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,Die Grenzen meiner Sprache bedeuten die Grenzen meiner Welt.*”
Ludwig Wittgenstein (1889-1951)
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Einleitung

Sprachférderung ist bildungspolitisch gesehen ein aktuelles Thema. Auch die
frihkindliche Bildung gewinnt immer mehr an Bedeutung, der Begriff der Schulreife oder
Schulfahigkeit taucht wieder auf, es ist die Rede vom frihen Fremdsprachenlernen, von
Zeitfenstern, die zum Lernen genutzt werden mussen, usw. Die Lernpotenziale der ersten
Lebensjahre werden also in den letzten Jahren besonders betont und Kinder sollen darum
nicht mehr zurtckgestellt, sondern lieber frihzeitig eingeschult werden.

Andererseits scheinen immer mehr Kinder an Sprachentwicklungsstorungen zu leiden.
Dies sind die Grinde, warum in den verschiedenen Bundeslandern Rahmenplane fir den
Elementarbereich und Sprachtests (meist ein Jahr vor der Einschulung) eingefihrt
werden. Kindertageseinrichtungen werden mit einer Vielzahl neuer (oder vermeintlich
neuer) Aufgaben konfrontiert: EinflUhrung und Umsetzung der neuen Rahmenplane,
Sprachférderung, Bildungsdokumentation etc.

In dieser Arbeit gehe ich auf einen dieser Rahmenplane, den ,Orientierungsplan flr
Bildung und Erziehung fur die baden-wurttembergischen Kindergarten® ein.

Spatestens seit der PISA-Studie ist bekannt, dass Kinder und Jugendliche mit
Migrationshintergrund im deutschen Bildungssystem vernachlassigt werden. Viele von
ihnen kommen mit geringen oder gar keinen Deutschkenntnissen in den Kindergarten. In
der Schule verlieren sie wegen ihrer sprachlichen Defizite den Anschluss. Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache kdnnen jedoch unmdglich innerhalb von maximal drei Jahren in
der Kindertageseinrichtung denselben Sprachstand im Deutschen erlangen wie Kinder mit
Deutsch als Erstsprache. Darum muss Sprach- beziehungsweise Deutschférderung

Aufgabe von Kindergarten und Schule sein.

Der Begriff ,Sprachférderung®, wie ich ihn im Titel der Arbeit formuliert habe, schlief3t
Zweierlei ein, namlich sowohl die allgemeine Sprachférderung im Alltag eines jeden
Kindes, im Elternhaus und in der Kindertageseinrichtung, als auch die Sprachtherapie, die
individuell an den Starken, Schwachen und Interessen des Kindes ansetzt und nur von
Experten durchgeflihrt werden kann. Was sich genau hinter diesen beiden Begriffen

verbirgt, werde ich in Kapitel 1V.3.1 ausfihrlich behandeln.

In den vergangenen Jahren entstand eine Vielzahl von Sprachférderprogrammen und

Trainingsprogrammen fur den Elementarbereich. Diese stehen aber im Widerspruch zum
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Ansatz des Kindergartens, der von der Individualitat des einzelnen Kindes und seines
Lernens ausgeht, und sind daher umstritten. Darum gehe ich innerhalb dieser Arbeit nicht
auf sie ein. Vielmehr méchte ich auf die Sprachférderung beziehungsweise -therapie im
Dialog mit dem Kind eingehen. Dies tue ich anhand eines Fallbeispiels, des vierjahrigen

mehrsprachigen Madchens Ayla.

Im ersten Kapitel meiner Arbeit stelle ich Ayla’ vor, der ich im Sommersemester 2007 im
Rahmen des sprachtherapeutischen Praktikums und im Wintersemester 2007/08 im
Rahmen dieser Arbeit Sprachtherapie gegeben habe. Dabei folge ich dem Ansatz ,Blick
auf das Kind“ von Mechthild DenN. Darin wird durch die drei Fragen ,Was kann das Kind
schon?“, ,Was muss es noch lernen?“ und ,Was kann es als nachstes lernen?“ der Blick
auf das Konnen des Kindes gelenkt (DexN 1994, 19ff). Die Beschreibung von Ayla bezieht

sich auf ihren Entwicklungsstand zu Beginn meiner Férderung im Wintersemester.

Besondere Bericksichtigung findet im Kapitel Il der ,Orientierungsplan fir Bildung und
Erziehung fur die baden-wurttembergischen Kindergarten®. Zuerst vergleiche ich ihn mit
dem gemeinsamen Rahmen der Lander fur die frhe Bildung in Kindertageseinrichtungen,
dann arbeite ich die Aspekte Sprache und Sprachférderung, Kooperation mit Fachdiensten
und seine Tauglichkeit fur Kinder mit Forderbedarf heraus. Ein weiterer Teil dieses Kapitels
ist die Dokumentation von Bildungsprozessen anhand des Konzepts der Bildungs- und

Lerngeschichten.

Ziel dieser Arbeit ist es, an einem Fallbeispiel Sprachtherapie anhand eines
interaktionistischen Ansatzes vorzustellen. Bevor ich dies tue, gehe ich auf verschiedene
Grundlagen ein. Diese sind, in Kapitel Ill, die Situation mehrsprachiger Kinder in
Kindergarten und Schule, sowie, in Kapitel IV beschrieben, Grundlagen des kindlichen
Erst- und Zweitspracherwerbs.

Weitere Grundlagen fur die DurchfiUhrung der Sprachtherapie werden in Kapitel IV
gegeben. Diese umfassen die Bedeutung von Formaten flir den Spracherwerb, den
inszenierten Spracherwerb, den Zusammenhang von Sprache und Spiel und die
Berucksichtigung des Konzepts der interkulturellen Erziehung. Abschlielend mache ich
noch einige Bemerkungen zur Diagnostik.

In dieses vierte Kapitel flieRen an geeigneten Stellen konkrete Beispiele aus der

' Name geiindert
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Therapie mit Ayla ein. Diese Passagen erscheinen kursiv und eingeruckt. lhnen sind
teilweise Transkriptionen von Dialogen beigefligt, die ich nach dem HIAT-Verfahren, also in
Partiturnotation, niedergeschrieben habe. Erganzungen zu den AuBerungen, die sich auf
die sprachliche oder stimmliche Ebene beziehen (z.B. singen, lachen, Intonation,
Lautstarke), habe ich kursiv in die Verbalspur eingetragen. Handlungen, die weder aus der
Beschreibung der Ausgangssituation noch aus dem Gesprochenen erkennbar werden,
finden sich auf der zweiten Spur. A steht flr Ayla, T flr mich. Pausen sind durch (...)

markiert, gedehnte Vokale durch ( :) .

Kapitel V schlieBlich stellt den Praxisteil der Arbeit dar. Hier beschreibe ich konkret die
Sprachtherapie mit Ayla. Dabei stelle ich zuerst kurz das Kinderhaus in der Benzstral3e in
Reutlingen vor, bevor ich auf verschiedene Aspekte der Therapie eingehe, die noch nicht

in Kapitel IV behandelt wurden.
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. Ayla

Ayla ist ein vier Jahre altes Madchen. Sie kam in Zypern zur Welt, die Sprache, die
vorwiegend in der Familie gesprochen wird, ist Tdrkisch. Aufgewachsen ist sie in
Deutschland, sie lebt bei ihren Eltern und hat einen sechs Jahre alten Halbbruder, der bei
seiner Grolmutter lebt. Seit September 2006 besucht Ayla regelmaflig das Kinderhaus.
Zuerst hatte sie einen Platz in der Regelgruppe, seit September 2007 wird sie zu 75
Prozent betreut, das heil3t, sie besucht zweimal in der Woche bis 17 Uhr den
Kindergarten, an den ubrigen Tagen ist sie nur vormittags da.

Ich lernte Ayla in meinem sprachtherapeutischen Praktikum im Sommersemester 2007
kennen. Gemeinsam mit einer Kommilitonin flhrte ich wdchentlich 30 Minuten
Sprachtherapie mit ihr durch. Im Wintersemester 2007/08 fuhrte ich die Sprachtherapie im
Rahmen dieser Arbeit fort. Da ich sie einmal in der Woche wahrend des ganzen
Vormittages in ihrem Kindergartenalltag begleitete und die Sprachtherapie nicht nur in der
Einzelsituation mit ihr stattfand, konnte ich sie besser und in unterschiedlichen Situationen

kennen lernen, was auch fur die Therapie forderlich war.

1. Was kann Ayla?

Wahrend des Sommersemesters 2007 trat Ayla uns, vor allem zu Beginn, sehr
zurlckhaltend entgegen. Am Anfang des Semesters wollte sie oft gar nicht zur Therapie
mitkommen, sie versteckte sich immer wieder vor uns und kam nur mit, wenn sie bei einer
Erzieherin auf dem Schol} sitzen konnte. Dies besserte sich jedoch nach einigen Malen,
sodass sie allein und freiwillig mit uns kam. Wahrend der Therapie schwieg sie meistens,
kommunizierte aber nonverbal immer mehr mit uns und zeigte auch bald keine Scheu
mehr. AulRerhalb der Therapie sprach sie mit uns, war jedoch aufgrund ihres geringen
Wortschatzes schwer zu verstehen.

Im Wintersemester 2007/2008 hatte ich Gelegenheit, Ayla anders kennen zu lernen. Von
da ab erscheint sie mir nicht mehr schichtern, sondern zeigt auch oft, dass sie weil3, was
sie mochte beziehungsweise nicht mochte. Sie kann sich trotz ihres geringen deutschen
Wortschatzes durch Gestik und Mimik gut mitteilen. Dabei unterstitzt sie ihr Zeigen mit
dem Finger mit sprachlichen AuRerungen wie ,guck®, ,guck mal“, ,des da“ oder ,so
machen®. Manchmal stellt sie pantomimisch dar, was sie mitteilen mochte.

Sie hat eine beste Freundin, mit der sie sich Uberwiegend auf Turkisch unterhalt, und
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interessiert sich fur das Malen, Puzzeln sowie fur Regelspiele wie z. B. Memory. Bei
diesen Tatigkeiten zeigt sie eine hohe Konzentrationsfahigkeit und Ausdauer.

Sie interessiert sich fur Tiere, insbesondere fir Katzen und fiir Tierbabys. Oft erzahlt sie
von ihrer Katze. Blcher und Puzzle mit Katzen oder anderen Tieren interessieren sie
besonders.

Ayla kennt den Spielablauf von Memory und kann sich an die Regeln halten. Dies gelingt
ihr in der Therapiesituation problemlos, im Spiel mit anderen Kindern verfallt sie jedoch

manchmal in alte Muster und halt sich nicht an die Spielregeln.

2. Was muss Ayla noch lernen?

Da Ayla die deutsche Sprache erst lernt, seitdem sie im Kindergarten ist, hat sie in
diesem Bereich noch einen hohen Lernbedarf. Dies betrifft vor allem die Bereiche der
Semantik, Pragmatik und Grammatik.

Ihr Sprachverstandnis ist aullerhalb eines situativen Kontextes eingeschrankt. So
orientiert sie sich oft daran, was die anderen Kinder tun, oder sie reagiert nicht auf
Aufforderungen. Wenn sie etwas nicht versteht, aber an der Intonation erkennt, dass es
sich um eine Frage handeln muss, antwortet sie meist pauschal mit ,ja“ anstatt
nachzufragen oder mitzuteilen, dass sie es nicht verstanden hat. Sie fragt auch nicht nach
Begriffen, eine Fahigkeit, die fur die Erweiterung des Wortschatzes unerlasslich ist.

Ayla hat im Wintersemester gezeigt, dass sie Handlungen besser sprachlich begleiten
kann, als sie uns im Sommersemester gezeigt hat, diese Fahigkeit ist jedoch auch noch
auszubauen. Das sprachliche Begleiten von Handlung ermadglicht, semantische,
pragmatische und grammatische Fahigkeiten zu erweitern, und ist somit die Grundlage fur
ein spateres kontextunabhangiges Sprechen.

Ayla spricht hauptsachlich in Ein- bis Dreiwortauf3erungen, bei denen oft das Verb fehlt
(,Baby des®, ,Katze so, ,Meine Mama Katze®), oder in festen Redewendungen (,Guck
mal“). Sie verwendet keine Artikel und zeigt keine Subjekt-Verb-Kongruenz (,ich essen®,
,du so machen®).

Betrachtet man Aylas Spielverhalten, fallt auf, dass sie sich immer mit denselben Spielen
beschaftigt. So macht sie immer dasselbe Puzzle oder spielt immer dasselbe Memory. Sie
malt auch sehr viel. Diese Tatigkeiten geben ihr wahrscheinlich Sicherheit und sind, mit
Ausnahme vom Memory, allein durchfihrbar, sodass sie dabei mit niemandem Kontakt

aufnehmen muss und gleichzeitig dabei nicht unterbrochen wird.
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3. Was kann Ayla als Nachstes lernen?

Aus den Punkten 1.1 und 1.2 kénnen Ziele fur die Sprachtherapie mit Ayla entwickelt
werden. Deren Schwerpunkt sollte auf der semantischen und pragmatischen Ebene
liegen, das heil’t einerseits sollte ihr ein Wortschatz, der sich an ihrer Lebenswelt, ihren
Themen und Interessen orientiert, angeboten werden, andererseits sollte sie Strategien
erlernen, die ihr ermoglichen, ihren Wortschatz selbststandig zu erweitern.

Dies geschieht in Form eines ,inszenierten Spracherwerbs® (vgl. 1V.3.2), so dass Ayla im
gemeinsamen Handeln ihre sprachlichen Fahigkeiten erweitern kann. Den
Handlungsrahmen stellen ihre Interessen, also beispielsweise das Memory-Spielen, das
Malen oder Puzzeln. Dabei werden Themen wie Tiere oder Farben (beim Malen)
thematisiert, aber auch neue angeboten.

Durch die Vorgabe gleich bleibender Sprachmuster wird Ayla der Zusammenhang von
Handlung und Sprache und die Struktur des Deutschen deutlich und sie erhalt die
Maoglichkeit, die Handlung sprachlich zu begleiten und immer mehr mitzugestalten.

Die Sprachtherapie soll jedoch nicht nur in Einzelsituationen stattfinden, sondern auch
das Zusammenspiel mit anderen Kindern soll geférdert werden, da es darum geht, dass
Ayla sich im Kindergartenalltag besser verstandigen und dort von und mit anderen Kindern
lernen kann. Das Beherrschen von Regelspielen wie beispielsweise Memory ermaoglicht ihr
auch, mit Kindern, deren Erstsprache nicht Turkisch ist, Kontakt aufzunehmen und zu

spielen.
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Il. Der Orientierungsplan ur Bildung und Erziehung fur die baden-

wiirttembergischen Kindergarten

Der Elementarbereich ist die erste Stufe des institutionalisierten Erziehungs- und
Bildungssystems der Bundesrepublik Deutschland. Er umfasst alle Einrichtungen, die die
Familie in der Erziehung der Kinder vom 3. bis 6. Lebensjahr unterstitzen und erganzen
(Kindergarten, Kindertagesstatte). Im Unterschied zur Vorschulerziehung der 60er Jahre
stellt der Elementarbereich seit 1970 eine eigenstandige Bildungsstufe dar, in der Kinder in
ihrer motorischen, kreativen, emotionalen, sozialen, kognitiven und sprachlichen
Entwicklung geférdert und unterstitzt werden (vgl. Leist 2003, 673). Der Deutsche
Bildungsrat hielt damals fest:

Es ist ein Grundprinzip der Erziehungsarbeit im Elementarbereich, dass die Lernprozesse an
die Entwicklungs- und Lerngeschichte jedes Kindes anknipfen. Es wirde einen Ruckfall in
ein normatives Entwicklungsdenken bedeuten, wenn man sich darum bemuthen wurde, diese
Unterschiede so schnell wie moglich einzuebnen.

(Deutscher Bildungsrat 1970, 111)

Dennoch gab es, im Gegensatz zu anderen Staaten, kein Curriculum fur den
Elementarbereich. Eine OECD-Studie von 2001 nannte verschiedene Griinde (Bildung als
gesellschaftliche Ressource, Bedeutung des friuhen Lernens, vergleichbare
Bildungserfahrungen fur alle Kinder, Orientierung und Unterstitzung fur die
padagogischen Fachkrafte und die Eltern) fur die EinfUhrung eines offiziellen Curriculums.

2004 wurde daraufhin in Deutschland von der Jugend- und der Kultusministerkonferenz
ein ,Gemeinsamer Rahmen der Lander fur die fruhe Bildung in Kindertageseinrichtungen®
verabschiedet, der die Grundlage fur die Rahmenplane fur den Elementarbereich der
deutschen Bundeslander bildet. Diesen stelle ich im Anschluss vor.

Ferner vergleiche ich diesen gemeinsamen Rahmen mit dem baden-wurttembergischen
Orientierungsplan, bevor ich auf die dort beschriebenen Inhalte im Rahmen des Bildungs-
und Entwicklungsfeldes Sprache und auf das Projekt ,wissenschaftliche Begleitung der
Implementierung des Orientierungsplans, Schwerpunkt Frihférderung“ eingehe. Dann
erlautere ich die Kooperation mit Fachdiensten innerhalb des Projekts und beschreibe die
Dokumentation von Bildungsprozessen mit den Bildungs- und Lerngeschichten.

AbschlieRend gehe ich noch auf die Umsetzung des Orientierungsplans und auf

Sprachférderung in Reutlingen ein.
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1. Der gemeinsame Rahmen der Lander fur die frihe Bildung in

Kindertageseinrichtungen

In diesem gemeinsamen Beschluss der Kultus- und der Jugendministerkonferenz, der
fur alle Bundeslander gilt, geht es darum, den Rahmen Uber Bildungsziele zu formulieren,
um so ,wesentlich zur Verwirklichung der Bildungs- und Lebenschancen der Kinder in den
Tageseinrichtungen des Elementarbereichs* (Beschluss der Jugendministerkonferenz vom
13./14.05.2004 / Beschluss der Kultusminister-konferenz vom 03./04.06.2004, 2)
beizutragen. Er gibt den Bundesléandern einen Rahmen vor, der die ,Verstandigung der
Lander Uber die Grundsatze der Bildungsarbeit der Kindertageseinrichtungen® darstellt
und ,der durch die Bildungsplane auf Landesebene konkretisiert, ausgefiillt und erweitert
wird.”

Innerhalb des gemeinsamen Rahmens gehen alle Lander ,eigene, den jeweiligen
Situationen angemessene Wege der Ausdifferenzierung und Umsetzung“ (ebd., 2). Diese
Bildungsplane stellen jedoch nur Orientierungsrahmen dar, die von den einzelnen
Tageseinrichtungen, je nach lokalen, trager- oder einrichtungsspezifischen Eigenheiten |,
ausgelegt werden kdnnen.

Im Folgenden erlautere ich die einzelnen Unterpunkte des gemeinsamen Rahmens der

Lander fur die frihe Bildung in Kindertageseinrichtungen.

1.1 Ziele

Die Begriffe ,Bildung“ und ,Erziehung“ werden weder voneinander abgegrenzt noch
genau definiert. Sie werden als ein Ablauf im sozialen Kontext, als einen Prozess
gesehen, der alle Aspekte der Personlichkeit des Kindes umfasst. Durch Interaktion mit
seinem sozialen Umfeld eignet sich das Kind die Welt an und konstruiert Sinn.

Im Vordergrund steht hier fur den Elementarbereich ,die Vermittlung grundlegender
Kompetenzen und die Entwicklung und Starkung personlicher Ressourcen, die das Kind
motivieren und darauf vorbereiten, kiinftige Lebens- und Lernaufgaben aufzugreifen und
zu bewaltigen, verantwortlich am gesellschaftlichen Leben teilzuhaben und ein Leben lang
zu lernen.” (ebd., 3)

Dabei werden zwar Aufgaben und zu erbringende Leistungen von Seiten der
Tageseinrichtung formuliert, nicht aber Qualifikationsniveaus, die die Kinder zu einem

bestimmten Zeitpunkt zu erreichen haben.
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1.2 Das Prinzip der ganzheitlichen Forderung

Das padagogische Programm einer Kindertageseinrichtung hat sich nicht an

Schulfachern oder Wissenschaftsdisziplinen zu orientieren, sondern am Prinzip der

ganzheitlichen Forderung. Dennoch werden die Angebote durch die Beschreibung von

Themenfeldern konkretisiert. Die inhaltlichen Forderschwerpunkte in den Rahmenplanen

durchdringen sich gegenseitig. Als besonders geeignet fir das ganzheitliche Lernen wird

die Projektarbeit genannt. Als wichtige Aspekte fir die ganzheitliche Forderung gelten

folgende Querschnittsaufgaben:

lernmethodische Kompetenz,

entwicklungsgemalie Beteiligung von Kindern an den Entscheidungen, die ihr Leben in
der Einrichtung betreffen,

interkulturelle Bildung,

geschlechtsbewusste padagogische Arbeit,

spezifische Foérderung von Kindern mit Entwicklungsrisiken und (drohender)
Behinderung,

Forderung von Kindern mit besonderer Begabung (vgl. ebd., 4).

1.3 Bildungsbereiche

Die Bildungsbereiche sind als Aufforderung an alle Kindertageseinrichtungen und das

padagogische Personal zu verstehen, die Bildungsmoglichkeiten des Kindes in diesen

Bereichen zu beachten und zu férdern (vgl. ebd., 4).

Sprache, Schrift, Kommunikation

In diesem Bildungsbereich wird die Bedeutung personlicher Beziehungen und
Kommunikation fur die Sprachférderung betont. AuRerdem wird ein Schwerpunkt auf
Literacy gelegt.

Personale und soziale Entwicklung, Werte-Erziehung/religiése Bildung

Dieser Bereich betrifft soziale Kompetenzen und orientierendes Wissen, ferner die
Auseinandersetzung und Identifikation mit Werten und Normen sowie die
Thematisierung religioser Fragen.

Mathematik, Naturwissenschaft, (Informations-) Technik

Hierbei geht es darum, dem kindlichen Interesse an Erscheinungen der belebten und
unbelebten Natur sowie dem Experimentieren und Beobachten gerecht zu werden.

Daran konnen die Kinder einen entwicklungsgemaflen Umgang mit Zahlen, Mengen
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und geometrischen Formen und mathematische Vorlauferkenntnisse und -fahigkeiten
erwerben. Auch der Umgang mit (informations-) technischen Geraten gehért zu diesem
Bildungsbereich.

Musische Bildung/Umgang mit Medien

Dieser Bereich umfasst asthetische Bildung, musikalische Friherziehung und
kunstlerisches Gestalten. Dadurch wird unter anderem die kulturelle Einbettung des
Kindes gestarkt und die interkulturelle Begegnung und Verstandigung unterstutzt. Der
Umgang mit Medien soll zu Medienkompetenz flhren, die den Kindern erlaubt, Medien
zweckmalig und kreativ zu nutzen.

Kérper, Bewegung, Gesundheit

Hier lernt das Kind, Verantwortung fur sein korperliches Wohlbefinden und seine
Gesundheit zu Ubernehmen. Gesundheitliche Bildung ist ein durchgangiges
Alltagsprinzip in der Kindertageseinrichtung und spielt auch in der Zusammenarbeit mit
Eltern und Kooperationspartnern eine grof3e Rolle.

Natur und kulturelle Umwelten

Umweltbildung betrifft Bereiche wie Naturbegegnung, Gesundheit, Werthaltungen,
Freizeit- und Konsumverhalten. Dabei kommt dem Einsatz fur eine gesunde Umwelt in
der Lebenswelt der Kinder groRe Bedeutung zu.

Dies wird durch Begegnung mit der Natur und verschiedenen kulturellen Umwelten
realisiert (vgl. ebd., 4f).

1.4 Gestaltung der padagogischen Arbeit /Qualitatsentwicklung

Mittelpunkt der padagogischen Arbeit sind immer die Interessen, Themen und Fragen

der Kinder, deren Starken und Schwachen in dem jeweiligen Bildungsbereich ermittelt

werden. Aullerdem wird beobachtet, wie sie Anregungen aufnehmen und sich damit

beschaftigen.

Die kindlichen Entwicklungsprozesse werden systematisch beobachtet und dokumentiert.

Aufgabendimensionen:

Pé&dagogische Grundprinzipien

Das Kind und seine Interessen sind die Bezugspunkte jedes erzieherischen Denkens
und Handelns. Der Erwachsene hilft dem Kind, sich durch vielfaltige Anregungen zu
entfalten. Er begleitet und steuert informelle, erkundende und spielerische Lernformen.

Bildung ist gepragt von Bewegungs- und Sinneserfahrungen. Die Lernangebote sollen
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Lust am Lernen wecken und der kindlichen Entwicklung gemaf sein.

Durch ein entspanntes Lernklima sollen Erlebnisfahigkeit und Aufnahmebereitschaft
entfaltet sowie erkundendes und entdeckendes Verhalten (Staunen, gezieltes Fragen,
Infragestellen) gefordert werden.

Die padagogische Arbeit bedarf der Evaluation (ebd., 6).

Rolle der Fachkréfte

Die padagogischen Fachkrafte ,leiten und organisieren die Forschungswerkstatt
Kindertageseinrichtung® (ebd., 6). Dabei regen sie die Kinder dazu an, die Welt zu
erkunden; sie versuchen, ihr Interesse zu wecken, und fuhren sie an Themen heran.
Die padagogische Arbeit ist von ,emotionaler Warme, Einfihlungsvermdgen, Klarheit,
Echtheit, Verlasslichkeit und der Befriedigung des kindlichen Strebens nach Bindung
und Autonomie® (ebd., 6) gepragt.

Es herrschen klare Verhaltensregeln und die Fachkraft hat zu jedem Kind eine
individuelle, personliche Beziehung.

Rolle des Elternhauses

Fachkrafte und Eltern arbeiten partnerschaftlich zusammen. Dies zeigt sich in
regelmaligen Gesprachen und in Informations- und Bildungsangeboten fur die Eltern
(ebd., 6).

Gruppe als (soziales) Lernfeld, Rolle der Peers

Die Zusammenstellung der Gruppen spielt eine wichtige Rolle, um soziale
Ausgrenzung zu vermeiden. Individuelle Unterschiede werden nicht nur erkannt,
sondern auch anerkannt und in organisatorischer und padagogischer Hinsicht
bericksichtigt. Bildungsangebote stehen allen Kindern offen. Soziale und kulturelle
Vielfalt wird als Chance betrachtet.

Das padagogische Angebot wird nach dem Prinzip der inneren Differenzierung
gestaltet (vgl. ebd., 7).

Funktion der Rdume / Gestaltung des Aul3engeldndes

Das Konzept der inneren Differenzierung kommt auch im Raumkonzept zum Ausdruck,
das sowohl genug Platz fur Bewegung bietet, als auch individuelle Lernprozesse
anregt und Rickzug und Geborgenheit ermdglicht.

Die Gestaltung des AulRengelandes soll sich an der Natur orientieren.
Gemeinwesenorientierung, Kooperation und Vernetzung

Hierbei spielt vor allem die Vernetzung mit anderen Kindertageseinrichtungen und der

Grundschule eine Rolle. AufRerdem sollte ,mit kulturellen, sozialen,
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umweltpadagogischen und medizinischen Einrichtungen und Diensten, mit der
politischen Gemeinde, den Pfarr- und Kirchengemeinden, mit familienunterstiitzenden
Einrichtungen der Jugendhilfe, mit Arztpraxen und dem Gesundheitsamt® (ebd., 7)
kooperiert werden.

Die Kindertageseinrichtungen sollen darauf hinarbeiten, Nachbarschaftszentren

beziehungsweise Begegnungsstatten zu sein.

1.5 Bedingungen fiir die Umsetzung der Bildungsziele
Die Entwicklung der Plane fur die Elementarbildung ist als ein langfristiges Vorhaben zu
sehen, das sich standig verbessern lasst. Dazu gehoren ,Phasen der Erprobung in der
Praxis, Verfahren der Selbst- und Fremdevaluation der padagogischen Arbeit und die
Prifung der Bedingungen, die fur die Umsetzung der Rahmenvorgaben erfullt sein

mussen” (ebd., 8)

1.6 Optimierung des Ubergangs vom Elementar- in den Primarbereich

Kindertageseinrichtungen, Grundschulen und Eltern arbeiten eng zusammen. Der Begriff
»Schulfahigkeit« sollte gemeinsam diskutiert werden und als eine gemeinsame
Entwicklungs- und Foérderaufgabe von Kindertageseinrichtungen und Grundschulen
verstanden werden. Ziel ist dabei nicht nur das schulfahige Kind, sondern auch die
kindfahige Schule.

Kindertageseinrichtungen und Grundschule haben gemeinsame padagogische
Grundlagen (Férderung der Gesamtpersonlichkeit des Kindes, seiner Selbsttatigkeit und
Selbststandigkeit, Aufbau tragfahiger sozialer Beziehungen), sie berticksichtigen und
respektieren jedoch auch die unterschiedlichen padagogischen Zugangsweisen.

Die beiden Einrichtungen gestalten den Ubergang gemeinsam, um die
Anschlussfahigkeit der Bildungsinhalte zu gewahrleisten und dem Kind die Kompetenz zu
vermitteln, den Ubergang aktiv zu bewaltigen. Grundlage fiir Gesprache der Institutionen
mit den Eltern bietet die Bildungsdokumentation.

Flexible Modelle des Schulanfangs sind zur individuellen Férderung und zur Fortfuhrung
des Bildungsprozesses der Tageseinrichtung geeignet.

Sprachférderung muss sowohl in Kindertageseinrichtungen als auch in Grundschulen ein
geltendes Prinzip sein. Das padagogische Personal der beiden Bildungsinstitutionen
besucht gemeinsame Fortbildungen, gestaltet gemeinsam Projekte und baut

Kooperationsstrukturen auf. (vgl. ebd., 8f)
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2. Gestaltungsfreiheiten der Lander und der einzelnen Einrichtungen

Wie in Kapitel Il. 1 schon beschrieben, legt der ,gemeinsame Rahmen® nur die
Grundsatze der Bildungsarbeit der Kindertageseinrichtungen dar. Er wird von den
einzelnen Bundeslandern durch Bildungsplane konkretisiert, ausgefullt und erweitert
(Gemeinsamer Rahmen der Lander fir die frGhe Bildung in Kindertageseinrichtungen
2004, 2).

Das heit in Bezug auf die Ziele (vgl. 11.1.1), dass die einzelnen Lander die
Forderbereiche benennen und den Bildungsauftrag konkretisieren, ausdifferenzieren und
umsetzen. AuRerdem haben sie fur die qualifizierte Umsetzung des Bildungsauftrags zu
garantieren und legen den Altersbereich der Kinder, fir den die Plane gelten, fest (vgl.
Beschluss der  Jugendministerkonferenz  vom  13./14.05.2004/Beschluss  der
Kultusministerkonferenz vom 03./04.06.2004 2004, 3).

Bei der Umsetzung der Bildungsziele dirfen die Lander entscheiden, ob der
Rahmenplan eine Empfehlung sein oder verbindlich fur alle Kindertageseinrichtungen
gelten soll.

AuRerdem normieren die Lander innerhalb der Rahmenplane Aufgaben und zu
erbringende Leistungen der Tageseinrichtungen, nicht aber Qualifikationsniveaus, die das
Kind zu einem bestimmten Zeitpunkt zu erreichen hat (vgl. ebd., 3).

Fiar die Akzeptanz durch die Gesellschaft und die Qualitat des jeweiligen Bildungsplans
ist das Land verantwortlich, ebenso wie fur die Abstimmung der Ausbildungslehrplane der
Erzieherinnen und Erzieher auf die Inhalte des Bildungsplans.

Auch flr die einzelnen Einrichtungen gelten Gestaltungsfreiheiten. Die Umsetzung der
Rahmenplane soll in der Konzeption jeder Einrichtung beschrieben werden, um Reflexion
und Kommunikation zu ermdglichen (ebd., 5).

Bei der Entwicklung eines Raumkonzepts soll die einzelne Tageseinrichtung ,die
Moglichkeiten und Grenzen von Grofiraumsituationen und kleinteiligen raumlichen
Gliederungen [...] gegeneinander abwagen.“ (ebd., 7)

Werden innerhalb der Kooperation mit anderen Institutionen u.A. Personen regelmafig
oder zeitweise in die Arbeit mit den Kindern eingebunden, ist dies in der

Einrichtungskonzeption darzulegen (ebd., 7).
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3. Der Orientierungsplan in Baden-Wiirttemberg

Baden-Wiurttemberg legte 2006 als letztes Bundesland seinen Rahmenplan fir den
Elementarbereich vor. Der ,Der Orientierungsplan fur Bildung und Erziehung in baden-
wirttembergischen Kindergarten? soll Fachkraften, Eltern und Lehrkraften die Grundlagen
fur eine frlhe und individuelle begabungsgerechte Foérderung der Kinder bieten (vgl.
MINISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT BADEN-WURTTEMBERG 22007, 16). Bei den
Bildungs- und Entwicklungsprozessen soll immer das Kind selbst im Mittelpunkt stehen.
Dem liegt ein mehrperspektivisches Verstandnis von Bildung und Erziehung zugrunde.
Dieses ist gepragt von den wissenschaftlichen Disziplinen der Padagogik, der
Psychologie, der Neurowissenschaft und der Theologie (vgl. ebd., 19f).

Bildung und Erziehung werden als ein einheitliches, zeitlich sich erstreckendes Geschehen
im sozialen Kontext betrachtet. Es umfasst die Aktivitaten des Kindes zur Weltaneignung
ebenso wie den Umstand, dass diese grundsatzlich in konkreten sozialen Situationen
erfolgten. Im Prozess der Weltaneignung oder Sinnkonstruktion nehmen das Kind und sein
soziales Umfeld wechselseitig aufeinander Einfluss, sie interagieren. Nach diesem
Verstandnis tragen die Bildung des Kindes unterstitzende, erzieherische und betreuende
Tatigkeiten gemeinsam zum kindlichen Bildungsprozess bei.

(Beschluss der Jugendministerkonferenz vom 13./14.05.2004/ Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 03./04.06.2004, 3)

In den folgenden Unterkapiteln 3.1 bis 3.6 versuche ich, den Orientierungsplan auf den
,Gemeinsamen Rahmen der Lander fir die friihe Bildung in Kindertageseinrichtungen“ zu
Ubertragen und ferner aufzuzeigen, inwiefern der Orientierungsplan dem gemeinsamen

Rahmen der Lander entspricht. Dazu Gbernehme ich die Kapitelstruktur von IlI. 1.

3.1 Ziele

Der Orientierungsplan hat ein mehrperspektivisches Verstandnis von Erziehung und
Bildung.  Seine  SchlUsselbegriffe  sind  ,Starkung der  Kinderperspektive,
Entwicklungsangemessenheit sowie ganzheitliche Begleitung und Férderung“ (MINISTERIUM
FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT BADEN-WURTTEMBERG 22007, 19)

Der mehrperspektivische Ansatz lasst sich anhand von sieben Punkten naher
beschreiben:
- Bildung ist ein aktiver Verarbeitungsprozess, das Kind ihr Akteur.
- Bildung beginnt mit der Geburt und dauert das ganze Leben an.

- Bildung findet in Interaktion mit der Welt und anderen Akteuren (Erziehungspersonen,

2 Im folgenden aus Griinden der besseren Lesbarkeit nur noch als ,,Orientierungsplan® bezeichnet.
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anderen Kindern) statt.

- Erzieherinnen und Erzieher sind Beobachter, Gestalter der raumlichen Umgebung und
verantwortliche Interaktionspartner des Kindes.

- Erzieherinnen und Erzieher mussen, wenn es die Situation erfordert, lenkend
eingreifen. Dies geschieht durch Anbieten von Informationen, Vorgabe von Regeln oder
durch den Einsatz gezielter Férdermalinahmen.

- Bildung wird als Prozess gesehen, sie ist vergangenheits- und zukunftsbezogen.
Bildung wird verstanden als Zusammenhang von Lernen, Wissen, Wertebewusstsein,
Haltungen und Handlungsfahigkeit.

- Der Kindergarten schafft in Kooperation mit der Grundschule und der Familie des
Kindes die Voraussetzungen fir einen Ubergang in die Grundschule. Dies gilt

insbesondere fur Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf (vgl. ebd., 21ff).

3.2 Das Prinzip der ganzheitlichen Férderung

Im Orientierungsplan wird immer wieder betont, dass von den Motivationen des Kindes
ausgegangen wird. Darum soll man sich bei der Arbeit in Kindertageseinrichtungen immer
wieder von den Fragen ,Was will das Kind?“ und ,Was braucht das Kind?“ leiten lassen.
Deshalb orientieren sich die Bildungs- und Entwicklungsfelder auch nicht an Schulfachern,
sondern an der Persdnlichkeitsentwicklung und Sozialisation eines Kindes. Die Bildungs-
und Entwicklungsfelder und die Motivationen des Kindes werden in Kapitel 11.3.3
ausfuhrlich beschrieben.

Die padagogischen Fachkrafte gestalten eine anregungsreiche Umgebung und machen
Bildungsangebote in unstrukturierten Umwelten fir die Kinder zuganglich.

Das padagogische Handeln entsteht immer aus der Interaktion mit dem Kind: einerseits
gestalten die padagogischen Fachkrafte Aktivitaten (Programme, Angebote, Projekte),
andererseits reagieren sie auf die Beschaftigungen und das Engagement der Kinder (vgl.

MINISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT BADEN-WURTTEMBERG 22007, 68).

Betrachtet man den Orientierungsplan in Bezug auf die in Kapitel 11.1.2 beschriebenen
Querschnittsaufgaben, kommt man zu folgendem Ergebnis:
- lernmethodische Kompetenz®: Es werden keine konkreten Kompetenzen, die das Kind
erlangen soll, beschrieben, sondern das Lernen von Kindern wird beschrieben. Dies
geschieht durch Erfahrung, Bilden von Regeln, mit allen Sinnen, in Interaktion mit der

Umwelt, mit und von anderen und im Spiel.
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Insofern soll die Kindertageseinrichtung spielerische, erkundende Lernformen
(Projektarbeit, Aktivitdtsangebote, Freispiel) anbieten, damit sich das Kind gemaf
seiner natlrlichen Entwicklung entfalten kann. Dabei geht es auch darum, das Kind zur
Selbststandigkeit zu erziehen und zur Bewaltigung von Alltagsaufgaben. Die
intrinsische Motivation des Kindes ist zu fordern (vgl. ebd., 46).

- entwicklungsgemalie Beteiligung von Kindern an den ihr Leben in der Einrichtung
betreffenden Entscheidungen®: Diese Querschnittsaufgabe kommt im
Orientierungsplan in den ,Motivationen des Kindes® im Bereich D: ,Mit anderen leben*
zum Ausdruck. Dort steht, dass Regeln und Absprachen im Kindergartenalter in
Prozessen entstehen und der gemeinsamen Akzeptanz bedurfen. Durch eine frihe
Partizipation, z. B. durch Kinderkonferenzen, erfahren die Kinder, dass Regeln, Rituale
und Traditionen von Menschen geschaffen und veranderbar sind (ebd., 72). Zu den
einzelnen Bildungs- und Entwicklungsfelder werden dann Denkanstof3e gegeben, die
dies etwas konkreter darstellen, z. B. in ,Sinn, Werte und Religion*:

— Welche Mdglichkeiten gibt es fir die Kinder, Verantwortung zu Gbernehmen und fir die
Gemeinschaft einzustehen?

[...]

— Welche Moglichkeiten und Herausforderungen werden den Kindern geboten, sich
entwicklungsgemaf an der Traditionsbildung flr die Gruppe, an der Themenfindung fir
Projekte und an der Gestaltung des Kindergartenalltags zu beteiligen?

(ebd., 119f)
Die Querschnittsaufgaben ,interkulturelle Bildung®, ,geschlechtsbewusste padagogische

Arbeit‘, ,spezifische Foérderung von Kindern mit Entwicklungsrisiken und (drohender)
Behinderung“ und ,Forderung von Kindern mit besonderer Begabung® lassen sich ein
Stuck weit zusammen behandeln, da sie alle Ausdruck von Vielfalt und Unterschiedlichkeit
sind, die im Orientierungsplan als Herausforderung und Chance gesehen werden; in
Hinblick auf Geschlecht, Behinderung und Hochbegabung, soziobkonomisches Umfeld,
Kultur und Religion oder chronische Krankheit. Dabei wird immer gemaf der kindlichen
Entwicklung gearbeitet und von den Starken, nicht von den Defiziten des Kindes,
ausgegangen (vgl. ebd., 41f).
Zusatzlich tauchen die Aufgaben noch in verschiedenen Bildungs- und
Entwicklungsfeldern auf:
— interkulturelle Bildung®: Innerhalb des Bildungs- und Entwicklungsfeldes »Sprache« ist
es ein Ziel, dass die Kinder die verschiedenen Sprachen als Ausdrucksvermogen und
Reichtum erfahren sollen (vgl. ebd., 94).

Beim Bildungs- und Entwicklungsfeld ,Sinn, Werte und Religion werden bei der
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Festlegung der Inhalte die verschiedenen religiosen und weltanschaulichen Ansichten
der Familien der Kinder und die vielfaltigen Lebensverhaltnisse berlcksichtigt (vgl.
Ebd., 115).

- ,spezifische Forderung von Kindern mit Entwicklungsrisiken und (drohender)
Behinderung®: Im Orientierungsplan erhalt die gemeinsame Erziehung von Kindern mit
und ohne Behinderung eine besondere Bedeutung (vgl. ebd., 18).
Um Kinder mit Behinderungen oder chronischen Krankheiten erfolgreich zu integrieren,
mussen die padagogischen Fachkrafte Uber die jeweilige Behinderung oder Krankheit
und Uber den daraus resultierenden Forderbedarf ausreichend informiert sein (vgl.
ebd., 42). Die Kinder sollen zusammen auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau am
gemeinsamen Gegenstand lernen (vgl. ebd. 43).
Es wird angeregt, Spielmaterial an die besonderen Bedirfnisse der Kinder
anzupassen, damit ihnen eine bessere Spielentwicklung ermdglicht werden kann (vgl.
ebd., 36). Kleine (im Vergleich zu anderen Kindern) Schritte in der Alltagsbewaltigung
und im Lernen mussen gewdrdigt werden (vgl. ebd.,39). Der zusatzliche
Unterstitzungsbedarf von Kindern mit Beeintrachtigungen muss in Kooperation mit der
Frahforderung und anderen Fachdiensten berucksichtigt werden (vgl. ebd., 50),
insbesondere vor dem Schuleintritt muss mit den entsprechenden Partnern
zusammengearbeitet werden (vgl. ebd., 24)

Zu den Aufgaben ,geschlechtsbewusste padagogische Arbeit® und ,Férderung von

Kindern mit besonderer Begabung® finden sich im Orientierungsplan keine weiteren

Hinweise.

3.3 Bildungs- und Entwicklungsfelder
Die sechs Bildungs- und Entwicklungsfelder orientieren sich nicht an Schulfachern,
sondern an den Entwicklungsfeldern des Kindes. Die Gewichtung &ndert sich
entwicklungsbedingt und individuell (vgl., ebd., 65).
Der Orientierungsplan beschreibt erst jedes der Bildungs- und Entwicklungsfelder, dann
stellt er jeweils Ziele dafur auf, bevor ,Fragen als Denkanstof3e” formuliert werden, die bei
der Umsetzung behilflich sein sollen. Im Folgenden zahle ich nur die Ziele auf, im Kapitel
[1.4 wird exemplarisch das Bildungs- und Entwicklungsfeld Sprache ausfihrlich dargestellit.
® Korper

Kinder
— erwerben Wissen Uber ihren Koérper und entwickeln ein Gespur fir seine Fahigkeiten.
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entwickeln ein erstes Verstandnis fir die Gesunderhaltung ihres Korpers.
entfalten ein positives Korper- und Selbstkonzept als Grundlage fiur die gesamte
korperliche, soziale, psychische und kognitive Entwicklung.
bauen ihre konditionellen und koordinativen Fertigkeiten und Fahigkeiten aus.
erweitern und verfeinern ihre grobmotorischen Fertigkeiten und Fahigkeiten.
differenzieren ihre fein- und graphomotorischen Fertigkeiten und Fahigkeiten und
erweitern sie.
erfahren ihren Kérper als Darstellungs- und Ausdrucksmittel fir Kunst, Musik und Tanz,
darstellendes Spiel und Theater.

(MINISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT BADEN-WURTTEMBERG 22007, 75)

® Sinne
Kinder

entwickeln, scharfen und schulen ihre Sinne (héren, sehen, riechen, tasten, schmecken).
erlangen durch die differenzierte Entwicklung und Nutzung ihrer Sinne Orientierungs-,
Gestaltungs- und Ausdrucksfahigkeit und lernen achtsam zu sein.
erfahren die Bedeutung und die Leistungen der Sinne.
nutzen alle ihre Sinne, um sich die Welt asthetisch anzueignen, sich in ihr zu orientieren
und sie mitzugestalten.
nehmen Bilder aus Alltag, Kunst und Medien bewusst wahr und setzen sich damit
auseinander.
entwickeln vielfaltige Méglichkeiten, Eindricke und Vorstellungen asthetisch-kiinstlerisch
zum Ausdruck zu bringen.

