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1 EINLEITUNG

Der padagogische Alltag ist ohne Beobachtung undenkbar. Besonders im frithkindlichen
Kontext priagen das gegenseitige Anschauen aber auch das Achtgeben die Interaktions-
situationen. ,, Kinder sollen und wollen gesehen werden, sie haben ein Recht darauf,
beobachtet zu werden“ (Flender / Wolf 2012, 4). Dieser Anspruch geht iiber eine ,,nai-
ve“ Betrachtung hinaus. Gefordert wird eine professionell-pidagogische Beobachtung,
welche es ermoglicht dem Forscherdrang der Kinder mit vielféltigen individuellen Bil-
dungsmoglichkeiten zu begegnen.

Innerhalb des Kooperations-Projektes , Kinderleicht sprechen...von Anfang an“ der Ab-
teilung Sprechwissenschaft und Phonetik der Martin-Luther-Universitdt Halle-Witten-
berg und dem Eigenbetrieb Kindertagesstitten wurde der Beo-Beobachtungsbogen fiir
frithe kommunikative Fahigkeiten entwickelt. Er ist ein Instrument, mit dem pidagogi-
sche Fachkrifte die friithen kommunikativen Fahigkeiten von Kindern erfassen konnen.
Diese Fahigkeiten bilden das Fundament fiir die Sprachentwicklung und erméglichen
den Einstieg in die Welt der Worter und Satze. Kinder erleben mit Hilfe dieser Interak-
tionsmuster gelingende Kommunikation und Selbstwirksamkeit. Der Beo hilft den Er-
zieherinnen und Erziehern bei der differenzierten Einschidtzung kindlicher Kommunika-
tionsangebote. Aus dieser Einschitzung lassen sich Handlungskonsequenzen fiir das
padagogische Handeln und den Alltag ableiten, um die kommunikative Entwicklung
der Kinder zu begleiten und zu unterstiitzen.

Das Begleitheft ermoglicht pddagogischen Fachkriften mit dem Beo zu arbeiten, ohne
an der Weiterbildung ,,Kinderleicht sprechen... von Anfang an“ teilgenommen zu ha-
ben.

Es gliedert sich in einen wissenschaftlich-theoretischen, methodisch-praktischen und
empirischen Teil. Eingangs werden Hintergrundinformationen zu den friithen kommu-
nikativen Fihigkeiten gegeben und deren Bedeutung fiir die weitere Sprachentwicklung
erlautert. Hinweise zur Beobachtungsdurchfiihrung des Beo und Empfehlungen zum
Vorgehen bei der Auswertung folgen. Aullerdem werden Strategien zu pddagogischen
Handlungen bei der Begleitung und Forderung frither kommunikativer Fahigkeiten vor-
gestellt.



2 ENTSTEHUNG DES BEO UND SEINES BEGLEITHEF-
TES

Seit 2010 verbindet die Abteilung Sprechwissenschaft und Phonetik der Martin-Luther-
Universitdt Halle-Wittenberg und den Eigenbetrieb Kindertagesstitten das Weiterbil-
dungs-Projekt ,, Kinderleicht sprechen...“. Es handelt sich um ein Sprachférderprojekt,
das seit 2010 jahrlich durchgefiihrt wird und sich fortwihrend weiter-entwickelt hat.
Ziel des Projektes ist die nachhaltige Umsetzung einer feinfiihligen Interaktion und
Kommunikation zwischen padagogischen Fachkriften und Kindern, um praventiv als
auch operativ die Sprachentwicklung zu begleiten und zu férdern.

Das Projekt griindet sich personell auf das Abschlussjahr des jeweiligen Masterstudien-
ganges der Sprechwissenschaft sowie teilnehmende piddagogische Fachkrifte des Ei-
genbetriebes Kindertagesstitten Halle und freier Triger. Die Qualifizierungen werden
jahrlich evaluiert, um Inhalte kontinuierlich praxisorientiert zu reflektieren und zu op-
timieren. Was 2010 noch als zweitagige Weiterbildung mit Videodokumentation und
-auswertung begann, ist heute ein Tandemprojekt, das iiber einen Zeitraum von sechs
Monaten durchgefiihrt wird. Die Studierenden lernen und arbeiten gleichberechtigt
gemeinsam mit den Fachkriften - im Tandem - an vier Weiterbildungstagen und drei
Praxistagen im Wechsel. Im Mittelpunkt steht dabei die Videodokumentation: Sie dient
der Beobachtung der Kinder, wie auch der Reflexion des pddagogischen Handelns als
Ausgangspunkt fiir Verinderung und Optimierung der kommunikativen Kompetenz.
Innerhalb dieses Projektes wurde der Beo (Beobachtungsbogen fiir frithe kommunikati-
ve Fahigkeiten) entwickelt.

Die fachliche als auch politische Ausgangsbasis machten es erforderlich, ein eigenes
Beobachtungsinstrument innerhalb des Tandemprojekts “Kinderleicht sprechen... von
Anfang an” zu konzipieren. Es sollte sowohl die friihen kommunikativen Fahigkeiten
von Kindern erfassen, als auch die Qualitdtsmerkmale pddagogischer Beobachtung er-
fiillen. Die Entwicklung des Beo sowie seine Untersuchung hinsichtlich der wissen-
schaftlichen Giitekriterien Praktikabilitdt, Objektivitat und Reliabilitdt wurden von Kur-
tenbach et al. (2019) ausfiihrlich beschrieben. Das Begleitheft zum Beo wurde 2016 im
Rahmen einer Masterarbeit (vgl. Noe 2016) mit dem Ziel konzipiert, den Bogen auch
fiir pddagogische Fachkrifte verfiigbar zu machen, die nicht an der Weiterbildung ,,Kin-
derleicht sprechen - von Anfang an...“ teilgenommen haben. Um einen fundierten Leit-
faden bereitzustellen, wurde die bisher miindlich vermittelte Anleitung zur Durchfiih-
rung und Auswertung schriftlich ausformuliert.



Anhand theoretischer und praktischer Hinweise wird so die Arbeit mit dem Beo er-
leichtert und ermdglicht eine breite Verwendung fiir alle interessierten pidagogischen
Fachkrifte.

Wir mochten an dieser Stelle allen Studierenden und pddagogischen Fachkriften dan-
ken, die an der Mitwirkung und Weiterentwicklung des Beo und seines Begleitheftes
beteiligt waren. Ein ganz besonderer Dank gilt unseren Mitautorinnen Annika Eilers,
Simone Grife, Elisa Noe und Paulin Zachow. Ohne ihre wissenschaftliche Mitarbeit im
Rahmen ihrer Masterarbeiten wire dieses Beobachtungsinstrument und sein Begleit-
heft nicht auf dem nun vorliegenden Qualititsstand.

Halle, April 2022

Stephanie Kurtenbach und Franziska Kreutzer



3 DIE BEDEUTUNG FRUHER KOMMUNIKATIVER FA-
HIGKEITEN

Damit Kinder das System ihrer Muttersprache erwerben kdonnen, miissen zunichst or-
ganische, sensorische, motorische, kognitive und sprachspezifisch kognitive Vorausset-
zungen gegeben sein. Dariiber hinaus erwirbt ein Kind aber auch friihe kommunikative
Fihigkeiten, welche den Ndhrboden fiir eine erfolgreiche Kontaktaufnahme und einen
gelingenden Dialog zwischen Eltern oder pddagogischen Fachkriften und dem Kind
erst ermoglichen, und zwar lange, bevor es in der Lage ist, sich mit Worten mitzutei-
len. Die folgenden Merkmale werden im Beo unter dem Begriff der frithen kommunika-
tiven Fahigkeiten beobachtet:

e Blickkontakt

* Gemeinsame Aufmerksamkeit
e Dreiecksblick

* Nachahmung

* Gesten

* Objektpermanenz

* Korperkontakt

* Gefiihlsdullerungen

e Wiinsche und Absichten ausdriicken, um Hilfe bitten
* Sprachverstindnis

e Spielverhalten

* Laut- und Sprachentwicklung.

Es handelt sich um Fihigkeiten, die Kinder in der Regel im Alter von zwo6lf Monaten
zeigen oder beherrschen. Die als ,,frithe kommunikative Fahigkeiten“ benannten Kom-
petenzen werden von anderen Autoren zum Beispiel mit den Begriffen Vorldufer der
Kommunikation (vgl. Kannengieser 2015, 376), prilinguistische Strategien (vgl. Doh-
men / Vogt 2006, 9) oder vorsprachliche Fihigkeiten (vgl. Shelten - Cornish / Wirts
2006, 254) bezeichnet, wobei nicht immer alle Teilfdhigkeiten des Beo benannt werden.
Erstmals aufgelistet wurden die frithen kommunikativen Fahigkeiten des Beo in der
»,Checkliste elementarer Kommunikationsfihigkeiten“ der , Frithen

Dialogtherapie® (vgl. Kurtenbach 2011). Ergdnzt durch Objektpermanenz, Spielverhal-



ten und Laut- und Sprachentwicklung wurden sie fiir den Beo ibernommen. Die nun
folgenden Ausfiihrungen beschreiben diese Fahigkeiten eingehender.

3.1 AuBerung von Gefishlen

Ab dem ersten Tag machen Babys ihren emotionalen Zustand deutlich. Sie schreien bei
Unwohlsein und gurren, wenn sie zufrieden sind (vgl. Ward 2001, 35ff.; Papousek
2013, 25f.). GefiihlsduBerungen sind ein wichtiges Mittel der Kinder, die eigene Ge-
fiihlslage einer Bezugsperson zu verdeutlichen (vgl. Kurtenbach / Kreutzer 2012, 2).

Mit ungefiahr sechs Wochen entwickelt sich das ,soziale Lacheln®. Bei seinen engen Be-
zugspersonen kann das Kind ab dem dritten bis flinften Lebensmonat bereits verschie-
dene Gesichtsausdriicke unterscheiden. Besonders die gegensitzlichen Stimmungen
wie Freude und Traurigkeit kann es schon differenzieren (vgl. Barrera / Maurer 1981,
206).

Der Siugling beginnt bereits mit zwei Monaten zu begreifen, dass Handlungen be-
stimmte Reaktionen auslosen konnen. Diese Fihigkeit ist Ende des ersten Lebensjahres
und vor allem wihrend des zweiten Lebensjahres besonders ausgepragt. Jetzt realisiert
das Kind, dass es andere durch seine Handlungen zum Lachen bringen kann (vgl. Lo-
haus / Vierhaus 2013, 141; Rauh 2008, 199).

Auch negative Gefiihle sind fiir Kinder im Sduglingsalter relevant. Der Sdugling kann
mit ungefahr sieben Monaten zwischen vertrauten und fremden Personen unterschei-
den. In diesem Alter zeigt sich erstmals deutlich das Gefiihl der Angst. Neben dem
,Fremdeln” tritt mit acht Monaten die , Trennungsangst“ auf. In dieser Zeit wollen die
Kinder besonders nah bei ihren engen Bezugspersonen sein (vgl. Lohaus / Vierhaus
2013, 143).

Eine weitere zu beobachtende Emotion ist Arger. Das Kind erlebt im ersten und zwei-
ten Lebensjahr, dass es Einfluss auf seine Umwelt nehmen kann. In dieser Zeit kom-
men vermehrt Wutausbriiche vor. Im dritten Lebensjahr entwickelt es zunehmend
Emotionsregulationsstrategien, die dazu fiihren, dass die Wutausbriiche wieder ab-
nehmen (vgl. ebd., 144).



Bevor Kinder Worte verstehen konnen, verstehen sie die Emotionen, die in den Worten
liegen (vgl. Butzkamm / Butzkamm 2008, 70). Diese emotionale Kompetenz entwickelt
sich, bevor Kinder sie schlieB8lich auch versprachlichen kénnen (vgl. Rauh 2008, 203).
Das Kind stellt Zusammenhinge zwischen der eigenen Person und Ereignissen her. Si-
gnale, die direkt auf sein Verhalten folgen, kann es als zusammengeho6rig wahrnehmen
und schlieBlich eine Verbindung zwischen einer Emotion und der sprachlichen Aufe-
rung herstellen (vgl. Kolliker / Funk 2006, 50f.).

