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Einleitung

»Ich hab’ so einen grofen Wortschatz — der reicht vom Kopf bis zu den Zehen-
spitzen.« (Nika, 6 Jahre)

Der Erwerb einer oder mehrerer Sprachen ist eine der wichtigsten Ent-
wicklungsaufgaben der frithen Kindheit. Jedes Kind eignet sich die Spra-
che(n) seiner Lebenswelt gemaf§ individuellen Voraussetzungen in seinem
eigenen Tempo und durch die Interaktion mit seinen Bezugspersonen an.
Dennoch gibt es fiir die verschiedenen Spracherwerbsbereiche, wie zum
Beispiel die Laut- und Wortschatzentwicklung sowie die Entwicklung
grammatischer Kompetenzen, gut belegte sensible Phasen, die der Orien-
tierung in der Beurteilung einer altersgemifen Entwicklung der Kinder
dienen. Sich dieser bewusst zu sein, hilft im Alltag, die Entwicklung der
Kinder besser einschitzen und férdern zu kénnen.

Das vorliegende Buch bietet einen wissenschaftlich fundierten und
zugleich praxisnahen Uberblick der auf den kindlichen Spracherwerb be-
zogenen Themenfelder aus padagogischer Perspektive. Es liefert somit den
Grundstein fiir das notwendige Fachwissen, das padagogische Fachkrifte
in Kindertagesstitten benétigen, um professionell und handlungssicher
agieren zu kénnen. Dariiber hinaus bietet es eine Vielzahl an praktischen
Anregungen zur Umsetzung im padagogischen Alltag und als spezifische
Angebote.

Im ersten Teil des Buchs werden die Grundlagen des kindlichen
Spracherwerbs von Geburt an bis hin zum Ubergang in die Grundschule
aufgezeigt. Weitere wichtige kindliche Entwicklungsvoraussetzungen
sowie auch der Einfluss des Interaktionsverhaltens der padagogischen
Fachkrifte und der Eltern werden beschrieben. Zur Sensibilisierung einer
altersentsprechenden Entwicklung in Abgrenzung einer forderbediirftigen



Einleitung

Entwicklung des Kindes werden verschiedene sprachdiagnostische Ver-
fahren vorgestellt. Dafiir werden aktuell verfiigbare Verfahren (z. B. Sismik,
Seldak, Liseb, BaSiK) beschrieben, hinsichtlich ihrer Anwendungsbereiche
systematisiert und Moglichkeiten und Grenzen des Einsatzes in der pad-
agogischen Praxis aufgezeigt.

In deutschen Grofstadten wachsen inzwischen mehr als die Halfte der
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache auf. Zusitzlich zum Spracherwerb
einsprachiger Kinder werden daher auch Entwicklungsbedingungen fir
simultan und sukzessiv zweisprachig aufwachsende Kinder vorgestellt.
Den ersten Teil rundet ein Kapitel ab, in dem das Konstrukt der »Bil-
dungssprache« erlautert wird. Dabei handelt es sich um ein sprachliches
Register, welches Kinder sich mit zunehmendem Alter aneignen, um sich
fachlich richtig und grammatikalisch differenziert ausdriicken zu konnen.
Bildungssprachliche Fihigkeiten spielen im Ubergang in die Grundschule
eine wichtige Rolle und kénnen bereits in der Kita alltagsintegriert ange-
bahnt werden.

Im zweiten Teil des Buchs geht es darum, verschiedene praktische For-
dermoglichkeiten in der Kita aufzuzeigen. Dafiir werden einerseits Mog-
lichkeiten der alltagsintegrierten Sprachbildung und Sprachférderung
aufgezeigt sowie andererseits auch Methoden und Anlésse, um gezielt
komplexe sprachliche Auferungen der Kinder herauszufordern. Der Be-
reich der Literacy-Entwicklung wird mit aufgenommen, um zu erliutern,
wie gesprochene Sprache und Schrift sowie Literaturerfahrungen mitein-
ander zusammenhingen. In vier aufeinanderfolgenden Kapiteln werden
das Dialogische Lesen, die Erzihlférderung, der Einsatz von Mehrsinnes-
geschichten und das Philosophieren mit Kindern mit ihren Potenzialen fir
die Forderung der kindlichen Sprachentwicklung dargestellt und mit
vielen didaktischen Tipps zur Umsetzung im Kita-Alltag erlautert, damit
sprachliche Bildung nicht nur eine wichtige Aufgabe bleibt, sondern auch
einfach Spafl macht.



I Spracherwerb des Kindes im
Alter von 0-6 Jahren






1 Meilensteine des Spracherwerbs

Der Erwerb der Sprache stellt eine der bedeutendsten Entwicklungsauf-
gaben in der Kindheit dar. Unabhingig davon, ob ein Kind die Laut- oder
Gebirdensprache erwirbt oder ob eine oder mehrere Sprachen gelernt
werden: Die wichtigsten Entwicklungsschritte vollziehen sich in friher
Kindheit. Diese Entwicklungsschritte werden von jedem Kind in ahnlicher
Weise und grundsitzlich vergleichbar durchlaufen. Es gibt allerdings
zwischen den Kindern grofle individuelle Unterschiede, auch besonders
hinsichtlich des zeitlichen Verlaufs. Jedes Kind erwirbt die Sprache im
eigenen Tempo, sodass die Altersangaben fiir die Erreichung von be-
stimmten Meilensteinen immer nur einen groben Orientierungsrahmen
bilden kénnen.

In diesem Kapitel werden die wichtigsten Meilensteine des Spracher-
werbs tberblicksweise beschrieben. Zunichst ist es allerdings wichtig,
einen detaillierteren Blick auf das Wesen der Sprache zu werfen: Welche
Strukturen liegen der Sprache zugrunde und was genau lernt ein Kind,
wenn es Sprache erwirbt?

1.1 Die Komponenten der Sprache

»Fir die meisten Menschen ist die Struktur der Sprache etwas vollig Selbstver-
standliches. Wir sind so daran gewo6hnt, unsere Muttersprache mit unbefangener
Miihelosigkeit zu sprechen und zu verstehen, dafl uns die vielschichtige sprach-
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| Spracherwerb des Kindes im Alter von 0-6 Jahren

liche Architektur, die nahezu jedem Satz zugrunde liegt, gar nicht auffillt.«
(Crystal 1998, S. 81)

Das Wissen um diese »vielschichtige sprachliche Architektur« spielt fir
Kinder natirlich ebenfalls keine bewusste Rolle, denn sie erwerben die
Sprache unbewusst. Niemand erklart ihnen die Regeln, sondern sie mas-
sen sie sich selbst aus dem Sprachstrom, der sie umgibt, erschlieffen und
ableiten. Aber auch erwachsenen Sprecher*innen sind die Komponenten
der Sprache und die Regeln ihrer Zusammensetzung nicht immer bewusst.

Gustav (2;3 Jahre) beobachtet aus dem Fenster heraus, wie drauflen
Kinder spielen. Zu seinem Vater gewandt sagt er: »Gugu auch Bipla
Tinner«.

Inhaltlich lasst sich die kommunikative Absicht des Satzes aus dem Kontext
heraus erschliefen: Gustav (Gugu) mochte auch auf den Spielplatz (Bipla)
zu den Kindern (Tinner) gehen. Werden nur die sprachlichen Strukturen
betrachtet, ist aus Erwachsenenperspektive auch leicht zu erkennen, dass
dieser Satz, verglichen mit der Norm der Erwachsenensprache, noch nicht
korrekt ist. Der Satz ist unvollstindig, denn es fehlen Worter. Und die, die
genannt werden, werden falsch ausgesprochen. Schwieriger ist es schon zu
benennen, in welchen sprachlichen Strukturen genau die »Fehler« stecken.
Noch schwieriger ist es, zu bewerten, ob diese »Fehler« Teil eines alters-
entsprechenden Sprachentwicklungsverlaufs sind oder ob sie bereits eine
Auftilligkeit im Spracherwerb darstellen. Um diese Fragen besser beant-
worten zu konnen, lohnt es sich, sich einmal etwas naher damit ausein-
anderzusetzen, was Sprache ist und wie sie aufgebaut ist. Denn fiir pad-
agogische  Fachkrifte, zu deren Aufgaben die Beobachtung,
Dokumentation und Begleitung von individuellen Spracherwerbsverlau-
fen gehort, ist das Wissen tber die Strukturen der Sprache von hoher
Bedeutung. Dieses Wissen ermoglicht es, den Spracherwerb eines Kindes
noch detaillierter einschdtzen zu koénnen, etwaige Auffalligkeiten kon-
kreter beschreiben und benennen zu kdnnen sowie auch gezielt den
Spracherwerb unterstiitzen zu konnen.

Nach Kauschke lasst sich Sprache »als gegliedertes System von Zeichen
betrachten, in dem Einheiten zu groeren Komplexen kombiniert oder in
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1 Meilensteine des Spracherwerbs

kleinere Elemente zergliedert werden konnen« (Kauschke 2012, S. 2).
Welche Regeln und Einheiten der Sprache zugrunde liegen, werden in der
Sprachwissenschaft klassischerweise auf Basis der Disziplinen Phonologie,
Semantik, Morphologie, Syntax und Pragmatik beschrieben. Sie dienen in
der Spracherwerbsforschung auch zur Strukturierung der Beschreibung
von kindlichen Spracherwerbsverlaufen. Die Meilensteine des kindlichen
Spracherwerbs werden daher in diesem Kapitel anhand der sprachlichen
Komponenten (haufig auch Ebenen genannt) Phonetik und Phonologie,
Semantik, Syntax und Morphologie sowie Pragmatik beschrieben. Um
kommunizieren zu koénnen, missen sich Kinder in den ersten Lebens-
jahren die Regeln erschliefen, nach denen die einzelnen Einheiten der
Sprache zusammengesetzt werden, und wie diese Regeln angewandt wer-
den konnen. So lernt ein Kind (z. B. Kauschke 2012, S. 2),

* Laute zu erkennen, voneinander zu unterscheiden und selbst zu pro-
duzieren (phonetische und phonologische Ebene),

e Worter zu verstehen, zu speichern und diese wieder abzurufen (lexika-
lisch-semantische Ebene),

e aus Wortern Sitze nach bestimmten Regeln zu bilden (morphologisch-
syntaktische Ebene/Grammatik),

 Sprache situationsangemessen zu verwenden und kommunikative Re-
geln einzuhalten (kommunikativ-pragmatische Ebene).

Im Folgenden werden die Sprachkomponenten etwas konkreter be-
schrieben.

1.1.1  Phonetik und Phonologie

Die Disziplinen der Phonetik und Phonologie befassen sich mit den
kleinsten Einheiten der Sprache, den Lauten.

In der Phonetik geht es darum, dass Kinder lernen, Laute und Lautver-
bindungen hervorzubringen (Kannengieser 2019, S. 46). So lernen sie zum
Beispiel ein [s] oder ein [k] zu bilden, es steht also der motorische Vorgang
des Sprechens im Vordergrund. Gustav aus dem Beispiel oben hat vielleicht
noch nicht gelernt, den Laut bzw. das Phon [k] zu bilden, und ersetzt ihn
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| Spracherwerb des Kindes im Alter von 0-6 Jahren

deshalb durch ein [t]. In den ersten Lebensjahren miissen die Kinder ler-
nen, die verschiedensten Laute zu artikulieren. Dabei werden die leichter
zu bildenden, das heifft feinmotorisch weniger anspruchsvollen Laute
friher erworben als Laute, die aufgrund der erforderlichen muskularen
Feinspannung schwieriger sind.

Tab. 1.1: Ubersicht des phonetischen Lauterwerbs nach Altersstufen

Alter Laut

bis 1;11 [m], [b], [d], [t], [n]

bis 2;5 [pl, VI (Wal), [f], [N

bis 2;11 [gl, [k], [h], [pfl, [R], [X] (Dach)
bis 3;5 [il. [n] (Hang)

bis 4;5 [¢] (Licht)

bis 4;11 u

Die Lautentwicklung wurde in einer Studie von Fox und Dodd (1999)
untersucht. Die in der Tabelle 1.1 gezeigten Laute wurden im Rahmen der
Studie in der jeweiligen Altersgruppe von 90% der Kinder gebildet. Die
Tabelle zeigt, dass ein Grofteil der Phone schon bis zum Ende des dritten
Lebensjahrs erworben wird. Nur die korrekte Bildung der Laute [s] wie in
»Hase«, [z] wie in »Bus« und [ts] wie in »Zug« wird haufiger erst nach
Vollendung des 5. Lebensjahres erworben (Fox & Dodd 1999, nach Fox-
Boyer & Schwytay 2017, S. 34).

In der Phonologie geht es um die Funktion und Verwendung von Lauten
innerhalb eines Sprachsystems. »Nicht alle phonetisch beschriebenen
Laute haben in jeder Sprache einen Platz. So dient z.B. ein Rachenlaut in
der deutschen Sprache nicht als Element von Wortern« (Kannengieser
2019, S. 59). Kinder mussen im Rahmen des Spracherwerbs also lernen,
welche Laute in der Sprache, die sie erwerben, eine Funktion haben und
nach welchen Regeln sie diese kombinieren kénnen. Die kleinsten be-
deutungsunterscheidenden Lauteinheiten werden in der Phonologie Pho-
neme genannt. Die beiden Worter »Regen« und »legen« unterscheiden sich
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1 Meilensteine des Spracherwerbs

zum Beispiel nur durch einen einzigen Laut (Phonem), /t/ oder /l/. Je
nachdem, welches Phonem verwendet wird, andert sich auch die Bedeu-
tung. Es ist also bedeutungsunterscheidend. Welche Phoneme jeweils eine
bedeutungsunterscheidende Funktion haben, ist von Sprache zu Sprache
unterschiedlich, jede Sprache hat ihr eigenes Phoneminventar und zudem
eigene Regeln dafiir, wie die Phoneme miteinander kombiniert werden
konnen (Phonotaktik). Im Deutschen ist zum Beispiel die Lautkombination
[prz] nach den phonotaktischen Regeln nicht zulidssig — im Polnischen ist
dies aber erlaubt, wie das polnische Wort »Przepraszam« (dt. Entschuldi-
gung) zeigt.

Im Rahmen der phonetischen und phonologischen Entwicklung baut
sich ein Kind also ein phonetisches Inventar auf, welches alle Laute
(Phone) beinhaltet, die ein Kind bilden kann - losgelost davon, ob es diese
Laute auch schon an die richtige Stelle im Wort setzt. Zusitzlich baut es
sich ein phonemisches Inventar auf, welches die Laute (Phoneme) be-
inhaltet, die an korrekter Stelle im Wort platziert werden — auch wenn die
Bildung der Laute mdglicherweise noch nicht ganz korrekt ist (Fox-Boyer
& Neumann 2017, S. 15). Ein wichtiger Meilenstein ist in diesem Zu-
sammenhang auch der Erwerb der phonologischen Bewusstheit, welcher
in Kapitel 11 naher beschrieben wird (> Kap. 11).

Auf lautlicher Ebene lassen sich Sprachen zudem anhand ihrer spezifi-
schen Prosodie charakterisieren. Dazu gehdrt zum Beispiel die Betonung
von Wortern oder Sitzen und auch der Sprechrhythmus. Im Deutschen
werden Worter typischerweise in der Form des Trochdus betont, das heifSt
auf eine betonte Silbe folgt eine unbetonte Silbe (z.B. Nase, Kerze). Die
umgekehrte Reihenfolge ist ebenfalls mdglich, kommt aber nicht so haufig
vor (z.B. Salat) (Kauschke 2012, S. 39). Auf Satzebene ist es zum Beispiel
charakteristisch, dass bei Fragen die Tonhohe am Ende des Satzes nach
oben geht. Auch wenn manche Sprachen sich hinsichtlich ihrer prosodi-
schen Eigenschaften dhneln, so besitzt doch jede Sprache eine einzigartige
Prosodie, die sich die Kinder im Laufe des Spracherwerbs aneignen.
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| Spracherwerb des Kindes im Alter von 0-6 Jahren

1.1.2 Semantik

Sprache ldsst sich nicht nur anhand ihrer lautlichen Eigenschaften cha-
rakterisieren. Das wohl augenscheinlichste Merkmal ist, dass Sprache aus
Wortern besteht. Zentral bedeutsam fiir die kommunikative Funktion von
Sprache ist die Ubermittlung von Bedeutungen, die Worter, Auferungen
und Sitze ausdriicken. Worter sind zunichst einmal Symbole und repri-
sentieren zum Beispiel Begriffe oder Kategorien. Der Zusammenhang
zwischen Symbol und Inhalt folgt dabei keinen festen Regeln, sondern
wird mehr oder weniger willkirlich durch eine Sprachengemeinschaft
festgelegt (Ruberg & Rothweiler 2012, S. 96). Die Bedeutung der Worter
steht dabei als zentrale semantische Einheit im Vordergrund der Betrach-
tung. Damit befasst sich die linguistische Teildisziplin der Semantik. Die
Gesamtheit der Worter einer Sprache werden Lextkon genannt, wobei
dieser Begriff auch verwendet wird, um die Gesamtheit der Worter zu
bezeichnen, tber die eine individuelle Person verfigt. Haufig wird hierfir
auch der Begrift Wortschatz verwendet (Kannengieser 2019, S. 222). Zur
Charakterisierung des kindlichen Spracherwerbsstandes wird dieser meist
in einen aktiven und einen passiven Wortschatz aufgeteilt: Der passive
Wortschatz umfasst dabei alle Worter, die das Kind versteht, wahrend der
aktive Wortschatz die Worter einschliefSt, die ein Kind auch selbst spricht.

Worter haben immer eine »Ausdrucks- und eine Inhaltsseite« (Kan-
nengieser 2019, S. 223).

Nach einem Beispiel von Kannengieser (2019, S. 223) entspricht das
Wort »granfieren« hinsichtlich des dufleren Ausdrucks einem deutschen
Wort. Die Anordnung der Laute ist fiir die Sprache zulassig und Spre-
cher*innen der deutschen Sprache kénnen dieses auch grammatikalisch
konjugieren (»Ich granfiere, du granfierst...«) und so in verschiedenen
Wortformen bringen. Auf inhaltlicher Seite ist das Wort aber mit keiner
Bedeutung versehen.

Das Erlernen von Wortformen und Wortbedeutungen im Rahmen des
Spracherwerbs ist eine hdchst komplexe und anspruchsvolle Aufgabe,
denn die Kinder missen grofse Mengen an Informationen verarbeiten und
»ratens, welche Bedeutung mit einem neuen Wort verkniipft ist. Dies wird

16



1 Meilensteine des Spracherwerbs

durch folgendes Beispiel von Hill und Kuczaj II (2017, S. 365) verdeutlicht.
Einem Kind wird ein Bild von einem Mann, der auf einem Elefanten reitet,
gezeigt und dazu gesagt: »Schau mal, ein Elefant«. Das Kind hatte das Wort
»Elefant« zuvor noch nie gehort und auch noch keinen Elefanten gesehen.
In dieser Situation gibt es fiir das Kind also eine Vielzahl an Moglichkeiten,
was das Wort Elefant bedeuten kann. So kann es zum Beispiel »ein Mann
reitet auf einem Elefanten«, »grofe Ohren« oder »lange Nase« bedeuten.
Bei dieser Vielzahl an Moglichkeiten ist es daher nicht verwunderlich, dass
die Bedeutungen auch manchmal falsch eingeschatzt werden. Im Rahmen
des Wortschatzerwerbs entsteht im kindlichen mentalen Lexikon »mit der
Zeit (...) ein dichtes Netz an Verbindungen zwischen Wortern.« (Ruberg
& Rothweiler 2012, S. 100)

Welche Worter ein Kind lernt, ist dabei hochst individuell, da es immer
von seiner unmittelbaren sozialen und kulturellen Umwelt abhangt, mit
welchen Gegenstinden und Begriffen es konfrontiert wird.

1.1.3 Morphologie und Syntax (Grammatik)

Die Ebene Morphologie und Syntax beschreibt die Grammatik einer
Sprache. Der Begriff Morphologie bezieht sich dabei auf die Wortgram-
matik, wahrend der Begriff der Syntax sich auf die Satzgrammatik bezieht —
beide Komponenten stehen jedoch in wechselseitiger Beziechung zuein-
ander (Kannengieser 2019, S. 149).

Im Rahmen der Wortgrammatik geht es zum Beispiel darum, die
Wortart eines Wortes zu bestimmen. Im Satz »das Kind spielt« ist »das« ein
Artikel, »Kind« ein Substantiv und »spielt« ein Verb. Innerhalb der Gruppe
der Wortarten wird noch einmal zwischen den tibergeordneten Klassen der
Inhalts- und Funktionswortern unterschieden. Inhaltsworter beinhalten
eine inhaltliche Information. Zu den Inhaltswortern gehéren Nomen
(»Fahrrad«), Verben (»malen«), Adjektive (»klein«) oder Adverbien
(»gern«). Funktionsworter hingegen haben eine grammatische Funktion.
Dazu gehoren zum Beispiel Artikel (»die«), Pripositionen (»auf«) und
Konjunktionen (»weil«) (Szagun 2019, S. 25). Im obigen Beispielsatz ist
»das« ein Funktionswort, wihrend »Kind« und »spielt« Inhaltsworter sind.
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| Spracherwerb des Kindes im Alter von 0-6 Jahren

Zusitzlich geht es darum, wie ein Wort flektiert (gebeugt) werden kann,
also welche Wortformen es annehmen kann (Kannengieser 2019, S. 152).
So kann das Wort »Kind« die weiteren Formen »Kinder«, »Kindes« und
»Kindern« annehmen.

Gegenstand der Wortgrammatik ist auch die Zusammensetzung der
Worter aus verschiedenen Einheiten. Diese Einheiten werden Morpheme
genannt und werden auch als kleinste bedeutungstragende Spracheinhei-
ten bezeichnet. Das Wort »Kinder« ist zum Beispiel aus zwei Morphemen
zusammengesetzt, »Kind« ist der Wortstamm und »-er« bezeichnet die
Endung in der Form einer Pluralmarkierung. Morpheme diirfen allerdings
nicht mit Silben verwechselt werden. So besteht das Wort »Wasser« z. B. aus
zwei Silben (Was-ser), aber nur aus einem Morphem, nidmlich dem
Wortstamm.

Die Syntax, hiufig auch als Satzbau bezeichnet, befasst sich mit den
Regeln, nach denen Worter zu Sitzen verbunden werden, und der Funk-
tion, die die Worter und Wortgruppen (Satzglieder) im Satz einnehmen
(Kannengieser 2019, S. 148). In der deutschen Syntax gibt es einige Be-
sonderheiten, die sich im Modell der topologischen Felder darstellen las-
sen. Im Rahmen des Modells werden Sitze in verschiedene Stellungsfelder
aufgeteilt. Dazu gehoren das Vorfeld, die linke Satzklammer, das Mittelfeld
und die rechte Satzklammer. Angelehnt an das Beispiel von Chilla (2022,
S. 12) liegt dem Satz »Das Midchen hat den Ball gefangen« und seinen
verschiedenen Varianten eine gemeinsame Grundstrukeur zugrunde
(» Tab. 1.2).

Tab. 1.2: Grundstruktur eines Satzes

Vorfeld linke Verbklam- Mittelfeld rechte Verbklam-
mer mer
Das Méadchen hat den Ball gefangen.
Den Ball hat das Madchen gefangen.
Was hat das Madchen gefangen?
Hat das Madchen den gefangen?
Ball
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1 Meilensteine des Spracherwerbs

Im Vorfeld darf immer nur ein Satzglied stehen. Bei Aufforderungen oder
Entscheidungsfragen bleibt das Vorfeld frei. Auch die Stellung der Verben
im Satz ist festgelegt. Der Erwerb der Verbstellung stellt eine zentrale
Spracherwerbsaufgabe dar. Im Deutschen steht im einfachen Hauptsatz
das finite Verb stets an der zweiten Stelle (linke Verbklammer), wahrend
das infinite Verb am Satzende steht (rechte Verbklammer). Finite Verben
werden hinsichtlich Person und Numerus dem Subjekt angepasst (Subjekt-
Verb-Kongruenz), also konjugiert (»gebeugt«). In dem Satz »Das Kind
spielt« steht das Subjekt zum Beispiel in der dritten Person Singular, wo-
durch sich die Endung »-t« ergibt. Infinite Verben hingegen werden nicht
hinsichtlich Person und Numerus dem Subjekt angepasst, sie werden also
nicht konjugiert. Dazu gehéren die folgenden Formen: Infinitiv (Grund-
form) (»Das Kind mochte spielen«), Partizip I (»Das Kind sitzt spielend auf
dem Boden«) und Partizip II (»Das Kind hat heute viel gesprelt«). Zusam-
men bilden das finite und das infinite Verb die Satzklammer — wobei nicht
jeder Satz ein infinites, immer jedoch ein finites Verb besitzt. Der Erwerb
der Satzklammer ist eine zentrale Erwerbsaufgabe im Rahmen der Gram-
matikentwicklung. Zunichst stellen die Kinder die Verben typischerweise
ans Satzende, bevor sie lernen, es an die zweite Position im Hauptsatz zu
stellen (Clahsen 1988, S. 44).

Zusammengefasst lasst sich sagen, dass die Kinder im Rahmen der
morphologisch-syntaktischen Entwicklung lernen, welche grammatische
Funktion bestimmte Worter haben, wie diese aus bestimmten Einheiten
zusammengesetzt werden und wie die einzelnen Worter nach den Regeln
der Sprache, die sie erwerben, zu Sitzen zusammengesetzt werden. Zudem
werden die kindlichen Auferungen in den ersten Lebensjahren kontinu-
ierlich langer und komplexer. Die Verinderung der Satzlinge wird haufig
tiber das Maf der durchschnittlichen Auferungslange, genauer gesagt der
durchschnittlichen Anzahl an Morphemen (Mean Length of Utterance;
MLU) (Brown 1973) angeben. Die grammatische Entwicklung von ersten
Einwortsatzen bis zur Auferung von komplexen Satzen mit Nebensitzen
im Alter von ungefahr 3;5 Jahren wird auf Basis einer Langzeitstudie von
Clahsen (1986) in funf Phasen unterteilt. Diese Phasen werden in den
nachfolgend beschriebenen Meilensteinen des Spracherwerbs genauer er-
lautert (» Kap. 1.2).
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1.1.4 Pragmatik

Die Sprachebene der Pragmatik setzt sich von den vorher genannten
Ebenen der sprachlichen Strukturen ab und befasst sich mit dem Gebrauch
bzw. Nutzen der Sprache zum Zweck der Kommunikation. Die Ebene
wird daher héufig auch kommunikativ-pragmatische Ebene genannt
(Kannengieser 2019, S. 292). Im Rahmen des pragmatischen Kompetenz-
erwerbs lernen Kinder, gelungene Kommunikationssituationen herzu-
stellen und aufrechtzuerhalten. Sie lernen, die Sprache je nach Situation
und Kontext angemessen zu verwenden (Weinert & Grimm 2018, S. 458).
Nach Kannengieser (2019, S. 296f.) gehoren dazu zahlreiche Fahigkeiten,
die die Kinder im Laufe der Sprachentwicklung erwerben und die sich bis
ins Erwachsenenalter hinein weiterentwickeln:

e verschiedene kommunikative Funktionen sprachlich ausdriicken (z.B.
grifien, danken, erzahlen, auffordern)

e die Gesprichssituation gestalten (z.B. die Kommunikation beginnen,
beim Thema bleiben, ein Gespiir fiir den Sprecher*innenwechsel haben)

e beachten, welches Vorwissen der*die Zuhorer*in hat, welche Informa-
tionen vorausgesetzt werden kénnen und welche Informationen gege-
ben werden missen, damit das Gesagte verstanden wird

e auf der Metaebene tiber Kommunikation sprechen (z.B. »Ich habe mal
eine Frage«)

e verschiedene Kommunikations- und Gesprichsformen selbst gestalten
und rezipieren (z.B. ein Streitgesprich fiihren, einer Erzihlung folgen)

e den Erfolg der Kommunikation einschitzen und z. B. durch Rickfragen
oder weitere Erklarungen sichern

Auch non-verbale Fahigkeiten gehéren dazu, wie zum Beispiel den Ge-
sichtsausdruck und die Korpersprache verstehen und selbst einsetzen oder
den Blickkontakt herstellen und halten.

Nachfolgend werden die wichtigsten Meilensteine des Spracherwerbs
auf Basis der verschiedenen Sprachebenen vorgestellt.
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1.2  Meilensteine des Spracherwerbs

Der Spracherwerb des Kindes lasst sich in einen perzeptiven und einen
produktiven Part unterscheiden. Mit der perzeptiven Sprachentwicklung
sind die Wahrnehmung und Verarbeitung von Sprache gemeint. Die
produktive Sprachentwicklung bezieht sich auf die aktive Auerung von
Sprachlauten. Dies miissen noch keine perfekten Auferungen sein, son-
dern umfassen auch alle Vorstufen der lautlichen Entwicklung.

1.2.1 Der Spracherwerb beginnt vor der Geburt

Schon ungefihr 3 Monate vor der Geburt ist das Gehor des Fotus funkei-
onsfahig, sodass er in der Lage ist, akustische Reize wie zum Beispiel
Stimmen oder Musik wahrzunehmen und zu verarbeiten. Spricht zum
Beispiel jemand von auferhalb zum Baby im Bauch, kommt dies allerdings
nicht exakt so beim Fotus an. Das mitterliche Gewebe und das Frucht-
wasser ddmpfen und filtern die gesprochene Sprache so, dass nur die
prosodischen Merkmale, also Melodie und Rhythmus, weitergeleitet wer-
den (Woodward & Guidozzi 1992). Einzig die mitterliche Stimme wird
nicht geddmpft, sondern erreicht den Fotus sogar etwas verstirkt. Zudem
herrscht im Mutterleib eine konstante Gerduschkulisse. Die Babys horen
den miitterlichen Herzschlag, ihre Atmung und auch Verdauungsgeriu-
sche (Benzaquen, Gagnon, Hunse & Foreman 1990). Es ist daher nicht
verwunderlich, dass viele Neugeborene lieber mit einer Gerduschkulisse im
Hintergrund schlafen als in absoluter Stille.

Die Erfahrungen, die Foten schon vor der Geburt mit Melodie und
Rhythmus von Sprache und Musik machen, fithren zu bemerkenswerten
Fahigkeiten nach der Geburt, die in einer Vielzahl an Studien untersucht
worden sind. Besonders anschaulich wurde in der schon etwas ilteren
Studie »Fetal >soap< addiction«' gezeigt, dass neugeborene Babys sich an

1 Das Wort »Soap« im Studientitel bezieht sich hier auf das englische Wort »Soap
Opera« (dt. Seifenoper). Der Titel der Studie konnte heute wohl am besten mit
dem Begriff »f6tale Serien-Sucht« tibersetzt werden.
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Melodien erinnern kénnen, die sie vor der Geburt gehért haben (Hepper
1988). Die Miitter, die an der Studie teilgenommen hatten, sahen im
letzten Schwangerschaftsdrittel regelmifig eine Fernsehserie mit charak-
teristischer Titelmelodie. Nach der Geburt wurde den Neugeborenen diese
Melodie wieder vorgespielt und sie zeigten deutlich mehr Aufmerksam-
keitsreaktionen (z.B. horten auf zu weinen) als Neugeborene, die die
Musik prinatal noch nicht gehort hatten. Dieses Phinomen wurde mitt-
lerweile mit modernen Untersuchungsmethoden bestétigt. So lasst es sich
auch an den Hirnstromen von Neugeborenen erkennen, wie eine finnische
Forscher*innengruppe herausgefunden hat. Anhand der Hirnaktivitt
konnte gemessen werden, dass Babys sich auch mit 7 Monaten noch an
Melodien erinnern, die sie vor der Geburt gehort haben (Partanen, Kujala,
Tervaniemi & Huotilainen 2013).

1.2.2 Der Spracherwerb im 1. Lebensjahr

Basierend auf ihren vorgeburtlichen Erfahrungen zeigen eine Woche alte
Neugeborene erstaunliche Leistungen bezogen auf die Wahrnehmung und
Verarbeitung von Sprache. Dazu gehort, dass die Babys

e lieber die Stimme der Mutter als die Stimme von fremden Personen
horen (Lee & Kisilevsky 2014),

e lieber die Muttersprache als eine fremde Sprache héren (Moon, Cooper
& Fifer 1993),

* beide Sprachen gleich gerne horen, wenn die Mutter in der Schwan-
gerschaft zwei Sprachen gesprochen hat (Byers-Heinlein, Burns &
Werker 2010).

Eine Woche alte Neugeborene konnen auch Lautkontraste aller Sprachen
der Welt erkennen. So kénnen zum Beispiel japanische Neugeborene einen
Unterschied zwischen den Lauten /r/ und /lI/ wahrnehmen, wihrend er-
wachsene Japaner*innen damit Schwierigkeiten haben, weil dieser Laut-
kontrast fiir die japanische Sprache nicht relevant ist. Im Laufe des ersten
Lebensjahres verlieren sie diese Fahigkeit jedoch wieder und spezialisieren
sich in diesem Zusammenhang stirker auf die Sprache(n), die sie erwerben
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(Kuhl et al. 2006). Das Baby entwickelt sich also »innerhalb weniger Mo-
nate vom Sprachuniversalisten zum Spezialisten seiner jeweiligen Mut-
tersprache« (Weinert & Grimm 2018, S. 449). Mit ca. 10 Monaten wissen
sie dann auch, welche Laute miteinander kombiniert werden konnen
(ebd.). Hier zeigt sich, wie erstaunlich die Sprachwahrnehmung und
-verarbeitung bereits entwickelt und spezialisiert ist, bevor tiberhaupt ein
erstes richtiges Wort gesprochen worden ist.

Der Spracherwerb vollzieht sich im ersten Lebensjahr aber nicht nur
durch Wahrnehmung und Verarbeitung der Umgebungssprache. Direkt
nach der Geburt beginnt jedes Baby damit, selbst stimmlich zu kommu-
nizieren. Unmittelbar nach der Geburt fiillt sich die Lunge mit Luft und
das Neugeborene duflert seinen ersten Schrei. Wahrend der ersten Le-
bensmonate ist das Schreien der einzige Weg, den Bezugspersonen Be-
dirfnisse wie zum Beispiel Hunger oder den Wunsch nach Zuwendung zu
signalisieren oder Schmerzen anzuzeigen. Wahrend die fiir komplexe Ar-
tikulationen notwendige feinmuskuldre Spannung von Zunge und Lippen
noch nicht ausgereift ist, ist der Kehlkopf des Neugeborenen so weit ent-
wickelt (Bosma, Truby & Lind 1965), dass es lautstark auf sich aufmerksam
machen kann - auch wenn die Bezugspersonen nicht in Sichtkontakt sind.
Viele Eltern lernen die Schreie und Lautierungen ihres Babys in den ersten
Lebenswochen so gut kennen, dass sie am jeweiligen Schrei erkennen
konnen, ob das Kind zum Beispiel Hunger hat, Schmerzen hat oder auf
den Arm genommen werden mdchte. Der Babyschrei kann also keines-
wegs als rein reflexhaft angesehen werden, auch wenn dies in - teils auch
noch aktuelleren — Publikationen zum Spracherwerb héufig behauptet
wird. Vielmehr beginnt die Sprachentwicklung auf produktiver Seite di-
rekt nach der Geburt im Sinne einer »vorsprachlichen >Trainingsphase«
(Wermke 2011, S. 649). Mittlerweile gibt es eindeutige Belege dafiir, dass
bereits im Babyschrei eine Entwicklung von einfachen zu immer kom-
plexeren Melodiemustern stattfindet, welche schlieflich in weitere Phasen
der vorsprachlichen Entwicklung tibergehen und somit eine kontinuier-
liche Entwicklung bis zum ersten gesprochenen Wort darstellen und damit
den Grundstein fiir die lautsprachliche Entwicklung legen (Wermke, Robb
& Schluter 2021). Im Alter von 6 bis 8 Wochen beginnen die Babys zu-
nehmend im hinteren Mundraum konsonantenihnliche Laute zu bilden,
die als Gurren bezeichnet werden. Mit ungefihr 3 Monaten nutzen die
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Babys mehr und mehr auch die Lippen, sodass die Laute schon varian-
tenreicher werden (Marginales Babbeln). Mit ca. 5 bis 10 Monaten pro-
duzieren die Babys Silbenketten (z. B. »babababac), welche als Kanonisches
Babbeln bezeichnet werden und bereits klingen wie Silben der Umge-
bungssprache (Iyer & Oller 2008).

Obwohl das Kind in dieser Phase des Spracherwerbs noch keine ei-
genstandigen Worter produziert, kommuniziert es bereits mit seinen Be-
zugspersonen. »Die Bezugspersonen treten von Anfang an in einen Dialog
mit dem Siugling, sodass dieser durch die gemeinsamen Interaktionen die
damit verbundenen kommunikativen Regeln erlernt« (Fussenich 2002,
S. 67). Gestische und lautliche Au@erungen des Kindes werden von den
Bezugspersonen als kommunikative Absichten gedeutet, woraufhin das
Kind eine Reaktion erhilt. Diese kommunikativen Absichten des Kindes
werden verstarke deutlich, wenn es zum Beispiel den Blick auf etwas
richtet, gleichzeitig drauf zeigt und das ggf. auch noch lautlich begleitet
(Kannengieser 2019, S. 298). Aus dem Blick vom Kind zum Gegenstand
und vom Kind zur Bezugsperson entsteht ein Dreieck, weshalb dieser Blick
als triangulirer Blick bezeichnet wird (Zollinger 2007, S. 21).

Der Ubergang von Auferungen, die noch mit keinem konkreten Inhalt
hinterlegt sind (sogenannte nicht-lexikalische Auferungen), zu bedeu-
tungsvollen Wortern (lexikalischen Auflerungen) ist dabei flieSend (Fox-
Boyer & Neumann 2017, S. 15). Schon in der zweiten Hilfte des ersten
Lebensjahres produzieren die Kinder sogenannte »Protoworter«, die an
einen bestimmten Kontext gebunden sind und eine Vorform der »echten«
Worter darstellen (Kauschke 2003, S. 112). Sie kommen allerdings in der
Muttersprache nicht vor und sind stets an eine bestimmte Situation ge-
bunden.

1.2.3 Der Spracherwerb im 2. Lebensjahr

In der ersten Hilfte des zweiten Lebensjahres bilden der triangulare Blick
und die damit verbundene Herstellung eines gemeinsamen Aufmerksam-
keitsfokus die Grundlage der pragmatisch-kommunikativen Entwicklung.
»Uber den Blick vom Gegenstand zum Du entdeckt das Kind, dass es
interessant ist, was die Anderen zu den Dingen sagen und auch, was sie mit
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ihnen tun; und die Gegenstinde selbst bekommen durch den Blick des
Anderen eine ganz neue Bedeutung« (Zollinger 2007, S. 23 £.).

Ungefahr um den ersten Geburtstag herum duflern einsprachig auf-
wachsende Kinder die ersten bedeutungsvollen Worte, die situationsun-
abhingig produziert werden — wobei diese hinsichtlich der Aussprache
haufig noch von der Erwachsenensprache abweichen. Der Zeitpunkt der
ersten Wortproduktion ist aber interindividuell sehr variabel, manche
Kinder dufern schon gegen Ende des ersten Lebensjahres ihr erstes Wort,
bei manchen Kindern dauert dies bis zur Mitte des zweiten Lebensjahres
(Szagun 2019, S. 66). Zum Zeitpunkt des ersten Wortes verstehen die
Kinder aber bereits schon etwa 60 Worter (Weinert & Grimm 2018,
S. 451). Die perzeptive Sprachentwicklung geht also der produktiven
Sprachentwicklung voraus. Dies scheint nicht verwunderlich zu sein, da
die Kinder ja bereits im Mutterleib begonnen haben, Sprache zu héren und
zu verarbeiten, bevor sie in der Lage waren, selbst Laute zu produzieren.

Die Phase der EinwortiaufSerungen bezeichnet im Rahmen der gram-
matischen Entwicklung nach Clahsen (1986, S. 15) die erste Phase (Phase I:
Vorlaufer zur Syntax). Die Einwortdufferungen werden hiufig auch als
Einwortsitze bezeichnet, da durch sie mitunter die Bedeutung eines gan-
zen Satzes ausgedriickt wird. Die ersten Worter sind meist Personenbe-
zeichnungen wie »Mama« und »Papa« oder

»bestehen anfangs vor allem aus deiktischen Elementen, d. h. aus Woértern, die auf
Handlungen oder Objekte hinweisen wie da oder das, aus Verbpartikeln wie ab,
aus, weg oder aus Wortern, die eine sozial-pragmatische Funktion erfillen wie
beispielsweise ja, nein, aua, ballo« (Ruberg & Rothweiler 2012, S. 121).

Im Alter von 18 Monaten kdnnen Kinder dann meist S0 Worter sprechen
und verstehen ungefdhr 250 Worter (Ruberg & Rothweiler 2012, S. 101).
Diese Altersmarke wird héufig als »50-Wort-Marke« bezeichnet, da sie
einen Wechsel einzuleiten scheint. Wahrend vorher neue Worter eher
langsam gelernt werden, erhoht sich das Tempo und die Kinder lernen
danach mehrere Worter pro Tag. Manchmal reicht es auch, das neue Wort
nur ein- oder zweimal zu horen, um es zu lernen, das heifdt die Wortform
und die (ungefihre) Wortbedeutung abzuspeichern (»Fast Mapping«)
(Kannengieser 2019, S. 251). Dieses oft beobachtete schnelle Ansteigen des
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Wortschatzes wird deshalb vielfach auch als »Wortschatzexplosion« oder
»Wortschatzspurt« bezeichnet.

Haufig treten im Rahmen des Wortschatzerwerbs auch Ubergenerali-
sierungen (auch Uberdehnungen genannt) und Uberdiskriminierungen
(auch Unterdehnungen genannt) auf.

Ronja ist 16 Monate Jahre alt und kann bereits einige Worter sprechen.
Zum Vogel, den sie im Garten siecht, sagt sie »piep pieps, allerdings
nennt sie so auch den Heiffluftballon oder das Flugzeug am Himmel.
Hingegen bezeichnet sie als »Ente« ausschlieflich ihre Badeente, die
Enten im Park sind jedoch fiir sie keine Enten.”

Sie generalisiert, also verallgemeinert das Wort fiir Vogel auf alles, was
fliegt. Mit einer Ubergeneralisierung ist demnach die Ausweitung der
Bedeutung eines Wortes gemeint. Hinsichtlich der Enten ist aber das Ge-
genteil der Fall: Hier wird die Bedeutung des Wortes eingeschrankt. Es
kommt also zu einer Uberdiskriminierung.

Um die Vielzahl an moglichen Wortbedeutungen einzuschrinken und
somit den Wortschatzerwerb zu erleichtern, wird vermutet, dass Kinder
unbewusst bestimmte Strategien anwenden. Nach Markman (1990) nut-
zen Kinder grundsitzliche Prinzipien, die als Vorannahmen bzw. Be-
schrankungen (engl. Constraints) bezeichnet werden und es den Kindern
vereinfachen, ein semantisches System, also ein System an Wortbedeu-
tungen aufzubauen. So nehmen Kinder zum Beispiel an, dass sich neue
Worter auf ganze Objekte und nicht auf Teile von Objekten beziehen
(Ganzheitsannahme/whole object constraint). Wenn ein Erwachsener
»Katze« sagt, wahrend er auf eine Katze zeigt, geht das Kind demnach
davon aus, dass die gesamte Katze gemeint ist und nicht nur bestimmte
Eigenschaften oder ein Teil der Katze (z.B. Ohr oder Pfote). Des Weiteren
nimmt ein Kind aber an, dass zwischen Wortern und Bedeutungen eine
gegenseitige »exklusive Beziehung« besteht (Mutual exclusivity constraint
nach Markman 1990). Wenn das Kind beim Betrachten des Bildes mit der
Katze das Wort Katze bereits kennt und nun das Wort »Pfote« zum ersten
Mal hért, wird es gemaf diesem Prinzip nicht davon ausgehen, dass das

2 Angelehnt an Hill & Kuczaj II, 2017, S. 366.
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gesamte »Objekt« die Pfote ist, denn dies ist ja bereits mit dem Wort
»Katze« belegt. Also wird es annehmen, dass es sich bei der Pfote zum
Beispiel um einen Teil der Katze handeln konnte.

