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1 Gegenstand und Aufbau der Expertise

Die Expertise zeigt auf, welche sprachférderlichen Potenziale in der me-
dienpiadagogischen Arbeit liegen und somit Anknupfungspunkte fir die
Sprachférderung bieten. Damit legt sie ein Fundament, auf das medienpa-
dagogische Konzepte fiur den Elementarbereich aufbauen kénnen, die die
sprachliche Férderung explizit berticksichtigen. Dafiir wird mit Blick auf die
soziale, sprachliche und kognitive Entwicklung von Kindern in der Alters-
gruppe von zwel bis sieben Jahren herausgearbeitet, welche Medien und
Methoden der medienpidagogischen Arbeit fiir die Sprachfoérderung in wel-
chen Altersstufen besonders geeignet sind.

Punkt 2 beleuchtet zunichst die Berihrungspunkte von Medienpidago-
gik und Sprachférderung. Unter medienpadagogischer Arbeit ist (wie auch
in Punkt 3 weiter ausgeftihrt wird) nicht etwa der didaktische Einsatz von
Medien oder der Einsatz didaktischer Medienprodukte, wie z.B. einer Soft-
ware zur Sprachférderung, zu verstehen, sondern pidagogische Arbeit zur
Forderung von Medienkompetenz, die, wie Sprachkompetenz auch, ein As-
pekt der kommunikativen Kompetenz ist.

Punkt 3 gibt einen kurzen Uberblick iiber Ziele und Prinzipien medien-
padagogischer Arbeit, einschlieflich einer Darstellung, welche Medien fur
welche Altersstufen in Bezug auf die Nutzung im Alltag und die aktive Me-
dienarbeit relevant sind.

Punkt 4 erliutert den gegenwirtigen Kenntnisstand in Bezug auf die
Sprachforderlichkeit von Medien und Medienarbeit. Berticksichtigt werden
Forschungsergebnisse zur Sprachférderlichkeit der rezeptiven Nutzung von
Medienangeboten aullerhalb und innerhalb von pidagogischen Kontexten
sowie Evaluationen sprachbezogener Medienprojekte. Ausgeschlossen sind
hier wiederum Evaluationen von definiertermal3en sprachdidaktischen Me-
dienprodukten.

Punkt 5 beinhaltet das Kernsttick der Expertise, eine Analyse des sprach-
forderlichen Potenzials medienpadagogischer Projekte und Projektkonzepte
fur das Kindergarten- und Vorschulalter.

Bertcksichtigt werden sowohl in der Analyse medienpadagogischer Pro-
jekte als auch in der Darlegung des einschligigen Kenntnisstandes alle fir
die Altersgruppe relevanten auditiven, visuellen, audiovisuellen und interak-
tiven Medien (vgl. Punkt 2). Explizit ausgenommen ist jedoch das Bilder-
buch, da hierzu im Bereich der Literacy-Erzichung bereits elaborierte Kon-
zepte votliegen (vgl. Best 2005), folglich also kein Bedarf zur Aufarbeitung
besteht.

Punkt 6 behandelt die Schlussfolgerungen, die sich aus den in Punkt 4
und 5 gewonnenen Erkenntnissen fiir Konzepte medienpadagogischer Ar-
beit unter Berticksichtigung der sprachlichen Férderung ergeben.
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2 Berthrungspunkte von Medienpadagogik
und Sprachférderung

Medienpiadagogik und Sprachférderung stehen insofern in einem Ergin-
zungsverhiltnis, als sie gleiche ibergeordnete Ziele verfolgen. Baacke ord-
net Medienkompetenz als ,,Besonderung® von Handlungskompetenz und
kommunikativer Kompetenz ein, worin Sprachkompetenz eingeschlossen
ist. Medienkompetenz geht mit Sprachkompetenz also Hand in Hand. ,,Der
kompetente Mensch lernt sprechen, seine Kontaktsinne einsetzen, mit Me-
dien umgehen und sein Handeln sowie das Handeln anderer beeinflussen®

(Baacke 1999, S. 8).

Ziel der Medienpidagogik ist die Unterstitzung einer souverinen Le-
benstihrung durch die Férderung von Medienkompetenz. Eine souverine
Lebensfihrung stiitzt sich heute auf zwei grundlegende Systeme der Kom-
munikation. An erster Stelle steht die Sprache als Mittel sich auszudriicken,
Winsche und Bedirfnisse zu formulieren, kurz: sich anderen mitzuteilen
und verstindlich zu machen, aber auch andere zu verstehen. Ein zweites
wichtiges Kommunikationssystem sind die Medien. Sie haben die Funktion,
Interaktion, basierend sowohl auf Sprache als auch auf anderen Symbolsys-
temen, zu organisieren. Um Medienbotschaften zu verstehen, ist Sprach-
kompetenz gefordert, aber nicht sie allein, denn Medien ,,sprechen ihre ei-
gene (Symbol)Sprache, fir deren Entschliisselung und Gebrauch nicht nur
sprachliche, sondern auch medienbezogene Kompetenzen erforderlich sind*
(Best 2005, S. 45).

Eine Verbindung von Methoden medienpidagogischer Arbeit und
sprachlicher Férderung liegt nahe, denn die Verzahnung der beiden Kom-
munikationssysteme Sprache und Medien birgt im Hinblick auf die Forde-
rung von Sprachkompetenz mehrere Vorteile, besonders dann, wenn es um
Kinder geht:

* Kinder sind von den Medien fasziniert. Das gilt fiir den rezeptionsorien-
tierten Medienumgang ebenso wie fir das aktive Arbeiten mit Medien.
Die Faszination der Medien kann in vielerlei Hinsicht nutzbar gemacht
werden, um Kindern Sprache nahe zu bringen.

* Medien integrieren neben der Sprache weitere Symbolsysteme wie Bilder,
Tone, Geriusche. Diese Symbolsysteme konnen das Verstindnis von
dargebotenen Inhalten unterstitzen. Zugleich erfordert die sprachliche
Basis beim aktiven Gebrauch der Medien Sprachkenntnis und Sprachein-
satz.

Sprachforderung ist — von Ausnahmen abgesehen — bisher weder explizites

Ziel noch systematischer Bestandteil medienpidagogischer Arbeit, sondern

geschieht in Medienprojekten implizit. Die Moglichkeiten der impliziten

Sprachforderung liegen in unterschiedlichen Aspekten begriindet. Zunichst

weist die Rezeption von sprachhaltigen Medien sprachforderliches Potenzial

bzw. Moglichkeiten der informellen Sprachférderung auf. Des Weiteren
spielt Sprache bei der handlungsorientierten medienpidagogischen Arbeit
eine zentrale Rolle:
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* Sprache ist eines der Mittel der Auseinandersetzung mit Medienerleben
und Medienprodukten sowie

* Mittel der Kommunikation bei der gemeinsamen Erstellung von Medien-
produkten.

* Dariiber hinaus kann sie integraler Bestandteil der Produktgestaltung
sein.

Die Methoden der Medienarbeit enthalten vielfaltige Moglichkeiten der

Sprachférderung. Der Einsatz sprachférderlicher Elemente wurde bisher

jedoch kaum systematisch beriicksichtigt und erprobt. Hier eréffnen sich

weitergehende Perspektiven.
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3 Medienpadagogische Arbeit im
Kindergarten- und Vorschulalter

3.1 Ziele medienpadagogischer Arbeit

Medien sind in den gesamtgesellschaftlichen Kontext und in den Kontext
individueller Sozialisation eingebunden. Die klassischen pidagogischen Zie-
le des Aufbaus von Mindigkeit, Emanzipation und authentischen Erfahrun-
gen miussen nicht nur, aber auch im medialen Kontext gesehen werden.
Kinder, die in der heutigen Welt selbstbestimmt agieren kénnen sollen,
mussen Medien ebenso selbstbestimmt nutzen kénnen. Doch nicht nur auf
die Mediennutzung kommt es an, auch die Fihigkeit hinter die Medien zu
blicken, Machtverhiltnisse und Abhingigkeiten zu durchschauen, ist fur
einen gelungenen Sozialisationsprozess unabdingbar. Allgemeiner gesagt
miussen Kinder sich die Welt selbstindig aneignen und ihre Moglichkeiten
zur Finwirkung auf die gegebenen Umstinde kennen lernen. Dies sind die
wichtigsten Ziele der Medienkompetenz. Medienkompetenz zu vermitteln,
bedeutet Kindern Konzepte zur Hand zu geben, die thnen helfen mit me-
dialen Erfahrungen umzugehen, diese zu durchschauen, in ihren Lebens-
kontext einzuordnen und sie fiir ithre Zwecke selbstbestimmt nutzen zu
kénnen.

Variiert nach Baacke (1999) sind folgende Dimensionen von Medien-
kompetenz und somit auch (altersunspezifisch formulierte) Zieldimensionen
medienpadagogischer Arbeit zu nennen:

* Mediennutzung
a) rezeptiv-anwendend (z.B. Verstindnis und gezielte Auswahl von
Medienangeboten)
b) interaktiv-anbietend (z.B. Verwenden von Medien zur Vermittlung
von Botschaften und zum Selbstausdruck)
* Medienkunde
a) informativ (Wissen iber Medien erwerben)
b) instrumentell-qualifikatorisch (Medien anwenden koénnen, z.B. tber
technisches Handhabungswissen verfiigen)
* Mediengestaltung

a) innovativ (Weiterentwicklung des Mediensystems innerhalb der an-

gelegten Logik)

b) kreativ (dsthetische Variation und Verlassen von Kommunikations-

routinen)
* Medienkritik

a) analytisch (auf die Medien im gesellschaftlichen Kontext bezogen)

b) reflexiv (auf das eigene Medienverhalten bezogen)

c) ethisch (Analyse und Reflexion sozial verantwortlich abstimmen)
Die piadagogischen Ziele innerhalb dieser Dimensionen sind nattrlich al-
tersgemal} zu spezifizieren (Theunert 1999). Von Bedeutung sind hier der
kognitive und soziale Entwicklungsstand, aber auch die alterstypischen Me-
diennutzungsgewohnheiten und -priferenzen der Kinder.
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Hierher gehoren z.B. im Kindergarten- und Vorschulalter in Bezug auf die
rezeptiv-anwendende Mediennutzung das Kennenlernen von Erzihlkonven-
tionen, die Forderung des Verstindnisses von Personen- und Szenensche-
mata und das Differenzierungsvermégen zwischen Fiktionalitit und Realitit
(Theunert/Lenssen 1999).

Fir die Férderung der kompetenten interaktiv-anbietenden Mediennut-
zung kommen in dieser Altersgruppe nicht alle Medien gleichermallen in
Frage, da ein eigenstindiger Umgang mit thnen unterschiedlich hohe An-
forderungen an technisches Verstindnis und planvolles Vorgehen stellt. In
Bezug auf Medienkunde ist an die Erfahrbarkeit elementaren Medienwissens
zu denken (z.B. die Erkenntnisse, dass das Fernsehen Abbilder zeigt und
nicht etwa Personen beherbergt oder dass man mit Personen auf dem Bild-
schirm nicht kommunizieren kann). Die Ausfithrungen zu den beiden in der
obigen Systematik zuletzt genannten Dimensionen (Mediengestaltung und -
kritik) sind als sehr langfristige Ziele einzuschitzen: Mediengestaltung kann
in dieser Altersgruppe innovativ und kreativ sein, der Anspruch, das Me-
diensystem weiter zu entwickeln, liegt hier jedoch in weiter Ferne. Vielmehr
durfte es darum gehen, Gestaltungsmoglichkeiten kennen zu lernen, zu er-
proben und kreativ anzuwenden. Der Kompetenzférderung in Bezug auf
die analytische, reflexive und ethische Dimension von Medienkritik sind im
Kindergarten- und Vorschulalter sicher noch enge Grenzen gesetzt, doch
Ansitze zur Férderung sind auch hier bereits méglich, wie z.B. die Unter-
stitzung des Erkennens von Werbung und ihrer Intention (Lampert 2000).

3.2 Formen, Prinzipien und Methoden
medienpadagogischer Arbeit

Medienarbeit bedient sich handlungsorientierter Methoden, die vor allem
darin liegen, Lernen und Lebensrealitit zu verbinden, Mdglichkeiten zur
Artikulation von Erfahrungen und Interessen zu bieten und Erfahrungs-
rdume sozialen Lernens zu schaffen. Im Zentrum einer handlungsorientier-
ten Medienpiddagogik steht also die Auseinandersetzung mit der Lebenswelt,
das Wahrnehmen eigener Bediirfnisse und Interessen, das Erweitern der
Kommunikation, das Stirken der kreativen Fahigkeiten und Fertigkeiten
und die Férderung sozialer Kompetenzen.

Umsetzbar ist dies in verschiedenen medienpiddagogischen Konzepten
und Projekten. Sowohl rezeptive als auch aktive Medienarbeit sind dabei
wichtiger Bestandteil.

Nach Vollbrecht kann jede Form piddagogischen Handelns als rezeptive
Medienarbeit bezeichnet werden, bei der die mediale Rezeptionserfahrung
im Mittelpunkt steht. In Projekten rezeptiver Medienarbeit wird zur Aus-
einandersetzung mit bestehenden Medienprodukten angeregt. Rezeptive
Medienarbeit zielt im allgemeinen Sinne auf ,,die Férderung des Verstind-
nisses der medialen Symbol- und Zeichensysteme, einschlief3lich ihrer Ein-
satz- und Missbrauchmoglichkeiten® (Vollbrecht 2005, S. 366). Sie dient der
Befihigung zu einem kritischen und bewussten Umgang mit Medien, unter
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anderem durch die Sensibilisierung fiir die Gemachtheit und Machart. ,,Me-

diale Produkte sollen als vermittelte und gemachte Wirklichkeit erkennbar,

Hintergriinde und Erzédhltechniken (...) transparent gemacht und eigenes

Rezeptionsverhalten reflektiert werden® (Anfang 1997, S. 317). In hoheren

Altersgruppen ist das klassische Mittel der rezeptiven Arbeit die Medienana-

lyse. Im Kindergarten- und Vorschulalter geht es vor allem darum, édstheti-

sche Erfahrungen zu machen, die Wahrnehmung zu schirfen, indem z.B.

die Aufmerksamkeit auf einzelne Sinne und Gestaltungselemente gelenkt

wird, sowie darum, das kognitive Verstindnis und die emotionale Verarbei-
tung von Medienerlebnissen durch verbale, spielerische oder gestalterische

Auseinandersetzung zu unterstitzen (z.B. Andersen 1995, Aufenanger 1991,

Hansen/Manzke 1995, Neul3/Pohl/Zipf 1997, Neull 1999), wodurch ein

Ubergang zur aktiven Medienarbeit moglich ist (Vollbrecht 2005).

Projekte aktiver Medienarbeit zielen in der Regel auf die Erstellung eines
eigenen Medienprodukts ab, das der Offentlichkeit (zumindest einer be-
grenzten) zuginglich gemacht wird. ,,Aktive Medienarbeit (...) bedeutet die
Be- und Erarbeitung von Gegenstandsbereichen sozialer Realitit mit Hilfe
von Medien (...). Die Medien werden von ihren Nutzern ,in den Dienst ge-
nommen’, d.h. selbstindig gehandhabt und als Mittel der Kommunikation
gebraucht™ (Schell 2005, S. 9). Aufgabe von Pidagoginnen und Pidagogen
ist es, Kinder zu einer Auseinandersetzung mit einem Gegenstand ihres In-
teresses anzuregen und ihnen Reflexion und adiquate Handlungsweise zu
erméglichen. Prinzipien der aktiven Medienarbeit sind handelndes und ex-
emplarisches Lernen sowie Gruppenarbeit. Der aktive Umgang mit Medien
ermoglicht nach Schell (1997, 2005) spezifische Lern- und Erfahrungsmég-
lichkeiten, von denen hier diejenigen wiedergegeben werden, die insbeson-
dere fiir das Kindergarten- und Vorschulalter relevant sind:

* Medien werden als Mittel erfahren, um eigene Anliegen, Interessen,
Probleme etc. zu reflektieren, artikulieren und anderen verstindlich zu
machen sowie mit ihnen dariiber zu kommunizieren.

