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Inklusive Sprachliche Bildung

Grundlagen fiir die kompetenzorientierte Weiterbildung

Ein Wegweiser der Weiterbildungsinitiative Frihpadagogische Fachkréfte (WiFF)






Vorwort

Liebe Leserinnen und Leser,

wir freuen uns, Ihnen den WiFF Wegweiser Weiterbildung Inklusive Sprachliche Bildung
vorlegen zu kénnen. Der Wegweiser ist eine iiberarbeitete Version des ersten WiFF
Wegweisers Weiterbildung Sprachliche Bildung, der um den Bezug zur Debatte um
Inklusion erweitert wurde. Ziel war es, die sprachliche Bildung aller Kinder in Kin-
dertageseinrichtungen (Kitas) und damit die Vielfalt der Sprach(en)aneignung in
den Blick zu nehmen. Das Kompetenzprofil Sprachliche Bildung wurde hinsichtlich
der Merkmale Mehrsprachigkeit, Migration und Behinderung zum vorliegenden
Kompetenzprofil Inklusive Sprachliche Bildung erweitert.

Seit dem Erscheinen des Wegweisers Weiterbildung Sprachliche Bildung im Jahr
2011 hat sich die wissenschaftliche, aber auch die fachpolitische Diskussion vertieft
und eine Uberarbeitung des Wegweisers notwendig gemacht. Mit der zunehmen-
den Bedeutung der Themenbereiche Mehrsprachigkeit und Inklusion hat auch die
alltagsintegrierte sprachliche Bildung gegeniiber der Unterstiitzung durch Sprach-
forderprogramme an Relevanz gewonnen. Die Debatte tiber Verfahren zur Sprach-
standserhebung wird kontrovers gefiihrt, und differenzierte Forschungsbefunde zur
Wirksamkeitvon Programmen, Verfahren und Weiterbildungen erweitern den Blick.

SprachlicheBildung erweistsich damitimletzten Jahrzehntals verantwortungsvolle
Aufgabe fur frithpadagogische Fachkréfte. Sprache ist fiir den Menschen eine grund-
legende Methode der Weltaneignung und zentral fiir seine Identitdtsbildung. Daher
dirfenKinderin der Kita nichtzum Verstummen gebracht werden, indem bestimmte
Sprachen ausgeblendet werden. Ein sensitives Eingehen der pddagogischen Fachkraft
aufdie Sprach(en)angeignung der ihranvertrauten Kinder kann diese nicht nur positiv
beeinflussen, sondern gilt generell als wichtiger Gradmesser fiir die pddagogische
Qualitat ihres Handelns.

Unsere Arbeitam Wegweiser Weiterbildung Inklusive Sprachliche Bildung wurde
durch eine Expertengruppe fachlich beratend begleitet. Vor allem die Ausrichtung
des Wegweisers, die begleitende Expertise von Argyro Panagiotopoulou, das Kom-
petenzprofil und die Medienempfehlungen waren Gegenstand der Gruppendiskus-
sion. Wir méchten uns bei allen Mitgliedern der Expertengruppe herzlich fiir ihre
Mitarbeit und ihr Engagement bedanken: Prof. Dr. Timm Albers (Universitit Pader-
born), Prof. Dr. Michael Becker-Mrotzek (Universitdt zu Kéln), Prof. Eva Briedigkeit
(Fachhochschule Sidwestfalen), Prof. Dr. Solveig Chilla (PH Heidelberg), Prof. Dr.
Annick De Houwer (Universitét Erfurt), Prof. Dr. em. Iris Flissenich (PH Ludwigsburg),
Dr. Anne-Katharina Harr (Institut fir Deutsch als Fremdsprache, LMU Miinchen),
ChristaKieferle (Staatsinstitutfiir Frithpddagogik, Miinchen), Prof. Dr.Jens Kratzmann
(Universitdt Eichstatt-Ingolstadt), Dr. Melanie Kuhn (Université de Fribourg, Schweiz),
Prof. Dr. Drorit Lengyel (Universitdt Hamburg), Prof. Dr. Argyro Panagiotopoulou
(Universitat zu Koln), Prof. Dr. em. Hans H. Reich (Universitdt Koblenz-Landau),
Prof. Dr. Claudia Riehl (Institut fiir Deutsch als Fremdsprache, LMU Minchen) und



Prof. Dr. Stephan Sallat (Universitédt Leipzig). Insbesondere danken wir allen Auto-
rinnen und Autoren, die mit ihrem jeweiligen Kapitel einen wichtigen Beitrag zur
Entstehung des Wegweisers geleistet haben.

Wir wiinschen allen Leserinnen und Lesern eine interessante Lektiire und viele anre-
gende Hinweise fiir die Weiterbildung in der Praxis!

Miinchen, im Dezember 2016

q\»(»q :f {E{;ﬁ*’ N A )
— L M"&L\_J

Prof. Dr. Anke K6nig Dr. Tina Friederich
Projektleitung WiFF Wissenschaftliche Referentin



Der WiFF Wegweiser Weiterbildung -
Kurzer Leitfaden zur Nutzung

Der Wegweiser Weiterbildung bietet wissenschaftsbasiert
Orientierung fir die Konzeption und Umsetzung kompetenz-
orientierter friithpadagogischer Weiterbildungen.

An wen richtet sich der Wegweiser Weiterbildung?

Der Wegweiserrichtetsich an Weiterbildungsreferentinnen und -referenten sowie Weiterbildungstréager.
AuBerdem bietet er Anregungen fiir alle, die in der Qualifizierung frithpddagogischer Fachkréfte tétig sind.
Worum geht es im Wegweiser Weiterbildung?

Der Wegweiser behandelt zentrale friihpddagogische Themen und zeigt exemplarisch auf, wie Weiterbil-
dungen didaktisch kompetenzorientiert gestaltet werden kénnen.

Wie ist der Wegweiser Weiterbildung aufgebaut?

Grundlage des Wegweisers sind Handlungsanforderungen. Das sind regelméBig wiederkehrende (Bil-
dungs-)Situationen, in denen frithpadagogische Fachkréfte professionell handeln miissen. Der Wegweiser
gliedert sich in vier Teile:

A Teil A - Handlungs-
anforderungen im Uberblick

Teil B -
Kompetenzprofil

* Begriindet die Handlungsanforderungen wissen- * Fihrtin die Kompetenzorientierung ein.
schaftlich und gibt damit einen fachlichen Uberblick. * Beschreibt ein detailliertes Kompetenzprofil
* Legtdie Grundlage fiir Teil B. zum jeweiligen Thema.

I ' Teil D -
J Medienempfehlungen

* Erldutert die didaktische Umsetzung kompetenz- * Empfiehlt und kommentiert weiterfiihrende
orientierter Weiterbildungen. Literatur, Filme, Web-Links und Materialien.

* Beschreibt anhand ausgewéhlter Handlungsanfor-
derungen exemplarisch eine Weiterbildungseinheit.

* Gibt Hinweise zum Transfer des Gelernten in den
Praxisalltag.
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Einfiihrung in den Wegweiser Weiterbildung

Thematische Einfiihrung: Inklusive Sprachliche Bildung

Tina Friederich und Anke Konig

Inklusive Sprachliche Bildung fiihrt zwei hochre-
levante Diskurslinien der aktuellen Bildungsdis-
kussion zusammen: Inklusion und sprachliche
Bildung. Beide Themen haben fiir den Bereich der
Kindertageseinrichtungen eine herausgehobene
Bedeutung, um diese als demokratische Bildungs-
orte! furr alle Kinder auszubauen. Brisanz erhalten
Inklusion und sprachliche Bildung durch ihre hohe
bildungspolitische Bedeutung im Rahmen derzeiti-
gerVeranderungsprozesse in der Gesellschaft. Denn
beide Diskurslinien zielen darauf ab, Moglichkeiten
fur Bildungsteilhabe und Partizipation zu starken
sowie Barrieren bisheriger normativer Ordnungen
des Gesellschaftssystems (Vielgliedrigkeit des Bil-
dungssystems, Zugédnge zu Bildungseinrichtungen,
Monolingualitit der Institutionen etc.) in Frage zu
stellen (Prengel 2016). Mit der Zusammenfiihrung
beider Diskurslinien werden disziplinédre Zugange
gebiindelt und sprachliche Bildung unter dem
Anspruch von Inklusion diskutiert.

Die Bedeutung von
Inklusion fur die
sprachliche Bildung

Mit Inklusion wird seit der Ratifizierung der VN-
Behindertenrechtskonvention durch Deutschland
imJahr2009 die Teilhabe von Menschen mit Behin-
derung verbunden. Diese Perspektive ist jedoch zu
kurz gefasst, werden die Dokumente der Vereinten
Nationen (VN)derletzten Jahre zu Inklusion bertick-
sichtigt. Dort wird Inklusion als Teilhabe aller Men-
schen an der Gesellschaft verstanden. Gefordert
wird der Abbau von Barrieren in der Gesellschaft,

1 Als demokratische Bildungsorte werden die Orte verstan-
den, die alle Kinder - unabhangig von ihren familidren oder
personlichen Voraussetzungen - besuchen und die einen
Beitrag zuihrer Bildung leisten (s. ausfiihrlich Prengel 2016).

die Menschen von der Teilhabe ausschlieBen oder
daran hindern. Dazu zdhlen insbesondere Men-
schen, diez.B. eine andere kulturelle Herkunft, eine
Behinderung, eine andere sexuelle Orientierung
haben oder einer anderen Religionsgemeinschaft
als die Mehrheit der Menschen eines Landes ange-
horen. Dieses Inklusionsverstandnis vertritt auch
die UNESCO (Lindmeier/Liitje-Klose 2015). Bildung
gilt als wesentlicher Faktor, um Partizipation in
spdtmodernen Gesellschaften fiir alle Individuen
zu verwirklichen und ein selbstbestimmtes Leben
zu fiihren. Das Recht auf Bildung ist daher wesent-
licher Bestandteil der Menschen-und Kinderrechte
(Konig 2014; Krappmann 2011).

Kindertageseinrichtungen sind ein Teilbereich
des Bildungssystems, der zur Teilhabe an der Ge-
sellschaft beitragt (Prengel 2016). Die Kita ist der
erste auBerfamilidre Bildungsort und unterstiitzt
Eltern in der Erziehung, Bildung und Betreuung
ihrer Kinder. Damit erfiillen Kindertageseinrich-
tungen einen doppelten Teilhabeauftrag: Zum
Einen ermdoglichen sie die Teilhabe von Eltern, weil
diese ihrer Erwerbstdtigkeit nachgehen kénnen,
und zum Anderen geht esum die Bildungsteilhabe
und Partizipation der Kinder selbst. Damit haben
Kindertageseinrichtungen das Potenzial, einen
wichtigen Beitrag zur Inklusion in Deutschland zu
leisten, wenn diese eine vorurteilsbewusste Insti-
tutionskultur pflegen und die Moéglichkeiten von
Bildungsteilhabe und Partizipation unterstiitzen.
In der WiFF Expertise von Annika Sulzer und Petra
Wagner Inklusion in Kindertageseinrichtungen (2011)
werden die Kompetenzen konkretisiert, iber die
frihpéddagogische Fachkrafte verfigen miissen,
um ein vorurteilsbewusstes Bildungskonzept um-
zusetzen.

N
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Einfiihrung in den Wegweiser Weiterbildung

Sprachliche Bildung und
Partizipation

Die Aneignung von Sprache ist Voraussetzung fiir
Partizipation - sowohl an Bildung als auch an der
Gesellschaft. In den ersten Lebensjahren stellt sie
eine der zentralen Entwicklungsaufgaben dar. Mit
Sprache werden die interaktionalen Beziige, die
uber Blickkontakt und Zeigegeste gelenkt werden,
erweitert. Der Gegenstand, aufdensich die gemein-
same Aufmerksamkeit von Kindern und Erwach-
senen bzw. Gleichaltrigen richtet (joint attention),
wird kommentiertund in der Folge auch au3erhalb
des Handlungszusammenhangs bezeichnet. Spra-
che ermoglicht es, Gedanken in Worte zu fassen,
auf Dinge aufmerksam zu machen und diese mit
anderen zu teilen. Auf diese Weise entstehen soziale
Situationen, die Perspektiveniibernahme und Ge-
dankenaustauschanregenund dazubeitragen, dass
jungeKinder Teil der jeweiligen Gemeinschaft wer-
den. Sprach(en)aneignungistdaher eng verkniipft
mit der kognitiven und sozialen Entwicklung (fir
eine differenzierte Auseinandersetzung vgl. List
2011; Weinert 2007).

Die Unterstiitzungder sprachlichen Entwicklung
der Kinder stellt eine zentrale Aufgabe friihpédda-
gogischer Fachkrafte dar, weil sie mit der Gesamt-
entwicklung der Kinder eng zusammenhéngt und
deren Identitatsbildung wesentlich beeinflusst.
Zudem bildet die Sprache die Grundlage fiir den
Wissensaufbau und damit fiir die Kompetenzent-
wicklung in unterschiedlichen Doménen wie z.B.
auch die der naturwissenschaftlichen Bildung.

Bildungspolitische
Bedeutung Inklusiver
Sprachlicher Bildung

Sprachliche Bildung in Kindertageseinrichtungen
erfdahrt auch bildungspolitische Resonanz. Das
zeigt sich an MafBinahmen zur Sprachbildung und
-forderung auf Bundes- und Landesebene sowie
der Verankerung des Bildungsbereichs Sprache

in den unterschiedlichen Bildungs- und Orien-
tierungsplédnen der Ldnder. Auffallend ist dabei
jedoch, dass die Begriffe Sprachbildung und -fér-
derung unterschiedlich verwendet werden und
mit verschiedenen Zielsetzungen verbunden sind
(Kammermeyer/Roux 2013). Die bildungspoliti-
schen MaBnahmen richten ihr Augenmerk derzeit
verstdrkt auf die Aneignungsprozesse, die nicht
der Norm entsprechen. Dabei geraten vorrangig
mehrsprachige Kinder und Kinder mit Sprachent-
wicklungsverzégerungen oder -stérungen in den
Fokus (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2016). Diese einseitige Perspektive blendet den weit-
reichenden Einfluss von Sprach(en)aneignung auf
die Entwicklung derKinder aus und beriicksichtigt
nichtden Zusammenhang zur Teilhabe an Bildung
und Gesellschaft. Fragen der Identitdtsbildung
sowie der kognitiven und sozialen Bedeutung von
Sprache tretenin den Hintergrund und reduzieren
damit den Blick auf das Kind.

Mehrsprachigkeit als
Herausforderung fur die
sprachliche Bildung

Wirkfaktoren gelingender Sprachbildung sind eng
mitderFrage der pddagogischen Qualitdtverbunden.
Diese werden heute auf der Ebene der Prozessquali-
tat im Alltag des pddagogischen Handlungsraums
verortet und weisen im Bereich der sprachlichen
Bildung auf die Kompetenzen pddagogischer Fach-
kréfte hin, eine sprachanregende Lernumwelt zu
gestalten. Das language modeling, d.h. der sensitive
Einsatz von Sprachférderstrategien (z.B. durch Ge-
sprache, Fragen, Wiederholungen, Erweiterungen;
s.Kammermeyer/Roux 2013)ist hierfiirunerlésslich.

Bisher wurden diese Unterstiitzungsstrategien
insbesondere mit Fokus auf monolinguale Kinder
herausgearbeitet, d.h. esfehlen noch pddagogische
Handlungsstrategien fiir den Alltag, um auch mehr-
sprachige Kinderin Interaktionssituationen gutzu
unterstiitzen. Insbesondere ethnografische Studien
habenindenletzten Jahren aufdie Dominanzeiner
monolingualen Haltungin den Bildungseinrichtun-



gen hingewiesen. Mit den Begriffen Quersprachig-
keit und Translanguaging wird gezeigt, dass sich
Teilhabeprozesse von Kindern und Erwachsenen
erhdhen, wenn diese mehrere Sprachen und somit
das volle Potenzial ihrer Ausdrucksmoglichkeiten
nutzen konnen und damit nicht Teile ihrer Identi-
tat ausblenden (vgl. hierzu u.a. Panagiotopoulou
2016). Aber auch bei Kindern, deren Sprach(en)
aneignung verzogertist oder die Sprachstérungen
entwickelt haben, werden die Perspektiven hdufig
auf sprachstrukturelle Aspekte verengt und Teil-
habe an Bildung somit stark beschrankt (fiir eine
vertiefte Auseinandersetzung vgl. S. 66 ff./Kompe-
tenzprofil/A Handlungsfeld Kind in der Gruppe). Iris
Fissenich und Mathias Menz (2014) machen darauf
aufmerksam, dass Sprachentwicklungsverzégerun-
genoder-storungen haufig mitanderen Schwierig-
keiten zusammenhéangen, die aufgedeckt werden
miissen. Der pddagogische Blick in der Kita kann
helfen, Auffélligkeiten in der Sprachentwicklung
zu identifizieren und mit anderen Entwicklungs-
bereichen in Zusammenhang bringen.

Zusammenarbeit zwischen
Fachkraften und Familie

Einezentrale Aufgabevon frithpddagogischen Fach-
kréften ist der Aufbau einer Kooperation zwischen
den Bildungsorten Familie und Kindertageseinrich-
tung. Die Familieist der erste Bildungsort des Kindes
undwirktnachhaltigeralsinstitutionelle Bildungsan-
gebote. Mit dem Eintritt in die Kindertageseinrich-
tung werden Eltern und Kinder mit neuen Erwar-
tungshaltungen konfrontiert, die es wechselseitig
zwischen allen Akteurinnen und Akteuren auszuba-
lancieren gilt. Daher ist eine gute Zusammenarbeit
Voraussetzung, um fiirdas Kind Bildungschancen zu
schaffen. Hierbei sind unterschiedliche Perspektiven
wahrzunehmen und Informationen der Eltern fiir die
Gestaltung einer anregungsreichen Lernumwelt zu
nutzen. Diesisteinezentrale Handlungsanforderung,
die bislang noch zu wenig Beachtung findet (fiir
einevertiefte Auseinandersetzungvgl. S. 81f./Kom-
petenzprofil/B Handlungsfeld Eltern).

Einfiihrung in den Wegweiser Weiterbildung

Kooperation mit anderen
Institutionen

Bei der Zusammenarbeit mit den Eltern kann die
Kooperation mitfachiibergreifenden Institutionen
und Fachkraften zuséatzliche Unterstiitzung bieten.
Dadurch besteht die Moglichkeit, den Handlungs-
bedarf mit weiteren Expertinnen und Experten zu
reflektieren (Zollinger 2010). Aus inklusiver Perspek-
tive sollte bei Schwierigkeiten in der Sprach(en)an-
eignung kein Wechsel der Kindertageseinrichtung
notwendig sein. Vielmehr miusste gemeinsam ein
abgestimmtes Forderkonzept entwickelt werden,
das die pddagogische Verantwortung der Kita fiir
das Wohlergehen desKindes betont, angemessene
SprachunterstiitzungsmaBnahmen benennt und
diese gemeinsam mit Expertinnen und Experten
umsetzt (fir eine vertiefte Auseinandersetzung
vgl. S. 87ff.[Kompetenzprofil /E Handlungsfeld
Sozialraum). Ebenso wenig darf der Ubergang in
die Schule dabei aus dem Blick geraten. Dieser
muss durch Kooperationen unterstiitzt werden,
um eine kontinuierliche sprachliche Bildung zu
gewahrleisten.

Forderliche
Rahmenbedingungen
fiir eine hochwertige
Bildungsarbeit

Team, Leitung und Trédger der Kita unterstiitzen
die inklusive Bildungsarbeit. Hier liegen die zent-
ralen Ressourcen, um sich kritisch mit normativen
Verfahren der sprachlichen Bildung, der eigenen
Handlungspraxis und der Konzeption auseinander-
zusetzen und unter dem Anspruch von Inklusion
gemeinsam zureflektieren (fiir eine vertiefte Ausei-
nandersetzung vgl.S. 83f.undSS. 87 ff.[Kompetenz-
profil/CHandlungsfeld Team und E Handlungsfeld
Einrichtung/Trager).

13
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Einfiihrung in den Wegweiser Weiterbildung

Chancengerechtigkeit
durch Inklusive Sprachliche
Bildung

Der Wegweiser Weiterbildung Inklusive Sprach-
liche Bildung macht deutlich, dass sprachliche
Bildung und Inklusion miteinander verwoben
sind und die gemeinsame Bearbeitung notwendig
ist, wenn die Chancengerechtigkeit in und durch
Bildung Ziel von Bildungseinrichtungen sein soll.
Anhand von Handlungsanforderungen, denen
frithpadagogische Fachkréifte bei der Umsetzung
Inklusiver Sprachlicher Bildung unterliegen, wird
gezeigt, welche Kompetenzen hierfiir erforderlich
sind. Denn die frihpadagogischen Fachkréfte mit
ihren Kompetenzen sind gemas den vorliegenden
Forschungsbefunden von zentraler Bedeutung fiir
die Verbesserung der sprachlichen Kompetenzen
der Kinder (Kammermeyer/Roux 2013).

Mittlerweile liegen auch einige Studien vor, die
zeigen, dassinsbesondere die tdglichen Interaktions-
situationen und die dorteingesetzten Sprachférder-
strategien die Kinder in ihrer sprachlichen Entwick-
lung unterstiitzen kénnen (z.B. Simon/Sachse 2011;
Albers2009; K6nig 2009). Damit wird unterstrichen,
wie wichtig eine Grundlagen vermittelnde Ausbil-
dungunddarananschlieBende Weiterbildungen der
padagogischen Fachkréfte sind. Vor diesem Hinter-
grund dient dieser Wegweiser dazu, transparent zu
machen, wie anspruchsvoll und voraussetzungsvoll
Inklusive Sprachliche Bildungin Kindertageseinrich-
tungenistund zeigt Wege auf, wie die Fachkréfteihre
Kompetenzen in Weiterbildungen weiter entwickeln
konnen,umdieKinderadéquatinihrer Sprach(en)-
aneignung zu unterstiitzen.
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Die Bedeutung von Weiterbildung fiir die Professionalisie-
rung frithpadagogischer Fachkrafte

Tina Friederich

Die Professionalisierung frithpadagogischer Fach-
krafteistseitvielen Jahren Thema der wissenschaft-
lichen Diskussion. Professionalisierung wird dabei
héufig mit Qualifizierung gleich gesetzt. Vor dem
Hintergrund der zunehmenden Bedeutunglebens-
langen Lernensund des gesellschaftlichen Wandels,
derauch Qualifikationen schnell veralten lasst, kann
jedoch eine Qualifikation nicht alleiniger MafB3stab
fiirdas professionelle Handeln von Arbeitnehmerin-
nen und Arbeitnehmern sein (Thole/Polutta 2011).
Diese Perspektive wird auch von verschiedenen
erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen ge-
teilt, die unter Professionalisierung sowohl Aus- als
auch Weiterbildung verstehen (z.B. in der Sozialen
Arbeit Schulze-Kriidener 2012; in der Erwachse-
nenbildung Kraft u.a. 2009 und Vogel 1997; in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung Berkemeyer u.a.
2011, Hascher 2011, Lipowsky 2011, Terhart 2011 und
Huber 2009; s. im Uberblick Friederich im Erschei-
nen). Somit kann auch fir die frihpddagogischen
Fachkrafte angenommen werden, dass eine einmal
absolvierte Ausbildung nicht lebenslang professio-
nelle Praxissichert. Dennoch wird die Weiterbildung
im Kontext von Professionalisierung als direkte
Personalentwicklungsstrategie noch vernachléssigt,
obwohl Weiterbildung in der Praxisder Kindertages-
einrichtung - zumindest was den Besuch von Ver-
anstaltungen angeht - eine herausgehobene Rolle
spielt(Viernickel u.a.2013; Beher/Walter 2010). Dies
hé&ngtauch mit der heterogenen Verwendung des
Professionalisierungsbegriffs zusammen, die auf
unterschiedliche Theoriebeziige verweist.
Bezugnehmend auf interaktionistische Profes-
sionstheorien (Everett Hughes, Fritz Schiitze), die
davon ausgehen, dass sich die Professionalitdt von
Fachkréften in ihrem Handeln zeigt, wird Professio-
nalisierung als Weg zur Professionalitdtverstanden.
Eine Ausbildungist Voraussetzung fiirden Zugang
zu einer Tatigkeit und soll professionelles Handeln
anbahnen. Aber nicht nur durch die Ausbildung

wird das Handeln der Fachkréfte beeinflusst, son-
dern auch von deren Erfahrungen (Dippelhofer-
Stiem 2012) und den Rahmenbedingungen, die sie
fir ihr Handeln vorfinden.

Professionelles Handeln findet als Interaktion
statt, die in der Kita vorrangig zwischen Fachkréaf-
ten und Kindern ablduft. Interaktionen sind von
Unwdégbarkeiten gekennzeichnet, da sie situativ
erfolgen und damit Unsicherheiten und Wider-
sprichlichkeiten unterliegen, die sich in unter-
schiedlichen Handlungsalternativen zeigen und
sehr schnell abgewogen werden missen (Schiitze
1992). Dieses Verstandnis von Professionalitét ist
auch auf frihpadagogisches Handeln tibertragbar
(z.B.Nentwig-Gesemann 2012) und verweist darauf,
dass im Handeln Kompetenzen von Individuen
zum Ausdruck kommen, die diese in verschiedenen
Zusammenhédngen erworben haben. Der Umgang
mit Ungewissheit in Interaktionen ist somit ein
Kern professionellen Handelns frithpéddagogischer
Fachkrafte (Nentwig-Gesemann 2007; Ebert 2006)
und erfordert von Seiten der Professionellen weit-
reichende Kompetenzen. Diese dienen dazu,inden
realen Interaktionssituationen flexibel zureagieren
und gegebenenfallsauch handeln zu kénnen, wenn
nicht ausreichend Wissen zur konkreten Anforde-
rung vorliegt (Dewe u.a. 2011).

Damit wird deutlich, dass professionelles Han-
deln ein Zusammenspiel von Erfahrung, Wissen,
Fertigkeiten, Routinen, sozialen Kompetenzen und
Analysefdhigkeiten ist. Dieter Nittel kntiipft an das
interaktionistische Professionalitdtsverstdndnisan
und konkretisiert Professionalitét als eine ,beson-
dere Qualitédt einer personenbezogenen Dienst-
leistung® (Nittel 2004, S. 350). Diese Beschreibung
beziehtsich sowohl aufdie Qualitdtdes Handelns ei-
ner Person alsauch auf die Qualitdt des Ergebnisses
des Handelns (ebd.). In Kindertageseinrichtungen
werden Dienstleistungen fiir Familien erbracht,
und die frithpadagogischen Fachkréfte sind mit



ihren Kompetenzen von zentraler Bedeutung fur
die Qualitét (Kluczniok/RoBbach 2014; Tietze u.a.
2013), denn diese beeinflussen mit ihrem Handeln
die Entwicklung und Bildung der jungen Kinder.
In alltdglichen sozialen Handlungssituationen
missen friihpddagogische Fachkréfte die Fahigkeit
und Bereitschaft zeigen, sensitiv und responsiv zu
handeln (K6nig/Viernickel 2016).

Die Professionalitat der Fachkrafte hdngt von
deren Kompetenzen ab und bestimmt weitgehend
die Qualitdt in den Einrichtungen. Offen ist jedoch
noch, wie diese Professionalititangebahnt werden
kann.DadasHandeln inKindertageseinrichtungen
nur bedingt planbar ist, miissen Handlungsrouti-
nen und -reaktionen so verinnerlicht werden, dass
sie spontan abrufbar sind. Die Professionstheorien
bieten nur wenige Anhaltspunkte, wie Professiona-
litdtvorbereitet werden kann. Eswird jedoch davon
ausgegangen, dass eine akademische Ausbildung
einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung von Pro-
fessionalitétleistet. Die Forschungsbefunde hierzu
sind fur frihpddagogische Fachkréfte allerdings
uneinheitlich (Early u.a.2007; Kelley/Camilli 2007;
Sylvau.a.2004); dennoch gelten wissenschaftliches
Wissen, Reflexion und die angemessene Ubertra-
gung von Theorie auf konkrete Praxisanforderun-
gen als zentrale Bedingungen fir Professionalitét
(Dewe/[Otto 2011). Hinzu kommen die Rahmenbe-
dingungen, die das Entwickeln von Kompetenzen
ermoglichen oder unterbinden. Hierzu zdhlen
in Kindertageseinrichtungen die Strukturen, die
Leitung, das Team sowie die anwesenden Kinder
und ihre Familien, aber auch regelmaéBige Weiter-
bildungen.

Weiterbildungen gelten in allen erziehungs-
wissenschaftlichen Berufen als wichtig fiir die Auf-
rechterhaltung der Professionalitdt der Fachkrifte.
Tatsdchlich kntipft Weiterbildung jedochnurselten
an der Ausbildung und Berufspraxis an, ist kaum
systematisch angelegt und wird von heterogenen
Weiterbildungstrdgern angeboten (Beher/Walter
2010; Friederich im Erscheinen). Insbesondere
sozialpddagogische Ausbildungen, zu denen auch
die Ausbildung zur Erzieherin und zum Erzieher
gehort, sind grundsétzlich breit angelegt, da die
spéteren Einsatzfelder sehr heterogen sind und
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eine Weiterqualifizierung erfordern (Thole 2005).
In diesem Sinn gehort die Weiterbildung neben
der Ausbildung zwingend zur Professionalisierung.
Aber auch diese Perspektive greift zu kurz, da Qua-
lifikationen oder Zertifikate allein professionelles
Handeln nichtsicherstellen konnen (Thole/Polutta
2011). Abhilfe kénnte die Orientierung an Kompe-
tenzen bieten, die das individuelle Vermégen von
Personenbeschreiben, in Situationen professionell
zu handeln, unabhéngig davon, wo und wie diese
Kompetenzen erworben wurden.

Tatsachlich 1dsst sich laut Dieter Nittel (2002)
Professionalitdt, bezogen auf eine Person, mit
Kompetenzen beschreiben, da sie sich analytisch
in Disposition (Voraussetzungen) und Performanz
(Handelnin der aktuellen Situation) zerlegenlassen
(Frohlich-Gildhoff u.a. 2011). Die bisherigen Arbei-
ten zur Kompetenzentwicklung zeigen, dass fiir
die Anbahnung von Kompetenzen sowohl die Mo-
tivation der Individuen als auch die Gestaltung der
Aus-und Weiterbildung sowie die Berufspraxis mit
den dort vorhandenen Strukturen und Teaminit-
gliedern eine Rolle spielen (Gerstenmaier/Mandl
2010; Gnahs 2010).

Peter Dehnbostel (2008) hat ein theoretisches
Modell beruflichen Lernens entwickelt. Er geht
davon aus, dass sich die berufliche Handlungs-
kompetenz aus einem Zusammenspiel der bislang
individuell erlangten beruflichen Handlungs-
kompetenz (z.B. durch Ausbildung, Schule oder
eine andere Erwerbstétigkeit) und den jeweiligen
Arbeits- und Handlungsbedingungen entwickelt.
Somit haben die Rahmenbedingungen, unter de-
nen berufliches Handeln erfolgt, Auswirkungen
auf die Kompetenzentwicklung. Peter Dehnbostel
nimmtan, dass nach langerer Erwerbstatigkeit die
LStrukturen und Gegebenheiten die Kompetenzent-
wicklung und das berufliche Handeln“ (ebd., S. 54)
pragen. Diese fdchert Peter Dehnbostel in Lern-,
Arbeits-und Unternehmenskultur, Lernpotenziale
der Arbeit sowie Entwicklungs-und Aufstiegswege
auf. Damitweist er darauf hin, dass die Kompetenz-
entwicklung vielfaltigen Einfliissen ausgesetzt ist
und von den Mdglichkeiten der Entwicklung, die
die Organisation sowohlin der taglichen Arbeit als
auch in der Kultur und durch gezielte Angebote
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bietet, abhdngt. AuBerdem muss die Motivation
fur eine Entwicklung gegeben sein, die z.B. durch
Entwicklungs-und Aufstiegswege angeregtwerden
kann. Peter Dehnbostel betont jedoch, dass ,die
Selbststeuerung des Lernens beider Kompetenzent-
wicklung des Einzelnen und von sozialen Gruppen
im Mittelpunkt steht® (ebd., S. 56). Damit verweist
er auf die Annahmen des situierten Lernens und
Erkenntnisse zum Lernen Erwachsener.

Weiterbildung ist in diesem Tableau der Fak-
toren ein relevantes Element fiir die Kompetenz-
entwicklung. Eine Metaanalyse von Carl ]. Dunst,
Carol M. Trivette und Deborah W. Hamby (2010)
konnte zeigen, dass spezifische Charakteristika von
Weiterbildungen dazu beitragen, den Outcome
auf Seiten der Teilnehmenden zu steigern. Die re-
levanten Faktoren hierfiir waren die Einfihrung in
den Inhalt der Weiterbildung, die Darstellung der
Relevanz des Wissens und Konnens fiir die Praxis,
dasEintiben und die Nutzung des Wissens und Kén-
nens, die Evaluation des Ergebnisses, die Reflexion
des Lernfortschritts sowie die Schlussfolgerungen
daraus und die Einbettung des neu Gelernten in
ein ubergeordnetes Schema oder Konzept (ebd.,
S. 95). Alle sechs Charakteristika erwiesen sich als
signifikant relevant fiir den Lernerfolg der Weiter-
bildungsteilnehmenden.