Ab ungefihr 1;6 Jahren beginnen Kinder erstmalig damit, zwei Worter
zu einem Satz zu kombinieren, was den eigentlichen Beginn der gram-
matischen Entwicklung markiert und nach Clahsen (1986, S. 18) die Phase
II der Erwerbsreihenfolge (»Erwerb des syntaktischen Prinzips«) markiert.
Es werden jedoch noch keine syntaktischen Regeln angewandt. Vielmehr
lernen die Kinder, verschiedene Worter nach inhaltlichen Gesichtspunkten
miteinander zu kombinieren (z.B. »Mama spielen« als Aufforderung zum
Spielen). Es besteht noch keine Subjekt-Verb-Kongruenz und das Verb
wird bevorzugt an das Ende des Satzes gestellt (Clahsen 1988, S. 44). In
dieser Phase treten bereits viele Wortarten auf (z. B. Pronomen, Nomen,
Verben). Es dominieren jedoch hauptsichlich die Inhaltsworter, wahrend
Funktionsworter noch ausgelassen werden. In diesem Alter beginnen die
Kinder auch damit, erste Pluralformen zu bilden (Szagun 2019, S. 66).
Kauschke (2012, S. 61) bezeichnet den Verlauf der Wortartenentwicklung
im zweiten und dritten Lebensjahr als wellenférmig. So dominieren zu-
néchst die Substantive den Sprachgebrauch, danach treten Verben immer
vermehrter auf, wahrend zuletzt Funktionsworter immer starker verwen-
det werden.

Ein typisches Phinomen im Rahmen der Lautentwicklung ist das
Auftreten von sogenannten phonologischen Prozessen. Durch diese Pro-
zesse, welche in vielen verschiedenen Varianten auftreten, vereinfachen die
Kinder die Laut- und Silbenstruktur, wenn bestimmte Phoneme noch
nicht erworben sind (Fox-Boyer & Neumann 2017, S. 26). Folgende Pro-
zesse sind zum Beispiel typisch:

* Auslassung von unbetonten Silben (»leine« statt »alleine«)

e Vereinfachungen von mehrsilbigen Wortern (»putt« statt »kaputt«)

* Angleichungen von Phonemen innerhalb eines Wortes (»lal« statt
»Schal«)

 Ersetzung von Lauten (»Dabel« statt »Gabel«)
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1.2.4 Der Spracherwerb im 3. Lebensjahr

Zu Beginn des dritten Lebensjahres (ab ca. 2;0 bis 2;6 Jahren) schliet sich
die Phase III im Grammatikerwerb (Vorldufer der einzelsprachlichen
Grammatik; Clahsen 1986, S. 20) an, die durch die Kombination von drei
und mehr Wortern gekennzeichnet ist. Nun werden auch einige syntak-
tische Regeln beriicksichtigt. Das Kind hat nun die beiden Positionen des
Verbs im Satz erworben (Verbklammer): Einfache Verben stehen nur noch
in Zweit- oder Endstellung, wiahrend zusammengesetzte Verben aber noch
ungetrennt am Ende des Satzes stehen (Clahsen 1986, S. 21). Die Kinder
machen zudem Fortschritte in der Subjekt-Verb-Kongruenz und Funkti-
onsworter (wie z.B. Artikel) treten auf (Kannengieser 2019, S. 168).

Im Rahmen der Wortschatzentwicklung nimmt der Erwerb von Ver-
ben, Adverbien und Adjektiven mit ungefdhr 2 Jahren deutlich zu. Mit
ca. 2,5 Jahren umfasst der aktive Wortschatz dann ungefihr 200 bis 500
Worter (Kannengieser 2019, S. 248). Ab dem dritten Lebensjahr beginnen
die Kinder auch damit, Wortneuschépfungen zu produzieren (z.B.
»Schonigkeit«), um »Liicken im Wortschatz zu fiillen« (Kauschke & Stan
2004, S. 197).

Ungefahr 10 bis 20% der Kinder produzieren mit 24 Monaten noch
weniger als 50 Worter, sie haben also die 50-Wort-Marke noch nicht er-
reicht. Auch kombinieren sie noch keine Worter miteinander. Das Hor-
vermogen dieser sogenannten »Late Talker« (Kauschke 2017, S. 62f.) ist
aber normal und sie weisen auch keine kognitiven oder anderen Beein-
trachtigungen auf, die ursichlich fiir diesen verspateten Sprechbeginn sein
konnten. Ungefihr ein Drittel dieser Kinder holt diesen »Riickstand« in
der Sprachentwicklung bis zum dritten Geburtstag wieder auf, diese Kin-
der werden oft »Late Bloomer« (»Spatbliher«) genannt. Zwei Drittel der
Late Talker zeigen jedoch nach dem dritten Geburtstag sprachliche Auf-
falligkeiten.

Auf der Ebene der Lautentwicklung ist am Ende des dritten Lebens-
jahres ein Grofteil der Phone bereits erworben (» Tab. 1.1). Die Laute [s]
und [z] und [ts] werden hdufig noch bis ins Vorschulalter hinein nicht
korrekt gebildet, was umgangssprachlich »Lispeln« genannt wird (Fox-
Boyer & Neumann 2017, S. 21).
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Auf kommunikativ-pragmatischer Ebene erwerben Kinder im Laufe des 3.
Lebensjahres grundlegende Regeln der Gesprachsfithrung. So lernen sie,
dass im Gesprach abwechselnd gesprochen wird, und initiieren Gesprache
gezielt (Crystal 1998, S. 246). Des Weiteren konnen sie »Ereignisse be-
schreiben, um Hilfe bitten, Fragen stellen, zustimmen, widersprechen,
eine Absicht erkliren« (Kannengieser 2019, S. 299) — wobei die Kommu-
nikationssituation sich meist noch auf die gegenwartige Situation bezieht
und meist noch nicht die Perspektive des/der Gespriachspartner*in einge-
nommen werden kann, was beispielsweise zur Folge hat, dass das Kind von
gleichem Vorwissen ausgeht.

1.2.5 Der Spracherwerb im 4. Lebensjahr

Im 4. Lebensjahr haben die meisten Kinder die Sprache in ihren Grund-
lagen erworben. Die phonetische und phonologische Entwicklung ist so
weit vorangeschritten, dass die Kinder die meisten Laute bilden und richtig
einsetzen konnen und auch von Fremden gut verstanden werden. Das
Kind benétigt dann »noch maximal zwei Jahre, um seine Aussprache zu
perfektionieren.« (Fox-Boyer & Neumann 2017, S. 14).

Im Laufe des 4. Lebensjahres erlangen Kinder dann zunehmend die
Fahigkeit, langere Gesprache zu fithren. Dabei gelingt es ihnen immer
besser, sich inhaltlich auf das Gesagte des Gegeniibers zu beziehen. Damit
zusammenhingend entwickelt sich auch die Fihigkeit der »aktiven Ver-
standnissicherung« (Kannengieser 2019, S. 299): Bemerkt das Kind, dass
sein Gegeniiber seine Auferung nicht richtig verstanden hat, bemiiht es
sich, durch weitere Erklirungen die notwendigen Informationen zu lie-
fern. Auch kann es zunehmend tber Gefiihle, Gedanken und Absichten
sprechen. Damit verbunden werden auch vermehrt abstrakte Worter ver-
wendet. Diese Entwicklung spiegelt sich auch in den sprachlichen Inter-
aktionen von Kindern untereinander wider, da nun zum Beispiel auch
Spielprozesse vermehrt sprachlich ausgehandelt werden.

Mit 3 Jahren besitzen die meisten Kinder einen aktiven Wortschatz von
ungefiahr 500 bis 2.000 Wortern (Kannengieser 2019, S. 249). Die Zu-
sammensetzung des Wortschatzes ist hinsichtlich der verschiedenen
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Wortarten nun ausbalanciert und entspricht der Zusammensetzung in der
Erwachsenensprache (Kauschke 2003, S. 113).

Im Grammatikerwerb erreicht ein Kind ab ungefihr 3 Jahren die Phase
IV nach Clahsen (1986 S. 23), welche mit weitreichenden Verdnderungen
im grammatischen System verbunden ist. Ab dieser Phase kann das System
der Subjekt-Verb-Kongruenz als erworben gelten. Mit dieser Entwicklung
hingt auch die Verbstellung zusammen. Finite Verben werden nun an das
Subjekt angepasst und an die zweite Stelle im Hauptsatz gestellt. Infinite
Verben werden im Hauptsatz ans Ende gestellt. Eine weitere Besonderheit
ist, dass Funktionsworter nun kaum noch ausgelassen werden. Nebensitze
treten aber meist noch nicht auf und auch das Kasussystem ist noch nicht
erworben. Die Kinder verwenden hier meist die Nominativform, auch
wenn eigentlich die Akkusativ- oder Dativform erforderlich wire — zum
Beispiel »ich hab der Hund gesehen« anstatt »ich hab der Hund gesehenc.
Die Nominativform wird also Gbergeneralisiert (Clahsen 1988, S. 79f.). Im
Alter von 3 Jahren verwenden die meisten Kinder die korrekten Artikel
(z.B. die Katze, ein Junge) und Fehler treten seltener auf (Szagun 2019,
S.75).

Mit ca. dreieinhalb Jahren erreichen die Kinder dann die Phase V des
Grammatikerwerb (»Komplexe Sitze«). Das Kind ist nun in der Lage,
komplexere Sitze mit Nebensitzen zu bilden, wobei das finite Verb im
Nebensatz fast immer direkt richtig ans Ende gestellt wird (Clahsen 1986,
S. 30). Zusitzlich wird das Kasussystem weiter ausgebaut. Die Akkusativ-
form wird meist korrekt angewandt, wihrend die Dativform noch er-
worben wird, auch hier kommt es wieder zu Ubergeneralisierungen (Ru-
berg & Rothweiler 2012, S. 129). Hier kommt es zum Beispiel haufig zu
einer Verwechslung von den und dem (z.B. »ich helfe den Papa«). Auch
bestehen zwischen den Kindern wieder groffe Unterschiede, in welchem
Alter die Phase V erreicht wird. Manche Kinder erreichen sie bereits mit
zweieinhalb Jahren, bei manchen Kindern passiert dies erst mit dreieinhalb
Jahren (Ruberg & Rothweiler 2012, S. 128).
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1.2.6 Der Spracherwerb vom 5. Lebensjahr bis zum
Schuleintritt

Auch mit 4 Jahren und bis ins Schulalter hinein kommt es gelegentlich
noch zu Fehlern in der Pluralbildung (z.B. Pflasters statt Pflaster) und
beim Erwerb der Kasusmarkierungen (Szagun 2019, S. 75). Manche
grammatischen Strukturen werden haufig erst nach dem Schuleintritt
gelernt, wie zum Beispiel Passivkonstruktionen oder der Konjunktiv (»Sie
sagt, sie se7 in die Schule gegangen«) (Ruberg & Rothweiler 2012, S. 33).
Auch im semantisch-lexikalischen Bereich werden weiter Entwicklungs-
fortschritte gemacht, wobei es auch hier noch zu Fehlern beim Abspei-
chern von Wortbedeutungen kommt, wie das folgende Beispiel zeigt:

Thea (5;6) sitzt mit ihren Eltern am Abendbrottisch. Obwohl noch nicht
alle das Essen beendet haben, kindigt der Vater an, schon einmal den
Tisch abzurdumen. Darauf entgegnet Thea: »Das ist aber unhygienisch!«
(gemeint war »unhoflich).

Ungefihr ab dem Vorschulalter bis ins Schulalter hinein beginnt die Ent-
wicklung metalinguistischer Fihigkeiten. Wihrend der Erwerb der Spra-
che zunichst implizit erfolgt und die Kinder nicht bewusst iiber struktu-
relle Regeln nachdenken, kdnnen sie nach und nach tber Sprache und ihre
Regeln reflektieren und erwerben so ein explizites Sprachwissen (Karmi-
loff-Smith 1992). Dies dufSert sich zum Beispiel darin, dass sie Fehler selbst
korrigieren oder bewusst nach der Bedeutung eines Wortes, das sie noch
nicht kennen, fragen.

Auf Ebene der Lautentwicklung zeigt sich eine schrittweise Verbesse-
rung der Aussprache. Bis zum Schulalter werden meist die noch nicht
korrekt gebildeten Laute erworben (z.B. [ts]) und auch die letzten pho-
nologischen Prozesse (z.B. die Auslassung von unbetonten Silben) abge-
baut (Ruberg & Rothweiler 2012, S. 32).

Erwerb der phonologischen und grammatischen Fihigkeiten ist mit
Schuleintritt zum grofiten Teil abgeschlossen, wahrend die Weiterent-
wicklung auf der semantisch-lexikalischen Ebene nicht auf eine bestimmte
Lebensphase begrenzt ist (Fissenich 2002, S. 64). Uber die gesamte Le-
bensspanne hinweg werden stetig neue Worter erworben (z.B. Fachwor-
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ter). Im Alter von 6 Jahren verfigen die Kinder tiber einen aktiven Wort-
schatz von ca. 5.000 Wortern, wihrend der passive Wortschatz ca. 10.000
bis 14.000 Worter umfasst (Kannengieser 2019, S. 249). Besonders abs-
trakte Worter (z.B. »Mitleid«), Sprichworter und auch das Verstehen von
Ironie werden héufig erst im Schulalter gelernt (Ruberg & Rothweiler
2012, S. 32). Mit Eintritt in die Schule steht dann auch verstarkt der Erwerb
bildungssprachlicher Fihigkeiten im Vordergrund (» Kap. $).
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2 Voraussetzungen fiir einen
gelingenden Spracherwerb

Wie erwerben Kinder erfolgreich eine oder mehrere Sprachen? Welche
inneren Voraussetzungen bringt das Kind mit und welchen Beitrag leistet
die Umwelt? Uber die Gewichtung der inneren und duferen Einflussfak-
toren besteht eine bereits jahrzehntelang andauernde Debatte. Auf den
entgegengesetzten dufleren Enden der Pole stehen sich die nativistische
und die interaktionistische Spracherwerbstheorie gegeniiber. Gemifd der
nativistischen Theorie, deren bedeutendster Vertreter Noam Chomsky ist,
verfugen alle Menschen tiber einen angeborenen Spracherwerbsmecha-
nismus (engl. language acquisition device). Die sprachliche Interaktion mit
der Umwelt fungiere lediglich als Ausléser fir die Reifung der inneren
Anlagen, spiele aber eher eine untergeordnete Rolle (z.B. Chomsky 1965).
Die interaktionistische Spracherwerbstheorie hingegen sieht die sprachliche
Interaktion mit der Umwelt, die sich immer wieder an den Entwick-
lungsstand des Kindes anpasst, als den entscheidenden Faktor fiir den er-
folgreichen Spracherwerb (z.B. Bruner 1987). Als dritte wichtige Sprach-
erwerbstheorie ist der kognitivistische Ansatz zu nennen. Gemaf§ dieser
Theorie erfolgt der Spracherwerb nicht durch sprachspezifische Anlagen
des Kindes, sondern im Rahmen von allgemeinen kognitiven Lernpro-
zessen. Sprachliche und kognitive Entwicklung seien demnach eng mit-
einander verbunden (z. B. Piaget & Inhelder 1993).

Mittlerweile besteht eine wissenschaftliche Ubereinstimmung dartiber,
dass keine der Theorien alleine die Mechanismen des kindlichen Sprach-
erwerbs erklaren kann. Vielmehr definiert ein Zusammenspiel zwischen
kindlicher Anlage und Umweltfaktoren einen erfolgreichen Spracherwerb,

3 Fur eine differenziertere Auseinandersetzung mit den Spracherwerbstheorien
siche zusammenfassend Kauschke (2012, S. 127 ff.).
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wobei die Gewichtung der inneren und dufleren Faktoren je nach Theorie
unterschiedlich ausfallt (Kauschke 2012, S. 147; Kucharz, Mackowiak &
Beckerle 2015, S. 41).

Voet Cornelli et al. (2020, S. 20) fassen den Konsens der Spracher-
werbstheorien zusammen, wonach sich der Spracherwerb nicht durch
reine Imitation vollzieht. Vielmehr eignet sich das Kind die Sprache durch
eigenaktive, systematische Auseinandersetzung mit der sprachlichen Um-
welt an, ohne dass eine gezielte Instruktion erforderlich ist. Zudem ist der
Spracherwerb robust und gelingt unter vielen verschiedenen Erwerbsbe-
dingungen. Fakt ist, dass das Zusammenspiel zwischen inneren Bedin-
gungen und dufleren Einflussfaktoren eine Voraussetzung fiir den erfolg-
reichen Spracherwerb darstellt. In diesem Kapitel werden ernige der
wichtigsten Voraussetzungen herausgegriffen und kurz beschrieben.*

2.1 Kindliche Voraussetzungen:
Wahrnehmung, Sprechorgane und
Kognition

Eine Grundvoraussetzung fiir den Lautspracherwerb ist ein funktionie-
rendes Gehor, welches im Zusammenspiel mit dem Gehirn akustische
Reize wahrnehmen und verarbeiten kann. Bereits zu Beginn des letzten
Schwangerschaftsdrittels ist das kindliche Gehor funktionsfihig, sodass der
Fotus akustische Reize (z. B. Sprache, Musik) wahrnehmen und verarbeiten
kann (Moore & Linthicum 2007), wodurch das Neugeborene schon direkt
nach der Geburt zu bemerkenswerten sprachrelevanten Leistungen fahig
ist (» Kap. 1). Diese frithen sprachlichen Leistungen scheinen das Resultat
der pranatalen Erfahrungen zu sein, basieren aber auch auf einer angebo-
renen Sensibilitdt fir Melodie und Rhythmus (Wermke & Mende 2009,

4 Fur eine umfassende tberblickweise Darstellung der Spracherwerbsvorausset-
zungen siehe z.B. Kannengieser (2019).
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S. 153) sowie Fahigkeiten der Verarbeitung und Wahrnehmung von
Sprache. Allerdings kénnen auch Kinder, die mit hochgradiger Horscha-
digung auf die Welt kommen und daher die vorgeburtlichen Erfahrungen
mit Melodie und Rhythmus von Sprache nicht gemacht haben, trotzdem
erfolgreich die Lautsprache erwerben, wenn die Horschadigung frih er-
kannt wird und durch Hoérgerite oder ein Cochlear-Implantat ausgegli-
chen wird (Geers & Nicholas 2013). Und auch gehorlose Kinder konnen
selbstverstindlich erfolgreich Sprache erwerben, dies ist dann eben nur
nicht die Lautsprache, sondern die Gebardensprache. Selbst bei intaktem
Hoérvermdgen zum Zeitpunkt der Geburt ist aber trotzdem noch Sprach-
input von »auflen« notwendig, da die Horbahn, also die Verbindung
zwischen Gehor und Gehirn, nur durch akustische Stimulation weiter
ausreift (Kannengieser 2019, S. 23).

Fir den produktiven Lautspracherwerb ist zudem die Entwicklung der
Sprechorgane wichtig. Dazu gehoren u.a. die Lunge zur Erzeugung des
Luftstroms, der Kehlkopf zur Stimmbildung sowie im Mundraum die
Zunge, der Gaumen und die Lippen zur Artikulation von Lauten. Fir die
Sprechentwicklung sind die grundlegenden Funktionen des Mundes wie
Saugen, Beiflen, Schlucken und Kauen relevant (Kannengieser 2019, S. 24).
Bereits zum Zeitpunkt der Geburt ist der Kehlkopf soweit gereift, dass das
Neugeborene sich durch Schreien verstindigen kann (Bosma, Truby &
Lind 1965). Die Artikulation von Lauten durch Einsatz von Lippen,
Gaumen und Zunge gelingt aber erst im Laufe des ersten Lebensjahres und
differenziert sich im Laufe der Kindergartenzeit weiter aus (» Kap. 1).

Egal in welcher Modalitit die Sprache erworben wird, also zum Beispiel
als Lautsprache oder als Gebardensprache, sind bestimmte kognitive Fa-
higkeiten relevant, die es dem Kind ermdglichen, Sprache wahrzunehmen,
zu verarbeiten und schlieflich selbst zu produzieren. Dazu gehort, dass das
Kind in der Lage ist, aus dem Sprachinput Regeln abzuleiten, diese kon-
tinuierlich zu tberpriifen und ggf. zu korrigieren. Wichtig sind hier auch
Gedichtnisfahigkeiten, denn die Kinder miissen ihnen zuvor unbekannte
Lautverbindungen im Gedichtnis abspeichern und wieder abrufen kon-
nen. Das sogenannte phonologische Arbeitsgeddchinis ist demnach essenziell
fur die Sprachentwicklung und auch fiir den spateren Schriftspracherwerb
(zsf. Aktas 2020, S. S1f.).
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Ungefihr zum Ende des ersten Lebensjahres bildet das Kind die Fihigkeit
aus, mittels Zeigegeste mit seinem Gegeniiber intentional zu kommuni-
zieren, was eng mit dem Verlauf des Spracherwerbs verknipft ist (z.B.
Choi, Wei & Rowe 2021; Murillo & Belinchdn 2012). Im selben Alters-
zeitraum sind die Kinder in der Lage, mit ihren Bezugspersonen einen
geteilten Aufmerksamkeitsfokus (Joint Attention) herzustellen, welcher
die Grundlage fiir den triangularen Blick bildet. Das Kind ist nun in der
Lage, mit seiner Aufmerksambkeit ein Dreieck zwischen sich selbst, einer
Bezugsperson und einem Objekt (Bild, Spielzeug etc.) zu bilden und so zu
erkennen, auf was sich sein Gegenuber bezieht. Diesen trianguldren Blick
bezeichnet Zollinger sogar als »eigentlichen Ursprung der Sprache« (Zol-
linger 2007, S. 21). Eine wichtige Rolle nimmt hier die Interaktion mit
Bezugspersonen ein.

2.2  AuBere Bedingungen: Sprachliche
Interaktion mit Bezugspersonen

Eine Sprachentwicklung ohne sprachliche Interaktion mit der sozialen
Umwelt ist nicht moglich. Auch wenn es im Rahmen der Spracher-
werbstheorien Uneinigkeit dariiber gibt, wie grof der erforderliche Ein-
fluss durch die Umwelt ist, gibt es einen Konsens dartber, dass der Einfluss
essenziell ist. Die Herstellung des eben genannten gemeinsamen Auf-
merksamkeitsfokus gelingt zum Beispiel ausschlieflich im Rahmen der
Bezugsperson-Kind-Interaktion. Das Kind bringt die Fahigkeit mit, seinen
Blick auf einen Gegenstand, zum Beispiel ein Spielzeug, zu richten und
anschlieend den Blick der Bezugsperson zuzuwerfen. Die Bezugsperson
reagiert darauf, indem sie den Gegenstand zum Beispiel benennt, etwas
dazu erzihlt oder zeigt, was man damit machen kann. Das Kind erféhrt so,
dass Gegenstinde und Handlungen mit bestimmten Woértern und Sitzen
verkniipft sind, die wiederum eine Bedeutung haben (Zollinger 2007,
S. 25). Auch wenn das Kind erst zum Ende des ersten Lebensjahres in der
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Lage ist, den trianguldren Blick herzustellen, befinden sich die Bezugs-
personen und das Kind schon von der Geburt an in einem Dialog. Durch
auf den jeweiligen Entwicklungsstand abgestimmte, zum Teil intuitive, an
das Kind gerichtete Sprache unterstiitzen die Bezugspersonen fortlaufend
den Spracherwerbsprozess. Diese besondere Form der sprachlichen Inter-
aktion, welche von padagogischen Fachkraften auch aktiv und gezielt zur
Unterstitzung des kindlichen Spracherwerbs eingesetzt werden kann,
wird ausfiihrlich in Kapitel 7 dargestellt (> Kap. 7).

2.3  Schwierigkeiten beim Erwerb der Sprache

Auch wenn der Spracherwerb des Kindes, wie oben dargestellt, in der
Regel robust ist und das Kind sich die Sprache mit seinen angeborenen
Wahrnehmungs- und Verarbeitungskapazititen eigenaktiv und mihelos in
sozialer Interaktion mit seiner Umwelt aneignet, gibt es doch auch Kinder,
die Schwierigkeiten beim Erwerb einer oder mehrerer Sprachen haben.
Die Ursachen wie zum Beispiel eine Horstorung, kognitive Beeintrachti-
gungen oder Wahrnehmungsstérungen und ihre jeweiligen Auswirkun-
gen auf den Spracherwerb konnen sehr vielfltig sein. Eine besondere
Form der Sprachstorung kann jedoch mit keiner primiren Ursache asso-
ziiert werden, sie wird daher auch als »Spezifische Sprachentwicklungs-
storung« (SSES) bezeichnet. Es kdnnen jedoch auch dufere Faktoren den
Spracherwerbsprozess beeintrichtigen, wenn das Kind keine sprachliche
Anregung durch seine Umwelt erfahrt, wie es zum Beispiel bei einer ex-
tremen Vernachlassigung der Fall sein kann (Aktas 2020, S. 48). Eine
Mehrsprachigkeit ist allerdings grundsatzlich kein ursichlicher Faktor fir
das Entstehen von Sprachstorungen (Chilla 2022, S. 33).

Den padagogischen Fachkriften in der Kita kommt eine wichtige Rolle
bei der systematischen und gezielten Beobachtung der kindlichen
Sprachentwicklung zu (> Kap. 6), wenngleich eine Diagnostik von
Sprachentwicklungsstorungen ausschlieflich zum Aufgabengebiet von
Logopad*innen oder Sprachtherapeut®innen gehort. Trotzdem konnen
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padagogische Fachkrifte durch sensible Beobachtung Hinweise erkennen,
die eine weitere diagnostische Abklarung erforderlich machen. Hierfir
sind eine gute Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit den Eltern, eine
Unterstitzung durch eine Fachberatung sowie eine Kooperation mit the-
rapeutischen Einrichtungen und Frihfdrderstellen wichtig. Auch ein
Grundwissen zu den haufigsten Sprachentwicklungsstorungen ist relevant.
Ein guter Uberblick ist zum Beispiel bei Hellrung (2019) zu finden.
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3 Spracherwerb unter Bedingungen von
Mehrsprachigkeit

Nachdem im ersten Kapitel die Grundsitze des Spracherwerbs bei ein-
sprachigen Kindern beschrieben wurden, wird in diesem Kapitel be-
leuchtet, wie Kinder mehr als eine Sprache erwerben und welche Er-
werbsbedingungen den Spracherwerb beeinflussen.

3.1 Was ist Mehrsprachigkeit?

Mebrsprachigkeit tritt nur selten auf;, stellt eine besondere Herausforderung fiir
Kinder dar, sollte nicht zu friih erfolgen und ist sowieso nur dann »echt«, wenn
beide Sprachen perfekt beberrscht werden. Dies ist nur eine Auswahl an My-
then und Vorurteilen, welche sich zum Teil noch hartnickig in gesell-
schaftlichen Uberzeugungen halten. Mittlerweile haben die Ergebnisse der
Mehrsprachigkeitsforschung allerdings das Gegenteil gezeigt: Das kindli-
che Gehirn ist darauf ausgelegt, bereits ab der Geburt miihelos mehrere
Sprachen zu lernen. Auch stellt Mehrsprachigkeit keine Seltenheit dar. Im
Jahr 2019 sprachen 22% der 3- bis unter 6-jahrigen Kinder, die eine Kin-
dertageeinrichtung besuchten, zu Hause hauptsichlich nicht Deutsch, und
die Tendenz ist steigend. Dabei verteilen sich diese 22 % nicht gleichmifig
auf alle Kitas in Deutschland, sondern es herrschen groffe regionale Un-
terschiede. Zum einen gibt es ein Ost-West-Gefélle mit einem deutlich
hoheren Anteil an Kindern mit nicht-deutscher Familiensprache in den
sogenannten alten Bundeslindern. AufSerdem ist der Anteil in Ballungs-
gebieten, wie zum Beispiel den Stadtstaaten, hoher. Hier kommt jedes 2.
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bis 3. Kind erst in der Kita mit Deutsch in regelmifigen Kontakt (Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung 2020, S. 97).

Mehrsprachigkeit stellt demnach zweifelsohne einen Normalfall in der
Kindertagesbetreuung dar. Trotzdem stellen sich viele pidagogische
Fachkrafte Fragen zum Umgang mit Mehrsprachigkeit in der Kita, z. B. wie
sie mehrsprachige Kinder in ihrem Spracherwerb unterstiitzen konnen,
wie sie die Mehrsprachigkeit im Kita-Alltag aufgreifen kénnen oder wie
sich die Sprachen bei mehrsprachigen Kindern entwickeln. Nachdem in
Kapitel 1 bereits die Entwicklung der Sprache bei einsprachig (monolin-
gual) aufwachsenden Kindern skizziert wurde (> Kap. 1), soll nun be-
trachtet werden, wie die Sprachentwicklung bei mehrsprachigen Kindern
erfolgt und durch welche Besonderheiten und Einflussfaktoren sich diese
auszeichnet.

Betrachten wir zunachst den Begriff der Mehrsprachigkeit etwas naher.
Wihrend die alltagliche Vorstellung von Mehrsprachigkeit haufig noch
davon ausgeht, dass nur diejenigen Personen als mehrsprachig gelten, die
ab der Geburt mehrere Sprachen erwerben oder die Sprachen — wie ein-
gangs erwihnt — »perfekt« beherrschen, herrscht heute in der Mehrspra-
chigkeitsforschung ein weitgehender Konsens tiber einen weiter gefassten
Mehrsprachigkeitsbegriff. So definieren Gogolin und Lidi (2015 o. S.)

»individuelle Mehrsprachigkeit als Fahigkeit (...), in mehreren Sprachkontexten
zu kommunizieren — und dies unabhingig davon, auf welche Weise die betei-
ligten Sprachen erworben oder wie gut sie beherrscht werden. Danach sind die
Betroffenen weder von Geburt an, [sic] noch >perfekt« mehrsprachige.

Dies schlieft somit den Erwerb mehrerer Sprachen ab der Geburt, im
Laufe der Kindheit als auch das spatere, gezielte Fremdsprachenlernen mit
ein und umfasst zudem alle Kompetenzniveaus. Demnach sind mehr
Menschen auf der Welt mehrsprachig als einsprachig. Auch Chilla for-
muliert eine Definition von Mehrsprachigkeit, die eine Fille an Varianten
einschliefSt:

»Mehrsprachige werden in Abgrenzung zu Einsprachigen als Einzelpersonen
oder als Gruppe von Menschen gefasst, die in mehr als einer/m Sprache/Moda-
litat/Varietdt/Dialekt tiber kommunikative Kompetenzen und unterschiedliche
miindliche und/oder schriftliche Fihigkeiten verfiigt. Sie konnen mit Sprecher-
Innen in einer oder in mehreren Sprachen in einer Gesellschaft interagieren«
(Chilla 2022, S. 26).
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Pragnant zusammengefasst definiert Grosjean mehrsprachige Menschen
als Menschen, die zwei oder mehr Sprachen in ihrem alltiglichen Leben
nutzen (Grosjean 1989, S. 4).

Im Folgenden widmen wir uns der Frage, inwiefern Mehrsprachigkeit
in den ersten Lebensjahren den Spracherwerbsverlauf beeinflusst.

3.2 Verschiedene Erwerbsbedingungen von
Mehrsprachigkeit

Die oben genannten Definitionen machen deutlich, dass sich dem Begriff
der »Mehrsprachigkeit« eine sehr heterogene Gruppe von Menschen zu-
ordnen lasst. Demzufolge kann es auch nicht die oder den Mehrsprachige*n
geben und somit auch nicht den Verlauf des kindlichen Mehrspracher-
werbs. In Kapitel 1 wurde gezeigt, dass der Spracherwerbsverlauf des
Kindes stets durch eine grofe interindividuelle Variabilitat gepragt ist.
Wachst ein Kind mit mehreren Sprachen auf, ergeben sich zusitzlich noch
weitere Bedingungen und Faktoren, welche den individuellen Sprachent-
wicklungsverlauf beeinflussen.

Fussenich und Menz (2014 S. 116) nennen beispielhaft die Auferungen
des zweisprachigen 4-jahrigen Kindes John, die u.a. wie folgt aussehen:

»Ich nehmen zweite«
»Da is Biene«
»Ich habe gefunden«
»Eine Vogel«

Wirde man die Aussagen des Kindes mit einem einsprachigen Kind ver-
gleichen, wiirde die Sprachentwicklung altersmifig vielleicht eher zu
einem 2- bis 3-jahrigen Kind passen. Wie kann also eingeschitzt werden, ob
in diesem Fall die Sprachentwicklung bereits eine Verzogerung aufweist
oder aber die sprachlichen Besonderheiten aufgrund der Mehrsprachigkeit
auftreten? Um hier eine prizisere Einschatzung der Sprachentwicklung
abgeben zu kénnen, werden daher bestimmte Zusatzinformationen und
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Faktoren, welche die Sprachentwicklung beeinflussen, benétigt. Ein ent-
scheidender Faktor sind der Zeitpunkt, an dem der erste Kontakt mit der
deutschen Sprache stattgefunden hat (hiufig bezeichnet als »Age of Onset«
[A0O]), und die Dauer des bisherigen Kontaktes. Auflerdem ist es zum
Beispiel wichtig, zu erfahren, wie viel Kontakt das Kind zur deutschen
Sprache hat (z.B. nur in der Kita oder in der Kita und zu Hause). Auch
spielt die Qualitdt des sprachlichen Inputs eine einflussnehmende Rolle.
Am Beispiel von John ist es so, dass das Kind erst seit einem halben Jahr die
Kita besucht und seitdem auch erst Deutsch lernt (Flissenich & Menz 2014,
S. 116). Betrachtet man auf Grundlage dieser Informationen seine
sprachlichen AufSerungen, ist es beispielsweise erstaunlich, dass er schon
teilweise die Subjekt-Verb-Kongruenz beherrscht oder auch das Verb an die
zweite Stelle setzt. Das Beispiel verdeutlicht, dass der Spracherwerb
mehrsprachiger Kinder nicht am Spracherwerb einsprachiger Kinder ge-
messen werden sollte. Trotz der komplexen Erwerbsbedingungen gibt es
zum Teil Ahnlichkeiten im Spracherwerb mehrsprachiger Kinder, zum
Beispiel was die Abfolge des Erwerbs anbetrifft. Im Rahmen der Mehr-
sprachigkeitsforschung wurden verschiedene Erwerbstypen ermittelt, die
in bestimmten Aspekten Riickschlisse auf typische Charakteristika des
Spracherwerbs erlauben. Diese beziehen sich iiberwiegend auf den Erwerb
zweier Sprachen (Bilingualismus), da hierzu die meisten Forschungsar-
beiten vorliegen (Chilla 2020, S. 118). Nachfolgend werden die Erwerbs-
typen basierend auf dem Erwerb zweier Sprachen erldutert und dargestellt,
welche Besonderheiten sich beim Erwerb der deutschen Sprache in Ab-
hingigkeit zu den Erwerbsbedingungen zeigen konnen. Um der Vielfalt
der Erwerbssituationen gerecht zu werden, wird aber stets tibergreifend
von »Mehrsprachigkeit« gesprochen.
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3.3 Besonderheiten des Spracherwerbs bei
mehrsprachigen Kindern

Abhingig vom Zeitpunkt des ersten Kontakts mit den jeweiligen Sprachen
lasst sich im kindlichen Mehrspracherwerb die simultane von der sukzessi-
ven Mehrsprachigkeit unterscheiden. Beide Erwerbstypen unterscheiden
sich vor allen Dingen im Zeitpunkt des ersten Kontakts mit den beiden
Sprachen und im Sprachentwicklungsverlauf. Zusammengefasst sind die
Erwerbstypen wie folgt aufgeteilt (z.B. Chilla 2022):

¢ Simultane Mehrsprachigkeit: AoO = 0 bis ca. 2 Jahre
* Sukzessive Mehrsprachigkeit/Kindlicher Zweitspracherwerb: AoO = ab
ca. 2 Jahren

Das wichtigste Unterscheidungsmerkmal ist, dass bei der sukzessiven
Mehrsprachigkeit die Erstsprache in ihren Grundziigen schon erworben
wurde (Chilla 2022, S. 41). Zu bedenken ist, dass sich bei diesen Er-
werbstypen die Erwerbsschritte zum Teil unterschieden, dies aber noch
keinen Schluss zulésst, welche Sprachkompetenz die Kinder in den je-
weiligen Sprachen erlangen (Chilla 2020, S. 116). Vielmehr scheinen
weitere Faktoren, wie zum Beispiel die Menge und die Qualitit des Inputs
der jeweiligen Sprache oder auch die Motivation, eine Sprache zu lernen,
die spatere Sprachkompetenz zu beeinflussen (zsf. Hammer et al. 2014,
S. 24; Hoff 2018, S. 6).

3.3.1 Simultane Mehrsprachigkeit

Simultane Mehrsprachigkeit bedeutet, dass beide Sprachen mehr oder
weniger parallel in den ersten Lebensjahren erworben werden. Dies muss
nicht unbedingt ab der Geburt sein, sondern die zweite Sprache kann auch
bis zum Ende des zweiten Lebensjahres hinzukommen (Chilla 2020,
S. 114; Ruberg 2013, S. 182). Typische Erwerbsbedingungen sind hier, dass
das Kind zum Beispiel zu Hause eine Sprache spricht und auflerhalb der
Familie eine andere Sprache. So spricht das Kind beispielsweise zu Hause
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Turkisch, kommt dann mit einem Jahr in die Kita und lernt ab dann
Deutsch. Héufig kommt es auch vor, dass die Elternteile jeweils unter-
schiedliche Sprachen mit dem Kind sprechen. Sprechen die Elternteile
ausschlie€lich in ihrer jeweiligen Sprache mit dem Kind, wird dieses
Prinzip als »One Person — One Language« bezeichnet. Praktisch ist dies
aber nicht immer so strikt umzusetzen.

Forschungsarbeiten zeigen, dass grundsatzlich davon auszugehen ist,
dass der Spracherwerb hier in beiden Sprachen so verliuft wie in der
Erstsprache (Meisel 2009, S. 5). Das bedeutet, dass ein Kind, das Deutsch
und Italienisch simultan erwirbt, in der Regel beide Sprachen erwirbt wie
ein Kind, das nur Deutsch oder nur Italienisch erwirbt. Tracy spricht daher
in diesem Zusammenhang von einem doppelten Erstspracherwerb (Tracy
1996). Chilla (2022, S. 28) weist mit Bezug auf neuere Ergebnisse darauf
hin, dass beim simultanen Erwerb zweier Sprachen vielfiltige Erwerbs-
muster auftreten und der einsprachige Erwerb daher nur eingeschranke als
Erwerbsnorm herangezogen werden kann.

Es ist gut belegt, dass die Sprachsysteme bereits frith getrennt sind,
wobei sie sich auch gegenseitig beeinflussen kénnen (zsf. Hammer et
al. 2014, S. 29). Erwirbt das Kind zum Beispiel ein bestimmtes gramma-
tisches Prinzip in der einen Sprache, kann dies auch den Erwerb eines
dhnlichen Prinzips in der anderen Sprache erleichtern. Dies funktioniert
auch umgekehrt: Im Italienischen gibt es zum Beispiel die Moglichkeit der
Subjektauslassung, im Deutschen aber nicht. Méglicherweise erwirbt dann
ein deutsch-italienisch simultan aufwachsendes Kind die Null-Subjekt-Ei-
genschaft des Italienischen erst spater (Chilla 2022, S. 28 f.). Haufig kommt
es auch zu einem Vermischen der beiden Sprachen und/oder einem
Wechsel innerhalb der Kommunikation (siche unten). Typisch fiir den
simultanen Erwerb zweier Sprachen ist, dass die jeweiligen Sprachen etwas
langsamer erworben werden im Vergleich zum monolingualen Spracher-
werb (Hoff & Core 2015, S. 3). Dies ist gut nachvollziehbar und nicht
verwunderlich — so muss sich das Kind schlieflich die sprachlichen
Strukturen zweier Sprachen erschlieffen und ist mit jeder der zwei Spra-
chen fiir sich gesehen wahrscheinlich weniger im Kontake als Kinder, die
nur eine einzige Sprache erwerben (Hoff & Core 2015, S. 4). Mit dem
Wortschatzerwerb verhalt es sich so, dass dieser immer stark an soziale
Situationen gebunden ist. Hier ist es daher wahrscheinlich, dass ein si-
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multan mehrsprachiges Kind eine Vielzahl an Wortern zunéchst nur in der
jeweils einen Sprache kennt (Chilla 2022, S. 30). Wenn ein Kind zum
Beispiel simultan mit Bulgarisch und Deutsch aufwichst und mit der
Deutsch sprechenden Mutter immer Fuflball spielt und mit dem Bulga-
risch sprechenden Vater Kuchen backe, ist es wahrscheinlich, dass das Kind
die Worter, die thematisch mit den jeweiligen Aktivititen in Verbindung
stehen, zunachst erstmal nur in der einen Sprache erwirbt. Dabei ist der
Wortschatz von simultan mehrsprachigen Kindern in den jeweiligen
Sprachen meist geringer verglichen mit gleichaltrigen Kindern, die nur
eine Sprache erwerben. Fasst man aber den Wortschatz beider Sprachen
zusammen, ist dieser meist grofSer als bei einsprachigen Kindern (Chilla
2022, S. 40).

3.3.2 Sukzessive Mehrsprachigkeit/Kindlicher
Zweitspracherwerb

Die sukzessive Mehrsprachigkeit unterscheidet sich von der simultanen
Mehrsprachigkeit dadurch, dass die erste Sprache in den Grundzigen
schon erworben ist. Hier herrscht eine groffe Variation im Spracher-
werbsverlauf, da Faktoren wie das Alter bei Kontaktbeginn, die Kontakt-
dauer und auch die individuelle Lerngeschwindigkeit eine zentrale Rolle
spielen. Die wohl grofte Gruppe an Kindern lasst sich dem frithen Zweit-
spracherwerb zuordnen. Diese umfasst Kinder, die mit der zweiten Sprache
ab ca. 2 Jahren bis ca. 4 Jahren zum ersten Mal in Kontakt treten (Chilla
2022, S. 57). Typisch wire zum Beispiel, dass ein Kind ab der Geburt die
tirkische Sprache erwirbt und dann mit 3 Jahren in der Kita zum ersten
Mal in Kontakt mit der deutschen Sprache kommt.

