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Anmerkungen zu einigen verwendeten Begriffen und Bezeichnungen

In dieser Bachelor-Thesis wird der Begriff ,,sprachliche Bildung* verwendet.
Die sprachliche Bildung stellt im Gegensatz zur Sprachforderung das Kind als einen kom-
petenten und aktiven Mitgestalter seiner Bildung und Entwicklung in den Mittelpunkt und

zielt dabei auf die Kompetenzstarkung ab (vgl. Reichert-Garschhammer 2013: 48).

Zur Unterstltzung der sprachlichen Bildung wird die Methode des Dialogischen Lesens
beschrieben. Unter Dialogischem Lesen wird eine bestimmte Art der dialogorientierten
Kommunikation zwischen dem Erwachsenen und dem Kind Uber ein Buch verstanden.
Beide Beteiligten befinden sich in stdndiger Interaktion. Die Beitrage von Seiten des Kin-
des werden von dem Erwachsenen aufgegriffen. Durch Fragen, Impulse, Lob, Ermunte-
rung und Erweiterung der Antworten der Kinder regt der Erwachsene die Sprachaktivitét
des Kindes an, was zur schnellen Entwicklung seiner sprachlichen Fahigkeiten fiihrt. Zu-
gleich gewinnt das Kind positive Erfahrungen im Umgang mit Biichern und Sprache (vgl.
Kraus 2005: 112).

Die genaue Berufsbezeichnung ,pddagogische Fachkraft“ und im 2. Teil der Arbeit
., Workshopleiter” schliefit gleichermaRen Erzieher, Sozialpddagogen, Heilpddagogen, P&-
dagogen und Kinderpfleger mit ein. Aufgrund der besseren Lesbarkeit wird auf eine spezi-
ell ménnliche oder weibliche Berufsbezeichnung verzichtet.

Als ,,.Bezugsperson® sind alle Elternteile und sonstigen Erziehungsberechtigten zu verste-

hen.

Die auBerfamilidre Betreuungsform der Kinder zwischen dem 2. und 3. Lebensjahr wird
als ,,Kindertageseinrichtung* bezeichnet, die gleichermaRen Krippe, Kindergarten mit er-

weiterter bzw. grol3er Altersmischung oder &hnliche Einrichtungen umfasst.
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Einleitung

Sprache begegnet uns tberall und jeden Tag. Sie ermdglicht uns, mit anderen in Kontakt
zu treten, sich mitzuteilen, eigene Gefiihle zum Ausdruck zu bringen und verstanden zu
werden. ,,Uber die Sprache werden Bedeutungen und Uberlieferungen transportiert. Sie ist
Schlussel zum Welt- und Selbstverstdndnis und zentrales Mittel zwischenmenschlicher
Verstdndigung.” (Bay. StMAS/Bay. StMUK 2012: 44) Zugleich leistet die Sprache einen
grolRen Beitrag flr die Personlichkeitsentwicklung jedes Einzelnen und ist VVoraussetzung
fur den Schulerfolg, kompetenten Umgang mit Medien sowie die Teilhabe am gesellschaft-
lichen Leben (vgl. Bay. StMAS/Bay. StMUK 2012: 44).

Die Kinder sammeln schon lange vor dem Schuleintritt unterschiedliche Erfahrungen in
Bezug auf den Umgang mit Bichern und Sprache in der Familie und in Alltagssituationen.
Diese Erfahrungen sind im Einzelnen sehr vielféltig und unterscheiden sich je nach Situa-
tionen in den Familien und dem sozio-kulturellen Umfeld (vgl. Ulich 2005: 107 — 108).
Durch die gesellschaftlichen Veranderungsprozesse, die einen Einfluss auf die familiaren
Lebensbedingungen ausiiben, sind Eltern vielfaltigem Druck, zahlreichen Belastungen und
Verunsicherungen ausgesetzt, die Auswirkungen in Bezug auf die Erziehung, Bildung und
Entwicklung ihres Kindes haben. Daher sind Kinder aus Familien mit nicht geniigend aus-
gebildeten Elternkompetenzen eher Benachteiligungen ausgesetzt als andere (vgl. Wehr-
mann, 2006, 166 — 167).

Die bayerischen Leitlinien fir die Bildung und Erziehung von Kindern verweisen darauf,
dass der ,, zentrale [...] Bildungsort fir die Entwicklung von Sprachkompetenz® [...] die
Familie [ist]. Die Zusammenarbeit der Bildungseinrichtungen mit den Eltern ist daher von
grofler Bedeutung™ (Bay. StMAS/Bay. StMUK 2012: 45).

In dieser Bachelor-Thesis ,,Gemeinsam mit den Eltern — Theoretische und konzeptionelle
Grundlagen fur einen Elternworkshop zum Dialogischen Lesen mit Kindern unter drei Jah-
ren wird ein Elternworkshop entwickelt, in dem die padagogischen Fachkréfte mit den
Eltern fur die sprachliche Bildung des Kindes gemeinsam tatig werden.

Deshalb lautet die zielfuhrende Fragestellung: Welche Inhalte und Methoden im Workshop
kénnen den Eltern helfen, gemeinsam mit den padagogischen Fachkraften die Entwicklung

der sprachlichen Fahigkeiten des Kindes zu unterstiitzen?

1 Als Sprachkompetenz bezeichnet man also eine Fille von sprachlichen und nicht sprachlichen Fahigkei-
ten, die dazu dienen, miteinander erfolgreich auf allen sprachlichen Ebenen kommunizieren zu kénnen.
Auller grammatischen und pragmatischen Kompetenzen sind dazu auch personlichkeitsbezogene Kompe-
tenzen, wie z. B. Einstellungen, Wertvorstellungen, ein gewisses MaR an Lernfahigkeit und Sprachbewusst-
sein, aber auch Weltwissen und soziales Wissen notwendig” (Reichert-Garschhammer/Kieferle 2011: 17).
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Die Eltern entwickeln durch den Workshop zum Dialogischen Lesen mit Kindern
unter drei Jahren ein Bewusstsein fur ihre Kompetenzen, die zur Unterstitzung der
sprachlichen Fahigkeiten des Kindes durch die Bilderbuch-Interaktionen®anhand des
Dialogischen Lesens fuhren.

Die Beteiligung der Eltern an der sprachlichen Bildung ihres Kindes mit Hilfe des
Workshops zum Dialogischen Lesen baut die Bildungs- und Erziehungspartnerschaft
aus und tragt zum Wohl des Kindes bei.

Die gemeinsame Verantwortung in der Zusammenarbeit von padagogischen Fach-
kraften und Eltern ermoglicht dem Kind, seine sprachlichen Fahigkeiten durch das
Dialogische Lesen auszubauen und positive Erfahrungen mit Buchern, Sprache und
Zuwendung zu sammeln.

Folgend werden die theoretischen Grundlagen in den einzelnen Kapiteln beschrieben, auf
denen die konkrete Planung des Workshops aufbaut.

Im ersten Kapitel wird zunachst auf die Heterogenitat® und Pluralitat* der Familien einge-
gangen. Der Fokus liegt hier bei den gesellschaftlichen und politischen Einflissen, welche
sich auf die Lebenswirklichkeiten von Familien auswirken. Zugleich wird auch auf den
Einfluss der Familie auf die Entwicklung des Kindes eingegangen und der Zusammenhang
der Sprachentwicklung von Kindern zwischen dem 2. und 3. Lebensjahr mit dem Sprach-
verhalten der Bezugspersonen aufgezeigt.

Im zweiten Kapitel werden die Grundvoraussetzungen und Grundlagen fiir eine gelingende
Gestaltung der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft beleuchtet. Hier wird zuerst auf das
Verstandnis hinsichtlich der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft eingegangen. Danach
wird erortert, welche Rolle die padagogische Fachkraft in der Erziehungs- und Bildungs-
partnerschaft gegenuber den Eltern einnimmt und welche Kompetenzen sie einbringen
kann, um eine partnerschaftliche Beziehung zu ihnen aufzubauen und aufrechtzuerhalten.
Das dritte Kapitel befasst sich mit der Bedeutung der sprachlichen Bildung. Hier wird auf
die Methode des Dialogischen Lesens eingegangen. AnschlieBend wird die Fragetechnik
des Dialogischen Lesens erldutert und es werden zugleich Moglichkeiten und Chancen des
Dialogischen Lesens aufgezeigt.

Im zweiten Teil der Arbeit wird die praktische Umsetzung des Workshops beschrieben. So

wird im Kapitel vier auf die Zielgruppe der Eltern und deren Ausgangslage eingegangen.

? Interaktion ist eine Wechselwirkung oder eine wechselseitige Beeinflussung von Personen (vgl. Wahrig-
Burfeind 2004: 422).

3 Heterogenitat zeigt eine verschiedenartige Zusammensetzung auf (vgl. Wahrig-Burfeind 2004: 369).

* Pluralitat bedeutet Mehrheit (vgl. Wahrig-Burfeind 2004: 755).



Zugleich werden Uberlegungen zu den Zielen, dem Aufbau, der methodisch-didaktischen
Gestaltung und den Rahmenbedingungen geschildert. Ferner wird bei der Methodenwahl
auf die Grundlagen der Erwachsenenbildung, der Kommunikation und Gesprachsfuhrung
eingegangen.

Im flnften Kapitel folgt eine schematische Darstellung des Elternworkshops in tabellari-
scher Form.

AnschlieBend werden im sechsten Kapitel die Mdglichkeiten der Qualitatssicherung und
Evaluation aufgezeigt. Hier werden die Qualitdtsdimensionen und Indikatoren bestimmt
und das methodische VVorgehen beschrieben.

Zum Schluss, im siebten Kapitel, folgt die Zusammenfassung mit Zieluberprifung und

einem Ausblick auf weiterfiihrende Ideen und Mdglichkeiten.

Teil 1 Theoretischer Zugang

1 Ausgangspunkt und Madglichkeiten der soziologischen und politischen Einfluss-
nahme im Kontext von Bildungs-und Erziehungspartnerschaft mit Eltern im Bereich
der sprachlichen Bildung

Das Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend zeigt Folgendes in Be-
zug auf die Familie auf:

,,Mit der Familie fangt alles an, auch die Bildung. [...]. Familie ist die einzige bildungsre-
levante Sozialform, in der Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsprozesse permanent in-
einander Ubergehen; in diesem Sinne sind die Interaktionsbeziehungen in der Familie [...]
universell.“ (BMFSFJ 2005: 93)

Da den Interaktionsbeziehungen zwischen Eltern und Kindern eine groRe Bedeutung in der
Familie beigemessen wird, beschéftigt sich dieses Kapitel zundchst mit der Heterogenitat
der Familien. Dabei werden Einflisse der gesellschaftlichen Wandelprozesse auf die ver-
anderten Lebenswirklichkeiten von Familien in Bezug auf Globalisierung®, Modernisie-
rung®, Pluralisierung’ und Individualisierung® skizziert und unter anderem Einfliisse der
Familie auf die kindliche Entwicklung geschildert. Zugleich wird auf den Zusammenhang
zwischen der Sprachentwicklung des Kindes im 2. und 3. Lebensjahr und auf das Sprach-

und Interaktionsverhalten der Eltern eingegangen.

> Globalisieru ng bedeutet weltweites Verbreiten und Verflechten (vgl. Wahrig-Burfeind 2004: 341).
6 Modernisierung heiflt nach der Mode andern oder dem Zeitgeschmack anpassen (vgl. Wahrig-Burfeind
2004: 624).
7 Pluralisierung bedeutet eine Vervielfaltigung, dass etwas aus mehreren Komponenten besteht (vgl. Wah-
rig-Burfeind 2004: 755).
8 Individualisierung zeigt auf, dass der Mensch als Einzelwesen betrachtet oder behandelt wird (vgl. Wahrig-
Burfeind 2004: 341).
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1.1 Heterogenitat und Pluralitat der Familienformen als Ausgangspunkt

Eltern stellen keine homogene Gruppe dar. Realitét ist, dass es in Deutschland im Jahr
2011 insgesamt 8,1 Millionen Familien mit minderjahrigen Kindern gab. Davon haben 2,3
Millionen Familien mit minderjahrigen Kindern einen Migrationshintergrund®, was einem
Anteil von 29 Prozent entspricht. Als meistgelebte Familienform gilt die Ehe, die einen
Anteil von 71 Prozent ausmacht. Jedoch hat sich ihr Anteil seit 1996 um ein Drittel redu-
ziert. Weiter angestiegen sind vor allem die nichtehelichen Lebensgemeinschaften, diese
haben sich in den letzten 15 Jahren fast verdoppelt und machten im Jahr 2011 neun Prozent
aller Familien mit minderjahrigen Kindern aus. Eine Zunahme ist auch bei Alleinerziehen-
den zu beobachten, sowohl bei Mdittern als auch Vatern. 2011 waren 20 Prozent der Fami-
lien alleinerziehend, 15 Jahre zuvor waren es 14 Prozent (vgl. BMFSJ 2012: 14).

Diese Verénderungen wirken sich auch auf die Anzahl der Kinder in den Familien aus.
-EIn Viertel aller minderjéhrigen Kinder in Deutschland sind Einzelkinder. Fast die Halfte
aller Kinder (47 Prozent) hat eine Schwester oder einen Bruder (BMFSFJ 2012: 16).
Welche Einflusse die gesellschaftlichen Wandelprozesse auf die familidaren Lebensbedin-

gungen haben, wird im Folgenden beschrieben.

1.2 Einfluss der gesellschaftlichen Wandelprozesse auf die veranderten Lebenswirk-
lichkeiten von Familien durch Globalisierung, Modernisierung, Individualisierung
und Pluralisierung

Einen enormen Einfluss auf die familidren Lebensbedingungen bewirken die gesellschaft-
lichen Wandlungsprozesse. Der zunehmende Wettbewerbsdruck aufgrund der Globalisie-
rung und Modernisierung lasst sich an dem Bedarf an hoch qualifizierten Fachleuten erse-
hen. Es kommt zu hohen Anforderungen an die Mobilitat und zeitliche Flexibilitat. Der
steigende Anteil von Familien mit Migrationshintergrund, die sinkende Stabilitat von elter-
lichen Partnerschaften und demzufolge die wachsende Zahl von Alleinerziehenden nehmen
Einfluss auf die ganze Familie und vor allem auf den Bildungserfolg der Kinder (vgl.
Wehrmann 2006: 163 — 164). Das fihrt dazu, dass Kinder und Erwachsene gleichermalien
vielféltige Lebenskompetenzen erwerben mussen, um in der immer schneller verandernden
Welt zu Recht finden zu kdnnen (vgl. Tschépe-Scheffler 2006: 10).

° Zu den Menschen mit Migrationshintergrund zihlen ,alle Auslénder und eingeblirgerte ehemalige Aus-
ldnder, alle nach 1949 als Deutsche auf das heutige Gebiet der Bundesrepublik Deutschland Zugewanderte,
sowie alle in Deutschland als Deutsche Geborene mit zumindest einem zugewanderten oder als Auslénder in
Deutschland geborenen Elternteil. “ (Statistisches Bundesamt: www.destatis.de... 2015: 6)
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Nach Ulrich Beck fuhrt die Modernisierung nicht nur zu einem feinstrukturierten Arbeits-
markt und zu Mobilitat, sondern auch zu einem dreifachen Prozess der Individualisierung.
Er unterteilt den Individualisierungsprozess in die Freisetzungs-, Entzauberungs- und Kon-
troll- bzw. Reintegrationsdimension. Die Freisetzungsdimension verweist auf den Prozess
der Freisetzung aus den historisch vorgegebenen Sozialformen und Bindungen (vgl. Beck
1986: 206). Darunter wird der gesellschaftliche Wandel von Klassen, Schichten und Ge-
schlechtslagen von Mannern und Frauen verstanden (vgl. Beck 1986: 115). Durch den Ver-
lust der traditionellen Sicherheit, des Glaubens und der leitenden Normen nehmen das
Handlungswissen und die Unabh&ngigkeit der Person zu. Da jeder Einzelne sein Leben
selbst und individuell gestalten muss, kommt es zur Verunsicherung, die Ulrich Beck als
Entzauberungsdimension darstellt (vgl. Beck 1986: 206). Darunter bilden sich die Zwénge
des Konsums, des Arbeitsmarktes und Zwénge der individualisierten und selbstdndigen
Lebensfiihrung (vgl. Beck 1986: 211). Daraus entsteht eine neue Art der sozialen Wieder-
einbindung, indem sich alte und neue Leitbilder, Normen und Wertvorstellungen vermi-
schen, die Ulrich Beck als Kontroll- bzw. Reintegrationsdimension bezeichnet (vgl. Beck
1986: 206).

So sind die Eltern bei der Erziehung ihrer Kinder verunsichert und suchen Orientierung,
weil sie ihren eigenen Erziehungserfahrungen und Wertvorstellungen nicht mehr vertrauen
(vgl. Roth 2010: 87).

Da die Lebenswirklichkeiten von Familien eng mit den gesellschaftlichen Bedingungen
zusammenhéngen und durch die Verédnderung von Gesellschaft sowie der Pluralisierung
von Normen und Werten ist Xenia Roth der Meinung, dass ,,Familie [...] demnach eine
standige Herstellungsleistung [ist]* (Roth 2010: 101). Damit eine Familie funktioniert und
der Alltag gut organisiert werden kann, sind koérperliche, mentale, emotionale Leistungen
und groRBe Anstrengungen notwendig. Der Familienalltag muss immer wieder neu aktiv
gestaltet werden und befindet sich daher stets in einem Gestaltungsprozess (vgl. Roth
2010: 101).

Das fiihrt dazu, dass die Eltern heutzutage einem vielfaltigen Druck ausgesetzt sind. Der
zunehmende Zeitdruck, Organisations- und Leistungsdruck bestimmen den Alltag von Fa-
milien. Nach dem Ergebnis der Sinus-Studie™ ist bekannt, dass sich ,.ein Drittel [der El-
tern] im Erziehungsalltag oft bis fast taglich gestresst fuhlen, die Hélfte immerhin gele-
gentlich“ (Merkle/Wippermann 2008: 14).

1% bie Sinus-Studie ist eine sozialwissenschaftliche Milieuforschung, die ,neben soziodemografischen
Merkmalen (Alter, Bildung, Einkommen, Berufsprestige) auch soziokulturelle Merkmale (Werte, Lebensstile)
beriicksichtigt” (Merkle/Wippermann 2008: 28).
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Nicht nur die Berufstatigkeit der Frauen ist in den letzten Jahren kontinuierlich angestie-
gen, sondern auch das ménnliche Rollenverstédndnis hat sich verandert. Zum einen wollen
die Véter flr die finanzielle Grundlage ihrer Familie sorgen und zum anderen in die Bil-
dung und Erziehung ihres Kindes miteinbezogen werden. Da die Mutter auch berufstatig
sind, sind die Familien auf eine Fremdbetreuung angewiesen. Der seit 2008 vorangetriebe-
ne Ausbau der Platze fir unter Dreijéhrige zeigt einen groRen Beitrag fiir bessere Verein-
barkeiten von Familie und Beruf fur Eltern von Kleinstkindern (vgl. Roth 2010: 89 — 90).
So verunsichern heutzutage die Eltern der Erziehungsdruck, berufliche, finanzielle und
personliche Belastungen sowie auch der Bildungsdruck mit seinen Leistungsanforderun-
gen. Die Ergebnisse der Sinus-Studie zeigen, dass die Mehrzahl der Eltern wenig Vertrau-
en in das 6ffentliche Bildungssystem haben und meinen, dass ihre Kinder nicht angemes-
sen und wettbewerbstauglich gefordert werden. Deshalb investieren sie viel Geld in private
Anbieter, um ihr Kind optimal zu férdern, damit es einen Vorsprung vor den anderen erhalt
(vgl. Merkle/Wippermann 2008: 12).

Dies fiihrt dazu, dass die Kinder je nach familidrer Herkunft sehr unterschiedliche Chancen
auf einen Bildungserfolg haben (vgl. Wehrmann 2006: 163 — 164). Kinder aus Familien
mit nicht geniigend ausgebildeten Elternkompetenzen sind eher Benachteiligungen ausge-
setzt als andere (vgl. Wehrmann, 2006, 166 — 167).