* Die gemeinsame Herstellung eines Produkts fordert die intensive Ausei-
nandersetzung mit einem Gegenstandsbereich, die Entwicklung von Fan-
tasie und Kreativitat, kooperatives und solidarisches Handeln und den
Umgang mit Kritik und Konflikten.

* Mediengestaltung macht unterschiedliche Ausdrucksmittel und -
moglichkeiten in Bezug zu ihrer Wirkung erfahrbar.

Insbesondere durch letztgenannten Punkt wird auch das Verstindnis von

Medienbotschaften und -produkten geférdert.

3.3 Medienpadagogische Arbeit im Altersverlauf

In welchem Alter mit welchen Medien und Methoden sinnvoll gearbeitet

werden kann, hingt von drei miteinander verwobenen Bedingungen der

jeweiligen Altersgruppe ab:

* den sozial-kognitiven Voraussetzungen,

* ihren Medienerfahrungen im Alltag, einschlieBlich ihrer Winsche und
Vorlieben,
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* dem Medienverstindnis der Kinder und ihren Fahigkeiten zum eigen-
stindigen Umgang mit den Medien.

Diese Voraussetzungen sind fur die einzelnen Medien im Altersverlauf un-

terschiedlich.

Die Medienerfahrungen der Kinder und ihre Fihigkeiten zum selbstindi-
gen Umgang mit den Medien hingen prinzipiell von der Entwicklung der
Medientechnik und der Medienangebote ab. Einfache Kassettenrekorder
machen z.B. spitestens ab dem Alter von 4 Jahren einen eigenstindigen
Umgang mit Horkassetten moglich. Vorlieben entwickeln sich leichter,
wenn es in einem Medium altersangepasste Angebote gibt, die von den
Kindern auch verstanden werden und nicht nur wegen attraktiver Elemente
wie z.B. Farbigkeit oder Gerduscheffekten Aufmerksamkeit erregen.

Medien sind heute fester Bestandteil der Alltagswelt der Kindergarten-
und Vorschulkinder: 64% der Kinder von 2 bis 5 Jahren sehen jeden oder
fast jeden Tag fern. Von Bedeutung sind aber auch die Hérmedien: fiir 30%
der 2- bis 5-Jahrigen gehort das Radiohoren zu den tiglichen/fast tiglichen
Beschiftigungen, fir 16% das Anhoéren von Horspielen auf Tontrigern
(Feierabend/Mohr 2004). In einer Untersuchung von Grininger und Lin-
demann (2000) gehoren Horspielkassetten zur (fast) tiglichen Beschiftigung
von sogar 39% der 3- bis 6-jihrigen Kinder. Wahrscheinlich liefert die in
dieser Studie gewihlte Methode der Stundenprotokolle genauere Daten.
Eine Rolle spielt sicher auch eine abweichende Alters- und Geschlechter-
verteilung innerhalb der Stichprobe. Wihrend Médchen auch in diesem Al-
ter bereits Radio und Tontriger 6fter und linger nutzen als Jungen, hat bei
letzteren das Fernsehen vergleichsweise etwas mehr Gewicht. Computer-
spiele und Videospielkonsolen gewinnen fur die ilteren Kinder der Alters-
gruppe an Bedeutung. Nach Feierabend und Mohr nutzt nur ein Bruchteil
der 4- bis 5-Jdhrigen diese Medien tdglich, nach Grininger und Lindemann
nutzen immerhin 12% der 3- bis 6-Jdhrigen tiglich oder mehrmals pro Wo-
che Videospiele, in der Gruppe der 6-Jdhrigen sind es bereits 18%, fir
Computerspiele liegen die Prozentwerte etwas niedriger.

Grundsitzlich gilt fir jedes Medium:

* Rezeptive Medienarbeit ist sinnvoll, sobald auf das spezifische Medium
bezogene Wiinsche und Vorlieben auftauchen.

* Tur aktive Medienarbeit gilt, dass sie dem eigenstindigen Umgang mit
dem spezifischen Medium nachfolgt. Dartber hinaus stellt sie héhere
Anspriche an Handlungsplanung und Abstraktionsfahigkeit (Bader
2003). Auch wenn Kinder bereits Gber bestimmte kognitive Vorausset-
zungen und Fahigkeiten verfigen (z.B. das Rollenspiel), bedeutet dies
nicht, dass sie diese auch gezielt und geplant in einem Medienprodukt
einsetzen kénnen (z.B. auf Abruf eine Szene schauspielern).

Die nachfolgende Abbildung veranschaulicht die Entwicklung der Medien-

kompetenz im Altersverlauf und zeigt, was Kinder in welchem Alter mit

Medien machen kénnen und in welchem Alter mit welchen Medien aktive

Medienarbeit stattfinden kann.

10
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Abbildung 1 Entwicklung der Medienkompetenz im Altersverlauf.
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4 Kenntnisstand zum sprachfoérderlichen Po-
tenzial der Medienarbeit in Kindertages-
statten

Grundlagen fir die Bestimmung des sprachférderlichen Potenzials der Me-
dienarbeit bieten der Forschungsstand zur Sprachférderlichkeit rezeptiver
Mediennutzung innerhalb und auBlerhalb pidagogischer Kontexte sowie
Evaluationen von sprachbezogenen Projekten aktiver Medienarbeit.

4.1 Forschungsstand zur Sprachfoérderlichkeit
rezeptiver Mediennutzung

Obwohl die Frage, welche Bedeutung die Medienrezeption fiir den Sprach-
erwerb und die sprachlichen Fihigkeiten von Kindern hat, immer wieder
Gegenstand von Kontroversen ist (B6hme-Diurr 2000), muss das Feld der
Sprachforderlichkeit rezeptiver Mediennutzung vor allem fir den deutschen
Sprachraum als bisher noch wenig untersucht gelten. Der GroBteil auch der
international vorhandenen Untersuchungen konzentriert sich auf das Fern-
sehen, weniger Forschung liegt zu Hérmedien vor und kaum etwas zur
Sprachforderlichkeit der Computernutzung,.

Der Mangel an Untersuchungen zur Sprachforderlichkeit der Medienre-
zeption ist wohl einerseits auf methodische Schwierigkeiten zurtickzufiihren:
Da Medien in der Regel fest in die Lebenswelt der Kinder integriert sind,
erfordert es differenzierte Forschungsmethoden, um ihren Anteil an der
kognitiven, sozialen und kulturellen Entwicklung der Kinder zu bestimmen.
So gibt es in Bezug auf das Ausmal3 der Mediennutzung und die qualitative
Medienwahl grole Differenzen zwischen Familien unterschiedlicher sozialer
Herkunft. Daher sind Vergleiche zwischen Kindern, die viel Kontakt mit
Medien haben und solchen, deren Mediennutzung weniger ausgeprigt ist,
immer mit Vergleichen zwischen unterschiedlichen sozio-6konomischen,
bildungsmiBligen und kulturellen Bedingungen verquickt, die fiir sich ste-
hend bereits von Relevanz fur die Entwicklung und Férderung der sprachli-
chen Fihigkeiten sind.

Zum anderen ist der Zugang zum Thema ein stark problemorientierter:
Es wird weit weniger nach der Sprachférderlichkeit von Medien gefragt als
vielmehr danach, ob Medien Risiken der Entwicklungshemmung bergen.
Dadurch konzentriert sich die Forschung bisher oft auf die Frage des Aus-
malles der Mediennutzung und vernachlissigt die Qualitit und Altersange-
messenheit der von Kindern bzw. Eltern ausgewihlten Programme und
Produkte. So werden etwa die Wechselwirkungen zwischen dem individuel-
len sprachlichen Fihigkeitsniveau und der Bevorzugung spracharmer bzw.
sprachlich anspruchsvoller Medienangebote wenig beachtet.

Im Folgenden werden die Forschungsergebnisse zu den fiir das Kinder-
garten- und Vorschulalter relevanten Medien kurz zusammengefasst.
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4.1.1 Fernsehrezeption

Die Forschung hat sich — dem Schwerpunkt der Fernsehnutzung von Kin-

dern entsprechend — auf die Rezeption auBlerhalb piddagogischer Kontexte

beschrinkt. Erkenntnisse zur Sprachférderlichkeit rezeptiver Fernsehnut-
zung in Kindergarten und Vorschule liegen nicht vor.

Deutsche (Béhme-Diirr 2000) wie amerikanische (Huston/Wright 1997,
Naigles/Mayeux 2002) und britische (Close 2004) Uberblicksartikel kom-
men ibereinstimmend zu dem Schluss, dass Fernsehrezeption sprachférder-
lich wirken kann, die Forderung jedoch eng umgrenzt bleibt und von be-
gunstigenden Bedingungen abhingt. In Zusammenfassung dieser Quellen
ergibt sich unter Erginzung neuerer Verdffentlichungen folgendes Bild:

* Die strukturellen Eigenschaften des Fernsehens sind fir eine Sprachfor-
derung nicht optimal. ,,Fernsehen hort weder zu, noch macht es Vor-
schlige, will nichts wissen und reagiert nicht“ (Bohme-Dirr 2000, S.
450). Stehen im Fernsehen visuelle und auditive Information in Konkur-
renz um die Aufmerksamkeit (Bild-Text-Schere), so geht die auditive un-
ter. Auf der anderen Seite kénnen die spezifischen bildlichen Prisentati-
onsformen (EinstellungsgréBe, Perspektive, Zoom etc.) sprachliche Mit-
teilungen kommentieren und erkliren. So zeigt etwa eine Untersuchung
mit 4- und 6-Jahrigen, dass Kinder eine auf Video gesehene Geschichte
besser erinnern und wiedergeben konnten als eine Tonband-Geschichte,
die von Bildern begleitet wurde (van den Broek 2001).

* Van den Broek argumentiert, dass ein gutes Verstindnis von Fernsehge-
schichten vorbereitende Funktion fiir das Leseverstindnis haben misse,
da fiir das Leseverstindnis dhnliche Kenntnisse und kognitive Fahigkei-
ten erforderlich seien wie fir das Fernsehverstindnis. So gibt es zwi-
schen den Medien Fernsehen und Print Uberschneidungen in Bezug auf
Genres, narrative Konventionen (z.B. Rickblenden, Perspektivwechsel),
Themen und Informationen. Sowohl Fernsehen als auch Lesen erfordern
die Fahigkeit, Ereignisse in eine Abfolge zu bringen, Schlussfolgerungen
zu ziehen, die Motive der Charaktere zu verstehen und sie mit Aktionen
und Konsequenzen zu verbinden, wesentliche von unwesentlichen In-
formationen zu trennen. Endergebnisse eines entsprechenden For-
schungsprogramms sind offenbar noch nicht publiziert.

* Fine Erweiterung des Wortschatzes, eine Verbesserung des Sprachver-
stindnisses sowie die Ubernahme von Sprachroutinen und prestigever-
heiBenden Ausdriicken ist nachgewiesen. Vor allem ,,educational tv* wie
z.B. ,,Die Sesamstraf3e, also hochwertige, mit padagogischer Intention
verbundene Sendungen fur 2- bis 5-Jdhrige, férdern die Aufmerksamkeit
fur Sprache und bieten Potenziale zur Férderung von passivem und akti-
vem Wortschatz, Buchstaben-Laut-Kenntnisse und Wissen in Bezug auf
Narration und Geschichtenerzihlen.

* Nicht nachgewiesen und theoretisch wenig wahrscheinlich ist eine Stimu-
lation des Syntax- und Pragmatikerwerbs durch die Fernsehrezeption, da
diese direkten kommunikativen Austausch mit sprachkompetenten Per-
sonen erfordert. Kinder lassen sich jedoch durch das Fernsehen zu
sprachlichen AuBerungen und zu Fragen anregen, wie durch Beobach-
tungsstudien belegt ist. Sitzen sie nicht allein vor dem Fernseher, sondern
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sehen mit Erwachsenen gemeinsam fern, so ergeben sich hier die ent-

sprechenden Gespriachsméglichkeiten.

* Fine Forderung eines fremdsprachlichen (bzw. bei dialektgewohnten
Kindern des hochsprachlichen) Wortschatzes durch Fernsehen ist mog-
lich, wenn die Kinder an der betreffenden Sprache interessiert sind.

Bisher kaum berticksichtigt ist die Frage, wie Kinder mit Migrations-
hintergrund in Bezug auf ihren Erst- und Zweitspracherwerb von der

Fernsehnutzung profitieren (Jeuk 2003). Nach Fallstudien von Jeuk

(2003) lassen sich Kompetenzunterschiede zwischen tiirkischen Kinder-

gartenkindern in Bezug auf die Zweitsprache Deutsch kaum auf diver-

gierende Gewohnheiten in Bezug auf die Nutzung deutsch- und tir-
kischsprachiger Medien zuriickfihren, sondern vielmehr auf weitere

Faktoren des personlichen Umfelds, wie z.B. das Vorhandensein

deutsch-sprechender Geschwisterkinder.

* Gunstig fur eine Sprachférderung durch das Fernsehen sind:

— die Altersangemessenheit des Sendungsinhalts, der formalen Darstel-
lungsweisen und insbesondere der verwendeten Sprache,

— eine begrenzte Sehdauer und die Begleitung des Fernsehens durch
erwachsene Bezugspersonen,

— eine Aufnahme auf Video, die das Dargebotene fir Unterbrechun-
gen und wiederholtes Anschauen verfiigbar macht. Kinder kénnen
dann beispielsweise Bezugspersonen um Erklirungen fiir unbekann-
te Worter bitten ohne in Konflikt mit dem Verfolgen der fortschrei-
tenden Handlung zu kommen. Erzihlstrukturen, die beim ersten
Anschauen noch nicht verstanden werden, erschlieBen sich eventuell
bei der Wiederholung.

* Unter ungiinstigen Bedingungen (z.B. niedriges Intelligenzniveau in In-
teraktion mit unginstigen familidren Bedingungen) kann ein erhdhter
und vor allem unterhaltungsorientierter Fernsehkonsum im Vorschulalter
die Entwicklung von Sprach- und Lesekompetenz im Schulalter beein-
trichtigen, wie neuere Untersuchungen zeigen (Schiffer/Ennemoser/
Schneider 2002a und 2002b, Ennemoser 2003, Ennemoser u. a. 2003).

4.1.2 Hormedienrezeption

Wie bei der rezeptiven Fernsehnutzung liegen Untersuchungen zur Rezepti-
on in piadagogischen Kontexten nicht vor. Zur Sprachforderlichkeit von
Hoérmedien gibt es kaum Untersuchungen, obwohl gerade fiir dieses Medi-
um entsprechende Annahmen sehr plausibel sind, wie Ritterfeld und Vorde-
rer (2000) sowie Niebuhr und Ritterfeld (2003) argumentieren: Horkassetten
kénnen von Kindern schon frith eigenstindig genutzt werden und ermogli-
chen im Gegensatz zum Fernsehen die Konzentration auf den auditiven
Sinneskanal. Unterhaltende und spannungssteigernde nicht-sprachliche E-
lemente kénnen dabei die Konzentration auf die verbalen Informationen
unterstiitzen (Niebuhr und Ritterfeld 2002). Die von Kindern haufig prakti-
zierte wiederholte Nutzung ermodglicht eine Annidherung an komplexe
sprachliche Gestalten und ihre Verfestigung. ,,Je hiufiger sie die Geschich-
ten horen, desto groBer die Chance, dass sie die gehorten neuen sprachli-
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chen Elemente wie Worter oder bestimmte syntaktische Prototypen auch in

ihr produktives Sprachrepertoire aufnehmen® (Niebuhr/Ritterfeld 2003, S.

