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Argumentative Fähigkeiten im Vorschulalter –  
eine korpusbasierte Analyse*

Argumentation skills in preschoolers –  
a corpusbased analysis

Stephanie Kurtenbach, Ines Bose, Kati Hannken-Illjes

Zusammenfassung
Kinder erwerben kommunikative Mittel zur Erreichung ihrer Ziele im interaktiven Handeln. Eine es-
sentielle diskursiv-pragmatische Fähigkeit ist das Argumentieren: Eigene Standpunkte im Gespräch zu 
begründen fördert die Selbstwirksamkeit der Kinder und damit potenziell ihre Möglichkeit zur sozia-
len Teilhabe. Der Beitrag beleuchtet argumentative Fähigkeiten von fünf- bis siebenjährigen Vorschul-
kindern im Rahmen eines Gesprächskreis-Projekts in einer Kita. Anhand eines Videokorpus von 16 
Gesprächskreisen wird untersucht, über welche argumentativen Fähigkeiten die Vorschulkinder in le-
bensweltlich orientierten Gesprächskreisen verfügen und inwiefern sie dabei von den pädagogischen 
Fachkräften unterstützt werden. Im Ergebnis zeigen sich für dieses Alter ungewöhnlich viele und kom-
plexe Argumentationsstrukturen. Dabei argumentieren die Vorschulkinder nicht nur zur Bearbeitung 
von Dissens (persuasives Argumentieren), sondern auch zur Etablierung von geltendem und geteil-
tem Wissen (exploratives Argumentieren). Insbesondere beim explorativen Argumentieren lassen sich 
im Korpus argumentative Problemlöseroutinen der Kinder extrahieren, z. B. wiederkehrende Argu-
mentationsschemata. Zudem lassen sich argumentationsförderliche Verhaltensweisen der pädagogi-
schen Fachkräfte extrahieren, welche im Sinne eines Sprachförderpotentials beschrieben werden kön-
nen (z. B. partnerschaftlicher Umgang mit den Kindern; Assistenz bei Kategorisierung und Lösung von 
Problemen). Damit eignet sich das Gesprächsformat in besonderem Maße zur Entwicklung und För-
derung argumentativer Fähigkeiten bei Kindern. 
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Abstract
Children aquire communicative means in order to achieve goals in their interactions with others. One 
essential discourse-pragmatic abilitiy is argumentation: Being able to give reasons for the own stand-
points in a conversation fosters children’s self-efficacy and hence their options for social participation. 
This paper studies the argumentative abilities of preschoolers – 5-7 years old – during a conversation 
circle project in a kindergarten. Based on a video-corpus that encompasses 16 conversation circles, the 
study investigates what argumentative abilities the children have at their disposal in a life-world orien-
ted setting and how the teachers support the children in their argumentation. The study finds excep-
tionally numerous and complex argumentative structures. Thereby the children do not argue in order 
to deal with local dissensus (persuasive argumentation) but rather in order to establish valid and coll-
ective knowledge (explorative argumentation). Especially in explorative argumentation we can extract 
children’s solution-oriented routines, as for example reoccurring argumentation schemes. Furtheron 
we can identify behavioral routines by the teachers that foster argumentation and can be described as
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a potential to promote linguistic competence (for example treating children as partners; assisting in 
constructing categories and finding solutions to problems). We argue that the format of lifeworld-ori-
ented conversation circles supports the development and enhancement of argumentative abilities in 
children. 

Keywords
Argumentation, Reasoning, conversation competence, conversation-enhancing practices

1  Argumentation

Dieser Aufsatz nimmt die Argumentation von Vorschulkindern in lebensweltlich orientierten 
Gesprächskreisen in den Blick. Argumentation wird in der Regel als zentrales kommunikatives 
und kulturgebundenes Verfahren gefasst, das durch Begründungshandeln die Möglichkeit der 
Einflussnahme auf den Anderen bietet, eigene Überzeugungsbereitschaft impliziert und damit 
Kooperation und gemeinsames Handeln ermöglicht (z. B. Johnstone Jr., 1965; Habermas, 1984; 
Kopperschmidt, 1989; Spranz-Fogasy, 2003). Dieses Verfahren lässt sich mit folgender Definition 
fassen: „In einer Argumentation wird versucht, mit Hilfe des kollektiv Geltenden etwas kollektiv 
Fragliches in etwas kollektiv Geltendes zu überführen“ (Klein, 1980, S. 19). Damit hat Argu-
mentation immer zwei Funktionen: zum einen die Bearbeitung von Dissens (durch Auflösen 
oder auch Schärfen), zum anderen die Etablierung dessen, was Interaktionsteilnehmer*innen als 
geltend betrachten. Wenn Argumentation ein zentrales Verfahren der Einflussnahme ist und in 
demokratischen Gemeinwesen das bevorzugte, dann ist es hochrelevant, wie Kinder diese Prak-
tik nutzen und ausüben. 

Kinder erleben insbesondere im diskursiv-pragmatischen Qualifikationsbereich Selbstwirk-
samkeit dadurch, dass sie durch kommunikatives Handeln auf ihre Umwelt einwirken, also Ver-
haltens- oder Einstellungsveränderungen bei anderen erlangen können (z. B. Hannken-Illjes, 
2013). Dies bestätigen sozialpsychologische Studien zur Argumentation von Kindern, speziell 
zu Effekten von Argumentationstraining und Trainings in critical thinking (z. B. Kuhn & Udell, 
2003; Crowell & Kuhn, 2014).