Den Druck, den die Eltern von verschiedenen Seiten spiren, beeinflusst nicht nur die Be-
ziehungen zum Kind, sondern auch die ganze Familie. Nach Horst Siebert lasst sich die
Individualisierung als ,,Vergesellschaftungsmodus* (Siebert 2012: 66) begreifen. Demzu-
folge fordert unser Gesellschaftssystem Individualisierungen, um den Problemen aus dem
Weg zu gehen oder sogar sich zu ,,entlasten®. ,,Jeder ist sozusagen fur sich selbst und fur
seine Zukunft verantwortlich.« (Siebert 2012: 66). So pléadiert er dazu, dass Bildungsange-
bote zur Individualisierung beitragen kénnen, weil diese Malinahmen der Neuorientierung,
Selbstsicherheit und personlichen Stabilitat dienen (vgl. Siebert 2012: 66).

Daher sollen die Kindertageseinrichtungen ihre Angebote zur Orientierung, Erziehung und
Bildung erhéhen, um die Kompetenz der Eltern zu férdern und zu unterstitzen, da Kinder
aus Familien mit nicht gentigend ausgebildeten Elternkompetenzen eher Benachteiligungen
ausgesetzt sind als andere (vgl. Wehrmann, 2006: 166 — 167).

Nach Klein und Vogt soll das Angebot vor allem die Vereinbarkeit von Berufstatigkeit und
Familienleben berlcksichtigen. Zugleich soll es die Unterstiitzung von Eltern in paddagogi-
scher Hinsicht einbeziehen (vgl. Klein/Vogt 2008: 186).



So zeigt Xenia Roth auf, dass ,,die Berufstatigkeit der Eltern [...] wesentlich die Zeit, die
die Eltern fur die Fremdbetreuung ihrer Kinder bendtigen [bestimmt]* (Roth 2010: 91).
Zugleich verweist sie darauf, dass diese Zeit auch intensiv fiir die Bildungs- und Erzie-
hungspartnerschaft mit den Eltern im Bereich der Bildung und Erziehung genutzt werden
kann (vgl. Roth 2010: 91).

1.3 Einfluss der Familie auf die Entwicklung des Kindes

AuRere Lebensumstande beeinflussen auch die Lebensumstande der Familien. Der sozio-
logische Forschungsansatz nach dem amerikanischen Psychologen Urie Bronfenbrenner
(1981) zeigt, dass

,,Entwicklung und Wohlergehen des Kindes wesentlich von der Qualitat der Beziehungen
innerhalb der Familie abhdngen, den Beziehungen zwischen Eltern und Kind und den Be-
ziehungen der Eltern untereinander. Diese wiederum sind bestimmt von der Arbeitssituati-
on der Eltern und der Vereinbarkeit von Beruf und Familie.” (Klein/Vogt 2008: 14 — 15)
Jede Familie stellt somit ein bestimmtes System von Beziehungen dar, in dem alle vonei-
nander abhangen und alle aufeinander angewiesen sind. Jedes Verhalten und Erleben ge-
schehen in einem Interaktionsprozess und werden gegenseitig beeinflusst (vgl. Klein/VVogt
2008: 29 — 30).

Die amerikanischen und britischen Langsschnittuntersuchungen kommen zu dem Ergebnis,
dass die Familie einen viel groReren Einfluss auf die kindliche Entwicklung auslbt als die
Kindertagesbetreuung. So ergab die ,,NICHD Study of Early Child Care* Folgendes: ,,Fa-
milien- und Kindfaktoren erklérten einen groReren Teil der Varianz hinsichtlich der kogni-
tiven und Sprachentwicklung und beziiglich der Mutter-Kind-Interaktionen als Variablen
der Fremdbetreuung.© (Textor: www.kindergartenpaedagogik.de/1602 ... 0. J.). Zugleich
betont die europdische Léngsschnittuntersuchung der ,,Effective Provision of Pre-School
Edukation (EPPE)“ — Studie aus Grof3britannien — den starken Einfluss der Familie auf die
kindliche Entwicklung: ,,Als besonders bedeutsam erwies sich die Qualitit der familialen
Lernumgebung fir die kognitive Leistungsfahigkeit und—in etwas geringerem MaRe — fir
die soziale Entwicklung der Kinder* (Textor: www.kindergartenpaedagogik.de/1615 o. J.).
Zudem belegt die IGLU-Studie, dass die spateren Schulleistungen weitgehend von Fami-
lienfaktoren abhingen. ,,.Der Einfluss der sozialen Herkunft auf die Leistungen der Schiile-

rinnen und Schuler ist hoch.“ (IGLU: www.bmbf.de... 0. J.)

"' |GLU bedeutet die Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung. Hier wird die Lesekompetenz von
Grundschiilerinnen und Grundschilern am Ende der vierten Jahrgangsstufe erfasst (vgl. www.bmbf.de).


http://www.kindergartenpaedagogik.de/1615
http://www.bmbf.de/

Dies deutet darauf, dass die soziale Herkunft eine wichtige Rolle spielt und die Entwick-
lung des Kindes beeinflusst.

Die erste Verdffentlichung der PISA™-Ergebnisse im Jahr 2001 hat in Deutschland wegen
schwacher Ergebnisse einen Schock ausgeldst. Das Ergebnis der Studie zeigte, dass ,,fast
23 Prozent der Jugendlichen nur féhig [sind], auf einem elementaren Niveau zu lesen. Im
Hinblick auf selbststindiges Lesen [...] [sind sie] als potenzielle Risikogruppe zu betrach-
ten.« (Artelt/Baumert u. a. 2001: 16. www.mpib-berlin.mpg.de... 0. J.)

Zu den Faktoren, die die Lesekompetenz beeinflussen, zéhlen vor allem die soziale Her-
kunft bzw. das Bildungsniveau des Elternhauses, Migrationshintergrund und der Erwerb
der deutschen Sprache. Zugleich wirken sich die bedeutsamen Spracherfahrungen und
Sprachleistungen in der friihen Kindheit auf die spatere Lesekompetenz aus, die wiederum
einen Bezug zu den Denkleistungen zeigen (vgl. Roux 2005: 3).

Der russische Psychologe und Sprachforscher Lev S. Vygotskij (1896 — 1934) verweist in
seinem letzten Werk ,,Denken und Sprechen® auf den bedeutsamen Zusammenhang zwi-
schen der kognitiven Entwicklung und der Sprachentwicklung. Er zeigt auf, dass Denken
und Sprechen einen unterschiedlichen Anfang haben und sich nicht parallel entwickeln,
aber miteinander verkniipft sind, also sich tiberschneiden (vgl. Vygotskij, 2002: 169).

Er macht deutlich, dass die ,,Entwicklung des Denkens vom Sprechen, von den Mitteln des
Denkens und von der sozialen und kulturellen Erfahrung des Kindes [abhéngen]. Die Ent-
wicklung des [...] Sprechens [...] im Wesentlichen von aullen bestimmt [wird]" (Vygo-
tskij, 2002: 170).

Auch die aktuelle nationale Untersuchung zur Qualitét der Bildung, Betreuung und Erzie-
hung in der frihen Kindheit (NUBBEK) bestétigt: ,,der Bildungs- und Entwicklungsstand
der Kinder hangt starker mit Merkmalen der Familie als mit Merkmalen der auRerfamilié-
ren Betreuung zusammen. (Tietze/Becker-Stoll u. a. 2012: 11. www.nubbek.de...)

Damit lasst sich festhalten, dass die Familie einen grofRen und bedeutsamen Einfluss auf
die Entwicklung des Kindes austbt, insbesondere im sprachlichen Bereich.

Weiter wird explizit auf die Sprachentwicklung von Kindern zwischen dem 2. und 3. Le-

bensjahr in Zusammenhang mit dem Sprachverhalten der Bezugspersonen eingegangen.

12 pISA ist eine international standardisierte Leistungsmessung, die von den 32 Teilnehmerstaaten gemein-
sam entwickelt wurde und mit 15-jdhrigen Schilerinnen und Schiilern in ihren Schulen durchgefiihrt wurde.
Neben der mathematischen, naturwissenschaftlichen Grundbildung wurde auch die Lesekompetenz erfasst
(vgl. Artelt/Baumert u. a. 2001: 16).
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1.4 Zusammenhang der Sprachentwicklung von Kindern zwischen dem 2. und 3. Le-
bensjahr mit dem Sprachverhalten der Bezugspersonen

Aus der Forschung ist bekannt, ,,dass die Sprachentwicklung nicht mit dem ersten gespro-
chenen Wort des Kindes einsetzt. Worter bilden sich auf der Grundlage sozialer Kommu-
nikation, die mit den ersten Stunden, Wochen und Monaten des Lebens beginnt.«
(Whintehead 2010: 297) Durch die Worter wird der Zugang zur jeweiligen Sprache und
Kultur erméglicht. Die erwachsenen Bezugspersonen spielen dabei eine zentrale Rolle,
indem sie das Kind in seinem Lernen und Denken unterstiitzen (vgl. Whitehead 2010: 297
—298).

Der Weg vom ersten Wort zu komplexen Satzen vollzieht sich bei den Kindern in relativ
kurzer Zeit und sehr individuell. Die Produktion erster Worter setzt um den zwolften Le-
bensmonat ein. Mit der 50-Wort-Grenze ,,im Alter von etwa 18 Monaten [...] trifft die so
genannte Wortschatzexplosion ein, das heift, [das Kind] lernt nun sehr schnell neue Wor-
ter hinzu (Grimm & Weinert, 2008). (zitiert in Petermann u. a. 2010: 18)

Die Sprachpyramide nach Wolfgang Wendland in Tabelle 1 zeigt die Entwicklung der
Sprache in den Dimensionen Wortschatz, Artikulation und Grammatik auf. ,,Zu bertick-
sichtigen ist, dass genetische und Umwelteinfliisse flr den Erwerb der einzelnen Sprach-
dimensionen von unterschiedlicher Bedeutung sind. Wortschatz [...] [ist] starker von Input-

faktoren abhangig als grammatische [...] Fahigkeiten.” (von Suchodoletz 2007: 49)

Tabelle 1 Die Sprachpyramide (vgl. Wendland 2006: 31)"

Wortschatz Artikulation

Beispiele Sprach- Grammatik

verstindnis

Alle Laute werden
korrekt gebildet.

Sprach- Alter
verstandnis
—— — —/ ca.6 Jahre
herrscht,
ge
inc
/ ca. 4 Jahre ‘

Wortschatz erméglicht
1 Ausdruc
e

.Dais ne F(r)au, die guckt
aus”n Fenster. Warum?”

u
Lautverbindungen zu lernen
(z.B. kn, bl, gr). Begi

- ca. 2% Jahre
Wortschatz nimmt .Si(l\ it in der n

.Da B(r)iefmann (Brieftriger) kommen.”
-Anna nich tdnnen (schl)afen.”

erheblich zu: Wort- | Laut
schopfungen. sict

ca. 2 Jahre
.Is"n das?" .Papa wet (weg)” .B(r)ot aufessen.”
ca. 1% Jahre
<Ball”, .mein”, .ham~

ca. 1 Jahr
-Mama®, .Mimi*, .Wau-wau*

alette von Lauten
ba-ba-ba", .ga-ga~ dc

Jr-g F ¥
= surrer L2 Die Altersangaben sind Durchschnitt
Schreien diirfen nicht als starre Normen verstanden werden

" Siehe Abbildung der Tabelle 1 im Anhang |



Etwa im Alter von zwei bis drei Jahren bilden die Kinder Drei- und MehrwortaulRerungen.
Sie lernen Objekte begrifflich zu unterscheiden, zu gruppieren und sie zu benennen. Hier
entwickeln sich das Sprachverstandnis wie auch das Sprechen sehr schnell (vgl. Reichert-
Garschhammer/Kieferle 2011: 32).

Wahrend dieser Zeit verandert sich auch das Sprachverhalten der Bezugspersonen, indem
die AuBerungen langer und komplexer werden. Die Bezugspersonen erwarten jetzt nicht
nur, dass ihr Kind kommuniziert, sondern dass es auch bestimmte Regeln beim Sprechen
einhélt. Daflr setzen die Bezugspersonen intuitiv bestimmte Strategien ein, die den
Spracherwerb des Kindes unterstiitzen. Diese Unterstiitzung wird als lehrende Sprache
oder montherese (mutterisch) bezeichnet. Die an das Kind gerichtete Sprache ist dadurch
gekennzeichnet, dass die Eltern kindliche AuBerungen erweitern (vgl. Ruhberg/Rothweiler
2012: 67-69).

Dies geschieht durch Wiederholung™, das korrektive Feedback'®, grammatikalische Ver-
vollstandigung durch Expansion®®, Transformation*” und Extension'® sowie die offenen
Fragen®® (vgl. Ruhberg/Rothweiler 2012: 67 — 69).

Vor allem spielen fir die Entwicklung der Sprache die positive emotionale Zuwendung
durch die Bezugspersonen sowie die Qualitat, Reichhaltigkeit und die Menge des sprachli-
chen Angebots eine bedeutende Rolle (vgl. Reichert-Garschhammer/Kieferle 2011: 29).
Zugleich soll auch betont werden, dass ,,Kinder, die wenig Sprachanregung zu Hause be-
kommen, [...] nicht nur weniger Worter [kennen]. Vielmehr geht dieser geringe Wort-
schatz [...] mit weniger Weltwissen? [einher] ¢ (Reichert-Garschhammer/Kieferle 2011:
79).

Y Eine Wiederholung bedeutet, wenn kindliche AuRerungen unverdndert wiederholt werden (vgl. Ruh-
berg/Rothweiler 2012: 67-69).
1> Beim korrektiven Feedback (korrigierende Riickmeldung) werden kindliche AuRerungen nicht einfach
wiederholt, sondern in einer korrekten, grammatikalisch richtigen Form wiedergegeben, ohne dass das Kind
bewusst darauf hingewiesen wird. Dabei bleibt der Inhalt der kindlichen AuRerung unverindert und die
Kommunikation wird hierdurch nicht beeintrachtigt (vgl. Ruhberg/Rothweiler 2012: 67—69).
16 Bei der Expansion (Erweiterung) handelt es sich um Hinzufiigen und Erweiterung von kindlichen AuRerun-
gen, die nicht unbedingt die grammatikalische Struktur des Satzes beeintrachtigen (vgl. Ruhberg/Rothweiler
2012: 67-69).
7 Von Transformation (Umformung) wird ausgegangen, wenn der Satz des Kindes umformuliert oder ein-
zelne Satzteile, z. B. bei Fragestellungen, umgestellt werden (vgl. Ruhberg/Rothweiler 2012: 67—69).
'8 Unter Extension (Fortfihrung) versteht man eine inhaltliche thematische Fortfiihrung einer kindlichen
AuBerung (vgl. Ruhberg/Rothweiler 2012: 67-69).
' Durch offene Fragen werden die Kinder zu einem aktiven Sprachgebrauch herausgefordert. Dabei besteht
die Antwort mindestens aus zwei Satzgliedern (vgl. Ruhberg/Rothweiler 2012: 67-69).
20 »Weltwissen, d.h. Fakten- und Handlungswissen, ist eine wesentliche Voraussetzung fir gute Lesefertig-
keiten sowie den Aufbau von kognitiven Konzepten [...]“ (Reichert-Garschammer/Kieferle 2011: 79).
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Die Studien von Hart & Risley, 1992; Saxon, Colombo, Robinson & Frick, 2000; Tamis-
Le Monda, Bornstein &Baumwell, 2001; Terrisse, Roberts, Palacio-Quintin & MacDonald,
1998 belegen, dass das Sprechverhalten und die Haltung in Bezug auf Responsivitat®', Be-
reitstellung von Spiel- und Lernmaterialeien sowie Vorlesen und Fragenstellen der Eltern
gegenuber ihrem Kind das Erleben und Verhalten des Kindes beeinflussen und vor allem
eine Auswirkung auf die sprachliche Entwicklung haben (vgl. Petermann u. a. 2010: 24).

,Kinder, die mit 24 Monaten diese Schwelle [der 50-Wort-Grenze] noch nicht erreicht
haben, werden als ,late talker® bezeichnet und tragen ein betréchtliches Risiko einer Spra-
chentwicklungsstorung. Ungefahr die Halfte dieser Kinder holt den Rickstand bis zum
dritten Lebensjahr auf und werden deshalb als ,late bloomer® bezeichnet (Grimm, 2003).
Die 50-Wort-Grenze dient als Hilfe zur Einschatzung und soll die Sensitivitat®® erhdhen,
[...], um rechtzeitig intervenieren[*’] zu kénnen.« (Petermann u. a. 2010: 18)

Dies deutet darauf, dass eine genaue Beobachtung der Sprachentwicklung des Kindes an-
hand der geltenden Beobachtungsverfahren notwendig ist. Aus diesem Grund ist auch eine
Zusammenarbeit der padagogischen Fachkrafte mit den Eltern in Bezug auf die sprachliche

Bildung des Kindes von besonderer Bedeutung.

1.5 Fazit: Notwendigkeit der Zusammenarbeit zwischen der Kindertageseinrichtung
und Eltern im Bereich der sprachlichen Bildung

Wie bereits im ersten Kapitel beschrieben, hat sich das Bild von der Familie in den letzten
Jahren sehr veréndert und ist durch die Heterogenitat und Pluralitat der verschiedenen Fa-
milienformen vielfaltiger geworden. Dazu tragen die gesellschaftlichen Verénderungen,
die von Globalisierung, Modernisierung und Individualisierung, beeinflusst werden, bei.
Aus diesem Grund sind auch die Eltern heutzutage vielen Belastungen und Verunsicherun-
gen ausgesetzt, weil sich ihre Lebensbedingungen geéndert haben. Dies wirkt sich nicht
nur auf die Eltern, sondern auch auf das Aufwachsen von deren Kindern aus. Die Studien-
ergebnisse, die bereits im ersten Kapitel aufgefiihrt sind, belegen, dass der Einfluss der
Familie auf die Bildung und Entwicklung von Kindern groRer ist als der einer aul3erfamili-
aren Betreuung. Vor allem wird die kognitive, soziale und sprachliche Entwicklung der
Kinder beeinflusst. Zugleich hat auch der sprachliche Input der Bezugspersonen durch
Fragestellungen und das Vorlesen Auswirkungen auf die Sprachentwicklung des Kindes.

Das fuhrt dazu, dass das Kind je nach seiner familidren Situation sehr unterschiedliche

2 Responsivitat bedeutet Einflihlsamkeit und Unterstltzung gegeniliber dem Kind (vgl. Petermann u. a.
2010: 24).
22 sensitivitat bezeichnet die ,Feinfuhligkeit” (Wahrig-Burfeind 2004: 883.)
2% Intervenieren heiRt ,dazwischentreten, einschreiten, vermitteln“ (Wahrig-Burfeind 2004: 427).
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sprachliche Erfahrungen macht. Durch mangelnde sprachliche Interaktionen und Anregun-
gen ist das Kind eher Benachteiligungen ausgesetzt. Daher ist die Zusammenarbeit zwi-
schen der Kindertageseinrichtung und den Eltern fur das Wohl der Kinder notwendig.

Im folgenden Kapitel wird explizit auf die erforderlichen Grundlagen und Voraussetzun-

gen fur die Gestaltung der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft eingegangen.

2 Grundlagen und Voraussetzungen fur die Gestaltung der Bildungs- und Erzie-
hungspartnerschaft mit den Eltern

Deinert verweist hier auf folgende Tatsache: ,,Eine wichtige Grundlage fiir die Entwick-
lung von Erziehungs- und Bildungspartnerschaften besteht in einem erweiterten Verstand-
nis von Lernen und Bildung, das iiber Institutionen [...] hinausgeht.” (Deinert 2012: 82)
Wie bereits im Punkt 1.3 beschrieben, nimmt die Familie einen groReren Einfluss auf die
Entwicklung des Kindes als die auRerfamiliaren Betreuungsinstitutionen. Aus diesem
Grund wird im Folgenden auf das Verstandnis von Bildungs- und Erziehungspartnerschaft
eingegangen, dabei werden Aspekte wie Partizipation und Elternbildung als Grundlagen in
Betracht gezogen sowie die Bedeutung der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft ge-
schildert. AnschlieBend wird auf die Professionalitit der paddagogischen Fachkraft durch
ihre Haltung und Kompetenzen als Voraussetzung fur die Gestaltung der Bildungs- und

Erziehungspartnerschaft mit den Eltern eingegangen.

