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Spielraum Freispiel. Mehr als eine Spielerei?

Interaktionsqualitédt zum Aufbau tragfdhiger Beziehungen zu Kindern im
Freispiel

Jutta Majcen®, Renate Steinmann?, Natascha Taslimi®, Katharina Mittlbéck®

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag befasst sich mit Interaktionsqualitdit im Setting von Freispiel in elementaren
Bildungseinrichtungen. Es wird von einer engen Verwobenheit von Beziehung als Basis fiir Lernen und der zentralen
Rolle, die Sprache dabei spielt, ausgegangen. Auf eine Literaturumschau zu aktuellen Erkenntnissen, den
Zusammenhang von padagogischen Interventionen, Beziehungsqualitdt und kindlichen Lernprozessen betreffend,
folgen Ausfiihrungen zu férderlicher sprachlicher Begleitung im Sinne von Scaffolding respektive sensitiver
Responsivitat. Es wird ausgefiihrt, inwiefern das Freispiel einen in diesem Sinne wirksamen Maoglichkeitsraum fir
Selbstbildungsprozesse darstellt. Anhand eines Fallbeispiels aus einer Freispielsituation, in der digitale Medien im
Freispiel zum Einsatz kommen, werden die genannten Aspekte verdeutlicht.

Play space free play. More than just a game?
Interaction quality which builds sustainable relationships with children in free play.

Abstract

This article deals with interaction quality in the setting of free play in the educational institution kindergarten. The
central premise of this paper is the interconnectivity of personal relationship as a basis for learning and the
importance language plays in this. This article will start off with a brief outline of the current state of research
regarding the connection between pedagogical interventions, the quality of personal relationships and learning
processes. This will be followed by elaborations on beneficial linguistic support in the forms of scaffolding and
sensitive responsivity. Moreover it will be elaborated how the setting of free play can create a possibility space for
self-educational processes. Finally, the mentioned concepts and principles will be illustrated by a case study.

Schliisselwérter: Keywords:

Freispiel in der Elementarpadagogik Free Play in kindergarten
Kindliche Bildungs- und Lernprozesse Childlike learning process
Sensitive Responsivitat Responsiveness
Scaffolding Scaffolding

Coding Coding as Literacy

1 padagogische Hochschule Wien, Grenzackerstrafe 18, 1100 Wien. Korrespondierende Autorin. E-mail:
jutta.majcen@phwien.ac.at

2 padagogische Hochschule Wien, Grenzackerstrae 18, 1100 Wien

3 padagogische Hochschule Wien, GrenzackerstraRe 18, 1100 Wien

4 Padagogische Hochschule Wien, GrenzackerstralRe 18, 1100 Wien
1



http://journal.ph-noe.ac.at/
mailto:jutta.majcen@phwien.ac.at

R E R&E-SOURCE http://journal.ph-noe.ac.at .m[:]
Open Online Journal for Research and Education .
NOISNE@SM Johrestagung zur Forschung 2020, ISSN: 2313-1640 m TADAG%G%'LSHCHE HOCHSCHULE

1 Einleitung

Dieser Artikel legt den Schwerpunkt auf die Analyse und Evaluation von Beziehungsgestaltung in Betrachtung
mehrerer Ebenen, wie beispielsweise Responsivitat, Lernbereitschaft, sprachliche Bildung oder digitale Medien
bzw. die Haltung von elementarp&ddagogischen Fachkraften, als Basis fur kindliche Lernprozesse im Freispiel. Hier
soll der Frage nachgegangen werden, wodurch kindliche Lernprozesse in der Freispielphase innerhalb
institutioneller Betreuung beeinflusst werden. Dabei soll die Beziehungsgestaltung von Seiten der Pddagoginnen
und Padagogen, die Interaktionsqualitat zwischen Fachkraften und Kindern sowie mogliche mediale Ressourcen
zur Unterstiitzung kindlicher Lernprozesse in dieser Phase in den Blick genommen werden. Zu Beginn gilt es,
Untersuchungsergebnisse und Forschungsdesiderate zur Beziehungsgestaltung im Hinblick auf kindliche
Lernprozesse im Freispiel zu sichten. Die konkrete Gestaltung von Lernarrangements steht im Mittelpunkt der
Zusammenschau verdffentlichter Uberblicksarbeiten.

Die padagogische Qualitdt in Tagesbetreuungseinrichtungen wird aktuell zunehmend als zentrale
Determinante flir den Aufbau sicherer Beziehungen und damit einhergehend der Voraussetzung fur kindliches
Lernen betrachtet (vgl. Bakermans-Kranenburg, van lJzendoorn und Juffer, 2003; Bowlby, 1969, 1973; de Wolff
und van lJzendoorn, 1997; Sroufe, 1996). Padagogische Theorien zur Unterstiitzung kindlicher Lernprozesse der
frihen Kindheit mittels erzieherischen Handelns beeinflussen giinstigenfalls systematisch Rahmenbedingungen
flr die Gestaltung von Bildungsprozessen in institutionellen Eirichtungen. Neben dem traditionellen Hauptfeld
der Elementarpadagogik werden unter anderem auch Erkenntnisse aus psychoanalytischer Padagogik,
Physiologie, Psychologie, Soziologie oder Gehirnforschung miteinbezogen. Im Fokus steht die Erfassung aller
Einflisse, die Dispositionen des Lernens bestimmen und damit die Entwicklung eigenverantwortlicher und
gemeinschaftsfahiger Menschen férdern (vgl. Neumann, 2012).

1.1 Responsivitat und Lernbereitschaft

Zahlreiche Studien bestdtigen den Zusammenhang zwischen sensitiver Responsivitdt und der Lernbereitschaft
des Kindes. Bildungsangebote in Kindertageseinrichtungen scheinen von Kindern nur dann uberprifbar
angenommen zu werden, wenn diese in der Komplexitdt von positiver Pddagogin- bzw. Pdadagogen-Kind-
Beziehung und Interaktion eingebettet sind (vgl. Wertfein und Mayer, 2018, S. 389). Im Hinblick auf diesen
Zusammenhang von Beziehungsqualitdt und deren Einfluss auf die kindliche kognitive Entwicklung sowie die
zunehmende aulRerfamiliale Bildung und Betreuung riickt die Erfassung dieser Qualitdtsfaktoren vermehrtin den
Mittelpunkt frihkindlicher Forschung (Siraj-Blatchford et al., 2003; Viernickel, 2008). Dabei stehen die einzelnen
Forschungsvorhaben jedoch noch am Beginn. Studien zum Zusammenhang von Feinfiihligkeit und kindlichen
Aneignungsprozessen sind im Kommen, hier vorwiegend in Deutschland durch den aktuellen Rechtsanspruch
jedes Kindes auf einen Kindergartenplatz und den damit einhergehenden Ausbau institutioneller Einrichtungen.
Aber auch in Osterreich wurden in den letzten Jahren vermehrt Forschungsprojekte mit dem Fokus auf das junge
Kind in institutionellen Einrichtungen realisiert. Dabei werden zunehmend adaptierte angloamerikanische
Studien zur Messung von Interaktions- und Beziehungsqualitat in institutionellen Einrichtungen eingesetzt (vgl.
Datler, Funder, Hover-Reisner, Flrstaller & Ereky-Stevens, 2012). Quantitative Verfahren, die Qualitdtsaspekte
der Einrichtung oder auch Fachkraft-Kind-Interaktionsaspekte untersuchen (z.B. Tietze, Knobeloch &
Gerszonowicz, 2019; Tietze et al., 2017; La Paro, Hamre & Pianta, 2012), kommen zum Einsatz. Zusatzlich werden
qualitative Ansatze verfolgt, um mogliche Zusammenhinge zwischen Beziehungsgestaltung und kindlicher
Lernbereitschaft zu erforschen (z.B. Datler, et al., 2012; Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2017; Schoyerer, Frank,
JooR-Weinbach & Loick Molina, 2015).

1.2 Unterstiitzung sozial benachteiligter Kinder

Neben Betrachtungen allgemeiner Beziehungsgestaltung wird auch in wachsendem MaRe Uber die Moéglichkeit
der proaktiven Unterstlitzung von Kindern aus sozial benachteiligten Familien nachgedacht. Dabei scheinen
qualitdtsvoll gestaltete paddagogische Settings ebenso einen wichtigen Beitrag zur Chancengerechtigkeit
beizusteuern (Walter-Laager & Meier Magistretti, 2016; Viernickel & Fuchs-Rechlin, 2016), wobei vor allem die
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Gestaltung einer entwicklungsférdernden, anregenden Umgebung maRgebliche bildungsunterstitzende
Impulse zu setzen scheint (Pianta, 2017). Auf diesen wesentlichen Aspekt, der im Kontext von
Elementarpadagogik als vorbereitete Umgebung bezeichnet wird, soll im weiteren Verlauf dieses Beitrags noch
nidher eingegangen werden.