(ebd., 85)

® Sprache
Kinder

erweitern und verbessern ihre nonverbalen und verbalen Ausdrucksfahigkeiten.
erweitern in der Verknlipfung von Sprache mit Musik, rhythmischem Sprechen und
Bewegung ihre Sprachkompetenzen.
nutzen Sprache, um mit anderen zu kommunizieren, eigene Ziele zu erreichen und mit
ihren Mitmenschen zu leben.
mit einer anderen Herkunftssprache erwerben Deutsch als Zielsprache und bauen es
aus.
erfahren unterschiedliche Sprachen als Ausdrucksvermdgen und Reichtum.
lernen Schrift als alltaglichen Teil ihrer Lebensumwelt kennen und setzen sie ein.

(ebd., 94)

® Denken
Kinder

beobachten ihre Umgebung genau, stellen Vermutungen auf und Uberprifen diese
systematisieren und dokumentieren ihre Beobachtungen
erkennen Muster, Regeln und Symbole, um die Welt zu erfassen
entwickeln Mengenvorstellungen und erkennen Ziffern
erstellen Plane (z.B. Tagesplan, Plan eines Festes, Bauplan, Wegskizze)
stellen sich und ihrer Umwelt Fragen und suchen nach Antworten
experimentieren und verfolgen eigene mathematische und technische Ideen
reflektieren Regeln und Zusammenhange
haben Freude am Mitdenken
geben ihren Gedanken, Vorstellungen, Traumen und Winschen einen asthetisch-
kinstlerischen Ausdruck.
(ebd., 103)
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® Gefihl und Mitgefiihl
Kinder

entwickeln ein Bewusstsein fir die eigenen Emotionen.

lenken den Handelsimpuls, den ein Gefihl mit sich bringt, um ihm nicht wehrlos

ausgeliefert zu sein.

entwickeln einen angemessenen, sozial vertrdglichen Umgang mit den eigenen

Emotionen.

eignen sich Einfuhlungsvermégen und Mitgefuhl an, entwickeln Wertschatzung, nehmen

die Geflihle anderer Menschen wahr und reagieren angemessen.

entwickeln Einfuhlungsvermdgen und Mitgeflhl gegenuber Tieren und der Natur.

entwickeln ein Gespdur fur positives Nichtstun, Trodeln und die ,Seele-baumeln-lassen®.
(ebd., 109f)

® Sinn, Werte und Religion
Kinder

Diese Bildungs- und Entwicklungsfelder stellen die erste Dimension der Erziehungs- und

Bildungsmatrix dar. Die zweite Dimension sind die Motivationen des Kindes, die sich aus

entwickeln Vertrauen in das Leben auf der Basis lebensbejahender religiéser bzw.
weltanschaulicher Grundiberzeugungen.
nehmen die Bedeutung unterschiedlicher Lebensbereiche (z.B. Naturwissenschaft,
Kunst, Religion, Sprache etc.) sowie vielfaltige plurale Lebensverhéltnisse wahr und
werden in der Hoffnung auf eine lebenswerte Zukunft gestarkt.
erfahren und héren von der christlichen Pragung unserer Kultur.
kénnen in ihrem Philosophieren und/oder Theologisieren Uber das Leben und die Welt
verstandnisvolle Partner finden.
erleben und kommunizieren Sinn- und Wertorientierungen auf elementare Weise unter
BerUcksichtigung vorhandener religidser bzw. weltanschaulicher Traditionen.
beginnen sich ihrer eigenen (auch religiésen bzw. weltanschaulichen) Identitat bewusst
zu werden und lernen gemeinsam ihre sozialen sowie okologischen Bezlge in einer
vielfaltigen Welt mitzugestalten.
erfahren einen Ort des guten Lebens als Heimat.

(ebd., 116)

den beiden Fragen ,Was will das Kind?“ und ,Was braucht das Kind?“ ableiten lassen.

Diese Motivationen sind:

® A: Anerkennung und Wohlbefinden erfahren: Gesundheit, Geborgenheit,

Selbstwirksamkeit

Damit es sich gut entwickeln kann, muss sich das Kind korperlich und seelisch wohl
fuhlen. Es braucht Anerkennung, Lob und Ermutigung. Nur wenn ein Kind sich

geschutzt und geborgen fuhlt, kann es sich in der Welt als wirksam und fahig

erleben und somit Selbstvertrauen erlangen.

B: Die Welt entdecken und verstehen (wahrnehmen, beobachten, forschen): Das

Ich, Natur und Umwelt, soziales und kulturelles Gefuge.

Sich die Welt zu erschlieRen ist fir Kinder ein ,ureigener Drang“. Grundlage daflr
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ist das Bewusstsein der eigenen Herkunft und das Erleben, mit seinem kulturellen
Hintergrund wahrgenommen und geachtet zu werden.

® C: Sich ausdriicken: nonverbal, verbal, kreativ.
Sich ausdrucken heift, Bedurfnisse, Wunsche, Gedanken und Gefuhle in eine
auldere, fur die Mitmenschen wahrnehmbare Gestalt zu bringen. Dies kann verbal,
nonverbal oder kreativ geschehen.

® D: Mit anderen leben: Regeln, Rituale, Traditionen.
Der Mensch ist ein soziales Wesen und erlebt in der Gemeinschaft Anerkennung
und Wertschatzung. Dazu sind Regeln und Absprachen notig, die in Prozessen
entstehen und allgemein akzeptiert werden muissen. Entlastung und Orientierung
werden durch Rituale ermoglicht (vgl. MINISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT

BADEN-WURTTEMBERG 22007 71f).

Vergleicht man die »Bildungs- und Entwicklungsfelder« mit den »Bildungsbereichen« des
~,gemeinsamen Rahmens der Lander fir die frihe Bildung in Kindertageseinrichtungen®, so
stimmen folgende Bereiche Uberein: ,Korper® und ,Korper, Bewegung, Gesundheit,
~oprache und ,Sprache, Schrift, Kommunikation“, ,Denken“ und ,Mathematik,
Naturwissenschaft, (Informations-)Technik®. ,Gefluhl und Mitgefuhl“ und ,Sinn, Werte und
Religion“ ergeben gemeinsam den Bildungsbereich ,Personale und soziale Entwicklung,
Werteerziehung/religiose Bildung“. Zudem kann der Motivationsbereich D: ,Mit anderen
leben® zum sozialen Aspekt dieses Bildungsbereiches hinzugezahlt werden.

Nicht klar zuzuordnen sind die Bildungsbereiche ,Musische Bildung/Umgang mit Medien*
und ,Natur und kulturelle Umwelten®. Die Inhalte des Ersteren finden sich sowohl im
Bildungs- und Entwicklungsfeld ,Korper” (der Korper als Darstellungs- und Ausdrucksmittel
fur Kunst, Musik und Tanz, darstellendes Spiel und Theater) als auch im Feld ,Sinne*
(asthetisch-kunstlerischer Bereich, Medien) wieder.

Die Inhalte von ,Natur und Kkulturelle Umwelten sind in den Bildungs- und
Entwicklungsfeldern »Denken« (Beobachtung der Umgebung) und ,Geflhl und Mitgefuhl*
(EinfUhlungsvermdgen und Mitgefuhl gegenuber Tieren und der Natur) zu finden.
AuBRerdem tauchen sie bei den Motivationen des Kindes im Bereich B ,Die Welt entdecken

und verstehen® auf.
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3.4 Gestaltung der padagogischen Arbeit /Qualitatsentwicklung

Die beiden wichtigsten Ziele von Bildung sind Autonomie und Verbundenheit. Darum soll

das Kind in seiner Gesamtentwicklung geférdert werden (vgl. ebd., 17f). Die in Kapitel

[1.3.1 genannten Schlusselbegriffe und das dort beschriebene mehrperspektivische

Verstandnis von Bildung und Erziehung verdeutlicht dies, ebenso die in 11.3.3 erlauterten

Motivationen des Kindes.

Die Beobachtung und schriftiche Dokumentation von Entwicklungsverlaufen und

Bildungsprozessen sind verpflichtend. (vgl. ebd., 51)

Pédagogische Grundprinzipien:

Die padagogischen Fachkrafte sollen ,vom Kind her denken und es in seiner
Entwicklung [...] unterstutzen® (ebd., 45).

Der Orientierungsplan erwartet von den Tragern der Kindertageseinrichtungen und
ihren Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern die Entwicklung und Sicherung ihrer
strukturellen und padagogischen Qualitdt. Diese soll durch Evaluierung und
Dokumentation durch die Einrichtung selbst und durch Inanspruchnahme von
Fachberatung und Fortbildung bewerkstelligt werden. Auch die Leitungs- und
Fachkrafte der Einrichtung sollen sich regelmalig fortbilden (vgl. ebd. 60ff).

Rolle der Fachkréfte

,Die Erzieherin ist [...] als Fruhpadagogin zu verstehen, deren padagogisches Handeln
auf die forderliche Entwicklung jedes einzelnen Kindes gerichtet ist” (ebd., 45).

Die Ziele, die padagogische Fachkrafte dabei verfolgen sollten, sind im
Orientierungsplan auf Seite 46f zu finden.

Die padagogischen Fachkrafte lassen sich mit ,grollem Respekt und Wertschatzung®
auf das Handeln und Werden des Kindes ein und nehmen es ernst (vgl. ebd., 47).
Dabei geben sie den Kindern durch Regeln, Rituale und liebevolle Zuwendung Halt.
(vgl. ebd., 47f)

Rolle des Elternhauses

Padagogische Fachkrafte und Eltern bilden eine Bildungs- und
Erziehungspartnerschaft. Sie sprechen Ziele und Inhalte der padagogischen Arbeit
miteinander ab und tauschen sich regelmaRig aus. Dieser Austausch findet sowohl in
Tar- und Angelgesprachen als auch in zusatzlich vereinbarten Gesprachen statt. Ein
solches strukturiertes Gesprach findet mindestens einmal im Jahr statt (vgl. ebd., 51f).

Uber Informations- und Bildungsangebote fir die Eltern (wie sie im gemeinsamen
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Rahmen gefordert werden) ist im Orientierungsplan nichts zu finden.

- Gruppe als (soziales) Lernfeld, Rolle der Peers
,Kinder lernen miteinander und voneinander. Sie lernen von Gleichaltrigen, aber auch
von alteren und jungeren Kindern® (ebd., 31).
Die Vielfalt und Unterschiedlichkeit der Kinder wird als Herausforderung und Chance
wahrgenommen, man begegnet ihnen mit dem Prinzip der
~Entwicklungsangemessenheit” (vgl. ebd., 42)
Zur Einschatzung der Entwicklung eines Kindes werden Einschatzs-Skalen, wie
beispielsweise die ,Grenzsteine der Entwicklung“ von Hans-Joachim LAEWEN
vorgeschlagen (vgl. ebd., 44).
Bei der gemeinsamen Erziehung aller Kinder, wird nicht von Defiziten, sondern von
Fahigkeiten und Starken ausgegangen. Die Kinder sollen gemeinsam, jeder auf
seinem Niveau, an einem gemeinsamen Gegenstand lernen (vgl. ebd., 43).

- Funktion der Rdume / Gestaltung des AulBengelédndes
Die vorhandenen Raume und Materialien sollen von den padagogischen Fachkraften
zu einer anregungsreichen Umgebung gestaltet werden. Ist die Umgebung
unstrukturiert, werden die enthaltenen Bildungsangebote bewusst wahrgenommen und
den Kindern zuganglich gemacht. Besonderer Wert wird auf unspezifische Spielmittel
gelegt, die den Kindern erlauben ihre Phantasie beim Spiel einzusetzen (vgl. ebd., 48).
Ebenso wichtig ist es, Bewegungslandschaften zu gestalten und regelmaRig
Naturrdume aufzusuchen. (vgl. ebd., 49)

- Gemeinwesenorientierung, Kooperation und Vernetzung
Kooperation findet nicht nur mit den Eltern, sondern auch mit Grund- und
Sonderschulen (vor allem wenn es um den Ubergang vom Kindergarten in die Schule
geht) statt (vgl. ebd., 53ff, siehe auch Kapitel 11.3.6). Weitere Kooperationspartner
werden auf Seite 59 des Orientierungsplans aufgeflhrt. Kindertageseinrichtungen
sollten sich zu Nachbarschaftszentren beziehungsweise Begegnungsstatten

weiterentwickeln. (vgl. ebd., 58)

3.5 Bedingungen fiir die Umsetzung der Bildungsziele
Die Implementierung des Orientierungsplans erfolgt innerhalb von funf Jahren. Die
Pilotphase begann im Kindergartenjahr 2005/06 und endet 2009/10.
Die wissenschaftliche Begleitung wird von den Padagogischen Hochschulen Freiburg

und Ludwigsburg durchgeflhrt. Die Aulenstelle der Padagogischen Hochschule
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Ludwigsburg in Reutlingen ist fur die wissenschaftliche Begleitung mit dem Schwerpunkt
Frihférderung zustandig. Die Padagogischen Hochschulen Freiburg und Ludwigsburg
begleiten jeweils 30 Kindertageseinrichtungen, die Aul3enstelle in Reutlingen drei. Diese
30 Kindergarten bilden den so genannten 1. Ring. Im 2. Ring werden 310 Kindergarten
durch Befragungen und Tagungen miteinbezogen und im 3. weitere 705 nur durch
Befragungen. An 700 Kindergarten werden Fragebdgen zu Anfang und zum Ende der
Pilotphase ausgeflilit.

Insgesamt werden Fortbildungen fir 38 000 Erzieherinnen und Erzieher und 2 800
Lehrkrafte durchgefuhrt. Das Fortbildungskonzept besteht aus Paketen von sechs, acht
beziehungsweise neun Tagen. Einmal jahrlich finden sogenannte Tandemfortbildungen
statt, an denen sowohl Erzieherinnen und Erzieher, als auch Lehrkrafte teilnehmen (vgl.
ENGEMANN 2006, 126f).

Wahrend der Pilotphase werden verschiedene Formen der Dokumentation von Bildungs-
und Lernprozessen erprobt, Ziel ist dabei die Entwicklung einer standardisierten
Dokumentation (vgl. MINISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT BADEN-WURTTEMBERG 22007 ,
69).

3.6 Optimierung des Ubergangs vom Elementar- in den Primarbereich

Die Vorgaben des ,gemeinsamen Rahmens der Lander fir die frihe Bildung in
Kindertageseinrichtungen“ fir den Ubergang vom Elementar- in den Primarbereich sind
meines Erachtens im Orientierungsplan erfullt: als Grundvoraussetzung fur einen
gelungenen Ubergang vom Kindergarten in die Schule wird die Kooperation von
Erzieherinnen und Erziehern, Lehrkraften und Eltern genannt. Diese Zusammenarbeit
findet inhaltlich und organisatorisch statt und lauft nach einem Jahresplan ab, der von den
padagogischen Fachkraften von Kindergarten und Grundschule auf Grundlage des
Orientierungsplans erstellt wird.

Sind die Eltern des Kindes damit einverstanden, bildet die Verstandigung Uber die
Arbeitsweise und die padagogischen Konzeptionen der Kooperationspartner die
Voraussetzung fur individuelle Diagnose- und Fordermdglichkeiten im letzten
Kindergartenjahr. Diese setzen an den individuellen Entwicklungsprozessen des Kindes
und der bisherigen Erziehungsarbeit des Kindergartens an (vgl. ebd. 54f).

Schulfahigkeit wird als gemeinsame Aufgabe von Kindergarten und Grundschule
gesehen. Der Orientierungsplan gibt keine eigentliche Definition von Schulfahigkeit,

sondern sagt aus, dass ,kognitive Voraussetzungen, soziale und emotionale Kompetenzen
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sowie Anstrengungsbereitschaft und Motivation“ (ebd. 55) dazugehoéren. Aulerdem

definiert er folgende Kompetenzen, die bis zum Schuleintritt erworben werden sollten:

Die Kinder

- kénnen Freude am Spiel empfinden und sich im Spiel ausdriicken;

- kénnen mit verschiedenen Mal- und Schreibmaterialien und Werkzeugen umgehen und
damit kreative Produkte herstellen;

- kénnen Reime und Lieder auswendig und genieRen das gemeinsame Singen;

- kénnen Freude an der Bewegung empfinden und sind den psychischen und physischen
Anforderungen eines rhythmisierten Schultages gewachsen, der Rucksicht auf
Schulanfanger nimmt;

- koénnen sich in einer fremden Umgebung orientieren;

- sind der deutschen Sprache soweit machtig, dass sie dem Unterricht folgen kénnen;

- haben ein Buch zu ihrem Lieblingsbuch erkoren, aus dem ihnen vorgelesen wurde und
kdnnen anderen daraus erzahlen;

- koénnen in ganzheitlichen Zusammenhangen Muster, Regeln, Symbole und Zahlen
entdecken;

- koénnen Mengen erfassen und Ziffern benennen;

- kénnen Uber Naturphanomene staunen und Fragen dazu stellen;

- kénnen in einer Gruppe gemeinsam eine Aufgabe bewaltigen, mit anderen Kindern
angemessen kommunizieren und bringen Einfuhlungsvermégen und Mitgefuhl auf;

- kénnen Sinnfragen stellen und miteinander nach Antworten suchen;

- beginnen sich ihrer religidsen bzw. weltanschaulichen Identitat bewusst zu werden.

(FUR KULTUS, JUGEND UND MINISTERIUM SPORT BADEN-WURTTEMBERG 22007, 56f)

Diese teilweise sehr konkreten Kompetenzen widersprechen jedoch meiner Meinung
nach dem ganzheitlichen, an der Entwicklung und Individualitat des Kindes orientierten
Ansatz des Orientierungsplans. Es gibt sicherlich Kinder, die nicht gerne singen oder
malen und dennoch nicht entwicklungsverzogert sind. Ich glaube auch nicht, dass jedes
Kindergartenkind sich mit Religion beschaftigt. Absurd finde ich die Vorstellung, dass ein
Kind ein Lieblingsbuch braucht. Ein Kind kann auch mehrere ,Lieblingsblcher® haben oder
vielleicht auch gar keins.

Bei der Formulierung ,sind der deutschen Sprache soweit machtig, dass sie dem
Unterricht folgen konnen® stellt sich die Frage, was mit den Kindern passiert, die der
deutschen Sprache nicht in dem MalRe machtig sind. Werden sie zurtckgestellt? Ware es
hier nicht vielmehr Aufgabe der Grundschule, diese Kinder so zu unterstltzen, dass das
Verstehen des unterrichtlichen Geschehens mdglich ist, anstatt ihre Bildungschancen,

zum Beispiel durch Zuruckstellung, zu verringern?

3.7 Verbindlichkeitsgrad und Freiraume
,Die vorgegebenen Zielformulierungen sind fir die Einrichtungen und die Trager
verbindlich, lassen ihnen allerdings genugend Gestaltungsspielrdume in der Umsetzung

und in der Konzept- und Profilbildung. (MINISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT BADEN-
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WURTTEMBERG 22007, 68f).
Die Kindertageseinrichtungen verpflichten sich zu folgenden Punkten:

- Die Umsetzungsschritte des Orientierungsplans werden mit Eltern und Elternbeirat
mindestens jahrlich einmal abgestimmt.

- Beitrage der Eltern werden vereinbart

- Jabhrlich ist mindestens ein strukturiertes Elterngesprach zu fuhren.

- Gegebenenfalls sind in Absprache mit den Eltern diagnostische Schritte einzuleiten, um
spezielle Férdermalinahmen durchflihren zu kénnen.

(ebd., 69)
Zusatzlich wird nach der Erprobungsphase des Orientierungsplans die schriftliche

Dokumentation der individuellen Bildungs- und Entwicklungsprozesse der einzelnen
Kinder verbindlich, welche an die Eltern geht.

Nicht verbindlich sind die ,Fragen als DenkanstoRe®, sie sind auch weder vollstdndig noch
abschlie3end (vgl. ebd., 69).

4. Sprache bzw. Sprachforderung im Orientierungsplan

Dass die Sprachentwicklung im Orientierungsplan (neben der Schulfahigkeit) eine
besondere Rolle spielt, wird schon im Vorwort erwahnt (vgl. MINISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND
UND SPORT BADEN-WURTTEMBERG 22007, 8). Spater wird von der ,zentrale[n] Rolle der
Sprachférderung®, in Bezug auf den § 9 Abs. 2 des Kindergartengesetzes von Baden-
Wirttemberg, gesprochen. Schliellich ist dem Thema Sprache ein Bildungs- und
Entwicklungsfeld gewidmet, das ich hier naher beschreiben und an einigen Stellen auch
kritisch betrachten mochte. Da ich die Ziele dieses Lern- und Entwicklungsfeldes im
Kapitel 11.3.3 bereits genannt habe, gehe ich in diesem Kapitel nicht weiter darauf ein.

Im Bildungs- und Entwicklungsfeld ,Sprache® wird zuerst ein kurzer Uberblick (iber den
Spracherwerb gegeben. Dabei fallt folgender Satz: ,Die Eltern haben es [das Kind] dabei
unterstitzt, indem sie ihm immer wieder deutlich artikuliert ,Mama“ oder ,Papa“ oder
,Hund“ vorgesprochen haben.“ (ebd., 90) An diesem Satz ist die Formulierung, die Eltern
sprachen dem Kind ,vor“ problematisch. Dem ist nicht so, vielmehr sollten Eltern (und die
meisten tun dies auch) ,mit dem Kind sprechen, sich mit ihm im Dialog befinden. Weiter
unten heildt es, die Eltern wirden dem Kind nicht nur vorsprechen, sondern es auch
korrigieren (vgl. ebd., 91). Auch diese Formulierung ware zu Uberdenken, da Eltern
lediglich korrektives Feedback geben sollten, da eine direkte Korrektur dem Kind die
Sprechfreude nehmen kdnnte.

Dennoch wird im Orientierungsplan auch betont, dass Sprache und Emotion stark
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miteinander verbunden seien (vgl. ebd., 91) und dass Erwachsene viel mit den Kindern
sprechen sollten, da Sprache nur durch Sprechen gelernt werden kénne (vgl. ebd., 92)
Besonders wichtig erscheint mir hier, das neben Fingerspielen, Liedern, Reimen usw.
alles, was erlebt und getan wird, sprachlich begleitet werden sollte. Kritisch finde ich
jedoch wiederum den Satz ,Mit Musik und Bewegung erobern sich Kinder die Sprache erst
so richtig“ (vgl. ebd., 92). Musik und Bewegung mogen zwar einen positiven Einfluss auf
die allgemeine Entwicklung haben, sind aber keine Allheilmittel. Ein Kind mit
Schwierigkeiten beim Bedeutungs- oder Grammatikerwerb beziehungsweise ein Kind, das
ohne Deutschkenntnisse in den Kindergarten kommt, wird die deutsche Sprache und ihr

System nicht anhand von Sing- und Bewegungsspielen erlernen.

Wichtig ist die Forderung ,Alle Kinder im Kindergarten haben von Anfang an ein Anrecht
auf Sprachbildung und Sprachférderung® (ebd., 93) und der Hinweis, auch Blichern und
Schrift im Kindergarten einen Platz zu gewahren.

Wie Sprachférderung genau auszusehen hat, wird im Orientierungsplan nicht
beschrieben. Vielmehr sind die Angaben sehr vage.

Sprachférderung in Kindertageseinrichtungen wird nicht als isoliertes Sprachtraining
verstanden, sondern als gezielte Erweiterung der Sprachkompetenz durch in den Alltag
integrierte sprachanregende Angebote. Eltern einzubeziehen ist eine wesentliche
Erfolgsvoraussetzung und ist mitentscheidend flr die Wirksamkeit jeglicher
SprachférdermalRnahme. Daher sind ganzheitliche Sprachférderkonzepte umzusetzen.

(ebd., 93f)

Dass Sprachférderung kein isoliertes Sprachtraining sein soll, ist zu unterstitzen. Jedoch
stellt sich die Frage, wie ein ,ganzheitliches Sprachforderkonzept® auszusehen hat. Hinter
diesem Begriff kann sich Beliebiges verbergen. Hier sollte der Orientierungsplan
konkretere Handreichungen beziehungsweise Literaturhinweise geben, da die
padagogischen Fachkrafte der Kindertageseinrichtungen aus der Masse an
Sprachférdermaterialien sicherlich nur schwer auswahlen kénnen. So besteht die Gefahr,
dass padagogische Fachkrafte zu einem der umstrittenen Sprachtrainingsprogrammen
greifen, sich gar nicht erst trauen, das Thema Sprachférderung in Angriff zu nehmen oder
es nur halbherzig tun.

Den Vorschlag Eltern in die Sprachférderung mit einzubeziehen finde ich gut, jedoch sind
die Angaben hier wieder wenig konkret. Wie kénnen die Eltern einbezogen werden? Ich
kdénnte mir vorstellen, dass Eltern kommen, um den Kindern Blicher vorzulesen oder zum

Beispiel turkische Mutter etwas in ihrer Sprache anbieten und Kindern mit Erstsprache

34



Turkisch als Ansprechpartner dienen. Dies wirde auch dem Konzept der Interkulturellen
Erziehung (vgl. Kapitel 1V.3.4). Auch hier kdnnte der Orientierungsplan mehr Anregungen
geben.

Ein anderer Bereich, der mir in diesem Bildungs- und Entwicklungsfeld fehlt, ist die
Antwort auf die Frage, was mit den Kindern geschieht, fir die eine so genannte
ganzheitliche Sprachférderung nicht ausreicht. Hier sollte erwahnt werden, dass
Sprachférderung keine Sprachtherapie ist und eine Erklarung folgen, worin die
Unterschiede liegen. Auf entsprechende Fachdienste sollte hingewiesen werden.

Dass die Vielfalt der Sprachen aufgegriffen werden soll (vgl. ebd., 94), finde ich wichtig,
da es das Selbstbild der mehrsprachigen Kinder und so auch ihr Lernen fordert.

Die ,Fragen als DenkanstofRe“ (ebd., 95ff) mdchte ich hier nicht detailliert beschreiben,
sondern nur einige Bemerkungen zu einzelnen Fragen machen.

So findet sich zum Beispiel im Bereich B3 die Frage ,Wie erfahrt das Kind, dass seine
Fragen ernst genommen werden?“ (ebd., 95) Dies ist nattrlich ein wichtiger Denkanstol3,
jedoch ist es meines Erachtens noch wichtiger darauf zu achten, ob Kinder Uberhaupt
Fragen stellen, da dies eine grundlegende Kompetenz ist, die ein Kind bendtigt um seinen
Wortschatz zu erweitern.

Ein anderer Denkanstol® hat mich irritiert: ,Wie kdnnen sich die Kinder Uber ihre
Lieblingsworter austauschen?“ (ebd., 96) Ich frage mich hier, was ein Lieblingswort ist und
ob man so etwas haben muss? Abgesehen davon denken Kinder nicht in den Kategorien
~oatz, ,Wort“ und ,Buchstabe“. Diese Begriffe gehdren der Sprache der Erwachsenen an,

die sich an der Schrift orientiert.

An zwei weiteren Denkanstdlien habe ich mich etwas gestort, was jedoch nicht an den
Inhalten, die sie transportieren sollen, liegt, sondern an ihren missverstandlichen
Formulierungen. So heil3t es im Bereich C3: ,Welche Spiele werden eingesetzt, mit denen
die Aufmerksamkeit der Kinder auf den Lautaspekt der Sprache (Schrift) gelenkt wird (z. B.
.Ich sehe was, was du nicht siehst und das fangt mit ,M“ an, ,Drei Chinesen mit dem
Kontrabass®)?“ (ebd., 97). Hier fehlt meiner Meinung nach der Hinweis, dass man hier
nicht den Buchstabenwert von ,M“ aussprechen sollte, sondern den Lautwert. Dies ist
zwar fir Grundschullehrerinnen selbstverstandlich, dirfte jedoch nicht allen Erzieherinnen
bekannt sein, da Schrift bisher nicht explizit in den Kindergartenalltag gehorte.

Der letzte Denkanstol3 der mich stutzen liel3, war im Bereich D3 ,Wie erfahren Kinder,

dass Sprache verletzend sein kann?“ (ebd., 97). Hier ist offensichtlich nur schlecht
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formuliert worden. Es durfte also nicht darum gehen, Kinder bewusst verbal zu verletzen,
sondern sie in Situationen, in denen Kinder dies tun, darauf hinzuweisen oder mithilfe von

Erzahlungen oder Rollenspiele dies zu vermitteln.

5. Orientierungsplan fiir Kinder mit Forderbedarf

Die Angaben des Orientierungsplans zum Umgang mit Kindern  mit
sonderpadagogischem Forderbedarf habe ich bereits in Kapitel 11.3.2 beschrieben. Inhalt
dieses Kapitels sollen die Schwerpunkte des Projekts ,wissenschaftlichen Begleitung der
Implementierung des Orientierungsplans, Schwerpunkt Frihférderung“ sein.

Es behandelt folgende Fragen:

— Woran kdnnen die padagogischen Fachkrafte erkennen, ob die Entwicklung eines Kindes
noch unbedenklich verlauft?

— Woran sehen die padagogischen Fachkrafte, wann zur Einschatzung der Entwicklung
eines Kindes Unterstitzungssysteme zu Rate gezogen werden sollen?

— Kann der Orientierungsplan auch auf sonderpadagogische Einrichtungen Ubertragen
werden beziehungsweise muss er modifiziert werden?

Dabei werden diese Ziele verfolgt:

— Blick auf die Kinder: Was kann das Kind? Was will das Kind? Was braucht das Kind?
— Blick auf die Erwachsenen: Kooperation mit Fachkraften

— Blick auf die gesetzlichen Grundlagen (inklusive Orientierungsplan)

— Integration des Projekts ,Férderung von Schulfahigkeit und (Schrift-)sprache*®

Dabei wird qualitativ folgendermalien vorgegangen:

- Einholung der Genehmigung der Eltern

— Erhebung biografischer Daten von allen beteiligten Kindern (Name, Geburtstag, Alter,
Geschlecht, Angaben zur Kindergartengruppe, Angaben zu Geschwistern, Angaben zur
Erstsprache, weiteren Sprachen, Familiensprache, Herkunftsland, Angaben zu besuchten
Einrichtungen und Therapien oder Forderungen)

— Einzelerhebungen mit allen Kindern im Jahr vor der Einschulung

— Vorstellung und Besprechung der Ergebnisse, Ableitung von Férdervorschlagen

— Gemeinsame Fortbildungen mit den Mitarbeiterinnen der beteiligten Einrichtungen sowie
mit Kooperationspartnerinnen und Hospitation in den Einrichtungen.

— Einzelfortbildungen

— Schulpraktische Ausbildung mit Studierenden im Kinderhaus und im Schulkindergarten
fur férderbedirftige Kinder

— Praktika und Einzelférderungen durch Studierende

— Kooperation von Studierenden mit den Einrichtungen im Rahmen von wissenschaftlichen
Hausarbeiten / Diplomarbeiten

— Vorstellung des Projekts bei Mitarbeiterinnen der Frihférderung und anderen
Fachdiensten

— Vorstellung des Projekts auf wissenschaftlichen Tagungen

Dieses Projekt wurde von 2005 bis 2007 an der PH Ludwigsburg unter der Leitung von FussenicH und LOFFLER
durchgefiihrt.
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Von Februar 2006 bis November 2007 waren die Arbeitsschwerpunkte Beobachten
(Bildungs- und Lerngeschichten fur Kinder mit besonderem Forderbedarf, andere
Beobachtungsverfahren), Spielen (Zusammenhange von Sprache und Spiel, Vielfalt der
Spieltheorien, Mdéglichkeiten der Spielbeobachtung), Kooperation (mit Fachdiensten, mit
Eltern und mit Schulen), Sprache (Bedeutungserwerb als Zentrum der Férderung bei ein-
und mehrsprachigen Kindern, Forderung im Dialog und in Formaten, Erarbeitung von
Veranderungsvorschlagen fir das Bildungs- und Entwicklungsfeld Sprache (in
Zusammenarbeit mit dem Arbeitskreis  Schulkindergarten), Entwicklung von
Beobachtungsbdgen zur Semantik, flieRende Ubergédnge von Sprachférderung und
-therapie) und Schulfahigkeit (kritische Sichtung von Schuleingangstests und

forderdiagnostische Beobachtungsaufgaben und Ableitung von Forderzielen).

6. Kooperation mit Fachdiensten

Im Orientierungsplan heifl3t es: ,Fur Kinder mit Beeintrachtigungen bietet sich die
bewahrte Zusammenarbeit mit der Frihférderung und den Fachdiensten an, die
Integration im Kindergarten zu unterstitzen“ (MINISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT
BADEN-WURTTEMBERG 22007, 58).

In Reutlingen beispielsweise kommen fur eine solche Kooperation, wie sie im Projekt
~Wissenschaftliche Begleitung des Orientierungsplans, Schwerpunkt Frihférderung®
praktiziert wird, folgende Fachdienste in Frage:

— Interdisziplinare Fruhforderstelle im Landkreis Reutlingen
— Heilpadagoglnnen

— Ergotherapeutinnen

— Logopadlnnen

— Arbeitsstelle Fruhférderung als Beratungsverbund der Sonderpadagogischen
Fruhberatungsstellen im Landkreis Reutlingen

— Beratungsstelle fur besonders forderbedurftige Kinder

— Beratungsstelle fur sprachbehinderte Kinder und Jugendliche

— Fachdienste der Trager der Kindertageseinrichtungen
— Sozialpadiatrisches Zentrum Tubingen
— Gesundheitsamt

— Kinderarzte/Facharzte
— Sozialamt
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— Inklusionsdienste:
FABI (Fachdienst, Assistenz, Beratung, Inklusion)
IQUA (Inklusion, Qualifikation, Assistenz)

— Schulkindergarten:
Schulkindergarten  fir sprachbehinderte Kinder — Sprachférdergruppe am
Schulkindergarten
Schulkindergarten flr besonders forderbedurftige Kinder
andere Schulkindergarten

— Grundschulen und Sonderschulen
— Grundschulforderklassen bzw. in Zukunft Modelle ,Schulreifes Kind“
— Sonderpadagogische Dienste tber das Amt fir Schule und Bildung

— Arbeitsstelle Kooperation Grundschule — Kindergarten am Amt flr Schule und Bildung
— Arbeitskreis Kooperation Schule — Kindergarten

Bei der Kooperation mit diesen Fachdiensten und Einrichtungen werden jeweils Berichte
erstellt und es findet ein Austausch sowohl Uber ,Runde Tische®, als auch in sonstigen,
sich aus der jeweiligen Zusammenarbeit ergebenden Situationen und Besprechungen,
statt.

Es ist anzunehmen, dass viele padagogische Fachkrafte im Kindergarten Uber die
Anzahl der moglichen Kooperationspartner gar nicht Bescheid wissen und die jeweiligen
Kontaktpartner der Einrichtungen nicht kennen. Darum fande ich es hilfreich, wenn der
Orientierungsplan diese Kontaktdaten bieten wirde.

Problematisch bei der Zusammenarbeit mit Therapeuten ist oft, so wurde es mir auch
von Mitarbeitern des Kinderhauses berichtet, dass Therapeuten offiziell keine bezahlte
Zeit fur Kooperation bekommen, diese also von deren personlichem freiwilligem

Engagement abhangt.

7. Dokumentation von Bildungsprozessen

Neu am Orientierungsplan und den Rahmenplanen der anderen Bundeslander ist auch,
dass die individuellen Bildungsprozesse der Kinder von den Erzieherinnen verfolgt und
dokumentiert werden sollen (vgl. MINISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT BADEN-
WURTTEMBERG 22007, 50f).

Grundlage dafir ist die Beobachtung der Kinder, welche in der Praxis, laut einer
Untersuchung von MAYR und ULicH (1998) leider meist nur dann durchgefuhrt wird, wenn

das Kind entwicklungsauffallig ist oder ein Elterngesprach ansteht und auch dann nur
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unsystematisch. Darum zahlen nun die regelmafige und systematische Beobachtung aller
Kinder sowie die Dokumentation ihrer Bildungsprozesse zu den Aufgaben der
padagogischen Fachkrafte (vgl. LEu 2007, 25).

Der Orientierungsplan  verpflichtet die Kindertageseinrichtungen dazu, die
Beobachtungsergebnisse zu verschriftlichen und gemeinsam mit weiteren Dokumenten,
die die Entwicklung des Kindes dokumentieren (Werke, Gesprachsaufzeichnungen, Fotos,
Videosequenzen) in Entwicklungstageblchern oder Portfolios zu sammeln (vgl.

MINISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT BADEN-WURTTEMBERG 22007, 51).

7.1 Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren
Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren, lassen sich, je nachdem was sie
erfassen, in verschiedene Gruppen einteilen:
Verfahren zur Erfassung des Entwicklungsstandes und individueller Kompetenzprofile:

— Bei der Entwicklungstabelle fir Kinder von 0 bis 6 Jahren (BELLER & BELLER 2004) wird
das Entwicklungsprofil des Kindes erstellt, indem es in acht Entwicklungsbereichen
beobachtet und in 14 Phasen eingeteilt wird.

— Der Baum der Erkenntnis fur Kinder und Jugendliche von 0 bis 16 Jahren (BERGER &
BERGER 2004) basiert auf den schwedischen Lehrplanen und verbindet beobachtbare
Kompetenzen und Ziele der Lehrplane. Die Wurzeln des Baumes stellen die
Vorschulzeit in finf Entwicklungsbereichen dar, die Baumkrone besteht aus den
Fachern und Zielen der Grundschule.

Die beiden beschriebenen Verfahren sind stark strukturiert und darum leicht in der

Anwendung. Die Sicht auf das Kind ist jedoch durch die gerichtete Aufmerksamkeit der

Beobachtung eingeschrankt und kénnte als defizitorientiert charakterisiert werden (vgl. LEu

2007, 26f).

— Das Verfahren Schatzsuche statt Fehlerfahndung (BENSEL & HAUG-SCHNABEL 2005)
hingegen konzentriert sich auf die Fahigkeiten und Starken von Kindern, beruht auf der
Resilienzforschung, und mdchte jene entsprechend starken.

Die drei genannten Verfahren ermitteln, was ein Kind kann, jedoch nicht welche Themen

und Interessen es aktuell hat und wie es diese verfolgt. Auf Verfahren die dies

berucksichtigen, gehe ich im Folgenden ein.

Verfahren zur Beobachtung und Dokumentation der kindlichen Aktivitaten und

Bildungsprozesse:

— Bei der Leuvener Engagiertheits-Skala (LAEVERS 1997) wird die Aktivitat des Kindes
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beobachtet. Grundannahme ist, dass die Voraussetzungen fur intensives Lernen,
Wohlbefinden und Engagement sind. Es lassen sich sowohl die Interessen des Kindes
feststellen als auch Schllisse Uber die Bedingungen der Einrichtung und deren
padagogischen Angebote ziehen.

Das Konzept der Engagiertheit ist auch Bestandteil der drei folgenden, weniger

strukturierten Verfahren:

— Die Schemata (KUHNEL 2004), die im ersten deutschen Early Excellence Center
verwendet werden, bauen auf der Theorie der Intelligenzentwicklung von PIAGET auf
und beschreiben die ,Verhaltensmuster, durch die sich das Kind ein Bild von seiner
Welt macht und begreift, wie sie funktioniert® (WiLke 2004 zit. nach Leu 2007, 29).
Hinzu kommt der Beobachtungsbogen fiur Engagiertheit und Wohlbefinden und die
Bildungsbereiche, mit denen sich das Kind befasst.

— Um die Themen des Kindes (LAEWEN & ANDRES 2002; ANDRES, LAEWEN, PescH 2005) zu
erfassen, werden mehrere Verfahren kombiniert. Grundlage ist eine freie Beobachtung,
die erst von der beobachtenden Fachkraft, dann im Austausch mit dem Kollegium
interpretiert wird, anschlieliend werden Reflexionsfragen zu Gefuhlen, Themen und
Inhalten des Kindes anhand eines Bogens gestellt. Erganzt wird dies durch zwei
strukturierte Verfahren, von dem eines an der Engagiertheits-Skala, eines am Konzept
der multiplen Intelligenzen von GARDNER (2002) angelehnt ist.

— Die Bildungs- und Lerngeschichten thematisieren explizit das Lernen des Kindes.
Zentrum ist dabei das Konzept der Lerndispositionen (CARR 2001), darunter werden
charakteristische = Neigungen und  Gewohnheiten  verstanden, sich  auf
Lernmaoglichkeiten, Gestaltungsraume und Anforderungen einzulassen. Drei der funf
Lerndispositionen gehen auf das Konzept der Engagiertheit zurtick, die beiden anderen
bericksichtigen die soziale Einbindung der beobachteten Aktivitat. Das Schreiben der
Bildungs- und Lerngeschichten dient auch zum Dialog mit dem Kind und seinen Eltern
(vgl. Leu 2007, 28ff).

Im folgenden Kapitel 11.7.2 erlautere ich die Bildungs- und Lerngeschichten genauer, da
sie sowohl im Projekt ,Wissenschaftliche Begleitung des Orientierungsplans,
Schwerpunkt Frihférderung“ erprobt, als auch in den Kindergarten der Stadt

Reutlingen angewendet werden.
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7.2 Bildungs- und Lerngeschichten

Der Ursprung der Bildungs- und Lerngeschichten befindet sich in den ,learning stories®.
Diese wurden von Margaret CARR als Verfahren zur Beschreibung und Dokumentation der
Lernprozesse von Kindern in frihpadagogischen Einrichtungen in Neuseeland entwickelt
(vgl. Leu 2007, 22) und gingen einher mit der Implementierung des Curriculums ,Te
Whariki“. Dieses Curriculum wird mit einer geflochtenen Bastmatte verglichen, da die
verschiedenen Bereiche miteinander ,verflochten® sind. Der Aufbau der Erziehungs- und
Bildungsmatrix des Orientierungsplans (MINISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT BADEN-
WURTTEMBERG 22007, 66) ahnelt dem Aufbau von , Te Whariki“.

Mittelpunkt des Interesses sind bei den Bildungs- und Lerngeschichten die individuellen
Lernprozesse des Kindes, die Ziele sind die Bildungs- und Lernwege von Kindern zu
verstehen, Kinder zu unterstutzen und Partizipation zu ermdglichen.

Die Lernprozesse werden beobachtet, beschrieben und auf Basis von Lerndispositionen
interpretiert und diskutiert. So wird das Kind besser verstanden und Dispositionen kénnen
unterstitzt und somit kann die Teilnahme am gesellschaftlichen Leben geférdert werden
(vgl. Leu 2007, 48). Dank der Dokumentation wird es den Kindern ermoglicht, eigene
Werke und Handlungen zu reflektieren. Die Eltern erhalten einen besseren Einblick in die
Entwicklung ihres Kindes in der Kindertageseinrichtung und die padagogischen Fachkrafte
konnen, anhand des Austausches im Team, ihre padagogische Arbeit Uberdenken und
individuelle Planungen zur Unterstutzung des Kindes entwickeln.

In den folgen zwei Unterkapiteln beschreibe ich erst die Lerndispositionen, dann die
Umsetzung des Verfahrens als solches naher. Im Kapitel V.4. dieser Arbeit finden sich
zwei Lerngeschichten, die ich fir Ayla geschrieben habe.

7.2.1 Lerndispositionen

Lerndispositionen sind laut CARR das ,Repertoire an Lernstrategien und Motivation, mit
dessen Hilfe ein lernender Mensch Lerngelegenheiten wahrnimmt, sie erkennt, auswahlt,
beantwortet oder herstellt und das er aufgrund seiner Lernbemuihungen fortwahrend
erweitert.“ In ihnen kommt ,die Motivation und die Fahigkeit zum Ausdruck, sich mit neuen
Anforderungen und Situationen auseinanderzusetzen und sie mitzugestalten.” (CARR 2001,
zit. nach Leu 2007, 49)

Den funf Strangen des ,Te Whariki“ (Zugehdrigkeit, Wohlbefinden, Exploration,
Kommunikation und Partizipation) konnen diese funf Lerndispositionen zugeordnet
werden:

- Interessiert sein bedeutet, dass Kinder an etwas Interesse zeigen, sich Dingen oder
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Personen aufmerksam zuwenden und sich damit auseinandersetzen.

- Engagiert sein: Kinder zeigen sich engagiert, wenn sie bereit und in der Lage sind, sich
auf etwas einzulassen, wenn sie sich fir einige Zeit einem Thema widmen, sich in eine
Beschaftigungen vertiefen und damit identifizieren.

- Standhalten bei Herausforderungen und Schwierigkeiten bedeutet die Fahigkeit, eine
Tatigkeit trotz Widrigkeiten weiterzufihren. Kinder kénnen Fragen formulieren und
Problemlésungen entwickeln. Sie wissen, dass man aus Fehlern lernen und
Schwierigkeiten selbst bewaltigen kann.

- Sich ausdriicken und mitteilen bedeutet, sich mit anderen auszutauschen, Ideen,
Geflihle, Wunsche und Interessen auszudrticken. Dies kann auf verschiedenen Wegen
der Kommunikation stattfinden.

- Bei der Disposition an einer Lerngemeinschaft mitwirken und Verantwortung
tibernehmen geht es darum, dass Kinder bereit sind, Dinge auch von einem anderen
Standpunkt aus zu sehen und eine Vorstellung von Gerechtigkeit und Unrecht
entwickeln. Sie treffen Entscheidungen und sind in der Lage, Auskunft Gber sich zu
geben und Strategien und Erklarungen in Kooperation mit anderen zu entwickeln.

CARR verwendet eine Eisbergmetapher, bei der diese Lerndispositionen die Spitzen der
Eisberge sind, die Strange des Curriculums ihr Fundament.