2.1 Verstandnis hinsichtlich der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft

Das schlechte Abschneiden Deutschlands bei den ersten PISA-, IGLU- und OECD-Studien
veranlasste eine intensive Diskussion der Ergebnisse in Medien, Wissenschaft und Politik
und fuhrte zu einer groReren Wertschatzung der frihkindlichen Bildung. Aufgrund des
politischen Handlungsdrucks entwickelten die einzelnen Bundeslander die ersten Bildungs-
bzw. Orientierungspléne, die den konkreten Bildungs- und Erziehungsauftrag festlegten
(vgl. Textor: www.kindergartenpaedagogik.de/1951,... 0. J.).

Darin befinden sich auch Richtlinien zur Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit El-
tern. Die gesetzliche Grundlage zeigt Folgendes bei der Wahrnehmung der Bildungs- und
Erziehungsaufgaben auf:

,Eltern und pédagogisches Personal arbeiten partnerschaftlich bei der Bildung, Erziehung
und Betreuung der Kinder zusammen. Die padagogischen Fachkrafte informieren die El-
tern regelméafig tber den Stand der Lern- und Entwicklungsprozesse ihres Kindes in der
Tageseinrichtung. Sie erdrtern und beraten mit ihnen wichtige Fragen der Bildung, Erzie-
hung und Betreuung des Kindes.“ (Art. 11 Abs. 2,3 BayKiBiG)
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Wie dieser Bildungs- und Erziehungsauftrag im Rahmen der Kooperation zwischen pada-
gogischen Fachkraften und Eltern partnerschaftlich gestaltet werden soll, wird wie folgt
beschrieben. Doch zuvor wird auf das Kind, das im Mittelpunkt der ko-konstruktiven*

Bildungsprozesse steht, eingegangen.

2.1.1 Das Kind im Mittelpunkt der ko-konstruktiven Bildungsprozesse

Die Bildungsprozesse eines Kindes tragen dazu bei, dass es die Sprache erlernt und Ver-
stdndnis fur Begriffe, Symbole, Bedeutungen entwickelt. In Bildungsprozessen setzt sich
das Kind mit neuen Erfahrungen, Beobachtungen und Erkenntnissen auseinander. Durch
eigene Motivation, Eigenaktivitat und Selbsttatigkeit erkundet und erschlief3t es seine Welt,
nimmt Kontakt zu anderen Menschen auf und lernt von ihnen und mit ihnen. Daraus ent-
wickeln sich seine Personlichkeit, Identitat, Individualitat und sein Charakter (vgl. Textor:
www.kindergartenpaedagogik.de/127... 0. J.).

Die Selbstbildungspotenziale bringt das Kind von der Geburt an mit und entwickelt diese
im Laufe seines Lebens und dazu braucht es Bezugspersonen und Raume (vgl. von der
Beek u. a. 2007: 180).

Die bayerischen Leitlinien fiir Bildung und Erziehung zeigen auf, dass

,Gelingende Bildungsprozesse [...] maligeblich von der Qualitdt der Beziehungs- und
Bindungserfahrungen® [abhangen]. Von zentraler Bedeutung sind die Erfahrungen, die das
Kind in den ersten Lebensjahren in der Familie macht;* (Bay. StMAS/Bay. StMUK 2012:
6)

Die Familie wirkt wie ein Bildungsort in Bezug auf die Bildungsprozesse der Kinder. Doch
sie ist weder in zeitlicher Hinsicht eingrenzbar noch mit Blick auf die Zugehdrigkeit der
Beteiligten ein abgrenzbares Bildungssetting. Insofern handelt es sich bei der Familie eher
um eine Lernwelt. Da Familie die primare Sozialisationsinstanz?® fiir die Bildungsprozesse
von Kindern darstellt, die sie in hohem Malie pragt und beeinflusst, wird sie jedoch nicht
als Lernwelt bezeichnet, die sich auf einen eher eingrenzbaren Erfahrungsbereich bezieht,
sondern als Bildungswelt (vgl. BMFSFJ 2005: 92).

2 ,Ko-Konstruktion [...] bedeutet, dass Bildung und Lernen im Rahmen kooperativer und kommunikativer
Alltagshandlungen und Bildungsaktivitdten stattfinden, an denen Kinder und Erwachsene gleichermalen
aktiv beteiligt sind.” (Reichert-Garschhammer 2013: 38)
*> Die Bindungstheorie von John Bowlby (1907 — 1990) und Mary Ainsworth (1913 — 1999) geht davon aus,
Kinder innerhalb des ersten Lebensjahres eine gute und stabile Beziehung zu ihren Eltern aufbauen, die
ihnen ermaoglicht, in Stresssituationen kompetent umzugehen. Diese Beziehung wird als Bindungsbeziehung
bezeichnet (vgl.K6nig:2010: 21).
%6 Unter Sozialisation werden alle Beeinflussungsprozesse der Umwelt, die ein Kind beeinflussen, verstan-
den. Die Familie gilt als priméare Sozialisationsinstanz und die Kindertageseinrichtung als sekundare Soziali-
sationsinstanz (vgl. von Saldern: 2012: 70).
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Mit dem Eintritt in die Kindertageseinrichtung gewinnt das Kind einen neuen Bildungsort
hinzu. Hier ist es notwendig, dass die Eltern und die padagogischen Fachkrafte eine ,,ge-
meinsame Sprache* (Bay. StMAS/Bay. StMUK 2012: 19) in der Zusammenarbeit entwi-
ckeln (vgl. Bay. StMAS/Bay. StMUK 2012: 19).

Die Erziehung und Bildung eines Kindes kénnen nur in einer gemeinschaftlichen Ko-
Konstruktion gelingen. Textor betont, dass

,,Eltern und Erzieherinnen [...] sich somit als Ko-Konstrukteure verstehen [sollten], die
gemeinsam die Verantwortung fur das Wohl des Kindes (ibernehmen und bei seiner Erzie-
hung und Bildung zusammenarbeiten. Dieses Kooperationsverhéltnis wird heute als ,Bil-
dungs- und Erziehungspartnerschaft® bezeichnet.” (Textor 2013: 10)

In Folge wird explizit auf die Bedeutung der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft ein-

gegangen.

2.1.2 Bedeutung der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit Eltern

Mit dem traditionellen Begriff "Elternarbeit” ist nach Martin Textor die einseitige Beein-
flussung der Eltern durch die Fachkrafte gemeint. Dies fuhrt dann zu einem eher hierarchi-
schen Verhéltnis (kompetente Fachkraft — inkompetente Eltern). Doch solch eine Haltung
ist heute nicht mehr zeitgeman (vgl. Textor www.ipzf.de... 0. J.).

,Frither hieB es Elternarbeit, heute geht es um die Gestaltung einer Bildungs- und Erzie-
hungspartnerschaft.“ (Roth 2011: 17) Von zentraler Bedeutung fur die Erziehungs- und
Bildungspartnerschaft ist die ,,wechselseitige Offnung. “ (Textor www.ipzf.de... 0. J.)

Nach dem bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan soll die Erziehungspartnerschaft zu
einer Bildungspartnerschaft ausgebaut werden. Erziehung wie auch Bildung sollen zu einer
gemeinsamen Aufgabe von péadagogischen Fachkraften und Eltern werden (vgl.
StMAS/IFP 2007: 438).

,Bildungs- und Erziehungspartnerschaft heil3t fiir die Fachkréfte in der Kita, das Experten-
tum von den Eltern zu reflektieren, fir das gemeinsame Anliegen zu nutzen und in der
Vermittlung mit dem eigenen Expertentum Gewinn zu suchen.* (Klein/Vogt 2008: 65).
Das wechselseitige Vertrauen und die Anerkennung des Expertenwissens auf der Seite der
Eltern sowie der padagogischen Fachkraften stehen hier im Vordergrund.

Mit dem Begriff der Erziehungspartnerschaft wird die ,,Augenhéhe* (Klein/Vogt 2008: 6)
von padagogischen Fachkréaften und Eltern in den Bildungsplanen der Bundeslander betont
und zugleich ,,das Bild vermittelt, dass hier Erwachsene gleichrangig nebeneinander stehen
und sich im Interesse des Kindes aufeinander beziehen (sollen)“ (Klein/\Vogt 2008: 6).
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Martin Textor erwéhnt, dass eine Erziehungs- und Bildungspartnerschaft die Beziehung
zwischen péadagogischen Fachkréaften und Eltern verknipft, welche die Zusammenarbeit
auf gleicher Augenhohe anstrebt (vgl. Textor: www.ipzf.de... 0. J.).

Zugleich wird nach Klein und Vogt mit ,,auf Augenhohe* in der Bildungs- und Erzie-
hungspartnerschaft auch die Begegnung auf der Beziehungsebene betreten. Hier unter-
scheiden sich die Zustandigkeiten und Verantwortungen von Eltern und pédagogischen
Fachkraften (vgl. Klein/VVogt 2008: 63 — 64).

,Eltern sind Experten fur ihr Kind. Paddagogische Fachkréfte sind Experten fur kindliche
Entwicklung im Allgemeinen, fir die Bandbreite der verschiedenen Entwicklungswege
und fur maogliche Stolpersteine.« (Roth 2010: 203)

Demzufolge sollte nach Klein und Vogt der Begriff der Partnerschaft vor allem als Ziel-
formulierung angestrebt und nicht als Zustand begriffen werden (vgl. Klein/VVogt 2008:
64).

Als wichtige Grundlage fir die Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit den Eltern wird

infolgedessen die Partizipation beleuchtet.

2.2 Partizipation als Grundlage der Zusammenarbeit

Der Begriff Partizipation kommt ursprunglich aus dem politischen Kontext und meint im
wortlichen Sinne Teilnahme und Teilhabe. Die Teilnahme-Strategien beruhen auf dem
Top-down?’-Modell, das heiRt, die Probleme und Ziele werden nicht von den Betroffenen,
sondern im Wesentlichen von Experten identifiziert und definiert. Die Teilhabe beruht da-
gegen auf Bottom-ung-Strategien. Hier wird von den individuellen Bedrfnissen, Proble-
men und spezifischen Ressourcen der Betroffenen ausgegangen, die entsprechend ihren
Fertigkeiten und Kompetenzen die Verantwortung flr das weitere VVorgehen bernehmen
(vgl. Lenz 2006: 13).

Unter Partizipation verstehen Rosenbrock und Hartung die individuelle Teilhabe oder auch
eine gemeinsame, kollektive Teilhabe an Entscheidungen, die das eigene Leben, die eigene
Gesundheit, die eigene soziale, 6konomische und politische Situation betreffen. Damit eine
Teilhabe gelingen kann, missen immer zwei Bedingungen gegeben sein, zum einen die
Gelegenheiten dazu und zum anderem die Nutzung dieser Gelegenheiten. Diese beiden
Bedingungen sind VVoraussetzung (vgl. Rosenbrock/Hartung 2012: 9).

77 Top-down heil’t , hierarchisch” (Oxford 2012: 769).
28 Bottom-up bedeutet ,unterer, unterster” (Oxford 2012: 75).
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Wichtig ist vor allem, dass die Einen — die teilhaben — den Anderen — die teilnehmen — die
Chance auf Teilhabe er6ffnen. Sie mussen also etwas abgeben, vor allem Macht und Ent-
scheidungsfreiheit (vgl. Rosenbrock/Hartung 2012: 9).

Im Kinder- und Jugendhilfegesetzes heif3t es:

,Die Trager der offentlichen Jugendhilfe sollen sicherstellen, dass die Fachkréfte in ihren
Einrichtungen zusammenarbeiten 1. mit den Erziehungsberechtigten [...] zum Wohl der
Kinder und zur Sicherung der Kontinuitat des Erziehungsprozesses, [...]. Die Erziehungs-
berechtigten sind an den Entscheidungen in wesentlichen Angelegenheiten der Erziehung,
Bildung und Betreuung zu beteiligen.« (§ 22a Abs. 2 SGB VIII)

Die Ausubung der Partizipation kann in bestimmten Bereichen zu Hindernissen fiihren.
Zum einen gibt es diese im Bereich der personlichen und professionellen Grenzen, da es
fur viele eine grofle Umstellung bedeutet, Menschen aus einer bestimmten Zielgruppe nicht
defizitar, sondern als kompetente Mitmenschen wahrzunehmen. Diese Umstellung ist das
Ergebnis eines Entwicklungsprozesses, der nur durch eine reflektierte Fachlichkeit erreicht
werden kann (vgl. Wright 2012: 99 — 100).

Zum anderen existieren Hindernisse im Bereich der Grenzen von Menschen aus einer be-
stimmten Zielgruppe. Die Voraussetzung fur den partizipativen Ansatz liegt darin, dass
Menschen aus der bestimmten Zielgruppe Selbstbewusstsein und Durchsetzungsfahigkeit
aufweisen. Sie sind auch in der Lage, ihre Interessen zu formulieren und zu vertreten.
Doch bei vielen sozial benachteiligten Bevolkerungsgruppen mussen diese Fahigkeiten erst
geweckt und gefdrdert werden, um an Mitbestimmungs- und Mitwirkungsprozessen teil-
nehmen zu kénnen (vgl. Wright 2012: 99 — 100).

2.3 Elternbildung als Element der Erziehungspartnerschaft

Wie bereits im Punkt 1.3 erldutert, fangen Bildung und Erziehung in der Familie an. Die
Familie ist flr das Kind der erste und wichtigste Ort fir seine Entwicklung. Die Eltern tra-
gen somit auch die Verantwortung fiir seine Bildung und Erziehung.

Laut Artikel 6 Abs. 2 des Grundgesetzes sind Pflege und Erziehung der Kinder ,,das nat(r-
liche Recht der Eltern und die zuvorderst ihnen obliegende Pflicht* (Art. 6 Abs. 2 GG/8 1
Abs. 2 SGB VIII).

Dieser verfassungsrechtliche Erziehungsvorrang seitens der Eltern wird in 8 1 Abs. 2 SGB
VI der Kinder- und Jugendhilfe wiederholt und verweist somit auf ein nachrangiges, ab-
geleitetes bzw. ibertragenes Bildungs- und Erziehungsrecht, das im Rahmen eines Betreu-
ungsvertrages den padagogischen Fachkraften von den Eltern zugestanden wird (vgl.

Textor 2013: 71).
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Viele Eltern sind heutzutage durch widersprichliche Erziehungsziele verunsichert und
Uberfordert. Sie benétigen Hilfen und Unterstiitzung bei der Erziehung ihrer Kinder. ,,.So
erwarten sie zunehmend Rat und Unterstltzung von Erzieherinnen, die sie als professionel-
le P4dagoginnen wahrnehmen.* (Textor 2013: 88)

Dies flhrt dazu, dass sich das padagogische Arbeitsfeld der padagogischen Fachkréafte er-
weitert. ,,Zugleich sehen sich die Fachkrafte immer mehr mit Forderungen von Politikern,
Tragern, Wissenschaftlern konfrontiert, in ihren Einrichtungen Elternbildung zu praktizie-
ren[...]* (Textor, 2013: 88).

Es sollen verschiedene Leistungen zur Forderung in der Familie von der Kinder- und Ju-
gendhilfe angeboten werden. Zum einen sind es

»Angebote der Familienbildung, die auf Bediirfnisse und Interessen sowie auf Erfahrungen
von Familien in unterschiedlichen Lebenslagen und Erziehungssituationen eingehen, [...]
[und zum zweiten] Angebote der Beratung in allgemeinen Fragen der Erziehung und Ent-
wicklung junger Menschen, [...]* (8§ 16 Abs. 2 SGB VIII).

Der Auftrag der Jugendhilfe, in diesem Fall der Kindertageseinrichtung, besteht darin, ,,El-
tern und andere Erziehungsberechtigte bei der Erziehung [zu] beraten und unterstiitzen*
(8 1 Abs. 3.2 SGB VIII).

Beate Minsel versteht unter Elternbildung die Optimierung des elterlichen Erziehungsver-
haltens. ,,Eltern- und Familienbildung soll die Erziehungskompetenz der Eltern verbessern
und dadurch die gesunde Entwicklung von Kindern unterstutzen, das Auftreten von Sto-
rungen verhindern bzw. bereits bestehende Stérungen abmildern:* (Minsel 2011: 866)

Im politischen Kontext wird die Familienbildung synonym mit Elternbildung verwendet.
Es werden drei Formen der Elternbildung unterschieden, namlich die institutionelle, die
informelle und die funktionelle Elternbildung. Zur institutionellen Elternbildung gehéren
Elterninformationen oder Bildungsangebote, die durch einen Dozenten innerhalb der Insti-
tution angeboten werden. Die informelle Elternbildung umfasst niedrigschwellige Angebo-
te, wie Selbstinitiativen von Eltern-Kind-Treffen oder schriftliche Materialien, wie Biicher,
Zeitschriften und Elternbriefe (vgl. Minsel 2011: 865). Fur Beate Minsel hat die funktio-
nelle Elternbildung eher einen politischen Charakter, nd&mlich, dass die Eltern ,,zur Mitar-
beit und Mitbestimmung in der Betreuungseinrichtung ihrer Kinder herangezogen werden*
(Minsel 2011: 865), um Veranderungen in der Familie und aufRerhalb der Familie zu ge-
stalten (vgl. Minsel 2011: 865).
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Nach Martin Textor beschrianken sich die Elternkurse auf die ,,Erziehungsfunktion® von
Familien. Er pladiert aber dafiir, dass die ,,Bildungsfunktion* gestarkt werden soll. Bilden-
de Aktivitaten in der Familie, wie z. B. Beschaftigung mit Vorlesen, sollen ausgebaut wer-
den (vgl. Textor 2013: 89).

Der systemische Ansatz von Bronfenbrenner (1989) verweist darauf, dass Menschen Uber
Ressourcen und Kapazitaten verfiigen, die ihnen eine Entwicklung erméglichen. Durch
eine Unterstiitzung von auBen kdnnen die Potenziale aktiviert und erweitert werden (vgl.
Klein/VVogt 2008: 33). Dieser positive Blick auf die Ressourcen der Eltern bietet den péda-
gogischen Fachkraften uneingeschrankte Moglichkeiten.

Aus diesen Grunden wird in Folge auf die Professionalitat der padagogischen Fachkrafte
als Grundvoraussetzung fir die Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit den Eltern ein-

gegangen.

2.4 Padagogische Professionalitat als Grundvoraussetzung fur die Bildungs- und Er-
ziehungspartnerschaft mit Eltern
Ausgangspunkte fir das professionelle padagogische Handeln sind

»eine Klarung des Verhiltnisses zwischen Theorie und Praxis und die Frage nach der An-
wendung theoretischen Wissens in der paddagogischen Praxis. Diese Anwendung erfordert
ein spezifisches Urteilsvermdgen, das in das situative Handeln einfliet.“ (Faul-
stich/Zeuner 2010: 101)

Dieser Praxistransfer zeichnet die paddagogischen Fachkrafte in ihrer Professionalitit aus
und ermdglicht ihnen eine personliche und berufliche Weiterentwicklung (vgl. Faul-
stich/Zeuner 2010: 101).

Fir die Gestaltung der Bildung- und Erziehungspartnerschaft mit den Eltern bendtigen
padagogische Fachkrafte in der Kindertageseinrichtung grundlegende Kompetenzen und
Haltungen, die den Prozess der Zusammenarbeit unterstlitzen kénnen.

In Folge wird diesbeziiglich Stellung genommen.

