Permalink: www.szh-csps.ch/z2018-04
Stiftung Schweizer Zentrum
fiir Heil- und Sonderpadagogik

Fondation Centre suisse
de pédagogie spécialisée

<CSPS :SZH

Frihe Bildung

Weiteres Thema:

» Entwicklung eines inklusiven Lehrplans am Beispiel Finnlands

=
(@)
©)
(@)
O
O
(0
=
Q
L
—
)
(S
-+
—
-
L
O
n
=
)
N
)
L
O
n
-
)
N
2
L
(O
wnm

April 2018 | Nr. 4




Inhalt

Silvia Schnyder
Editorial

Rundschau

Eva Frick und Martina Zumtobel

Intransparente Effekte des Sprachgebrauchs der padagogischen Fachperson
Auswirkungen des Sprachgebrauchs auf die Entwicklung sprachlicher Kompetenzen

bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache

Silvana Kappeler Suter und Natalie Plangger

Dialogisches Lesen

Mit Kindern Bilderbicher dialogorientiert betrachten

Simone Kannengieser, Christine Schuppli und Anna Walser

Zwei Sprachen lernen und in zwei Sprachen lernen
Sprachférderung bezieht Erstsprachen als Bildungssprachen mit ein
Simone Schaub, Martin Venetz, Kerstin Olshausen Urech und Christina Koch
Die Erfassung der Zahlenbegriffsentwicklung im Kleinkindalter:
Das Instrument E-ZaBE

Romain Lanners

Inklusion von klein auf

Das Projekt «Inklusive Frihkindliche Bildung» der European Agency

Martina Zemp
Die Bedeutung der Bindung fiir die kindliche Resilienz

Dokumentation zum Schwerpunkt

Christopher Mihajlovic

Anspriiche an ein inklusives Kerncurriculum
Umsetzungsmaoglichkeiten am Beispiel Finnlands
Impressum

Erzdhlte Behinderung/Biicher/Politik/ Agenda

Inserate

Schweizerische Zeitschrift fur Heilpadagogik, Jg. 24, 4/2018

6

20

28

34

38

45

46

44

55

62



Silvia Schnyder

Es erscheint immer wieder wie ein kleines
Waunder, wenn ein Kind die Sprache zu ent-
decken und dann offenbar ohne grosse Mii-
he zu sprechen beginnt. Da die Sprachent-
wicklung eines Kindes jedoch einen kom-
plexen Lernprozess darstellt, der im zwi-
schenmenschlichen Miteinander erfolgt, ist
er massgeblich von Anregungen aus dem
sozialen Umfeld abhangig. Die Familie, aber
auch Fachpersonen, die im Friihbereich ta-
tig sind, haben demnach einen wesentli-
chen Einfluss auf die Sprachentwicklung.
Sprachliche Forderung ist vor allem fiir die-
jenigen Kinder wichtig, die schon in der frii-
hen Kindheit Auffalligkeiten in den Berei-
chen Sprachversténdnis und Ausdrucksfa-
higkeit zeigen. Denn die mangelnde Sprach-
kompetenzverursachtoftMissverstandnisse
und Verunsicherung und kann zur Entste-
hung von Barrieren hinsichtlich der sozialen
Teilhabe fiihren.

Mehrere Artikel zum Schwerpunkt die-
ser Nummer widmen sich dem Thema der
friihen sprachlichen Férderung: Eva Frick
und Martina Zumtobel beschreiben die all-
tagsintegrierte Sprachforderung, bei der es
darum geht, Situationen des Alltags sprach-
lich zu begleiten. Einen ahnlichen Ansatz
verfolgt die Methode des Dialogischen Le-
sens, welche im Beitrag von Silvana Kappe-
ler Suter und Natalie Plangger aufgegriffen
wird. Im Mittelpunkt steht weniger das Er-
zahlen einer Geschichte, sondern die Tech-
nik, offene Fragen zu stellen, welche an die
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Erfahrungen der Kinder ankniipfen. Simone
Kannengieser, Christine Schuppli und Anna
Walser zeigen, dass Mehrsprachigkeit ein
Vorteil ist, weil Sprachenlernen nicht addi-
tiv vonstattengeht, sondern die Kenntnisse
der einen Sprache alle weiteren beeinflus-
sen. Diesen Ansatzen ist gemeinsam, dass
sie an den Erfahrungen der Kinder ankniip-
fen. In sprachanregenden Situationen wird
die Sprachentwicklung des Kindes gefor-
dert und Stdrungen entgegengewirkt. Der
Themenkereis zur Friihen Bildung wird durch
den Beitrag von Simone Schaub, Martin Ve-
netz, Kerstin Olshausen Urech und Christi-
na Koch zu E-ZaBE — einem Instrument zur
Erfassung der Zahlenbegriffsentwicklung —
und den Bericht eines europdischen Pro-
jekts zur Inklusion im Friihbereich von Ro-
main Lanners erweitert und mit dem Bei-
trag von Martina Zemp zur Bedeutung der
Bindung fiir die kindliche Resilienz abgerun-
det. Im letzten, vom Schwerpunkt losgelds-
ten Artikel, erortert Christopher Mihajlovic
Umsetzungsmaglichkeiten eines inklusiven
Kerncurriculums am Beispiel Finnlands.

Die Friihe Bildung in der Schweiz ist in
Bewegung. Ein wichtiger Meilenstein in der
Qualitatsentwicklung der Heilpéddagogi-
schen Friiherziehung wurde Ende Februar in
Bern gelegt. Erstmals haben der Berufsver-
band Heilpddagogische Friiherziehung
(BVF) und sein franzosischsprachiges Pen-
dant (ARPSEI) Qualitatsstandards ausfor-
muliert und der Offentlichkeit vorgestellt.

Silvia Schnyder

Wissenschaftliche
Mitarbeiterin
SZH/CSPS

Haus der Kantone
Speichergasse 6
3001 Bern
silvia.schnyder@
szh.ch
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Frauen mit Behinderungen in der EU
Die standige Studiengruppe fiir die Rechte
von Menschen mit Behinderungen des Euro-
paischen Wirtschafts- und Sozialausschus-
ses (EWSA) hat am 9. Februareine 6ffent-
liche Anhérung zum Thema «Frauen mit
Behinderungen in der EU: Sachlage und Per-
spektiven» veranstaltet. Die zentrale Er-
kenntnis der EWSA-Konferenz lautet: In der
Europaischen Union sind Frauen mit Behin-
derungen trotz der erreichten Fortschritte
immer noch doppelt von Diskriminierung
betroffen. Die Konferenzteilnehmenden
setzten sich aus Mitgliedern diverser Behin-
dertenverbande, der Europaischen Kommis-
sion und dem Europaparlament zusammen.
Alle waren sich einig, dass es notwendig
sei, die EU-Gesetzgebung voranzutreiben,
um die Rechte von Frauen mit Behinderun-
gen zu schiitzen.
www.kobinet-nachrichten.org — Nachricht
vom 15.02.2018

Qualitatsstandards in der Heil-

padagogischen Fritherziehung

Kinder mit Behinderungen, Entwicklungs-
auffalligkeiten sowie gefahrdete Kinder im
Vorschulalter und ihre Familien werden in
der Schweiz durch die Heilpddagogische
Friiherziehung unterstiitzt und gefordert.
Der Berufsverband Heilpadagogische Friih-
erziehung der deutschen, italienischen und
ratoromanischen Schweiz (BVF) und die
Association Romande des Praticiens en Ser-
vice Educatif Itinérant (ARPSEI) haben zu-
sammen erstmals und fir die ganze Schweiz

gliltige «Qualitatsstandards fiir die Heilpa-
dagogische Friiherziehung— Empfehlungen
fiir Rahmenbedingungen» veréffentlicht.
Am 16. Februar 2018 wurde die neue Bro-
schiire im Haus der Kantone in Bern vorge-
stellt. Sie definiert Qualitatsstandards und
leitet daraus Empfehlungen zu notwendi-
gen Rahmenbedingungen ab. Die Berufs-
verbande fordern zur Starkung der Heilpa-
dagogischen Friiherziehung eine moglichst
grosse fachliche Kompetenz in der Ausge-
staltung ihrer Arbeit aus dem Einzelfallver-
stehen heraus. Dies betrifft sowohl die
Wahl des Durchfiihrungsortes, der Fre-
quenz und Dauer als auch die Einteilung
nach Forderung und Beratung. Zudem miis-
sen genligend zeitliche Ressourcen fiir die
Vor- und Nachbereitung, Dokumentation,
Administration und Qualitatssicherung/Re-
flexion vorhanden sein. Dieses wegweisen-
de Papier richtet sich an Fachpersonen der
Heilpadagogischen Friiherziehung, an An-
bieter, Kostentrager, Behérden und Trager-
schaften.

Freier Download der Borschure

in Deutsch und Franzésisch unter

www.frueherziehung.ch

Newsletter i-ICT

Informations- und Kommunikationstechno-
logien (ICT) spielen eine wichtige Rolle in
unserem Leben. Immer haufiger werden sie
auch von Menschen mit Beeintrachtigun-
gen genutzt und bieten Unterstiitzung fiir
Lernende mit speziellen Bediirfnissen. Das
SZH hat dieses aktuelle Thema aufgegriffen
und stellt Informationen tber ICT und Son-
derpadagogik auf der SZH-Website zur
Verfiigung. Zusétzlich informiert das SZH
in seinem sechsmal jahrlich erscheinenden
Newsletter i-ICT (das «i» mit Bindestrich
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steht flir den Inklusions-/Integrations-
gedanken) liber neue Entwicklungen, Pro-
jekte, Ereignisse (Veranstaltungen, Kurse)
und Ressourcen im Bereich ICT und Sonder-
padagogik. Der erste i-ICT Newsletter wur-
de im Februar 2018 versendet.

Weitere Informationen:

www.szh.ch/newsletter-i-ICT

Tagung des Netzwerks Forschung
Sonderpadagogik

Das Netzwerk Forschung Sonderpadagogik
stellt eine zweisprachige Arbeitsgruppe
(Deutsch und Franzosisch) der Schweizeri-
schen Gesellschaft fiir Bildungsforschung
(SGBF) dar. Es wird vom SZH koordiniert
und bringt Forschende aus der ganzen
Schweiz zusammen. Am 4. September 2018
findet an der HfH (Interkantonale Hoch-
schule fiir Heilpadagogik) in Ziirich die alle
zwei Jahre durchgefiihrte Tagung des Netz-
werks Forschung Sonderpadagogik statt.
Das Thema der Tagung lautet: Sonderpada-
gogik in der digitalisierten Lernwelt. Nebst
den beiden Hauptreferaten (Klaus Miesen-
berger und Sarah Ebling) finden wie (blich
Workshops und Posterprasentationen von
Forschenden aus der ganzen Schweiz (zum
Tagungsthema oder auch zu einem anderen
Thema in deutscher, franzosischer oder
englischer Sprache) statt.

Weitere Informationen: www.szh.ch —

Netzwerk Forschung Sonderpadagogik

Online-Schriftdolmetschen

Als Multimedia-Kompetenzzentrum und
Tochter der SRG SSR begleitet SWISS TXT
die Schweiz seit 1983 auf dem Weg in eine
zunehmend komplexe digitale Zukunft —
von der Beratung bis zur Umsetzung. Seit
2017 bietet SWISS TXT einen neuen Schrift-
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dolmetsch-Service in der Schweiz fiir Stu-
dierende, Auszubildende und Lernende mit
einer Horbeeintréchtigung an. Uber eine In-
ternetplattform konnen Schriftdolmetsche-
rinnen und Schriftdolmetscher online Gber
das Tablet oder den Laptop live zugeschal-
tet werden. Der Ton aus dem Klassenraum
oder dem Horsaal wird hierbei drahtlos
iiber den Computer an die schriftdolmet-
schende Person gesendet. Diese libertragt
das Gesprochene live in Text. Die Person mit
Horbeeintrachtigung kann auf dem Tablet
oder dem Laptop durch Lesen dem Unter-
richtsgeschehen folgen. Das Angebot wur-
de bereits genutzt und lber die Invaliden-
versicherung als Unterstiitzung fir Perso-
nen mit einer Horbeeintrachtigung in der
Bildung abgerechnet.

Weitere Informationen: www.swisstxt.ch/de/

services/access-services/schriftdolmetschen

FORSbase:

Forschungsprojekte registrieren
FORSbase ist die virtuelle Plattform von
FORS (Schweizer Stiftung fiir Forschung in
den Sozialwissenschaften), die es ermdg-
licht, auf Daten von sozialwissenschaftli-
chen Projekten aus der Schweiz zuzugreifen
und Informationen zu diesen Projekten zu
beziehen. Das SZH hat entschieden, seine
Forschungsdatenbank ganzlich in die FORS-
Datenbank zu integrieren. Dafiir hat FORS
die Disziplin «Heil- und Sonderpadagogik»
erstellt. Forschende aus der Heil- und Son-
derpadagogik kénnen ihre Projekte per so-
fort direkt bei FORSbase eingeben. Die Na-
men in den drei Sprachen der FORSbase lau-
ten: Heil- und Sonderpadagogik, Pédagogie
spécialisée, Special education.

Weitere Informationen:

https://forsbase.unil.ch/
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BL: Von der Sonderschule

zur Berufsausbildung

Das sonderschulische Briickenangebot rich-
tet sich an Lernende der Sekundarstufe |, die
entweder integrativ oder separativ durch das
Heilpadagogische Zentrum Baselland gefor-
dert werden. Es beinhaltet die schulische
Férderung und das Uben von berufsrelevan-
ten Kompetenzen, kombiniert mit Einsatzen
in Betrieben. Nebst den Arbeitspraktika wird
schulischer, hauswirtschaftlicher und hand-
werklicher Unterricht angeboten. Es werden
Schnupperlehren organisiert, in denen die
Lernenden verschiedene Berufe kennen ler-
nen. Mit dem sonderschulischen Briickenan-
gebot werden Entscheidungsgrundlagen fir
die Berufswahl und die Berufsaushildung
oder die Beschaftigung im geschiitzten Ar-
beitsmarkt und in Tagesstatten erarbeitet.
Das Angebot wird vom Heilpadagogischen
Zentrum Baselland im Auftrag der Bildungs-,
Kultur- und Sportdirektion bereitgestellt.
www.baselland.ch — Medienmitteilung vom
02.02.2018

SZ: Bildungsstatistik

Nach Jahren des Riickgangs ist im laufen-
den Schuljahr die Zahl der Gesamtschiile-
rinnen und -schiler in der Volksschule erst-
mals seit 14 Jahren wieder gestiegen. Die
Zunahme in der Volksschule bezieht sich auf
die Kindergarten- und Primarstufe, was vor
allem auf die flachendeckende Einfiihrung
des Zweijahreskindergarten zuriickzufih-
ren ist. In der Sekundarstufe | und im Son-
derschulbereich sind die Schiilerzahlen
nach wie vor sinkend. Weiter steigend ist
hingegen die Schiilerzahl in den Privat-
schulen.

Weitere Informationen:

www.sz.ch — Statistiken

ZH: Anspruch auf Heilpadagogische
Friilherziehung

In Nummer 2/2018 der Schweizerischen Zeit-
schrift fiir Heilpadagogik wurde eine Aussa-
ge zitiert, die besagt, dass der Anspruch auf
Heilpadagogische Friiherziehung im Kanton
Ziirich kiinftig mit dem Eintrittin den Kinder-
garten beendet sei. Diese bezog sich auf den
Wortlaut der ersten Lesung im Kantonsrat.
In einer zweiten Lesung wurde der Para-
graph (§29), der die Heilpadagogische Friih-
erziehung im Kinder- und Jugendhilfegesetz
(KJHG) regelt, noch einmal gedndert. Im Ge-
setz steht jetzt, dass Kinder mit Wohnsitz im
Kanton Zirich Anspruch auf sonderpadago-
gische Massnahmen haben, wenn (a.) ihre
Entwicklung eingeschrankt oder geféhrdet
ist oder (b.) sie dem Unterricht in der Regel-
schule ohne spezifische Unterstiitzung nicht
werden folgen kénnen. Neu wird der An-
spruch auf sonderpadagogische Massnah-
men in Bezug auf die Massnahmenart und
die Dauer in einer vom Regierungsrat ausge-
arbeiteten Verordnung festgelegt und nicht
mehr direkt im Gesetz verankert.

Weitere Informationen:
www.kantonsrat.zh.ch — 128. KR-Protokoll
vom 27.11.2017

Alternativer Nobelpreis 2017
Yetnebersh Nigussie ist im Dezember 2017
mit dem Right Livelihood Award ausgezeich-
net worden. Die athiopische Rechtsanwaltin
mit Sehbehinderung ist eine prominente
Menschenrechtsaktivistin, die fir die Hilfs-
organisation Licht fiir die Welt arbeitet. Sie
engagiert sich fiir die Rechte von Menschen
mit Behinderungen und deren Inklusion.
Quelle: https://de.wikipedia.org/wiki/
Yetnebersh_Nigussie
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THEMENSCHWERPUNKTE 2018 5

Themenschwerpunkte der Schweizerischen Zeitschrift fiir Heilpadagogik 2018

Heft Schwerpunkt Ankiindigung Einsendeschluss
1/2018 Migration und Integration 10.09.2017 10.10.2017
2/2018 Integrative Férderung 10.09.2017 01.11.2017
3/2018 Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention 10.10.2017 10.12.2017
in der Schweiz
4/2018 Frihe Bildung 10.11.2017 10.01.2018
5-6/2018 Forderndes Verhalten 10.12.2017 10.02.2018
7-8/2018 Selbstbestimmung und Behinderung 10.02.2018 10.04.2018
9/2018 Autismus-Spektrum-Stérung 10.04.2018 10.06.2018
10/2018 Zehn Jahre Sonderpadagogik-Konkordat 10.05.2018 10.07.2018
11-12/2018  Digitalisierung und Robotik 10.06.2018 10.08.2018

Autorinnen und Autoren werden gebeten, so friih wie moglich einen Artikel per Mail anzukindigen.
Die Redaktion entscheidet erst nach der Sichtung eines Beitrages tUber dessen Veroffentlichung.

Die Beschreibungen zu den Themenschwerpunkten, eine Checkliste sowie unsere Redaktionsrichtlinien
finden Sie unter www.szh.ch/zeitschrift.

Themes 2018 de la Revue suisse de pédagogie spécialisée

Numéro Dossier

1 (mars, avril, mai 2018) Education précoce spécialisée : de la détection & I'intervention
2 (juin, juillet, ao(t 2018) Accessibilité et participation sociale

3 (septembre, octobre, novembre 2018) Médecine et handicap
4

décembre 2018, janvier, février 2019)  Diversité professionnelle et fonctionnelle des mesures de soutien
a l'intégration d’éléves en classe ordinaire

Une description des thémes 2018 est disponible sur le site Internet du CSPS:
www.csps.ch/revue — Themes 2018

Informations auteurs: merci de prendre contact avec la rédaction avant I'envoi d’une contribution
sur I'un de ces themes ou sur un sujet de votre choix: redaction@csps.ch

Lignes directrices rédactionnelles : www.csps.ch/revue

Korrigendum

Betrifft: Stucki, I. & Kliebens, A. (2018). Gleichstellung in der Arbeitswelt. Zugangliches Arbeitsumfeld mittels einer
inklusiven Unternehmenskultur. Schweizerische Zeitschrift fir Heilpddagogik, 24 (3), 20-27.

Bedauerlicherweise wurde eine fehlerhafte Version des besagten Artikels publiziert.

Die korrekte Fassung steht online zur Verfligung: www.szh.ch/de/zeitschrift-revue-edition/zeitschrift/archiv/artikel-2018.

Wir bitten um Entschuldigung.
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Eva Frick und Martina Zumtobel

Auswirkungen des Sprachgebrauchs auf die Entwicklung sprachlicher
Kompetenzen bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache

Zusammenfassung

Der Fokus dieses Beitrags liegt auf der Analyse und Adaption des eigenen Sprachverhaltens von Pddagoginnen und
Padagogen im Kontakt mit Kindern. Sprache wird dabei als zentraler Qualitdtsaspekt im Bereich der friihkindlichen
Bildung verstanden. Fachpersonen haben eine wichtige Vorbildfunktion: Mit ihrem Sprachgebrauch und dem Einsatz
von Strategien alltagsintegrierter Sprachférderung kénnen sie zu einer gelungenen Sprachentwicklung entscheidend
beitragen.

Résumé

Cet article se consacre a I'analyse du comportement langagier des pédagoques en contact avec les enfants, le lan-
gage ayant une fonction centrale dans le domaine de I'éducation précoce. Les professionnels y ont un réle important
a jouer en tant que référence pour les enfants. En effet, ils peuvent contribuer de fagon significative a la réussite du
développement langagier des enfants par I'usage qu'ils font de la langue et les stratégies qu'ils mettent en place pour
soutenir ce développement au quotidien.

Fachpersonen als

sprachliche Vorbilder

Im padagogischen Alltag sollte die Unter-
stiitzung und Férderung der Entwicklung der
sprachlichen Kompetenzen von Kindern fest
verankert sein. Die Situationen, die Interakti-
onen und Kommunikation erméglichen, sind
vielfaltig. Fiir eine adaquate Unterstiitzung
ist ein professioneller Umgang vonseiten der
padagogischen Fachperson gegeniiber dem
Kind Voraussetzung: Dazu zéhlen Kenntnisse
im Bereich der Sprachentwicklung, Mass-
nahmen zur Beobachtung, Strategien der
Sprachférderung sowie ein reflektierter Um-
gang mit dem eigenen Sprachgebrauch.

Der Sprachgebrauch der Fachperson im
Kindergartenalltag hat Einfluss auf das ge-
lingende Sprachenlernen von Kindern. Die
Funktion der Fachperson als sprachliches
Vorbild (Dux & Sievert, 2012) ist dafiir von
grosser Bedeutung. Padagogische Qualitat

zeigt sich unter anderem im Wissen, in den
Einstellungen und den Fertigkeiten der
Fachperson in Bezug auf die linguistische
Entwicklung von Kindern. Nach Goullier et
al. (2016) ist dafiir die «Aneignung einer
professionellen Haltung» ausschlagge-
bend. Dieser wichtige Kompetenzbereich
beinhaltet, dass das eigene Sprachverhal-
ten im Kontakt mit Kindern analysiert und
angepasst wird. Untersuchungen zu Effek-
ten des Sprachgebrauchs der Fachperson
auf die Sprachentwicklung der Kinder stel-
len im deutschsprachigen Raum eine For-
schungsliicke dar. Um das kommunikative
Handeln, konkret den Sprachgebrauch der
padagogischen Fachperson, analysieren zu
kénnen, wurde bei dieser Untersuchung in
Kindergarten videografiert.! Dafiir wurden

" Die Daten wurden im Rahmen des Projekts «Spri-
KiDS» erhoben (www.sprikids.org).
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Praxisvormittage auf Video aufgezeichnet,
wobei die Fachpersonen und deren Sprach-
gebrauch im Fokus standen. Die Transkrip-
tionen von zehn Kindergarten in Vorarlberg
sind die Grundlage dieser Auswertung. Da-
bei wird der Fokus auf die Verwendung des
in Vorarlberg vorherrschenden alemanni-
schen Dialekts und der Standardsprache ge-
legt. Ziel ist es, auf folgende Fragen eine
Antwort zu finden:

e Gibt es bestimmte Kinder, mit denen die
padagogische Fachperson vorwiegend
in Dialekt bzw. Standardsprache spricht?

¢ In welchen Situationen wechselt die pa-
dagogische Fachperson vom Dialekt zur
Standardsprache bzw. umgekehrt?

e Wie wirkt sich die dialektale Anwen-
dung auf die Entwicklung der Sprach-
kompetenz bei Kindern mit Deutsch als
Zweitsprache aus?