Die Dispositionen kénnen sich tberschneiden und sind oft schwer zu trennen. So tritt
.engagiert sein“ nicht ohne ,interessiert sein“ auf und die komplexeren Dispositionen
schlieBen die anderen mit ein. Es kommen jedoch nicht immer alle Dispositionen in einer
Beobachtung vor (vgl. LEu 2007, 51ff).

7.2.2 Anwendung des Verfahrens
Bei der Arbeit mit Bildungs- und Lerngeschichten wird in folgenden Schritten
vorgegangen:

- Beobachtung: die  alltdglichen  Aktivitaten  des Kindes bilden den
Beobachtungsgegenstand. Dabei gilt es, die Handlungen des Kindes zu verstehen und
seine individuellen Lernprozesse zu erkennen. Zuerst wird kurz die Ausgangslage
beschrieben, die zusatzlich in Form einer Skizze festgehalten werden kann. Dann wird
der Handlungsverlauf beschrieben, in dem es ausschlieBlich darum geht, die
Aktivitdsten und AuRerungen eines Kindes detailliert zu dokumentieren und auf
Interpretationen und Bewertungen zu verzichten.

Da die Beschreibung einer Beobachtungssituation dennoch immer einer subjektiven
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Wahrnehmungsselektion unterliegt, ist es unabdingbar, sich im Team darlUber
auszutauschen und die verschiedenen Wahrnehmungen und Einschatzungen
miteinander zu vergleichen.

Analyse der Beobachtung nach Lerndispositionen: Der Handlungsverlauf wird
anschlielfend anhand der einzelnen Dispositionen ausgewertet. Dabei wird genau und
konkret notiert, woran diese beim Kind erkennbar sind, nicht wo dessen Schwachen
liegen.

Fokussierung der Beobachtung: Hierbei geht es darum, die wesentlichen
Lernmaéglichkeiten in der beobachteten Situation zusammenzufassen. Die individuellen
Lernprozesse des Kindes werden erkannt und interpretiert. Dabei sollte man sich an
den Bildungsbereichen der curricularen Empfehlungen des Bundeslandes (also in
Baden-Wdrttemberg an den sechs Bildungs- und Entwicklungsfeldern) orientieren.
Anschlief3end wird der Bogen zum kollegialen Austausch (iber das Lernen des Kindes
ausgefullt. Dabei werden die Lernprozesse des Kindes aus verschiedenen Blickwinkeln
betrachtet, die subjektiven Einschatzungen tber das Kind erweitert und objektiviert.
Der kollegiale Austausch findet entweder nach einer einzelnen Beobachtung und
dessen Analyse oder nach mehreren Beobachtungen statt. Uber diese hinaus flieRen
Informationen und Eindricke aller teilnehmenden Fachkrafte mit ein. In den
verschiedenen Beobachtungen und Eindriicken wird nach einem roten Faden,
beziehungsweise nach den gegenwartigen Interessen des Kindes und den zum
Ausdruck kommenden Lerndispositionen gesucht. Zusatzlich wird notiert, welche
Handlungen oder Fahigkeiten des Kindes als bemerkenswert empfunden werden und
gegebenenfalls in eine Lerngeschichte aufgenommen werden konnten.

Im Anschluss an die Uberlegungen zu den Interessen, Lernstrategien, Fahigkeiten und
Potenzialen des Kindes bespricht das Team Ideen fiir ,ndchste Schritte“. Die
padagogischen Fachkrafte Uberlegen, welche zusatzlichen Anregungen sie dem Kind
bieten kdnnen und wo sich seine Interessen mit denen anderer Kinder Uberschneiden.
Beim Schreiben der Lerngeschichte gilt es zu beachten, dass sie nicht nur vom Lernen
in der Kindertageseinrichtung berichtet, sondern auch fir das jeweilige Kind
geschrieben ist. Es sind also sehr personliche Texte, die wie ein Brief formuliert sind
und Uber welche die Kinder erfahren, dass ihre Aktivitaten gewirdigt und anerkannt
werden.

Lerngeschichten beruhen immer auf dokumentierten und analysierten Beobachtungen.

Werden mehrere Beobachtungen in einer Lerngeschichte beschrieben, sollte darauf
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geachtet werden, dass diese nicht zu lang oder oberflachlich wird. Damit das Kind die
Lerngeschichte besser versteht und auch wieder erkennt, macht es Sinn, sie auch
bildlich zu gestalten. FUr jungere Kinder, Kinder mit Deutsch als Zweitsprache oder
sonderpadagogischem Forderbedarf ist eine Fotolerngeschichte sinnvoll, die die
Inhalte der Lerngeschichte verdeutlicht. Die Lerngeschichten, die ich flr Ayla
geschrieben habe, sind auch solche Fotolerngeschichten.

Eine Lerngeschichte sollte in klaren, fir Kinder verstandlichen Satzen geschrieben
sein, die es dem Kind ermdglichen, den Inhalt zu verstehen. Man sollte sich am
sprachlichen Entwicklungsstand des Kindes orientieren und Verallgemeinerungen
vermeiden. Stattdessen ist es ratsam, das Verhalten des Kindes an einer konkreten
Situation zu beschreiben. Auch das Verwenden woértlicher Rede macht Sinn.

Auch die Lerndispositionen sollten Eingang in die Lerngeschichte finden, allerdings
sollten auch hier nur die entsprechenden Verhaltensweisen in der
Beobachtungssituation beschrieben werden, da ein Kind mit den Begrifflichkeiten der
Lerndispositionen nichts anfangen kann.

Da es bei Lerngeschichten darum geht, ,die natirliche Lust und Freude eines jeden
Kindes am Lernen, Entdecken und Erforschen zu unterstitzen und die individuellen
Fahigkeiten und Kompetenzen des Kindes [zu] betonen“ (Leu 2007, 77), sollten sie
immer Anerkennung und Wertschatzung zum Ausdruck bringen.

Auch die ,nachsten Schritte” konnen Eingang in die Lerngeschichte finden. Als
Vorschlag am Ende der Geschichte formuliert, laden sie das Kind dazu ein, sich aktiv
einzubringen (vgl. Leu 2007, 66ff).

8. Umsetzung des Orientierungsplans und Sprachforderung in Reutlingen

Die Stadt Reutlingen tragt 53 Kindertageseinrichtungen, in diesem Kapitel mochte ich

beschreiben, wie sie mit der Umsetzung des Orientierungsplans umgeht. Anschlie3end

stelle ich die, aus einem tragerinternen Projekt entstandenen, ,Leitsatze zur ganzheitlichen

Sprachférderung® vor.

Die ,Abteilung Tagesbetreuung fur Kinder® des Sozialamtes erarbeitete fur die

Umsetzungsphase eine Rahmenkonzeption, die finf Jahre gultig ist und auf vier

Prozessen basiert.

Beim ersten Prozess geht es um die Einfuhrung einer verbindlichen gemeinsamen

Methode zur Beobachtung und Dokumentation von Bildungsprozessen. Hier wurde die
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Methode der Bildungs- und Lerngeschichten gewahlt, die ich im vorhergehenden Kapitel
ausfuhrlich beschrieben habe. Dabei werden die Tageseinrichtungen 1, 5 Jahre in dieser
Methode geschult.

Der zweite Prozess bezeichnet ,Kompetenzzirkel* zu den sechs Bildungs- und
Entwicklungsfeldern des Orientierungsplans, dabei wird besonders auf eine Verstarkung
der Kooperation mit Eltern und Schule geachtet und, soweit mdglich, an einem extern
begleiteten Projekt teilgenommen. Fir den ,Kompetenzzirkel Sprache” bedeutet dies
beispielsweise die Teilnahme am Projekt der Landesstifftung und am Projekt der
Padagogischen Hochschule.

Beim dritten Prozess geht es um die Qualitatssicherung und -entwicklung, sowie um die
Starkung der Fuhrungskrafte. Dabei nehmen finf Einrichtungen an einer Schulung in
Kooperation mit der Mathilde-Weber-Schule, Fachschule fur Sozialpadagogik in Tubingen,
teil. Zusatzlich fand 2006/2007 ein internes, verpflichtendes Fuhrungskraftetraining statt,
aus dem Leitlinien heraus gingen. Die Erstellung von Standards zur
Konzeptionsentwicklung und Evaluierung ist angedacht.

Innerhalb des vierten Prozesses werden die Angebote der Stadt weiterentwickelt. Dies
schliel3t Anpassungsfortbildungen und konzeptionelle Neuorientierungen mit ein. Die
Entwicklung der Angebote soll bedarfsorientiert innerhalb der nachsten Jahre stattfinden.

Die Mitarbeiter der Einrichtungen bestimmen, wann sie in welchen der vier Prozesse
einsteigen wollen und wie sie vom Trager unterstutzt werden.

Innerhalb dieses Rahmenkonzepts gelten funf Prinzipien:

- Keine Hierarchisierung der Prozesse.

- Prinzip der individuellen Schwerpunktsetzung: dadurch findet jeder Prozess ,am
rechten Ort zur rechten Zeit® statt, die Entwicklung von ,Best Practice” ist also in jeder
Einrichtung madglich.

- Prinzip der offenen Ausschreibung und Bewerbung: dadurch sind die Prozessteile
transparent, aul’erdem ist so die Motivation zur Veranderung fir die Teams hoher.

- Das Konzept schafft Orientierung, durch die Offenheit der Prozesse ist jedoch auch viel
Raum fur Neues.

- Methode und Organisation des Rahmenkonzepts ermdéglichen eine ,forschende,
interessierte Haltung“ und eine ,individuelle Ausrichtung der Férderung“. (vgl. HOHN
2006, 42ff)
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Bereits 2005 brachte das Sozialamt der Stadt Reutlingen die Broschire ,Leitsatze zur
ganzheitlichen Sprachforderung heraus. Diese wurde von sozialpadagogischen
Fachkraften aus stadtischen Kindergarten, Kinderhdusern und Kindertagesstatten
entwickelt und enthalt die folgenden 10 Leitsatze:

— Grundvoraussetzung flir die Entwicklung der Sprache ist eine sichere und
vertrauensvolle Beziehung zwischen Erwachsenen und Kind.

— Sprachliches Lernen braucht andere Kinder im Dialog und in Aktivitaten.

— Sprachforderung orientiert sich an den Lebenslagen der Kinder und ihrer Familien.

— Sprachférderung bindet interkulturelle Bildung mit ein.

— Sprachférderung ist Bildungsarbeit.

— Sprachférderung ist ohne eine bewusste Entwicklung der Sinne wund der
Wahrnehmungsfahigkeit nicht maglich.

— Sprachférderung und Bewegungsférderung bedingen sich gegenseitig.

— Auch der Raum férdert die Sprache.

— Sprachforderung ist Bestandteil der Konzeption der Tageseinrichtung — Sprachférderung
fordert auch Erzieherinnen untereinander heraus.

— Sprachforderung im konzeptionellen Prozess erfordert angemessene personelle,
raumliche und materielle Rahmenbedingungen.

Diese Leitsatze werden jeweils unter den Fragestellungen ,Was bedeutet dies fur unser
padagogisches Handeln?“ und ,Was bedeutet dies flir unseren Alltag in der
Tageseinrichtung fir Kinder naher erlautert (vgl. STADT REUTLINGEN, SOZIALAMT, ABT.

TAGESBETREUUNG FUR KINDER 2005).
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lll. Situation mehrsprachiger Kinder in Kindergarten und Schule

Die Bildungsbenachteiligung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund ist
in Deutschland besonders ausgepragt und spatestens seit den PISA(Programme for
International Student Assessment)-Studien in aller Munde.

In diesem Kapitel mdchte ich erst einige Zahlen nennen, um das Ausmal} des Problems
darzustellen. Dann gebe ich einen kleinen Einblick in die Ergebnisse der PISA-Studien in
Hinblick auf die Benachteiligung mehrsprachiger Kinder und Jugendlicher im deutschen
Schulsystem, aber auch in Bezug auf Folgen, die dies flir den Elementarbereich haben
konnte.

Abschlielend stelle ich ein differenzierteres Bild von Menschen mit

Migrationshintergrund und die Heterogenitat dieser Gruppe dar.

1. Bildungsbeteiligung von Kindern mit Migrationshintergrund in Baden-

Wiirttemberg

Mehr als ein FuUnftel aller in Deutschland Heranwachsenden kommt aus einer
Migrationsfamilie und wachst mit zwei oder mehr Sprachen auf (vgl. ROHNER 2005, 7).

In ganz Deutschland betragt der Anteil der auslandischen Bevolkerung 8, 9%, in Baden-
Wurttemberg sogar 12, 5% (vgl.BAUMERT/WEIss 2002, 43).

Kinder mit Migrationshintergrund besuchen etwas seltener den Kindergarten als ihre
deutschen Altersgenossen, seit dem Jahr 2000 sind es jedoch Uber 80% der Uber 4-
Jahrigen. Auch der Bildungsabschluss der Eltern spielt eine Rolle, je hoher er ist, desto
eher besuchen die Kinder eine Kindertageseinrichtung. Allgemein |asst sich sagen, dass
immer mehr Kinder mit Migrationshintergrund den Kindergarten besuchen und sie beim
Eintritt in den Kindergarten im Schnitt etwas alter sind als die deutschen Kinder. Aulerdem
ist fur ein Kind mit Migrationshintergrund die Wahrscheinlichkeit, frihzeitig eingeschult zu
werden, dreimal niedriger als fur ein deutsches Kind, die Wahrscheinlichkeit zurtickgestellt
zu werden, jedoch doppelt so hoch (Bildungsbericht 2006, 150f).

In Baden-Wirttemberg betragt der Anteil auslandischer Schuler 13 Prozent (STuTzer
2005, 3), der Begriff ,Auslander schlie3t jedoch weder eingeblrgerte Migranten noch

deutschstammige Aussiedler mit ein. Werden diese miteinbezogen, ergibt sich in Baden-
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Wirttemberg ein Anteil von Schilern mit Migrationshintergrund von 31,6 Prozent und

deutschlandweit einer von 22,2 Prozent (RAMM u.a. 2005, 272).

Diese Schuler verteilen sich jedoch disproportional auf die verschiedenen Schulformen.
Betrachtet man nur den Sekundarbereich, ist diese Disproportionalitdt noch
offensichtlicher. Wahrend im Schuljahr 2004/05 60 Prozent der Schiler ohne deutsche
Staatsangehorigkeit die Hauptschule besuchten, taten dies nur 22 Prozent der deutschen
Schuler. Bei Realschulern sind die Unterschiede weniger drastisch: 22 Prozent der
auslandischen und 32 Prozent der deutschen Schuler besuchen die Realschule. Im
Gymnasium werden die Unterschiede jedoch wieder augenscheinlich: es wird nur von 16
Prozent der auslandischen Schiler besucht, wahrend 43 Prozent der deutschen Schiler
am Gymnasium sind (ebd., 4).

Auch hier fallen die Zahlen noch drastischer aus, wenn man zu den ,auslandischen”
Schulern alle anderen mit Migrationshintergrund hinzuzieht. Der Anteil der Hauptschuler
mit Migrationshintergrund betrdgt mehr als 40 Prozent,® der der Realschiler weniger als
30 Prozent und lediglich 10 Prozent besuchen ein Gymnasium (BAUMERT/SCHUMER 2002,
195). In beiden Statistiken sind die Sonderschulen nicht berlcksichtigt, dort hat jedoch ein
Viertel der Schiler nicht die deutsche Staatsangehdrigkeit (vgl. Stutzer 2005, 3).

Diese Verteilung auslandischer Schiler auf die Schularten hat sich seit Mitte der 80er
Jahre kaum verandert (STuTzer 2005, 3).

Besonders benachteiligt sind Schiler mit tarkischer, italienischer, portugiesischer,
serbischer und montenegrinischer Staatsangehorigkeit. Diese machten im Schuljahr
2004/05 mit 65% zugleich die grofte Gruppe auslandischer Schiler aus. Bessere
Schulerfolge haben griechische, spanische, kroatische und slowenische Kinder, die
zusammen 10% der auslandischen Schuiler ausmachen. Dennoch sind sie im Vergleich zu
deutschen Schulern immer noch benachteiligt. Was Kinder aus anderen EU-Staaten
angeht, 1asst sich eine Uberdurchschnittlich hohe Bildungsbeteiligung feststellen, 51% von
ihnen besucht das Gymnasium. Dies lasst sich dadurch erklaren, dass diese
Schulergruppe groRtenteils aus der gehobenen Mittelschicht bis Oberschicht stammt

(ebd., 6f) und die Erstsprachen dieser Schiler ein hohes Prestige haben.

*  Die Statistik der PISA-Studie bezieht sich auf das Jahr 2000, die des statistischen Landesamtes auf das Schuljahr
2004/05), dennoch sind die Zahlen vergleichbar.

Hier beziehen sich die Prozentzahlen auf alle Schiiler (mit und ohne Migrationshintergrund), in der vorherigen
Statistik nur auf auslédndische Schiiler, deshalb sind die Prozentrange niedriger.
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2. Ergebnisse der PISA-Studien

In diesem Kapitel méchte ich keinen allgemeinen Uberblick Uber die drei PISA-Studien
geben, sondern mich ausschlieBlich auf die Bildungsbeteiligung beziehungsweise
-benachteiligung von Schilern mit Migrationshintergrund beschranken. Daher werde ich
keine Aussagen Uber die gepriften Schwerpunkte Lesekompetenz, mathematische
Grundbildung oder naturwissenschaftliche Grundbildung machen. Auch im Bereich der
Bildungsbeteiligung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund erhebe ich

keinen Anspruch auf Vollstandigkeit.

2.1 In Bezug auf Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund
Die erste PISA-Studie aus dem Jahr 2000 ergab, dass mehr als 70% der 15-Jahrigen mit
Migrationshintergrund vom Kindergarten bis zum Ende ihrer Pflichtschulzeit deutsche
Bildungseinrichtungen besucht haben. Die alten Bundeslander, vor allem deren
GrofRstadte, sind am starksten von Zuwanderung betroffen (vgl. BAUMERT/SCHUMER 2002,
194).

Fir die Disparitaten der Bildungsbeteiligung sind primar weder die soziale Lage der
zugewanderten Familien noch die Distanz zur Majoritatskultur als solche verantwortlich. Von
entscheidender Bedeutung ist vielmehr die Beherrschung der deutschen Sprache auf einem
dem jeweiligen Bildungsgang angemessenen Niveau. Fur Kinder aus Zuwandererfamilien ist
die Sprachkompetenz die entscheidende Hirde in ihrer Bildungskarriere.

( BAUMERT/ScHUMER 2002, 199)

Die zweite PISA-Studie ergab, dass nahezu die Halfte der getesteten Jugendlichen aus
zugewanderten Familien im Lesen nicht die Kompetenzstufe | erreichten. Die
Leistungsliicke in der Lesekompetenz betragt bei Viertklasslern etwa ein Schuljahr, bei
Jugendlichen Ende der Sekundarstufe | in etwa drei Schuljahre. Sprachliche Defizite
wirken sich jedoch nicht nur auf das Lesen, sondern auch auf andere Lernbereiche aus
(vgl. Bainski, 2005, 25f). So kommen auch im mathematischen Bereich Uber 50 Prozent
der turkischen Jugendlichen, die in Deutschland geboren wurden, nicht Uber die erste
Kompetenzstufe hinaus (vgl. Ramm u.a. 2004, 272).

Im internationalen Vergleich ergab sich, dass der Kompetenzvorsprung von
Jugendlichen ohne Migrationshintergrund in keinem Land so grol} ist wie in Deutschland.
Nur in Belgien und der Schweiz ist er ahnlich grof3 (vgl. ebd., 257)

Die, bei PISA 2003 festgestellten Kompetenzunterschiede zwischen Jugendliche mit und
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ohne Migrationshintergrund wurden 2006 bei der dritten Studie noch einmal bestatigt (vgl.
WALTER/TASKINEN 2007, 349). Als Ursache hierfur werden Unterschiede im Sprachgebrauch
und die soziale Herkunft angegeben (vgl. ebd., 350). Ahnlich groRe
Kompetenzunterschiede wie in Deutschland finden sich nur in Belgien. ,Dass Migration
nicht notwendigerweise mit geringeren Kompetenzen in wichtigen Bildungsbereichen
einhergeht” (ebd., 364) zeigen die Ergebnisse in Australien, Neuseeland und im

Vereinigten Konigreich.

2.2 In Bezug auf den Elementarbereich

Die Bedeutsamkeit von sozialer Herkunft und Sprachgebrauch macht deutlich, das der
Bildungsbenachteiligung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund nur
entgegengewirkt werden kann, indem moglichst frih den Auswirkungen in diesen beiden
Bereichen in der kindlichen Entwicklung entgegengetreten wird. Elementar- und
Primarbereich sind gleichzeitig auch der Zeitraum, in dem noch alle Kinder gemeinsam
eine Bildungsstufe besuchen. Darum sollten die Konsequenzen, die aus den PISA-Studien
gezogen werden, vor allem hier ansetzen.

EMMMERICH und GEIGER-MEMMER (2003), die sich lediglich auf die erste PISA-Studie
beziehen, schlussfolgern flir den Elementarbereich, dass ein héheres Ausbildungsniveau
und eine bessere Bezahlung der Erzieherlnnen noétig seien. Aulerdem weisen sie auf die
Rolle der familiaren Lesesozialisation und das Betrachten von Bilderblchern hin.

Sie fordern frihzeitige Forderungsprogramme zur Pravention von Lese- und
Rechtschreibproblemen und nennen hier als Beispiel das ,Wurzburger
Trainingsprogramm?®. Gleichzeitig und im Widerspruch dazu betonen sie in Bezug auf die
Lvorschulmappen® der 70er Jahre, dass verschulte Konzepte abzulehnen seien.

Die Hinweise von EMMERICH und GEIGER-MEMMER sind zwar teilweise richtig, greifen
jedoch nicht weit genug. Die Forderung von Literacy ist ein wichtiger Bereich, mit
Trainingsprogrammen zur Pravention von Lese- und Rechtschreibproblemen kdnnen
jedoch Kinder mit Migrationshintergrund nicht die deutsche Sprache lernen. Vielmehr
sollte Sprachférderung ein Prinzip sein, das sich durch die gesamte Arbeit in der
Kindertageseinrichtung zieht und sich auch in der Beziehung von der Erzieherin zum Kind
auldert (vgl. z.B. KERFIN/NAGEL 2005). Auch Interkulturelle Erziehung muss starker in die
Elementarpadagogik einflieRen als bisher und nicht als Zusatz sondern als durchgangiges

Prinzip verstanden werden (vgl. Roux/Stuck 2005).
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3. Heterogenitat der Gruppe ,,Kinder mit Migrationshintergrund“

Spricht man von Kindern mit Migrationshintergrund, muss man beachten, wie heterogen
diese Gruppe hinsichtlich ihrer sprachlichen Voraussetzungen ist. Sie Ilasst sich
diesbezuglich beispielsweise in folgende Untergruppen aufteilen:

e Balanciert zweisprachige Kinder (Erst- und Zweitsprache® werden auf gleichem
Niveau beherrscht)

e Bilinguale Kinder mit dominanter Erst- bzw. Familiensprache (beide Sprachen werden
gesprochen, aber die Familiensprache bevorzugt und diese ist dann besser
entwickelt).

e Bilinguale Kinder mit dominanter Zweitsprache Deutsch (beide Sprachen werden
gesprochen, aber die Zweitsprache Deutsch wird bevorzugt und dadurch besser
beherrscht).

e Monolinguale Kinder (kennen nur die Familiensprache).

e Kinder mit Deutsch als Drittsprache (die Familiensprache — z.B. Kurdisch oder Berber
— ist nicht die Amtssprache des Herkunftslandes, diese wird in der Familie aber mit
erlernt — z. B. Tirkisch oder Arabisch, die deutsche Sprache kommt als dritte dazu).

(GLUMPLER/APELTAUER zitiert nach Bainski 2005, 28)

Das von mir betreute Kind Ayla ware in die Gruppe ,Bilinguale Kinder mit dominanter
Erst- bzw. Familiensprache® einzuordnen.

ROHNER (2005, 163) gruppiert Kinder mit Migrationshintergrund zusatzlich noch nach
folgenden Migrationsmerkmalen, die auch gleichzeitig zutreffen konnen:

Kinder aus langjahrig eingewanderten Familien.

Kinder, die erst vor kurzer Zeit eingewandert sind.

Kinder aus Familien mit kultureller Distanz zur Mehrheitsgesellschaft.

Kinder aus Familien mit aktivem Integrationsverhalten.

Kinder aus psychosozial belasteten Migrantenfamilien: Kriegsflichtlinge, Asylbewerber,
Vertriebene, sonstige erschwerende Lebensumstande.

Kinder binationaler Herkunft.

e Multilinguale Kinder.

Dass es auch einen Unterschied macht, aus welchem Land ein Kind stammt
beziehungsweise seine Eltern oder GroRReltern stammen, wurde bereits in Kapitel Ill. 1
deutlich. Dies kann mit der Migrationsgeschichte, der sozialen Schicht und dem Prestige
der Erstsprache zusammenhangen. So wird ein Kind aus einer Fluchtlingsfamilie, die
Angst vor der Abschiebung hat und im Asylbewerberwohnheim lebt, in den meisten Fallen

geringere schulische Erfolge haben als ein Kind englischsprachiger Akademiker.

¢ Die Begriffe Erst- und Zweisprache werden in Kapitel IV.1-2 genauer definiert.
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IV. (Zweit-) Spracherwerb und Sprachféorderung im Elementarbereich

Ich gebe erst eine kurze Definition von Sprache und (Erst-)Spracherwerb, da Erst- und
Zweitspracherwerb Gemeinsamkeiten aufweisen und sich einige Prinzipien des
Erstspracherwerbs auf den Zweitspracherwerb (jungerer) Kinder Ubertragen lassen. Dann
gehe ich im Besonderen auf den Bedeutungserwerb ein.

Mein Schwerpunkt liegt jedoch starker auf der Beschreibung des Zweitspracherwerbs.
Nach einen kurzem historischen Einblick stelle ich zu dessen Erklarung unterschiedliche
Theorien vor, bevor ich auf typische Sprachschwierigkeiten mehrsprachiger Kinder
eingehe. AnschlieBend Ubertrage ich die Theorien zum Zweitspracherwerb auf die
Sprachférderung und stelle die Forschungslage zu Sprachentwicklungsverzégerungen in
Kombination mit Mehrsprachigkeit dar.

Aus diesen Unterpunkten leite ich dann Folgerungen fur die Sprachférderung
beziehungsweise Sprachtherapie ab. Darauf folgen die Vorstellung des ,inszenierten
Spracherwerbs® von DANNENBAUER und die Beschreibung des Zusammenhangs von Spiel-
und Sprachentwicklung.

AbschlieRend mache ich noch einige Bemerkungen zum Konzept der interkulturellen

Erziehung und zu den Moglichkeiten der Diagnostik mehrsprachiger Kinder.

1. (Erst-) Spracherwerb

Als Erstes mdchte ich den Begriff Erstsprache definieren, bevor ich im Besonderen auf
das Konzept der Formate von Jerome BRUNER und dessen Bedeutung flr den

Bedeutungserwerb eingehe. Im Kapitel V1.2 geht es dann um die Zweitsprache.

1.1 Erstsprache
Erstsprache ist die Sprache, die als erste, also von Geburt an, erlernt wird. Sie wird auch
oft als Muttersprache bezeichnet. Dieser Begriff ist allerdings abzulehnen, da er
missverstandlich und wertend ist. Auch bei einem simultanen Erwerb zweier Sprachen
handelt es sich um Erstsprachen.
Die Dozentenkonferenz flr Sprachbehindertenpadagogik (1994) definiert Sprache wie
folgt:

Sprache ist ein konventionelles, kultur- und sozialhistorisch bedingtes Symbolsystem. Sie
realisiert sich in verschiedenen Zeichensystemen und erflllt fir den Menschen als
Individuum und Sozialwesen u.a. folgende Funktionen:

52



- Sie ist ein differenziertes Mittel der Verstdndigung und Kooperation (kommunikative
Funktion).
- Sie tradiert Kultur (bildende Funktion).
- Sie unterstitzt und strukturiert das Denken (kognitive Funktion).
- Sie dient der Handlungssteuerung (regulative Funktion).
- Sie fordert die Identitatsfindung (personlichkeitsbildende Funktion).
(BRAUN/FUssENICH/HANSEN/HomBURG/MoTscH 1995 zit. nach FusseNicH 2003, 422)

In der Regel wird Sprache als Lautsprache erworben. Spracherwerb beginnt mit dem
Erlernen vorsprachlicher kommunikativer Fahigkeiten im Fruhdialog und entwickelt sich im
gemeinsamen Tun mit Bezugspersonen. So gleicht sich die Sprache des Kindes nach und
nach an die Erwachsenensprache an. Dieser Prozess ist von bestimmten
Lerngesetzmaligkeiten und Prinzipien gepragt. Der Spracherwerb ist die Leistung des
Kindes, pragmatische, semantische, phonologische und grammatische Fahigkeiten sowie
die Sprechfllissigkeit aktiv und eigendynamisch zu erwerben. Dabei spielen Lernprozesse
und Strategien wie zum Beispiel das Imitations- und Modelllernen, das Analogielernen und
die Hypothesenbildung und -Uberprufung eine Rolle. Spracherwerb ist beeinflusst durch
biologische und neurophysiologische Voraussetzungen des Kindes und durch das
dingliche, emotionale, soziale und sprachliche Umfeld des Kindes.

Der Erstspracherwerb ist teilweise abhangig von der Entwicklung in den Bereichen
Sensorik, Motorik, Kognition, Emotion und Soziabilitat.

Aulerdem schlie®t der Spracherwerb auch die Ausbildung metasprachlicher Fahigkeiten
und den Erwerb der Schriftsprache mit ein (vgl. BRAUN/FUSSENICH/HANSEN/HOMBURG/
MoTscH 1995 zit. nach FUsseNICH 2003, 423).

1.2 Bedeutung von Formaten fiir den Bedeutungserwerb
Der Begriff Format stammt von Jerome BRUNER und bezeichnet ein

eingespieltes, standardisiertes Ablaufmuster von Handlungs- und Redeaktivitdten zwischen
Kind und Erwachsenem. Haufig handelt es sich dabei um kleine Spiele, in welchen die
Rollenzuteilung an Kind und Erwachsenen im Laufe der Entwicklung variabel wird (was
gerade durch die Standardisierung der Rollenstruktur an sich erleichtert wird).

(BRUNER 21997, 131 zit. nach FUSSENICH)

Diese fruhen dialogischen Handlungen weisen einen ,erstaunlich hohen Grad von
Ordnung und Systematik auf‘ (BRUNER 1987, 21). Dadurch kann das Kind Erwartungen
Uber die Handlungsschritte aufbauen und die Struktur des Formats nach und nach
verinnerlichen. Die sprachlichen AuBerungen der Mutter beziehungsweise der
Bezugsperson sind bestimmten nichtsprachlichen Handlungen eindeutig zugeordnet. Je

mehr das Kind sich im Laufe der Zeit an die Struktur anpasst, desto mehr wird es von der
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Mutter in die Handlung einbezogen, bis ein Rollentausch stattfinden kann (vgl. ANDRESEN

2002, 53f).

Innerhalb vertrauter Formate kann die Bezugsperson Merkmale betonen, die das Kind
schon wahrnehmen kann, Prozesse wie zum Beispiel Rollentausch von einem Format auf
ein anderes Ubertragen und Neues einfuhren. Dabei orientiert sie sich in Bezug auf
Materialangebot und Rollentausch an den Bedurfnissen des Kindes und bemiht sich um
eine Atmosphare der Akzeptanz und Unterstitzung (vgl. FUsseNicH 2003, 426).

BRUNER betrachtet den Spracherwerb innerhalb dieses dialogischen Geschehens
genauer und kommt zu dem Schluss, dass sich das Kind diese drei Aspekte der Sprache
aneignet:

— Den formalen Aspekt: das Kind erlernt sprachliche AuRerungen, die mit den Regeln der
Grammatik Ubereinstimmen.

— Den Bedeutungsaspekt: das Kind erwirbt die Fahigkeit auf etwas zu verweisen
beziehungsweise etwas zu meinen.

— Den Kommunikationsaspekt beziehungsweise die Funktion von Sprache: das Kind
lernt die Wirksamkeit von AuBerungen, wie es durch Sprache etwas erreichen kann
(vgl. BRUNER 1987, 13ff).

,Diese drei vom Kind zu meisternden Aspekte der Sprache — ihre Syntax, ihre Semantik
und ihre Pragmatik — sind offensichtlich nicht unabhangig voneinander und konnten
entsprechend auch nicht isoliert gelernt werden.” (ebd., 14)

Als Grundlage fur den Spracherwerb nennt BRUNER die Sprachlernfahigkeiten, die
CHowmsky (31978) als LAD (Language Acquisiton Device) bezeichnete. Er verweist jedoch
darauf, dass das Kind zusatzlich einen Transaktionsrahmen, ein Hilfssystem zum
Spracherwerb bendtigt. Dieses nennt er LASS (Language Acquisition Support System).

[LASS] strukturiert die Art und Weise, wie Sprache und Interaktion auf das LAD des Kindes
treffen und bringt dadurch dieses System der Sprachlernfahigkeiten zum Funktionieren. Kurz
gesagt ist es die Interaktion von LAD und LASS, welche dem Kind den Eintritt in die
Sprachgemeinschaft ermdglicht — und damit auch in die entsprechende Kultur und
Gesellschaft.

(ebd., 15)

Der Erwerb einer Sprache ist also ,nicht die Leistung des Kindes allein, sondern [...] ein
dialogisches Geschehen, an dem die Bezugspersonen einen ebenso wichtigen Anteil
haben wie das Kind selbst.” (FUSSENICH °2002, 67)

BRUNERs Vorstellung vom Spracherwerb im Format, vor allem die Rolle der Mutter, ist

sehr mittelschichtsorientiert. Nicht alle Kinder erhalten eine solche intensive und
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kompetente Sprachférderung im Dialog. Darum lohnt es sich, BRUNERS Vorstellungen auf
die Sprachtherapie zu Ubertragen, damit Kinder, die als Kleinkind nicht die Chance auf
eine solche Sprachférderung hatten, und solche, die nicht genigend davon profitieren
konnten, dies nachholen kénnen.

Im Sinne der beschriebenen interaktionistischen Sicht von Spracherwerb ist
Sprachtherapie laut FussenicH (°2002, 96) als Kommunikationsprozess zu sehen und
muss sich an echten Handlungssituationen, am Alltag und an der Entwicklung des Kindes
orientieren. Dabei steht die Funktion von Sprache, die Kommunikation, immer im
Mittelpunkt.

Formate, innerhalb denen Sprachtherapie durchgefiuhrt wird, orientieren sich also am
Alter und der Entwicklung des Kindes. Im Kindergarten ist diese Tatigkeitsebene das Spiel
(vgl. ebd., 96f). BRUNER fasst dies wie folgt zusammen:

Man flihrt ein Spiel ein, gibt einen Rahmen, der sicherstellt, dass die Schwachen des Kindes
aufgefangen und korrigiert werden konnen und entfernt den Rahmen in dem Male, indem
die Struktur ,auf der anderen Seite“ selber stehen kann. Dieses Ubergabeprinzip ist so
allgegenwartig, dass wir es kaum bemerken.
(BRUNER 21997, 50f zit. nach FussenicH °2002, 97)
Im Kapitel IV.3.2 wird genauer auf diese Sicht des Spracherwerbs beziehungsweise auf
ihre Auswirkungen auf die Sprachférderung eingegangen und DANNENBAUERS Ansatz des
.Inszenierten Spracherwerbs” vorgestellt. In Kapitel IV.3.3 wird der Zusammenhang von

Spiel und Sprache naher erlautert.

2. Deutsch als Zweitsprache

Als Zweitsprache bezeichnet man die Sprache, die nach der Erstsprache erlernt und
entweder naturlich oder gesteuert im Fremdsprachenunterricht erworben wird.

Im naturlichen Zweitspracherwerb wird die Sprache in der alltdglichen Kommunikation
erlernt, also in der Familie, in der Spielgruppe oder auf dem Pausenhof.

Gesteuerter Spracherwerb findet im Fremdsprachenunterricht statt, das Lernen ist formal

organisiert (vgl. ULicH 2001, 19).

Mit dem Thema Zweit- oder Mehrsprachigkeit wurde in der Geschichte sehr
unterschiedlich umgegangen. Bis in die 50er Jahre galt Zweisprachigkeit als unnaturlich,
als Ubel, das zu einer Zwiespaltigkeit der Persénlichkeit fiihrt, Kinder kénnen rechts und
links nicht unterscheiden (KrRacHT 2000, 96f).
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Man glaubte, bilinguale Kinder seien sprachlich und geistig retardiert, belegt wurde dies
anhand von 1Q-Tests, die mit amerikanischen Einwandererkindern durchgefuhrt worden
waren. Das schlechte Abschneiden bei diesen Tests konnte jedoch spater durch die
mangelnden Englischkenntnisse der untersuchten Kinder begrindet werden.

1962 fuhrten PeAL und LAMBERT, kanadische Linguisten, eine Studie mit franzdsisch-
englisch aufwachsenden Kindern durch. Diese brachte das Uberraschende Ergebnis, dass
diese zweisprachig aufwachsenden Kinder ihren einsprachigen Altersgenossen an
Intelligenz Uberlegen waren. In spateren Studien wurde dieses Ergebnis zwar relativiert,
es stand jedoch fest, dass Zweisprachigkeit zumindest sprachliche Vorteile
(,metalinguistisches Bewusstsein“) mit sich bringt und der Intelligenzentwicklung nicht
schadet (vgl. ZIMMER #2004, 215ff).

Fest steht seitdem: ,ein gewisser Bilingualismus ist allgegenwartig, er ist grundsatzlich
gut, und seine negative Bewertung in den frihen Jahren hat Unterschichtenkinder
benachteiligt* (ebd., 218).

Auf diese radikale Wende folgte ein Boom der bilingualen Erziehung, die weder
hinreichend hinterfragt wurde noch Fragen nach geeigneten Methoden und Umstanden
beantwortete. Lediglich aus Skandinavien wurde von dem Phanomen des
~>emilingualismus® berichtet, viele zweisprachig unterrichtete Kinder beherrschten keine
der beiden Sprachen ganz (vgl. ebd., 218f). Ende der achtziger Jahre vermeldete die
niederlandische Bilingualismusforschung, ,dass es den Erwerb des Niederlandischen zwar
nicht beeintrachtige, wenn Minoritatenkinder einen Teil des Unterrichts in ihrer
Muttersprache erhielten, ihm aber auch nicht weiter forderlich sei“ (ebd., 219). Dennoch
unterstutze der bilinguale Unterricht die Kinder moralisch, indem er der Erstsprache der
Kinder Anerkennung zolle.

Der doppelte Spracherwerb funktioniert nur dann, wenn das Kind motiviert ist, beide
Sprachen zu lernen. Emotionalitat spielt eine grof3e Rolle und eine Sprache kann auch
wieder verlernt werden, wenn sie nicht genutzt wird. Personliche Begabung und die

Fahigkeiten in der Erstsprache spielen auch eine Rolle (vgl. ebd., 220ff).
Die im folgenden Kapitel 1V.2.1 beschriecbenen Theorien zum Zweitspracherwerb

beziehen sich auf den natlrlichen Zweitspracherwerb, vor allem den von (tlrkischen)

Kindern mit Migrationshintergrund in Deutschland.
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2.1 Theorien des Zweitspracherwerbs

Es qgibt eine Vielzahl von Theorien beziehungsweise Hypothesen, die zu erklaren

versuchen, wie Menschen eine zweite Sprache erwerben. Keiner von ihnen gelingt dies

vollstandig, jedoch erganzen sie sich. In Anlehnung an Stefan JEuk (2003. 14ff) mochte ich

einige vorstellen, die insbesondere den Zweitspracherwerb von Migrantenkindern im

Vorschulalter betreffen:

Die behavioristisch orientierte Kontrastivhypothese (FRIES, LADO) entstand in den 40er
Jahren und ist somit eine der ersten zum Zweitspracherwerb. Dabei wird der Prozess
des Zweitspracherwerbs auf Grundlage des beobachtbaren, aulleren Sprachverhaltens
beschrieben.

Laut dieser Theorie werden beim Lernen der Zweitsprache Eigenschaften und
Strukturen der Erstsprache auf die Zweitsprache Ubertragen. Dies fuhrt bei ahnlichen
Sprachen zu einem positiven Transfer, bei verschiedenen zu einem negativen, der sich
in Sprachmischungen beziehungsweise Interferenzen zeigt. Demnach seien ahnliche
Sprachen einfacher zu erlernen als solche die sich stark unterscheiden.

Diese Theorie eignet sich nicht als alleiniger Erklarungsansatz, da sich beim
Zweitspracherwerb von Vorschulkindern nicht beweisen liel3, dass zum Beispiel
turkische Kinder beim Erlernen der deutschen Sprache grofere Schwierigkeiten hatten
als griechische oder englische. Sie spielt aber vor allem durch die kontrastive Analyse
von Sprachen eine Rolle (vgl. ebd.,14ff).

Die kognitivistische Identitédtshypothese grenzt sich stark von der Kontrastivhypothese
ab. Sie wird sowohl als starke als auch als schwache Version formuliert.

Die starke Version besagt, dass der Erwerb verschiedener Sprachen von denselben
Gesetzmaligkeiten geleitet wird, da Spracherwerb immer vom selben
Spracherwerbsmechanismus gesteuert ist. Darum ist es auch nicht von Bedeutung, ob
bereits eine Sprache erlernt wurde.

Der Lerner bildet systematisch Hypothesen, die er Uberprift und revidiert und
konstruiert sich so die zu erlernende Sprache. Dabei sind Fehler notwendige
produktive Zwischenschritte.

Die schwache Version sagt lediglich aus, dass sich der Erwerb unterschiedlicher
Sprachen in wesentlichen Zugen ahnelt.

Auch diese Theorie ist umstritten. FELIX belegt sie zwar in der Untersuchung des
Zweitspracherwerbs dreier Vorschulkinder mit verschiedenen Erstsprachen, WODE

widerlegt sie jedoch teilweise wieder. KLEIN halt auch die schwache Version fur zu

57



stark, er weist darauf hin, dass der zeitliche Rahmen des Zweitspracherwerbs sich
vollig vom Erwerb der ersten Sprache unterscheidet. So spielen Ein- und
Zweiwortphase beim Zweitspracherwerb kaum eine Rolle Er bemangelt das
Nichtbeachten von kognitiver und sozialer Entwicklung.

Das Beispiel der Negation von FEeLIx beruht ausschlieBlich auf Sprachen, bei denen
Negation durch freie Negationsmorpheme realisiert wird. AuRerdem beziehen sich
seine Daten nur auf Erstspracherwerb und sukzessiven Bilingualismus und die
Stichproben sind klein (vgl. ebd. 19ff).

Grundlage der Interlanguagehypothese ist die Annahme, dass ein Lerner beim
Zweitspracherwerb vorerst ein Sprachsystem ausbildet, das sowohl Zige der Erst- und
Zweitsprache enthalt als auch Merkmale, die aus keiner der beiden abzuleiten sind.
Dieses Sprachsystem entwickelt sich auf verschiedenen Stufen. 205) Die
.Zwischensprachen® sind sehr flexibel und ihr Aufbau erfolgt nach dem multiple effect
Prinzip:

— Language transfer from the first language. In Anlehnung an die Kontrastivhypothese
wird angenommen, dass Strukturahnlichkeiten von Sprachen eine Rolle spielen.

— Transfer of training. Beim Ubungstransfer werden Grundmuster, die aufgrund von
Ubungsmaterial erworben wurden, angewendet

— Strategies of L2 learning. Bei diesen vom Lerner entwickelten Strategien werden
Regeln zur Hypothesenbildung und -tberprifung angewendet.

— Sitrategies of L2 communication. Hierbei handelt es sich um Verhaltensweisen, die in
konkreten Kommunikationssituationen Hilfestellung bieten. Dazu gehéren funktionelle
Reduktionsstrategien wie Themenvermeidung, Bedeutungsveranderung,
Kodewechsel, Entlehnung, Wortpragung, Umstrukturierung, Gestik, Mimik und
diskursbezogene Strategien.

— Overgeneralization of target language material. Hierbei werden Regeln, die korrekt
erworben wurden, auf Bereiche Ubertragen, in denen sie keine Glltigkeit mehr
besitzen.

(Jeuk 2003, 21f)

Diese sich entwickelnde Lernersprache wird als drittes System aufgefasst, dessen
Varietaten als Interlanguage bezeichnet werden.

Manche Lerner bleiben auf einer Entwicklungsstufe stehen, sobald die
Sprachbeherrschung auf einem fir sie akzeptablen Sprachniveau ist. Die Motivation,
sprachliche beziehungsweise grammatische Perfektion zu erlangen, Iasst nach. Dieses
Phanomen nennt man Fossilierung oder Pidginisierung (vgl. ebd., 21ff).

Bei dieser Hypothese wird Sprache also nicht, wie bei den beiden vorherigen
Hypothesen, als Produkt gesehen, sondern als Prozess (vgl. KRACHT 2000).

Die Schwellenniveauhypothese von SKUTNABB-KANGAS & TOUKOMAA besagt, dass

Zweisprachigkeit sowohl positive als auch negative Auswirkungen auf den Schulerfolg
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haben kann. Wird die Erstsprache auf einem gewissen Niveau beherrscht, hat dies
positiven Einfluss auf die Zweitsprache.

Die unterste Stufe ist die der Halbsprachigkeit, die besagt, dass in beiden Sprachen
eine niedrige Kompetenz besteht, also Wortschatz und Aussprache in beiden
Sprachen eingeschrankt sind.