2.4.1 Haltung der padagogischen Fachkraft

In den padagogischen Einrichtungen gehort eine gute Gesprachsfuhrung zu den Kernkom-
petenzen einer Professionalitat der padagogischen Fachkréfte, da eine dialogische Haltung
in allen Bereichen der padagogischen Arbeit bendétigt wird. Sie bildet die Basis fur die Zu-
wendung in den Beziehungen zu den Kindern und erdffnet zugleich Chancen einer guten
Zusammenarbeit mit den Eltern (vgl. Weltzien/Kebbe 2011: 7 — 8).
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Kennzeichen einer dialogischen Haltung sind vor allem, dass Personen so angenommen
und akzeptiert werden, wie sie sind. Die padagogische Fachkraft verhalt sich authentisch.
Sie fuhlt sich in die Situationen des Gegeniibers ein. Das, was sie fuhlt und wahrnimmt, ist
kongruent, authentisch. Das heif3t, es stimmt mit dem Uberein, was sie dem Gegenuber
riickmeldet (vgl. Roth 2010: 31).

Im Punkt 4.5.3.2 wird noch naher auf die Grundlagen zur Gespréchsfiihrung und Kommu-
nikation eingegangen.

Nach Klein und Vogt muss die konstruktive Zusammenarbeit mit den Eltern aktiv entwi-
ckelt werden. ,,[Die padagogischen Fachkréfte] mussen sich innerlich fir Familien als Ko-
operationspartner zustandig erklaren und daraus gemeinsam die Angebote zur Zusammen-
arbeit ableiten.“ (Klein/VVogt 2008: 7) Voraussetzung dazu ist eine Grundhaltung, die of-
fen, interessiert und freundlich ausféllt. AulRerdem setzt solche Haltung auf Partizipation.
Sie orientiert sich am Bedarf und an den Lebenssituationen der Familien (vgl. Klein/\VVogt
2008: 7).

Die Kinder machen in der Familie unterschiedliche Erfahrungen beziglich ihrer Sprach-
entwicklung. Dennoch ist die Familie fiir die Sprachentwicklung ihres Kindes wesentlich.
Daher ist eine Haltung des Interesses und der Wertschéatzung der padagogischen Fachkréfte
gegenuber den Sprachen und Sprachgewohnheiten in der Familie des Kindes unabdingbar
(vgl. Bay. StMAS/IFP: 213).

Auch Xenia Roth verweist darauf, dass es ,,in unserer pluralen Gesellschaft vielfaltige kul-
turell, traditionell oder sozial geprégte und entsprechend heterogene familidre Lebensfor-
men [gibt]* (Roth 2011: 35). Deshalb sind Respekt, Toleranz und Wertschéatzung den El-
tern gegenuber von besonderer Bedeutung, sie ,,setzen das Wissen und den Respekt vor der
eigenen Wertiiberzeugung voraus® (Roth 2011: 26), um das Anderssein zu akzeptieren.
Zugleich misst Xenia Roth auch der vorurteilsbewussten Haltung groRe Bedeutung zu, die
Vorurteile zu vermeiden hat. Sie macht deutlich, dass es darum geht, ,.,sich der eigenen
Vorurteile bewusst zu werden* (Roth 2011: 27) und sich damit auseinanderzusetzen. Ein
groler Stellenwert kommt auch der ressourcenorientierten Haltung der padagogischen
Fachkrafte in Zusammenarbeit mit den Eltern zu. [...] [Diese Haltung] nimmt den Einzel-
nen als Individuum in den Blick und benennt seine individuellen Starken. [...] Wer Starken
wahrnimmt und kommuniziert, starkt die Entwicklung von Starken.* (Roth 2011: 29)

Nach Xenia Roth vermittelt ,,der ressourcenorientierte Blick der padagogischen Fachkraft
auf die Eltern das Gefiihl der Wertschéatzung und des Respekts und ermdglicht eine gréRere
Offenheit der Eltern.” (Roth 2011: 30)
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Nichtsdestotrotz sind in der Gestaltung der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit
Eltern auller den Haltungen der pddagogischen Fachkrafte auch die Kompetenzen sehr

wichtig.

2.4.2 Kompetenzen der padagogischen Fachkraft

Innerhalb der Fachliteratur zur Zusammenarbeit mit Eltern lassen sich verschiedene Defi-
nitionen zum Kompetenzbegriff festhalten.

Horst Siebert definiert den Kompetenzbegriff folgendermafien: ,,Kompetenzen sind stabile,
handlungsrelevante Fahigkeiten, die im Lauf des Lebens in Bildungseinrichtungen, aber
auch durch Erfahrungen und durch informelle, implizite Lernprozesse erworben wurden.*
(Siebert 2012: 20)

Nach Sigrid Nolda ist ,,Umgang mit Wissen [...] eine Kompetenz®, die ,,in Abgrenzung
von speziellen Qualifikationen das reale allgemeine Handlungsvermégen von Individuen®
(Nolda 2012: 100) betont. Dabei gilt die folgende Einteilung in Fachkompetenz, Sozial-
kompetenz, Methodenkompetenz und Personalkompetenz (vgl. Nolda 2012: 101).

Horst Siebert beschreibt, dass sich die fachdidaktische Kompetenz durch die Strukturie-
rung, Begriindung der Lerninhalte sowie einen Transfer von der Theorie zur Praxis aus-
zeichnet. Unter der sozialen Kompetenz wird die Fahigkeit verstanden, die Zusammenar-
beit in der Gruppe zu fordern, jeden zu akzeptieren, zu unterstitzen und Feedback zu ge-
ben. Die methodische Kompetenz umfasst die Kenntnis der Lehr-Lern-Methoden und de-
ren Umsetzung. Zu den personalen Kompetenzen gehort eine offene und freundliche Hal-
tung, die andere VVorschlage und Sichtweisen zulassen kann (vgl. Siebert 2010: 16 — 17).
Auch Peter Faulstich und Christine Zeuner erkléren die padagogische Professionalitét der
padagogischen Fachkraft in verschiedenen Bereichen, wie Fachkompetenz, Metho-
denkompetenz, Sozialkompetenz und reflexive Kompetenz. So bezieht sich die Fachkom-
petenz auf fundiertes fachliches sowie wissenschaftliches Wissen und Kenntnisse. Die Me-
thodenkompetenz verweist auf die methodischen und didaktischen Kenntnisse, um ein An-
gebot zu planen, zu organisieren, durchzufiihren und zu evaluieren. Die Sozialkompetenz
bezieht sich auf die Fahigkeit, in bestimmten Situationen handlungsfahig zu sein. Dazu
sind Verhaltensweisen erforderlich, die gleichberechtigtes Handeln in Kommunikation
ermoglichen. Bei der reflexiven Kompetenz erfolgt dann die Selbstreflexion von Inhalten
(vgl. Faulstich/Zeuner 2010: 100 — 101).
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Im Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) fur lebenslanges Lernen des Deutschen Bil-
dungssystems wird der Kompetenzbegriff folgendermalien definiert:

,Der Kompetenzbegriff, der im Zentrum des DQR steht, bezeichnet die Fahigkeit und Be-
reitschaft des Einzelnen, Kenntnisse und Fertigkeiten sowie personliche, soziale und me-
thodische Féahigkeiten zu nutzen und sich durchdacht sowie individuell und sozial verant-
wortlich zu verhalten. Kompetenz wird in diesem Sinne als umfassende Handlungskompe-
tenz verstanden.* (DQR: www.dqr.de... 2011: 4)

Der DQR unterscheidet zwei Kompetenzkategorien:
e Fachkompetenz, unterteilt in Wissen und Fertigkeiten und
e personale Kompetenz, unterteilt in Sozialkompetenz und Selbstdndigkeit (vgl.
DQR: www.dqgr.de... 2011: 4).

Die erste Kategorie ,,Fachkompetenz umfasst Wissen und Fertigkeiten. Sie ist die Fahig-
keit und Bereitschaft, Aufgaben- und Problemstellungen eigenstandig, fachlich angemes-
sen, methodengeleitet zu bearbeiten und das Ergebnis zu beurteilen.© (DQR: www.dqgr.de...
2015: 8)

Die zweite Kategorie ,,Personale Kompetenz — auch Personale/Humankompetenz — um-
fasst [...] Sozialkompetenz und [...] Selbstéandigkeit. Sie bezeichnet die Fahigkeit und Be-
reitschaft, sich weiterzuentwickeln und das eigene Leben eigenstédndig und verantwortlich
im jeweiligen sozialen, kulturellen bzw. beruflichen Kontext zu gestalten.” (DQR:
www.dgr.de... 2011: 9)

Nach dem Deutschen Qualifikationsrahmen schlieBen die Fachkompetenz und personale
Kompetenz die Methodenkompetenzen jeweils mit ein. Die ,,Methodenkompetenz be-
zeichnet die Fahigkeit, an Regeln orientiert zu handeln. Dazu gehort auch die reflektierte
Auswahl und Entwicklung von Methoden.“ (DQR: www.dqgr.de... 2011: 9)

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass weitreichende Kompetenzen und grundlegen-
de Haltungen der padagogischen Fachkréfte, die bereits in diesem Kapitel geschildert wur-
den, notwendig sind und als Grundvoraussetzungen fiir die Gestaltung zu einer gelingen-

den Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit den Eltern beitragen.

Auflerdem soll noch einmal betont werden, dass die sprachlichen Bildungsprozesse eines
Kindes, wie bereits im ersten und zweiten Kapitel erwahnt, malgeblich durch die Familie
beeinflusst werden und daher die Zusammenarbeit der paddagogischen Fachkréfte mit den
Eltern im Bereich der sprachlichen Bildung unabdingbar ist.

Folgend wird ausfuhrlich auf die Bedeutung der sprachlichen Bildung sowie deren Inhalte

und Methoden eingegangen.
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3 Bedeutung der sprachlichen Bildung

Die Sprache leistet einen grofRen Beitrag fir die Personlichkeitsentwicklung und ist Vo-
raussetzung fir den Schulerfolg (vgl. Bay. StMAS/Bay. StMUK 2012: 44)

,Die Entwicklung der mundlichen Sprachfertigkeiten, der kommunikativen Fahigkeiten
und der schriftsprachlichen Fertigkeiten bedarf daher von Anfang an einer kontinuierlichen
Begleitung.© (Bay. StIMAS/Bay. StMUK 2012: 44)

Diese Begleitung des Kindes seitens der Bezugspersonen findet im Rahmen der sprachli-
chen Bildung statt. So stellt sprachliche Bildung, im Gegensatz zur Sprachférderung, das
Kind als einen kompetenten und aktiven Mitgestalter seiner Bildung und Entwicklung in
den Mittelpunkt und zielt auf eine Kompetenzstarkung ab, die vor allem auf einer dialogi-
schen und ko-konstruktiven Ebene stattfindet. Der Bereich Literacy wird dabei als ein we-
sentliches Element der sprachlichen Bildung gesehen (vgl. Reichert-Garschhammer 2013:
48).

3.1 Literacy als wesentliches Element der sprachlichen Bildung

Fir den aus dem anglo-amerikanischen Raum stammenden Begriff ,,Literacy* gibt es kein
passendes deutsches Wort. Marian Whitehead bezeichnet den Begriff Literacy ,,als sprach-
lich-literarische Grundbildung™ (Whitehead 2010: 299).

Eine genaue Ubersetzung vom Englischen mit ,,Literalitit bedeutet wortlich Lese- und
Schreibkompetenz. Doch dieser Begriff beschreibt nach Michela Ulich weitaus mehr als
nur die Grundfertigkeiten von Lesen und Schreiben. Er umfasst unter anderem auch Text-
verstandnis und Sinnverstehen, Lesefreude, Vertrautheit im Umgang mit Schriftsprache
und gesprochener Sprache (vgl. Ulich 2005: 106 — 107).

Sie definiert den Begriff folgendermalien: ,,Literacy in der frihen Kindheit ist ein Sam-
melbegriff fur kindliche Erfahrungen rund um die Buch-, Erzahl-, Reim- und Schriftkul-
tur.” (Ulich 2005: 107)

Nach Michalea Ulich sammeln die Kinder in der Familie, in der Kindertageseinrichtung, in
Alltagssituationen wichtige Literacyerfahrungen — schon lange vor dem Schuleintritt. Je-
doch sind diese Erfahrungen im Einzelnen sehr vielféltig und unterscheiden sich je nach
Situationen in den Familien, im sozio-kulturellen Umfeld und in den Betreuungssituatio-
nen (vgl. Ulich 2005: 107 — 108).

In den bayerischen Leitlinien zur Bildung und Erziehung von Kindern bezieht sich Lite-
racy in der frihen Bildung vielmehr auf die Vertrautheit mit Biichern, Erzahlkompetenz,
Interesse an Sprachspielen und Reimen (vgl. Bay. StMAS/Bay. StMUK 2012: 45).
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Auch der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan zeigt auf, dass ,,[f]rihe Literacy-
Erziehung [...] fur vielfaltige Erfahrungen und Lernchancen rund um Buch-, Erzahl-,
Reim- und Schriftkultur [steht], Erfahrungen, die fir die Sprachentwicklung, spatere Lese-
kompetenz und Bildungschancen von Kindern von groler Bedeutung sind“ (Bay.
StMAS/IFP 2007: 216).

Das besonders Wertvolle flr die Erweiterung der sprachlichen Fahigkeiten sind ,,gemein-
same Bilderbuchbetrachtungen, bei denen Sprachlehrstrategien im Vergleich zu anderen
Alltagssituationen vermehrt auftreten (Willige, 2008)“ (zitiert in Ruhberg/Rothweiler
2012: 74).

,,Die Haufigkeit der kindlichen Erfahrungen mit verschiedenen Arten von Literalitat in
ihrer Umgebung, z. B. dialogisches Lesen mit den Eltern [...], haben Auswirkungen auf
die Literacy-Entwicklung in der ersten Schulklasse.” (Reichert-Garschhammer/Kieferle
2011:80)

In der Folge wird auf das Dialogische Lesen der Methode der sprachlichen Bildung einge-

gangen.

3.2 Dialogisches Lesen als Methode der sprachlichen Bildung

Der bayerische Bildungs- und Erziehungsplan verweist explizit darauf, dass ,,Die Bilder-
buch-Betrachtung, das Erzahlen und Vorlesen [..]die Kernelemente von Literacy-
Erziehung [sind]. Diesen Aktivitaten ist bereits bei unter 3-J&hrigen ein hoher Stellenwert
einzurdumen.* (Bay. StMAS/IFP 2007: 216)

In Bezug auf die Bilderbuchbetrachtung gibt der Plan Folgendes vor: ,,Die Bilderbuchbe-
trachtung soll dialogorientiert sein [...]. Wichtig ist die Aktivierung des Kindes in der
Weise, dass es allmahlich selbst zum Erzédhler der Geschichte wird und auch die Freiheit
hat, eigene Kommentare und Erfahrungen beizusteuern.« (Bay. StMAS/IFP 2007: 216)

Im Folgenden wird zuerst der Begriff des Dialogischen Lesens erldutert. Danach wird auf
die Fragetechnik beim Dialogischen Lesens eingegangen. Anschliel’end werden die Mog-

lichkeiten und Chancen dieser Methode geschildert.

3.2.1 Das Dialogische Lesen — Begriffsklarung

,,Der Begriff [des Dialogischen Lesens] wurde von Whitehurst, Falco, Lonigan, Fischel,
DeBaryshe, Valdez-Menchaca und Caulfield (1988) [in den USA] gepragt (Kraus 2005:
109).
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Unter Dialogischem Lesen wird eine bestimmte Art der dialogorientierten Kommunikation
zwischen dem Erwachsenen und dem Kind tber ein Buch verstanden. Beide Beteiligten
befinden sich in standiger Interaktion. Die Beitrdge von Seiten des Kindes werden von dem
Erwachsenen aufgegriffen. Durch Fragen, Impulse, Lob, Ermunterung und Erweiterung
der Antworten der Kinder regt der Erwachsene die Sprachaktivitat des Kindes an, was zur
schnellen Entwicklung seiner sprachlichen Fahigkeiten flhrt (vgl. Kraus 2005: 112).
Marian Whitehead verweist im gemeinsamen Betrachten von Bichern darauf, dass es ins-
besondere um das verbundene Erleben von gemeinsamer Aufmerksamkeit und Innigkeit
geht. Zugleich soll auch die Fahigkeit hervorgerufen werden, wie z. B. das gedruckte Bild
zu erkennen, Bedeutungen aus den Bildern abzuleiten und dabei stark auf die Emotionen
der fiktiven Charaktere einzugehen (vgl. Whitehead 2010: 299).

,Ziel des Dialogischen Lesens ist die Steigerung und Verbesserung der Sprech- und
Sprachfahigkeit des Kindes, wobei der gemeinsame SpaR und die neuen, positiven Erfah-

rungen im Umgang mit Buichern und Sprache im Vordergrund stehen.* (Kraus 2005: 112)

3.2.2 Aspekte der Fragetechnik beim Dialogischen Lesen®

Mit den Kindern zu kommunizieren und in Dialog zu treten, erfordert von den Erwachse-
nen hohe Anforderungen. Es geht darum, sich auf die Ebene des Kindes zu begeben, ihm
zuzuhdren und Fragen zu stellen. ,,[...] Whithehurst und Mitarbeiter (1988) belegen, dass
der Gebrauch von [Frage-]Techniken des ,dialogischen Lesens® den sprachlichen Lernpro-
zess vermehrt unterstitzt. (Kain 2006: 53)

Die Verhaltens- und Fragetechniken nach Whitehurst u. a. sind auf Kinder im Alter von
zwei bis drei Jahren und vier bis fiinf Jahren®® abgestimmt und bieten den Erwachsenen
eine Orientierung beim Dialogischen Lesen. So werden flr 2- bis 3-jédhrige Kinder einfa-
che ,,W*-Fragen (Wer? Was? Wo? Wie?) gestellt. Auf kindliche Antworten soll nachfragt
und weitere Fragen sollen gestellt werden. Das Verhalten Erwachsener auf kindliche Aus-
sagen beinhaltet die Wiederholung der Aussagen, Hilfestellung und Erweiterung kindlicher
Aussagen. Mit dem entsprechend fortgeschrittenen Entwicklungsstand alterer Kinder wer-

den auch die Fragen des Erwachsenen komplexer (vgl. Kraus 2005: 113).

2m Anhang in der Abbildung der Tabelle 2 werden die spezifischen Strategien des Dialogischen Lesens in
leicht abgewandelter Form aufgefiihrt.
%0 Auf die Fragetechnik fiir 4- bis 5-jahrige Kinder wird in dieser Arbeit wegen der Spezialisierung des Alters
fiir 2- bis 3-Jahrigen nicht eingegangen.

24



Die Handreichung zur Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern in den ersten drei
Lebensjahren zeigt darauf hin, dass die Fragen das Kind anregen, tber bestimmte Dinge
nachzudenken und sich damit auch auseinanderzusetzen (vgl. StIMAS/IFP 2010: 131).
,Forschungsergebnisse zur Effektivitét friihkindlicher Bildung weisen in besonderem Ma-
Re auf die Stimulation der Denkprozesse von Kindern durch Fragen — vor allem offene
Fragen — hin (Siraj-Blatchford & Siraj-Blatchford 2007).* (zitiert in StMAS/IFP 2010:
131)

Besonders wichtig ist, dass die Methode des Dialogischen Lesens auf konstruktive Art und
Weise angewendet wird. Das Kind soll das Gefiihl von Geborgenheit und Angenommen
sein erfahren (vgl. Kraus 2005: 114).

Zugleich sind der regelméf3ige und vielféltige Sprachgebrauch sowie Anreize zum Sprach-
erwerb in der Zone der nichsten Entwicklung durch Scafolding®* und Feedback der Er-
wachsenen wahrend der gemeinsamen Bilderbuchbetrachtung mit dem Kind von grof3er
Bedeutung. So fiihrt der Erwachsene das Kind meist unbewusst auf eine héhere Entwick-
lungsstufe. Diese stiitzende Sprache hilft dem Kind bei der schnelleren Entwicklung seiner
sprachlichen Fahigkeiten (vgl. Kraus 2005: 112 — 113).

Folgend werden Mdglichkeiten und Chancen des Dialogischen Lesens aufgezeigt.