2 Ontogenese kindlichen Argumentierens in agonalen und  
kooperativen Settings

Zur ontogenetischen Entwicklung des Argumentierens findet sich eine Reihe von Studien, so-
wohl aus der Sozialpsychologie als auch aus der Linguistik, hier überwiegend aus der Interakti-
onslinguistik. Die meisten Arbeiten untersuchen Begründungshandeln von Kindern im Schul-
alter, in der Regel in Erwachsenen-Kind-Kommunikation. Methodisch handelt es sich oft um 
Befragungen von Eltern, Lehrer*innen sowie Kindern über ihre Erfahrungen oder um quasi-
experimentelle Elizitierungen von Argumentieren durch die Vorgabe von Entscheidungsaufga-
ben (z. B. Miller, 1980; Pontecorvo & Arcidiacono, 2010; Perret-Clermont, Arcidiacono, Breux, 
Greco & Miserez-Caperos, 2015; Domberg, Köymen & Tomasello, 2018). Untersuchungen zum 
Begründungshandeln in nicht-elizitierter authentischer Kommunikation im Vorschulalter sind 
deutlich seltener, darunter ebenfalls vor allem Analysen von Erwachsenen-Kind-Gesprächen 
(z. B. Völzing, 1982; Brumark, 2008; Heller & Krah, 2015). Zunehmend werden aber auch Peer-
Interaktionen unter Vorschulkindern im Hinblick auf die Entwicklung argumentativer Kompe-
tenz analysiert (z. B. Birmele, Graßer, Guckelsberger, Komor, & Trautmann, 2007; Kraft & Meng, 
2007; Komor, 2010; Zadunaisky-Ehrlich & Blum-Kulka, 2010; Arendt, 2014 und 2015; Bose & 
Hannken-Illjes, 2016; Hannken-Illjes & Bose, 2018). Es wird angenommen, dass Kinder sich in 
ihren Peer-Interaktionen mögliche Erwerbskontexte aufbauen und Muster nutzen, die sie in Er-
wachsenen-Kind-Interaktionen erworben haben (Komor, 2010; Arendt, 2015). Kinder imitieren 
diese Muster aber nicht nur, sondern passen sie an die situativen Bedürfnisse an. 

Grundsätzlich ist die Entwicklung argumentativer Fähigkeiten eng an die Entwicklung einer 
Theory of mind gekoppelt, also der Fähigkeit, sich in die Perspektive eines anderen hineinzuver-
setzen, „sich selbst und anderen mentale Zustände (Glauben, Wollen, Fühlen usw.) zuzuschrei-
ben“ (Röska-Hardy, 2011, S. 96). Eine Vorform kindlicher Argumentation bildet das Widerspre-
chen, das mit etwa zwei Jahren beginnt und bald auch Vorformen des Begründens und meta-
pragmatische Äußerungen enthalten kann (z. B. Völzing, 1982; Klein, 1985; Eisenberg, 1987; Lan-
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zen & Kraft, 1997). Völzing beschreibt Argumentation bei Kindern ab dem dritten Lebensjahr, 
die Daten stammen aus seinem familiären Umfeld. Ein wichtiger Befund ist hier, dass sich Äu-
ßerungen mit klar argumentativer Funktion schon bei Kleinkindern finden lassen, auch wenn 
sie ohne kausale Marker an der Textoberfläche auftauchen. Dies ist aber auch für Erwachsene so 
noch nachweisbar. Kinder nutzen also schon sehr früh Gründe, um auf andere einzuwirken und 
einen strittigen Punkt zu bearbeiten. Allerdings handelt es sich hier in der Regel um Begrün-
dungshandeln, das an Erwachsene gerichtet ist, vgl. z. B. „Tür mach auf, mama besser leinkommt“ 
(Völzing, 1982, S. 103).

Komors (2010) Analysen zeigen, dass Kinder mit fünf Jahren noch nicht alle Phasen des Dis-
kursgroßmusters Streit realisieren können; vor allem fehlt ihnen noch ein Konzept dafür, wie ein 
etablierter Streitpunkt adäquat behandelt werden kann. Die Kinder argumentieren zwar, aber 
ihre Argumente beziehen sich generell nicht auf den Streitpunkt, sondern auf die Rangordnung 
untereinander und durchlaufen wiederkehrende Argumentationsschleifen, ohne den Konflikt lö-
sen zu können. Stattdessen versuchen sie den Streit „ohne Zweckerfüllung“ zu beenden, indem 
sie zu anderen Handlungen wie Malen usw. wechseln (ebd., S. 320).

Brumark (2008) untersucht familiäre Gespräche beim gemeinsamen Abendessen, das Alter der 
Kinder reicht von sieben bis 17 Jahren (Fokus auf Zehn- bis Zwölfjährige). In den Gesprächen 
markieren die Kinder zunächst einen Streitpunkt und schärfen ihn dann durch Wiederholung 
und Elaboration, aber auch durch gesteigerte Lautheit, Aufstampfen etc. Diese Sequenzen von 
Widersprechen und wiederholter Markierung des Widersprechens benennt Brumark mit dem 
Begriff ‚Protoargumentation‘ (ebd., S. 256). 