Allen Untersuchungen gemein ist vorrangig die Hinwendung zur Fragestellung, inwiefern
Bindungsbeziehungen zwischen Kindern und den padagogischen Fachkraften in der Kindertageseinrichtung fur
deren Entwicklung im Hinblick auf die Anforderungen folgender Bildungsinstitutionen, respektive der Teilhabe
an Bildung im Allgemeinen, von Bedeutung sind (vgl. u. a. Walter-Laager, Kammerhofer, Petritsch, GeiRler &
Po6lzl-Stefanec, 2019; Ahnert und Maywald 2008; Ahnert, 2010; Becker-Stoll 2009). Im theoretischen Diskurs wird
dabei der positiven Beziehungsgestaltung ein hoher Stellenwert beigemessen, dessen Bedeutung in den
Ausbildungscurricula sowie den Bildungsplanen fest verankert ist (vgl. Osterreich: BRP S. 23 sowie im
Ausbildungscurriculum Fachbereich Didaktik: Kriterien fiir das Wahrnehmen kindlicher Verhaltensweisen und
Reflektieren von sozialen Beziehungssystemen — 2. Ausbildungsjahr). Als wesentlicher Bestandteil von
Professionalitat wird auch darauf verwiesen, Bildungsprozesse differenziert wahrzunehmen und theoretisch zu
reflektieren (Magnuson et al., 2004).

1.3 Komplexe Anforderungen an das padagogische Personal

Das Verstandnis von Lernprozessen leitet sich somit aus der permanenten Interaktion des Kindes mit seiner
Umwelt und dem emotionalen Element dieses Zusammenspiels ab. Die Kompetenz der Fachkraft tragt dabei
entscheidend zum Gelingen dieser Prozessqualitat bei. Die Anforderungen an die padagogische Fachkraft sind
dabei komplex. So missen Interaktionen individuell auf das einzelne Kind abgestimmt gestaltet werden, ohne
dabei das Gruppengeschehen aus dem Auge zu verlieren. Somit sind Voraussetzungen fir gelingende
Bildungsprozesse eine hohe individuelle Beziehungsqualitdt, eine professionelle Responsivitdt sowie eine gute
Organisation der Lernsituation.

Etliche Studien zeigen diese Zusammenhdnge auf und betonen eine Verbindung zwischen der Qualitat
aulerfamilialer Betreuung und dem Entwicklungsstand kognitiver Komponenten (McCartney et al., 2010; Belsky,
2009; Howes et al, 2008; NICHD Studie 2006 und 2002; Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford & Taggart,
2004; Tietze, 1998). So tragt eine sensitive, wohlwollend-zugewandte Unterstiitzung des fachpadagogischen
Personals nicht nur in Lernprozessen selbst zu einer positiven Entwicklung des Kindes bei (Beyer, 2013), sondern
wirkt sich sogar auf die Bildungsentwicklung Uber die Kindergartenzeit hinaus positiv aus (Becker-Stoll, 2018;
Spilt et al., 2012; Kihl et al., 2011; Ahnert & Hawardt, 2008).

1.4 Divergente Haltung zu forderlichen Lernarrangements im Freispiel in der
aktuellen Praxisumsetzung

Uberraschend im Hinblick auf dieses Wissen erscheint die Tatsache, dass Piddagoginnen und Pidagogen der
Freispielzeit zugunsten der sogenannten Bildungszeit respektive des angeleiteten Spiels eine eher
untergeordnete Rolle zuschreiben, wobei es bereits im bundeslanderiibergreifenden BildungsRahmenPlan
Osterreichs als ideale Quelle fiir Lernmotivation, sozial-kommunikative Kompetenzen und divergentes Denken
hervorgehoben wird (vgl. BRP S 6, Bezug auf Hartmann, 1997). Basierend auf diesen Erkenntnissen wurde das
Bild vom kompetenten Kind als Akteur seiner Entwicklung gepragt, das in der Elementarpadagogik als
Ausgangspunkt professioneller Bildungsbegleitung und als Grundlage fiir den bundeslanderiibergreifenden
BildungsRahmenPlan fiir elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich gilt. In Untersuchungen zur Gestaltung
von Lern- und Bildungsprozessen wurden gerade in der Freispielphase seltener kognitiv aktivierende Strategien
beobachtet (Wadepohl, Mackowiak 2016; Wertfein et al, 2015; Wildgruber 2016) und vorrangig organisatorische
Anliegen behandelt (Wadepohl, Mackowiak 2013). Auffallend dabei sind vor allem stark lenkende
Interaktionsdeterminanten von Seiten der Padagoginnen und P3dagogen sowie ein Mangel an Stimulation
kindlicher Denk- und Handlungsprozesse, vorrangig im Freispiel.

,Dariiber hinaus griffen die Pddagoglinnen organisatorische Anliegen der Kinder sehr viel hdufiger auf als deren
Bildungsanliegen. Da »die meisten kindlichen Anliegen im Bereich Bildung auftreten« (Wadepohl 2013, S. 106),
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stimmt dieses Resultat hinsichtlich eines angemessenen und bildungsbegleitenden Reagierens auf Kinder
besonders nachdenklich.” (Remsperger, 2016, 0. S.)

Da Kinder durch achtsame und feinfiihlige Reaktionen der Padagoginnen und Padagogen in mannigfachem
Interaktionsverlauf (iber den Tag hinweg dazu angeregt werden konnen, sich neben anderen
Kompetenzerweiterungen auch im kognitiven Bereich weiterzuentwickeln, gilt es hier vermehrt, nicht nur
ausschliefRlich theoretische Empfehlungen zu geben, sondern den Transfer in die Praxis zu sichern. Dieser
Transfer der Theorie in die Praxis ist moglicherweise in Zukunft durch eine entsprechende verinnerlichte
Interaktionsqualitdt, durch mediale Ressourcensetzung, aber auch durch die bewusste Gestaltung von
Lernarrangements bewusster moglich. Um das in der elementarpadagogischen Ausbildung respektive in der
berufsbegleitenden Fort- und Weiterbildung zu etablieren, gilt es, Methoden (weiter) zu entwickeln, um diesen
Aspekt von Professionalisierung zu gewahrleisten.

2 Die Bedeutung von Sprache im Freispiel

Nach dieser Literaturumschau und den ersten daraus abzuleitenden Erkenntnissen wird im Folgenden der Blick
auf den Stellenwert von Sprache und sprachlicher Interaktion gelenkt. Wenn von Beziehung und Interaktion
zwischen Kindern und Erwachsenen die Rede ist, steht auRer Frage, dass Kinder in Bezug auf die soziale,
emotionale, motivationale und sprachliche Entwicklung nachhaltig davon beeinflusst werden, wie
Bezugspersonen sich ihnen gegenlber verhalten respektive wie sie mit ihnen sprechen (vgl. Wadepohl,
Mackowiak, Frohlich-Gildhoff & Dorte, 2017). Verschiedene Untersuchungen im elementarpadagogischen
Bereich konnten nachweisen, dass , die Fachkraft-Kind-Interaktion von zentraler Bedeutung fiir die Moderation
des kindlichen Lernens und der kindlichen Entwicklung ist” (Wirts, Wildgruber, & Wertfein, 2017, S. 149).
Vygotskij (2002) schreibt nun der Sprache eine interpersonale Funktion als Werkzeug des kommunikativen
Austausches zu. Sprache dient dabei in ihrer Funktion unter anderem dazu, mentale Vorgédnge aufzuzeigen und
im Zusammenspiel mit anderen in Interaktion zu treten. Dadurch wird nicht nur die eigene Sichtweise
verdeutlicht, sondern auch die mentale (Lebens-)Welt der Interaktionspartnerinnen und Interaktionspartner in
gewisser Weise sichtbar. Sprache ist eine Moglichkeit, sich auszudriicken, Gedanken und Ideen zu teilen, zu
reflektieren und letztlich gemeinsam Wissen Uber sich selbst und die Welt zu konstruieren. Damit ist Sprache
auch ein wesentlicher Faktor, wenn wir lber Kreativitat nachdenken. Siehe dazu auch das Fallbeispiel Zeynep
und Gabor zeichnen unter 4.5, in dem im Freispiel nicht nur Sprache und Kreativitat, sondern auch digitale
Medien miteinander verschmelzen.

