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2. Intention des Konzepts
Im Auftrag des Ministeriums f�r Schule und Weiterbildung NRW wurde im 
August 2004 das Forschungsprojekt �ErzieherInnen als ExpertInnen f�r 
Sprachf�rderung� unter der Leitung von Frau Prof. Fried an der TU Dort-
mund implementiert.
Die Aufgabe dieses Forschungsprojektes bestand u. a. in der Evaluierung 
der bestehenden Aufbaubildungsg�nge Sprachf�rderung, die an Fach-
schulen f�r Sozialp�dagogik in NRW angeboten werden und in der Ent-
wicklung eines neuen Curriculums f�r diesen Aufbaubildungsgang.
In der Evaluierung der Bildungsg�nge wurde deutlich, dass die Lehrinhalte 
noch wenig an fachwissenschaftlicher Systematik orientiert waren. Als 
Grund daf�r gaben die Lehrkr�fte an, nicht in diesem Bereich ausgebildet 
zu sein und es zudem an qualifizierten Lehrerfortbildungen fehle, um die-
se L�cke zu schlie�en. Der Wunsch nach fachlicher Orientierung sei gro�.
Dem entsprechend stie� auch das im Anschluss an die Evaluation ent-
wickelte Curriculum auf viel positive Resonanz und wurde als wissen-
schaftlich fundierte Orientierungshilfe angenommen.
Schon w�hrend der Entwicklungsphase und verst�rkt nach der Ver�ffent-
lichung des Lehrplans traten diverse Schulen an das Projektteam mit der 
Bitte um Beratung bei der Implementierung eines Aufbaubildungsganges 
Sprachf�rderung an den jeweiligen Schulen heran. Auch in diesem Kon-
text wurde immer wieder deutlich, dass eine gro�e Zahl der Lehrerinnen 
und Lehrer die Vermittlung von Wissen und K�nnen im Bereich der 
Sprachf�rderung f�r Erzieherinnen als ausgesprochen wichtig erachten, 
ihnen aber selbst das n�tige wissenschaftlich generierte Wissen fehlt.

Welche Gr�nde 
gab es, ein Profes-
sionalisierungskon-
zept f�r Lehrerin-
nen und Lehrer an 
Fachschulen f�r 
Sozialp�dagogik 
zum Bereich 
Sprachf�rderung 
zu entwickeln?

Um eine qualifizierte Umsetzung des Curriculums sicherzustellen und 
Sprachf�rderung als Querschnittsaufgabe ad�quat im Unterricht der Fach-
schule f�r Sozialp�dagogik zu ber�cksichtigen, bedarf es also eines syste-
matischen Professionalisierungsangebots in diesem Bereich. Aus diesem 
Grund wurde das Projektteam beauftragt, ein Professionalisierungskon-
zept f�r Lehrerinnen und Lehrer an Fachschulen f�r den Bereich Sprach-
f�rderung zu entwickeln, zu erproben und wissenschaftlich zu evaluieren.
Um diesem Auftrag gerecht zu werden, entwickelte das Projektteam vier 
Professionalisierungseinheiten, die die Vermittlung fachspezifischen und 
fachdidaktischen Wissens zum Ziel hatten. Diese Einheiten wurden in vier 
Professionalisierungsveranstaltungen zu unterschiedlichen Themenberei-
chen erprobt und anschlie�end evaluiert. Die durch die Evaluation gewon-
nenen Erkenntnisse wurden direkt aufgegriffen und zur �berarbeitung 
und Weiterentwicklung des Konzeptes genutzt.

Welche Intention 
verfolgt das vor-
liegende Konzept?

Im Folgenden wird das so entwickelte Konzept mit allen dabei eingesetz-
ten Arbeitsmaterialien dargestellt.
Dazu wird im Kapitel 3 (Theoretische Grundlagen) der vorliegenden Doku-
mentation zun�chst erl�utert, von welchem Professionalit�tsbegriff im 
Konzept ausgegangen wird (Kap. 3.1). In Kapitel 3.2 wird dargelegt, auf 
welche wissenschaftlichen Disziplinen im Konzept Bezug genommen wird 
und hinsichtlich welcher Dimensionen eine Professionalisierung erfolgen 

Wie ist die vorlie-
gende Dokumen-
tation aufgebaut?
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soll. Dabei wird deutlich, dass der Professionalisierungsansatz gleichzeitig 
auf die Weiterentwicklung von

a) Sprachf�rderkompetenz und
b) Unterrichtskompetenz

der Lehrkr�fte zielen muss.
Kapitel 3.3 erl�utert schlie�lich die Bedeutung von Bildungsstandards im 
vorliegenden Konzept und stellt dar, dass die angestrebten Professionali-
sierungsprozesse auf eine Erweiterung der Kompetenzen in den Berei-
chen Wissen, K�nnen und Haltungen abzielen.

Kapitel 4 (Evaluation) enth�lt eine kurze Vorstellung der eingesetzten Eva-
luationsinstrumente und der Evaluationsergebnisse

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

3.1. Professionalit�t und Professionalisierung
Als Professionen werden traditionell diejenigen beruflichen T�tigkeiten 
bezeichnet, die folgende Merkmale aufweisen (vgl. Feldmann 2002, S.1):

� Sie haben eigene, wissenschaftlich fundierte Wissensbereiche.
� Die Aus�bung der T�tigkeit setzt eine bestimmte Ausbildung voraus.
� Sie arbeiten in gesellschaftlich relevanten Bereichen mit hoher sozia-

ler und moralischer Verantwortung (z.B. �rzte, Rechtsanw�lte).
� Es liegt eine hohe normative Orientierung vor, d.h., der Wunsch eine 

gesellschaftlich relevante Aufgabe zu �bernehmen ist st�rker als der, 
eine materielle Gratifikation zu erhalten.

� Sie greifen mit ihrer T�tigkeit stark in das Leben anderer ein (z.B. bzgl. 
Gesundheit, Recht)

� Sie arbeiten sehr autonom in ihrem T�tigkeitsfeld.
� Ihre Interessen werden in der Regel durch m�chtige Standesorganisa-

tionen vertreten.

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

Was zeichnet Pro-
fessionen aus?

Ob der Lehrerberuf den traditionellen Kriterien von Professionen ent-
spricht oder ob man eher von einer semi-professionellen T�tigkeit spre-
chen sollte, wird unterschiedlich diskutiert. In der Literatur wird diese 
Frage z. T. beantwortet, indem die Professionalit�t des Lehrerberufs mit 
seinem �people-changing-Charakter` begr�ndet wird: �Erzieher und Lehrer 
konzentrieren ihre T�tigkeiten auf die gezielte Ver�nderung individueller 
Personen - in den meisten F�llen: Kinder und Jugendlicher� (a.a.O., S.103). 
F�r Lehrerinnen und Lehrer bedeutet dies, dass sie st�ndig in spezifischen 
face-to-face-Interaktionen an der Initiierung und Begleitung von 
Bildungsprozessen arbeiten.

Kann man beim 
Lehrerberuf von 
�Profession� spre-
chen?
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Ins Zentrum r�ckt damit der Prozess des Unterrichtens, der zentralen Auf-
gabe von Lehrerinnen und Lehrern. Denn sie �sind Fachleute f�r das Ler-
nen, ihre Kernaufgabe ist die gezielte und nach wissenschaftlichen Er-
kenntnissen gestaltete Planung, Organisation und Reflexion von Lehr- und 
Lernprozessen sowie ihre individuelle Bewertung und systemische Evalua-
tion� (Gemeinsame Erkl�rung des Pr�sidenten der Kultusministerkonfe-
renz und der Vorsitzenden der Bildungs- und Lehrergewerkschaften sowie 
ihrer Spitzenorganisationen Deutscher Gewerkschaftsbund DGB und DBB 
- Beamtenbund und Tarifunion o. J., S 1). Professionalit�t bzgl. der Kern-
aufgabe des Lehrerberufs bedeutet demnach, Bildungsangebote kompe-
tent zu planen, zu organisieren, zu evaluieren und zu bewerten. Dazu be-
n�tigen sie spezifische professionelle Kompetenzen.

Worin bestehen 
die zentralen Auf-
gaben von Lehr-
erinnen und Leh-
rern?

�Kompetenzen� werden im Anschluss an die Definition des Bundesminis-
teriums f�r Bildung und Forschung (2003) verstanden als �erlernbare kog-
nitive F�higkeiten� (Wissen), �um bestimmte Probleme zu l�sen� (K�n-
nen), �sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen1 und 
sozialen Bereitschaften und F�higkeiten, um die Probleml�sungen in vari-
ablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu k�nnen� 
(Haltungen) (a.a.O., S.21).
Dies bedeutet, dass in jedem Professionalisierungsprozess am professio-
nellen Wissen und K�nnen, aber auch an professionsrelevanten Haltun-
gen gearbeitet werden muss (vgl. dazu Kap. 3.3.1.1). Deshalb betrachten 
viele Kompetenzbestimmungen fachspezifische und didaktische Haltun-
gen sowie fachspezifisches und didaktisches Wissen bzw. K�nnen als 
Grundvoraussetzung zum Erteilen von Fachunterricht. Nur wer sich sicher 
in seiner Dom�ne, seinem Fachgebiet, bewegt und �ber vertieftes Hin-
tergrundwissen verf�gt, ist in der Lage, Bildungsprozesse auszul�sen und 
am Laufen zu halten. Fachspezifische Haltungen und fachspezifisches Wis-
sen und K�nnen allein reichen jedoch noch nicht f�r eine erfolgreiche Un-
terrichtsgestaltung. Hierf�r sind zus�tzlich diejenigen fachdidaktischen 
Haltungen sowie dasjenige fachdidaktische Wissen und K�nnen notwen-
dig, welche zum �Verf�gbarmachen� der Inhalte erforderlich sind (Kunter 
u.a. 2006, S. 524).

Zusammengefasst ergibt sich, dass Lehrerinnen und Lehrer zum Unter-
richten �ber ein Wissens- und ein K�nnensrepertoire im fachspezifischen 
und im didaktisch/methodischen Bereich verf�gen m�ssen.

Wie definieren wir 
�Kompetenzen�?

Konkret bezogen auf die Professionalisierung als Lehrerinnen und Lehrer 
f�r Sprachf�rderung erforderte dies:
� Professionalisierung im Bildungsbereich sprachliche Entwicklung, Dia-

gnose und F�rderung
und auf didaktisch/methodischer Ebene einer
� Professionalisierung hinsichtlich didaktisch/methodischer Umsetzung 

der f�r diesen Bildungsbereich relevanten Inhalte im Unterricht.
Dabei sind bei allen Professionalisierungsbestrebungen grunds�tzlich je-

�ber welche Kom-
petenzen m�ssen 
Lehrerinnen und 
Lehrer verf�gen, 
wenn sie �Sprach-
f�rderung� unter-
richten?

1 volitional meint willentliche Steuerung von Handlungen und Handlungsabsichten
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weils Wissens-, K�nnens- und Haltungsaspekte zu ber�cksichtigen.

Abb. 3.1: Dimensionen und Ebenen der Professionalisierung

3.2 Professionalisierungsmodell
Das vorliegende Modell systematischer Professionalisierung orientiert 
sich an drei Forschungsfeldern:
� Spracherwerbsforschung und Sprachf�rderforschung

Sprachf�rderung ist m�glich, weil die kindliche Sprachentwicklung 
durch spezifische Kontextfaktoren beeinflusst wird. Aus der Spracher-
werbs- und -f�rderforschung kennen wir eine Vielzahl von Faktoren, 
die die Sprachentwicklung positiv beeinflussen und solche, die eher 
hemmend wirken (vgl. Fried 2008a). Das Professionalisierungskonzept 
zielt darauf ab, das sprachf�rderrelevante Wissen und K�nnen sowie 
sprachf�rderbeg�nstigende Haltungen ins Bewusstsein zu heben und 
systematisch zu vermitteln.

� an der Expertiseforschung
Im Rahmen dieser Professionalisierungsreihe soll insbesondere der Er-
kenntnis Rechnung getragen werden, dass professionelles Handeln ei-
ne hochentwickelte Wissensbasis voraussetzt (vgl. dazu Kap. 3.3.1.2). 
Die Vermittlung fachwissenschaftlich aktuellen Wissens im Rahmen 
dieser Fortbildung ist als zentraler Baustein im individuellen Professio-
nalisierungsprozess der Teilnehmerinnen und Teilnehmer zu verste-
hen. Aus der Expertiseforschung wissen wir, dass dieses Wissen reflek-
tiert, in verschiedenen Kontexten angewandt und erprobt werden 
muss, damit es sich wirklich als Professionswissen und professionelles 
K�nnen dauerhaft niederschl�gt. Das Professionalisierungsangebot 
will die Basis daf�r schaffen, indem sie Wissensvorr�te didaktisch auf-
bereitet bereitstellt, zur intensiven Reflexion anregt und einen Rah-
men zur Verf�gung stellt, in dem eine Umsetzung des Wissens im Un-
terricht im kollegialen Austausch erarbeitet werden kann.

� an der Lehr-Lern-Forschung und Erwachsenenbildung

An welchen For-
schungsfeldern 
orientieren wir 
uns in unserem 
Professionalisie-
rungsmodell?

Die Lehr-Lernforschung geht davon aus, dass sozialkonstruktivistisch2

orientierte Lehr-Lernarrangements besonders geeignet sind, um 
Welches Lehr-
Lernverst�ndnis 

2 Die zentrale Annahme der sozialkonstruktivistischen Erkenntnistheorie ist, dass Wissen keine Kopie von Wirk-
lichkeit ist, sondern eine Konstruktion von Menschen. Auf der Basis individuellen Vorwissens und jeweiliger 
Vorerfahrungen interpretiert der Mensch neue Situationen und verinnerlicht die so gewonnenen neuen Er-

F a c h d i d a k t i k
S p r a c h f � r d e r u n g



12

Lernende in den oben als zentral gekennzeichneten face-to-face-
Interaktionen zu komplexen Denk- und Handlungsprozessen zu 
bef�higen (vgl. Gruber & Mandl 1996).

Auf der Grundlage der genannten Forschungsfelder begr�nden wir die in-
haltliche und didaktisch-methodische Professionalisierung im Bildungsbe-
reich sprachliche Entwicklung, Diagnose und F�rderung.

3.2.1 Professionalisierung im Bildungsbereich sprachliche Entwicklung, Di-
agnose und F�rderung

3.2.1.1 Fachspezifisches Wissen zu sprachlicher Entwicklung, Diagnose 
und F�rderung (vgl. dazu u.a. Fried 2008b)

liegt unserem 
Konzept zugrun-
de?

Aus der Spracherwerbs- und Sprachf�rderforschung wissen wir, dass
Sprachentwicklung von Kindern kein isolierter Prozess ist, sondern sich im 
engen Zusammenhang mit Wahrnehmung, Motorik, Emotion, Kognition, 
Kreativit�t und sozialer Entwicklung vollzieht. Sie ist daher in den Kontext 
�ganzheitlicher� F�rderung zu integrieren und in ihm zu reflektieren.

Allerdings k�mpft ein erheblicher Teil der Kinder zwischenzeitlich oder 
dauerhaft mit Sprachentwicklungsproblemen. So haben nationale und 
internationale Studien ergeben, dass ein erheblicher Teil jedes Altersjahr-
gangs, n�mlich etwa 25 bis 30 Prozent, Sprachentwicklungsauff�lligkeiten 
aufweist (vgl. Law u.a. 2000), die sich am h�ufigsten in Form von Artikula-
tionsst�rungen manifestieren.

Der gr��ere Teil dieser Kinder �berwindet diese Schwierigkeiten im Laufe 
der Zeit und nur 10-15 Prozent stehen in der Gefahr Sprachentwicklungs-
st�rungen bzw. Lese-Rechtschreibschw�chen dauerhaft auszubilden (vgl. 
z.B. Grimm 2003, Klatte & Dingl 2003). Das gilt insbesondere, wenn sie 
eine intensive systematische F�rderung spezifischer Sprachentwicklungs-
aspekte in Kleingruppen erfahren. Wenn Kinder diese Chance nicht erhal-
ten oder ihre Entwicklungsrisiken zu gro� sind, um sie auf diese Weise 
�berwinden zu k�nnen, laufen sie Gefahr, eine dauerhafte Sprachent-
wicklungsst�rung bzw. Lese-Rechtschreib-Schw�che auszubilden.
Dabei ist die Gefahr andauernder Sprachentwicklungsprobleme dann be-
sonders gro�, wenn Kinder von weiteren Sozialisationsrisiken betroffen 
sind. Sie treten bei Kindern mit Migrationshintergrund oder aus sozio�ko-
nomisch benachteiligten oder bildungsfernen Schichten etwa doppelt so 
h�ufig auf wie bei Kindern ohne diese weiteren Sozialisationsrisiken. F�r 
die Betroffenen ist das fatal, weil sich die Sprachentwicklung durch eine 
hohe Kontinuit�t auszeichnet. Das hei�t, Differenzen bez�glich der 
Sprachf�higkeiten bzw. Sprachentwicklungsprobleme dauern h�ufig bis in 
die sp�tere Kindheit und Jugend hinein an. Noch dazu ziehen Sprach-

Warum erachten 
wir Professionali-
sierung im Bil-
dungsbereich 
sprachliche Ent-
wicklung, Diagno-
se und F�rderung 
als notwendig?

fahrungen als Wissen. Die Interpretation und Repr�sentation eines Sachverhaltes ist daher immer im Kontext 
der Person in der jeweiligen Situation zu verstehen. Wissen wird dabei innerhalb einer Gesellschaft geteilt 
und im Rahmen sozialer Aushandlungsprozesse gemeinsam konstruiert. F�r den Wissenserwerb bzw. das Ler-
nen folgt daraus, dass dem Lernenden Situationen angeboten werden m�ssen, in denen eigene Konstrukti-
onsleistungen m�glich sind und in denen kontextgebunden und in sozialer Kooperation gelernt werden kann 
(vgl. Sonntag & Sharper 2001, S. 246f.).
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entwicklungsprobleme h�ufig Folgeprobleme nach sich, wie z.B. sozial-
emotionale Schwierigkeiten, Handicaps beim Schriftspracherwerb, Pro-
bleme in der Schule, im Beruf usw. (vgl. z.B. Klicpera & Gasteiner-Klicpera 
2000).
Vielen dieser Kinder kann allerdings geholfen werden, wenn sie fr�h und 
systematisch gef�rdert werden (vgl. Fried 2003b).
Dass dem so ist, erkl�rt sich wie folgt: Die Sprachentwicklung eines Kindes 
unterliegt zwar genetischen Einfl�ssen, wird aber auch deutlich von den 
Kontexten gepr�gt, in denen sie sich volllzieht. Dabei spielen vielf�ltige 
Faktoren eine Rolle (vgl. dazu z.B. Grimm 1995, Hoff-Ginsberg 1998, 
2000). So beeinflusst z.B. die Art des verbalen Inputs durch die Erzieherin 
(z.B. Klarheit ihres Sprachmodells, H�ufigkeit und Vielfalt bzw. Differen-
ziertheit ihrer semantischen und syntaktischen Strukturen) den Wort-
schatzerwerb. Auch h�ngt die Sprachentwicklung eines Kindes davon ab, 
welche bzw. wie viele M�glichkeiten es hat, Sprache zu h�ren und zu �u-
�ern, also �zu �ben�. Des Weiteren ist sie von der Art und Weise gepr�gt, 
in der die Gespr�chspartner auf die Sprach�u�erungen des Kindes reagie-
ren, also ob und wie h�ufig wertsch�tzend, interessiert, weiterf�hrend 
usw. geantwortet wird. Sprachf�rderung besteht nun im Wesentlichen 
darin, sich all dieser Einflussfaktoren bewusst zu sein und dieses Wissen 
zu nutzen, um systematisch potentiell sprachentwicklungsf�rdernde Kon-
texte zu bereiten. Das bedeutet, sich nicht nur auf die bew�hrten F�rder-
formate bzw. die als wirksam ausgewiesenen F�rderhilfen (Programme, 
Medien) zu beschr�nken, sondern sich darum zu bem�hen, das eigene 
F�rderrepertoire mit Hilfe von genauer Beobachtung immer weiter auszu-
bauen.
Das dazu notwendige empirisch abgesicherte Fachwissen wurde in weiten 
Teilen erst in den letzten Jahren gewonnen und erweitert sich fortw�h-
rend. Daher ist auch eine Nach- und Weiterqualifizierung der Lehrerinnen 
und Lehrer bzgl. Sprachf�rderung notwendig, um Unterricht auf der Basis 
des aktuellen fachwissenschaftlichen Standes zu erm�glichen. Im Rahmen 
dieses Professionalisierungsangebots steht die Information �ber aktuelle 
empirische Wissensbest�nde zur Sprachf�rderung an vorderster Stelle.

3.2.1.2 Fachspezifisches K�nnen im Bereich Sprachentwicklung und 
Sprachf�rderung

Welche Konse-
quenzen ergeben 
sich aus den Er-
kenntnissen zu 
Entwicklung, Di-
agnose und F�rde-
rung von Sprache 
f�r die Planung 
der Professionali-
sierungsreihe?

Untersuchungen zu face-to-face-Interaktionen zwischen Erzieherinnen 
bzw. Erziehern und Kindern kommen zu dem Ergebnis, dass die Qualit�t 
der F�rderung auch ma�geblich vom K�nnen der Erzieherinnen und Erzie-
her, von ihren didaktisch-methodischen Kompetenzen abh�ngt (vgl. Sylva 
u.a. 2003, K�nig 2006). M�glichst optimale F�rderung, so wurde in diesen 
Studien deutlich, setzt ganz bestimmte didaktisch-methodische Kompe-
tenzen voraus.
Wie Fried in ihren Studien feststellt (Fried 2008b), bewegt sich die didak-
tisch-methodische Kompetenz von Erzieherinnen und Erziehern bzgl. der 
Sprachf�rderung insgesamt aber nur zwischen m��ig und gut, wobei es 
hinsichtlich der Teilkompetenzen deutliche Unterschiede gibt. So kann 
den Erzieherinnen und Erziehern zwar eine gute Kompetenz in Bezug auf 

Worin begr�ndet 
sich das Ziel der 
Professionalisie-
rung hinsichtlich 
fachspezifischen 
K�nnens im Be-
reich Sprachent-
wicklung und 
Sprachf�rderung?
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die Beziehungsqualit�t bescheinigt werden, bezogen auf eine adaptive 
Unterst�tzung der Kinder und sprachlich-kognitive Herausforderungen 
sind die Kompetenzen der Erzieherinnen und Erzieher aber im Schnitt als 
eher m��ig zu bezeichnen (vgl. Abb. 3.2).

�Fried

Grobprofil der  
Didaktischen Kompetenz

0 = unzureichend 2 = minimal 4 = gut 6 = exzellent
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4,5

GES BEZ ORGA UST HRF

Gesamt (GES), Beziehungsqualit�t (BEZ), Organisationsqualit�t (ORGA), adaptive Unter-
st�tzungsstrategien (UST), Herausforderungstechniken (HRF) (a.a.O., S.148)
Abb. 3.2: Grobprofil der didaktischen Kompetenz

Eine weitere Differenzierung, hier exemplarisch an der Herausforderungs-
Kompetenz dargelegt, zeigt, dass Erzieherinnen und Erzieher in Teilberei-
chen von Sprachf�rderkompetenzen sogar nur minimale F�higkeiten zei-
gen (vgl. Abb.3.3).
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�Fried

Feinprofil der  
�Herausforderungs� -Kompetenz
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(a.a.O., S.149)
Abb. 3.3: Feinprofil der �Herausforderungs�-Kompetenz

Diese Untersuchung zeigt, dass Erzieherinnen und Erzieher im Punkt 
Sprachf�rderkompetenz also noch weitere didaktisch-methodische Pro-
fessionalisierung ben�tigen. Um das zu erreichen, m�ssen sie durch Leh-
rerinnen und Lehrer ausgebildet werden, die selbst �ber das einschl�gige 
K�nnen verf�gen, so dass sie als Modell fungieren k�nnen. Denn das ist 
die Voraussetzung daf�r, die zuk�nftigen Erzieherinnen und Erzieher wirk-
sam bei der Ausbildung ihrer Sprachf�rderkompetenz unterst�tzen und 
anleiten zu k�nnen. Die Professionalisierungsreihe muss dem entspre-
chend so konzipiert sein, dass Raum f�r eine Ein�bung bzw. Verfestigung 
des entsprechenden professionellen Handlungsrepertoires gegeben ist.

3.2.2 Professionalisierung hinsichtlich didaktisch-methodischer Umsetzung 
der f�r den Bildungsbereich relevanten Inhalte im Unterricht

3.2.2.1 Didaktisch-methodisches Wissen

Welche Konse-
quenzen ergeben 
sich aus den Er-
kenntnissen zur 
Entwicklung fach-
spezifischen K�n-
nens f�r die Pla-
nung der Profes-
sionalisierungsrei-
he?

Dem vorliegenden Professionalisierungsangebot liegt, wie oben erw�hnt, 
ein sozialkonstruktivistisch orientiertes Verst�ndnis von Unterricht zu-
grunde, so dass es zun�chst gilt, den Erwerb von Fachwissen �ber eine so-
zialkonstruktivistisch orientierte Didaktik und Methodik zu initiieren. Da 
es sich um ein Professionalisierungskonzept f�r Lehrerinnen und Lehrer 
handelt, kann davon ausgegangen werden, dass alle Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer bereits �ber umfangreiches didaktisch-methodisches Wissen 
verf�gen.

Worin liegt das 
Ziel spezifischer 
didaktisch-metho-
discher Professio-
nalisierung?

Hier gilt es anzuschlie�en, indem Wissensbest�nde erweitert und ggf. mo-
difiziert (��berlernt�) werden. Damit Form und Inhalt kongruent sind, 
m�ssen zur Aneignung des Wissens sozialkonstruktivistisch orientierte Bil-
dungssettings arrangiert werden. Aus zeit�konomischen Gr�nden sowie 
aufgrund der s�chlichen Ausstattung ist dies im Rahmen einer Professio-

Wie ist eine didak-
tisch-methodische 
Professionalisie-
rung zu gestalten?



16

nalisierungsveranstaltung allerdings nicht durchg�ngig m�glich, so dass 
hier auch vermehrt mit direkten Instruktionsmethoden gearbeitet werden 
muss.
In den Modulen wird aber, in unterschiedlicher Weise, angestrebt, sozial-
konstruktivistisch orientierte Bildungserfahrungen zu machen. So wird in 
einigen Modulen mit verschiedenen Methoden solcher Bildungssettings 
bekannt gemacht, andere Module sind vom Aufbau her so angelegt, dass 
sie individuelle und variable Lernwege erm�glichen und somit umfassen-
dere Bildungserfahrungen im genannten Sinne erm�glichen.

Neue didaktisch-methodische Fachwissensbest�nde k�nnen aber nur 
dann in professionellem Handeln wirksam werden, wenn es gelingt �ltere 
kognitive Muster, �ber die ausgebildete Lehrerinnen und Lehrer bereits 
verf�gen, zu erkennen, zu hinterfragen und anschlie�end bewusst zu mo-
difizieren. Das macht es notwendig, sich der �gewachsenen� individuellen 
Haltungen bzw. Handlungsschemata und Heuristiken bewusst zu werden 
(vgl. Kapitel 3.3.1.2).
Um diesen Prozess herauszufordern und zu unterst�tzen, sollen die Pro-
fessionalisierungsveranstaltungen so konzipiert sein, dass sie ein Modell 
f�r professionelles p�dagogisches Handeln mit der eignen Zielgruppe bie-
ten (vgl. a.a.O.). Dies schafft f�r die teilnehmenden Lehrerinnen und Leh-
rer die M�glichkeit, selbst als Lernende Erfahrungen mit der Erarbeitung 
eines Themas in unterrichts�hnlichen Settings zu sammeln und anschlie-
�end auf der Meta-Ebene eine Umsetzung im Unterricht zu reflektieren. 
�ber den Wechsel der Perspektiven (vom Lernenden zum Lehrenden) fin-
det eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem Lernprozess, mit den eige-
nen Handlungsschemata und Heuristiken und deren Nutzung im Unter-
richt sowie mit den eigenen Haltungen zur Gestaltung von Unterricht 
statt. Auf diesem Weg kann das eigene unterrichtliche Verhalten proble-
matisiert und ggf. modifiziert werden.

3.2.2.2 Didaktisch-methodisches K�nnen
Die Festlegung von Standards f�r didaktisch-methodisches K�nnen orien-
tiert sich an den Setzungen der Kultusministerkonferenz (KMK 2004), die 
ihrerseits auf Bildungs- und Unterrichtsforschung basiert.
Im Dezember 2004 wurden von der KMK Standards zur Lehrerbildung be-
schlossen. Sie beschreiben folgende Schl�sselkompetenzen in den Berei-
chen Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren:

UNTERRICHTEN:
1. �Lehrerinnen und Lehrer planen Unterricht fach- und sachgerecht und 

f�hren ihn fachlich und sachlich korrekt durch.
2. Lehrerinnen und Lehrer unterst�tzen durch die Gestaltung von Lernsi-

tuationen das Lernen von Sch�lerinnen und Sch�lern. Sie motivieren 
Sch�lerinnen und Sch�ler und bef�higen sie, Zusammenh�nge herzu-
stellen und Gelerntes zu nutzen.

3. Lehrerinnen und Lehrer f�rdern die F�higkeiten von Sch�lerinnen und 
Sch�lern zu selbstbestimmtem Lernen und Arbeiten� (a.a.O.)

�ber welches di-
daktisch-methodi-
sche K�nnen 
sollten Lehrerin-
nen und Lehrer 
verf�gen?
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ERZIEHEN:
4. �Lehrerinnen und Lehrer kennen die sozialen und kulturellen Lebens-

bedingungen von Sch�lerinnen und Sch�lern und nehmen im Rahmen 
der Schule Einfluss auf deren individuelle Entwicklung.

5. Lehrerinnen und Lehrer vermitteln Werte und Normen und unterst�t-
zen selbstbestimmtes Urteilen und Handeln von Sch�lerinnen und 
Sch�lern.

6. Lehrerinnen und Lehrer finden L�sungsans�tze f�r Schwierigkeiten 
und Konflikte in Schule und Unterricht� (a.a.O.).

DIAGNOSTIZIEREN:
7. �Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen von 

Sch�lerinnen und Sch�lern; sie f�rdern Sch�lerinnen und Sch�ler ge-
zielt und beraten Lernende und deren Eltern.

8. Lehrerinnen und Lehrer erfassen Leistungen von Sch�lerinnen und 
Sch�lern auf der Grundlage transparenter Beurteilungsma�st�be� 
(a.a.O.)

INNOVIEREN:
9. �Lehrerinnen und Lehrer sind sich der besonderen Anforderungen des 

Lehrerberufs bewusst. Sie verstehen Ihren Beruf als ein �ffentliches 
Amt mit besonderer Verantwortung und Verpflichtung.

10. Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren Beruf als st�ndige Lernaufga-
be.

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

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

Erweiterung
� der Kompetenz, Beziehungen zu Studierenden aufzunehmen,
� der Kompetenz, Studierenden fachspezifische adaptive Unterst�tzung 

zu geben und sie fachspezifisch kognitiv herauszufordern,
� der Kompetenz, f�r die Lernenden fachspezifisch ad�quate Lernumge-

bungen zu planen und zu organisieren und Kommunikation und Inter-
aktion in den Lehr- Lernprozessen zu f�rdern.

3.3 Konstruktionsrational des Professionalisierungsansatzes

Welche Ziele bzgl. 
didaktisch-metho-
dischen K�nnens 
strebt die Profes-
sionalisierungsrei-
he an?

Um die unter 3.2 genannten Professionalisierungsdimensionen und -ziele 
in ein Konzept umzusetzen, bedarf es der weiteren Konkretisierung in 
Form von Bildungsstandards. So ist zu jedem Professionalisierungsmodul 
zun�chst zu bestimmen, welche Bildungsstandards angestrebt werden 
und mittels welcher Teilqualifizierungen diese erreicht werden sollen.
Im Folgenden soll daher erl�utert werden, was wir unter Bildungsstan-
dard verstehen und welche Kategorien von Teilqualifizierungen uns zum 
Erreichen der Standards notwendig erscheinen.

Wie sind die Pro-
fessionalisierungs-
module konstru-
iert?
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3.3.1 Bildungsstandards
Bildungsstandards orientieren sich an Bildungszielen. Bildungsziele sind 
relativ allgemein gehaltene Aussagen �ber Wissensinhalte, �ber F�higkei-
ten und Fertigkeiten, Einstellungen, Werthaltungen, Interessen und Moti-
ve usw. der Lernenden. Sie geben nur recht generelle, nicht selten relativ 
vage definierte Erwartungen wieder. Damit sie p�dagogisch umgesetzt 
werden, m�ssen die Ziele in Form von Bildungsstandards definiert wer-
den. Dabei werden Bildungsstandards beschrieben, indem konkrete ein-
zelne Kompetenzen in dem bestimmten Bildungsbereich aufgef�hrt wer-
den.

Das vorliegende Konzept verfolgt das Ziel der Professionalisierung hin-
sichtlich der Dimensionen
� sprachliche Entwicklung, Diagnose und F�rderung
� didaktisch-methodischer Umsetzung der f�r den Bildungsbereich rele-

vanten Inhalte im Unterricht

Was verstehen wir 
unter �Bildungs-
standards�?

Diese allgemeinen Ziele sind in Form von Kompetenzanforderungen zu 
konkretisieren. Dies erfolgt im vorliegenden Konzept, indem jedem Modul 
konkrete Bildungsstandards bestehend aus Kompetenzen in den Dimensi-
onen Haltung, Wissen und K�nnen vorangestellt werden3.

Die Bedeutung dieser Teilkompetenzen f�r die Entwicklung von Bildungs-
standards soll im Folgenden erl�utert und Konsequenzen f�r die Initiie-
rung entsprechender Bildungsprozesse der Professionalisierungsreihe ge-
zogen werden.

3.3.1.1 Haltungen
Haltungen sind Bewertungen von Menschen, Objekten oder Ideen.
Sie bestehen aus drei Komponenten:

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

Welche Bedeu-
tung haben Hal-
tungen bei der Er-
reichung von Bil-
dungsstandards?

3 Leicht abweichend davon werden im Modul 1 die Bildungsstandards den jeweiligen Submodulen zugeordnet. 
Dieses Modul ist so konzipiert, dass alle Teilnehmerinnen und Teilnehmern zun�chst gemeinsam einen Input, 
verbunden mit Standards, die f�r alle verbindlich sind, erhalten. Daran anschlie�end werden ihnen unter-
schiedliche Lernwege �ber die Wahl unterschiedlicher Submodule erm�glicht wurden. Entsprechend der indi-
viduellen Wahl eines Submoduls variieren die zu erreichenden Bildungsstandards dann geringf�gig.
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Affektiv basierte Haltungen sind Haltungen, die eher auf Emotionen ba-
sieren als auf einer �berpr�fung von Fakten(z.B. �Ich finde es falsch, 
Kinder im Vorschulalter schon Tests zu unterziehen). Sie resultieren 
nicht aus der rationalen �berpr�fung der vorliegenden Fakten und sie 
unterliegen nicht der Logik (d.h. �berzeugende Argumente bez�glich der 
Fakten werden kaum jemals eine affektiv basierte Einstellung ver�n-
dern). Vielmehr stehen sie oft in Zusammenhang mit den Werten eines 
Menschen, so dass der Versuch, diese Einstellungen zu ver�ndern, die 
damit zusammenh�ngenden Werte in Frage stellt� (Aronson et al. 2004, 
S. 233).
Kognitiv basierte Haltungen beruhen demgegen�ber prim�r auf einer 
�berpr�fung der relevanten Fakten. (z.B. Welche Kompetenzen werden 
von Sprachf�rderkr�ften erwartet? �ber welche verf�gen sie schon? 
Welche m�ssen im Unterricht erworben werden?). Sie sind dementspre-
chend �ber die Vermittlung von Fakten ver�nderbar.
Eine verhaltensbasierte Haltung versteht sich als eine Haltung, die auf 
Beobachtungen des eigenen Verhaltens gegen�ber einem Objekt ba-
siert.
Gem�� der Selbstwahrnehmungstheorie von Daryl Bem (1972) kann es 
sein, dass man erst dann wei�, was man f�hlt, wenn man sein eigenes 
Verhalten betrachtet hat. Fragt man z.B. eine Lehrerin, ob sie die Ver-
mittlung von Kenntnissen �ber G�tekriterien f�r Sch�lerinnen und Sch�-
ler als wichtig erachtet und sie antwortet �Das habe ich noch nie im 
Unterricht behandelt. Scheint mir nicht so wichtig zu sein!�, dann k�nn-
te man sagen, dass sie ihre Haltungen gegen�ber G�tekriterien als Un-
terrichtsgegenstand auf der Beobachtung ihres Verhaltens beruhen (vgl. 
Aronson et al. 2004, S. 233f.).

Haltungen beeinflussen das (berufliche) Handeln eines Menschen, denn 
sie �bernehmen eine �Rahmen- bzw. Filterfunktion� bei der Wissenskons-
truktion und beim Handeln (vgl. Fried 2003a). D.h., dass das, was Lehren-
de sich selbst an Wissen aneignen, und auch das, was sie Studierenden im 
Unterricht als Lernstoff anbieten und welche Lernschritte mit ihrer Hilfe 
initiiert werden, wird beeinflusst durch die Haltungen der Lehrenden.
Um den gro�en Einfluss des unbewussten Anteils der Haltungen auf die 
p�dagogische T�tigkeit zu beschr�nken, m�ssen die eigenen Haltungen 
reflektiert und ggf. modifiziert werden.
Dabei sind besonders die affektiv basierten Haltungen schwer zu �berfor-
men. Sie beruhen auf lange zur�ckliegenden Erfahrungen, sind tief ver-
wurzelt und bilden das Gros der Haltungen. Sie sind zwar in der Regel un-
bewusst und unreflektiert, trotzdem aber ausgesprochen wirksam. Unser 
Handeln wird von ihnen stark beeinflusst. Das kann im Sinne professionel-
len Handelns sehr hinderlich sein, wenn wir unser Vorgehen (unbewusst) 
an diesen Haltungen ausrichten statt an professionellen Standards.
Daher kann es sinnvoll sein, den Einfluss affektiv basierter Haltungen zu 
relativieren. Da eine direkte Einflussnahme allerdings schwierig ist, bietet 
es sich an, sich in einem ersten Schritt mit den kognitiv basierten Haltun-
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gen auseinanderzusetzen, da diese am ehesten bewusst zu machen und 
zu reflektieren sind. Werden die kognitiv basierten Haltungen z.B. durch 
Reflexion oder durch neues Fachwissen ver�ndert, kann dies bewirken, 
dass man sein Verhalten ebenfalls �ndert. Erweist sich das neue Verhalten 
als ad�quat, werden also neue, positive Erfahrungen gemacht, k�nnen 
sich in der Folge die verhaltensbasierten Haltungen �ndern. Zuerst wird 
also das Verhalten ver�ndert, danach �ndert sich die Haltung.
Wenn sich die positiven Erfahrungen wiederholen, kann das zu einer Be-
st�tigung der neu gewonnen Haltungen f�hren. Diese wiederum k�nnen 
schlie�lich Einfluss auf die affektiv basierten Haltungen nehmen. Das pas-
siert, wenn sich die neuen Haltungen als hilfreicher erweisen als die alten. 
D.h., neue Haltungen, die auf neuen Erfahrungen beruhen, k�nnen Ein-
fluss auf die Haltungen haben, die auf lange zur�ckliegenden Erfahrungen 
basieren und als affektiv basierte Haltungen wirksam werden.
Gelingt es, dass die ver�nderten verhaltensbasierten Haltungen die affek-
tiven �berformen, so verlieren diese an Einfluss auf unser Handeln. Statt-
dessen gewinnen die Haltungen an Bedeutung, deren Ursprung in kogniti-
ven �berlegungen begr�ndet ist.
Wegen dieser besonderen Bedeutung der Haltungen werden in jedem 
Modul explizit Standards zu den Haltungen formuliert. Die Schwierigkeit 
und Langwierigkeit von Haltungs�nderungen, insbesondere im affektiven 
Bereich, l�sst es sinnvoll erscheinen, hier relativ niedrige Standards zu set-
zen. Vielfach kann im Rahmen solcher Professionalisierungsveranstaltun-
gen nur die Bereitschaft, sich bestimmten Themen zuzuwenden und eige-
ne Haltungen dies bez�glich zu reflektieren, initiiert werden.
Dazu wird der oben beschriebene Weg zun�chst �ber die kognitiven Hal-
tungen gew�hlt. Das zur Verf�gung gestellte empirisch gewonnene Fach-
wissen liefert dabei die relevanten Fakten, die zum Aufbau professioneller 
kognitiver Haltungen notwendig sind.
Diese Arbeit an den kognitiven Haltungen wird kombiniert mit der Arbeit 
an den Haltungen auf der Verhaltensebene. Dazu entwickeln die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer der Veranstaltung gemeinsam M�glichkeiten 
der Umsetzung neuen Wissens im Unterricht und erproben dies auch teil-
weise. Durch positive Erfahrungen auf der Handlungsebene lassen sich u. 
U. auch inad�quate affektive Haltungen modifizieren.

3.3.1.2 Wissen
3.3.1.2.1 Kenntnisse �ber die Bedeutung fundierten Theorie- bzw. Fach-

wissens
Unter fundiertem Theorie- bzw. Fachwissen verstehen wir Wissen, das ge-
m�� wissenschaftlicher Kriterien generiert worden ist und deshalb gene-
relle G�ltigkeit beansprucht.
Es wird meist in der organisierten Ausbildung und Fortbildung sowie 
durch informelle Fortbildung wie Lekt�re von Fachliteratur  usw. erwor-
ben. Ihm kommt beim p�dagogischen Handeln eine Orientierungs- bzw.
Begr�ndungsfunktion zu. Dabei gilt, dass p�dagogische Fachkr�fte umso 
h�here Selbstwirksamkeitserwartungen hegen, je elaborierter ihr Theorie-
und Fachwissen ist und je differenzierter sie ihr eigenes Handeln ein-
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ordnen und fundieren k�nnen (vgl. Fried 2003a). Au�erdem wissen wir, 
dass Lehrerinnen und Lehrer nur dann guten Fachunterricht erteilen und 
Studierende zu guten Fachleistungen bef�higen k�nnen, wenn sie selbst 
�ber ausdifferenziertes fachliches und fachdidaktisches Wissen verf�gen 
(vgl. U.S. Department of Education 2002, zit. nach Fried 2003a). Dessen 
ungeachtet wird diese Wissensform in der p�dagogischen Praxis nicht 
besonders gesch�tzt. Dies spiegelt sich z.B. in gelegentlich geh�rten 
Aufforderungen an Praktikantinnen und Praktikanten oder junge Lehrkr�f-
te, die dazu raten, erst einmal alles, was man im Studium gelernt habe, zu 
vergessen, weil man damit in der Praxis nichts anfangen k�nne. Gleiches 
gilt f�r die Klagen mancher Studierender, im Studium erwerbe man nur 
Fachwissen, aber nichts, was in der Schule zu gebrauchen sei.
Um p�dagogische Professionalit�t zu erwerben, ist es h�chst sinnvoll, die 
Bedeutung wissenschaftlich generierten Wissens f�r die eigene berufliche 
Handlungsf�higkeit anzuerkennen.
Um diesen Prozess zu unterst�tzen, sind die Aufgaben im Rahmen der 
Professionalisierungsreihe so zu gestalten, dass bei ihrer L�sung auf wis-
senschaftlich generiertes Wissen zur�ckgegriffen werden muss.
Gleichwohl gilt, dass Theoriewissen allein kein p�dagogisches Professions-
wissen ausmacht.
Professionswissen beinhaltet auch �in der Praxis gewonnenes Wissen�, 
das sich in Schemata und Skripten niederschl�gt.

3.3.1.2.2 Kenntnisse �ber die Bedeutung von Schemata und Skripten im 
Lernprozess

Wie wird der Be-
deutung des Fach-
wissens in der Pro-
fessionalisierungs-
reihe Rechnung 
getragen?

Menschen treffen h�ufig Annahmen auf der Basis von Erfahrungen, die sie 
in der Vergangenheit gemacht haben. Sie entwickeln individuelle Erkl�-
rungsmuster, die ihnen helfen, neue Begegnungen und Erfahrungen zu 
interpretieren. Diese Muster nennt man Schemata. Unter Schemata ver-
steht man also mentale Strukturen, die Menschen benutzen, um ihr Wis-
sen in Kategorien zu organisieren (vgl. Aronson 2004, S. 62f.). Schemata 
werden ausgebildet, wenn sich bestimmte Interaktionen h�ufig in �hnli-
cher Form wiederholen. Dies ist z.B. der Fall, wenn eine Lehrerin/ein Leh-
rer wiederholt die Erfahrung macht, dass die meisten Sch�ler ihre Haus-
aufgaben machen, wenn sie regelm��ig kontrolliert werden. Solche sich 
wiederholenden Erfahrungen und deren Reflexion bewirken, dass sich 
standardisierte Vorstellungsmuster herausbilden und als Schemata abla-
gern (vgl. Fried 2003a). Dabei werden die Erfahrungen  in narrative Struk-
turen (Scripts) umgewandelt und die Begebenheiten werden in Form von 
Episoden abgespeichert. D.h., dass Erinnerungen fallbezogen gespeichert 
und in �hnlichen Situationen sp�ter genutzt werden.
Der Vorteil dieser Wissensform besteht darin, dass viele Merkmale und 
Relationen typischer Handlungen damit leicht zug�nglich und schnell ab-
rufbar sind (vgl. a.a.O., S. 17). Sie erlaubt uns eine schnelle Verarbeitung 
neuer Informationen und erm�glicht hypothetische Vorhersagen, was un-
ter bestimmten Bedingungen geschehen wird (z.B. dar�ber, was passiert 
wenn Hausaufgaben lange Zeit nicht kontrolliert werden). Umgekehrt hel-
fen sie auch, erlebte Verhaltensweisen im Nachhinein zu erkl�ren (Wenn 
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Hausaufgaben nicht gemacht werden, k�nnte dies m�glicherweise damit 
zusammenh�ngen, dass sie �blicherweise nicht kontrolliert werden).Wir 
m�ssen also nicht st�ndig nach neuen Handlungs- und Erkl�rungsmustern 
f�r das suchen, was wir erleben (vgl. Aronson 2004, S. 63f.).
Schemata sind in verschiedener Hinsicht f�r die Bearbeitung von Proble-
men von Bedeutung:
� Bei der Klassifikation von Problemen

Ist ein neues Problem zu erkennen und einzuordnen, so k�nnen �hnli-
che fr�here Erfahrungen abgerufen und zur Klassifikation des Falles 
herangezogen werden. Diese sind jedoch nur dann �bertragbar, wenn 
die f�r den Fall wesentlichen Merkmale mit denen der aktuellen Situa-
tion identisch sind. Anderenfalls k�nnen sie zur Abgrenzung dienen.

� Bei der L�sung von Problemen
Schemata k�nnen einen Plan zur L�sung von Problemen bereitstellen, 
ggf. Verhaltensalternativen aufzeigen.

� Beim Entdecken von Fehlern
Schemata k�nnen Vorgehensweisen bereitstellen, wie Fehler in ver-
gleichbaren F�llen gefunden wurden und �ber die Parallelit�t Hinwei-
se auf Ursachen f�r Fehler im aktuellen Fall geben (vgl. Gruber & Rehrl 
o. J., S. 29).

Mit zunehmender Berufserfahrung werden so immer mehr und immer 
differenziertere Schemata konstruiert. Dabei flie�en fachliches und didak-
tisches Wissen ebenso in die Schemata ein wie pers�nliche Haltungen 
(z.B. zur eigenen Rolle als Lehrerin/Lehrer) (vgl. Fried 2003a).
Das bedeutet, dass Experten �ber ein reicheres, besser organisiertes und 
insbesondere flexibel einsetzbares Repertoire an Schemata verf�gen, auf 
das sie in ihren Handlungsroutinen zur�ckgreifen k�nnen als Berufsanf�n-
ger.
Erfahrene Lehrerinnen und Lehrer geben an, dass Entscheidungen zwi-
schen m�glichen Handlungsweisen im Unterricht h�ufig erst in der kon-
kreten Situation gef�llt werden. Die M�glichkeit auf vielf�ltige und diffe-
renzierte Schemata zur�ckzugreifen, erlaubt es ihnen, vorausgegangene 
Unterrichtsplanungen zu modifizieren, wenn sie dieses als notwendig er-
achten. Der leichte Zugriff auf die Schemata erm�glicht ihnen, sich weiter-
hin auf den Unterrichtsstoff und die Sch�ler zu konzentrieren (vgl. Brom-
me 1992, S. 69)
Ein zentraler Prozess bei der Expertiseentwicklung ist somit die Ausbil-
dung von Schemata und Scripts.
Aus der Professionalisierungsforschung wissen wir, wie dieser Prozess un-
terst�tzt werden kann. So stellt Schank (1999) fest, dass zur F�rderung 
von Scripts die Auseinandersetzung mit F�llen wesentlich ist. Auch nach 
Kolonder (1983) und Gruber (2000) liegt der Schl�ssel zur Expertise in der 
Erfahrung mit subjektiv bedeutsamen F�llen, weil Experten ihr Wissen er-
fahrungsbasiert organisieren. 
F�r die Gestaltung der Professionalisierungreihe ergibt sich somit, dass 
vermehrt eine Arbeit an Fallbeispielen aus dem Arbeitskontext von Lehre-
rinnen und Lehrern zu planen ist.
Nach Atkinson, Derry, Renkl & Wortham (2000) hat sich dabei besonders 
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ein instruktionaler Einsatz ausgearbeiteter L�sungsbeispiele bew�hrt. Da-
zu werden einer zu l�senden Aufgabe verschiedene L�sungsbeispiele, 
richtige und falsche, hinzugef�gt. Die Lernenden �berpr�fen dann die L�-
sungsbeispiele. Damit Schemata besser integriert werden k�nnen, m�s-
sen mindestens zwei analoge L�sungsbeispiele aufeinander folgend dar-
gestellt werden (Stark 1999). Dabei wird dem Lernen aus Fehlern in der 
Fachliteratur eine besondere Bedeutung beigemessen, denn �es geht (�) 
um das Hinschauen und Nicht-Nachahmen, es handelt sich um so etwas 
wie umgekehrtes Modelllernen� (Spychinger 2004, S. 3), das jedoch tiefe-
re Verarbeitungs- und Reflexionsprozesse erfordert als gew�hnliches Mo-
delllernen. Dazu m�ssen die Fehler erkannt und die richtigen L�sungen 
nachvollzogen werden. Befunde einer Studie von Gro�e & Renkl (2004) 
zeigen, dass Lernenden mit hohem dom�nenspezifischen Vorwissen von 
fehlerhaften L�sungsbeispielen  profitieren und bessere Leistungen zeigen 
als Lernende mit fehlerfreien L�sungsbeispielen.
An diese Erkenntnisse anschlie�end werden auch in der vorliegenden Pro-
fessionalisierungsreihe analoge Fallbeispiele mit fehlerhaften L�sungsbei-
spielen eingesetzt.

3.3.1.2.3 Kenntnisse �ber die Bedeutung von Heuristiken

Rechnung getra-
gen?