Emotionen miissen fiir das Kind eng mit Situationen mit den nahen Bezugspersonen
verkniipft sein. Ein Kind lernt Emotionen dann besonders gut, wenn sie konstant im-
mer wiederkehren. Wenn das der Fall ist und dem Kind zusitzlich entsprechende Worte
angeboten werden, kann es Emotionen und Worte schlief3lich miteinander verkniipfen
und verwenden (vgl. ebd.). Im ersten und zweiten Lebensjahr dullern Kinder ihre Ge-
fiihle mimisch, gestisch und korperlich. Sie ergidnzen diese auch durch stimmliche und
lautliche AuBerungen. Die Versprachlichung von Gefiihlen erlernen Kinder ein Jahr spi-
ter. Mit zwei bis drei Jahren beginnen Kinder {iber Gefiihle zu sprechen (vgl. Rauh
2008, 19911.).

3.2 Kérperkontakt

Durch Korperkontakte (z.B. umarmen, auf den Arm genommen werden wollen, an die
Hand genommen werden) teilt das Kind bestimmte Absichten mit, die es sprachlich
noch nicht ausdriicken kann (vgl. Kurtenbach / Kreutzer 2012, 2). Koérperkontakt wird
auch als taktile Kommunikation beschrieben und stellt die urspriinglichste Form von
Kommunikation dar (Montagu 1974, 145). , Fiir Siuglinge ist Beriihrung das wichtigste
Kommunikationsmittel“ (Argyle 2005, 269). Der Sdugling schreit, um auf sich auf-
merksam zu machen und beruhigt sich, wenn er auf den Arm genommen wird. Spater
kann er diesen Wunsch dullern, indem er die Arme hoch streckt. Bis Kinder laufen
konnen, findet besonders viel Kérperkontakt statt. Durch ihn kommunizieren Eltern
mit ihrem Kind. Sie streicheln, kitzeln, tragen und schaukeln es (vgl. ebd., 272f.).

Das Organ, mit dem der Mensch Korperkontakt aufnimmt, ist die Haut. Sie ist das
grof3te organische System des menschlichen Korpers und mit dem Gehirn und dem
Nervensystem verbunden. Alle Reize, die der Mensch iiber die Haut aufnimmt, werden
direkt zum Hirnstamm oder iiber das Riickenmark zum Hirnstamm weitergeleitet. Im
Hirnstamm werden die taktilen Reize aufgenommen, verarbeitet und als gefahrlich oder
ungefdhrlich bewertet (vgl. Ayres 2002, 58f.; Anders / Weddemar 2001, 39).



Besonders in der frithen Kindheit spielt die taktile Stimulation eine gro3e Rolle. Wih-
rend das Ungeborene im Mutterleib immer wieder seine Korpergrenzen spiirt, muss
das Neugeborene eine komplizierte Umstellung bewéltigen. Das intrauterine Sicher-
heitsgefiihl kann nach der Geburt durch viel Kérperndhe, Kérperwiarme und Zuwen-
dung ersetzt werden (vgl. Anders / Weddemar 2001, 61ff.). Das Kind kann so weiterhin
seine korperlichen Grenzen spiiren. Aullerdem werden seine lebenswichtigen Bedirf-
nisse im engen Korperkontakt befriedigt, was sich wiederum positiv auf die Entwick-
lung des Bindungsgefiihls des Babys auswirkt (vgl. ebd., 106ft.).

Wie bereits erwahnt, stellt der Kérperkontakt die erste Form des Kommunizierens dar.
Aucouturier und Lapierre bezeichnen den Korperkontakt als den ersten Schritt auf dem
Weg zur gesprochenen Sprache (vgl. Aucouturier / Lapierre 1995, 29).

3.3 Nachahmung

Babys kdnnen bereits mit zwei Wochen friihe Interaktionshandlungen wie das Offnen
des Mundes oder das Herausstrecken der Zunge imitieren. Sie reagieren auf das Gese-
hene und ahmen es nach (vgl. Meltzoff 1977, 75). Uber die Nachahmung tritt das Kind
mit der Bezugsperson in Kontakt — es entsteht ein wechselseitiger Dialog (vgl. Kurten-
bach / Kreutzer 2012, 1).

Diese friihkindliche Nachahmung nimmt zwischen dem 3. und 6. Lebensmonat erst
einmal ab. Grund hierfiir ist eine kortikale Reorganisation — ein Lernprozess, in dem
sich das Gehirn neu organisiert und Erlerntes abspeichert. Danach steigt die Frequenz
der Nachahmungen wieder an (vgl. Lohaus / Vierhaus 2013, 94).

Eltern sehen in den Nachahmungen einen Versuch der Kontaktaufnahme ihres Kindes
(vgl. ebd., 97). Indem sie feinfiihlig und schnell auf die Signale des Kindes reagieren,
sorgen sie dafiir, dass das Kind sich wahrgenommen und sicher fiihlen kann. Diese Re-
aktion der Eltern stellt fiir den Sdugling eine wichtige Erfahrung dar. Sie verhilft ihm
dazu, Verldsslichkeit zu spiiren und somit Vertrauen entwickeln zu kdnnen (vgl. ebd.).
Die Reaktion der Eltern ist eine Folge auf das Kommunikationsangebot des Kindes und
entwickelt sich zu einem Dialog. Fiir die Sprachentwicklung der Kinder ist es von groQ3-
ter Bedeutung zu spiiren, dass ihre kindlichen Sprechangebote und -versuche eine Be-
deutung haben (Butzkamm / Butzkamm 2008, 70f.).



Bis zum vierten Lebensmonat ahmt vor allem der Erwachsene das Kind nach. Diese
Handlung wird wiederum vom Kind nachgeahmt. Piaget nennt das den kommunikati-
ven Kreisprozess (vgl. Rauh 2008, 173). Zwischen dem 5. und 8. Lebensmonat beginnt
das Kind Erwachsene eigenstiandig nachzuahmen.

Ab dem 8. Lebensmonat ist das Kind allméahlich in der Lage Handlungselemente, die es
vorher beobachten konnte in seine Handlungen zu integrieren (vgl. ebd.). Fiir die
Sprachentwicklung ist die Fahigkeit zur Nachahmung einer der bedeutendsten Sprach-
erwerbsmechanismen.

3.4 Blickkontakt

Bei der Fihigkeit Blickkontakt aufbauen zu kénnen, handelt es sich um die Aktivierung
des Friihsorgesystems des Siduglings. Uber den Blickkontakt stellt der Sdugling sicher,
dass er versorgt wird. Mit acht Wochen werden Laute und Blicke an Erwachsene gerich-
tet (vgl. Ward 2001, 38ff.), mit drei Monaten kann das Baby den Blickkontakt halten
(vgl. Jampert et al. 2011, 33) und mit vier Monaten sucht es den Blick der Mutter und
beginnt ihrer Blickrichtung zu folgen (vgl. u.a. Kannengieser 2015, 377; Zollinger
2000, 43). Das Aufbauen und Halten des Blickkontakts ist eine Form des frithen Dia-
logs zwischen Eltern und Kind. Es ist nachgewiesen, dass sich dieser Austausch positiv
auf das Interaktionsverhalten und die lautsprachliche Entwicklung des Kindes auswirkt
(vgl. Lohaus / Vierhaus 2013, 98). Spiter ist der Blickkontakt fiir das Erlernen von
Wortern von groller Bedeutung. So kann das Kind das Gehorte mit dem Mundbild, der
Mimik und Gestik des Gespriachspartners abgleichen. Die Kinder beobachten die Bewe-
gungen, die beim Sprechen gemacht werden und verfeinern durch Imitation ihre eige-
nen Artikulationsbewegungen (vgl. Kannengieser 2015, 376).

3.5 Objektpermanenz

Das Wissen dariiber, dass Dinge, die aus dem Blickfeld verschwinden, trotzdem weiter
existieren, ist eine wichtige Errungenschaft auf dem Weg zur Sprache. Denn die Ver-
wendung von Worten ist auch eine Reprisentation fiir Dinge, die zum Teil nicht da
sind. Die Moglichkeit Dinge nicht mehr ausschliellich sehen zu miissen, sondern sich
auch vorstellen zu kénnen, ist eine Grundvoraussetzung fiir die beginnende Wort-
schatzentwicklung (vgl. Kurtenbach / Kreutzer 2012, 3).
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Mit vier bis acht Monaten kann ein erstes Suchverhalten beim Kind beobachtet werden,
wenn ein Gegenstand vor seinen Augen versteckt wird. Allerdings hort es auf zu su-

chen, wenn der Gegenstand nicht sofort zu finden ist (vgl. Lohaus / Vierhaus 2013,
25).

Piaget beschreibt, dass Kinder ab acht Monaten wissen, dass Objekte aullerhalb des
Sichtfeldes weiter existent sind. Zwischen dem achten und zwolften Lebensmonat in-
teressieren sie sich fiir Gegenstinde, die halb zugedeckt sind. Beispielsweise ein Ku-
scheltier, das zur Hilfte von einem Tuch verdeckt ist (vgl. Lohaus / Vierhaus 2015, 25;
Mietzel 2002, 146). Erst mit zwolf Monaten findet dann das systematische Suchen statt
(vgl. Lohaus / Vierhaus 2013, 25).

Dieser Ubergang wird in der Literatur als ,,qualitativer Sprung“ (ebd., 26) bezeichnet.
Immer noch ist das Kind von der wahrnehmbaren Umgebung abhingig — aber es hat die
Symbolfihigkeit erlangt, in der ein Symbol fiir ein Objekt stehen kann (vgl. ebd.).

Das Kind entwickelt in den ersten 1,5 Jahren das Bewusstsein fiir die Welt aulierhalb
des Selbst (vgl. Rauh 2008, 190f.). Es kann sich nun ein Bild von Objekten machen.
Insbesondere im Spiel, wenn Kinder Dinge immer wieder ein- und ausrdumen, sehen
sie, wie der Gegenstand verschwindet und anschliefend wieder auftaucht (vgl. Kan-
nengieser 2015, 27).

3.6 Dreiecksblick

Voraussetzung filir das Erleben von Situationen gemeinsamer Aufmerksambkeit ist der
Dreiecksblick (auch triangulirer Blick genannt). Er dient als Ubungssequenz fiir das
spitere Sprechenlernen (vgl. Tomasello 2011, 85; Jampert et al. 2011, 56). Das Kind
schaut zwischen der Bezugsperson und einem Gegenstand hin und her, um etwas tiber
den Gegenstand zu erfahren. Nur so ist es dem Kind moglich Begriffe zu lernen (vgl.
Kurtenbach / Kreutzer 2012, 1).

Der Dreiecksblick entwickelt sich ab dem 8. Lebensmonat und stabilisiert sich zwi-
schen dem 9. und 12. Lebensmonat. Das Kind kann hiermit lernen, worauf sich einzel-
ne Worter beziehen. Auf kognitiver Ebene stellt dieser Moment den Erwerb der Sym-
bolfunktion dar, welche eine zentrale Voraussetzung fiir die Sprachentwicklung ist (vgl.
Kannengieser 2015, 27f.). ,,Das Kind erkennt, dass die Worter Zeichen sind, die fiir et-
was Bestimmtes stehen.“ (ebd. 28).



3.7 Wiinsche und Absichten éuf3ern

Sind die Kinder in der Lage ihre Wiinsche und Absichten zu dullern, haben sie einen
grof3en Schritt in ihrer kognitiven Entwicklung bewaltigt. Sie haben bemerkt, dass man
auf ihre Laute, ihre Mimik und Gestik reagiert, indem die umgebende Person entspre-
chend handelt. Nun kénnen sie mit dieser kommunikativen Fahigkeit um Unterstiit-
zung bitten (vgl. Kurtenbach / Kreutzer 2012, 2).