Um eine Beziehung zum Kind aufzubauen, bedarf es einer Beziehungssensibilitat, die sich durch ein wert-
schatzendes, Vertrauen schaffendes Verhalten definiert. Sprache ist dabei auch ein Ausdruck von Emotionen;
gleichzeitig unterstitzt sie durch diese Funktion der Emotionsregulation auch die Entwicklung von der Fremd-
zur Selbststeuerung. Petermann & Wiedebusch (2016) sehen hier einen Zusammenhang von Emotionen,
(innerer) Sprache und dem Aufbau von Selbstkompetenz des Kindes, indem sie auf die Dualitat von
selbstregulierender Motivation und selbstregulierender Anstrengung hinweisen (vgl. Kruse-Heine & Kinne,
2020, S. 8ff).

Ein nicht zu unterschatzender Faktor im Aufbau einer tragfahigen Beziehung zum Kind liegt somit in der
Sprache bzw. in der Sprachférderung. Jungmann und Albers (2013) sehen die ,,Sprachférderung aller Kinder als
Kernaufgabe friihpadagogischer Fachkrafte” (Jungmann & Albers, 2013, S. 8), wobei der sprachliche Input eben
nicht beliebig, sondern einfiihlsam dem Entwicklungsstand des Kindes angepasst sein sollte. Die erwachsene,
dem Kind emotional vertraute Bezugsperson ist dazu angehalten, dem Kind ein Sprachbad (vgl. Leisen, 2010) in
einer reichhaltigen und differenzierten Sprache zu bereiten, wodurch das Kind prosodische, grammatische und
pragmatische Kompetenzen spielerisch erwerben kann (vgl. Thiersch, 2007, S. 15). Neben
Sprachforderkonzepten, die sich gezielt der Prdvention verschrieben haben und Kinder mit gefdhrdeter
Sprachentwicklung, die einen speziellen Forderbedarf aufweisen, unterstiitzen, gibt es eine Vielzahl von
sprachforderlichen Programmen und MaRnahmen, die sich grofteils als allgemeinbildende Sprachbildung
verstehen (vgl. Faas, 2013, S. 22f).

Sensible sprachliche Responsivitat ist also zweierlei: Sprachférderung im engeren Sinne sowie auch
Beziehungsaufbau und -gestaltung. Beides hat zum Ziel, differenzierte, immer komplexer werdende
Lernprozesse des Kindes zu ermoglichen, anzuregen und zu begleiten, was insgesamt als Beitrag zur Bildung
einzustufen ist.
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2.1 Sprachliche Interaktionen im Freispiel

Nun lassen sich unterschiedliche Settings nennen, die das oben Beschriebene begiinstigen. Wie bereits erwahnt,
nennt der bundesldnderiibergreifende BildungsRahmenPlan Osterreichs das Freispiel als idealen Rahmen fiir
Lernmotivation, den Aufbau sozial-kommunikativer Kompetenzen und divergentes Denken (vgl. BRP S 6, Bezug
auf Hartmann 1997).

Das Freispiel definiert sich durch die Wahlfreiheit des Kindes hinsichtlich des Spielmaterials, des Spielverlaufs
und der Spielpartnerinnen und Spielpartner; eine ansprechende Raumgestaltung, motivierendes Spielmaterial
und gemeinschaftsfordernde Regeln, die fir Kinder einen Rahmen von Sicherheit und Zugehérigkeit darstellen.
Freispiel bedeutet Partizipation und Wertschatzung, die sich auch interkulturell manifestieren, indem
beispielsweise die Erstsprache der Kinder von der Fachkraft positiv besetzt wird. Die sprachliche Komponente im
Freispiel ist nicht nur fir die Interaktionen des Kindes und zwischen Kindern von Bedeutung, vor allem der
Fachkraft kommt in diesem Lehr-/Lernprozess eine wesentliche sprachférderliche Rolle zu (vgl. Pausewang,
2013), die auch als Teil der professionellen Responsivitat (vgl. Papousek & Papousek, 1987; Gutknecht, 2012) von
padagogischen Fachkraften verstanden werden kann. Responsivitdt wird nach Gutknecht als ,,Antwortlichkeit”
oder , Antwortverhalten” definiert; bildungswissenschaftlich auch als ,, Feinfihligkeit”. In der Literatur finden wir
sie oftmals mit den Adjektiven professionell oder sensitiv erganzt. Die Responsivitdt von Elementarpdadagoginnen
und Elementarpadagogen gilt dabei vielfach als DER Einflussfaktor fiir Entwicklungs- und Bildungsprozesse bei
Kindern. Gutknecht erganzt ihr Konzept der Professionellen Responsivitdt von Fachkradften als feinfiihliges
Verhalten in der Interaktion mit dem Kind um ein ebensolches Verhalten in Bezug auf Eltern und das
padagogische Team mit dem Ziel der bestmoglichen Abstimmung (vgl. Gutknecht, 2019), was wiederum auf den
Begriff der Erziehungs- oder Bildungspartnerschaft verweist.

Sprachforderung stellt sich je nach Kontext differenziert dar und reicht von stark institutionalisierten
Sprachanlassen, bei denen die Sprachférderung deutlich fokussiert wird (z.B. Sprachfordereinheiten), Uber
kommunikationsbezogene Sprachanladsse (z.B. Mittagessen, Jause) und bildungsvermittelnde Aktivitaten (z.B.
Bilderbuch), bei denen der Mitteilungscharakter bzw. die Wissensvermittlung im Vordergrund stehen, bis hin zu
kaum sichtbaren, handlungsbegleitenden Sprachforderprozessen, wie sie eben im Freispiel zu finden sind. Immer
ofter finden sich dabei auch digitale Medien, die eine Moglichkeit darstellen, Spracherwerb und Kreativitat zu
fordern. Das Freispiel definiert sich somit als Ort der Sprachbildung, an dem Kinder die Moglichkeit haben, ,,ihre
sprachlichen Erfahrungen mit authentischen Kontexten und deren Bedeutungstrdagern zu verkniipfen” (Koch &
Hormann, 2014, S. 83). Als im sprachbezogenen Interaktionsprozess des Freispiels wesentlich zeigt sich dabei die
Rolle der padagogischen Fachkraft, die weitgehend dafiir verantwortlich ist, mit welcher Haufigkeit sie in eine
sprachforderliche Fachkraft-Kind-Kommunikation einsteigt. Hier bietet sich eine umfassende Palette an
potentiell sprachférderlichen Kommunikationsformen an, beispielsweise in Form von Gespriachen mit den
Kindern, in denen sie ,,im instruktiven Dialog mit der Erzieherin ihr aktuelles Sprachvermdgen an das Modell der
Zielsprache anpassen” (Koch & Hormann, 2014, S. 83), oder von relativ freien Aushandlungsprozessen, in denen
die Fachkraft in Kooperation mit dem Kind neue Konzepte definiert. Untersuchungen haben dabei gezeigt, dass
die Gesprachsbeteiligung von Kindern beim instruktiven Dialog in einer padagogisch nicht durchdesignten
Organisation des Freispiels im Vergleich zu jener der padagogischen Fachkraft als eher gering gesehen werden
kann. Vor allem bei einer anderen Erstsprache als Deutsch wirkt sich das Freispiel bisweilen ,,eher limitierend auf
die Sprachentwicklungsmoglichkeiten der Kinder aus” (Koch & Hormann, 2014, S. 88), im Gegensatz etwa zu
dyadischen Interaktionen, wie sie im Morgenkreis oder wahrend der Sprachférdereinheiten zu finden sind. Die
Griinde liegen gerade bei mehrsprachigen Kindern in der oftmals geringeren Teilhabe an Peer-Interaktionen, da
sie stark mit den sprachlichen Fahigkeiten der Kinder korrelieren. Im in Kapitel 4.5 dargestellten Fallbeispiel wird
der Ubergang von einem wenig interagierenden Spiel zwischen Peers mit unterschiedlichen Erstsprachen hin zu
ersten — auch sprachlichen — Interaktionen und einem dafiir forderlichen Setting gezeigt. Eine problematische
Orientierung an den sprachlichen Fahigkeiten der Kinder spiegeln oftmals auch die elementarpadagogischen
Fachkrafte wider, indem sie sprachlich fortgeschrittenere Kinder vielfach eher fordern und férdern als Kinder,
die sich als sprachauffllig erweisen (vgl. Koch & Hormann, 2014, S. 83ff).

2.2 Sprachunterstiitzendes Interaktionsverhalten

Sprachliches Lernen gestaltet sich fur Kinder zumeist als Wiederholungslernen; Worte und Begriffe werden in
unterschiedlichen Kontexten und standardisierten Abldaufen dargeboten, wodurch sich eine emotionale
Vertrautheit beim Kind einstellt, die Sprachforderung begiinstigt. Diese Situation findet sich typischerweise bei
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der Bilderbuchbetrachtung, bei der die padagogische Fachkraft einen nachsten sprachférderlichen Schritt setzen
kann, indem sie durch kleine Abanderungen oder eine neue, leicht veranderte Variante ,Anreize zum
Spracherwerb in der Zone der nachsten Entwicklung” (Vygotskij, 2002) forciert. Da hier die Sprachférderung
zumeist ,unsichtbar” (Koch & Hormann, 2014, S. 83) geschieht, ist auf eine besondere sprachliche und
emotionale Sensibilitdt der Fachkraft im Interaktionsprozess zu achten.