Um den p�dagogischen Alltag bew�ltigen zu k�nnen, ben�tigen Lehrerin-
nen und Lehrer ein gut ausgebildetes Repertoire an Probleml�sestrate-
gien: Zur Probleml�sung k�nnen sie zun�chst einmal auf bekannte Sche-
mata zur�ckgreifen. In manchen Situationen wird dieses vertraute Reper-
toire ausreichen. In anderen Situationen wird das fr�here L�sungsmuster 
zwar nicht genau passen, aber sich mit geringf�gigen Modifikationen wie-
derum sinnvoll einsetzen lassen. Probleme, bei denen an kein vorhande-
nes Schema angekn�pft werden kann, machen andere Probleml�sestrate-
gien n�tig. So ergibt sich z.B. die M�glichkeit der Delegation (man l�sst 
das Problem durch andere (Experten) bearbeiten) oder der Imitation 
(man versucht, anhand der Probleml�sungen von Experten dazu zu ler-
nen), der Verleugnung (man weicht dem Problem aus, indem man unter-
stellt, man h�tte nicht die notwendigen Rahmenbedingungen, um sich der 
Aufgabe stellen zu k�nnen) oder man setzt sich bewusst mit der unver-
trauten Aufgabenstellung auseinander, um heraus zu finden, welche Pro-
bleme zu �berwinden sind und wie sie �berwunden werden k�nnen. Auf 
diese Weise kann man sein Repertoire st�ndig erweitern.
Professionelle T�tigkeit erfordert, �ber ein m�glichst differenziertes Re-
pertoire an Heuristiken zu verf�gen, um Probleme effektiv l�sen zu k�n-
nen. Das gilt einmal allgemein f�r die F�higkeit, Probleme strategisch zu 
l�sen. Aus der Kognitionsforschung wissen wir aber auch, dass der effek-
tive Einsatz von Strategien u.a. vom Umfang und von der Strukturiertheit 
des Wissens �ber einen Gegenstandsbereich abh�ngt, in dem die zu l�-
senden Probleme angesiedelt sind. D.h., eine Strategie ist dann besonders 
effektiv, wenn die allgemeine Probleml�sef�higkeit mit bereichsspezifi-
schen Strategien kombiniert und dadurch konkretisiert wird (vgl. Lomp-
scher o. J., S. 8).
Dabei unterscheiden sich Experten von Novizen darin, dass Experten Pro-
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bleme ihres Fachgebietes auf der Grundlage von Tiefenstrukturen nach 
allgemeineren, grundlegenderen Prinzipien analysieren und repr�sentie-
ren, Novizen dagegen mehr an Oberfl�chenstrukturen, d.h. an Erschei-
nungen orientiert sind. Experten suchen aktiver und flexibler nach Infor-
mation und gehen dabei aufgrund ihres Fachwissens zielgerichteter und in 
gr��eren Zusammenh�ngen vor, wobei sie spezifische Merkmale und Hin-
weise leichter aufgreifen und in allgemeine Inhalts- oder Strukturschema-
ta von Problemklassen einordnen k�nnen (vgl. a.a.O.).W�hrend Novizen 
schneller zum Ausf�hren von L�sungsoperationen �bergehen, analysieren 
Experten eine Problemsituation st�rker und kennzeichnen das Problem 
pr�ziser. Entsprechend sind die bewusste Planung und Steuerung der Pro-
bleml�seprozesse bei Experten st�rker ausgepr�gt (vgl. u.a. Johnson 
1988).
Die Erweiterung heuristischen Wissens h�ngt also direkt zusammen mit
einem Zuwachs in den anderen beiden o. g. Wissensbereichen. Ein Zu-
wachs an strukturiertem Fachwissen und die Ausbildung differenzierter 
Schemata f�hren zur Ausbildung eines differenzierteren, professionelle-
ren heuristischen Repertoires. Aus der Kognitionsforschung wissen wir au-
�erdem, dass die Auswahl von Strategien immer auch eine emotionale 
Komponente hat. Daher sind affektive Haltungen ebenfalls von Bedeu-
tung.
Wenn im Rahmen dieser Professionalisierungsveranstaltung an den Hal-
tungen, am Fachwissen und den Schemata gearbeitet wird, ist davon aus-
zugehen, dass dies einen Einfluss auf den heuristischen Wissensbereich 
haben wird.

3.3.1.3 K�nnen
3.3.1.3.1 Beziehungen zu Studierenden aufnehmen
Erkenntnisse der Lehr-Lernforschung, der neurobiologischen Forschung 
und der Interaktionsforschung messen dem Aufbau von Beziehungen zwi-
schen Lehrenden und Lernenden eine zentrale Bedeutung im Lernprozess 
bei. 
Bandura (1976) entwickelte die sozial-kognitive Lerntheorie des Lernens 
am Modell. Dem zufolge lernt ein Mensch durch die Beobachtung des 
Verhaltens einer anderen Person. Dabei �bernimmt ein Lernender beob-
achtbares Verhalten ebenso wie  Einstellungen, Orientierungen und Er-
wartungen des Modells. In wieweit das Beobachtete ins eigene Hand-
lungsrepertoire �bernommen wird, h�ngt davon ab, ob die beobachtende 
Person die F�higkeit und Motivation hat, das Verhalten zu �bernehmen 
und ob das Modell gesch�tzt wird, ob es als wichtig, kompetent, glaub-
w�rdig und m�chtig erachtet wird, es also attraktiv erscheint, von diesem 
Modell zu lernen.
Neuere neurobiologische Erkenntnisse untermauern die Theorie des Ler-
nens am Modell:
Neurobiologisch betrachtet sind sogenannte �Spiegelneuronen�, deren 
Existenz Mitte der 90er Jahre des 20. Jahrhunderts entdeckt wurde, von 
entscheidender Bedeutung. �Spiegelzellen sind Nervenzellen, die im eige-
nen K�rper eine bestimmte Handlung steuern k�nnten, zugleich aber - auf 
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eine stille, unmerkliche Weise - auch dann in Aktion treten, wenn die von 
ihnen kodierte Handlung bei einem anderen Menschen beobachtet wird. 
Spiegelneuronen sind Zellen, die im eigenen K�rper bei einem bestimm-
ten Gef�hl (Freude, Trauer, Schmerz) t�tig werden w�rden, die aber auch 
dann �klingen�, wenn wir das jeweilige Gef�hl bei einem anderen Men-
schen erleben. Der Spiegelvorgang unterliegt keiner bewussten Kontrolle, 
er l�uft �pr�reflexiv� ab, d. h. ohne dass wir gedankliche oder sonstige in-
tellektuelle Willensakte vollf�hren m�ssten (�) Spiegelnervenzellen sind 
die neurobiologische Grundlage f�r das �Lernen am Modell� (Bauer o. J., 
S. 4f.).
Neurobiologische Forschungen verweisen zudem auf einen engen Zusam-
menhang zwischen Motivation, einem zentralen Faktor im Bildungspro-
zess, und Beziehung. �Die Motivationssysteme - man k�nnte sie ebenso 
gut als �Vitalit�tssysteme� bezeichnen - werden nicht von alleine aktiv (�) 
Die Neurobiologie kann dies best�tigen: Die Aussch�ttung des motivieren-
den Botenstoff-Cocktails erfordert eine vorherige Aktivierung. (�) Was die 
Motivationssysteme des menschlichen Gehirns aktiviert, ist die Beach-
tung, das Interesse, die Zuwendung und die Sympathie anderer Men-
schen, was sie inaktiviert ist soziale Ausgrenzung und Isolation. (�) Die 
st�rkste Motivationsdroge f�r den Menschen ist der andere Mensch (�). 
Menschen sind in ihren zentralen Motivationen auf soziale Akzeptanz hin 
orientierte Wesen (�). Die Quelle dessen was Motivation erzeugt, ist also 
Beachtung, Interesse und Zuwendung. Letzteres wiederum hat als Quelle 
die zwischenmenschliche Beziehung� (a.a.O.).

Auch die Interaktionsforschung untermauert die Wichtigkeit von Bezie-
hungen f�r den Bildungsprozess. Hier sei nur auf den Aspekt der �geteil-
ten Aufmerksamkeit� hingewiesen: Beziehung bedeutet immer auch In-
teraktion. Interaktion bedeutet immer auch geteilte Aufmerksamkeit bei-
der Interaktionspartner und deren Eintreten in einen gemeinsamen Denk-
und Aushandlungsprozess. Wie wir aus der Interaktionsforschung wissen 
(vgl. z.B. G�nc� & Rogoff 1998, Warfield 2001), kommt diesem �shared 
thinking� in der Entwicklung eines Menschen eine besondere Bedeutung 
zu. Sozialkonstruktivistisch betrachtet regt diese Interaktion zu Ko-Kons-
truktionsleistungen und damit zur Weiterentwicklung von Gedankeng�n-
gen und zur Weiterentwicklung des individuellen Wissensnetzes an.
Eine positive Beziehung zwischen Lehrerin/Lehrer und Studierenden er-
h�ht demnach deren Bereitschaft, vom Modell �Lehrerin/Lehrer� zu ler-
nen, es motiviert, sich auf Bildungsprozesse einzulassen und f�rdert die 
kognitive Entwicklung durch die geteilte Aufmerksamkeit und Ko-Kons-
truktionsprozesse.
Wenn Lehrkr�fte als Modell fungieren, kommt ihnen die Verantwortung 
zu, ein positives Modell abzugeben. So muss ihr Unterricht didaktisch mo-
dellhaft f�r die F�rderung von Bildungsprozessen organisiert sein, damit 
die Studierenden ein Modell f�r das Anregen von Bildungsprozessen bei 
Kindern entwickeln k�nnen. Neben diesem indirekten Einfluss auf die Stu-
dierenden l�sst sich das Modelllernen aber auch als gezielte Methode zur 
Unterst�tzung von Lernprozessen einsetzen, indem z.B. mit der Methode 
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des �Cognitive Apprenticeship4� gearbeitet wird.
Modell sein bedeutet aber auch, um nur einige Beispiele zu nennen, ein 
gutes Sprachmodell zu sein oder ein Modell hinsichtlich wertsch�tzenden 
Umgangs miteinander abzugeben.
Im Rahmen der Professionalisierungsveranstaltungen muss diese Modell-
funktion generell thematisiert und die Arbeit mit den Studierenden dahin-
gehend reflektiert werden. Im Hinblick auf das Anregen von Bildungspro-
zessen im Bereich der Sprachf�rderung kann die Fortbildung dar�ber hi-
naus selbst ein Modell sein, was sich modifiziert auf die Schule und auf Ta-
geseinrichtungen f�r Kinder �bertragen l�sst. Gleiches gilt f�r den Aufbau 
positiver Beziehungen und das �shared thinking�. Beide Aspekte sollen f�r 
die Teilnehmenden selbst erlebbar und in ihrer Wirkung reflektiert wer-
den.

3.3.1.3.2 Studierenden adaptive Unterst�tzung geben und sie kognitiv he-
rausfordern

Wie wird der Be-
deutung der Kom-
petenz, Beziehun-
gen zu Studieren-
den aufzubauen, 
im Professionali-
sierungsprozess 
Rechnung getra-
gen?

Die kognitive Entwicklungstheorie Piagets beschreibt �quilibration als 
treibende Kraft der kognitiven Entwicklung. �quilibration bedeutet Aufhe-
bung eines inneren Spannungszustandes, der entsteht, wenn ein Lernen-
der in seiner Umwelt auf ein Problem st��t. Der Lernende tritt demnach 
in einen Anpassungsprozess zwischen vorhandenen inneren Strukturen 
und einer neuen Erfahrung (Akkomodations- bzw. Assimilationsprozess) 
ein, der zur Aufl�sung des Spannungszustandes f�hrt.
In der Folge der Kognitionspsychologie und neurobiologischer Forschun-
gen beschreibt die sozialkonstruktivistische Erkenntnistheorie Lernen als 
eine Anpassung neuer Erkenntnisse an bestehende innere Strukturen (vgl. 
Kap. 3.1). Lernen ist demnach der Prozess des individuellen Auseinander-
setzens mit der Umwelt. Dabei werden vorhandene Erfahrungsschemata 
aktiviert und Informationen durch aktive Organisations- und Verarbei-
tungsleistungen des Individuums an bisheriges Wissen angeglichen. �Kog-
nitive Assimilation kommt zustande, wenn ein kognitiv aktiver Organis-
mus eine Erfahrung in die konzeptuelle Struktur einpasst, �ber die er je-
weils verf�gt� (Glasersfeld 1999, S. 28). �Wird das Ziel nicht erreicht, kann 
die sich ergebende St�rung zu einer Akkomodation f�hren� (a.a.O. S. 33). 
So wird Wissen als individuelle Konstruktion jeden Individuums verstan-
den. Das bedeutet, dass ein Transport von Wissen z.B. von Lehrenden auf 
Studierende nicht m�glich ist. Vielmehr m�ssen M�glichkeiten geschaffen 
werden, die Studierende anregen sich an ihren Erfahrungen ankn�pfend 
mit ihrer Umwelt auseinanderzusetzen.
Studierenden adaptive Unterst�tzung dabei zu geben meint, auf ihre indi-
viduellen Lernvoraussetzungen einzugehen um ihnen Unterst�tzung bei 
der Bew�ltigung kognitiver Unsicherheiten zu gew�hren.
Das bedeutet allerdings nicht, dass Lehrerinnen und Lehrer keine Instruk-
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4 In der Kognitiven Lehre (Cognitive Apprenticeship) werden Wege zur Aufgabenl�sung vom Experten vorge-
macht. Dabei fungiert er als Modell, indem er den Lernenden seine Vorgehensweise bei der L�sung eines 
Problems oder einer Aufgabe demonstriert. Er verbalisiert dabei seine Wahrnehmungen und �berlegungen 
(innere Prozesse), die normalerweise von au�en nicht sichtbar sind. Anhand dieses Modells und mit Unter-
st�tzung des Experten entwickeln die Anf�nger in der Folge eigene Probleml�sestrategien.
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tionen mehr geben d�rfen. �� allein muss sich der Lehrer bewusst sein, 
dass er keinen objektiv steuernden Einfluss auf die Art und Weise hat, wie 
das autopoietische5 System des Lerners die Reize in sinngenerierende 
Vorstellungen umdeutet� (Overmann o. J., S.13). Vielmehr sollen Instruk-
tionen und vielf�ltige kognitive Herausforderungen dazu genutzt werden, 
die Selbstbildungsprozesse anzuregen. Um Entwicklung zu evozieren, gilt 
es, Stimuli zu setzen, die das kognitive System eines Menschen in Unord-
nung bringen, die seine Ordnung bedrohen. Denn dadurch wird seine in-
nere Aktivit�t gesteigert, seine kognitive Entwicklung vorangebracht (vgl. 
a.a.O., S. 14).

Bildungsprozesse zu unterst�tzen bedeutet demnach, einerseits adaptive 
Unterst�tzung f�r die Bew�ltigung kognitiver Unsicherheiten zu gew�hren 
und andererseits ein kognitives Ungleichgewicht ausl�sen. Lehren bedeu-
tet dann Pendeln zwischen diesen Polen (vgl. Beck u. a. 2007, S.64).

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

Um einerseits den aktuellen Lernstand eines Studierenden zu erfassen 
und ihn andererseits kognitiv so herauszufordern, wie seine berufliche 
Professionalisierung es erfordert, bedarf es eines B�ndels an F�higkeiten 
und Kenntnissen der Lehrkraft, wie z.B. Haltungswandel, diagnostische 
Kompetenz, fundiertes fachspezifisches Wissen und didaktisch-methodi-
sche Kompetenz) (vgl. Helmke 2009, S.253 f.).
Neben der Arbeit an den Haltungen (vgl. 3.3.1.1) sollen im Rahmen dieser 
Professionalisierungsreihe daher besonders der Zuwachs an wissenschaft-
lich generiertem Fachwissen und didaktisch-methodischer Kompetenz ge-
f�rdert werden: Durch die Vermittlung von Wissen �ber fachlich relevante 
Standards professioneller Sprachf�rderung von Kindern werden Bildungs-
ziele beschrieben und Standards formuliert, die den Lehrerinnen und den 
Lehrern eine Zielrichtung und einen Ma�stab geben.
Dar�ber hinaus ist die Reihe so angelegt, dass die teilnehmenden Lehre-
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5 sich selbst erschaffend und erhaltend

Gestaltung problemorientierter Lernumgebungen

Konstruktion
Lernen als aktiver, selbstgesteuerter, konstruktiver

und sozialer Prozess

Instruktion
Unterrichten i. S. v. anregen, unterstützen, beraten,

anleiten, darbieten, erklären
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rinnen und Lehrer selbst die Erfahrung machen, dass an ihrem Vorwissen 
im Bereich der Sprachf�rderung angekn�pft wird und dass innerhalb der 
Veranstaltungen mit Methoden gearbeitet wird, die die Teilnehmenden 
selbst zur aktiven Auseinandersetzung mit dem Thema herausfordern. Um 
den Stand des Vorwissens zu erfassen, wurde vor Beginn der Professiona-
lisierungsreihe eine Befragung zum aktuellen Wissenstand hinsichtlich der 
Thematik durchgef�hrt. Aus den Ergebnissen wurden die Inhalte der ein-
zelnen Veranstaltungen abgeleitet. Auf diese Weise soll sichergestellt 
werden, dass sich dieses Bildungsangebot am Bedarf der Teilnehmerinnen 
und Teilnehmer ausrichtet. Indem die Lehrerinnen und Lehrer alle oder 
nur ausgew�hlte Veranstaltungen besuchen, haben sie dann die M�glich-
keit selbst individuelle Bildungsschwerpunkte zu setzen.

3.3.1.3.3. Organisation von Lernumgebungen und F�rderung von Kommu-
nikation und Interaktion in Lehr- Lernprozessen.

tragen?

Wenn Lernen grunds�tzlich als subjektive Aneignung von Wirklichkeit ver-
standen wird und nicht nur als steuerbarer Transport von Wissen, dann 
muss Unterricht prim�r als Arrangement von komplexen Lernsituationen 
mit unterschiedlichen Lern- und Entscheidungswegen verstanden werden 
(vgl. Overmann o. J., S.16).
Daraus lassen sich konkrete Anforderungen an die Gestaltung von Lern-
umgebungen ableiten (vgl. dazu Reinmann-Rothmeier, Mandl & Prenzel 
1994):

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

� Authentizit�t und situierte Anwendungskontexte
Das Problem soll in der realen Komplexit�t dargestellt werden. Auf 
Vereinfachungen sollte verzichtet werden, damit den Lernenden der 
Transfer in reale Situationen erm�glicht wird. Erst die Auseinanderset-
zung mit Problemen in authentischen Situationen erm�glicht eine ak-
tive und konstruktive Auseinandersetzung mit Lerninhalten und 
schafft wirksamere Transferm�glichkeiten (vgl. Dubs 2005).

� Multiple Kontexte mit multiplen Perspektiven
Die Darstellung multipler Anwendungskontexte soll die Dekontextuali-
sierung und den Transfer auf andere Situationen f�rdern. Multiple 
Perspektiven dienen der F�rderung einer kritischen Auseinanderset-
zung mit dem Thema.

� Sozialer Kontext
Lernumgebungen sollen die Kommunikation und das gemeinschaftli-
che Erarbeiten von L�sungen erm�glichen und damit Ko-Konstrukti-
onsprozesse initiieren.

� Artikulation und Reflexion
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tung hat die Kom-
petenz, Lernumge-
bungen zu organi-
sieren und Kom-
munikation zu f�r-
dern, im Rahmen 
professionellen 
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Die Artikulation und Reflexion von Konstruktionsprozessen dient der 
Ausbildung metakognitiver Strukturen. Dem Nachdenken �ber eigene 
Denkprozesse kommt in sozialkonstruktivistischen Ans�tzen eine gro-
�e Bedeutung zu.

Sozialkonstruktivistischer Unterricht orientiert sich dabei methodisch an 
bekannten Formen wie Selbstst�ndigem Lernen, Entdeckendem Lernen, 
Praktischem Lernen, Kooperativem Lernen in Gruppen, Handlungsorien-
tiertem Lernen (vgl. Terhart 2005, S. 191; Reich 2006).
Gem�� den Vorstellungen sozialkonstruktivistischer Erkenntnistheorie 
kommen Interaktion und Kommunikation eine bedeutende Rolle bei der 
Wissenskonstruktion zu. Es wird angenommen, dass Individuen �ber Aus-
handlungsprozesse gemeinsam Vorstellungen �ber einen Gegenstand 
entwickeln (vgl. Siebert 2004). Dabei werden die individuellen Wissens-
netze mit denen der anderen verglichen, was ggf. dazu f�hrt, dass die ei-
gene Konstruktion revidiert oder ver�ndert/erg�nzt wird. Dazu ist es not-
wendig, dass sich alle Beteiligten mit dem Verstehen der anderen ausein-
andersetzen und dabei ein Gedanke weiterentwickelt wird (Ko-Konstruk-
tion von Wissensbest�nden).

Overmann (o. J., S. 8) spricht von einer Interindividualisierung von Wirk-
lichkeitskonstruktionen, bei der Kommunikation und Interaktion von tra-
gender Bedeutung sind.
Bei der Gestaltung sozialkonstruktivistisch orientierter Lehr- Lernarrange-
ments ist dieser Bedeutung Rechnung zu tragen, z.B. indem Methoden ko-
operativen Lernens konsequenten Eingang in den Unterricht finden, in-
dem Kommunikationsregeln St�rungen unterbinden, indem eine angst-
freie Lernatmosph�re herrscht und Fehler als Lernanlass begriffen wer-
den.
Untersuchungen zum Erfolg sozialkonstruktivistisch orientierter Lehr-
Lernarrangements zeigen deutlich, dass Lernen in dieser Art besonders 
dazu bef�higt, in komplexen Arbeitszusammenh�ngen zu agieren (vgl. 
Gruber & Mandl 1996). Allerdings sind der Gestaltung solcher Lernarran-
gements im schulischen Alltag Grenzen gesetzt. Die organisatorischen 
Rahmenbedingungen von Schule (Lernen im Doppel-Stundenrhythmus, 
begrenzte Anzahl von Unterrichtsr�umen, begrenzte materielle Ausstat-
tung, hoher zeitlicher Aufwand zur Bew�ltigung von Aufgaben usw.) ste-
hen sozialkonstruktivistisch orientierten Lernformen h�ufig entgegen.
Auch im Rahmen der Professionalisierungsreihe ergeben sich vielf�ltige 
Beschr�nkungen, die einem konsequenten Erleben solcher Lehr- Lernar-
rangements im Wege stehen. Dennoch werden immer wieder methodi-
sche Elemente, die selbstgesteuertes Lernen erm�glichen, im Rahmen der 
Veranstaltungen eingesetzt und somit f�r die Lehrerinnen und Lehrer 
selbst erfahrbar. Dabei werden stets Phasen der fachlichen Kommunika-
tion und Interaktion eingeplant. Neben dem eigenen Erfahren solchen 
methodischen Arbeitens sieht die Konzeption der Professionalisierungs-
reihe auch zu jedem Modul eine Phase der Umsetzung des Gelernten in 
den Unterricht zur Querschnittsaufgabe Sprachf�rderung vor.
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3.4 Zusammenfassung
Anschlie�end an ein Professionalisierungsverst�ndnis, das die face-to-fa-
ce-Interaktion als zentrales Merkmal professionellen Lehrerhandelns defi-
niert, zielt das hier entwickelte Fortbildungsangebot f�r Lehrerinnen und 
Lehrer auf die Erweiterung der Kompetenzen, Bildungsangebote mit 
sprachf�rderrelevanten Inhalten zu planen, durchzuf�hren, zu evaluieren 
und zu bewerten.
Konkret bezogen auf die Professionalisierung als Lehrerinnen und Lehrer 
f�r Sprachf�rderung erforderte dies:
� Professionalisierung im Bildungsbereich sprachliche Entwicklung, Dia-

gnose und F�rderung
und auf didaktisch/methodischer Ebene einer
� Professionalisierung hinsichtlich didaktisch/methodischer Umsetzung 

der f�r diesen Bildungsbereich relevanten Inhalte im Unterricht.

Zu jedem dieser Bereiche gilt es, zun�chst einmal anzustrebende Bil-
dungsstandards festzulegen. Diese Standards sollen erreicht werden, in-
dem die Entwicklung einer professionellen Haltung gef�rdert, Professions-
wissen vermittelt und die Ausbildung eines spezifischen K�nnensrepertoi-
res angeregt wird.
Die Vermittlung des Professionswissens beinhaltet dabei die Auseinander-
setzung mit wissenschaftlich generiertem Fachwissen ebenso wie die Ar-
beit an der Ausbildung professioneller Schemata und Heuristiken.
Die Erweiterung des K�nnensrepertoires zielt schwerpunktm��ig darauf 
ab, die Kompetenz zu f�rdern:
� Beziehungen zu Studierenden aufzunehmen,
� Studierenden adaptive Unterst�tzung zugeben und sie kognitiv he-

rauszufordern,
� Lernumgebungen zu organisieren und Kommunikation und Interaktion 

in Lehr- Lernprozessen zu f�rdern.

Kapitel 5 beschreibt die konkrete Planung der einzelnen Professionalisie-
rungsmodule auf der Basis dieser theoretischen Vor�berlegungen.

Wie l�sst sich das 
Professionalisie-
rungskonzept zu-
sammenfassend 
kennzeichnen?
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4. Evalulation
4.1 Begr�ndung des Evaluationsvorhabens
Zur Fortentwicklung und Sicherung der Qualit�t des Professionalisierungskonzeptes bedarf 
es einer systematischen und empirisch fundierten �berpr�fung. Dazu werden die Professio-
nalisierungsangebote in ihrer Durchf�hrung evaluiert.

�Evaluation meint das methodische Erfassen, begr�ndete Bewerten von Prozessen und Er-
gebnissen zum besseren Verstehen und Gestalten einer Praxis-Ma�nahme im Bildungsbe-
reich durch Wirkungskontrolle, Steuerung und Reflexion� (Reichmann 2003, S. 18).
Je nach Zielsetzung der Evaluation werden zwei grunds�tzliche Anwendungsformen von Eva-
luation unterschieden: Die formative und die summative Evaluation.
Die formative Evaluation zielt auf eine entwicklungsbegleitende Optimierung eines Prozesses 
wie z.B. eines Fortbildungsangebots. Ihre Ergebnisse flie�en direkt in die Optimierung des 
jeweiligen (Fortbildungs-)Prozesses zur�ck und dienen seiner weiteren Entwicklung und Qua-
lit�tssicherung.
Dagegen ist die summative Evaluation eine abschlie�ende Bewertung einer bereits imple-
mentierten Ma�nahme (vgl. Scriven 1972). Die Funktion summativer Evaluation besteht in 
erster Linie in der abschlie�enden Bewertung der Wirkung und des Nutzens des Lehrange-
bots.
Evaluationsergebnisse k�nnen zeigen, ob die Ma�nahme tats�chlich so erfolgreich ist, wie es 
intendiert war.

Vor diesem Hintergrund dient unsere Evaluation einer systematischen und dabei sowohl for-
mativ, als auch summativ ausgerichteten �berpr�fung der Qualit�t der Fortbildungsma�nah-
me.
Ziele dieser �berpr�fung sind die Fortentwicklung der Qualit�t der einzelnen Fortbildungs-
module sowie die abschlie�ende Bewertung des Gesamtkonzepts hinsichtlich des �berge-
ordneten Zieles der Fortbildungsreihe, das lautet:

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer erwerben fachspezifisches und didaktisches Wissen 
und K�nnen und professionelle Haltungen, welche(s) sie nach eigener Einsch�tzung bef�-
higt, (angehende) Erzieherinnen und Erzieher f�r Sprachf�rderung zu qualifizieren.

Die Konstruktion der Evaluationsverfahren basiert auf folgendem Qualit�tsverst�ndnis: 
Grunds�tzlich wird - dem aktuellen wissenschaftlichen Qualit�tsverst�ndnis entsprechend 
(vgl. z.B. Steinert u.a. 2006) - zwischen Input-, Prozess- sowie Output- bzw. Outcome-Quali-
t�t unterschieden.
�bertragen auf unsere Professionalisierungsreihe verstehen wir unter
� Input u.a. die organisatorischen Rahmenbedingungen, wie z.B. die Lehr-Lern-Arrange-
ments, aber auch die personelle und materielle Ausstattung sowie konzeptionelle Aspekte.
� Prozessen die tats�chlich ablaufenden Aktivit�ten bzw. Ko-Konstruktionen, die der Pro-
fessionalisierung im Sinne der Konstruktion neuer Wissens- und K�nnensaspekte sowie der 
Modifikation von Haltungen (vgl. Fried 2003a) dienen.
� Ergebnisqualit�t den Output, d.h. den Wissens- und K�nnenszuwachs bzw. die Haltungs-
�nderungen, die direkt nach Beendigung der Fortbildung messbar sind; und den Outcome, 
der die Erfolge im Anwendungskontext meint, wie z.B., den Mut zu haben, im eigenen Unter-
richt neue Methoden zu erproben (vgl. Witthaus 1997). Die Ausdifferenzierung im Bereich 
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der Ergebnisqualit�t macht deutlich, dass zwischen Output und Outcome ein Transfer geleis-
tet werden muss, d.h., dass das im Rahmen der Fortbildung erworbene Wissen und K�nnen 
in unterrichtliche Handlungskompetenz transferiert werden muss.
Zur Sicherung der Qualit�t der einzelnen Fortbildungsmodule sowie des Gesamtkonzepts gilt 
es, alle Qualit�tsdimensionen zu �berpr�fen und die Ergebnisse dazu zu nutzen, diese mit 
Blick auf das Fortbildungsziel weiter zu entwickeln (vgl. Donabedian 1982).

Ziel

Input-
Qualit�t �

Prozess-
Qualit�t �

Output-
Qualit�t �

Transfer-
Qualit�t �

Outcome-
Qualit�t

Abb. 4.1: Qualit�tsarten

Die Evaluationsverfahren sind so angelegt, dass Informationen zu denjenigen Input-, Pro-
zess- und Output-Qualit�tsdimensionen erfasst werden, welche im unmittelbaren Fortbil-
dungskontext tats�chlich beeinflusst werden k�nnen. Die Outcome-Qualit�t, also der Trans-
fer der ver�nderten Haltungen, des neu erworbenen Wissens und K�nnens auf die eigene 
Praxis sowie die dabei entstehenden Arbeitsergebnisse k�nnen damit jedoch nicht ermittelt 
werden.

Zur Evaluation der Professionalisierungsma�nahme werden verschiedene Instrumente ein-
gesetzt. Der Evaluationsbogen zur Fortbildungsreihe Sprachf�rderung (vgl. Kap. 4.2.2) dient 
der Messung der Input- und Prozessqualit�t im Hinblick auf das �bergeordnete Ziel.
Zur Messung der Outputqualit�t werden den Teilnehmerinnen und Teilnehmern erneut ge-
zielt auf die einzelnen Fortbildungsmodule ausgerichtete Fragen aus dem Fragebogen Sozial-
p�dagogische Fachkr�fte f�r Sprachf�rderung qualifizieren (SFSQ) - ein Kurzfragebogen zur 
Erfassung des fachlichen Fortbildungsbedarfs von Lehrerinnen und Lehrern vorgelegt, denn 
durch den Vorher-Nachher-Vergleich der Antworten l�sst sich einsch�tzen, ob und was sich 
ge�ndert hat. Gleichzeitig erlauben die Antworten im erstgenannten Evaluationsbogen, n�-
her zu bestimmen, wie einzelne Module dazu beigetragen haben.
Dazu wurden im Vorfeld der Professionalisierungsveranstaltungen alle Fachschulen f�r Sozi-
alp�dagogik im Land NRW angeschrieben mit der Bitte, den mitgeschickten Kurzfragebogen 
an die Kolleginnen und Kollegen weiterzuleiten, die planen, an den Bildungsveranstaltungen 
teilzunehmen. Dieser Kurzfragebogen erhielt 37 Items. In der Evaluationsphase der einzel-
nen Fortbildungsveranstaltungen wurde dann den Teilnehmerinnen und Teilnehmern jeweils 
ein Auszug aus diesem Kurzfragebogen vorgelegt. Die fortbildungsbezogenen Ausz�ge erhiel-
ten lediglich die Items, zu denen entsprechendes Wissen angeboten worden war und deren 
korrekte Beantwortung dadurch wahrscheinlicher wurde.
Im Hinblick auf das �bergeordnete Ziel der Professionalisierungsreihe werden mit den Eva-
luationsverfahren vor allem Wissens- und K�nnensaspekte, ansatzweise aber auch Haltungs-
aspekte erfasst (vgl. Fried 2003a).
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4.2 Der Evaluationsbogen zur Fortbildungsreihe �Sprachf�rderung�

4.2.1 Vor�berlegungen zum Evaluationsbogen
Zur n�heren Bestimmung der Indikatoren von Input- und Prozessqualit�t wurden For-
schungsbefunde zur Unterrichts- und Bildungsqualit�t (vgl. u.a. Haenisch 1999; Brunner et al. 
2006), zur Lehr-Lernforschung - Schwerpunkt Erwachsenenbildung - (vgl. u.a. Mandl et al. 
2004) und zur Qualit�t von Lehrerfortbildungen (vgl. u.a. Lipowski 2004) ausgewertet.
Danach finden Lernprozesse am ehesten statt, wenn die Fortbildungsangebote folgende 
Merkmale aufweisen:
� Sie zielen darauf ab, wissenschaftlich generiertes inhaltsbezogenes und curriculares Leh-

rerwissen (gemeint ist hier das Wissen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Fortbil-
dung) zu erweitern.

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

� Sie sind klar strukturiert und transparent.
� Die Bedeutung der Ziele ist den Lernenden klar.
� Die Lehr-Lernarrangements enthalten instruierende Teile, lassen aber auch Zeit f�r 

selbstst�ndiges, selbstverantwortliches Lernen.
� Sie erm�glichen kooperatives Lernen, beinhalten aber auch Phasen individuellen Ler-

nens.
� Die Lehrenden begleiteten die Lernprozesse, indem sie die aktive Auseinandersetzung 

mit dem Lerngegenstand f�rdern und M�glichkeiten zur individuellen Auseinanderset-
zung schaffen.

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

� Lernen ist in sinnstiftende Kontexte eingebunden, d.h. es wird von den Lernenden als be-
deutungsvoll und f�r ihr pers�nliches Lebens- und Arbeitsfeld relevant erlebt.

� Das Wissen l�sst sich in verschiedenen Kontexten anwenden und mit verschiedenen In-
halten verkn�pfen und wird so auf verschiedene Lebensbereiche �bertragbar.

� Das Wissens wird f�cher�bergreifend vernetzt und dadurch der Aufbau kumulativen Wis-
sens beg�nstigt.

� Die zur Verf�gung stehende Zeit wird aufgabenorientiert intensiv genutzt, l�sst den Ler-
nenden dabei aber gen�gend Zeit zum �berlegen, zum gemeinsamen Diskutieren und 
Pr�sentieren der Ergebnisse.

Der Transfer des Gelernten in die Praxis gelingt dann besonders, wenn Fortbildungsma�nah-
men folgende Kriterien erf�llen (vgl. Haenisch 1994):
� Die Lernenden sind motiviert, ihr neu erworbenes Wissen im beruflichen Alltag anzuwen-

den.
� Die Fortbildungsinhalte erscheinen den Lernenden direkt umsetzbar im und n�tzlich f�r 

den eigenen Unterricht.
� Die Lernenden erhalten konkrete Materialien f�r den Unterricht (z.B. Arbeitsbl�tter). Da-

bei ist es am sinnvollsten, wenn dieses Material auf der Fortbildung selbst erarbeitet 
wird, da dies eine besonders intensive Auseinandersetzung mit der Thematik erfordert.

� Es wird gen�gend fundiertes Hintergrundwissen vermittelt, so dass die Lernenden sich si-
cher im Umgang mit dem Thema f�hlen.

� Die Lernenden erfahren f�r sie Neues und entdecken neue Gestaltungsfelder.
� Es besteht die M�glichkeit zum Austausch und gemeinsamen Lernen mit anderen Ler-

nenden.
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� Die Lernenden erleben Kontrasterfahrungen zwischen ihrer eigenen Arbeit und der ihrer 
Kolleginnen und Kollegen und k�nnen dadurch ihre eigenen Haltungen und Erfahrungen 
in Frage stellen.

� Die Angebote erm�glichen eigene Aktivit�t, praktisches �ben, eigene Erfahrungen.
� Sie erm�glichen Lernen in der Sch�lerrolle, d.h., sie erm�glichen den Lernenden zu erle-

ben, wie die Sch�lerinnen und Sch�ler den Unterricht m�glicherweise sp�ter erleben 
werden.

� Sie bieten Raum f�r Reflexion �ber eigene Probleme.
� Sie bieten gen�gend Zeit, um Inhalte zu vertiefen.
� Sie schlie�en Erkundungen vor Ort, d.h. in anderen Schulen, ein.
� Sie bieten die M�glichkeit, die informelle �Schiene� der Fortbildung zu pflegen, um ver-

trauensvolle Beziehungen zu den anderen Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilneh-
mern aufzubauen und damit eine Grundlage f�r gemeinsames Lernen zu schaffen.

� G�nstig ist auch die Fortsetzung der Kooperation der Fortbildungsteilnehmerinnen und -
teilnehmer nach der Veranstaltung.

Vor diesem Hintergrund wurde der Evaluationsbogen zur Fortbildungsreihe Sprachf�rde-
rung entwickelt. Er enth�lt neunzehn Aussagen, zu denen sich die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer der Professionalisierungsveranstaltungen positionieren sollten. Dazu stand ihnen ei-
ne f�nfstufige Skala zur Verf�gung.
Mit seiner Hilfe sollte versucht werden, die Input- und Prozessqualit�t der Professionalisie-
rungsmodule fortlaufend zu verbessern.
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4.2.2 Der Evaluationsbogen zur Fortbildungsreihe �Sprachf�rderung�

Ich stimme der Aussage � zu!
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1. Auf dieser Fortbildung konnte ich mir aktuelles Fachwissen zur Sprachf�rde-
rung aneignen.

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

3. Die Fortbildung hat mich dazu angeregt, �ber meine eigenen Haltungen zum 
Thema �Sprachf�rderung� und zur Unterrichtsgestaltung nachzudenken.

4. Die Ziele der Veranstaltung waren transparent.

5. Die Fortbildung war klar strukturiert.

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

7. Einige der hier vermittelten Inhalte werde ich in meinen Unterricht einflie�en 
lassen.

8. Einige methodische Anregungen werde ich im Unterricht einsetzen.

9. Die ausgew�hlten Inhalte zum Themenbereich Sprachf�rderung enthielten f�r 
mich neue Informationen.

10. Die ausgew�hlten Inhalte zu konstruktivistisch orientierten Lehr-Lernarrange-
ments enthielten f�r mich neue Informationen.*

11. Die Arbeitsmaterialien kann ich gut gebrauchen.

12. Die Zeit wurde effektiv genutzt

13. Es gab gen�gend Zeit zum Vertiefen und Reflektieren der Inhalte.

14. Ich kann das Wissen in verschiedenen Zusammenh�ngen anwenden.

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

16. Es gab gen�gend Austauschm�glichkeiten mit KollegInnen anderer Schulen.

17. Im Laufe der Fortbildung war es m�glich, die Unterrichtserfahrungen anderer 
KollegInnen kennenzulernen.

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

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

* Da sich im Rahmen der ersten Fortbildungsveranstaltung zeigte, dass bei den Teilnehmenden ein hohes Ma� 
an Vorwissen in Bezug auf konstruktivistisch orientierte Lehr-Lernarrangements existierte, ist diese Frage im 
Anschluss an die folgenden Fortbildungen nicht mehr gestellt worden.
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4.2.3 Zur Auswertung des Evaluationsbogens
Die Auswertung der Evaluationsb�gen lie� R�ckschl�sse auf den Grad der Zustimmung der 
Teilnehmerinnen und Teilnehmer der jeweiligen Professionalisierungsveranstaltung hinsicht-
lich der dort aufgef�hrten Aussagen zu.
Auf diese Weise wurde es m�glich, die als (eher) positiv eingesch�tzten fachspezifischen und 
didaktischen Inhalte in der Planung der Folgefortbildungen zu ber�cksichtigen und ihre An-
teile ggf. auszubauen.
Neben dieser formativen Evaluationsfunktion geben einzelne Items aber auch Hinweise da-
rauf, ob das Gesamtziel (s. Kap. 4.1) erreicht wurde (summative Evaluationsfunktion). Dazu 
werden im Folgenden kurz f�nf Items beispielhaft dargestellt, die sich auf die in der Zielfor-
mulierung genannten Bereiche fachspezifisches Wissen und K�nnen, didaktisches Wissen
und K�nnen und Haltungen beziehen.

Auf dieser Fortbildung konnte ich mir aktuelles 
Fachwissen zur Sprachf�rderung aneignen.
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Fortbildung 1 Mit Kindern in den Dialog treten 14,5% 43,6% 34,5% 5,5% 1,8%

Fortbildung 2 Sprachf�rderorientierungen nach Delfin 4 26,3% 28,9% 44,7% - -

Fortbildung 3 Die Bedeutung sprachf�rderrelevanter Inter-
aktionen im Bildungsprozess 40,7% 35,2% 7,4% 14,8% 1,9%

Fortbildung 4 Zur Bedeutung von Elterntrainings im Kontext 
von Sprachf�rderung in Tageseinrichtungen f�r Kinder 23,3% 36,7% 26,7% 13,3% -

Tab. 4.1: Einsch�tzung des erworbenen fachspezifischen Wissens

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

Einige der hier vermittelten Inhalte werde ich in 
meinen Unterricht einflie�en lassen.
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Fortbildung 1 Mit Kindern in den Dialog treten 34,5% 41,8% 21,8% 1,8% -
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Fortbildung 2 Sprachf�rderorientierungen nach Delfin 4 18,9% 51,4% 18,9% 8,1% 2,7%

Fortbildung 3 Die Bedeutung sprachf�rderrelevanter Inter-
aktionen im Bildungsprozess 31,5% 37,0% 24,1% 7,4% -

Fortbildung 4 Zur Bedeutung von Elterntrainings im Kontext 
der Sprachf�rderung in Tageseinrichtungen f�r Kinder 13,3% 53,3% 33,3% - -

Tab. 4.2: Einsch�tzung des erworbenen fachspezifischen K�nnens

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

Auf dieser Fortbildung konnte ich meine 
didaktisch/methodischen Kenntnisse in Bezug auf 

Sprachf�rderung erweitern. v�
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Fortbildung 1 Mit Kindern in den Dialog treten 14,5% 40,0% 41,8% 3,6% -

Fortbildung 2 Sprachf�rderorientierungen nach Delfin 4 5,4% 40,5% 40,5% 10,8% 2,7%

Fortbildung 3 Die Bedeutung sprachf�rderrelevanter Inter-
aktionen im Bildungsprozess 38,9% 33,3% 9,3% 18,5% -

Fortbildung 4 Zur Bedeutung von Elterntrainings im Kontext 
der Sprachf�rderung in Tageseinrichtungen f�r Kinder 12,9% 35,5% 29,0% 22,6% -

Tab. 4.3: Einsch�tzung des erworbenen didaktischen Wissens

Einige methodische Anregungen werde ich im 
Unterricht einsetzen.
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Fortbildung 1 Mit Kindern in den Dialog treten 40,0% 41,8% 18,2% - -

Fortbildung 2 Sprachf�rderorientierungen nach Delfin 4 13,2% 57,9% 15,8% 13,2% -

Fortbildung 3 Die Bedeutung sprachf�rderrelevanter Inter-
aktionen im Bildungsprozess 33,3% 35,2% 20,4% 9,3% 1,9%

Fortbildung 4 Zur Bedeutung von Elterntrainings im Kontext 
der Sprachf�rderung in Tageseinrichtungen f�r Kinder 9,7% 41,9% 41,9% 6,5% -

Tab. 4.4: Einsch�tzung des erworbenen didaktischen K�nnens

Auch hinsichtlich der Selbsteinsch�tzung zum Erwerb des didaktischen Wissens und K�nnens 
zeigen die Ergebnisse der Teilnehmerselbsteinsch�tzungen Zuwachs. Fasst man die R�ckmel-
dungen �ber die vier Veranstaltungen hinweg zusammen, stimmen 77,4 bis 96,4% der Teil-
nehmenden der Aussage Auf dieser Fortbildung konnte ich meine didaktisch/methodischen 
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Kenntnisse in Bezug auf Sprachf�rderung erweitern �ber die vier Veranstaltungen hinweg zu. 
Man kann damit von einem deutlichen Zugewinn an didaktischem Wissen ausgehen (s. Tab. 
4.3).
Die Aussage Einige methodische Anregungen werde ich im Unterricht einsetzen erfasst den 
Zugewinn an didaktischem K�nnen. Diesen postulieren die Teilnehmerinnen und Teilnehmer 
�ber die Fortbildungen hinweg, indem sie der obigen Aussage mit 86,8 bis 100% zustimmen 
(s. Tab. 4.4).
Die hier im Vergleich zum fachspezifischen Wissen und K�nnen etwas geringeren Zustim-
mungsraten k�nnten darauf zur�ckzuf�hren sein, dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer 
als Lehrende in der Sozialp�dagogik schon ein h�heres Ma� an didaktischem Vorwissen mit-
bringen.

Die Fortbildung hat mich dazu angeregt, �ber 
meine eigenen Haltungen zum Thema 

�Sprachf�rderung� und zur Unterrichtsgestaltung 
nachzudenken. v�
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Fortbildung 1 Mit Kindern in den Dialog treten 26,4% 56,6% 13,2% 3,8% -

Fortbildung 2 Sprachf�rderorientierungen nach Delfin 4 39,5% 47,4% 7,9% 5,3% -

Fortbildung 3 Die Bedeutung sprachf�rderrelevanter Inter-
aktionen im Bildungsprozess 50,9% 25,5% 16,4% 7,3% -

Fortbildung 4 Zur Bedeutung von Elterntrainings im Kontext 
der Sprachf�rderung in Tageseinrichtungen f�r Kinder 16,1% 38,7% 35,5% 9,7% -

Tab. 4.5: Einsch�tzung der Auseinandersetzung mit eigenen Haltungen

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

Betrachtet man die oben dargestellten Ergebnisse, l�sst sich festhalten, dass das �bergeord-
nete Ziel Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer erwerben fachspezifisches und didaktisches 
Wissen und K�nnen und professionelle Haltungen, welche(s) sie nach eigener Einsch�tzung 
bef�higt, (angehende) Erzieherinnen und Erzieher f�r Sprachf�rderung zu qualifizieren in wei-
ten Teilen als erreicht angesehen werden kann.

Hingewiesen werden soll noch darauf, dass die in den Kapiteln 5 (Professionalisierungsmo-
dule) und 7 (Anhang) dargestellten Veranstaltungsverl�ufe und -materialien das Ergebnis der 
Erprobung und �berarbeitung auf der Grundlage der in der Durchf�hrung gewonnenen Er-
kenntnisse und Erfahrungen und der Evaluation durch die Teilnehmerinnen und Teilnehmer 
darstellen.
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4.3 Der SFSQ - Sozialp�dagogische Fachkr�fte f�r Sprachf�rderung qualifizieren - ein Kurz-
fragebogen zur Erfassung des fachlichen Fortbildungsbedarfs von Lehrerinnen und Lehrern

4.3.1 Vor�berlegungen zum Kurzfragebogen
Neben den Selbsteinsch�tzungen durch die Teilnehmerinnen und Teilnehmer haben wir be-
sonderen Wert darauf gelegt, den tats�chlichen fachspezifischen Wissensstand zu evaluie-
ren. Dazu wurde der im Folgenden vorgestellte Kurzfragebogen entwickelt.
Zur Entwicklung des Fragenkatalogs wurden eine Gruppendiskussion durchgef�hrt und vor 
allem zentrale Ergebnisse wissenschaftlicher Untersuchungen in den o. g. Themenbereichen 
exzerpiert.
Der Kurzfragebogen SFSQ umfasst insgesamt 37 Wissens-Fragen, die sich auf die Themen 
und Inhalte der Professionalisierungsmodule beziehen. Enthalten sind Fragen zu den The-
menbereichen �Mit Kindern in den Dialog treten�, �Sprachf�rderorientierungen nach Delfin 
4�, �Die Bedeutung sprachf�rderrelevanter Interaktionen im Bildungsprozess� und �Zur Be-
deutung von Elterntrainings im Kontext von Sprachf�rderung in Tageseinrichtungen f�r Kin-
der�. Anzumerken bleibt hier, dass sich zum letzten Themenbereich nur eine geringe Anzahl 
an Items im SFSQ finden. Dieser Umstand ist darauf zur�ckzuf�hren, dass sich das entspre-
chende Veranstaltungsthema erst als Wunsch der Teilnehmerinnen und Teilnehmer im Laufe 
der vorhergehenden Fortbildungsveranstaltungen herauskristallisierte, der SFSQ zu diesem 
Zeitpunkt aber schon im Rahmen des Vortest eingesetzt worden war.
Um zu erfassen, ob diese Erkenntnisse im Wissensrepertoire der Lehrerinnen und Lehrer 
verf�gbar sind, wurden Fragen entwickelt, zu deren Beantwortung die Lehrkr�fte die ge-
nannten Kenntnisse ben�tigten.
Die Fragen sind so aufgebaut, dass jeweils zun�chst eine kurze Beschreibung einer Situation 
erfolgt, in der eine Entscheidung gefordert wird. Zu jeder Frage werden vier m�gliche Ant-
wortalternativen angeboten, von denen eine nach dem aktuellen wissenschaftlichen Stand 
als optimalste gilt. Zwei sogenannte �Ablenker� kommen dieser Antwort in unterschiedli-
chem Ma�e inhaltlich nahe und eine Alternative ist als falsch zu bezeichnen.

Die folgenden drei Beispiele sollen das oben Gesagte illustrieren:

1. Eine Studierende plant die Einrichtung einer Sprachf�rdergruppe. Sie ist sich aber unsi-
cher, wie viel Zeit sie daf�r aufbringen soll.
Sie schlagen ihr vor,
a. t�gliche F�rdereinheiten von je ca. 20 - 30 Minuten durchzuf�hren.
b. F�rderung immer dann durchzuf�hren, wenn es gut in den Ablauf passt.
c. einen Tag in der Woche f�r F�rderung zu reservieren.
d. drei bis vier F�rdereinheiten von je ca. 15 - 20 Minuten pro Woche durchzuf�hren.

2. Eine Praktikantin im Anerkennungsjahr m�chte den Sprachstand der Kinder ihrer Gruppe 
erfassen. Sie ist sich aber unsicher, welches der angebotenen Verfahren ein gutes ist.
Sie raten ihr,
a. bei anderen Erzieherinnen nachzufragen, welches Verfahren diese gut finden.
b. eines auszuw�hlen, das ihr �konomisch erscheint.
c. nachzuschauen, bei welchen Verfahren die G�tekriterien eingehalten werden.
d. auszuprobieren, welches Verfahren den Kindern am besten gef�llt.

3. Die Studierende fragt Sie, wie sie eine Mutter beraten solle, die im Alltag die Sprachf�r-
derung des Kindes gezielt unterst�tzen m�chte.
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Sie schlagen vor, der Mutter zu erkl�ren, dass es sinnvoll sei,
a. dem Kind so viele Fragen wie m�glich zu stellen.
b. das Kind gezielt mit Sprachtrainings zu f�rdern.
c. mit dem Kind dialogisches Bilderbuchlesen einzu�ben.
d. das Kind immer wieder f�r Neues zu interessieren.

Die Erhebung wird in Form eines Vor-Nachtestdesings durchgef�hrt.
Vor Beginn der Professionalisierungsreihe wurde allen potentiellen Teilnehmerinnen und 
Teilnehmern ein solcher Fragebogen zugesandt. Dabei verspricht die Art der Konstruktion zu 
diesem Zeitpunkt Hinweise darauf, ob die befragten Personen �berhaupt Vorwissen im je-
weiligen Bereich aufweisen und wenn ja, ob es so differenziert ist, dass die als optimal gel-
tende L�sung von den Ablenkern unterschieden werden kann. Am Ende jeder Bildungsveran-
staltung wurden die Items des Fragebogens, die sich auf die gerade durchgef�hrte Veranstal-
tung bezogen, erneut zur Bearbeitung vorgelegt. Zum diesem Zeitpunkt kann erfasst wer-
den, ob die Teilnehmerinnen und Teilnehmer ihr Wissensrepertoire durch die Veranstaltung
aktualisiert bzw. erweitert haben.
Durch den Vergleich beider Ergebnisse wird versucht, ihren Wissenszuwachs erfassen.

4.3.2 Zur Auswertung des Kurzfragebogens
Im Folgenden sollen die Ergebnisse des Vergleichs von Vor- und Nachtest kurz deskriptiv dar-
gestellt werden.
Im Vorfeld der Professionalisierungsveranstaltungen erhielten wir von den verschickten 
Kurzfrageb�gen (s. Kap. 4.3.1) 245 ausgef�llt zur�ck. Diese potentiellen Teilnehmerinnen 
und Teilnehmer der Veranstaltungen bildeten die Vortest-Gruppe. Im Verlauf zeigte sich 
dann aber, dass nur eine sehr geringe Anzahl dieser Vortestteilnehmerinnen und -teilnehmer 
auch am Nachtest (d. i. das Ausf�llen des SFSQ-Ausschnitts im Anschluss an die jeweilige 
Veranstaltung) teilnahmen. Damit hatten wir im Vortest-Nachtestvergleich nur Teilnehmer-
zahlen zwischen n = 10 und n = 20, was lediglich eine deskriptive Darstellung der Ergebnisse 
erlaubt.

So wurden den Lehrerinnen und Lehrern im Anschluss an die erste Veranstaltung Mit 
Kindern in den Dialog treten - Sprachf�rderung als Querschnittsaufgabe neun der 37 Vortest-
items erneut vorgelegt. An diesem sog. Nachtest nahmen 20 Personen teil. Im Vortest gaben 
diese Personen insgesamt 177 Antworten ab, davon waren 85 falsch (48,02%) und 92 richtig 
(51,98%). Im Nachtest gaben sie insgesamt 180 Antworten ab, davon waren lediglich 70 
falsch (38,89%) und 110 richtig (61,11%). Das bedeutet, dass die Personen, die am Vor- und 
Nachtest teilgenommen haben, nach der Veranstaltung 9,13% mehr richtige Antworten ga-
ben.
Diese Zahl fiel nach der zweiten Professionalisierungsma�nahme (Sprachf�rderung als Quer-
schnittsaufgabe - Sprachf�rderorientierungen nach Delfin 4) mit 8,87% etwas geringer aus. 
Allerdings muss man in diesem Zusammenhang darauf hinweisen, dass die Anzahl falscher 
Antworten im Vortest bzgl. der Items, die auch f�r den Nachtest ausgew�hlt wurden, mit 48 
von gesamt 141, das sind lediglich 34,04%, schon vergleichsweise gering ausfiel. Au�erdem 
nahmen nur 13 Personen sowohl am Vor- als auch am Nachtest teil. Im Nachtest, der 11 
Items enthielt, waren nur noch 25,17% der Antworten, also ca. jede vierte, falsch. Dabei lag 
die Gesamtantwortzahl im Nachtest mit 143 um zwei Antworten h�her als im Vortest.
Am Vor- und Nachtest in Bezug auf die dritte Professionalisierungsveranstaltung (Die Bedeu-
tung sprachf�rderrelevanter Interaktionen in Bildungsprozessen) nahmen 16 Personen teil. 