Ist die erste Schwelle Uberwunden, beherrscht das Kind eine Sprache mit der
Kompetenz eines native speaker, was negative Konsequenzen fir die intellektuelle
Entwicklung ausschlief3t.

Die zweite Schwelle ist Uberschritten, wenn das Kind die additive Zweisprachigkeit
erreicht hat, also beide Sprachen in hoher Kompetenz beherrscht. Dies hat positive
Auswirkungen auf die gesamte kognitive Entwicklung und fordert die metasprachlichen
Fahigkeiten.

CummINs  entwickelt die Schwellenniveauhypothese weiter zur Interdependenz-
hypothese, welche besagt, ,dass sich die Zweitsprache auf der Grundlage einer
intakten Erstsprache entwickelt, von der die Zweitsprache profitiert* (JEuk 2003, 25).
Ein Kind, das keine intakte Erstsprache beherrscht, hat also Schwierigkeiten mit dem
Zweitspracherwerb. Aullerdem wird davon ausgegangen, dass der Entwicklungsstand
der Erstsprache beim ersten Kontakt mit der Zweitsprache sich auf die Kompetenz der
Zweitsprache auswirkt.

Aulerdem vertritt Cummins die Ansicht, die kommunikative Kompetenz in der
Zweitsprache habe weder positive Auswirkungen auf Sprachleistungen in der Schule
noch korreliere sie mit dem 1Q. Dies begrindet er mit der Existenz zweier Dimensionen
der Sprachbeherrschung: BICS (basic interpersonal communicative skills) und CALP
(cognitive academic language proficiency). Wahrend BICS hauptsachlich in stark
kontextgebundenen Alltagssituationen, die aulderhalb der schulischen Forderung zu
finden sind, eine Rolle spielt und auch von Kindern, die auf der Stufe der
Halbsprachigkeit stehen, beherrscht wird, sind mit CALP die Aspekte der sprachlichen
Fahigkeiten gemeint, die sich als intellektuelle Aktivitaten in der Schule manifestieren.
CALP ist dekontextualisierter Sprachgebrauch und Schriftlichkeit und befahigt das
Individuum, Sprache als kognitives Werkzeug zu benutzen. Nur wenn CALP in der
Erstsprache erreicht wurde, ist dies auch in der Zweitsprache maoglich (vgl. ebd., 24ff).
Die Seperate Development Hypotheses von DE HOUWER betrifft die Sprachentwicklung

von Kindern, die von Geburt an mit dem System ,une langue — une personne"’

7

Dieses Prinzip geht auf RONJAT zuriick. Dabei sprechen die Bezugspersonen des Kindes jeweils ausschlieBlich
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bilingual aufwachsen. Dabei zeigt sich, dass bei diesen Kindern, nach einer ersten
Phase der Sprachmischungen, ab dem Alter von ca. 2 Jahren eine getrennte
Entwicklung der morphosyntaktischen Systeme stattfindet. Finden noch
Sprachmischungen statt, lasst sich eine ,Gastgebersprache® von einer ,Gastsprache”
unterscheiden, das heilt die Elemente der Gastsprache (zum Beispiel einzelne
Nomen) passen sich der morphosyntaktischen Struktur der Gastgebersprache an.
Zweisprachig aufwachsende Kinder scheinen auch im Bereich der metalinguistischen
Bewusstheit einen Vorteil gegenuber monolingualen Kindern zu haben.

Dabei werden die beiden Sprachsysteme nicht vollkommen unabhangig voneinander
erworben, sondern es wird angenommen, dass die morphosyntaktischen Systeme
spezifischen Entwicklungslinien folgen.

Die Inputbedingungen spielen hierbei eine grol3e Rolle. Trennen die Bezugspersonen
des Kindes die Sprachen nach dem Prinzip ,une langue — une personne®, passt das
Kind seine Sprache den &auferen Bedingungen an und wechselt je nach
Gesprachspartner die Sprache beziehungsweise mischt die Sprachen nur bei

Bezugspersonen, die beide beherrschen (vgl. ebd., 30ff).

2.2 Was folgt aus den Theorien des Zweitspracherwerbs fiir die
Sprachforderung?

Die Kontrastivhypothese fuhrt zu dem Schluss, dass es fur den Personenkreis, der die
Sprachférderung durchfihrt, sinnvoll ist, die Erstsprache des Kindes mit der Zweitsprache
zu vergleichen. Eine solche kontrastive Analyse zeigt Unterschiede und Gemeinsamkeiten
der Sprachen und somit auch mdégliche Schwierigkeiten beim Zweitspracherwerb sowie
Ansatzpunkte fur die Sprachférderung beziehungsweise Sprachtherapie.

Dies mochte ich kurz anhand der pragnantesten Merkmale der turkischen Sprache im
Vergleich zum Deutschen machen, da Aylas Erstsprache Turkisch ist. Dabei beziehe ich
mich ausschlieBlich auf Sprachmerkmale, die Ayla betreffen, ich lasse also die
Schriftsprache aul3er Betracht.

Im Tdrkischen gibt es weder Mehrfachkonsonanz, noch eine Unterscheidung zwischen
kurzen und langen Vokalen. Daflr herrscht Vokalharmonie, das heil3t in einem Wort
kommen entweder ausschliellich helle oder nur dunkle Vokale vor. Im Gegensatz zum
Deutschen, das neun verschiedene Pluralformen hat, gibt es im Turkischen nur zwei

(diese richten sich nach der Vokalharmonie). AuRerdem ist Turkisch eine agglutinierende

eine Sprache mit ihm. Zum Beispiel der Vater deutsch und die Mutter franzdsisch.
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Sprache, Deutsch eine flektierende. Im Turkischen gibt es weder Auxiliare noch Artikel,
noch ein grammatisches Geschlecht. Verben kénnen nicht getrennt werden und der
Verbstamm bleibt beim Konjugieren unverandert.

Auch die Interlanguagehypothese ist flr die Sprachférderung von Migrantenkindern von
groller Wichtigkeit. Sie zeigt, dass Sprachmischungen und ,Fehler® zum
Zweitspracherwerb dazugehdren und Indizien fur die Auseinandersetzung mit den Regeln
der Zweitsprache sind. Weil® man dies nicht, kdbnnte man dazu neigen, Kindern das
Mischen der Sprachen zu verbieten oder ihre Fehler andauernd zu korrigieren. So
verlieren die Kinder die Lust und Motivation am Lernen der Zweitsprache und erleben,
dass ihre Erstsprache als minderwertig angesehen wird. Dies ist ebenso zu vermeiden wie
zu wenig Input (vgl. JEuk 2003, 23).

Cummins betont die Bedeutung der Erstsprache des Kindes. Deren Wertschatzung sollte
also aus psycholinguistischen, motivationspsychologischen und bildungspolitischen
Grinden auch im Kindergarten vermittelt werden (vgl. Jeuk 2003, 29). Darum sind
interkulturelles Arbeiten und die Berucksichtigung der Erstsprache im Kindergarten
unabdingbar.

Ideal ware es naturlich, wenn Kindergarten und Schule fur alle Kinder sowohl eine
Forderung der Erstsprache, als auch eine der Zweitsprache anbieten wirden. Angesichts
der groRen Sprachenvielfalt und des hohen Bedarfs ist es jedoch unrealistisch, in allen
deutschen Bildungseinrichtungen bilingual zu unterrichten. Darum ist es von grofler
Wichtigkeit, sich mit einsprachigen MalRnahmen der Foérderung von Schilern zu
beschaftigen. Dazu liegen jedoch bislang wenige systematische Analysen vor (vgl. LIMBIRD
/STANAT 2006, 291f).

2.3 Typische Sprachschwierigkeiten von Kindern mit Migrationshintergrund
ULicH (2001) beschreibt einige typische Erwerbsstufen und Strategien von Kindern, die
im Kindergartenalter Deutsch als Zweitsprache erwerben. Sie betont, dass die Kinder
bereits ein Vorwissen aus der Erstsprache mitbringen. Sie wissen, dass sich Sprache in
Satzen organisiert und dass sprachliche Mitteilungen nach gewissen Prinzipien und
Regeln ausgerichtet sind. Darum versuchen sie recht bald, in Satzen zu sprechen. Diese
bilden sich zu Beginn aus immer denselben Satzbautypen wie zum Beispiel ,die rot, ,die

kaputt®. AuRerdem nutzen sie haufig feststehende Redewendungen (vgl. ULicH 2001, 23f).

Auch Ayla verwendet solche einfachen Satzstrukturen. So beginnt sie Séatze oft mit
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sch hab“ oder ,ich komm* (oft spricht sie diese Sétze aus Mangel an Wortschatz

nicht zu Ende) und nutzt Redewendungen wie ,,Guck mal“ und ,Schén, gell?.

Als Verneinung nutzen die Kinder zuerst uberwiegend das Wort ,Nein®, auch in Satzen.
.,Nein“ steht dabei zuerst meist am Anfang des Satzes, dann in verschiedenen
Satzstellungen. Spater kommt dann ,nicht® hinzu, welches zu Beginn auch in

unterschiedlichen Satzstellungen auftaucht.

Ayla nutzt sowohl die Verneinung ,,Nein®, meist allein in seiner richtigen Funktion, als
auch ,nicht‘, meist am Anfang des Satzes. Sie nutzt die Verneinung auch als

Strategie, wenn ihr der Wortschatz fehlt (,nich nomal® statt ,,ich méchte aufhéren®).

Als Strategie, um sich in die neue Lebenswelt Kindergarten und in die neue Sprache
Deutsch einzugewohnen, nennt ULicH das ,Prinzip der Vereinfachung®. Das heildt, Worter,
die keine wesentliche Information enthalten (Pronomen, Prapositionen, Artikel,
Hilfsverben), werden ausgelassen, es wird immer derselbe Artikel benutzt und bevorzugt

der Infinitiv verwendet.

So sagt Ayla zum Beispiel ,Ich orange®, wenn sie sagen moéchte, dass ihr Pulli
orange ist, ,des fertig“ wenn sie ein Puzzle fertig machen méchte oder ,schneiden®,

wenn sie Papier schneidet.

ULicH zitiert GROSJEAN (1982), um das soziale und strategische Sprachverhalten von
Kindern darzustellen, die ihre Lucken kaschieren und ihr Kbnnen maximal ausnutzen:

— Ich gehe davon aus, dass das, was geredet wird, sich unmittelbar auf die jeweilige
Situation oder Handlung bezieht und rate dann einfach, was es sein kénnte.

— Ich tue in der Gruppe so, als wirde ich verstehen, was gesprochen wird, auch wenn ich
es nicht verstehe.

— Ich lerne ein paar Ausdriicke und Satze, und setze die oft ein, so glauben die anderen,
dass ich schon fast flieRend sprechen kann.

— Ich nltze das, was ich schon kann, maximal aus.

— Ich konzentriere mich erst auf die grofReren Einheiten; Einzelheiten kommen spéater.

(GrosJEAN 1982, 196 zit. nach ULicH 2001, 25)

Auch bei Ayla kann man einige dieser Strategien beobachten. So errét sie viele
Situationen aus dem Kontext. Sie achtet dabei auf das Handeln der anderen Kinder
und imitiert sie oder orientiert sich an einzelnen Schlagwértern, die sie versteht.

Dass sie oft nur so tut, als wiirde sie verstehen, erkennt man daran, das sie Fragen
oft mit Ja beantwortet, auch wenn es sich um Alternativfragen handelt oder eigentlich

klar ist, dass sie dem nicht zustimmen wiirde, wiirde sie es verstehen (vgl. z.B.
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Verhaltensbeobachtungen 1 und 3). Dies zeigt auch folgender Ausschnitt aus einer

Bilderbuchbetrachtung®:

T: Was passiert denn da? Die will den Igel streicheln? Und
A: Und des Katze. (lacht) Katze so. Ja!
T: was macht der Igel? Der piekst! Piek! Der ist doch ganz stachelig! Das tut
Tut so, als wiirde sie A. stechen
A: Ja. Ja.
T: doch weh, wenn man den streichelt!
A: Ja.
bldttert weiter

PENNER nennt funf Bereiche, in denen bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache die
Sprache stagniert:

- Beim Frageverstehen (W-Fragen)
- Beim Verstehen der Verbbedeutung
- Bei der Pluralbildung
- Beim syntaktischen Wissen (Funktionsworter identifizieren, Verbstellungsregularitaten)
- Bei der Artikelverwendung in Nominalphrasen
(zit. nach CARDENAS / INGLISA 2006, 198)

Erlernen Kinder im Elementarbereich die deutsche Sprache unzureichend, kann es in
der Schule zu dem kommen, was KNaAPP (2001) ,verdeckte Sprachschwierigkeiten® nennt.
Diese machen sich im Anfangsunterricht oft erst dann bemerkbar, wenn die Kinder von
Erlebnissen erzahlen. Ansonsten fallen diese Schiler kaum auf, sie beantworten Fragen
knapp, mit festen Wendungen oder durch das Ubernehmen von Versatzstiicken der
gestellten Frage. Sie benutzen auch Vermeidungsstrategien, lassen Worter und
Strukturen, die sie nicht sicher beherrschen, einfach weg, sprechen undeutlich und schnell
und verschlucken Endungen.

Solche ,verdeckten Sprachschwierigkeiten fallen oft erst zu Beginn der dritten Klasse
auf, wenn die Schwierigkeiten sich in der Schriftsprache, vor allem in Diktaten und
Aufsatzen, bemerkbar machen (vgl. Knapp 2001, 18).

Aus PENNERs Sicht scheitern die Kinder am Sprachverstandnis. Damit meint er, dass sie
nicht in der Lage sind, ,aus laut- oder schriftsprachlichen AuRerungen, die aus ihrem
Kontext herausgelost sind und eine abstraktere und linguistisch explizitere Form haben,
[...] die richtige Bedeutung“ zu erschlielen (zit. nach CARDENAS / INGLISA 2006, 198).
Situationsgebundene Sprachfertigkeiten fur die Alltagskommunikation beherrschen sie

hingegen.

8 T. steht fiir mich, A. fiir Ayla.
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2.4 Entwicklungsbedingte Sprachstorungen und Mehrsprachigkeit
Weist ein einsprachiges Kind Sprachentwicklungsverzogerungen auf, fallt es im Vergleich
zu seinen Altersgenossen auf und es gibt vielfaltige diagnostische Mdoglichkeiten, die
Verzogerungen festzustellen und daraufhin eine geeignete Forderung anzusetzen. Bei
mehrsprachigen Kindern ist dies schwieriger, schliel3lich lasst sich der kindliche
Zweitspracherwerb nicht an Erwerbsstufen und Altersnormen einsprachiger Kinder
messen und Uber den Stand der Erstsprache lassen sich oft keine zuverlassigen Angaben
machen. Woran merkt man also, dass die Sprachentwicklung eines mehrsprachigen

Kindes verzogert ist?

WIEDENMANN (2005) stellt die vier wesentlichen Argumentationslinien der Fachdiskussion
um die Frage ,wann ist ein mehrsprachiges Kind sprachgestort oder sprachbehindert?”
dar, wobei sie sich auf KRACHT (2003) bezieht.

Eine Annahme ist, dass eine Sprachentwicklungsstérung sich sowohl in der Erst-, als
auch in der Zweitsprache zeigt. Ein herausragendes Kriterium zur Identifizierung einer
Sprachentwicklungsverzogerung ist das des ,late talkers®. Oft werden Dolmetscher
herangezogen, die die Erstsprache des Kindes beurteilen sollen. Diese haben jedoch
keine Ausbildung in Sprachdiagnostik (vgl. WIEDENMANN 2005, 83).

Die zweite Annahme ist, dass, wenn die Interferenzen, die durch Strukturunterschiede
von Erst- und Zweitsprache entstehen, langer und haufiger auftreten als beim
gewohnlichen Zweitspracherwerb, eine Sprachentwicklungsverzogerung vorliegt. Dieses
Gebiet ist jedoch noch kaum erforscht (vgl. ebd., 83).

Die dritte Annahme vermutet eine Stagnation des Zweitspracherwerbs, dessen
Diagnostik wiederum Schwierigkeiten bereitet (vgl. ebd., 83).

Die vierte Annahme st der handlungstheoretisch begrindete Ansatz der
Beeintrachtigung sprachlicher Handlungsfahigkeit, der den Muttersprachenbezug
Uberwindet. Demnach haben diejenigen Kinder sonderpadagogischen Férderbedarf, die
Sprache nicht ausreichend als Mittel der Erkenntnis, der Darstellung des Ausdrucks und
der Kommunikation nutzen kdnnen. Diese Beeintrachtigungen kdnnen ihren Ursprung in
unzureichenden sozialen, emotionalen und sprachlichen Erfahrungen und Vorbildern,
mangelnden Gelegenheiten des Sprachgebrauchs und in bestimmten Lebens- und
Lernbehinderungen haben (vgl. ebd., 84).

Laut FuUssenicH (2008, 1) stagnieren mehrsprachig aufwachsende Kinder mit

entwicklungsbedingten Sprachstérungen in ihrem Lernen. Dies kann sich auf
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unterschiedliche Art und Weise auf allen Sprachebenen zeigen, meist liegen die
Schwierigkeiten jedoch beim Bedeutungserwerb. Auch ULicH (2001, 25) beschreibt dieses
Phanomen und nennt dafir drei mogliche Grinde: fehlende Motivation (siehe auch
Fossilierung in Kapitel IV.2.1), zu wenig sprachliche Anregungen oder eine allgemeine
sprachliche Entwicklungsverzdogerung. Auch sie beschreibt diese Stagnation auf den
Ebenen der Grammatik und vor allem der Semantik.

Auf der semantischen Ebene machen sich die Schwierigkeiten darin bemerkbar, dass
Kinder nicht fragen, wenn sie etwas nicht verstehen und auch sonst kaum Fragen stellen.
Sie kommunizieren viel durch nonverbale Zeichen und erwerben die Regelsysteme der
Sprachen nicht oder nur begrenzt (vgl. FussenicH 2008, 1f). Dadurch kénnen die Kinder
ihre sprachlichen Fahigkeiten nicht erweitern und haben Schwierigkeiten beim Erwerb
neuer Bedeutungen. AuRerdem sind sie nicht in der Lage, gemeinsame
Handlungssituationen sprachlich zu strukturieren.

Bei Schwierigkeiten in diesem Bereich muss man auf die Handlungsebene zurtickgehen,
um den Kindern die Inhalte nonverbal zu vermitteln (FussenicH 2003, 431).

Auch Ayla zeigt die oben beschriebenen Verhaltensweisen. Sie &ul3ert nur sehr
selten durch ,H&?“ wenn sie etwas nicht versteht, ansonsten beantwortet sie
Fragen, die sie nicht versteht, pauschal mit ,ja“ und einem strahlenden Lécheln. Sie
orientiert sich stark an den anderen Kindern und an Schlagwértern. Sie kommuniziert
viel durch Zeigen und letztes Semester kommunizierte sie fast ausschliel3lich
nonverbal mit uns.

In gemeinsamen Handlungssituationen, die Sprache bendtigen, sieht man sie mit
anderen Kindern kaum und falls doch, dann nur mit tirkischen Kindern. Im
Kindergarten sucht sie sich oft Tétigkeiten aus, die man allein ausfiihren kann und
bei denen man keine Sprache braucht (Malen, Puzzle).

Dass sie das Regelsystem der deutschen Sprache nicht beherrscht, merkt man vor
allem in lédngeren AuBerungen, wenn Ayla etwas erzéhlen méchte. Sie ist dann kaum

versténdlich und mischt tiirkische oder Phantasiewérter in ihre Erzdhlung.

Kinder mit Schwierigkeiten beim Erwerb semantischer Fahigkeiten greifen in Situationen,
in denen sie etwas nicht benennen konnen, auf Verstandigungsmoglichkeiten aus der
vorsprachlichen Kommunikation zurick. Sie zeigen auf Gegenstande und gebrauchen
Deiktika wie ,das da“. AuRerdem zeigen sie Vermeidungsstrategien oder Ersetzungen

(dhnliche Begriffe, Worter aus demselben semantischen Feld) (FussenicH 2003, 432).
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FUsseNicH (2008, 3) unterscheidet zwischen Kindern, denen die Woérter flr bestimmte
Begriffe fehlen und solchen, denen weder der Begriff, noch das zugehdrige Wort bekannt

ist und denen es an Alltagserfahrungen fehlt.

Auch Ayla zeigt oft mit dem Finger auf Gegensténde und benutzt AuBerungen wie
,ades”, ,des da“oder ,guck mal“, Téatigkeiten benennt sie mit ,so machen*“ und ergénzt
dies mit Gestik. Dadurch, dass das Kinderhaus mit einem offenen Konzept arbeitet,
kann sie Situationen, die sie sprachlich lberfordern wiirden, aus dem Weg gehen
und hauptsédchlich Regelspiele ohne sprachliche Anforderungen allein oder mit

tlrkischen Kindern spielen.

Bei Kindern mit Deutsch als Erstsprache zeigen sich Stérungen auf der grammatischen
Ebene hauptsachlich in folgenden Merkmalen:

— verspatet einsetzender, verlangsamter und inkonstant verlaufender Grammatikerwerb,
— Auslassung obligatorischer Elemente,
— Verbendstellung
- keine Auflésung von zusammengesetzten Verben und
— Probleme mit der grammatischen Kongruenz
(FussenicH 2003, 434)

Kinder mit Deutsch als Zweitsprache scheinen vor allem Schwierigkeiten beim Erwerb der
Artikel zu haben. Viele Kinder benutzen gar keine Artikel, nur unbestimmte oder haben

Schwierigkeiten mit dem Kasus.

Ayla benutzt gar keine Artikel. Dies ist jedoch nicht ihre einzige Schwierigkeit auf der
grammatischen Ebene. Sie ldsst viele Satzelemente aus, was stark mit ihrem
geringen Wortschatz zusammenhéangt. So dulBert sie zum Beispiel: ,Meine Mama
Katze.” wenn sie meint ,Meine Mama hat mir eine Katze geschenkt. Oft sagt sie
ellipsenhaft ,Ich hab“, was zum Beispiel fiir ,Ich hab gemalt®, ,Ich hab es geschafft*
oder ,lch habe gewonnen® stehen kann oder ,so machen®, was fiir jede Handlung

stehen kann. Sie spricht hauptséchlich in 1-3-WortdulRerungen.

Uber den Erwerb des phonologischen Systems mehrsprachiger Kinder gibt es keine

verlasslichen Untersuchungen (FUsseNicH 2008, 4).

Ayla scheint keine Schwierigkeit im Bereich von Phonetik und Phonologie zu haben.
Mir ist nur aufgefallen, dass sie manchmal Schwierigkeiten mit der
Mehrfachkonsonanz hat. So reduziert sie die Mehrfachkonsonanz oft auf einen

Konsonanten (,Bume*” statt ,Blume*, ,Appel” statt ,Apfel”, oder fligt in einige Worter
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Vokale ein (,Schinecke” statt ,Schnecke®). Dies lasst sich jedoch nicht
verallgemeinern, so kann sie manchmal auch ,Blume*, ,blau“ und ,Frosch”
aussprechen. Ich vermute, dass die Mehrfachkonsonanz fiir sie eine Schwierigkeit
darstellt, weil es sie im Tlirkischen nicht gibt, es sich dabei jedoch nicht um ein

Symptom einer Sprachentwicklungsverzégerung handelt.

Neben den Sprachebenen spielt auch die Metakommunikation eine grof3e Rolle. Die
Fahigkeit, Uber Sprache nachzudenken, zeigt sich in folgenden kreativen Formen des
Umgangs mit Sprache:

- Kinder erfinden eigene Wortschopfungen.

— Kinder korrigieren sich selbst, um sich verstandlicher zu machen.

— Kinder fragen nach, wenn sie etwas nicht benennen kénnen.

- Kinder korrigieren andere Sprecher(innen), wenn sie Fehler vermuten.

— Kinder verandern ihre Sprache, wenn Zuhorer(innen) sie nicht verstanden haben.

- Kinder haben Spal} mit Sprache zu spielen, indem sie Reime und Sprachspiele erfinden.

(FussenicH 2003, 438)

Kinder, die auf der semantischen Ebene beeintrachtigt sind, erwerben keine oder geringe

Fahigkeiten Uber Sprache nachzudenken, was sich in folgenden Verhaltensweisen zeigt:
Sie
— zeigen kein Interesse an Sprachspielen,
— koénnen keine Reime bilden,
— fragen kaum nach Unbekanntem,
— korrigieren selten ihre Sprache und die der Kommunikationspartner(innen) und
— konnen ihre eigene Sprache nicht verandern, wenn die Kommunikationspartner(innen)
sie nicht verstanden haben.

(ebd., 438)
Diese Schwierigkeiten haben negative Folgen flr den Schriftspracherwerb, werden jedoch

leider oft erst bei diesem wahrgenommen und auf Teilleistungen oder Merkschwache
zuruckgefuhrt. Die Forderung sollte im Bereich der Semantik und der Sprachférderung
stattfinden (vgl. ebd., 438f).

Ayla zeigt keine der genannten metakommunikativen Féhigkeiten. Das liegt vor allem
daran, dass ihr die Grundlagen in den anderen Sprachebenen fehlen. Eine
Férderung der Metakommunikation in Form von Sprachspielen oder Reimen wére flir

Ayla noch zu friih.
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3. Sprachforderung und Sprachtherapie im Elementarbereich

Im Elementarbereich wird nicht von Sprachunterricht und -didaktik gesprochen, sondern
von Sprachforderung (vgl. LEisT 2003, 673). Deren Aufgabe ist, laut LEIST in den letzten 20
Jahren, aufgrund von der wachsenden Medienprasenz, Migration und Globalisierung und
der daraus entstehenden Mehrsprachigkeit immer komplexer geworden (vgl. ebd., 637).

Es gibt kein etabliertes Konzept flir die Sprachférderung im Elementarbereich.

Zusatzlich zur Sprachférderung in Kindertageseinrichtungen bendtigen
sprachentwicklungsverzdgerte Kinder auch eine gezielte Férderung oder Sprachtherapie
die durch Sprachheilpadagoginnen oder Logopadinnen durchgefihrt werden. Die
Ahnlichkeit der Begriffe Sprachforderung und Sprachtherapie, die oft als Synonyme
verstanden werden und die Nutzung des Begriffes Sprachférderung als Uberbegriff flihren
zu Verwirrungen und Missverstandnissen. Darum greife ich im folgenden eine Klarung der
beiden Begriffe durch den deutschen Bundesverbandes der akademischen
Sprachtherapeuten auf.

In den darauf folgenden Unterkapiteln gehe ich zuerst auf den Ansatz der
entwicklungsproximalen Sprachtherapie ein, nach welchem ich auch mit Ayla arbeitete.

Anschlieend gehe ich auf weitere Aspekte ein, die Sprachtherapie beeinflussen
(sollten). Dies sind der Zusammenhang zwischen Spiel- und Sprachentwicklung und die
Rolle des Spiels in der Sprachtherapie. Da Ayla mehrsprachig aufwachst, habe ich mich
auch mit dem Konzept der interkulturellen Erziehung beschaftigt, das im darauf folgenden
Kapitel vorgestellt wird. SchlieBlich stelle ich noch diagnostische Verfahren flr den

Elementarbereich vor.

3.1 Sprachforderung — Sprachtherapie. Wo liegen die Unterschiede und welches
Kind benotigt was?

Bei den Begriffen ,Sprachférderung® und ,Sprachtherapie“ herrscht eine ,fast schon
babylonische Sprachverwirrung® (IVEN 2007, 46). Kindern, die lediglich in ihrer Entwicklung
aufgehalten sind, kann durch zusatzliche FdérdermaRnahmen geholfen werden,
sprachbehinderte Kinder jedoch bendtigen gezielte, individuelle und professionelle Hilfe
von Logopadinnen oder Sprachheilpadagoginnen (vgl. ebd., 46). Rund 10% aller Kinder
bendtigen diese Hilfe, ihnen kann nicht durch ,Alltags-Input® wie Sprachfordermallinahmen
in der Kita-Gruppe geholfen werden.

Der deutsche Bundesverband der akademischen Sprachtherapeuten (dbs) bezeichnet
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Sprachférderung als ,Punkte auf einer Skala®, die ,flieRende Ubergénge [haben], die durch
Art und Intensitat der Intervention bestimmt werden® (Dss, 3).

Ein wichtiges Merkmal von Sprachférderung ist, dass sie unspezifisch ist. Sie begleitet
alle Kinder von Geburt an in ihrer Entwicklung und wird intuitiv durch deren
Bezugspersonen angewendet. Sie findet im Dialog mit dem Kind statt, beim Blcherlesen
und Lieder singen. In Kindertageseinrichtungen findet sie oft in der Gruppe statt, auch in
der standardisierten Form von Sprachférderprogrammen. Diese institutionelle
Sprachférderung unterliegt bildungs- und sozialpolitischen Regelungen. Oft geht ihr ein
Screening voraus, jedoch keine differenzierte Diagnostik. Auch ist sie kein Heilmittel und
kann nicht auf spezifische Sprachstérungen eingehen.

Sprachtherapie hingegen ist ein spezifisches Heilmittel flr sprachauffallige und
sprachentwicklungsverzogerte Kinder. lhr geht eine gezielte Diagnostik in Form einer
arztlichen Untersuchung und Heilmittelverordnung und eine sprachwissenschaftliche
beziehungsweise sprachtherapeutische Untersuchung voraus. Somit kann sie an den
individuellen Fahigkeiten, personlichen Merkmalen und Interessen des Kindes ansetzen
(vgl. ebd., 4f).

Diese Angaben geben zwar Klarheit Uber die Begriffe ,Sprachtherapie” und
.~oprachférderung®, jedoch bleibt immer noch unklar, wo die Grenze zwischen
Therapienotwendigkeit und Forderbedarf gezogen werden soll. Vor allem bei
mehrsprachigen Kindern ist die Forschungslage noch relativ schlecht (siehe Kapitel 1V2.2-
2.4).

Beunruhigend ist, dass, seitdem Sprachférderprogramme in Kindertageseinrichtungen
angeboten werden, die Nachfrage nach Sprachtherapie sinkt. Viele Eltern und Arzte
scheinen also nicht genugend Uber die Unterschiede von Sprachtherapie und -forderung

informiert zu sein.

3.2 Der Ansatz der entwicklungsproximalen Sprachtherapie
DANNENBAUERS Ansatz zur entwicklungsproximalen Sprachtherapie geht, im Sinne von
Jerome BRUNER, auf eine interaktionale Sicht von Spracherwerb zurlick, das heif3t
Sprachtherapie wird als Kommunikationsprozess gesehen.
Die entwicklungsproximale Sprachtherapie orientiert sich am Kind und seiner
Entwicklung. Grundlage jeder Therapie ist die Beziehung zwischen Therapeuten und Kind.
Nur wenn der Therapeut sich an den Interessen und Bedurfnissen des Kindes orientiert

und das Kind dem Therapeuten vertraut, ist Sprachtherapie erfolgsversprechend, denn
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,Kinder achten vor allem auf AuBerungen von Personen, deren Reden und Tun fir sie
attraktiv und wichtig sind“ (DANNENBAUER °2002, 140). Sind diese Bedingungen erfilllt,
konnen die beiden Akteure in Interaktion treten. Interaktion bedeutet hier sowohl das
gemeinsame Handeln als auch das begleitende Kommunikationsgeschehen.
Voraussetzung fur eine solche Form von Therapie ist eine ausfuhrliche Diagnostik, die
aus der Analyse spontaner Sprachproben besteht. Gleichzeitig werden die Interessen des
Kindes durch Beobachtung und Befragung der Bezugspersonen beziehungsweise des
padagogischen Fachpersonals ermittelt. Anhand dieser Interessen wird die

Therapiesituation vorstrukturiert.

Bei Ayla sind diese Interessen Malen, Memory spielen, Puzzeln, alles was mit

Katzen zu tun hat und das Betrachten von Bilderbiichern.

Bei der Auswahl von Forderzielen orientiert man sich an der Zone der nachsten
Entwicklung und dabei gilt: ,von weniger mehr®, das heil3t wenige Zielstrukturen
beziehungsweise Begriffe werden haufig und in verschiedenen Variationen wiederholt.

DANNENBAUER stellt seinen Ansatz im Zusammenhang mit dysgrammatischen
Sprachentwicklungsstérungen vor, darum werden innerhalb des vorstrukturierten
Rahmens, im Sinne der grammatischen Forderung, Zielstrukturen formuliert, also Satze,
die sich an der nachsten Entwicklungsstufe des Kindes orientieren.

Eingepasst in den Kontext gemeinsamen Tuns und mit direktem Sachbezug wird dem Kind
die Zielstruktur mit erhdhter Frequenz und deutlicher Betonung immer wieder in das Zentrum
der Aufmerksamkeit geruckt. Hierzu werden in variabler und ungezwungener Weise
Techniken des Modellierens benitzt. Ziel des Vorgehens ist es, dem Kind ein mdglichst
eindeutiges Sprachangebot zu verschaffen, bei dem sich Zielstrukturen, Interaktionsformen
und Sachkontext wechselseitig bedingen und klaren.

(DANNENBAUER °2002, 152)

Dabei steht zuerst der Input, dann erst der Output im Vordergrund, da das Kind erst
durch die Wiederholung und Variation der Zielstruktur deren Regelhaftigkeit erkennen
muss, um sie spater selbst zu produzieren. Die Modellierungstechniken, die der Therapeut
dabei anwendet, sind:

kindlichen AuRerungen vorausgehende Sprachmodelle:
* Prasentation
¢ Parallelsprechen
¢ Linguistische Markierung

¢ Alternativfragen
kindlichen AuRerungen nachfolgende Sprachmodelle:

e Expansion
* Umformung
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e korrektives Feedback
¢ modellierte Selbstkorrektur
e Extension
(vgl. DANNENBAUER °2002, 153f)

Durch den direkten Sachbezug ist auch eine Erweiterung des Wortschatzes maoglich.
Wahlt man also statt (oder zusatzlich zu) einer Zielstruktur im Form von Satzmustern ein
bestimmtes Wortfeld, ist entwicklungsproximale Sprachtherapie auch auf der Ebene der

Semantik moglich®.

Im Aylas Fall verwende ich sehr einfache Satzstrukturen und beschrénke mich auf
den Wortschatz der vorhandenen Gegensténde beziehungsweise der gegenwaértigen
Handlungen, zum Beispiel beim Malen auf die Farben der Stifte und die
Zeichnungen.

Das folgende Gespréch (iber Farben entstand beim gemeinsamen Malen und zeigt
das enge Zusammenspiel von Handlung und Sprache.

T: Welche Farbe? Noch mal Rot? Oder Blau? Rot oder blau? Blau
Zeigt roten Stift. Zeigt blauen Stift. Zeigt beide.
A: Blau
zeigt auf den blauen Stift

T: Genau, das ist auch blau. Die Tischdecke. Wo ist noch blau?
A:

zeigt ein blaues Muster auf der Tischdecke

T:Hier ist noch Blau! Deine Hose! Meine Hose ist auch blau. Und, guck mal!
A: Ja. Ja! Blau, Blau!
zeigt auf unsere Jeans zeigt auf unsere Jeans

T: Das Midchen ist ganz blau. Die hat auch nen blauen Pulli.

A: Rot. Blau.
zeigt jeweils Muster auf Tischdecke

T: Und was hast du hier? Orange! Genau. Die Tir ist blau.
zeigt auf A.s Pulli
A: (...) Orange. Ja. Ich orange.

nimmt sich einen

T: Genau! Du hast dir einen orangenen Stift geholt. Orangener
A: Orange. Apel.

orangenen Stift malt

T: Apfel!

Analog dazu ist auch Férderung auf den anderen Sprachebenen méglich, ich mochte mich jedoch hier auf die

Semantik beschrinken.
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malt

Auch Jeuk (2003) und KNaPP (2001) pladieren fur die entwicklungsproximale
Sprachtherapie bei Kindern mit Migrationshintergrund. Jeuk schlagt vor, die Bezugsperson
solle elementare Sprachkenntnisse der Erstsprache des Kindes erlernen, um besser ein
Vertrauensverhaltnis zum Kind aufbauen zu kénnen. Auch die Mischung der Sprachen
kdnne Teil der Forderung sein. Das heilt, das Kind kénne die Begriffe in der Erstsprache
als ,Merkhilfe“ und zum Aufbau von Verknipfungen nutzen. Mehrsprachigkeit solle dabei
immer als Chance und Madoglichkeit begriffen werden, was sich positiv auf das
Selbstkonzept der Kinder auswirke. Hierbei ist auch immer zu beachten, dass nicht jedes
Kind die Sprachen mischt und auf das Angebot eingeht. Auch hier stehen die Interessen
des Kindes im Vordergrund.

JEUK betont aullerdem, dass Sprachférderung auch die Metasprache férdern sollte.
Kinder sollten also zum Fragen ermuntert und in ihrer Fragehaltung bestarkt werden.
Versteht man das Kind nicht, sollte man darum nachfragen, um es einerseits zur Korrektur
anzuregen, andererseits um ein fragendes Vorbild zu sein (vgl. JEuk 2003, 198f).

WINNER hebt die Wichtigkeit des Zuhérens in der Sprachférderung hervor. Das Zuhéren
sei viel wichtiger als der andauernde Sprachinput. Nur indem man dem Kind und seiner
Sprache Aufmerksamkeit schenkt und versucht es zu verstehen, kann das Kind lernen,
dass das Werkzeug Sprache nutzlich ist und es damit etwas erreichen kann. Auch WINNER
beflrwortet eine Sprachtherapie, die an den Starken, Bedurfnissen und Interessen des
Kindes ansetzt und nicht an seinen Defiziten. Der Malistab fur die Therapie soll dabei
nicht die Erwachsenensprache, sondern die des Kindes sein (vgl. WINNER 1996, 19). Dies
gilt nattrlich nicht nur fir mehrsprachige, sondern auch fur einsprachige Kinder.

Fur den Bedeutungserwerb im besonderen gilt:

Der Bedeutungserwerb ist ein komplexer Prozess, der individuell verlauft und nie
abgeschlossen ist. Das Lexikon eines Menschen unterliegt in seiner Entwicklung
Veranderungen und strukturiert sich nach gewissen Prinzipien. Dieser Vorgang ist nur zu
verstehen, wenn von konkreten Tatigkeiten und Erfahrungen der Kinder ausgegangen wird,
die zunehmend versprachlicht werden und Uber die sie auch geistig verfligen kénnen.
(FUsSENICH 52002, 84)

3.3 Zusammenhang von Spiel und Sprache
~Spiel ist die dem Kind eigene Art, sich mit seiner Umwelt auseinanderzusetzen, sie zu
erforschen, zu begreifen, zu 'erobern™ (MINISTERIUM FUR KULTUS, JUGEND UND SPORT BADEN-
WURTTEMBERG 22007, 33), dabei geht es nicht nur um Gegenstande und ihre Funktion und

um soziales Lernen, sondern auch um Sprache.
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Es gibt vielfaltige Erklarungsansatze und Einteilungen aus unterschiedlichen
Blickrichtungen fur das Phanomen Spiel. Ich kann und will nicht alle vorstellen, darum
nehme ich eine Auswahl vor.

Nach einer kurzen Begriffsbestimmung stelle ich Klassifikationen der Spielentwicklung
vor (Kapitel IV.3.3.1), bevor ich ndher auf den Zusammenhang von Spiel und Sprache
eingehe und dabei einzelne Entwicklungsstufen naher beschreibe(Kapitel 1V.3.3.2).

3.3.1 Spielentwicklung
Eine modgliche Beschreibung des Phanomens Spiel gibt EINSIEDLER. Er versteht unter
Kinderspiel

eine Handlung oder eine Geschehniskette oder eine Empfindung,
— die intrinsisch motiviert ist / durch freie Wahl zustande kommt,
— die starker auf den Spielprozess als auf ein Spielergebnis gerichtet ist (Mittel-vor-Zweck),
die von positiven Emotionen begleitet ist
und die im Sinne eines So-tun-als-ob von realen Lebensvollziigen abgesetzt ist.
(EINSIEDLER 1991, 17)
Diese Merkmale sollen lediglich Hinweise zur ldentifizierung des Kinderspiels sein, das

Fehlen eines Merkmals bedeutet also nicht, dass es sich nicht um Spiel handelt. So sind
die Zweckfreiheit und die freie Wahl des Spiels zum Beispiel beim therapeutischen Spiel

nicht gegeben.

Eine bekannte Klassifikation von Spielen, auf der viele neuere Klassifikationen beruhen,
ist die von PIAGET (1995). Er bezieht sich auf die Spielstruktur und bildet dazu die
folgenden drei Gruppen, die als aufeinander folgende Entwicklungsstufen zu verstehen
sind, jedoch auch gleichzeitig auftreten kdnnen:

— Ubungsspiele haben keine bestimmte Struktur und umfassen rein funktionelle

Aktivitaten  (Lallspiele), Wiederholungen von Verhaltensweisen, stereotype
Bewegungsspiele und Aktivitdten, die keinen Ubergang vom Spiel zu einer geregelten
konstruktiven Tatigkeit darstellen.
Die Ubungsspiele beginnen bei der Geburt und erreichen zwischen dem ersten und
zweiten Lebensjahr ihren HoOhepunkt. Dann lassen sie nach und sind im
Erwachsenenalter fast verschwunden (Sie sind dann nur noch in Tatigkeiten wie dem
Ausprobieren eines neuen Gerats erkennbar.).

- Bei den Symbolspielen kommt das Symbol als neues Element hinzu, das die Ubung
Uberlagert. Zu den Symbolspielen gehoéren symbolische Schemata (beispielsweise das
.Kopfkissenspiel“, bei dem das Legen des Kopfes auf das Kopfkissen Schlafen

symbolisiert), Anwendung des symbolischen Schemas auf neue Gegenstande,
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Assimilation eines Gegenstandes an einen anderen, die Assimilation eines realen
Vorgangs mit Reproduktion ganzer Szenen, die Reproduktion erlebter Szenen mit
phantasievoller Erweiterung, Kompensationsspiele (reale Ereignisse werden wiederholt
und mehr oder weniger bewusst umgestaltet) und Bewaltigungsspiele (zum Beispiel
zur Losung familiarer Konflikte).

Diese Phase beginnt mit etwa zwei Jahren, erreicht ihren Hohepunkt zwischen dem
dritten und vierten Lebensjahr und lasst dann langsam nach, es bleibt jedoch im
Erwachsenenalter ein bedeutender Rest Ubrig.

— Die meisten Regelspiele verlaufen nach einer prazisen, ausgearbeiteten Form.
Regelspiele koénnen einerseits aus Symbolspielen entstehen, die auch bisher im
Rahmen von Regeln ausgefuhrt wurden, aber bei denen die Regeln einen gréeren
Raum eingenommen haben als das Symbol. Es gibt auch Regelspiele im eigentlichen
Sinne, bei denen es um eine intellektuelle Form des Denkens geht und nicht mehr um
eine symbolische (zum Beispiel Gesellschaftsspiele).

Die Regelspiele beginnen etwa im dritten Lebensjahr, sind ab flnf, sechs Jahren
wichtiger als die Symbolspiele, nehmen anschliefend weiter zu und bleiben bis ins
Erwachsenenalter erhalten (vgl. PIAGET 1995, 135ff).

Zusatzlich zu diesen drei Spielformen erwahnt PIAGET das Konstruktionsspiel, das
ebenfalls nach dem Ubungsspiel erfolgt, dann jedoch, und hier bezieht er sich auf
CLARAPEDE, in Arbeit Gbergehen und also nicht mehr zum Spiel gezahlt werden.

Spiel wird im Laufe der Entwicklung auch immer mehr von sozialen Komponenten
gepragt. Wahrend das Symbolspiel noch sehr individuell und egozentriert ablauft,
gewinnen mit der Sozialisation des Kindes Konstruktionsspiele und Spiele in Gruppen an
Bedeutung. Ferner wird die spielerische Gestaltung durch asthetische (Malen,
darstellendes Spiel) ersetzt. Aus diesem Grund nehmen auch Regelspiele zu, sie gehen

aus dem Leben in der Gemeinschaft hervor (vgl. PIAGET 1995, 138f).

Piacets Einteilung wurde von SmiLANSKY, RuBIN, MaloNI & HORNUNG aufgegriffen und
etwas verandert. Das Ubungsspiel taucht hier unter dem Begriff Funktionsspiel auf. Das
Symbolspiel wird auch Phantasie-, Rollen- oder So-tun-als-ob-Spiel genannt und wird
inhaltlich differenzierter beschrieben: zu Beginn spielen die Kinder mit dem eigenen
Korper vertraute Szenen nach (zum Beispiel Trinken, Schlafengehen). Spater spielen sie
auch fremde Rollen nach und nehmen dazu Puppen, Spielfiguren und Gegenstande zur

Hilfe. Kern dieses Spiels ist das Transformieren von Objekten und das Hineinversetzen in
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andere.

Das Funktionsspiel setzt sich im Konstruktionsspiel fort. Vorerst bauen die Kinder
unspezifisch und in der Flache, spater mit einem Ziel und komplex dreidimensional. Laut
dieser Einteilung gehort diese Art des Spiels zur Spielentwicklung, PIAGET hatte ihr einen
Arbeitscharakter zugeschrieben. Beim Regelspiel stimmt die neuere Einteilung wieder mit

PIAGET Uberein (vgl. EINSIEDLER 1991, 24f).

