Beilage Nr. 8/2019
LG-71070-2019

LANDESGESETZBLATT

FUR WIEN

Jahrgang 2019 Ausgegeben am xx. xxxx 2019

xX. Gesetz: Gesetz, mit dem das Gesetz Uber die verpflichtende frihe Foérderung in
Kinderbetreuungseinrichtungen (Wiener Frihférderungsgesetz — WFfG)
geéndert wird

Gesetz, mit dem das Wiener Fruhférderungsgesetz — WFG geéndert wird
Der Wiener Landtag hat beschlossen:
Artikel |

Das Gesetz Uber die verpflichtende frihe Forderung in Kinderbetreuungseinrichtungen (Wiener
Frahférderungsgesetz — WFfG), LGBI. fur Wien Nr. 21/2010, zuletzt gedndert durch das Gesetz LGBI.
fur Wien Nr. 42/2016, wird wie folgt geéndert:

1. Der Titel des Gesetzes lautet: ,,Gesetz iiber die verpflichtende friihe Férderung in elementaren
Bildungseinrichtungen (Wiener Frihforderungsgesetz — WEfG)«.

2.Inden 88 1 und 5 Abs. 2 wird jeweils die Wortfolge ,,institutionellen Kinderbetreuungseinrichtungen*
durch die Wortfolge ,,elementaren Bildungseinrichtungen* ersetzt.

3.82271 lautet:
,,1. ist eine geeignete elementare Bildungseinrichtung

a) ein gemalk dem Wiener Kindergartengesetz — WKGG, LGBI. fur Wien Nr. 17/2003, in der
jeweils geltenden Fassung, bewilligter Kindergarten,

b) ein  Ubungskindergarten, der einer &ffentlichen Schule zum Zwecke lehrplanmiRig
vorgesehener Ubungen eingegliedert ist, oder

c) eine gemank dem Wiener Tagesbetreuungsgesetz — WTBG, LGBI. fur Wien Nr. 73/2001, in der
jeweils geltenden Fassung, bewilligte Kindergruppe,

sofern diese Einrichtung nach dem Wiener Bildungsplan (Anlage 1), dem

Bundeslénderibergreifenden BildungsRahmenPlan fir elementare Bildungseinrichtungen in

Osterreich (Anlage 2), dem Werte- und Orientierungsleitfaden (Anlage 3), dem Leitfaden zur

sprachlichen Férderung am Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule (Anlage 4) sowie

dem Modul firr das letzte Jahr in elementaren Bildungseinrichtungen (Anlage 5) arbeitet.«

4. In §3 Abs. 1 und 4 wird jeweils die Wortfolge ,,institutionellen Kinderbetreuungseinrichtung™ durch
die Wortfolge ,,elementaren Bildungseinrichtung® ersetzt.

5. In 83 Abs. 3 wird das Wort ,Kinderbetreuungseinrichtung™ durch die Wortfolge ,.elementaren
Bildungseinrichtung® ersetzt.

6. In 8§84 Abs.1 Z3 wird die Wortfolge ,institutioneller Kinderbetreuungseinrichtung™ durch die
Wortfolge ,,elementarer Bildungseinrichtung* ersetzt.

7.8 4 Abs. 1 Z 4 bis 6 lauten:
4. deren Betreuung durch eine Tagesmutter oder einen Tagesvater im Sinne des WTBG erfolgt,
wenn der Leitfaden fiir die hdusliche Betreuung sowie die Betreuung durch Tageseltern (Anlage
6) und der Werte- und Orientierungsleitfaden (Anlage 3) eingehalten werden,
5. deren Betreuung durch h&usliche Erziehung erfolgt, wenn der Leitfaden fir die h&usliche
Betreuung sowie die Betreuung durch Tageseltern (Anlage 6) und der Werte- und
Orientierungsleitfaden (Anlage 3) eingehalten werden, oder



6. die eine elementare Bildungseinrichtung auerhalb Wiens besuchen.*
8. § 4 Abs. 3 entféllt.

9. 8 5 Abs. 4 lautet:

., (4) Zur Sicherstellung des beitragsfreien Besuches im Sinne des Art. 6 der Vereinbarung gemal? Art. 15a
B-VG zwischen dem Bund und den Landern Uber die Elementarpadagogik fur die Kindergartenjahre
2018/19 bis 2021/22 sind die Trager der elementaren Bildungseinrichtungen und die Behdrde ermachtigt,
die gemaR Abs.1 bis 3 verarbeiteten Daten der im Magistrat zustdndigen Stelle zum Zwecke der
Gewéhrung von Forderungen zu ubermitteln. Die zur Gewdhrung von Forderungen im Magistrat
zusténdige Stelle ist erméachtigt, diese Daten automationsunterstiitzt zu verarbeiten.

10. In § 7 wird die Wendung ,,220 Euro“ durch die Wendung ,,440 Euro* ersetzt.

Artikel 11
Inkrafttreten
Dieses Gesetz tritt mit dem der Kundmachung folgenden Tag in Kraft.

Der Landeshauptmann: Der Landesamtsdirektor:



lvonl

Vorblatt

Ziele und wesentlicher Inhalt:

Fur Kinder in elementaren Bildungseinrichtungen soll ein bestmdglicher Start ihrer Bildungslaufbahn
sichergestellt und sollen ihre Bildungschancen verbessert werden. Die Bildung und Erziehung der Kinder
erfolgt nach bundesweit abgestimmten paddagogischen Grundlagendokumenten.

Auswirkungen des Regelungsvorhabens:
Finanzielle Auswirkungen:

Durch die Finanzierung der Betreuung von Kindern aus anderen Bundeslandern ist mit einem jéhrlichen
Mehraufwand von voraussichtlich EUR 430.000 zu rechnen.

— Auswirkungen auf die Bezirke:
Der vorliegende Gesetzesentwurf hat keine Auswirkungen auf die Bezirke.

Wirtschaftspolitische Auswirkungen:
Der vorliegende Gesetzesentwurf hat keine wirtschaftspolitischen Auswirkungen.

Geschlechtsspezifische Auswirkungen:
Der vorliegende Gesetzesentwurf entfaltet keine geschlechterspezifischen Auswirkungen.

Verhaltnis zu Rechtsvorschriften der Européischen Union:
Dieser Gesetzesentwurf steht nicht im Widerspruch zu unionsrechtlichen Bestimmungen.

Besonderheiten des Normerzeugungsverfahrens:
Keine.



Erlauterungen zum Entwurf eines Gesetzes,
mit dem das Gesetz tiber die verpflichtende friihe Férderung in Kinderbetreuungseinrichtungen (Wiener

Friahférderungsgesetz — WFfG) geandert wird

. Allgemeiner Teil
1.1. Anlass und Zweck der Neuregelung

Den Anlass der gegenstédndlichen Neuregelung bildet die Vereinbarung gemaf Art. 15a B-VG zwischen dem
Bund und den Lé&ndern (ber die Elementarpédagogik fur die Kindergartenjahre 2018/19 bis 2021/22. Durch
diese wurde die Verpflichtung eingegangen, die legistischen Grundlagen fiir die Vertragserfullung zu schaffen.
Dabei steht das Bestreben im Vordergrund, Kindern in elementaren Bildungseinrichtungen einen bestmdglichen
Start ihrer Bildungslaufbahn zu sichern und ihre Bildungschancen zu verbessern. Die Bildung und Erziehung der
Kinder soll nach bundesweit abgestimmten pédagogischen Grundlagendokumenten erfolgen.

1.2. Inhalt

In der gegenstandlichen Neuregelung werden die Grundlagendokumente, nach denen die Bildungsarbeit in
elementaren Bildungseinrichtungen zu erfolgen hat, um den Bundeslanderlbergreifenden BildungsRahmenPlan
fiir elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich, den Werte- und Orientierungsleitfaden und den Leitfaden
zur sprachlichen Foérderung am Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule ergénzt.

Um den Bildungsauftrag der Kindergérten und Kindergruppen auch sprachlich zu verankern und sichtbar zu
machen wird im gesamten Gesetz der Ausdruck ,institutionelle Kinderbetreuungseinrichtung* durch den
Ausdruck ,.elementare Bildungseinrichtung® ersetzt.

Die Strafhdhe bei Nichteinhaltung der Besuchspflicht wird an die Strafhthe bei Nichteinhaltung der
Schulpflicht angepasst.

1.3. Finanzielle Auswirkungen

In Art. 6 der Vereinbarung gemal Art. 15a B-VG zwischen dem Bund und den Lé&ndern (ber die
Elementarpadagogik fir die Kindergartenjahre 2018/19 bis 2021/22 verpflichten sich die Lénder, einen
beitragsfreien Besuch von geeigneten elementaren Bildungseinrichtungen im AusmaR der Besuchspflicht gem.
Art. 5 sicherzustellen. Diese Verpflichtung ist jeweils von dem Bundesland zu erfullen, in dem die
Besuchspflicht erfullt wird. Durch die Finanzierung der Betreuung von Kindern aus anderen Bundesléndern ist
mit einem jahrlichen Mehraufwand von voraussichtlich EUR 430.000 zu rechnen.

1. Besonderer Teil

ZuZ1,2,4,5und6:

Um den Bildungsauftrag in Kindergarten und Kindergruppen auch sprachlich abzubilden, wird der Begriff
»institutionelle Kinderbetreuungseinrichtung® durch den Begriff ,.elementare Bildungseinrichtung*
ersetzt.

ZuZ3und7:

Die Grundlagendokumente, nach denen die Bildungsarbeit in Kindergarten und Kindergruppen zu erfolgen
hat werden um den Bundeslanderibergreifenden BildungsRahmenPlan  fur elementare
Bildungseinrichtungen in Osterreich, den Leitfaden zur sprachlichen Forderung am Ubergang vom
Kindergarten in die Grundschule sowie um den Werte- und Orientierungsleitfaden ergénzt. Fur die
Betreuung von Kindern durch Tageseltern oder in hduslicher Erziehung ist ab nun zuséatzlich der Werte-
und Orientierungsleitfaden  umzusetzen. Zur Erhéhung der Transparenz werden alle
Grundlagendokumente dem Gesetz als Anlage beigefiigt.



ZuZS8:

In der gegenstandlichen Vereinbarung gemal Art. 15a B-VG haben sich die Lander verpflichtet, einen
beitragsfreien Besuch von geeigneten elementaren Bildungseinrichtungen im AusmaR der
Besuchspflicht sicherzustellen. Diese Verpflichtung ist jeweils von jenem Bundesland zu erfillen, in
dem die Besuchspflicht erfiillt wird. Der bisherige § 4 Abs. 3 war daher ersatzlos zu streichen.

ZuZ9:

Der Gesetzestext wird an die aktuelle Vereinbarung gemald Art. 15a B-VG angepasst.

ZuZ10:

Die Strafhdhe bei Nichteinhaltung der Besuchspflicht wird an die Strafhche bei Nichteinhaltung der
Schulpflicht angepasst.
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1> Vom Gesetz zum Bildungsplan



Sprachliche Gleichbehandlung:

Der Bildungsplan fiir den Kindergarten dient der Konkretisierung der im Wiener
Kindertagesheimgesetz angefiihrten Aufgaben des Kindergartens. Das Kinderta-
gesheimgesetz definiert den Kindergarten als Einrichtung, die der regelméfigen
Betreuung, Erziehung und Bildung von Kindern durch Fachkrifte wahrend
eines Teiles des Tages dient.

Das Wiener Kindertagesheimgesetz - WKTHG (CELEX-Nr:392L0051 und 301L0019)

Aufgaben der Kindertagesheime:

~Kindertagesheime haben die Aufgabe, in Ergdnzung zur Familie nach gesicher-
ten Kenntnissen und Methoden der Pddagogik die Entwicklung der Gesamtper-
sonlichkeit jedes Kindes und seine Fdhigkeit zum Leben in der Gemeinschaft zu
férdern und es in der Entwicklung seiner kérperlichen, seelischen und geistigen
Krifte zu unterstiitzen.

Das Bildungskonzept ist auf die Integration von Kindern unterschiedlicher kultu-
reller und sozialer Herkunft sowie aufihre individuelle physische und psychische
Eigenart abgestimmt. Lernen erfolgt in einer fiir das Kind ganzheitlichen und
spielerischen Art und Weise unter Vermeidung von starren Zeitstrukturen und
vorgegebenen Unterrichtseinheiten. Entsprechende Rahmenbedingungen sollen
Kinder zu kreativem Tdtigsein anregen.

Im Kindertagesheim sollen die Kinder durch einen partnerschaftlich demokra-
tischen Fiihrungsstil unabhdngig von geschlechtsabhdngigen Rollenfixierungen
aufihrem Weg zu einem selbstbestimmten und selbstverantworteten Leben in der
Gemeinschaft begleitet werden. Gleichzeitig ermdglichen diese Einrichtungen die
Vereinbarkeit von Beruf und Familie fiir Mdnner und Frauen.”

(§1 Wiener Kindertagesheimgesetz — WKHTG)

Den Verfasserinnen und Verfassern des Bildungsplanes fiir Wiener Kindergéarten ist geschlechtergerechter Sprachgebrauch
ein grundséatzliches Anliegen — die durchgidngige Anwendung nimmt etwas mehr Buchstabenvolumen in Anspruch, als
Leserinnen und Leser iiblicherweise gewohnt sind, wir bitten um Gewdhnung! ©



Was soll der Bildungsplan bewirken?

Der Bildungsplan ist ein Instrument, das einen klar definierten Bildungsbegriff
auf die pddagogische Praxis Ubertréagt.

Durch seine allgemeine Fassung ermdglicht der Bildungsplan eine individuelle
Konzeptentwicklung in jedem Kindergarten.

Der Bildungsplan verlangt Auseinandersetzung mit Qualitdt nach innen und
auBlen und forciert dadurch Qualitdtsmanagement im Kindergarten.

Der Bildungsplan sieht Bildung als integrativen Bestandteil der Persénlichkeit
von Médchen und Buben - junge Menschen werden in ihrer individuellen Dis-
position erfasst und begleitet.

Der Bildungsplan macht einerseits die Moglichkeiten der padagogischen Arbeit
erkennbar, andererseits macht er die Bildungsverantwortung der Kindergarten-
pddagoginnen und Kindergartenpddagogen nach innen und auflen transparent.

Bildung im Kindergarten — was war bhisher?

Bildung im Kindergarten war immer ein grofSes Anliegen fiir alle Pddagoginnen und
Padagogen. Bisher arbeiteten diese als hochspezialisierte Fachkréfte, jedoch ohne
ihre professionelle Arbeit durchgéngig transparent zu machen. Der Bildungsplan
entspricht einem gewachsenen Informationsbediirfnis der Eltern infolge der Glo-
balisierung und der internationalen Vergleichsstudien und der grofen Bedeutung
von Bildung im Kindergarten.

Der Aufbau des Bildungsplanes:

Nach ersten begrifflichen Klarungen (Bildungsbegriff, Bild vom Kind etc.) werden
Grundlagen (Prinzipien) und Ziele der Bildungsarbeit (Kompetenzférderung) vor-
gestellt. Nach der Erlduterung, wie Lernen im Kindergarten erfolgt, werden die
Lernfelder fiir frithkindliches Lernen aufgezeigt. AbschlieBend werden die Qua-
litatssicherung im Kindergarten und die Nahtstellen Familie - Kindergarten und
Kindergarten - Schule thematisiert.
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Bildung ist nicht Wissen

Keine Enzyklopédie, keine Internetplattform der Welt kann fiir sich beanspruchen,
gebildet zu sein — trotz allen Wissens, das in diesen Medien gespeichert ist.

Wissen ist Voraussetzung fiir Bildung, macht Bildung erst moglich.

Wissen bleibt allerdings leblos, sofern es nicht einem ordnenden Prinzip
unterstellt wird.

Bildung ist nicht Allgemeinwissen

Lange Zeit wurde vermittelt, es wire Zweck der Bildung, sich Wissen anzueignen.
Diese sogenannte Allgemeinbildung erhob zumindest theoretisch den Anspruch sich
alles zur Verfligung stehende Wissen aneignen zu kénnen. Bliebe man ausschlie8lich
bei der Vermittlung dieses Wissens, hatte Bildung jeden Anspruch auf permanente
Weiterentwicklung, individuelle Prozesshaftigkeit und Modernitét verloren.

Bildung ist nicht Aushildung

Ausbildung hat zum Ziel, fiir eine berufliche Qualifikation Fdhigkeiten und Fertig-
keiten zu entwickeln. Sie dient damit der wirtschaftlichen und gesellschaftlichen
Entwicklung, sowie der Autonomie Einzelner.

Bildung ist mehr. Bildung fragt nicht nach Leistungsfahigkeit, sondern nach dem
Sinn.

Bildung ist Kultur

Welchen Stellenwert Bildung in einem gesellschaftlichen System hat, ist sehr un-
terschiedlich. So kann Bildung z.B. nur bestimmten Schichten zuganglich sein, oder
nur einem bestimmten Geschlecht oder nur dem Klerus vorbehalten sein. Bildung
ist jedoch emanzipatorisch allen zugénglich zu machen.

Bildung beriihrt

Wir alle kennen die Gliicksgefiihle, wenn uns die Losung eines Problems gelingt,
wenn ein Gedanke befruchtet, wenn eine Erkenntnis uns inspiriert. Neurologische
Untersuchungen lassen die Vermutung zu, dass Emotionen die Triebfedern zu Denk-
leistungen sind.



Bildung hewegt

Die innere Bewegung, die Bildung auslost, hat auch eine duflere Bewegung zur Folge.
Mobilitdt im Denken bewirkt Verdnderungen und Entwicklungen. Bildung wird
zum Motor fiir Verbesserungen und tréagt in sich, dass weitere Bildungssehnsiichte
entstehen.

Bildung ist sozial

Bildung meint Wissen mit Gewissen. Dieses Gefiihl fiir Verantwortung wird im Kon-
text mit der Umwelt ausgebildet. Bildung ist nur in und durch Gesellschaft moglich.
Jedoch kann der individuelle Bildungsprozess nur stattfinden, wenn der Mensch
seine Sozialisation im Hier und Jetzt wahrnehmen, sich aus dieser herausnehmen
und sie reflektieren kann, um seinen eigenen Weg zu gehen.

Bildung meint

die emanzipatorische Leistung eines Menschen, der fahig ist, Wissen in Zusammen-
héngen zum Ganzen zu erfassen und dies in sein Sein und Werden integriert. Bildung
ist somit Wissen, selbststdndiges Erkennen, Denken, Verstehen und Handeln. Bil-
dung ist der Prozess der Ausformung der Gesamtpersonlichkeit eines Menschen.

Der Bildungsplan

hat nun die Aufgabe, Mddchen und Buben mit dem in Beritithrung zu bringen, was
diesem Prozess dienlich ist. Der junge Mensch bekommt die Impulse, Anregungen
und Begegnungen, die es ihm ermdéglichen, Menschlichkeit zu entfalten, Emanazi-
pation im Denken zu entwickeln und Autonomie zu leben, in seinem Sein und in
seinem Werden.
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Kinder sind eigenstandige Wesen

Aktiv erfahren Kinder ihre Welt.

Schon das Neugeborene erfasst mit seinen individuellen Wahrnehmungs- und
Kommunikationsmoglichkeiten sich selbst und seine Umwelt.

Ein Baby, das liebevoll in den Arm genommen wird, erfahrt Liebe und Fiirsorge.
Wenn Eltern auf sein Schreien mit entsprechender Fiirsorge reagieren, weifd es,
dass jemand da ist, der es versteht, dem es wichtig ist. Reagiert das Kind mit einem
Lacheln, mit dem Leiserwerden seines Weinens, werden Vater oder Mutter in ihrem
Tun bestarkt.

In Wechselwirkung zwischen den Fahigkeiten des Kindes und den Md&glichkeiten
und Antworten des Umfeldes erfolgt ein Wachstum, das immer einzigartige Ent-
wicklungen hervorruft.

Kinder sind soziale Wesen

Jedes Kind erhalt unterschiedliche Umweltinformationen und verarbeitet diese
individuell. Sein Verhalten, seine Reaktionen bewirken ihrerseits Verdnderungen.
So ist jeder Bildungsvorgang von vielen Moglichkeiten und Unterschieden begleitet.
In der aktiven Auseinandersetzung mit sich und seiner Umwelt entwickelt das Kind
Selbst-, Sozial- und Sachkompetenz.

Es erschlieft sich seine Lernwege in einem dynamischen Bildungsprozess, der
immer auch ein sozialer Prozess ist.

Kinder sind ganzheitliche Wesen

Kinder lernen nicht rein kognitiv — immer sind sie mit allen Sinnen am Lern-
prozess beteiligt. Sind Kinder traurig, so sind sie das von den Zehenspitzen bis zu
den Haarwurzeln. Ebenso dullert sich Freude allumfassend.

Jeder Personlichkeitsbereich beeinflusst den anderen. So verhindern Einschrankun-
gen in der Bewegungsfreiheit die emotionale und kognitive Entwicklung. Zu wenig
Herausforderung im kognitiven Bereich beschréankt die seelische und kdrperliche
Wirkkraft. Ganzheitliche Erfahrungsmoglichkeiten férdern die Bildungschancen
junger Kinder optimal, nur ganzheitliche Erfahrungen werden verinnerlicht.



Kinder sind lernende Wesen

Kinder besitzen in den ersten Lebensjahren eine unglaubliche Fiille von Entwick-
lungs- und Entfaltungsmoglichkeiten. Kinder sind von Natur aus bereit zu lernen.
Sie sind interessiert, neugierig, lebendig, konnen staunen, sich konzentrieren, sind
fahig zu spielen, zu arbeiten, zu forschen, zu entdecken, zu gestalten. Kann ein Kind
seine korperliche, seelische und geistige Vielfalt leben und wird es dabei unterstiitzt,
dann kann es seinem individuellen Entwicklungstempo gemaf Fahigkeiten und
Fertigkeiten entfalten, Strukturen finden, sich und seine Welt begreifen und in ihr
seinen Platz finden und bestimmen.

als alle Wissenschaft tiber sie lehrt, mehr als Pddagoginnen und Pddagogen erfas-
sen, mehr als Eltern aus ihrer eigenen Kindheitsgeschichte wissen. Kinder sind
einzigartige Wesen, die wir auf einem Stiick des Weges begleiten und denen wir die
Hoffnung auf eine sinnvolle Zukunft schenken. Aber sie selbst und die begleitenden
Umsténde entscheiden, was in welcher Wichtigkeit ihr Leben bestimmt.

Ziel von Erziehung und Bildung ist der autonome Mensch,
der seinen Platz in der Gesellschaft einnimmt.

Aufgabe der pddagogischen Praxis ist es, Erlebnisrdume zu schaffen, die jedem Kind
die Bedingungen, Herausforderungen und Begleitung bieten, die seinem Wachstum
und seiner Kompetenzentwicklung bestmdgliche Voraussetzungen gewahrleisten.

Nicht das Normkind, sondern das in seiner Bildungsbiographie einzigartig gefor-
derte Kind ist das Ziel.
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Der Kindergartenpadagoge

Grundsatzliches:

Die Kindergartenpadagogin/der Kindergartenpidagoge ist aufgrund ihrer/seiner
Ausbildung und ihres/seines beruflichen Auftrages professionelle/professionel-
ler Bildungs- und Erziehungspartnerin/-partner fiir Kinder und Eltern.

Wesentliche Voraussetzung fiir jedes Bildungs- und Erziehungsgeschehen ist
ihre/seine Bereitschaft das Kind so anzunehmen, wie es ist.

Durch Beobachten, Dokumentieren und stetes Reflektieren gelangt die Kindergar-
tenpadagogin/der Kindergartenpaddagoge zu immer differenzierterem Verstehen und
Erkennen des Kindes. Sie/Er ermdglicht durch sorgfaltige Planung und Reflexion
der Bildungsprozesse eine optimale Abstimmung auf das einzelne Kind und damit
individuelle Wege der Aneignung von Welt.

Die professionelle Optimierung der Zeit-, Raum- und Regelstruktur durch die Kin-
dergartenpédagogin/den Kindergartenpddagogen bietet den Kindern Sicherheit
und er6ffnet Lernwege. Sie/Er gestaltet die Umwelt des Kindes so, dass fiir dessen
korperliches, seelisches, geistiges und soziales Wachsen und die jeweilige Kom-
petenzentwicklung bestmdégliche Bedingungen herrschen.

Die Kindergartenpddagogin/der Kindergartenpddagoge schafft fiir das Kind Be-
wusstsein fir Bildungs- und Erziehungsprozesse, in dem diese mit den Kindern
sprachlich begleitet und erarbeitet werden. Die Kinder werden in ihrer Neugierde
und Fragehaltung durch die Kindergartenpéddagogin/den Kindergartenpddagogen
geschétzt und bestarkt.

Im Wechsel zwischen professionellen Impulsen und dem Zulassen eigenstdndiger
kreativer Prozesse der Kinder, zwischen Spannung und Entspannung, Neuem und
Vertrautem schafft die Kindergartenpaddagogin/der Kindergartenpddagoge Ausge-
wogenheit im Lernklima.

Die fachliche Kompetenz beféhigt die Kindergartenpddagogin/den Kindergartenpad-
agogen die Balance zwischen nétiger Unterstiitzung und moglicher Eigenstédndigkeit
der Kinder zu finden.

Die Eltern erfahren wertschitzendes Verhalten und werden als Bildungspartnerin-
nen/Bildungspartner in das Geschehen des Kindergartens mit einbezogen.



Aushildungsprofil

Die Ausbildung zur Kindergartenpddagogin/zum Kindergartenpddagogen erfolgt
in einem dualen System. Die theoretischen Grundlagen wie Pddagogik, Didaktik,
Musikerziehung, Rhythmik, Kinder- und Jugendliteratur, Bewegungserziehung
und vieles andere mehr werden durch die begleitende Praxis in den Kindergérten
verkniipft. So erleben die Ausbildungskandidatinnen und Ausbildungskandidaten
unmittelbar die Wechselwirkung von Theorie und Praxis.

Je nach Ausbildungsform schliefen die Schiilerinnen und Schiiler des Kollegs mit
Diplompriifung zur Kindergartenpddagogin/zum Kindergartenpddagogen ab und
die Schiilerinnen und Schiiler der Regelausbildung mit Diplompriifung und mit
Matura.

Die Eignung zur Kindergartenpddagogin/zum Kindergartenpddagogen wird durch
ein umfassendes Aufnahmeverfahren vor Beginn der Ausbildung festgestellt.
Es werden vor allem die fir diesen Beruf wesentlichen Persénlichkeitsbereiche

wie Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit, Kreativitdt, Musikalitat, geistige
Wendigkeit und kérperliche Eignung tiberprift.

Die Sonderkindergartenpadagogin
Der Sonderkindergartenpadagoge

Durch eine Zusatzausbildung kann die Kindergartenpéddagogin/der Kindergarten-
padagoge die Qualifikation zur Sonderkindergartenpéddagogin/zum Sonderkinder-
gartenpadagogen erlangen. Diese befahigt laut Wiener Kindertagesheimgesetz zum
Einsatz in Integrationsgruppen und Heilpddagogischen Gruppen.

Die Kindergartenassistentin
Der Kindergartenassistent

Das Aufgabengebiet der Assistentin/des Assistenten umfasst neben der Unterstiit-
zung der Kindergartenpddagoginnen und Kindergartenpddagogen auch die Bereit-
stellung der Mahlzeiten und Reinigungstatigkeiten.

Die Kindergartenassistenten und Kindergartenassistentinnen sind neben dem péd-
agogischen Personal wichtige Bezugspersonen fiir Mddchen und Buben und somit
Teil der BildungspartnerInnenschaft.
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Kompetenzforderung beim Kindergartenkind

5.1 Von der
Zielorientierung zur

Kompetenzforderung

Ein Beispiel:

Ein Kind mit 18 Monaten erkennt
auf der StralSe ein Tier, dem es die
Bezeichnung ,Wauwau” gibt. Es
zeigt mit dem Finger darauf und
strahlt erfreut/ blickt verdngstigt
seine Mutter an.

Folgende Verkniipfungen wurden
hier gemeistert:

Das ganzheitliche Wahrnehmen ei-
nes Tieres und ein in Erinnerung
Rufen dhnlicher oder gleicher Ge-
stalten ermdglicht die Verkniip-
fung mit dem passenden Vokabel.
Die mit der Erinnerung verbunde-
ne Emotion wird abgerufen und
zum Ausdruck gebracht: positive
Erinnerung - strahlen oder ne-
gative Erinnerung - verdngstigt
blicken. Dies wird an die Person
gesendet, von der die entsprechen-
de Anteilnahme zu erwarten ist.
Insgesamt waren unter anderem
die visuelle Wahrnehmung, Emo-
tionalitédt, Sprache, soziales Ver-
halten, Gedéachtnis, koérperliche
Koordination und ein differenzier-
ter kognitiver Verarbeitungs- und
Koordinationsprozess in dieser
Situation notig.

Viele Jahre wurden in der padagogischen Praxis Ziele formuliert. ,Wer kein Ziel vor
Augen hat, kann seinen Weg nicht gehen” war die begleitende Erkléarung.

Die paddagogische Absicht bestimmte die Vorgangsweise oft bis in kleinste Teil-
leistungsbereiche. Dies miindete in einer defizitorientierten Sichtweise von Kind-
heit und widersprach insgesamt dem Prinzip der BildungspartnerInnenschaft.

Eine Erkenntnis der modernen Paddagogik zeigt auf, dass das Kind im Endeffekt
bestimmt, welche Lernimpulse es wahrnimmt und welche nicht.

Ziele erreichen hiefle, dass Erziehung und Bildung zu einem Endpunkt gelangen
koénnten. Das wére eine sehr verkiirzte Sichtweise von Padagogik.

Kompetenzen umfassen Zustdndigkeiten gegeniiber sich selbst, anderen und an-
derem. Kompetenzentwicklung ist nie abgeschlossen - sie ist ein dynamischer
Prozess, der immer tieferes und besseres Wissen, Kénnen und Handeln bewirkt.
Die Entfaltung von Kompetenzen schlieRt auch die sukzessive Ubernahme von Ver-
antwortung sich selbst, anderen und anderem gegeniiber mit ein.

Kompetenzférderung umfasst auch die Starkung der individuellen Widerstandskraft
des Kindes — seine Resilienz, die ihm die Bewdaltigung widriger Gegebenheiten im
Leben ermdglicht. Kompetenzférderung ist ressourcenorientiert — jedes Kind wird
in seinen Féahigkeiten wahrgenommen. Pddagoginnen und Pddagogen bieten dort
Hilfe an, wo das Kind diese unmittelbar braucht. Die Pddagogin/der Pddagoge starkt
die Starken und schwécht die Schwéchen von Médchen und Buben!

Kompetenzférderung umfasst neben der Entwicklung von Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten auch das Bekenntnis zur Leistung. Jeder Lernprozess ist nur durch Leis-
tungsbereitschaft moglich. Diese Leistungen werden ausschlieBlich freiwillig durch
das Kind erbracht, erfolgen nie unter Druck und werden durch Motivierung tiber
gut gewédhlte materiale und verbale Impulse besonders begilinstigt.

Die folgende Gliederung der kindlichen Persoénlichkeit in Kompetenzbereiche ist
ein Gedankengeb&dude, ein Denkmodell. Keine Systematik kann alles erfassen, was
Kindsein und seine Entwicklungspotentiale umfasst. Die dargebotene Anordnung
bietet dem Erwachsenen ein Modell zur Orientierung an, eine Grundlage zum Aus-
tausch, eine gemeinsame Sprache.

Ziel der Systematisierung ist die Bewusstmachung der groartigen Lernleistung von
Médchen und Buben, sie stellt jedoch keine endgiiltige und ausschlieRliche Ordnung
dar. Die Kompetenzbereiche sind engstens miteinander verkniipft und bedingen
einander. Deshalb ist die isolierte Férderung eines Bereiches weder erforderlich
noch mdglich — andere Bereiche werden immer synchron angeregt.



5.2 Das Kompetenzen-
modell

Der Bereich der sensumotorisch — psychomotorischen Kompetenz

Der Korper des Kindes ist die Quelle seiner ersten Informationen — iber sich selbst
und Uber seine Umwelt.

Es fiihlt sich behaglich oder nicht, es erforscht mit Hilfe seiner Sinnesorgane und
Gliedmallen den eigenen Kérper und die unmittelbare Umgebung. Es erfahrt so hell
und dunkel, rau und glatt, groR und klein u.s.w. Uber lustvoll erlebte kérperliche
Aktivitat entwickelt es seine grob- und feinmotorischen Fahigkeiten und Fertigkei-
ten und prazisiert seine Wahrnehmung.

Dem korperlichen Bewegungs- und Erforschungsdrang ist grundlegende Wichtigkeit
zuzumessen. Alles im dreidimensionalen Raum Erfahrene ist die Grundlage fiir die
Vorstellungswelt des Kindes. Bewegung ist somit nicht nur Selbstzweck und gesund,
sondern ist wesentliche Voraussetzung fiir Bildungsprozesse.

Der Bereich der emotionalen, sozialen und ethischen
(ESE) Kompetenz

Die emotionale Kompetenz umfasst das bewusste Erleben und Kommunizieren von
Gefiihlen (nonverbal und verbal).

Gefiithle werden in Zusammenhang mit Ereignissen gebracht, reflektiert und zu-
sehends in kulturadédquater Form ausgelebt. Die Fdhigkeit zur Resilienz, der emo-
tionalen Widerstandskraft bei Problemen und schwierigen Herausforderungen,
wird auf- und ausgebaut.

Emotionale Kompetenz miindet in sozialer Kompetenz, sobald die Briicke vom ,ICH"
zum ,DU" geschlagen wird, indem Gefiihlslagen anderer Personen erkannt werden
(Empathie) und das eigene Verhalten darauf abgestimmt wird. Riicksicht wird
genommen, Kooperation wird angestrebt, Zusammenarbeit als positivempfunden,
helfen und helfen lassen werden als Qualitadten erlebt und Kritikfdhigkeit wird
als Chance wahrgenommen. Soziale Kompetenz ermdglicht das Einordnen in eine
Gemeinschaft ebenso wie das sich in ihr Behaupten.

Ethische Kompetenz meint die Fahigkeit zur Achtung vor dem eigenen Sein, vor der
Welt, vor dem Guten. Es umfasst die Reflexion des eigenen Wollens und Handelns,
das Abwégen von Entscheidungen und das Erkennen von Werten als Motive dieser
Entscheidungen. Ethische Kompetenz umfasst auch das Wahrnehmen von Konse-
quenzen des Bekennens zu Werten und das Erleben im Hier und Jetzt als Teil eines
viel umfassenderen Geschehens.

Die Gesamtheit der ESE-Kompetenz kann auch als Umweltkompetenz (im Sinne von
Handlungskompetenz) bezeichnet werden.
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Der Bereich der kognitiven Kompetenz (das Denken)

Denken im Sinne von Informationsaufnahme und Informationsspeicherung dient
der Aneignung von Weltwissen. Diese Umweltkompetenz (im Sinne von kognitiver
Kompetenz) umfasst Inhalte der Wissenschaften aus allen Bereichen: Okologie,
Technologie, Physik, Chemie, Geografie, Ethnologie, Geschichte, Medizin und viele
andere mehr.

Unter Orientierungs- und Strukturierungskompetenz wird die Fahigkeit ver-
standen, Ordnungssysteme fiir die Einordnung von Information und Wissen aufzu-
bauen. So werden die Fahigkeit zur Klassifikation (Zuordnung nach Gleichem) und
zur Seriation (Ordnen nach Unterschieden) Grundlagen fiir den Zahlenbegriff. Das
Erfassen von GréRenverhéltnissen, Formen und Raumlage (vorne, hinten, oben, ...)
bildet die Grundlage fiir das Entwickeln des Symbolverstédndnisses, das wiederum
fiir das Erlernen der Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen Voraussetzung
ist. Weitere Strukturierungsmdoglichkeit bietet das Erfassen von Zeitstrukturen
(gestern, heute, in finf Minuten, ...).

Die dritte kognitive Dimension (nach Aufnahme und Strukturierung von Informati-
onen) ist die kreative Kompetenz, die das Hervorbringen von Neuem umfasst.

Die schopferische Kompetenz bezieht sich hier auf die Fahigkeit eigene Ideen zu
entwickeln, einzubringen und zu erproben, z.B. beim Lésen von Problemen, beim
Reagieren auf Herausforderungen.

Die Ausdrucks — und Gestaltungskompetenz meint die Fahigkeit zum individuellen
personlichen Ausdruck, z.B. im kérperlichen Ausdruck (Tanz, Musizieren) oder im
kiinstlerischen Ausdruck durch Farb- und Formgebung.

Als besonderer Teilbereich der Ausdrucks- und Gestaltungskompetenz ist die
sprachlich-kommunikative Kompetenz hervorzuheben, da mit dem Sprachver-
stdndnis und dem Spracherwerb Laufbahnen eng verkniipft sind. Neben dem
Sprachverstédndnis und dem Spracherwerb umfasst die kommunikative Kompetenz
jedoch auch Koérpersprache und alle anderen Formen der Kontaktnahme.

Bei der zuletzt erwdhnten sprachlich-kommunikativen Kompetenz zeigt sich im
besonderen Mafe die oben erwdhnte Synchronizitdt der Kompetenzbereiche. Es ist
ein kognitiver Prozess Sprache zu verstehen und zu erwerben, aber es ist keineswegs
ein ausschlieflich kognitiver Prozess.

Um in Kommunikation treten zu kénnen, braucht man kérperliche Voraussetzungen,
emotionale Geborgenheit, Einfihlungsvermdgen, Motivation, Anerkennung sozialer
Regeln und vieles andere mehr.

Das Prinzip der Ganzheitlichkeit in der Bildungsarbeit weist darauf hin, dass kein
Kompetenzbereich isolierter Féorderung bedarf. Werden Mé&dchen und Buben im
Bildungsprozess in ihrer Ganzheit erfasst, werden automatisch Lernprozesse in
allen Kompetenzbereichen ausgeldst und dem Kind wird die Entwicklung, Entfal-
tung und die Erweiterung seiner Lernkompetenz erméglicht.

Die Lernkompetenz ist damit als Schliisselkompetenz iiber allen anderen Kompe-
tenzbereichen gereiht.

m Die Lernkompetenz ist die Kompetenz zum Kompetenzerwerb.
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im Kindergarten

Ein Prinzip in der Bildungsarbeit ist ein verbindlicher Grundsatz, von dem sich die
konkrete pddagogische Handlung ableiten ldsst. Die pddagogische Praxis muss sich
auf diese zentralen Aussagen zuriickfiihren lassen. Die Prinzipien des Bildungsplans
sind daher Leitlinien der pddagogischen Kultur.

Die den Prinzipien angeschlossenen Standards sind konkrete, fiir alle beteiligten
Bildungspartnerinnen und Bildungspartner nachvollziehbare und evaluierbare

Vorgaben.
6.1 Das PrinZip der Individualisierung bedeutet das Erfassen und Annehmen der Einzigartigkeit einer
H P Person. Differenzierung bezeichnet im Bereich der Paddagogik das Abstimmen der
Individualisierung g gog

eigenen Handlungen auf die persénlichen Eigenarten, Bediirfnisse, Interessen und

lllld DifferEHZieru ng Begabungen dieser Person.

Bildungsprozesse sind daher so einzigartig wie das Kind selbst.

Die Aufgabe der Pddagogin/des Standards:

Pédagogen ist es, die kindlichen M Die Zeit-, Raum- und Regelstruktur und das Materialangebot entsprechen dem
Bildungsprozesse in Achtsamkeit zu Entwicklungsstand, den Bediirfnissen und Interessen des Kindes.

initiieren, zu begleiten und groft- B Die Planung der Bildungsangebote ist auf den Entwicklungsstand, die Bediirfnis-
mdgliche Selbstbestimmung und se und Interessen des Kindes abgestimmt. Dies fordert auch das Miteinbeziehen
Selbsttatigkeit des Kindes zu des Kindes in Planungsprozesse.

ermoglichen. B Das Kind hat Freirdume zu entscheiden, was und wie es mit wem und wann spielt,

arbeitet, forscht und gestaltet.

B Méadchen und Buben haben die Freiheit, selbst zu bestimmen, ob sie aktiv oder
beobachtend an Geschehnissen im Kindergarten teilnehmen, sie haben auch die
Freiheit, nichts zu tun.

B Das Bildungsangebot fiir Madchen und Buben erfolgt aufgrund individueller
Interessen und Bediirfnisse und nicht aufgrund des Geschlechts.

M Bildungsmittel werden auf Geschlechtsrollenstereotypien tiberprift.

B Impulse der Padagogin/des Pddagogen ermdéglichen eine Vielzahl von Spiel-,
Arbeits- und Losungsansétzen.

B Kinder erleben sich als besonderen Teil einer Gruppe.

M Das Kind und die Gruppe werden professionell beobachtet und das Geschehen
in der Kindergruppe wird reflektiert.



6.2 Das Prinzip
der Ganzheitlichkeit

Die Aufgabe der Pddagogin/des
Piadagogen besteht darin, dem Kind
Entwicklungsimpulse zu geben, die

dieser Ganzheitlichkeit entsprechen.

6.3 Das Prinzip
der Vielfalt

Die Aufgabe der Pddagogin/des
Piddagogen ist es, das Wahrnehmen
und Respektieren der Vielfalt zu er-
moglichen und im Bildungsangebot
entsprechend zu beriicksichtigen. So
erhalten die Kinder die Chance, den
Umgang mit Unterschieden befruch-
tend zu erleben und haben damit
vielfiltige Erfahrungen fiir die eige-

ne Lebenskonzeption zur Verfiigung.

Ganzheitliches Lernen bedeutet Lernen mit allen Sinnen. Multisensorische Erfah-
rungen schaffen so die Grundlage fiir Lernprozesse und erméglichen das Zusammen-
wirken beider Gehirnhéalften.

Kinder sind ganzheitliche Wesen. Je jiinger sie sind, umso mehr spielen die einzelnen
Personlichkeitsbereiche zusammen.

Standards:

B Die Zeit-, Raum- und Regelstruktur und das Materialangebot unterstiitzen ganz-
heitliches Lernen. Dabei wird der Bewegung in jeder Form grofle Bedeutung
beigemessen.

B Bildungsangebote werden so gewéhlt, dass sie die Kinder in emotionalen, sozialen,
koérperlichen und kognitiven Bereichen ansprechen und damit die Entwicklung
der Gesamtpersonlichkeit férdern.

B Dem Kind werden unterschiedlichste Lernformen erméglicht. Der Lernform Spiel
wird Prioritédt gegeben.

B Lernformen, die neugierig machen, Experimentieren zulassen und zu selbstge-
steuertem Lernen herausfordern, werden bevorzugt.

B Der Ausdrucks- und Gestaltungsfreude von Kindern wird vielfaltig Raum ge-
geben.

Vielfalt ist ein Charakteristikum unserer Gesellschaft. Kulturelle, soziale, geschlecht-
liche und individuelle Unterschiede sind Bestandteil des Lebens und kénnen eine
Horizonterweiterung bewirken, wenn diese Vielfalt nicht als Bedrohung, sondern
als Bereicherung empfunden wird.

Kinder werden daher diesem Variantenreichtum auch im Kindergarten begegnen und
ihn bewusst erleben kénnen. Die Aufnahme aller Kinder im Kindergarten, unabhén-
gig von ihrer sozialen und kulturellen Herkunft sowie ihrer physischen und psychi-
schen Eigenart begiinstigt den positiven Umgang mit diesen Unterschieden.

Standards:
B Begegnung findet in vielfdltigen Lern- und Lebensrdumen statt.

B Die Raumgestaltung und Materialauswahl spiegeln die Vielfalt der Gesellschaft
wider.

B Die Gestaltung von Festen und Feiern wahrt die Tradition Osterreichs, ist aber
auch offen fir Einfllisse aus anderen Kulturkreisen.

B Im gesamten Kindergarten gibt es bewusst gestaltete soziale Begegnungsmag-
lichkeiten.

B Unterschiedlichste Methoden gewéhrleisten individuellen Zugang zu Bildungs-
themen.
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6 4 Das Pri“zip der BildungspartnerInnenschaft meint das aktive Zusammenwirken der Personen, die
Bild nas artner unmittelbar am Bildungsprozess des Kindes beteiligt sind — also auch das Kind.
u g p Die fiir die Erziehungs- und Bildungsprozesse in erster Linie verantwortlichen Be-
Innenschaft zugspersonen werden durch die Bildungsinstitution Kindergarten ernst genommen,
anerkannt, geschdtzt und unterstiitzt.

Die Partizipation aller Beteiligten — also auch des Kindes — soll sicherstellen, dass
sowohl die persénlichen wie auch die gesellschaftlichen Bildungsanspriiche um-
gesetzt werden kénnen.

Die Bildungspartnerinnen und Bildungspartner sind Teil eines Bildungssystems,
zu dem auch das néhere soziale Umfeld (wie Familie, Freunde, Schule etc.) und das
weitere soziale Umfeld (wie Kommunen, Medien etc.) gehéren.

Dem ersten institutionellen Baustein des Bildungssystems — dem Kindergarten —
kommt besondere Bedeutung zu. Zum ersten Mal besteht der Anspruch Bildungs-
prozesse gemeinsam in BildungspartnerInnenschaft zu initiieren, zu ermdglichen
und zu begleiten und Ubergangssituationen (Transitionen) sowohl beim Eintritt in
den Kindergarten als auch beim Ubertritt in die Schule zu bewdltigen.

Die Aufgabe der Pddagogin/des Standards:

Pddagogen besteht darin, Kommuni- M Die Zeit-, Raum- und Regelstruktur erméglicht den Austausch der Bildungspart-
kation mit allen Bildungspartner- nerinnen und Bildungsspartner in unterschiedlichen Sozialformen.

innen und Bildungspartnern in viel- B Padagogische Arbeit wird im Kindergarten transparent gemacht.

faltiger Form zu ermoglichen. o . o . . L
B Fir die Uberwindung kommunikativer Barrieren (Fremdsprache, Gehorlosigkeit,

hohes Konfliktpotenzial etc.) werden entsprechende Hilfsmoglichkeiten veran-
lasst (z.B. Ubersetzungen, Mediation).

B Unterschiedliche familidre Konstellationen, Norm- und Wertesysteme werden
respektiert.

B Frauen und Ménner sind fiir den Bildungsprozess gleichermaflen verantwort-
lich.

B Es werden regelméfBig Moglichkeiten fiir die Zusammenarbeit mit Eltern ange-
boten (z.B. der gesetzlich vorgeschriebene Elternabend).

B Unterschiedliche Anldsse zum Austausch mit Eltern tiber die Entwicklung des
Kindes werden wahrgenommen.



6.5 Das Prinzip der
Konzeptions- und
Methodenfreiheit

Aufgabe der Padagogin/des
Piadagogen ist es, durch konzeptio-
nelle und methodische Uberlegungen
ihr/sein padagogisches Handeln zu

definieren und zu begriinden.

In seiner fachlichen Kompetenz steht es dem PddagogIlnnenteam frei, pddagogische
Schwerpunkte, Bildungsinhalte und Bildungsziele zu beschliefen, addquate Me-
thoden fir jeweilige Lernprozesse zu erwédgen sowie in der Praxis entsprechende
Zeit-, Raum- und Regelstrukturen zu setzen. Die Freiheit in der Methodenwahl
wird begrenzt durch das Prinzip der Kindgemé&fBheit — es gibt zwar viele Methoden,
eine Kompetenz zu fordern, sie haben aber dem Entwicklungsstand des Kindes zu
entsprechen und ihm Partizipation zu ermdéglichen.

Im Zusammenspiel aller verantwortlichen Personen im Kindergarten ist Konzep-
tions- und Methodenfreiheit gebunden an:

M allgemeine rechtliche Grundlagen,

B Vorgaben des Tragers/der Tragerin, des Kindergartenerhalters/der Kindergarten-
erhalterin, des Dienstgebers/der Dienstgeberin,

B den Bildungsplan

B und die im Team gemeinsam vereinbarten Konzeptionsschwerpunkte.

Padagogische Arbeit unterliegt immer wieder verschiedenen Einfliissen, wie neuen
wissenschaftlichen Erkenntnissen, aktuellen pddagogischen Strémungen, regionalen
Strukturen und gesellschaftlichen Verdnderungen.

Konzeptionen sind daher regelméafig zu iiberpriifen und zu adaptieren. Dies garan-
tiert Flexibilitdt und Innovation unter Wahrung der bereits bestehenden padago-
gischen Qualitét.

Standards:

B Die Zeit-, Raum- und Regelstruktur ist aktualisiert und verbindlich fiir alle fest-
gelegt.

B Die Bildungsarbeit erfolgt geplant und reflektiert.

B Konzeptionelle und methodische Entscheidungen werden argumentiert und im
Rahmen der BildungspartnerInnenschaft transparent gemacht.

B Durch interne und/oder externe Weiterbildung werden padagogische Qualitat
und Teamentwicklung gewéhrleistet.
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Methoden der Kindergartenpadagogik

7.1 Lernen

Wir alle sind Lernende ein Leben
lang. Lernen geschieht immer in
sozialer Bezogenheit, wir lernen

gemeinsam.

7.2 Lernformen

In den ersten sechs Lebensjahren ist das Lernpotential
hesonders hoch.

Der Kindergarten schafft in dieser Zeit unterschiedlichste Lernanlésse.

Die Kinder zeigen ihre Lernerfolge, indem es ihnen immer besser gelingt, Situati-
onen, Handlungen und Menschen auf eine immer differenzierter werdende Weise
wahrzunehmen, Neues zu denken und in einer verdnderten, der Situation angemes-
senen Art zu urteilen und zu handeln.

Die Kindergartenpaddagogin/der Kindergartenpddagoge schafft dafiir geeignete
Lernvoraussetzungen, gibt anregende Lernimpulse, bietet lustvolle Lernsituati-
onen indem sie/er diese an den bisherigen Lernsituationen des Kindes orientiert.
Damit regt sie/er Lernprozesse an und erdffnet neue Verstehens-, Urteils- und
Handlungsméglichkeiten.

Die Pddagoginnen und Pddagogen orientieren sich dabei an jenen Formen und
Methoden des Lernens, die den Kindergartenkindern in ihrer individuellen Lebens-
phase entsprechen.

Lernform Spiel:

Das Spiel ist jene Form der Weltaneignung, die Madchen und Buben ein grofStmog-
liches Maf3 an Selbstbestimmung und Gestaltungsspielraum gibt. Spielen erfolgt
freiwillig und ohne Leistungsdruck.

Médchen und Buben lernen im Spiel und durch das Spiel. So tiben sie durch Wie-
derholungen, sie lernen in einer Gruppe spielender Kinder mitzuwirken, sie treten
in einen Dialog mit anderen, ibernehmen neue Rollen, werden mit Regeln und
Normen konfrontiert und haben die Moglichkeit, neue kreative Wege und Lésun-
gen zu erproben. Im Spiel hat das Kind auch die Gelegenheit, neue Eindriicke, die
es in dieser komplexen Welt gewonnen hat, zu verarbeiten und zum Ausdruck zu
bringen. Fir eine positive Spielentwicklung ist die Auswahl der Spielmaterialien,
deren Aufbewahrung, die Gestaltung der Spielbereiche und ein offener Zeitrahmen
von entscheidender Bedeutung.

Lernform Arbeit:

Im Gegensatz zur ,Als-ob-Ebene” des Spiels stellt Arbeit den Anspruch, ein ver-
bindliches Ziel zu erreichen. Der umweltoffene Kindergarten bezieht Kinder auch
in Tatigkeiten von Erwachsenen mit ein.

Der Zugang zu diesen Handlungen, Arbeitsroutinen und Arbeitsvorgédngen regt das
Kind dazu an, in realen Situationen zu lernen. Arbeiten wie Tischdecken, Kochen,
Gemiiseschneiden, das Versorgen des Krauterbeetes, eines Haustieres und vieles
mehr sind Téatigkeiten, die Einblick in vollstdndige Arbeitsablaufe geben und dabei
das Streben des Kindes nach Autonomie unterstiitzen.



Lernform Entdecken und Erforschen:

Médchen und Buben im Kindergartenalter wollen Neues entdecken und erforschen.
Mit grofer Neugierde und Weltoffenheit beobachten und betrachten sie ihre Umwelt,
greifen Lerngelegenheiten auf, um Dingen auf den Grund zu gehen.

Das Forschungsinteresse und der Entdeckerwille der Kinder sind von Fragen be-
gleitet.

Die Kindergartenpddagogin/der Kindergartenpddagoge unterstiitzt diesen Prozess
und regt ihn an, indem sie/er die Neugierde wach halt. Sie/Er hilft, einen Transfer
vom Besonderen zum Allgemeinen zu kniipfen, und gewonnene Erkenntnisse be-
wusst zu machen.

Lernform Handeln und Reflektieren:

Neues zu schaffen, kreative Losungen zu entwickeln, mit Problemen ganz indivi-
duell umzugehen und dabei neue Wege zu beschreiten, setzt die Moglichkeit zum
Entdecken, Experimentieren und Erproben voraus. Kinder lernen dabei durch
Versuch und Irrtum. Fehler geben Anlass, neue Wege zu finden oder nach besseren
Ldésungen zu suchen.

Diese Lernform setzt voraus, dass ausreichend Zeit vorhanden ist und ein fehler-
freundliches Lernklima vorherrscht. Die Kindergartenpddagogin/der Kindergar-
tenpéddagoge gibt dem Kind die Chance, durch Erfahrung zu lernen, indem sie/er
diesen Prozess aktiv begleitet und dort unterstiitzt, wo Entmutigung droht.

Lernform Gestalten:

Diese Form des Lernens ermdglicht es Méadchen und Buben, all das zum Ausdruck zu
bringen, was sie beeindruckt. Die Freude und Lust am Gestalten wird beim Zeichnen,
Malen und Werken, beim Bauen und Konstruieren, aber ebenso im sprachlichen
Ausdruck, beim Musizieren, Tanzen und im theatralischen Darstellen sichtbar.
Originalitdt und Spontaneitédt des kindlichen Ausdrucks werden im Kindergarten
unterstiitzt und positiv verstarkt.

Das Erproben neuer Techniken, die Entwicklung eines ,Gewusst-Wie” und die
dadurch entstandenen neuen Fertigkeiten regen den Lernprozess immer wieder
neu an.

Lernform Beobachten und Nachahmen:

Kinder lernen durch Vorgelebtes und Vorgezeigtes. Die besten Lehrmeister und
Lehrmeisterinnen sind dabei Kinder, die bereits etwas beherrschen, das das beob-
achtende Kind noch nicht so gut, bzw. noch gar nicht kann. Allerdings werden nur
Vorbilder nachgeahmt, die fiir Mddchen und Buben bedeutsam und attraktiv sind,
z.B. weil sie einen besonderen Status in der Gruppe haben.

Natiirlich ist auch das Vorbild der Erwachsenen von Bedeutung, jedoch nicht fiir
den unmittelbar néchsten Lernschritt.
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1.3 Konkretisierung der
Bildungsvorhaben

Die Aufzdahlung der Angebotspalette
entbehrt jeder Vollstindigkeit.

Die Wahl der Methode liegt in der
Freiheit — also auch in der Verant-
wortung der Pddagogin/des

Piadagogen.

Es gibt vielfaltige Zugdnge, um Bildungsbereiche im Kindergarten zu erschliefen.
Wesentlich ist es, iber ein breitgestreutes Methodenrepertoire zu verfiigen, damit
jedem Kind sein individueller Themenzugang ermdglicht wird.

Eine exemplarische Auswahl an kindergartentypischen

Bildungsangehoten:

Anschauungsmaterial
Ausfliige

Beobachten
Bewegungsspiele
Bilderbuch Betrachten
Bauen und Konstruieren
Didaktische Spiele
Erzahlen

Exkursionen
Experimentieren

Feste Feiern
Wahrnehmungsspiele
Figurentheater
Fingerspiele
Geschicklichkeitsspiele
Gesellschaftsspiele
Gesprdche
Handpuppenspiel
Hauswirtschaftliche Tatigkeiten

Interaktionsspiele

Kinderlyrik

Kleine Welt Spiel
Kochen

Kreisspiele

Malen und Zeichnen
Neues Spielmaterial Vorstellen
Phdnomenale Spiele
Phantasiereisen
Philosophieren
Ratselraten

Rhythmik

Rollenspiel

Sammeln

Singen und Musizieren
Spiele

Tanzen

Textiles Gestalten

Tier- und Pflanzenpflege
Turnen

Wandzeitung
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8.1 Allgemeine
Darstellung

Kinder machen sich von Geburt an
ein Bild von der Welt. Wie sie diese
Fahigkeit entfalten konnen, hdngt
von den Moglichkeiten ab, die ihnen

ihre Umwelt bietet.

In den Kindergarten werden gemeinsam mit den Kindern unterschiedliche Lebens-
bereiche erschlossen, die der Bildungsplan an Hand von zehn unterschiedlichen
Bildungsbereichen bzw. Erlebnisbereichen veranschaulicht.

Diese Bildungsbereiche bzw. Erlebnisbereiche stellen keine Facher im schulischen
Sinn dar und sind im pddagogischen Alltag auch nicht von einander abgrenzbar. So
kann die Begegnung mit ,Medien” nicht ohne ,Kommunikation”, oder ,Kunst und
Kultur” nicht ohne ,Ausdruck und Gestaltung” auskommen.

Jeder Bildungsbereich bzw. Erlebnisbereich ist durch einen einleitenden Text
umrissen. Dabei wird die Bedeutung des Bereiches fiir die Bildungsprozesse der
Kinder hervorgehoben.

Im Anschluss zeigt ein Raster, welche Lernfelder diesen Bildungsbereichen bzw. Er-
lebnisbereichen zugeordnet werden kénnen. Die Lernfelder sind in Form von Themen
formuliert. Diese Themen sind nur exemplarische Beispiele, die der Verdeutlichung
dienen und erheben keinen Anspruch auf Vollstandigkeit.

Jeder Bildungsbereich bzw. Erlebnisbereich ist wiederum in drei Teile geteilt:

Das einzelne Kind in seiner Welt wird in der Spalte ,Ich - Bezug” thematisiert.
~Engere soziale Beziige” betreffen die Familie des Kindes, seine Freundinnen und
Freunde. ,Weitere soziale Beziige” reichen iiber diese Gruppierungen hinaus.

Diese Gliederung entspricht den Bildungs- und Aneignungsprozessen des Kindes,
das von sich selbst ausgehend engere soziale Beziige (Familie, Freunde) herstellt und
erst dann den Transfer zu weiter entfernten sozialen Gruppen oder Institutionen
herstellen kann. Jedes Thema, jedes Lernfeld ldsst sich durchgehend auf allen drei
Ebenen der sozialen Bezilige abhandeln.




Uber diese Bildungsbereiche hinaus werden im Kindergarten Lernfelder auch spon-
tan und situativ entfaltet. Anreiz fiir solche weiteren Lernfelder kénnen Interessen
von Kindern oder Pddagoginnen und Péddagogen sein, aktuelle Ereignisse in der

Umwelt, ein kommunales Projekt oder auch ein neues Material im Kindergarten.

Ein Lernfeld ergibt sich oft aus einem anderen Lernfeld.

Ein Beispiel:

Ein Kind bekommt eine Schwester/einen Bruder und berichtet dariiber aufgeregt
im Kindergarten. Dort wird dieses Lernfeld aufgegriffen und aufgrund von Ultra-
schallbildern des Ungeborenen erwacht nun Interesse an diesem bildgebenden
Verfahren: Wie kommt die Kamera in den Bauch der Mutter? Diesem spontanen
Interesse nachzugehen entspricht dem situationsorientierten Ansatz, wie es die
Grundsétze der Kindergartendidaktik vorsehen.

Weitere Ansatzpunkte fiir die Auswahl von Themenbereichen/Erlebnisbereichen
konnen auch Traditionen oder der Jahreskreislauf sein.

Es ist im Sinne einer modernen Kindergartenpddagogik nicht das Ziel, Bildungsbe-
reiche separiert nacheinander ,abzuarbeiten”. Allerdings hat jedes Kind ein Recht
darauf mit Inhalten aus allen Bildungsbereichen bekannt gemacht zu werden. Es
liegt damit in der Verantwortung der Kindergartenpaddagogin/des Kindergarten-
padagogen, den Kindern umfassende Bildungsgelegenheiten zu eréffnen. Die Tiefe
der Auseinandersetzung ist von gleicher Bedeutung wie die Vielgestaltigkeit im
Themenspektrum.

Die Lernfelder werden von den Pddagoginnen und Pddagogen entsprechend ihrer
Kindergartensituation gewahlt und die Planung der konkreten Umsetzung erfolgt in
Absprache mit den internen und externen Mitwirkenden. Der offene Kindergarten
nilitzt Teamsitzungen fiir die Vernetzung der Vorhaben. Den Eltern wird die Bedeu-
tung von Lernfeldern transparent gemacht und exemplarisch veranschaulicht, mit
welchen Methoden das Lernfeld erarbeitet wird.
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8.2 Erlauterung der
Bildungshereiche

Die beste Gesundheitsfiirsorge ist
laut WHO (Weltgesundheitsorgani-
sation), ,Menschen zu befdhigen fiir
ihr eigenes Wohlergehen zu sorgen
und fiir gesunde Lebensbedingungen

einzutreten”.

Die Familie ist fiir das Kind das
erste und bedeutsamste soziale Be-
zugssystem. Beziehungen zwischen
den Familienmitgliedern sind durch
einen hohen Grad an Emotionalitat,
Verbundenheit und Intimitat ge-

kennzeichnet.

a) Physisches und psychisches Wohlbefinden

Motorische Fahigkeiten und kérperliche Leistungsfahigkeit gehen beim jungen Kind
eng mit seiner geistigen, seelischen und sozialen Entwicklung einher. Das Gefiihl
etwas zu kénnen wird durch kérperliche Geschicklichkeit und Sicherheit ausgelést.
Bewegung ist hier ein wesentlicher Faktor zur Verwirklichung eines umfassenden
Geflihls von Wohlergehen. Kérpererfahrungen haben somit einen wesentlichen
Einfluss auf das (positive) Selbstkonzept des Kindes.

Durch die Bewegung des Koérpers werden aber auch Gefiihle ausgedriickt und
mitgeteilt, zugleich erzeugt Bewegung selbst wieder Gefiihle.

Maédchen und Buben lernen im Kindergarten Verantwortung fiir ihr eigenes Wohler-
gehen zu tibernehmen, indem sie lernen, ihre Gefiihle und Bediirfnisse zu erkennen
und zu artikulieren. Sie erleben sich als hungrig, durstig, verletzlich, gliicklich und
anderes mehr und driicken dies auch aus.

Uber den kompetenten Umgang mit dem eigenen Koérper und den eigenen Gefiihlen
lernen Méadchen und Buben auch mit anderen Menschen verantwortungsvoll umzu-
gehen. Diese korperliche und soziale Sicherheit und das im Kindergarten vermittelte
Wissen tiber gesundheitsbewusstes Leben fordern ihre Autonomie.

Das Entwickeln eigener Problemlésungsstrategien und das Erleben, auch in Belas-
tungssituationen Einfluss auf die Umwelt nehmen zu kénnen (Selbstwirksamkeit),
férdert nicht nur das aktuelle Wohlbefinden, sondern auch die Entwicklung von
Widerstandskraft (Resilienz) als Vorbereitung flr die Bewaltigung zukinftiger
Stress- und Problemsituationen.

Die Bildungsaufgabe des Kindergartens umfasst das Erleben, Erfahren und Reflek-
tieren von physischem und psychischem Wohlergehen. Ausgehend von vollwertiger
Erndhrung iiber ein breites Bewegungsangebot bis zu MaBnahmen hinsichtlich
Psychohygiene ist das individuelle Wohlbefinden Ausgangspunkt fiir andere Lern-
prozesse.

b) Soziale Beziehungen: Familie, Gruppe, Gratzl

Das Kindergartenkind erlebt im Kindergarten ein weitaus groRReres soziales Gefiige,
als es von seiner Familie gew6hnt ist. Es erfahrt dadurch, dass es verschiedene
Lebensformen und WertmaRstdbe gibt. Das Kind kann sich in unterschiedlichen
Sozialformen und Beziehungsqualitédten erleben. So erlebt es Sympathie und Anti-
pathie, Akzeptanz und Ablehnung.

Die Kinder haben im Kindergarten die Mdoglichkeit Freundschaften zu schlieBen,
SpielpartnerInnenschaften auch nur auf Zeit einzugehen, sie lernen sich zu behaup-
ten und einzuordnen.

Dem Kind wird es dadurch moéglich, sein Verhalten mit anderem Verhalten zu ver-
gleichen und moglicherweise zu dndern. Es kann aber auch seine eigenen Verhal-
tensweisen und Werte in die jeweilige Gruppe einbringen.



Ausgangs- und Reflexionspunkt von

Ethik ist menschliches Handeln.

So lernen Médchen und Buben Familienformen und Lebensweisen tiber den Famili-
enhorizont hinaus kennen, erfahren so Unterschiede innerhalb der eigenen Kultur
und Unterschiede zu anderen Kulturen.

Im Rahmen der Bildungs- und Erziehungsarbeit erschliefen sich dadurch fiir Kin-
der wertvolle interkulturelle Lernchancen fiir das gegenwartige und zukiinftige
Leben.

Uber den Kindergarten hinaus wird die soziale Eingebundenheit in ein Gritzl
von Bedeutung: Nahversorgung, Postverkehr, Spielpldtze und vieles mehr geben
wertvolle Lernanldsse, Erfahrungen tiber gréfere soziale Zusammenhénge und
Abhéngigkeiten zu sammeln.

Die sozialen Felder erschliefen sich fiir Mddchen und Buben in konzentrischen
Kreisen. Von der Familie aus erfolgen schrittweise Partizipationsmdéglichkeiten an
grofseren sozialen Strukturen, die sich zunéchst im Erleben, allméhlich aber auch
im Mitgestalten dullern.

c¢) Ethik und Werthaltungen

Die dem Handeln zugrunde liegenden Einstellungen, Haltungen und damit verbun-
denen Werte, wie z.B. Verantwortung, Toleranz, Gerechtigkeit oder Freiheit, sind in
diesem Zusammenhang von Bedeutung.

Normen, Werte, Sitten und Brauche der Gemeinschaft und die damit verbundenen
Regeln sind Orientierungspunkte fiir den einzelnen Menschen und sein eigenver-
antwortliches Handeln.

Ethische Einsichten und Handlungsmotive bilden sich in zwischenmenschlichen Be-
gegnungen. Beim jungen Kind werden sie iiber die Reaktionen erworben, die auf die
Handlungen des Kindes folgen: z.B. die Freude an einem gelungenen Werk, der Arger
bei stérenden Verhaltensweisen, Anerkennung bei Hilfsbereitschaft, beim sorgsamen
Umgang mit Tieren und Pflanzen, beim Ordnung Halten mit Dingen, ... .

Einsicht in ethisches Handeln gewinnt das Kind allmédhlich auch dadurch, dass die
Kindergartenpadagogin/der Kindergartenpddagoge das Handeln von Personen zur
Sprache bringt. Kinder lernen so die Notwendigkeit vorgegebene Regeln anzuerken-
nen, aber auch, diese Regeln auf ihre Sinnhaftigkeit hin zu hinterfragen.

Letztlich wird so das gesamte Bildungs- und Erziehungsgeschehen von ethischen
Einstellungen und Werthaltungen getragen.
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Sexualitdt bezeichnet die Gesamtheit
der Lebensduflerungen, Verhaltens-
weisen, Empfindungen und Interak-
tionen von Lebewesen in Bezug auf
ihr Geschlecht.

d) Sexualitat

Méadchen und Buben sind sexuelle Wesen. Kindliche Sexualitdt findet unter an-
derem Ausdruck im Lustempfinden, das durch Kérper- und Hautkontakt, Tempe-
raturreize, Fantasie, Erinnerung, ... entsteht und sich entfalten kann. Alle Kinder
sollen im Kindergarten ein unbefangenes Verhaltnis zu ihrem Korper und seinen
Ausdrucksweisen entwickeln konnen. Thre Fragen zu Sexualitédt bendtigen klare und
situationsangemessene Antworten.

Sexualpéddagogik geht aber weit iber biologische Informationen hinaus. Eine ge-
schlechtersensible Sexualpddagogik begleitet Madchen und Buben dabei, ihre ge-
schlechtliche Identitat zu finden. Die Geschlechtszugehorigkeit eines Kindes ist ein
wesentlicher Einflussfaktor fiir das gesamte Leben. Mddchen und Buben erproben
im Spiel, was es heifSt, médnnlich oder weiblich zu sein. Sie reproduzieren, variieren
und tberschreiten Geschlechterzuweisungen, z.B. im Rollenspiel. Was wir unter
Weiblichkeit oder Méannlichkeit verstehen, also das soziale Geschlecht (gender), ist
gesellschaftlich konstruiert und nicht biologisch festgeschrieben, es ist erlernt und
damit verdnderbar. Um geschlechtsspezifische Einschrdnkungen von Madchen und
Buben zu vermindern, wird fiir sie das Spektrum von Interessen, Fadhigkeiten und
Verhaltensweisen im Kindergarten erweitert.




Kommunikation ist ein menschliches
Grundbediirfnis. Uber die Sprache
teilen uns Mddchen und Buben ihre
Wiinsche, Gefiihle, Bediirfnisse und
Absichten mit.

e) Kommunikation und Medien

Nonverbale wie verbale Kommunikation sind Grundelemente jeder sozialen Bezie-
hung. Kinder treten mit anderen Menschen in Kontakt, stellen Beziehungen her und
bewdltigen so Aufgaben, Probleme oder Konflikte.

Sprache erdéffnet Chancen. Sprechen Kinder die ersten Worte, ist das der Beginn
einer groflen Unabhédngigkeit. Sie haben nun Symbole, die es ihnen ermdéglichen, in
Kontakt zu treten, Wissen zu erlangen und sich mitzuteilen.

Sprache vermittelt Werte und Normen und ist Abbild unserer (sozialen) Realitét.
Méadchen und Frauen sind in unserer Sprache grofSteils unsichtbar und unhérbar.
Fiir ein Bekenntnis zur Gleichstellung der Geschlechter ist das gleichwertige und
symmetrische Benennen Frauen und Mé&nner/Madchen und Buben wesentlich.

Sprache wird einerseits als Moglichkeit zum Dialog und andererseits als Merkmal
kultureller Identitat erlebt, besonders dann, wenn die Gesprachspartnerin/der
Gesprachspartner eine andere Sprache spricht.

Méadchen und Buben erwerben Sprache vor allem durch das unmittelbar gespro-
chene und geho6rte Wort in konkreten Handlungssituationen.

Eine besondere Herausforderung stellt hier der Zweitsprachenerwerb dar. Er erfor-
dert iiber die Unterstiitzung in der Zweitsprache hinaus eine besondere Forderung
der muttersprachlichen Entwicklung. Interkulturelle Angebote, vor allem in Zusam-
menarbeit mit den Eltern als Kulturtrédgern, férdern diesen Austausch.

Durch das Erlernen einer Zweitsprache, die fir alle Kinder einer Gruppe neu ist,
wie zum Beispiel Englisch, wird kommunikatives Verstdndnis im erwéhnten Sinne
geweckt.

Entsprechend entwickelte sprachliche bzw. kommunikative Fahigkeiten — wie z.B.
die situationsadaquate, differenzierte Ausdrucksweise oder die Fahigkeit, Konflikte
verbal zu l6sen - sind in unserer Wissens-, Informations- und Kommunikationsge-
sellschaft eine Schliisselkompetenz.

Medien sind Mittel zur Kommunikation, Information und Unterhaltung.

Die Auseinandersetzung mit Medienerfahrungen ist Teil der Lebenswirklichkeit von
Buben und Méadchen. Kinder im Kindergarten erhalten die Gelegenheit, eigenver-
antwortlich mit Medien aller Art umzugehen und sie als Ausdrucks- und Kommu-
nikationsmittel zu nutzen. In der aktiven Auseinandersetzung und im intensiven
Dialog mit Erwachsenen kénnen sie Kompetenzen zum kritischen Umgang mit
Medien erwerben. Medienpaddagogik hat den verantwortungsvollen Umgang mit
Medien vor Augen, spricht demnach die Erlebniswelt des Kindes ebenso an wie die
kritische Metaebene.
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Ausdruck ist die dauf3erlich
wahrnehmbare Kundgabe

innerer Vorgange.

Natur umfasst alles, was nicht
von Menschen geschaffen wurde,
und ist damit als das Gegengewicht

zu Kultur zu begreifen.

f) Ausdruck und Gestalten

Mé&dchen und Buben driicken durch Gestik und Mimik, z. B. Lachen, Weinen, im
Spiel oder beim Tanz aus, was sie beeindruckt — ihre Erlebnisse, Wahrnehmungen
und ihre damit verbundenen Gefiihle und Gedanken.

Damit Buben und Méadchen ihr Ausdrucksvermdgen entfalten und verwirklichen
und Verstédndnis fiir eigenes und fremdes Ausdrucksverhalten entwickeln kénnen,
ist es wichtig, dass sie in ihren jeweiligen AuRerungen angenommen, unterstiitzt
und gefordert werden.

Die Fahigkeit, sich jenseits von Worten ausdriicken zu kénnen, ist ein wesentlicher
Bestandteil multikultureller Begegnungsmoglichkeiten.

So bieten z.B. Musik und Tanz allen Kindern die Mdéglichkeit, emotionale Verbun-
denheit zu erleben, auch wenn noch keine gemeinsame Wortkultur gegeben ist. So
gesehen haben Kinder viele Sprachen und im Kindergarten werden diese bewusst
gelebt.

g) Natur

Fiir Kinder in der Stadt ist es schwierig selbstinitiativ Natur umfassend zu erle-
ben. Daher ist es wichtig, den Kindern regelméfig vielfaltige Naturerfahrungen zu
ermoglichen.

Der Umgang in und mit der Natur bietet den Kindern entscheidende Erfahrungen.
Thre sinnliche Wahrnehmung wird geschérft, ihre Beweglichkeit geférdert, wech-
selnde Eindriicke und Gefiihle werden durchlebt und tiberraschende Beobachtun-
gen gemacht. Kinder haben grofes Interesse an den Erscheinungen der Natur, an
Elementen, an Pflanzen und an Tieren. Sie treten in Beziehung zur Natur, indem sie
wahrnehmen, beobachten und forschen. Dabei entwickeln sie eigene Erklarungsmo-
delle, stellen Regeln auf, finden Kategorien und erfassen einfache Zusammenhénge
von Ursache und Wirkung. Thre Erfahrungen iiberpriifen sie handelnd und im Ge-
spréch mit anderen Kindern und Erwachsenen.

Uber die Erfahrungen mit Naturphdnomenen, ebenso wie iiber eigenes Forschen
und Experimentieren wéchst ein erstes Verstédndnis fiir naturwissenschaftliche
GesetzmaRigkeiten.

Dariiber hinaus sind umfassende Naturerfahrungen und eine positive Beziehung zur

Natur Voraussetzungen fir die Entwicklung eines Umweltschutzgedankens. Dieser
tréagt wesentlich zu nachhaltigen bzw. zukunftsfahigen Entwicklungen bei.



Kultur ist die Gesamtheit dessen,

was der Mensch geschaffen hat.

Technik bedeutete urspriinglich
Kunstfertigkeit, Geschick und
Handwerk.

h) Kultur und Kunst

Kunst ist ein Teil von Kultur und umschlieft die Gesamtheit aller dsthetischen Aus-
drucks- und Darstellungsformen kreativer Menschen, sei es aus dem Bereich der
Musik, des Tanzes, des Theaters, der Dichtung, der Malerei, der Grafik, der Plastik,
der Baukunst oder des Kunsthandwerks.

Kulturelle Einrichtungen stehen im Spannungsfeld zwischen Tradition und Neuem.
Im Kindergarten werden mit Kindern durch bewusste Teilnahme und Teilhabe

am kulturellen Geschehen einerseits Traditionen gepflegt, andererseits werden
die Kinder fiir Neues begeistert. Dies geschieht beispielsweise im Rahmen der
Alltagskultur — wie Esskultur, Kleidungskultur oder Spielkultur —, aber auch im
bewussten Erleben der Fest- und Feierkultur und der Begegnung mit Musik,
Literatur und Bildender Kunst. Im Kindergarten haben Buben und Méadchen die
Chance, iiber die eigenen Traditionen und Bréduche hinaus auch andere Kulturen
kennen zu lernen und so auch Interkulturelles zu erfassen.

Das Aufsuchen von Kulturstitten wie Museen oder Theater bereichern die Erlebnis-
vielfalt und bieten unmittelbare Anschauung von Kunst und Kultur im jeweiligen
gesellschaftlichen Kontext.

j) Technik

Der Begriff Technik bezeichnet die Anwendung naturwissenschaftlicher Erkenntnis-
se und die dazu notigen Methoden, Verfahrensweisen, Gerate und Arbeitsmittel.