41

Im Anschluss an diese Veranstaltung lie� sich ein relativ hoher Zuwachs an Wissen nachwei-
sen. Hier lag die Gesamtantwortzahl im Vortest bei 143, davon wurden 61 falsch (42,66%) 
und 82 richtig (57,34%) beantwortet. Im Nachtest (Gesamtantwortzahl von 144, 9 Items) be-
trug die Anzahl falscher Antworten nur noch 40, das sind 27,78%, die der richtigen stieg auf 
72,22% (104 Antworten). Das bedeutet, dass unmittelbar im Anschluss an das dritte Angebot
14,88% mehr richtige Antworten gegeben wurden.
Das vierte Professionalisierungsmodul hatte das Thema Zur Bedeutung von Elterntrainings 
im Kontext von Sprachf�rderung in Tageseinrichtungen f�r Kinder. Im Anschluss an dieses
bekamen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer zwei der 37 Vortestitems zur Beantwortung 
vorgelegt (Begr�ndung s. Kap. 4.3.1). Da zehn der Teilnehmenden schon am Vortest teilge-
nommen hatten, lie�en sich ihre aktuellen Ergebnisse zu den Vortestergebnissen in Bezie-
hung setzen. Dabei ergab sich folgendes Bild: Von den im Vortest insgesamt abgegebenen 20 
Antworten zum Thema waren 12 (60%) richtig, 8 (40%) falsch. Da von den 17 im Anschluss 
an die Teilnahme am Modul abgegebenen Antworten 16 (94,12%) richtig und lediglich eine 
(5,88%) falsch waren, l�sst sich auch hier ein deutlicher Wissenszuwachs auf Seiten der Teil-
nehmenden postulieren.

Die dargestellten Ergebnisse zeigen, dass sich die Anzahl richtiger Antworten infolge der 
Professionalisierungsreihe vergr��ert hat. Allerdings soll darauf hingewiesen werden, dass 
auch die folgenden Faktoren einen Einfluss auf das erzielte Ergebnis gehabt haben k�nnten.
So ist nicht g�nzlich auszuschlie�en, dass die beobachteten Wissenszuw�chse nicht aus-
schlie�lich auf die von uns angebotenen Module zur�ckzuf�hren sind. Da zwischen Vortest 
und der jeweiligen Veranstaltung eine gewisse Zeit verstrichen ist, ist es auch denkbar, dass 
einzelne Teilnehmerinnen und Teilnehmer ihren Kenntnisstand zum Thema in diesem Zeit-
raum durch z.B. Selbststudium, Lekt�re, andere Fortbildungen etc. erweitert haben.
Auch wenn sich im Durchschnitt eine Vergr��erung der Anzahl richtiger Antworten in der 
oben beschriebenen Weise erkennen l�sst, kann man eine geringf�gige Verschlechterung im 
Antwortverhalten bezogen auf einzelne Teilnehmende erkennen. Diese k�nnte z.B. darin be-
gr�ndet sein, dass die Vielzahl an Informationen, die die Teilnehmerinnen und Teilnehmer 
im Rahmen unserer Angebote erhalten haben, zuerst f�r Verwirrung sorgte. Durch das neue 
Wissen k�nnen Haltungen �unsicher� werden, es findet ein Umbau statt. In dieser Phase be-
steht Verunsicherung, die zu falschen Ergebnissen f�hren kann.
Ein weiterer - wenn auch eher profaner - hemmender Faktor k�nnte der Umstand gewesen 
sein, dass die Items nicht mit der n�tigen Aufmerksamkeit gelesen wurden, da die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer am Ende der Veranstaltungen den Wunsch hatten, m�glichst 
schnell nach Hause zu fahren.
Au�erdem wurde das Wissen, das zum Herausfinden der optimalsten L�sungen vonn�ten 
war, nicht explizit in den Professionalisierungsmodulen benannt. Stattdessen war es zum Teil 
n�tig, einen Transfer zu leisten, sich das Gefragte aus dem Vermittelten zu erschlie�en. Die-
ser Vorgang bedarf allerdings einer gewissen Zeit. Trotzdem deuten die Ergebnisse des Ver-
gleichs zwischen Vor- und den jeweiligen Nachtests darauf hin, dass ein Wissenszuwachs bei 
den Fortgebildeten stattgefunden hat.
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5. Professionalisierungsmodule
5.1 Modul 1: Mit Kindern in den Dialog treten - Sprachf�rderung als Querschnittsaufgabe
5.1.1
5.1.2
5.1.3
5.1.4

Bedeutung des Themas
Aufbau der Veranstaltung
Begr�ndung f�r die Auswahl der Themen der Submodule
Bildungsstandards und Verlaufsplanung der einzelnen Submodule

In der theoretischen Diskussion um Ans�tze zur Sprachf�rderung im Elementarbereich lassen 
sich zwei grobe Richtungen unterscheiden: Vertreter behavioristisch orientierter Theorien 
fordern systematische Trainings sprachlicher Kompetenzen, w�hrend Vertreter sozial-kon-
struktivistisch orientierter Theorien betonen, dass sich Kinder ihr sprachliches Wissen und 
ihre sprachlichen Regeln selbst (re-)konstruieren und dabei im Kontext allt�glichen Spre-
chens in ihrer Sprachentwicklung unterst�tzt werden sollen. Dazu ben�tigen sie den kommu-
nikativen Austausch mit der Erzieherin, die sie zu sprachlichen Aktivit�ten ermuntern, sie 
beim sprachlichen Tun begleiten und die es Kindern erleichtert, zusammen mit Gleichaltri-
gen gemeinsame sprachliche Vorstellungen zu konstruieren (vgl. Fried, Briedigkeit, Schunder 
2008).
Um einer individuellen Entwicklung Raum zu lassen und dar�ber hinaus gezielte sprachstruk-
turelle Elemente ad�quat zu f�rdern, pl�dieren wir f�r ein komplement�res Vorgehen, das 
beide konzeptionellen Ausrichtungen verbindet. Dem entsprechend werden wir sowohl Fort-
bildungsmodule zur Sprachf�rderung in allt�glichen Kontexten anbieten, als auch solche zur 
gezielten (kompensatorischen) F�rderung in einzelnen Bereich der Sprachentwicklung.

5.1.1 Bedeutung des Themas
Das erste Modul �Mit Kindern in den Dialog treten� besch�ftigt sich mit der Sprachf�rderung 
im allt�glichen Handeln p�dagogischer Einrichtungen und behandelt die grundlegende Funk-
tion von Sprache, den Dialog. Denn Sprachf�rderung ist nicht trennbar vom Dialog, da Spra-
che sich im Dialog manifestiert (vgl. v. Humboldt 1827/1994; Jakubinskij 1923/2004).
Dialoge zeichnen sich dadurch aus, dass sie von beiden Partnern gestaltet werden. Nicht nur 
der Wechsel an Redeanteilen macht beide Partner zum Tr�ger eines Dialogs, sondern bereits 
die Tatsache, dass es einen Redner und einen Zuh�rer gibt, beeinflusst das Gespr�ch. Da der 
Redner seinen Zuh�rer erreichen m�chte, stellt er sich in seiner Anrede darauf ein, indem er 
z.B. bestimmte Inhalte und einen bestimmten Sprachduktus w�hlt. Zudem zeigt der Zuh�rer 
dem Redner durch seine Gestik und Mimik Interesse, Erstaunen, Langeweile, Neugierde usw. 
und beeinflusst dadurch ebenfalls den weiteren Verlauf des Dialogs.
In den fr�hen Lebensphasen ist diese Interaktion asymmetrisch, d.h., von Erwachsenen do-
miniert. Im Dialog bauen Erwachsene Beziehungen zu Kindern auf und f�hren die Kinder in 
ihre Lebenswelt ein, indem sie erkl�ren, ermutigen, warnen usw. Etwa in der Zeit zwischen 
dem dritten Lebensjahr und dem Schuleintritt ver�ndern sich diese Interaktionsformen der 
Kinder. Mit dem Eintritt in den Kindergarten gewinnen Gleichaltrige als Kommunikations-
partner an Bedeutung. Dabei ver�ndert sich nach und nach auch die mentale Struktur der 
Kinder. Die Dinge, die sie im (�u�eren Dialog) mit Erwachsenen und anderen Kindern verhan-
delt haben, werden mehr und mehr verinnerlicht. Es entwickelt sich ein innerer Dialog, eine 
innere Sprache (vgl. Wygotski 1934/1974).
Indem die Kinder in der Lage sind, einen innerpersonellen Dialog zu f�hren, gelingt es ihnen 
mehr und mehr, sich selbst zu regulieren. Sie brauchen nicht mehr in jedem Fall einen �u�e-
ren Dialogpartner, der das eigene Handeln leitet. Sie k�nnen eigenes Handeln mehr und 
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mehr selbst initiieren, kontrollieren und mit anderen dar�ber wiederum in den �u�eren Dia-
log treten.
Der dialogischen Auseinandersetzung mit der eigenen Umwelt kommen weitere Funktionen 
in der Entwicklung des Kindes zu:
Dialogische Interaktion bedeutet immer auch geteilte Aufmerksamkeit beider Interaktions-
partner und deren Eintreten in einen gemeinsamen Aushandlungsprozess. Wie verschiedene 
Studien zeigen (vgl. z.B. G�nc� & Rogoff 1998, Warfield 2001) kommt diesem �shared thin-
king� in der Entwicklung des Kindes eine besondere Bedeutung zu. Die Gleichheit der Inter-
aktionspartner und die geteilten Denkprozesse und gemeinsamen Entscheidungen f�hren zu 
einer positiven Lernentwicklung.
Dar�ber hinaus dient der Dialog der Entwicklung einer eigenen soziokulturellen Identit�t: 
�ber den Dialog mit anderen, z.B. der Mutter, der Erzieherin, den Geschwistern usw. wird 
das Kind mit verschiedenen Perspektiven und Positionen konfrontiert. H�ufig setzt es sich 
mit diesen Positionen im Rollenspiel auseinander. Indem es die Mutter, die Erzieherin, den 
Bruder usw. spielt, vollzieht es deren Position nach. So w�chst es nach und nach in die sozio-
kulturelle Welt hinein und entwickelt in diesem Rahmen mehr und mehr eine eigene Identi-
t�t.
Dabei werden gleichzeitig wiederum bestimmt sprachliche Kompetenzen entwickelt: �ber 
das Ausprobieren bestimmter Sprachmuster in diesen Rollenspielen (z.B. der Mutter, wenn 
sie etwas verbietet) experimentiert das Kind zudem mit Sprache und gewinnt so ein wach-
sendes Ausdrucksrepertoire.
Hinzu kommt, dass durch das Tun-als-ob im Rollenspiel (�Die Banane w�re jetzt mal das Tele-
fon�) Sprache dekontextualisiert wird und Begriffe in neue Kontexte gestellt werden. Dies er-
fordert eine Abstimmung mit den anderen Dialogpartnern, so dass metakommunikative F�-
higkeiten ausgebildet werden. Diese Losl�sung der Begriffe vom Gegenstand sind zudem ein 
Schritt, um sp�ter Schrift erlernen und verstehen zu k�nnen.

Um der hier nur kurz angerissenen fundamentalen Bedeutung des Dialoges Rechnung zu 
tragen, wird die F�rderung der Dialogf�higkeit des Kindes zum Thema der ersten Fortbil-
dungsveranstaltung gemacht.

5.1.2 Aufbau der Veranstaltung
Um eine Veranstaltung im konstruktivistischen Sinne fachlich fundiert vorzubereiten, ist es 
w�nschenswert, die Interessen der Teilnehmenden vorher abzufragen und entsprechende
Bildungsangebote bereitzustellen. Ist dies jedoch nicht m�glich, oder zeigt sich, dass die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer noch zu wenig mit der Thematik vertraut sind, als dass sie 
konkrete Fragen stellen k�nnten, bietet sich die Strategie an, einen aus wissenschaftlicher 
Perspektive relevanten Bereich auszuw�hlen, und zu Planungszwecken m�gliche Interessen/
Fragen der Teilnehmenden zu diesem Bereich im Vorfeld zu antizipieren. Dann sollten die 
bereitzustellenden Arbeitsmaterialien und die Organisation der einzelnen Arbeitseinheiten 
erm�glichen, auf die antizipierten Fragen eine Antwort zu finden, aber auch potentielle wei-
tere Fragen in diesem Bereich zu beantworten.
In der Durchf�hrung der Professionalisierungsmodule wird dann an den realen Fragen der 
Teilnehmenden gearbeitet. Im vorliegenden Fall sollen diese mittels eines Problemaufrisses 
so in die Thematik eingef�hrt werden, dass Fragen aufgeworfen werden, auf die im Laufe 
der Veranstaltung eine Antwort gefunden wird. Es ist nicht auszuschlie�en, dass dabei �un-
erwartete� Fragen entwickelt werden, f�r deren Beantwortung keine Arbeitsmaterialien vor-
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bereitet wurden. Hier k�nnen ein gro�er Fundus an Fachliteratur und ein Zugang zum Inter-
net weiterhelfen.

Das erste Modul dieser Professionalisierungsreihe verfolgt das Ziel, wissenschaftlich fundier-
te Kenntnisse dar�ber zu vermitteln, welche Interaktionen sich besonders g�nstig und nach-
haltig auf die sprachliche Entwicklung junger Kinder auswirken.
Die Veranstaltung ist in Form von frei w�hlbaren Submodulen konzipiert, die auf unter-
schiedliche Art und Weise Antworten auf die Fragen der Teilnehmenden zum Thema der 
Veranstaltung geben. Jede/r Teilnehmende hat die M�glichkeit, zwei dieser Submodule zu 
belegen. Der Besuch des ersten Submoduls �Mit Kindern �ber Fragen in den Dialog treten -
Gestaltung von Dialogen �ber verschiedene Frageformen zur F�rderung der Sprachkompe-
tenz von Kindern� wird wegen seiner grundlegenden Bedeutung allen Teilnehmenden emp-
fohlen.
Dieses erste Submodul macht mit den Interaktionen, die sich als sprachf�rderrelevant he-
rauskristallisiert haben, �berblickshaft bekannt und greift dann exemplarisch eines dieser 
Merkmale heraus um es n�her zu betrachten. Wegen seiner gro�en Bedeutung im Alltag 
wird hier exemplarisch das Frageverhalten der Erzieherin thematisiert.
Einem theoretischen Input folgt dabei eine praktische Erprobungsphase. �ber das praktische 
Erproben soll das Verst�ndnis erweitert und die Inhalte verfestigt werden und es kommt den 
Teilnehmenden entgegen, die eine praktische �bungsphase w�nschen.
Nachdem die Fragetechniken theoretisch erl�utert und ein erstes Mal praktisch erprobt wur-
den, k�nnen sie durch die Belegung weiterer Submodule vertieft und erg�nzt werden.
Aus der Expertiseforschung wissen wir, dass Expertenhandeln sich dadurch auszeichnet, dass 
Experten �ber ein differenziertes Repertoire an Schemata6 verf�gen, auf das sie zur�ckgrei-
fen k�nnen (vgl. Kap. 3.3.1.2.2). Zur Entwicklung solcher Schemata hat sich ein mehrfaches 
Auseinandersetzen mit F�llen, die die gleiche Struktur aufweisen, als geeignet erwiesen(vgl. 
Kopp 2009).
Dem entsprechend wird die F�rderung der Dialogf�higkeit und hier insbesondere der Ge-
brauch von Fragen im Kontext weiterer Themenbereiche er�rtert und erprobt. Dazu werden 
drei weitere Submodule zur Wahl gestellt:
� �Mit Kindern in den Dialog �ber ihr Lernen treten� - Gestaltung von Dialogen �ber das 

Lernen zur F�rderung der Sprachkompetenz von Kindern
� �Mit Kindern �ber Bilder und Texte in den Dialog treten� - Dialogisches Lesen zur F�rde-

rung der Sprachkompetenz von Kindern
� �Mit Kindern �ber Fragen des Lebens in den Dialog treten� - Philosophieren zur F�rde-

rung der Sprachkompetenz von Kindern
Die Auswahl aller genannten thematischen Schwerpunkte begr�ndet sich durch die beson-
dere Relevanz der Themenbereiche, die im Folgenden erl�utert werden soll.

5.1.3 Begr�ndung f�r die Auswahl der Themen der Submodule
5.1.3.1 Mit Kindern �ber Fragen in den Dialog treten - Gestaltung von Dialogen �ber das Ler-

nen zur F�rderung der Sprachkompetenz von Kindern

6 Unter Schemata verstehen wir Wissen, das aus Erfahrungen abstrahiert wird und was situations�bergreifende 
Bedeutung hat. Auf das durch Erfahrung gewonnene Wissen kann in aktuellen Probleml�sesituationen zu-
r�ckgegriffen und zur Probleml�sung genutzt werden (vgl. Fried 2003a).
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Zur Bedeutung des Fragestils in der Interaktion mit Kindern f�r die sprachliche und allgemein 
f�r die kognitive Entwicklung des Kindes finden sich in der Forschungs- und Fachliteratur 
vielf�ltige Hinweise.
Auf einen direkten Zusammenhang zwischen sprachlichem Input und linguistischen Leistun-
gen weisen z.B. Hoff-Ginsberg (1998 und 2000), Grimm (1995) und Beller u.a. (1996) hin. So 
stellt Hoff-Ginsberg (1998) fest, dass ein h�ufiger Gebrauch offener Fragen im sprachlichen 
Input besonders die grammatikalische Entwicklung positiv beeinflusst. Und Grimm (1995) 
differenziert f�nf verschiedene Frageformen, die dem Kind unterschiedliche komplexe lingu-
istische Leistungen beim Antworten abverlangen und somit eine positive Wirkung auf die 
Grammatikentwicklung erzielen.
Hoff-Ginsberg (2000) weist nach, dass sich der Gebrauch vieler Imperative in der Erwachse-
nensprache bei �lteren Kindern negativ auf deren Bed�rfnis auswirkt, sich sprachlich zu �u-
�ern und Fragen zu stellen. Und Beller u.a. (1996) weist nach, dass Kinder in Gruppen mit Er-
zieherinnen, die stark kontrollierend lenken und h�ufig kurz formulierte Anweisungen benut-
zen, Verz�gerungen in der Sprachentwicklung aufweisen, w�hrend Autonomie gew�hrendes 
Lenken, verkn�pft mit sprachlich komplexen Aussagen eine komplexere Sprach- und Denk-
struktur f�rdern.

Auf die Bedeutung des Fragestils Erwachsener f�r die kognitive Entwicklung des Kindes allge-
mein weisen weitere Studien hin. So wissen wir aus der Interaktionsforschung, dass ein In-
teraktionsstil, der sich durch offene Fragen und Aufforderungen zu Phantasiespiel und Pro-
bleml�seprozessen auszeichnet, hohen Einfluss auf die soziale und kognitive Entwicklung des 
Kindes hat (vgl. Wilcox-Herzog & Ward 2004).
Von zentraler Bedeutung f�r die kognitive Entwicklung ist offenbar, Gedankeng�nge der Kin-
der und deren intuitiven Theorien zum Ausgangspunkt f�r gemeinsame �berlegungen zu 
nutzen. Dies regt die kindlichen Lernprozesse an und unterst�tzt sie.
Die Art der Fragestellung entscheidet in diesen Interaktionsprozessen h�ufig dar�ber, ob das 
Lernen des Kindes unterst�tzt oder eher gehemmt wird.
Nach Rogoff (1990) f�hren offene Fragen zu einem wechselseitigen Aushandlungsprozess 
und zu �shared thinking� zwischen Erziehenden und Kind und gelten somit als zentral f�r die 
Entwicklung der Kinder.
W�hrend zu enge Fragen das selbst�ndige Lernen der Kinder eher beschr�nken, f�rdern 
Fragen, die den Kindern ihre eigenen intuitiven Theorien bewusst machen, deren Denkpro-
zesse. Untersuchungen von Perry (1993) zu Folge f�hrt eine differenzierte Fragekultur, die 
Kinder dazu anh�lt, sich ein Problem bewusst zu machen und L�sungen zu suchen und zu 
hinterfragen, zu hohen kognitiven Leistungen.

Um eine Auseinandersetzung mit der Bedeutsamkeit des Fragens zu initiieren und dar�ber
hinaus konkrete Beispiele f�r im oben genannten Sinne gute Fragen zu geben, wurde eine 
Zusammenfassung des Textes von Elstgeest (1996) Die richtige Frage zur richtigen Zeit
gew�hlt.
In �bereinstimmung mit den o. g. Erkenntnissen aus der Forschung formuliert Elsgeest kon-
krete Fragestellungen und erl�utert deren Bedeutsamkeit f�r die kindliche Entwicklung.
Eine gute Frage ist demnach der erste Schritt zu einer Antwort. Sie l�dt zu einer n�heren Be-
trachtung, Beobachtung oder Untersuchung ein. Sie regt zum Denken an und ermutigt zur 
Aktivit�t.
Eine gute Frage
� hilft Kindern, selbst�ndig nach einem L�sungsweg zu suchen,
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� hat keine �Testabsichten�,
� erm�glicht dem Kind, aufgrund eigener Erfahrungen eine L�sung finden zu k�nnen,
� verlangt keine vorgefertigte (ablesbare) Antwort,
� l�sst evtl. mehrere m�gliche Antworten zu,
� zeigt echtes Interesse am Kind und seinem L�sungsweg,
� stellt der Fragende als mitforschende Person, die selbst an einer L�sung interessiert ist, 

nicht als �Besserwisser� (vgl. a.a.O.).

Elstgeest schl�gt daher folgende Frageformen vor:
� Aufmerksamkeit weckende Fragen,
� Fragen, die zum Messen und Z�hlen auffordern,
� vergleichende Fragen,
� Handlungsfragen,
� Problem aufwerfende Fragen,
� Warum-Fragen sollten ein �Warum, denkst du �?� einschlie�en (vgl. a.a.O.).

Dieses Submodul dient somit der Sensibilisierung f�r produktive Fragen, die gemeinsame 
Denkprozesse (shared thinking) von Kindern und Erzieherinnen initiieren und zur Aktivit�t 
auffordern. Die hier vermittelten Informationen dienen als �Basisinformationen� an die die
folgenden Submodule anschlie�en.

5.1.3.2 Mit Kindern in den Dialog �ber ihr Lernen treten - Gestaltung von Dialogen �ber das 
Lernen zur F�rderung der Sprachkompetenz von Kindern

Dem Dialog mit dem Kind �ber seine Lernprozesse wird in der Bildungsdiskussion eine hohe 
Bedeutung beigemessen. Daher soll dieser Aspekt des Dialogs mit Kindern auch im Rahmen 
dieser Fortbildung thematisiert werden.
Erziehungs- und Bildungstheorien orientieren sich heute an einem kompetenten Kind, das 
sich als �Akteur seiner Entwicklung� aktiv mit seiner Umwelt  auseinandersetzt. (vgl. Sch�fer 
2003, Bundesministerium f�r Bildung und Forschung 2003, Laewen & Andres 2002). Werden 
die individuellen Lernkonzepte, die das Kind dabei entwickelt, zum Ausgangspunkt f�r Ge-
spr�che zwischen Erzieherin und Kind genutzt, erm�glicht dies einen gemeinsamen Aus-
handlungsprozess und ein gegenseitiges Ann�hern der Vorstellungen. Den Kindern werden 
ihre eigenen Konzepte veranschaulicht und ggf. eine Ver�nderung ihrer Theorien und Kon-
zepte herausgefordert.

In Studien von Pramling (vgl. Bundesministerium f�r Bildung und Forschung 2003) wird deut-
lich, dass es m�glich ist, bereits Kinder im Kindergartenalltag mit Lern- und Verst�ndnispro-
zessen zu bestimmten Themen zu konfrontieren.
Das Nachdenken und Sprechen �ber die eigenen Lernprozesse regt dabei das Denken und 
die Ausdrucksf�higkeit der Kinder an (Metakognition), so dass die Kinder Wissen �ber eigene 
kognitive Vorg�nge erlangen und diese bewusst nutzen bzw. modifizieren k�nnen. Metakog-
nitives Bewusstsein erwerben sie unter Anleitung und mit Unterst�tzung des Dialogpartners. 
Werden sie nicht auf ihre gedanklichen Prozesse hingewiesen, bleiben diese im Wesentli-
chen unbewusst und unterentwickelt (vgl. Gisbert, 2003). Sie k�nnen nicht f�r gemeinsame 
Aushandlungsprozesse und die damit verbundene kognitive Entwicklung des Kindes genutzt 
werden.
Durch den Dialog erhalten die p�dagogischen Fachkr�fte einen Einblick in die Fragen, Inter-
essen und Lernstrategien der Kinder. Daran ankn�pfend k�nnen sie gemeinsam mit den Kin-
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dern nachdenken, forschen, experimentieren und Gelegenheiten schaffen, die Lernstrate-
gien der Kinder zu f�rdern.
Grundvoraussetzung ist eine dialogische Haltung der Fachkraft. Nur dadurch ist es m�glich, 
sich dem Denken und Wissen der Kinder zu n�hern.
Die Kinder erleben, dass die p�dagogische Fachkraft ihre Perspektive verstehen will und ein 
echtes Interesse an ihren Aktivit�ten, Gedanken und Gef�hlen hat. Sie erleben, dass ihre 
Sicht auf die Welt f�r andere von Bedeutung ist. Dadurch entsteht bei den Kindern auch eine 
gro�e Sprechfreude, was ihre Mitteilungsf�higkeit und Sprachentwicklung f�rdert.

In der Auseinandersetzung �ber Lernprozesse entsteht demnach ein intensiver Dialog, der 
f�r die kognitive Entwicklung allgemein und die Sprachentwicklung des Kindes im Besonde-
ren von gro�er Bedeutung ist.

5.1.3.3 Mit Kindern �ber Bilder und Texte in den Dialog treten - Dialogisches Lesen zur F�r-
derung der Sprachkompetenz von Kindern

Die Auswahl des Themenbereiches Dialogisches Lesen begr�ndet sich darin, dass in wissen-
schaftlichen Untersuchungen nachgewiesen werden konnte, dass das Dialogische Lesen die 
produktivste Methode zum Sprachlernen darstellt (vgl. z.B. Moerck 1996; Lonigan & White-
hurst 1998). Dies gilt im besonderen Ma�e, wenn Eltern einbezogen werden, d.h., wenn zu 
Hause Sprachf�rderung betrieben wird (vgl. NICHD 2000). Dabei bedarf es in der Regel der 
Einarbeitung und deutlichen Unterst�tzung durch die p�dagogischen Fachkr�fte (vgl. z.B. 
Mendelsohn u.a. 2001; Weitzman u.a. 2004).

Der Begriff Dialogisches Lesen (�dialogic reading�) wurde von Whitehurst, Falco, Lonigan, Fi-
schel, DeBaryshe, Valdez-Menchaca und Caulfield (1988) gepr�gt. Er umschreibt eine be-
stimmte Art der Kommunikation zwischen einem Erwachsenen und einem oder mehreren 
Kindern �ber ein Buch oder ein anderes visuell ansprechendes Material (z.B. Fotos, Katalo-
ge). Hierbei steht das Gespr�ch �ber das Buch im Vordergrund, der Inhalt bzw. Text spielt zu-
n�chst eine eher nebens�chliche Rolle. Wichtig ist, dass das Kind - nicht der Erwachsene -
zum Erz�hlenden der Handlung wird (vgl. Kraus 2005).
�Kerngedanke dieser Methode ist, dem Kind m�glichst viel Raum zu geben, sich auszudr�-
cken, sodass es angeregt und bef�higt wird, eigene Interessen zu verdeutlichen, eigene Ge-
danken und Empfindungen zu formulieren sowie �ber eigene Erfahrungen zu berichten. Um 
das zu erreichen, m�ssen sich Erwachsene ganz auf das Kind einstellen. Das bedeutet, den 
Gedankeng�ngen des Kindes zu folgen, es zu ermutigen, diese weiterzuspinnen, es anzure-
gen, bislang nicht beachtete Gesichtspunkte zu ber�cksichtigen etc. Es bedeutet aber auch, 
dem Kinde zu helfen, an seinen Sprachmitteln zu arbeiten, indem man seine �u�erungen in 
korrekter Form wiederholt, erweitert usw. und es bedeutet, dem Kind mehr Sprachm�glich-
keiten zu er�ffnen, indem neue W�rter eingef�hrt bzw. erl�utert werden. Kurz gesagt: Er-
wachsene m�ssen eigene Redeinteressen zur�ckstellen und stattdessen eine Art �Hebam-
menfunktion� in Hinblick auf das Sprachrepertoire des Kindes �bernehmen� (Fried, Briedig-
keit & Schunder 2008, Elternarbeit, S. 12f.).
Ziel ist also zum einen, Defizite der kindlichen Sprachentwicklung durch gemeinsame Bilder-
buchbetrachtung und gemeinsames Vorlesen aufzufangen und zum anderen, die Vorl�ufer-
f�higkeiten f�r den sp�teren Schriftspracherwerb auf spielerische Art und Weise zu f�rdern 
(vgl. Kraus 2005).
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Je nach Entwicklungsstufe und Interesse des Kindes und je nach Art des Buches bzw. Materi-
als sind in der Anwendung sehr viele Variationsm�glichkeiten und Abstufungen m�glich (vgl. 
Ulich 2003):
� einfaches Benennen der Dinge, die man sieht,
� definieren, umschreiben und �erweitern",
� Beziehungen und Abfolgen herstellen zwischen den Bildern, zwischen den einzelnen 

Episoden,
� deuten, Bedeutung �entstehen lassen� und zusammen �konstruieren�,
� Deutungsprozesse bewusst machen, �weiterspinnen� und �phantasieren�,
� Bez�ge herstellen zum Leben des Kindes, zur Welt au�erhalb des Buches,
� vorausdeuten,
� weiterspinnen.

Laut Zevenbergen & Whitehurst (2003) haben sich die folgenden neun Strategien des Dialo-
gischen Lesens als wirksam herausgestellt:
1. Erg�nzung, 2. Erinnerung, 3. Offene Fragen, 4. W-Fragen, 5. Verkn�pfung, 6. Differenzie-
rung, 7. Feedback, 8. Erweiterung, 9. Wiederholung (vgl. Fried, Briedigkeit & Schunder 2008, 
Elternarbeit).
Das Dialogische Lesen kann auch zur Wortschatzf�rderung eingesetzt werden. Dabei gilt hier
ebenfalls: Erst wenn die Erzieherin bzw. der Erwachsene mit dem Kind bzw. den Kindern 
�ber das Buch spricht, sind die gew�nschten Effekte zu erwarten (vgl. z.B. Beck & McKeown 
2007). Im Falle der Wortschatzf�rderung treten die Effekte allerdings nur dann auf, wenn die 
folgenden vier Instruktionsm�glichkeiten zur Anwendung kommen und miteinander kombi-
niert werden:
� Kontext herstellen: Die Erzieherin fordert die Kinder auf, das Thema des Buches mit 

ihren Erfahrungen zu verkn�pfen.
� Fokussieren: Die Erzieherin konzentriert sich auf die Zielw�rter. Sie erkl�rt den Kin-

dern die Bedeutung der neuen Zielw�rter auf einfache und klare Weise und verwen-
det dabei m�glichst vielf�ltige Beispiele und Kontexte.

� Analysieren: Die Erzieherin geht wie bei der Fokussierungstechnik vor. Dar�ber hi-
naus werden die Zielw�rter analysiert, so dass ihre Bedeutungsmerkmale deutlicher 
werden. Es wird z.B. nach W�rtern gesucht, die �hnliche (weich - kuschelig) oder 
gegens�tzliche Inhalte (weich - hart) ausdr�cken

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

5.1.3.4 Mit Kindern �ber Fragen des Lebens in den Dialog treten - Philosophieren zur F�r-
derung der Sprachkompetenz von Kindern

Sich mit Kindern auf die genannten Frage- und Lernprozesse einlassen, damit diese Wissen 
�ber sich und die Welt erlangen, bedeutet, mit Kindern zu philosophieren.
Schon Kinder im Alter von vier bis sechs Jahren verf�gen bereits �ber hoch differenzierte 
Wissensvorr�te, ein �Basis-Weltwissen� in den Bereichen der, �Sach-Welt�, �Ich-Welt� und 
�Sozial-Welt�. W�hrend Piaget davon ausging, dass sich Wissensstrukturen �ber alle Berei-
che in einer Stufenfolge gleich ausdifferenzieren, spricht Fried davon, dass sich Wissensbe-
st�nde der Kinder bereichs- und dom�nenspezifisch unterscheiden k�nnen (Fried 2005).
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In Bezug auf das �Ich-Welt-Wissen� verf�gen junge Kinder �ber erhebliche Wissensvorr�te, 
mit deren Hilfe sie ihr eigenes Handeln erkl�ren und das Handeln anderer Menschen voraus-
sagen k�nnen. Sie verf�gen �ber eine �theory of mind�, die auch als �Alltagspsychologie/-
philosophie� bezeichnet werden k�nnte. Der Aufbau dieses Wissen basiert nicht wie bei der 
�Sach-Welt� z. T. auf unmittelbaren Erfahrungen. Daher ben�tigen Kinder hier einen ande-
ren Modus der Informationsgewinnung und des Diskurses, um Aufkl�rung �ber ihre Fragen 
zu erhalten und in ihrer Bereitschaft, die kulturellen Deutungsangebote (B�ttner 2008) auf-
zunehmen, gest�rkt zu werden.

Mit Kindern philosophieren hei�t, unvoreingenommen �ber grunds�tzliche Fragen des Er-
kennens, Handelns, Hoffens und des Menschseins nachdenken zu wollen. Philosophieren soll 
dabei als nat�rliche T�tigkeit des Kindes entdeckt und gef�rdert werden. Es geht nicht da-
rum, gleichsam vereinfacht, klassische philosophische Positionen an Kinder heranzutragen
(wie z.B. in Sofies Welt, Gaarder 1993), sondern die eigenst�ndige Blick- und Fragerichtung 
von Kindern auf die Welt anzuerkennen und dieser eine Ausdrucksm�glichkeit im dialogi-
schen Gespr�ch zu erm�glichen. Eigene Fragen und Themen der Kinder sollen das Philoso-
phieren in Gang bringen. Gemeinsam sollen und k�nnen Kinder ihre Fragen entwickeln und 
sich bem�hen, Antworten zu finden. Dabei bedeutet �Selbstdenken� nicht Originalit�t um je-
den Preis, sondern das Durchdenken und Pr�fen fremder und eigener Wissensanspr�che mit 
dem Ziel, m�glichst haltbare eigene Urteile und Einsichten zu gewinnen und auf sein eigenes 
Leben zu beziehen (Martens 2007).

Philosophie als aktive Auseinandersetzung zeigt sich bei Kindern oft im Hinterfragen von 
Selbstverst�ndlichem. Kritische Kinderfragen (warum, weshalb, wieso?) machen besonders 
deutlich, wie sehr Philosophie durch den Dialog lebt (Wolf 1999).
Und schlie�lich gilt es die Argumente und Gedankeng�nge in den Debatten auf ihre Stichhal-
tigkeit zu untersuchen. In philosophischen Gespr�chen lernen die Kinder, welche Begr�ndun-
gen sich einer Sache ann�hern oder ihr entsprechen (Br�ning 1990).

Philosophieren mit Kindern hei�t, genau dies gemeinsam mit Kindern zu tun: Gemeinsam 
mit Kindern den Bedeutungen von W�rtern nachzuforschen. Gemeinsam mit ihnen nach den 
Gr�nden zu fragen, warum etwas ist, wie es ist. Und gemeinsam die Folgen von Handlungen 
und Sachverhalten erw�gen und abw�gen. Dabei m�ssen die gefundenen Antworten f�r je-
den einsehbar sein (rational) und man muss �ber die Art des Antwort-Gebens selbst wie-
derum Rechenschaft ablegen k�nnen (reflexiv).
Dieses engere Verst�ndnis von Philosophieren unterscheidet sich zun�chst einmal von dem 
umgangssprachlichen Gebrauch im Sinne von �nachdenken� oder ��ber etwas gr�beln und 
sinnieren�. Philosophieren ist Nachdenken, aber nicht alles Nachdenken ist Philosophieren.
Es ist ein gemeinsames Nachdenken, das auf wechselseitiges Verstehen abzielt und selbst 
wieder zum Gegenstand des Nachdenkens werden kann (Dittmann o. J.). Der Austausch von 
Fragen und Argumenten ist an Sprache und Dialog gebunden.

Dialogische Gespr�chssituationen stellen somit das Medium des Philosophierens mit Kindern 
dar. Nicht allein das Thema macht einen philosophischen Dialog aus, sondern sowohl gewis-
se Standards der Argumentation (Argumentationsregeln, Logik) als auch gewisse Standards 
(Diskursregeln) im Umgang der Redenden miteinander. Ebenso ist f�r das philosophische Ge-
spr�ch eine sensible, grunds�tzlich durch Akzeptanz und Respekt gepr�gte Haltung der Erzie-
henden dem kindlichn Denken gegen�ber von zentraler Bedeutung (Ebers & Melchers 2005).
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Da philosophische Gespr�che mit Kindern eine M�glichkeit darstellen, deren Denkverm�gen 
zu f�rdern, ihr Ausdrucksverm�gen zu entwickeln und F�higkeiten entstehen zu lassen, Pro-
bleme und Fragen aus verschiedenen Gesichtspunkten zu beurteilen, da sie in kommunikati-
ve F�higkeiten wie zuh�ren und argumentieren ein�ben und auffordern, grundlegende Fra-
gen des Lebens und der Welt zu durchdenken, messen wir dieser Methode eine besondere 
Bedeutung in der (sprachlichen) Entwicklung des Kindes bei und bieten daher ein Submodul 
zu dieser Fragestellung an.

5.1.4 Bildungsstandards und Verlaufsplanung der einzelnen Submodule
Im Folgenden wird der Ablauf des ersten Professionalisierungsmoduls in tabellarischer Form 
dargestellt.
Dazu wird zun�chst beschrieben, wie es gelingen kann, Fragen bei den Teilnehmenden auf-
zuwerfen und Arbeitsschritte zu deren Beantwortung festzulegen.. Anschlie�end werden die 
von uns zu diesem Professionalisierungsmodul vorbereiteten Bildungsangebote (Submodule) 
vorgestellt.
Vorangestellt werden die angestrebten Bildungsstandards des jeweiligen Submoduls.



51

5.1.4.1. Verlaufsplanung der Eingangsphase

Phase M�glicher Input/Inhalt Antizipation der TN-Interessen/Fragen Organisation

Problemaufriss
Beispiel:
Erzieherin im Gespr�ch mit Kindern (�g�nstige und 
ung�nstige Fragen�; s. Anlage 1 [7.1.1.1]*)

Plenum
Text

Problemstellung
TN beziehen Stellung, �bewerten� und problemati-
sieren das Frageverhalten der Erzieherin im Fallbei-
spiel im Hinblick auf Sprachf�rderung

Plenum

Der Einstieg erfolgt �ber einen Beispieldialog zwischen Kindern und einer Erzieherin, um Sensibilit�t f�r die Frageform und deren Wirkung zu 
erzeugen.

Erstellen eines Ar-
beitsplans
Sammeln erster Fra-
gen

Erkundung von Fragen, die sich hinsichtlich der 
sprachlichen F�rderung von Kindern aus diesem 
Fallbeispiel ergeben

M�gliche Fragestellungen der TN:
� Welche Frageformen wirken unterst�t-

zend auf die kindliche Sprachentwicklung?
� Welche F�rderformate stellen den Dialog 

mit den Kindern in den Mittelpunkt?
� Wie kann das Thema im Unterricht behan-

delt werden?

Plenum

Sammeln von Ideen 
zur Beantwortung der 
Fragen

Suche nach Arbeitsformen, mittels derer die Fragen 
beantwortet werden k�nnen

� Vortr�ge
� Textbearbeitung
� eigene praktische Erfahrungen
� Erfahrungsaustausch
� Internetrecherche

Plenum

Vorstellung des Orga-
nisationsrahmens
Vorstellung der vorbe-

Angebot folgender Arbeitseinheiten, aus denen drei 
ausgew�hlt werden k�nnen:
� Gestaltung von Dialogen �ber verschiedene Fra-

TN erstellen einen individuellen Arbeitplan 
aufgrund der gegebenen M�glichkeiten. s. u.
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reiteten Materialien, 
die zur Bearbeitung 
der Fragen herange-
zogen werden k�nnen.
Bekanntgabe der Ar-
beitszeiten der Gruppe

geformen zur F�rderung der Sprachkompetenz 
von Kindern

� Gestaltung von Dialogen �ber das Lernen zur 
F�rderung der Sprachkompetenz von Kindern

� Dialogisches Lesen zur F�rderung der Sprach-
kompetenz von Kindern

� Philosophieren zur F�rderung der Sprachkom-
petenz von Kindern

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

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

5.1.4.2.1 Bildungsstandards
Haltungen
Die Teilnehmenden (TN) entwickeln die Bereitschaft, �
� die eigene Fragetechnik im Hinblick auf Produktivit�t zu hinterfragen.

Wissen
Die Teilnehmenden �
� kennen die produktive Fragetechnik als eine sprachf�rderrelevante Interaktion, die zur kognitiven Entwicklung beitr�gt.
� wissen, dass produktive Fragen die Kinder (Studierenden) zur Aktivit�t im Denken und Handeln auffordern.
� wissen, dass produktive Fragen eine Fragehaltung und das Interesse f�rdern.

K�nnen
Die Teilnehmenden �
� �ben, produktive Fragen zu stellen.
� entwickeln produktive Fragen zu einem vorgegebenen Thema.
� initiieren durch geeignete Fragen das forschende Lernen beim Kind.
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5.1.4.2.2 Verlaufsplanung Submodul: �Mit Kindern �ber Fragen in den Dialog treten - Gestaltung von Dialogen �ber verschiedene Frageformen 
zur F�rderung der Sprachkompetenz von Kindern�

Phase Inhalte Organisation

Einstieg/
Problemaufriss

Aktualisierung der Fragestellungen durch R�ckgriff auf den Beispieldialog (s. Anlage 1 
[7.1.1.1]))

Plenum
Text

Arbeitsphase

TN erhalten Naturmaterialien, einen Text (s. Anlage 2 [7.1.1.2]) und den Auftrag, zu 
den Naturmaterialien zun�chst in Einzelarbeit �wirksame� und �sinnvolle� Fragen f�r 
eine Gespr�chsrunde mit Kindern zu entwickeln.
Diese Fragen werden dann in der Kleingruppe auf die Wirksamkeit und Sinnhaftigkeit 
hin diskutiert und erprobt.
Die Gruppe einigt sich auf �gute� Fragen und notiert sie auf K�rtchen.

GA
Textzusammenfassung (Elst-
geest)
K�rbchen mit Naturmaterial
Arbeitsblatt
K�rtchen, Stifte

Pr�sentation
K�rtchen werden auf Stellwand Kategorien von Fragetypen zugeordnet. (Fragetypen 
sind dem Text Elsgeest, J. (1996): Die richtige Frage zur richtigen Zeit entnommen.) TN 
verschaffen sich selbstst�ndig einen �berblick.

Plenum
Karten mit �berschriften
Stellw�nde, Pinnnadeln

Auswertung Bericht aus den einzelnen Gruppen:
Wie wurde mit Material umgegangen, was war evtl. schwierig? Plenum

Die erste Arbeitsphase entspricht dem Prinzip des Kooperativen Lernens �Think-Pair-Share�.
Der zusammengefasste Text von Elstgeest wurde gew�hlt, weil er kurz und pr�gnant Ergebnisse der Sprachentwicklungsforschung, wie sie sich 
z.B. bei Grimm finden, bezogen auf den Teilaspekt Fragen zusammenfasst. Die K�rze der hier zur Verf�gung stehenden Zeit l�sst lediglich eine 
Auseinandersetzung mit der Zusammenfassung zu. Auf die Originaltexte und Studien wird hingewiesen.
� Elsgeest, J. (1996): Die richtige Frage zur richtigen Zeit
� Grimm, H. (1995): Mother-child dialogues. A comparison of preeschool children with and without specific language impairment. In: 

Markov�, I. et al.: Mutualities in Dialogues. Cambridge

Input �Fragetechnik� ist ein Beispiel f�r Herausforderungstechniken, es existieren weitere 
Formen

Plenum
Folie
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� �berblick �ber weitere Herausforderungstechniken mit Hinweisen, aus welchen 
empirischen Erkenntnisse diese Techniken abgeleitet wurden (s. Anlage 3 [7.1.1.3])

Die induktive Vorgehensweise erm�glicht das exemplarische Erarbeiten einer Herausforderungstechnik und vermittelt die Grundeinsicht in das 
Problem. Die weiteren Herausforderungstechniken k�nnen dann erg�nzt werden. Im Rahmen der zur Verf�gung stehenden Zeit, kann auf die 
dahinter liegenden empirischen Studien nur verwiesen werden.
� Grimm, H. (Hrsg.) (2000): Sprachentwicklung. Enzyklop�die der Psychologie, C III, Bd. 3, G�ttingen.
� Beller, S. (o. J.): Forschung und Fortbildung in der Kleinkindp�dagogik. Unter: www.beller-kkp.de (Stand: 24.09.2009)

Transfer
TN diskutieren in Gruppen �ber Bedeutung der Erkenntnisse f�r den Unterricht; wel-
che F�cher, Unterrichtsthemen, Settings bieten Raum f�r �wirksame� Fragen und wie 
k�nnen diese konkret formuliert und angewandt werden?

GA
Placemats

Pr�sentation TN stellen kurz Schwerpunkte ihrer Placemat-Arbeit vor. Plenum

Da die bearbeiteten Herausforderungstechniken in allen Lernsituationen bedeutsam sein k�nnen, soll die explizite Konkretisierung f�r die Un-
terrichtssituation in der Fachschule f�r Sozialp�dagogik vorgenommen werden.
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5.1.4.3 Submodul: Mit Kindern in den Dialog �ber ihr Lernen treten - Gestaltung von Dialogen �ber das Lernen zur F�rde-
rung der Sprachkompetenz von Kindern

5.1.4.3.1 Bildungsstandards
Haltungen
Die Teilnehmenden entwickeln die Bereitschaft, �
� sich im Dialog f�r die subjektive Weltsicht von Kindern zu �ffnen.
� Instruktionsqualit�ten zu erproben.
� im Drei-Schritt-Interview die Rolle des Kindes und die der Erzieherin einzunehmen.
� das Risiko einzugehen, erprobte Techniken in den eigenen Unterricht zu �bernehmen.

Wissen
Die Teilnehmenden wissen(,) �
� die Subjektivit�t von Beobachtungen in Bezug auf Kinder kritisch zu �berpr�fen.
� dass das Kind als ein von Anfang an aktiv lernendes Kind zu begreifen ist.
� dass das Aufgreifen kindlicher Themen ein wichtiger Faktor in der Sprachf�rderung von Kindern ist.
� dass der Dialog �ber Lernprozesse der Kinder zu den sprachf�rderrelevanten Interaktionen geh�rt.
� dass eine Vielzahl konkreter sprachf�rderrelevanter Interaktionen Kinder in ihrer Sprachentwicklung f�rdert.
� dass kooperative Methoden den Lernprozess st�tzen.

K�nnen
Die Teilnehmenden k�nnen �
� Instruktionsqualit�ten, wie z.B. Feedback-, Herausforderungs- und Unterst�tzungstechniken auf eine konkrete Beispielsituation an-

wenden
� Unterricht zum Thema Instruktionsqualit�ten zielgruppenbezogen gestalten.
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5.1.4.3.2 Verlaufsplanung Submodul: �Mit Kindern in den Dialog �ber ihr Lernen treten - Gestaltung von Dialogen �ber das Lernen zur F�rde-
rung der Sprachkompetenz von Kindern�

Phase Inhalte Organisation

Begr��ung, Thema, Tagesordnung, Zielsetzung Programmplakat

Einstieg/
Erarbeitung

Zeigen der Filmsequenz �Max an der Stabschaukel� mit der freien Beobachtungsaufga-
be: �Was ist zu sehen?� (aus: Leu u.a. (2007): Bildungs- und Lerngeschichten.)
Sammeln der Beobachtungen
Herausarbeiten des magischen Moments bei Max (Lernzuwachs/Bildung sichtbar ma-
chen)
Frage nach Thema und Interesse(n), Lernstrategie und Kompetenz(en) von Max?
Ableitung des Bildes vom Kind als eines aktiv Lernenden - Bezug zu Max herstellen

Video, Beamer, Flipchart
Plenum
Gespr�ch
Festhalten der Ergebnisse an 
der Flipchart (s. Anlage 4 
[7.1.2.1])
Wissenschaftliche Annahmen 
der Bildungsforschung, Flip-
chart (s. Anlage 5 [7.1.2.2])

Das Zeigen eines Praxisbeispiels sensibilisiert zum einen f�r die Schwierigkeiten, Fehler, subjektiven Haltungen von Beobachtungen, zum ande-
ren verdeutlicht die Filmsequenz einen Lernprozess von Max. Dokumentationen (Filmsequenzen, Lerngeschichten, Fotos, Portfolios, K�nnerhef-
te) an denen mit den Kindern gearbeitet wird, bieten eine gute Grundlage zur Begleitung von Lernprozessen von Kindern. Sie stellen ein Mittel 
dar, sich auf das kindliche Denken einzustellen und es gleichzeitig herauszufordern. Sie �bersetzen ihr eigenes Verst�ndnis in den Horizont des 
Kindes, so dass eine gemeinsame Basis entsteht, auf der Kind und Erzieherin bei der Aufgabenbew�ltigung kommunizieren k�nnen.
Die differenzierte Auswertung der Beobachtung unter dem Gesichtspunkt des Lernens (Thema und Interesse, Lernstrategien, Kompetenzen) bil-
det die Grundlage f�r ein Gespr�ch �ber das Lernen von Max.

Leitfrage Ableitung der zentralen Fragestellung: Gestaltung des Dialogs mit Max �ber sein Ler-
nen mit dem Ziel der F�rderung seiner Sprachkompetenz (Ko-Konstruktion)

Plenum
Flipchart

Die dialogische Haltung bzw. dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse sind die Grundvoraussetzung in der p�dagogischen Interaktion, 
wenn man sich dem Denken der Kinder ann�hern will oder sich am Wissen der Kinder orientieren will. Somit sind sie ein wichtiger Beitrag, um 
Kinder in ihrer sprachlich kognitiven Entwicklung zu unterst�tzen (Metakognition).
Neben der wichtigen Funktion der Ko-Konsruktion durch Peers k�nnen auch in der Erzieherin-Kind-Interaktion wichtige Lernprozesse herausge-
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fordert werden.

Erarbeitung/
Anwendung

Moderatorinnen geben ein exemplarisches Beispiel (Loben).
TN f�hren das Drei-Schritt-Interview durch, indem sie geeignete sprachf�rderrelevan-
te Interaktionen (arbeitsteilig Feedback-, Unterst�tzungs- und Herausforderungstech-
niken) in der Anwendung konkretisieren, die einen Dialog mit Max �ber sein Thema 
und Interesse, Lernstrategie und seine Kompetenzen erm�glichen.
TN nutzen das AB �Instruktionsqualit�ten�.

Hinweis auf Flipchart
AB Drei-Schritt-Interview (s. 
Anlage 6 [7.1.2.3])
Gruppenarbeit (3 TN), Plakate
AB Instruktionsqualit�ten

TN erhalten eine Zusammenstellung von Instruktionsqualit�ten, die auch Herausforderungs- und Unterst�tzungstechniken enthalten. Die Inter-
aktionsform des sustained shared thinking wird in der Forschung als besonders effektives Handlungsmuster betont.
Aus dieser �bersicht w�hlen die TN in der Kleingruppe Interaktionen aus, die sich eignen, um mit dem Kind �ber sein Thema, seine Lernstrate-
gie und seine Kompetenzen ins Gespr�ch zu kommen und wenden diese im Rollenspiel an. Hier eignet sich die Methode Drei-Schritt-Interview, 
da jeder TN zun�chst eigene Fragen/Impulse formulieren und stellen muss und dabei sowohl in die Rolle des Interviewten als auch in die des Be-
obachters geht.

Pr�sentation/
Auswertung

Pr�sentation der Arbeitsergebnisse (Plakate)
TN formulieren aus gemachten Erfahrungen (Rolle der Erzieherin und Rolle des Kindes) 
den Gewinn des dialogischen Austausches f�r das Kind.

gallery tour
Plenumsgespr�ch, Sammeln an 
der Tafel, fishbone-Diagramm

Die gallery tour erm�glicht allen TN einen schnellen �berblick der Arbeitsergebnisse, diese werden von den Moderatorinnen mit der Kamera ge-
sichert und den TN zur Verf�gung gestellt. Die Auswertung �Rolle des Kindes� verdeutlicht neben den sprachf�rdernden Elementen den Gewinn 
des dialogischen Austausches. Die Konkretisierung der Fragestellungen und deren Pr�sentation erm�glicht die Diskussion �ber reale Einsatz-
m�glichkeiten, die �ber Grundhaltungen der Gespr�chsf�hrung hinausgehen.