3.2.3 Maglichkeiten und Chancen des Dialogischen Lesens mit Kindern

,,Die Bilderbuchbetrachtung gehort nachweislich zu den wirksamsten Formen der Sprach-
forderung im friihen Kindesalter. VVor allem wenn sie als Dialog gestaltet wird, eroffnet sie
Kindern vielféltige Lernchancen (vgl. Hargrave & Sénéchal 2000; Sénéchal u. a. 1996;
Sénéchal & LeFevre 2001; Whitehurst & Lonigan 1998). (zitiert in Ulich 2005: 109)
Neben der Erweiterung sprachlicher Fahigkeiten von Kindern durch die gemeinsame Be-
trachtung von Bilderbiichern mit Erwachsenen sammeln sie noch weitere Erfahrungen.
Beim Vorlesen werden dem Kind in erster Linie die Zeit und die Aufmerksamkeit ge-
schenkt, die als Basis fiir gelingende Kommunikation gelten. VVor allem genie3t das Kind
die Zuwendung und Nahe des Erwachsenen in einer sprachintensiven Situation. Diese N&-
he ergibt sich fast von alleine durch das Bilderbuch (vgl. Ulich 2005: 109).

3 Der Begriff der Zone der nachsten Entwicklung geht auf Wygotski (2002) zuriick. Damit wird der Unter-
schied zwischen den aktuellen Fahigkeiten eines Kindes, die es selbststdndig und ohne Hilfe zeigt, und den
potenziellen Fahigkeiten, die es unter Anleitung einer kompetenten Bezugsperson demonstriert, bezeich-
net. Das Konzept, das eine Bezugsperson ein Kind durch die Zone der nachsten Entwicklung begleitet, wird
als Scaffolding (Ko-Konstruktion) bezeichnet.” (Jungmann/Albers 2013: 58)
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Zugleich enthalten die Bilderbticher auch eine Menge von Dingen und Ereignissen, die die
Kinder auf dem Bild und im Gespréach kennenlernen kénnen. Dadurch lernen sie neue
Worter kennen. Die Situation der Bilderbuchbetrachtung bestimmt auch das Tempo des
Lesens und der Kommunikation mit dem Kind. Das Verweilen, Erkléaren, Riickfragen oder
Wiederholungen sind nach Michaela Ulich ganz ,,natiirlich“ (Ulich 2005:110).
,untersuchungen zeigen, dass das mehrmalige Vorlesen eines Bilderbuchs den sprachli-
chen Lerneffekt [...] deutlich steigert (Ulich 2005: 110). Daher ist es sinnvoll, dass ein
und dasselbe Buch immer wieder angeschaut und dialogisch gelesen wird.

Meist geht es bei den Bilderbiichern fur zwei- bis dreijahrige® Kinder um das Identifizie-
ren und Benennen der abgebildeten Gegenstande und Tatigkeiten. Die Kinder erlernen
durch den Dialog mit dem Erwachsenen das Eingebundensein in das Interaktionsmuster,
das hei3t eine Frage-Antwort-Bestatigung. Zugleich lernen die Kinder, bekannte Objekte
im Buch in einer anderen bzw. unbekannten Umgebung zu entdecken und in Beziehung zu
setzen. Die Kinder beobachten auch, dass auf jeder Seite des Buches ein Bild erscheint, das
fiir etwas steht und nicht die Sache selbst ist, das bedeutet, dass sie ein Symbolverstandnis
entwickeln. Dies ist eine wesentliche Voraussetzung daftir, um spéter komplexere Bild-
symbole, wie Zeichen, Logos und Schrift, zu entschlusseln (vgl. N&ger 2005: 52).

Die Studienergebnisse von Arnold, Lonigan, Whitehurst und Epstein (1994) sowie Lo-
nigan und Whitehurst (1998) belegen, dass Kinder, die in ihrer sprachlichen Entwicklung
einen Rickstand aufwiesen, durch das Dialogische Lesen in kiirzester Zeit (sechs Wochen)
ihre sprachlichen Féhigkeiten verbessern konnten. Zugleich wurde der Wortschatz erwei-
tert und neue Begriffe und deren Bedeutung wurden erlernt (vgl. Kraus 2005: 115).
Weitere positive Wirkungen des Dialogischen Lesens bestehen darin, dass eine positive
Beziehung zwischen Erwachsenen und Kind aufgebaut wird. Durch das Lob und die Wert-
schatzung, die das Kind in der Vorlesesituation erfahrt, baut es auch ein grof3es Selbstbe-
wusstsein und ein positives Selbstbild auf. Von dem Dialogischen Lesen profitieren vor
allem Kinder, die in ihrer sprachlichen Forderung bedrftig sind und wenig Kontakt mit
Buchern und Schriftsprache haben (vgl. Kraus 2005: 115).

3.3 Fazit: Relevanz der Methode des Dialogischen Lesens fur die Zusammenarbeit
zwischen den padagogischen Fachkraften und Eltern
Wie bereits im dritten Kapitel geschildert, geht es bei der Methode des Dialogischen Le-

sens um eine dialogorientierte Kommunikation und Interaktion zwischen Erwachsenen und

32 Bilderbiicher fiir Kinder ab zwei Jahren (siehe Beispiele im Anhang A).
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Kind. Der Erwachsene regt durch bestimmte Fragetechniken und Impulse die sprachliche
Aktivitat des Kindes an. Zugleich bieten auch die Bilderbicher eine Menge an Bildern und
Ereignissen an, die das Kind im Gespréch kennenlernt, so dass es somit seine Sprachfahig-
keiten und das Interesse an Buchern erweitern kann.

AuBerdem bekommt das Kind durch das Dialogische Lesen die Aufmerksamkeit und die
Néhe des Erwachsenen, was sich positiv auf die Beziehung auswirkt und dem Kind vielfal-
tige Erfahrungen im Umgang mit Biichern und Sprache bietet.

So zeigen die Studienergebnisse zum Dialogischen Lesen, die bereits im dritten Kapitel
aufgefiihrt sind, eine positive Wirkung der Entwicklung der sprachlichen Féhigkeiten des
Kindes und dass vor allem Kinder, die in ihrer Sprachentwicklung einen Riickstand gegen-
uber Gleichaltrigen aufweisen, von dieser Methode profitieren.

Da Kinder unterschiedliche Sprach- und Literacyerfahrungen auf Grund ihrer Sozialisation
machen, wird dieser Methode eine besondere Bedeutung fur die Entwicklung der sprachli-
chen Fahigkeiten eines Kindes beigemessen.

Die Zusammenarbeit zwischen den padagogischen Fachkraften und Eltern ist daher im
Bereich der sprachlichen Bildung im Rahmen der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft
unerlasslich.

Welche Anwendung die Umsetzung in der Praxis haben kann, zeigt der zweite Teil der

Bachelor-Thesis auf.

Teil 2 Implementierung™

4 Elternworkshop zum Dialogischen Lesen

Aus den verschiedenen im Teil 1 erarbeiteten theoretischen Hintergrinden wird im Fol-
genden eine konzeptionelle Umsetzung fur eine MaBnahme zur sprachlichen Bildung in
Form eines Elternworkshops vorgenommen, die zur erfolgreichen Zusammenarbeit mit den
Eltern im Rahmen der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft in der Kindertageseinrich-
tung beitrégt.

Konzepte sind nach Graf und Spengler Entwirfe fiir MaBnahmen mit Uberlegungen zu
Zielen, Wegen und Mitteln (vgl. Graf/Spengler 2013: 122).

Im Folgenden werden konzeptionelle Grundlagen fur den Entwurf eines Elternworkshops
zum Dialogischen Lesen angewendet und erldutert. Diese bieten zugleich einen Einblick in

die Vorlberlegungen, Gestaltung sowie Durchflihrung des VVorhabens.

33 Implementierung bedeutet Durchfihrung oder Ausfiihrung (vgl. Wahrig-Burfeind 2004: 402).
27



4.1 Darstellung der Ausgangslage

Wie bereits in den Punkten 1.1, 1.2 und 1.3 beschrieben, hat sich das Bild von der Familie
geéndert und viele Eltern sind heutzutage sehr verunsichert, was die Bildung und Erzie-
hung ihrer Kinder anbelangt. Die gesellschaftlichen VVeranderungen tragen dazu bei, dass
sich viele Eltern unter einem vielfaltigen Druck sehen und zahlreichen Belastungen ausge-
setzt sind. Sie bendtigen auch mehr Hilfe als friiher, weil sich ihre Lebensbedingungen, die
von Globalisierung, Modernisierung und Individualisierung beeinflusst werden, verandert
haben. Die &ulReren Lebensumsténde beeinflussen gleichfalls die Beziehungen innerhalb
der Familien. Jedoch sind die Eltern nach wie vor die ersten und die wichtigsten Bezugs-
personen ihres Kindes. Die Studienergebnisse, die bereits im ersten Kapitel aufgefihrt
wurden, belegen, dass der Einfluss der Familie auf den Bildungs- und Entwicklungsstand
von Kindern groRer ist als der einer auBerfamilidren Betreuung. Vor allem werden die
kognitive, soziale und sprachliche Entwicklung des Kindes beeinflusst. Zugleich hat auch
der sprachliche Input der Bezugspersonen durch Fragestellungen und das Vorlesen Aus-
wirkungen auf die Sprachentwicklung des Kindes. Das fiihrt dazu, dass das Kind je nach
seiner familiaren Situation sehr unterschiedliche sprachliche Erfahrungen sammelt. Durch
mangelnde sprachliche Interaktionen und Anregungen ist das Kind eher Benachteiligungen
ausgesetzt. Das fuhrt dazu, dass das Kind je nach familidrer Herkunft und Spracherfahrun-

gen sehr unterschiedliche Chancen in Bezug auf die weitere Entwicklung hat.

4.2 Zielgruppe des Workshops

Wie bereits im Punkt 1.1 erldutert, bilden die Eltern jedoch keine homogene Gruppe.
Durch die veranderten Lebensbedingungen stellen sie eine heterogene Familienvielfalt dar
und unterscheiden sich in ihren individuellen Besonderheiten. Auf Grund der Individualitat
jeder einzelnen Familie werden auch unterschiedliche Bedirfnisse und Erwartungen an die
Kindertageseinrichtung herangetragen (vgl. Roth, 2010, S. 93 — 94). Die Herausforderung
besteht darin, die Bedurfnisse und Erwartungen der Eltern ernst zu nehmen und ihnen mit
einer geeigneten Begleitung und Unterstlitzung zu begegnen (vgl. Roth, 2010, S. 93 — 94).
Siebert betont, dass die ,,Zielgruppenarbeit [...] vor allem institutionalisierte Bildungsar-
beit [...] [ist]* (Siebert 2012: 117). In der Planungsphase Uberwiegt nach Siebert die Ziel-
gruppenorientierung und bei der Durchfiihrung die Teilnehmerorientierung. Die Zielgrup-
penorientierung hat eine kollektive sowie soziologische Grundlage und die Teilnehmerori-
entierung zeigt dagegen auf Individualisierungsprozesse und psychologische Grundlagen
(vgl. Siebert 2012: 117).
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Demzufolge ist es wichtig, nicht nur die Winsche der Teilnehmer zu erfullen, sondern
auch die vorhandenen Erfahrungen, Kenntnisse und Potenziale der Teilnehmenden zu akti-
vieren und effektiv zu nutzen (vgl. Siebert 2010: 158 — 159).

Die Zielgruppe des Workshops zum Dialogischen Lesen wird zum einen im Hinblick auf
das Alter der Kinder differenziert. ,,Jedes Lebensalter definiert unterschiedliche Aufgaben-
stellungen fur Eltern und fordert ganz unterschiedliche Kompetenzen ab.* (Stange 2012:
545) Zum anderen wird auf die sprachlichen Féahigkeiten des Kindes in diesem Alter ein-
gegangen. Wie bereits in den Punkten 1.3 und 1.4 beschrieben, beeinflusst die Familie
durch ihre soziale Herkunft und ihren Bildungsstand die Entwicklung des Kindes. Demzu-
folge haben auch die sprachlichen Interaktionen der Bezugspersonen aus der Familie durch
Fragestellungen, das Vorlesen und das sprachliche Angebot Auswirkungen auf die Sprach-
entwicklung und das Weltwissen des Kindes (vgl. Petermann u. a. 2010: 24).

Wie bereits im Punkt 4.1 in der Darstellung der Ausgangslage erldutert, bilden Eltern die
Zielgruppe des Workshops, die verunsichert sind und eine Unterstiitzung fiir ihr Kind im
dritten Lebensjahr von Seiten der padagogischen Fachkrafte im Bereich der sprachlichen
Bildung bendtigen.

Der Workshop soll fur die Eltern ein Angebot darstellen, das den Bedurfnissen und Anlie-
gen der Eltern gerecht wird, so dass sie durch die Zusammenarbeit mit den paddagogischen
Fachkraften Methoden zur Unterstltzung der sprachlichen Bildung ihres Kindes erhalten.
Dies ermdglicht dem Kind, seine sprachlichen F&higkeiten durch die Bilderbuch—
Interaktionen zu entwickeln und positive Erfahrungen mit Bichern, Dialog und Zuwen-
dung zu machen.

Deshalb werden einzelne Elemente des Workshops so gestaltet, dass sie leicht verdnderbar
sind und auch an die jeweilige Gruppe angepasst werden konnen. Die Planung des Eltern-
workshops erfordert zum einen Antizipation® und zum anderem auch die Bereitschaft,
einige Aspekte offen zu gestalten, so dass Veranderungen in der konkreten Durchfiihrung
maoglich sind (vgl. Faulstich/Zeuner 2010: 87).

4.3 Uberlegungen zu Zielformulierungen
Als Ziele werden konkrete in der Zukunft liegende angestrebte Zustdnde oder Ergebnisse
verstanden, die durch Handeln von Institutionen bzw. ihrer Angehorigen in einem be-

stimmten Zeitraum erreicht werden sollen (vgl. Graf/Spengler 2013: 48).

3 Antizipation bedeutet ,Vorwegnahme” (Wahrig-Burfeind 2004: 69). In diesem Zusammenhang sind die
Planungsschritte des Workshops gemeint.
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Im Folgenden werden die Ziele® nach Pedro Graf und Maria Spengler auf unterschiedli-
chen Ebenen strukturiert und differenziert (vgl. Graf/Spengler 2013: 51 — 55):
Richtungsziele auf der normativen Ebene: Hier handelt es sich um tendenzielle Ziele, die
eine Entwicklung aufzeigen. Das Konzept leistet zwar einen Beitrag zur Zielerreichung,
kann aber nicht flr alles verantwortlich sein. Hier gilt die Frage nach den Werten: Fir wel-
che Werte und Uberzeugungen setzen wir uns ein?

Rahmenziele auf der strategischen Ebene: Sie ndhern sich in ihrer Zielsetzung an die Rich-
tungsziele an, bestimmen diese differenzierter, gliedern sie nach unterschiedlichen Krite-
rien auf und bestimmen, was erreicht werden soll.

Ergebnisziele auf der operativen Ebene: Hier werden konkrete Ziele in verschiedenen ope-
rativen Bereichen angestrebt. Sie orientieren sich an den Rahmenzielen.

Nach Graf und Spengler konnen entweder Wirkungsziele oder Handlungsziele auf allen
Ebenen formuliert werden.

,Wirkungsziele sind wunschenswerte Verhaltnisse und Kompetenzen (im Gemeinwesen,
in der Familie, Gruppe oder fur den Einzelnen), deren Erreichen durch die Bemuhungen
der Fachkrafte unterstutzt werden soll. Sie werden auch mit dem Begriff Outcome be-
zeichnet. Wirkungsziele identifiziert man als Antwort auf die Frage: Was wollen wir bei
den Adressatinnen erreichen?* (Graf/Spengler 2013: 55)

Bei padagogischen Malinahmen werden eher von den Kostentrédgern, entsprechend ihrem
Auftrag, Wirkungsziele erwartet, um die erstrebten Wirkungen und die Ergebnisqualitat
von den Empfangern zu erzielen. Hierzu weisen Graf und Spengler auf folgende Ein-
schrankungen hin, die im Hinblick auf die Wirkungsziele wichtig sind. Ob die Teilneh-
menden des Workshops bestimmte Ergebnisse erreichen kdnnen, hangt von mehreren Fak-
toren ab, die einen Einfluss haben kdnnen — von ihrer Motivation, Féhigkeit, Bereitschaft
zum Mitwirken, ihrer familidren Situation oder auch wirtschaftlichen Lage (vgl.
Graf/Spengler 2013: 55 — 56).

Handlungsziele beziehen sich auf die Rahmenbedingungen, Ressourcen, Methoden und
Instrumente, durch die das Erreichen von Wirkungszielen unterstiitzt werden soll, und ge-
ben zugleich die Antwort auf die Frage: ,,Welche forderlichen Rahmenbedingungen schaf-
fen wir?* (Graf/Spengler 2013: 56)

3 Auf die Konkretisierung der Ergebnisziele nach der SMART-Formel wird bewusst verzichtet, da beim El-
ternworkshop die Ergebnisse nicht genau terminiert oder gemessen werden kdénnen. ,,In einer Konzeption
mit ihrer mittelfristigen Glltigkeit sollen die gewiinschten Ergebnisse exemplarisch benannt aber nicht auf
einen bestimmten Zeitraum bezogen werden.” (Graf/Spengler 2013: 54)
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Fur die Gestaltung des Elternworkshops zum Dialogischen Lesen ergeben sich folgende

Zielsetzungen:

Ziele fur die Eltern:
Richtungsziel:
Wie bereits im Punkt 2.3 beschrieben, wird nach Minsel unter Elternbildung die Optimie-
rung des elterlichen Erziehungsverhaltens verstanden. Sie betont, dass die Elternbildungs-
angebote ,,die Erziechungskompetenz der Eltern verbessern und dadurch die gesunde Ent-
wicklung von Kindern unterstutzen, das Auftreten von Stérungen verhindern bzw. bereits
bestehende Stérungen abmildern® (Minsel 2011: 866). Durch die Starkung der elterlichen
Kompetenzen im Bereich der sprachlichen Bildung tragt der Workshop zur positiven Ent-
wicklung der Kinder bei.
e Die Eltern entwickeln durch den Workshop zum Dialogischen Lesen mit Kin-
dern unter drei Jahren ein Bewusstsein fur ihnre Kompetenzen, die zur Unter-
stitzung der sprachlichen Fahigkeiten des Kindes durch die Bilderbuch-

Interaktionen anhand des Dialogischen Lesens fiihren.

Rahmenziele:

e Die Eltern lernen die Methode des Dialogischen Lesens kennen und anwenden.

e Die Eltern aktivieren und erweitern ihre Potenziale und Kompetenzen in Be-
zug auf die Vorlesetechnik.

e Die Eltern sind durch das Dialogische Lesen fur die sprachlichen Bilderbuch-
Interaktionen mit ihrem Kind gestarkt.

e Die Eltern sind gleich mit den padagogischen Fachkraften an der Unterstit-
zung der sprachlichen Fahigkeiten der Kinder beteiligt.

e Der Austausch mit den padagogischen Fachkraften tragt zur erfolgreichen

Zusammenarbeit bei.

Ergebnisziele:
e Die Inhalte des Workshops und die Methode des Dialogischen Lesens helfen
den Eltern, ihre Kompetenzen wahrzunehmen, um die sprachlichen Fahigkei-
ten des Kindes zu unterstutzen.

e Die Eltern sind motiviert und beteiligen sich aktiv im Workshop.
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e Sie bringen ihre Erfahrungen ein und zeigen Interesse am Inhalt des Work-
shops.

e Die Eltern kennen die Fragetechniken des Dialogischen Lesens.

e Die Eltern kénnen die Methode des Dialogischen Lesens mit ihrem Kind an-
wenden und einen Transfer® in der hauslichen Umgebung herstellen.

e Die Eltern sind beféahigt, die sprachlichen Bilderbuchinteraktionen mit dem

Kind in den h&uslichen Alltag zu integrieren.