Anhand dieser Abfolge lassen sich schicht- und kulturspezifische Einflisse auf die
Spielentwicklung feststellen. So stellten RusiN, MalONI & HORNUNG in einer Untersuchung
fest, dass Kinder aus benachteiligten Schichten im Vorschulalter mehr Funktionsspiel und
weniger konstruktives Spiel spielten als solche aus der Mittelschicht (vgl. EINSIEDLER 1991,
25).

Ich habe auch die Erfahrung gemacht, dass viele Kinder bereits einfache Regelspiele
(Brett- oder Kartenspiele) spielen, bevor sie Rollenspiele spielen. Dies gilt insbesondere

fur Kinder mit Sprachentwicklungsverzégerungen.

PARTEN (1932) nimmt eine andere Systematisierung vor, er teilt Spiel in seine sozialen
Formen ein. Dabei formuliert er folgende Entwicklungssequenzen:

(1) Unbeschaftigt;

(2) Zuschauen;

(3) Alleinspiel;

(4) Parallelspiel: Das Kind spielt neben anderen Kindern gleiche oder ahnliche Spiele,
aber ohne Interaktionen (z.B. Austausch von Spielzeug) und ohne gemeinsames
Spielziel;

(5) Assoziatives Spiel: Die Kinder spielen nebeneinander, jetzt mit Ausleihen und Borgen
von Spielobjekten, aber noch ohne gemeinsames Spielziel;

(6) Kooperatives Spiel: Die Kinder spielen gemeinsam, sie tauschen sich aus und sie
spielen organisiert (z.B. durch Rollenverteilung) auf ein Spielziel hin (z.B. eine fiktive

Geburtstagsfeier).
(EINSIEDLER 1991, 27)

Bei Ayla konnte ich oft Alleinspiel beobachten. Sie malt oft und puzzelt, ohne Kontakt
zu anderen Kindern aufzunehmen. Kooperatives Spiel tritt bei ihr meist in Form von
Regelspielen wie Memory auf, dies spielt sie jedoch meist mit ihrer tlirkischen
Freundin Ozlem™.

Im Folgenden mdchte ich eine Abfolge von Spielsequenzen, beschreiben, die ein

eher selten auftretendes Verhalten von Ayla darstellen.” Dieses lauft im

' Die Namen der Kinder sind gedndert.
"' Eine weitere Spielbeobachtung, in der Rollenspiel auftrat, ist im Anhang zu finden (Verhaltensbeobachtung 12). Aus
Zeitgriinden kam ich nicht mehr dazu sie genauer zu analysieren.
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Puppenzimmer in der Kiichenecke ab. Zuerst lasst sich Parallelspiel, dann

assoziatives beziehungsweise kooperatives Spiel erkennen.

— Ayla spielt in der Kiiche, sie deckt den Tisch fiir mich, sich und zwei andere
Kinder. Patrick deckt parallel, Ayla rdumt seine Sachen teilweise zur Seite,
ansonsten stéren sich die beiden nicht. Sie schenkt uns zu trinken ein. Auf
Fragen wie ,was ist denn das?“ und Bemerkungen wie ,hm, lecker, das schmeckt
gut® geht sie nicht ein. Spéter rdumt sie ab, wéhrend Patrick sein Geschirr
absplilt. AnschlieBend splilt sie ihr Geschirr ab und rdumt es in den Schrank.

— Ayla trégt eine Puppe umher, legt sie ins Bett, deckt sie zu. Spéter legt sie eine
zweite Puppe dazu.

— Haéngt Wasche auf.

— Schaut zwischendurch nach den Puppen

— Héngt weiter Wésche auf, Seyhit kommt dazu und macht mit. Die beiden
wechseln einige Sétze auf Tlrkisch. Seyhit féllt immer wieder ein Kleidungsstiick
hinunter, Ayla hilft ihm, es richtig aufzuhéngen.

— Die Kinder miissen aufrdumen, Seyhit, Ayla und ich hdngen gemeinsam die
Wésche wieder ab und falten sie zusammen. Wieder hilft Ayla Seyhit, als er nicht
weil3, wie man etwas zusammenfaltet.

Ayla zeigt in dieser Spielsequenz ihre Kenntnisse lber die Scripts (Definition siehe
Kapitel 1V.3.3.2) Tischdecken, -abrdumen, Spllen, ins Bett bringen und Wésche
aufhédngen, -abhédngen, zusammenfalten. Diese Scripts spielt sie vorerst ab, ohne
eine Handlungsabfolge mit anderen Kindern zu entwickeln. So deckt sie nicht
gemeinsam mit Patrick den Tisch, sondern jeder stellt sein Geschirr auf den Tisch
und rdumt es auch wieder weg. Auch setzt sie sich nicht zu mir und den Kindern, um
mit uns zu essen, sondern rdumt einfach wieder den Tisch ab.

Patrick und Ayla scheinen sich gegenseitig zu beobachten. Das schlie8e ich daraus,

dass sie sich trotz ihres Spiels auf engem Raum mit ihren Té&tigkeiten nicht in die

Quere kommen und Ayla absplilt, nachdem Patrick dasselbe getan hat. Sie

koordinieren ihr Spiel also.

Das Spiel mit der Puppe ist ein reines Alleinspiel. Sie ist in diesem Moment auch das

einzige Kind, das mit einer Puppe spielt.

Als Seyhit beim Aufhdngen der Wésche dazukommt, l&sst sie sich nicht aus der

Fassung bringen, zeigt jedoch mehr Reaktion als bei Patrick (eventuell aufgrund der
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gemeinsamen Erstsprache?). Die beiden unterhalten sich ein wenig auf tirkisch und
Ayla hilft ihm, wenn er nicht weiterkommt. Dabei macht sie einen stolzen,
kompetenten Eindruck.

Ich wiirde dieses Spiel als kooperatives Spiel bezeichnen, da die beiden auf ein
gemeinsames Ziel (Wasche aufhédngen) hinarbeiten und, als aufgerdumt werden soll,
weiterhin gemeinsam arbeiten (W&sche abhdngen und aufrdumen). Uber eventuelle
Absprachen kann ich leider keine Aussage machen, da die beiden sich
ausschliel3lich auf Tirkisch unterhielten.

Ayla wirkt wéhrend des gesamten Rollenspiels sehr beschéftigt und konzentriert und
erledigt alle Tatigkeiten konsequent und ohne ,schlampig“ zu werden

(Kleidungsstiicke zusammenfalten).

3.3.2 Spielentwicklung und Sprachentwicklung

Spiel- und Sprachentwicklung hangen stark zusammen. In den ersten Lebensjahren
verlaufen sie parallel, im Verlauf der Jahre beeinflussen sich die beiden Komponenten
jedoch immer mehr. ,Der Aufbau von Vorstellung ist einerseits Voraussetzung fur die
Sprachentwicklung, andererseits stltzen die zunehmenden sprachlichen Fahigkeiten die
Entwicklung der symbolischen Kompetenzen im Spiel.“ (BUrki 22000, 12)

WyGOoTsKI spricht dabei von Bewusstwerdung. Damit meint er das Sich-bewusst-Werden
Uber psychische Funktion und die Fahigkeit eigene psychische Prozesse zu steuern, also
zu denken.

Im Kleinkindalter hat die Wahrnehmung die dominante Funktion. Wahrnehmung,
Handlung und Affekt bilden eine sensomotorische Einheit. Sprache wird also von
Wahrnehmung gesteuert. Ein zweijahriges Kind kann nicht ,Tanja lauft nachsprechen,
wenn es gleichzeitig sieht, dass Tanja sitzt. Sprachliche AuRerungen sind also mit dem
Kontext der Sprechsituation eng verbunden, Sprache kann nicht aus dem sympraktischen
Zusammenhang herausgelost werden.

Wenn das Kind etwa drei Jahre alt ist, 16st das Gedachtnis die Wahrnehmung in seiner
dominanten Bewusstseinsfunktion ab. Die Beziehung zwischen Sprache und
nichtsprachlichen Kontext lockert sich auf. Kinder Gbernehmen im Spiel Rollen, sie deuten
Gegenstande, Handlungen und Handlungssituation um, diese werden ,dekontextualisiert”.

Das Kind wird sich seiner psychischen Funktionen bewusst, es ist zur Introspektion fahig.

Bevor BURkI den Zusammenhang von Symbol- und Rollenspiel mit der
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Sprachentwicklung darstellt, geht sie auf die vorherige Stufe ein: das Funktionsspiel.
Damit ist das Untersuchen von Alltagsgegenstanden und das Nachahmen von
Erwachsenen oder Geschwistern gemeint. Dadurch werden die Funktionen der jeweiligen
Gegenstande erfasst und erste Vorstellungen entwickelt.

Der Ubergang zum Symbolspiel erfolgt dann, wenn sich die Aufmerksamkeit des Kindes
von der Handlung auf das Resultat verlagert. Bei einem Malstift ist dann also nicht mehr
das Bewegen des Stiftes auf dem Papier wichtig, sondern das Gezeichnete (vgl. BURKI
2000, 23f). ,Durch das VerknUpfen von Handlungen und Gegenstanden mit Ereignissen
und Situationen beginnen die Kinder innere Bilder oder Vorstellungen zu produzieren.”
(ebd., 24)

Erste Symbole tauchen gleichzeitig im Spiel und in der Sprache von Kleinkindern auf.
Grundlage von Symbolspiel und Sprache scheint also eine allgemeine Symbolfahigkeit,
wie sie auch PIAGET (1993, 52) beschreibt, zu sein. Kinder bauen ab dem zweiten
Lebensjahr Vorstellungen auf, gleichzeitig beginnen sie sensomotorische Schemata zu
verinnerlichen und erwerben die Objektpermanenz und zeigen verschobene Nachahmung.
Diese stellen den Ausgangspunkt fur die Entwicklung des symbolischen Denkens dar (vgl.
BURKI 22000, 14).

Ein wichtiger Einflussfaktor fur die Spielentwicklung ist die Sozialisierung, die aul3erhalb
der Familie, also meist in Kindergarten und Nachbarschaft, stattfindet. Dabei entwickelt
sich das Symbolspiel, das allein oder nebeneinander (Parallelspiel) ausgeflhrt wird, zum
Rollenspiel. Dabei werden immer mehr Absprachen gehalten, die ein Miteinander-Spielen
ermoglichen. Parallel entwickeln sich auch die sprachlichen Fahigkeiten, die ein Rollenpiel

erst erméglichen (vgl. BurRki 22000, 13).

BURKI verwendet den Begriff Fantasiespiel als Oberbegriff flr die Spielformen im Alter
von 2- 7 Jahren. Unter Symbolspiel versteht sie so-tun-als-ob-Handlungen ohne
Absprachen zwischen den Spielenden (bis etwa 3 Jahre). Erst wenn zwischen zwei oder
mehr Spielenden symbolische, aufeinander abgestimmte Handlungen stattfinden, spricht
sie von Rollenspiel (ab etwa 5 Jahren). Im Symbolspiel kommen also individuelle, im

Rollenspiel gemeinsame Vorstellungen zum Ausdruck.

Bei Ayla konnte ich noch kein richtiges Rollenspiel beobachten. Auch beim So-tun-
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als-ob-Spiel erlebte ich sie nur selten. Oft spielt sie Katze, dabei lauft sie auf allen
Vieren, miaut und méchte gestreichelt werden, dieses Spiel ist jedoch nur von kurzer
Dauer. Zweimal erlebte ich sie beim Nachspielen alltdglicher Szenen im Haushalt
(Tisch decken, kochen, essen, splilen, Wéasche aufhédngen), eine dieser
Spielsequenzen habe ich bereits in Kapitel 1V.3.3.1 beschrieben, die andere ist im
Anhang (Verhaltensbeobachtung 12) zu finden. Dabei lieBen sich in Ansétzen
abgestimmte Handlungen mit anderen Kindern erkennen. Traten jedoch

(Kommunikations)schwierigkeiten auf, ignorierte Ayla diese.

Bei der Entwicklung vom Symbol- zum Rollenspiel beschreibt Burki folgende kognitive
Prozesse, die ich im Anschluss beschreiben mochte: Dezentrierung, Perspektivenwechsel,

Dekontextualisierung, Sequenzierung und Scriptaufbau.

Die Entwicklung vom Symbol- zum Rollenspiel ist von Dezentrierung gepragt. Die erste
Dezentrierung ist der Prozess vom selbstbezogenem zum fremdbezogenen Symbolspiel.
Dies bedeutet, dass das Kind die symbolischen Handlungen erst auf sich bezieht, bevor
es Puppen oder Spieltiere in selbstandige Akteure verwandelt. Hohepunkt der
Dezentrierungsfahigkeit sind die Fahigkeiten des Rollenspiels, ,in eine Rolle zu schllpfen
und seine Spielhandlungen im Zusammenhang mit dieser Rolle mit denjenigen seiner

Spielpartner in Bezug auf ein vorgestelltes Spielthema zu koordinieren.“ (BUrki 2002, 14)

Im Rollenspiel entwickeln Kinder auch die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel, sie
konnen zwischen Realitat und Fiktion unterscheiden, bewegen sich auf verschiedenen
Handlungs- und Kommunikationsebenen und unterscheiden immer mehr zwischen
Spielhandlung und Gesprach uber das Spiel (Metakommunikation).

Das Kind lernt, dass sein eigener Standpunkt nicht der einzige ist, durch diese
Dezentrierung vom Selbst lernt es erst mit Spielfiguren, dann mit lebendigen Spielpartnern
Zu spielen.

Die Bedeutung der Sprache nimmt dabei immer mehr zu, da Vorstellungen im Symbol-
und Rollenspiel durch sie ausgedruckt werden konnen und so-tun-als-ob-Handlungen
sprachlich begleitet werden mussen, um fur die Spielpartner verstandlich zu sein.

Handlung und Sprache sind also die beiden Ausdrucksformen des Rollenspiels (BURKI
2002, 15f).
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Dekontextualisierung bezeichnet die Fahigkeit, unabhangig von bestimmten
Gegenstanden Fantasiesituationen zu erzeugen. Das Kind muss verinnerlichte Situationen
nur noch denken, nicht mehr ausfuhren. Dies hat zur Folge, dass So-tun-als-ob-
Handlungen mit Ersatzgegenstédnden oder mit vorgestellten Gegenstanden ausgefuhrt
werden kénnen. Im Spiel wird somit der Ubergang von der reinen Situationsgebundenheit
des Kleinkindes zum von der realen Situation losgelosten Denken (vgl. WyGcoTski 1980,
455f zit. nach BURkI 22000, 17) vollzogen.

Die Dekontextualisierung wird dadurch unterstitzt, dass soziale Situationen, die
nachgespielt werden, kognitiv organisiert und reprasentiert werden. Diese kognitiven
Muster oder Karten werden ,.frames“, ,,maps“ und ,,scripts“ genannt (EINSIEDLER 1991,
80) und stellen Aspekte der individuellen Erfahrungen und Lerninhalte dar. Mit ,scripts®
sind ,Drehbucher” fur Ereignisse des Alltags gemeint, in denen

raumzeitliche und kausale Verbindungen zwischen Akteuren, Empfangern, Handlungen und
Objekten reprasentiert sind. Scripts werden aufgebaut und im Laufe wiederholter
Erfahrungen mit ahnlichen Ereignissen revidiert. Gleichzeitig steuern Scripts auch den
Verstehensprozess von Ereignissen.

(BUrki 22000, 18)

Je mehr Scripts Kinder innerlich reprasentiert haben, desto eher sind sie zu
Sequentierung fahig. Das hei3t, desto eher sind sie in der Lage im Spiel
Handlungsschemata zu sinnvollen Sequenzen zu verbinden und Ablaufe in eine
hierarchische Struktur zu bringen. Diese Entwicklung zeigt sich darin, dass Handlungen
geordneter und mit grolerem inneren Zusammenhalt verkntpft werden, in So-tun-als-ob-
Handlungen immer mehr Rollen auftauchen und Spielhandlungen immer unabhangiger
von realistischen Spielgegenstanden ausgefiihrt werden (vgl. BUrki 22000, 18). Erste
Rollenspiele sind meist Mutter-Kind-Spiele, auch die Arzt-Patient-Konstellation taucht
relativ frih auf, mit zunehmenden Alter erweitert sich das Repertoire (vgl. ANDRESEN 2005,
124).

Ich  modchte nun genauer auf die Bedeutung des Symbolspiels flr die
Sprachentwicklung eingehen. In verschiedenen Untersuchungen (UpwIN/YuLE 1983;
LoveLL et a. 1968; TERRELL/SCHWARTZ 1988; RoTH/CLARK 1987, BURTCHEN 1983) konnte
gezeigt werden, dass es zwischen Kindern im Vorschulalter mit Spracherwerbsstérungen

und gleichaltrigen Kindern mit ,normaler® Sprachentwicklung bedeutende Unterschiede im
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Symbolspiel gibt. Das Spiel der sprachentwicklungsverzogerten Kinder war weniger
strukturiert und geplant, insgesamt spielten diese Kinder weniger und suchten sich im
Freispiel ofter nicht-spielerische Aktivitaten. Auch spielten sie haufiger allein und

verbrachten mehr Zeit mit konkreten Aktivitaten (vgl. KoLonko 22001, 88f).

Auch Ayla verbringt viel Zeit mit nicht-spielerischen Aktivitdten wie Malen oder

Puzzeln. Dies tut sie oft fiir sich allein.

Sowohl bei der Entwicklung von Sprache, als auch bei der Spielentwicklung spielt
Kommunikation eine wichtige Rolle. Hat ein Kind hierbei Schwierigkeiten und kommen
noch weitere im semantischen Bereich hinzu, so wird es Sprache nur bedingt zur
Handlungsplanung einsetzen konnen und folglich auch ein weniger differenziertes
Spielverhalten zeigen. Auf der anderen Seite behindern Verzégerungen der
Symbolspielentwicklung das gemeinsame Spiel mit anderen Kindern, was sich wiederum

negativ auf die kommunikative Entwicklung auswirken kann (vgl. KoLonko #2001, 89).

Kinder mit Spracherwerbsstérungen haben beim Erwerb des Symbolspiels oft
Schwierigkeiten dem Ergebnis ihrer Handlungen eine Bedeutung beizumessen. Beim
Spontanspiel zeigen einige Kinder rein funktionale Handlungen, die weder Anfang noch
Ende haben. Andere Kinder sind nicht in der Lage, sich langer mit einem Gegenstand zu
beschaftigen, sie wechseln sprunghaft von einer Tatigkeit zur nachsten. Diese Kinder
suchen sich Tatigkeiten, die einen Rahmen vorgeben oder die Herstellung einer immer
gleichen Ordnung vorschreiben, ohne der Handlung eine symbolische Bedeutung zu
geben (BURkI 2000, 25).

Ayla weist oft ein Verhalten auf, das der ersten beschriebenen Gruppe von Kindern
zugeordnet werden kann. So kann sie stundenlang Blumen malen oder immer
wieder dasselbe Puzzle legen, das sie schon ldngst auswendig kann und keine
Herausforderung mehr fiir sie darstellt.

Fur Diagnose und Therapie bei sprachentwicklungsauffalligen Kindern im Vorschulalter
bedeutet dies, dass neben dem genauen Erfassen des sprachlichen Entwicklungsstandes

das Erfassen der symbolischen Kompetenzen im Spiel ebenso bedeutsam ist.
(Burki 22000, 13)

Metakommunikation bedeutet Kommunikation Uber Kommunikation. Kinder zeigen
diese im Spiel, wenn sie Handlungen innerhalb des Spiels von denen aullerhalb des

Spiels abgrenzen. Um dies zu beschreiben, gebraucht BATEsoN folgende Metapher:
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die Metakommunikation gleicht dem Rahmen, der die Kommunikation, die dem Bild
entspricht, als Fiktion charakterisiert. Innerhalb des Rahmens kdnnen die Spielenden dann
so agieren, als glaubten sie, die Spielbedeutungen seien nicht fiktiv.

(ANDRESEN 2005, 99)
Kinder, die Metakommunikation gebrauchen, kénnen durch AuRerungen wie ,aus Spafly

ist das [Bugeleisen] wohl unser Telefon® Umdeutungen vornehmen, die eine bedeutende
Veranderung im Umgang mit Sprache darstellen. Der Sprachgebrauch ist nicht mehr
sympraktisch, wie bei Kleinkindern, sondern zeigt einen Fortschritt im Sprachdenken, eine
Loslosung vom nichtsprachlichen Kontext (vgl. ANDRESEN 2005, 99). Je weiter das
Rollenspiel fortschreitet, desto mehr geht das gegenstandliche Handeln zu Gunsten von
Personen zuruck und desto starker weichen Umdeutungen von den realen Funktionen von

Gegenstanden ab.

Es wird unterschieden zwischen expliziter und impliziter Metakommunikation.
Charakteristisch fur die explizite Metakommunikation im Spiel sind AuRerungen wie ,wohl*
oder ,aus Spal¥“, sie machen den fiktiven Charakter der Spielbedeutungen deutlich und
treten mit etwa vier Jahren auf.

Implizite Kommunikation hingegen ftritt erst gegen Ende des Vorschulalters auf und kann
sowohl nonverbal als auch verbal stattfinden. Ein angedeuteter Schlag macht zum Beispiel
klar, dass es sich um Spiel handelt. Eine verbale implizit metakommunikative Auerung
ware zum Beispiel die AuRerung eines Sechsjahrigen, nachdem sein Freund ihn mit
,Mister angesprochen hatte: ,Nein ich bin ne Frau, héren Sie doch®. Der Junge nimmt die
Klarung innerhalb seiner Rolle vor, die Spielhandlung wird also weitergefuhrt, gleichzeitig

werden dem Spielpartner Informationen zur Deutung gegeben (ANDRESEN 2005, 125ff).

Ein weiteres Phanomen, das man bei Kindern ab Ende des dritten Lebensjahres
beobachten kann, ist das egozentrische Sprechen. Dabei sprechen die Kinder im
Alleinspiel zu sich selbst. Dieses monologische Sprechen nennt PIAGET egozentrisches
Sprechen, weil es seiner Meinung nach dem egozentrischen Denken des Kindes
entspricht, welches unfahig sei, zwischen verschiedenen Perspektiven zu differenzieren.
Mit ca. 7 Jahren Uberwinde das Kind diese Entwicklungsstufe und darum verstumme zu
dieser Zeit die egozentrischen Sprache (vgl. ANDRESEN 2002, 23).

Laut WyGoTskl hingegen hat das egozentrische Sprechen eine ganz andere Funktion
und dient der geistigen Orientierung und dem Denken. Sprachgebrauch und Denken sind

zuerst sozial. Ende des dritten Lebensjahres differenziert sich aus der sozialen
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(interpyschischen) Sprache die egozentrische heraus und nahert sich immer mehr an die
innere (intrapsychische) Sprache - das Denken - an. Dies macht sich auch in der
Sprachstruktur bemerkbar, im siebten Lebensjahr ist die egozentrische Sprache flir andere
Personen als den Sprecher kaum mehr verstandlich. Zudem konnte WyYGOTsKI
nachweisen, dass, wenn ein Kind eine schwierige Aufgabe zu I6sen hat, die egozentrische
Sprache zunimmt. Sie bietet dem Kind geistige Orientierung und hilft ihm bei der

Uberwindung von Schwierigkeiten (vgl ANDRESEN 2002, 19ff).

3.3.3 Spiel in der Sprachtherapie

Die vorangehenden zwei Unterkapitel machen deutlich, dass Spiel fir Kinder im
Kindergartenalter einen elementaren Weg des Lernens darstellt. Nicht nur was das soziale
Lernen und das Verarbeiten von Umwelterfahrungen, sondern auch was das sprachliche
Lernen angeht. Gleichzeitig kdnnen Spiele auch Formate darstellen. Darum bieten sie sich
als Rahmen flr die Sprachtherapie an. Es kann an den individuellen Interessen des
Kindes angesetzt werden und durch gemeinsames Handeln im Dialog an der Sprache
gearbeitet werden. Im Idealfall wird das Kind so in seiner Spiel- und Sprachentwicklung
vorangebracht, dass es ihm leichter fallt, mit anderen Kindern zu spielen und sich somit
selbstandig weiterzuentwickeln. ZoLLINGER (2004, 89) beruft sich auf WINNICOTT wen sie
daran erinnert, ,dass Spielen an sich schon Therapie ist. Kinder dazu zu bringen, dass sie
spielen konnen, ist bereits Psychotherapie, die unmittelbar und ganz allgemein angewandt
werden kann, wenn wir zu einer positiven sozialen Einstellung gegenuber dem Spielen

kommen®.

3.4 Interkulturelle Erziehung

In der Literatur zur Sprachférderung mehrsprachiger Kinder wird haufig betont, dass
diese mit interkultureller Erziehung einhergehen muss (vgl. z. B. ULicH 2001, Jeuk 2003,
BaiNskl 2005, Roux/Stuck 2005, SCHMERR 2007).
OBERHUEMER (2001, 13) fasst interkulturelle Padagogik als ein Unterbegriff einer
,Padagogik der Vielfalt“ auf. Diese beinhaltet auch den Umgang mit Unterschieden, zum
Beispiel integrative Arbeit mit behinderten Kindern oder geschlechtsbewusste Erziehung.
Die Ziele einer integrativen Padagogik definiert sie wie folgt:

Interkulturelle Padagogik will Dialog und Austausch zwischen Kulturen unterstutzen. Hier
geht es nicht vorrangig um eine besonders ,defizitorientierte® Fdérderung von
Migrantenkindern (wie friher beim Konzept der so genannten ,Auslanderpadagogik®); es
geht auch nicht um die Aufklarung deutscher Kinder Uber die Besonderheiten anderer
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Kulturen. Im Vordergrund stehen vielmehr der Dialog und das Bemihen, Wege zu finden, um
den selbstverstandlichen Austausch zwischen verschiedenen Kulturen zu unterstitzen.
(ebd., 15)

Kultur kann hier auf drei verschiedenen Ebenen gesehen werden: die Ebene der
sichtbaren Kulturmerkmale, die der Verhaltensweisen und Brauche und die der
Wertorientierungen und Einstellungen (vgl. ebd. 14).

Die kulturelle Vielfalt in der Kindertageseinrichtung oder in der Schule sollte dabei weder
als Problem wahrgenommen, noch verdrangt oder Ubersehen werden. Vielmehr sollte die
Situation positiv genutzt werden und als Ausgangspunkt fur interkulturelle Lernprozesse
gemacht werden.

Forschungsergebnisse haben gezeigt, das Interkulturelle Erziehung im Kindergarten
zwar nach Meinung von Erzieherinnen und Erziehern von zentraler Bedeutung ist, die
Umsetzung meist jedoch unzureichend stattfindet (Roux/Stuck 2005, 92). Soziale
Beziehungen zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund haben einen
entscheidenden Einfluss auf die Integration und Entwicklung der Kinder mit
Migrationshintergrund und mussen darum besonders gefordert werden (vgl. ebd., 98). In
einer Umfrage unter Eltern und Erzieherinnen und Erziehern in Rheinland-Pfalz stellte sich
heraus, dass Interkulturelle Erziehung in Kindertageseinrichtungen kaum stattfindet. Findet
sie (in Ansatzen) statt, dann hauptsachlich in Gruppen, in denen mehr als die Halfte der
Kinder einen Migrationshintergrund hat. Dabei geht es hauptsachlich um die Forderung
der Deutschkenntnisse und das Erzahlen von anderen Kulturen. Geringere Bedeutung
messen die padagogischen Fachkrafte Projekten, das Feiern religioser Feste und der
eigenen Weiterbildung zu. AulRerdem werden die Familiensprachen der Kinder
unzureichend durch Reime, Lieder usw. thematisiert. Auch sprechen die Erzieherinnen
kaum Worter der Familiensprachen (vgl. ebd., 98ff). Darum fordern Roux und STuck, dass
Interkulturelle Erziehung ,kein zusatzlicher Aspekt im fuhpadagogischen Erziehungsalltag
[...], sondern als gesellschaftliche Vorraussetzungen und Bedingungen und somit als
durchgangiges Prinzip verstanden werden muss* (ebd., 103).

SCHMERR  (?2007) fordert, Sprachforderung solle Teil eines interkulturellen
(Sprach)Bildungskonzepts sein, dessen Stofl3richtung individuelle Férderung und Inklusion
statt Stigmatisierung und Aussonderung ist“ (SCHMERR 22007, 17). Dieses Konzept sollte
die Dimensionen Sprache, Bildung und Interkulturalitat enthalten. Darum schlagt sie statt
~oprachforderung® neue Begriffe vor, die dieses Verstandnis verdeutlichen: ,sprachliche

Bildung® oder interkulturelle Sprachentwicklung®. Dieses Konzept sollte alle
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Bildungsbereiche umfassen und sich nicht, wie aktuelle Konzepte, auf Elementar- und
Primarbereich beschranken oder erst im letzten Kindergartenjahr beginnen. Ein solches
Konzept sollte alle Kinder mit einbeziehen: ein- und mehrsprachige, Kinder mit und ohne
sonderpadagogischen  Forderbedarf. Es  setzt Kooperation zwischen den
Bildungseinrichtungen, mit den Eltern und mit sonderpadagogischen Fachkraften voraus.
Der Erhalt der Sprachenvielfalt und Mehrsprachigkeit in Europa sollte sowohl
padagogisches, als auch politisches Ziel sein. Dabei sollten alle Sprachen als gleichwertig

angesehen werden (vgl. ebd., 17ff).

Bainski (2005, 30f) empfiehlt Konzepte, bei denen die Eltern, insbesondere die Mutter,
miteinbezogen werden und so die Zusammenarbeit de Familien geférdert wird. Dabei
sollen einerseits die Mutter Unterstlitzung bei der Sprachférderung in der Erstsprache

erhalten, andererseits nehmen sie teil am Erwerb der deutschen Sprache.

3.5 Diagnostik

Voraussetzung fur eine gelingende Sprachtherapie ist die Diagnose der Fahigkeiten und
Fertigkeiten. Um Sprachschwierigkeiten frihzeitig festzustellen, werden immer O&fter
flachendeckende Tests oder Screenings im Kindergartenalter durchgefthrt. Wurden friher
vor der Einschulung Testverfahren zur Feststellung der ,Schulfahigkeit® durchgefuhrt,
werden nun oft schon friher, meist ein Jahr vor der Einschulung, Sprachtests
durchgefuhrt.

Ein groRes Problem solcher Sprachstandsdiagnosen ist, dass sie sich von Bundesland
zu Bundesland, von Stadt zu Stadt oder sogar von Einrichtung zu Einrichtung
unterscheiden. Dies hat zur Folge, dass mit den unterschiedlichsten Testverfahren oder
Screenings gearbeitet wird, von denen den padagogischen Fachkraften oft weder Vor- und
Nachteile, noch Auslegung bekannt sind. Aus den Ergebnissen der Diagnose werden dann
keine Fordermalinahmen abgeleitet, sondern im schlimmsten Falle wird selektiert (vgl.
ScHMERR 2007, 23f). Oftmals werden die Verfahren nicht von den Mitarbeitern der
Einrichtung, sondern von Aul3enstehenden durchgeflhrt, die die Kinder noch nicht einmal
kennen. Zudem sind sie oft nicht prozessorientiert, sondern werden einmalig, meist ein
Jahr vor der Einschulung durchgeflhrt.

Aus den vorherigen Kapiteln wurde deutlich, dass mdglichst sowohl die Erst- als auch

die Zweitsprache bertcksichtigt werden sollte, alle Sprachebenen von Bedeutung sind,
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wobei die Ebenen der Pragmatik und Semantik besonders wichtig sind. Die
Spielentwicklung des Kindes sollte ebenfalls eine Rolle spielen, da sie mit der
Sprachentwicklung zusammenhangt. Eventuell sollte Uberprift werden, ob
Sinnesbehinderungen wie eine Seh- oder Horbeeintrachtigung vorliegen. Das
Untersuchungsverfahren sollte sich mdglichst am Alltag der Kindertageseinrichtung und
der Lebenswelt des Kindes orientieren, da nur so aussagekraftige Ergebnisse erzielt
werden konnen.

Verfahren, die fur den Elementarbereich entwickelt wurden und die mehrere
Sprachebenen abdecken, sind beispielsweise Sismik und Seldak, der SETK 3-5 und der
HASE. Durch die aktuelle Diskussion zur Sprachférderung angeregt, werden derzeit in den
verschiedenen Bundeslandern weitere Tests flUr den Elementarbereich entwickelt. In
Nordrhein-Westfalen entstand bereits das Verfahren Delfin 4, in Baden-Wurttemberg wird

derzeit LiSe-DaZ entwickelt. Auch diese beiden Verfahren werde ich kurz vorstellen.

Die meisten Verfahren sind fir Kinder im letzten Kindergartenjahr oder flr die
Einschulungsdiagnostik vorgesehen. Die folgenden drei Verfahren bilden jedoch eine
Ausnahme und sind auch schon fur jingere Kinder geeignet.

Bei den Verfahren Sismik (Sprachverhalten und Interesse an Sprache bei
Migrantenkindern in Kindertageseinrichtungen) und Seldak (Sprachentwicklung und
Literacy bei deutschsprachigen Kindern) werden die Kinder in unterschiedlichen
Situationen unter bestimmten Fragestellungen im Kindergartenalltag (Frihstuck,
Gesprachsrunden, Umgang mit Bilderblchern etc.) beobachtet. Sismik ist flr Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache, Seldak fir Kinder mit Deutsch als Erstsprache entwickelt
worden. Bei Sismik wird die Erstsprache des Kindes durch einen knappen Fragebogen
miteinbezogen. Die beiden Verfahren sind fur Kinder von 3 % Jahren bis zum
Schuleingang konzipiert und als Prozessdiagnostik gedacht, das Kind wird also alle paar
Monate beobachtet. Die Verfahren sind durch Erzieherinnen gut durchflihrbar, allerdings
ist eine qualitative Auswertung nur moglich, wenn man uber fundierte Kenntnisse Uber den
Spracherwerb verfigt, da die Beobachtungsaufgaben nicht den verschiedenen

Sprachebenen zugeordnet werden. Auch findet man keine Hinweise zur Férderung.

Der SETK 3-5 (Sprachentwicklungstest fur 3 bis 5-jahrige Kinder) ist ein klassischer
Sprachtest fur Kinder von 3; 0 bis 5; 11 Jahren. Er Uberprift das Sprachverstehen, die

Sprachproduktion und das Sprachgedachtnis und wurde flr einsprachige Kinder
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entwickelt. Er ermittelt keine Schwierigkeiten im semantischen Bereich. Er kann nicht von
Erzieherinnen durchgefuhrt werden und Foérdermalinahmen lassen sich von den

Ergebnissen schwer ableiten.

Beim HASE (Heidelberger auditives Screening in der Einschulungsdiagnostik) handelt es
sich um ein Screening fur 5-6jahrige Kinder, das zur Feststellung der Schulfahigkeit
genutzt wird. Es Uberprift die sprachliche Leistungsfahigkeit, die semantische
Strukturerfassung und das auditive Kurzzeitgedachtnis. Semantische und pragmatische
Fahigkeiten werden nicht erfasst. Mit diesem Verfahren kdnnen keine Aussagen zu den
Starken und Schwachen des Kindes gemacht werden, dementsprechend lassen sich
keine FérdermalRnahmen ableiten, es werden lediglich Punkte vergeben. In Reutlingen

wird hauptsachlich der HASE zur Feststellung der Schulfahigkeit angewandt.

Andere Testverfahren zur Feststellung der Schulfahigkeit sind der DVET (Duisburger
Vorschul- und Einschulungstest), der RTS (Reutlinger Test flr Schulanfanger), das Kieler
Einschulungsverfahren, die DES (Diagnostische Einschatzskalen zur Beurteilung des
Entwicklungsstandes und der Schulfahigkeit) und das BISC (Bielefelder Screening zur

Friherkennung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten).

Harsche Kritik erntete der Sprachtest Delfin 4 (Diagnostik, Elternarbeit und Forderung
der Sprachkompetenz 4-jahriger in NRW), der seit Marz 2007 in Nordrhein-Westfalen
verpflichtend fur alle Vierjahrigen ist. In diesem zweistufigen Test werden zuerst vier
Kinder gleichzeitig getestet. Dabei wird so getan, als wurde ein Brettspiel gespielt. Dabei
sollen die Kinder Satze und Kunstworter nachsprechen, Handlungsanweisungen befolgen
und mithilfe von Bildern eine Geschichte erzahlen. In der Praxis zeigte sich, dass der Test,
statt wie angegeben 20-25 Minuten, bis zu einer Stunde dauern kann. Fur Bernhard
EiBECK (?2007) ist Delfin 4 ,ein dramatischer und unverantwortlicher Rickfall in eine
direktive, autoritare, das Kind zu Testobjekten degradierende Padagogik aus den tiefen
60er Jahren.“ (EiBECK 22007, 31) ,Delfin 4 erlaubt keine Abweichung, keine Kreativitat
keine Neugier. Delfin 4 macht den Kindern vor, man wolle spielen und verbietet ihnen
genau das.” (ebd., 32). ,In Delfin 4 wird [...] nicht gesprochen, sondern nur nachgesagt.”
(ebd., 33)

Innerhalb des Projekts ,Sag' mal was“ der Landesstiftung wird auch in Baden-
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Wurttemberg ein Verfahren entwickelt. Dieses macht sich zum Ziel, den Sprachstand von
Kindern mit Migrationshintergrund von 3-7 Jahren zu erfassen. LiSe-DaZ (Linguistische
Sprachstandserhebung — Deutsch als Zweitsprache) prift Wortschatz, Sprachverstehen
und Sprachproduktion und soll auch von Erzieherinnen durchgefuhrt werden kdnnen
(vgl.WEBER/POTNAR 2006, 8).

Allgemein lasst sich sagen, dass Diagnostik sich besonders im Bereich der Semantik als
schwierig erweist, da sich der Erwerb von semantischen Feldern sehr individuell gestaltet
und von Faktoren wie Lebenssituation und personlichen Interessen abhangt. Hinzu
kommt, dass sich hinter einzelnen Begriffen individuelle, nicht ,abprifbare“ Bedeutungen
verbergen.

Neben dem Umfang des Lexikons eines Kindes sind auch das Sprachverstandnis und die
Verhaltensweisen, die das Kind bei fehlendem lexikalischem Wissen zeigt, festzustellen.
Dies lasst sich nicht in einer Situation beobachten, sondern bedarf verschiedener
Situationen. Innerhalb dieser sollten freie Sprachproben erfasst werden, die dann
analysiert werden (Sprachproben von Ayla sind im Kapitel V.3.4 zu finden). Zusatzlich
bieten sich zur Diagnose semantischer Fahigkeiten die beiden Beobachtungsbégen von
FUssenicH an, die das Problemldseverhalten von Kindern erfassen, wenn ihnen
lexikalisches Wissen fehlt (Die Bégen befinden sich im Anhang, die Zusammenfassung

Aylas semantischer Fahigkeiten finden sich ebenfalls in Kapitel V.3.4).
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V. Sprachtherapie mit Ayla

1. Das Kinderhaus in der BenzstraRe

Das Kinderhaus in der BenzstralRe ist ein stadtischer Kindergarten in Reutlingen, in dem
77 Kinder geférdert werden. Es bietet verschiedene Formen der Betreuung an:
Ganztagsbetreuung, 75%-Betreuung, Regelbetreuung. AulRerdem hat es verlangerte
Betreuungszeiten und einige Hortplatze. Das Kinderhaus ist also taglich von 7 bis 17 Uhr
gedffnet. Diese flexiblen Zeiten sind eine Antwort auf die Bedurfnisse der Eltern, von
denen viele berufstatig und/oder allein erziehend sind. Der Auslanderanteil betragt 60 bis
70 Prozent.

1.1 Konzept

Das Kinderhaus hat ein offenes Konzept. Dieses beinhaltet verschiedene
Funktionsraume, wie zum Beispiel eine Kreativwerkstatt, einen Konstruktionsbereich und
ein Lesezimmer, aus denen die Kinder wahlen koénnen. Zudem herrscht das
.Fachfrauenprinzip®, das heilt, fur jeden der Raume beziehungsweise Bildungsbereiche
sind jeweils ein bis zwei Fachkrafte verantwortlich. Zusatzlich haben die Kinder eine
Bezugserzieherin, die vor allem wahrend der Eingewohnungsphase das Kind und dessen
Eltern intensiv begleitet.

Die Forderung findet altersgerecht, individuell und ganzheitlich sowohl in
altershomogenen als auch in altersgemischten Strukturen statt.

Wichtige Prinzipien der Arbeit im Kinderhaus stellen die Projektarbeit und das Freispiel
dar.

Durch das offene Konzept kann man den verschiedenen Lebensformen und -situationen
der Kinder gerecht werden. Trotz der vielen Freiraume und Veranderungen bietet die
offene Arbeit auch klare Strukturen und Orientierungspunkte (zum Beispiel Montagskreis,

Stammgruppen, Mittlerenkreis, Gro3enkreis)

Das Kinderhaus bietet den Kindern vielfaltige Anregungen, die ihnen ermoglichen, sich
mit verschiedenen Themen und Materialien auseinander zu setzen. Die so gewonnenen
Lernerfahrungen und -erfolge werden beobachtet und reflektiert und finden so Eingang in

die Inhalte der padagogischen Arbeit.
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Die padagogischen Schwerpunkte lehnen sich an den baden-wurttembergischen
Orientierungsplan an und sind folgende: ,Ernahrung / Bewegung®, ,Elementarerziehung /
Kreativitdt / Rollenspiele®, ,Konstruktion / Technik / Natur- und Sachbegegnung®,
sintegrative Erziehung®, ,Interkulturelle Erziehung / Projekt: Spielzeugfreies Zimmer®, und
.Intensive Sprachforderung / Ganzheitliche Sprachférderung®. Diese Schwerpunkte sind

nicht isoliert zu betrachten, sondern verzahnen sich und bedingen sich gegenseitig.

1.2 Orientierungsplan

Das Kinderhaus ist am landesweiten Projekt der wissenschaftlichen Begleitung im
Rahmen des Orientierungsplans beteiligt. Es stellt eine von drei Einrichtungen dar, die von
der Aulenstelle der Padagogischen Hochschule Ludwigsburg in Reutlingen mit dem
Schwerpunkt Frihférderung wissenschaftlich begleitet werden (vgl. Kapitel 11.3.5). Da das
Kinderhaus eine Einrichtung der Stadt Reutlingen ist, nimmt sie auch an deren

Rahmenkonzeption zur Umsetzung des Orientierungsplan teil (vgl. Kapitel 11.8).

1.3 Sprachférderung

Das Kinderhaus nimmt am Programm HSL (Vor- und aullerschulische bzw.
aulderunterrichtliche Hausaufgaben-, Sprach- und Lernhilfe) der Landesstiftung Baden-
Wirttemberg teil. Zuvor nahm es am Programm ,Sag' mal was* teil, jetzt wird jedoch HSL
bevorzugt, da der burokratische Aufwand hierfur geringer ist.

Laut den HSL-Richtlinien sind die Zuwendungen fur ,Maflnahmen fir Kinder im
Vorschulalter zur Vermittlung von deutschen Sprachkenntnissen vorrangig an Kinder mit
Migrationshintergrund sowie an Kinder mit Bedarf an erganzender Sprachférderung” (HSL-
Richtlinien 26.4.2006, 1) gedacht. Auch die Grund- und Hauptschulen von Klasse 1 bis 6
und die Sonderschulen konnen Zuwendungen beantragen.

Die Mallnahmen dauern ein Schul- bzw. Kindergartenjahr, in den Gruppen, in denen die
Sprachférderung stattfindet, durfen héchstens acht Kinder sein. Im Kindergarten betragt
der Hochstfordersatz pro Kind ein Euro pro Stunde (vgl. ebd., 3).

Im Kinderhaus in der Benzstralle findet dieses Programm nicht in Kleingruppen statt,
sondern wird in den Kindergartenalltag integriert.

Aulerdem gelten fir das Kinderhaus auch die ,Leitsatze zur ganzheitlichen

Sprachférderung“ der Stadt Reutlingen (vgl. Kapitel 11.8).
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2. Kooperation mit Fachdiensten

Das Kinderhaus kooperiert mit Einrichtungen der Frihférderung, dem Jugendamt, FABI
usw.

Dadurch dass das Kinderhaus an der wissenschaftlichen Begleitung teilnimmt, kann man
bei der Kooperation mit der Fachrichtung ,Férderschwerpunkt Sprache und
Kommunikation® der Padagogischen Hochschule von einer Kooperation mit Fachdiensten
sprechen. Diese betrifft einerseits die Implementierung des Orientierungsplans,
andererseits bietet Prof. Dr. Fussenich jedes Semester ein sprachtherapeutisches
Praktikum an, in dessen Rahmen zwei Kinder der Einrichtung von jeweils zwei
Studierenden Sprachtherapie erhalten. Zusatzlich sind Studierende bei der Erstellung
sonderpadagogisch-psychologischer Gutachten, wissenschaftlicher Hausarbeiten oder
Diplomarbeiten diagnostisch und therapeutisch mit Kindern der Einrichtung tatig. Die
Mitarbeiter und Studierenden der Padagogischen Hochschule tauschen sich mit den
padagogischen Fachkraften des Kinderhauses aus und unterstlitzen sie beispielsweise
durch das Schreiben von Bildungs- und Lerngeschichten.