Ein weiteres Augenmerk liegt auf den ange-
wandten Sprachférdermassnahmen. Dabei
wurde der Frage nachgegangen, welche der
folgenden Strategien im Sinn der alltagsin-
tegrierten Sprachforderung (L6ffler & Vogt,
2015) von den Fachpersonen angewandt
werden:

e Dialog mit Kindern

e Verbalisieren

e Wortschatzforderung

e Modellieren

e Fragen

® Redirect

Bei diesen Strategien zur Sprachférderung
handelt es sich um Maoglichkeiten, im Alltag
die Entwicklung der sprachlichen Kompeten-
zen der Kinder zu unterstiitzen und zu for-
dern, ohne gezielte Massnahmen, Zeit und
personelle Ressourcen einplanen zu miissen.
Dabei werden sowohl Handlungen als auch
Situationen des Alltags sprachlich begleitet.
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Reich (2009) geht davon aus, dass die Pada-
goginnen und Padagogen einen absichts-
vollen Sprachgebrauch pflegen. Sie setzen
also die eigenen Ausserungen bewusst und
mit Bedacht ein, um sowohl Vorbild den
Kindern gegeniiber zu sein, als auch — unter
Einbeziehung dieser Sprachférderstrategien
— die Entwicklung der sprachlichen Kompe-
tenzen der Kinder optimal zu unterstiitzen.
Denn Sprachgebrauch, Dialog und Interak-
tion gelten als Basis fiir die (Weiter-)Ent-
wicklung von sprachlichen Kompetenzen
(Frick, 2017) und bieten, da sie den padago-
gischen Alltag durchziehen (Reichert-
Garschhammer, 2013; Dubowy & Gold),
zahlreiche Mdglichkeiten zur Forderung.

Durch die konkrete Betrachtung und
Analyse des sprachlichen Handelns der pa-
dagogischen Fachpersonen in Bezug auf ei-
nen bewussten, sprachanregenden Sprach-
gebrauch (Templ & Weichselbaum, 2015) ist
es moglich, den diesbeziiglichen Ist-Stand
in der Praxis, intransparente Effekte sowie
Maglichkeiten der Optimierung aufzuzei-
gen. Damit kann die Verbesserung der
Sprachkompetenz in Deutsch — besonders
bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache —
unterstiitzt werden.

Sprachgebrauch und Sprachwechsel
der Fachperson in der Praxis

Ziel ist die Klarung der Frage, mit welchen
Kindern die Padagoginnen und Padagogen
Standarddeutsch bzw. Dialekt sprechen
und welche Auswirkungen deren Sprachge-
brauch auf die Sprachentwicklung der Kin-
der hat.
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Durch die Videos wird ein mdglichst reali-
tatsnaher Einblick in die elementarpadago-
gische, praktische Arbeit vermittelt. Im Fo-
kus der Untersuchung stehen dabei die
zehn Fachpersonen dieser Kindergarten so-
wie 81Kinder, von denen 65,9 % Deutsch
als Erstsprache (DaE) und 34,1 % Deutsch
als Zweitsprache (DaZ) sprechen. Nach der
Transkription der Videos wurden die vor-
handenen Dialoge hinsichtlich des Sprach-
gebrauchs der Fachpersonen sowie der An-
wendung von Strategien alltagsintegrierter
Sprachforderung kodiert und analysiert. Es
zeigtssich, dass in den meisten Kindergarten
zwischen Dialekt und Standarddeutsch ge-
wechselt wird — dies abhangig von der Ge-
sprachspartnerin oder dem -partner. Das
heisst, dass die Padagoginnen und Padago-
gen mehrheitlich mit dialektsprachigen Kin-
dern Dialekt sprechen und im Kontakt mit
Kindern mit einer anderen Erstsprache als
Deutsch auf Standarddeutsch wechseln. Die
meisten Wechsel der sprachlichen Varieta-
ten sind beobachtbar, wenn sich die Fach-
person im Gesprach mit einem Kind befin-
det und sich einem Kind mit einer anderen
Varietat zuwendet. Der Sprachgebrauch der
Fachperson ist somit abhangig vom Gegen-
Uber. Innerhalb einer Spielsituation passen
die Fachpersonen ihre Sprache grundsatz-
lich der mehrheitlich gesprochenen Varietat
unter den beteiligten Kindern an. Befinden
sich mehr dialektsprachige Kinder in einer
Gruppe, sprechen auch die Padagoginnen
und Padagogen mit der gesamten Gruppe
Dialekt. Werden sie von DaZ-Kindern direkt
angesprochen, wechseln die Fachpersonen
meistens ins Standarddeutsche. In 20 % der
Falle wird bei einer Gruppe von verschie-
densprachigen Kindern Dialekt verwendet.

In 90 % der Kindergarten wird mit Kin-
dern mit einer anderen Erstsprache als
Deutsch Standarddeutsch gesprochen. Bei

der Nutzung dieser Varietat ist die Ausspra-
che der Padagoginnen und Padagogen
meist deutlicher, die Satze werden langsa-
mer artikuliert und die einzelnen Worter
bewusst betont. Maximal 10 % aller stan-
dardsprachlichen Dialoge entfallen pro
Kindergarten auf Kinder mit Deutsch als
Erstsprache.

Die Vermutung, dass die Wiederholung
von Aussagen, um von einem Kind besser
verstanden zu werden, eine relevante Rolle
bei den Wechseln zwischen den Varietaten
einnimmt, wird nicht bestatigt. Stattdessen
sind 80% der Sprachwechsel darauf zu-
riickzufiihren, dass ein anderes Kind — die-
ses in der jeweiligen Varietat — angespro-
chen wird. Damit entfallen nur 20% der
Wechsel auf die Wiederholung der Aussage.

Anwendung der Strategien der all-
tagsintegrierten Sprachférderung

In Bezug auf die Forderung der Sprachent-
wicklung stellte sich die Frage, ob und in-
wiefern die Strategien der alltagsintegrier-
ten Sprachforderung in der Praxis ange-
wandt werden.

Die héufigste Strategie, die im Kinder-
garten zur Anwendung kommt, ist das Mo-
dellieren von Aussagen der Kinder. 90 %
der beobachteten Pddagoginnen und Pada-
gogen wenden sie in ihrem Alltag an. Mit
65 % macht das Modellieren den grossten
Anteil aller verwendeten Strategien aus.
Diese Strategie beinhaltet das korrektive
Feedback, das korrigierende Wiederholen
und Erweitern der Aussagen eines Kindes
und wird von den Fachpersonen haufig in-
tuitiv angewandt. Allerdings unterscheidet
sich die Verteilung des Modellierens inner-
halb der Kindergarten erheblich. Wahrend
in manchen Kindergérten diese Strategie
durchschnittlich alle fiinf bis zehn Minuten
zur Anwendung kommt, wurde sie in ande-
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ren Kindergarten nur einmal wahrend eines
Vormittages gebraucht.

Die zweithaufigste Strategie ist das
Sustained Shared Thinking, das nur in rund
14% der Falle verwendet wurde. Darunter
werden alle Dialoge zwischen Fachperso-
nen und Kindern verstanden, die das Kind
zum Weiterdenken und Formulieren eigener
Gedanken anregen). Diese Dialoge knnen
von der Fachperson initiiert werden oder
auf Gesprachen aufbauen, die von Kindern
begonnen werden. Da solche Dialoge lan-
ger dauern, verlangen sie von der Fachper-
son Zeit und ausschliessliche Konzentration
auf das Kind. Diese Sprachforderstrategie
wird in 40 % der beobachteten Kindergar-
ten angewandt.

Mit knapp 12 % macht die Technik des
Fragens nur einen kleinen Teil der Sprach-
forderung aus und kommt im Alltag kaum
vor.2 Dabei wiirde gerade diese Technik ei-
ne gute Maglichkeit bieten, Kinder heraus-
zufordern, ihnen die Mdglichkeit zum Spre-
chen zu geben und mit ihnen in einen Dia-
log zu treten. Optionen dazu ergeben sich
im Kindergartenalltag recht haufig, bleiben
aber oft ungenutzt. Eine Pausensituation ist
beispielsweise perfekt geeignet, um sich
mit den Kindern zu unterhalten, neue Wor-
ter einzubringen oder sich liber Tatigkeiten
auszutauschen.

Auch die Strategie der Wortschatzfér-
derung kommt im Alltag verhaltnismassig
selten vor. Unter den beobachteten Féllen
betragt ihr Anteil rund 4 %. Dabei kdnnen
die Wortschatzforderung und das Anbieten
und Erlernen neuer Worter und Begriffe auf
sehr unterschiedliche Arten erfolgen und

2 Sieist vor allem bei Bilderbuchbetrachtungen und
additiven Sprachforderangeboten zu beobach-
ten, welche nicht Fokus dieser Untersuchung sind
(siehe auch Beitrag von Kappeler, Suter & Plang-
ger in dieser Ausgabe).
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waren im Praxisalltag gut integrier- und
durchfiihrbar.

Bei der Strategie Redirect werden die
Kinder mit ihren Fragen oder Anliegen von
der padagogischen Fachperson an eine an-
dere Fachperson oder ein anderes Kind ver-
wiesen. Diese Strategie wird ebenfalls kaum
genutzt; im Verhaltnis zu den anderen beob-
achteten Sprachférderstrategien namlich
nur 5%. Sie eignet sich dazu, Kinder zum
Sprechen zu animieren und zu unterstitzen,
in einen Dialog miteinander zu treten. Be-
sonders Kinder mit Deutsch als Zweitsprache
profitieren dabei von der Hilfestellung durch
die Fachperson. Redirect wird von 30 % der
beobachteten Fachpersonen angewandt.

Die Strategie Verbalisieren bezeichnet die
Versprachlichung der Handlungen des Kin-
des oder der Handlungen der Fachperson.
Diese verbale Begleitung stellt eine gute
Maglichkeit dar, dem Kind Worte und Be-
griffe fir die eigenen Tatigkeiten anzubie-
ten. Sie wird in der Praxis allerdings nicht
angewandt.

In 70% der beobachteten Kindergar-
ten wird mehr als eine Strategie eingesetzt.
So wird beispielsweise in Kindergarten, in
denen mehr Dialoge mit Kindern stattfin-
den, auch haufiger die Technik des Model-
lierens verwendet.

Anhand der Sprachforderstrategie des
Modellierens lasst sich sehr gut erkennen,
wie unterschiedlich die Strategien ange-
wandt werden. Fir einige Fachpersonen
spielt diese Strategie keine oder nur eine un-
bedeutende Rolle. In anderen Kindergarten



10

FRUHE BILDUNG

Permalink: www.szh-csps.ch/z2018-04-01

100%

90%

80%

70%

60%

50%

40%

30%

20%

10%

0%

JL{REI[F

KiGa 1

Sprachforderstrategien

KiGa 2 KiGa 3 KiGa 4 KiGa 5 KiGa 6

= Im Dialog mit Kindern 0 Verbalisieren

Wortschatzférderung @ Modellieren

KiGa7 KiGa 8 KiGa9 KiGa 10

Fragen  m Redirect

Abbildung 1: Anteile der einzelnen Sprachférderstrategien in den beobachteten Dialogen

wiederum wird haufig auf das Modellieren
zuriickgegriffen. Die Anwendung dieser Stra-
tegie ist zwar innerhalb der Stichprobe sehr
unterschiedlich, hangt aber nicht damit zu-
sammen, ob die padagogischen Fachperso-
nen Standarddeutsch oder Dialekt sprechen.
Es kann aber ein Zusammenhang zwischen
dem Sprachgebrauch mit Kindern mit
Deutsch als Zweitsprache und der Anwen-
dung des Modellierens erkannt werden.
Durch die Darstellung des Verhdltnisses
Sprachgebrauch der Fachperson und Anwen-
dung der Strategie Modellieren wird deut-
lich, dass die Haufigkeit des Modellierens in
Kindergarten hoher ist, in denen ofter Stan-
darddeutsch mit Kindern mit Deutsch als
Zweitsprache gesprochen wird (vgl. Abb. 2).

Ob in den Kindergarten von den Péada-
goginnen und Pddagogen Dialekt oder Stan-
darddeutsch gesprochen wird, scheint auf
den ersten Blick keinen Einfluss auf die Ent-
wicklung der deutschsprachigen Kompeten-

zen der Kinder zu haben. Das Erlernen von
Deutsch als Standardsprache ist von Vorteil,
da es in der Schule als Bildungssprache ge-
pflegt wird. Daher wird vermutet, dass sich
die in standardsprachigen Kindergarten er-
worbenen Deutschkompetenzen von Kin-
dern mit Deutsch als Zweitsprache positiver
auf deren Bildungsverlauf auswirken.

Fazit

Welches sind nun mdgliche Gelingensbe-
dingungen fiir die Anwendung von alltags-
integrierten Sprachforderstrategien in der
Praxis und inwiefern wirkt sich der Sprach-
gebrauch der padagogischen Fachperson
auf die Sprachentwicklung von Kindern
aus? Nach der Auswertung und Analyse der
vorliegenden Daten ist die Professionalisie-
rung der padagogischen Fachpersonen hin-
sichtlich der Kenntnis sowie der Anwen-
dung dieser Strategien ein wichtiger Punkt.
Ein Wissen um die Strategien sowie deren
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Abbildung 2: Anzahl der Dialoge nach Sprachgebrauch und der Sprachférderstrategie «Modellieren»

Einsatzbereiche, um sie verinnerlichen und
im elementarpadagogischen Praxisalltag
adaquat einsetzen zu kénnen, ist dafiir un-
abdingbare Voraussetzung. Aber nicht nur
das Wissen dartber, sondern auch die Sen-
sibilisierung fiir sich anbietende Situationen
im Alltag zahlen dazu.

Es konnte festgestellt werden, dass
Fachpersonen die sprachliche Varietat an
das Gegeniiber anpassen. Spannend ist in
diesem Zusammenhang, dass die padago-
gischen Fachpersonen ihren Sprachge-
brauch hinsichtlich der Verwendung von Di-
alekt bzw. Standardsprache in Gruppensitu-
ationen der Mehrheit der Kinder einer
Sprachvarietét anpassen. Vermutlich haben
in solchen Situationen Kinder mit Deutsch
als Zweitsprache das Nachsehen, da die
Fachperson zu ihrer eigenen, naheren
Sprachform tendiert. Dies ist bei der unter-
suchten Gruppe der Dialekt. Wichtig fiir die
padagogische Fachperson ist, dass der Fo-

kus —namlich die Analyse und Adaption des
eigenen Sprachverhaltens — bewusstge-
macht und beibehalten wird. Dadurch wird
es mdglich, diese intransparenten Effekte
zu erkennen und positiv fiir die Forderung
der Sprachentwicklung zu nutzen.
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Mit Kindern Bilderbtcher dialogorientiert betrachten

Zusammenfassung

13

Beim Dialogischen Lesen stehen die erzdhlenden Kinder im Zentrum. Das gemeinsame Betrachten eines Bilderbuchs
regt Kinder dazu an, (ber die Bilder zu sprechen, ihre Meinung zu dussern, von Erlebtem zu berichten, zu reflektie-
ren, ob sie Ahnliches bereits erlebt haben und zu (iberlegen, was sich in der Zukunft noch ereignen kénnte. Wenn die
Biicher, Geschichten und Bilder den Interessen der Kinder entsprechen und die Fachperson anregt zu erzahlen, dann

finden Sprachbildung und -férderung — alltagsintegriert — beim gemeinsamen Betrachten von Blichern statt.

Résumé

Dans la lecture dialogique, les enfants sont au centre du processus de narration. Regarder en commun un livre illus-

tré incite les enfants a s'exprimer sur les images, a donner leur avis, a raconter les situations vécues, a se demander

s'ils ont déja vécu quelque chose de semblable, et a réfléchir a ce qui pourrait se produire dans le futur. Si les livres,
les histoires et les images sont en adéquation avec les centres d’intérét des enfants, et si le pédagogue les pousse a

s'exprimer, cette lecture en commun intégrée dans le quotidien favorise I'éveil et le développement du langage.

Der Ansatz des Dialogischen Lesens
Sprachliche Kompetenzen im Vorschulalter
sind fiir den spéteren Schriftspracherwerb
und die Leseentwicklung in der Schule zen-
tral. Weisen Kleinkinder sprachliche Defizi-
te auf, konnen diese ohne entsprechende
Férderung bis in die Schulzeit hinein beste-
hen bleiben. Dies hat zur Folge, dass diese
Kinder mit dem Lesen- und Schreibenlernen
mehr Miihe haben als ihre Mitschiilerinnen
und Mitschiler. Die sprachliche Férderung
vor dem Eintritt in die Schule kann diesbe-
zliglich kompensierend wirken. Ein vielver-
sprechender Ansatz ist das Dialogische Le-
sen. Es wurde von der Gruppe um Grover
J.Whitehurst (Whitehurst et al., 1988) ent-
wickelt und bezeichnet eine spezifische Art
der Kommunikation zwischen einer erwach-
senen Person (padagogische Fachperso-
nen, Eltern, Lehrpersonen etc.) und einem
oder mehreren Kindern.

Kennzeichen des Dialogischen Lesens
ist, dass Beitrage der Kinder —im Gegensatz
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zum klassischen Vorlesen — ausdriicklich er-
wiinscht sind. Die erwachsene Person stellt
(offene) Fragen, gibt Impulse, greift die Bei-
trdge der Kinder auf, erweitert sie, formu-
liert sie um, fiihrt sie weiter und stellt einen
Bezug zum Alltag sowie den Erfahrungen
der Kinder her. Alle Beteiligten befinden
sich in einem standigen Austausch. Das
Kind wird fiir seine Beitrage gelobt. Der Di-
alog ist wichtiger als das ungestorte Erzah-
len der Geschichte, der gemeinsame Spass
steht im Vordergrund. Mit der Methode des
Dialogischen Lesens wird das Kind zum ei-
nen sprachlich gefordert. Zum anderen
kann es erste Erfahrungen mit Biichern und
Schrift sowie dem Horen und Erzéhlen von
Geschichten machen. Diese sogenannten
praliteralen Fahigkeiten legen den Grund-
stein fiir den spateren Lese- und Schrift-
spracherwerb in der Schule.

Das Dialogische Lesen wurde fiir Kin-
der entwickelt, die im Vorschulalter wenig
Erfahrungen mit Biichern und Geschichten
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sammeln konnten und sprachliche Defizite
aufweisen. Diese Art zu lesen ist auch beim
Erwerb einer neuen Sprache sehr wirksam,
da sich durch das Wiederholen, die Umfor-
mung sowie Erweiterung kindlicher Ausse-
rungen neue Worter und grammatikalische
Strukturen festigen und Sprache in ihrem
Kontext gelernt wird. Die Verkniipfung von
Auditivem und Visuellem, also von gehorter
und gesprochener Sprache mit Bildern, er-
leichtert zudem den Erwerb einer neuen
Sprache (Kraus, 2005). Obwohl das Dialogi-
sche Lesen fiir Kinder mit einem sprachli-
chen Riickstand konzipiert wurde, profitie-
ren alle Kinder, die Freude an Biichern und
Geschichten haben.

Rahmenbedingungen

fiir Dialogisches Lesen

Es miissen ein paar Rahmenbedingungen

beachtet werden, damit sich die erwachse-

ne Person und die Kinder auf das Dialogi-
sche Lesen einlassen konnen:

e Ort: Um Ablenkungen zu vermeiden, ist
auf eine geschiitzte Situation zu achten.
Dies kann eine Lese- oder Kuschelecke,
aber auch ein separater Raum sein.

e Sitzordnung: Die Sitzordnung héngt von
der Anzahl Personen ab, die sich am Di-
alogischen Lesen beteiligen. Durch die
Sitzordnung stellt die erwachsene Per-
son sicher, dass alle jederzeit einen frei-
en Blick auf das Buch und die Bilder ha-
ben. Bei kleineren Gruppen (bis zu vier
Kindern) kann man sich in eine Sitzecke
oder auf den Boden setzen, die Kinder
direkt neben sich oder auf dem Schoss.
Bei einer grosseren Gruppe konnen die
Kinder in einem Halbkreis oder auf Sitz-
stufen sitzen. Das Sitzen im Kreis ist we-
niger geeignet, da alle die Bilder vor sich
haben miissen, so lange dariiber gespro-
chen wird.

e Gruppengrosse: Dialogisches Lesen in
der Kleingruppe hat den Vorteil, dass auf
jedes Kind individuell und intensiv ein-
gegangen werden kann. Deshalb ist bei
Kindern, die am Anfang des Deutsch-
erwerbs stehen, sprachliche Defizite ha-
ben oder schiichtern sind, die Kleingrup-
pe oder die Eins-zu-eins-Situation die
erste Wahl. Findet das Dialogische Lesen
mit einer grosseren Gruppe statt, ist da-
rauf zu achten, dass alle Kinder gleich-
massig am Gesprach beteiligt sind. Um
sicherzustellen, dass alle profitieren kon-
nen, kann der Inhalt der Geschichte
durch weiterfiihrende Aktivitaten ver-
tieft werden (z. B. Bewegungsangebote,
Basteln/Gestalten).

e Dauer: Zeitliche Begrenzungen fiir das
Dialogische Lesen gibt es keine. Es kann
so lange durchgefiihrt werden, wie die
Kinder motiviert sind und sich konzent-
rieren kénnen. Allerdings ist zu beach-
ten, dass Kinder bis etwa drei Jahre oder
wenn sie noch wenig Erfahrung mit Bil-
derbiichern haben, haufig nach etwa
zehn Minuten miide sind. Bei alteren
kann das Dialogische Lesen schon eine
halbe Stunde oder langer dauern. Auf je-
den Fall sollte die erwachsene Person
geniigend Zeit einplanen.

o Haufigkeit: Das Dialogische Lesen kann
dann seine positive Wirkung entfalten,
wenn es regelmassig durchgefiihrt wird.

Auswahl des Buches

Grundsétzlich eignet sich jedes Buch fiir das
Dialogische Lesen und man sollte sich bei der
Auswahlin erster Linie an den Interessen der
Kinder orientieren. Bei Kindern mit sprachli-
chen Defiziten oder Deutsch als Zweitspra-
che sollte zusatzlich darauf geachtet wer-
den, dass die Biicher relativ wenig Text auf-
weisen, die Bilder den Inhalt des Textes gut
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veranschaulichen, sprachliche Strukturen
wiederholt vorkommen und das Thema der
Erfahrungswelt der Kinder entspricht.

Gestaltung

Dialogisches Lesen kann spontan entstehen,
wenn ein Kind mit einem Buch kommt und
die erwachsene Person bittet, es mitihm an-
zuschauen. Diese Situationen sind fiir die
Sprachférderung sehr fruchtbar, weil sie
vom Kind initiiert wurden und es deshalb be-
sonders motiviert ist. Zusatzlich kann das
Dialogische Lesen auch gezielt in den (pa-
dagogischen) Alltag eingeplant und die Situ-
ation vorbereitet werden. Das Ziel der Pla-
nung besteht nicht darin, das Dialogische
Lesen komplett zu strukturieren. Es geht
vielmehr darum, sich mit den teilnehmenden
Kindern, dem Buch und dessen Inhalt ausei-
nanderzusetzen, um wahrend des Dialogi-
schen Lesens bestmdglich agieren zu kén-
nen. Aber auch bei geplanten Situationen ist
es wichtig, flexibel zu sein und sich von den
Interessen der Kinder leiten zu lassen.

Unabhéangig davon, ob das Dialogische Le-
sen spontan oder geplant durchgefiihrt
wird, gibt es einige Grundsatze, die bei der
Gestaltung beachtet werden sollten:

e Ein Einstiegsritual, wie zum Beispiel Mu-
sik, ein Ortswechsel oder auch eine Ritu-
alfigur, markiert den Beginn und erleich-
tert somit den Anfang.