Was den Erwerb des Satzbaus im Deutschen anbetrifft, durchlaufen
diese Kinder die Phasen (» Kap. 1.1) in der Regel genauso wie einsprachige
Kinder. Hinsichtlich des Erwerbs der Satzstruktur zeigen sich aber grofSe
interindividuelle Unterschiede in der Geschwindigkeit (Chilla 2022, S. 51).
In manchen Bereichen scheinen frith sukzessiv mehrsprachige Kinder aber
auch schneller zu sein als einsprachige Kinder. So scheint die Phase der
infiniten Verbendstellung (» Kap. 1) weniger ausgepragt zu sein als bei
einsprachigen Kindern. Sie eignen sich sehr schnell die Verbklammer-
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struktur des Deutschen an. Dies lasst sich zum Beispiel dadurch erkliren,
dass die Kinder durch den Erwerb der ersten Sprache bereits wissen, wie
Sprache funktioniert, also zum Beispiel, dass Sprache aus Wortern und
strukturellen Regeln besteht. Dies erleichtert den Erwerb der zweiten
Sprache (Chilla 2022, S. 52). Typisch ist auch, dass der Erwerb von Kasus
(z.B. Akkusativ — »ich nehme den Stuhl«) und grammatischem Geschlecht
(Genus - z.B. eine Katze, der Hund, der kleine Hase) zwar genauso verlduft
wie bei einsprachigen Kindern, er haufig aber langer dauert als der Erwerb
der Satzstrukeur und der Verbflexion und bis in die Grundschulzeit hinein
geht (Ruberg 2013, S. 183).

Was den Wortschatzerwerb betrifft, entspricht der Umfang an Wortern
in der Erstsprache meist dem Wortschatzumfang eines einsprachigen
Kindes. In der Zweitsprache fallt der Wortschatzumfang zunichst etwas
niedriger aus, was sich durch die Dauer des Kontaktes mit der deutschen
Sprache erkliren lasst. Trotzdem verfiigen die Kinder bereits iiber vielfal-
tige Erwerbsstrategien, was ihnen den Wortschatzerwerb in der Zweit-
sprache erleichtert. Im Schulalter haben viele Kinder aber einen Wort-
schatz in der Zweitsprache erreicht, der dem von einsprachigen Kindern
gleicht. Qualitativ gesehen ist der Wortschatz in der Zweitsprache in den
ersten Jahren oft weniger ausdifferenziert. Dabei zeigen sich die Kinder
aber als lexikalisch kompetent. So werden zum Beispiel Worter aus der
Erstsprache »gelichen« oder sie nutzen mehr allgemeine Worter (»tunc,
»machen«, »Dings«), nutzen Umschreibungen und bilden kreative neue
Worter (Chilla 2022, S. 43). Auch dies lasst sich mit der Dauer des Kon-
taktes zur Zweitsprache erklaren, ist aber auch sehr stark abhingig von der
Qualitit des sprachlichen Inputs in der Zweitsprache. Bieten sich dem
Kind vielfaltige sprachliche Anregungen und besteht »die Notwendigkeit
zum Erwerb neuer Worter« (Chilla 2022, S. 43), wird der Wortschatz
schnell ausgebaut. Wenn ein Kind zum Beispiel hauptsichlich durch den
Kita-Besuch mit Deutsch in Kontakt kommt, hangt es folglich sehr davon
ab, wie die sprachliche Anregung von Seiten der padagogischen Fachkrifte
bzw. der gesamten Kita ist.

Erwirbt ein Kind ab ca. 4 bis 5 Jahren die zweite Sprache, zeigen sich
hinsichtlich des Spracherwerbsverlaufs besonders im grammatischen Be-
reich nun teilweise qualitative Unterschiede zum frithen Zweitspracher-
werb (Meisel 2009, S. 18), auch wenn es dazu bisher noch zu wenig sys-
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tematische Forschung gibt. Im grammatischen Bereich konnen sich hier
einige Ahnlichkeiten zum Zweitspracherwerb Erwachsener zeigen, durch
Phinomene, die eigentlich nicht bei einsprachig oder frith sukzessiv-
mehrsprachig aufwachsenden Kindern vorkommen. Mit Bezug auf die
Studie von Chilla (2008) beschreiben Chilla et al. (2022, S. 57), dass zum
Beispiel haufiger Auferungen gemacht werden, bei denen das Verb an die
dritte Stelle gesetzt wird (»dann der Frosch geht weg«’). Dieses Phanomen
kommt im einsprachigen Erwerb eigentlich nicht vor, vielmehr wird hier
das Verb zunichst ans Ende, danach aber korrekt an die zweite Stelle ge-
setzt (> Kap. 1). Auch konnte beobachtet werden, dass ein nicht-finites
Verb haufiger in die Verbzeitposition gestellt wird (siche das Beispiel von
John oben: »Ich nehmen zweite«). Bei einsprachigen, simultan-mehrspra-
chigen oder frih sukzessiv-mehrsprachigen Kindern ist der Erwerb der
Verbzweitstellung und der Subjekt-Verb-Kongruenz aufeinander bezogen.
Das heifst, wenn ein Kind lernt, das Verb an das Subjekt anzupassen, stellt
es das in der Regel auch an die zweite Stelle. Dies scheint bei Kindern, die
erst spater Deutsch als zweite Sprache erwerben, weniger der Fall zu sein
(Ruberg 2013, S. 183).

Ein typisches Phinomen im kindlichen Zweitspracherwerb ist eine
anfangliche »stille Phase« (engl. silent period), in der die Kinder zunichst
noch nicht in der neuen Sprache kommunizieren, sondern sich erst damit
befassen, ihr Horverstehen aufzubauen (Kolb & Fischer 2019, S. 25).

Von den oben genannten Erwerbsmodellen ist der Zweitspracherwerb
Erwachsener abzugrenzen. Wird die zweite Sprache erst ab ca. 10 Jahren
bzw. im Erwachsenenalter gelernt, wird héufig eine geringere Sprach-
kompetenz erworben als beim kindlichen Spracherwerb. Genauer gesagt,
stagniert der Spracherwerb oft auf einer bestimmten Stufe. Dies wird
»Fossilierung« genannt. Auch machen erwachsene Zweitsprachlerner®-
innen bestimmte Fehler, die bei Kindern eher nicht vorkommen. Der
Spracherwerbsverlauf ist zudem sehr stark variierend zwischen den ein-
zelnen Lerner*innen und der Transfer von bestimmten Merkmalen der
Erstsprache in die Zweitsprache spielt eine groffere Rolle (Ruberg 2013,
S. 182).

S Beispiel aus Chilla (2008)
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Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass es nicht die Gruppe an
mehrsprachigen Kindern gibt, sondern der Verlauf des Spracherwerbs von
verschiedenen Faktoren beeinflusst wird, denn »Mehrsprachigkeit ist nicht
gleich Mehrsprachigkeit« (Chilla, Rothweiler & Babur 2010, S. 22). Ein
mafigeblicher Faktor ist der Zeitpunkt des ersten Kontakts mit den je-
weiligen Sprachen. Aber auch die Qualitit und Quantitit des Inputs oder
auch individuelle Voraussetzungen beeinflussen den Spracherwerb (Hoff
& Core 2015, S. 6). Besonders beim sukzessiv-bilingualen Erwerb beein-
flusst die Motivation und die individuelle Bedeutung, die ein Kind der
jeweiligen Sprache zumisst, den Spracherwerb (Chilla 2020, S. 123).

Aus der Tatsache, dass ein Kind die Sprachen simultan oder sukzessiv
erwirbt, lasst sich keine Vorhersage ableiten, wie erfolgreich die Sprachen
erworben werden. Ein moglichst frither Kontake mit beiden Sprachen ist
forderlich, allerdings kénnen auch Kinder, die erst in einem spéteren Alter
(z.B. in der Grundschule) in Kontakt mit der deutschen Sprache kommen,
die zweite Sprache erfolgreich erwerben. Zudem weist Chilla darauf hin,
dass »der Ubergang von einem typischen Erst- zu einem typischen Zweit-
spracherwerb (...) flieend [ist], d. h. die kindlichen Erwerbsfahigkeiten
verschwinden nicht von einem Tag zum anderen (...)« (Chilla 2022, S. 58).

Auf Basis bisheriger Forschungsergebnisse fasst Hoff (2018, S. 6f.) zu-
sammen, dass mehrsprachige Kinder in ihrem Spracherwerb besonders
unterstlitzt werden, wenn

e ausreichend Kontakt zu beiden Sprachen besteht,

e der sprachliche Input von in der jeweiligen Sprache kompetenten
Sprecher*innen geliefert wird,

e die Herkunftssprache (bzw. die Sprache, welche nicht die Umge-
bungssprache ist) von der Gesellschaft geschatzt wird,

e die Kinder sich in einem Umfeld befinden, welches sie jeweils motiviert,
in den beiden Sprachen zu sprechen.
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3.3.3 Sprachmischungen und Sprachdominanz

Ein sehr verbreitetes Phinomen, egal bei welchem Spracherwerbstyp der
Mehrsprachigkeit, ist das Auftreten von Sprachmischungen (engl. Code-
Switching) wie die folgende Auferung vom simultan-bilingualen Kind
Audrey (4 Jahre) zeigt: »When the Pailletten fall runter, you have to schmeiss
them in the Miill«.

Sprachmischungen zeichnen sich dadurch aus, dass entweder innerhalb
eines Satzes beide Sprachen verwendet werden — wie im Beispiel von Au-
drey — oder aber auch im Rahmen der Kommunikationssituation zwischen
den Sprachen hin und her gewechselt wird (Roos & Sachse 2019, S. 19).
Frither wurden diese Sprachmischungen oft als ein Zeichen fir eine un-
zulangliche Sprachkompetenz gewertet. Heute wissen wir aber, dass diese
Phidnomene ganz typisch beim Erwerb zweier Sprachen sind und in kei-
nem Zusammenhang mit einem beeintrichtigen Spracherwerb stehen.
Vielmehr haben die Sprachmischungen einen kommunikativen Nutzen
und sind ein Zeichen »bilingualer Kompetenz« (Chilla 2022, S. 29). Seit
einiger Zeit wird in diesem Zusammenhang hiufig das Konzept des
»Translanguaging« herangezogen. Dies bezieht sich auf den dynamischen
Sprachgebrauch, genauer gesagt auf das komplexe linguistische Repertoire
der mehrsprachigen Menschen und die daran gekntipfte Praxis des mehr-
sprachigen Denkens und Handelns (Panagiotopoulou 2016, S. 13, 15).
Panagiotopoulou betont in diesem Zusammenhang, dass es aber nicht
zwangslaufig so ist, dass mehrsprachige Kinder ihre Sprachen mischen.
Vielmehr orientieren sich Kinder pragmatisch an den situativen Gege-
benheiten. Das Kind kann — wie es fiir die Situation passt — beide Sprachen
nutzen. So passen sich bereits sehr kleine Kinder mit ca. 2 Jahren dem
Gegeniiber an. Denn sie nutzen diese Sprachmischungen eher, wenn sie
mit jemandem sprechen, der*die ebenfalls mehrsprachig ist, und nutzen
jeweils nur die eine Sprache im Gesprach mit einer Person, die nur eine
ihrer Sprachen spricht (Ruberg & Rothweiler 2012, S. 34). Forschungser-
gebnisse haben zudem gezeigt, dass Kinder durch Sprachmischungen
Wortschatzliicken kompensieren. Denn wenn ihnen innerhalb eines Satzes
ein Wort nicht einfillt, sie es nicht kennen oder es das Wort in der anderen
Sprache vielleicht gar nicht gibt, konnen sie es durch das entsprechende
Wort in der anderen Sprache ersetzen (z B. Greene, Pefia & Bedore 2013).
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Im Kontext des Mehrspracherwerbs begegnet einem hiufig der Begrift der
»Sprachdominanz«. Damit ist in der Regel gemeint, dass eine Sprache »auf
grammatischer Ebene qualitativ und quantitativ stirker entwickelt ist als
die andere« (Chilla 2022, S. 65). Dieses Verhaltnis ist aber nicht statisch. Da
der Erwerb der beiden oder mehrerer Sprachen wie oben erwihnt von
vielen Erwerbsbedingungen beeinflusst wird und damit zusammenhin-
gend die jeweiligen Sprachen nie in genau gleicher Qualitit und Quantitat
erworben werden, ist es nicht verwunderlich, dass die Sprachkompetenz
der jeweiligen Sprachen nicht immer tbereinstimmt und auch je nach
soziokulturellem Kontext und individueller Priferenz der Sprechenden
tber den Verlauf des Lebens variiert. Mehrsprachigkeit wird davon aus-
gehend nicht als feste Kategorie verstanden, sondern eher als Dimension
mit den unterschiedlichsten Variationen und Ausprigungen (Roos &
Sachse 2019, S. 17).

3.4 Mehrsprachigkeit zwischen individueller
Chance und gesellschaftlicher Aufgabe

Die Ergebnisse der letzten PISA-Studien haben gezeigt, dass Kinder mit
Migrationshintergrund, und dazu zihlen auch viele mehrsprachige Kinder,
in bestimmten Bereichen, wie zum Beispiel der Lesckompetenz, deutlich
schlechter abschneiden als Kinder ohne Migrationshintergrund (OECD
2018, S. 7). Kinder mit Migrationshintergrund werden demnach tenden-
ziell im Bildungssystem benachteiligt, da die Chancen auf Bildungserfolg
an erster Stelle davon abhangen, wie gut die Kinder Deutsch sprechen
(Gogolin 2013, S. 38f.). Folglich wird ein Migrationshintergrund bzw.
genauer gesagt eine Mehrsprachigkeit haufig mit einem Sprachf6rderbe-
darf in Verbindung gebracht und infolgedessen mit kompensatorischen
Forderbestrebungen, was die Mehrsprachigkeit an sich als einen Nachteil
erscheinen lassen konnte. Diese Sichtweise beschrankt aber den Blick auf
die Mehrsprachigkeit als vermeintliche nachteilige Kategorie und wendet
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den Fokus weg von der gesellschaftspolitischen Verantwortung, mehr-
sprachige Kinder von Anfang an in ihrer Mehrsprachigkeit zu wiirdigen, zu
akzeptieren und zu unterstiitzen. So schreibt Tracy (2007, S. 57f.) dazu:

»Nachteilig ist nicht Mehrsprachigkeit an sich, sondern der Erklarungs- und
Rechtfertigungszwang, mit dem sich mehrsprachige Menschen immer wieder
konfrontiert sehen, z.B. dann, wenn sie ihre familidre Sprachpolitik verteidigen
missen (...) oder weil man bei ihnen — anders als bei sogenannten Monolin-
gualen — dazu neigt, jedes Wort auf die Goldwaage zu legen. Ein echter Nachteil
ist es sicher auch, dass wir uns immer noch schwer damit tun, das Kindern in die
Wiege gelegte Talent zum mehrsprachigen Spracherwerb angemessen zu fordern.
Dies ist aber kein Problem, das in Folge der Mehrsprachigkeit entsteht, sondern
eher durch ihre Verhinderung.«

Tracy (2007, S. 58) merkt zudem an, dass die gesellschaftliche Anerken-
nung der Mehrsprachigkeit auch davon abhingt, welcher Stellenwert den
jeweiligen Sprachen im Bildungssystem zugemessen wird oder ob die
Sprachkompetenz in einer bestimmten Sprache zum Beispiel einen spa-
teren Vorteil auf dem Arbeitsmarkt darstellt. So wird Mehrsprachigkeit mit
Sprachen, die politisch und gesellschaftlich bedeutsam sind, wie zum
Beispiel Englisch oder Franzosisch, oft hoher gewertet, wihrend Minder-
heitensprachen wie z.B. Farsi oder Persisch hiufig eher mit vermeintlich
nachteiligen Aspekten von Mehrsprachigkeit verbunden werden (z.B.
einem sprachlichen Forderbedarf der Kinder). Aus sprachwissenschaftli-
cher Perspektive ist eine Mehrsprachigkeit aber, egal in welcher Kombi-
nation der Sprachen, von kognitiven Vorteilen gekennzeichnet. Nachteile
zeigen sich nur, wenn die Sprachleistungen einer der Sprachen mit der
jeweils einsprachigen Norm verglichen wird (siehe Chilla 2020, S. 113 fir
einen Uberblick).

Fir das Erreichen von Bildungserfolg im deutschen Bildungssystem ist
eine kompetente Beherrschung der deutschen Sprache eine Voraussetzung
- Gogolin (1994) spricht hier von einem »monolingualen Habitus«. Viele
Bestrebungen im frihkindlichen Bildungssystem sind daher darauf aus-
gelegt, den Erwerb der deutschen Sprache moglichst frithzeitig zu unter-
stiitzen, um eine Benachteiligung aufgrund fehlender Sprachkenntnisse im
schulischen Bildungssystem moglichst gar nicht entstehen zu lassen.
Trotzdem entwickelt sich auch ein immer groferes Bewusstsein dafiir, der
familidren Sprachenvielfalt Raum und Wertschitzung zu geben und die
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Kinder, z.B. durch herkunftssprachlichen Unterricht, in der Entwicklung
der Erstsprache zu unterstiitzen. Auch die Kita sollte ein Ort sein, der den
sprachlichen Hintergrund der Familien willkommen heifft und ihn
sichtbar macht, z.B. in Form der Raumgestaltung und der padagogischen
Arbeit. Die praktische Umsetzung dessen wird Gegenstand des folgenden
Kapitels sein.
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Die Inklusion von Mehrsprachigkeit und kultureller Vielfalt in den Kita-
Alltag ist mittlerweile iberwiegend tbereinstimmend in den Bildungs-
programmen der Bundeslander verankert (Jahreif§ 2018, S. 42). So wird
zum Beispiel im niedersichsischen Bildungsplan formuliert:

»Die Wertschatzung der sprachlichen Herkunft und Geschichte eines Kindes, also
auch seiner Erst- oder Familiensprache(n), ist von enormer Bedeutung fiir den
erfolgreichen Zweitspracherwerb. SchlieRlich ist die Sprachpraxis der Familie
wesentliches Element seiner individuellen Lebenserfahrung, seiner ersten pré-
genden Sprachaneignung, seiner Persdnlichkeit« (Niedersichsisches Kultusmi-
nisterium 2011, S. 9).

Die praktische Umsetzung dieses Wunsches weicht aber haufig noch vom
zu erreichenden Ziel ab (Jahreif}, Ertanir, Frank, Sachse & Kratzmann
2017). In diesem Kapitel werden Herangehensweisen und Méglichkeiten
aufgezeigt, wie eine sprachliche Vielfalt in den verschiedenen Facetten des
padagogischen Alltags gelebt werden kann.

4.1 Was ist eine mehrsprachige Kita?

Hinsichtlich der Berticksichtigung von Mehrsprachigkeit vermittelt der
Blick auf die Kita-Landschaft in Deutschland verschiedene Typen von
Kitas. Zum einen gibt es Kitas, die sich explizit als mehrsprachige, meist
bilinguale, Kitas bezeichnen. Das Thema Mehrsprachigkeit ist hier kon-
zeptionell bereichsiibergreifend verankert und bedeutet konkret, dass zwei
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Sprachen im Alltag der Kita, sowohl durch pidagogische Fachkrifte als
auch Kinder, gesprochen und gelebt werden. Neben der deutschen Sprache
sind dies mit Abstand am héiufigsten Englisch oder Franzgsisch, aber auch
Dinisch, Spanisch, Tirkisch, Russisch und weitere Sprachen (Friihe
Mehrsprachigkeit an Kitas und Schulen e. V. [fmks] 2014, S. 4). Ziel dieser
Kitas ist es, dass die Kinder eine méglichst hohe Sprachkompetenz in den
beiden Sprachen erreichen. Eltern wihlen diese bilingualen Kitas haufig
gezielt fir ihre Kinder, wenn sie zum Beispiel selbst die jeweiligen Spra-
chen sprechen. Auch wird es von manchen als vorteilhaft angesehen, wenn
ein Kind frith zwei Sprachen lernt, selbst wenn eine Sprache durch die
Eltern nicht alltiglich gesprochen wird. Der Verein »Frihe Mehrspra-
chigkeit an Kitas und Schulen e. V. [fmks]« (2014, S. 4) definiert ver-
schiedene Kriterien, die eine bilinguale Kita ausmachen. So werden in
bilingualen Kitas beide Sprachen im Alltag gesprochen, sodass die Kinder
die jeweiligen Sprachen nicht mittels gezielter Instruktion, sondern durch
den natirlichen Kontakt in authentischen Situationen im »Sprachbad«
(Immersion) (Kolb & Fischer 2019, S. 14) erwerben. Zudem wird nach
dem Prinzip »One Person — One language (OPOL)« (» Kap. 3.3.1) gear-
beitet. Demnach kommuniziert beispielsweise eine englischsprachige
padagogische Fachkraft — die im Idealfall Muttersprachlerin ist oder auf
muttersprachlichem Niveau spricht — in der Regel mit den Kindern nur auf
Englisch, auch wenn sie auf Deutsch angesprochen wird. Eine Alternative
dazu bietet das Prinzip »Eine Situation — eine Sprache«. Hier werden keine
Personen festgelegt, die durchgingig in den jeweiligen Sprachen sprechen,
sondern Situationen bestimmt, in denen durchgingig die jeweiligen
Sprachen gesprochen werden (z.B. Englisch im Morgenkreis, Deutsch
beim Mittagessen) (Rosch 2011, S. 161). Bei beiden Vorgehensweisen soll
sichergestellt sein, dass die Kinder gleichermaflen im Kontakt zu beiden
Sprachen sein konnen.

Vertreter*innen des Translanguaging-Konzeptes (» Kap. 3.3.3) kritisie-
ren bisweilen die Praxis der strikten Sprachentrennung in bilingualen
Kitas. So bezeichnen Halser und Filiz (2019, S. 122) die bilingualen Kitas
als »Raume doppelter Einsprachigkeit«, die es den Kindern verwehren,
»Erwachsene als mehrsprachige Vorbilder zu erleben«. Translanguaging
hingegen versteht sich als sprachbildendes Konzept, in dem die verschie-
denen Sprachen nicht als getrennte Systeme angesechen werden. Vielmehr
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werden die Sprachen natirlicherweise flexibel und situationsorientiert
eingesetzt (Halser & Filiz 2019, S. 120). Im Mittelpunkt steht das Ziel, dem
Kind einen Raum zu bieten, in dem es sich wohl fihlt und unabhingig
seiner Sprachkenntnisse partizipieren kann und der es ihm davon ausge-
hend erméglicht, Sprache(n) zu lernen. Im Gegenzug soll der Spracher-
werb nicht erst das Mittel sein, damit Kinder iberhaupt erst Teilhabe und
Ausdrucksmoglichkeiten erleben kénnen (Halser & Filiz 2019, S. 125).

Den bilingualen Kitas gegeniiber stehen die Mehrzahl der Einrichtun-
gen, in denen von den padagogischen Fachkriften vorrangig Deutsch ge-
sprochen wird. Inwiefern das Thema Mehrsprachigkeit eine Rolle spielt,
wird hier hiufig sehr stark davon beeinflusst, welchen sprachlichen Hin-
tergrund die Kinder »mitbringen« und wie viele Kinder mehrsprachig
aufwachsen. Dementsprechend ist das Thema dann auch mehr oder we-
niger konzeptionell verankert. Einen besonderen (mehr)sprachigen Fokus
haben viele Kitas, die besondere Mittel fiir die sprachliche Bildung erhalten
- zum Beispiel durch das (ehemalige) Bundesprogramm Sprach-Kitas®. Im
Gegensatz zu den bilingualen Kitas ist das sprachliche Ziel hier vorrangig
die Wertschatzung und Akzeptanz von verschiedenen Sprachen und Kul-
turen (Holtappels & Keul 2019, S. 102) sowie die verstirkte Unterstiitzung
des Spracherwerbs des Deutschen. So zum Beispiel besonders dann, wenn
die Kita einer der wenigen Lebensrdume ist, in denen die Kinder mit
Deutsch in Kontakt kommen.

4.2 Konzeptionelle Grundlagen

Wie das Thema mehrsprachige Bildung im Kita-Alltag gelebt werden soll,
sollte zundchst grundlegend im Team diskutiert und anschliefend in der
Kita-Konzeption verankert werden. Bei bilingualen Kitas ist in den meisten
Fillen die Immersion oder auch Translanguaging als grundlegendes
Prinzip konzeptuell bereits vorgegeben. Aber gerade fiir Kitas, die sich erst

6 https://www.fruehe-chancen.de/?id=436
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auf den Weg machen, den Umgang mit Mehrsprachigkeit konzeptuell zu
verankern, ist es wichtig, das gesamte Kita-Team fiir das Thema zu sensi-
bilisieren und — noch bevor es um konkrete Methoden, Tools etc. geht — die
eigene Haltungsfrage zu diskutieren. Denn je mehr sich die Relevanz fir
das Thema Mehrsprachigkeit in der eigenen Haltung widerspiegelt, desto
einfacher und selbstverstindlicher wird sie zu einem Leitprinzip der ge-
samten padagogischen Arbeit im Team. Dabei konnen folgenden (erste)
Leitfragen zur Selbstreflexion hilfreich sein:

* Welche Einstellung habe ich zum Thema »mehrsprachige Bildung und
Erziehung« Werte ich kindliche Mehrsprachigkeit anders, je nachdem
welche Sprachen gesprochen werden?

e Welche eigenen Erfahrungen habe ich mit Mehrsprachigkeit gemacht
und wie konnten diese mein padagogisches Handeln heute beeinflus-
sen’?

* Wie mochte ich Familien begegnen, die verschiedene Sprachen in die
Kita einbringen und selbst vielleicht (noch) kein Deutsch sprechen?

* Wie mochte ich Kindern begegnen, die vielleicht vor dem Eintritt in die
Kita noch sehr wenig Kontakt zur deutschen Sprache hatten?

4.3 Moglichkeiten der Gestaltung des
Kita-Alltags

Sprachenvielfalt und die Wertschitzung von Mehrsprachigkeit kénnen
sich durch alle Bereiche des Kita-Alltags ziehen. Das Spektrum reicht von
der Raumgestaltung tber den Einsatz von Material, der Zusammenarbeit
mit Eltern bis hin zu Besonderheiten der Fachkraft-Kind-Interaktion.
Idealerweise ist die Beriicksichtigung der Mehrsprachigkeit nicht nur auf
ein alleinstehendes Projekt oder Material bezogen. Macht sich die Kita erst
neu auf den Weg, die Mehrsprachigkeit fir sich zu entdecken, ist es
selbstverstandlich, dass die Bearbeitung Schritt fiir Schritt erfolgt und nach
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und nach mehr padagogische Bereiche durchzieht. So kann zum Beispiel
die Raumgestaltung eine erste niedrigschwellige Herangehensweise sein,
die die Offenheit fiir sprachliche Vielfalt fiir Kinder und Eltern gleich beim
Betreten der Kita sichtbar macht. Ein Willkommensgruf§ in vielen Spra-
chen im Eingangsbereich ist zum Beispiel ein kleiner Aufwand, erzielt aber
eine groffe Wirkung. Grundsatzlich sollte bei der Raumgestaltung darauf
geachtet werden, keine Stereotype und Vorurteile zu bedienen, es ergibt
hier Sinn, Eltern und Kinder mit einzubeziehen (Kolb & Fischer 2019,
S. 96).

Da die Moglichkeiten sehr umfangreich sind, konnen sie an dieser Stelle
nur exemplarisch erliutert werden. Zur weiterfithrenden Anregung ist die
Website des Bundesprogramms Sprach-Kitas” zu empfehlen (z.B. der in-
teraktive Flyer »Ideen zum Mitnehmen«). Aufferdem bietet das kostenlos
erhiltliche Buch »QITA - Qualitit in zwei- und mehrsprachigen Kinder-
tageseinrichtungen« (Kolb & Fischer 2019) mit dazugehorigem Tool-Kit
eine Fille an Umsetzungsideen.

4.3.1 Mehrsprachige Bilderbiicher

Eine einfache und bereits haufig verbreitete Moglichkeit der Integration
von Mehrsprachigkeit in den padagogischen Alltag ist der Einsatz von
mehrsprachigen Bilderbiichern. Mehrsprachige Bilderbiicher beinhalten
die jeweilige Geschichte in zwei oder auch mehr verschiedenen Sprachen.
Bei der Mehrzahl der Bicher handelt es sich um parallel mebrsprachige
Biicher, das heifdt, die Geschichte wird hintereinander oder nebeneinander
in verschiedenen Sprachen abgedruckt (Eder 2016, S. 5). Moglich ist auch
die Verwendung von separaten Biichern, die als Ubersetzungen in ver-
schiedenen Sprachen vorliegen. Einige Buicher wechseln auch innerhalb
der Geschichte zwischen zwei Sprachen, in dem Sinne, dass einzelne
Textelemente in verschiedenen Sprachen verfasst sind. Sie bilden somit
realistischer die zweisprachige Lebenswelt der Kinder ab (Translanguaging,

7 https://www.fruehe-chancen.de/themen/sprachliche-bildung/bundesprogramm-
sprach-kitas
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» Kap. 3.3.3). Diese Bucher werden als integrierte mebrsprachige Biicher oder
auch Sprachmischung (Eder 2016, S. 6) bezeichnet.

Auch Bilderbiicher ohne Text, wie zum Beispiel die in jeder Kita-Bib-
liothek vorkommenden Wimmelbiicher, eignen sich besonders fiir den
Einsatz im mehrsprachigen Kontext, da sie beliebig an die gesprochene
Sprache angepasst werden koénnen. Neben Wimmelbiichern gibt es aber
auch textfreie Bilderbicher, die eine chronologische Handlung verfolgen.

Die Tabelle 4.1 gibt einen kurzen Uberblick tber die verschiedenen
Arten von Bilderbiichern, die fir den mehrsprachigen Einsatz geeignet
sind, sowie dazugehorige Beispiele.

Tab. 4.1: Mehrsprachige und fur den mehrsprachigen Einsatz geeignete Bilder-
bucher (Beispiele)

Art Beispiele

Ubersetzungen von ein-  »Die kleine Raupe Nimmersatt« (Carle 2021); das
zelnen Buchern Buch liegt in vielen Ubersetzungen vor
Willi Wiberg auf Arabisch, z.B. »As-Shatir Burhan«®
(Bergstrom 2016)

Parallel mehrsprachige »lch bin anders als du - Ich bin wie du/Senden fark-
Bucher liyim — Senin gibiyim« (Kitzing 2022); Turkisch-
Deutsch, in 12 weiteren Sprachkombinationen mit
Deutsch erhaltlich
»Das kleine Ich bin ich - viersprachig« — Deutsch,
Kroatisch, Serbisch, Turkisch (Lobe & Weigel 2016)

Integrierte mehrsprachi-  »Sinan und Felix« — Turkisch und Deutsch (Celik &
ge Bucher Korthues 2016)

Wimmelbtcher, z.B. »Mimis kunterbunte Welt«
(Haas & Boyne 2021)
»Die Torte ist weg« (Tjong-Khing 2022)

Blicher ohne Text

Eine systematische Ubersicht tber geeignete mehrsprachige Bilderbiicher
und deren Einsatz zur sprachlichen Bildung in der Kita bietet die »Hand-
reichung Mehrsprachige Bilderbiicher« der Sprachwerkstatt der HAWK
8 dt. »Willi Wiberg kann jetzt Schleifen machen«
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Hildesheim (HAWK Sprachwerkstatt 2022). Hilfreich ist auch die jahrlich
neu erscheinende Broschiire »Mehrsprachige Kinderbiicher<’, die als Ge-
meinschaftsprojekt verschiedener — zum Teil auf Mehrsprachigkeit spe-
zialisierter — Verlage erscheint. Auch online existieren mittlerweile einige
Portale, um mehrsprachige Kinderbticher digital zu erwerben. Einen par-
tizipativen Ansatz bietet der Liibecker Verein Biicherpiraten e. V. Uber die
Website bilingual-picturebooks.org werden von Kindern und Jugendlichen
verfasste Bilderbucher verdffentlicht und von Ehrenamtlichen in eine
Vielzahl an Sprachen tbersetzt.

Neben dem sprachlichen Aspekt sollte bei der Auswahl der Bilderbi-
cher darauf geachtet werden, dass Inhalte und grafische Darstellung eine
moglichst grofSe Vielfalt an kulturellen Lebensweisen und Familienformen
zeigen sowie dass sie moglichst frei von Stereotypen und normativen
Darstellungen sind.

Idealerweise sollte die Kita eine Auswahl an Bilderbichern in ver-
schiedenen Sprachen bereithalten. Da die Fachkrafte hiufig die Erstspra-
che des Kindes bzw. der Familie nicht beherrschen, eignet sich der Einsatz
ganz besonders fiir die Zusammenarbeit mit Eltern. Wird eine Geschichte
in der deutschen Version — zum Beispiel im Morgenkreis — vorgelesen,
kann sie in einer zweiten Sprache an die Eltern mit nach Hause gegeben
werden, sodass die Geschichte Zuhause noch einmal vorgelesen werden
kann. Lohnenswert ist es auch, die Angebote von ortlichen Biichereien
oder Initiativen zu prifen. So entstand in Schleswig-Holstein im Rahmen
des Bundesprogramms Sprach-Kitas eine landesweite Kooperation zwi-
schen den offentlichen Bibliotheken und den Sprach-Kitas'. Mit Unter-
stitzung der Fachberatungen Sprach-Kitas wurden durch die Bibliotheken
Medienboxen zusammengestellt, die neben einsprachigen und textfreien
Bilderbiichern auch mehrsprachige Bilderbiicher enthalten. Durch Er-
ginzung von sogenannten »Wochenendrucksicken« kénnen Eltern die
Biicher am Wochenende mit nach Hause nehmen und zu Hause vorlesen.

Auch im Rahmen der Eingewdhnung bieten mehrsprachige Bilderbu-
cher einen besonderen Mehrwert. Besonders, wenn die Kinder erst mit

9 https://www.edition-bilibri.com/gemeinschaftsbroschuere/
10 »Mit Worten wachsen. Medien fiir Sprach-Kitas in Schleswig-Holstein« (https://
www.bz-sh.de/projekte-bestaende/sprachkompetenz-fuer-kinder)
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dem Kita-Eintritt beginnen, die deutsche Sprache zu lernen, konnen die
mehrsprachigen Bilderbiicher eine Briicke von der vertrauten Familien-
welt zur zunichst fremden Welt der Kita schlagen.

4.3.2 Digitale Medien

Wie konnen die Sprachen in die Kita kommen, wenn die Eltern nicht
anwesend sind und auch keine Fachkrifte die Sprachen sprechen? Eine
Unterstiitzung bieten hier (digitale) Medien, die individuell und bedarfs-
gerecht eingesetzt werden. Eine einfache Mdglichkeit ist der Einsatz von
Sprachklammern. Die Sprachklammern sehen aus wie farbige Wasche-
klammern aus Kunststoff und lassen sich an Papieren, Bildern etc. befes-
tigen. Jede Klammer besitzt eine Audio-Aufnahmefunktion mit ca. 10 Se-
kunden Dauer. So kénnen zum Beispiel Eltern in ihrer Sprache eine kleine
Botschaft fiir die Kinder aufsprechen, die sich die Kinder im Laufe des
Tages immer wieder anhoren konnen. Oder die Klammern konnen mit
den jeweils zugehodrigen Wortern oder Sitzen passend zu einer Bildkarte
besprochen werden. Die Einsatzmoglichkeiten im Alltag sind sehr viel-
faltig und die Klammern konnen beliebig oft neu besprochen werden.
Derartige Gerite gibt es auch in anderen Ausfithrungen (z.B. »Sprechende
Knopfe«, »Sprechender Stift«) und mit variierender Aufnahmekapazitit.
Erweiterte Moglichkeiten bieten Sprachwiande, auch haufig Erzihlboards
genannt. Hier kdnnen auf einer grofen Wand Bildkarten nach Wahl ein-
geschoben und jeweils mit Texten besprochen werden. So kann zum Bei-
spiel eine Geschichte Bild fiir Bild erzihlt werden. Oder jedes Kind gestaltet
sein eigenes Schubfach und bespricht es dann in der jeweiligen Sprache.
Auch konnen iiber CDs oder andere digitale Medien Horspiele gehdrt oder
Lieder in verschiedenen Sprachen abgespielt werden, wenn sie noch nicht
bekannt sind.
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4.3.3 Projekte und Angebote: Beispiel
Sprachenportraits

Mehrsprachigkeit im padagogischen Alltag kann auch tber gezielte Pro-
jekte und Angebote gemeinsam mit den Kindern berticksichtigt werden.
Ein Beispiel ist das Angebot »Sprachenportraits«, welches von Gogolin und
Neumann (1991) konzipiert und von Krumm (2001) weiterentwickelt
wurde. Das Verfahren ist urspriinglich fiir den Einsatz in der Schule ent-
wickelt worden, lasst sich jedoch auch gut mit Vorschulkindern umsetzen.
Die Kinder erhalten ein Blatt Papier mit einer Korpersilhouette, alternativ
kann auch selbst ein Korper gezeichnet werden. Thre Aufgabe besteht dann
darin, in den Kérper hinein zu malen, welche Sprachen fiir sie eine Be-
deutung haben, welche sie selbst sprechen/verstehen oder welche Sprachen
fir sie in ihrer Familie oder ihrem Umfeld eine Bedeutung besitzen. Die
Silhouette soll nicht willkiirlich ausgemalt werden, sondern die Kinder
sollen sich iiberlegen, welche Farbe(n) sie fir eine Sprache wahlen und
warum sie die Sprache in welches Korperteil malen. Warum wird eine
Sprache zum Beispiel in den Kopf gemalt und die andere in die Beine?
Eventuell ergibt es Sinn, wenn die padagogische Fachkraft zunichst, zu-
sammen mit den Kindern, ein eigenes Sprachenportrait fiir sich ausmalt
und dazu erzahlt — wobei hier auch die »Gefahr« besteht, dass die Kinder
sich zu sehr von der Vorlage inspirieren lassen und ihr eigenes Sprachen-
portrat auf ahnliche Weise malen (Galling 2011, S. 3). Galling (2011, S. 5)
schldgt vor, als Alternative mehrere schon vorliegende Portraits von Kin-
dern zu zeigen und anhand derer die Aufgabe zu erklaren.

Kinder, die schon schreiben konnen, konnen anschlieSend unter das
Bild eine kleine Erklarung hinzuschreiben. Kita-Kinder kénnen einfach
zum Bild erzihlen oder einer erwachsenen Person diktieren, was ge-
schrieben werden soll. Die Anfertigung der Bilder stirkt die Entwicklung
einer mehrsprachigen Identitit und wertschatzt die Mehrsprachigkeit.
Zudem ermdglicht sie einen ganzheitlichen Blick auf die fiir einen selbst
bedeutsamen Sprachen — »die Farben bringen Emotion ins Spiel, die Sil-
houetten Korperlichkeit« (Krumm 2009, S. 236). Fertigt eine ganze
Gruppe von Kindern die Sprachenportraits an, wird die — hiufig nur zu
Hause gelebte — Sprachenvielfalt bildlich sichtbar, regt zum gemeinsamen
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Gesprach an, macht die Sprachenvielfalt der Gruppe zum »Schatz« (Galling
2011, S. 1) und verdeutlicht deren Normalitat.

4.3.4 Sprachressourcen von mehrsprachigen
Fachkraften und Kindern nutzen

Viele Fachkrafte haben mittlerweile ein hohes Bewusstsein daftir, wie
wichtig es ist, die sprachliche Vielfalt in der Kita wertzuschétzen und die
Kinder in ihrer eigenen Mehrsprachigkeit zu stirken. Die Kita ist vielfach
kein »einsprachiger Raum« mehr, in dem vorrangig Deutsch gesprochen
werden soll. Trotzdem wird immer wieder betont, welche Rolle die Kita
und allen voran die padagogischen Fachkrifte fir den deutschen Sprach-
erwerb spielen — besonders dann, wenn in der Familie kein Deutsch ge-
sprochen wird (z.B. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016,
S. 166). Es ist nachvollziehbar, dass viele padagogische Fachkrifte verun-
sichert sind, wenn viele Kinder derselben Herkunftssprache in einer Kita-
Gruppe sind und sich dementsprechend viel in »ihrer« Sprache unterhal-
ten. Die Sorge liegt nahe, dass die Kinder dann nicht ausreichend mit der
deutschen Sprache in Kontakt kommen, um die Sprachkompetenz zu er-
langen, die eine erfolgreiche Teilhabe am schulischen Bildungssystem er-
moglicht. Ein scheinbar einfaches und leider hiufig noch praktiziertes
Mittel ist es, den Gebrauch der nicht-deutschen Sprachen im Kita-Alltag zu
verbieten. Derartige Sprach-Verbote, hiufig als »Silencing« bezeichnet
(Panagiotopoulou 2016, S. 22), wirken sich aber in vielerlei Hinsicht
hemmend auf die sprachliche und emotionale kindliche Entwicklung aus
(Jahreif 2018, S. 45). Der Erwerb einer Zweitsprache ist sehr eng an die
Motivation des Kindes gebunden, diese Sprache zu lernen. Hat die Sprache
fiir das Kind eine Bedeutsamkeit, wird es auch fiir das Kind bedeutsam, die
Sprache zu lernen (Chilla 2020, S. 123). Wird das Sprechen in der Fami-
liensprache verboten und zugleich das Sprechen auf Deutsch erzwungen,
wird dem Kind vermittelt, dass die Familiensprache nicht wertgeschatzt
wird. Es wichtig, dass die padagogischen Fachkrafte stattdessen versuchen,
die intrinsische Motivation des Kindes zu stirken, die Sprache zu sprechen,
zum Beispiel indem sie padagogische Angebote machen, die den Interessen
des Kindes entsprechen oder sie die deutsche Sprache fir bestimmte Ri-
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tuale einsetzen (z.B. ein bestimmtes Lied zum Aufraumen). Kinder kon-
nen fiir das Problem sensibilisiert werden, indem man ihnen erklart, dass
durch den Gebrauch von Sprachen, die andere Kinder nicht verstehen,
Kinder ausgeschlossen werden konnten (Kolb & Fischer 2019, S. 41).

Durch den Einsatz von multilingualen Fachkriften bieten sich den
Kindern schon friith viele Mdglichkeiten, unterschiedliche Sprachen ken-
nenzulernen. Sie erfahren durch die mehrsprachigen Vorbilder, wie die
unterschiedlichen Sprachen je nach Situation eingesetzt werden konnen.
Die Mehrsprachigkeit der erwachsenen Bezugspersonen ist fiir die Kinder
sichtbar und wird als Normalitit wahrgenommen (Halser & Filiz 2019,
S. 126). Selbstverstandlich ist es hier wichtig, dass die padagogische Fach-
kraft stets sensibel auf die sprachlichen Ressourcen der Kinder eingeht,
sodass jeweils alle Kinder in die Interaktion einbezogen werden. Auch
wenn die Fachkrifte die Familiensprache der Kinder selbst nicht sprechen,
konnen sie sich fir die Familiensprachen der Kinder interessieren und
einige Worter und Ausdriicke (z.B. Begriffung, bitte/danke) lernen, auch
mit Hilfe der Kinder und Eltern. Das vermittelt Wertschatzung der Sprache
und dem Kind gegentiber und verstarkt den Beziehungsaufbau — besonders
dann, wenn das Kind neu in die Kita kommt und vielleicht selbst noch kein
Deutsch spricht.

4.4 Zusammenarbeit mit Eltern

In der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit Eltern spielt das Auf-
greifen des familidren Sprachhintergrundes eine wichtige Rolle. Bereits im
Aufnahmegesprich sollte erfragt werden, welche Sprache(n) in der Familie
gesprochen werden. Dazu gehort auch die Frage danach, welche Spra-
che(n) das Kind aktiv selbst seit wann spricht und welche Priferenzen im
Sprachgebrauch es hat. Wird Deutsch als zweite Sprache erworben, ist es
auch sinnvoll, in Erfahrung zu bringen, ob es aus Sicht der Eltern Beson-
derheiten im Erwerb der Erstsprache gibt (z.B. eine verzogerte Sprach-
entwicklung oder Aussprachestorungen).
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Im Folgenden wird der familiale Sprachgebrauch im Hinblick auf eine
beratende Tatigkeit von Seiten der Kita thematisiert. AnschlieSend werden
Empfehlungen zum Fihren von Elterngesprichen mit mehrsprachigen
Eltern ausgesprochen.