Far das Freispiel bieten sich unterschiedliche Méglichkeiten einer gezielten Sprachférderung an. Eine géngige
Sprachlehrstrategie zeigt sich in Form von Korrektur- oder Modellierungstechniken. ,,Modellierung ist definiert
als das der kindlichen AuRerung folgende Sprachmodell. Die AuRerung des Kindes wird von der piddagogischen
Fachkraft aufgegriffen, gespiegelt und verédndert” (Jungmann & Albers, 2013, S. 63), vielfach in Form eines
korrektiven Feedbacks oder einer dialogischen Fortsetzung. Diese positive Korrektur der kindlichen AuRerungen
bzw. die Erganzung von Satzteilen erfolgt ohne offensichtliche formale Fehlerkorrektur und wirkt so motivierend
in der Interaktion mit dem Kind. Eine nachhaltige didaktische Sprachférderstrategie findet sich im Scaffolding-
Ansatz (vgl. u.a. Gibbons, 2006; Bruner, 2008; Gogolin & Lange, 2011; Quehl & Trapp, 2013; Beese, et al., 2014),
der einen engen Zusammenhang mit der Zone der nachsten Entwicklung aufweist. Der Begriff des Scaffolding
wird in der Literatur zur Sprachférderung vorwiegend in diesem Kontext verwendet. Im weiteren Sinne und vor
allem bei jungen Kindern ist auch ein paraverbales Begleiten kindlichen Tuns oder auch handelnde Responsivitat
als Akt des Scaffolding, also des unterstiitzenden Begleitens, zu verstehen. Scaffolding entsteht im
Interaktionsprozess zwischen Fachkraft und Kind, ,,die gemeinsam eine kommunikative Aufgabe bewaltigen, und
zielt darauf ab, dass Lernende das mithilfe eines kompetenten Gegenibers konstruierte Wissen internalisieren,
um es auf zeitlich und situativ andere Kontexte zu transferieren und dadurch zunehmend an Autonomie
gewinnen” (Seifert, 2016, S. 133). Dabei sollen die sprachlichen Anforderungen derart formuliert werden, dass
sie geringfiigig Gber dem momentanen individuellen Sprachstand der Kinder liegen (vgl. Leisen, 2010).

Im Freispiel gibt die elementarpddagogische Fachkraft den Kindern ,,in unterschiedlicher Art und Weise
Hilfestellungen, zum Beispiel mit gezielten Fragen, Hinweisen zu Lésungsstrategien, Materialien zu handelnden
Auseinandersetzungen. Ziel ist es, die Kinder durch dieses Gerist zeitweilig zu unterstiitzen” (Wannack, Schiitz,
& Arnaldi, 2011). So kann die Zielerreichung im Ko-Konstruktionsprozess zwischen dem lernenden Kind und der
elementarpadagogischen Fachkraft erfolgen, bei dem die Handlungsanforderungen zwischen Fachkraft und
Kinder aufgeteilt werden, um gemeinsam ein Ziel zu erreichen, das ohne Unterstiitzung der kommunikativ
kompetenteren Person nicht geschafft worden ware. Mit der Zeit werden die Unterstiitzungsprozesse geringer,
bis das Kind beispielsweise in der Lage ist, die sprachlichen Anforderungen allein zu meistern. Dabei ist jedoch
eine enge Kooperation zwischen Fachkraft und Kind notwendig. Bei der Ko-Regulation erfolgt eine
ykontinuierliche Ermittlung der Fahigkeiten und Bedirfnisse der Lernenden und die darauf abgestimmte
Hilfestellung” (Seifert, 2016, S. 135), wodurch direkte Interaktionsmaoglichkeiten und vielfaltige Lernerfahrungen
moglich werden. Jungmann & Albers (2013) merken an dieser Stelle kritisch an, dass im professionellen Kontext
Scaffoldingstrategien idealerweise unter Video-Supervision optimiert werden sollten (vgl. Jungmann & Albers,
2013, S. 60ff).

Sprachunterstiitzendes Interaktionsverhalten, wie beispielsweise das Stellen offener Fragen in der
Interaktion mit dem Kind oder Sustained-Shared-Thinking-Fragen, die hohere kognitive Denkprozesse in Gang
setzen konnen, kann nicht nur die Kommunikation und Interaktion mit dem Kind erhdéhen, sondern auch die
Wahlmoglichkeiten zwischen verschiedenen Aktivitaten bzw. das Ergreifen von Initiative — wie beispielsweise im
Freispiel — positiv beeinflussen und zu einem (sprachlichen) Kompetenzzuwachs fihren (vgl. Wirts, Wildgruber,
& Wertfein, 2017, S. 150).

Kritisch anzumerken ist dabei, dass diese empirisch wirksamen Lernformen und sprachférdernden Strategien im
elementarpadagogischen Bereich relativ selten angewendet werden (vgl. Siraj-Blatchford, Muttock, Sylva,
Gilden, & Bell, 2002).

Wie sich ein Kind sprachlich entwickelt, hdangt in vielen Fallen von den Interaktionserfahrungen ab, die es mit
seiner Umwelt und seinen Bezugspersonen, sowohl im privaten als auch im elementarpadagogischen Bereich,
erlebt. In der Elementarpadagogik zahlt ein durchdachtes und padagogisch begleitetes Freispiel zum
Wertvollsten, was der Kindergarten zu bieten hat. Ist diese Freispielzeit addaquat gestaltet, bietet es die
Moglichkeit zur individuellen und differenzierten Sprachférderung und kann die Interaktionsbeziehungen
zwischen elementarpadagogischer Fachkraft und Kind positiv verstarken. Dabei sind jedoch nicht nur
Einflussfaktoren wie Organisationsstrukturen, RaumgréRe, Raumstruktur, Personalplanung und Fachkraft-Kind-
Schlissel sowie eine gewisse alltagliche Flexibilitdt und Spontaneitat zu beachten, sondern es verlangt von der
Fachkraft auch Empathie, Feinfiihligkeit und Diagnosevermogen, um padagogisch und sprachférdernd direkt und
sinnvoll beim Kind ansetzen zu kénnen (Huppertz & Huppertz, 2014, S. 23).
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Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Interaktionsqualitdt im Beziehungsprozess zum Kind im
Freispiel durch sensitive Responsivitdt erhéht werden kann; Sprachgebrauch, Sprachférderung und die
Ermoglichung eines ,Sprachbades” (vgl. Leisen, 2010) im Kontext interaktionsférdernder Lernarrangements
bieten einen giinstigen Rahmen fir kindliches Lernen. Welche Rolle dem (Frei-)Spiel kulturhistorisch und im
kindlichen Bildungsprozess zukommt, erldutert das nachstehende Kapitel.

3 Das freie Spiel im Kindergarten und die Bedeutung fiir kindliche
Bildungsprozesse

Der Kindergarten als Institution von (elementarer) Bildung ist noch nicht allgemein anerkannt, was vielleicht auch
daran liegen mag, dass bisher kein ,allgemein anerkanntes Bildungskonzept der friihen Kindheit” vorliegt
(Schéfer, 2016, S. 18). Unbestritten ist hingegen die Tatsache, dass das kindliche Spiel die zentrale Tatigkeitsform
im kindlichen Leben darstellt und im Alltag elementarpddagogischer Bildungseinrichtungen einen zentralen
Stellenwert hat. Dennoch bedarf es einer kritischen Reflexion, weil die Banalitdt des Geschehens, die Tatsache,
dass jede und jeder spielen kann und nicht allein im professionellen Kontext gespielt wird, dazu verleitet, diese
Kompetenz im professionellen Lernumfeld als eher unwichtig zu bewerten (vgl. Huber, 2017, S. 6).