Die Lebenswelt der Kinder ist voll von technischen Gerdten wie Auto, Mixer, Wasch-
maschine und so weiter. Mddchen und Buben wollen die ,Geheimnisse” dieser
Geréate ergriinden.

Kinder erschliefen sich ihre Umwelt mit allen Sinnen. Viele der ,Warum-Fragen”
beziehen sich auf technische Phénomene. Madchen und Buben strukturieren ihre
Umwelt durch Beobachtung, Beschreibung, Vergleiche und Bewertung. Das Staunen
und die Neugier sind der zentrale Motor fiir dieses kindliche Forschen, die Befrie-
digung ihrer Wissbegier.

Maédchen und Buben diirfen sich im Kindergarten als Forscherinnen und Forscher
erleben, den Dingen ernsthaft — ihrer eigenen Logik folgend — auf den Grund gehen.
Nachfragen, zerlegen, erproben und explorieren erméglicht den Kindern Einsichten
in technische Zusammenhénge.

Das kindliche Neugierdeverhalten verlangt nicht nach wissenschaftlichen Er-
klarungen, sondern nach nachvollziehbaren ,Wenn-dann-Beziehungen”, die erste
Hypothesenbildungen zulassen.




8 > Bildungshereiche sind Erlebnishereiche




Als Gesellschaft wird allgemein

das Zusammenleben von Menschen
verstanden, die in Beziehung zu-
einander und in abgrenzbarem Bezug

zu anderen Gesellschaften stehen.

k) Besondere Lebenssituationen -
gesellschaftliche Herausforderungen

Nicht alle gesellschaftlichen Prozesse laufen zur Zufriedenheit aller Beteiligten ab,
immer wieder werden Gesellschaftsmitglieder oder Gesellschaftsgruppen benach-
teiligt oder konnen ihre Interessen nicht durchsetzen. Oft werden Gesellschaften
auch mit Problemen konfrontiert, deren Ursprung nicht in der jeweiligen Gesell-
schaft selbst zu finden ist.

Bereits Kinder erfahren die Unterschiedlichkeit der Mitglieder ihrer Gesellschaft. Im
Kindergarten erleben Madchen und Buben, dass sie Beteiligte und Mitwirkende an
gesellschaftlichen Herausforderungen sind. Das Engagement fiir eine gesunde Um-
welt, die Geschlechtsrollenzuweisung, die Ausgrenzung von Minderheiten und Armut
sind nur einige Themenbereiche, mit denen Kinder im Alltag konfrontiert sind.

Diese gesellschaftlichen Tatsachen sind Teil der Bildungsarbeit des Kindergartens.
Der Kindergarten ist ein Ort, der Maddchen und Buben auf das Leben in gréfSeren
gesellschaftlichen Zusammenhéngen vorbereitet und ihnen daher eine aktive und
kindgerechte Auseinandersetzung mit neuen, oft auch als bedrohlich erlebten Si-
tuationen erméglicht.

Das Aufldsen des vertrauten Lebensalltags durch Trennung von Vater und Mutter,
Kriegsberichterstattung im Fernsehen, die Wahrnehmung, dass Menschen aus ande-
ren Landern oft nicht Teil der eigenen Gesellschaft sind, diese Phdnomene werden
im Kindergarten integriert und bearbeitet.
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8.3 Bildungshereiche
mit Beispielen aus
den Lernfeldern

Den vorgestellten Bildungsbereichen werden nun exemplarisch Lernfelder zuge-
ordnet. Zum erleichterten Verstdndnis wird hier der strukturelle Aufbau, wie er zu
Beginn des Kapitels dargelegt und erlautert wurde, wiederholt.

Jeder Bildungs- bzw. Erlebnisbereich ist in drei Teile geteilt: Das einzelne Kind in
seiner Welt wird in der Spalte ,Ich - Bezug” thematisiert. ,Engere soziale Bezlige”
betreffen die Familie des Kindes, seine Freundinnen und Freunde. ,Weitere soziale
Beziige” reichen tiber diese Gruppierungen hinaus.

Diese Gliederung entspricht den Bildungs- und Aneignungsprozessen des Kindes,
das von sich selbst ausgehend engere soziale Beziligen (Familie, Freunde) herstellt
und erst dann den Transfer zu weiter entfernten sozialen Gruppen oder Institutionen
herstellen kann. Jedes Thema, jedes Lernfeld lasst sich durchgehend auf allein drei
Ebenen der sozialen Bezilige abhandeln.

Diese Lernfelder/Themen zeigen beispielhaft, wie ein Lernfeld benannt werden kann.
Die Thematiken sind nicht wie ein Lehrplan zu verstehen, sind keineswegs vollstan-
dig, sie dienen lediglich der Veranschaulichung. Der Ansatzpunkt fir die Auswahl
eines Themas ist immer die individuelle Situation einer Kindergartengruppe — siehe
dazu das Prinzip der Individualisierung und der Differenzierung (S. 30).




a) Physisches und
psychisches
Wohlbefinden

b) Soziale Beziige
in Familie,
Gruppe, Gratzl

¢) Ethik und
Werthaltungen

d) Sexualitat

e) Kommunikation
und Medien

f) Ausdruck und
Gestalten

g) Natur

h) Kultur und Kunst

j) Technik

k) Besondere
Lebenssituationen

Ich-Bezug

— Erndhrung
= Kleidung

— Korperpflege
— Geftihle

= Kind sein
— Wohnen
— Schulbeginn

= Ordnung
= Selbstdndigkeit
= Helfen

— Geschlecht
— Liebe
— Geschwister

— Sprechen und Zuhdren
= Biicher und Unterhaltungsmedien

— Rollen
— Farben
— Gerdusche und Kldnge

— Haustiere
— Pflanzen
— Tag und Nacht

— Esskultur
= Musikinstrumente
— Bilder, Skulpturen

— Haushaltsgerate
— Werkzeug
= Telefon

— Streit
— Ablehnung
— Krankheit

engere soziale Beziige

= Integration
= Streit
= Entspannung

= Kindergruppe

= Verkehr

= Vor 50 Jahren

= Freundinnen, Freunde

= Regeln

= Verantwortung
= Freude bereiten
= Grenzen

— Gender
— Grenzen, Vertrauen
= Aufklarung

— Literatur
— Konflikte
— Kommunikationsmedien

— Theaterspielen
= \ernissage
— Musizieren und Tanzen

— Garten, Wald und Flur
= Wildtiere
— Jahreszeiten, Wetter

— Feste
— Brduche
= Kiinstler

— Fahrzeuge
— Konstruieren und Bauen
— \/lideo und Fernsehen

— Scheidung
— Ubergriffe
= Behinderung

weitere soziale Beziige

— Erndhrungsprobleme
— Behinderungen

— Helfende Institutionen
(Rettung, Feuerwehr...)

= Kinder dieser Welt

— Wohnmdglichkeiten in anderen
Léndern

— Schulen
= Verkehrsmittel
= Millabfuhr, Post, ...

= Verbote und Gesetze
= Religionen

— Hilfsaktionen

— Traditionen

— Geschlecht und Gender
— Berufe
— Normalitat

— Fremdsprachen
— Informationsmedien
— Werbung

— Theater
— Konzert
= Museum

= Urwald
= Nutztiere
— Gestirne

= Architektur
— Lénder und ihre Kunst
— Verhiillungskunst

— Bautechnik
— Flugkorper
- ORF

= Tod
= Krieg
— Katastrophen
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Im Sinne der Qualitdtssicherung
ist die Evaluierung der
Umsetzung des Bildungsplanes von

wesentlicher Bedeutung.

Evaluierung des Bildungsplanes:

Padagogische Qualitdt zu untersuchen ist eine groRe Herausforderung, denn es
gilt Parameter zu finden, die einer Bewertung unterzogen werden kénnen. Der Bil-
dungsplan bietet dafiir eine Grundlage und verweist gleichzeitig auf die nétigen
standortbezogenen Unterschiede in der paddagogischen Praxis.

Es gibt unterschiedliche Instrumentarien, um Qualitdt im Kindergarten zu messen.
Prinzipiell ist zwischen Eigen- und Fremdevaluierung zu unterscheiden.

Fir die Eigenevaluierung entwickelte z.B. ,Der Kronberger Kreis” ein Verfahren
welches vorsieht, dass im Dialog der Bildungspartnerinnen und Bildungspart-
ner des jeweiligen Standortes die Qualitdtssicherung entwickelt wird. Es kann
jedoch auch aufgrund eines Bildungsplanes ein individuelles Kindergartenkonzept
erstellt werden aus dem ein Qualitdtshandbuch erarbeitet wird/werden kann.
Die Eigenevaluierung ermdéglicht die Optimierung eines péddagogischen Betriebes
unter Berlicksichtigung seiner jeweils individuellen Pragung.

Zur Fremdevaluierung kénnen auch unterschiedliche genormte Systeme herangezo-
gen werden, wie z.B. die KES-r (Kindergarteneinschéatzskala — revidiert), die jeweils
Augenmerk auf bestimmte Schwerpunkte der Kindergartenpddagogik legen. Diese
Systeme sichern die Vergleichbarkeit von Kindergérten in Hinblick auf dieselben
Bewertungskriterien, allerdings muss aufgrund der unterschiedlichen Bedingungen,
unter denen padagogische Praxis stattfindet, eine Erlduterung dieser Unterschiede
Teil der Bewertung sein.

Wichtig im Sinne der Konzeptions- und Methodenfreiheit der Kindergartenpada-
goginnen und Kindergartenpddagogen ist auch die Freiheit in der Wahl der Eva-
luierungsmethode. Die politische Ebene verantwortet das Kindergartengesetz, der
Bildungsplan transferiert diese Anliegen in die Praxis.

Der Tréager/die Trdgerin des Kindergartens hat die Verpflichtung, auf diesen Vor-
aussetzungen aufbauend die Methode der Qualitdtssicherung auszuwdéhlen, der
jeweilige Kindergarten hat die Aufgabe, Uiber die qualitdtssichernden Schritte zu
entscheiden und sie transparent zu machen.



Situationsanalyse

Reflexion

Reflexion

Qualitatssicherung am Beispiel der stadtischen Kindergarten:

Der kybernetische Schaltkreis:

Zur Selbstevaluierung des Bildungs- und Erziehungsauftrages haben die Wiener
Kindergérten in den letzten Jahren einen Leitfaden zur flexiblen Planung erstellt.
In diesem wird detailliert die jeweilige Situationsanalyse des Kindergartens in den
rdumlichen, zeitlichen und personellen Dimensionen als Ausgangsbasis fiir jede
weitere paddagogische Entscheidung erfasst.

Diese Situationsanalyse zeigt die notwendigen pddagogischen Planungsprozesse
auf. In Form von Langzeitplanungen werden paddagogische Rahmenprogramme
entwickelt. Die wesentliche Schaltstelle in den Planungsprozessen ist die entspre-
chende Reflexion nach der Umsetzung dieser Planung in die Praxis (Reflexion des
padagogischen Geschehens — Kindbeobachtung, Zielerreichung, Selbstreflexion,
Teamreflexion).

Die Pddagoginnen und Pddagogen halten ihre Beobachtungen fest und leiten mit
der ndchsten Planung die weiteren Bildungsschwerpunkte ein. Hier schlief3t sich
der kybernetische Schaltkreis:

Planung Praktisches Handeln
Planung Praktisches Handeln
Planung Praktisches Handeln

Die Zeitspannen fiir die einzelnen Planungs- und Reflexionsabschnitte kénnen
sehr unterschiedlich sein. Die Grof3e eines Projektes, eines Bildungsabschnittes ist
immer vom jeweiligen Lernfeld und von der Spannkraft der Kinder abhéngig. Eine
Jahresplanung erfordert einen wesentlich gréBeren und allgemeineren Reflexions-
rahmen als eine Langzeitplanung fiir wenige Wochen oder ein Kurzzeitprojekt fiir
einzelne Tage. Bildungsdokumentationen werden zumeist in Form von Fotos und
Textaushéngen transparent gemacht.






Weitere qualitdtssichernde MaBnahmen der Wiener Kindergarten:

Zahlreiche Fort- und Weiterbildungskurse fiir Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
durch interne und externe Schulungen

Supervision, Coaching und Mediation fiir die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter

Qualitétszirkel: Nach Berufsgruppen bzw. themenspezifisch arbeiten tiber 100
Qualitatszirkel an der permanenten Verbesserung der Vorgangsweise in den
Kindergérten.

Forschungs- und Entwicklungsarbeit im Anna Freud Forschungskindergarten:
Zur Zeit wird ein Bildungs- und Entwicklungsportfolio fiir den Kindergarten
entwickelt, das Grundlage fiir die Entwicklungsdokumentationen einzelner
Kinder werden soll.

Es gibt jahrlich Projektauftrage fiir Entwicklung und Forschung in der unmittel-
baren paddagogischen Praxis, die wissenschaftlich begleitet werden.

In den letzten Jahren wurde in den Wiener Kindergérten auf freiwilliger Basis mit
Hilfe der KES-r Fremdevaluierung erméglicht: Fachpersonen von auf3en beobach-
teten einzelne Gruppen je einen Vormittag, ergdnzt wurde durch Interviews. Die
Rickmeldung erfolgte nach der Zertifizierung in ausfithrlichen Gespréachen.

Unterschiedliche Beobachtungsbégen werden in der Praxis erprobt (z.B. tiber die
Deutschkenntnisse von MigrantInnenkindern, tiber die Sprachkompetenz von
Vier- und Fiinfjahrigen, die nach einem Jahr wiederholt wird, um entsprechendes
Datenmaterial fiir weitere Entwicklungsprogramme zu erhalten).

Muttersprachliche BetreuerInnen unterstiitzen die multikulturellen Bemithungen
der Pddagoginnen und Pddagogen und bauen so Briicken zwischen den Kulturkreisen.

Zahlreiche Expertinnen und Experten stehen unseren Kindern und den verant-
wortlichen Bezugspersonen zur Verfiigung:

Neben den in vielen Gruppen fix eingesetzten Sonderkindergartenpadagoginnen/
Sonderkindergartenpddagogen und Sonderhortpddagoginnen/Sonderhortpddago-
gen wird {iber den Bereich Mobile Entwicklungsférderung Hilfe durch mobil einge-
setzte Psychologinnen/Psychologen, Sprachheilpddagoginnen/Sprachheilpddago-
gen, Physiotherapeutinnen/Physiotherapeuten, Sonderkindergartenpddagoginnen/
Sonderkindergartenpddagogen, Sonderhortpddagoginnen/Sonderhortpddagogen
ermoglicht. Weiters werden in den Ambulanzen der Mobilen Entwicklungsférde-
rung motopddagogische Gruppen, Einzelférderungen und vieles mehr angeboten,
um die individuelle Férderung von Kindern zu unterstiitzen und durch Beratung
der Bildungsverantwortlichen den Entwicklungsprozess zu optimieren.

Beratung und Kontrolle im individuellen Kontext erfahren die Wiener Kindergéar-
ten durch die Fachaufsicht der Pddagogischen Regionalleiterinnen.

Kontinuierliche Zusammenarbeit mit den Bildungsanstalten fiir Kindergarten-
padagogik sichert auch fiir zukiinftige Kindergartenpdadagoginnen und Kinder-
gartenpaddagogen ein optimales Lernfeld.






10 > Transitionen



10 > Transitionen

10.1 Nahtstelle
Familie -
Kindergarten

10.2 Nahtstelle
Kindergarten -
Schule

Transitionen sind Ubergénge.

Die (zumeist) erste grof3e Transitionserfahrung erfolgt, wenn das Méddchen/der Bub
aus dem familiaren Verband in den Kindergarten kommt. Der Bewaltigung dieses
Uberganges kommt deshalb besondere Bedeutung zu, weil er richtungsweisend fiir
die Gestaltung aller weiteren Transitionen im Leben der Betroffenen wird. In dieser
sehr frithen Ubergangserfahrung sind die Gefiihle besonders tief und werden des-
halb in der Erinnerung fest verankert bleiben. Sie bilden die Basis fiir die Gefiihle
bei allen anderen Ubergéngen im Leben des Kindes.

Der Eingewdhnungszeit in den Kindergarten ist daher besonderes Augenmerk zu
widmen und fiir jedes Madchen, jeden Buben ein individueller Weg zu suchen.

Die Eingewthnung erfolgt schrittweise, moglichst in Begleitung der Hauptbezugs-
person, so dass dem Kind in einem ihm geméfen Tempo die Ablésung gelingt. Von
einem positiv gestalteten Eintritt in die neue Lebenssituation profitiert das Kind,
denn es gewinnt an Selbstédndigkeit und Selbstvertrauen. Die intensive Zusammen-
arbeit mit der Familie ist in dieser Phase ganz besonders wichtig.

Der Kindergarten ist eine eigenstandige Bildungseinrichtung.

Ein Teil des Bildungsauftrages ist die Vorbereitung fiir den nachsten vom Kind zu
bewéltigenden Lebensabschnitt. Der Kindergarten bietet vom ersten Tag an Kompe-
tenzforderung, indem Materialangebot und methodisch-didaktische Uberlegungen
darauf zielen, dass die Kinder auf moglichst vielen Gebieten Wissen erwerben, ein
Grundverstdndnis fiir Lebenszusammenhénge erlangen und ihre individuellen
Fahigkeiten und Fertigkeiten entwickeln kénnen.

Neben Wissen ist am Ende der Kindergartenzeit ein hohes Maf3 an Selbststandigkeit
im Handeln und Denken erforderlich und die Kinder miissen gelernt haben, sich in
unterschiedlichen sozialen Strukturen zu bewegen.

Fir die Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen erhalten die Kinder im
Kindergarten intensive Vorbereitung:

Buchstaben sind Symbole. Auch im Kindergarten begegnen Kinder vielen Symbolen,
z.B. in der Rhythmik, in verschiedenen Regelspielen, in der graphischen Darstel-
lung des tédglichen Wetters oder der persoénlichen Befindlichkeit werden Symbole
verwendet. Daraus entwickelt das Kind das Verstdndnis, dass Symbole verbindliche
Informationen enthalten. Frithes Interesse von Kindern an Buchstaben wird aufge-
griffen, es ist jedoch die Aufgabe der Schule Schreiben und Lesen zu unterrichten.

Sprache baut auf Symbolverstédndnis auf. Die Férderung der sprachlichen Kom-
petenz ist ein Grundanliegen des Kindergartens und erfolgt iber begleitendes
Verbalisieren von Arbeitsvorgidngen bis zur Literacypflege auf vielen Ebenen. Das
Interesse am Lesen wird durch Freude am Umgang mit Biichern begilinstigt. Kinder,
die eine entsprechende Buchkultur entwickeln konnten, die das Vorlesen schétzen
gelernt haben, méchten auch rasch selber lesen kénnen.



Flir das Schreiben ist eine gut entwickelte Detailwahrnehmung und Feinmotorik
wichtig. Die Hand-Auge-Koordination muss so weit gediehen sein, dass Buchstaben
gelingen. In vielen Tétigkeiten kann die Handgeschicklichkeit geférdert werden,
etwa beim Falten, Kneten, Flechten, Schneiden, Malen und Zeichnen. Durch unter-
schiedlichstes Material (Papier, Stifte) erfahren Kinder unterschiedliche Widerstédnde
und lernen den Handdruck zu regulieren.

Beim Rechnen wird ebenfalls mit vereinbarten Symbolen gearbeitet und verbind-
liche Regeln werden eingehalten. Fiir das mathematische Denken sind Mengenver-
stdndnis und Abstraktionsvermdgen von Bedeutung. Viele Sortierspiele vermitteln
den Kindern das Denken in Kategorien: Es wird nach Farbe, Form, Menge, Reihen-
folge geordnet und dadurch die Vielfalt an Kombinationsmdglichkeiten erfasst.

Das Zéahlen und das Verstandnis fiir die Menge und das Vielfache kann im Alltag des
Kindergartens bestens geiibt werde: Fiir vier Kinder den Tisch decken, fiir ein Spiel
sechs Sessel bereitstellen, zwei Karotten fiir jedes Meerschweinchen waschen etc.

Die Kinder machen erste Erfahrungen mit Zeit und Raum und vollziehen erste
mathematische Operationen: sie messen, schitzen, vergleichen und ordnen. Ein
zerteilter Apfel legt das Grundverstédndnis fiir Briiche. Die Kinder entwickeln so ein
immer klareres Bild von der Welt der Symbole und Ordnungsstrukturen.

Um Lernprozesse positiv erleben zu kénnen bendtigt das Kind ein gutes Mafl an
Konzentrationsfahigkeit, daher werden Kinder im Kindergarten z.B. bei Arbeits-
prozessen angehalten, diese zu Ende zu fiihren. Das ermdéglicht gleichzeitig das
Ausbilden von Ausdauer und Arbeitshaltung. Im Kindergarten wird darauf geachtet,
dass die Freude der Kinder am Lernen und an der Leistung sowie ihre Neugierde
als Motor des Wissenserwerbs erhalten bleiben.

SchlieRlich erwerben Madchen und Buben in Kindergartengruppen soziale Fahig-
keiten, die sie in der Gemeinschaft dringend brauchen: neuen Situationen ohne Angst
zu begegnen, warten zu kénnen, bis man an die Reihe kommt, einen fremdgestell-
ten Auftrag zu erfiillen, hilfsbereit zu sein, Konflikte verbal austragen zu kénnen,
Freundschaften zu pflegen.

In die Schule werden Madchen und Buben mit unterschiedlich entwickelten Per-
sonlichkeiten eintreten. Dabei werden weiterhin die individuelle Férderung und
Abstimmung der Bildungsschritte auf die Moglichkeiten des Kindes von wesentli-
cher Bedeutung sein.

Ein Austausch zwischen der Kindergartenpadagogin/dem Kindergartenpddagogen
und der Lehrerin/dem Lehrer im Hinblick auf methodisch-didaktische Uberlegungen
und ein Kennenlernen des jeweils anderen padagogischen Feldes tragen sicher dazu
bei, den Ubergang vom Kindergarten zur Schule erfolgreich zu gestalten.




Der vorliegende Bildungsplan fiir den Kindergarten bietet kein Stichtagsergebnis

an, an dem Kinder gemessen und selektiert werden. Vielmehr fordert er dazu her-
aus, Bildung weiterhin differenziert am Kind zu orientieren, die Bildungsangebote
individuell auf den Entwicklungsstand des einzelnen Kindes abzustimmen und
Lernprozesse so zu gestalten, dass sie jedem Kind gerecht werden. Dadurch kann

Bildung von der frithen Kindheit an einen kontinuierlichen Verlauf nehmen.

Kinder, die in ihrer Einzigartigkeit angenommen werden und die eine zustimmende
und freudige Haltung zum Lernen und zur Leistung entwickeln, sind auch offen
fiir Themen, die fiir die Gesellschaft bedeutungsvoll sind, denn sie erleben sich als
wertvollen Teil dieser Gesellschaft und wollen auch ihren Beitrag fur die Gesell-

schaft leisten.
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An der Entwicklung des ,Bundeslénderibergreifenden BildungsRahmenPlans

fur elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich* haben mitgewirkt:

Konzipierung und fachliche Riickmeldung:

Stellvertretend fiir die Expertinnen und Experten der Bundeslander

(Kindergarteninspektorlnnen und Fachberaterinnen) in alphabetischer Reihenfolge:

KGI Andrea Bair — Burgenland

KGI Monika Baumann, MAS — Salzburg
Mag.® Martina Grotschnig, MC — Steiermark
KGI Mag.® Michaela Hutz — Tirol

Mag.? Sylvia Minich — Wien

MMag. Dr. Gerald Salzmann — Kérnten

Dr." Renate Steger — Niederdsterreich

KGlI Gerlinde Strasser — Oberosterreich

KGI Margot Thoma — Vorarlberg

Wissenschaftliche Erarbeitung durch das Charlotte-Biihler-Institut:

Wissenschaftliche Leitung:
Dr." Waltraut Hartmann

Wissenschaftliche Mitarbeiterinnen:
Mag.? Gabriele Back

Mag.? Michaela Hajszan

MMag.? Birgit Hartel

Mag.? Lisa Kneidinger

Mag.® Martina Stoll

Das Bundesministerium fir Unterricht, Kunst und Kultur war durch die Bildungsanstalten fiir

Kindergartenpadagogik und eine Steuergruppe in den Prozess eingebunden.



Vorwort

~Eine Gesellschaft offenbart sich nirgendwo
deutlicher als in der Art und Weise, wie sie
mit ihren Kindern umgeht.”

Nelson Mandela

Die entscheidende Weichenstellung fir die Bildungsbiografie unserer Kinder er-
folgt nicht erst in der Schule. Das ist in nationalen und internationalen Studien ein-
drucksvoll dokumentiert. Der signifikante Zusammenhang zwischen dem Besuch
des Kindergartens und einer positiven Entwicklung der Kinder zeigt, welch wertvolle
Arbeit in den &sterreichischen elementarpéddagogischen Einrichtungen Tag fiur Tag
geleistet wird.

Dank der konstruktiven Zusammenarbeit von Landern und Bund ist es gelungen,
die jahrzehntelange Forderung nach einem gemeinsamen Bildungsplan fur Kinder
im Alter von null bis sechs Jahren zu verwirklichen. Die Lander haben in ihrer Zu-
standigkeit fur das Kindergartenwesen diesen Bildungsplan gemeinsam mit den
Expertinnen des Charlotte-Buhler-Instituts firr praxisorientierte Kleinkindforschung
entwickelt. Der Bund hat sich entsprechend dem Regierungsprogramm und in
seiner Zustandigkeit fur die Ausbildung der Kindergartenpédagoglnnen an diesem
Prozess beteiligt. Die gute Zusammenarbeit wird im Ergebnis sichtbar. Dieses Bin-
deglied tiber Kompetenzgrenzen hinweg ist ein Bekenntnis dafir, dass das Kind im
Mittelpunkt stehen muss.

Die Padagoginnen und Padagogen werden durch den vorliegenden Bildungsplan
in ihrer professionellen Rolle noch besser unterstitzt. Unseren Kindern missen im
Elementarbereich die besten Startbedingungen ermdéglicht werden, und es gilt, die
,Bricke" zur Grundschule weiterzubauen.

Der Staatsmann Nelson Mandela meint, dass unser Erfolg am Gliick und Wohlerge-
hen unserer Kinder gemessen wird, und erinnert uns daran, dass sie ,in einer jeden
Gesellschaft zugleich die wunderbarsten Birger und deren groBter Reichtum sind”.
Fir die Umsetzung dieses Plans und fir seine landerspezifische Weiterentwicklung
winsche ich allen Beteiligten viel Motivation und Erfolg.

Dr. Claudia Schmied

Bundesministerin fir Unterricht, Kunst und Kultur
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Im Rahmen der aktuellen Bildungsdiskussion ist die vorschulische Bildung in den
Mittelpunkt gerlickt. Kinderbetreuungseinrichtungen sind daher mehr denn je ge-
fordert, den Kindern den Weg fur zukinftige Bildungschancen zu bereiten. Dabei
sollten wir allen Kindern die gleichen Chancen geben.

Die Schulvorbereitung zielt auf die Férderung von Basiskompetenzen, insbesondere
der Sprachférderung ab. Zur bestmoglichen Vorbereitung und Férderung unserer
Kinder sind neue, innovative Wege zu beschreiten. Kindergartenpadagoglnnen sol-
len die Kinder ohne Leistungsdruck auf die Schule vorbereiten, damit sie nach er-
probten Methoden der Kleinkindpadagogik die Schulféhigkeit erreichen.

Ein verpflichtendes Bildungsjahr im Kindergarten fiir alle Kinder, ohne jedoch bereits
eine ,Verschulung® zuzulassen, ist meiner Meinung nach der beste Weg. Deshalb
bin ich froh, dass nun dieser Weg, den Kamnten vorgezeichnet hat, auch dsterreich-
weit beschritten wird und ein einheitlicher Bildungsplan vorliegt.

Neben der fachlichen Diskussion dirfen jedoch die Menschlichkeit und Warme im
Kinderalltag nicht verloren gehen. Im Zentrum aller Uberlegungen sollten das Wohl

und die individuellen Beddirfnisse der Kinder stehen.

Gerhard Dorfler
Landesrat fur Kinder und Familien

Amt der Kérntner Landesregierung
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Die Kinderbetreuungseinrichtungen sind die ersten Bildungs- und Betreuungsein-
richtungen, die ein Kind auBerhalb der Familie kennenlernt und die fur einen gelun-
genen Start ins Leben von grundlegender Bedeutung sind.

Jedes Kind ist anders, hat seine einzigartige Personlichkeit, seine individuellen Be-
gabungen und steht an einem anderen Punkt seiner Entwicklung.

Der nun neu geschaffene BildungsRahmenPlan umfasst das Spektrum friihkind-
licher Entwicklungsmdglichkeiten. Jedes Kind soll dort abgeholt werden, wo es in
seiner personlichen Entwicklung steht.

Dieser Plan wurde vom Charlotte-Blhler-Institut erstellt. Besonders daran ist, dass
die Fachberaterlnnen aller neun Bundeslander gemeinsam eine Grundlage fur die
Bildung in den elementaren Einrichtungen geschaffen haben.

Dieser BildungsRahmenPlan bietet eine wesentliche Grundlage und gute Orientie-
rung fur die Bildungsarbeit in allen Salzburger Krabbelgruppen, alterserweiterten
Gruppen und Kindergarten. Ich wiinsche allen Beteiligten fur die Umsetzung des

BildungsRahmenPlans viel Erfolg!

Ihre Doraja Eberle
Landesratin fir Familie, Kinder und Jugend

Amt der Salzburger Landesregierung
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Der Kindergarten ist die erste Bildungsstatte in der Bildungslaufbahn eines Men-
schen. Vieles, was wir in diesen ersten frilhen Jahren lernen, bleibt und pragt uns
ein Leben lang. Deshalb ist diese friihe Zeitspanne im Leben eines Kindes auch bil-
dungspolitisch von groBer Bedeutung. Wien hat dies bereits vor Jahren erkannt und
2006 als erstes Bundesland einen Bildungsplan fiir seine Kindergarten entwickelt.
Die Resonanz darauf war &uBerst positiv, die Akzeptanz und Bereitschaft zur Umset-
zung war von Anfang an in allen —auch in den privaten — Kindergarten gegeben. Der
Dank fir die engagierte und gute Umsetzung gilt allen Padagoglnnen.

Nach diesen positiven Erfahrungen in Wien freut es mich als Bildungspolitiker ganz
besonders, dass das ,Wiener Modell* Schule macht und nun auch auf nationaler
Ebene verbindliche Bildungsstandards fiir Kinderbetreuungseinrichtungen festge-
schrieben werden. Denn Kinder, die individuell erkannt und gefordert werden, haben
die Chance, sich bestmdéglich zu entwickeln — das gilt fur alle Kinder, sowohl die
begabten als auch jene, die mehr Férderung brauchen.

Wesentlich bei diesen Bildungsstandards fur Kinder — und das haben die Erfah-
rungen in Wien bestatigt — ist, dass es dabei nicht primar um ,Wissen®, sondern
um die Gesamtpersonlichkeit eines Kindes geht. Dazu zdhlen soziale Fertigkeiten
ebenso wie die Sprach- und Kommunikationsfahigkeit, Kreativitat, Individualitat und
vieles mehr. Expertlnnen bestatigen, dass der Kindergarten als erste Bildungsinsti-
tution in der entwicklungsintensivsten Zeit eines Kindes eine umfassende Person-
lichkeitsbildung erméglicht. Diese Chancen missen wir im Sinne unserer Kinder
bestmdglich nutzen.

Der vorliegende erste nationale Bildungsplan fiir den Kindergarten sollte aber nur
ein erster Schritt in Richtung eines gemeinsamen Bildungsplans fur alle Kinder bis
18 Jahre sein. Unsere Kinder sollten die Moglichkeit haben, sich kontinuierlich und
ohne ,Briiche" zu entwickeln und in ihren Bedirfnissen entsprechend individuell
geférdert zu werden. Mit dem nationalen Bildungsplan fiir Kinderbetreuungseinrich-

tungen wird ein wichtiger Grundstein gelegt, auf dem es weiter aufzubauen gilt!

Christian Oxonitsch
Stadtrat fur Bildung, Jugend, Information und Sport

Amt der Wiener Landesregierung
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Lernen ist ein Prozess, der mit der Geburt beginnt und ein Leben lang andauert.
Besonders pragend fur die weitere Entwicklung sind dabei die ersten Lebensjahre,
in denen Kinder auerordentlich aufnahme- und lernfahig sind. Kinder stellen sich
mit ihren angeborenen Fahigkeiten auf ihre Umwelt ein und entwickeln Strategien,
um diese Umgebung — auf ihre individuelle Art und Weise — zu erobern.

Unsere Kinder benétigen daflir Menschen, die ihnen bei ihren Eroberungen zur Sei-
te stehen. Neben den Eltern spielen dabei die Pddagoglnnen und Mitarbeiterlnnen
in den Kinderbetreuungseinrichtungen eine zentrale Rolle.

Als Unterstitzung wurde dafir ein Bildungsplan fir Kinder unter sechs Jahren ent-
wickelt. Damit wird auch der gesetzliche Bildungsauftrag in Kinderbetreuungsein-
richtungen untersttzt, der eine ganzheitliche Férderung unserer Kinder zum Ziel hat.
Dieser Bildungsplan besteht aus zwei Teilen: Der allgemeine Teil wurde von den
Bundeslandermn gemeinsam mit dem Bund ausgearbeitet. Die ndhere Ausgestaltung
erfolgt im Tiroler Teil, der konkrete Anregungen und Orientierungshilfen fir die tag-
liche Arbeit mit unseren Kindern bietet.

Der Bildungsplan legt padagogische Standards fest, soll aber vor allem eine fach-
liche Unterstitzung sein und Impulse setzen. Es handelt sich um keinen Lehrplan
— die Welt soll spielerisch erfahren werden! Im Vordergrund steht nicht der Leis-
tungsgedanke, sondern das Recht unserer Kinder auf eine bestmdgliche Foérderung.
Ein Schwerpunkt wird dabei auf den Aufbau sozialer Kompetenzen und sprachlicher
Fahigkeiten gelegt.

Die Vielfalt der padagogischen Methoden wird nicht eingeschrankt, es bleibt auch
weiterhin genug Spielraum, um eigene Ideen einzubringen, weiterzuentwickeln und
zu verwirklichen. Der Bildungsplan ist so angelegt, dass eine Verfeinerung und Er-
géanzung der Inhalte einfach moglich ist.

Ich bin Uberzeugt, dass die Entwicklung, Auseinandersetzung und Arbeit mit dem
Bildungsplan ein weiterer Meilenstein in der Qualitatsentwicklung der Tiroler Kin-
derbetreuung ist. Mein herzlicher Dank gilt all jenen, die bei der Entstehung des
Bildungsplans mit groBem Engagement mitgearbeitet haben. Den Padagoglnnen
in den Kinderbetreuungseinrichtungen wiinsche ich viel Freude und gutes Gelingen

bei der Umsetzung!

Dr. Beate Palfrader
Landesratin fir Bildung und Kultur

Amt der Tiroler Landesregierung
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Als zustandige Landesratin fur das Kinderbetreuungswesen im Burgenland steht fur
mich auBer Frage, dass Bildung nicht erst in der Volksschule beginnt, sondern schon
in den elementaren Bildungseinrichtungen wie zum Beispiel im Kindergarten oder in
der Kinderkrippe. Allerdings ist es fir mich unabdingbar, dass die Kinder in diesen
Betreuungseinrichtungen nicht Uberfordert werden, sondern nur auf spielerische
Weise und bedarfsgerecht gefordert werden. Es freut mich daher besonders,
dass mit dem ,Bundeslanderibergreifenden BildungsRahmenPlan fur elementare
Bildungseinrichtungen in Osterreich* ein Grundlagenwerk fir Kleinkindpadagogik
vorliegt.

Mit diesem Werk bieten wir den Kindergartenpadagoginnen und Kindergartenpéa-
dagogen sowie allen Interessierten ein umfassendes Rahmenwerk fir die Bildung
im frihkindlichen Stadium. Aber auch die Tatsache, dass mit diesem Bildungsplan
Raum fiir die Schwerpunkte der einzelnen Bundeslander geschaffen wurde, méchte
ich nicht auBer Acht lassen. Denn gerade durch die kulturelle Vielfalt in den einzel-
nen Bundeslandern ist es wichtig, dass regional auf diese Besonderheiten verstarkt
eingegangen wird.

Wir im Burgenland werden diese Méglichkeit nutzen und die Mehrsprachigkeit be-
reits in den Kinderbetreuungseinrichtungen fordern, denn gerade im zusammen-
wachsenden Europa eréffnen sich dadurch neue Zukunftschancen!

AbschlieBend machte ich mich bei allen bedanken, die bei der Ausarbeitung des
Bildungsplans mitgewirkt haben. Sie haben einen wertvollen Beitrag zum Ausbau
des Bildungsstandortes Burgenland geleistet. Auch jenen, die gemeinsam mit den
Kindern die Ziele des Bildungsplans umsetzen, mochte ich fir ihre engagierte Arbeit
meinen Dank aussprechen und weiterhin alles Gute wiinschen! Gemeinsam werden

wir mehr fur unsere Kinder und fiir unser Land erreichen!

Mag.? Michaela Resetar
Landesratin fir Tourismus, Bildung und Kinderbetreuung

Amt der Burgenlandischen Landesregierung
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Qualitétsvolle Bildung, verantwortungsvolle Erziehung und liebevolle Betreuung
der Kinder in den ersten Lebensjahren sind die wichtigste Basis fur die Lebens-
Chancen. Unsere Kinder und ihre Entwicklung sind aber auch entscheidend fir die
Zukunft Oberosterreichs. Als fir die Kindergarten in Oberosterreich zustandiges
Regierungsmitglied und Vater von vier Kindern ist es daher mein Ziel, gemeinsam
mit den Eltern, den Padagoginnen und Padagogen sowie den Rechtstrdgern die
Voraussetzungen fur die bestmdgliche Entwicklung und Férderung der Kinder zu
schaffen.

Elementare Bildungseinrichtungen sind Orte des entdeckenden, erforschenden und
spielerischen Lernens. Sie erflllen ihren eigenstandigen Bildungsauftrag, indem sie
den Kindern vielféltige und entwicklungsgemaBe Anregungen bieten.

Mit dem nunmehr vorliegenden bundeslandertbergreifenden BildungsRahmen-
Plan wird ein klares Bekenntnis zur frihen Bildung von Kindern gegeben und die
professionelle Arbeit der Padagoginnen und Padagogen transparent und nach-
vollziehbar gemacht. Damit kniipft Osterreich an internationale und européische
Entwicklungen an. Dieses Grundlagenwerk stellt einen verbindlichen Rahmen fir
die Gestaltung der Bildungs- und Erziehungsarbeit dar und gibt Orientierung und
fachliche Unterstitzung bei der Weiterentwicklung der padagogischen Qualitat in
den Einrichtungen.

Der BildungsRahmenPlan ist bewusst offen gestaltet, um auf kinftige Entwick-
lungen, aber auch auf landerspezifische Besonderheiten reagieren zu konnen.
Er bildet das Fundament der 6sterreichischen Elementarpéddagogik, auf dem die
konkrete Bildungsarbeit aufbaut.

Den Padagoginnen und Pédagogen winsche ich viel Erfolg, Freude und Tatkraft
fur die Umsetzung des BildungsRahmenPlans in die Praxis. Sie arbeiten am Wert-

vollsten, das es gibt: an der Weiterentwicklung und den Fahigkeiten unserer Kinder!

Dr. Josef Stockinger
Landesrat fir Krabbelstuben, Kindergérten, Horte und Tagesmiitter

Oberdsterreichische Landesregierung
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Erstmals liegt ein bundesléandertbergreifender BildungsRahmenPlan flr unsere ele-
mentaren Bildungseinrichtungen vor. Als Bildungslandesratin der Steiermark freue
ich mich besonders, dass damit nun endlich dsterreichweit ein klares Bekenntnis zur
elementaren Bildung abgegeben wird. Es hat einiger Uberzeugungsarbeit bedurft,
bis wir einen Konsens fiir den Bildungsplan-Prozess erreicht haben. Nicht ohne
Stolz kann ich sagen, dass die Steiermark einen wesentlichen Beitrag zum Gelingen
dieses Vorhabens geleistet hat: Im April 2008 wurde zur Expertinnenkonferenz nach
Graz geladen, bei der die Einigung aller Bundeslander zur Erstellung des ,Bundes-
landerlbergreifenden BildungsRahmenPlans fir elementare Bildungseinrichtungen*
— wie der Plan technisch korrekt heift — erzielt wurde. Seitdem wurde von Fach-
expertlnnen der Bundeslander intensiv am Bildungsplan gearbeitet, koordiniert von
Mag.? Martina Grétschnig aus meiner zustandigen Fachabteilung.

Mit dem BildungsRahmenPlan machen wir einen groBen Schritt in Richtung eines
neuen Bewusstseins fir die Qualitat und Anforderungen unserer Bildungs- und Be-
treuungseinrichtungen im elementaren Bildungsbereich — von der Kinderkrippe bis
zum Hort. Dort geht es nédmlich schon langst nicht mehr nur um Betreuung, denn
die Wissenschaft hat in der jlingsten Vergangenheit erkannt, welche wichtigen Bil-
dungsprozesse bei Kindern schon lange vor dem Schuleintritt in Gang kommen und
wie prégend Versdumnisse in dieser Zeit fir den weiteren Verlauf der Bildungskar-
riere unserer Kinder sind.

Wie das Wort Bildungs-RAHMENplan schon verrat, geht es nicht um einen Lehr-
plan, sondern um die Abbildung des verbindlichen Rahmens fiir elementare Bil-
dung, innerhalb dessen Kinder als kompetente Individuen von Anfang an wichtige
frihkindliche Bildungserfahrungen machen kénnen, die den weiteren Bildungsweg
der Kinder férdern. Das spielerische Lernen im Kindergarten und davor wird damit
erstmals auf ein gemeinsames Niveau gehoben und als klar definiertes Ziel in die
Einrichtungen hinausgetragen. Bei uns in der Steiermark wird die Glltigkeit dieses
BildungsRahmenPlans fur Kinder von null bis sechs Jahren auch auf Horte ausge-
weitet. Denn diese sind fir mich als Bildungslandesratin ein zentraler Bestandteil
des elementaren und auBerschulischen Bildungssystems.

Die aktuell sehr vielseitige Bildungsdiskussion zeigt deutlich, dass wir gerade vor
groBen Strukturveranderungen stehen, die alle Tragerlnnen von Kinderbildungs- und
-betreuungseinrichtungen sowie die Fachkrafte vor Ort und schlieBlich die Familien
fordert. Die Steiermark hat sich mit der Umsetzung des flachendeckenden Gra-
tiskindergartens im Herbst 2008 zum freien Zugang zu Bildung fur alle drei- bis

sechsjahrigen Kinder bekannt. Nun gilt es, beim Ausbau der Kinderbildungs- und
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-betreuungsplétze dranzubleiben und mit Hilfe des vorliegenden BildungsRahmen-
Plans eine verbindliche Orientierung fir die erforderliche Qualitat in den Einrichtun-
gen zu geben. Im Sinne der Chancengleichheit ist der Gratiszugang zum Kinder-
garten fir mich deshalb der Grundpfeiler einer modernen Bildungspolitik. Der nun
fertige BildungsRahmenPlan beweist uns den raschen Wandel der Sichtweisen in
Fragen der elementaren Bildung und erlaubt uns einen Blick in die Zukunft unserer
Bildungsgesellschaft, die ihre jingsten Mitglieder nicht erst mit dem Schuleintritt
ernst nehmen darf!

Mag.? Elisabeth Grossmann
Bildungs- und Familienlandesratin

Amt der Steiermarkischen Landesregierung
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Praambel

Kinder sind neugierige und forschende Personlichkeiten. |hr hohes Lernpotenzial

stellt die Basis fir ihre gesamte Bildungsbiografie dar. Die Wertschatzung und For- Der BildungsRahmenPlan
derung friher Bildungsprozesse entsprechen einem padagogischen Anspruch und ist eine MaBnahme zur
einem gesellschaftspolitischen Auftrag. Sicherung der padago-
Der ,Bundeslanderibergreifende BildungsRahmenPlan fir elementare Bildungsein- gischen Qualitét.

richtungen in Osterreich” ist ein Bekenntnis der Landesregierungen aller Bundeslan-
der zum Bildungsauftrag dieser Institutionen und deren Stellenwert fur die Bildungs-
laufbahn der Kinder. Der Begriff ,elementare Bildungseinrichtungen® umfasst alle
institutionellen Formen der Bildung und Betreuung von Kindern bis zum Schuleintritt.
Die Auseinandersetzung mit der aktuellen Entwicklung der Erweiterung der institutio-
nellen Betreuung auch des unter dreijahrigen Kindes bedarf besonderer Beachtung.
Der BildungsRahmenPlan ist eine Manahme der Sicherung der padagogischen
Qualitat in Osterreich und definiert in komprimierter Form die Grundlagen elementa-
rer Bildungsprozesse.

Der Schwerpunkt liegt in der Skizzierung eines Bildes vom Kind als kompetentem
Individuum, das als Ko-Konstrukteur seiner Entwicklung handelt. Die theoretischen
Ausfihrungen zur padagogischen Orientierung, zu Bildung und Kompetenzen und
zu den Bildungsbereichen berlcksichtigen die Vielfalt pAdagogischer Konzeptionen
und die Methodenfreiheit in den einzelnen Einrichtungen. Die praktische Umsetzung
des Bildungsauftrages liegt in der Verantwortung der fachlich qualifizierten Pédago-
ginnen und Péadagogen. lhre Arbeit wird durch qualitatsvolle Rahmenbedingungen
unterstitzt.

Der vorliegende BildungsRahmenPlan wurde vom wissenschaftlichen Team des
Charlotte-BUhler-Instituts im Auftrag der Landesregierungen und im Einvernehmen
mit den Expertinnen und Experten der Bundeslander erarbeitet. Er ist bewusst offen
angelegt, um eine Ausgangsbasis fur bundeslénderspezifische Anteile, Weiterent-
wicklungen und Schwerpunkte der elementaren Bildung zu bieten.

Durch diesen Rahmenplan werden der Grundsatz des lebenslangen Lernens und
die Bedeutung der Kontinuitat des Bildungsverlaufs im Osterreichischen Bildungs-
kanon unterstrichen. Ziel ist es, durch eine Ubereinstimmung hinsichtlich Bildungs-
verstandnis und didaktischer Ansatze im Elementarbereich sowie im Volksschulbe-
reich die Anschlussfahigkeit von Bildungsprozessen zu erreichen. Auch wenn der
Fokus frihkindlicher Bildung auf der Entwicklung von Kompetenzen liegt und den
Lernprozessen im friihen Kindesalter hohe Prioritat zukommt, ist das Spiel weiterhin
die wichtigste Form des selbstbestimmten, lustbetonten Lermnens in elementaren Bil-
dungseinrichtungen. Die Spielfreude der Kinder steigert ihre Lernmotivation, sodass
das ,Lernen im Spiel“ auch an erster Stelle der empfohlenen Lernformen im Lehr-
plan der Volksschule verankert ist. Dieses Bekenntnis zum Spiel stellt einen wichti-
gen Baustein zum erfolgreichen Ubergang zwischen den Bildungsinstitutionen dar.
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1. Péadagogische Orientierung

1. Padagogische
Orientierung

1.1 Das Bild vom Kind und das Rollenverstandnis
der Padagoginnen und Padagogen

Kinder sind ,Ko-Konstruk-

teure von Wissen, |dentitét,

Kultur und Werten".
Kinder kommen als kompetente Individuen zur Welt, die ihre Lebenswelt von An-

fang an mit allen Sinnen wahrnehmen und erforschen. Im Austausch mit vertrauten
Personen und der Umwelt entwickeln sie ihre Kompetenzen und ihre Persénlichkeit.
Kinder zeichnen sich von Geburt an durch Wissensdurst und Freude am Lernen aus.
Neugier, Kreativitat und Spontaneitat sind wichtige Antriebskrafte ihrer Entwicklung.
Kinder verfiigen Uber unterschiedliche Interessen, Begabungen und Bedirfnisse
sowie Uber vielfaltige Ausdrucksweisen und Kompetenzen. Jedes Kind durchlauft
demnach eine einzigartige Bildungsbiografie. Es hat das Recht, in seiner Individuali-
tét respektiert zu werden und sich nach seinem eigenen Lem- und Lebensrhythmus
zu entwickeln.

Kinder gestalten nicht nur ihre eigenen Lemnprozesse, sondern auch ihr soziales und
kulturelles Umfeld aktiv mit und kénnen als ,Ko-Konstrukteure von Wissen, Identi-
tat, Kultur und Werten"! bezeichnet werden. Ko-Konstruktion bedeutet die gemein-
same Gestaltung von Bildungsprozessen durch Kinder und Erwachsene.?

Kinder bilden das Potenzial der Zukunft jeder Gesellschaft, haben aber bereits in der
Gegenwart als gleichwertige Mitbirgerinnen und Mitbirger umfangreiche Rechte.
Dazu zahlen etwa das Recht auf ein Aufwachsen im Geist des Friedens, der Wiir-
de und Toleranz, auf ein HochstmaB an Gesundheit, auf umfassende Bildung von
Anfang an sowie auf MeinungséauBerung bei Angelegenheiten, die sie unmittelbar
betreffen.®

Padagoginnen und Padagogen treten in einem Klima der Wertschatzung und des
Vertrauens mit Kindern in Beziehung und achten deren Bedurfnisse und Interessen.
Sie begleiten und moderieren die kindlichen Strategien, sich die Welt verfiigbar zu
machen. Sie gestalten ein anregendes Umfeld, das eine Balance zwischen selbst
gesteuerten Lernprozessen der Kinder und vielféltigen Impulsen und Bildungsange-
boten der padagogischen Fachkrafte erméglicht.

Ein breites Spektrum an professionellen Kompetenzen der Padagoginnen und P&d-
agogen tragt zur Qualitat der Lernanregungen bei. Beziehungsfahigkeit und Sensibi-
litat fur die Ausdrucksformen jedes einzelnen Kindes sind die Basis der individuellen
Bildungsbegleitung. Die Kenntnis aktueller Forschungsergebnisse aus Padagogik,
Psychologie und Soziologie sowie Grundlagenwissen zu den verschiedenen Bil-
dungsbereichen sind Voraussetzungen fir eine entwicklungsangemessene, fach-

lich fundierte padagogische Praxis. Die Reflexion des eigenen Handelns im Sinne
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1. Péadagogische Orientierung

lebenslangen Lernens tragt zur Weiterentwicklung der eigenen Professionalitét bei. Prinzipien firr die Gestaltung
In vielschichtigen Kommunikationsprozessen machen Padagoginnen und Padago- von Bildungsprozessen

gen ihre Arbeit transparent und prasentieren ihr berufliches Selbstverstéandnis in der missen kontinuierlich
Offentlichkeit.* Sie respektieren Miitter und Viter als Expertinnen und Experten fiir Uberpruft werden.

ihre Kinder und kooperieren mit den Familien der Kinder im Sinne einer Bildungs-

und Erziehungspartnerschaft.

1.2 Prinzipien fur Bildungsprozesse in
elementaren Bildungseinrichtungen

Prinzipien fr die ko-konstruktive Gestaltung von Bildungsprozessen orientieren sich

an wissenschaftlichen Erkenntnissen zur Entwicklung und Bildung von Kindern so-

wie an gesellschaftlichen Entwicklungen. Sie missen aufgrund neuer Forschungs-

ergebnisse und veranderter Lebensbedingungen kontinuierlich auf ihre Aktualitéat

und Relevanz fur die Lebens- und Lernrealitat von Kindern Uberprift werden.®

Planung und Durchfithrung von Bildungsangeboten folgen bestimmten Prinzipien,

die in Einklang mit der padagogischen Orientierung in einer elementaren Bildungs-

einrichtung stehen:

¢ Ganzheitlichkeit und Lernen mit allen Sinnen: Lemen ist ein ganzheitlicher
Prozess, an dem Kérper und Psyche beteiligt sind. Ganzheitliche Bildungspro-
zesse orientieren sich an der Gesamtpersonlichkeit der Kinder, indem sie ihre
Sinne sowie ihre sozial-emotionalen, kognitiven und motorischen Fahigkeiten
ansprechen.

¢ Individualisierung: Jedes Kind ist einzigartig in seiner Persénlichkeit, seiner
sozialen und kulturellen Herkunft, seinen Bedirfnissen und Lernpotenzialen sowie
seinem Entwicklungstempo. Im Sinne der Individualisierung wird das Recht jedes
Kindes ernst genommen, auf seine spezielle Art und in seinem Rhythmus zu
lernen. Durch systematische Beobachtung und Dokumentation kénnen die
individuellen Lernvoraussetzungen jedes Kindes festgestellt und zum Ausgangs-
punkt der Planung und Durchfiihrung padagogischer Angebote werden.

¢ Differenzierung: Das Prinzip der Differenzierung bezieht sich auf die Gestaltung
der Bildungsangebote, die Anregung verschiedener Lernformen sowie eine breit
gefacherte Ausstattung an Bildungsmitteln. Differenzierte Bildungsarbeit bertick-
sichtigt die individuellen Begabungen, Fahigkeiten und Interessen jedes Kindes.

e Empowerment: Empowerment heiBt ,Erméchtigung” und stellt ein Handlungs-
konzept dar, das sich an den Starken und Potenzialen von Menschen orientiert.
Diese Haltung unterstitzt Kinder und Erwachsene, ihre Gestaltungsspielrdume
und Ressourcen besser wahrzunehmen und zu nutzen. Dadurch wird ihr auto-
nomes und selbstverantwortliches Handeln gestérkt.

Lebensweltorientierung: Kinder verfligen tber vielfaltige, individuell unter-
schiedliche Lebens- und Lernerfahrungen. Bildungsprozesse, die an diese Erleb-
nisse und Erfahrungen anknipfen, betreffen Kinder unmittelbar und motivieren

zur selbsttatigen Auseinandersetzung. Neues kann mit bereits Bekanntem und
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1. Péadagogische Orientierung

Vertrautem in Verbindung gesetzt werden, wodurch neuronale Netzwerke im
Gehirn aufgebaut, verstarkt und differenziert werden.®

Inklusion: Inklusion ist als grundsatzliche Haltung zu verstehen, die tber Integra-
tionsbestrebungen hinausgeht: Alle Menschen in einer Gesellschaft werden als
Menschen mit unterschiedlichen Bedlrfnissen angesehen, auf die individuell
reagiert wird.”

Sachrichtigkeit: Bei der Vermittlung von Wissen sind inhaltliche und begriffliche
Sachrichtigkeit sowie entwicklungsgemaBe Aufbereitung grundlegend. Dies
ermdglicht es Kindern, Zusammenhange zu verstehen sowie ihre Handlungs-
spielraume® und ihr Repertoire an Begriffen zu erweitern.

Diversitat: Diversitat bezieht sich auf individuelle Unterschiede, wie z. B.
Geschlecht, Hautfarbe, physische Fahigkeiten, ethnische Zugehérigkeit und
soziale Herkunft. Diese Vielfalt wird als Ressource fiir Lernerfahrungen bertick-
sichtigt. Die Begegnung mit Verschiedenartigkeit ist eine Voraussetzung fur die
Aufgeschlossenheit, sich mit Vorurteilen kritisch auseinanderzusetzen.
Geschlechtssensibilitat: Abhangig von ihrer individuellen Sozialisation verfigen
Kinder Uber unterschiedliche Erfahrungen und Vorstellungen zu Geschlechter-
rollen. Ziel einer geschlechtssensiblen Padagogik ist es, Madchen und Buben
unabhéngig von ihrem Geschlecht darin zu unterstitzen, unterschiedliche
Potenziale ihrer Personlichkeit zu entfalten.

Partizipation: Partizipationsféhigkeit ist eine wichtige Voraussetzung zur aktiven
Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen. Elementare Bildungseinrichtungen
leisten einen Beitrag zur friihen politischen Bildung, indem sie Kindern vielféltige
kindgemaBe Mdglichkeiten zur Beteiligung, Gestaltung und Mitbestimmung
bieten. Dadurch kénnen Kinder lernen, zunehmend mehr Verantwortung fiir sich
und fir andere zu Gbernehmen. Das Prinzip der Partizipation bezieht sich auch auf
die Mitgestaltung des Bildungsgeschehens durch die Familien der Kinder.
Transparenz: Die transparente Gestaltung des Bildungsgeschehens zielt darauf
ab, die Komplexitat padagogischer Praxis fur Eltern und Offentlichkeit nachvoll-
ziehbar zu machen. In der Arbeit mit den Kindern bedeutet Transparenz, dass
Intentionen und Zusammenhénge durchschaubar werden.
Bildungspartnerschaft: Bildungspartnerschaften sind Kooperationsbeziehun-
gen zwischen elementaren Bildungseinrichtungen und den Familien der Kinder
bzw. gegebenenfalls externen Fachkraften. Vorrangiges Ziel ist der gemeinsame
Aufbau einer lern- und entwicklungsférderlichen Umgebung fiir Kinder. Die
Zusammenarbeit zeichnet sich primér durch gegenseitiges Interesse aus und

verdeutlicht die gemeinsame Verantwortung flr das Kind.
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2. Bildung und Kompetenzen

2. Bildung und
Kompetenzen

In der Auseinandersetzung mit friihkindlicher Bildung sind vor allem das Verstandnis

von Bildung und die zugrunde liegenden Lernprozesse bedeutsam. Darliber hinaus Kinder tragen zu ihrer
gelten das Interesse der Entwicklung und die Differenzierung von Kompetenzen als Bildung selbst bei.
Ergebnisse elementarer Bildungsprozesse.

2.1 Bildung

Bildung wird als lebenslanger Prozess der aktiven Auseinandersetzung des Men-
schen mit sich selbst und mit der Welt verstanden.

Bildungsprozesse sind dynamisch und befahigen Menschen zu selbststandigen, in-
dividuellen Handlungen im Kontext mit ihrer Lebensumwelt.

Auf Basis der europdischen Aufklarung werden an Bildung im Wesentlichen drei
Anspriche gestellt, die bis heute Giltigkeit besitzen:
e der Anspruch des Menschen auf Selbstbestimmung
e der Anspruch auf Partizipation an der gesellschaftlichen
und kulturellen Entwicklung
e der Anspruch an jeden einzelnen Menschen, Verantwortung zu Ubernehmen®

Fur die elementare Bildung bedeutet das: Die Lernprozesse des Kindes, sein
selbstbestimmtes Handeln, seine Teilnahme an gesellschaftlichen und kulturellen
Prozessen sowie die Ubernahme von Verantwortung minden in eine individuelle
Selbst- und Weltdeutung. In der humanistischen Tradition wird dieser Prozess als
,Aneignung der Welt" bezeichnet.'®

Unter Bildungsprozessen werden komplexe Austauschprozesse zwischen Kindern
und ihrer Lebenswelt verstanden.!" Kinder tragen zu ihrer Bildung selbst bei, indem
sie ihre Kompetenzen — unterstitzt durch Impulse ihrer sozialen und materialen Um-
welt — standig weiterentwickeln.

Lernen

Lernprozesse stellen die Basis von Bildung dar: Durch Neugier, Experimentierfreude
und Selbsttatigkeit, durch entdeckendes Lernen, Lernen am Modell oder Lernen im
Spiel erwerben Kinder standig neues Wissen und gewinnen Erfahrungen Uber sich
und ihre Umwelt. Dies flihrt wiederum zu einer Veranderung bzw. Erganzung ihres
Weltbildes und zur Erweiterung ihrer eigenen Handlungskompetenzen.

Bundeslandertibergreifender BildungsRahmenPlan © 2009

5



2. Bildung und Kompetenzen

Der Mensch ist ein lebenslang lernendes Individuum, dessen Bildungsbiografie be- Spiel ist die ideale Quelle
reits vor seiner Geburt beginnt. Das Recht jedes Kindes auf Bildung gilt international fur Lernmotivation.

als Grundlage der Chancengerechtigkeit und hat die volle Entfaltung der Persén-

lichkeit, der Begabungen sowie der sozial-emotionalen, geistigen und kérperlichen

Fahigkeiten eines Kindes zum Ziel.'2

Spiel

Dem Spiel als einer wichtigen Form der kindlichen ,Aneignung der Welt* kommt
groBe Bedeutung zu. Spielfahigkeit ist jedem Menschen angeboren. Mit dem Begriff
yopielfahigkeit* werden die Spielfreude, die unermidliche Neugier und Aktivitat von
Kindern sowie ihre intrinsische Motivation, die Umgebung mit allen Sinnen hand-
lungsnahe zu begreifen und Neues zu lemnen, bezeichnet. Insbesondere ist das freie
Spiel eine ideale Quelle fur die Lernmotivation, die sozial-kommunikativen Kompe-
tenzen und das divergente Denken.'®

Das Spiel ist die wichtigste Lernform, denn in einem reichhaltigen Spielumfeld wer-
den unzahlige synaptische Verbindungen im kindlichen Gehirn aufgebaut und lau-
fend bentitzt. Diese neuronalen Netzwerke unterstiitzen Kinder auch in der Zukunft
dabei, ein immer umfassenderes Weltverstandnis zu erwerben.™*

2.2 Kompetenzen

Unter Kompetenz wird ein Netzwerk von Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten,
Strategien und Routinen verstanden, das jeder Mensch zusatzlich zur Lernmotivation
bendtigt, um in unterschiedlichen Situationen handlungsfahig zu sein. '

Der Motor fur die Entwicklung von Kompetenzen ist ein intrinsisches Bed(rfnis des
Kindes, mit der Welt in Kontakt zu treten, zu lernen und die Umwelt zu verandern.

Kinder entwickeln in einer dynamischen wechselseitigen Beziehung mit ihrer Um-

welt Kompetenzen im Sinne von Selbstkompetenz, Sozialkompetenz und Sachkom-

petenz'® sowie lernmethodische Kompetenz.

¢ Unter Selbstkompetenz oder personaler Kompetenz'” werden ein positives
Selbstkonzept, Selbststandigkeit, Eigeninitiative und die Fahigkeit, fur sich selbst
verantwortlich handeln zu kdnnen, verstanden. Dazu tragt wesentlich die indivi-
duelle Resilienz (Widerstandsfahigkeit) eines Kindes bei. Resiliente Kinder
glauben an ihre Selbstwirksamkeit, setzen sich mit Problemsituationen aktiv
auseinander und bringen ihre Kompetenzen optimal ein.’® Die Bewéltigung

herausfordernder Situationen stérkt wiederum ihr Selbstwertgefuhl.

Sozialkompetenz oder sozial-kommunikative Kompetenz'® bedeutet, in
sozialen und gesellschaftlichen Bereichen urteils- und handlungsféhig zu sein.
Grundlage dafir ist u. a. die Erfahrung, anerkannt zu werden, einer Gruppe an-
zugehdren und Mitverantwortung zu tragen. Empathie flr andere Menschen,
Kooperationsfahigkeit und die konstruktive Auseinandersetzung mit Regeln sind

weitere Elemente der sozial-kommunikativen Kompetenz.
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74

DNEEN e € o

e Sachkompetenz umfasst Urteils- und Handlungsfahigkeit in unterschiedlichen Wissen (ber sich selbst
Sachbereichen (Domanen). Der explorierende, handlungsnahe Umgang mit Ob- ermdoglicht auch die
jekten und Materialien sowie das sprachlich-begriffliche Erfassen von Merkmalen Bewaltigung schwieriger
und Zusammenhéngen bilden dafur die Grundlage. Fantasie und Lust an gedank- Aufgaben.

lichen Entwirfen, die Vorannahme von Lésungsmaglichkeiten sowie die Fahigkeit

zum divergenten Denken fordern die Sachkompetenz.

Zusatzlich gewinnt auch die lernmethodische Kompetenz? an Bedeutung.
Unter lernmethodischer Kompetenz versteht man in erster Linie die Entwicklung
eines Bewusstseins der eigenen Lernprozesse sowie forderlicher Lemnstrategien.
Die Unterstitzung durch Erwachsene erméglicht es Kindern, Uber das eigene
Lernen nachzudenken sowie die eigenen Denk- und Lernprozesse zu planen und
zu beurteilen. Die Entwicklung der lernmethodischen Kompetenz stellt eine wich-
tige Grundlage fur alle weiteren Lernprozesse im Leben eines Menschen dar.

Uber diese Kompetenzen hinaus bezeichnet Metakompetenz die Fahigkeit, die
Erlernbarkeit und den Entwicklungsstand der eigenen Kompetenzen einzuschétzen
und diese situationsbezogen anzuwenden. Dieses Wissen Uber sich selbst ermdg-
licht es, auch schwierige Aufgaben zu bewaltigen.?'

Kompetenzorientierte Bildungsarbeit geht von den Ressourcen der Kinder aus und
halt fest, was ein Kind schon kann und welche Potenziale noch entwickelt werden
koénnen. Da Kompetenzen wahrend des gesamten Lebens weiterentwickelt werden,
konnen jeweils nachfolgende Bildungsinstitutionen auf vorhandenen Kompetenzen
aufbauen.

2.3 Rahmenbedingungen fir Bildungsprozesse

Bildungsprozesse werden als ganzheitliche, vom Individuum selbst gesteuerte Pro-
zesse verstanden, die sich nur im Austausch mit der Umwelt vollziehen konnen.

Die Entwicklung von Kompetenzen als Ergebnis von Bildungsprozessen ist auf

Bundeslandertibergreifender BildungsRahmenPlan © 2009
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dynamische Umgebungen angewiesen, die Selbstorganisation und Selbstbestim-
mung ermdglichen. Die Kompetenzen von Kindern zeigen, wie ihre Lernumwelt be-
schaffen sein sollte, um einen Kompetenzzuwachs anzuregen. Andererseits machen
auch die Anforderungen der Umwelt deutlich, in welchen Bereichen die Kinder wei-

tere Kompetenzen erwerben sollten.

Dynamische Umgebungen werden u. a. durch folgende Rahmenbedingungen
charakterisiert:

Die Entwicklung kindlicher Kompetenzen wird durch Rdume geférdert, deren Ein-
richtung die Kinder umgestalten kdnnen, oder durch Rdume mit Werkstattcharakter,
in denen die kreativen Ideen der Kinder vergegenstandlicht werden kénnen. In Réau-
men, die Kinder zu verschiedenen Aktivitdten anregen, aber auch Platz zur Erholung
und zum Nachdenken bieten, konnen sich Kinder als Schopferinnen und Schopfer
eigener Ideen und Werke erleben.

Ein breit gestreutes Angebot an qualititsvollen Bildungsmitteln mit hohem Auffor-
derungscharakter regt unterschiedliche Bildungsprozesse an. Zu dieser Ausstattung
z&hlen Spielmittel fir das Experimentier-, Bau- und Konstruktionsspiel, fiir Symbol-
und Rollenspiele, regelgebundene Spiele sowie Bewegungsspiele. Strukturierte und
unstrukturierte Materialien zum Gestalten, Musizieren, fur Literacy, naturwissen-
schaftliches Experimentieren und Forschen sowie hauswirtschaftliche Téatigkeiten
unterstitzen die Erweiterung der kindlichen Kompetenzen.

Die freie Wahl von Spielmaterialien, Spielpartnerinnen und -partnern sowie
Spielaktivitaten fordert die Selbstbestimmung der Kinder und bewirkt hohe intrin-
sische Motivation fur ihre Lernprozesse.

Differenzierte Bildungsangebote, die in vielfaltig anregende Kontexte eingebettet
sind und an die individuellen Erfahrungen der Kinder anknipfen, stimulieren die Auf-
merksamkeit und Konzentration. Sie regen soziale Beziehungen an und erleichtern
das AuBern eigener Wiinsche und Interessen. Durch die kindliche Spielfreude, Neu-
gier, Lust am Experimentieren und durch gemeinsamen Spaf3 werden Bedlrfnisse
und Frustrationen im Spiel verarbeitet. Solche psychohygienischen Prozesse tragen
dazu bei, dass Kinder sich fir neue Lerninhalte 6ffnen.

Durch genlgend Zeit und MuBe beim Lemnen im Spiel kdnnen Kinder ihre eigenen
kreativen Ideen entwickeln und sich auf diese Weise ein Stlick Welt verfligbar ma-
chen. Das véllige Aufgehen in einer Tatigkeit und die dabei erlebte Freiheit ermdg-
lichen Kindern ein motivierendes Gliicksgefihl (Flowzustand®?) und einen groBen
Schritt zur Selbstfindung.

Padagoginnen und Padagogen schaffen eine Atmosphére des Vertrauens und
der Akzeptanz, indem sie Kinder als aktiv und kompetent respektieren und wert-
schatzen. Auf diese Weise kénnen Kinder Bildungsimpulse annehmen und ihr Lern-

und Entwicklungspotenzial bestmdéglich ausschopfen.
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3. Bildungsbereiche

Die Ausfihrungen zu den folgenden themenbezogenen Bildungsbereichen skizzie-

ren im Sinne von Leitgedanken einen Bezugsrahmen fir die padagogische Praxis Bildungsprozesse betreffen
in elementaren Bildungseinrichtungen. Sie unterstiitzen die Planung und Reflexion stets mehrere Bildungs-
der individuellen Bildungsarbeit und machen die Breite und Vielfalt padagogischer bereiche.

Praxis sichtbar.

Bildungsprozesse betreffen stets mehrere Bildungsbereiche. Aus der Tatsache,
dass die einzelnen Bildungsbereiche einander iberschneiden, ergibt sich eine ganz-
heitliche und vernetzte Bildungsarbeit. Diese ist im Sinne der Ko-Konstruktion an
den Interessen und Bedurfnissen der einzelnen Kinder orientiert.

Bildungsbereiche stellen wichtige padagogische Handlungsfelder dar und ermégli-
chen eine Strukturierung der padagogischen Arbeit in elementaren Bildungseinrich-
tungen. Gleichzeitig zeigen sie Lernfelder fir das einzelne Kind auf, die es bei der
zunehmenden Aneignung der Welt unterstitzen. Mit der Berticksichtigung aller Bil-
dungsbereiche im padagogischen Alltag soll die Bedeutung dieser Lernfelder fir die
Entwicklung und Differenzierung kindlicher Kompetenzen unterstrichen und hohe
Bildungsqualitat fir alle Kinder gesichert werden.

Die Ausfiihrungen zu den einzelnen Bildungsbereichen basieren auf aktuellen wis-
senschaftlichen Erkenntnissen und beziehen sich auf wichtige Schwerpunkte ele-
mentarer Bildung. Neben entwicklungspsychologischen Grundlagen wird auch die
fir nachhaltige Bildungsprozesse notwendige Lernumwelt dargestellt. Der Verzicht
auf ausformulierte Kompetenzen und Themenkataloge in den einzelnen Bildungs-
bereichen gewahrleistet die Freiheit der Padagoginnen und Padagogen, geeignete
Inhalte und Methoden fir das professionelle und kreative Gestalten ihrer individuel-
len Arbeit auszuwahlen.
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3. Bildungsbereiche

3.1 Emotionen und
soziale Beziehungen

Emotionen, wie etwa Freude oder Furcht, entstehen als Reaktion auf die subjektive

Bewertung einer Situation. Das Erleben und bewusste Empfinden von Gefihlen ist Kinder sind soziale Wesen,
mit physiologischen Vorgangen wie Erréten und Ausdrucksweisen wie Lachen oder deren Beziehungen von
Weinen verbunden. Emotionen gepréagt sind.

Kinder sind von Beginn an soziale Wesen, deren Beziehungen von Emotionen ge-
pragt sind. Mit zunehmendem Alter gelingt es ihnen immer besser, ihre Impulse zu
kontrollieren, ihre Emotionen zu regulieren und Bewéltigungsstrategien einzusetzen.
Diese werden vom sozialen und kulturellen Kontext maBgeblich beeinflusst.

Die Entwicklung sozial-kommunikativer Kompetenzen, wie Kooperations- und Kon-
fliktfahigkeit, Toleranz und Verantwortung fiir sich selbst sowie fur andere zu Uber-
nehmen, baut auf der Fahigkeit zur emotionalen Selbstregulation auf. Emotional und
sozial kompetente Kinder sind ihren Emotionen nicht hilflos ausgeliefert, sondern
nutzen die orientierende und motivierende Funktion von Emotionen.?® Sie kénnen
ihre eigenen Geflihle wahrmehmen, verbalisieren und kanalisieren und mit belas-
tenden Gefiihlen konstruktiv umgehen. Sie entwickeln die Fahigkeit zur Empathie?*

sowie zum Aufbau von Beziehungen.

Identitat

Mit dem Begriff ,Identitat* wird die einzigartige Personlichkeitsstruktur eines Men-
schen bezeichnet. Identitat entwickelt sich im Zusammenspiel mit der Umwelt und
wird u. a. von dem Bild, das andere von dieser Personlichkeit haben, beeinflusst.?®
Das Selbstkonzept ist ein wichtiger Teil der Identitat und umfasst affektive und kogni-
tive Anteile, also das Selbstwertgefiihl und das Selbstvertrauen bzw. die Selbstwahr-
nehmung und das Wissen Uber sich selbst. Durch die Erfahrung des Angenom-
menseins, durch vielfaltige Beziehungen und eine anregungsreiche Umwelt wird ein
differenziertes Bewusstsein individueller Starken und Schwachen gefordert. Damit
wird es moglich, Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten aufzubauen und schwierige
Situationen aktiv — wenn notig mit Unterstitzung anderer — zu bewaltigen. Interak-
tionen mit Gleichaltrigen (peers) sind fur Kinder dabei ebenso bedeutsam wie jene
mit Erwachsenen. Die kontinuierliche Integration neu erworbener bzw. weiter diffe-
renzierter Fahigkeiten flhrt zu einer qualitativen Veranderung des Selbstkonzepts,
wodurch der Prozess der Individuation unterstitzt wird.? Individuation bezieht sich
auf die Entwicklung der eigenen Anlagen und Fahigkeiten und hat das Ziel, sich
selbst als einzigartig und unverwechselbar zu erleben und zu verwirklichen.

Bundeslandertbergreifender BildungsRahmenPlan © 2009
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Vertrauen und Wohlbefinden Stabile Beziehungen
Stabile und sichere Beziehungen vermitteln Kindern Geborgenheit, tragen wesent- fordern das Vertrauen
lich zum kindlichen Wohlbefinden bei und férdern das Vertrauen in sich selbst und ins eigene Ich und in die
die Umwelt. Emotionale Sicherheit zahlt zu den zentralen Lemnvoraussetzungen, Umwelt.

welche die Stabilisierung komplexer neuronaler Verschaltungsmuster im Gehirn be-
gunstigen. Kinder werden ermutigt, sich Unbekanntem zuzuwenden und selbsttatig
die Welt zu erforschen.?”

Kooperation und Konfliktkultur

Elementare Bildungseinrichtungen bieten Kindern die Chance, vielfaltige Beziehun-
gen zu anderen Kindern und Erwachsenen aufzubauen, Freundschaften zu schlie-
Ben sowie unterschiedliche Rollen zu erproben und zu gestalten. Voraussetzung
dafiir sind die Fahigkeiten zur Selbstwahrnehmung, zum nonverbalen und verbalen
Gefuhlsausdruck und zur Regulation von Emotionen.?® Wenn Kinder in der Lage
sind, eigene Interessen wahrzunehmen und auszudriicken, werden auch respekt-
voller Umgang mit anderen und solidarisches Handeln maéglich.

Alltags- und Spielsituationen geben Kindern Gelegenheit zum Aushandeln von Re-
geln und zur Bearbeitung von Konflikten. Sie lernen, sich zu behaupten, zu ko-
operieren und andere fir eine Idee zu gewinnen. Zur Konfliktbewaltigung ist es
notwendig, Spannungen zwischen Durchsetzung eigener Interessen und Anpas-
sung an die soziale Umwelt auszubalancieren.?® Mit fortschreitender Entwicklung,
durch positive Vorbilder und die Unterstiitzung von Erwachsenen werden Kinder zu
Perspektivenwechsel, Interpretation von Gefiihlen anderer, Empathie und Solidaritat
fahig. Dies ist fur eine konstruktive Konfliktkultur ebenso bedeutsam wie sprachliche
und kognitive Kompetenzen.