Transfer/
Abschluss

Frage nach Gestaltungsm�glichkeiten des Unterrichts, damit die genannten Ge-
spr�chstechniken st�rker ber�cksichtigt werden
Frage danach, was TN sich f�r ihren Unterricht vornehmen

Plenum

Konkretisierung f�r den eigenen Unterricht schaffen eine Motivation das Erlernte anzuwenden. F�r Praxisbesuche kann eine gr��ere Sensibili-
t�t dieses Themenbereiches nutzbar gemacht werden.
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5.1.4.4 Submodul: Mit Kindern �ber Bilder und Texte in den Dialog treten - Dialogisches Lesen zur F�rderung der Sprach-
kompetenz von Kindern

5.1.4.4.1 Bildungsstandards
Haltungen
Die Teilnehmenden entwickeln �
� Offenheit, sich auf Rollentausch einzulassen [vom Gestalter zum aktiven Zuh�rer].
� Bereitschaft, sich in Sch�lerrolle zu begeben und verunsichernde Erfahrungen zuzulassen.
� Bereitschaft, klassisches Bilderbuchbetrachtungsschema in Frage zu stellen.

Wissen
Die Teilnehmenden �
� k�nnen das Dialogische Lesen in �bergeordneten (F�rder-)Rahmen einordnen.
� lernen verschiedene Strategien kennen, um Dialogisches Lesen durchzuf�hren.

K�nnen
Die Teilnehmenden �
� k�nnen Strategien des Dialogischen Lesens auf inhaltlicher [und methodischer] Ebene situationsangemessen anwenden.
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5.1.4.4.2 Verlaufsplanung Submodul: �Mit Kindern �ber Bilder und Texte in den Dialog treten - Dialogisches Lesen zur F�rderung der Sprach-
kompetenz von Kindern�

Phase Inhalte Organisation

Einstieg kurze Vorstellung
Begr�ndung des Themas und der Methode Moderatorenvortrag

Erarbeitung

kurze Texte zu folgenden Aspekten des Dialogischen Lesens (DL):
� Allgemeines
� Forschungsergebnisse
� Vorlesearten im Vergleich
� Organisatorisches

Kurztexte zum DL
Vierertische
pro Tisch je einen der Texte (s. 
Anlagen 7 bis 10 [7.1.3.1 bis 
7.1.3.4])
Gruppenpuzzle:
1. Gruppenbildung durch Sitz-

ordnung
2. Erfassung individueller 

Textinhalte
3. Vergleich in Expertengrup-

pen
4. Austausch in Stammgruppe

� Vortrag und Gruppenpuzzle als Strukturvorgabe f�r TN und als M�glichkeit der Ankn�pfung an bereits vorhandenes Wissen
� Gruppenpuzzle, um TN wissenschaftlich generiertes Basiswissen innerhalb des engen Zeitrahmens bereitzustellen

Input Kennenlernen der Strategien des Dialogischen Lesens Moderatoren-PP-Vortrag
(s. Anlage 11 [7.1.3.5])

� Strategien und Beispiele nach Zevenbergen & Whitehurst (2003), weil Whitehurst federf�hrend in der Wirkungsforschung des DL ist (Her-
stellen von Wissenschaftsorientierung)

� Moderatoren-PP-Vortrag, um alle TN zeit�konomisch und ansprechend auf den selben Kenntnisstand zu bringen
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Anwendung
Anwendung zweier Strategien durch die TN
TN w�hlen in ihren jeweiligen Gruppen zwei aus drei (offene Fragen, Verkn�pfung, 
Differenzierung) aus.

Dreiergruppen, sortiert nach 
Bilderbuchbildpuzzleteilen
arbeitsteilig, da unterschied-
liche Bilderb�cher
Numbered Heads:
1. Erzieher/in
2. Kind
3. Protokollant/in
TN erhalten Arbeitsblatt (s. 
Anlage 12 [7.1.3.6])
TN erhalten Tabelle mit Stra-
tegien (s. Anlage 11 [7.1.3.5])

� Anwendung in Kleingruppen, damit die TN die M�glichkeiten des DL und die Schwierigkeiten, die ihre Studierenden ggf. damit haben, selbst 
erfahren

� Durch Bilderbuchpuzzle lernen TN schon unterschiedliches Bildmaterial kennen.
� Auswahl komplexerer Strategien beruht auf der �berlegung, die TN selbst in eine Herausforderungssituation zu bringen.
� Vorhandene Schemata (z.B. Umgang mit dem BB) sind nicht ad hoc ver�nderbar. Praktische �bungen k�nnen daher lediglich einen Ansto� 

geben, weshalb eine Beschr�nkung auf zwei Strategien sinnvoll erscheint.
� Vorgabe der Arbeitsauftr�ge und der Tabelle mit Strategien, um reibungsloses und effektives Arbeiten in der Kleingruppe zu erm�glichen
� Vorgabe von BB aus zeit�konomischen Gr�nden. Dabei versucht die Auswahl, ein m�glichst breites Spektrum unterschiedlicher BB abzubil-

den (z.B. wenig vs. viel Text).

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

Beibehalten der Dreiergrup-
pen,
anschlie�end Plenum
TN erhalten Arbeitsblatt (s. An-
lage 13 [7.1.3.7])

� Reflexion, damit sich die TN ihre Schwierigkeiten bewusst machen, indem sie sie benennen und dar�ber hinaus Ideen, Vorstellungen dazu 
entwickeln, wie mit diesen Schwierigkeiten (individuell) zu verfahren ist
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� Au�erdem erhalten die TN die M�glichkeit, die Strategien im Sinne von Herausforderungstechniken als Hilfestellung f�r den eigenen Unter-
richt zu erfahren.

� Reflexion zuerst in eigener Kleingruppe, da deren Mitglieder dieselbe Erfahrungsbasis besitzen
� Anschlie�ende Reflexion im Plenum, um gemeinsame Ko-Konstruktion zu erm�glichen, indem Gruppenergebnisse vorgestellt und diskutiert 

werden

�Praxisaufgabe�
1. Welche Aspekte des DL konnte ich wie in meinen Unterricht �bernehmen?
2. Welche positiven und negativen Erfahrungen habe ich damit gemacht?
3. Welche Schl�sse ziehe ich daraus?

individuelle L�sung in der Fol-
gezeit

� vertiefte Auseinandersetzung, Anwendung und Transfer werden erm�glicht
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5.1.4.5 Mit Kindern �ber Fragen des Lebens in den Dialog treten - Philosophieren zur F�rderung der Sprachkompetenz von 
Kindern

5.1.4.5.1 Bildungsstandards
Haltungen
Die Teilnehmenden �
� sind offen und interessiert an einer Fachdisziplin, die nicht im direkten Zugang zu der eigenen steht.
� sind bereit, sich auf m�gliche Unw�gbarkeiten eines Gespr�chs (zu einem philosophischen Thema) einzulassen.
� entwickeln die Bereitschaft, eine m�gliche Dominanz der Lehrerrolle im Kontext philosophierender Gespr�che zur�cknehmen zu 

k�nnen.

Wissen
Die Teilnehmenden �
� lernen einzelne Konzepte des Philosophierens mit Kindern kennen und entwickeln eine Vorstellung von dem Gegenstandsbereich.
� wissen, welche kognitiven Voraussetzungen f�r philosophierende Gespr�che mit Kindern vorhanden sein m�ssen.
� erschlie�en die sprachf�rderrelevante Bedeutung des Philosophierens mit Kindern.

K�nnen
Die Teilnehmenden �
� k�nnen Themen (der Kinder) identifizieren, die sich f�r philosophierende Gespr�che mit Kindern eignen und sie grob philosophi-

schen Disziplinen und Fragestellungen zuordnen.
� besitzen ein Repertoire an philosophischen Impulsgeschichten und Beispielen.
� erproben Methoden zur Inszenierung des Nachdenkens �ber grunds�tzliche Fragen des Lebens.
� entwickeln und reflektieren das Methodenrepertoire mit Hilfe eines Beobachtungs- und Einsch�tzungsinstruments zu einer exem-

plarischen Gespr�chssituation.
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5.1.4.5.2 Verlaufsplanung Submodul: �Mit Kindern �ber Fragen des Lebens in den Dialog treten - Philosophieren zur F�rderung der Sprachkom-
petenz von Kindern�

Phase Inhalte Organisation

Erschlie�en inhaltlicher und thematischer Zug�nge zu Themenbereichen des Philoso-
phierens mit Kindern �ber eine exemplarische Auswahl von Bilderb�chern

Bilderbuchauswahl in Form ei-
ner Bilderbuchausstellung

Teilnehmende w�hlen einzeln aus einem Spektrum ausgew�hlter Bilderb�cher aus, 
machen sich mit Inhalt und Gestaltung vertraut und erschlie�en die zentrale Themen-
und Fragestellung des ausgew�hlten Mediums.

�Think�
�Identifizieren Sie die zentrale 
Fragestellung/das Thema Ihres 
ausgew�hlten Mediums/Bu-
ches!�

Je zwei Teilnehmende tauschen ihre Arbeitsergebnisse aus. �Pair�

Literatur:
� Petermann, H.-B.: Kann ein Hering ertrinken? Philosophieren mit Bilderb�chern. Basel 2003
� Exemplarische Bilderbuchauswahl, u.a.: Erlbruch, W.: Die gro�e Frage. Wuppertal 2004
Antwortversuche zur �gro�en� Frage: Warum bist du auf der Welt?
� Camp, L. & Ross, T.: Warum? Oldenburg 1999
� Young, E.: 7 Blinde M�use. Berlin 1995
� Siekkinen, R. & Taina, H.: Der Herr K�nig. Z�rich 1987
� Solotareff, G.: Du gro�, ich klein. Frankfurt a. M. 1995
� M�ller, J & Steiner, J.: Der B�r, der kein B�r bleiben wollte. Aarau 1976
� S�nnichsen, I. & Liddle, E.: Mama, wie gro� ist der Himmel? Stuttgart/Wien 2008
� Gerstein, M.: Der wilde Junge. Stuttgart 1999

Zuordnung der jeweiligen Frage- und Themenstellung zu �philosophischen Disziplinen� 
- Konstruktion eines �philosophischen Ordnungssystems� anhand der Systematik 
Kants:
� Was kann ich wissen?

�Share�
Zusammenfassung in Form ei-
nes vorstrukturierten Wandbil-
des mit Hilfe von Begriffskar-
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� Was soll ich tun?
� Was darf ich hoffen?
� Was ist der Mensch?

ten, Symbolen, den eigenen 
Themenkarten (s. Anlage 14 
[7.1.4.1])

Die erste Arbeitsphase entspricht dem Prinzip des kooperativen Lernens. Durch eine Auswahl elementarer Bilderb�cher und Philosophicals wird 
die Breite der durch sie vermittelten Impulse zu kindlichen Frage- und Themenstellungen er�ffnet, die der einzelne zun�chst selbst identifiziert 
und formuliert, um seine Arbeitsergebnisse anschlie�end mit dem anderen auszutauschen. Die Zuordnung der entwickelten Fragestellungen in 
einem Wandbild erm�glicht die gemeinsame Konstruktion einer Karte der philosophischen Fragestellungen und Disziplinen.
� Herb, K., H�fling, S. & Wiesheu, R. (Hrsg.): Kinder philosophieren. In: �Argumente und Materialien zum Zeitgeschehen�, Bd. 53, hrsg. v. d. 

Hans Seidel-Stiftung/Akademie f�r Politik und Zeitgeschehen, M�nchen 2007
� Petermann, H.-B.: Kann ein Hering ertrinken? Philosophieren mit Bilderb�chern, Basel 2003

Verst�ndniskl�rung/Abgrenzung �Philosophie f�r Kinder� - �Mit Kindern philosophie-
ren: Ans�tze, Initiativen, Projekte (Akademie Kinder philosophieren, Petermann, Mar-
tens u.a.)

Foliengest�tzter Vortrag, Ma-
terial- und Medienvorstellung

Der mediengest�tzte Vortrag soll in der gebotenen K�rze des Workshops zentrale Informationen vermitteln. Es wird verdeutlicht dass nicht 
gleichsam vereinfacht klassische philosophische Positionen an Kinder herangetragen werden sollen (vgl. Sofies Welt, Gaarder 1993), sondern 
dass die eigenst�ndige Blick- und Fragerichtung von Kindern auf die Welt anzuerkennen und dieser eine Ausdrucksm�glichkeit im dialogischen 
Gespr�ch zu erm�glichen ist. Das Gespr�ch als Medium des Denkens, seine Gestaltung und methodische Strukturierung (Standards der Argu-
mentation, Diskursregeln, Haltung und Verhalten des Gespr�chsleiters) kennzeichnen diesen Inhaltsbereich als sprachf�rderrelevant. Grundle-
gende Ans�tze werden genannt, Literatur und Fundquellen vorgestellt.
� Martens, E.: Philosophieren mit Kindern. Eine Einf�hrung in die Philosophie. Stuttgart 1999
� Ebers, T. & Melchers, M.: Praktisches Philosophieren mit Kindern. M�nster 2005

Impuls:
K�nnen Kinder philosophieren?
Entwicklungs-/sprachentwicklungs-psychologische Positionen

Thesenkarten zu kontroversen 
Positionen (s. Anlage 14 
[7.1.4.1])

Ein TN liest die Thesenkarten, ordnet, gewichtet, positioniert sich. Einzelarbeit
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Austausch der Positionen im Gespr�ch/Einbezug eigener Erfahrungen Gruppendiskussion

Die Thesenkarten zu unterschiedlichen und z. T. kontroverse Positionen er�ffnen einen Einblick in die gegenw�rtige Diskussionsbreite und er-
m�glichen durch die Auswahl die Identifizierung mit einzelnen Positionen. Die Gruppendiskussion soll lediglich das Spannungsfeld sichtbar ma-
chen

Exemplarische Sichtung einer Filmsequenz zu einem philosophischen Gespr�ch in ei-
ner Kindergruppe einer Tageseinrichtung, Beobachtung und Auswertung

Filmsequenz aus �Wer fr�her 
philosophiert, ist l�nger weise� 
- Akademie Kinder philoso-
phieren

Ausgabe eines Beobachtungsbogens, Hinweise zu Fokussierungsm�glichkeiten, Auftei-
lung im Blick auf Beobachtungsschwerpunkte
� Struktur, Setting, Ablauf
� Gespr�chsregeln/Gespr�chsbeteiligung
� Rolle und Haltung der Erzieherin, sprachf�rderliche Interaktionsqualit�ten
� Inhaltlich bemerkenswerte Beitr�ge der Kinder

Entwicklung von Beobach-
tungsschwerpunkten, Ent-
scheidung, arbeitsteiliges Vor-
gehen (s. Anlage 15 [7.1.4.2])

Sichtung der Filmsequenz

Auswertung auf der Grundlage der Beobachtungen
an den jeweiligen Beobach-
tungsschwerpunkten ausge-
richtetes Gruppengespr�ch

Der exemplarisch gew�hlte Filmausschnitt zu einem Setting �Kinder philosophieren� im Kindergarten erm�glicht auf der Grundlage der voraus-
gegangenen Diskussion sowohl einen Blick auf die Potentiale der beteiligten Kinder als auch auf die Formen der Strukturierung einer solchen 
konkreten Situation. Aus Gr�nden der Komplexit�t der Beobachtungsm�glichkeiten k�nnen einzelne Teilnehmende einen ausgew�hlten Beob-
achtungsschwerpunkt setzen. Der zur Verf�gung gestellte Hospitationsbogen kann zur Dokumentation des Beobachteten dienen, andererseits 
stellt er ein Element zur Protokollierung einer Praxissequenz im Rahmen der Praxisbegleitung dar. Die Besprechung und Auswertung der Film-
sequenz erfolgt jeweils aus unterschiedlicher Perspektivit�t.
� Akademie Kinder philosophieren: Wer fr�her philosophiert, ist l�nger weise. Eine Dokumentation �ber das Philosophieren in Kindertages-

einrichtungen und Schulen. DVD. Unter: http://www.kinder-philosophieren.de/buecher_und_dvds/trailer_und_film.html
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Entwicklung eigener Perspektiven auf der Grundlage des eigenen schulischen/prakti-
schen Schwerpunktes

�Brief an mich�
Konkrete Fragestellung:
�Was nehme ich mir vor?�

Der Transfer in die berufliche Praxis wird durch diesen Schritt angesto�en und in Ans�tzen in Form einer Selbstevaluation (eigenst�ndig bzw. in 
einer Auswertungsveranstaltung) �berpr�fbar gemacht.
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5.2 Modul 2: Sprachf�rderung als Querschnittsaufgabe - Sprachf�rderorientierungen nach 
Delfin 4

5.2.1
5.2.2
5.2.3
5.2.4

Bedeutung des Themas
Aufbau der Veranstaltung
Begr�ndung f�r die inhaltliche und methodische Gestaltung der Submodule
Bildungsstandards und Verlaufsplanung der einzelnen Submodule

5.2.1 Bedeutung des Themas7

Dass Sprache und Bildung eng zusammenh�ngen, ist inzwischen weithin bekannt. Weniger 
verbreitet ist das Wissen, dass dies besonders f�r den Ausschnitt von Sprache gilt, den man 
�Bildungssprache� nennt. Der Begriff �Bildungssprache� oder �Cognitive Academic Language 
Profiency (CALP)� wurde von Cummins (1979) eingef�hrt und gegen�ber der �Konversations-
sprache� oder den �Basic Interpersonal Communication Skills (BICS)� abgegrenzt.
Junge Kinder, deren BICS gut entwickelt ist, beherrschen diejenigen Konversationsf�higkei-
ten, die sie ben�tigen, um mit vertrauten Personen im vertrauten Rahmen zu kommunizie-
ren. Diese Gespr�chssituationen zeichnen sich dadurch aus, dass sich vieles aus dem Kontext 
ergibt, dass man vielleicht Dinge zeigen kann, statt sie zu beschreiben usw.
Junge Kinder, deren CALP gut entwickelt ist, k�nnen sich demgegen�ber auch kontextfrei gut 
ausdr�cken. Sie verf�gen z.T. �ber einen abstrakten Wortschatz sowie �ber differenzierte
morphosyntaktische Strukturen. Diese F�higkeit hilft ihnen dann in den Bildungsinstitutio-
nen, sich kognitiv anspruchsvollen, kontextfreien Bildungsaufgaben zuzuwenden.
Der Zusammenhang zwischen akademischer Sprache bei Kindern und deren Bildungserfolg 
wurde durch mehrere Studien belegt. So wurden Zusammenh�nge zwischen dieser Sprach-
kompetenz und Lesen, Schreiben, Erz�hlen, Rechnen und Sachunterricht nachgewiesen (vgl. 
z.B. Shiotsu 2007; Krajewski et al. 2008).
Als Konsequenz aus diesen Erkenntnissen gilt es, fr�hzeitig, also bereits in der Elementarer-
ziehung, akademische Sprache bei Kindern zu f�rdern um ihre Bildungschancen dadurch zu 
verbessern.
Damit kommt auf ErzieherInnen eine Aufgabe zu, bei der sie Unterst�tzung brauchen.
Delfin 4 versteht sich als ein solches Unterst�tzungsinstrument. �ber das zweistufige Sprach-
screening (�Besuch im Zoo� und �Besuch im Pfiffikus-Haus�) wird Erzieherinnen, Erziehern 
und Grundschullehrerinnen und -lehrern ein Instrument zur Verf�gung gestellt, mit dem der 
Sprachentwicklungsstand der Kinder zwei Jahre vor der Einschulung erfasst werden kann. 
�ber die Sprachf�rderorientierungen �Delfin 4 - Sprachf�rderorientierungen� wird den p�-
dagogischen Fachkr�ften eine darauf abgestimmte konkrete Hilfestellung bei der Entwick-
lung zielgerichteter Sprachf�rderma�nahmen angeboten.
Vielf�ltige Anfragen von Seiten der Tageseinrichtungen f�r Kinder und auch von Seiten der 
Lehrerinnen und Lehrer an Fachschulen f�r Sozialp�dagogik weisen jedoch darauf hin, dass 
noch ein erh�hter Bedarf an Weiterbildung zur optimalen Nutzung der Sprachf�rderorientie-
rungen besteht.
Im Rahmen des vorliegenden Professionalisierungsangebots soll daher den Lehrerinnen und 
Lehrern an Fachschulen eine intensive Einarbeitung in Hintergr�nde und Systematik der 
Sprachf�rderorientierungen sowie die systematische Nutzung dieser Materialien angeboten 
werden. Die so geschulten Lehrkr�fte k�nnen dann Ausbildende f�r Studierende, Erzieherin-
nen und Erzieher in Weiterbildung sein.

7 Der folgende Text wurde in enger Anlehnung an Fried, Briedigkeit &Schunder 2008 und Fried 2010 verfasst.
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5.2.2 Aufbau der Veranstaltung
Sind die Teilnehmenden einer Professionalisierungsma�nahme zumindest teilweise bekannt, 
so bietet sich die M�glichkeit an, offene Interviews (vgl. Lamnek 2005) mit einigen von ihnen
zu f�hren, um deren Fragen an die Thematik und deren Erwartungen an die zu planende Ver-
anstaltung zu eruieren. Dazu werden die Befragten in einem freien Gespr�ch gebeten, �ber 
ihr Vorwissen, ihre Erfahrungen und Fragen zum Thema �Sprachf�rderung nach Delfin 4� zu 
berichten. Der Interviewer unterbricht den Redefluss nur, um zus�tzliche Details zu erfragen, 
Unklarheiten zu beseitigen oder das Gespr�ch zum Thema zur�ckzuf�hren. Diese Form des 
Erkundungsgespr�chs bietet die M�glichkeit direkten Nachfragens, Konkretisierens und di-
rekter Verst�ndnissicherung und erm�glicht somit, die Planung passgenauer auf die Bil-
dungsbed�rfnisse der Teilnehmenden abzustimmen. Da nicht alle Teilnehmenden vorab be-
fragt werden k�nnen, ist es f�r die Planung der Professionalisierungsma�nahmen notwen-
dig, potentielle Fragen weiterer Teilnehmender zu antizipieren und ein entsprechendes Bil-
dungsangebot bereit zu stellen.

Da ein gro�er Teil der Teilnehmenden der zweiten Professionalisierungsveranstaltung da-
durch bekannt war, dass sie schon die erste besucht hatten, gab es die M�glichkeit, einige 
von ihnen vorab hinsichtlich der Ziele ihrer eigenen Kompetenzerweiterung zu interviewen. 
Zudem waren die Sprachf�rderorientierungen im Vorfeld allen Schulen zugestellt worden, so 
dass diese den meisten teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrern in Grundz�gen bekannt 
waren und daher bereits themenspezifische Fragen entstehen konnten.
Aus den vorab gef�hrten Interviews lie�en sich somit folgende Fragen an die zu planende 
Ma�nahme ableiten:
� Was wird durch das Screening Delfin 4 erfasst?
� Schlie�en die Sprachf�rderorientierungen direkt an das Screening an?
� Worauf zielen die Sprachf�rderorientierungen ab?
� Wie sind die Sprachf�rderorientierungen aufgebaut?
� Wie arbeitet man mit den Sprachf�rderorientierungen?
� Wie kann man die Thematik im Unterricht behandeln?

Aus diesen Fragestellungen l�sst sich folgender Professionalisierungsbedarf ableiten:
Der erste Bereich betrifft das Screening als theoretisch fundiertem Diagnoseinstrument und 
die Anschlussf�higkeit der Sprachf�rderorientierungen. Der zweite bezieht sich auf Intention 
und Aufbau der Orientierungen und auf die Sprachf�rderplanung. Im dritten ist der Transfer 
der Thematik in den Unterricht zu behandeln.
Die Fragestellungen lassen sich entsprechend der Themenbereiche in Form dreier Submodu-
le behandeln.

5.2.3 Begr�ndung f�r die inhaltliche und methodische Gestaltung der Submodule

5.2.3.1 Submodul �Vorstellung des Sprachscreenings, der F�rdermaterialien und Einf�hrung 
in deren theoretischen Bez�ge�

Dem Sprachscreening und den daran anschlie�enden Sprachf�rderorientierungen liegt ein 
auf (psycho-)linguistischen, elementarp�dagogischen und bildungstheoretischen Theorien
beruhendes Kompetenzmodell zugrunde.
Zentrale Annahmen dieses Kompetenzmodells sind:
� Die rezeptive Sprachentwicklung �eilt� der produktiven h�ufig �voraus�. D.h., in einem 

ersten Entwicklungsschritt versteht das Kind die Sprache, im zweiten kann es sie selbst 
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anwenden. Da Differenzen zwischen diesen beiden Formen der Sprachverarbeitung be-
stehen, m�ssen beide Sprachverarbeitungsaspekte erfasst werden.

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

� Die Ebenen der Sprachentwicklung lassen sich nur theoretisch voneinander trennen. 
Beim Sprechen bedingen sich diese Ebenen gegenseitig. So ist z.B. die Erz�hlf�higkeit 
nicht ohne Wortschatz oder Grammatik zu betrachten (vgl. Fried u.a. 2009a, b).

Da es p�dagogisch wie �konomisch nicht m�glich ist, s�mtliche Sprachkompetenzen zu er-
fassen, muss anhand eines Kompetenzmodells bestimmt werden, welche Faktoren f�r die 
Entwicklung akademischer Sprache am relevantesten sind. Diese Faktoren wurden mit Hilfe 
des empirischen Forschungsstandes f�r die ca. Vierj�hrigen ausdifferenziert. Gleichzeitig 
wurde bestimmt, welche die f�r die Entwicklung akademischer Sprache relevantesten sind.

Lexik/Semantik Morpho-
Syntax

Erz�hlen Phonem-
bewusstheit

Rezeption

Produktion

Metasprache

Abb.: 5.2.1 Kompetenzmodell Delfin 4

Inwieweit die Kinder zwei Jahre vor der Einschulung einen altersgem��en Entwicklungsstand 
hinsichtlich ihrer Sprache aufweisen, wird mit Hilfe des Screenings erfasst. Werden Defizite 
offenbar, sollte sich eine F�rderung mit dem Ziel anschlie�en, eine altersgem��e Kompetenz 
in den erfassten Bereichen zu erzielen.
Vorschl�ge zur konkreten F�rderung der sprachlichen Entwicklung, abgestimmt auf den je-
weils diagnostizierten F�rderbedarf, bieten dann die Sprachf�rderorientierungen.
Um die Sprachf�rderangebote, die die Orientierungen anbieten, gezielt hinsichtlich der Er-
reichung der altersgem��en Kompetenzen auszuw�hlen, ist es notwenig, das Kompetenzmo-
dell zu verstehen. Im Rahmen der Bildungsveranstaltung ist also die Einf�hrung in das Kom-
petenzmodell eine notwendige Grundlage zum Verstehen des Screenings und der F�rderma-
terialien.

Nomen/
Verben/

Adjektive/
Pr�positionen

Nomen/
Verben/

Adjektive/
Pr�positionen

Abstrakta/
Wortfelder/

Begriffs-
hierarchie

Mehrworts�tze/
Satzgef�ge/

Plural

Mehrworts�tze/
Satzgef�ge/

Plural

Korrektur
eigener/fremder
syntaktischer

Fehler

Textverstehen

Erz�hlschema:
Linearit�t/
Koh�renz/
Koh�sion

Globale
Zugzw�nge
erkennen

Laute
diskriminieren

Lautcluster
diskriminieren

Laute
produzieren/

Lautcluster
produzieren

phonologische
Sensitivit�t/

Silben/
Reime
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Dem Sprachkompetenzmodell entsprechend wird in den Sprachf�rderorientierungen zwi-
schen vier Kernbereichen der Sprachentwicklung unterschieden: Wortschatz, Morpho-Syn-
tax, Phonembewusstheit und Erz�hlen. Die Sprachf�rderorientierungen enthalten weiterhin 
noch die Bereiche: Artikulation, Elternarbeit sowie Selbst- und Teamqualifizierung.
Zu jedem Teilbereich werden in den Sprachf�rderorientierungen zun�chst kurz fachliche 
Grundlagen vermittelt. Anschlie�end wird gefolgert, was sich aus diesen fachlichen Grundla-
gen und der einschl�gigen Wirkungsforschung f�r die Gestaltung der Sprachf�rderma�nah-
men ableiten l�sst. Schlie�lich werden beispielhaft F�rderanregungen gegeben. Dieser Auf-
bau l�sst deutlich werden, dass es sich nicht um ein starres Trainingsprogramm handelt. Viel-
mehr geht es darum, aktuelle fachliche Anleitung und Anregungen zu geben, wie ein klar 
strukturiertes Sprachf�rderkonzept entwickelt werden kann, das optimal an das Kind und 
seinen F�rderbedarf angepasst ist.

W�hrend in den Sprachf�rderorientierungen nur kurz zentrale fachliche Grundlagen darge-
legt werden, erhebt die Bildungsveranstaltung den Anspruch, einen vertieften Einblick in das 
wissenschaftlich generierte Wissen zu vermitteln, welches die Grundlage f�r das Screening 
und die anschlie�enden Sprachf�rderorientierungen bildet. Dieser vertiefte Einblick in die 
Forschungsgrundlagen soll den teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrern helfen, die einzel-
nen Sprachf�rderma�nahmen besser in den Kontext sprachlicher Entwicklungsf�rderung 
einordnen und ihre Studierenden in der Entwicklung ad�quater Sprachf�rderangebote bes-
ser unterst�tzen zu k�nnen.

Um das Screening, die Sprachf�rderorientierungen und deren theoretische Bez�ge kennen 
zu lernen, bieten sich verschiedene Darbietungsformen an. Powerpointgest�tzte Vortr�ge 
bieten die M�glichkeit komprimierter Wissensdarstellung. Praktisches Erproben des Scree-
nings f�hrt zu einem detaillierten Einblick in den Aufbau und die Durchf�hrung. Das Erkun-
den des Aufbaus der F�rderorientierungen wiederum f�hrt zu einem Verst�ndnis der Struk-
tur dieser Arbeitshilfe.
Durch die Bereitstellung informierender Texte k�nnen sich die Teilnehmenden vertieftes 
theoretisches Wissen erarbeiten. Aus zeit�konomischen Gr�nden bietet es sich hierbei an, 
arbeitsteilige Gruppenarbeit anzuregen. So kann zu jedem Kernbereich (Morpho-Syntax, 
Phomenbewusstheit �) wissenschaftlich generiertes Wissen bereitgestellt werden, welches 
jeweils von einer Teilgruppe bearbeitet und dann den anderen vorgestellt wird. Als eine Me-
thode zur Gruppenbildung und zum Austausch wird hier die sogenannte �Wirbelmethode�8

vorgeschlagen.

5.2.3.2 Submodul �Von der Diagnostik zur F�rderung - Erstellen eines individuellen F�rder-
plans�

Neben den o.g. theoretischen Grundlegungen und den Beispielen f�r F�rderangebote, bie-
ten die Delfin 4-Sprachf�rderorientierungen auch eine Anleitung zur Umsetzung eines be-
stimmten Diagnoseergebnisses in eine spezifisch darauf ausgerichtete F�rderma�nahme.

8 Hierzu werden zun�chst zuf�llige Gruppen gebildet. Diese Gruppenbildung kann zustande kommen, indem 
z.B. unterschiedliche Schokoladen an die Teilnehmenden verteilt werden. Alle Personen mit der gleichen 
Schokolade bilden eine Gruppe. Die Gruppen bearbeiten arbeitsteilig die Aufgabe, dokumentieren die Ar-
beitsergebnisse schriftlich und h�ngen diese in einem daf�r vorgesehenen Raum auf. Anschlie�end bilden 
sich neue Gruppen. In diesen neuen Gruppen befindet sich jeweils mindestens ein Teilnehmer jeder Ur-
sprungsgruppe. Diese neuen Gruppen begeben sich nun von einer Pr�sentation zu anderen. Die Person, die 
an dem jeweiligen Thema und seiner Dokumentation mitgearbeitet hat, stellt die Ergebnisse vor.
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Wir wissen aus der Forschung, dass Sprachf�rderprogramme nicht aus sich selbst heraus 
wirksam sein k�nnen. Vielmehr kommt es darauf an, wieweit ein F�rderprogramm auf die 
F�rdervoraussetzungen und -bed�rfnisse des Kindes abgestimmt ist (vgl. Fried 2010). Erst 
eine spezifische Ausrichtung der F�rderma�nahme auf den individuellen F�rderbedarf l�sst 
Erfolg erwarten (vgl. Oerter & Montada 2008). Das bedeutet, dass aus einer Vielzahl von F�r-
derangeboten immer die ausgew�hlt werden m�ssen, die eine systematische F�rderung im 
Hinblick auf das einzelne Kind in seiner Besonderheit erlauben.
Die Entwicklung eines systematischen F�rderplans, ausgehend von einer individuellen Dia-
gnose, soll von den Teilnehmenden selbst erprobt und hinsichtlich der Anforderungen bei 
der Umsetzung diskutiert werden. Auf der Grundlage ihrer eigenen Erfahrungen k�nnen sie 
dann im n�chsten Schritt Ans�tze dazu entwickeln, wie die Thematik im Unterricht einge-
f�hrt werden kann.

5.2.3.3 Submodul: �Entwicklung von Unterrichtselementen�
In diesem Submodul bekommen die Lehrerinnen und Lehrer die M�glichkeit, in Gruppen Un-
terrichtselemente zur Thematik �Sprachf�rderung nach Delfin 4� zu entwickeln. Dabei 
k�nnen sie an ihre Haltungen, ihr Vorwissen und ihr K�nnen ankn�pfen. Dabei wird den Teil-
nehmenden freigestellt, in welchen Gruppen sie sich zusammenfinden wollen. Denkbar sind 
z.B. Gruppen bestehend aus Kolleginnen und Kollegen einer Schule oder Gruppen, die sich 
nach F�chern/Fachrichtungen organisieren.
Im Diskurs mit Kolleginnen und Kollegen wird dann gemeinsam Wissen konstruiert. Durch 
die unterschiedlichen Kompetenzen, die die einzelnen Kolleginnen und Kollegen einbringen, 
k�nnen die in Teilbereichen jeweils kompetenteren die anderen unterst�tzen und ihnen hel-
fen, ihre eigenen unterrichtlichen Kompetenzen zu erweitern. Die Arbeitsergebnisse k�nnen 
schlie�lich digital pr�sentiert und anschlie�end auf einer CD gebrannt allen Teilnehmenden 
zur Verf�gung gestellt werden. 
Erg�nzend dazu bietet es sich an, dass  Kolleginnen und Kollegen des Fortbildungsteams 
Lehr-Lernarrangements vorstellen, die sie selbst erfolgreich im Unterricht erprobt haben.

Da alle Submodule in gro�en Teilen aufeinander aufbauen, sind sie in chronologischer Rei-
henfolge anzubieten, so dass alle Teilnehmenden die M�glichkeit haben, s�mtliche Submo-
dule zu besuchen. Innerhalb der einzelnen Submodule sollten m�glichst verschiedene 
Schwerpunkte oder Lernwege angeboten werden.

5.2.4 Bildungsstandards und Verlaufsplanung der einzelnen Submodule

5.2.4.1 Bildungsstandards des Gesamtmoduls (submodul�bergreifend)
Haltungen
Die TN entwickeln die Bereitschaft,
� sich mit empirischen Testverfahren unvoreingenommen und differenziert auseinander-

zusetzen.
� empirisch relevante Faktoren bei der Konstruktion von Testverfahren (wie G�tekriterien) 

zum Thema des eigenen Unterrichtes zu machen.

Wissen
Die TN
� kennen die zentralen G�tekriterien (Objektivit�t, Reliabilit�t, Validit�t) von Sprachstands-

erfassungsverfahren
� kennen sprachwissenschaftliche Hintergr�nde der F�rderformate.
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� kennen M�glichkeiten und Grenzen der Erfassung des Sprachentwicklungsstandes mit 
Tests und mit Beobachtungsverfahren.

� kennen zentrale empirisch gewonnene Erkenntnisse zum Sprachentwicklungsstand von 
Kindern im Alter von ca. 4 Jahren insbesondere im Hinblick auf Wortschatz, Phonemge-
d�chtnis, Erz�hlf�higkeit und morphologisch-syntaktische Kompetenz.

� kennen Intention, Reichweite und Grenzen von Delfin 4.
� kennen testtheoretische Hintergr�nde der Auswertungs- und Entscheidungsmatrix (Test-

normen).
� kennen Bausteine zur F�rderung im Anschluss an die Diagnostik.
� kennen Schritte der Entwicklung eines individuellen F�rderkonzeptes.

K�nnen
Die TN
� k�nnen die individuellen Kompetenzprofile, wie sie im Rahmen des Delfin 4-Screenings 

erstellt werden, deuten.
� entwickeln passgenau auf diese Profile abgestimmte individuelle Sprachf�rderkonzepte.
� entwickeln Ideen, wie die Studierenden zum Erwerb des notwendigen Wissens anzulei-

ten sind (z.B. zu testmethodischen Verfahren, wissenschaftlichen Hintergr�nden der F�r-
derformate, zu empirisch gewonnenen Erkenntnissen zum Sprachentwicklungsstand 
Vierj�hriger, zu Intention, Reichweite und Grenzen von Delfin 4).

� skizzieren M�glichkeiten, Studierende an die Entwicklung individueller Sprachf�rderkon-
zepte heranzuf�hren.
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5.2.4.2 Verlaufsplanung

5.2.4.2.1 Verlaufsplanung der Eingangsphase

Phase M�glicher Input/Inhalt Antizipation der TN-Interessen/Fragen Organisation

Problemaufriss:
Sammeln von Fragen, 
die im Rahmen der Bil-
dungsveranstaltung 
beantwortet werden 
sollen

Folienpr�sentation der Fragen als Ergebnis der 
vorab gef�hrten Erkundungsgespr�che
Erg�nzung durch weitere TN-Fragen

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

� Schlie�en die Sprachf�rderorientierungen 
direkt an das Screening an?

� Worauf zielen die Sprachf�rderorientie-
rungen ab?

� Wie sind sie aufgebaut?
� Wie arbeitet man mit ihnen?
� Wie kann man die Thematik im Unterricht 

behandeln?

Plenum

Erstellen eines Ar-
beitsplans:
Sammeln von Ideen 
zur Beantwortung der 
Fragen

Suche nach Arbeitsformen, mittels derer die Fragen 
beantwortet werden k�nnen

� �ber Vortr�ge, �ber Textbearbeitung, 
durch eigene praktische Erfahrungen, 
durch Erfahrungsaustausch, durch Inter-
netrecherche, �

Plenum

Vorstellen des Organi-
sationsrahmens;
Vorstellen der vorbe-
reiteten Materialien, 
die zur Bearbeitung 
der Fragen herangezo-
gen werden k�nnen.

Arbeitsangebote:
Submodul 1:
� Vortr�ge, Textbearbeitung (Wirbelmethode)

zum Sprachkompetenzmodell, dem Screening 
und den F�rdermaterialien zu Delfin 4

Submodul 2:
� Gruppenarbeit zu einer selbst gew�hlten Ebene 

der Sprachf�rderung

Plenum
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Submodul 3:
� Gruppenarbeit zu selbst gew�hltem inhaltlichen 

Schwerpunkt bgzl. der Umsetzung in der Schule

Durchf�hrung der 
Arbeitsphasen Vortr�ge - Informationstexte - Arbeitsmaterialien Plenum

Gruppenarbeit

Reflexion

m�gliche Reflexionsfragen:
Haben Sie Antworten auf die Eingangsfragen gefun-
den?
Welche Fragen sind f�r Sie nur zum Teil beantwor-
tet oder noch ganz offen?
Welche Arbeitsweisen waren f�r Sie besonders ge-
winnbringend?

Plenum
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5.2.4.2.2 Verlaufsplanung Submodul: �Vorstellung des Sprachscreenings, der F�rdermaterialien und Einf�hrung in seine theoretischen Bez�ge�

Phase Inhalt Organisation

Einstieg
Verweis auf die Fragen der Teilnehmenden zur Zielsetzung des Screenings und der 
Sprachf�rderorientierung
Arbeitsformen im Submodul

Plenum
Information

Arbeitsphase 1 Sprachkompetenzmodell
powerpointgest�tzter Vortrag 
(s. Anlage 1 [7.2.1]*)
Plenum

Arbeitsphase 2 Theoretische Bez�ge des Sprachkompetenzmodells

Gruppenarbeit (�Wirbelmetho-
de�)
Forschungsergebnisse zur 
Sprachkompetenz 4-J�hriger 
(s. Anlage 2 [7.2.2])**

Arbeitsphase 3 Delfin 4-Screenings

powerpointgest�tzter Kurz-
vortrag (s. Anlage 4 [7.2.4])
M�glichkeit zur begleiteten Er-
probung des Screenings im An-
schluss

Arbeitsphase 4 Delfin 4-Sprachf�rderorientierungen

gemeinsames �Erkunden� des 
Aufbaus der Sprachf�rder-
orientierungsmappen
erg�nzender powerpointge-
st�tzter Vortrag (s. Anlage 5 
[7.2.5])

* Die Angaben in den eckigen Klammern verweisen auf das entsprechende Unterkapitel im Materialteil.
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** Beispielhafte Ergebnisse der Auseinandersetzung mit den theoretischen Bez�gen des Sprachkompetenzmodells befinden sich in Anlage 3 
[7.2.3].
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5.2.4.2.3 Verlaufsplanung Submodul: �Von der Diagnostik zur F�rderung� - Erstellen eines individuellen F�rderplans

Phase Inhalt Organisation

Einstieg
Verweis auf die Fragen der Teilnehmenden zur Arbeit mit den Sprachf�rderorientie-
rungen
Arbeitsformen im Submodul

Aufteilung der Gesamtgruppe 
in Kleingruppen entsprechend 
der Sprachebenen

Arbeitsphase 1

Entwicklung eines individuellen F�rderplans auf der Basis (fiktiver) Sprachkompetenz-
profile und erg�nzender (fiktiver) Beobachtungsprotokolle, aus denen sich weitere In-
formationen zur kindlichen Entwicklung, zu dessen Interessen und aktuellen Themen 
ableiten lassen.
Arbeitsauftrag:
� �Allgemeine Hinweise� der Delfin 4-Handreichungen, hier insbesondere der Ab-

schnitt �Vom Test zur F�rderung� lesen
� Beispiele hinsichtlich der sprachlichen F�higkeiten (bezogen auf die von der Klein-

gruppe bearbeitete Sprachebene) analysieren,
� besondere Interessen/Themen des Beispielkindes herausarbeiten,
� Ziele f�r die F�rderung des Kindes ableiten,
� Ideen f�r methodisches Arbeiten (f�r systematische und alltagsintegrierte F�rde-

rung sowie zur Gestaltung der Umgebung) sammeln,
� einen Plan zur systematischen F�rderung erstellen.

Kleingruppenarbeit entspre-
chend der Sprachebenen

Fiktive Sprachkompetenzpro-
file (s. Anlage 6 [7.2.6.1])
Fiktive Beobachtungsprotokol-
le (s. Anlage 7 [7.2.6.2])*

Delfin 4-Sprachf�rderorientie-
rungen

Informationstexte zur Sprach-
entwicklung 4-J�hriger zur je-
weiligen Sprachebene (Text 
aus vorherigem Arbeitsschritt 
�Wirbelmethode�)

Austauschphase Ergebnisse der Gruppenarbeit Plenum
Pr�sentation, Beamer

* 7.2.6.3 Beispielhafte Ergebnisse der Gruppenarbeitphase zur Entwicklung eines individuellen F�rderplans befinden sich in der Anlage 8 [7.2.6.3], 
exemplarische Beispiele f�r F�rderpl�ne in Anlage 9 [7.2.6.4].
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5.2.4.2.4 Verlaufsplanung Submodul: �Entwicklung von Unterrichtselementen�

Phase Inhalt Organisation

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

Folie mit Vorschl�gen zur 
Gruppenbildung*

Arbeitsphase Entwicklung von Unterrichtselementen zum Themenbereich Delfin 4-Sprachf�rder-
orientierungen

Gruppenarbeit
Literatur, Laptops

Pr�sentation, 
Diskussion

Vorstellung und Diskussion der Gruppenergebnisse, z.B.
� Einstieg in die Thematik: �G�tekriterien� �ber Psychotest aus Zeitschriften
� Bearbeitung von Informationstexten zu Sprachebenen mittels Lernstationen oder 

kooperativer Lernformen wie Gruppenpuzzle, Fishbone usw.
� �bungen zur Interpretation von Sprachkompetenzprofilen (vgl. Anlage 6 [7.2.6.1])
� Arbeit mit Fallbeispielen zur Entwicklung eines passgenauen F�rderplans (s. Anlage 

7 [7.2.6.2])
� exemplarische Entwicklung von F�rderpl�nen (s. Anlagen 8 & 9 [7.2.6.3/7.2.6.4]

Plenum
Beamer

Erg�nzung

Vorstellung von Methoden und Medien, mit denen Teilnehmer des Fortbildungsteams 
gute Erfahrungen gemacht haben, wie z.B. Entwicklung konkreter F�rderideen wie Er-
stellen einer Anlauttabelle, Arbeit mit Werbematerial, �bungen zum Dialogischen Bil-
derbuchlesen

Plenum
Beamer
powerpointgest�tzter Vortrag 
(s. Anlage 10 [7.2.7])

* Aus zeit�konomischen Gr�nden werden wiederum Vorschl�ge unterbreitet. Andere Organisationsformen bleiben trotzdem m�glich.
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5.3 Modul 3: Sprachf�rderrelevante Interaktionen in Bildungsprozessen

5.3.1
5.3.2
5.3.3
5.3.4

Bedeutung des Themas
Aufbau der Veranstaltung
Begr�ndung f�r die Auswahl des Instruments (DO-RESI)
Begr�ndungsstandards und Verlaufsplanung

5.3.1 Bedeutung des Themas
Aus verschiedenen Forschungen, z.B. zur Prozessqualit�t in Tageseinrichtungen von Kindern, 
zur Erzieherin-Kind-Interaktion oder zum Zusammenwirken von Spracherwerb und Umwelt 
wissen wir, dass Sprachf�rderwirkungen davon abh�ngen, wie kompetent die Erzieherin den 
Alltag im Allgemeinen und die Sprachf�rderung im Besonderen gestaltet (vgl. Fried & Brie-
digkeit 2008). So hat z.B. eine L�ngsschnittstudie von Tietze (2005) ergeben, dass die Sprach-
entwicklung von Kindern, die eine Tageseinrichtung von guter Qualit�t besuchten, g�nstiger 
verl�uft als die Sprachentwicklung von Kindern, die weniger gute Einrichtungen besuchten. 
Dabei betrug der Entwicklungsunterschied bis zu einem Jahr und war sogar noch am Ende 
des zweiten Schuljahres nachweisbar.
Was jedoch bedeutet �gute Qualit�t� konkret? Und vor allem: Durch welche Merkmale 
zeichnet sich �gute Sprachf�rderqualit�t� aus? Antworten auf diese Fragen finden sich in der 
internationalen Forschungsliteratur (z.B. Grimm 2003, Ritterfeld 2000, K�nig 2006, 2008 Sza-
gun 2000). Ausgew�hlte zentrale Befunde werden im Folgenden kurz zusammengefasst9.

So konnte z.B. Spycher (2009) aufzeigen, dass Kinder, deren Wortschatz im Rahmen eines 
Programms zur F�rderung naturwissenschaftlicher Kompetenz durch spezifische Instrukti-
onsstrategien, wie Hervorheben, Wiederholen, Erkl�ren der Bedeutung eines Wortes usw. 
stimuliert wurde, am Ende �ber einen bedeutsam gr��eren Wortschatz verf�gten, als Kin-
der, die zwar auch an diesem Programm beteiligt waren, aber die spezifische instruktionale 
Stimulation nicht erfuhren.
Des Weiteren wurde belegt, dass es zentral f�r die sprachlich-kognitive Entwicklung von 
Kindern ist, wenn deren Gedankeng�nge und deren intuitive Theorien zum Ausgangspunkt 
gemeinsamer �berlegungen gemacht werden (vgl. Rogoff 1990). Sylva u. a. (2004) konnten 
das vor allem im Hinblick auf das sogenannte �Shared Thinking� nachweisen. Gemeint sind 
damit die p�dagogischen Situationen, in denen Erzieherin/Erzieher und Kind(er) sich gemein-
sam der L�sung einer Aufgabe oder eines Problems zuwenden. Die Erzieherin/der Erzieher 
begleitet das Kind in seinen �berlegungen, indem es z.B. nachfragt, Erkl�rungen erbittet, 
Hinweise gibt oder durch Impulse zu weiterem Nachdenken anregt. �ber die Interaktion und 
die gemeinsame Auseinandersetzung mit einem Gegenstand werden Ko-Konstruktionspro-
zesse ausgel�st, die zur Entwicklung und Erweiterung kindlicher Denkprozesse f�hren.

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

9 Eine umfassendere Darstellung internationaler Forschungsergebnisse findet sich im Kap. 7.3.4.
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Diese und vielf�ltige andere Studien lassen R�ckschl�sse darauf zu, was �gute Sprachf�rder-
qualit�t� ausmacht.
Wie erfolgreich Sprachf�rderung betrieben wird, h�ngt dann, neben dem Wissen um sprach-
f�rderliche Interaktionen, vom K�nnensrepertoire der Erzieherinnen ab, also von der F�hig-
keit, aus dem verf�gbaren Repertoire diejenigen sprachf�rderlichen Techniken abzurufen, 
die in der jeweiligen Situation bzw. beim jeweiligen Kind am ehesten gew�hrleisten, dass die 
sprachlich-kognitive Entwicklung der Kinder positiv beeinflusst wird.
Ein Forschungsprojekt der Technischen Universit�t Dortmund zu Sprachf�rderkompetenzen 
von Erzieherinnen (vgl. Fried et al. 2009c) zeigt jedoch deutlich, dass Erzieherinnen diese 
sprachf�rderrelevanten Techniken noch nicht optimal nutzen. Insgesamt bewegen sie sich 
auf einem Qualit�tsniveau, das lediglich zwischen m��ig und gut anzusiedeln ist, wobei ins-
besondere in Bezug auf sprachlich-kognitive Herausforderungstechniken ein erheblicher Ver-
besserungsbedarf konstatiert werden kann10.
Dieser Missstand weist auf einen erheblichen Qualifizierungsbedarf bei den Erzieherinnen 
und Erziehern hin. Damit die Teilnehmenden dieser Bildungsveranstaltung entsprechende 
Qualifizierungsprozesse bei ihren Studierenden initiieren k�nnen, verfolgt die Veranstaltung 
das Ziel, die Lehrkr�fte mit den zentralen wissenschaftlichen Erkenntnissen zu sprachf�r-
dernden Erzieherin-Kind-Interaktionen, deren Bedeutung f�r die Sprachentwicklung des Kin-
des sowie mit einem darauf aufbauenden wissenschaftlichen Beobachtungsinstrument be-
kannt zu machen. Die Vermittlung grundlegender theoretischer Kenntnisse ist notwendig, da 
die Lehrenden dieses Fachwissen zun�chst selbst erwerben, um es dann den Studierenden
weitervermitteln zu k�nnen. Dieses Wissen stellt ein zentrales Element in der Professionali-
sierung der Erzieherinnen und Erzieher dar. Dem nach wissenschaftlichen Kriterien generier-
ten Fachwissen kommt n�mlich eine Orientierungsfunktion hinsichtlich des p�dagogischen 
Handelns zu.
Inwieweit Lehrkr�fte solches Fachwissen aber wirklich zum Unterrichtsgegenstand machen, 
h�ngt stark von der Lehrerin/dem Lehrer und ihren/seinen Haltungen dazu ab. Die Unter-
richtsforschung best�tigt, dass die Unterrichtsplanung und -gestaltung durch Lehrerinnen 
und Lehrer stark von deren subjektiven Theorien und damit indirekt von deren Haltungen 
bestimmt wird (vgl. Kunze 1999). Die Bildungsveranstaltung verfolgt daher auch das Ziel, 
dass die Teilnehmenden ihre Haltungen hinsichtlich wissenschaftlich generierter Kriterien 
von sprachf�rderrelevanten Interaktionen sowie wissenschaftlichen Beobachtungsinstru-
menten reflektieren und deren Thematisierung im Unterricht pr�fen. Unreflektierte Haltun-
gen k�nnten fatale Folgen haben: So k�nnte eine unbewusst Ablehnung z.B. gegen�ber wis-
senschaftlichen Beobachtungsinstrumenten dazu f�hren, dass diese den Studierenden in der 
Ausbildung nicht bekannt gemacht werden. Stattdessen w�rden diese sich vielleicht einfa-
cherer, aber m�glicherweise wenig aussagekr�ftiger Instrumente bedienen. Dies k�nnte sich 
im Professionalisierungsprozess der Erzieherin kontraproduktiv auswirken.
Dar�ber hinaus soll die Veranstaltung Raum bieten, sich im Umgang mit dem Beobachtungs-
instrument zu erproben und somit das K�nnen zu erweitern. Sicherheit im Umgang mit die-
sem Instrument erh�ht die Bereitschaft, das Instrument im Unterricht sachgerecht vorzustel-
len und zur kritischen Auseinandersetzung damit anzuregen.
Damit die Auseinandersetzung mit der Bedeutung sprachlicher Interaktion auch in den Kolle-
gien, im Unterricht und in der sozialp�dagogischen Praxis weitergef�hrt wird, soll die Veran-
staltung Raum geben, Strategien zu entwickeln, die Thematik in den schulischen Rahmen 
weiterzutragen.