¢ Das Buch sollte so platziert werden, dass
sowohl die erwachsene Person als auch
die Kinder die Hande frei haben, um
auch diese fir die Kommunikation nut-
zen zu konnen. Dies ist besonders bei
Kindern mit geringen Deutschkenntnis-
sen wichtig.

e Die Geschichte wird lebendig und es wird
Spannung erzeugt, wenn mal schneller,
mal langsamer, mal lauter, mal leise ge-
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sprochen oder sogar geflistert wird und
fiir unterschiedliche Personen verschie-
dene Stimmlagen verwendet werden.

e Fiir die Kommunikation setzt die er-
wachsene Person nicht nur ihre Stimme
ein, sondern auch Mimik und Gestik. Es
ist aber darauf zu achten, natiirlich und
authentisch zu bleiben.

o Weitere unterstlitzende Materialien (z. B.
Puppen, Tiere) werden verwendet, um
alle Sinne der Kinder anzusprechen und
sie damit zum Sprechen anzuregen.

e Spielelemente im Buch oder wichtige
Stellen der Geschichte kdnnen aufgegrif-
fen werden, um mit den Kindern in einen
Dialog zu kommen.

¢ DieKinder entscheiden, wann umgeblat-
tert wird. Das Ziel des Dialogischen Le-
sens besteht nicht darin, eine Geschichte
zu Ende zu erzéhlen. Vielmehr gibt das
Buch Anregungen fiir den Dialog. Méch-
ten die Kinder jedoch, dass die Geschich-
te zu Ende erzahlt wird, sollte ihnen die-
ser Genuss nicht vorenthalten werden.

Sprachférderung

mittels Dialogischem Lesen

Das Dialogische Lesen eignet sich fiir die
Sprachforderung deshalb sehr gut, weil sich
die Kinder sprachlich aktiv beteiligen und
verschiedene sprachforderliche Verhaltens-
weisen gezielt und reflektiert eingesetzt
werden konnen. Whitehurst et al. (1988)
stellen verschiedene Techniken zur Sprach-
forderung fir Eltern und péadagogische
Fachpersonen vor. Im Wesentlichen geht es
darum, Impulse zu setzen, damit das Kind
zum eigenen Sprechen animiert wird, und
die Ausserungen der Kinder aufzugreifen,
umzuformulieren und zu ergénzen. Mit der
Zeit stellt die erwachsene Person schwieri-
gere Fragen und ermutigt das Kind zu immer
anspruchsvolleren Ausserungen. Es entwi-
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ckelt sich ein Gesprach, in dem die Beteilig-
ten die Geschichte in eigenen Worten erzéh-
len, weiterfiihren und Erlebnisse austau-
schen. Zu beachten ist, dass die Strategien
gezielt, aber auf konstruktive Art eingesetzt
werden. Auf keinen Fall diirfen sich die Kin-
der ausgehorcht oder getestet fiihlen — es
ist ein einflihlsames Vorgehen gefragt.

Der folgende Dialog hat sich im Rah-
men einer Weiterbildung zum Dialogischen
Lesen ergeben (siehe Kasten). Er zeigt ex-
emplarisch auf, wie Kinder mit dem Ansatz
des Dialogischen Lesens sprachlich gefér-

dert werden konnen.

Die padagogische Fachperson setzt sich mit drei Kindern (Erkan,
4;2/Mila, 4;5/Esra, 4;9) in eine ruhige Ecke und legt das Buch «So
weit oben» von Susanne Strasser vor sich hin. Mila kennt das
Buch bereits, Erkan und Esra nicht. Erkan sitzt auf dem Schoss
der Fachperson, Mila rechts und Esra links von ihr. Erkan schlagt
das Buch in der Mitte auf.

Fachperson: «Oh! Guckt mal! Wieso stehen denn die Tiere auf-
einander?»

Erkan: «Tanzen.»

Fachperson: «Du denkst, dass die Tiere miteinander tanzen? Ja
vielleicht! Wir haben ja vorher auch zur Musik getanzt, gell?»
Mila: «Die wollen den Kuchen haben!»

Fachperson: «Stimmt, da im Fenster ist ein Kuchen zu sehen!
Wahrscheinlich stellen sich die Tiere aufeinander, um an den Ku-
chen zu kommen. Ist denn der Kuchen tberhaupt fur die Tiere,
was denkt ihr?»

Mila: «Nein, der Kuchen gehort dem Madchen.»

Erkan: «Tiere kein Kuchen essen.»

Fachperson: «Genau Mila, du weisst, dass da noch ein Madchen
im Haus ist. Und Erkan, du denkst, dass die Tiere keinen Kuchen
essen. Da hast du ganz recht! Der Bar hier zum Beispiel, der
frisst...?»

Die erwachsene Person stellt offene Fragen.
Sie animiert die Kinder zu langeren sprach-
lichen Ausserungen und regt sie zum Nach-
denken an. Offene Fragen bringen den Dia-

log in Gang, unterstiitzen die Kinder dabei,
sich auf die Details der Geschichte zu kon-
zentrieren und sie mit eigenen Worten zu
erzahlen. Damit werden die Erzahlkompe-
tenzen der Kinder und der Aufbau von
grammatischen Strukturen gefordert.

Eine weitere Technik, die den Kindern
die Mdglichkeit zu freien Ausserungen gibt,
sind Impulse. Impulse sind unspezifisch und
geben den Kindern wegen der fehlenden di-
rekten Anrede noch mehr Freiraum als Fra-
gen. Schon das Umblattern der Seite ist ein
Impuls, der allenfalls Fragen Uberfliissig
machen kann. Deshalb ist es wichtig, bei je-
dem neu aufgeschlagenen Bild den Kindern
Zeit zur Wahrnehmung und zu maglichen
Reaktionen zu lassen. Dariiber hinaus kon-
nen weitere Impulse gesetzt werden, um
die Kinder zu Ausserungen zu motivieren.
Dies kénnen einfache Bemerkungen zum
Bild (z. B. «Der Kuchen ist weit oben») oder
zur Mimik (erstaunt/erschrocken/angstlich
gucken) sein, aber auch das Zeigen auf eine
Stelle des Bildes oder Ausserungen wie Aus-
rufe («Ojel», «Guckt mal!») oder Liicken
(«Der Bar zum Beispiel, der frisst ...»).

Mila: «Honig!»

Fachperson: «Ja genau Mila, der Bar
mag Honig. Magst du Honig, Erkan?»
Erkan: «Jal»

Fachperson: «Wie isst du denn den Ho-
nig am liebsten?»

Erkan: «Mit Joghurt.»

Fachperson: «Mmm, ja, das ist be-
stimmt lecker!»

Mila: «Ich esse Honigbrot.»
Fachperson: «Oder man streicht den
Honig mit Butter aufs Brot oder den
Zopf, das ist auch fein! Esra, magst du
Honig auch gerne?»

Esra nickt.
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Distanzierende Fragen fihren die Kinder  Esra ist ein zurlickhaltendes Kind und
aus der Geschichte heraus und beziehen  braucht die direkte Ansprache. In kleineren
sich auf eigene Erlebnisse, personliche Ge-  Gruppen kann die erwachsene Person auf
dankengange, Gefiihle oder Ursache-Wir-  die unterschiedlichen sprachlichen Voraus-
kung-Zusammenhange, die nicht sicht-oder  setzungen und das individuelle Erzahlbe-
greifbar sind. Wenn die Kinder Ereignisse  dirfnis der Kinder eingehen. Dies ist gerade
oder Eindriicke schildern, verwenden sie  fiir mehrsprachige und/oder schiichterne
Sprache losgeldst von der momentanen Si-  Kinder besonders wichtig.

tuation. Das ist sowohl kognitiv als auch

sprachlich anspruchsvoll, da die Kinder Er-

lebnisse im Geist aufrufen, ordnen und Fachperson: «Ja? Welchen Kuchen magst du gerne?»

sprachlich verflighar machen missen. Esra: «..»
Fachperson: «Magst du Schokoladenkuchen? Oder lieber mit
Frichten, vielleicht Apfelkuchen?»
Esra: «Schokolade.»
Fachperson: «Hier in der Geschichte, da Fachperson: «Mmm, Schokoladenkuchen ist aber auch fein.
Hast du auf deinen letzten Geburtstag einen Schokoladenku-

chen bekommen?»

will der Bar lieber den Kuchen als Ho-
nig. Genau wie die anderen Tiere. Mila

weisst du noch, ob die Tiere den Ku- Esrae «Bruslens

chen denn auch bekommen?» Fachperson: «Am Geburtstag deines Bruders hattest du Scho-
Mila: «Jal Das Madchen bringt den Ku- koladenkuchen?»

. : _
chen zu den Tieren runter!» Esra mide

Wenn die Kinder etwas alter sind (ab ca.  Bei mehrsprachigen Kindern ist es wichtig,
vier Jahren) oder die Geschichte bereitsken-  nonverbale Ausserungen (Nicken, Zeigen

nen, kann die erwachsene Person Erinne-
rungsfragen stellen, um die Kinder aufzu-
fordern, sich an bestimmte Aspekte der Ge-
schichte zu erinnern und diese in eigenen
Worten wiederzugeben. Das freie Erzéhlen,
aber auch kognitive Leistungen wie das Ge-
dachtnis werden gefordert.

Fachperson: «Ja, das stimmt, das ist
sehr nett von dem Madchen.»

Erkan: «Ich will auch Kuchen!»
Fachperson: (lacht) «Hast du auch gera-
de Lust auf Kuchen bekommen, Erkan?
Das glaube ich, ich hatte auch Lust auf
Kuchen! Esra, magst du auch gerne Ku-
chen?»

Esra nickt.
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etc.) aufzugreifen und stellvertretend fiir
das Kind zu versprachlichen. Einwort-Aus-
serungen und Satzfragmente der Kinder
kénnen ebenfalls aufgenommen und in
ganze Sétze eingebunden werden. Dadurch
wird der Wortschatz gefestigt und erwei-
tert, ausserdem werden grammatische
Strukturen verdeutlicht. Die erwachsene
Person ist fir die Kinder ein sprachliches
Modell. Darum ist darauf zu achten, den
Kindern ein korrektes, differenziertes und
vielfaltiges sprachliches Angebot zur Verfi-
gung zu stellen.
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Fachperson: «Dein Bruder hat also sei-
nen Geburtstagskuchen mit dir geteilt!
Genauso wie das Madchen im Buch den
Kuchen mit allen Tieren teilt.»

Esra: «Ja.»

Die Fachperson schlagt die letzte Seite
des Buches auf und lasst die Kinder die
Bilder betrachten.

Die erwachsene Person passt ihr Lese- und
Sprechtempo den Kindern an. Zuhéren, Ver-
stehen, das Ordnen von Gedanken und das
Formulieren, dies alles braucht Zeit — gera-
de bei mehrsprachigen Kindern.

Erkan: «Vogel klaut das.» (Er zeigt auf
den Vogel, der die Kirsche im Schnabel
halt.)

Fachperson: «Ja, das hast du gut gese-
hen, Erkan! Der Vogel stiehlt die rote
Kirsche des Kuchens! Dieser Vogel
kénnte ein Rabe sein. Er ist so schwarz
wie ein Rabe.»

Eine Erweiterung greift das Gesagte des
Kindes auf und erganzt dieses mit zusatzli-
chen Informationen. Das Kind hat damit die
Mbglichkeit, seine Ausserung in einer ela-
borierteren Form zu hdren. So kann es sei-
nen Wortschatz erweitern und neue gram-
matikalische Strukturen lernen.

Mila: «Wir haben immer ganz viele Kra-
hen im Garten. Mama mag die nicht!»
Fachperson: «Deine Mama mag die Ra-
ben nicht? Wieso denn nicht?»

Mila: «Die sind so laut.»

Fachperson: «Ach so! Ja, die singen halt
nicht so schon wie andere Vogel. Esra,
hast du auch schon Végel singen ho-
ren?»

Esra nickt.

Erkan: «Unser Katze fresst Vogel.»
Fachperson: «Eure Katze frisst Vogel?
Ja, Katzen jagen Vogel — und Mause.»
Erkan lacht.

Mila: «Unsere auch!»

Fachperson: «Eure Katze jagt auch Vo6-
gel?»

Mila nickt.

Beim korrektiven Feedback gibt die pada-
gogische Fachperson die fehlerhafte Ausse-
rung des Kindes korrekt wieder, ohne dabei
das Kind direkt auf seinen Fehler hinzuwei-
sen. Direkte Verbesserungen sind den Kin-
dern unangenehm und hemmen die Sprech-
freude. Beim korrektiven Feedback hort das
Kind die korrekte Form und fiihlt sich ver-
standen.

Mit Kindern dialogisch zu lesen,
braucht Zeit und Ubung. Am Anfang lassen
sich wahrscheinlich nicht alle beschriebe-
nen Verhaltensweisen und Sprachférder-
strategien anwenden. Genauso wichtig wie
die Techniken ist jedoch, dass das Dialogi-
sche Lesen Spass macht und zu einer positi-
ven Erfahrung fir alle wird.
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Die Padagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwest-
schweiz fuhrte in Kooperation mit dem Schweizerischen Insti-
tut fur Kinder- und Jugendmedien ein Projekt durch mit dem
Ziel, das Dialogische Lesen in Kindertageseinrichtungen und
Spielgruppen in der Schweiz zu verankern. Dazu wurden pa-
dagogische Fachpersonen geschult und bei der Implementie-
rung des Dialogischen Lesens in den Institutionen unterstitzt.
Ausserdem wurden ihnen hilfreiche Materialien zur Verfligung
gestellt: eine Auswahl von Biichern, die sich fur das Dialogische
Lesen besonders gut eignen sowie ein Leitfaden, der die wich-
tigsten Prinzipien des Dialogischen Lesens erklart und prakti-
sche Hinweise zur Durchfihrung gibt. Das Projekt wurde von
der Stiftung Mercator Schweiz, der Karl und Sophie-Binding-
Stiftung sowie Migros Kulturprozent unterstitzt. Weitere Schu-
lungen werden im Frithling 2018 durchgefuhrt. In einem Folge-
projekt wird das Dialogische Lesen aktuell in Kindergdrten in
der Schweiz etabliert. Die Lehrpersonen werden in das Dialogi-
sche Lesen eingeflihrt und es wird — in Erganzung zu den Ma-
terialien aus dem Vorgangerprojekt — eine Webseite aufgebaut
mit Hintergrundinformationen, Materialien und Tipps zur kon-
kreten Durchfihrung: www.fruehesprachfoerderung.ch. Zu-
dem werden in Zusammenarbeit mit Bibliotheken die Eltern der
Kinder in das Dialogische Lesen einbezogen. Das Projekt wird
unterstltzt vom Bundesamt fur Kultur, der Paul-Schiller-Stif-

tung sowie der Credit Suisse Foundation.
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Simone Kannengieser, Christine Schuppli und Anna Walser
Sprachférderung bezieht Erstsprachen als Bildungssprachen mit ein

Zusammenfassung

Der folgende Beitrag skizziert den Ausgangspunkt des Projekts «miteinander mehrsprachig», das die Autorinnen am
Institut Spezielle Padagogik und Psychologie der Padagogischen Hochschule FHNW durchfiihren. Sprachliches Lernen
vollzieht sich auf Kindergartenstufe noch nicht bewusst und selbstgesteuert. Umso mehr Einfluss diirfte die Verhinde-
rung oder Unterstiitzung mehrsprachigen Lernens — im Sinne des Lernens von und mit Sprachen — auf die Biografie
der Kinder haben. Mit dem Projekt wird ein Konzept der friihen alltagsintegrierten Férderung von Mehrsprachigkeit
entwickelt.

Résumé

L'article suivant présente les fondements du projet « plurilingues ensemble », sur lequel travaillent actuellement les
auteures a I'Institut de pédagogie et de psychologie de la Haute Ecole Pédagogique FHNW. Le choix d'empécher ou
d'encourager I'apprentissage plurilingue au jardin d’enfants — c'est-a-dire de et dans plusieurs lanques — a une in-
fluence d’autant plus significative sur la biographie des enfants qu'a cet 4ge-ci, I'apprentissage langagier n'est pas
encore un processus conscient et autonome. Ce projet développe I'idée d'une promotion précoce du plurilinguisme
intégrée au quotidien.

Einleitung

Dem Mehrsprachigkeits-Fachdiskurs zum
Trotz pragt eine auf Einsprachigkeit redu-
zierte Sprachforderung das alltagliche Den-
ken und Handeln in Deutschschweizer Schu-
len. Das wird zum Beispiel deutlich, wenn
Pausenhofgesprache auf Albanisch, Tiir-
kisch etc. von den Lehrpersonen moniert
werden.

Die einseitige Bemiihung um das Leh-
ren und Lernen der deutschen Sprache ist
Ausdruck einer nicht bewussten, aber umso
machtigeren Diskriminierung einer homo-
gen konstruierten Gruppe von «fremdspra-
chigen» Schiilerinnen und Schiilern. Die
Mehrsprachigkeit wird nicht als Chance,
sondern als Problem gewertet. Daran an-
dern das Reden iiber Mehrsprachigkeit als
Ressource und der selbstverstandlich ge-
wordene Rat zur Pflege der Familienspra-

chen noch zu wenig. Daneben ist eine «Ver-
schulung» des Kindergartens (Hauser,
2006, S.6) zu beobachten, die zielbestimm-
te instruktionale Bildungsmethoden zu-
rlickbringt.

Im Projekt «miteinander mehrspra-
chign wird auf Kindergartenstufe eine
Sprachférderung erprobt, die einerseits
dem Motto «Viele Sprachen — eine Sprach-
forderung» folgt (Kannengieser etal., 2014,
S.93), und andererseits dem Ansatz einer
alltagsintegrierten Sprachférderung ver-
pflichtet ist. Wir gehen davon aus: Kinder-
gartenkinder sollen entwicklungsgerecht
lernen diirfen, und mehrsprachige Kinder
sollen das mehrsprachig tun diirfen. Ge-
wahrleisten Schulen beides, tragen sie dazu
bei, dass Kinder nicht nur zwei oder mehre-
re Sprachen lernen, sondern dass sie ihre
Erstsprache auch als Bildungssprache ver-
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wenden und mit ihrer Mehrsprachigkeit
selbstverstandlicher und selbstbewusster
umgehen als vorherige Generationen.

Lernen im Kindergarten

In den ersten sechs Lebensjahren hat das in-
zidentelle Lernen Vorrang gegeniiber dem
intentionalen (Hauser, 2006; Oerter, 2012).
Es erfolgt, wenn Wissen oder Kdnnen ohne
bewusste Absicht aufgebaut wird (Oerter,
2012, S.390). Inzidentell werden sowohl ex-
plizite Gedachtnisinhalte — bewusstseinsfa-
higes Weltwissen, begriffliches, zeitliches,
physikalisches Wissen etc. — als auch impli-
zites prozedurales Wissen — Féhigkeiten wie
Laufen, Loffeln, Lenken, Loben oder Liigen
— erworben. Beides lernen Kinder wahrend
alltaglicher Tatigkeiten und Handlungen.

In den kindlichen Aktivitdten und fiir
das Lernen der Kinder ist das Spiel zentral. Es
ist die dominante, «fiihrende Tatigkeit» von
drei- bis siebenjéhrigen Kindern (Hakkarai-
nen & Bredikyte, 2011, S.149). Zu den Wir-
kungen des Spiels zahlen Kompetenzen in
allen Entwicklungsbereichen, sodass Spielen
und friihes Lernen sogar gleichbedeutend
erscheinen (Hauser, 2013, im Titel). Inziden-
tell gelernt wird ein Leben lang, in den ers-
ten sechs Lebensjahren ist es aber erstens
besonders folgenreich, weil «ein grundle-
gendes Weltverstandnis» gelernt wird (Oer-
ter, 2012, S.399). Zweitens ist es dem inten-
tionalen Lernen Uberlegen. Lernen im Spiel
ist gegeniiber dem willentlichen systemati-
schen Lernen von grundlegender Bedeutung
und im Kindergartenalter geeigneter; Oerter
nennt es «natirlich» (ebd., 5.399, 401).

Auf dieser hier knapp zusammenge-
fassten Argumentation beruht die Forde-
rung nach einer entwicklungsorientierten
Kindergartenpadagogik, die das freie Spiel
als primare Lernform anerkennt (vgl. u.a.
Wannack et al., 2010).
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Mehrsprachig lernen

Das Spiel als Lernform geht — im Unter-
schied zum instruktiven Unterricht — vom
Kind aus und muss nicht an es herangetra-
gen werden. Die Frage, in welcher Sprache
das Kind spielen und lernen soll, kann zu-
nachst nicht anders beantwortet werden als
mit der sprachbiografischen Ausgangslage
des einzelnen Kindes. Die unbedingte Aner-
kennung und Bestétigung des Kindes unab-
hangig seiner Sprache ware das erste Fun-
dament der Lern- und Sprachfdrderung im
Kindergarten. Diese Vorgabe wird immer
dann verletzt, wenn das Kind mehr oder
weniger sanft in Richtung Verwendung der
deutschen Sprache gedrédngt wird oder
wenn ihm anderssprachige Kommunikati-
on, auch mit gleichsprachigen Peers, ver-
sagt wird.

Die Akzeptanz und Bestarkung der
mitgebrachten sprachlichen Fahigkeiten et-
wa im Spiel verhindert keineswegs den Be-
ginn der umgebungssprachlichen Kommu-
nikation mit dem Kind. In der zweisprachi-
gen Kommunikationssituation mit einer Be-
zugsperson im Kindergarten wird das Kind
die Verstandigungsbarrieren bemerken.
Weil es verstehen und verstanden werden
will, wird es die Umgebungssprache von
sich aus lernen wollen. Wird dagegen mit
dem Kindergarteneintritt ein Sprachen-
wechsel und der Gebrauch nur einer Spra-
che erwartet und eingeleitet, erlebt das
Kind eine «Phase kommunikativer Redukti-
on» (Stolting, 2015, S.54) — unnétigerweise
und mit der vielfach beschriebenen Folge ei-
ner ablehnenden Haltung des Kindes ge-
geniiber seiner Erstsprache.

Sprachen als linguistisch beschriebene
Systeme sind abstrakte statische Gebilde.
Demgegentiber verfliigen Personen {ber
dynamische einzelspracheniibergreifende
Verarbeitungsfahigkeiten. Psycholinguis-
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tisch gesehen sind Einzelsprachen nicht ad-
ditiv zu denken. Auf der Basis seiner sprach-
lichen Féhigkeiten erwirbt und verwendet
ein Individuum diverse Wortschatze, Regis-
ter, Ausdrucksweisen und Regeln, gegebe-
nenfalls in unterschiedlichen Varietaten und
Sprachen, wobei diese nicht um neuronale
Ressourcen konkurrieren miissen, sondern
vor allem bei friihem Erwerb voneinander
profitieren (vgl. u. a. Wattendorf, 2006). Da-
riiber hinaus umfasst mehrsprachige Kom-
petenz nicht einfach die Summe der betei-
ligten Sprachen, sondern das sogenannte
«Translanguaging» (vgl. u.a. Fiirstenau &
Niedrig, 2010), das Uber die Einzelsprache
hinausgehende sprachliche Maéglichkeiten
eroffnet.

Einsprachige Lernsituationen sind also kei-
neswegs effektiver fiir den Erwerb von
Sprachen. Will man das «sprachliche Reper-
toire einer Person» (Krumm, 2010, S.294)
fordern, sollte das Lernen mehrsprachig ge-
staltet werden. Bei lebensweltlicher Mehr-
sprachigkeit macht es Sinn, in Kommunika-
tionssituationen eine Sprache zu wahlen. Es
macht aber keinen Sinn, die eigene Lernta-
tigkeit um vorhandene Sprachen zu be-
schneiden. Umgekehrt kann das Fehlen
oder die Ablehnung einer gewohnten Spra-
che die emotionale Basis des kindlichen
Spielens und Lernens beeintrachtigen (de
Houwer, 2015).