Allerdings gentigt es nicht, dass friithpddagogi-
sche Fachkrafte die Moglichkeit haben, an Weiter-
bildungen teilzunehmen, die diese Merkmale auf-
weisen, sondern auch in den Einrichtungen selbst
muss eine Lernkultur gegeben sein, die Weiterent-
wicklungen zulésst (s. Rieke Hoffer auf S. 1201f.).
Weiterbildung gilt es daher, stirker als bisher als
Kerninstrument der Personalentwicklung wahr-
zunehmen. Die Weiterentwicklung individuellen
fachlichen Wissens und der Fertigkeiten als auch
die Reflexion von Rahmenbedingungen und des
Handelns sowie die Beriicksichtigung von sozialen
Kompetenzen scheinen notwendig zu sein, umeine
ganzheitliche, berufliche Kompetenzentwicklung
zu unterstiitzen und Professionalitdt zu sichern
(Friederich u.a. 2016). Fahigkeit und Bereitschaft
der Fachkréfte und die Handlungsanforderungen
in der Kita miissen hier als Ausgangspunkt fiir die
berufliche Weiterentwicklung genutzt werden.

Eine kompetenzorientierte Weiterbildung kann
diese komplexe Entwicklung anstofen, indem sie
am Individuum ansetzt, die Reflexion von Hand-
lungen unterstiitzt, die Komplexitédt der Aufgaben
nichtausdem Blick verliertund sowohl die Weiter-
entwicklung des Wissens und der Fertigkeiten als
auch der personalen Kompetenzen fiirdas konkrete
Handeln der Fachkréfte in der Praxis unterstiitzt
(s. hierzu ausfiihrlich Jelena Kovacevi¢ und Regine
Schelle auf S. 94 {f.). Vor diesemn Hintergrund wird
deutlich, dass sowohl Aus- und Weiterbildung als
auch die Rahmenbedingungen des Handelns in
der Praxis relevant fiir die Professionalisierung der
Fachkréfte sind.
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Inhalt

Handlungsfeld Kind in der Gruppe

Wohlbefinden aller Kinder in der Kita sicherstellen

Jedes Kind in der Vielfalt seiner sprachlichen Kompetenzen wahrnehmen, wertschatzen und
anerkennen

Als Gespréachspartner/in und angemessenes sprachliches Modell agieren

Das kommunikative Handeln jedes Kindes beobachten, dokumentieren, einschitzen und im
Sinne von Inklusion weiter verfolgen

Die Inklusive Sprachliche Bildung gemaéB den Interessen der Kinder planen und die Gruppen-
aktivitdten hierauf beziehen

Kommunikation bei und zwischen den Kindern anbahnen, ihre Fortsetzung anregen und
unterstiitzen sowie weitere Kinder einbeziehen

Adaptive Unterstiitzung der Sprach(en)aneignung der Kinder

RegelmaéBige sprachbildende Aktivitdten durchfiihren und auf den Einbezug einzelner
Kinder achten

Literacy im Alltag anbahnen

Im Alltag auf Anzeichen verzégerter oder gestorter Sprach(en)aneignung reagieren
Verschiedene Verfahren der Sprachstandserhebung kennen, anwenden, auswerten und
interpretieren konnen

Handlungsfeld Eltern
Gemeinsam mit den Eltern die sprachliche Bildung gestalten
Mit Eltern tiber die Wahrnehmung von Férder- und Therapieangeboten beraten

Handlungsfeld Team
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Vorbemerkung

Der nachfolgende Text dient dazu, die von den
Expertinnen und Experten herausgearbeiteten
Handlungsanforderungen des Kompetenzprofils
mit der fachwissenschaftlichen Diskussion zu ver-
binden und zu begriinden. Hierzu wird sowohl auf
Expertisen zuriickgegriffen, die bereitsim Rahmen
der WiFF erschienensind, alsauch auf weitere fach-
wissenschaftliche Veroffentlichungen.

Dadurch erhélt der Teil A im Vergleich zu den
vorherigen Auflagen der WiFF Wegweiser Weiter-
bildung eine neue Systematik. Das hat den Vorteil,
den Zusammenhang zwischen Kompetenzprofil
und Teil A deutlicher herzustellen. Allerdings fiihrt
diese Entscheidung dazu, dass fachliche Zusam-
menhdnge analytisch aufgelést und die fachlichen
Begriindungen relativ kurz dargestellt werden.
Diesem Problem wird mit Verweisen entgegenge-
treten, um zu zeigen, wie die verschiedenen Hand-
lungsanforderungen ineinandergreifen, sowie mit
Literaturhinweisen fiir ein vertieftes Studium.

Die Handlungsanforderungen Inklusive Sprach-
liche Bildung sind entwickelt worden auf der Basis
der Handlungsanforderungen aus dem WiFF Weg-
weiser Weiterbildung Band 1, Sprachliche Bildung
(2011), sowie den Rickmeldungen aus der Exper-
tengruppe Inklusive Sprachliche Bildung.

A Handlungsfeld Kind in
der Gruppe

A1 Wohlbefinden aller Kinder in der
Kita sicherstellen

Auftrag von Kindertageseinrichtungen ist es ge-
maB Sozialgesetzbuch VIII, die Erziehung, Bildung
und Betreuung von Kindern sicherzustellen. Um
diesen Auftrag angemessen erfiillen zu kénnen,
missen sich Kinder in Kindertageseinrichtungen
wohlfiihlen. Dies ist dann der Fall, wenn die finf
Grundbedirfnisse von Kindern erfiillt werden:
Das Bediirfnis nach Geborgenheit und liebevollen

Beziehungen, nach Unversehrtheit, Sicherheit
und Regulation, nach individuell zugeschnittenen
und entwicklungsgerechten Erfahrungen sowie
nach Grenzen und Strukturen (Fuhrer 2005). Diese
Grundbedirfnisse werden von friithpddagogischen
Fachkréften in Interaktionen mit dem Kind bear-
beitet, dasdadurch eine Bindung zur Fachkraftent-
wickelt (ebd.). Die Fachkraft gewéhrleistet dadurch
Stressreduktion, Sicherheit, Zuwendung und Assis-
tenz sowie Explorationsunterstiitzung des Kindes

(Ahnert2005). Bindungistfolglich eine wesentliche
Voraussetzung fiir die Persénlichkeitsentwicklung
des Kindes (Fuhrer 2005).

Verschiedene Studien konnten zeigen, dass die
Qualitdt der Beziehung zwischen der Erzieherin
oder dem Erzieher und dem Kind dessen kognitive,
sprachliche und soziale Entwicklung beeinflusst.
Wichtige Faktoren fir die Intensitat der Bindung
zum Kind waren die Sensitivitdt der Fachkraft, aber
u.a. auch das Alter des Kindes, sein Geschlecht, die
Ethnie sowie die Beziehung zu dessen Eltern (im
Uberblick Textor 2007). Robert C. Pianta u.a. (2007)
beschreiben die Sensitivitdt bzw. Feinfiihligkeit der
Fachkréfte als eine zentrale Kategorie in Bezug auf



dieemotionale Unterstiitzung der Kinder in institu-
tionellen Rdumen. Unter Feinfiihligkeit werden das
sensible Wahrnehmen der Bediirfnisse des Kindes
sowie das prompte Reagieren verstanden. Das Kind
erfédhrt dadurch ein gewisses Maf an Selbstwirk-
samkeit und Verldsslichkeit. Diese Erfahrungen
duBern sich darin, dass das Kind ausgeglichen ist,
Interesse zeigt und sich auf Beziehungen zu ande-
ren Kindern einlédsst.

Gemadl dem Leuvener Ansatz ist Wohlbefinden
verbunden mit Selbstvertrauen, Selbstwertgefiihl
und Durchsetzungsvermdogen (Laevers 2009).
Dieses Wohlbefinden bildet die Basis fiir die Ent-
wicklung vertrauensvoller Beziehungen zwischen
Kindern und Fachkréften und den Rahmen fir
Bildungsprozesse, die durch die Interaktion zwi-
schen Fachkraft und Kindern, aber auch vom Kind
ausgehend, angestoBen werden. Damit sind das
Wohlbefinden aller Kinder und die Qualitét ihrer
Beziehung zu einer Fachkraft oder mehreren Fach-
kraften auch Grundvoraussetzung fiir Bildungsteil-
habe. Denn empirische Befunde zeigen, dassKinder
danngutlernen, wennsie sich wohlund s icher fiih-
len. Neben einervorbereiteten Lernumgebung sind
dabei feinfiihlige Interaktionspartnerinnen und
-partner von entscheidender Bedeutung (Remsper-
ger 2015). Insbesondere die ,,Assistenz® und die
,2Unterstiitzung bei der Exploration® sind wichtige
Aspekte einer pddagogischen Beziehung zwischen
Kind und Fachkraft, die den Wissenserwerb der
Kinder unterstiitzen (Ahnert 2007, 2006). Weitere
Studien weisen u.a. auf den Zusammenhang von
Bindungserfahrungen und Sprachaneignung hin
(Lohaus/Korntheuer/LiBmann 2010).

Das Wohlbefinden resultiert nicht nur aus dem
GefuhlderSicherheitund Geborgenheit, das die Kin-
derentwickeln, sondernauchauseinemrespektvol-
lenUmgang miteinander, der auf der Anerkennung
derHeterogenitidtder Kinder undihrer Familien be-
ruht(Prengel 2014). Dazu gehoértdie Wertschiatzung
ihrer kulturellen und sprachlichen Wurzeln. Denn
LSprachentwicklung, Selbstwertgefiihl, Vertrauen
und Sicherheitgehen Hand in Hand“ (Kieferle 2015,
S.136).Die Anerkennungihrer Sprache(n) und deren
Bedeutung fiir ihre Identitdt sowie der Kommu-
nikation in der Familie sind wesentliche Voraus-
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setzungen fiir eine gute (bilinguale) Entwicklung
der Kinder. ,Dies ist nicht gegeben, wenn Kinder
oder ihre Eltern die Erfahrung machen, dass eine
der beiden Sprachen als minderwertig oder gar als
storend erlebt wird“ (Leyendecker u.a. 2015, S. 118;
De Houwer 2013) oder iiberhauptkeine Beachtung
findet. Ahnlichverhilt es sich mitKindern, die einen
spezifischen sprachlichen Unterstiitzungsbedarf
haben. Auch diese Kinder und deren Familien ha-
ben bereits Erfahrungen damit gemacht, nicht der
Norm zu entsprechen. Sie wollen nicht auf ihren
Unterstiitzungsbedarfreduziertwerden, gleichzei-
tig aber die Férderung erhalten, die notwendig ist.
Das Wohlbefinden des Kindes und seiner Familie

inder Einrichtung sind daher wichtige Schritte, um
die Bildung und Entwicklung des Kindeslangfristig
zu unterstiitzen.

Werner Knapp (2015) weist darauf hin, dass die
Motivation, eine neue Sprache zu lernen, davon
abhdngt, ob das Kind ,in eine soziale Gruppe in-
tegriert ist“, sowie aus den daraus resultierenden
»~kommunikativen Bedirfnissen®“ entspringt (ebd.,
S. 47). Er zeigt auf, dass ,,vor allem bei kleinen Kin-
dern [...] die emotionale Qualitédt der Beziehungen
eine groBe Rolle” (ebd.) spielt. Somit kommt der
Bezugspersonund den Peersin der Einrichtung eine
zentrale Stellung fiir den Zweitspracherwerb des
Kindes zu. Die Bezugsperson und die Peers steuern
den Zugang zum Zweitspracherwerb, indem dem
Kind mehr oder weniger Input gegeben wird und
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Kommunikationsmoglichkeiten eréffnet werden. Es
darf angenommen werden, dass ein Kind, das noch
kein Deutsch spricht, aber eine gute Beziehung zur
padagogischen Fachkraft aufgebaut hat und von
dieser in seinem Spracherwerb durch Zuhilfenah-
me verschiedener Kommunikationsméglichkeiten
unterstiitzt wird, auch in seinerkognitiven, sozialen
und emotionalen Entwicklung geférdert wird.

Vertiefen Sie lhr Wissen!

Laevers, Ferre (2009): Beobachtung und Begleitung
von Kindern. Unter Mitarbeit von Els Vanden-
busche und Klara Schlémer. Wegberg

Weltzien, Dorte (2014): Padagogik: Die Gestaltung
von Interaktionen in der Kita. Weinheim

Ziegenhain, Ute/Fegert, Jorg (2014): Zur alltdglichen
und biografischen Bedeutung der Qualitit pada-
gogischer Beziehungen. In: Prengel, Annedore/
Winklhofer, Ursula (Hrsg.): Kinderrechte in pada-
gogischen Beziehungen. Band 1: Praxiszugange.
Opladen

A2 Jedes Kind in der Vielfalt seiner
sprachlichen Kompetenzen
wahrnehmen, wertschatzen und
anerkennen

AlleKinder sind stolz aufihre erworbenen sprachli-
chenFéhigkeiten. Daheristeswichtig, das erreichte
Wissen und Kénnen angemessen zu wiirdigen, um
dasKindinseinem Lernprozesszubestdtigen und zu
motivieren. Dies giltfiir alle Kinder, ganz gleich, mit
welchen Herausforderungen oder Merkmalenssiein
die Kita kommen. Insbesondere bei mehrsprachi-
genKindern oder solchen mit Sprachentwicklungs-
verzogerungen oder Sprachbehinderungen spielt
die Wertschatzungihrer Sprach(en)aneignung eine
besonders wichtige Rolle.

Umssich ein Bild von den sprachlichen Kompeten-
zen des Kindes machen zu kénnen, ist zunédchst die
WahrnehmungdesKindesnotwendig. Dabeigehtes
noch nicht um eine gezielte Beobachtung der Spra-
che, sondern um eine ganzheitliche Wahrnehmung

seiner familidren Situation, seiner Interessen, Bezie-
hungen und seines Wohlbefindens. Erstauf der Basis
dieser Gesamtbetrachtung kénnen weitergehende
Beobachtungen zur sprachlichen Entwicklung rich-
tigeingeordnetwerden. Denn auch Kinder miteiner
L~hormalen“sprachlichen EntwicklungkénnengroBBe
Unterschiede im Entwicklungsstand zeigen (Szagun
2006). Problematischistesinsbesondere, wenn mehr-
sprachige Kinder an monolingualen Erwartungs-
haltungen gemessen werden, die sie aufgrund ihrer
unterschiedlichensprachlichen Erfahrungensonicht

unbedingt erfiillen kénnen (Lengyel 2012).

Wie Kinder und Eltern mit bereits festgestellten
Sprachentwicklungsschwierigkeiten umgehen,
gilt es feinfiihlig wahrzunehmen. Hier ist es wich-
tig, sich sowohl in die Kinder als auch die Eltern
hineinversetzen zu kénnen sowie Sprachentwick-
lung und Sprachaneignung des Kindes sensibel
anzusprechen. Aber auch mehrsprachige Kinder
und Kinder miteiner anderen kulturellen Herkunft
sind mitihren Besonderheiten anzuerkennen. Diese
Merkmale sind Teil ihrer Identitdt und eine Abwer-
tung kann negative Auswirkungen aufihr Selbstbild
haben (Sulzer 2012; vgl. auch Al). Die Abwertung
der Sprache oder Kultur wird von Kindern leicht als
eine Abwertung ihrer Person betrachtet, die es zu
vermeidengilt. ,Sprache undIdentitdtsentwicklung
sind eng miteinander verkniipft, sodass ein Zuriick-
weisen und Nicht-Beachten der Herkunftssprache
des Kindes eine krisenhafte Storung in der Identi-
tatsentwicklung zur Folge haben kann“ (R6hner



2005,S.9).Eine abwertende Haltung gegentiiber den
sprachlichen und kulturellen Eigenheiten des Kin-
des kann unter Umstédnden auch dazu fihren, dass
sichKinderweigern, ihre (Familien-)Sprache weiter-
hin zu benutzen oder gar ihre Familie verleugnen.
DieKonsequenzkann eine Verschlechterung der At-
mosphére in der Familie sein, die sich ungiinstig auf
die Eltern-Kind-Beziehung auswirkt und damit die
Entwicklung desKindes ungiinstigbeeinflusst. Nach
Annika Sulzer und Petra Wagner (2011) ist die Erar-
beitungeinerwertebasierten Handlungskompetenz
die Voraussetzung fiirdasinklusive Handeln inKitas,
das Heterogenitét als Bereicherung wahrnimmt
und allen Kindern gerecht werden will. Hierunter
fallen auch die Anerkennung und Wertschatzung
von sprachlicher Vielfalt.

Wertschitzungkonnen Fachkréaftezum Ausdruck
bringen,indemsie Interesse fiirandere Kulturen und
Sprachen zeigen, diese im Kita-Alltag sichtbar ma-
chenund indem sie den Namen des Kindes korrekt
aussprechen. Ein vorurteilsbewusster Umgang mit
denEltern unterstiitzt die Zusammenarbeitmitden
Familien und das Kind in seiner Identitatsentwick-
lung. Ein gelassener aber kompetenter Umgang
mitSprachenvielfalt sowie Sprachentwicklungsver-
zogerungen und -stérungen und der Blick auf den
besonderen Lernfortschritt des einzelnen Kindes
tragen dazu bei, Kinder in ihrer individuellen Ent-
wicklung anzuerkennen.

Vertiefen Sie lhr Wissen!

Busch, Brigitta (2013): Mehrsprachigkeit. Wien

Fissenich, Iris/Menz, Mathias (2014): Sprachliche
Bildung. Sprachférderung. Sprachtherapie. Grund-
lagen und Praxisanregungen fiir Fachkréfte in
Kitas. Berlin

Reich,HansH. (2009): Zweisprachige Kinder. Sprach-
aneignung und sprachliche Fortschritte im Kin-
dergartenalter. Miinster

Sulzer, Annika/Wagner, Petra (2011): Inklusion in
Kindertageseinrichtungen - Qualifikationsan-
forderungen an die Fachkréfte. Weiterbildungs-
initiative Frihpddagogische Fachkréafte, WiFF
Expertisen, Band 15. Miinchen
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A3 Als Gesprachspartner/in und
angemessenes sprachliches
Modell agieren

2 aT

Es wird davon ausgegangen, dass Kinder Sprache
weitgehend durch Interaktionen mit Erwachse-
nen und dlteren Kindern erwerben (Szagun 2006).
Insbesondere in der Kommunikation mit Kindern
unter drei Jahren verwenden Erwachsene eine
vereinfachte, an das Kind gerichtete Sprache, das
diesermn die Sprach(en)aneignung erleichtert. Dabei
spielen u.a. Vereinfachungen, kurze AuBerungen,
Wiederholungen und langsames Sprechen eine
besondere Rolle. Eine kindgerichtete Sprache ist
zwar hilfreich, um Sprache zu erwerben, aber nicht
notwendig. Sie ist jedoch férderlich, wenn Fragen
und Erweiterungen (Reformulierungen, die kindli-
che AuBerungen aufgreifen, oder Expansionen, d.h.
korrektere oder konkretere Formen der AuBerung)
verwendet werden und Verben dem jeweiligen
Personalpronomen angepasst wurden. Dariiber
hinaus haben sich positive Effekte auf die frithe
Sprachentwicklung gezeigt, wenn den Themen des
Kindes gefolgt und ein diskursiver Gespréachsstil
gepilegtwird, dersich auf Objekte und Sachverhalte
bezieht(ebd.). Zudem wird angenommen, dass eine
kindgerichtete Sprache insbesondere fiir Kinder,
deren Sprach(en)aneignung nicht stérungsirei
verlduft, hilfreich ist. Auf diese Weise wird die oder
der Erwachsene eine ideale Gesprachspartnerin
oder ein idealer Gesprachspartner fiir alle Kinder.
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AberauchKinderabvier Jahren passenihre Sprache
intuitiv an die Méglichkeiten der Kommunikation
mit jingeren Kindern an. Vor diesem Hintergrund
ist es auch Aufgabe der frithpddagogischen Fach-
kréfte, die Kommunikation unter den Kindern
und insbesondere zwischen jiingeren und élteren
Kindernzuunterstiitzen, da sich dies positivauf die
Sprach(en)aneignung der Jiingeren auswirkt. Vor
allemim Spiel konnen nebenbeisprachliche Impul-
sezwischen denKinderndie Sprach(en)aneignung
anregen (Trautmann 2010).

Damitfungieren nebenden Eltern sowohl frithpéa-
dagogische Fachkréfte alsauch die Peers als sprach-
liches Modell und sind Teil der sprachférderlichen
LernumweltdesjungenKindes. Lillian Fried und Eva
Briedigkeit (2008) unterscheiden in der Dortmun-
derRatingskala zur Erfassung Sprachforderrelevan-
ter Interaktionen (DO-RESI) unter den Dimensionen
~Organisation®, ,Beziehung®, ,Adaptive Unterstiit-
zung*“und ,Kognitive Herausforderung* zwischen
der Prdgnanz der Inputsprache und Impulsen zum
sprachlichen Handeln. Der Aspekt Prdgnanz wird
konkretisiert als deutliche Aussprache, kongru-
entes Handeln (verbal-nonverbal), grammatisch
komplexer Input und vielfdltiger Wortschatz. Das
sprachliche Handeln dagegen umfasst u.a. die Ge-
sprachsforderung, die Verstdndnissicherung und
die Anregung zur Kommunikation (Fried/Briedig-
keit 2008, S. 20ff.).

Ob die Verwendung der Umgangssprache, Dia-
lekte oder die Standardsprache fiir die Sprachun-
terstiitzung von besonderer Bedeutung sind, ist bis
heute umstritten. Einige Studien weisen darauf hin,
dass insbesondere Kinder mit Sprachfoérderbedarf
und mehrsprachige Kindervonder Standardsprache
starker profitieren. Es gilt also abzuwégen, ob die
Verwendung des Dialektsbzw. der Umgangssprache
derBeziehungund BindungzumKind dient,dadiese
u.U. eine hohere Vertrautheit widerspiegelt oder
die Standardsprache tiber ihre héhere Prdgnanz die
Sprachaneignung besser untersttitzt. Dies gilt auch
fiir den Erwerb von Lese- und Schreibkompetenzen.

Neben der Funktion als Gesprachspartnerin oder
Gespréachspartner sind frithpaddagogische Fachkraf-
teauch ein Modell fiir Kommunikation und Sprache.
Die Art, wie Teammitglieder untereinander kom-

munizieren, ob sie einander hoflich und freundlich
zugewandt oder kurz angebunden sind und ob sie
auf die Anliegen ihres Kommunikationspartners
eingehen, zeigt Kindern, wie Sprache eingesetzt
werden kann. Dartiber hinaus lernen Kinder in der
Interaktion mit frihpddagogischen Fachkraften
Kommunikationsregeln, z.B. BegriiBung und Ver-
abschiedung, wie auf Fragenreagiertwird, dass auf
eine AuBerung eine GegeniuBerung im Wechsel
erfolgt oder dass auf ein ,Bitte“ ein ,Danke” folgt.
Eine bedeutsame Rolle spielen dabei auch die Be-
tonung und non-verbale Kommunikationsmittel
wie Gestik, Mimik oder Gebdrden (Reich 2008). Die
indirekten Wirkungen des sprachlichen Vorbilds
sowie der Kornmunikation sind nicht zu unterschét-
zen,daher sollten sich Fachkréfte Zeit fiir Gesprache
mitKindern nehmen, deren Themen ernstnehmen
und sich ihres Kommunikationsstils bewusst sein.

Vertiefen Sie lhr Wissen!

Fried, Lilian/Briedigkeit, Eva (2008): Sprachférder-
kompetenz. Selbst- und Teamqualifizierung fir
Erzieherinnen, Fachberatungen und Ausbilder.
Berlin

Reich, Hans H. (2008): Sprachférderung im Kinder-
garten. Grundlagen, Konzepte und Materialien.
Weimar/Berlin

Szagun, Gisela (2006): Sprachentwicklung beim
Kind. Ein Lehrbuch. Weinheim/Basel

A4 Das kommunikative Handeln jedes
Kindes beobachten, dokumentie-
ren, einschatzen und im Sinne von
Inklusion weiter verfolgen

Um einen Eindruck von der sprachlichen Entwick-
lung der Kinder zu gewinnen, ist es hilfreich, diese
inihrem kommunikativen Handeln zu beobachten.
Es wird empfohlen, ein Beobachtungsinstrument
zu nutzen, da auf diese Weise ein anndhernd um-
fassendes sprachliches Bild systematisch erarbeitet
werden kann. Esist wichtig, verschiedene Beobach-
tungsverfahren zu kennen, um ein geeignetes fur



das jeweilige Setting und die anwesenden Kinder
auswéhlen zu kénnen. Eine Beobachtung ist nicht
mit einer Testung der Kinder in Bezug auf spezifi-
sche Sprachentwicklungsprozesse gleichzusetzen,
dadieseumfassenderangelegtist. Die Beobachtung
erfolgtmiteiner konkreten Zielsetzung und bietet,
wenn sie systematisch mit Hilfe eines Instruments
durchgefiihrtwird, den Vorteil, dass die Ergebnisse
uberpriifbar und im Team diskutierbar sind (Kuch-
arzu.a. 2015). Damit wird gewéhrleistet, dass nicht
die eigene Interpretation unreflektiert dominiert
und Normvorstellungen vereinfacht tibertragen
werden. Eine Beobachtungkann auch erste Anhalts-
punkte fiir mogliche Sprachauffélligkeiten liefern,
die dann mit Hilfe von weiteren Instrumenten und

unter Hinzuziehen von Experten weiterer Klarung
bediirfen (Zollinger 2010).

GudulaList(2010) hatzusammengestellt, auf welche
Kriterien bei der Auswahlvon Beobachtungsinstru-
menten geachtet werden sollte:

- GibtesBeobachtungsrichtlinien, die eine objek-
tive Beobachtung gewdhrleisten?

- Inwieweit wird auch das non-verbale und inter-
aktive Handeln der Kinder bertiicksichtigt?

- Gibt es Hinweise auf die Zusammenhénge von
Sprache, Handlung und kognitiver Entwicklung,
und wie prézise sind diese?

- Werden die Familiensprachen der Kinder be-
achtet?

- Wird eine Riicksprache tiber die Beobachtung
mit den Eltern empfohlen?

A |Handlungsanforderungen Inklusive Sprachliche Bildung im Uberblick

- Wird das eigene Verhalten der Beobachtenden
berticksichtigt?

- Werden auch dieKinder als Konstrukteure ihrer
Beobachtungsprotokolle berticksichtigt? (ebd.).

AuBerdem ist zu berticksichtigen, dass fiir mehr-
sprachige Kinder nicht die gleichen MaBstdbe
angelegt werden konnen wie fiir Kinder mit einer
Sprache. Fir Kinder mit mehreren Sprachen fehlt
aber héufig eine Bezugsnorm. Daher muss her-
ausgearbeitet werden, ob die Auffalligkeiten dem
Zweitspracherwerb geschuldet sind oder auf eine
Verzdgerung oder -behinderung hinweisen. Eines
der Instrumente, das die Familiensprache bertick-
sichtigt, ist z.B. die , Linguistische Sprachstands-
erhebung - Deutsch als Zweitsprache®(LiSe-DaZ),
welche das Normwerte fiir Kinder, die Deutsch als
Zweitsprache erwerben, ausweist (Lengyel 2012).

Umdie Ergebnisse der Beobachtung angemessen
interpretieren zukénnen, ist Wissen tiber die Sprach-
entwicklung unerlasslich (List 2010). Sprachwissen-
schaftliches und entwicklungspsychologisches Wis-
senbildetneben Wissen tiber die Lebenslage desKin-
desdie Grundlage fiirdie Einordnung der Ergebnisse
der Beobachtung. Hinzu kommen Grundkenntnisse
zu Sprachentwicklungsverzégerungen und -stérun-
gen. Eine weitere wichtige Wissenskomponente
betrifft die Quersprachlichkeit: Kinder, die mehrere
Sprachen erwerben, mischen die Sprachen intuitiv,
umsichmitihrennochbeschrankten Moglichkeiten
ausdriicken zu kdnnen (vgl. auch Panagiotopoulou
2016). Die Sprachmischungen sind ein nattirliches
Phdnomen, die nicht unterbunden werden ssollten,
da sie der Kommunikation dienen. Auch explizites
Grammatikwissen der Fachkréfte kann helfen, die
sprachliche Entwicklung mehrsprachig aufwach-
sender Kinder zu unterstiitzen (List 2010). Dieses
Fachwissen und die Kenntnis der Lebenssituation
der einzelnen Kinder sind die Voraussetzungen
dafir, die sprachliche Entwicklung von Kindern
sensibel einschitzen zu konnen, das pddagogische
Angebot auf den Entwicklungsstand auszurichten
und auf diese Weise eine sprachfdrderliche Umge-
bung in der Kita zu planen und zu gestalten.

Ein Austausch im Teamiist fiir die Einordnung und
Interpretation der Beobachtungsergebnisse sowiedie
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kritische Bewertung der Beobachtungsinstrumente
unerldsslich und bietet eine gute Grundlage zur Re-
flexion und Entwicklung von Angeboten. Uber ihre
Beobachtungen sollten die Fachkréfte auch mit den
Eltern des Kindes sprechen, um sich mit ihnen tiber
die sprachliche Entwicklung des Kindes auszutau-
schen. Eltern bringen hiufig nochmals eine andere
Perspektive auf ihrKind ein, kdnnen Beobachtungs-
ergebnisse gegebenenfalls sinnvoll ergdnzen oder
die Interpretation der Beobachtung verdndern.

Vertiefen Sie lhr Wissen!

Lengyel, Drorit (2012): Sprachstandsfeststellungen
bei mehrsprachigen Kindern im Elementarbe-
reich. Weiterbildungsinitiative Frithpadago-
gische Fachkrafte, WiFF Expertisen, Band 29.
Minchen

List, Gudula (2010): Frihpddagogik als Sprachfor-
derung. Weiterbildungsinitiative Frithpéada-
gogische Fachkréfte, WiFF Expertisen, Band 2.
Miinchen

Viernickel, Susanne (Hrsg.) (2009): Beobachtung
und Erziehungspartnerschaft. Berlin/Diisseldorf

Zollinger, Barbara (2010): Entwicklungsverzoge-
rungen erkennen. Weiterbildungsinitiative
Frithpadagogische Fachkréfte, WiFF Expertisen,
Band 6. Miinchen

A5 Die Inklusive Sprachliche Bildung
gemal den Interessen der Kinder
planen und die Gruppenaktivi-
taten hierauf beziehen

In Evaluationen zu Sprachférderprogrammen
hat sich gezeigt, dass additive Sprachfoérderpro-
gramme kaum die erwarteten Effekte erzielen
und zumeistnurin einem eng gesteckten Rahmen
wirksam sind (Lisker 2011). Daher hat sich mitt-
lerweile die Auffassung durchgesetzt, dass eine
alltagsintegrierte sprachliche Bildung eine gute
sprachliche Lernumwelt in derKita fiir alle Kinder
ermoglicht. Dies hat den Vorteil, dass sprachlich
schwache Kinder von sprachlich starken Kindern

lernen kénnen, aber auch, dass Interessen und
Spiele der Kinder im Mittelpunkt stehen, tiber
die die sprachliche Unterstiitzung erfolgt. Dies
bedeutet fiir Kinder eine héhere Motivation, ihre
sprachlichen Fahigkeiten auszubauen (Kucharz
u.a.2015).Zudem kannin einer alltagsintegrierten
sprachlichen Bildung flexibel auf die sprachliche

Heterogenitédt der Gruppe durch Individualisie-
rung reagiert werden. In diesem Sinne ist eine
sprachliche Bildung, die alle Kinder der Einrich-
tung mit ihren unterschiedlichen sprachlichen
Ausgangslagen und mit ihren Bedurfnissen und
Interessen anspricht und unterstiitzt, eine Inklu-
sive Sprachliche Bildung.

Voraussetzung fiir die Planung der Aktivitdten
zur Inklusiven Sprachlichen Bildung ist die Be-
obachtung, Dokumentation und Einschitzung
der Sprach(en)aneignung der Kinder (vgl. A3).
Auf dieser Basis sowie den Interessen der Kinder
kénnen konkrete Angebote geplant, gestaltetund
durchgefiihrt werden. Dabeiist darauf zu achten,
dass alle Kinder angesprochen werden, aber auch
das Verhéltnis von Gruppe und Einzelinteressen
in eine Balance zu bringen. Dies kann durch re-
gelméaBige Reflexionen tiber die Interessen der
Kinder und der Gruppe sowie Gesprache mit den
Kindern erfolgen, sodass jedes Kind seine Inter-
essen berticksichtigt fiihlt. Die Fachkréfte haben
dabeidie Aufgabe, ihr theoretisches Wissen aufdie
Gruppensituation und das einzelne Kind zu bezie-
hen, individuelle Ausprdgungen einzuordnen und



abzuwdgen, welcher Bedarf aktuell besteht. Dabei
kann es zu Konflikten zwischen individuellen
Bediirfnissen und Bedarfen der Gruppe kommen,
die in zusatzlichen Kleingruppenangeboten auf-
gegriffen werden kénnen.