Um den sechsten Lebensmonat streckt das Kind die Arme aus, wenn es einen Gegen-
stand von der Mutter haben moéchte (vgl. Bruner 2002, 62). Um den neunten Lebens-
monat gurren Kinder, wihrend sie auf ein Spielzeug zeigen und gucken dann die Mutter
auffordernd an (vgl. Ward 2001, 97f.). Und mit ungefidhr einem Jahr fordert es die Hilfe
anderer Personen, um an interessante Gegenstidnde zu kommen (vgl. Ward 2001, 128).

Um den 17./18. Lebensmonat wichst das Bewusstsein dafiir, dass es einen Unterschied
zwischen ,,mein“ und ,,dein“ gibt. Das fiihrt dazu, dass das Kind zwischen dem 15. und
20. Lebensmonat anfingt die Verneinung zu benutzen (vgl. ebd., 231; Kannengieser
2015, 307). Voraussetzung dafiir ist, dass das Kind eine Situation beurteilen kann. Es
ist also nicht mehr nur traurig oder frohlich, sondern auch in der Lage dazu Stellung zu
beziehen und schlussendlich eine Folgerung fiir sich abzuleiten. Es kann sich etwas
wiinschen und somit die Umstidnde zu seiner Zufriedenstellung verdndern (vgl. Spitz
1974, 202).

3.8 Gesten

Bevor das Kind anfingt sich mittels Sprache auszudriicken, kommuniziert es mit Hilfe
von Gesten (vgl. Lohaus / Vierhaus 2013, 161). Eine Studie von Iverson & Goldin-
Meadow (2005) zeigt, dass die Hiufigkeit im Gebrauch von Gesten mit dem frithen
Wortschatz korreliert. Je mehr Gesten ein Kind benutzt, desto groer ist sein frither
Wortschatz. Im Wesentlichen gibt es zwei Arten von Gesten:

Die deiktische Geste: Die Aufmerksamkeit des Gegeniibers wird auf einen
Gegenstand / eine Situation in unmittelbarer Nihe gelenkt.

Die ikonische Geste: Die Aufmerksamkeit des Gegeniibers wird auf eine Sache gelenkt,
die nicht in unmittelbarer Nihe ist. Dazu wird ein bestimmtes Verhalten / eine Situati-
on simuliert (vgl. Tomasello 2009, 72).
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Eine der wichtigsten deikitischen Gesten des Kindes ist die Zeigegeste. Ab dem 12. Le-
bensmonat ist es dem Kind damit mdglich, seine Welt zu erforschen (vgl. Oerter 2008,
209f.). Das Kind kann so nach Dingen verlangen oder sein Gegeniiber iiber Erfahrun-
gen oder Gefiihle informieren (vgl. Tomasello 2009, 124f.).

Ein paar Monate frither versteht der Sdugling die Funktion von Gesten bereits (vgl.
Ward 2001, 94f.). So reagiert er mit acht Monaten auf einfache Aufforderungen mit ei-
ner Geste. Er streckt beispielsweise die Hinde hoch, wenn man ihn fragt, ob er hoch-
genommen werden mochte. Mit neun Monaten verfiigt er iiber einige Kommunikati-
onsgesten (Kopf schiitteln, Winken mit der Hand, Hidnde hoch strecken um hochge-
nommen zu werden) und versteht die Zeigegeste, wenn sein Gegeniiber diese benutzt
(vgl. Butzkamm / Butzkamm 2008, 76f.).

Fiir mehrsprachig aufwachsende Kinder, die in der Tageseinrichtung mit der deutschen
Sprache als bisher unbekannte Sprache in Beriihrung kommen, ist die Kommunikation
tiber Gesten einer der ersten Schritte, um in Interaktion zu kommen. Diesem Schritt
geht aber auch bereits eine intensive Bindungsarbeit zwischen Erzieherin oder Erzieher
und dem Kind voraus. Ein physisch-psychisch gesundes Kind wird nie in der alleinigen
gestischen Kommunikation verweilen — es ist daher wichtig die Gesten als Mittler und
Sprungbrett der Kinder fiir lautliche Strukturen zu sehen und altersunabhingig als
Kommunikationsmittel ernst zu nehmen und zu starken.

3.9 Gemeinsame Aufmerksamkeit

Die gemeinsame Aufmerksamkeit (joint attention, auch geteilte Aufmerksamkeit ge-
nannt) schafft die Voraussetzungen fiir das Wort- und Sprachverstiandnis. Das Kind und
der Erwachsene richten zur selben Zeit ihre Aufmerksamkeit auf dasselbe Geschehen
oder denselben Gegenstand. In diesen Momenten wird das Wissen des Kindes, nicht
zuletzt das Sprachwissen, bereichert (vgl. Kurtenbach / Kreutzer 2012, 1). Joint atten-
tion beschreibt sowohl die Fihigkeit die eigene Aufmerksamkeit auf etwas Drittes zu
lenken als auch die Aufmerksamkeit einer anderen Person auf etwas Drittes zu lenken
(vgl. Dornes 1993, 1997; Zollinger 1994).

In seinem ersten Lebensjahr kann der Sdugling seine Aufmerksamkeit zumeist entwe-
der auf eine Person oder auf ein Objekt richten. Jedoch entwickelt sich bereits ab dem
achten Lebensmonat langsam die Fahigkeit der gemeinsamen Aufmerksamkeit — das
Kind guckt immer wieder zwischen dem Gegenstand und der Bezugsperson hin und her
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(vgl. Rauh 2008, 149ff.) und verbindet die Bezugsperson und den Gegenstand in einer
Interaktion. Zusitzlich hort das Kind den Namen des Objekts. Bei ausreichender Wie-
derholung bekommt das gehérte Wort nun eine Funktion fiir das Kind und es kann
schlief3lich das Wort mit dem Gegenstand verkniipfen (vgl. u.a. Kannengieser 2015,
378; Zollinger 2000, 56).

Die Entstehung gemeinsamer Aufmerksamkeit geschieht in Phasen. Bis zum Ende des
ersten Lebensjahres kann das Kind diese Situationen noch nicht selbststindig herstel-
len. Es kann aber aktiv daran teilnehmen, wenn die Bezugsperson die Situation initiiert
(vgl. Rauh 2008, 149ft.).

* 9-12 Monate: Das Kind sichert sich durch Blicke beim Erwachsenen ab. Es er-
fragt mit Blicken, ob es neue Gegenstinde gefahrlos erkunden kann.
* 11-14 Monate: Es kann den Blicken des Partners folgen und dessen Aktion
nachahmen.
* 13-15 Monate: Das Kind zeigt auf vorher gesehene Gegenstiande und fordert
sein Gegeniiber auf, ihm den Gegenstand zu reichen (vgl. Butzkamm/Butzkamm
2008, 79).
Fiir den Erwerb von Sprache ist es unabdingbar, dass das Kind und seine Bezugsperso-
nen die Dinge gemeinsam betrachten, damit Handlungen ausfiihren und sie schliel3lich
benennen. Die Fihigkeit und Motivation diesen Moment der gemeinsamen Aufmerk-
samkeit herzustellen, ermoglicht es dem Kind die Kultur, die Konventionen und die
Sprache seiner Umgebung kennenzulernen (vgl. Tomasello 2011, 93; Papousek 2013,
27).

3.10 Spielverhalten

Das Spiel ist die zentrale Tatigkeitsform des kindlichen Lebens. Nirgendwo strengen
sich Kinder mehr an, um ein eigenes Ziel zu erreichen, als beim freien Spiel (vgl. Kur-
tenbach / Kreutzer 2012, 2). Dass das Spiel so wichtig fiir die Entwicklung der Kinder
ist, liegt daran, ,,dal ndmlich das frei erfundene Kinderspiel die eigentliche Sprache des
Kindes ist“ (Zolliger 1967, 8). Auf verschiedenen Ebenen stellt das Spiel einen sicheren
Rahmen fiir das Lernen des Kindes dar. Im Spiel kann das Kind diverse Verhaltensmus-
ter ausprobieren, ohne schwerwiegende Konsequenzen, wie zum Beispiel das Erlebnis
des Versagens, befiirchten zu miissen (vgl. Bruner 2002, 36f.; Mietzel 2002, 158).
Kennzeichen des kindlichen Spiels sind:
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* Die Motivation von innen: Das Kind spielt, weil es ihm Spal} macht — ohne Leis-
tungsdruck.

* Die Mittel stehen im Vordergrund: Dem spielenden Kind geht es nicht um den
Zweck des Spielens sondern um das lustvolle Ausprobieren.

* Gegenstinde umfunktionieren: So kann das Kind eine Banane als Telefon und
ein Kissen als Baby benutzen. Es lernt hierdurch die Symbolfdhigkeit von Objek-
ten kennen.

* Keine festgelegten Regeln: Regelspiele werden erst viel spiter fiir die Kinder in-
teressant. Dort lernen die Kinder zum Beispiel Gewinnen und Verlieren auszu-
halten.

e Spielen ist aktiv: Im Spiel erlebt das Kind als aktiver Part das Wirken von Hand-
lungen.

* Im Spiel Fertigkeiten tiben: Sowohl motorisch als auch sprachlich trainieren
Kinder im Spiel unbewusst ihre Fertigkeiten.

* Kennenlernen des eigenen Korpers: Eines der ersten Spiele ist das Entdecken
der eigenen Finger (vgl. Finger 2012, 91).

Diese Teilaspekte haben nicht zu jeder Zeit einen gleich hohen Stellenwert. In jeder
Entwicklungsstufe sind andere Themen im Spiel fiir das Kind von besonderem Interes-
se:

Zeitliche Abfolge des Spielens

Am Ende des dritten Lebensmonats kann der Sdugling langsam den Blicken der ande-
ren folgen (vgl. Ward 2001, 70f.).

Im ersten halben Jahr lernt das Kind seine Umwelt sensomotorisch kennen. Das Kind
wird von seinen engen Bezugspersonen mimisch und gestisch imitiert. Auch die ersten
Laute des Babys werden von Eltern nachgeahmt und es entstehen erste Dialoge. Das
Kind kann zu dieser Zeit noch nicht auf bildliche Vorstellungen zuriickgreifen. Trotz-
dem werden die Eindriicke, Empfindungen, Geriiche und Gerdusche abgespeichert und
schaffen so eine sensomotorische Erinnerung (Kannengieser 2015, 27). In dieser Zeit
beginnt das Kind nach Dingen in seiner Umgebung zu greifen und diese so zu erkunden

(vgl. ebd.).
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Ab ungefdhr acht Monaten ist das Kind von Suchspielen fasziniert. Es wirft immer wie-
der Gegenstinde weg, die von der Bezugsperson wiedergeholt werden miissen. Aul3er-
dem liebt es das Suchen von Gegenstidnden, die von den Eltern vorher unter einem
Tuch versteckt wurden (vgl. Kannengieser 2015, 29).

Mit ungefdhr einem Jahr beschiftigt sich das Kind mit den sogenannten Funktions- und
Entdeckungsspielen. Es handelt sich um Spiele mit dem eigenen Korper und verschie-
denen Gegenstianden (vgl. Finger 2012, 92; Kannengieser 2015, 29). Sie bestehen dar-
aus, Dinge umzufiillen, reinzustecken, zu stapeln, aufzureihen, fallen zu lassen. Diese
Spiele helfen dem Kind, eine Vorstellung davon zu entwickeln, dass etwas nicht aufhort
zu existieren, wenn es in einem Topf verschwunden ist. In diesen Spielen erwirbt es das
Wissen tiiber die sogenannte Objektpermanenz (vgl. Kannengieser 2015, 29).

Ab dem ersten Geburtstag wachsen auch die Moéglichkeiten sich fortbewegen zu kon-
nen. Das Kind geht auf Entdeckungsreise. Es beginnt Zusammenhinge und Wir-
kungsweisen zu verstehen. Dabei sind das immer wieder neue Ausprobieren und die
Wiederholung wichtig. Das Resultat ist dabei meistens nebensichlich, denn die gesam-
te Aufmerksambkeit richtet sich auf die Tdtigkeit an sich. Spiter, mit 18-24 Monaten,
kann es sich auch fiir das Ergebnis begeistern (vgl. Kannengieser 2015, 28).