Sprachlernen im Kindergarten

Sprache ist gleichzeitig Medium und Gegen-
stand des Lernens. Als Lerngegenstand
muss Sprache im Kindergartenalter nicht

explizit gelehrt und erklart, wohl aber in
ausreichender Quantitdt angeboten wer-
den. Das Kind leitet aus den sprachlichen
Angeboten beispielsweise ab, dass und wie
Ankiindigungen, Begriissungen oder Vor-
wiirfe ausgefiihrt werden, aber auch, wie es
ein bestimmtes Rollenverhaltnis durch ei-
nen Kasus ausdriicken kann, oder welche
Kombinationen von Konsonanten méglich
sind, ohne sich dessen bewusst zu sein. Sol-
ches fiir Sprachverstehen und -produktion
erforderliches Wissen ist bei den Kindern
vorhanden, aber nicht Teil des deklarativen
Gedachtnisses, also «nicht bewusstseinsfa-
hig» (Oerter, 2012, S.391). Es wird implizit
wahrend des Gebrauchs von Sprache(n)
aufgebaut. Der alltagsintegrierte Ansatz
geht davon aus, dass Sprachférderung in
jeglicher Kommunikation mit dem Kind
stattfindet.

Uber die Alltagssprache hinaus wird im
Kindergarten Bildungssprache gelehrt und
gelernt. Der Begriff kann formal und in-
haltshezogen ausgelegt werden:

e Bildungssprache bedient sich erweiter-
ter Mittel und elaborierter Ausdrucks-
weisen (z.B. vergleichende oder diffe-
renzierende Ausdriicke, Satzverbindun-
gen usw.) (Gogolin & Lange, 2011).

e Bildungssprache bezieht sich auf abs-
trakte Wissensbestande und Theorien
und dient beispielsweise dem Erklaren
oder dem Diskutieren (Kannengieser,
2015).

Blicher, Erzahlungen, Gedichte oder Rollen-
spiele (Partecke, 2004) und das «Reden
Uber Prasentes, Entferntes und Erdachtes»
(List, 2010, S. 186) stellen die altersgerech-
ten Formate fiir bildungssprachliches Ler-
nen und Bildungssprachlernen im Kinder-
garten dar.

Schweizerische Zeitschrift fur Heilpadagogik, Jg. 24,4/2018



Mehrere Sprachen lernen
Offenkundig kénnen in Schulen nicht alle in
der Schiilerinnen- und Schiilerschaft vertre-
tenen Sprachen gelehrt werden. Sehr wohl
aber kann das (Weiter-)Lernen der individu-
ell verfiigharen Sprachen unterstiitzt wer-
den —und zwar immer dann, wenn das Ler-
nen in oder mit diesen Sprachen gefordert
wird. Damit kann auch drohendes Zurlick-
fallen des erstsprachlichen Niveaus zumin-
dest abgefedert werden. Das Lernen des
schulischen Wortschatzes und anderer
sprachlicher Verfahren wie zum Beispiel das

Erklaren oder Erdrtern wird in den Erstspra-

chen nur durch entsprechende Aktivitaten

ermdglicht (Hohenstein, 2006; de Houwer,

Bornstein & Putnick, 2013; Montanari et al.,

2015). Auf den ersten Blick scheint eine sol-

che Forderung vornehmlich mit alteren Kin-

dern moglich, deren schulisches Lernen sich
explizit und intentional gestaltet. Wird zum

Beispiel die Bearbeitung von Mathematik-

Hausaufgaben in den jeweiligen Erstspra-

chen aufgetragen, lernen die Kinder zu-

gleich die «Sprache der Mathematik» in ih-
ren Sprachen (Dirim, 2015, S. 44). Selbstge-
steuertes Lernen von und in mehreren

Sprachen wird dann geférdert, wenn in

Lerngesprachen die verschiedensprachigen

Kompetenzen gezielt thematisiert werden,

oder bei der Literalisierung, bei der Vermitt-

lung von Lernstrategien oder beim Einiiben
von Recherchen Zweisprachigkeit ausdriick-
lich einbezogen wird.

Aber auch im Kindergarten lasst sich
das (Weiter-)Lernen zweier Sprachen anre-
gen und unterstiitzen:

e Spielpaare oder -gruppen werden immer
mal wieder nach dem Kriterium gemein-
samer Erstsprachen gebildet.

e Gesprachs-, Spiel- bzw. Lerninhalte wer-
den unter Einbezug von Eltern in die
Erstsprachen tbertragen.
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e Lehr- oder Fachpersonen, die der jewei-
ligen Sprache machtig sind, spielen und
sprechen mit dem Kind in seiner Erst-
sprache.

e Es werden mehrsprachige Medien ein-
gesetzt, zum Beispiel hort die Klasse
eine Geschichte in allen Sprachen der
Kinder.

Mehrsprachigkeit lernen

Gegeniiber der Vorgabe, dass Kinder meh-
rere Sprachen nicht nur im Fremdsprachen-
unterricht, sondern auch facheriibergrei-
fend lernen kdnnen, erscheint das Ziel, dass
Kinder in den Schulen Mehrsprachigkeit als
Identifikationsfigur kennenlernen, beschei-
dener. Tatsachlich jedoch liegt auch dieses
Ziel des «multilinguale[n] sprachliche[n]
Handeln[s]» (Rehbein, 2007, 5.392) in den
Schulen noch in weiter Ferne.

Hindernisse auf dem Weg in eine ge-
lebte Mehrsprachigkeit an den Schulen sind
beispielsweise eine strikte Auslegung des
Erziehungsprinzips «one person — one lan-
guage», sprachliche «Reinheitsvorstellun-
gen» bezogen auf grammatikalische Kor-
rektheit und normierte Artikulation oder
das angstvolles Vermeiden von Kommuni-
kation mit verschiedensprachigen Anteilen.

«Es geht bei der Sprachforderung um
die langfristige und vorausschauende Ent-
wicklung von Sprachfahigkeit in Verbin-
dung mit der Entwicklung einer selbstbe-
wussten Personlichkeit, nicht nur um auf
abpriifbare Sprachkenntnisse in einer Spra-
che verkiirzte Zurichtungen. Die Sprachfér-
derung bedarf deshalb der Einbettung in
den sozialen Nahraum, der Beriicksichti-
gung der jeweiligen lebensweltlichen Mehr-
sprachigkeit, der Rolle der Sprachen im Kon-
text der familialen ebenso wie der schuli-
schen bzw. beruflichen Bildung [...] Das ist
keine Aufgabe, die sich mit kurzatmigen
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Férderprogrammen in nur einer Sprache be-
waéltigen lasst» (Krumm, 2010, S.294).

Das Projekt

«miteinander mehrsprachig»

Auf Empfehlung des Erziehungsdeparte-
ments des Kantons Basel-Stadt und mit fi-
nanzieller Unterstiitzung des Bundesamts
flir Kultur wird am Institut Spezielle Pada-
gogik und Psychologie der Pddagogischen
Hochschule FHNW derzeit das Projekt «mit-
einander mehrsprachig» durchgefiihrt.

In enger Kooperation mit den Schullei-
tungen der Modellstandorte werden Bedin-
gungen und strukturelle Moglichkeiten der
Schulentwicklung in Richtung einer spra-
chenfreundlichen Kindergartendidaktik
ausgelotet.

Mit interdisziplindren Kindergarten-
teams wird ein Weiterbildungskonzept zur
mehrsprachigen alltagsintegrierten Sprach-
forderung erprobt. Als Leitfaden steht ein
Arbeitsheft zur Verfliigung, in dem Sprach-
handlungsmdglichkeiten fir Kinder, Kinder-
garten-Lehrpersonen, HSK-Lehrpersonen

Beteiligte Personen

Wie nahern sich Lehrteams, Eltern
und Kinder dem mehrsprachigen

und Eltern im Spiel, zu bestimmten Zeiten
und Ubergéangen im Alltag, in geleiteten
und freien Sequenzen sowie in der Meta-
kommunikation entfaltet und anhand von
Bildern und ausgewahlten Wortschatzen
veranschaulicht werden (Walser, 2017). Er-
fahrungswissen wird auch iber themati-
sche Anlasse mit erweitertem Kollegium
einschliesslich Fachpersonen der Tages-
strukturen sowie mit Eltern und Kindern
generiert.

Eine kantonale und eine Gberkantona-
le Begleitgruppe gewahrleisten den fachli-
chen und bildungspolitischen Austausch,
die Vernetzung und Verbreitung der Pro-
jektziele.

Fir die Konzeptentwicklung erwarten
wir Ergebnisse auf verschiedenen Ebenen
(siehe Abb. 1).

Weil Lernen und Gebrauch einer Sprache
nicht auf Kosten einer anderen gehen, kon-
nen Schulen die Umstellung von der
Deutschforderung auf Sprachforderung wa-
gen. Ein grosser Schritt zur Forderung der

Unterricht

Wie kann mehrsprachige
Bildung methodisch

Lernen? gestaltet werden?
miteinander—] ]
mehrsprachig
Schule Bildungslandschaft

Welche strukturellen
Voraussetzungen braucht
mehrsprachige Bildung?

An welchen Schnittstellen kann
mehrsprachige Bildung unterstitzt
werden?

Abbildung 1: Angestrebter Erfahrungs- und Erkenntnisgewinn

im Projekt «miteinander mehrsprachig»
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sprachlichen Entwicklung aller Kinder ist
schon getan, wenn Mehrsprachigkeit nicht
mehr verhindert wird —angefangen im Spiel
und auf dem Pausenhof.

Anmerkung: Schulen, die die Férderung
des Mehrsprachenlernens und des mehr-
sprachigen Lernens ihrer Schiilerinnen und
Schiiler in ihre Schulentwicklung aufneh-
men méchten, kénnen sich mit dem Pro-
jektteam in Verbindung setzen.
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Simone Schaub, Martin Venetz, Kerstin Olshausen Urech und Christina Koch

Zusammenfassung

Mit dem Instrument zur Zahlenbegriffsentwicklung E-ZaBE kénnen mathematische Basisfertigkeiten im Kleinkindalter
zwischen 2 und 4% Jahren gemessen werden. Es ist fiir den Einsatz in der Heilpddagogischen Friiherziehung konzi-
piert und soll aufzeigen, inwiefern der Zahlenbegriff nicht altersentsprechend entwickelt ist und wo Férderbedarf be-
steht. In einem Forschungsprojekt der Interkantonalen Hochschule fiir Heilpddagogik wurde das Instrument empirisch
Uberpriift und untersucht, wie sich die Zahlenbegriffsentwicklung der Kinder mit einer Behinderung oder Entwick-
lungsverzégerungen von der altersdurchschnittlichen Entwicklung unterscheidet.

Résumé

L'instrument E-ZaBE pour le développement du concept du nombre permet d'évaluer les compétences mathématiques
de base chez les jeunes enfants 4gés de 2 a 4ans et demi. Il est congu pour étre utilisé dans I'éducation précoce spé-
cialisée et permet de déterminer a quel degré le développement du concept du nombre n’est pas en adéquation avec
I'4ge de I'enfant et o sont les besoins de soutien spécifique. Un projet de recherche de la Haute Ecole pédagogique
intercantonale (HfH) a évalué cet instrument de maniére empirique. Il a cherché a déterminer si oui ou non et dans
quelle mesure le développement du concept du nombre chez des enfants en situation de handicap ou montrant un

retard de développement différe du développement moyen du méme age.

Einleitung

Mathematisches Denken respektive die Zah-
lenbegriffsentwicklung (ZBE) beginnt lange
vor dem Schuleintritt. Bereits Sauglinge ver-
flgen (ber erstaunlich komplexe intuitive
mathematische Fertigkeiten. Zum Beispiel
unterscheiden sechsmonatige Kinder unter-
schiedliche Mengen (Starkey & Cooper,
1980; Xu & Spelke, 2000). Solche und eine
Vielzahl ahnlicher Befunde fiihrten dazu,
dass heute vielfach von einem angeborenen
mathematischen  Grundwissen, einem
«Kernwissen», ausgegangen wird (Dehaene,
1999; Feigenson, Dehaene & Spelke, 2004).
Die ZBE ist fiir die meisten Kinder ein natirli-
cher Prozess, der sich informell durch Spiel
und Exploration vollzieht (Ginsburg, Lee &
Boyd, 2008), sodass bis zum Eintritt in die
erste Klasse ohne formale Instruktion ein so-
lides Verstandnis von Zahlen und Zahlen ent-

steht (Geary, 2000). Allerdings zeigen sich
auch Defizite in der ZBE vor dem Schulein-
tritt. Im Kindergartenalter existieren bereits
grosse interindividuelle Unterschiede in ma-
thematischen Basiskompetenzen (Aunio et
al., 2009), welche sich wesentlich auf die
spateren Mathematikleistungen auswirken
(Jordan et al., 2009; Krajewski & Schneider,
2006). Die Bedeutung frither Kompetenzen
wird auch durch den Befund untermauert,
dass Rechenleistungen in den ersten Schul-
jahren genauer durch spezifisches Zahlen-
vorwissen als mit dem Intelligenzquotienten
vorhergesagt werden kénnen (Dornheim,
2008; Krajewski & Schneider, 2006).
Mathematische Basiskompetenzen las-
sen sich signifikant verbessern, wenn sie ge-
Zielt geiibt werden (Sinner & Kuhl, 2010). Der
friihen Forderung der ZBE wird deshalb ver-
mehrt eine grosse Bedeutung zugeschrieben
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(Benz, Peter-Koop & Griissing, 2015) — aller-
dings vorrangig auf das Kindergartenalter
bezogen. Fiir Kinder ab diesem Alter existie-
ren verschiedene standardisierte Testverfah-
ren, zum Beispiel der Osnabriicker Test zur
Zahlenbegriffsentwicklung (van Luit, van de
Rijt & Hasemann, 2001) oder Tedi-Math
(Kaufmann et al., 2009) sowie Forderpro-
gramme (fir eine Ubersicht siehe z. B. Schnei-
der, Krajewski & Schwenck, 2010).

E-ZaBE: Ein Instrument zur Erfassung
der Zahlenbegriffsentwicklung

Das E-ZaBE wurde speziell fiir die Heilpada-
gogische Fritherziehung (HFE) entwickelt
und ermdglicht erstmalig die Identifizierung
von Auffalligkeiten und Verzdgerungen in
der ZBE ab dem Alter von zwei Jahren (Ols-
hausen Urech, 2015). Die Durchfiihrung des
E-ZaBE ist standardisiert, dauert 20 bis
40 Minuten und ist der Zielgruppe ange-
passt: Es kann weitgehend sprachfrei sowie
in Gebardensprache durchgefiihrt werden.
Da beim Wissenserwerb im friihen Kindes-
alter konkretes Handeln wichtig ist (de
Vries, 2008), verwendet es zudem Objekte
aus dem Alltag der Kinder.

In einem Forschungsprojekt der Hoch-
schule fiir Heilpddagogik (HfH) wurde es an
273Kindern empirisch iiberpriift. Im Fokus
stand die Frage, ob und wie das Instrument
tatsachlich Verzégerungen in der ZBE abbil-
det. Untersucht wurden einerseits fiir die
alterstypische ZBE 171 Kinder zwischen 2
und 4% Jahren in Kindertagesstatten und
andererseits zum Erfassen der verzogerten
ZBE 102 Kinder mit einer Verfligung respek-
tive Kostengutsprache fiir HFE.

Zahlenbegriffsentwicklung
zwischen 2 und 4%:Jahren

Bis heute gibt es kein Modell, welches die
Entwicklung vom friihen intuitiven zum for-
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malen mathematischen Wissen umfassend
erklaren kann. Besonders das Wissen (ber
«Nadel6hre» ist liickenhaft (Fritz & Ricken,
2008, S.49). Damit sind Kernkompetenzen
der ZBE gemeint, welche notwendige Vor-
aussetzungen sind fiir den weiteren Erwerb
mathematischer Kompetenzen. Einigkeit be-
steht darin, dass zwei Komponenten der ZBE
unterscheidbar sind: pranumerisches Wissen
oder logisches Denken im Sinne von Piaget
(Piaget & Szeminska, 1965) und numerisches
Wissen (Zahlenvorwissen wie Zahlen). Die
Unterteilung des Zahlenbegriffs in verschie-
dene Komponenten wird auch durch neuro-
psychologische Theorien nahegelegt, welche
die Reprasentation von Zahlen verschiede-
nen Hirnarealen zuteilen. Dabei wird zwi-
schen einer abstrakt-semantischen Einheit
fir Mengen und Grossen (vergleichbar mit
pranumerischem Wissen), einer sprachlich-
alphabetischen Einheit fiir Zahlworter (ver-
gleichbar mit numerischem Wissen) und einer
visuell-arabischen Einheit fiir Ziffern unter-
schieden (Dehaene, 2011). Entwicklungsmo-
delle gehen von einem hierarchischen Verlauf
aus, das heisst, die ZBE erfolgt in Stufen (Mo-
ser Opitz, 2008; Schneider, Kiispert & Krajew-
ski, 2013). Es wird angenommen, dass Kinder
mit einer Behinderung oder Entwicklungsver-
z6gerung mathematische Kompetenzen in
der gleichen hierarchischen Abfolge erwer-
ben (Garrote, Moser Opitz & Ratz, 2015). Un-
terschiede zeigen sich primar im Lerntempo
und im speziellen Forderbedarf (Moser Opitz,
2008; Schneider, Krajewski & Schwenck,
2010; Sinner & Kuhl, 2010). Allerdings gibt es
dazu bis anhin wenig empirische Befunde,
und besonders der friihe Erwerb mathemati-
scher Kompetenzen ist noch kaum erforscht.

Das Entwicklungsmodell von Fritz und
Ricken (2008) bietet eine praxisorientierte
Synthese verschiedener Theorien mit dem
Fokus auf konkrete Kernkompetenzen oder
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«Nadel6hre» der ZBE. Im Vorschulalter un- 3. Kardinalitdt und Zerlegbarkeit: Mit vier
terscheidet es folgende Stufen: bis fiinf Jahren entwickelt sich die kardi-
1. Zahlzahl: Zwischen null und drei Jahren nale Mengenvorstellung. Der ordinale

bildet sich das pranumerische Wissen
aus. Es entwickeln sich die Fertigkeiten
der Reihenbildung, der unspezifischen
Mengenvergleiche und des Zahlens oh-
ne Bezug zu realen Objekten in Form ei-
nes Verses. Zahlen kénnen kleinen Men-
gen (bis zu vier Objekten) zugeordnet
werden (Fuson, 1988).

. Ordinaler Zahlenstrahl: Im Alter von drei

bis vier Jahren entwickelt sich der «<men-
tale Zahlenstrahl» (Resnick, 1983). Zahl-
worte beziehen sich nun auf konkrete Ob-
jekte (Eins-zu-eins-Zuordnung mit Zahl-
wort) und haben eine feste Abfolge. Das
Kind versteht, dass sich auf jede Zahl eine
Nachfolgezahl anreiht, die grésser wird.
Das Auszahlen von grosseren Objektmen-
gen ist nun mit 1 beginnend maglich. Das
Ergebnis ist das Zahlwort des letzten Ob-
jektes. Dies ermoglicht auch das Ver-
standnis von Mengenveranderungen, in-
dem Dinge, die dazukommen oder weg-
genommen werden, ausgezahlt werden.

Tabelle 1: Aufbau des E-ZaBE

Zahlenstrahl wird abgeldst durch das
Verstandnis der Machtigkeit einer Men-
ge: Zahlen sind Reprasentationen der in
ihnen enthaltenen Objekte (z.B. steht
«3» nicht fiir das 3. Objekt, sondern fiir
alle Objekte, d.h. 1+1+1). Kinder kén-
nen von einer beliebigen Zahl aus wei-
terzéhlen, Vor- und Nachfolgezahl be-
nennen, riickwértszahlen und die An-
zahl Objekte in Mengen simultan erfas-
sen (sog. subitizing) (Trick & Pylyshyn,
1993).

Aufbau des E-ZaBE

Basierend auf den oben beschriebenen Stu-
fen erfasst das E-ZaBE die in Tabelle 1 auf-
gefiihrten Kernkompetenzen der ZBE (Van
de Rijt, Van Luit & Hasemann, 2000). Zu-
satzlich erhoben werden die Ziffernkenntnis
sowie visuell-rdumliche Fertigkeiten, wel-
che grundlegend fiir den Erwerb mathema-
tischer Kompetenzen sind (Newcombe,
2010).

ZBE

Kompetenz

Beispielaufgabe

spezifisch

Eins-zu-eins-Zuordnung

einzelnen Tieren einzelne Portionen zuteilen

Klassifizieren aufgrund von
Merkmalen

Farben sortieren

Vergleichen von quantitativen
oder qualitativen Merkmalen

Formen vergleichen mit der Steckbox

nach Reihenfolge ordnen

Holzstabe nach der Hohe sortieren

synchrones Zahlen

unstrukturierte Menge Holzklotze abzahlen

verkirztes Zahlen

sofortiges Erkennen einer Anzahl
Holzklétze ohne abzuzdhlen

mentales Zahlen

Benennen der Vorgangerzahl

Anwenden von Zahlwissen

Addieren

unspezifisch

visuell-arabisch Ziffernkenntnis

Ziffern lesen

visuell-raumlich ~ geometrische Fertigkeiten

geometrische Figuren mit Bauklotzen nachbilden
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Abbildung 1: Anteil durchschnittlich geléster Aufgaben (inklusive Standardfehler des Mittelwertes) des E-ZaBE
der beiden Entwicklungsgruppen (alterstypische vs. verzégerte Entwicklung) und der drei Altersgruppen

Ergebnisse

In Abbildung 1 sind die Ergebnisse veran-
schaulicht, ndmlich die prozentual erreich-
ten Punkte in den einzelnen Kernkompeten-
zen der im Forschungsprojekt untersuchten
Kinder. Die durchgezogenen Linien stellen
die durchschnittlichen Werte der typischen
ZBE und die Punkte die durchschnittlichen
Werte der Kinder mit einer Behinderung
oder Entwicklungsverzégerung dar. Daraus
wird deutlich, dass das Instrument den Al-
tersverlauf der ZBE zwischen 2 und 4 Jah-
ren erfasst. Mit zunehmendem Alter wer-
den im Mittel mehr Aufgaben gel6st. Die
Aufgaben haben einen kontinuierlich an-
steigenden Schwierigkeitsgrad, welcher in
jeder Altersgruppe von pranumerischen
Kompetenzen wie dem Eins-zu-eins-Zuord-
nen bis zur Ziffernkenntnis reicht. Die ent-
sprechende Abfolge der ZBE findet sich glei-
chermassen bei Kindern mit einer Behinde-
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rung oder Entwicklungsverzdgerung — mit
einem einzigen Unterschied: Die erreichten
Punkte entsprechen jeweils der jiingeren
Altersgruppe der alterstypischen ZBE. Kern-
kompetenzen der ZBE wurden somit mit ei-
nem Jahr Verzégerung erreicht. Dies ist be-
merkenswert, da dies ein erster empirischer
Befund ist, der zeigt, dass bereits in diesem
jungen Alter die Entwicklung mathemati-
scher Kompetenzen gleich verlauft.