In Millers Studien (1980) zur Ontogenese moralischer Argumentation in Schulkindergruppen 
(Sieben- bis Achtjährige) ist gut zu erkennen, wie sich die Fähigkeit zur Koordination von Ar-
gumenten differenziert, je älter die Kinder werden. Eindrücklich ist auch, dass die Kinder in den 
Gruppen häufig für sich zu Lösungen kommen und darauf beharren, obwohl sie vom Studien-
leiter nicht akzeptiert werden. Damit deutet die Untersuchung von Miller ebenfalls auf die schon 
erwähnte Doppelfunktion von Argumentation hin: Argumentation dient zur Bearbeitung von 
Strittigkeit, durch das Geben von Gründen wird aber zugleich auch Geltung etabliert. 

Zusammenfassend für die Argumentation von Kindern im Vorschul- und frühen Schulalter 
lässt sich festhalten, dass, obwohl die Entstehung der Fähigkeit zu begründen relativ übereinstim-
mend etwa im Alter von zwei Jahren angesetzt wird, die Funktion des Argumentierens sich doch 
deutlich wandelt. Dabei zeigen die vorhandenen Studien (allerdings auf sehr schmaler Datenba-
sis anhand von wenigen Kindern), dass Kinder zu Beginn ihrer Entwicklung Begründungen nur 
in bestimmten Kontexten verwenden, wobei sie auf die Hilfe erwachsener Bezugspersonen ange-
wiesen sind, dass Kinder im Vorschulalter die häufigsten sprachlichen Begründungsmarkierun-
gen bereits beherrschen, dass Vorschulkinder im gemeinsamen Spiel Begründungen oft nicht aus 
Meinungsverschiedenheiten heraus geben, sondern selbstinitiiert und offensichtlich um sowohl 
eigene Aussagen und Handlungen als auch die des kindlichen Partners zu stützen, dass komple-
xere Argumentationen wie zum Beispiel, sich auf Gegenargumente anderer beziehen, erst im 
Schulalter verortet werden. 

3  Gesprächskreisprojekt „Stolpersteine und Wunschsterne“

Die Datengrundlage für die folgende Analyse bildet ein Gesprächskreisprojekt der Kindertages-
stätte „Am Moritzburgring“ in Halle. Seit 2014 treffen sich dort die Kinder der jeweils ältesten 
Gruppe (fünf bis sieben Jahre) über ein gesamtes Jahr im Abstand von zwei Wochen und disku-
tieren im Beisein von zwei frühpädagogischen Fachkräften ausschließlich eigene Themen: entwe-
der Probleme („Stolpersteine“), die sie bewegen und für die sie eine Lösung besprechen möchten, 
oder aber Wünsche („Wunschsterne“), die sie an die Kita herantragen wollen. Zu Beginn jedes 
Gesprächskreises wird ein Korb herumgegeben, in dem sich Steine und Holzsterne befinden. Die 
Kinder können sich einen Stein herauszunehmen, welcher ein Problem symbolisiert, oder einen 
Stern, welcher für einen Wunsch steht. Im Anschluss erfragen die frühpädagogischen Fachkräfte 
die Themen der Kinder, besprechen sie gemeinsam mit ihnen und versuchen, in der Gruppe 
Lösungen zu finden. 

Durch den Anspruch des Projekts, „echte“ Themen zu behandeln, lernen die Kinder implizit 
Grundlagen von Partizipation und Mitbestimmung kennen und erleben sich als aktive Gestal-
ter des Kita-Lebens. Diese demokratiebildende Funktion steht für die Kita im Vordergrund. Aus 
einer sprechwissenschaftlichen Außenperspektive wurden mittels Videografie Gelingensbedin-
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gungen dieses Gesprächsformats untersucht (Bose & Kurtenbach, 2019). Es zeigte sich, dass das 
Gesprächsformat nicht nur hinsichtlich der Entwicklung von Partizipation interessant ist, son-
dern dass die beobachteten Praktiken der Kinder und Fachkräfte auch im Hinblick auf die Ent-
wicklung argumentativer Fähigkeiten bedeutungsvoll sind. 

4  Datenerhebung und Aufbereitung

Es liegen Video-Aufnahmen aller 16 Gesprächskreise (GK) von Oktober 2015 bis Juli 2016 vor 
(Umfang insgesamt 4 h 20 min). Die Fachkräfte und die Eltern haben der Videografie und der 
Auswertung der Daten in pseudonymisierter Form schriftlich zugestimmt. Die Aufnahmen wur-
den mit GAT2 (Selting, Auer, Barth-Weingarten, Bergmann, Birkner, Couper-Kuhlen, Depper-
mann, Gilles, Günthner, Hartung & Kern, 2009) verschriftet. Bei der Auswertung der Daten ge-
hen wir methodisch mehrere Wege: Es werden wiederkehrende kommunikative Praktiken und 
Argumentationsstrukturen extrahiert, aber auch Einzelsequenzen qualitativ-gesprächsanalytisch 
betrachtet. Beim „ersten Blick“ in die Daten zeigen sich bereits typische Kennzeichen der Ge-
sprächsstruktur sowie formatbezogene Gesprächspraktiken. Im Folgenden werden Ergebnisse 
der bisherigen Datenauswertung präsentiert sowie mit Beispielen belegt. Das Augenmerk der 
Analyse liegt zunächst auf den Themen, die von den Kindern angesprochen werden. Danach 
werden Gesprächsaufgaben und kommunikative Praktiken von frühpädagogischen Fachkräften 
(fpFk) und Kindern im Gesprächsprozess herausgearbeitet. Im Anschluss wird untersucht, wel-
che argumentativen Fähigkeiten der Kinder in den Gesprächen beobachtbar sind und inwiefern 
diese von den pädagogischen Fachkräften gefördert werden.