110). Die Forderung metasprachlicher, z.B. syntaktischer Bewusstheit sehen

die Autorinnen allerdings durch Hérspielrezeption allein nicht gewihrleistet.

Hier bedirfe es der aufmerksamkeitslenkenden Intervention durch Erzie-

hende und weitergehender Anregungen.

Empirisch belegt sind folgende sprachférderliche Effekte:

* In eciner Langzeituntersuchung, die mit Kindern im letzten Kindergarten-
jahr begonnen und bis zum Ende der zweiten Grundschulklasse fortge-
setzt wurde, zeigt sich, dass Horkassettenrezeption mit besseren Leistun-
gen in Teilbereichen der phonologischen Bewusstheit, im Wortschatz, in
der allgemeinen Sprachentwicklung und der Lesefertigkeit einhergeht.
Einflisse von Drittvariablen wie z.B. unterschiedliche soziokulturelle
Hintergriinde und divergierendes Ausgangsniveau in Bezug auf Sprach-
und Lesefihigkeiten wurden jedoch nicht kontrolliert (Schiffer/Enne-
moser/Schneider 2002a).

* Nach Angaben von Niebuhr und Ritterfeld (2003) wurde in einer bisher
nicht ver6ffentlichten Lingsschnittstudie von Ritterfeld, Niebuhr, Vor-
derer und Klimmt nachgewiesen, dass Kinder mit zunehmender Rezepti-
onshdufigkeit ihren aktiven Wortschatz erweitern, indem sie neue Wort-
konzepte in thren Sprachgebrauch tbernehmen.

4.1.3 Computernutzung

Die Sprachforderlichkeit der hduslichen Computernutzung im Vorschulalter
ist im deutschsprachigen Forschungsraum nicht untersucht und im englisch-
sprachigen ebenfalls vernachlissigt. Verweist Béhme-Diirr in einem Ubet-
blicksartikel von 1990 noch auf amerikanische Studien, die ergeben, dass
Vorschulkinder am Computer mit ,,Schreiben® experimentieren, und — so
vorhanden — die Sprachfihigkeit von Computern besonders beachten, sowie
auf amerikanische Langzeitstudien aus den 80er Jahren, die positive Effekte
eines frithen Computerumgangs auf sekundire Sprachfihigkeiten aufzeigen,
so finden sich spiter keine Hinweise auf relevante neuere deutsch- oder
englischsprachige Publikationen. Auch Arbeiten zur Kompetenzférderlich-
keit von Computerspielen klammern den Aspekt der Sprachférderlichkeit
aus. Evaluationen von Edutainmentsoftware liegen nicht vor.

Eine noch unveréffentlichte Studie zum Computereinsatz in Kinderta-
geseinrichtungen untersucht unter anderem den Einfluss der Computernut-
zung auf die sprachliche Entwicklung 3- bis 6-]Jdhriger. In einer Zwischenbi-
lanz weisen die Wissenschaftler darauf hin, dass Kinder den Computer auch
als Schreibgerit nutzen, eingebettet in Rollenspiele (Chefin/Sekretirin) oder
mit Unterstiitzung der Erzieherinnen zur Vorbereitung der tiglichen ,,Kin-
derkonferenz (Aufenanger/Getlach 2005).
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4.2 Evaluationen von sprachbezogenen Projekten
aktiver Medienarbeit

Die Suche nach sprachbezogenen Projekten aktiver Medienarbeit erbringt
Konzepte, die hauptsichlich in der Schule angesiedelt sind, teils aber auch
Vorschlige fiir die Arbeit mit Vorschulkindern machen (Treumann/Schnat-
meyer/Volkmer 1995, Heidtmann 1996). In einer Fortbildung mit Fachkrif-
ten aus Kindertagesstitten entwickelten die Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer Projektideen zur Sprachférderung im Vorschulalter (Lutz 2005). Alle
diese Projekte und Ideen wurden zwar erprobt, Evaluationen liegen aber
nicht vor.

Evaluiert wurde dagegen das Projekt ,,Parole — Deutsch spielend ge-
lernt, das fir die Zielgruppen ,,Kinder mit Migrationshintergrund® und
,»bildungsbenachteiligte Kinder® im Kindergarten entwickelt wurde (Lutz
2004). Da das Projekt und seine Evaluation an anderer Stelle bereits aus-
fihrlich bewertet wird (Jampert u. a. 2005) und es in der nachstehenden
Analyse der sprachférderlichen Potenziale von Projekten aktiver Medienar-
beit ebenfalls berticksichtigt ist, sei an dieser Stelle nur festgehalten, dass das
Projekt sowohl Medienrezeption (Beschiftigung mit sprachbezogener Lern-
software) als auch aktive Arbeit mit dem Computer beinhaltet (Erstellung
eines Reimspiels und einer Geburtstags-CD), welche vor allem aktives Spre-
chen im Rahmen der Produkterstellung anregen sollte. Fortschritte in Wort-
schatz und Grammatik sowie in der Motiviertheit zu sprachlicher Verbesse-
rung und vermehrter Kommunikation in deutscher Sprache waren bei eini-
gen Kindern zu verzeichnen. Sie wurden von den beteiligten Erzieherinnen
auf die Teilnahme am Projekt zuriickgefithrt. Durch die Anlage des Projekts
und der Evaluation lisst sich nicht differenzieren, welche Anteile der Ein-
satz der Lernsoftware und welche der aktive Teil der Projektarbeit an der
sprachlichen Verbesserung haben. Die Einschitzung der beteiligten Erzie-
herinnen geht allerdings dahin, dass bei der Beschiftigung mit der Lern-
software nach einer gewissen Zeit durch Gewohnung die Herausforderung
und die Motivation schwand, wihrend die aktive Arbeit an einem Produkt
mehr Entfaltungsmoglichkeiten eréffnete.

4.3 Zusammenfassung und Fazit

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass Ergebnisse zur Sprachforder-
lichkeit der Medienrezeption in pidagogischen Kontexten nur in Ansidtzen
vorhanden sind. Zur Medienrezeption aullerhalb pidagogischer Kontexte
liegen mehr Ergebnisse vor. Insgesamt ergeben sich Hinweise auf sprach-
térderliche Potenziale der Mediennutzung in folgenden Bereichen:

* Wortschatz (Fernsehen, Hormedien)

* fremd- und hochsprachlicher Wortschatz (Fernsehen)

* Sprachverstindnis (Fernsehen)

* phonologische Bewusstheit (Hormedien)

16



Sprachforderliche Potenziale der Medienarbeit in Kindertagesstéatten

* Aufmerksamkeit fir Schrift (Fernsehen, Computer)
* Buchstaben-Laut-Kenntnisse (Fernsehen)
* spitere Lesefertigkeiten (Hérmedien)

Auch wenn die oben genannten Hinweise Substanz haben, so ist auf me-
thodische Einschrinkungen der Ergebnisse hinzuweisen. Ferner ist zu be-
achten, dass forderliche Effekte durch die Medienqualitit und die Altersan-
gemessenheit der Rezeptionsbedingungen moderiert werden.

Auf eine direkte Férderung der Pragmatik finden sich keine Hinweise.
Diese wird mittelbar gefordert, indem Medien Kommunikationsanlisse
schaffen. An diesem Punkt kann rezeptive und aktive Medienarbeit ansetzen
und bietet Moglichkeiten zum aktiven Sprachgebrauch und zur Kommuni-
kation.

Explizit sprachbezogene Projekte aktiver Medienarbeit gibt es bisher
kaum. Das fir den Kindergarten erprobte und evaluierte Projekt ,,Parole —
Deutsch spielend gelernt® bietet ausbaufihige Ansitze. Aus bisher nicht
evaluierten Projekten und solchen, die fiir das Grundschulalter entworfen
wurden, lassen sich ebenfalls Anregungen zichen.

5 Analyse des sprachférderlichen Potenzials
medienpadagogischer Projekte

Wie eingangs erlautert bieten medienpadagogische Projekte auf unterschied-
lichen Ebenen Méglichkeiten der impliziten Sprachférderung. In einer Ana-
lyse von 30 unterschiedlichen Projekten wird nun herausgearbeitet, welche
Medien und Methoden beziiglich verschiedener Aspekte der Sprachférde-
rung besonders motivierende und unterstiitzende Potenziale bieten. Dabei
werden die Entwicklungsvoraussetzungen innerhalb der Altersgruppe be-
ricksichtigt.

5.1 Auswahl und Bindelung der Projekte

Bertcksichtigt wurden Projekte bzw. Projektentwiirfe, die in medien- und
elementarpidagogischer Fachliteratur und einschligigen Foren dokumen-
tiert und veréffentlicht wurden und deren Methoden fiir die Altersgruppe in
Frage kommen. Ausgeschlossen wurden Projekte, die Medien als sprachdi-
daktisches Mittel cinsetzen.

Einbezogen wurden Projekte mit Medien, die in der Altersgruppe Rele-
vanz besitzen (vgl. Kapitel 3.3). Auch wenn in vereinzelten Computerpro-
jekten ausgewihlte Internetseiten als Recherchequellen herangezogen oder
im Projekt entstandene Produkte ins Internet gestellt werden, so handelt es
sich dabei nicht um Medienarbeit mit dem Internet, da den Kindern das

1 wie z.B. die Implementierung des Medienproduktes ,,Schlauméause* (Kochan/Schréter 2004)
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Internet hier nicht in seinen Funktionen nahegebracht wird und sie auch
nicht selbstindig damit umgehen.

Da Projekte der rezeptiven und aktiven Medienarbeit fiir die Sprachfér-
derung prinzipiell unterschiedliche Potenziale bieten, wurden beide Formen
beriicksichtigt. Allerdings sind Projekte rezeptiver Medienarbeit weit selte-
ner dokumentiert und gehen daher auch weniger zahlreich in die Analyse
ein, obwohl davon auszugehen ist, dass rezeptive Medienarbeit in der Praxis
der Kindertageseinrichtungen hiufiger stattfindet als aktive.

Da die grundsitzlichen Kategorien rezeptive und aktive Medienarbeit
sowie die verwendeten Medien fir die Potenziale der Sprachférderung und
die Altersangemessenheit bestimmende GroB3en darstellen (vgl. Kapitel 3.3),
werden die Analyseergebnisse bezogen auf Projektbundel dargestellt, die
nach diesen Kategorien gebildet wurden. In wenigen Projekten wird sowohl
rezeptiv als auch aktiv mit den Medien gearbeitet und damit das Potenzial
beider Zuginge ausgeschopft. In diesen Fillen wurden die Projekte beiden
Kategorien zugeordnet und entsprechend analysiert. Bei einigen Projekten,
insbesondere bei den Computerprojekten, werden mehrere Medien einge-
setzt. Diese Projekte wurden dem Hauptmedium bzw. dem Medium, auf
dem bei der piadagogischen Arbeit der Schwerpunkt lag, zugeordnet.

Abbildung 2 Uberblick Giber die analysierten Projekte

Medium Foto Audio Video Computer gesamt
aktiv 4 4 6 7 21
rezeptiv 1 2 4 2 9
gesamt 5 6 10 9 30

5.2 Das Analyseinstrument

Nachfolgend wird der Analyseleitfaden erldutert und seine Anwendung an-
hand eines Projektbeispiels veranschaulicht.

5.2.1 Der Analyseleitfaden

Die Analyse konzentriert sich auf die Forderung des Spracherwerbs. Ausge-

hend von den vier bereits genannten Ansatzpunkten der impliziten Sprach-

térderung:

* Rezeption sprachhaltiger Medien,

* Sprache als Mittel der Auseinandersetzung mit Medienerleben und Me-
dienprodukten,

* Sprache als Mittel der Kommunikation bei der Produkterstellung,

* Sprache als Mittel der Produktgestaltung,
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werden vier Schwerpunkte differenziert betrachtet: die Anregungspotenziale
fur Sprachverstehen, Sprachgebrauch und Differenzierung der Sprachfihig-
keit sowie die Formen der Kommunikation bei der aktiven und rezeptiven
Projektarbeit.

Einen weiteren Fokus bildet die Anregung zum Umgang mit Schrift und
Schriftkultur. Dartiber hinaus werden folgende, zu den enthaltenen sprach-
térderlichen Potenzialen querliegende, Aspekte beachtet: die Altersange-
messenheit, die Berticksichtigung geschlechtstypischer Bedirfnisse und In-
teressen, die Moglichkeiten der Einbindung von Kindern, die das Deutsche
als Zweitsprache erwerben, ihres kulturellen Hintergrundes und ihrer Erst-
sprache.

Im Folgenden werden die daraus resultierenden Analysefragen kurz be-
griindet und in ithrem Bezug zur Medienarbeit erldutert:

a. Inwiefern weckt dieses Projekt Neugier auf Sprachverstehen?

Eine Sprache zu verstehen ist eine notwendige Grundvoraussetzung, um

sich selbst in dieser Sprache ausdriicken und verstindlich machen zu

kénnen. Dazu ist es notwendig, sich zumindest einen Grundwortschatz
anzueignen, wichtige strukturelle Merkmale zu kennen, um beispielsweise
das verwendete Tempus zu erfassen oder auf Grund einer bestimmten

Satzmelodie Fragen oder Aufforderungen als solche zu verstehen usw.

b. Inwiefern wird in diesem Projekt Sprachgebrauch angeregt?

Wer sich im Umgang mit einer Sprache unsicher fihlt, neigt dazu, das

Sprechen zu vermeiden. Um Sicherheit im Umgang mit einer Sprache zu

erlangen, ist es aber notwendig, durch regelmiflige Anwendung mit die-

ser vertraut zu werden.
c. Inwiefern wird zur Differenzierung der eigenen Sprachfihigkeit moti-
viert?

Um komplexere Zusammenhinge darstellen zu konnen, ist ein Umgang

mit Sprache notwendig, der iber das bloBe Verstehen und Anwenden

von Wortern und einfachen Strukturen hinausgeht.
d. Inwiefern regt das Projekt zur Kommunikation an?

Ein sicherer Umgang mit Sprache fulit auf deren Anwendung. Im Aus-

tausch mit anderen ist es wichtig, sich verstindlich auszudriicken und die

eigenen Bediirfnisse und Ansichten eindeutig darzustellen sowie die an-
derer zu verstehen. Hier mussen die sprachlichen Fihigkeiten angepasst
an die Anforderungen der sozialen Situation eingesetzt werden.

e. Inwiefern wird in diesem Projekt Neugier auf Schrift und Schriftkultur
geweckt?

Sprache, Schrift und Schriftkultur sind eng miteinander verbunden. Lenel

fuhrt aus, dass ,bestimmte sprachliche Entwicklungen (...) nur durch

Schrifterfahrung moglich® werden und eine schriftreiche Umgebung

schon im Kindergartenalter nicht nur den spiteren Schrifterwerb, son-

dern auch die phonologische Bewusstheit unterstitzt (Lenel 2005, S. 1).

f. Inwiefern wird in diesem Projekt nichtdeutsche Erstsprachigkeit bertick-
sichtigt?