Ausblick

Das Forschungsprojekt konnte aufzeigen,
dass das E-ZaBE ein geeignetes Instrument
zur Erfassung sowohl der alterstypischen als
auch der verzogerten ZBE im Kleinkindalter
ist. Es bietet eine geeignete Grundlage, um
Férdermassnahmen gezielt auf den spezifi-
schen Stand der ZBE eines Kindes zuzu-
schneiden und deren Verlauf zu iiberpriifen.
Das Forschungsprojekt wird fortgesetzt und
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die Stichprobe erweitert. Damit mochten
wir genaue Altersangaben zur typischen
ZBE eruieren und mehr iiber die Abfolge der
ZBE herausfinden: Wie verlauft die Entwick-
lung vom pranumerischen, intuitiven Wis-
sen zum spezifischen Zahlenvorwissen? Wie
bauen die Kernkompetenzen aufeinander
auf? Und finden sich NadelGhre, die ein Kind
erreichen muss, bevor weitere Kompeten-
zen der ZBE erworben werden kdnnen?
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Romain Lanners
Das Projekt «Inklusive Friihkindliche Bildung» der European Agency

Zusammenfassung

Das Projekt «Inklusive Friihkindliche Bildung» der European Agency untersucht die Faktoren, welche eine hochwertige
inklusive friihkindliche Bildung fiir alle Kinder unterstiitzen. Ausgehend von einer ausfiihrlichen Literaturanalyse werden
inklusive Settings in Europa analysiert. Die gewonnenen Erkenntnisse zur Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualitat werden
in einem Gkosystemischen Modell im Sinne von Bronfenbrenner zusammengefasst. Ein neu konstruierter Selbstreflexions-
bogen zur Umsetzung der frihkindlichen Inklusion erméglicht einen Transfer der gewonnenen Erkenntnisse in die Praxis.

Résumé

Le projet « Education précoce inclusive » de |’Agence européenne étudie les facteurs favorisant une éducation précoce
inclusive de qualité pour tous les enfants. En partant d'une analyse approfondie de la littérature sur le sujet, il étudie les
dispositifs inclusifs en Europe. Les constats obtenus sur la qualité structurelle, la qualité du processus et la qualité du ré-
sultat sont résumés dans un modeéle écosystémique au sens de Bronfenbrenner. Un formulaire d auto-réflexion nouvel-
lement créé portant sur la mise en ceuvre de I'inclusion précoce permet le transfert des constats ainsi obtenus dans la

pratique.

Das Projekt IECE

der European Agency

Die schulische Integration von Kindern mit
besonderem Bildungsbedarf hatin den letz-
ten Jahren grosse Fortschritte gemacht. Al-
lerdings besteht weiterhin Handlungsbe-
darf bei der Integration von allen Kindern in
friihkindlichen Bildungseinrichtungen. Die
grosse Schwesteragentur des SZH, die Euro-
paische Agentur fir sonderpadagogische
Forderung und inklusive Bildung (kurz Euro-
pean Agency, EA), hat ein Dreijahresprojekt
(2015-2017) der integrativen Praxis im Vor-
schulalter (3—5/7 Jahre) gewidmet. Das Pro-
jekt «Inklusive Friihkindliche Bildung» (In-
clusive Early Childhood Education, IECE) un-
tersucht die wichtigsten Faktoren einer
hochwertigen inklusiven friihkindlichen Bil-
dung. Am Projekt haben 28 Lander teilge-
nommen, darunter auch die Schweiz, wel-
che durch das Marie Meierhofer Institut fiir
das Kind in Zirich und das Departement fiir

Sonderpadagogik der Universitat Freiburg

vertreten war.

Im Rahmen des Projektes sind ver-
schiedene Dokumente entstanden, die im
Internet zugénglich sind:"

e Eine vertiefte 70-seitige Analyse der
internationalen und européischen For-
schungsliteratur sowie der Strategiepa-
piere im Bereich der frithen Inklusion. Die
Literaturanalyse beschrénkt sich auf die
Jahre 2000 bis 2015. Daraus entstand
das 6kosystemische Modell der Inklusion
in friihkindlichen Bildungseinrichtungen.

e Eine Auswertung des aktuellen Stands
der Politik und der Praxis im Bereich IECE
in den beteiligten Landern. Auch ein Be-
richt Gber die Situation in der Schweiz
liegt vor.

" Alle Unterlagen und Berichte des Projekts stehen
auf der Projektseite zur Verfigung: www.euro
pean-agency.org/agency-projects/inclusive-early
-childhood-education [Zugriff am 15.02.2018].
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¢ Eine qualitative Analyse von 32 «Best-
Practice-Beispielen» im Bereich friihe In-
klusion. Das Beispiel aus der Schweiz be-
schreibt die «scuola dell'infanzia» (3—
6Jahre) im Tessin.

¢ Eine detaillierte Analyse der Qualitats-
faktoren von erfolgreichen Inklusions-
projekten im Rahmen von acht Fallstudi-
enbesuchen (Deutschland, Finnland,
Grossbritannien, Irland, Island, Portu-
gal, Slowenien und Spanien). Zu jedem
Projekt gibt es eine Beschreibung und ei-
ne kritische Begutachtung.

e Der Aufbau und die Validierung eines
Selbstreflexionsbogens fiir friihkindliche
Bildungseinrichtungen zur Starkung der
aktiven Teilnahme aller Kinder (Forde-
rung der Inklusion).

e Der ausfiihrliche Abschlussbericht fasst
die Erkenntnisse des Projektes zusam-
men und liefert Empfehlungen zur Star-
kung der frithen Inklusion in Bezug auf
eine Verbesserung der Ergebnisse sowie
der Prozesse und Sicherstellung der not-
wendigen Rahmenbedingungen.

Okosystemisches Modell

der friihen Inklusion

Das 6kosystemische Modell der Inklusion in
friihkindlichen Bildungseinrichtungen orien-
tiert sich am beriihmten Ansatz von Bron-
fenbrenner (1981). Es fasst alle Dimensionen
zusammen, welche die aktive Teilnahme des
Kindes in integrativen Settings direkt oder
indirekt beeinflussen (siehe Abb. 1). Die Er-
kenntnisse aus den 32 Best-Practice-Bei-
spielen und den acht Fallstudien ermdglich-
ten es, das Modell zu verfeinern. Nebst dem
Systemansatz integriert das Modell die Di-
mensionen der Ergebnis-, Prozess- und
Strukturqualitat. Die inklusiven Qualitats-
merkmale bieten einen Rahmen fiir die Pla-
nung, die Verbesserung, das Monitoring
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und die Evaluation friihkindlicher Inklusion
auf lokaler, regionaler und nationaler Ebene
(Meso-, Exo- und Makrosytem).

Das Modell ist in fiinf Dimensionen ge-
gliedert. Die erste Dimension umfasst die
Ergebnisqualitat und beschaftigt sich mit
den gewiinschten Wirkungen beim Kind:
Zugehorigkeit, aktive Teilnahme und Lern-
fortschritte. Die zweite Dimension ist der
Prozessqualitat gewidmet und beschreibt
fnf Schliisselprozesse der Inklusion im Mi-
krosystem einer friihkindlichen Bildungs-
einrichtung: positive soziale Interaktionen,
aktive Teilnahme an taglichen Aktivitaten,
kindzentriertes Modell, individualisierte
Lernziele und an das Kind angepasste Un-
terstlitzung und Hilfen. Diese Prozesse wer-
den auf der Mesosystem-Ebene durch die
Qualitat der Strukturen aus dem padagogi-
schen, sozialen, kulturellen und materiellen
Umfeld unterstitzt (Dimension 3) wie zum
Beispiel die Schaffung einer Lernumwelt fiir
alle Kinder, die Anwendung eines inklusiven
Leaderships oder die Forderung der aktiven
Teilnahme der Eltern. Die zwei letzten Di-
mensionen umfassen die unterstiitzenden
Strukturen auf lokaler (Exosystem) und auf
regionaler oder nationaler Ebene (Makro-
system).

Selbstreflexionsbogen

Bei der Ausarbeitung des 6kosystemischen
Modells wurde der Bedarf nach einem In-
strument festgestellt, das von allen Fach-
personen und Mitarbeitenden zur Reflexion
iiber die Umsetzung der friihkindlichen In-
klusion verwendet werden kann. Mithilfe
verschiedener etablierter Arbeitsmittel fiir
Inklusion im Bereich der friihkindlichen Bil-
dung wurde ein Selbstreflexionshogen erar-
beitet. Das Ziel war, eine Momentaufnahme
des Umfelds unter Beriicksichtigung der
Kernfrage des IECE-Projekts zu erstellen:
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Welches sind die wichtigsten Qualitats-
merkmale fiir eine hochwertige inklusive
friihkindliche Bildung?

Der Schwerpunkt des Selbstreflexions-
bogens liegt bei den Prozessen, die das Kind
in seinem nahen Umfeld in der vorschuli-
schen Einrichtung erlebt (Dimension 2). Fak-
toren des Umfelds, die die Beteiligung jedes
Kindes beeinflussen, finden dabei besonde-
re Beriicksichtigung (Dimension 3). Im Bo-
gen werden Fragen zu folgenden Bereichen
der Inklusion aufgegriffen:

o freundliche Gesamtatmosphare

e inklusives soziales Umfeld

e kindzentrierter Ansatz

e kinderfreundliches physisches Umfeld
e Materialien fir alle Kinder

e Kommunikationschancen fiir alle

e inklusives Unterrichts- und Lernumfeld
e familienfreundliches Umfeld

Die Fragen dienen dazu, ein Bild der Umset-
zung der Inklusion in vorschulischen Bil-
dungseinrichtungen zu vermitteln, wobei
der Schwerpunkt auf den sozialen, lernbe-
zogenen und materiellen Aspekten des Um-
felds liegt. Der Bogen kann flexibel und dem
Bedarf der vorschulischen Bildungseinrich-
tung entsprechend eingesetzt werden. Die
jeweilige Einrichtung hat dabei die Wahl,
sich auf alle acht Bereiche oder nur einen
Teil davon zu konzentrieren und auch eige-
ne Fragen hinzuzufligen. Dieses neue Refle-
xionsinstrument kann von Einzelpersonen
oder von Teams verwendet werden: von
Fachpersonen und Mitarbeitenden, Lei-
tungspersonen, Eltern und Kindern, bei der
Grundausbildung von Lehrpersonen und bei
der beruflichen Weiterbildung.

Die Ergebnisse des Selbstreflexionsbo-
gens dienen
e der Evaluation der Umsetzung der friih-

kindlichen Inklusion,
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e als Diskussionsgrundlage zum Thema In-
klusion und

e der Beschreibung und Ausarbeitung von
verbesserungsfahigen Bereichen in der
inklusiven Praxis und Festlegung von
Prioritaten.

Im Laufe des ersten Quartals 2018 wird
der Selbstreflexionsbogen in verschiedene
Sprachen Ubersetzt und publiziert werden
(u.a. auf Deutsch).

Das Projekt «Inklusive Frithkindliche
Bildung» spannt erfolgreich den Bogen zwi-
schen einerseits grundlegenden theoreti-
schen Uberlegungen und aktuellen For-
schungsergebnissen und andererseits der
praktischen Umsetzung der Inklusion aller
Kinder in frihkindlichen Bildungseinrich-
tungen. Es liefert somit eine solide Diskussi-
onsgrundlage, um die Inklusion auf lokaler,
regionaler und nationaler Ebene zu férdern.
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Martina Zemp

Zusammenfassung

Die Befunde der Bindungsforschung haben das Wissen tiber eine gesunde psychische Entwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen grundlegend erweitert. Die aufmerksame und feinfiihlige Befriedigung der kindlichen Bindungsbediirfnis-
se durch die priméren Bezugspersonen bildet den Nahrboden fiir zentrale Resilienzfaktoren. Dazu gehéren ein positi-
ves Selbstkonzept, die Vertrauensfahigkeit in die Umwelt, aktive Stressbewéltigungsstrategien und die Uberzeugunyg,
selbst liebenswert zu sein. Im heilpadagogischen Kontext steht die Wechselbeziehung zwischen dem kindlichen Bin-
dungsverhalten und dem Fiirsorgeverhalten der Bezugsperson allerdings haufig vor besonderen Herausforderungen.

Résumé

Les résultats de la recherche sur 'attachement ont considérablement élargi les connaissances sur le développement
psychique sain des enfants et adolescents. La satisfaction des besoins dattachement de |'enfant par des comporte-
ments attentifs et délicats des personnes de référence principales constitue un terreau fertile pour le développement
des facteurs de résilience centraux chez I'enfant, notamment. une image de soi positive, la confiance a I'égard du
monde environnant, des stratégies actives pour surmonter le stress, et |'assurance d'étre digne d'étre aimé. Dans le
contexte de la pédagogie spécialisée cependant, Iinterrelation entre le comportement chattachement de I'enfant et

le comportement de la personne de référence qui s'occupe de lui fait souvent I'objet de défis particuliers.

Geschichte der Bindungsforschung

Anregende Impulse erhielt die Bindungsfor-
schung in ihren Anfangen durch die Hospi-
talismusforschung, die sich mit den gut do-
kumentierten Beobachtungen von Sauglin-
gen in Waisenhausern und Heimen in der
Nachkriegszeit befasste. Die Ergebnisse
zeigten, dass viele der Sauglinge trotz ein-
wandfreier hygienischer und korperlicher
Versorgung schwerwiegende Entwick-
lungsverzégerungen oder -auffalligkeiten
aufwiesen (z. B. eine emotionale oder intel-
lektuelle Behinderung, Kontakt- und Wahr-
nehmungsstorungen, erhohte Krankheits-
anfalligkeit) oder friih verstarben. Die World
Health Organization (WHO) beauftragte
den englischen Kinderpsychiater John
Bowlby, der als Begriinder der Bindungs-
theorie gilt, die Ursachen fiir die hohe Kin-
dersterblichkeit in den Hospitélern zu unter-
suchen. Bowlby ging urspriinglich davon

aus, die schadlichen Auswirkungen auf die
Sauglinge seien vor allem eine Folge der
Deprivation (Trennung, Entzug) von der pri-
maren Bezugsperson. Neuartig war zu die-
ser Zeit die Auffassung Bowlbys, dass das
Bed(irfnis nach einer stabilen Bindung ange-
boren und dessen Befriedigung neben der
intakten alimentaren und hygienischen Ver-
sorgung fiir die Gesundheit von Kindern es-
senziell sei. Bei einer Vernachlassigung die-
ses Grundbediirfnisses kann es zu den beob-
achteten Symptomen des Hospitalismus-
Syndroms kommen, die in schweren Fallen
todlich sind. Dank diesen Veréffentlichun-
gen wurde anerkannt, dass Kinder, die in je-
ner Zeit in Heimen oder Waisenhausern auf-
wuchsen, erheblichen Entwicklungsrisiken
ausgesetzt waren, was zu vielseitigen Qua-
litdtsverbesserung der institutionellen Kin-
derbetreuung fiihrte (Brisch & Hellbriigge,
2009).
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Das Hospitalismus-Syndrom wird in den ge-
genwartigen Klassifikationssystemen fiir
psychische Stérungen im Kindes- und Ju-
gendalter nicht mehr aufgefiihrt. Analoge
Symptomkomplexe werden aktuell unter den
beiden Formen der Bindungsstorung, das
heisst als reaktive Bindungsstérung oder Bin-
dungsstérung mit Enthemmung diagnosti-
ziert (Brisch, 2003). Beide sind durch ein an-
haltendes abnormes Beziehungsmuster in
der Interaktion mit verschiedenen Bezugs-
personen charakterisiert und entwickeln sich
vor dem 5.Lebensjahr. Die reaktive Bin-
dungsstérung aussert sich unter anderem
durch ambivalente oder aggressive Reaktio-
nen gegenliber Bezugspersonen und ist in
der Regel mit ausgepragter Kindesmisshand-
lung oder Vernachlassigung verbunden. Pri-
mares Kennzeichen der Bindungsstérung mit
Enthemmung ist ein diffuses, nicht-selekti-
ves Bindungsverhalten mit wahlloser Dis-
tanzlosigkeit gegeniiber Fremden und ist
haufig die Folge eines andauernden Man-
gels, selektive Bindungen zu entwickeln (z. B.
das Aufwachsen in Institutionen mit ungen-
gender Kontinuitét an Betreuungspersonen
oder mehrfache Fremdplatzierungen).

Bindung als

angeborenes Grundbediirfnis

Der menschliche Saugling wird in einem
«Zustand grosser Unreife» geboren (Hol-
mes, 2002, S.94), weil der verhaltnismassig
enorme Gehirnumfang spater nicht mehr
durch den mitterlichen Beckenboden passt.
Aus diesem Grund werden Menschen in ei-
ner sehr viel friiheren Phase ihrer individuel-
len Entwicklung geboren als der Nachwuchs
jeder anderen Art von Saugetieren. Die Ent-
wicklung findet deshalb Gber einen wesent-
lichen Zeitraum ausserhalb des Mutterleibs
statt. Infolgedessen entwickelt sich das
menschliche Bindungssystem vergleichswei-
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se liber eine viel langere Dauer und der Auf-
wand fiir die Kinderbetreuung ist deutlich
ausgepragter (Bowlby, 2006). Neugeborene
verfligen ber ein angeborenes Verhaltens-
repertoire von Bewegungen und Kommuni-
kationsfertigkeiten (Laute, Gestik und Mi-
mik), um Bedirfnisse zu signalisieren (z.B.
durch Weinen, Wimmern und Schreien, spa-
ter auch durch Rufen, Nachlaufen oder An-
klammern). Dieses Bindungsverhalten akti-
viert der Saugling bei Irritation, Angst oder
Unbehagen und hat eine Uberlebensfunkti-
on, weil dadurch das Risiko minimiert wird,
durch Kalte, Hunger oder feindliche Einfliis-
se Schaden zu nehmen (Bowlby, 1969). Ziel
des Bindungsverhaltens ist es, eine Person
zu erreichen, die dem Saugling Schutz bie-
tet, seinen Stress reguliert und so zur Wie-
dererlangung von gefiihlter Sicherheit bei-
tragt (Grossmann & Grossmann, 2012).

Bei feinfiihligem Fiirsorgeverhalten reali-
siert die Bezugsperson das kindliche Versor-
gungs- oder Zuwendungsbediirfnis und
stillt es durch emotionale Nahe, Trost und
Geborgenheit (z.B. in den Arm nehmen,
wiegen, trosten, streicheln, liebevoll zure-
den, fittern, wickeln). Hier wird deutlich,
dass Kleinkind und Bezugsperson als Part-
nerinnen respektive Partner einer aktiven
und wechselseitigen Interaktion betrachtet
werden. Insofern ist die Zirkularitat ein zen-
trales Bindungsmoment; Bindungs- und
Firsorgesystem beeinflussen sich gegensei-
tig komplementar. Durch diese frihkindli-
che Erfahrung gelangen Kinder mit der Zeit
zur grundlegenden Uberzeugung, dass die
Welt ein sicherer Ortist und sie es wert sind,
dass sich jemand um sie sorgt.
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Die Rolle der elterlichen Sensitivitat
Die elterliche Sensitivitat respektive Feinfiih-
ligkeitist eine Schliisselvariable im Verstand-
nis von Bindungserfahrungen und ihren Fol-
gen fir die Kindesentwicklung. Das Feinfiih-
ligkeitskonzept griindet im Wesentlichen auf
Mary Ainsworths Beobachtungen der Mut-
ter-Kind-Interaktionen im Fremde-Situation-
Test (Ainsworth et al., 1978). Die fremde Si-
tuation ist eine experimentelle Testsituation,
mit welcher das Bindungs- und Fiirsorgever-
halten durch detaillierte Beobachtungen bei
wiederholter Trennung und Wiedervereini-
gung zwischen Bezugsperson und Kleinkind
untersucht wird. Ainsworth (1977) definier-
te Sensitivitat als die Fahigkeit von Bezugs-
personen, die Bediirfnislage des Kindes fein-
fihlig wahrzunehmen und angemessen dar-
auf einzugehen. Hierbei sind vier Merkmale
von besonderer Bedeutung:

1. Wahrnehmung: Die Bezugsperson ist
hinreichend zuganglich und aufmerk-
sam gegenlber den kindlichen Signalen
und nimmt auch subtile und nonverbale
Ausserungen wahr.

2. Interpretation: Die Bezugsperson er-
kennt durch addquates Einfiihlungsver-
mdgen, was der Saugling braucht.

3. Promptheit: Die Bezugsperson reagiert
unverziiglich innerhalb eines Zeitfens-
ters, in welchem fiir das Kind ein Zusam-
menhang mit seiner Regung wahrnehm-
bar ist.

4. Angemessenheit des Fiirsorgeverhaltens:
Die Bezugsperson stillt die kindlichen Be-
diirfnisse angemessen, je nach Zuwen-
dungsbediirfnis des Kindes (Schutz und
Beruhigung bei Angst und Erschrecken,
Anregung bei Langeweile etc.).

Die Qualitat der elterlichen Sensitivitat, er-
fasst liber die oben beschriebenen Dimen-
sionen, hat sich mit hoher empirischer Kon-

sistenz als der starkste Pradiktor fiir die Ent-

wicklung eines sicheren Bindungsstils beim

Kind herausgestellt (Grossmann & Gross-

mann, 2003). Ein umfangreicher For-

schungsfundus, darunter auch eine Vielzahl
an Langsschnittstudien, zeigt folgende Ef-

fekte (Bodenmann, 2016):

e Kleinkinder von Eltern mit hoher Sensiti-
vitdt weinen oder schreien weniger
(stattdessen wimmern sie eher ruhig,
um ihre Bediirfnisse kundzutun) und las-
sen sich leichter beruhigen.

e Kinder im Schulalter sind weniger ag-
gressiv und verfiigen iiber bessere Sozi-
al- und Kommunikationsfertigkeiten.

e Adoleszente weisen ein hoheres Selbst-
bewusstsein, funktionalere Emotionsre-
gulationsstrategien und stabilere Freund-
schaftsbeziehungen auf.

Neuere Erkenntnisse aus Studien, die die el-
terliche Sensitivitat zusammen mit der ge-
netischen Vulnerabilitat fir die Entwicklung
psychischer Stérungen bei Kindern unter-
sucht haben, deuten darauf hin, dass sensi-
tives Elternverhalten das genetische Risiko
puffern kann (Zimmermann, Mohr & Spang-
ler, 2009). Dies bedeutet, dass Kinder mit
einer angeborenen Risikokonstellation fiir
kindliche Stdrungen (z.B. bei Vorliegen ei-
ner genetischen Pradisposition fiir Depres-
sionen oder ADHS) im Phanotyp nicht hau-
figer von psychischen oder Verhaltenspro-
blemen betroffen sind, wenn sie konsistent
einfiihlsames Fiirsorgeverhalten erfahren.

Ausbildungvon
Bindungserfahrungen

Die Sensitivitat von Betreuungspersonen
wird nicht als stabile Personlichkeitseigen-
schaft angesehen. Vielmehr hangt die Fiir-
sorglichkeit von zahlreichen Faktoren ab —
zum Beispiel von den eigenen friiheren Bin-
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dungserfahrungen der Bezugsperson, den
kurzfristigen situativen Einflissen (Zeit-
ressourcen, Stimmung, Miidigkeits- und
Stresslevel), aber auch von langerfristigen
sozialen Gegebenheiten (allgemeine Le-
benszufriedenheit, psychische Gesundheit,
Zufriedenheit in der Partnerschaft, Allein-
erziehung, Anzahl Kinder, soziale Unter-
stlitzung, soziodkonomischer Status). Je-
doch sind auch Einflussfaktoren seitens des
Kindes wissenschaftlich nachgewiesen. Am
eingehendsten diskutiert wird diesbeziig-
lich das kindliche Temperament. Es wurde
verschiedentlich gezeigt, dass Neugebore-
ne mit schwierigem Temperament (erh6hte
Irritier- und Reizbarkeit, geringe Anpas-
sungsfahigkeit in neuartigen Situationen,
unregelmassige Kérperfunktionen, Uber-
aktivitdt) mit hoherer Wahrscheinlichkeit
einen unsicheren Bindungsstil entwickeln
(van den Boom, 1994).