10 Eine ausf�hrlichere Erl�uterung der Forschungsergebnisse findet sich in Kap. 3.2.1.2.
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5.3.2 Aufbau der Veranstaltung
Die Einstiegsphase verfolgt das Ziel, eine Bereitschaft zu wecken, sich gegen�ber wissen-
schaftlich generierten Kriterien zu sprachf�rderrelevanten Interaktionen zu �ffnen. Diese Of-
fenheit soll erzielt werden, indem die Teilnehmenden sich vergegenw�rtigen, dass sie indivi-
duell unterschiedliche Kriterien bezogen auf sprachf�rdernde Interaktion anlegen und diese 
den Studierenden in ihrer Ausbildung vermitteln. Das bedeutet, dass das, was den (angehen-
den) Erzieherinnen und Erziehern als gelungene sprachf�rdernde Interaktionen vermittelt 
wird, stark von den subjektiven Theorien der Lehrkr�fte abh�ngt. In der Diskussion um diese 
individuellen Kriterien soll im Rahmen dieser Veranstaltung eine Offenheit erzielt werden, 
wissenschaftlich gewonnene Kriterien kennenzulernen und diese zur Orientierung in der 
Ausbildung heranzuziehen.
Methodisch wird in der Einstiegsphase dazu folgendes Vorgehen gew�hlt: Die Teilnehmen-
den werden gebeten, sich eine Filmsequenz zu einer Gespr�chssituation zwischen einer 
Erzieherin und Kindern (hier z.B. Elschenbroich & Schweitzer: �Die Befragung der Welt� 
Szene 10) anzuschauen und sich dies als Ausschnitt einer Hospitation vorzustellen. Anschlie-
�end sollen sie f�nf Aspekte bestimmen, die sie in einem Beratungsgespr�ch mit der agie-
renden Erzieherin als sprachf�rderrelevant thematisieren w�rden.
Indem eine Hospitationssituation zum Einstieg simuliert wird, wird an reale Erfahrungen der 
Teilnehmenden angekn�pft. Hospitationen bei Studierenden w�hrend der Praktika mit an-
schlie�ender Reflexion der Situation geh�rt zu den Aufgaben der meisten Lehrenden an 
Fachschulen f�r Sozialp�dagogik. Die Aufgabe kann damit als �echt� erlebt werden und die 
Motivation zur Auseinandersetzung erh�hen. Die Teilnehmenden werden recht schnell ihre 
individuellen Beurteilungskriterien benennen k�nnen.
Im n�chsten Schritt sollen diese eigenen Kriterien mit denen der anderen verglichen werden. 
Dabei werden zun�chst Gruppen zu vier Personen gebildet, die sich jeweils auf f�nf gemein-
same Aspekte einigen m�ssen. Im n�chsten Schritt werden Achter-Gruppen gebildet, die 
wiederum f�nf gemeinsame Aspekte bestimmen m�ssen (Schneeballmethode). Die Vorgabe, 
sich einigen zu m�ssen, soll eine Diskussion �ber die Wertigkeit der Aspekte und die dahin-
terstehenden Kriterien in Gang setzen. Damit eine Diskussion zustande kommt, ist darauf zu 
achten, dass das Filmbeispiel verschiedene Ankn�pfungspunkte bietet. W�rde die gezeigte 
Filmsequenz ausschlie�lich hervorragende sprachliche Interaktion zeigen, b�te sie genauso 
wenig Diskussionsanlass, als wenn ausschlie�lich misslingende Interaktion zu sehen w�re. 
Der von uns gew�hlte Film zeichnet sich z.B. dadurch aus, dass die Gespr�chsinhalte auf ei-
nem fachlich sehr hohen Niveau angesiedelt sind. Die Gestaltung des Gespr�chsverlaufs ist 
in Teilaspekten unterschiedlich zu bewerten. So bietet sich grunds�tzlich eine Diskussion 
�ber die Qualit�t der Gespr�chsinhalte und �ber den -verlauf in seinen verschiedenen Se-
quenzen an.
�ber diesen Prozess der Verst�ndigung hinsichtlich f�nf gemeinsam als wichtig erachteter 
Aspekte und dahinterstehender Bewertungskriterien kann die Subjektivit�t der Bewertung 
deutlich gemacht und damit die Frage aufgeworfen werden, ob es jenseits der subjektiven 
auch objektive (im Sinne von wissenschaftlich abgesicherten) Kriterien gibt.
Dar�ber hinaus wird durch die Diskussion ein Prozess der interaktiven Wissenskonstruktion 
angeregt.
Dieser Arbeitsphase schlie�t sich eine Sammlung von Fragen an, die die Teilnehmenden im 
Anschluss an den Austausch haben. Vermutete Fragen sind z.B.:
� Gibt es Interaktionsformen, die aufgrund wissenschaftlicher Untersuchungen als beson-

ders sprachf�rdernd gelten?
� Gibt es eine Rangordnung hinsichtlich der Bedeutsamkeit der Interaktionsformen?
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� Welche Merkmale kennzeichnen sprachf�rderrelevante Interaktionen?
� Wie kann ich die Interaktionsweisen Studierenden vermitteln?
� Wie kann ich Studierende unterst�tzen, im Kontakt mit Kindern professionell sprachlich 

zu interagieren?

Die Beantwortung der aufgeworfenen Fragen soll im weiteren Verlauf im Zentrum der 
Bildungsveranstaltung stehen. Methodisch geschieht dies �ber die Auseinandersetzung mit 
der Dortmunder Ratingskala zur Erfassung sprachf�rderrelevanter Interaktionen (zur Begr�n-
dung s. Kap. 5.3.3). Dazu wird das Instrument mit seiner Intention, seinem Aufbau und er-
sten Hinweisen zur Handhabung zun�chst kurz und �berblickshaft vorgestellt. Diese Phase 
dient der reinen Information dar�ber, mittels welchen Instruments im Rahmen dieser Veran-
staltung Antworten auf die entstandenen Fragen gesucht werden k�nnen.
Im n�chsten Schritt wird den Teilnehmenden eine umfangreiche Zusammenstellung interna-
tionaler Forschungsergebnisse zur Verf�gung gestellt. Hierdurch lassen sich potentielle Fra-
gen nach wissenschaftlich fundierten Erkenntnissen zu sprachf�rderrelevanten Interaktionen 
beantworten. Aus zeit�konomischen Gr�nden scheint es angebracht, vorab eine Zusammen-
fassung und Sortierung dieser Ergebnisse vorzubereiten. Anhand eines solchen Skripts k�n-
nen die Teilnehmenden dann auch in dem begrenzten zeitlichen Rahmen einen gewissen 
�berblick �ber die aktuelle Forschungslage und fachliche Diskussion gewinnen.
Zum Diskurs �ber diesen wissenschaftsorientierten Input und den Vergleich eigener Erfah-
rungen, Normen und Haltungen im Hinblick auf sprachf�rdernde Interaktion wird im n�chs-
ten Schritt exemplarisch ein Item aus DO-RESI mit seinen operationalisierten Handlungswei-
sen n�her betrachtet. Konkret geschieht dies, indem die Handlungsweisen des Items unsor-
tiert dargeboten werden und die Teilnehmenden diese in eine ihnen sinnvoll erscheinende 
Rangfolge bringen sollen. Die hierbei entstehenden sozialen Konstruktionsprozesse werden 
schlie�lich um die wissenschaftlich orientierte Komponente erweitert, wenn ein Vergleich 
zwischen der eigenen Wertigkeit und der in DO-RESI vorgenommen und diskutiert wird.
Gleiches geschieht in der anschlie�enden Arbeit mit den �bungsfilmen: Hierzu werden Film-
sequenzen der �bungs-DVD zu DO-RESI zun�chst durch die Teilnehmenden beobachtet und 
bewertet. Diese Ergebnisse werden anschlie�end mit der auf der DVD abgegebenen L�-
sungsvorgabe verglichen.
In beiden Schritten ist ausreichend Zeit f�r Erprobung, Austausch und Diskussion zu geben, 
um auf der Wissensebene soziale Konstruktionsprozesse zu erm�glichen und gleichzeitig 
auch praktische Erfahrungen im Umgang mit dem Instrument zu machen.
Auf der Basis der neu erworbenen Kenntnisse, des Diskurses und der eigenen Erfahrungen 
im Umgang mit dem Instrument soll schlie�lich diskutiert werden, inwieweit dieses Instru-
ment zu Professionalisierung von Erzieherinnen - auch im Hinblick auf deren K�nnen - einge-
setzt werden kann.
Hierbei kann den Teilnehmenden freigestellt werden, ob sie z.B. die Professionalisierung im 
Unterricht, in der Praxisbetreuung, das Einbringen der Thematik in den Kollegenkreis oder in 
einem selbst gew�hlten Bereich bearbeiten wollen. Durch den abschlie�enden Austausch 
der Gruppenarbeitsergebnisse erhalten alle Teilnehmenden einen Einblick in unterschied-
liche Facetten der Thematik und ggf. konkrete Antworten auf ihre Fragen nach Initiierung 
und Unterst�tzung der Professionalisierung von Erzieherinnen im Hinblick auf sprachf�rder-
relevante Interaktionen.
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5.3.3 Begr�ndung f�r die Auswahl des Instruments (DO-RESI)
Wie im Kapitel 5.3.2 angemerkt, soll die Thematik anhand der �Dortmunder Ratingskala zur 
Erfassung sprachf�rderrelevanter Interaktionen� (DO-RESI) erfolgen. In diesem Instrument 
verdichten Fried und Briedigkeit (2008) die Erkenntnisse internationaler wissenschaftlicher 
Studien zu konkreten K�nnensmerkmalen gelingender Sprachf�rderung durch Erzieherinnen 
in Form einer Beobachtungsskala.
Mit Hilfe wissenschaftlicher Verfahren ermittelten sie vier Dimensionen, die sich in der Inter-
aktion als sprachf�rderlich relevant erwiesen. Es handelt sich um die Dimensionen: 
� Organisation
� Beziehung
� adaptive (genau auf das Kind abgestimmte) Unterst�tzung
� sprachlich-kognitive Herausforderung

Diese Qualit�tsdimensionen werden in Form von insgesamt 23 Items n�her bestimmt.

So umfasst die Dimension Organisation die Items
1. P�dagogischer �berblick,
2. Planung, Routinen,
3. Vorkehrungen f�r Kinder mit besonderem Sprachf�rderbedarf,
4. Sprachf�rdergewohnheiten und
5. Gespr�chsf�rderung.

Die Dimension Beziehung umfasst
6. Kontrolle,
7. Kongruenz,
8. Empathisches Zuh�ren und
9. N�he.

Adaptive Unterst�tzung wird durch die Items
10. Sensitivit�t,
11. Engagement,
12. Anregung,
13. Handlungen verbalisieren,
14. Verst�ndnissicherung,
15. Informationen, Berichte einholen,
16. Instruktionswechsel und
17. Lernm�glichkeiten aufzeigen konkretisiert.

Die Dimension sprachlich-kognitive Herausforderung meint
18. Vielfalt des Wortschatzes,
19. Grammatisch komplexer Input (keine Fragments�tze),
20. Offene Fragen,
21. Themen benennen, entdecken,
22. Themen verbinden und
23. Zusammenh�nge eines Themas erkl�ren, hinterfragen.

Jedes der genannten Items wird durch konkret beobachtbare Handlungsweisen operationali-
siert. Dazu wird in einer 7-stufigen Skala benannt, woran unzureichendes, minimales, gutes 
und/oder exzellentes Handeln konkret erkennbar ist. Unzureichender p�dagogischer �ber-
blick wird z.B. konkretisiert durch: �Im Gruppenraum herrscht Chaos, z.B. enorme Unruhe 
oder totale Unordnung�, exzellenter p�dagogischer �berblick durch: �Die Erzieherin plant ein 



85

Angebot so, dass es den Unterschieden zwischen den Kindern gerecht wird, z.B. Entwick-
lungsstand, Vorlieben� (a.a.O., S. 32).

Mit Hilfe dieses Instruments lassen sich die Verhaltensweisen der Erzieherinnen und Erzieher 
im Dialog mit Kindern konkret erfassen. Dabei ist DO-RESI so angelgt, dass die Erzieherinnen/ 
Erzieher sich u.a. von Kolleginnen und Kollegen beobachten lassen k�nnen (Teamqaulifizie-
rung). Im Rahmen dieser Veranstaltung soll nun diskutiert werden, ob dieses Instrument 
auch als Grundlage f�r die Beobachtung im Rahmen der schulischen Ausbildung denkbar ist. 
Es soll er�rtert werden, ob im Ausbildungsprozess, insbesondere in der Praxisbetreuung, Be-
obachtungen mit Hilfe von DO-RESI als Ausgangspunkt f�r die fachliche Reflexion und In-
struktion hinsichtlich verbesserter Erzieherinnen-Kind-Interaktionen genutzt werden k�n-
nen.
Neben der Beobachtungsskala bietet das Instrument als Begleitmaterial Videosequenzen an, 
die zur Beurteilung sprachf�rderrelevanten Verhaltens von gefilmten Erzieherinnen einl�dt.
Aus einer Studie von Pianta & Hamre (zitiert nach Fried 2009) wissen wir, dass praxisnahe 
Reflexion und Instruktion sowie die Auseinandersetzung mit Videomodellen sich gerade auf 
die Entwicklung professionellen K�nnens positiv auswirken. Angesichts des konstatierten De-
fizits im Bereich des sprachf�rderrelevanten professionellen K�nnens (vgl. Kap.3.2.1.2) bie-
tet es sich an, auf der Bildungsveranstaltung ein Instrument kennenzulernen und kritisch zu 
reflektieren, das ggf. Reflexions- und Instruktionsbasis sein kann und Videomodelle bietet. 
Da DO-RESI derzeit das einzige Instrument auf dem deutschen Markt ist, das auf spezifisch 
sprachf�rderrelevante Interaktionen fokussiert, wird dieses als Grundlage f�r den Diskurs 
genommen.
Zusammenfassend l�sst sich festhalten:
Die Auseinandersetzung mit dem Beobachtungsinstrument bietet einerseits die Chance, wis-
senschaftlich fundiertes Wissen zu sprachf�rderrelevanten Interaktionen zu erwerben. An-
dererseits erm�glicht sie, ein Instrument kennenzulernen, das ggf. Hilfestellung zur Erweite-
rung des professionellen K�nnens von Erzieherinnen geben kann.

Aus den �berlegungen der Kapitel 5.3.1 bis 5.3.3 lassen sich die folgenden Bildungsstandards 
sowie die anschlie�ende Verlaufsplanung entwickeln:

5.3.4 Bildungsstandards und Verlaufsplanung

5.3.4.1 Bildungsstandards
Haltungen
Die TN entwickeln die Bereitschaft,
� sich ihre eigenen Kriterien zur Beurteilung sprachf�rderrelevanter Interaktionen zu ver-

gegenw�rtigen
� ihre subjektiven Theorien zu relevanten Sprachf�rderkompetenzen zur Diskussion zu 

stellen.
� sich mit wissenschaftlich generierten Kriterien hinsichtlich sprachf�rderrelevanter Inter-

aktionen auseinanderzusetzen.
� ein wissenschaftliches Beobachtungsinstrument daraufhin zu �berpr�fen, ob bzw. wie es 

in der Erzieherinnenaus- und -weiterbildung genutzt werden kann.
� zu reflektieren, ob und wieweit ihnen wissenschaftlich generiertes Wissen helfen kann, 

das eigene K�nnensrepertoire daran zu messen und gegebenenfalls zu erweitern.

Wissen
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Die TN
� werden sich ihrer (kollektiven) subjektiven Vorstellungen zu sprachf�rderrelevanten In-

teraktionsformen bewusst.
� kennen ausgew�hlte Ergebnisse wissenschaftlicher Untersuchungen zu sprachf�rderrele-

vanten Interaktionen.
� wissen, dass die Sprachf�rderkompetenz wesentlich von dem sprachf�rderrelevanten In-

teraktionsrepertoire der Bezugsperson/Erzieherin abh�ngt.
� kennen Struktur, Inhalt und Handhabung des Instruments.

K�nnen
Die TN
� k�nnen Beobachtungen anhand von DO-RESI durchf�hren und auswerten.
� entwickeln Strategien, f�r die Bedeutung der allt�glichen sprachlichen Interaktion zwi-

schen Erzieherin und Kind, im Kollegenkreis, in der Praktikumsbegleitung und im Unter-
richt zu sensibilisieren.
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5.3.4.2 Verlaufsplanung

5.3.4.2.1 Verlaufsplanung der Eingangsphase

Phase M�glicher Input/Inhalt Antizipation der TN-Interessen/Fragen Organisation

Problemaufriss/
Sensibilisierung

Individuelle Bewertung eines Erwachsenen-Kind-Di-
aloges mit anschlie�endem Austausch �ber ver-
schiedene M�glichkeiten, diese p�dagogische Situ-
ation zu beurteilen.

Arbeitsauftr�ge:
� Betrachten Sie die Sequenz als Ausschnitt einer 

Hospitation.

� Sie m�chten mit der Erzieherin �ber Sprachf�r-
derung ins Gespr�ch kommen. �ber welche 5 
Aspekte w�rden Sie sprechen? Notieren Sie je-
den Aspekt auf einem K�rtchen.

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

Plenum

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

�Schneeball-
methode�
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auf die 5 wichtigsten Aspekte.
entstehende 
Aspekte an 
Pinwand clus-
tern

Auswertung/
Reflexion

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

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

m�gliche Frageimpulse f�r die Moderatoren:
� Wie ist der Einigungsprozess verlaufen?
� Woher wissen Sie, dass diese Aspekte wichtig 

sind?
� Wie lassen sich Begriffe operationalisieren?
� Stimmt das Verst�ndnis der Begriffe �berein?
� Ist Verst�ndnis von Auspr�gung eines Aspektes 

gleich?

Bespiele f�r antizipierte TN-Fragen sind:
� Gibt es Interaktionsformen, die aufgrund 

wissenschaftlicher Untersuchungen als 
besonders sprachf�rdernd gelten?

� Gibt es eine Rangordnung hinsichtlich der 
Bedeutsamkeit der Interaktionsformen?

� Welche Merkmale kennzeichnen sprach-
f�rderrelevante Interaktionen?

� Wie kann ich die Interaktionsweisen Stu-
dierenden vermitteln?

� Wie kann ich Studierende unterst�tzen, 
im Kontakt mit Kindern professionell 
sprachlich zu interagieren?

Plenum

Flip-Chart

* Die Angaben in den eckigen Klammern verweisen auf das entsprechende Unterkapitel im Materialteil.
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5.3.4.2.2 Verlaufsplanung Modul: �Die Bedeutung sprachf�rderrelevanter Interaktionen in Bildungsprozessen�

Phase Inhalt Organisation

Input Vorstellung von DO-RESI als einem Instrument zur Erfassung sprachf�rderrelevanter 
Interaktionen

Plenum
powerpointgest�tzter Vortrag 
(s. Anlage 2 [7.3.2] und Anlage 
3 [7.3.3])

Gruppenarbeit I
theoretische Aus-
einandersetzung

Kennenlernen von Forschungsergebnissen, an die das Instrument inhaltlich anschlie�t

Arbeitsauftr�ge
� Bitte lesen Sie die ausgew�hlten Forschungsergebnisse zu Ihrer Dimension.

� Bilden Sie Gruppen von 3-4 Personen an Ihrer Station. Im beigef�gten Umschlag 
finden Sie konkrete Handlungsbeschreibungen zu einem ausgew�hlten Item. Brin-
gen Sie diese konkreten Handlungsbeschreibungen in eine f�r Sie sinnvolle Ord-
nung.

Gruppenarbeit (arbeitsteilig; 
arbeitsgleich)

Skripte mit ausgew�hlten For-
schungsergebnissen (zu den 
vier Dimensionen Organisation 
(O), Beziehung (B), adaptive 
Unterst�tzung (aU), sprach-
lich-kognitive Herausforderung 
(skH), s. Anlage 4 [7.3.4]; Ar-
beitsauftrag s. Anlage 5 
[7.3.5])

An jeder der vier sich auf die 
vier u. g. Dimensionen bezie-
henden Stationen bilden sich 
mind. zwei Gruppen.
Item-Skala (blanko, s. Anlage 6 
[7.3.6]), Umschl�ge mit Hand-
lungsbeschreibungen (Item 5 
Gespr�chsf�hrung (O), Item 8 
Empathisches Zuh�ren (B), 
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� Diskutieren Sie Ihre Ergebnisse mit denen der anderen Kleingruppen an Ihrer Stati-
on.

� Anschlie�end k�nnen Sie Einblick in die Original-Skalen aus DO-RESI nehmen. Ver-
gleichen Sie Ihre Ergebnisse mit denen aus der Originalskala und diskutieren Sie 
die Differenzen.

� Bitte notieren Sie offene Fragen oder Ihre Positionen, so dass Sie mit anderen da-
r�ber ins Gespr�ch kommen k�nnen.

Item 13 Handlungen verbalisie-
ren (aU), Item 23 Zusammen-
h�nge eines Themas erkl�ren, 
hinterfragen (skH), s. Anlage 7 
[7.3.7])

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

Gruppenarbeit II
praktische Ausein-
andersetzung

Auseinandersetzung mit den �bungsfilmen der DVD

Parallel werden verschiedene Filmsequenzen gezeigt,
� von denen die Teilnehmenden zwei ausw�hlen,
� das dort gezeigte Interaktionsverhalten mit Hilfe der entsprechenden DO-RESI-B�-

gen individuell bewerten,
� die individuellen Bewertungen in der Kleingruppe diskutieren
� und mit den Vorgaben auf der �bungs-DVD vergleichen.

Hier ist ein R�ckbezug auf die in der vorhergehenden Phase notierten Fragen m�glich.

Gruppenarbeit

Filmsequenzen (z.B. �Rakete� 
(Gespr�chsf�rderung - O), �Ku-
scheltiere� (empathisches Zu-
h�ren - B), �Vulkan� (Handlun-
gen verbalisieren - aU), �Zitro-
nens�ure� (Zusammenh�nge 
eines Themas erkl�ren, hinter-
fragen - skH), s. Fried & Brie-
digkeit 2008, DVD)

Gruppenarbeit III
Praxisbezug: Trans-
fer in eigenen Un-
terricht

Austausch �ber Nutzbarkeit und Relevanz des Instruments im Professionalisierungs-
prozess von Erzieherinnen

M�gliche Schwerpunkte der Kleingruppenarbeit

Gruppenarbeit**
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Nutzbarkeit und Relevanz
� f�r den Unterricht
� f�r die Arbeit in einzelnen Bildungsbereichen
� f�r die Auswahl von Praxisaufgaben
� f�r die Praktikantenbetreuung
� f�r das Kollegium
� �
Es sind auch andere Gruppenbildungen m�glich (z.B. nach F�chern).

Reflexion Austausch und Diskussion der Ergebnisse der vorhergehenden Arbeitsphase

Gemeinsame �berpr�fung, ob die zu Beginn der Fortbildung aufgeworfenen Fragen 
beantwortet wurden.

Reflexion des methodischen Vorgehens

Plenum

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

5.4.1
5.4.2
5.4.3
5.4.4

Bedeutung des Themas
Aufbau der Veranstaltung
Begr�ndung f�r die Auswahl der Elterntrainings
Bildungsstandards und Verlaufsplanung der einzelnen Submodule

5.4.1 Bedeutung des Themas

5.4.1.1 Begriffsbestimmung und Begr�ndungsans�tze
Der Begriff �Elternarbeit� wird hier als Oberbegriff f�r die Kooperation zwischen Erzieherin-
nen und Erziehern und den Bezugspersonen des Kindes verwandt. Mit dem Begriff bezeich-
nen wir eine partnerschaftliche Zusammenarbeit zwischen den Fachkr�ften einer p�dagogi-
schen Institution und den Eltern bzw. weiteren wesentlichen Bezugspersonen des Kindes. 
Ziel ist, das Kind gemeinsam nach besten Kr�ften in dessen Entwicklung zu f�rdern.
Dieses Verst�ndnis von Elternarbeit begr�ndet sich schon durch das Grundgesetz, demzufol-
ge �Pflege und Erziehung [�] das nat�rliche Recht der Eltern und die zuv�rderst ihnen oblie-
gende Pflicht� ist (Art. 6 GG). Daran anschlie�end sieht der � 22 des Kinder- und Jugendhilfe-
gesetzes (KJHG) eine Zusammenarbeit mit und die Beteiligung von Erziehungsberechtigten 
und Bezugspersonen an der Arbeit der Jugendhilfeeinrichtungen zum Wohle des Kindes und 
zur Sicherung der Kontinuit�t des Erziehungsprozesses vor. Dieser Gedanke wird in � 9 des 
Kinderbildungsgesetzes (KiBiz) NRW (vgl. Ministerium f�r Generationen, Familie, Frauen und 
Integration des Landes Nordrhein-Westfalen 2007) fortgesetzt und findet schlie�lich in den 
Bildungsvereinbarungen NRW in der Forderung nach �Erziehungspartnerschaft mit den Er-
ziehungsberechtigten� (Ministerium f�r Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-
Westfalen 2007, S. 9) seinen Niederschlag.
Neben dem rechtlichen Aspekt leitet sich die Notwendigkeit von Elternarbeit aus der ent-
wicklungspsychologisch bedeutsamen Stellung der Eltern f�r den Entwicklungsverlauf der 
Kinder ab. Hier sei nur auf Studien zu Bindungsverhalten und dessen Bedeutung f�r die kind-
liche Entwicklung (vgl. z.B. Brisch et al. 2002) sowie auf die Interaktionsforschung und hier 
insbesondere auf Studien zur Mutter-Kind-Interaktion (vgl. z.B. Esser et al. 1995) hingewie-
sen.
Der Bedeutung der Eltern f�r die kindliche Entwicklung entsprechend zeigen internationale 
Studien, dass insbesondere langfristige Erfolge von F�rderma�nahmen in Tageseinrichtun-
gen wesentlich davon abh�ngen, ob Eltern in die Ma�nahmen einbezogen werden (vgl.
Mundt 1980). Das erkl�rt sich - laut Fried und Voss (2010) - dadurch, dass die Eltern die er-
sten sind, die ihrem Kind beibringen, auf welche Art und Weise es im Einklang mit den Men-
schen und Kulturen, in deren Mitte bzw. Rahmen es aufw�chst, handeln kann. Sie zeigen al-
so M�glichkeiten auf, wie man in der jeweiligen Kultur lernen und sich dort verhalten kann. 
Dies alles wird vom Kind verinnerlicht, also zum Teil seiner Aneignungsprozesse. Deshalb 
pr�gt die Familie die Entwicklung der Kinder sowohl in der Vorschul-, als auch in der Grund-
schulphase nachhaltig (vgl. z.B. Sylva et al. 2004); wobei sich das h�usliche Umfeld st�rker in 
der sprachlich-kognitiven als in der sozialen Entwicklung der Kinder niederschl�gt (vgl. z.B. 
Belsky et al. 2007). Das konnten z.B. Tietze, Rossbach und Grenner (2005) in ihrer L�ngs-
schnittstudie untermauern. Dort wurde ermittelt, dass die Qualit�t der h�uslichen Umge-
bung w�hrend der Kitaphase einen bedeutsamen Beitrag zur Erkl�rung unterschiedlicher 
sprachlich-kognitiver Entwicklungsst�nde der Kinder am Ende des zweiten Schuljahrs leistet. 
Deshalb ist es so wichtig, dass institutionelle Vorschulerziehung, aber auch die Grundschuler-
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ziehung im Rahmen der Elternarbeit an diesen h�uslichen Erfahrungen ankn�pft (Bowman 
1989).

5.4.1.2 Bereiche von Elternarbeit
Elternarbeit wird in verschiedenen Institutionen in unterschiedlichen Bereichen und in ver-
schiedenem Umfang umgesetzt. So gestaltet sich Elternarbeit u.a. in Form von Elternbe-
ratung, Elternbildung und Elternpartizipation (vgl. Fried et al. 2008, Rodrian 2009).
Abh�ngig von der Intention lassen sich die genannten Formen der Elternarbeit in zwei Grup-
pen unterteilen:
� Elternbildung und -beratung
Hier wird u.a. auf die Vermittlung von Bildungsinhalten, auf Orientierungs- und Entschei-
dungshilfen oder auf Verhaltensmodifikation abgezielt. Diese Bereiche der Elternarbeit 
zeichnen sich dadurch aus, dass die p�dagogische Fachkraft aufgrund ihrer fachlichen Kom-
petenz gezielt auf Seiten der Eltern interveniert. In dieser familienerg�nzenden und -unter-
st�tzenden Arbeit werden die Eltern �Empf�nger� p�dagogischer Ma�nahmen (vgl. Fried et. 
al. 2008, Elternarbeit). Diese Art der Elternarbeit kommt zustande, wenn Eltern sich Bera-
tung bei der Erziehung ihrer Kinder sowie Hilfe und Anregungen f�r weitere Erziehungsma�-
nahmen w�nschen (vgl. Textor 1999). Diese Hilfe wird besonders h�ufig von bildungsfernen 
Schichten erhofft. Allerdings, so legen verschiedene Befragungsstudien nahe, zeigen sich Er-
zieherinnen und Erzieher gerade im Umgang mit dieser Elterngruppe besonders unsicher. 
Aber auch die Haltung gegen�ber den Eltern aus bildungsnahen Schichten ist nicht selten 
ambivalent. Hier beklagen die Erzieherinnen und Erzieher zum Beispiel, dass sie h�ufig nicht 
in ihrer Fachlichkeit gesch�tzt und Unterst�tzungsangebote daher nicht genutzt w�rden (vgl. 
Wolf 2003).
Es l�sst sich also konstatieren, dass derzeit die reale Elternarbeit den an sie gerichteten Er-
wartungen noch nicht entspricht.
Gleiches gilt f�r den zweiten Bereich der Elternarbeit, die
� Elternpartizipation.
Sie zielt auf die aktive Mitgestaltung der Eltern bei den Abl�ufen z.B. in der Tageseinrichtung 
ab. Gemeint ist damit nicht nur die Zusammenarbeit auf organisatorischer Ebene, wie Mithil-
fe bei Festen oder bei handwerklichen T�tigkeiten, sondern sie bezieht sich auch auf die p�-
dagogische Arbeit in Familie und Tageseinrichtung. Das setzt u.a. voraus, dass sich Eltern und 
p�dagogische Fachkr�fte �ber den jeweiligen Alltag und die dabei gemachten Erfahrungen 
austauschen (vgl. Fried et al. 2008, Elternarbeit).
Es zeigt sich aber, dass auf der einen Seite die Eltern Zur�ckhaltung an den Tag legen, wenn 
es darum geht, am p�dagogischen Konzept einer Einrichtung mitzuarbeiten (vgl. Wolf 2002). 
Auf der anderen Seite l�sst sich feststellen, dass auch die Erzieherinnen und Erzieher vielfach 
skeptisch sind, was einen allzu deutlichen Einfluss der Eltern auf die Einrichtung betrifft (vgl. 
ebd.). Studien von Wolf zu Folge lehnen die p�dagogischen Fachkr�fte es eher ab,
� wenn Eltern Einfluss auf die Betreuung und Erziehung in der Kindertageseinrichtung neh-

men wollen,
� sie bei Angeboten f�r Kinder oder der Mitarbeit in der Gruppe zu beteiligen,
� wenn Eltern versuchen, sie in ihrem Verhalten zu beeinflussen oder sie das Verhalten der 

Eltern beeinflussen sollen,
� Ausfl�ge mit den Eltern zu unternehmen,
� sie an Elternzeitungen und -briefen zu beteiligen,
� ihnen Einfluss auf die Auswahl von Spielmaterialien zuzugestehen und
� gemeinsame Arbeitsgruppen durchzuf�hren (vgl. Wolf 2002).
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Diese gegenseitigen Bedenken lassen vermuten, dass Elternpartizipation in Tageseinrichtun-
gen eher einen geringen Stellenwert hat.

Um die Ursachen f�r die gegenseitigen Vorbehalte differenziert zu erfassen und die Ber�h-
rungs�ngste zwischen Eltern und Erzieherinnen und Erziehern abzubauen, bedarf es aber 
noch weiterer spezifischer Forschungen.

5.4.1.3 Forschungsergebnisse
Bezogen auf die Sprachentwicklung des Kindes besteht innerhalb der Wissenschaft mittler-
weile Einigkeit dar�ber, dass diese von internalen und externalen Faktoren abh�ngig ist. In-
ternale (innerhalb des Kindes liegende) Faktoren meint genetische, andere biologische und 
psychische Entwicklungsvoraussetzungen, w�hrend sich die externalen (au�erhalb des Kin-
des liegenden) Faktoren auf die Umwelt beziehen. Dazu geh�ren das famili�re, das soziale, 
kulturelle und sogar das geographische Umfeld (vgl. Bjorklund 2000). Sprachentwicklung 
wird demnach dadurch bestimmt, welche Voraussetzungen das Kind mitbringt und welches 
Sprachangebot ihm entgegengebracht wird.
Das Zusammenspiel zwischen diesen beiden Faktoren entscheidet ma�geblich, wie der 
Spracherwerbsprozess verl�uft. Im optimalen Fall wird das Sprachangebot den F�higkeiten 
des Kindes so angepasst, dass das kindliche Entwicklungspotential maximal realisiert wird. 
�Sprachf�rderlich sind Interaktionsformen mit kleinen Kindern, wenn das sprachliche Daten-
angebot komplex genug ist, um eine Herausforderung f�r das Kind darzustellen, ohne zu 
�berfordern und gleichzeitig spezifische und wiederum anregende R�ckmeldungen �ber 
kindliche �u�erungen beinhaltet� (Ritterfeld 1999, S. 192).
Die Grenzen der F�rderung sind dort erreicht, wo das Kind aufgrund von Beeintr�chtigungen 
im Sprachverarbeitungsprozess keine altersad�quate Sprachentwicklung leisten kann. Ande-
rerseits, so zeigen Forschungen, entwickeln Kinder Strategien, die es ihnen erm�glichen, 
auch bei mangelhafter Interaktionsqualit�t Sprache noch regelhaft zu erwerben (vgl. Sachs 
et al. 1981, zitiert nach Ritterfeld 1999). Solche Studien legen nahe, dass den kindlichen Vor-
aussetzungen im Spracherwerbsprozess eine hohe Bedeutung zukommt. Sie kommen daher 
zu dem Schluss: Famili�re Interaktionsstrukturen k�nnen Sprachst�rungen nicht verursachen 
(vgl. Ritterfeld 1999, 2007). Allerdings k�nnen Eltern die Sprachentwicklung im Rahmen der 
gegebenen M�glichkeiten durchaus wirksam st�tzen und f�rdern. D.h., obwohl Eltern 
Sprachst�rungen ihres Kindes nicht verursachen, k�nnen sie dazu beitragen, diese zu kom-
pensieren. Empirisch l�sst sich diese Aussage durch Untersuchungen fr�h geborener Kinder 
belegen: �Die Ergebnisse vorliegender Studien weisen darauf hin, dass eine erfolgreiche 
Kompensation dieses Entwicklungsnachteils nicht nur von den neurologischen Voraussetzun-
gen des Kindes abh�ngt, sondern auch von der F�higkeit seiner Eltern, mit dem Kind ange-
messen umzugehen. Als wesentlich wird dabei ein elterliches Verhalten betrachtet, das sich 
durch Responsivit�t, kontingente verbale Reaktionen, emotionales Interesse an dem Kind 
und durch das Angebot entwicklungsad�quaten Spielzeugs auszeichnet� (Ritterfeld 2007, S. 
925).
Eine Studie von Hoff-Ginsberg (2000) zur Bedeutung der sozialen Umwelt f�r das Sprachler-
nen legt den Fokus auf die Bedeutung der elterlichen Sprachanregungen. Die Ergebnisse die-
ser Untersuchung st�tzen die These, dass die soziale Umwelt Auswirkungen auf den Sprach-
erwerb haben kann. Hoff-Ginsberg zeigt auf, dass Kinder, die von ihren Eltern mit einer 
reichhaltigeren Sprache angeregt und zur Konversation eingeladen werden, weiterentwickel-
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te Sprachf�higkeiten besitzen als Kinder von Eltern, die Sprache zur reinen Verhaltenssteue-
rung der Kinder zu nutzen. Bei den Kindern mit sprachlich anregenderem Milieu lie�en sich 
in der Schule eine h�here Sprecher-H�rer-Kompetenz und weniger Schwierigkeiten beim 
L�sen mathematischer Textaufgaben nachweisen. Hoff-Ginsberg bilanziert vorsichtig �dass 
die kindliche Sprachentwicklung von der Erfahrung, die Kinder mit der Sprache in ihrer sozia-
len Umwelt machen, beeinflusst wird. Unterschiedliche Spracherfahrung in unterschiedlicher 
Umgebung hat demnach wahrscheinlich Variabilit�t in der Sprachentwicklung der betreffen-
den Kinder zur Folge� (ebd., S. 487).

5.4.1.4 Argumente f�r Elternarbeit im Rahmen von Sprachf�rderung
Wenn, wie oben dargelegt, Eltern Einfluss auf die kindliche Sprachentwicklung haben, er-
scheint es sinnvoll, Eltern hinsichtlich ihrer sprachf�rdernden M�glichkeiten zu beraten und 
zu bilden. Schlie�lich spielt die Interaktion im h�uslichen Umfeld i.d.R. eine quantitativ gr�-
�ere Rolle als die in der Tageseinrichtung. Im Hinblick auf Sprachf�rderung professionell be-
ratene bzw. �gebildete� Eltern k�nnen die in der Tageseinrichtung erworbenen Strukturen in 
den Alltag einbringen und dort anwenden (vgl. Ritterfeld 2007). Dar�ber hinaus gilt, dass der 
Erfolg von Sprachf�rderung ma�geblich davon abh�ngt, ob Eltern eine positive Einstellung 
gegen�ber einer F�rderma�nahme haben. Nur dann sind sie bereit, sich aktiv an der F�rde-
rung zu beteiligen (vgl. K�hl 2002).
Dass aber allein die elterliche Bereitschaft zur Mitarbeit an der sprachlichen F�rderung nicht 
ausreicht, ja dass diese sogar kontraproduktiv sein kann, zeigen folgende Forschungsergeb-
nisse:
� Ungeschulte Eltern neigen Untersuchungen zu Folge dazu, sprachauff�lligen Kindern 

zwar viel Sprache anzubieten, jedoch wenig Sprachliches von ihnen zu fordern. Im Ge-
genteil nehmen sie den Kindern oft die Kommunikation ab oder geben sich mit reduzier-
ten �u�erungen des Kindes zufrieden. Sie glauben, ihr Kind durch das eigene gro�e 
Sprachangebot zu f�rdern, tats�chlich ist ihr Interaktionsstil f�r das Kind aber wenig 
sprachf�rderlich.

� Vergleichsstudien zwischen Eltern sprachauff�lliger und sprachunauff�lliger Kinder zei-
gen: �Die Eltern von sprachauff�lligen Kindern lobten und tadelten ihre Kinder deutlich 
mehr und versuchten, ihnen schulrelevantes, aber f�r Sprachf�rderung mindestens irre-
levantes, wenn nicht sogar kontraproduktives Wissen, wie beispielsweise das Alphabet, 
beizubringen� (Ritterfeld 2007, S. 930). H�ufig wird den Kindern dabei Sorge und man-
gelnde Akzeptanz vermittelt, was sich eher demotivierend und entwicklungshemmend 
auf sie auswirken kann.

� Die Studien von Ritterfeld zeigen ferner, dass Bezugspersonen sprachauff�llige Kinder 
kognitiv weniger f�rdern: �Obgleich spezifisch sprachauff�llige Kinder sich durch um-
schriebene Sprachdefizite bei einer weitgehend unauff�lligen kognitiven Entwicklung 
auszeichnen, ist das kognitive Anregungspotential der m�tterlichen Sprechakte deutlich 
geringer. Die Sprachdefizite des Kindes werden offenbar als eine allgemeine Entwick-
lungsretardierung interpretiert� (ebd., S. 930), was zu einer kognitiven Unterforderung 
der Kinder f�hren kann. Dabei nimmt Ritterfeld an, dass bereits der Verdacht auf eine 
Spracherwerbsst�rung die umweltlichen Bedingungen des Kindes verschlechtert.

� Zudem stellen Ritterfeld und Rindermann (2004) fest, dass Eltern eine ganz andere Diag-
nose f�r Sprachst�rungen ihrer Kinder heranziehen, als dies aus professioneller Sicht ge-
schieht. F�r Eltern steht die Artikulation im Vordergrund. Wissenschaftlich fundierte 
Sprachkompetenzmodelle (vgl. z.B. Fried et al. 2009) legen jedoch ganz andere Kriterien 
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als Indikatoren f�r Sprachentwicklungsst�rungen zugrunde. Eltern verkennen demnach 
h�ufig das eigentliche Problem.

Damit genau das nicht passiert, m�ssen Eltern angeleitet werden zu erkennen, in welcher 
Hinsicht ihr Kind Unterst�tzung braucht und wie sie diese geben k�nnen. Diese Anleitung 
kann in Form von Elterntrainings als einer Form der Elternbildung erfolgen.

5.4.1.5 Prinzipien der Elternarbeit
Um das Sprachf�rderpotenzial der Eltern zu optimieren, leitet Ritterfeld aus vorhandnen
empirischen Erkenntnissen acht Prinzipien (vgl. Ritterfeld 2007) ab, wie Eltern ihre Kinder 
sprachlich unterst�tzen k�nnen11:

1. Metanorm: Sollen impliziert K�nnen
Da Kinder die F�higkeit mitbringen, auch von nicht optimalen Sprachangeboten zu profi-
tieren, scheint es ihr unangemessen, Normen f�r eine optimale Sprachf�rderung zu set-
zen. Stattdessen gehe es darum, die Eltern zu ermutigen, das Beste aus sich herauszuho-
len, auch wenn dieses objektiven Kriterien nicht zu gen�gen scheint.

2. �Sie haben keine Schuld. Aber Sie k�nnen Ihrem Kind helfen!�
Wie oben schon erw�hnt, kommt Eltern keine Schuld an den Sprachdefiziten der Kinder 
zu. Es gelte, Eltern diesen Druck zu nehmen. Anschlie�end k�nnte den Eltern vermittelt 
werden, dass sie aber die M�glichkeit h�tten, ihrem Kind zu helfen.

3. Orientierung an nat�rlichen Sprachlernstrategien
Sprachf�rderung solle nicht als formales Einstudieren semantischer oder morphologi-
scher Strukturen betrieben werden, sondern sich an nat�rlichen Sprachlernprozessen 
orientieren.

4. Interaktionstraining
Auch wenn Eltern hinsichtlich bestimmter Sprachf�rderstrategien �trainiert� werden, 
sollten sie nicht als Hilfskraft der Sprachf�rderkraft verstanden werden. Es gehe vielmehr 
darum, den Eltern zu vermitteln, selbst�ndig kindgerecht zu kommunizieren und die Ent-
wicklung des Kindes zu unterst�tzen.

5. Die Metapher der Sprachinsel
Sprachauff�llige Kinder brauchen Studien von Loeb (2001, zitiert nach Ritterfeld 2007) zu 
Folge h�ufiger gezielte sprachf�rdernde Angebote als sprachunauff�llige Kinder. Damit 
Eltern in ihrer Kommunikation nicht st�ndig unter dem Druck guten sprachf�rdernden 
Interagierens stehen, schl�gt Ritterfeld die Einf�hrung sogenannter �Sprachinseln� vor. 
Die Sprachinsel ist ein Ort, an den die Bezugsperson sich aus dem Alltag herauszieht, um 
bewusst in der Kommunikation mit dem Kind Sprachf�rderstrategien anzuwenden.

6. Elternpartizipation statt Psychotherapie
Sprachf�rderkr�fte sollten - entsprechend ihrer Ausbildung - den Eltern Sprachf�rder-
strategien vermitteln und nicht den Anspruch erheben, die Familie zu therapieren. Klar-
heit hinsichtlich dieses Auftrages entlaste auch die Sprachf�rderkraft.

7. Soziale Unterst�tzung durch Elterngruppen
Ritterfeld weist auf die Chancen von Elterngruppen zur gegenseitigen Unterst�tzung, 
zum Voneinander-Lernen und zum Austausch hin.

11 Ritterfeld entwickelt diese Prinzipien f�r die Arbeit mit Eltern sprachauff�lliger Kinder. Aufgrund ihrer Ein-
fachheit und Klarheit lassen sie sich unseres Erachtens jedoch auch auf die Praxis in Tageseinrichtungen f�r 
Kinder �bertragen.
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8. Gef�hrte Beobachtung
Den Eltern soll die M�glichkeit gegeben werden, die Sprachf�rderkraft in ihrer Arbeit zu 
beobachten und das Beobachtete hinterher zu besprechen. Neben dem Lernen am Mo-
dell ergibt sich hierbei die M�glichkeit, den Fokus der Betrachtung auf das zu lenken, was 
das Kind schon kann. Dadurch k�nnen Eltern mehr Freude am K�nnen ihrer Kinder erle-
ben.

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

5.4.2 Aufbau der Veranstaltung
Wissenschaftliche Untersuchungen verweisen, wie oben dargelegt, auf die Relevanz von El-
ternbildung f�r die F�rderung der kindlichen Sprachentwicklung.
Dessen ungeachtet scheint dieser Aspekt der Elternarbeit in den Tageseinrichtungen f�r Kin-
der keinen besonderen Stellenwert zu haben. Untersuchungen von Wolf zu Folge erachten 
Erzieherinnen und Erzieher sowie Eltern folgende Bereiche von Elternarbeit als am wichtig-
sten (vgl. Wolf 2002):
� Einf�hrungs- und Aufnahmegespr�ch
� Elternabende
� Feste
� Einzelgespr�che zwischen Erzieher/in und Eltern

Elterntrainings geh�ren demnach f�r die Mehrzahl der Eltern und Erzieherinnen und Erzie-
her nicht zu den wichtigsten Bereichen von Elternarbeit. Um deren wissenschaftlich nachge-
wiesener Bedeutung f�r die kindliche Sprachf�rderung jedoch gerecht zu werden, soll eine 
Sensibilisierung f�r diesen Bereich von Elternarbeit im Rahmen der Professionalisierungsver-
anstaltung im Mittelpunkt stehen.

Zur Einordnung der Thematik in den umfassenderen Kontext von Elternarbeit beginnt die 
Veranstaltung mit einem Brainstorming der Teilnehmenden zu den Bereichen Elternbera-
tung, -partizipation, -bildung und familienorientierter Arbeit im Kontext von Sprachf�rde-
rung. Dazu werden alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer zu Veranstaltungsbeginn gebeten, 
spontan ihre Gedanken zu den genannten Themenbereichen auf vorbereiteten Flipchart-
b�gen zu notieren. Auf diese Weise entsteht sukzessive ein Bild der Vielf�ltigkeit von Eltern-
arbeit im Rahmen von Sprachf�rderung hinsichtlich ihrer Dimensionen, ihrer Inhalte, ihrer 
Methoden usw. Methodisch denkbar ist auch eine offenere Aufgabenstellung zum Brain-
storming, indem auf die Vorstrukturierung hinsichtlich der Bereiche Elternberatung, -partizi-
pation, -bildung und familienorientierter Arbeit verzichtet wird. Eine Ordnung der Aussagen 
kann in einem folgenden Schritt dann im Plenum erfolgen. Diese Strukturierungsphase er�ff-
net die M�glichkeit zu einer intensiven Besch�ftigung mit den verschiedenen Facetten von 
Elternarbeit vor dem Hintergrund von Sprachf�rderung. Da der Einstieg in der vorliegenden 
Veranstaltung aber nur einen �berblick �ber Bereiche, beispielhafte Inhalte und Methoden 
der Elternarbeit geben soll, scheint eine Vorstrukturierung hier zielf�hrender zu sein. Daran 
ankn�pfend kann im Plenum eine Verortung von Elterntrainings auf der so entwickelten 
�Landkarte� der Elternarbeit vorgenommen werden. So wird die Stellung des Fortbildungs-
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themas zur insgesamt viel umfassenderen Elternarbeit in Rahmen von Sprachf�rderung in 
Beziehung gesetzt. Diese Form der Hinf�hrung zur Thematik aktiviert die Teilnehmenden, 
bezieht sie direkt in einen Diskurs ein und erh�ht somit ihre Aufnahmebereitschaft f�r den 
anschlie�enden theoretischen Input.
In einem n�chsten Schritt wird ein systematischer �berblick zur Elterarbeit im Zusammen-
hang mit Sprachf�rderung, zur rechtlichen Einordnung, zu Forschungsergebnissen und da-
raus abgeleiteten Konsequenzen mittels eines powerpointgest�tzten Vortrags gegeben. So-
mit werden die Arbeitsergebnisse der Einstiegsphase erg�nzt und Hintergr�nde und Zusam-
menh�nge erl�utert. Dabei wird deutlich, dass Elterntrainings nicht losgel�st von anderen 
Formen der Elternarbeit (z. B. Elternberatung, familienorientierter Arbeit) zu sehen sind.
Darauf folgend wird den Teilnehmenden angeboten, sich Kenntnisse �ber Elterntrainings zu 
erarbeiten und sich kritisch mit ausgew�hlten Trainings auseinanderzusetzen. Um die Inter-
essen der Teilnehmenden angemessen ber�cksichtigen zu k�nnen, sollten, wenn m�glich, im 
Vorfeld der Veranstaltung die Fragen der Teilnehmenden zur Thematik eruiert werden. Die 
zur Bearbeitung dieser Fragen notwendigen Arbeits- und Informationsmaterialien k�nnen 
von den Moderatorinnen und Moderatoren zur Verf�gung gestellt werden. Unsere Versu-
che, Interessen und konkrete Fragen im Vorfeld zu erfassen, ergaben, dass die Thematik �El-
terntrainings im Kontext von Sprachf�rderung� f�r die Lehrkr�fte so wenig greifbar war, dass 
sie keine konkreten Fragen formulieren konnten. �ber sich anschlie�ende Fachgespr�che 
hinsichtlich der Elternarbeit und erste Informationen zu Elterntrainings war es dann m�glich, 
Fragen an die Thematik zu entwickeln und daran anschlie�end entsprechende Arbeitsmateri-
alien vorzubereiten. Diese Fragen werden im Rahmen der Bildungsveranstaltung als Quintes-
senz der Vorgespr�che pr�sentiert und deren Beantwortung im Rahmen der Veranstaltung 
angeboten. Dabei kann die Liste der Fragen bei Bedarf erweitert werden.
Im vorliegenden Fall werden vier Elterntrainings zur Sprachf�rderung vorgestellt, die sich 
hinsichtlich ihrer Zielgruppe und Intention unterscheiden (zur Begr�ndung der Auswahl siehe 
Kap. 5.4.3). Die Strukturierung des Tages sieht vor, sich mit drei dieser Trainings n�her aus-
einanderzusetzen. Dahinter steht der Gedanke, den Teilnehmenden eine intensive Besch�fti-
gung mit einzelnen Elterntrainings statt lediglich �berblickshaftes Arbeiten an einer gr��e-
ren Anzahl zu erm�glichen. Ziel ist es, sie in die Lage zu versetzen, mit dem gewonnenen 
Wissen und K�nnen individuell weitere Trainings hinsichtlich deren G�te und Wirksamkeit zu 
�berpr�fen. Sollten alle vier Trainings kennen gelernt werden, m�sste der zeitliche Rahmen 
erweitert oder die jeweilige Bearbeitungszeit verk�rzt werden. Um gen�gend Raum f�r eine
intensive Auseinandersetzung zu bieten, erscheint eine Verk�rzung der Arbeitszeiten aber 
nicht sinnvoll. Die Erfahrungen der von uns durchgef�hrten Veranstaltung zeigen, dass die 
Teilnehmenden die komplette Arbeitszeit intensiv nutzten. Eine Verk�rzung k�nnte den ent-
stehenden Diskussionsprozess unangemessen beschneiden.
Zur Bearbeitung der Trainings finden sich die Teilnehmenden entsprechend ihrer Interessen 
in Arbeitsgruppen zusammen. Dabei konstituieren sich zu jedem Training neue Gruppen. Auf 
diese Weise kommen die Teilnehmenden immer wieder mit anderen ins Gespr�ch und es 
werden immer neue Ko-Konstruktionsprozesse angeregt. Indem f�r die Themen drei unter-
schiedlich lange Bearbeitungszeitr�ume angeboten werden (2,5 Std., 2 Std., 1,5 Std.), be-
kommen die teilnehmenden Personen die M�glichkeit, sich mit f�r sie interessanteren Trai-
nings l�nger und intensiver zu befassen als mit anderen und so individuelle Lernschwerpunk-
te zu setzen.
Um den Auseinandersetzungsprozess nicht zu sehr vorzustrukturieren und offen f�r die In-
teressen und Lernwege der Teilnehmenden zu bleiben, bietet es sich an, Informations- und 
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Erprobungsmaterialien sowie Reflexionskriterien anzubieten und in der jeweiligen Arbeits-
gruppe eine Vorgehensweise zur Erschlie�ung und Diskussion des Materials zu er�rtern.
In einem letzten Arbeitsschritt werden die Teilnehmenden aufgefordert, eine begr�ndete 
Position hinsichtlich der Bedeutung und Relevanz solcher Elterntrainings f�r die Vermittlung 
im Unterricht und indirekt f�r die Arbeit in den Tagesst�tten zu entwickeln. In dieser Ab-
schlussphase wird der Raum er�ffnet, theoretische Anspr�che an Elternarbeit mit Erfahrun-
gen und Anforderungen aus der Praxis12 abzugleichen und somit beiden Dimensionen, Theo-
rie und Praxis, den berechtigten Raum zu geben.
Dazu wird die Methode �Ich stelle mich� gew�hlt. Hier wird eine These zur Thematik vorge-
tragen (z.B.: Im Berufspraktikum sollte die Auseinandersetzung mit Elterntrainings zur 
Sprachf�rderung verpflichtend sein!) und die Teilnehmenden werden aufgefordert, sich auf 
einer Geraden zwischen den Endpunkten �Ich stimme v�llig zu� und �Ich stimme gar nicht 
zu� zu positionieren.
Auf diese Weise wird jede Teilnehmerin und jeder Teilnehmer angehalten, eine Position zu 
entwickeln. So wird auch das Spektrum an Positionen deutlich, vielleicht deutlicher als dies 
in einem rein verbalen Austausch m�glich w�re. Dann erkl�ren die Teilnehmenden ihre Posi-
tionen und treten mit den anderen dar�ber in den Dialog. Die Entwicklung und Diskussion ei-
ner solchen Position kann die Grundlage f�r die weitere Planung der Arbeit in den Bildungs-
g�ngen sein. Dort muss entschieden werden, welche Trainings zum Unterrichtinhalt werden, 
an welcher Stelle der Ausbildung sie zu verorten sind und wie den Studierenden die Relevanz 
solcher Trainings nahe gebracht werden kann.