Meine Kooperation mit dem Kinderhaus sah so aus, dass ich jede Woche ins Kinderhaus
kam, ich spielte hierbei vorrangig mit Ayla, bezog jedoch soweit es moglich war auch
andere Kinder mit ein, auch um die padagogischen Fachkrafte etwas zu entlasten. Frau
Wagner, Aylas Erzieherin, war meine Ansprechpartnerin. Sie stand mir bei Fragen immer
zu Verfugung und fand auch zweimal Zeit fur ein zusatzliches Gesprach.

Im Gegenzug informierte ich sie Uber den Stand meiner Sprachtherapie mit Ayla und

schrieb zwei Bildungs- und Lerngeschichten (siehe Kapitel V.4).

3. Sprachtherapie

Im folgenden mochte ich einen Einblick in meine Sprachtherapie geben. Dabei
beschranke ich mich auf die Therapie im Wintersemester 2007/2008 und lasse das
Sommersemester aul’en vor. Ich habe in die Kapitel zur entwicklungsproximalen
Sprachtherapie und zu den Spieltheorien bereits einiges einflieRen lassen. In diesem
Kapitel geht es zuerst um den Ablauf der Therapie und ihre Inhalte. Dann beschreibe ich
Aylas Spielverhalten, bevor ich zu ihren kommunikativen Fahigkeiten und der Analyse

freier Sprachproben komme.
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3.1 Ablauf und Inhalte der Sprachtherapie

Ich kam jeden Dienstag, meist von 9 bis 12 Uhr, in das Kinderhaus, um Aylas sprachliche
Fahigkeiten zu férdern. Die ersten Male begleitete ich Ayla in ihrem normalen
Kindergartenalltag und beobachtete sie, die von ihr gewahlten Spiele und Tatigkeiten und
ihre Kommunikation mit anderen Kindern und den padagogischen Fachkraften. Ich nahm
auch an Situationen im Sitzkreis teil. Dabei hatte ich nicht nur die Madglichkeit ihre
Interessen besser einzuschatzen, sondern konnte auch mit ihr ins Gesprach kommen und
eine Beziehung zu ihr aufbauen. (vgl. Verhaltensbeobachtungen 1-4)

Ich stellte fest, dass Ayla gerne malt, puzzelt und Memory spielt und ein grofles
Interesse an Katzen hat. Diese Tatigkeiten sollten also den Rahmen fir die
Sprachtherapie geben.

Diese sollte im Sinne von DANNENBAUER entwicklungsproximal und innerhalb eines
Formats im Dialog stattfinden. Da ich immer den ganzen Vormittag im Kindergarten war,
ergaben sich im Laufe des Vormittages viele natlrliche und immer wiederkehrende
Situationen, in denen ich mit Ayla in einen Dialog kommen konnte (beispielsweise beim
Malen). Dennoch ging ich mit ihr, meist fur 30 bis 60 Minuten auch in einen separaten
Raum. Nicht nur um Tonaufnahmen zu machen, sondern auch, weil sich Ayla in der
Einzelsituation in einem ruhigen Raum besser konzentrieren und meine AuBerungen
besser Ubernehmen konnte. Bald wollte sie, sobald ich da war, mit mir in diesen Raum,
auch weil sie mich dann ganz fur sich hatte und wir nicht von anderen Kindern gestort
wurden (vgl. Verhaltensbeobachtung 10).

Bei den gewahlten Formaten Malen, Bilderbuchbetrachtung und Memory thematisierten
wir hauptsachlich die semantischen Felder Tiere, Farben und Korperteile. Vor allem beim
Memoryspiel spielte die sprachliche Begleitung der Handlung und das Vorsprechen von
Zielstrukturen eine Rolle, dies wird auch im nachsten Kapitel beschrieben.

Da ich es aber als wichtig erachtete, dass Ayla auch mit den anderen Kindern
kommuniziert und ihre Spielmoéglichkeiten erweitert, bezog ich immer wieder auch andere
Kinder in unser Spiel ein.

Die letzten beiden Male, als die Sprachtherapie stattfand, versuchte ich Ayla an das
Rollenspiel heranzufihren, da sie diese Spielform sehr selten von sich aus auswahlt. (vgl.

Verhaltensbeobachtung 12, '?)

"2 Da die letzte Therapiesitzung kurz vor Abgabe dieser Arbeit stattfand, konnte ich die Verhaltensbeobachtung nicht
mehr verschriftlichen.
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3.2 Aylas Spielverhalten
Da ich Aylas Spiel in Bezug auf unterschiedliche Entwicklungsstufen und Merkmale
bereits im Kapitel 1V.3.3 beschrieben habe, mochte ich mich in diesem Kapitel
ausschlieRlich auf ihre Entwicklung innerhalb der Sprachtherapie beschranken. Es handelt
sich also um Regelspiele, meistens spielten wir Memory. Bei der Beschreibung der
Entwicklung beziehe ich mich auf die Aspekte Spielregeln und sprachliche Begleitung der

Handlung.

Spielregeln

Als wir im Sommersemester 2007 begannen, mit Ayla Memory zu spielen, spielte sie
sehr unstrukturiert. Sie hielt sich weder an die Regeln, das heil}t, sie versuchte oftmals
mehr als zwei Karten aufzudecken und sie hielt sich nicht an die Reihenfolge und wollte oft
spielen, obwohl sie nicht an der Reihe war.

Im Laufe des Sommersemesters lernte Ayla jedoch, sich innerhalb der Sprachtherapie
an die Regeln zu halten und half ihren Mitspielern, indem sie ihnen zeigte, welche Karte
sie aufdecken sollten.

Zu Beginn des Wintersemesters 2007/08 (vgl. Anhang 23.10.2007) stellte ich fest, dass
Ayla sich in Spielsituationen mit anderen Kindern nicht an die Spielregeln hielt und zu
schummeln versuchte. Nachdem ich sie jedoch mehrmals ermahnte, hielt sie sich wieder
an die Regeln. Das Problem ist also nicht, dass Ayla die Regeln nicht kennt, sondern dass
sie durch Schummeln zu gewinnen versucht .

Mittlerweile hat Ayla weitere Strategien, um sich den Sieg zu sichern. So forderte sie
mich in der Therapiesituation wiederholt auf, Karten aufzudecken, von denen sie wusste,

dass sie keine Paare ergeben wurden (vgl. Verhaltensbeobachtung 8).

T: Ich darf nochmal! Soll ich hier? (lacht) Sandkasten und Puppe.
Deckt auf, es passt nicht
A: Aber du da. Da. (lacht)

Zeigt T, welche Karte sie aufdecken soll

Sprachliche Begleitung der Handlung

Im Sommersemester begleitete Ayla die Spielhandlung Uberwiegend nonverbal. Sie
konnte durch Zeigen auf die Fragen antworten, wer beginnen solle, wer an der Reihe sei
und wer gewonnen habe. Verbal tat sie das jedoch nicht.

Auch die aufgedeckten Karten benannte sie meist nicht, obwohl wir es taten. Wenn sie

eine Karte benannte, dann waren es immer ,Auto” und ,Apel” (Apfel).
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Mittlerweile gelingt es Ayla, die Spielhandlung beim Memory sprachlich zu strukturieren.
Zuerst forderte sie ihre Mitspieler mit ,du dan“ auf, wenn sie an der Reihe waren und sagte
,homal“ wenn jemand ein Paar aufgedeckt hatte und darum noch einmal aufdecken durfte.
Sie aullerte auch, wer gewonnen hat (,ich wonnen®). Mittlerweile beherrscht sie die
vollstandigen Satze ,ich bin dran“ und ,du bist dran®.

Wenn sie die Begriffe kennt, benennt sie nun auch meistens die aufgedeckten Karten.
Nenne ich einen Begriff, der flr sie neu ist oder der sich bei ihr noch nicht gefestigt hat,
imitiert sie ihn oft spontan.

Die folgenden Ausschnitte verdeutlichen Aylas Fortschritte:

Der erste Ausschnitt ist vom 27.11.2007 (Verhaltensbeobachtung 6)

T: Wer fangt an? Ok, erst mischen, hasch recht. Du fangst an
A: Ich habe (lacht) du dan

mischt spielt

T: Ein Zug u:nd hm, ne Puppe Hm Ah! Genau!  Ein Au Ah,
spielt spielt
A: Ka-tze  En-te Ich  Auto. Puppe
spielt

T: ah, der Zug. Und ich glaub hier war s (...) ah, nein, Mist! (...) ah! Hmhm, du
Deckt falsch auf
A: (lacht) Ich noch.

T:darfst nochmal. Ein Schaf und ein Hase. Ah, ein Hase und ein Hase! Ich darf
deckt auf
A: Ah! Ah de Hase, ich Hase!

deckt auf mdochte spielen

T: nochmal! Ich darf nochmal! Soll ich hier? (lacht) Sandkasten und Puppe.
Deckt auf; es passt nicht
A: Aber du da. Da. (lacht)
Zeigt T welche Karte sie aufdecken soll
Am Ende dieses Ausschnittes zeigt Ayla mir mit Absicht eine falsche Karte, die ich
aufdecken soll und lacht mich daraufhin aus.

Am 11.12.2007 (vgl. Verhaltensbeobachtung 8), von dem der folgende Ausschnitt stammt,
hatte ich ein Tiermemory mitgebracht, das Ayla noch nicht kannte, folglich neue Begriffe
enthielt. Der Spielsituation ging das Betrachten und Benennen aller Karten voraus.

T: Ok. So. Ja, du darfst anfangen. Eine Kuh

A: So. Ich dan, hallo! Ein Ki- fe... und ein

T: und ein Eichh6rnchen Kuh Drehst du sie wieder um? Ok. Ich hab
A: Ich die, schla (...) de lan
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T: Genau. Und Robbe! Du bist dran. Der Bé:r und das Schwein
A: Igel und tschahe! Ja! Komme. Ape Ape und de

T: Ich hab den Lowe und  Genau. Das Pferd und das Kamel
A: Ja  Igel. I dan! Ich hab alt und de

T: Ich hab den Fisch und Hase. Hase! Den Hahn und die Kuh. Ich hab ein
A: Fisch!  Nase! Ich dan! De

T: Frosch und ein Bir. Den haben wir schon mal gehabt den Bir.
A: Fosch! (lacht)

3.3 Aylas Kommunikationsverhalten (in der Sprachtherapie / in offenen

Spielsituationen)

Im Sommersemester 2007 kommunizierte Ayla in der Sprachtherapie fast ausschlieRlich
nonverbal. In Situationen aulRerhalb der Sprachtherapie konnten wir beobachten, wie sie
mit einigen Kindern tlrkisch sprach. Sie sprach teilweise auch deutsch, war jedoch sehr
schwer verstandlich. Einmal zeigte sie uns ein Buch und erzahlte uns dazu etwas. Auf
Anweisungen reagierte sie nur, wenn diese direkt an sie gerichtet und mit Gestik und
Mimik unterstutzt wurden.

Im Wintersemester hatte ich die Gelegenheit, Ayla in den unterschiedlichsten Situationen

zu beobachten.

Kommunikation in der Sprachtherapie

In der Sprachtherapie ist sie jetzt viel offener und auflert sich auch verbal. In
Spielsituationen kann sie einen Dialog fuihren, braucht jedoch den Bezug zur Handlung, da
ihr der Wortschatz noch oft fehlt.

Mdchte sie etwas nochmal spielen oder ein Buch noch einmal anschauen, aul3ert sie es
mit ,nomal“, wenn nicht sagt sie ,Fertisch®, ,nicht nomal“ oder macht den Vorschlag
»=andere Spiel?“. Mdchte sie etwas gar nicht, teilt sie das mit einem deutlichen ,Nein® mit.

Ayla gelingt es jedoch noch nicht, von Erlebnissen, die aullerhalb des Kontextes
stattfinden oder stattgefunden haben, zu erzahlen. Versucht sie es, gehen ihr schnell die
Worte aus und sie wird fur ihre Umwelt unverstandlich. Dies qilt fir das Deutsche, ich

gehe davon aus, dass sie es auf turkisch kann.
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Kommunikation mit anderen Kindern

Im Wintersemester konnte ich Ayla in Bezug auf ihre Kommunikation in verschiedenen
Situationen mit anderen Kindern beobachten.

Kommunikation fand dabei hauptsachlich mit ihrer Freundin Ozlem statt. Die beiden
spielen oft gemeinsam, dabei sprechen sie tiirkisch. Ozlem nimmt dabei meist die
bestimmende Rolle ein. In Spielsituationen mit den beiden sprach Ozlem viel mit mir,
wahrend Ayla sich starker zuriickhielt als sonst. Ozlem spricht auch viel besser Deutsch
als Ayla.

In Spielsituationen mit anderen Kindern war Ayla eher fur sich und zeigte entweder
Allein- oder Parallelspiel (meist mit Puzzeln) oder sie spielte mit mir etwas.

Mischte sich jedoch ein anderes Kind gegen ihren Willen in ihr Spiel ein und nahm ihr
etwas weg, konnte sie sich gut behaupten, indem sie sich lautstark mit ,Nein“ wehrte (vgl.
Verhaltensbeobachtung 1).

Ihre sozialen Kompetenzen stellte sie auch unter Beweis. Auch ohne Sprache zu nutzen,
konnte sie in zwei Situationen, die ich beobachten konnte, anderen Kindern bei etwas
helfen, das sie besser beherrschte als diese.

Einmal zeigte sie einem Jungen, wie man eine Maske bastelt (Verhaltensbeobachtung
4), ein andermal half sie einem (tUrkischen) Jungen beim Wasche aufhangen
(Verhaltensbeobachtung 5).

Seit Januar ist Murat neu im Kindergarten. Er spricht noch gar kein Deutsch und Ayla hat
ihn unter ihre Fittiche genommen. Die beiden sprechen turkisch miteinander und Murat
folgt Ayla Uberall hin und lasst sich von ihr ein Stlck weit ,herumkommandieren®. Ayla
scheint sehr stolz auf ihre Beschitzerrolle zu sein und da sie die einzige ist, auf die Murat
hort, bitten die Erzieherinnen sie manchmal ihre Aufforderungen ins Turkische zu

Ubersetzen (Verhaltensbeobachtungen 11 und 12).

3.4 Analyse freier Sprachproben
In diesem Kapitel nehme ich eine Analyse von Sprachproben vor. Diese bezieht sich
ausschlieBlich auf deutsche AuBerungen. Ayla mischt zwar manchmal auch tiirkische
Worte in ihre AuBerungen, diese konnte ich jedoch weder transkribieren, noch beurteilen,
da ich die tlrkische Sprache nicht beherrsche. Darum habe ich auch bei der Transkription
von Dialogen Passagen gewahlt, in denen Ayla ausschliel3lich Deutsch spricht.
Ich habe die AuRerungen in der folgenden Tabelle thematisch in Aktivitdten gegliedert,

die ich mit Ayla machte. Sie fanden nicht unbedingt am selben Tag statt, sind innerhalb der
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Abschnitte jedoch chronologisch geordnet. In der linken Spalte finden sich Aylas
AuRerungen, in der rechten, wenn sie benétigt wird, die Zielstruktur. AuBerdem vermerke
ich in der rechten Spalte, wenn es sich bei Aylas Auerung um eine spontane Imitation

handelt, da der Begriff dann moglicherweise noch nicht zum aktiven Wortschatz gehort

beziehungsweise ihr dessen Bedeutung eventuell noch nicht klar ist.

Bereinigtes Transkript

Zielstruktur

Malen/Basteln

Meine Mama Katze.

Nein, Du!

Des Mama.

Lecka.

Du essen, ich essen, ich essen, du essen.
Ich die essen.

Appel.

Du! aaah! Blu-me!

Rot.

Rosa.

Nein, du!

Blau.

Blau, blau.

Orange.

Ich orange.

Ich rot.

Guck, eins, zwei. Ich guck.
Ich hab alle.

Ich!

Ich hab!

Meine Mama hat mir eine (Spielzeug-)katze
geschenkt.

Du sollst malen!

Das ist fur Mama.

Lecker.

Die Kirschen isst du, die esse ich.
Ich esse die.

Apfel.

Mal eine Blume.

(Imitation)

Du sollst malen.

(Imitation)

Deine Hose ist blau und meine auch.
(Imitation)

Mein Pulli ist orange.

Ich male mit rot.

Ich habe die Blatter gemalt.

Ich habe alle gemailt.

Ich schneide, nicht du!

Ich hab es geschafft (Wolle abzuschneiden.)
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Ich lila komm.
Ok, warte, ok? Warte.

Egal.
Nochmal lila.
Du schneide das.
Schneiden.
Egal.

Is schon

Mall

Noch ein Mal?
Guck.

Guck mal.

Ich nisch, du!
Das dul

du machen Herz

Ich hole mir noch lila Wolle.

Schneidest du mir ein Loch rein?

Ich schneide.

Das ist schon.

(Imitation)

Ich will nicht malen, mal du!
Das (auf dem Bild) bist du!

Mal mir ein Herz.

Puzzle
Katze, guck!

Baby, des das.
Babies.

Nein, Mama, guck!
Ente.
2,4,6,7

Des, des.

Des, des, Mama, Mama.

Igel.
1,2,4,6
Des des fertig

schon Blume

Guck mal, eine Katze.

Das ist ein Katzenbaby und das auch.
(Imitation)

1,2,3,4
Was ist das?

Das sind zwei (erwachsene) Hasen.

1,2,3,4
Ich mochte das Puzzle fertig machen.

Die Blume ist schon.
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warte, ich weil}.

Des kommt hier.
Guck hier... und hier
Guck, schon did da
geht so, alle so

Alles daden, des kommt,
kommt hier, des kommt.

Alle umte:n

eins, zwei
Schitte:rlei:n

Isch hab, jawoll!

Ich bin Blumen mach.
Kaputt

schwer

andere Spiel?

Die da spielen.

des kommt,

Das kommt hier hin.
Guck, das kommt hier hin und das hier hin.
Guck, das (Puzzleteil) ist schon.

Alle Puzzleteile kommen so rum hin.

des | Alles wird sortiert, das kommt da hin, das da hin

und das da hin.

Wir missen alle umdrehen. (Imitation)
die zwei sind gleich

Schmetterling

Ich hab' s geschafft!

Ich will die Blumen machen.

Das Puzzleteil ist kaputt.

Das Puzzle ist schwer.

Spielen wir was anderes?

Ich will das spielen.

Bilderbuchbetrachtung
Oh, nein!

Katze. Essen.

Aus... lau... guck!
Blume!

Katze!

Hh! Woffa!

On da?

Und des Katze.
Katze so.

Schon, gell?

Kafiche.

Die Katze will die Vdgel essen.

Die Katze guckt (aus dem Haus/Fenster) raus.

Da ist eine Katze.

Da kommt Wasser raus.
Und, was ist da?

Und da ist die Katze.

Die Katze will den Igel anfassen.

Kafig (Imitation)
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Guck, Katze nicht machen.

Guck so.
Miau!

Maus!
Wauwau!
Oh nein!

Ja! Oh nein!
Komm.

So! Psch
Guck da, so.

Ja, o:b.

Nee, aber wes du, ahm, esstschen.

Ja, fang.
Guck, so.
ich die da
du des
tadau

guck, des Mama

Guck, die Katze kann nichts machen/macht
nichts.

Der Hund kommt zur Katze.

Die Katze kommt so runter.

Ja, da oben.
Nein, aber weildt du, der will die essen.

Ja, der will die fangen (Imitation)

Das bin ich.
Das bist du.
Elefant

Guck, das ist die Mama.

Papagei

Maus

Memory

Ich/Du dan. Ich bin/Du bist dran.

Ich noch. Ich darf nochmal.

Du da. Du sollt die Karte aufdecken.

Ich wonnen Ich habe gewonnen

nochmal

nich gucken Nicht erst die Karten angucken, gleich spielen!
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Ist des? Was ist das?

Des deiner. Das sind deine Karten.

Ich weil}! Ein Karten den so machen. Ich weil}! Wir legen die Karten so hin.

Aber alle Karten de so machen, schon. Das sieht schon aus, wenn wir die Karten so
hinlegen.

Ich bin dran.

Du bist dran.

Ich will die.

Ich will alle so machen. Ich will alle Karten umdrehen.

Du bist weil3 nicht. Du weif3t das nicht.

Im Folgenden analysiere ich die Sprachproben nach verschiedenen Sprachaspekten und

stelle dabei Aylas Entwicklung dar.

Syntax

Im Laufe der Sprachtherapie machte Ayla Fortschritte im Bereich der Syntax. Am Anfang
tauchten in ihren AuBerungen, mit Ausnahme von Verben ,essen®, ,malen* oder
,schneiden®, kaum Verben auf. Aulerdem nutzte sie Verben wie ,machen” und ,haben® fur
die verschiedensten Tatigkeiten (,so machen®, ,ich hab®). Sie sprach auch viel in Ein- und
Zweiwortaullerungen, in denen oft gar keine Verben auftauchten (,des Mama“, ,ich
orange®). Aylas Fortschritte zeigen sich beispielsweise darin, was sie aullerte, wenn sie
auf die Toilette musste. So sagte sie am 8.11.2007 ,Ich pipi“, am 13.11.2007 tauchte das
Kopulaverb ,haben® in Endstellung auf (,ich pipi hab“) und am 11.12.2007 nutzte Ayla das
korrekte Verb in Zweitstellung, wenn auch ohne Flexion: ,ich machen pipi“.

Ab Anfang Januar tauchten in ihren Satzen, vor allem in den Satzmustern der
Therapiesituation, aber teilweise auch unabhangig von diesen, immer 6fter Kopula auf.

Nachdem sie in den vorherigen Wochen beim Memoryspiel immer ,Ich dan® und ,du dan®
gesagt hatte, sagte sie nun ,ich bin dran“ und ,du bist dran®. Selbst formulierte Satze wie
»ich bin mide“ und ,ich bin Blumen mach® traten auf, wo es friher ,ich mude“ oder ,ich
Blume® hie3. Bemerkenswert ist auch, dass sie bei der ersten und zweiten Person
Singular bei ,sein“ die Subjekt-Verb-Kongruenz beherrscht. Das Verb ,sein“ wird auch

Ubergeneralisiert, so dass AuBerungen wie ,du bist wei nicht“ und ,Ich bin Blumen mach®
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auftreten.
Auch das Verb ,wollen“ taucht nun auf (,Ich will die.“, ,lch will alle so machen.”).
Aulerdem benutzt Ayla nun immer mehr Objekte (,ich bin Blumen mach®, ,du machen

Herz").

Wortschatz

Auch im Bereich des Wortschatzes sind Fortschritte erkennbar. Ayla kann nun die
Farben Grin, Gelb, Blau, Rot, Rosa und Lila benennen. Lediglich Rot und Blau
verwechselt sie noch ab und an. lhre Lieblingsfarben sind Rot, Rosa und Lila.

Sie kann folgende Tiere benennen: Katze, Ente, Hase (Nase), Igel, Fisch, Frosch,
Schmetterling, Hund (Wauwau). Dabei interessiert sie sich vor allem fir Katzen und
Tierbabys.

Wir haben auch einige Male Korperteile und Kleidung behandelt. Hier beherrscht Ayla
die Begriffe Schuhe, Hose (Sose), Pulli, Kopf, Augen, Nase, Haare, Hande
(Ubergeneralisiert auch fur Arme) sicher.

Bei den Fruchten kann sie die Begriffe Apfel, Erdbeere, Kirsche und Banane, bei den

Pflanzen Blume und Baum.

Semantische Fahigkeiten

Im November und Januar flllte ich jeweils die beiden Beobachtungsbégen von
FUsseNIcH aus. Auch hier lassen sich Aylas Fortschritte erkennen.

Im November ergab sich aus dem Beobachtungsbogen 1 ,Das Kind erweitert seine
sprachlichen Fahigkeiten und geht kreativ mit Sprache um.®, dass Ayla nur selten
kommunizierte, das sie etwas nicht verstanden hat (,H&?“) und sie AuRerungen spontan
imitierte. Sie nahm weder Wortneuschopfungen noch Selbst- oder Fremdkorrekturen vor
und spielte auch nicht mit Sprache (vgl. Anhang).

Im Januar zeigte sich, dass Ayla nun ofter nachfragt, wenn sie etwas nicht versteht
beziehungsweise etwas nicht benennen kann (,Ha?“ ,ls das?“). Eine Fremdkorrektur in
Bezug auf die Aussprache ihres Namens konnte ich einmal beobachten. Die spontanen
Imitationen nahmen zu (vgl. Anhang).

Beim zweiten Beobachtungsbogen ,Das Kind stellt keine Fragen“ zeigte sich im
November, dass Ayla oft auf vorsprachliche Kommunikationsformen zurtckgriff. Sie zeigte
viel mit dem Finger (begleitet von AuBerungen wie ,Guck so‘ und ,des“) und

kommunizierte durch Gestik und Mimik. lhre bevorzugten Vermeidungsstrategien waren
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Schweigen und die Antwort mit Ganzheiten. Diese waren meistens die Antwort ,ja“ auf alle
Fragen und Satzmuster wie ,des kommt* und ,so und so“. Manchmal waren ihre Antworten
oder ihr Verhalten auch ausweichend. Fehlende Worter ersetzte sie durch Worter aus
demselben semantischen Feld oder durch Umschreibungen, die sich auf Aussehen und
Form bezogen. Nach Bedeutungen und Unterschieden fragte sie nie (vgl. Anhang).

Im Januar griff Ayla zwar immer noch auf Verstandigungsformen aus der vorsprachlichen
Situation zurtck, sie erweiterte dies jedoch durch elaboriertere Formen, die sie mehr mit
Sprache verband als bisher. Die Vermeidungsstrategien sind noch dieselben wie im
November, vor allem das Schweigen tritt jedoch seltener auf. Fehlende Waorter werden vor
allem durch solche aus demselben semantischen Feld, nun aber auch durch lautlich
ahnliche Worter ersetzt. Manche werden auch weiterhin durch Aussehen und Form, nun
aber auch durch Funktion und Situation beschrieben. Nach Bedeutungen und

Unterschieden fragt sie immer noch nicht (vgl. Anhang).

Schrift

Ayla kann Schrift erkennen. Sie weil3, dass man seinen Namen auf ein Bild schreiben
kann und darum heil3t Schrift bei ihr auch ,Name*.

Einige Buchstaben (A, H, I, T) kann sie schreiben, sie weil3, dass ihr Name mit A beginnt.

Dies mache ich an folgenden Beobachtungen fest.

- 23.10.2007: Ayla schreibt HIT auf ihr Blumenbild, malt einen Rahmen um die Schrift
herum und schneidet es aus. Spater schreibt sie IHT von rechts nach links (vgl.
Verhaltensbeobachtung 1).

- 30.10.2007: Ayla moéchte, dass ich ihren Namen auf ihr Bild schreibe. Als ich sie frage,
ob sie ihren Namen auch schon schreiben konne, schreibt sie ein A und malt
anschlieBend buchstabendhnliche Zeichen von links nach rechts (vgl.
Verhaltensbeobachtung 2).

- 13.11.2007: zeigt in einem Bilderbuch auf den Text und sagt ,Name®. (vgl.
Verhaltensbeobachtung 5).

- 27.11.2007: zeigt auf einen abgebildeten Zettel mit Schrift im Puzzle und sagt ,Name*
(vgl. Verhaltensbeobachtung 6).

Zahlen
Ayla zahlt gerne ihre Kartenpaare beim Memoryspiel und zahlt auch oft spontan bei

Bilderbuchbetrachtungen (zum Beispiel bei einer Abbildung mit mehreren Fischen). Dabei
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zahlt sie jedoch immer 1, 2, 4,6, 7, 8, 9, 11“ (vgl. zum Beispiel Verhaltensbeobachtung 5,
6 und 8). Ich zahle dann immer nochmal mit ihr. Am 8.1.2008 erlebte ich zum ersten Mal,
dass Ayla 1, 2, 3" zahlte.

4. Austausch | Kooperation mit der Einrichtung (Bildungs- und

Lerngeschichten)

Da im Kinderhaus in der Benzstralde, wie in allen Kindertageseinrichtungen der Stadt
Reutlingen, die Dokumentation der Bildungsprozesse durch Bildungs- und
Lerngeschichten (Beschreibung s. Kapitel 11.7.2) erfolgt und ich die padagogischen
Fachkrafte des Kinderhauses darlber informieren konnte, wie meine Arbeit mit Ayla
aussieht, schrieb ich zwei Bildungs- und Lerngeschichten fur Ayla.

Die erste beschreibt die Sprachtherapie im Sommersemester 2007, die zweite entstand

durch eine einzelne Beobachtung.
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4.1 Bildungs- und Lerngeschichten ,,Bilderbuchbetrachtung“ und ,,Memory*

Beobachtungsbogen ,,Bildungs- und Lerngeschichten*

Name des Kindes: Ayla Er

Alter: 3; 10

Beobachterin: Mathilde Tiffert
Datum: 13.6., 27.6. und 4.7.2007
Beobachtung

Beschreibung der Ausgangslage:

Sprachtherapie vom 13.6, 27.6. (jeweils Tonaufnahme) und 4.7.2007 (Videoaufnahme)
e Bilderbuchbetrachtung ,Die kleine Raupe Nimmersatt* mit Hilfe einer aus
Pfeifenputzern gebastelten ,Raupe”
e Memory (Apfel, Tomate, Erdbeere, Auto...)

Beschreibung des Handlungsverlaufs:
Tonaufnahme vom 13.6.:

— Ayla holt das Buch nicht aus der Tasche, sie zeigt keine Reaktion, als ich sie
anspreche.

— Ich hole das Buch hervor und schlage es auf.

— Nach anfanglicher Zurickhaltung wird Ayla immer offener und zeigt dies auch durch
Gestik, Mimik und Korperhaltung.

— Sie beteiligt sich durch Umblattern und Hantieren mit der Raupe an der
Bilderbuchbetrachtung.

— Sie imitiert meine Essgerausche (,miammiam®) beim Durchziehen der ,Raupe” durch
die Locher.

- Sie fuhrt das Gerausch ,schsch... ein, um die Fortbewegung der Raupe zu
verdeutlichen.

— Sie zeigt auf verschiedene Abbildungen beziehungsweise Details und ich benenne
sie (z. B. den Mund der Sonne), einmal sagt sie ,Guck mal®.

Videoaufnahme vom 4.7.2007:

- Ayla kommt mit mir in den Raum, bewegt sich langsam, halt sich die Hande vor das
Gesicht.

- Ich zeige ihr die Kamera, sie nahert sich langsam.

- Wir setzen uns auf den Boden, Ayla ca. 1 Meter von mir entfernt.

- Als ich sie (mit gestischer Unterstutzung) auffordere, sich neben mich zu setzen, tut
sie dies. Sie dreht an einer Haarstrahne.

- Ich halte ihr die Tasche hin, sie holt das Buch und die ,Raupe” heraus, sie lachelt.

- Ayla schlagt das Buch auf und blattert zum Anfang der Geschichte.

- Sie deutet auf das Ei auf der ersten Seite und halt die ,Raupe” daneben.
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Sie folgt dem Weg der abgebildeten Raupe mithilfe der gebastelten. Sie schaut dabei
auf das Buch.

Sie zieht die Raupe durch jedes einzelne Loch und macht mehrmals durch Zeigen
auf die abgebildete aufmerksam.

Sie lasst mich die Locher zahlen, indem sie von links nach rechts auf jedes zeigt.
Wahrend der ganzen Bilderbuchbetrachtung ist Ayla sehr aufmerksam, lachelt
mehrmals und nimmt immer wieder Blickkontakt mit mir auf.

Beim Memory, das wir bereits seit mehreren Sitzungen spielen, kann sich Ayla
mittlerweile an die Regeln halten. Sie spielt nur noch, wenn sie an der Reihe ist
und deckt dann auch nur zwei Karten auf.

Obwohl sie wahrend des Spiels nur selten spricht, kommuniziert sie sehr viel
durch Gestik (Zeigen, Achselzucken, Schmetterlingsbewegungen) und Mimik
(Lachen, Nicken, Kopfschitteln).

Ayla verfolgt aufmerksam das Spielgeschehen, was sich auch darin aul3ert, dass
sie uns Mitspielern, Tipps gibt, welche Karten wir aufdecken sollen, um ein
Kartenpaar zu finden. Am Ende des Spiels kann sie zeigen, wer gewonnen hat.
Ayla zahlt am Ende des Spiels ihre Karten, wobei sie meistens 1, 2, 4, 6 zahlt,
weshalb man sie hier noch unterstutzen muss.

Ayla kann spontan einzelne Kartchen (Apfel, Auto, Erdbeere) benennen, tut dies
aber meist nicht auf Aufforderung.
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Analyse dieser Beobachtung nach Lerndispositionen

Interessiert sein

Was ist das Interesse des Kindes in dieser Beobachtung?
Woran erkenne ich es?
e ,Die kleine Raupe Nimmersatt* mithilfe der gebastelten
Raupe entdecken
e Memory spielen

Engagiert sein

Woran erkenne ich das Engagement des Kindes?
Buch:
e Ayla ist sehr ausdauernd und konzentriert
e sie achtet auch auf Details der Abbildungen
e arbeitet” systematisch das Buch durch, sucht immer
wieder die Raupe, geht durch jedes Loch.
Memory:
® verfolgt das Spielgeschehen aufmerksam.
® weill auch, welche Karten die Mitspieler aufdecken
mussen und zeigt es ihnen.
® mochte mehrmals spielen.

Standhalten bei
Herausforderungen und
Schwierigkeiten

Woran erkenne ich das Standhalten des Kindes?
e Uberwindet ihre anfangliche Scheu, nimmt die Hande
vom Gesicht weg und beteiligt sich am Geschehen.
e Uberwindet ebenso Situation, in der sie falsch
verstanden wird und sich darum abermals hinter ihren
Handen versteckt hatte.

Sich ausdriicken und
mitteilen

Wie druckt sich das Kind aus und wie teilt es sich mit?

e Hauptsachlich durch Gestik und Mimik, vereinzelt auch
durch Sprache.

e Zeigt auf die Raupe und Details im Buch.

e Zeigt auf die aufzudeckenden Karten und auf den
Gewinner des Spiels.

e Nimmt Blickkontakt auf, lachelt, lacht, nickt, schuttelt
den Kopf.

e Stellt pantomimisch einen Schmetterling dar.

e Verbirgt ihr Gesicht hinter den Handen.

An einer
Lerngemeinschaft
mitwirken und
Verantwortung
ubernehmen
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Fokussierung dieser Beobachtung: Bildungs- und Entwicklungsfelder des

Orientierungsplans

Welche/s Bildungs- und Entwicklungsfeld/er ist/sind in den Beobachtungen
(beziehungsweise den Handlungen des Kindes) erkennbar? Wie lassen sich die
Handlungen des Kindes in dem jeweiligen Bildungs- und Entwicklungsfeld beschreiben?

In einigen Handlungen des Kindes werden mehrere Bildungs- und Entwicklungsfelder
enthalten sein.

Bildungs- und Entwicklungsfeld Korper

Feinmotorik: Umblattern, Raupe durch die Locher ziehen.

Bildungs- und Entwicklungsfeld Sinne

Vergleich zwischen Obst und seinem Abbild, Schmecken.

Bildungs- und Entwicklungsfeld Sprache

Dialog anhand der Formate ,Bilderbuchbetrachtung® und ,Memory spielen®
Thematisierung des Wortfeldes ,Obst® anhand des Memorys und Vorgabe von
Sprachmustern mit begleitender Handlung(Wer fangt an? Du bist dran. Passt zusammen.
Passt nicht. Wer hat wie viel Paare? Gemeinsames Zahlen. Wer hat gewonnen? Spielen
wir nochmal? Aufrdumen)

Bildungs- und Entwicklungsfeld Denken

Zahlen der Kartenpaare und daraus ermitteln, wer gewonnen hat.
Symbolbegriff: reales Obst seiner Abbildung zuordnen
Gedachtnis: sich merken, wo die verschiedenen Karten liegen.
Handlung in einem Bilderbuch verfolgen.

Bildungs- und Entwicklungsfeld Gefuhl und Mitgefiihl
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Liebe Aysenur,

vor den Sommerferien sind Agnes und ich jede Woche gekommen um mit dir zu
spielen.

Am Anfang hast du dich oft nicht getraut mit uns in das Lesezimmer zu kommen.
Doch je 6fter wir da waren, desto mutiger bist du geworden und desto toller hast du
mit uns gespielt. Das war sehr schon.

Einmal hatten wir ein Buch mitgebracht und eine Raupe. Mit der kleinen Raupe haben
wir dann die Geschichte von der kleinen Raupe Nimmersatt gelesen.
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Du hast immer die Seiten umgebldttert und hast dabei die Raupe ganz viele Sachen
essen lassen. Dabei hast du ganz gut aufgepasst und nichts vergessen.

Wir hatten auch echte Friichte dabei. Die hast du dann zu den Bildern gelegt. Das
fandest du babyleicht.
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Wir haben auch oft zusammen Memory gespielt. Dabei konntest du die Regeln immer
besser und hast uns sogar geholfen die richtigen Karten zu finden!

Meistens hast du trotzdem gewonnen.

Es macht mir groBen Spal mit dir zu spielen und ich finde es toll, wie lange du bei
einer Sache bleiben kannst. Ich freue mich darauf noch oft mit dir zusammen zu
spielen, zu malen und Biicher zu lesen.

Deine Mathilde
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4.2 Bildungs- und Lerngeschichte ,,Puzzie*

Beobachtungsbogen ,,Bildungs- und Lerngeschichten*

Name des Kindes: Ayla

Alter: 4;2

Beobachterin: Mathilde Tiffert
Datum: 27.11.2007

Beobachtung

Beschreibung der Ausgangslage:

Nachdem ich mit Ayla Bilderblcher angeschaut habe, darf sie sich ein Spiel aussuchen.
Sie holt ein Janoschpuzzle, besser gesagt drei verschiedene, die in derselben
Verpackung sind und sich durch ihre Ruckseiten (ohne Muster, gestreift, gepunktet)
unterscheiden lassen.

Wir befinden uns im Schlafraum, in dem die Einzelférderung stattfindet.

Beschreibung des Handlungsverlaufs:

Ayla holt das Puzzle und packt es aus.
T: Ein Puzzle! Oah, kannst du das schon?
A: Ja. Ok. Des mein dischdad. Ok? Des kommt hier.

packt Puzzle aus

T: Darf ich mitmachen oder mochtest du alleine machen? Mitmachen? Ok. (...)
A: dhm... mit Ja.

T: Aber guck mal, ich glaub das sind mehrere Puzzle, oder? Guck. Wir miissen erst mal
A: Abe

T: sortieren. Hier mit Punkten, hier ohne und hier mit Streifen. Das sind drei verschiedene.
,,erdffnet* drei Stapel

A:
T: Genau, ohne.... mit Streifen. Punkte Punkte
ordnet zu ordnet zu
A: Und des oh-ne. Des ohne, tick. Ohne tick, ohne
Ordnet zu ordnet zu ordnet zu
T: Punkte Streifen (..) nochmal Streifen Mhmh
A: Punt, Punt, begin tei de ohne (...) dei... dei vier
T: Drei auf einmal hast du! Und hier und hier. Das kommt auch
A: Drei mal. Guck hier... und hier.
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T: da hin. Und hier, hier. Hmhm (...) Ah, was is' n das?
A: Ja. Alle ded da. (...) guck Guck, schon die da

zeigt ein Puzzleteil

T: Eine Ente, oder? Nich? Da bin ich mal gespannt was was das fiir ein Puzzle ist.
A: Nein. Zwei

T: Ja. Alle umdrehen? Kann man s dann besser
A: Ja. Alle ging get hoa.  Tick, so. Alle so. Ja.

Dreht Puzzleteile um

T: sortieren?  Dschupp und dschupp. Dann geht' s schneller, gell? Wenn einer alle umdreht.
Sortiert teile den Stapeln zu
A:(...)

dreht Karten um

T:  und der andere ganz schnell geht das. Dschuppdschuppdschupp
A: ja. Jetzt komm isch mal
T: (...) Ah, gleich ham wir' s geschafft. (...) Jawoll! So.
A: So (singt) Jawoll! Guck! Alles daden, des
T: Okay, welches machen wir zuerst?
A: kommt, des kommt, des kommt hier, des kommt. Des!
Zeigt auf das ohne
Muster
T: Das? Ok. Das gestreifte Hmhm
A: Ja!l  Und des so und so und so so. Alle machen!

Zusammenfassung: Wir sortieren gemeinsam die Puzzleteile, Ayla hat die Idee, erst alle
Teile umzudrehen, bevor wir sie sortieren. Dadurch geht das Sortieren schneller.
AnschlieRend mussen wir uns fur ein Puzzle entscheiden, Ayla teilt mir mit, dass sie alle
drei machen mochte. Dann beginnen wir mit dem ersten Puzzle.

T: So. Jetzt miiss mer aufpassen... So, jetzt die alle umdrehen, oder?
A: Alle umte:n? (...)

drehen Puzzleteile des einen Puzzles um

T: Ah, guck mal, eine Ecke. Des Hm, des
A: um-te:mn (...) isch hab ein. Ecke. (...) hthi  komm hier!
Fangen an zu puzzeln
T: kann nich sein. Vielleicht eher so? Ah, na, passt nicht ganz. Da fehlt noch
A: Nein! Ja! So.

T: eins dazwischen. (...) Guck mal. Das ist eine Ecke und das ist die andere Ecke. (...) Ha!
A: Ja.

T: Guck mal, jetzt miissen wir alle finden, die da oben so platt sind. Das ist
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A: Ecke. Ja! Habe Ja.

T: dann der Himmel. Ok, jetzt da dran Hmm. Nicht ganz.  Nur das ist Ecke, guck, mit

A: Ok. Ja, ich hab de de cke Hey,

T: zwel. Ja, stimmt doch. Vielleicht hier. Oder hier. Probier mal da oder da ob das

A: guck mal Ja.

T: da hin passt. Hm, probier mal, ob das da passt

A: Nein. (...) Des komm hier (...) So (...) Guck.

T: vielleicht. Super.(...) Hm.  Hoppla! Haben wir uns
lacht

A: Ja, passt. Komm hier, oh nein, guck. Des. Huppala!

T: den Kopf angestoBen! (...) Ah, guck

A: Ha? (...) Ich. Nein. (...) Kom-i-sch (...) Warte (...)we

T: Oh nein, passt nich Ah! Der kleine Tiger!

A: mak bei bi 6tsch. Ja? (...) Oh nein! Des. Ja, so! Ja.
T: Guck mal. Ich hab den Schwanz vom Tiger.

A: Kleine Ti Ja, gleich. Kigli, ja Kigli (...) guck hier.
T: Hm, nicht ganz. Probier mal hier! Ah, die Tigerente hm Glaub ich
A: Ja Des, des  Nein, kommt

T: nicht, guck mal hier ist Rand. Hmhm

A: Ja. (...) Des guck, so! Hier.

So geht es weiter, wir unterhalten uns mal mehr, mal weniger. Im folgenden Abschnitt
sind wir beim Puzzle mit den Punkten angelangt. Hier unterhalten wir uns auch Uber die
abgebildeten Inhalte.

T: Hm Ah, ich hab schon was.

A: Des komm hier. Nein! Warte (...) de komm hier (...) Nein

versucht zwei Teile zusammenzulegen

T: Hast du auch schon was? Guck mal, ich hab
A:Ja:! (...) Ich. Du, ich a Ja. Komm hier... Nei:n
T: was Rosanes. Du hattest doch auch grad was Rosanes. Vielleicht gehort das zusammen?
A: Ja.
T: Hier guck. Rosa und rosa? Gehort zusammen, gell? (...) ah, noch was
A: Ja: Doch. Und des.
T: Rosanes! (...) Ah Guck mal, da ist wieder der Frosch  von vorhin

Zeigt ein Puzzleteil
A: Komm Ja. Un (...) Hallo!
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T: Hallo! Ah! Und ich hab hier den Tiger! Was hast du? Oh,

A: Fro-osch! Hallo! Ich hab hier Guck!
T: ein Vogel. Ein Bild! Noch ein Vogel?Ah.  (...) Guck mal. (...)
A: Ja. Isch noch. Hm

Suchen Puzzleteile

T: Guck mal, der Tiger ist krank.  Der hat nen Verband Verband, genau.
A: Oh! Ja. des Band

T: Ah, und da hat jemand den Verband in der Hand. (...) Guck mal, ich hab den Bir... Guck
A:

T: mal, ah! Ich glaub das gehort da hin. Ich glaub der Bar hat den Verband, guck mal hier,

T: probier mal. Hmhm. Tédal(...) Nein, guck mal, das passt doch nicht.
A: Komm. Ich ein. Heil hal.

T: Hier sind hinten Punkte. Und hier sind Streifen. Des gehort schon hier dazu. Aber es ist
A: Ja

T: die gleiche Tigerente, gell? Die gleiche. Ja. Tigerente

A: Ja, eins, zwel. Zwei Und noch mal.

T: Schmetterling! Genau! Super! Soll ich die Matte wieder

A: Schitte:rlei:n Ja (..)Ischna

einige Puzzleteile rutschen fast zwischen Matte und Wand

T: zuriickschieben, Ayla? Soll ich sie wieder zuriickschieben? (...) Eins, zwei, drei. Uah!
A: Ja. Zwei, dei.

T: (stohnt) Jawoll! (lacht) Du? Was hast
A: Uah! (stéhnt) Ja! Isch hab. Jawoll! Isch  Isch kei hab. Isch Ja-woll.  Ja!