In einer modernen integrativen Sichtweise
werden individuelle Faktoren der Bezugs-
person und des Kindes, deren Passung so-
wie Sozialisationsfaktoren in einem wech-
selseitigen Verstandnis beriicksichtigt. Die
Kombination und Interaktion dieser Fakto-
ren bestimmen, wie glinstig typische All-
tagsinteraktionen zwischen Kind und Be-
zugsperson ablaufen. Im heilpadagogi-
schen Kontext ist zu berlicksichtigen, dass
die Reziprozitat zwischen Bindungs- und
Fursorgeverhalten in zweifacher Hinsicht
vor besonderen Herausforderungen steht:
Einerseits sind Kinder mit einer kdrperlichen
oder geistigen Behinderung mdglicherwei-
se in der Kommunikationsfahigkeit oder im
Bewegungsapparat eingeschrankt, was das
Ausdriicken ihrer Bedirfnisse erschwert.
Andererseits ist die Versorgung und Erzie-
hung von Kindern mit einer Behinderung fiir
die Bezugspersonen haufig emotional an-
spruchsvoll, zeitintensiv und kraftezehrend.
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In der Regel sind sie durch die besonderen
Bediirfnisse des Kindes in erhéhtem Aus-
mass Stress, Frustration oder psychischer
Belastung ausgesetzt. Die aufzuwendende
Zeit und Aufmerksamkeit sind héher als bei
gesunden Kindern und die Betreuungsper-
sonen sorgen sich starker um die Gesund-
heit des Kindes. Diese Bedingungen ma-
chen das sensitive Einfiihlen und Eingehen
auf das Kind im Alltag gelegentlich zu ei-
nem komplexen und anspruchsvollen Ge-
schehen.

Gruppenorientierte Feinfiihligkeit

In der urspriinglichen Fassung seiner Bin-
dungstheorie ging Bowlby von der Mono-
tropiehypothese aus. Diese besagt, dass die
Mutter zwingend die primare Bindungsper-
son fiir den Saugling sein muss. Neuere For-
schungsbefunde zeigen, dass ein Kind eine
gleich gute und stabile Bindung auch zu an-
deren konstant verfligbaren und einfiihl-
sam interagierenden Bezugspersonen ent-
wickeln kann (Ahnert, 2010). Gemass der
renommierten Bindungsforscherin Liselotte
Ahnert ist der historische Blick auf unsere
Vorfahren lohnend; exklusive mutterliche
Flrsorge war zu Zeiten der Jager und Samm-
ler schon aus praktischen Griinden nicht re-
alistisch und bereits Neugeborene wurden
zeitweise von anderen Mitgliedern der
Gruppe behiitet. Nicht ob, sondern wie und
wie haufig Kinder ausserfamiliar betreut
werden, scheint die relevante Frage zu sein.
Das Konzept der elterlichen Sensitivitat ist
damit in analoger Weise auch auf andere
wichtige Bezugspersonen von Kindern
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lbertragbar, beispielsweise, wenn Kinder
mit einer Behinderung teilzeitlich in fachli-
chen Institutionen ausserfamiliar betreut
werden. Ahnert, Pinquart und Lamb (2006)
sprechen hier von gruppenorientierter Fein-
flhligkeit, weil sie davon ausgehen, dass
sich die Bindung zwischen Betreuungsper-
son und Kind in gewissen Aspekten funkti-
onal von der Eltern-Kind-Bindung unter-
scheidet. Der Fokus der ausserfamiliaren
Betreuung liegt, je nach institutioneller
Funktion, verstarkt auf dem padagogischen
Auftrag, der kognitiven Stimulierung und
Forderung sowie der Aufrechterhaltung ei-
ner positiven Gruppenatmosphare. Eine ho-
he gruppenorientierte Feinfiihligkeit der Be-
zugspersonen gehdrt neben anderen Fakto-
ren, wie zum Beispiel eine hohe Kontinuitat
der Betreuung, zu den wichtigsten Quali-
tatsmerkmalen von Betreuungssituationen.

Sichere Bindungserfahrungen

und kindliche Resilienz

Es ist wissenschaftlich unbestritten, dass si-
chere Bindungserfahrungen mit den Eltern
oder anderen primaren Bezugspersonen zu
den bedeutendsten Determinanten der psy-
chischen Gesundheit und zu den wichtigs-
ten Schutzfaktoren gegen verschiedene
psychische Storungen bis ins Erwachsenen-
alter zahlen. Dahingegen hangen unsichere
Bindungserfahrungen oder Bindungssto-
rungen haufig mit spateren psychischen
Stérungen zusammen. Ein unsicherer Bin-
dungsstil im Kindes- und Jugendalter ist so-
wohl quer- als auch langsschnittlich mit ei-
nem erhohten Risiko fir externalisierende

Verhaltensprobleme (z.B. aggressives Ver-
halten, Storungen des Sozialverhaltens,
Substanzmissbrauch) oder internalisierende
Storungen (z.B. depressive Stérungen,
Angst- und Essstérungen) assoziiert (Bo-
denmann, 2016). Es stellte sich heraus, dass
unsichere Bindungserfahrungen eines Kin-
des hauptsachlich iiber zentrale psychologi-
sche Risikofaktoren, wie niedriger Selbst-
wert, geringe Selbstwirksamkeit, ungiinsti-
ge Emotions- und Stressregulationsstrategi-
en oder geringe Sozialkompetenzen die
Erkrankungswahrscheinlichkeit erhéhen.
Diesen psychologischen Risikofaktoren
kommt bei der Entstehung und Aufrechter-
haltung der meisten psychischen Stérungen
eine vorrangige Rolle zu. Sie stehen in enger
Verbindung mit dem (1) Explorationsverhal-
ten im Kleinkindalter und (2) mit der Ausbil-
dung von inneren Arbeitsmodellen:

(1) Die friihkindliche Bindung zur Be-
zugsperson dient als sichere Basis, von der
aus das Kind die Welt erkundet. In der zwei-
ten Hélfte des ersten Lebensjahres beginnt
das Kleinkind, sich vermehrt alleine fortzu-
bewegen und seine Umwelt in grosserem
Umfang zu explorieren. Mit zunehmenden
Entwicklungsfortschritten bildet es das Ex-
plorationsverhalten aus als eine weitere,
dem Bindungsverhalten entgegengesetzte
Grundkomponente der menschlichen Natur.
Bindung und Exploration stehen manchmal
in einem unvereinbaren Konflikt (Nahe ver-
sus Distanz zur Bezugsperson), sind aber
gleichzeitig auch voneinander abhéngig,
weil gesunde Autonomieerfahrungen nur
maglich sind, wenn es fiir das Kind einen si-
cheren Riickzugsort gibt und es sich in der
Welt orientieren kann. Wenn die kindlichen
Bindungsbediirfnisse von der priméren Be-
zugsperson angemessen und einfithlsam
befriedigt werden, kann das Kleinkind sei-
ner angeborenen Tendenz zur Exploration
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der Umweltin gesundem Masse nachgehen.
Ein mehrfach repliziertes Ergebnis von Stu-
dien basierend auf dem Paradigma des
Fremde-Situation-Tests ist, dass nur sicher
gebundene Kinder ein adaquates Explorati-
onsverhalten zeigen (Grossmann & Gross-
mann, 2003).

(2) Individuen entwickeln durch gleich-
formig verlassliche und feinfiihlige Bin-
dungserfahrungen in der frithen Kindheit
spater sichere innere Arbeitsmodelle. In den
inneren Arbeitsmodellen werden in Abhan-
gigkeit der Lerngeschichte und wiederholt
erfahrener Interaktionsmuster mit den pri-
maren Bezugspersonen friihe Bindungser-
fahrungen gespeichert, verinnerlicht und in
ein Gesamtbild integriert (Bowlby, 2006).
Sie bilden das Entwicklungsfundament fiir
Urteile und Erwartungen beziiglich der ei-
genen Wichtigkeit fir andere (Selbstwert),
der eigenen Kontrollierbarkeit der Umwelt
(Selbstwirksamkeit) sowie beziiglich der
Verlasslichkeit und Vertrauenswiirdigkeit
von kiinftigen sozialen Interaktionspartne-
rinnen und -partnern. Die inneren Arbeits-
modelle enthalten sowohl kognitive Kom-
ponenten (Erfahrung der eigenen Einfluss-
nahme auf die Umwelt) als auch emotiona-
le Aspekte (Erfahrung von Geborgenheit,
Sicherheit und Geliebtsein) und steuern das
kindliche Verhalten auf der Basis dieser in-
ternen Konzepte.

Unter Berlicksichtigung des gut gesi-
cherten Kenntnisstands der Bindungsfor-
schung wird die substanzielle Bedeutung
von Bindung fiir die gesamte menschliche
Entwicklung deutlich. Fiir das psychische
Wohl von Kindern ist elementar, dass sie
insbesondere in der sensiblen Bindungs-
phase (in den ersten drei Lebensjahren),
aber auch dartiber hinaus, Entwicklungsbe-
dingungen vorfinden, unter denen sie si-
chere Bindungserfahrungen erleben. Letzt-
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lich gelangt das Kind so zur Uberzeugung,
dass die Welt ein sicherer Ort ist, und es
kann sich als ausreichend wichtig und wer-
tig erfahren, weil auf seine Bedirfnisse re-
agiert wird. Dieses verinnerlichte Wissen
gehort zu den wichtigsten Faktoren fiir ei-
ne gesunde und resiliente Kindesentwick-
lung.
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Christopher Mihajlovic
Umsetzungsmaoglichkeiten am Beispiel Finnlands

Zusammenfassung

In diesem Beitrag werden konzeptionelle Uberlequngen fiir die Entwicklung eines inklusiven Kerncurriculums am Bei-
spiel Finnlands vorgestellt. Dieses hat den Anspruch, den Bediirfnissen aller Schiilerinnen und Schiiler gerecht zu wer-
den. Zundchst werden die bildungspolitischen Hintergriinde Finnlands skizziert. Anschliessend soll durch eine Analy-
se des aktuellen finnischen Rahmencurriculums aufgezeigt werden, inwiefern die von der UNESCO geforderten «in-
klusiven Grundwerte» berticksichtigt werden. Insgesamt wird deutlich, dass im finnischen Kerncurriculum von der Un-
terschiedlichkeit aller Lernenden ausgegangen und die Wertschatzung von Vielfalt und Individualitat in
unterschiedlichen Heterogenitatsdimensionen betrachtet wird.

Résumé

Le présent article propose des réflexions pour le développement d'un curriculum de base inclusif, en considérant
I'exemple de la Finlande. Celui-ci se doit de correspondre aux besoins de tous les éléves sans exception. Tout d'abord,
un apercu du contexte finlandais en matiére de politique éducative sera présenté. Une analyse du curriculum-cadre
finlandais actuel (2016) permettra ensuite de montrer de quelle maniére les «valeurs fondamentales inclusives »
requises par I'UNESCO (2009) sont prises en compte. Dans ['ensemble le curriculum de base finlandais considére
que tous les apprenants sont différents et valorise la diversité et I'individualité dans toutes les dimensions de I’ hété-

rogénéité.

Bildungspolitische Hintergriinde

Das finnische Bildungssystem wird im inter-
nationalen Bildungsdiskurs haufig als Mus-
terbeispiel aufgefiihrt, besonders beim The-
ma Inklusion. Die PISA-Studien zeigen, dass
es Finnland als einem der wenigen Lander
gelingt, den Einfluss der sozialen und kultu-
rellen Herkunft auf die Bildungschancen ge-
ring zu halten. Zu ahnlichen Ergebnissen
kommt der Bericht tiber die soziale Gerech-
tigkeit aller EU-Lander, bei dem Finnland
nach Schweden den zweiten Platz einnimmt
(Schraad-Tischler & Schiller, 2016, S.29).
Die sonderpadagogische Forderung ist in
Finnland ein Bestandteil der allgemeinbil-
denden Schulen. Insgesamt besuchen nur
0,9% aller finnischen Schiilerinnen und
Schiiler sonderpadagogische Bildungsein-

richtungen (OSF, 2016). Im Einklang mit den
Forderungen der UN-Behindertenrechts-
konvention (BRK) (2006) scheint es dem
nordeuropaischen Land zu gelingen, nahe-
zu allen Kindern und Jugendlichen einen
gleichberechtigten Zugang zur schulischen
Grundbildung zu ermdglichen. Allerdings
weist Kricke (2017) darauf hin, dass das fin-
nische Schulsystem im Hinblick auf seine in-
klusive Entwicklung in der Fachliteratur
auch kritisch diskutiert wird. Dies ist darauf
zurlickzuftihren, dass segregative Forder-
massnahmen in Kleingruppen innerhalb der
Schulen zum Alltag gehoren.

In Finnland wird die Inklusionsdebatte
als schulorganisatorische Herausforderung
betrachtet. Die Grundstruktur des Schulsys-
tems mit der integrierten sonderpadagogi-
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schen Forderung ist gesellschaftlich und bil-
dungspolitisch allerdings unumstritten. Im
Gegensatz dazu verlauft der Diskurs zum
Thema Inklusion besonders in Deutschland
und der Schweiz seit Jahren kontrovers. In
beiden Landern werden — bei erheblichen
Unterschieden zwischen den einzelnen
Bundeslandern bzw. Kantonen — immer
noch viele Kinder und Jugendliche separativ
in sonderpadagogischen Einrichtungen un-
terrichtet (Achermann, 2017). Es wurde
festgestellt, dass die Umsetzung der BRK
fiir das schweizerische Bildungssystem mit
seinen 26 Kantonen eine langfristige Her-
ausforderung darstellt, auch weil das Recht
auf Inklusion am politischem Willen schei-
tert. So fehlt eine neue gesetzliche Zielvor-
gabe, welche die mit der Ratifizierung der
BRK eingegangenen Verpflichtungen auf
nationaler und kantonaler Ebene umsetzt
(ebd.).

In Gesellschaften, die den Kerngedan-
ken der Inklusion umsetzen wollen, geht es
darum, dass alle Menschen als gleichbe-
rechtigte Partnerinnen und Partner aner-
kannt sind. Inklusive Bildung darf in diesem
Verstandnis keinen Menschen ausschlies-
sen (Haeberlin, 2017, S.19). Diese ethisch
gepragte Idee sollte in einem inklusiven
Schulsystem auch auf bildungspolitischer
Ebene im Rahmen des nationalen Kerncur-
riculums und den entsprechenden Schulge-
setzen verankert sein. Vor diesem Hinter-
grund werden in diesem Beitrag zunéchst
die bildungspolitischen Rahmenbedingun-
gen und die Anspriiche an den Lehrplan
skizziert, die im Hinblick auf die Entwick-
lung eines inklusiven Curriculums von Be-
deutung sind. Anschliessend soll mithilfe
von ausgewdhlten Aspekten des Fragenka-
talogs der UNESCO (2009) erarbeitet wer-
den, wie inklusive Werte im finnischen Rah-
menlehrplan Eingang gefunden haben.
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Anspriiche an

ein inklusives Curriculum

Jedes Land hat eine kulturelle Identitat und
ein Wertesystem, welche sich in den Lehr-
planen bzw. Curricula widerspiegeln (Vitik-
ka etal., 2012). Die Analyse eines Curricu-
lums kann also nicht losgelost von den
landesspezifischen gesellschaftlichen und
bildungspolitischen Rahmenbedingungen
erfolgen. Allerdings lasst sich in den ver-
gangenen Jahren im Zuge der Kompetenz-
orientierung zunehmend eine Standardisie-
rung von Bildungs- und Erziehungszielen er-
kennen. Vitikka et al. (2012) fiihren diese
globale Entwicklung auf die gewiinschte in-
ternationale Vergleichbarkeit in Form von
Schulleistungstests, zum Beispiel diejeni-
gen der PISA-Studien, zuriick. Vonseiten der
OECD (2007) werden sogenannte life skills
in den Vordergrund gertickt, die Gberfach-
lich sowie situationsbezogen sein und auf
gesellschaftliche Herausforderungen vorbe-
reiten sollen. Auch das aktuelle finnische
Curriculum (2016) kniipft an das Kompe-
tenzverstandnis der OECD an. So werden
insgesamt acht berfachliche Schliissel-
kompetenzen (key competences) aufge-
flihrt wie beispielsweise der Umgang mit
der Digitalisierung (digital competence)
oder unternehmerische Kompetenzen (sen-
se of initiative and entrepreneurship).

Ein inklusiver Lehrplan spricht laut Definiti-
on der UNESCO (2009, S.18) die kognitive,
emotionale, soziale und kreative Entwick-
lung eines Kindes an und basiert auf den
vier Saulen der Bildung: 1) lernen, Wissen zu
erwerben; 2) lernen, zu handeln; 3) lernen,
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zusammenzuleben; 4) lernen fir das Leben.
Ankniipfend an dieses Versténdnis hat die
UNESCO bildungspolitische Leitlinien zur
Entwicklung eines inklusiven Curriculums
erarbeitet (ebd. S.18ff.). Ausgewahlte As-
pekte dieser Leitlinien wurden fiir die Ana-
lyse des finnischen Lehrplans als Kriterien
hinzugezogen und werden im Folgenden
vorgestellt.

Eine Starke des Leitfadens der UNESCO
(2009) liegt sicherlich in seiner Flexibilitat
und Modifizierbarkeit. Die Fragen sind so
offen formuliert, dass sie unabhéngig von
den jeweiligen (landes-)spezifischen Rah-
menbedingungen und situativ an die Be-
dirfnisse der jeweiligen Schulen angepasst
werden kénnen. Offen bleibt an manchen
Stellen, wie die einzelnen Fragedimensio-
nen fiir die Gestaltung eines inklusiven Cur-
riculums theoretisch hergeleitet wurden.
Als umfassendes Instrumentarium fiir inklu-
sive Schulentwicklungsprozesse kann der
«Index fiir Inklusion» von Booth und Ains-
cow (2017) hinzugezogen werden. Dieser
hat sich im deutschen Sprachraum etabliert
und bietet thematische Ankniipfungspunk-
te zum Leitfaden der UNESCO. In Deutsch-
land, Osterreich und der Schweiz wird der
Index von vielen Schulamtern und (Kultus-)
Ministerien zur Schulentwicklung und
Selbstevaluation verwendet (Boban & Hinz,
2015, 2016; Kopfer & Lemmer, 2017).
Ahnlich wie der «Index fiir Inklusion»
(Booth & Ainscow, 2017) bietet auch die
UNESCO (2009) kein abschliessendes Kon-
zept fiir die Entwicklung eines inklusiven
Curriculums. Mithilfe eines Fragenkatalogs

sollen entsprechende Fachgremien bzw.
Entscheidungstrager zu inklusiven Denk-
weisen angeregt und inklusive Entwick-
lungsprozesse bei der Lehrplanentwicklung
angestossen werden. In diesem Beitrag sol-
len exemplarisch folgende Fragen beriick-
sichtigt werden:

e Sind Menschen- und Kinderrechte Teil
des Lehrplans?

e Werden Prinzipien wie Anti-Diskriminie-
rung, Wertschatzung von Vielfalt und
Toleranz geférdert?

e Sensibilisiert das Curriculum fiir Fragen
hinsichtlich des Geschlechts, der kultu-
rellen Identitat und des sprachlichen
Hintergrunds?

e |st das Curriculum inklusiv fir alle Kin-
der?

Bildungals Menschenrecht

In Finnland ist das Prinzip der inklusiven Bil-
dung als Menschenrecht im Lehrplan veran-
kert (Finnish National Board of Education,
2016, S.31). Aus padagogisch-ethischer
Sicht muss iberpriift werden, ob in den
Lehrplanen konsequent von einer heteroge-
nen Schilerinnen- und Schiilerschaft aus-
gegangen wird. Das nationale Curriculum
nimmt bei der Umsetzung einer inklusiven
Bildung explizit die Schulen in die Verant-
wortung: «The development of basic edu-
cation is guided by the inclusion principle.
The accessibility of education must be en-
sured. Each school providing basic educa-
tion has an educational task. This means
supporting the pupils’ learning, develop-
ment and well-being in cooperation with
the homes» (Finnish National Board of
Education, 2016, S.31).

Schulische Bildung wird ankniipfend
an dieses Zitat als ein Grundrecht fir alle
betrachtet, was die Forderung der individu-
ellen (Lern-)Entwicklung und des Wohlbe-
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findens von Kindern und Jugendlichen mit
besonderen Beddirfnissen einschliesst (Kan-
sanen & Meri, 2006, S.251). Dies impliziert
im Sinne der BRK den gleichberechtigten
Zugang aller Lernenden zum Bildungssys-
tem. Im Einklang mit den bildungspoliti-
schen Leitlinien der UNESCO (2009) geht es
auch darum, diese menschenrechtlichen
Grundwerte zu vermitteln und zu verteidi-
gen: «Basic education educates the pupils
to know, respect and defend human rights»
(Finnish National Board of Education, 2016,
S.31). Die finnische Schule wird folglich
auch als ein Ort der demokratischen Erzie-
hung angesehen und soll auf das gesell-
schaftliche Zusammenleben vorbereiten
(Blinger & Mayer, 2009, S.842; Finnish Na-
tional Board of Education, 2016, S. 48).

Umgang mit geschlechts-
spezifischen Unterschieden

Im nationalen Curriculum wird der Gender-
Aspekt in den allgemeinen Richtlinien zu Er-
ziehung und Bildung (mission of basic educa-
tion) aufgegriffen. Dort heisst es (libersetzt
aus dem Englischen): Die Aufgabe der grund-
legenden Schulbildung besteht darin, Un-
gleichheit und Ausgrenzung zu verhindern
und die Gleichstellung der Geschlechter zu
fordern. Madchen und Jungen sollen dazu
ermutigt werden, sich fiir verschiedene The-
men gleichermassen zu interessieren und
diese zu verfolgen. Jede Schiilerin und jeder
Schiiler sollte beim Erkennen personlicher
Interessen und Potenziale sowie bei der Fin-
dung eines individuellen Lernweges unter-
stiitzt werden, unabhangig von geschlechts-
spezifischen Rollenvorgaben (Finnish Natio-
nal Board of Education 2016, S.31).

In den Grundsétzen fiir die Entwicklung
einer inklusiven Schulkultur wird der Gen-
der-Aspekt ebenfalls aufgegriffen. So heisst
es im Lehrplan: Die Wahrnehmung von ge-
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schlechtsspezifischen Merkmalen und der
Sexualitat entwickelt sich bei Schiilerinnen
und Schilern im Laufe ihrer Schullaufhahn.
Eine Lerngemeinschaft fordert die Gleich-
stellung der Geschlechter durch ihre Werte
und unterstiitzt die Schiilerinnen und Schi-
ler bei der Bildung ihrer Geschlechtsidenti-
tat (Finnish National Board of Education,
2016, S.49). Die sensible Wahrnehmung der
Individualitat der Lernenden und ihrer Per-
sonlichkeiten gehort zu den grossten Her-
ausforderungen des (inklusiven) Unterrichts
und wird im Rahmen des finnischen Kern-
curriculums explizit beriicksichtigt: Insge-
samt wird deutlich, dass ein Inklusionsver-
standnis vorliegt, das im Sinne der UNESCO
(2009) Uiber den Aspekt von «Behinderung»
hinausgeht und auch andere Heterogeni-
tatsdimensionen wie zum Beispiel das Ge-
schlecht in den Blick nimmt.