2yon Salisch (2002)

2 Pfeffer (2005a, 2005b)
2 Qerter und Dreher (2008)
2% Fischer (2002)

27 Spitzer (2002)

28 Saarni (2002)

2 Dorfler (2004)
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3. Bildungsbereiche

3.2 Ethik und
Gesellschaft

Ethik befasst sich mit Fragen nach dem Wert und der Wiirde des Menschen sowie

nach gerechtem und ungerechtem Handeln. Mégliche Antworten auf diese Fra- Unterschiede in einer

gen werden im Wertesystem einer Gesellschaft sichtbar. In einer pluralistischen und Gruppe koénnen zu einer
demokratischen Gesellschaft sind gemeinschaftlich geteilte Grundwerte eine we- interessierten Auseinan-
sentliche Voraussetzung dafir, um verantwortungsbewusst handeln und an gesell- dersetzung fihren und als
schaftlichen Prozessen konstruktiv teilhaben zu kénnen. Basis fiir ein respektvolles

Miteinander genutzt
Werte werden.
Werte stellen die Grundlage fur Normen und Handeln dar. Kinder erfahren Werte in
der Auseinandersetzung mit inrer Umwelt und gewinnen dadurch Orientierung fur ihr
eigenes Denken und Handeln.
Aufgrund der Vielfalt der Wertesysteme in einer pluralistischen Gesellschaft erleben
Kinder in elementaren Bildungseinrichtungen méglicherweise ein Wertesystem, das
sich von dem ihrer Familie unterscheidet. Dadurch werden sie mit verschiedenen
Handlungsnormen konfrontiert. Wenn Kinder mit ihrem familidren Wertesystem
wahrgenommen und akzeptiert werden, gelingt es ihnen eher, sich auch mit Werten
und Normen anderer kritisch auseinanderzusetzen. Auf diese Weise kann ein ethi-
sches Grundverstandnis entwickelt werden.
Dem Interesse von Kindern an der Lebensphilosophie und den Werthaltungen an-
derer kann in Gesprachen begegnet werden. Dabei werden Sinnfragen und mo-
ralische Fragestellungen aufgegriffen oder angesprochen. Die Basis dafiir bieten
der intuitive Zugang von Kindern zu philosophischen Fragen bzw. ihre Fahigkeit zu
transzendieren, d. h. die Grenzen des Gegenstéandlichen zu Uberschreiten.*
Unterschiedliche weltanschauliche und religiose Traditionen, die in einer Gruppe ver-
treten sind, kénnen zu einer interessierten Auseinandersetzung fuhren und als Basis

fur ein respektvolles Miteinander genutzt werden.

Diversitat

Diversitat bezieht sich auf individuelle Unterschiede, wie z. B. Alter, Geschlecht,
Hautfarbe, ethnische Zugehorigkeit, soziale Herkunft sowie geistige und korper-
liche Fahigkeiten von Menschen. Ausgehend vom Bewusstsein der Vielschichtig-
keit menschlicher Identitat und der gleichzeitigen Zugehorigkeit eines Menschen zu
mehreren Bezugsgruppen wird Unterschiedlichkeit als positiver Wert angesehen.
Dies erfahren Kinder insbesondere in interkulturellen Begegnungen. Diversitat wird
flr das Zusammenleben genutzt, um vielfaltige Lerngelegenheiten fir Kinder zu
schaffen.®!
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Kinder nehmen diese Unterschiedlichkeiten und deren Bewertung durch die Umwelt Inklusive Padagogik
mit Interesse wahr. Eine vorurteilsbewusste Padagogik unterstitzt Kinder darin, sich erkennt Unterschiede an.

aktiv und kritisch mit Vorurteilen und Diskriminierung auseinanderzusetzen.?

Inklusion

Inklusive Padagogik berticksichtigt sowohl die besonderen Bedurfnisse jedes einzel-
nen Kindes als auch die Gesamtheit einer Gruppe. Der inklusive Ansatz umfasst ein
Denken und Handeln, das die Bediirfnisse und Interessen anderer Menschen mit
einschlieBt und Unterschiede wertschétzt. Inklusive Padagogik erkennt die Unter-
schiedlichkeit der Kinder sowie ihre verschiedenen Begabungen an. Damit stehen
das gemeinsame sowie das individuelle Lernen fir alle im Zentrum.®® Wenn sich
Kinder als akzeptierter und vollwertiger Teil einer Gruppe erleben, wird ihr Selbst-
wertgefihl gestarkt. Sie entwickeln ein Geflhl der Zugehérigkeit und Sicherheit
und kdénnen sich mit Interesse und Neugier der Erforschung ihrer Umwelt widmen.
Gleichzeitig sind sie motiviert, einander bei gemeinsamen Lernaufgaben zu unter-
stutzen.

Partizipation und Demokratie

Partizipationsfahigkeit ist eine wichtige Voraussetzung flr das Leben in einer de-
mokratischen Gesellschaft. In der Elementarpadagogik bedeutet Partizipation, dass
Kinder an Entscheidungen, die ihr eigenes Leben und das Leben in der Gemein-
schaft betreffen, beteiligt sind und zu einer kritischen Haltung beféhigt werden.
Dabei werden sie mit ihren Wiinschen, Vorstellungen und Meinungen ernst genom-
men und in offene Dialoge eingebunden. Kinder erwerben das Wissen, das fiir Be-
teiligungsprozesse notwendig ist, am besten in handlungsorientierten Situationen.
Durch das Erproben verschiedener Formen der Mitbestimmung kénnen Kinder auf
ko-konstruktive Weise entwicklungsangemessene Verantwortung fir die Gestaltung
ihrer Lebensraume tbernehmen. Sie lernen, sich eine personliche Meinung zu bil-
den, die der anderen zu akzeptieren sowie fir die eigenen Rechte und die Rechte
der anderen einzustehen.

30 Hartmann, Stoll, Chisté
und Hajszan (2006)

31 Fthenakis, Schmitt, Eitel, Gerlach
Wendell und Daut (2009)

32Wagner (2003)
33 Biewer (2009)
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Sprache ist das wichtigste Medium zur Auseinandersetzung eines Menschen mit
seiner Welt: Sprache ist notwendig, um Gefiihle und Eindriicke in Worte zu fassen
und damit sich selbst und andere zu verstehen. Sie ist die Grundlage fur die Ge-
staltung sozialer Beziehungen und die Partizipation am kulturellen und politischen
Leben. Sprache tragt wesentlich dazu bei, Handlungen zu planen, Informationen
aufzunehmen, zu verarbeiten und weiterzugeben. Sprachkompetenz ist der Schlis-
sel zu einer erfolgreichen Bildungsbiografie.

Kontinuierliche Sprachférderung stellt eine Querschnittsaufgabe in elementaren
Bildungseinrichtungen dar. Kinder werden in vielfaltigen Alltagssituationen unter-
stutzt, sprachliche Kompetenzen in ihrer Erst- bzw. Zweitsprache zu erwerben und
zu differenzieren. Dabei kommt dem Dialog zwischen Erwachsenen und Kindern
eine besondere Bedeutung zu: Er bildet die Grundlage dafr, die Interessen und Be-
dirfnisse der Kinder zu erkennen und ihre Entwicklung individuell zu begleiten. Auch
Bewegung ermdglicht zahlreiche Erfahrungen, die eng mit der Weiterentwicklung
sprachlicher Kompetenzen verbunden sind.

Von Geburt an sind Kinder an Sprache interessiert und in sprachliche Interaktionen
eingebunden. Beim Spracherwerb wirken vielfaltige Prozesse, Strategien und Res-
sourcen ineinander. Einerseits bringen Kinder ihre genetischen und kognitiven Vor-
aussetzungen in sprachliche Austauschprozesse ein, andererseits wird der Sprach-
erwerb von Kindern durch sprachliche Anregungen und differenzierte Dialoge mit
vertrauten Personen unterstitzt. In jeder Phase des Spracherwerbs gilt, dass das
Sprachverstandnis umfassender ist als die eigene Sprachproduktion.

Die Férderung des Spracherwerbs sollte vor allem zu Beginn in konkrete Hand-
lungszusammenhange eingebettet sein, die sprachlich kommentiert werden. Dazu
sind vielféltige Sprechanldsse und der Bezug zu Alltagssituationen notwendig. Mit
zunehmender Entwicklung erlangen Kinder die Fahigkeit, Sprache nicht nur hand-
lungsbegleitend, sondern auch handlungsplanend und reflektierend einzusetzen.
Der Erstsprache der Kinder kommt ein besonderer Stellenwert zu. Dazu z&hlen auch
regionale Dialekte oder Gebardensprache. Die Familiensprache verdient Wertschat-
zung, da Sprache und Identitat eng zusammenhangen. Erfolgreicher Zweitsprach-
erwerb baut auf erstsprachlichen Kompetenzen auf, daher ist es wichtig, auch die
Erstsprache standig weiterzuentwickeln. Die Auseinandersetzung mit unterschiedli-
chen Sprachen begtinstigt das Zusammenleben in einer pluralistischen Gesellschaft.




Sprachliche Bildung bezieht sich immer auf verbale, nonverbale und paraverbale
Aspekte der Kommunikation.®® Die non- und paraverbalen Anteile, wie etwa Kor-
persprache und Sprachmelodie, verdeutlichen Sprechinhalte und unterstitzen das
Sprachversténdnis. Sie sind insbesondere fiir jene Kinder wichtig, die erst am An-
fang ihres Spracherwerbs stehen.

Reichhaltige Kommunikationsanlésse unterstiitzen Kinder bei der kontinuierlichen
Weiterentwicklung ihrer Sprachkompetenz. Die Wertschatzung der Vielfalt kindlicher
Ausdrucksformen tragt dazu bei, die Sprechfreude und die Motivation der Kinder zu
wecken bzw. zu erhalten. Erwachsene Bezugspersonen haben durch ihr Sprachvor-
bild und ihren Sprachgebrauch wesentlichen Anteil an der Sprachentwicklung der
Kinder. Daraus leitet sich der Anspruch zur fortlaufenden Reflexion und Verbesse-

rung des eigenen Sprach- und Kommunikationsverhaltens ab.

Der Begriff ,Literacy” umfasst alle Erfahrungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die
Kinder im Umgang mit Buch-, Erz&hl- und Schriftkultur vor dem eigentlichen Le-
sen- und Schreibenlernen machen. Zeichen, Symbole und Schriften vermitteln ein
Versténdnis davon, dass Kommunikation auch unabhéngig von personlicher Présenz
moglich ist. Durch die Rezeption von Kinderliteratur und die Auseinandersetzung mit
altersgeméfen Texten werden Kinder zunehmend fahig, sprachlich vermittelte Inhal-
te zu verstehen und zu interpretieren — auch wenn diese losgeldst von zusatzlichen
Informationen wie Bildern oder konkreten Handlungen sind. Damit erwerben bzw.
differenzieren sie Kompetenzen, die die Grundlage fir den Prozess des Lesen- und
Schreibenlernens bilden.®”

Informations- und Kommunikationstechnologien (digitale Medien) bestimmen den
Alltag von Erwachsenen und Kindern und sind zu einem wichtigen Mittel gesell-
schaftlicher Partizipation geworden. Eine zeitgemaBe elementare Bildung umfasst
daher auch die Férderung kindlicher Medienkompetenz. Diese befahigt Kinder, un-
terschiedliche Medien zunehmend selbstgesteuert und kritisch zu nutzen. Die krea-
tive Gestaltung von Medien sowie mit Medien erméglicht es darliber hinaus, sich

auszudriicken und eigene Produkte zu schaffen.®

8¢ Jampert, Leuckefeld, Zehnbauer
und Best (2006)

% Gunther und Gunther (2007)

% Hartmann, Hajszan, Pfohl-Chalaupek,
Stoll und Hartel (2009)

87 Hartmann et al. (2009)
38 Baacke (1999)
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Bewegungserfahrungen, vielfaltige Sinneseindriicke und deren Zusammenspiel sind
wesentliche Grundlagen der Selbst- und Weltbilder von Kindern.®® Durch Bewegung
erforschen und erobern Kinder ihre Umwelt, erfahren sich als selbstwirksam und
werden dazu motiviert, sich weiteren Herausforderungen zu stellen. Neue Informa-
tionen, die Kinder durch Wahrnehmung und Bewegung sammeln und verarbeiten,
werden mit bereits Bekanntem verknlpft. Dadurch erweitern sich kindliche Erfah-
rungsspielrdume und Handlungskompetenzen.

Bewegung tragt wesentlich zu einer gesunden physischen und psychosozialen Ent-
wicklung bei. Der Begriff ,Gesundheit* bezeichnet einen momentanen Gleichge-
wichtszustand zwischen dem objektiven und subjektiven Wohlbefinden einer Person.
Ein gesunder Mensch befindet sich auf kérperlicher, psychischer und sozialer Ebene
im Einklang mit seinen individuellen Bedirfnissen und Mdglichkeiten sowie mit sei-
nen auBeren Lebensbedingungen.*

Kinder nehmen die Welt in ihrer Differenziertheit auch Gber ihren Korper wahr. Wahr-
nehmen bedeutet, aus der Fllle von Sinneseindriicken einige auszuwéhlen, das
Wahrgenommene zu interpretieren und zu verarbeiten. Dadurch stérken Kinder ihre
Fahigkeiten, sich zu orientieren, sich auszudriicken und zu gestalten, als wesent-
liche Voraussetzung fir strukturiertes Handeln und Denken.

Uber verschiedene Wahrnehmungsformen erwerben Kinder Wissen Uber ihren
Korper und dessen Empfindungen. Sie entwickeln ein Kérperschema, indem sie
die AusmaBe und Grenzen ihres Kérpers sowie dessen Lage im Raum erfahren
und eigene korperbezogene Bedurfnisse wahrehmen. Diese Erfahrungen sind die
Voraussetzung fir exaktes Planen und Ausfihren von Bewegungen und Handlun-
gen als Reaktionen auf ihre Wahrnehmungen.*'

Psychomotorische Erfahrungen bauen auf der Wechselwirkung von Wahrnehmen,
Denken, Fihlen und Handeln auf. Sie unterstiitzen Kinder dabei, sich ihrer Gestal-
tungsmoglichkeiten bewusst zu werden und in vielfaltigen Situationen initiativ und
handlungsfahig zu sein. Dadurch wird u. a. das Selbstvertrauen der Kinder beein-
flusst und gestérkt.*?

Bewegung ist eine fundamentale Handlungs- und Ausdrucksform von Kindern. lhr
kommt eine Schlisselfunktion im Rahmen der Entwicklung kognitiver, emotionaler,
sozialer und kommunikativer Fahigkeiten zu. Dem natrlichen Bewegungsdrang der




Kinder wird in elementaren Bildungseinrichtungen durch eine anregend gestaltete
Umgebung mit vielfaltigen und reichhaltigen Bewegungsanléssen und eine Haltung
der Padagoginnen und Padagogen, die zur Bewegung motiviert, entsprochen.
Bewegung unterstitzt Kinder bei der Auseinandersetzung mit sich selbst und mit
anderen sowie mit den raumlichen und materialen Gegebenheiten ihrer Umwelt. Sie
entwickeln Vorstellungen Uber ihre kérperlichen Starken und Schwachen und ge-
langen auf diese Weise zunehmend zu einer realistischen Selbsteinschatzung. Das
Erleben von Selbstwirksamkeit und das Vertrauen in die eigene Leistungsfahigkeit
motivieren zu weiterer Bewegung.

Kinder differenzieren Uber Bewegung ihre Geschicklichkeit und Ausdauer, ihr Ko-
ordinationsvermégen und ihre rdumliche Vorstellungsfahigkeit. Durch das Erproben
fein- und grobmotorischer Fertigkeiten entwickeln sie ihr Kérpergefihl und Kérper-

bewusstsein kontinuierlich weiter.

Die physische und psychosoziale Gesundheit von Kindemn ist eine wesentliche
Voraussetzung fir ihre Bildung, Entwicklung und ihr Wohlbefinden. Kinder erfahren
eine Steigerung ihres Wohlbefindens u. a. durch korperliche Aktivitaten zur Bewal-
tigung von Stress, emotionalen Belastungen und Krisen sowie zum Abbau von Ag-
gressionen. Entspannung leistet in diesem Zusammenhang einen wichtigen Beitrag
zur Verbesserung der Kérperwahrnehmung.*®

Eine positive Grundeinstellung zum eigenen Korper und das Wissen Uber praven-
tive MaBnahmen zur Gesunderhaltung unterstitzen Kinder dabei, selbstbestimmt
Verantwortung fur ihren Kérper und ihr Wohlbefinden zu Gbernehmen. Praventive
MaBnahmen betreffen beispielsweise eine grundsétzliche Starkung der Personlich-
keit, Gesprache zur Aufklarung oder Information tber Krankheiten oder Risiken und
gesundheitsférdernde Verhaltensweisen im Alltag.

Die Entwicklung eines positiven, unbefangenen Verhaltnisses zur Sexualitat und zur
eigenen Geschlechtsidentitat ist Teil des sozialen und emotionalen Wohlbefindens
und somit ein wesentlicher Aspekt der Gesundheit von Kindern. Sachrichtige Ant-
worten auf kindliche Fragen beeinflussen die Einstellung zur Sexualitat und tragen

zur Préavention von sexuellem Missbrauch bei.**

% Fried (2005)

40 Briindel (2009)

41 Schaefgen (2007)

42 Scherrer und Prohl (1997)
43 Kerber (2005)

4 Bayerisches Staatsministerium fur
Arbeit und Sozialordnung, Familie und
Frauen, Staatsinstitut fur Frihpada-
gogik, Miinchen (2007)
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Asthetik ist abgeleitet vom altgriechischen ,aisthesis" (mit allen Sinnen wahr-
nehmen). Asthetische Empfindungen werden von kulturellen Strémungen und ge-
sellschaftlichen Werten beeinflusst. Die &sthetische Bildung als Teil der elementaren
Bildung geht davon aus, dass das Denken in Bildern die Grundlage flr Prozesse des
Gestaltens und Ausgestaltens darstellt.*®

Asthetische Impressionen sind von Geburt an Teil der kindlichen Weltentdeckung
und spielen auch in Alltagssituationen eine zentrale Rolle.*® Asthetische Wahrneh-
mungen basieren auf sinnlichen Eindriicken, die Kinder auf subjektive Weise ver-
arbeiten. Eigene kuinstlerische Gestaltungsprozesse unterstltzen Kinder dabei, die
Komplexitat ihrer Wahrnehmungen zu strukturieren und ihrer Kreativitat Ausdruck

zu verleihen.

Mit dem Begriff ,Kultur® wird ein historisch Uberliefertes System von Bedeutungen
bezeichnet, das sich in symbolischer Gestalt manifestiert, wie etwa in Form von
Kunstgegenstanden oder Literatur. Weiters sind darunter tradierte Vorstellungen
und Handlungen zu verstehen, die sich in symbolischen Formen ausdriicken, wie
z. B. Esskultur oder Sprachcodes. Kultur kann als dynamischer Prozess verstan-
den werden, in dem Menschen ihr Wissen vom Leben und ihre Einstellung dazu
ausdriicken, erhalten bzw. weiterentwickeln.*” Kultur wird daher sowohl im Alltag,
in Bréauchen und Traditionen als auch in kulturellen Produkten und Werken aus den
Bereichen Malerei, Bildhauerei, Architektur, Theater, Tanz, Musik, Literatur und Me-
dien sichtbar.

Bildende und darstellende Kunst sowie Musik sind integrale Bestandteile einer Kul-
tur. Sie umfassen Handlungen und Werke, die auf Wahrehmung, Vorstellung und
Intuition basieren und durch kreative Prozesse zum Ausdruck gebracht werden.

In elementaren Bildungseinrichtungen erhalten Kinder Gelegenheit, sich sowohl mit
Kunstwerken, Kinstlerinnen und Kinstlern und Kulturgegenstanden der eigenen
als auch anderer Kulturen auseinanderzusetzen. In der Begegnung mit Kunst ver-
suchen Kinder, ihren Wahrnehmungen Sinn und Bedeutung zuzuschreiben.®® Sie
erleben, dass kinstlerische Werke vielfaltige und individuell unterschiedliche Emo-

tionen ansprechen.

Kreativitdat kommt in flexiblen bzw. divergenten Denkprozessen zum Ausdruck, die

alternative Losungsmaglichkeiten zulassen®® und zu schopferischen Prozessen und




Werken fuihren. Voraussetzungen dafir sind Problemsensitivitat, Offenheit und Fle-
xibilitat. Kinder mit kreativer Kompetenz stellen gewohnte Denk- und Handlungs-
muster in Frage und finden auBergewohnliche Antworten auf Herausforderungen.
Im &sthetischen Bereich wird Kreativitat in verschiedenen kinstlerischen Ausdrucks-
formen deutlich, wie im bildnerischen und plastischen Gestalten, im darstellenden
Spiel, im Tanz, in der Mediengestaltung sowie in der Auseinandersetzung mit Musik
und Sprache.

Beim kreativen Gestalten stellen Kinder ihre Sicht der Wirklichkeit und ihr Verhélt-
nis zur Welt dar, setzen sich mit eigenen Fragen, Gedanken sowie mit Gefiihlen
auseinander und stellen Beziehungen zwischen der inneren und auBeren Welt her.
Gleichzeitig werden sie sich im kinstlerischen Handeln ihrer Ausdrucksméglichkei-
ten bewusst. Sie lernen die Beschaffenheit von Materialien, deren Gestaltungs-
moglichkeiten und die Verwendung von Werkzeugen kennen und erweitern dadurch
ihre Sachkompetenz. Nach einer Explorationsphase folgt eine schépferische Phase.
Der Gestaltungsprozess zur Herstellung von Werken nimmt dabei einen wichtigeren
Stellenwert als die Werke selbst ein.

Durch schépferische Prozesse erleben Kinder Selbstwirksamkeit, die wesentlich zur
Entwicklung ihrer Identitat beitragt.

4 Schafer (2005)

4 Braun (2007)

47 Geertz (2002)

48 Trevarthen (2008)
“9Béck et al. (2008)
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Grundlegende naturwissenschaftlich-technische sowie mathematische Kompeten-
zen zahlen zu den wichtigsten Handlungskompetenzen fir lebenslanges Lernen.®
Kinder erleben von Geburt an in ihrer Umwelt zahlreiche naturwissenschaftliche,
mathematische und technische Phdnomene. Sie sind hoch motiviert, diese zu
durchschauen sowie Ursachen und Wirkungen zu erforschen. Indem Kinder ihre
bisherigen Erfahrungen und ihr Kénnen zu den neuen Eindriicken in Beziehung
setzen, konstruieren sie in der Auseinandersetzung mit Natur und Technik ein fir sie
neues Wissen. Schritt fir Schritt werden Ordnungsstrukturen und GesetzméBigkei-
ten in der Umwelt erkannt. Kinder erproben unterschiedliche Problemldsestrategien,
Ubertragen ihre Erkenntnisse auf neue Materialien und Situationen und erweitern
neben ihrem Wissen insbesondere ihre lernmethodischen Kompetenzen.

Naturbegegnungen kdnnen zum Anlass einer intensiven Beschaftigung mit der be-
lebten und unbelebten Umwelt werden. Methoden fiir wissenschaftliches Denken
und Handeln werden durch Experimente erprobt. Kinder entdecken dabei Zusam-
menhange, erstellen Hypothesen, treffen Voraussagen und planen Neues. Sie be-
schaffen sich gezielt Informationen, bilden Theorien und verdndern diese aufgrund
von Erfahrungen.®' Kinder verfiigen von Geburt an Uber leistungsfahige Lernmecha-
nismen, mit deren Hilfe sie ihr Wissen revidieren und umstrukturieren kénnen.5?
Die Auseinandersetzung mit Natur und Umwelt férdert die Einsicht in ékologische
Zusammenhénge und ermdglicht die Entwicklung eines verantwortungsvollen Um-
gangs mit den Ressourcen der Natur.

Vor dem Hintergrund einer hoch technisierten Wissens- und Informationsgesell-
schaft bendtigen Kinder vielfaltige Gelegenheiten, sich im Bereich der Technik als
forschend und entdeckend zu erleben. Technische Gerate und Maschinen tben
groBe Faszination auf Kinder aus und regen zu Fragen tber deren Funktionsweisen
an. Handlungsnahe Erfahrungen in alltaglichen Zusammenh&ngen erméglichen es,
Einsichten in physikalisch-technische Gesetze zu gewinnen. Dadurch entwickeln
Kinder ein sachbezogenes Arbeitsverhalten, erlernen den Umgang mit verschiede-
nen Werkzeugen sowie die bewusste Planung von méglichen Vorgehensweisen und
Arbeitsschritten. Dies unterstltzt sie dabei, ihre Ideen zu verwirklichen, Neues zu
erfinden und eigene Werke zu produzieren, indem sie ihre Einfédlle auf neue Mate-

rialien und Situationen Ubertragen (Transfer).




Mathematisches Denken ist ein elementarer Baustein der kognitiven Entwicklung
und bezieht sich u. a. auf das Erkennen und Beschreiben von wiederkehrenden
Mustern und Strukturen, Regeln und GesetzméaBigkeiten.5

Bereits junge Kinder sammeln vielféltige Lernerfahrungen mit Raum und Zeit, mit
Formen und GréBen sowie mit weiteren mathematischen RegelmaRBigkeiten und
Strukturen. In entwicklungsangemessenen Situationen, die Kindern Erfolgserleb-
nisse ermdglichen, wird ein positiver Zugang zur Mathematik unterstitzt.%® Durch
die lustvolle Auseinandersetzung mit mathematischen Phanomenen, die in alltag-
lichen Situationen stattfindet, erfahren Kinder Zusammenhange mit allen Sinnen.
Ihre Neugier in Bezug auf Mengen und GroBen, geometrische Formen und Zahlen
fordert den Aufbau von grundlegenden mathematischen Denkweisen, Fahigkeiten
und Fertigkeiten (Vorlauferfahigkeiten). Dazu gehdren das Verstandnis fur Mengen
und Mengenrelationen, die Zahlfertigkeit sowie visuell-analytische und raumlich-
konstruktive Fahigkeiten.®

50 Europaische Gemeinschaften (2007)
51 Schneider (2008)

52 Gopnig, Kuhl und Meltzoff (2007)

53 Hartmann et al. (2006)

54 Lorenz (2006)

% Streit und Royar (2009)

5 BMUKK (2008); Krajewski (2005);
Lorenz (2005)
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4. Transitionen

4. Transitionen

Als Transitionen werden tiefgreifende Umstrukturierungen im Leben eines Men-
schen bezeichnet.” Wihrend der Begriff ,Ubergang" lediglich den Wechsel von Ubergang braucht
Lebensumwelten ausdriickt, schlieBt der Begriff , Transition“ auch die damit verbun- Kompetenz.
denen Belastungen, Anpassungsleistungen und Lemprozesse eines Individuums mit
ein. Transitionen im Kindesalter entstehen durch Verdnderungen der Familienstruk-
tur sowie durch den Eintritt in eine elementare Bildungseinrichtung oder den Uber-
tritt in die nachfolgende Institution.

Transitionen werden als unvermeidbare und notwendige Diskontinuitaten im Le-
benslauf im Sinne von Entwicklungsaufgaben verstanden. Sie sind mit einem An-
stieg von Belastungsfaktoren verbunden, deren Bewaltigung vom Kind und seinen
Bezugspersonen ein hohes AusmaB an Transitionskompetenzen erfordert. Dazu
zéhlen z. B. der konstruktive Umgang mit Stress, sozial-kommunikative Kompe-
tenzen oder Resilienz. Die Auseinandersetzung mit einer Transition stimuliert die
Weiterentwicklung des Individuums und erhéht die Chance fiir die erfolgreiche Be-
wéltigung kiinftiger Ubergénge.®

Alle beteiligten Systeme, wie z. B. Familie, elementare Bildungseinrichtung oder
Schule, bernehmen Verantwortung fir das Gelingen von Transitionen, insbeson-
dere wenn zeitgleich mehrere Transitionen stattfinden. Eltern erleben Transitionen
in einer Doppelrolle: Einerseits missen sie selbst die Transition bewaltigen, an-
dererseits gestalten sie als kompetente Partnerinnen und Partner im Rahmen der
Bildungs- und Erziehungspartnerschaft den Ubergang aktiv mit.

Ein Ubergang gilt als gelungen, wenn das Kind und seine Familie in der Lage sind,
auf die Anforderungen des neuen Systems konstruktiv und selbstverantwortlich zu
reagieren. Die Berlcksichtigung der Bedurfnisse und Interessen des Kindes in der
neuen Lebensumwelt unterstiitzt sein Wohlbefinden sowie seine Handlungskom-

petenzen.

4.1 Transition von der Familie
in eine elementare Bildungseinrichtung

Der Eintritt in eine elementare Bildungseinrichtung ist haufig eine der ersten Tran-
sitionserfahrungen eines Kindes und stellt fiir die gesamte Familie eine Phase dar,
die besonderer Aufmerksamkeit bedarf. Die Bewaltigung der Transition hangt von
vielen individuellen Faktoren ab, wie etwa von der Familienstruktur, bisherigen Er-

fahrungen mit auBerfamilidrer Betreuung oder vorangegangenen Ubergéngen sowie
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4. Transitionen

der Resilienz des Kindes. Eine individuelle Eingewdhnung nach einem qualitatsvollen Sichere Bindungen
Konzept liegt in der gemeinsamen Verantwortung von Familie und Bildungseinrich- unterstitzen das Kind.
tung. Offenheit und Flexibilitidt beider Seiten sowie ein kontinuierlicher Austausch

bestimmen maBgeblich das Gelingen der Transition. Die Qualitat der Bildungspart-

nerschaft mit den Eltern wird bereits durch Kontakte vor dem Eintritt des Kindes in

die Einrichtung beeinflusst. Die Eltern erhalten Informationen Uber das Eingewoh-

nungskonzept und werden dadurch in die Bewaltigung der Transition miteinbezogen.

Bei der Gestaltung der Eintrittsphase steht die Qualitat der Beziehungen des Kindes

zu den neuen Bezugspersonen im Mittelpunkt. In der Bindungsforschung® wird die

Verfligbarkeit und Kontinuitat der Bezugspersonen betont, die dem Kind ein Gefuhl

der Sicherheit vermitteln. Feinflhligkeit im Beziehungsaufbau zeigt sich in der Wahr-

nehmung der individuellen Bedurfnisse des Kindes nach Nahe und Distanz.

Sichere Bindungen unterstiitzen das Kind dabei, sich in der neuen Umwelt zurecht-

zufinden und ihr offen und neugierig zu begegnen. Die Gewissheit, sich auf Vertrau-

tes verlassen zu kénnen, stellt eine wichtige Voraussetzung fiir Explorations- und

Spielprozesse dar.%° Mit zunehmender Vertrautheit der Kinder mit ihrer neuen Le-

benswelt wird es immer wichtiger, sie zur Erforschung ihrer Umwelt zu motivieren

sowie individuelle Bildungsprozesse anzuregen und zu begleiten.®’

4.2 Transition zwischen elementaren
Bildungseinrichtungen

Wenn Kinder durch den Besuch einer elementaren Bildungseinrichtung bereits Gber
Transitionserfahrungen verfigen, bedarf der Wechsel in eine weitere elementare
Bildungseinrichtung ebenso einer professionellen Gestaltung. In einer gemeinsam
entwickelten Kooperationskultur tragen alle beteiligten Systeme — Eltern und Ein-
richtungen — zum Gelingen des Ubergangs bei. Die Uberlegungen zur Gestaltung
der ersten Eingewdhnung in eine elementare Bildungseinrichtung sind auch beim

Wechsel zwischen verschiedenen Einrichtungen von Bedeutung.

4.3 Transition von elementaren
Bildungseinrichtungen in die Volksschule

Die Vernetzung von elementaren Bildungseinrichtungen, Schule, auBerschulischer
Nachmittagsbetreuung und Eltern bildet die Grundlage einer partnerschaftlichen Be-
gleitung des Ubergangs. Kooperation als bewusste, zielgerichtete und gemeinsam
verantwortete Zusammenarbeit aller Beteiligten®? beruht auf regelmaBiger gegensei-
tiger Information, Kommunikation und Partizipation.®® Eine erfolgreiche und nachhal-
tige Zusammenarbeit miindet in die Formulierung gemeinsamer Ziele und Strategien
fur die Ubergangsgestaltung. Im Mittelpunkt steht das Vertrautwerden mit Ablaufen,
Bildungszielen und Erwartungen der Kooperationspartnerinnen und -partner.
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Um anschlussfahige Bildungsprozesse® zu erméglichen, wird der Kontinuitat von Der Prozess muss
vorschulischen und schulischen Bildungsbereichen und Lernmethoden groBe Be- padagogisch begleitet
deutung beigemessen. Die Volksschule schlieBt laut Lehrplan durch Lernen im Spiel werden.

und offenes, projektorientiertes sowie entdeckendes Lernen® an die vorrangigen
Lernformen elementarer Bildungseinrichtungen an und baut auf bereits erworbenen
und differenzierten Kompetenzen auf.

Die Padagoginnen und Padagogen der beteiligten Institutionen begleiten und mo-
derieren gemeinsam den Ubergangsprozess: Sie stellen regelmaBig Gelegenheiten
zur Verzahnung der beteiligten Systeme her, indem sie institutionentibergreifende
Aktivitaten planen und zu Gesprachen mit allen Beteiligten einladen. Weiters unter-
stitzen sie Kinder und Eltern individuell bei der Entwicklung von Transitionskompe-
tenzen und beziehen diese aktiv in die Gestaltung des Ubergangs mit ein.

57 Griebel und Niesel (2004)
% Griebel und Niesel (2004)

59 Ahnert (2008a, 2008b); Grossmann
und Grossmann (2006)

%0 Grossmann und Grossmann (2006)
5 Ahnert (2009)

2 utje-Klose und Willenbring (1999)
8 Griebel und Niesel (2004)

54 Hacker (2001)

85 BMUKK (2008)
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5. Padagogische
Qualitat

Die padagogische Qualitat in elementaren Bildungseinrichtungen ist fir die Ent-

wicklung der Kompetenzen junger Kinder und damit fir ihre Bildungsbiografie von Von qualitatsvoller
ausschlaggebender Bedeutung. Férderung profitiert die
Gute Qualitat bedeutet, dass Kinder optimale Bedingungen fur ihre individuelle Ent- gesamte Gesellschaft.

wicklung vorfinden und ihnen vielfaltige Bildungsmoglichkeiten offenstehen. Von
dieser Forderung profitiert nicht nur jedes einzelne Kind, sondern auch die Gesell-
schaft insgesamt.

Bei einer differenzierten Beschreibung pédagogischer Qualitat stehen die Bedurf-
nisse und Interessen der Kinder im Mittelpunkt und werden zum MaBstab der Qua-
litat einer elementaren Bildungseinrichtung. Parallel dazu werden bei guter Qualitat
auch die fachlichen Anspriiche der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter berlicksichtigt.
Dadurch werden in Einrichtungen, die sich als lemende Institutionen begreifen, die
Bildungsprozesse der Erwachsenen ebenso unterstitzt wie die der Kinder.%
Padagogische Qualitat wird in den Strukturbedingungen einer Einrichtung, in den
pédagogischen Prozessen und in den Interaktionen von Kindern und Erwachsenen
sichtbar. Auch die Werthaltungen und Einstellungen des Personals beeinflussen die
padagogische Qualitat. Diese zeigt sich weiters in der Zusammenarbeit mit Eltern
und externen Fachkréften im Sinne einer Bildungspartnerschaft sowie in der Gestal-
tung der Offentlichkeitsarbeit.”

Prozessqualitat

Prozessqualitat spiegelt sich in der Atmosphare in elementaren Bildungseinrichtun-
gen wider und bezieht sich auf die Interaktionen und Erfahrungen, die Kinder mit ih-
rer sozialen und raumlich-materialen Umwelt machen.® Der Qualitat padagogischer
Prozesse kommt ein besonderer Stellenwert zu: Eine hohe Prozessqualitat wirkt
sich positiv auf das Wohlbefinden der Kinder aus und férdert ihre Bildungschancen
nachhaltig.®® Die Professionalitat der Padagoginnen und Padagogen zeigt sich in
der Gestaltung padagogischer Impulse, die die Entwicklung kindlicher Kompetenzen
umfassend unterstitzen. Die Konzeptions- und Methodenfreiheit schafft dabei — vor
dem Hintergrund gesetzlicher Grundlagen und einer reflektierten padagogischen
Orientierung — den notwendigen Rahmen fir individuelle Lernwege.

Orientierungsqualitat
Orientierungsqualitat bezieht sich auf jene professionellen Leitbilder, paAdagogischen
Vorstellungen und Uberzeugungen der am padagogischen Alltag unmittelbar be-

teiligten Erwachsenen, die in ihrem Handeln sichtbar werden. Die padagogische
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Orientierung umfasst u. a. das Bild vom Kind, das Rollenverstandnis der Padagogin- Fir Entwicklung und

nen und Padagogen sowie Prinzipien fir die Gestaltung von Bildungsprozessen.™ Bildung missen optimale
Bedingungen geschaffen

Strukturqualitat werden.

Strukturqualitat bezieht sich auf die Rahmenbedingungen in elementaren Bildungs-

einrichtungen, wie etwa auf den Personal-Kind-Schlussel, die raumlich-materiale

Ausstattung fur Kinder sowie fur Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter oder die Qualifika-

tion des Personals. Strukturelle Bedingungen lben einen bedeutenden Einfluss auf

die Qualitat padagogischer Prozesse aus. Sie werden daher so gestaltet, dass die

individuelle Entwicklung und Bildung von Kindern bestmdglich unterstitzt werden

kann.

Qualitadtsmanagement

Qualitatsmanagement hat die Aufgabe, padagogische Qualitat zu sichern und wei-
terzuentwickeln.” In diesem Prozess nimmt die Leitung der Einrichtung eine zent-
rale Rolle ein. Aufbauend auf der qualifizierten Feststellung der Ausgangssituation
werden Qualititsziele vereinbart und auf ihre Realisierung tberpriift. An die Evalu-

ation schlieBen weitere MaBnahmen zur Qualitatssicherung und -optimierung an.

56 Schafer (2008)

57 Charlotte-Buhler-Institut
und PadQUIS (2007)

% Charlotte-Buhler-Institut
und PadQUIS (2007)

5 Tietze, RoBbach und Grenner (2005)
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REFLEXION ZUM EINSTIEG

Werte sind fur mich ...

4 WERTE LEBEN ® WERTE BILDEN



Wertvolle Bildungsarbeit

Wertebildung ist ein wichtiger Bestandteil des Kinder-
gartenalltags, denn Werte entstehen in der Begegnung
mit Menschen. Grundlegend fiir die Wertebildung im
Kindergarten ist, dass sich Padagoglnnen der Wert-
haltungen der Kultur, in der sie leben, ihrer eigenen
Wertvorstellungen, der Werte der Bildungseinrichtung
sowie der Werthaltungen der Kinder und Familien
bewusst sind.

In der Interaktion mit den Kindern werden Werte
primar Uber Normen und Regeln vermittelt und
erlebbar gemacht. Im padagogischen Team und im
Rahmen der Bildungspartnerschaft mit Eltern und
Erziehungsberechtigten werden Wertvorstellungen
und Werthaltungen hingegen auch direkt thematisiert.

Wie Wertebildung im Kindergarten praktiziert werden
kann, ist Inhalt dieser Broschiire. Sie bietet die
Maglichkeit, die eigene Arbeit mit ihren spezifischen
Herausforderungen zu reflektieren und neue Impulse,
Anregungen und Tipps flr die Wertebildung im
Kindergarten zu bekommen.

Werte entstehen
in der Begegnung
mit Menschen
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WAS SIND WERTE?

Werte, Normen, Regeln

Was sie bedeuten und
wo ihr Platz im
Kindergarten ist

Werte — danach lebe ich

Werte — was mir wichtig ist

Werte sind Dinge, Ideen oder Vorstellungen, die Menschen oder
Gruppen von Menschen fiir bedeutend und erstrebenswert halten.
An ihnen richtet sich unser soziales Handeln aus.

Werte sind flr jeden und jede von uns wichtige Stiitzen fir die
Gestaltung des eigenen Lebens. Gleichzeitig braucht jede Gesell-
schaft eine tragfahige Basis von gemeinsam geteilten Werten. Dieses
Wertefundament verleiht dem sozialen Miteinander Orientierung und
damit Halt sowie Stabilitat.

Normen — was die Gesellschaft erwartet und
die Gesetze vorschreiben

Normen sind soziale Konventionen, die festlegen, wie sich Menschen
in bestimmten Situationen zu verhalten haben. Bei Nichteinhaltung
drohen Sanktionen. Normen leiten sich aus Werten ab.

Regeln — was wir uns ausgemacht haben

Regeln sind Vereinbarungen, die flir eine bestimmte Gruppe gelten
und im Idealfall in Ubereinkunft mit allen festgelegt worden sind.
Sie kdnnen immer wieder abgedndert und angepasst werden und
dienen dazu, im Alltag Konflikte zu vermeiden.

(Schubarth, 2016)
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Moral: Gesamtheit der
in der Gesellschaft vorhandenen
Werte und Normen

Ethik: Teildisziplin der Philosophie;
wissenschaftliche Beschaftigung

mit dem Bereich der Moral; das
Nachdenken liber Werte und Normen



In der Praxis
Werte, Normen und Regeln in der pddagogischen Arbeit

Werte sind abstrakt und dienen als Kompass. Regeln und Normen

sind konkret und bestimmen unser Handeln. In der Kindererziehung

werden zunachst Regeln und Normen vermittelt - hinter innen stehen

aber bestimmte Werte.

Regel: Wer spricht, darf ausreden.

Norm: Jeder hat das gleiche Recht, sich zu
artikulieren und gehort zu werden.

Werte: Achtung, Respekt, Gleichwertigkeit

Aus denselben Werten kénnen verschiedene Regeln entstehen.
Wert: Respekt, Achtung vor Ressourcen
Regel A: Man nimmt nur auf den Teller, was und

wie viel man essen kann/will.
Regel B: Was auf den Tisch kommt,

wird (auf)gegessen.
Einfach zum Nachdenken
Regel A ist kindgerecht, weil sie dazu anregt, tber das
eigene Essverhalten zu reflektieren und dann selbst zu
entscheiden. Regel B ist ein Befehl, den das Kind nicht
versteht und der zu Erndhrungsstérungen fiihren kann
(ulch esse, weil ich muss/brav sein will/um jemandem
zu gefallen”).
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WAS SIND WERTE?

Wertebildung ist ein Prozess,
«in dem Menschen im Laufe ihrer
Personlichkeitsentwicklung Werte
bzw. Werthaltungen entwickeln und
Wertekompetenz [...] erwerben.
Dieser Prozess vollzieht sich in der
Auseinandersetzung des Individuums
mit seiner sozialen Umwelt, vor allem
durch das Erleben und Reflektieren
von Werten. Wertebildung umfasst
dabei sowohl das persdnliche
Aneignen von Werten und Werte-
kompetenz als auch die pddagogisch
initiierte Auseinandersetzung mit
und die Reflexion von Werten."
(Schubarth, 2016, S. 22)
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Werte
vorleben und
vermitteln

Zwel Konzepte
der Wertebildung

Wertebildung ist ein zentraler Teil von Bildung. Das Bild vom Kind, das
mit dem Begriff einhergeht, ist ein aktives Subjekt, das sich mit seiner
Umwelt auseinandersetzt.

Implizite Wertebildung: Ich lebe Werte vor

Wertebildung geschieht meist implizit und ,nebenbei”, denn Werte-
bildung findet fortwahrend und auch ohne bestimmte Anldsse statt.
Werte werden im Alltag erfahren, erlebt und erlernt.

Personliche Beziehungen und Bindungen sind fiir die Entwicklung
von Werten sehr entscheidend. Eine bewusste Gestaltung des pada-
gogischen Alltags und zwischenmenschlicher Beziehungen ist daher
ein zentraler Baustein von Wertebildung im Kindergarten.
Wertebildung gelingt in einer Atmosphare, in der Interaktionen zwi-
schen der Pddagogin oder dem Pddagogen und dem Kind wertschat-
zend, respektvoll und vertrauensvoll gestaltet sind und in der Kinder
von den Erwachsenen ernst genommen werden.

Wertebildung geschieht ber Vorbilder. Die inneren Werthaltungen
und Einstellungen einer Person zeigen sich in ihrem Verhalten und
Handeln. Werte werden von Erwachsenen vorgelebt, und weil Kinder
die Verhaltensweisen der sie umgebenden Erwachsenen beobachten,
werden Werte weitergegeben. Aus diesem Grund ist es wichtig, dass
sich Pddagoginnen immer wieder mit dem eigenen Werteprofil
auseinandersetzen, tber die eigenen Werte und Einstellungen sowie
deren Herkunft nachdenken und reflektieren. Die Selbstreflexion der



eigenen Werte und Einstellungen sowie des eigenen Verhaltens ist
daher eine zentrale Kompetenz aller Pddagoginnen.

Wertebildung vollzieht sich durch gemeinsame Rituale, Traditionen
und Gewohnheiten. Rituale basieren auf Werten und Normen. Sie
bieten den Menschen Orientierung, Sicherheit und Halt und haben
eine gemeinschaftsstiftende Funktion (S. 34).

Explizite Wertebildung: Wir sprechen lber Werte

Explizite Wertebildung zielt darauf ab, mit Kindern tber Werte,
Normen und Regeln ins Gesprach zu kommen. Philosophische Kreise
und Gesprdchsrunden bieten im Kindergarten einen idealen Rahmen.
Regeln als gemeinsam geschlossene Verhaltensvereinbarungen bieten
die Mdglichkeit, sich Uber jene Werte auszutauschen, die hinter einer
Regel stehen. Dadurch wird Kindern ein bewusster Zugang zu wert-
orientiertem Handeln ermdglicht (S. 26).

Im Rahmen von Wertekommunikation geht es um den Dialog Uber
Werte. Die explizite Auseinandersetzung mit Normen und Werten
kann auch schon im Kindergartenalter zur Entwicklung der morali-
schen Urteilsfahigkeit beitragen. Uber Werte zu diskutieren und sie
zu begriinden macht das implizit Gelernte rationalen Uberlegungen
zuganglich (S. 21).

Wertebildung im Kindergarten braucht beide Konzepte und Zugange:
Werte ausschlieBlich vorzuleben wiirde bedeuten, den Kindern die
Mdglichkeit des Nachdenkens tber Werte zu nehmen. Die bloBe
Vermittlung von Wissen Gber Werte, also nur tber Werte zu reden,
wirde Kinder und junge Menschen nicht erreichen, wenn es keine
sozialen Vorbilder und keine soziale Eingebundenheit gabe.
(Hildebrandt & Preissing, 2016)
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WAS SIND WERTE?

_So leben
wir zusammen

Gemeinsames Werteverstandnis
im Kindergarten

Was ist Kindern wichtig?

Auf diese Frage gibt der deutsche
.Kinderwertemonitor” Antwort:
Neben Familie und Freundschaft
sind fiir 6- bis 14-jdhrige Kinder
Geborgenheit, Vertrauen und
Ehrlichkeit die wichtigsten Werte.
Interessant ist die zunehmende
Bedeutung von Pddagoglnnen im
Kontext der Wertebildung: Wahrend
2006 500% der Kinder Pddagoglnnen
als jemanden wahrgenommen haben,
der ihnen Werte vermittelt, waren
es 2014 bereits 800%.
(GEOlino-UNICEF-Kinderwertemonitor 2014)
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Fine Grundlage des Werteverstandnisses in Osterreich und Europa
stellt der gemeinsame EU-Vertrag dar. Er definiert die Achtung der
Menschenwiirde, Freiheit, Demokratie, Gleichheit, Rechtsstaat-
lichkeit und die Wahrung der Menschenrechte einschlieBlich der
Rechte der Personen, die Minderheiten angehoren, als europdische
Grundwerte. Auch Pluralismus, Nichtdiskriminierung, Toleranz,
Gerechtigkeit, Solidaritdt und Gleichheit von Frauen und Mannern
sind gemeinsame Werte (Vertrag tber die Europaische Union, Art. 2).

Fiir Osterreich definiert die Bundesverfassung (Art. 14 Abs. 5a B-VG)
Grundwerte der Schule, die sich auch auf die Bildungseinrichtung
Kindergarten Uibertragen lassen: Demokratie, Humanitat, Solidaritat,
Friede und Gerechtigkeit sowie Offenheit und Toleranz gegeniiber
den Menschen sind Grundwerte unserer Bildungseinrichtungen.
Kinder und Jugendliche werden beféhigt, orientiert an den sozialen,
religiosen und moralischen Werten Verantwortung fiir sich selbst,
Mitmenschen, Umwelt und nachfolgende Generationen zu iiber-
nehmen. Jeder junge Mensch soll seiner Entwicklung und seinem
Bildungsweg entsprechend zu selbststandigem Urteil und sozialem
Verstandnis geflihrt werden, dem politischen, religiésen und welt-
anschaulichen Denken anderer gegeniiber aufgeschlossen sein sowie
befahigt werden, am Kultur- und Wirtschaftsleben Osterreichs, Euro-
pas und der Welt teilzunehmen und in Freiheits- und Friedensliebe
an den gemeinsamen Aufgaben der Menschheit mitzuwirken.



Kinder als Konstrukteure

Werte im Bildungsrahmenplan

Wahrend der gemeinsame EU-Vertrag und die Bundesverfassung
das Wertesystem unserer Gesellschaft ganz allgemein abstecken,
konkretisiert der Bildungsrahmenplan die pddagogische Orientierung
im Kindergarten.

Der Bildungsrahmenplan skizziert ein Bild vom Kind als kompetentem
Individuum, das als Ko-Konstrukteur seiner Entwicklung handelt.
Kinder haben genauso wie Erwachsene umfangreiche Rechte, etwa
das Recht auf ein Aufwachsen im Geist des Friedens, der Wiirde und
Toleranz, auf ein HochstmaB an Gesundheit, auf umfassende Bildung
von Anfang an sowie auf MeinungsduBerung bei Angelegenheiten,
die sie unmittelbar betreffen (vgl. UN-Kinderrechtskonvention sowie
Bundesverfassungsgesetz tber die Rechte von Kindern).

Der Bildungsrahmenplan enthélt jene Werte, die der pddagogischen
Arbeit in elementaren Bildungseinrichtungen zugrunde liegen und
die im padagogischen Alltag (vor-)gelebt und thematisiert werden:
https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/sb/bildungsrahmenplan.htm/

Kinder sind
Ko-Konstrukteure
von Wissen, Identitat,
Kultur und Werten

+Aufgrund der Vielfalt der

Wertesysteme in einer pluralistischen
Gesellschaft erleben Kinder in
elementaren Bildungseinrichtungen
moglicherweise ein Wertesystem,
das sich von dem ihrer Familie
unterscheidet. Dadurch werden sie
mit verschiedenen Handlungsnormen
konfrontiert. Wenn Kinder mit ihrem
familidren Wertesystem wahrgenom-
men und akzeptiert werden, gelingt
es ihnen eher, sich auch mit Werten
und Normen anderer kritisch
auseinanderzusetzen.”
(Charlotte-Biihler-Institut, 2009)
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WERTE IM KINDERGARTEN

Partizipation

Partizipation meint Beteiligung, Teilhabe, Mitwirkung und Mitbestim-
mung bei Entscheidungs- und Problemldsungsprozessen.

Fir die Arbeit im Kindergarten heil3t das, die Kinder an allen Angele-
genheiten, die sie betreffen, entwicklungsangemessen zu beteiligen.
Partizipation wird als wichtiger Schliissel zur Bildung betrachtet.

Partizipation im Alltag % Ein Spielplatz von Kindern fiir Kinder

Im Kindergarten soll der Spielplatz neu gestaltet werden.

Versammlungen, um Anliegen zu Architektinnen und das padagogische Team beziehen die Kinder ein,
diskutieren und Entscheidungen

® RegelmaBig stattfindende

. ) um herauszufinden, was Kindern an einem Spielplatz wichtig ist.

gemeinsam zu treffen (,Kinderpar- ] ) . o )
lament”, ,Plenum", ,Kinderrat" ... Dazu wird ein Workshop gestaltet, bei dem die Kinder ihre bevorzug-

. . ten Tatigkeiten (sich verstecken, laufen, klettern, balancieren) und

® Kinder entwickeln Interesse an o N ) N )

Dinosauriern — gemeinsam wird Ideen flr die dafur erforderlichen raumlichen Gestaltungsformen
nach Ideen der Umsetzung gesucht (Tunnel, Hecke ...) einbringen konnen.
(Situationsansatz). Zum Ausdruck ihrer Vorstellungen stehen den Kindern Materialien

(Modelliermasse, Bausteine, Malutensilien) zur Verfiigung. Die pada-
gogischen Fachkrdfte begleiten die Kinder und begegnen ihnen in der
gestaltenden Arbeit.

S — Gruppenregeln diskutieren, iiberdenken, darstellen

Neu zur Gruppe hinzugekommene Kinder stéren aus Sicht
der alteren Kinder das Zusammensein, weil die neuen Kinder
.die Regeln” nicht kennen. Im Gesprach mit Erwachsenen entwickeln

«Wir bestimmen mit!" die Kinder die Idee, ,ihre Regeln" aufzuzeichnen und aufzuschreiben.
Cf""lsen ,Verlag; Hg.: Deutsches In Form von selbst gestalteten Biichern werden die Verhaltensverein-
Kinderhilfswerk, www.dkhw.de . . .

Welche Spielgeriite wollen wir im barungen den neu hinzugekommenen Kindern tbergeben und dann
Garten? Ein Pixi-Buch iiber im Gespréachskreis szenisch dargeboten.

Mitbestimmung im Kindergarten.
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Achtung, Respekt, Gleichwertigkeit

Achtung meint Wertschdtzung und Anerkennung und kann einer  Handequiz*
Person (anderen bzw. sich selbst) oder der Umwelt (Tiere, Natur, Einzigartigkeit erfahren

Kultur) entgegengebracht werden. Achtung bedeutet, sich selbst und und achten. Die Kinder bilden einen
. . o . Halbkreis vor einer Kasperlbiihne.
den anderen so zu respektieren, wie man, er oder sie ist und sich

. o Ein Kind tibernimmt die Rolle des
selbst und anderen eigene Bedlrfnisse zuzugestehen. Handlesers". Es hat geniigend Zeit

Respekt zeigt sich in der Achtung vor der Wirde eines anderen sich die Hande der Mitspielenden
Menschen, seinen Fahigkeiten und Leistungen. einzupragen, und begibt sich dann
Im Kindergartenalltag geht es darum, miteinander respektvoll umzu- hinter die Bihne. Nun wird ein Kind

] ) ) . ) ausgewdhlt, das seine Hand durch die
gehen. Das zeigt sich durch Dialog auf Augenhdhe, Zugewandtheit Kasperlbiihne dem/der ,Handleser/in"

und aufrichtiges Interesse an der anderen Person, die stets gleich- entgegenstreckt. Dieser soll das
wertig ist. Achtung und Respekt bedeuten nicht, dass ich jedes  ausgewahiteKind an seinen Handen
Verhalten achten und respektieren muss; z.B. wenn jemand ein wiedererkennen.

anderes Kind ,klein macht”, stoBt oder verletzt. 5
»lch habe etwas
iﬂ gut gemacht

Anerkennung erhalten.

(analog zu ,Ich bin in den Brunnen

gefallen”)

1. Erstes Kind: Ich habe etwas gut
gemacht.

2. Alle: Was denn?

3. Erstes Kind: Ich habe ...

4, Alle: Ausruf des Erstaunens, der
Freude (der vorher gemeinsam
vereinbart wird)

5. Alle: Wer darf dir gratulieren?

5. Erstes Kind: Der/die ...

6. Das gewahlte Kind: Herzlichen
Gliickwunsch! (Evtl. einige Kinder
erganzend dazu: Ich finde das toll,
weil ... Das war bestimmt schwer ...
Da hast du dich sehr angestrengt ...

Das gewahlte Kind ist als ndchstes dran.

Gemeinsame Bediirfnisse
entdecken

Gesprachsrunde (iber

Bediirfnisse: ,Was brauchst ||r:
du, damit es dir gut geht? | 5=
Was brauchen alle Kinder, @
damit es ihnen gut geht?"
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%) Diversitét

fﬂ sichtbar machen
Eine ,Familienecke" mit dem Titel
«Wir und unsere Familien" gestalten:
Jedes Kind bringt ein Foto von sich
und seinen Familienmitgliedern mit,
die ihm wichtig sind. Die Fotos
werden dann gemeinsam mit den
Kindern aufgehingt/gestaltet und
laden die Kinder zum Dialog unter-
einander und zum Verweilen ein. So
erfahren die Kinder Wertschédtzung
und Akzeptanz gegeniiber ihren
Familien und erleben die Vielfalt.

== fasdl

«Du gehorst dazu. Das groBe Buch
der Familien”, Mary Hoffman &
Ros Asquith, Sauerlander

Heute gibt es Familien in allen
GroBen und Formen. So viele Farben
wie der Regenbogen hat, so unter-
schiedlich kann das Zusammenleben
sein. Und wir alle gehdren dazu.

14 WERTE LEBEN e WERTE BILDEN

Toleranz und Offenheit

Toleranz im engeren Sinn ist das Geltenlassen anderer Auffassungen,
Meinungen, Einstellungen und Ideen. Toleranz im weiteren Sinn ist
Offenheit und Aufgeschlossenheit gegenliber Menschen anderer Haut-
farbe, sexueller Orientierung und Religion, Ethnie, Weltanschauung,
Herkunft, Abstammung, gegentber Menschen jeder Nationalitat und
jeden Geschlechts, jeden Alters und mit jeder Beeintrachtigung.

Im Kindergarten lernen Kinder, die Meinung anderer zu tolerieren,
und sie lernen, anderen Menschen, Kulturen und Lebensweisen
gegenliber offen zu sein. Kindern fallt das im Allgemeinen nicht schwer,
denn sie sind mit Neugierde ausgestattet und pluralitatsfahig.

Pédagogik der Vielfalt

Der Grundgedanke der Padagogik der Vielfalt liegt in der Akzeptanz
von Individualitdt und Offenheit gegenlber Vielfaltigkeit und Hetero-
genitat.

e Mehrsprachige Spiele/Lieder/Biicher anbieten
@ e BegriBungen in allen Sprachen der Kinder verwenden
e Den Kindergarten mit Symbolen, Fotos und Bildern
ausstatten

Einfache Kommunikation unterstitzt durch Mimik, Gestik und
Gebarden, damit alle Kinder am Alltag teilhaben konnen (auch
Kinder, die aufgrund ihres Alters, ihrer Beeintrachtigungen oder
einer anderen Erstsprache verstarkt nonverbal kommunizieren)

e Stifte in unterschiedlichen Farbtonen zu allen Hautténen passend
e Puppen beiderlei Geschlechts mit verschiedenen Hautfarben

® Speisen aus anderen Landern verkosten



Unterschiedliche weltanschauliche und religidse Traditionen, die in
einer Gruppe vertreten sind, kdnnen als Basis flir ein respektvolles
Miteinander genutzt werden.

Interreligidse Bildung

Grundlagen flr gelingende interreligiose Bildung sind Offenheit,
Achtung und Wertschadtzung fir andere Kulturen und Religionen.
Wer Religionen sensibel wahrnimmt, kann daran ankniipfen:

e Kinder in Osterreich leben in einer mehrheitlich
christlich-jidisch gepragten Kultur - sie sollen
christliche Symbole und Briuche unserer Gesellschaft
kennenlernen.

e Ausgehend von der Gruppenkonstellation werden andere
Religionen, religids gepragte Feste und Orte kennengelernt.

e (Gemeinsam wird die Bedeutung von religidsen Festen, Bauten
oder Symbolen thematisiert.

e Padagoglnnen unterscheiden bewusst zwischen Feiern
und Mitfeiern.

® Von grundlegender
Bedeutung ist eine
wertschatzende und
transparente Bildungs-
partnerschaft.

®  Fir religios begriindete
Speisevorschriften werden
Regelungen erarbeitet, die
alle akzeptieren kdnnen.
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Verantwortung -
fur sich, fur andere, fur die Natur

Eigenstdndigkeit

Selbstverantwortung des Kindes
braucht eine behutsame Begleitung
durch Pddagoglnnen, die die
Personlichkeit des Kindes achten:

® Haben die Kinder Rlickzugsmdg-
lichkeiten, wenn sie ermiiden und
ruhen méchten? Miissen Kinder
schlafen oder haben sie das Recht
auf eigenverantwortliches Ruhen?

® Kdnnen die Kinder jederzeit
eigenstandig essen und trinken?

e Wo kann jederzeit getobt, gelaufen,
gehiipft werden? Kénnen Kinder
Bewegungsraume selbstverant-
wortlich nutzen?

e Gelten Kleidungsvorschriften fiir
alle (alle ziehen eine Jacke an) oder
diirfen die Kinder selbst liber ihre
Bekleidung entscheiden und fiir
sich Verantwortung libernehmen?

Verantwortung ist eine soziale Verhaltensweise und dient der Ver-
besserung des gemeinsamen Lebens. Selbstverantwortung heift,
dass man fir sich und das eigene Handeln Verantwortung tragt.
Verantwortung kann auch anderen gegeniber Gbernommen werden:
Menschen oder anderen Lebewesen. Dabei ist das richtige Mal3 der
Verantwortung entscheidend, damit man andere nicht bevormundet
oder in ihrer Freiheit einschrankt.

e Verantwortung fiir sich selbst Gbernehmen dirfen:
Schlaf, Toilettengang, Essen und Trinken, Bewegung,
Bekleidung, Gestaltung von Freundschaften, ...

e \Verantwortung fiir andere: Patenschaft fiir ein jlingeres oder
neues Kind tbernehmen (Buddy, Tutor/in); Mitverantwortung
beim Aufrdumen

e Verantwortung fiir eine Aufgabe: In einer Spielsituation be-
deutet die Aussage ,Ich baue den Turm flr unsere Ritterburg"
Verantwortungsiibernahme - die Mitspielerinnen verlassen sich
auf die Zusicherung.

——

I
z p
JFrederick” E.uh.q_ .Da ist eine wunderschone Wiese" ‘5 !
Leo Lionni, Beltz & Gelberg i . Wolf Harranth & Winfried T? ]

S—

Teilen als Ubernahme von -
Verantwortung. Der Winter naht. Alle Feld-
mause sammeln Kérner und Niisse, Weizen
und Stroh. Nur Frederick sammelt Sonnen-
strahlen, Farben und Worter, das sind seine
Vorrate fiir die Wintertage.
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Opgenoorth, Jungbrunnen ATy

Verantwortung fiir die Natur ibernehmen.
Die Stadtleute finden eine Wiese, auf der sie
leben wollen. Sie bauen und bringen Hauser,
Zdune, Wege, Fernseher ... Bis sich jemand
fragt: ,Wo ist denn nun die Wiese?"



Selbstbestimmung,
Autonomie, Freiheit

Freiheit ist ein Zustand, bei dem ein Individuum ohne jeglichen 0‘%

duBeren und inneren Zwang zwischen mehreren Optionen und Alter- g Klatschvers

nativen selbstbestimmt entscheiden kann. Freiheit ist ein Synonym Selbstbehauptung spielerisch iiben.

fir Unabhéngigkeit, Ungebundenheit, Eigensténdigkeit, Eigenverant-  (abwechseind auf die Oberschenkel

wortlichkeit, Autonomie, Selbstbestimmung. und in die Heinde klatschen; oder
- o stampfen)
Voraussetzungen fiir Autonomie sind Selbstvertrauen, Selbstbehaup-
.. . . . g Ich bin ich. Und du bist du!

tung und Selbstwertgefiihl. Im Kindergarten sind deshalb Mdglich- o }

T N Hor mir bitte einmal zu:
keitsrdume gefragt, um Selbstvertrauen und Selbstwertgefiihl zu Mag ich etwas gerne leiden,
entwickeln! kann ich mich fir JA entscheiden.

Mein ich aber: Lass das sein,
e Jedes Kind entscheidet, was/wie viel es anziehen will, sag ich laut und deutlich NEIN!
was/wie viel es essen mochte ... Staudinger, 1999

® Achtsam sein, was Kdrperkontakt anbelangt. Das ,Nein" eines
Kindes nicht Gbersehen/tbergehen!

e \Vorbild sein beim ,Nein-Sagen” - ein ,Nein" zu jemand anderem
ist ein ,Ja" zu sich selbst, und so soll es auch kommuniziert werden,
z.B.: ,Ich brauche jetzt meine volle Konzentration. Ich sage es dir,
wenn ich fertig bin."

«Mein Kdrper gehort mir"
Pro Familia & Dagmar Geisler, Loewe
Kinder setzen Grenzen und sagen
deutlich, was sie mégen und was sie
nicht mégen.

* «Der Neinrich", Edith Schreiber-Wicke
| & Carola Holland, Thienemann

Fiir selbstbewusste Kinder, die
wissen, wann ihre Meinung gefragt
ist. Der Neinrich lehrt Leo die hohe
Kunst des Neinsagens am richtigen
Ort und zur richtigen Zeit.
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06% Singspiel
") ,Ziehe durch“

.Ziehe durch, ziehe durch, durch die
goldne Briicke. Die Briicke ist
gebrochen, wir wolln sie wieder
bauen. - Womit denn, womit denn?

- Aus lauter Gold und Edelstein, der
Letzte wird gefangen sein."

Gemeinschaft spiiren. Zwei Kinder
bilden mit erhobenen Armen ein Tor,
durch das die anderen laufen. Das bei
.Der Letzte wird gefangen sein”
ankommende Kind wird eingefangen.
Durch eine zwischen den beiden
Kindern vorher vereinbarte Frage
(Gold oder Edelstein, Rose oder
Vergissmeinnicht ...) wird bestimmt,
welchem der beiden Kinder es sich
zugesellt.

'hﬂ e, 9

s Beste berhaupt

)
=5 ‘A" O
N € X >0 al
«Das Beste liberhaupt”, Lorenz Pauli

& Kathrin Schérer, Atlantis

Jeder will dazugehdren! Miro, das
Meerschwein, kann nichts am besten.
Es kann vieles gut und will einfach
nur mittendrin sein.
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Gemeinschaft
und Freundschaft

Gemeinschaft ist das Geflihl, dazuzugehdren, ein Teil von etwas bzw.
von einer Gruppe zu sein. Gemeinschaft bedeutet Zusammenhalt, mit
anderen in enger Verbindung zu stehen, und bedingt ein Wir-Gefihl.
Gemeinschaft als Wert benennt die besondere Bedeutung und damit
die Wichtigkeit dieses Zusammenhalts.

Freundschaft beschreibt eine besondere Beziehung zu anderen
Menschen. Menschen, die miteinander befreundet sind, stehen sich
nahe und empfinden ihre Beziehung als etwas Besonderes. Wichtige
Aspekte in Freundschaften sind Gemeinsamkeiten, Teilen, positive
Gefuhle und Fireinander-da-Sein.

@ ® Gemeinsame Rituale, Singen, Gespréchskreise
® Feste und Feiern

e Alte Kinderspiele

e Spiele, die nach Gemeinsamkeiten suchen - z.B. Zusammenfinden
nach bestimmten Merkmalen im Rahmen eines Bewegungsspiels

e Lied vom Anderssein
Dieses Lied zeigt, dass ein Miteinander eine Bereicherung dar-
stellen kann. Es gibt Blaukarierte, Rotgefleckte und Grilingestreifte,
und alle wollen nur flr sich sein. Aber es gibt auch das bunte Land,
wo alle herzlich willkommen sind ... Das Lied eignet sich gut zum
Dramatisieren oder auch fir kreative Prozesse.
www.eduhi.at/dl/Das_Lied_vom_Anderssein.pdf

e Gemeinschaftsbilder gestalten: ,Das sind wir"
Mit Handabdriicken der Kinder ein Bild selber gestalten (z.B. einen
Baum, eine Sonne ...). In das Bild ein Foto jedes einzelnen Kindes
kleben und die fertige Collage an einem sichtbaren Ort befestigen.


www.eduhi.at/dl/Das_Lied_vom_Anderssein.pdf

Empathie

Empathie setzt sich zusammen aus der F3higkeit zum emotionalen

Nachempfinden sowie der Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme.

Es geht um das Verstehen und Teilen des emotionalen Zustandes Gespréche tber Gefiihle
einer anderen Person. Empathie ist demnach die Fahigkeit, sich in Im Alltag Gefiihle und Bediirfnisse
eine andere Person zu versetzen, einfiihlsam zu sein und Ereignisse (der Kinder und auch die eigenen)

. . . benennen, verstehen und ernst
und Emotionen aus ihrer Perspektive zu erleben. . . .
nehmen: ,Bist du traurig? Vermisst

du deine Mama/deinen Papa?”

o3
0 s qu, . . s -
g ..P.ackerlsplel : Emo’.clon.en mit dem .Kor.per aqujrucken. o Memorykarten als Impulskarten
Kinder laufen, auf ein Signal rollen sie sich zu einem Packerl. fiir Gruppengespréche mit den

Die Spielleitung ruft ,Aus den Packerln kommen ..." (dngstliche Kindern: ,Wann bist du frohlich?*,
Hasen, wiitende Hunde, angeekelte Mause, traurige Katzen, ~Wie hat sich der/die ... auf diesem
. .. .. .. N .. Bild gefiihlt?", ,Bist du auch
lustige Vogel, Gberraschte Baren, stolze Wolfe). Ertont das . :
. ) o _ _ manchmal wiitend/traurig/
Signal erneut, bewegen sich die Kinder wieder im Raum. enttiuscht ...2", ,Denkst du da an
2\ ein bestimmtes Erlebnis?”
‘?;y «Herr Argerlich": Eine Rolle spielen. Ein Kind in der Mitte ist o (ber Gefiihle sprechen: ,Warst
Herr Argerlich; er macht ein verdrgertes Gesicht und darf du schon mal ganz zornig?"
nicht lacheln. Die anderen Kinder geben Herrn Argerlich Tipps, «Was machst du dann? Wie schaut

. . L b 5 [ B. Geh doch | das aus?" ,Was hittest du dir da
wie er seine Laune verbessern konnte (z.B. ,Ge ocn ma gewiinscht?” Wie hast du es

raus!"), und er muss alles abschmettern (,Mag ich nicht, es ist geschafft, nicht zu hauen, obwohl
zu heiB/kalt drauBen!"). Muss ,Herr Argerlich” schmunzeln, du so wiitend warst?"
kommt ein anderes Kind in die Mitte. e Gemeinsam mit den Kindern

L I liberlegen: Was kann man tun,

“urd e _ ) wenn man wiitend, traurig ... ist?
wlch und meine Gefiihle Besprochene Méglichkeiten zum
Holde Kreul, Loewe Riickzug, Austoben ... bereitstellen:

Gefiihle in Worte fassen. Es gibt Tage, da z.B. Matte im Bewegungsraum
méchte man laut lachen und jauchzen vor Gliick, zum Boxen, aus Zeitungspapier

an anderen ist einem zum Schreien und Toben Blle herstellen und gegen die
zumute, dann wieder braucht man Trost und Wand werfen; Zeitung zum

Nihe. Gar nicht so einfach, mit all diesen ZerreiBen zur Verfligung stellen;
widerspriichlichen Gefiihlen umzugehen. Knetmasse/Ton anbieten; trampeln

WERTEBILDUNG IM KINDERGARTEN 19
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Krieg spielen

Wenn Kinder ,Krieg" spielen, sind
das meist keine echten Konflikte.
Spielen mit Gewaltspielzeug ist

nicht identisch mit gewalttatigem
Verhalten. Oft folgt dieses Spiel
eigenen Regeln, der Kampf zwischen
Gut und Bdse wird nachempfunden.
Auch spielerisches Raufen ist wichtig
flr die Entwicklung, auch wenn der
Grat zwischen Lust und Leid fiir
Padagoglnnen oft herausfordernd ist.

Binfach zum
Nachdenken

e Wie wurde in der eigenen Kindheit
gespielt?

® Kann Schieen Spal3 machen? Wo
hat es in welcher Form Platz?

® Wenn es Verbote im Kindergarten
gibt: Wen betreffen sie und was
vermitteln sie den Betroffenen?
=€ Bidde Linge

ﬂun:t fanl

i

«Blode Ziege, dumme Gans!"
Isabel Abedi, ArsEdition

Wechsel der Perspektive: Ziege und
Gans streiten und verséhnen sich:
Sie sind die Vorbilder, wenn es um
das Lésen von Konflikten geht. Denn
beide kommen zu Wort.
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Frieden

Frieden ist das Zusammenleben in Ruhe und Sicherheit - ein partner-
schaftliches, gerechtes und gewaltfreies Zusammenleben in Vielfalt,
das die Entfaltung und Freiheit des Einzelnen ermdglicht. Dennoch
gehoren Konflikte zum Zusammenleben. Auch im Kindergarten sind
Konflikte alltdglich, und Konfliktfahigkeit ist eine wichtige Kompetenz.

Konfliktbegleitung

Padagoglnnen sind Vorbilder - auch in ihrer Art der Konflikt-
bewaltigung mit Kolleglnnen und Kindern. AuBerdem kommt Pdda-
goglnnen bei der Konfliktbegleitung unter Kindern eine Schliissel-
funktion zu. Pddagoglnnen sehen sich in Konflikten zwischen Kindern
als Mediatorlnnen (nicht als Richterinnen) und begleiten die Kinder
dabei, selber Losungen zu finden.

Gewalt stoppen

® Zur Konfliktklarung einen ruhigen Platz aufsuchen

® Erklaren, dass beide gehort werden: Ein Kind spricht,
das andere Kind hort zu.

Vorbereitung

Perspektive des ersten Kindes erfragen (Was ist passiert?
L. Was wolltest du?), anschlieBend Aussagen zusammenfassen:
Einstieg/ Genannte Motive/Bediirfnisse verbalisieren/paraphrasieren

D.arstelll.mg LU Perspektive des zweiten Kindes erfragen und zusammenfassen
Sichtweisen

Kinder nach Wiinschen, Interessen und Gefiihlen fragen

* Wichtige Aussagen zusammenfassen und nachfragen, ob alles
richtig verstanden und nichts vergessen wurde

o Ubereinstimmungen der Sichtweisen suchen und benennen:

Was ist uns wichtig? Was muss bei einer Losung beriicksichtigt

werden?

Von Positionen
zu Interessen

Welche Lésungsoptionen ergeben sich aus dem, was gesagt/
gehort wurde?

® Vorschldge der Kinder ohne Bewertung anhdren
Lésungsvorschlage zusammenfassen und bei Bedarf unterstiitzen

Ldsungsoptionen

Worauf kénnen wir uns einigen?
® \ereinbarung verbalisieren
* Sich bei beiden Kindern fiir inre Beteiligung danken

Vereinbarungen

in Anlehnung an: Kolthoff, 20086, zit. nach Textor, 2009



@ Kinder uber ihre Werte

Mit Kindern philosophieren

e Klima: eine ruhige, moglichst reizlose Atmosphare schaffen

e Zugehorigkeit: Es gibt kein Mindestalter (jingere Kinder diirfen,
auch wenn sie nicht aktiv am Dialog teilnehmen, dabei sein).

e Gemeinschaft: Die GruppengréBe ist nicht fixiert.

e Sympathie: tragt wesentlich zum Philosophieren bei.

e \ertrauen und Wertschatzung: Jedes einzelne Kind braucht ein
Gefuihl von Sicherheit, ALLES sagen zu dirfen.

e Anerkennung und Anteilnahme: Die Gedanken jedes Kindes
schatzen und anerkennen. Aussagen wie ,Das glaube ich nicht”
behindern den Denkprozess und blockieren das Philosophieren.

e Orientierung: Ein selbst gebastelter Lowenhelm o.A. kann der
Einhaltung von Gesprachsregeln dienen (das Kind, das den Helm
tragt, darf sich nun mitteilen, wéahrend alle anderen zuhoren).

e Motivation: Sch.[)chtern_e Kinder kénnen motiviert werden, ihre Gespriachsrunde iiber
Gedanken zu teilen, weil sie den Helm aufsetzen mochten. Meinungsauerung
Was ist wertvoll? Uns Erwachsenen ist im Kindergarten
. . . o . . . besonders wichtig, dass alle ihre
Vorbereitung: Vier Gegenstande, die Kindern vertraut sind [e_|.n Stein, Meinung sagen diirfen. Was denkst
ein Handy, ein Stiick Obst, ein Stift), sowie ein Lowenhelm o.A. du dariiber? Ist das wirklich méglich?
Ablauf: Legen Sie die Gegenstinde sichtbar in die Mitte des Kreises. ~ Was kannst du machen, wenn du mit

etwas nicht einverstanden oder

Kldren Sie, ob die Gegenstdnde bekannt sind, und erkldren Sie den X )
unzufrieden bist?

Ablauf: Wer spricht, bekommt den Helm, die anderen héren zu.
Einstiegsfrage: ,Was davon findet ihr wertvoll?" Weitere Fragen:
.Was kann man damit machen?" ,Warum ist ein Stein wichtig?" Die
Kinder werden angeregt, aber nicht gesteuert. Ldsst die Aufmerk-
samkeit der Kinder nach, beenden Sie das Philosophieren mit einem
kurzen Ritual (z.B. Triangel schlagen). Bevor sich der Kreis auflost,
sagt jede/r, welcher Gegenstand ihr/ihm am wertvollsten erscheint.
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... Herkunft
Werte ...

. Zielbilder

Reflektieren Uber die eigenen Werte

Werte lassen sich in ihrer Bedeutung nicht reihen: Gerechtigkeit ist
nicht ,wichtiger" als Frieden oder Solidaritat, Akzeptanz nicht ,wert-
voller" als Freiheit. Manche Werte haben sogar einen Gegenpol, wie
Freineit” die ,Sicherheit” oder ,GroBzligigkeit" die ,Sparsamkeit”.