5.4.3 Begr�ndung f�r die Auswahl der Elterntrainings 
Die Auswahl der vorgestellten Elterntrainings begr�ndet sich in dem Anspruch
a) Trainings unterschiedlicher Intention vorzustellen, um so eine gewisse Spannbreite dies-

bez�glich abzubilden und
b) Trainings auszuw�hlen, die theoretisch fundiert und wissenschaftlich evaluiert wurden.

Internationale Studien f�hren zahlreiche Belege der Effektivit�t von Sprachf�rderprogram-
men mit integrierter Elternarbeit an (vgl. Ceniti 2004). Das gilt vor allem f�r Programme zur 
F�rderung der Phonembewusstheit und Buchstabenkenntnis (vgl. Law, Gerret & Nye 2003). 
Hier zeigt sich, dass bereits wenige kurze Elternbildungsangebote bewirken k�nnen, dass 
sich die Sprachkompetenz der Kinder aus sozio�konomisch benachteiligten bzw. bildungsfer-
nen Schichten verbessert. Diese Effekte k�nnen gesteigert werden, wenn die Ma�nahmen in 
umfassendere Ma�nahmen zur Qualit�tsentwicklung in Kindertagseinrichtungen eingebettet 
sind (vgl. Fried u.a. 2008).
Daher wurde f�r die Professionalisierungsveranstaltung ein Programm ausgew�hlt, bei dem 
die F�rderung der Phonembewusstheit im Mittelpunkt steht: Petermann et al. (2010a): El-
ternbasierte Sprachf�rderung im Vorschulalter. Das Lobo-Programm. G�ttingen. Das Training 
�Lobo vom Globo� zielt auf die F�rderung der phonologischen Bewusstheit von Kindern vor 
Schuleintritt ab. �ber einen Zeitraum von f�nf Wochen werden Eltern hinsichtlich der F�rde-
rung ihrer Kinder schrittweise geschult. Sie setzten das neu Gelernte jeweils mit ihren Kin-
dern um. Eine Studie mit insgesamt 191 Kindern, bei denen sowohl unmittelbar vor Beginn 
und nach Abschluss des Trainings die F�higkeiten zur phonologischen Bewusstheit �berpr�ft 
wurden, ergab, dass die Kinder der F�rdergruppe nach Abschluss des Trainings in allen Un-

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

Weiterhin wissen wir, dass sich im internationalen Raum Formen von Trainingsma�nahmen 
bew�hrt haben, die Eltern darin unterst�tzen, ihre sprachlichen Interaktionen mit dem Kind 
bewusster wahrzunehmen und ggf. g�nstiger zu gestalten (vgl. Weitzman u.a. 2004). Daher 
wurde als zweites Training das folgende gew�hlt: Rodrian (2008): Sprachf�rderung im famili-
�ren Alltag - ein Konzept zur Gruppenarbeit und Einzelarbeit. Berlin. Das Training richtet sich 
an Eltern von Kindern im sonderschulischen Vorschul- und Schulbereich ebenso wie an El-
tern von Kindern in Regelkinderg�rten. Im Mittelpunkt steht die Eltern-Kind-Interaktion. Das 
Elterntraining wurde in einer kleinen Studie (n = 10) hinsichtlich des Gewinns f�r die Eltern 
nach Selbsteinsch�tzung evaluiert. Dieser Selbsteinsch�tzung zu Folge gaben die Eltern vor 
dem Training die Verantwortung f�r die Verbesserung der kindlichen Sprachentwicklung an 
externe Stellen (Kindergarten, Schule, Therapie) ab. Nach dem Elterntraining, so die Anga-
ben der Eltern, sahen sie den famili�ren Alltag als Chance und nahmen sich selbst als wert-
volle Ressource in der F�rderung der kindlichen Sprachentwicklung wahr. Auf der Basis die-
ser Untersuchung l�sst sich eine St�rkung der Elternkompetenz hinsichtlich der kindlichen 
Sprachf�rderung konstatieren (vgl. a.a.O.).

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

Zwei weithin anerkannt Elterntrainings zur Sprachf�rderung sind: RAA (2009) Rucksack und 
RAA (2007) Griffbereit, zwei Programme, die sich schwerpunktm��ig an Eltern von Kindern 
richten, deren Muttersprache nicht die deutsche ist. Beiden Programmen liegt die Interde-
pendenz-Hypothese von Cummins (1984) zugrunde, die besagt, dass der Zweitspracherwerb 
umso Erfolg versprechender verlaufen k�nne, je besser die Kompetenzen in der Erstsprache 
ausgebildet seien. Der R�ckgriff auf sprachliche Kompetenzen sowie geistige und soziale F�-
higkeiten innerhalb der Erstsprache gilt als wichtige Bedingung des Zweitspracherwerbs (vgl. 
a.a.O.). Dem entsprechend werden hier die Eltern in der F�rderung der Erstsprache unter-
st�tzt.
Griffbereit zielt auf die F�rderung der allgemeinen kindlichen Entwicklung von Kleinkindern 
zwischen einem und drei Jahren sowie auf die F�rderung der Muttersprachenkompetenz 
dieser Kinder ab. Rucksack ist darauf gerichtet, bei Kindern im Elementarbereich die Mutter-
sprachenkompetenz zu erh�hen, das Deutsche zu f�rdern und die allgemeine kindliche Ent-
wicklung zu unterst�tzen. Dabei werden die M�tter als Expertinnen f�r das Erlernen der 
Erstsprache angesprochen und ihre St�rken in der Erstsprache genutzt. Parallel zur mutter-
sprachlichen Arbeit der Eltern wird das Kind in der Tageseinrichtung in Deutsch gef�rdert. 
Die Aktivit�ten f�r die F�rderung des Deutschen (Rucksack KiTa) in der Kindertagesst�tte 
sind nach elementarp�dagogischen und sprachwissenschaftlichen Prinzipien aufgebaut. Aus 
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spracherwerbstheoretischen Erkenntnissen wurden Aktivit�ten entwickelt, die die BICS (Ba-
sic Interpersonal Communicative Skills) ber�cksichtigen, aber auch die CALP (Cognitive Aca-
demic Language Proficieny), die als Voraussetzung f�r schulisches Sprachverstehen gelten. 
Dabei wird immer nach dem Prinzip der Parallelisierung von Erzieherinnen- und Elternmate-
rial und dem Prinzip der Wiederholung gearbeitet.
Einige Projekttr�ger haben ihre Arbeit mit dem Rucksackprogramm evaluiert. Da die Evalua-
tionen in ihrem Design unterschiedlich sind, sind sie in ihren Ergebnissen nicht direkt ver-
gleichbar. Gemeinsam ist allen Evaluationen, dass sich positive Wirkungen des Programms 
nachweisen lassen.
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5.4.4 Bildungsstandards und Verlaufsplanung

5.4.4.1 Vorbereitende Ermittlung der Teilnehmerinteressen

Phase M�glicher Input/Inhalt Antizipation der TN-Interessen/Fragen Organisation

Vorbereitung im Vor-
feld der Veranstaltung

Erarbeiten von Fragestellungen an Elterntrainings-
programme zur Sprachf�rderung

� Welche Bedeutung haben Elterntrainings-
programme in der Sprachf�rderung?

� F�r welche Zielgruppe sind sie konzipiert?
� Welche Themen behandeln sie?
� Wie werden die Programme konkret 

durchgef�hrt?
� Gibt es Nachweise �ber deren Effektivi-

t�t?
� K�nnen Erzieherinnen und Erzieher mit 

diesen Programmen arbeiten?

Fachgespr�ch
mit potentiel-
len Teilneh-
merinnen und 
Teilnehmern 
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5.4.4.2 Bildungsstandards des Gesamtmoduls
Haltungen
Die TN entwickeln die Bereitschaft,
� sich ihres eigenen Konzepts von Elternarbeit bewusst zu werden und dieses in Frage zu 

stellen bzw. auszudifferenzieren
� sich gegebenenfalls eigener Vorurteile gegen�ber Elterntrainings bewusst zu werden
� sich f�r wissenschaftliche Erkenntnisse zu �ffnen, die auf die positiven M�glichkeiten von 

speziellen Elterntrainings im Rahmen von Sprachf�rderung verweisen.
� das Thema Elternarbeit im Kontext von Sprachf�rderung zum Unterrichtsgegenstand 

werden zu lassen.

Wissen
Die TN
� kennen theoretische Hintergr�nde und Forschungsergebnisse zur Wirksamkeit der El-

ternarbeit im Hinblick auf Sprachf�rderung.
� kennen die in der aktuellen Fachliteratur diskutierten Kriterien nachhaltiger Elternarbeit 

im Hinblick auf Sprachf�rderung.
� kennen Intentionen und Inhalte verschiedener sprachf�rderrelevanter Elterntrainings.

K�nnen
Die TN
� k�nnen aktuelle Elterntrainings im Kontext von Sprachf�rderung anhand wissenschaftlich 

generierter Kriterien kritisch bewerten.
� k�nnen diese hinsichtlich der Praktikabilit�t f�r Erzieherinnen fachlich einordnen.
� k�nnen die Relevanz einzelner Elterntrainings als Unterrichtsinhalt beurteilen.
� k�nnen Elemente der Elterntrainings (z.B. Interaktionsanalyse, Strategien Dialogischen 

Lesens) anwenden.
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5.4.4.3 Verlaufsplanung Modul: �Zur Bedeutung von Elterntrainings im Kontext von Sprachf�rderung in Tageseinrichtungen f�r Kinder�

Phase Inhalt Antizipation der TN-Fragen/-Ergebnisse Organisation

Sensibilisierung f�r 
die vielf�ltigen 
Aspekte von 
Elternarbeit

TN werden zum Einstieg gebeten, ihre Gedanken 
zu den folgenden Bereichen auf Flipcharts zu 
notieren:
� Elternberatung im Kontext von Sprachf�rde-

rung

� Familienorientierte Arbeit im Kontext von 
Sprachf�rderung

� Elternpartizipation im Kontext von Sprachf�r-
derung

Elternberatung:
� individuelle Beratung bei Sprachentwick-

lungsproblemen
� Entwicklungsgespr�che
� T�r- und Angelgespr�che
� �

Familienorientierte Arbeit:
� Pr�senz unterschiedlicher Sprachen in 

den Praxiseinrichtungen
� Sprachkurse f�r Eltern
� �

Elternpartizipation:
� Beteiligung bei der Auswahl von Sprach-

f�rdermaterial und -programmen
� Beteiligung an der Alltags und Raumge-

staltung in Bezug auf Identit�t und Spra-
che

� �

Elternbildung:
� Elterntrainings
� Vortr�ge �ber die Bedeutung von 

Sprachf�rderung

Flipcharts
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� Elternbildung im Kontext von Sprachf�rde-
rung

� Informationsveranstaltungen zu 
konkreten F�rderm�glichkeiten

� �

Information Einordnung des ausgew�hlten Teilaspekts �Eltern-
trainings� in die o. g. Bereiche

Begr�ndung der Auswahl dieses Themenbereiches 
durch das Fortbildungsteam

Folienpr�sentation der vorab in Gespr�chen ent-
wickelten Fragen an die Thematik

Vortrag

Folienpr�sentation

Erstellen eines Ar-
beitsplans: Sammeln 
von Ideen zur Beant-
wortung der Fragen

Fragen zu Arbeitsformen, mittels derer die Fragen 
beantwortet werden sollen.

� �ber Vortr�ge
� �ber Textbearbeitung
� durch praktische Erprobung
� durch Erfahrungsaustausch
� durch Internetrecherche
� �

Plenum

Vorstellen des Organi-
sationsrahmens

� Angebot eines einf�hrenden grundlegenden 
Vortrags

� Vorstellung von vier Elterntrainings (mit unter-
schiedlichen Zielgruppen und Arbeitsschwer-
punkten), die dreimal hintereinander parallel 
angeboten werden. Dabei wird jeweils die 
M�glichkeit zur theoretischen Auseinanderset-
zung, praktischen Erprobung und kritischen Re-
flexion geboten. F�r die Arbeitsphasen werden 
unterschiedliche Zeitr�ume eingeplant. Indivi-
duell interessantere Themen k�nnen somit in-
tensiver bearbeitet werden als Themen, die in-

ggf. Plenum

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

theoretische 
Einf�hrung

�berblick �ber Grundlagenwissen zu Elternarbeit 
im Kontext von Sprachf�rderung
� Begriffsbestimmung, Begr�ndungsans�tze, Be-

reiche von Elternarbeit im �berblick und Prin-
zipien der Elternarbeit nach Ritterfeld (2007; s. 
Anlagen 1 [7.4.1]* und 2 [7.4.2])

powerpointgest�tz-
ter Vortrag

Arbeitsphase I

1. Durchgang:
2,5 Std. Arbeitszeit

2. Durchgang:
2,0 Std. Arbeitszeit

3. Durchgang:
1,5 Std. Arbeitszeit

TN wird angeboten, sich mit drei von vier verbrei-
teten Elterntrainings zur Sprachf�rderung ausein-
anderzusetzen (theoretische Einf�hrung, prakti-
sche Erprobung, kriteriengeleitete Reflexion)

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

� Petermann et al.: Elternbasierte Sprachf�rde-
rung im Vorschulalter (2010a), dazu:
- Informationstext zur phonologischen Be-

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

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

- praktische �bungen aus dem Programm 
(Petermann et al. 2010a, S. 101ff.)

� Rodrian: Elterntraining Sprachf�rderung
(2009), dazu:
- Informationstext zur theoretischen Ein-

ordnung des Elterntrainings (s. Anlage 8 

Arbeitsgruppen:
� Informations-

texte, Power-
Point-Pr�sen-
tatonen, prak-
tische �bungen

� Reflexionsfragen 
werden zur Be-
arbeitung ange-
boten. Das kon-
krete Vorgehen 
wird in der Ar-
beitsgruppe 
festgelegt.
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[7.4.8])
- Powerpoint-Pr�sentation zur Vorstellung 

des Konzepts (s. Anlage 9 [7.4.9] und 10 
[7.4.10])

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

� Dialogisches Lesen, dazu:
- Informationstext zum Dialogischen Lesen 

(s. Anlage 14 [7.4.14])
- PowerPoint-Pr�sentation zu Strategien 

des Dialogischen Lesens (s. Anlage 15 
[7.4.15])

- praktische �bungen (mit Hilfe verschiede-
ner Bilderb�cher; s. Anlage 12 [7.1.3.6])

Kurz�bersichten 
�ber die ausgew�hl-
ten Elterntrainings 
(s. Anlage 16 
[7.4.16])

Arbeitsphase II Umsetzungsm�glichkeiten im Unterricht

�bung: �Sich positionieren� - Statements zu Um-
setzungsm�glichkeiten im Unterricht werden vor-
getragen, die TN positionieren sich auf einer Linie 
von �Ich stimme v�llig zu� bis �Ich stimme gar 
nicht zu� zu den vorgetragenen Statements und 

Statements
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begr�nden jeweils ihre Position
Folgende Statements werden vorgetragen:
� Es ist sinnvoll, das Programm Elterntraining 

Sprachf�rderung von Barbara Rodrian im Un-
terricht der Fachschule f�r Sozialp�dagogik zu 
vermitteln.

� Im Berufspraktikum sollte die Auseinanderset-
zung mit Elterntrainings zur Sprachf�rderung 
verpflichtend sein.

� In der Fachschule f�r Sozialp�dagogik sollte Di-
alogisches Lesen als zentrale Methode inner-
halb der Elternarbeit im Hinblick auf die 
Sprachf�rderung vermittelt werden.

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

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

Evaluation und Verabschiedung
* Die Angaben in den eckigen Klammern verweisen auf das entsprechende Unterkapitel im Materialteil.
** Zu diesen Elterntrainings ist in die Materialsammlung lediglich ein Grundlagentext aufgenommen. Aus urheberrechtlichen Gr�nden ist es nicht 

m�glich, die in der Gruppenarbeit benutzten Originalmaterialien zu ver�ffentlichen. Zur Benutzung der Materialien bedarf es der Genehmigung 
der RAA.
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7. Anhang
7.1 Materialien zu Modul 1: Mit Kindern in den Dialog treten - Sprachf�rderung als Quer-

schnittsaufgabe
7.1.1 Arbeitsmaterialien: Mit Kindern in den Dialog treten - Gestaltung von Dialogen �ber 

verschiedene Frageformen zur F�rderung der Sprachkompetenz von Kindern
7.1.1.1 Fallbeispiel Anlage 1
Richtige Frage zur richtigen Zeit:
Hinweise zur Ausgangslage: 5 Kinder (4-5 Jahre) spielen im Winter bei eisigen Temperaturen 
im Au�engel�nde der Tageseinrichtung. Sie finden im Sandkasten Eisfl�chen auf 
zugefrorenen Pf�tzen. Die Erzieherin kommt dazu.
Marcel: Guck mal, Lukas. Hier ist Eis!
Lukas: Das ist ja ganz wei�! (schaut erst, tritt dann mit dem Fu� auf die Eisfl�che. 

Sein Fu� kracht durch die Eisplatte in den darunter liegenden Hohlraum): 
Boar, guck mal! Da ist ja gar kein Wasser drunter, nur Luft!

Erzieherin: Warum hast du das gemacht? Jetzt ist es kaputt.
Jenni (nimmt das Eisst�ck) ui, das ist aber kalt. Meine Handschuhe sind schon ganz 

kalt und nass vom Eis! 
Erzieherin: Kannst du dir erkl�ren, warum das Eis nass wird?
Lukas: Na klar, das schmilzt!
Erzieherin: Ist es bald wieder Wasser?
Marcel: Ja. Aber wenn es wieder kalt wird, ist es wieder Eis.
Erzieherin: Na klar. Dann ist es wieder Eis.
Jenni: Mir ist ganz kalt�Vom Eis ist mir ganz kalt geworden�
Erzieherin: Dann zieh dir die Jacke mal wieder richtig an. Es ist ja schlie�lich Winter.
Lukas: Genau, im Winter ist es kalt. Da friert man ohne Jacke. Guck mal, wenn ich 

atme, dann kommt Dampf aus meinem Mund.
Erzieherin: Was passiert da?
Lukas: Meine Luft wird auch ganz kalt! Ob die dann auch ein Eisbrett wird?
Erzieherin: Kannst du einen Weg finden um das auszuprobieren?

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

Kinder.
� Der Zweck von p�dagogischen Fragen sollte die F�rderung der Aktivit�t und des Denkens 

der Kinder sein.
� Fragen, die zu Aktivit�t ermutigen (produktive Fragen), erscheinen in mehreren Arten 

und bilden eine Hierarchie, die die Erfahrung der Kinder widerspiegelt.
� Fragen, die das Denken f�rdern, beginnen oft mit �warum" oder �wie".
� Es sollte der Eindruck vermieden werden, dass zu jeder Frage dieser Art nur eine richtige 

Antwort existiert. Diese Fragen sind erw�nscht, um Kinder zwanglos ausdr�cken zu 
lassen, wie sie �ber ihre Beobachtungen und Entdeckungen denken.

� Sie f�hren zu Erkenntnissen, Einsichten und Beobachtungen, an die sich weitere 
Erkenntnisse, Einsichten, Beobachtungen ankn�pfen k�nnen.

� Es ist empfehlenswert, in die �Warum"-Fragen die Phrase �Warum, denkst du ..." mit 
einzuschlie�en. So kann das Kind leichter Verantwortung f�r seine Antwort �bernehmen.
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� Diese Fragen sollten sorgf�ltig, zum richtigen Zeitpunkt, ausgew�hlt werden, so dass 
Kinder die notwendige Erfahrung haben, um sich ein Urteil zu bilden, das wirklich ihr 
eigenes ist.
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7.1.1.2 Richtlinien f�r �produktive� Fragen Anlage 2
� Studiere bei Kindern die Wirkung, die durch das Stellen verschiedener Arten einer Frage 

erzielt wird, so dass du die "produktive" von der "unproduktiven" Frage unterscheiden 
kannst.

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

� Aufmerksamkeit weckende Fragen: Habt ihr gesehen? Was seht, h�rt, f�hlt ihr? Was 
macht es? Was geschieht, wenn �?

� Benutze Fragen, die zum Messen und Z�hlen anregen, um Kindern einen Ansto� zu 
geben, von qualitativer zu quantitativer Beobachtung �berzugehen.

� Fragen , die zum Messen und Z�hlen anregen: Wie viele? Wie oft? Wie lang ist es?
� Diese Fragen f�hren zu den vergleichenden Fragen
� Benutze vergleichende Fragen, um Kindern zu helfen, ihre Beobachtungen und Daten zu 

ordnen. Sie f�hren zu genauerer Beobachtung, zur Klassifizierung und Hierarchisierung.
� Vergleichende Fragen: Was ist st�rker, l�nger, schwerer �?
� Benutze Handlungsfragen, um zum Experimentieren und zur Untersuchung von Bezie-

hungen zu ermutigen.
� Handlungsfragen: Was geschieht, wenn �?
� Benutze problemaufwerfende Fragen, wenn Kinder f�hig sind, sich selbst Hypothesen 

aufzustellen und Situationen zu erfinden, um diese zu pr�fen.
� Problemaufwerfende Fragen: Kannst du eine Methode finden, um �
� W�hle die Art von Fragen, die der Erfahrung der Kinder in Bezug auf das spezielle Thema 

der Untersuchung am besten entspricht.

Richtlinien f�r �Warum-" und �Wie"- Fragen
� Immer wenn Fragen gestellt werden, um das Denken der Kinder anzuregen, sollten sie 

zur Sicherheit "Was denkst du dar�ber?" oder "Warum, denkst du, ..." mit einschlie�en.
� Stelle keine Fragen dieser Art, bevor Kinder nicht die notwendige Erfahrung gewonnen 

haben, die sie brauchen, um aus den Ergebnissen logische Schlussfolgerungen ziehen zu 
k�nnen.

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

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

� Unterteile Fragen, deren Antworten zu komplex sein k�nnten, in solche, die Beziehungen 
betreffen, die die Kinder selbst herausfinden und verstehen k�nnen.

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

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

Situation: ___________________________________________________________________

1. Aufmerksamkeit weckende Fragen
2. Fragen zum Messen und Z�hlen
3. Vergleichende Fragen
4. Handlungsfragen (fordern zum Experimentieren auf)
5. Problemaufwerfende Fragen (Erkundung der Materialien muss vorausgehen!)
6 �Wie�- und �Warum-Fragen (regen zum Nachdenken an und laden zum Gespr�ch �ber 

eigene Erfahrungen ein)
7. weitere Fragen
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7.1.1.3 Sprachf�rderrelevante Interaktionen (Instruktionsqualit�ten) Anlage 3

Feedbacktechniken: Techniken, die von der Erzieherin eingesetzt werden, um das, was 
ein Kind getan hat, zu kennzeichnen/moderieren.
� Loben/best�tigen
� Belohnen
� Tadeln/zur�ckweisen

Unterst�tzungstechniken: Alle Ausdrucksformen der Erzieherin, die Beitrage eines Kin-
der/einer Gruppe aufgreifen, herausfordern und weiterf�hren.
� Kommentieren
� Korrigieren
� Erweitern
� Verbinden

Herausforderungstechniken: Alle verbalen �u�erungen der Erzieherin, die das Kind/die 
Gruppe provozieren, zu �begreifen�, um welchen sprachlichen Inhalt es gerade geht und 
wie dieser beschaffen ist und wie er weiter erschlossen werden kann.
� Themen benennen/strukturieren 
� Themen vernetzen (horizontal/vertikal)
� Lernm�glichkeiten(Erfahrungen/Situationen) aufzeigen
� Kennzeichen/Berichte herausfordern
� Vergleiche anstellen
� Zusammenh�nge/Ursachen hinterfragen/erkl�ren
� Erkl�rungen geben/nachfragen (detaillieren)
� Handlungsanweisungen geben
� Rollen kennzeichnen/vergeben
� Begriffe einf�hren
� Informationen geben
� Verbesserungsm�glichkeiten aufzeigen
� Kompetenz/Fortschritt bewusst machen
� M�glichkeiten, die eigene Leistung selbst einzusch�tzen, klar machen

F�rderformate: Alle Kommunikationsrahmen, die geeignet sind, den sprachlichen Aus-
druck sowie die sprachliche Kommunikation von Kindern zu erleichtern oder zu provo-
zieren.
� Rituale (Stuhlkreis, Kinderkonferenz usw.)
� Kommunikationsregeln
� Spiele (Puppen-/Rollenspiel)
� Kinderkultur (Geschichten, Verse, Lieder usw.)
� Sprachliche Fantasie/Humor
� Materialien (Bilderb�cher, Tischspiele usw.)
� Professionelle Diagnosehilfen (Beobachtungsverfahren, Sprachtests usw.)
� Professionelle F�rderhilfen (Sprachf�rdermaterial, -spiele, -programme)
� Projekte (Sprachf�rderprojekte)
� Beteiligung an KiTa-�bergreifenden Ma�nahmen
� Anregungen/Hilfen durch Fachexpertinnen/-dienste
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7.1.2 Arbeitsmaterialien: Mit Kindern in den Dialog �ber ihr Lernen treten - Gestaltung von Dialogen �ber das Lernen zur F�rderung der Sprach-
kompetenz von Kindern

7.1.2.1 The magic moment Anlage 4

Thema/ Interesse Lernstrategien Kompetenzen

Stabschaukel beherrschen Abwarten eigenes Handeln auf das anderer einstellen
Draufkommen Zuschauen K�rperbeherrschung
Schaukeln Ausprobieren Trockene H�nde greifen besser
Runterkommen Alternativen suchen Nutzt Steighilfen

Eigenes Handeln auf das Balance halten
Handeln anderer Kinder abstimmen traut sich, alleine abzusteigen
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7.1.2.2 �Wie lernt Max?� - Wie bilden sich Kinder? Anlage 5

Kinder bringen sehr viele Potentiale mit!

Kinder lernen mit anderen (Ko-Konstruktion)!

Kinder bilden sich selbst! Kinder lernen durch eigene Aktivit�t!

Kinder verkn�pfen neue Erfahrungen mit bereits Bekanntem! Kinder lernen das, was f�r sie eine Bedeutung hat!

Kinder lernen ganzheitlich! Kinder konstruieren sich ihre eigene Welt!

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

Das Drei � Schritt - Interview

Person A interviewt  Person B Person C hört aktiv zu, macht sich Notizen  3 Min.

Person B interviewt  Person C                Person A hört aktiv zu, macht sich Notizen  3 Min.

Person C interviewt  Person A                Person B hört aktiv zu, macht sich Notizen  3 Min.

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

Jeder überlegt sich zunächst Fragen / Impulse zum Thema:                         
Gestaltung des Dialogs mit Max über sein Lernen 5 Min.
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Information

Mit Kindern �ber ihr Lernen in den Dialog treten
Die F�rderung der Sprachkompetenz von Kindern umfasst neben vielen anderen Aspekten 
auch den Dialog �ber die Lernprozesse der Kinder.

Das Nachdenken und Sprechen �ber die eigenen Lernprozesse regt das Denken und die
Ausdrucksf�higkeit der Kinder an (Metakognition). So erlangen die Kinder Wissen �ber 
eigene kognitive Vorg�nge. Metakognitives Bewusstsein erwerben sie unter Anleitung und 
mit Unterst�tzung. Werden sie nicht auf ihre gedanklichen Prozesse hingewiesen, bleiben 
diese im Wesentlichen unbewusst und unterentwickelt13.

F�r die Effizienz von Lernprozessen ist es entscheidend, was die Kinder denken zu tun, wenn 
sie lernen. Es ist erforderlich, dass die Erzieherin die Lernstruktur f�r die Kinder erkennbar 
macht. Dadurch entsteht ein intensiver Dialog, der f�r die Sprachentwicklung des Kindes 
gro�e Bedeutung hat. Neben der wichtigen Funktion der Ko-Konstruktion durch peers kann 
den Kindern in der Ko-Konstruktion mit den Erwachsenen bewusst werden, dass sie auf eine 
bestimmte Art und Weise gehandelt haben. Das f�rdert die F�higkeit zu erkennen, dass sie 
etwas gelernt haben und wie sie etwas gelernt und erreicht haben14.

Durch den Austausch erhalten die p�dagogischen Fachkr�fte einen Einblick in die Fragen, 
Interessen und Lernstrategien der Kinder. Daran ankn�pfend k�nnen sie gemeinsam mit den 
Kindern nachdenken, forschen, experimentieren und Gelegenheiten schaffen, die 
Lernstrategien der Kinder zu f�rdern.

Grundvoraussetzung f�r den Dialog ist eine dialogische Haltung der Fachkraft. Nur dadurch 
ist es m�glich, sich dem Denken und Wissen der Kinder zu n�hern.
Die Kinder erleben, dass die p�dagogische Fachkraft ihre Perspektive verstehen will und ein 
echtes Interesse an ihren Aktivit�ten, Gedanken und Gef�hlen hat. Sie erleben, dass ihre 
Sicht auf die Welt f�r andere von Bedeutung ist. Dadurch entsteht bei den Kindern eine 
gro�e Sprechfreude. Sie werden in ihrer Mitteilungsf�higkeit und Sprachentwicklung 
gef�rdert. 

Dokumentationen (Filmsequenzen, Lerngeschichten, Fotos, Portfolios, K�nnerhefte, etc.) 
bieten eine gute Grundlage zur Begleitung von Lernprozessen von Kindern. Sie stellen ein 
Mittel dar, sich auf das kindliche Denken einzustellen und es gleichzeitig herauszufordern. 
Die p�dagogische Fachkraft �bersetzt ihr eigenes Verst�ndnis in den Horizont des Kindes, so 
dass eine gemeinsame Basis entsteht, auf der Kind und Erzieherin bei der 
Aufgabenbew�ltigung kommunizieren k�nnen. 

13 vgl. Gisbert, K. (2003): Wie Kinder das Lernen lernen. In: W. Fthenakis: Elementarp�dagogik nach Pisa. Frei-
burg.

14 vgl. Leu, H. R. u.a. (2007): Bildungs- und Lerngeschichten. Weimar, Berlin.
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7.1.3 Arbeitsmaterialien: Mit Kindern �ber Bilder und Texte in den Dialog treten - Dialogi-
sches Lesen zur F�rderung der Sprachkompetenz von Kindern

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

� Wie kann auf spielerische Art und Weise Sprache und somit auch die Vorl�uferf�higkeiten 
f�r den sp�teren Schriftspracherwerb im Rahmen einer Literacy-P�dagogik gef�rdert 
werden?

� Wie k�nnen Defizite in der sprachlichen Entwicklung durch gemeinsame 
Bilderbuchbetrachtung und durch gemeinsames Vorlesen aufgefangen werden?

Die Antwort darauf kann im Konzept des Dialogischen Lesens (�dialogic reading�) gefunden 
werden. Der Begriff wurde von Whitehurst, Falco, Lonigan, Fischel, DeBaryshe, Valdez-
Menchaca und Caulfield (1988)15 gepr�gt und bezeichnet eine bestimmte Art der 
Kommunikation zwischen Erwachsenem und einem oder mehreren Kindern �ber ein Buch 
oder ein anderes visuell ansprechendes Material (z.B. Fotos, Kataloge). An erster Stelle steht 
das Gespr�ch �ber das Buch, wobei der Inhalt bzw. Text zun�chst eine eher nebens�chliche 
Rolle spielt. Wichtig dagegen ist, dass das Kind - nicht der Erwachsene - zum Erz�hlenden der 
Handlung wird.
Dialogisches Lesen ist f�r alle Kinder, Eltern und Erzieher/innen geeignet, die Spa� an der 
gemeinsamen Bilderbuchbetrachtung und dem Vorlesen haben. Es stellt f�r alle Beteiligten 
eine gro�e Bereicherung dar. Man nimmt sich Zeit f�reinander und tritt in einen 
gemeinsamen Dialog.
Dialogisches Lesen ist f�r diejenigen Kinder besonders f�rderlich, die im Vorschulalter noch 
wenig Kontakt mit B�chern und Vorlesen hatten und dadurch h�ufig Defizite im sprachlichen 
und sp�ter auch im schriftsprachlichen Bereich zeigen. Auch beim Erlernen einer 
Zweitsprache kann diese Vorlesetechnik sehr hilfreich sein, da sich durch das Wiederholen 
und die Expansion kindlicher Aussagen neue W�rter festigen und Sprache in ihrem Kontext 
und mit ihren grammatikalischen Strukturen gelernt wird. Auch die Verkn�pfung des 
Visuellen (Bilder) mit dem Auditiven (geh�rte und gesprochene Sprache) erleichtern das 
Erlernen einer neuen Sprache.16

Beim klassischen Vorlesen liest die Erzieherin vor, die Kinder sollen gemeinhin still sitzen, das 
Buch anschauen und zuh�ren. Es gibt kaum Interaktion zwischen dem Vorleser und dem 
Kind, Fragen der Kinder st�ren den Leseprozess.
Beim dialogischen Vorlesen stehen die Interaktionen zwischen Erwachsenem und Kind im 
Mittelpunkt, es kommt zum Rollentausch. Das Kind wird angeregt, selbst die Geschichte zu 
erz�hlen, das Buch dient in erster Linie als Impuls zum Gespr�ch. Der Erwachsene 

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

16 nach: Kraus, Karoline (2005): Dialogisches Lesen - neue Wege der Sprachf�rderung in Kindergarten und Fami-
lie. In: Susanna Roux (Hrsg.): PISA und die Folgen: Sprache und Sprachf�rderung im Kindergarten. Landau: 
Verlag Empirische P�dagogik, S. 109-129. Unter: http://www.kindergartenpaedagogik.de/1892.html (Stand: 
07.05.2009)
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�bernimmt eher die Rolle des aktiven Zuh�rers. Er stellt offene Fragen, erg�nzt 
Informationen und gibt Impulse, damit das Kind �ber das Buch hinausgehende eigene Ideen 
und Vorstellungen zur Geschichte entwickelt und diese mitteilt. Die Antworten des Kindes 
werden zum einen durch Lob und Wiederholung verst�rkt, zum anderen wird das Kind zu 
immer anspruchsvolleren Antworten ermutigt, indem die �u�erungen des Kindes weiter 
gef�hrt und immer schwierigere Fragen gestellt werden.
Ein zentrales Merkmal dialogischen Vorlesens ist die Verwendung von bestimmten Impulsen, 
durch die das Kind angeregt wird, eine aktive Rolle im Vorleseprozess zu �bernehmen.
Wichtigstes Ziel des Vorlesens ist jedoch nach wie vor, dass Kind und Vorleser Spa� und 
Freude beim Vorlesen haben, weshalb auch normales Vorlesen bedeutsam bleibt.17

17 nach: Kammermeyer, Gisela (2003): Chancen des Kindergartens nutzen - F�rderung von �literacy� in der fr�-
hen Kindheit. In: Rolf Arnold & Herbert G�nther (Hrsg.): Innovative Bildungs- und Erziehungsprozesse. Schrif-
tenreihe: P�dagogische Materialien der Universit�t Kaiserslautern, Heft Nr. 19, S. 71-80.
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7.1.3.2 Dialogisches Lesen - Forschungsergebnisse Anlage 8
Die F�rdereffekte des �dialogischen Vorlesens� wurden von der Gruppe um Whitehurst und 
von Hargrave & S�n�chal (2000)18 in mehreren empirischen Studien belegt. Diese 
Untersuchungen sind nicht nur wegen ihres ermutigenden Ergebnisses im Hinblick auf die 
M�glichkeiten von Sprachf�rderung interessant, sondern auch deshalb, weil es konkrete 
Hinweise f�r die Realisierung dialogischen Vorlesens in der Praxis gibt, die sich in diesen 
Studien bew�hrt haben. In der Studie von Lonigan & Whitehurst (1998)19 beispielsweise 
nahmen 114 3- bis 4-j�hrige Kinder mit geringen Sprachf�higkeiten aus 
einkommensschwachen Familien teil. Ihnen wurde in dialogischer Form sechs Wochen lang 
vorgelesen. Verglichen wurden folgende vier Gruppen:

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

Die Kinder wurden zuf�llig den vier genannten Bedingungen zugeordnet. Nachdem Eltern 
und Erzieherinnen eine intensive Einf�hrung in die Prinzipien dialogischen Vorlesens 
erhalten hatten, wurde den Kindern in den Experimentalgruppen (a-c) in Gruppen von 
h�chstens f�nf Kindern t�glich ca. zehn Minuten in dialogischer Form vorgelesen. Dieser 
Prozess wurde durch Lesetageb�cher dokumentiert. Um die Wirkungen des dialogischen 
Lesens zu erfassen, wurden vor der Intervention Wortschatz und Sprachfl�ssigkeit der Kinder 
und nach der Intervention deren Wortschatz, Sprachfl�ssigkeit, Sprachproduktion und 
semantische Komplexit�t beim Vorlesen unbekannter B�cher erfasst.
Dabei belegen die Ergebnisse, dass Erzieherinnen und Eltern durch dialogisches Vorlesen die 
sprachliche Entwicklung von Kindern in relativ kurzer Zeit f�rdern k�nnen. Die Kinder in den 
drei Experimentalbedingungen hatten signifikant h�here Werte hinsichtlich der 
Wortfl�ssigkeit als die Kontrollgruppe, Kinder in der Familiengruppe hatten hinsichtlich des 
aktiven Wortschatzes h�here Werte, es konnte jedoch kein signifikanter Unterschied 
hinsichtlich des passiven Wortschatzes festgestellt werden. Zus�tzlich zu den
standardisierten Tests wurde auch die Sprachproduktion der Kinder in einer 
halbstrukturierten Lese-Interaktion erhoben. Hierbei schauten die Kinder mit einem ihm 
vertrauten Erwachsenen, der ihnen offene Fragen stellte, ein bekanntes und ein 
unbekanntes Buch an. Die Vorleseinteraktionen wurden aufgezeichnet und transkribiert und 
mit einem Verfahren der Spontansprachdiagnostik ausgewertet.
Durch die Analyse dieser Spontanstichproben, die in einer nat�rlichen Situation erfasst 
wurden, konnte nachgewiesen werden, dass durch dialogisches Vorlesen die Sprachf�higkeit 
der Kinder erfolgreich gef�rdert werden kann.20

Sowohl Whitehurst et al. (1994)21 als auch Lonigan & Whitehurst (1998) kamen mit ihren 
Untersuchungen zu folgenden Ergebnissen:

18 Hargrave, A. C. & S�n�chal, M. (2000). A book reading intervention with preschool children who have limited 
vocabularies - the benefits of regular and dialogic reading. Early Childhood Research Quarterly, 15, 1, S. 75-
90.

19 Lonigan, C. J. & Whitehurst, G. J. (1998). Relative efficacy of parent and teacher involvement in a shared-rea-
ding intervention for preschool children from low-income backgrounds. Early Childhood Research Quarterly, 
13, 2, S. 163-290.

20 nach: Kammermeyer, Gisela (2003): Chancen des Kindergartens nutzen - F�rderung von �literacy� in der fr�-
hen Kindheit. In: Rolf Arnold & Herbert G�nther (Hrsg.): Innovative Bildungs- und Erziehungsprozesse. Schrif-
tenreihe: P�dagogische Materialien der Universit�t Kaiserslautern, Heft Nr. 19, S. 71-80.

21 Whitehurst, G. J., Arnold, D. S., Epstein, J. N., Angell, A. L., Smith, M. & Fischel, J. (1994): A picture book rea-
ding intervention in day care an home for children form low-income families. Developmental Psychology, 30, 
pp. 679-689.
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1. Kinder, die in ihrer sprachlichen Entwicklung einen R�ckstand auf Gleichaltrige hatten, 
konnten durch die Lesef�rderung in k�rzester Zeit ihre sprachlichen F�higkeiten so weit 
verbessern, dass sie den gleichen Entwicklungsstand wie die Kinder hatten, die ihnen 
noch vor kurzem um L�ngen voraus waren.

2. Der Wortschatz wurde erweitert, neue Begriffe und deren Bedeutung wurden erleint. 
Grammatische Strukturen und Sprache in ihrem Kontext wurden verstanden.

Weitere positive Wirkungen des Dialogischen Lesens sind die, dass das Kind durch Lob und 
Wertsch�tzung, die es in der Lesesituation erf�hrt, ein gr��eres Selbstbewusstsein und ein 
positiveres Selbstbild aufbaut. Dar�ber hinaus wird der Aufbau einer positiven Beziehung 
zwischen Erwachsenem und Kind gef�rdert. Mit solchen Wirkungen kann aber nur dann 
gerechnet werden, wenn regelm��ig gelesen (ideal t�glich) und das Kind f�r seine Aussagen 
und Beitr�ge gezielt gelobt wird.22

22 nach: Kraus, Karoline (2005): Dialogisches Lesen - neue Wege der Sprachf�rderung in Kindergarten und Fami-
lie. In: Susanna Roux (Hrsg.): PISA und die Folgen: Sprache und Sprachf�rderung im Kindergarten. Landau: 
Verlag Empirische P�dagogik, S. 109-129. Unter: http://www.kindergartenpaedagogik.de/1892.html (Stand: 
07.05.2009)
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7.1.3.3 Dialogisches Lesen - Vorlesearten im Vergleich Anlage 9
Das Vorlesen ist eine ideale M�glichkeit, Kinder in Kontakt mit B�chern und dem Lesen zu 
bringen. Vorlesen bedeutet Begegnung und gemeinsames Erleben. Pers�nliche Zuwendung 
und ein positives Lese-Vorbild spielen eine gro�e Rolle.
Vorlesen spielt in der Lesesozialisation mit den beiden Teilbereichen Leseerziehung und 
Lesebildung eine bedeutende Rolle. Es ist Bestandteil und Vorstufe des Lesens. Vorlesen 
kann unterschiedliche p�dagogische Funktionen haben. Dementsprechend gibt es auch 
verschiedene Formen von Vorlesen. Zwei markante Vorleseformen werden nun gegen�ber 
gestellt und anhand ihrer Merkmale vergleichend charakterisiert. Dabei soll besonderes 
Augenmerk darauf liegen, inwiefern sich die Erwachsenen unterschiedlich bei beiden 
Vorleseformen verhalten. Diese Unterschiedlichkeit h�ngt insbesondere mit den 
verschiedenen Auffassungen zur Erwachsenen- und Kinderrolle beim Vorlesen zusammen.

klassisches Vorlesen Dialogisches Lesen

Erwachsener eher gleichbleibend aktiv (liest vor) ��
Erwachsener anfangs aktiv (stellt Fragen, gibt 
verst�rkt Impulse), dann zunehmend passiver

Kinder eher gleichbleibend passiv �� Kind aktiv (zunehmende Aktivit�t des Kindes)
kaum Interaktion zwischen Erwachsenem und 
Kind ��

st�ndige Interaktion zwischen Erwachsenem und 
Kind

Beitr�ge der Kinder st�ren �� Beitr�ge der Kinder sind ausdr�cklich erw�nscht
Beitr�ge der Kinder werden nur kurz 
kommentiert ��

Beitr�ge der Kinder werden aufgegriffen, integriert 
und erweitert

Das klassische Vorlesen erfolgt h�ufig im Stuhlkreis mit der gesamten Kindergartengruppe 
oder in kleineren Gruppen. In erster Linie ist der Erwachsene beim Vorlesen aktiv. Die Kinder 
sind bei dieser Art des Vorlesens eher passiv. Sie h�ren dem Erwachsenen zu und verfolgen 
die Geschichte, ohne jedoch viele eigene Beitr�ge zu liefern. Einen Dialog zwischen 
Erwachsenem und Kindern gibt es eher selten, denn dieser wird als Unterbrechung und als 
st�rend empfunden. Der Fokus wird stattdessen im Fall einer Unterbrechung schnell wieder 
auf die Geschichte und das Thema gelenkt.
Unter Dialogischem Lesen versteht man eine bestimmte Art der dialogorientierten 
Kommunikation zwischen einem Erwachsenen und einem oder mehreren Kindern �ber ein 
Buch.
W�hrend beim klassischen Vorlesen der Erwachsene vorliest und die Kinder zuh�ren, kommt 
es beim Dialogischen Lesen zu einem Rollentausch: Das Kind wird hier zum Erz�hler der 
Geschichte; der Erwachsene r�ckt stattdessen zunehmend in die Rolle des aktiven Zuh�rers. 
Er stellt Fragen, gibt Impulse, erg�nzt und erweitert die Aussagen des Kindes und ermuntert 
es dahingehend, in eigenen Worten �ber das Buch, seine Bilder und dessen Geschichte zu 
reden.
Alle Beteiligten befinden sich in st�ndiger Interaktion, wobei Beitr�ge von Seiten der Kinder 
ausdr�cklich erw�nscht sind. Diese werden dann wiederum vom Erwachsenen aufgegriffen: 
Es wird ein Alltagsbezug hergestellt, die kindlichen �u�erungen werden erweitert und in 
einen Kontext gebracht. F�r die Beitr�ge wird das Kind gelobt. Der Erwachsene regt also 
durch gezielte Impulse und Fragen die kindliche Sprachaktivit�t an23.

23 nach: Kraus, Karoline (2005): Dialogisches Lesen - neue Wege der Sprachf�rderung in Kindergarten und Fami-
lie. In: Susanna Roux (Hrsg.): PISA und die Folgen: Sprache und Sprachf�rderung im Kindergarten. Landau: 
Verlag Empirische P�dagogik, S. 109-129. Unter: http://www.kindergartenpaedagogik.de/1892.html (Stand: 
07.05.2009)
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7.1.3.4 Dialogisches Lesen - Organisatorisches Anlage 10
Die Ideen und M�glichkeiten, die sich f�r den Kindergartenalltag aus dem Dialogischen Lesen 
ergeben, sind vielf�ltig. In jeder Kindergarteneinrichtung lassen sich r�umliche, personelle 
oder zeitliche Kapazit�ten finden oder ausbauen, um in dieser Richtung aktiv zu werden. 
�ber folgende, das Dialogische Lesen unterst�tzende M�glichkeiten kann dabei u.a. 
nachgedacht werden:

� das Einrichten einer Leseecke, eines Leseraumes
� der Aufbau einer Bibliothek f�r Kinder, damit sie auch B�cher mit nach Hause nehmen 

k�nnen
� das Einrichten fester Zeiten f�r Vorlesen im Tagesablauf
� das Einrichten fester Gruppen, mit denen dialogisch gelesen wird
� ein Bibliotheksbesuch mit Kindern und Eltern
� die Gestaltung von Informationsabenden bzw. -nachmittagen f�r Eltern �ber Lesen und 

Vorlesen und dessen Relevanz f�r die kindliche (Sprach-)Entwicklung
� die Einladung externer Personen, die in den Kindergarten kommen und zu festen 

Tageszeiten oder an festen Wochentagen vorlesen (Leseomas und -opas, Studenten, 
Eltern, ...) � Vernetzung von Ressourcen vor Ort

Bei der Durchf�hrung des Dialogischen Lesens haben sich folgende Rahmenbedingungen 
bew�hrt: Dialogisches Lesen sollte in einer f�r die Kinder angenehmen Atmosph�re 
stattfinden, die vom Erwachsenen dementsprechend ausgesucht und arrangiert ist. Im 
Kindergarten bietet sich beispielsweise die Lese- oder Kuschelecke an, im Idealfall ein 
separater Raum, in dem es nicht zu Unterbrechungen und St�rungen von au�en kommt. Im 
famili�ren Kreis kann Dialogisches Lesen auf der gem�tlichen Couch stattfinden.
Es sollte immer darauf geachtet werden, dass gen�gend Lichteinstrahlung herrscht, damit 
alle Kinder die Bilder gut sehen k�nnen. Ein weiterer Punkt, den es zu beachten gilt, ist der, 
dass nicht mehr als maximal vier Kinder plus Erwachsener sich gemeinsam einem Buch 
widmen sollten. So bleibt die gute Einsicht f�r alle gew�hrleistet, und die Kinder finden die 
k�rperliche N�he und Geborgenheit beim Erwachsenen, die sie brauchen. Es bietet sich die 
Kuschel- oder Leseecke an, in der genug Platz ist, so dass Erwachsene und Kinder sich vor das 
Buch setzen k�nnen und alle eine gute Sicht ins Buch haben.
Zeitliche Begrenzungen gibt es keine. Solange das Kind Interesse zeigt und �ber die Bilder 
sprechen will, kann man sich gemeinsam dem Dialogischen Lesen widmen. Nachweisliche 
Erfolge auf die sprachliche Entwicklung konnten bei Arnold et al. (1994)24 schon nach 10 
Minuten t�glichen Lesens nachgewiesen werden, andere Untersuchungen sprechen von 20 
Minuten. Auf jeden Fall sollte sich der Erwachsene Zeit f�r sich und das Kind/die Kinder 
nehmen. Es geht darum, gemeinsam Spa� zu haben und neue, positive Erfahrungen im 
Umgang mit B�chern zu machen. Es sollte eine Bereicherung f�r Erwachsene und Kinder 
sein.
Dialogisches Lesen bietet vielseitige M�glichkeiten, die Kinder in ihrer sprachlichen 
Entwicklung zu f�rdern. Nach den Forschungsergebnissen zu urteilen ist es m�glich, mit nur 
minimalem zeitlichem Aufwand vorhandene sprachliche Defizite auszugleichen. Auf 
kindgem��e Art und Weise kann Kindern mit Entwicklungsdefiziten geholfen werden, 
sprachlich aktiver und sicherer zu werden. Es werden die Vorl�uferf�higkeiten f�r den 
sp�teren Schriftspracherwerb und das Lesen (emergent literacy) gef�rdert. Sowohl die 

24 Arnold, D. H., Lonigan, C. J., Whitehurst, G. J. & Epstein, J. N. (1994). Accelerating language development 
through picture-book reading: Replication and extension to a videotape training format. Journal of Educatio-
nal Psychology, 96, S. 235-243.
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Familie als auch vorschulische und schulische Einrichtungen k�nnen davon profitieren. 
Letzten Endes haben alle Spa� an den ver�nderten Beziehungen und dem ver�nderten 
Umgang miteinander. Das Kind erf�hrt, dass man sich Zeit f�r es nimmt und dass es ernst 
genommen wird. In einem gesch�tzten Rahmen kann es sich mit Sprache und Sprechen 
auseinandersetzen, kann neue, positive Erfahrungen sammeln, daran wachsen und sich 
weiter entwickeln.25

25 nach: Kraus, Karoline (2005): Dialogisches Lesen - neue Wege der Sprachf�rderung in Kindergarten und Fami-
lie. In: Susanna Roux (Hrsg.): PISA und die Folgen: Sprache und Sprachf�rderung im Kindergarten. Landau: 
Verlag Empirische P�dagogik, S. 109-129. Unter: http://www.kindergartenpaedagogik.de/1892.html (Stand: 
07.05.2009)
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7.1.3.5 Strategien des Dialogischen Lesens Anlage 11
Beschreibungen von und Beispiele zu Strategien des Dialogischen Lesens (nach Zevenbergen, A. A., & Whitehurst, G. J. (2003): Dialogic Reading: 
A shared picture book reading intervention for preschoolers. In: A. Van Kleek, S. A. Stahl & E. B. Bauer (Eds.): On reading books to children: 
Parents and teachers. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum, pp. 16-36.)