Nach List legt der Erwerb der Erstsprache die Basis fiir jeglichen spite-

ren Symbolgebrauch und muss als grundlegend fir alles weitere Lernen

geschen werden. Daraus folgt, dass die von den Kindern mitgebrachte

Erstsprache in Kindertagesstitten hoch geschitzt werden sollte und dem
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Gebrauch der Erstsprache Raum gegeben werden muss (List 2005). Zum
anderen erleben die Kinder Akzeptanz und Anerkennung, wenn Interesse
an ihrer Erstsprache geduBert wird. Dadurch kann ihr Selbstvertrauen ge-
stirkt werden, sich auch in der fremden Sprache einzubringen. Gerade
auf Grund der Unterstitzung des sprachlichen Ausdrucks durch weitere
Symbolsysteme bietet es sich in Projekten der aktiven Medienarbeit an,
auch nichtdeutsche Sprache einzubinden.

g. Fur welche Altersgruppe ist das Projekt geeignet?
Bei der Einordnung der Projekte in Bezug auf die Altersgruppe sind zum
einen die medienspezifischen Anforderungen zu beachten, zum anderen
aber auch die Eignung der verwendeten Methoden in Bezug auf den
sprachlichen wie den allgemeinen sozial-kognitiven Entwicklungsstand,
um zu gewahrleisten, dass die Kinder geférdert und nicht iiber- oder un-
terfordert werden.

h. Inwiefern werden in diesem Projekt geschlechtstypische Aspekte bertick-
sichtigt?
Schon im Vorschulalter beginnen Kinder, sich als Madchen bzw. Jungen
zu definieren und somit lassen sich auch geschlechtstypische Interessen
ausmachen. Diese Interessen kénnen in Projekten aufgegriffen und re-
flektiert werden. Eine thematisch-inhaltliche Offenheit der Projekte er-
moglicht also den Einbezug geschlechtstypischer Priferenzen. In Me-
dienprojekten sollte generell darauf geachtet werden, dass die Wiinsche
beider Geschlechtergruppen zum Zuge kommen und klischeehafte Ge-
schlechterzuschreibungen vermieden werden. In Bezug auf ihre Affinitit
zu bestimmten Medien unterscheiden sich die Geschlechter in dieser Al-
tersstufe kaum. Besonders in der aktiven Medienarbeit ist immer wieder
festzustellen, dass alle in Frage kommenden Medien von Jungen und
Midchen gleichermallen vorbehaltlos geschitzt werden.

5.2.2 Beispielanalyse

Da die Ergebnisse der Analyse nicht auf der Ebene von Projekten, sondern
von Projektbiindeln referiert werden, soll die Anwendung der Analysefragen
zunichst anhand eines exemplarischen Projekts veranschaulicht werden.
Zugleich wird damit ein Einblick in ein erprobtes und gut dokumentiertes?
Medienprojekt mit Kindern im Vorschulalter gegeben, das rezeptive und
aktive Medienarbeit verbindet.

Das Projekt wurde von der Medienstelle Augsburg in zwei Gruppen ei-
ner stidtischen Kindertagesstitte durchgefihrt. Die beteiligten Kinder wa-
ren 5 und 6 Jahre alt. Die Projektkonzeption setzt an der Lebenswirklichkeit
von Kindern an, die stark von Bildern geprigt ist; gemalte Bilder, fotografi-
sche Abbildungen, bewegte Bilder — Kinder wachsen mit vielen Bildeindri-
cken auf, bewegen sich in Bildwelten, versuchen sich ihre eigenen Bilder
von der Welt zu machen. Ausgehend von den Bildwelten, denen die Kinder

2 www.medienstelle-augsburg.de (Stand: 18.08.2005)
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begegnen, erfahren sie in diesem Projekt, wie sie die Fotografie als eigenes
Ausdrucksmittel nutzen kénnen.

5.2.2.1 Ablauf des Projekts ,Kinder fotografieren ihre Welt — Ein Fotoprojekt
mit Vorschulkindern®

1. Einheit: Bildwahrnehmung/ Bildwelten

Die erste Einheit diente der Einfiihrung: Die Kinder sollten lernen, Bilder

genau anzuschen.

* Bilder, die die Kinder zu Hause aus Zeitschriften ausgeschnitten hatten,
wurden gemeinsam betrachtet und deren Bedeutung fiir die Kinder be-
sprochen.

* FEin Spiel mit Suchbildern sensibilisierte die Kinder dafiir, dass Bilder
subjektiv wahrgenommen werden.

* FEin Vergleich von gemalten Bildern und Fotos veranschaulichte die
Moglichkeit, die Umwelt genau und situativ abzubilden.

2. Einbeit: Bilder halten Zeit fest/ Bilder erzahlen Geschichten

In der zweiten Einheit ging es darum, zu zeigen, dass Fotos etwas doku-

mentieren und Geschichten erzidhlen und dass sie unterschiedlich gestaltet

sein konnen.

* Anhand mitgebrachter Baby-Fotos und aktueller Fotos der Kinder wurde
zuerst ein Bilderraten veranstaltet. Danach wurde anhand der Fotos er-
lautert, wie die verschiedenen Bilder aufgenommen wurden (Bildaus-
schnitt, Perspektive, u.d.).

* Die Zeitschriftenbilder aus der ersten Projekteinheit wurden fir ein ,,Di-
gital Story-telling® verwendet. Anhand der Bilder entwickelten die Kinder
in Kleingruppen eine Geschichte. Die Gruppenbetreuerinnen unterstiitz-
ten den Prozess durch gezielte Nachfragen.

3. Einbeit: Wie entstehen Bilder?

Die dritte Einheit war dem Entstehen von Fotos gewidmet.

* Bei dem Spiel ,,Der lebende Fotoapparat® sollten sich die Kinder vorstel-
len, sie selbst seien ein Fotoapparat. In der Umgebung sollten sie interes-
sante und geeignete Motive in ihrem Gedidchtnis méglichst genau ,,ab-
speichern und diese anschlieBend aus der Erinnerung malen. Danach
wurde das Spiel in Zweier-Gruppen gespielt. Ein Kind war der Fotoap-
parat, das zweite Kind der Fotograf. Der Fotograf fithrte ,,seinen Foto-
apparat® zu einem interessanten Motiv. ,,Der Fotoapparat® sollte dann
fur einige Sekunden die Augen 6ffnen, um sich das Motiv einzuprigen.
Anhand der méglichst prizisen Beschreibung dieses Motivs musste an-
schlieBend die Gruppe den fotografierten Gegenstand erraten.

* FEine begehbare ,,Camera Obscura® bzw. ein véllig abgedunkelter Raum
im Kindergarten veranschaulichte den Kindern die Funktionsweise eines
Fotoapparats. Durch ein kleines Loch fiel Licht in die ,,Camera®, aus ei-
nem dadurch projizierten Bild wurde dann ein Foto entwickelt.
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4. Einbeit: Wir fotografieren unsere Welt!

In dieser Einheit lernten die Kinder anhand echter Fotoapparate Grundla-

gen der Fototechnik und fotografierten erstmals selbst.

* Den Kindern wurde ein einfacher Fotoapparat in allen Einzelheiten vor-
gestellt und anhand eines an einen groflen Monitor angeschlossenen Fo-
toapparats verschiedene Moglichkeiten der Bildgestaltung demonstriert.

* Gemeinsam tberlegte sich die Gruppe ein Thema fir die erste Fotoakti-
on. Die Kinder wurden dabei sensibilisiert, gezielt und iberlegt zu foto-
grafieren. Zu dem gemeinsamen Thema durften die Kinder dann rund
um den Kindergarten mit digitalen Fotoapparaten alles festhalten, was
thnen personlich wichtig war.

* Die fertigen Fotos der Kinder wurden der Gruppe prisentiert und genau
unter die Lupe genommen. Somit konnten sich die Kinder tiber ihre Fo-
tos und die beim Fotografieren gemachten Erfahrungen austauschen.

5. Einbeit: Tricks und Zauberei mit Foto

Um den Kindern die Fihigkeit zu vermitteln, Bildwelten zu durchschauen

und zu beurteilen, wurde in der letzten Einheit gezeigt, wie mit Fotos mani-

puliert werden kann.

* Mit Hilfe eines Trickmischers und eines groen Monitors wurde vorge-
fihrt, wie man mit Fotos und Bildern tricksen kann. So sahen die Kin-
der, wie aus mehreren Fotos ein neues zusammengestellt und wie Farben
verindert werden kénnen. Alle Kinder durften das auch selbst ausprobie-
ren.

* Am Computer konnten die Kinder ihre eigenen Bilder mit einfachen
Bildbearbeitungsprogrammen verandern. Dies demonstrierte thnen, dass
die abgebildete Wirklichkeit durch die Bearbeitung von Fotos verindert
werden kann.

6. Einbeit: Prasentation der entstandenen Fotos

Zum Abschluss des Projekts wurden die von den Kindern gemachten Fotos

und Fotogeschichten in der Kindertagesstitte ausgestellt.

* Die Kinder stellten ihre in der Gruppe erstellten Fotos zu Fotowinden
zusammen.

* Selbst erstellte Foto-/Bildergeschichten wurden mit Musik unterlegt und
tber einen Beamer an die Wand projiziert.

* Jedes Kind konnte aus seinen eigenen Bildern ein kleines Fotoalbum
erstellen, das mit nach Hause genommen werden konnte.

5.2.2.2 Analyseergebnisse

a. Inwiefern weckt dieses Projekt Neugier auf Sprachverstehen?
Die Kinder stellten nach jeder Einheit ihre Fotos vor, schilderten anhand
der Fotos den Kontext der Entstehung und beantworteten die Fragen
der anderen. Manche der abgebildeten Gegenstinde und Situationen wa-
ren neu fir die Kinder, so dass sie ihr Sprachverstehen anhand der foto-
gestutzten Erlduterung erweitern konnten.

b. Inwiefern wird in diesem Projekt Sprachgebrauch angeregt?
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Das Projekt enthilt vielfache Aufforderungen zum Sprachgebrauch. U-
ber das gesamte Projekt hinweg wurden Fotos und Bilder als Anreiz zur
Sprachproduktion und zur Unterstitzung der Sprache verwendet. Das
Erliutern von Gegenstinden und Situationen fiel den Kindern dadurch
leichter. Beispielsweise wurden die mitgebrachten Bilder sprachlich genau
unter die Lupe genommen und die pidagogisch Titigen stellten dazu
Fragen. Die Kinder sollten nicht nur den Inhalt der Bilder erliutern,
sondern auch die Auswahl begriinden. Uber den rein erzihlenden
Sprachgebrauch wurde somit die Verwendung von Begriindungszusam-
menhingen angeregt. Dartiber hinaus wurden die Kinder in der zweiten
Einheit dazu animiert, anhand von Bildern Geschichten zu erzihlen.
Dies regte einerseits zum Sprachgebrauch an, weckte aber auch Interesse
am gemeinsamen Erzihlen und am Erfinden von Geschichten.

c. Inwiefern wird zur Differenzierung der eigenen Sprachfihigkeit moti-
viert?
In der dritten Einheit spielten die Kinder ,Jebender Fotoapparat®. Indem
ein Kind den Fotoapparat spielt und eine willkiirliche Situation als Foto
exakt wiedergibt, muss es Gegenstinde in Worte fassen und unbekannte
Dinge beschreiben. Hier wurde das prizise Schildern eines Gegenstands
auf sehr spielerische Weise geférdert. Immer wieder wurde durch geziel-
tes Nachfragen zu einer ausfihrlichen Darstellung des Gesehenen ange-
regt. Auch das Erzihlen von Geschichten wurde von den padagogisch
Titigen durch gezielte Nachfragen unterstiitzt. Die Kinder wurden somit
dazu angeregt, ihren Wortschatz zu erweitern und sich auch auf sprach-
lich unbekanntes Terrain vorzuwagen.

d. Inwiefern regt das Projekt zur Kommunikation an?
In jeder Etappe des Projekts wurden die fertigen Fotos der Kinder in der
ganzen Gruppe diskutiert. So wurde zum Austausch tber die Bilder, etwa
deren Entstehung und Standort angeregt, aber es kamen auch Diskussi-
onsprozesse innerhalb der Gruppe und zwischen einzelnen Kindern in
Gang. Durch die Arbeit mit Suchbildern in der ersten Einheit wurde den
Kindern klar, dass ein Bild von unterschiedlichen Personen auch unter-
schiedlich wahrgenommen werden kann. In dieser Auseinandersetzung
kénnen die Kinder erkennen, dass es subjektive Perspektiven auf objek-
tiv gleiches ,,Material“ gibt. Beim Geschichtenerfinden tauschten die
Kinder einer Kleingruppe Ideen aus und entwickelten gemeinsam eine
Geschichte. Das Mitnehmen des eigenen Fotoalbums ermoglicht die
Kommunikation mit Auflenstehenden, z.B. Familienangehorigen, tber
die Bedeutung und Entstehung der Bilder.

e. Inwiefern wird in diesem Projekt Neugier auf Schrift und Schriftkultur
geweckt?
Im Vorfeld des Projekts wurden die Kinder bereits dazu aufgefordert, zu
Hause ihre Lieblingsbilder — Fotos, aber auch Bilder aus Zeitungen oder
Zeitschriften — zu sammeln und diese in den Kindergarten mitzubringen.
So wurden die Kinder auf die Einbindung von Fotos in ein Textumfeld
aufmerksam und lernten Zeitschriften und Zeitungen als Lieferanten von
(Bild-) Informationen kennen.

f. Inwiefern wird in diesem Projekt nichtdeutsche Erstsprachlichkeit be-
ricksichtigt?
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Der Zugang tber Bilder bzw. Fotos setzt keine sprachlichen Grenzen.
Das Mitbringen von Bildern von zu Hause lidsst Raum fiir Motive, die
mit der Kultur der nichtdeutschen Erstsprache verbunden sind und er-
offnet Moglichkeiten, Bezeichnungen und Begriffe aus dem Wortschatz
der Erstsprache zu prisentieren, ins Deutsche zu ubersetzen oder auf
Deutsch zu umschreiben. Dies kann auf kulturelle Unterschiede auf-
merksam machen und das gegenseitige Verstindnis férdern. Gezieltes
Nachfragen der piadagogisch Titigen lidt zum Sprechen ein. Fotos un-
terstiitzen Sprache dort, wo es noch Liicken gibt.

g) Fiir welche Altersgruppe ist das Projekt geeignet?

Das Fotoprojekt ist fur Vorschulkinder angelegt. Fir die Arbeit mit
Jungeren miissen Themen und Methoden altersaddquat ausgewihlt oder
modifiziert werden. Das Medium Foto selbst ist fir alle Altersgruppen
geeignet.

b) Inwiefern werden in diesem Projekt geschlechtstypische Aspekte beriicksichtigt?
Mitgebrachte Fotos und selbstgewihlte Fotomotive fordern einen indi-
viduellen Zugang, der die Berticksichtigung der Interessen von Midchen
und Jungen gleichermaflen zuldsst. Stereotypisierungen lassen sich ver-
meiden, allerdings sind im Projektkonzept keine gezielten Anstrengun-
gen verankert, Stereotype aufzubrechen.

5.3 Analyseergebnisse zu den Projektbtindeln

Im Folgenden wird fur die einzelnen Projektbiindel dargestellt, welche
sprachforderlichen Potenziale schwerpunktmillig in den dort verwendeten
Methoden enthalten sind. Finden sich in Bezug auf das sprachférderliche
Potenzial besonders vielversprechende Methodenbeispiele, wird gegebenen-
falls auf einzelne Projekte Bezug genommen.

In allen analysierten Projekten spielt der sprachliche Austausch eine we-
sentliche Rolle. Es mussen Absprachen getroffen, Arbeits- und Handlungs-
anweisungen gegeben und verstanden werden. In der Darstellung der Analy-
seergebnisse wird daher nur dann auf die Férderung von Sprachverstehen
und Sprachgebrauch eingegangen, wenn das Ausmal} die generellen For-
men der medienpiddagogischen Arbeit iibersteigt oder spezifische Aspekte
eine Rolle spielen.