3.1 Merkmale des kindlichen Spiels

Der Begriff ,,Spielen” hat in der Alltagssprache eine vielschichtige Bedeutung, denken wir z.B. an das Schauspiel,
das Spiel der Musiker/innen, das FuBballspiel etc. Daher bedarf es einer Erklarung der Funktion und Merkmale
des kindlichen Spiels. Huizinga (vgl. 1956, S. 16) bezeichnet das Spiel als Heraustreten aus dem Leben in eine
zeitweilige Sphéare von Aktivitdt mit einer eigenen Tendenz, bei Mogler (vgl. 2008, S. 5f) erzeugt und gestaltet
das Kind im Spiel seine Wirklichkeit in der Subjektivitdt und Objektivitdt der inneren und duBeren Tatsachen.
Scheuerl (vgl. 1965, S. 68ff) hat sechs Wesensmerkmale des Spiels festgelegt, wodurch das kindliche Spiel zu
einem Raum wird, in dem Leistungsdruck, Erwartungen und Anforderungen wegfallen oder spielerisch
Uberwunden werden. Der Zweck liegt allein in sich selbst und wird so zu einem erlebten Geflihl von Freiheit. Das
Kind kann im Spiel seine duRerlichen Erfahrungen verinnerlichen und genauso verinnerlichte Lebenserfahrungen
nach auflen tragen. Damit kann das Spiel als eine Form verstanden werden, Erfahrungen zu vertiefen, zu
verarbeiten, einzuordnen und neu zu formatieren. Wie oben beschrieben, kann eine feinfiihlige sprachliche
Begleitung mitunter helfen, tiber Erfahrenes zu reflektieren, um es einzuordnen oder auch neu zu formatieren.
AuBerdem ist es ein wertvolles Ur-Phdnomen und nicht auf kindliches Verhalten zu reduzieren (vgl. Huber, 2017,
S. 26).

Durch das Spielen gestalten Kinder ihre individuelle Wirklichkeit, und zwar direkter, unverfdlschter und
aufschlussreicher als in jedem anderen Tatigkeitsfeld ihres Verhaltens. Spiel ist ein wesentlicher Bildungsprozess
des Menschen und moglicherweise ist das Spiel fiir die Menschheit ebenso grundlegend, wie die
Gestaltungsprozesse der Natur fir die Evolution grundlegend zu sein scheinen (vgl. Schafer, 2006, S. 39).
,Empirische Befunde zum kindlichen Spielen zeigen, dass selbstgesteuertes, kindliches Spiel einhergeht mit
differenzierterer kognitiver Aktivitat als bei geleiteten Sequenzen. Spiel ist somit die effektivste Lernform
jungerer Kinder” (Kiibler, 2012, S. 2). Dieser Aspekt wird im Folgenden im Kontext von Kreativitat aufgegriffen.

3.2 Prinzipien im Freispiel

In der &lteren Literatur (Gustorff, 1984; Lorentz, 1997) und im aktuellen Sprachgebrauch im Kontext
elementarpadagogischer Bildungseinrichtungen wird weitldufig der Begriff ,Freispiel” verwendet und wenn
davon abgeleitet wird, dass alles Spiel zunachst und vor allem ein freies Handeln und befohlenes Spiel kein Spiel
mehr ist (vgl. Huizinga, 1956, S. 16), ergeben sich klare Bedingungen fir die Gestaltung eines solchen. Der Name
Freispiel ging aus der reformpddagogischen Idee der selbstbestimmten Tatigkeit des Kindes hervor und
signalisiert die freie Wahl, was Ziele und Inhalte didaktisch beeinflusst. Das Prinzip der freien Wahl bezieht sich
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auf Ort, Inhalt und Material, Spielpartnerinnen und -partner sowie die Dauer des Spiels (vgl. Gustorff, 1984, S.
18f).

FREISPIEL= die freie Wahl von

Abbildung 1. Prinzipien im Freispiel (eigene Darstellung in Anlehnung an Gustorff, 1984, S. 18f)

Spielthema,
. Spielzeug &
Spielinhalt

In der elementarpddagogischen Praxis storen die verschiedenen Aspekte der freien Wahl einander dann
gegenseitig, wenn wenig Raum vorhanden ist, ein geringes Materialangebot vorherrscht, die Anzahl der Kinder
hoch ist und eine starre Struktur im Tagesablauf gegeben ist. Daraus wird ersichtlich, dass die meisten Prinzipien
im Einflussbereich von Padagoginnen/Padagogen liegen und angepasst werden kénnen.

3.3 Indirekte Fiihrung im Freispiel

Lorentz (vgl. 1997, S. 23f) erwahnt die Bedeutung der Rolle der pddagogischen Fachkraft und beschreibt das
Freispiel als ein komplexes Geschehen wahrend einer bestimmten Zeitdauer, das sich jedes Mal neu aus dem
spontanen Tatigwerden des Kindes und der zuriickhaltenden Aktivitat der padagogischen Fachkraft entwickelt.
Dieser Aspekt verweist wieder auf sensitive Responsivitat als eine Grundhaltung padagogischen Handelns. Dem
Freispiel kommt somit die Qualitdt des freien und spontanen Spielens zu, eingebettet in unterstiitzende
padagogische und institutionelle Bedingungen, sofern sie bestimmten Anforderungen an padagogische Qualitat
entsprechen. Padagoginnen/Padagogen achten die Bediirfnisse und Interessen der Kinder. Sie begleiten und
moderieren die kindlichen Strategien, sich die Welt verfligbar zu machen (vgl. Charlotte Biihler Institut, 2009, S.
3).

Elementarpadagogische Fachkrafte, die Kinder durch Spielen fordern wollen, miissen bereit sein, sie auf ein
ihnen unbekanntes Ziel hin zu férdern, namlich die Ausbildung der Personlichkeit sowie der Fahigkeiten der
Kinder. In diesem Verstandnis von Ziel und Zweck des kindlichen Tuns gewinnen Pddagoginnen/Padagogen ein
neues Verstandnis von sich selbst und vom Kind und zudem die Einsicht, dass auch Kinder Fahigkeiten besitzen,
die wiederum die/der Erwachsene im Sinne der Ko-Konstruktion von ihnen lernen kann, z.B. Spontaneitat,
Unbefangenheit, Neugierde (vgl. Lorentz, 1997, S. 16). Schafer (vgl. 2016, S. 107f) spricht von der Moglichkeit
oder Unmoglichkeit padagogischer Beeinflussung und bezieht sich auf ein weitaus differenzierteres
Wechselwirkungsmodell als das Ursache-Wirkungs-Geschehen. Wo Beeinflussungsprozesse wirksam zu sein
scheinen, muss mitunter mit unbedachten oder vielleicht auch ungewollten ,Nebenwirkungen” gerechnet
werden.

Mitunter herrscht die Meinung vor, dass die padagogische Fachkraft wahrend des Freispiels der Kinder passiv
ist, weil sie ,nur die Kinder spielen lasst”“. Dem ist aber nicht so, denn die oben beschriebene und im
untenstehenden Fallbeispiel geschilderte ,indirekte Fiihrung” (Lorentz, 1997, S. 28) verlangt Aufmerksamkeit,
Einfihlungsvermogen, Zurlickhaltung und aktive Zuwendung zum Kind, es gilt Anregungen so zu gestalten, dass
die Kinder diese freiwillig annehmen (vgl. ebd.).
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3.4 Selbstbildungsprozesse im Freispiel

Wenn das Spiel also ein grundlegender Bildungsprozess des Menschen zu sein scheint und eine komplexe
Situation ist, bedarf es der Erdrterung, wie kindliche Lernprozesse gelingen. Damit sei auf den Anfang dieses
Beitrags und die dort dargestellte Literaturumschau zu kindlichem Lernen in Interaktion verwiesen. Einige
Aspekte, die im Setting des Freispiels, wie es hier beschrieben wurde, besonders relevant sind, werden hier
nochmals herausgegriffen.

Nach der Auffassung von Schéafer (vgl. 2004, S. 4) hat Bildung etwas mit eigenen Wahrnehmungen, eigenen
Uberlegungen und eigenen Entscheidungen zu tun. Der Begriff Bildung weist darauf hin, dass man sich durch
eigene Wahrnehmungen, Uberlegungen und Entscheidungen hervorbringt (ebd.). An diesen Bildungsbegriff
schlieft das Bild des Kindes als Akteur seiner Entwicklung an. Wahrnehmen im Spiel ist ein vielschichtiger Prozess,
sind doch mehrere Sinnesmodalitdten beteiligt und unterliegt es im Spiel einer besonderen Dynamik. Jedes Spiel
vermannigfaltigt die Welt. Es stiftet Verbindungen zwischen dem Kind als Subjekt und dem Spielobjekt und seiner
es umgebenden Welt (vgl. Adamowsky, 2012, S. 62). Bildung wird sohin als sozialer Prozess konzeptualisiert, der
in einem bestimmten Kontext stattfindet und an dem Kinder, Pddagoginnen/Padagogen, Eltern und auch andere
Erwachsene aktiv beteiligt sind (vgl. Fthenakis, 2009, S. 3). Lernen im Kindergartenalter geschieht in der Regel
situativ. Die Selbstbildungsprozesse eines Kindes werden durch eine forderliche Kultur des Lernens aktiviert.
Dazu braucht es vielfiltige Gelegenheiten, um sich zu beschaftigen, Neues auszuprobieren sowie Altes zu
verfeinern oder zu verwerfen. Durch ein Tun und Erleben entsteht Kinderkultur (vgl. Huber, 2017, S. 67). Kinder
nehmen die sich ihnen bietenden Gelegenheiten wahr, um sich mit einer Sache zu beschéftigen. Diese
Situationen ergeben sich mitunter ungeplant, auch stehen sie oft unverbunden nebeneinander (Duncker, 2015,
S. 20). Spielen verlangsamt und intensiviert Lernprozesse. Experimentieren, Wiederholen und Uben als
fortwahrend praktizierte Tatigkeiten bilden die Basis fiir das Durchspielen verschiedener Perspektiven auf die
Welt (vgl. Schenker, 2019, S. 104).