441 Familialer Sprachgebrauch

Eine bis Dato immer noch hiufig gestellte Frage bezieht sich auf den
familialen Sprachgebrauch: Welche Sprachen sollten mehrsprachige Eltern
zu Hause sprechen, um die Kinder in ihrer (mehr-)sprachigen Bildung
optimal zu unterstiitzen? Hier gibt es in der einschligigen Fachliteratur
aktuell zwei grundlegende Empfehlungen: Die erste Empfehlung lautet, dass
Eltern mit den Kindern in der Sprache sprechen sollten, in denen sie sich
»zu Hause fiihlen«, was meist auf die elterlichen Erstsprachen zutrifft.

Die Eltern von Dilsa (4;3 Jahre alt) sind mit Kurdisch als Erstsprache
aufgewachsen. Kurz vor Dilsas Geburt sind sie nach Deutschland ge-
zogen und lernen seitdem Deutsch. Mit ihrer Tochter sprechen sie
ausschlieflich Kurdisch, ihre Familiensprache. Dilsa geht, seit sie 3 Jahre
alt ist, in die Kita und lernt dort Deutsch.

Manche Kita-Fachkrafte fragen sich nun, warum die Eltern von Dilsa nicht
Deutsch mit ihr sprechen, wenn sie es doch bereits seit ein paar Jahren
selbst lernen? Hat sie es dann nicht spéter leichter, wenn sie so frith und so
viel wie mdglich mit Deutsch in Kontakt kommt? Die Empfehlung dazu
scheint hier sehr naheliegend zu sein. Versetzt man sich allerdings in die
Elternperspektive, verliert die scheinbar naheliegende Losung schnell an
lebenspraktischer und inhaltlicher Sinnhaftigkeit. Jede*r, die*der selbst
einmal im Ausland war und dort versucht hat, mit eher geringen Sprach-
kenntnissen in der Landessprache zu kommunizieren, wird zustimmen,
auf diese Weise nicht mit seinem Kind kommunizieren zu wollen. Wiirden
Eltern mit ihren Kindern Deutsch sprechen, obwohl sie selbst diese Spra-
che nur bruchstiickhaft beherrschen, wire das laut Tracy »eine Verken-
nung dessen, was Kinder fiir den zlgigen Erwerb des Deutschen und ins-
besondere fiir den Ausbau bildungssprachlicher Kompetenzen benétigen,
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namlich kompetente Vorbilder fiir ihre jeweiligen Zielsprachen« (Tracy
2011, S. 79). Durch Sprache werden zudem nicht nur reine Sachinforma-
tionen ausgetauscht, sondern auch Kultur vermittelt. Der Erwerb der
Herkunftssprache hat somit auch eine identitatsstiftende Funktion. Durch
Sprache werden ebenso Emotionen ausgedriickt und sie ist ein Grund-
baustein fiir die Eltern-Kind-Bindung.

Tatsachlich zeigen viele Forschungsergebnisse, dass ein frither und
qualitativ hochwertiger Kontakt mit der deutschen Sprache den Sprach-
erwerbsverlauf positiv beeinflusst. Dieser Kontakt muss aber nicht tiber die
Familie bestehen, sondern kann auch tber andere Bezugspersonen wie
zum Beispiel die Fachkrifte der Kita erfolgen. Eltern mit nicht-deutscher
Familiensprache wire es deshalb zum Beispiel zu empfehlen, ihr Kind
moglichst »frith und regelmafig« (Tracy 2011, S. 80) eine Kindertagesstatte
besuchen zu lassen oder alternativ zu anderen Gelegenheiten moglichst
viel mit Deutsch in Kontakt zu bringen (z.B. tber eine Spielgruppe). Im
Gegenzug dazu lernen Kinder im Kindergartenalter die Zweitsprache
Deutsch nicht besser, wenn die Eltern — obwohl sie eine andere Erstspra-
chen besitzen — mit den Kindern zu Hause auf Deutsch sprechen. An-
dersherum ist aber das Lernen der Herkunftssprache essenziell abhingig
vom elterlichen Sprachverhalten in dieser Sprache (Klassert & Gagarina
2010, S. 422f.)

Die zweite Empfeblung bezieht sich auf Eltern, die jeweils unterschied-
liche Erstsprachen haben. Diesen Eltern wird oft empfohlen, nach dem
bereits im vorherigen Kapitel benannten Prinzip »One Person — One
Language« zuhause ausschlieflich in ihrer jeweiligen Sprache zu sprechen,
um dem Kind eine klare Orientierung zu bieten. In der praktischen Um-
setzung ist dies aber hiufig nicht ganz leicht umzusetzen, wie das folgende
Beispiel zeigt:

Adriaan spricht mit seinem Vater ausschliefSlich Niederlindisch und mit
seiner Mutter Deutsch, wenn er mit ihnen jeweils alleine ist. Die Fa-
miliensprache ist allerdings Niederlindisch, sodass bei gemeinsamen
Aktivititen, am Esstisch etc. alle Familienmitglieder auf Niederlandisch
sprechen. Ist eine Freundin von Adriaan zu Besuch, die kein Nieder-
landisch spricht, spricht auch der Vater Deutsch, damit sich alle ge-
meinsam verstindigen konnen.
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Das Beispiel zeigt, dass hier die Natiirlichkeit und der Erfolg der Kom-
munikation im Vordergrund stehen — auch wenn sich das OPOL-Prinzip
innerhalb der Familie theoretisch umsetzen lieSe, da beide Elternteile die
Sprache des jeweils anderen beherrschen. Schwierig bis unmdglich wird es
aber, wenn beide Elternteile unterschiedliche Erstsprachen haben und z.B.
ein Elternteil die Sprache des anderen nicht versteht und spricht. Auch hier
lasst sich in gemeinsamen Kommunikationssituationen das Prinzip nicht
durchhalten, sondern es sollte idealerweise in einer Sprache kommuniziert
werden, die alle verstehen. Eine Alternative bietet hier das eingangs be-
nannte Prinzip »eine Situation — eine Sprache«. So kdnnten die Elternteile
ihre Sprache jeweils in den Situationen sprechen, in denen sie alleine Zeit
mit ihrem Kind verbringen oder auch mit anderen Sprecher*innen der-
selben Sprache zusammen sind. So halt Panagiotopoulou fest: »Translan-
guaging ist auch im Kontext mehrsprachiger Familien der Normalfall, der
normale Modus der Kommunikation« (Panagiotopoulou 2016, S. 16).

4.4.2 Elterngesprache fiihren

Gerade wenn beide Elternteile bzw. Bezugspersonen wenig oder kein
Deutsch sprechen, werden Elterngespriche zu einer besonderen Heraus-
forderung. Damit dies nicht zu Lasten der Qualitit der Gespriche geht,
gibt es verschiedene Moglichkeiten, die Verstindigung zu unterstiitzen.
Eine Moglichkeit ist der Einsatz von Sprachmittler*innen/Dolmetscher*innen,
die dem Gesprich beiwohnen und zwischen Eltern und Fachkraft ver-
mitteln und dbersetzen. Viele Stidte und Landkreise bieten besondere
Angebote fiir Kitas und andere Bildungseinrichtungen, die teils kostenfrei
oder auch kostenpflichtig sind. Eine erste Ubersicht bietet das »Service
Portal Integration«'" der Stiftung Haus der kleinen Forscher. Zu bedenken
ist grundsatzlich, dass die Gespriche rechtzeitig im Voraus festgelegt wer-
den und fir die jeweilige Sprache auch ein*e Sprachmittler*in zur Verfi-
gung steht. In GrofSstadten ist dies haufig leichter zu realisieren als in
landlichen Gebieten. Eine gingige Praxis ist es, altere Geschwisterkinder

11 https://integration.haus-der-kleinen-forscher.de/hintergrund/weiterfuehrende-
links/dolmetscher-sprachmittlerangebote
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die Gespriche dolmetschen zu lassen. Hier sollte aber sehr kritisch und
sensibel geprift werden, ob die Gesprichsinhalte dafiir geeignet sind oder
nur in eine Konversation zwischen Erwachsenen gehoren. Haufig lasst sich
dies im Vorhinein auch nur schwer einschitzen.

Eine weitere Moglichkeit der Verstindigung bietet der Einsatz von
Ubersetzungs-Apps, die die Aufgabe der Sprachmittler*innen tibernehmen.
Vor dem Einsatz sollte aber die Einhaltung der datenschutzrechtlichen
Bestimmungen geprift werden. Eine analoge Alternative bietet der Einsatz
von bildgestiitzten Kommunikationshilfen wie zum Beispiel das kostenlos
erhaltliche »Bildbuch: Kita-Alltag« (Bundesministerium fir Familie, Se-
nioren, Frauen und Jugend 2017). In dem Buch werden typische Situa-
tionen des Kita-Alltags (z. B. Eingewdhnung, Tagesablauf) dargestellt und
es bietet so eine bildliche Unterstiitzung, um mit Eltern ber alle alltags-
relevanten Themen wie Krankheiten, Kleidungsstiicke, Termine etc. zu
sprechen. Individuelle Einsatzmdglichkeiten bieten zum Beispiel auch die
Metacom-Symbole (http://metacom-symbole.de/).

In der schriftlichen Kommunikation bietet sich der Einsatz von mehr-
sprachigen Elternbriefen an. So gibt es vom »Staatsinstitut fir Frahpad-
agogik« in Minchen” sowie vom »Landeskompetenzzentrum zur
sprachlichen Bildung und Foérderung an Kindertageseinrichtungen in
Sachsen« (LakoS)" jeweils eine Vorlage fir einen Elternbrief zum fami-
lialen Sprachgebrauch und zur Unterstitzung des Spracherwerbs in der
Familie, welcher in vielen verschiedenen Sprachen vorliegt. Dort werden
u.a. auch besondere Phinomene des mehrsprachigen Spracherwerbs, wie
zum Beispiel Sprachmischungen, aufgegriffen.

12 https://www.ifp.bayern.de/veroeffentlichungen/elternbriefe/
13 https://www.lakossachsen.de/lakos-materialien-1/elterninfoblatt-mehrsprachig
keit/deutsch/
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4.5 Fazit

Das vorliegende Kapitel hat gezeigt, dass es viele verschiedene Moglich-
keiten gibt, das Thema Mehrsprachigkeit in die unterschiedlichsten Be-
reiche des Kita-Alltags zu inkludieren. Je nach konzeptioneller Ausrich-
tung werden damit unterschiedliche Ziele verfolgt. In einer bilingualen
Kita ist das Ziel meist, eine moglichst hohe Sprachkompetenz in beiden
Sprachen zu erlangen. Hier muss aber darauf hingewiesen werden, dass
selbst bei Kitas, die ein konzeptionell verankertes bilinguales Konzept
haben und bilinguale Fachkrifte vorhalten, die konstant das OPOL-Prin-
zip in allen Situationen des pidagogischen Alltages leben, nicht erwartet
werden darf, dass die Kinder zum Ende der Kita-Zeit in jedem Fall kom-
petente Sprecher*innen der jeweiligen Zweitsprache sind. Wohl aber kann
man sehen, dass sie »an eine neue Sprache und Kultur herangefiihrt wur-
den und sich ihr Horverstehen in der L2 [Zweitsprache] in beeindru-
ckender Weise entwickelt hat« (Holtappels & Keul 2019, S. 102). Grund-
satzlich konnte durch Studien gezeigt werden, dass durch das Prinzip der
Immersion eine hohe Sprachkompetenz in den jeweiligen Sprachen er-
reicht werden kann (z.B. Steinlen & Piske 2014 fiir einen Uberblick).

Ein wichtiges und zu erreichendes Ziel, das fiir alle Kitas gilt, ist es, allen
Kindern die Wertschatzung und Akzeptanz sprachlicher Vielfalt und ver-
schiedener Kulturen zu vermitteln. Damit geht einher, den mehrsprachi-
gen Kindern erfahrbar zu machen, dass ihre Herkunftssprache(n) nicht nur
fir sie selbst und ihre Familien, sondern auch gesamtgesellschaftlich be-
deutsam sind (Holtappels & Keul 2019, S. 101).
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5 Bildungssprache im Ubergang von der
Kita in die Schule

Der Begriff der Bildungssprache wird im schulischen Kontext heute ver-
mehrt verwendet, um ein sprachliches Handeln zu beschreiben, das zwi-
schen Alltagssprache und Fachsprache zu verorten ist. Kinder wechseln von
ihrem alltagssprachlichen Sprachmodus in einen bildungssprachlichen
Modus, wenn der Gesprachsinhalt oder die Situation dies erfordert. So
kann zum Beispiel die Beschreibung eines Versuchsaufbaus oder einer
Naturbeobachtung Kindern bildungssprachliche Fahigkeiten abverlangen.
In den letzten Jahren wurden vor allem Angebote im naturwissenschaft-
lichen Bereich als bildungssprachférderlich beschrieben (u.a. Sterner,
Skolaude, Ruberg & Rothweiler 2014). Seit einigen Jahren findet auch fir
andere Bildungsbereiche wie zum Bespiel im Kontext des Erzihlens
(» Kap. 11) oder des Philosophierens mit Kindern (» Kap. 13) eine Refle-
xion hinsichtlich der bildungssprachforderlichen Potenziale statt. Nach
Steinbrenner wird das Potenzial des Umgangs mit Literatur insgesamt
allerdings noch zu wenig in seiner Bedeutung fiir die Entwicklung bil-
dungssprachlicher Fahigkeiten reflektiert (Steinbrenner 2018).

In der Kinderliteratur findet man oftmals die integrierte wortliche
Rede, bei der es sich durch den Einschub und den Wechsel der gramma-
tischen Struktur, um eine sehr komplexe bildungssprachliche Form han-
delt. Ein Beispiel: Peter ging durch den Wald und als er Rotkiappchen
begegnete, fragte er es: »Hast du den Wolf gesehen« Die wortliche Rede
verlangt den Kindern bereits in der Rezeption, d.h. im Verstehen, bil-
dungssprachliche Fahigkeiten ab. Eine besondere Bedeutung hat nach
Steinbrenner der Umgang mit ungewissen Themen, die Kindern hypo-
thetisches Denken und Sprechen abverlangen. So werden Kindern im
Sprechen in Moglichkeiten besonders komplexe Sprach- und Denkfahig-
keiten auch im Sinne von bildungssprachlichen Fahigkeiten (Verwendung
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des Konjunktivs, von komplexen Satzverbindungen beim Argumentieren)
abgefordert, wie bereits im Rahmen des Philosophierens mit Kindern
sichtbar gemacht werden konnte (Alt 2019; Alt & Michalik 2022). Ein
besonderes Potenzial fir die Forderung bildungssprachlicher Fihigkeiten
bietet das Philosophieren mit Kindern zu Bilderblchern, welches die
beiden Aspekte des literarischen Lernens und des Umgangs mit ungewis-
sen Themengebieten didaktisch kombiniert.

In Kindertagesstitten findet der Begriff der Bildungssprache bislang
noch keine grofSe Beachtung, obwohl auch dort bereits sprachliche Her-
ausforderungen fir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache oder fehlenden
bildungssprachlichen Interaktionen im Elternhaus im Alltag eine grofle
Rolle spielen. Die Grundsteine fiir einen bildungssprachlichen Ausdruck
wie zum Beispiel die Fahigkeit, etwas zu erldutern oder zu argumentieren,
werden bereits in der frihen Kindheit gelegt. Haben Kinder schon in der
Kita die Moglichkeit, sich diese anzueignen, so kann dies den Ubergang in
die Schule erleichtern, wenn sie sich zum Beispiel bereits bestimmte Re-
dewendungen oder sprachliche Handlungsregister angeeignet haben:

* Wie frage ich nach etwas?

e Wie formuliert man eine wortliche Rede?

® Was ist der Unterschied zwischen einer persdnlichen und einer unper-
sonlichen Satzkonstruktion?

Dabei ist im vorschulischen Alter noch nicht Ziel, dass Kinder sich explizit
grammatische Strukturen aneignen und diese auch entsprechend benen-
nen konnen. Ziel ist es vielmehr, dass sie sich verschiedene Sprachregister
aneignen, die sie fiir ihre Erzdhlungen und Berichte sowie das Verbalisieren
ihrer Wiinsche und Vorstellungen im Alltag brauchen. Damit das gelingt,
brauchen sie einen hochwertigen Bildungs- und Sprachinput, der zwar
nicht nur, aber eben auch mafigeblich durch pidagogische Fachkrifte
gestaltet wird.
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5.1 Entstehungsgeschichte des Begriffs
Bildungssprache

Die Entwicklung des Begriffs der Bildungssprache hat ihren Ausgangs-
punkt bereits im 18. Jahrhundert genommen, wie Sarah Fornol in ihrer
Dissertation (2020) beschreibt. So wurde der Begriff der »Biichersprache«
von Mendelssohn, der »Hochsprache«von Scheler zuvor bereits verwendet,
um einen Sprachstil zu beschreiben, bei dem es sich in Abgrenzung zur
Alltagssprache um einen zunichst der hoheren Schicht vorbehaltenen
Sprachgebrauch handelte. Durch die Einfithrung des Begriffs der »Bil-
dungssprache« durch Ickler, Pércksen und Habermas wurde dann der
Nutzen fiir die breite Bevolkerung im Sinne eines »Erkenntnisinstru-
ments« kenntlich gemacht (Fornol 2020, S. 18).

Im angloamerikanischen Raum setzte sich in den 1970er Jahren Cum-
mins mit der Frage auseinander, welche sprachlichen Fihigkeiten sich
Kinder fiir die Erschliefung von schulischem Wissen aneignen mdussen.
Dafiir entwickelte er zwei Begriffe: die Basic Interpersonal Communicative
Skills (BICS) und die Cognitive Academic Language Proficiency (CALP)
(Cummins 2000, S. 68). Er unterscheidet kognitiv weniger anspruchsvolle
Gespriche von kognitiv anspruchsvolleren Gesprachen. Ein Beispiel fiir ein
kognitiv weniger anspruchsvolles Gespriach konnte dabei ein Gesprich
unter Freund*innen oder in der Familie iber sogenannte Routinehand-
lungen im Alltag sein:

Padagogische Fachkraft: »Kannst Du mir bitte die Marmelade geben?«
Kind: »Ja, kann ich.«

Padagogische Fachkraft »Danke. Die schmeckt mir gut.«

Kind: »Mir auch.«

Es handelt sich dabei um grammatikalisch eher einfache Auf8erungen, die
auch von der Satzlange selbst her schon kurz sind. Die zentrale Funktion ist
neben der Kommunikation hier vor allem die Informationsvermittlung.
Komplexere sprachliche Auerungen braucht es, wenn man zum Beispiel
einen eigenen Standpunkt in einer Diskussion darlegen mochte:
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Padagogische Fachkraft: »Warum bist du vorhin so sauer geworden?«
Kind: »Ich bin sauer geworden, weil ich nicht mitspielen durfte. Ich
hatte so gerne mitgespielt, weil ich Ayla und Paul so gerne mag.«

Halliday (1978) untersuchte, inwiefern der Kontext den Sprachgebrauch
beeinflusst, und fihrte dafir den Begriff »Registersprache« ein. Im
deutschsprachigen Raum stieS Habermas die Diskussion um sprachliche
Register in den spiten 1970er Jahren an. Er differenzierte zwischen der
Umgangssprache, Fachsprache, Bildungssprache wie auch der Wissen-
schaftssprache (Habermas 1978). Unter Bildungssprache verstand er eine
Sprache der Offentlichkeit, die sich von der Umgangssprache durch »die
Disziplin des schriftlichen Ausdrucks unterscheidet« (ebd., S. 330). Diese
ist zwar gekennzeichnet durch einen differenzierten und »Fachliches ein-
beziehenden Wortschatz«, ermoglicht aber auch Menschen mit entspre-
chender Allgemeinbildung ohne direktes fachliches Wissen ein Verstehen
(ebd., S. 330). Die Grenzen zwischen diesen verschiedenen Sprachregistern
sind allerdings flieSend. Im tatsichlichen Sprachgebrauch finden sich viele
Mischformen. Deshalb beschreiben Berendes und andere Bildungs- und
Alltagssprache als Endpunkte eines Kontinuums (Berendes et al. 2013,
S. 24).

5.2 Gebrauch des Begriffs heute

Anders als in der englischsprachigen Literatur (language of schooling;
school-based language) (Schleppegrell 2001, 2004) unterscheidet Feilke
(2013) in deutschen Verdffentlichungen zwischen dem bildungssprachli-
chen und schulsprachlichen Register. Fir die schulsprachliche Kommu-
nikation gelte es, Sachverhalte prignant und ohne groffe Umschweife auf
den Punkt zu bringen. In der Abfrage von Wissen werden hier eher kurze
Antworten erwartet. Die bildungssprachliche Kommunikation hingegen
ist nach ihm durch eine hohe Komplexitit gekennzeichnet, da hier eher
argumentierend und diskursorientiert sprachlich gehandelt wird.
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Fir die Aneignung von Bildungssprache spielt neben der »hochwertigen
Sachbegegnung« und den individuellen Voraussetzungen des Kindes in
Bezug auf Sprache, Kognition und Entwicklungsstand die sprachliche
Anregungsqualitit der padagogischen Bezugspersonen eine wesentliche
Rolle (Wildemann et al. 2016, S. 66ft.). Fiir die Kindertagesstatten gilt dies
ebenso, der sprachliche Input der Fachkrifte selbst und ihr Interaktions-
verhalten haben einen maf§geblichen Einfluss auf das Sprachhandeln der
Kinder. Fachkrifte kénnen den bildungssprachlichen Sprachgebrauch
unterstiitzen, wenn sie ihr Kommunikationsverhalten und insbesondere
ihren Fragestil daraufhin priifen, ob diese auch lange Antworten bei den
Kindern provozieren (mehr zur praktischen Umsetzung in » Kap. 8).
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Bildungssprache als ein
Konstrukt zu verstehen ist, das sowohl entwicklungs-, kontext- als auch
inputabhangig ist (Tietze, Rank & Wildemann 2016, S. 6).

5.3 Bildungssprachliche Merkmale

In neueren deutschsprachigen Untersuchungen wie der von Hévelbrinks
(2014) konnte nachgewiesen werden, dass Kinder bereits im ersten
Schuljahr iber eine grofle Bandbreite verschiedener lexikalischer und
morphosyntaktischer bildungssprachlicher Mittel (siche Auflistung weiter
unten) verfiigen. Auch bereits bei Kindern im Elementaralter sind kom-
plexe Sprachhandlungen und die mit ihnen einhergehenden bildungs-
sprachlichen Merkmale zu finden (Fornol et al. 2015; Tietze, Rank &
Wildemann 2016).

Bildungssprachliche Fahigkeiten wurden bislang vor allem im Bereich
der Lexik und Grammatik beschrieben. Schleppegrell beschreibt lexikali-
sche und grammatikalische Mittel (Satzgefiige mit Konnektoren, lange
Nominalphrasen, komplexe Fachbegriffe) als Werkzeuge zum Denken
(Schleppegrell 2001, S. 438). Diese stellen eine Ressource der Meinungs-
dullerung und des Argumentierens dar (Schleppegrell 2004, S. 45). Zu-
nehmend wird heute die Situation selbst, in der die Sprache als Handlung
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umgesetzt wird, als entscheidender Faktor fiir den Gebrauch bildungs-
sprachlicher Merkmale umschrieben (Sprachgebrauch in Abhangigkeit
von der Situation, auch Pragmatik). Es kann zum vereinfachten Ver-
standnis von zwei verschiedenen Ebenen gesprochen werden, einer Ma-
kroebene, die die Verwendung von Sprache als Handlung beschreibt (z. B.
beschreibe ich etwas, analysiere ich etwas oder spekuliere ich) und einer
Mikroebene, die die notwendigen lexikalischen und grammatischen Mittel
beschreibt, um die jeweilige Sprachhandlung gut ausfithren zu konnen. So
ist zum Beispiel das Erklaren selbst eine Sprachhandlung (Makroebene)
und auf der Mikroebene braucht diese einen Hauptsatz und einen Ne-
bensatz, eingeleitet durch Konnektoren.

Einen Uberblick iiber die verschiedenen Merkmale von Bildungsspra-
che auf der Mikroebene findet man zum Beispiel bei Gogolin und Lange
(2011) oder Stahns (2016), wihrend man den Bezug zu den jeweiligen
Sprachhandlungen gut beschrieben und evaluiert in der RaBi-Skala (Tietze,
Rank & Wildemann 2016) findet. Diese wird im folgenden Abschnitt
vorgestellt.

Bildungssprachliche Merkmale zeigen sich auf lexikalischer und semanti-
scher Ebene.

Merkmale auf lexikalischer Ebene:

e abstrahierende Begriffe, spezifisches bildungssprachliches Vokabular
(z.B. Freiheit)

e nominale Zusammensetzungen (z.B. der Teppichboden, das Biicherre-
gal)

¢ unpersonliche Ausdriicke (z.B. Nichts kann uns trennen.)

¢ Verwendung von Operatoren (z.B. begriinden, erklaren, berichten, ...)

Merkmale auf grammatischer Ebene:

 komplexe Satzgefiige (z. B. Nachdem du deinen Teller weggebracht hast,
gehst du in die Garderobe, um da deine Hausschuhe anzuziehen.)

e Passivformen (z.B. Der Kuchen ist gegessen worden.)

e Konjunktivformen (z.B. Wenn es heute geregnet hitte, wire die Re-
gentonne voller.)
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Fir Kinder bis in das spite Elementaralter hinein gilt die Formulierung im
Passiv als eine komplexere Form, deren Erwerb unter Umstianden aktiver
Unterstitzung bedarf. Im literarischen Kontext und im Umgang mit
philosophischen Themen spielen komplexe Sprachhandlungen wie das
Argumentieren und das Vermuten eine wichtige Rolle, denn hier bedarf es
grammatikalisch komplexer Satzstrukturen sowie hochentwickelter Verb-
formen (Konjunktiv) und Konnektoren (Satzverbindungen), um Zusam-
menhinge sinnvoll versprachlichen zu kdnnen. So sollte in der Praxis der
Sprachstand der Kinder hinsichtlich ihrer bildungssprachlichen Struktu-
ren erfasst und reflektiert werden, um einschatzen zu konnen, welche
didaktischen Umsetzungsmoglichkeiten sich zur Foérderung anbieten.
Ausgangspunkt kann dafiir die Rabi-Skala bieten (weitere Mdglichkeiten
in > Kap. 6).

5.4 Beobachtungsinstrument fiir
bildungssprachliche Fahigkeiten: Die
RaBi-Skala

Tietze, Rank und Wildemann haben zwischen 2013 und 2016 die Rating
Skala (RaBi) zur Erfassung bildungssprachlicher Kompetenzen von Vor-
schulkindern entwickelt. Diese umfasst 13 Items auf verschiedenen
sprachlichen Ebenen. Die Autorinnen gehen von der Annahme aus, »dass
bildungssprachliche Mittel in Abhingigkeit zur jeweiligen Diskursfunkti-
on realisiert werden« (Tietze, Rank & Wildemann 2016, S. 10). Die RaBi-
Skala differenziert sechs verschiedene Sprachhandlungen, darunter fallen
das Beschreiben und Feststellen, das Nachfragen, Widersprechen und Vorschla-
gen als einfache Sprachhandlungen, die von den Kindern bereits frith
umgesetzt werden kénnen. Aufferdem umfasst die RaBi-Skala zwei weitere
Sprachhandlungen, die in sich komplexer sind: das Erkldren und Begriinden
sowie das Vermuten. Auf der Mikroebene werden sprachliche Auferungen
der Kinder differenziert im Bereich der Lexik und der morphologisch-

75



| Spracherwerb des Kindes im Alter von 0-6 Jahren

syntaktischen Dimension. Diese decken sich weitgehend mit den von
Stahns vorgeschlagenen Merkmalen, erganzt noch durch die Einschatzung
der Komplexitit der verwendeten Adjektive. Anhand von definierten Ni-
veaustufen und dazu gehorenden Ankerbeispielen lassen sich kindliche
Auferungen hinsichtlich ihres bildungssprachlichen Gehalts so einstufen
und analysieren. Der Einsatz des Instruments kann erfolgen, um den
Sprachstand eines Kindes festzustellen. Der Umgang mit dem Instrument
sensibilisiert aber Fachkrifte auch im Allgemeinen fiir die Verwendung
bildungssprachlicher Mittel und ist insofern empfehlenswert.

5.5 Fdrderung bildungssprachlicher
Strukturen in der Kita

Die Forderung bildungssprachlicher Strukturen kann in verschiedensten
Situationen und Angeboten erfolgen, so eignen sich naturwissenschaftli-
che Experimente oder ein Arbeiten nach dem Ansatz des forschenden
Lernens, um mit den Kindern das genaue Beobachten und Formulieren
von Erklirungen und Vermutungen in Bezug auf verschiedene Phino-
mene zu Gben. Der naturwissenschaftliche Fortbildungsstand der Fach-
krifte spielt dabei eine Rolle fiir die Qualitit der Sprachanregung, wie
Rank, Wildemann, Hartinger und Tietze (2018, S. 187) feststellen. So ist es
nach den Autor*innen ein vielversprechender Ansatz fiir die Férderung der
bildungssprachlichen Fahigkeiten, Sache und Sprache miteinander zu
koppeln (ebd.). Auch in Verbindung mit anderen Angeboten wie dem
Dialogischen Lesen, dem Erzihlen zu Bilderbiichern oder in philosophi-
schen Dialogen mit Kindern lassen sich bildungssprachliche Kompetenzen
fordern. Zentral sind dabei stets der Aufforderungscharakter des Bil-
dungsangebots selbst sowie auch das Interaktionsverhalten der Fachkrifte.
Besonders sprachforderlich sind Fragen der Fachkrifte, die neben einer
Beschreibung auch auf Erklarungen und ein Argumentieren der Kinder
abzielen:
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* Wieso passiert das ...?

¢ Kannst Du Dir vorstellen, was passieren wird?

e Kannst Du mir einen Grund dafiir nennen, dass ...?
e Wie konnte das in der Zukunft aussehen?

* Was wire, wenn ...? (Gedankenexperimente)

Auch Satzanfinge, die den Kindern durch die Fachkraft aktiv angeboten
werden, konnen Kindern helfen, eine eigene Formulierung zu entwickeln:

¢ Ich kann beobachten ...
e Ich denke, dass ...
e Ich vermute, ...

Neben naturwissenschaftlichen Angeboten sind auch literarische Ange-
bote (Mehrsinngeschichten, Kamishibai-Vorfithrungen, Erzihlschiene) zur
Herausforderung von kleinen Erzihlungen geeignet. Wenn auf Kohirenz
der Erzahlung geachtet wird, fordert diese den Kindern ebenfalls Erkla-
rungen und Vermutungen ab und unterstiitzt damit den Gebrauch bil-
dungssprachlicher Strukturen. Die monologische Auferung ist von ihrer
Struktur her der Schriftsprache nah und somit oft sehr elaboriert im
Ausdruck und in grammatischer Struktur.

Als dritter gut geeigneter Bildungskontext ist das Philosophieren mit
Kindern zu nennen, auch hier werden Kinder immer wieder angeleitet,
ihre Meinungen zu duflern, diese zu begrinden und Vermutungen anzu-
stellen (Alt 2019). Aus Perspektive der Sprachbildung weniger gut geeignet
sind Situationen, in denen sehr einfache sich wiederholende Tatigkeiten
ausgefiihrt werden (Mandalas ausmalen, Schablonenarbeiten, Bigelper-
len). Hier beschrinken sich die Gespriche oft auf die Konzentration auf
knappe Sitze, die lexikalisch wie morpho-syntaktisch eine eher geringe
Komplexitit aufweisen, wie zum Beispiel: Gibst Du mir mal die Schere? Wo
sind blaue Perlen? Auch Bewegungsangebote, die ein hohes Maf§ an
schnellen Bewegungen erfordern, sind weniger geeignet fiir die Initiierung
komplexer Gespriche.

Am Ende sind es drei Faktoren, die die Qualitat des bildungssprachlichen
Angebots in der Kita beeinflussen:
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e der (bildungs-)sprachférderliche Gehalt des padagogischen Angebots
selbst,

e die Gesprachsimpulse und Fragen, die von den Fachkriften formuliert
werden,

e der Sprachstand der Kinder (verfiigen die Kinder bereits tiber einen
ausreichenden Wortschatz und grammatische Strukturen, um zum
Beispiel eine Erklirung formulieren zu kdénnen).
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Die Beobachtung und Dokumentation von Entwicklungs- und Bildungs-
prozessen gehort zum festen Aufgabenrepertoire padagogischer Fachkrifte
in der Kita. Auch im Bereich der sprachlichen Bildung etablieren sich
immer mehr Verfahren der Sprachdiagnostik'®, welche im padagogischen
Alltag eingesetzt werden und den kindlichen Spracherwerb spezifisch und
umfassend begleiten sollen. Die Sprachdiagnostik kann dabei mit unter-
schiedlichen Zielen verbunden sein (Lengyel 2012, S. 11). Das fir die
padagogische Praxis wohl wichtigste Ziel ist es, den individuellen
Spracherwerbverlauf jedes Kindes zu beobachten und zu begleiten, um
jedem Kind die sprachliche Anregung zu bieten, die es in seinem Sprach-
bildungsprozess unterstiitzt. Damit verbunden soll auftretenden Schwie-
rigkeiten beim Spracherwerb moglichst vor Schulbeginn bereits durch
eine differenzierte Férderung begegnet werden. Schlieflich kénnen durch
eine gezielte Sprachbeobachtung auch Hinweise dazu erlangt werden, ob
bestimmte sprachliche Auffalligkeiten eine professionelle sprachthera-
peutische Abklarung erforderlich machen. Wichtig zu beachten ist hierbei,
dass in der Kita von Seiten der padagogischen Fachkrifte keinerlei Dia-
gnose von Sprachstorungen erfolgen kann. Dies liegt immer im Zustin-
digkeitsbereich von dafiir ausgebildeten Fachkraften (z. B. Logopid*innen,
akademischen Sprachtherapeut*innen oder Phoniater*innen). Trotzdem
kommt den Kita-Padagog*innen eine wichtige Vermittlungsfunktion zu
und sie sind neben der Kinderarztpraxis fir Eltern héaufig die ersten An-

14 Der Begriff der Diagnostik wird hier nicht in einem medizinischen Sinne ver-
standen, sondern umfasst als Oberbegriff alle padagogischen Methoden, die sich
mit der Erfassung des kindlichen Sprachentwicklungsstandes befassen (z.B.
Kany & Schéler 2010; Ruberg & Rothweiler 2012).

79



| Spracherwerb des Kindes im Alter von 0-6 Jahren

sprechpartner*innen, wenn sie Auffilligkeiten im Spracherwerbsprozess
ihres Kindes vermuten. Sprachdiagnostische Verfahren werden aufferdem
auch in der Wissenschaft eingesetzt, um den Erfolg einer Sprachforder-
mafinahme zu evaluieren. Da dies dann jedoch im Kontext von For-
schungsprojekten geschieht und nicht Teil des padagogischen Alltags ist,
wird dieser Bereich hier nicht weiter erlautert.

Fir den Einsatz in der Kita stehen viele verschiedene Verfahren zur
Verfiigung, wobei sich die Verfahren sehr stark unterscheiden, zum Bei-
spiel hinsichtlich des Ziels, der Zielgruppe, der inhaltlichen Schwer-
punkte, der theoretischen Grundlagen, des Grads der Standardisierung
(z.B. Lemmer, Voet Cornelli & Schulz 2021, S. 205) sowie der Vorausset-
zungen fir die Durchfithrung von Seiten der padagogischen Fachkrifte.
Auch unterscheiden sich die Verfahren teilweise stark hinsichtlich ihrer
Qualitit und Wirksamkeit. Laut Expertise des Mercator Instituts fir
Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache (Neugebauer & Becker-
Mrotzek 2013, S. 10) sollten Sprachstandserhebungsverfahren zusam-
mengefasst die folgenden Qualititsmerkmale aufweisen. Sie sollen

* den Sprachentwicklungsstand hinsichtlich der verschiedenen sprach-
strukturellen Bereiche (z.B. Grammatik, Wortschatz) und im Kontext
der (mehrsprachigen) Sprachbiografie ermitteln,

e wissenschaftliche Giitekriterien (Objektivitdt, Reliabilitdt, Validitit)
berticksichtigen,

* handhabbar in der pidagogischen Praxis sein.

Dartiber hinaus sollen die pidagogischen Fachkrifte fiir den Einsatz von
sprachdiagnostischen Verfahren qualifiziert sein.

Grundsitzlich lassen sich die Verfahren zur Sprachdiagnostik in ver-
schiedene Typen unterscheiden. Im Kita-Alltag kommen am héiufigsten
Beobachtungsverfabren (z.B. BaSiK, » Kap. 6.2.2) zum Einsatz. In Alltags-
situationen (z.B. beim Mittagessen, im Morgenkreis) oder auch in gezielt
herbeigefiihrten Situationen wird das sprachliche Handeln des Kindes aus
der Perspektive der padagogischen Fachkraft beobachtet und systematisch
auf Basis von festgelegten Kriterien dokumentiert, ausgewertet und inter-
pretiert.
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Seltener kommen Sprachtests zum Einsatz, in denen gezielt Situationen
bzw. Aufgaben hergestellt werden. So bekommt das Kind beispielsweise
die Aufgabe, eine Geschichte zu einem Bild erzahlen oder ein gehortes
Wort auf einem Bild zeigen. Ein Beispiel ist die »Linguistische Sprach-
standserhebung — Deutsch als Zweitsprache« (LiSe-DaZ) (Schulz & Tracy
2011). Die Durchfithrung und Auswertung von Sprachtests ist immer
standardisiert, das heift z. B., dass jedes Kind dieselbe »Aufgabe« bekommt
und hiufig auch konkret vorgegeben wird, was die testende Person zu
sagen hat. Zudem ist die Auswertung genau festgelegt. Damit soll sicher-
gestellt werden, dass der Test nicht durch die subjektive Wahrnehmung
und Eigenschaften der testenden Person beeinflusst wird. Die Testdurch-
fihrung erfolgt in der Regel auferhalb des Gruppengeschehens, aber
trotzdem meist auf spielerische Art und Weise. Tests miissen in ihrer
Konstruktion zudem wissenschaftlichen Giitekriterien geniigen. Dazu
gehort auch, dass der Test vorab an einer groffen Gruppe an Kindern
tberprift wird. Die Ergebnisse dieser Vortests dienen dann spater als
Vergleichsgruppe, um die Ergebnisse des zu testenden Kindes einschitzen
zu konnen (Normierung).

Das Ziel des Einsatzes von Sprachtests ist es, mdglichst objektive Er-
gebnisse zum Spracherwerbsstand zu erhalten und die Ergebnisse des ge-
testeten Kinds mit einer Vergleichsnorm in Beziehung zu setzen. Die Er-
gebnisse von Beobachtungsverfahren hingegen haben eine stirker
subjektive Komponente, was bei der Interpretation der Ergebnisse unbe-
dingt zu bericksichtigen ist. Trotzdem erheben Beobachtungsverfahren
den Anspruch, moglichst zuverlissige Ergebnisse zu liefern und dass die
Beobachtungen und deren Schlussfolgerungen intersubjektiv, also z.B.
zwischen verschiedenen padagogischen Fachkriften, nachvollziehbar sind
(Lengyel 2012, S. 19). Der Einsatz von Sprachbeobachtungsverfahren lasst
sich im Gegensatz zum Einsatz von Sprachtests leichter in den Alltag in-
tegrieren und erfolgt meist tiber einen Zeitraum von mehreren Wochen.
Ein Sprachtest wird in der Regel nur zu einem bestimmten Zeitpunkt
aufSerhalb des Alltagsgeschehens durchgefithrt. Daneben kénnen auch
profilanalytische Verfabren zum Einsatz kommen, deren wohl bekanntestes
Instrument fir den Einsatz in Kita und Vorschule das »Hamburger Ver-
fahren zur Analyse des Sprachstands bei 5-jahrigen Kindern« (Reich &
Roth 2004) ist. Die Besonderheit bei dieser Art von Verfahren ist es, dass die
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Kinder spontan zu einem Bildimpuls (z.B. einer Bildergeschichte) erzih-
len, was per Audio-Aufnahme festgehalten und anschliefend auf Basis
bestimmter Kriterien ausgewertet wird. So ergeben sich ein differenzierter
Einblick in den individuellen Spracherwerbsstand sowie konkrete Hin-
weise fir Fordermoglichkeiten. Aufgrund des Aufwands und der Kom-
plexitit des Verfahrens eignet sich dies aber nicht fir den standardméRigen
Einsatz fir alle Kinder im Kita-Alltag, sondern eher fiir eine gezielte ein-
zelfallbezogene Verwendung.

Als Unterform des Tests bietet ein Sprachscreening eine schnelle Mog-
lichkeit, viele Kinder anhand von standardisierten Aufgaben beziglich
ihres Spracherwerbsstandes zu Uberpriifen. Diese Verfahren erfordern
einen geringen Zeitaufwand und sind so konzipiert, dass in kurzer Zeit
eine groe Gruppe an Kindern untersucht werden kann. Das Ziel ist es
nicht, ausfihrliche individuelle Spracherwerbsprofile zu erstellen, sondern
es geht vielmehr darum, anhand von bestimmten festgelegten Kriterien
diejenigen Kinder herauszufiltern, die einen Sprachférderbedarf haben
und/oder ein Risiko fiir eine Sprachentwicklungsstérung besitzen. Es geht
also hier um eine Auswahlentscheidung. Screeningverfahren werden daher
haufig im Rahmen der vorschulischen Sprachstandserhebung angewandt,
damit diese Kinder noch vor Schuleintritt eine individuelle Forderung
erhalten konnen. Es werden im Rahmen dieser Erhebungen jedoch auch
Beobachtungs- und Testverfahren eingesetzt. In den letzten Jahren haben
fast alle Bundeslander eine vorschulische Sprachstandserhebung etabliert,
was im Folgenden genauer skizziert wird. Im Anschluss daran werden
Verfahren fir die Verwendung im Alltag der Kita vorgestellt und disku-
tiert.

82



6 Sprachdiagnostik

6.1  Vorschulische
Sprachstanderhebungsverfahren

In fast allen deutschen Bundeslindern werden vor Schulbeginn fiir Kinder
im Alter von 4 bis 5 Jahren Sprachstandserhebungsverfahren eingesetzt,
um schon frih kindliche Sprachférderbedarfe entdecken zu kénnen und
dementsprechend individuelle Unterstitzungsmdglichkeiten zu schaffen.
Hier geht es zunachst nur darum, im Sinne eines Screenings den Sprach-
stand moglichst vieler Kinder vor Schuleintritt zu erfassen. Dabei hat aber
jedes Bundesland ein eigenes Vorgehen. Nach Stand des Bildungsberichts
von 2020 (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020, S. 98f.) wird in
sieben Bundeslindern die Erhebung landesweit zu einem bestimmten
Zeitpunkt durchgefithrt (z.B. in Hamburg, Brandenburg und Baden-
Wirttemberg). In weiteren sieben Bundeslindern wird nur der Sprach-
stand bestimmter Gruppen landesweit zu einem bestimmten Zeitpunkt
erhoben. Dies betrifft zum Beispiel Kinder mit nicht deutschsprachiger
Herkunft (z.B. Bayern) oder Kinder, die keine Kita besuchen (z.B.
Rheinland-Pfalz). Einzig in Thiringen und Sachsen-Anhalt wird keine
landesweite Sprachstandserhebung durchgefiithrt. Zusitzlich werden je
nach Bundesland unterschiedliche Verfahren eingesetzt, wodurch eine
Vergleichbarkeit der Ergebnisse kaum moglich ist. Viele Bundeslinder
nutzen spezielle Screeningverfahren (z.B. in Baden-Wiirttemberg das
Heidelberger Auditive Screening in der Einschulungsuntersuchung; Sch-
oler & Brunner 2008), wihrend andere Bundeslinder Beobachtungsver-
fahren (z.B. Sismik und Seldak in Schleswig-Holstein) oder Testverfahren
(z.B. den PRIMO-Sprachtest” in Bremen) einsetzen.