Der Spracherwerb von Kindern dient nicht nur
der Kommunikation, sondern erfiillt weitere wich-
tige Funktionen fiir die kognitive und soziale Ent-
wicklung. Zudem steht er in Wechselwirkung mit
- der Entwicklung der Wahrnehmung,

- derEinordnung und Bewertung von Gegenstan-
den, Lebewesen und Ereignissen,

- dem Aushandeln und Ausfithren von Intentio-
nen zusammen mit anderen Menschen,

- dem Erkennen der Bediirfnisse und Motive an-
derer,

- der Einsicht in Abldufe und Begriindungen fiir

Geschehnisse sowie
- der Aneignung von Symbolen fiir Kategorien

und Klassen in der wahrgenommenen und vor-

gestellten Welt (List 2010).

,Wenn ein Kind die Sprache lernt, lernt es damit
auch das Denken. Der Erwerb des Denkens und der
Erwerb der Sprache hdngen in einem wechselseiti-
gen Prozess sehr eng zusammen und beeinflussen
sichgegenseitig“ (Knapp 2015, S.46). Werner Knapp
fuhrt als Beispiel an, dass z.B. die Verwendung des
Wortes ,,dann” den kognitiven Entwicklungspro-
zess illustriert und deutlich macht, dass Kinder
zeitliche Abfolgen verstanden haben. Dartiber
hinaus hat Sprache auch eine emotionale Kom-
ponente: Die Erstsprache wird tiber die Eltern und
mogliche Geschwister gelernt, sie besitzt deshalb
firdasKind einen hohen emotionalen Stellenwert.
Zudem konnen mit Hilfe der Sprache Gefiihle und
Werte mitgeteilt werden, weshalb Sprache auch
eine groBe Bedeutung im Hinblick auf die Identi-
tatsentwicklung des Kindes hat (ebd.). Gudula List
(2011) hatin ihrer Expertise ,Spracherwerb und die
Ausbildung kognitiver und sozialer Kompetenzen*®
diesen Zusammenhang und seine Folgen fir die
Entwicklung ausfiihrlich herausgearbeitet. Dabei
wird deutlich, dass die Sprach(en)aneignung eng
mit der Entwicklung des Gedachtnisses sowie der
Personlichkeit zusammenhéngt.
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Wie jedoch ein Zweitspracherwerb in einer Ins-
titution auf die Entwicklung des Kindes Einfluss
nimmt, istweitgehend offen. Bekanntist, dass Mehr-
sprachigkeit Teil der Identitit des jungen Kindes
ist und bei einer einseitigen Ausrichtung auf eine
Sprache wertvolle Kommunikationsressourcen des
Kindesunterbundenwerden. DieserZusammenhang
spricht dafiir, den Familiensprachen auch in der
Kita Raum zu geben. Ein weiterer Einflussfaktor sind
Sprachhierarchienund dasPrestigevon Sprachen, die
dazu fithren kénnen, dass Sprachen unterschiedlich
wertgeschétzt werden. Dies gilt es zu vermeiden,
um die Identitdtsentwicklung des Kindes nicht zu
beeintriachtigen (vgl. A2). Aber auch Kinder mit
Sprachentwicklungsverzégerungen oder -storun-
gensind mitihren kommunikativen Moglichkeiten
indie Gruppe einzubinden und ihre Interessen und
Bediirfnisse zu berticksichtigen. Diese konnen sich
abhangigvom konkreten Bedarf sehr unterschied-
lich darstellen.

Der Spracherwerb wird maBgeblich von der Mo-
tivation, dem Sprachvermdégen und dem Zugang

bestimmt (Knapp 2015). Durch Nutzung der Mog-
lichkeiten, die vor Ort gegeben sind, z.B. einer
mehrsprachigen Fachkraft oder der Ubersetzung
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durch andere Kinder, aber auch durch passende
Materialen und Spiele kann Kindern iiber die Zeit
der Sprachlosigkeit hinweggeholfen werden. Das
Ergebnis eines solchen Umgangs mit Mehrspra-
chigkeitkann sein, dass die Kinder weniger schnell
die deutsche Sprache beherrschen, sie sich jedoch
aufgrund ihrer verhinderten Sprachlosigkeit kog-
nitiv und sozial besser entwickeln.

Insgesamt sollte geplanten Angeboten die glei-
che Aufmerksamkeitzukommen wie spontanen Re-
aktionen und Aktionen. Denn sprachliche Bildung
findet immer statt, auch unbewusst.

Vertiefen Sie lhr Wissen!

Best, Karin/Bosch, Kerstin/Jampert, Karin/Zehnbau-
er, Anne (im Erscheinen): Praxismaterialien fir
einedurchgéangige alltagsintegrierte sprachliche
Bildung. Schwerpunkt Altersgruppe 3-6. Berlin

List, Gudula (2011): Spracherwerbund die Ausbildung
kognitiver und sozialer Kompetenzen. Folgerun-
gen fir die Entwicklungsférderung. Weiterbil-
dungsinitiative Frihpddagogische Fachkrifte,
WIiFF Expertisen, Band 11. Miinchen

Sulzer, Annika/Wagner, Petra (2011): Inklusion in
Kindertageseinrichtungen - Qualifikationsan-
forderungen an die Fachkréfte. Weiterbildungs-

initiative Frithpdadagogische Fachkréafte, WiFF
Expertisen, Band 15. Miinchen

A6 Kommunikation bei und zwischen
den Kindern anbahnen, ihre Fort-
setzung anregen und unterstitzen
sowie weitere Kinder einbeziehen

Jedes Kind mochte sich mitteilen und an sozialer
Interaktion partizipieren. Hierzu ist Sprache ein
wichtiges Medium. Sprachliche Fahigkeiten ermég-
lichen Aushandlungs- und Austauschprozesse, die
die Grundlage fiir die Weiterentwicklung der Kin-
derbilden. Auch fiirKinder ist Sprache daher Mittel
zum Zweck. Ziel ist es, miteinander in Kontakt zu
treten und die eigenen Interessen und Bediirfnisse
zu artikulieren. Es ist Aufgabe der Fachkréfte, Akti-
vitdtenund Interaktionen anzuregen und zu beglei-
ten, in denen sich Kommunikation und Austausch
entfalten kénnen. Gudula List (2010) hebt hervor,
welches kognitive Potenzial in der Alltagssprache
steckt, wenn die Gesprédche mit Kindern Zugénge
zu Fantasie- und Erkenntniswelten erdffnen.

Die Erzahlfahigkeit von Kindern anzuregen, ist
daher ein wichtiger Bereich der sprachbildenden
Aktivitdten. Erzahlen und Erinnern entwickeln sich
in Abhédngigkeit voneinander. Um Erlebtes zu be-
richten, miissen Kinderdie Ereignisse strukturieren,
Schwerpunkte setzen, eine Reihenfolge aufbauen
und durchhalten. Untersuchungen zeigen, dass
Erzédhlen dazu beitrédgt, die sprachliche Entwick-
lung anzuregen, Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft zu unterscheiden und die eigene Identi-
tdt zu konstruieren (Andresen 2011). Vor diesem
Hintergrund ist die Anregung von Erzdhlungen in
Kindertageseinrichtungen essenziell.

Neben Erzdhlungen sind auch Gespréche eine
Basis fiir sprachliche Entwicklung. Uber Dialoge,
die an Interessen der Kinder ankniipfen, kénnen
sprachliche Anregungen platziert werden. Wichtig
ist dabei eine Dialoghaltung bei den Fachkraften,
die uber ihre Beziehung zum Kind mit diesem ins
Gesprach kommen. Notwendige Voraussetzung
ist, dass sich die Fachkraft auf Augenhéhe mitdem
Kind begibt. Damit ist sowohl gemeint, nicht von
oben herab mit dem Kind zu sprechen, sich also
buchstéblich auf Augenhohe zu begeben, als auch
dasKind mit seinen Themen und Anliegen ernst zu
nehmen (Best u.a. 2011).



Auch wenn es im Rahmen der Gruppenaktivitdten
nichtimmer moglich sein wird, zu jeder Zeit jedem

einzelnen Kind die ihm gebiihrende Aufmerksam-
keit zukommen zu lassen, so miissen doch immer
wieder Situationen geschaffen werden, in denen
eben diese Zuwendung erfolgt. Dariber hinaus
miissen Gesprache nichtimmer in der Dyade statt-
finden, sondern kénnen auchinKleingruppen oder
GroB3,gruppen gefiihrt werden (Kucharz u.a. 2015).
Besonders geeignetsind Situationen, in denen Kin-
deretwasmitteilen wollen, z.B.wassie erlebthaben,
was sie iber etwas denken, wie sie etwas sehen oder
was sie sich wiinschen.

Aberauch Bilderbuchbetrachtungenbieten gute
Moglichkeiten, ins Gesprdach zu kommen. Eine Me-
thode dafiiristdas Konzeptdes Dialogischen Lesens
(Zevenbergen/Whitehurst2003;s.auch Wegweiser
Weiterbildung Band 4, Friihe Bildung - Bedeutung
und Aufgaben der pddagogischen Fachkraft 2011,
S.189), bei dem das Kind systematisch in das Lesen
einbezogen wird. Ergdnzend kann auf spezifische
Sprachfordertechniken zurickgegriffen werden,
um die Kinder im Spracherwerb zu unterstiitzen
(z.B. korrektives Feedback, Modellierung, Stimu-
lierung).

Eine zentrale Anforderung an die Fachkréfte
besteht darin, sich im Abwarten und Zuhoéren zu
uben, um den Kindern genug Zeit und Raum zu
gewahren, sichmitihren eigenen Gedanken in das
Gesprach einbringen zu kénnen. Untersuchungen
von Fordersituationen belegen immer wieder,
dass die Fachkrifte dazu tendieren, den héchsten

A|Handlungsanforderungen Inklusive Sprachliche Bildung im Uberblick

Redeanteil fiir sich selbst zu beanspruchen (Briedig-
keit 2011; Ricart Brede 2011). Das Kind kann jedoch
nur Fortschritte machen, wenn es maoglichst viel
Gelegenheit hat zu sprechen. Fiir mehrsprachige
Kinder kann esdaher auch sinnvoll sein, ihr gesam-
tes sprachliches Repertoire auszuschopfen, um zu
erzdhlen und sich mitzuteilen, da sie aufgrund von
Sprachhemmnissen ansonsten weniger kommuni-
kativ sein konnten (Panagiotopoulou 2016). Studi-
en zu mehrsprachigen Schulen in Belgien haben
Hinweise in diese Richtung gefunden (Sierens/van
Avermaet2014). Denn ,Mehrsprachigkeit stellt sich
imfrithen Alter nicht durch Unterricht oder als abs-
traktes Sprachelernen ein, sondern entsteht in der
Einrichtung sowie zu Hause - wenn die Sprachen
an fir die Kinder interessante Themen gebunden
und fiir das Miteinander-Spielen und Miteinander-
Handeln bedeutsam sind*“ (List 2011, S. 10).

Weiterhin ist es von Bedeutung, wer mit dem
Kind interagiert und wie, denn Kinder kommuni-
zieren immer dann offen und ihren Moéglichkeiten
entsprechend, wenn sie eine gute Beziehung zu
einer Person haben (vgl. Al). Auch der kulturelle
Hintergrund oder sprachliche Kompetenzen ha-
ben Einfluss auf soziale Interaktionen. So zeigen
Studien, dass Kinder seltener diejenigen Kinder
zur Spielpartnerin oder zum Spielpartner wahlen,
deren oder dessen Sprachvermdégen beeintrach-
tigt ist. Gleichzeitig wenden sich diese weniger
eingebundenen Kinder hiufiger an die Fachkréfte
(Licandro/Liidtke 2013). Die Fachkrafte haben daher
die Aufgabe, auch den Kindern zu Interaktionen zu
verhelfen, die sprachlich eingeschrénktsind, indem
sie Spiele initiieren und Verbindungen fiir Kinder
halten, die dazu noch nicht selbst in der Lage sind.
Zudem ist darauf zu achten, dass die Kinder nicht
beschdmtwerden, dadies nicht nurunangemessen
ist, sondern auch die Kinder in ihren Bildungspro-
zessen beeintréchtigt (Prengel 2013).

Neben den erwachsenen Bezugspersonen sind
die Gleichaltrigen (Peers) fiir die Sprach(en)aneig-
nung der Kinder bedeutsam. Sie sind ebenbirtige
Partnerinnen und Partner und regen Kinder dazu
an,andere Perspektiven einzunehmen, in Aushand-
lungsprozesse einzutreten oder im (Rollen-)Spiel
Ideen zu entwickeln (Licandro/Lidtke 2013). ,Nicht
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zu unterschétzen ist insbesondere das Lernen von
anderen Kindern gerade fiir jene, die eine weitere
Sprachezeitversetzt hinzuerwerben. Auch hier gibt
es groBe Unterschiede zwischen Kindern in Tem-
perament und sozialer Zugewandtheit. Natirlich
spielt auch die sprachliche Zusammensetzung der
Kindergruppen eine grofB3e Rolle: Wo nicht genii-

gend Kinder da sind, die andere in die deutsche
Sprachehineinziehen, kannsich eine Anschlussmo-
tivation, die dem Sprachenlernen zugutekommt,
schwerlich entwickeln® (List 2010, S. 10).

Vertiefen Sie lhr Wissen!

Andresen, Helga (2011): Erzdhlen und Rollenspiel
zwischen dreiund sechsJahren. Weiterbildungs-
initiative Frihpdadagogische Fachkréafte, WiFF
Expertisen, Band 10. Miinchen

Licandro, Ulla/Ludtke, Ulrike (2013): Peer-Interak-
tionen - Sprachbildung in der und durch die
Gruppe. Hildesheim

List, Gudula (2010): ,,Bildungssprache® in der Kita.
In: Kriiger-Potratz, Marianne/Neumann, Ursu-
la/Reich, Hans H. (Hrsg.): Bei Vielfalt Chancen-
gleichheit. Interkulturelle Pddagogik und Durch-
gédngige Sprachbildung. Miinster, S. 185-196

Nelson, Katherine (2006): Uber Erinnerungen
reden: Ein soziokultureller Zugang zur Entwick-
lung des Gedachtnisses. In: Welzer, Harald/Mar-
kowitz, Hans J. (Hrsg.): Warum Menschen sich

erinnern koénnen. Fortschritte der interdiszipli-
nédren Gedachtnisforschung. Stuttgart, S. 78-94

Prengel, Annedore (2013): Pddagogische Beziehun-
gen zwischen Anerkennung, Verletzung und
Ambivalenz. Opladen

A7 Adaptive Unterstiitzung der
Sprach(en)aneignung der Kinder

Um eine sprachliche Bildung eingebettetin den All-
tag durchfiihren zu kénnen, benétigen Fachkréfte
Kompetenzen, um sowohl situativ als auch geplant
und vorbereitet Fachwissen und Kénnen anzuwen-
den.Dieses Fachwissen und Kénnen wird in der Aus-
und Weiterbildung idealtypisch angebahnt und
angeeignet, damit es dann im Alltag situationsad-
dquatund spontan eingesetzt werden kann. Zudem
bildet es die Grundlage fiir die Auswahl geeigneter
Formate und Methoden und ist Hintergrundfolie
fir die Reflexion und Interpretation der Beobach-
tungen (vgl. A5). Diese Anforderungen stellen eine
grof3e Herausforderung fur die Fachkréfte dar und
erfordern umfassende Kompetenzen (List 2010).
Im Kita-Alltag treffen die Fachkréifte auf eine
heterogene Gruppe von Kindern, die ganz unter-
schiedliche Bediirfnisse und Interessen mitbringen.
Die Herausforderung ist, fiir alle eine gleicherma-
Ben anregende Umgebung zu bieten, die ihre
sprachliche Entwicklung angemessen untersttitzt
und an den Interessen der Kinder ankniipft. Diese
Aufgabe erfordert sowohl eine Einschétzung der
sprachlichen Entwicklungsstadien der Kinder, als
auch die daran anschlieBende adaptive Gestaltung
von entsprechenden Anregungen, die sich an den
Themen der Kinder orientieren. Unterschiedliche
Studien zur Einschitzung der Sprachférderkom-
petenz von pddagogischen Fachkréften im Kita-
Alltag zeigen, dass die Fachkrafte zwar eine gute
sozial-emotionale Beziehung zu den Kindern
aufbauen, eine adaptive Unterstiitzung in Form
sprachlich-kognitiver Herausforderung jedoch
kaum beobachtet werden kann (Perren u.a. 2016;
Fried 2013; Pianta/Hamre 2009). Dagegen ist der
Kita-Alltag immer noch stark von Handlungs-
anweisungen geprégt (Briedigkeit 2011; Albers



2009; Konig 2009; Neubauer 1986; Barres 1973).
Daher ist es notwendig, dass pddagogische Fach-
kréfte ihre eigenen Sprachférderstrategien (z.B.
unterschiedliche Frageformen, Erweiterungen,
Reformulierungen) regelméBig hinterfragen und
kontinuierlich weiterentwickeln. Durch den Einsatz
von angemessenen Materialen (z.B. Bilderbiicher,
Handpuppen, Brettspiele) kann das pddagogische
Handeln zuséatzlich unterstiitzt werden. Um kon-
kreten Sprachférderbedarfen gerecht zu werden,
miissen Angebote gezielt geplant, dokumentiert
und reflektiert werden. Pddagogische Angebote in
derKleingruppe kénnen hier die Intensitétder Un-
terstiitzung erh6hen, um spezifischen Bediirfnissen
gerecht zu werden.

Die heterogene Kindergruppe bietet dariiber
hinaus die Chance, von Anfang an Erfahrungen
mit Vielfalt zu machen und diese respektieren zu
lernen und zu schétzen (Prengel 2014). Die Ausei-
nandersetzung mitunterschiedlichen Sprachenin
der Gruppe kann beispielsweise dazu beitragen,
dass alle Kinder tiber Sprache nachdenken bzw.
ihr Sprachbewusstsein erweitern und auf diese
Weise schon friith metasprachliche Kompetenzen
erwerben (Fredsted u.a.2008). Die quersprachliche
Neugier der Kinder tragt aber auch dazu bei, dass
Sprachen wertgeschétzt werden. Belehrende Er-
wachsene sind in diesemn Kontext wenig hilfreich,
weil die spielerische Art des Umgangs mit Sprache
auf diese Weise behindert wird und Barrieren im
Kopf entstehen kénnen, wenn der intuitive Ge-
brauch derunterschiedlichen Sprachressourcen in
monolinguale Bahnen gelenkt wird. Gleichzeitig
konnen aber auch bereits verinnerlichte Vorurteile
oder abwertende AuBerungen bei Kindern in jun-
gen Jahren zu Tage treten, auf die die Fachkrafte
entsprechend reagieren missen (Sulzer/Wagner
2011). Um alle Kinder mit ihrer ganzen Identitéat
wahrzunehmen, darf keine Sprache in der Kita
ausgeblendet werden.

Hierzu ist es notwendig, mit den Kindern in
Kommunikation zu treten oder die Kommunikation
zwischen Kindern zu unterstiitzen sowie als Sprach-
modell zu agieren (vgl. A5 und A6). Fachkréfte
miussen geeignete Kommunikationssituationen er-
kennen und ihre Handlungsfahigkeit so erweitern,
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dass der Kita-Alltag eine anregende Sprachumwelt
fiir alle Kinder bietet. Sie greifen AuBerungen der
Kinder auf, kniipfen daran an und entwickeln diese
weiter. Fachkréfte benétigen solides Fachwissen,
verfiigen uber gute sprachpddagogische Hand-
lungskompetenzen, wissen, wie sich Wortschatz
und Grammatik entwickeln und kennen eine Reihe
geeigneter Sprachforderstrategien wie die Technik
der Modellierung (z.B. korrektives Feedback, inhalt-
liche Erweiterung oder Erweiterung des Satzes) oder
Fragen und Stimulierung (Kucharz u.a. 2015; Fiisse-
nich/Menz2014; Ruberg/Rothweiler 2012) sowie das
fir die Sprach- und Denkentwicklung forderliche
handlungsbegleitende Sprechen (Reich 2008).

r

Die meisten Kinder erwerben Sprache neben-
bei und problemlos; nur wenige Kinder haben
Schwierigkeiten, dieanhand von Beobachtung und
Dokumentation festgestellt werden kdnnen, und
bendétigen zusétzliche Unterstiitzung bzw. gezielte
Forderung (vgl. A10).

Vertiefen Sie lhr Wissen!

Andresen, Helga (2011): Erzdhlen und Rollenspiel
von Kindern zwischen drei und sechs Jahren.
Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische
Fachkrafte, WiFF Expertisen, Band 10. Miinchen

Fasseing-Heim, Karin (2013): Férderung von Bilin-
gualitit. In: Stamm, Margrit/Edelmann, Doris
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(Hrsg.): Handbuch frihkindliche Bildungsfor-
schung. Wiesbaden, S. 529-542

List, Gudula (2010): Frihpddagogik als Sprachfor-
derung. Weiterbildungsinitiative Fruhpdda-
gogische Fachkréfte, WiFF Expertisen, Band 2.
Minchen

Rothweiler, Monika/Ruberg, Tobias (2011): Der Er-
werb des Deutschen bei Kindern mit nichtdeut-
scher Erstsprache. Sprachliche und auBersprach-
liche Einflussfaktoren. Weiterbildungsinitiative
Frithpddagogische Fachkréfte, WiFF Expertisen,
Band 12. Miinchen

Ruberg, Tobias (2015): Zwei Sprachen im Kopf -
Mehrsprachigkeit bei Kindern unter drei. In:
Kleinstkinderin Kitaund Tagespflege, H.1,S.6-10

A8 RegelmaRige sprachbildende
Aktivitaten durchfiihren und auf
den Einbezug einzelner Kinder
achten

Neben der regelmaBigen spontanen Kommunika-
tion und Interaktion mit Fachkraften und anderen
Kindernregen gezielte sprachbildende Aktivitaten
die Sprach(en)aneignung der Kinder durch geplan-
te Kommunikation und Interaktion an. Hilfreich
sind hier taglich wiederkehrende Anlésse wie z.B.
die BegriiBung, der Morgenkreis, das gemeinsame
Essen, das Hindewaschen, der Sing- oder Erzdhl-
kreis, Rollenspiele und Horspiele beim Ausruhen.
Durch diese Aktivitdten lernen Kinder typische
sprachliche Muster kennen (z.B. beider Begrii3ung,
bei Dialogen), erweitern ihren Wortschatz und ihr
Wissen und erfahren, wie man ein Gespréch fihrt,
welche Gespréachsregeln in Gruppen gelten oder
wie man sich aus einem Gespréch verabschiedet
(List 2010). Im Kita-Alltag zeigen die Fachkrifte,
wie ein Bilderbuch funktioniert, und stellen den
Kindern unterschiedliche Textsorten wie Mérchen,
Witze, Reime oder Gedichte vor.

Vor allem aber findet sprachliche Bildung im
Spielstatt, dafiirjunge Kinder das Spiel die Form der
Weltaneignungund des Lernensdarstellt(Pramling
Samuelsson 2009). Von besonderer Bedeutung sind
hier Rollenspiele, in denen kreativ Rollen erprobt

werden konnen und Stellvertreter fir reale Dinge
benanntwerden (,,Stell Dir vor, Du wérst ein Baum,
die Mutter, dasKind“). Inden Aushandlungsprozes-
senu.a.liber Inhalt, Verlauf und Mitspielende tiben
dieKinder, andere Perspektiven einzunehmen und
erfahren auf diese Weise, was die Gleichaltrigen
denken, welche Vorstellungen und welches Wis-
sen sie teilen (s. ausfiihrlich Andresen 2011). Aber
auch strukturierte Spiele bieten sprachbildende
Maoglichkeiten z.B. Fingerspiele, Kniereiterspiele,
Kreisspiele sowie Sing- und Bewegungsspiele (Reich
2008). Vorlesesituationen eroffnen Erfahrungsrau-
me,umsich tiber die Geschichten (in Bild und Wort)
auszutauschen.

Mitder Methode desDialogischen Lesenskonnen
Kinder insbesondere in ihren Sprachkompetenzen
herausgefordertwerden. Internationale Studien be-
legen positive Effekte in Kleingruppensettings auch
fir mehrsprachige Kinder und Risikokinder (Enne-
moser u.a. 2015). Erzdhl-und Gesprachskreise regen

iiber konkrete thematische Anlésse Erzdhlungen
derKinderund den Austausch dariiber an (vgl. A6).




Die anspruchsvollste Form sprachbildender Aktivi-
téten stellen das Produzieren eigener Texte in Form
von Reimen, Quatschwértern und -versen dar sowie
die Entwicklung von Liedern und Theaterstiicken.
Hinzu kommen Aktivitdten, die an den Bildungs-
bereichen orientiert sind wie z.B. Experimente im
Bereich naturwissenschaftlicher Bildung (Jampert
u.a. 2006).

Beinahejede AktivitdtoderSituationlasstsich zur
Sprachbildung nutzen. Studien belegen allerdings,
dassbisher beider Organisation von Sprachbildung
und -férderung klassische Aktivitaten wie Vorlesen,
Singen, Fingerspiele und Gesprachsrunden Vorrang
haben und andere Anregungsformen, wie z.B. Bi-
bliotheks-, Theater- und Museumsbesuche, wenig
genutzt werden, um die Sprachpotenziale von
Kindern zu erweitern und zu entfalten (Viernickel
u.a. 2013).

Insgesamt ist es notwendig, den Kita-Alltag
differenziert wahrzunehmen und die expliziten
Moglichkeiten fiir Sprachbildungsprozesse fiir alle
Kinderbewusstzu hinterfragen und daraufhinauch
Routinen weiterzuentwickeln, um anregungsrei-
che Bildungswelten sowohl zu schaffen als auch
aufrecht zu erhalten.

Beiallen sprachbildenden Aktivititen ist darauf
zu achten, ob alle Kinder von den Angeboten pro-
fitieren und welche Mdglichkeiten ihnen eroffnet
werden kénnen, um ihre Sprach(en)aneignung
anzuregen. Unterstiitzung erhalten die Kinder,
die diese Erfahrungsrdume noch nicht fiir sich
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entdeckt haben, indem sie dazu konkret aufgefor-
dert oder eingeladen werden oder ein spezieller
Anlass geschaffen wird. In den Situationen muss
sichergestellt werden, dass sich die Kinder durch
Peers oder die Fachkraft sozial eingebunden fiih-
len, damit sie sich auch neuen Herausforderungen
offenzuwenden kénnen (vgl. Al). Die Interessen der
Kinder finden hierbei Beriicksichtigung, oder sie
selbstkonnen Themen einbringen, um einen Anreiz
zur Teilnahme zu haben (Prengel 2016). Aufgabe
der Fachkréfte ist es, ihre Angebote und die Erfah-
rungsraume im Kita-Alltag an die (sprachlichen)
Moglichkeiten der Kinder anzupassen, diese zu
reflektieren und die Interessen der Kinder sensibel
wahrzunehmen und aufzugreifen.

Vertiefen Sie lhr Wissen!

Jampert, Karin/Leuckefeld, Kerstin/Zehnbauer,
Anne/Best, Petra (2006): Sprachliche Bildung
in der Kita. Wie viel Sprache steckt in Musik,
Bewegung, Naturwissenschaft und Medien?
Weimar/Berlin

Prengel, Annedore (2013): Padagogische Beziehun-
gen zwischen Anerkennung, Verletzung und
Ambivalenz. Opladen

A9 Literacy im Alltag anbahnen

Kinder interessieren sich bereits weit vor ihrer
Einschulung fiir Symbole und Schrift. Bereits Klein-
kinder sind in der Lage, einprdgsame Symbole
wiederzuerkennen (z.B. das M von McDonalds). Es
wird angenommen, dass Kinder dann Schwierig-
keiten mit dem Schriftspracherwerb haben, wenn
sie kaum Erfahrung mit Schrift machen (Fiissenich
2011). Aufgabe frihpéddagogischer Fachkréfte in
Kindertageseinrichtungen ist es daher, Kinder an
Schrift heranzufiithren, ohne jedoch schon gezielt
einen Schriftspracherwerb anzuregen.

Dieser Bildungsbereich wird auch haufig mit
dem Begriff Literacy oder Literalitdt umschrieben,
da es um eine Sensibilisierung der Kinder fiir das
Lesen und die Schrift geht. Die Férderung von Li-
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teralitdt sollte moglichst friith ansetzen, da sie fir
den Bildungserfolg von Kindern entscheidend ist
und auf individuelle Bediirfnisse abgestimmt sein
muss, umwirksam werden zukonnen (Juska-Bacher
2013). Zudem machen Kinderin ihren Familien sehr
unterschiedliche Erfahrungen mit Symbolen und
Schrift, sodass die Kindertageseinrichtung hier
ausgleichend wirken kann (Nickel 2013).

Studien weisen bisher darauf hin, dass die Schrift-
lichkeit im Rahmen von Sprachbildung in der Kita
kaum eine Rolle spielt. So zeigt sich z.B. anhand
von Tagebuchaufzeichnungen von frithpddago-
gischen Fachkréften, dass im Alltag der Einrich-
tungen die Férderung der miindlichen Sprache im
Mittelpunkt steht (Clar/Kuger 2010). Auch mit der
empirisch-quantitativen Studie von Wilfried Smidt
(2012) wird offengelegt, dass eine vertiefte Ausein-
andersetzung mit dem Schriftspracherwerb bzw.
der Lesefahigkeit weniger Beachtung findet. Diese
Befunde werden durch die ethnografische Studie
von Wiebke Hortsch (2015) bestétigt. Hier wird her-
ausgestellt, dass einekontinuierliche, systematische
vorschulische Auseinandersetzung aller Kinder
mit Schrift und Sprache nicht beobachtet werden
konnteund Beziige zur Schriftsprache insbesondere
uber die Initiative der Kinder zum Gegenstand in
den Einrichtungen werden.

Biicher sind ein Mittel, Literalitdt anzubahnen.
Samtliche Textsorten dienen dabeider Erweiterung
von Miindlichkeit und regen ein sensibles Sprach-
bewusstsein an. Die Kinder machen durch sie die
Erfahrung, dass Symbole Bedeutung transportieren
konnen, die interindividuell verstanden werden.
Auchausdiesem Grundistdas Vorlesen aus Biichern
fiirjunge Kinder wichtig und bildet die Basis fiir das
eigene Lesen und den Schriftspracherwerb (Fiis-
senich 2011). Ein weiterer Grund ist die Férderung
dekontextualisierter Sprache, d.h. der Bezug auf
Dingeund Ereignisse, die aktuell nichtsichtbar oder
verfiigbar sind. Jerome Bruner (2002) hat gezeigt,
dassmitdem Vorlesender,Beginn des Benennens*
von Dingen oder Lebewesen einhergeht. Gleichzei-
tigwerden das Zuhoren geschultund die Fahigkeit,
aus Gehortem Informationen zu ziehen. Daher sind
Bicher im Alltag von Kindertageseinrichtungen
wichtig. Bei der Auswahl der Literatur sollten auch

die Sprachen der mehrsprachigen Kinder bertick-
sichtigt werden, um deutlich zu machen, dass ihre
SpracheeineRollespieltund Schriftin jeder Sprache
relevant ist. Damit werden auch metasprachliche
Fahigkeiten gestarkt.

Das Spiel mit Sprache und Schrift beférdert die
Entwicklung sprachlicher und kognitiver Fahigkei-
ten. Der Umgang mit Stiften und die Entwicklung
eigener Schriftzeichen sind Mittel, diese Entwick-
lung zu unterstiitzen. Aber auch das gemeinsa-
me Nachdenken tiber Sprache und Schrift dient
der Vorbereitung auf den Erwerb von Lesen und
Schreiben. Die Beschéftigung mit der Bedeutung
von Wortern, Fantasiewortern oder Sprachspielen
(ene, meene, miste ...) sind fruchtbare Methoden.
Indiesem Zusammenhang stehtdie Forderung der
phonologischen Bewusstheit, durch die Kinder ler-
nen, dass Worter in Laute zerlegt werden kénnen,
undvonderangenommenwird, dass sieden Erwerb
der Schriftsprache begtinstigt.

Im Alltag der Kita sollten Symbole und Schrift in
mehreren Sprachen prasent sein. Dies kann tiber
Plakate, Biicher, aber auch in Form von Materialien
(z.B. Zeitungen) oder Medien (Computer, CD, Film)
geschehen, um Kindern und Eltern zu verdeutli-
chen, dass ihre Sprachen bedeutsam sind. Auch
Elternbriefe in verschiedenen Sprachen gehéren
dazu. Die unterschiedlichen Kulturen der Kinder
sind dabei grundsatzlich mit zu berticksichtigen.



Vertiefen Sie lhr Wissen!