Der Dreiecksblick stellt die Basis fiir ein weiteres Spiel dar: das Geben und Nehmen
von Gegenstdanden. Mit circa 15 Monaten kann das Kind ein Spielzeug weggeben und
wieder entgegennehmen (vgl. Zollinger 2004, 24). Hier tauscht sich das Kind mit einer
weiteren Person iiber ein Objekt aus. Dies ist ein erster Dialog iiber etwas Drittes.
Gleichzeitig dient das Geben und Nehmen auch als Ubungssequenz fiir spitere Ge-
spriche, in denen man sich abwechselt beim gegenseitigen Erzdhlen (vgl. Jampert et al.
2011, 36).

Die einfachen symbolischen Spiele beginnen ab ungefdhr 1,5 Jahren (vgl. Kannengieser
2015, 29). Im Symbolspiel ahmen Kinder Alltagshandlungen Erwachsener nach (z.B.
Fiittern, Baden, Autofahren ...). Besonders im Alter von 24-36 Monaten kann man am
symbolischen Spiel eines Kindes seine kognitiven Fahigkeiten erkennen. Da unsere
Sprache ein Zeichen- und Symbolsystem ist, ist der Erwerb der Symbolfunktion ent-
scheidend fiir den Wortschatzerwerb. An der Art, wie das Kind Situationen im symboli-
schen Spiel verarbeitet, kann man erkennen, wie weit sein symbolisches Denken ent-
wickelt ist. Je ausgereifter das Symbolspiel ist, desto besser gelingt das Sprechverstehen
(vgl. Kannengieser 2015, 29).
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Das Rollenspiel entwickelt sich ungefihr um das dritte Lebensjahr (Vater-Mutter-Kind-
Spiele, Arzt-Spiele, Indianerspiele ...). Diese Spielform hilft den Kindern den Gefiihls-
welten auf den Grund zu gehen und fordert ihre emotionale Entwicklung (vgl. Kannen-
gieser 2015, 29).

3.11 Sprachversténdnis

Im engen Kontakt mit seinen Bezugspersonen lernt das Kind zunachst die emotionalen
Aspekte in den AuBerungen der Eltern zu verstehen (vgl. Bose et al. 2013, 81).

Sobald das Kind verstanden hat, dass zu einem Gegenstand ein bestimmtes Wort stell-
vertretend stehen kann, entsteht das Sprachverstindnis. Grundsitzlich gilt: das Sprach-
verstandnis entwickelt sich friither als die Sprachproduktion. Das hat zur Folge, dass der
passive Wortschatz stets grofer ist als der aktive Wortschatz (vgl. Lohaus / Vierhaus
2013, 161). ,Damit wir die Bedeutung von Wortern behalten, brauchen wir bestimmte
Kontexte, personliche Erfahrungen und individuelle Anteile der Bedeutungen, die emo-
tional und assoziativ geprigt sind.“ (Gilinther 2008, 39). Bevor Kinder ein Wort also ak-
tiv verwenden konnen, miissen sie es in immer wiederkehrenden (Spiel-)Situationen
erleben und horen. Die Worte, die es zu Beginn verstehen lernt, werden aus seinem na-
hen Umfeld stammen. Die Namen vertrauter Personen, Gegenstinde, die es hiufig be-
nutzt oder Handlungsanweisungen, die es oft hort, wird es zuerst verstehen. Funkti-
onsworter wie ,weil, ob, wegen“ hingegen gehdren nicht zu den Worten, die Kinder
schnell verstehen lernen (vgl. Kiihne 2003, 81f.)

Mit sechs Monaten versteht das Kind die allgemeine Bedeutung von Sprache — das heil3t
die kommunikative Absicht von zwischenmenschlicher Interaktion (vgl. Papousek
2013, 29; Kannengieser 2015, 302) und die Bedeutung hiufig gehorter Worter. Das
Kind reagiert zum Beispiel auf die Nennung des eigenen Namens. Daraus lasst sich ab-
leiten, dass zu dieser Zeit Reprisentationen von hiufig gehorten Worten aufgebaut
werden (vgl. Ward 2001, 62f. ; Kannengieser 2015, 303). Dieses Verstindnis wird von
Monat zu Monat immer besser.

Ab dem 10. bis 12. Lebensmonat lernt es fast jede Woche neue Worte zu verstehen. Be-
sonders wahrend des gemeinsamen Spiels kann es jetzt sogar schon kurze Anweisun-
gen verstehen. Der passive Wortschatz umfasst jetzt ungefahr 50-60 Worter (vgl. Ward
2001, 156; Kannengieser 2015, 304, 378).
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Mit 15 Monaten hat sich der passive Wortschatz mehr als verdoppelt. Das Kind ver-
steht jetzt 100-180 Worter. Dieser Meilenstein ist das Ergebnis der Erfahrungen wah-
rend des Spielens. Immer wieder werden Gegenstinde im Spiel mit den Eltern benannt
und besprochen. So nah mit den Handlungen verbunden, lernt das Kind Gegenstinde
mit Worten zu verkniipfen (vgl. Papousek 2013, 29; Kannengieser 2015, 304).

Mithilfe verschiedener Strategien kdnnen Kinder Sdtze verstehen, auch wenn sie noch
nicht alle Worte kennen. So hilft ihnen zum Beispiel die Schliisselwortstrategie im Alter
von 15 Monaten Aufforderungen zu verstehen. Das bedeutet, dass Kinder mit Hilfe von
einzelnen Worten und Informationen aus der Situation die Bedeutung von Aufforde-
rungen ableiten kénnen (vgl. Kannengieser 2015, 304). Mit 24 Monaten sind die Kinder
in der Lage Aussagen mittels der Ereigniswahrscheinlichkeitsstrategie zu verstehen. Sie
kennen zwar noch nicht alle Worter der einzelnen Aussagen, konnen den Sinngehalt
aber interpretieren. Nachdem sich der Umfang des Verblexikons der Kinder bis 30 Mo-
naten vergrol3ert hat, verstehen sie dann einfache Sitze komplett (vgl. ebd.).

Zusammenfassend ldsst sich folgendes sagen: Im ersten Lebensjahr geht es primir um
die auditive Wahrnehmung von Merkmalen der Muttersprache (z.B.: Melodie, Ge-
schwindigkeit, Betonung). Im zweiten Lebensjahr wichst in einer grolen Geschwindig-
keit der passive Wortschatz. Das Kind versteht seine Umwelt {iber einzelne Worter, die
es bereits kennt. Es wendet die oben genannten Strategien an, um auch Sitze verstehen
zu konnen. Im dritten Lebensjahr beginnt es grammatische Strukturen und somit auch
Satzstrukturen zu verstehen.

Das Sprachverstindnis ist kaum ohne initiierte Fragestellungen einzuschitzen. Kinder
sind Meister in der Analyse von Situationen und damit verbundenen Anforderungen.
(Zollinger)

3.12 Laut- und Sprachentwicklung

Ab dem Tag der Geburt fingt das Neugeborene an, sich durch Laute mitzuteilen. Das
Kind brabbelt, quengelt oder schreit. Die Reaktionen der Eltern verleihen den Tonen
des Kindes eine Bedeutung (vgl. Ward, 35; Papousek 2013, 21). Die Eltern sprechen auf
eine besondere Weise mit ihrem Kind. Das ,,Motherese“ beschreibt das ,,elterliche in-
tuitive Sprach- und Sprechmuster® (vgl. Bose et al. 2013, 83). Charakteristisch fiir das
Motherese sind u.a. eine tibertriebene Prosodie, geringe Sprechgeschwindigkeit, starke
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Akzente, lange Pausen und starke Akzentuierung (vgl. Bose et al. 2013, 83; Papousek
1994).

Das Kind beginnt in der zweiten bis fiinften Lebenswoche Laute von sich zu geben und
diese zu wiederholen. Es handelt sich um eine Vorstufe der ersten Lallphase (vgl.
Zollinger 2000, 45; Kannengieser 2015, 55).

Die erste Lallphase

Die erste Lallphase beginnt mit dem zweiten Lebensmonat. Nun kommen die Laute
geordneter und rhythmisch (vgl. Spitz 1974, 115).

Mit vier Monaten reagiert der Sdugling mit Lauten, wenn er angesprochen wird. Es sind
die ersten Schritte hin zum Dialog (vgl. Ward 2001, 59). Er wiederholt stetig die
Lippenlaute /p/, /b/ und /m/. Die erste Lallphase ist durch konsonantendhnliche Laute
gekennzeichnet. Sie entstehen meist zufillig, werden dann aber stetig wiederholt. Das
Kind entdeckt per Zufallsverfahren seinen Mundinnenraum und st63t dabei auf die
Welt der Tone und Laute (vgl. Kannengieser 2015, 55).

Die zweite Lallphase

Die zweite Lallphase — das kanonische Silbenplappern — beginnt mit dem sechsten oder
siebten Lebensmonat (vgl. Papousek 2013, 22). Jetzt sind die Bewegungen des Kiefers
und der anderen Artikulationsorgane bereits deutlich willkiirlicher. Auch Rhythmik und
Lautgebung dhneln zunehmend den Charakteristika der Muttersprache (vgl. Lohaus /
Vierhaus 2013, 162). Es kommen dann immer wiederkehrende Vokal-Konsonanten-
ketten zum Einsatz (vgl. Kannengieser 2015, 55).

Mit einem halben Jahr verwendet das Baby dann auch die Laute /g/ und /k/ und reiht
verschiedene Laute aneinander. Es entstehen erste wortihnliche Konstrukte wie
»,mama“, ,dada“, ,baba“ (vgl. Ward 2001, 65; Papousek 2013, 22). Auch entscheidend
fiir die zweite Lallphase ist, dass das Kind sich nun selbst deutlicher hort. Es kann die
Gerausche mit dem Gefiihl, welches bei der Produktion entsteht, verbinden und sich
anschlieend selbst nachahmen (vgl. Kannengieser 2015, 55; Papousek 2013, 23). Mit
ungefdhr neun Monaten verbessert sich auch die Fremdwahrnehmung. Das Kind ahmt
die Laute nach, die es vorher bei der Mutter gehort hat. Diese Fahigkeit hatte es bis
dahin mit dem Wiederholen der eigenen Laute geilibt. Nun wiederholt es Laute, die es
bei anderen hort (vgl. Spitz 1974, 115). Mit neun Monaten kann es dann Gesten mit
Lauten und Blicken kommentieren — den sogenannten Lautgesten. Einer Kombination
von ersten Protowortern und manuellen Gesten (vgl. Papousek 2013, 26).

Zur selben Zeit, Mitte des zweiten Halbjahres, setzt die ,,9-Monats-Revolution” ein. Die
Aussagen des Kindes sind jetzt absichtsvoller und an den Kommunikationspartner
gerichtet (vgl. Tomasello 2009, 152f.).
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Das Kind probiert sich fortwdhrend an der Lautproduktion aus und brabbelt unentwegt
vor sich hin. Es nutzt Lautproduktionen jetzt auch dafiir die eigenen Gefiihlszustiande
mitzuteilen (vgl. Ward 2001, 98f.).

Rund um den ersten Geburtstag spricht das Kind meist sein erstes Wort (vgl. Kannen-
gieser 2015, 56). In dieser Zeit iibernimmt ein einzelnes Wort meist die Funk-tion fiir
eine gesamte Kategorie. Das Kind beherrscht beispielsweise bereits das Wort ,,Hund“
und bezeichnet zusitzlich alle Tiere mit Fell als Hund. Dieses Phdanomen wird in der
Entwicklungspsychologie als ,,sprachliche Uberdehnung“ oder ,, Ubergeneralisierung®
bezeichnet und nimmt wieder ab, wenn der Wortschatz des Kindes wichst (vgl. Lohaus
/ Vierhaus 2013, 162).

Mit 19-20 Monaten setzt der sogenannte Wortschatzspurt ein. Das Kind lernt teilweise
neun neue Worte pro Tag und hat schlielllich einen aktiven Wortschatz von 50 Worten
(vgl. Papousek 2013, 29; Ward 2001, 199ft.).