In manchen Bundeslindern, so zum Beispiel in Niedersachsen, erfolgt
die Sprachstandserhebung fast ausschlieSlich im Rahmen des Kita-Besu-
ches. Hierzu werden meist Beobachtungsverfahren eingesetzt. Aber auch
in Bundeslindern mit einer landesweiten Sprachstandserhebung werden
zusitzlich in der Regel Beobachtungsverfahren eingesetzt, da die landes-
weit eingesetzten Verfahren wie oben genannt nur den Zweck eines

15 hetps://www.bildung.bremen.de/primo-sprachtest-305981
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Screenings haben, wihrend die Sprachbeobachtung in der Kita selbst eine
individuelle Sensibilisierung fiir den kindlichen Spracherwerb und kon-
krete Ankniipfungspunkte fiir eine Férderung ermoglicht.

6.2 Beobachtung und Dokumentation
sprachlicher Bildungsprozesse im
Kita-Alltag

Sprachdiagnostische Verfahren werden aber nicht nur im Rahmen der
vorschulischen Sprachstandserhebungen eingesetzt, sondern kommen wie
eingangs beschrieben auch im Rahmen des Kita-Alltags tiber die gesamte
Altersspanne der Kinder hinweg zum Einsatz. Meist werden dafiir Be-
obachtungsverfahren eingesetzt, da sich diese besonders gut in verschie-
dene Alltagssituationen integrieren lassen. Im Folgenden werden einige
der Verfahren beschrieben und diskutiert, die sehr haufig in der Kita ein-
gesetzt werden.

6.2.1 Sismik, Seldak und Liseb

Grundlagen

Die Beobachtungsbogen Sismik (Ulich & Mayr 2003), Seldak (Ulich &
Mayr 2006) und Liseb (Mayr, Kieferle & Schauland 2014) wurden alle drei
am Staatsinstitut fir Frithpddagogik in Minchen entwickelt. Sie dienen
dazu, die Sprachentwicklung und Literacy-Erfahrungen des Kindes syste-
matisch zu begleiten, Impulse fir eine individuelle sprachliche Bildung zu
liefern und fiir Auffalligkeiten im Spracherwerb zu sensibilisieren. Wichtig
ist, dass die Bogen nicht dazu geeignet sind, Sprachstérungen zu dia-
gnostizieren. Je nach Alter bzw. sprachlichem Hintergrund des Kindes
wird einer der drei Bogen eingesetzt, wie die folgende Ubersicht zeigt:
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Tab. 6.1: Uberblick der Beobachtungsverfahren Sismik, Seldak und Liseb

Name des Erscheinungs- Alter der Sprachhintergrund der
Bogens datum Kinder Kinder
Sismik 2003 von ca. 3;5 Mehrsprachige Kinder, in

Jahren bis zum deren Familien neben
Schuleintritt Deutsch noch eine oder zwei
weitere Sprachen gesprochen

werden
Seldak 2006 von ca. 4 Jah- Kinder, die mit Deutsch als
ren bis zum Erstsprache aufwachsen
Schuleintritt
Liseb 2014 vom 2. bis zum Kinder, die einsprachig
Ende des 4. Le- Deutsch oder mehrsprachig
bensjahres aufwachsen

Auch wenn die Wahl zwischen Sismik und Seldak zunichst klar definiert
zu sein scheint, gibt es doch Grenzfille, die es erschweren, zu wissen,
welcher der beiden Bogen eingesetzt werden kann. So zum Beispiel, wenn
in einer Familie die Familiensprache Deutsch ist, aber ein Elternteil vor-
wiegend eine andere Sprache spricht — zum Beispiel spricht die Mutter
Deutsch und die Familiensprache ist Deutsch, aber der Vater spricht mit
dem Kind ausschlieflich Tirkisch. In diesem Fall kénnten streng ge-
nommen beide Bogen laut Zielgruppenbeschreibung eingesetzt werden.
Es wird empfohlen, den Bogen Seldak anzuwenden, wenn die padagogi-
sche Fachkraft in Bezug auf die deutsche Sprache »das Gefiihl hat, das Kind
spricht wie eine >Muttersprachlerin« (Ulich & Mayr 2006, S. 4) — ansonsten
sollte eher der Bogen Sismik zum Einsatz kommen.

Aufbau und Durchfiihrung

Die Beobachtungsbogen Sismik, Seldak und Liseb sind in verschiedene
Teile gegliedert, die schwerpunktmafig das Sprachverhalten in bestimm-
ten Situationen (z.B. in Essenssituationen, im Rollenspiel) sowie die
sprachliche Kompetenz (z. B. Wortschatz, Grammatik) erfassen. Die Bogen
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unterscheiden sich untereinander etwas, folgen aber grundsitzlich einem
dhnlichen Aufbau. Die Beobachtungen werden jeweils auf einer mehr-
stufigen Skala abgebildet. Zum Beispiel wird bei Sismik auf einer vier-
stufigen Skala erfasst, ob das Kind das Verb im Hauptsatz an die richtige
Stelle setzt (»nie«, »selten«, »manchmal«, »hiufige, alternativ: »das Kind
bildet keine Satze«). Zusatzlich werden Informationen tiber den familiaren
Hintergrund des Kindes und bei Sismik und Liseb auch tber die Famili-
ensprache(n) notiert.

Die Durchfithrung der Beobachtung erfolgt tiber mehrere Tage oder
Wochen in verschiedenen Alltagssituationen. Es ist sinnvoll, dass die pad-
agogische Fachkraft das Kind schon etwas linger kennt und dementspre-
chend eine Beziehung aufgebaut hat. Manche Items lassen sich sehr schnell
beantworten, fiir andere wiederum ist eine lingere Beobachtung erfor-
derlich. Fir nur sehr wenige Fragen ist es erforderlich, eine bestimmte
Situation aktiv herzustellen (z.B. sich einen kurzen Reim merken und
aufsagen). Die Bearbeitung des Bogens kann auch im Team aufgeteilt er-
folgen.

Auswertung

Allen drei Verfahren ist gemein, dass sie sowohl qualitativ als auch quan-
titativ ausgewertet werden kdnnen. Qualitativ auswerten bedeutet, dass die
Beobachtungsergebnisse auf Basis von einzelnen Fragen (z. B. »Nimmt das
Kind beim Sprechen Blickkontakt auf?«) oder bestimmten Situationen
(z.B. bei der Bilderbuchbetrachtung) auf individueller Ebene betrachtet
und gebiindelt und daraus Anknipfungspunkte fir die pidagogische Ar-
beit abgeleitet werden. Quantitativ auswerten bedeutet, dass die Ergebnisse
einzelner Fragen zu einem sogenannten Skalenwert zusammengefasst
werden koénnen. Dieser Wert kann dann mit den Werten von Kindern der
gleichen Altersgruppe und des sprachlichen Hintergrunds verglichen
werden, welche zuvor mittels empirischer Untersuchungen ermittelt
worden sind. Konkret geht es darum, herauszufinden, wie die Ergebnisse
des Kindes im Vergleich mit einer altersgleichen »Norm« einzuordnen
sind.
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6.2.2 BaSiK

Grundlagen

Das Beobachtungsverfahren BaSiK (Begleitende alltagsintegrierte Sprach-
entwicklungsbeobachtung in Kindertageseinrichtungen; Zimmer 2019)
wurde durch die Arbeitsgruppe um Renate Zimmer entwickelt und ist
dazu geeignet, die sprachlichen Kompetenzen iber die gesamte Kinder-
gartenzeit hinweg einschitzen zu konnen. Daraus ergeben sich Ankntip-
fungspunkte fiir eine alltagsintegrierte sprachliche Bildung und Forde-
rung. Im Fokus steht ein Bild vom Kind, welches die Kinder als soziale und
auf Bewegung angewiesene Wesen ansicht, die von Anfang an aktiv lernen
und kompetent handeln. Das Verfahren beinhaltet zwei verschiedene Bo-
gen: die U3-Version fiir Kinder von 1;0 bis 3;5 Jahren und die U3-Version
fir Kinder von 3;0 bis 6;11 Jahren, der Einsatz soll jedoch flexibel gemaf§
Entwicklungsstand des Kindes erfolgen. Beide Bogen kénnen fiir ein- oder
mehrsprachige Kinder eingesetzt werden. Kinder, die erst ab dem Alter von
2 Jahren zum ersten Mal Kontaket zur deutschen Sprache hatten, werden als
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) bezeichnet. Kinder, die nur
mit Deutsch aufwachsen oder aber mehrsprachig aufwachsen und bereits
vor dem Alter von 2 Jahren zum ersten Mal Kontakt mit Deutsch hatten
werden als Kinder mit Deutsch als Muttersprache (DaM) bezeichnet. Die
Bogen sind so angelegt, dass eine wiederholte Beobachtung iiber einen
lingeren Zeitraum moglich ist, um dem Ziel gerecht zu werden, »Bil-
dungsprozesse des Kindes zu begleiten und zu dokumentieren« (Zimmer
2019, S. 17) — empfohlen wird eine Durchfithrung pro Jahr. Statt eine
Momentaufnahme zu liefern, sollen die wiederholten Beobachtungen mit
ressourcenorientiertem Blick »Entwicklungsschritte und Entwicklungs-
potenziale« (Zimmer 2019, S. 17) zeigen, die zum Ausgangspunkt fiir die
Unterstitzung der sprachlichen Bildung im Alltag werden.

Aufbau und Durchfiihrung

Die Bogen erfassen Sprachkompetenzen in bestimmten Bereichen (z.B.
Sprachverstindnis, phonetisch-phonologische Kompetenzen) sowie auch
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Basiskompetenzen (z.B. Mundmotorik, soziale Entwicklung). Manche
Items der Basiskompetenzen werden nur mit jeweils »ja« oder »nein« an-
gekreuzt. Sie dienen dazu, Auffilligkeiten zu erkennen und moglicher-
weise als Anlass zu dienen, mit den Eltern ins Gesprich zu gehen und ggf.
eine weitere professionelle Abklarung einzuleiten (z. B. wenn der Verdacht
auf ein eingeschrinktes Horvermogen besteht). Die Einschitzung der
weiteren Items erfolgt auf einer vierstufigen Skala von »trifft voll und ganz
zu« bis »trifft noch nicht zu« (Beispiel: »...kann Adjektive (Eigenschafts-
worter) steigern«). Zusatzlich werden personliche Angaben zum Kind und
seiner Entwicklung sowie bei mehrsprachigen Kindern auch zum Erst- und
Zweitspracherwerb erhoben.

Beobachtet wird in Alltagssituationen, die sich aus dem Tun der Kinder
(z.B. Rollenspiel), aus dem Tagesablauf (z.B. Mittagessen) oder aus der
Initiative der péadagogischen Fachkrifte (z.B. Bilderbuchbetrachtung)
heraus ergeben. Eine Testsituation soll nicht hergestellt werden. Zu be-
achten ist, dass die Beobachtungsergebnisse nicht aus einem allgemeinen
Eindruck oder einer einmaligen Beobachtungssituation resultieren sollten.
Stattdessen wird empfohlen, die letzten 4 Wochen mit vielfiltigen Be-
obachtungssituationen zugrunde zu legen.

Auswertung

Die Auswertung ist — wie bei Sismik und Seldak — auf qualitative und (fir
Kinder ab 2 Jahren) auch auf quantitative Weise moglich. Die qualitative
Auswertung steht im Vordergrund, da sie den kindlichen Spracherwerbs-
stand beschreibt und direkte Ankniipfungspunkte fiir eine individuelle
Unterstitzung bietet. Durch die quantitative Auswertung kann herausge-
funden werden, wie ein Kind im Vergleich zu einer altersgleichen Gruppe
mit gleichem Erwerbsbeginn der deutschen Sprache hinsichtlich der ein-
zelnen sprachlichen Kompetenzen steht. Im Rahmen der qualitativen
Auswertung analysiert die padagogische Fachkraft, an welchen sprachli-
chen Strukturen das Kind gerade »arbeitet« (z. B. damit beginnt, das finite
Verb im Hauptsatz an die zweite Stelle zu stellen). Sie kann daraus auf Basis
einer theoretisch fundierten Entwicklungsreihenfolge ableiten, welche
Entwicklungsschritte darauf folgen, und das Kind schlieflich darin un-
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terstiitzen. Das Verfahren folgt damit dem Prinzip der »Zone der nichsten
Entwicklung« nach Wygotsky, so Zimmer (2019, S. 13).

6.2.3 Fazit

Die Bogen Liseb, Sismik und Seldak sowie auch BaSiK bieten einen
niedrigschwelligen Zugang zur Beobachtung und Einschitzung der
kindlichen Sprachentwicklung im padagogischen Alltag sowie zur Sensi-
bilisierung fiir sprachliche Auffilligkeiten. Zudem ermoglichen sie die
Ableitung von Mafinahmen zur alltagsintegrierten sprachlichen Bildung
und bilden eine Grundlage fir Entwicklungsgespriche mit Eltern. Die
Verfahren bieten einen differenzierten Blick, da die Sprachentwicklung des
Kindes auf Basis der verschiedenen Sprachebenen (» Kap. 1) sowie weiterer
sprachrelevanter Bereiche (z.B. Beispiel Literacy, » Kap. 9) beobachtet
wird und somit recht genau ermittelt werden kann, in welchem Bereich
das Kind schon weiter entwickelt ist oder ggf. Unterstiitzung bendtigt. Die
Bogen sind zudem kostengiinstig zu beziehen und haben einen klar
strukturierten Aufbau, der sich aufgrund seiner Orientierung an Alltagsi-
tuationen gut in den Tagesablauf von Kitas integrieren lisst. Durch die
Beobachtungs- und Auswertungsbeispiele werden die Durchfithrung, die
Auswertung und die Interpretation anschaulich erklart und Méglichkeiten
fir eine direkte Ankniipfung der Foérderung aufgezeigt.

Besonders bei Seldak, Liseb und BaSiK werden die verschiedenen
sprachlichen Bereiche, auf die sich die Bégen beziehen (z.B. Grammatik),
vorab erklirt. Es empfichlt sich aber trotzdem, dass die durchfiihrende
padagogische Fachkraft dartber hinaus tiber grundlegendes Wissen iiber
linguistische Grundbegriffe und spracherwerbstheoretische Grundlagen
besitzt. Dies erleichtert es, sicher mit den Begrifflichkeiten umzugehen
und die Ergebnisse einordnen und interpretieren zu konnen.

Hinsichtlich der Interpretation der Ergebnisse muss stets beriicksichtigt
werden, dass die Antwortkategorien — wie in jedem Beobachtungsverfah-
ren — eine subjektive Komponente haben. Zum Beispiel soll im Sismik-
Bogen eingeschatzt werden, ob der Wortschatz des Kindes, verglichen mit
gleich alten Kindern, die Deutsch als Erstsprache erwerben, »sehr einge-
schrinkt, »eingeschrankt«, »ausreichend« oder »reichhaltig« ist. Basierend
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auf Erfahrungswerten und Beobachtungen wird die padagogische Fach-
kraft hier eine Einschitzung vornehmen konnen, allerdings ist nicht klar
festgelegt, wie grof§ der Wortschatz sein muss, um als »ausreichend« oder
»eingeschriankt« zu gelten, genau so wenig kann eine stabile Zahl zum
tatsachlichen Wortschatz des Kindes ermittelt werden. Die Einschitzung
wird hier also stets durch die individuell unterschiedlichen Erfahrungen
und Wahrnehmungen der padagogischen Fachkraft beeinflusst. Im BaSiK-
Bogen wird der Wortschatz hingegen durch konkretere Fragen beobachtet
(z.B. die Frage danach, ob Adjektive verwendet werden). Dies erleichtert
die Einschitzung und fihrt zu differenzierteren Ergebnissen. Grundsitz-
lich sollte diese subjektive Komponente jeder padagogischen Fachkraft
bewusst sein und bei der Interpretation berticksichtigt werden. Hilfreich ist
es hier — wie z.B. bei BaSiK vorgesehen —, das Item erst nach Beobachtung
in verschiedenen Situationen anzukreuzen sowie die Beobachtungen mit
verschiedenen Fachkriften/im Team zu besprechen. Im Rahmen der qua-
litativen Auswertung lassen sich dann gute Ankntpfungspunkte fir die
individuelle Gestaltung einer sprachanregenden Umgebung finden und
umsetzen.

Aus diesem Grund ist es auch nicht sinnvoll, die Auswertung aus-
schlieflich quantitativ vorzunehmen. Denn es ist Vorsicht geboten, wenn
subjektiv gefirbte Einschatzungen in Zahlen iibertragen und diese dann
mit einer Vergleichsnorm in Verbindung gebracht werden und ein
scheinbar »objektives« Ergebnis liefern. Alle vorgestellten Verfahren liefern
Vergleichsnormen, die auf Basis von empirischen Untersuchungen ge-
wonnen wurden. Bei Sismik/Seldak und BaSiK sind diese nach Alters-
phasen differenziert. Dariiber hinaus wird bei BaSiK innerhalb der Gruppe
der DaZ-Kinder differenziert, wie lange das jeweilige Kind schon im
Kontakt mit der deutschen Sprache ist (Kontaktdauer). Denn ein Kind,
welches erst seit ein paar Wochen oder Monaten im Kontakt mit der
deutschen Sprache steht, schneidet ganz anders ab als ein Kind, welches
schon seit einem Jahr Deutsch spricht. Dies sollte daher stets berticksichtigt
werden. Allerdings sollte auch hier trotzdem weiterhin »vorsichtig inter-
pretiert« werden, da die Stichproben, die zur Normierung herangezogen
wurden, teilweise eher aus einer kleineren Anzahl an Kindern bestand.'¢

16 Zum Beispiel bestand die Stichprobe, welche bei BaSiK zur Normierung der
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Wie auch bei anderen Beobachtungsverfahren sind der Nutzen und der
Wert der Bogen also abhingig von dem Fachwissen und der Kompetenz
der pidagogischen Fachkraft, die sich der subjektiven Komponente be-
wusst ist und diesen Faktor in die Auswertung mit einzubeziehen weif§
sowie die Ergebnisse in Beziehung mit Theorien zum kindlichen (Zweit-)
Spracherwerb setzen kann. Zudem ist immer zu berticksichtigen, dass es
auch zu »Fehlern« in der Beobachtung kommen kann, wenn zum Beispiel
die Wahrnehmung durch Vorannahmen oder Erwartungen beeinflusst ist
(siche Ulber & Imhof 2014, S. 61 ff. fiir einen Uberblick). Die quantitative
Auswertung sollte zudem die qualitative Auswertung erginzen und nie-
mals als alleinige Auswertung gewahlt werden, nur weil sie zum Beispiel
schneller durchzufithren ist. Wenn der kindliche Spracherwerb nicht nur
aufgrund von Beobachtungen eingeschitzt werden soll, sondern eine
prézisere und standardisierte Erfassung des Sprachstandes stattfinden soll,
bieten sich Testverfahren an, die fiir den Einsatz in der Kita konzipiert
wurden — so zum Beispiel das Verfahren LiSe-DaZ (Linguistische Sprach-
standserhebung — Deutsch als Zweitsprache; Schulz & Tracy 2011).

6.3 Empfehlungen fiir die Auswahl von
Verfahren zur Sprachdiagnostik

Wie eingangs dargestellt, steht eine Vielzahl an Verfahren zur Sprachdia-
gnostik zur Verfiigung, was die Auswahl des geeigneten Verfahrens er-
schweren kann. Grundsitzlich sollte vorab gepriift werden, ob das geplante
Verfahren tatsichlich dem »Einsatzziel« gerecht wird. Die folgenden Fra-
gen konnen in Anlehnung an Ruberg und Rothweiler (2012, S. 60f.) zur
Orientierung genutzt werden:

DaZ-Kinder im Alter von 6;0 bis 6;11 Jahren herangezogen wurde, nur aus 47
Kindern (Zimmer 2019, S. 82).
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Welches Ziel wird verfolgt und kann das Verfahren diesem gerecht
werden (z.B. Entdecken von Auffilligkeiten im Spracherwerb oder in-
dividuelle Begleitung des kindlichen Spracherwerbs)?

Passt das Verfahren zur Zielgruppe (z. B. mehrsprachige Kinder im Alter
von 3 bis 6 Jahren)?

Liegt dem Verfahren ein theoretisch und empirisch begriindetes Modell
vom kindlichen (Zweit-)Spracherwerb zugrunde (linguistische Fundie-
rung)?

Liefert das Verfahren Normwerte fiir eine quantitative Auswertung und
wenn ja, welche Stichprobe wurde zugrunde gelegt?

Ist das Verfahren fiir den Einsatz im Kita-Alltag geeignet?

Welche sprachlichen Bereiche werden in den Blick genommen (z.B.
Grammatik und hier genauer Subjekt-Verb-Kongruenz)?

Welche Konsequenzen sollen aus den Ergebnissen gezogen werden (z. B.
Ableitung fiir die individuelle Gestaltung einer anregenden Sprach-
umgebung)?

Vor der Entscheidung fiir ein Verfahren ist es zudem auch sinnvoll, sich
tberblicksweise mit verschiedenen Verfahren auseinanderzusetzen. Hilf-
reich sind hier zum Beispiel Ubersichten oder zusammenfassende Bewer-
tungen auf Basis von wissenschaftlichen Kriterien. So bietet beispielsweise
der im Rahmen der Initiative BiSS-Transfer"” entstandene »Qualitatscheck
der Diagnose-Tools fiir den Elementarbereich« eine strukturierte Ubersicht
und Bewertung tber die aktuell gingigsten Verfahren und deren Einsatz-

bereiche.'

17

18
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Die Initiative BiSS-Transfer bildet die Nachfolge der Initiative »Bildung durch
Sprache und Schrift« (BiSS), welche von Bund und Lindern getragen wird, zum
Transfer von Sprachbildung, Lese- und Schreibférderung in Schulen und Kitas
(www.biss-sprachbildung.de).
https://www.biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-praxis/tool-dokumentati
on/qualitactscheck-der-diagnose-tools/qualitactscheck-der-diagnose-tools-fuer-
den-elementarbereich/
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7 Begriffsklarungen und konzeptuelle
Grundlagen

Bei der Vielzahl unterschiedlicher Konzepte, Programme, Grundlagenli-
teratur und Praxisratgeber zum Thema Kindersprache st6ft man unwei-
gerlich auf verschiedene Begriffe, die mit der Aneignung von Sprache und
deren Unterstiitzungsmoglichkeiten verbunden sind. Meist sind dies die
Begrifte Spracherwerb, Sprachentwicklung, sprachliche Bildung, Sprachforde-
rung und Sprachtherapie. In der Kita-Praxis steht seltener die prazise Be-
griffsbestimmung im Vordergrund, sondern eher die Umsetzung auf der
Handlungsebene. Im Sinne eines professionellen Umgangs mit den ver-
schiedenen Begriffen sowie zur besseren inhaltlichen Orientierung in der
Fachliteratur, in den Bildungsprogrammen und nicht zuletzt in den viel-
faltigen Konzeptionen ist eine Klarung der Begrifflichkeiten aber trotzdem
sinnvoll und wird deshalb im Folgenden tberblicksweise vorgenommen.

Die Begrifte Spracherwerb und Sprachentwicklung werden haufig syn-
onym verwendet und bedeuten, dass Kinder sich eine oder mehrere
Sprachen in natiirlichen Interaktionssituationen implizit — das heifst un-
bewusst — und ungesteuert im Sinne einer frihkindlichen Entwicklungs-
aufgabe aneignen. In Abgrenzung dazu steht der gesteuerte Erwerb einer
Sprache, bei der diese durch gezielte Instruktion, zum Beispiel im Schul-
unterricht, vermittelt wird.

Der Begrift sprachliche Bildung — manchmal auch Sprachbildung genannt
— wird zum Teil vom Begriff der Sprachforderung abgegrenzt, manchmal
mit diesem aber auch synonym verwendet. Gerade in etwas élterer Lite-
ratur herrscht meist noch die Verwendung des Begrifts Sprachforderung vor.
Bei der Verwendung des Begriffs Sprachforderung geht es meist darum,
Kinder gezielt und systematisch in ihrem Spracherwerbsprozess zu unter-
stiitzen — besonders dann, wenn ein »Forderbedarf« vorliegt, der zum
Beispiel durch eine Entwicklungsverzogerung oder auch zu geringe
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sprachliche Anregung in der Familie bedingt ist (Fissenich & Menz 2014,
S. 18; Schneider et al. 2012, S. 23). In den letzten Jahren hat sich der Fokus
jedoch eher weg von einer defizitorientierten Sichtweise und hin zu einer
ganzheitlicheren Sichtweise bewegt, weshalb verstiarke der Begriff der
sprachlichen Bildung verwendet wird. Damit sind meist alle langfristigen
Mafnahmen gemeint, mit denen padagogische Fachkrifte oder auch El-
tern den Spracherwerb aller Kinder im alltiglichen Miteinander unter-
stitzen (Fried 2016, S. 199) bzw. mit denen sie ein Umfeld schaffen, »in
dem sich ein Kind eigenaktiv und in Auseinandersetzung mit seiner Um-
welt zu sprachlich handlungsfahiger Personlichkeit entwickeln kann«
(Ruberg, Rothweiler & Koch-Jensen 2013, S. 46).

Auch wenn beide Begriffe haufig in der oben beschriebenen Art abge-
grenzt werden, sagen diese noch nichts tGber die tatsichliche praktische
und methodische Umsetzung auf der Handlungsebene aus oder etwa tiber
das Setting, welches zum Beispiel alltagsintegriert oder losgelost vom
padagogischen Alltag (additiv) sein kann. Auch kann der Einsatz von be-
stimmten Sprachlehrstrategien bzw. Sprachférderstrategien (» Kap. 8) so-
wohl im Rahmen der sprachlichen Bildung als auch der Sprachférderung
erfolgen. Fried schligt daher eine gemeinsame Verwendung der Begriffe
vor, nimlich »Sprachbildung/-férderung« im Sinne aller »direkten und
indirekten Aktivititen, mit denen Padagoginnen und Padagogen die
Kontexte, in denen ein Kind seine Erst- und/oder Zweitsprache erwirbt, so
zu optimieren trachten, dass dieses seine Potenziale bestmoglich zu ent-
falten vermag« (Fried 2016, S. 199). Inhaltlich an die Begriffsklarung von
Fried angelehnt, verwenden wir im vorliegenden Buch vorrangig den Be-
griff der sprachlichen Bildung.

Der Begrift der Sprachtherapie grenzt sich klar von den beiden eben
genannten Begriffen ab. Es sind damit therapeutische MafSnahmen ge-
meint, die arztliche verordnet werden, um diagnostizierte Sprach-, Sprech-,
Stimm- und Kommunikationsstérungen zu behandeln. Diese Behandlung
gehort nicht zum Aufgabenbereich von padagogischen Fachkraften in der
Kita, sondern wird stets von Logopad*innen oder Sprachtherapeut*innen
vorgenommen.

Wihrend man bis vor einigen Jahren im schulischen Kontext wie in der
Kita vor allem additive Sprachférderangebote in den Blick nahm, hat sich
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im Zuge der Inklusionsdebatte — wie oben beschrieben — bis heute ein
begrifflicher und auch konzeptioneller Wandel hin zur Fokussierung auf
die »Alltagsintegrierte Sprachbildung« vollzogen. Mit der Verabschiedung
der UN-Konvention im Jahr 2009 entwickelte sich dieser Wandel, ver-
bunden mit der Forderung nach stirker inklusiv ausgerichteten Angebo-
ten, die im Gruppenkontext ohne eine Separierung in kleinere Forder-
gruppen umgesetzt werden konnen. Diese eindeutige und bereits eine
Werthaltung beinhaltende Botschaft wurde vor allem im universitiren und
Hochschulkontext diskutiert, wahrend in der Praxis oft noch integrativ
oder auch nach beiden Konzepten in gemischten Formen gearbeitet
wurde. Das bereits in den 1960er Jahren in den USA als »Response-to-
Intervention« bezeichnete Modell (z.B. McLesky/Waldron 2011, Huber/
Grosche 2012) bietet eine sehr gute Auflosung der Diskussion in beide
Richtungen, so wird danach eine Klarung der verschiedenen Ebenen in
Form einer

e universellen Unterstitzung fir alle,

e ciner gezielten Unterstiitzung der Kinder mit Risikobedingungen

* und einer »spezialisierten Unterstiitzung« fir Kinder mit besonderen
Forderbedarfen und hohen Risiken herbeigefiihrt.

Nach einigen Jahren der sehr dichotomen Diskussion um eine additive
oder eine alltagsintegrierte Forderung wird heute stirker von den indivi-
duellen Bedirfnissen der Kinder ausgehend argumentiert. Je nach For-
derbedarf sollte eine Kombination verschiedener Arbeitsweisen und An-

gebote moglich sein, bezogen auf den Bereich der sprachlichen Bildung
heif3t dies,

* cine sprachbildende Arbeit im Alltag der Einrichtung zu verankern, mit
Teilhabemoglichkeiten fiir alle Kinder,

* sowie erginzend gezielte sprachpadagogische Angebote fiir die Forde-
rung in der Kleingruppe oder mit einzelnen Kindern anzubieten

e und therapeutische Angebote durch geschulte Fachkrafte (Logopad®-
innen, Sprachheilpddagog®innen), die an den spezifischen Bedarfen
orientiert sind, zu ermoglichen.
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Die empirisch ausgerichteten Forschungsarbeiten in den letzten Jahren (ab
ca. 2000) konnten nicht zeigen, dass spezifische Forderangebote oder
Programme sprachforderliche Effekte mit sich bringen (z.B. Hoffmann,
Polotzek, Roos & Schéler 2008). Doch auch der Nachweis der Effektivitat
alltagsintegrierter Maffnahmen ist forschungsmethodisch nur schwerlich
umzusetzen. Als Konsequenz wird bereits seit einigen Jahren (wie) von
Ruberg und Rothweiler (2011) gefordert, dass padagogische Fachkrifte
einerseits eine

»umfassende fachliche Kompetenz [...] in den Bereichen Sprache, kindlicher
Zweitspracherwerb, Sprachdiagnostik und Sprachférderung, [und] andererseits
ausreichend Zeit, diese Kompetenzen in der Planung, Durchfithrung und Aus-
wertung von Sprachdiagnostik und Sprachférderung zur Entfaltung zu bringenc
(ebd., S. 23),

benotigen. Auch im Projektbericht zum Programm »Fiihlen — Denken —
Sprechen« wird von Fachkriften »[...] die Fahigkeit, Kindern auch in
padagogisch unstrukturierten Situationen ein adiquates sprachliches For-
derangebot zu unterbreiten« (Salisch & Cloos 2021, S. 7) gefordert. Ziel
der Fortbildung war es hier, die Anwendung alltagsintegrierter Sprach-
bildungsstrategien zwischen padagogischen Fachkriften und Kindern
forschungsbasiert zu optimieren (Méhler & Koch 2021, S. 171). Dabei
handelte es sich explizit nicht um ein additives Trainingsprogramm, son-
dern um eine Schulung des Gesprichsverhaltens der padagogischen
Fachkrifte fir die Férderung der Kinder im Alltag (Méhler & Koch 2021,
S. 172). Mit dieser wurde das Ziel verfolgt, der »Schlissel zur Reprisen-
tation und Kommunikation iiber die Dinge (die Objektwelt) und tiber das
Mentale (die Innenwelt)« zu sein sowie die Entwicklung von wissen-
schaftlichem Denken zu fordern und Emotionswissen zu unterstiitzen
(von Salisch & Cloos 2021, S. 8).

Der Kita kommt bei der Umsetzung der Forderung eine besondere
Rolle zu, da in diesem Alter eine besonders intensive Sprachaneignung
stattfindet und sensible Phasen fiir das Erreichen wichtiger Meilensteine
im Spracherwerb (> Kap. 1.2) hier altersméfSig zu verorten sind. Piadago-
gische Angebote wie das Dialogische Lesen, die Erzahlforderung mit und
ohne Kamishibai, der Einsatz der Erzihlschiene, das Philosophieren mit
Kindern oder auch Angebote wie das Forschende Lernen zur Férderung
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wissenschaftlichen Denkens und Sprechens kénnen Ansitze fir die Um-
setzung in allen drei Bereichen (alltagsintegriert, gezielt sprachpadagogisch
in Kleingruppen sowie auch therapeutisch) sein. Mischformen wie zum
Beispiel alltagsintegrierte gezielte sprachpadagogische Angebote sowie
weitere Formen kommen in der Praxis ebenfalls vor. Die Forschungen der
letzten Jahre zur Umsetzung eines guten Interaktionsverhaltens (» Kap. 8),
des Einsatzes von Sprachlehrstrategien, von Prinzipien des gemeinsamen
Nachdenkens (Sustained Shared Thinking) und der kognitiven Aktivie-
rung bieten hier aktuell die wichtigsten Ansatzpunkte.

Eine bildungsfreundliche Kita, das heiflt also eine Einrichtung, die Kin-
dern ermdéglicht, sich zu bilden, ist immer zugleich auch sprachfreundlich,
da die Sprache in der Regel der Trager der Bildungsarbeit ist. Grundsatzlich
ist jede Situation geeignet und in der Umsetzung von Inhalten der ver-
schiedenen Bildungsbereiche konnen Fachkrifte darauf achten, dass sie
selbst eine differenzierte Sprache einsetzen. So kann im Sinne eines guten
Sprachvorbilds ein differenzierter Sprachgebrauch bei den Kindern be-
fordert werden, Fachbegriffe werden eingeftihrt, grammatische Strukturen
dem Inhalt angemessen verwendet und Sprache kann gemeinsam reflek-
tiert werden. Ein guter kommunikativer Umgang miteinander, wie zum
Beispiel im Beachten und der Forderung von Gesprachsregeln in Grup-
pengesprichen, kann im Alltag sehr gut umgesetzt werden.
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8 Die Rolle der padagogischen Fachkraft:
Interaktionsfordernde
Verhaltensweisen

Aus dem Lateinischen von »Inter« und »Agere« abgeleitet kann der Begrift
als ein »Handeln« zwischen Personen beschrieben werden. Das »Handeln«
umfasst sowohl sprachliche Fihigkeiten als auch kognitive und sozial-
emotionale Voraussetzungen. Kinder verfiigen von Geburt an iber inter-
aktive Fahigkeiten: Zunichst kdnnen sie horen, sich tiber ihr Schreien und
andere Laute ausdriicken und so eine Reaktion ihres Gegentibers einfor-
dern. Einige Wochen spiter lernen sie bereits, ihren Blickkontakt, ihre
Mimik, Gestik und zunehmend den ganzen Korper fir die Interaktion
einzusetzen. In der Spracherwerbsforschung werden diese Kompetenzen
mit dem Begriff der »Pragmatischen Kompetenz« umschrieben (> Kap. 1),
die aber auch Kompetenzen der anderen Sprachebenen wie zum Beispiel
die Entwicklung des Wortschatzes beinhalten. Eine Anpassung des Inputs
an den kindlichen Sprachstand findet intuitiv durch die Bezugspersonen je
nach Alter und Entwicklungsstand im Sinne der Ammensprache (ba-
bytalk), der lehrenden Sprache (motherese) und der stiitzenden Sprache
(scaffolding) statt. Die ersten beiden Unterstiitzungsformate finden in den
ersten Lebensjahren Anwendung. Wihrend mit der Ammensprache im
ersten Lebensjahr des Kindes vor allem durch eine starke Betonung und
vereinfachte Worte dem Kind der Einstieg in den Spracherwerb erleichtert
wird, so liegt der Fokus im kommenden Lebensjahr in der Unterstiitzung
des Aufbaus des Wortschatzes und des Einstiegs in die Grammatik. Die
stitzende Sprache (scaffolding) wird bis in das Schulalter hinein verwen-
det. Scaffolding kann tbersetzt werden mit »ein Geriist bauen«. Der*die
Erwachsene unterstiitzt vergleichbar mit einem Baugertst das Kind beim
Erwerb der Sprache. Fiir den Erwerb von Deutsch als Zweitsprache ist
dieses Sprachgertst ebenfalls von Bedeutung. Nach Skerra (2018) geht es
darum, das sprachliche Lernen mit dem fachlichen Lernen zu verbinden.
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Fir die Kita wiirde man dieses fachliche Lernen eher mit einem inhaltli-
chen Lernen oder Wissenserwerb umschreiben (sieche auch » Kap. 5).
Dabei spielt der Einsatz von Sprachlehrstrategien (Erweiterungen der
Sprache) eine besondere Rolle. Insgesamt gilt der Grundsatz, dass das Kind
so viel Hilfe wie notig erhalten sollte, aber auch so wenig wie moglich, um
moglichst aus eigener Kraft nachste Schritte zu erreichen. Ziel ist es dabei,
das Kind zu unterstiitzen, damit es sich gemif$ der »Zone der nachsten
Entwicklung« (Wygotsky 1978) weiterbilden kann.

8.1 Qualitat der Interaktion

Die Qualitat der Interaktion in der Kita ist abhingig von vielen verschie-
denen Einflussfaktoren. Die Fachkrifte und ihre Erziehungsstile selbst
sowie die Kinder spielen die grofSte Rolle fir die Gestaltung. Aber auch die
Kommunikationskultur der Einrichtung, das Bildungsverstindnis, die
Réaumlichkeiten und nicht zuletzt der Fachkraft-Kind-Schliissel beein-
flussen Quantitat wie Qualitat der Interaktion. Schon in den 1930er Jahren
wurde durch die Veroffentlichungen von Lew Wygotsky (1978) deutlich,
dass der Interaktion eine sehr wichtige Rolle fiir die Bildungsarbeit zu-
kommt. Dem ko-konstruktiven Ansatz nahestehende Psycholog*innen
betonen, wie stark die Bedeutung der sozialen Umwelt fiir das Lernen des
Kindes ist. Eine konstruktive Unterstiitzung kann vor allem im dialogi-
schen Gesprichsformat stattfinden.

Anke Konig pragte den Begriff des sich dialogisch-entwickelnden In-
teraktionsprozesses (Konig 2014, S. 63). Fiir diesen braucht es mindestens
zwei Gesprichspartner®innen, die sich wechselseitig aufeinander beziehen.
Der Gesprachsgegenstand sollte nach dem Prinzip des »shared thinking«
beiden Parteien zuginglich sein. Konig spricht hier von einem weder
»erwachsenenorientierten« noch »kindzentrierten Dialoge, sondern von
einem, der sich in der Mitte dieser beiden Pole befindet (ebd., S. 65). Der
Begriff des »sustained shared thinking« geht auf Siraj-Blatchford (2009)
zuriick und beschreibt ein inhaltlich relativ offenes Interaktionsformat, bei
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dem vor allem das konstruktive Nachdenken und der geteilte Gedanke im
Mittelpunke stehen. Ziel ist es, diese Gedanken im Gesprich gemeinsam
weiterzuentwickeln und so einerseits komplexe Gedankenginge zu ent-
wickeln, die andererseits moglichst alle Gesprichsteilnehmende auch
nachvollziehen kdnnen. Didaktisch kommen von Seiten der Fachkraft
sowohl Prinzipien, die eher dem instruktiven Lernen, als auch Prinzipien,
die eher dem konstruktiven Lernen zugeordnet werden kénnen, zum
Einsatz (Konig 2014, S. 63).

Sehr umfassend mit verschiedenen Bedingungen fiir die Interaktion hat
sich Dorte Weltzien (2014, S. 88ff.) auseinandergesetzt. Sie hat aus der
Analyse von Interaktionssituationen in der Kitapraxis sechs Faktoren
identifiziert, die die Qualitit der Interaktion der Fachkraft ausmachen:

1. Empathie und Perspektiveniibernabme: Eingehen auf Impulse von Kin-
dern, AuRerungen der Kinder erweitern, Ubernahme der Perspektive
der Kinder, korperliche Zuwendung, Blickkontakt, Austausch von Er-
lebnissen und Erfahrungen

2. Kontextangemessenbeit und sensibles Antwortverhalten (Responsivitit):
Feinfithligkeit, niedrige Wahrnehmungsschwelle, prompte Reaktionen,
Akzeptanz des Kindes, Bereitschaft zur Kooperation, Kompetenzgefille
zwischen Kindern mitdenken und gestalten

3. Starkung der Gruppenkohdrenz: Fachkraft tritt als Teil der Gruppe auf
und verstirkt den Zusammenhalt (weder dominant noch passiv), z.B.
durch »Wir-Satze«

4. Eingeben auf die Dynamiken von Interessen und Zielen der Kinder: Dyna-
mik des kindlichen Handelns wird aufgenommen, z.B. im Spiel, un-
terschiedliche Interessen und Ziele der Kinder werden wahrgenommen

5. Ermoglichung der bewussten Auseinandersetzung mit dem eigenen Wissen
und Konnen: Wertschitzende Aufmerksamkeit fir jedes Kind, differen-
zierte, an Stdrken der Kinder ausgerichtete Riickmeldungen, Unter-
stitzung der Kinder, sich mit den Wirkungen ihres Handelns ausein-
anderzusetzen

6. Erdffnung der sozialen Teilbabe (Zaungiste): Feinfuhligkeit im Umgang
mit neuen Kindern in der Gruppe, Kindern, die »am Rande stehens,
Angebot zur Teilnahme, positive Aufmerksamkeit, soziale Teilhabe
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(ohne an Bedingungen gekniipft zu sein), gegenseitiger Respekt und
Wertschatzung

Den Wunsch nach sozialer Teilhabe beschreibt Weltzien als ein universel-
les, dem Menschen angeborenes Bedtrfnis. Den Begriff des »Zaungastes«
nutzt sie, um deutlich zu machen, dass es immer Kinder gibt, die weniger
stark beteiligt sind und sich eher in eine beobachtende Haltung begeben
(Weltzien 2014, S. 92). Die Kooperationsbereitschaft der Gruppe mit Au-
Benstehenden ist nicht immer gegeben. Die Fachkraft hat als Teil der
Gruppe die Moglichkeit, die Tir zur Teilhabe zu 6ffnen, so Weltzien (ebd.,
S. 94).

Als eine zentrale Bedingung fir die gelingende Interaktion wird stets die
Bindung zwischen Kind und Eltern sowie auch zwischen Kind und
Fachkraft beschrieben. Als besonders wichtigen Aspekt beschreiben Wa-
depohl und Béckmann das »feinfiihlige Interaktionsverhalten« der Be-
zugsperson (Wadepohl & Bockmann 2021, S. 27). Die fiinf verschiedenen
Facetten der Beziehungsgestaltung nach Ahnert (2007) zeigen dabei das
Spannungsfeld von Zuwendung, Sicherheit, Stressreduktion und Assistenz
auf der einen Seite und Unterstitzung der Exploration auf der anderen
Seite auf (Ahnert 2007, S. 33f.). Zusammenfassend kann man sagen, dass
die Anforderungen an die Professionalitit der Fachkrafte hoch sind, sie
sollten einerseits fiir das Kind offen sein, ihm zuhoren, es aber auch durch
Impulse und Denkanstofe herausfordern.