Auf den querliegenden Aspekt der Berticksichtigung nichtdentscher Erst-
sprachigkeit wird ebenfalls nur dann gezielt eingegangen, wenn sich in den
Projekten Besonderheiten zeigen. In Medienprojekten werden Kinder gene-
rell angeregt, sich mit allen am Projekt Beteiligten, unabhingig von ihrem
kulturellen Hintergrund und ihren sprachlichen Fahigkeiten auseinander zu
setzen. Projektarbeit hat dariiber hinaus per se die Eigenschaft, dass alle
Beteiligten sich entsprechend ihren Stirken und Fihigkeiten einbringen
kénnen. Dies 6ffnet den Raum fir die Integration verschiedener Interessen
und Vorkenntnisse.
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Letzteres gilt auch fur die Bertcksichtigung geschlechtstypischer Aspekte. In
keinem der analysierten Projekte wird gezielt auf geschlechtstypische Aspek-
te eingegangen. Es lassen sich aber auch keine geschlechtsbezogenen Ste-
reotypisierungen erkennen. Bei fast allen analysierten Projekten war kein
Thema vorgegeben, so dass Jungen wie Midchen ihre Vorlieben einbringen
konnten. Eine Ausnahme bildet z.B. die Geschichte vom Griiffelo. Diese ist
jedoch bei Midchen wie Jungen sehr beliebt. Somit er6ffnen alle analysier-
ten Projekte beiden Geschlechtern leichten Zugang. Auf die redundante
Darstellung dieses Ergebnisses fiir jedes Projektbiindel wird daher im Fol-
genden verzichtet.

5.3.1 Aktives Arbeiten mit Foto

Aktives Arbeiten mit Foto reicht von Bilderritseln und Fotocollagen bis hin
zur BErstellung eines eigenen Fotobuchs oder der digitalen fotografischen
Aufbereitung von Mirchen. Folgende Ergebnisse resultieren aus der Be-
trachtung von vier Projekten:

Bilderritsel’

Die beteiligten Kinder machen mit dem Fotoapparat Detailaufnahmen von
Gegenstinden in ihrer Umgebung und lassen die anderen Kinder anhand
der entstandenen Fotos raten, um welchen Gegenstand es sich handelt.

Das eigene Buch’

Die Kinder iiberlegen sich eine Geschichte und halten die einzelnen Szenen
der Geschichte fotografisch fest. Die fertigen Fotos werden gemeinsam
sortiert und in ein Buch geklebt. Gemeinsam mit den padagogischen Fach-
kriften wird fiir das Buch ein Titel gesucht.

Foloml/agms

Zu einem zuvor festgelegten Thema fotografieren die Kinder eigenstindig.
Die fertigen Fotos werden in der Gruppe diskutiert, ausgewiahlt und ge-
meinsam auf einem groflen Fotokarton arrangiert.

Mdirchen digital e;fa/yreﬂe

In diesem Projekt sind Eltern, Kinder und padagogische Fachkrifte betei-
ligt. Ein gemeinsam ausgewahltes Mirchen wird von den Kindern fotogra-
tisch umgesetzt, die Eltern schreiben die Texte dazu. Letztendlich wird dar-
aus ein Buch gebunden.

a. Neugier auf Sprachverstehen wird geweckt, wenn die Kinder, z.B. in der
Diskussion der Fotos fiir eine Collage, die Motivation der Fotografinnen

www.kindergarten.medienpaed.de (Stand: 10.08.2005)
www.kindergarten.medienpaed.de (Stand: 10.08.2005)
www.msa.jff.de (Stand: 10.08.2005)

Bobach 2003
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und Fotografen anhand der Bilder und Kommentare nachvollziehen. Das
Sprachverstindnis der Kinder wird fiir die piadagogischen Fachkrifte be-
sonders dann transparent, wenn ein Transfer von einem sprachlichen
Auftrag hin zu einem Bild erforderlich ist. So mussen die Kinder z.B. fir
die Umsetzung des Mirchens Bilder fur die jeweiligen Passagen erfinden.
Das Sprachverstehen der Kinder wird geférdert, indem differenziert auf
nicht Verstandenes eingegangen werden kann.

b. /c. Bei allen Fotoprojekten wird angeregt, Inhalte von Bildern sprachlich
zu beschreiben. So muss z.B. beim Bilderritsel beschrieben werden, wel-
cher Ausschnitt eines Gegenstands dargestellt ist. Die Kinder kénnen
sich neuen, fremden Themen sprachlich annihern, indem sie bildgestiitzt
erzahlen.

Fotoprojekte erfordern das differenzierte Betrachten eines Gegenstands, da-

durch wird auch eine differenzierte sprachliche Darstellung angeregt. Neben

der rein sprachlichen Leistung werden auch kognitive Fihigkeiten unter-
stitzt, indem die Kinder fur die Beschreibungen Begriffe bilden und Kate-
gorien finden mussen. Bei der Zusammenfigung (z.B. Fotocollage) bzw. der

Aneinanderreihung von Fotos lernen Kinder ihre Auswahl zu begriinden

oder eine logische Reihe zu schildern. So ist z.B. bei der Erstellung eines

eigenen Buchs Argumentieren und das Spinnen eines Erzédhlfadens gefragt.

d. Kommunikation wird besonders dadurch angeregt, dass Fotos, z.B. im
Vergleich zu Texten, Informationen stark reduzieren, eventuell auch
vieldeutig darstellen. Dadurch werden Fragen und sprachliche Erldute-
rungen provoziert. Projekte, die ein gemeinsames Produkt anstreben, re-
gen zur Diskussion iiber die Fotos und die zu treffende Auswahl (z.B.
Fotocollage) oder die entsprechende Komposition an. Dies erfordert eine
hohe kommunikative Leistung auf Seiten der Kinder.

e. Vor allem bei der Arbeit mit Fotos aus Zeitschriften u.d. (z.B. Kinder
fotografieren ihre Welt) erleben Kinder Bilder bewusst im Textumfeld,
wodurch Neugier auf den Text geweckt wird. Die Gestaltung eines eige-
nen Buches (z.B. Das eigene Buch), bringt ihnen das Buch als schriftkul-
turelles Medium nahe und weckt das Interesse Bilder zu untertiteln, U-
berschriften zu finden etc.

f. Bildgestiitzte Kommunikation erleichtert Kindern per se das Verstehen
und Sprechen. Durch den Einsatz mehrerer Symbolsysteme kénnen sich
Kinder an die Sprache herantasten. Insofern kénnen sich Kinder mit
nichtdeutscher Erstsprache leicht in Fotoprojekte einbringen.

g. Fotoprojekte sind bereits fiir kleine Kinder spannend. Aktiv mit dem
Fotoapparat umgehen und gezielte Aufnahmen machen kénnen sie ab ca.
vier Jahren. Auf Fotos mitwirken (z.B. Mirchenbuch) kénnen sie bereits
ab Anfang des Kindergartenalters.

5.3.2 Aktives Arbeiten mit Audio
Die medienpidagogische Arbeit mit Audio reicht vom Vertonen von Bil-

dern bzw. Dias bis hin zum Erstellen eines eigenen Horspiels. Analysiert
wurden folgende Projekte:
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Ein Bilderbuch wird zum Hé'rspz'eﬁ

Im Kindergarten wird gemeinsam ein Bilderbuch angeschaut. Die Kinder
verteilen Sprechrollen der Geschichte und sammeln passende Gerdusche.
Alles wird mit dem Kassettenrekorder aufgenommen.

Eine Geschichte erfinden und vertonen®

Die Kinder entwickeln gemeinsam eine Geschichte mit verschiedenen Ak-
teuren. Die ganze Geschichte wird auf Kassette aufgenommen. Jedes Kind
Ubernimmt eine Rolle (Sprechrolle als Akteurin/Akteur, als FErzihle-
rin/Erzihler oder Gerduschemachen).

Fantasiegeschichte mit Mal-Dias®

Die Kinder entwickeln gemeinsam eine Geschichte und malen Bilder dazu,
die fotografiert und als Dia entwickelt werden. Zu den Bildern sammeln sie
noch passende Gerdusche, die sie mit dem Kassettenrekorder aufnehmen.
Bei der Prisentation erzdhlen die Kinder frei anhand der Dias und unterma-
len ihre Geschichte mit den Gerduschen.

Wie der Griiffelo das Briillen lernte™®

Die Kinder sind von dem Bilderbuch ,,Griffelo begeistert, deshalb wurde
diese Geschichte in eine Ton-Dia-Show umgesetzt. Die Kinder malten die
Figuren des Buches, die dann mit einem Diafilm fotografiert wurde. An-
schlieBend wurde die Geschichte vertont, ein Lied dazu gedichtet und das
Ganze auf Kassette aufgenommen.

a. Audioprojekte reduzieren per se auf Sprache. Durch diese Reduktion
findet eine Konzentration auf das Gesagte bzw. Gehorte statt, was Neu-
gier auf Sprachverstehen weckt.

b. In Audioprojekten mit Kindern wird das ,,Vertonen* meist durch Bilder
gestutzt (z.B. Fantasiegeschichten mit Mal-Dias). Technik- und Bildein-
satz laden die Kinder zum Sprechen ein.

c. Durch das bildgestiitzte Erzdhlen kénnen sich die Kinder auf das Spre-

chen konzentrieren. Dies regt dazu an, sich mit der Wirkung von Sprache
auseinander zu setzen. Die Kinder erkennen bewusst den Unterschied
zwischen lauten und leisen AuBerungen, zwischen direkter Rede und
Kommentar etc. und versuchen Sprache effektvoll einzusetzen.
Die Asthetik des Endprodukts spielt eine wesentliche Rolle. Die produ-
zierten Hormedien werden am Ende weitergegeben, somit wollen sich
die Kinder auf dem Endprodukt ,,gut anhéren®. Das Aufnehmen mit ei-
nem Mikrofon und anschlieBende Hoéren der eigenen Sprache macht
Kindern ihre Artikulation bewusst. Sie erkennen es, wenn sie beispiels-
weise undeutlich sprechen, und kénnen dies verbessern. Die Technik ist
geduldig und erlaubt ein wiederholtes Aufnehmen und Ausprobieren.

7 www.kindergarten.medienpaed.de (Stand: 10.08.2005)
8 www.kindergarten.medienpaed.de (Stand: 10.08.2005)
9 www.kindergarten.medienpaed.de (Stand: 10.08.2005)
10 www.blickwechsel.org/content/berichte_01_d.htm (Stand: 10.08.2005)
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d. Das Besondere an Audioprojekten ist, dass sie zur Kommunikation iiber
Sprache bzw. Gesprochenes anregen. Beim Erfinden einer Geschichte
wird dariiber hinaus auch die Kommunikation tber eigene Themen und
Vorstellungen angeregt. Letztendlich muss eine gemeinsame Geschichte
gefunden und die Handlung auf den Punkt gebracht werden.

e. In den meisten Audioprojekten mit dieser Altersgruppe wird sprachlich
frei improvisiert. Texte werden nicht niedergeschrieben, da die Kinder
noch nicht lesen kénnen. An Stellen, an denen mehrere Kinder gemein-
sam sprechen oder singen (z.B. bei der Geschichte vom Griffelo), ent-
decken sie jedoch die Funktionen von geschriebenem Text als gemein-
same Grundlage und Erinnerungshilfe.

f. Nochmals hervorzuheben ist die Moglichkeit, Gesprochenes immer wie-
der neu aufzunehmen. Dies erleichtert es Kindern im Zweitspracherwerb
sich einzubringen. Die Angst vor Fehlern schwindet, wenn man wieder-
holen darf. Die Vertonung lisst auch das Spielen mit verschiedenen
Sprachen zu, so dass auch nichtdeutsche Erstsprachen zur Geltung kom-
men kénnen.

g. Durch die Konzentration auf nur eine Umsetzungsform sind Audiopro-
jekte fur Kinder ab dem frihen Kindergartenalter geeignet.

5.3.3 Aktives Arbeiten mit Video

Die Arbeit mit Video bietet ein breites Spektrum an Themen und Umset-
zungsformen. Von einfachen Folienanimationen tiber Stabpuppengeschich-
ten und Trickfilme bis hin zu Spielfilmen. Kindern in der hier relevanten
Altersgruppe fillt es noch sehr schwer sich schauspielernd in eine andere
Person hineinzuversetzen. Von daher enthilt das Projektbiindel keine Spiel-
filme. Analysiert wurden folgende Projekte:

Einstieg in die Trz’wéﬁ/warhez'tl !

Die Kinder stellen Daumenkinos her und drehen kleine Trickfilme, indem
ein Bild nach dem anderen abgefilmt wird. Die Kinder lernen dabei, wie
Trickfilme gemacht werden, probieren kreative Gestaltungsideen aus und
erwerben Grundlagen der Videotechnik.

Trickbox*?

Die Trickbox ermdglicht es Kindern unter Anleitung kurze Trickfilme selbst
herzustellen. Eine Kamera nimmt — Einzelbild fir Einzelbild ausgel6st — die
von den Kindern gemalten Bilder auf. Die Kinder animieren ihre Vorlagen
selbst, entwickeln ein Storyboard, denken sich eine Geschichte aus und ver-
tonen diese.

11 www.kindergarten.medienpaed.de (Stand: 10.08.2005)
12 ww.jfc.info/die-trickbox (Stand: 10.08.2005)
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Wir sind alle Kinder dieser Welf™
Im Rahmen dieses Projekts werden verschiedene Videos gezeigt. Die Kin-
der erhalten einen Einblick in Sprache, Kleidung, Tagesablauf und Kultur
anderer Liander. Im Anschluss daran stellen die Kinder ihre alltagstypischen
Dinge in einem Videofilm vor.

Ene, mene, mnh™

Rund um das Thema ,,Ausgeschlossensein erzihlen die Kinder von ihren
Erfahrungen und setzen diese in kleine Geschichten um. Zu den Geschich-
ten malen sie Bilder, die mit der Videokamera aufgenommen und anschlie-
Bend von den Kindern selbst vertont werden.

wSuper, die Teletubbies kinnen ja doch richtig sprechen! s

Den Kindern wird eine Folge der Teletubbies ohne Ton vorgefihrt. Zu der
Geschichte tiberlegen sich die Kinder ihren eigenen Text, verteilen die Rol-
len und vertonen die Teletubbies neu.

Wenn der Kindergarten zum Filmstudio wird™®

Die Kinder entwickeln gemeinsam eine Geschichte und setzen diese mit
Hilfe von gemalten Hintergriinden und selbst gebastelten Stabpuppen als
Videofilm um, den sie abschlieBend selbst vertonen.

a. Film und Fernsehen sind fur Kinder besonders spannend. Wird der Kin-
dergarten zum Filmstudio, weckt dies zu allererst die Neugier der Kinder
auf das technische Equipment, die Funktionen und Bezeichnungen der
Gerite. Dartber hinaus animiert sie das spannende Medium, verbale
Ausdrucksmoglichkeiten fur inhaltlich bekannte, sprachlich aber neue
Themen zu finden (z.B. das Thema Ausgrenzung bei ,,Ene, mene, muh®)
und die Worte der anderen zu verstehen. Gerade bei der Umsetzung ei-
ner Thematik, die mit persénlichen Erfahrungen, wie z.B. Ausgrenzung,
zu tun hat, sind das Sprachverstehen und der Sprachgebrauch untrennbar
verbunden.

b. Bei der Umsetzung eines eigenen Films legen die Kinder selbst gro3en
Wert auf die Sprache. Sie selbst wollen im Film ,,sprechend® zur Geltung
kommen. Insofern gilt das zur aktiven Arbeit mit Audio Festgehaltene
hier gleichermal3en.

c. Indem sie ihren eigenen Film umsetzen oder auch einen bestehenden
Film (z.B. Teletubbies) neu vertonen, setzen sich die Kinder mit ver-
schiedenen Kommunikationsmodi wie Bewegung, Gestik und Mimik und
sprachlichen AuBerungen auseinander. Bei der Skizzierung eines Dreh-
buchs, z.B. im Projekt ,,Wenn der Kindergarten zum Filmstudio wird®,
planen die Kinder den gezielten Einsatz von Sprache bzw. von sprachli-
chen AuBerungen und beschiftigen sich mit der Wirkung von Sprache.