»In der Auseinandersetzung mit Alltagserfahrungen im kindlichen Spiel transformieren Kinder
Lebenssituationen in eine fiktive Wirklichkeit, die es ihnen ermdglicht, sich lernend auf die Potenzialitdten dieser
Situationen und ihre vielfaltigen Aspekte einzustellen” (Heimlich, 2015, S. 140). Im Spiel sind Kinder gezwungen,
ihr Lernen selbst zu steuern und auch fiir andere Kinder Lehrende zu sein (vgl. Schenker, 2019, S. 106). Kinder
lernen oft besser und lieber von ihren Peers durch Zuschauen und Nachahmen als von Erwachsenen (vgl. Koch,
2019, S. 35). Es ist die Wirklichkeit, die widerstdndig ist und zur Auseinandersetzung reizt, wobei die Grenze
zwischen Ich und Ding immer wieder neu begangen wird (vgl. Elschenbroich, 2010, S. 73). Um es exemplarisch
darzustellen: Wenn ein Kind z.B. versucht, eine Kugel auf einer schiefen Ebene an derselben Stelle zu fixieren,
immer und immer wieder, mag es auch noch so frustrierend sein, dass die Kugel wieder und wieder in Bewegung
gerat. Das Tun des Kindes ist immer offen und niemals an ein Ende gelangend. Es hort nicht auf, wenn das Ziel
erreicht oder der Zweck erfiillt ist, weil es beides nicht kennt. Erst wenn die innere Spannkraft, die es zur Aktivitat
treibt, fir den Augenblick erschopft ist, wenn etwas anderes seine Aufmerksamkeit anzieht oder wenn es von
auBen aus seiner Tatigkeit herausgerissen wird, hort es auf (vgl. Lorentz 1997, S. 16). Die Struktur von
Tagesabldufen in elementaren Bildungseinrichtungen sagt etwas Uber das dahinterstehende padagogische
Konzept der Einrichtung aus. Unter spielpadagogischem Aspekt stellt sich somit die Aufgabe, zwischen den
kindlichen Bedirfnissen nach selbstbestimmter Spielzeitgestaltung und vertrauensbildenden Fixpunkten im
Tagesablauf, z.B. Mittagskreis vor dem Essen, auszubalancieren (vgl. Heimlich, 2015, S. 176). Flexible
Zeitstrukturen und ldngere Zeitintervalle tragen den wechselnden Zeitbediirfnissen von Kindern in Abhangigkeit
von ihrer Lebenssituation Rechnung (ebd.). Dadurch gelingt das Ankommen in der Gruppe und Sich-Einlassen auf
Spielprozesse harmonischer, wenn das Kind eigenstandig gleitende Mahlzeiten, zumindest das Frihstiick,
einplanen und den fir sich geeigneten Zeitpunkt bestimmen kann.

Welche Folgerungen ergeben sich daraus fiir eine forderliche Gestaltung des Freispiels im Kindergarten?

=  forderliche Haltung der P&ddagoginnen/Padagogen im Umgang mit dem Unvorhersehbaren,
Beobachtung des Geschehens und angemessenes Reagieren auf kindliche Bedlrfnisse

= kompetente und vielfdltige Information Uber die Bedeutung des freien Spiels fiir die Entwicklung des
Kindes an Erziehungsberechtigte und die Rolle der padagogischen Fachkraft wahrend des Freispiels

=  Raumgestaltung und Raumteilverfahren, die verschiedene Sozialformen zulassen und ein
eigenstandiges Agieren der Kinder erlauben

=  vielfaltiges Material- und Spielangebot, das zum Experimentieren und Explorieren einladt
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= Strukturen im Tagesablauf, die einerseits die Spieldauer der Kinder bericksichtigen und andererseits
geniigend Moglichkeiten fiir Ruhe und Erholung bieten

= flexible Strukturen im Tagesablauf, die kindliche Bediirfnisse organisatorischen Belangen liberordnen

= Aufsichtspflicht im Kindergarten ist verbindlich, aber ,alles was pddagogisch nachvollziehbar
begrindbar ist, kann keine Aufsichtspflichtverletzung sein” (Hundmeyer, 2014, 00:15-00:21).

Betrachten wir die oben ausgefiihrten Erkenntnisse zu kindlichem Lernen im Allgemeinen und sprachlicher
Bildung im Besonderen, sind Resonanz, sprachliche wie auch emotional feinfiihlige und addquate Begleitung,
sensitive Responsivitdt sowie modellierendes Scaffolding die Schliisselbegriffe fiir Qualitat in der Unterstuitzung
von kindlichem Lernen. Frithe Lernprozesse finden also in Resonanz und somit in Beziehung statt. Aus
konstruktivistischer Sicht kdnnen wir von Ko-Konstruktion von Wissen sprechen. Voraussetzung fir dieses
Miteinander ist Beziehung, deren Qualitat wiederum Einfluss auf die emotionale Farbung des Konstrukts von
Wissen im Kind hat. Menschen bauen im Laufe ihres Lebens in bedeutsamen Beziehungen Reprdsentanzen des
Selbst und der Welt auf (vgl. Mittlbock, 2020, S. 14f). Die Art und Weise, wie sie sich in einem solchen Akt von
Ko-Konstruktion erleben, tragt dazu bei, welches Selbstbild und auch welche Vorstellung von der Welt sie
entwickeln. Erleben sich Kinder als handlungsmaéchtig, selbstbestimmt und selbstwirksam und erleben sie, dass
ihre Ideen auf Neugier und Wertschatzung treffen und dass ihre Vorhaben unterstiitzt werden, hat das positiven
Einfluss auf ihre Personlichkeitsentwicklung. Wie bereits ausgefiihrt wurde, ist das sogenannte Freispiel dafir
ein glnstiger Rahmen und die freie Wahl in verschiedenen Kontexten relevant. Wabhlfreiheit bedeutet, wie
bereits deutlich wurde, nicht Beliebigkeit oder das Fehlen von p&ddagogischer Begleitung. , There’s a common
misconception that the best way to encourage children’s creativity is simply to get out of the way and let them
be creative. “ (Resnick 2018, S. 167).

Um Kindern Kreativitdt zu ermdglichen, also sie zu ermutigen und zu begleiten, den Weg von der Idee zur
Kreation zu gehen, ist wohldosierte Begleitung erforderlich. Die ,Creative Learning Spiral“, wie es Resnick (2018,
S. 11) nennt, umfasst auch das Reflektieren lber die Kreation, um daraus die weiteren Schritte zu entwickeln.
Vorstellen, Planen, Durchfiihren, eventuell Uberarbeiten und dann das Zeigen dessen sowie das Sprechen
darlber, was erschaffen wurde, sind Teilschritte des kreativen Prozesses.

4 Kreatives Medienhandeln und Interaktionsqualitat im Freispiel

Freispiel bedeutet, Kindern Kreativitat und spielerisches Lernen zu erméglichen. Es verwundert daher kaum, dass
an dieser Stelle der Blick auf digitale Medien gelenkt wird. Mit dem Konzept des Kreativen Medienhandelns im
Kindergarten, das derzeit am Zentrum fir Lerntechnologie und Innovation der Padagogischen Hochschule Wien
entwickelt wird, wird dieser Sichtweise entgegengetreten. Es wird damit an die Erkenntnisse von Seymour
Papert, einem Schiiler Piagets, sowie an jene von Mitchel Resnick bis aktuell hin zu denen von Marina Umaschi
Bers und anderen angeschlossen. Deren Werk umfasst mittlerweile einen Zeitraum von liber 50 Jahren, in denen
der kindlichen Entwicklung angemessene Zugange zu informatischem Denken entwickelt wurden.