Kurz vor dem zweiten Geburtstag, mit ungefahr 22 Monaten, kann es die Namen aller
Dinge, die fiir das Kind wichtig sind, sprechen. Es fingt an erste Fragen zu stellen,
Gefiihle mittels Sprache mitzuteilen und versteht allméhlich, dass einzelne Worte fiir
ganze Kategorien stehen konnen (vgl. Ward 2001, 228ff.).

Die Lautentwicklung erstreckt sich bis zum fiinften Geburtstag. So werden kompli-
zierte Worte anfangs noch vereinfacht realisiert. Eine dieser Vereinfachungsstrategien
ist die Auslassung: das Kind sagt zum Beispiel ,,nane® anstelle von ,, Banane® (vgl.
Lohaus / Vierhaus 2013, 162; Ward 2001, 126ft.).
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4 BEO IN DER PRAKTISCHEN ANWENDUNG

4.1 Aufbau und Ziel

Der Beo ist ressourcenorientiert, forschend und prozesshaft. Er fokussiert anlassbe-
zogen und systematisch reale Interaktionen im Bildungsbereich Sprache von 0-3.
Das vorliegende Begleitheft ermdglicht dem pidagogischen Fachpersonal eine selbstin-

dige Verwendung.

Der sechsseitige Beobachtungsbogen besteht aus drei Teilen: dem Deckblatt, der Beob-
achtungsdokumentation und der Interpretation.

Auf dem Deckblatt des Beos werden Informationen zum beobachteten Kind, zur Beob-
achtungssituation, zur Motivation der Beobachtung und zum weiteren Vorgehen er-
fasst. Die Dokumentation der frithen kommunikativen Fahigkeiten erfolgt auf den fol-
genden vier Seiten. Jede Fihigkeit wird mit einer AuRerung aus Sicht des Kindes be-
schrieben (vgl. Abb. 1 auf der folgenden Seite). Die Einschitzung einer Fihigkeit er-
folgt mit einer kurzen Bewertung (Ankreuzverfahren) und einer ausfiihrlicheren Nota-
tion der jeweils konkret beobachteten Interaktion oder AuRerung des Kindes. Auf der
letzten Seite werden die Beobachtungen zusammengefasst und Handlungsideen formu-
liert, mit denen die pddagogische Fachkraft die anstehenden Entwicklungsschritte be-
gleiten und unterstiitzen kann. Um den Entwicklungsverlauf eines Kindes als Prozess
dokumentieren zu konnen, bietet der Beo die Moglichkeit einer zweiten Beobachtungs-
notation.

Der Beobachtungsbogen kann auch bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern ange-
wendet werden. Es empfiehlt sich zusitzlich, die Eltern der Kinder zu Kommunikati-
onsroutinen in der Familie zu befragen, um kulturelle Unterschiede aufzukliren.

4.2 Durchfihrung der Beobachtung

Die Art der Interaktion zwischen Fachkraft und Kind ist von gro8er Bedeutung. Fiir
eine intensive, unverfilschte Beobachtungssituation ist es wichtig, dass die Fachkraft
vertraut mit dem Kind ist. Sie sollte in der Lage sein, feinfiihlig Stimmungen des Kin-
des wahrzunehmen und darauf eingehen. Gerade bei Kindern im Alter von null bis drei
Jahren miissen unbedingt die Grundbediirfnisse wie Schlaf, Hunger und Durst erfiillt
sein, bevor mit der Beobachtungssituation begonnen wird.

Spezielle Beobachtungssituationen sind nicht vorgegeben. Die Beobachtungssituatio-
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nen lassen sich zumeist aus den alltdglichen padagogischen Situationen ableiten (z.B.
beim Wickeln, An- und Ausziehen, gemeinsamen Spielen, Essen....) - auch oder insbe-
sondere in den Gruppensituationen. Es kann trotzdem vorkommen, dass zur Beobach-
tung einiger Teilfdhigkeiten der frithen Kommunikation Situationen herbeigefiihrt wer-
den miissen, weil sie nicht ohne weiteres entstehen. Um zum Beispiel herauszufinden,
ob das Kind bereits die Fahigkeit der Objektpermanenz erlangt hat, kann man Such-
spiele durchfiihren. Fiir die Fihigkeit des Sprachverstindnisses miissen kontextfreie
Fragen oder Aufforderungen an das Kind gestellt werden z.B. Holst du mir einen Bunt-
stift? Besonders in diesen initiierten Fillen ist es wichtig, dass keine kiinstliche Atmo-
sphire entsteht. Es ist ein enges Wechselspiel zwischen Kind und Fachkraft notwendig,
um Kiinstlichkeit zu vermeiden. Zwar leitet die pddagogische Fachkraft die Situation
an, je mehr die Wiinsche und Vorschlédge des Kindes jedoch berticksichtigt und einge-
flochten werden, desto authentischer wird die Beobachtung (vgl. Beudels et al. 201,
22f.).

4.3 Ausfillen des Bogens

Die Bearbeitung des Bogens beginnt mit dem Ausfiillen des Deckblattes. Eventuell
stellt sich heraus, dass Angaben mit Hilfe der Eltern noch erginzt werden miissen: zum
Beispiel bei den Fragen zu den ,,Kontaktsprachen“ und zum ,,Hérvermogen* des Kin-
des. Der Punkt ,weiteres Vorgehen“ wird erst nach der Beobachtung erginzt.

Die eigentliche Dokumentation beginnt auf Seite 3. Fiir jede frithe kommunikative Fa-
higkeit wird unter B1 (erster Beobachtungszeitraum) eine Option ausgewihlt (Ja / Ich
zeige Ansitze / Nicht in den beobachteten Situationen). Im Anschluss wird die detail-
lierte Beobachtung ,,.Das habe ich konkret beobachtet...“ verschriftlicht.
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Abb. 1: Auszug aus dem Beo

Die Reihenfolge bei der Einschidtzung der Fihigkeiten muss nicht eingehalten werden.
Der Bogen bietet zudem Platz fiir eine zweite Beobachtung B2 und somit fiir eine lidn-

22



gere Begleitung und Unterstiitzung des Kindes. Die Zeit bis zur zweiten Beobachtung
kann bis zu 6 Monaten betragen. In diesem Zeitraum sollte die padagogische Fachkraft
die abgeleiteten Handlungsideen fiir das Kind in moglichst vielen Alltagssituationen

umsetzen.

4.3 Hilfsmittel Video

Als Hilfsmittel bieten sich Videoaufnahmen an. Sie helfen bei der Reflexion, unterstiit-
zen die Erinnerung an die Beobachtungssituation und lassen auch feine nonverbale
kommunikative Gesten nachvollziehbar werden. Aullerdem bieten sie die Moglichkeit
fiir einen kollegialen Austausch oder fiir Gespriche mit Eltern. Die aufgenommenen
Sequenzen sollten eine Zeit von 3 bis maximal 5 Minuten nicht tiberschreiten. Dieser
Zeitumfang reicht, um die gewonnenen Eindriicke zu iiberpriifen. Die Kamera kann im
Raum aufgestellt oder von Ihnen oder einer Kollegin gefiihrt sein. Noch aussagekrafti-
ger werden Videoaufnahmen, auf denen die pddagogischen Fachkrifte in Interaktionen
mit den Kindern zu sehen sind. Diese Bilder lassen auch Riickschliisse auf die Bezie-
hung zum Kind zu und zeigen, auf welche Kommunikationsangebote seitens der Fach-
krifte das Kind besonders gut eingehen kann. Die Aufnahmen sollten zeitnah, idealer-
weise am selben Tag, ausgewertet werden. Denn trotz der visuellen Hilfe kann es sonst
zu verfdlschten Erinnerungen und Eindriicken kommen, die eine Auswertung erschwe-

ren kOnnen.

4.4 Noch ein paar Tipps

Wihrend der Beobachtungssituation konnen sich Beobachtungsfehler einschleichen.
Einige dieser Fallen sind im Folgenden aufgefiihrt (vgl. Viernickels und Vélkel 2013,
46f11.):

Die Rolle der padagogischen Fachkraft

Um sich auf die Beobachtungssituation konzentrieren zu konnen, ist es wichtig zu kla-
ren, welche Aufgabenbereiche die Fachkraft wahrend einer Beobachtung erfiillen muss.
Es empfiehlt sich, dass die beobachtende Fachkraft in diesen Momenten von ihren {ibli-
chen Aufgaben befreit ist, um sich der Beobachtungssituation zu widmen. Etabliert sich
diese Methode im ganzen Team, wird diese Herangehensweise schnell routiniert ablau-
fen und das ganze Team entlasten.
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Interpretation von Beobachtungen
Oft werden Beobachtungen mit eigenen Empfindlichkeiten und Wertevorstellungen
vermischt. Um dem zu entgehen, kann man sich an drei Schritten orientieren:

1. Was kann ich tatsidchlich sehen? Was sehe ich bei dem Kind?

2. Welche Gefiihle habe ich dazu und warum?
3. Welche Schlussfolgerungen lassen sich ableiten? Wie schitze ich das Kind, die

Situation und mich in der Situation ein? Sind auch andere Interpretationen moglich?
(vgl. ebd.)

Beobachtungssituationen

Nicht jede Situation eignet sich zum Beobachten bestimmter Fihigkeiten. Um Blick-
kontakt mit einem Kind aufbauen zu kénnen, ist es zum Beispiel wichtig, dass auf eine
Position geachtet wird, die das tatsdchlich auch ermdglicht. Das Kind kénnte etwas er-
hoht sitzen, wihrend die Fachkraft vor ihm sitzt oder aber die Fachkraft begibt sich auf
die Blickhohe des Kindes. Ebenso zeigen Kinder nicht in jeder Situation die Fahigkeit
zur Objektpermanenz. Gegebenenfalls muss eine solche Situation durch ein kleines
Versteckspiel initiiert werden.

Wahrnehmen, was man kennt

Das Wahrnehmen dessen, was man kennt oder erwartet, ist ein weiterer ,Stolperstein’
der pddagogischen Beobachtung. Auch hier ist es wichtig sich dieser Tatsache bewusst
zu sein und die eigenen Interpretationen zu reflektieren. Ein Austausch im Kollegen-
team kann das eigene Blickfeld erweitern (vgl. ebd).

Beobachtungszeit

Da man sich nur fiir kurze Zeit intensiv auf eine Beobachtung konzentrieren kann, ist
es niitzlich die Dauer der Beobachtung zeitlich einzugrenzen. Eine Beobachtung sollte
maximal 20 Minuten dauern. Oft reichen bereits fiinf Minuten, in denen intensiv beob-
achtet wird. Die Dokumentation sollte dann entweder wiahrend der Beobachtung oder
direkt danach stattfinden (vgl. ebd.).

Genaue Beschreibung der Beobachtung
Je ausfiihrlicher die Beschreibungen sind, desto unverfilschter und genauer kann die
Auswertung stattfinden. Wenn die Notizen zu allgemein verfasst wurden, lassen sich
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daraus kaum Schlussfolgerungen ableiten. Da das richtige Mal} an Dokumentation nicht
immer leicht zu finden ist, kann es von Vorteil sein das Vorgehen zu iiben. Im Idealfall
beobachten zwei Fachkrifte dieselbe Situation und dokumentieren ihre Beobachtungen.
Anschlielend kdnnen die Ergebnisse verglichen werden. Als Hilfsmittel kann auch eine
Videosequenz gewihlt werden (vgl. ebd.).

Unsicherheiten und Wissensliicken

Bei der Einschitzung einiger Fihigkeiten ist es notig fachiibergreifende Kenntnisse zu
besitzen. So kann es vorkommen, dass einige Beobachtungsmaterialien Wissensliicken
zum Vorschein bringen. Der offene Umgang hiermit und die Fihigkeit dies als Moglich-
keit der Weiterbildung zu nutzen, sind der beste Umgang mit solchen Situationen. Es
ist nicht moglich auf jedem Gebiet Fachwissen zu haben - vielmehr kann in diesen
Momenten das eigene Fachwissen gewinnbringend erweitert werden (vgl. ebd.).