5  Ergebnisse

5 .1  Themen der Kinder
Es werden überwiegend Kita-Angelegenheiten (z. B. Ausflugswünsche oder Konflikte mit ande-
ren Kindern) besprochen. Zum Teil werden die Themen über mehrere Wochen gemeinsam dis-
kutiert und zwar immer dann, wenn die jeweils vereinbarten Lösungen nicht den gewünschten 
Erfolg erbringen konnten. Im Laufe der Zeit werden zunehmend persönliche Themen angespro-
chen wie zum Beispiel das Bedürfnis, Fahrrad fahren zu lernen, oder Probleme mit Geschwistern 
und Eltern. Das Besondere an diesem Format ist, dass die Anliegen zum Teil sehr lange bearbeitet 
werden, bis zu sechs Minuten, und dass dabei die meisten anwesenden Kinder beteiligt sind. Ins-
gesamt werden in den 16 Gesprächskreisen 102 Anliegen besprochen, von denen 42 der Katego-
rie Stolpersteine und 67 der Kategorie Wunschsterne zugeordnet werden. Kennzeichnend für alle 
Anliegen ist, dass potentielle Lösungen diskutiert und dann möglichst auch umgesetzt werden. 

5 .2  Gesprächsaufgaben und formatbezogene Praktiken
Von Beginn des Erhebungszeitraums an ist zu beobachten, dass sich für die Themenbearbeitung 
wiederkehrende Abläufe entwickeln, die nicht vorab festgelegt worden sind, sondern durch das 
Format bestimmt scheinen und sich demnach als formatbezogene Praktiken beschreiben lassen 
(ausführlich Bose & Kurtenbach 2019). Bereits in diesem Ablaufschema (Tab. 1) sind Phasen mit 
potentiell hoher Argumentationsdichte zu identifizieren. 

Tab . 1: Gesprächsaufgaben zur Themenbearbeitung

Gesprächsaufgaben Beispiele

Eröffnung fpFk: dann MACHen wir einmal rund RUM-|

Themenkategorisierung Kind: ich hab AUCH noch einen WUNSCHstern;||

Themenformulierung Kind: jemand mich HAUT so DOLle.||

Themenspezifizierung  fpFk: na erZÄHL doch mal. was IS_n da pasSIERT.||

Themenbearbeitung  fpFk: was können wir denn da MACHen?||

Entscheidung fpFk: wollen wir das dann mal so proBIEren.||

Lösungsabsicherung   
fpFk: und WIE hat_s funktioNIERT wie hast_es ge-
LERNT?||



Forschung Sprache 2/2019 Urheberrechtlich geschütztes Material – © Deutsche Gesellschaft für Sprachheilpädagogik e. V. (dgs)

Stephanie Kurtenbach, Ines Bose, Kati Hannken-Illjes   Argumentative Fähigkeiten im Vorschulalter   30

Wenn ein Kind an der Reihe ist, muss es sein Anliegen zunächst formulieren und als Stolperstein 
oder Wunschstern kategorisieren. Typisch ist, dass die Kinder ihre Probleme und Wünsche oft 
nicht einfach nur benennen, sondern mit Unterstützung der Fachkräfte häufig bereits begrün-
den, warum das Thema für sie eine so hohe Relevanz hat. Im Beispiel 1 hat Pauline einen Stolper-
stein in der Hand und berichtet, dass ein Spieltuch zerknotet in der Ecke gelegen hat (Z.02). Die 
Fachkraft sorgt mit Nachfragen (Z. 03-04) und Paraphrasierungen (Z. 06 und 08) dafür, dass das 
Problem spezifiziert wird : Pauline und ihre Freundinnen mussten die Knoten erst lösen, bevor 
sie mit den Tüchern spielen konnten (Z. 05), und das möchte Pauline nicht mehr (Z.08-09). 