13 http://www.bayern.awo.de/servlets/protomsql/einrichtungen/2/2/2394/kita_aktivitaeten.htm
14 Anfang (Hrsg.) 2003

15 www.kindergarten.medienpaed.de (Stand: 10.08.2005)

16 Lutz 2003
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Dazu gehoren Diskussionen tiber Wortwahl, Satzbau etc. Dies regt zur
Differenzierung der eigenen sprachlichen Méglichkeiten an.

Wie auch bei Audioprojekten spielt die Arbeit mit einem Mikrofon eine

wesentliche Rolle fiir das Bewusstwerden der eigenen Sprache und Artikula-

tion. Eine besondere Herausforderung fir Kinder ist das der Filmhandlung
angepasste bewusste Spielen und Sprechen. Zwar ist den Kindern dieser

Altersgruppe regelrechtes Schauspielen noch nicht méglich, beim Vertonen

von Trickfilmen u.d. werden sie aber langsam damit vertraut gemacht.

d. Das Leitmedium der Kinder ist das Fernsehen. In einem Videoprojekt
kénnen sie ihre Fernseherfahrungen einbringen. So wird beispielsweise
bei der Entwicklung eines Drehbuchs tiber mégliche Handlungsstringe
kommuniziert. Daraus ergeben sich Reflexions- und Kommuni-
kationsansitze.

e. Da Kinder in diesem Alter noch nicht schreiben kénnen, werden die
Drehbiicher gezeichnet (z.B. Wenn der Kindergarten zum Filmstudio
wird) bzw. Bilder und Szenen nachvertont (z.B. Ene, mene, muh). Das
Zeichnen von Drehbiichern, in denen eine logische Reihe von Szenen
bzw. Bildern entwickelt wird, ist ein wichtiger Schritt fir die Entdeckung
der Schriftkultur.

f. Bei einem Videoprojekt findet jedes Kind seinen Platz. Auch ohne Spra-
che kann agiert werden. So kénnen sich Kinder nichtdeutscher Erstspra-
che langsam annihern und bei anderen Aufgaben Sicherheit gewinnen.
Wie bei Audioprojekten erleichtert die Moglichkeit, Gesprochenes wie-
derholt aufzunehmen, die Verwendung der Zweitsprache.

Das Projekt ,,Wir sind alle Kinder dieser Welt* ermé6glicht den Kindern auf

Grund der gewihlten Thematik, den eigenen kulturellen Hintergrund und

zugehorige erstsprachliche Bezeichnungen und Begriffe einzubringen.

g. Videoprojekte verlangen eine Verknipfung von Bild und Ton. Auch
wenn diese beiden Elemente getrennt voneinander aufgenommen wer-
den, fordert dies die Kinder. Daher sind Videoprojekte besser fiir éltere
Kindergartenkinder bzw. Vorschulkinder geeignet.

5.3.4 Aktives Arbeiten mit dem Computer

Die Spannbreite der Méglichkeiten in der pidagogischen Arbeit mit dem
Computer ist besonders grof3, da hier verschiedene Medien zu verschiede-
nen Themen in unterschiedliche Beziehungen gesetzt werden konnen. Die
analysierten Projekte zeigen dieses Spektrum auf. Vom Malen am Compu-
ter, Uber die Arbeit mit digitalen Fotos bis hin zu multimedialen Produktio-
nen gibt es zahlreiche unterschiedliche Formen der Umsetzung. Analysiert
wurden folgende Projekte:

Interkulturelles Lernen mit Hilfe des Compm‘ersﬂ

Kinder berichten und recherchieren uber ithre Herkunftslander. Dazu stehen
thnen Bilderbiicher, Kinderatlanten, CD-ROMs und ausgewihlte Internet-

17 www.kindergarten.medienpaed.de (Stand: 10.08.2005)
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seiten zur Verfigung. Mit dem gesammelten Material erstellen sie ihren in-
dividuellen Weltatlas.

Kinderspuren im Internes™®

In diesem Projekt erhalten Kinder einen eigenen Platz im Internet. Die
Kinder fullen diesen virtuellen Platz mit selbst erstellten Produkten, wie
digitalisierten Portrits, kurzen digitalisierten Videoimpressionen (z.B. Vor-
stellen des Lieblingsspielzeugs, Aufnahmen vom Laufen, Springen, Toben,
Spielen, usw.), digitalisierten Audio-Takes (z.B. gesungenes Lied, Mitteilung
Uber Vorlieben wie Essen, Fernsehen, Spielen, usw.) und gemalten Bildern.

Malen am PC*®

Die Kinder konnen mit einfachen Malprogrammen (z.B. Paint) am Compu-
ter zeichnen und malen. Je nach Art der Zeichnungen oder Bilder werden
diese spiter animiert, mit Text versehen und fir ein Bilderbuch ausgedruckt
oder als Dia-Schau aufbereitet.

Interaktives Bilderbuch®®

Die Kinder entwickeln gemeinsam eine Geschichte, die sie fotografisch um-
setzen. Die Fotos werden sortiert und in einem PC-Autorenprogramm in
der richtigen Reihenfolge angeordnet. AnschlieBend werden mit einem Kas-
settenrekorder die Tone und Texte aufgenommen, die den Bildern zugeord-
net werden kénnen.

Parole — Deutsch spielend ge/emfz !

Die Kinder entwickeln Sprachspiele am Computer. Im Zentrum steht dabei
die Verbindung von abgebildeten (fotografierten oder gemalten und einges-
cannten) Gegenstinden mit den zugehorigen, gesprochenen Namen (digitale
Audioaufnahmen). Mit einem Autorenprogramm konnen Spielideen wie
Memory oder eine Sprachschnecke einfach am PC umgesetzt werden.

Auf den Spuren von Hdndels Wassermusik®

Mit Kassettenrekorder und Fotoapparat sammeln die Kinder Wassertone
und -bilder. Die Bilder werden am Computer sortiert und arrangiert. Letzt-
endlich sind allen Bildern T6ne zugeordnet, die der Benutzer durch Maus-
klick abrufen kann.

It's really magz'cZS

Ausgehend von der CD-ROM mit dem Titel ,,Max und der Zauberer® ha-
ben die Kinder eigene reale und digitale Zaubergeschichten entwickelt, diese
fotografiert und am Computer anderen prasentiert.

18 www.sin-net.de (Stand: 10.08.2005)

19 www.kindergarten.medienpaed.de (Stand: 10.08.2005)

20 www.ineigenerregie.de (Stand: 10.08.2005)

21 Lutz 2004, Jampert u. a. 2005

22 Anfang/Demmler 2003

23 http://www.mediageneration.net/nexum/nexum7/blick3.htm (Stand: 10.08.2005)
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a. Bei der Umsetzung eines Computerprojekts spielen Ton und Bild immer
eine zentrale Rolle. Aber auch andere Symbolsysteme, wie z.B. Pro-
gramm-Icons, kommen zum Einsatz. Somit wird das Sprachverstehen
von Kindern durch weitere stiitzende Systeme gefordert.

b. Wie auch bei Audio und Video beinhalten die Projekte vielfache Auffor-
derungen zum Sprachgebrauch. Bei der ,,Wassermusik® nihern sich die
Kinder der Thematik tiber Tone und Bilder an, um dann selbst ein Sta-
tement abzugeben.

c. Bei der Umsetzung eines Computerprojekts missen dem Computer ex-
akte Anweisungen gegeben werden. In der Gruppenarbeit wird dies von
mehreren Kindern gemeinsam gemacht. So miissen sie bestimmen, dass
ein Objekt an einer bestimmten Stelle platziert (z.B. It’s really magic) o-
der ein Bild mit einem speziellen Sound unterlegt wird (z.B. Auf den
Spuren von Hindels Wassermusik, Parole — Deutsch spielend gelernt).
Dies erfordert von den Kinder, sich klar auszudriicken und sich mit Beg-
riffen der rdumlichen Orientierung auseinander zu setzen.

d. Das arbeitsteilige Vorgehen in Projekten der aktiven Medienarbeit ist bei
Computerprojekten besonders ausgeprigt und fordert eine intensive
Auseinandersetzung. Durch die Arbeit mit mehreren Medien mussen die
Kinder ihre Beitrige miteinander abstimmen, z.B. koordinieren, wer wel-
che Bilder und wer welche T6ne festhalt.

e. Wie bei keinem anderen Medium wird im Umgang mit dem Computer
Neugier auf Schriftsymbole geweckt. Trotz grafischer Benutzeroberfli-
chen, ist ein wesentlicher Bestandteil der Programmsteuerung der Text.
Kinder merken sich bestimmte Arbeitsschritte ohne den Text zu verste-
hen, werden dabei aber mit Schriftsymbolen vertraut gemacht, erkennen
sie wieder und wollen sie verstehen.

f. Weniger sprachgewandte oder auch zuriickhaltende Kinder, kénnen oft
im Umgang mit dem Computer ,,zeigen, was in ihnen steckt™. Das stirkt
ihr Selbstvertrauen, wodurch sie sich auch eher zu sprechen trauen. Dies
trifft auch hiufig auf Kinder zu, deren Erstsprache nicht Deutsch ist. In-
haltlich bieten die Projekte ,,Interkulturelles Lernen mit Hilfe des Com-
puters und ,,Kinderspuren im Internet Moglichkeiten nichtdeutsche
Erstsprache einzubringen. Das Projekt ,,Parole — Deutsch spielend ge-
lernt riickt die deutsche Sprache in den Mittelpunkt der Aufmerksam-
keit und kann Kinder dadurch beim Erwerb der Zweitsprache Deutsch
unterstutzen.

g. Alle analysierten Computerprojekte wurden mit Vorschulkindern durch-
gefithrt. Auch wenn der Computer Kinder bereits in jingerem Alter inte-
ressiert, ist die Umsetzung von Bild, Ton und eventuell Text, das Hantie-
ren mit der Maus etc. erst ab dem Vorschulalter sinnvoll.

5.3.5 Rezeptives Arbeiten mit Foto

Obwohl es viele Moglichkeiten der rezeptiven Arbeit mit Foto im Kinder-
garten- und Vorschulalter gibt, sind kaum entsprechende Projekte doku-
mentiert. Analysiert wurden die rezeptiven Anteile des bereits ausfiihrlich
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vorgestellten Projekts ,,Kinder fotografieren ihre Welt — Ein Fotoprojekt
mit Vorschulkindern*?* und das Projekt ,,Die etwas andere Schnitzeljagdzs,,.

Letztgenanntes enthiélt unterschiedliche mediale Bestandteile. Besonders
interessant ist aber die Idee, im Vorfeld von den pidagogischen Fachkriften
erstellte Fotos zu verwenden, auf denen kleine Details der gesuchten Um-
gebung abgebildet sind, und diese als Wegweiser fiir eine von den Kindern
zu findende Strecke einzusetzen.

a. Bildgestitzte Kommunikation erleichtert Kindern per se das Verstehen
und Sprechen. Durch den Finsatz von Abbildern und Symbolen kénnen
sie sich an die Sprache herantasten. Bei der rezeptiven Arbeit mit Foto
mussen Kinder ihr Verstindnis von sprachlichen Inputs durch die ent-
sprechende bzw. korrekte Auswahl von Fotos ausdriicken. Dadurch wer-
den Verstindnisprobleme erkennbar und bearbeitbar.

b. /c. Wie die Projekte der aktiven Arbeit mit Foto fordert die rezeptive
Fotoarbeit dazu auf, Inhalte von Bildern sprachlich zu beschreiben.
Durch das genaue Betrachten eines Gegenstands wird auch eine differen-
zierte sprachliche Darstellung angeregt. Da Bilder oft vieldeutig sind, As-
soziationen und Emotionen wecken, regen sie dazu an, personliche
Wahrnehmungen zu vergleichen und Gefiihle auszudriicken.

d. Die Arbeit mit Foto regt zum Austausch an, da Fotos individuell unter-
schiedlich wahrgenommen werden (vgl. Beispielanalyse ,,Kinder fotogra-
fieren ihre Welt®).

e. In der Arbeit mit Fotos wird Kindern auch die Begrenztheit der Mittei-
lungsfunktion von Bildern bewusst. Texte weisen den Weg manchmal
eindeutiger als Fotos. Bei der Schnitzeljagd beispielsweise wurden auch
erste kleine schriftliche Hinweise eingesetzt. Statt eines Bildes wurde den
Kindern eine Textbotschaft vorgelesen.

f. Das unter a) Erlduterte gilt insbesondere fiir Kinder nichtdeutscher Erst-
sprache in Bezug auf den Umgang mit der Zweitsprache.

g. Bilderbiicher begleiten die Kinder von klein auf. Eine Auseinanderset-
zung mit Bildern und damit auch Fotos kann ab Beginn des Kindergar-
tens stattfinden. Die Auseinandersetzung mit der Wirkung von Bildern
und den Manipulationsmoglichkeiten (vgl. ,Kinder fotografieren ihre
Welt®) ist auch vorbereitend fiir einen kritischen Umgang mit dem Medi-
um Fernsehen wichtig.

5.3.6 Rezeptives Arbeiten mit Audio
Obwohl Kinder schon frith mit Horspielkassetten aufwachsen, wird dieses

Medium im erzieherischen Kontext selten eingesetzt. Allenfalls laufen Hor-
spiele in Kindergirten wihrend der Mittagsruhe.

24 www.medienstelle-augsburg.de (Stand: 18.08.2005)
25 www.kindergarten.medienpaed.de (Stand: 10.08.2005)
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Mitgebrachte Hirspiele gemeinsam anbiren®®

Die Kinder bringen ihr Lieblingshorspiel mit. Vor dem gemeinsamen Anho-
ren stellt das jeweilige Kind unterstiitzt durch gezielte Fragen der piadagogi-
schen Fachkraft die Kassette bzw. Audio-CD vor. Emotional besonders
markante Stellen kénnen mehrfach angehort werden. Die Geschichte kann
auch an ausgewihlter Stelle abgebrochen und mit eigenen Ideen weiter-
gesponnen oder durch eigenes Spiel fortgefithrt werden.