Identifizieren Sie die Werte,
denen Ihr Handeln zugrunde liegt.

e Denken Sie an Ihre Kindheit: Welche Werte erkennen
Sie riickblickend an der Erziehung durch Ihre Eltern?

e Welche Regeln und Normen, also welches Verhalten,
haben diese Werte bei Ihnen grundgelegt?

e Kodnnen Sie sich heute noch mit diesen Werten identifizieren?
Mit welchen, mit welchen nicht? Warum?

e Denken Sie an die Ihnen anvertrauten Kinder:
Welche Eigenschaften und welches Verhalten sollen diese Kinder,
ginge es nach lhnen, als Erwachsene zeigen?

e Streben Sie ein dhnliches Verhalten an wie das, das als Kind von
Ihnen erwartet wurde, bei den Ilhnen anvertrauten Kindern an?
Wo sind Parallelen und wo sind Unterschiede?

e Welche Wertvorstellungen pragen lhr Erziehungshandeln?
Visualisieren Sie sie in Form eines Sterns.



% Wertvoll durchs Jahr

In regelmaBigen Abstianden (z.B. monatlich) wird vom Team ein Wert
ausgewdhlt (z.B. Empathie).

Es findet ein Austausch dariber statt, woran dieser Wert im padago-
gischen Kontext erkennbar ist und wie auch die Kinder einbezogen
werden kdnnen.

Das Ergebnis wird als Sonne visualisiert: In der Sonnenmitte steht der
Wert. Auf den Sonnenstrahlen wird festgehalten, durch welche Ver-
haltensweisen dieser Wert fuir Kinder sichtbar wird (einander die Tir
aufhalten; fragen, ob jemand mitspielen mdchte; etwas herborgen;
sich nach dem Befinden erkundigen; Verlorenes suchen helfen;
einander trdsten usw.).

Nach Ablauf der Schwerpunktzeit werden Erfahrungen im Team aus-
getauscht. Was hat der Schwerpunkt in uns bewegt?

Zen-Spaziergang

Zwei Personen gehen nebeneinander und sehen dabei auf den Weg
vor sich. Eine Person hat einen Zettel mit drei Fragen, die sie der
Reihe nach der anderen Person stellt. Sie wartet, bis die befragte
Person alles gesagt hat, was ihr im Moment zur Frage einféllt.

Die fragende Person hort gut zu, bedankt sich am Ende und gibt
sonst keine Kommentare ab. Danach werden die Rollen gewechselt.
Nach dem Zen-Spaziergang berichten die Personen im Team, was sie
jeweils gehort haben.

TIPP: Der Zen-Spaziergang ldsst sich auch im Rahmen eines Eltern-
abends durchflhren.

@ Miteinander-Fest
Ziel ist es, die Kinder

erleben zu lassen, dass sie ihre
Gemeinschaft durch ihr Verhalten
selbst gestalten und dass jedes Kind
dazu beitragt. Bendtigt werden eine
Schnur und bunte Binder. Die Schnur
wird an der Wand gespannt. Immer
wenn ein Kind sich besonders
riicksichtsvoll und freundlich verhalt,
wird eine Masche aus einem farbigen
Band an die Schnur gebunden. Mit
der Zeit wird aus der Schnur ein
bunter Raumschmuck. Wenn die
Schnur voll ist, wird ein ,Miteinan-
der-Fest" gefeiert - Motto: ,Wir
haben es uns schon gemacht!" Die
bunte Maschenschnur bleibt hangen,
eine zweite wird begonnen; mit der
Zeit entsteht ein Wandschmuck.
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Teamentwicklung

Arbeit an padagogischen Orientierungen und Werthaltungen

WERTE LEBEN e WERTE BILDEN

Pddagogische Orientierungen und Werthaltungen betreffen nicht nur
das Team, sondern selbstverstandlich auch die Leitung. Die Aufgaben,
die einzelne Teammitglieder bzw. die Leitung im Prozess Gibernehmen,
sind allerdings unterschiedlich. Wichtig ist: Die padagogische Orien-
tierung muss alle in eine Richtung ziehen, mit Vorfreude erfillen - sie
muss aber nicht immer perfekt und im Detail realistisch sein.

Baustein 1: Gemeinsame piddagogische Werthaltungen finden

Material: Stifte, Moderationskarten, Plakat mit drei konzentrischen
Kreisen (Zielscheibe) - im innersten Kreis steht: ,Unsere Werte"
Arbeitsauftrag: Jedes Teammitglied notiert, welche Werte ihm per-
sonlich wichtig sind und woran sich das Team aus seiner Sicht bei der
padagogischen Arbeit orientieren sollte. Zeit geben, damit jedes
Teammitglied in Ruhe schreiben kann (pro Karte ein Wert/Begriff).

Prozess:

e Erste Runde: Karten werden der Reihe nach um den duBeren Rand gelegt; iber-
einstimmende Werte werden zueinandergelegt.

e Zweite Runde: Jede Person legt der Reihe nach die aus ihrer Sicht wichtigsten
Karten einen Ring weiter und erlutert die Wahl (man kann auch Karten anderer
Personen nehmen); evtl. Begrenzung einfiihren (z.B. bis zu 5 Karten pro Person).

e Dritte Runde: Jede Person legt max. 3 Karten in den inneren Ring.

e Betrachten der inneren Karten: Lassen sich diese Werte gut argumentieren?
Z.B. mit unserem Auftrag als Bildungseinrichtung?

e Fliistergruppen bilden: Wie kdnnte man diese Werte in einen Leitspruch fir die
Einrichtung packen? Mehrere Textbausteine erstellen, die dann zusammenge-
setzt werden kénnen. Gelingt das nicht in dieser Teambesprechung, dann die
Karten beim ndchsten Mal noch einmal gemeinsam ansehen.

e Leitspruch formulieren und visualisieren (z.B. ,Schritt fir Schritt flrs Leben
fit!") Evtl. mit Bild oder Symbol (z.B. Leuchtturm, Polarstern, Kompass) versehen.
Gemeinsam besprechen, wo er aufgehdngt werden kann.

e Werthaltungen in der Konzeption explizit anfiihren (z.B. als ,Kindergarten-
verfassung")



Baustein 2: Gemeinsame Werte beleuchten

Dazu muss das Team bereits wichtige Werte formuliert haben. Der
Reihe nach nimmt sich das Team diese dann vor und Uberlegt fir
jeden Wert: Woran kdnnten AuBenstehende erkennen, dass dieser

Wert hier in der Einrichtung gelebt wird?

Konkrete Handlungen bzw. Beispiele werden gesammelt und notiert.

® |n der Raumgestaltung

® An der Materialauswahl

® An der Kommunikation mit den Kindern
® An der Zusammenarbeit mit den Eltern
e An der Tagesstruktur

® An den Beteiligungsmadglichkeiten

® |n Alltagshandlungen

. .

Baustein 3: Wertvolle Rituale in Teamsitzungen

Rituale bei Teambesprechungen einfiihren:

Anfangsrituale (Debatin, 2016)

® zur Anerkennung in Form des ,Schulterklopfers”:

Wir k6nnen uns in dieser Woche auf die Schulter klopfen, weil ...
® zur Achtung in Form des ,Augendffners": Wir sollten genauer hinsehen bei ...
® mit einem aktuellen ,Kindermund": den dahinterliegenden Wert erkunden

Schlussrituale zur Teamzugehdorigkeit

® Anunserem Team schétze ich ...
® |ch bringe in unser Team gerne ein ...
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Wertvolle Regeln

Regeln kommunizieren und mit Regelverst6Ben umgehen

Wertvolle Regeln?

Regeln driicken Werte aus (S. 6). Anhand dieses Rasters werden die
Regeln im Team analysiert und auf diese Weise auf ihre Notwendig-
keit hin Uberprift.

’ Wie lautet die Regel?

’Wurde sie ausgesprochen oder gilt sie unausgesprochen?

’ Welcher Wert steckt hinter dieser Regel?

’ Was ist der Sinn dieser Regel? Was lernt man dabei?

’Wie oft wird sie gebrochen? (nie/selten/oft)

’Wer verstoBt hiufig gegen die Regel? (bestimmte Personen/ich/beinahe alle)
’Wann ist die Missachtung der Regel erlaubt/geduldet?

Warum befolgst du die Regel? (z.B. Einsicht/Angst vor Strafe/fiir eine
bestimmte Person ...) Hinweis: Kinder danach fragen

’Was wiirde ohne die Regel geschehen?

Einfach zum ’Was sind Griinde fiir RegelverstdBe? Welche Bediirfnisse stecken dahinter?
Nachdenken

’Wo/wann konnen diese Bediirfnisse ausgelebt werden?
Was konnte bei Kindern ausgeldst In Anlehnung an: Hauck, 2017

werden, wenn Erwachsene die
Einhaltung von Regeln mithilfe
abwertender Kommunikationsmuster

Kommunikationsstrategien, um mit Regelverstofien umgehen

(siehe rechts) einfordern? Was Abwertende Kommunikationsmuster bei RegelverstéBen
kdnnten ,unerwiinschte Wirkungen" Horst du schlecht? Wie oft soll ich das eigentlich noch sagen? Willst
dieser Kommunikation sein? . . . . . - . .

: mich drgern? Was ist eigentlich mit dir los? Du bist einfach
Welche Werte werden durch diese du i C. arge as S_’t eigentlic t dir los? Du bist einfac
Kommunikation verletzt? unmaglich! Mach nur weiter so! ...
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Alternative Kommunikationsmuster
bei Regelverstofen

Erinnern
Wir haben besprochen, dass ...

Das Kind nach der Regel fragen
WeiBt du, was der rote Kreis hier bedeutet?

Bediirfnisse, Wiinsche, Pline erfragen
Was wolltest du?

Hilfreichen Weg zeigen. Uberlegen, wann/wo Bediirfnisse Platz haben

Stopp! Das mag ich nicht! Spéter im Garten kannst du mir das gerne
zeigen.

Beschreiben, was man wahrnimmt

Ich sehe, fiir eure Piratenburg braucht inr Schatze,
und die habt ihr aus anderen Bereichen geholt.

Klare Bitte oder Wunsch aussprechen und begriinden
(was ich will; nicht, was ich nicht will)

Wenn du mit Ballen werfen willst, gehe bitte in den Bewegungsraum.
Ich will, dass hier alle in Ruhe spielen kénnen.

Auswirkungen benennen und natiirliche Folgen/Konsequenzen
erleben lassen

Leon weint - seine Burg, an der er so lange gearbeitet hat, ist jetzt kaputt.

Gemeinsam Ldsungen suchen
Was kénnen wir jetzt tun?

Schwierigkeit bestdtigen
Es ist schwierig, aufzurdumen, wenn du weiterbauen méchtest.

Vorbild sein und das gewiinschte Verhalten selbst zeigen
Ich hore zuerst Lisa zu und dann dir.

Kinder um Hilfe/Unterstiitzung bitten

Kannst du mir bitte beim Aufraumen helfen? Allein kann ich es nicht
so schnell schaffen.

Ein Kind bitten, die Regel einem anderen Kind zu erklaren
Erklarst du ihr bitte, was hier fiir eine Regel gilt?

Vgl. Hauck, 2017
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Wertvolle Bildungsrhé,uine .

Uberlegungen zur Raumgestaltung

Lern- und Lebensrdume fiir Kinder zur Verfligung zu stellen ist ein reflexiver Prozess, der sich
am Sozialraum und an der Individualitat der Kinder orientiert. Beobachtung, Dokumentation
und Evaluation von Bediirfnissen/Lernprozessen/Raumnutzung durch die Kinder bilden die
Grundlage. Von Kindern selbst organisierte Raumnutzung erfordert Planung ebenso wie
Prasenz und Begleitung durch feinfuihlige, responsive Erzieherpersonlichkeiten.

Reflexionsfragen

WERTEHALTUNGEN SICHTBAR MACHEN

e Sind gemeinsame Werte im Kindergarten fiir alle ,sichtbar" (Poster, Bilder, Symbole)?
e Werden in der Raumgestaltung Konzeption und Leitbild der Einrichtung sichtbar?

e Spielen Werte bei der Raumgestaltung der Einrichtung eine Rolle?

WERTE UND REGELN

e Werden Regeln zum Wohl der Kinder reflektiert? (auch Sicherheit, Grenzen ...)

e Wurden und werden Raumnutzungsregeln gemeinsam mit den Kindern ausverhandelt?
e Wie werden diese Regeln ,sichtbar” und transparent gemacht? (z.B. durch Symbole)

GESUNDE RAUME

e Was konnte weggerdumt werden, um mehr Bewegungsfreiheit im Raum zu schaffen?

e |st der Zugang zum AuBengeldnde jederzeit mdglich?

e Haben die Kinder die Méglichkeit, sich selbst jederzeit mit Getranken zu versorgen?

® Erlauben Rdume, Einrichtung und Ausstattung fir die Einnahme der Mahlzeiten eine
angenehme Atmosphére und so viel Selbstbestimmung wie mdéglich?

SPIEL UND ABENTEUER SIND WERTVOLL

e Haben die Kinder genug Raum zur Selbstentfaltung und Umsetzung ihrer Spielideen?

e Gibt es Raume, die nicht fertig sind oder die umgestaltet werden kdnnen?

® |assen sich im AuBengeldnde urspriingliche Naturerfahrungen machen?

e Wo gibt es Hohlen, Verstecke, Tunnel ...?
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DER WERT VON BETEILIGUNG UND MITBESTIMMUNG

e Haben Kinder das Recht, mitzuentscheiden, wie Innenrdume und AuBengeldande der
Einrichtung (um)gestaltet werden?

e Wo kdnnen Kinderkonferenzen stattfinden? Wie werden die Ergebnisse festgehalten
und fr Kinder zuganglich gemacht?

Gibt es Informationen fir Kinder auf ihrer Augenhohe?
Sind Rdume und Abldufe verstindlich? (Symbole, Piktogramme, Gegensténde, Bilder)
Ist Spielmaterial gut erreichbar und von auBen erkennbar gemacht?

DER WERT VON PROJEKTEN UND FORSCHENDEM LERNEN
e Stehen Alltagsmaterialien zur Verfligung - ,Echtzeug” statt Spielzeug?

e Besteht die Mdglichkeit, tber langere Zeit (Tage/Wochen) an Projekten zu arbeiten?
Kann man zwischendurch etwas ,stehen lassen”?

e Gibt es ausreichend qualitativ hochwertiges Forschungsinstrumentarium fir die Kinder?

INDIVIDUELLE BEDURFNISSE

e Haben Kinder die Mdglichkeit, im Raum individuelle Spuren zu hinterlassen und so Platz
einzunehmen (z.B. Fotos von sich und ihrer Familie unterzubringen)?

Sind die Portfolios der Kinder jederzeit fiir sie selbst zugdnglich?
Haben Kinder Platz fiir ihr Eigentum und wird dabei ihre Privatsphare gewahrt?
Ist es mdglich, personliche Gegenstande mitzubringen? Wie wird damit umgegangen?

Wie sind Waschraume/Wickelplatze/WCs gestaltet, um Intimsphéare und
gréBtmagliche Selbstbestimmung zu gewahrleisten?

e Haben die Kinder jederzeit Mdglichkeiten zum Riickzug?

RAUME FUR BILDUNGSPARTNER/INNEN
e Wie ist der Eingangsbereich gestaltet? Erkennen Familien, dass sie willkommen sind?

e Gibt es rdumliche Mdoglichkeiten fir stetigen Austausch mit Eltern (Ttr- und
Angelgesprache) und einen ruhigen, persénlichen Gesprachsraum?

e Gibt es Rdume, wo sich Eltern begegnen kénnen (z.B. Sitzgelegenheiten ...)?

DEN SOZIALRAUM WERTSCHATZEN

e Welche Kenntnisse tber Sozialraum, Lebensrealitdten und kulturelle Hintergriinde der
Kinder nutzen die Padagoglnnen, um die Rdume entsprechend zu gestalten?

e Welche Kooperationen sind noch mdglich? Welche Einrichtungen im Sozialraum kdnnten
genutzt werden?
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%ﬁ@ﬁ Bildungspartnerschaft

Bausteine fiir einen Elternabend zum Thema ,Unsere Werte. Das sind wir uns wert"

Baustein 1: Einstieg (Teammitglieder lesen laut/pointiert mit verteilten Rollen)
EIN GESPRACH UNTER ELTERN ...

A: Mein Leon ist so ein Wilder. Gestern hat er wieder mit dem Amir gerauft.

B: Ach ... Du wirst sehen, das gibt sich. Wenn sie gréBer werden, beruhigen sie sich schon.

A: Hoffentlich. Ich mdchte nicht, dass er so bleibt. Er soll héflich und riicksichtsvoll werden ...

B:... und liebevoll zu seiner Familie und seinen eigenen Kindern. Das wiinsche ich mir von meiner Lisa.

A: Liebevoll sein ist ja gut, aber gleichzeitig muss er auch Erfolg haben, sich durchsetzen. Er soll ein Chef
werden, nicht ein Arbeiter! Das ist das Wichtigste! Wer erndhrt sonst die Familie?

B: Vielleicht die Mama? Ich méchte, dass Lisa einmal einen Beruf hat und kein Geld vom Mann braucht.
A: Soll sie ganz allein bleiben? Willst du nicht einmal Oma/Opa werden?

B: Die Lisa soll alleine stark sein. Dann findet sie auch den Richtigen, wenn sie will.

A: Du willst eine Egoistin als Tochter?

B: Nein, aber sie darf ruhig auch Chef werden, wie dein wilder Leon.

A: Als Chef musst du aber Egoist sein. Du bist verantwortlich, du darfst keine Fehler machen ...

B: Jeder macht Fehler. Aber wer auf seine Mitarbeiter hért, macht vielleicht weniger Fehler.

A: Der Leon spielt am liebsten allein ...

B: Gestern beim Abholen hab ich ihn mit Lisa und Amir gesehen. Sie haben gemeinsam ein Plakat gemalt.
A: Gemeinsam? Die raufen doch meistens. Er hat mir das gar nicht erzahit.

B: Vielleicht solltest du ihn 6fter fragen, was er im Kindergarten erlebt hat ...

... und was, liebe Eltern, ist Innen wichtig? Wie soll Ihr Kind einmal sein?

Baustein : Arbeit mit Wertekarten

WELCHE WERTE UNS WICHTIG SIND:
e Wertekarten herstellen (Foto und Begriff, z.B. Pixabay) oder ankaufen, z.B. Franz, 2014

e Wertekarten auflegen, aufpinnen - jede/r bekommt fiinf Sticker oder Muggelsteine,
die sie/er zu den fir sich persénlich wichtigsten Werten legt.
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Baustein 3: Die Werte des Kindergartens présentieren
e Mithilfe der Karten - in Ergdnzung zu dem, was Eltern wichtig ist
e Welche Werte werden im Kindergarten gelebt und warum? (Konzeption/Leitbild)

Baustein 4: Fragen an die Eltern

«WIE KOMMEN WERTE IN DIE MENSCHEN?"
e Wirde es gentigen, wenn Sie jemanden auffordern, einen bestimmten Wert zu leben?
e Wie haben Sie selbst Werte erfahren? Welche Menschen waren fiir Sie Wertevermittler?

Baustein 5: Bewegte Ubung

Die Ubung soll zeigen, dass manche Werte nicht gleichzeitig gelebt oder erreicht werden
kénnen. Freiheit und Sicherheit/Geborgenheit oder Kontrolle und Vertrauen sind zwei Pole.
Bringen Sie ein breites Klebeband in einer langen Linie auf dem Boden an. Lesen Sie jeweils
zwei Aussagen vor. Die Eltern stellen sich dort auf das Band, wo sie sich zwischen den beiden
Aussagen einordnen.

Ich bin, wie ich bin. Ich muss nicht jedem jede Geflihlsregung mitteilen.
Das darf jeder sehen. Hoflichkeit ist wichtig.

Hilfsbereitschaft und Riicksichtnahme sind Nur wenn es mir selbst gut geht, kann ich anderen
entscheidend in einer Gemeinschaft. helfen, also muss ich zuerst auf mich schauen.
Harmonie, Akzeptanz und Liebe sind das Durchsetzungskraft und Konfliktfahigkeit sind
Wichtigste im Umgang mit Menschen. besonders wichtig im Umgang mit Menschen.

Baustein 6: Woran merkt man im Kindergarten, dass Werte gelebt werden?
e Flistern in Dreiergruppen (5 Minuten)
e [deen ins Plenum holen, auf Moderationskartchen festhalten und aufpinnen

Baustein 7: Feedback einholen

Gegenstande auflegen: 1. Kescher/Angel/Fischernetz, 2. Taschenlampe, 3. offene Schachtel,
4. Stoffmaus. Wer will, kann sagen, was 1. eingefangen/mitgenommen wird, 2. naher beleuch-
tet werden sollte, 3. ,offen geblieben" ist und 4. ,fir die Katz" war. Im Anschluss (mit den
Kindern/Eltern) die ,Werte unseres Kindergartens” mit Bildern und Symbolen versehen und
als Hinweisschilder z. B. im Eingangsbereich aufstellen.

WERTEBILDUNG IM KINDERGARTEN
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O O
F 198 Wertekonflikte
U -,
Auch wenn Menschen nach gleichen Werten leben, kdnnen daraus Konflikte entstehen.

1. ,Ihr spielt doch nur® (Bildung)

Manche Eltern erwarten aufgrund des Bildungsauftrags des Kindergartens, dass dort auch im schulischen
Sinn gelehrt wird. Fiir die Pddagoglinnen ist hingegen das Spiel die zentrale Lernform des Kindes, denn sie
messen dem freien Spiel und der vorbereiteten Umgebung die gleiche Bedeutung bei wie den angeleiteten
Aktivitaten.

2. Bei Wind und Wetter (Gesundheit)

Manche Eltern gehen mit ihren Kindern im Winter oder bei Regen nicht hinaus, denn sie haben Angst, die
Kinder kdnnten erkranken. Dagegen gehen die Pddagoglnnen bei jedem Wetter mit den Kindern ins Freie.
Dies soll die Aowehrkrafte der Kinder starken und ihr Bedirfnis nach frischer Luft und Bewegung stillen.

Kommunikationsbausteine fiir das Gesprach mit Eltern

Sich nach der Perspektive des Gegeniibers erkundigen und sich darauf einlassen

Wie sehen Sie das? Was ist Ihnen wichtig? Warum?

Verstandnis fiir das Gegeniiber signalisieren (sprachlich und kérpersprachlich)

Das kann ich nachvollziehen.

Die eigene Perspektive darlegen, begriinden und einen Appell aussprechen

Mir[uns im Kindergarten ist wichtig ... Sie zu Hause gehen einen anderen Weg.
Hier im Kindergarten machen wir das so ... Ich bitte Sie ...

Das Gemeinsame betonen

Das sind zwei Wege, um das Gleiche zu erreichen. Beide Wege sind ok.

Uns beiden geht es um das Kind.
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3. Wenn der Hédndedruck verweigert wird (Respekt)

Manche Eltern aus anderen Kulturkreisen verweigern einer fremden Frau (der Pddagogin) den Handedruck.

Dies ist in einem unterschiedlichen Kulturversténdnis begriindet.

e Die Pddagoginnen informieren dariiber, dass in Osterreich das Handereichen eine Geste der Wertschat-
zung darstellt.

4. Kopftuch im Kindergarten (Gleichwertigkeit)

Ein muslimisches Madchen kommt mit Kopftuch in den Kindergarten. Es will wie seine alteren Schwestern

und die Mutter das Kopftuch tragen. Das pddagogische Team sieht darin die in den europaischen Grund-

werten verankerte Gleichwertigkeit der Geschlechter gefahrdet.

® |m Gesprach mit den Eltern erkldren die Pddagoglnnen, dass das Kopftuch in der Familie ein Symbol
des Dazugehdrens sein kann, wahrend dies im Kindergarten genau anders gesehen werden kann.
Gemeinsam werden Vereinbarungen erarbeitet, z. B. das Kopftuch in der Garderobe abzulegen.

Solche Konflikte kdnnen im gemeinsamen
Dialog geklart werden. Gleichwiirdigkeit ist die
beste Voraussetzung flr gelingende Dialoge.
Es gibt kein Richtig oder Falsch, Dialoge dienen
der Verstandigung und der Akzeptanz des
jeweils anderen. Vermeiden Sie Pauschalierun-
gen - nehmen Sie lhr Gegenuber im Hier und
Jetzt wahr. Seien Sie offen: Lernen Sie lhr
Gegenliber im Dialog kennen und verstehen.
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@ Rituale und Gewohnheiten

Abschiedsritual
,2Hinauskehren

Mit Spannung wird der letzte
Kindergartentag erwartet. Die Kinder,
die in die Schule kommen, werden
von den Padagoglinnen und den ande-
ren Kindern zur Verabschiedung aus
dem Gebdude ,hinausgekehrt”. Ein
neuer Lebensabschnitt beginnt.
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An wen sind sie gerichtet, wem niitzen sie?

Rituale sind wiederkehrende geregelte Handlungsabldufe. Sie geben
Sicherheit und Orientierung. Das Kindergartengeschehen ist voll von
Ritualen, Rhythmisierungen und Gewohnheiten.

Rituale sollten stets an den Kindern ausgerichtet sein. Pddagoglnnen
missen klaren, wem ein Ritual dient. Sind es gelebte Rituale, die
von den Kindern kommen und in denen sie sich wiederfinden? Qder
nltzen sie den Erwachsenen und gehen an den Bedirfnissen der
Kinder vorbei?

Ein Ritual kann sich entwickeln, verandern und Uberprift werden:
Wurde es unreflektiert Gbernommen, weil es schon immer so war?
Handelt es sich um Gewohnheiten oder gar Regeln? Der Unterschied:
Rituale sind wohltuende Helfer, Regeln missen befolgt werden.

In einer Kindergartengruppe ist es schwierig, Rituale zu finden, die
alle mit Freude mittragen. Individuelle Bediurfnisse und Neigungen
sollten die Grundlage dafir sein, wie und in welcher Form Rituale in
der Gruppe integriert werden. Rituale, die mit Bedacht ausgewahlt
und stets hinterfragt werden, kénnen Kinder und Erwachsene mit-
einander verbinden. Aber: Je jinger die Kinder sind, umso mehr Raum
muss flr das Einzel-Ritual da sein.

Rituale im Kindergartenalltag

BegriiBungs- und Verabschiedungsrituale, Essensrituale,
Wickelrituale, Einschlafrituale, Ubergange zwischen Freispiel
und Projekten, drinnen und drauBen, Morgenkreis ...

Rituale zu besonderen Anlassen

Geburtstagsrituale, Feste im Jahreskreis (E_mtedank, St. Martin,
Nikolaus, Weihnachten, Fasching, Ostern), Ubergang von der Familie
in den Kindergarten, Ubergang vom Kindergarten in die Schule
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Vorwort

Sprache ist fiir Kinder der Schliissel zum Entdecken der Welt: Sie singen, rei-
men, handeln mit Freundinnen und Freunden Spielregeln aus, vereinbaren
mit ihren Eltern, was sie diirfen bzw. nicht diirfen, horen zu, wenn ihnen
Geschichten erzihlt oder vorgelesen werden, erfahren, was andere Men-
schen denken und lernen auf diese Weise auch, wie Sprache beschaffen ist.

In den zentralen Bildungsinstitutionen von Kindern stellt Sprache nicht
Dr." Sonja Hammerschmid ~ nur Lerninhalt, sondern in erster Linie das wichtigste Medium des Lernens
dar: Bildungsinhalte werden im Kindergarten, in der Schule und dariiber
hinaus iiber Sprache vermittelt, weshalb eine altersgemafSe Sprachkompetenz wichtig ist, damit
alle Kinder von Anfang an gleiche Chancen auf Bildung und spiteren beruflichen Erfolg haben.

Zentrale Aufgabe einer zukunftsorientierten Sprachen- und Bildungspolitik ist es daher, alle
Kinder in der Unterrichts- und Bildungssprache Deutsch fit zu machen und gleichzeitig die in
unserer von Globalisierung gepriagten Gesellschaft vorhandene Mehrsprachigkeit als Schatz
wahrzunehmen und weiterzuentwickeln. An Osterreichs Schulen umfasst das sprachliche
Potenzial neben Deutsch die anerkannten Minderheitensprachen, die Herkunftssprachen, ein
breites Angebot an Fremdsprachen und die Osterreichische Gebirdensprache. Uber 20 % aller
Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich verwenden in ihrem Alltag neben Deutsch eine andere
Sprache. An den allgemein bildenden Pflichtschulen betrigt dieser Anteil mehr als 25 %. Die
mehrsprachige und multikulturelle Schule ist in Osterreich daher lingst Realitit.

Um alle Kinder gut auf die Unterrichts- und Bildungssprache Deutsch im Kontext von Mehr-
sprachigkeit in der Schule vorzubereiten, wurden daher im Rahmen des Schulrechtspakets
gezielte Mafinahmen gesetzt, die den Ubergang vom Kindergarten in die Schule erleichtern
und gleichzeitig zur Verbesserung der Deutsch-Kenntnisse beitragen. So wurden z.B. fur Schii-
lerinnen und Schiiler mit einer anderen Erstsprache als Deutsch, darunter Fliichtlingskinder,
die Fordermoglichkeiten in der Unterrichts- und Bildungssprache Deutsch sowohl quantitativ
ausgebaut als auch qualitativ verbessert. Die Rahmenbedingungen fiir verstarkte Zusammen-
arbeit zwischen Kindergarten und Schule wurden verbessert, wodurch eine weitere Grundlage
fir individuelle Forderung und Begleitung fiir jedes Kind ab Schuleintritt geschaffen wurde.

Um Lehrkrifte bei der Erfullung dieser wichtigen und verantwortungsvollen Aufgabe der
frithen sprachlichen Bildung zu unterstiitzen, hat das Charlotte Bithler Institut im Auftrag
des Bundesministeriums fiir Bildung den vorliegenden Leitfaden verfasst, der nun in einer
aktualisierten Auflage vorliegt. Er soll Lehrerinnen und Lehrern und dartiber hinaus all jenen,
die einen Beitrag zur sprachlichen Bildung der Kinder leisten, darunter Kindergartenpadago-
ginnen und —pidagogen und Eltern, einen Einblick in wichtige Aspekte der Sprachférderung
mit Schwerpunkt auf die Schuleingangsphase geben.

Ich wiinsche allen Leserinnen und Lesern eine interessante und erkenntnisreiche Lektiire und
freue mich, mit dem Leitfaden einen Beitrag zur Qualitdtsentwicklung der sprachlichen Bildung

unserer Kinder leisten zu konnen.
t

Dr.in Sonja Hammerschmid
Bundesministerin fur Bildung
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Praambel

Sprachkompetenz stellt eine unverzichtbare Grundlage einer erfolgreichen Bildungsbiografie
dar. Sie ist Voraussetzung fiir das Gelingen sozialer Prozesse und die erfolgreiche Partizipation
an einer vielschichtigen Wissensgesellschaft.

Mit zunehmendem Alter gewinnen der Erwerb und die Ausdifferenzierung der Landessprache
immer mehr an Bedeutung fiir den Bildungserfolg. Der vorliegende Leitfaden zur sprachlichen
Forderung am Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule widmet sich der Unterstiit-
zung des Erwerbs der Bildungssprache Deutsch und ist fiir alle Kinder unabhingig von ihrer
Erstsprache konzipiert. Vorrangige Zielgruppe fir die Umsetzung sind Sprachforderkrafte in
der Schule. Dariiber hinaus richtet sich der Leitfaden jedoch an alle Lehrerinnen und Lehrer,
da Interaktionen, alltdgliche Abldufe, Lernarrangements und Unterricht in allen Gegenstin-
den grundsitzlich Situationen zur Sprachférderung darstellen. Alle Beteiligten im System
der Primarstufe sind im Sinne der Inklusion in diesen kontinuierlichen Sprachforderprozess
einzubeziehen. Der Schulleitung kommt dabei eine zentrale Rolle zu, um das Bewusstsein fiir
Sprachforderung als Querschnittsdimension im Kollegium zu unterstiitzen.

Der Leitfaden fuhrt Gemeinsamkeiten der Curricula beider Bildungsinstitutionen an und gibt
einen Einblick in die Begleitung der Transition vom Kindergarten in die Grundschule. Umfang-
reich und wissenschaftlich fundiert werden Grundlagen des Spracherwerbs dargestellt. In die
Erarbeitung der linguistischen Inhalte wurden namhafte 6sterreichische Experten einbezogen.!

Die Ausfithrungen zu wichtigen Aspekten der Sprachforderung in der Schuleingangsphase, die
nun auch das letzte Kindergartenjahr umfasst, sind als Unterstiitzung des Unterrichts und des
Schulalltags anzusehen. Lehrerinnen und Lehrer werden dabei als Expertinnen und Experten
betrachtet, die die Inhalte des Leitfadens mit ihrem didaktisch-methodischen Wissen verbinden
und fir den Unterricht bzw. die Sprachférderung aufbereiten.

Die im Herbst 2013 gestartete Initiative des BMB (ehemals BMBF) zur Entwicklung von
Modellprojekten zur umfassenden Sprachférderung am Ubergang vom Kindergarten in die
Grundschule in allen Bundeslindern Osterreichs fiir die Dauer von drei Jahren hatte zum Ziel,
die geteilte Verantwortung fiir die Bildungsbiografie von Kindern zu verdeutlichen und die
Kooperation zwischen beiden Institutionen nachhaltig zu sichern.

Wir bedanken uns fur die fachliche Expertise aus der Steuergruppe des BMB, aus dem
Osterreichischen Sprachen-Kompetenz-Zentrum sowie aus den Landesschulriten und dem
Stadtschulrat fir Wien, die im Rahmen einer Riickmeldeschleife in die Entwicklung dieses
Leitfadens eingeflossen ist.

1 Wir bedanken uns bei Prof. Hans-Jirgen Krumm, Institut fir Germanistik, Fachbereich Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache, der Universitdt Wien und Prof. Rudolf de Cillia, Institut fur Sprachwissenschaft der Univer-

sitdt Wien
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1 Anschlussfahigkeit der Curricula
von Kindergarten und Grundschule

Die Transition vom Kindergarten in die Grundschule stellt eine bedeutsame Entwicklungsauf-
gabe dar, die Giblicherweise von jedem Kind gemeistert werden muss. Erleichtert wird dieser
Prozess durch aufeinander abgestimmte Lernerfahrungen in beiden Bildungsinstitutionen. Als
Basis dafiir dienen die pidagogischen Grundhaltungen und das Bildungsverstiandnis der beiden
Institutionen, die im jeweiligen Curriculum formuliert sind.

Bundeslanderiibergreifender BildungsRahmenPlan fir elementare
Bildungseinrichtungen in Osterreich

Der bundeslindertuibergreifende BildungsRahmenPlan? sowie das ergidnzende Modul fir das letzte
Jahr in elementaren Bildungseinrichtungen® bilden die Grundlage fiir Planung, Durchfithrung
und Reflexion des Bildungsgeschehens zum Aufbau und zur Differenzierung von Kompetenzen,
die Kinder bis zum Eintritt in die Schule erwerben sollen. Neben Selbst-, Sozial- und Sach-
kompetenzen tragen gut entwickelte lernmethodische Kompetenzen, die besonders im letzten
Kindergartenjahr vertieft werden, zum Gelingen der Transition und zum erfolgreichen Lernen
in der Schule bei. Weitere Schwerpunkte in der elementarpadagogischen Praxis sind der Erwerb
von jenen Basiskompetenzen, die Kinder bei der Aneignung von Kulturtechniken unterstiitzen.

Im BildungsRahmenPlan ist das Bildungsverstindnis formuliert, das den Osterreichweiten
Konsens fiir die padagogische Praxis in elementaren Bildungseinrichtungen darstellt. »Der
Schwerpunkt liegt in der Skizzierung des Bildes vom Kind als kompetentes Individuum, das
als Ko-Konstrukteur seiner Entwicklung handelt.«* Dabei meint Ko-Konstruktion Prozesse
des gemeinsamen Handelns und Denkens von Kindern und Erwachsenen, um sich Wissen zu
erschlieffen und den Vorgingen in der Welt Sinn zu verleihen.’ Weiters bilden die Ausfiihrungen
zur piadagogischen Orientierung, zu Bildung und Kompetenzen sowie zu sechs Bildungsberei-
chen — Emotionen und soziale Beziehungen, Ethik und Gesellschaft, Sprache und Kommuni-
kation, Bewegung und Gesundheit, Asthetik und Gestaltung sowie Natur und Technik — den
Rahmen der elementaren Bildung. Diese wird als Prozess der aktiven Auseinandersetzung
des Kindes mit sich und seiner Umwelt verstanden und durch kindgemafse Lernarrangements
unterstiitzt. Dazu zdhlen qualitdtsvolle Bildungsmittel, eine durchdachte Raumgestaltung,
dialogische Interaktionen und entwicklungsgemife padagogische Impulse sowie ausreichend
Zeit und Raum fiir individuelle Bildungsprozesse der Kinder.

Padagoginnen und Padagogen unterstiitzen und begleiten die Kinder im Sinne der Ko-Kon-
struktion bei der Gestaltung ihrer Bildungsbiografie. Diese Begleitung ist gepragt von der
Beachtung der Prinzipien aus dem BildungsRahmenPlan, wie z. B. Ganzheitlichkeit, Lernen mit
allen Sinnen, Individualisierung, Differenzierung, Diversitit und Lebensweltorientierung. Das
Spiel als bedeutendste und nachhaltigste Form des selbstbestimmten und lustvollen Lernens ist
wesentlich fiir den Erwerb und die Weiterentwicklung individueller Kompetenzen.®

Charlotte Biihler Institut (2009), Download: http://www.charlotte-buehler-institut.at/berichte-leitfaeden/
Charlotte Biihler Institut (2010), Download: http://www.charlotte-buehler-institut.at/berichte-leitfaeden/
CBI (20094, S. 1)

Fthenakis (2008)

CBI (2009a)
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Lehrplan der Volksschule

Allgemeine Bildungsziele der Volksschule sind, »an der Entwicklung der Anlagen der Jugend
nach sittlichen, religiosen und sozialen Werten sowie nach den Werten des Wahren, Guten
und Schonen durch einen ihrer Entwicklungsstufe und ihrem Bildungsweg entsprechenden
Unterricht mitzuwirken« sowie die Kinder »zum selbsttitigen Bildungserwerb zu erziehen«”.
Weiters zielt der Lehrplan der Volksschule auf »eine grundlegende und ausgewogene Bildung
im sozialen, emotionalen, intellektuellen und korperlichen Personlichkeitsbereich «® ab.

Ebenso wie fur die Kindergartenzeit wird auch fiir die Schulzeit ein Klima der Wertschitzung
und des Vertrauens fiir die Weiterentwicklung von Kompetenzen sowie fiir die Begiinstigung des
Lernerfolgs angestrebt. Den Lehrpersonen kommt eine wichtige Rolle als Vorbild im sozialen
Bereich, als Partnerinnen und Partner in Konfliktsituationen sowie als Lehrende, aber auch
(Mit-)Lernende zu. Sie gestalten den Unterricht unter Beriicksichtigung kooperativer Arbeits-
formen und besonderer Forderung von Eigeninitiative und Selbsttitigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler.’

Methoden und Lernformen beim Schuleintritt orientieren sich an jenen des Kindergartens. Spe-
ziell das Spiel als den Kindern vertraute Lernform, Aktivititen in Kleingruppen, ausreichende
Bewegungsmoglichkeiten und eine angemessene Raumgestaltung sollen Leistungsdruck und
Uberforderung verhindern.

7 BMUKK (2012, S.9)
8 BMUKK (2012, S.9)
9 BMUKK (2012, S. 11)



1.1 Ubereinstimmung von Prinzipien bzw. Grundsitzen in den Curricula

In den Curricula von elementaren Bildungseinrichtungen und Volksschule finden sich in Bezug
auf padagogische Grundhaltungen wesentliche Gemeinsamkeiten, wenn auch teilweise unter-
schiedliche Begrifflichkeiten verwendet werden. In der folgenden Tabelle werden gemeinsame

Prinzipien bzw. didaktische Grundsitze gegeniibergestellt.

BildungsRahmenPlan fiir elementare Bil-
dungseinrichtungen (CBI, 2009)

Lehrplan der Volksschule (BMUKK, 2012)

Prinzipien fur Bildungsprozesse

Allgemeine didaktische Grundsatze und Bestim-
mungen

Individualisierung, Differenzierung: Kinder wer-
den in ihrer Einzigartigkeit, mit ihrer sozialen und
kulturellen Herkunft, ihrem individuellen Lerntem-
po und ihren Lernpotenzialen wahrgenommen;
differenzierte Bildungsangebote bertlicksichtigen
unterschiedliche Begabungen und Interessen.

KindgemaBheit, Individualisierung, Differenzierung:
Orientierung an der jeweils individuellen Personlich-
keit des Kindes, seinen Mdglichkeiten und Grenzen
trotz vereinheitlichender Tendenz des Klassen-unter-
richts; Unterschiedlichkeit der Kinder als Ausgangs-
punkt fur individualisierende und differenzierende
Lernangebote und Lernanforderungen zur Vermei-
dung von Unter- bzw. Uberforderung.

Lebensweltorientierung: Motivation zur selbstta-
tigen Auseinandersetzung durch Ankniipfen an
die individuellen Lebens- und Lernerfahrungen;
Verbindung von Neuem mit Vertrautem.

Lebensbezogenheit und Anschaulichkeit: Unter-
richt soll von der konkreten Lebenswelt des Kindes
ausgehen; Veranschaulichung auf der Ebene der
Sinneswahrnehmungen mit dem Ziel, Kinder zum
Denken und zur Abstraktion hinzufiihren.

Sachrichtigkeit: EntwicklungsgemaBe Aufbereitung
von Lernarrangements unter Berlcksichtigung
inhaltlicher und begrifflicher Sachrichtigkeit.

Sachgerechtheit: Beachtung von Sach-richtigkeit,
gegebenenfalls Vereinfachung aus methodischen
und psychologischen Griinden; Zeit und Méglich-
keit fur das Lernen durch Versuch und Irrtum.

Empowerment: Durch Orientierung an Starken
und Potenzialen werden Handlungsspielrdume
erweitert, Ressourcen genutzt und selbstverant-
wortliches Handeln gestérkt.

Aktivierung und Motivierung: Erlernen und Beherr-
schen verschiedenster (Arbeits-) Techniken als
Grundlage des selbsttatigen Bildungserwerbs.

Ganzheitlichkeit und Lernen mit allen Sinnen: Ler-
nen als ganzheitlicher Prozess, an dem Kérper und
Psyche beteiligt sind.

Konzentration der Bildung: Ausgehend vom
ganzheitlichen Erleben soll der ganze Mensch vom
kérperlichen bis zum »seelisch-geistigen Seinsbe-
reich«'® gebildet werden.

Inklusion: Eine inklusive Padagogik schafft eine
Lernumgebung, die den individuellen Lernanspri-
chen und -dispositionen aller gerecht wird und
jedem einzelnen Kind die Entfaltung seiner Poten-
ziale ermdglicht.

Integration: Kinder mit sonderpadagogischem Férder-
bedarf werden in die Gemeinschaft der Gleichaltrigen
mit einbezogen. Die individuellen Lernvoraussetzun-
gen der Kinder und ihre spezifischen Bed(irfnisse
bilden die Grundlage firr die Unterrichtsgestaltung.

10 BMUKK (2012, S. 27)



1.2 Sprache im Kontext der jeweiligen Institution

Gut entwickelte sprachliche und kommunikative Kompetenzen sind von zentraler Bedeutung
fir eine gelingende Bildungsbiografie. Abhingig vom Entwicklungsstand und dem sprachlichen
Umfeld der Kinder verandern und differenzieren sich die sprachbezogenen Anforderungen, die
im Laufe der Bildungsbiografie zu bewailtigen sind.

Elementare Bildungseinrichtungen

Ein wesentlicher Auftrag elementarer Bildungseinrichtungen ist es, Kinder beim Spracherwerb
zu begleiten. Sprache und Kommunikation pragen Alltag, Interaktionen sowie Bildungsprozesse
im Kindergarten. »Je jinger ein Kind oder je fremder ihm die Sprache ist, umso wichtiger sind
positive emotionale Beziehungen.«'' Grundlage jedes Sprachenlernens sind daher vertrauens-
volle, entspannte Beziehungen zu den Bezugspersonen, wie etwa Piadagoginnen oder Padagogen,
und zu anderen Kindern sowie Zeit und aufmerksame Zuwendung.!? Die Wertschatzung und
Forderung der Individualitit jedes Kindes zeigt sich besonders im achtungsvollen Umgang mit
seiner Familiensprache. Vor allem Kinder, die mit anderen Erstsprachen als Deutsch in eine
elementare Bildungseinrichtung eintreten, profitieren von einer individuellen Begegnung und
Kommunikation.

Kinder erfahren im Kindergarten, dass Sprache nicht nur zur Regelung des Alltags und zum
Austausch von situationsbedingten Informationen dient, sondern auch zur Mitteilung indivi-
dueller Gefiihle, Bedurfnisse, Erlebnisse, Wiinsche und Ideen. Pidagoginnen und Pidagogen
greifen Situationen des Alltags auf und nutzen diese als Anldsse zur sprachlichen Bildung.
Dies zeigt sich beispielsweise am Einbezug der Bildungssprache im Kindergartenalltag mit
zunehmenden Alter, etwa beim Formulieren von Thesen im Zuge naturwissenschaftlicher
Beobachtungen oder in philosophischen Gesprichen.

Wichtige Grundlagen fir die sprachbezogene Bildungsarbeit stellen der Bildungsplan-Anteil
zur sprachlichen Forderung in elementaren Bildungseinrichtungen®® sowie die verpflichtende
Sprachstandsfeststellung der Vier- bis Funfjihrigen dar. Speziell dafiir entwickelte Beobach-
tungsverfahren sind der BESK 2.0 sowie der BESK-DaZ 2.0."5 Darauf aufbauend werden
gezielt sprachliche Forder- und Bildungsangebote geplant und reflektiert.

Volksschule

Bereits im Kindergarten erwerben und erweitern Kinder ihre bildungssprachlichen Kompetenzen
und lernen diese situationsgerecht anzuwenden. Wihrend sich die Sprache in der Alltagskommu-
nikation meist auf einen aktuell gegebenen Handlungszusammenhang bezieht, wird im schulischen
Kontext Sprache zunehmend losgelost von der gegenwirtigen Situation verwendet. Besonders das
Verstehen und Produzieren von schriftlichen Texten ist stark gebunden an die Fahigkeit, Sprache in
ihrer schrift- bzw. bildungssprachlichen Auspragung, d.h. aus dem anschaulichen Kontext gelost,
zu verwenden. Aber auch die miindliche Sprache des Unterrichts ist an die geschriebene Sprache
angelehnt und unterscheidet sich deutlich von der informellen, kommunikativen Alltagssprache.
Bildungssprache ist generell priziser, abstrakter und komplexer. Die bildungssprachliche Variante

11  Hartmann, Hajszan, Pfohl-Chalaupek, Stoll & Hartel (2009, S. 50)

12 Hartmann et al. (2009)

13 CBI (2009b), Download: http://www.charlotte-buehler-institut.at/berichte-leitfaeden/
14  Breit (2011a,b)

15 Breit (2011c,d)



des Deutschen ist gekennzeichnet durch unpersonliche Ausdriicke, Passivbildungen, Konjunktive,
Substantivierungen sowie eine grofSe Anzahl an Attributen, d.h. Beifiigungen.'¢

Grundlage der Sprachforderung in der Schuleingangsphase ist der Lehrplan der Volksschule!'” mit
den darin enthaltenen Bestimmungen fiir die Vorschulstufe und mit dem Lehrplan-Zusatz » Deutsch
fur Schiilerinnen und Schiiler mit nichtdeutscher Muttersprache«. Dieser Zusatz ist in mehrere Be-
reiche unterteilt, die mit dem Hauptteil des Lehrplans » Deutsch, Lesen, Schreiben « korrespondieren.

Kann ein Kind aufgrund sehr geringer Deutschkenntnisse dem Unterricht nur eingeschrankt
folgen, besagt das Gesetz: »Schiilerinnen und Schiilern von allgemeinbildenden Pflichtschulen
(Praxisschulen) sowie von mittleren und héheren Schulen, die gemafS § 4 Abs. 2 lit. a oder Abs. 5
des Schulunterrichtsgesetzes wegen mangelnder Kenntnis der Unterrichtssprache als aufSeror-
dentliche Schiilerinnen oder Schiiler aufgenommen wurden, sind in den Schuljahren 2016/17,
2017/18 und 2018/19 in Sprachstartgruppen und Sprachforderkurse!® jene Sprachkenntnisse zu
vermitteln, die sie befihigen, dem Unterricht der betreffenden Schulstufe zu folgen.«' Die Kurse
bzw. Gruppen »dauern ein oder hochstens zwei Unterrichtsjahre und kénnen nach Erreichen der
erforderlichen Sprachkompetenz durch die Schiilerin oder den Schiiler auch nach kiirzerer Dauer
beendet werden. «** Mit dem Status des/der aufSerordentlichen Schiilers/Schiilerin wird das Kind
altersgemafs eingestuft, seine Sprachschwierigkeiten werden in der schulischen Leistungsbeurtei-
lung berticksichtigt und das Kind erhilt anstelle eines Zeugnisses eine Schulbesuchsbestitigung.

Mit der am 1. September 2016 in Kraft getretenen Gesetzesnovelle werden die Mafsnahmen zur
Sprachforderung erstmals auf alle Schularten und Schulstufen mit Ausnahme der Sonderschule
ausgeweitet und zwischen unterrichtsparallel gefithrten Sprachstartgruppen und integrativen
Sprachforderkursen unterschieden. Die Entscheidung fur die jeweiligen Formate wird aufgrund
padagogischer Kriterien getroffen. Wie im »Padagogischen Erlass zur Umsetzung sowie Qua-
litatsentwicklung und Qualitdtssicherung der Sprachforderkurse/ Sprachstartgruppen«?! nach-
zulesen, sind weitere wesentliche Anderungen dieser Maffnahmen die Qualifikationspflicht der
in Sprachforderkursen/Sprachstartgruppen unterrichtenden Lehrkrifte und der verpflichtende
Einsatz von Diagnoseinstrumenten, etwa des vom BMB empfohlenen Instruments » USB DaZ «?2.

16  Lange & Gogolin (2010, S. 12f.)
17 BMUKK (2012)

18  BMB (2016c¢)

19 § 8e Abs. 1 SchOG

20§ 8e Abs. 4 SchOG

21  BMB (2016c)

22 Frohlich, Doll & Dirim (2014)



2 Transition Kindergarten
— Grundschule

Transitionen sind komplexe Verdnderungen im Leben eines Menschen sowie seiner Familie,
die sowohl Herausforderungen, die bewaltigt werden miissen, als auch Chancen zum Kompe-
tenzerwerb und zur personlichen Weiterentwicklung mit sich bringen.?

Der Schuleintritt bzw. die Transition von einer elementaren Bildungseinrichtung in die Grundschule
ist ein individuell unterschiedlich verlaufender Prozess, der fir fast alle Schulanfingerinnen und
-anfianger nicht die erste Transitionserfahrung darstellt. Durch gut bewaltigte frithere Transitionen,
wie z.B. dem Krippen- oder Kindergarteneintritt, konnen die Kinder und ihre Familien wichtige
Ressourcen und Kompetenzen fiir die neuerliche Herausforderung des Schuleintritts aufbauen.
Eine aufeinander abgestimmte Begleitung der Kinder durch Familie, Kindergarten, Hort und
Grundschule ist grundlegend fiir eine positive Bewiltigung dieses bedeutsamen Lebensabschnitts.

2.1 Wissenschaftliche Grundlagen

Die Transition in die Schule bedeutet fiir das zukiinftige Schulkind nicht nur die Anpassung
an neue Orte, Tagesablaufe, Regeln und Aufgaben oder das Kennenlernen fremder Menschen.
Auch Veranderungen auf der individuellen Ebene?*, d.h. der Wandel der kindlichen Identitat
bzw. des Selbstbildes miissen vollzogen werden: »Ich bin nun ein Schulkind!« Das Kind muss
sich mit der neuen Rolle und den damit verbundenen - teils widerspriichlichen — Vorstellun-
gen, Gefithlen und Erwartungen auseinandersetzen. Die neue Rolle wird in Abhingigkeit von
verschiedenen Aspekten differenziert: Altere Geschwister und Peers bringen ihre Erfahrungen
und Sichtweisen ein, ebenso beeinflussen familidre Erwartungen und die Erfahrungen aus der
Schiilerinnen/Schiilereinschreibung die Rollenfindung und miissen Schritt fiir Schritt in das
neue Rollenbild des jungen Schulkindes integriert werden. Diese Verdanderungsprozesse stellen
hohe Anspriiche vor allem an die kindlichen Selbst- und Sozialkompetenzen, bedeuten aber
auch Lern- und Erfahrungsmoglichkeiten, die als Entwicklungsimpulse geniitzt werden konnen.

Uberforderungen kénnen vermieden werden, wenn Veridnderungen langfristig angebahnt, fiir die
Kinder vorhersehbar und verstehbar gestaltet werden und somit als annehmbare Herausforderung
und nicht als Bedrohung erlebt werden. Eine sorgfaltige und individuelle Transitionsbegleitung
und -beobachtung beginnt daher lange vor Schuleintritt und reicht auch uber die ersten Tage und
Wochen in Schule bzw. Hort hinaus. Sie kann frithestens gegen Ende der ersten Klasse als weitge-
hend abgeschlossen betrachtet werden.? Je besser die Schuleingangsphase (Definition vgl. Kapitel
5) bewaltigt wird, umso mehr Ressourcen nehmen die Kinder fiir nachfolgende Transitionen mit.

Ebenso wie die Kinder miissen sich Eltern mit ihrer neuen Rolle als »Schulkindeltern« ausei-
nandersetzen, auch wenn bereits dltere Geschwister die Schule besuchen.

23 Griebel & Niesel (2012)
24 Fthenakis (1999)
25  Griebel & Niesel (2002)
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Auch wenn die moderne Transitionsforschung gelegentlich den Eindruck vermitteln mag, dass
Transitionen (immer) mit Problemen und Herausforderungen verbunden sind, so sollte doch
bedacht werden, dass mehrheitlich der Ubergang in ein neues Umfeld von Kindern durchaus
mit Freude begrufSt und als Entwicklungs- und Verinderungsmoglichkeit erlebt wird.

2.2 Forderliche Bedingungen

Tragfihige Kooperationen zwischen Kindergarten und Grundschule, die spitestens im Jahr vor
dem Schuleintritt aktiv gelebt werden, erleichtern nicht nur den Kindern und ihren Familien
die Einstimmung auf den neuen Alltag, sie bieten vor allem wichtige Bildungsanlasse im Laufe
des letzten Kindergartenjahres. Besuche in der Schule, Kennenlernen des Schulalltags sowie
Gespriche uiber Veranderungen, Unsicherheiten oder Befiirchtungen nehmen den Kindern und
ihren Familien mégliche Angste.?® Erinnerungen an gelungene Transitionen, die gemeinsam mit
Pidagoginnen und Padagogen versprachlicht und somit auf metakognitiver Ebene verarbeitet
werden, werden zu einer wichtigen individuellen Ressource.

Je intensiver der Austausch und die Kooperation aller an der Transition beteiligten Bildungs-
partnerinnen und -partner — Familie, Kindergarten, Schule, Hort, externe Fachkrafte etc. — ist,
umso leichter fallt den Kindern der Eintritt in die Schule und umso besser gelingt die ungestorte
Fortsetzung ihrer individuellen Bildungsbiografie. Padagoginnen und Piadagogen aus Kin-
dergarten und Schule stehen den Kindern als geduldige, einfiihlsame Gesprichspartnerinnen
und -partner zur Verfiigung. Die wertschiatzende Annahme jedes einzelnen Kindes mit seinen
jeweils individuellen Starken und Schwichen fordert sein Selbstvertrauen, erfolgreich geloste
Aufgaben steigern den Selbstwert.

Kinder benétigen ausreichend Gelegenheit, ihre Angste, Hoffnungen und Wiinsche zu formulie-
ren. Pidagoginnen und Pidagogen reflektieren mit den Kindern deren Erwartungen, Vorwissen
und Vorannahmen tiber Schule und Lernen und tragen so zur Entwicklung eines realistischen

Zukunftsbildes bei.

Biicher und andere Medien, die Schule und Lernen thematisieren, sowie Angebote und Ausstat-
tung fur schulbezogene Rollenspiele und Erfahrungen mit Literacy ermoglichen den Miadchen
und Buben bereits im Kindergarten eine individuelle und selbstbestimmte Vorbereitung auf das
Lesen und Schreiben und andere Anforderungen in der Schule.

Eltern, die rechtzeitig ausfithrliche Informationen iiber die Bedeutung gut gelungener Transi-
tionen erhalten, konnen mit Unterstiitzung der padagogischen Fachkrifte ihre Kompetenzen
fiir die Begleitung ihrer Kinder erweitern.

Fiir Kinder mit noch nicht ausreichend entwickelten Sprachkompetenzen kann der Eintritt in die
Schule eine besondere Herausforderung bedeuten. Nicht immer gelingt es ihnen, ihre Gedanken
und Gefuhle adidquat (sprachlich) auszudriicken. Daher ist die aufmerksame Beobachtung eine
wichtige Aufgabe der Padagogin bzw. des Padagogen. Bildungsangebote wie kreatives Gestalten
oder Rollenspiele sowie die Bereitschaft zuzuhoren und Gespriache anzuregen, fordern die
kindliche Ausdrucksfahigkeit und stirken die Personlichkeit.
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Am Beginn der Schulzeit helfen den Kindern personliche Zuwendung durch die Lehrkraft
sowie alternative und ergidnzende Kommunikationsformen, sich besser in der neuen Umgebung
zurechtzufinden. Dazu zihlen etwa nonverbale Kommunikation, kurze priagnante Sitze sowie
eine am konkreten Handeln orientierte Sprache der Pidagoginnen und Padagogen, die Vorbild-
funktion haben und dadurch die sozialen, kommunikativen und empathischen Kompetenzen
aller Kinder erweitern.

Wertvolle unterstiitzende Aspekte und Kompetenzen aller Beteiligten (Kindergarten, Schule,
Eltern, Hort etc.) sind u.a.:

= Moglichst umfassende Einbeziehung der Eltern, regelmifSige Informationen und
Gesprachsangebote

= Wechselseitige Offenheit und Neugier fur die Methoden und didaktischen Prinzipien,
Bildungsangebote, Wiinsche, Erwartungen und Herausforderungen der Kolleginnen
und Kollegen der jeweils anderen Bildungsinstitution, gegenseitige Hospitationen sowie
Wertschitzung fiir die dort geleistete Bildungsarbeit

= Teilnahme an gemeinsamen Fortbildungsveranstaltungen fiir pidagogische Fachkrifte
aus Kindergarten, Hort und Schule

= Vertrauen in die Kompetenzen der beteiligten Bildungspartnerinnen und -partner und
Bereitschaft zur Kooperation

= Aktiv gelebte und gestaltete Bildungspartnerschaften zwischen Kindergarten, Schule,
Hort, Familien, externen Fachkriften und gegebenenfalls Beratungsstellen

= Entwicklung von standortspezifischen Transitionskonzepten, Nominierung von
Ansprechpartnerinnen und -partnern in jeder Institution (» Transitionsbeauftragte«)

= Institutioneniibergreifende Aktionen und Angebote, z.B. Lesepartnerschaft mit
Schulkindern, Teilnahme am Unterricht, institutionentibergreifende Konzepte zur
Sprachforderung

= Gemeinsame Unternehmungen, z.B. Feste, Ausfliige, besondere Projekte, Sport, Theater
und Musik, gemeinsamer Chor

= Kooperativ gestaltete Schiilerinnen/Schiilereinschreibung, Begleitung des Ubergangs
durch institutioneniibergreifende Ubergangsteams®’

= Reflexion der eigenen (Bildungs-)Biografie zum Bewusstmachen von Vorurteilen.

2.3 Transitionskompetenzen am Ubergang vom Kindergarten
in die Grundschule

Eine Transition wie der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule sowie gegebenenfalls
in den Hort betrifft mehrere Ebenen gleichzeitig und bringt vielfiltige Entwicklungsheraus-
forderungen mit sich. Zu deren Bewiltigung sind differenzierte Transitionskompetenzen
notwendig, z. B. sozial-kommunikative Kompetenzen, wie Kooperation und Kontaktinitiative,
sowie personale Kompetenzen, wie Resilienz, Selbstkontrolle und der konstruktive Umgang
mit Stress und starken Emotionen.?® Vor allem losungsorientierte Bewaltigungsstrategien, die
die Verdanderung einer Stress erzeugenden Situation zum Ziel haben, gelten als unterstiitzend.

27 CBI(2016b)
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Vermeidende Strategien, wie z.B. der Riickzug aus einer belastenden Situation, helfen v.a.
kurzfristig. Kompetente Kinder setzen diese Strategien je nach Anforderungen flexibel und
situationsgerecht ein.

Sprachlich-kommunikative Kompetenzen vertiefen die Kinder durch Beobachtungen, Erfah-
rungen und Fragen, uber die sie sich mit anderen austauschen. Die meisten Kinder kénnen zu
Schulbeginn tiber eigene Lernprozesse berichten und Auskunft dariiber geben, wie sie bestimmte
Fertigkeiten erworben haben oder noch erlernen werden. Kinder mit vielfaltigen Literacyer-
fahrungen wissen iiber grundlegende Aspekte von Zeichen, Schrift und Sprachen Bescheid und
verfliigen damit Gber erste Kompetenzen zum Lesen- und Schreibenlernen.

Breit gefiacherte Sachkompetenzen, wie z.B. Medienkompetenz, mathematische Vorldu-
ferfihigkeiten und naturwissenschaftlich-technische Kompetenzen sowie lernmethodische
Kompetenzen unterstiitzen Kinder am Beginn ihrer Schullaufbahn. » Materialien, Lernformen
und Methoden, die Kindern aus elementaren Bildungseinrichtungen vertraut sind, begiinstigen
anschlussfihige Bildungsprozesse in der Volksschule. «*

Angehende bzw. junge Schulkinder sind bereit, adiquat Verantwortung zu tibernehmen und
ubernommene Aufgaben zu erfiillen. Es gelingt ihnen, Freundinnen und Freunde zu gewinnen
und eigene Interessen in einer Gruppe zu vertreten. Freundschaften mit Kindern der zukiinftigen
Schule und das Kennenlernen der Lehrpersonen vor dem Schuleintritt erleichtern ebenfalls den
Ubergang und helfen bei der Verringerung von Angsten und Unsicherheiten.
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3 Erstsprach(en)erwerb

Die Sprache(n), die ein Kind von Geburt an erwirbt, nennt man Erstsprache(n). Bei einem
monolingualen Spracherwerb wachst ein Kind mit nur einer Sprache auf. Stehen dem Kind in
seiner nachsten Umgebung zwei Sprachen zur Verfligung, so ist dies ein doppelter Erstspra-
chenerwerb, das Kind wichst zweisprachig, »bilingual«, auf. Meist ist/sind dies die Sprache(n)
der primiren Sozialisation in der Familie, daher wird eine Erstsprache auch oft als Familien-
sprache bezeichnet. Der Begriff Muttersprache hebt zusitzlich die emotionale Seite der ersten
erlebten Sprache eines Menschen hervor. In weiterer Folge werden hier die Begriffe Erst- und
Muttersprache synonym verwendet, wie es sich auch in Bezeichnungen wie muttersprachlicher
Unterricht und muttersprachliche Stiitzkrifte etabliert hat.

3.1 Wissenschaftliche Grundlagen

Sprache(n) erwerben: Funktionen und Strukturen

Der Erwerb einer Erstsprache ist ein Prozess, der auf einem komplexen Zusammenspiel von
neurobiologischen Voraussetzungen, kognitiven Reifungsprozessen sowie sozialen Interakti-
onen und Handlungen beruht. Der Spracherwerb ist gleichzeitig eine aktive Konstruktions-
leistung des Kindes. Es verfugt tiber eine angeborene Disposition fiir den Spracherwerb und
bewaltigt ihn in einer ko-konstruktiven Auseinandersetzung mit dem Umfeld. Die sprachliche
Entwicklung verlduft nicht isoliert neben anderen Entwicklungsbereichen, sondern steht in
Wechselwirkung mit der Gesamtentwicklung des Kindes, seinem sozialen Handeln und Denken.
Im Laufe ihrer Entwicklung eignen sich Kinder mit Sprache ein Instrument an, das der Erfiillung
zweier grundlegender Funktionen dient:

= Sozial-zwischenmenschliche Funktion von Sprache: Sprache als Mittel der Kommunika-
tion, das Beziehungen gestaltet und gemeinsames Handeln bezweckt und bestimmt

= Erkenntnisleitende, kognitive Funktion von Sprache: Sprache als Mittel des Denkens,
das Erkenntnisse iiber die Welt und eine Uberschreitung des gegenwirtigen, konkret-an-
schaulichen Kontextes ermoglicht

Das Instrument Sprache, das zur Austibung der genannten Funktionen dient, kann als regelge-
leitetes System von Zeichen beschrieben werden. Jede Sprache besteht aus Wortern (Lexikon),
die auf Basis einer fiir die jeweilige Sprache typischen Lautstruktur (Phonologie) gebildet
werden, die in ihrer Form (Morphologie) und/oder hinsichtlich ihrer Position im Satz (Syntax)
nach bestimmten Regeln verianderbar sind (Grammatik). Sprache ist daher ein vielschichtiges
Konstrukt, die Erwerbsaufgabe bezieht sich auf den Aufbau einer Reihe von Teilkompetenzen.
Das Kind erwirbt die Formen und Strukturen seiner Erstsprache(n) in wachsender Komplexitit,
immer vor dem Hintergrund seiner jeweiligen Entwicklung.

Von der Geburt bis zum Eintritt in die Schule bildet das Kind etappenweise die Fahigkeit aus,
Sprache aus ihrem direkten Bezug auf den augenblicklichen, konkret-erfahrbaren Kontext
herauszul6sen. Sprache wird immer mehr zu einem Instrument, mit dem letztlich unabhingig
von Anschaulichkeit, neue, eigene Gedanken und Ideen dargestellt sowie jene anderer Menschen
verstanden werden konnen (vgl. Kapitel 3.3). Der Einsatz zunehmend komplexerer sprachlicher



Mittel ist an diese Entwicklung gebunden. Von den ersten Lauten, die darauf abzielen, die
unmittelbaren Bediirfnisse kundzutun, gelangt das Kind iiber erste Worter und Satze bis zum
Eintritt in die Schule schlieflich zur Produktion zusammenhingender Satzgefiige und Texte,
die es zu immer anspruchsvolleren Sprach- und Denkhandlungen befdhigen: etwa beim ge-
meinsamen Erinnern, Erzahlen, Erkliren oder Begriinden, Fantasiegeschichten erfinden oder
beim sprachlichen Gestalten von Rollenspielen. Sprache entbunden vom Wahrnehmbaren zu
verwenden, wird dem Kind schliefSlich erlauben, Schrift zu lernen und zu verstehen.

Erwerb der Sprachstruktur

Kinder erwerben die grundlegenden grammatischen Strukturen ihrer Erstsprache(n) spontan,
d.h. intuitiv, vergleichsweise schnell und effizient. Dies wird mit einer genetischen Disposition
des Menschen erklart, wonach das Gehirn in den ersten vier Lebensjahren optimal darauf vor-
bereitet, » programmiert«3° ist, die Strukturmuster und Regelhaftigkeit der umgebenden Sprache
intuitiv zu erkennen und zu bilden. Sprachanregungen aus der Umwelt sind erforderlich, damit
das Kind die optimalen Voraussetzungen dieses Alters hinreichend ausschopfen kann.

Trotz beobachtbarer Abweichungen hinsichtlich der individuellen Strategien und Tempi des
Spracherwerbs zeigen sich beziiglich der Aneignung der Grundstrukturen weitestgehende
Ubereinstimmungen.

In Bezug auf das Deutsche haben Kinder spitestens am Ende des vierten Lebensjahres folgende
Meilensteine erreicht: Sie bilden Aussage- und Fragesatzstrukturen mit Pradikat in den Per-
sonalformen (ich, du, er/sie/es...) in Gegenwart und Vergangenheit, Plural (noch nicht immer
korrekt), sie markieren den ersten und vierten Fall und setzen die verschiedenen Wortarten
zielsprachlich, d.h. korrekt, ein.

Damit ist der Grammatikerwerb bei Weitem nicht abgeschlossen: Weitere Differenzierungen
und Erweiterungen reichen bis in die Sekundarstufe hinein, sind stark gebunden an eine qua-
litatsvolle sprachliche Umwelt und aufs Engste verkntipft mit der kognitiven Entwicklung.

Auffalligkeiten im Grammatikerwerb

Hat ein Kind bis zum Alter von vier Jahren die Grundstrukturen seiner Erstsprache, wie
sie oben stellvertretend fiir das Deutsche genannt wurden, noch nicht erworben, so ist eine
entwicklungsdiagnostische Abklarung zu empfehlen. Sprachentwicklungsstérungen sind nicht
nur auf anregungsarme Entwicklungsbedingungen zuriickzufithren, sondern weisen meist
auf eine Informationsverarbeitungsstorung hin. Dies wirkt sich nicht nur auf den Erwerb der
Erstsprache(n) des Kindes aus, sondern in weiterer Folge auch auf alle weiteren Sprachen (vgl.
Kapitel 4). Eine Unterstiitzung, die allein auf eine Intensivierung des Sprachangebots abzielt,
greift in diesem Falle zu kurz. Hier ist eine spezifischere therapeutische Intervention erforderlich.

Bedeutungserwerb

Die Entwicklung des Wortschatzes und der Bedeutungen von Wortern, Sitzen und Texten ist
eng mit der allgemeinen kognitiven Entwicklung des Kindes verbunden. Die Beeinflussung
findet wechselseitig statt:

Einerseits tibt die Sprache einen starken Einfluss auf das Erkennen und Denken aus. »Sprach-
liche Benennung kann den Begriffsbildungsprozess und die Kognition beeinflussen.«3! So
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fithren Benennungen von Objekten und Objektklassen durch die Bezugspersonen schon bei den
jungsten Kindern zu schnellerer Kategorienbildung und erleichtern kognitive Organisationen,
etwa hinsichtlich der Oberbegriffsklassen. Damit Kinder abstraktere hierarchische Klassifi-
zierungen, wie z.B. Tiere (Hund-Kuh-Hase) bilden konnen, miissen sie diese Oberbegriffe
von ihrer sozialen Umwelt zur Verfiigung gestellt bekommen. Dadurch tiberwinden sie die
bis dahin dominierenden, ausschliefSlich auf konkreter Erfahrung basierenden thematischen
bzw. situationsbezogenen Ordnungen®* wie z.B. Hund-Leine-Futternapf. Andererseits ist der
Ausbau der Sprache an die Denkentwicklung gebunden. Diese wird durch die ganzheitliche
Auseinandersetzung des Kindes mit der gegenstindlichen Umwelt vorangetrieben.?® Die Be-
griffsentwicklung verlduft von konkret-gegenstandlichen Sachverhalten, wie z.B. Ball, essen,
grof3, da, zu immer abstrakteren Begriffen, wie z. B. Glick, wissen, gestern.

Fehlen Anregungen in einem der beiden Bereiche — Sprache oder Denken — hat Auswirkungen
auf den jeweils anderen. Der Wissens- und Begriffsaufbau ist daher eng verzahnt mit den Ange-
boten und Anreizen, die die Umwelt dem lern- und wissbegierigen Kind setzt (vgl. Kapitel 3.2).

Eine bedeutsame Entwicklung im Sprachaneignungsprozess ist, dass das Kind bereits im Kinder-
gartenalter vom Gedanken zur Situation gelangt und nicht, wie in der fritheren Erwerbsphase,
ausschlieSlich von der Situation zum Gedanken.** Sprache ist daher an der Entstehung der
Gedanken in hohem MafSe beteiligt und dient dazu, hohere kognitive Prozesse anzustofSen.

Zusammenfassende Ubersicht {iber die Entwicklung der Erstsprache

2. Lebensjahr 12-18 Monate: Das Kind produziert erste Worter.

18-24 Monate: Das Kind produziert 50 Worter wie etwa Puppe, rein, da

Der passive Wortschatz (»Wortverstehen«) ist 4-10mal so umfangreich wie der aktive
Wortschatz.

Das Kind lernt mit Wortern auszudriicken, was es mochte, das Gelingen der Kom-
munikation ist stark von der Bezugsperson abhéngig. Die Wérter sind noch eng
verbunden mit spezifischen Handlungen und Situationen.

Die Aussprache der Wérter ist anfanglich noch vereinfacht.

3. Lebensjahr »Wortschatzexplosion«: Das Kind lernt taglich etwa 10 neue Worter.

Um den 3. Geburtstag ist die Zusammensetzung des Wortschatzes in Bezug auf die
Wortarten Nomen, Verben und Adjektive ausgewogen und enthalt auch viele Worter
der anderen Wortarten, wie Funktionswérter (Hilfszeit-, Binde-, Umstandsworter etc.).
Das Kind lernt den Ablauf eines Dialogs und findet darin zunehmend eine selbst-
standige Rolle. Es setzt einfache sprachliche Handlungen wie Mitteilungen, Aufforde-
rungen und Behauptungen.

Phase des grundlegenden Auf- und Ausbaus der Grammatik: Das Kind bildet ein-
fache Satze in der Gegenwart und der Vergangenheit, beugt Verben, stellt Fragen
und beantwortet sie, versucht sich in Pluralbildungen und anderen grammatischen
Formen.
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4. Lebensjahr »Zweites Fragealter«: Das Kind sucht mit Warum- oder Wie-ist-das-Fragen nach
sinnvollen und gultigen Antworten und Erklarungen.

Das Kind auBert Wiinsche wie Ich mochte, dass. ..

Das Kind versteht die Bedeutung von Oberbegriffen.

Stufe der Festigung der grundlegenden Strukturen des Satzbaus: Die Satze werden
mit und, aber, oder verbunden, das Kind bildet einfache Nebensatze mit weil, wenn.
Die Lautbildung ist mit Ende des 4. Lebensjahres abgeschlossen.

5.—6. Lebensjahr |Das Kind denkt in Beziehungen, verwendet Sprache (ber die direkte, gegebene
Situation hinaus, kann Uber vergangene, zukilnftige und nur gedachte Ereignisse
sprechen.

Das Kind kann sich in die/den Dialogpartner/in hineinversetzen und die Perspektive
der/des anderen einnehmen. Das Kind Uberlegt sich, was die/der andere denkt und
spricht dariber.

Im gemeinsamen Spiel mit Gleichaltrigen, wie im Rollenspiel, tibt sich das Kind

in Kooperationen und verwendet Sprechhandlungen wie Vorschlagen, Bewerten,
Begriinden.

Das Kind produziert immer kompliziertere Satzgeflige, auch Passivsatze.

Der Wortschatz wird weiter ausgebaut und differenziert, abstraktere Begriffe werden
gelernt.

Das Kind denkt tUber Sprache selbst nach und entwickelt ein Sprachbewusstsein.
Das Kind produziert zunehmend Erzahlungen von selbst Erlebtem oder von gehorten
Geschichten.

Das Kind kann bis 10 z&hlen und erwirbt den Mengenbegriff.

Differenzierte Darstellung der Kompetenzen am Ubergang vom Kindergarten zur Schule vgl. Kapitel 3.3

3.2 Forderliche Bedingungen fir den Erstsprach(en)erwerb

Eine zentrale Rolle fiir einen gelingenden Erstsprach(en)erwerb spielt die Interaktion mit den
Bezugspersonen des Kindes. Diesen kommt die grundlegende Aufgabe zu, die Lebensumstiande
des Kindes so zu gestalten, dass es seine vorhandenen Fihigkeiten einsetzen und seine angelegte
Wiss- und Lernbegier eigenstindig und aktiv zur Entfaltung bringen kann.’® Tragende Momente
der Sprachentwicklung sind die enge Verbindung von Sprache und Gefiihl, emotionale Stabi-
litit und eine vertrauensvolle Beziehung zwischen Kind und Bezugsperson.?” Dies erreicht der
Erwachsene, indem er dialogisches Sprachverhalten zeigt, seine Sprache an das Kind richtet, sie
anpasst, absichtsvolle Sprachhandlungen setzt und einen gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus
herstellt. Dadurch gelangt das Kind zu einer wichtigen Erkenntnis: Sprache wird absichtsvoll
geduflert.