Beispiel 1: GK01; 00:01:12

01 fpFk: pauLIne was hattest DU denn für einen STOLperstein.||

02 Pauline: ähm ähm ich und JUlia und SANdra,|

03 (.) da hatten wir_n TUCH und DAS(.)lag daHINten(.)zerKNOtet 
in der ECke.||

03 fpFk: (.) und WAS hat dir daran jetzt nicht geFALlen?|

04 was was ist da was STÖRT dich da?||

05 Pauline: da mussten wir dann ALle knoten RAUSmachen;||

06 fpFk: dass das zerKNOtet war;||

07 Pauline: ((nickt))

08 fpFk: und du MÖCHtest nicht dass (die TÜcher) zerKNOtet sind?||

09 Pauline: ((schüttelt den Kopf))

In der Gesprächsphase der Themenformulierung und -spezifizierung spielt die Gesprächsmo-
deration der pädagogischen Fachkräfte eine große Rolle: Sie unterstützen das jeweilige Kind, 
sein Thema näher auszuführen, indem sie nachfragen, warum das Problem besteht, in welchen 
Situationen das Kind damit konfrontiert ist, ob andere Kinder ähnliche Erfahrungen gemacht 
haben oder ob ihnen dieses Problem auch aufgefallen ist. Auf diese Weise regen die Fachkräfte 
die Kinder zum Erzählen, Schildern, Begründen, Erklären bzw. Berichten sowie zur Reflexion 
ihrer Erfahrungen an. Hier müssen die Kinder auch schon die grundlegende Kategorisierung 
Wunsch/Problem erlernen und anwenden. Außerdem sorgen sie dafür, dass das Problem oder 
der Wunsch eines Kindes für die Gruppe verständlich und emotional wichtig wird, so dass alle 
sich einfühlen können. So wird die Gruppe dazu motiviert, das Anliegen gemeinsam gründ-
lich zu durchdenken und zu diskutieren. Im Beispiel 2 wünscht sich Pauline, dass alle Kinder 
mal wieder einen Ausflug in den Zoo machen können. Daraufhin erkundigt sich die Fachkraft, 
ob Pauline andere Kinder gefragt hat, ob die auch gerne mal mit in den Zoo kommen würden  
(Z. 02-03). Damit öffnet sie das Thema für die ganze Gruppe, viele Kinder stimmen Paulines 
Wunsch zu (Z. 04) und es wird ein gemeinsames Anliegen. 

Beispiel 2: GK01; 00:12:45 

01 Pauline: ((Wunschstern: Ausflug in den Zoo))

02 fpFk: hast du mal ANdere kinder gefragt ob den anderen kindern das 
AUCH so geht?|

03 würden die AUCH gerne mal mit in den zoo kommen,||

04 viele: <<gerufen> JA:||>

Diese Phase der Themenspezifizierung ist in Bezug auf den Erwerb argumentativer Kompetenz 
interessant, da hier eine grundlegender Aspekt argumentativer Fähigkeit gefordert und gefördert 
wird: Durch das regelmäßige Nachfragen der pädagogischen Fachkräfte, wie andere Kinder ei-
nen Wunsch oder ein Problem wahrnehmen, werden die Kinder in der Fähigkeit trainiert, ande-
re Perspektiven einzunehmen und zu berücksichtigen (Theory of Mind). 

Die zentrale Phase für die Betrachtung von Argumentation ist die Themenbearbeitung. Ge-
meinsam mit den Fachkräften diskutieren die Kinder Ideen zur Erfüllung eines Wunsches bzw. 
zur Lösung eines Problems. Dabei prüfen sie immer auch argumentativ die Tauglichkeit der ge-
fundenen Lösungen. Im Beispiel 3 hatte Pauline beklagt, dass die Tücher oft „zerknotet“ sind (vgl. 
Bsp. 1), und nun fordert die Fachkraft die Gruppe auf, Lösungen zu suchen (Z. 02). 
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Beispiel 3: GK01; 00:02:00

01 Pauline: ((Stolperstein: Kinder lassen Spieltücher „zerknotet“ liegen))

02 fpFk: was können wir denn da MACHen?||

03 Anton: [ ich WÜRde(.)daRAN      ]

04 ?: [da müssen wir denJEnigen(.)ähm]

05 Pauline: wir WISsen aber ja NICHT wer_s WAR;||

06 (.)wie sollen wir_s denn WISsen;||

07 Anton: dann müssen wir(ihn eben)!FRA:!gen;||

08 ?: [(JA aber ...)  ]

09 Oskar: [es SAGT ja nicht] JEder die WAHRheit;||    

10 ???: [ja (...)                 ]

11 Pauline: [es würde KEIner sagen auch wenn er_s WAR;|]

12 würde er_s nicht SAgen.||]

Anton schlägt vor, das verantwortliche Kind zu fragen, spezifiziert den Vorschlag allerdings nicht 
näher (Z. 03-04 und Z. 07). Mehrere Kinder widersprechen und stellen Antons Vorschlag be-
gründet in Frage: So argumentiert Pauline, dass sie aber nicht wissen, wer die Tücher zerknotet 
hat (Z. 05-06), und Oskar gibt zu bedenken, dass ja nicht jeder die Wahrheit sagt (Z. 09). Das 
stützt Pauline mit einer etwas merkwürdigen Variante des Topos des Mehr oder Minder (Z. 11-
12): Es sagt nicht jeder die Wahrheit, und wenn er es war, auch nicht (im Gegensatz zu „schon gar 
nicht“). Interessant ist hier, wie auch im nächsten Ausschnitt, dass Begründungssequenzen häufig 
durch die Dissensmarkierung „aber“ eingeleitet werden (vgl. auch 5.3). 