Interkulturelle Aspekte

Im Lehrplan gibt es ein Kapitel zum Thema
Special Questions of Language and Cul-
ture. Darin finden sich Hinweise fiir den Un-
terricht mit verschiedenen Sprach- und Kul-
turgruppen, zum Beispiel Sami oder Roma.
Es wird deutlich, dass der kulturelle Hinter-
grund und die sprachlichen Fahigkeiten der
Lernenden im Unterricht der ersten neun
Schuljahre berticksichtigt werden sollten.
Ein libergreifendes Ziel ist es, die Schiilerin-
nen und Schiiler zu einem positiven und
wertschatzenden Umgang mit sprachlichen
und kulturellen Unterschieden zu erziehen:
«The objective is to guide the pupils to ap-
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Special support

Intensified support

General support

Abbildung 1: Stufenmodell des finnischen Férdersystems (eigene Darstellung)

preciate different languages and cultures
and to promote bilingualism and plurilingu-
alism, thus reinforcing the pupils’ linguistic
awareness and metalinguistic skills» (Fin-
nish National Board of Education 2016,
S.152). Diese Formulierung entspricht der
von der UNESCO (2009) geforderten Wert-
schatzung von Vielfalt und Toleranz. Das
Unterrichtsfach Finnisch als Zweitsprache
ist im nationalen Lehrplan verankert. Schii-
lerinnen und Schiiler, deren Sprachkennt-
nisse fiir die Teilnahme am Regelunterricht
noch nicht ausreichend entwickelt sind, er-
halten anstelle des reguléren Finnischunter-
richts géanzlich oder in Teilen Unterricht in
Finnisch als Zweitsprache (Finnish National
Board of Education, 2016).

Dreistufige Forderung

Der nationale Lehrplan Finnlands gibt vor,
welchen Forderanspruch die Schiilerinnen
und Schiler in der neun Jahre dauernden
Gemeinschaftsschule haben. Das integrier-
te dreistufige Fordersystem ist seit der Re-
form im Jahre 2011 ein Kernelement im fin-

nischen Schulsystem (Riihle, 2015, S.248;
Kricke, 2015, S.227). Die Fordermassnah-
men werden pro Stufe intensiver und konti-
nuierlicher (siehe Abb. 1). Die ersten beiden
Forderstufen (general support und intensi-
fied support) sind eine sehr flexible Form
der schulischen Unterstiitzung und richten
sich an alle Schiilerinnen und Schiiler. Diag-
nostische Testverfahren werden erst ab der
dritten, umfangreichsten Forderstufe (spe-
cial support) angewendet. Es wird zunéchst
versucht, dass alle Schiilerinnen und Schi-
ler durch allgemeine Férdermassnahmen
den Bildungsstandards des nationalen Lehr-
plans folgen kdnnen. Zeichnet sich ab, dass
es einem Kind trotz intensiver Forderungen
nicht moglich ist, dem Unterricht zu folgen,
wird ein Forderplan mit individuell abge-
stimmten Lernbereichen formuliert.

Das finnische Fordermodell orientiert
sich am Response-to-Intervention-Ansatz
(RTI), dessen Ursprung in den USA liegt. Das
RTI-Modell wird im deutschsprachigen
Raum kontrovers diskutiert. Flr Hinz (2013)
steht es im Widerspruch zu den Inklusions-
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anspriichen. Er kritisiert vor allem den friih-
zeitigen Einsatz von standardisierten Tests,
die friihzeitige Identifizierung von Lernen-
den mit Forderbedarf und die defizitorien-
tierten individuellen Férdermassnahmen.
Im Vergleich zum US-amerikanischen An-
satz gibt es auch in Finnland auf den ersten
Blick einige Ahnlichkeiten, wie zum Beispiel
die dreistufige Struktur und die allgemeinen
Massahmen fiir alle Lernenden auf der ers-
ten Forderstufe. Allerdings orientiert sich
das finnische Modell weniger an evidenzba-
sierten Praktiken, wie es etwa in den USA
tblich ist (Jahnukainen & Itkonen, 2015).

Der finnische Ansatz ist von allgemei-
nen Forder- und Differenzierungsmassnah-
men gepragt, die im Rahmen des Curricu-
lums nicht explizit vorgegeben werden.
Vielmehr liegt es in der Verantwortung der
Lehrpersonen, individuelle und situativ an-
gemessene Massnahmen zu ergreifen. Die-
se padagogische Handlungsfreiheit der
Lehrkrafte gilt als ein Kernelement des fin-
nischen Bildungssystems (Sahlberg, 2011).

Jahnukainen und Itkonen (2015, S.6)
flihren die Unterschiede zwischen den bei-
den Modellen auf weitere Faktoren zuriick:
Wahrend das RTI-Modell in den USA je
nach Bundestaat unterschiedlich umge-
setzt wird und somit keine einheitliche For-
dermassnahme darstellt, wurde das finni-
sche Modell im Rahmen einer umfassenden
nationalen Bildungsreform als verbindli-
ches Forderkonzept fiir alle allgemeinbil-
denden Schulen eingefiihrt. Ausserdem
wurde das finnische im Gegensatz zum
amerikanischen Modell nicht primar zur Di-
agnose von maglichen (Lern-)Beeintrachti-
gungen eingefiihrt. Vielmehr ist es als ein
curricular verankertes Rahmenmodell zur
einheitlichen Strukturierung von padagogi-
schen Férdermassnahmen auf lokaler Ebe-
ne zu verstehen.
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Fazit

In Finnland gibt es fiir die neun Jahre dau-
ernde Schulzeit einen nationalen Lehrplan.
Dieser hat den Anspruch, den Bediirfnissen
aller Lernenden gerecht zu werden. Im Sin-
ne eines inklusiven Kerncurriculums (Melzer
et al., 2016) findet der Unterricht in Finn-
land zielgleich statt und orientiert sich an
den Richtlinien und Beurteilungskriterien
der nationalen Rahmenlehrplane. Es stellt
ein Grundgerist fiir die Entwicklung von
schulspezifischen Curricula auf lokaler Ebe-
ne dar, wie es unter anderem von der
UNESCO gefordert wird. Das finnische
Kerncurriculum beriicksichtigt Geschlecht,
kulturelle Identitat und sprachliche Aspek-
te der Schilerinnen und Schiiler. Das ist im
Sinne der UNESCO ein wirksames Instru-
ment, um kulturelle, religiose und ge-
schlechtsspezifische Differenzen zu (iber-
winden. Eine menschenrechtliche Rahmung
des Lehrplans wird insofern deutlich, da
Vielfalt grundsétzlich als Bereicherung auf-
gefasst wird und individuelle (Lern-)Voraus-
setzungen der Schiilerinnen und Schiiler in
den Inhalten und Zielen des Curriculums
konsequent berticksichtigt werden.

Die sonderpadagogische Forderung wird in
drei Stufen organisiert und beinhaltet un-
terschiedliche Formen und Intensitaten der
Massnahmen. Die Stérke des finnischen
Modells ist, dass die Forderung nicht
zwangslaufig an die Diagnose einer Behin-
derung gekniipft ist. Die Art und der Um-
fang der Forderung orientieren sich stets an
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den individuellen Voraussetzungen des Kin-
des. Die Reduzierung eines Menschen auf
eine Behinderung greift zu kurz und zeigt,
dass wir Giber mehr als nur ein Merkmal de-
finiert werden kénnen. Diese Sichtweise er-
moglicht es, vorhandene Potenziale besser
auszuschopfen.
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54 BLICK IN DIE REVUE SUISSE DE PEDAGOGIE SPECIALISEE

Hilary Wood de Wilde, Astrid Costes et Martina Franchi-
ni (2018). Le Centre d’Intervention Précoce en Autisme
de Geneve et I'approche du Early Start Denver Model. Re-
vue suisse de pédagogie spécialisée, 1, 8-15.

Les Centres d’Intervention Précoce en Autisme (CIPA) ou-
verts a Geneve depuis 2011 se basent sur I'approche du
Early Start Denver Model (ESDM), une méthode centrée
sur I'engagement social et qui intervient sur tous les dif-
férents domaines du développement. A ce jour, les étu-
des montrent que les enfants qui suivent cette thérapie
intensive ont un meilleur fonctionnement adaptatif, une
réduction notable de la sévérité de leur symptomatologie
et un meilleur fonctionnement cognitif. Au CIPA, le par-
tenariat avec les parents tient une place importante.
Gréce a une intervention intensive, les parents sont les té-
moins actifs des progres de leur enfant.

Céline Chatenoud, Delphine Odier-Guedj et Sophie Ca-
mard (2018). Comprendre les pratiques d'advocacy de
parents de jeunes enfants ayant un trouble du spectre de
I'autisme. Revue suisse de pédagogie spécialisée, 1, 24—
32.

Des I'annonce du diagnostic, les parents de jeunes en-
fants ayant un trouble du spectre de I'autisme (TSA) sont
souvent contraints de s'engager dans des pratiques de dé-
fense des droits et des intéréts de leur enfant (ou
d‘advocacy parentale) afin de rétablir certains manques
relatifs au systeme de soutien offert pour leurs enfants et
leur famille. Le présent article, en partant d’une revue de
littérature récente, permet de mettre en lumiére le carac-
tére unique de ces pratiques en contexte éducatif présco-
laire (services de la petite enfance et maternelle).

Nathalie Bluteau, George Hoefflin et Philippe Nendaz
(2018). Vers l'inclusion des enfants en situation de han-
dicap: les enjeux de la coopération entre le public et le
privé. Revue suisse de pédagogie spécialisée, 1, 53-59.

Les progrés médicaux permettent de dépasser des prono-
stics de vie parfois défavorables pour de trés jeunes en-
fants en situation de handicap qui présentent de plus en
plus des multihandicaps. Cette tendance est perceptible
dans les structures d’accueil de la petite enfance, qu’elles
relévent de ['éducation spécialisée ou non, et elle met la
société dans la nécessité d’engager des accompagne-
ments toujours plus importants et complexes. Cet article
décrit une approche qui s’inspire de I'éthique du « care »,
alliant éducation et soins, et nécessitant une coopération
entre les services publics et privés.
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JEDER TAG IST
MUTTERTAG

Mantel, H. (2016). Jeder Tag ist
Muttertag. K6In: DuMont.

Evelyn und Muriel Axon, Mutter
und Tochter, fhren ein gespens-
tisches Leben. Ihren Nachbarn
sind die beiden ein Graus, doch
Evelyn legt ohnehin keinen Wert
auf Kontakt mit ihren Mitmen-
schen. Verbissen schlagt sie jeden
Sozialarbeiter, der mit ihr Gber

die Fordermaoglichkeiten fur ihre
Tochter, die eine geistige Behinde-
rung hat, sprechen will, in die
Flucht. Im Haus reden Mutter und
Tochter nur das Notigste miteinan-
der; heimlich beobachtet eine die
andere und lauert auf den eige-
nen Vorteil. Doch das trotz aller
Feindseligkeiten eingespielte Le-
ben ist plotzlich ernsthaft gefahr-
det: Muriel scheint schwanger zu
sein. Wie kann das sein, verlasst
sie doch nie das Haus? Und was
soll werden, wenn erst einmal das
Kind da ist? Dass ausgerechnet

zu diesem Zeitpunkt eine neue So-
zialarbeiterin auftaucht, macht die
Situation fur Evelyn nicht leichter.
Ganz im Gegenteil. Isabel Field ist
ahnlich verbissen und starrképfig
wie Evelyn. Zudem haufen sich
auch in ihrem Leben die Probleme,
nicht zuletzt mit ihrer Mutter,
sodass sie zumindest einen Sieg
davontragen will.

BARBARA WENTZEL
mit MIRIAM COLLEE

Kade-

L

Mein Mann,
sein Schlaganfall und der
ganze lrrsinn danach

dYadid

Wentzel, B. & Collée, M. (2017).

Késekuchen mit Sauerkraut.
Mein Mann, sein Schlaganfall
und der ganze Irrsinn danach.
Miinchen: Piper.

Das Leben von Barbara und
Henrik ist perfekt. Tolle Kinder,
tolle Jobs, tolle Freunde. Doch
dann erleidet Henrik, kurz vor sei-
nem 56. Geburtstag, einen
Schlaganfall. Er verliert die Kon-
trolle Uber seine linke Korperseite
und kann auch nach der Reha
den Rollstuhl nicht verlassen.
Doch mit den kérperlichen Beein-
trachtigungen kdme die Familie
zurecht — viel gravierender sind
die Zerstoérungen in Henriks Ge-
hirn. Die Medizin nennt sie:
«Ischdmie im MCA-Gebiet», fur
Barbara bedeutet es: Mein Mann
hat die Kontrolle Uber seine Ge-
fihle verloren. Empathie und Rea-
litdtssinn sind seitdem sehr dehn-
bare Begriffe. «Das Miststlck» —
so nennt Henrik Barbara seit
seinem Gehirnschlag — erzéhlt in
ihrem tragikomischen Buch von
Schmerz, Wut, den Untiefen des
deutschen Pflegesystems, aber
auch von Loyalitat und der Liebe,
die sich verandert, jedoch trotz
allem nie vergeht.
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ERZAHLTE BEHINDERUNG

Anne Edler-Scherpe

HERZENS
ANGELEGEN Geschichten aus dem
HEITEN  cnaemons senner e

Edler-Scherpe, A. (2017).
Herzensangelegenheiten.
Geschichten aus dem
Kinderhospiz Berliner Herz.
Frankfurt a. M: Mabuse.

Wie verkraften Eltern die plotz-
liche schwere Krankheit und in ei-
nigen Fallen den Tod des eigenen
Kindes? Wie erleben betroffene
Kinder selbst, ihre Geschwister
und Angehdrige die neue Situati-
on? Die Familien stehen haufig vor
einer extremen psychischen sowie
physischen Belastung. Doch ne-
ben aller Verzweiflung, Trauer und
Hilflosigkeit, die die Betroffenen
pl6tzlich erleben, bestimmen auch
viel Freude, Hoffnung und eine
unglaubliche Starke ihren Alltag.
Durch das Kinderhospiz Berliner
Herz besteht seit vielen Jahren ein
intensiver Kontakt zu betroffenen
Familien. Es ist eine deutschland-
weit einzigartige Einrichtung, in
der unheilbar kranke Kinder und
deren Familie einen Ort der Unter-
sttzung finden. Das Buch will
diesen Familien mehr Gehor ver-
schaffen. Familien, Angehorige,
Experten und Ehrenamtliche ge-
ben dabei einen tiefen und per-
sonlichen Einblick in ihr Leben mit
einem schwer kranken Kind.
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BUCHER

Carsten Bender | Marion Schnurnberger

Zwischen Sehen und
Nicht-Sehen

Eine wahmehmungs- und
lebensweltanalytische Ethnographie
zur Situation von Menschen mit
Sehbeeintrachtigung im Alter

BELTZ JUVENTA

Bender, C. & Schnurnberger,
M. (2018). Zwischen Sehen
und Nicht-Sehen. Eine wahr-
nehmungs- und lebenswelt-
analytische Ethnographie zur
Situation von Menschen

mit Sehbeeintrachtigung im
Alter. Weinheim: Beltz.

Im Alltag wird die Frage, was oder
wie ein anderer Mensch sieht,
Ublicherweise kaum gestellt. Wird
das Sehen des anderen doch zur
Frage, dann wird schnell deutlich,
dass die Annaherung an die frem-
de Sehsituation zu einer heraus-
fordernden Aufgabe wird.

In einem hermeneutischen For-
schungsprozess wird das breite
Spektrum von visuellen Wahrneh-
mungssituationen bei Sehbeein-
trachtigung im Alter typologisch
rekonstruiert. Dabei wird deutlich,
dass mit jeder Wahrnehmungs-
situation auch spezifische soziale
Erfahrungen korrespondieren.
Beim Vergleich der rekonstruier-
ten Falltypen steht zunachst die
Analyse des Zusammenspiels von
Wahrnehmung, Bewegung und
Seherinnerung im Vordergrund,
an die eine Analyse der Strukturen
der wechselseitigen Konstitution
von Wahrnehmungserfahrung
und sozialer Erfahrung anschliesst.

Das Alter der
Gefiihle

Uber die Bedeutung der
emotionalen Entwicklung bei
geistiger Behinderung

Tanja Sappok
‘Sabine Zepperitz

( hogrefe

Sappok, T. & Zepperitz, S.
(2016). Das Alter der Gefiihle.
Uber die Bedeutung der
emotionalen Entwicklung
bei geistiger Behinderung.
Bern: Hogrefe.

Geistige Behinderung ist kein rein
kognitives Problem, auch die (so-
zio-)emotionale Entwicklung kann
beeintrachtigt sein und verzogert
oder unvollstandig ablaufen. Da-
durch entstehen unter Umsténden
schwere Verhaltensauffalligkeiten
und in der Folge auch psychische
Stoérungen. Daraus ergeben sich
weitreichende Konsequenzen mit
haufigen psychiatrischen Notfall-
vorstellungen, hohen psychophar-
makologischen Behandlungen,
Arbeits- und Wohnplatzverlust so-
wie Exklusion aus der Gesellschaft.
Daher sollte das bio-psycho-
soziale Krankheitsmodell bei Men-
schen mit geistiger Behinderung
um die emotionale Entwicklungs-
ebene erweitert werden. Verhal-
tensauffalligkeiten konnen besser
verstanden und zielgerichtete pa-
dagogisch-therapeutische Mass-
nahmen eingeleitet werden.
Dadurch werden Fehldiagnosen
und -behandlungen vermieden
und so psychische Gesundheit,
mehr Lebenszufriedenheit und
Teilhabefahigkeit am gesellschaft-
lichen Leben erreicht.

Bettina Lindmeier | Lisa Oermann

Biographiearbeit
mit behinderten
Menschen im Alter

BELTZ JUVENTA

Lindmeier, B. & Oermann, L.
(2017). Biographiearbeit
mit behinderten Menschen
im Alter. Weinheim: Beltz.

Die Biographiearbeit ermutigt
Menschen, Uber das eigene Leben
nachzudenken, sich zu erinnern
und dartber zu sprechen. Biogra-
phiearbeit ist in der Arbeit mit al-
ten Menschen ohne Behinderung
schon seit Langerem etabliert. In
Bezug auf Menschen mit geistiger
Behinderung wachst das Interesse
an Biographiearbeit in dem Masse,
in dem die personliche Sicht der
Menschen selbst zum Ausgangs-
punkt ihrer Unterstitzung wird.
Das Buch zeigt, in welcher Form
Biographiearbeit fur Menschen
mit geistiger Behinderung moglich
und fur die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer gewinnbringend ist.

Wenn nicht anders vermerkt,
entstammen die Inhalts-
beschreibungen den Verlags-
webseiten.
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Teilh%l%ed
Verschiedenhert

Dagmar Domenig
und Urs Schafer (Hrsg.)

Auffallend

herausfordernd!
Begleitung zwischen
Selbstbestimmung und
Uberforderung

Domenig, D. & Schéfer, U.
(Hrsg.) (2018). Auffallend
herausfordernd! Begleitung
zwischen Selbstbestimmung
und Uberforderung.

Zirich: Seismo.

In der Praxis beschaftigt das The-
ma «Herausforderndes Verhalten»
in Bezug auf die Begleitung und
Betreuung von Menschen mit
kognitiven Beeintrachtigungen
die Fachpersonen in grossem Aus-
mass. Wie kénnen Menschen
begleitet werden, die die Betreu-
ungspersonen bis an deren Gren-
zen herausfordern? Wie kénnen
die Zeichen eines herausfordern-
den Verhaltens richtig gedeutet
und verstanden werden? Und vor
allem, welche Handlungsansatze
stehen zur Verfigung, um die
Situation fUr alle Beteiligten zu
verbessern und zukunftsorientier-
te Losungen zu finden? Neben
Ubergreifenden Gedanken zu her-
ausfordernden Verhaltensweisen
sowie deren Entstehung, Ausse-
rungsformen, Moglichkeiten des
Umgangs u.a.m. beleuchten die
Beitrage in diesem Buch verschie-
dene Aspekte herausfordernden
Verhaltens, und zwar mit dem
Fokus auf Menschen mit kogniti-
ver Beeintrachtigung, Demenz,
Autismus oder Prader-Willi-
Syndrom.

Abgehéngt und chancenlos?
Teilhabechancen und risiken von Menschen
it schweren psychischen Beeintrachtigungen

Landesverband Sozialpsychiat-
rie Mecklenburg-Vorpommern
e.V., Speck, A. & Steinhart, I.
(Hrsg.) (2018). Abgehéngt und
chancenlos? Teilhabechancen
und -risiken von Menschen
mit schweren psychischen
Beeintrachtigungen.

Koln: Psychiatrie.

Teilhabe ist das Schlusselkonzept
sozialpsychiatrischer Praxis in der
Eingliederungshilfe. Gleichzeitig
ist der Teilhabebegriff bislang kon-
turlos: Die theoretische Ableitung
fehlt und differenzierte Informa-
tionen Uber Teilhabechancen und
-risiken von Menschen mit schwe-
ren psychischen Beeintrachtigun-
gen in der Eingliederungshilfe
lagen bislang ebenfalls nicht vor.
Diese Lucke schliesst dieses Buch.
Die Autorinnen und Autoren die-
ser Studie haben Menschen mit
psychischen Beeintrachtigungen
konkrete Fragen gestellt und aus-
gewertet. Sie ziehen wissenschaft-
lich fundierte Schlussfolgerungen
vor dem Hintergrund des Capabi-
lity Approachs und beschreiben
konkret und differenziert die Teil-
habechancen und Risiken von
Betroffenen und Handlungserfor-
dernisse fur Politik und Praxis.
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BUCHER

pédagogische differenzen

Oliver Musenberg
Judith Riegert

Teresa Sansour

(Hrsg)
Dekategorisierung
in der Padagogik

Notwendlg und riskant?

k linkhardt

Musenberg, O., Riegert, J. &
Sansour, T. (Hrsg.) (2018).
Dekategorisierung in der
Péddagogik: Notwendig und
riskant? Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Kategorisierungen wie beispiels-
weise die Unterscheidung behin-
dert/nicht behindert bieten in

der Alltagskommunikation und

im Wissenschaftsdiskurs Struktur
und Orientierung. Auch im Hin-
blick auf gruppenbezogene Identi-
tatsbildung und politische Interes-
senvertretung kommt Kategorien
eine besondere Bedeutung zu.
Allerdings geht mit Differenzie-
rungen und Kategorisierungen im
Sinne von Ein- und Abgrenzungen
immer auch die Gefahr einher,
Stigmatisierungs- und Diskriminie-
rungsprozessen Vorschub zu leis-
ten. Die Beitrdge des vorliegenden
ersten Bandes der Reihe padago-
gische differenzen diskutieren Fra-
gen der (De-)Kategorisierung und
ihre Bedeutung fur die padago-
gische Aufgabenstellung aus ver-
schiedenen disziplindren Perspek-
tiven (Erziehungswissenschaft,
Heilpadagogik, Migrationspada-
gogik, Politikwissenschaft,
Geschichtsdidaktik, Disability,
Gender Studies und Sozialpsycho-
logie).
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BUCHER

arigitte Mosch

Pravention friihkindlicher
Entwicklungsstérungen

Praxisorienterte Interventionen

Mosch, B. (2017). Pravention
frithkindlicher Entwicklungs-
stoérungen — Praxisorientierte
Interventionen.

Bern: Edition SZH/CSPS

Bewegung und Wahrnehmung
bilden die Grundlage fur die Ge-
samtentwicklung des Kleinkindes.
Darauf aufbauend nimmt das
Kind Kontakt zu seiner Umwelt
auf, sammelt Erfahrungen, stellt
Zusammenhdange her und erlernt
Basiskompetenzen. Eltern und
ausserfamilidre Betreuungsperso-
nen in den Kitas kénnen ihren
Blick fur dieses Geschehen schar-
fen und mit einfachen padagogi-
schen Verhaltensweisen und Inter-
ventionen dazu beitragen, dass
die Sprachanbahnung des Klein-
kindes auf der Grundlage von si-
cheren Bewegungsablaufen gefor-
dert wird. Mit dem nétigen Senso-
rium ist es moglich, frihkindliche
Fehlentwicklungen kompetent
und rechtzeitig wahrzunehmen.
Vor diesem Hintergrund ist auch
die in der Reihe «Aspekte» er-
schienene Publikation Prévention
frihkindlicher Entwicklungssté-
rungen — Praxisorientierte Inter-
ventionen der Heilpddagogin und
Korpertherapeutin Brigitte Mdsch
zu sehen. Die Schrift basiert auf
der vielfaltigen und langjahrigen
praktischen Erfahrung, die die

Autorin mit Kindern im Vorschul-
alter gemacht hat und richtet sich
primar an Eltern und Betreuungs-
personen in Kitas. Die Autorin
mdchte mit ihren Uberlegungen
dazu beitragen, dass Kleinkinder
sensibel wahrgenommen und —
falls n6tig — sinnvoll gefordert
werden.