T: du? Du hast geschoben? Wir beide haben geschoben, ich auch!  (lacht)
A: ischisch sch Ja. Ja!  (lacht)

Wir machen alle drei Puzzles und brauchen dafir mehr als eine Dreiviertelstunde. Zum
Schluf® rAumen wir sie auf.
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Analyse dieser Beobachtung nach Lerndispositionen

Interessiert sein

Was ist das Interesse des Kindes in dieser Beobachtung?
Woran erkenne ich es?
e Puzzeln: Ayla sucht sich die Puzzles selbst aus und
macht sie bis zum Ende

Engagiert sein

Woran erkenne ich das Engagement des Kindes?
® Ayla ist sehr konzentriert.
® Imitiert spontan Begriffe wie “ohne”, “mit Punkte”,

LTS

“Ecke”, “Tiger”

Standhalten bei
Herausforderungen und
Schwierigkeiten

Woran erkenne ich das Standhalten des Kindes?
® Sehr geduldig
® macht alle drei Puzzle, obwohl sie viel schwieriger sind
als diejenigen, die sie sonst macht.

Sich ausdricken und

Wie drickt sich das Kind aus und wie teilt es sich mit?

mitteilen e AuBert verbal, dass sie auf jeden Fall alle drei Puzzle
machen mochte, als ich sie frage, mit welchem wir
beginnen sollen.

An einer e Bringt ihre Ideen ein, wie die Puzzleteile schneller

Lerngemeinschaft
mitwirken und
Verantwortung

Ubernehmen

sortiert werden kdnnen.

e Puzzelt die ganze Zeit in Kooperation mit mir.

e Hilft mit beim Zurlckschieben der Matte, damit nichts
dahinter rutschen kann.
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Fokussierung dieser Beobachtung: Bildungs- und Entwicklungsfelder des

Orientierungsplans

Welche/s Bildungs- und Entwicklungsfeld/er ist/sind in den Beobachtungen
(beziehungsweise den Handlungen des Kindes) erkennbar? Wie lassen sich die
Handlungen des Kindes in dem jeweiligen Bildungs- und Entwicklungsfeld beschreiben?

Bildungs- und Entwicklungsfeld Koérper
Feinmotorik: Puzzleteile umdrehen, sortieren und zusammenfigen

Bildungs- und Entwicklungsfeld Sinne
Die verschiedenen Muster der Puzzles unterscheiden, zusammengehorende Puzzleteile
finden, abgebildete Inhalte und Details erfassen.

Bildungs- und Entwicklungsfeld Sprache

Absprache uber Vorgehen: Wer darf mitmachen? Wie werden die Puzzleteile sortiert? Mit
welchem Puzzle fangen wir an?

Sprachliche Begleitung der Handlung.

Besprechung der abgebildeten Inhalte.

Erkennen von Schrift auf dem Puzzle.

Bildungs- und Entwicklungsfeld Denken

Erkennen von verschiedenen Mustern, Sortieren.

Experimentieren und Uberlegen, welche Puzzleteile zusammengehoren.
Puzzle legen.

Bildungs- und Entwicklungsfeld Gefiihl und Mitgefuhl

Gemeinsames Problemldsen.

Einbringen von Vorschlagen um die gemeinsame Tatigkeit zu optimieren.
Hilfe beim Zurtckschieben der Matte.
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Liebe AYSENUR,

ich war jetzt schon oft da und wir haben viele Sachen gemacht. Manchmal spielen wir
das, was ich mitgebracht habe und manchmal darfst du dir etwas aussuchen.

Einmal hast du dir ein Puzzle ausgesucht.

Als wir die Packung aufgemacht haben, haben wir gesehen, dass es sogar drei Puzzle

waren.

Gar nicht so einfach!

Zuerst mussten wir die drei Puzzle auseinanderhalten.
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Da gab es Puzzleteile mit Punkten,

und ohne Muster.

Dann hattest du eine tolle Idee. Du hast gesagt "alle so” und hast mir gezeigt, dass
wir erst alle Puzzleteile umdrehen miissen, damit wir sie sortieren konnen.

Das haben wir dann gemacht und das ging wirklich viel schneller!
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Dann haben wir das erste Puzzle gemacht:

Dann haben wir das zweite Puzzle gemacht:
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Dann haben wir das dritte Puzzle gemacht:

Das hat ziemlich lange gedauert bis wir fertig waren, aber als wir alles geschafft

hatten, waren wir ganz schon stolz!

Das hat doch mehr SpaB gemacht, als das Katzenpuzzle, das du sonst immer machst,

oder?
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VI. Resiimee

Ich méchte nun die vier Teile meiner Arbeit zusammenfassen. Anschlief3end bringe ich
noch einige Punkte zu dem an, was ich beim Schreiben dieser Arbeit und vor allem beim
Durchfiuhren der Sprachtherapie und im Kinderhaus in der Benzstralde gelernt habe,

beziehungsweise, welche Themen mich dabei besonders beschaftigt haben.

Ich stieg mit einer Beschreibung von Ayla, dem vierjahrige Madchen, das fur mich
sozusagen die Basis dieser Arbeit war, ein. Dabei orientierte ich mich am ,Blick auf das
Kind“ von Mechthild DenN und stellte Aylas Fahigkeiten und ihre mdglichen nachsten

Entwicklungsschritte, zu Beginn der Therapie, dar.

Der zweite Teil der Arbeit handelte vom Orientierungsplan. Zuerst stellte ich den
,Gemeinsamen Rahmen der Lander fur die frihe Bildung in Kindertageseinrichtungen® mit
seinen Forderungen an die Rahmenplane fir den Elementarbereich vor. Auf dieser
Grundlage analysierte ich daraufhin den Orientierungsplan. AulRerdem betrachtete ich die
Aspekte Sprache und Sprachférderung genauer und stellte, mithilfe der Arbeit und der
Ergebnisse des Forschungsprojekts ,Wissenschaftliche Begleitung der Implementierung
des Orientierungsplans fir Bildung und Erziehung fir die baden-wirttembergischen
Kindergarten  (Pilotphase), Schwerpunkt Frahférderung®, dar, inwiefern der
Orientierungsplan auch fur Kinder mit Forderbedarf anwendbar ist und wie die Kooperation
mit Fachdiensten beschrieben wird. Als weiteren Punkt zum Orientierungsplan behandelte
ich die Beobachtung und Dokumentation von Bildungsprozessen. Ich stellte kurz einige

Verfahren vor, bevor ich ausfuhrlich auf das der Bildungs- und Lerngeschichten einging.

Da Ayla, wie viele Kinder, mehrsprachig aufwachst, ging es im dritten Teil um die
Situation mehrsprachiger Kinder in Kindergarten und Schule. Auch hier bezog ich mich
insbesondere auf Baden-Wurttemberg und stellte erst in einem statistischen Teil die
Bildungsbeteiligung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund vor. Diese
sind Uberproportional an Sonder- und Hauptschulen vertreten. Besonders benachteiligt
sind Kinder und Jugendliche turkischer, italienischer, portugiesischer, serbischer und
montenegrinischer Herkunft. Als weiteren Aspekt gab ich einen Einblick in die Ergebnisse
der drei PISA-Studien, welche =zeigen, dass Kinder und Jugendliche mit

Migrationshintergrund vor allem aufgrund ihres Sprachgebrauchs und ihrer sozialen
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Herkunft in Deutschland bildungsbenachteiligt sind. Im letzten Punkt dieses Teils

beschrieb ich die Heterogenitat der Gruppe ,Kinder mit Migrationshintergrund®.

Im vierten Teil ging es um Sprachforderung im Elementarbereich, insbesondere um die
mehrsprachiger Kinder. Darum ging ich kurz auf die Grundlagen des Erst- und
Zweitspracherwerbs ein, wobei ich Aspekte, die fur die Sprachtherapie mit Ayla von
Bedeutung sind, ndher beschrieb. An geeigneten Stellen fligte ich Beispiele aus Aylas
Sprache und der Therapie mit ihr ein. Nachdem ich also den Erstspracherwerb und die
besondere Bedeutung von Formaten erlautert hatte, stellte ich verschiedene Theorien zum
Zweitspracherwerb vor. Diese Ubertrug ich auf die Sprachférderung, bevor ich auf typische
Sprachschwierigkeiten, die Kinder mit Migrationshintergrund im Deutschen haben, einging
und auf die Problematik von sprachentwicklungsverzogerten mehrsprachigen Kindern
hinwies.

Nach der Behandlung dieser Grundlagen grenzte ich die Begriffe Sprachférderung und
Sprachtherapie voneinander ab. Dann stellte ich das Konzept des ,Inszenierten
Spracherwerbs® von Friedrich M. DANNENBAUER vor, auf dem auch meine Arbeit mit Ayla
basierte. Da dem Spiel, vor allem im Elementarbereich, eine zentrale Bedeutung in der
kindlichen Entwicklung zukommt und es auch einen maligeblichen Einfluss auf die
Sprachentwicklung hat, wurde es in diesem Kapitel ebenfalls ausfiuhrlich thematisiert. Ich
stellte Phasen der Spielentwicklung und den Zusammenhang mit der Sprachentwicklung
dar, bevor ich auf Spiel als Format fur die Sprachtherapie einging.

Das Konzept der ,Interkulturellen Erziehung® erschien mir ebenfalls als bedeutend flr die
(Sprach-)férderung von mehrsprachigen Kindern, weshalb es ebenfalls Eingang in dieses
Kapitel erhielt. Dann schloss ich diesen ausfuhrlichen Teil mit der Beschreibung einiger
diagnostischer  Verfahren fur die Ermittlung von Sprachschwierigkeiten im

Elementarbereich ab.

Im funten Teil sollte es nun ausschliel3lich um die Sprachtherapie mit Ayla gehen. Ich
beschrieb zuerst die Kindertageseinrichtung, die sie besucht und inwiefern diese mit
Fachdiensten, insbesondere mit der Padagogischen Hochschule, kooperiert. Dann ging
ich ausflihrlich auf Aspekte der Sprachtherapie ein, die in den anderen Kapiteln noch nicht
behandelt wurden. Dies waren Aylas Entwicklung beim Regelspiel und ihr
Kommunikationsverhalten innerhalb und aulerhalb der Therapie. Dann stellte ich die

Analyse von freien Sprachproben vor. Hierbei wurden verschiedene Sprachebenen
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bericksichtigt und Aylas Fortschritte beschrieben, auRerdem stellte ich die Ergebnisse der

Beobachtungsbogen von FUSSENICH dar, welche ich jeweils im November 2007 und im

Januar 2008 ausgefiillt hatte und welche die weiteren Fortschritte von Ayla verdeutlichen.
Diesen letzten Teil beendete ich mit zwei Bildungs- und Lerngeschichten, die ich fur Ayla

und das Kinderhaus geschrieben habe.

Bei der Sprachtherapie mit Ayla habe ich festgestellt, wie wichtig die Beziehung
zwischen Kind und Therapeuten tatsachlich ist. Diese musste erst einmal aufgebaut
werden. Dass meine Beziehung zu Ayla immer stabiler wurde, konnte ich daran erkennen,
dass sie erst anfing zu sprechen, dann immer mehr spontan imitierte, bei der Spielauswabhl
mutiger wurde etc. Dies gelang im Wintersemester besser als im Sommersemester, weil
ich Zeit hatte, Ayla an mehreren Vormittagen im Kindergartenalltag zu begleiten. So
konnten wir uns besser kennenlernen und ich erfuhr viel dber Aylas Interessen, bevor wir
mit der eigentlichen Sprachtherapie begannen. Diese Zeit war im sprachtherapeutischen
Praktikum naturlich nicht gegeben.

Ich bin Uberzeugt davon, dass Sprachhandeln im Dialog die beste Methode fur die
Sprachférderung von Kindern wie Ayla ist. Von Sprachférderprogrammen wuirde sie kaum
profitieren, denn diese setzen an Vorlauferfahigkeiten fir den Schriftspracherwerb
(phonologische Bewusstheit) an und helfen einem Kind, das Schwierigkeiten beim
Bedeutungserwerb hat und das begleitende Handeln zur Sprache braucht, nicht weiter.

Leider ist die personelle Situation in Kindertageseinrichtungen nicht so, dass die
padagogischen Fachkrafte Zeit fur intensive Dialoge mit den einzelnen Kindern haben.
Vielmehr ist es leider so, dass sie meist keine Zeit haben, sich den Kindern einzeln
zuzuwenden, sondern ihre Augen uberall haben mussen. So kann es auch sein, dass die
Erzieherin mitten im Dialog aufspringen muss, um bei einem Streit einzugreifen oder sich
nicht auf das Gesprach konzentrieren kann, weil sie nebenher noch eine andere ihrer
vielfaltigen Aufgaben erledigen muss.

Mit dem Thema ,Spiel und Sprache“ habe ich mich im Rahmen dieser Arbeit erstmals
auseinandergesetzt. Ich konnte im Kinderhaus das unterschiedliche Spielverhalten
verschiedener Kinder beobachten und mir so die Bedeutung des Zusammenhangs von
Spiel und Sprache verdeutlichen. Darum versuchte ich auch, im Rahmen der Therapie, flr
Ayla neue Spielmoglichkeiten aufzutun.

Die Problematik von Kindern mit Migrationshintergrund hat mich sehr beschaftigt, nicht

nur durch die Beschaftigung mit der einschlagigen Literatur, sondern vor allem, weil ich sie
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im Kinderhaus erleben konnte. Dass in diesem Kindergarten der Anteil an Kindern mit
Migrationshintergrund sehr hoch ist, macht sich im Alltag stark bemerkbar. Was es
bedeutet, wenn man sich nicht ausdriicken kann, konnte ich sehen, wenn Kinder, die sich
um etwas stritten, keine andere Konfliktlosungsstrategie ergreifen konnten als zu schreien
und zu treten. Und vor allem Schwierigkeiten mit dem Sprachverstandnis mussen flr
Kinder (und padagogische Fachkrafte!) sehr belastend sein. Die Kinder Uberspielen ihr
Unverstandnis durch Imitation ihrer Kameraden, Erraten der Situation anhand von
Schlusselwortern oder nonverbaler Zeichen, mussen aber oft in einer Ungewissheit
verharren, die sicherlich sehr belastend fur sie ist.

Mitte Januar erfuhr ich, in einem Gesprach mit Aylas Erzieherin, dass Aylas Gehor wohl
doch noch nicht Uberprift wurde und dass das doch erst jetzt gemacht werde. Aufgrund
von widerspruchlichen Aussagen ihrer Eltern dachten die Mitarbeiter des Kinderhauses,
dies sei bereits geschehen und das Gehor unauffallig gewesen. Diese Tatsache hat mich
regelrecht schockiert und ich hoffe, dass Aylas Horen nicht beeintrachtigt ist, da dies eine
erhebliche und vor allem zu einem grof3en Teil unnétige, Sprachentwicklungsverzdgerung
bedeuten wirde.

Im selben Gesprach erfuhr ich, dass Ayla seit einigen Wochen ein Mal pro Woche
Logopadie erhalt. Einerseits freute ich mich, dass Ayla auch weiterhin geférdert wird,
andererseits hatte ich mich, hatte ich dies friher erfahren, gerne mit der Logopadin in
Verbindung gesetzt und mich mit ihr ausgetauscht.

So bleibt mir nur zu hoffen, dass Ayla weiterhin die Forderung erhalt, die sie bendtigt. Ich
jedenfalls bin dankbar fur die Erfahrungen, die ich sammeln durfte. Ich hoffe, Ayla hat in
der Zeit unserer gemeinsamen Arbeit annahernd so viel gelernt und so viel Freude dabei

gehabt hat wie ich.
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Verhaltensbeobachtungen
Verhaltensbeobachtung 1: 23.10.2007

Ich begleite Ayla das erste Mal wahrend ihres gesamten Vormittages im Kindergarten. Als

ich komme, sitzt sie im Malzimmer am Tisch und zeichnet etwas. Sie scheint mich gleich

zu erkennen und begrift mich mit einem Lacheln. Ich setze mich zu ihr. Ayla ist viel

gesprachiger, als ich sie letztes Semester erlebt habe, sie fangt sofort an, mir von den

Blumen, die sie malt, zu erzahlen. AuRerdem erzahlt sie von einer Katze. Vieles verstehe

ich nicht.

Sie auliert zum Beispiel folgendes:

- bume

- Meine Mama Katze

- Schneiden

- Guck

- Des! (mochte, dass ich ihr die lila Stifte reiche, darauf ich: Mochtest du die Lila?“) A:
Lila

- Barbie (dabei zeigt sie auf ihren rosafarbenen Pulli)

Sie spricht meist in Ein-Wort-AuRerungen. Teilweise bildet sie Satze, diese sind jedoch

meist unverstandlich oder nicht fertig gebildet. So versucht sie zum Beispiel mir etwas von

ihrer Mutter zu erzahlen. Der Dialog gestaltet sich in etwa so:

T: Vermisst du deine Mama?

A: Meine Mama (...) Meine Mama (unverstindlich) Meine Mama. Ja.

T: Ist die Mama gerade bei der Arbeit?  Aber die Mama holt dich nachher ab?
A: Ja. Ja

Mir fallt auf, dass Ayla Fragen oft mit ,Ja“ beantwortet, auch wenn sie nicht verstanden
hat. Dabei antwortet sie schnell und mit einem selbstsicher erscheinenden Lacheln.
Manchmal signalisiert sie ihr Unverstandnis aber auch mit ,ha?*.

Ihr Sprachverstandnis scheint sich teilweise nur auf bestimmte Schlagwoérter zu
beschranken. Als eine Erzieherin sie fragt, ob sie bereits gefrihstlckt habe (wobei sie
diese Frage langsam stellt, sie noch einmal wiederholt und mit Gestik begleitet), antwortet
Ayla mit ja und folgt der Erzieherin in die Kliche, da sie noch nicht gefrihstickt hat. Sie

scheint also nur den Begriff ,Frihsticken verstanden zu haben.
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Ein andermal frage ich sie, wie alt sie sei, da dies gerade Gesprachsthema mit einem
anderen Kind war. Darauf antwortet sie: ,Ayla“. Spater zeigt sie mir jedoch vier Finger und
sagt ,ich so®.
Schrift
- Ayla schreibt HIT auf ihr Blumenbild, malt einen Rahmen drumherum und schneidet es
aus.
- Spater schreit sie IHT von rechts nach links.
Spiel
Im Laufe des Vormittages ergeben sich mehrere Spielsituationen mit anderen Kindern.
Einmal Iadt uns Linda™ zum Spielen mit bunten Glassteinen ein, ein Spiel, bei dem sie die
Regeln festlegt. Ayla zeigt dabei keine Scheu und macht sofort mit beim Umschutten der
Steine in verschiedene Gefalle. Im Laufe des Spiels kommen weitere Kinder hinzu, Ayla
spielt jedoch eher fur sich allein, als dass sie mit den anderen interagiert. Als sie keine
Lust mehr auf das von Linda festgelegte Spiel hat, holt sie sich ein Gesellschaftsspiel, bei
dem aus mehreren Teilen (Kopfbedeckung, Kopf, Oberkorper, Beine, Flle) Vertreter
verschiedener Berufsgruppen (Koch, Feuerwehrmann, Polizist) gelegt werden sollen. Auch
an diesem Spiel zeigen weitere Kinder Interesse. Dies scheint Ayla vorerst nicht zu stoéren.
Als jedoch ein Junge ihr ein Teil fortnimmt, wehrt sie sich lautstark mit ,Nein!“ und holt sich
das Teil zurlck.
Nach der FrUhstlckspause setzt sich Ayla mit zwei tirkischen Madchen an einen Tisch,
um Memory zu spielen. Im Laufe des Spieles setze ich mich dazu. Ich beobachte, dass
sich Ayla (wie zu Beginn des vorigen Semesters) nicht an die Spielregeln halt. So deckt
sie beispielsweise drei statt zwei Karten auf oder spielt, bevor sie an der Reihe ist.
Nachdem ich sie mehrmals ermahnt habe, halt sie sich jedoch wieder an die Regeln.
Wahrend des Spiels benennt sie das Bild ,Katze®, als jemand das Schaf aufdeckt, zeigt sie
darauf, sieht mich an und sagt ,H&?“. Diese AuRerung kdénnte bedeuten, dass sie dieses
Tier nicht kennt, kdnnte aber auch als Erfragen des Begriffs gedeutet werden.
Wahrend des Memoryspiels holt sie sich ein Buch und modchte nicht mehr mitspielen.
Diese fehlende Struktur und Ausdauer beim Spielen beobachte ich auch bei anderen
Kindern, die sich nicht an die Regeln halten, sich in das Spielgeschehen einmischen oder
vor dem Ende des Spiels den Spieltisch verlassen.
Anschlielend mochten die Kinder ein Spiel spielen, dessen Regeln weder ihnen noch mir

bekannt sind. Nachdem wir eine Erzieherin gefragt haben, wie es funktioniert und das

" Die Namen der Kinder sind alle gedndert.
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Spielbrett aufgebaut ist, haben einige Kinder keine Lust mehr. Ayla, die sich beim Aufbau
rege beteiligt hat, hat die Spielregeln augenscheinlich nicht verstanden. Sie wirfelt zwar,
lauft mit der Spielfigur jedoch Uber beliebig viele Felder. Auch nachdem ich mehrmals mit
ihr gemeinsam gezahlt habe und gelaufen bin, kann oder will sie diese Regel nicht
verstehen. Als es darum geht, auf dem Spielplan einen auf einer gezogenen Karte
abgebildeten Gegenstand zu finden, imitiert sie die anderen Kinder, die verschiedenes auf
dem Spielfeld zeigen. Sie hat jedoch nicht verstanden, dass sie die abgebildete Lampe
finden soll und zeigt irgendwo hin. Auffallig an dieser Situation fand ich, dass Ayla kein
einziges Mal gefragt hat, als sie etwas nicht verstand, aber sich auch nicht zuriickgehalten
hat, um durch Beobachtung herauszufinden, worum es geht. Stattdessen hat sie so getan

als wisste sie Bescheid indem sie schnell handelte.

Verhaltensbeobachtung 2: 29.10.2007

An diesem Tag findet im Kinderhaus eine Besprechung Uber Ayla statt. An ihr nehmen
Frau Fussenich, Aylas Erzieherinnen und ich teil. Als ich ankomme, sind die Kinder im
Garten, Ayla steht bei der Schaukel. Als sie mich sieht, kommt sie zum Gartentor gerannt
und begruft mich. Ich komme herein, sie nimmt mich an der Hand und mdéchte mit mir
spielen. Sie nimmt ein Gesellschaftsspiel, das zufallig auf dem Tisch liegt und méchte es
mit mir spielen. Ich lege es zurlck, sage ihr, dass ich heute leider keine Zeit habe, morgen
aber komme um mit ihr zu spielen. Sie spielt Katze, ich streichle sie. Eine Erzieherin ruft
alle Kinder in den Kreis, Ayla reagiert nicht, ich schicke sie zu den anderen, verabschiede

mich von ihr und gehe hinein.

Verhaltensbeobachtung 3: 30.10.2007

Als ich um 9 Uhr komme, ist Ayla noch nicht da, sie kommt jedoch kurz nach mir. Als sie
mich sieht, lachelt sie, ich gehe zu ihr hin und sie begruf3t mich mit ,Hallo®.

Ayla zeigt mir ihre Spielzeugkatze und ihre Schuhe, die sie gerade ausgezogen hat. Sie
benennt diese auch mit ,Meine Schuhe® und ,Meine Katze".

Als ich ihre Hausschuhe mit ,Auf deinen Hausschuhen sind ja Blumen!* kommentiere,
antwortet sie ,Meine Schuhe Blume®, andere Kommentare bzw. Fragen zu ihrer Katze und
ihren Schuhen beantwortet sie mit ,ja“. Dies ist auch die Antwort auf meine Fragen: ,Sollen

wir was spielen?“ und ,Sollen wir was malen?*.
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Malen

Ich folge ihr ins Malzimmer, Ayla holt Papier, setzt sich und weist mir den Platz neben sich
zu. Das anschlieende gemeinsame Malen dauert mehr als eine Stunde. Aylas
Konzentration lasst dabei nicht nach. Sie malt hauptsachlich Blumen und gibt mir
wiederholt die Anweisung auch eine zu malen, indem sie auf das Blatt Papier zeigt und
,Du Blume* bzw. ,Du Bume*® sagt. Beim Malen kommentiere ich, was ich male und welche
Farben ich benutze. Die Farben Rot, Rosa und Lila scheint sie bereits zu kennen, Blau
und Orange spricht sie mir spontan nach. Auf die Frage, welche Farbe ich nehmen soll,
antwortet sie entweder verbal oder durch Zeigen bzw. Geben des jeweiligen Stiftes. Wir
thematisieren auch die GréRe der Blumen. Ayla benutzt dazu die Attribute ,gro3* und
.Baby* fur klein, ,klein“ spricht sie mir auch nach.

Dann mdchte sie, dass ich ein Herz male, das sie daraufhin ausmailt.

Spater male ich Ayla ein Haus. Sie zeigt mir dabei, wo ich die Fenster hinmalen soll. Sie
macht mich auch durch Zeigen auf den fehlenden Schornstein aufmerksam. Als ich nicht
gleich verstehe, was sie meint, wird sie ungeduldig (,Nein®, zeigt nochmal, ,Schsch...”
zeigt Rauch)

AnschlieRend male ich einen Apfelbaum, Ayla malt hierbei mit Freude selbst Apfel hinein,
wobei diese verschiedene Farben haben (,Appel bau“). Danach malen wir noch einen
Kirschbaum, hier spricht mir Ayla ,Kirsche“ und ,lecker® nach. Neben einen der Baume
malt Ayla etwas, das ich nicht identifizieren kann. Als ich sie frage was es ist, zeigt sie erst
auf ihre Zeichnung, dann auf ihre Zahne, knurrt, macht eine Grimasse, die andeutet, dass
sie in etwas beisst und zeigt auf den Baum. Ich frage ,Ein Monster? Isst das Monster den
Baum?“. Dies bejaht sie. ,Sind das die Zahne?“ (ich zeige erst auf die gemalten, dann auf
Aylas Zahne). Ich sage ihr, dass ich ihre Zeichnung noch nicht ganz verstehe. ,Wo sind
die Augen?“(unterstitzt durch Gestik) Ayla malt dem Monster Augen und spater eine
Nase. Als ich dies kommentiere, spricht sie ,Nase“ nach. Dieses Wort wird sie auch spater
sagen, als ihre Nase lauft und sie ein Taschentuch braucht.

Spater malen wir noch mithilfe einer Schablone ein Gespenst und eine Fledermaus
(machen auch andere Kinder am Tisch, Thema Halloween). Ayla schneidet sehr genau
aus, wir thematisieren noch einmal ,Mund, Nase, Augen®, Ayla moéchte, dass ich ihrer

Fledermaus ein Baby male.

Situation: Ayla und ich sitzen im Malzimmer am Tisch. Ich habe die Umrisse eines Baumes
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aufgezeichnet, sie hat diesen angemalt und nun malen wir abwechselnd Kirschen hinein.

T: Die Kirsche. Machst du nochmal? Ich soll die Kirschen
A: Lalalala (gesungen). Nei:n! Du:!
T:malen?  Ok.. Ich mal noch einmal und dann darfst du wieder. =~ So. Du bist dran.

malt
A: Ja.

malt
T: Woah Das ist fiir Mama bestimmt, ja. (...) Oh, die sind ja dick! GroBe Kirschen!
A: Des is Mama!
T: Mmmbh, lecker. Hmhm (bejahend) Hast du schon einmal Kirschen gegessen?
A: Lecka! (--r)
malt
T: Die mochtest du alle essen?  Da wirst du ganz schon satt!
A: (...) des, essen essen. Ja! Ja!
zeigt auf gemalte Kirschen
T: Die sind fiir mich und die sind fiir dich. Und die
A:Du essen, ich essen, ich essen, du eschen.
zeigt dabei jeweils auf die zu essenden Kirschen

T: groBBen da? Wer isst die? Oh, Danke! Dann darfst du die essen. Gut.
A: Du. Ich die essen. (...)

T: Und jetzt? Was machst du mit dem Rosa? Ach, ein Apfel. Das
A: Apel!

nimmt sich einen rosa Stift

T: wichst auch auf dem Baum? Ja, stimmt, die sind rot die Apfel.
A: Guck (...) Apfel

malt einen roten Apfel

T: Ein lila Apfel. (...) Hm, der schmeckt bestimmt komisch.
A: (...) Du:! (laut)
malt einen lila Apfel

T: Was soll ich?  Was soll ich machen? Blume? Soll ich eine Blume
A: (...) A:h! (laut)(...) Blu:-me! Ja.

T: malen? Bist du miide? Bist du miide? Gahnst du nur ein bisschen. Welche Farbe
malt
A: Ja! Nein!
gdhnt

T: soll die Blume haben?  Rot? ok. So. Noch eine rosa Blume? Noch eine? Ok.
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malt
A: Rot! (...) rosa
gibt T. rosa Stift

Bemerkung: Ayla wollte wahrscheinlich etwas anderes von mir, konnte es aber nicht
ausdrucken. Zuerst sagte sie laut und verargert ,Du!“ und, als ich nicht verstand, ,A:h"
SchlieRlich meinte sie, ich solle eine Blume malen, wahrscheinlich um der Situation zu
entkommen. Das Wort Blume beherrscht sie sicher und ich soll immer wieder welche
malen. Dass ihr Interesse an der gemalten Blume aber doch eher gering ist, macht sich
durch ihr Gahnen und eine aufkommende Unruhe bemerkbar.

Gesprach Uber Farben:

T: Welche Farbe? Nochmal Rot? Oder Blau? Rot oder blau? Blau
Zeigt roten Stift. Zeigt blauen Stift. Zeigt beide.
A: Blau
zeigt auf den blauen Stift
T: Genau, das ist auch blau. Die Tischdecke. Wo ist noch blau?
A:

zeigt ein blaues Muster auf der Tischdecke

T:Hier ist noch Blau! Deine Hose! Meine Hose ist auch blau. Und, guck mal!
A: Ja. Ja! Blau, Blau!
zeigt auf unsere Jeans zeigt auf unsere Jeans

T: Das Médchen ist ganz blau. Die hat auch nen blauen Pulli.
A: Rot. Blau.
zeigt jeweils Muster auf Tischdecke

T: Und was hast du hier? Orange! Genau. Die Tiir ist blau.
zeigt auf A.s Pulli
A: (...) Orange. Ja. Ich orange.
nimmt sich einen
T: Genau! Du hast dir einen orangenen Stift geholt. Orangener
A: Orange.  Apel.
orangefarbenen Stift malt
T: Apfel! Soll ich Ayla schreiben?  Mit welcher Farbe?
A: tschisa (...) au da Ayla Ja:!
malt malt hdilt mir das Blatt Papier hin.
T: Rot.  Ay-la (...) Mdchtest du auch mal schreiben?  Kannst du das
schreibt
A: Ja. ()
zeigt den roten Stift
T: noch nicht? A Super! Was mal...was hast du geschrieben? Ayla?
A:
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maltein A kritzelt in Schreibrichtung

T: Soll ich meinen Namen auch schreiben?
A: Aysenu:r! Du: de jahaha:! Ja:!

Anschlie®end zeigt sie mir noch Herbstblatter, die die Kinder mit Fingerfarben an das
Fenster gemalt haben und zeigt, welche von ihr sind (,Guck, eins, zwei. Ich guck.” ,Ich
hab alle.”). Dann geht sie (lila) Wolle abschneiden (,ich lila komm®) und legt daraus einen
,Bilderrahmen* fUr ihr Bild.

Sitzkreis

Nach dem Freispiel findet sich der Stammkreis im Sitzkreis zusammen. Es werden St.
Martins-Lieder gesungen und Spiele gespielt. Ayla singt zuerst nicht mit, tragt aber stolz
die Laterne im Kreis herum. Bei den Spielen orientiert sie sich stark daran, was die
anderen Kinder tun. Wir spielen ein Spiel bei dem ein Kind einen Stein in einer Faust
versteckt halt, wahrend des Liedes ,Pinke Panke Puster, im Keller ist es duster, da wohnt
ein alter Schuster. Wo ist er denn, wo ist er denn? Oben oder unten drin?“ werden die
Fauste abwechselnd aufeinander gestellt. Am Schluss des Liedes muissen die anderen
Kinder raten, in welcher Faust der Stein ist (oben oder unten). Ayla scheint den Sinn
dieses Spiels zu verstehen und singt nach einigen Durchgangen mit. Allerdings singt sie
einen anderen, unverstandlichen Text.

Im Anschluss an dieses Spiel thematisiert die Erzieherin noch einmal die Begriffe oben
und unten, um diese besser zu veranschaulichen, bittet sie die Kinder, sich auf den Stuhl
zu stellen (,das ist oben®) und anschlielfend unter den Stuhl zu krabbeln (,das ist unten®).
Die Begriffe werden zusatzlich mit Gebarden verdeutlicht. Auch hier orientiert sich Ayla
anfanglich am Handeln der anderen Kinder, spricht dann jedoch die Begriffe ,unten® und
,oben“ nach und scheint sie auch verstanden zu haben.

Beim letzten Spiel, bei welchem dem schlafenden Hund (ein Kind, das sich in der Mitte
des Kreises schlafend stellt), der Knochen geklaut wird, ist sie meist aufmerksam und

beteiligt sich.
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Verhaltensbeobachtung 4: 8.11.2007

Malen

Auch heute mdchte Ayla mit mir malen. Als ich sie frage, was wir malen beziehungsweise
was ich fur sie malen soll, winscht sie sich immer wieder Blumen. Ich vermute, dass sie
sich dies oft aus Mangel an Wortschatz wiinscht. Nachdem wir also einige Blumen in
verschiedenen Farben und GréRen gemalt haben, male ich Ayla, was ihr sehr gefallt.
Dabei benennen wir jeweils die Korperteile und Kleidungsstucke, die ich gerade male.
Auch hier ist Ayla sehr interessiert, sie spricht mir die Begriffe spontan nach und zeigt sie
an sich. Einige Begriffe (Augen, Hande (als Uberdehnung auch fiir Arme) und Schuhe)
kennt sie bereits und nennt sie bevor ich es tue. Wir verwenden dabei folgende Begriffe:
Kopf, Haare, Zopfe, Haargummi, Hals, Augen, Mund, Pulli, rosa, Arme, Hande, Hose, blau,
Beine, FuRRe, Schuhe, Ohren, Ohrringe.

AnschlieBend malt Ayla einen Kopffilller, zeigt darauf, sagt ,Das du!“ und lacht. Dann
malen wir gemeinsam mit Denisa, einem anderen Madchen, Hauser.

Darauf folgt wieder eine Sequenz, bei der Ayla bestimmt, was ich malen soll, bzw. ich ihr
neue Begriffe anbiete, wenn sie sich wieder Blumen wunscht. Zu Beginn handhabe ich es
so, dass wir abwechselnd etwas malen, da Ayla aber einen zunehmend muden Eindruck
macht und lieber malen lassen mdchte, anstatt es selbst zu tun (,ich nisch, du!®), male
zum Schluss nur noch ich. Wir bzw. ich malen also einen Baum, eine Sonne, Katzen
(Mama und zwei Babies), einen Hasen, Vogel und Blumen.

Da Ayla selbst kaum mehr handelt, schlage ich ihr mehrmals vor, etwas anderes zu
machen, etwas zu spielen oder ein Buch anzuschauen, doch sie mochte nicht.

Zwischen drin geht Ayla einmal auf die Toilette, ein Vorhaben, dass sie mir mit ,Ich Pipi*
mitteilt.

Maske basteln

Wahrend wir malen, sitzen noch andere Kinder am Tisch, die mithilfe eines Tellers, dessen
Umriss sie aufzeichnen, unter Anleitung einer Erzieherin Mandalas anfertigen. Dies
beobachtet Ayla erst, mochte es jedoch selbst nicht tun. Als die anderen Kinder jedoch
fertig sind, nimmt sie sich den Teller, umfahrt ihn mit einem Stift und schneidet diesen
Kreis aus. Als sie sich den Kreis vor das Gesicht halt und Gespenst spielt, rege ich an,
daraus eine Maske zu Basteln. Zuerst schneiden wir nur die Augen aus und befestigen
Wollfaden an der Maske, damit man sie sich umbinden kann. Dann méchte Ayla noch den

Mund ausschneiden, was sie ohne meine Hilfe tut. Wahrend des Bastelns, entwickelt ein
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Junge Interesse an einer solchen Maske und aulRert den Wunsch auch eine zu haben. Ich
sage, dazu musse er sich ein Blatt holen, was er auch tut. Dann ergreift Uberraschend
Ayla die Initiative. Sie gibt dem Jungen den Teller und einen Stift. Als der Junge den Teller
falsch herum auf das Blatt legt, greift sie sofort ein und zeigt ihm, wie er den Teller mit dem

Stift zu umfahren hat.

Verhaltensbeobachtung 5: 13. 11. 2007

Diesmal ist Ayla schon vor mir da. Als sie mich sieht, kommt sie hergelaufen, begruf3t

mich, nimmt mich an der Hand und geht mit mir ins Puppenzimmer (bisher waren wir

immer im Malzimmer). Sie holt sich ein Puzzle, setzt sich auf eine Bank, bedeutet mir, ich

solle mich dazu setzen und fangt an zu puzzeln. Auf meine Kommentare zum Puzzle

reagiert sie nicht, sie schaut auch kaum vom Puzzle auf. Obwohl viele Kinder im Raum

sind und es darum laut ist, Iasst sie sich nicht ablenken. Als sie mit dem Puzzle fertig ist,

schlage ich vor ein Buch anzuschauen. Ayla ist einverstanden und wir gehen zusammen in

die Leseecke.

Bilderbuchbetrachtung

Wir schauen eine Vielzahl an Buchern an, wobei Ayla die meisten sehr schnell

durchblattert. Immer wieder stol’en andere Kinder dazu.

Bei der Bilderbuchbetrachtung fallt mir verschiedenes auf.

— Ayla kann Schrift von Bild unterscheiden, sie weist mich durch Zeigen auf den Text hin.

— Als wir uns beim Buch ,Na klar, Lotta kann radfahren!” Gber den Geburtstagskuchen
der am Ende der Geschichte gegessen wird, unterhalten, blattert Ayla einige Seiten
zuruck um uns zu zeigen wie Lottas Eltern ihr denselben Kuchen morgens ans Bett
bringen.

— Ayla zahlt immer wieder: 1, 2, 4,6, 7, 8, 9, 11 (lasst also 3, 5 und 10 aus)

— Sie sagt ,ich pipi hab“, bevor sie aufs Klo geht.

Bilderbuchbetrachtung: Buch uber Tiere.

T: Mhm, lecker! Was kriegt denn die Katze da zu essen?
A: (...) Oh, nein!

Bldttert weiter  zeigt auf Abbildung der Katze vorm Wasserhahn

T: Guck mal, die versucht die Wassertropfen zu fangen, die Katze. Tschiup, Tschiup,
A: Ja.
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T: Tschiup, Tschiup Was, oh nein? Die guckt aus dem Fenster raus.
A: Oh nein! Katze. Essen.

bldttert weiter

T:  Die kommt nicht raus, die kann die Vogel nicht essen. Die guckt denen nur zu.

A: Ja. Ja. Aus lau
T: Guck mal da unten. Hh! Eine Blume? Und da, ein
zeigt auf Blume
A: guck! Aus na. Hh! (iiberrascht) Blume!
bldttert weiter zeigt auf Blume

T: Marienkéfer! Noch ne Blume. Ja. Was macht denn die Katze da?
A: Katze! Hh! Woffa!

Zeigt andere Blume zeigt Gartenschlauch
T: Genau! Ein Wasserschlauch, ein Gartenschlauch. Und, was is des? Ein Maulwurf!
A: On da?

zeigt Maulwurf
T: Was passiert denn da? Die will den Igel streicheln? Und
A: Und des Katze. (lacht) Katze so. Ja!
T: was macht der Igel? Des piekst! Piek! Der ist doch ganz stachelig! Das tut
Tut so als wiirde sie A. stechen

A: Ja. Ja.
T: doch weh, wenn man den streichelt! Oh! Der Hase. Ja. Der
A: Ja. Oh nein! Schon, gell?

bldttert weiter

T: ist eingesperrt. Im Kéfig. Die Katze sagt dem Hallo mit
: Kifiche. Guck, Katze nicht machen.

T: ihrer Nase! Mhm (bejahend) Oh! Noch ne Katze! Oah, voll ins Auge.
A: Guck so. Ha? Ja. Oh!
bldttert weiter zeigt auf sich balgende Katzen
T: Wasn des? Karotten. Oah, was macht die Katze! Die will die
A: Aah. Ja. Miau! Ja. Maus!

bldttert weiter

T: Die Maus fangen! Hh! Und der Hund will die Katze fangen!
A: Wauwau! Oh nein! Ja! Oh nein!

T: Glaubst du der Hund kommt da hoch aufs Dach? Die Katze
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A: Komm. So! Psch
zeigt, dass die Katze vom Dach springen kénnte

T: Die Katze kommt runter meinst du? Ich glaub die Katze hat ganz schon Angst.
A: Guck da, so.
T:. Aber die ist da oben auf dem Dach und der Hund, der kommt da nicht hoch. Der
A: Ja, o:b.
T: kann nicht so gut klettern. Der will die fangen, gell?
A: Nee, aber wes du, ahm, esstschen. Ja, fang
T: Hm, das ist wieder mit dem Méadchen. Das Méddchen streichelt die Katze.
A: Hm

bldttert weiter
T: Was macht sie jetzt mit ihrer Pfote am Auge?
A: Guck, so.
Rollenspiel

Anschlie®end spielt Ayla in der Kochecke. Ich sitze mit zwei anderen Kindern am Tisch,

Ayla deckt den Tisch und bedient uns.

Ayla spielt in der Kuche, sie deckt den Tisch fur mich, sich und die beiden Kinder.
Dominik deckt parallel, Ayla raumt seine Sachen teilweise zur Seite, ansonsten storen
sich die beiden nicht. Sie schenkt uns zu trinken ein. Auf Fragen wie ,was ist denn
das?“ und Bemerkungen wie ,hm, lecker, das schmeckt gut® geht sie nicht ein. Spater
raumt sie ab, wahrend Patrick sein Geschirr abspult. Anschlieend spult sie ihr
Geschirr ab.

Ayla tragt eine Puppe umbher, legt sie ins Bett, deckt sie zu. Spater legt sie eine zweite
Puppe dazu.

Sie hangt Wasche auf.

Schaut nach den Puppen

Hangt weiter Wasche auf, Seyhit kommt dazu und macht mit. Die beiden wechseln
einige Satze auf Turkisch. Seyhit fallt immer wieder ein Kleidungsstuck hinunter, Ayla
hilft ihm, es richtig aufzuhangen.

Die Kinder mussen aufraumen, Seyhit, Ayla und ich hangen gemeinsam die Wasche
wieder ab und falten sie zusammen. Wieder hilft Ayla Seyhit, als er nicht weil}, wie man

etwas zusammenfaltet.
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Verhaltensbeobachtung 6: 27.11.2007

Ayla sitzt im Malzimmer. Sie begrif3t mich mit ,Hallo“ und umarmt mich.

Malen

Ich setze mich zu ihr, sie malt ein Mandala an. Dann mdchte sie, dass ich ihr eine Mama-
Katze und zwei Baby-Katzen male. Spater zerschneidet sie ein Blatt (,ich schneide®). Als
ich sie frage, ob sie heute ein Buch mit mir anschauen mdéchte, bejaht sie. Wir rdumen
zusammen auf und gehen in den Schlafraum.

Bilderbuchbetrachtung

Heute habe ich bereits einige Blcher ausgesucht, da sich Ayla letztes Mal so viele Bucher
wie moglich anschauen wollte und darum die meisten zu schnell durchgeblattert hatte.
Darum gehen wir heute auch in den Schlafraum und nicht in die Leseecke, wo das
Blcherregal steht.

Das erste Buch, das wir gemeinsam anschauen, ist ,Der Regenbogenfisch®: Ayla zahit
immer wieder alles mdgliche (die Fische, ihre Schuppen und ahnliches). Dabei zahlt sie ,1,
2,4,6,7, 8,9, 11 lasst also grundsatzlich die 3, die 5 und die 10 aus. Wir zahlen noch
einmal gemeinsam. Sie gibt zu verstehen, dass sie der Regenbogenfisch sei und ich der
kleine blaue Fisch. Abgesehen vom Zahlen und der Personen-Zuteilung, scheint sie sich
jedoch nicht fir den Inhalt der Geschichte =zu interessieren. ,Fisch® und
~>chnecke“benennt sie.

Anschlieend schauen wir uns das Buch ,Na klar, Lotta kann radfahren® an, das wir schon
in der vorherigen Woche mit einigen anderen Kindern angeschaut hatten, und das Ayla
gefallen hatte. Hier benennt sie Gegenstande und Handlungen (,Haus", ,Auto“, ,Essen®,
.,des malen®, ,schlafen®(fur Bett)) und imitiert Worte wie ,Post“ und ,Oma®“. lhr Interesse an
der Geschichte drickt sie mit Einwurfen wie ,Oh nein“ und Deiktika wie ,Guck® und ,und
des?“. Sie kommuniziert auch viel mit dem Zeigen mit dem Zeigefinger.

Beim Buch ,Max Maus* merke ich, das Ayla immer lustloser ist. Sie erkennt und benennt
dennoch die ,Maus® und imitiert einige meiner AuBerungen (,Kuhe* fiir ,Kuchen*, ,sammal
nasse” fur ,die sammeln NUsse®). Das sie anschlielend keine Bucher mehr anschauen
mochte, aulert sie bestimmt durch ,Fertisch!.