Fiissenich, Iris (2011): Vom Sprechen zur Schrift.
Was Erwachsene tiber den Erwerb der Schrift
im Elementarbereich wissen sollten. Weiterbil-
dungsinitiative Frihpddagogische Fachkréfte,
WIFF Expertisen, Band 9. Miinchen

Kieferle, Christa (2009): Literacy in Kindertages-
einrichtungen und Familie - sprachliche Ent-
wicklung von Kindern in Theorie und Praxis. In:
Becker-Stoll, Fabienne/Nagel, Bernhard (Hrsg.):
Bildung und Erziehung und Deutschland. Pa-
dagogik fiir Kinder von 0 bis 10 Jahren. Berlin,
S.90-105

Nickel, Sven (2014): Sprache und Literacy im Ele-
mentarbereich. In: Braches-Chyrek/Roéhner,
Charlotte/Siinker, Heinz/Hopf, Michaela (Hrsg.):
Handbuch Friihe Kindheit. Opladen, S. 645-657

A10 Im Alltag auf Anzeichen
verzégerter oder gestorter
Sprach(en)aneignung reagieren

Beobachtungen und Dokumentationen sowie
sprachdiagnostische Verfahren (Beobachtungs-
und Textverfahren) kénnen frithpddagogische
Fachkréfte dabei unterstiitzen, die sprachlichen
Fahigkeiten von jungen Kindern differenziert
wahrzunehmen. Die subjektive Einschdtzung von
Eltern und Fachkréften wird durch die Verfahren
erweitert. Eine solide Einschdtzung, d.h. das Zu-
sammenspiel von subjektiven Erfahrungen und
objektiven Einschitzungen (ggf. durch diagnos-
tische Verfahren weiterer Spezialistinnen und
Spezialisten) ist zwingend notwendig, wenn die
Sprachaneignung des Kindes in jungen Jahren als
auffallig empfunden wird. Nicht bewusst wahrge-
nommene Sprachstorungen kénnensichlangfristig
negativ auf die kognitive, emotionale und soziale
Entwicklung des Kindes auswirken (Kénig 2014).
Zundchst gilt es zu kldren, ob Auffélligkeiten im
Rahmen der sprachlichen Entwicklung der Kinder
eine Etappe darstellen, oder ob das Kind in seiner
sprachlichen Entwicklung stagniert und es einer
eingehenderen Abklarung bedarf. Dazu bendétigen
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die frihpéddagogischen Fachkréafte Wissen tiber
Sprachauffélligkeiten und miissen diese auch bei
mehrsprachigen Kindern einschédtzen konnen.
Liegtder Verdachteiner Auffalligkeit oder Stérung
vor, missen weitere Diagnosen durch Sprachthera-
peutinnen und -therapeuten oder Logopadinnen

und Logopédden vorgenommen werden.

Im Rahmen einer Inklusiven Sprachlichen Bildung
sollte es moglich sein, spezifische Unterstiitzungs-
bedarfe der Kinder auch in der Kindertagesein-
richtung zu ermoéglichen. Beispielsweise kénnen
logopddische, sprachtherapeutische oder heilpad-
agogische Angebote auch in den Rdumen der Kita
gemachtbzw. in den Alltag integriert werden. Dies
hat den Vorteil, dass das Kind in seiner gewohnten
Umgebung und Gruppe bleiben und eine kon-
tinuierliche Strategie fiir die Unterstiitzung der
Sprach(en)aneignung des Kindes entwickelt und
verfolgt werden kann. Die fir die Durchfithrung
spezifischer Sprachférderung ausgebildeten Ex-
pertinnen und Experten kénnen sowohl Teil des
Teamssein als auch bei Bedarf als externes Personal
zum Team hinzukommen. Dies stellt jedoch neue
Anforderungen an die Kooperationskompetenz
der frihpddagogischen Fachkréfte, da sie sich auf
eine Zusammenarbeit mitanderen Berufsgruppen
einlassen missen, wenn sie Unterstiitzung fir
die sprachliche Bildung der Kinder organisieren.
Dariiber hinaus sollten den Fachkréften die Unter-
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stiitzungsstrukturen bekannt sein, um zu wissen,
welche Stellen sie ansprechen kénnen bzw. auf
welche sie zuriickgreifen konnen.

Beisprachlichen Auffélligkeiten oder Stérungen
ist die enge Zusammenarbeit mit den Eltern uner-
lasslich. Eltern sind sensibel anzusprechen, da mit
Schwierigkeiten des Kindes immer auch eine per-
sonliche Betroffenheit einhergeht. Die Unterstiit-
zung der Elternin der Abklarung der Auffalligkeiten
ist eine wichtige Hilfe fiir diese. Auch das Angebot,
bei Bedarf die Fordermaf3nahmen innerhalb der
Kita durchfiithren zu kénnen, stellt fiir viele Eltern
eine Entlastung dar und wird sehr geschétzt. Der
Datenschutz ist hierbei zu beachten.

Weist das Kind Sprachauffilligkeiten auf, kann
diesen dartiiber hinaus mit einer Sprachférderung
im Kita-Alltag begegnet werden. Dies kann sowohl
im Rahmen einer alltagsintegrierten sprachlichen
Bildung erfolgen als auch tiber evaluierte Sprach-
forderprogramme, um Kinder in ausgewéhlten Be-
reichenihrer sprachlichen Entwicklung anhand ei-
nesvorgegebenen Fahrplanszu unterstiitzen. Auch
wenn der Einsatz solcher Programme aufgrund
der wenig Uiberzeugenden Evaluationsergebnisse
deutlich nachgelassen hat (Kammermeyer/Roux
2013), sind diese immer noch Bestandteil von
Landesverordnungen sowie Alltag in den Kinder-
tageseinrichtungen (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2016).

Vertiefen Sie lhr Wissen!

Friederich, Tina (2011): Zusammenarbeit mit Eltern.
Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische
Fachkrafte, WiFF Expertisen, Band 22. Miinchen

Konig, Kathrin (2014): Stérungen der Sprache und
desSprechensim frithen Kindesalter. In: Braches-
Chyrek, Rita/R6hner, Charlotte/Stinker, Heinz/
Hopf, Michaela (Hrsg.): Handbuch Friihe Kind-
heit. Opladen, S. 215-227

Zollinger, Barbara (2010): Sprachverstehen. Ent-
wicklungsverzégerungen erkennen. Weiterbil-
dungsinitiative Frihpddagogische Fachkrifte,
WIFF Expertisen, Band 6. Miinchen

A1l Verschiedene Verfahren der
Sprachstandserhebung kennen,
anwenden, auswerten und
interpretieren kénnen

In den meisten Bundesldndern ist die Durchfiih-
rung von Sprachstandserhebungsverfahren in
Kindertageseinrichtungen vorgesehen. Dabei
wird eine groBe Zahl unterschiedlicher Verfahren
genutzt (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2016). Abhdngig vom Bundesland miissen
sich Fachkréfte also mit dem dort vorgesehenen
Instrument genau auskennen, dieses gemaf3 dem
Manual anwenden, auswerten und interpretieren
konnen. Dariiber hinaus sollten sie mitden Starken
und Schwiéchen des Instruments vertraut sein, da
die Ergebnisse abhéngig davon zu interpretieren
sind (vgl. C2). Die Ergebnisse der Testungen soll-
ten moglichst in einem Expertenkreis (Kita-Team,
Kita-Leitung, Sprachexpertin oder -experte in der
Einrichtung, externe Expertinnen oder Experten
etc.) besprochen werden, um einseitige Auslegun-
gen zu vermeiden.

Die Ergebnisse der Sprachstandserhebungsver-
fahren sollen Hinweise geben, ob sich das Kind
gemdf den sprachlichen Entwicklungsnormen
entwickelt und bei Auffélligkeiten Hinweise auf
Forderung liefern. Kritisch anzumerken ist jedoch,
dassdie wenigsten Instrumente klare Hinweise zur
Forderung geben und es keinen ausreichenden
Bezug zwischen Diagnostik und Forderung gibt
(Lisker 2011). Zumeist dienen die Erhebungen der
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Ermittlung, wie viele zuséatzliche Mittel die Kinder-
tageseinrichtungen zur Finanzierung von Sprach-
férderung zugewiesen werden (Lengyel 2012).

Sprachstandserhebungsverfahren sind zumeist
auf einsprachig aufwachsende Kinder ausgelegt
und im Idealfall normiert. Damit ergibt sich jedoch
ein Anwendungsproblem auf Kinder, die mit zwei
oder mehreren Sprachen aufwachsen (ebd.). Friih-
péddagogische Fachkréfte sollten daher genau im
Blick haben, fiir welche Kinder welche Instrumente
geeignet sind.

Vertiefen Sie lhr Wissen!

Lengyel, Drorit (2012): Sprachstandsfeststellung bei
mehrsprachigen Kindern im Elementarbereich.
Weiterbildungsinitiative Friithpddagogische Fach-
krafte, WiFF Expertisen, Band 29. Miinchen

Kany, Werner/Scholer, Hermann (2010): Fokus:
Sprachdiagnostik. Leitfaden zur Sprachstands-
bestimmung im Kindergarten. Berlin

B Handlungsfeld Eltern

B1 Gemeinsam mit den Eltern die
sprachliche Bildung gestalten

Eltern sind in der Regel die wichtigsten Bezugsper-
sonen fur ihre Kinder. Da Bildung insbesondere in
jungen Jahren auf Beziehung beruht, istdie Familie
als Bildungsortweit einflussreicher, als es Institutio-
nenfrithkindlicher Bildung sein kénnen (Tietze u.a.
2013; The NICHD Early Child Care Research Network
2005). Daheristesfiir frihpddagogische Fachkrafte
unerlésslich, eine vertrauensvolle Beziehungzuden
Eltern aufzubauen, um dasKind auch indirekt tiber
die Eltern in seinem Bildungs- und Entwicklungs-
prozessunterstiitzen zu konnen (s. WiFF Wegweiser
Weiterbildung Band 3, Zusammenarbeit mit Eltern
2011). Diese enge Zusammenarbeit erstreckt sich
auch auf den Bereich der sprachlichen Bildung.
Voraussetzung fiir eine vertrauensvolle Zusam-
menarbeit ist zundchst die grundséatzliche Wert-
schétzung der Familie, die auf der Kenntnis ihrer

Lebenslage, ihrer Herkunft und ihren Interessen
grindet. Es geht um ein gleichberechtigtes Mitei-
nander auf Augenhohe, bei dem die Erfahrungen
und das Wissen, das in der Familie vorhanden ist,
ebenbiirtig neben dem professionellen Wissen der
Fachkraft stehen.

Eshandeltsich umzweiergédnzende Perspektiven
auf das Kind: einerseits eine subjektive, elterliche
und liebevolle Perspektive, die viele Detailinforma-
tionen enthélt und aus der hduslichen Umgebung
stammt,und andererseits um eine theoriegeséttigte
Perspektive, die aufdas jeweilige Kind hin angewen-
det und gepriift werden muss und aus dem Alltag
der Institution gewonnen wurde. Die Zusammen-
fuhrung der Perspektiven in Gesprachen ermoglicht
eine erweiterte Perspektive auf die sprachliche Ent-
wicklungund die Sprach(en)aneignung des jungen
Kindes. Bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern
oder/undKindern mitSprachférderbedarfbietetein
solch vertrauensvolles Verhéltnis eine notwendige
Grundlage,umden Bedirfnissen derKinder gerecht
zuwerden.

Abgesehen von der Unterstiitzung der Sprach(en)-
aneignunginder Einrichtung besteht die Méglich-

keit, gemeinsam mit den Eltern Strategien fir die
Forderung im familidren Kontext zu entwickeln.
Neben dem Verleihen von Spielen und Biichern sind
Beratungs- und Entwicklungsgesprédche geeignet,
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gezielt Hinweise fiir die Anregung der Sprach(en)-
aneignung zu geben. Elternbildungsprogramme
wie Rucksack, Hippy oder Opstapje kénnen in
Kooperation angeboten werden, wenn die Eltern
derKita eine entsprechende Zielgruppe darstellen.
Dartiber hinaus kénnen Eltern in die sprachliche
Bildung einbezogen werden, indem sie als Vorle-
sepaten gewonnen werden, ihre Familiensprache
inder Einrichtung vorstellen oder an der Planung,
Organisation und Durchfiihrungvon Mainahmen
beteiligt sind (Vomhof 2016). Dies wird bislang je-
doch kaum praktiziert. Zudem gilt es zu beriicksich-
tigen, dass die Kapazitdten von Eltern zur Mitarbeit
begrenzt sein kénnen.

Die Grundlage fiir eine kontinuierliche sprach-
liche Unterstiitzung bilden zumeist Elternabende,
die tiber das Sprachbildungskonzept der Einrich-
tung informieren, sowie regelmaéaBige Gesprache
mit den Eltern. Neben einem Eingangsgesprach
und téglichen, kurzen Gesprachen sollten (idealer-
weise) im halbjahrigen Rhythmus Gesprache tiber
die (sprachliche) Entwicklung der Kinder stattfin-
den und dabei auch die MaBnahmen der sprachli-
chen Bildung und Férderung thematisiert werden.
In diesem Gespréch informieren die Fachkréfte die
Eltern, tauschen sich mit ihnen aus, verdeutlichen
die sprachlichen Entwicklungsprozesse desKindes,
geben Anregungen firdie Férderung zu Hause und
weisen bei Bedarf sensibel auf zusétzliche Forder-
moglichkeiten hin.

Vertiefen Sie lhr Wissen!

Friederich, Tina (2011): Zusammenarbeit mit Eltern.
Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische
Fachkrafte, WiFF Expertisen, Band 22. Miinchen

Stange, Waldemar/Kriiger, Rolf/Henschel, Ange-
lika/Schmit, Christof (2013) (Hrsg.): Erziehungs-
und Bildungspartnerschaften: Praxisbuch zur
Elternarbeit. Wiesbaden

Vombhof, Beate (2016): Frithpddagogische Fachkréaf-
te und Eltern. Eine empirische Studie zu ihrer
Zusammenarbeit im Kontext von Sprachférder-
maBnahmen. Weinheim/Basel

B2 Mit Eltern iber die Wahrneh-
mung von Férder- und Therapie-
angeboten beraten

Gibt es Hinweise auf einen Sprachférder- oder The-
rapiebedarf, besteht ein erster Schritt darin, einen
Austausch mitden Elternzu organisieren. Ziel des Aus-
tauschsistes, in Erfahrungzubringen, ob dasKind zu
Hause sprachlich andersagiertalsinderEinrichtung.
Bestétigt sich die Diagnose eines spezifischen Forder-
oder Therapiebedarfs, miissen die Eltern in einem
Gesprach sensibel dariiber informiert werden und
beratend auf weitere Schritte hingewiesen werden.
Dieelterliche Einschédtzungisthierbeigenauso zube-
ricksichtigen wie die der Expertinnen und Experten.
Weiterhin sollten die Fachkréfte die Strukturen
der Sprachférderung und Sprachtherapie gut ken-
nen und ggf. auf konkrete Institutionen verweisen
koénnen. Im Rahmen Inklusiver Sprachlicher Bildung
stehen die Fachkréfte vor neuen Anforderungen. Bei
ihnen laufen die Fiden der Bildungsbegleitung des
Kindes zusamimen, sie beraten die Eltern und koor-
dinieren unterschiedliche Unterstiitzungsangebote
(Sallatu.a.im Erscheinen). Bislang gibtesjedoch nur
wenig Literatur oder Forschung hierzu.
Voraussetzung fiir die Beratung von Eltern ist,
diese nicht abzuwerten und die Griinde fir die
sprachlichen Probleme des Kindes nicht automa-
tisch bei den Eltern zu vermuten. Insbesondere bei
Familien mit anderen kulturellen Wurzeln oder
einer anderen Familiensprache als Deutsch konnte
die ,monolinguale Orientierung* (Gogolin 2002,



S. 32) der Fachkréfte dazu fihren, dass diese die
Familienkultur als minderwertig einstufen, umihre
Arbeitzulegitimieren. Diese Einstellung negiertdie
Bedeutung der Familiensprache als Grundlage der
Kommunikationin der Familie, iber die Gefiihleund
Beziehung transportiert werden (De Houwer 2015).
Aber auch im Umgang mit Eltern, deren Kinder
eine Spracherwerbsstorung aufweisen, istbesonde-
reSensibilitdt gefragt. Die Eltern sind unter Umstén-
den emotional aufgewiihlt, weil die Entwicklung
ihres Kindes nicht erwartungsgemas verlauft und
zusdtzliche Wege beschritten werden miissen
(Herm 2012). Auch in solchen Féllen sind regelma-
Bige beratende Gesprache an der Tagesordnung.

Vertiefen Sie lhr Wissen!

Stange, Waldemar/Kriiger, Rolf/Henschel, Ange-
lika/Schmit, Christof (2013) (Hrsg.): Erziehungs-
und Bildungspartnerschaften: Praxisbuch zur
Elternarbeit. Wiesbaden

Sulzer, Annika (2013): Kulturelle Heterogenitét in
Kitas. Anforderungen an Fachkréfte. Weiterbil-
dungsinitiative Frihpadagogische Fachkrifte,
WIFF Expertisen, Band 34. Miinchen

C Handlungsfeld Team

C1 Anerkennung und Nutzung unter-
schiedlicher Qualifikationen im
Team

»Sprachférderung ist Teamleistung® (List 2010,
S. 30). Eine Inklusive Sprachliche Bildung in Kin-
dertageseinrichtungen, diein den Alltag integriert
ist und an den Interessen und Ausgangslagen der
Kinder ansetzt, erfordert Fachkréfte, die sich auf
ein gemeinsames Vorgehen verstandigen und vor
diesemn Hintergrund die Inklusive Sprachliche Bil-
dung planen und durchfiihren.

Da die Inklusive Sprachliche Bildung weder nur
einzelnen Kindern zukommen noch auf eine einzel-
ne Fachkraft konzentriert werden darf, benétigen
alle Fachkréfte zumindest Grundkenntnisse tiber
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die kindliche Sprach(en)aneignung sowie deren
Storungen und die besonderen Herausforderungen
fir Kinder mit einer anderen Familiensprache als
Deutsch. Dartiber hinausbesitzen Fachkréfte ggf. un-
terschiedliche Qualifikationen (z.B. Erzieher/innen,
Sprachheilpddagogen/-pddagoginnen)und Kompe-
tenzen (z.B. Sprachkenntnisse, Zusatzausbildungen),
diesichfirdie Arbeitnutzenlassen. Dahersollten die
Fachkréftesowohlihre eigenen Kompetenzengenau
kennenalsauch dieihrerKolleginnen und Kollegen,
um miteinander zu kooperieren und diese gezieltin
ihrer Arbeit nutzen zu kénnen. Dabei gilt es auch,
mehrsprachige Kompetenzen zu berticksichtigen,
die in der Kommunikation mit mehrsprachigen
Kindern und Familien hilfreich sein konnen.

E .

Erhalten frithpddagogische Fachkréfte die Gelegen-
heit, sich tiber ihre Arbeit und ihre Kompetenzen
auszutauschen, hat dies positive Auswirkungen
auf die Prozessqualitédt der Einrichtung (Anders u.a.
2014; Viernickel u.a. 2013). Ein gemeinsam geteiltes
Verstdndnis von Inklusiver Sprachlicher Bildung
ist demnach hilfreich bei dessen Umsetzung. Die
Fachkréfte bendtigen also neben ihren Kompeten-
zen auch einen Rahmen, in dem sie sich tiber ihre
Kompetenzen austauschen, sich gegenseitig infor-
mieren und gemeinsam planen und entwickeln
konnen. Die Zusammensetzung des Teams und die
dort vertretenden Einstellungen spielen dabei eine
zentrale Rolle. Susanne Viernickel u.a. (2013) konn-
ten zeigen, dass abhéngig von der Orientierung des
Teams Lernprozesse begiinstigt oder unterdriickt
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werden. Insbesondere wenn die Beziehungen im
Team auf einer professionellen Basis definiert waren,
Hrdgteine Teamkultur, in der Raum und Zeit fiir den
kritischen Diskurs vorhanden ist, zur Zufriedenheit
und zum Zusammenhalt des Teams bei* (ebd., S. 71).
Voraussetzung hierfiir istjedoch eine professionelle
Haltung, dieauch eine,,Offenheitfiirund Wertschét-
zung von Diversitat* (Nentwig-Gesemann u.a. 2012,
S.16) beinhaltet. Positivwirktsichzudem ein Leitungs-
verhalten aus, das professionelle Beziehungen und
den Austausch unterstiitzt (Sylva u.a. 2004; Taggart
u.a.2000). Die Ergebnisse deckensichmitAnnahmen
ausder Erwachsenenbildung zum situierten Lernen.
DiesesKonzeptgehtdavonaus, dasssich individuelles
Lerneninsozialen Kontexten abspieltund vom Lern-
klimaabhéngt(Lave/Wenger1991). Das Wechselspiel
zwischen der Entwicklung des Individuums und des
Teams unter der MaBgabe professioneller Beziehun-
gen fiihrt unter giinstigen Bedingungen zu dessen
Weiterentwicklung und einer hohen Prozessquali-
tat. Vor diesem Hintergrund ist das Team mit seinen
Qualifikationen und Kompetenzen zentral fir die
Umsetzung einer Inklusiven Sprachlichen Bildung.

Vertiefen Sie lhr Wissen!

Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend (o.].): Ergebnisse der Evaluation des
Bundesprogramms ,.Schwerpunkt-Kitas Sprache
& Integration®. Berlin

List, Gudula (2010): Frithpadagogik als Sprachforde-
rung. Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische
Fachkréfte, WiFF Expertisen, Band 2. Miinchen

C2 Mit sprachdiagnostischen Verfah-
ren und deren Ergebnissen kritisch
umgehen, dariiber reflektieren
und Férderungen beraten sowie
durchfiihren

Die pddagogische Diagnostik mit Spracherhe-
bungsverfahren ist mittlerweile fester Bestandteil
der Aufgaben friithpddagogischer Fachkrafte. Durch
den Einsatz von solchen Verfahren wird die ziel-

gerichtete Beobachtung und Dokumentation der
sprachlichen Entwicklung der Kinder unterstiitzt
(vgl.A5).Beider Wahl eines geeigneten Instruments
giltes,sich institutionsweit auf eines oder mehrere
Instrumente zu einigen. Diese Aufgabe obliegtdem
Team zusammen mit der Leitung (und ggf. dem
Trager). Das Ziel des Einsatzes eines Instruments

istes, objektive und vergleichbare Einschédtzungen
zum sprachlichen Entwicklungsstand zu erhalten.

Nach der Wahl des Verfahrens, die auch die Bestim-
mungen des jeweiligen Bundeslandes berticksich-
tigt,istlaut Gudula Listunbedingtdaraufzu achten,
dass ,Routine in der Durchfiihrung, Auswertung
und Interpretation gefordert werden sowie die
strikte Einhaltung der jeweiligen Anweisungen®
(List 2010, S. 22). Entsprechend muss das gesamte
Team mit den ausgewdhlten Verfahren vertraut
sein und die Anforderungen der sachgeméBen
Durchfiihrung und Auswertung kennen (vgl. A1l).

Dariiber hinaus missen den Fachkréften auch
Schwéchen und Stérken des Instruments geldufig
sein, um die Ergebnisse, die durch das Verfahren
gewonnenwerden, richtigeinschitzen zu kénnen.
Die Interpretation der Ergebnisse sollte auch nicht
nur von einzelnen Teammitgliedern vorgenom-
men werden, sondern in Tandems oder im Team
besprochen und auf diese Weise einer Uberpriifung
unterzogen werden. Um die Ergebnisse entwick-
lungsgerecht interpretieren zu kénnen, ist Wissen
uber Spracherwerbsprozesse bei ein-und mehrspra-
chigenKindern Voraussetzung (Kany/Schéler 2010).



Die Ergebnisse von Sprachstandserhebungsverfah-
rensollten nichtisoliertbetrachtet, sonderninden
Lebenskontextdes Kindes eingebettetinterpretiert
werden (Dirim u.a. 2009). Hierzu ist ein Austausch
mit den Eltern und ggf. weiteren Expertinnen und
Experten sinnvoll, um die nédchsten anstehenden
Schritte zu besprechen und in einem individuellen
Lernbegleitungsplan festzuhalten. Besondersrele-
vantistdies bei mehrsprachigen Kindern, tiber de-
ren Sprachenverwendung nur die Eltern Auskunft
geben kénnen. Dariiber hinaus kann im Rahmen
des Ubergangs in andere Bildungsinstitutionen
ein Austausch mit der kiinftigen Lernbegleitung
sinnvoll sein. Fiir diese Gesprache ist es hilfreich,
einen Kriterienkatalog zugrunde zu legen, um
sicherzustellen, dass alle relevanten Punkte ange-
sprochen werden.

Moglicherweise bringen die Ergebnisse des Ver-
fahrens sprachliche Aufféalligkeiten ans Licht, die
nicht im Rahmen einer alltagsintegrierten sprach-
lichen Bildung bearbeitet werden kénnen, sondern
gezielte MaBnahmen erfordern. Idealerweiseliefert
das Spracherhebungsverfahren bereits Hinweise
zur Forderung. Andernfalls sind die Fachkréafte
aufgefordert, nach Programmen oder Strategien zu
suchen, die diesen Bedarf decken. Falls schwerwie-
gendere sprachliche Probleme aufgedeckt werden
und auch bei Unsicherheiten sind immer die Eltern
einzubeziehen und mitihnen dasweitere Vorgehen
und das Hinzuziehen von Expertinnen und Experten
zu erwdagen. Durch diese sollte dann eine genauere
Diagnostik vorgenommen werden (vgl. A10 und B2).

Die Ergebnisse der Sprachstandserhebung gehen
sowohl in einen individuellen Lernbegleitungsplan
fiirjedesKind alsauch indie Planung von zukiinftigen
Angeboten ein. Damit wird gewéhrleistet, dass die
sprachliche Unterstiitzung im Alltag auf die Bedarfe
derKindereingehtunddiese aktivinihrer Sprach(en)-
aneignung unterstiitzt werden (vgl. A7und A8).

Vertiefen Sie lhr Wissen!

Gogolin, Ingrid/Neumann, Ursula/Roth, Hans-
Joachim (2005) (Hrsg.): Sprachdiagnostik bei
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshin-
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tergrund. Dokumentation einer Fachtagung am
14. Juli 2004 in Hamburg. Frankfurt

Lisker, Andrea (2013): Sprachstandserhebung und
Sprachforderung vor der Einschulung. Eine Be-
standsaufnahme in den Bundesldndern. Miinchen

List, Gudula (2010): Frihpddagogik als Sprachfor-
derung. Weiterbildungsinitiative Frithpéda-
gogische Fachkréfte, WiFF Expertisen, Band 2.
Miinchen

D Handlungsfeld
Einrichtung/Tréager

D1 Inklusive Sprachliche Bildung und
Forderung in der Konzeption der
Kita theoriegestiitzt verankern

DieKonzeption derKitaistder Ort,an dem zentrale
padagogische Werte und Ziele festgehalten werden

und sich Fachkréafte wie Eltern einen Einblick in
die Arbeit der Kita verschaffen kénnen. Die Kon-
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zeption bietet demnach auch Orientierung fiir die
praktische Arbeit der Fachkréfte. Mittlerweile ist
die Erarbeitung einer Konzeption in deutschen
Kita-Teams selbstverstdndlich (Viernickelu.a.2013),
daheristfiir eine nachhaltige Entwicklung der Ein-
richtung die Aufnahme des Ziels einer Inklusiven
Sprachlichen Bildung in die Konzeption zentral.
Eine Verstdndigung dariiber, was Inklusive Sprach-
liche Bildung ist und wie diese in die Konzeption
aufgenommen werden kann, wird zudem dazu
beitragen, dass ein geteiltes Verstdndnis entsteht
und die Zusammenarbeit erleichtert wird (vgl. C1).
Zudem tragt dieses geteilte Verstdndnis zu einer
hoheren Prozessqualitdt in den Einrichtungen bei
(Anders u.a. 2014).

Weiterhinist die Konzeption Ausgangspunkt fiir
die Planung, Gestaltung und Umsetzung Inklusiver
Sprachlicher Bildung. Daher sollte das Konzept zur
Inklusiven Sprachlichen Bildung in der Konzeption
schliissig und theoriebasiert dargelegt werden.

Vertiefen Sie lhr Wissen!

Anders, Yvonne/RoBbach, Hans-Glinther/Tietze,
Wolfgang u.a. (2014): Wissenschaftliche Evalu-
ation der ,Offensive Frithe Chancen: Schwer-
punkt-KitasSprache & Integration“: Wiekanndie
sprachbezogene Prozessqualitdt effektiv gestarkt
werden? Berlin

Staatsinstitut fur Frihpddagogik (0.].): Trager zei-
gen Profil. Miinchen

D2 Ressourcen und Strukturen fir
nachhaltige Inklusive Sprachliche
Bildung und Férderung in der Kita
nutzen und einfordern

Professionelles Handeln erfordert Rahmenbedin-
gungen, in denen dieses zur Entfaltung kommen
kann. Dies trifft auch auf den Bereich der sprachli-
chen Bildung zu. Die Fachkréfte bringen mit ihren
Kompetenzen die Voraussetzungen mit, die eine
nachhaltige Inklusive Sprachliche Bildung erfor-
dert. Ohne entsprechende Rahmenbedingungen

wie z.B. Zeit zum Austausch, zur Uberarbeitung
der Konzeption, Zeit mit dem einzelnen Kind oder
zur Planung von Angeboten werden diese Kom-
petenzen jedoch nicht zum Tragen kommen. Erst
ein Zusammenspiel aus Kompetenzen, die durch
regelmagige Qualifizierung aufrechterhalten und
ausgebautwerden,und ausreichenden materiellen,
finanziellen und immateriellen Ressourcen fiihrt
zu einer hochwertigen sprachlichen Bildung. Auf-
gabe der Fachkréfte ist es, diese Ressourcen, aber
auch die eigenen Kompetenzen, immer wieder zu
reflektieren und hiertiiber mit der Leitung zu kom-
munizieren, die wiederum gegeniiber dem Tréager
bei Bedarf Ressourcen einfordert.
Grundsatzlichistaufallen Seiten daraufzuachten,
dass mit den vorhandenen Ressourcen verantwor-
tungsbewusst umgegangen wird. Empirische Un-
tersuchungen weisen darauf hin, dass die einzelne
Fachkraft mit ihren Kompetenzen einen hohen
Einfluss auf die Qualitét hat. Tatséchlich kann die
Qualitat in zwei Gruppen bei gleichen Rahmen-
bedingungen sehr unterschiedlich ausfallen. Aus-
schlaggebend sind ,,der Umgang mitden verfiigba-
ren Ressourcen, insbesondere das Zeit- und Perso-
nalmanagementsowie die Umsetzungbestehender
Qualitatsanspriiche” (Becker-Stoll/Wertfein 2013,
S. 848). Zudem sind die Zusammenarbeit im Team
und auch das Teamklima wichtige Bedingungen
fiir gute paddagogische Praxis. Allerdings benétigt
eine gute Zusammenarbeit im Team auch Zeit zur

Entwicklung, die wiederum von den Bedingungen
abhéngt.




Vertiefen Sie lhr Wissen!

Viernickel, Susanne/Fuchs-Rechlin, Kirsten/Streh-
mel, Petra/Preissing, Christa/Bensel, Joachim/
Haug-Schnabel, Gabriele (2015): Qualitat fir alle.
Wissenschaftlich begriindete Standards fiir die
Kindertagesbetreuung. Freiburg im Breisgau

E Handlungsfeld
Sozialraum

E1 Mit anderen Institutionen und
Fachkraften zusammenarbeiten

Daniela Ofter u.a. (2015) weisen darauf hin, dass das
Wissen von Fachkraften sowie Expertinnen und Ex-
perteneinenrelevanten Einfluss auf die sprachliche
BildunginKindertageseinrichtungenhat. Allerdings
sei Wissen allein nichtentscheidend, sondern hdnge
mit dem Kénnen zusammen. Erst die Kombination
fiihre zu nachweisbaren Effekten bei den Kindern.
Die Ergebnisse aus dem Projekt ,Sprachliche Kom-
petenzen Pdadagogischer Fachkréfte® (SprachKoPF)
weisen darauf hin, dass alle pddagogischen Fach-
kréfte tiber ein Basiswissen zur Sprachentwicklung
und Sprachbildung verfiigen miissen. Spezifische
Bedarfe erfordern jedoch auch gezielte MaBnahmen
und Kompetenzen, tiber die Spezialistinnen und
Spezialisten verfiigen. Zentrale Aufgabe von frith-
pédagogischen Fachkréften ist es daher, diese und
deren Institutionen zu kennen, um sie bei Bedarf
empfehlen oder hinzuziehen zu kénnen.
Insbesondere bei Kindern, die Sprachentwick-
lungsverzégerungen oder -stérungen aufweisen,
gilt es neben den pddagogischen Kompetenzen
der frihpadagogischen Fachkréfte zusatzliche
therapeutische Kompetenzen von Expertinnen und
Experten heranzuziehen, um den Bedurfnissen der
Kinder gerechtzuwerden. Im multiprofessionellen
Team haben die Fachkréfte die pddagogische Ver-
antwortung, die Sprach(en)aneignung der Kinder
im Blick zu behalten. Vor diesem Hintergrund sind
einenger Austausch mitden Eltern, eine interdiszi-
plindre Zusammenarbeitmitanderen Institutionen
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und eine klare Aufgabenabgrenzung gefordert.
Die frithpddagogischen Fachkrafte konnen Eltern
zundachst Hilfestellung beim Finden geeigneter
Institutionen bieten und Kontakte anbahnen (vgl.
B2).Tatsachlich gibtesin Deutschland eine fiir Laien
uniiberschaubare Zahl an Institutionen und spezia-
lisierten Personen, die bei sprachlichen Problemen
unterstiitzen konnen (Sallat/Langen-Miiller 2014).
Auch wenn nur 5 bis 8% aller Kinder im Vorschul-
alter Sprachentwicklungsstérungen aufweisen, ist
es fiir diese umso wichtiger, rasch passende Unter-
stiitzung zu erhalten. Diese Unterstiitzung istkeine
Aufgabe der Kindertageseinrichtung, sondern in
der Regel Aufgabe von (Frith-)Forderzentren, in
denen die Sprachtherapie durch Sprachheilpdda-
goginnen/-pddagogen und andere spezialisierte
Fachkréfte (z.B. fiir Logopédie oder Physiotherapie)
durchgefiihrtwird. Die Zusammenarbeit zwischen
den verschiedenen Akteuren sollte jedoch tiber
regelmaBige, durch die Kita organisierte Fallbe-

sprechungen gewéhrleistet sein.