Die letzte Phase ist die der Lösungsabsicherung. Regelmäßig greifen die Fachkräfte in darauf-
folgenden Gesprächskreisen die besprochenen Lösungen erneut auf, um abzusichern, dass diese 
auch umsetzbar und tauglich sind, und provozieren die Kinder wiederum zu Begründungshand-
lungen. Wenn die Kinder beispielsweise erläutern, warum die Lösungen nicht funktioniert ha-
ben, werden sie von den Fachkräften aufgefordert, noch weiter nach Lösungen zu suchen. So geht 
es in Beispiel 4 um den Stolperstein, dass auf der Treppe immer noch gedrängelt wird (ausführ-
lich Bose, Hannken-Illjes & Kurtenbach under review). Bereits zweimal haben die Kinder über 
dieses Problem diskutiert, aber die bisher gefundenen Lösungen haben nicht den erwünschten 
Erfolg erbracht. Pauline spricht das Problem erneut an. 

Beispiel 4: GK03; 00:08:11

01 Pauline: ((Stolperstein: Immer noch Drängelei auf der Treppe))

02 Tina: HATten wir aber schon.||

03 fpFk: <<zustimmend> hmm>

04 Peter: geNAU. HATten wir nämlich schon.||

05 fpFk: (-)aber das STÖRT dich IMmer noch;||

06 Pauline: ((nickt))

(...)

17 fpFk: und das die pauLIne sagt das tatsächlich jetzt schon zum 
DRITten MAL dass SIE das STÖRT.||

18 das HEIßT,|

19 (.)ALL das was wir bis JETZT dagegen geMACHT haben hat NICHTS 
geBRACHT.||

20 Pauline: ((kopfschüttelnd) mm mm)

21 fpFk: dann müssten wir nochmal überLEgen,|

22 (.)WAS wir dagegen MACHen können.||   

Tina und Peter wehren Paulines Problem mit der Begründung ab, dass es schon besprochen 
worden ist (Z. 02 und 04). Die Fachkraft stimmt zwar zu (Z. 03), nimmt aber Paulines Anliegen 
ernst (Z. 05): Sie weist darauf hin, dass wenn Pauline das Problem zum dritten Mal anspricht, 
die bisherigen Lösungen offensichtlich nichts gebracht haben (Z. 17-19). Sie nimmt dabei den 
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Topos der Quantität auf („hatten wir nämlich schon“) und nutzt ihn für die gegenläufige Argu-
mentationsstrategie: Gerade weil wir es schon so oft hatten, müssen wir es erneut besprechen, 
da es dringlich zu sein scheint. Damit ermuntert sie die Gruppe, weitere Lösungen zu suchen  
(Z. 21-22), und die Kinder lassen sich auch darauf ein. 

Wie die bisherigen Ausführungen zeigen, werden in diesem Gesprächsformat ganz konkrete 
Gesprächsaufgaben bewältigt, in denen die Kinder zu Begründungshandlungen motiviert wer-
den. Im Folgenden werden diese Begründunghandlungen formalsprachlich betrachtet.

5 .3 Formalsprachliche Analyse der argumentativen Äußerungen
Aufgrund der zahlreichen argumentativen Äußerungen der Kinder im Datenkorpus lohnt sich 
ein Blick auf die formalsprachliche Ebene. Was also machen die Kinder sprachlich konkret, wenn 
sie argumentieren? 

Ein erstes Ergebnis ist, dass die meisten Argumentationen sprachlich markiert sind, was mögli-
cherweise durch das spezifische Gesprächsformat mit seinen kommunikativen Praktiken bedingt 
ist (vgl. 5.2). Am häufigsten markieren die Kinder ihre Begründungen mit „aber“ (200mal). 
„Aber“ ist zunächst eine Dissensmarkierung und verlangt nicht zwingend ein Argument (vgl. 
Beispiel 4, Z. 02). Betrachtet man die Daten genauer, so ist jedoch festzustellen, dass in der Re-
gel Begründungshandlungen der Kinder folgen. Im Beispiel 5 hatte ein Kind als Lösung für das 
Problem „Drängeln auf der Treppe“ vorgeschlagen, die Treppe nur noch einzeln hoch- und run-
terzugehen und jeweils aufeinander zu warten. Paula stellt die Passgenauigkeit dieser Lösung in 
Frage, indem sie ihren Widerspruch mit „aber“ einleitet (Z. 10) und dann aus dem Topos des 
Propriums begründet (Z. 11-12): Essentieller Bestandteil einer Treppe ist, dass man sie einfach 
und zügig benutzen kann, also nicht warten muss.

Beispiel 5: GK01; 00:07:45

10 Paula: aber das WÄR(.)das wäre ja auch dann(.)ähm nicht TOLL;|

11 das ist eine TRE:Ppe; |

12 wo man nich WARten muss.||                 

Am zweithäufigsten wird im Korpus die Markierung „weil“ verwendet (143mal). Die Gespräch-
sphasen, in denen diese Markierung vorkommt, sind häufig durch so genanntes exploratives Be-
gründen gekennzeichnet; zum Beispiel wenn die Kinder für ein Problem gemeinsam Lösungen 
suchen und diese argumentativ auf ihre Passung prüfen. In den meisten Fällen folgt nach „weil“ 
die Verbzweitstellung; vgl. Beispiel 6 und 7:

Beispiel 6: GK03; 00:04:10 

01 ((Stolperstein: Früh aufstehen müssen))