Strategie Beschreibung Beispiel

Erg�nzung L�cken, die das Kind auffordern, ein Wort zu erg�nzen 
bzw. einen Satz zu vervollst�ndigen

E.: �Auf der Insel lebten drei _____.�

Erinnerung Fragen, die das Kind auffordern, sich an ein bestimmtes 
Detail zu erinnern

E.: �Wei�t du noch, wor�ber sich die Fr�sche gestritten 
haben?�

offene Fragen Aussagen/Fragen, die das Kind ermutigen, �ber das 
Buch zu sprechen

E.: �Siehst du, was auf diesem Bild passiert?�

W-Fragen Was-, Wo- und Warum-Fragen E.: �Warum �rgert sich die Kr�te denn jetzt?�

Verkn�pfung Fragen, die das Kind veranlassen, das Geschehen im 
Buch mit eigenen Erlebnissen zu verkn�pfen

E.: �Hast du dich auch schon mal mit jemandem 
gestritten?�

Differenzierung Aussagen/Fragen, die das Kind veranlassen, �ber 
Einzelheiten des Buches zu sprechen

E.: �Wie sind die Fr�sche denn gerettet worden?�

Feedback richtige �u�erungen des Kindes positiv verst�rken und 
misslungene �u�erungen indirekt korrigieren

K.: �Die haben sich immer so gestreitet.�
E.: �Genau, das waren die Fr�sche, die sich immer so 

gestritten haben.�
Erweiterung �u�erung des Kindes wiederholen und durch 

zus�tzliche Information erg�nzen
K.: �Die Fr�sche haben sich immer gestritten.�
E.: �Die Fr�sche haben sich um das Wasser, die Erde 

und die Luft gestritten. Das sind drei Elemente.�
Wiederholung Aussagen/Fragen, die das Kind ermutigen, vom 

Erwachsenen eingebrachte neue W�rter usw. zu 
wiederholen

s. Erweiterung
E.: �Erz�hl mir noch mal, worum die Fr�sche sich 

gestritten haben.�
K.: �Um Luft, Wasser, Erde.�
E.: �Was sind Luft, Wasser und Erde?�
K.: �Das sind die Elemente.�
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7.1.3.6 Arbeitsauftrag f�r die Gruppenarbeit - Anwendung der Strategien Anlage 12

Diejenige/derjenige Teilnehmer, die/der am n�chsten zur T�r sitzt, ist die Nummer 1.
Z�hlen Sie dann im Uhrzeigersinn die Nummern 2 und 3 ab.

Teilnehmer/in Nr. 1 �bernimmt die Rolle DER ERZIEHERIN/DES ERZIEHERS.

Teilnehmer/in Nr. 2 �bernimmt die Rolle DES KINDES.

Teilnehmer/in Nr. 3 ist DIE PROTOKOLLANTIN/DER PROTOKOLLANT f�r die Fragen und Impulse der Erzieherin/des Erziehers.

Bitte w�hlen Sie zwei der folgenden drei Strategien zum Dialogischen Lesen aus, um diese in den oben genannten Rollen anzuwenden:

Strategie Beschreibung Beispiel

offene Fragen Aussagen/Fragen, die das Kind ermutigen, �ber das Buch zu 
sprechen E.: �Siehst du, was auf dem Bild passiert?�

Verkn�pfung Fragen, die das Kind veranlassen, das Geschehen im Buch mit 
eigenen Erlebnissen zu verkn�pfen

E.: �Hast du dich auch schon mal mit jemandem 
gestritten?�

Differenzierung Aussagen/Fragen, die das Kind veranlassen, �ber Einzelheiten des 
Buches zu sprechen E.: �Wie sind die Fr�sche denn gerettet worden?�

Die Teilnehmerin Nummer 1 (Erzieher/in) erh�lt dazu ein Bilderbuch.

Geplant ist, dass Sie in Ihrer Gruppe drei Gespr�chsrunden durchf�hren.
Dazu nehmen Sie in jeder Runde eine andere Rolle ein.
Der Wechsel wird jeweils von den Moderatoren eingeleitet.
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7.1.3.7 Arbeitsauftrag zur Reflexion Anlage 13

Reflektieren Sie bitte - auch unter Zuhilfenahme Ihrer Aufzeichnungen - die Umsetzung der Strategien unter folgenden Aspekten:

� Welche Schwierigkeiten bereitete mir die Anwendung einzelner Strategien?

� Welche Ideen habe ich f�r den Umgang mit diesen Schwierigkeiten?

� K�nnen mir die Strategien in meiner eigenen unterrichtlichen Arbeit weiterhelfen?

Notieren Sie bitte die wichtigsten Aspekte der gemeinsamen Reflexion auf den vorliegenden Karten, um diese im Plenum nutzen zu k�nnen.
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7.1.4 Arbeitsmaterialien: Mit Kindern �ber Fragen des Lebens in den Dialog treten - Philoso-
phieren zur F�rderung der Sprachkompetenz von Kindern

7.1.4.1 Thesen - Modelle - Meinungen: Philosophieren mit Kindern und die Entwicklung der 
Sprachf�higkeit Anlage 14

Philosophische Gespr�che mit Kindern f�rdern deren Denkverm�gen, entwickeln ihr 
Ausdrucksverm�gen und lassen F�higkeiten entstehen, Probleme und Fragen aus 
verschiedenen Gesichtspunkten zu beurteilen. In den Kindern kann damit die Begeisterung 
geweckt werden, grundlegende Fragen des Lebens und der Welt zu durchdenken (Schnabel 
o. J.).
Philosophieren mit Kindern vermittelt kommunikative F�higkeiten, die einen vern�nftigen 
Umgang mit anderen bef�rdern.
Sie helfen das Selbstvertrauen zu st�rken und Toleranz und Respekt vermitteln.
Kinder lernen nicht nur zu reden, Ansichten zu entwickeln und Meinungen zu vertreten, 
sondern auch anderen zuzuh�ren, sie als gleichwertige Gespr�chspartner zu akzeptieren 
(Ebers & Melchers 2001).
Kinderphilosophen/innen verfolgen unterschiedliche Ziele. Wie in jeder Philosophie steht 
auch beim Philosophieren mit Kindern am Anfang das Staunen und Fragen. Durch die 
philosophischen Gespr�che k�nne bei Kindern das ungest�me Fragen und Staunen wach 
gehalten werden (Martens 1999).

Orales, manuelles und visuelles Erkunden

Verst�ndnis f�r kausale Beziehungen: Wie wir aus der Studie von Watson erfahren haben, 
vermag ein Kind bereits in den ersten Lebenswochen einfache urs�chliche Zusammenh�nge 
erfassen. Sobald es Gegenst�nde ergreifen und mit ihnen hantieren kann, nehmen seine 
Erfahrungsm�glichkeiten sprunghaft zu. Ein Kind bewegt eine Rassel hin und her und erzeugt 
dabei ein Ger�usch. Celine zieht ihr Spielzeug immer wieder zu sich hin und wird dabei auf 
die Beziehung zwischen den Hand- und den Armbewegungen, der Schnur und dem 
fahrbaren Spielzeug aufmerksam. Um herauszufinden, welche Arm- und Handbewegungen 
zum Erfolg f�hren, muss Celine auch viele erfolglose Versuche ausf�hren. Kausale 
Beziehungen lernt das Kind nur durch Versuch und Irrtum zu begreifen.
Kategorisieren: Am Ende des zweiten Lebensjahres entdeckt ein Kind, dass Gegenst�nde 
aufgrund bestimmter Eigenschaften gleich oder verschieden sein k�nnen. Es sortiert spontan 
Messer, Gabeln und L�ffel anhand ihrer unterschiedlichen Formen aus oder ordnet 
zusammengeh�rige Spielsachen, wie etwa St�hle, Tisch und Tellerchen in der Puppenstube.
F�r manche Eltern bringt dieses Spiel ein Bed�rfnis nach Ordnung zum Ausdruck - was sie 
erfreut zur Kenntnis nehmen. Dahinter steckt aber weniger ein Ordnungssinn als vielmehr 
ein Grundprinzip des menschlichen Denkens: das Kategorisieren nach bestimmten Kriterien. 
Das Kind kommt von selbst zur Einsicht, dass Gegenst�nde aufgrund bestimmter 
Eigenschaften gleich oder verschieden sein k�nnen. (Largo 2001)
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Die Erwachsenen lernen in den philosophischen Diskussionen mit Kindern, wie sie auf Kinder 
eingehen m�ssen, um eine offene und ungezwungene Auseinandersetzung zu erreichen. Es 
bedarf schon einiger methodischer und didaktischer Raffinesse, mehr aber noch eines 
besonderen geistigen und zwischenmenschlichen Klimas, um Kleinkinder anzuregen, �ber 
Frieden, Gl�ck, Gerechtigkeit, Wissen, Zeit, Ethik, Leben und Tod nachzudenken (Matthews
1989).

Ich bin der Mittelpunkt der Welt: Das pr�operationale Denken (Piaget)
An das sensomotorische Denken schlie�t sich im Alter von ca. zwei bis sieben Jahren das 
pr�operationale Denken an. Nat�rlich unterscheidet sich ein sechsj�hriges Kind erheblich 
von einem zweij�hrigen, sowohl in den intellektuellen und sprachlichen, aber auch in den 
sozialen F�higkeiten. Durch den Gebrauch der Sprache lernt das Kind zwischen Zeichen und 
Bezeichnetem zu unterscheiden; es f�ngt auch an, sein eigenes Verhalten zu kontrollieren.
H�ufig wird von Kindern dieser Phase behauptet, sie k�nnten noch nicht logisch denken. 
Dies ist nur teilweise richtig, da sie durchaus zu logischen Folgerungen f�hig sind. Allerdings 
ist ihre Logik noch irreversibel. Was dies bedeutet, l�sst sich gut anhand des ber�hmten 
Umsch�ttexperiments von Piaget veranschaulichen. Sch�ttet man aus einem Glas eine 
Fl�ssigkeit in ein schmaleres, h�heres Glas, behauptet das pr�operationale Kind, in dem 
schmaleren Glas sei jetzt mehr Fl�ssigkeit. Es kann den Vorgang noch nicht umkehren, also 
aus der Tatsache, dass beim Zur�cksch�tten in das breitere Glas der Fl�ssigkeitsstand wieder 
niedriger ist, auf die Invarianz der Fl�ssigkeitsmenge schlie�en. Piaget bezeichnet mit 
Reversibilit�t nicht nur die direkte Umkehrbarkeit eines Vorgangs (wie beim 
Zur�cksch�tten), sondern auch Formen indirekter Kompensation, also z. B. die �berlegung, 
dass das zweite Glas nicht nur h�her, sondern auch schmaler ist - die Breite hier also die 
H�he �kompensiert".
Das pr�operationale Denken ist �zentriert", es beschr�nkt sich h�ufig auf einen einzigen
Aspekt einer Situation - beim Umsch�ttversuch also auf die H�he der Wassers�ule - und 
vernachl�ssigt andere wichtige Aspekte. Ein Kind in dieser Phase ist meist noch unf�hig, 
seine Umgebung aus einer anderen Perspektive als der eigenen zu sehen. Seine Sicht der 
Welt ist �egozentrisch", es kann sich z. B. nicht in eine andere Person hineinversetzen und 
erkl�ren, wie diese eine bestimmte Szene sieht (was z. B. aus deren Blickwinkel weiter vorne 
bzw. hinten steht). Es geht ganz selbstverst�ndlich davon aus, dass alle anderen genau das 
sehen, was es selbst sieht. Eltern machen immer wieder die Erfahrung, dass sie 
Schwierigkeiten haben, von den Kindern berichtete Erlebnisse zu verstehen. Dies liegt h�ufig 
weniger am sprachlichen Unverm�gen der Kinder, sondern an der Selbstverst�ndlichkeit, mit 
der die Kinder davon ausgehen, dass andere genauso viel �ber eine Situation wissen wie sie 
selbst. Den kindlichen Egozentrismus sollte man allerdings nicht mit der narzisstischen 
Selbstbezogenheit mancher Erwachsener verwechseln - obwohl ph�nomenologische 
�hnlichkeiten manchmal unverkennbar sind. Der Egozentrismus des Kindes ist eine 
notwendige und unvermeidbare Zwischenstufe seiner Entwicklung, der Egozentrismus des 
Erwachsenen meist das Resultat einer defizit�ren sozial-kognitiven Entwicklung.

Philosophie als aktive Auseinandersetzung zeigt sich bei Kindern oft im Hinterfragen von 
Selbstverst�ndlichem. Kritische Kinderfragen (warum, weshalb, wieso?) machen besonders 
deutlich, wie sehr Philosophie durch den Dialog lebt (Wolf 1999).
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Und schlie�lich gilt es die Argumente und Gedankeng�nge in unseren Debatten auf ihre 
Stichhaltigkeit zu untersuchen. In philosophischen Gespr�chen lernen die Kinder, welche 
Begr�ndungen sich einer Sache ann�hern oder ihr entsprechen (Br�ning 1990).

Philosophieren mit Kindern hei�t nicht mehr und nicht weniger, als genau dies gemeinsam 
mit Kindern zu tun. Gemeinsam mit Kindern den Bedeutungen von W�rtern nachforschen. 
Gemeinsam mit ihnen nach den Gr�nden zu fragen, warum etwas ist wie es ist. Und 
gemeinsam die Folgen von Handlungen und Sachverhalten erw�gen und abw�gen. Dabei 
m�ssen die gefundenen Antworten f�r jeden einsehbar sein (rational) und man muss �ber 
die Art des Antwort-Gebens selbst wiederum Rechenschaft ablegen k�nnen (reflexiv).
Dieses engere Verst�ndnis von Philosophieren unterscheidet sich zun�chst einmal von dem 
umgangssprachlichen Gebrauch im Sinne von �nachdenken� oder ��ber etwas gr�beln und 
sinnieren�. Philosophieren ist nachdenken, aber nicht alles Nachdenken ist Philosophieren.
Es ist ein gemeinsames Nachdenken, das auf wechselseitiges Verstehen abzielt und selbst 
wieder zum Gegenstand des Nachdenkens werden kann (Dittmann o. J.).

Stephan Engelhart grenzt, ebenfalls im Sinne einer Arbeitshypothese, in seinem Buch 
�Modelle und Perspektiven der Kinderphilosophie� (das auf seiner Magisterarbeit von 1996 
aufbaut) den Zeitraum der Kindheit gegen�ber dem Kleinkindalter und dem Jugendalter ab. 
Das Kleinkind schlie�t er wegen seiner mangelnden Sprachf�higkeit vom Philosophieren aus, 
da der Austausch von Fragen und Argumenten beim Philosophieren an Sprache gebunden 
ist. Nach Englhart reicht die Kindheit vom 3./4. Lebensjahr bis zum Beginn der Pubert�t im 
Alter von ca. 10-11 Jahren, Charakteristische Merkmale dieser Phase sind neben dem 
Staunen �ber Alltagsph�nomene eine gut ausgebildete Sprachf�higkeit, grundlegende 
Denkf�higkeiten sowie ein ganzheitliches Denken. Das Jugendalter beginnt nach Engelhart 
mit der Pubert�t und reicht bis zum Alter von 18 Jahren. Es ist charakterisiert durch formal-
operatorisches Denken im Gegensatz zum konkret-operatorischen Denken der sp�ten 
Kindheit (Engelhart 1997).

Stufe 1: Lohn und Strafe:
Man will Strafe vermeiden und sich der �berlegenen Macht von Autorit�ten f�gen
(Kohlberg).
Eine der klassischen Lemtheorien, die Theorie des instrumentellen Lernens von Skinner, 
beruht im wesentlichen auf folgende Annahme. Wird eine Verhaltensweise belohnt, steigt in 
der Folgezeit ihre Auftretenswahrscheinlichkeit, wird sie nicht belohnt (oder sogar bestraft), 
sinkt die Wahrscheinlichkeit, dass sie wiederholt wird. Die �hnlichkeit zwischen der ersten 
Stufe und dem behavioristischen Konditionierungsmodell ist durchaus nicht zuf�llig. Es ist 
allerdings kein Erkl�rungsmodell f�r das moralische Denken auf dieser Stufe - andernfalls 
m�sste man davon ausgehen, dass sich auch die Laborratte auf dieser Stufe der Moral 
befindet. Die Gemeinsamkeit liegt eher im Denken: das Kind, das sich auf der ersten Stufe 
befindet, denkt in gewissem Sinne wie der behavioristische Theoretiker. Von diesem 
unterscheidet es sich allerdings dadurch, dass es die Theorie nicht nur deskriptiv zur 
Erkl�rung seines Verhaltens, sondern auch normativ zur Begr�ndung bzw. Rechtfertigung 
verwendet. Au�erdem ist dem Kind die kognitive Abstinenz des Behavioristen fremd. Wenn 
es erkl�rt, dass man einen anderen Menschen nicht t�ten darf, weil man hierf�r hart 
bestraft wird, reflektiert es ja nicht die eigene Konditionierungsgeschichte, sondern 
antizipiert die ihm bekannten Sanktionen.
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Auf dieser Stufe finden wir auch die �objektive Verantwortlichkeit" wieder, mit der Piaget 
die heteronome Moral kennzeichnet. Es kommt nicht auf die gute oder b�se Absicht einer 
Handlung an, sondern allein auf die tats�chlichen Konsequenzen.
Auf der ersten Stufe ist die Moral noch extrem situationsgebunden. Mit der Situation �ndert 
sich auch die Vorstellung von richtigem oder falschem Handeln. Wird eine Handlung pl�tzlich 
nicht mehr bestraft, vielleicht sogar belohnt, dann ist sie nicht mehr falsch, sondern richtig.
Die Struktur des Denkens dieser Stufe k�nnte zu dem Schluss veranlassen, dass die 
Androhung m�glichst drastischer Strafen die effektivste Ma�nahme zur Sicherstellung 
moralischen Verhaltens sei. Die Lerntheorie geht davon aus, dass Bestrafung ein Verhalten 
zwar unterdr�cken kann, es aber nicht dauerhaft l�scht und tendenziell verhindert, dass 
alternative Verhaltensweisen gelernt werden. Eine �hnliche Konsequenz d�rfte auch in 
Bezug auf die Entwicklung des moralischen Urteils zutreffen: Bestrafung kann zwar ein 
gew�nschtes moralisches Verhalten auf dieser Stufe erzwingen, sie d�rfte aber gleichzeitig 
eine �berwindung dieser Stufe, also eine Akkommodation in Richtung auf die n�chsth�here 
Stufe erschweren bzw. behindern.

Symbolfunktion in der kindlichen Entwicklung
Inwieweit spiegelt die kognitive Entwicklung beim einzelnen Kind die Evolution der 
Symbolfunktionen wider? Wenn wir davon ausgehen, dass die Symbolfunktionen in der 
Menschheitsgeschichte sehr sp�t auftraten, ist es verst�ndlich, dass sie beim Neugeborenen 
und beim S�ugling noch nicht nachweisbar sind. Sie erscheinen erst am Ende des zweiten 
Lebensjahres. Am deutlichsten kommen sie im kindlichen Spiel und in der Sprache zum 
Ausdruck. Wenn ein Kind mit 18 Monaten seinen Teddyb�ren mit einem L�ffel f�ttert, setzt 
das eine innere Vorstellung dieser Handlung voraus, die es auf den Teddyb�ren �bertr�gt. 
Wenn es mit 24 bis 30 Monaten seinen Vornamen und die Ichform anwendet, verf�gt es 
�ber eine innere Vorstellung seiner Person. Mit drei bis f�nf Jahren macht es die ersten 
Versuche, innere Bilder als Zeichnungen wiederzugeben. Ein Zahlenverst�ndnis stellt sich im 
Alter von drei bis sieben Jahren ein.
Die Differenzierung der Symbolfunktionen beansprucht die gesamte Entwicklungsspanne 
von etwa 15 Jahren. Einer der Gr�nde, weshalb die Kindheit des Menschen so lange dauert, 
mag die langsame Ausreifung der Symbolsysteme sein. Zumindest reizvoll ist die Vorstellung, 
dass das Kind in seiner kognitiven Entwicklung die Evolution des menschlichen Denkens 
rekapituliert (Largo 2001).
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7.1.4.2 Hospitationsbogen zur Beobachtung von Sprachverlaufsprozessen bei Kindern und 
ErzieherInnen Anlage 15

Kontext: KINDER PHILOSOPHIEREN IN KINDERGARTEN, SCHULE UND HORT

A. Allgemeines
1. Name (Hospitant/in): _______________________ 2. Datum: _____________
3. Einrichtung: _____________________________________________________
4. Lehrkraft/Erzieher/in: _____________________________________________
5. Klasse/Gruppe: _________________________________ Kinderanzahl: _____
6. Thema der Einheit: _______________________________________________

B. Verlauf und didaktische Aufbereitung der Einheit:
1. Einstieg in das Thema:
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________

2. Ablauf der Einheit (Stichpunkte):
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________

3. Welche Artikulations- und Sozialformen wurden eingesetzt?
Stillarbeit � Partnerarbeit � Kleingruppen � Gespr�chskreis � Unterrichtsgespr�ch �
Sonstige: ________________

4. Gibt es Gespr�chsregeln? ja � nein �
Wenn ja, welche?
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________
_______________________________________________________________________
Wurden sie den Kindern vor der Diskussion ins Ged�chtnis gerufen? ja � nein �

C. Rolle der Kinder und Erzieher/in/Lehrkraft
1. Wie agierte die Lehrkraft/Erzieher/in weitgehend w�hrend der Einheit?
als Moderator/in (Diskussionsleiter) als Experte mit Wissensmonopol
als gleichberechtigte/r Diskussionspartner/in als Beobachter/in
als: ___________________________

2. F�rdert die Lehrkraft/ Erzieher/in den eigenst�ndigen Sprach- und Denkprozess der 
Kinder?
Ja, durch ... 
� genaues Zuh�ren
� aktives Nachfragen
� Aufgreifen von und Eingehen auf Fragen
� Anregungen zum Hinterfragen und Weiterdenken
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Nein, sie ... 
� �bergeht �u�erungen der Kinder
� stellt nur selbst Fragen
� geht nicht auf die Fragen der Kinder ein bzw. verwirft sie
� vermittelt haupts�chlich Wissen und Fakten

3. Wie ist die Gespr�chsbeteiligung der Kinder?
� es beteiligen sich alle Kinder
� die meisten Kinder sind beteiligt
� einige wenige f�hren die Diskussion
� die Kinder beziehen sich aufeinander
� Redezeit f�r die ist gen�gend vorhanden
� Kinder �u�ern sich ausf�hrlich

4 . Diskutieren die Kinder unter einander ohne Umweg �ber die Lehrkraft/Erzieher/in?
�berwiegend� zum Teil � nur wenig � gar nicht �

5. Existiert eine konzentrierte Gespr�chsatmosph�re?
�berwiegend � zum Teil � nur wenig � gar nicht �

E. Auswertung
1. Sammeln Sie hier bitte bemerkenswerte Fragen und Beitr�ge der Kinder:
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________

2. Welche Schwierigkeiten oder Probleme traten w�hrend der Einheit auf? (z.B. bzgl.
Einhaltung von Gespr�chsregeln, Aufmerksamkeit, Desinteresse, sonstige Auff�lligkeiten)
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________

3. Finden Sie, dass die Kinder angesichts der in der Einheit verwendeten philosophischen 
Akzentuierung/ sprachp�dagogischen Methoden (analysieren, definieren, verstehen wollen, 
beschreiben, hinterfragen, verbinden, unterscheiden etc.) ihre Sprach- und Denkf�higkeit 
ausprobieren und erweitern konnten?
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
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7.1.5 Reader: �Konstruktivistische Lehr-Lernarrangements�
Zur Gestaltung konstruktivistischer Lehr-Lernarrangements
Wenn wir uns heute mit Bildung und Lernen auseinandersetzen, kommen wir nicht umhin, 
zumindest kurz auf sozialkonstruktivistische Erkenntnistheorien hinzuweisen. In der Fachdis-
kussion wird sowohl innerhalb der P�dagogik der fr�hen Kindheit als auch in der Schulp�da-
gogik weitgehend an ein (sozial-) konstruktivistisches Bildungsverst�ndnis angekn�pft. Daher 
m�chten wir an dieser Stelle darauf verweisen.
In unserer Fortbildung werden wir auch einzelne methodische Elemente konstruktivistisch 
orientierter Lehr- Lernarrangements einsetzen. Insgesamt stellt dieses Lehr- Lernverst�ndnis 
aber sehr hohe Anspr�che bzgl. organisatorischer und zeitlicher M�glichkeiten, sodass sol-
che Lernformen unter den gegebenen institutionellen Rahmenbedingungen der Bildungsein-
richtungen immer wieder Beschr�nkungen erfahren. Trotzdem wollen wir auch im engen 
zeitlichen Rahmen dieser Veranstaltung einzelne dieser Lernformen einsetzen.
Einleitend m�chte ich Ihnen nun kurz ein paar zentrale Gedanken der konstruktivistischen 
Erkenntnistheorie vorstellen, dann in Ans�tzen erl�utern, was dies bezogen auf Unterricht 
und auf die Rolle des Lehrers/der Lehrerin bedeutet und schlie�lich m�chte ich Ihnen eine 
Begr�ndung nennen, warum gerade dieser Lernform aktuell so gro�e Bedeutung beigemes-
sen wird:

Konstruktivismus ist eine Erkenntnistheorie, die sich damit besch�ftigt, wie das Subjekt zu 
Wissen und Erkenntnis kommt.
Eine Erkl�rung, wie der Mensch sich Wissenslandschaften aneignet, bietet uns schon Piaget:
Piaget beschreibt die kognitive Entwicklung als einen st�ndigen Wechselprozess zwischen 
Assimilation und Akkomodation.
Assimilation bedeutet Eingliederung neuer Erfahrungen oder Erlebnisse in ein bereits be-
stehendes Schema.
Hier ein Beispiel:

(unbekannte Quelle)

Ein Kind wei�, Hunde haben vier Beine, eine 
feuchte Nase und sind freundlich gr��er als 
eine Katze. Nun begegnen sie einer Kuh und 
stellen die gleichen Merkmale fest. Wenn sie 
nun auf ihr bekanntes Schema zur�ckgreifen 
(Vier Beine, feuchte Nase, gr��er als eine 
Katze entspricht einem Hund), identifizieren 
sie die Kuh als Hund.

Bei der Assimilation werden also Reize aus der Umwelt in das bereits Bekannte eingeordnet. 
Oder anders ausgedr�ckt: Das bereits vorhandene Wissen wird genutzt, um eine �hnlich er-
scheinende Situation einzuordnen. Die Wahrnehmung wird falls n�tig so ver�ndert/umge-
deutet, dass die vorhandenen, kognitiven Strukturen (Schemata) ausreichen, um die Situati-
on bew�ltigen zu k�nnen.

Akkommodation bedeutet demgegen�ber die Erweiterung bzw. Anpassung eines Schemas
(also der kognitiven Strukturen) an eine wahrgenommene Situation.
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Akkommodation kommt nur zustande, wenn die Assimilation nicht ausreicht um eine Situati-
on zu bew�ltigen, d.h. eine Situation oder eine Reizgegebenheit sich nicht in ein vorhande-
nes Schema integrieren l�sst. Die vorhandenen Schemata sind unzureichend und m�ssen er-
weitert werden.
Auch hier ein Beispiel:
Ein Kind kennt Fruchtgummi und wei�, dass diese S��igkeit sich biegen l�sst. M�glicherweise 
entwickelt es daraus das Schema: S��igkeiten sind biegsam. Nimmt das Kind nun einen s�-
�en Keks und versucht, diesen zu biegen, so wird es feststellen, dass er zerbricht. Das Sche-
ma: S��igkeiten sind biegsam greift nicht mehr. Das Schema muss ver�ndert und der neuen 
Erfahrung angepasst werden.

Durch die aktive Auseinandersetzung des Individuums mit seiner materiellen Umwelt entste-
hen demnach Erkenntnisprozesse. Lernen wird als ein aktiver Prozess angesehen, bei dem 
neues Wissen an die vorhandenen individuellen Konstrukte angeschlossen wird und sich da-
durch die bestehende Konstrukte erweitern. So entstehen jeweils individuelle Wissensland-
schaften.
Best�tigt wird diese Annahme der individuellen Wissensentwicklung durch die moderne 
Hirnforschung. Die Chilenen Maturana und Varela (1987) konnten nachweisen, dass das 
Gehirn ein System ist, dass Reize von au�en aufnimmt, die dann eine �interne Korrelation� 
ausl�sen, d.h., dass die folgenden Aktivit�ten vom Gehirn selbst bewirkt werden. Das Gehirn 
ist demnach System zu verstehen, �das neuronale Reize nach eigenen Kriterien interpretiert 
und bewertet� (K�nig 2006, S. 135) Das Gehirn kann also durch Impulse der Umwelt gereizt 
werden, es ist jedoch nicht m�glich, die Art und Weise der Reaktion der inneren Struktur von 
au�en zu bestimmen. Wie die Welt wahrgenommen wird, ist demnach subjektabh�ngig. Es 
kann daher keine absolute Wirklichkeit geben.
Konstruktivistische Theorien bauen auf diesem Verst�ndnis auf und betonen die aktive Rolle 
des Individuums innerhalb des Erkenntnisprozesses. Was das Individuum von dem, das ihm 
begegnet, aufnimmt und in sein bestehendes Wissensschema integriert, ist davon abh�ngig, 
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ob dieses Wissen im Moment n�tzlich oder brauchbar ist und ob das neue Wissen sich an die 
alten Konstruktionen anschlie�en l�sst.
Jeder von uns wei�, dass man die Dinge lernt, die man aktuell braucht, die einem helfen, ak-
tuelle Probleme zu l�sen. Man lernt nicht, wenn man keinen Bezug zu den Dingen hat.

Unter der Theorie des Konstruktivismus subsummieren sich verschiedene Ans�tze. Der radi-
kale Konstruktivismus, der u.a. im Anschluss an die o.g. neurobiologischen Erkenntnisse die 
individuelle Aneignung von Erkenntnis betont, gilt heute als grundlegende Theorie in der 
Konstruktivismusdiskussion. Dieser radikale Konstruktivismus wurde durch verschiedene 
Str�mungen relativiert. Einer dieser relativierenden Ans�tze ist der soziale Konstruktivismus, 
der in der P�dagogik eine gro�e Rolle spielt. Dieser Ansatz schreibt sozialen Interaktionspro-
zessen eine bedeutende Rolle bei der Wissenskonstruktion zu. Es wird angenommen, dass 
Individuen �ber Aushandlungsprozesse gemeinsam Vorstellungen �ber einen Gegenstand 
entwickeln (vgl. Siebert 2004). Dabei werden die individuellen Wissensnetze mit denen der 
anderen verglichen, was ggf. dazu f�hrt, dass die eigene Konstruktion revidiert oder ver�n-
dert/erg�nzt wird.  Dazu ist es notwendig, dass sich alle Beteiligten mit dem Verstehen der 
anderen auseinandersetzen und dabei ein Gedanke weiterentwickelt wird. In diesem Zusam-
menhang spricht man von Ko-Konstruktion (vgl. K�nig 2006, S.137).

Die Rolle der Lehrkr�fte
Wenn Lernen also bedeutet, dass das Individuum sein Wissen durch die Auseinandersetzung 
mit der Umwelt und (dem sozialkonstruktivistischen Verst�ndnis folgend) in sozialen Interak-
tionsprozesse auf eigenen Wegen weiterentwickelt, dann bedeutet das, dass Lehrende nicht 
eigenes Wissen auf Sch�lerInnen transferieren k�nnen. Vielmehr m�ssen sie Lehr-Lernarran-
gements schaffen, die eine aktive Wissensaneignung in sozialer Interaktion erm�glichen. Die 
Aufgabe der Lehrkr�fte besteht demnach darin, den individuellen und den sozialen Kon-
struktionsprozess anzuregen und zu unterst�tzen. Sie sind verantwortlich f�r die Aktivierung 
des Lernenden sowie f�r die F�rderung von Metakognition und Toleranz f�r und Kontakt mit 
anderen Perspektiven.

Anforderungen an die Lernumgebung
Aus den o.g. �berlegungen zur konstruktivistischen Sicht des Lernens lassen sich konkrete 
Anforderungen an die Gestaltung von Lernumgebungen ableiten (vgl. dazu Reinmann-Roth-
meier, Mandl & Prenzel 1994 und Mandl, Gruber & Renkl 1997):

� Komplexe Ausgangsprobleme
Als Ausgangspunkt wird ein komplexes Problem empfohlen, das Bezug zum Erfahrungs-
bereich der Lernenden aufweist. Weil Lernende dann neues Wissen in vorhandene Sche-
mata integrieren, wenn es ihnen n�tzlich erscheint, sollten sie ein Interesse an der L�-
sung des Problems haben

� Authentizit�t und situierte Anwendungskontexte
Das Problem soll in der realen Komplexit�t dargestellt werden. Auf Vereinfachungen 
sollte verzichtet werden, damit den Lernenden der Transfer in reale Situationen erm�g-
licht wird. Erst die Auseinandersetzung mit Problemen in authentischen Situationen 
erm�glicht eine aktive und konstruktive Auseinandersetzung mit Lerninhalten und 
schafft wirksamere Transferm�glichkeiten (vgl. Dubs 2005).

� Multiple Kontexte mit multiplen Perspektiven
Die Darstellung multipler Anwendungskontexte soll die Dekontextualisierung und den 
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Transfer auf andere Situationen f�rdern. Multiple Perspektiven dienen der F�rderung 
einer kritischen Auseinandersetzung mit dem Thema.

� Sozialer Kontext
Lernumgebungen sollen die Kommunikation und das gemeinschaftliche Erarbeiten von 
L�sungen erm�glichen und damit Ko-Konstruktionsprozesse initiieren.

� Artikulation und Reflexion
Die Artikulation und Reflexion von Konstruktionsprozessen dient der Ausbildung meta-
kognitiver Strukturen. Dem Nachdenken �ber eigene Denkprozesse kommt in konstruk-
tivistischen Ans�tzen eine gro�e Bedeutung zu.

Bei der Gestaltung solcher Lehr-Lernarrangements ist allerdings zu ber�cksichtigen, dass ein 
blo�es Versuchs- und Irrtums-Lernen - sei es einzeln oder im Gruppenunterricht - nicht sehr 
lernwirksam ist, nicht nur, weil es sehr zeitaufw�ndig ist, sondern weil sich auch viele Fehler 
einschleichen k�nnen (vgl. Weinert 1996). Deshalb muss die Selbststeuerung des Lernens 
auch angeleitet werden.
Lernen ist deshalb immer als ein Wechsel zwischen Konstruktion und Instruktion zu verste-
hen. Es gibt Phasen aktiven, selbstgesteuerten, konstruktiven und sozialen Lernens und Pha-
sen des Anleitens, Darbietens und Erkl�rens durch die Lehrkraft.

Konstruktivistischer Unterricht orientiert sich dabei methodisch an bekannten Formen wie 
Selbstst�ndigem Lernen, Entdeckendem Lernen, Praktischem Lernen, Kooperativem Lernen 
in Gruppen, Handlungsorientiertem Lernen (vgl. Terhart 2005, S. 191, Reich 2006). In der Ge-
staltung unseres ersten Fortbildungstages setzen wir in allen Submodulen Formen des ko-
operativen Lernens ein.

Zur Bedeutung konstruktivistisch orientierter Lehr-Lernarrangements
Untersuchungen zum Erfolg derart gestalteter Lehr- Lernarrangements zeigen deutlich, dass 
Lernen in dieser Art besonders dazu bef�higt, in komplexen Arbeitszusammenh�ngen zu 
agieren (vgl. Gruber & Mandl 1996). Von daher halten wir diese Art des Lernens auch f�r Er-

Gestaltung problemorientierter Lernumgebungen

Konstruktion
Lernen als aktiver, selbstgesteuerter, konstruktiver und sozialer 

Prozess.
Vorrangig aktiver, zeitweise rezeptiver Lernender

Instruktion
Unterrichten i.S.v. anregen, unterstÄtzen, beraten, anleiten, 

darbieten, erklÅren
Wechsel zwischen reaktiver und aktiver Position der Lernenden
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zieherinnen f�r besonders bedeutsam und machen sie deshalb auch zum Gegenstand unse-
rer Fortbildung.
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7.2 Materialien zu Modul 2: Sprachf�rderung als Querschnittsaufgabe - Sprachf�rderorien-
tierungen nach Delfin 4

7.2.1 Reader: Sprachkompetenzmodell Delfin 4 Anlage 1

Sprachkompetenzmodell Delfin 4 (vgl. Fried u. a. 2008 und 2009)

A. Sprache und Bildung
Dass Sprache und Bildung eng zusammenh�ngen, ist inzwischen weithin bekannt. Weniger 
verbreitet ist das Wissen, dass dies besonders f�r den Ausschnitt von Sprache gilt, den man 
�Akademische Sprache� nennt. Der Begriff �Akademische Sprache� oder �Cognitive 
Academic Language Profiency (CALP)� wurde von Cummins (1979) eingef�hrt und gegen�ber 
der �Konversationssprache� oder den �Basic Interpersonal Communication Skills (BICS)� 
abgegrenzt.

Junge Kinder, deren BICS gut entwickelt ist, beherrschen diejenigen 
Konversationsf�higkeiten, die sie ben�tigen, um mit vertrauten Personen im vertrauten 
Rahmen zu kommunizieren. Diese Gespr�chssituationen zeichnen sich dadurch aus, dass sich 
vieles aus dem Kontext ergibt, dass man vielleicht Dinge zeigen kann, statt sie zu 
beschreiben usw.
Junge Kinder, deren CALP gut entwickelt ist, k�nnen sich demgegen�ber auch kontextfrei gut 
ausdr�cken. Sie verf�gen z.T. �ber einen abstrakten Wortschatz sowie �ber differenzierte 
morphosyntaktische Strukturen. Diese F�higkeit hilft ihnen dann in den 
Bildungsinstitutionen, sich kognitiv anspruchsvollen, kontextfreien Bildungsaufgaben 
zuzuwenden.
Der Zusammenhang zwischen akademischer Sprache bei Kindern und deren Bildungserfolg 
wurde durch mehrere Studien belegt. So wurden Zusammenh�nge zwischen dieser 
Sprachkompetenz und Lesen, Schreiben, Erz�hlen, Rechnen und Sachunterricht 
nachgewiesen (vgl. z.B. Shiotsu 2007, Krajewski, Schneider & Nieding 2008).
Als Konsequenz aus diesen Erkenntnissen gilt es, fr�hzeitig, also bereits in der 
Elementarerziehung, akademische Sprache bei Kindern zu f�rdern und ihre Bildungschancen 
dadurch zu verbessern.
Damit kommt auf ErzieherInnen eine Aufgabe zu, bei der sie Unterst�tzung brauchen.
Delfin 4 versteht sich als ein solches Unterst�tzungsinstrument. �ber das zweistufige 
Sprachscreening (�Besuch im Zoo� und �Besuch im Pfiffikus-Haus�) wird ErzieherInnen und 
GrundschullehrerInnen ein Instrument zur Verf�gung gestellt, mit dem der 
Sprachentwicklungsstand der Kinder zwei Jahre vor der Einschulung erfasst werden kann. 
�ber die Sprachf�rdermappe �Delfin 4 - Sprachf�rderorientierungen� wird ErzieherInnen 
eine darauf abgestimmte konkrete Hilfestellung bei der Entwicklung von zielgerichteter 
Sprachf�rderungsma�nahmen angeboten.

Das Screening verfolgt die Ziele,
� Kinder zu identifizieren, deren Sprachentwicklung nicht optimal verl�uft.
� Hinweise zu geben, an welchem Sprachkompetenzprofil zur F�rderung jeweils angesetzt 

werden m�sste.
� Hinweise zu geben, ab welchen kritischen Werten das Kind einem Arzt vorgestellt 

werden sollte, um weitere Ma�nahmen einzuleiten.

Bei der Entwicklung des Screenings und der darauf abgestimmten Sprachf�rdermaterialien 
wurden interdisziplin�re Theorieperspektiven ber�cksichtigt. So basiert das Verfahren auf 
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(psycho-)linguistischen, auf elementarp�dagogischen und bildungstheoretischen Theorien. 
Im Rahmen dieses Vortrages k�nnen diese Theorien nicht dargestellt werden. An dieser 
Stelle sollen nur die Thesen vorgestellt werden, die daraus abgeleitet wurden:
Dabei handelt es sich um:
� Die rezeptive Sprachentwicklung �eilt� der produktiven h�ufig �voraus� (vgl. Grimm 

2000). D.h., in einem ersten Entwicklungsschritt versteht das Kind die Sprache, im 
zweiten kann es sie selbst anwenden. Da Differenzen zwischen diesen beiden Formen 
der Sprachverarbeitung bestehen, m�ssen beide Sprachverarbeitungsaspekte erfasst 
werden.

� Sprachentwicklung vollzieht sich gleichzeitig auf unterschiedlichen Ebenen (z.B. 
Lexik/Semantik, Morpho-Syntax, Pragmatik) mit unterschiedlichen Gesetzm��igkeiten 
(Tracy 2002, S.1). Die Sprachkompetenz muss also auf unterschiedlichen Ebenen erfasst 
werden.

� Die Ebenen der Sprachentwicklung lassen sich nur theoretisch voneinander trennen. 
Beim Sprechen bedingen sich diese Ebenen gegenseitig. So ist z.B. die Erz�hlf�higkeit 
nicht ohne Wortschatz oder Grammatik zu betrachten.

� Da es p�dagogisch wie �konomisch nicht m�glich ist, s�mtliche Sprachkompetenzen zu 
erfassen, muss anhand eines Kompetenzmodells bestimmt werden, welche Faktoren f�r 
die Entwicklung akademischer Sprache am relevantesten sind (vgl. Abedi 2008).

B. Sprachkompetenzmodell
Im Folgenden soll das Sprachkompetenzmodell, das Delfin 4 zugrunde liegt, erl�utert 
werden.

Lexik/Semantik Morpho-
Syntax

Erz�hlen Phonem-
bewusstheit

Rezeption

Produktion

Metasprache

Abb.: Kompetenzmodell Delfin 4

Hierbei wird Sprachkompetenz als das �Wissen, dass die Sprecher beim Sprechen und bei 
der Gestaltung des Sprechens in neuen Herausforderungssituationen anwenden k�nnen� 
(Fried 2008, S. 19) verstanden.

Nomen/
Verben/

Adjektive/
Pr�positionen

Nomen/
Verben/

Adjektive/
Pr�positionen

Abstrakta/
Wortfelder/

Begriffs-
hierarchie

Mehrworts�tze/
Satzgef�ge/

Plural

Mehrworts�tze/
Satzgef�ge/

Plural

Korrektur
eigener/fremder
syntaktischer

Fehler

Textverstehen

Erz�hlschema:
Linearit�t/
Koh�renz/
Koh�sion

Globale
Zugzw�nge
erkennen

Laute
diskriminieren

Lautcluster
diskriminieren

Laute
produzieren/

Lautcluster
produzieren

phonologische
Sensitivit�t/

Silben/
Reime
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Diese Definition enth�lt zwei Komponenten: einmal das Wissen und einmal das K�nnen oder 
anders ausgedr�ckt: Sprachkompetenz bezieht sich auf die Rezeption und Produktion von 
Sprache. Rezeption meint hier das Verst�ndnis von Sprache mit seinen Regeln in den 
Bereichen Lexik/Semantik, Morpho-Syntax, Pragmatik (Textverst�ndnis, Erz�hlen), Vorl�ufer 
Schriftsprache (Phonembewusstheit). Produktion bezieht sich auf die Sprachverarbeitung in 
den genannten Bereichen, also auf die F�higkeit, Sprache selbst regelgerecht anwenden zu 
k�nnen.

Wie oben schon erw�hnt, geht die aktuelle Sprachforschung davon aus, dass die rezeptive 
Sprachkompetenz der produktiven vorausgeht, d.h., das Kind versteht zun�chst sprachliche 
Aspekte, bevor es sie selbst verwenden kann.
Beide Komponenten, sowohl Rezeption als auch Produktion machen eine Entwicklung hin
vom Impliziten zum Expliziten. Beides entwickelt sich zun�chst implizit. So versteht das Kind, 
dass �er hat gekauft� eine Vergangenheitsform ist (Rezeption). Bald benutzt es unbewusst 
dieses Muster auch schon und sagt z.B. �Mama hat die Dose aufgemacht� (Produktion). Dass 
ein Kind die grundlegenden Regeln oft unbewusst schon beherrscht, f�llt dann besonders 
auf, wenn die Regel falsch angewendet wird und das Kind z.B. sagt �Ich habe gewinnt�. Diese 
�bergeneralisierung zeigt, dass das Kind eine Regel implizit erkannt hat.
Etwa um das f�nfte Lebensjahr entwickeln sich Sprachkompetenzen auf der expliziten 
Ebene. Dann wird dem Kind bewusst, dass es Regeln f�r die Bildung der 
Vergangenheitsformen gibt und es kann diese bewusst und gezielt einsetzen. Das ist ein 
Schritt zur Entwicklung der Metasprache.
Da vierj�hrige Kinder aber in ihrer Sprachentwicklung noch nicht so weit fortgeschritten sind 
und sich noch auf der impliziten Ebene befinden, kann Delfin 4 auch nur diese F�higkeiten 
erfassen.
Allerdings k�nnen Vierj�hrige auch schon einzelne Abstrakta nennen. Sie kennen z.B. die 
Bedeutung von �Angst� oder �Lernen� oder sie k�nnen Oberbegriffe (wie Obst als 
Oberbegriff f�r �pfel und Birnen) nennen und Begiffshierarchien (Lebensmittel-Obst-Apfel) 
bilden. Diese F�higkeiten werden der Metasprache zugeordnet. Da Vierj�hrige damit schon 
�ber erste metasprachliche Kompetenzen verf�gen, werden auch diese �ber Delfin 4 mit 
erfasst.

Diese drei Dimensionen: Rezeption, Produktion und Metasprache und die Sprachebenen: 
Lexik/Semantik, Morpho-Syntax, Erz�hlen, Phonembewusstheit bilden das Grundger�st des 
Modells. Um es als theoretische Fundierung und Rahmung (Konstruktionsrational) f�r ein 
Spracherhebungsinstrument einzusetzen, muss es weiter ausdifferenziert und konkretisiert 
werden. Dazu muss festgelegt werden, welche konkreten sprachlichen Aufgaben die Kinder 
im Alter von ca. 4 Jahren bew�ltigen k�nnen (Aufgabendimension) und es muss bestimmt 
werden, wann ein Kind in seiner Sprachkompetenz als unterdurchschnittlich, wann als 
durchschnittlich, wann als �berdurchschnittlich eingestuft wird, um Risiken in seiner 
Sprachentwicklung daraus abzuleiten (Risikodimension).
Dazu wird dieses Modell mit Hilfe des empirischen Forschungsstandes ausdifferenziert. 
Dabei wird, Ebene f�r Ebene, gepr�ft, was aus dem vorhandenen empirischen Erkenntnissen 
zum impliziten Regelwissen, zu Formen der Sprachverarbeitung und zu gestaffelten 
Aufgabenschwierigkeiten f�r die Konstruktion von Delfin 4 gefolgert werden kann.
Wie dieser Prozess vom Sprachkompetenzmodell hin zur Festsetzung konkreter Items im 
Screening abgelaufen ist, soll hier exemplarisch am Beispiel �Lexik/Semantik� einmal 
skizziert werden:
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Lexik/Semantik wird in den Untertests �Wortverst�ndnis� (WV), �Wortproduktion� (WP) und 
Begriffsklassifikation (BK) erfasst. Mit WV wird die rezeptive Ebene, mit WP die produktive 
Ebene erfasst und �ber die BK wird erhoben, in wieweit altersspezifische metakognitive 
F�higkeiten ausgebildet sind.
Zur Entwicklung des Screenings im Teilbereich Lexik/Semantik wurde folgendes Vorgehen 
gew�hlt: Zun�chst wurde geschaut, welches empirisch belegte Wissen zum 
Wortschatzumfang von etwa Vierj�hrigen vorliegt. Es zeichnete sich dabei ab, dass 
Vierj�hrige schon einen aktiven Wortschatz haben, der ca. 700 bis 2000 W�rter umfasst und 
dass es sich dabei vor allem um Inhaltsw�rter (semantisch tragende W�rter, wie 
Substantive, Verben, Adjektive) handelt (z.B. Ehlich 2005; Kauschke/Hofmeister 2002; 
Szagun 2000, S. 99). Der Erwerb von Artikeln, Pr�positionen und Konjunktionen 
(Funktionsw�rter, die prim�r syntaktisch-strukturelle Funktion haben) dauert bei den 
Vierj�hrigen noch an.
F�r die Entwicklung des Testes leitete sich daraus ab, dass Nomen, Verben, Adjektive und 
Pr�positionen zu �berpr�fen sind, weil diese im Alter von vier Jahren beherrscht oder gerade 
erworben werden. Ausgew�hlt wurden die zur �berpr�fung eingesetzten W�rter anhand 
von empirisch ermittelten Wortschatzlisten. Um den Sprachentwicklungsstand zu erfassen, 
waren W�rter aufzunehmen, die �leichter� sind, also von sehr vielen Kindern beherrscht 
werden und solche, die �schwieriger� sind und nur von einem Teil der Kinder in diesem Alter 
verstanden und benutzt werden.
Nomen bilden im Wortschatz junger Kinder die gr��te Wortart. Verben sind die 
zweith�ufigste Wortart. Drei- bis Vierj�hrige verwenden vor allen Dingen T�tigkeits- und 
Handlungsverben (z.B. laufen) bzw. Zustandsverben (z.B. liegen), seltener Vorgangsverben 
(z.B. aufwachen). Dabei ist belegt, dass Kinder mit Sprachentwicklungsst�rungen besondere 
Probleme mit dem Verstehen von Vorgangsverben haben (vgl. Penner, Schulz & Wymann 
2003).
F�r die Konstruktion des Screenings ergab sich daraus die Notwendigkeit, neben T�tigkeits-
und Zustandsverben auch ein Vorgangsverb aufzunehmen.
Adjektive nehmen zwar nur einen geringen Raum im Wortschatz Vierj�hriger ein, sie tragen 
jedoch entscheidend zu einer differenzierten Ausdrucksweise und zur Entwicklung der 
akademischen Sprache bei. Weiterhin ist belegt, dass Vierj�hrige schon �ber r�umliche 
Pr�positionen verf�gen.
Daher werden im Screening auch Adjektive und Pr�positionen erfasst.
Vierj�hrige sind auch schon in der Lage, Wortfelder zu identifizieren (vgl. z.B. Reynell & 
Gruber 1990). So wissen Kinder z.B., welche W�rter in einem thematischen Zusammenhang 
stehen (z.B. geh�ren zum Kindergeburtstag: Einladung, Besuch, Geschenke, Feiern �) und sie 
sind in der Lage, Begriffshierarchien zu erkennen (z.B. Spielzeug-Puppe).
Im Screening wird daher �berpr�ft, ob die Kinder den Oberbegriffen �Kleidung� �Obst� und 
�Spielzeug� untergeordnete Elemente zuordnen k�nnen.
Wie weit ein Kind in seinem Wortschatz fortgeschritten ist, kann an verschiedenen Kriterien 
abgelesen werden. So steht z.B. fest, dass W�rter eher verstanden als selbst produziert 
werden. Bei Kindern mit Sprachentwicklungsst�rungen ist diese Asymmetrie besonders 
ausgepr�gt.
Im Screening ist daher der passive und der aktive Wortschatz zu erfassen. Dazu sind 
Gegenst�nde, Vorg�nge oder Gef�hle einmal zu erkennen und dann auch selbst zu 
benennen.
So war zun�chst klar, was mit Hilfe des Screenings zu erfassen war. Im n�chsten Schritt 
musste konkretes Material zur Erhebung erarbeitet werden.
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Da der Wortschatz von Vierj�hrigen nur �ber konkretes Anschauungsmaterial erfasst werden 
kann, ergab sich, mit Bildmaterial und Handlungsanweisungen zu arbeiten.

Im Bereich Wortverst�ndnis werden z.B. Bilder zu Begriffen aus dem 
Grundwortschatz von Kindern gezeigt und mit Handlungsanweisungen 
kombiniert.
Bei diesem Bild wird das Kind z.B. aufgefordert: �Zeig mir das T-Shirt�.

Die anderen Gegenst�nde dienen entweder als Ablenker (W�rter mit �hnlicher Bedeutung) 
oder als St�rbild (Gegenst�nde, die in eine andere Kategorie geh�ren). Es wurden vier 
Ablenker bzw. St�rbilder aufgenommen, um die Wahrscheinlichkeit zu senken, dass das Kind 
zuf�llig auf den richtigen Gegenstand deutet. St�rbilder haben zudem noch die Funktion zu 
erkennen, ob das Kind die Bedeutung eines Gegenstandes �berhaupt ann�hernd erfasst. 
Denn wenn das Kind nach einem T-Shirt gefragt wird und auf eine Bluse zeigt, wei� es 
zumindest, dass ein T-Shirt eine Oberbekleidung ist. W�rde es dagegen auf den Teddyb�ren 
zeigen, l�sst sich vermuten, dass es die Bedeutung des Begriffs T-Shirt gar nicht kennt.

Zur Wortproduktion w�rde das Kind z.B. zu diesem Bild aufgefordert, die Frage zu 
beantworten: �Was macht der Junge?� (Verben), �Dieser Hund ist d�nn- der Hund ist �� 
(Adjektive) oder �Wo sitzt der Teddy?� (Pr�positionen).