WeistdasKind dagegen eine Sprachentwicklungsver-
zo6gerung auf, konnen gezielte Fordermafnahmen
auch in der Kindertageseinrichtung durchgefiihrt
werden. Ein Beispiel sind logopddische Angebote, die
in den Kita-Alltag eingebettet sind und dort einzeln
oder in der Kleingruppe von einer Logopddin oder
einemLogopédden durchgefiihrtwerden. Auch hierist
die Abstimmung mit dem Kita-Team notwendig, um
den Alltag zu organisieren, aber auch, um das Kind
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uber das punktuelle Angebothinauszu unterstiitzen.
Weisen mehrere Kinder spezifische Sprachentwick-
lungsverzogerungen auf, kénnte auch auf Sprach-
forderprogramme zuriickgegriffen werden. Die
Anwendung der Programme kann sowohl von friith-
padagogischen Fachkréften oder auch von Sprachfor-
derkréften durchgefiihrt werden. Zur Durchfiithrung
der Programme gehort auch eine sorgféltige Doku-
mentation und Planung der néchsten Schritte sowie
dieReflexionder Sprach(en)aneignungsprozesse der
Kinder unter Einfluss des Programms.

Aufgrund der Verdnderungen von Kindertages-
einrichtungen im Hinblick auf Inklusion und der
zunehmenden Auflésung von Sondereinrichtun-
gen ist die Bildung von Netzwerken zentral, da die
Expertinnen und Experten dezentral arbeiten. Den
frihpddagogischen Fachkréften obliegt die pada-
gogische Verantwortung, Teil dieses Netzwerkes zu
sein, um entweder direkt oder tiber die Eltern das
Kind auchim Alltag in seiner Sprach(en)aneignung
zu unterstiitzen. Dies erfordert auch die Entwick-
lung von neuen Routinen und Abldufen, um den
Austausch zu koordinieren (Sallat u.a. 2014).

Unabhangig davon, welche Berufsgruppen im
Teamvertreten sind und welche Kompetenzen diese
mitbringen, stellen die Abstimmung zwischen den
Teammitgliedern, die Nutzung der unterschied-
lichen Qualifikationen und die Reflexion der Zu-
sammenarbeiteinen unverzichtbaren Teil der Arbeit
friihpddagogischer Fachkréfte dar und dienen der
Inklusiven Sprachlichen Bildung der Kinder (vgl. Cl1).

Vertiefen Sie lhr Wissen!

Kobelt Neuhaus, Daniela/Refle, Giinter (2013):
Inklusive Vernetzung von Kindertageseinrich-
tung und Sozialraum. Weiterbildungsinitiative
Frihpéddagogische Fachkréfte, WiFF Expertisen,
Band 37. Miinchen

Sallat, Stephan/Hofbauer, Christiane/Jurleta, Robert
(erscheint2017): Gestaltung von Inklusion an den
Schnittstellen Sprachliche Bildung, Sprachfor-
derung und Sprachtherapie. Weiterbildungs-
initiative Frihpddagogische Fachkréafte, WiFF
Expertisen. Miinchen

Sallat, Stephan/Langen-Miiller, Ulrike de (2014):
Interdisziplindre Versorgung sprachauffélliger
und sprachentwicklungsgestorter Kinder. In:
Kinder- und Jugendmedizin, H. 5, S. 32-43

Sallat, Stephan/Spreer, Markus/Gliick, Christian
W. (2014): Sprache professionell férdern: com-
petent - vernetzt - innovativ. In: Dies. (Hrsg.):
Sprache professionell férdern. kompetent - ver-
netzt-innovativ. Idstein, S. 14-27

E2 Mit Schulen im Umfeld fiir eine
durchgéangige Inklusive Sprach-
liche Bildung kooperieren

.

ImHinblick auf eine durchgangige Inklusive Sprach-
liche Bildung ist eine Zusammenarbeit mit der vo-
rausgegangenen und nachfolgenden Bildungsein-
richtung notwendig. Studien zeigen, dass insbeson-
deredortdie Zusammenarbeit gut funktioniert, wo
personliche Kontakte bestehen (Wildgruber/Griebel
2016). Auch die durchgédngige Inklusive Sprachliche
Bildung ist vermutlich davon abhéngig, inwiefern



friihpdadagogische Fachkrafte und Lehrkrafte zu-
sammenarbeiten. Zwar werden die Institutionen
durch Bildungsplane und bildungspolitische Do-
kumente zur Zusammenarbeit aufgefordert, jedoch
scheitert diese hdufig an konkreten Problemen wie
z.B. der spédten Festlegung der Erstlehrkraft. Nur in
Einzelféllen, in denen mitSchwierigkeiten aufgrund
der Befunde der Vorschuluntersuchung gerechnet
wird, werden Ubergéinge gezielt gestaltet. Timm
Albers und Michael Lichtblau (2014) weisen auf
Selektionsrisiken beim Ubergang von der Kita zur
Grundschule hin, die auch sprachlichen Schwierig-
keiten geschuldetsein kdonnen. Ein enger Austausch
zwischen denInstitutionen kdonnte in solchen Féllen
Problemen entgegenwirken.

Hilfreich ist, wenn die frihp&dagogische Fach-
kraft die Formen und Ziele schulischer sprachlicher
Bildung kenntund auf Augenhdhe mitder Lehrkraft
kommunizieren kann. Dadurch werden die Be-
obachtungen und Erfahrungen aus der Kinderta-
geseinrichtung auch von Seiten der Lehrkraft ernst
genommen und die Wahrscheinlichkeiterhoht, dass
andiebisherige Arbeitangekniipft und diese weiter-
gefiihrt wird. Auch Wissen tiber Schuleingangsun-
tersuchungen und das Konzept der durchgéngigen
sprachlichen Bildung sind hierbei hilfreich, um den
Argumenten der Lehrkraft bei Bedarf etwas entge-
gensetzen zukonnen. Ein selbstbewusstes Auftreten
sowie Offenheit gegeniiber der Institution Schule
sowie der Lehrkraft dient der Interessenvertretung
des Kindes und der Anerkennung der Arbeit in der
Kindertageseinrichtung. Dartiiber hinaus kann der
Einsatz eines individuellen Férder- und Entwick-
lungsplan (IEP), der in der Kita entwickelt und von
der Schule weitergefiihrt wird, helfen, die Koope-
ration zwischen Kita und Schule zu erleichtern. Der
IEPmachtdie Stdrken und Schwéchen deseinzelnen
Kindes transparent und begleitet kontinuierlich
dessen Entwicklung (Albers/Lichtblau 2014).

Vertiefen Sie lhr Wissen!
Albers, Timm/Lichtblau, Michael (2014): Inklusion

und Ubergang von der Kita in die Grundschu-
le: Kompetenzen pddagogischer Fachkréfte.
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Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische
Fachkrafte, WiFF Expertisen, Band 41. Miinchen
Wildgruber, Andreas/Griebel, Wilfried (2016):
Erfolgreicher Ubergang vom Elementar- in den
Primarbereich. Empirische und curriculare Ana-
lyse. Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische
Fachkrafte, WiFF Expertisen, Band 44. Miinchen
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1 Kompetenzorientierung

Jelena Kovacevi¢

1.1 Kompetenzprofile -eine
Chance fiir soziale Berufe

Der Weiterbildungsbereich wird regelméBig wie
andere Bildungsbereiche auch mit neuen péda-
gogischen Ideen und didaktischen Konzepten aus
der Wissenschaft, Bildungspolitik und -praxis kon-
frontiert. Ein Beispiel dafiir sind die verschiedenen
Konzepte von Kompetenz und Empfehlungen zur
Kompetenzorientierung. Aber inwiefern berei-
chern Kompetenzprofile die Praxis der Weiterbil-
dung friihpadagogischer Fachkrafte?

Fursoziale Berufe wie den der Erzieherin und des
Erziehers bergen Kompetenzprofile das Potenzial,
die unterschiedlichen Facetten ihres Berufsprofils
sichtbar zu machen. Sie zeigen detailliert die Viel-
schichtigkeit dieses Berufs auf, der maB3geblich auf
professionellersozialer Interaktion basiertund seine
Aufgaben in der Interaktion realisiert. Welche Res-
sourcen (z.B.welches Wissen) dafiirnotwendig sind,
istintegrativer Bestandteil eines Kompetenzprofils.
Kompetenzprofile konnen-neben Ausbildungslehr-
planen, Anforderungsprofilen und anderen Doku-
menten-somitzurKlarheitiiber Handlungsanforde-
rungenund die dafiir notwendigen Kompetenzen in
einem Berufbeitragen. Diese Klarheitzu verstérken,
istangesichts der nach wie vor weit verbreiteten Ge-
ringschatzung deranspruchsvollen Tatigkeitin allen
Care-Berufen wichtig (K6nig 2016; Friese 2010). Auch
heutzutage erleben Erzieherinnen und Erzieher,
dass die Herausforderungen ihrer professionellen
sozialen Interaktionstétigkeit unterschéitzt werden
(SpieB/Storck 2016; Hipp u.a. 2015). Wer ein Kompe-
tenzprofilin die Hand nimmt, wird in systematischer
Form eines Besseren belehrt: Die Berufstatigkeit in
Kindertageseinrichtungen ist hochst anspruchsvoll
und erfordert vielfaltige Kompetenzen, um Hand-
lungsanforderungen zu bewdltigen.

Kompetenzprofile zeigen also das idealtypi-
sche situationsbezogene Handeln im Beruf der

frihpddagogischen Fachkraft auf. Fir die Gestal-
tung beruflicher Weiterbildungsangebote sind sie
ebenso von groBem Gewinn: Weiterbildnerinnen
und Weiterbildner erhalten wichtige Impulse, um
spezifische Weiterbildungen anzubieten, welche
die berufliche Handlungsfahigkeit der Fachkrafte
starken. Sokdnnen Kompetenzprofile auch hier zur
Klarheit Giber Ziele von beruflichen Weiterbildun-
gen mit Blick auf die Berufspraxis der Teilnehmen-
den beitragen. Die generalistisch angelegte Fach-
schulausbildung-die theoretisch fiir alle Felder der
Kinder- und Jugendhilfe qualifiziert— kann zudem
tiber berufliche Weiterbildung, die den Fokus auf
das Arbeitsfeld Kindertageseinrichtunglegt, gezielt
vertieftwerden (K6nig/Buschleim Erscheinen). Die
Bildungs- und Berufsbiografie einer Fachkraft ge-
winntaufdiese Weisean frithpddagogischem Profil.

1.2 Impuls des Deutschen
Qualifikationsrahmens -
Grundlage der
WiFF-Kompetenzprofile

Die Kompetenzprofile werden als Herzstiick der
Wegweiser Weiterbildung veréffentlicht und ent-
stehen im Rahmen des Projekts ,,Weiterbildungs-
initiative Frihpddagogische Fachkréafte® (WiFF),
dessen Start 2009 zeitlich zusammenfiel mit dem
Erstentwurf des Deutschen Qualifikationsrahmens
fur Lebenslanges Lernen (DQR). Angesto3en von
Diskussionen um den Erstentwurf des DQR nimmt
dasProjektBezugaufdas DQR-Kompetenzverstand-
nis, welches im Folgenden noch néher erléutert
wird. Die Besonderheiten des Arbeitsfeldes Kinder-
tageseinrichtungund der Weiterbildung frithpéda-
gogischer Fachkréfte werden bei Erstellung jedes
Kompetenzprofils berticksichtigt (Leu/Kalicki 2014).

Der DQR ist ein bildungspolitisches Instrument,
in dem verschiedenste Bildungsabschliisse in acht



Kompetenzniveaustufen eingeordnet werden, um
damit Transparenz zu schaffen und die Durchlés-
sigkeit im deutschen Bildungssystem zu erhéhen.
Mit einem einheitlichen Begriff - dem Kompe-
tenzbegriff - wird im DQR beschrieben, was in den
jeweiligen Bildungseinrichtungen in Deutschland
gelernt werden sollte (BMBF/KMK 2016). Auf dieser
Grundlage wurden der Abschluss zur staatlich aner-
kannten Erzieherin und zum staatlich anerkannten
Erzieher an Fachschulen und -akademien fiir Sozi-
alpadagogik sowie das frith-bzw. kindheitspddago-
gische Bachelor-Studium an Hochschulen auf dem
gleichen Niveau als gleichwertig eingestuft (Ni-
veau 6). Das traditionelle Denkmuster, demzufolge
ein Unterschied zwischen den Kenntnissen und Fa-
higkeiten einer beruflich und einer hochschulisch
(aus-)gebildeten Fachkraft besteht, wird dadurch
aufgeweicht. Die Weiterentwicklung des DQR ist
jedoch ldngst nicht beendet; mit ihm gehen noch
zahlreiche unbeantwortete Fragen einher (Funk
2011, z.B. zur Bedeutung informell erworbener Kom-
petenzen). Dennoch hat der DQR einen deutlichen
Impuls gesetzt, das Verhéltnis der verschiedenen
Bildungsgdnge in Deutschland zueinander zu tiber-
denken und mit einem Kompetenzstrukturmodell
Ziele eines Bildungsgangsbeschreibbar zu machen.
Genaudiesen Impuls hatdie WiFF aufgegriffen und
fiirdie Entwicklung von Kompetenzprofilen fiirden
berufsbezogenen Weiterbildungsbereich genutzt.
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1.3 Aufbau der
WiFF-Kompetenzprofile

Wie Kompetenz definiert wird, kann sich jeweils
gravierend unterscheiden. Verschiedenste Kompe-
tenzkonzepte und -modelle sind bislang entwickelt
worden (Friederich/Schelle 2015; Frohlich-Gildhoff
u.a. 2011). Die WiFF-Kompetenzprofile lehnen sich
dabeian einsogenanntes Kompetenzstrukturmodell
an, wie esim DQR Anwendung findet. Diese Modelle
machen deutlich, aus welchen Dimensionen sich
berufliche Handlungskompetenz zusammensetzt.

Leitend in den WiFF-Kompetenzprofilen ist das
allgemeine Kompetenzverstédndnis des DQR, wo-
nach Kompetenzalsdie ,Fahigkeitund Bereitschaft
des Einzelnen, Kenntnisse und Fertigkeiten sowie
personliche, soziale und methodische Fahigkeiten
zu nutzen und sich durchdacht sowie individuell
und sozial verantwortlich zu verhalten® definiertist
(AKDQR 2011, S. 4). Mit anderen Worten: Es geniigt
nichtdie Fahigkeit, etwas tun zu konnen; man muss
auch willens sein, es umzusetzen. Kenntnisse und
Fertigkeiten - also fachliche Kompetenzen - sollen
ebenso wie personliche, soziale und methodische
Fahigkeiten (personale Kompetenzen) entwickelt
und eingesetzt werden. Dabei soll reflektiert und
verantwortungsbewusst gegentiber der sozialen
Umwelt gehandelt werden.

Abbildung 1: Kompetenzmatrix der WiFF-Kompetenzprofile in Anlehnung an

den DQR

Fachkompetenz Personale Kompetenz

Wissen Fertigkeiten
Tiefe und Breite Instrumentale und
systemische Fertig-

keiten, Beurteilungs-
fahigkeit

Sozialkompetenz Selbstkompetenz
Team-|Fiihrungs- Eigenstandigkeit/
fahigkeit, Verantwortung,
Mitgestaltung und Reflexivitét,
Kommunikation Lernkompetenz
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In Anlehnung an das Kompetenzstrukturmodell

im DQR und fachwissenschaftliche Theorien bein-

halten diese Dimensionen im Einzelnen Folgendes:

- Wissen umfasst die Kenntnis von bereichsspezifi-
schen wissenschaftsbasierten Theorien, Grund-
sitzen, Gesetzen sowie Fakten u.A., beispielsweise
inBezugaufdie Organisation Kita, pddagogische
Konzepte, frithkindliche Entwicklungsprozesse,
die Lebenswelten von Kindern und Eltern und
den jeweiligen Bildungsgegenstand (z.B. Natur-
wissenschaft) (Faas 2013; AK DQR 2011).

- Fertigkeiten sind die Fahigkeiten, dieses Wissen
durch Denken und Handeln in der Berufspraxis
u.a. in der Interaktion mit den Kindern anzu-
wenden. Dabei geht es auch darum, Probleme
auf kreative Weise zu lésen (AK DQR 2011; Edel-
mann/Tippelt 2007).

- Sozialkompetenz zeigt sich in der empathischen
Zusammenarbeit mit Anderen (z.B. Kolleginnen
und Kollegen). Die Beweggriinde der Anderen
sollten nachvollzogen, die eigenen artikuliert wer-
den. Sozialkompetenzistzudem die Fahigkeit, das
eigene Arbeitsfeld verantwortungsbewusst mitzu-
gestalten (AK DQR 2011; Edelmann/Tippelt 2007).

- Selbstkompetenz fiihrt zu der Herausbildung
eines Bewusstseins tiber die eigene Identitét.
Mit Bezug auf Werte und Normen sollte ver-
antwortungsbewusst gehandelt werden. Dazu
gehoren die Fdhigkeit zur Reflexion sowie die
Bereitschaft, sich weiterzuentwickeln (AK DQR
2011; Edelmann/Tippelt 2007).

Dies sind die vier Sdulen des Kompetenzmodells,
auf dem der DQR und die WiFF-Kompetenzprofile
basieren (AK DQR 2011). Ganz im Bild eines von
Sdulen getragenen Gebdudes sind alle vier Sdulen
gleichermaBen grundlegend: Wissen beispielswei-
seistnichtwichtiger als Selbstkompetenz, und ohne
Fertigkeiten ist Sozialkompetenz unvollstédndig.
Professionelle berufliche Handlungskompetenz
zeigt sich im Ineinandergreifen aller vier Kompe-
tenzdimensionen. Aus diesem Grund sollten alle
Dimensionen in Weiterbildungen von frithpddago-
gischen Fachkréften bertiicksichtigt werden.

Die DQR-Systematik der vier Kompetenzdimensi-
onen erleichtert die Handhabung der Kompetenz-

profile. Die Trennlinien zwischen den Dimensionen
sind jedoch nicht immer scharf: So kénnen sich
insbesondere Fertigkeiten und Sozialkompetenzen
iiberschneiden, dainbeiden Féllen auf die Interakti-
on(mitdenKindern, den Kolleginnen und Kollegen
oder anderen Personen) abgehoben wird.

Was unter Sozial- und Selbstkompetenz verstan-
denwird, variiertin Forschungund Praxis. In der vier-
ten Kompetenzdimension, der Selbstkompetenz, wie
es in den WiFF-Kompetenzprofilen heif3t, wird von
der aktuell gtiltigen DQR-Bezeichnung abgewichen:
Wahrend im letzten Entwurf des DQR (2011) nicht
mehr wie im Erstentwurf (2009) von ,.Selbstkompe-
tenz®, sondern von ,Selbststédndigkeit” als eigener
Kompetenzdimension die Rede ist, behdlt WiFF die
vorige Bezeichnung bei. ,,Selbstkompetenz® schlie3t
verschiedene selbstbezogene Fahigkeiten ein, ohne
die Selbststdndigkeit hervorzuheben.

Weitere Gliederungen erleichtern die Handha-
bung der WiFF-Kompetenzprofile und zeigen den
Kontext der Kompetenzanwendung:

- Die WiFF-Kompetenzprofile legen den Fokus
auf einzelne Themenbereiche der frihpadago-
gischen Berufspraxis, wie etwa Inklusion oder
sprachliche Bildung, und listen die aus Sicht der
WIiFF-Expertengruppe hierfiirnotwendigen Kom-
petenzen auf. Kein Kompetenzprofil steht somit
fur sich allein; sie ergénzen einander und zeigen
die gesamte Breite der Aufgaben im Arbeitsfeld
Kindertageseinrichtung. Dariiber hinaus stellen
sie die Entwicklung von Diskursen dar: Der erste
Wegweiser Weiterbildung konzentrierte sich auf
die Weiterbildung im Bereich Sprachliche Bildung
(erschienen 2011); der Wegweiser Weiterbildung
zu Inklusiver Sprachlicher Bildung spiegelt finf
Jahre spater einen fortgeschrittenen Diskurs, in-
dem der Zusammenhang zwischen Sprache und
Inklusion hervorgehoben wird.

- Jedes Thema bzw. jede Aufgabe wird wiederum
in einzelnen Handlungsfeldern verwirklicht.
Die Handlungsfelder benennen in der Regel
die Interaktionspartner und -partnerinnen der
Fachkraft: Kind, Gruppe, Eltern, Team, Einrich-
tung/Trager, Sozialraum.

- Injedem Handlungsfeld stellen sich der Fachkraft
Handlungsanforderungen: Diessind Situationen, die



im beruflichen Alltag wiederkehrend und somit
gewissermalen typisch sind. Die WiFF-Kompe-
tenzprofile beschreiben Kompetenzen, die zur
Bewadltigung dieser Handlungsanforderungen in
denjeweiligen Handlungsfeldern notwendig sind.
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Welche Kompetenzen dies sind, wird in einzelnen
Expertengruppen in Verantwortung der WiFF
diskutiertund ausgewdahlt. Diese Expertengruppen
bestehen in der Regel aus Vertreterinnen und Ver-
tretern der Fachwissenschaft, -politik und -praxis.

Abbildung 2: Aufbau der WiFF-Kompetenzprofile

Fachkompetenz Personale Kompetenz

Wissen Fertigkeiten

A Handlungsfeld

Die friihpddagogische Fachkraft ...

Sozialkompetenz Selbstkompetenz

... Kompetenzbeschreibung | ...Kompetenzbeschreibung

... Kompetenzbeschreibung | ...Kompetenzbeschreibung

In den Kompetenzprofilen der WiFF werden Kom-
petenzen beschrieben, die nichtalle umfassend im
Rahmen einer einzelnen Weiterbildung angebahnt
werden konnen. Weiterbildnerinnen und Weiter-
bildner stehen vor der pddagogischen Aufgabe der
didaktischen Reduktion. Sie miissen Schwerpunkte
setzen und Handlungsanforderungen sowie die da-
firnotwendigen Kompetenzen auswéhlen, die sich
furdie Teilnehmenden alszentral herausstellen und
deren (Weiter-)Entwicklung in der betreffenden
Weiterbildungsveranstaltung und in Bezug auf die
anwesenden Fachkréfte realistisch ist.

1.4 Kompetenz und
Bildung - kein Gegensatz

Die WiFF-Kompetenzprofile nutzen ein Kompe-
tenzmodell und setzen eine kompetenzorientierte
Didaktik voraus. Durch diese kompetenzorientierte
Ausrichtung ist jedoch nicht ausgeschlossen, dass
es in beruflichen Weiterbildungsveranstaltungen
auch um Bildung gehen soll. Wenngleich seit den
1990er Jahren viel tiber Kompetenzen diskutiert
wird (Rosendahl/Wahle 2015; Schiersmann 2007),
bleibt Bildung ein ibergreifendes Ziel aller pdda-
gogischen Teilbereiche (Gruschka 2015; Erpenbeck

2014; Frank 2013). Anders als manche Kompetenz-
konzepte in anderen Bereichen zielen die WiFF-
Kompetenzprofile nicht ausschlieBlich darauf, bei
den pddagogischen Fachkraften Kompetenzen
fur die gestiegenen beruflichen Anforderungen
zu foérdern (ein einfaches Verstandnis von Kom-
petenzorientierung). Vielmehr sollen die WiFF-
Kompetenzprofile auch die Selbststdndigkeit, das
Einnehmen anderer Perspektiven sowie Mitbestim-
mungs- und Kritikfdhigkeit der Fachkréfte anregen
(ein Verstdndnis von Kompetenzorientierung, das
Bildung einschlief3t).

Der Bildungs- und der Kompetenzbegriff stellen
das Individuum in den Mittelpunkt: Von diesem
selbst geht sein Lernprozess aus. Demnach miissen
auch in der kompetenzorientierten beruflichen
Weiterbildung die Lernenden im Mittelpunkt stehen
(Arnold/Erpenbeck 2014). Diese sind Ausgangpunkt
fiir die Wahl des Wissens, der Fertigkeiten, der Sozi-
al-und Selbstkompetenz, die in einer Weiterbildung
angeregt werden. Wie Weiterbildnerinnen und
Weiterbildner die WiFF-Kompetenzprofile nutzen
kénnen, um diese didaktische - nicht unbedingt
neue-Herkulesaufgabeleichterangehenzukonnen,
und wie sich die Didaktik durch eine kompetenzori-
entierte Sicht auf Lehren und Lernen dndert, dazu
werdenin Teil Cl1desvorliegenden Wegweisers Weiter-
bildung konkrete didaktische Prinzipien vorgestellt.
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2 Das Kompetenzprofil Inklusive Sprachliche Bildung

2.1 Die Handhabung des
Kompetenzprofils

Die interdisziplindr zusammengesetzte Experten-
gruppe Inklusive Sprachliche Bildung erarbeitete
in einem mehrstufigen, diskursiven Prozess die
Handlungsanforderungen des vorliegenden Kom-
petenzprofils. Dabei diente das Kompetenzprofil
Sprachliche Bildung (2011) als Orientierung. Unter
dem AnspruchvonInklusion wurdendie Handlungs-
anforderungen und Kompetenzfacetten erweitert
und geschérft. Im Folgenden wird dargelegt, wie
das Kompetenzprofil zu lesen und einzusetzen ist.

Lesart

Die Handlungsanforderungenbeschreiben zentrale,
wiederkehrendeSituationenim Alltag frithpadagogi-
scher Fachkréfte in der Umsetzung Inklusiver Sprach-
licher Bildung. Die einzelnen Kompetenzfacetten
Wissen, Fertigkeiten, Sozial- und Selbstkompetenz
sind in Bezug auf die jeweilige Handlungsanforde-
rung spaltenweise zu lesen. Um Redundanzen zu
vermeiden, schlief3t sich ein Lesen der Kompetenz-
facetten von links nach rechts (zeilenweise) aus. In
Abhéngigkeitder Handlungsanforderungen an frith-
pédagogische Fachkréfte und deren Kompetenzen
ergibtsich einindividuelles Weiterbildungsprofil fir
die jeweilige Fort- bzw. Weiterbildung.

Basiskompetenzen und vertiefende
Kompetenzen

Das Kompetenzprofil verzichtet auf die formalen
Niveaustufen des DQR, unterscheidet aber zwischen
Basiskompetenzen und vertiefenden Kompetenzen,
die in den nachfolgenden Ubersichtstabellen durch
ein ,.+“ gekennzeichnet sind. Die Unterscheidung
zwischen Basiskompetenzen und vertiefenden
Kompetenzen gibt Weiterbildungsanbietern eine
Orientierung, welche Kompetenzen in einem Quali-
fizierungsbereich als Grundlagen zu vermitteln sind

und welchedariiber hinausgehen. Weiterbildungen
sollten an den Kompetenzen der Teilnehmenden
ansetzenund abhéngigdavon und vonder Dauer der
Weiterbildung deren Kompetenzentwicklung anre-
gen.Dievertiefenden Kompetenzenbieten hier Anre-
gung. Die Differenzierungsollaberauch derTatsache
Rechnungtragen, dasssich die Kompetenzen sowohl
an Fachkréfte richten, die in den Gruppen arbeiten,
als auch an solche, die leitende Tatigkeiten austiben.

Kompetenzen = konkrete Lernziele

Die Kompetenzformulierungen stellen konkrete
Lernziele einer Weiterbildung dar. Die Angebote
kénnendaraufhinausgerichtetund didaktisch kon-
zipiert werden. Zudem bietet das Kompetenzprofil
eineFolie,umzu priifen, inwieweit die bestehenden
Weiterbildungsangebote zur Entwicklung zentra-
lerKompetenzen beitragen. Hierfiirkénnen sowohl
das gesamte Kompetenzprofil als auch einzelne
Handlungsanforderungen herangezogen werden.

Zielgruppen

Fir Weiterbildnerinnen und Weiterbildner ist das
Kompetenzprofil ein Instrument, mit dem Weiter-
bildungsangebote kompetenzorientiert konzipiert
und umgesetzt werden kénnen. Trager von Weiter-
bildungsangebotenkénnensichandemKompetenz-
profil orientieren, wenn sie einen Auftrag an ihre
Weiterbildnerinnen und Weiterbildner vergeben.
Aber auch Tréger von Kindertageseinrichtungen
konnen das Kompetenzprofil als Folie nutzen, um
den Weiterbildungsbedarfzu bestimmen und dem-
entsprechend Angebote auszuwdhlen. Schlieflich
konnenKita-Leitungen das Kompetenzprofilnutzen,
um selbstreflexivden individuellen Weiterbildungs-
bedarf zu iberpriifen und anzumelden.

Das Kompetenzprofil als Qualitdts-
entwicklungsinstrument

Das Kompetenzprofil ist ein erster Schritt, um die
Kompetenzorientierung in der Weiterbildung zu
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verankern, indem es exemplarisch zeigt, wieHand-  trument, von dem aus die Weiterentwicklung der

lungsanforderungen formuliertund dazugehérige  individuellen Kompetenzenderfrithpddagogischen

Kompetenzen definiert werden kénnen. In diesem  Fachkréfte orientiert an Wissenschaft und Praxis

Sinneverstehtessichnichtalsverbindlicher Vorga- vorgenommen werden kann.
benkatalog, sondern als Qualitdtsentwicklungsins-

2.2 Das Kompetenzprofil

Die Handlungsanforderungen im Uberblick

A  Handlungsfeld Kind in der Gruppe

Al Wohlbefinden aller Kinder in der Kita sicherstellen

A2 JedesKind in der Vielfalt seiner sprachlichen Kompetenzen wahrnehmen, wertschédtzen und
anerkennen

A3 AlsGesprachspartner/in und angemessenes sprachliches Modell agieren

Wahrnehmen und Beobachten
A4 Daskommunikative Handeln jedes Kindes beobachten, dokumentieren, einschitzen und im
Sinne von Inklusion weiter verfolgen

Planen
A5 Dielnklusive Sprachliche Bildung geméaf den Interessen der Kinder planen und die Gruppen-
aktivitaten hierauf beziehen

Interaktion

A6 Kommunikation bei und zwischen den Kindern anbahnen, ihre Fortsetzung anregen und
unterstiitzen sowie weitere Kinder einbeziehen

A7 Adaptive Unterstiitzung der Sprach(en)aneignung der Kinder

A8 RegelmaéBige sprachbildende Aktivitdten durchfithren und auf den Einbezug einzelner Kinder
achten

Sprachliche Férderung

A9 Literacyim Alltag anbahnen

A10 Im Alltag auf Anzeichen verzogerter oder gestorter Sprach(en)aneignung reagieren

A11 Verschiedene Verfahren der Sprachstandserhebung kennen, anwenden, auswerten und in-
terpretieren konnen

B Handlungsfeld Eltern
B1 Gemeinsam mitden Eltern?die sprachliche Bildung gestalten
B2 MitEltern Giber die Wahrnehmung von Férder- und Therapieangeboten beraten
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2 Mit Eltern sind sowohl die leiblichen als auch Adoptiv- und Pflegeeltern gemeint sowie andere Bezugspersonen des Kindes,

die dessen Bildung aktiv mitgestalten.
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Handlungsfeld Team

Anerkennung und Nutzung unterschiedlicher Qualifikationen im Team

Mit sprachdiagnostischen Verfahren und deren Ergebnissen kritisch umgehen, dartiber re-
flektieren und Férderungen beraten sowie durchfithren

Handlungsfeld Einrichtung/Trager

Inklusive Sprachliche Bildung und Férderung in der Konzeption der Kita theoriegestiitzt ver-
ankern

Ressourcen und Strukturen fiir nachhaltige Inklusive Sprachliche Bildung und Férderung
nutzen und einfordern

Handlungsfeld Sozialraum
Mit anderen Institutionen und Fachkraften zusammenarbeiten
Mit Schulen im Umfeld fiir eine durchgingige Inklusive Sprachliche Bildung kooperieren
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85

86

87
88
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1 Didaktische Prinzipien fiir eine kompetenzorientierte

Weiterbildung

Jelena Kovacevi¢ und Regine Schelle

Indenletzten Jahrensind viele neue Dokumente-von
Kompetenzprofilen zu Qualifikationsrahmen - erar-
beitetworden, diebeschreiben, welche Kompetenzen
frihpadagogische Fachkréfte wahrend der Aus-und
Weiterbildung bzw. wahrend eines Studiums entwi-
ckeln sollen. Diese Dokumente zeigen sehr konkret
auf, welche Ergebnisse am Ende eines Bildungswegs
stehen sollen. Auch die WiFF-Kompetenzprofile be-
schreiben Entwicklungsziele fiir die Weiterbildung
frahpédagogischer Fachkrafte. Die Diskussion um
Kompetenzorientierung wird von Qualifikations-
rahmen, Curricula, Kompetenzprofilen und anderen
Dokumenten dominiert (Gillen2013). Fragen, diesich
damitbeschéftigen, welche Auswirkungensolche For-
mulierungen von Kompetenzen auf die konkrete Ge-
staltung der Lehr-und Lernprozesse haben, kommen
dabei zu kurz. Esfehlen didaktische Leitlinien, die die
Orientierung an Kompetenzenbeiallen didaktischen
Fragestellungen unterstiitzen (Frank/Iller 2013).