Gemeinsame konkrete Handlungen stellen den Beginn des Spracherwerbs dar. Dem Kind wird
jeweils so viel sprachliche Unterstiitzung gegeben, dass es seine kommunikativen Ziele zum
Ausdruck bringen kann. Zunehmend wird das Kind selbst sprachliche/r Akteur/in. Die sprach-
liche Zuwendung der Bezugsperson im gemeinsamen Handeln, aber auch ihre Erzahlungen und

36  CBI(2009b)
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Erklarungen sowie Ermutigungen und Aufforderungen fithren das Kind in seine Lebenswelt
hinein.?® Nach und nach lernt das Kind, die dufSere Sprache innerlich prasent zu halten. Diese
innere Sprache befihigt es, dhnliche Situationen nun alleine zu bewiltigen. Die innere Sprache
ibt ab dem vierten Lebensjahr eine selbstregulierende Funktion aus. Im Diskurs mit anderen
kann das Kind nun auch entdecken, dass andere Menschen anders denken und empfinden und
dass sie oft auch andere Absichten verfolgen wie es selbst (Theory of Mind). Das Rollenspiel
stellt ein geeignetes Format dar, um in die Sprache der anderen zu wechseln.

Diese Entwicklungen im Bereich des Denkens und Erkennens treiben auch die Ausbildung
der produktiven Sprachkompetenzen des Kindes voran, das Kind verwendet nun komplexere
Satzgefliige sowie abstraktere Verben, wie z.B. glauben, wissen, wiinschen. Dies gelingt nur,
wenn das sprachliche Umfeld nicht nur rein handlungsbegleitende, beschreibende AufSerungen
zur Verfugung stellt, sondern eine hohe Intensitit an Begrindungen und Erklirungen von
Sachverhalten liefert.?® Vorsprechen und Nachahmen sind von geringer Bedeutung fiir den
Spracherwerb, da der eigentliche Wert in Interaktionen liegt: dem Problemlosen durch Kom-
munikation im Dialog.*

Es ist verstandlich, dass der Wortschatzerwerb des Kindes und somit der Aufbau von Weltwis-
sen insgesamt von den Anregungen der Umwelt hochgradig abhingig ist. Das Kind kann nur
die Worter erwerben, die im Umfeld verwendet werden.

Beispiele fiir qualitatsvolle Sprachanregungen, sei es in der Familie, im Kindergarten oder im
schulischen Kontext, sind spielerische Interaktionen, in denen die Freude und die Lust an der
Sprache und an der Wiederholung im Vordergrund stehen, wie Sprachspiele, Reime, Spriiche
und Lieder.*! Eine der effektivsten Formen der Sprachforderung ist die Buchrezeption. Der
Wert des Vorlesens im Vorschulalter ist belegt: Lese- und Vorleseaktivititen korrelieren mit
schulischen Lesekompetenzen.** Auch gemeinsames Erzihlen von Erlebnissen und Aktivititen
sowie das Nacherzihlen von Geschichten sind hochgradig sprachfordernd. Gemeinsam ist
diesen Sprachangeboten, dass sie die Erweiterung von Wortschatz und Satzbau anregen und
Gelegenheiten bieten, mit der schriftsprachlichen Variante von Sprache vertraut zu werden.

Sprach(en)wahl der Bezugspersonen im bilingualen Kontext

In bilingualen Familien stellt sich nicht nur die Frage, wie und in welchen Kontexten dem Kind
Sprache(n) angeboten werden soll(en). Auch die Frage, welche der den Eltern zur Verfiigung
stehenden Sprachen eingesetzt werden sollen, ist zu tiberlegen. Prinzipiell gilt bei der Spra-
chenwahl in der frihesten Kindheit der Grundsatz: Vater und Mutter wihlen jeweils diejenige
Sprache, die ihnen am geldufigsten ist, die sie am besten und am liebsten sprechen. Bei der
gewihlten Sprache sollten sie zumindest in den ersten Lebensjahren auch konsequent bleiben.
Nur davon kann das Kind in seinen ersten Lebensjahren hinreichend profitieren, um auf dieser
Basis auch weitere Sprachen lernen zu konnen.
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3.3 Sprachkompetenzen in der Erstsprache am Ubergang vom
Kindergarten in die Grundschule

Die Kompetenzen der Kinder in ihren Erstsprachen am Ubergang zur Schule weisen aufgrund
unterschiedlicher Aneignungsbedingungen eine Bandbreite an Variation auf. Die Formulierung
eines einheitlichen Standards ist aufgrund der vielen beteiligten Erstsprachen nur bedingt
moglich.

Aufgrund universeller Entwicklungslinien konnen aber durchaus sprachentibergreifend Kompe-
tenzen formuliert werden, die bei allen Kindern in zumindest einer ihrer Sprachen am Ubergang
zur Schule zu erwarten und hinsichtlich der Anforderungen der Schule wunschenswert sind
(siehe linke Spalte der nachfolgenden Tabelle). Dariiber hinaus lassen sich fiir das Deutsche
auf Basis entsprechender Forschungserkenntnisse spezifischere, konkret umrissene Angaben zu
altersgemiflen Kompetenzen am Ubergang machen (rechte Spalte). Ausgewiesen sind weiters
die sprachlichen Kompetenzen, die das Kind im Laufe der Grundschule dazugewinnen wird
(siche unterhalb des jeweiligen Kisten). Die starkste Entwicklung wird sich in den Lernberei-
chen der Begriffsbildung auf Wort- und Satzebene vollziehen, im Sprachhandeln (Pragmatik)
beziiglich der schulspezifischen Sprach- und Denkhandlungen sowie in der Erzahlfiahigkeit.

Die im Folgenden angefiihrten Kompetenzen liegen auch der Entwicklung des Diagnoseinst-
ruments »Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung — Deutsch als Zweitsprache (USB
DaZ)«* zugrunde (vgl. Kapitel 5.2).

Ein Glossar der wichtigsten Fachbegriffe findet sich im Anschluss an die Tabelle.

Sprachkompetenzmodell fiir den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule*

Lautwahrnehmung und -produktion
Phonologische Bewusstheit

Sprachkompetenzen in der/den Erstsprache/n: Sprachkompetenzen speziell in Deutsch:
. Gesamtes Lautinventar = Erkennen von Anlauten, Heraushoren von
. Betonungsstrukturen Reimen, Markieren von Silben (phonologische

Bewusstheit im weiteren Sinne)

Bildungssprachlicher Kompetenzerwerb . Differenzierung und Weiterentwicklung der
durch Sprachbegleitung im Unterricht Phonembewusstheit durch den Lese- und
Schreiblernprozess (phonologische Bewusst-

heit im engeren Sinne)

Wortschatz und Bedeutung

43 Frohlich, Doll & Dirim (2014)
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Sprachkompetenzen in der/den Erstsprache/n:

. aktiver Wortschatz: 3000-5000 Wérter (mo-
nolinguales Kind)

- Begriffe aus dem konkreten weiteren und
naheren Lebensfeld des Kindes

. Nomen, Adjektive, Verben in ausgewogenem
Verhéltnis

. Fahigkeit zu rascher Benennung

Sprachkompetenzen speziell in Deutsch:

Wortbildungen: Kompositum (Milch-eis) und
Derivation (milch-ig)

Pronomen (noch eingeschrankt), Artikel,
Prapositionen, einfache Mengenworter (we-
nig, viel)

Bildungssprachlicher Kompetenzerwerb
durch Sprachbegleitung im Unterricht

Satzbau und Satzbedeutung

stetige Bedeutungsentwicklung und Begriffs-
bildung, Zuwachs an abstrakteren Begriffen
(Mut, Hoffnung, versprechen), Mengenbegriffe
(jeder, alle)

Pronomen verstehen (sie kdmmt sich — sie
kammt sie)

Verstehen von Witzen, Ironie und Idiomen
Generieren neuen Wissens auf Basis
schlussfolgernden Denkens

Sprachkompetenzen in der/den Erstsprache/n:

. Grundstrukturen des Satzes (Position und
Kennzeichnung von Subjekt und Préadikat) in
Gegenwart und Vergangenheit

Sprachkompetenzen speziell in Deutsch:

Hauptsatze, Entscheidungs- und W-Fragesat-
ze, Nebensatze (weil, dass, ob, wenn...)

Bildungssprachlicher Kompetenzerwerb
durch Sprachbegleitung im Unterricht

Komplexe Konjunktionen (aber, sondern,
obwohl, indem...)

Konjunktiv (Da wére ich aber traurig, wenn...)
Infinitivsatze (Ich habe dir versprochen zu
kommen)

Passivsatze (Der Hund wird von der Katze

gejagt)

Erzahlen: Eigene Erlebnisse und Nacherzéhlen von Geschichten

Sprachkompetenzen in der/den Erstsprache/n:

. Erlebnisse erzahlen: linearer Aufbau der Erzahlung, Einsatz vielfaltiger Mittel zur Kennzeichnung

zeitlicher Beziehungen; Unterstiitzung durch Dialogpartner/in kaum mehr erforderlich
. Nacherzihlen: Ansatze von strukturiertem Erzahlen durch Ubernahme der Erzahlstruktur aus der

sprachlichen Vorgabe

Bildungssprachlicher Kompetenzerwerb
durch Sprachbegleitung im Unterricht

Sprechhandlungen

Zuwachs an strukturierenden Mitteln (auf
einmal, plétzlich, aber, weil...)

Héhepunkt der Erzéhlung wird sprachlich
markiert

Korrekte Einflihrung der Akteurinnen bzw.
Akteure zu Beginn der Erzahlung durch Ver-
wendung des unbestimmten Artikels: Gestern
lief eine Katze...
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Sprachkompetenzen in der/den Erstsprache/n:

. Sprecher/innenwechsel: eigenstandige Organisation im Gesprach

. Ankindigen, Planen, Bewerten, Vorschlagen, Begriinden, Meinungen auBern
. Darstellen von personlich Erlebtem, Wiedergabe von Erzéhltem

Bildungssprachlicher Kompetenzerwerb = Aufgaben-Stellen/Aufgaben-Lésen, Vergabe

durch Sprachbegleitung im Unterricht bzw. Einfordern des Rederechts, Argumentie-
ren, AuBern von Gefiihlen, Versprechen, Inst-
ruktionen (einem anderen Kind gegeniiber)

Sprachbewusstheit

Sprachkompetenzen in der/den Erstsprache/n:
. Beschaftigung mit Bedeutungen von Waértern, phonologische Bewusstheit (s.0.)

Bildungssprachlicher Kompetenzerwerb . sprachenvergleichende Einsichten auf Be-

durch Sprachbegleitung im Unterricht deutungs- und Lautebene

. bis zum Ende der Schulzeit zunehmend Aus-
einandersetzung mit sprachstrukturellen und
formalen Aspekten der Sprache

Die dargestellten Teilkompetenzen sind jeweils als Stufen innerhalb eines Entwicklungs- und
Lernprozesses zu verstehen. Hat ein Kind aufgrund ungtinstiger Voraussetzungen oder Bedin-
gungen bestimmte Teilkompetenzen bis zum Schuleintritt noch nicht erwerben kénnen, so
konnen entsprechende pidagogische Unterstiitzungsmafsnahmen in der Schule dies kompen-
sieren oder ausgleichen.

Anders verhilt es sich im Bereich des Satzbaus: Hat ein Kind bis zum Schuleintritt die alters-
gemiflen Kompetenzen (wie sie hier fiir das Deutsche formuliert sind) in seiner Erstsprache
nicht erworben, so kann dies auf eine Sprachentwicklungsstorung hinweisen. Dies erfordert
eine spezifischere Intervention (vgl. Kapitel 3.1).

Glossar
Erginzung zur Ubersicht »Sprachkompetenzmodell fiir den Ubergang vom Kindergarten in

die Grundschule«.

Bedeutungsentwicklung - Entwicklung des Verstindnisses fiir Bedeutungen von Wortern,
Sdtzen und Texten. Dies schliefst auch Informationen zu formalen Aspekten ein, wie etwa
Zugehorigkeit zu Wortarten.

Begriffsbildung > Aktiver mentaler Konstruktionsprozess zur Bildung von kognitiven Struk-
turen. Dinge oder Ereignisse werden aufgrund von Ahnlichkeiten oder bestimmten Zusam-
menhingen gruppiert. Eng verbunden mit der Bedeutungsentwicklung, jedoch nicht identisch.

Derivation (Ableitung) - Bildung eines Wortes aus einem bestehenden Wort bzw. Wortstamm
und einem Ableitungsaffix (Element zur Wortbildung), wie -ig, -lich, -bar, -ung, -er, z. B. Wind
+ ig = windig, fahr(en) + -er = Fahrer.

Erzihlung, linearer Aufbau - Ereignisse sind durch hinzufiigende und zeitliche Verbindungs-
worter miteinander verbunden, z.B. und, und dann, danach. Sie sind aber nicht voneinander
abgehoben.



Erzihlung, strukturierter Aufbau - Mindestens eine Ereignisfolge bildet einen Gegensatz in-
nerhalb der Einzelereignisse und ist als Episode markiert, etwa durch den Einsatz von Wortern
wie auf einmal, plotzlich, jedoch, noch mehr.

Idiom (Redewendung) = Feste, mehrgliedrige Wortgruppe, deren Gesamtbedeutung nicht aus
der Bedeutung der einzelnen Elemente abgeleitet werden kann.

Kompositum (Zusammensetzung) = Bildung eines Wortes aus zwei oder mehr Wortern, z.B.
Holzhaus, Gegenlicht, hellblau.

Phonologische Bewusstheit = Einsicht in die Lautstruktur der gesprochenen Sprache.

Phonologische Bewusstheit im engeren Sinne - Bewusster Umgang mit den kleinsten Einheiten
der Sprache, den Lauten, wie An- oder Endlaute.

Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne = Das Kind besitzt Gespiir fiir grofSere Einheiten
der gesprochenen Sprache wie Klang, Rhythmus, Silben oder Reime.

Praposition (Verhaltniswort) = Setzt sprachliche Einheiten wie Worter oder Wortgruppen
zueinander in Beziehung, etwa hinsichtlich raumlicher, zeitlicher oder kausaler Verhaltnisse,
z.B. auf, nach, wegen.

Pronomen (Fiirwort) = Wortart mit mehreren Untergruppen wie Personalpronomen als
Stellvertreter des Nomens, z. B. ich, du, er, wir und Possessivpronomen (besitzanzeigende Fiir-
worter), z. B. mein, dein oder andere, z. B. jeder, keiner, welcher. Pronomen werden dekliniert,
d.h. verandert fiir die Kennzeichnung von Fall und Zahl.

Sprachbewusstheit 2 Fihigkeit zur bewussten Auseinandersetzung.
Sprechhandlungen (Sprechakte) > Grundeinheiten der menschlichen Kommunikation. Die/

der Sprecher/in verfolgt mit ihren/seinen Auflerungen in einer bestimmten Situation einen
bestimmten Zweck.
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4 Zweitsprach(en)erwerb
Im Kindesalter

Von Zweitsprach(en)erwerb spricht man, wenn der Erstkontakt mit der/den zweiten Sprache(n)
ab dem vierten Lebensjahr erfolgt, dann also, wenn eine oder mehrere erste Sprache(n) bereits
in ihren Grundziigen erworben ist/sind. Fur Kinder mit anderen Erstsprachen kann es sich im
Migrationskontext bei Deutsch nicht nur um eine Zweitsprache, sondern hiufig auch um eine
Dritt- oder Viertsprache handeln.

Der Aneignungsverlauf einer spater erworbenen Sprache unterscheidet sich in einigen Punkten
von ihrer Aneignung als Erstsprache. Die Unterschiede zeigen sich hinsichtlich der Abfolge
und der Lerndauer bestimmter sprachlicher Formen und Strukturen (vgl. Kapitel 3.3). Dies ist
dadurch zu begrinden, dass sich die Sprachlernfihigkeiten im Laufe der Kindheit aufgrund
entwicklungs-, reifungs- und umweltbedingter Faktoren nach und nach verindern.

Von einer Fremdsprache, die meist ausschliefSlich im Unterrichtssetting unter gesteuerten
Bedingungen gelernt und angewandt wird, unterscheidet sich eine Zweitsprache durch ihre
Prisenz in einer fir die Gesamtentwicklung des Kindes bedeutsamen Lebenswelt. Sie bietet
dem Kind optimalerweise einen vielfaltigen Sprachhandlungskontext in Alltagsbeziigen. In
Bildungseinrichtungen geht es darum, einer solchen umfassenden Begegnung mit Sprache
moglichst nahe zu kommen.

4.1 Wissenschaftliche Grundlagen

Der Zweitspracherwerb ist ein komplexer und dynamischer Prozess, der — um einiges stirker als
ein Erstspracherwerb — von einer Vielzahl von Faktoren abhingig ist. Wenn auch die Wissen-
schaft vorerst noch eine Reihe von Fragen unbeantwortet lassen muss, so gelten zwei einander
ergianzende Erkenntnisse fiir eine addquate Unterstiitzung des Zweitspracherwerbs als gesichert:

= Der Erwerb einer zweiten Sprache folgt bestimmten GesetzmafSigkeiten. Das Sprachsystem
entwickelt sich tiber eine feste Stufenabfolge, die sogenannten Lernersprachen. Sie stellen
Ubergangssysteme dar und nihern sich der Zielsprache sukzessive an (vgl. Kapitel 4.3).

= FordermafSnahmen bewegen sich daher sinnvollerweise entlang dieser GesetzmafSig-
keiten. Die Reihenfolge der Lernstufen kann durch den Unterricht bzw. die Forderung
nicht verandert werden®. Daher gilt es, die Schiilerinnen und Schiiler auf jener Stufe
ihres Spracherwerbs abzuholen, auf der sie sich individuell befinden (vgl. Kapitel 5).

= Der Erwerb einer zweiten Sprache ist variabel und von einer Konstellation von Bedin-
gungsfaktoren abhingig (vgl. Kapitel 4.2). Individuelle Unterschiede dufsern sich in Ver-
laufsstruktur, Tempo und Endzustand. Das erreichbare bzw. letztlich erreichte Niveau
ist an die vorherrschenden Bedingungen gebunden.

= Der Zweitspracherwerb kann durch eine angemessene Steuerung von Bedingungsfakto-
ren giinstig beeinflusst werden (vgl. Kapitel 5).

45 GriefShaber (2010)



4.1.1 Charakteristika von Lernersprachen

Als Lernersprache oder Interlanguage wird das in Entwicklung befindliche Zweitsprachsys-
tem einer Lernerin bzw. eines Lerners bezeichnet*. Lernersprachen sind in sich systematisch
und dadurch gekennzeichnet, dass sie stindiger Verdnderung unterworfen sind. Sie enthalten
notwendigerweise Bestandteile, die noch nicht zielsprachlich, d.h. nicht korrekt im Sinne
der zu lernenden Sprache sind. Diese konnen als Ausdruck verschiedenster Lernstrategien
und Lernmechanismen interpretiert werden. Typisch ist, dass Lernersprachen Merkmale aus
der Erst- und der Zweitsprache aufweisen, aber auch solche, die keiner der beiden Sprachen
zuzuordnen sind.

Ubernahme von Elementen aus der Erstsprache

Eine haufig zu beobachtende Strategie ist etwa, dass Kinder auf Worter aus ihrer Erstsprache
zuriickgreifen, wenn ihnen das Aquivalent im Deutschen noch nicht zur Verfiigung steht. Im
code-mixing werden einzelne Elemente der Erstsprache in die deutsche Satzstruktur eingefugt.
Der Einsatz dieser Strategie ermoglicht es, einen begonnenen Satz fortzufithren und damit die
Kommunikation aufrecht zu erhalten. Solche lernersprachlichen Produkte sind als kreative
Schopfungen der Lernerin bzw. des Lerners innerhalb des dynamisch-turbulenten Sprachlern-
prozesses zu werten.

Weitere Einfliissse der Erstsprache konnen sich etwa beziiglich der Wahrnehmung und der
Produktion von Lauten und der Lautstruktur in der Zweitsprache bemerkbar machen. Dabei
werden die lautlichen Muster und Strukturen der Erstsprache auf die zu lernende Sprache
ubertragen. Ein Beispiel dafiir ist der haufig beobachtbare Transfer der tiirkischen Lautstruktur
Konsonant-Vokal-Konsonant-Vokal auf das Deutsche. Die fiir das Deutsche typischen Konso-
nantencluster, das sind direkte Aufeinanderfolgen von Konsonanten, werden uminterpretiert,
der Cluster bl in blume etwa wird als b-a-lume realisiert. Dieses Phanomen zeigt sich in der
Folge besonders deutlich im Schreiblernprozess. Andere strukturelle oder grammatische
Einflisse der Erstsprache, wie etwa Satzbau oder Pluralbildungen, spielen beim Erwerb einer
Zweitsprache im Kindesalter nachweislich keine bedeutsame Rolle, sie sind anderen Einfluss-
faktoren deutlich nachgeordnet (vgl. Kapitel 4.2). Besondere Schwierigkeiten beim Erlernen
von bestimmten Formen und Strukturen konnen nicht allein auf Unterschiede zur Erstsprache
zuriickgefithrt werden.

Schrittweise ErschlieBung der Strukturen der Zweitsprache

Der Erwerbsverlauf wird auch durch die Struktur der zu lernenden Sprache selbst mitbestimmt.
Die Lernerin bzw. der Lerner filtert die Merkmale der zu lernenden Sprache schrittweise heraus
und sucht sie nach Regelhaftigkeiten ab. Prinzipiell gilt, dass strikt Regelhaftes frither erkannt
und schneller durchschaut wird, wie z. B. im Deutschen die regelgeleiteten Bildungen von For-
men wie kochen-gekocht, Tasche-Taschen, schnell-schneller. Die korrekte Realisierung gelingt
in solchen Fillen leichter als bei Formen, die auf komplexeren Regeln beruhen. Im Deutschen
liegen die Lernanforderungen besonders im Bereich der Wortgrammatik durch Pluralbildungen
(Wald-Walder), Verbbeugungen (singen-sang-gesungen), Deklinationen (ein schwarzer Hund
— einen schwarzen Hund; in der Schule — in die Schule) sowie bei der Bildung von vielschich-
tigen Strukturen wie Nebensatzgefiigen. Auch Formen ohne erkennbare Regelhaftigkeiten,
die sogenannten » Ausnahmen« (nehmen-nahm-genommen) benétigen zu ihrem nachhaltigen
Erwerb mehr Zeit bzw. mehr Wiederholungen in adiaquaten Lernsituationen. Dies gilt auch
fur vordergrindig funktions- oder bedeutungslose Elemente ohne ableitbare Regelhaftigkeiten,
wie z.B. die Artikelzuweisung im Deutschen.

46  Kniffka & Siebert-Ott (2012)
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Neubildungen als kreativer Ausdruck

Haufig wird eine einmal erkannte grammatische Regelhaftigkeit tibergeneralisiert, d.h. auf
sprachliche Formen oder Strukturen angewandt, in denen sie nicht gelten. Nahezu jedes Kind
produziert im Laufe seines Lernprozesses des Deutschen Ubergeneralisierungen, wie z.B. gehte,
genehmt. Solche Ausdriicke weisen auf einen aktiven Regelerkennungs- und Anwendungs-
prozess (Analogiebildungen) des Kindes hin. Sie sind als »gute Fehler« zu begrifSen und als
Neubildungen im Zuge kreativer Lernprozesse zu bewerten. Auch beim Erwerb des Satzbaus
lassen sich im Zweitspracherwerb deutlich einzelne Lernschritte hinsichtlich der Anwendung
von Regeln erkennen. Entdeckt ein Kind z.B. die Regel, dass das Pradikat im Deutschen nach
dem Subjekt steht, so wird diese Strategie in vielen Fallen erfolgreich sein, wie »Die Mama
kommt bald«. Wendet das Kind diese Regel auch auf Sitze an, in denen die Zeitangabe zur
Hervorhebung am Anfang des Satzes stehen soll, dann wird die Strategie scheitern, wie »Bald
die Mama kommt«. Es ist typisch fiir die schrittweise Annaherung an das Zielsystem, dass das
Kind erst in einem nachsten Schritt die zuvor angewandte Strategie zugunsten der spezifischeren
Regel revidieren wird, wie im genannten Beispiel zugunsten der Verbzweitregel im Aussagesatz.
Es gelangt zur zielsprachlichen Struktur »Bald kommt die Mama« (vgl. Kapitel 4.3).

4.1.2 Kompetenzen in der/den Erstsprache(n) als Ressource

Die Kompetenzen des Kindes in seiner/seinen Erstsprache(n) stellen grundsatzlich eine wesent-
liche Ressource fiir den Zweitspracherwerb dar. Man kann davon ausgehen, dass allgemeines
Wissen tiber Sprache, ihre Funktion, ihren Gebrauch und tiber strukturelle Prozesse aus ihrer/
ihren Erstsprache(n) beim Erlernen einer Zweitsprache und weiterer Sprachen genutzt werden
kann, ebenso wie Vorlese- und Erzihlerfahrungen auf die neu zu lernende/n Sprache(n) tiber-
tragen werden konnen*’. Auch beim Wortschatzaufbau beziehen Kinder — zumindest in der
Anfangsphase — neue Worter oft auf vorhandene Bedeutungen der Erstsprache. Spater entwi-
ckeln sich dann mit der Zweitsprache auch neue, eigenstandige, vom erstsprachlichen Wissen
losgeloste mentale Bedeutungsnetzwerke. Es ist zu bedenken, dass sich Kinder am Ubergang
vom Kindergarten in die Grundschule mitten in einer intensiven Phase der Begriffsentwicklung
befinden (vgl. Kapitel 3.1). Viele Begriffe und Bedeutungen werden erst erworben, erweitert oder
ausdifferenziert. Dies geschieht sowohl in der Erst- als auch in der Zweitsprache und richtet
sich stark nach den jeweiligen lebensweltlichen Themen und Bedingungen. Auch Kinder aus
einem anregungsarmen familidren Umfeld konnen vom qualitativ hochwertigen Sprachangebot
des Kindergartens und der Schule sehr profitieren und mit Hilfe der Zweitsprache Riickstande
auf der begrifflich-kognitiven Ebene aufholen.

Eindeutig kausale Zusammenhinge der Deutschkenntnisse mit dem Entwicklungsstand der
Erstsprache sind bislang nicht nachzuweisen.*® Auch gute Erstsprachkenntnisse konnen kein
Garant fiir hohe Kompetenzen in der Zweitsprache sein, wenn die weiteren Bedingungen
nicht forderlich gestaltet sind.* Umgekehrt ist zu beachten, dass eine schwicher ausgebildete
Erstsprache, zumindest bei Kindern im letzten Kindergartenjahr, nicht zwangslaufig zu einer
ungiinstigen zweitsprachlichen Entwicklung fithren muss. Auch hier ist es unbedingt erforder-
lich, dass die Bedingungen des zweitsprachlichen Umfelds entsprechend qualitatsvoll gestaltet
sind.’® Anders verhilt es sich, wenn ein Kind die Grundstrukturen in seiner Erstsprache nicht
altersgemafS erworben hat. In diesem Fall ist eine entwicklungsdiagnostische Abklarung erfor-
derlich (vgl. Kapitel 3.1 und 3.3).

47  Chilla, Rothweiler & Babur (2012)
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4.2 Forderliche Bedingungen fiir den Zweitsprach(en)erwerb

Erfolge im Zweitspracherwerb sind niemals nur von einem Faktor abhingig. Bedeutend stirker
noch als der Erstspracherwerb sind sie an ein komplexes Bedingungsgefiige gebunden. Dieses
bestimmt daruber, wie, in welchem Tempo und bis zu welchem Niveau eine zweite Sprache
erworben wird. In der linguistischen und psychologischen Forschung werden drei Hauptfak-
toren fur einen gelungenen Zweitspracherwerb genannt: Motivation, individuelle Fahigkeit
und Lerngelegenheiten.’! Die drei Kategorien biindeln jeweils eine Anzahl von Wirkfaktoren.
Abgestimmt auf den Spracherwerb im elementarpadagogischen und schulischen Kontext und
basierend auf der aktuellen Forschungslage ist folgende Kombination von Gelingensbedingun-
gen erfolgsversprechend:

Motivation — affektive Komponente
Allem Sprachenlernen geht ein ausreichendes Maf§ an innerer Offenheit gegeniiber der zu
erwerbenden Sprache voraus. Folgende affektive Komponenten sind dabei bedeutsam:

= Ein emotional angenehmes Klima, das durch eine vertrauensvolle Beziehung zu den
Bezugspersonen getragen wird.

= Integrative Motivation des Kindes, d.h. der personliche Wunsch bzw. die Bereitschaft?
des Kindes, dazuzugehoren, Mitglied einer Gruppe bzw. einer Klasse zu sein. Diese
Motivation ist bei Kindern aufgrund ihrer sozial-kommunikativen Bediirfnisse meist
stark ausgeprigt.

= DPositives sprachliches Selbstkonzept®: Ein positives Selbstkonzept bildet ganz allgemein
eine starke Ausgangsposition fur Sprachlernprozesse, auch Selbstvertrauen in die zweit-
sprachlichen Kompetenzen®* und muttersprachliche Motivation (Interesse des Kindes an
seiner Muttersprache’®®) sind bedeutsame affektive Faktoren.

= Instrumentelle Motivation: Der Antrieb, die Sprache zu lernen, basiert auf Niitzlich-
keitserwagungen, wie Interesse an Sprachen, Lesen bestimmter Literatur etc.

Individuelle Fahigkeiten — kognitive Komponente

Jedes Kind bringt unterschiedliche Lernerfahrungen und -strategien, unterschiedliche kog-
nitive Voraussetzungen und Wissensbestinde mit, an die seine nachfolgenden Lernprozesse
ankntipfen:

= Lernstrategien: Die erfolgreiche Nutzung von Sprachlernstrategien ist stark altersab-
hingig. Kinder am Ubergang zur Schule sind meist noch offener fiir intuitiv ganzheit-
liche Vorgehensweisen als Erwachsene. Sie konnen Sprache, die in bedeutungsvollen,
relevanten Beziigen funktional, d.h. zweckbestimmt, gebraucht wird, besser aufgreifen
und nachhaltiger lernen (vgl. Kapitel 5). Formalisierte Lernsituationen, die den Einsatz
systematisch-analytischer Sprachlernstrategien und eine liickenlose Uberwachung der
eigenen Sprachproduktionen erfordern, sind fiir Kinder am Ubergang weniger geeignet,
da die Fahigkeit zum sprachbewussten Lernen erst in Ansitzen vorhanden ist.

51  Jeuk (2015) angelehnt an Klein (1992)
52 Pagonis (2009)

53 Jeuk (2015)

54 Brizic (2007)
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= Lernerfahrungen, Sprachwissen: Neues wird immer auf Grundlage von Bekanntem
erlernt, daher konnen Kinder beim Erwerb der zweiten Sprache sprachentiibergreifendes
Wissen aus der Erstsprache einsetzen (vgl. Kapitel 4.1.2).

Lerngelegenheiten — sprachliches Umfeld
Eine Sprache kann nur dann gelernt werden, wenn ausreichend Gelegenheit dafiir geboten wird,
damit in Kontakt zu kommen. Zentrale Momente dabei sind Zeit und Qualitit:

= Ausreichend Kontaktzeit mit der zu lernenden Sprache ist eine wesentliche Vorausset-
zung fur nachhaltigen Erwerb. Kinder, die einen hdufigen Kontakt zu deutscheinspra-
chigen Kindern®® und/oder einen lingeren Kindergartenbesuch von mehr als zwei Jahren
hinter sich haben®’, zeigen beziiglich ihrer Deutschleistungen einen deutlichen Vorteil.

= Qualitdt des Sprachkontakts: Nicht nur das zeitliche Ausmaf3, sondern auch die
Beschaffenheit des Sprachangebots bestimmt tiber den Verlauf des Zweitspracherwerbs.

4.3 Sprachkompetenzen von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache
am Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule

Die Sprachkompetenzen mehrsprachiger Kinder am Ende der Kindergartenzeit zeigen grofse
individuelle Unterschiede. Viele Kinder sind im Kindergarten erstmals mit dem Deutschen in
Kontakt gekommen. Trotz intensiver FordermafSnahmen kann nicht erwartet werden, dass
Kinder, die das Deutsche erst ein, zwei oder drei Jahre lernen, am Schulbeginn tber die gleichen
sprachlichen Kompetenzen im Deutschen verfigen wie deutschsprachige Kinder (vgl. Kapitel 3.3).

Dauer des Zweitspracherwerbs

Eine zweite Sprache zu erwerben ist — wie auch jeder Erstsprach(en)erwerb — ein linger an-
dauernder, eigendynamischer Prozess und keineswegs mit dem letzten Kindergartenjahr abge-
schlossen. Erfolgreiche Kinder benotigen vier bis sechs Jahre bis sie die Zweitsprache Deutsch
in ihrer bildungssprachlichen Ausprigung (vgl. Kapitel 1) entsprechend den Anforderungen
der Grundschule mit ihren Feinheiten beherrschen. Friihestens nach dieser Lerndauer sind
altersbezogene Einschitzungen der Deutschkenntnisse zuldssig und sinnvoll.

56  Rohr-Sendlmeier (1985) zitiert nach Jeuk (2015)
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4.3.1 Sprachkompetenzen bei mehrsprachigen Kindern

Spricht man von Sprachkompetenzen mehrsprachiger Kinder, sind stets alle Sprachen, tiber die
das Kind verfiigt, gemeint. Wiinschenswert ist, dass am Ubergang zur Schule zumindest eine
Sprache des Kindes altersgemifS entwickelt ist (siehe Kastchen links). Bei Kindern mit Deutsch
als Zweitsprache ist dies grundsitzlich fur ihre Erstsprache zu erwarten. Dartuber hinaus ist
in Bezug auf die kunftigen bildungssprachlichen Anforderungen der Schule anzustreben, dass
Kinder bei Eintritt in die Volksschule die Unterrichtssprache Deutsch so beherrschen, dass
sie dem Unterricht gut folgen konnen®®, ein Ziel, das durch die Initiativen zur umfassenden
Sprachforderung in elementaren Bildungseinrichtungen angestrebt wird. Selbst bei gleicher
Lerndauer ist allerdings mit einer Variationsbreite der Deutschkompetenzen von mindestens
einem Jahr zu rechnen®, d.h. Kinder befinden sich am Ubergang zur Schule auf unterschied-
lichen Sprachlernniveaus des Deutschen (siehe Kastchen rechts).

Kompetenzen in Deutsch als
Zweitsprache
Lernersprachliches Niveau

Kompetenzen in der Erstsprache
AltersgeméBes Niveau

Sprachkompetenzmodell (vgl. Kapitel 3.3) Lernstufenmodell (vgl. Kapitel 4.3.2)

Auch Quereinsteigende ohne Deutschkenntnisse in der Schuleingangsphase haben gute Chan-
cen, im Laufe ihrer Grundschulzeit unter qualitdtsvollen Bedingungen (vgl. Kapitel 5) das
Deutsche bis zu einem entsprechenden bildungssprachlichen Niveau zu lernen.

4.3.2 Lernstufenmodell — Deutsch als Zweitsprache

Das Lernstufenmodell stellt die empirisch gesicherte Abfolge der Aneignungsstufen von Deutsch
als Zweitsprache dar. Es bildet gleichzeitig die gesamte Bandbreite der moglichen Deutschni-
veaus der Kinder zu Schulbeginn ab.®°

Lernstufe IIT und IV sind besonders gekennzeichnet (siche grau unterlegter Abschnitt der
nachfolgenden Tabelle). Sie bilden diejenigen Kompetenzen zu Schulbeginn ab,

= die nach einem mindestens zweijahrigen Kindergartenbesuch zu erwarten sind,*!

= die das Kind befihigen, am kommunikativ-sozialen Geschehen der Schule teilzuhaben,

= die eine starke Ausgangsposition fir die weiteren bildungssprachlichen Anforderungen
schaffen,%?

= die im Sinne einer Anschlussfihigkeit eine Vergleichbarkeit mit dem Sprachbeobach-
tungsverfahren BESK-DaZ 2.0% zulassen.

58  Schulunterrichtsgesetz §3 (1)

59  Chilla, Rothweiler & Babur (2013)

60  vgl. dazu auch BESK-DaZ 2.0, Phasenmodell: Breit (2011d, S. 27-30)

61  Chillia, Rothweiler & Babur (2013), Kaltenbacher & Klages (2014), Thoma & Tracy (2014)
62 Diehl, Christen, Leuenberger, Pelvat & Studer (2000), GrieShaber (2010)

63 Breit (2011d)



Kurze Charakterisierung der Aneignungsstufen von Deutsch als Zweitsprache

Als zentrale GrofSe bei der stufenweisen Aneignung des Deutschen fungiert der Satzbau. Er
wird durch den Gebrauch - Stellung und Beugung — des Verbs bestimmt und gilt als einer der
Indikatoren fiir die Bestimmung des Sprachstandes. Sein Erwerb erfolgt tiber Stufen wach-
sender Komplexitit: Von bruchstiickhaften Auflerungen in der Anfangsphase geht es iiber
einfache Sitze und Satzklammerstrukturen bis zu komplexeren Satzgefiigen mit Nebensitzen
und Passivsdtzen. Parallel und funktional verkniipft mit dem Ausbau des Satzbaus wichst
auch sukzessive das weitere sprachliche Repertoire, wie Wortschatz, Fille, Verbbeugungen,
Pronomen, Prapositionen und Artikel. Die stufenweise Anniherung an die Zielsprache folgt
dem Prinzip: Funktion vor Form (vgl. Kapitel 4.1).

Nicht immer realisieren Kinder alle Stufen horbar. Kinder, die eher einen reflexiven Lernstil
verfolgen, durchschreiten oft die ersten zwei bis drei Stufen still. Das bedeutet, dass diese Kinder
beim Losen komplexer (sprachlicher) Probleme langsamer und tiberlegter reagieren und dann
insgesamt weniger Fehler zu machen scheinen.®

Der Beobachtungsbogen »Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung — Deutsch als
Zweitsprache (USB DaZ)«% bezieht sich auf das im Folgenden beschriebene Lernstufenmodell
und ermoglicht eine differenzierte Beschreibung und Darstellung der Aneignungsstufen (vgl.
Kapitel 5.2).

Lernstufenmodell

Stufe 0 — Bruchstiickhafte AuBerungen, Floskeln
Ich fertig. Da Puppe. WeiB nicht.

Starke Orientierung an Mimik und Gestik, Sprachmelodie und -betonung der Kommunikati-
onspartnerinnen und -partner.
Meist AufSerungen ohne Verb oder Verb in festen floskelhaften Wendungen.

Stufe | = Verbindungen mit Verben, noch ohne Ubereinstimmung mit Subjekt
Ich Garten gehen. Der da trinken. Ich das gemalt. Nein spielen.

Wortschatz: »erste Worter «

Verben ohne Ubereinstimmung mit dem Subjekt: Nennform oder Partizip Perfekt ohne
Hilfszeitwort

Artikel: Auslassung bzw. zufillige Verwendung

Isolierte Sitze: keine sprachlichen Verkettungen, Wiederholung von Subjekten
Verneinung: nein oder nicht an den Satzanfang geriickt

Sprachhandlungen: einfache Mitteilungen und Aufforderungen, Vorschlige

64  Kniffka & Siebert-Ott (2012, S. 62)
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Stufe Il — Einfache Aussagesatze
Der kommt da. Ich geh Bauecke. Kind nehmt Puppe. Ich nicht bin mide.

Wortschatz: basaler Alltagswortschatz betreffend das nachste Lebensumfeld
Artikel: grammatisches Geschlecht unsicher bzw. noch hiufig ausgelassen
Verneinung: nicht haufig noch vor dem Pridikat (ich nicht bin mide)

Noch keine Pronomen

Prapositionen meist ausgelassen oder ersetzt durch Allzweckprapositionen (bei, zu)
Sprachhandlungen: Mitteilungen, Aufforderungen, Vorschlige, Beschreibungen

Stufe Il — Satzklammerstrukturen (Strukturen mit zweiteiligem Pradikat)
Vergangenbheit: Ich hab eine Blume gemacht.

Modalverben: Kind muss zu Mama gehen.

Trennbare Verben: Ich spiel auch mit. Ich zieh den Hose an.

Erweiterter Basiswortschatz, verschiedene Verben, Nomen und Adjektive

Artikel wird bereits verwendet, grammatisches Geschlecht aber noch hochst unsicher
Verneinung: nicht an der richtigen Position hinter dem Pradikat (Ich spiele nicht mit)

Fille: beliebig verteilte Formen von 1. und 4. Fall; lernersprachliche Ubergeneralisierung der
minnlichen Form im 4.Fall/Einzahl den

Wortgrammatik: lernersprachliche Formen, etwa Partizip Perfekt genehmt

Zunehmender Gebrauch von Pripositionen, wie z. B. in, auf, vor

Beginnende Verkettung von Sitzen mit Pronomen: er, sie, wir

Satzverbindungen mit und

Sprachhandlungen: umfangreichere Mitteilungen, Aufforderungen, Vorschlige, Beschreibun-
gen, Bewertungen, Ankiindigungen, gemeinsames Planen, AufSern von Gefiihlen

Stufe IV - Flexible Satzstrukturen
Inversion: Jetzt geh ich meine Gruppe. Dann weint die Kind. (Subjekt nach dem Pradikat)

Entscheidungsfragesatz: Gehen wir in die Bauecke?
W-Fragesatz: Wo ist der Ball hin?

Ausreichender Basiswortschatz, zunehmend auch Orts- und Zeitangaben (dann, da, immer,
heute, gestern)

Artikel: grammatisches Geschlecht noch unsicher

Fille: 1. und 4. Fall sicherer, 3. Fall noch unsicher, Ersatzstrategien mit Praposition: Ich geb
das zu Hund.

Wortgrammatik: teils noch lernersprachliche Formen bei Partizip Perfekt und Plural (ge-
trinkt, gehte, Gansen)

Satzverbindungen: und dann, Nebensitze sind im Entstehen

Verkettung von Sdtzen: Pronomen, Prapositionalkonstruktionen (in U-Bahn, zu Mittag, am
Abend, hinter die Kasten)

Sprachhandlungen: Ausbau und Verfeinerung der Sprachhandlungen aus Stufe IV sowie

w
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Darstellen von personlich Erlebtem und Wiedergeben von Erzihltem (Nacherzihlen), Kom-
mentieren, Frage-Antwort-Muster, Aufgabenstellen

Stufe V — Nebensitze
Ich warte, bis du fertig bist. Wenn ich in Schule war, hat das meine Mama weggeschmis-
sen. Ich hab das gemacht, weil er mir das weggenehmt hat.

Differenzierterer Wortschatz, reichhaltige Verwendung von Partikeln wie noch, schon, nur,
doch, auch zur Modalisierung und Differenzierung

Dichte Verkettung mit Pronomen

Nebensatzeinleiter: z.B. weil, stellen Bedeutungsverkettungen zwischen Haupt- und Neben-
satz her

Weitere Ausdifferenzierungen und Stabilisierungen im Bereich des grammatischen Ge-
schlechts am Artikel, der Wortgrammatik (Verbflexionen, Plural etc.) und der Fille: 1. und
4. Fall zunehmend stabiler, 3. Fall noch unsicher bzw. Ersatzlosungen

Sprachhandlungen: Auflern von Meinungen, Begriinden, Erkliren, Darstellen von personlich
Erlebtem und Wiedergeben von Erzihltem (Nacherzihlen)

Stufe VI — Eingeschobene Nebensitze (Insertion)
Das Auto, das er dir gegeben hat, gehort aber mir.

Komplexe und differenzierte Strukturierung mit Satzgefiigen, zunehmend Passivsitze
Prateritum: die produktive, zielsprachliche Bildung ist stark abhingig von Vorleseerfahrungen
Weitere Ausdifferenzierungen und Stabilisierungen im Bereich des grammatischen Ge-
schlechts am Artikel, 1., 3. und 4. Fall der Nominalphrasen (Artikel-Adjektiv-Nomen),
Wortgrammatik (Verbflexionen, Plural etc.)

Sprachhandlungen: Ausbau von Stufe IV und V sowie Argumentieren

Sprachférderung analog dem Lernstufenmodell

Die obige Abfolge des Erwerbs des Deutschen als Zweitsprache ist relativ fest und auch durch
Sprachfoérderung oder Unterricht nicht willkiirlich veranderbar.®® Das Kind wird nur diejenigen
sprachlichen Strukturen und Formen aufgreifen und nachhaltig lernen, die in seiner unmittel-
baren Reichweite liegen.’” Durch entsprechende sprachdidaktische Interventionen, die auf die
Anbahnung der nachsten Stufe abzielen, konnen das Erreichen der nichsthéheren Stufe jedoch
beschleunigt und/oder allzu ausgedehnten Stagnationen auf einer Stufe vermieden werden.

Auffalligkeiten beim Erwerb von Deutsch als Zweitsprache

Kommt ein Kind trotz qualititsvollen Sprachangebots und lernforderlicher Umgebung in
seinem Deutscherwerb auch nach iiber einem Jahr noch nicht iiber die Stufen I und II hinaus,
so kann dies in einer tieferliegenden Ursache begriindet sein, wie einer Sprachentwicklungs-
storung bereits in der Erstsprache. Dies bedarf einer entwicklungsdiagnostischen Abklarung.
Auch andere ungunstige Erstspracherwerbslagen konnen dafiir verantwortlich sein, dass dem
Kind der Einstieg in die grundlegende Grammatik des Deutschen, wie sie die Stufen IIT und IV

66  GriefShaber (2010)
67  Reich (2008)



darstellen, nicht oder nur sehr mithsam gelingt (vgl. Kapitel 4.1). Auch hier kann ein spezifischer
Interventionsbedarf gegeben sein. Um eine objektive, fundierte Diagnose zum Entwicklungs-
stand in der Erstsprache zu erhalten, sind die Hinzuziehung muttersprachlicher Expertinnen
und Experten sowie im besten Fall der Einsatz eines entsprechend standardisierten Verfahrens
fur die jeweilige Erstsprache erforderlich.
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5 Sprachforderung in der
Schuleingangsphase

Im Arbeitsprogramm der osterreichischen Bundesregierung fiir die Jahre 2013 bis 2018 wird
im Abschnitt »Bildung« das Ziel »Schuleingangsphase und Starkung der Volksschulen«%8
genannt. Die Schuleingangsphase wird dabei wie folgt definiert: »Das letzte (verpflichtende)
Kindergartenjahr und die ersten beiden Volksschuljahre werden als gemeinsame Schuleingangs-
phase aufgefasst. «®

Die Grundschulreform? zielt insbesondere mit dem Schulrechtsanderungsgesetz 20167! darauf
ab, die Anschlussfihigkeit der Sprachférderung am Ubergang vom Kindergarten in die Volks-
schule zu verbessern. Demgemaf$ haben die Erziehungsberechtigten im Zuge der Schiilerinnen/
Schiilereinschreibung NEU die ihnen von der Kindergartenleitung iiberlassenen Unterlagen in
Bezug auf Entwicklungstand, Kompetenzen, Potenziale, Interessen und Begabungen der Kinder
vorzulegen. »Insbesondere sollen dadurch allenfalls notwendige FérdermafSnahmen frithzeitig
zum Einsatz gelangen und eine gezieltere Forderung erfolgen, wodurch Entwicklungszeitraume
gewonnen bzw. sinnvoller genutzt werden konnen. «’ Diese Informationen unterliegen dem Da-
tenschutz’® und sind mit Ablauf des ersten Schuljahres zu vernichten, da sie ab diesem Zeitpunkt
nicht mehr fir den vorgesehenen Zweck der anschlussfihigen Forderung benotigt werden.”

Fuir die Schiilerinnen/Schiilereinschreibung NEU liegt eine Handreichung” vor, die fir ein
ganzheitliches Verstandnis von Schulfidhigkeit sensibilisiert sowie Informationen und Impulse in
Bezug auf eine prozessorientierte Erfassung der individuellen Voraussetzungen und Ressourcen
des Kindes am Ubergang zur Volksschule beinhaltet.

Das Ziel, alle Kinder zum Gebrauch der Bildungssprache Deutsch zu fithren, kann nur erreicht
werden, wenn auf die unterschiedlichen Sprachkompetenzen sowie die sprachliche Vielfalt der
Kinder, ihre Lernvoraussetzungen und -erfahrungen, ihre unterschiedlichen Personlichkeiten
und ihr individuelles Weltwissen eingegangen wird. Dies erfordert den Einsatz einer Vielfalt
von Methoden zur Sprachforderung. Voraussetzung ist es, forderliche Bedingungen zu schaffen,
in denen die Sprache(n) des Kindes kontinuierlich wachsen und sich entfalten kann/konnen.

Grundsitzlich richtet sich die Sprachférderung in Deutsch sowohl an Kinder mit Deutsch als
Erstsprache als auch an Kinder mit Deutsch als Zweitsprache. Daher wird im Folgenden neben
allgemeinen Grundsitzen der Sprachforderung in der Schuleingangsphase zusitzlich auf die
besonderen Lernbedurfnisse von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache eingegangen. Diese
liegen insbesondere in der Festigung des Grundwortschatzes und im Erwerb der Beherrschung
grammatischer Strukturen und Formen (vgl. Kapitel 4.3.2).

68  Bundeskanzleramt (2013, S. 40)
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5.1 Rolle der Fachkrafte im Sprachlernprozess

In einer pluralistischen Gesellschaft wird Mehrsprachigkeit als wertvoll sowie als grundlegende
Ressource und Bereicherung fiir Bildungsprozesse anerkannt. Sprachforderung im mehrsprachi-
gen Kontext zielt darauf ab, Gleichberechtigung und Chancenausgleich bei Aufrechterhaltung
individueller Unterschiede zu ermoglichen. Daher ist die kontinuierliche Reflexion des eigenen
Denkens und Handelns der pidagogischen Fachkrifte integraler Bestandteil der Sprachfor-
derung. Eine bewusste Auseinandersetzung mit eigenen Vorurteilen basiert auf dem Wissen,
dass Wertvorstellungen und Normorientierungen padagogischer Fachkrifte einen wesentlichen
Einfluss auf Kinder haben.”®

Es hangt in hohem Mafe von den Kompetenzen der Fachkrifte ab, ob bzw. inwieweit die
Sprachpotenziale jedes einzelnen Kindes zur Entfaltung kommen konnen. Dazu zihlen:

= Kenntnis der Bildungspline fiir elementare Bildungseinrichtungen, des Lehrplans der
Volksschule sowie der gesetzlichen Grundlagen der Forderméglichkeiten

= Kennen und Anwenden geeigneter Verfahren zur Beobachtung und Dokumentation des
Spracherwerbs

= Wissen um den Einfluss einer gelungenen Schuleingangsphase auf die weitere
Bildungslaufbahn

= Bereitschaft zur kontinuierlichen Bildungskooperation aller am Prozess Beteiligten (Kin-
dergarten, Volksschule, Hort und Familie)

= Reflexion der wechselseitigen Erwartungen und Methoden von Kindergarten bzw.
Grundschule

= Wissen uber Sprache und deren Bedeutung fur Identititsfindung im Kontext kultureller
Vielfalt

= Wissen um die eigene Bedeutung als Sprach- und Lernvorbild

= Sprachsystematisches Wissen (vgl. Kapitel 3) sowie Kenntnis tiber lernersprachliche Ent-
wicklungen im Zweitspracherwerb des Deutschen (vgl. Kapitel 4)

= Kennen und Anwenden geeigneter Sprachlehrstrategien und vielfiltiger Methoden zur
Sprachforderung (vgl. Kapitel 5.3, 5.4)

= Adidquater Umgang mit Fehlern vor dem Hintergrund zweitsprachlicher Erwerbspro-
zesse (vgl. Kapitel 5.4)

5.2 Beobachtung und Dokumentation

Beobachten und Dokumentieren der sprachlichen Entwicklung und Kompetenzen des Kindes
bilden die Grundlage firr die gezielte individuelle Sprachforderung. Fiir eine abgestimmte
Vorgehensweise aller beteiligten Fachkrifte sind regelmafSige Aufzeichnungen zum Kompe-
tenzprofil und zum Lernfortschritt jedes einzelnen Kindes erforderlich, um individuell passende
Forder- und UnterstiitzungsmafSnahmen einzuleiten. Lernfortschritte und Besonderheiten im
Aneignungsverlauf des Kindes sowie die jeweiligen FordermafSnahmen werden in Zusammen-
arbeit mit den Eltern besprochen (vgl. Kapitel 4.3.2).

76 ~ Wagner (2010)

w
~J



Fiir Schiilerinnen und Schiiler, die aufgrund sehr geringer Deutschkenntnisse als aufSeror-
dentliche Schiilerinnen und Schiiler eine Sprachstartgruppe oder einen Sprachforderkurs””
besuchen, ist der Einsatz eines Diagnose- und Forderinstrumentes sowohl am Beginn als auch
am Ende des Sprachférderkurses/der Sprachstartgruppe verpflichtend, um ihren sprachlichen
Kompetenzzuwachs zu dokumentieren und entsprechende FordermafSnahmen diagnosebasiert
und zielgerichtet ableiten zu konnen.

Empfohlen wird seitens des BMB das Diagnoseinstrument »Unterrichtsbegleitende Sprach-
standsbeobachtung — Deutsch als Zweitsprache (USB DaZ)«"8, das Lehrenden der Volksschule
und Sekundarstufe I fur die kontinuierliche Einschitzung der sprachlichen Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern zur Verfiigung steht und sich im Rahmen der empirischen Uber-
prufung als »ein valides und konsistentes Diagnoseinstrument«” erwiesen hat.

USB DaZ eignet sich sowohl fiir den Einsatz in Sprachforderkursen und Sprachstartgruppen fur
auflerordentliche Schiilerinnen und Schiiler als auch fiir den Regelunterricht, lasst sich in den
Unterrichtsalltag integrieren und kann tiber mehrere Jahre hinweg den Verlauf der Sprachaneig-
nung begleiten. Dabei stehen jene sprachlichen Phinomene im Vordergrund, die vom Kind beim
freien Reden und Schreiben in unterschiedlichen Bereichen verwendet werden, wie Verbformen
und -stellung, Wortschatz, miindliche Sprachhandlungsfihigkeit, Textkompetenz etc. Mittels
USB DaZ kann auch das Horverstehen dokumentiert werden. Dies ist insbesondere am Beginn
des Lernens einer Zweitsprache wesentlich, wenn die Kinder noch wenig sprechen, aber sich
bereits in die neue Sprache einhoren, Worter und Strukturen aufnehmen und allmahlich immer
mehr der an sie gerichteten Aussagen und Aufforderungen verstehen.

Das BIFIE entwickelt derzeit eine spezifische Fassung der unterrichtsbegleitenden Sprachstands-
beobachtung fiir die Grundstufe I namens USB PluS (Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbe-
obachtung, Profilanalysen und Angebote zur Sprachforderung /Sprachbildung). USB PluS 1
ist fur den Einsatz am Beginn des zweiten Semesters des ersten Schulbesuchsjahres, USB PluS
2 am Ende des zweiten Semesters in der zweiten Schulstufe vorgesehen. Das Instrument ist fiir
alle Schiilerinnen und Schiiler unabhingig von ihrem sprachlichen Hintergrund anwendbar,
erfasst also auch die sprachlichen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler, die mit Deutsch
als Erstsprache aufgewachsen sind. Verknipft mit den sprachlichen Kompetenzprofilen der
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler bietet USB PluS Empfehlungen und Materialien zur
Sprachbildung und Sprachférderung an.

77 BMB (2016¢)
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5.3 Sprachbasierte Merkmale der Forderung

Ein wichtiger Beitrag zur nachhaltigen Sprachférderung ist die sprachbewusste Gestaltung des
Unterrichts durch die Lehrkrifte bzw. der SprachférdermafSnahmen durch die Sprachforder-
krifte. Im Folgenden werden einige zentrale sprachbasierte Merkmale der Sprachforderung
beschrieben.

Forderliche Lernumgebung?®

= Hoher Anteil an echter Lernzeit und Aufmerksamkeit: Auch organisatorische Sequen-
zen konnen sinnvoll genutzt werden, wenn die Lehrkraft ihre Tatigkeiten sprachlich
begleitet.

= Modalitaitenwechsel: Um die Aufmerksamkeit der Kinder zu erhohen, ist es forderlich,
die Sprachfordereinheiten hinsichtlich der Modalititen Sprachverstehen, -produktion
und -reflexion abwechslungsreich zu gestalten, d.h. verschiedene Aktivitaten zu ermog-
lichen: Sprechen, Zuhoren, Untersuchen, Spielen, Singen etc.

= Lernférderliches Klima: positives, emotional angenehmes Klima, sichere, vertrauens-
volle Beziehung, z.B. die Namen der Kinder korrekt aussprechen, wichtige Begriffe in
der Sprache der Kinder kennen (Gruf$formel, Bitten und Danken etc.)

= Zwingende Sprachanlisse schaffen, in denen das Kind die Moglichkeit erhalt, Mittei-
lenswertes, das auch fur die Sprachforderkraft neuen Informationswert bietet, zu ver-
sprachlichen. Reine Bildbeschreibungen sind daher nicht unbedingt sprachanregend.
Dagegen kann z.B. das Betrachten eines abstrakten, d.h. nicht-gegenstindlichen Bildes
Kinder animieren den anderen mitzuteilen, was sie darin erkennen konnen.$!

= Zwingende sprachlich-inhaltliche Kontexte fiir die Anwendung bestimmter Sprach-
strukturen schaffen, die der natirlichen Sprachverwendung nahekommen. Wenn z. B.
ein ganzer Satz als Antwort des Kindes gesprochen werden soll, eignen sich offene Fra-
gen, die eine lingere Antwort erfordern: Warum? Was passiert hier? Was macht er mit
dem Ball? Im Gegensatz etwa zu Wo? oder Wer? — das sind Fragen, die eine Ein-Wort-
Antwort nahelegen.

= Kommunikation unter den Kindern durch Gesprache und Rollenspiele fordern; keine
Sprachverbote: Gelegenheiten zum Sprechen in der Erstsprache geben, z.B. in der Pause
und bei Partner/innen- und Gruppenarbeiten im Unterricht

= Erkliarungen und Begriindungen fiir Sachverhalte anbieten bzw. die Kinder veranlassen,
diese selbst zu finden; Zusammenhinge zwischen Themen herstellen

= Regelmiflige Wiederholungen zur Festigung und Vertiefung des Inputs: etwa in rituali-
sierter Alltagssprache in wiederkehrenden Situationen; Wiederholung des Wortschatzes
in unterschiedlichen sprachlichen und situativen Kontexten; Gesprache zu Aktivititen
mit authentischem Material, bei der Buchbetrachtung, beim Vorlesen und Nacherzihlen
von Geschichten und in Rollenspielen. Je haufiger Kinder Worter, Sitze, und bestimmte
grammatische Strukturen in ihrem Umfeld horen, desto mehr Anregung bietet dies fur
das Sprechenlernen.

= Beim Erarbeiten von Themen steht zunichst stets der Inhalt im Vordergrund, es folgt
die formale Richtigkeit.

= Anregen des selbststandigen Entdeckens von Sprache und Sprachverwendung
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Forderung der Sprachbewusstheit (Language Awareness)®2

Lernprozesse gelingen, wenn die vorhandenen Potenziale des Kindes ausgeschopft werden.
Die erstsprachlichen Kenntnisse stellen eine zentrale Ressource dar und sollten unbedingt
in den Unterricht eingebunden werden. Durch bewusstes Betrachten und Vergleichen der
verschiedenen Sprachen gewinnt das Kind Einsichten in die Charakteristika und den Aufbau
von Sprache. Sowohl die gesprochene als auch die geschriebene Sprache kann zum Gegenstand
der Betrachtung werden.

Wesentliche Ziele sind, die Freude und Neugier an Sprache(n) zu wecken und dadurch den
bewussteren Umgang mit Sprache und das Sprachenlernen zu erleichtern. Gleichzeitig dient
das sprachenvergleichende Arbeiten auch der Sozialkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler.®?
Sprachreflexive Sequenzen bzw. das Nachdenken iiber Sprache kann im Rahmen von Uberset-
zungen oder auf spielerische Weise auf der Wort- und Lautebene stattfinden (vgl. Curriculum
Mehrsprachigkeit®).

Die aktive, wertschitzende Einbeziehung der Erstsprache(n) der Kinder stirkt zudem das
Selbstvertrauen, stiitzt ihre Identitdt und ermutigt die Kinder, sich auch in der Zweitsprache
aktiv zu iiben. Dies kann unter anderem durch mehrsprachige Lieder, Sprichworter, Vorlesen
von mehrsprachigen Biichern etc. erfolgen.

5.4 Spezifische Merkmale der Sprachforderung im Kontext des
Zweitsprach(en)erwerbs

Synthese von kommunikativ-ganzheitlichen und sprachstrukturellen Ansatzen
Grundsitzlich kann eine Zweitsprache in Alltagssituationen, in denen die Erfilllung kom-
munikativer Zwecke im Vordergrund steht (»ungesteuerter Spracherwerb«), sowie durch
systematischen Sprachunterricht mit dem Fokus auf der Vermittlung formal-grammatischer
Mittel (»gesteuerter Spracherwerb«) gefordert werden. Um sowohl dem Ziel des Erwerbs der
Bildungssprache Deutsch als auch den entwicklungsbezogenen Realititen des Kindesalters mit
ihren alltagssprachlich-kommunikativen Bediirfnissen gerecht zu werden, ist in der Schulein-
gangsphase die Synthese der beiden Ansitze sinnvoll und zielfithrend.

= Kommunikativ-ganzheitliche Forderung: Nutzung von Situationen des Schulalltags mit
dem Ziel, den Mddchen und Buben Moglichkeiten zu bieten und Anreize zu schaffen,
Sprache in Alltagssequenzen zu verwenden, Fragen zu stellen, Wiinsche und Bediirfnisse
zu duflern, Gesprache mit anderen zu fithren, iiber Vorfille zu erzahlen etc.

= Sprachstrukturelle Férderung: Die Basis stellen die beobachteten Sprachkompetenzen
des Kindes dar. Es erfolgt eine bewusste linguistisch-sprachliche Forderung, die in ihren
Inhalten den GesetzmafSigkeiten des Zweitspracherwerbs folgt. Rein formalgram-
matische Sprachmustertrainings werden dem Sprachenlernen von Kindern am Uber-
gang vom Kindergarten in die Schule nicht gerecht und sind deshalb zu vermeiden.
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Stattdessen ist der Einsatz inszenierter Sprachlernsituationen® zu bevorzugen, die die
Sprachstruktur fokussieren. Dies sind geplante Situationen des Spiel-, Handlungs- und
Unterrichtsrahmens zu bestimmten Themenfeldern entsprechend den Interessens- und
Lebensbereichen des Kindes. Sprachstrukturen und -formen werden nicht rein formal
vermittelt, sondern erhalten durch die Einbettung in einen situativen Kontext Funktion
und Bedeutung.

Unterricht ist mit Blick auf die Bildungssprache zu gestalten und stellt die Verbindung von
Allgemein- und Bildungssprache explizit her.%

Beriicksichtigung der Stufen des Zweitspracherwerbs

Die Charakteristika des stufenférmigen Aneignungsverlaufs von Deutsch als Zweitsprache sind
sowohl in jedem Unterrichtsfach als auch bei inszenierten Sprachlernsituationen zu beachten.
Dabei ist Folgendes zu berticksichtigen:

= Zweitspracherwerb folgt bestimmten GesetzmafSigkeiten (vgl. Kapitel 4.3). Kinder kon-
nen nur dasjenige aus dem umgebenden Sprachangebot aufgreifen, was in Reichweite
ihrer nachsten Entwicklung liegt. Dies zeigt sich z.B. deutlich im Nachsprechen: Kinder
lassen diejenigen sprachlichen Elemente aus oder produzieren sie abweichend, die noch
nicht ihren Moglichkeiten entsprechen. Ein frithes Trainieren bzw. Einfordern sprach-
licher Elemente, die erst spat im Spracherwerb folgen, kann sich auf den Erwerb der
anderen Elemente hemmend auswirken, etwa allzu frithe Fokussierung der korrekten
Artikelbildung.

= Die gezielte sprachliche Intervention der Lehrkraft erleichtert dem Kind den Erwerb
der niachsten grammatischen Strukturen und Formen: Sprachlernsituationen werden so
gestaltet, dass die zu erwerbenden Muster haufig, eindeutig und pragnant vorkommen.
Dazu kommen sprachbasierte Sprachlehrstrategien zum Einsatz.

Einsatz gezielter Sprachlehrstrategien

Der bewusste Spracheinsatz beinhaltet, die Sprache sowohl strukturell (grammatisch) als auch
inhaltlich an das lernende Kind anzupassen. Beim Einsatz der verschiedenen Strategien ist zu
beachten, dass das zu fordernde Kind direkt angesprochen wird, insbesondere wenn mehrere
Kinder beteiligt sind. In bestimmten Fillen ist es auch padagogisch sinnvoll, eine Zweiersitu-
ation zwischen Kind und Erwachsenem (Dyade) herzustellen. In inszenierten Sprachlernsitua-
tionen (Spielen, Lesen etc.) oder in Alltagssequenzen wird dem Kind ein auf seine Bediirfnisse
zugeschnittenes Sprachangebot gemacht. Dabei wird die Sprache in Bezug auf Sprachmelodie,
Struktur und Formen (Grammatik) sowie Wortschatz modelliert:

= Sprechweise: pointierte Sprachmelodie, bewusstes Verlangsamen, Betonen von Schliis-
selwortern und deutliche Aussprache, um die Aufmerksamkeit des Kindes auf die spezi-
fischen Merkmale der an es gerichteten Sprache zu lenken.

= Prasentation: gehaufte Einfithrung der Zielform oder -struktur, etwa Vergangenheit
beim Sprechen uber stattgefundene Aktivitaten, z.B. » Zuerst haben wir die Decke aus-
gebreitet, dann hat Tugce die Biicher geholt«.

= Parallelsprechen: Versprachlichung bzw. Kommentierung kindlicher Intentionen, z. B.
»Du mochtest, dass das langer hilt, deshalb verwendest du...«.

= Geeignete Fragen: vor allem offene W-Fragen, Fragen nach Erkliarungen etc.
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Indirekte Korrekturen

Fehler bzw. abweichende Auflerungen von der Zielsprache sind im Zweitspracherwerb hiufig
Indikatoren fiir Fortschritte. Kinder entdecken Regularititen und wenden sie tibergeneralisie-
rend an. Indirekte Korrekturen unterstiitzen Kinder bei der Anniherung an die Zielsprache.
Die Art des Umgangs mit dem Fehler hangt dabei von der Sprachlernsituation, vom Sprach-
lernniveau und dem Alter des Kindes ab.

= Erweiterung bzw. Vervollstindigung der Auflerungen des Kindes, z.B. »Fuflball...Tor« —
»Ja, der Fuf$ball ist im Tor«.

*  Umformung der Auflerungen des Kindes: z. B. Aussagesatz zu Fragesatz, 1. Person zu
2. Person, z.B. »Ich nehme das gelbe Stift.« — »Ah, du nimmst den gelben Stift. Nimmst
du auch den blauen Stift?«

= Scaffolding: Dem Kind wird bei Ausdrucksnot ein Sprachlerngertist, etwa in Form von
Anleitungen, Nachfragen etc. angeboten, welches die vom Kind bendtigten sprachli-
chen Mittel, wie Wortschatz und Satzstrukturen, beinhaltet. »Ich will das da« — »Du
brauchst die Schere«

= Korrektives Feedback: Fehlerhafte Auflerungen des Kindes werden nicht durch explizite
Beanstandung des Fehlers beantwortet, sondern durch implizite Korrektur: »Ich habe
den Ball genehmt.« — » Ah, du hast den Ball genommen. «

5.5 Effektive Bildungsangebote zur Forderung der
Bildungssprache Deutsch

Um Kindern die Bildungssprache Deutsch nidherzubringen, eignen sich Angebote, in denen
Sprache losgelost vom anschaulichen Kontext in ihrer formal und strukturell komplexeren
Ausprigung erfahrbar wird und Kinder zur selbststindigen Verwendung angeregt werden.

Interaktives Erzahlen: Férderung der narrativen Kompetenzen

Wiederholtes Sprechen tiber gemeinsam Erlebtes stellt ein wichtiges Format dar, um Sprache
losgelost vom gegebenen Kontext zu verwenden. Das Kind lernt durch die Hilfestellungen des
Erwachsenen, wie z.B. strukturierendes Nachfragen, Ereignisabfolgen zusammenhingend zu
erzdhlen und die dazu erforderlichen sprachlichen Mittel zu verwenden.®’

Sprachspiele, Reime und Spriiche

Die spielerische Beschiftigung mit Sprache ist eine immens wichtige Quelle fiir das Sprachen-
lernen. Im Vordergrund steht hierbei nicht der zweckgebundene, kommunikative Gebrauch
der Sprache, sondern die spielerische Interaktion, die Lust an der Wiederholung und an der
Asthetik von Sprache. Die Entlastung von der zweckorientierten Sprachhandlung ist fiir manche
Kinder ein Einstieg in die aktive Verwendung der neu zu lernenden Sprache. Die Aufmerk-
samkeit des Kindes wird auf die Sprache selbst gerichtet.®® Reime, Spriiche und Lieder bieten
die Moglichkeit zur imitierenden Wiederholung und damit zum Eintiben von Redemitteln und
Sprachmustern. Diese systematischen Spiele mit den Elementen der Sprache konnen durch
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bewusste Reflexionen und Thematisierungen — metasprachliche Beschaftigungen — erweitert
werden, die eine wesentliche Grundlage firr den Lese- und Schrifterwerb darstellen.

Buchrezeption: Vorlesen — Nacherzahlen
Die Buchrezeption ist eine der effektivsten Formen der Sprachforderung. Das Buch wird bei der
Bearbeitung eines Themas, z. B. im Sachunterricht, oder eines aktuellen Anlasses herangezogen.
Biicher sind eine hervorragende Quelle fur

= eine systematische Wortschatzerweiterung

= die Entwicklung von einfachen und komplexeren Satzgefiigen (Nebensitze)
= die Entwicklung des zusammenhingenden Erzdhlens

= den Erwerb der bildungssprachlichen Variante von Sprache

Bedeutsam ist die interaktive Ausgestaltung der Vorlesehandlung: Das Kind ist nicht nur passiv
reaktiv beteiligt, sondern steuert durch seine Fragen oder Bemerkungen die Handlungen des
Erwachsenen®, der selbst durch verstindnissicherndes Nachfragen den dialogischen Charakter
des Vorlesens bewusst aufrechterhilt.

In einem weiteren Schritt konnen Kinder die Geschichte nacherzihlen oder in Rollenspielen
ausagieren: Das Nacherzahlen vorgelesener Geschichten ist in hohem MafSe dazu geeignet, die
Erzdhlkompetenz der Kinder zu steigern.”

5.6 Bildungskooperation

Bildungskooperation meint Prozesse der Zusammenarbeit zwischen allen an der Bildung eines
Kindes beteiligten Personen und Institutionen. » Vorrangiges Ziel ist der gemeinsame Aufbau
einer lern- und entwicklungsforderlichen Umgebung fir Kinder. Die Zusammenarbeit zeichnet
sich primér durch gegenseitiges Interesse aus und verdeutlicht die gemeinsame Verantwortung
fur das Kind.«*! (vgl. Kapitel 2)

Kooperation innerhalb der Grundschule

Bildungskooperationen innerhalb der Schule umfassen — je nach den individuellen schulischen
Gegebenheiten — alle unterrichtenden Lehrkrifte sowie Fachkrifte, die speziell fur die Sprach-
forderung im Kontext des Zweitspracherwerbs zur Verfiigung stehen, wie muttersprachliche
Lehrkrifte und Sprachforderkrifte fur Deutsch als Zweitsprache (DaZ).

Je enger der muttersprachliche Unterricht mit den Lernprozessen in der Klasse und den dort
behandelten Themen verkniipft ist, umso mehr profitieren die Schiilerinnen und Schiiler
davon. Daher ist es wichtig, Moglichkeiten des Austausches und der Zusammenarbeit zu
organisieren, wie z.B. regelmiflige Besprechungen, Blog etc. Insbesondere die aufeinander
abgestimmte Planung des Unterrichts bildet die Basis einer gemeinsamen Vorgehensweise und
fordert eine nachhaltige Sprachforderung. Es besteht auch die Moglichkeit einer zweisprachigen
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Alphabetisierung auf der Grundstufe 1, wie sie fiir Bosnisch/Kroatisch/Serbisch (BKS) und
Tiirkisch an mehreren Schulen in Wien bereits stattfindet.”

Eine qualititsvolle Kooperation der Lehrpersonen zur Forderung von Deutsch als Zweitsprache
orientiert sich an den individuellen Voraussetzungen der Kinder. Unter optimaler Gestaltung
der Rahmenbedingungen (Stundenpliane, Raumlichkeiten etc.) kann sich die Zusammenarbeit
unter anderem auf folgende Punkte beziehen:

= Austausch tber die Lernfortschritte der Kinder in Deutsch als Zweitsprache

= Basiswortschatz fiir bestimmte Themen abstimmen

= Themen des Sachunterrichts auch in strukturierten Sprachfordereinheiten aufgreifen,
entweder vorbereitend oder begleitend bzw. wiederholend und vertiefend

= offene Lernformen im Unterricht, wie z.B. Stationenbetrieb, fiir individuelle Lernan-
lasse, Gespriche, das Betrachten/Lesen/Vorlesen von Biichern niitzen

= im Teamteaching in der Klasse Sprachangebote, wie z.B. Lieder, Rollenspiele, Sprach-
spiele, Nonsens-Reime, Begriffe raten etc. anbieten und diese als Schreibanlisse nutzen

Kooperation mit Eltern im Kontext des Zweitspracherwerbs

Kulturell vielfiltige Klassen stellen fiir Lehrkrifte oftmals eine Herausforderung dar. In der
Kooperation mit Eltern konnen etwa Sprachschwierigkeiten oder kulturell bedingte, unter-
schiedliche Wertvorstellungen die Kommunikation erschweren. Ziel ist der Aufbau einer
tragfahigen Kooperationsbeziehung auf der Basis einer wertschiatzenden Haltung gegeniiber
den Eltern, um gemeinsam bestmogliche Bedingungen fiir die Sprachforderung zu gestalten.
Bei der Zusammenarbeit mit Eltern im Kontext des Zweitspracherwerbs sollten unter anderem
folgende Aspekte berticksichtigt werden:

= Anerkennung der jeweiligen Familiensprache als wichtiger Bestandteil der Identitit

= Bestatigung der wichtigen Rolle der Eltern fiir den Erstspracherwerb des Kindes und
Ermunterung zur fortlaufenden Kommunikation in der Erstsprache

= Betonung der Bedeutung der Erstsprache fiir den Zweitspracherwerb: Ermunterung der
Eltern zu sprachférdernden Aktivitdten in der Erstsprache, wie z. B. Vorlesen, mutter-
sprachliche Lieder singen, Gedichte lesen, Geschichten erzihlen

= Information der Eltern iiber die Bedeutung des muttersprachlichen Unterrichts fiir die
Sprachentwicklung ihrer Kinder

= Sicherstellung des Informationsflusses, z.B. durch (schriftliche) Informationen in der Erst-
sprache der Eltern, Ubersetzungsmoglichkeiten durch muttersprachliche Lehrkrifte etc.

= Anregung von Kontakten der Eltern untereinander
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5.7 Institutionen und Initiativen zur Unterstitzung der
Sprachforderung mehrsprachiger Kinder

In Osterreich haben sich eine Reihe an Institutionen und Plattformen etabliert, die sich fiir die
Forderung von Mehrsprachigkeit sowie die Qualitiatsentwicklung und Professionalisierung im
Bereich des Sprachenlernens und -lehrens einsetzen.

Das Bundeszentrum fiir Interkulturalitdt, Migration und Mehrsprachigkeit BIMM?® ist das
Netzwerk der Pidagogischen Hochschulen Osterreichs zur Férderung der Qualititsentwicklung
und Professionalisierung in den Themen Interkulturalitit, Migration und Mehrsprachigkeit.
Das BIMM richtet sich an Akteurinnen und Akteure auf allen Ebenen des Bildungssystems und
setzt sich fiir eine diversititsorientierte Offnung und Vernetzung von Bildungseinrichtungen
in einer Kultur gegenseitiger Wertschitzung ein. Auf der Homepage des BIMM finden sich
Informationen zu themenspezifischen Projekten, zu Aus- und Weiterbildungsangeboten sowie
facheinschligige Literaturhinweise.

Auch das Osterreichische Sprachen-Kompetenz-Zentrum OSZ** hat die Weiterentwicklung des
Sprachenlernens und -lehrens in Osterreich zum Ziel. Im Auftrag des Bundesministeriums fiir
Bildung (BMB) entwickelt das Institut Instrumente zur Erweiterung sprachlicher, metasprach-
licher und interkultureller Kompetenzen, organisiert Vernetzungsprojekte und setzt Initiativen
zur Forderung innovativer Sprachenarbeit, wie z.B.:

= Die Plattform »Sprachsensibler Unterricht« des OSZ stellt fiir Lehrkrifte aller Schulstu-
fen praxisrelevante Angebote zur Unterstiitzung bildungs- und fachsprachlicher Kom-
petenzen von Schiilerinnen und Schiilern durch den Einsatz bildungssprachforderlicher
Unterrichtsmethoden bereit. Die Plattform bietet Unterrichtsmaterialien fiir unterschied-
liche Ficher, Wissen zu Methodik und Didaktik, Informationen zu Aus- und Weiterbil-
dungsangeboten, Kontakt zu Referentinnen und Referenten und vieles mehr.