8.2 Umsetzungsmoglichkeiten in der Praxis

Eine gute Interaktion kann auf verschiedenen Ebenen unterstitzt und
weiterentwickelt werden. Raumgestaltung, padagogisches Angebot sowie
die Interaktionskompetenzen von allen Beteiligten tragen zu einem guten
interaktiven Alltag bei. Die Fortbildung der Fachkrifte sowie die Reflexion
der Bedingungen vor Ort und der eigenen Interaktionskompetenz sind
sinnvoll. Im Folgenden werden einige Moglichkeiten der Umsetzung
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vorgestellt, es gibt aber viele weitere Moglichkeiten, deren Vorstellung hier
in Ginze nicht moglich ist. Mit dem Begriff der Sprachlebrstrategie oder
Sprachfdrderstrategie wird ein Konzept umzeichnet, das in der englisch-
sprachigen Literatur auch mit dem Begriff des scaffoldings umschrieben
wird. Dabei handelt es sich um interaktive Unterstiitzungsmittel, die Er-
wachsene und auch iltere Kinder einsetzen, um (jingere) Kinder im
Spracherwerb zu unterstiitzen. Es wird von Modellierungen und Initiato-
ren oder auch von Modellierungs- und Stimulierungstechniken gespro-
chen (Dannenbauer 1999; Jahns, Beckerle, Mackowiak & Kucharz 2013).
Diese sind individuell an den Sprachstand des Kindes und die Situation
angepasst. Die wichtigsten Formen sind:

* Das korrektive Feedback: Eine unkorrekte kindliche Auferung wird
implizit korrigiert, indem man die korrekte Form verwendet, ohne dass
das Kind bewusst auf den Fehler hingewiesen wird.

Beispiel:
Kind: Der Auto fahrt. Erwachsener: Wohin fahrt denn das Auto?

e Erweiterungen (Expansion) und inhaltliche Fortfithrung (Extension):
Kindliche Sitze werden erweitert bzw. vervollstindigt und/oder the-
matisch fortgefiihrt.

Beispiel:

Kind: Ich bin geflogen.

Erwachsener: Wie ein Vogel geflogen, bist du. Und so konntest du die
ganze Welt von oben schen.

* Begleitetes Sprechen: Im frithen Kindesalter wird oft eine Art des be-
gleitenden Sprechens eingesetzt, bei der viele der alltiglichen Hand-
lungen verbalisiert werden, um dem Kind moglichst viele Sprachanre-
gungen zu geben.

* Als Initiatoren oder auch Stimulierungstechniken gelten zum Beispiel
offene Fragen, Satzanfinge, Aufforderungen, etwas zu erzihlen, und
Beispiele:

Erzihl mal...
Wohin bist du denn geflogen? Wie war das?

Sprachlehrstrategien sollten reflektiert, dem Sprachstand des Kindes ent-
sprechend und der Situation angemessen eingesetzt werden. Mimik und
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Gestik unterstiitzen die Kommunikation an dieser Stelle ebenfalls. In einer
Studie zum Fellbach-Konzept konnte gezeigt werden, dass eine Schulung
von Fachkriften hinsichtlich des Einsatzes von Sprachlehrstrategien
wirksam ist (Jahns, Beckerle, Mackowiak & Kucharz 2013, S. 263).

Einen weiteren Ansatzpunkt fiir die Férderung in der Praxis bietet das
seit einigen Jahren aus der Heilpidagogik rezipierte Konzept der Unter-
stiitzten Kommunikation (Wilken 2021) fur die allgemeine und die inklusive
Kitapadagogik (Hanel-Faulhaber 2018). Dieses unterstiitzt die gesprochene
Sprache durch Gebarden. Ziel ist es, sehr jungen Kindern sowie Kindern
mit Sprachentwicklungsauffalligkeiten eine Unterstiitzung im Sinne eines
Hilfsmittels im Verstehen wie in der Produktion von Sprache zu bieten.
Kinder, die nicht Gber die verbalen Mittel verfiigen, kdnnen tber die Ge-
barden, die tber Bildkarten eingefiihrt werden, kommunizieren. Dabei
ersetzen die Gebarden nicht die Sprache der Erwachsenen, sondern werden
begleitend eingesetzt. Padagogisches Material wie die Metacom-Karten
konnen die Fachkrafte dabei unterstiitzen, dies in der Praxis umzusetzen.
Eine Fortbildung zum Einsatz ist empfehlenswert.

Ein weiteres didaktisches Prinzip, das in jingerer Zeit 6fter im Zu-
sammenhang eines guten Interaktionsverhaltens beschrieben wird, ist das
der Kognitiven Aktivierung. Dieses folgt der Grundannahme, dass fiir das
Lernen eine vertiefte kognitive Auseinandersetzung hilfreich ist. Diese
Auseinandersetzung kann angeregt werden, indem von dem Vorwissen der
Kinder ausgegangen wird, Vorstellungen der Kinder erhoben, ihre Fragen
zu einer Thematik gesammelt und Strategien zum Umgang mit dem
Lerngegenstand analysiert werden (Mackowiak et al. 2021, S. 46). Ziel des
kognitiv anregenden Lernangebotes, so die Autor*innen, ist es, Denk- und
Verstehensprozesse anzuregen und Problemlése- und Selbststeuerungsfa-
higkeiten zu unterstiitzen. Kognitive Konflikte und herausfordernde
Aufgabenstellungen bieten dafiir ein besonderes Potenzial (ebd., S. 45).
Ein besonders geeignetes didaktisches Setting fir die kognitive Aktivie-
rung stellt die Lernwerkstattenarbeit dar. Hier kénnen nach Katrin Hor-
mann Dinge in Frage gestellt werden, Gedankenginge gemeinsam wei-
terentwickelt und neben dem eigenen Entdecken auch fachliche
Erklarungen integriert werden. Dabei steht die intensive Auseinanderset-
zung mit dem Lerngegenstand im Zentrum (Hormann 2021, S. 163). Die
Kombination von einer anregenden Lernumgebung mit einer professio-
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nellen Interaktionsgestaltung bietet dabei ein hohes Potenzial (Hormann
2021, S. 169).

Neben den oben beschriebenen Konzepten des sustained shared thinking
und Prinzipien des scaffoldings wirken weitere Strategien, die von Seiten
der Fachkrifte genutzt werden kénnen, um die Interaktion zu unterstit-
zen (Mackowiak et al. 2021, S. 55). So konnen sie:

¢ Fragen wiirdigen,

e Verstandnis sichern,

e offene Fragen stellen,

e zum Nachdenken anregen,

¢ Kontrapositionen einnehmen,

e cigene Denkprozesse sichtbar machen und
* cigene Vermutungen anstellen.

Diese Empfehlungen sind den Hinweisen zur Gestaltung der Gesprachs-
fihrung philosophischer Gespriche sehr nah, so werden dort auch unter-
schiedliche Sichtweisen und Méglichkeiten erkundet und gemeinsame
Losungsalternativen und Handlungsperspektiven weiterentwickelt (vgl.
die Impulse zur Gesprachsfiihrung im » Kap. 13 nach Michalik 2006/
2010). Heike de Boer formuliert den Anspruch, durch sogenannte Deep-
Reasoning-Fragen starker den Fokus auf einen Austausch von Gedanken,
Meinungen und Argumentationen zu legen. Ein enger Zusammenhang
zwischen dem Niveau der Fragestellung und der Qualitit der Antwort wird
angenommen (Levin 2005, S. 41; de Boer 2015, S. 24). Bislang wird pad-
agogischen Fachkraften oft empfohlen, moglichst offene Fragen zu stellen
(z.B. Ruberg & Rothweiler 2012, S. 70), da Entscheidungs- oder Ergin-
zungsfragen eher kurze Auferungen bei den Kindern provozieren. Im
philosophischen Gesprich wird oft eine erste Positionierung anhand einer
Entscheidungsfrage herausgefordert, um dann erst im zweiten Schritt nach
den Griinden zu fragen:

e Findest du es mutig, dass der Spatz sagt, dass er bei der Mutprobe nicht
mitmacht? (Entscheidungsfrage)

® Was spricht dafiir, dass der Spatz mutig ist? Was spricht dagegen? (Offene
Frage, auch »deep reasoning«Frage genannt).
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Diese Kombination aus einer geschlossenen Frage fiir den einfachen Ein-
stieg ins Gesprach mit einer offenen (deep reasoning) Frage, die den ver-
tieften Austausch von Gedanken anregt, scheint ein ganz besonderes Po-
tenzial fir die Interaktion und einen komplexen Sprachgebrauch auf
Seiten des Kindes zu bieten. Bestrebungen, die Partizipation in den Ein-
richtungen stirker zu beférdern, kommt dieses Prinzip ebenfalls entgegen.
Besonders geeignet sind dafiir Gesprachskreise, in denen gemeinsam tiber
diese Fragen diskutiert werden kann, im Sinne des philosophischen Ge-
sprachs, des literarischen Gespriachs und des Gesprichs tiber naturwissen-
schaftliche Phinomene. Auch soziale Gesprichsinhalte, wie zum Beispiel
eine Diskussion dartiber, welche Regeln in einer Kita notwendig, sinnvoll
und welche vielleicht auch verzichtbar sind, kénnen fiir diese Gespriche
gut in den Mittelpunkt gestellt werden.

Aus der Unterrichtsforschung gibt es inzwischen Erkenntnisse, dass es
zwischen einem gut entwickelten Klassenklima und der Qualitit der In-
teraktion enge Bezlige gibt. So unterstiitzt ein gutes Klassenklima die In-
teraktion und gute Interaktionskompetenzen haben Einfluss auf das
Klassenklima. So werden zum Beispiel Konflikte besser ausgetragen,
konstruktiver Probleme gelést und insgesamt kooperativer miteinander
umgegangen. Eine gestorte Interaktion hat wiederum negativen Einfluss
auf das Gruppenklima und sollte folglich vermieden werden. Gute Inter-
aktionskompetenzen dagegen sollten auf Ebene aller Akteure unterstiitzt
werden. Diese entwickeln sich zwischen Kindern und Kindern, Kindern
und Erwachsenen sowie zwischen den Erwachsenen.

Insbesondere im Bereich der lernunterstiitzenden Interaktion braucht
es nach Wertfein, Wildgruber und Wirts (2015) noch eine Weiterent-
wicklung der Interaktion zwischen Fachkraften und Kindern. Die Au-
tor*innen sprechen hier von »lernanregenden Dialogen«, die noch zu
wenig die Interaktion in der Kita bestimmen. Diese scheinen nicht so
intuitiv umsetzbar und brauchen unter Umstinden professionelle Unter-
stiitzung in Form von Fortbildungen, Supervisionen und Hilfsmitteln wie
videogestiitzte Analysen oder Beobachtungsskalen (Grewe 2014, S. 8;
Wertfein, Wirts & Wildgruber 2015). Dafiir stehen inzwischen verschie-
dene Verfahren zur Verfigung, wie zum Beispiel das Verfahren CLASS-pre-
K (Pianta, La Paro & Hamre 2008) zur Erfassung der Interaktionsqualitit
im Allgemeinen oder auch das Instrument B-Luka (Johannsen & Keller
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2022) zur Erfassung von lernunterstiitzenden Interaktionen (noch unver-
offentlicht), die in verschiedenen Forschungsprojekten wie zum Beispiel
im Bike- oder im KoAkiK-Projekt bereits zum Einsatz gekommen sind.

Ein gut nutzbares Hilfsmittel zur Reflexion und Weiterentwicklung der
professionellen Interaktion in der Kita ist die von Dorte Weltzien entwi-
ckelte Beobachtungsskala (GInA) (Weltzien 2014, S. 250ff.). Items
zwischen 1 und 4 konnen zur Beurteilung der Gestaltung von Interakti-
onsgelegenheiten im Alltag der Kita zu den drei Bereichen Gesprichsbe-
reitschaft, Gestaltung der Interaktion und Aktivierung von Fachwissen
beurteilt werden. Ein Beispiel aus dem Bereich der Gesprachsbereitschaft
ist, ob die Fachkraft auch bei Regelverst6fen — der Situation angemessen —
gelassen bleiben kann und sich dabei standhaft und kooperativ zeigt oder
bei Regelverstoffen tbermifig streng, verdrgert, abweisend und bescha-
mend reagiert (ebd., S. 254). Die Fachkraft kann selbst ihr Verhalten an-
hand der Items einschitzen. So kann nicht nur in der Selbstreflexion,
sondern zum Beispiel auch gemeinsam im Team eine Bestandsaufnahme
erfolgen, um Ziele fir die Weiterentwicklung der Interaktion der Kita in
den Blick zu nehmen. Ein sensibler Umgang mit den Ergebnissen ist
selbstverstandlich von Noten, da eine Selbstreflexion in diesem Bereich fir
die Beteiligten heikel sein kann.
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Vorlauferfahigkeiten fiir den Schriftspracherwerb eignen sich Kinder nicht
erst mit Eintritt in die Grundschule an, sondern bereits im frithen Kin-
desalter. Diese werden als Literacy-Fihigkeiten umschrieben.

Schritt fiir Schritt eignen sich Kinder bis zum Schulalter Fahigkeiten an,
die weit Gber die Aneignung erster Worter hinausgehen. Der Begriff »li-
teracy« ist aus dem englischsprachigen Sprachraum entliehen, es gibt in der
deutschen Sprache kein wirklich passendes Aquivalent. Er wird oft mit
dem Begriff der »Literalitit« (Schrifterfahrungen) oder mit »Lesefdhigkei-
ten« gleichgesetzt, er umfasst aber weitere Ebenen, wie die der Sprach- und
der Literaturerfahrungen. Fiir den frihkindlichen Bereich werden auch die
Begriffe »emergent literacy« oder »early literacy« verwendet, diese be-
schreiben explizit die frihen Erfahrungen im Sinne von Vorldufererfah-
rungen mit Sprache, Schrift und Literatur. Zusammenfassend konnen
Literacy-Fahigkeiten drei verschiedenen Kompetenzbereichen zugeordnet
werden:

o Sprachbewusstheit und phonologische Bewusstheit: Bewusster Umgang mit
Lauten, Silben, Sprachrhythmus und Melodie

e Literarische Erfabrungen: Aneignung von Erzahlformen verschiedener
Textsorten und Genres; die Fihigkeit der Perspektiventibernahme nut-
zen, um Handlungslogiken nachvollziehen zu lernen und mit Fiktio-
nalitit umzugehen

e Schrifterfabrungen (Literalitit): Entwicklung eines ersten Symbolbe-
wusstseins, eines Interesses an Buchstaben und an Schriftsprache in
unterschiedlichen Medien
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Die Wirksamkeit von Literacy-Erfahrungen fir den spiteren Schrift-
spracherwerb ist recht gut belegt. Fir eine frihe Forderung pladieren Fi-
scher und Klicpera-Gasteiger (2013) auch zur Privention von Leseschwie-
rigkeiten im Schulalter.

Das Elternhaus hat neben der Kindertagesstitte einen groffen Einfluss
auf die kindliche Literacy-Entwicklung. Wenn Eltern selbst wenig lesen
und das Schreiben nur begrenzt beherrschen, ist der eigene Zugang fir
Kinder dieser Familien zu Schriftmedien oft stark eingeschrinkt. Laut
Ergebnissen der neuesten »LEO — Leben mit geringer Literalitit«Studie
verfiigen immer noch 12,1% der Bevélkerung in Deutschland nur tber
gering entwickelte literale Kompetenzen (Grotlischen et al. 2018, S. §).
Elternbriefe oder andere schriftsprachlich formulierte Informationen er-
reichen Elternteile ohne ausreichende Lesekenntnisse oft nicht oder nur
eingeschrinkt. Viele der betroffenen Elternteile trauen sich nicht, dies
anzusprechen, sodass es hier einer erhohten Sensibilitat der padagogischen
Fachkrifte bedarf. Der Schlissel einer guten Bildungsarbeit liegt nicht
allein im kompensierenden Angebot der Kindertageseinrichtungen, son-
dern auch in der Zusammenarbeit mit den und Unterstiitzung der Eltern.
Ziel ist, gemeinsam mit Eltern eine Einheit zur Stirkung der kindlichen
Literacy-Erfahrungen zu bilden. Die Unterstitzung der Eltern, auch als
»Family-Literacy« benannt, kann zum Beispiel durch Ausleihmoglichkei-
ten fur Bilderbiicher, Horspiele und Lernspiele erfolgen. Einige Einrich-
tungen kooperieren mit Sprachkursanbietern, um Eltern wahrend der
Kita-Zeit Sprachkurse zu ermoglichen. Bewahrt haben sich Eltern-Kind-
Nachmittage oder offene Kita-Cafés, die zum Beispiel tiber Bilderbuchki-
nos oder thematische Biicherecken unkompliziert Kontakte erméglichen.
Auflerdem bieten Bilderbiicher in verschiedenen Herkunftssprachen der
Kinder ein grofles Potenzial fir die Elternarbeit.
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9.1 Sprachbewusstheit und phonologische
Bewusstheit

Die phonologische Bewusstheit gilt als Vorlduferfihigkeit fiir den
Schriftspracherwerb und ist damit wichtiger Bestandteil der Literacy-Ar-
beit in der Kita. Sie ist Teilgebiet der Sprachbewusstheit und beschreibt die
Fahigkeit, sich von der Bedeutung eines Wortes zu losen und es in seine
Silben und Laute zerlegen zu konnen. Es wird zwischen der phonologi-
schen Bewusstheit im engeren und im weiteren Sinn unterschieden (Ni-
ckel 2006, S. 149):

* Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinn beschreibt die Fihigkeit,
Worte in Silben zu zerlegen (Fahr-rad) und andersherum aus einzelnen
Silben Worter zusammenzusetzen (Au-to). Auch der Umgang mit Rei-
men (Reimerginzungen) und das Erkennen von Alliterationen werden
hierunter gefasst.

* Phonologische Bewussthert im engeren Stnn bezeichnet die Fahigkeit, Laute
(Phoneme) zu erkennen. Zuerst konnen Kinder Anlaute (M- wie Milch,
Maus) und Endlaute (-s wie Bus, Schluss, muss) erkennen. Dabei gibt es
zwei Aneignungswege: aus Lauten ein Wort zu bilden oder — anders-
herum - ein Wort in seine Laute zu zerlegen.

In Kindertagestitten werden Kinder bereits ab dem Krippenalter tber
Bilderbiicher, Sprachspiele und Lieder in ihren phonologischen Fahig-
keiten gefordert. Fingerspiele und Tischspriiche vor dem Essen sind bereits
in der Bildungsarbeit mit den Allerjiingsten verankert. Bilderbuchbe-
trachtungen erginzen diese Arbeit um die Kombination von Sprache mit
visuellen Eindriicken auf der Bildebene. Die Bilderbiicher bieten dabei als
Referenzrahmen Kindern und padagogischen Fachkraften gemeinsamen
Gesprachsstoff. Im frithen Kindesalter steht dabei weniger die Vermittlung
der Geschichte selbst im Fokus, sondern das Gesprich tiber die Dinge und
die Herstellung von Lebensweltbeziigen, damit Kinder die zweidimen-
sionalen Abbildungen erfassen und deuten lernen und sich so deren Be-
deutung erschlieSen. Durch Fingerspiele und Lieder werden verschiedene
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Sinne wie das Horen, Sprechen und auch kinasthetische Zuginge (Bewe-
gung) bei den Kindern aktiviert, sodass das Erlernen von Sprache noch
ganzheitlicher fundiert wird.

Nach Fischer und Pfosts Metastudie aus dem Jahr 2015 bildet die Ent-
wicklung der phonologischen Bewusstheit eine wichtige Basis fir den
Einstieg in den spateren Schriftspracherwerb und zeigt besonders hohe
Effekte, wenn die Forderung bereits im Kitaalter einsetzt (Fischer & Pfost
2015, S. 48). Unter den untersuchten Interventionsprogrammen zur pho-
nologischen Bewusstheit befanden sich hier Studien zu den beiden in
Deutschland in der Praxis am weitesten verbreiteten Programmen »Hoéren,
lauschen, lernen« (Kiispert & Schneider 2018) und »Lobo« (Frohlich, Metz
& Petermann 2010). Diese konnen den Kita-Alltag um eine strukturelle
Forderung erginzen, sollten aber die alltagsintegrierte phonologische
Forderung nicht ersetzen.

9.2 Literarische Erfahrungen

Neben Sprach- und Schrifterfahrungen bilden die literarischen Erfahrun-
gen die dritte Sdule einer umfassenden Literacy-Forderung. Der Litera-
turdidaktiker Kaspar Spinner hat elf Aspekte des literarischen Lernens
beschrieben (Spinner 2006), die sich weitgehend auch fiir die Beschreibung
der literarischen Erfahrungen von Kita-Kindern anwenden lassen. Litera-
rische Erfahrungen beinhalten nicht nur Kenntnisse tiber verschiedene
Gattungen von Texten, sondern umfassen auch literarische Kompetenzen,
die fir die Durchdringung einer Geschichte vonnéten sind. Diese stehen
zum Teil in engem Zusammenhang mit sozial-emotionalen Kompetenzen
(Hoyne & Egan 2019), wie zum Beispiel der Fahigkeit der Perspektiven-
tibernahme und der Fahigkeit, die eigene Wahrnehmung mit der Anderer
abgleichen zu kénnen. Diese Fahigkeiten miissen entwickelt sein, um die
Motive der Protagonist*innen und ihre Handlungen nachvollziehen zu
konnen. Nur so entwickelt sich ein tieferes Verstandnis fiir die Geschichte.
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Die Umsetzung erfolgt mit Kindern im Kitaalter meist in der Form des
Dialogischen Lesens (> Kap. 10), einer Form des literarischen Gesprichs,
das auf den Dialog ausgerichtet ist und inhaltlich stark an die Lebens-
welterfahrungen der Kinder anschliefSt. Im ersten Schritt lernen die Kinder
die Bedeutung der Bilderbuchbetrachtung als kulturelle Praktik kennen:
Wie herum hilt man ein Buch? Wie blattert man um? Wie geht man zu
einem Buch miteinander ins Gesprich? Wenn Kinder gelernt haben, ihren
Aufmerksamkeitsfokus zu teilen und im Sinne des »trianguliren Blick-
kontakts« (Zollinger 2004, S. 44) zwischen Objekt und der Bezugsperson
hin und her zu lenken, dann sind sie auch in der Lage, in die Interaktion
zum Bild einzusteigen. Dies ist bei vielen Kindern bereits vor dem ersten
Geburtstag der Fall. Mit den jingsten Kindern empfiehlt sich die Arbeit
mit sogenannten »first-concept books, in denen Gegenstinde und Tiere
aus der Lebenswelt der Kinder jeweils auf einer Seite dargestellt werden.
Diese unterstiitzen im ersten Schritt den Wortschatzaufbau. Das gingige
Interaktionsformat zwischen Erwachsenen und Kindern ist hier das des
»Benennens«. Dieses erfolgt nach Zollinger oft nach dem beschriebenen
Format: »Was ist das?« — »Ein Hund.«—»Richtig«. Dabei werden manchmal
noch sogenannte vereinfachende Kindworter verwendet (»Wau-Waug,
»Brumm-Brummce etc.), um dem Kind den Einstieg in den Spracherwerb
zu erleichtern. So unterstiitzt beispielsweise das Buch »Piep, Piep, Piep«
von Soledad Bravi (2009) das Erlernen der zugehorigen Gerdusche eines
Gegenstands oder Tiers und ist damit fiir die Unterstiitzung des frithen
Wortschatzerwerbs sehr geeignet. Ungefahr ab 2 Jahren finden dann Bil-
derbicher Einsatz, die fiir das Dialogische Lesen geeignet sind. Nun wer-
den Lebensweltbeziige zum Alltag der Kinder hergestellt und regen das
Verstehen der Geschichte und der Handlungen der Protagonist*innen tiber
die eigenen Erfahrungen an: »Hast du das auch schon einmal erlebt?«, »Wie
ging es dir dabei?«. Als wichtigstes Interaktionsformat steht hier der Dialog
im Zentrum. Die Gesprichstihigkeit der Kinder wird dabei in besonderem
Mafle unterstitzt, zum Beispiel in der Aneignung des Sprecher*innen-
Horer*innen-Wechsels. Aber auch Wortschatz, Satzbau und Phonologie
werden unterstiitzt.

Die dramaturgische Handlungslogik zu durchschauen und zu lernen,
mit Fiktionalitit umzugehen, sind wiederum klassische literarische Kom-
petenzen, die sich erst bei den etwas alteren Kitakindern (ab ungefihr 3
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Jahren) entwickeln. Gut geeignet zur Unterstiitzung dieser Fahigkeiten
sind Bilderbucher, die mit Fiktion spielen, wie das Buch »Ausflug zum
Mond« von John Hare, das eine Klassenreise zum Mond als Ausflug be-
schreibt. So lernen Kinder bereits frith die Bedeutung der Fantasie fir die
Literatur kennen.

Mit den etwas élteren Kitakindern ungefihr ab 4 Jahren kdénnen dann
auch komplexere sprachliche Fahigkeiten wie zum Beispiel die des Argu-
mentierens gelibt werden. Auf philosophischen Fragen basierende Bil-
derbiicher regen das Argumentieren der Kinder besonders an, da hier zum
Beispiel moralische Dilemmata oder Gedankenexperimente Kinder iber
die Inhalte der Geschichte anregen, ihre eigene Meinung gut begriindet
vorzutragen (Alt 2019). Mehrdeutige Bilderbiicher, die Leerstellen ent-
halten und damit anregen, sich selbst eine begriindete Meinung zu bilden,
bieten ein besonders grofles Potenzial. So bleibt zum Beispiel im Bilder-
buch »Steinsuppe« von Anais Vaugelade bis zum Ende offen, ob der Wolf
bose Absichten hat. Die Kinder und Erwachsenen werden tber diese
Leerstelle hier implizit aufgefordert, sich eine eigene Meinung dazu zu
bilden.

Bilderbucher, die iiber eine gut nacherzahlbare (narrative) Struktur
verfiigen, kénnen von Kindern als Gerst fiir das eigene Erzahlen genutzt
werden. Kamishibai-Karten in Form des Erzihltheaters regen das eigene
freie Erzdhlen und die Entwicklung kohérenter Erzahlformen an. Klassi-
sche Erzahlstrukturen unterstitzen dabei Kinder wie Erwachsene. Durch
wiederkehrende Schemata kann man sich Handlungsverlaufe leichter
merken und diese besser nacherzihlen. Ein Beispiel fiir ein wiederkeh-
rendes Schema ist eine sich wiederholende Handlung im Marchen: Erst
kommt der erste Bruder, dann der zweite und schlieflich der dritte Bruder
und 16st das Problem. Wenn die Schemata von den Kindern verstanden
und verinnerlicht sind, dann beginnen sie meist, auch eigene Geschichten
in Form dieser Strukturen zu produzieren. Narrative Fahigkeiten sind im
Gegensatz zu den dialogischen Sprachfahigkeiten eher auf den Monolog
ausgerichtet und weisen damit eine andere innere Struktur der Sprache
auf. So wird oft auf ihre Gemeinsamkeiten mit bildungssprachlichen Fi-
higkeiten hingewiesen, was die grammatische Struktur der Auferungen
betrifft (sieche auch » Kap. 11 und » Kap. 6).
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Zusammenfassend kann man sagen, ist es zentral fiir die Kita ein breites
Repertoire an unterschiedlichen Bilichern vorzuhalten, da diese auch ganz
verschiedene Sprachfihigkeiten (Erzahlfihigkeiten, Dialogische Fahigkei-
ten, Argumentationsfahigkeiten...) bei den Kindern unterstiitzen. Eine
vielfaltige Buchauswahl kann somit eine gute Basis fiir die Sprachforde-
rung bieten.

9.3  Schrifterfahrungen (Literalitat)

Die schriftsprachlichen Fahigkeiten der Kinder variieren im Vorschulalter
enorm. Einige Kinder kénnen mit 4 bis 5 Jahren und vor der Einschulung
bereits ihren eigenen Namen schreiben oder die Buchstaben des eigenen
Namens oder anderer einfacher Worter erkennen. Andere Kinder entwi-
ckeln aber auch bis zur Einschulung und dartber hinaus noch kein In-
teresse an Schrift. Jungen entwickeln ihr Interesse an Schrift und dem
eigenen Schreiben nach den Vergleichsnormen des Beobachtungsverfah-
rens »Seldak« (Mayr & Ulrich 2006) etwas spater als Miadchen. Belegt ist
auch der Einfluss des Elternhauses sowie der Kitaqualitit fiir die Ent-
wicklung der Kinder. Zum Bildungsauftrag der Kita gehort es, die
Grundlagen fir die Entwicklung der Schriftsprache zu legen. Grund-
kenntnisse Gber den frihen kindlichen Schriftspracherwerb (Nickel 2013,
S. 506ft.) sind fir die padagogischen Fachkrifte dabei hilfreich.

Die Basis fiir das Erlernen der Schriftsprache ist die Entwicklung des
Symbolbewusstseins. Kinder lernen frith erste Symbole erkennen und ihre
Bedeutung verstehen. Auch Buchstaben sind als Symbole zu verstehen, sie
stehen fir Laute und konnen unterschiedlich kombiniert werden, um
Worter zu bilden. Die Arbeit mit Bildern und Bilderbiichern unterstiitzt
die Kinder darin, Symbole zu entschliisseln und diese in Sprache auszu-
dricken. In der dsthetischen Bildung wird dafiir der Begriff des Bildver-
stehens gebraucht. Texte werden in einem vereinheitlichten symbolischen
System, genannt Alphabet, codiert. So kdnnen wir schriftlich miteinander
in Kontakt treten und Inhalte tber die Symbole des Alphabets unabhingig
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vom Kontext tibermitteln. In der Kita finden sich neben der Schriftsprache
meist noch viele andere Bildsymbole, die mehr oder weniger allgemein-
giltig genutzt werden. So sind Notausginge, Feuerloscher, Toiletten,
Spielzeugkisten und viele andere Dinge in der Kita durch Symbole ge-
kennzeichnet, die aktiv in die padagogische Arbeit zur Unterstiitzung eines
frithen Symbolbewusstseins mit einbezogen werden kénnen. Diese Bild-
symbole kénnen durch Schriftzeichen erginzt werden, um Kindern eine
Verkntpfung zu ermdglichen.

Weitere Entwicklungsaufgaben im Kitaalter sind:

* Links-rechts-Orientierung beim Schreiben erhalten: Wenn Kinder in
Kritzelschrift schreiben, schreiben sie oft noch von rechts nach links.
Bekommen Kinder viel vorgelesen, so erleben sie in natiirlichen Situa-
tionen, dass der Vorleser oder die Vorleserin sich auch beim Lesen von
links nach rechts orientiert und die Anordnung von Bildern in Biichern
in unserem Kulturkreis nach diesem Prinzip erfolgt.

* Phonem-Graphem-Korrespondenz entwickeln: Ein Phonem (Laut) kann
verschriftlicht werden durch ein oder mehrere Grapheme (Buchstaben).
Das Graphem wird dann zum Symbol fiir einen Laut. Kinder im Prozess
des Schriftspracherwerbs lautieren meist noch laut mit und ein Lau-
tieren durch Erwachsene kann ihnen bei der Erschliefung erster
Buchstaben helfen. Anlauttabellen konnen dabei unterstiitzen, den
korrekten Laut zu nutzen.

e Erkennung von Wortgrenzen: Sitze in einzelne Worter segmentieren zu
koénnen, ist eine Fahigkeit, die schon kleine Kinder im Spracherwerb
nutzen. Fur die Verschriftlichung von Sprache ist es wichtig, Phrasen-
strukturgrenzen erkennen zu koénnen. Erwachsene und iltere Ge-
schwister unterstiitzen Kinder darin, in dem sie sehr betont sprechen
(Ammensprache).

o Verwendung von Buchstaben: Zu Beginn verwenden Kinder iiberwiegend
Konsonanten (Skelettschrift), Vokale kommen erst spiter hinzu. Die
Kinder begleiten dieses erste eigene Schreiben oft mit gedehntem
Sprechen.

o Vom phonographischen zum orthographischen Prinzip: Zu Beginn wird nur
nach Gehor geschrieben, zunehmend werden dann aber auch Recht-
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schreibstrategien erworben. Fir Kita-Kinder ist dieser Entwicklungs-
schritt in der Regel jedoch noch nicht relevant.

In der Kita zeigen sich die Anfinge des eigenen aktiven Schreibens oft
darin, dass Kinder, zum Teil bereits im Alter von 3 bis 4 Jahren, in Krit-
zelschrift (auch Als-Ob-Schrift genannt) schreiben und mit Symbolen und
ersten Buchstaben experimentieren. In der Praxis sind sie zum Beispiel
dabei zu beobachten, wie sie in der Garderobe der Kita liegen und dort die
Namenschilder abschreiben. Einige Kinder lassen sich von Erwachsenen
Worter und Namen vorschreiben, das erste Interesse an Verschriftlichtem
gilt hiufig dem eigenen Vornamen. Eine besondere Méglichkeit der For-
derung des Interesses der Kinder fiir die Schriftsprache ist die nach Huttis-
Graff und Merklinger entwickelte Idee des Diktierens zu Bilderbiichern
oder Geschichten (Merklinger 2012). Kinder diktieren den Erwachsenen
erfundene Geschichten. Dafiir sprechen sie langsamer und artikulierter. So
werden Unterschiede zwischen geschriebener Sprache und gesprochener
Sprache frih entdeckt.

Viele Bilderbiicher unterstiitzen die aktive Auseinandersetzung mit
Schrift. Der Bilderbuchklassiker »Die Geschichte vom Lowen, der nicht
schreiben konnte« von Martin Baltscheit greift die Bedeutung der
Schriftsprache als kulturelle Fahigkeit inhaltlich auf. Dieses Bilderbuch ist
fir altere Kita-Kinder ab circa 4 Jahren geeignet. Auch das Bilderbuch »Das
ausgelassene ABC« von Ina Hattenhauer ist fir die spielerische Anregung
von Sprache und Schrift in der Kita zu empfehlen.

9.4 Literacy-Férderung in der Kita

Die Forderung von Literacy-Kompetenzen ist ein wichtiger Baustein zur
Steigerung der Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit. Literacy-
Erfahrungen lediglich auf die Vorlauferfihigkeiten fiir den Schrift- und
Leseerwerb zu reduzieren, wird der Spannbreite dieses Gegenstands nicht
gerecht. Kinder beschaftigen sich selten mit Bilderbichern, um ihre
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Sprache oder ihr Interesse an Buchstaben zu entwickeln, sondern es sind in
der Regel die Inhalte, also die Geschichten oder die Sachthemen, die die
Kinder begeistern, sodass Literacy-Projekte in der Kita auch inhaltlich ge-
fullt werden sollten.

Viele Kinder entwickeln von sich aus Interesse an der Schriftsprache.
Dieses gilt es, von den Fachkriften in Kindertagesstitten zu unterstiitzen
und bei den anderen Kindern zu wecken. In kleinen Schritten, wie zum
Beispiel vom Ansehen erster Bilderbticher bis hin zum Vorlesen lingerer
Passagen, konnen ein erstes Symbolverstindnis, Vorstellungen und Ima-
ginationen auch im Sinne des literarischen Lernens der Kinder unterstiitzt
werden. Die Entwicklung von Theaterstiicken, das Diktieren von Erleb-
nissen oder Geschichten, Horspiele und schlieflich auch der Einsatz
neuerer Medien wie zum Beispiel Tip-Toi-Biicher oder im spateren Ki-
taalter (ab 5 Jahren) auch die Entwicklung von eigenen Horspielen oder
Trickfilmen konnen Literacy-Fahigkeiten fordern.

Empfehlenswerte Bilderbiicher im Bereich Literacy

Baltscheit, M. (2019). Die Geschichte vom Lowen, der nicht schreiben konnte.
2. Auflage. Weinheim: Beltz & Gelberg.

Bravi, S. (2009). Piep, piep, piep. Das Buch der Gerausche.10. Auflage. Frankfurt
a.M.: Moritz Verlag

Budde, N. (2006). Trauriger Tiger toastet Tomaten. 12. Auflage. Wuppertal: Peter
Hammer Verlag.

Fehr, D. & Thomas, L. (2022): Dieses Buch ist leer. Minchen: Penguin Junior.

Hattenbach, L. (2019). Das ausgelassene ABC. Hildesheim: Gerstenberg.
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10 Dialogisches Lesen als
alltagsintegriertes
Sprachbildungsangebot

Seit den 1980er Jahren wurden unter dem Begriff des Interaktiven Bilder-
buchlesens dialogische Lesesituationen beschrieben und empirisch er-
forscht. Heute wird im deutschsprachigen Raum eher von dialogischen
Bilderbuchbetrachtungen oder Dialogischem Lesen gesprochen. Im Kern
ist diese spezifische Form des Gesprichs zu Bilderbiichern jedoch auch
heute noch an den in den 1980er Jahren durch die von Whitehurst und
seinen Kolleg*innen entwickelten Prinzipien der Umsetzung ausgerichtet.
Ziel ist es, mit Kindern in den Dialog zu einem Bilderbuch zu kommen,
wobei die literarische Vorlage als Impuls fiir das Gesprich dient.

10.1 Forschungsergebnisse als Ausgangspunkt
fur die Entwicklung des Dialogischen
Lesens

Bereits in den 1970er Jahren untersuchte die Erziehungswissenschaftlerin
Catherine Snow, wie Mitter in verschiedenen Situationen mit ihren
Kindern interagieren. Das Sprachverhalten der Miitter zeigte sich im
Dialog mit ihren Kindern in Bilderbuchbetrachtungen deutlich komplexer
als in Freispielsituationen (Snow 1977, S. 37). Mit ihrem differenzierten
Blick auf das sich grundlegend unterscheidende Interaktionsverhalten in
Abhingigkeit von Situationen legte Snow eine wichtige Grundlage fir
weitere Untersuchungen zum Sprachgebrauch. Anke Konig (Konig 2006,
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S. 10) entwickelte eine Systematisierung von drei verschiedenen Situati-
onstypen, die fur die differenzierte Analyse des Sprachhandelns um-
schrieben werden sollten:

e die Handlungsform (Rollenspiel, Regelspiel, pflegerische Tatigkeiten,
Buchbetrachtungen etc.),

e die Sozialform (Gesamtgruppe, Kleingruppe oder Dyade)

 und Themen (spezielle Bildungsbereiche).

Eine solche Differenzierung ist hilfreich, da so die Beschreibung verschie-
dener Interaktionsbedingungen in die Analyse des Sprachhandelns ein-
flieen kann. So beeinflusst zum Beispiel die Sozialform mafSgeblich, wie
oft sich ein Kind am Gesprach beteiligen kann. In einer dyadischen Si-
tuation von zum Beispiel einem Erwachsenen und einem Kind und in der
Kleingruppe konnen Kinder ofter zu Wort kommen als in groferen
Gruppen. Die Handlungsform kann Einfluss auf die Komplexitit der
Sprache haben, so interagieren Erzieher*innen in angeleiteten Tatigkeiten
(Basteln, Kochen, Handwerken) oft selbst weniger grammatisch komplex
als in der Begleitung von Bilderbuchbetrachtungen (vgl. Willige 2008).
Auch die Gesprichsthemen selbst haben einen immensen Einfluss auf die
Komplexitit von Sprache, wie zum Beispiel anhand eines Vergleichs von
philosophischen und nicht-philosophischen Gesprichen gezeigt werden
konnte (Alt 2019).

Die Qualitt des Dialoges wird auch durch die Interaktionsfahigkeiten
des*der Erwachsenen bestimmt. Ute Ritterfeld hat sich mit der Frage
auseinandergesetzt, wie die Interaktion beschaffen sein sollte, um das Kind
in seinem Spracherwerb zu unterstiitzen. Sie beschreibt mehrere Faktoren,
die die Qualitit des sprachlichen Inputs beeinflussen (Ritterfeld 2000,
S. 411ft.). Neben der »paralinguistischen Unterstiitzungs, die eine Unter-
stitzung der Kommunikation durch Gestik und Mimik beschreibt, ent-
scheidet auch das »prosodische Markieren« (Stimmhdhe, Rhythmus, Be-
tonung und Pausensetzung) dartiber, ob Kinder ihre Aufmerksamkeit auf
bestimmte Merkmale von Sprache richten konnen. Als dritten Bereich
beschreibt Ritterfeld die »linguistische Unterstitzung der Kommunikati-
ong, darunter versteht sie Sprachlehrstrategien wie auch den Einsatz von
Fragen. Der vierte relevante Bereich ist die »Sozio-emotionale Unterstiit-
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zung, die sich in der Vermeidung expliziter Korrekturen, von Ironie und
Sarkasmus bei Kindern vor der Einschulung zeigt. Als »diskursive Unter-
stitzung der Kommunikation« fiihrt Ritterfeld die Widerspruchsprovo-
kation an, um Kinder sprachlich zu animieren. Damit meint sie eine Re-
aktion auf die kindliche Auflerung, die das Kind anregt, eine Aussage zu
tiberdenken, wie zum Beispiel: Kénnte das nicht auch anders sein? Oder
aber auch selbst eine »streitbare« These zu formulieren, um das Nach-
denken tber Alternativen anzuregen.

Dabei verweist sie auf das Potenzial der »vertikalen Dialogstruktur«
(ebd., S. 419). Die vertikale Struktur kennzeichnet, dass ein Gesprichs-
thema fiir einen lingeren Zeitraum beibehalten wird, dieses sich jedoch
inhaltlich ausdifferenziert (ebd., S. 420). Sie nutzt zur Umschreibung
dieser Struktur auch den Begriff des kohirenten, das heiSt sinnzusam-
menhingenden, Gesprichs. Die »vertikale Dialogstruktur« ist nach Rit-
terfeld noch férderlicher als die »vertikale Monologstruktur, da hier zu-
satzlich die Interaktivitit das Gesprich bestimmt. Am negativsten
beschreibt Ritterfeld den »horizontalen Monolog« des*der Erwachsenen,
hier doziert der*die Erwachsene und springt von Thema zu Thema, ohne
Details und Zusammenhinge deutlich zu machen (ebd., S. 420). Bilder-
buchbetrachtungen bergen nach Ritterfeld das Risiko, dass dargestellte
Gegenstande und Sachverhalte nur benannt werden, ohne die Zusam-
menhénge ausreichend deutlich zu machen (ebd., S. 420). Timm Albers
greift den Begriff der vertikalen Dialogstruktur fir seine Untersuchung
auf, er fasst seine Ergebnisse wie folgt zusammen:

»Der grofite Einflussfaktor auf das sprachliche Verhalten der Erzieherinnen wird
vielmehr durch den Kontext bestimmt, in dem die Interaktion stattfindet. So
kann wiederholt beobachtet werden, dass Sprache von den pidagogischen
Fachkriften tberwiegend direktiv zur Regulierung von Handlungsablaufen
eingesetzt wird, wenn dies die stark strukturierten Ablaufe im Stuhlkreis, Vor-
schul- und Sprachtraining verlangen. Je weniger Kinder an polyadischen Situa-
tionen beteiligt sind, desto eher entsteht eine sprachforderliche Atmosphire in
den Gesprichsbeitragen, die sich auf Seiten der Erzieherinnen einer vertikalen
Dialogstruktur annahern, auf Seiten der Kinder komplexe, kohirente und lan-
gere Aulerungen evozieren« (Albers 2009, S. 262).