Harry Potter, Pikachu und andere Helden™

Die Helden der Horspiele sind oftmals schon durch mehrere Medien be-
kannt, wie etwa Harry Potter. Diese Figur bildet den Mittelpunkt einer teils
grusligen, teils faszinierenden Zauberwelt, mit der sich die Kinder in diesem
Projekt auseinander setzen, indem sie sie zum Motto eines Festes machen
und Spiele, Dekoration, Speisen und Kostiime entsprechend gestalten.

a. Die rezeptive Arbeit mit Audio ist geprigt von intensivem Zuhoren. Vie-
le Kinder kennen die Horkasette als Nebenbei-Medium. Werden aber
Hoérspielinhalte in padagogischen Kontexten eingesetzt, lernen die Kin-
der das genaue Hinhoren. Ferner haben sie Gelegenheit bei Ver-
stindnisproblemen nachzufragen. Gezielte Fragen der piadagogisch Titi-
gen wiederum koénnen die Konzentration auf bestimmte FElemente und
Details zusitzlich unterstiitzen. Dies schult die Differenzierungsfihigkeit.
So lernen die Kinder z.B. bei einem Hérspiel verschiedene Stimmen zu
unterscheiden und einen Handlungsstrang konzentriert zu verfolgen.

b. /c. Auch bei der rezeptiven Audioarbeit werden vielfiltige Anreize ge-
setzt, das eigene Medienerleben verbal zu beschreiben, aber auch mit Hil-
fe anderer Ausdrucksmittel zu thematisieren.

d. Kinder tauschen sich von Haus aus gerne uber ihre Medienerlebnisse
aus. Durch die Beschiftigung mit Horspielen werden sie zu einem diffe-
renzierten Austausch Uber ihre Lieblingsmedien angeregt und damit zu
,Medienexperten®.

e. Im Rahmen der beiden analysierten Projekte finden sich keine spezifi-
schen Methoden, durch die die Neugier auf Schrift oder Schriftkultur
geweckt wird.

f. Deutsche Horspiele sind fir Kinder, deren Erstsprache nicht Deutsch
ist, oft problematisch. Die Moglichkeit, kurze Horspielpassagen immer
wieder anzuhoéren, bietet Chancen das Sprachverstindnis zu verbessern.
Sorgfiltig inszenierte Horgeschichten konnen das Textverstindnis durch
angepasste Intonation, gute Artikulation und sinnentsprechende Ge-
rauschuntermalung unterstiitzen.

g. Kinder kennen Horspiele von frithester Kindheit an. Ein gezielter Aus-
tausch uber Horspiele kann somit auch schon sehr frith angeregt werden.

26 Hansen/Manzke 1995
27 Schulte 2001
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5.3.7 Rezeptives Arbeiten mit Video

Das rezeptive Arbeiten mit Video konzentriert sich meist auf das Fernse-
hen. Es ist das Leitmedium der Kinder und somit ist es ausgesprochen
wichtig, Erlebnisse, die Kinder beim Fernsehen sammeln, zu thematisieren.
Neben Projekten, die sich dem Thema Fernsehen widmen, gibt es auch Pro-
jekte, die sich auf konkrete Filme oder das Kino konzentrieren. Analysiert
wurden folgende Projekte:

Guten Tag, liebe Zuschauenden. .. — Kinder in der Kiste/

Jedes Kind kommt hier auch einmal ins Fernsehen: In einem Extra-
“Aufnahmeraum® spricht das Kind in die Kamera. Die Aufforderung lautet:
,,Was siehst du am liebsten im Fernsehen und wieso!?* Das Kind ist allein
im Raum und stellt die Kamera mit der Fernbedienung selbst an und nach
der Stellungnahme wieder aus. Die Aufnahmen werden dann hintereinander
gemeinsam angesehen. Bei jingeren Kindern sollte gemeinsam mit allen
Kindern aufgenommen werden, dann fihlen sie sich sicherer.

Einstiegsmodul in ,,Kinder kriechen durch die Ribre 29

Die Kinder nennen ihre Lieblingssendungen und erzihlen, worum es in den
Sendungen geht. In Fernsehzeitschriften suchen sie Bilder zu ihren Sendun-
gen und fertigen daraus eine Collage.
Zeichnen und Erzdiblen von Medienerlebnissen™

Die Kinder erinnern sich an Fernseherlebnisse, stellen positiv oder negativ
erlebte Erfahrungen in selbstgemalten Bildern dar und sprechen gemeinsam
tber die Bilder bzw. Erlebnisse.

Fermebwumc/apmgmww31

Die Kinder sammeln ihre Lieblingssendungen und setzen sie in Kleingrup-
pen mit Hilfe von Rollenspielen um. Dabei werden Fernsehszenen nacher-
zdhlt oder umgeformt. Die Spielszenen stellen sie den anderen Kindern in
einem ,,Fernsehwunschprogramm® vor, das auf einer Art Fernsehbiihne
gezeigt wird. Nach den Rollenspielen besprechen die Kinder (angeleitet
durch Handpuppen), was sie gerade gesehen haben und wie sie es fanden.

a. Oft uberhoren Kinder Dinge, die fiir sie schwer verstindlich sind, auch
wenn sie von anderen Kindern gesagt werden. Wenn sie anderen Kin-
dern zuhoéren, wie sie im ,,Fernsehen® sprechen und dies auch selbst tun,
wird die Konzentration der Kinder stirker auf das Gesagte gelenkt.

In der rezeptiven Arbeit mit Video geht es darum, die Film- und Fernseher-

lebnisse der Kinder aufzuarbeiten und ihr Verstindnis der Medieninhalte als

28 www.kindergarten.medienpaed.de (Stand: 10.08.2005)

29 Medienstelle Augsburg des JFF (Institut Jugend Film Fernsehen)/Stadt Augsburg, Jugendamt
1993

30 Neuf3 1997

31 Greschitzek/NeuR3 1997
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etwas Gemachtes zu unterstiitzen. Dazu gehort es, Dinge aufzugreifen, die

bei der Fernsehrezeption offensichtlich nicht oder falsch verstanden wur-

den.

b. /c. Durch unterschiedliche Anreize werden die Kinder aufgefordert,
Film- und Fernseherlebnisse verbal zu beschreiben und zu erkliren, was
sie daran beeindruckt hat. Das stellt fiir Kinder dieser Altersgruppe héu-
tig eine Herausforderung dar und es fillt ihnen leichter, sich anhand ei-
nes einschligigen Zeitschriftenfotos (z.B. Kinder kriechen durch die
Rohre) oder eines selbst gemalten Bildes zu dullern (z.B. Erlebnisland
Fernsehen).

d. Auch in diesen Projekten tauschen sich die Kinder tiber ihre Mediener-
lebnisse aus. Das Rollenspiel regt dariiber hinaus zum Erproben unver-
trauter Situationen an.

e. Im FEinstiegsmodul von ,Kinder kriechen durch die Rohre® wird die
Neugier der Kinder nicht nur auf die Bilder in den Fernsehzeitschriften,
sondern auch auf die zugehorigen Texte und Bildunterschriften gelenkt.
Dadurch wird ihr Interesse an Schrift- und Schriftkultur geweckt.

f. Durch die mediale Rahmung gewinnt das, was Kinder (z.B. ,,in der Kis-
te) sprechen, fir sie selbst eine groflere Bedeutung. Sie konzentrieren
sich dadurch stirker auf das Sprechen. Rezeptive Videoprojekte erlauben
jedoch im Vergleich zu Projekten der aktiven Medienarbeit das Auspro-
bieren ohne ,,Produktionsstress®. So lassen die padagogisch Titigen die
Kinder im Beispiel ,, ,Guten Tag, liebe Zuschauenden...” — Kinder in der
Kiste!* allein im Raum, um sie frei sprechen zu lassen.

g. Das Fernsehen ist den Kindern von klein auf bekannt. Thre Erlebnisse
damit kénnen dementsprechend von Beginn des Kindergartenalters an
thematisiert werden. Insbesondere das Zeichnen bietet sich bereits bei
kleineren Kindergartenkindern an.

5.3.8 Rezeptives Arbeiten mit dem Computer

Der Computer kann in mancher Hinsicht nicht gesondert von den anderen
bereits geschilderten Medien betrachtet werden. In der Computerarbeit
werden Audio, Foto und Video verbunden. Somit gelten die meisten Er-
kenntnisse der anderen Medienprojekte auch fiir Computerprojekte. Aus der
Interaktivitit des Mediums und der Verbindung der Einzelmedien resultie-
ren jedoch auch Besonderheiten.

Die ]1@/32

Edutainment-CD-ROMs sind in Kindertagesstitten schon sehr verbreitet.
Auf diesem Gebiet sind Kinder oft schon wahre Expertinnen und Experten.
Gemeinsam mit den Kindern wird tberlegt, was ihnen an den Computer-
spielen gefillt und was nicht. Je nach Alter werden die Kriterien und Bewer-
tungen auf einem Bogen Papier schriftlich notiert oder mit Hilfe von Sym-
bolen verdeutlicht. Die Jury-Entscheidungen werden anschlieBend vorge-

32 www.kindergarten.medienpaed.de (Stand: 10.08.2005)
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stellt und diskutiert. Sie konnen dann auch, z.B. auf einer Wandzeitung,
veroffentlicht werden.

Nachspielen eines Compm‘empz'e/y33

Mit einfachen Mitteln wird ein den Kindern bekanntes Computerspiel ,,in
echt® nachgestellt. Die Kinder spielen die Figuren aus dem Computerspiel
und gestalten den Gruppenraum in Anlehnung an die virtuellen Rdume der
Computervorlage. In realer Interaktion wird das Computerspiel als Grup-
penspiel im Kindergarten umgesetzt.

a. Die Kombination von Ton, Bild und gesprochenem oder geschriecbenem
Text fordert das Sprachverstehen, da Kinder bei allen guten Computer-
spielen mehrere Zugangsmoglichkeiten zu den Informationen haben. Be-
urteilen Kinder beispielsweise in einer Jury Computerspiele, setzen sie
sich intensiv mit einem Produkt auseinander und beziehen daher auch
die Sprache ein.

b. /c. Am Computer passiert sehr viel auf einmal. Wenn Kinder sich tber
thre Computererlebnisse austauschen, dann lernen sie, sich auf einen be-
stimmten Inhalt zu konzentrieren und im Sprechen Bild- und Tonerleb-
nisse zu kombinieren. Das Verfassen der Jury-Begrindungen regt zum
Sprechen und zur differenzierten Darstellung der eigenen Meinung an.

d. Rund um das Thema Computer tauschen Kinder sich sehr gerne aus. Das
Spiel regt Kinder immer zur Kommunikation an, die beim Umgang mit
Computerspielen und bei der Umsetzung eines Computerspiels in ein re-
ales Spiel noch weiter gesteigert wird.

e. Durch die Verkntupfung von Ton-, Bild- und Textbausteinen miissen
Kinder nicht lesen kénnen, um ein Spiel zu spielen, kénnen aber Buch-
staben und Text in Beziehung zu den Inhalten setzen. Auch im einfachen
Umgang mit dem Computer wird durch die Tastatur die Neugier der
Kinder auf Buchstaben gelenkt.

f. Wie beim aktiven Arbeiten am Computer kénnen Kinder, die sonst eher
wenig sprechen oder kaum Deutsch sprechen, hier andere Stirken ein-
bringen. Dariiber hinaus missen sie in beiden Projeken Wege finden,
sich mit Kindern auszutauschen, die ihre Erstsprache nicht sprechen o-
der verstehen.

g. Im Vergleich zu anderen Medien weckt der Computer erst spater das
kontinuierliche Interesse der Kinder. Somit setzen auch rezeptive Projek-
te erst spater an. Zwar konnen kleine Kinder bereits an einzelnen Phasen
der Projekte teilnehmen (z.B. leicht steuerbare Spiele ausprobieren oder
am real umgesetzten Spiel teilnehmen), die eigentliche Zielgruppe sind
jedoch Kinder ab funf Jahren.

33 www.kindergarten.medienpaed.de (Stand: 10.08.2005)

37



Sprachfdrderliche Potenziale der Medienarbeit in Kindertagesstatten

5.4 Zusammenfassung

Uber die unterschiedlichen Projekte und Konzepte der rezeptiven und akti-
ven Arbeit mit Medien kristallisieren sich einzelne Medien und hier wieder
bestimmte Methoden heraus, die herausragende sprachférderliche Potenzia-
le aufweisen. In Bezug auf die analysierten sprachférderlichen Potenziale
und Querschnittsfragen ergeben sich folgende mediale und methodische
Schwerpunkte:

54.1 Anregungspotenziale flr Sprachverstehen

Neugier auf Sprachverstehen wird geweckt, wenn Medien Sprache mit att-
raktiven Inhalten und Darstellungsweisen verbinden. Wird mit entsprechen-
den Medien rezeptiv gearbeitet, lassen sich dartiber hinaus Probleme beim
Sprachverstindnis aufgreifen und auflésen. Neugier auf Sprachverstehen
lisst sich vor allem durch rezeptive Arbeit mit Horspielen wecken. Durch
die Reduzierung auf das Gehor rickt die Sprache in den Mittelpunkt der
Aufmerksamkeit. Werden qualitativ hochwertige Produkte eingesetzt, wird
das Sprachverstehen durch z.B. stimmungsverdeutlichende Geriusche, Mu-
sikeinsatz etc. unterstitzt. Die Einbettung in den pddagogischen Kontext
ermoglicht es den Kindern, nicht Verstandenes nachzufragen.

Die Aufmerksamkeit fir die Verbindungen zwischen sprachlichen und
nicht-sprachlichen Symbolsystemen, wie z.B. Toénen und Bildern, kann in
der rezeptiven wie in der aktiven Medienarbeit geweckt werden und das
Sprachverstehen unterstiitzen. Die Arbeit mit solchen Medien, die Sprache
in hohem Maf3e mit anderen Symbolsystemen verkniipfen, ist fir die Unter-
stitzung des Sprachverstindnisses besonders ergiebig. Dies gilt vor allem
fur das aktive Arbeiten mit dem Computer.

5.4.2 Anregungspotenziale fiir Sprachgebrauch

Zusammenhingend und kontextunabhingig zu erzihlen ist fir Kinder im
fraglichen Alter eine sehr herausfordernde Aufgabe. Bilder kénnen hier un-
terstitzen. Insbesondere das Erkliren mitgebrachter oder selbst herausge-
suchter Bilder wie z.B. in rezeptiven Foto- und Videoprojekten regen den
Sprachgebrauch an, der durch gezieltes Nachfragen der pidagogischen
Fachkrifte gestiitzt werden kann.

5.4.3 Anregungspotenziale fur Differenzierung der Sprachfahigkeit

Rezeptive Medienarbeit kann zur Differenzierung der eigenen Sprachfihig-
keit anregen, wenn Medienprodukte beschrieben werden und dem eigenen
Medienerleben Ausdruck verlichen wird. Insbesondere sprechen Kinder
sehr gern tiber ihre Medienvorlieben und ihre Lieblingsfiguren. Aufforde-
rungen zur Begrindung dieser Vorlieben, z.B. wenn Kinder in einer Jury
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Medienprodukte bewerten, weisen entsprechend hohes Anregungspotenzial
zur Beschreibung von Wahrnehmungen und Emotionen auf. Dies ist in der
rezeptiven Arbeit mit allen Medien moglich.

Aber auch aktive Medienarbeit kann hier verschiedene Anreize bieten.
Der Einsatz von Medientechnik und die Gelegenheit sich medial zu prasen-
tieren, kénnen allein schon zur sprachlichen AuBerung reizen und die tech-
nischen Moglichkeiten zur Wiederholung und Selbstkorrektur koénnen
Hemmschwellen senken. In einem spielerischen Kontext, wenn Kinder bei-
spielsweise einer anderen Figur ihre Stimme leihen, fillt es thnen zudem oft
leichter, Sprache einzusetzen. Die Aussicht, das spatere Produkt Auf3enste-
henden zu prisentieren, wirkt zusitzlich motivierend. Insbesondere die akz-
ve Arbeit mit dem Mikrofon in Audio- und Videoprojekten erweist sich als ge-
winnbringend in Bezug auf die Verbesserung der Artikulation und die spie-
lerische Auseinandersetzung mit der Wirkung verschiedener Sprachmodali-
titen (laut — leise, schnell — langsam etc.). Die sprachliche Vertonung von
Audio-, Video- und Computerprodukten unterstiitzt den Sprachgebrauch
und metasprachliche Fihigkeiten wie z.B. die Planung von sprachlichen
AuBerungen, die Diskussion von Wortwahl, Satzbau etc., wenn es darum
geht, einen Sachverhalt méglichst treffend darzustellen, eine Geschichte
effektvoll zu erzihlen oder einen Erzihlfaden zu spinnen. Die Neusynchro-
nisation von Videomitschnitten z.B. lenkt das Augenmerk auf die Beziehung
zwischen Sprache und non- bzw. paraverbalen Kommunikationsebenen.