= Das Projekt PUMA des OSZ (Produktiver Umgang mit Mehrsprachigkeit im Alltag von
Kindern) fokussiert auf die ganzheitliche frithe sprachliche Forderung in elementaren
Bildungseinrichtungen und bietet Tipps und Materialien, wie bewusst Sprechanlisse
geschaffen und in den Alltag der Kinder integriert werden konnen. Das PUMA-Plakat
»Meine Sprachen« kann als Ubergangsinstrument die Transition vom Kindergarten in
die Schule unterstiitzen.

= Die KIESEL — Materialien zur Mehrsprachigkeit des OSZ enthalten u.a. Unterrichtsma-
terialien, Spiele, Sprachvergleiche und Horbeispiele fir eine Entdeckungsreise durch die
Welt der Sprachen fur Kinder zwischen acht und zwolf Jahren sowie Hintergrundinfor-
mationen zu 38 Sprachen (»Sprachenportraits«).

Aufschlussreich fur Lehrkrifte ist das Informationsblatt Nr. 1/2016-17 des BMB®® zum Thema
Migration und Schule, das gesetzliche Grundlagen schulischer Mafsnahmen fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit anderen Erstsprachen als Deutsch umfasst, wie u.a. Informationen zur Schu-
leingangsphase und zu Sprachforderkursen.
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5.8 »Zum Nachdenken«

20 Vorschlage, wie man Sprachenlernen verhindert®®

Machen Sie einen systematischen Grammatikkurs.

Differenzieren Sie in Threm Unterricht nach Leistung.

Sorgen Sie dafiir, dass nur Schiilerinnen und Schuler der gleichen Muttersprache mitein-
ander arbeiten.

Setzen Sie viele Arbeitsblatter ein.

Spielen Sie nicht zu oft; Spiele haben im Unterricht nichts verloren.

Bringen Sie den Schiilerinnen und Schiilern die Furcht vor dem Fehlermachen bei.
Achten Sie weniger auf den Inhalt als auf die Form des Gesagten.

Machen Sie den Schiilerinnen und Schiilern stindig klar, dass sie Fehler machen. Run-
zeln Sie die Stirn, verziehen Sie Thr Gesicht und verbessern Sie jeden Fehler.

Fordern Sie die Mitschiilerinnen und Mitschiiler auf, andere zu verbessern, wenn sie
einen Fehler machen.

Lassen Sie fehlerhafte Sitze so lange wiederholen, bis die Schiilerinnen und Schiiler kei-
nen Fehler mehr machen.

Vermeiden Sie, dass den Schiilerinnen und Schiilern zu viel Sprache begegnet.

Arbeiten Sie nicht mit Texten, in denen viele unbekannte Worter vorkommen.

Reden Sie mit den Schiilerinnen und Schiilern nicht natiirlich, sondern in einfachster,
reduzierter Sprache.

Verbieten Sie den Schiilerinnen und Schiilern die Muttersprache.

Lassen Sie jede Schiilerin/jeden Schiiler vom ersten Tag an vor allen reden, auch wenn
sie/er das nicht so gerne mochte.

Machen Sie viele solcher Ubungen: Lassen Sie beschreiben, was die Schiilerinnen und
Schiiler sehen, z.B. Der Stift ist rot. Auf dem Bild ist eine Kuh. Auch das Nachsprechen
von Sitzen ist besonders sinnvoll. Es sollte Sie nicht storen, dass das wenig spannend
1St.

Reden Sie im Unterricht viel und lassen Sie die Schiilerinnen und Schiiler weniger spre-
chen. Sie sind das gute Sprachvorbild und nur, was Sie sagen, lernen die Schiilerinnen
und Schiiler wirklich.

Lassen Sie die Schilerinnen und Schiiler untereinander nicht unbeaufsichtigt sprechen,
denn im gemeinsamen Gesprich lernen sie nur viele Fehler.

Lassen Sie Schiilerinnen und Schiiler die Sprache nicht einfach ausprobieren, denn dabei
treten Fehler auf.

Seien Sie sparsam mit Lob. Schilerinnen und Schiiler brauchen von ihren Fortschritten
nichts zu wissen.
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6 Modellprojekte aus Osterreich
zur sprachlichen Forderung

= Das BMBF beauftragte auf Grundlage eines Ministerratsbeschlusses alle Landesschul-
riate und den Stadtschulrat fir Wien fir das Schuljahr 2013/14 mit der Entwicklung von
Modellprojekten zur umfassenden Sprachférderung am Ubergang vom Kindergarten
in die Volksschule.”” Die Koordination oblag der Schulaufsicht, die durch ausgewihlte
(Ubungs-) Kindergirten und (Praxis-)Volksschulen 13 kooperative Cluster griindeten.
Im Fokus des Projekts stehen die verstirkte Kooperation zwischen Kindergarten und
Volksschule, die kindgerechte Gestaltung der Schuleingangsphase und die individua-
lisierte (Sprach-) Forderung in der Volksschule, insbesondere in der Grundstufe I. Die
wissenschaftliche Begleitung erfolgt durch Padagogische Hochschulen, die Gesamte-
valuation wird vom BIFIE geleitet. Die Ergebnisse sollen in die Pidagoglnnenbildung
Neu einfliefSen. Nachfolgend werden zwei ausgewihlte Modellprojekte dargestellt.

6.1 Modellregion Oberwart (Bgld.) — Hand in Hand vom
Kindergarten in die Grundschule. Ein Querschnitt aus drei Jahren
produktiver Arbeit

Landesschulrat und Kindergarteninspektorat Burgenland beauftragten Personen aus dem
stadtischen Kindergarten, der Volksschule, der Bildungsanstalt fiir Elementarpidagogik
(BAfEP) mit dem Praxiskindergarten und der Schulpsychologie Oberwart mit der Umsetzung
des Bundesprojekts. Am Projektbeginn stand die ganzheitliche Forderung ausgehend von der
Individualitit des Kindes im Fokus. Der Leitfaden »Individualisierung und Differenzierung
in der Schuleingangsphase«®® bekriftigte diese Vorgehensweise und fiithrte zu einer vertieften
Auseinandersetzung mit Entwicklungsdokumentation, Beobachtung und Portfolio in der Schu-
leingangsphase. Bei der Recherche nach einem wissenschaftlich begleiteten Verfahren, das diese
fur alle Beteiligten wesentlichen Bereiche vereint, wurde das »Salzburger Beobachtungskon-
zept« (SBK)*® ausgewihlt. In Kooperation mit der Universitit Salzburg konnte eine gemeinsame
Fortbildung mit Pidagoginnen und Pidagogen aus Kindergarten, Hort und Volksschule und
Lehrenden der BAfEP Oberwart realisiert werden. Seit Juni 2014 wird das SBK erfolgreich
fur die Entwicklungsdokumentation in Kindergirten und Horten in Oberwart eingesetzt.
Das Portfolio ist zu einem wesentlichen Bestandteil der padagogischen Arbeit geworden. Die
Weiterfithrung des Portfolios in der Volksschule wird ab dem Schuljahr 2016/17 umgesetzt.

Standortsbezogene MaBnahmen zur umfassender Sprachféorderung

= Durch das Leseprojekt » Aktion Bucherwurm — (Vor)lesen macht Spaff« von Maria
Mihlbauer, das bereits 2010 ins Leben gerufen wurde, wird die Bedeutung des Spra-
cherwerbs offentlich in den Mittelpunkt geruickt. Die Bildungsinstitutionen werden
dabei von ortsansissigen Betrieben unterstiitzt.

97  BMBF (2013)
98  CBI(2016a)
99  Paschon & Zeilinger (2009)
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= In einer institutioneniibergreifenden Fortbildung mit Prof.in Gabriele Herland, Lehr-
beauftragte der PH Linz und Buchautorin, werden Bilderbiicher als Briicke zwischen
Kindergarten und Schule thematisiert.

= Im ersten Projektjahr werden »Geschichtendrache U« (Osterreichischer Buchklub)
und »Sokrates, der Bicherwurm von Oberwart« zu zentralen Figuren. Im zweiten
Jahr begleiten »Kasimir« und »Flora« aus den »Lerngeschichten fiir lange Ohren« den
Transitionsprozess.

= Schiilerinnen und Schiiler der BAfEP planen unter Anleitung von Abteilungsvorstindin
Jutta Pradl-Hodics die Kooperation von Kindern im letzten Kindergartenjahr mit ihren
Partnerklassen. Im Rahmen der Praxis setzen sie diese gemeinsam mit Pddagoginnen
und Pidagogen aus Kindergarten und Schule um.

= Bilderbucher stehen auch im dritten Jahr im Mittelpunkt und werden fiir vielfaltige
Sprachanlisse von Ubergangsteams, die sich aus einer Pidagogin aus dem Kindergarten
und einer Lehrerin der 1. bzw. 2. Volksschulklasse zusammensetzen, verwendet.

»Hand in Hand vom Kindergarten in die Volksschule« erfordert ein behutsames Begleiten vom
Kindergarten- zum Volksschulkind. Fiir die Modellregion Oberwart wird dies durch folgende
Konzeptionspunkte verdeutlicht:

= Informationen zur Schuleingangsphase wurden den Eltern im Rahmen eines Eltern-
abends gemeinsam von Kindergartenleiterinnen, Volksschuldirektorin und einer Vertre-
terin der Schulpsychologie dargestellt.

= Alle Kinder im letzten Kindergartenjahr einer Gruppe haben eine Partnerklasse. Pidago-
ginnen und Pidagogen aus Kindergarten und Volksschule bilden ein Ubergangsteam, das
Inhalte fir Bildungseinheiten in Klassen und Kindergartengruppen gemeinsam plant.

= Die Orientierung im Schulgebaude und das Kennenlernen von Lehrerinnen und Lehrer
sowie des Schulpersonals sind wichtige Anliegen.

= Wesentliche Bestandteile der individuellen Begleitung fiir jedes Kind sind Beobachtung
und Entwicklungsgespriche.

= Ein Entwicklungsportfolio begleitet die Kinder vom Kindergarten in die Volksschule.

= Kindergartenkinder werden im Rahmen des Schulfestes in der Schulgemeinschaft will-
kommen geheifSen.

Riickblickend kann die Modellregion Oberwart eine positive Bilanz ziehen. Die kooperative
Arbeit zeichnet sich vor allem durch personliches Engagement aller Beteiligten, getragen durch
Teamfihigkeit und Begegnung auf Augenhdohe, aus. Als qualititssteigernd konnen die dokumen-
tierte Beobachtung der kindlichen Entwicklung durch das Salzburger Beobachtungskonzept,
die Entwicklungsgesprache mit Eltern und die Portfolioarbeit wahrgenommen werden. Die
positive Resonanz der Eltern bestirkt alle Beteiligten in gleicher Weise am Transitionsprozess
weiter zu arbeiten.



6.2 Modellregion Steiermark — EVIS: Empowerment, Vernetzung,
Inklusion und Sprache in einer ganzheitlichen Bildungsarbeit

Fur die Begleitung!® von insgesamt sieben kooperativen Clustern an den Standorten Graz,

Lieboch, St. Stefan/Leoben, Bruck/Mur und Liezen kooperieren Padagogische Hochschule
Steiermark (PHSt) und Kirchliche Padagogische Hochschule Graz (KPH). Auswahlkriterien
firr die Standorte sind u.a. vorhandene Forschungstitigkeit, sozialer Brennpunkt im urbanen
Raum mit hohem Anteil von Kindern mit anderen Erstsprachen als Deutsch sowie Einbindung
der Praxisvolksschulen bzw. BAKIP. In das Modellprojekt sind insgesamt 13 Kindergartenpad-
agoginnen und -padagogen, 26 Lehrerinnen und Lehrer, eine Pidagogin mit Doppelausbildung
sowie drei Direktorinnen involviert. Diese werden von Schulpsychologie, Landesschulrat und
Integrativer Zusatzbetreuung sowie der Abteilung 6 der Landesregierung unterstiitzt. Durch
intensive institutionentibergreifende Zusammenarbeit sollen die regionale Kooperation zwi-
schen Kindergarten und Volksschule gestirkt und der Ubergang vorbereitend begleitet werden,
um Ressourcen und Freirdume flexibel zu nutzen.

MaBnahmen interdisziplindrer Zusammenarbeit

Den Ausgangspunkt des Projekts stellen Bedarfserhebung und Ist-Analyse am jeweiligen
Standort dar. Die kooperativen Cluster zielen darauf ab, die Kinder beim Erlernen der Bil-
dungssprache zu begleiten und die unterrichtssprachlichen Kompetenzen der Kinder frither und
bewusst zu fordern. Standortbezogen werden Entwicklungsportfolios erstellt, eine Vernetzung
im Sozialraum organisiert und aktivierende Erziehungs- und Bildungspartnerschaften initiiert.
Interdisziplinar konzipierte Schwerpunkte, die in einem Kooperationskalender festgehalten
werden, umfassen u.a. Sprachforderung, Kennenlernen der zukunftigen Lernumgebung,
Patenschaften, Planen des Ubergangsjahres, Einsatz von Beobachtungs- und Dokumentations-
instrumenten und Elternabende. Schwerpunkte stellen die Forderung des Schriftspracherwerbs
unter der Perspektive einer ganzheitlichen Bildungsarbeit sowie standortibergreifende und
-spezifische Qualifizierungsmodelle dar. Die Ergebnisse werden in Form von Zwischenberichten,
Projekthandbuch und -dokumentationen erfasst.

100 bis 12/2014 HRin LSI Helga Thomann, ab 05/2015 LSI Dipl.Pad. Wolfgang Pojer, BEd
(wolfgang.pojer@lsrstmk.gv.at), Mag.* Dr." Andrea Seel (andrea.seel@kphgraz.at),
Mag.? Dr." Andrea Holzinger (andrea.holzinger@phst.at)
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Vorwort

Liebe Kindergartenpadagoginnen und Kindergartenpadagogen!

Ziel der Einflihrung des verpflichtenden Kindergartenjahres ist es, Kindern unabhangig von ihrer sozialen
Herkunft bestmdgliche Chancen fir ihren Bildungsweg zu bieten und die Basis flr erfolgreiches lebens-
begleitendes Lernen aufzubereiten. Den ersten Lebensjahren kommt namlich — wie Sie sicherlich wissen -
groBe Bedeutung fir die Lernprozesse von Kindern zu.

Daher wurde aufbauend auf dem ,Bundeslanderiibergreifenden BildungsRahmenPlan 2009” ein zusatzliches
integriertes Modul fir das letzte Jahr in elementaren Bildungseinrichtungen ausgearbeitet.

Sie erhalten mit dem vorliegenden Modul vertiefende Ausfihrungen zum ,Bundesléanderibergreifenden
BildungsRahmenPlan”, der Sie in Ihrer professionellen Arbeit unterstlitzen soll. Das Modul ist kein Leistungs-
katalog, der Standards festlegt, die von den Kindern erreicht werden miuissen, sondern eine praxisnahe
Anleitung flr kindgerechte Bildungsarbeit. Es gibt Anregungen, wie Kinder in ihrer individuellen Entwicklung
optimal unterstiitzt und auf die Herausforderungen der bevorstehenden Lebensphase des Schulbesuchs
vorbereitet werden kdnnen. Das Modul ldsst aber auch Raum fir individuelle Bildungsprozesse sowie fur
die Festlegung von Schwerpunkten.

Fir Ihre Arbeit mit den Kindern wiinschen wir Ihnen viel Freude und Erfolg!

Dr. Reinhold Mitterlehner
Bundesminister fir Wirtschaft,
Familie und Jugend
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Einleitung

Die Bedeutung eines qualitativ hochwertigen elementaren Bildungs- und Betreuungsangebotes wird durch
die EinfUhrung des verpflichtenden letzten Kindergartenjahres ab Herbst 2010 unterstrichen. Der Besuch
einer elementaren Bildungseinrichtung im AusmaB von mindestens 16 bis 20 Stunden an mindestens vier
Tagen pro Woche soll es allen Kindern ermdglichen, unabhangig von ihrer soziodkonomischen und kulturellen
Herkunft ein stabiles Fundament und bestmdgliche Chancen flr ihre weitere Bildungslaufbahn zu erhalten.

Ausgehend von einem ganzheitlichen Bildungsverstandnis kommt nicht nur dem Jahr vor dem Schuleintritt,
sondern der gesamten Zeit in elementaren Bildungseinrichtungen groBe Bedeutung fiir die Lernprozesse
von Madchen und Buben zu. Elementare Bildung stellt eine unverzichtbare Grundlage lebenslangen Lernens
dar.

Im Rahmen einer Vereinbarung gemaB Art. 15a B-VG wurde beschlossen, ein zusatzliches integriertes
Modul fur Flinfjdhrige zu erarbeiten, das unter anderem auf die Starkung der grundlegenden Kompetenzen
der Kinder abzielt und dabei insbesondere den Ubergang zur Volksschule beachtet.!

Das vorliegende Modul fir das letzte Jahr in elementaren Bildungseinrichtungen baut auf dem ,Bundes-
ldnderiibergreifenden BildungsRahmenPlan fiir elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich”? auf und
ist Grundlage fir die padagogische Arbeit im Jahr vor dem Schuleintritt. Der BildungsRahmenPlan wird
hinsichtlich der spezifischen Bildungsanspriiche und Lernbedirfnisse fiinf- und sechsjahriger Buben und
Madchen vertieft und erganzt. Dadurch soll gewahrleistet werden, dass Pddagoginnen und Padagogen die
Inhalte des Moduls flr Kinder im Jahr vor dem Schuleintritt im Kontext mit dem bundesléanderibergreifenden
BildungsRahmenPlan zur Anwendung bringen kénnen.

Dieses ,Modul flir das letzte Jahr in elementaren Bildungseinrichtungen” ist Basis flr die Begleitung,
Unterstitzung und Dokumentation der individuellen kindlichen Lernprozesse. Darliber hinaus bietet es
Grundlagen zur Gestaltung entsprechender Bildungsanregungen, um Interessen und Begabungen zu férdern
bzw. Benachteiligungen auszugleichen. Im Sinne der Individualisierung kénnen daraus entwicklungs-
fordernde Angebote flir ganzheitliches Lernen in den einzelnen Bildungsbereichen abgeleitet werden. Diese
Impulse sowie langerfristige padagogische Interventionen gehen von den Ideen und Interessen der Kinder
aus, nehmen Bezug auf ihre Entwicklungsschritte und Begabungen und bereiten auf die weitere Bildungs-
laufbahn vor, ohne spezielle Entwicklungsnormen oder eine ,Beurteilung” von Kompetenzen vorzusehen.
Das Modul flir das letzte Jahr in elementaren Bildungseinrichtungen ist keinesfalls ein vorgegebener
Leistungskatalog oder ein verpflichtender ,Lehrplan”, der von jedem Kind mit derselben Geschwindigkeit
zu durchlaufen ist. Vielmehr besteht der Anspruch, jedes einzelne Kind als eigene Persdnlichkeit in seiner
Ganzheit anzunehmen und seine autonomen Bildungsprozesse intensiv und nachhaltig zu unterstitzen.
Besondere Bedeutung kommt dabei der Lernform Spiel und der ko-konstruktiven Gestaltung von Bildungs-
prozessen durch Kinder und Erwachsene zu. Lernarrangements, die Kinder zum Reflektieren eigener Lern-
prozesse anregen, unterstiitzen die Entwicklung und Differenzierung der personalen, sozial-kommunikativen
und lernmethodischen Kompetenz sowie der Sachkompetenz.

Im Modul fiir das letzte Jahr in elementaren Bildungseinrichtungen wird der Erwerb der lernmethodischen
Kompetenz und der Metakompetenz besonders berlicksichtigt. Diese spezifischen Kompetenzen betreffen
vor allem die Auseinandersetzung mit den eigenen Denk- und Lernprozessen und bilden eine wichtige
Voraussetzung fiir lebenslanges, reflektiertes Lernen.? Darliber hinaus wird die Férderung der Transitions-
kompetenz von Kindern und deren Familien in Hinblick auf den bevorstehenden Schuleintritt dargestellt.
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Die Ausflihrungen zu den Bildungsbereichen und die exemplarisch angefiihrten padagogischen Impulse
sind so gestaltet, dass die im BildungsRahmenPlan formulierten Prinzipien berlcksichtigt sind: Ganzheit-
lichkeit und Lernen mit allen Sinnen, Individualisierung und Differenzierung, Empowerment, Lebenswelt-
orientierung, Inklusion, Sachrichtigkeit, Diversitdt, Geschlechtssensibilitat, Partizipation, Transparenz und
Bildungspartnerschaft.* Die angefiihrten Kompetenzen stellen einen Orientierungsrahmen dar, sie erheben
nicht den Anspruch auf Vollstandigkeit und sind keinesfalls als Standards zu verstehen, die erreicht werden
mussen, um in der Schule erfolgreich zu sein. Je nach Lernerfahrungen und individuellen Dispositionen der
Kinder sind die Kompetenzen unterschiedlich entwickelt und bedirfen sowohl in den elementaren Bildungs-
einrichtungen als auch in der Schule einer differenzierten Férderung. Die Kontinuitdt und die Anschluss-
fahigkeit von Bildungsprozessen an allen Lernorten sind durch eine bewusste Gestaltung der Ubergénge zu
sichern bzw. nachhaltig positiv zu beeinflussen.

Weiterhin wird den spielerischen Formen der Weltaneignung sowie dem informellen Lernen in lebenswelt-
nahen Kontexten® spezielle Bedeutung zugemessen. Der spezifische Vorteil elementarer Bildungseinrich-
tungen liegt darin, dass die Lernszenarien spielerisch, offen und situationsorientiert sind und die Interessen
der Lernenden beriicksichtigen. Dem freien Spiel als einer selbstbestimmten und lustbetonten Form des
Lernens kommt im Jahr vor dem Schuleintritt nach wie vor groBe Bedeutung zu. Aus diesem Grund ist das
~Lernen im Spiel” auch an erster Stelle der empfohlenen Lernformen im Lehrplan der Volksschule® verankert.
Spielen stellt somit einen wichtigen Baustein fiir die Anschlussfahigkeit von Bildungsprozessen im Ubergang
zum Schulsystem dar.

Leitfragen zur Reflexion von Prozess-, Orientierungs- und Strukturqualitdt unterstiitzen die Weiterentwick-
lung von padagogischer Qualitat. Gleichzeitig wird dadurch der nachhaltige Beitrag qualitativ hochwertiger
elementarer Bildungseinrichtungen fir die Bildungsbiografie der Kinder betont.

e

Vereinbarung gemaB Art. 15a B-VG Uber die Einfihrung der halbtégig kostenlosen und verpflichtenden friihen Férderung in
institutionellen Kinderbetreuungseinrichtungen (BGBI. I Nr. 99/2009)

2 Charlotte Biihler Institut im Auftrag der Amter der Landesregierungen der &sterreichischen Bundeslander, Magistrat der Stadt
Wien & Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur (2009)

3 Weinert (1999)

4 Charlotte Biihler Institut im Auftrag der Amter der Landesregierungen der 6sterreichischen Bundeslénder, Magistrat der Stadt
Wien & Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur (2009, S. 3ff.)

5 Rauschenbach (2009)
6 Wolf (2009)
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1. Padagogische Orientierung

Das Modul fiir das letzte Jahr in elementaren Bildungseinrichtungen basiert auf dem Bild vom
Kind als kompetentem Individuum, das seine Bildungsprozesse in ko-konstruktiver Weise mit-
gestaltet.

Auch das Rollenverstandnis der Padagoginnen und Padagogen, die die Bildungsarbeit mit
Fiinf- und Sechsjdhrigen gestalten, entspricht jenem, das im bundesldnderiibergreifenden
BildungsRahmenPlan formuliert wird.

Die Prinzipien fiir Bildungsprozesse in elementaren Bildungseinrichtungen, die im bundes-
landeriibergreifenden BildungsRahmenPlan angefiihrt werden, sind ebenso fiir die Bildungs-
arbeit mit Kindern im Jahr vor dem Schuleintritt giiltig.”

7 Charlotte Buhler Institut im Auftrag der Amter der Landesregierungen der ésterreichischen Bundeslander, Magistrat der Stadt
Wien & Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur (2009, S. 2-4)
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2. Bildung und Kompetenzen

Die Ausflihrungen Uber Bildung und Kompe-
tenzen aus dem bundeslandertbergreifenden
BildungsRahmenPlan werden im Folgenden
um entwicklungs- und bildungspsychologi-
sche Aspekte fur Kinder im Jahr vor dem
Schuleintritt erganzt.

~Bildung wird als lebenslanger Prozess
der aktiven Auseinandersetzung des
Menschen mit sich selbst und mit der
Welt verstanden.”8

»Bildungsprozesse sind dynamisch und beféahigen Menschen zu selbststandigen, individuellen Handlungen
im Kontext mit ihrer Lebensumwelt.”®

Elementare Bildung wird ermdglicht, indem Kinder zu selbstbestimmtem Handeln angeregt werden und die
Mdglichkeit erhalten, am gesellschaftlichen und kulturellen Leben teilzunehmen sowie Verantwortung zu
Ubernehmen. Auf diese Weise kdnnen Kinder ihre Kompetenzen weiterentwickeln und zu ihrer Bildung
selbst beitragen.1?

Vor dem Hintergrund des ganzheitlichen Bildungsauftrags in elementaren Bildungseinrichtungen kommt
im Jahr vor dem Schuleintritt der Férderung der lernmethodischen Kompetenz und der Metakompetenz
besondere Bedeutung zu. Diese Kompetenzen bilden wichtige Grundlagen flir weitere Lernprozesse und flr
die Bereitschaft zum lebenslangen Lernen. Lernmethodische Kompetenz und Metakompetenz setzen zudem
eine grundlegende Reflexionsféhigkeit voraus, die sich zwar schon frith im Laufe der kindlichen Entwicklung
anbahnt, aber erst allmahlich bewusst eingesetzt werden kann.!! Im Jahr vor dem Schuleintritt kénnen
Kinder mit Unterstiitzung von Erwachsenen bereits ihre Lernprozesse und ihr Verhalten reflektieren.

2.1 Kompetenzen

~Unter Kompetenz wird ein Netzwerk von Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, Strategien
und Routinen verstanden, das jeder Mensch zusatzlich zur Lernmotivation bendtigt, um in
unterschiedlichen Situationen handlungsfihig zu sein.”12

Die Entwicklung und Differenzierung von Kompetenzen erméglicht es Kindern, in variierenden Situationen
flexibel und angemessen zu handeln. Gut entwickelte Kompetenzen kénnen auch als ,Mobilisierungsakt”!3
der verfligbaren Ressourcen des Kindes betrachtet werden. Das aktive und selbstgesteuerte Lernen der
Kinder bildet die Grundlage fiir den Kompetenzerwerb, sodass Autonomie und Selbstverantwortung der
Lernenden gefordert sind.

Fir Kinder ist die Kontinuitat der kompetenzorientierten Bildungsarbeit liber elementare Bildungseinrich-
tungen hinaus wichtig: Kompetenzen werden im Laufe des Lebens weiterentwickelt, sodass in den jeweils
nachfolgenden Bildungsinstitutionen auf bereits vorhandenen Kompetenzen aufgebaut werden kann. Es
wird dabei von den Ressourcen der Kinder ausgegangen und festgehalten, was ein Kind schon kann bzw.
welche Potenziale geférdert werden kénnen.14
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»~Kinder entwickeln in einer dynamischen wechselseitigen Beziehung mit ihrer Umwelt Kompetenzen im
Sinne von Selbstkompetenz, Sozialkompetenz und Sachkompetenz!> sowie lernmethodische Kompetenz.”16

2.1.1 Selbstkompetenz, Sozialkompetenz und Sachkompetenz

Im Jahr vor dem Schuleintritt differenzieren Kinder ihre Selbstkompetenz, Sozialkompetenz und Sach-
kompetenz, die sie in den ersten Lebensjahren erworben haben, weiter aus.

Selbstkompetenz oder personale Kompetenz'’

Mit zunehmendem Alter werden Kinder selbststandiger und sind mehr und mehr dazu fahig, Verantwortung
fur ihre eigenen Handlungen zu Ubernehmen. Kinder, die Uber ein positives Selbstwertgefiihl und Selbst-
konzept verfligen, sind optimistisch bei der Bewéltigung neuer Aufgaben. Damit ist auch eine ausgepragte
Resilienz (Widerstandsfahigkeit) verbunden. Resiliente Kinder vertrauen auf ihre Selbstwirksamkeit und
setzen ihre Kompetenzen optimal ein.'® Die Motivation, etwas zu leisten, Probleme zu |6sen und die
eigenen Kompetenzen weiterzuentwickeln, ist fir Kinder im Jahr vor dem Schuleintritt ein wichtiger Antrieb.
Eine gut entwickelte Selbstkompetenz ist eine grundlegende Voraussetzung fir die positive Bewaltigung
des Ubergangs in die Schule.

Sozialkompetenz oder sozial-kommunikative Kompetenz!®

Finf- und sechsjéhrige Kinder verfligen Uber eine Vielfalt an Erfahrungen hinsichtlich des Verhaltens in
unterschiedlichen sozialen und gesellschaftlichen Strukturen. Wesentliche Voraussetzungen fir die Bewal-
tigung der Transition in die Schule sind die Fahigkeit zur Empathie, zur Kooperation und zur konstruktiven
Auseinandersetzung mit Regeln.20

Sachkompetenz

Im Jahr vor dem Schuleintritt bauen Kinder ihre Sachkompetenz durch den explorierenden, handlungsnahen
Umgang mit Objekten und Materialien sowie durch den Austausch mit anderen Menschen weiter aus.
Dabei wird das sprachlich-begriffliche Erfassen von Merkmalen und Zusammenhangen immer komplexer.
Sachkompetenz wird auch in Hinblick auf den Erwerb der Kulturtechniken weiter ausdifferenziert. Fantasie
und Lust an gedanklichen Entwirfen sowie die Fahigkeit zum divergenten Denken bleiben flr die Erweiterung
der Sachkompetenz wichtig.

2.1.2 Lernmethodische Kompetenz

Unter lernmethodischer Kompetenz wird die Entwicklung eines Bewusstseins der eigenen Lern-
prozesse sowie forderlicher Lernstrategien verstanden?!, das heiBt das Bewusstsein ,,dass, was
und wie man lernt”.??

Dieses Bewusstsein erwerben Kinder jedoch erst im Laufe ihrer Entwicklung durch die Reflexion des
eigenen Lernens.23 Durch lautes Denken wahrend ihres Tuns, in Gesprachen mit Pddagoginnen und Pada-
gogen vor, wahrend und nach einem Bildungsangebot oder anhand der Betrachtung ihrer Portfolios reflek-
tieren Kinder ihre Lernprozesse. Mit fliinf Jahren sind Kinder bereits in der Lage, mit Unterstiitzung Erwach-
sener ihre Lernstrategien bewusst nachzuvollziehen. Jedoch ist zu beachten, dass sich lernmethodische
Kompetenz in elementaren Bildungseinrichtungen ,erst allmé&hlich und nur in Grundziigen”?4 anbahnt.

Der Erwerb lernmethodischer Kompetenz wird angeregt, indem Kinder ihre Lernziele und Lernstrategien
zunehmend selbststandig planen, reflektieren und bewerten. Durch das bewusste Nachdenken, auf welche
Weise sie ihre Ziele erreicht haben, werden die individuellen Lernwege deutlich, und es kdnnen effektive
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von ineffektiven Strategien unterschieden werden. Die Reflexion des Lernverhaltens erfolgt stets in Verbin-
dung mit konkreten kindlichen Lernprozessen und -inhalten.2> Kinder bauen auf diese Weise ein Bewusstsein
Uber das eigene Lernen sowie Wissen lber die eigenen Lernwege und -strategien auf.

Ausgehend von einer Definition des Lernens als einem aktiven, selbstgesteuerten und sozialen Prozess
kdnnen drei zentrale Komponenten lernmethodischer Kompetenz unterschieden werden: Selbststeuerungs-
kompetenz, Kooperationskompetenz und Medienkompetenz.26

Die Kompetenz, die eigenen Lernprozesse selbst zu steuern, umfasst zahlreiche (Lern-)Handlungen, die
bewusst eingesetzt werden, um Wissen und Kompetenzen zu erwerben und situationsgerecht anzuwenden.
Im Jahr vor dem Schuleintritt kdnnen Kinder z.B. eigenstandig (Lern-)Ziele setzen, die eigenen Lernstra-
tegien kennen sowie beurteilen, ob das eigene Lernen zum Erfolg gefiihrt hat. Kinder, die ihre Lernprozesse
selbst steuern, erweitern ihre Handlungsspielrdume, indem sie den Erwerb von Wissen und Kompetenzen
selbststéndig vorantreiben.2”

Die Kompetenz, beim Lernen mit anderen zu kooperieren, das heiBt in Gruppen mit und von anderen zu
lernen, wird durch haufige Gelegenheiten zum Lernen in wechselnden Gruppen erworben. Grundlegende
sozial-kommunikative Kompetenzen, wie Empathie und Kommunikationsfahigkeit, unterstiitzen kooperative
Lernprozesse. Finf- und Sechsjéhrige kdnnen beispielsweise schon Ricksicht auf Lerntempi und Lernwege
anderer nehmen und eigenes Wissen, eigene Kompetenzen und persdnliche Erfahrungen in eine Gruppe
einbringen.

Lernen, ob allein oder in der Gruppe, wird haufig durch den Einsatz von Medien begleitet. Insbesondere
Informations- und Kommunikationstechnologien (digitale Medien) gewinnen fir den Wissenserwerb zu-
nehmend an Bedeutung. Daher beeinflusst die Kompetenz zum reflektierten Umgang mit Medien sowohl
individuelle als auch kooperative Lernprozesse. Die Medienkompetenz bedarf daher im Zusammenhang
mit dem Erwerb lernmethodischer Kompetenz ebenfalls gezielter Forderung. Medienkompetente Kinder
kénnen unter anderem Medien sinnvoll und zielfihrend zum Zweck des Lernens einsetzen.

2.1.3 Metakompetenz

Metakompetenz bezeichnet die Fihigkeit, den Entwicklungsstand der eigenen Kompetenzen
einzuschatzen und diese situationsbezogen anzuwenden sowie erforderlichen Kompetenz-
zuwachs selbststindig zu erkennen.28

Metakompetenz tragt dazu bei, Herausforderungen, wie z.B. den Ubergang in die Schule, erfolgreich zu
bewaltigen. Durch eine realistische Selbsteinschdatzung wird deutlich, ob eine Situation allein, nur mit
Unterstiitzung anderer oder nur nach weiterem Kompetenzzuwachs gemeistert werden kann. Da Kinder
auf diese Weise aus eigener Kraft zur Bewaltigung einer Herausforderung beitragen, erleben sie sich als
kompetent. Das wiederum starkt das kindliche Selbstbewusstsein und tragt zum Aufbau eines positiven
Selbstkonzepts bei.

Ebenso wie lernmethodische Kompetenz basiert Metakompetenz auf der Reflexion des eigenen Handelns
und Verhaltens. Der Erwerb von Metakompetenz kann durch begleitete Selbstreflexion angebahnt werden.
Die Selbstreflexion ist jedoch immer an konkrete, reale Handlungssituationen gekoppelt.

In elementaren Bildungseinrichtungen wird der Erwerb von Metakompetenz geférdert, indem Kinder ihre
Aktivitaten selbststandig planen und sich eigene Ziele setzen. Durch die Reflexion von Verlauf, Erfolg und
Misserfolg ihrer Handlungen bauen Kinder eine realistische Einschatzung der eigenen Kompetenzen auf.
Padagoginnen und Padagogen bieten Unterstlitzung an, sobald Kinder an ihre Grenzen stoBen, ohne jedoch
konkrete Lésungen vorzugeben.?® Dadurch wird auch in herausfordernden Situationen der Kompetenz-
zuwachs jedes Kindes gesichert.
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2.

2 Rahmenbedingungen fiir den Erwerb von

lernmethodischer Kompetenz und Metakompetenz

Grundlegend fur die Entwicklung von lernmethodischer Kompetenz sowie von Metakompetenz ist eine

positive Lernkultur in elementaren Bildungseinrichtungen: Kinder, Eltern und padagogische Fachkrafte ver-

stehen sich als ,Gemeinschaft forschend Lernender”.3? Die Lernprozesse aller Beteiligten erfahren Wert-

schatzung, Anerkennung und Ermutigung. Im Zentrum steht der Dialog mit den Kindern, der nachhaltig

ihre intellektuellen und sozialen Lernerfolge férdert.3! Die Reflexion des Lernens und der Kompetenzen der

Kinder ist integrativer Bestandteil des Alltags.32 Beobachtung und Dokumentation der kindlichen Bildungs-

prozesse stellen die Basis der Bildungsarbeit dar und dienen auch als Grundlage flir Entwicklungsgesprache

mit Eltern. Pddagogische Fachkréfte und Eltern tauschen sich nicht nur tber die Kompetenzen der Kinder

aus, sondern Uberlegen auch gemeinsam weitere Bildungsschwerpunkte.
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1. Padagogische Orientierung

2. Bildung und Kompetenzen

3. Bildungsbereiche

4. Transitionen

5. Padagogische Qualitat
Reflexion als qualitatssichernde MaBBnahme

Literatur




3. Bildungsbereiche

3.1 Emotionen und soziale Beziehungen

3.1.1 Wissenschaftliche Grundlagen

Die Leitgedanken zum Bildungsbereich ,,Emo-
tionen und soziale Beziehungen” aus dem
bundeslanderibergreifenden BildungsRah-
menPlan werden im Folgenden um entwick-
lungs- und bildungspsychologische Aspekte
fir Kinder im Jahr vor dem Schuleintritt er-
ganzt.

Identitat

»Mit dem Begriff Identitdt wird die einzigartige Persénlichkeitsstruktur eines Menschen bezeichnet.”33 Die
Entwicklung von Identitat ist als Ergebnis sozio-kultureller Bildungsprozesse zu sehen und bezieht sich
darauf, sich selbst als Individuum wahrzunehmen sowie Uber Selbstwertgeflihl und Selbstvertrauen zu
verfigen. Funf- und sechsjahrige Kinder greifen bereits auf vielfaltige persénliche und soziale Erfahrungen
zurlick und differenzieren dadurch ihr Bild von sich selbst. Sie sind sich ihrer individuellen Starken und
Schwéachen zunehmend bewusst und nutzen dieses Wissen flir ihre personliche Weiterentwicklung.
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Ein wesentlicher Schritt der Identitatsentwicklung ist die Identifikation mit dem eigenen Geschlecht. Die
Aneignung von differenziertem Wissen tUber Geschlechterrollen und die Bildung einer stabilen Geschlecht-
sidentitat sind wichtige Entwicklungsaufgaben in der friihen Kindheit.3* Fiir Kinder im Jahr vor dem Schul-
eintritt gewinnt die Auseinandersetzung mit Sexualitdt zunehmend an Bedeutung. Die kindliche sexuelle
Entwicklung ist durch emotionale und soziale Erfahrungen sowie durch die ganzheitliche Wahrnehmung
des eigenen Korpers gepragt.

Vertrauen und Wohlbefinden

Eine entspannte Atmosphare, in der sich Kinder angenommen und verstanden fihlen, fordert die Entwicklung
des Vertrauens in sich selbst und in die Umwelt. Im Jahr vor dem Schuleintritt erweitern Kinder ihren
Aktionsradius immer mehr und werden dadurch zunehmend autonomer und selbststandiger. Das Gefihl
von Sicherheit und Stabilitat ermdglicht es Kindern, neue Herausforderungen anzunehmen und sich auf
Lernsituationen einzulassen. Durch Erfahrungen der Selbstwirksamkeit kdnnen diese, auch wenn sie mit
Anstrengung verbunden sind, lustvoll erlebt werden.

VVon besonderer Bedeutung fur das persénliche Wohlbefinden ist die Entwicklung emotionaler Kompetenz.
Darunter wird die Fahigkeit verstanden, sich seiner eigenen Geflihle bewusst zu sein, diese sprachlich aus-
driicken und situationsgeméB zeigen zu kdnnen sowie die Gefiihle anderer zu erkennen und zu verstehen.3>
Mit zunehmendem Alter erweitert sich das Spektrum an Emotionen um komplexere und teilweise wider-
sprichliche Gefiihle wie Stolz, Dankbarkeit oder Eifersucht. Im Jahr vor dem Schuleintritt verstehen es
Kinder immer besser, sich nicht nur ihren Emotionen hinzugeben, sondern diese auch angemessen auszu-
driicken.3® Die zunehmende Differenzierung ihrer kognitiven, sozialen und sprachlich-kommunikativen
Kompetenzen ermdglicht es Kindern, Uber eigene Geflihle nachzudenken und sich mit anderen dariber
auszutauschen. Wichtig ist, dass sie von ihren Bezugspersonen fir ihr gesamtes Gefiihlsspektrum Ver-
standnis erfahren und bei der Bewaltigung emotionaler Situationen begleitet und unterstitzt werden.

Wohlbefinden ist abhangig von der Erflillung menschlicher Grundbedirfnisse und wird von sozio6konomi-
schen Lebensumstanden beeinflusst. Die Einschatzung der eigenen Befindlichkeit ist individuell und unterliegt
subjektiver Bewertung. Resiliente Kinder kdnnen mit belastenden Situationen und negativen Folgen von
Stress konstruktiv umgehen, denn sie verfiigen tber psychische Widerstandsfahigkeit gegentber biologi-
schen, psychologischen und psychosozialen Entwicklungsrisiken.3” Die Transition von elementaren Bildungs-
einrichtungen in die Schule wird durch die Sensibilisierung der Kinder fir ihre physischen und psychischen
Bedirfnisse sowie die Férderung von Resilienz unterstitzt.

Kooperation und Konfliktkultur

Eine entscheidende psychische Veranderung im Vorschulalter besteht darin, dass Kinder soziale Interaktionen
als Teil eines Systems stabiler Beziehungen betrachten, die Uber die unmittelbare Gegenwart hinaus an-
dauern. Bei jingeren Kindern sind Interaktionen vorrangig durch Geselligkeit und gemeinsames Spielen
gekennzeichnet. Freundschaften von Kindern im Jahr vor dem Schuleintritt zeichnen sich dariber hinaus
durch gemeinsame Interessen, Anteilnahme an Problemen anderer und zunehmende Toleranz gegenlber
Meinungsverschiedenheiten aus.38 Kooperationsbereitschaft, Konfliktfahigkeit sowie die Entwicklung von
Frustrationstoleranz unterstitzen die Aufrechterhaltung von tragfahigen und stabilen Beziehungen. Durch
die Foérderung von Mitgefluihl und Hilfsbereitschaft wird auch Verantwortungsbewusstsein gestarkt.

Fir die Entwicklung emotionaler Kompetenzen stellt die Peergroup ein ideales Umfeld dar, da Kinder im so-
zialen Kontakt miteinander qualitativ andere Erfahrungen machen als mit Erwachsenen. Als Peers werden
Kinder einer Gruppe bezeichnet, die auf einem ahnlichen Entwicklungsstand stehen und im Wesentlichen
gleichrangig und ebenbiirtig sind.3°
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Dem menschlichen Zusammenleben sind interpersonale Konflikte inharent. Der konstruktive Umgang mit
Differenzen ist Teil der Beziehungsgestaltung und eine wesentliche Voraussetzung fir Konfliktfahigkeit.
Soziales Verhalten erfordert Empathie und Impulskontrolle, konstruktiven Umgang mit Wut und Arger
sowie die Entwicklung von Problemlésungs- und Selbstbehauptungsfahigkeit.4® Personale und sozial-kom-
munikative Kompetenzen ermdéglichen es Kindern, sich Gber Konfliktsituationen auszutauschen, diese zu
reflektieren und konstruktive Konfliktldsungsstrategien zu erproben.

3.1.2 Entwicklung und Differenzierung von Kompetenzen

Aufbauend auf bisherige Lernerfahrungen erweitern und differenzieren Kinder im Jahr vor dem Schuleintritt
ihre bereits erworbenen Kompetenzen.

Beispielsweise kdnnen Kinder zunehmend:

w eigene Gefiihle bewusst wahrnehmen und angemessen ausdriicken
M» ein differenziertes Emotionsvokabular situationsbezogen einsetzen
u Geflihle und Reaktionen anderer wahrnehmen, interpretieren und angemessen darauf reagieren

»» erkennen, dass nonverbaler und verbaler Geflihlsausdruck kongruent (Ubereinstimmend) bzw.
inkongruent (nicht Gbereinstimmend) sein kdnnen und dies entsprechend berlicksichtigen

w eigene Starken und Schwachen wahrnehmen, akzeptieren und konstruktiv damit umgehen
»» Verantwortung fir sich selbst und andere tibernehmen sowie sich flir andere einsetzen

m in unterschiedlichen Systemen verschiedene Rollen einnehmen (Rollenflexibilitat)

Pb Uber einen langeren Zeitraum im Team zusammenarbeiten

eigene Emotionen im Zusammenhang mit erfolgreichen Lernprozessen reflektieren und zur
Entwicklung hilfreicher Strategien nitzen

P> Konflikte wahrnehmen, unterschiedliche Bewaltigungsstrategien tiberlegen und einen Kompromiss
bzw. Konsens finden

die Befriedigung eigener Bedulrfnisse aufschieben, Handlungsimpulse kontrollieren und Frustrationen
aushalten

PP beim Ausdruck eigener Geflihle die psychischen und physischen Grenzen der anderen respektieren
n verschiedene Perspektiven einnehmen und Empathie empfinden

PP den Unterschied zwischen absichtlichen und zufalligen Handlungen als Ausléser fiir Konflikte bertck-
sichtigen

m Versdhnungsstrategien anwenden

3.1.3 Padagogische Impulse: Anregungen und Beispiele

Eine entwicklungsfordernde Lernumgebung, vielfdltige Interaktionen mit Padagoginnen und P&dagogen
sowie spezifische Bildungsangebote dienen als Basis dafilir, dass Kinder in ko-konstruktiver Weise ihre
eigenen Lernprozesse und ihr soziales und kulturelles Umfeld mitgestalten kénnen. Die folgenden Bildungs-
anregungen zeigen exemplarisch auf, wie Kinder ihre Kompetenzen im Bereich ,Emotionen und soziale
Beziehungen” entwickeln und differenzieren kénnen.
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Lernumgebung: Raume und Materialien

w Materialien fir den Ausdruck eigener Gefiihle, z.B. Geflihlsuhr, Smileys, Emotionswirfel, Kummerbox
Pb Utensilien zur Bewaltigung von Geflihlen, z.B. individuelles Krafttier

n Medien zur Sensibilisierung fiir unterschiedliche Geflihlszustande, z.B. Fotos, Bilder

»» anspruchsvolle Bilderblicher zur Thematik Emotionen und Konflikte

u Figurentheater zur Bewaltigung emotionaler und sozialer Themen

bb Utensilien, die zum SpaBmachen und Lachen anregen, z.B. Clownnase, Schminkfarbe, Zerrspiegel,
Comics

m kooperative didaktische Spiele

P> Materialien, deren Nutzung die Kooperation der Kinder erfordert, z.B. Schwungtuch

Bildungsprozesse im Alltag

w Mimik und Gestik einzelner Kinder mit Geflihlen in Verbindung bringen und verbalisieren

b» anspruchsvolle Aufgaben an Kinder tibertragen, die die Ubernahme von Verantwortung fiir sich und
andere fordern, z.B. Bilderbuchverleih, Patenschaften fir jingere Kinder

w Eigentum anderer respektieren
»» Kindern personliche Abgrenzung erméglichen, z.B. sich zuriickziehen und allein sein dirfen
m gegenseitige Hilfe unter den Kinder fordern und betonen

»» Kinder anregen, individuelle Rituale zur Verséhnung, zum Trésten und fiir den Abschied zu entwickeln,
sich dartber austauschen und deren Wirksamkeit thematisieren

m Kinder ermutigen, schwierige emotionale Situationen zu meistern
M» Kinder zur Zusammenarbeit anregen, z.B. Bewegungsbaustelle auf- und abbauen
m Problemsituationen wahrnehmen und gemeinsam Ldsungsstrategien entwickeln

M» aktuelle Konflikte aufgreifen und mit den Kindern reflektieren, Regeln fiir Konfliktgesprache verein-
baren und visualisieren, im Raum einen Bereich fiir Konfliktgesprache schaffen

Kinder dabei unterstiitzen, Ausléser fir ihre Emotionen zu verbalisieren, z.B.: Wovor habe ich Angst?
Was bereitet mir Freude?

»» SpaBe und Nonsens zulassen

Exemplarische Bildungsangebote und Projekte

w Konfliktgeschichten mit offenem Ende, die verschiedene Losungen zulassen

P> Angebote fur den Ausdruck des inneren Erlebens, z.B. Malen zur Musik, Jeux dramatiques, Ausdrucks-
tanz, Geflihlsblitzlicht

w Verfilmung von Rollenspielen zu Konflikten
M» Spiele zur Bewaltigung von Emotionen, z.B. Figurentheater
m SpaBgeschichten und Sketches

»» Pantomime zu Geflihlen
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w Visualisierung von Regeln, z.B. Symbole, Fotos, Plakate

»» Spiele zur Starkung gegenseitigen Vertrauens, z.B. mit geschlossenen Augen flihren lassen

Darstellung von Metaphern, z.B. Giber beide Ohren grinsen, vor Aufregung wackelige Knie haben, aus
der Haut fahren, innerlich kochen

»» Dokumentation und Reflexion der eigenen Entwicklung durch die Kinder, z.B. Portfolios, Fotos

E Spiele zum Erproben friedlicher Konfliktlosungen, Projekte zur Gewaltpravention
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3.2 Ethik und Gesellschaft

3.2.1 Wissenschaftliche Grundlagen

Die Leitgedanken zum Bildungsbereich , Ethik ” {
und Gesellschaft” aus dem bundeslander- ||

Ubergreifenden BildungsRahmenPlan werden
im Folgenden um entwicklungs- und bil-

dungspsychologische Aspekte fir Kinder im
Jahr vor dem Schuleintritt erganzt.

Werte

Ethik befasst sich mit Fragen nach dem Wert
und der Wirde des Menschen sowie nach ge-
rechtem und ungerechtem Handeln.*' Sie betrifft den gesamten Bereich menschlichen Handelns und
umfasst die innerhalb einer Gesellschaft giltigen Normen und Werte. Diese sind in einer bestimmten
Gruppe oder Gesellschaftsschicht etabliert und gelten fir deren Mitglieder. Elementare Bildungseinrichtungen
unterstitzen Kinder beim Aufbau eines Wertesystems mit gemeinschaftlich geteilten Grundwerten und bei
der Entwicklung partizipativer Fahigkeiten, um als Mitglieder einer pluralistischen Gesellschaft Verantwortung
Ubernehmen zu kdnnen.

Wertvorstellungen und handlungsleitende Ziele werden durch die Auseinandersetzung mit der Umwelt und
den Sichtweisen anderer Menschen verinnerlicht. Kinder im Jahr vor dem Schuleintritt beschaftigen sich
zunehmend mit Gerechtigkeit und Moral und legen vermehrt Wert darauf, dass Regeln eingehalten werden.
Sie stellen auch fest, dass Regeln nicht nur von Erwachsenen bestimmt werden, sondern von ihnen un-
abhangig giltig sind bzw. hinterfragt und verhandelt werden kdnnen. Sie erkennen, dass ethische Bedenken
erst dann entstehen, wenn Werte und Normen eine persénliche Verbindlichkeit aufweisen und nicht nur als
Faktenwissen Uber richtiges und falsches Verhalten existieren.

Kinder im Jahr vor dem Schuleintritt kénnen zunehmend Kriterien wie Entscheidungsfreiheit, Absicht und
die Vorhersehbarkeit von Folgen zur Beurteilung von Verhalten heranziehen.*? Die Gleichrangigkeit in der
Peergroup ermdglicht Kindern die Weiterentwicklung ihres Gerechtigkeitsverstdndnisses.*3

Die Auseinandersetzung mit sinnstiftenden Erfahrungen und philosophischen Fragen unterstiitzt Kinder in
der Ausbildung ihrer autonomen Urteils- und Bewertungsfahigkeit sowie in der Entwicklung ihrer religios-
weltanschaulichen Identitat.

Diversitat

Das Zusammenleben in der Kindergruppe ist durch Vielfalt gekennzeichnet. Die Frage, wie diese Diversitat
padagogisch genutzt werden kann, stellt sich insbesondere in kulturell vielfdltig zusammengesetzten
Gruppen immer wieder neu. Unterschiede fordern die sprachliche, soziale und kognitive Entwicklung der
Kinder heraus.** Diese ist im Jahr vor dem Schuleintritt so weit fortgeschritten, dass Kinder unterschiedliche
Standpunkte miteinander in Beziehung setzen und ihre Urteile verbalisieren kénnen. Insbesondere die
Uberwindung der ichbezogenen Haltung stellt einen wichtigen Meilenstein dar. Kindern gelingt es dadurch
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immer besser, ihre Individualitat, ihre Bedlrfnisse und die Interessen der jeweiligen Kindergruppe aus-
zubalancieren.

Inklusion

Inklusion geht von der grundlegenden Heterogenitat von Kindergruppen aus und schlieBt alle Kinder unab-
hangig von ihrer Leistungsfahigkeit oder ihren besonderen Bedirfnissen mit ein. Gelebte Inklusion unter-
stltzt Kinder dabei zu erkennen, dass jeder Mensch mit seinen individuellen Bedulrfnissen, Erfahrungen,
Fahigkeiten und Begabungen Anerkennung findet.4> Mit zunehmender Entwicklung und Differenzierung
ihrer personalen und sozial-kommunikativen Kompetenzen wird dies Kindern immer bewusster.

Partizipation und Demokratie

»In partizipativen Prozessen werden Kinder mit ihren Wiinschen, Vorstellungen und Meinungen ernst
genommen und in offene Dialoge eingebunden.”#® Dies ermdglicht ihnen, zunehmend fiir sich und andere
Verantwortung zu lUbernehmen. Verantwortung bedeutet, ,flr die Folgen des eigenen Verhaltens einzu-
stehen, fur die Belange der Anderen und die wechselseitige Anerkennung von Rechten und Pflichten ein-
zutreten”.4”

Die gelebte Demokratie in elementaren Bildungseinrichtungen stellt ein geeignetes Lern- und Ubungsfeld
dar. Kinder erfahren, dass sie auf ihre Umgebung einwirken und eine Veranderung bewirken kénnen. Allmah-
lich eignen sie sich jene Gesprachstechniken an, die eine konstruktive Kommunikations- und Konfliktkultur
ermdglichen. Kinder erwerben Frustrationstoleranz, indem sie beispielsweise lernen, mit Enttduschungen
umzugehen oder es auszuhalten, wenn eigene Interessen und Meinungen nicht berlicksichtigt werden.

3.2.2 Entwicklung und Differenzierung von Kompetenzen

Aufbauend auf bisherige Lernerfahrungen erweitern und differenzieren Kinder im Jahr vor dem Schuleintritt
ihre bereits erworbenen Kompetenzen.

Beispielsweise kénnen Kinder zunehmend:

Werte und Normen ihrer Umwelt erkennen, eigene Standpunkte dazu entwickeln, reflektieren und
begriinden

P> den Nutzen von Regeln fiir das Zusammenleben in einer Gemeinschaft erkennen und diese in konkreten
Situationen bertcksichtigen

w die eigene Biografie, Familiengeschichte und -tradition reflektieren
P> Diversitat als Bereicherung sehen und als Chance und Herausforderung nutzen
n Begabungen, Kompetenzen und Lernwege anderer wertschatzen und beriicksichtigen

P> demokratische Entscheidungsstrukturen verstehen und akzeptieren bzw. in der konkreten Auseinan-
dersetzung Veranderungen bewirken und damit Einfluss auf das Zusammenleben nehmen

durch den Austausch unterschiedlicher Erfahrungen und Meinungen gemeinsam und eigenverantwortlich
— ohne Unterstitzung durch Erwachsene — Losungswege entwickeln und erproben

»» in Konfliktsituationen nach Konsensmaoglichkeiten suchen und diese umsetzen

w den Wert von Solidaritat erkennen und sich solidarisch zeigen
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3.2.3 Padagogische Impulse: Anregungen und Beispiele

Eine entwicklungsférdernde Lernumgebung, vielfaltige Interaktionen mit Padagoginnen und Padagogen
sowie spezifische Bildungsangebote dienen als Basis dafilir, dass Kinder in ko-konstruktiver Weise ihre
eigenen Lernprozesse und ihr soziales und kulturelles Umfeld mitgestalten kénnen. Die folgenden Bildungs-
anregungen zeigen exemplarisch auf, wie Kinder ihre Kompetenzen im Bereich ,Ethik und Gesellschaft”
entwickeln und differenzieren kdnnen.

Lernumgebung: Raume und Materialien

Raumgestaltung und -ausstattung entsprechend den besonderen Bediirfnissen von Kindern, z.B. Rick-
zugsmoglichkeiten, Intimsphére bei der Kérperpflege, barrierefreie Zugange, spezielle Férdermateria-
lien

P> Gestaltung der Radume sowie Materialauswahl nach Aspekten des Gender Mainstreaming

Accessoires und Requisiten flir das Rollenspiel fiir beide Geschlechter sowie aus verschiedenen histori-
schen und kulturellen Kontexten, z.B. Kleidungsstlicke und Alltagsgegenstande aus fritheren Zeiten

P> Materialien, die Menschen verschiedener ethnischer Gruppen, Kulturen, verschiedenen Alters und Ge-
schlechts, mit verschiedenen Fahigkeiten und in nichtstereotyper Weise zeigen, z.B. Bilder, Puzzles,
Biicher, CDs, Videos in mehreren Sprachen*8

engagierte Kinderliteratur, die unterschiedliche Werthaltungen thematisiert und auch zum Hinterfragen
anregt

P» Medien, die speziellen Interessen und Begabungen der Kinder entgegenkommen und deren Erfah-
rungshorizont erweitern, z.B. zu den Themen alternative Lebensweisen, Leben in anderen Kulturen
und Gesellschaften, Diskriminierung

Bildungsprozesse im Alltag

Kinder anregen, ihre eigene Meinung darzustellen, zu begriinden und zu reflektieren und die eigenen
Interessen und Bedurfnisse geltend zu machen; Gelegenheiten nutzen, um die Standpunkte anderer
kennen zu lernen und abzuwagen

»» ein ,Nein” der Kinder oder eine nonverbale Form der Ablehnung als deren deutlich gemachte Grenze
akzeptieren; die Kinder dazu ermutigen, ihre Grenzen zu artikulieren

Kinder ermutigen und unterstiitzen, ihre Rechte einzufordern sowie sich gegen Ausgrenzung und
Ungerechtigkeit zu wehren

»» Prozesse der Entscheidungsfindung mit den Kindern reflektieren
n Spielregeln gemeinsam festlegen, Fairness thematisieren und einfordern

PP Kindern Verantwortung zutrauen, z.B. Versorgung von Pflanzen und Tieren, Unterstlitzung jlingerer
Kinder bei der Benutzung der Bibliothek, ressourcenschonender Umgang mit Materialien und Aus-
stattungsgegenstanden

das kindliche Bedirfnis nach Transzendenz wahrnehmen, Sinn- und Bedeutungsfragen nach dem Woher,
Wohin und Wozu des Lebens aufgreifen und die Kinder bei der Suche nach Antworten unterstitzen

Modul fur das letzte Jahr in elementaren Bildungseinrichtungen I 25



Exemplarische Bildungsangebote und Projekte

Beteiligungsrituale wie Kinderkonferenz, Kinderrat oder Kinderparlament unter Beriicksichtigung der
Interessen und Bediirfnisse aller Kinder bei Entscheidungen und Planungen; ,jedes Kind hat eine
Stimme”4?

»» regelméaBige gemeinsame Reflexion des Kindergartenalltags, der Angebote und Projekte durch die
Kinder, die Padagoginnen und Padagogen

m Rollenspiele als Ubungsméglichkeit fir demokratische Entscheidungsprozesse

»» Projekt ,Meinungsvielfalt”, z.B. Kinder erfassen die Meinung anderer zu ausgewahlten Themen mittels
Ton- oder Videoaufnahmen

m Projekte zur Lebenssituation von Kindern in anderen Landern
Pb kritische Auseinandersetzung mit Krieg, Gewalt und Kriegsspielzeug, Friedenssymbolen

Gesprache Uber geschlechterbezogene Normen, Werte, Traditionen und Ideologien, Giber das Verhalt-
nis der Geschlechter, z.B. Frauen in Mannerberufen, Manner in Frauenberufen

»» generationeniibergreifendes Arbeiten, z.B. Kooperationen mit Seniorenheimen

Projekte, die Anldsse zum Staunen Uber ,Wunder der Natur” als Ausgangspunkt fiir transzendentale
Erfahrungen aufgreifen

P> Gesprache mit Kindern tber verschiedene Religionen, iber Geburt, Leben und Tod, Uber kulturspezi-
fische Rituale und Traditionen sowie Uber Moglichkeiten der Verarbeitung eines Trauerfalls

philosophische Gesprache uber individuelle Vorstellungen von einem ,guten” Leben fir sich selbst
und andere sowie Uber alternative Lebensentwirfe, z.B. Wie wollen wir als Erwachsene sein?
Wie sollen unsere Kinder leben?>°

41 Charlotte Biihler Institut im Auftrag der Amter der Landesregierungen der dsterreichischen Bundesldnder, Magistrat der Stadt
Wien & Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur (2009)

42 Wagner (2008)

43 Liegle (2010)

44 Kobelt Neuhaus (2008)

45 Giener & Kapfer-Weixlbaumer (2009)

46 Charlotte Biihler Institut im Auftrag der Amter der Landesregierungen der dsterreichischen Bundeslander, Magistrat der Stadt
Wien & Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur (2009)

47 Liegle (2010, S. 14)
48 Tietze, Schuster, Grenner & RoBbach (2005)
49 Tietze & Viernickel (2003)

50 Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Sport (2004)
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Die Leitgedanken zum Bildungsbereich ,Spra-
che und Kommunikation” aus dem bundes-
landeribergreifenden BildungsRahmenPlan
werden im Folgenden um entwicklungs- und
bildungspsychologische Aspekte fur Kinder
im Jahr vor dem Schuleintritt erganzt.

Sprache und Sprechen

Vielfaltige und anregende sprachliche Erfah-

rungen und Interaktionsprozesse bilden die

Basis flir den Erwerb sprachlich-kommunikativer Kompetenzen. Mit zunehmendem Alter und wachsender
Abstraktionsfahigkeit tritt die Wechselwirkung zwischen sprachlicher und kognitiver Entwicklung vermehrt
in den Vordergrund: ,Sprache wird immer mehr zum Steigbiigel, um sich die Welt auch auBerhalb der ge-
genwartig konkret erlebten Handlungsabfolgen denkend zu erschlieBen und zu ordnen.””! Sprachliche
Kompetenzen sind daher eine maBgebliche Voraussetzung fir einen erfolgreichen Bildungsverlauf.

Im Alter von funf Jahren verfligen die meisten Kinder in ihrer Erstsprache lber weitgehend differenzierte
sprachliche Kompetenzen hinsichtlich der Dimensionen Lautstruktur (Phonologie), Grammatik (Morphologie
und Syntax), Wortschatz (Lexikon/Semantik) sowie sprachliches Handeln (Pragmatik/Diskurs).52 Im Deut-
schen wird dies unter anderem in einer Uberwiegend korrekten Verbstellung, in der Konstruktion von Ne-
bensatzen, im Einsatz des Perfekts beim Erzahlen sowie in einem reichhaltigen Wortschatz sichtbar.

Der Aneignungsprozess von Deutsch als Zweitsprache wird durch mehrere Bedingungsfaktoren beeinflusst,
wie z.B. Lernmotivation, familidrer Hintergrund, sprachlicher Entwicklungsstand in der Erstsprache, Alter
des Kindes zu Beginn seines regelmaBigen Kontakts mit der Zweitsprache sowie Lernumfeld und Lernbe-
dingungen. Unter gunstigen Umstanden, die sich unter anderem durch Reichhaltigkeit und Qualitét des
Sprachangebots auszeichnen, sind viele Kinder nach etwa einem Jahr Sprachaneignung in der Zweitsprache
Deutsch in der Lage, einfache Satzmuster zu bilden, in denen das gebeugte Verb korrekt platziert wird.
Dariiber hinaus ist ein erfolgreich verlaufender Spracherwerbsprozess durch ein stetiges Anwachsen und
Verfeinern des Wortschatzes sowie die zunehmende Verwendung von Artikeln und Prapositionen gekenn-
zeichnet. Dies mindet schlieBlich in die Fahigkeit, inhaltliche Zusammenhange mittels komplexerer Satz-
geflige zu versprachlichen.>3

Die durchgdngige und aktive Auseinandersetzung mit mehreren Sprachen - dazu zahlen auch regionale
Dialekte, Minderheiten- oder Fremdsprachen - bringt einen Gewinn fir alle Kinder. Dies betrifft unter
anderem die grundsatzliche Offenheit und das Interesse gegeniber anderen Sprachen sowie den Erwerb
metasprachlicher Kompetenzen, wie erste Einsichten in die Relativitat der eigenen Sprache.

Eine wichtige Entwicklungsaufgabe im Jahr vor dem Schuleintritt betrifft die Differenzierung der phono-
logischen Bewusstheit, die in engem Zusammenhang mit spateren Lese- und Rechtschreibleistungen der
Kinder steht.>* Phonologische Bewusstheit bezieht sich auf die Beachtung formaler, lautlicher Aspekte der
Sprache und die Unterscheidung sprachlicher Einheiten unabhangig von der inhaltlichen Bedeutung. Fahig-
keiten wie Reime erkennen oder Silben segmentieren werden von den meisten Kindern im Jahr vor dem
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Schuleintritt im Rahmen alltaglicher sprachlicher Erfahrungen ausgebildet (phonologische Bewusstheit im
weiteren Sinn). Phonologische Bewusstheit im engeren Sinn, wie z.B. das Identifizieren und Vergleichen
einzelner Laute, setzt hingegen das bewusste Operieren mit formalen sprachlichen Einheiten voraus und
wird zumeist erst im Rahmen des Schriftspracherwerbs ausdifferenziert.>>

Verbale und nonverbale Kommunikation

Kommunikation bedeutet mehr als miteinander zu reden, sie bildet die Grundlage jeder Gemeinschaft. Bil-
dungs- und Lernprozesse sind auf Kommunikation angewiesen. Dabei werden nur 7 bis 10 % einer Infor-
mation verbal aufgenommen, wahrend ca. 35 % aus Stimmlage, Lautstarke und Satzmodulation der Spre-
cherin/des Sprechers (paraverbal) sowie tiber 50 % einer Botschaft anhand der Kérpersprache, also Mimik
oder Gestik (nonverbal), dekodiert werden.>¢ Auch Emotionen und Haltungen werden vorwiegend durch
die Korpersprache ausgedriickt. Diese spricht den Menschen direkt an und bewirkt unmittelbare Reak-
tionen.

Je alter Kinder werden, umso mehr Bedeutung kommt sprachlichen Kompetenzen bei der Kommunikation
zu. Kinder werden allmahlich dazu fahig, sich in Form von metakommunikativen Prozessen (iber Kommu-
nikation auszutauschen: Sie kdnnen sich z.B. darliber unterhalten, wie Kommunikationsprozesse ablaufen,
welche Regeln es dabei gibt oder welche Medien der Kommunikation dienen.

Eine besondere Form von Austauschprozessen stellen philosophische Gesprache mit Kindern dar. Dabei
erdffnen sich vielfaltige Mdglichkeiten, sich mit existenziellen Fragen argumentativ auseinanderzusetzen
und dem Bedirfnis der Kinder nach Transzendenz Ausdruck zu verleihen, wie z.B. in Gesprachen lUber den
Anfang der Welt oder den Tod. Sobald Kinder in der Lage sind, Wenn-dann-Beziehungen zu formulieren
und sich tber eigene Uberlegungen oder Fragen mit anderen auszutauschen, sind philosophische Gespréche
mit und zwischen Kindern maéglich.>”

Literacy

Das Interesse an Symbolen, Zeichen und Schrift und die schriftsprachlichen Kompetenzen der finf- und
sechsjahrigen Kinder sind individuell sehr unterschiedlich. Sie reichen von der Kenntnis einzelner Buchstaben
- etwa jenen des eigenen Namens - bis hin zum phonetischen Schreiben (,,schreibe, wie du sprichst”) oder
fehlerfreien Vorlesen. Literacy-bezogene Bildungsangebote greifen diese Interessen auf. Die Aneighung
von Schriftkultur geht dabei weit Uber das reine Lesen- und Schreibenlernen hinaus. Sie umfasst bei-
spielsweise die Rezeption von Bichern, die Auseinandersetzung mit Piktogrammen und Bildern sowie das
Kennenlernen unterschiedlicher Schriften und Schreibtechniken. Vielfaltige Literacy-Erfahrungen verbessern
die Chancen der Kinder beim Schriftspracherwerb®® sowie hinsichtlich einer erfolgreich verlaufenden Bil-
dungsbiografie.

Informations- und Kommunikationstechnologien

Kinder im Jahr vor dem Schuleintritt sind bereits mit einer Vielzahl von Informations- und Kommunikati-
onstechnologien (digitale Medien) vertraut und kénnen einen GrofBteil gédngiger Medien, wie z.B. CD-Player
oder Digitalkamera, weitgehend selbststandig nutzen. Unterstlitzung bendétigen sie vor allem bei der Arbeit
mit dem Internet, da dieses Medium zumeist an Lesekompetenzen gebunden ist. Aufgrund ihrer zuneh-
menden Aufmerksamkeitsspanne und Abstraktionsfahigkeit sind die meisten Finf- und Sechsjahrigen bei
entsprechender Anleitung auch in der Lage, komplexere Medienprodukte selbst zu gestalten.>® Dabei
stehen die Kooperation im Team und der sprachliche Austausch untereinander im Vordergrund.
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Durch den aktiven Umgang mit unterschiedlichen Medien und die reflektierte Begleitung durch Erwachsene
lernen Kinder, Medienerfahrungen in ihren eigenen Lebenskontext einzuordnen und Medien selbstbestimmt
und kritisch einzusetzen. Das wichtigste Anliegen einer zeitgemaBen Medienbildung in elementaren Bildungs-
einrichtungen ist es, fir alle Kinder Grundlagen einer gleichberechtigen Teilhabe an der Wissens- und In-
formationsgesellschaft zu schaffen.®°

Aufbauend auf bisherige Lernerfahrungen erweitern und differenzieren Kinder im Jahr vor dem Schuleintritt
ihre bereits erworbenen Kompetenzen.

Beispielsweise kénnen Kinder zunehmend:

grundlegende Regeln der deutschen Sprache bzw. gegebenenfalls einer Minderheitensprache anwenden
das eigene Denken mittels Sprache strukturieren

Erzahltes und Vorgelesenes verstehen und wiedergeben; Erlebtes und Beobachtetes in zusammen-
hangenden Einheiten nacherzahlen

Reime erkennen und bilden, Wérter in Silben segmentieren (phonologische Bewusstheit)
die eigene Mehrsprachigkeit als Ressource erkennen und situationsangemessen einsetzen

eigene Gedanken, Ideen und Wiinsche anderen verstandlich und nachvollziehbar mitteilen; den eigenen
Standpunkt vertreten

eigene Anliegen und Interessen mittels Symbolen, Schrift sowie Informations- und Kommunikations-
technologien ausdriicken

nonverbale Kommunikation verstehen und einsetzen, Regeln und Bedingungen flir gelingende Kom-
munikation beachten

unterschiedliche Medien selbststandig nutzen und als Mdéglichkeit zur Informationsbeschaffung ein-
setzen

den Unterschied zwischen Realitat und Fiktion erkennen und adaquat darauf reagieren

Eine entwicklungsfordernde Lernumgebung, vielfdltige Interaktionen mit Padagoginnen und P&dagogen
sowie spezifische Bildungsangebote dienen als Basis daflir, dass Kinder in ko-konstruktiver Weise ihre
eigenen Lernprozesse und ihr soziales und kulturelles Umfeld mitgestalten kdnnen. Die folgenden Bil-
dungsanregungen zeigen exemplarisch auf, wie Kinder ihre Kompetenzen im Bereich ,,Sprache und Kom-
munikation” entwickeln und differenzieren kénnen.

Lernumgebung: Raume und Materialien

Anreicherung der Einrichtung mit Symbolen, Zahlen und Schrift(en), Sichtbarmachen der Sprachen-
vielfalt

spezieller Schreibplatz fiir Kinder mit vielfaltigen Biiromaterialien und Utensilien®!

Ausstattung fiir Rollenspiele in Zusammenhang mit Schrift und Sprache(n), z.B. Schule, Papierhandlung,
Souvenirgeschaft, Buchhandlung, Computergeschaft
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frei zugangliches, vielfaltiges Angebot an Kinderliteratur, z.B. Lyrik, Lexika, Sachbilderblcher, Biicher
Uber verschiedene Lander und Kulturen, Blcher und Hormedien in verschiedenen Sprachen; Kinder-
gartenbibliothek

phanomenale Materialien, Blicher und Bilder, die zum Staunen, Fragen und Philosophieren anregen
Spiele und Materialien zur phonologischen Bewusstheit, z.B. Reimspiele, ABC-Biicher, Anlauttabellen®?

anspruchsvolle Materialien flir Kinder, die bereits liber Lese- und Schreibkenntnisse verfiigen, Erstlese-
blicher, Computerprogramme zum Schreiben und Lesen

Video- und Fotokamera, Computer mit Spiel- und Lernsoftware

Bildungsprozesse im Alltag

flr ein sprachmotivierendes Klima sorgen: Kinder zum Fragen ermutigen bzw. offene Fragen stellen,
Gesprachsanldsse aufgreifen, z.B. Medienerfahrungen, philosophische Themen, bevorstehende Transi-
tionen

Rituale zum Erzahlen und Erzahlenlassen — auch in der Erstsprache - einfiihren, MuBezeiten fir Ge-
sprache einplanen

Kommunikation der Kinder untereinander fordern, z.B. Rollenspiele, Gesprache in der Erstsprache
sich Uber Kommunikationsprozesse austauschen, Gesprachsregeln vereinbaren

Mehrsprachigkeit als selbstverstandlichen Bestandteil des Alltags etablieren

das Recht mehrsprachiger Kinder auf freie Sprachenwahl beriicksichtigen®3

als Sprachvorbild auf einen differenzierten Sprachgebrauch achten, z.B. vielféltige Nomen und Verben
sowie Haupt- und Nebensatze verwenden, W-Fragen stellen, Mimik und Gestik einsetzen, Betonungen
beachten, Pausen im Gesprach oder beim Erzahlen einlegen, um Spannung zu erzeugen

korrektives Feedback zur Unterstlitzung des Spracherwerbs

Moglichkeiten aufgreifen, die Erstsprachen der Kinder sowie regionale Dialekte einzubeziehen, z.B.
BegriiBung, (Volks-)Lieder, Reime, Zahlen im mehreren Sprachen

phonologische Férderung im Alltag, z.B. auf Dinge mit gleichem Anlaut hinweisen, Verse und Reime
anbieten und Kinder zum Erfinden anregen

mit Sprache(n) kreativ umgehen, z.B. Wortspielereien

Moglichkeiten zum Lesen und Schreiben sowie zur Nutzung von Informations- und Kommunikations-
technologien im Alltag schaffen, z.B. mit den Kindern Anwesenheitslisten fiihren, jahreszeitliche Veran-
derungen mittels Fotos dokumentieren, mit anderen Kindergarten mittels neuer Medien kommunizieren

Exemplarische Bildungsangebote und Projekte

Erzahlen und Nacherzahlen, z.B. selbst Erlebtes, Fantasiegeschichten, Marchen
Leseangebote, z.B. Lesepatenschaften in Kooperation mit der Volksschule
szenisches Darstellen, z.B. Schattentheater, Marionettentheater

Rollenspiele mit dem Schwerpunkt auf anderen Sprachen, z.B. Urlaubsreisen, Restaurantbesuche oder
Einkaufen in anderen Landern
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Projekt ,Entstehung eines Buches”, z.B. Wérter- oder Sachblicher mit eigenen Texten, Bildern oder
Fotos der Kinder — gegebenenfalls in mehreren Sprachen - selbst herstellen

Sprachspielereien, z.B. Dichten, Geheimsprachen oder neue Worter erfinden und aufschreiben

Projekt ,Schrift”, z.B. mit verschiedenen - auch historischen - Schreibgeraten schreiben, Kalligrafie
oder Hieroglyphen kennen lernen, eigene Schriften kreieren

Projekte zur Unterstlitzung der Medienkompetenz, z.B. Sensibilisierung fir Werbebotschaften und ihre
Absichten

Gestalten mit digitalen Medien, z.B. Interviews durchfiihren, verschiedene Sprachen aufnehmen, Filme
drehen, Fotocollagen erstellen, Bilderbuchkino herstellen

Dokumentieren von Entwicklungs- und Bildungsprozessen gemeinsam mit den Kindern, z.B. Portfolios,
Videos, Fotos

philosophische Gesprache

Exkursionen, z.B. zu Lesungen von Autorinnen und Autoren, Buchprasentationen, Theatervorstellungen

51
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Réssl (2009)

Réss| (2007)

Schneider, Wanka & Rdossl (2009)

Einsiedler & Kirschhock (2003)

Martschinke, Kammermeyer, King & Forster (2005)

Klaus (2007)

Ebers & Melchers (2001)

Ulich (2000)

Fthenakis, Schmitt, Eitel, Gerlach, Wendell & Daut (2009)
Jampert, Leuckefeld, Zehnbauer & Best (2006)

Beispiele vgl. Hartmann, Hajszan, Pfohl-Chalaupek, Stoll & Hartel (2009, S. 83)
Beispiele vgl. ebd. S. 79

Verordnung des Kuratorium des Karntner Volksgruppen-Kindergartenfonds (2002)
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3.4 Bewegung und Gesundheit

3.4.1 Wissenschaftliche Grundlagen

Die Leitgedanken zum Bildungsbereich ,Be-
wegung und Gesundheit” aus dem bundes-
landeribergreifenden BildungsRahmenPlan
werden im Folgenden um entwicklungs- und
bildungspsychologische Aspekte flir Kinder
im Jahr vor dem Schuleintritt erganzt.