4.1 Digitale Medien als Teil der kindlichen Lebenswelt

Dass digitale Medien Einzug in den Kindergarten halten, ist keine Frage, sondern eine Tatsache. Sie sind Teil der
Lebenswelt der Kinder und tauchen daher in ihren jene Lebenswelt spiegelnden Spielen und sprachlichen
AuBerungen auf. Im Kaufmannsladen werden die Waren ,,im Spiel“ iiber einen Barcodescanner gezogen und aus
Karton werden Handys gebaut, Gber deren Bildschirm gewischt und mit denen fotografiert wird. Das holzerne
Wahlscheibentelefon als Spielutensil ldsst sich mit keinem Objekt und keiner Handlung aus dem kindlichen
Erleben in Verbindung bringen. Die aktuelle Studie zur Mediennutzung von Kleinkindern von Saferinternet.at
zeigt, dass bereits 72 % der 0- bis 6-Jdhrigen und sogar 81 % der 3- bis 6-Jdhrigen regelmafig mit internetfahigen
digitalen Endgeraten , hantieren” (saferinternet.at 2020). Es verwundert somit kaum, dass digitale Medien auch
zunehmend Teil des Freispiels im Kindergarten werden. Die Frage an uns Padagoginnen und Pdadagogen ist nicht,
ob wir das gut finden, sondern was Kinder brauchen, damit sie sich gut in dieser Lebenswelt bewegen und von
den Moglichkeiten der neuen Medien profitieren konnen.?
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4.2 Kreatives Medienhandeln im Kindergarten

Basis des Konzepts des Kreativen Medienhandelns im Kindergarten ist ein Verstandnis von Lernen, wie es etwa
Dewey formuliert: ,We do not learn from experience, we learn from reflecting on experience” (1933, S. 78). Die
Lernerfahrung alleine geniligt somit nicht. Um das Handeln in ein Wissen Uberzufiihren, um Transfer zu
gewahrleisten, braucht es mehr.

,Das bedeutet, Lernen braucht Resonanz, braucht Beziehung, braucht begleitete Wege des Nachdenkens,
Visualisierens, Verbalisierens von Erfahrenem. Wenn wir Lernprozesse sowie -voraussetzungen junger Kinder aus
entwicklungspsychologischer Sicht betrachten, wird deutlich, dass Wissenskonstruktion immer beides braucht:
forschendes Lernen und Lernen in Beziehung.” (Schénbdchler et.al., 2020, S. 5)

Forschendes Lernen beinhaltet einen spielerischen Zugang sowie Fehlerfreundlichkeit im Sinne von Versuch,
aber eben auch Irrtum. Das Freispiel, welches in einer pdadagogisch wohl Uberlegten, gezielt vorbereiteten
Umgebung die Wahl der Mittel, der Wege und auch der Kooperation mit Pddagoginnen/Pddagogen und/oder
Peers der Selbststeuerung des Kindes (iberlasst, ist ein Setting, das spielerisches Lernen beginstigt. Die
handelnde und/oder sprachliche Begleitung des Freispiels im Sinne von padagogischer Responsivitat respektive
modellierendem Scaffolding durch die elementarpdadagogische Fachkraft oder auch durch Expertinnen und
Experten unter den Peers ist sprachliche Férderung, Unterstiitzung von Wissenstransfer und Beziehungspflege
gleichermallen. So gesehen bietet Kreatives Medienhandeln gute Anschlussmoglichkeiten fir das bisher
Thematisierte.

4.3 Warum eignen sich digitale Medien?

In diesem Verstandnis sind digitale Medien Tools im Kontext von spielerischem und forschendem Lernen und
niemals Selbstzweck. Sie finden dort ihren Platz, wo dieser padagogisch und didaktisch gut argumentierbar ist.
Sie sind nicht dazu abgestellt, sinnliches Erleben, haptische Zugdnge, emotionales Berihrt-Sein zu ersetzen,
sondern gegebenenfalls zu bereichern. Dort, wo dies nicht der Fall ist, ist ihre Sinnhaftigkeit zu hinterfragen. Im
Fokus der padagogisch-didaktischen Uberlegungen steht der kindliche Erlebens- und Erkenntnisprozess und
unterschiedliche analoge wie auch digitale Medien sind unterstiitzende Materialien, deren vorbereiteter Einsatz
didaktisch gut durchdacht und begriindet und vor allem in direkter Resonanz auf das jeweilige Kind gewahlt sein
soll.

Ziel ist es, neben Fertigkeiten vor allem auch Haltungen zu vermitteln, was insgesamt zum Aufbau des
jeweiligen individuellen Selbst- und Weltbilds beitragt und somit im Dienst von Persénlichkeitsentwicklung steht.
Neugierde, das Vertrauen in sich, eine Losung zu finden, dran zu bleiben, Erfahrenes in Sprache zu heben, es zu
kommunizieren, um gemeinsame Denkprozesse mit Erwachsenen sowie mit Peers anzuregen, zu ermdglichen
und zu teilen, Gber etwas nachzudenken, es in Frage zu stellen, es kritisch zu beleuchten, andere Sichtweisen zu
horen, in Diskurs zu treten und noch vieles mehr flihren zur Ausbildung eines Habitus, der in unserem Verstandnis
lebensbegleitendes Lernen und , life long personality development” (Mittlb6ck, 2020, S. 37) beglinstigt.

4.4 Coding als Handlungsfeld fiir Lernen im Freispiel

Inwiefern eignen sich nun digitale Medien, kindliche Lernprozesse dergestalt zu unterstiitzen, warum gerade im
Setting von Freispiel und warum gerade mit Blick auf Sprache? Um das zu erlautern, sei eines der Handlungsfelder
kreativen Medienhandelns, namlich das Programmieren oder Coding herausgegriffen. Im folgenden Beispiel wird
Coding als Literacy, also als eine Fahigkeit, zu schreiben und zu lesen —im (ibertragenen Sinne — gezeigt.

4.5 ,Zeynep und Gabor zeichnen” — ein Fallbeispiel aus der Praxis?

In der Aula des Kindergartens liegen zwei Kinder am Boden, vor ihnen ist ein groBer Bogen Papier aufgeklebt.
Etwas abseits sitzt eine Padagogin. Es ist spater Nachmittag, nur mehr wenige Kinder sind anwesend.

Zwei BeeBots3 mit Stifthalterung werden von den Kindern tiber das Blatt mandvriert und hinterlassen eine
grafische Spur. Die beiden Fiunfjahrigen, Zeynep und Gabor, haben verschiedene Erstsprachen. Zeynep
beherrscht ihre Zweitsprache Deutsch gut. Moglicherweise aufgrund der fehlenden gemeinsamen Sprache war
bisher kaum Interaktion zwischen den beiden Kindern zu beobachten. An diesem Nachmittag erregten die
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Roboterbienen beider Interesse. Beide haben schon ein wenig Vorerfahrung beim Programmieren des BeeBots.
Mithilfe von Pfeiltasten kdnnen Bewegungsschritte eingegeben werden. Mit Tastenkombinationen wie gerade —
gerade — links — links — gerade lassen sich auch langere Wege vorprogrammieren. Zuerst sind die Bewegungen
einzugeben, um zu starten ist schlieBlich auf Go zu driicken. Vor einer neuen Programmierung ist das Symbol flr
Reset zu driicken. Zeynep gibt immer genau einen Befehl mittels Pfeiltaste ein und beobachtet ihren Roboter.
Sie steht auf, betrachtet die grafische Spur, gibt einen weiteren Richtungsbefehl ein und driickt auf Go. ,Nein!“,
ruft sie und hebt die Biene vom Papier. Die Paddagogin sagt: ,,Das wolltest du so nicht, gell?“. Der Roboter hat den
vorigen und zusatzlich den neuen Befehl ausgefiihrt. Zeynep hatte vergessen, die Reset-Taste zu driicken.
Behutsam platziert sie den Roboter wieder am Papier, sodass der Stift exakt dort aufsetzt, wo die Linie endet.
Sie driickt Reset und dann auf den nach vorne weisenden Pfeil, hebt die Hand ab, senkt sie erneut und driickt
ein zweites Mal und dann auf Go. Die Biene marschiert los und Zeynep atmet horbar aus. Auch Gabor gibt seiner
Biene Bewegungsbefehle. Nun beginnt er, sein Tun sprachlich zu begleiten. Zeynep halt inne und schaut seinem
Roboter zu. Auf dem Papier entstehen nach und nach Figuren. Uber Zeyneps Gesicht huscht ein Lécheln. ,Ein
Flugzeug”, sagt sie und zeigt auf die Figur, die Gabor mithilfe seiner Biene gezeichnet hat. Gabor runzelt die Stirn
und sagt etwas in seiner Sprache. Die Padagogin fragt: ,,Ein Flugzeug?“ Zeynep schaut zur Padagogin: ,Ja, schau,
da her kommen die Fligel und drinnen kommen Menschen hin.” ,Wie wirst du das machen?”, fragt die
Padagogin. Zeynep zieht den Stift aus der Biene und beginnt, von Hand zu zeichnen. Die Padagogin gibt ein
bestatigendes ,,Mhm“ von sich. Zeynep schaut auf Gabors Figur, die sie zuvor als Flugzeug bezeichnet hat, zogert
kurz und wendet sich dann ihrer zu. ,Und ich hab‘ ein Raumschiff.” Sie zeichnet per Hand einen Sitz in ihr
Raumschiff. ,,Da kann man’s lenken.” Gabor nimmt auch den Stift in die Hand, schaut aber vorldufig Zeynep zu.
Sie lasst nun durch SchlieRen seiner offenen Figur ein Flugzeug entstehen. ,Schau, Fligel.” Sie stattet es mit
Sitzreihen und einem Cockpit aus. Dazu spricht sie halblaut in ihrer Erstsprache. Sie wechselt wieder zum
Raumschiff. ,Wenn die Menschen Hunger haben ... die brauchen eine Kiiche. Das ist der Herd, da kann man
kochen.” Gabor robbt zu ihr und zeichnet etwas auf den Herd. Lachend sagt er: ,Gulasch.” Zeynep nickt. Gabor
zeichnet dem Raumschiff einen Schornstein und darliber eine Sonne mit grimmigem Gesicht. Dabei schaut er
bdse, brummt wie ein Raubtier und lacht. Zeynep sagt nochmal: ,Gulasch” und beide Kinder lachen.