Ziele fur die padagogischen Fachkrafte:
Richtungsziel:
Wie bereits in den Punkten 1.3 und 1.4 erldutert, hat die Familie einen groReren und be-
deutsameren Einfluss als die auBerfamilidare Betreuung auf die sprachliche Entwicklung
des Kindes. Kinder, die zuhause wenig Sprachanregung bekommen, sind gegentiber ande-
ren Kindern benachteiligt.
Mit der Festlegung der gesetzlichen Grundlagen, auf die bereits im Punkt 2.1, 2.2 und 2.3
eingegangen wurde, sollen die paddagogischen Fachkrafte mit den Eltern zusammenarbei-
ten, sie unterstiitzen was zum Wohl der Kinder beitragt. Zugleich sollen die Erziehungsbe-
rechtigten bei der Erziehung und Bildung ihrer Kinder beteiligt werden.

e Die Beteiligung der Eltern an der sprachlichen Bildung ihres Kindes mit Hilfe

des Workshops zum Dialogischen Lesen baut die Bildungs- und Erziehungs-

partnerschaft aus und tragt zum Wohl des Kindes bei.

Rahmenziele:
e Die padagogischen Fachkréafte arbeiten mit den Eltern partnerschaftlich zu-
sammen.
e Die padagogischen Fachkréafte informieren und beraten die Eltern tber die
Fragetechniken des Dialogischen Lesens, die zur Starkung der sprachlichen

Fahigkeiten des Kindes fuhren.

3 Der Begriff ,, Transfer” bezeichnet ,den Prozess, Wissen oder Konnen von einem Feld in ein anderes zu
Ubertragen”. So stellt ,Lerntransfer” eine ,,Verbindung zwischen Lernen und dem Anwenden erlernter
Kompetenzen in neuen Situationen” dar. (Faulstich/Zeuner 2012: 141)
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Wie bereits im Punkt 2.4 erldutert, ist unsere Gesellschaft vielfaltig kulturell, traditionell
oder sozial gepréagt. Deshalb sind Respekt, Toleranz und Wertschétzung den Eltern gegen-
Uber von besonderer Bedeutung, sie ,,setzen das Wissen und den Respekt vor der eigenen
Wertliberzeugung voraus* (Roth 2011: 26), um das Anderssein zu akzeptieren.
o Die padagogischen Fachkrafte treten mit den Eltern in einen Dialog, der von
Respekt und gegenseitiger Wertschatzung gepragt ist.
e Die Professionalitat der padagogischen Fachkrafte tragt zu der erfolgreichen

Kommunikation und dem Austausch mit den Eltern bei.

Ergebnisziele:

e Die padagogischen Fachkrafte vertrauen auf die Kompetenzen und Ressour-
cen der Eltern und akzeptieren sie als Experten fur ihre Kinder.

e Die padagogischen Fachkrafte nehmen eine wertschatzende und respektvolle
Haltung gegenuber den Eltern ein.

e Den padagogischen Fachkraften gelingen die Kommunikation und der Aus-
tausch mit den Eltern.

e Die padagogischen Fachkréafte reflektieren die partnerschaftliche Zusammen-

arbeit mit den Eltern.

Ziele fur das Kind und seine Entwicklung:
Richtungsziel:
Wie bereits in Punkt 2.1.1 beschrieben, kdnnen die Erziehung und Bildung eines Kindes
nur in einer gemeinschaftlichen Ko-Konstruktion zwischen Eltern und péadagogischen
Fachkriéften gelingen, ,,die gemeinsam die Verantwortung fiir das Wohl des Kindes {iber-
nehmen und bei seiner Erziechung und Bildung zusammenarbeiten (Textor 2013: 10).
Demzufolge, wie im Punkt 2.1.2 geschildert, sind die Eltern Experten fiir ihr Kind und die
padagogischen Fachkrafte sind Experten flr die kindliche Entwicklung im Allgemeinen,
,fur die Bandbreite der verschiedenen Entwicklungswege und fiir mogliche Stolpersteine*
(Roth 2010: 203). Die Berlcksichtigung dieser Aspekte in der Zusammenarbeit zwischen
den padagogischen Fachkraften und Eltern ist flr die Entwicklung des Kindes wesentlich.
e Die gemeinsame Verantwortung in der Zusammenarbeit von padagogischen
Fachkraften und Eltern ermdglicht dem Kind, seine sprachlichen Fahigkeiten
durch das Dialogische Lesen auszubauen und positive Erfahrungen mit Bu-

chern, Sprache und Zuwendung zu sammeln.
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Rahmenziele:
e Das Lesen im Dialog tragt zur aktiven Interaktion zwischen dem Kind und
den Eltern bei.
e Das Kind erweitert durch das Dialogische Lesen seine sprachlichen Fahigkei-
ten.
e Die Beziehung zwischen Eltern und Kind wird gefestigt.

e Die Bilderbicher nehmen in der Familie einen hohen Stellenwert ein.

Ergebnisziele:
e Das Kind zeigt Interesse und Neugierde an Bilderbichern.
e Es beteiligt sich bei der Bilderbuchbetrachtung, beim Umblé&ttern und am Dia-
log.
e Esempfindet durch die Nahe Geborgenheit und Sicherheit.
e Das Kind entwickelt Freude am Erzahlen.

e Eshat Spal am gemeinsamen Tun.

4.4 Uberlegungen zum Aufbau und Inhalt des Workshops

Ein Workshop braucht einen bestimmten Rahmen. Der Workshopleiter strukturiert diesen
von der Startphase bis zur Endphase und achtet auch auf die Einhaltung der Regeln und der
vereinbarten Zeit (vgl. Schopp 2013: 163 — 164).

Die péadagogische Fachkraft als Workshopleiter ist im Wesentlichen alleine fur die Pla-
nung, Gestaltung und Umsetzung des Elternworkshops verantwortlich. Jedoch ist es wich-
tig, dass das Team eine passive Unterstiitzung durch Rickhalt und Kooperation bietet. Die
Umsetzung des Elternworkshops ist nur dann méglich, wenn der Workshopleiter das Team
im Sinne eines ,,partizipativen Prozesses* (Graf/Spengler 2013: 82) beteiligt. Es bedeutet
einerseits, dass die Teammitglieder Gber den Elternworkshop informiert sind, und anderer-
seits, dass Impulse der Teammitglieder angenommen oder sie auch nach Wunsch aktiv
beteiligt werden. Dieser partizipative Prozess ist notwendig, damit sich alle Teammitglie-
der mit dem Prozess und seinen Ergebnissen identifizieren kénnen (vgl. Graf/Spengler
2013: 82).

4.4.1 AuRere Struktur des Workshops
Der Elternworkshop besteht aus einer Einheit, die an einem Vormittag stattfindet. Der

Workshop erfolgt wahrend der Offnungszeiten der Kindertageseinrichtung. Allerdings
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wird er zeitlich so geplant, dass er mit der SchlieBung der Einrichtung am Mittag endet. So
haben die Eltern keinen Mehraufwand an Fahr- bzw. Abholzeiten zu leisten. Der Work-
shop nimmt insgesamt 60 Minuten in Anspruch und soll die Zeit auch nicht Gbersteigen.
Um zu gewahrleisten, dass sich alle eingeladenen Eltern aktiv angesprochen fiihlen und
mitmachen koénnen, soll sich die Teilnehmerzahl auf vier Eltern beschréanken. Selbstver-
standlich sind Ausnahmen hinsichtlich der GruppengréRe maglich.

Die Einladung erfolgt schriftlich®” und miindlich. Die personliche mundliche Einladung
soll Eltern motivieren und erinnern.

Nach Johannes Schopp ist es wichtig, folgende Punkte bei der Planung zu beachten: Vor-
besprechung mit der Leitung/Festlegung des Termins/Klarung des Veranstaltungsor-
tes/endgultige Festlegung des Termins/schriftliche Einladung an die vorgesehene Ziel-
gruppe mit Rickantwort/Sichtung der Ruckantworten/personliche Erinnerung der Eltern an
den Termin (vgl. Schopp 2013: 183).

Es ist sinnvoll, dass nach dem Workshop regelméaRige Gesprache zwischen den pédagogi-
schen Fachkréften und den Eltern stattfinden. Diese ermdglichen, offene Fragen aus der

hauslichen Umsetzung zu kléren, neue Ideen umzusetzen und diese anzuwenden.

4.4.2 Innere Struktur des Workshops®

Samtliche Vorbereitungen in Bezug auf den Raum und das Material sollen vor dem Ein-
treffen der Eltern abgeschlossen sein. So kann der Workshopleiter alle Eltern als Géste
freundlich empfangen und personlich begriiRen (vgl. Schopp 2013: 181).

Nach der BegruBung der Eltern und der kurzen Vorstellung des Workshopleiters wird ein
Uberblick tiber den Workshop gegeben und die Uhrzeit des voraussichtlichen Endes ge-
nannt. Anschlieend erhalten die Eltern die Gelegenheit, sich kurz vorzustellen. Die Ein-
fihrung in die Thematik erfolgt durch die Vorstellung der VVorlesemethode des Dialogi-
schen Lesens. Danach erleben die Eltern aktiv das Dialogische Lesen im Rollenspiel. Die
Workshopleitung moderiert dies durch die Fragestellungen zu einer Bilderbuchseite®. An-
schlieRend wird die Bedeutung der Fragetechnik erldutert. Um die Fragetechnik beim Dia-
logischen Lesen zu vertiefen, werden die Eltern ermuntert, zu einer neuen Bilderbuchseite
Fragen zu stellen. Das soll dazu beitragen, dass die Eltern darin gestarkt werden, die Vor-
lesemethode anzuwenden. Das gemeinsame Erarbeiten der Mdglichkeiten und Chancen

des Dialogischen Lesens geschieht durch den Einbezug von Erfahrungen der Eltern. Offe-

% Siehe im Anhang D Einladung und Riickmeldung zum Workshop.
% Siehe im Anhang B Dokumentation liber Inhalte und Vorgehensweise des Workshops.
*% Siehe im Anhang C Konkrete Umsetzung der strategischen Fragestellungen am Beispiel.
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ne Fragen und Unklarheiten konnen im Anschluss geklart werden. Zum Schluss werden
die wichtigsten Inhalte kurz zusammengefasst und die Eltern werden animiert, das von
ihnen ausgesuchte Bilderbuch zuhause mit ihrem Kind dialogisch zu lesen.

Nach Johannes Schopp bietet eine Hausaufgabe den Eltern die Mdglichkeit, sich intensiv
mit dem Thema zu beschaftigen und eigene Erfahrungen zu machen (vgl. Schopp 2013:
200). Das Dialogische Lesen eines Bilderbuches mit ihrem Kind bietet den Eltern die
Chance, den Input des Workshops in der hduslichen Umgebung umzusetzen.

Ein personliches Schlusswort rundet den Workshop ab. Alle Eltern erhalten somit die
Maoglichkeit, ihre Meinung zu duf3ern. Daflr soll genugend Zeit eingeplant werden. Fol-
gende Fragen konnen den Workshop abrunden: Was nehmen Sie mit? Was modchten Sie
sonst noch sagen, bevor Sie nach Hause gehen? (vgl. Schopp 2013: 202 — 203).

Zusétzlich werden die Eltern auf die Gesprache aus der hduslichen Umsetzung hingewie-
sen. Auch grundlegende Information zur Fragetechnik des Dialogischen Lesens werden an
die Eltern ausgehéndigt.

Die Evaluation des Workshops erfolgt im Rahmen eines Fragebogens. Vor der Verab-
schiedung werden die Fragebdgen an die Eltern verteilt, so dass sie den Workshop bewer-
ten und Verbesserungsvorschldge benennen kdnnen. Die Eltern bekommen gentigend Zeit,

um den Fragebogen auszufullen.

4.5 Methodisch-didaktische Uberlegungen
Faulstich und Zeuner verstehen unter Didaktik Folgendes:

,Didaktik bezieht sich primér auf absichtsvolle, geplante und organisierte Veranstaltungen
des Lehrens und Lernens und geht von zwei Beteiligten oder Beteiligungsgruppen aus: den
Lehrenden auf der einen und den Lernenden auf der anderen Seite, die in einen vielschich-
tigen Interaktionsprozess eintreten.« (Faulstich/Zeuner 2010: 27)

Unter Methodik versteht Siebert ,,die Gestaltung organisierter Lehr-Lern-Situationen®
(Siebert 2010: 11) und betont, dass Methoden Wege sind, die zu einem Ziel fuhren (vgl.
Siebert 2010: 11).

Fir die Gestaltung des Elternworkshops werden methodisch-didaktische Zugénge aus kon-
struktivistischer Sicht gewéhlt, die zur Erreichung der oben benannten Ziele fuhren sollen
und zum stimmigen Aufbau des Workshops dienen. Die Theorie des Konstruktivismus
verweist darauf, dass das Lernen ein individueller Prozess ist und sich nicht von einer Per-
son auf die andere Ubertragen l&sst, sondern jeder konstruiert sein Wissen aus dem vorhan-

denen Wissen und den gesammelten Erfahrungen selbst (vgl. Siebert 2012: 30).
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Ein hoher Stellenwert wird auch den ,,partizipativen und kooperativen Lernformen und
methoden‘ (Faulstich/Zeuner 2010: 94) zugeteilt, um die Eltern aktiv in den Lernprozess
einzubinden und sie zu beteiligen. ,,Dabei spielt das gemeinschaftliche Agieren bezogen

auf eine gemeinsame Intention[*°

] eine besondere Rolle, das durch die Beteiligung eine
konkrete Perspektive erfahren werden kann.* (Faulstich/Zeuner 2010: 94)

Dadurch wird es den Eltern ermdglicht, positive Erfahrungen im Workshop sowie bei der
Umsetzung zuhause zu sammeln, die sich nachhaltig auf die Sprach- und Literacyentwick-
lung sowie auf die Beziehung zu ihren Kindern auswirken kénnen. Daher steht das Ver-
trauen in die Kompetenzen und die Ressourcen der Eltern seitens des Workshopleiters im
Vordergrund. Durch den Workshop kénnen alle voneinander profitieren und sich gegensei-
tig ergénzen.

Fir die paddagogische Fachkraft als Workshopleiter ist eine dialogische Grundhaltung zu
den Eltern im Verlauf des Workshops unabdingbar. Unter Dialog in der Elternbildung ver-
steht Johannes Schopp ,,den gemeinsamen Austausch unter gleichwertigen und gleichwiir-
digen Partnern, mit dem Ziel, im gemeinsamen Denkprozess Antworten auf brennende
Fragen der Teilnehmer zu suchen (Schopp 2013: 55).

Daher sollen im Dialog die unterschiedlichen Sichtweisen der Teilnehmer genauso wie die
des Leiters nebeneinander stehen bleiben. Jeder soll die Mdglichkeit erhalten, auch etwas
Unbekanntes oder Fremdes wahrzunehmen und zu respektieren, ohne zu versuchen, es zu
Uberwinden. Jedoch konnen im gemeinsamen Austausch Wissen und neue Gedanken in
Gang kommen, die bereichernd oder auch entlastend wirken. Wichtig ist, dass eine Atmo-
sphére geschaffen wird, die Offenheit, Aufmerksamkeit und Achtsamkeit fur sich selbst
und dem anderen gegentiber erméglicht (vgl. Schopp 2013: 55 — 60).

Wichtig ist, dass im Rahmen dieses Workshops Beziehung und Vertrauen zu den Eltern
aufgebaut werden und sie sich in ihren Anliegen angenommen, respektiert und verstanden
fihlen.

Basierend auf der beschriebenen Ausgangslage, Zielgruppe, den Zielen und der Struktur

des Workshops sind hier relevante methodisch-didaktische Uberlegungen festgehalten.

4.5.1 Uberlegungen hinsichtlich der Zielgruppe Eltern
Im Folgenden werden methodische Uberlegungen hinsichtlich der Zielgruppe Eltern auf-

gezeigt.

0 |ntention bedeutet in diesem Zusammenhang ,,Bestreben” (Wahrig-Burfeind 2004: 422).
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Kleingruppenarbeit:

Bei der Kleingruppenarbeit lernen Menschen mit unterschiedlichen Erfahrungen und
Kompetenzen miteinander und besonders voneinander. Die Aufgabe wird anhand ver-
schiedener Perspektiven und Differenzierungen geldst. Jeder ist in der Kleingruppe der
Lehrende und Lernende zugleich. Das Lernen geschieht vor allem durch wechselseitige
Anerkennung und Vertrauen (vgl. Siebert 2010: 102).

Rollenspiel:

Beim Rollenspiel handelt es sich um ein Lernspiel, das zum Ziel hat, Inhalte erlebnis- und
handlungsorientiert zu erschliefen. Die Teilnehmer nehmen dafiir die bestimmten Rollen
ein und treten somit in Interaktion. Durch das Rollenspiel gewinnen die Teilnehmer an
Sicherheit, indem die Inhalte ausprobiert und gefestigt werden. Auch erweitern sich die
Selbstwahrnehmung und Handlungskompetenz (vgl. Quilling/Nicolini 2009: 77).

Feedback:

Das Feedback schlie3t den Gesamtprozess ab, indem ein Restimee Uber den Lernprozess
gezogen wird. Die Teilnehmer haben die Mdglichkeit, ihre Meinung und ihr Empfinden
zum Workshop zu &uBern (vgl. Quilling/Nicolini 2009: 104).

4.5.2 Uberlegungen in Bezug auf die Workshopleitung

Fir die Workshopleitung kommen folgende Methoden in Betracht.

Moderation:

Die Moderation tragt dazu bei, die Lernprozesse in Gruppen zu lenken und zu optimieren.
Der Moderator bringt neben der Wissensvermittlung auch Erfahrungen, Kenntnisse und
Interessen der Beteiligten zur Sprache. Zugleich kdnnen offene und ungeklarte Fragen ge-
klart werden (vgl. Siebert 2010: 74 — 75).

Impuls-Referat:

Der theoretische Baustein des Workshops wird in Form eines Impuls-Referats stattfinden,
der dialogorientiert konzipiert ist und auf den Erfahrungen der Teilnehmer basiert. ,,Der
Workshopleiter erginzt, klart, ordnet [...]* (Siebert 2012: 105). Dadurch haben die Teil-
nehmer die Mdglichkeit, ihr neues Wissen mit dem bereits Erfahrenen, Bekannten, zu ver-

knupfen und sich anzueignen (vgl. Siebert 2012: 105).

38



Gespréach:

Durch gezielte Fragen bezieht der Workshopleiter die Teilnehmer aktiv in das Gesprach
mit ein und orientiert sich an deren Kenntnissen und Erfahrungen. Quilling und Nicolini
pladieren dafiir, dass die Einstellung des Workshopleiters gegenuber den Teilnehmern of-
fen sein soll, damit sich die Teilnehmer ernst genommen fiihlen und die Anerkennung und
Wichtigkeit ihrer Beitrage spiren. Auf diese Art und Weise kdnnen sich die Teilnehmer

das Wissen auch selbst aktiv aneignen (vgl. Quilling/Nicolini 2009: 70 — 71).

Prasentation durch Visualisierung:

Visuelle Veranschaulichung hilft, den Inhalt zu ordnen und zu strukturieren. Weiter wird
dadurch die Aufmerksamkeit geweckt und die Motivation gestarkt.

Siebert ist der Meinung, dass ,,die Gedachtnisleistung [...] verbessert [wird], wenn Gedan-
ken mit Bildern verkniipft werden* (Siebert 2010: 102).

Die Visualisierung durch Flipchart und Pinnwand eignet sich daher gut, um wichtige In-
formationen festzuhalten und zu présentieren. Die Darstellung ist in jedem Raum maoglich

und kann aufbewahrt und wiederverwendet werden (vgl. Quilling/Nicolini 2009: 35 — 37).

4.5.3 Begruindung der Methodenwahl

Johannes Schopp verweist darauf, dass Methoden niemals ein Ersatz fir Achtsamkeit und
Dialog sind. Zugleich zeigt er auf, dass gezielt ausgewéhlte Methoden dazu verhelfen kén-
nen, eingefahrene Verhaltensmuster aus dem Blickwinkel anderer zu betrachten und viel-
leicht umzustrukturieren (vgl. Schopp 2013: 182).

Im Folgenden erfolgt die Begriindung der Methodenwahl aus der Sicht der Erwachsenen-

bildung und hinsichtlich der Grundlagen der Kommunikation und Gespréchsfuhrung.