Vorbereitung mit dem Material

Die Befiirchtung, dass die Einarbeitung in ein neues Beobachtungsmaterial zu viel Zeit
benotigt, schreckt oft ab oder ist ein Grund dafiir, das neue Material bereits nach einen
oder zwei Versuchen wieder beiseite zu legen. Eine konsequente Einarbeitung, die si-
cher nicht ohne personliches Engagement umzusetzen ist, ist jedoch effektiver als alle
paar Monate neu zu beginnen. Nichts, was neu begonnen wird, kann ohne ausreich-
ende Auseinandersetzung in den Alltag und das Handeln integriert werden. Es lohnt
sich diesen Stolperstein zu tiberwinden.

S AUSWERTUNG DER BEOBACHTUNG

Der Beo wird qualitativ ausgewertet und konzentriert sich darauf, die Entwicklung der
frithen kommunikativen Fihigkeiten eines Kindes einzuschitzen. Der Beobachtungs-
bogen hilft zu erkennen, welche friithen kommunikativen Fahigkeiten das Kind bereits
erlangt hat und bei welchen Fihigkeiten es darum geht, das Interesse des Kindes zu
wecken und die Entwicklung der Fahigkeit zu unterstiitzen. Diese Einschatzung des
Kindes ermoglicht den padagogischen Fachkriften ihr Handeln zu planen. Um gezielte
Handlungsideen formulieren zu konnen, sollten moglichst viele Fahigkeiten einge-
schitzt werden. Auf der Seite , Interpretation” werden Interaktionsziele und mogliche
Handlungsideen fiir diejenigen Fihigkeiten dokumentiert, deren Entwicklung unter-
stiitzt werden soll. Im ersten Schritt sollen dafiir die ndchsten (kommunikativen) Ent-
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wicklungsschritte notiert werden, vor denen das Kind steht. Als kleine Hilfestellung
findet sich am linken Rand eine Entwicklungsabfolge der kommunikativen Fiahigkeiten.
Innerhalb einzelner kommunikativer Fihigkeiten finden aber auch noch viele Entwick-
lungsschritte statt. Zum Beispiel beim Blickkontakt: Blickkontakt aufnehmen, Blickkon-
takt suchen, Blickkontakt halten... .

Um die Beobachtungssituation wirklich auch qualitativ zu betrachten, konnen folgende
Reflexionsfragen zusitzlich helfen:

Fragen zum Kind

* Welche Fihigkeiten sind bei dem Kind beobachtbar (Dokumentation des Beo)?
* Welche Fihigkeiten zeigen sich in der beobachteten Situation noch nicht?
e Wofiir interessiert sich das Kind?

* Fiir welche Fahigkeiten mochte ich das Interesse des Kindes wecken?
Fragen zur padagogischen Fachkraft

* Gehe ich feinfiihlig auf das Kind ein (beobachtend, zuhorend, mit Blickkontakt,
korperlich, stimmlich, sprachlich)?

* Wie erweitere ich die Themen, Handlungen und Kommunikationsimpulse des
Kindes?

Fragen zur Situation

* War die Beobachtungssituation fiir das Gelingen der Kommunikation geeignet?

* Welche Situation konnte ich bei einer Wiederholung der Beobachtung wihlen,
in der das Kind zur Kommunikation angeregt wird.

e Welche Situationen lassen sich finden, in denen das Kind seine frithen kommu-
nikativen Fihigkeiten weiterentwickeln kann?

Interpretation der Ergebnisse

Wenn es um die Entwicklung der kommunikativen Fihigkeiten geht, muss eine wir-
kungsvolle Handlungskonsequenz ( die Parktische Idee) mehr bertiicksichtigen und in
den Blick nehmen, als die einzelne Fahigkeit. Es braucht Beziehung (Bindung stirken),
Kontakt (Im Kontakt sein) und eine qualitative, anregende Sprache (Meine Sprache im
Dialog). Fiir alle drei Bereiche sollen darum darum Ideen und Handlungen erarbeitet
werden.
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6 ABLEITUNG VON PADAGOGISCHEN HANDLUNGS-
IDEEN

Im Folgenden werden Anregungen gegeben, wie die Fachkraft eine positive Beziehung
und Bindung zum Kind stirken kann. Aul3erdem werden zu den einzelnen frithen
kommunikativen Fihigkeiten Strategien beschrieben, die den Kontakt zum Kind er-
leichtern kdnnen und die Anbahnung der jeweiligen Fihigkeit férdern. Die folgenden
Ideen konnen helfen, die kommunikative Entwicklung der Kinder zu unterstiitzen.

6.1 Beziehungsstarkendes Verhalten als Fundament

Damit Kinder sich trauen, Sprache anzuwenden, benétigen sie ein sicheres Umfeld.
Dieses zu erschaffen, liegt in den Hianden der Bezugspersonen. Im Krippen- und Kin-
dergartenalltag sind es die pddagogischen Fachkrifte, die durch ein beziehungsstirken-
des Verhalten einen sicheren Rahmen fiir die Kinder schaffen. Das wiederum erfordert,
dass die Fachkrifte das eigene Handeln stets reflektieren, um mit allen Kindern bezie-
hungsvoll umgehen zu kénnen. Im Folgenden werden fiinf Aspekte beziehungsstérken-
den Verhaltens vorgestellt.

Wertschitzung

Ein wertschitzendes Verhalten der padagogischen Fachkraft zeigt sich vor allem darin,
das Verhalten des Kindes zu akzeptieren und nicht zu bewerten. Durch dieses Verhalten
besteht die Moglichkeit, alle Besonderheiten des Kindes zu entdecken. Durch das Ver-
sprachlichen dieser Merkmale bekommt das Kind immer wieder die Gelegenheit, sich
selbst wahrzunehmen und seine Ich-Identitit aufzubauen. Die Botschaft an das Kind
konnte lauten: “Moritz, du bist ja jetzt allein auf die Briicke geklettert. Du bist ja mutig!
Ich staune tiber dich!”

Kinder wertschitzend zu begleiten heildt aulerdem, mit der eigenen Aufmerksamkeit
ganz bei ihnen zu sein. Wertschitzung driickt sich sprachlich im Bestitigen aus. Besta-
tigung im Kita-Alltag heil3t vor allem, die Kinder zu loben. Kinder kdnnen nicht zu viel
gelobt werden und viel Lob schadet auch nicht der sozialen Entwicklung der Kinder.
Aber wirkungsvolles Lob muss bestimmte Kriterien erfiillen:

e Loben Sie ehrlich.

e Schauen Sie das Kind dabei an.
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* Loben Sie ohne Einschrinkung.
* Loben Sie konkret.
* Loben Sie die Arbeit, die Anstrengung, den Prozess und nicht nur das Ergebnis.

* Loben Sie sprachlich abwechslungsreich.

Neugier

Neugier ldsst uns Situationen und Menschen beobachten ohne schnelle Urteile zu fil-
len. Es bedeutet dem Kind mit grollem Interesse gegeniiberzutreten und offen fiir seine
Ideen und sein Wesen zu sein. Aullerdem ist Neugier ansteckend. Wenn die Bezugsper-
son neugierig auf die Welt guckt, wird es das Kind wahrscheinlich auch machen. Es in-
teressiert sich dann fiir Gegenstinde und Geschehnisse. Das hilft ihm wiederum dabei
sich die Welt zu erschlieen — und somit auch die Welt der Worter und der Sprache.

Freude

Dem Kind freudig gegeniiber zu treten, fordert das Selbstwertgefiihl des Kindes und
den Mut neue Dinge auszuprobieren. Fiir die Sprachentwicklung der Kinder ist es des-
wegen besonders wertvoll, jede Mitteilung der Kinder mit Freude zu horen. Dieses po-
sitive Zuhoren vermittelt dem Kind Wertschidtzung iiber seine Bemiihungen. Als Folge
daraus wird sich das Kind mit seinen Sprachexperimenten immer mehr beschiftigen
und sein eigenes Sprechen wird ihm bewusster. Eine frohliche Grundhaltung versetzt
uns aullerdem in einen wachsamen und aufmerksamen Zustand, der sich auch auf das
Kind iibertragen kann. Folglich ist es durch eine frohliche Grundhaltung méglich, das
Kind fiir Situationen, Gegenstinde und Spiele zu begeistern. Diese Begeisterung hilft
dem Kind, seine Aufmerksambkeit auf das gemeinsame Erlebnis zu lenken und dabei zu
halten.

Das frohliche Verhalten fordert nicht zuletzt ganz besonders die Sprechfreude beim
Kind, ein wesentlicher Faktor der Sprachentwicklung.

Feingefiihl

Kinder nehmen bereits im frithen Alter sehr sensibel die Gefiihle ihrer Mitmenschen
wahr. Aus diesem Grund ist es wichtig, immer wieder einfiihlsame Dialogsituationen
herzustellen, in denen sich das Kind wohlfiihlen kann. Dies bedeutet, dass wir das
Feingefiihl besitzen, Angebote zu machen, die das Kind weder iiber noch unterfordern.
Stof3t das Kind doch an seine Grenzen, so kann dies von uns einfithlsam kommentiert
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werden. Das folgende Beispiel verdeutlicht dies: “Das war jetzt aber ganz schon eng
hier drin. Komm schnell raus, ich helfe dir”

Die aufmerksame und einfiihlsame Beobachtung des Kindes ist iiberdies die Vorausset-
zung dafiir, dass wir Impulse des Kindes wahrnehmen und aufgreifen und dariiber in
Dialogsituationen kommen konnen.

Aufmerksam zuhoren

Dem Kind aufmerksam zuzuhoren bedeutet, sich Zeit zu nehmen und sich ganz auf den
Moment einzulassen, in dem das Kind etwas mitteilen mochte. Dann kann ein kleiner
Dialog entstehen, der das Kind dazu befliigelt, Erlebtes mitzuteilen, Bediirfnisse zu du-
Bern, um Hilfe zu bitten oder Fragen zu stellen, um Neues zu lernen.

6.2 Zusammenarbeit mit Eltern

Die Zusammenarbeit mit den Eltern gehort zum Selbstverstindnis der Padagogik und
ist ein Grundstein des professionellen Handelns.

Die Eltern sollten informiert sein, dass der Beo mit dem Kind durchgefiihrt wird. Ein
anschliefendes Gesprich wird zudem helfen offene Beobachtungsfragen zu klaren, in-
dividuelle wirksame Handlungsideen zu entwickeln und gemeinsam mit den Eltern das
Kind nachhaltig zu unterstiitzen.

6.3 Kontaktstrategien

Wie bereits beschrieben, brauchen Kinder ein sicheres Umfeld und vertraute Personen,
um sorglos kommunizieren zu konnen. Es ist Aufgabe der pidagogischen Fachkraft eine
sichere Bindung zum Kind aufzubauen und diese entstandene Bindung regelmaRig re-
flektierend zu tiberpriifen. Nicht jedes Kind kommt ,sicher gebunden’ in die Tagesein-
richtungen. Es braucht oft ein aktives, bewusstes, strategisches Vorgehen der Fachkrif-
te, um mit dem Kind in Kontakt zu kommen. Die Kontaktstrategien sind Interaktions-
mustet, die sich als ,Eisbrecher” und Wegbereiter einer Bindung zum Kind in der Pra-
xis bewidhrt und auch in der pidagogischen Arbeit in den Kitas bestitigt haben.

Blickkontakt aufbauen

Um Blickkontakt herstellen zu kdénnen, ist es unter Umstianden nétig den Blick des
Kindes ,abzuholen’. Entweder kann das Kind hierfiir leicht erh6ht, zum Beispiel auf ei-
nem kleinen Podest oder einem kleinen Stuhl, sitzen. Oder aber die padagogische Fach-
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kraft sitzt auf dem Boden vor dem Kind, sodass sich die Augen in etwa auf derselben
Hohe befinden. Auch kann das Kind auf den Arm genommen werden, um eine gleiche
Blickhohe herzustellen. So ist es moglich, immer wieder den Blick des Kindes aufzu-
fangen und zu halten. Es liegt also immer in der Verantwortung der Erwachsenen, Si-
tuationen zu schaffen, in denen Blickkontakte entstehen.