= S

Abbildung 2: Zeichnung (Foto: Katharina Mittlbock, 2020)

Zeynep und Gabor programmieren Roboter, die Bewegungen durchfiihren und dabei einen Stift (iber Papier
ziehen und so eine grafische Spur hinterlassen. Die Beobachtung legt nahe, dass einiges zufallig entsteht und
nach und nach absichtsvoll gezeichnet wird. Um einen Weg von einem Punkt zu einem anderen eingeben zu
kdnnen, braucht es die Fahigkeit, das geplante Vorgehen in seine Einzelteile wie gerade — gerade — links usf. zu
zerlegen, die, sind sie korrekt kombiniert, den geplanten Weg ergeben. Diese Denkleistung erfordert ein gewisses
Abstraktionsvermogen, Raumvorstellung sowie Raumorientierung. Die beiden Kinder machen das spielerisch per
Versuch und Irrtum. Das eroffnet ,,... a wide range of opportunities, and gives the learner the freedom to choose,
and the possibility to reflect upon experienced negative instances” (Mitgutsch, 2008, S. 30).

Debugging nennt sich das Finden von Fehlern und das darauffolgende Modifizieren der Programmierung in
der Informatik. Debugging ist auch ein wesentlicher Teil des Computational Thinking. In unserem Fall die
Modifikation des programmierten Weges oder auch Anderung der Strategie, vom Zeichnen mit dem Roboter hin
zum Zeichnen mit der Hand. Beim Anwenden der Programmierung wird ihre GesetzmaRigkeit erworben. Die
Zurverfligungstellung des zu dieser Tageszeit wenig frequentierten Raums, die Roboter, mit denen die Kinder
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bereits Vorerfahrungen haben, sowie die Erweiterung der Funktionalitdt durch das Aufstecken der Stifthalterung
und das Auslegen des Bodens mit einem groRen Papierbogen eréffnen dem Handeln der Kinder Moglichkeiten.
Die begleitende professionelle — in diesem Fall sehr zuriickhaltende — Responsivitdt der Pddagogin bietet dem
Vorhaben ein Gerist, das sichert und stiitzt, ohne das Bauwerk selbst zu sein, und folgt damit dem Prinzip des
Scaffolding.

»The powerful ideas that children encounter while playing this game, such as sequencing and debugging, breaking
one big problem into smaller steps, and planning and testing a strategy, tap into the core of computational
thinking.” (Umaschi Bers 2018, S. 39)

Betrachten wir nun den kreativen Akt und die Interaktion und Kollaboration von Zeynep und Gabor in dieser
Freispielsituation, wird deutlich, was mit ,,Coding is the new literacy” gemeint ist (Umaschi Bers 2018, S 24).
,Both computational and textual literacy empower individuals to think and express themselves. “ (Umaschi Bers
2018, S. 24) Zum einen haben die Kinder ihren Ideen Ausdruck verliehen, haben — gemeinsam — ein Artefakt
geschaffen, das eine Geschichte erzdhlt. Zum anderen haben die beiden erstmals eine gemeinsame Sprache
gefunden, in der sie handelnd kollaborieren konnten. Die Programmiersprache der beiden zeichnenden Roboter
ist Ausdrucksmittel, so wie es auch die gesprochenen Sprachen der beiden Kinder sind. Das Produkt ihres
Ausdrucks, die Zeichnung, kann unabhangig von Erst- oder Zweitsprache auch von Dritten ,,gelesen” werden.

Programmieren scheint somit auf gewisse Weise mit dem Schreiben vergleichbar. In der
Menschheitsgeschichte wie auch in der individuellen Entwicklung bedeutet das Schaffen eines lesbaren Artefakts
eine Trennung von Subjekt und Objekt — was erzahlt wird, ist trennbar von der erzdhlenden Person. Das Objekt,
also der geschriebene Text oder in unserem Coding-Beispiel die Zeichnung des Raumschiffs mit der Kiiche und
dem Gulasch am Herd, wird zum Artefakt, das analysiert, dekonstruiert und interpretiert werden kann. Es ist eine
Geschichte, die geteilt und Uber die gemeinsam reflektiert werden kann. Schreiben im engeren Sinn, aber auch
Coding ,restructures our thinking” (Umaschi Bers 2018, S 25) hin zu logischem sequentiellen Denken. Das
Kreieren von ,lesbaren” Artefakten unterstiitzt das Denken (iber das Denken und somit die Metakognition.
Coding ermoglicht es, Ideen Ausdruck zu verleihen. Es kann somit zu einer ersten Literacy, einer Schreib- und
Lesefdhigkeit fiir Kinder werden. Es kann eine gemeinsame Sprache zur Verfligung stellen, die Verstandigung und
Expression auch lGber eventuelle Sprachbarrieren hinweg ermdoglicht.

Wie wird nun Coding gelernt? Kinder lernen Sprache, um zu kommunizieren, um sich auszudriicken und sie
lernen in sozialer Interaktion, wie oben beschrieben. In diesem Prozess lernen sie den linguistischen Code, die
Syntax sowie die Grammatik. ,,Children are ,learning about’ and ,using’ language at the same time” (Umaschi
Bers 2018, S 28). Genau so wird auch Coding gelernt. Das Ziel des Kindes ist es ja meist nicht in erster Linie,
programmieren zu lernen, sein Ziel ist es, sein eigenes bedeutsames Projekt, seine personliche Kreation zu
verwirklichen. Computational Thinking wird oft als Problemldsestrategie bezeichnet. Wenn sich junge Kinder
diese Art zu denken aneignen, ist es, um sich auszudriicken, um ihre Ideen ins Werk zu setzen. Dass sie dabei
Strategien erwerben, die spaterhin auch beim sogenannten problem solving hilfreich sind, ist aber unbestreitbar.

5 Resiimee

Wenn Kinder erleben, dass sie etwas bewirken kénnen, dass sie es zu Ende bringen kdnnen und dass ihre Ideen
und ihre Geschichten verstanden werden, ist Empowerment gelungen. Metakognition, Reflexion, Denken tber
das Denken erméglichen den Transfer von der Erfahrung hin zum Wissen. Um Strategien des oben genannten
,reflecting on experience” entwickeln zu kénnen, brauchen Kinder Denk- und Gespradchspartnerinnen und
Gesprachspartner, die neugierig sind auf ihre Ideen, aber vor allem auch auf ihre individuellen Denkwege und
Ausdrucksformen. Hier sprachlich wie auch handelnd in der Semantik des jeweiligen besonderen Kindes zu
reagieren, indem man ein nachstes kleines Stlickchen Weg 6ffnet, ohne die Fiihrung zu ibernehmen, ist die
Aufgabe der Pddagogin oder des Pddagogen. Ein Rahmen, der spielerisches, forschendes Lernen unterstiitzt, ist
Auftrag qualitatsvoller Elementarpadagogik, die eine gute Basis fiir anhaltende Neugier und lebensbegleitendes
Lernen darstellt. Weiterfiihrende Bildungsinstitutionen kénnen hier durchaus methodisch-didaktische sowie
padagogische Anleihen beim Kindergarten nehmen. Vieles davon entspricht der Tradition der
Elementarpadagogik, manches gilt es nachzuscharfen beziehungsweise weiterzuentwickeln. Insgesamt aber lasst
sich sagen, ,,... the rest of school (indeed, the rest of life) should become more like kindergarten” (Resnick, 2018,
S. 10).
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