4.5.3.1 Grundlagen der Erwachsenenbildung

Im Elternworkshop wird auf die Bedirfnisse und Interessen der Teilnehmer eingegangen.
,,Die Auswahl der Methoden orientiert sich an den didaktischen Prinzipien der Erwachse-
nenbildung wie Teilnehmerorientierung, Erfahrungsorientierung und Handlungsorientie-
rung. (Reich-Claassen/von Hippel 2011: 1009)

Eine klare Definitionsaussage liber den Begriff ,,Erwachsenenbildung® zu treffen, ist nicht
moglich. Sie wird als ,,uniibersichtliches Feld*“ (Faulstich/Zeuner 2010: 12) bezeichnet.
,,Uber Erwachsenenbildung wird in unterschiedlichen Zusammenhingen gesprochen und

geschrieben, ohne dass der Begriff als solcher auftaucht. (Nolda 2012: 10)
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Themen der Erwachsenenbildung sind keinesfalls nur die berufliche Weiterbildung, nahezu
alle Bereiche kommen hier in Frage. Auch Ziele wie etwa berufliche Kompetenz oder per-
sonliche Entfaltung variieren stark, ebenso wie sich die Methoden vom selbstbestimmten
Lernen bis hin zum Training erstrecken (vgl. Falustich/Zeuner 2010: 12 — 16).
Erwachsenenbildung umfasst zwei Aspekte: den allgemeinbildenden und den anwen-
dungsbezogenen. Somit kann der Begriff der Erwachsenenbildung als Oberbegriff gesehen
werden, da er neben allgemeiner Erwachsenenbildung und beruflicher Weiterbildung auch
institutionelle und nichtinstitutionelle Bildung einschlieRt (vgl. Nolda 2012: 16 — 17).

Die Erwachsenenbildung meint lebenslanges Lernen und geht davon aus, dass der Mensch
durchgehend vor neuen Lernaufgaben steht. Er muss also immer lernfahig bleiben. Da
Lernende stets an Erfahrungen ankniipfen, mussen diese auch einbezogen werden. Aber
nicht alle Lernprozesse beruhen auf eigenen Erfahrungen. Vielmehr sind es das Wissen
und die Regeln, die in das eigene Verhalten und Handeln einflielen und an personlichen
Interessen anknupfen (vgl. Faultstich/Zeuner 2010: 74 — 76).

Nolda geht davon aus, dass ,.fiir das Lernen Erwachsener [...] zweifellos die Erfahrung
[notwendig ist]* (Nolda, 2012: S. 89). Zugleich betont sie, dass Eigenaktivitat und Eigen-
verantwortlichkeit von groBer Bedeutung fur die Wahrnehmung und Erkennung von Fa-
higkeiten sind (vgl. Nolda 2012: 89).

Siebert ist der Meinung, dass ,,Menschen [...] nicht nicht lernen [kénnen] “ (Siebert 2010:
18). Es bedeutet, dass Erwachsene immer weiter lernen. Dieses Lernen geschieht groRteils
unbewusst und nebenbei (vgl. Siebert 2010: 18). Auch die Gehirnforschung bestatigt, dass
im Erwachsenenalter neue Neuronen entstehen kdnnen. Die Lernféhigkeit hangt von vielen
Faktoren ab, wie ,,der Bildungsbiographie, vom sozialen Umfeld, vom Gesundheitszu-
stand, vom Selbstbewusstsein und der lebenspraktischen Anwendbarkeit des Gelernten*
(Siebert 2012: 59).

So wirft es nun die Frage auf, welche Aufgaben die Erwachsenenbildung an sich stellt.
Eine nachvollziehbare Antwort finden Faulstich und Zeuner.

,,Hauptaufgabe der Erwachsenenbildung ist es, Lernprozesse von Erwachsenen anzustoRen
und zu fordern. Die Lernenden werden bei ihren vielfaltigen Bemihungen unterstutzt, sich
personlich weiterzuentwickeln, sich Wissen entsprechend ihren individuellen und berufli-
chen Interessen anzueignen und ihre gesellschaftliche, politische und berufliche Hand-
lungsfahigkeit zu erweitern.« (Faulstich/Zeuner 2010: 27)
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Demzufolge befdhigt die Erwachsenenbildung dazu, mit widerspriichlichen Situationen
umzugehen, diese zu thematisieren, kritisch zu analysieren und Lésungsmaoglichkeiten zu
entwickeln (vgl. Siebert 2012: 83).

4.5.3.2 Grundlagen der Kommunikation und Gesprachsfiihrung

In der Kommunikation werden Botschaften von einem versandt (Sender) und von dem
anderen empfangen (Empféanger). So hat der Kommunikationsforscher Friedemann Schulz
von Thun ein Modell zwischenmenschlicher Kommunikation, ,,das Nachrichtenquadrat®,
(Weltzien/Kebbe, 2011: 21) entwickelt.

Jede Nachricht, die vom Sender zum Empfanger geschickt wird, besteht immer aus vier
Ebenen. Diese sind wie folgt: die Sachinhaltsebene — der sachliche Gehalt der Mitteilung,
die Selbstkundgabe — der Kommunizierende teilt etwas Uber seine Person mit, die Bezie-
hungsebene — in welchem Verhaltnis die Kommunizierenden stehen, und der Appell — eine
Mitteilung an Erwartungen. Je nach Gesprachszusammenhang dominieren bestimmte Ebe-
nen besonders und die anderen treten somit in den Hintergrund. Dieses Modell soll helfen,
Kommunikationsprobleme einzuordnen und mdglichst eine Verbesserung der kommunika-
tiven Kompetenzen zu erdffnen (vgl. Weltzien/Kebbe, 2011: 21 — 22).

Fur eine positive Gespréachsfiihrung gelten einige Grundhaltungen. Carl Rogers entwickelte
eine Gesprachstechnik, das ,,aktive Zuhoren* (Weltzien/Kebbe 2011: 68), das drei wichtige
Aspekte beinhaltet: Kongruenz — authentisches Auftreten, Respekt — Wertschatzung des
Gespréachspartners, und Empathie — Einfihlungsvermdgen (vgl. Weltzien/Kebbe 2011: 68).
In dieser Gesprachstechnik nimmt der Gesprachspartner nicht nur das Gesagte auf, sondern
bemdiht sich zu verstehen, was gemeint ist. So werden zunéchst die Bedurfnisse, Geftihle,
Einstellungen des Gesprachspartners akzeptiert und eigene Meinungen oder Wertungen
zuriickgestellt. Dann wird versucht, das Gesagte mit eigenen Worten wiederzugeben und
dabei vor allem die emotionalen Inhalte zu betonen. Bei einem solchen Verhalten erfahrt
der Gesprachspartner, wie seine Aussagen beim anderen angekommen sind. Zugleich kén-
nen Missverstandnisse ausgerdumt und notwendige Informationen gegeben werden (vgl.
Textor 2006: 113).

Anhand dieser Gespréachstechnik fuhlen sich die Eltern akzeptiert, ernstgenommen und
verstanden. Sie werden zum Nachdenken und Weiterreden angeregt. Daraus kénnen sie
selbst Ideen zur Verbesserung der Erziehung und Bildung ihres Kindes beitragen (vgl.
Textor 2006: 113).

41



4.6 Rahmenbedingungen und Aufwendungen

Im Folgenden werden Ressourcen und benétigte Aufwendungen beschrieben.

4.6.1 Standort und Raumbedarf

Der Zugang zum Elternworkshop wird fur die Eltern erleichtert, indem er an einem Ort
stattfindet, der ihnen vertraut ist. Die Kindertageseinrichtung bietet dazu die beste M6g-
lichkeit, da sich ihre Kinder hier regelméfi3ig aufhalten und ihnen die Raumlichkeiten und
das padagogische Personal bekannt sind (vgl. Schopp 2013: 180).

Die Auswahl des Raumes stellt eine wichtige Komponente dar. Er soll reizarm und mit den

benoétigten Materialien ausgestattet sein (vgl. Schopp 2013: 121).

4.6.2 Personalbedarf

Fir die Gestaltung des Workshops ist eine paddagogische Fachkraft in Absprache mit der
Leitung der Kindertageseinrichtung zusténdig. Sie bernimmt auch die gesamte Organisa-
tion des Workshops und dessen Umsetzung. Daher miissen in der Personalplanung die Zei-
ten fur den Workshop auf ca. zweieinhalb bis drei Stunden mit Vor- bzw. Nachbereitung
und Durchfiihrung berticksichtigt werden.

Wichtig ist, dass die padagogische Fachkraft Qualifikationen im Bereich der sprachlichen
Bildungsarbeit mit Kindern, Kommunikation und Gesprachsfihrung sowie Kompetenzen
in der Zusammenarbeit mit den Eltern aufweist.

Die Kenntnis der Methode des Dialogischen Lesens gilt als Voraussetzung fur die Durch-
fiihrung des Workshops.

Das Gelingen des Workshops héngt entscheidend vom Workshopleiter, dessen Kompeten-
zen und Grundhaltung den Eltern gegeniiber ab. So steht das grundlegende Vertrauen in
Ressourcen und Potenziale der Workshopteilnehmer im Vordergrund (vgl. Schopp, 2013:
S. 155).

4.6.3 Sachmittel und Arbeitsmaterial

In der Regel kann mit dem in der Einrichtung vorhandenen Material von Bilderbiichern
und Schreibutensilien gearbeitet werden. Je nach Mdglichkeiten kdnnen noch weitere Bil-
derbicher fur die Ausleihe angeschafft werden. Bendétigte Kopien flr die Einladungen und
Informationen werden von der Kindertageseinrichtung erstellt. Bestimmte Inhalte des

Workshops werden visualisiert und fiir die Teilnehmer transparent gemacht.
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5 Schematische Darstellung des Workshops in tabellarischer Form
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6 Mdoglichkeiten der Qualitatssicherung und Kontrolle im Workshop

Die Qualitéatssicherung des Workshops findet durch die Selbstevaluation der padagogi-
schen Fachkraft/des Workshopleiters statt. Nach Joachim Konig wird die Selbstevaluation
folgendermalien definiert: ,, Selbstevaluation meint die Beschreibung und Bewertung von
Ausschnitten des eigenen alltaglichen beruflichen Handelns und seiner Auswirkungen nach
(selbst) bestbestimmten Kriterien. “ (Kénig 2007: 41)

Im Folgenden werden die Qualitatsdimensionen nach Donabedian beschrieben und eigene
Kriterien entwickelt. Zusétzlich wird auch eine Evaluation des Workshops durch die betei-

ligten Eltern vorgenommen.

6.1 Evaluation des Workshops

Die Evaluation des Elternworkshops soll dazu beitragen, den Workshop hinsichtlich der
Zielerreichung (Soll-1st-Vergleich) zu Gberprifen. Es sollen Erwartungen, Verdnderungen,
Erkenntnisse seitens der beteiligten Eltern eingeschétzt und zum anderem die Kompeten-
zen, Haltungen der péadagogischen Fachkraft im Hinblick auf die eigene Professionalitat
sowie flr die Nachhaltigkeit dieser MaRnahme reflektiert werden.

Ferner ist es auch wichtig, den Workshop inhaltlich, organisatorisch und strukturell zu be-
werten, um gegebenenfalls Optimierungen vorzunehmen oder Handlungsalternativen auf-
zuzeigen.

Damit alle p&ddagogischen Fachkréfte auf dem gleichen Stand sind, ist eine Nachbespre-
chung im Team unerlasslich. Dabei kdnnen Fragen im Team diskutiert werden, wie z. B.:
Wurden unsere Ziele erreicht? Waren die Vorbereitung und Gestaltung des Workshops in
Ordnung? Konnten die Eltern zur Anwendung der Lesetechnik motiviert werden? Was soll

in der Zukunft Gberdacht werden?

6.2 Bestimmung der Qualitatsdimensionen und Indikatoren des Workshops

Die Qualitat einer Leistung setzt sich aus verschiedenen Dimensionen zusammen. Die be-
kannteste und weit verbreitete Einteilung von der Qualitat stammt von dem amerikani-
schen Qualitatsforscher Avedis Donabedian. Er unterscheidet zwischen Strukturqualitat,
Prozessqualitat und Ergebnisqualitat. Zu einem spéteren Zeitpunkt wurde die Dimension
der Orientierungsqualitét hinzugefiigt. Die Orientierungsqualitat beinhaltet die Transparenz
der Werthaltungen und fachlichen Uberzeugungen des Anbieters fiir die Nutzer (vgl. Ex-

pertengruppe Berufsbegleitende Weiterbildung 2013: 10 — 11).
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Zur Strukturqualitdt zahlen die angemessenen Rahmenbedingungen und eine effektive
Aufbau- und Ablauforganisation. Die Prozessqualitiat wird durch die Gestaltung des Pro-
zesses gekennzeichnet. In der Ergebnisqualitat werden die Feststellungen von Wirkungen

beschrieben (vgl. Expertengruppe Berufsbegleitende Weiterbildung 2013: 10 — 11).

Folgend werden die vier Dimensionen ausfihrlich beschrieben und eigene Indikatoren in

Bezug auf den Workshop abgeleitet.

Orientierungsqualitat: Das Leitbild mit Werthaltungen, Grundsatzen und fachlichen Uber-
zeugungen soll fur die Eltern transparent sein. Daher ist die Orientierung an fachwissen-
schaftlichen Theorien und aktuellen Ergebnissen aus wissenschaftlicher Forschung unab-
dingbar. Zugleich fordert die Orientierungsqualitat eine heterogene Zielgruppe als VVoraus-
setzung fur inklusive Bildungsprozesse (vgl. Expertengruppe Berufsbegleitende Weiterbil-
dung 2013: 14).

Folgende Indikatoren werden hier bertcksichtigt:

- Aktueller Bezug zum Workshop

- Heterogene Gruppenzusammensetzung des Workshops

- Lebensweltorientierung an den Fahigkeiten und Ressourcen der Eltern

Strukturqualitat: Bei der Uberpriifung der Strukturqualitat sollten in jedem Fall alle Betei-
ligten berticksichtigt werden, der Workshopleiter und die Eltern, um (ber den Workshop
einen Gesamteindruck zu bekommen (vgl. Faulstich/Zeuner, 2010, S. 115).

,,Die Strukturqualitat bezieht sich auf die Ausgangssituation und die bestehenden Voraus-
setzungen. Die Grundfrage fur diese Qualitatsdimension lautet: Wie ist die Ausgangssitua-
tion und was wird gebraucht? “( Borchers 2012: 175)

Folgende Rahmenbedingungen, Anforderungen und Ressourcen werden hier besonders
berlcksichtigt:

- Ort/Raum/Arbeitsmaterial

- Zeitliche Organisation

- Aufbau- und Ablauforganisation

- Fachliche und methodische Kompetenz der padagogischen Fachkraft/Workshopleitung

45



Prozessqualitat: ,,Die Prozessqualitét bezieht sich auf die Arbeitsschritte und Aktionen, die
vorgenommen werden, um die vorgefundene Situation zu verbessern. Hier geht es also um
die Art der Umsetzung. [...]. Eine wesentliche Dimension ist die Effizienz*', mit der zur
Zielerreichung vorgegangen wird. Die Grundfrage [...] lautet: Wie werden die Umset-
zungsschritte durchgefiihrt? “ (Borchers 2012: 175)

Far eine erfolgreiche Durchfiihrung des Workshops spielen Zielsetzung und Methodenviel-
falt eine wesentliche Rolle. Folgende Indikatoren sind in diesem Bezug von besonderer
Bedeutung:

- Zielrichtung

- Zielgruppenorientierung

- Didaktisch-methodischer Aufbau

Ergebnisqualitat: Die Wirkungen einer angebotenen Mal3nahme kdnnen in Ergebnis- und
Erfolgsqualitat unterteilt werden. So gibt die Ergebnisqualitat vor allem eine Analyse Uber
das Ergebnis in Bezug auf das zusatzlich erworbene Wissen und die Kenntnisse sowie de-
ren Anwendung vor. Die Erfolgsqualitét zielt auf die personliche Entwicklung der Beteilig-
ten ab und kann magliche Auswirkungen im gesellschaftlichen Kontext liefern (vgl. Faul-
stich/Zeuner 2010: 116).

Folgende Fragen koénnen zur Beurteilung der Ergebnisqualitat dienen: ,,Welche Effekte
bzw. Auswirkungen sind zu beobachten, welche Veranderungen sind festzustellen? Zu wel-
chen Ergebnissen hat der Prozess gefiihrt? “ (Borchers 2012: 176)

Folgende Indikatoren ergeben sich hinsichtlich der teilnehmenden Eltern im Workshop:

- Teilnahme am Workshop

- Neu erworbenes Wissen hinsichtlich der Methode des Dialogischen Lesens

- Anwendung des Dialogischen Lesens zur Unterstiitzung der sprachlichen Fahigkeiten des
Kindes

- Gemeinsame Verantwortung fir die positive Entwicklung des Kindes im Bereich von
Sprache und Literacy

- Dialogische Zusammenarbeit mit den paddagogischen Fachkréften

- Partizipation der Eltern anhand der Evaluation

* Effizienz ist ein verbindlicher MaRstab, wenn mit einem geringen Aufwand moglichst viele vorher formu-
lierte Ziele erreicht wurden (vgl. Konig 2007: 33 — 34).
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Ein wichtiger Erfolgsfaktor des Elternworkshops besteht darin, dass die Eltern mit den
padagogischen Fachkraften im Dialog sind, zuhause die Methode des Dialogischen Lesens

mit ihrem Kind umsetzen und daraus einen Nutzen erkennen.

6.3 Methodisches Vorgehen und Fragebdgen

Im Zuge der Bachelor-Thesis wird zur Datenerhebung ein quantitativ-geschlossenes Ver-
fahren angewendet. Die quantitative Methode wird fiir das eigene berufliche Handeln und
seine Auswirkungen bevorzugt. Qulling und Nicolini sehen Vorteile in Bezug auf die
Standardisierung der Fragen und bessere Vergleichbarkeit der Antworten. Zugleich tragt
die Evaluation zur Qualitatssicherung bei, indem die Inhalte und die Struktur des Work-
shops optimiert und weiterentwickelt werden kdnnen (vgl. Quilling/Nicolini 2009: 104 —
105).

Anhand der schriftlichen Befragung durch einen Fragebogen fir die Eltern (Anhang E) und
des Reflexionsbogens fur die paddagogische Fachkraft/\Workshopleitung (Anhang F) wird
der Workshop mit Blick auf die Ziele, Inhalte, Methoden reflektiert und bewertet.

Die Eltern werden darauf hingewiesen, dass der Fragebogen anonym und freiwillig von
ihnen auszufullen ist und in die dafir vorgesehene Box eingeworfen werden kann. Eltern,
die Schwierigkeiten mit dem Fragebogen beziiglich der schriftlichen AuRerung haben,
kdnnen im persdnlichen Gesprach mit der padagogischen Fachkraft ihre Meinung auf3ern.
Durch die Befragung der Eltern zum Workshop kann sich die Kindertageseinrichtung ver-
gewissern, ob sie sich auf dem richtigen Weg befindet und ob das Angebot den Erwartun-
gen entspricht. Die entwickelten objektivierbaren Standards dienen als Nachweise zur Un-
terstiitzung von Qualitat durch Effektivitat*? und Effizienz der eigenen Arbeit. Dadurch hat
die Kindertageseinrichtung bessere Aussichten auf Erfolg®®. Durch die Befragung lassen
sich die Auswirkungen des Workshops verdeutlichen, damit in der Zukunft besser gehan-
delt werden kann. AuBerdem soll die Befragung dazu beitragen, innovativ zu arbeiten,

Verbesserungen anzunehmen und sich weiterzuentwickeln.

7 Zusammenfassung
Die Zusammenfassung schlief3t die ZielUberpriifung des Elternworkshops ein. Zuséatzlich

werden weiterfihrende Ideen und ein Ausblick aufgezeigt.