Aus diesem Grund hat die WIFF vier didaktische
Prinzipien fiir die Arbeit mit den WiFF-Kompetenz-
profilen in der friihpddagogischen Weiterbildung
entwickelt. Diese didaktischen Prinzipien sind:
Subjektorientierung,

Reflexionsorientierung,

Komplexitdtsorientierung sowie

Performanzorientierung.

Beider Umsetzung dieser Prinzipien in der Weiter-
bildungspraxis ist die Frage nach dem ,Wie*“, also
nachder Methode, nureine vonvielen didaktischen
Fragestellungen (Jank/Meyer 2014; SchiiBler 2011):
Didaktikbeantwortetunterschiedlichste Fragen zur
Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen, die alle
wie bei einem Mobile miteinander verbunden sind
und in eine Balance gebracht werden miissen. Die
didaktischen Fragen werden in unterschiedlichen
Arbeitsphasen der Weiterbildung beantwortet.

Abbildung 1: Mobile der didaktischen Fragen

Wer soll lernen?

Was soll Wann soll
gelernt gelernt
werden? werden? Von wem soll

gelernt werden?

Didaktische Prinzipien
Von diesen Prinzipien hangt die Beantwortung der folgenden Fragen ab:

Wie soll gelernt werden?

Wozu soll
gelernt werden?

Mit wem Womit
soll gelernt soll gelernt
Wo soll werden? werden?

gelernt werden?

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Jank/Meyer 2014; SchiiRler 2011



Damit das Mobile der didaktischen Fragen in Ba-
lance gebracht werden kann, benétigt es Prinzipi-
en. Jede Weiterbildnerin und jeder Weiterbildner
folgtbestimmten didaktischen Prinzipien wahrend
seiner Lehrtéatigkeit, auch wenn sie vielen Lehren-
den nicht bewusst sind. Solche Prinzipien haben
sich im Laufe der eigenen Bildungsbiografie und
beruflichen Weiterqualifizierung sowie durch ei-
gene Erfahrungen verfestigt (Schi3ler 2011). Diese
Prinzipien beeinflussen den Umgang der Weiter-
bildnerin bzw. des Weiterbildners mit den didakti-
schen Fragestellungen und schlussendlich auch die
Umsetzung in der Weiterbildungsveranstaltung.

Wieaberkonnenindenunterschiedlichen Arbeits-
phasendiedidaktischen Fragestellungen kompeten-
zorientiert beantwortet werden? Welche Prinzipien
mussen leitend sein, damit das Mobile in eine ,kom-
petenzorientierte Balance* gebracht wird? Um diese
Fragen aufzugreifen, plantdie WiFF ein urmfassendes
Arbeitsbuch zum Thema Kompetenzorientierte Di-
daktik, dasals Begleitbuch zu allen WiFF Wegweisern
den in der Weiterbildung Tatigen bei der Arbeit mit
den Kompetenzprofilen Unterstiitzung bietet.

In einem ersten Schritt wurden die oben ge-
nannten vier didaktischen Prinzipien entwickelt,
diefurdie Arbeit mitden WiFF-Kompetenzprofilen
entscheidend sind und so kompetenzorientierten
Weiterbildungen ein erkennbares Profil geben.

Die didaktischen Prinzipien, die in drei Workshops
mit Expertinnen und Experten aus der Aus- und
Weiterbildungspraxis sowie der Forschung disku-
tiert wurden, bauen auf drei Grundlagen auf:

— Zum ersten basieren die Prinzipien auf einem
breiten Didaktikverstdndnis aus der Erwachse-
nen-/Weiterbildungsforschung, das tiber die
Frage der Methodik hinausgeht (Arnold 2012;
Siebert 2012).

- Zum zweiten griinden sie auf einem Verstdnd-
nis davon, wie Erwachsene lernen und welche
Besonderheiten der beruflichen Kompetenz-
entwicklung sich im Arbeitsfeld Kita zeigen
(vgl. z.B. Friederich/Schelle 2015; Nentwig-Ge-
semann/Frohlich-Gildhoff 2015; Baethge 2013).
Dabei wird vor allem auf die sozialkonstruktivis-
tische Lerntheorie und Erkenntnisse der subjekt-
wissenschaftlichen Lerntheorie zuriickgegriffen,
die die Handlungs- und Entscheidungsfahigkeit
erwachsener Menschen betont (Faulstich 2012).

— Zum dritten ist vor allem das WiFF-Verstandnis
von Kompetenz fiir die Entwicklung der Prin-
zipien grundlegend. Dies veranschaulicht die
folgende Abbildung:

Abbildung 2: WiFF-Kompetenzverstandnis als eine Grundlage der Prinzipien

WiFF-Kompetenzversténdnis fir
das Arbeitsfeld Kindertageseinrichtung:

Fachkraft mit ihren Fach-
und Personalkompetenzen
(Disposition)

)
Kort lPEr.e‘ \Z a\S WeC‘ |Se\sp\e\ (Pel Eonna‘ \Z

Handlungsanforderung
aus der Kita
an die Fachkraft

Didaktische Prinzipien
fir die Weiterbildung
frihpadagogischer Fachkrafte:

Subjekt-
orientierung

Performanz-
orientierung

Reflexions-
orientierung

Komplexitats-
orientierung

Quelle: Eigene Darstellung




Das Wechselspiel zwischen der Fach- und Perso-
nalkompetenz sowie Handlungsanforderungen an
die Fachkraft in der Berufspraxis lasst sich anhand
eines Beispielsveranschaulichen: Die Gruppe einer
Kita unternimmt einen Ausflug in einen Wald. Die
Fachkraft wird von mehreren Kindern gefragt,
warumdas Moos an den Biumen nur an einer Seite
zu finden sei. Sie wird mit einer konkreten Hand-
lungsanforderung aus ihrer Praxis konfrontiert.
Jetzt kommt es darauf an, wie sie ihre entwickelte
Fach-und Personalkompetenz (Disposition) zeigen
kann und so in der Lage ist, auf diese Anforderung
kompetent zu reagieren. Erst in dieser konkreten
Situation zeigt sich, ob die Fachkraft wirklich tiber
entsprechende Kompetenzen verfiigt und wie sie
diese in der Situation einsetzt (Performanz).

Umdiese Kompetenzbeiden Teilnehmenden zu
fordern, werdenim Folgenden dievier didaktischen
Prinzipien fiir die Umsetzung von Weiterbildungen
ndher erldutert und durch Beispiele veranschau-
licht. Die Prinzipien sind eng miteinander verwo-
ben und bedingen einander.

Eine kompetenzorientierte Didaktik zeichnet sich
dadurch aus, dass der bzw. die Lernende im Mittel-
punkt aller didaktischen Uberlegungen steht. Mit
diesem didaktischen Prinzip wird der Eigensinn
wertgeschétzt, mit dem jede Einzelne bzw. jeder
Einzelneihrbzw.sein Leben aus dem eigenen Erfah-
rungsraum heraus selbst bestimmt (Wrana 2015).
Lernprozesse werden angeregt, wennneue Erfah-
rungen, diezum Beispiel im Rahmen einer Weiterbil-
dung gemachtwerden, anvorhandene Erfahrungen
und Deutungsmuster anschlieBen. Erwachsene ha-
ben durch eine Vielzahl an Erfahrungen eine einzig-
artige Personlichkeit entwickelt und verfiigen tiber
eingroBesMaf an Vorwissen und Routinen (Schi3ler
2008). Deutungen von Fachkréften, die bereits tiber
einen lidngeren Zeitraum in einer Kindertagesein-
richtungtatigsind, sind stérker mitihrer beruflichen
Identitdt verwoben als bei Personen, die sich noch in

der Ausbildung befinden. Der Lernprozess ist also
abhéngig von individuellen Vorerfahrungen.

Aufgabe der Weiterbildnerin bzw. des Weiterbild-
ners ist es demnach beispielsweise, den Lernenden
wahrend einer Veranstaltung verschiedene und
vielféltige Anschlussmdoglichkeiten an berufsbio-
grafische Vorerfahrungen zu ermdglichen (ebd.).

Dazu geniigt es nicht, die Erwartungen an die
Weiterbildung, den beruflichen Kontext oder die
Lernstile der Teilnehmenden wahrzunehmen. Wei-
terbildnerinnen und Weiterbildner sollten sich auf
die Teilnehmenden einlassen und versuchen, ihre
Perspektiven zu verstehen (Schii3ler 2008; Siebert
2003): Wie sehen sie ihre Wirklichkeit? Was ist ih-
nenwichtig? Wie deuten sie Situationen? Was sind
ihre Bewertungsmafstdbe? Dieindividuellen Erfah-
rungen der Teilnehmenden sollte die Weiterbild-
nerin bzw. der Weiterbildnervor dem Hintergrund
der eigenen beruflichen Erfahrungen kritisch hin-
terfragen. Wenn es der Weiterbildnerin bzw. dem
Weiterbildner gelingt, Anschlussmoglichkeiten an
diese Vorerfahrungen und Sichtweisen der Teilneh-
menden herzustellen, wird damit eine gute Voraus-
setzung dafiir geschaffen, dass die Teilnehmenden
ihre Kompetenzen weiterentwickeln.

Erwachsene steuernihren Lernprozessin hohem
MaBe selbst. Der Weg einer sinnvollen didaktischen
Herangehensweise ist es daher, Anschliisse an die
Selbststeuerung zu schaffen und auf die Denk- und
Handlungslogiken der Teilnehmenden einzugehen.
Dies sollte nicht zu der didaktischen Schlussfolge-
rung fithren, ganzlich aufinstruktionale Aktivitaten
zu verzichten (Siebert 2012; Faulstich/Zeuner 2010;
Reinmann-Rothmeier/Mandl1997). Selbstgesteuer-
tesLernen machtdie Weiterbildnerinnen und Wei-
terbildner nichtzurunbeteiligten Moderatorin bzw.
zum unbeteiligten Moderator. Vielmehr sollten sie
ihre Perspektiven dialogisch in die Weiterbildung
einbringen, sodass sich ein wechselseitiges Ver-
standnisentwickelnkannund dieunterschiedlichen
Perspektiven die Diskussion bereichern.

Die Herausforderung bestehtdarin, die Momente
derFremd-und Selbststeuerungsinnvoll miteinander
zu verbinden (Reinmann-Rothmeier/Mandl 1997):
Wer trifft Entscheidungen tiber den Lernprozess?
Wer schlagt Themen vor? Wer bewertet Diskussi-



onsbeispiele? Alle diese Prozesse sollten weder von
einer Seite noch von der anderen dominiert werden.
Da es sich jedoch nicht um zuféllige Begegnungen
handelt, tibernimmt die Weiterbildnerin bzw. der
Weiterbildner die Fihrungsverantwortung fir das
Weiterbildungsgeschehen, das didaktisch gestaltet
sein sollte. Erkenntnisse aus der Erwachsenenbil-
dungsforschung zeigen: Je weniger Lernerfahrung
die Teilnehmenden haben und je unbekannter das
Themengebiet fiir diese ist, desto mehr Leitung und
Beispielvorgabendurch die Weiterbildnerinbzw.den
Weiterbildner sind notwendig (Siebert 2003). Dabei
stehtdie Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner vor
der Herausforderung, die Bediirfnisse der einzelnen
Teilnehmenden mit einem Gesamtbeditirfnis der
Gruppe auszubalancieren. Es gehort zu den Aufga-
ben der Weiterbildnerinnen und Weiterbildner zu
akzeptieren, dass sie nicht auf alle Bediirfnisse der
Teilnehmenden gleichermaBen eingehen kénnen.

In der Wissenschaft wird angenommen, dass sich
die individuelle berufliche Handlungskompetenz
einer frithpddagogischen Fachkraft aufbauend auf
Reflexionsprozessen entwickelt, die sich ausderen Er-
fahrungswissen sowie theoretischem Wissen speisen
(Cloosu.a.2015; Tholeu.a. 2015; Frohlich-Gildhoffu.a.
2011). Daher ist die reflexive Verarbeitung der Erfah-
rungen, die wahrend einer Weiterbildung gemacht
werden, fiir kompetenzorientierte Didaktik zur Um-
setzung der WiFF-Kompetenzprofile leitend. In der
Weiterbildung kénnen unterschiedliche Erfahrun-
gengemachtwerden: Sokonnenbeispielsweise neue
Wissensinhalte erworben werden oder sich neue
Perspektiven auf die eigene Personlichkeit erdffnen.

Kompetenzen entwickeln sich dann nachhaltig,
wenn eine lernende Person wéhrend einer Weiter-
bildung , Differenzerfahrungen® (Schi3ler 2008,
S. 7) macht. Das heif3t, dass ,vertraute Emotions-,
Deutungs- und Handlungsmuster® (ebd., S. 6), mit
denen die Fachkraft bisher den pddagogischen All-
tagbewadltigte, in Frage gestelltwerden. Dabei fiithrt

aber nicht jede dieser Irritationen zu nachhaltigem
Lernen. Die Fachkraft muss zundchstdieseIrritation
erkennen und als Ausléser fiir Entwicklungspro-
zesse werten. Ingeborg Schii8ler spricht von einer
slernforderlichen VerarbeitungvonIrritation®(ebd.,
S.7). Eine solche Verarbeitung setzt unter anderem
voraus, dass die Fachkraft die Irritationen an bisher
gemachte Erfahrungen ankniipfen oder ihre emo-
tionalen Erfahrungen wahrend der Weiterbildung
reflektieren kann (SchiiBler 2008). Reflexionsorien-
tierung ist somit wichtig, um die Entwicklung von
fachlichen und personalen Kompetenzen der Teil-
nehmenden anzuregen. Reflektiert werden sollten
nichtalleine die eigene Personlichkeit, sondern auch
strukturelle Faktoren, die das eigene Leben und be-
rufliches Handeln beeinflussen (Lash 1994; Derschau
1976). Welche Erwartungen hat die Gesellschaft an
Kitas? Unter welchen Arbeitsbedingungen ist man
tatig? Mit wem kooperiert man im Sozialraum? Im-
pulse zur Reflexion durch die Weiterbildnerin bzw.
durch den Weiterbildner sollten breitangelegt sein.

Ein mogliches didaktisches Konzept fiir die Anre-
gung der Reflexion des eigenen Lernprozesses und
eigener Erfahrungen ist die sogenannte Metakog-
nition (Siebert 2012). Grundsatzlich geht es bei der
Metakognition darum, die Teilnehmenden bei der
Versprachlichung ihrer (emotionalen) Erfahrung
zu unterstiitzen. Mit diesem Impuls starkt man die
metakognitiven Fahigkeiten der Weiterbildungs-
teilnehmenden, die es ihnen ermdoglichen, die
eigenen Routinen, Problemldsungsstrategien und
Fahigkeiten wéhrend ihrer Berufspraxis konstant zu
reflektieren (Arnold 2012b). Lernende sollen durch
diese reflexiven Prozesse zu einer ,,analysierenden
und erkennenden Distanz zu sich selbst gebracht
werden” (ebd., S. 49). Teilnehmende einer kompe-
tenzorientierten Weiterbildung reflektieren nicht
nur Differenzerfahrungen, sondernauchihren eige-
nen Kompetenzentwicklungsprozess: Sie erweitern
ihre metakommunikativen Fihigkeiten, erkennen
damit besser eigene Lernbarrieren und Lernstile,
konnen den eigenen Entwicklungsprozess planen
und organisieren (Siebert 2012). Das sind zentrale
Voraussetzungen fur einen selbstorganisierten
Entwicklungsprozess, der fiir die Entwicklung von
beruflicher Handlungskompetenz Voraussetzungist.



Um Kompetenzen moglichst konkret abzubilden,
ist es wichtig, sie in unterschiedlichen Dimensio-
nen beschreibbar zu machen. Gleichzeitig findet
aber die Entwicklung dieser Kompetenzen nichtin
solchen getrennten Dimensionen statt (Leu 2014;
Dehnbostel 2012; Bootz/Hartmann 1997). Dieses
Dilemma einer kompetenzorientierten Weiterbil-
dung-aufdereinen Seite konkrete, systematisierte
Kompetenzbeschreibungen in unterschiedlichen
Dimensionen und auf der anderen Seite die An-
regung einer komplexen Kompetenzentwick-
lung - gilt es, immer wieder zu reflektieren und
aufeinander zu beziehen. Das Prinzip der Komple-
xitdtsorientierung einer kompetenzorientierten
Didaktik greift dieses Dilemma auf und betont die
Komplexitédt der Entwicklung beruflicher Hand-
lungskompetenz.

Berufliche Handlungskompetenzkann die Fach-
kraftentwickeln, wenn die Gestaltung des Lehr-und
Lernprozesses der Komplexitédt von Lernprozessen
gerecht wird: Das Wissen, die Fertigkeiten und die
Sozial- sowie Selbstkompetenz sollten gleicherma-
Ben gefordert werden. Sowohl die Festlegqung der
Kompetenzentwicklungsziele alsauch die Auswahl
der Lehrinhalte sowie der Methoden orientieren
sichidealerweise am didaktischen Prinzip der Kom-
plexitétsorientierung.

In der Forschung und Praxis gibt es unterschied-
liche Ansichten, ob vor allem das Fachwissen oder
insbesondere die Sozial-und Selbstkompetenz fiirdie
berufliche Handlungskompetenzfrithpddagogischer
Fachkréfte von Bedeutungsind. Die Komplexitétsori-
entierung hebt das Zusammenspiel zwischen den
gleichrangigen Kompetenzdimensionen hervor:
Allein das Fachwissen in den Mittelpunkt der didak-
tischen Uberlegungen auf den unterschiedlichen
Ebenen zu stellen, ist zu kurz gegriffen. Es geht bei-
spielsweise in der Mikrodidaktik nichtdarum, Lehrin-
halte oder Methoden auszuwdhlen, die bewirken,
Lfachsystematisches Wissen zusammenzufassen®,
sondern es geht um die Auswahl von Lehrinhalten,
~die einen Wissensaufbau und die Entwicklung von

Handlungsfahigkeit (resp. Urteilsfdhigkeit) anregen®
(Frank/Iller 2013, S. 37). Im Zentrum didaktischer
Uberlegungen sollten auch nicht ausschlieBlich die
erforderlichen Sozial- und Selbstkompetenzen der
Fachkraft stehen. Denn das Erlangen von Wissen
ist ebenso Voraussetzung fiir die Entwicklung spe-
zifischer beruflicher Sozial- und Selbstkompetenz:
Die Anwendung wissenschaftsbasierten Wissens
sollte eine Grundlage des beruflichen Handelns sein
(Faulstich 2002). Es geht darum, die Komplexitat der
einzelnen Dimensionen, aus denen sich berufliche
Handlungskompetenz zusammensetzt, gleicher-
mafen und ausgewogen zu bertiicksichtigen.

Kompetenzorientierungzieltdarauf ab, das berufli-
cheHandeln der einzelnen Fachkréftelangfristigzu
verdndern. Ziel einer Weiterbildungistesalsonicht
allein, die Fahigkeit zu beruflichem Handeln zu
legen (Disposition), sondern die Umsetzung dessen
in der Praxis anzubahnen (Performanz). Erst dann
kann von einem Kompetenzerwerb gesprochen
werden. Das Prinzip der Performanzorientierung
schérft den Blick bei allen didaktischen Entschei-
dungen auf das, was sich im beruflichen Handeln
der Fachkréfte in der Praxis verdndern soll.
Ausgangspunkt fur alle didaktischen Planungen
sind demnach nicht die Lehrinhalte und Themen
einer Weiterbildung (Inputsteuerung), sondern
das berufliche Handeln der Fachkraft in der Praxis
(Outcomesteuerung): Welche Verdnderungen im
Handeln der Fachkraft sollen beobachtbar wer-
den? Welche berufliche Handlungskompetenz ist
dafiir entscheidend? Dies kann auch als Weiter-
entwicklung der Lernzielorientierung verstanden
werden (Arnold 2012a). Ein Trugschluss wére aber
anzunehmen, dass eine konsequente Performanz-
orientierung die Auseinandersetzung mit Themen,
Lehrinhalten und deren didaktischer Aufbereitung
uberfliissig werden ldsst. Inhalte einer Weiterbil-
dungverlieren nichtan Bedeutung. Sie werden aber
bewussterstdannausgewahlt, wennKklarist, welchen



Kompetenzerwerb sie unterstiitzen sollen. Damit
verdndert sich die gesamte didaktische Gestaltung
der Weiterbildung. Denn die einzelnen Schritte auf
den unterschiedlichen Ebenen, wie die Bedarfsana-
lyse, die Programmplanung etc., stehen in enger
Wechselwirkung miteinander. Die Qualitét einer
Weiterbildung hédngt von der ,Stimmigkeit* der
Entscheidungen auf den unterschiedlichen Ebenen
und von der konsequenten Umsetzung ab. Es reicht
also nicht aus, allein die Ziele einer Weiterbildung
als ,Kompetenzen®“ zu formulieren, die damit ver-
bundenen didaktischen Fragestellungen hingegen
nicht kompetenzorientiert zu behandeln.

In der Phase der konkreten Angebotsgestaltung
sollten beispielsweise Methoden nach dem Prinzip
derPerformanzorientierungausgewdahltwerden.Soll
sichdasHandelnin der Praxisnachhaltigverédndern,
sinddie Aneignung, Erprobungund Anwendungvon
Problemltsungen notwendig, die dasSelbstwirksam-
keitserleben der Fachkréfte positivbeeinflussen und
so deren Kompetenzreifung anstoen. Rolf Arnold
bezeichnetdiesen Prozessals .innere Bewegung“der
Fachkrafte (Arnold 2012b, S. 26). Diese wird angeregt,
wenn wahrend einer Weiterbildungsveranstaltung
Theorien, empirische ErgebnissemitFragestellungen
ausder Praxis sowie Handlungen mit deren Reflexi-
on eng miteinander verzahnt werden.

Das gelingt, wenn Praxis als gleichberechtigter
Ort der Kompetenzentwicklung wahrgenommen
und Handlungserfahrungen aus der Praxisim Rah-
men der Weiterbildungsveranstaltung reflektiert
werden (Nentwig-Gesemann 2007).

Die Performanzorientierung setzt jedoch noch
einen weiteren Akzent in der Weiterbildung: Wenn
dasZiel einer Weiterbildung ,kompetentes Handeln
ist,dannistTransfer nicht mehrnurein Anhéngselan
eine Lehrveranstaltung, sondern ein wesentlicher
Teil des Lehr-/Lernprozesses” (Frank/Iller 2013, S. 39).
Kompetenzorientierte Didaktik lasst sich ,an der
Reichweite erkennen®(ebd.), weilesnichtnurumden
Lernprozess geht, dersichinden R&umen der Veran-
staltung abspielt, sondern bis in die berufliche Praxis
hineinreicht. Der Transfer einer kompetenzorientier-
ten Weiterbildung ist in der Performanz erkennbar:
Die Teilnehmenden zeigen in ihrem beruflichen
Handeln neue, weiterentwickelte Kompetenzen.

Will man Weiterbildung kompetenzorientiert
anlegen, sind in allen Arbeitsphasen die folgenden
vierdidaktischen Prinzipien relevant: Subjektorien-
tierung, Reflexionsorientierung, Komplexitétsori-
entierung sowie Performanzorientierung.

Die WiFF-Kompetenzprofile unterstiitzen die
Umsetzung der Prinzipien in vielerlei Hinsicht: Sie
sind wichtige Reflexionsgrundlage, zum Beispiel
fir die Bedarfsermittlung oder die Festlegung von
Zielen fiir die individuelle Kompetenzentwicklung,
ermoglichen eine gute Ubersicht iiber die Bedeu-
tungaller vier Kompetenzdimensionen oder geben
Impulse, sich konkret an Anforderungen aus der
Praxis zu orientieren. Die WiFF-Kompetenzprofile
sind also mehr als eine Sammlung reiner Kom-
petenzbeschreibungen. Sie sind entscheidendes
didaktisches Mittel und stellen eine Briicke dar
zwischen den Bemiihungen, Kompetenzen als Lern-
ergebnisse zu beschreiben und diese dann auch
didaktisch und methodisch umzusetzen.

Entscheidend fiir die Umsetzung kompetenzori-
entierter Didaktik ist, dass die Weiterbildnerinnen
und Weiterbildner bereit dafiir sein miissen, sich
auf eine sozialkonstruktivistische Lernkultur einzu-
lassen und das Verstédndnis ihrer eigenen Rolle im
Prozess der Kompetenzentwicklung zureflektieren.

Die Weiterbildnerin bzw. der Weiterbildner
bendtigen dafir auf der strukturellen Ebene ent-
sprechende Rahmenbedingungen sowohlinder Or-
ganisation, der sie moglicherweise alshauptamtlich
Tatige angehoren, als auch im gesamten Weiterbil-
dungsbereich (Frank/Iller 2013; Reischmann 2004).
Bislang vermisst man allerdings eine breite Diskus-
sion dartiber, welche Dauer, welche Teilnehmerzahl
oder Rdumlichkeiten ideale Voraussetzungen dafiir
sind, eine kompetenzorientierte Veranstaltung zu
konzipieren und durchzufiihren. Auch die erforderli-
che Vor-und Nachbereitungszeit, die aktuell zumeist
nicht vergtitet wird, muss aus diesem Blickwinkel
betrachtet werden. Diese Fragen wird eine eigene
WIFF Expertise beantworten, die sich damit ausein-
andersetzenwird, welche Rahmenbedingungen fiir
kompetenzorientierte Weiterbildungen frihpéda-
gogischer Fachkréfte notwendig sind.
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2 Umsetzungsbeispiel
Hans H. Reich

Die Sprach(en)aneignungder Kinder anregend und
unterstiitzend zu begleiten, ist eine grundlegende
und durchgéangige Bildungsaufgabe des Elementar-
bereichs. Um diese Aufgabe zu erfiillen, benétigen
die frihpadagogischen Fachkréfte eine Vielfalt von
Kompetenzen: fachliches Wissen, fachpraktische
Fertigkeiten, soziale und personale Qualifikatio-
nen. Ziel der Weiterbildung zum Thema Inklusive
Sprachliche Bildung ist es, diese Kompetenzen auf
die individuelle sprachliche Bildung der Kinder
unter den Bedingungen der Sprachenvielfalt zu
beziehen. Grundlage ist das Kompetenzprofil im
vorliegenden Wegweiser.

Die Aufgaben der sprachlichen Bildung im Ele-
mentarbereich umfassendie helfende und anregen-
deBeteiligung an deralltdglichen Kommunikation,
die geplanten sprachbildenden Aktivitaten, mit de-
nen regelmaBig alle Kinder angesprochen werden,
und die zusétzlichen sprachférdernden Aktivitdten
fir Kinder mit entsprechendem Bedarf. Hinzu kom-
mendie Anschliisse an ggf. erforderliche sprachthe-
rapeutische MaBBnahmen. Die Bewéltigung dieser
Aufgaben lebt nicht nur von der Zuwendung zum
Kind und von den abrufbaren sprachlichen Fahig-
keiten der Fachkréfte, sondern bedarf auch profes-
sioneller Planung und Reflexion. Professionalitat ist
hierbeian drei Grundsétzen festzumachen, die tiber
verbreitete Alltagsverstdndnisse von Sprachbildung
hinausweisen: Inklusion, Mehrsprachigkeit und
Orientierung am sprachlichen Kénnen.

Orientierung am sprachlichen Kénnen tiberwindet
das Denken in den Kategorien ,,richtig“ und ,,falsch®,
das sich im Alltag nur allzu oft einstellt, wenn es um
die Beurteilung des Sprechens von Kindern geht. An
seine Stelle tritt im professionellen Denken das Regis-
trierenvon Entwicklungen, von Stufen der Sprach(en)-
aneignung,von kommunikativem Handeln. DieNdhe
der Erzieherin bzw. des Erziehers zum Kind bewahrt
sich dann in differenzierten positiven Urteilen. In der

Weiterbildung kann eine solche Umstellung durch
die eingehende gemeinsame Beschéftigung mit
kindlichen AuBerungen herbeigefiihrt oder wenigs-
tens angebahnt werden, wenn diese konsequentund
ausschlieflich unterder Fragestellung erfolgt, was das
Kind mitseiner sprachlichen AuBerungwillund wases
dazuschonansprachlichenMitteln zur Verfiigunghat.
Professioneller Umgang mit Mehrsprachigkeit
bedeutet, sich frei gemacht zu haben von dem
Gedanken, nur das Deutsche sei das Medium fir
sprachliche Bildung. Eine professionelle Haltung
wird demgegentiber alle Sprachenkenntnisse eines
Kindes selbstverstandlich wertschédtzen; sie wird
die Vielfalt der Sprachen in der Gruppe realistisch
wahrnehmen und ihnen im Alltag der Einrichtung
Raum geben. Weiterbildung kann die manchmal
vorhandene Scheu vor unbekannten Sprachen
durchbiografisches Lernen abbauen, sie kann M6g-
lichkeiten der Einbeziehung von Familiensprachen
in die pddagogischen Aktivitdten aufzeigen und
bewusst machen, wie unbefangen die Kinder selbst
mit der Vielfalt der Sprachen umgehen.
Inklusionist ein vielseitiger Begriff, dessen Inhalt
sich in unterschiedlicher Weise konkretisiert, je
nachdem, welche Unterschiede, welche Differenzli-
nien beim pddagogischen Handeln ins Auge gefasst
werden (Prengel 2014). Angewendet auf Sprache,
bedeutet inklusives pddagogisches Denken, die
Sprach(en)aneignung nicht nur als Leistung des
einzelnen Kindes zu sehen, sondern auch als ,,Leis-
tung im Miteinander®. Das sprachpddagogische
Bemtihen richtet sich dann darauf, Bedingungen
und Gewohnheiten zu schaffen, die eine moglichst
ungehinderte Beteiligung von Kindern verschiede-
ner sprachlicher Voraussetzungen an der Kommu-
nikation in der Einrichtung gestatten. Demgemas
richtet sich auch die professionelle Sprachbe-
obachtung nicht nur auf AuBerungen einzelner
Kinder, sondernauchaufdensprachlichen Umgang
der Kinder miteinander. In der Weiterbildung
kann diese Aufmerksamkeitsrichtung durch die



Analyse authentischer Gruppensituationen, etwa
anhand von Videoaufnahmen, angebahnt bzw.
veranschaulichtwerden. Neben der Fragestellung,
was das einzelne Kind will und kann, tritt dann die
Fragestellung, ob und wie die AuBerungen der
Kommunikationspartner oder -partnerinnen sein
Sprechen und Verstehen anregen oder blockieren.

Anhand einer ausgewdahlten Handlungsanforde-
rung ausdem Kompetenzprofil werdenim Folgenden
Schritte einer moglichen Weiterbildung dargestellt,
dieals Anregungen fiir Weiterbildnerinnen und Wei-
terbildner gedachtsind, und darum, wennsie zur An-
wendung kommen, selbstverstdndlich an die jeweils
gegebenen Bedingungen angepasst werden miissen.

Diedargestellte Weiterbildungseinheitbeziehtsich
aufdasHandlungsfeld A: ,Kind in der Gruppe®“und
darin im Besonderen auf die Handlungsanforde-

rung A8: ,RegelmaBige sprachbildende Aktivitdten
durchfiihren und dabeiauf den Einbezug einzelner
Kinder achten®. Der Grundsatz der Inklusion ist
in dieser Formulierung bereits fest eingebunden.
In der Weiterbildung kommen der Grundsatz
der Mehrsprachigkeit (mit den unter A2 und A3
genannten diesbeziiglichen Kompetenzen) sowie
der Grundsatz der Orientierung am sprachlichen
Konnen (mit den unter A4 und A7 genannten dies-
beziiglichen Kompetenzen) hinzu. Vorausgesetzt
werden Kompetenzen der Erhebung und Einschét-
zung des jeweiligen Standes der Sprachenaneig-
nung im Sinne der Handlungsanforderung A3, da
sich die sprachbildenden Aktivitdten an den schon
verfiigbaren sprachlichen Fahigkeiten der Kinder
ausrichten sollen. Die Weiterbildungseinheit steht
also in Zusammenhang mit einer Reihe weiterer
Einheiten, in denen diese Kompetenzen entwickelt
und vertieft werden, und sie steht nichtam Anfang
dieser Reihe.

Handlungsanforderungen der Weiterbildung im Uberblick:

A8: RegelmaRige sprachbildende Aktivitaten durchfiihren und auf den Einbezug einzelner Kinder achten

A2|[Fertigkeit: ... bezieht die Familiensprachen in
die sprachliche Bildung mit ein.
A2/Selbstkompetenz: ... zeigt Neugier und Inter-
esse an allen Familien, Kulturen und Familienspra-
chen und reflektiert den eigenen Umgang damit.
Cl/Sozialkompetenz: ... berticksichtigt auch
mehrsprachige Kompetenzen sowie weitere
Kommunikationsmittel (z.B. Gebarden) von
Teammitgliedern fiir die Unterstiitzung Inklusiver
Sprachlicher Bildung.