Koérper und Wahrnehmung

Die korperliche Entwicklung im sechsten Le-
bensjahr ist durch den so genannten ersten
Gestaltwandel gepragt: Arme und Beine werden langer, der Rumpf streckt sich, der Anteil an Muskelgewebe
nimmt stark zu, und der Zahnwechsel beginnt. Diese physischen Veranderungen gehen mit einer zuneh-
menden motorischen Geschicklichkeit einher.

Kinder erschlieBen sich die Welt von Anfang an Uber ihre Sinne. Sinnliche Wahrnehmung ist basal fur alle
Lern- und Entwicklungsprozesse und damit auch Grundlage korperlicher Fahigkeiten sowie aller Bewe-
gungsformen. Psychomotorische Angebote als Teil eines ganzheitlichen Bewegungs- und Wahrnehmungs-
konzepts bieten Kindern jeden Alters vielfdltige Anregungen filir selbstbestimmte Bewegungserfahrungen
und -handlungen. In einem fortwdhrenden Kreislauf unterstiitzen vielfaltige Bewegungserfahrungen wie-
derum die Ausdifferenzierung von Wahrnehmungsprozessen. Darliber hinaus ist Bewegung eine wichtige
Voraussetzung flir Gesundheit und Wohlbefinden.

Die sensorische Integration, das heiBt die Ordnung und Vernetzung unterschiedlicher Sinneseindriicke, ist
bei Kindern im Jahr vor dem Schuleintritt bereits weit fortgeschritten.®* Dies wird in zunehmend differen-
zierten grob-, fein- und grafomotorischen Fertigkeiten deutlich, welche die Grundlagen fiir Kompetenzen
wie Radfahren, Schreiben und sachgerechten Werkzeuggebrauch bilden.

Bewegung

Aufbauend auf bereits sicher beherrschten grundlegenden Bewegungsformen werden im Jahr vor dem
Schuleintritt immer komplexere Bewegungsabldaufe maoglich.

Der Auf- und Ausbau konditioneller und koordinativer Fahigkeiten stellt eine wichtige Voraussetzung fir
korperliche Leistungsfahigkeit und Gesundheit dar: Der Erwerb von konditionellen Fahigkeiten wird durch
Aktivitaten, die Kraft, Ausdauer, Schnelligkeit und Beweglichkeit erfordern, wie z.B. Halten des eigenen
Kérpergewichts beim Klettern und Hangeln, selbststéndiges Schaukeln oder FuBballspielen, unterstitzt.
Koordinative Fahigkeiten beziehen sich auf Orientierungs-, Rhythmisierungs-, Differenzierungs-, Anpas-
sungs- und Gleichgewichtsfadhigkeit.6>

Die Differenzierung der Feinmotorik zeigt sich unter anderem beim Bauen und Konstruieren sowie beim
Werken und kreativen Gestalten. Auch die grafomotorischen Fertigkeiten der Kinder werden komplexer
und detailreicher.
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Ganzheitliche Bewegungserfahrungen stehen in engem Zusammenhang mit der Entwicklung personaler
sowie sozial-kommunikativer Kompetenzen. Selbstbewusstsein, die Erfahrung von Selbstwirksamkeit sowie
die Integration in eine Gemeinschaft werden z.B. durch motorische Angebote, die allen Kindern die Chance
auf Erfolgserlebnisse bieten, sowie Gruppen- und Mannschaftsspiele unterstiitzt.®

Gesundheitsbewusstsein

,Der Begriff ,Gesundheit’ bezeichnet einen momentanen Gleichgewichtszustand zwischen dem objektiven
und subjektiven Wohlbefinden einer Person.”®” In der Auseinandersetzung mit Gesundheit werden jene
Schutzfaktoren betont, die beim Menschen zur Gesunderhaltung und zum erfolgreichen Umgang mit
Risiken und Stress beitragen (Konzept der Salutogenese).®® Dazu zdhlen unter anderem ein positives
Selbstkonzept, sozial-kommunikative Kompetenzen sowie das Geflihl der Kohdrenz. Kohdarenz umfasst die
Zuversicht, Anforderungen bewadltigen zu kénnen und Uber die daflir notwendigen Voraussetzungen zu
verfligen, sowie die Fahigkeit, einen Sinn im eigenen Tun zu sehen.%®

Dieser ressourcenorientierte Ansatz fordert die Entwicklung von Resilienz und entspricht dem ganzheitlichen
Bildungskonzept in elementaren Bildungseinrichtungen, das von den Starken und Kompetenzen der Kinder
ausgeht. Besonders wahrend Transitionen, wie etwa dem Wechsel von einer elementaren Bildungseinrichtung
in die Schule, kommt den genannten Schutzfaktoren groBe Bedeutung zu.

Im Jahr vor dem Schuleintritt sind Kinder zunehmend in der Lage, Verantwortung fir sich selbst, fiir ihre
Gesundheit und ihr Wohlbefinden zu ibernehmen. Sie kénnen z.B. mdégliche Gefahren im Alltag antizipieren
und einschatzen und verfiigen Uber ein Grundwissen Uber gesunde Erndhrung. Kinder, die schon frih mit
praventiven MaBnahmen vertraut gemacht werden, integrieren diese in ihr Wissen und ihr Verhalten.
Voraussetzung daflir sind das Vorbild der Erwachsenen, die Vermittlung von Sachwissen sowie eigene
Erfahrungsmdglichkeiten.”®

Aufbauend auf bisherige Lernerfahrungen erweitern und differenzieren Kinder im Jahr vor dem Schuleintritt
ihre bereits erworbenen Kompetenzen.

Beispielsweise kdnnen Kinder zunehmend:

Signale des eigenen Kdrpers wahrnehmen, interpretieren und angemessen darauf reagieren

Uber ein differenziertes Bild von sich selbst verfiigen und individuelle Merkmale des eigenen Koérpers
akzeptieren

die eigene Intimsphéare und die der anderen wahrnehmen und achten
komplexe Handlungs- und Bewegungsablaufe planen und steuern

Bewegungsmdoglichkeiten in unterschiedlichen Situationen erkennen und auf kreative und fantasievolle
Weise nutzen

die eigenen koordinativen Fahigkeiten (Reaktion, Gleichgewicht, Gewandtheit etc.) sowie konditionelle
Fahigkeiten (Kraft, Ausdauer, Geschwindigkeit, Beweglichkeit) einschatzen und situationsadaquat ein-
setzen

mit anderen im Team kooperieren

wissen, dass eigene motorische Fertigkeiten durch Uben und Trainieren erweitert werden kénnen, und
bereit sein, sich dafiir anzustrengen (Leistungsbereitschaft)

Verantwortung fir den eigenen Korper und die eigene Gesundheit ibernehmen
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Nahrungsmittel und Getrénke nach ihren Auswirkungen auf Kérper und Gesundheit auswahlen
Sicherheitsrisiken einschatzen und verantwortungsbewusst damit umgehen
sich im StraBenverkehr sicherheitsbewusst verhalten

Strategien zum Umgang mit Stress und Belastung situationsangemessen einsetzen

Eine entwicklungsféordernde Lernumgebung, vielfaltige Interaktionen mit Padagoginnen und Padagogen
sowie spezifische Bildungsangebote dienen als Basis dafilir, dass Kinder in ko-konstruktiver Weise ihre
eigenen Lernprozesse und ihr soziales und kulturelles Umfeld mitgestalten kénnen. Die folgenden Bildungs-
anregungen zeigen exemplarisch auf, wie Kinder ihre Kompetenzen im Bereich ,, Bewegung und Gesundheit”
entwickeln und differenzieren kdnnen.

Lernumgebung: Raume und Materialien

anspruchsvolle fest installierte und bewegliche Materialien flir Grobmotorik und Sinneserfahrungen im
Innen- und AuBenraum, die eine Vielzahl von Bewegungsformen und Fertigkeitsstufen stimulieren’?,
z.B. Kletterseil, Strickleiter, Stelzen, Pedalo, Wackelbrett

Ausstattung des AuBengelandes mit Materialien zum Bauen und Gestalten, z.B. Bretter, Schachteln,
Baumstamme

Materialien zur Férderung der Geschicklichkeit und Konzentration, z.B. Diabolo, Jo-jo, Jonglierballe

vielfaltige Werkmaterialien und Werkzeuge sowie Materialien zum Modellieren zur Férderung der Fein-
motorik

kleinteiliges und differenziertes Konstruktionsmaterial
Requisiten fir das Rollenspiel zu den Themen Koérper, Bewegung und Gesundheit

unterschiedliche Medien, z.B. Sachblcher, Lexika, CDs und DVDs zu den Themen Kérper, Bewegung
und Gesundheit, Kinderkochblicher

Bildungsprozesse im Alltag

Wahrung der Intimsphare im Alltag, z.B. bei Situationen der Kérperpflege und persénlichen Hygiene
explizit darauf hinweisen, individuelle Schamgrenzen akzeptieren

Rollenbilder, Schénheitsideale und den Stellenwert duBerlicher Erscheinungsformen thematisieren und
hinterfragen

Fragen der Kinder zu ihrem Koérper und zur Sexualitat aufgreifen, wertschatzend und sachrichtig be-
antworten sowie weiterfiihrende Informationen anbieten, z.B. in Gesprachen, durch Materialien zur in-
dividuellen Auseinandersetzung

Kinder zum Erlernen und Automatisieren neuer Bewegungsabldaufe motivieren, z.B. Seilspringen mit
unterschiedlich langen Seilen, Balancieren, zielgerichtetes Werfen und Fangen

Bewegungsvariationen im Alltag, z.B. Trippeln, Schreiten, Balancieren

Tatigkeiten anregen, die Kraft und Koordination erfordern, sowie Kindern ermdglichen, die eigenen
kdrperlichen Grenzen kennen zu lernen, z.B. sich beim Schieben oder Ziehen anstrengen, Hindernisse
Uberwinden, das eigene Korpergewicht beim Seilklettern halten
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psychomotorische Impulse im Alltag, z.B. Bewegungen anderer spiegeln, verschiedene Dinge auf dem
Kopf balancieren

vielfdltige Mdglichkeiten flir Bewegung im Alltag, z.B. FuBball spielen, Rollschuh fahren, Schnurspringen,
Klettern und Hangeln, Bewegungserfahrungen in der Natur

Auge-Hand-Koordination, Hand- und Fingergeschicklichkeit sowie Dosierung der Hand- und Fingerkraft’2
fordern, z.B. durch Schneiden, Fadeln, Weben, Greifen mit der Pinzette

aktuelle sportliche Ereignisse aufgreifen, z.B. Bilder und Berichte sammeln, im Rollenspiel vertiefen

Bewusstsein flir Eigenverantwortung beziglich Kérperpflege, Hygiene und Gesundheit wecken, z.B.
Hande waschen, eigene korperliche Belastbarkeit beachten

Gelegenheiten zur Gesundheitsférderung, z.B. Entspannungs- und Rickzugsmdglichkeiten, Wasser
oder Tee trinken, Bewegungsimpulse

sicherheitsbewusstes Verhalten unterstiitzen, z.B. bei der Nutzung von Bewegungsmaterialien, beim
Umgang mit technischen Geraten, im StraBenverkehr

Exemplarische Bildungsangebote und Projekte

Entspannungstibungen, Fantasiereisen durch den Kdrper

Bewegungslandschaften und Hindernisparcours mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad
Bewegung zur Musik, z.B. Tanzimprovisationen, gebundene Tanze

Rhythmik

Projekte zum Thema Sport, z.B. unterschiedliche Sportarten kennen lernen und ausprobieren; sportliche
Wettbewerbe mit Fokus auf den olympischen Gedanken ,Dabei sein ist alles” und die gemeinsame
Freude an Bewegung veranstalten, gegebenenfalls in Kooperation mit Eltern und Schulkindern

Werken mit anspruchsvollen Materialien und Techniken, z.B. Laubsdgearbeiten, textiles Gestalten,
Falten

Austausch mit Expertinnen und Experten bzw. Institutionen zu den Themen Gesundheit und Sicherheit
(z.B. Gemeindearztin bzw. -arzt, Apotheke, Hebamme, Feuerwehr, Rotes Kreuz, Polizei, Schilerlotsen)

hauswirtschaftliche Tatigkeiten, Projekte zum Themenkreis Ernéahrung und Gesundheit, Kooperationen
mit regionalen Lebensmittelproduzentinnen und -produzenten
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3.5 Asthetik und Gestaltung

3.5.1 Wissenschaftliche Grundlagen

Die Leitgedanken zum Bildungsbereich ,As-
thetik und Gestaltung” aus dem bundeslan-
derlibergreifenden BildungsRahmenPlan wer-
den im Folgenden um entwicklungs- und
bildungspsychologische Aspekte fiir Kinder
im Jahr vor dem Schuleintritt erganzt.

Kultur und Kunst

»Mit dem Begriff Kultur wird ein historisch
Uberliefertes System von Bedeutungen be-

zeichnet, die sich in symbolischer Gestalt ma-

nifestieren, wie etwa in Form von Kunstgegensténden oder Literatur.””3 Kunst ist daher als eine Ausdrucks-
form von Kultur zu verstehen. In der Auseinandersetzung mit kiinstlerischen Werken machen Kinder die
Erfahrung, dass Sinneseindriicke individuell und kulturell unterschiedlich wahrgenommen, gedeutet und
verarbeitet werden kdnnen. Die Vielfalt von Asthetik und Kunst ist nicht nur in der Begegnung mit konkreten
Kunstwerken, sondern auch im Alltag fiir Kinder erlebbar. Asthetische Bildung wird daher zu einem we-
sentlichen Teil von einem soziokulturellen Umfeld beeinflusst, das Kinder flir asthetische Erfahrungen sen-
sibilisiert.”4

Die zunehmende Fahigkeit der Kinder zur Abstraktion sowie zur Perspektivenibernahme unterstitzt die
Auseinandersetzung mit Kunst auf einer Metaebene. Die Mdglichkeit, verschiedene Kunstrichtungen, wie
z.B. Impressionismus, Kubismus oder Dadaismus, kennen zu lernen, fordert die Offenheit flir verschiedenste
Gestaltungsformen. Dies wird beispielsweise in der Diskussion der Kinder Uber die Interpretationsmdoglich-
keiten einzelner Kunstwerke oder in der Frage nach dem Anliegen der Klinstlerin bzw. des Kinstlers sicht-
bar. Auch die individuell unterschiedliche Wirkung, die ein Werk auf Menschen auslbt, kann nun reflektiert
und verbalisiert werden.

Kreativer Ausdruck

In schopferischen Prozessen machen sich Kinder die Welt auf selbstbestimmte und lustvolle Art und Weise
verfligbar. Kreatives Gestalten dient dazu, sinnliche Wahrnehmungen individuell zu verarbeiten, mit schon
vorhandenen Wahrnehmungsmustern zu verbinden und in emotionale Zusammenhé&nge einzubetten.”>

Wahrend das kreative Handeln jingerer Kinder vor allem von Spontaneitat bestimmt ist, zeigen die Werke
von Funf- und Sechsjahrigen vermehrt Elemente gezielter Gestaltung. Dazu zahlt z.B. die bewusste Aus-
wahl der Farben, der Materialien oder der Techniken. Ihre Sachkompetenz hinsichtlich der Handhabung
von Materialien, Werkzeugen und Instrumenten sowie die zunehmenden fein- und grafomotorischen Fertig-
keiten erweitern die kreativen Ausdrucksmdglichkeiten der Kinder.

Musik als ein Aspekt des kiinstlerischen Ausdrucks ist ein wichtiges Element im Leben der Kinder. Die
meisten Finf- und Sechsjahrigen sind bereits dazu féhig, sich synchron zur Musik zu bewegen oder einen
Takt zu klatschen. Die Klangfarben verschiedener Instrumente kdnnen voneinander unterschieden werden,
und die Kinder entwickeln ein Gefuhl fir Tonalitat, wie z.B. Dur oder Moll. Es gelingt ihnen immer besser,
beim gemeinsamen Singen und Musizieren Tonhéhen, Melodien und Rhythmen zu beachten.”®
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Tanz und Theater bieten jenen Kindern, die Freude an der Performance haben, die Méglichkeit, sich aus-
zudricken und vor anderen aufzutreten.

Kunst kann auch als sprach- und kulturiibergreifendes Kommunikationsmedium erlebt und kreativ genutzt
werden. In der Auseinandersetzung mit der Symbolsprache der Kunst — sowohl in der Rezeption als auch
in der Produktion — machen Kinder die Erfahrung, dass Symbole und Zeichen Uber Aussagekraft verfligen
und stellvertretend fir eine bestimmte Botschaft stehen kénnen.

Aufbauend auf bisherige Lernerfahrungen erweitern und differenzieren Kinder im Jahr vor dem Schuleintritt
ihre bereits erworbenen Kompetenzen.

Beispielsweise kdnnen Kinder zunehmend:

Mdglichkeiten zur asthetischen Gestaltung der eigenen Umwelt finden und umsetzen
Sinneseindriicke und Stimmungen in schépferischen Prozessen wiedergeben

Eigenschaften von Materialien, Werkzeugen und Musikinstrumenten beim Entwurf und bei der Gestaltung
eigener Werke berticksichtigen

ein technisch und thematisch herausforderndes Werk nach eigenen Ideen und Vorstellungen planen
und umsetzen

eigene kreative Prozesse und Werke als Mittel der Kommunikation einsetzen
im kreativen Prozess mit anderen kooperieren, gemeinsam Werke planen und schaffen
eine eigene Meinung zu Kunst und Asthetik bilden und begriinden, mit anderen dariiber diskutieren

die Wirkung von Kunstwerken auf die eigenen Emotionen wahrnehmen, formulieren und sich dartber
austauschen

Kunst als Mdglichkeit zur Kontemplation und Inspiration nutzen

Kunst als bereichernd und gliicksbringend erleben und in die eigene Lebensgestaltung einbeziehen

Eine entwicklungsférdernde Lernumgebung, vielfaltige Interaktionen mit Padagoginnen und Padagogen
sowie spezifische Bildungsangebote dienen als Basis daflir, dass Kinder in ko-konstruktiver Weise ihre ei-
genen Lernprozesse und ihr soziales und kulturelles Umfeld mitgestalten kénnen. Die folgenden Bildungs-
anregungen zeigen exemplarisch auf, wie Kinder ihre Kompetenzen im Bereich ,Asthetik und Gestaltung”
entwickeln und differenzieren kdnnen.

Lernumgebung: Raume und Materialien

Ausstellungsmaoglichkeiten, z.B. Vitrinen flr die intensive und ungestdrte Auseinandersetzung mit
verschiedenen Kunstobjekten

Raume, z.B. Atelier, Werkstatt, vielfaltige Ausstattung fir bildnerisches, plastisches und textiles Gestalten
Ausstattung fiir Theater, z.B. Requisiten und Kulissen, Beleuchtung, Mikrofon, Marionetten

Instrumente und anspruchsvolle Klangmaterialien zur freien Verfligung
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Ausstattung zum Tanzen, z.B. Tlcher, Schellenbander, Wandspiegel, Tanzmusik aus verschiedenen
Epochen und Kulturen

Ausstattung zum Gestalten von Medienprodukten, z.B. Video- und Fotokamera, Computer, Drucker
unterschiedliche Medien, z.B. Bildbande, Kunstdrucke, Ausstellungskataloge, Noten, Tontrager, Filme

verschiedene differenzierte Bausatze fir die Auseinandersetzung mit Architektur, z.B. Steinbaukasten

Bildungsprozesse im Alltag

Gegenstande und Situationen des Alltags gemeinsam mit den Kindern asthetisch gestalten, z.B. Tisch-
dekoration, durchdachte Auswahl und Platzierung von Materialien, Einzelobjekten und Werken der
Kinder

im Alltag auf besondere Sinneseindriicke aufmerksam machen, z.B. Farbschattierungen, Alltagsgerau-
sche, Gerliche, Oberflachenstrukturen, Stille

differenzierte Verwendung von Adjektiven zur Beschreibung von ,schénen Dingen”, wie z.B. interessant,
anregend, fremd, geheimnisvoll

auf Besonderheiten von Architektur und Design hinweisen, z.B. bei Ausgangen, bei Alltagsgegen-
standen

Sprache und Stimme als Instrumente nutzen, z.B. Sprechgeschwindigkeit, Stimmlage, Klangfarbe
variieren

Singen in verschiedenen Sprachen

verschiedene kreative Kommunikationsformen einsetzen, z.B. mittels Handpuppen kommunizieren,
Gegenstande sprechen lassen

Zeit und Raum schaffen, um zu improvisieren, (unvollendete) Werke der Kinder stehen zu lassen, da-
riber nachzudenken und weiterzufiihren

Exemplarische Bildungsangebote und Projekte

Auseinandersetzung mit Kunst, z.B. Emotionen in den Werken von Kiinstlerinnen und Kinstlern ent-
decken

Sammlungen und Ausstellungen zu thematischen Schwerpunkten nach Ideen der Kinder, z.B. Dinge,
die mir wichtig sind; Gegenstande des Alltags als Kunstobjekte

Gestalten mit Musik, z.B. Gedichte oder Bilder vertonen, Klanggeschichten erfinden
Performance, z.B. Pantomime, Jazzdance

Ateliers zu bestimmten Schwerpunkten, z.B. Malen, Glasmalerei, Plastizieren, Arbeit mit Metall (Léten)
oder Stein, Papierschépfen, textiles Gestalten, Drucken (Linolschnitt, Druck), digitale Gestaltungstech-
niken

Sachbegegnung mit Kunst und Kommerz, z.B. Kunstwerke als Handelsware erfahren, Ausstellungen
und Auktionen mit eigenen Werken veranstalten

Begegnung mit Musik aus verschiedenen Genres, Epochen, Stilen und Kulturen

Tanzen, z.B. regionale Tanze, Tanze aus den Herkunftslandern der Kinder oder aus verschiedenen Epo-
chen, selbst erfundene Tdnze
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Herstellen von Marionetten und Handpuppen anhand von Beispielen aus verschiedenen Kulturen

Projekt ,Theater”, z.B. gemeinsam ein ,Drehbuch” fiir ein Theaterstlick schreiben, Kulissen, Kostiime
und Requisiten anfertigen, Musik- und Gerauschkulisse gestalten, das Stlick proben und vor Publikum
auffihren

Projekte zu Architektur und Design, z.B. Beispiele aus der Umgebung der Einrichtung finden, unter-
schiedliche Gestaltungsmadoglichkeiten alltéglicher Gegenstande (z.B. Geschirr, Besteck, Mdbel, Tore,
Beleuchtungskorper) genau betrachten und mit Objekten aus Ausstellungen, Museen, Kunstkatalogen
vergleichen

Exkursionen, z.B. Besuch von Ateliers von Klnstlerinnen und Kiinstlern, Schreib-, Mal- und Musik-
werkstdtten, Galerien, Museen, Theater, Ausstellungen und musikalische Veranstaltungen
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3.6 Natur und Technik

3.6.1 Wissenschaftliche Grundlagen

Die Leitgedanken zum Bildungsbereich ,Na-
tur und Technik” aus dem bundesldandertber-
greifenden BildungsRahmenPlan werden im
Folgenden um entwicklungs- und bildungs-
psychologische Aspekte fiir Kinder im Jahr
vor dem Schuleintritt erganzt.

Natur und Umwelt

Viele Kinder zeigen groBe Begeisterung fur

das Experimentieren und das Beobachten der

belebten und unbelebten Natur.”” Ausgehend von ihrer natiirlichen Neugier werden sie durch handlungs-
orientierte Begegnungen zunehmend zum Klaren und Deuten ihrer Umwelt féhig. Mit fortschreitender Ent-
wicklung wird es Kindern moglich, komplexe Situationen kognitiv zu erfassen und daraus logische Schliisse
zu ziehen.

Die Auseinandersetzung mit Naturphdanomenen ist flir die Entwicklung von Kindern von groBer Bedeutung.
Die Beschaftigung mit biologischen, chemischen, physikalischen und geologischen Sachverhalten sowie
okologischen Zusammenhangen ermdglicht eine Erweiterung der Wissensstruktur und gleichzeitig eine
Weiterentwicklung des Denkens.”® Dariiber hinaus entwickeln Kinder eine sorgsame und achtsame Haltung
gegeniber ihrer Umwelt. Die Faszination durch Technik und Mathematik sowie durch Phdnomene der be-
lebten und unbelebten Natur geht mit hoher Konzentration und Ausdauer einher. Naturwissenschaftliche
Aktivitaten haben auch eine nachhaltige Wirkung auf die Differenzierung von Arbeitshaltungen, wie Genau-
igkeit, Sorgfalt, Gewissenhaftigkeit und Selbstkontrolle. Darliber hinaus tragen diese Erfahrungen wesentlich
zur Entwicklung und Erweiterung lernmethodischer Kompetenzen bei.

Durch eine reflektierende Auseinandersetzung mit Natur und Umwelt entwickeln Kinder zunehmend Ver-
standnis fir die Beziehungen zwischen Mensch und Natur bzw. Umwelt. Sie gewinnen Einsicht in 6kologische
Zusammenhdnge und erkennen, dass Menschen ihre Umwelt beeinflussen.

Technik

Das Interesse an technischen Sachverhalten und Errungenschaften steigt bei flinf- und sechsjahrigen Mad-
chen und Buben. Sie stellen prazisere Fragen und wollen insbesondere wissen, wie und warum etwas funk-
tioniert. Sie verfluigen Uber differenziertes und logisches Denken, Verstandnis fir Ursache-Wirkung-Zusam-
menhé&nge sowie fir Wenn-dann-Beziehungen.”® AuBerdem haben Kinder im Jahr vor dem Schuleintritt
entsprechendes bereichsspezifisches Wissen: Sie kdnnen z.B. zwischen Materiellem und Immateriellem
oder verschiedenen Aggregatzustanden (fest, flissig, gasformig) unterscheiden.

Technisches Wissen erlaubt Kindern, Vorhersagen (ber die Auswirkungen von Handlungen zu treffen und
steuernd auf die Umwelt einzuwirken, indem sie z.B. beim Bauen und Konstruieren statische Gesetze
beachten.

Fragen und Forschen sind die Basis flir Ianger andauernde technische Interessen und die Entwicklung von
Expertenwissen auf diesem Gebiet.
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Mathematik

Mathematische Kompetenzen gehdren zu den wichtigsten Kulturtechniken und bilden die Grundlage fir
Erkenntnisse in Naturwissenschaft, Technik und Wirtschaft. Mathematische Bildungsangebote ermdglichen
Erfahrungen mit Formen, GroBen, Gewichten, Mengen, Raum sowie Zeit und minden in das begriffliche
Vorfeld der Mathematik ein.80

Fahigkeiten, vor allem aus dem Wahrnehmungsbereich, stellen eine wichtige Voraussetzung fiir mathema-
tische Operationen dar: visuelle und auditive Wahrnehmung, Auge-Hand-Koordination, Figur-Grund-Diffe-
renzierung, Raum-Lage-Wahrnehmung sowie Speicherfdhigkeit des Gedéachtnisses.®! Kinder im Jahr vor
dem Schuleintritt kénnen Objekte nach mehreren Kategorien ordnen und klassifizieren, Vorgéange gedanklich
umkehren sowie Lage oder Form von Objekten in der Vorstellung verandern. Sie setzen kognitive Strategien,
wie z.B. die Reversibilitat, Addition, Subtraktion, Multiplikation, Division oder das Bilden von Rangreihen
und logischen Reihen zunehmend bewusst ein. Die Reversibilitat wird dabei als die wichtigste Errungenschaft
angesehen, auf der alle anderen aufbauen. Sie ist die Fahigkeit, Handlungen nicht nur konkret, sondern
auch in der Vorstellung umkehren zu kénnen.82

Kinder kommen im Alltag standig mit der Funktion von Zahlen zur Unterscheidung und Kodierung in Kon-
takt (Telefonnummern, Preisschilder, Autokennzeichen). Der aktive Umgang mit Zahlen, konkreten Mengen
und geometrischen Formen férdert die kognitive Entwicklung der Kinder und das Verstandnis flir Symbole.

Spiele mit mathematischen Inhalten, wie Spiele mit Formen, Mengen, GréBen und Zahlen, Knobelaufgaben
oder Ratsel wecken das Interesse flir die weitere Auseinandersetzung mit Mathematik. ,Das Spiel als
handelnde Auseinandersetzung mit der Umwelt schafft Mdglichkeiten fir entdeckendes Lernen, in dem
mathematische Sachzusammenhange selbsttdtig erfasst werden kdnnen. Spielformen wie Regelspiele,
Begriffsspiele, Erkundungsspiele, Planspiele usw. sind besonders geeignet.”83

Aufbauend auf bisherige Lernerfahrungen erweitern und differenzieren Kinder im Jahr vor dem Schuleintritt
ihre bereits erworbenen Kompetenzen.

Beispielsweise kdnnen Kinder zunehmend:

Beobachten, Beschreiben, Vergleichen, Klassifizieren und Messen als Grundlagen flir wissenschaftliches
Denken und Handeln situationsgerecht anwenden8*

Forschungsmethoden, wie Zerlegen, Experimentieren, ein Modell bauen, Expertinnen und Experten
befragen, gezielt einsetzen

Hypothesen formulieren, in der Interaktion mit anderen Uberpriifen, annehmen, erganzen oder revi-
dieren

Strategien fiir den bewussten und verantwortungsvollen Umgang mit den Ressourcen der Natur ent-
wickeln und anwenden

die durch Forschen erworbenen Erkenntnisse mittels Sprache oder durch Bilder strukturieren und
prasentieren

technische und physikalische Prinzipien etwa zur Kraft- und Energielibertragung (mittels Zahnradern,
Hebeln, Kurbeln und Flaschenzligen) durchschauen und fiir eigene Vorhaben nutzen

einfache mathematische Denkweisen wie Herstellen von Beziehungen, Vergleichen, Ordnen, Symbo-
lisieren und Abstrahieren beherrschen und selbststandig bei unterschiedlichen Aufgaben anwenden

mathematische Operationen zur Losung von Aufgaben im Alltag einsetzen

Modul furr das letzte Jahr in elementaren Bildungseinrichtungen 1 41



Mengen simultan erfassen

Zeit (eine Sekunde, funf Minuten etc.), Gewicht (Stein, Holz, Wolle etc.) oder Entfernungen (den Zweig
kann ich noch erreichen, Gber diesen Graben kann ich springen) einschatzen

Eine entwicklungsférdernde Lernumgebung, vielfaltige Interaktionen mit Padagoginnen und Padagogen
sowie spezifische Bildungsangebote dienen als Basis dafilir, dass Kinder in ko-konstruktiver Weise ihre
eigenen Lernprozesse und ihr soziales und kulturelles Umfeld mitgestalten kdnnen. Die folgenden Bil-
dungsanregungen zeigen exemplarisch auf, wie Kinder ihre Kompetenzen im Bereich ,,Natur und Technik”
entwickeln und differenzieren kdnnen.

Lernumgebung: Raume und Materialien

naturnahe, vielfdltige Gestaltung des AuBengeléndes, z.B. Hlgel, Klettermdglichkeiten, ungemahte
Wiese, verschiedene Bodenstrukturen, Steine, Sand und Wasser zum Erforschen

Blumen- und Gemisebeete zum Betreuen und Beobachten
Entdeckerlabor fiir naturwissenschaftliche Phdnomene8®
speziell eingerichtete Platze zur Beobachtung aus verschiedenen Perspektiven

Vielzahl an natirlichen und kiinstlichen Materialien (Holz, Sagespane, Steine, Sand, Kunststoff, Glas,
Papier, Stoff, Wolle etc.), Objekte mit verschiedenen Eigenschaften (durchlassig, undurchlassig, durch-
sichtig, elastisch, magnetisch)

Materialien zum Messen und Vergleichen von Lange, Breite, Hohe, Entfernung, Gewicht und Zeit in den
Alltag integrieren, z.B. MaBband, Sanduhr, Balkenwaage

didaktische Materialien zum Erwerb mathematischer Konzepte, z.B. homogenes Material (gleiche Form,
GroBe, Farbe, viele Exemplare, z.B. Wirfel), teilstrukturiertes Material (unterschiedliche Form, GrofBe,
Farbe jeweils mehrere Exemplare, z.B. Baukasten), strukturiertes Material (unterschiedliche Form,
GroBe, Farbe, jeweils ein Exemplar, z.B. logische Blécke)8®

optische Gerate, wie unterschiedliche Lupen, Mikroskope, Ferngldser, Teleskope
Bilder, Poster, digitale Medien, Landkarten, Globen, Bilderbiicher und Sachbticher zu Naturphanomenen

Edutainment-Programme am Computer

Bildungsprozesse im Alltag

im Alltag auf mathematische Aspekte achten, z.B. beim Tischdecken, beim Bilden von Kleingruppen,
Muster und Symmetrien auf Fassaden, Gehwegen, Stoffen und Blattern erkennen

Moglichkeiten zum Zahlen nutzen, z.B. bei Wettspielen den Start durch Vorwartszahlen (Eins, zwei
drei, los!) oder durch einen Countdown (Drei, zwei, eins, los!) fixieren

differenzierter Sprachgebrauch und korrekte Bezeichnungen, z.B. oval — rund, Rechteck - Quadrat,
differenzierte Raum- und Zeitangaben

Formulierungen wie ,das Doppelte” oder ,die Halfte” verwenden

Umgang mit Geld erproben
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einfache Formen der Datenerfassung kennen lernen und einsetzen, z.B. die Anzahl der Kinder mit Kle-
bepunkten auf einem Plakat festhalten

Bewusstsein flr einen ressourcenschonenden Umgang mit der Natur wecken, z.B. Mill trennen, Energie
sparen

tagliche Dokumentation von Naturphanomenen, z.B. Wetter, Temperatur, Luftfeuchtigkeit, Regenmenge
Pflege und Beobachtung von Pflanzen und Tieren

ko-konstruktive Bildungsprozesse erméglichen, z.B. beim Forschen®’

Exemplarische Bildungsangebote und Projekte

Projekte zu Tieren und Pflanzen aus unterschiedlichen Lebensrdumen, z.B. Tiere im Wasser, Anlegen
eines Herbariums®8

Projekte zu Phanomenen der unbelebten Natur, z.B. Licht und Schatten, Wetter, Magnetismus

Beobachten von Naturphanomenen, z.B. Wasseroberflachenspannung, Aufbau eines Spinnennetzes,
Regenbogen

Experimente, z.B. Untersuchung fllssiger und fester Stoffe hinsichtlich ihrer Zusammensetzung sowie
ihrer physikalischen und chemischen Eigenschaften (Aggregatzustdnde des Wassers, verschiedene
Bodenarten)

Einrichtung eines ,Techniklabors”, z.B. Schaltkreise fiir Klingeln oder Lampchen bauen, mechanische
und elektronische Spielmaterialien beziiglich ihrer Antriebsart vergleichen (Aufziehmechanismus,
Batterie), technische Prinzipien erkunden (Bremsen und Getriebe beim Fahrrad, Hebelwirkung bei der
Wippschaukel)

Bauen und Konstruieren: Erstellen und Kopieren von Bauwerken, Zeichnen und Umsetzen von Bauplanen
flr eigene Werkstiicke

Besuch einschlagiger (Kinder-)Museen
Projekt ,Frauen und Manner in der Naturwissenschaft”, z.B. Marie Curie, Albert Einstein

mathematische Angebote, z.B. logische Reihen bilden, Muster legen und fortflihren, einfache Tabellen,
Diagramme und Pléne erstellen

Projekt ,Zeit”, z.B. Zeitspannen erleben, Uhrzeit erfassen, Kalender flihren
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4. Transitionen

Die Ausflihrungen Uber Transitionen aus dem
bundeslandertbergreifenden BildungsRah-
menPlan werden im Folgenden hinsichtlich
des Ubergangs in die Volksschule vertieft.

Transitionen sind tief greifende Umstruk-
turierungen im Leben eines Menschen.
,Sie sind mit einem Anstieg von Belastungs-
faktoren verbunden, deren Bewaltigung vom
Kind und seinen Bezugspersonen ein hohes

AusmaB an Transitionskompetenzen erfordert.
[...] Die Auseinandersetzung mit einer Transition stimuliert die Weiterentwicklung des Individuums und
erhéht die Chance fiir die erfolgreiche Bewaltigung kiinftiger Ubergénge.”®°

4.1 Transition von einer elementaren Bildungseinrichtung
in die Volksschule

Jede Transition zeichnet sich durch Veranderungen auf der individuellen, der interaktionalen sowie der
kontextuellen Ebene aus.?® Eine Transition wie der Schuleintritt erfordert daher eine Auseinandersetzung
mit den Anforderungen auf allen drei Ebenen.

Auf der individuellen Ebene steht der Wandel der kindlichen Identitat im Mittelpunkt. Das Kind verandert
seine Rolle hin zu einem Schulkind. Dieser Wandel und der gleichzeitige Wechsel der Lebenswelten werden
von vielen, teils widerspriichlichen Emotionen begleitet. Vorfreude und Neugier, aber auch Unsicherheit
und Angste kénnen ein Kind vor dem Schuleintritt bewegen.

Anforderungen auf der interaktionalen Ebene beziehen sich einerseits auf die Ablésung von Peers sowie
von Padagoginnen und Padagogen der elementaren Bildungseinrichtung. Andererseits missen Beziehungen
in einem neuen Umfeld eingegangen werden. Auch die Interaktionen innerhalb der Familie andern sich, da
Eltern und Kinder neue Rollen Gibernehmen. Anzeichen fir die positive Bewaltigung dieser Herausforderungen
sind eine vertrauensvolle Beziehung zur Lehrerin bzw. zum Lehrer, Freundschaften in der Schule sowie ein
positives Erleben der veréanderten Beziehungen innerhalb der Familie.

Auf kontextueller Ebene wird vom Kind verlangt, das Umfeld Schule in sein Leben zu integrieren. Das be-
deutet beispielsweise, sich an eine neue Umgebung, eine andere Tagesstruktur und an den Wechsel des
Lernumfeldes zu gewdhnen. Durch die konstruktive Auseinandersetzung mit diesen Veranderungen erwerben
Kinder neue Verhaltensweisen und Kompetenzen, die es ihnen ermdglichen, die verdnderten Anspriiche zu
meistern und ihre Persdnlichkeit weiterzuentwickeln.

Die Transition von einer elementaren Bildungseinrichtung in die Volksschule ist ein individuell unterschiedlich
lang andauernder Prozess. Er beginnt im Kindergarten und endet erst nach dem Schuleintritt, in der Regel
im Laufe des ersten Schuljahres, in Einzelfillen auch erst im zweiten Schuljahr.°! Die Begleitung der Kinder
bei der Transition durch Padagoginnen und Padagogen der elementaren Bildungseinrichtung bedarf daher
einer Fortfihrung durch die Lehrkrafte der Volksschule.
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4.2 Ressourcen und Kompetenzen zur Bewaltigung
von Transitionen

Transitionen erfordern differenzierte Kompetenzen, um die vielféltigen Entwicklungsherausforderungen auf
der individuellen, der interaktionalen und der kontextuellen Ebene zu bewaéltigen: Transitionskompetenzen
umfassen z.B. sozial-kommunikative Kompetenzen, wie Kooperation und Kontaktinitiative, sowie personale
Kompetenzen, wie Resilienz, Selbstkontrolle und der konstruktive Umgang mit Stress und starken Emotio-
nen. Dazu zdhlen vor allem |8sungsorientierte Bewadltigungsstrategien, die auf die Verdanderung einer
Stress erzeugenden Situation zielen. Kurzfristig kdnnen auch vermeidende Strategien helfen, wie z.B. der
Rickzug aus einer belastenden Situation. Kompetente Kinder kénnen diese Strategien je nach Anforderungen
flexibel und situationsgerecht einsetzen.

Auch soziale Beziehungen bieten Unterstiitzung bei der Ubergangsbewaltigung. Dazu zihlen die soziale
Einbindung in die elementare Bildungseinrichtung, Freundschaften mit Kindern aus der kiinftigen Schule
und vertrauensvolle Beziehungen zu Erwachsenen. Soziale Beziehungen kénnen sich im Zuge des Ubergangs
verandern, etwa wenn sich Freundschaften aufgrund des Schuleintritts auflosen oder die institutionellen
Bezugspersonen des Kindes wechseln. Aus diesem Grund sind ein friihes Kennenlernen der zuklnftigen
Schule und der Lehrkrafte sowie eine bestdandige Begleitung des Transitionsprozesses durch die Familie
von groBer Bedeutung.

Die Vermittlung sachrichtiger Informationen Uber die Schule hilft Kindern beim Aufbau realistischer Erwar-
tungen sowie einer positiven Einstellung zum Schuleintritt. Die kindlichen Vorstellungen von Schule kénnen
durch praktische Erfahrungen konkretisiert werden, wie z.B. durch die Exkursion in eine Schule, das Mit-
erleben einer Unterrichtsstunde, gemeinsame Projekte mit Volksschulkindern sowie durch den Besuch
einer Lehrerin oder eines Lehrers in der elementaren Bildungseinrichtung.

Breit gefacherte Sachkompetenzen sowie lernmethodische Kompetenzen unterstiitzen Kinder am Beginn
ihrer Schullaufbahn. Materialien, Lernformen und Methoden, die Kindern aus elementaren Bildungseinrich-
tungen vertraut sind, beglnstigen anschlussfahige Bildungsprozesse in der Volksschule.

4.3 Die Rolle der Padagoginnen und Padagogen bei
der Ubergangsbegleitung

Padagoginnen und Pddagogen in elementaren Bildungseinrichtungen gestalten den Ubergang in die Schule
aktiv mit. Daher werden im Jahr vor dem Schuleintritt Bildungsprozesse und Bildungspartnerschaften in
Hinblick auf die bevorstehende Transition um spezifische Aspekte erweitert.

Die laufende Beobachtung und Dokumentation der kindlichen Entwicklung sowie regelmaBige Eltern-
gespriche stellen einen wichtigen Beitrag fiir die individuelle Ubergangsbegleitung dar. Dies ermdglicht es
Padagoginnen und Padagogen, eine eventuelle Uberforderung durch den Ubergang in die Schule frith zu
erkennen und individuelle Unterstiitzungsangebote flir Kinder und Eltern anzubieten. In ihrer Rolle als
Moderatorinnen und Moderatoren reflektieren sie mit Kindern deren Vorwissen Uber Schule und Unterricht
sowie die Erfahrungen und Eindriicke, die Kinder im Rahmen ihrer Besuche in der Schule sammeln.

Die professionelle Begleitung des Transitionsprozesses bedarf einer kontinuierlichen Reflexion der Pada-
goginnen und Pddagogen bezliglich der eigenen Haltung und Einstellung zur Schule.
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4.4 Bildungspartnerschaften beim Ubergang

~Alle beteiligten Systeme, wie z.B. Familie, elementare Bildungseinrichtung oder Schule, iiber-
nehmen Verantwortung fiir das Gelingen von Transitionen.”?? Die Partizipation aller Beteiligten an
der Gestaltung und Begleitung der Transition unterstreicht deren ko-konstruktiven Charakter.®3 Daher
hangt die Bewaltigung einer Transition nicht nur von den Kompetenzen des einzelnen Kindes ab, sondern
auch von der Fahigkeit und Bereitschaft der beteiligten Bildungspartnerinnen und -partner zu Kommunikation
und Kooperation.

In Bezug auf den Schuleintritt teilen Familie, elementare Bildungseinrichtung und Schule die Verantwortung
fir das Gelingen des Ubergangs. AuBerschulische Bildungs- und Betreuungseinrichtungen sowie externe
Fachkrafte erweitern gegebenenfalls die Bildungspartnerschaft. Die Vernetzung aller Beteiligten bildet die
Grundlage flr gegenseitigen Vertrauensaufbau, fundierten Informationsaustausch und das Bemihen um
anschlussfahige Bildungs- und Lernprozesse. Gemeinsames Ziel ist es, ,jedes Kind individuell so zu férdern,
dass es unter den gegebenen Rahmenbedingungen erfolgreich an den schulischen Lernprozessen und
sozialen Interaktionen teilnehmen kann”.%4

4.4.1 Bildungspartnerschaft mit Volksschulen und auBBerschulischen
Bildungs- und Betreuungseinrichtungen

Die Vernetzung von elementarer Bildungseinrichtung, Schule und auBerschulischen Bildungs- und Betreu-
ungseinrichtungen zielt darauf ab, die Kompetenzen der angehenden Schulkinder anzuerkennen und als
Basis flr weitere Bildungsprozesse zu nitzen. Wechselseitige Hospitationen der Pddagoginnen und Pada-
gogen aus Kindergarten und Volksschule unterstitzen diesen Prozess. Langfristige Kooperationen setzen
kontinuierliche Treffen und eine gut eingeflihrte Kommunikationskultur zwischen den Institutionen voraus.
Dies kann beispielsweise durch die Ernennung von Ansprechpartnerinnen und Ansprechpartnern fir die
Bildungspartnerschaft in jeder Einrichtung gefdrdert werden.

Verstehen sich elementare Bildungseinrichtung, Schule und auBerschulische Bildungs- und Betreuungs-
einrichtung als ,lernende Organisationen”, fiihrt die laufende Reflexion der Ubergangsgestaltung dazu,
dass die Kooperation kontinuierlich weiterentwickelt wird.®>

Die Kooperation umfasst zunachst den gegenseitigen Austausch etwa Uber das jeweilige Verstdndnis von
Bildung und Uber padagogische Prinzipien, wie z.B. Differenzierung und Individualisierung. Darauf aufbauend
kénnen padagogische Aktivitdten gemeinsam geplant und durchgefihrt werden. Dadurch erfahren Kinder
BerGhrungspunkte zwischen den Institutionen, und es bahnt sich Kontinuitat in den Bildungsbiografien der
Kinder an. Ziel ist es, die positiven Erwartungen und das Vertrauen der Kinder in die Schule zu starken
sowie Unsicherheiten und Angste zu reduzieren.

Ebenfalls von groBer Bedeutung ist die Bereitschaft zur gemeinsamen Bildungspartnerschaft mit Eltern.
Diese umfasst je nach Bedarf gemeinsam veranstaltete Elternabende, Entwicklungs- und Bildungsgesprache
mit Eltern, schriftliche Informationen Uiber die Schule oder die Organisation von Veranstaltungen, die dem
Austausch der Eltern untereinander dienen.%®

AuBerschulische Bildungs- und Betreuungseinrichtungen bieten darliber hinaus am Schulanfang die Még-
lichkeit, Kinder aus anderen Schulklassen und -stufen kennen zu lernen und tragen somit zu einer breiteren
sozialen Verankerung der Schulanfangerinnen und Schulanfanger in der Schule bei.
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4.4.2 Bildungspartnerschaft mit Eltern

Eltern gestalten den Ubergang einerseits aktiv mit, andererseits erleben sie selbst den Schuleintritt als
Transition:®7 Sie sind gefordert, sich mit ihrer neuen Rolle als Eltern eines Schulkindes auseinanderzusetzen.
Dies kann unter anderem zu einer Verdnderung ihres Selbstbildes sowie der Erwartungshaltung ihrem Kind
gegentber fihren. Im Rahmen der Bildungspartnerschaft wird ihre Doppelrolle berlicksichtigt.

Eltern kdnnen bei der Bewéltigung der Transition unterstitzt werden, indem ihre Anliegen in Entwicklungs-
bzw. Beratungsgesprachen oder bei Elternabenden thematisiert werden. Die Kooperation von Kindergarten
und Schule bietet Eltern schon zu Beginn der Transition die Gelegenheit, sich mit ihren eigenen Erwartungen
an die Schule sowie mdéglichen Erwartungen der Schule an Kinder und Eltern auseinanderzusetzen. Auch
Informationen Uber den bevorstehenden Schuleintritt und Mdglichkeiten der Mitgestaltung in der Schule
stérken Eltern in ihrer aktiven Rolle beim Ubergang. In Entwicklungs- bzw. Bildungsgespréchen wird ge-
meinsam mit den Eltern ein umfassendes Bild Gber die Kompetenzen und Entwicklung des Kindes erstellt.

4.4.3 Bildungspartnerschaft mit externen Fachkraften

Kinder mit besonderen Bedlirfnissen bendétigen haufig eine sensible und interdisziplindre Begleitung beim
Ubergang in die Volksschule. Gegebenenfalls ist daher die Zusammenarbeit mit Fachkréften z.B. aus dem
psychologischen, medizinischen, logopadischen oder ergotherapeutischen Bereich erforderlich. Im Falle
hochbegabter Kinder ist — insbesondere wenn eine vorzeitige Einschulung erwogen wird - die Beratung
durch externe Fachkrafte empfehlenswert. Eine Erweiterung der Bildungspartnerschaft um externe Fach-
kréfte kann auch dann empfohlen werden, wenn Kinder bei friheren Transitionen Probleme hatten oder
zeitgleich eine weitere Transition erleben, wie z.B. die Trennung der Eltern.

Die Kooperation mit Eltern, Schule, auBerschulischen Bildungs- und Betreuungseinrichtungen und externen
Fachkraften zielt in der Regel auf eine kontinuierliche Fortflihrung der begonnenen FérdermaBnahmen ab
und - sofern erforderlich — auf eine zeitgerechte Anpassung der Infrastruktur in der Schule und in auBer-
schulischen Bildungs- und Betreuungseinrichtungen.

89 Charlotte Biihler Institut im Auftrag der Amter der Landesregierungen der 6sterreichischen Bundeslénder, Magistrat der Stadt
Wien & Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur (2009, S. 22)
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5. Padagogische Qualitat

Reflexion als qualitatssichernde MaBnahme

Die Ausfuihrungen zur padagogischen Quali-
tat aus dem bundeslanderiibergreifenden Bil-
dungsRahmenPlan werden im Folgenden um
Leitfragen zur Reflexion der Prozess-, Orien-
tierungs- und Strukturqualitat fir Kinder im
Jahr vor dem Schuleintritt erganzt.

Padagogische Qualitdt in elementaren
Bildungseinrichtungen bezieht sich auf

die Bediirfnisse und Interessen der Kin-

der und ist Voraussetzung fiir eine um-

fassende Unterstiitzung kindlicher Bildungsprozesse. Padagogische Qualitat wird in den padagogi-
schen Interaktionen, den Werthaltungen und Einstellungen des Personals sowie in den Strukturbedingungen
einer Einrichtung sichtbar.%8

Die Reflexion der Bildungsprozesse sowie deren Rahmenbedingungen durch die Paédagoginnen und Pada-
gogen stellt eine wichtige MaBnahme zur Qualitatsentwicklung und -sicherung dar.

Im Folgenden werden ausgewahlte Leitfragen zur Reflexion angefiihrt, die bei der Entwicklung bzw. Siche-
rung der Qualitat fur Kinder im Jahr vor dem Schuleintritt unterstitzend sein kdnnen.

5.1 Prozessqualitat

Prozessqualitat wird in spezifischen Bildungsangeboten und Interaktionen sowie in der Ent-
wicklung und Differenzierung von Kompetenzen der Kinder sichtbar. Prozessqualitat fir finf- und
sechsjahrige Kinder bezieht sich unter anderem auf die Starkung der kindlichen Transitionskompetenz zur
Bewaéltigung des Ubertritts von elementaren Bildungseinrichtungen in die Volksschule. Die Vernetzung der
Institutionen und die Kooperation aller Beteiligten tragen maBgeblich zur Qualitat des Ubergangs bei.
Anzustreben ist eine Weiterentwicklung der Kooperationskultur sowie deren regelmaBige Evaluation.

Reflexionsfragen zur Prozessqualitat

»» In welcher Weise werden Kinder dabei unterstutzt, sich erreichbare Ziele zu setzen? Sind die Erwartungen
an die Kinder realistisch und angemessen? Werden die Kinder gefordert, aber nicht Gberfordert?

»» Welche Bildungsimpulse sorgen dafiir, dass die Spielfahigkeit der flinf- und sechsjéhrigen Kinder erhalten
bleibt?

»» Welche entwicklungsgemé&Ben Methoden werden bei der Planung von Bildungsangeboten fiir Kinder im
Jahr vor dem Schuleintritt bertcksichtigt?
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P> Wie werden die Finf- und Sechsjéhrigen zur Reflexion dariiber angeregt, was und wie sie gelernt
haben? Wodurch werden sie ermutigt, weiterzufragen, zu forschen und Wissen zu erwerben?

P> Welche Mdoglichkeiten haben die Kinder, ihre Ideen bei der Planung des Tagesgeschehens, der Bildungs-
angebote und langerfristiger Projekte einzubringen?

P> Inwieweit gelingt es den Padagoginnen und Padagogen, sich zurtickzunehmen, um Kindern Raum und
Zeit fiir eigene Uberlegungen und Erkenntnisse zu bieten?

»» Durch welche Angebote werden Féhigkeiten und Fertigkeiten, die fir den Erwerb von Kulturtechniken
Voraussetzung sind, geférdert?

P> Welche zusatzlichen herausfordernden Bildungsanregungen werden fir Kinder mit besonderen Bega-
bungen und Interessen ausgewahlt?

»» Welche Formen der Beobachtung und Dokumentation der Lern- und Entwicklungsprozesse der Kinder
werden durchgefiihrt? Wie erfolgt der Austausch mit den Eltern Uber die Entwicklung der Kinder?

P> Wie werden die Kinder angeregt, Transitionserfahrungen bzw. -situationen zu verbalisieren, zu diskutieren
und zu reflektieren?

P> In welcher Form werden Kinder beim Erwerb von Strategien fir die Transitionsbewaltigung unterstitzt?

P> Inwieweit gelingt es, die Passung zwischen den kindlichen Kompetenzen und den Anforderungen des
Ubergangs einzuschatzen? Welche FérdermaBnahmen werden im Bedarfsfall angeboten bzw. welche
externe Beratung wird zugezogen?9°

5.2 Orientierungsqualitat

~Orientierungsqualitat bezieht sich auf jene professionellen Leitbilder, padagogischen Vorstel-
lungen und Uberzeugungen der am padagogischen Alltag unmittelbar beteiligten Erwachsenen,
die in ihrem Handeln sichtbar werden”.100

Padagoginnen und Padagogen reflektieren kontinuierlich ihr Bild vom Kind, ihre eigene Rolle im Rahmen
der Bildungsarbeit sowie die Beachtung der Prinzipien fiir Bildungsprozesse. Der Besuch spezifischer Fort-
bildungsangebote zur Arbeit mit Finf- und Sechsjéhrigen und zum Ubergang in die Volksschule tragt zur
Weiterentwicklung der Orientierungsqualitat bei.10!

Reflexionsfragen zur Orientierungsqualitat

»» Inwieweit finden Erkenntnisse der aktuellen Bildungs- und Kompetenzforschung fir Funf- und Sechs-
jahrige Eingang in die Planung und Reflexion der padagogischen Arbeit des Teams, inwieweit flieBen sie
in die Konzeption ein? Wie wird die Konzeption Eltern zugénglich gemacht und fiir die Offentlichkeitsarbeit
verwendet?

P> Auf welche Weise wird die berufliche Professionalitat von Pddagoginnen und P&dagogen hinsichtlich
relevanter Themen fir Kinder im Jahr vor dem Schuleintritt erweitert?
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P> Inwieweit tragen institutionentbergreifende Fortbildungen zur Sensibilisierung aller an der Transition
beteiligten Péadagoginnen und Padagogen bei? Ermdglichen sie den Abgleich der aneinander gestellten
Erwartungen von Seiten der Padagoginnen und Pddagogen aus elementaren Bildungseinrichtungen,
Volksschulen und auBerschulischen Bildungs- und Betreuungseinrichtungen?102

P> Wie reflektieren Padagoginnen und Padagogen ihre eigenen Erwartungen an Kinder im Jahr vor dem
Schuleintritt?

P> Welche Beachtung findet die Vielfalt der Gruppe (bezliglich Alter, Begabung, familidrem Hintergrund,
Kultur und Geschlecht) bei der Auswahl und Planung der Angebote?

» Uber welches Fachwissen verfiigen Padagoginnen und P&dagogen beziiglich des Spracherwerbs von
Deutsch als Erst- und Zweitsprache und mdglicher Auffalligkeiten der Sprachentwicklung? Sind ihnen
gegebenenfalls sprachpddagogische Konzepte zur Vermittlung von Volksgruppensprachen bekannt?103

PP Inwieweit wird der Mehrsprachigkeit bzw. den unterschiedlichen Erstsprachen der Kinder Wertschatzung
entgegengebracht? Auf welche Weise wird die sprachliche Vielfalt der Kinder, der Eltern sowie des
Teams als Ressource fiir Bildungsprozesse genutzt?

P> Wie gut gelingt es, ein Transitionskonzept mit Zielen und Strategien fiir eine professionelle Ubergangs-
gestaltung unter Einbeziehung madglichst aller Bildungspartnerinnen und Bildungspartner zu erstellen
und umzusetzen?104

5.3 Strukturqualitat

~Strukturqualitat bezieht sich auf die Rahmenbedingungen in elementaren Bildungseinrichtun-
gen, wie etwa auf den Personal-Kind-Schliissel, die raumlich-materiale Ausstattung fiir Kinder
sowie fiir Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter oder die Qualifikation des Personals.”%> Struktur-
bedingungen haben Einfluss auf padagogische Prozesse und werden im Wesentlichen durch politische,
rechtliche und administrative Regelungen festgelegt. In ihre kontinuierliche Weiterentwicklung flieBen
gesellschaftspolitische Anspriiche, Erfahrungen aus der Kindergartenpraxis und der Fachberatung sowie
wissenschaftliche Erkenntnisse ein.

Fir Bildungsprozesse im Jahr vor dem Schuleintritt sowie fir die erfolgreiche Bewaltigung der Transition
von elementaren Bildungseinrichtungen in die Volksschule sind anspruchsvolle Materialien bzw. Lern-
arrangements von besonderer Bedeutung.

Qualitatsvolle strukturelle Rahmenbedingungen stellen eine wichtige Voraussetzung fiir die adaquate
Gestaltung von Kooperationsprozessen mit Eltern, Schule und auBerschulischen Einrichtungen sowie
externen Expertinnen und Experten dar. Dazu gehéren raumliche, zeitliche und personelle Ressourcen, die
eine regelmaBige Zusammenarbeit mit Kooperationspartnerinnen und -partnern bei der Begleitung der
Transition erméglichen.106

Reflexionsfragen zur Strukturqualitat

P> Wie reichhaltig ist die Lernumgebung an Materialien und Medien zur Aneignung von Sprache und
Schriftkultur, die den Lernbedirfnissen von Funf- und Sechsjahrigen entsprechen?
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P> Mit welchen Materialien zur Férderung der Grob- und Feinmotorik sowie zur grafomotorischen Betatigung
von Flnf- und Sechsjahrigen sind Innen- und AuBenrdaume ausgestattet? Wie vielfaltig und differenziert
sind die vorhandenen Materialien?

P> Welche anspruchsvollen Materialien fir kreative Prozesse und klinstlerischen Ausdruck stehen zur Ver-
fligung?

P> Welche Erfahrungen in Bezug auf naturwissenschaftliche und mathematische Bildung der Kinder im
Jahr vor dem Schuleintritt werden ermdglicht?

5.4 Qualitatsmanagement

~Qualitaitsmanagement hat die Aufgabe, padagogische Qualitdt zu sichern und weiterzuent-
wickeln.”107

Padagoginnen und Pidagogen treffen im Team Zielvereinbarungen zur Qualitatsentwicklung in Uber-
einstimmung mit ihrer padagogischen Konzeption. Sie Uberlegen geeignete MaBnahmen zum Erreichen
dieser Ziele, setzen diese in die Praxis um, reflektieren und bewerten die Ergebnisse. Daraus werden in
Form eines Regelkreises zur Qualitatssicherung neue Ziele abgeleitet und verwirklicht.

Fir Kinder im Jahr vor dem Schuleintritt evaluieren Padagoginnen und Pddagogen aufgrund ihrer Beobach-
tungen und ihrer Dokumentation die FérdermaBnahmen zur Weiterentwicklung und Differenzierung der
Kompetenzen. Sie reflektieren regelmafBig ihre Arbeit in Bezug auf die Unterstitzung der Transition in die
Volksschule. Die Reflexion umfasst auch die Kooperation mit allen Bildungspartnerinnen und -partnern, die
an der Transition beteiligt sind.

98 Charlotte Bihler Institut & P&dQUIS (2007)
99 Griebel & Niesel (2005)

100 Charlotte Biihler Institut im Auftrag der Amter der Landesregierungen der dsterreichischen Bundeslédnder, Magistrat der Stadt
Wien & Bundesministerium fir Unterricht, Kunst und Kultur (2009, S. 25)

101 BMFSFJ (2003)

102 Frewein & Schmuck (2005); Héhne (2008)

103 Verordnung des Kuratorium des Karntner Volksgruppen-Kindergartenfonds (2002)
104 Margetts (2002); Kiffmann-Duller (2005)

105 Charlotte Biihler Institut im Auftrag der Amter der Landesregierungen der dsterreichischen Bundeslander, Magistrat der Stadt
Wien & Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur (2009, S. 25)

106 Grotz (2005); Knauf & Schubert (2006); von der Gathen (2006)

107 Bostelmann & Fink (2003)
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1. Padagogische Orientierung

2. Bildung und Kompetenzen

3. Bildungsbereiche

4. Transitionen

5. Padagogische Qualitat
Reflexion als qualitatssichernde MaBBnahme
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Vorwort

Liebe Eltern und Tageseltern!

Ziel der Einflihrung des verpflichtenden Kindergartenjahres ist es, Kindern unabhangig von ihrer sozialen
Herkunft bestmdgliche Chancen fir ihren Bildungsweg zu bieten und die Basis flr erfolgreiches lebens-
begleitendes Lernen aufzubereiten. Gerade die ersten Lebensjahre haben eine groBe Bedeutung fir die Lern-
prozesse von Kindern.

Da die Kindergartenpflicht auch durch die Betreuung bei Tageseltern oder - unter bestimmten Vorausset-
zungen - durch hdusliche Betreuung in der Familie erfiillt werden kann, wurde der vorliegende Leitfaden
flr die hausliche Betreuung sowie die Betreuung durch Tageseltern entwickelt.

Sie erhalten mit diesem Leitfaden eine praxisnahe Anleitung fur kindgerechte Bildungsarbeit. Er dient als
Grundlage fiir die padagogische Arbeit mit den Kindern und gibt Anregungen, wie Kinder in ihrer individu-
ellen Entwicklung optimal unterstitzt und auf die Herausforderungen des Schulbesuchs vorbereitet werden
kénnen. Er ist keinesfalls ein Leistungskatalog, der Standards festlegt, die von den Kindern erreicht werden
muissen. Vielmehr soll der Leitfaden Sie bei Ihrer wertvollen Erziehungsarbeit bestmadglich unterstitzen.

Fur Ihre Arbeit mit den Kindern wiinschen wir Ihnen viel Freude und viel Erfolg!

Dr. Reinhold Mitterlehner Christine Marek
Bundesminister fir Wirtschaft, Staatssekretarin im Bundesministerium
Familie und Jugend flr Wirtschaft, Familie und Jugend
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Einleitung

Ausgehend von einem ganzheitlichen Bildungsverstandnis kommt den ersten Lebensjahren groBe Bedeu-
tung flr die Lernprozesse von Madchen und Buben zu. Die Wichtigkeit friiher Bildung als Grundlage fir die
weitere Bildungslaufbahn wird durch die Einflihrung des verpflichtenden letzten Kindergartenjahres ab Herbst
2010 unterstrichen. Im Rahmen einer Vereinbarung gemaB Art. 15a B-VG wurde festgelegt, dass die Kin-
dergartenpflicht auch durch die Betreuung in der Familie bzw. durch eine Tagesmutter/einen Tagesvater er-
flllt werden kann, wenn folgende Bildungsaufgaben berticksichtigt werden:

PP altersgeméBe Erziehung und Bildung der Kinder nach erprobten Methoden der Kleinkindp&dagogik,
um ihre emotionale, soziale, geistige und kérperliche Entwicklung zu unterstiitzen

PP umfassende Personlichkeitsbildung durch Achtung und Stérkung der gesamten Personlichkeit jedes
Kindes, insbesondere seiner Rechte, Wiirde, Freude und Neugier

PP Beriicksichtigung frihkindlicher Lernformen in einer flr das Kind ganzheitlichen und spielerischen
Form unter Vermeidung von starren Zeitstrukturen und schulartigen Unterrichtseinheiten

P» Beachtung des Leitfadens flr Kinder im Jahr vor dem Schuleintritt!

(Tages-)Eltern unterliegen somit einem gesetzlich verpflichtenden Auftrag, auch fiinf- und sechsjahrigen
Kindern, die keine elementare Bildungseinrichtung besuchen, bestmdgliche Chancen fiir ihre weitere Bil-
dungslaufbahn und das lebenslange Lernen zu bieten.

Der Leitfaden fir die hausliche Betreuung sowie die Betreuung durch Tageseltern ist die Grundlage fir die
padagogische Arbeit mit Kindern im Jahr vor dem Schuleintritt. Er beschreibt die spezifischen Bildungs-
anspriche und Lernbedlrfnisse flinf- und sechsjahriger Kinder. Inhaltlich sowie in seinem Aufbau orientiert
sich der Leitfaden sowohl am ,Bundeslanderibergreifenden BildungsRahmenPlan fiir elementare Bildungs-
einrichtungen in Osterreich”? als auch am ,Modul fiir das letzte Jahr in elementaren Bildungseinrichtungen”3.
Diese Grundlagen gelten fiir alle Kinder, die einen Kindergarten besuchen, und stellen auch flir (Tages-)EIl-
tern eine empfehlenswerte Vertiefung dar.

Der vorliegende Leitfaden soll beispielhaft Anregungen geben, welche Kompetenzen der Kinder unterstitzt
werden sollen. Er ist keinesfalls ein vorgegebener Leistungskatalog oder ein verpflichtender ,Lehrplan”, der
von jedem Kind mit derselben Geschwindigkeit zu durchlaufen ist. Vielmehr besteht der Anspruch, jedes ein-
zelne Kind als eigene Personlichkeit in seiner Ganzheit anzunehmen und seine selbststandigen Bildungspro-
zesse zu unterstlitzen. Durch die beispielhaft angeflihrten Bildungsimpulse bietet der Leitfaden Grundlagen
zur Gestaltung von Bildungsanregungen, die sich am individuellen Entwicklungsstand jedes Kindes orien-
tieren, um seine Interessen und Begabungen zu fordern bzw. Benachteiligungen auszugleichen.
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Die angeflihrten Kompetenzen stellen einen Orientierungsrahmen dar, sie erheben nicht den Anspruch auf
Vollstandigkeit und sind keinesfalls als Standards zu verstehen, die erreicht werden missen, um in der Schule
erfolgreich zu sein. Das freie und vom Kind selbst bestimmte Spiel ist auch fiir Kinder im Jahr vor dem Schul-
eintritt die effektivste Form des Lernens und somit eine wichtige Grundlage fiir den gelingenden Ubergang
zur Volksschule sowie flr die weitere Bildungslaufbahn der Kinder.

Hinweis: Im vorliegenden Leitfaden wird fast durchgdngig der Begriff ,(Tages-)Eltern” verwendet, der
sowohl Eltern als auch Tagesmiutter/Tagesvater umfasst. An wenigen Stellen des Leitfadens beziehen sich
die Ausfihrungen ausschlieBlich entweder auf Eltern oder auf Tageseltern. Diese Stellen sind an der Ver-
wendung der Begriffe ,Eltern” bzw. ,Tageseltern” erkennbar.

1 Vereinbarung gemaB Art. 15a B-VG Uber die Einfihrung der halbtagig kostenlosen und verpflichtenden friilhen Férderung in
institutionellen Kinderbetreuungseinrichtungen, BGBI. I Nr. 99/2009 (Artikel 2)

Charlotte Bihler Institut im Auftrag der Amter der Landesregierungen der dsterreichischen Bundeslander, Magistrat der Stadt
Wien & Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur (2009)

2 Charlotte Buhler Institut im Auftrag des Bundesministeriums flr Wirtschaft, Familie und Jugend (2010)

3 vgl. gesetzliche Grundlagen der einzelnen Bundeslander
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1. Padagogische Orientierung

1.1 Das Bild vom Kind und das Rollenverstandnis der
(Tages-)Eltern

Kinder sind von Geburt an selbststédndige, wissensdurstige Personlichkeiten, die ihre Umwelt mit allen Sin-
nen erforschen. Neugier, Einfallsreichtum und Spielfreude sind wichtige Antriebskréfte ihrer Entwicklung.
Jedes Kind ist dabei einzigartig in seinen Interessen, Begabungen und Bedurfnissen. Es hat das Recht, sich
in seinem eigenen Tempo zu entwickeln und zu bilden.

Kinder lernen durch den standigen Austausch mit ihrer Umwelt. Dazu zahlen vor allem andere Kinder und
erwachsene Bezugspersonen. Aber auch raumliche Gegebenheiten, Spiel- und Lernmaterialien sowie soziale,
gesellschaftliche und kulturelle Erfahrungen, die Kinder in ihrer Familie oder bei Tageseltern machen, be-
einflussen ihre Entwicklungs- und Bildungsprozesse.

8 1 Padagogische Orientierung



(Tages-)Eltern respektieren jedes Kind in seiner Einzigartigkeit. Sie stehen als liebevolle und
verlassliche Bezugspersonen zur Verfiigung, bringen Kindern Wertschdatzung entgegen und be-
gleiten sie in ihrer Entwicklung. Dazu ist ein Umfeld nétig, das viele Moglichkeiten bietet, neue
und interessante Erfahrungen zu machen und selbststiandig zu lernen.

Bei der individuellen Forderung der Kinder beriicksichtigen Tageseltern allgemein anerkannte,

wissenschaftlich begriindete Erkenntnisse der Pddagogik.* Durch regelméaBige Weiterbildung

setzen sie sich mit den eigenen Erziehungshaltungen und den daraus resultierenden Erwar-
tungen an die Kinder auseinander und vertiefen ihr padagogisches Wissen. Tageseltern konnen
die Kinder durch die Zusammenarbeit mit deren Eltern in ihrer gesamten Personlichkeit immer
besser verstehen und entsprechend fordern.

1.2 Prinzipien fir Bildungsprozesse

Prinzipien sind als Grundsatze zu verstehen, die unser padagogisches Handeln und den Umgang miteinan-
der in allen Situationen bestimmen. Im bundeslénderibergreifenden BildungsRahmenPlan werden zwdlf Prin-
zipien fur Bildungsprozesse formuliert®, die aus dem oben beschriebenen Bild vom Kind abgeleitet sind. Diese
Prinzipien durchziehen alle Spiel- und Lernsituationen und tragen dazu bei, dass Kinder in ihrer ganzheit-
lichen Entwicklung bestmdglich unterstiitzt werden.

Im Folgenden werden die Prinzipien flr Bildungsprozesse anhand eines Beispiels aus dem Alltag von Kin-
dern und (Tages-)Eltern - dem gemeinsamen Zubereiten von Mahlzeiten - praxisnahe vorgestellt:

Ganzheitlichkeit und Lernen mit allen

fur die Umsetzung

Der Umgang mit Lebensmitteln bietet die Mog-

Sinnen: Kinder lernen mit allen Sinnen und mit
ihrer gesamten Persdnlichkeit. Kérper und Psy-
che des Kindes sollten bei allen Lernprozessen
mitbedacht werden.

Individualisierung: Jedes Kind ist einzigartig
in seinen persoénlichen Interessen, Begabungen
und Bedurfnissen. (Tages-)Eltern beachten die
Individualitat jedes Kindes bei der Gestaltung
von Alltags-, Spiel- und Lernsituationen.

lichkeit flr vielfaltige Sinneserfahrungen, wie
z.B. Schmecken, Riechen, Tasten, Schauen. Die
Freude am gemeinsamen Tun und das Erleben
von Gemeinschaft fordern die Selbststandigkeit
und das Wohlbefinden der Kinder.

Durch Befragen und Beobachten kann z.B.
herausgefunden werden: Was schmeckt den
Kindern? Wie gut ist ihre Feinmotorik entwickelt
(schneiden, Gemiise putzen, Tisch decken, ein-
gieBen)?
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Differenzierung: Durch Spiel- und Lernange-
bote mit unterschiedlichen Schwerpunkten und
Anforderungen wird auf die individuellen Bega-
bungen, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Interes-
sen jedes Kindes eingegangen.

Empowerment heiBt ,Ermachtigung” und
bedeutet, die Starken der Kinder in den Vorder-
grund zu stellen. Dadurch wird den Kindern
verdeutlicht, was sie schon gelernt haben, und
ihr Selbstbewusstsein wird gestarkt.

Lebensweltorientierung: Kinder im Jahr

vor dem Schuleintritt verfligen tber individuell
unterschiedliche Lebens- und Lernerfahrungen,
die sie z.B. in ihrer Familie oder auf Reisen
machen. Bildungsprozesse, die an diese Erfah-
rungen anknipfen, erzeugen bei den Kindern ein
Geflihl der Vertrautheit und motivieren sie dazu,
sich weiter mit den Inhalten auseinanderzu-
setzen.

Inklusion: Das Prinzip der Inklusion bedeutet,
dass jeder Mensch in einer Gesellschaft Gber
bestimmte Bediirfnisse verfliigt und ein Recht
auf deren Anerkennung hat.®

Sachrichtigkeit: Bei der Wissensvermittlung
ist es wichtig, auf richtige Inhalte und Begriffe
zu achten.” Dadurch wird die kognitive und
sprachliche Entwicklung der Kinder gefordert.
Das inhaltliche Niveau orientiert sich am
Entwicklungsstand des Kindes.

Diversitat bezieht sich auf die Verschiedenheit
der Menschen, z.B. bezlglich Geschlecht, Haut-
farbe oder sozialer Herkunft. Vielfalt stellt eine
Chance fir zahlreiche Lernerfahrungen dar. Die-
ses Prinzip ist besonders wichtig fir die kritische
Auseinandersetzung mit Vorurteilen.

Geschlechtssensibilitdt: Ziel einer ge-
schlechtssensiblen Padagogik ist es, Madchen
und Buben unabhangig von ihrem Geschlecht
darin zu unterstitzen, unterschiedliche Aspekte
ihrer Personlichkeit zu entfalten.

10 I Padagogische Orientierung

Ausgehend von ihren individuellen Fahigkeiten
und Fertigkeiten Ubernehmen Kinder unter-
schiedliche Aufgaben, die ihr Wissen und Kénnen
erweitern. Sie helfen z.B. beim Vor- und Zu-
bereiten der Lebensmittel, Abwiegen, Servieren
des Essens etc.

(Tages-)Eltern ermdéglichen Kindern Erfolgserleb-
nisse und zeigen Anerkennung flr gelungene
Tatigkeiten. Kindern werden Aufgaben Uber-
tragen, die sie besonders gut I6sen kénnen, z.B.
den Tisch dekorieren, Tischkartchen gestalten,
Obst schneiden.

Beim Kochen kdnnen Erfahrungen von Urlaubs-
reisen oder Verwandtenbesuchen bertlicksichtigt
werden, indem Kinder Vorschlage flr spezielle
Gerichte machen oder Tischschmuck, den sie
z.B. bei den GroBeltern kennen gelernt haben,
verwendet wird.

Bei der Auswahl und Zubereitung von Speisen
werden Vorlieben der Kinder einbezogen.
Gegebenenfalls werden religiése Ernahrungs-
vorschriften berticksichtigt.

Beim Kochen werden Zutaten und Gerate
korrekt bezeichnet; Rezepte werden besprochen
und umgesetzt; die Kinder erhalten Infor-
mationen, woher die Lebensmittel kommen;
GewichtsmaBe werden eingefihrt.