*2 Effektivitat ist ein genauer und verbindlicher Malstab, wenn vorher genau definierten Ziele unter Einbe-
zug der Umstande maglichst gut erreicht wurden (vgl. Konig 2007: 33).
3 Erfolg ist ein ungenauer und unverbindlicher MaRstab, wenn man irgendetwas tut und es erreicht (vgl.
Kénig 2007: 33).
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7.1 Zieluberprifung

Das Ziel der vorliegenden Bachelor-Thesis besteht darin, den Eltern durch ausgewahlte
Inhalte und Methoden im Workshop Maglichkeiten anzubieten, durch die sie ein Bewusst-
sein flr ihre Kompetenzen erlangen, die zur Unterstutzung der sprachlichen Fahigkeiten
des Kindes im dritten Lebensjahr dienen. Im Rahmen der Bildungs- und Erziehungspart-
nerschaft sind die Eltern an der sprachlichen Bildung ihres Kindes anhand des Workshops
zum Dialogischen Lesen beteiligt, das auch zum Wohl des Kindes beitragt. Die gemeinsa-
me Verantwortung in der Zusammenarbeit von p&dagogischen Fachkréaften und Eltern er-
maoglicht dem Kind, seine sprachlichen Féhigkeiten durch das Dialogische Lesen auszu-
bauen und positive Erfahrungen mit Buchern, Sprache und Zuwendung zu sammeln.

Dabei konnte anhand der theoretischen und konzeptionellen Grundlagen gezeigt werden,
wie ein Workshop zur Kompetenzstarkung der Eltern in der Zusammenarbeit mit den pé-
dagogischen Fachkréaften hinsichtlich der Unterstltzung der sprachlichen Bildung des Kin-
des im dritten Lebensjahr gestaltet sein kann.

Die Zielerreichung des Workshops kann nur vermutet werden, da die praktische Durchflih-
rung des Workshops in der Praxis bisher keine Anwendung gefunden hat und daher auch
keine Ziellberprufung stattfinden konnte.

Durch die Teilnahme der Eltern am Workshop zum Dialogischen Lesen wird die Bereit-
schaft der Eltern zur partnerschaftlichen Zusammenarbeit mit den padagogischen Fach-
kraften zum Wohle des Kindes gezeigt. Die Eltern und die padagogischen Fachkrafte kon-
nen somit die gemeinsame Verantwortung fir die sprachlichen Fahigkeiten des Kindes
ubernehmen und die Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit den Eltern baut sich aus.
Die Bewusstwerdung der Kompetenzen der Eltern, die zur Unterstltzung der sprachlichen
Bildung ihres Kindes beitragen kénnen, kann einerseits durch den theoretischen Input der
padagogischen Fachkraft als Workshopleitung geboten werden. Andererseits bietet das
Rollenspiel die Kompetenzstarkung durch die praktische Umsetzung des Dialogischen
Lesens. Die Ausleihe eines Bilderbuches fur zuhause kann die Eltern-Kind-Interaktion im
Bereich Sprache und Literacy unterstlitzen und dem Kind positive Erfahrungen mit Bi-
chern, Sprache und Zuwendung ermdglichen.

Doch die Fragestellung: Welche Inhalte und Methoden im Workshop kénnen den Eltern
helfen, gemeinsam mit den padagogischen Fachkréaften die Entwicklung der sprachlichen
Fahigkeiten des Kindes zu unterstiitzen?, kann nicht ganz beantwortet werden. Dies bedarf
einer mehrmaligen Durchfiihrung des Workshops in verschiedenen Kindertageseinrichtun-

gen mit unterschiedlichen teilnehmenden Eltern und Workshopleitern.
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Die Entwicklung der sprachlichen Fahigkeiten des Kindes anhand der Methode des Dialo-
gischen Lesens lasst sich durch die Studien von Whitehurst u. a. (1988; 1994; 1998), wie
bereits im Vorfeld in den Punkten 3.2.2 und 3.2.3 dargestellt, nachweisen. Ob durch die
Teilnahme der Eltern am Workshop zum Dialogischen Lesen die sprachlichen Fahigkeiten
des Kindes positiv unterstutzt werden, ist bisher schwer nachweisbar, da die Entwicklung
der sprachlichen Fahigkeiten des Kindes von mehreren Faktoren abhangt, unter anderem
auch von dem Einsatz und der Motivation der Eltern.

Eine offene und wertschatzende Haltung der padagogischen Fachkrafte kann durchaus ei-

nen positiven Beitrag dazu leisten.

7.2 Weiterfuhrende Ideen und Ausblick

Wie bereits zu Beginn im ersten und zweiten Kapitel der Bachelor-Thesis erwahnt, ist die
Familie fur den Bildungserfolg der Kinder sehr entscheidend. Damit Kinder, die aus Fami-
lien mit wenig ausgebildeten Elternkompetenzen kommen, gleiche Chancen erhalten, kann
der Workshop auch fur die Eltern angeboten werden, die altere Kinder im Vorschulalter
von drei bis sechs Jahren haben, die im Bereich der Sprach- und Literacyentwicklung eine
Unterstutzung benotigen. Die inhaltliche Gestaltung soll sich dann an den Bedurfnissen
von Eltern und Kindern orientieren. Hier ist es sinnvoll, die Blcher auf diese Altersstufe
abzustimmen und die Fragetechniken durch die erwachsenen Bezugspersonen fir die Al-
tersstufe zu erweitern.

Zugleich soll betont werden, dass vor allem Familien mit Migrationshintergrund mit Kin-
dern unter drei Jahren wie auch mit Kindern im Vorschulalter von solchen Workshop pro-

fitieren konnen. Der Fokus liegt dann auch auf der Forderung von Mehrsprachigkeit.

Als vorrangiges Ziel fur die Zukunft gilt, den Workshop zum Dialogischen Lesen in der
Praxis umzusetzen und weiterzuentwickeln. Dazu bieten die Ergebnisse der Evaluations-
bogen von Eltern und padagogischen Fachkréften die Moglichkeit, VVerbesserungen vorzu-

nehmen und gegebenenfalls Inhalte, Methoden und Strukturen des Workshops anzupassen.
Winschenswert ist es auch, dass der Workshop im Rahmen der Bildungs- und Erziehungs-

partnerschaft als ein festes Angebot mit mehreren Einheiten stattfindet, welche zur Hospi-

tation, Reflexion und zum Austausch von padagogischen Fachkraften und Eltern beitragen.
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Abbildung 1 Die Sprachpyramide

Tabelle 1 Die Sprachpyramide (vgl. Wendland 2006: 31)
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Quelle: Wendlandt, Wolfgang unter Mitarbeit von Niebuhr-Siebert, Sandra (°2006):

Sprachstérungen im Kindesalter. Materialien zur Friherkennung und Beratung. Springer,

Luise/Schrey-Dern, Dietlinde (Hrsg.). Forum Logopédie. Stuttgart: Thieme.
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Abbildung 2 Vorlesebegleitende Hilfen 1

Tabelle 2: Vorlesebegleitende Hilfen.
Strategien beim Dialogischen Lesen (vgl. Kain 2006:54)

Strategie Beschreibung

Verwendung von

»Was Fragen*

Auf Bildelemente zeigen und spezifische Fragen

stellen: ,,Was ist das?* ,,Was macht der...da?* usw.

Verwendung

offener Fragen

Vermeiden von Fragen, die einfach durch ,,Ja* oder
,»Nein“ oder durch Zeigen beantwortet werden kon-
nen,

Komplexere Fragen stellen: ,,Was siehst du auf die-

ser Seite alles?* usw.

Systematischer Einsatz

von zusatzlichen Fragen

Auf Antworten von Kindern mit zusatzlichen Fra-
gen reagieren: ,,Welche Farbe ist das? ,,Was hat

der ... an?“

Systematische ~ Verwen-

dung von Wiederholungen

Dem Kind Feedback geben, indem richtige Antwor-
ten der Kinder wiederholt werden: ,,Ja genau, das

istein...!*

Gezielte Hilfestellung

Wenn das Kind die richtige Antwort nicht weil,

diese sagen und vom Kind wiederholen lassen

Systematisches Lob und

Ermunterung

Gute Mitarbeit gezielt loben: ,,Toll hast du das ge-

"6

macht

Interesse des Kindes

bericksichtigen

Wenn das Kind fur spezifische Details Interesse
zeigt oder zusatzliche themenbezogene Einfalle du-

Rert, diese bestarken und gezielt nachfragen

Quelle: Kain, Winfried (2008): Die positive Kraft der Bilderblcher. Bilderbiicher in Kin-
dertageseinrichtungen péadagogisch einsetzen. Berlin Dusseldorf Mannheim: Cornelsen
Verlag Scriptor GmbH und Co. KG.
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Abbildung 3 Schematische Darstellung des Workshops in tabellarischer Form
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Anhang A Bilderbiicher fir Kinder ab zwei Jahren v

Baeten, Lieve: Die neugierige kleine Hexe. Oetinger

Carle, Eric: Die kleine Raupe Nimmersatt. Gerstenberg

Cuno, Sabine: Ich mag Friihling, Sommer, Herbst und Winter... Ravensburger

Dietl, Erhard: Tier-Mix-Max. Oetinger

Grimm, Sandra: Noch nicht mide, kleine Maus? Ravensburger

Grimm, Sandra/Suetens, Clara: Der kleine Klo-Kdnig. Ravensburger

Hansen, Christiane/Grimm, Sandra: Bist du meine Mama. Oetinger

Jelenkovich, Barbara/Prusse, Daniela: Schiebe und entdecke: Auf der Baustelle.

Ravensburger

Metzger, Wolfgang: Achtung! Feuerwehr! Mein grofRes Spielbuch Schieben — Klap-

pen — Drehen. Ravensburger

Német, Andreas/Schmidt, Hans-Christian: Mama Huhn sucht ihr Ei. Oetinger

Osterwalder, Markus: Bobo Siebenschlafer. Rowohit
Reider, Katja/Ebert, Anna: Der Bauernhof. Wieso? Weshalb? Warum? Junior 1.

Ravensburger

RoR, Thea: Wieso? Weshalb? Warum? Junior 20: Das Pony. Ravensburger

Rubel, Doris: Mein rotes Bobby-Car. Ravensburger

Rudolph, Annet: Aua! Brummt der Bar. Oetinger

Schnabel, Dunja: Kleiner Fisch entdeckt das Meer. Oetinger

Spanner, Helmut: Ich bin die kleine Katze. Ravensburger

Swoboda, Anette/Maar, Paul: Friedlich schlafen kleine Drachen. Oetinger

Tidholm, Anna Clara: Klopf an! Hanser

Von Zora: Das ist der Wald. Coppenrath

Weber, Susanne/Jacobs, Tanja: Die Eule mit der Beule. Oetinger

Wilson, Henrike/Weiss, Julia: Die allerbeste Schnee-ldee. Coppenrath
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Anhang B Dokumentation Uber Inhalte und VVorgehensweise des Workshops V

1. Inhalt: BegruRung der Eltern und kurze Vorstellung des Workshopleiters.

Ziel: Willkommensgefuhl.

Dauer: ca. 2 min.

2. Inhalt: Uberblick Gber die Ausfiinrung des Workshops.

Ziel: Transparenz und Sicherheit der Eltern.

Methode: Visualisierung. Auf einem Flipchart werden der Inhalt und Ablauf
des Workshops skizziert.

Material: Flipchart und Stifte.

Dauer: ca. 3 min.

3. Inhalt: Kurze Vorstellung der Eltern.

Ziel: Gegenseitiges Kennenlernen.

Methode: Moderation.

Dauer: ca. 5 min.

4. Inhalt: Einfuhrung in die Thematik durch die Vorstellung der Methode des
Dialogischen Lesens.

Ziel: Kennenlernen der Methode des Dialogischen Lesens. (Punkt 4.3).

Methode: Kurzes Impulsreferat (Siehe Punkt 3.2.1). Visualisierung.

Material: Flipchart und Stifte.

Dauer: ca. 5 min.

5. Inhalt: Ergénzung der Thematik im Rollenspiel durch strategische Fragestel-
lungen beim Dialogischen Lesen.

Ziel: Aktives Erleben des Dialogischen Lesens und Erweiterung von Po-
tenzialen und Kompetenzen (Siehe weitere Ziele Punkt 4.3).

Methode: Rollenspiel. Moderation. (Siehe Anhang C). Visualisierung.

Material: Eine Seite des Bilderbuchs.

Dauer: ca. 10 min.

6. Inhalt: Bedeutung der Fragetechnik beim Dialogischen Lesen.

Ziel: Information. Beratung. (Siehe weitere Ziele Punkt 4.3).

Methode: Kurzes Impulsreferat (Siehe Punkt 3.2.2). Visualisierung.

Material: Pinnwand und Karten mit den Fragetechniken.

Dauer: ca. 5 min.
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7. Inhalt;

Anwendung der Fragetechniken des Dialogischen Lesens

Ziel: Aktive Vertiefung und Umsetzung der VVorlesemethode.

Methode: Rollenspiel. Visualisierung.

Material: Neue Seite des Bilderbuchs.

Dauer: ca. 10 min.

8. Inhalt: Gemeinsames Erarbeiten von Mdéglichkeiten und Chancen des Dialo-
gischen Lesens.

Ziel: Einbezug von Erfahrungen und Starkung der Kompetenzen.

Methode: Visualisierung. Moderation. Gesprach und Austausch.

Material: Flipchart und Stifte.

Dauer: 5. min.

9. Inhalt: Klarung der Fragen.

Ziel: Klarung offener Fragen.

Methode: Moderation. Gesprach.

Dauer: ca. 5 min.

10. Inhalt: Aufgabe flr Zuhause.

Ziel: Motivation zur Anwendung der Methode des Dialogischen Lesens
durch die Ausleihe eines Bilderbuches.

Methode: Moderation.

Material: Bilderbucher. Informationen zu den Fragestellungen des Dialogi-
schen Lesens als Kopie.

Dauer: 3. min.

11. Inhalt: Abschluss: Fragebdgen und personliches Schlusswort.

Ziel: Beteiligung durch personliche Meinungséuf3erung.

Methode: Feedback und Evaluation zur freien mundlichen und schriftlichen
AuBerung zum Workshop.

Material: Fragebdgen.

Dauer: ca. 5 min.

12. Inhalt: Dank und Verabschiedung.

Dauer: 2. min.
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Anhang C Konkrete Umsetzung der strategischen Fragestellungen am Beispiel VI

Bilderbuch mit Klett-Pflaster fur kleine Helfer von Rudolph, Annet

Aua! Brummt der Bar. Oetinger Verlag

Strategie

Konkrete Fragestellungen

Verwendung von

Was macht der Bar?

offener Fragen

»Was Fragen™ e Was halt der Bir in der Pfote?
e Was macht die Biene?
e Was hat der Bér jetzt an der Pfote?
e Was braucht der Bar?
Verwendung e Wo hat ihm die Biene wehgetan?

Wie schaut der Bar?
Wo sitzt der Bar?

Was siehst du noch?

Systematischer Einsatz

von zusétzlichen Fragen

Wie viele Bienen siehst du?
Was liegt da am Boden?
Welche Farbe hat der Ball?
Welche Farbe hat dein Ball?

Was hat der Bér an?

Systematische Verwen-

dung von Wiederholungen

Ja, genau, das ist ein Ball.
Das stimmt, der Béar braucht ein Pflaster.

Du hast Recht, es sind zwei Bienen.

Gezielte Hilfestellung

Meinst du die Pfote vom Bér?

Magst du dem Baren das Pflaster draufkleben?

Systematisches Lob und

Ermunterung

Toll!
Das stimmt!
Ja, genau!

Prima!

Interesse des Kindes

berticksichtigen

Was hast du noch gesehen?
Zeig mal?
Wo ist das?
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Anhang D Einladung und Rickmeldung zum Elternworkshop Vil

Liebe Eltern,
wir laden Sie herzlich zum Elternworkshop

,Dialogisches Lesen mit Kindern unter drei Jahren* ein.

Wir werden uns mit der Vorlesemethode des Dialogischen Lesens beschéaftigen
und gemeinsam Antworten auf die Fragen suchen:
e Was bedeutet Dialogisches Lesen?
o Wie wird diese Methode angewendet, um Ihr Kind sprachlich zu unterstiitzen?
e Was ist das Besondere an dieser Methode?
Bei unserem Workshop finden Sie Gelegenheit, zu diesem Thema mit anderen Eltern
ins Gesprach zu kommen, lhre Erfahrungen auszutauschen und ein Buch fir Ihr Kind

auszuleihen.

Der Workshop beginnt am

, den um Uhr im

und dauert ca. 1 Stunde.

Fur Rickfragen stehen wir gerne zur Verfiigung.

Uber eine Zusage bis zum sind wir Ihnen sehr dankbar.

Mit freundlichen GriRen

Hier abtrennen

Rickmeldung und Anmeldung

Hiermit melde ich mich fir den Elternworkshop an

Name Unterschrift
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Anhang E Fragebogen fiir die Eltern VIl
Liebe Eltern,

wir mochten mit dieser Befragung Ihre personliche Sicht auf unseren Elternworkshop er-

fahren. lhre Teilnahme an dem Fragebogen ist selbstverstandlich freiwillig und anonym.

War die zeitliche Planung des Workshops fur Sie passend?
Oja O nein (Warum?)

War der inhaltliche Aufbau des Workshops fiir Sie Klar strukturiert?
O sehr gut O gut O weniger gut O gar nicht

Haben Sie Antworten auf lhre Fragen erhalten?

Oja O nein (Warum?)

Haben Sie neue Impulse fir die sprachliche Unterstiitzung ihres Kindes gewonnen?

O viel O manches O wenig O gar nicht

Wurden Sie durch den Workshop angeregt, das Dialogische Lesen zuhause umzusetzen?

O voll und ganz O teilweise O weniger O gar nicht

Was hat Ihnen an dem Workshop besonders gefallen?

Was gefiel Ihnen am Workshop nicht?

Hat der Workshop Ihre Erwartungen erftllt?

O voll und ganz O teilweise O weniger O gar nicht

Wirden Sie den Workshop anderen Eltern empfehlen?

Oja O bedingt O gar nicht

Platz fur weitere Anregungen und Wunsche:

Vielen Dank!
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Anhang F Reflexionsbogen fir die padagogische Fachkraft/Workshopleitung IX

Fragen zur Orientierungsqualitat Reflexion
ja | nein Griinde
Kommt das Thema des Workshops aus ei-
nem aktuellen Anlass?
War die Gruppenzusammensetzung in Bezug
auf die Eltern heterogen?
Orientierte sich der Workshop an den Res-
sourcen und Fahigkeiten der Eltern?
Fragen zur Strukturqualitat Reflexion
ja | nein Griinde

War der Ort des Workshops passend ge-

wahlt?

Hat der Raum gentigend Platz und eine an-
genehme Atmosphére?

War das Arbeitsmaterial (Bilderbucher, Ko-

pien ...) ausreichend?

Genlgte die angesetzte Zeit zur Ausfiihrung
des Workshops?

Waren der Aufbau und die Ablauforganisati-

on des Workshops stimmig?

Waren die Qualifikationen der padagogi-
schen Fachkraft fur den Workshop ausrei-
chend?
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Fragen zur Prozessqualitat

Reflexion

ja

nein

Grinde

Waren Planung und Struktur des Workshops

realistisch und gut durchfiihrbar?

Fuhrten die eingesetzten Methoden und In-

halte zur Zielerreichung?

Was ist besonders gut gelungen?

Was ist weniger gut gelungen und muss

Uberdacht werden?

Fragen zur Zielerreichung in Bezug

auf die Zielgruppe Eltern

Reflexion

ja

nein

Grinde

Gelang es, die Eltern mit Hilfe des Work-
shops in das Dialogische Lesen einzubezie-

hen?

Gelang es, eine wertschatzende und respekt-
volle Haltung gegenlber den Eltern einzu-

nehmen?

Gestalteten sich der Dialog und Austausch

mit den Eltern gewinnbringend?

Gelang es, die Eltern fir die Methode des
Dialogischen Lesens zu motivieren und zu

sensibilisieren?

Konnten Verdnderungen wahrgenommen

werden?

Gelang es, mit den Eltern partnerschaftlich

zusammenzuarbeiten?
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