AS5: Die Inklusive Sprachliche Bildung gemaR den
Interessen der Kinder planen und die Gruppenakti-
vitdten hierauf beziehen

A7: Adaptive Unterstiitzung der Sprach(en)aneig-
nung der Kinder

von Inklusion weiter verfolgen

A4: Das kommunikative Handeln jedes Kindes beobachten, dokumentieren, einschatzen und im Sinne




In der Weiterbildungseinheit sollen gemas3 dem
didaktischen Prinzip der Kompetenzorientierung
Wissen und Fertigkeiten, soziale und personale
Kompetenzen erworben werden, die fiir die Bewal-
tigung von berufspraktischen Aufgaben qualifizie-
ren. Verdnderungen hin zu qualifizierter Praxis sind
der Ma@stab, an dem sich der Erfolg der Weiterbil-
dung bemisst. Die angemessene Grundstruktur ist
demgemadB der Kreislauf von Reflexion laufender
Praxis, Entwurfen kiinftiger Praxis, Umsetzung der
Entwiirfe und Reflexionihres Gelingens. Optimalist
es, wenn die Weiterbildung die Praxis der Teilneh-
menden unmittelbar begleiten kann. Das wird aber
nur selten der Fall sein. Normalerweise kommen
Formate zum Tragen, bei denen Teilnehmende aus
verschiedenen Einrichtungen auBerhalb ihres Ar-
beitsplatzes zusammenkommen. Beidiesen Forma-
ten wird der Kreislauf tiber verschiedene Lernorte
und Lernzeiten gefithrtund als Abfolge von Reflexi-
onund Entwurf in der Weiterbildung - Erprobung
und Dokumentation in der Praxis - Bericht und Re-
flexionin derfolgenden Weiterbildung organisiert.
Diesistauch das Muster, das dem folgenden Beispiel
zugrunde liegt. Vorgesehen sind vier eintdgige
Sitzungen, zwischen denen jeweils einige Wochen
Zeitfur Erprobungen mit Dokumentation, ggf.auch
mit Treffen von Teilgruppen, liegen.

Inklusive Sprachliche Bildung fordert von der
frihpadagogischen Fachkraft eine stete Balance
zwischen den sprachlichen Selbstbildungskréften
deseinzelnen Kindes und den Sprachbildungskréf-
ten der Gruppe in der Kita. Jedes Kind sollte sich
Sprache gemdl seinem Entwicklungsstand aneig-
nen kénnen, dazu braucht es aber - unerlésslich -
den sozialen Kontakt mit anderen. Ein Kind eignet
sich Sprache an, indem es sich dafiir interessiert,
was andere sagen, indem es hinhodrt und mehr
und mehr davon versteht, indem es das Gehorte
und Verstandene mit dem, was es schon weif3 und
kann, in Verbindung bringt, indem es selber auspro-
biert, wasesaufgenommen hat, und erfahrt, wie es
damit bei anderen ankommt. Sprachliche Bildung
ermoglicht das kommunikative Miteinander und
achtet zugleich darauf, dass jedes Kind zu seinem
Rechtkommt. Fiir die Praxisder frihpadagogischen
Fachkraftbedeutetdies, die aktuellen sprachlichen

Fahigkeiten jedes einzelnen Kindes zu kennen und
Zu wissen, wie es anzusprechen ist, gleichzeitig
aber auch zu wissen, wie Gruppenaktivitdten zu
gestalten sind, damit solche Ansprachen maoglich
werden. In der Weiterbildung wird sinnvoller-
weise zuerst der individuelle Bedarf des einzelnen
Kindes angesprochen und danach die Gestaltung
von Gruppenaktivitidten. Die zentrale Form dafiir
ist das gemeinsame Planen der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer.

Dieim Folgenden exemplarisch dargestellte Weiter-
bildungseinheitist, wiebereitsangedeutet, keine An-
fangs- oder Einstiegseinheit. Sie versteht sich als Teil
einesumfassenderen Weiterbildungsangebots, geht
alsodavon aus, dassdie Teilnehmenden sich kennen,
auch tiber ihre sprachbiografischen Hintergriinde
zumindestungefahrBescheid wissenundsich bereits
mit Sprachentwicklung und Sprachbeobachtung
von Kindern beschéftigt haben.

Die folgende Tabelle gibt zunichst einen Uberblick
uber die Einheit insgesamt:
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Nach Abschlussder Weiterbildung endetdas Lernen
der Teilnehmenden nicht, sondern wird in der tdg-
lichen Praxis fortgesetzt. Allerdings ist die Anwen-
dung und Weiterentwicklung des Gelernten ma@-
geblich abhéngig davon, wie der Transfer desneuen
Wissens und Kénnens bereits am Ende der Weiter-
bildung angebahnt wurde und wie die Leitung und
das Team in der Einrichtung auf die neuen Impulse
reagieren (vgl. dazu auch den einfithrenden Text
zur Professionalisierung auf S. 16 ff.). Im folgenden
Abschnitt wird auf die Bedingungen des Transfers
desin der Weiterbildung Gelernten eingegangen.
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3 Transfer: Von der kompetenzorientierten

Weiterbildung in die Praxis
Rieke Hoffer

Studien weisen darauf hin, dass oft nur ein gerin-
ger Teil der Inhalte von Weiterbildungen von den
Teilnehmenden in die Praxis tibertragen und in
praktisches Handeln Ubersetzt wird (van Wijk u.a.
2008; Arthur u.a. 2003). Viele der bisher vorliegen-
den Untersuchungen, die Indikatoren fiir wirksame
Weiterbildung herausstellen, wurden im Bereich
der Wirtschaft durchgefiihrt, einige Studien auch
im Bereich der Lehrerfortbildung. Mit gewissen
Einschrankungen lassen sich diese Ergebnisse auf
soziale Organisationen und - spezifischer - die
Weiterbildung fir frihpddagogische Fachkrafte
ubertragen. Imvorliegenden Beitrag wird an diese
Befunde angekniipft. Darauf aufbauend werden
praktische Anregungen fiir die Gestaltung kom-
petenzorientierter Weiterbildungen vorgestellt.
Teile dieser Anregqungen werden von Fachleuten
aus der Weiterbildungslandschaft als Standards
fur die Qualitdt von Fort- und Weiterbildungen
fur frihpéadagogische Fachkréfte vorgeschlagen
(Expertengruppe Berufsbegleitende Weiterbildung
2013). Die empirischen Befunde in diesem Beitrag
unterstreichen diese Forderungen.

Damit Weiterbildung zur Qualitdtsentwicklung
der Praxis beitrégt, muss ein Ubertrag - ein Trans-
fer-des Gelernten in den Arbeitsalltag stattfinden.
Fokusdieses Beitragsistder sogenannte Lerntrans-
fer, also der Transfer von ,neu Gelerntem aus dem
Lernkontext in den realen Anwendungskontext®
(Hense/Mandl 2011, S. 250). Fiir Stefan Lemke (1995)

umfasst der Lerntransfer in der betrieblichen Wei-
terbildung als psychosozialer Prozess nicht nur
den Lernprozess und die Ubertragung in den Ar-
beitskontext, mitdem h&ufig eine Generalisierung
verbunden ist, sondern auch alle MaBnahmen vor,
wéhrend und nach der Weiterbildung, die nétig
sind, damitVerdnderungen innerbetrieblich umge-
setzt werden konnen. Charles Landert (1999) stellt
die Nachhaltigkeit der Verhaltensdnderung als
ein wichtiges weiteres Kriterium fiir gelingenden
Lerntransfer heraus. Das neu gelernte Verhalten
oder die gednderte Einstellung muss demnach
auch im Arbeitsalltag zuverldssig abrufbar sein.
Erfolgreicher Lerntransfer stelltinsofern eine wich-
tige Voraussetzung dafiir dar, dass Weiterbildung
nachhaltigwirksamist (zu theoretischen Vorannah-
men zur Wirksamkeitvgl. Kirckpatrick/Kirckpatrick
2006; zur Anwendung auf Lehrerfortbildung vgl.
Lipowsky 2006).

Denktman an den Bereich der kompetenzorien-
tierten Weiterbildung als spezifische Form der Wei-
terbildung, gewinnt der Aspekt des Transfers eine
besondere Bedeutung. Kompetenzwird verstanden
als ,Disposition, die eine Person befdhigt, konkrete
Anforderungssituationen eines bestimmten Typus
zu bewaltigen (Klieme u.a. 2007) und duBert sich
in der Performanz, also der tatsachlich erbrachten
Leistung in komplexen Handlungssituationen®
(Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsfor-
schung 2006, zit. nach Frohlich-Gildhoff u.a. 2011,
S.14). Ubertragen auf Weiterbildung und Transfer
bedeutet dies, dass sich die wahrend einer Weiter-
bildung erworbenen Dispositionen des Einzelnen
erstinder praktischen Umsetzungals Kompetenzen
zeigen. Erst wenn ein Lerntransfer stattfindet, also
eine Umsetzung der erworbenen Kompetenzen
in die Praxis, kann demnach von einem Kompe-
tenzerwerb gesprochen werden. Es wird deutlich,
dass das Erlernen und der Erwerb von Wissen,



Fahig- und Fertigkeiten sowie Selbstkompetenz
nicht ausreichend ist, damit eine Weiterbildung
Wirkungzeigt-diese Grundlagen miissen auch im
Arbeitsalltag in kompetentes Handeln umgesetzt
werden. Dabeiist es entscheidend, dass der Kompe-
tenzerwerb ein fortwédhrender Prozessist, derin der
Praxisunterstiitzt werden muss,damiterlangfristig
gelingenkann (zu Transferin der Weiterbildung fiir
die Frihpéddagogik vgl. Bodenburg 2014; Gaigl 2014;
Bekemeier 2011; Ostermayer 2010).

Die folgenden Abschnitte zeigen, welche Fakto-
ren den Transfer foérdern. Beispielhaft wird darge-
stellt, wie Weiterbildnerinnen und Weiterbildner
diese umsetzen kdénnen.

Welche Faktoren essind, die eine Weiterbildung ef-
fektivund den Transfer wahrscheinlicher machen,
wurde in den letzten Jahren in etlichen Studien
untersucht. Dabei wird deutlich, dass nicht nur
wichtig ist, was wahrend des Trainings geschieht,
sondern dass sowohl das Geschehen davor als auch
insbesondere das nach der Weiterbildung eine
entscheidende Rolle spielen. Einig ist man sich auf
Grundlage dieser Erkenntnisse, dass Weiterbildung
somit weniger als einmaliges, abgeschlossenes Er-
eignis gelten kann, sondern vielmehr als systemisch
verbunden mit den Rahmenbedingungen in der
Arbeitsumgebung, den Personlichkeitsmerkmalen
der Teilnehmenden und den Transferbedingungen
(Grossman/Salas 2011) wahrgenommen werden
muss - eine Perspektive, die an das Konzept des Le-
benslangen Lernens (z.B. Nittel u.a. 2014) anschlief3t.
Dieses Konzept betont, dass Lernen niemals als in
sich geschlossenes Ereignis stattfindet, sondern
in organischer Verbundenheit mit der Umwelt
kontinuierlich tiber die gesamte Lebensspanne
weitergefiihrt wird.

3.3.1 Das Transfer-Modell von Baldwin
und Ford

Ausgangspunkt der meisten empirischen Studien
bildet das Transfermodell von Timothy T. Baldwin
und J. Kevin Ford (Baldwin/Ford 1988), das, im Ge-
gensatz zu anderen Modellen, bereits empirisch
uberpriift wurde.

Abbildung1zeigteinvon Rebecca Grossman und
Eduardo Salas (2011) abgewandeltes Modell, in das
uberblicksartig die wissenschaftlich belegten Fakto-
ren, dieden Transfererfolgvon Weiterbildungen be-
einflussen, eingearbeitet sind. Vorgestellt werden
in diesem Beitrag ausschlieBlich Faktoren, die sich
durch viele Studien hindurch als relevant fiir den
Transfer oder die Effektivitdt von Weiterbildungen
gezeigt haben. Auf die einzelnen Faktoren wird in
denfolgenden Abschnitten genauer eingegangen.



Abbildung 1: Transfermodell

Merkmale der Teilnehmenden

- Kognitive Fahigkeiten

- Selbstwirksamkeitsiiberzeugung

- Motivation

-Wahrgenommene Nutzlichkeit der
Weiterbildung

Trainingsdesign/Gestaltung der

Weiterbildung

- Verhaltensmodellierung

- Fehlermanagement

- Realistische Trainingsbedingungen

- Eigene Ergdnzung: Ermoglichung
von Praxisphasen

Arbeitsumgebung

- Transferklima

- Unterstutzung

- Gelegenheit zur Anwendung des
Gelernten

- Folgeveranstaltungen

Lernen und das
Gelernte behalten

Generalisieren
und Aufrechterhalten

Quelle: Abgewandeltes Transfermodell nach Baldwin/Ford (1988). Als Unterpunkte sind die empirisch gesicherten Ergebnisse darge-

stellt (nach Grossman/Salas 2011, eig. Ergdnzung).

Das Modell von Timothy T. Baldwin und ]. Kevin
Ford unterscheidet beim Trainingsinput zwischen
dreiFaktoren: den Merkmalen der Teilnehmenden,
dem Trainingsdesign und der Arbeitsumgebung.
Alle diese Faktoren beeinflussen das Lernen wéh-
rend und nach der Weiterbildungsveranstaltung
direkt. Die Merkmale der Teilnehmenden und die
Arbeitsumgebung haben dariber hinaus einen
direkten Einfluss auf die Transferbedingungen und
somit darauf, wie sehr das Gelernte generalisiert
und aufrechterhalten wird.

Das Modell verdeutlicht, wie viele Faktoren den
Prozess des Transfers beeinflussen. Weiterbild-
nerinnen und Weiterbildner haben nur auf eine
begrenzte Anzahl dieser Faktoren einen Einfluss.
Sie profitieren jedoch davon, moglichst viel da-
riiber zu wissen, wie Weiterbildung effizient wird,
was sie selber dazu beitragen kénnen und wo die
Grenzen ihres Einflusses liegen. So kénnen sie z.B.
die Teilnehmenden sinnvoll beraten, wie sie die
Lernergebnisse aus der Veranstaltung auf Dauerin
der Praxis wirkungsvollumsetzen kénnen. Auch als

Argumentationshilfe fiir die Aushandlung der Rah-
menbedingungen einer Weiterbildungsveranstal-
tung ist ein solches Wissen wertvoll. Im Folgenden
werden die einzelnen Einflussfaktoren detaillierter
vorgestellt und durch beispielhafte Umsetzungen
in die Praxis der Leitungsqualifizierung erganzt.

3.3.2 Empirisch fundierte Einfluss-
faktoren fur den Transfererfolg

Vorgestellt werden hier empirisch sehr gutbelegte
Erkenntnisse, die beispielhaft auf die Planung von
Weiterbildungen fiir friihpddagogische Fachkréfte
ubertragen werden. Beieinigen Beispielen wird von
eineridealtypischen Weiterbildungsveranstaltung
mitentsprechenden optimalen Rahmenbedingun-
gen fiir den Transfer ausgegangen. Solche Weiter-
bildungsveranstaltungen sind in der frithpéddago-
gischen Weiterbildung sicherlich nicht die Regel.
Die Orientierung der folgenden Ausfithrungen an
optimalen Rahmenbedingungen setzt somit Qua-



litatsstandards, die zur Reflexion und Weiterent-
wicklungder Weiterbildungspraxis dienen kénnen.
Die hier genannten Methoden sollten insofern als
Anregung und Hilfsmittel verstanden werden, die
in der Praxis individuell und kreativ abgewandelt
werden miissen.

Individuelle Merkmale und Einstellungen der

Teilnehmenden

Folgende Merkmale und Einstellungen der Teilneh-

menden haben einen besonders groBen Einfluss

auf den Transfererfolg: die kognitiven Fahigkeiten,
die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung, die Motiva-
tion und die wahrgenommene Nitzlichkeit der

WeiterbildungsmaBnahme (Grossman/Salas 2011).

Waéhrend die kognitiven Fahigkeiten wie z.B. die

Intelligenz, die die Teilnehmenden mitbringen, zwar

wichtig fiir den erfolgreichen Transfer der Weiterbil-

dung (Blume u.a. 2010), jedoch kaum verdnderbar
sind, ist es fiir Weiterbildnerinnen und Weiterbild-
nerineinemgewissen Rahmenmoéglich, dieanderen

Faktorenzubeeinflussen und so die Effektivitatihrer

WeiterbildungsmafBnahme zu verbessern.

- Selbstwirksamkeitstiberzeugung: Eine hohe Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugung, also eine positive
Einschédtzungdereigenen Fahigkeit, eine Aufgabe
angemessen bewaltigen zu kénnen, korreliert mit
dem Transfer des Gelernten am Arbeitsplatz: Ge-
hendieTeilnehmenden einer Weiterbildungsver-
anstaltung davon aus, dass sie bestimmte Kompe-
tenzen erwerben und umsetzen konnen, wenden
sie Gelerntesnach der Weiterbildung eheran (z.B.
Blume u.a. 2010). Schon vor der Weiterbildung
ist die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung der Teil-
nehmenden wichtig, da sie sich positiv auf die
Motivation zur Teilnahme an der Weiterbildung
auswirkt (z.B. Chiaburu/Marinova 2005).

- Motivation: Motivation meint, wie intensiv,
fokussiert und nachdriicklich ein Mensch sich
anstrengt, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen
(Robbins/Judge 2009, zit. nach Grossman/Salas
2011). Beider Motivation wird unterschieden zwi-
schen Motivation vor dem Training, Lernmotiva-
tion und Transfermotivation. Alle drei Varianten
zeigen Auswirkungen darauf, wie erfolgreich
der Transfer nach der Weiterbildung verlauft

(Burke/Hutchins 2007): Je groB3er die Motivation
ist, desto aussichtsreicher verlauft der Transfer.
Die Motivation der Teilnehmenden ist positivmit
den Lernergebnissen verkniipft (Klein u.a. 2006;
Traceyu.a.2001): Wenn die Teilnehmenden mo-
tivierter sind, lernen sie besser.

- Wahrgenommene Niitzlichkeit: Die wahrgenom-
mene Niitzlichkeit einer Weiterbildungsmas-
nahme bestimmt, ob die Teilnehmenden die
Weiterbildung und die Kompetenzen, die sie
erwerben sollen, als sinnvoll und anwendbar in
ihrem Arbeitskontext erachten. Entscheidend ist
esdafiirauch, dasssie die Ziele, die mit der damit
verbundenen Verhaltensédnderung verfolgt wer-
den, fiir wichtig und sinnvoll halten. Wenn die
Teilnehmenden von der Niitzlichkeit iiberzeugt
sind, wenden sie die erworbenen Kompetenzen
eheram Arbeitsplatzan (Chiaburu/Lindsay2008;
Burke/Hutchins 2007).

Fiir die Weiterbildung haben diese Ergebnisse ver-
schiedene Implikationen. Solassen sich Selbstwirk-
samkeit, Motivation und wahrgenommene Niitz-
lichkeit einer Weiterbildung z.B. erhéhen, indem
die Teilnehmenden schon in der Planungsphase
miteinbezogenwerden: Die Teilnehmenden zeigen
eine positivere Einstellung und eine groere Moti-
vation, wenn sie selber Einfluss auf die Gestaltung
der Weiterbildung nehmen kénnen (Hicks/Klimoski
1987) oder die Veranstaltung selber ausgewéhlt
haben (Baldwin u.a.1991). Eine Verstdndigung tiber
Ziele, Nutzen und geplante Ergebnisse einer Wei-
terbildung fithrt zu einer gréBBeren Motivation, die
wiederum den Lernprozess positiv beeinflusst und
das Selbstwirksamkeitsgefiihl erhéht (Noe/Colquitt
2002; Colquitt u.a. 2000). Gerade angesichts der
groBen Heterogenitdt im Bereich der Kinderta-
geseinrichtungen und der sehr unterschiedlichen
strukturellen Bedingungen fiir jede Fachkraft, istes
wichtig, vor der Weiterbildung dartiber Klarheit zu
gewinnen, welche Ziele durch die Weiterbildung
erreicht werden sollen, also welche Kompetenzen
die Teilnehmenden durch die Teilnahme erwer-
ben oder erweitern mochten. Der Tréger sollte als
Vorgesetzter bei den Absprachen zu Zielen und zu
erwerbenden Kompetenzen so engwie moglich ein-



gebunden werden, da er die Rahmenbedingungen
fiir einen erfolgreichen Transfer fiir die Fachkraft
mitbestimmt. Genaue Vereinbarungen zu den
Zielen mit den Teilnehmenden schon vor Beginn
der Weiterbildung zu treffen und dabei den Trager
einzubeziehen, wird auch von der Expertengruppe
Berufsbegleitende Weiterbildung(2013)als ein Indi-
kator fir eine angemessene Orientierungsqualitét
einer Weiterbildungsveranstaltungvorgeschlagen.
Dass die individuellen Merkmale und Einstel-
lungen der Teilnehmenden eng mit Merkmalen
ihrer Umgebung verbunden sind, zeigt z.B. der
Befund, dass Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
eher eine WeiterbildungsmaBnahme besuchen
und motivierter sind, wenn sie ihr Arbeitsumfeld
als unterstiitzend empfinden (Chiaburu/Marinova
2005; Maurer/Tarulli 1994; Noe/Wilk 1993). Als Un-
terstiitzung wurde es z.B. wahrgenommen, wenn
sich Kolleginnen und Kollegen interessiert an den
Inhalten der Weiterbildung zeigen oder bereitwillig
Aufgaben tibernehmen, damit die Weiterbildung
besucht werden kann. Die wahrgenommene Unter-
stiitzung in der Organisation wirktsich positivaufdie
Selbstwirksamkeit aus, was wie oben bereits darge-
stellt, die Motivation zu lernen erhéht und dadurch
ebenfalls positive Auswirkungen auf das Lernen
wahrend der Weiterbildung hat (Tracey u.a. 2001).

Gestaltung der Weiterbildung

Der didaktische und methodische Aufbau der Wei-
terbildung ist die unmittelbare Aufgabe der Wei-
terbildnerinnen und Weiterbildner - und Grund-
lage dafiir, dass ein Transfer in die Praxis gelingen
kann: Ohne, dass etwas gelernt wurde, kann auch
keine Ubertragung ins Arbeitsumfeld stattfinden.
Wissenschaftliche Untersuchungen dazu zeigen,
dass insbesondere die folgenden vier methodisch-
strukturellen Vorgehensweisen innerhalb einer
Weiterbildungsveranstaltung sehr positive Lerner-
gebnisse bei den Teilnehmenden zur Folge haben
und die Kompetenzentwicklung anregen kénnen:
Behavior Modeling, die Verwendung realistischer
Ubungssituationen, Fehlermanagement sowie die
Ermaoglichung von Praxisphasen (vgl. auch hier die
Forderungen der Expertengruppe Berufsbegleiten-
de Weiterbildung 2013).

- Behavior Modeling/Verhaltensmodellierung: Die
Verhaltensmodellierung basiert auf dem Prinzip
des sozialen Lernens anhand von Modellen (Ban-
dura1977). Plakativzusammengefasst funktioniert
diese Methode nach dem Prinzip: ,Sehen - Ler-
nen - Selbermachen® (vgl. auch die Methode des
~Cognitive Apprenticeship“, Reich 2007). Empiri-
schen Studien zufolge erweist sich diese Methode
als besonders wirksam, wenn sowohl positive als
auch negative Modelle gezeigt werden, die Teil-
nehmenden eigene Ubungsszenarios entwickeln
undsichselberZiele setzen, auch die Vorgesetzten
ander Weiterbildung teilnehmen und im Arbeits-
umfeld die Anwendung des richtigen Verhaltens
gelobt, wahrend das falsche sanktioniert wird
(Taylor u.a. 2005). Wéahrend der Weiterbildung
Moglichkeiten anzubieten, ein gewlinschtes
Verhalten erst zu beobachten und dann selber zu
uiben, férdert demnach den Lernprozess und die
Informationsaufnahme und wirkt sich positiv auf
den Transferprozess aus (Grossman/Salas 2011).

- Realistische Ubungssituationen: Wirklichkeits-
nahe Ubungssituationen in der Weiterbildung
ermoglichen die Anwendung der Kompetenzen
in der Praxis, was die Effektivitat von Weiterbil-
dung erhoht, wie empirische Studien zeigen
(Burke/Hutchins 2007). Am weitesten geht dabei
das sogenannte ,,On-the-job“-Training, bei dem
der echte Arbeitsplatz zum Ubungsort der Wei-
terbildung wird. Auch wenn ein solches Training
nicht immer moglich ist, kbnnen bei Weiterbil-
dungen Situationen geschaffen werden, die mit
der Realitdt vergleichbar sind. Wenn dabei den
Prinzipien der Stimulusvarianz gefolgt wird, also
verschiedene Szenarien ausprobiert und unter
verschiedenen Bedingungen geiibt werden,
erhohtsich die Wahrscheinlichkeit, dass ein Ver-
halten generalisiert und dann auch am Arbeits-
platz angewendet wird (Grossman/Salas 2011).

- Fehlermanagement: Bei der Strategie des Fehler-
managements wird in der Weiterbildung nicht
nur thematisiert, ausprobiert und geiibt, wie
das richtige Verhalten aussieht, sondern auch
besprochen, wie es eben nicht geht und welche
Folgen ein ,falsches“ Verhalten haben konnte.
Die Teilnehmenden werden ermutigt, Fehler



zu machen, und es wird diskutiert, wie man mit
diesen Fehlern produktivumgehen kénnte. Pro-
bleme, die durch Fehler in der Praxis entstehen
und den Transfer behindern kénnten, werden so
schonwdhrend der Weiterbildung thematisiert,
und es kann nach mdéglichen Lésungen gesucht
werden. Dadurch erhoht sich auch die wahrge-
nommene Niitzlichkeit der Weiterbildungsmas-
nahmeund ihrerInhalte beiden Teilnehmenden
(z.B. Burke/Hutchins 2007).

- Ermdglichungvon Praxisphasen: Auch strukturel-
le Aspekte haben Einfluss auf den Transfererfolg.
Ein empirisch gutbelegter Faktor, der besonders
in Bezug auf die Weiterbildungsplanung rele-
vant ist, ist die positive Auswirkung von Folge-
veranstaltungen nach der eigentlichen Weiter-
bildung. Die bisherige Praxisanwendung der in
der Weiterbildung gelernten Kompetenzen wird
hierz.B.reflektiertund durch Feedback erganzt,
was den weiteren Transfer positiv beeinflusst
(Baldwin u.a. 2009).

Arbeitsumgebung nach der Weiterbildung
Empirisch belegtist, dass der Transfer einer Weiter-
bildungsmaBnahme stark von den Moglichkeiten
der Teilnehmenden abhéngt, ihre neu erworbenen
Kompetenzen bei der Arbeit anzuwenden. Wenn
die Arbeitsumgebung hierzuwederanregtnochdie
Maoglichkeit bietet, kann auch eine sehr gute Wei-
terbildung nichts bewirken (Grossman/Salas 2011).
— Transferklima: Der Begriff des Transferklimas
umschreibt, ob die Anwendung erlernter Kom-
petenzen durch bestimmte Situationen in der
Arbeitsumgebung eher gefordert oder gehemmt
wird. Ein positives, idealtypisches Transferklima
zeichnetsich dadurchaus, dass esSituationen gibt,
die Anreize bieten, das Gelernte anzuwenden, und
indenensich einerseits durch die Anwendung des
neuErlernten tatsachlich etwas zum Positiven ver-
dndert und andererseits die Nicht-Anwendung
negative Konsequenzen zeigt (Chiaburu/Mari-
nova 2005; Smith-Jentsch u.a. 2001).

- Madglichkeit, das Gelernte anzuwenden: Wenig
uberraschend ist es, dass die Moglichkeit, das
Gelernte anzuwenden, ebenfalls einen starken
Zusammenhang mit gelingendem Transfer hat

(z.B. Clarke 2002). Insbesondere zu wenig Zeit,
das Gelernte auch umzusetzen, wird zum Trans-
ferhindernis (Cromwell/Kolb 2004).

- Unterstiitzung: Eng verbunden mit dem Aspekt
des Transferklimas ist die Unterstiitzung fir die
Weiterbildungsteilnehmenden am Arbeitsplatz
(Salas u.a. 2006, zit. nach Grossman/Salas 2011).
Unterstiitzung, von Vorgesetzten oder Kollegin-
nen und Kollegen, zeigt die starkste Auswirkung
darauf, ob der Transfer gelingt oder nicht (zur
kollegialen Unterstiitzung vgl. Blume u.a. 2010).
Dartiber hinaus ist zentral, ob ein kollegialer
AustauschmitPersonen aufderselben Hierarchie-
ebene im Alltag verankert ist. Den Transfer kann
die Leitung der Einrichtung daher entscheidend
unterstiitzen oder schwéchen. Die Einrichtungs-
leitung kann die Beschaftigten beim Transfer
unterstiitzen, indem sie
- deren Bemiithungen unterstiitzt;

- ermutigt;

- regelmé&Big und direkt Feedback gibt;

- sich selbst an der Weiterbildung beteiligt
(Grossman/Salas 2011).

Exkurs: Evaluation und Transfer
Viele Weiterbildnerinnen und Weiterbildner fithren
nachihrer Weiterbildung eine Evaluation durch, hiu-
fig mit einem Zufriedenheitsfragebogen. Oft mdch-
ten sie so einen ersten Eindruck dariiber gewinnen,
obden Teilnehmenden das Seminar gefallen hat und
diese etwas gelernt haben (z.B. Reischmann 2006).
Dieser Fragebogen wird bezeichnenderweise oft als
»~HappySheet“0.4.bezeichnet, da die Weiterbildung
in den meisten Fallen sehr positiv bewertet wird.
Tatsachlich hat die Transferforschung aufgezeigt,
dass die Zufriedenheit weder mit dem Lern- noch
mit dem Transfererfolg korreliert (Blume u.a. 2010;
Goldsmith/Phelps 2007; Arthur u.a. 2003). Sogar
ein gegenléufiger Effekt ist moglich (Kauffeld u.a.
2012): Eine Weiterbildung kann die Teilnehmen-
den an ihre Grenzen bringen, was mit erheblichen
Anstrengungen und teilweise auch mit eher un-
angenehmen Erfahrungen verbunden sein kann.
Direktim Anschluss mag die Zufriedenheitmiteiner
solchen Weiterbildungsveranstaltung haufig auf
einem niedrigen Niveau liegen. Allerdings konnen



gerade diese Erfahrungen eine tiefgehende Refle-
xion eigener eingefahrener Verhaltensmuster zur
Folge haben und Verhaltensdnderungen bewirken.
Somit kénnte der nachhaltige Transfererfolg einer
eher negativ bewerteten Weiterbildung deutlich
uber dem einer positiv bewerteten liegen. Neben
solchen Effekten werden positive Bewertungen
nach Erfahrungen aus der Weiterbildungspraxis
haufigaus Gefalligkeit gegeben und haben auch aus
diesem Grunde wenig Aussagekraft (Besser 2004).
Insgesamt weisen die hier vorgestellten zahlreichen
Faktoren, die die Nachhaltigkeit und den Transfer
von Weiterbildungen nachgewiesen beeinflussen,
auf die groBe Komplexitit des Themas hin. Dass sich
diese nicht miteinem einzelnen Fragebogen erfassen
lasst, ist klar. Es gibt jedoch z.B. von Simone Kauffeld
vorgestellte Instrumente, die die Wirksamkeit von
KompetenzentwicklungsmaBBnahmen und eventu-
elle Hindernisse fir den Transfer erfassen (Kauffeld
2010; zur Kompetenzmessung vgl. Frohlich-Gildhoff
u.a.2014). Durchihre erhohte Komplexitaterfordern
diese Instrumente eine intensive Beschéftigung der
Weiterbildnerinnen und Weiterbildner mit der
Materie und sind weniger leicht zu handhaben als
Fragebogen. Siekénnen jedoch Hinweise aufdas Zu-
sammenspiel derverschiedenen Faktoren gebenund
denErfolgvon Weiterbildungsmafnahmenerhdhen.