Nach einem einleitenden Kapitel,
in dem die Autorin anschaulich
tber ihre personlichen Erfahrun-
gen in verschiedenen Kitas berich-
tet, geht es in Kapitel 2 um die
Frage, wie der Sdugling Vertrauen
gewinnt. Die Bedeutung der Stille,
des Atems, der Bertihrung und
der Bewegungspositionen werden
erlautert. Das darauffolgende
Kapitel soll als praktischer Ratge-
ber verstanden werden, der an
die Thematik des vorangehenden
Kapitels anschliesst: Die Autorin
zeigt auf, wie das Vertrauen zwi-
schen dem Saugling und der er-
wachsenen Person sowohl zu
Hause als auch in der Kita aufge-
baut und gestarkt wird und wie
Lernprozesse durch die sensomo-
torische Entwicklung geweckt
werden. Detailliert wird auf die
Bewegungsentwicklung des
Kleinkindes eingegangen.

Kapitel 4 widmet sich der Frage,
welche Bedeutung die Bewegung
fur die sprachlichen Aneignungs-
prozesse hat, wobei auch auf Risi-
ken hingewiesen wird, die eine
beeintrachtigte Bewegungsent-
wicklung mit sich bringen kénnen.
Im darauffolgenden Kapitel, das
wiederum als praktischer Ratge-
ber konzipiert ist, werden die Ziele
der Bewegungsforderung von
Kleinkindern im Alter von 0 bis

4 Jahren dargestellt (gestutzt auf
die Bewegungsentwicklungsraster
von Ernst J. Kiphard und Emmi
Pikler). Auch Abweichungen und
Probleme kommen zur Sprache,
wobei betont wird, dass die inter-
individuelle Variabilitat einer ge-

sunden Vielfalt entspricht. Dieses
Kapitel bietet eine Fille von prak-
tischen Beispielen, wie die Bewe-
gungsentwicklung mit verschiede-
nen Materialien und an diversen
Orten unterstltzt werden kann.
Kapitel 6 schliesslich befasst sich
mit der fruchtbaren Zusammen-
arbeit zwischen Kita und Eltern.
Die vorliegende Publikation ist ein
fundierter, auf vielfaltigen Erfah-
rungen beruhender Beitrag zur
vorschulischen Paddagogik. Ausge-
hend von einem korperorientier-
ten Ansatz wird deutlich gemacht,
wie Kleinkinder achtsam und mit
einfachen Mitteln gefordert wer-
den konnen. Dass einige Aspekte
mehrfach erwahnt werden, unter-
streicht vor allem deren Wichtig-
keit. Schliesslich ist diese Publika-
tion — dies ist zumindest der Ein-
druck der Rezensentin — auch ein
Pladoyer fur eine Verlangsamung,
damit das «zueinander Reifen»
(Jean Gebser) moglich wird.
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CH

Steigender Druck und Stress
bei Kindern?

Interpellation (17.4254) vom
15.12.2017

Ubergang zwischen obligatori-
scher Schule, Lehre und weiter-
fuhrenden Schulen.

Interpellation (17.3929)
vom29.09.2017 — Stellungnahme
des Bundesrates vom 22.11.2017

Anerkennung auslandischer
Diplome unter Bertcksichtigung
des Fachkraftemangels.
Interpellation (17.3804) vom
28.09.2017 — Stellungnahme des
Bundesrates vom 22.11.2017

AG

Neugestaltung der Externen
Schulevaluation (ESE) mit dem Ziel
einer deutlichen Verschlankung
des Verfahrens.

Motion(17.311) vom 12.12.2017

Entwicklung der Ausbildung an
Berufsfach- und Mittelschulen
(Sekundarstufe Il) im Zeitalter der
Digitalisierung.

Interpellation (17.137) vom
20.06.2017 — Antwort des Regie-
rungsrates vom 14.09.2017

BE

Bericht Sonderpadagogik.
Bericht des Regierungsrates
(2018.RRGR.8) vom 09.01.2018

BL

Sinnvolle integrierte Heilpada-
gogik an der Volksschule.
Motion (2018/153) vom 25.01.2018

Integration statt Ausgrenzung:
Lehrkrafte mit Migrationshinter-
grund sind Vorbilder und Identi-

fikationsfiguren fur zugezogene
Kinder und Jugendliche.
Interpellation (2017/564) vom
16.11.2017

Integrative Schulung.
Schriftliche Anfrage (2015/231)
— Antwort des Regierungsrates
vom 05.12.2017

BS

Steigende Zahl an Schulabgange-
rinnen und Schulabgangern ohne
Abschlusslésung.

Interpellation (18.5016) vom
08.01.2018 — Antwort des Regie-
rungsrates vom 31.01.2018

Ausbau der digitalen Moglich-
keiten in den Schulen und in der
Zweitausbildung.

Anzug (17.5391) vom 09.11.2017

LU

Integrative Sonderschulung
verhaltensbehinderter Schdlerin-
nen und Schler.

Anfrage (A 505) vom 30.01.2018

Qualitatsunterschiede bei
den Volksschulen.
Anfrage (A 467) vom 05.12.2017

SG

Digitalisierung nicht auf

die lange Bank schieben.
Interpellation (51.17.75) vom
27.11.2017

SO

Finanzierung der besonderen
Schulung psychisch kranker Kinder
und Jugendlicher.

Kleine Anfrage (2018/65)

vom 15.11.2017 — Antwort des
Regierungsrates vom 16.01.2018
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POLITIK

Begabtenforderung aktiv fordern
und weiterentwickeln.
Interpellation (2017/203) vom
08.11.2017 — Stellungnahme des
Regierungsrates vom 18.01.2018

SZ

Kostensteigerung im Bildungswe-
sen trotz Ruickgang der Schiler-
zahlen. Unterschiedliche Aufwan-
dentwicklung unter die Lupe neh-
men — Massnahmen aufzeigen!
Interpellation (1 26/17) vom
08.11.2017

Flachendeckende Ausbildung

zu Cyber-Mobbing.
Interpellation(l 12/17)

vom 19.06.2017 — Antwort des
Regierungsrates vom 14.11.2017

G

Nutzen der integrativen Férderung
auf der Sekundarstufe I.
Interpellation (2815.1) vom
09.01.2018

ZH

Entwicklung der Kosten im
sonderpadagogischen Bereich.
Anfrage (39/2018) vom
05.02.2018

Fachlehrpersonen in der
Volksschule.

Anfrage(329/2017)
vom27.11.2017 — Antwort des
Regierungsrates vom 07.02.2018

Steigende Zahlen von Sonder-
schulern nur im Kanton Zurich?
Anfrage (269/2017)

vom 02.10.2017 — Antwort des
Regierungsrates vom 06.12.2017
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AGENDA

Juli/ August
Tagungen

28.08.2018-30.08.2018
Flims

INSOS-Kongress 2018
INSOS Schweiz
Zieglerstrasse 53

3000 Bern 14

Tel. 031 385 33 00
info@insos.ch

Weitere Hinweise auf
Tagungen und Kongresse
finden Sie online unter

www.szh.ch/veranstaltungen

Kurse

11.07.2018-12.07.2018
Steffisburg
Individualisierender
Unterricht fir Kinder mit
Beeintrachtigungen

der kognitiven Entwicklung
PHBern

Institut fir Weiterbildung
Weltistrasse 40

3006 Bern

Tel. 031 309 27 78
adminstration@iwm.phbern.ch
www.phbern.ch

01.08.2018-31.08.2019
Naturrdume in der Schweiz

NDS Erlebnispadagogik (Teil 1)
CURAVIVA Weiterbildung
Abendweg 1

6000 Luzern 6

Tel. 041 41901 72
whb.sozialpaedagogik@curaviva.ch
www.weiterbildung.curaviva.ch

18.08.2018-23.02.2019

St. Gallen

ADHS Coaching

Academia Euregio Bodensee AG
Bionstrasse 5

9015 St. Gallen
info@academia-euregio.ch
www.academia-euregio.ch

22.08.2018

Zurich
Angehdrigenarbeit
ohne Frontalkollision
Agogis

Pelikanstrasse 18

8001 Zurich

Tel. 043 366 71 10
info@agogis.ch
www.agogis.ch

22.08.2018-29.08.2018

Zlrich

iPad als Kommunikations- und
Lernhilfe in der Unterstiitzten
Kommunikation fiir Kinder mit
einer eingeschrankten Laut-
sprache

Interkantonale Hochschule

fur Heilpadagogik (HfH)
Schaffhauserstrasse 239

8050 Zurich

Tel. 044 317 11 81

wfd@hfh.ch

www.hfh.ch

24.08.2018-25.08.2018
Zlrich

«Moderierte Runde Tische»
Interkantonale Hochschule

fur Heilpadagogik (HfH)
Schaffhauserstrasse 239

8050 Zurich

Tel. 044 317 11 81
wfd@hfh.ch

www.hfh.ch
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25.08.2018-11.11.2018

Luzern

Rollenspiel und Psychodrama -
Entwicklungsthemen des
Kindes

Kinder stark machen

Theresia Buchmann
Museggstrasse 32

6004 Luzern

Tel. 079 775 69 08
kontakt@kinderstarkmachen.ch
www.kinderstarkmachen.ch/wei-
terbildung

25.08.2018-26.08.2018

Luzern

Selbstwirksam und zugehorig
- Ein Input aus Holland

Kinder stark machen

Theresia Buchmann
Museggstrasse 32

6004 Luzern

Tel. 079 775 69 08
kontakt@kinderstarkmachen.ch
www.kinderstarkmachen.ch/wei-
terbildung

27.08.2018-29.08.2018
Zurich
Gewaltpravention

im agogischen und sozial-
padagogischen Alltag
Agogis

Pelikanstrasse 18

8001 Zurich

Tel. 043 366 71 10
info@agogis.ch
www.agogis.ch

29.08.2018-12.12.2018
Zirich

Onlinekurs Plus:

1x1 der Heilpadagogik fiir
Klassenassistenzen
Interkantonale Hochschule
fir Heilpadagogik (HfH)
Schaffhauserstrasse 239
8050 Zurich

Tel. 044 317 11 81
wfd@hfh.ch

www.hfh.ch

30.08.2018-31.08.2018

Zug

Einfiihrung Unterstiitzte
Kommunikation (Modul 1)
buk — Bildung fur
Unterstltzte Kommunikation
Ackerstrasse 3

6300 Zug

Tel. 044 711 55 60
info@buk.ch

www.buk.ch

31.08.2018-01.09.2018
Zurich

Rechenschwache -
Diagnostik und Férderung
SAL - Schweizerische Arbeits-
gemeinschaft fir Logopadie
Feldeggstrasse 69

8008 Zurich

Tel. 044 388 26 90
info@shlr.ch
www.logopaedieschweiz.ch
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AGENDA

Weiterbildungen melden
Ihre Weiterbildungen (Tagun-
gen, Kongresse, Fortbildungs-
kurse) kénnen Sie online
eintragen. Dazu brauchen Sie
sich nicht zu registrieren.

Eine Auswahl der online
publizierten Weiterbildungen
wird in der Schweizerischen
Zeitschrift fur Heilpadagogik
veroffentlicht.

www.szh.ch/
weiterbildung-melden

«Agenda»

enthalt eine Auswahl uns be-
kannter, fur Heilpadagoginnen
und Heilpadagogen relevanter
Tagungen, Fortbildungskurse,
Kongresse usw. ab dem Uber-
nachsten Monat nach Erschei-
nen der Zeitschrift.

Fur nahere Informationen zu
den einzelnen Veranstaltungen
wenden Sie sich bitte direkt
an die Organisatorinnen und
Organisatoren.

Zusatzliche Weiterbildungen
finden Sie auf unserer Website
unter

www.szh.ch/weiterbildung
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Zurcher Hochschule der Kiinste
Zentrum Weiterbildung

. (S kpadagogik, Kirchenmusik

S sikphysiologie, Musiktherapie
Vel | OliON & Scenario

- Jirigieren, Komponieren
Tontechnik
composing/Arranging-Producing
computermusik, Performance

www.zhdk.ch/musiktherapie

Lesen, schretben
und rechnen

22. Tagung
Alptraum Rechnen, Lesen und Schreiben V

Wie Schulen und Familien helfen konnen

Mit Beitragen von: Prof. Dr. Silvia Brem, Ziirich | Prof. Dr. Cathrine A. McBride, Freiburg |
\ Prof. Dr. Andreas Mayer, Ludwig Maximilians Universitat Miinchen | Dr. Simona Altmeyer,
Hochschule fiir Heilpadagogik Ziirich | M. A. Julia Strauss, Ziirich | Dr. Achim Hattich, Hochschule
fiir Heilpadagogik Ziirich | Lic. phil. Monika Lichtsteiner Miiller, Verband Dyslexie Schweiz
Eine Veranstaltung fiir Fachpersonen aus Schule, Medizin, Berufsbhildung, Behérden,
\‘ sowie fiir Eltern und Betroffene.

\ Samstag, 16.06.18, 09.15-17.15Uhr universitat Ziirich Irchel,

Weitere Informationen und Anmeldung:

Annahmeschluss fiir lhre Inserate

Nr. 07—08/2018 (erscheint Mitte Juli):
10. Juni 2018
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lhre neue Stelle in der Heilpadagogi-
schen Friiherziehung fiir Kinder mit einer
Sehbehinderung?

Zur Verstarkung unseres Teams in der Zweigstelle fiir Kinder
mit einer Sehbehinderung in Othmarsingen suchen wir nach
Vereinbarung eine Heilpadagogin / einen Heilpadagogen
60 - 80%

Als Fruherzieherin/Friiherzieher fur Kinder mit einer Sehbehin-
derung begleiten und beraten Sie die betroffenen Familien im
Kanton Aargau in der Regel zu Hause. Schwerpunkte der Arbeit
sind die sehbehindertenspezifische Unterstiitzung der Seh- und
Gesamtentwicklung des Kindes und die Beratung des Umfeldes.

Damit Sie diese interessante und anspruchsvolle Tatigkeit aus-
flihren kénnen, bieten wir Ihnen eine griindliche Einarbeitung,
spannende Weiterbildungsmadglichkeiten im Bereich der
Sehbehindertenpadagogik, Low Vision und Friiherziehung sowie
ein unterstitzendes und

wertschatzendes Arbeitsklima.

Sie verfiigen Uber einen Master in Sonderp&dagogik
(Vertiefungsrichtung Heilpadagogische Friiherziehung)
oder haben eine EDK anerkannte Heilpadagogische
Grundausbildung (Diplom oder Bachelor) und sind in-
teressiert am Masterstudiengang Sonderpadagogik mit
Vertiefungsrichtung Heilpadagogische Friiherziehung

Sie méchten sich in die Sehbehinderten- und Blinden-
padagogik einarbeiten

Sie schatzen Selbstandigkeit und Vielfaltigkeit bei der
taglichen Arbeit

Sie sind interessiert, Angebote fiir die Familien weiter
zu entwickeln

Sie vernetzen sich mit anderen Fachpersonen

Sie verfligen Uber Fahrausweis resp. Privatwagen
Mehr Informationen sowie unsere fachlichen Konzepte finden
Sie unter http://lwww.stiftungnetz.ch

Sind Sie interessiert oder haben Sie noch Fragen? Wir stehen
lhnen flr Auskinfte gerne zur Verfliigung.

Ihre Bewerbung richten Sie bitte an:
Petra Persello, Zweigstellenleitung, p.persello@stiftungnetz.ch

stiftungNETZ, Ahornweg 7, CH 5504 Othmarsingen,
+41 62 897 64 40

“ w Fachhochschule Nordwestschweiz
P&dagogische Hochschule

Master of Advanced Studies (MAS)
Certificate of Advanced Studies (CAS)

Integrative Begabungs-
und Begabtenforderung
(EDK-anerkannt)

Sie ergénzen Thre Funktionen der
schulischen Heilpddagogik durch
Kompetenzen in der Begabten-
férderung.

Das berufsbegleitende Studien-
konzept erméglicht eine flexible und
bedarfsorientierte Weiterbildung

zur Begabungsidentifikation, Konzep-
tion und Leitung begabtenférdern-
der Massnahmen sowie zur Beratung
von Lehrpersonen, Betroffenen und
Schulen.

Daten

Beginn: 7. September 2018
Anmeldeschluss: 10. August 2018

Informationen
www.fhnw.ch/wbph-cas-mas-ibbf

Zentrum fiir
Systemische Therapie
und Beratung

CAS-Lehrgang «Modul 1»

Losungsorientierte Interventionen in schwierigen
Unterrichtssituationen - Systemische Ansatze
in Schulen

Ein Lehrgang fir Lehrerinnen und Lehrer, Heilpddagoginnen, Psychologen,
Schulsozialarbeiterinnen, Schulleiter & Beraterinnen in Schulen

Der Kurs zum Buch: «Jetzt reicht's endgdiltig» (Hrsg: M. Grindat)

Umfang: 12 Tagesseminare Wissen & Kénnen, 4 Halbtage Supervision
CAS & «Modul 2» in Kooperation mit Universitat und PH Fribourg

Beginn: 05. September 2018

Kursort: ZSB Bern, Villettemattstrasse 15, 3007 Bern, Tel. 031 381 92 82

Weitere Informationen unter:
http://www.zsh-bern.ch/fort-und-weiterbildung/fortbildung/cas-fuer-schulen/
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Informations-
veranstaltung

L7 U =

Masterstudiengang e \
Sonderpéadagogik

mit den Vertiefungsrichtungen:

— Schulische Heilpadagogik
— Heilpadagogische Friiherziehung

Mi, 16. Mai 2018, 15.00-17.30 Uhr

Keine Anmeldung erforderlich.
Mehr Infos unter www.hfh.ch/agenda, tiber
Telefon 044 317 11 11 oder info@hfh.ch.
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Edition SZH/CSPS

Die hier aufgefiihrten Publikationen k6nnen
bei der Edition SZH/CSPS, Haus der Kantone,
Speichergasse 6, Postfach, CH-3001 Bern
bestellt werden.

Tel. +41 31 320 16 60, Fax +41 31 320 16 61,
edition@szh.ch, www.szh.ch — Shop

Fragen zu
sonderpadagogischen
Massnahmen und

zum Nachteilsausgleich
Ein juristisches Casebook

Katharina Graf

2017, 84 S., CHF 18.00
ISBN: 978-3-905890-31-0 (Bestellnummer: A095)

Seit der Neugestaltung des Finanzausgleichs und
der Aufteilung zwischen Bund und Kantonen (NFA)
obliegt die Regelung des Sonderschulwesens den
einzelnen Kantonen. Die kantonal grossen Unter-
schiede flihren immer wieder zu Unsicherheiten
und Uneinigkeiten. Das Casebook ermdglicht es El-
tern und Schulen, sich einen Uberblick iiber die ju-
ristischen Aspekte der Sonderpadagogik und des
Nachteilsausgleichs zu verschaffen. Fragen aus der
Praxis werden ganz besonders berlicksichtigt. Was
versteht man unter einer sonderpadagogischen
Massnahme und wann hat ein Kind Anspruch dar-
auf? Inwiefern unterscheiden sich die Leistungen
der Invalidenvesicherung von sonderpadagogi-
schen Massnahmen? Und kdnnen sich Eltern gegen
eine Abklarung ihres Kindes wehren? Diese und
weitere Fragen greift die Autorin in ihrem Case-
book auf und beantwortet sie auf der Grundlage
des Bundesrechts und des Sonderpadagogik-Kon-
kordats.

Entwicklungsgefahrdung
friih erkennen

FegK 0-6: Ein Verfahren zur Fritherkennung
entwicklungsgeféhrdeter Kinder bis 6 Jahre und
zur Ermittlung ihres Unterstitzungsbedarfs
(HfH-Reihe 34)

Andrea Burgener Woeffray

2014, CHF 79.00
ISBN: 978-3-905890-17-4 (Bestellnummer: B284)

10 bis 20 % aller Kinder zeigen schon friih erste Zei-
chen von Entwicklungsauffalligkeiten, die auf psychi-
sche, soziale und 6konomische Bedingungen zurtick-
zufiihren sind. Mit dem Verfahren «FegK 0—6» kon-
nen sie erfasst werden. Das Verfahren faltet die Kom-
plexitat der Entwicklungsgefahrdung im Kontext von
Risiko- und Schutzfaktoren in einem vierstufigen
Vorgehen systematisch auf. Die einzelnen Verfah-
rensschritte Vorabklarung, Erfassung des Entwick-
lungsstandes sowie die Einschatzung der Risiko- und
Schutzfaktoren werden in einem letzten Schritt so
zusammengefihrt, dass Grundlagen gegeben sind,
um geeignete Unterstiitzungsmassnahmen abzulei-
ten und vorzuschlagen. Die Unterscheidung nach
personalen und psychosozialen Faktoren erméglicht
es, die Art der Massnahme (kind- und/oder umfeld-
orientiert) zu begriinden.

«FegK 0—6» ist modular anwendbar: Der Gesprachs-
faden zur Einschétzung der Risiko- und Schutzfakto-
ren fiigt sich leicht in andere bestehende Verfahren
zur Abklarung eines heil- und sonderpadagogischen
Unterstiitzungsbedarfs ein. Das gesamte Verfahren
eignet sich zur Abklarung des Unterstiitzungsbe-
darfs kleiner Kinder im Alter von 0 bis 6 Jahren und
kann von Fachpersonen im Friihbereich angewendet
werden.
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Pravention friihkindlicher
Entwicklungsstérungen

Praxisorientierte Interventionen

2016, 72 S., CHF 18.—
ISBN: 978-3-905890-26-6 (Bestellnummer: A094)

Kinder tragen einen Reichtum an Potenzialen in sich. Sind wir Eltern und Fachper-
sonen daran interessiert, diesem Schatz an Méglichkeiten Sorge zu tragen, bedingt
dies eine bewusste und behutsame Begleitung der Entwicklungs- und Lernprozesse.
So schaffen wir zusammen mit dem Kind ein sicheres Fundament fiir alle Bildungs-
prozesse. Vor allem aber starken und ermutigen wir das Kind.

Wahrend eines Jahres hatte die Autorin Gelegenheit, die Kitas der Stadt Biel ganz-
heitlich zu begleiten, um die Mitarbeitenden fiir die friihkindliche Entwicklung zu sen-
sibilisieren. Zu diesem Zweck bot sie den Betreuungspersonen unterschiedliche Instru-
mentarien an, die es ihnen ermdglichten, die fragilen und stérungsanfalligen Entwick-
lungsschritte subtil zu begleiten und — falls nétig — praventiv zu intervenieren.

Im vorliegenden Aspekte-Heft schopft die Autorin aus ihren vielfaltigen Erfahrun-
gen, die sie beziiglich der frihkindlichen Entwicklungsprozesse und des Bezie-
hungsaufbaus zum Kleinstkind machen durfte. Sie geht vertieft auf die verschiede-
nen Stufen des subtilen Umgangs mit Kleinkindern von 0 bis 4 Jahren ein und be-
schreibt einfache padagogische Verhaltensweisen und Interventionen, die sich in
der Praxis bewdhrt haben.

Bestellung unter www.szh.ch — Shop
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