Geben und Nehmen

Ein bei Kindern beliebtes Spiel ist das Geben und Nehmen von interessanten Gegen-
stinden. Zudem handelt es sich um eine ausgezeichnete Strategie beim Herstellen ge-
meinsamer Aufmerksamkeit. Durch das Geben und Nehmen lernt das Kind,

dass der Gegenstand auch fiir die Bezugsperson interessant ist,

dass eine Situation zur gemeinsamen Sache werden kann,

dass das wechselseitige Handeln dem dialogischen Prinzip entspricht,

dass es die Gegenstinde wieder zuriickbekommit.

Nebenbei eignet sich dieses einfache Spiel auch fiir sprachférdernde Impulse. Mit einfa-
chen handlungsbegleitenden Aussagen wie , Hier, ,Da“ ,Bitte", ,Danke” lassen sich
Spiel und Sprache sehr gut verbinden.

Dreiecksblick unterstiitzen

Um den Dreiecksblick herstellen zu konnen, miissen sich das Kind und die piddagogi-
sche Fachkraft mit einem weiteren Gegenstand beschiftigen. Gefd3spiele bieten hier
eine mogliche Option. Besonders um das zweite Lebensjahr sind Kinder von diesen
Spielen begeistert. So konnen Kisten immer wieder auf und zu gemacht werden oder
Schiisseln und Flaschen gefiillt und entleert werden. Wahrend man sich beim Befiillen
und Erkunden abwechselt, kann die Fachkraft immer wieder den Blick des Kindes von
sich auf den Gegenstand lenken.

Nachahmung provozieren

Um bei Kindern das Nachahmen hervorzurufen, ist es wichtig, zuerst das kindliche
Verhalten zu imitieren. Das kann auf stimmlicher, lautlicher, mimischer, gestischer und
korperlicher Ebene passieren. Das Verhalten des Kindes nachzuahmen zeigt dem Kind,
dass

e wir sein Handeln bemerken,

* sein Handeln fiir uns eine Bedeutung hat,
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e wir meinen, dass wir sein Handeln verstehen,
* sein Handeln eine Wirkung erzielt,

* wir das gemeinsam tun konnen.

In der Folge wiederholen die Kinder wiederum diese Nachahmungen. Dass ihre Hand-
lungen eine Bedeutung haben, fasziniert die Kinder und ermuntert sie weiter-zumachen
und neues auszuprobieren.

Gesten anbieten

Gesten erleichtern Kindern das Sprachverstindnis und helfen ihnen in die Kontaktsi-
tuation zu finden. Am besten ist es, diejenigen Gesten zu verwenden, die die Kinder
selbst bereits benutzen. So sehen sie, dass ihre Kommunikationsangebote Bedeutung
haben. Schritt fiir Schritt kann das Gestenrepertoire immer weiter ausgebaut werden.
Einige Beispiele fiir beliebte Gesten:

Kopf nicken — Zustimmung

Kopf schiitteln — Verneinung

Winken — Begriiung / Verabschiedung

erhobener Zeigefinger — fokussierte Aufmerksamkeit / Achtung
Zeigefinger vor dem Mund - leise

beide Handfldchen nach oben - fragend / begeistert

Arme zum Koper hin beugen — Aufforderung herzukommen
Hinde als Trichter vor dem Mund - rufen

Klatschen - loben/ Begeisterung/ freuen

Sprachverstindnis erleichtern

Damit Kinder Worte verstehen lernen, miissen sie diese immer wieder in einem Kon-
text horen, der sie selbst beriihrt. Begriffe, die Kinder schnell lernen, bezeichnen Ge-
genstdnde, die sich in ihrem direkten Umfeld befinden: das Kuscheltier, mit dem sie oft
spielen, die Tasse, aus der sie morgens immer trinken, die Personen, die sie tdglich um
sich haben und mit ihnen spielen. Noch besser funktioniert die Verkniipfung von Wort
und Gegenstand, wenn klar wird, was man damit macht oder was der Gegenstand
macht. Aus der Tasse trinkt man, der Teddy schlift, mit den anderen Kindern kann man
gemeinsam spielen (vgl. Kannengieser 2015, 302f.).
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Das Sprachverstindnis ldsst sich also am besten unterstiitzen, indem Begriffe und
Handlungen direkt miteinander verkniipft werden, sodass das Kind leichter einen Be-
zug herstellen kann (vgl. ebd.).

Korperkontakt aufbauen

Korperkontakt ist die urspriinglichste Form der Kommunikation. Kinder verstindigen
sich mithilfe von Korperkontakt, bevor sie sich sprachlich ausdriicken kénnen. Im Kita-
Alltag miissen Situationen des Korperkontakts aber einfiihlsam erprobt werden, da die-
ser mit ganz unterschiedlichen Empfindungen verbunden ist. In Situationen des An-
und Auskleidens kann feinfiihlig erprobt werden, wie viel Kérperkontakt fiir das Kind
angenehm ist (vgl. Kurtenbach / Kreutzer 2012, 10).

Gefiihle versprachlichen

Damit Kinder ihre Gefiihle duflern konnen, miissen sie zunidchst verstehen und wissen,
was sie fiihlen. Dieses Wissen erlangen Kinder dariiber, dass ihnen ihre eigenen Ge-
fiihlszustinde von einer erwachsenen Person gespiegelt werden. Wenn Kinder ihre ei-
genen Gefiihle noch nicht versprachlichen kénnen, hilft es, wenn die pddagogische
Fachkraft dies zunéchst ibernimmt. Je ofter das Kind so dabei unterstiitzt wird, zu spii-
ren, was es fiihlt, desto leichter fillt es ihm mit der Zeit diese Versprachlichung selbst
zu libernehmen (vgl. Kolliker Funk 2006, 50ff.). Bevor Kinder Worte verstehen kdnnen,
verstehen sie zunichst die Emotionen in den Worten (vgl. Butzkamm / Butzkamm
2008, 70). Dieses Verstindnis kann zur Férderung der AuBerung von Gefiihlen genutzt
werden, indem die Aussagen iiber Emotionen mit der entsprechenden Sprechmelodie
begleitet werden. So sind freudige Situationen eher von einer erhéhten und intensiven
Sprechmelodie begleitet und traurige Situationen von einer verhaltenen Melodiefiih-
rung (vgl. Kurtenbach 2011, 17).

Helfen

Eine weitere Kontaktstrategie ist das Helfen. Durch Blickkontakt und kérperliche Zu-
wendung kann in Situationen des Helfens der Kontakt mit dem Kind intensiviert wer-
den (vgl. Kurtenbach 2011, 21f.). Fillt es einem Kind schwer von alleine um Hilfe zu
bitten, konnen kleine ,Hindernisse' in die Spielsituationen integriert werden, die das
Helfen einer weiteren Person verlangen. Kuscheltiere, die sich auller Reichweite befin-
den, kénnen zusammen mit dem Kind geholt werden. Aufert das Kind weder verbal
noch nonverbal, dass es etwas haben mochte, kann man dies zunichst fiir das Kind
tibernehmen: ,,Oh, der Teddy ist ja ganz da oben. Da kommst du gar nicht hin. Soll ich
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dir helfen? Ich nehme dich auf die Schultern, dann bist du ganz grol3 und kannst ihn dir
holen!* (vgl. ebd.).

Spielentwicklung begleiten

Indem man die Ideen des Kindes aufgreift und interpretiert, wird den Handlungen des
Kindes eine Bedeutung geben. Das stirkt das Selbstbewusstsein der Kinder und ermu-
tigt sie dazu Spiele weiterzudenken oder neue Dinge auszuprobieren (vgl. Kurtenbach /
Kreutzer 2012, 9).

Kinder sind gerne in Bewegung und erkunden ihr Umfeld. Bewegungssituationen sind
ideale Momente, um die Handlungen der Kinder aufzugreifen und gemeinsam mit den
Kindern weiterzuentwickeln. Das Klettern auf Podeste, das Rutschen, das Fahren mit
Autos oder Kisten oder das Springen von Hohen bieten vielfaltige Moglichkeiten mit
dem Kind Neues auszuprobieren (vgl. ebd.). Auch Kinder, die eher zuriickgezogen und
schiichtern spielen, kann man in ihrem Spiel bestitigen und ermutigen. Hier erfordert
es etwas mehr Feingefiihl und leises Beobachten, um den Handlungen des Kindes eine
Bedeutung zu geben.

Objektpermanenz anbahnen

Geeignete Spiele fiir die Anbahnung von Objektpermanenz sind Versteckspiele. Nahezu
allen Kindern bereitet es grof3e Freude Gegenstidnde zu verstecken und wiederzufinden.
Die Verstecke konnen ganz verschieden sein. Nah am Korper unter dem Pullover, unter
einem Tuch oder am anderen Ende des Raums in einer Kiste. Wenn der Gegenstand
wiedergefunden wird, ist der Blick zur Bezugsperson die Bestitigung fiir das erfolgrei-
che Finden. Die padagogische Fachkraft kann ebenso sich selbst oder das Kind verste-
cken. Schlief}lich wird auch das Kind damit anfangen, sich selbst zu verstecken.

So lernt das Kind iiber das Ausprobieren, dass Gegenstiande und Personen nicht autho6-
ren zu existieren, nur weil sie nicht zu sehen sind (vgl. Kurtenbach 2011, 23f).

Laut- und Sprachentwicklung begleiten

Zur Unterstiitzung der Laut- und Sprachentwicklung ist es hilfreich die eigene Sprech-
weise der Entwicklung des Kindes anzupassen. Kinder reagieren sehr friih auf den
Klang von Sprache. Indem deutliche, klangliche Botschaften gesendet werden, fillt es
den Kindern leichter diese zu verarbeiten (vgl. Kurtenbach 2011, 16f.). Folgende Stra-
tegien konnen angewandt werden:
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Anpassung der Sprechgeschwindigkeit: Eine verlangsamte Sprechgeschwindigkeit er-
leichtert den Kindern, die Verarbeitung der gesagten Informationen zu bewiltigen.
Betonung der Zielworter: Durch die Betonung von Zielwortern konnen sich die Kin-
der auf den Kerninhalt der Aussage konzentrieren — auch wenn sie vielleicht nicht den
ganzen Satz verstanden haben.

Starke Akzentuierung der Stammsilbe: Wenn die Stammsilbe des Zielwortes zusatz-
lich betont wird, erhoht dies die Aufmerksamkeit der Kinder fiir das Gesprochene. Zu-
dem provoziert diese Strategie, dass die Kinder das Gesagte wiederholen. Auch wenn
das anfangs meist nur die akzentuierte Silbe betrifft, wurde doch ihre Aufmerksamkeit
fiir das Wort geweckt.

Eindringliche Sprechmelodie: Eine eindringliche Sprechmelodie besteht aus abwechs-
lungsreichen Melodieb6gen oder Tonspriingen. Diese konnen leicht in Spielsituationen
integriert werden. Tiere, Menschen und Gegenstinde kénnen mit verschiedenen Melo-
diebogen sprachlich begleitet werden. Eine abwechslungsreiche Sprechmelodie erhilt
die Spannung und Aufmerksamkeit aufrecht und erhoht die Intensitidt des Kontakts
zum Kind. Mit dieser Strategie sollte aber behutsam umzugehen, da die Situation mit
dem Kind trotzdem natiirlich bleiben soll.

Deutliche Fragemelodie: Fillt auf, dass ein Kind Schwierigkeiten hat, Aufforderungen
auszufiihren oder Fragen zu verstehen, so ist es wichtig den klanglichen Charakter der
Aussagen zu verdeutlichen. Fragen sollten also durch eine deutliche ansteigende Melo-
die und Aussagen durch eine deutlich fallende Melodie gekennzeichnet werden. Als
sinnvolle erste Fragen an das Kind, haben sich Fragen mit Aufforderungscharakter
(,Mochtest du...?*) und Wo-Fragen erwiesen.

Stimmklang: Mit Hilfe des Stimmklangs kénnen verschiedene Bedeutungen und Emo-
tionen transportiert werden. Beim Spielen oder Vorlesen konnen folgende Variationen
Abwechslung bieten: Staunen, Neugier (behauchte Stimme); Freude (Stimme klingt
voll, kriftig); Bedauern (weinerlicher Stimmklang).