Die Studie von Nils Hartung aus dem Jahr 2015 zur Durchfithrungsqua-
litdt des Dialogischen Lesens bestitigt den Einfluss des Angebots auf das
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Sprachverstindnis und die morphologisch-syntaktischen Fahigkeiten der
Kinder (Hartung 2015, S. 130), allerdings ohne, dass in dieser Untersu-
chung langfristige Effekte sichtbar wurden. Die grofften Effekte des Dia-
logischen Lesens auf die Entwicklung der Sprachfihigkeit von Kindern im
Krippen- und Elementaralter sind fir die Gruppe der 2- bis 3-jahrigen
Kinder bestatigt (Mol et al. 2008). Die Autor*innen stellen allerdings auch
fest, dass das Vorlesen als Interventionsprogramm in Familien mit niedri-
gem Bildungshintergrund keine vergleichbaren Wirkungen zeigt (dazu
auch Wieler 1997).

Besonders forderlich ist das Dialogische Lesen, wenn sich die AufSe-
rungen des*der Erwachsenen dabei an der »Zone der nichsten Entwick-
lung« (Wygotsky 1978) orientieren, so Wieler (2002, S. 34). Ziel ist es dabei,
in den Blick zu nehmen, was das Kind als nachstes bereit ist zu lernen, und
den sprachlichen Input entsprechend darauf auszulegen, diese neuen
Aufgaben zu unterstiitzen. Diese Ergebnisse sprechen fiir eine feste Ver-
ankerung des Dialogischen Lesens im Alltag der Kindertagesstitten, damit
alle Kinder von den besonderen sprachbildenden Prinzipien des Dialogi-
schen Lesens profitieren kénnen, unabhingig vom Bildungshintergrund
ihrer Eltern.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass neben dem gesprochenen Wort
weitere Faktoren auf die Qualitit des Dialogs wirken, die bei der Weiter-
entwicklung entsprechender Angebote ebenfalls berticksichtigt werden
sollten. Besonders effektiv unterstiitzt das Dialogische Lesen die Sprach-
entwicklung 2- bis 3-jahriger Kinder sowie von Kindern mit Deutsch als
Zweitsprache und Kindern mit Sprachentwicklungsverzogerungen. Die
untersuchten Effekte beziehen sich in erster Linie auf die lexikalische
Entwicklung, wihrend Effekte auf die grammatischen Fahigkeiten erst
ansatzweise nachgewiesen wurden.
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10.2 Haltung der Fachkraft beim Dialogischen
Lesen

Fur die Praxis gilt es, Konzepte und Methoden zu entwickeln, die weniger
strukturiert ablaufen und vertikale Dialogstrukturen auch in grofen
Gruppen erméglichen, um die Sprachbildung starker im Alltag der Kinder
zu unterstitzen. Kleingruppensituationen und dyadische Gespriche lassen
sich in Kindertagesstitten wie auch im schulischen Kontext nur begrenzt
herstellen. Bilderbuchbetrachtungen gehéren zu den besonders sprach-
forderlichen Situationen im Kita-Alltag. Erfolgt die Umsetzung dialogisch,
werden Sprachfahigkeiten besonders unterstiitzt. Whitehurst et al. entwi-
ckelten ein Interventionsprogramm, das Eltern schult, auf dialogische
Weise mit ihren 3- bis 4-jahrigen Kindern Bilderbiicher zu lesen, diese
Empfehlungen konnen auch auf die pidagogische Praxis tibertragen wer-
den. Zur Umsetzung empfehlen Whitehurst et al. (ebd., S. 552ff)
sprachanregende Techniken wie

e offene Fragen zu den Bilderbiichern zu stellen,

* Erginzungsfragen zu Funktionen oder Attributen zu stellen,

 Expansionen (Erweiterungen) zu nutzen (Erlauterungen zum Begriff
siche » Tab. 10.1 und im » Kap. 7),

e auf kindliche Antwortversuche angemessen zu reagieren,

* die Zeit des reinen Vorlesens zu verringern

e und die Anzahl der Fragen, die durch einfache Zeigegesten zu beant-
worten sind, zu verringern.

Das Dialogische Lesen mit jiingeren Kindern sollte in moglichst kleinen
Gruppen stattfinden. Kraus empfiehlt eine Gruppengrofie von drei bis vier
Kindern (Kraus 2015). In der Praxis wird im spaten Vor- oder Grund-
schulalter das Dialogische Lesen oft als Gruppengespriach durchgefiihrt.
Klassische Vorleseeinheiten werden mit dialogischen Anteilen im Wechsel
kombiniert (Alt 2013; Kraus 2005). Das Dialogische Lesen befordert die
Sprachfihigkeiten der Kinder insbesondere dann, wenn von padagogi-
schen Fachkraften Sprachlehrstrategien eingesetzt werden (Sterner et
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al. 2016, S. 27; Zevenbergen & Whitehurst 2003, S. 178). Tabelle 10.1 zeigt
eine Ubersicht tiber die moglichen Sprachlehrstrategien. Sprachlehrstra-
tegien wirken als Modellierungen oder Initiatoren zum Beispiel in Form
des korrektiven Feedbacks, der Expansion, der Extension oder auch ver-
schiedener Frageformen. Insbesondere das korrektive Feedback sollte nicht
libermafig eingesetzt werden, es empfiehlt sich, den Erhalt der Kommu-
nikation und des Gesprachsinhalts iber die Verwendung der korrekten
Form zu stellen. Ahnliches gilt fiir das Lob, das aus einem Gesprich eine
Bewertungssituation machen und in dem Sinne nicht per se als férderlich
angesehen werden kann.

Offene Fragen gelten als besonders sprachanregend, da sie lingere
Antworten herausfordern kénnen (Ennemoser, Kuhl & Pepouna 2013,
S. 331; Rohner et al. 2015, S. 81). Eine differenzierte Betrachtung ver-
schiedener Typen offener Fragen im Zusammenhang mit der Technik des
Dialogischen Lesens ist jedoch bislang nur ansatzweise erfolgt. Der Einsatz
von Erginzungsfragen zielt oft auf eine Erweiterung des Wortschatzes ab,
gerade bei jingeren Kindern um den zweiten Geburtstag, die sich im
Wortschatzspurt befinden. Entscheidungsfragen werden hinsichtlich ihrer
sprachbildenden Wirkung bislang als eher »negativ« beschrieben, da sie
keine lingeren Antworten evozieren, sind aber fiir die Kommunikation
und insbesondere den Einstieg in eine Argumentation von grofer Be-
deutung (Positionierungen werden erfragt). Wird eine Entscheidungsfrage
im zweiten Schritt mit einer offenen Frage kombiniert, die nach einer
Begriindung fragt, dann werden hier besonders komplexe Sprachhand-
lungen herausgefordert.

Tab. 10.1: Unterschiedliche Sprachlehrstrategien zum Einsatz in Situationen des
Dialogischen Lesens, erstellt von Katrin Alt

Techniken Beispiele zum Bilderbuch »Warten auf Goliath«
von Antje Damm

Entscheidungsfrage Magst du die Schnecke?
Erganzungsfrage Mit welchem Tier wérst du gerne befreundet?
Offene Frage Warum genau mit diesem Tier?
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Tab. 10.1: Unterschiedliche Sprachlehrstrategien zum Einsatz in Situationen des
Dialogischen Lesens, erstellt von Katrin Alt — Fortsetzung

Techniken Beispiele zum Bilderbuch »Warten auf Goliath«
von Antje Damm

Expansion (Erweiterung Kind: Da ist die Schnecke und der Bar auf der

der kindlichen AuBerung) Schaukel.
Fachkraft: Die Schnecke und der Bar schaukeln auf
einer Schaukel.

Extension (inhaltliche Kind: Bar und Schnecke schaukeln.
Weiterfuhrung der kind- Fachkraft: Genau, die beiden schaukeln. Sieh mal,
lichen AuBerung) wie hoch sie schaukeln.

Korrektives Feedback (oft Kind: Mit de Snecke.
auch in Form einer Um-  Fachkraft: Mit der Schnecke ist der Bér befreundet?
formulierung)

Das Dialogische Lesen kann iber die oben beschriebenen eher formalen
Aspekte von Sprache auch als eine Gesprachstechnik beschrieben werden,
die an literaturdidaktischen Gesprichsmodellen orientiert ist. So be-
schreibt Spinner (2010) das Vorlesen der Lehrkraft als eines, das durch
Gesprichseinlagen unterbrochen werden kann und dann die Imagination
der Schiiler*innen sowie auch das Mit- und Nachdenken besonders anregt.
Spinner schlagt finf verschiedene impulsgebende Moglichkeiten fiir sol-
che Gesprachseinlagen vor (Spinner 2010, S. 196f.):

* Antizipation: Die Schilerinnen und Schiiler sollen sich tiberlegen, wie
die Geschichte weitergehen konnte.

* Aktivierung von eigenen Erfahrungen (individuelles Vorwissen): Ge-
meint sind hier Impulse wie: »Eine solche Wut, kennt ihr das?« oder
»Habt ihr auch einmal eine solche Situation erlebt?«

* Anregung der Perspektiveniibernahme: Das geschieht durch Fragen
wie: »Wie hat sich X hier wohl gefiihlt?« Oder »Konnt ihr verstehen,
warum X das sagt«.

e Reflexion des Verhaltens einer Person: Dies bietet sich vor allem an,
wenn sich eine Figur in einem Text in tiberraschender Weise verhalt. Es

125



Il Sprachliche Bildung

geht um Fragen wie »Findest du es richtig, was X hier getan hat?« oder
»Was wurdest du tun, wenn du in der Situation von X warst?«

e Interpretation: Interpretationsfragen sind vor allem bei Textstellen an-
gebracht, die durch andere Textstellen erhellt werden kénnen, z.B.,
wenn aus dem vorangegangenen Textzusammenhang eine Begrindung
fur das Verhalten einer Figur erschlossen werden soll.

Wihrend die zuvor beschriebenen Sprachlehrstrategien eher auf der
sprachlich-formalen Ebene Riickmeldung geben, gehen die von Spinner
beschriebenen Gesprichseinlagen dartiber hinaus, sie orientieren sich
stairker am Inhalt. Sie erfordern ein tiefergehendes Nachdenken tber die
Geschichte und entsprechen damit auch den Forderungen nach sprachlich-
kognitiv anregenden Gespriachen (Rohner et al. 2015). Die inhaltliche
Impulssetzung im Sinne Spinners, erganzt um die Nutzung von Sprach-
lehrstrategien im obigen Sinne, scheint eine vielversprechende Kombina-
tion fiir die Umsetzung von sprachbildenden Gesprichen anhand von
Bilderbiichern zu sein. Zusammenfassend lasst sich sagen: Das Dialogische
Lesen ist ein Konzept, das sowohl auf der sprachformalen Ebene Kindern
Rickmeldungen gibt als auch eine Auseinandersetzung auf inhaltlicher
Ebene ermoglicht. Es hiangt vor allem vom gewihlten Bilderbuch selbst,
aber auch von den Gesprichsteilnehmer*innen ab, wie die Gespriche
umgesetzt werden. Einige der Impulse Spinners (wie zum Beispiel die
Frage »Findest Du es richtig, was X hier getan hat?«) werden zum Beispiel
auch in philosophischen Gesprichen genutzt, um Kinder zu unterstiitzen,
sich eine Meinung zu bilden und diese zu vertreten. Insofern gibt es
Schnittmengen in den didaktischen Konzeptionen des Dialogischen Le-
sens und des Philosophierens mit Kindern, die allerdings bislang nicht
systematisch erfasst wurden (Alt 2019).
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10.3 Umsetzung des Dialogischen Lesens

Verschiedene Aspekte unterscheiden das Dialogische Lesen vom klassi-
schen Vorlesen. Je nach Alter und Anzahl der teilnehmenden Kinder kann
auch eine Zwischenform des Vorlesens gewihlt werden. Insbesondere in
grofleren Gruppen kann es sinnvoll sein, eine Stelle, an der die Geschichte
fir ein kurzes Gespriach unterbrochen werden kann, vorab auszuwihlen.
Eine weitere Variante ist, die Geschichte zuerst im Sinne des klassischen
Vorlesens vorzutragen und dann eine Gesprachsrunde zu den Buchinhal-
ten oder zu weitergehenden Fragen der Kinder anzuschliefen. Diese Va-
riante ist besonders sinnvoll, wenn es sich um eine Geschichte mit einem
hohen Spannungsbogen handelt, denn dann fordern Kinder meist ein, die
Geschichte am Stiick zu héren, und bringen auch nicht immer die Geduld
auf, den Erzdhlungen der anderen Kinder zu folgen. Praktische Hinweise
zur Umsetzung sind:

1. Textsicherheit oder Kenntnis des Inhalts des Bilderbuchs: Je besser man
die Geschichte selbst kennt, desto mehr Fragen und Impulse zur Ge-
schichte fallen einem ein.

2. Bicher und Bilder auswihlen, die Kinder wie padagogische Fachkrifte
faszinieren, denn ein langweiliges Buch zieht selten einen interessanten
Dialog nach sich.

3. Je kleiner die Kindergruppe ist, desto leichter fillt die Dialogfithrung.
Bei einer grofleren Anzahl von Kindern kann man das Buch auf den
Knien abstellen und von oben oder auch der Seite lesen, damit alle
Kinder die Bilder sehen konnen. Auch Kinder, die sich selbst nicht aktiv
am Angebot beteiligen, konnen von dem Angebot profitieren.

4. »Bilderbuchkinos« einsetzen: Blicher einscannen und mit dem Beamer
an die Wand projizieren. Einige Bibliotheken leihen digitalisierte Bi-
cher als Bilderbuchkinos aus.

5. Geschichten mit hohem Spannungsbogen erst zu Ende lesen und dann
den Dialog anschliefen.
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10.4 Empfehlenswerte Bilderbiicher fiir das
Dialogische Lesen

Fir das Dialogische Lesen sind Bilderbticher mit grofSformatigen Bildern
und wenig Textteilen empfehlenswert. Die Handlung sollte vor allem iiber
die Bilder transportiert werden. Auch ginzlich textlose Bilderbiicher, wie
zum Beispiel das Buch »Die Torte ist weg« von Thé Tjong-Khing oder auch
»Ausflug zum Mond« von John Hare, sind sehr gut geeignete Bilderbtcher
fir das Dialogische Lesen. Wenn die Handlung und die Protagonist*innen
den Kindern ermoéglichen, Bezlige zu ihren eigenen Erfahrungen und
Lebenswelten herzustellen, dann gibt es besonders viel Gesprachsstoff. Die
Komplexitit des Buchs kann im Verlauf der Entwicklung der Kinder ge-
steigert werden. So empfiehlt es sich im Krippenalter, mit ganz einfachen
Bilderbiichern im Sinne der first-concept-books oder einfachen kurzen
Erziahlungen zu starten, und im spateren Kitaalter kann dann mit Erzih-
lungen mit mehreren parallelen Erzihlstringen und zu inhaltlich diffe-
renzierten Thematiken gearbeitet werden. Bei Kindern, die bereits einen
gewissen Sprachstand erreicht haben, bietet es sich an, auch philosophische
Fragen in das Gesprich zu integrieren. So wird nicht nur das Sprechen
selbst, sondern auch die Kognition tber die Auseinandersetzung mit of-
fenen Fragen angeregt. Je nach Entwicklungsstand der Kinder und den
Inhalten des Bilderbuchs sind Mischformen der beiden didaktischen An-
satze (Dialogisches Lesen und Philosophieren mit Kindern) hier sinnvoll.
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1" Erzahlforderung

Das Erzihlen gehort in Kindertagesstitten zum Alltag. Eltern berichten bei
der Ubergabe am Morgen von zu Hause, oft ist ein Erzihlkreis in der Kita
etabliert, es wird zu Literatur erzihlt, von personlichen Erlebnissen und
manchmal erzihlen Kinder auch am Nachmittag ihren Eltern von Erleb-
nissen aus der Kita. Das Erzihlen ist Teil unserer Kultur und wir verfigen
tiber verschiedene Modi des Erzdhlens, je nachdem, um was fiir eine Er-
zahlung es sich handelt. Erzahlfihigkeiten brauchen wir, wenn wir eine
Begebenheit nacherzahlen mdchten oder wenn wir uns etwas Fantastisches
ausdenken und davon erzahlen wollen, wie auch, wenn wir eine Rede oder
einen Vortrag halten wollen. Auch Kinder verfiigen bereits sehr friih iber
verschiedene Formen des Erzihlens, die sie situationsabhingig einsetzen.
Das Erzihlen ist in erster Linie eine monologische Kompetenz und grenzt
sich damit sprachstrukturell wie auch sozial-kommunikativ von dialogi-
schen Kompetenzen ab. Es braucht wie andere sprachliche Register
Ubungsraume und Erzahlvorbilder, die Kinder unterstiitzen, Erzahlkom-
petenzen zu entwickeln.

11.1  Entwicklung von Erzahlkompetenzen

Erzahlerische Kompetenzen beinhalten komplexe sprachliche und kogni-
tive Fahigkeiten. Aus dem Lateinischen kann der Begrift narrare mit er-
zdhlen Ubersetzt werden, entsprechend wird dann auch von Narrations-
kompetenzen (Erzihlkompetenzen) gesprochen. Die Qualitit der
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narrativen Struktur ist auf drei verschiedenen Ebenen mit unterschiedli-
chen Aspekten verbunden (Schoenbrodt, Kerins & Gesell 2010):

e der Ebene des Inhalts (Vokabular),
e der Ebene der Form (Grammatik)
* und der Ebene von Konversationsfihigkeiten.

Es ist also vom Inhalt, von der Form der Geschichte und von den Kon-
versationsfahigkeiten abhiangig, mit welcher Qualitat erzdhlt wird. So ist
zum Beispiel vorstellbar, dass es sich um eine duflerst spannende Vorlage
(inhaltlich) handelt, die Form aber nicht gewahrt wird (z.B. in Form von
irritierenden Tempuswechseln oder grammatikalisch falschen Sitzen) und
deshalb eine Erzdhlung ihre Wirkung nicht entfalten kann. Dasselbe gilt
fur die Erzahlfihigkeiten (Konversationsfahigkeiten), diese konnen die
Vermittlung einer Erzahlung unterstiitzen oder auch hemmen.

Um eine sinnzusammenhangende (koharente) Erzahlung zu produzie-
ren, muss eine hierarchische Struktur aufgebaut werden, die mit der Er-
eignisstruktur der Geschichte tbereinstimmt und die Organisation der
erzihlten Ereignisse beinhaltet. Die Nutzung von Kohirenzwortern
(Konjunktionen) braucht man zur Herstellung von Ursache-Wirkungs-
Beziehungen. Konjunktionen stellen den Zusammenhang innerhalb einer
Erzahlung her, indem sie semantisch, in zeitlicher oder kausaler Weise die
Inhalte miteinander in Beziechung setzen. Qualitativ hochwertige Erzih-
lungen unterscheiden sich nicht unbedingt in der Anzahl, sondern in der
Vielfalt der verwendeten Konjunktionen. Jingere Kinder verwenden die
Konjunktion wund fast ausschlieflich, wihrend éltere Kinder in ihren
komplexeren Erzihlungen auch zeitliche und kausale Konnektive wie
beispielsweise damals und weil einbeziehen. Mit der Konjunktion und und
und dann lassen sich einfache lineare Zusammenhange darstellen, fir ko-
harente Erzahlungen braucht es dann bereits komplexere Konjunktionen
(wetl, aber...).

Stufenmodelle des kindlichen Erzihlerwerbs stehen neueren Ansitzen
entgegen, so entwickeln nach Boueke, Schiilein, Buscher, Terhorst und
Wolf (1995) Kinder im Kitaalter bis zum frithen Grundschulalter zuniachst
isolierte Erziblungen, Gber lineare Erziblungen bis hin zu strukturierten und
narrativen Erziblungen (ebd., S. 179). Die komplexeste Form als narrativ
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strukturierte Evzdhlung wird oft in der Literatur auch als kohdrente Erzihlung
benannt. Finf- bis Sechsjahrige befinden sich nach der Untersuchung von
Boueke et al. (ebd., S. 180) im Ubergang der Aneignung vom isolierten
zum linearen Erzihlen.

Das entwickelte Stufenmodell von Boueke et al. wird nach Beckers
Untersuchung (2011) allerdings relativiert, so ist danach die strukturelle
Organisation des Erzihlens stark vom Genre selbst abhingig und nicht
allein von den Erzahlkompetenzen des Kindes (Andresen 2013, S. 31).
Neben den altersabhiangigen Kompetenzen bestimmen der Inhalt und die
Form der Erzihlung (Erlebnisbericht, fantastische Geschichte, Nacher-
zahlung) die narrative Struktur stark. So kann zum Beispiel in einer Er-
zihlung vom Wochenende linear und in chronologischer Reihenfolge er-
zahlt werden, wihrend eine Bilderbuchgeschichte bereits kohirent
nacherzahlt wird.

Auch wenn die von Boueke et al. entwickelten Begrifflichkeiten wis-
senschaftlich nicht klar voneinander abgrenzbar sind, was die Reihenfolge
des Erwerbs und die Altersangaben betrifft, so helfen sie Fachkraften in der
Praxis dennoch, die Erzdhlfihigkeiten eines Kindes zu beschreiben. So ist
zu beobachten, dass Kinder im Alter von 2 bis 3 Jahren haufig noch ein-
zelne Satze relativ unverbunden aneinanderhingen und nur aus dem
Kontext ersichtlich wird, wortiber das Kind eigentlich spricht. Fir diese
Phase bietet sich der von Boueke et al. entwickelte Begrift des isolierten
Erzéiblens an. Die Kinder agieren im Hier und Jetzt, sie thematisieren noch
selten Geschehnisse aus der Vergangenheit oder in die Zukunft hinein,
einzelne Sdtze stehen entsprechend fir sich isoliert. Lineare Erzihlfdhig-
keiten hingegen machen aus, dass Kinder schon Kenntnisse iber den Ab-
lauf eines Geschehnisses oder einer Geschichte verinnerlicht haben und
versuchen, eine Chronologie herzustellen (und dann, und da, und). Wenn
Kinder die Struktur einer Geschichte im Hinblick darauf, welche Elemente
diese inhaltlich tragen, (Wendepunkte, Hohepunkt, Charakter der Prot-
agonist“innen etc.) verstehen kdnnen, dann kénnen sie bei entsprechen-
den sprachlichen Voraussetzungen diese auch im Sinne eines kohdrenten
Erzéiblens verbinden.

Ubereinstimmend dokumentieren einige Studien im Bereich der Er-
zahlforschung, dass hoherentwickelte grammatische Mittel wie zum Bei-
spiel die Nutzung komplexer Konnektoren (u. a. Boueke et al. 1995, S. 180;
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Uccelli et al. 2015) kohirentes Erzahlen und narrativ eingebettete Erklar-
sequenzen (Morek 2013) ermoglichen. Durch diese werden Kinder
sprachlich in die Lage versetzt, (kausale) Nebensitze zu bilden, um Be-
grindungen oder Erlduterungen in ihre Erzihlungen einzubauen und so
Sinnzusammenhange herzustellen. Bislang wenig untersucht wurde, ob
die Erzahlférderung als didaktisches Prinzip auch zur Entwicklung mor-
pho-syntaktischer Fihigkeiten fihrt oder ob weit entwickelte morpho-
syntaktische Fahigkeiten Kinder dazu befihigen, besonders elaborierte
Erziahlungen zu produzieren. Fest steht aber, dass die Fihigkeit, einen
inneren Diskurszusammenhang herzustellen, in der Kindheit erst all-
maihlich entwickelt wird. Insbesondere die Fahigkeit, sprachliche Mittel
zur Beschreibung von Charakteren und verschiedenen Perspektiven flexi-
bel einzusetzen und diese Referenzen wihrend des gesamten Erzahlpro-
zesses beizubehalten, wird erst schrittweise und teilweise sogar erst wih-
rend der Adoleszenz erworben (Qin, Kingston & Kim 2019, S. 178),
insofern stellt die Erzdhlférderung eine wichtige piadagogische Quer-
schnittsaufgabe vom frihen Kitaalter bis in die Mittel- und Oberstufe dar.

11.2 Kulturabhéngigkeit des Erzéhlens

Relevant ist nach Andresen auch, die kulturelle Vielfalt in der Verwendung
verschiedener Erzahlstrukturen zu bertcksichtigten (Andresen 2013,
S. 31). Die narrative Entwicklung variiert nach kultureller Herkunft der
Sprecher*innen. So entwickeln Kinder aus verschiedenen Kulturkreisen
eine Vielzahl von Diskursgenres und kommunikativen Strategien fiir die
Textproduktion. Nicht alle Diskursgenres sind in allen Kulturen gleicher-
maflen prisent. Kulturelle Unterschiede treten nach Schoenbrodt, Kerins
und Gesell (2010, S. 50) auf finf Ebenen auf. So unterscheidet sich das
Erzihlen in

1. den Funktionen und Genres der verwendeten Erzihlungen,
2. den Inhalten und Themen der Erzihlungen,
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3. dem Stil und der Struktur der Erziahlungen,

4. dem Selbstverstindnis des*der Erzahler*in und

5. der Art und Weise, wie Kinder im Verstehen und in der Produktion von
Narrativen sozialisiert sind.

Insbesondere in Liandern mit einer hohen Anzahl von Kindern mit ver-
schiedenen Erstsprachen in Kindertagesstatten und Schulen ist die Ent-
wicklung von friih ansetzenden Forderkonzepten ein wichtiger Schritt zur
Angleichung der Chancen der Kinder. Im Sinne der spater auch fir die
Schule relevanten Fahigkeiten sollten Kinder méglichst frith verschiedene
Erzihlformen kennenlernen, da diese je nach Form verschiedene (bil-
dungs-)sprachliche Fahigkeiten bei den Kindern herausfordern (Khan et
al. 2016, S. 1396). Auch angesichts des Zusammenhangs zwischen frithen
morpho-syntaktischen und narrativen Fahigkeiten sowie Lesefahigkeiten
in spiteren Jahren (Dickinson, Nesbitt & Hofer 2019; Kajamies, Lepola &
Mattinen 2019) ist es von Bedeutung, praktische Forderkonzepte weiter-
zuentwickeln und empirisch zu belegen. Erzahlfihigkeiten werden heute
als Briicke zwischen miindlicher und schriftlicher Sprache theoretisiert. So
sind komplexe Erzihlfahigkeiten strukturell (Grammatik, Wortwahl) der
Schriftsprache dhnlicher als andere einfache miindliche Auferungen. Fir
die Praxis folgt daraus, dass die frihe Erzahlférderung Kinder im Sinne von
Vorlauferfahigkeiten im Bereich Liferacy auf den Schriftspracherwerb und
den Erwerb von Lesefiahigkeiten vorbereiten kann.

11.3 Erzdhlkompetenzen reflektieren

Neben interaktionistischen Ansiatzen, so Stude (2013, S. 53), sind auch
kognitionsorientierte Erkliarungsansitze fiir empirische Studien unver-
zichtbar. Stude nutzt den Begriff der narrativen Bewusstheit, um verschie-
dene Ebenen des Erwerbs von Erzihlkompetenz zu konkretisieren. Die
narrative Bewusstheit umfasst nach Stude neben dem prozeduralen Wissen
auch deklaratives Wissen im Sinne von meta-narrativen Fahigkeiten, also
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zum Beispiel die kindlichen Fihigkeiten, das Erzihlen selbst zu reflektie-
ren (Stude 2013, S. 60). Dieses kann in der Praxis unterstiitzt werden,
indem man gemeinsam mit den Kindern eine Feedbackkultur im Kontext
des Erzihlens entwickelt. So konnte man zum Beispiel nach dem Erzihlen

e Erzihler*innen selbst befragen:
— Wie hast du dich beim Erzihlen gefiihle?
— Was ist gut gelaufen, was wiirdest du das nichste Mal anders machen?
e Fragen an das Publikum richten:
— Was hat euch an der Erzihlweise gut gefallen?
— Wo habt ihr noch Tipps fiir die Erzahler*innen?
— Welche Mittel konnte man noch verwenden, um die Inhalte einer
Geschichte noch besser zu untermalen (Gegenstinde, Licht, Mu-
sik...)?

Wichtig ist, mit den Kindern zu tben, dass ein solches Feedback immer
wertschitzend und konstruktiv erfolgen sollte. So kann zum Beispiel eta-
bliert werden, dass vor dem Feedback ein Dank ausgesprochen wird fiir die
Erzihlung.

11.4 Erzahlforderung in der Kita

Die Aneignung anspruchsvoller narrativer Strukturen beginnt nicht mit
der Einschulung des Kindes, sondern kann schon im frihen Kindesalter
spielerisch angebahnt werden. So lernen Kinder im Erzihlkreis der Kin-
dertagesstatte bereits, frei vor anderen zu sprechen (meist in Form von
Erlebniserzahlungen), und werden zum Beispiel beim naturwissenschaft-
lichen Experimentieren angeregt, Beobachtungen, Erklirungen und Ver-
mutungen zu verbalisieren. In und durch Bilderbuchbetrachtungen kann
das eigenstindige (fiktive) Erzdhlen unterstitzt werden. Das Bilderbuch
liefert dabei nicht nur inhaltlich Impulse, sondern bietet auch ein Er-
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zahlmuster oder -gerust, welches vom Kind zur Nacherzihlung der Ge-
schichte ibernommen werden kann.

Wihrend das faktuale Erzdhlen sich an Erlebtem und realen Begeben-
heiten orientiert und damit oft nach linearem Schema erfolgt, bieten vor
allem fantastische Geschichten und philosophische Geschichten ein hohes
Potenzial fiir kohdrente Erzahlungen. Methodisch kann auf drei verschie-
dene Hilfsmittel zugegriffen werden, um das Erzihlen mit Kindern zu
tben: die Erzihlschiene, das Erzahltheater (Kamishibai) und die Arbeit mit
Erzihlsickchen. Wie mit diesen Mitteln das Erzihlen bei den Kindern
unterstiitzt werden kann, wird im Folgenden vorgestellt.

11.5 Die Erzahlschiene

Ziel der Arbeit mit der Erzahlschiene ist es, eine Geschichte mehrdimen-
sional nachzuerzihlen, und diese kann als eine Vorform einer theatralen
Inszenierung bezeichnet werden. Die Schiene besteht aus Holz mit drei bis
vier schienenférmigen Vertiefungen, in die kleine Bilder aus einer Ge-
schichte eingesteckt werden konnen. Es gibt bereits fertig ausgestanzte
Figuren (z.B. Die kleine Raupe Nimmersatt von Eric Carle im Don Bosco
Verlag), die genutzt werden koénnen, um die Geschichte zum kleinen
Theaterstiick werden zu lassen. Genauso konnen aber mit einfachen Mit-
teln selbst die wichtigsten Protagonist*innen und handlungstragenden
Gegenstinde durch Kopien oder selbst gemalte Bilder angefertigt werden.
Laminiert halten die Figuren und Gegenstinde linger und konnen
mehrfach genutzt werden. Episodische Geschichten kdnnen durch die ei-
gene Entwicklung weiterer Protagonist*innen oder Szenen erginzt wer-
den, sodass die Kinder selbst literarisch kreativ werden konnen.

Um eine gute Erzahlatmosphire herzustellen, kann die Erzihlschiene
auf einem kleinen Tisch aufgebaut werden, die Zuhdrer*innen sitzen im
Halbkreis um diesen herum und konnen der Geschichte lauschen. Reithum
kann jedes Kind einmal zum*zur Erzihlenden werden.
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Im ersten Schritt kann zum Beispiel die Geschichte als Ganze vorgelesen
werden und die Kinder kénnen parallel die Erzahlschiene mit den ausge-
stanzten Figuren bestiicken und so die Geschichte selbst aktiv bearbeiten.
Sie kdnnen die Figuren die Schienen entlang bewegen, die Figuren mit-
einander in Interaktion treten lassen und so Zusammenhinge besser be-
greifen. Im néachsten Schritt bietet es sich an, die Kinder selbst die Ge-
schichte nacherzihlen zu lassen. Je nach Entwicklungsstand der Kinder
und Kenntnissen iiber die Geschichte kann dies zunachst szenenweise oder
auch bereits als gesamte Geschichte erfolgen.

11.6 Das Erzahltheater — Kamishibai

Das Kamishibai ist ein traditioneller Holzkasten mit langer Geschichte aus
Japan. Kami- steht fur das Papier und -shibai fir Theater und es kann
entsprechend mit Papier- oder auch Erzahltheater Gbersetzt werden. Es
besteht aus einem Holzkasten, in den Bilder in szenischer Reihenfolge
eingeschoben und durch die Erzihler*innen erzihlend begleitet werden.
Ein grofler Vorteil im Vergleich zur klassischen Bilderbuchbetrachtung ist,
dass die Erzahler*innen die Héinde frei haben und meist im Stehen er-
zahlen, was noch einmal eine andere Biibnenprisenz vermittelt. Mit dem
Kamishibai kann aufgrund der grofformatigen Bilder sehr gut mit gro-
Beren Kindergruppen gearbeitet werden. Es gibt bereits einige Verlage, die
Bilderbticher in diesem Format drucken, und es konnen auch eigene Ge-
schichten fir die Umsetzung im Kamishibai entwickelt werden.

f A
Vorbereitung der Kamishibaivorstellung

¢ den Raum als Biithne gestalten, z.B. das Kamishibai auf einem Tisch
oder einem Regal platzieren, um es besonders gut zur Geltung zu
bringen

¢ Vorhinge und Lichtquellen fiir eine theatrale Inszenierung einsetzen
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e bei der Sitzplatzanordnung darauf achten, dass alle Kinder gut sehen
kénnen

o zusitzliche Ausstattungsmittel nutzen (z.B. Musikinstrumente,
Stabfiguren)

Durchfiihrung der Kamishibaivorstellung

e selbst ein gutes Erzahlvorbild darstellen: den Kindern zeigen, wie
durch Stimme und Betonung das Erzihlen beeinflusst werden kann

o das Erzahlen durch die Kinder befordern und sie animieren, Stimme,
Mimik und Gestik einzusetzen

¢ Rituale mit dem Kamishibai verbinden, z. B. einen Gong schlagen bei
Beginn, ein sich schlieBender Vorhang, wiederkehrende Anfangs-

formeln oder Lieder, die den Beginn kennzeichnen
\ J

11.7 Das Erzahlsackchen

Das Erzihlsickchen kann als eine Mehrsinngeschichte im Mini-Format
beschrieben werden. Auch hier dient ein Bilderbuch als literarische Vor-
lage. Gemeinsam werden mit den Kindern Dinge gesammelt, die sie mit
der Geschichte assoziieren oder die helfen, diese nachzuerzahlen. Es kann
sich zum Beispiel um Holzfiguren, kleine Dosen mit Gertichen und ver-
schiedene Fithlmaterialien handeln. Fiir das Erzahlen ist es wichtig, dass es
sich vor allem um die bedeutungstragenden Elemente der Geschichte
handelt (zentrale Figuren, zentrale Gegenstinde, Symbole fiir wichtigste
Handlungen). Ziel ist es, dass die Kinder mit Hilfe der Gegenstinde die
Geschichte erinnern und reproduzieren konnen.

Einige Hersteller bieten bereits fertig entwickelte Erzihlsickchen an,
diese konnen aber mit einfachen Mitteln auch selbst entwickelt werden.
Die Verbindung von Begriffen mit den Gegenstinden und eigenen kleinen
spielerischen Handlungen sind besonders einprigsam und helfen den
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Kindern nach der Aneignung der Begriffe, auch den Handlungsablauf der
Geschichte zu verinnerlichen und fiir das eigene Erzihlen zu nutzen. Als
Grundlage eignen sich besonders episodische Geschichten, die einer klas-
sischen Erzihlstruktur folgen, wie zum Beispiel das Marchen die »Die drei
kleinen Schweinchen« von Joseph Jacobs (1890) oder auch das Bilderbuch
»Ich bin der Stirkste im ganzen Land« von Mario Ramos (2006).
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12  Mehrsinngeschichten im inklusiven
Kontext

Warum braucht es Geschichten fiir alle Kinder? Erzihlungen sind unser
alltaglicher Begleiter. Wir nutzen Erzihlungen, die an Fakten orientiert
sind, um von Erlebnissen zu erzdhlen, und auch fiktive Erzahlungen, zum
Beispiel, um Geschichten zu erzihlen. Die Fahigkeit zu erzihlen ist eine
grundlegende, sie sichert uns, gehort zu werden und die mit der Erzahlung
verbundene Botschaft zu vermitteln. Erzihlungen strukturieren und for-
men die eigenen Erinnerungen und haben damit sowohl soziale wie psy-
chische Funktionen, wie Fornefeld zusammenfasst: Im besten Fall machen
sie Spaf§ und aktivieren die Zuhérer*innen, regen zum eigenen Fantasieren
und unser Vorstellungsvermdgen an, ordnen das Denken, bilden vage
Ideen und Vorstellungen ab und haben beziehungs- und gemeinschafts-
stiftende Funktionen (Fornefeld 2011, S. 43).

Inklusive Formen der Betreuung werden sowohl in Kindertagesstitten
als auch in Schulen zunehmend verwirklicht und es wird sich bemuht,
einen Perspektivwechsel von integrativen Angeboten hin zu einer inklu-
siven Kultur zu vollziehen, in der jedes Kind unabhingig von seinem
Entwicklungsstand seinen Platz findet. Die UN-Behindertenrechtskon-
vention 2009 legte fest, was zuvor schon lange unter dem Begriff der In-
tegration diskutiert wurde. Alle Menschen, so auch Menschen mit spezi-
fischen Beeintrichtigungen, haben danach gleichermafien das Recht auf
Teilhabe an der Gesellschaft. Die Gesellschaft selbst bedarf in vielen Be-
reichen einer Anpassung, um die Teilhabe zu ermdglichen und Barrieren
abzubauen. Dieses Recht umfasst auch die Teilhabe am kulturellen Leben.
Explizit benannt wird hier der Besuch der Bibliotheken (Artikel 30 c).
Daraus abzuleiten ist auch das Recht auf Zugang zu Literatur. Das alleinige
Betreten einer Bibliothek kann nur als ein allererster kleiner Schritt im
Sinne eines Zugangs zum kulturellen Leben zu sehen sein. Es schliefst sich
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die Frage an, wie Kindern und Erwachsenen auch die Inhalte von Bichern,
das heifft die Geschichten selbst, zuginglich gemacht werden konnen,
wenn sie zum Beispiel aufgrund einer individuellen Beeintrichtigung
nicht lesen konnen. Fir Kinder sind neben der Bibliothek vor allem die
Familie und die Kindertagesstitte der Ort der ersten Begegnung mit Er-
zihlungen. Der Frage, wie das literarische Lernen fiir Kinder mit Beein-
trachtigungen umgesetzt werden kann, wird bislang allerdings erst wenig
Beachtung geschenkt. Ein positives Beispiel zur Erftllung dieses Anspruchs
ist die Umsetzung des literarischen Lernens in Form der Mehrsinnge-
schichte, die bislang unter verschiedenen Namen beschrieben wird.

12.1 Kurze Historie der Mehrsinngeschichte

Bereits in den 1990er Jahren entwickelte sich unter dem Begriff der multi-
sensory-stories (Young & Lambe 2011) eine neue Form der Literaturver-
mittlung fiir Kinder mit schwerer Mehrfachbehinderung. Bis heute un-
terstitzt die schottische Organisation »PAMIS« (promoting a more inclusive
society) die Entwicklung von multi-sensory-storytelling. Ziel ist es, Barrieren
im Zugang zu Geschichten zu mindern und so Kindern mit Einschrin-
kungen Literatur Giber verschiedene Sinneseindriicke zuganglich zu ma-
chen. In Grofbritannien wurde diese Form des neuen Geschichtenerzih-
lens zunichst durch die Firma »Bag Books« in London entwickelt und
spater auch in Kooperation mit der Organisation »PAMIS« und der Uni-
versitit Dundee weiterentwickelt. Im Jahr 2007 entstand auf einem inter-
nationalen Workshop in Utrecht (Niederlande) die Idee, dies globaler
weiterzudenken und zu entwickeln (Fornefeld 2011, S. 4). Unter dem
Begriff Mebr-Sinn-Geschichte (Fornefeld 2013, Rahn & Damag 2018;
Monkowius & Pieper 2021) hat sich eine inklusive Form der didaktischen
Umsetzung von Angeboten zu Literatur in den letzten zehn Jahren vor
allem im Bereich der Betreuung von schwerstmehrfachbehinderten Kin-
dern weiterentwickelt. In der deutschsprachigen Literatur wurde diese
Form der didaktischen Umsetzung bislang vor allem von Barbara Forne-
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feld beschrieben. Ausgangsgeschichten waren hier zunéichst meist biblische
Geschichten oder Marchen.

Fir den schulischen Kontext und die Arbeit mit ganzen Lerngruppen
wurde die Idee von Mats Pieper und Elisabeth Hollerweger am Bremer
Institut fiir Bilderbuchforschung der Universitit Bremen weiterentwickelt.
Sie verwenden in erster Linie Bilderbiicher als Ausgangspunke fir die
Entwicklung der Mehrsinngeschichte. Zunichst entwickelten Studierende
sinnanregende Ideen fiir die Arbeit mit den Bilderblichern, im néchsten
Schritt wurden dann die Kinder selbst in die Entwicklung von mehrs-
innlichen Anregungen zu einem Bilderbuch beteiligt. So entwickelten die
Kinder Mehrsinngeschichten fiir andere Kinder, was in doppelter Hinsicht
literarische Erfahrungen der Kinder unterstiitzt.

Warum braucht es Literatur, die mit allen Sinnen erfahrbar gemacht
wird?

Die Mehrsinngeschichte bietet Kindern die Chance, Wahrneh-
mungserfahrungen auf unterschiedlichen Ebenen zu machen. Insbeson-
dere die Ebenen der propriozeptiven (Wahrnehmung des eigenen Korpers
im Raum) und taktilen Wahrnehmung sind essenziell fir die Entwicklung
eines ausgewogenen Korperbewusstseins und von Bewegungen des eige-
nen Korpers. Kinder mit wenig Sinneserfahrungen aufgrund korperlicher
Einschrinkungen konnen tber die Mehrsinngeschichte einen anderen
(neuen) Zugang zu Literatur einerseits und dem Bezug zu ihrem Korper,
ihrem Dasein andererseits entdecken. Auch Kinder mit anderen Forder-
bedarfen, wie zum Beispiel Kinder mit Horbeeintrichtigungen, sehbe-
hinderte Kinder, Kinder mit Lernbehinderungen kénnen von dem Ange-
bot der Mehrsinngeschichte profitieren. Der spezifische Forderbedarf
sollte bei der Auswahl des Bilderbuchs und der Entwicklung des didakti-
schen Angebots zum Buch unbedingt berticksichtigt werden. So bieten
Bilderbuicher unterschiedliche Potenziale, wie auch die Kinder selbst un-
terschiedliche Vorlieben, Fahigkeiten und zu férdernde Kompetenzen
mitbringen. Diese Faktoren gilt es, fir das padagogische Angebot mitein-
ander in Abgleich zu bringen.