Puzzle

Ich lasse nun Ayla entscheiden, was wir als Nachstes machen. Sie holt eine Schachtel, in
der sich drei Janosch-Puzzle befinden. Die Puzzleteile unterscheiden sich durch ihre

Ruckseite (ohne Muster, gestreift, gepunktet) und missen darum erst sortiert werden.
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T: Ein Puzzle! Oah, kannst du das schon?
A: Ja. Ok. Des mein dischdad. Ok? Des kommt hier.

packt Puzzle aus

T: Darf ich mitmachen oder mochtest du alleine machen? Mitmachen? OKk. (...)
A: ahm... mit Ja.

T: Aber guck mal, ich glaub das sind mehrere Puzzle, oder? Guck. =~ Wir miissen erst mal
A: Abe

T: sortieren. Hier mit Punkten, hier ohne und hier mit Streifen. Das sind drei verschiedene.

,,erdffnet“ drei Stapel
A:

T: Genau, ohne.... mit Streifen. Punkte Punkte
Ordnet zu ordnet zu

A: Und des oh-ne. Des ohne, tick. Ohne tick, ohne

Ordnet zu ordnet zu ordnet zu

Punkte Streifen (..) nochmal Streifen Mhmh
Punt, Punt, begin tei de ohne (...) dei... dei vier

>

T: Drei auf einmal hast du! Und hier und hier. Das kommt auch
A: Drei mal. Guck hier... und hier.

da hin. Und hier, hier. Hmhm (...) Ah, was is' n das?
: Ja. Alle ded da. (...) guck Guck, schon die da

zeigt ein Puzzleteil

>

Eine Ente, oder? Nich? Da bin ich mal gespannt was was das fiir ein Puzzle ist.
Nein. Zwei

2l

Ja. Alle umdrehen? Kann man s dann besser
: Ja. Alle ging get hoa.  Tick, so. Alle so. Ja.

Dreht Puzzleteile um

> =3

T: sortieren?  Dschupp und dschupp. Dann geht' s schneller, gell? Wenn einer alle umdreht.

Sortiert teile den Stapeln zu
A:(...)

dreht Karten um

T:  und der andere ganz schnell geht das. Dschuppdschuppdschupp
A: ja. Jetzt komm isch mal

T: (...) Ah, gleich ham wir' s geschafft. (...) Jawoll! So.
A: So (singt) Jawoll! Guck!  Alles daden, des
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: Okay, welches machen wir zuerst?
A: kommt, des kommt, des kommt hier, des kommt. Des!

Zeigt auf das ohne
Muster

T: Das? Ok. Das gestreifte Hmhm
A: Ja!  Und des so und so und so so. Alle machen!

So. Jetzt miiss mer aufpassen... So, jetzt die alle umdrehen, oder?
Alle umte:n? (...)

drehen Puzzleteile des einen Puzzles um

>

Ah, guck mal, eine Ecke. Des Hm, des
:um-te:n (...) isch hab ein. Ecke. (...) hihi  komm hier!

Fangen an zu puzzeln

>

T: kann nich sein. Vielleicht eher so? Ah, na, passt nicht ganz. Da fehlt noch
A: Nein! Ja! So.

eins dazwischen. (...) Guck mal. Das ist eine Ecke und das ist die andere Ecke. (...) Ha!
Ja.

.

Guck mal, jetzt miissen wir alle finden, die da oben so platt sind. Das ist
: Ecke. Ja! Habe Ja.

>

dann der Himmel. Ok, jetzt da dran Hmm. Nicht ganz.  Nur das ist Ecke, guck, mit
Ok. Ja, ich hab de de cke Hey,

i

zZwel. Ja, stimmt doch. Vielleicht hier. Oder hier. Probier mal da oder da ob das
guck mal Ja.

>

da hin passt. Hm, probier mal ob das da passt
Nein. (...) Des komm hier (...) So (...) Guck.

i

T: vielleicht. Super.(...) Hm.  Hoppla! Haben wir uns
lacht
Ja, passt. Komm hier, oh nein, guck.  Des. Huppala!

=

den Kopf angestoflen! (...) Ah, guck
: Ha? (...) Ich. Nein. (...) Kom-i-sch (...) Warte (...)we

>

T: Oh nein, passt nich Ah! Der kleine Tiger!
A: mak bei bi 6tsch. Ja? (...) Oh nein! Des. Ja, so! Ja.

T: Guck mal. Ich hab den Schwanz vom Tiger.
A: Kleine Ti Ja, gleich. Kigli, ja Kigli (...) guck hier.

T: Hm, nicht ganz. Probier mal hier! Ah, die Tigerente hm Glaub ich
A: Ja Des, des Nein, kommt
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T: nicht, guck mal hier ist Rand. Hmhm
A: Ja. (...) Des guck, so! Hier.

Spater, wir sind beim Puzzle mit Punkten angelangt:

T: Hm Ah, ich hab schon was.
A: Des komm hier. Nein! Warte (...) de komm hier (...) Nein

versucht zwei Teile zusammenzulegen

T: Hast du auch schon was? Guck mal, ich hab
A:Ja:! (...) Ich. Du, ich a Ja. Komm hier... Nei:n
T: was Rosanes. Du hattest doch auch grad was Rosanes. Vielleicht gehort das zusammen?
A: Ja.
T: Hier guck. Rosa und rosa? Gehort zusammen, gell? (...) ah, noch was
A: Ja: Doch: Und des.
T: rosanes! (...) Ah Guck mal, da ist wieder der Frosch  von vorhin

Zeigt ein Puzzleteil
A: Komm Ja. Un (...) Hallo!
T: Hallo! Ah! Und ich hab hier den Tiger! Was hast du? Oh,
A: Fro-osch! Hallo! Ich hab hier Guck!
T: ein Vogel. Ein Bild! Noch ein Vogel?Ah.  (...) Guck mal. (...)
A: Ja. Isch noch. Hm

Suchen Puzzleteile

T: Guck mal, der Tiger ist krank.  Der hat nen Verband Verband, genau.
A: Oh! Ja. des Band

T: Ah, und da hat jemand den Verband in der Hand. (...) Guck mal, ich hab den Bir... Guck
A:

T: mal, ah! Ich glaub das gehort da hin. Ich glaub der Bér hat den Verband, guck mal hier,

A:
T: probier mal. Hmhm. Tédal(...) Nein, guck mal, das passt doch nicht.
A: Komm. Ich ein. Heil hal.

T: Hier sind hinten Punkte. Und hier sind Streifen. Des gehort schon hier dazu. Aber es ist
A: Ja

T: die gleiche Tigerente, gell? Die gleiche. Ja. Tigerente
A: Ja, eins, zwel. Zwei Und noch mal.

T: Schmetterling! Genau! Super! Soll ich die Matte wieder
A: Schitte:rlei:n Ja (...)Ischna

einige Puzzleteile rutschen fast zwischen Matte und Wand
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T: zuriickschieben, Ayla? Soll ich sie wieder zuriickschieben? (...) Eins, zwei, drei. Uah!
A: Ja. Zwei, dei.

T: (stéhnt) Jawoll! (lacht) Du? Was hast
A: Uah! (stohnt) Ja! Isch hab. Jawoll! Isch  Isch kei hab. Isch Ja-woll.  Ja!

T: du? Du hast geschoben? Wir beide haben geschoben, ich auch!  (lacht)
A: ischisch sch Ja. Ja!'  (lachit)

Einmal zeigt Ayla auf einen abgebildeten Brief auf dem Puzzle und sagt ,Name®. Sie hat
also wieder Schrift erkannt.

Danach holt Ayla einfache Puzzles, die sie im Kindergartenalltag immer wieder macht. Ich
schlage vor, ein Spiel zu spielen. Zuerst sucht sie sich das Spiel ,Kraut und Ruben* aus,
von denen jedoch keine von uns die Regeln beherrscht. Ayla tut zwar so, als kenne sie die
Regeln und spielt nach eigenen Regeln, doch nach einer Weile schlage ich vor, Memory
zu spielen. Ayla ist einverstanden.

Memory

Die Memorykarten liegen verteilt auf dem Boden.

T: Wer fangt an? Ok, erst mischen, hasch recht. Du fangst an
A: Ich habe (lacht) du dan

mischt spielt

T: Ein Zug u:nd hm, ne Puppe Hm Ah! Genau! Ein Au Ah,
spielt spielt
A: Ka-tze  En-te Ich  Auto. Puppe
spielt

T: ah, der Zug. Und ich glaub hier war s (...) ah, nein, Mist! (...) ah! Hmhm, du
Deckt falsch auf
A: (lacht) Ich noch.

T:darfst nochmal. Ein Schaf und ein Hase. Ah, ein Hase und ein Hase! Ich darf
deckt auf
A: Ah! Ah de Hase, ich Hase!

deckt auf mdochte spielen

T: nochmal! Ich darf nochmal! Soll ich hier? (lacht) Sandkasten und Puppe.
Deckt auf; es passt nicht
A: Aber du da. Da. (lacht)
Zeigt T welche Karte sie aufdecken soll
Ayla hat mittlerweile auch Strategien entwickelt, die ihr zum Sieg verhelfen. Friher zeigte

sie ihrem Spielpartner, wo die Paare zu finden sind. Jetzt ist ihr Ehrgeiz zu gewinnen

gréflier und sie zeigt mir mit Absicht falsche Karten, die ich aufdecken soll.
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Verhaltensbeobachtung 7: 4.12.2007

An diesem Tag spielen wir Domino und Memory mit Ozlem, Aylas beste Freundin. Ozlem
spricht mit mir auf deutsch, mit Ayla auf tirkisch. Ozlem erzahlt mir unterschiedliches (von
ihrem Roller, dass sie Ayla manchmal beim Aldi trifft...). Ayla begleitet wieder die
Spielhandlung mit ,du dran®, ,Ich dran“, ,nochmal“ etc. Ayla und Ozlem lachen mehrmals
zusammen.

Ayla kennt zu Beginn die Dominoregeln nicht, versteht sie aber sehr schnell. Leider fehlen
beim Dominospiel des Kinderhauses einige Karten, weshalb das Spiel nach kurzer Zeit
stagniert, weil man nichts mehr legen kann.

Ayla erzahlt Ozlem, dass ihr der Finger wehtut, nachdem Ozlem (bersetzt hat, zeigt sie
mir ihren Finger. Sie teilt mir ausserdem noch mit, dass sie am Ful} auch ein ,Aua“ habe
und zeigt mir eine Narbe auf ihrer Stirn.

AnschlieBend beschéftige ich mich mit anderen Kindern, wahrend Ozlem und Ayla zu

zweit spielen.

Verhaltensbeobachtung 8: 11.12.2007

Als ich komme, sitzt Ayla am Maltisch und malt mal wieder Blumen. Ich soll ihr ein Herz
malen (,du machen Herz").

Ayla ist heute nicht so konzentriert wie sonst, sie wirkt erschopft, ist leicht ablenkbar und
macht einen abwesenden Eindruck. Immer wieder muss ich ihre Aufmerksamkeit auf das
Bild lenken. Als ich sie frage ob sie mide ist, antwortet sie mit ja.

Nach einer Weile scheint sich dieser Zustand jedoch zu bessern und wir malen eine Weile
zusammen, bevor wir in den Schlafraum gehen, um Bilderblcher, die ich mitgebracht
habe, anzusehen und Memory zu spielen.

Als Ayla auf die Toilette geht, teilt sie mir das diesmal mit ,ich machen pipi“ mit.
Bilderbuchbetrachtung

Das erste Bilderbuch, das wir zusammen anschauen, ist ,Seine eigene Farbe®. In dem
Buch werden die verschiedenen Farben behandelt und da wir diese schon oft beim Malen
thematisiert hatten, hielt ich das Buch flir geeignet. Ayla interessiert sich hauptsachlich fur
ihre Lieblingsfarben rot, rosa und lila und nennt kaum andere Farben, obwohl sie diese
kennt. Wieder interessiert sie sich nicht fur den Verlauf der Geschichte, sondern teilt sich

die roten und lilanen Chamaleons zu (,ich des®, ,ich die da“) und mir die blauen, grinen
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etc. (,du des®). Den Elefanten benennt sie mit ,tadud“. Wir sehen uns das Buch zweimal
an.

Auch das Buch ,Frederick® schauen wir zweimal an. Sie benennt die Maus, zahlt wieder
.1, 2,4, 6, 7°. Die NUsse erkennt sie als ,Kaka“.

Nach wir das Buch das zweite Mal angesehen haben, sagt Ayla ,nicht nochmal®.

Beim dritten Buch ,Die Tierkinder® kann man durch Umklappen die Tierkinder den Eltern
zuordnen. Da Ayla sich sehr fur Tiere und ihre Kinder interessiert, ist sie wie erwartet
begeistert von dem Buch und blattert so lang in ihm, bis sie die passenden Paare
gefunden hat. Sie freut sich besonders uber die ,Babies®, imitiert Tierlaute und ist
insgesamt sehr geduldig, wie immer wenn sie sich fur etwas interessiert. Einmal, als sie
die Katze sucht, fragt sie ,Wo ist Katze?“, was eventuell eine Imitation von mir sein kénnte.
Ich habe auch ,Rundherum in meiner Stadt® von Ali Mitgutsch dabei. Ayla blattert es recht
schnell durch, sieht es sich jedoch drei Mal an, mehrmals zeigt sie auf abgebildete Kinder
und sagt ,ich so machen®. Sie teilt sich und mir wieder Personen zu (,du des, ich des").
Sie zeigt besonderes Interesse an Park, Freibad und Haus und zeigt auf Babys und Tiere.

Memory

Nach der Betrachtung der Bilderbucher, spielen wir Memory. Zuerst, benennen wir die

Karten, dazu decken wir sie abwechselnd auf.

T: Ok. So. Ja, du darfst anfangen. Eine Kuh

A: So. Ich dan, hallo! Ein Ki- fe... und ein

T: und ein Eichhérnchen Kuh Drehst du sie wieder um? Ok. Ich hab
A: Ich die, schla (...) de lan

T: Genau. Und Robbe! Du bist dran. Der Ba:r und das Schwein
A: Igel und tschahe! Ja! Komme. Ape Ape und de

T: Ich hab den Lowe und Genau. Das Pferd und das Kamel

A: Ja  Igel I dan! Ich hab alt und de

T: Ich hab den Fisch und Hase. Hase! Den Hahn und die Kuh. Ich hab ein
A: Fisch!  Nase! Ich dan! De

T: Frosch und ein Bér. Den haben wir schon mal gehabt den Bir.

A: Fosch! (lacht) Ja

Ayla kann nun das Memoryspiel auch sprachlich strukturieren, indem sie sag,t wer an der
Reihe ist (,ich dran®, ,du dran“). Sie weil}, dass wer ein richtiges Paar aufgedeckt hat,

nochmal spielen darf und teilt dies auch mit (,Ich nomal®). Sie kundigt an, wenn sie weil3,
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dass sie ein Paar aufdecken kann (,ich weil3“) und was ihr Spielziel ist (,ich hab bald
wonnen®).

Wahrend des Spiels nimmt sie einen Pluschfisch aus einem Regal und lasst ihn
mitspielen, indem sie mit seiner Flosse ihre Karten aufdeckt.

Singen

Spater treffen sich alle Kinder zum gemeinsamen Singen. Ich sitze mit Ayla ganz am
Rand, sie zeigt mir auf den Fotos an der Wand ihre Freundin Ozlem.

Sie singt (wie die meisten Kinder um sich herum, die einige Meter von den Erzieherinnen
entfernt sind) kaum mit. Nur bei dem Lied ,In der Weihnachtsbackerei“ (das beliebteste
Lied) singt sie mit, wenn sie mir dabei auf den Mund sieht und ich deutlich artikuliere. lhr

Text ist dabei jedoch unverstandlich.

Verhaltensbeobachtung 9: 18.12.2007

Ayla kommt angerannt, springt an mir hoch, umarmt mich. Ozlem ist auch dabei, die
beiden wollen mit mir spielen, wir spielen Memory, wieder sprechen die beiden
untereinander tiirkisch und Ozlem spielt die dominante Rolle im deutschen Gespréch.
AnschlieBend spielen die beiden zusammen, wahrend ich mit anderen Kindern
Bilderbucher anschaue.

Bildungs-und Lerngeschichte

Spater gebe ich Ayla die Bildungs- und Lerngeschichte Uber das Memoryspielen und
Bilderbuchbetrachten im letzten Semester. Sie ist sehr stolz auf ihren neuen Ordner und
freut sich Uber die Bilder der Bildungs- und Lerngeschichte. Wir sehen sie uns mehrmals
gemeinsam an. Ayla benennt auf jedem Bild die abgebildeten Personen (,Ich“ bzw. ,Ayla*“,
,du“ bzw. ,Mathilde“ und ,Agnes®). Schliellich lochen wir die Blatter der Geschichte und
heften sie in den Ordner ein. Bevor wir den Ordner wieder aufrdumen, zeigt Ayla ihrer
Erzieherin stolz die Bildungs- und Lerngeschichte.

Sitzkreis

Gegen Ende des Vormittages durfen die Kinder noch in den Garten, davor finden sie sich
kurz in ihren Stammgruppen zusammen. In Aylas Gruppe erzahlen zwei Kinder etwas.
Daraufhin méchte Ayla auch etwas erzahlen, das versteht aber leider keiner. In ihrer
Erzahlung tauchen die Begriffe ,meine Mama“ und ,Katze“ auf (wie meistens, wenn sie
etwas erzahlt), der Rest ist jedoch unverstandlich. Ich finde aber bemerkenswert, dass sie

sich mitteilen mochte, unabhangig vom aktuellen Kontext etwas erzahlt und sich das auch
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vor einer Gruppe von Kindern traut.

Verhaltensbeobachtung 10: 8. 1. 2007

Ayla freut sich mich zu sehen, nimmt mich an der Hand und lauft zielstrebig auf den
Schlafraum zu.

Ich habe ein relativ schwieriges Puzzle mitgebracht, das ich aber mit Ayla ausprobieren
mochte, da sie bei den Janosch-Puzzle gezeigt hat, dass sie auch in der Lage ist
komplexere Puzzles zu legen.

Puzzle

Ayla macht sich sofort ans Werk und wir puzzeln eine Weile, ich merke jedoch, dass es sie
anstrengt. Als ich meine, das das ja ein sehr schwieriges Puzzle sei, schlagt sie vor etwas
anderes zu spielen (,andere Spiel?“) und raumt erleichtert zusammen.

Sie findet auf den Boden ein kleines Stlick weilRes Plastik und fragt mich, was das sei (,is
des?“). Als ich ihr antworte, ich wisse nicht, was das genau sei, das es aussehe wie
Wachs, aber dass es wohl Plastik sei, imitiert sie das Wort ,Plastik®.

Memory

Dann spielen wir ein Memory, das sie sich ausgesucht hat. Es ist ein Memory mit sehr
vielen Paaren. Sie legt die Karten sehr ordentlich auf den Boden, sie achtet darauf, dass
der Abstand zwischen ihnen immer derselbe ist. Dann aulRert sie, das sei schon.

Beim Spielen sagt sie heute zum ersten Mal die vollstandigen Satze ,Du bist dran“ und
»ich bin dran®.

Wieder fragt sie mich nach etwas. Auf einer Memorykarte ist eine Eidechse abgebildet, sie
fragt ,is des?”.

Da das Spiel zu viele Karten hat und es Ayla darum keinen Spal® macht, schlage ich nach
einer Weile vor, die Karten umzudrehen und nur die Bilder anzuschauen. Wir benennen

also die Karten und finden so die Paare.

T: Das ist aber auch ein schweres! Ganz schon viele Karten

A: Diese Spiel Boah! Was
schiittet spiel aus

T: Sollen wir erst angucken, was drauf ist? (...) ein Baum Schwein, genau

A: ein Sch Schwein Aber

T: Esel Erst alle umdrehen? Ok! Ich wollte nur gucken, was da fiir

A: Alles su machen Nicht gucken!
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T: Bilder drauf sind. Guck mal (...) So. Sind das viele!
drehen Karten um
A: Ha? Alle so. Is des?
Hebt Gegenstand von Boden auf

T: Zeig mal. Das ist glaub ich Wachs von einer Kerze. Oder? Nee. Plastik? Wo war das?
A:

gibt T Gegenstand
T: Auf dem Boden? Hm. Sieht aus wie von einer Kerze das Wachs. Aber ich glaub es ist
A: Ja.  Oder?
T: Plastik. Ja. Plastik oder Wachs! Auf jeden Fall Dreck, das konn mer
A: Oder Plastik! Hm. Spiel.
T: nachher wegwerfen.
A: Am Michen, so machen. Schmetterling, du kla (sing?). Desch des des ein guck
T: So eng zusammenlegen? Alle Karten so hinlegen? Puh, woll
A: so machen Du bist machen? Ja.

legt Karten aneinander

T: mer nicht so legen? So? Aber wir spielen doch zusammen!
legt Karten mit Abstand zueinander hin
A: deiner Des deiner, ok?
schiebt T Karten hin

T: Hm? Des hab ich nicht verstanden. So. So wie
A: (...) ich weiB3! Ein Karten den so machen! Guck so!

legt Karten im Abstand zueinander hin

T: ich. So?  So wie ich wollte? Kann man besser spielen, gell? Kann man besser umdrehen
A: Ja. Ja.

T.. Hmhm (bejahend) Karten so hinlegen. (...)
A: Karten den so machen! Alles Karten so.

legen Karten aus

T: Alle Karten Ja, das sieht schon aus, gell? Die blauen Karten
A: Aber alle Karten de so machen, schon.

T: auf dem Gelb. Das sind auch ganz schon viele Karten.
A: Ja. (seufzt) (...) Meine Mama, meine Mama

T: wohin? die gehen
A: geh weg mach (...) und Papa Mama und un weg de de de weg kau. Aber Papa kommt.

T: weg? Papa und Mama gehen weg? Wohin?
A: Ja. Ah, des sin dhm de kusa, de kusa meine Mama geht
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T: du hast geweint? Ist deine Mama vom Kindergarten weg?
A: weg und ich hab ich d4444h Ja. Ja, aber ich

tut so als wiirde sei weinen

T: Die hat dich hergebracht und ist dann weg?
A: hab ich (mit verstellter Stimme) ,,Mama du bist so!* di ge, aber

T: Aber deine Mama holt dich nachher ab hier?
A: ich!

Spater erzahlt Ayla noch mehr, es ist allerdings wieder sehr unverstandlich. In der
Erzahlung tauchen aufter ,Mama“ und ,Katze“ auch die Farben ,gelb® und ,lila“ auf.
Fotografieren

Ich habe heute meinen Fotoapparat dabei und mache von Ayla ein Foto. Das gefallt ihr
und sie mochte auch Bilder machen. Sie weil}, wie das funktioniert (,ich weil*), einmal
bittet sie mich fur das Foto zu lacheln. Dazu zieht sie mit den Fingern ihre Mundwinkel
hoch und fordert mich mit ,so machen® auf.

Bilderbuchbetrachtung

Danach sehen wir uns die Blucher ,Seine eigene Farbe® und ,Die Tierkinder” an. Heute
benennt sie alle Farben, einmal verwechselt sie rot und blau. Der Ablauf der Geschichte
scheint sie jedoch wieder wenig zu interessieren. Sie hat nicht verstanden, dass es sich
immer um dasselbe Chamaleon handelt, das die Farben wechselt. Wieder zeigt sie auf
das Chamaleon in ihren Lieblingsfarben und sagt ,ich des".

Malen

Dann schlagt Ayla vor zu malen. Also gehen wir ins Malzimmer. Dort sitzen wir mit Denisa
am Tisch. Ayla malt einen Baum und schneidet Zacken in ihr Blatt. AnschlieRend mochte
sie etwas aus dem Regal haben, sie zeigt darauf, ich verstehe nicht was sie mdochte, sie
kann es jedoch nicht sagen, sondern zeigt nur weiter und sagt ,des®. Als ich sie hoch
hebe, damit sie es sich selbst holen kann, verstehe ich, dass sie Klebstoff mdchte. Sie
klebt abgeschnittene Schnippsel auf ihr Bild.

Dann holt sie bunte Glassteine aus dem Regal und fordert mich auf mit ihr zu spielen. Das
Spiel besteht darin, die Steine nach Farben zu sortieren.

Spiel mit anderen Kindern

Danach gehen wir in den Eingangsbereich und spielen mit anderen Kindern Memory. Zu
Beginn versucht Ayla wieder zu schummeln, ein Verhalten, das sie in der Einzelsituation
langst abgelegt hat. Auflerdem mdochte sie lieber mit mir alleine spielen. Sie auRert den

Satz ,ich bin mude“. Nachdem sie zu Beginn eher ablehnend auf andere Kinder, die
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mitspielen wollen, reagiert hat, lacht sie nach einer Weile zusammen mit Denisa. Wir
spielen ,Klatsch-Memory“, die beiden kommunizieren verbal nicht viel miteinander, haben
aber zusammen sichtlich Spal. Dies finde ich bemerkenswert, da Ayla sonst
hauptsachlich mit turkischen Kindern kommuniziert.

Wir spielen, aus ,4 erste Spiele” von Ravensburger, das Spiel mit dem Schloss.

Einmal geht sie mitten im Spiel weg und bringt mir ein anderes Spiel. Als sie merkt, dass
ich das begonnene Spiel mit den anderen Kindern weiterspiele, kommt sie zurtick und
setzt sich doch wieder an ihren Platz um weiterzuspielen .

Sie korrigiert einen Jungen, der ihren Namen falsch ausspricht.

In dieser Situation merke ich, dass Ayla, im Gegensatz zu manch anderen Kindern die
mitspielen, gut mit Verlusten umgehen kann (ein Junge zum Beispiel fangt an zu toben als
er mit seiner Spielfigur zurtck laufen muss und weigert sich, dies zu tun. Als er merkt,
dass seine Verweigerung nicht geduldet wird, verlasst er den Spieltisch) und das Vorlaufen
mit der Spielfigur, zumindest beim Spiel mit dem Farbwirfel, beherrscht (ein anderes
Madchen weil} weder in welche Richtung sie laufen muss, noch scheint sie die gewdrfelte
Farbe in Zusammenhang mit den farbigen Kastchen zu bringen).

Mir ist heute auch aufgefallen, dass Ayla mich mehrmals mit meinem Namen
angesprochen hat, was sie bisher selten und nur imitierend, wenn andere Kinder es taten

oder mich nach meinem Namen fragten, getan hat.

Verhaltensbeobachtung 11: 15.1.2008

Da ich heute erst ein Gesprach mit Frau Wagner, Aylas Erzieherin habe, spielt Ayla schon
mit Ozlem, als ich Zeit fir sie habe. Die beiden wollen mit mir Memory spielen.

Spiel mit anderen Kindern

Da heute alle separaten Zimmer belegt sind, spielen wir im Eingangsbereich das Memory,
das ich mitgebracht habe. Nach einer Weile stol3en andere Kinder dazu. Aufgrund der zu
grofRen Lautstarke kann ich also keine Tonaufnahme machen, Ayla sagt jedoch wieder ,Ich
bin dran® und ,du bist dran“ und benennt einige Bilder. Sie ist unkonzentrierter als in der
Einzelsituation, halt sich diesmal jedoch an die Spielregeln, obwohl andere Kinder, die
mitspielen, dies nicht tun. Sie méchte nur manchmal spielen, obwohl sie nicht an der
Reihe ist.

Ayla und Ozlem verlassen nach einer Weile den Spieltisch und ich spiele mit den anderen

Kindern weiter. Soweit das Memoryspiel es zulasst, kann ich Ayla beobachten, wie sie mit
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Murat, einem kleinen tirkischen Jungen der neu im Kindergarten ist, spielt.

Bildungs- und Lerngeschichte

Als ich sie spater hole, um mit ihr die Bildungs- und Lerngeschichte Uber das Janosch-
Puzzle zu lesen, spielt sie immer noch mit ihm. Wir gehen in den Schlafraum, der nun frei
ist. Ich bespreche mit Ayla die Bildungs-und Lerngeschichte, das Puzzle habe ich auch
dabei.

Nach einer Weile kommt Murat dazu, er scheint sehr auf Ayla fixiert zu sein, die ihn etwas
bemuttert. Der Junge spricht gar kein Deutsch. Wahrend ich mit Ayla die Bildungs- und
Lerngeschichte bespreche, spielt er mit Musikinstrumenten. Ich bitte ihn mehrmals darum
leise zu sein, doch er versteht mich nicht.

Puzzle

Ayla moéchte das Puzzle noch einmal machen. Das tun wir und vergleichen unsere
Handlungsschritte jeweils mit den Bildern der Bildungs- und Lerngeschichte.

Ayla erkennt, dass eine Figur auf einem Puzzle Punkte auf ihrem Kleid hat (,Punte®). Sie
hat also verstanden, was Punkte sind (die Rickseite des einen Puzzles ist gepunktet).
Spater entdeckt sie auch Punkte auf den Vorhangen.

Sie benennt auch den Frosch und einen Schmetterling.

T: Genau Hm Die Punkte auf dem Kleid, super! Das
A: Ha? Fosch! Hm... Schme-tter-li  Ich Punt! (...)Ja

hat ein rot gepunktetes
Puzzleteil

T: Fenster Des sind die Vorhidnge (...) Ah, aber
A (.) Hi? (...) hm (..) Ja! Bleid! Gell, bleid!
Versucht Teile 2 griin gepunktete Teile versucht Teile
zusammenzufiigen passen zusammen zusammenzufiigen
T: vielleicht sind hier nochmal Vorhdnge  Guck, hier is auch nochmal Hm ... Ah! Des
A: Ja Ahm, Guck, so.

T: is (unverstdindlich). Dann kommt das da hin irgendwo. Und vielleicht gehort das auch dazu?

A: Ja. dh...
T: super! (lacht) ) Der Tiger, der Tiger liegt im
A: Ja! (laut) Punte, super! (lacht) (...) Ah, hier (lacht) hier guck ade hier bleid!
puzzeln

T: Bett. Hm? (lacht) Der liegt im Bett. Vielleicht ist der
A: Hier guck, 4hm pass! Hier pass! Ja! Ohm, hi schlaf.
T: krank, hm?  Guck mal, ich hab die Ecke hm? Guck mal, ich
A: (...) Ja, die ba (lacht) (...) éh, hier ~ de hab

puzzeln
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T: glaub das, das is das Bett. Und der Kopf hier.

A. Ja.

Nach einer Weile kommt Ozlem dazu und hilft uns. Murat verlasst zwischendurch den
Raum, kommt jedoch wieder. Er mochte beziehungsweise kann uns nicht beim Puzzle
helfen.

Nach einer Weile fangt er an, das Puzzle kaputt zu machen. Ich vermute, er ist sauer, weil
Ayla nicht mit ihm spielt. Als ich ihm das verbiete und auch Ayla und Ozlem auf Tiirkisch
mit ihm schimpfen fangt er an zu toben und zu schreien. Eine Erzieherin kommt und holt
ihn.

Verhaltensbeobachtung 12: 22.1.2008

Rollenspiel

Heute wollte ich versuchen mit Ayla Rollenspiele zu spielen, anstatt isolierte

Sprachtherapie mit ihr zu machen. Darum traf es sich gut, dass sie bereits im

Puppenzimmer war, als ich kam. Wir spielten zusammen Kochen. Dabei zeigt Ayla, dass

sie Uber die Scripts ,Kochen® ,Backen® und ,Essen” verflugt:

- wir schitten Zutaten zusammen. Dabei sind nur Toépfe und Schisseln als
Gegenstande vorhanden, die Zutaten sind also imaginiert.

- Rudhren mit einem Loffel.

- Ayla fUhrt dabei das Spiel, sie stellt mir eine Schissel hin, reicht mir Zutaten etc. Ich
imitiere ihre Handlungsschritte beim Kochen und begleite sie verbal, erzahle was ich
koche, welche Zutaten ich in die Schussel tue usw.

- Ayla stellt die Topfe auf den Herd, ich mache sie darauf aufmerksam, dass sie die
Herdplatte anmachen muss.

- Wir ,essen®.

- Als ich sie frage, was sie denn gekocht habe, sagt sie ,Schinecke“ (Schnecke) ,
,Blume“ und etwas auf Turkisch. (Mangel an Wortschatz?)

- Anschlielend backen wir Kuchen. Ayla macht einen Schokoladenkuchen, ich einen
Apfelkuchen

- Ayla knetet den Teig, schuttet immer wieder Zutaten dazu. Wieder imitiere ich sie dabei
und begleite es verbal (,noch ein bisschen Mehl“, ,jetzt kommt ein Ei rein®)

- Till kommt dazu, er nimmt sich auch eine Schussel, Ayla nimmt sie im weg und mochte
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ihn wieder fortschicken (,Geh weg®). Till bleibt trotzdem, als Ayla merkt, dass ich Till
erlaube zu bleiben, toleriert sie ihn doch.

- Wir stellen den Kuchen in den Backofen, Ayla wollte ihn zuerst auf den Herd stellen.

- Murat kommt, Ayla und Murat freuen sich, die beiden sprechen tirkisch miteinander.

- Murat darf beim Kuchen mitessen. Ayla deckt den Tisch und wir essen. (Murat steckt
den Loffel in den Mund, Ayla und Till tun nur so).

- Wir raumen den Tisch ab, Ayla spult das Geschirr. Dabei imitiert sie das Gerausch von
flieRendem Wasser (,Schsch..).

- Murat holt eine Puppe (,Baby“), legt sie hin, deckt sie zu, gibt ihr einen Kuss, Ayla legt
sie woanders hin.

- Ayla und Murat holen noch mehr Puppen, die werden alle ins Bett gelegt und
zugedeckt. Ayla sagt auch ,Gute Nacht®

Anschliefend gehen wir in das Bauzimmer und spielen ein bisschen mit Autos und mit

Plastiktieren, daran findet Ayla aber nicht wirklich Vergnugen.

Musik

Dann wollen Murat und Ayla beim Musikangebot teilnehmen, das dienstags immer von

einer Frau, die dazu in den Kindergarten kommt, angeboten wird. Dabei werden Lieder

gesungen und mit Instrumenten begleitet. Ayla bekommt Gléckchen, Murat eine Trommel.

Das heutige Lied ist ,Dornroschen war ein schones Kind“. Ayla singt die richtige Melodie,

aber nur das Wort ,schon® mit. Die Kinder sollen mal laut, mal leise, mal schnell, mal

langsam mit den Instrumenten spielen. Ayla ist sehr aufmerksam, beobachtet was die
anderen Kinder machen und spielt immer richtig.

Rollenspiel

Nach dem Musik machen, gehen wir wieder in das Puppenzimmer. Nachdem wir ein

Puzzle gemacht haben, schlagt Anita Ayla vor ,Papa, Mama, Kind“ zu spielen. Ayla willigt

ein.

— Anita teilt sich die Rolle der Mutter, mir die des Vaters und Ayla die des Kindes zu. Ayla
gibt Murat die Rolle des Babies.

— Wahrend Anita sich in der Kliche zu schaffen macht, zieht Ayla Murat die Schuhe aus
und will ihn ins Bett legen. Murat wehrt sich, Ayla méchte ihn mit Gewalt zwingen, ich
greife ein und schlage vor zu kochen. Murat fllichtet.

- Ayla moéchte kochen und gerat am Herd in Anitas Spielfeld. Anita argumentiert, dass

sie die Mutter sei und darum koche. Ayla argumentiert gar nicht, sondern ignoriert
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Anita. Ich rege Ayla dazu an, mit mir den Tisch zu decken.

Ayla deckt fur vier Personen (flr Anita, Murat, sich und mich) Teller, Tasse, Messer und
Gabel.

Wir sitzen am Tisch, wahrend Anita kocht. Ayla schenkt uns zu trinken ein.

Anita telefoniert. Kurz darauf, tut dies auch Ayla. Sie spricht dabei tlrkisch.

Ayla holt einen Apfel und eine Birne aus Plastik und tut so, als wirde sie sie schneiden
und schalen. Murat kommt wieder dazu. Spater kommt noch ein anderer Junge und
mochte mitessen. Er holt sich einen Teller, Ayla gibt ihm Besteck.

Wir essen.

Dann raumen wir den Tisch ab, Anita spult, die anderen trocknen ab. Das Abtrocknen
war allerdings ein Vorschlag von mir.

Die Erzieherin beginnt das Lied zu singen, bei dem die Kinder kurz im Kreis
zusammenkommen, bevor sie aufraumen. Ayla ist die erste im Kreis.

Die Erzieherin verteilt die Aufgaben. Sie bittet Ayla Murat zu erklaren, was Sache sei,
als dieser ein Spiel aus dem Regal holen méchte. Ayla spricht tlrkisch mit ihm, er setzt
sich wieder hin.

Wir rdumen auf.

Wir kommen im Kreis zusammen. Wir singen ein Lied, bei dem 1,2,3 in verschiedenen
Sprachen gesungen wird. Ayla singt 1,2,3 richtig. Die Erzieherin fragt sie, ob sie wisse
was 1,2,3 auf turkisch heil3t. Ayla sagt etwas mit ,Schlange®. Die Erzieherin versteht,
dass Ayla von einem Lied spricht, das im Kreis manchmal gesungen wird.

Auf Aylas Wunsch wird danach dieses Lied gesungen. Ayla macht die dazugehorigen
Handbewegungen mit. AnschlielRend werden noch mehrere Lieder gesungen, bevor es

Mittagessen gibt. Ayla beteiligt sich mit Freude.
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Beobachtungsboégen von FUSSENICH

November 2007:
Beobachtungsbogen 1: Das Kind erweitert seine sprachlichen Fihigkeiten und geht kreativ
mit Sprache um.

1. Das Kind fragt nach, wenn es etwas nicht benennen kann.

nein

2. Das Kind teilt mit, wenn es etwas nicht versteht.

Sehr selten durch ,,H4?“. Meistens tut sie so als hétte sie nichts gehort oder als hétte sie es
verstanden.

3. Das Kind erfindet eigene ,, Worter (Wortneuschopfungen)

nein

4. Das Kind korrigiert sich selbst, um sich verstiandlicher zu machen (Selbstkorrektur)

nein

5. Das Kind korrigiert andere Sprecher/innen, wenn es Fehler vermutet (Fremdkorrektur)

nein

6. Das Kind verdndert seine Sprache, wenn Zuhorer/innen es nicht verstanden haben

(horerinitiierte Selbstkorrektur)

nein

7. Das Kind hat Spall mit Sprache zu spielen, indem es Reime und Sprachspiele erfindet.

nein

8. Das Kind imitiert AuBerungen.

e T: Hmm, lecker.
A: Lecker.

® T: Dann darfst du die essen.
A: Ich die essen.

® T: Der ist eingesperrt. Im Kéfig.
A: Kifiche

® T: Der will die fangen, gell?

164




A: Ja, fang.

® T: Die backt Kuchen.
A: Kuhe.

® T: Die sammeln Niisse.
A: Sammal Niisse.

Beobachtungsbogen 2: Das Kind stellt keine Fragen

1. Riickgriff auf Verstdndigungsformen aus der vorsprachlichen Kommunikation

® Zcigen mit dem Finger, ,,Des®, ,,Guck so*
@ Schmetterling: pantomimische Darstellung

2. Vermeidungsstrategien

2.1 Schweigen

® T: Hast du schon einmal Kirschen gegessen?
A:l..]
e A:Dul!!
T: Was soll ich?
A:l..]
® T: Mhm, lecker! Was kriegt denn die Katze da zu essen?
A:l..]

2.2 Ausweichendes Verhalten

® T: Was soll ich machen?
A: Aaaah!
e Blittert bei Bilderbuchbetrachtung weiter, wenn sie Frage nicht beantworten kann.

2.3 Ausweichende Antworten

® Schon, gell?

2.4 Antworten mit Ganzheiten

® T: Die (Katze) guckt aus dem Fenster raus.
A: Ja.
T: Die kommt nicht raus, die kann die Vogel nicht essen.
A: Ja.
e A: Katze so.
T: Die will den Igel streicheln?
A: Ja!
T: Und was macht der Igel?
A: Ja.
® T: Was' n des?
A: Ja.
® E: Hast du schon gefriihstiickt?

165



A: Ja. (folgt Erzieherin zum Friihstiickstisch)
...s0 und so und so

des kommt, des kommt, des kommt hier, des kommt

Oh nein!

3. Ersetzungen von Wortern durch

3.1 allgemeine unspezifische Begriffe

3.2 andere Worter aus dem selben Wortfeld (semantisches Feld)

A: Hh! Wofta! (zeigt auf Gartenschlauch)

T: Genau! Ein Wasserschlauch, ein Gartenschlauch.
Klein: ,,baby* (Grof3e Blume — baby Blume)
Mama: Minner und Frauen in Bilderbiichern

3.3 lautlich ahnliche Worter

3.4 andere Worter

3.5 Umschreibungen

3.5.1 Riickgriff auf Funktion und Situation

3.5.2 Riickgriff auf Aussehen und Form

Hund: ,,Wauwau*

4. Keine Fragen nach Bedeutungen und ihren Unterschieden
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Januar 2008:
Beobachtungsbogen 1: Das Kind erweitert seine sprachlichen Fihigkeiten und geht kreativ

mit Sprache um.

1. Das Kind fragt nach, wenn es etwas nicht benennen kann.

,»1s des?* (beim Bild einer Eidechse, iiber ein Stiick Plastik, das sie auf dem Boden gefunden hat,
iiber einen Nagel)

2. Das Kind teilt mit, wenn es etwas nicht versteht.

Manchmal durch ,,Ha?*

3. Das Kind erfindet eigene ,,Worter” (Wortneuschopfungen)

nein

4. Das Kind korrigiert sich selbst, um sich verstidndlicher zu machen (Selbstkorrektur)

nein

5. Das Kind korrigiert andere Sprecher/innen, wenn es Fehler vermutet (Fremdkorrektur)

Ayla korrigiert einmal einen Jungen, der ihren Namen falsch ausspricht.

6. Das Kind verédndert seine Sprache, wenn Zuhdrer/innen es nicht verstanden haben
(horerinitiierte Selbstkorrektur)

nein

7. Das Kind hat Spal mit Sprache zu spielen, indem es Reime und Sprachspiele erfindet.

nein

8. Das Kind imitiert AuBerungen.

® T: Hmm, lecker.
A: Lecker.
® T: Dann darfst du die essen.
A: Ich die essen.
® T: Der ist eingesperrt. Im Kifig.
A: Kifiche
® T: Der will die fangen, gell?
A: Ja, fang.
® T: Die backt Kuchen.
A: Kuhe.
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T: Die sammeln Niisse.
A: Sammal Niisse.

Beobachtungsbogen 2: Das Kind stellt keine Fragen

1. Riickgriff auf Verstdndigungsformen aus der vorsprachlichen Kommunikation

® Zeigen mit dem Finger, ,,.Des®, ,,Guck so*

® Schmetterling: pantomimische Darstellung

® _Mama weg und ich hab so®, tut so, als wiirde sie weinen.

® so machen®: zieht sich mit den Fingern die Mundwinkel zu einem Lacheln.
2. Vermeidungsstrategien

2.1 Schweigen

® T: Hast du schon einmal Kirschen gegessen?
A:l..]
e A:Du!!!
T: Was soll ich?
A:l..]
® T: Mhm, lecker! Was kriegt denn die Katze da zu essen?
A:l..]

2.2 Ausweichendes Verhalten

e T: Was soll ich machen?
A: Aaaah!
e Blittert bei Bilderbuchbetrachtung weiter, wenn sie Frage nicht beantworten kann.

2.3 Ausweichende Antworten

® Schon, gell?

2.4 Antworten mit Ganzheiten

® T: Die (Katze) guckt aus dem Fenster raus.
A: Ja.
T: Die kommt nicht raus, die kann die Vogel nicht essen.
A: Ja.
® A: Katze so.
T: Die will den Igel streicheln?
A: Ja!
T: Und was macht der Igel?
A: Ja.
® T: Was'n des?
A:Ja.
® E: Hast du schon gefriihstiickt?
A: Ja. (folgt Erzieherin zum Friihstiickstisch)
...s0 und so und so
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® des kommt, des kommt, des kommt hier, des kommt
® Oh nein!

3. Ersetzungen von Wortern durch

3.1 allgemeine unspezifische Begriffe

3.2 andere Worter aus dem selben Wortfeld (semantisches Feld)
Klein: ,,baby* (Grof3e Blume — baby Blume)
Mama: Ménner und Frauen in Bilderbiichern
»Nase“ (Hase): Hamster

,,blau* statt ,,rot*

3.3 lautlich ahnliche Worter

®  Nase* statt ,,Hase*
® ,Mund“ statt ,,Hund*

3.4 andere Worter

3.5 Umschreibungen
3.5.1 Riickgriff auf Funktion und Situation

® Bett: ,,schlafen®

3.5.2 Riickgriff auf Aussehen und Form

Hund: ,,Wauwau*

Frosch: ,,Quak quak*

Elefant: ,, Tudui*

Hase: ,,Nase, doing doing® (imitiert Hoppeln)

4. Keine Fragen nach Bedeutungen und ihren Unterschieden
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Versicherung

Hiermit versichere ich, dass die vorliegende Arbeit von mir selbststandig angefertigt, nur
die angegebenen Hilfsmittel benutzt und alle Stellen, die dem Wortlaut oder dem Sinne
nach anderen Werken gegebenenfalls auch elektronischen Medien entnommen sind,
durch Angabe der Quelle als Entlehnung kenntlich gemacht wurden. Entlehnungen aus

dem Internet sind durch einen datierten Ausdruck belegt.

Reutlingen, den 31. Januar 2008 Unterschrift:
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