Bei all diesen Variationsmoglichkeiten der Sprechweise ist das richtige Mald entschei-
dend. Der Einsatz der Elemente sollte bewusst geschehen, damit es nicht tibertrieben
wirkt. Es ist nicht n6tig die ganze Zeit die Sprechweise zu variieren. Es erfordert Fin-
gerspitzengefiihl herauszufinden, wie viel Intensitdt benétigt wird, um das Verstidndnis
zu erleichtern. Videoaufnahmen und das Gespriach mit Kollegen kénnen diesen Vorgang
unterstutzen
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7 EVALUIERUNG DES BEOBACHTUNGSBOGENS FUR
FRUHE KOMMUNIKATIVE FAHIGKEITEN

Bereits im Jahr der Einfiihrung des Beo (2012-13) im Weiterbildungsprojekt ,, Kinder-
leicht sprechen — von Anhang an!“ fand eine Bewertung des Beobachtungsinstruments-
durch die teilnehmenden padagogischen Fachkrifte und Studierenden statt. Diese erste
Formative Evaluierung wurde von Grife (2013) im Rahmen einer Masterarbeit vorge-
nommen. Die Fachkrifte erprobten den Beobachtungsbogen innerhalb der Qualifizie-
rungsmallnahme an Kindern der beteiligten Einrichtungen. Aulerdem wurden die Teil-
nehmenden iiber die Anwendbarkeit, Eignung und Aussagekraft des Bogens befragt. Es
konnte eine Vielzahl sinnvoller Verdnderungsvorschlige umgesetzt werden. Zum Bei-
spiel wurde das Deckblatt des Bogens nun fiir die Interpretation der Beobachtungen
genutzt. Eine gewiinschte kurze Anleitung fiihrt in die Handhabung ein. Die personli-
chen Daten des betreffenden Kindes werden nun umfangreicher erfasst (gesprochene
Sprachen, Krippeneintrittsalter, Horvermogen etc.). Um dem Wunsch der pddagogi-
schen Fachkrifte nach Zeitersparnis beim Ausfiillen nachzukommen, gab es zu den ge-
forderten qualitativen Beobachtungsvermerken zusitzlich Méglichkeiten zum Ankreu-
zen. Die pddagogischen Fachkrifte hatten mit dem verdnderten Format nun aullerdem
die Moglichkeit, auf dem Deckblatt spezifische Handlungsideen zu formulieren, mit de-
ren aktiver Umsetzung sie das Kind bei den nachsten Entwicklungsschritten begleiten
konnten. Diese Optimierung erhoht die Nutzbarkeit des Instrumentes, stellt jedoch
auch die grolte Herausforderung dar. Auch in den Folgejahren wurden Riickmeldungen
der teilnehmenden Fachkrifte und Studierenden, als auch neue wissenschaftliche Er-
kenntnisse beachtet und der Beo weiterhin entsprechend beziiglich der Inhalte und Ge-
staltung iiberarbeitet.

Um den Beobachtungsbogen fiir frithe kommunikative Fahigkeiten zu standardisieren
und ihn so als Instrument zur Einschitzung der individuellen Entwicklung eines Kin-
des fiir padagogische Fachkrifte verschiedenster Einrichtungen anwendbar zu machen,
fand im Rahmen einer Masterarbeit eine Uberpriifung der Giitekriterien Objektivitit
und Reliabilitit statt (Zachow 2016).
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Die Objektivitdt des Beo wurde anhand einer Analyse dieses Begleithefts untersucht, in
welchem die Durchfiihrungs-, Auswertungs- und Interpretationsobjektivitit beurteilt
wurde. Die Durchfiihrungsobjektivitit ist im untersuchten Beobachtungsinstrument
eindeutig gegeben. Ulber / Imhof (2014, 76) beschreiben, dass die Durchfiihrungsob-
jektivitdt gewidhrleistet wird, indem Informationen iiber einen Beobachtungsplan er-
sichtlich werden, Hinweise zur Dauer und dem Zeitpunkt der Beobachtung erfolgen
oder andere Vorgaben spezifiziert werden. Das Begleitheft beinhaltet solche klaren und
ausfiihrlichen Erkldarungen zum konkreten Vorgehen bei der Durchfiihrung.

Von einer Auswertungsobjektivitit kann ebenso ausgegangen werden. Im vorliegenden
Begleitheft wird das Auswertungsvorgehen beschrieben. Aulierdem fordert das halbof-
fene Antwortformat konkrete Angaben und gewihrleistet somit die Giite der Auswer-
tungsobjektivitdt (Mischo et al. 2011, 108). Von einer vorliegenden Interpretationsob-
jektivitdt kann ebenso ausgegangen werden. Das Begleitheft enthilt detaillierte Hinter-
grundinformationen zu den frithen kommunikativen Fihigkeiten. Uberdies ermdglichen
praxisnahe Beispiele die Ableitung von Handlungsideen zur Entwicklungsbegleitung
und -unterstiitzung.

Die Reliabilitdt wurde anhand von zwei Kriterien tiberpriift: der internen Konsistenz
und der Beobachteriibereinstimmung. Die interne Konsistenz liefert Informationen zur
Genauigkeit eines Instruments. Die Uberpriifung der internen Konsistenz erfolgt an-
hand der Berechnung des Cronbachs Alpha-Korrelationskoeffizienten (in der Unter-
chung mit SPSS). Dieser gibt je nach Interpretation des Koeffizienten Auskunft dariiber,
wie stark der Zusammenhang der Items innerhalb des Bogens ist (Schermelleh-Engel /
Werner 2012; Mischo et al. 2011; Déring / Bortz 2016). Allerdings ist eine solche Be-
rechnung bei Verfahren wie dem Beo, welcher aus heterogenen Items besteht, unge-
nauer als bei solchen mit homogenen Items und die tatsichliche Reliabilitit kann un-
terschitzt werden (Doring / Bortz 2016, 445).

Cronbachs Alpha erreicht bei dieser Berechnung einen Wert von r = .694. Nach den
Richtlinien von Schermelleh-Engel / Werner (2012, 133) ist dieser Wert aufgrund der
Heterogenitdt und Anzahl der Items als akzeptabel bis gut einzuschitzen.

Zur weiteren Beurteilung der Messgenauigkeit des Beo wurde die Interrater-Reliabilitit
oder Beobachteriibereinstimmung untersucht, indem die prozentuale Ubereinstim-
mung mehrerer Beobachtenden bei der Betrachtung derselben Kinder bestimmt wurde.



Hierfiir wurde eine Probandengruppe aus am Projekt teilnehmenden Studierenden und
padagogischen Fachkriften (n=9) rekrutiert. Diese wurden in drei Untersuchungs-
gruppen eingeteilt. Anhand von 12 Videoaufnahmen aus dem Projektkorpus fiihrten die
drei Untersuchungsgruppen jeweils vier Beobachtungen durch. Dabei beobachtete eine
Untersuchungsgruppe immer die gleichen Kinder, um die Beobachteriibereinstimmung
zu erfassen. Es wurde eine durchschnittliche Ubereinstimmung der drei Beobachtungs-
gruppen von 63% ermittelt (die Berechnung erfolgte manuell iiber die Holsti-Formel
(Krewel 2011, 10 ff.)). Beziiglich der Interpretation der Beobachteriibereinstimmung
existieren keine festen Richtlinien. Ausschlaggebend fiir eine Aussage iiber die Qualitit
des Ergebnisses ist die Art der Kategorien (Friih 2015, 185). Als Orientierung fiir die
Einschdtzung der Beobachteriibereinstimmung dient die Annahme von Déring/Bortz
(2016, 346), die ein Messinstrument als sehr reliabel einstuft, wenn die Beobachter-
tibereinstimmung bei einer eindeutigen Skala nahe 100% liegt. Da die Itemskala des
Beo keine prazise Homogenitit der Items aufweist, ebenso die inhaltliche Eindeutigkeit
der Kategorien reduziert ist und Zufallsiibereinstimmungen bedacht werden miissen,
kann die prozentuale Durchschnittsiibereinstimmung mit rund 63% zwar als gegeben,
aber lediglich als akzeptabel interpretiert werden (Krewel 2011, 19).

Beide Ergebnisse der Reliabilititspriifung zeigen, dass der Beo eine gewisse Messgenau-
igkeit aufweist und fiir unterschiedliche Personen anwendbar ist. Die Hohe der Reliabi-
lititswerte kann jedoch ausschliefilich als akzeptabel bis gut gewertet werden.

Schliel}lich wurde die Praktikabilitdt untersucht. Mit dem Ziel einer Einschatzung der
Praktikabilitit des Beo sowie einer Optimierung des Bogens hinsichtlich seiner Akzep-
tanz wurden im Rahmen einer Masterarbeit (Eilers 2017). 34 am Projekt teilnehmende
padagogische Fachkrifte und Studierende wurden zu den verschiedenen Dimensionen
der Praktikabilitdt des Beo befragt. Voraussetzung fiir die Teilnahme waren der mindes-
tens einmalige Einsatz des Beo mit vorheriger Einarbeitung in die Thematik des Bogens
sowie die Durchfiihrung und Auswertung, entweder im Rahmen der Schulung , Kinder-
leicht sprechen... von Anfang an“ oder mit Hilfe des Begleithefts zum Beo. Die Bewer-
tung der Dimensionen der Praktikabilitdt des Beo durch die befragten padagogischen
Fachkrifte und Studierenden fiel iiberwiegend positiv aus. Sowohl die Brauchbarkeit als
auch der Aktualitdtsbezug des Beo wurden von einem Grol3teil der Befragten, etwa
82%, als positiv eingeschatzt.
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Da der Bogen den piddagogischen Fachkriften entgeltfrei zur Verfligung gestellt wurde,
kann die Wirtschaftlichkeit aufgrund der geringen Materialkosten als vorteilhaft ange-
sehen werden. Die Proband/-inn/-en empfanden den zeitlichen Aufwand fiir die Einar-
beitung, Durchfiihrung und Auswertung {iberwiegend als angemessen. Jedoch wurde
von einem Grol3teil der Befragten festgehalten, dass die notwendigen Voraussetzungen
im padagogischen Alltag nur teilweise umsetzbar seien. Aufgrund der im piadagogi-
schen Alltag hiufig ungiinstigen Rahmenbedingungen und personellen Gegebenheiten
ist es fiir Fachkrifte oft nicht mdéglich, aus ihrer Kindergruppe hinauszugehen. Daher
sollte die Verwendung des Beo gut vorbereitet und geplant werden (vgl. Frohlich-Gild-
hoft / Fischer 2010, 278; Gartinger 2009, 99; Jungmann 2014, 166 f.). Die befragten
Proband/-inn/-en haben den Beo zum Zeitpunkt der Fragebogenerhebung grél3tenteils
lediglich ein bis zwei Mal verwendet. Dennoch fiel die Beurteilung des Aufwands iiber-
wiegend positiv aus. Hierbei ist zu beachten, dass die Anwendungshdufigkeit einen we-
sentlichen Einflussfaktor auf den Aspekt des Aufwands darstellt. Je hdufiger ein Beob-
achtungsinstrument von einer pidagogischen Fachkraft verwendet wird, desto vertrau-
ter wird sie mit dessen Durchfiihrung und Auswertung.

Sowohl die inhaltliche Verstandlichkeit der Fragestellungen, Instruktionen und einzel-
ner Items als auch der gesamte Aufbau des Beo wurden im Rahmen der Fragebogener-
hebung als positiv bewertet. Dagegen iiberzeugte die Verstindlichkeit der Antwortmog-
lichkeiten lediglich etwa die Hilfte der Befragten. Etwa 24% der Befragten signalisierte
im Bereich der Beobachtungsinterpretation und Ableitung von padagogischen Hand-
lungsmoglichkeiten Unsicherheiten. Dieses Begleitheft kann dazu helfen, ausreichend
fundiertes Hintergrundwissen zu den frithen kommunikativen Fihigkeiten zu erhalten,
um Sicherheit in der Interpepretation der Beobachtungen und Ableitung von Hand-
lungsideen zu bekommen.
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