Zur Begriffsklassifikation sind die 
Bildersets so zusammengestellt, dass 
Unterbegriffe Oberbegriffen 
zugeordnet werden m�ssen. Aus 
einem Stapel von Bildkarten w�hlt das 
Kind vier passende Unterbegriffe aus. 
Der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben 
ist dabei unterschiedlich hoch. So ist 
eine Banane leichter als Obst zu 
identifizieren als eine Zitrone. Aus den 
gleichen Gr�nden wie o.g. wird auch 
hier wieder mit St�rbildern gearbeitet.

Auf diese Art und Weise wird Sprachkompetenz auf der Eben Lexik/Semantik hinsichtlich der 
Dimensionen Rezeption, Produktion und Metasprache messbar gemacht.
Das hier am Beispiel skizzierte Vorgehen trifft grunds�tzlich auch auf die anderen Ebenen 
des Screenings zu. Auch hier wurde auf der Basis empirischer Ergebnisse konkretes 
Testmaterial entwickelt.
Diese empirischen Ergebnisse, die Delfin 4 zugrunde liegen, sollen Ihnen im Folgenden zur 
Bearbeitung in Kleingruppen zur Verf�gung gestellt werden.
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7.2.2 Arbeitsmaterial: Forschungsergebnisse zur Sprachkompetenz 4-J�hriger
Anlage 2

Forschungsergebnisse zur Sprachkompetenz 4-J�hriger

A. Empirische Erkenntnisse zur Morpho-Syntax-Entwicklung
A.1 Regelwissen
Die morphosyntaktische Entwicklung verl�uft relativ rasch und teilweise unabh�ngig von 
anderen Sprachentwicklungsbereichen (vgl. Eisenbeiss, Bartke & Clahsen 2005/06). Ab 
einem aktiven Wortschatz von ca. 100 bis 200 W�rtern beginnen Kinder vermehrt 
Wortkombinationen zu bilden; sobald sie einen Wortschatzumfang von ca. 300 bis 400 
W�rtern erreicht haben, verm�gen sie komplexere morpho-syntaktische Formen zu bilden. 
Im Alter von drei Jahren beherrschen Kinder S�tze im Umfang von durchschnittlich 4,5
Morphemen (vgl. Weinert 2006). �Mit dem Erwerb morphologischer Regelm��igkeiten 
(Subjekt-Verb-Kongruenz, wobei die Verbflexion an das Subjekt des Satzes abgepasst wird -
ich geh-e; du geh-st) wird das (nunmehr flektierte) Verb im deutschen Hauptsatz aus der 
anf�nglich durchg�ngigen Verbendposition in die Zweitstellung bewegt.� (ebd., S. 654). 
Vierj�hrige beherrschen prinzipiell die haupts�chlichen Satzkonstruktionen ihrer 
Muttersprache (vgl. Grimm & Weinert 2002). Zwei- bis Dreij�hrige haben noch Probleme mit 
der Pluralbildung, der Bildung von Haupt-Nebensatz-Konstruktionen und der Produktion von 
Fragen; Vierj�hrige k�nnen zu 88 Prozent korrekte Mehrworts�tze sowie Haupt-Nebensatz-
Konstruktionen bilden; bei Konjunktionen treten aber noch Probleme auf (vgl. Luinge 2005).
Bzgl. der Pluralbildung gilt, dass Vierj�hrige die Mehrzahl ihnen unbekannter W�rter analog 
zu ihnen bekannten Wortformen bilden. (Sie suchen daf�r nach einem Modell im Sinne eines 
�hnlichen Ged�chtniseintrages. Dieses wird dekomponiert. Dann erfolgt eine 
R�ck�bertragung der Modellmerkmale auf die Aufgabenstellung und eine Bewertung der 
Angemessenheit des Modells.)

A.2 Sprachverarbeitung
Grunds�tzlich gilt: Kinder reagieren schon auf morpho-syntaktische Regeln, bevor sie diese 
selbst produzieren k�nnen (vgl. Oberecker 2007).
Schon wenige Monate alte S�uglinge k�nnen zwischen muttersprachlichen und 
fremdsprachlichen Sequenzen unterscheiden. Im Verlauf des ersten Lebensjahres lernen sie, 
ihren Namen im Lautstrom einer �u�erung zu erkennen sowie auf die Markierung von Satz-
und Teilsatzgrenzen zu reagieren, die in der m�ndlichen Sprache durch den Einsatz von 
Pausen oder Betonungsmuster angezeigt werden (vgl. Weinert 2000). Bereits ein- bis 
zweij�hrige Kinder k�nnen zwischen korrekten und inkorrekten Satzformen unterscheiden.

A.3 Bewusstheit
Bestimmte metamorpho-syntaktische F�higkeiten werden Kindern bereits im Alter von zwei 
bis vier Jahren zugeschrieben. Waller (1988) nennt in diesem Zusammenhang das Erkennen 
oder Korrigieren eigener und fremder syntaktischer Fehler. Clark (1978) nennt dar�ber 
hinaus spontane spielerische Manipulationen mit morpho-syntaktischen Einheiten. Diese 
wertet sie als �Kommentare �ber Sprache� die die F�higkeit zu einer dekontextualisierte 
Sprachauffassung voraussetzt. 
Weitere Ausdrucksformen metamorpho-syntaktischer F�higkeiten treten erst bei �lteren 
Kindern auf, wie z.B. die Beurteilung der Grammatikalit�t von sprachlichen �u�erungen im 
Hinblick auf Verbformen, Nomen-/Adjektivdeklination, Pluralbildung, Frageformen usw. (vgl. 
Bialystok 2001). Vierj�hrige k�nnen das insofern noch nicht schaffen, als es ihnen noch 
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schwer f�llt, irrelevante semantische Informationen zu unterdr�cken und die 
Aufmerksamkeit lediglich auf die formale Seite des Satzes zu lenken. Es gibt aber 
Beobachtungen, die belegen, dass bei einigen Kindern schon sehr fr�h die (wenn auch 
minimale) F�higkeit vorhanden ist, �ber die morpho-syntaktischen Aspekte der Sprache zu 
urteilen (vgl. Kocianov� 2005).
Gem�� Gombert (1992) werden Kinder erst durch das Lesen- und Schreibenlernen sowie 
durch den schulischen Grammatikunterricht in die Lage versetzt, Sprache bewusst unter den 
morphologischen und den syntaktischen Gesichtspunkten zu betrachten.

A.4 Akademische Relevanz
Gut belegt ist, dass bedeutsame Beziehungen zwischen der morphosyntaktischen 
Entwicklung und anderen Sprachentwicklungsbereichen bestehen, wie z.B. Korrelationen mit 
der Wortschatzentwicklung und der Phonembewusstheit (z.B. Bassano u.a. 2004; Weinert 
2006). Die morpho-syntaktische Entwicklung pr�gt also zumindest indirekt die sp�teren 
Bildungschancen, denn Wortschatz und Phonembewusstheit prognostizieren die sp�tere 
Lese-Rechtschreibleistung.

A.5 Risikoprognose
Irregul�re Entwicklungen in diesem Sprachentwicklungsbereich gelten als zentraler Indikator 
drohender Sprachentwicklungsst�rungen (z.B. Eisenbeiss, Bartke & Clahsen 2005/06; Grimm 
2003a; Penner, Wymann & Schulz 1999; Sch�ler, Kratzer & K�rsten 1991). Das gilt besonders 
f�r die Vierj�hrigen, weil sich bei ihnen Sprachentwicklungsst�rungen vor allem in Form 
morpho-syntaktischer St�rungen auspr�gen. Das zeigt sich auf verschiedene Weise: Die 
Kinder vollziehen die Entwicklungsschritte langsamer als die meisten Gleichaltrigen. Ihre 
morpho-syntaktischen Entwicklungsmuster weichen deutlich von denen der meisten Kinder 
ab. Die Abweichungen bleiben konstant erhalten.
Entwicklungsrisiken in Bezug auf das morpho-syntaktische Verst�ndnis zeigen sich besonders 
oft wie folgt: Verst�ndnis von Satzstrukturen ist beeintr�chtigt (Fragen, Aufforderungen); 
mangelndes Verst�ndnis von W-Fragen usw.
Entwicklungsrisiken in Bezug auf die morpho-syntaktische Produktion zeigen sich h�ufig in 
folgenden Satzbildungsformen: keine Produktion von Mehrwort�u�erungen oder nur sehr 
geringe Satzl�nge; keine Bildung von komplexeren S�tzen oder Haupt-/Nebensatzgef�gen; 
notwendige Satzbestandteile fehlen; Wortstellungsfehler (vgl. Weinert 2006); starre, 
unflexible Satzmuster; notwendige Funktionsw�rter (vor allem: Artikelw�rter) fehlen bzw. 
Artikel werden nur in einer Form oder mit einem Platzhalter verwendet; es werden keine 
unterschiedlichen Satzarten (z.B. Frage-, Ausrufesatz) gebildet; Erweiterungen fehlen (nach 
Kauschke & Siegm�ller 2002 und Siegm�ller & Kauschke 2006). Morphologische 
Entwicklungsrisiken manifestieren sich in folgenden Wortbildungsformen: Subjekt und Verb 
stimmen nicht �berein; fehlende oder lang anhaltend nicht korrekte Zeitformen des Verbs; 
fehlende oder lang anhaltend fehlerhafte Pluralformen der Nomen (vgl. Laaha u.a. 2006, S. 
296); fehlendes oder unvollst�ndig erworbenes Formensystem und falsche Genus-
Zuordnung.
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B. Empirische Erkenntnisse zur phonologischen Bewusstheit
B.1 Regelwissen
J�ngere Forschungen haben verdeutlicht, dass der Phonembewusstheit besondere 
Bedeutung beim Spracherwerb zukommt (z.B. Brunner u.a. 2002; Hasselhorn & Werner 
2000).
Phonologische Bewusstheit meint, seine Aufmerksamkeit auf die formalen Aspekte der 
gesprochenen Sprache zu lenken (vgl. K�spert 2003; Forster & Martschinke 2006). Darunter 
versteht man zum Beispiel das Fokussieren auf den Klang von W�rtern, auf die einzelnen 
Silben der W�rter und auf einzelne Laute eines gesprochenen Wortes (vgl. Martschinke u.a. 
2005). Bei der phonologischen Bewusstheit liegt das Augenmerk somit sowohl auf den 
gr�beren (Satz, Wort, Silbe) wie auch auf den feineren (einzelne Phone/Phoneme) Einheiten 
der Sprache. Dabei wird in phonologische Bewusstheit im weiteren Sinn und phonologische 
Bewusstheit im engeren Sinn unterschieden (vgl. ebd.).
Die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinn, bezieht sich auf die Wahrnehmung der 
gr�beren Einheiten unserer Sprache. Wie eingangs erw�hnt, versteht man darunter die 
F�higkeit S�tze in einzelne W�rter zu zerlegen, Reime zu identifizieren und zu bilden, sowie 
Silben zu segmentieren (vgl. Jahn 2007; Roth 1999; Forster & Martschinke 2006). Diese 
F�higkeit entwickelt sich in der Regel spontan. Im Umgang mit Gedichten, Versen und 
Liedern lernen Kinder Silbensegmentieren und Bilden von Reimen ganz nebenbei (z.B. Jahn 
2007; K�spert 2003). Dabei ist aber noch keine bewusste Reflexion im Spiel (vgl. Martschinke 
u.a. 2002; Forster & Martschinke 2006; Jahn 2007).
Auf dieser Grundlage bildet sich dann die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne aus
(vgl. K�spert 2003; Brunner u.a. 2005b). Diese F�higkeit bezieht sich auf die feineren 
Einheiten unserer Sprache, also die Phone (Laute) bzw. Phoneme 
(bedeutungsunterscheidende Laute). Kinder die diese Stufe erreicht haben, sind zur 
Phonemsynthese und/oder Phonemanalyse f�hig; d.h. sie k�nnen ein Wort in seine 
Phoneme zerlegen, oder Phoneme zu einem Wort zusammen f�gen, wie z.B. An- und 
Auslaute in einem Wort erkennen usw. (vgl. Jahn 2007) Die phonologische Bewusstheit im 
engeren Sinn entwickelt sich erst zum Schulanfang bzw. durch Anleitung im Zusammenhang 
mit dem Schriftspracherwerb (vgl. Martschinke u.a. 2002; Forster & Martschinke 2006).

B.2 Sprachverarbeitung
Parallel zur phonologischen Bewusstheit einwickelt sich das phonologische 
Arbeitsged�chtnis. Nach dem Modell von Baddeley (1986) ist es Teil des 
Arbeitsged�chtnisses, das zur kurzfristigen Speicherung von Informationen dient. Das 
phonologische Arbeitsged�chtnis bildet den Teil, der f�r die Verarbeitung sprachlicher 
Informationen zust�ndiges ist (vgl. Baddeley 1986 in Hasselhorn & Werner 2000).
Es wird davon ausgegangen, dass sich das Speichersystem aus drei Subsystemen 
zusammensetzt: dem zentralen Ausf�hrungsorgan, dem visuell-r�umlichen 
Verarbeitungssystem und der phonologischen Schleife. Die erste Komponente hat dabei die 
Aufgabe die untergeordneten Systeme zu �berwachen und zu koordinieren. Das visuell-
r�umliche Verarbeitungssystem ist, wie der Name schon vermuten l�sst, f�r die 
Verarbeitung und Speicherung der optischen Informationen zust�ndig. Das zweite 
untergeordnete System, die phonologische Schleife, verarbeitet die sprachlichen 
Informationen. Sie l�sst sich ein weiteres Mal unterteilen: zum einen in den phonologischen 
Speicher und zum anderen in den artikulatorischen Wiederholungsprozess. Auditiv-verbale 
Informationen gelangen direkt in den phonologischen Speicher, w�hrend bei der 
Speicherung von schriftlichen Informationen die phonologische Schleife erst durch den 
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artikulatorischen Wiederholungsprozess aktiviert wird. Hierbei gelangen die Informationen 
�ber die phonologische Schleife in den phonologischen Speicher (vgl. Baddeley 1982 nach 
Roth 1999).

B.3 Bewusstheit
Phonembewusstheit ist eine spezifische Form der Sprachbewusstheit.
Vierj�hrige stehen noch ganz am Anfang der Entwicklung dieser F�higkeit. Die meisten 
haben allerdings schon die allererste Stufe erreicht; d.h. sie verf�gen �ber sogenannte 
phonologische Sensitivit�t. Das meint die F�higkeit, nicht nur bekannte W�rter, sondern 
auch W�rter, die aus unbekannten Lautfolgen bestehen, wie z.B. Nonsens-W�rter, im 
phonologischen Arbeitsspeicher festzuhalten, von dort kurzfristig wieder abzurufen und 
artikulatorisch umzusetzen.
Wieweit sie auch schon die F�higkeiten: Reime identifizieren und Silben klatschen 
beherrschen, ist im deutschen Sprachraum noch nicht hinreichend untersucht.

B.4 Akademische Relevanz
Dem phonologischen Arbeitsged�chtnis wird bei verschiedenen Komponenten des 
Spracherwerbs ein nicht unerheblicher Einfluss beigemessen. Nach Hasselhorn/Werner 
(2000) ist das phonologische Arbeitsged�chtnis mitverantwortlich �f�r zentrale 
Qualit�tsmerkmale des Spracherwerbs� (Hasselhorn & Werner 2000, S. 363). Dar�ber hinaus 
k�nnen interindividuelle Differenzen der Kinder in Sprachproduktion und -verstehen sowie 
im Wortschatz �in nicht unerheblichem Ma�e durch die Funktionst�chtigkeit des 
sprachlichen Hilfssystems des Arbeitsged�chtnisses� (ebd., S. 363f.) erkl�rt werden. In 
mehreren Studien wurden zudem Korrelationen zwischen den Leistungen des 
phonologischen Arbeitsged�chtnisses und anderen f�r die Sprachentwicklung bedeutenden 
Bereichen nachgewiesen. Zusammenh�nge zwischen dem Arbeitsged�chtnis und der 
Wortschatzerweiterung in der fr�hen und mittleren Kindheit wurden mehrfach belegt (vgl. 
Gathercole & Adams 1993, 1994; Gathercole & Baddeley 1989; Gathercole, Hitch, Service & 
Martin 1997; Gathercole, Willis & Baddeley 1991; Gathercole, Willis, Emslie & Baddeley 
1992; Michas & Henry 1994). Bishop und Edmundson (1987) fanden Hinweise auf eine 
Wechselbeziehung zwischen der Wiedergabe von Pseudow�rtern und der Narration (nach 
Roy & Chiat 2004, vgl. G�tze u.a. 2000) und Masterson, Laxon, Carnegie, Wright & Horslen 
2005), zwischen dem Nachsprechen von Pseudow�rtern und der auditiven Diskrimination 
und Aufmerksamkeitstests. 
Ein Grund f�r die Erhebung zur phonologischen Bewusstheit ist die Tatsache, dass diese in 
der Literatur als Indikator f�r m�gliche Defizite im Bereich des  sp�teren 
Schriftspracherwerbs angesehen wird und somit Aufschluss �ber die sp�tere 
Rechtschreibleistung von Kindern geben kann (vgl. Martschinke u.a 2002). M�gliche Defizite 
sollen und k�nnen schon vor Schuleintritt bemerkt und so fr�h wie m�glich behandelt 
werden. Denn wie schon eingangs erw�hnt handelt es sich um fundamentale F�higkeiten, 
auf denen der sp�tere Schriftspracherwerb aufbaut (vgl. K�spert 2003; Martschinke u.a. 
2002). Mit einem Test zu Erhebung der phonologischen Bewusstheit k�nnen Kinder 
herausgefunden werden, welche nicht �ber die n�tigen Vorraussetzungen f�r einen 
gelungenen Einstieg in den Schriftspracherwerb verf�gen und der gezielten F�rderung 
bed�rfen.

B.5 Risikoprognose
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Schw�chen in Bezug auf die Phonembewusstheit indizieren nicht selten drohende 
Sprachentwicklungsprobleme (z.B. Pascher & Spelsberg 1998) bzw. Lese-Rechtschreib-
Schw�chen (z. B. Anthony & Lonigan 2004; Bradley & Corwyn 2002; Brunner u.a. 2002; 
Deimann & Kastner-Koller, 2000; Forster & Martschinke 2006; Hasselhorn & Werner 2000; 
Klicpera & Gasteiger-Klicpera 1995, 2000; Martschinke u.a. 2002. Vereinzelt konnte belegt 
werden, dass Kinder, die zwei- oder mehrsprachig aufwachsen, einsprachig aufwachsenden 
Kindern in Bezug auf den phonologischen Arbeitsspeicher �berlegen sein k�nnen (vgl. Oller 
& Cobo-Lewis 2002; Oller & Eilers 2002). Kocianov� (2005) warnt jedoch davor, die 
Zweisprachigkeit automatisch mit einer besseren basalen Funktionst�chtigkeit 
gleichzusetzen. Ob sich die zweisprachige Entwicklung positiv oder negativ auf diese 
F�higkeit auswirkt, h�ngt ihrer Meinung nach im Wesentlichen von dem 
Sprachentwicklungsniveau in beiden Sprachen ab. Je ausgeglichener dieses Verh�ltnis sei, 
umso wahrscheinlicher ist eine g�nstige Entwicklung des phonlogischen Arbeitsspeichers. 
Inzwischen gibt es eine F�lle von Studien, die belegen, dass es m�glich ist, die basale 
Wahrnehmung und Verarbeitung von Sprache bei Kindern mit normal und abweichend 
verlaufender Sprachentwicklung mit spezifischen Trainings kurz- und mittelfristig zu 
verbessern und dadurch langfristig eine Sprachentwicklungsauff�lligkeit bzw. Lese-
Rechtschreibschw�che zu vermeiden oder zu vermindern (z.B. Dickinson 2001; Dunn, Beach 
& Kontos 1994; Gillon 2002; Snow 1999; Sylva u.a. 2005). Dabei setzt man an der F�higkeit 
der Kinder an, mit Sprachmitteln lustvoll zu spielen. Au�erdem bedient man sich des reichen 
Vorrats an tradierten Sprachspielen, die seit Fr�bel den Kindergartenalltag pr�gen. Mit 
dementsprechenden F�rderprogrammen, wie z.B. dem W�rzburger Trainingsprogramm zur 
F�rderung sprachlicher Bewusstheit von Kindergartenkindern konnte man nicht nur kurz-, 
sondern auch langfristige Erfolge erzielen (z.B. Mannhaupt 1994; K�spert & Schneider 2000;
Schneider u.a. 1998; Schneider, Roth & K�spert 1999; Walter 2002).
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C. Empirische Erkenntnisse zur Entwicklung der Lexik/Semantik
C.1 Regelwissen
Es steht noch nicht endg�ltig fest, wie es sich mit dem Wortschatz von Vierj�hrigen verh�lt
(z.B. Ehlich 2005; Karasu 1995; Kauschke & Hofmeister 2002). Es zeichnet sich aber ab, dass 
Vierj�hrige schon einen aktiven Wortschatzumfang haben, der (nach den differenten 
Angaben in der Literatur) grob zwischen 700 bis 2000 W�rter umfasst und dass es sich dabei 
vor allem um Inhaltsw�rter (semantisch tragende W�rter, wie Substantive, Verben, 
Adjektive, Adverbien) handelt.
In welchen Abstufungen sich die Wortschatzentwicklung vollzieht, kann nur ansatzweise 
bestimmt werden. Derzeit spricht vieles daf�r, dass es eine Abfolge bez�glich der Wortarten 
gibt. Der Erwerb der Inhaltsw�rter  soll schon bei Dreij�hrigen insoweit abgeschlossen sein, 
als die Komposition des Lexikons �... ausbalanciert und mit der Zusammensetzung bei 
erwachsenen Sprechern vergleichbar� (Kauschke 2003, S. 113) ist. Wohingegen der Erwerb 
der Funktionsw�rter (sprachliche Elemente mit prim�r syntaktisch-struktureller Funktion: 
Artikel, Partikel, Pr�position, Konjunktion...) auch bei Vierj�hrigen noch andauern soll (ebd.). 
Konkret dokumentiert ist (Das ist nicht unwidersprochen; vgl. Kauschke & Hofmeister 2002), 
dass Substantive im Wortschatz junger Kinder die gr��te Wortklasse bilden (ca. 60 Prozent 
der verstandenen und produzierten W�rter). Ab ca. 30 Monaten verschiebt sich das 
Wortlernen in Richtung eines vermehrten Lernens von Verben (vlg. Grimm 1998). Im Alter 
von vier Jahren beinhalten bereits 70 bis 80 Prozent der Wort�u�erungen ein Verb (vgl. 
Behrens 1993). Verben lassen sich in T�tigkeits- oder Handlungsverben (z.B. laufen), 
Vorgangsverben (z.B. aufwachen) und Zustandsverben (z.B. liegen) unterteilen. Das Erlernen 
der Vorgangsverben gilt als anspruchsvollste Leistung. Besonders Kinder mir 
Sprachentwicklungsst�rungen weisen hier Schwierigkeiten auf. Adjektive schlie�lich tragen 
entscheidend zu einer differenzierteren Ausdrucksweise bei (bis zu 10 Prozent der 
verstandenen und 5 Prozent der produzierten W�rter).
Weitere Erkenntnisse betreffen die semantische Strukturbildung von Kindern. Der 
Wortschatz von etwa Vierj�hrigen ist bereits vielf�ltig semantisch vernetzt (vgl. DeMarie, 
Norman & Abshier 2000). Sie sind schon in der Lage, eine Reihe von inhaltlich enger 
zusammenh�ngenden Wortgruppen (Wortfelder) zu identifizieren wie z.B. Spielzeug, Obst 
usw. (z.B. Fried, Briedigkeit & Schunder 208; Gipper 1985).
Im Gegensatz zu Dreij�hrigen k�nnen Vierj�hrige schon zwischen �unbestimmt 
verallgemeinernden� Aussagen (generic utterances wie (alle) Tiger sind gef�hrlich) und 
�konkret verallgemeinernden� (nongeneric utterances wie manche (diese) Tiger sind 
gef�hrlich) Aussagen unterscheiden. Zudem sind sie in der Lage, Kategorien aufgrund 
�bereinstimmender Eigenschaften zu bilden (z.B. Kategorien in Bezug auf Lebensmittel, 
Kleidung usw.)

C.2 Sprachverarbeitung
Rund Vierj�hrige besitzen die F�higkeit, die f�r den eigenen Lebensraum relevanten 
Gegenst�nde bzw. Ereignisse angemessen bezeichnen bzw. kennzeichnen zu k�nnen (vgl. 
Kamawar & Olson 1999); sowie in der F�higkeit, semantische Zusammenh�nge zwischen den 
im eigenen Lebensraum gebr�uchlichen W�rtern (Wortfelder, Begriffstaxonomien) erkennen 
bzw. f�r den eigenen Lebensraum relevante semantisch zusammenh�ngende W�rter 
nennen zu k�nnen.

C.3 Bewusstheit
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Je mehr Kinder �ber W�rter (Formen und Bedeutungen) wissen, desto eher sind sie in der 
Lage, W�rter auch dann abzuleiten bzw. zu konstruieren, wenn sie diese noch nicht gelernt 
haben. Gem�� Anglin (1993, 2005) verf�gen Kinder bereits im Vorschulalter �ber erste 
Ans�tze metasemantischer bzw. -lexikalischer F�higkeiten.
Dabei handelt es sich vornehmlich um implizite Formen. Gombert (1992) fasst darunter z.B. 
die Sensitivit�t f�r die Mehrdeutigkeit (Ambiguit�t), die Synonymit�t und die Arbitrarit�t26,
die sich in der Freude an spontanen Wortspielen ausdr�ckt, wie z.B. bei spontan erfundenen 
Phantasiew�rtern.

Daneben gibt es aber auch erste Anzeichen expliziten Wissens. So beginnt das Konstruieren 
abstrakter Begriffe27 zwischen drei und vier Jahren (z.B. Painter 1999) und sie k�nnen die 
Bedeutungen einzelner abstrakter Begriffe wie  �Lernen�, �Angst� nennen (vgl. die
�berblicke zum Weltwissen von Vorschulkindern bei Fried 2005, 2008 und Fried & B�ttner 
2004). Au�erdem sind sie in der Lage einige semantisch zusammenh�ngende Begriffe eines 
Wortfeldes oder einige Unterbegriffe zu einem Oberbegriff zu identifizieren und zu nennen.

C.4 Akademische Relevanz
Der rezeptive und expressive Wortschatz sowie das Wortwissen tragen bedeutsam zum 
sp�teren Lesen bei (vgl. Storch & Whitehurst 2002). Legt man die Untersuchung von 
Champion u. a. (2003) zugrunde, so kann der rezeptive Wortschatz gar als der st�rkste 
Pr�diktor (von vier untersuchten F�higkeitsbereichen) in Bezug auf die Lesef�higkeit im 4. 
und 7. Schuljahr gelten.

C. 5 Risikoprognose
Wie differenziert sich etwa Vierj�hrige ausdr�cken k�nnen, h�ngt sehr von ihren 
Erfahrungen in ihrer Lebenswelt zusammen und der Art und Weise, wie kompetente 
Sprecher sie darin unterst�tzt haben, sich diese Erfahrungen sprachlich-kognitiv zu 
erschlie�en (DeMarie, Norman & Abshier 2000). Das erkl�rt, dass die lexikalisch-semantische 
Entwicklung eines Kindes - st�rker als z.B. die phonetische oder die morpho-syntaktische -
von seinen sozialen Erfahrungen und seinen kognitiven F�higkeiten abh�ngt (vgl. Rothweiler
2002; vgl. auch Nelson, Nygren, Walker & Panoscha 2006).
Deshalb sind Kinder, die mit Sozialisationsrisiken zu k�mpfen haben, in ihrer 
Wortschatzentwicklung h�ufig benachteiligt; sei es, dass ihr Wortschatzumfang begrenzter 
bzw. undifferenzierter ist; oder dass sie Wortfindungsprobleme haben, die zu 
Fehlproduktionen f�hren bzw. zu Substitutionen, Umschreibungen, allgemeinen Platzhaltern 
oder nichtsprachlichen Ersatzstrategien zwingen (vgl. Kauschke 2003).
Laut Beck/McKeown (2007) sind metasemantische und -lexikalische F�higkeiten bei Kindern 
aus sozio�konomisch benachteiligten Familien geringer ausgepr�gt, als bei anderen Kindern; 
was sich darin ausdr�ckt, dass diese weniger �ber die Bedeutung der W�rter, die zu ihrem 
Wortschatz geh�ren, wissen, als bei anderen Kindern der Fall. Hart und Risley (1995) z.B. 
sch�tzen, dass Kinder aus sozio�konomisch benachteiligten Familien nur halb soviel W�rter 
kennen, wie Kinder, f�r die das nicht zutrifft. Biemiller (2003) geht davon aus, dass diese 
sozio�konomisch bedingte Differenz bei Vierj�hrigen bis zu 3000 W�rtern betragen kann 
(1000 vs. 4000 W�rter). Au�erdem haben Kinder aus sozio�konomisch benachteiligten 

26 Arbitrarit�t meint, dass die Zuordnung  eines bestimmten Lautbildes zu einem bestimmten Gegenstand auf 
Konvention und Setzung beruht und nicht auf einer naturgegebenen Gesetzm��igkeit. So ist die Bezeichnung 
eines Gegenstandes in unterschiedlichen Sprachen verschieden (z.B. Fenster, window).

27 Substantive, mit denen nichtgegenst�ndliche Einheiten bezeichnet werden.
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Familien verst�rkt Probleme beim Wieder erkennen von W�rtern oder bei der Verwendung 
unterschiedlicher Wortformen (Champion u.a. 2003; Duncan & Seymour 2000; vgl. auch Hoff 
2003; Pan u.a. 2005; Rowe, Jacobson & Van den Oord 1999).
Karasu (1995) verweist auf Befunde, wonach der Wortschatz bei zweisprachig 
aufwachsenden Kindern zum Schulbeginn im Deutschen geringer ist, als der einsprachig 
aufwachsender Altersgenossen. Noch dazu ist ihr mentales Lexikon meist kultur-spezifisch 
strukturiert, weshalb sich ihre Begriffsfelder bzw. Begriffskategorien von Kindern mit 
deutscher Muttersprache unterscheiden k�nnen (vgl. ebd.).
Wortschatzprobleme sind nicht selten Indikatoren umfassenderer 
Sprachentwicklungsprobleme (vgl. Vogt 2003; au�erdem Kauschke 2003; Schulz, Wymann & 
Penner 2001). Diese k�ndigen sich meist schon fr�h (zwischen 18 Monaten und drei Jahren) 
durch ein versp�tetes Einsetzen der Wortproduktion und durch einen verlangsamten Verlauf 
der Lexikonentwicklung an (vgl. Kauschke 2007). Dazu kommt, dass die Asymmetrie 
zwischen passivem und aktivem Wortschatz bei ihnen h�ufig gr��er ist, als bei Gleichaltrigen 
ohne Sprachentwicklungsprobleme der Fall.
Wieweit man derartigen Risikoentwicklungen durch gezielte Wortschatzf�rderung 
entgegenwirken kann, ist nur bedingt zu sagen, weil es (abgesehen von sprach-therapeutisch 
bzw. sprachheilp�dagogisch angelegten Arbeiten) kaum aktuelle deutsche Studien gibt. 
Internationale Erfahrungen belegen aber, dass sich unterschiedlichste 
Sprachf�rderma�nahmen positiv auf den Wortschatz auswirken k�nnen (vgl. den �berblick 
in Halle u.a. 2003). So zeigte sich dort z.B., dass ein gut ausgebildeter Wortschatz 
l�ngerfristig mit dazu beitr�gt, andere (Sprach-)Entwicklungsrisiken abzupuffern (vgl. Coplan 
& Armer 2005).
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D. Empirische Erkenntnisse zur Entwicklung der Pragmatik
D.1 Regelwissen
Unter pragmatischer F�higkeit versteht man die F�higkeit, sprachlich zu handeln, d.h. 
�u�erungen unter Einbezug des situativen und sozialen Kontextes zu verstehen und zu 
produzieren (vgl. Austin 1962; Szagun 2000). Thompson (1996) f�hrt als zentrale 
Komponenten der Pragmatik auf: Wissen wie man Sprachmittel (Laute, W�rter, S�tze usw.) 
f�r kommunikative Zwecken nutzt; Wissen, wie man sich in spezifischen sozialen Kontexten 
angemessen verh�lt; Wissen, wie man eine geteilte Welt mit Anderen aufbaut und welchen 
Platz man darin einnimmt und Wissen, wie das kommunikative Verhalten Anderer 
einzuordnen ist. Diese F�higkeit beinhaltet also alles, was dazu beitr�gt, komplexere 
sprachliche Handlungsmuster erfassen und vollziehen zu k�nnen (vgl. Ehlich 2005; 
Thompson 1996).
Innerhalb der Spracherwerbsforschung weist die Pragmatik die meisten Forschungsl�cken 
auf (vgl. Ehlich 2005). Nach dem Wenigen, das wir bislang wissen, besitzen rund Vierj�hrige 
immerhin bereits Grundkenntnisse bezogen auf das, �was man sagen muss�, wenn man sich 
in verschiedenen sozialen Situationen befindet. Sie verf�gen �ber Wissen bezogen auf: 
H�flichkeitsformeln (Bitte, Danke), Begr��ung (Hallo, Guten Tag usw.), Verabschiedung (Auf 
Wiedersehen usw.), Anrede (Formen, sich an eine bestimmte Person zu wenden, die dem 
Kontext angemessen sind), Sprachniveau (in bestimmten Situationen, gegen�ber 
bestimmten Personen kein breiter Dialekt, keine Schmutzw�rter), sozial angemessenes 
Thema (keine Geheimnisse verraten, kein Klatsch �ber andere),  und sie wissen auch, wie 
man es sagen muss: Stimmumfang (laut genug, aber nicht zu laut), Tonlage ( nicht weinerlich 
sprechen oder mit �bertriebener Betonung), Klarheit (nicht murmeln) bzw. wann man es 
sagt: Sie kennen Sprechgelegenheiten ( nicht in bestimmten Situationen); Logik (beim Thema 
bleiben) und Aspekte der Beziehung (Informationen, die man versprochen hat, geben (vgl. 
Becker 1990; vgl. auch Hickman 2000).
Der Erz�hlf�higkeit kommt innerhalb der Pragmatik eine zentrale Position zu: Bereits Zwei-
bis Dreij�hrige k�nnen Geschichten erz�hlen (vgl. Szagun 2000). Sie verf�gen also schon �ber 
ein nach bestimmten Regeln ablaufendes �Muster�, mit dessen Hilfe sie ihre 
Sprachhandlungen mit denen eines Gespr�chspartners abzustimmen verm�gen (Hausendorf 
& Quasthoff 1996; Painter 1999). Ihre Erz�hlungen weisen aber noch wenig Struktur auf. So 
beinhalten sie relativ wenige Verbindungen. Sie geben r�umliche Orientierung, aber fast 
keine Orientierung bez�glich der beteiligten Personen und gar keine bez�glich der Zeit (vgl. 
Hickmann 2000). Ihre Geschichten sind h�ufig nur deskriptiv in Form einer unverbundenen 
Beschreibung von Einzelereignissen. Es werden nur wenige Hintergrundinformationen 
benannt (vgl. Berman & Slobin 1994, S. 45; Marjanovic-Umek u.a. 2002).
Rund Vierj�hrige haben meist schon begonnen, Geschichten als komplexes Ganzes zu 
konstruieren und sie zielgerichtet zu erz�hlen (vgl. Benson 1993; Marjanovic-Umek u.a. 
2002; Painter 1999). Sie sind somit grunds�tzlich in der Lage, einfache Erz�hlungen zu 
produzieren. Allerdings k�mpfen sie noch mit Schwierigkeiten. So kommt es vor, dass sie die 
Handlungsabfolge der Geschichte nicht linear, sondern sprunghaft nacherz�hlen. Auch kann 
es sein, dass sie die Geschichte nur bis zum H�hepunkt erz�hlen und dann abbrechen, ohne 
die Spannung wieder aufzul�sen und die Geschichte abzuschlie�en (vgl. Peterson & McCabe 
1983 in Klann-Delius 2005). Um Geschichten zusammenh�ngend wiedergeben zu k�nnen, 
ben�tigen sie meist noch Unterst�tzung, wie z.B. Fragen und Ermunterungen durch 
Erwachsene (vgl. Hoffmann 1984; Hausendorf & Quasthoff 1996; Hickman 2000; Painter 
1999; Pellegrini & Galda 1990).



166

Beim Erz�hlen l�uft folgendes ab: Das Kind produziert (ohne sich dar�ber im Klaren zu sein) 
eine �u�erungs- und satz�bergreifende Gespr�chseinheit mit ganz bestimmten Abl�ufen, 
Regeln und Absichten (wie Unterhaltung, Erleichterung, Belustigung etc. (vgl. Hausendorf & 
Wolf 1998; Van Kraayenord & Paris 1996)). Dieser Vorgang ist immer auf einen Zuh�rer 
gerichtet und will diesen in irgendeiner Weise beeinflussen. Von anderen Formen der 
Gespr�chsf�higkeit unterscheidet sich das Erz�hlen dadurch, dass es nicht nur um 
Informationsvermittlung, sondern auch um das strukturierte �Herstellen einer gemeinsamen 
Welt� geht (vgl. Hoppe-Graff, Sch�ler & Schell 1980; Stein & Glenn 1979; vgl. auch Ehlich 
1980).
Laut Marjanovic-Umek u. a. (2002) h�ngt das Niveau kindlicher Erz�hlungen von zwei 
Aspekten ab: der Koh�renz und der Koh�sion. Koh�sion liegt vor, wenn die verschiedenen 
Teile der Erz�hlung semantisch-syntaktisch zusammenh�ngen (durch Sprachmittel 
miteinander verkn�pft sind). Koh�renz ist gegeben, wenn die verschiedenen Teile inhaltlich-
logisch miteinander verbunden sind (der �rote� Faden des Textes wird deutlich (De 
Beaugrande & Dressler 1981)).
Vierj�hrige sind meist schon in der Lage, einen ausreichend hohen Grad an Koh�renz zu 
erreichen (vgl. Hartlage 2003). Dies tun Sie, indem sie z.B. Wiederholungen benutzen oder 
Verkn�pfungen von �u�erungen �ber Konjunktionen herstellen. Umstritten ist, ob bzw. wie 
weit Vierj�hrige bereits �ber eine �Geschichtengrammatik� verf�gen, also �ber ein Skript, 
das festlegt, welche Informationen in einer Geschichte in welcher Reihenfolge kommen 
werden und wie diese Informationen verkn�pft sind.

D.2 Sprachverarbeitung
Die rezeptive Seite der Erz�hlf�higkeit ist bislang nur anf�nglich erforscht worden. Eine Reihe 
von Studien spricht daf�r, dass schon Vorschulkinder �ber sogenannte �narrative Schemata� 
verf�gen, also kognitive Strukturen ausgebildet haben, die ihnen das Erz�hlen von 
komplexen Ereignissen sowie das Verst�ndnis von Geschichten erleichtern (vgl. Hickmann 
2000).
Was die produktive Seite der Erz�hlf�higkeit betrifft, so nehmen einige Autoren an, dass die
Entwicklung des aktiven Erz�hlens in Stufen verl�uft. In Bezug auf die Kennzeichnung dieser 
Stufen ist man sich allerdings nicht einig. Nach Hoppe (2001) sind z.B. folgende Abstufungen 
zu unterscheiden:
(1) Stufe der isolierten Erz�hlungen: Die Handlungen des Kindes folgen noch keinem 

inneren Plan. Es werden lediglich einzelne Ereignisse unstrukturiert, also nicht 
geb�ndelt oder verkn�pft, aufgez�hlt. Ein Erz�hlschema ist noch nicht vorhanden.

(2) Stufe der linearen Erz�hlungen: Das Kind kann einzelne lokale Ereignisse zu 
Handlungsabfolgen verbinden. Allerdings ergibt das noch kein koh�siv-koh�rent 
strukturiertes Erz�hlschema. 

(3) Stufe der strukturierten Erz�hlungen: Die Erz�hlf�higkeit besteht jetzt erstmals auf 
einem globalstrukturellen Niveau. Ereignisverl�ufe k�nnen nach einem 
verinnerlichten koh�rent-koh�siven Erz�hlschema entwickelt werden.

(4) Stufe der narrativ strukturierten Erz�hlungen: Das Kind bedient und setzt selbst 
Zugzw�nge. Auf dieser Ebene gilt die Erz�hlf�higkeit im engeren Sinne als erworben. 
Das Kind erz�hlt nun nach einem internalisierten Geschichtenschema in 
strukturierter, koh�renter und detaillierter Weise. Dabei besitzt es die F�higkeit, den 
Zuh�rer durch sprachliche Affekt-Markierungen und Dramatisierungen in das 
Geschehen emotional zu involvieren.
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Legt man den Forschungsstand zugrunde, so ist die Erz�hlkompetenz der Vierj�hrigen wohl 
am ehesten der zweiten, in einigen F�llen aber auch der ersten oder der dritten Stufe 
zuzuordnen.

D.3 Bewusstheit
Da dem Zuh�rer bei Erz�hlungen Informationen �ber ein zur�ckliegendes Ereignis gegeben 
werden, handelt es sich um eine - je nach Erz�hlform - mehr oder weniger aus dem Kontext 
�herausgel�ste� �u�erungsform. Glowinski (1974) kennzeichnet deshalb die Erz�hlung als 
eine per se �metasprachliche �u�erung, einen Kommentar zu einem Geschehen�, das sich 
im Kopf des Erz�hlers abspielt. Da dieser �Kommentar� auf die M�glichkeiten und 
Bed�rfnisse des Zuh�rers abgestimmt sein muss, um als gelungene Erz�hlung anzukommen, 
muss der Erz�hler seine sprachlichen �u�erungen selbst beobachten und kontrollieren (z.B. 
Clark 1978).
Die Aufgabe, die sich dem Kind dabei stellt, beinhaltet, sogenannte globalen Zugzw�nge 
(Erwartungen des Gespr�chspartners an die Situation) im Gespr�ch zu erkennen und 
angemessen zu �bedienen�, wie z.B. selbst�ndiges Er�ffnen der Geschichte, Einf�hren der 
Akteure, Beachten von lokalen und regionalen Bez�gen bzw. zeitlichen und kausalen 
Zusammenh�ngen der Ereignisse, Markieren von H�hepunkten, Dramatisieren, um den 
Zuh�rer zu bannen, Schlie�en der Geschichte usw. (vgl. Nelson 1996; au�erdem Bamberg 
1997; Hausendorf & Quasthoff 1996). Erz�hlen ruft also immer auch kognitive F�higkeiten 
auf (z.B. soziale Kognition).
In j�ngerer Zeit wurde das Erz�hlen als zentrale Methode der Sprachf�rderung identifiziert, 
weil etliche Wirksamkeitsstudien belegen, dass Ans�tze, wie u. a. das Dialogische 
Bilderbuchlesen, mittel- und langfristig zu einer Verbesserung akademischer Sprache 
beitragen (vgl. u.a. Whitehurst u.a. 1988; Whitehurst u.a. 1994; vgl. auch Fried, Briedigkeit & 
Schunder 2008).

D.4 Akademische Relevanz
Die akademische Relevanz der Erz�hlf�higkeit ist inzwischen vielfach belegt. So konnte in 
mehreren Studien anhand der im Vorschulalter erhobenen Erz�hlf�higkeit vorausgesagt 
werden, wie sich die schulischen Leistungen, insbesondere die mathematischen Leistungen 
sowie die Lese-Rechtschreibleistungen zwei bzw. drei Jahre sp�ter ausgepr�gt haben (z.B. 
Chang 2006; Fein, Ardila-Rey & Groth 2000; Griffin, Hemphill, Camp & Wolf 2004; O�Neill, 
Pearce & Pick 2004; Rollins, McCabe & Bliss 2000). Ehlich (2000, S. 24) erkl�rt das damit, dass 
Erz�hlen �dekontextualisierte Sprachf�higkeiten� f�rdert, die besonders in der Schule 
ben�tigt werden.

D.5 Risikoprognose
Wenig entwickelte Erz�hlf�higkeit gilt als Indikator f�r drohende 
Sprachentwicklungsprobleme (z.B. Paul & Smith 1993). Kinder mit 
Sprachentwicklungsproblemen haben n�mlich im Vergleich zu Kindern mit �normaler� 
Sprachentwicklung vergleichsweise gr��ere Schwierigkeiten eine koh�rente und koh�sive 
Geschichte zu bilden (vgl. Gasteiger-Klicpera u.a. 2001; Kaderavek & Sulzby 2000; Thomson 
2005). So hindern Aussprachest�rungen, ein geringer Wortschatz, eine umschreibende, 
formelhafte Sprache oder grammatische Schwierigkeiten ein Kind daran, seine Geschichte 
verst�ndlich und koh�rent wiederzugeben. Tats�chlich weisen die Erz�hlungen von Kindern 
mit Sprachentwicklungsproblemen weniger Inhalte und �rmere Strukturen auf (vgl. Cragg & 
Nation 2006; Gasteiger-Klicpera u.a. 2001).
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Vereinzelte Befunde lassen vermuten, dass zweisprachig aufwachsende Kinder den 
einsprachig aufwachsenden in Bezug auf die Erz�hlf�higkeit �berlegen sein k�nnten (vgl. 
Boltman 2001). Hier ist der Forschungskorpus aber noch nicht umfassend genug.
Nach McCabe und Rollins (1994) kann mit gezielter F�rderung daf�r Sorge getragen werden, 
dass wenig entwickelte Erz�hlf�higkeit verbessert und dadurch u.a. sp�teren Lese-
Rechtschreibproblemen vorgebeugt wird. Tats�chlich ist gut belegt, dass der Einsatz von 
Bilderb�chern, Vorleseritualen sowie das sogenannte Dialogische Lesen (spezifische 
Lesetechnik) abpuffernde Wirkungen haben k�nnen (vgl. Kaderavek & Sulzby 2000).
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7.2.3 Arbeitsergebnisse (Beispiele): Auseinandersetzung mit den theoretischen Bez�gen des 
Sprachkompetenzmodells Anlage 3

Im Folgenden finden sich Ergebnisse der Auseinandersetzung mit den verschiedenen Sprach-
entwicklungsbereichen. Sie sollen einen Eindruck davon vermitteln, was an m�glichen Ergeb-
nissen dieser Arbeitsphase erwartet werden kann.
Um den Charakter der Ergebnisse nicht zu verf�lschen, wurden sie fotografiert und werden 
hier in entsprechender Form dargestellt.

Gruppe Morpho-Syntax
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Gruppe Phonologische Bewusstheit
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Gruppe Lexik/Semantik
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Gruppe Pragmatik
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Max� Geschichte:
�Paul ist jetzt ganz alleine in Spanien. Und wir sind 
mit dem Flugzeug geflogen. Und Marie hat nur ge-
weint und Papa hat ganz viel gemeckert. Aber ich ha-
be eine Kappe gekriegt am Strand mit Spongebob. 
Und Paul war auch mit am Strand und hatte Hunger, 
aber Mama wollte ihm keine Wurst kaufen. Paul 
wollte Marie immer ein K�sschen geben und auf Ma-
mas Handtuch liegen, aber das wollte Papa nicht. 
Dann sind wir weggegangen und Paul war ganz trau-
rig, der hat einen Hund gesehen und der ganz viel ge-
bellt.�
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7.2.4 PowerPoint-Pr�sentation: Delfin 4 - Ein �berblick
Anlage 4

Delfin4
Ein Überblick

Vorbemerkungen
� Verbindliche Sprachstandserhebung in NRW
� Screenings zur Erkennung von Sprachf�rderbedarf 

bei Kindern zwischen 3 und 4 Jahren.
� Stufe 1: Kinder herausfiltern, deren 

Sprachentwicklung im Deutschen unauff�llig ist 
(�gr�ner Bereich�) bzw. bei denen definitiv eine 
zus�tzliche Sprachf�rderung angezeigt ist (�roter 
Bereich�) bzw. bei denen eine genauere Abkl�rung 
folgen soll in Stufe 2 (�gelber Bereich�)

� Stufe 2:Einzel�berpr�fung, ob Sprachentwicklung 
des Kindes altersgem�� ist und ob es die deutsche 
Sprache hinreichend beherrscht.
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Ziele des Screenings
� Kinder zu identifizieren, deren 

Sprachentwicklung nicht optimal verl�uft,
� Hinweise zu geben, wo eine F�rderung 

angesetzt werden muss, 
� Hinweise zu geben, ab welchen kritischen 

Werten weitere Ma�nahmen angesetzt bzw. 
eingeleitet werden sollen.

Stufe 1: Besuch im Zoo
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Stufe 1: Besuch im Zoo
� Durchf�hrung findet in der Kleingruppe statt 

(3-4 Kinder)
� Testleiterin und Protokollantin f�hren das 

Verfahren durch
� 4 Testbereiche: Handlungsanweisung 

durchf�hren, Kunstw�rter nachsprechen, S�tze 
nachsprechen, Bild beschreiben

Durchf�hrung Stufe 1 
�Besuch im Zoo�

Ein Film, der die Durchf�hrung veranschaulicht, 
findet sich unter:

http://www.delfin4.fb12.uni-
dortmund.de/downloads/Delfin4_384001.wmv

(Stand: 21.01.2010)
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Stufe 2:
Besuch im Pfiffikushaus

� Zuverl�ssig herausfinden, ob zus�tzlicher 
Sprachf�rderbedarf besteht

� Festhalten, ob evtl. weitere 
sprachdiagnostische Kl�rung durch 
Fachexperten (�rzte) notwendig ist.

Stufe 2: Besuch im Pfiffikushaus

� Aufgaben zu 4 Sprachbereichen, die hohe 
Aussagekraft bez�glich des 
Sprachentwicklungsstandes haben

� Einzeltest mit 7 Untertests zu diesen 4 
Bereichen

� Ca. 25 Minuten Dauer
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4 Aufgabenbereiche
� Wortschatz (Wortverst�ndnis, 

Begriffsklassifikation, Wortproduktion)
� Phonemged�chtnis (Kunstw�rter 

nachsprechen)
� Morpho-Syntax (S�tze nachsprechen, 

Pluralbildung)
� Bilderz�hlung

Besuch im Pfiffikushaus
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� Vorstellung einzelner Aufgabenbeispiele zu 
�Besuch im Pfiffikushaus�

� Hinweis: Erproben kann am Abend in 
Eigeninitiative erfolgen
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7.2.5 PowerPoint-Pr�sentation: Handreichungen zur Sprachf�rderung
Anlage 5

Handreichungen
zur Sprachförderung

Prämissen über die Wirksamkeit
von Sprachförderung

bei Kindern mit nicht optimal entwickelter Sprachkompetenz wirkt
Sprachförderung potenziell am Größten

Maßnahmen flexibel in den Alltag zu integrieren und auf prognostisch 
relevante Sprachentwicklungsprobleme auszurichten

Sprachförderung hängt mit der Erfahrung und Qualifikation der 
Sprachförderpersonen zusammen: Lernen und üben > 
Selbstqualifikation

Wirksamkeit der Sprachförderung wird mit gelingender Elternarbeit größer
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Allgemeine Hinweise
W a s  i s t  S p r a c h f ö r d e r u n g ?
Schl�sselkompetenz: Pers�nlichkeits- und Bildungsentwicklung
Sprachf�rderung: Allgemeine, spezifische, zus�tzliche SF
professionelle Tools: sprachdiagnostische Hilfsmittel und systematische 

Sprachf�rderanregungen
W i s s e n s c h a f t l i c h e  G r u n d l a g e n :  S p r a c h f ö r d e r u n g  u n d  E f f i z i e n z
Spracherwerbsforschung: �SF nicht losgel�st von anderen Entwicklungsbereichen�
Lernforschung
Wirkungsforschung: SF um so nachhaltiger, je besser die Zusammenarbeit mit Eltern 

gelingt
Bildungsforschung
P r a k t i s c h e  F ö r d e r a n s ä t z e
Funktionsansatz / Situationsansatz�
Professionelle didaktisch-methodische Tools �Handwerkskasten�: jeweils passende 

Interaktions- und Instruktionsform
P r i n z i p i e n
Fachlichkeit / Didaktik-Methodik

1
W O

5
A R

2
M S

3
P B

4
E Z

6
E L

7
Q U A

B
as

is
A

uf
ba

u

Aufbau der Orientierung: Bausteine
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F A C H L I C H E  G R U N D L A G E N
Theorien/Forschungsergebnisse
Wie �u�ern sich Probleme?

H I N W E I S E  Z U R  G E S T A L T U N G /  F Ö R D E R U N G
Sprach-/Zielstrukturen
> Wirkungsforschung und fachliche Grundlagen

Methoden/Medien
> empirisch wirksam erwiesene Methoden und Medien 

Organisation
> empirisch evaluierte Projekte
B E I S P I E L E /  M E T H O D E N

Alltagsintegrierte F�rderung/ Systematische �bungen
Spiele, Lieder, Bilderb�cher, Gespr�che, Rollenspiele, Trainingseinheiten �

Anspruchsniveau � Sprachf�higkeit
Stimulierung rezeptiver und imitativer Leistungen

Leitfragen

Pers. Rat

Test � F�rderung


















































































































































































































































































































