02 fpFk: na IHR habt ja GLÜCK gehabt mit dem BAby Oder?||

03 Fabian: (...) nich GLÜCK. weil-(.)DANN muss muss ICH(.)SO früh wie 
PApa aufstehn un KONrad;|  

Beispiel 7: GK04; 00:05:15

01 Emil: ((Lösungsidee für Charlottes Wunschstern (fliegen zu können): einen Düsenrucksack 
benutzen)) 

02 mit den DÜsenrucksack kann man sogar(.)nach AFrika fliegen.||

03 fpFk: woher WEIßT du das?||

04 Emil: na wei:l ein DÜsenrucksack kann GA:NZ lange FLIEgen;||

Die Kinder nutzen aber auch „Weil“-Markierungen mit Verbendstellung; vgl. Beispiel 8 (Z. 04) 
und 9 (Z. 04 und 08):
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Beispiel 8: GK04; 00:02:53

01 Paula: ((Wunschstern: Wieder mal in den Wald gehen))

02 fpFk: würden wir auch GANZ ganz gerne mit euch TUN,| 

03 (.)aber ich glaube ihr WISST warum_s im moment nicht GEHT 
oder?||

04 Paula: weil(.)so wenig erZIEeher da sind.||

Beispiel 9: GK04; 00:13:20

01 Pauline: ((Stolperstein: Krach auf der Treppe; Lösungsidee: einzeln runtergehen))

02 Anton: das GEHT aber nich;||

03 fpFk: und warum GEHT_s nicht erZÄHL,||

04 Anton: weil die dann UNten rumalbern.||

(...)

08 Charly: und weil die dann unten AUCH laut sind.||

Häufig nutzen die Kinder die Verbendstellung dann, wenn sie eine „Warum“-Frage der pädago-
gischen Fachkraft beantworten (19mal). Auf „Warum“-Fragen folgen in den Daten üblicherweise 
Lösungsvorschläge, z. B. markiert mit „vielleicht“ (6mal), oder Begründungen, meist markiert 
mit „weil“ (s.o.), aber auch mit „damit“ (vgl. Beispiel 10, Z. 04) und mit „aber“ (vgl. Beispiel 13, 
Z. 04).

Beispiel 10: GK08; 00:04:25

01 fpFk: pauLIne was WÜNSCHST du dir.||

02 Pauline: dass ich schon ACHTtzehn bin.||

03 fpFk: warum möchtest du schon ACHTzehn sein?||

04 Pauline: damit ich schon AUto fahren kann.||

Andere Markierungen in den argumentativen Äußerungen sind demgegenüber selten: „Deswe-
gen“ wird von den Kindern nur 18mal verwendet, wobei 11 Äußerungen mit dieser Markierung 
von einem und demselben Mädchen stammen; vgl. Beispiel 11 (Z. 02 und 04):

Beispiel 11: GK13; 00:04:02

01 Pauline: ((Wunschstern: Papa soll wieder bei ihr wohnen))

02 papa hat sich früher GANZ DOLL mit MAma gestritten un  
DESwegen,|

03 (-)SIND die dann-|

04 m DESwegen haben sie sich dann getre:nnt;||

 „Denn“ wird von den Kindern nur 11mal verwendet; vgl. z. B. Pauline in Beispiel 3 (Z. 05-06). 
Die Fachkräfte dagegen verwenden es 147mal, interessanterweise immer bei Fragen; vgl. z. B. 
warst du denn dort schon mal zu beSUCH,|| (GK08; 00:03:20). 

Interessant ist weiterhin, dass „deshalb“, „dadurch“ und „darum“ bei den Kindern überhaupt 
(noch) nicht vorkommen. Sie verwenden aber andere Markierungen, auf die häufig Begründun-
gen folgen: z. B. „doch“ (46mal; vgl. Beispiel 12, Z. 04-05), „sonst“ (13mal; vgl. Beispiel 13, Z. 04), 
„eigentlich“ (13mal; vgl. Beispiel 14, Z. 02) und „nämlich“ (11mal; vgl. Beispiel 14, Z. 03); gele-
gentlich auch „ja“ (vgl. Beispiel 14, Z. 02-03).

Beispiel 12: GK01; 00:16:17

01 Fabian: ((Wunschstern: Ausflug in den Legopark))

02 fpFk: das ist_n SCHÖner wunsch fabian aber ich GLAUbe wenn das weit 
WEG ist-|

03 ist das für uns im kindergarten SCHWER zu MACHen.||

04 Fabian: HÄ da KANN man doch(.)mit_n AUto fahren-|

05 das DAUert doch nur EIne miNUte .||
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Beispiel 13: GK09; 00:07:11

01 ((Ideensammlung: Ausrüstung für die fünftägige Kita-Reise; Jonas darf kein Taschen-
messer mitnehmen))

02 fpFk: und beim TASCHenmesser,| 

03 was SAGT mama warum SOLLST du das nicht mitnehmen;||

04 Jonas: (--)weil ich sonst allen WEHtue aber das STIMMT nicht;||

Beispiel 14: GK15; 00:18:40

01 Rosa: ((Stolperstein: Streit mit der Schwester))

02 aber EIgentlich meint sie es nur GUT weil wir ja (akroBAtik)
(.)machen EIgentlich;||

03 Pauline: ja wir WOLlen(.)nämlich manchmal nicht mehr MITmachen und 
dann(.)schreit sie uns manchmal AN aber sie MEINT das ja nicht 
BÖse;|

04 sie will NUR dass wir mit(akroBAtik)machen(und ja);|

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die fünf- bis siebenjährigen Kinder in diesem 
Gesprächsformat ihre Argumentation auch sprachlich markieren, am häufigsten mit typischen 
Markierungen wie „aber“ und „weil“. Eine sehr vorsichtige Vermutung ist, dass durch „aber“ eher 
persuasives, durch „weil“ eher exploratives Argumentieren im Sinne von Ehlich (2014) markiert 
wird. 