DieKita-Leitung hatin Bezug auf die Unterstiitzung
des Transfers von WeiterbildungsmaBnahmen eine
besondere Bedeutung. Sie ist fiir die Personalent-
wicklung aller ihrer Mitarbeiterinnen und Mitar-
beiter sowie des gesamten Teams verantwortlich,
entsprechend muss sie Kompetenzen, Potenziale
und Bedarfe erkennenundin Mitarbeitergesprachen
klaren. Mit den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
missen die entsprechenden WeiterbildungsmaB-
nahmen ausgewéhltwerden, umimnéchsten Schritt
das Verdnderungspotenzial, das in den Weiterbil-
dungen der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter liegt,

auch tatsachlich fiir die Einrichtung nutzbar zu ma-
chen. Dafiir miissen Lerntransfer und Weiterlernen
durch entsprechende Bedingungen am Arbeitsplatz
ermoglichtwerden (Gaigl 2014; Ostermayer 2010). So
konnte die Kita-Leitung zum Beispiel eine systema-
tische Verankerung férdern, indem in Teambespre-
chungenregelmaéBig tiber die Inhalte von Weiterbil-
dungen berichtetund eine, Kultur des Nachfragens*
auchininformellen GespréchenvonderKita-Leitung
gefordertwird. Hier sind die Leitungen fiir zwei Auf-
gabenverantwortlich: Sie fragen unterstiitzend und
interessiertnach den Fortschritten und Ergebnissen
der Weiterbildung, flihren Feedbackgesprache und
stellen den Fachkréften Gelegenheiten zur Verfii-
gung, das Gelernte anwenden zu kénnen. Dies wird
als Unterstiitzung wahrgenommen, férdert aber
auch eine Verankerung der Weiterbildungsinhalte
im Arbeitsalltag. So fordern sie als Vorgesetzte den
Transfer. Gleichzeitig ermutigen sie den kollegialen
Austausch tiber diese Themen und schaffen so im
Team ein transferforderliches Klima.

Um diese Aufgaben verantwortungsvoll iiber-
nehmen zu kénnen, bendtigen Kita-Leitungen
Kompetenzen in der Personalfiihrung und Schaf-
fung einer lernforderlichen Umgebung. In der
Praxis der kompetenzorientierten Weiterbildung
bietet die doppelte Didaktik eine Moglichkeit,
diese Kompetenzen anzubahnen. Die Weiterbil-
dung dient als ,didaktisches Vorbild fiir die eigene
Praxis der Teilnehmenden® (Gaigl 2014, S. 34), d.h.
die Interaktionen zwischen Weiterbildnerin bzw.
Weiterbildner und teilnehmenden Kita-Leitungen
haben Modellcharakter fir die Interaktionen zwi-
schen den Kita-Leitungen und den Beschéftigten
inder Einrichtung (zur ,Interaktionsorientierung*
vgl. Jaszus/Kil 2010, zit. nach Bodenburg 2014).
Den Kompetenzen der Weiterbildnerin bzw. des
Weiterbildners kommt unter dieser Perspektive
bei Weiterbildungen fir Kita-Leitungen ganz be-
sondere Bedeutung zu: Durch die Gestaltung ihrer
Weiterbildung und ihre Interaktionen mitden Teil-
nehmenden beeinflussen sie nicht nur mit, wie gut
der Transfer fiir die Teilnehmenden funktioniert,
sondern konnen indirekt auch die Transferbedin-
gungen fur die Beschéftigten in der jeweiligen
Kindertageseinrichtung verbessern.



Insgesamt ware es wiinschenswert, dass sich wei-
tere Forschungsarbeiten den spezifischen Heraus-
forderungen fiir Kita-Leitungskrafte beim Thema
Transfer widmen wiirden, denn die allgemeinen
Erkenntnisse lassen sich aufgrund der oben dar-
gestellten spezifischen Situation nur begrenzt
ubertragen.

Die meisten Weiterbildungen, die frithpdadagogi-
sche Fachkréfte besuchen, sind kurzfristige Ange-
bote. Tatsdchlich besuchen 89 % der Kita-Leitungs-
kréafte und 79% der frihpadagogischen Fachkrafte
kurzfristige Veranstaltungen (Beher/Walter 2012).
Unter solchen Bedingungen sind den Weiterbild-
nerinnen und Weiterbildnern in der Umsetzung
transferforderlicher Methoden deutlich Grenzen
gesetzt. Denn um an den dargestellten Faktoren fiir
einen erfolgreichen Transfer ansetzen zu kénnen,
sind tiber einen ldngeren Zeitraum angelegte und
stark individualisierte, mit dem Trager eng abge-
stimmte Weiterbildungsformate erforderlich. Dass
esim Vergleich zu anderen Themenfeldern mittler-
weile eine groBere Anzahl an langerfristigen und
eher begleitenden Weiterbildungsformaten wie
z.B. Supervisionen gibt, konnte darauf hindeuten,
dass Weiterbildungsanbieter diese Problematik
bereits erkannt haben und versuchen, ihr durch
neue Formate entgegenzuwirken.

Einzelne Trager machen sich mitmodularen Wei-
terbildungskonzepten fiir frihpédagogische Fach-
kréfteaufden Weg, indenen der Transfer bereits bei
der Konzeption systematisch berticksichtigt wird.
Um die Potenziale kompetenzorientierter Weiter-
bildung fur alle Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
von Kindertageseinrichtungen zur Entfaltung zu
bringen, istesnotwendig, Transfer und Nachhaltig-
keit schon bei der Konzeption von Weiterbildung
systematisch zu berticksichtigen. Dazu sollten die
vorhandenen wissenschaftlichen Erkenntnisse ge-

nutztund durch weitere Studien und Instrumente,
die sich explizit auf Weiterbildungen im Bereich
Frihpadagogik und deren spezifische Gegebenhei-
ten beziehen, ergénzt werden.
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Literatur

Buicher

Adler, Yvonne (2011): Kinder lernen Sprache(n).
Alltagsorientierte Sprachférderung in der Kinder-
tagesstitte. Stuttgart

Dieses Buch beschreibt die Grundlagen des Spracher-
werbs im Allgemeinen sowie im Fall von Mehrspra-
chigkeit. Zudem werden Mdglichkeiten einer alltags-
integrierten Sprachférderung in Kindertagesstdtten
aufgezeigt.

Azun, Serap/Enslin, Ute/Henkys, Barbara/Krause,
Anke[Wagner, Petra (2009): Mit Kindern ins Ge-
sprach kommen. Vorurteilsbewusste Bildung und
Erziehung mit Persona Dolls. Berlin: www.kinder-
welten.net+ Film von Roswitha Weck

Vorurteile und Diskriminierung, die in unserer Ge-
sellschaft wirksam sind, machen auch vor Kindern
nicht halt. Sie wirken sich auf die Entwicklung aus
und werden schon von jungen Kindern wahrgenom-
men und gelernt. Das Buch und der begleitende Film
zeigen Lernsituationen, in denen Kinder ermutigt
und angeregt werden, ihre Gedanken zu duf8ern und
tibermittelte Normen in Frage zu stellen.

Busch, Albert/Stenschke, Oliver (2014): Germanis-
tische Linguistik. Tibingen

Dieses Buch stellt eine gute Einfiihrung in das Thema
Sprache bzw. Linguistik dar. Es ist ansprechend auf-
gemacht und die Autoren bedienen sich einer klaren
und gutverstdndlichen Sprache - auch fiir Nicht-Wis-
senschaftler/innen. Das Buch umfasst alle wichtigen
Ebenen der Sprache (Phonologie, Morphologie, Syntax,
Semantik, Pragmatik und Textlinguistik) und geht
auch auf dieverschiedenen theoretischen Ansdtze ein.

Busch, Brigitta (2013): Mehrsprachigkeit. Stuttgart
Dieses grundlegende Einfiihrungswerk unterscheidet
drei theoretische Perspektiven auf Mehrsprachigkeit:
eine Subjektperspektive (Sprachrepertoire), eine Dis-
kursperspektive (Sprachideologien) und eine Raum-

perspektive (Sprachregime) und stellt diese elaboriert
und auf Basis empirischer Studien dar. Allerdings
bezieht sich dieses Grundlagenwerk nicht explizit auf
die Frithpddagogik.

Chilla, Solveig/Haberzettl, Stefanie (2014): Hand-
buch Spracherwerb und Sprachentwicklungssto-
rungen: Mehrsprachigkeit. Miinchen

Das Handbuch gibt einen gut lesbaren Uberblick tiber
klassische Forschungsergebnisse und den aktuellen
Forschungsstand zu Schwerpunkten des Spracher-
werbs bzw. Sprachentwicklungsstérungen bei mehr-
sprachig aufwachsenden Kindern. Es informiert tiber
den mehrsprachigen Erwerb im Kindes-, Jugend- und
Erwachsenenalter, Stérungen des mehrsprachigen Er-
werbs, Grundlagen der Therapie bei Mehrsprachigkeit
sowie besondere Erwerbsbedingungen als Herausfor-
derung fiir Diagnostik und Therapie.

Chilla, Solveig/Rothweiler, Monika/Babur, Ezel
(2010): Kindliche Mehrsprachigkeit. Grundlagen -
Storungen - Diagnostik. Miinchen

Ubersichtliche und verstindliche Einfiihrung; rdumt
mit Missverstdndnissen auf, besonders im Hinblick auf
Storungen im Kontext von Mehrsprachigkeit

De Houwer, Annick (2009a): Bilingual First Lan-
guage Acquisition. Bristol, UK

De Houwer, Annick (2009b): An Introduction to
Bilingual Development. Bristol, UK

Die beiden englischen Biicher werden international als
Lehrbiicher fiir den Bereich Mehrsprachigkeit genutzt.
Insbesondere der Band ,,An Introduction to Bilingual
Development*“ist auch fiir Laien gut verstdndlich und
bietet einen umfassenden Einblick in die sprachliche
Entwicklung von mehrsprachigen Kindern.

Ehlich, Konrad (2005): Anforderungen an Verfah-
ren derregelmafBigen Sprachstandsfeststellung als
Grundlage firdie frithe und individuelle Férderung



von Kindern mitund ohne Migrationshintergrund.
In: Gogolin, Ingrid/Neumann, Ursula/Roth, Hans-
Joachim (Hrsg.): Sprachdiagnostik bei Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund.
Dokumentation einer Fachtagung am 14. Juli 2004
in Hamburg. Miinster, S. 33-50

Der Beitrag von Konrad Ehlich zeigt auf, auf welche
Punkte bei Sprachstandsfeststellungsverfahren zu
achten ist und benennt auch die Schwierigkeiten
Iin der Erfassung des Sprachstandes bei Kindern mit
Migrationshintergrund. Eine gute Grundlage fiir alle
Fachkrifte, die sich mit diesen Verfahren beschdiftigen.

Fussenich, Iris/Geisel, Carolin (2008): Literacy
im Kindergarten. Vom Sprechen zur Schrift (mit
Bilderbuch ,, Toni feiert Geburtstag“ und Spiel ,,Ra-
tegarten®). Miinchen/Basel

Dieses Buch stellt einen Zusammenhang zwischen
dem Erwerb semantischer und literarischer Fahigkei-
ten (Literacy) dar. Es werden am Beispiel eines Bilder-
buches [liegt der Verdffentlichung bei] die Funktion
von Schrift, die Einsicht in den Aufbau der (Schrift-)
Sprache, die Kenntnis von Begriffen sowie der Erwerb
von Schriftkonventionen und -konzepten verdeutlicht.
Anhand von Beobachtungsbégen kénnen kindliche
Fdhigkeiten erfasst werden.

Fassenich, Iris/Menz, Mathias (2014): Sprachli-
che Bildung. Sprachférderung. Sprachtherapie.
Grundlagen und Praxisanregungen fiir Fachkrafte
in Kitas. Berlin

Ausgehend von einem Leitfaden zur sprachlichen
Bildung, Sprachférderung und Sprachtherapie wird
der Blick auf biografische Daten von Kindern, auf pd-
dagogische Fachkrdfte sowie auf das einzelne Kind ge-
richtet. Durch die Erfassung der Sprach- und Bildungs-
biografie von Kindern werden fiir jede ausgewdhlte
Sprachebene Vorschldge fiir die Forderung und auch
fiirdie Sprachtherapie aufgezeigt. Ausgangspunkt fiir
die Unterstiitzung von Kindern ist das Ankniipfen an
Alltags- und Spielformate.

Kammermeyer, Gisela/Roux, Susanna/King, Sa-
rah/Metz, Astrid (2014): Mit Kindern im Gespréch.
Strategien zur sprachlichen Entwicklung von Klein-
kinderninKindertageseinrichtungen. Donauworth
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Dieses Buch richtet sich an das pddagogische Fachper-
sonal in Kindertageseinrichtungen und fiihrt auf eine
verstdndliche Weisein vorliegende Forschungsbefunde
zu den Effekten sprachlicher Bildung und Férderung
ein. Aufdieser Grundlage werden fundierte handlungs-
praktische Empfehlungen fiir eine alltagsintegrierte
sprachliche Bildung und Forderung formuliert. Auf
einer DVD befinden sich hilfreiche ergdnzende Ma-
terialien.

Kieferle, Christa/Reichert-Garschhammer, Eva/
Becker-Stoll, Fabienne (Hrsg.) (2013): Sprachliche
Bildung von Anfang an. Strategien, Konzepte
und Erfahrungen. Géttingen

Ein frithpddagogisch ausgerichtetes Buch, das die
verschiedenen Aspekte, die die sprachliche Bildung
mit sich bringt, aus verschiedenen Blickwinkeln be-
leuchtet. Schwerpunkte sind Literacy, aber auch die
Sprachentwicklungsbegleitung, Mehrsprachigkeit
und der Zusammenhang mit Fragen der Qualitit. Die
kurzen Beitrdge sind gut verstdndlich undleichtlesbar.

Kniffka, Gabriele/Sibert-Ott, Gesa (2012): Deutsch
alsZweitsprache. Lehren und Lernen. 3. aktualisier-
te Auflage Stuttgart

Dieses Werk gibt nicht nur einen Uberblick iiber die
Zweitspracherwerbsforschung, sondern stellt auch
Uberlegungen zur Methodik und Didaktik von Deutsch
als Zweitsprache (DaZ) an. Ein sehr gelungenes Kapitel
IstdasUiber Sprachstandserfassung und Sprachférde-
rung bei Kindern mit DaZ. Insbesondere die Ausfiihrun-
gen zurinterkulturellen Kommunikation sind auch fiir
Erzieherinnen und Erzieher von Interesse.

List, Gudula (2015): Wie Kinder soziale Phantasie
entwickeln. Ein Buch fiiralle, die mitKindern leben.
Tibingen

Das Buch stellt anschaulich und in verstdndlich ge-
schriebener Form dar, wie sich die ,theory of mind*“bei
Kindern entwickelt, wie Literacy-Erfahrungen wichtig
fiir sie werden und wie das alles mit der Sprachaneig-
nung zusammenhdngt. Eine entwicklungspsycho-
logische Perspektive auf die kindliche Entwicklung
sowie den Zusammenhang der Sprechen-Denken-
Interaktion.
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Montanari, Elke (2010): Kindliche Mehrsprachig-
keit: Determination und Genus (Sprach-Vermitt-
lungen). Miinster

Siebzehn mehrsprachige Kinder, die seit mindes-
tens zwel Jahren eine Kindertagesstdtte besuchen,
werden bei ihrem Erwerb der deutschen Sprache
beobachtet. Nach einem Uberblick iiber die ak-
tuelle Forschungssituation zur mehrsprachigen
Aneignung sowie zu Determination und Genus in
Deutsch, Albanisch, Englisch, Kroatisch, Kurdisch,
Pandjabi, Polnisch, Romanes, Serbisch, Sizilianisch
und Tiirkisch werden liber einhundert Erzdhlungen
und Diskurse aus einer funktional-pragmatischen
Perspektive analysiert. Damit gibt das Buch prakti-
sche, wissenschaftlich reflektierte Einblicke in den
Erwerb des Deutschen.

Piske, Thorsten (2013): Immersion fiir Kinder mit
Lernschwierigkeiten und fiir Kinder nicht-deut-
scher Muttersprache: Chance oder Risiko. In: Stein-
len, AnjaK./Rhode, Andreas (Hrsg.): Mehrsprachig-
keitinbilingualen Kindertagesstdtten und Schulen.
Voraussetzungen — Methoden - Erfolge. Berlin
Der Aufsatz betrachtet die Thematik der Immersion
sehr differenziert und stellt dar, welche Schwierig-
keiten sich beim Einsatz dieser Methode bei Kindern
nicht-deutscher Muttersprache und Kindern mit ei-
nem verminderten IQ ergeben kénnen. Ganz konkret
werden Hinweise auf Fragen wie ,,Sollten Kinder, die
zu sogenannten ,Risikogruppen‘ gehdren, vom Im-
mersionsunterrichtausgeschlossen werden?“gegeben.
Der Aufsatz bezieht sich jedoch nicht nur auf Kitas,
sondern auch auf Schulen.

Reich, Hans H. (2009a): Sprachférderung im Kin-
dergarten. Berlin

Das Buch beinhaltet Kapitel zu begrifflichen Kld-
rungen, zur Konzeptentwicklung jenseits von struk-
turierten Sprachférderprogrammen, Materialien
und Beispiele zur Umsetzung sprachlicher Bildung
bzw. Forderung in der Kita. Eine Besonderheit stellen
die ausfiihrliche Darstellung der Qualifikation von
Erzieherinnen und Erziehern sowie die enthaltenen
Unterlagen fiir die Qualifizierung dar.

Reich, Hans H. (2009b): Zweisprachige Kinder:
Sprachenaneignung und sprachliche Fortschritte
im Kindergartenalter (Interkulturelle Bildungsfor-
schung). Miinster

Die Sprachentwicklungen des Deutschen und der
Familiensprachen Tiirkisch, Russisch, Polnisch
und Portugiesisch bei Kindern im Alter von drei-
einhalb bis flinfeinhalb Jahren stehen im Zentrum
dieser Arbeit. Die Entwicklungen werden durch
Sprachaufzeichnungen in unterschiedlichen Kin-
dergartensituationen dokumentiert und anhand
individueller Sprachenprofile und tabellarisch
zusammengefasster Indikatoren ndher analysiert.
Auf diese Weise wird sowohl den gruppentypischen
wie den individuellen Ausprdgungen dieser Verldufe
Rechnung getragen.

Reichert-Garschhammer, Eva/Kieferle, Chris-
ta/Wertfein, Monika/Becker-Stoll, Fabienne
(Hrsg.) (2015): Inklusion und Partizipation. Vielfalt
als Chance und Anspruch. Gottingen

Das Buch stellt einen Zusammenhang zwischen Inklu-
sion und Partizipation anhand zahlreicher zentraler
Themen her. Die sprachliche Bildung wird unter dem
Aspekt Interkulturalitdt aufgegriffen und damitvor al-
lem auf Mehrsprachigkeit bezogen. Aber auch grund-
legende Aspekte wie die individuelle Differenzierung
und die Bildungspartnerschaft werden aufgegriffen
und mit Inklusion verkniipft.

Riehl, Claudia Maria/Blanco Lépez, Julia (2015):
Mehrsprachigkeit. Ein kurzer Uberblick aus lingu-
istischer Sicht. In: Informationen zur Deutschdidak-
tik, 39/4, Heft zur Sprachlichen Bildung im Kontext
von Mehrsprachigkeit, hrsg. v. Ursula Esterl und
Georg Gombos, S.19-28

Der Aufsatz gibt einen guten Uberblick iiber die ver-
schiedenen Typen von Mehrsprachigkeit und geht
auf die Phdnomene bilingualen Sprechens ndher
ein. Dabei wird darauf geachtet, dass die fachlich
fundierten Ausfiihrungen auch fiir Nicht-Linguisten
verstdndlich sind.



Salem, Tanja/Neumann, Ursula/Michel, Ute/Do-
butowitsch, Friederike (Hrsg.)(2013): Netzwerke
fir durchgangige Sprachbildung 1. Grundlagen
und Fallbeispiele. ForMig Material Band 5. Miinster
Die Etablierung von Sprachbildungsnetzwerken
nach dem Konzept der ,,Durchgdngigen Sprachbil-
dung*“ist das Thema dieses Buches, das als erster Teil
einer zweibdndigen Handreichung erscheint. Durch
Kooperation und Vernetzung als Strukturprinzip
sollen die Kontinuitdt der Sprachbildung an den
Ubergdngen im Bildungssystem gesichert und die
Zusammenarbeit verschiedener Instanzen initiiert
und aufeinander abgestimmt werden - so die Grund-
idee. Dass dies mdglich ist, zeigen die Erfahrungen
nicht nur im Modellprogramm ,,Forderung von Kin-
dern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund*
(FérMig), sondern auch in den sich anschlieSenden
ForMig-Transtferprojekten (2010-2013). Es wird aber
auch deutlich, dass Netzwerkbildung in diesem Sinne
im bundesdeutschen Bildungsbereich kein triviales
Anliegen ist. Zahlreiche Hindernisse erschweren in-
stitutioneniibergreifende Vernetzung. Die Beitrdge
in diesem ersten Teil erldutern die Bedingungen und
Voraussetzungen fiir den Aufbau und die Etablie-
rung von Sprachbildungsnetzwerken. Sie zeigen an
Fallbeispielen aus Transferprojekten, welche Wege
gefunden wurden, das Strukturprinzip in die Praxis
umzusetzen.

Schneider, Stefan (2015): Bilingualer Erstspracher-
werb. Miinchen

Das Buch fasst den aktuellen Forschungsstand zum
bilingualen Erstspracherwerb sehr gut und verstdnd-
lich zusammen. Es werden verschiedene Positionen
dargestellt und kritisch betrachtet. Dartiber hinaus
werden der Verlauf des bilingualen Spracherwerbs
skizziert und Phdnomene wie Sprachmischungen
thematisiert. Auch wird der bilinguale Spracherwerb
dem monolingualen gegentiibergestellt, wobei jedoch
der Abschnitt zu Sprachstérungen bei Bilingualismus
sehr knapp ist.
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Tracy, Rosemary (2009): Wie Kinder Sprachen
lernen: und wie wir sie dabei unterstiitzen konnen.
Tubingen

Das Buch gibt aus linguistischer Perspektive einen
Uberblick iiber den Spracherwerb. Mehrsprachig-
keit wird darin grundsdtzlich positiv betrachtet,
Besonderheiten des Spracherwerbs bei mehrspra-
chig aufwachsenden Kindern werden aufgezeigt.
Unterschieden wird zwischen simultanem Erwerb
zweier Erstsprachen und dem Erwerb des Deutschen
als Zweitsprache, denen jeweils ein eigenes Kapitel
gewidmet ist. Verstdndlich geschrieben, mit vielen
Beispielen, ist dieses Buch eine gute Einfiihrung in die
mehrsprachige Sprach(en)aneignung, die den Fokus
aufdie morphologisch-syntaktische und semantische
Basisqualifikation legt.

Ulich, Michaela/Oberhuemer, Pamela/Solten-
diek, Monika (Hrsg.) (2010): Die Welt trifft sich im
Kindergarten. Interkulturelle Arbeitund Sprachfor-
derung in Kindertageseinrichtungen. Berlin
Dieser Band verbindet die interkulturelle Arbeit und
die Sprachfdrderung miteinander. Nach einfiihren-
den Uberlegungen zur Pidagogik der Vielfalt wird die
Sprachentwicklung von Kindern, die mit mehreren
Sprachen aufwachsen, beschrieben. Anschliefend
werden handlungspraktische und zugleich reflexiv
angelegte Vorschldge fiir die Forderung des Deutschen
inderKita, den Einbezug der Familiensprachen, die El-
ternarbeitundv.a. die (Selbst-)Evaluation der eigenen
Praxis formuliert.

Viernickel, Susanne/Volkel, Petra/Focali, Ergin
(Hrsg.) (2009): Sprachen und Kulturen sichtbar
machen. Interkulturelle Bildungsarbeit mit Kleinst-
kindern. Troisdorf

Dieses Buch liefert Ideen und Hintergriinde fiir die
Fort- und Weiterbildung, aber auch fiir die Selbst-
reflexion pddagogischer Fachkrdfte in Kindertages-
einrichtungen. Es basiert zum Teil auf dem Konzept
der ., Vorurteilsbewussten Erziehung“ nach Louise
Derman-Sparks. Im Buch finden sich Anregungen fiir
einen vorurteilsbewussten Umgang mit Kindern bis
drei Jahren und deren Eltern.
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Broschuren

Carls, Gudrun/Senatsverwaltung fiir Bildung,
Wissenschaft und Forschung (2009): Den Uber-
gang gestalten. Ein Praxisbaustein fir die Koope-
ration von Kita und Schule. Berlin

http://www.foermig-berlin.de/materialien/Ueber

gang.pdf

Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulent-
wicklung (2011): Mehrsprachigkeit zur Entwick-
lung von Sprachbewusstsein — Sprachbewusstsein
als Element der Sprachforderung.
http://li.hamburg.de/contentblob/4274138/data/
pdf-mehrsprachigkeit-zur-entwicklung-von-sprach
bewusstsein.pdf

Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schul-
entwicklung (2013): FérMig-Transfer Hamburg
Kita-Grundschule. Beispiele fiir eine durchgéngige
Sprachbildung an der Schnittstelle zwischen Ele-
mentar- und Primarbereich.
http://li.hamburg.de/contentblob/4268920/data/
pdf-broschuere-durchgaengige-sprachbildung-
foermig-transfer-hamburg-kita-grundschule.pdf

Mehrsprache Kinderbiicher. Diese Broschiire ist
eine Gemeinschaftsproduktionvonzahlreichen Ver-
lagen. Erhéltlich z.B. unter www.edition-bilibri.de

Liste kommentierter Kinderliteratur zum The-
ma Inklusion von Carmen Dorrance und Cle-
mens Dannenbeck in: Deutsches Jugendinstitut/
Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische Fach-
kréfte (Hrsg.) (2013): Inklusion - Kinder mit Behin-
derung. Grundlagen fiir die kompetenzorientierte
Weiterbildung.WiFF Wegweiser Weiterbildung,
Band 6. Miinchen, S.182-185



Filme

Wie Kinder zur Schrift kommen. Sprachférder-
film 2. Ein Film von Kurt Gerwig. Fachliche Beglei-
tung von Prof. Dr. Iris Fiissenich: Online verfiigbar
unter: https://paedagogikfilme.de

Im Film wird dargestellt, dass Kinder bereits im Ele-
mentarbereich iiber schriftsprachliche Fihigkeiten
verfiigen und sich fiir Schrift interessieren. Es wird
deutlich, dass sie dabei an ihre miindliche Sprache
ankniipfen und einen Bezug zur Schrift herstellen.
Welche Unterstiitzung pddagogische Fachkrdfte und
Eltern Kindern geben kénnen, die die Schrift noch nicht
entdeckt haben, wird an umfangreichen Beispielen
erldutert.

WieKinder zum Deutsch kommen. Sprachforder-
film 3. Ein Film von Kurt Gerwig. Fachliche Beglei-
tung von Prof. Dr. Iris Fiissenich: Online verfiigbar
unter: www-paedagogikfilme.de

Wie mehrsprachige Kinder Sprachen erwerben und
welche Unterstiitzung sie dabei bendtigen, ist Gegen-
stand des Films. Anhand von zahlreichen Beispielen
wird Mehrsprachigkeit aus der Sicht von einzelnen
Kindern, Eltern sowie von Mitarbeiterinnen aus Kin-
dertageseinrichtungen beleuchtet. Kommentare aus
der Wissenschaft begleiten die Darstellung.

LustaufSprache.SprachlicheBildungund Deutsch
lernen in Kindertageseinrichtungen. Ein Film von
Michaela Ulich, Staatsinstitut fiir Frithpddagogik,
Bayern, DVD, neue Auflage 2014, ca. 45 Minuten.
Zu beziehen tiber Herder Verlag, KundenService-
Center, Tel. 0761/2717440, Fax: 0761/2717 360, E-Mail:
kundenservice@herder.de

Der Film ist ein ,,Lehrfilm“ fiir die Aus-, Fort- und Wei-
terbildung von pddagogischen Fachkrdften und fiir
die Praxis. Er besteht aus 12 Szenen mit Kindern in ver-
schiedenen pddagogischen Situationen. Dabei werden
Aktivitdten rund um Buch-, Erzdhl- und Schriftkultur
in den Mittelpunkt gertickt. Jede Szene steht fiir sich
und kann einzeln bearbeitet werden (die Szenen sind
Jeweils 2 bis 6 Minuten lang). Anhand der einzelnen
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Szenen Idsst sich die Beobachtung des Sprachverhal-
tens (z.B. im Team) gut einiiben und diskutieren.
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Links und Materialien

Elternbriefe des Instituts fiir Friihpddagogik
(IFP) in Bayern zum Thema Mehrsprachigkeit
DasIFP bietet Elternbriefe in zahlreichen Sprachen
an, die erkldren, wie sich das Kind sowohl die Fami-
liensprache als auch Deutsch aneignen kann. Alle
Briefe stehen zum kostenfreien Download bereit.
http://www.ifp.bayern.de/veroeffentlichungen/
elternbriefe/index.php

Expertisen der WiFF zur sprachlichen Bildung
Die Weiterbildungsinitiative Frihpddagogische
Fachkréfte bietet eine Reihe von Expertisen zum
Thema,Sprachliche Bildung“, die einzelne Aspekte
wissenschaftlich fundiert, aber gutlesbar aufberei-
tetdarbieten.
http://[www.weiterbildungsinitiative.de/publikati-
onen/category/11/

Glossar Sprachliche Bildung

Viele Texte zur sprachlichen Bildung sind fir
Laien nur schwer verstdndlich, hinzu kommt die
uneinheitliche Verwendung von Begriffen wie z.B.
Sprachférderung. Anja Bereznai und Timm Albers
schaffen mit diesem Glossar, das in der Online-
Bibliothek des Niedersdchsischen Instituts fir
frihkindliche Bildung und Erziehung (nifbe) kos-
tenfrei erhéltlich ist, Abhilfe. Daneben findet sich
inder Bibliothek noch weiteres, empfehlenswertes
Material zur sprachlichen Bildung.
https://[www.nifbe.de/infoservice/online-bibliothek

Literacy

Im Rahmen des Programms ,,PiK - Profis in Kitas*
sind diese hochschuldidaktischen Handreichungen
zum Thema Sprach- und Literaturdidaktik fiir den
Elementarbereich entstanden.
http://[www.elementargermanistik.uni-bremen.de/
Handreichung_Nickel_Literacy.pdf



Die Expertengruppe Inklusive Sprachliche Bildung

Die Expertengruppe Inklusive Sprachliche Bildung

Bei der inhaltlichen Erarbeitung des vorliegen-
den Wegweisers lief3 sich WiFF von Fachwissen-
schaftlerinnen und Fachwissenschaftlern beraten.
Insbesondere in die Begutachtung begleitender
Expertisen (Teil A) sowie in die Konzeption des Kom-

Mitglieder der Expertengruppe
Inklusive Sprachliche Bildung waren:

Prof. Dr. Timm Albers,
Universitdt Paderborn

Prof. Dr. Michael Becker-Mrotzek,
Universitiat zu Kéln, Direktor des Mercator-Instituts
fiir Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache

Prof. Eva Briedigkeit,
Fachhochschule Siidwestfalen

Prof. Dr. Solveig Chilla,
PH Heidelberg

Prof. Dr. Annick De Houwer,
Universitat Erfurt

Prof. Dr. em. Iris Fiissenich,
PH Ludwigsburg

Dr. Anne-Katharina Harr,
Institut fir Deutsch als Fremdsprache, LMU Miinchen

Christa Kieferle,
Staatsinstitut fir Frihpddagogik, Miinchen

Wir danken den Expertinnen und Experten fiir ihre
konstruktive Mitarbeit und ihre fachliche Beglei-
tung!

petenzprofils (Teil B) floss das Wissen der Expertin-
nen und Experten ein. Dariiber hinaus empfahlen
und kommentierten sie Literatur und Medien, die
fiir die Gestaltung von Weiterbildungen hilfreich
sind (Teil D).

Prof. Dr. Jens Kratzmann,
Universitéit Eichstétt-Ingolstadt

Dr. Melanie Kuhn,
Université de Fribourg, Schweiz

Prof. Dr. Drorit Lengyel,
Universitdt Hamburg

Prof. Dr. Argyro Panagiotopoulou,
Universitit zu Koln

Prof. Dr. em. Hans H. Reich,
Universitdt Koblenz-Landau

Prof. Dr. Claudia Riehl,
Institut fiir Deutsch als Fremdsprache,
LMU Miinchen

Prof. Dr. Stephan Sallat,
Universitat Leipzig, Vorsitzender von GisKid
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Lesen Sie weiter!

Zum Thema Sprache sind bereits folgende Publikationen der WiFF kostenlos verfiigbar
unter www.weiterbildungsintiative.de/publikationen

WiFF Wegweiser WIiFF Expertisen
Weiterbildung
Arbeitsmaterial fiir die Wissenschaftliche Analy-
Konzeption kompetenz- sen zu aktuellen Fragen
orientierter Weiterbil- der Friihpddagogik
dungen

Zuletzt erschienen: Zuletzt erschienen:

g

& gprachliche
& pildung
Grundlagen

ompetenz
Wel(er\n\d\mg

far die
orientierte

Band1 Band 46

Sprachliche Bildung Mehrsprachigkeitin der
Kindheit. Perspektiven
fur die frihpddagogische
Praxis
Argyro Panagiotopoulou

Band 29
Sprachstandsfeststellung
bei mehrsprachigen Kin-
dern im Elementarbereich
Drorit Lengyel

Band 23

Evaluation und Qualitéts-
entwicklung im Kontext
frihpédagogischer
Interventionsprogramme:
Chancen und kritische
Aspekte

Barbara Gasteiger-Klicpera

Band 12

Der Erwerb des Deutschen
bei Kindern mit nichtdeut-
scher Erstsprache. Sprach-
liche und auBersprachliche
Einflussfaktoren

Monika Rothweiler/

Tobias Ruberg

Stand: Dezember 2016
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