5.4.4 Anregung zur Kommunikation

Projektarbeit regt prinzipiell zur Kommunikation zwischen den Beteiligten
an. Aktive Medienarbeit basiert meist auf Gruppenarbeit. Dabei ist es un-
umginglich, sich innerhalb der Gruppe iber verschiedene Dinge zu ver-
staindigen und sich beispielsweise tiber das Vorgehen oder die Inhalte zu
einigen. Aktive Computerarbeit mit mehreren Medien (Foto, Audio, Video)
verlangt durch arbeitsteiliges Vorgehen in hohem Malle gegenseitige Ab-
stimmung. Auch das gemeinsame Planen einer Geschichte bei der aktiven
Videoarbeit regt dazu an, die durch die eigenen Fernseherfahrungen beein-
flussten Vorstellungen einzubringen.

Aber auch die rezeptive Medienarbeit kann Kommunikationsanldsse bie-
ten, wenn etwa Szenen nachgespielt, verindert werden etc. Spezifische An-
regungspotenziale bietet der Austausch tUber individuelle Wahrnehmungen
und Priferenzen vor allem bei der rezeptiven Arbeit mit vieldeutigem und
emotional ansprechendem Material, wie dies hdufig bei Bildern und Fotos
gegeben ist.

5.4.5 Anregung zum Umgang mit Schrift und Schriftkultur

Ein spielerischer Umgang mit Schriftkultur sowie Vorstufen zur ,,echten®
Schrift sind an Medien gebunden und kénnen in der rezeptiven wie der ak-
tiven Medienarbeit von Bedeutung sein. Als besonders reizvoll erweist sich
hier der Computer. Allein schon die Tastatur lenkt das Augenmerk der Kin-
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der auf die Schriftzeichen. Trotz grafischer Benutzeroberflichen ist ein we-
sentlicher Bestandteil der Programmsteuerung der Text. Selbst in der ak#zven
Arbeit mit dem Computer merken sich Kinder bestimmte Arbeitsschritte
ohne den Text zu verstehen, werden dabei aber mit Schriftsymbolen ver-
traut gemacht, erkennen sie wieder und wollen sie verstehen. Auch bei der
rezeptiven Arbeit mit dem Computer, etwa beim Computerspieleinsatz, kon-
nen Kinder Buchstaben in Beziehung zu den Inhalten setzen.

Die rezeptive und aktive Arbeit mit Foto kann Zeitschriften und Bucher als
schriftkulturelle Medien nahe bringen, wenn etwa Bilder und Fotos dort
gesucht werden oder ein eigenes Album hergestellt wird, in welchem Fotos
mit Hilfe der pidagogischen Fachkrifte mit Untertiteln oder Uberschriften
versehen werden.

5.4.6 Der Einbezug von Kindern mit nichtdeutscher Erstsprache

Der Einbezug von Kindern mit nichtdeutscher Erstsprache wird besonders
dort gefordert, wo bildgestiitzte Kommunikation das Sprachverstehen und das
Erzahlen erleichtert (Foto, Video, Computer). Bei der rezeptiven Arbeit mit
Hoérmedien unterstiitzt wiederholtes Abspielen schwer verstindlicher Passagen
und die Méglichkeit zur Nachfrage das Sprachverstindnis.

Hemmschwellen beim Sprechen werden bei aktiver Audio- und Videoar-
beit vor allem dann gesenkt, wenn die Aufnahmetechnik Wiederbolung und
Selbstkorrektur erlaubt. Insbesondere fordert die Arbeit mit dem Mikrofon und
das Anho6ren des Gesagten eine Verbesserung der Artikulation.

Die Aufgabenteilung bei der aktiven Medienarbeit ermdglicht, dass sich
alle Kinder entsprechend ihren Stirken einbringen, und gibt auf diese Weise
Selbstvertrauen. Insbesondere bei der Arbeit am Computer konnen Kinder,
die sich in der Zweitsprache nur wenig ausdriicken kénnen, hiufig andere
Potenziale zur Geltung bringen. Dadurch wird ein langsames Herantasten
an sprachbezogene Aufgaben méglich.

Einige Projekte bieten auf Grund ihrer Thematik Raum fur die Darstel-
lung des familidren und kulturellen Hintergrunds der Kinder und geben
Gelegenheit zum Einbezug der Erstsprache. Die Moglichkeiten die nicht-
deutsche Erstsprache einzubeziehen erscheinen in den analysierten Projek-
ten bei weitem noch nicht ausgeschopft.

5.4.7 Altersstufung

In Bezug auf eine Altersstufung bildet sich tiber alle analysierten Projekte
hinweg ein Spektrum an Medien und Methoden heraus, die bereits fir die 3-
bis 4-Jdhrigen geeignet sind und solchen, die erst mit 5- bis 6-Jdhrigen sinn-
voll umzusetzen sind. Dies liegt einerseits in den medientechnischen Fihig-
keiten der Kinder und andererseits in ihrem individuellen Entwick-
lungsstand begriindet.

Medien und Methoden fiir die bis 4-]dbrigen: Kinder am oberen Ende dieser
Altersstufe kénnen bereits weitgehend selbstindig mit solchen Medien um-
gehen, die nur einen Sinn ansprechen. So sind aktive Foto- und Audiopro-
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jekte in dieser Altersgruppe bereits erfolgreich umzusetzen. Komplexe Me-
dien, wie Video oder Computer, iiberfordern sie noch auf Grund der Kom-
bination von Ton, Bild und gegebenenfalls Text. Auch die Erstellung eines
Erzahlstrangs, wie fiir einen Videofilm nétig, oder das Umgehen mit Hyper-
linkstrukturen, wie bei der Produktion einer Computeranwendung, sind
noch zu komplex. Diese Anforderungen entsprechen nicht dem kognitiven
Entwicklungsstand der Altersgruppe. Sprachwissenschaftlich gesehen ist fur
diese Altersgruppe noch das Umgehen mit einfachen Sinnzusammenhingen
und linearen Abfolgen typisch. Mit den 3- bis 4-Jahrigen konnen rezeptiv
bereits alle Medien bearbeitet werden. Diese Altersgruppe hat beinahe das
ganze Medienspektrum fir sich in Besitz genommen und wird mit Bildern,
Tonen, Horspielen, Fernsehbeitrigen, Videofilmen und zunehmend auch
Computeranwendungen konfrontiert. Bei rezeptiven Medienprojekten ist
darauf zu achten, dass die Medieninhalte dem kognitiven und sprachlichen
Entwicklungsstand der Zielgruppe angemessen sind. Insgesamt kann mit
den geschilderten Methoden der aktiven und rezeptiven Medienarbeit in
dieser Altersgruppe erfolgreich die Freude am Sprechen und das konzent-
rierte Zuhoren und damit Verstehen geférdert werden. Eine Ausdifferenzie-
rung der Sprache ist insbesondere iiber die Methoden der rezeptiven Me-
dienarbeit méglich, indem die Kinder hier dazu angeleitet werden, Gesehe-
nes und Gehortes zu reflektieren und dabei iber das direkte Mitteilen von
aktuellen Bedurfnissen oder Ereignissen hinausgehend, also kontextunge-
bunden zu sprechen. Zu Kindern unter 3 Jahren liegen allerdings kaum Er-
fahrungen vor. Hier ist davon auszugehen, dass die Aufmerksamkeitsspanne
recht kurz ist und nur kleine Einheiten mit sehr aktivierenden Methoden in
Frage kommen.

Medien und Methoden fiir die ab 5-Jabrigen: In dieser Altersgruppe sind alle
geschilderten Medien und Methoden einsetzbar. Wie den Projektbeispielen
zu entnehmen, sind dieser Altersgruppe noch Grenzen bei der Erstellung
komplexer Medienprodukte gesetzt. So kénnen Kinder ab 5 Jahren zwar
bereits mit Video arbeiten und unter Anleitung ein einfaches Drehbuch
entwickeln. Die Umsetzung der Geschichte sollte aber als Zeichentrick-
oder Animationsfilm stattfinden. Die Fihigkeit, sich geplant in eine Rolle
hineinzuversetzen und somit zu schauspielern, ist noch nicht vorhanden.
Auch bei Computerprojekten kénnen nun einfache Produkte weitgehend
selbstindig erstellt werden. Allerdings ist der Umgang mit komplexen Hy-
perlinkstrukturen oder mit Softwareprodukten, die iiber eine komplexe Me-
niisteuerung verfugen, noch nicht méglich. Wichtig bleiben bei den 5- bis 6-
Jahrigen weiterhin auch rezeptive Methoden, da der Medienkonsum und die
kognitiven Fihigkeiten, Gesehenes und Gehortes zu begreifen, steigen.
Damit erhoht sich auch die Wahrscheinlichkeit, dass die Kinder mit Me-
dieninhalten in Kontakt kommen, die sie iber den Moment hinaus beschif-
tigen. Diese Medienerlebnisse mussen im pidagogischen Rahmen aufgegrif-
fen, thematisiert und bearbeitet werden. Auch wenn dieser Altersgruppe
bereits komplexere Medien offen stehen, bleiben auch Foto- und Audiopro-
jekte wichtig. Durch die Reduktion auf das Hoéren oder Sehen werden
Sprechanlisse geschaffen und das bewusste Zuhoren, die Erweiterung des
Wortschatzes und die Ausdifferenzierung von sprachstrukturellen Fahigkei-
ten gefordert.
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5.4.8 Berlicksichtigung geschlechtstypischer Aspekte

Die in der Medienarbeit eingesetzten Methoden sind offen fir die Medien-
interessen der Kinder. Geschlechtstypische Unterschiede zeigen sich bei den
praferierten Medieninhalten, also bei den Themen und teils auch bei Dar-
stellungsweisen. Actionhaltiges findet in der Regel auch bei Jungen dieses
Alters mehr Anklang (Theunert/Schorb 1996, Paus-Haase 1998). Dies kann
durch tbliche Methoden der geschlechtssensiblen piddagogischen Arbeit
beriicksichtigt werden, indem z.B. darauf geachtet wird, dass Jungen und
Midchen ihre Vorlieben in gleichem Mafle einbringen kénnen. Priferenzen
fur bestimmte Medien sind nur leicht ausgeprigt, etwa eine leicht héhere
Affinitit der Madchen zu Audiokassetten. Aufgrund allgemeiner medienpi-
dagogischer Erkenntnisse ldsst sich jedoch festhalten, dass Medienprojekte
im Kindergartenalter noch auf keine Geschlechterbarrieren stoflen, wihrend
sich ab dem Grundschulalter die Medienvorlieben stark auseinander entwi-
ckeln.

6 Fazit und Ausblick

Medienpidagogische Projekte bieten auf mehreren Ebenen Potenziale zur
Forderung des Sprachverstindnisses und der aktiven Verwendung von
Sprache in ihren unterschiedlichen Funktionen:

* Sprache kann Element der rezeptiv verwendeten Medien sein,

* sie kann Bestandteil der aktiven Produktgestaltung sein,

* sie kann zur Auseinandersetzung mit Medienprodukten und dem eigenen

Medienerleben dienen und
* ist Mittel der Kommunikation zwischen den Projektbeteiligten.

Die Analyse der dokumentierten Projekte und Konzepte zeigt, dass rezep-
tive und aktive Medienarbeit mit ihren jeweils spezifischen Methoden unter-
schiedliche sprachforderliche Potenziale bereithalten. Auch die einzelnen
Medien wecken durch die ithnen inhirenten Moéglichkeiten, Sprache mit an-
deren Symbolsystemen zu verbinden, die Neugier auf Sprachverstehen so-
wie auf Schrift und Schriftkultur. Sie bieten Anreize, Sprache zu verwenden
und sich dabei differenziert auszudriicken.

Die Analyse stof3t dabei jedoch auch an Grenzen: Die Durchfithrung der
Projekte ist hdufig nur sehr knapp dokumentiert, wobei sprachférderliche
Aspekte nicht systematisch erfasst sind. Die Projektkonzepte sind oft nur
grob skizziert und lassen das sprachférderliche Potenzial der Methoden
manchmal nur erahnen. Die Dokumentation medienpiadagogischer Projekte
musste erheblich vollstindiger und detaillierter vorgenommen werden, um
alle sprachforderlichen Aspekte zu beschreiben. Ferner fehlt es an Evaluati-
onen, die den Aspekt der Sprachférderlichkeit mit geeigneten Mitteln erfas-
sen. Dies gilt insbesondere, wenn man die sprachférderlichen Potenziale mit
aus linguistischer Perspektive feineren Kategorien als den hier verwendeten
Analysefragen beurteilen will. Hierzu wire die Entwicklung von Modellpro-
jekten, die die sprachférderlichen Potenziale der medienpadagogischen Me-
thoden explizit in den Blick nehmen, der Kénigsweg. Dies wiirde auch die
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Einbindung von Erfahrungen und Methoden aus der Sprachférderungen
ermoglichen und die genauere Abstimmung der Methoden auf den sprachli-
chen Entwicklungsstand der jeweiligen Altersgruppe.

Die Modellentwicklung wire optimalerweise durch verstirkte For-
schungsaktivitit auf dem Gebiet der Sprachforderlichkeit der rezeptiven
und vor allem auch der aktiven Mediennutzung zu fundieren. Der For-
schungsstand weist hier noch allzu viele offene Fragen und Desiderate auf.

Ideen fur eine stirkere Berticksichtigung der sprachlichen Aspekte erge-
ben sich aus den Ergebnissen der Analyse und anderen Projekterfahrungen
zuhauf. Ein Weg von vielen wire, Projektinhalte stirker mit Sprache und
sprachstrukturellen Aspekten zu verknipfen, wie dies die pidagogischen
Fachkrifte in der Fortbildung ,,Das Mikrofon als Sprachlehrer” tun (Lutz
2005). Aber auch die Erstsprachen und kulturellen Kontexte von Kindern
mit Migrationshintergrund lieBen sich in vielen Projekten gezielter einbezie-
hen. Dariiber hinaus ermdéglichen medienpidagogische Projekte Verkniip-
fungen zu anderen Bereichen der Elementarerzichung, wie z.B. der dstheti-
schen Erziehung, die etwa bei der Beurteilung von Medienprodukten und
bei der Gestaltung von Requisiten und Kulissen ins Spiel kommt, aber auch
zum Bereich Musik, Bewegung und Rhythmik.

Generell gibt es noch relativ wenige Medienprojekte im Elementarbe-
reich. Hier wird die Technik von den beteiligten Fachkriften zu Unrecht
noch oft als stérend im piadagogischen Prozess empfunden. Um zu einer
Verstetigung von Medienarbeit im Kindergartenalltag beizutragen, miisste es
hier mehr Impulse von auBlen geben. Generell ist auch ein Transfer von
geeigneten Projekten aus dem Grundschulbereich denkbar.

Mit dem Inkrafttreten der neuen Bildungs- und Erziehungspline wird die
Medienpidagogik in einigen Bundeslindern sicher gestirkt. Es ist wichtig,
hier von Anfang an gute Konzepte zu etablieren, die verschiedene Kompe-
tenzbereiche Ubergreifend bedienen und verbinden. Sprachférderung mit
Hilfe von Medien oder in Medienprojekten sollte zu einem wesentlichen
Schwerpunkt zukiinftiger Kindergartenpadagogik gehoren.
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