6  Zusammenfassung

Bei dem vorgestellten Gesprächskreisprojekt handelt es sich um ein Gesprächsformat, das le-
bensweltlich orientiert ist und für die Kinder eine hohe Alltagsrelevanz besitzt. Die Kinder sind 
in hohem Maße motiviert, Themen gemeinsam über längere Zeit (bis zu sechs Minuten) mit 
den Fachkräften argumentativ zu verhandeln. Solche gesprächsintensiven Phasen sind für den 
Kindergartenalltag in der Regel eher ungewöhnlich und insofern erwähnenswert, als das „Ge-
meinsam langandauernde Denken“ als Indikator für eine hohe Interaktionsqualität zwischen 
Fachkräften und Kindern angesehen wird (z. B. Albers, 2009; Tournier, 2017). 

Wie aus Kapitel 5.2 hervorgeht, können in diesem Format spezifische Gesprächsaufgaben ex-
trahiert werden, in denen die Kinder kommunikative Praktiken erwerben und trainieren: Indem 
sie ihr Anliegen als Problem oder Wunsch kategorisieren, üben sie sich im Reflektieren und Ana-
lysieren. Sprachliche Fähigkeiten trainieren sie beim Formulieren, Erklären und Spezifizieren ih-
rer Anliegen. Sie erwerben Empathie und Perspektivenübernahme, indem sie sich in die Bedürf-
nisse anderer Kinder einfühlen, und auch bei der gemeinsamen Lösungsfindung. Sie erwerben 
und trainieren argumentative Fähigkeiten, indem sie eigene Anliegen und Lösungsvorschläge be-
gründen, Lösungsangebote anderer abwägen und Kompromisse verhandeln. Hier zeigen die Kin-
der bereits komplexere Fähigkeiten argumentativen Handelns, da sie in der Lage sind, sich auf 
Gegenargumente anderer Kinder zu beziehen. Formalsprachlich betrachtet weisen zahlreiche ar-
gumentative Äußerungen der Kinder zum Teil typische, aber auch ungewöhnliche sprachliche 
Markierungen auf. Interessant wäre, diese Erkenntnisse mit anderen Korpora zu vergleichen. 

Bemerkenswert ist die grundsätzlich lösungs- und ressourcenorientierte Grundhaltung der 
frühpädagogischen Fachkräfte, vermutlich bedingt durch den Leitgedanken, dass die Kinder ei-
gene Themen in den Gesprächskreisen ansprechen und dass gefundene Lösungen im Kita-Alltag 
verankert werden. Aus dieser Grundhaltung heraus vermitteln die Fachkräfte den Kindern Zu-
versicht in das Lösungspotential der Gruppe, und zwar mit wertschätzenden und aufmuntern-
den Formulierungen („Ich glaube, das können wir schaffen!“, „Das ist eine sehr gute Idee!“, „Wol-
len wir das mal so probieren?“. Diese konsequent wertschätzende Gesprächsmoderation ist ein 
sehr wesentlicher Wirkfaktor, der bereits aus anderen Untersuchungen bekannt ist (z. B. Wert-
fein, Wirts & Wildgruber, 2015). Die Kinder erleben, dass es um ihre Themen geht und diese im-
mer ernst genommen werden. Hierin liegt das hohe gesprächsförderliche Potential des Formates. 

Die qualitative Analyse der Gesprächsaufgaben lässt aber auch eine detailliertere Betrachtung 
gesprächsförderlicher Verhaltensweisen der pädagogischen Fachkräfte zu: Beständig assistie-
ren die Fachkräfte den Kindern beim Kategorisieren, Formulieren und Spezifizieren von An-
liegen wie auch beim Finden möglicher Lösungen, indem sie konkretisierende Fragen stellen, 
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Formulierungsvorschläge machen, positive Rückmeldungen zu den vorgebrachten Ideen geben 
und Diskussionen zusammenfassen. Explizit fördern sie das Argumentieren, indem sie die Kin-
der unentwegt zu Begründungshandlungen motivieren, wenn diese ihre Anliegen verdeutlichen 
oder die Umsetzbarkeit von Lösungsideen prüfen. Außerdem fördern die Fachkräfte bei den Kin-
dern Empathie und Perspektivenübernahme als Voraussetzung argumentativen Handelns, in-
dem sie für alle Anliegen absichern, dass alle Kinder das Thema verstehen. Schließlich setzen sie 
den von der Kita postulierten Leitgedanken der gesellschaftlichen Teilhabe um, indem sie Lösun-
gen auch konsequent im Alltag realisieren. 
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