Klassischerweise spricht ein Bilderbuch vornehmlich den auditiven und
den visuellen Kanal an, jedenfalls dann, wenn es in klassischer Form vor-
gelesen wird. Das auditive Lernen wird durch das Vorlesen oder Erzihlen
der Geschichte aktiviert, die Bilder werden visuell aufgenommen. Erfolgt
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eine Interaktion mit dem Kind im Sinne einer dialogischen Bilderbuch-
betrachtung, wird auch das eigene Nachdenken und Sprechen zur Ge-
schichte angeregt, was den Kindern ermoglicht, Lebensweltbeziige her-
zustellen und so sich selbst zur Geschichte in Bezug zu setzen. Seltener
werden in klassischen Bilderbuchbetrachtungen Zuginge tiber den hap-
tischen, den gustatorischen, olfaktorischen und kinésthetischen Sinneska-
nal ermoglicht (fithlen, schmecken, riechen, bewegen). Die noch relativ
junge Gattung des interaktiven Bilderbuchformats, wie zum Beispiel das
Mitmach-Buch von Hervé Tullet (2020), ist bislang erst selten vertreten.
Diese Form des Bilderbuchs animiert Kinder zwar, mit dem Buch in In-
teraktion zu treten, oft bleibt dabei aber die Erzdhlung auf der Strecke. Es
handelt sich vielmehr um Biicher, die ein Driicken, Schitteln, Drehen oder
bestimmte Gerausche zu einer Buchseite bei den Kindern herausfordern.
Die Mehrsinngeschichte grenzt sich hier insofern ab, als dass es sich um
eine komplexere Erzihlung mit einem Spannungsbogen handelt, deren
Wahrnehmung und deren Verstehen den Kindern tiber verschiedene Ka-
nale zuganglich gemacht werden soll. Das interaktive Bilderbuch kann als
ein Vorlaufer gesehen werden, der bereits mit sehr jungen Kindern gut
nutzbar ist und wenig Vorbereitungszeit auf Seiten der Eltern und
Padaogog*innen bedarf. Die Mehrsinngeschichte zu einem Bilderbuch
braucht hingegen ein hohes Maf§ an Vorbereitung, Reflexion und auch
mehr Zeit fir die Umsetzung mit den Kindern.

12.2 Ziele einer Mehrsinngeschichte

Ziel der Umsetzung von Mehrsinngeschichten ist es, dass moglichst alle
Kinder unabhingig von ihren persénlichen Voraussetzungen Zugang zu
der Geschichte bekommen. Die Erfassung der Geschichte kann dabei
durchaus auf verschiedenen Kompetenzniveaus erfolgen. So sollte die
Geschichte individuell an das Kind und auch an seine Vorlieben und Be-
dirfnisse angepasst werden. Je kleiner die Gruppe, desto einfacher ist dies
fir die Fachkraft umsetzbar. Die Fachkraft kann ein konkretes Lernziel fir
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ein Kind oder einzelne Kinder definieren oder auch allgemeiner auf die
Forderung des Lernens sowie die Entwicklung der Selbstwahrnehmung
abzielen. Die Ansprache der Kinder auf verschiedenen Kompetenzniveaus
im Sinne einer Binnendifferenzierung bedarf einer guten Vorbereitung
und spontaner Anpassungen an die Fahigkeiten und Interessen der Kinder
zugleich. Dies stellt eine hohe Anforderung an die Fachkrifte dar.

Zentral ist nach Fornefeld, dass bei der Vermittlung der Geschichte
nicht nur das Denken des Kindes, sondern das Kind als ganzer Mensch
angesprochen wird (Fornefeld 2011, S. 55). Sinnliche Materialien und
Musik sollen dabei Emotionen wecken und Bilder entstehen lassen, die ein
Verstehen und Erleben erméglichen (ebd.).

12.3 Die Buchauswahl fiir Mehrsinngeschichten

Am Anfang der Planung steht die Auswahl einer geeigneten literarischen
Vorlage durch die padagogische Fachkraft. Dabei konnen einerseits lite-
raturdidaktische Aspekte eine Rolle spielen (Spinner 2006) und anderer-
seits sind die Voraussetzungen und Kompetenzen der teilnehmenden
Kinder ein wichtiges Kriterium fir die Buchauswahl: Welche Lebens-
welterfahrungen und welches Vorverstindnis bringen die Kinder mit? Wie
sind sie sprachlich und kognitiv entwickelt? Verstehen sie zum Beispiel
bereits Metaphern? Das ausgewihlte Bilderbuch sollte Kinder nicht tber-
und nicht unterfordern. In sehr heterogenen Gruppen ist es daher
manchmal schwierig, ein fiir a/le Kinder passendes Bilderbuch auszuwih-
len. Wenn mit einzelnen Kindern oder Kleingruppen gearbeitet werden
kann, ist die individuelle Anpassung der Interaktion an die Fihigkeiten der
Kinder einfacher umzusetzen als in groen Gruppen. In der Arbeit mit
grofferen Gruppen kann es helfen, sich der Spannweite der kindlichen
Entwicklung bewusst zu sein und so sowohl lernschwache wie auch bereits
weiter entwickelte Kinder durch die ausgewihlten Gesprachsimpulse an-
zusprechen.
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Ein weiteres Auswahlkriterium koénnen thematische Schwerpunktsetzun-
gen der Gruppe sein: Gibt es ein Projekt, das durch die Mehrsinngeschichte
unterstiitzt werden kann? Hat die Kita einen spezifischen Schwerpunkt, an
dem die Buchauswahl der Mehrsinngeschichte ausgerichtet werden kann?
Gibt es einen besonderen Anlass, zu dem die Geschichte mehrsinnlich
présentiert werden soll (Sommerfest, Angebot der Kinder im Vorschulalter
fur die jiingeren Kinder...)?

Bilderbiicher bieten im Vergleich zu textlastigen Geschichten (Kinder-
romanen, Marchen etc.) den grofen Vorteil, dass neben dem Text immer
auch tber die Bilder gearbeitet werden kann und so bereits zusitzlich
visuelle Zugangsmoglichkeiten gegeben sind. Grundsitzlich konnen
Kinder in die Auswahl der Geschichten einbezogen werden, aber eine erste
Prifung, welche Geschichten und Bilderbicher fir die Umsetzung als
Mehrsinngeschichte tberhaupt geeignet sind, sollte vorab durch die
Fachkraft erfolgen. Es empfiehlt sich, kurze Geschichten, dargestellt auf
moglichst groffen Seiten, mit geringen Textanteilen von maximal ein bis
drei Sdtzen pro Seite als Grundlage auszuwihlen. Die Geschichte selbst
sollte sich fiir die Stimulation sinnlicher Anregungen eignen. Dies sind
zum Beispiel Geschichten, die bereits Gertiche, Stimmungen tiber Farben
zum Inhalt haben, oder Geschichten, die mit vielen Beschreibungen ar-
beiten und die Fantasie anregen. Fir die Umsetzung in Form einer
Mehrsinngeschichte eignen sich also vor allem Bilderbiicher, die vom
Handlungsverlauf bereits Optionen bieten, mehrsinnlich vermittelt zu
werden. So ist zum Bespiel ein Bilderbuch, welches im Weltall spielt,
schwieriger umzusetzen als eine Geschichte, die in Omas Garten spielt.
Hier lassen sich direkt einfache Assoziationen finden: Gertiche aus dem
Garten, Pflanzen, Erde, Steine oder auch Gerausche aus der Natur (Vo-
gelstimmen, Regentropfen etc.) konnen relativ einfach in die Geschichte
integriert werden. Je abstrakter die Thematik, desto schwieriger kann die
Umsetzung als Mehrsinngeschichte sein. Aber auch Bilderbiicher mit
komplexeren Handlungen (z. B. Der Tag, an dem nichts passterte von Beatrice
Alemagna) kénnen von der Umsetzung als Mehrsinngeschichte profitie-
ren, da sie durch die erweiterte Form der Umsetzung im Sinne einer
starken Handlungsorientierung fiir eine grofere Anzahl an Kindern zu-
ganglich wird (Mankowius & Pieper 2021). Zentral ist, ob sich zur je-
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weiligen Geschichte passende, den Sinn tbertragende Materialien und
Aktivititen finden lassen, die ein breites dsthetisches Erleben ermoglichen.

12.4 Die Vorbereitung von
Mehrsinngeschichten

Im ersten Schritt muss sich das Bilderbuch selbst erschlossen werden. Oft
werden Details oder kleine versteckte Hinweise in Bild und Text, die sich
spater gut fir die didaktische Arbeit mit dem Buch nutzen lassen, auch erst
bei der eigenen mehrfachen Betrachtung des Bilderbuchs deutlich. Das
Gesprich mit anderen Fachkriften tiber das Buch kann helfen, noch ein-
mal andere Perspektiven wahrzunehmen.

Im zweiten Schritt kann eine Art »Sammlung von Ideen« zur Umsetzung
als Mehrsinngeschichte erfolgen, dafiir bietet sich die Erstellung einer
Mindmap oder auch eine tabellarische Ubersicht an (Lernziele, Ansprache
der verschiedenen Sinne). Dabeti ist es sinnvoll, Ideen zur Aktivierung der
Sinne (Sehen, Horen, Schmecken, Riechen, Tasten, Bewegen) zu sammeln.
Diese erste Sammlung sollte dann im zweiten Schritt auf ihre Sinnhaf-
tigkeit Uberprift werden:

e Handelt es sich um mehrsinnliche Erfahrungen, die das Verstindnis der
Geschichte im Sinne des Handlungsablaufs wirklich unterstttzen?

* Bleibt die Erzihldramaturgie der Geschichte erhalten oder wird diese
durch die sinnlichen Angebote unterbrochen?

 Unterstiitzen die Sinnesangebote das Verstehen der (inneren) Gefiihls-
zustinde und Motive der Protagonist*innen?

e Fihren die sinnlichen Angebote zu einem tieferen Verstindnis oder
fihren sie von der Geschichte weg?

e Sind die Ideen mit der eigenen Kindergruppe umsetzbar?

e Bleibt das Ziel der kulturellen und sozialen Teilhabe erhalten? (vgl.
Fornefeld 2011, S. 57)
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Im dritten Schritt sollte dann die Reflexion der moglichen Reihung des
didaktischen Angebots erfolgen.

* Welche der Sinneserfahrungen unterstiitzt die Geschichte am Anfang, in
der Mitte und am Ende?

* Wie kann die Komplexitit innerhalb der Aktivititen selbst gesteigert
werden?

e Was konnte eine Aktivitit fir die Vertiefung sein fir Kinder, die sich die
Geschichte sehr schnell erschliefen?

12.5 Die Umsetzung von Mehrsinngeschichten

Je nachdem, wie die Aktivititen zum Buch zeitlich geplant werden, kann es
sinnvoll sein, das Bilderbuch im ersten Schritt einmal mit den Kindern als
Ganzes vorzulesen oder auch als dialogische Bilderbuchbetrachtung vorab
umzusetzen. Die Umsetzung der Mehrsinngeschichte selbst kann am Stiick
oder auch verteilt auf mehrere Tage oder sogar tGber einen lingeren Zeit-
raum projektartig umgesetzt werden. Die zeitliche Planung wird bestimmt
durch die geplanten Aktivititen zur Geschichte. So sind nach einem ersten
Lesen mit eher niedrigschwelligen Angeboten, die direkt in das Lesen
integriert werden konnen, auch weiterfiihrende Aktivititen wie zum Bei-
spiel der Besuch eines Teichs umsetzbar. Bei diesen Aktivititen konnen
dann bestimmte Sinneseindriicke, die anhand der Geschichte eher abstrakt
bleiben oder nur aus der Erinnerung abrufbar sind, unmittelbar erfahrbar
gemacht werden (Riechen des moderigen Teichs, Horen des Zulaufs des
Wassers oder des Winds im Schilf). Eine solche Aktivitat kann auch dem
Lesen der Geschichte vorausgehen, um sicher zu gehen, dass die teilneh-
menden Kinder bereits Giber Erfahrungen verfiigen, die sie mit der Ge-
schichte in Bezug setzen kdnnen. Vorerfahrungen der Kinder zu erfragen,
ist jedoch immer wichtig und notwendig.

Der Einsatz einer Mehrsinngeschichte kann auch an Grenzen stoflen
oder behindert werden, so braucht es ausreichend personelle Ressourcen
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und Austauschzeiten im Team, um eine entsprechende Geschichte zu
entwickeln, sowie auch Zeit und personelle Ressourcen fiir die Umsetzung
mit den Kindern. Einmal entwickelt, bietet die Mehrsinngeschichte dann
allerdings auch Perspektiven fiir die mehrmalige Umsetzung. Eine Wei-
tergabe an andere Einrichtungen und Austausch von Mehrsinngeschichten
zwischen Einrichtungen ist 6konomisch sinnvoll.

12.6 Ein Beispiel

Das folgende Beispiel wurden von einer Gruppe von Studierenden im
Studiengang »Bildung und Erziehung in der Kindheit« der HAW Ham-
burg im Seminar »Individuelle Forderung« erarbeitet. Das Beispiel wird
hier in Anlehnung an die Seminararbeit von Anna Ludolph (2021) vor-
gestellt:

Mehrsinngeschichte zum Bilderbuch: Welche Farbe hat ein Kuss?
von Rocio Bonilla (2018)

Das Bilderbuch mit dem Titel »Welche Farbe hat ein Kuss?« der Autorin
und Illustratorin Rocio Bonilla vereint die Auseinandersetzung mit den
Themen Farben und Gefiithlen. Hauptcharakter ist das neugierige Mad-
chen Minimia im Vorschulalter, das sich am liebsten tiber das Malen aus-
driickt und ausgehend von ihrer Uberlegung, in welcher Farbe sie einen
Kuss malen sollte, eine sinnlich-gedankliche Reise zu ihren Lieblingsfarben
und -dingen und von ihr weniger geschitzten Dingen und Gefiihlen un-
ternimmt.

Die Mehrsinngeschichte zu diesem Buch wurde fir eine fiktive Ziel-
gruppe von sechs Kindern im Vorschulalter ohne spezifische Forderbedarfe
in einer Kindertageseinrichtung entwickelt. Es liefe sich aber auch an-
wenden in einer inklusiven Lerngruppe. Ziel des Angebots ist es, zu zeigen,
dass die Wahrnehmung der Menschen von Farben sehr unterschiedlich ist
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und auch der Kuss selbst etwas ist, das sehr unterschiedlich wahrgenom-
men werden kann.

Vorbereitung: Vor der Durchfiithrung sorgt die padagogische Fachkraft fiir
das Vorhandensein der folgenden Ausstattungsgegenstinde:

* Kissen oder andere bequeme Sitzgelegenheiten

¢ Fotos und Abbildungen von Kunstwerken zum Thema »Kuss« (Bilder
z.B. von Gustav Klimt, Edvard Munch, Kerstin Sigwart, Paco Rocha)

¢ Bunt- und Wachsmalstifte, Papier

¢ Tonbandaufnahmen von Gerauschen, die mit der Geschichte in Ver-
bindung gebracht werden kénnen

* Riechdosen und Fihlboxen gefiillt mit verschiedenen Lebensmitteln
(Honig, Schokolade...)

Umsetzung: Die Umsetzung wurde in diesem Fall in zwei Teile unter-
gliedert, zunachst die Phase des direkten Vorlesens und daran aufbauend die
Phase nach dem Vorlesen.

Ablauf in der Phase des direkten Vorlesens:

* Fotos und Abbildungen von Werken aus der Kunst zum Thema »Kuss«
werden gut sichtbar auf dem Boden auslegt

e Jedes Kind darf sich eines der Bilder aussuchen und soll im Anschluss
kurz begriinden, warum ihm/ihr dieses Bild gut gefillt oder auch nicht
gefallt

¢ Vorlesen der Geschichte

e Integration von kleineren Fragen in das Lesen im Sinne des Dialogi-
schen Lesens: Welche Farbe hat ein Kuss? Wie wiirdet ihr einen Kuss
malen?

o Akustische Wabrnehmung: Ein Abspielgerat wird eingesetzt, um die im
Buch auftauchenden Gerausche aufzugreifen: ein starke Brise, Summen
von Bienen, ein Herbststurm mit raschelnden Blattern und sich bie-
genden Asten, Meeresrauschen, das satte Glucksen von Wasser. Kann
man horen, welche Farbe das Gerausch oder der (das Gerausch auslo-
sende) Gegenstand hat?
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e Olfaktorische Wabrnebmung: Es konnen Riechdosen (z.B. Teedosen be-
fullt mit etwas Honig und Schokolade) eingesetzt werden, um die Un-
terschiedlichkeit der Farben mit Gertichen zu unterstreichen: Kann man
eine Farbe riechen? Lasst sich einem Geruch eine Farbe zuordnen? Nach
welcher Farbe riecht Honig und nach welcher Farbe riecht Schokolade?

¢ Die letzten beiden Seiten, auf denen die bunten Herzen zu sehen sind,
werden zuerst einmal zurtickgehalten und die Kinder werden befragt,
wie die Protagonistin Minimia nun einen Kuss gestalten kdnnte: Wie
wiirdet ihr an Minimias Stelle einen Kuss malen? Erst dann folgt die
Auflésung des Buchs. Wichtig ist es hier, deutlich zu machen, dass diese
Antwort nur eine unter den vielen méglichen Antworten darstellt.

Phase nach dem Vorlesen der Geschichte

* Haptische Wabrnehmung: Vier Fihlboxen, eine mit Herbstblittern, Kas-
tanien und Eicheln (passend zu den Buchseiten, die die Farbe braun
beschreiben), eine mit trockenen Erbsen, Bohnen und Sonnenblu-
menkernen (grin und gelb gestaltete Seiten), eine mit Wolle oder
Wollschal und Kuscheltier (weifde und schwarze Seiten) sowie eine Box
mit einem feuchten Schwamm (steht fiir einen feuchten Kuss) werden
an den entsprechenden Stellen herumgereicht. Wie fiihlen sich die
Erbsen an, wenn du sie blind erfiihlst? Wie beschreibst du sie, wenn du
sie dabei auch sieht? Gibt es einen Unterschied? Diese Aktivitit kann
wahlweise auch bereits in das Vorlesen oder ein zweites Vorlesen der
Geschichte integriert werden.

e Dem Lesen kann sich dann das Malen eines eigenen Kussbildes an-
schlieflen. Wie sieht dieser Kuss aus? Welche Farbe hat er? Warum hast
du diese Farbe ausgewahlt? Es ist hier durchaus auch mit negativen
Assoziationen der Kinder mit Kiissen zu rechnen. So kann es sein, dass
sie bestimmte Kiisse nicht moégen, diese eklig finden oder von be-
stimmten Personen nicht gekiisst werden mochten. Auch diesen Er-
fahrungen sollte in einem Gesprich Raum gegeben werden. So ist es
wichtig, den Kindern zu vermitteln, hier seine eigenen Grenzen zu be-
nennen und sich gegebenenfalls auch Hilfe zu holen, wenn die eigenen
Grenzen nicht gewahrt werden (Privention von Ubergriffen im Bereich
des sexuellen Missbrauchs).
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Der Umsetzung kann sich eine kleine Ausstellung anschliefen, in der
Fihlkasten und Riechdosen sowie die Bilder der Kinder mit den unter-
schiedlichen Kissen dargestellt werden. Ziel ist es, tiber die unterschied-
liche Wahrnehmung einerseits und iber schone und schlechte Kiisse an-
dererseits zu informieren. Die Ausstellung kénnen andere Kindergruppen
der Einrichtung und Besucher*innen der Einrichtung (Eltern, Fachkrifte)
besuchen.

Weitere empfehlenswerte Bilderbiicher fir die Entwicklung von
Mehrsinngeschichten

Alemagna, Beatrice (2018): Ein grofer Tag, an dem fast nichts passierte. Wein-
heim/Basel: Beltz und Gelberg

Angel, Frauke und Kihfl, Elisabeth (2020): Ein eiskalter Fisch. Innsbruck: Tyrolia

Bauer, Jutta (2002): Die Kénigin der Farben. Weinheim: Beltz und Gelberg

Bonilla, Rocia (2018): Welche Farbe hat ein Kuss? Hamburg: Jumbo Verlag.

Hergane, Yvonne und Pieper, Christiane (2020): Spater, sagt Peter. Wuppertal:
Peter Hammer Verlag

Redonda, Susanne Gémez und Wimmer, Sonja (2016): Am Tag, als Saida zu uns
kam. Wuppertal: Peter Hammer Verlag

Sanabria, José (2018): Ein Blatt im Wind. Zirich: NordSiid Verlag
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13  Philosophieren mit Kindern als
sprachbildendes Prinzip

Das Philosophieren mit Kindern ist einerseits gekennzeichnet durch eine
spezifische Form der Gesprachsfithrung, andererseits aber auch ein di-
daktisches Prinzip, das auch stark durch den Inhalt selbst bestimmt wird.
Philosophische Gesprache haben immer offene Fragen, auf die es keine
eindeutigen Antworten gibt, zum Inhalt: Was macht den Menschen zum
Menschen? Kénnen Tiere denken? Wird es die Erde immer geben?

Das philosophische Gesprich hat seinen Ursprung in der sokratischen
Gesprichsmethode, so soll bereits Sokrates in Anlehnung an seine Mutter,
die Hebamme war, das Gesprich als Mdeutisches Gesprich beschrieben
haben. Die Mieutik ist die Kunst der Hilfestellung wihrend der Geburt,
und ahnlich soll Sokrates den Wert des guten Fragens im Sinne einer
Unterstiitzung bei der Formulierung eines Gedankens gesehen haben.
Heute wird diese Form der Gesprichsfithrung vor allem mit Jugendlichen
und Erwachsenen praktiziert. Sie wird in der Therapie und in Gruppen-
gesprichen eingesetzt und in diesem Kontext meist als Sokratisches Gesprich
beschrieben. Auch in Schulen, wie zum Beispiel in Deutschland bereits in
den 1920er Jahren in der Erziehungsanstalt Walkemiible, wurde diese Form
unter der Leitung der Reformpadagogin Minna Specht praktisch erprobt.

Die Sokratische Gesprichsform kann als einer der wichtigen Aus-
gangspunkte fiir die spiter ab den 1970-80er Jahren in den USA entwi-
ckelte Form des »Philosophizing for Children« (Lipman, Sharp & Oscan-
yon 1980) und »Philosophizing with Children« (Matthews 1984) gesehen
werden. Die beiden Ansitze entwickelten sich in etwa parallel und wih-
rend Lipman einen stirker am Kanon der klassischen Philosophie orien-
tierten Ansatz verfolgte, stand bei Matthews starker die Gesprachsorien-
tierung und die Offenheit fiir die Fragen der Kinder selbst im Zentrum des
Ansatzes. Seit den 1980er Jahren mit den Veréftentlichungen von Martens
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und Brining fand das Philosophieren wieder stirker in der deutschspra-
chigen erziehungswissenschaftlichen Literatur Beachtung. Heute hat man
den Eindruck, dass der Begriff des Philosophierens im Kontext der Kin-
desentwicklung oft schon fast inflationar gebraucht wird, ohne dass sich
allerdings auf die entwickelte Methodik bezogen wird. Dabei wird der
Begriff dann eher im Sinne eines inhaltlich beliebigen Nachdenkens iber
Dit und Dat, zum Beispiel auch als ein Nachdenken tber Gefiihle, be-
schrieben. Oft handelt es sich bei diesen Beispielen allerdings weniger um
ein Nachdenken tiber wirklich offene Fragen des menschlichen Daseins. So
kann zum Beispiel das Sprechen tiber Gefiihle zwar auch im philosophi-
schen Kontext erfolgen, hier haben wir es dann allerdings mit erkennt-
nistheoretischen philosophischen Fragen zu tun, die fiir den Einstieg ins
Philosophieren mit Kindern eher nicht zu empfehlen sind, da sie zu den
komplexesten und sehr abstrakten philosophischen Fragen gehéren (Wie
kann ich mir sicher sein, dass ein Gefiihl echt ist? Kann ich dasselbe fiithlen
wie eine andere Person? Was macht ein Gefiihl aus?). Beim Philosophieren
mit Kindern geht es allerdings nicht in erster Linie um die Unterstiitzung
der Gefiihlsverarbeitung. Hier misste man abgrenzend von einem psy-
chologischen oder piadagogischen Gesprich sprechen, das dann allerdings
meist nicht mehr thematisch offen erfolgt, sondern mit einem (unbe-
wussten) Erziehungsziel einhergeht.

Die Philosophie als eigenstindiger Bildungsbereich hat bislang noch
nicht in allen Bildungsplinen der Kindertagesstitten der Bundeslinder
Deutschlands einen festen Platz gefunden. Der Bayrische Erziehungs- und
Bildungsplan beschreibt das Philosophieren mit Kindern immerhin in
einem eigenen Kapitel (Bayrisches Staatsministerium fir Familie, Arbeit
und Soziales & Staatsinstitut fir Frihpadagogik Minchen 2015, S. 417 ff.)
als »Schlusselprozess fiir die Bildungs- und Erziehungsqualitat« (ebd., VIII),
wiahrend die Hamburger Bildungsempfehlungen diesen Bildungsbereich
fast ganzlich ignorieren. Hier wird einzig die Beschiftigung mit ethisch und
religiosen Fragen im Zusammenhang benannt (Freie und Hansestadt
Hamburg 2012, S. 21). Andere philosophische Bereiche, wie zum Beispiel
Fragen nach dem Menschen (philosophische Anthropologie) und der
Natur, werden weitgehend ausgeklammert, obgleich diese zu den Fragen
gehoren, die Kinder im Elementaralter oft besonders interessieren (Kon-
nen Tiere denken? Wie ist die Erde entstanden? Sind Menschen auch Tie-
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re?). Ein kleiner Bezug findet sich in den Hamburger Bildungsempfeh-
lungen in den sogenannten Erkundungsfragen im Bildungsbereich Kom-
munikation und Sprache, so wird hier gefragt:

»Werden Kinderfragen zum Ausgang gemeinsamen, dialogischen Denkens zwi-
schen Kindern und Erwachsenen genutzt? Werden Kinder angeregt, etwa tiber
Natur, Gerechtigkeit und Freundschaft zu philosophieren und dazu ihren eige-
nen Standpunkt zu entwickeln?« (ebd., S. 73).

13.1  Forschungsbefunde zum Zusammenhang
des Philosophierens mit Kindern und
Sprachkompetenzen

Im englischsprachigen Ausland hat das Philosophieren mit Kindern eine
langere Tradition, so wird es zum Beispiel in GrofSbritannien oftmals im
Kontext einer Férderung des Critical Thinking eingesetzt und als wichtiger
Bestandteil einer Denkfdrderung bereits in der Grundschule als Unter-
richtsmethode umgesetzt (Cleghorn 2021). Auch im Kontext des inklusi-
ven Lernens wird es dort bereits eingesetzt und inzwischen auch sein Po-
tenzial fir die Entwicklung von Kindern mit besonderen Bediirfnissen
evaluiert (Cassidy, Marwick, Deeney & McLean 2018). Forschungsergeb-
nisse, die positive Effekte auf die Entwicklung von Kindern belegen, gibt es
im deutschsprachigen Raum erst wenige, im internationalen Raum dafiir
umso mehr. Besonders gut belegt sind Effekte auf die Entwicklungen von
Argumentationsfahigkeiten und die Entwicklung von dialogischen Fa-
higkeiten (Daniel et al. 2005). Die positiven Auswirkungen des Philoso-
phierens mit Kindern auf die Anzahl der produzierten Auferungen sind
ebenfalls gut dokumentiert (Daniel et al. 1999, S. 435; Trickey 2007,
S. 189). So produzieren die Kinder beim Philosophieren mehr eigene
Gesprichsbeitrage und die Beitrage der Erwachsenen gehen im Vergleich
zu anderen Gesprichen zuriick. Die Qualitit der Diskussionsbeitrige ver-
anderte sich, wie eine kleine Studie von Daniel und Delsol (20085, S. 23 ff.)
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mit 20 Finfjahrigen zeigte. Die AuBerungen der Kinder wurden immer
linger, wahrend die Linge der Auferungen der Pidagogin konstant blieb.
Dieses Ergebnis ist interessant fiir die Linguistik, da langere SprachaufSe-
rungen in der Regel auch mit einer komplexeren Sprache auf der gram-
matischen Ebene einhergehen.

Daniel, Pettier und Auriac-Slusarczyk (2011) untersuchten die diskur-
siven Fahigkeiten von Vierjahrigen und stellten anhand der Diskussions-
beitrage der Kinder fest, dass sie bereits in der Lage sind zu philosophieren.
Die diskursiven Fahigkeiten der Kinder waren einfach, aber ihre Diskurse
waren in einer Bewegung der Dezentrierung und Abstraktion angesiedelt.
Nach den Autor*innen weisen diese darauf hin, dass die Kinder zu phi-
losophieren beginnen (ebd., S. 299). Siddiqui, Gorard und See (2017)
fuhrten eine grof angelegte Studie mit 2.722 Schiler*innen durch, die
zeigte, dass Kinder, die regelmifig philosophierten, nach der Intervention
ihre eigenen Kommunikationsfihigkeiten besser einschitzen konnten als
die Kinder in den Vergleichsgruppen. Der Effekt war in der Gruppe der
benachteiligten Kinder noch stirker (ebd., S. 6).

Im Zusammenhang mit dem Spracherwerb ist die Linge einer Aufe-
rung ein wichtiger Indikator fiir die Sprachqualitit von Kleinkindern. Im
Allgemeinen gilt: Je langer die Sitze der Kinder werden, desto hoher ist
ihre grammatikalische Komplexitat. Allerdings wurden morphologische
und syntaktische Fahigkeiten im Zusammenhang mit dem Philosophieren
mit Kindern bisher kaum untersucht. Die Studie von Alt (2019) bestatigt
den Einfluss des Philosophierens mit Kindern auf komplexe morpholo-
gische und syntaktische Strukturen, die sich in der Verwendung von
Konnektoren bei Finf- und Sechsjahrigen zeigen. Der Vergleich der
durchschnittlichen Ergebnisse in Sprachtests zeigt zwei Bereiche, in denen
sich die Kinder in der philosophierenden Gruppe der Studie besser ent-
wickelten: das allgemeine Gesprachsverhalten und die Verwendung an-
spruchsvollerer Konnektoren. Die Ergebnisse einer Pilotstudie in einer
Grundschule bestitigen, dass die Beschiftigung mit offenen Fragen und
komplexen Themen in philosophischen Diskussionen ebenfalls mit kom-
plexeren Sprechakten bei Grundschiiler*innen einhergeht (Alt & Michalik
2021).
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13.2 Umsetzung des Philosophierens mit
Kindern

Das Philosophieren mit Kindern wurde urspriinglich vor allem fiir Kinder im
Alter von ungefihr 8-12 Jahren entwickelt. Inzwischen wird es zuneh-
mend auch in Kindertagesstitten eingesetzt. Ein Philosophieren in An-
lehnung an Fragen, die im Alltag entstehen, ist schon sehr frith umsetzbar.
Kinder im sogenannten zweiten Fragealter im dritten Lebensjahr fragen
viel nach dem »Warum?« und moéchten sich ihre Welt um sich herum
erschliefen. Inwiefern es mit Drei- bis Vierjahrigen schon méglich ist, auch
philosophische Fragen zu vertiefen, ist stark vom Entwicklungsstand des
jeweiligen Kindes abhingig und nicht pauschal am Alter festzumachen.

Ein Philosophieren mit einer Kleingruppe von Kitakindern ist bereits
mit Vierjahrigen in Abhingigkeit von Sprachstand und kognitivem Ent-
wicklungsstand moglich, ab § Jahren ist es sehr gut umsetzbar (vgl. Alt
2019). Je heterogener die Lerngruppe, desto weniger wird man allerdings
erwarten konnen, dass die Kinder alle gleichermaflen ins Philosophieren
kommen. Grundsitzlich unterscheidet man zwei verschiedene Vorge-
hensarten, eine, die eher an den Fragen der Kinder selbst ansetzt (Matthews
1984), und eine, die starker inhaltlich vorbereitet wird, zum Beispiel durch
die Hinzuziehung geeigneter Impulse wie Bilder und Geschichten. Wird
mit einem sehr offenen Ansatz des Philosophierens mit Kindern nach
Matthews gearbeitet, bietet es sich an, mit einer Fragebox zu arbeiten, in
die Kinder ihre Fragen hineinwerfen konnen. In der Kindertagesstitte
muss hier bei der Verschriftlichung geholfen werden. Nach einer Samm-
lung von Fragen, die die Kinder interessieren, kann zum Beispiel demo-
kratisch abgestimmt werden, tber welche der Fragen die Kinder zuerst
sprechen wollen. In diesem Prozess kann man mit den Kindern gemeinsam
sortieren, welche der Fragen (leicht) zu beantworten sind und fir welche
Fragen man sich mehr Zeit nehmen muss, da sie nicht oder nur sehr
schwer zu beantworten sind. So erlangen die Kinder bereits ein Bewusst-
sein dafiir, was eine philosophische Frage ausmacht.

Die zweite Herangehensweise ist eine, die sich eher am Ansatz Lipmans
orientiert. Die padagogische Bezugsperson wihlt eine Fragestellung aus
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(z.B. auch aus der ersten Sammlung der Kinder) und bereitet sich auf die
Einheit mit den Kindern vor, indem sie geeignetes Material auswihlt,
Impulsfragen zur Anregung des philosophischen Gesprachs formuliert
und eine Reihung von kleineren Aktivititen zur Thematik entwirft. Je
junger die Kinder sind, desto stirker ist meistens auch ihr Bewegungs-
drang, dies sollte bei der Entwicklung des didaktischen Settings bertick-
sichtigt werden. So kdnnen kleinere Bewegungsspiele oder andere Formen
der Aktivierung verschiedener Sinneskanile dazu beitragen, dass die Kin-
der linger konzentriert bei der Sache bleiben kénnen.

Wichtig ist es, mit den Kindern vorab Gesprichsregeln einzufithren,
damit alle sich in einem moglichst angstfreien Raum beteiligen konnen.
Hilfreich ist die von Michalik und Schreier entwickelte Gesprachsregel
»Alle Meinungen sind wichtig, und niemand wird ausgelacht.« (Michalik
& Schreier 2006, 103). Der Sitzkreis bietet sich fiir das Gesprach an, da hier
alle einander ansehen konnen und so die Bezugnahme auf die Aufferungen
anderer leichter fillt. Ein Gesprachsstein oder anderer Gegenstand, der
herumgegeben wird, kann bei der Einhaltung der Reihenfolge der Wort-
beitrage helfen. Es konnen aber auch weitere Absprachen getroffen wer-
den, wie die Doppelmeldung, um eine Dringlichkeit fiir einen direkten
Bezug zu einer anderen Auferung anzumelden, oder auch ein Schulter-
klopfen auf die eigene Schulter, das anzeigt, dass man das gleiche sagen
wollte wie ein anderes Kind und deshalb seinen Wortbeitrag zurtickzieht.
Je ofter mit Kindern in dieser Form Gespriche gefithrt werden, desto besser
verinnerlichen sie Gesprachsregeln.

Oft sind die Kinder sich leider sehr einig in ihren Ansichten und wie-
derholen zuvor formulierte Positionen. Fiir das philosophische Gesprich
hilfreich ist es, wenn Themen auch kontroverse Meinungen hervorrufen.
Im Kitaalter bestimmt allerdings oft der Wunsch, dem*der Freund*in sehr
dhnlich sein zu wollen, den Gesprichsverlauf. Deswegen ist es hilfreich,
mit den Kindern zu thematisieren, dass man einem™einer Freund*in beim
Philosophieren auch widersprechen darf oder mit jemandem einer Mei-
nung sein kann, mit dem man nicht gerne spielt. Michalik hat einige
Impulstragen entwickelt, die die Gesprichsleitung unterstiitzen kénnen,
Kontroversen zu entwickeln, Positionen zu hinterfragen und Begriin-
dungen bei den Kindern einzufordern. Sie unterscheidet dabei in Impulse,
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die die inhaltliche Auseinandersetzung anregen, und Impulse, die das
Miteinander im Gesprich anregen (Michalik 2006, 2010):

»Fragen und Impulse zur Intensivierung der inhaltlichen
Auseinandersetzung

Nachfragen, um Begriffe, Meinungen und Positionen zu kldren:

Was meinst du, wenn du ... sagst? Kannst du das genauer erklaren? Was
bedeutet ...?

Begriindungen und konkrete Beispiele einfordern:

Warum meinst du, dass ...? Kannst du einen Grund nennen? Gibt es ein
Beispiel/ein Gegenbeispiel? Trifft das Beispiel immer zu?

Aussagen noch einmal zur Diskussion stellen und das Nachdenken iiber Al-
ternativen anregen:

Ist das wirklich so? Gilt das fur alle Fille? Gibt es hier nur eine Mog-
lichkeit/Meinung/Sichtweise/Losung? Kénnte es auch ganz anders sein?
Durchspielen von Konsequenzen und Folgen:

Wenn das der Fall wire, musste dann nicht auch ...? Was wirde daraus
folgen?

Erinnern an das Ausgangsproblem und Zusammenfassung des Gespréchs-
stands:

Wie passt das dazu? Was haben wir bisher herausgefunden? Wie sind wir
zu diesem Punkt gekommen? Welche verschiedenen Meinungen haben
wir gehdrt? Welche Fragen wollen wir weiter vertiefen?

Fragen und Impulse zur Intensivierung der Gesprachsqualitat

Was sagst du dazu? Was meinst du dazu? Kannst du xy zustimmen?
Wenn ja, warum? Wenn nein, warum nicht? Haben alle verstanden, was
xy gesagt hat? Mochte jemand zu diesem Gedanken etwas sagen? Hat
jemand etwas Ahnliches oder etwas ganz anderes gedacht? Wie passt das,
was du gesagt hast, zu dem, was xy gesagt hat? Wer ist damit einver-
standen, wer nicht?«

Die Nutzung dieser Gesprachsimpulse kann die Qualitdt des philosophi-
schen Gesprichs und des Dialogs befordern und unterstiitzt die Fachkrifte
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in der Gesprichsleitung. Je mehr Erfahrung eine Gruppe bereits mit dem
Philosophieren sammeln konnte, desto einfacher wird es auch fir die
Kinder meist im Verlauf der Zeit.

13.3 Philosophieren mit Bilderbiichern

Das Philosophieren anhand von Bilderbiichern wurde in den letzten 30
Jahren vor allem durch die Arbeiten von Murris (Stidafrika) und Haynes
(England) sowie Zoller-Morf (Schweiz) und Hering (Deutschland) didak-
tisch entwickelt. Die Idee ist, das Bilderbuch mit seiner Handlung oder
auch nur einzelne Fragen, die sich an Bilder anschliefen lassen, als Aus-
gangspunke fir das Philosophieren zu nutzen. Dabei sollten die Bilder-
biicher bestimmte Kriterien erfiillen, damit sie fiir das Philosophieren gut
nutzbar sind (Alt 2018, S. 159f.). Das Bilderbuch sollte

e Ambiguititen in Bild und Text enthalten, die Fragen aufwerfen,

¢ ambivalente Charaktere enthalten, die Widerspruch auslosen (z.B. Gber
Protagonist*innen, die sich zwischen den Polen des sozial erwiinschten
und unsozialen Verhaltens bewegen),

e Raum fiir Zweifel lassen durch Liicken, Deutungsspielrdume, Leerstel-
len,

¢ nach unterschiedlichen Seiten hin auflosbar sein,

* Konflikte enthalten, auf die es keine eindeutigen Antworten gibt,

e nicht unterschwellig moralisieren,

e oder so stark moralisieren, dass man die Moral aus Ausgangpunkt fiir ein
philosophisches Gesprach nutzen kann (z.B. in Marchen und Fabeln).

Bilderbiicher oder auch einzelne Bilder kdnnen gut als Ausgangspunkt fir
das philosophische Gesprach genutzt werden, sie sind in diesem Kontext
eher als »Themen- und Impulsgeber« zu sehen und weniger starr an der
literarischen Vorlage orientiert als das klassische Vorlesegesprach im Ver-
gleich (de Boer, Fuhrmann 2015, S. 168). Neben der Auswahl eines ge-
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eigneten Bilderbuchs oder eines »Impulsgebers« ist auch die Vorbereitung
der Fachkrifte fiir eine gute Umsetzung entscheidend. Dafiir braucht es
insbesondere ein wenig Zeit und im Idealfall auch eine Schulung zur
Umsetzung philosophischer Gespriche vorab. Im Rahmen des Studien-
gangs Bildung und Erziehung in der Kindheit wird dies in einem Seminar
zur Entwicklung von Handlungskompetenzen angeboten. Ein Beispiel in
einem Seminar an der HAW entwickelt zeigt, dass die Umsetzung schon
nach kurzer Zeit und mit einfachen Mitteln erfolgen kann.

Bilderbuch: Das platte Kaninchen von Bardur Oskarsson

Inhalt: In diesem Bilderbuch geht es um eine Ratte und einen Hund, die
ein totes Kaninchen am Straffenrand liegen sehen. Sie wollen es dort
nicht einfach liegenlassen und tberlegen, wie sie das Kaninchen beer-
digen konnen. Der Begrift der »Beerdigung« fillt jedoch in der Ge-
schichte nicht, sodass sie einen groffen Spielraum fiir Interpretationen
bietet.

Thema: Umgang mit dem Tod; Was ist tot? Was ist lebendig? Wie sollte
man mit den Toten umgehen?

Wichtig vor der Umsetzung des padagogischen Angebots ist, vorab zu
kldren, ob ein Kind in jingster Vergangenheit Erfahrungen oder eine
nahe Begegnung mit dem Tod hatte. Wenn ja, sollte man gut tiberlegen
und mit den Eltern besprechen, ob diese Thematik mit der Gruppe
beziehungsweise diesem Kind zurzeit umsetzbar oder zu belastend ist.

Durchfithrung: mit ca. 10 Kindern im Vorschulalter
Dauer circa 45 Minuten

1. Sitzkreis bilden und die Gesprachsregeln besprechen (wir lassen uns
aussprechen, keiner wird ausgelacht, alle Meinungen sind wichtig)

2. Das Bilderbuch vorlesen

. Kinder kénnen Fragen zur Geschichte stellen

[S8)

4. Erste Gesprichsrunde zu den folgenden Impulsfragen:
e Was denkt ihr, kann das Kaninchen (etwas) fithlen?
e Was bedeutet lebendig fiir euch?
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e Was bedeutet tot fiir euch?
5. Aufgabe: Bilder malen lassen zu der Frage:
* Was wiirdet ihr dem Kaninchen bauen?
* Wie wirdet ihr sein Grab gestalten?
6. Zweite Gesprachsrunde zu den Bildern:
e Was hast du gemalt?
e Warum hast du dich dafir entschieden?
7. Uber weitere Fragen philosophieren:
e Was denkt ihr, warum wollen die beiden das Kaninchen woanders
hinbringen?
* Was wire, wenn sie das Kaninchen liegen lassen wiirden?
e Was meint ihr, wohin fliegt der Drache?

Material:
Papier und Stifte, um zur Thematik ins Malen zu kommen.

13.4 Zusammenfassung

Das Philosophieren mit Kindern bietet ein grofes Potenzial in mehrerlei
Hinsicht. Die Kinder lernen zu unterscheiden, dass es Fragen gibt, auf die
es eindeutige, einfache Antworten gibt, und andere Fragen, auf die es keine
eindeutigen Antworten gibt. Sie konnen sich hier vertieft mit Themen
auseinandersetzen, fiir die sie sonst im Alltag vielleicht keine Gesprachs-
partnerinnen finden (Was ist der Tod? Was macht eine*n gute*n
Freund*in aus? Warum ist die Erde rund?).

Kinder lernen, dass Nachdenken Zeit braucht, man zusammen nach-
denken kann und dass es bestimmte sprachliche und soziale Fahigkeiten
braucht, um gut miteinander ins Gesprich zu kommen. Sie verstehen, dass
eine Position begriindet vorgetragen werden sollte, man unterschiedlicher
Meinung und trotzdem miteinander befreundet sein kann. Im Bereich der
Sprache eignen sie sich wichtige sprachliche Handlungsfahigkeiten an, wie
die Formulierung einer Frage, argumentative Fihigkeiten, den Einsatz von
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Nebensatzstrukturen und Konnektoren und auch wichtige kommunika-
tive Fahigkeiten. Die starkere Berticksichtigung philosophischer Themen
im kindlichen Lebensalltag ist entsprechend aus verschiedenen Perspekti-
ven wiinschenswert und bedarf zukiinftig einer stirkeren Verankerung in
den Bildungsplanen.
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