Bei gemeinsamen Festen kann Vielfalt gut zum
Ausdruck kommen und als bereichernd erlebt
werden, z.B. setzen Kinder ihre individuellen
Starken ein und tragen damit zum Gelingen des
Festes bei (Singen, Tischspriiche). Mittels Bilder-
blchern lernen Kinder Essgewohnheiten in
anderen Landern oder Kulturen kennen.

Kinder beteiligen sich unabhéngig von ihrem
Geschlecht am gesamten Ablauf einer gemein-
samen Mahlzeit: Sie helfen z.B. beim Einkaufen
und Kochen, decken den Tisch, rdumen ab und
beteiligen sich am Abwaschen.



Partizipation bedeutet Beteiligung bzw. Mitent-
scheidung und ist eine wichtige Voraussetzung
dafir, dass Kinder lernen, Verantwortung fir sich
und andere zu Ubernehmen und Demokratie-
bewusstsein zu entwickeln.

Transparenz: Dieses Prinzip hat zum Ziel, die
Gestaltung des Alltags sowie der Lern- und
Spielsituationen fiir Kinder durchschaubar und
damit nachvollziehbar zu machen.

Bildungspartnerschaft beschreibt die Koopera-
tion zwischen allen, die am Bildungsgeschehen
beteiligt sind, wie z.B. Tageseltern, Familien der
Kinder, gegebenenfalls Fachkrafte wie Logopa-
din/Logopéade. Dieses Prinzip stellt den gegen-
seitigen Respekt und die gemeinsame Verant-
wortung fir die Kinder in den Vordergrund.

Der Speiseplan fiir eine Woche wird gemeinsam
mit den Kindern erstellt. Bei den Mahlzeiten
entscheiden Kinder selbst, was und wie viel sie
essen mdchten.

(Tages-)Eltern begrinden ihre Entscheidungen,
damit die Kinder sie nachvollziehen kénnen:
Warum gibt es z.B. nicht jeden Tag SiBes,
warum werden saisonale und regionale Lebens-
mittel verwendet, auch wenn die Kinder viel-
leicht lieber etwas anderes essen méchten?

Bildungspartnerinnen und -partner tauschen sich
regelmaBig Uber die Entwicklung und die Fort-
schritte sowie Uber spezielle Bedlirfnisse des
Kindes aus, z.B. in der Feinmotorik oder in der
Sprachentwicklung.

Charlotte Biihler Institut im Auftrag der Amter der Landesregierungen der 6sterreichischen Bundeslander, Magistrat der Stadt

Wien & Bundesministerium fir Unterricht, Kunst und Kultur (2009, S. 3ff.)

5 Vollmer (2008)

6 Niederle (2005)

Charlotte Bihler Institut im Auftrag der Amter der Landesregierungen der dsterreichischen Bundeslander, Magistrat der Stadt

Wien & Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur (2009, S. 5)
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2. Bildung und Kompetenzen

2.1 Bildung

Der Leitfaden flir (Tages-)Eltern orientiert sich
am ,Bundesléanderibergreifenden Bildungs-
RahmenPlan fir elementare Bildungseinrich-
tungen in Osterreich”, in dem Bildung folgen-
dermaBen definiert ist:

~Bildung wird als lebenslanger Prozess
der aktiven Auseinandersetzung des
Menschen mit sich selbst und mit der
Welt verstanden.”8

Jeder Mensch lernt von Geburt an, indem er sich aktiv und selbststédndig mit sich selbst, mit anderen Men-
schen und mit seiner dinglichen, sozialen und kulturellen Umwelt auseinandersetzt. Bildung beféhigt dazu,
selbstbestimmt zu handeln, Verantwortung fir sich selbst und andere zu ibernehmen und an gesellschaft-

lichen Prozessen mitzuwirken.?

Um zu lernen und damit ihre Kompetenzen weiterzuentwickeln, brauchen Kinder Sicherheit und Geborgenheit
sowie viele Méglichkeiten, Erfahrungen mit anderen Menschen - mit Kindern und erwachsenen Bezugsper-
sonen - zu machen. Die Grundlage jedes Bildungsgeschehens ist die nattlirliche Neugier der Kinder und ihr
Drang zum Erforschen und Lernen. Vor allem im Spiel haben Kinder die Méglichkeit, ihre Umwelt mit allen
Sinnen zu begreifen, ihre Umgebung mitzugestalten und immer wieder Neues zu lernen. Dabei werden
besonders ihre Denkféhigkeit, ihre Sprachentwicklung und ihre sozialen Kompetenzen gestéarkt. 10

(Tages-)Eltern unterstitzen kindliche Bildungsprozesse, indem sie flir eine Atmosphare des Vertrauens
sorgen und Kindern vor allem Selbstbestimmung und Selbststéndigkeit ermdglichen. Kinder brauchen Zeit,
eigene kreative Ideen zu entwickeln und Herausforderungen selbst zu bewaltigen. Ihre Spiel- und Lern-
prozesse werden durch qualitétsvolle Materialien angeregt und unterstitzt. Ausreichend Méglichkeiten zum
ungestorten und selbstbestimmten Spielen starken das Selbstwertgefiihl und tragen dazu bei, dass Kinder
gern und selbstbewusst soziale Beziehungen kniipfen und dadurch ihre Gesamtpersonlichkeit weiterent-

wickeln.

2.2 Kompetenzen

~Unter Kompetenz wird ein Netzwerk von Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, Strategien
und Routinen verstanden, das jeder Mensch zusatzlich zur Lernmotivation benétigt, um in un-
terschiedlichen Situationen handlungsfihig zu sein.”!! Das heiBt, dass vielfaltige, gut entwickelte Kom-
petenzen die Handlungsfahigkeit der Kinder stdarken. Kompetente Kinder kénnen ihre individuellen Fahig-
keiten und Fertigkeiten sowie ihre Kenntnisse flexibel in unterschiedlichen Situationen anwenden. Aktives
und selbst gesteuertes Spielen und Lernen der Kinder bildet die Grundlage fiir den Kompetenzerwerb.

Auch im Jahr vor dem Schuleintritt differenzieren Kinder ihre Kompetenzen, die sie in den ersten Lebens-
jahren erworben haben, weiter aus. Dazu z&hlen Selbstkompetenz, Sozialkompetenz und Sachkompetenz!?
sowie lernmethodische Kompetenz!3,
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Selbstkompetenz oder personale
Kompetenz umfasst u.a. Selbststandigkeit, ein
positives Selbstbild sowie die Bereitschaft und
Fahigkeit, Verantwortung zu ibernehmen.
Personale Kompetenz starkt Kinder im Umgang
mit herausfordernden Situationen und ist eine
wichtige Voraussetzung fir eine positive Lebens-
gestaltung. Psychische Widerstandsfahigkeit
(Resilienz) unterstilitzt Kinder bei der Bewalti-
gung neuer Aufgaben, wie z.B. des bevorstehen-
den Schuleintritts

Sozialkompetenz oder sozial-kommunika-
tive Kompetenz unterstlitzt Menschen dabei,
sich in unterschiedlichen sozialen Situationen
bzw. Gruppen angemessen zu verhalten. Dazu
zahlt z.B. die Fahigkeit, sich in verschiedene
Gruppen - etwa in der Familie oder in der
Kindergruppe, bei den Tageseltern oder in der
Schule - einzubringen. Weitere Aspekte der So-
zialkompetenz beziehen sich darauf, mit anderen
zu kommunizieren und zusammenzuarbeiten,
mit Regeln umzugehen, sich in die Perspektive
anderer zu versetzen sowie eigene Interessen
angemessen zu vertreten. Eine gut entwickelte
Sozialkompetenz ist u.a. eine wichtige Voraus-
setzung flir die positive Bewaltigung des Schul-
eintritts und fiir den weiteren Bildungsverlauf.

Sachkompetenz flihrt zu Urteils- und Hand-
lungsfahigkeit in unterschiedlichen Sachberei-
chen. Dazu zahlen z.B. der geschickte Umgang
mit Materialien und Werkzeugen oder die Kennt-
nis sachlich richtiger Begriffe. Sachwissen ist ein
wichtiger Aspekt dieser Kompetenz. Im Jahr vor
dem Schuleintritt verfiigen Kinder meist tber
eine gut entwickelte Sachkompetenz, wie z.B.
alltagspraktische Fahigkeiten, umfangreiches
Sachwissen zu bestimmten Themen oder grund-
legende mathematische Kompetenzen, etwa
Erfassen von Mengen. Dies tragt wesentlich zur
Starkung ihres Selbstwertgeflihls bei und stei-
gert ihre Zuversicht, Probleme und Herausforde-
rungen lésen zu kdnnen.

Beispiele
wie (Tages-)Eltern die Kompetenzentwicklung
der Kinder unterstitzen kénnen:

Kinder mit ihrer gesamten Persénlichkeit wert-
schatzen und annehmen; Selbstwert und Selbst-
bewusstsein der Kinder durch Lob und Anerken-
nung sowie konstruktive Rickmeldungen
starken; Kindern im Alltag Aufgaben Ubertragen,
die sie eigenstandig erflllen kdnnen, wie z.B.
Tiere flttern, Verantwortung fir ihre Spielsachen
Ubernehmen

Méglichkeiten fur Kinder schaffen, sich regelma-
Big mit Gleichaltrigen zu treffen, Freundschaften
zu schlieBen und zu pflegen; selbstbestimmtes
Rollenspiel durch interessante Requisiten und
Materialien anregen; Bilderblicher vorlesen und
mit den Kindern darlber diskutieren; Gesell-
schaftsspiele und kooperative Spiele anbieten

vielfaltige Materialien und Werkzeuge zur Ver-
figung stellen; zur Erweiterung des kindlichen
Wortschatzes auf sachrichtige Bezeichnungen fiir
Werkzeuge und Tatigkeiten achten; vielfaltige
Méglichkeiten zum Erproben und Uben unter-
schiedlicher Tatigkeiten schaffen, z.B. einfache
hauswirtschaftliche und handwerkliche Tatig-
keiten, Werken und Gestalten, Umgang mit
Medien und einfachen technischen Geraten;
Erfahrungen mit Schrift und Zahlen ermdéglichen;
Experimente durchfihren, z.B. mit Eis und
Wasser; Moglichkeiten zum Zahlen, Messen,
Wiegen und Vergleichen nutzen

Bildung und Kompetenzen 1 13



Lernmethodische Kompetenz basiert auf der
Entwicklung eines Bewusstseins dariber, ,dass
man lernt, was man lernt und wie man lernt”.14
Dazu zahlt das Wissen, dass jeder Mensch wah-
rend seines gesamten Lebens lernt und dass es
verschiedene Mittel und Wege des Lernens gibt.
Zur lernmethodischen Kompetenz gehért auch,
sich selbst Ziele zu setzen, in Gruppen miteinan-
der und voneinander zu lernen oder aus Fehlern
zu lernen. Wichtig ist auch, sich Informationen
aus verschiedenen Quellen beschaffen zu kdn-
nen. Mit etwa finf Jahren sind Kinder haufig be-
reits in der Lage, mit Unterstitzung Erwachsener
Uber ihr eigenes Lernen nachzudenken. Lern-
methodische Kompetenz ist eine wichtige Grund-
lage fir alle weiteren Bildungsprozesse im Leben
eines Menschen und verdient deshalb im Jahr vor
dem Schuleintritt besondere Aufmerksamkeit.

Veranderungen der Kinder im Laufe ihrer Ent-
wicklung besprechen, z.B. anhand von Fotos
oder Erzahlungen; mit den Kinder dartber nach-
denken, welches Wissen und Kénnen sie bisher
erworben haben; sich anhand ganz konkreter
Situationen Uber eigene Lernerfahrungen und
die der Kinder austauschen; Misslungenes als
Lernchance sehen, z.B. mangelnde Statik eines
Bauwerks fir neue Erkenntnisse beim Bauen
nutzen; unterschiedliche Wege der Informations-
beschaffung vermitteln, z.B. Fragen stellen,
genaues Beobachten, in Sachblichern nachschla-
gen, Medien nutzen

Metakompetenz als Ubergeordnete Kompetenz ist die Voraussetzung dafir, eigene Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten sowie eigenes Wissen realistisch einzuschatzen und situationsbezogen einzusetzen. Dadurch kén-
nen Kinder z.B. erkennen, ob sie eine Situation allein oder nur mit Unterstlitzung meistern kdnnen oder ob
sie noch dazulernen werden mussen. Metakompetenz unterstitzt Kinder u.a. dabei, Herausforderungen, wie
z.B. den Ubergang in die Schule, erfolgreich zu bewéltigen.

(Tages-)Eltern kénnen den Erwerb von Metakompetenz anregen, indem sie mit Kindern gemeinsam
anhand ganz konkreter Situationen Uber ihr aktuelles Wissen und Kénnen nachdenken und sprechen.

8 Klafki (1996, S. 15), Back, Bayer-Chisté & Hajszan (2003)
9 Hartmann (1997)

10 Charlotte Biihler Institut im Auftrag der Amter der Landesregierungen der dsterreichischen Bundeslander, Magistrat der
Stadt Wien & Bundesministerium flir Unterricht, Kunst und Kultur (2009, S. 6)

11 Roth (1968)
12 Gisbert (2004)
13 Gisbert (2002, S. 12)

14 Charlotte Biihler Institut im Auftrag der Amter der Landesregierungen der dsterreichischen Bundeslédnder, Magistrat der
Stadt Wien & Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur (2009, S. 10)
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3. Bildungsbereiche

3.1 Emotionen und soziale Beziehungen

,Kinder sind von Geburt an soziale Wesen,
deren Beziehungen von Emotionen gepragt
sind.”'> Erst allmahlich lernen sie, ihre Gefiihle
bewusst wahrzunehmen und in Worte zu fas-
sen. Wichtig dafir ist eine vertrauensvolle
Atmosphare in der Familie oder der Tages-
betreuung, in der sich Kinder angenommen
und verstanden fuhlen.

Emotionen sind ein Ausdruck von Lebendig-
keit, helfen Kindern, sich in ihrem eigenen Er-

leben zu orientieren und stellen ein wichtiges a7 -

Kommunikationsmittel fir den intensiven Aus- '

tausch mit der Umwelt dar. Gefiihle sollten deshalb niemals verborgen werden.!® Erwachsene Bezugsper-
sonen begleiten Kinder bei der Bewaltigung emotional herausfordernder Situationen, indem sie fiir das ge-
samte Geflihlsspektrum der Kinder Verstdndnis zeigen. Das bedeutet, auch negativ empfundene oder
widerspriichliche Emotionen wie Zorn, Wut oder Eifersucht zu akzeptieren und die Kinder dahingehend zu
unterstitzen, diese Gefiihle angemessen auszudriicken. Flinf- und sechsjahrige Kinder sind aufgrund ihrer
kognitiven und sprachlichen Entwicklung bereits dazu in der Lage, mit Hilfe Erwachsener liber ihre eigenen
Geflihle nachzudenken und mit anderen dartiber zu sprechen. Sie kénnen den Ausdruck ihrer Emotionen
immer besser kontrollieren und der aktuellen Situation anpassen.

Emotionale Kompetenz umfasst den bewussten Umgang mit den eigenen Gefiihlen sowie die Fahigkeit, Ge-
fiihle anderer zu erkennen und zu verstehen. Von Empathie spricht man, wenn es gelingt, sich in die Lage
anderer zu versetzen, mit ihnen mitzufihlen und zu tberlegen, was andere fihlen kénnten.!” Emotionale
Kompetenz ist eine wichtige Voraussetzung dafir, positive soziale Beziehungen aufzubauen und mitzuge-
stalten sowie I6sungsorientiert mit Konflikten umzugehen. Der Eintritt in die Schule wird dadurch erleich-
tert.

Kinder im Jahr vor dem Schuleintritt haben bereits vielfaltige persénliche und soziale Erfahrungen gemacht,
die dazu beitragen, ihr Bild von sich selbst zu differenzieren und ihre Identitat zu festigen. Sie wissen lber
eigene Starken und Schwachen immer besser Bescheid. Die erfolgreiche Bewaltigung von Lernsituationen
erflillt die Kinder mit Stolz und starkt ihr Selbstwertgefiihl und Selbstvertrauen. Dies sind wichtige Be-
standteile der Identitét.

.Besonders intensive Geflihlserfahrungen machen Kinder in Freundschaften mit anderen.”!® Freundschaf-
ten bringen sowohl viele positive Erlebnisse als auch Konflikte oder Meinungsverschiedenheiten mit sich.
Beide Erfahrungen sind wichtige Lernfelder fiir die Entwicklung personaler und sozialer Kompetenz. Flnf-
und sechsjahrige Kinder sind haufig bereits in der Lage, kurzfristige Frustrationen zu ertragen und ge-
meinsam nach Bewaltigungsstrategien fir ihre Konflikte zu suchen. Dadurch kdnnen stabile und tragfahige
Beziehungen zwischen Kindern entstehen. Voraussetzung dafir ist die Entwicklung einer konstruktiven Kon-
fliktkultur in der Familie bzw. Tagesbetreuung. (Tages-)Eltern unterstiitzen Kinder bei der Bearbeitung von
Konflikten, indem sie die Kinder anregen, eigene Bewaltigungsstrategien zu finden. Dadurch starken sie die
Handlungsféahigkeit der Kinder sowie deren Verantwortungsbewusstsein.
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fiinf- und sechsjahriger Kinder

Aufbauend auf bisher erworbenes Wissen und
Kdnnen erweitern und differenzieren Kinder im
Jahr vor dem Schuleintritt ihre Kompetenzen,
wie z.B.:

M eigene Gefiihle und Stimmungen bewusst
wahrnehmen, situationsangemessen zeigen
und/oder sprachlich ausdrticken, z.B. ,Ich bin

zornig, weil du mir nicht zuhérst.”, ,Ich freue
mich so, weil wir heute in den Tiergarten gehen!”

M Geflihle und Reaktionen anderer wahrnehmen,
interpretieren und angemessen darauf reagie-
ren; die Grenzen anderer respektieren; die
Sichtweisen anderer nachempfinden (Empathie)

M Uber individuelle Stérken und Schwachen
Bescheid wissen und sie als Teil der eigenen
Persénlichkeit annehmen

M sich unterschiedlichen sozialen Beziehungen
und Anforderungen anpassen und entsprechend
verhalten, z.B. gelten bei den GroBeltern teil-
weise andere Umgangsformen als daheim,
gegeniber vertrauten Personen kdnnen Geflihle
anders ausgedrickt werden

B gemeinsam mit anderen Kindern tber einen
langeren Zeitraum zusammenarbeiten, eine
gemeinsame Aufgabe bewaltigen

W Konfliktsituationen gemeinsam nach Bewal-
tigungsstrategien suchen und diese umsetzen,
z.B. sich beim Schaukeln abwechseln, Verein-
barungen treffen, Regeln finden und diese ein-
halten

16 I Bildungsbereiche: Emotionen und soziale Beziehungen

Beispiele
(Tages-)Eltern unterstlitzen Kinder
beispielsweise durch folgende Impulse:

Gefihle der Kinder ernst nehmen und benennen;
gemeinsam mit den Kindern Uberlegen, wie

sie mit ihren Geflihlen konstruktiv umgehen
kdonnen; dabei helfen, Ausloser flr Geflihle zu
formulieren, z.B. ,Wovor habe ich Angst? Was
bereitet mir Freude?”; Kindern personliche
Abgrenzung ermdglichen, z.B. sich zuriickziehen
und allein sein durfen

eigene Gefiihle als (Tages-)Eltern verbalisieren,
damit die Kinder sie nachvollziehen kénnen;
Gefiihle, die durch Handlungen oder AuBerungen
der Kinder ausgeldst werden, rickmelden, z.B.
,Es freut mich, wenn du dich bedankst, ich helfe

dir gerne”, ,,Es macht die anderen Kinder traurig,
wenn du sie beschimpfst”

Kindern Riickmeldung Uber ihre Starken und
Begabungen geben; bei der Uberwindung von
Schwachen helfen, auch kleine Fortschritte
betonen

Méglichkeiten schaffen, damit Kinder verschie-
dene soziale Bezlige kennen lernen und dabei
eigene Erfahrungen machen kénnen, z.B. beim
Einkaufen selbst Bestellungen aufgeben, andere
(Tages-)Familien besuchen

gegenseitige Hilfe unter den Kindern fordern und
betonen; Situationen planen, die eine Zusam-
menarbeit der Kinder erfordern, z.B. einen Obst-
salat zubereiten, Gber mehrere Tage an einem
Bild arbeiten

viele Moglichkeiten zum Spielen mit anderen
Kindern geben; in Konfliktsituationen beim
Finden eigener Bewaltigungswege unterstitzen;
Blcher und Geschichten zu diesem Thema
anbieten; kritische Auseinandersetzung mit
Gewalt und Kriegsspielzeug anregen



M eigene Winsche und Anliegen aufschieben,
Impulse kontrollieren und Enttauschungen
aushalten, z.B. bei der Rutsche anstellen und
warten, eine Uberraschung fiir jemand anderen
nicht verraten

M zwischen absichtlichen und zufalligen Hand-
lungen als Ausloser flir Konflikte unterscheiden

M Vers6hnungsstrategien anwenden

Spiel- und Lernumgebung

Wiunsche der Kinder ernst nehmen; eine mog-
liche Erfillung in absehbarer Zeit zusagen und
dies dann auch einhalten bzw. begriinden,
warum Winsche nicht erfillt werden kdnnen;
Kindern beim Warten auf ein bestimmtes Ereig-
nis helfen, z.B. mit einem Kalender

Mdoglichkeiten aufzeigen, wie eine Handlung in-
terpretiert werden kénnte, z.B. kann es ein Miss-
geschick sein, den Bausteinturm eines anderen
Kindes umzustoBen, oder aber ein Ausdruck von
Wut oder Ablehnung

Kinder anregen, Rituale zur Verséhnung zu
entwickeln; auch als Erwachsene/r den ersten
Schritt zur Versdhnung tun; Wiedergutma-
chungsgesten der Kinder annehmen und ihnen
das Gefluihl vermitteln, nicht nachtragend zu sein

(Tages-)Eltern unterstitzen flunf- und sechsjahrige Kinder durch eine entwicklungsférdernde Spiel- und

Lernumgebung bei der Weiterentwicklung ihrer Kompetenzen, z.B. durch:

B Rickzugsmaoglichkeiten, kuschelige Bereiche

B Bicher und Bilder, die Geflihle oder Konflikte thematisieren

B Utensilien fir den Ausdruck unterschiedlicher Gefiihle im Rollenspiel, z.B. Schminkstifte, Masken,

Instrumente, Handpuppen, ,lustige” Verkleidungen

B Materialien zum kreativen Gestalten, z.B. Ton, Fingerfarben

B kooperative Spiele und Materialien, z.B. Schwungtuch

15 Béck, Bayer-Chisté & Hajszan (2003)
16 Pfeffer (2005a, 2005b)

17 Béck, Bayer-Chisté & Hajszan (2003, S. 107)

18 Charlotte Biihler Institut im Auftrag der Amter der Landesregierungen der dsterreichischen Bundeslander, Magistrat der
Stadt Wien & Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur (2009, S. 12)
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3.2 Ethik und Gesellschaft

~Ethik befasst sich mit Fragen nach dem
Wert und der Wiirde des Menschen sowie
nach gerechtem und ungerechtem Han-
deln.”®

Sie umfasst die Normen und Werte, die in-
nerhalb einer Gesellschaft gliltig sind, und
betrifft den gesamten Bereich menschlichen
Handelns, wie z.B. den Umgang miteinander
oder mit der Natur. Kinder wachsen von Ge-
burt an mit den Werthaltungen und Regeln
ihrer Bezugsgruppen auf und verinnerlichen

diese.

Die pluralistische Gesellschaft, in der wir leben, ist durch eine Vielfalt an Wertesystemen gekennzeichnet.
Auch Kinder begegnen mdglicherweise unterschiedlichen Handlungsnormen, etwa in der Tagesbetreuung
oder durch Medienerfahrungen. Fur Tageseltern ist es daher zunachst wichtig, dem familidren Wertesystem
der Kinder Akzeptanz entgegenzubringen. Dann ist es Kindern mdoglich, sich kritisch mit unterschiedlichen
Werten und Normen auseinanderzusetzen.

Vielfalt bzw. Diversitat ist ein wichtiges Merkmal unserer Gesellschaft und wird z.B. in verschiedenen Fahig-
keiten, Traditionen oder Kulturen der Menschen sichtbar. Im Zusammenleben mit Kindern sollte Vielfalt als
Bereicherung und Lernchance fir alle angesehen werden. In einer Atmosphére, die durch Offenheit und Neu-
gier gegentber Neuem gepragt ist, kdnnen sich Kinder - eventuell unterstitzt durch passende Blcher oder
Geschichten — mit der Verschiedenartigkeit von Menschen auseinandersetzen. Auch der Austausch Uber
unterschiedliche religidse Traditionen - z.B. innerhalb der Kindergruppe bei Tageseltern oder im Bekann-
tenkreis der Kinder — kann die Entwicklung von Respekt gegeniiber der Vielfalt der Menschen fordern.2°
Philosophische Gesprache mit Kindern bieten eine Moéglichkeit, Sinnfragen und moralische Fragestellungen
aufzugreifen.

Mit zunehmendem Alter beschaftigen sich Kinder immer mehr mit Gerechtigkeit und Moral und legen Wert
auf das Einhalten von Regeln. Sie verstehen, dass es flr ein gelingendes Miteinander wichtig ist, sich auf
geltende Regeln verlassen zu kénnen. Regeln fiir das Zusammenleben in der Gruppe sollten so weit wie mog-
lich gemeinsam mit den Kindern gefunden und formuliert sowie gegebenenfalls auch verandert werden. Finf-
und Sechsjahrige sind aufgrund ihrer sozialen, kognitiven und sprachlichen Kompetenzen in der Lage, eigene
Ideen und Vorschlage konstruktiv in den Prozess der Regelfindung bzw. -anderung einzubringen. Dazu brau-
chen sie ein verstandnisvolles Umfeld und viele Mdglichkeiten zur Partizipation, das heiBt zur Beteiligung
und Mitgestaltung. Dabei werden Kinder mit ihren Wiinschen, Vorstellungen und Meinungen ernst genom-
men. Auf diese Weise lernen sie, Verantwortung fir sich und andere zu ibernehmen. Die Kenntnisse und
Fahigkeiten, die Kinder dabei erwerben, bilden die Basis fiir das Leben in einer demokratischen Gesellschaft.
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fiinf- und sechsjahriger Kinder

Aufbauend auf bisher erworbenes Wissen und
Kdnnen erweitern und differenzieren Kinder im
Jahr vor dem Schuleintritt ihre Kompetenzen,
wie z.B.:

M Uber Werte, Normen und Regeln ihrer Umwelt
Bescheid wissen, sich eine eigene Meinung dazu
bilden und diese auch begriinden

M Uber die eigene Biografie und die Lebens-
geschichte anderer Menschen nachdenken und
erkennen, dass das Leben der Menschen kultu-
rellen Einfliissen unterliegt, z.B. durch den
Vergleich des eigenen Lebens mit dem der GroB-
eltern oder mit dem von Kindern in anderen
Landern

M Vorteile von Verschiedenheit erkennen und
nitzen, z.B. von anderen Kindern in fremden
Sprachen griBen oder zahlen lernen

B Begabungen und Lernwege anderer Kinder
erkennen und beachten, z.B. auf jlingere oder
langsamere Kinder Riicksicht nehmen

B demokratische Entscheidungen verstehen und
akzeptieren, die eigene Meinung vertreten und
dadurch an Entscheidungsprozessen teilnehmen

M den Wert von Solidaritat erkennen, sich einer
Gruppe zugehorig fithlen und sich solidarisch
zeigen

Beispiele
(Tages-)Eltern unterstlitzen Kinder
beispielsweise durch folgende Impulse:

Regeln gegenliber den Kindern begriinden;
Kindern die Moglichkeit bieten, ihre eigenen
Meinungen und Ansichten zu Verhaltensregeln
zu formulieren, z.B. zu Ordnungs- oder Hoflich-
keitsregeln

gemeinsam Fotoalben, Videos und Erinnerungs-
stiicke betrachten und dazu erzahlen; aus der
Zeit berichten, als die Kinder noch nicht geboren
waren; nach Urlaubsreisen die Lebensgestaltung
anderer Menschen thematisieren; Fragen der
Kinder tber andere Kulturen z.B. an Hand von
Sachbiichern beantworten und ihre Beobachtun-
gen durch sachrichtige Informationen erganzen

individuelle Starken und Begabungen jedes
Kindes im Alltag beachten, wertschatzen und
nltzen, z.B. wer kennt witzige Auszahlreime,
wer gestaltet kreative Glickwunschkarten fir
besondere Anlasse?

Begegnungen mit anderen Kindern - &lteren,
jingeren, Kindern mit besonderen Bedlirfnissen
oder Begabungen - ermdglichen und Zeit und
Raum geben, miteinander zu spielen und einan-
der kennen zu lernen

Kinder in Entscheidungen, die sie selbst betref-
fen, mit einbeziehen, z.B. Uber ein Spiel oder ein
Ausflugsziel abstimmen; unterschiedliche Ab-
stimmungsrituale einflihren, z.B. Handheben, ein
Symbol auf ein Plakat oder auf eine Liste kleben;
Spielregeln gemeinsam mit den Kindern festlegen
oder vorgegebene Spielregeln verandern; Kinder
beim Formulieren ihrer Meinung unterstitzen

Fairplay im Alltag einliben, z.B. bei Bewegungs-
spielen auf gleiche Chancen und Bedingungen
fUr alle Beteiligten achten; Gemeinschaftserleben
unterstlitzen, z.B. in der Geschwistergruppe, in
der Tagesbetreuung, und als Gruppe an Veran-
staltungen teilnehmen
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Spiel- und Lernumgebung

(Tages-)Eltern unterstiitzen flinf- und sechsjahrige Kinder durch eine entwicklungsférdernde Spiel- und Lern-
umgebung bei der Weiterentwicklung ihrer Kompetenzen, z.B. durch:

B verschiedene Medien, die unterschiedliche Werthaltungen und Normen thematisieren, zum Hinterfragen
anregen und den Erfahrungshorizont erweitern, wie z.B. Blicher, DVD, CD, Bilder und Spiele, die Men-
schen verschiedener Kulturen, verschiedenen Alters und Geschlechts, mit verschiedenen Fahigkeiten
unabhangig von Rollenklischees zeigen

B Zubehor fir das Rollenspiel, z.B. Kleidungsstlicke und Alltagsgegenstande aus fritheren Zeiten, aus an-
deren Landern und Kulturen, Materialien, die sowohl fiir Madchen als auch fiir Buben interessant sind

19 ebd.
20 Rossl (2007)
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Sprache ist der Schlissel zur Welt und die i
wichtigste Voraussetzung fiir alle anderen Bil-
dungsprozesse, wie z.B. soziales Lernen oder
Verstandnis von Mathematik und Technik.
Sprache kann nur im sozialen Austausch mit
anderen Menschen erworben und weiterent-
wickelt werden. Dabei spielen nonverbale
Aspekte, wie z.B. Augenkontakt, Mimik und
Gestik sowie Tonfall und Lautstarke, eine
besonders wichtige Rolle. Erwachsene unter-
stitzen Kinder bei der Differenzierung ihrer
sprachlichen Kompetenzen durch vielfaltige

Dialoge, Entwicklung von Buchkultur und
reichhaltige Angebote zum Rollenspiel. Ihr Sprachgebrauch hat Vorbildwirkung fir die Kinder.

Im Alter von fUnf bis sechs Jahren ist der Spracherwerb der meisten Kinder in ihrer Erstsprache bereits weit
fortgeschritten. Die Kinder verfliigen Uber einen reichhaltigen Wortschatz und sind z.B. in der Lage, gram-
matikalisch vollstandige Satze mit Nebensatzen zu bilden, Einzahl und Mehrzahl sowie Artikel zu verwen-
den und Zeitwoérter korrekt zu beugen.?! Sprache kann u.a. zum Durchsetzen eigener Bedrfnisse und Win-
sche, zur Begleitung von Handlungen, zum Erzdhlen sowie zur Kommunikation mit anderen genutzt werden.

Gut entwickelte sprachliche Kompetenzen sind die Voraussetzung fir einen erfolgreichen Bildungsverlauf.
Fir Kinder mit einer anderen Erstsprache als Deutsch ist daher eine entsprechende Férderung des Erwerbs
der deutschen Sprache spatestens im Jahr vor dem Schuleintritt notwendig. Die Aneignung von Deutsch als
Zweitsprache verlauft individuell sehr unterschiedlich und wird durch viele Faktoren beeinflusst. Dazu zah-
len u.a. der familidare Hintergrund des Kindes, sein sprachlicher Entwicklungsstand in der Erstsprache, das
Alter zu Beginn des Zweitspracherwerbs, die Haufigkeit des Kontaktes mit der Zweitsprache Deutsch sowie
die Lernbedingungen. Diese sollten durch eine hohe Qualitédt und Reichhaltigkeit des Sprachangebotes
gekennzeichnet sein. Allerdings verdient die Familiensprache des Kindes ,Wertschatzung, da Sprache und
Identitat eng zusammenhangen.”?2 Auch das Kennenlernen regionaler Volksgruppensprachen und Dialekte
bietet eine gute Mdglichkeit, das Verstandnis der Kinder flir Mehrsprachigkeit zu férdern.

Die Férderung von Literacy ist ein wichtiger Teil sprachlicher Bildung und eine wesentliche Grundlage fir den
Schriftspracherwerb.

23 Vielfaltige Erfahrungen mit Blichern, Bildern und
Geschichten sind unverzichtbare Voraussetzungen flir spatere Bildungsprozesse. Kinder im Jahr vor dem
Schuleintritt interessieren sich immer mehr fiir Symbole und Schrift. Sie schreiben oft schon den eigenen
Namen und kennen Buchstaben oder Zahlen. Diese Freude an der Auseinandersetzung mit Schriftsprache
ist fur die weitere Bildungslaufbahn und das lebenslange Lernen bedeutsam und sollte durch entsprechende
Spiel- und Lernangebote erhalten und geférdert werden.
Auch die phonologische Bewusstheit stellt eine wichtige Grundlage flir spatere Lese- und Rechtschreibleis-
tungen der Kinder dar. Das bedeutet, dass die Kinder mit strukturellen Merkmalen der Sprache umgehen
kdénnen und z.B. fahig sind, Reime zu erkennen bzw. zu bilden oder Wérter in Silben zu zerlegen.

Informations- und Kommunikationstechnologien (digitale Medien), wie z.B. Handy, Internet oder Digitalka-
mera, bestimmen den Alltag von Kindern und Erwachsenen. Medienkompetente Kinder sind Kinder, die Medien
zunehmend selbststandig und sachrichtig nutzen kénnen und sich mit deren Inhalten kritisch auseinander-
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setzen. Auch das Gestalten von einfachen Medienprodukten, wie z.B. Fotocollagen oder kurzen Filmen, ist

Bestandteil der Medienkompetenz.?* Dazu sind Anleitung und Begleitung durch Erwachsene notwendig.

fiinf- und sechsjahriger Kinder

Aufbauend auf bisher erworbenes Wissen und
Kénnen erweitern und differenzieren Kinder im
Jahr vor dem Schuleintritt ihre Kompetenzen,
wie z.B.:

grundlegende Regeln der deutschen Sprache
(bzw. gegebenenfalls einer Minderheitensprache)
anwenden

eigene Gedanken und Uberlegungen sprachlich
ausdricken

Erzahltes, Vorgelesenes oder Erlebtes ver-
stehen und in zusammenhangenden Einheiten
wiedergeben; z.B. einfache Bilderbuchgeschich-
ten oder Erlebnisse in der Familie nachvollzieh-
bar erzahlen

Reime erkennen und bilden, Woérter in Silben
teilen (phonologische Bewusstheit), z.B. mittels
Klatschen oder Hiipfen, ein Wort in seine Silben
zerlegen, einfache Reime bilden (Haus - Maus -
Laus - aus)

die eigene Mehrsprachigkeit als Gewinn und
Vorteil erkennen und nitzen, z.B. in verschiede-
nen Sprachen griBen oder zéhlen kénnen, flr
andere Ubersetzen

eigene Gedanken, Ideen und Winsche ver-
standlich und nachvollziehbar mitteilen; den
eigenen Standpunkt vertreten, z.B. im Rollen-
spiel neue Spielimpulse so vorschlagen, dass
andere Kinder diese verstehen und aufgreifen
kénnen

ohne Worte - nur durch Mimik und Gestik -

etwas ausdrlicken und anderen mitteilen, z.B.
jemandem, dessen Sprache man nicht versteht

22 1 Bildungsbereiche: Sprache und Kommunikation

als Sprachvorbild auf einen differenzierten
Sprachgebrauch achten, z.B. vielfaltige Haupt-
und Zeitworter sowie Haupt- und Nebensatze
verwenden, offene Fragen stellen, in verschie-
denen Zeiten erzahlen

Kindern Zeit zum Nachdenken lassen; erst dann
nachfragen, wenn Kinder mit ihrem Gedanken-
gang ans Ende gekommen sind

Geschichten und Marchen erzahlen; Bilderbiicher
vorlesen; Kinder anregen, mit ihren eigenen
Worten und Formulierungen zu erzahlen; bei
Unklarheiten interessiert nachfragen; Rituale
zum Erzahlen einfiihren, z.B. Tischgesprache

Gedichte und Auszahlreime anbieten oder
gemeinsam erfinden; Wortspielereien anregen;
mit den Kindern sprachférdernde Spiele spielen

die (eigene) Familiensprache achten und respek-
tieren; die Mehrsprachigkeit der Kinder akzeptie-
ren und fordern; Mdglichkeiten aufgreifen, Erfah-
rungen mit verschiedenen Sprachen zu machen,
z.B. Lieder in mehreren Sprachen singen

aufmerksam zuhéren, wenn Kinder eigene Ge-
danken und Uberlegungen formulieren; schiich-
terne oder zurlickhaltende Kinder ermutigen,
damit auch sie zu Wort kommen; bei Bedarf Aus-
sagen und Vorschlage der Kinder wiederholen,
damit sie von anderen gut verstanden werden

Spielimpulse zur nonverbalen Kommunikation
setzen, z.B. ,Wir reisen in ein Land, in dem es
keine Sprache gibt”, mit Handen und FluBen
reden; Begriffe pantomimisch darstellen; Panto-
mime als Kunstform kennen lernen



eigene Anliegen und Interessen mittels Sym-
bolen, Schrift oder digitalen Medien ausdriicken,
z.B. Briefe schreiben

unterschiedliche Medien selbststandig nutzen,
z.B. fotografieren, Informationen aus Sach-
blchern oder dem Internet beschaffen

zwischen Realitat und Fiktion unterscheiden,
z.B. in einer Erzahlung oder einem Film erken-
nen, ob etwas ,wirklich” sein kann

mit Kindern gemeinsam Symbole zum Vermitteln
von Botschaften erfinden, z.B. ,Stopp!”, ,Ich

bin zornig”, ,Ich mag dich”; Mdglichkeiten zum
Lesen und Schreiben nutzen, z.B. Einladungs-
karten erstellen, den eigenen Namen auf eine

Zeichnung schreiben

Kindern die Mdglichkeit zum Kennenlernen
verschiedener Medien geben, z.B. Sachblicher,
CD-Player, Fotoapparat, Aufnahmegerat; Kinder
beim sachrichtigen Umgang mit digitalen Medien
unterstttzen

Bilderbiicher mit unterschiedlichsten Inhalten
vermitteln, z.B. fantastische Erzéhlungen, realis-
tische Kindergeschichten; gemeinsam einen Film
ansehen und darlber sprechen; kritisch nach-
fragen, wenn Kinder Filme mit unrealistischen
Inhalten konsumieren, z.B. ,Denkst du, dass
dies wirklich méglich ist?”; das Thema Werbung
thematisieren und gemeinsam eigene Werbe-
spots erfinden

(Tages-)Eltern unterstiitzen Kinder durch eine entwicklungsférdernde Spiel- und Lernumgebung bei der
Weiterentwicklung ihrer Kompetenzen, z.B. durch:

Platze, die zu Gesprachen anregen, z.B. gemuiitliche Sitzgelegenheiten; ruhige Rickzugsbereiche, um
Blcher zu betrachten

spezieller Schreibplatz flr Kinder mit vielfaltigen Bliromaterialien und Utensilien, z.B. unterschiedliches
Papier und Kuverts, Stifte, Schreibmaschine, Stempel, Schere, Feder und Tinte, Kalender

Utensilien fiir das Rollenspiel, z.B. Verkleidungen, Telefon, Kaufladen, Spielgeld, Hand- oder Fingerpup-
pen, kleine Spielfiguren

vielfaltiges Angebot an Kinderblichern, z.B. Sachbilderblicher und Lexika, Gedichte, fantastische und rea-
listische Erzahlungen, Blcher Gber Kinder in verschiedenen Landern, ABC-Blicher und Erstleseblicher

CD oder Kassetten mit Geschichten, Gedichten und Liedern in verschiedenen Sprachen
sprachférdernde Spiele, z.B. Silben- und Reimspiele, Memory

Fotokamera, CD-Player, Computer

21 Charlotte Biihler Institut im Auftrag der Amter der Landesregierungen der 6sterreichischen Bundeslénder, Magistrat der
Stadt Wien & Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur (2009, S. 14)

22 Hartmann, Hajszan, Pfohl-Chalaupek, Stoll & Hartel (2009, S. 71)
23 Baacke (1999)
24 Brlndel (2009)
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3.4 Bewegung und Gesundheit

Bewegung ist ein naturlicher Impuls und
Voraussetzung flir die gesamte Entwicklung
jedes Kindes. Daher brauchen Kinder viele
Mdéglichkeiten, sich zu bewegen und Sinnes-
eindriicke zu sammeln. Durch Bewegung und
Wahrnehmung - wie z.B. Sehen, Héren, Rie-
chen oder Fihlen - lernen sie sich selbst und
ihre Umwelt kennen und starken dabei ihre
kdrperlichen Fahigkeiten, ihre Gesundheit so-
wie ihr Wohlbefinden. Wichtig sind regelma-
Bige Bewegungserfahrungen, die die Kinder
herausfordern, die sie aber trotzdem meistern

kdnnen. So wird es ihnen mdglich, ihr Selbst-

vertrauen und ihre Selbstsicherheit zu festigen und ihre gesamte Persdnlichkeit weiterzuentwickeln. Auch
zur Forderung des Denkens, der Sprache und der sozialen Kompetenzen ist Bewegung eine wesentliche
Voraussetzung.

Der Vergleich mit anderen hilft Kindern, sich selbst und das eigene Kénnen immer besser einzuschatzen.
Kinder im Jahr vor dem Schuleintritt zeichnen sich durch zunehmende grob- und feinmotorische Geschick-
lichkeit aus. Dies wird z.B. beim Radfahren, Eislaufen, Schwimmen, Schreiben und Zeichnen, beim Umgang
mit Werkzeugen, wie Schere oder Hammer, sowie beim Bauen und Konstruieren sichtbar. Diese Fahigkeiten
und Fertigkeiten erleichtern u.a. die Integration in die Gruppe Gleichaltriger und sind eine wichtige Voraus-
setzung flir einen erfolgreichen Schulbesuch.

Zur Verbesserung von Koordination (Gleichgewicht, Geschicklichkeit) und Kondition (Kraft, Ausdauer, Ge-
schwindigkeit) benétigen Fiunf- und Sechsjahrige ausreichend Méglichkeiten, sich sowohl drinnen als auch
drauBen frei zu bewegen, wie z.B. Balancieren, Jonglieren, Klettern und Hangeln oder Ballspielen. Dies sind
wichtige Voraussetzungen fir ihre korperliche Leistungsfahigkeit, ihre Gesundheit und Ausgeglichenheit
sowie flr ihre Spiel- und Lernbereitschaft.

Der Begriff Gesundheit umfasst neben dem kérperlichen auch das psychische und soziale Wohlbefinden eines
Menschen.?> Im Jahr vor dem Schuleintritt haben Kinder ein Basiswissen tber Gesundheit und Sicherheit
und sind dadurch vermehrt in der Lage, Verantwortung fiir sich selbst, ihren Kérper und ihr Wohlbefinden
zu Ubernehmen. Sie kennen grundlegende Gefahren des Alltags, wie z.B. Feuer oder Strom, kénnen sich
dem Wetter entsprechend kleiden und am Spielplatz sicherheitsbewusst verhalten. Der Ubergang in die
Schule féllt den Kindern leichter, wenn sie wissen, wie sie mit Stress und belastenden Situationen erfolg-
reich umgehen kénnen, etwa durch das Einholen von Hilfe und Unterstiitzung.

Fragen zu Liebe und Sexualitdt gewinnen fiir Finf- und Sechsjahrige an Bedeutung. Wertschatzende und
sachrichtige Antworten auf die Fragen der Kinder, wie z.B. nach kdrperlichen Merkmalen von Madchen und
Buben oder Schwangerschaft und Geburt, beeinflussen die Einstellung zu Sexualitat und zum eigenen Kor-
per. Bilder- und Sachbtiicher kdnnen Gesprache zu diesen Themen unterstitzen und tragen zur Erweiterung
des Wissens der Kinder bei. Darliber hinaus sind sie wichtige MaBnahmen zur Vorbeugung von sexuellem
Missbrauch.26
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fiinf- und sechsjahriger Kinder

Aufbauend auf bisher erworbenes Wissen und
Kdnnen erweitern und differenzieren Kinder im
Jahr vor dem Schuleintritt ihre Kompetenzen,
wie z.B.:

Kérperempfindungen bewusst wahrnehmen
und angemessen darauf reagieren, z.B. sich bei
Kalte oder Hitze entsprechend kleiden, bei
kérperlichen Aktivitaten mit den eigenen Kraften
haushalten, bei Midigkeit ausrasten

Uber ein umfassendes Bild von sich selbst ver-
fligen, eigene Starken und Schwachen kennen

die eigene Intimsphare und die der anderen
wahrnehmen und achten; selbst entscheiden,
wem sie auf welche Weise Zuneigung zeigen
wollen

komplexe Bewegungsabldufe durchftihren,
z.B. Seilspringen, Uber ein Hindernis springen,
Werfen und Fangen, Skateboard oder Rollschuh
fahren

mit anderen kooperieren und auf andere Riick-
sicht nehmen, Teamgeist entwickeln, z.B. beim
Ballspielen

wissen, dass wiederholtes Uben und Trainieren
das eigene Kdnnen verbessert, und bereit sein,
sich daflir anzustrengen

Verantwortung fur den eigenen Kdrper sowie
flir Gesundheit und Wohlbefinden tibernehmen,
z.B. Hande waschen, bei Stress Unterstitzung
suchen, Schutzkleidung tragen (Helm, Knie-
schiitzer), sich im StraBenverkehr sicherheits-
bewusst verhalten, gesunde Lebensmittel
auswahlen

Kindern helfen, ihre Kérperwahrnehmungen in
Worte zu fassen, z.B. ,Ich habe kalte Hande -
ich brauche Handschuhe”

Anerkennung fiir Gelungenes zeigen, Starken be-
tonen, zu ungewohnten Bewegungen ermutigen

bei der Kérperpflege und persénlichen Hygiene
der Kinder individuelle Schamgrenzen akzeptie-
ren, z.B. wenn sich Kinder zum Umziehen zu-
rickziehen wollen; Kinder zum , Nein-Sagen”
ermutigen, z.B. wenn ihnen koérperliche Berlh-
rungen unangenehm sind

Bewegung im Freien ermdglichen; Ausfliige in
die Natur unternehmen; unterschiedliche Bewe-
gungen, wie Trippeln, Schreiten oder Stolzieren,
anregen; Bewegungsmaoglichkeiten in der Umge-
bung nutzen, wie Spiel- und Sportplatze,
Schwimmbader

Bewegungsspiele mit anderen Kindern ermdég-
lichen; gemeinsam mit den Kindern Regeln aus-
handeln und bei Bedarf verandern

Kinder durch Lob und Anerkennung motivieren,
ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten zu verbessern

Bilder- und Sachbicher sowie Rollenspielmate-
rialien zu Gesundheit, Sicherheit und Ernahrung
anbieten, flir Entspannungs- und Rlickzugsmog-
lichkeiten sorgen, die Bedeutung gesunder
Erndhrung besprechen, Vorbild bezliglich eines
gesundheitsbewussten Verhaltens sein
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(Tages-)Eltern unterstiitzen flinf- und sechsjahrige Kinder durch eine entwicklungsférdernde Spiel- und Lern-
umgebung bei der Weiterentwicklung ihrer Kompetenzen, z.B. durch:

Platz und Ausstattung fir Bewegung im Innenraum unter Beachtung entsprechender Sicherheitsvor-
kehrungen, z.B. Schaukel, Balancebrett, Turnmatte

Platz und Zubehor fir Entspannung und Riickzug, z.B. Kissen, Decken, Kuschelsofa

Materialien zur grobmotorischen Betdtigung, z.B. Balle, Seile, Topfstelzen, Fahrzeuge

Materialien zur feinmotorischen Betdtigung, z.B. Stifte, Scheren, Nadel und Faden, Perlen, Hammer und
Nagel, Schraubenzieher

Materialien zur Férderung der Geschicklichkeit, z.B. Jo-Jo, Jonglierballe

Materialien zum Bauen und Konstruieren, z.B. Konstruktionsmaterial zum Stecken und Schrauben, ver-
schiedene Bausteine

Verkleidungen, Zubehor und Spielfiguren zu den Themen Krankenhaus, Arztpraxis, Feuerwehr, Polizei,
Frisierladen etc.

Sachbilderbilicher zu Kérper, Gesundheit, Ernéhrung, Sport etc.

25 Charlotte Bihler Institut im Auftrag der Amter der Landesregierungen der &sterreichischen Bundeslander, Magistrat der
Stadt Wien & Bundesministerium fir Unterricht, Kunst und Kultur (2009); Bayerisches Staatsministerium fir Arbeit und
Sozialordnung, Familie und Frauen & Staatsinstitut fur Frihpadagogik Minchen (2007)

26 Braun (2007)
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3.5 Asthetik und Gestaltung

Asthetik und Kreativitat spielen in vielen Be-
reichen des Lebens eine bedeutsame Rolle.
Sie werden in klnstlerischen Handlungen und
Werken deutlich, etwa in den Bereichen Ma-
lerei, Musik, Literatur, Tanz, Theater und Bild-
hauerei. Auch unser Alltag ist von astheti-
schen Aspekten gepragt?’, z.B. in Form von
Design, Architektur, Mode oder Werbung. Das
Verstandnis von Kunst und Asthetik ist zwar
kulturell gepragt, Kunst hat aber auch eine
sprach- und kulturtibergreifende Funktion und
kann zur interkulturellen Kommunikation bei-

tragen. Dies wird z.B. in der Musik besonders
deutlich.

Angehende Schulkinder, die Uber vielfaltige Erfahrungen im Umgang mit Kunst verfligen, zeigen vermehrt
Offenheit und Interesse fiir verschiedene kreative Ausdrucksformen. Ihre zunehmende Fahigkeit, sich in die
Sichtweise anderer zu versetzen, erweitert ihre Moglichkeiten der Interpretation von Kunstwerken, z.B. von
Musikstlicken oder Bildern des Impressionismus. Kinder kédnnen auch die individuell unterschiedliche Wir-
kung, die ein Werk auf Menschen ausiiben kann, zunehmend in ihre Uberlegungen mit einbeziehen. So ist
es ihnen z.B. bei einem Museumsbesuch mdglich, tUber ein Werk und die méglichen Absichten der Kinstle-
rin oder des Klinstlers zu diskutieren, ihre eigene Meinung zu vertreten und die Standpunkte anderer nach-
zuvollziehen.

Erfahrungen mit mdglichst vielen Formen kiinstlerischen Gestaltens sind flir Kinder die Voraussetzung zur
Erweiterung ihrer Wahrnehmung und ihrer eigenen Ausdrucksmdglichkeiten. Wichtig dabei sind ausreichende
Gelegenheiten, um Eindriicke und Geflihle auf individuelle Weise zu verarbeiten, z.B. beim Malen oder Mu-
sizieren. Die selbststandige Verwirklichung eigener Ideen, etwa beim Arbeiten mit Holz oder Ton, starkt das
Selbstbewusstsein der Kinder und vermittelt ihnen die Erfahrung von Selbstwirksamkeit - eine Erfahrung,
die wesentlich zur erfolgreichen Bewaltigung von herausfordernden Situationen beitragt.

Schopferische Prozesse und Werke von Flnf- und Sechsjahrigen unterscheiden sich von denen jingerer
Kinder vermehrt durch eine absichtsvolle Gestaltung, wie z.B. durch die gezielte Auswahl von Farben und
Materialien oder den wirkungsvollen Einsatz von Musikinstrumenten, etwa beim musikalischen Umsetzen
einer Geschichte oder eines Gedichts. Zusatzlich erweitert die zunehmende Geschicklichkeit der Kinder ihre
kreativen Ausdrucksmoglichkeiten. Manche Kinder haben Freude am Entwerfen komplizierter Muster auf
kariertem Papier oder zeigen groBe Ausdauer beim Herstellen aufwandiger Produkte, wie z.B. kleiner Modelle
oder Mosaikarbeiten.

Musik ist ein unverzichtbares Element im Leben aller Kinder. Die meisten Kinder kénnen im Jahr vor dem
Schuleintritt bereits viele Lieder singen, im Takt zur Musik klatschen oder einzelne Instrumente optisch sowie
am Klang unterscheiden.?® Musik als eines der wichtigsten Ausdrucksmittel darf auch im Alltag der Kinder
nicht fehlen. Daher sollten Kinder vielfaltige Moglichkeiten zum Selbermusizieren und Zugang zu unter-
schiedlichen Formen von Musik erhalten. Dafiir eignen sich z.B. neben Musik aus verschiedenen Landern und
Epochen auch Volkslieder oder -tdnze.
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fiinf- und sechsjahriger Kinder

Aufbauend auf bisher erworbenes Wissen und
Kdnnen erweitern und differenzieren Kinder im
Jahr vor dem Schuleintritt ihre Kompetenzen,
wie z.B.:

im Alltag und in der eigenen Umgebung Mog-
lichkeiten zur asthetischen Gestaltung nutzen,
z.B. den Tisch sorgfaltig decken und schmticken,
besondere Dinge an einem speziellen Platz pra-
sentieren

Eigenschaften von Materialien, Werkzeugen
und Musikinstrumenten bei der Gestaltung
eigener Werke bertcksichtigen

ein Werkstlick oder Kunstwerk, das eine
Herausforderung darstellt, planen und aus-
fihren, z.B. ein eigenes Bilderbuch gestalten

eigene Stimmungen durch kreatives Gestalten
ausdricken und anderen vermitteln, z.B. Froh-
lichkeit, Wut, Traurigkeit beim Malen oder
Musizieren wiedergeben

mit anderen Kindern oder Erwachsenen ge-
meinsam ein Kunstwerk planen und gestalten

eine eigene Meinung zu Kunst und Asthetik
entwickeln und sich mit anderen dartber austau-
schen, eigene Emotionen, die durch Kunstwerke
ausgeldst werden kénnen, formulieren, z.B. bei
Museumsbesuchen, beim Héren von Musik, beim
Betrachten von Bilderbuchillustrationen
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mit den Kindern bewusst Dinge betrachten und
darliber sprechen, was ihnen gefallt und warum
sie etwas ,schon” finden; auf Besonderheiten
im Alltag hinweisen, z.B. eine auffallige Haus-
fassade, eine besonders gestaltete Auslage

Kindern die Moglichkeit bieten, verschiedenes
Werkzeug und Material auszuprobieren, z.B.
Sage, Raspel, Hammer, Schniire, Holz, Stoff,
Knetmasse; Klang- und Musikinstrumente zur
Verfligung stellen oder mit den Kindern her-
stellen, z.B. Klanghdlzer, Rasselbiichsen, ein-
fache Trommeln

sich als Erwachsene weitgehend zuriicknehmen
und die Kinder eigene Lésungen finden lassen;
Hilfestellung erst nach Aufforderung durch die

Kinder geben, z.B. bei der Beschaffung des ge-
winschten Materials behilflich sein, die richtige
Handhabung von Werkzeug zeigen

Zeit, Raum und Ruhe zum ungestorten selbst-
bestimmten Gestalten geben; mit Kindern Uber
ihre kreativen Prozesse und Werke sprechen

Impulse zur Schaffung gréBerer gemeinsamer
Werke setzen, z.B. eine Skulptur oder ein Wand-
bild gestalten, ein Musikstlick eintiben

Mdoglichkeiten schaffen, Kunst mit allen Sinnen
zu erfassen; Museen oder Ausstellungen besu-
chen und an Kinderfiihrungen teilnehmen; Gber
die Eindricke und Meinungen der Kinder disku-
tieren; Kinderblicher auch nach kilinstlerischen
Kriterien aussuchen; verschiedenste Musik (hei-
ter, dister, sehr rhythmisch etc.) anbieten und
mit den Kindern Uber die Stimmung sprechen,
die sie dabei erleben



Kunst und Asthetik in das eigene Leben einbe- auf Zeit und Mdoglichkeiten zum Innehalten ach-

ziehen, als Inspiration und als Méglichkeit zum ten, z.B. das Lichtspiel der Blatter eines Baumes
Staunen und Nachdenken nitzen, z.B. besonders oder eine Blumenwiese mit den Kindern bewun-
geftihlvolle Musik in Farben darstellen, Freude dern; Musik zur Entspannung und Anregung an-
beim Singen erfahren, besondere Dinge immer bieten; Kinder anregen, eigene Lieblingskunst-
wieder betrachten und auf sich wirken lassen werke zu finden

(Tages-)Eltern unterstiitzen fiinf- und sechsjahrige Kinder durch eine entwicklungsféordernde Spiel- und Lern-
umgebung bei der Weiterentwicklung ihrer Kompetenzen, z.B. durch:

leicht zu reinigender Platz zum groBflachigen Gestalten, z.B. Malen an einer Malwand, freier Platz am
Boden flr gréBere Kunst- und Bauwerke; Platz zum Aufbewahren und Ausstellen von Kinderarbeiten

besondere Materialien und Gegenstande zur asthetischen Gestaltung des Alltags, z.B. Tischdekoration,
Turschmuck

vielfaltige Materialien zum kreativen Gestalten, z.B. Naturmaterialien, unterschiedliche Farben und
Papiersorten, Stoffreste, Ton oder Knetmasse, , Abfallprodukte”, wie Verpackungen, Bander, Prospekte;
Utensilien fiir verschiedene Techniken, z.B. Papiermaché, Glasmalerei, Collage, Batik

unterschiedliche Werkzeuge, z.B. Schere, Schraubenzieher, Feile, Strickliesl

Ausstattung flr Theater und Rollenspiel, z.B. Verkleidungen, Requisiten, Tlicher, einfache Handpuppen
oder Marionetten

Instrumente, Klangmaterialien, CD und DVD mit Musik und Tanzen, z.B. aus verschiedenen Epochen,
aus den Herkunftslandern der Familien oder Urlaubsléndern

unterschiedliche Medien, z.B. Bildbande, Kunstdrucke oder Kalender mit Abbildungen von besonderen
Kunstwerken, Blicher mit Gedichten

27 Kreutz (2006)
28 Lorenz (2006)
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3.6 Natur und Technik

Kindliche Lernprozesse sind durch Neugier,
Forscherdrang und Experimentierfreude ge-
kennzeichnet. Diese Lernvoraussetzungen
werden in der Auseinandersetzung mit natur-
wissenschaftlich-technischen und mathema-
tischen Inhalten besonders deutlich. Kinder
sind zumeist hoch motiviert, Phanomene in
diesen Bereichen zu durchschauen sowie die
Zusammenhange zwischen Ursache und Wir-
kung zu erforschen.

Lernprozesse im Bereich Natur und Technik

ermoglichen Kindern Erfahrungen der Selbst-

wirksamkeit und sind fir ihre gesamte Entwicklung wichtig. Kinder erweitern dabei ihr Wissen, ihren Wort-
schatz sowie ihre lernmethodische Kompetenz und ihre Denkfahigkeit. Auch Arbeitshaltungen, wie z.B.
Genauigkeit und Sorgfalt, Selbstkontrolle, Konzentration und Ausdauer, werden erworben und gefestigt.
Diese sind fiur eine erfolgreiche Bildungslaufbahn der Kinder besonders bedeutsam.

Geeignete Bildungsinhalte aus dem Themenkreis Natur und Umwelt sind z.B. Pflanzen und Tiere sowie
Phanomene der unbelebten Natur, wie Wetter, Licht und Schatten oder Magnetismus. Im Alltag von Kindern
und (Tages-)Eltern ergeben sich dazu zahlreiche Spiel- und Lernanlasse. Fragestellungen, die 6kologische
Zusammenhange betreffen, tragen dazu bei, das Bewusstsein der Kinder flir einen verantwortungsvollen
Umgang mit der Natur zu fordern. Beispiele dafiir waren die Themen Milltrennung oder Energiesparen. Kin-
der im Jahr vor dem Schuleintritt sind bereits in der Lage, Ideen fir ihren eigenen Beitrag zum Umweltschutz
zu entwickeln.

Technische Inhalte prédgen den Alltag von Kindern und Erwachsenen immer deutlicher. Das Leben in einer
hoch technisierten Gesellschaft macht es daher notwendig, dass Kinder - Madchen wie Buben - grundle-
gende technische Kompetenzen erwerben. KindgemaBe Bildungsinhalte beziehen sich z.B. auf das Erforschen
und die Handhabung technischer Gerate oder das Erfahren grundlegender physikalisch-technischer Zu-
sammenhange (Hebelwirkung, Kraftlibertragung durch Zahnrader etc.). Statische GesetzmaBigkeiten kon-
nen die Kinder u.a. beim Bauen und Konstruieren kennen lernen. Finf- und Sechsjahrige sind zunehmend
in der Lage, aus ihren Experimenten und Erfahrungen Schlussfolgerungen zu ziehen und ihre Erkenntnisse
flr die Lésung weiterer Probleme zu nutzen.

Mathematisches Denken geht weit Giber den Umgang mit Zahlen hinaus und ist ein wichtiger Aspekt der
kognitiven Entwicklung, der im Alltag der Kinder immer wieder angeregt werden kann. Klassifizieren und
Sortieren, Entdecken und Herstellen von Reihenfolgen und Mustern sowie Erfahrungen mit Zeit, Raum und
Form sind wichtige Aspekte der Mathematik.?® Alltagspraktische Tatigkeiten, wie Messen und Wiegen oder
der Umgang mit Geld im Rollenspiel, unterstiitzen Kinder bei der Weiterentwicklung ihres mathematischen
Wissens und Kénnens. Auch Spiele mit mathematischen Inhalten, wie Formen, Mengen und Zahlen, sowie
Knobelaufgaben oder Ratsel wecken das Interesse fiir die weitere Auseinandersetzung.3°
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fiinf- und sechsjahriger Kinder

Aufbauend auf bisher erworbenes Wissen und
Kdnnen erweitern und differenzieren Kinder im
Jahr vor dem Schuleintritt ihre Kompetenzen,
wie z.B.:

unterschiedliche Forschungsmethoden gezielt
und situationsgerecht anwenden, z.B. Beobach-
ten, Vergleichen, Experimentieren, Messen

Hypothesen (Annahmen) formulieren und ge-
meinsam mit anderen Kindern oder Erwachsenen
auf ihre Richtigkeit Gberpriifen

Erkenntnisse, die durch Forschungsprozesse
erworben wurden, formulieren oder bildhaft
darstellen

Strategien fir den bewussten und verantwor-
tungsvollen Umgang mit der Natur entwickeln
und anwenden

technische und physikalische Prinzipien durch-
schauen, etwa zur Kraft- und Energielibertra-
gung (mittels Zahnradern, Hebeln, Kurbeln und
Flaschenzligen)

einfache mathematische Denkweisen wie
Vergleichen, Ordnen oder Z&hlen selbststandig
einsetzen

Mengen auf einen Blick (simultan) erfassen,
z.B. Wirfelaugen

unterschiedliche Materialien zum Erforschen zur
Verfligung stellen, z.B. alte Gerate zum Zer-
legen; die Forschungsprozesse der Kinder durch
Hilfsmittel bereichern, z.B. Waagen, MaBbander,
Lupen

Kindern dabei zuhéren, wie sie bestimmte Natur-
phanomene deuten, z.B. unter welchen Bedin-
gungen Pflanzen gedeihen, welche Materialien
magnetisch sind; diese Vermutungen diskutieren
sowie mittels Sachblichern oder Lexika Uber-
prufen

Kinder dabei unterstitzen, ihre Erfahrungen an-
deren mitzuteilen; interessiert nachfragen; sach-
richtige Begriffe verwenden; grafische Darstel-
lungen anregen, z.B. Bauplane oder einen
Wetterkalender erstellen, das Keimen und Wach-
sen einer Bohne zeichnen

mit Kindern gemeinsam Uberlegen, welche Um-
weltschutzmaBnahmen sie in ihrem Alltag um-
setzen konnten, z.B. das Licht in nicht benutzten
Raumen abdrehen, Papier nicht verschwenden,
das Wasser beim Zahneputzen abdrehen

einen Flaschenzug oder eine Seilbahn bauen;
einfache Schaltkreise erstellen, z.B. mit Batte-
rien und Lampchen; ein Schnurtelefon aus
Joghurtbechern herstellen

im Alltag auf mathematische Aspekte achten,
z.B. beim Tischdecken, beim Sortieren von Spiel-
zeug; Mdoglichkeiten zum Zahlen nutzen, z.B. ein
Spiel durch Vorwartszahlen oder einen Count-
down (Drei, zwei, eins, los!) starten; Formulie-
rungen wie ,das Doppelte” oder ,die Halfte”
verwenden

Wirfelspiele anbieten; beim Einkaufen oder
Kochen Mengen einschatzen und vergleichen
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mathematische GréBen einschatzen, z.B. Zeit, alltagliche Erfahrungen mit mathematischen
Gewicht, Entfernungen GroBen bewusst nutzen, z.B. einen Kalender
fihren, Gberlegen, Uber welches Hindernis man
leicht oder gerade noch springen kann; Kinder
dazu anregen, Gewichte miteinander zu verglei-
chen, z.B. die gleiche Menge an Ziegeln und Holz

(Tages-)Eltern unterstiitzen finf- und sechsjahrige Kinder durch eine entwicklungsféordernde Spiel- und Lern-
umgebung bei der Weiterentwicklung ihrer Kompetenzen, z.B. durch:
Tiere und Pflanzen zur Pflege und Beobachtung

verschiedene nattirliche und kinstliche Materialien (Holz, Sand, Kunststoff, Glas, Papier, Stoff, Wolle etc.)
sowie Sammlungen (Steine, Muscheln, Schrauben etc.) zum Untersuchen, Vergleichen und Sortieren

Materialien zum Messen und Vergleichen von Lange, Breite, Hohe, Entfernung, Gewicht und Zeit, z.B.
MaBband, Sanduhr, Balkenwaage

Materialien zum Bauen und Konstruieren, z.B. anspruchsvolles Konstruktionsmaterial zum Stecken und
Schrauben, Modellbausatze

Utensilien zum Forschen und Experimentieren, z.B. Lupe, Mikroskop, Fernglas, Spiegel, Ol, Wasser und
Farben zum Mischen, Salz- und Zuckerwasserlésung zum Herstellen von Kristallen

Bilder, Poster, digitale Medien, Landkarten, Globen, Bilderblicher und Sachblicher zu Naturphdnomenen

29 Wolf (2009)
30 Griebel & Niesel (2004)
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4. Transitionen

Kinder sind - ebenso wie Erwachsene - im
Lauf ihres Lebens immer wieder mit Uber-
gangen konfrontiert. Dazu zahlen z.B. die Ge-
burt eines Geschwisterchens oder wenn Kin-
der zum ersten Mal auBerhalb der Familie
betreut werden, etwa durch Tageseltern. Fur
finf- und sechsjahrige Kinder sowie deren
Eltern ist der bevorstehende Schuleintritt ein
wichtiger Ubergang, der besondere Aufmerk-
samkeit erfordert.

Ubergange fithren zu tief greifenden Verén-

derungen im Leben eines Menschen und sei-

ner Bezugspersonen.3! Diese Veranderungen erstrecken sich Uiber einen langeren Zeitraum und werden als
Transitionen bezeichnet. Transitionen kdnnen mit unterschiedlichen Geflihlen verbunden sein, wie etwa Vor-
freude und Neugier, aber auch Unsicherheit oder Angsten, z.B. in Bezug auf den Schuleintritt. Ubergénge
fordern Kinder heraus, beinhalten aber zugleich die Chance, neue Erfahrungen zu machen und sich persénlich
weiterzuentwickeln. Kompetenzen, die durch die Auseinandersetzung mit Transitionen erworben werden,
helfen Kindern bei der Bewaltigung kiinftiger Ubergénge.

4.1 Transitionsprozesse beim Schuleintritt und Rolle der
(Tages-)Eltern

Der Wandel vom Vorschulkind zum Schulkind bedeutet eine groBe Herausforderung flr Kinder und geht mit
unterschiedlichen Entwicklungsaufgaben einher. Kinder, die sich selbstbewusst und aktiv mit dem Ubergang
und den damit verbundenen Veranderungen auseinandersetzen, finden leichter in ihre neue Rolle als
Schulkind.

(Tages-)Eltern helfen den Kindern beim Rollenwandel, indem sie z.B. von eigenen positiven Schulerfah-
rungen berichten, Angste der Kinder ernst nehmen und ansprechen oder die Vorteile der neuen Rolle als
Schulkind hervorheben.

Der Eintritt in die Volksschule bedeutet fir Kinder oftmals eine Trennung von vertrauten Menschen, wie z.B.
ihren Freundinnen und Freunden oder den Tageseltern. Ein erfolgreicher Transitionsprozess lasst sich u.a.
daran erkennen, dass es Kindern gelingt, zu Lehrkraften, Mitschilerinnen und Mitschilern in der Volksschule
positive Beziehungen aufzubauen.

(Tages-)Eltern kdnnen diesen Prozess unterstiitzen, indem sie z.B. wohlwollend Uber Lehrerinnen und Leh-
rer sprechen oder den Kontakt zu zukiinftigen Mitschilerinnen und Mitschilern unterstiitzen.

Eine Transition wie der Schuleintritt bringt nicht nur Verdnderungen auf der persénlichen Ebene mit sich,
sondern auch einen Wechsel des gesamten Umfeldes des Kindes: Dies betrifft z.B. eine neue Umgebung oder
eine andere Tagesstruktur.
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(Tages-)Eltern kénnen durch sachrichtige Informationen Uber die Schule dazu beitragen, dass Kinder rea-

listische Erwartungen aufbauen und der Schule positiv gegeniliberstehen.32 Dazu sind z.B. Sachblicher tiber

die Schule oder Begegnungen mit Schulkindern hilfreich.

4.2 Kompetenzen zur Bewaltigung von Transitionen

Kompetenzen, die Kinder bei der Bewaltigung von Transitionen, unterstlitzen, werden Transitionskompe-

tenzen genannt. Im Folgenden werden wichtige Kompetenzen beschrieben sowie Hinweise gegeben, wie (Ta-

ges-)Eltern die Entwicklung dieser Transitionskompetenzen beim Ubergang in die Schule férdern kénnen.

Transitionskompetenzen

M sozial-kommunikative Kompetenz, wie z.B. die
Fahigkeit zu Kooperation, Kommunikation und
Kontaktaufnahme

M Resilienz (psychische Widerstandsfahigkeit
bzw. Fahigkeit, erfolgreich mit belastenden
Lebensereignissen umzugehen33)

B Kennen und Anwenden einfacher Strategien
zum Umgang mit Stress und Emotionen

M unterschiedliche Sachkompetenzen, wie z.B.
alltagspraktische Fahigkeiten und Fertigkeiten,
grundlegende mathematische Kompetenzen,
sachrichtiger Umgang mit Schreibwerkzeugen,
Verstehen von Geschichten

Beispiele
dafir, wie (Tages-)Eltern die Entwicklung von
Transitionskompetenz unterstitzen kdonnen:

Kinder bestarken, offen auf andere zuzugehen,
sich mit anderen auszutauschen, Fragen zu
stellen, z.B. an Kinder, die bereits in die Schule
gehen

Kinder ermutigen, ihre Geflihle zu benennen und
auszudricken; Kindern helfen, sich erreichbare
Ziele zu setzen; zu eigenstandigen Lésungs-
wegen ermuntern34; Kinder dabei unterstitzen,
herausfordernde Situationen zu bewaltigen, z.B.
wenn sie zum ersten Mal ohne ihre Eltern tber-
nachten

mit den Kindern Mdglichkeiten besprechen und
ausprobieren, wie sie sich in belastenden
Situationen verhalten kénnten, z.B. andere um
Hilfe bitten, sich aus belastenden Situationen
voribergehend zurlickziehen, ihre eigenen
Starken erkennen

vielfaltige Erfahrungen mit verschiedenen Sach-
bereichen ermdglichen, z.B. mit Buchern, Texten
und Schrift, mit mathematischen Inhalten, wie
Sortieren oder Messen, mit unterschiedlichen
Materialien und Werkzeugen

4.3 Bildungspartnerschaften beim Ubergang zur Volksschule

Bei jeder Transition sind alle Beteiligten aufgefordert, das Kind zu begleiten und zu unterstitzen. Im Falle

des Schuleintritts betrifft dies die Zusammenarbeit aller Bildungspartnerinnen und -partner, wie z.B. Fami-

lie, Tageseltern, Schule oder Nachmittagsbetreuung.
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Im Falle einer Tagesbetreuung tragen kontinuierliche Rickmeldungen an die Eltern Uber den Entwick-
lungsstand sowie die Stérken und Kompetenzen ihrer Kinder dazu bei, Uber- bzw. Unterforderung des Kindes
beim Schulstart zu vermeiden.

Tageseltern tauschen sich regelmaBig mit den Eltern Uber die aktuelle Entwicklung der Kinder aus und Uber-
legen gemeinsam weitere Bildungsangebote.

Nicht nur fiir die Kinder bringt der Schuleintritt wesentliche Anderungen mit sich. Besonders jene Eltern,
die zum ersten Mal Eltern eines Schulkindes sind, brauchen ebenso wie ihre Kinder sachrichtige Informa-
tionen und kompetente Begleitung.

Die Eltern der Kinder erhalten z.B. durch die Schule, durch Kontakte zu anderen Eltern bzw. Tageseltern
oder im Internet Information und Unterstitzung.

Eine bestmdgliche Begleitung des Ubergangs in die Volksschule schlieBt auch die Kooperation zwischen
(Tages-)Eltern und Schule bzw. gegebenenfalls Nachmittagsbetreuung mit ein.

Ein Besuch mit den Kindern in der zukinftigen Schule bzw. der Nachmittagsbetreuung, etwa am Tag der
offenen Tir oder bei Festen, kann zum Anlass genommen werden, erste Kontakte zwischen (Tages-)
Eltern und Schule bzw. Nachmittagsbetreuung herzustellen.

Kinder mit besonderen Bedlrfnissen, wie z.B. Kinder mit Behinderungen, Entwicklungsverzégerungen oder
hochbegabte Kinder, bendtigen haufig eine besonders gut liberlegte Begleitung des Schuleintritts.

(Tages-)Eltern tauschen sich gegebenenfalls mit therapeutischen Fachkraften aus, z.B. aus dem psycho-
logischen, medizinischen, logopddischen oder ergotherapeutischen Bereich. Fiir Tageseltern sind dabei die
Einhaltung des Datenschutzes sowie die Einbindung der Eltern bzw. Obsorgeberechtigten selbstverstand-
lich.

31 Charlotte Bihler Institut im Auftrag des Bundesministeriums fur Wirtschaft, Familie und Jugend (2010)
32 Wustmann (2009); Frohlich-Gildhoff, Dérner & Rénnau (2007)
33 Tietze, Knobeloch & Gerszonowicz (2005, S. 8)

34 ebd.; Charlotte Bihler Institut & PadQUIS (2007)
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5. Padagogische Qualitat

Padagogische Qualitat rickt die Bedlrfnisse
und Interessen des Kindes in den Mittelpunkt.
Gute padagogische Qualitat ist dann ge-
geben, wenn Kinder korperlich, emotio-
nal, sozial und intellektuell gefordert
werden. Gute Qualitat sichert das Wohl-
befinden der Kinder und ist die Basis fiir
ihre gegenwartige und zukiinftige Bil-
dung.3

Padagogische Qualitat umfasst drei Qualitats-
bereiche, die in Bezug auf die Tagesbetreuung

von Kindern folgendermaBen beschrieben
werden kdnnen:36

Prozessqualitat bezieht sich auf die Beziehungen zwischen Kindern und (Tages-)Eltern bzw. der Kinder
untereinander sowie auf die Zusammenarbeit zwischen Tageseltern und Familien. Weiters beinhaltet
Prozessqualitat die konkreten Spiel- und Lernangebote fir Kinder. Im Jahr vor dem Schuleintritt gewinnt
dabei die Starkung kindlicher Transitionskompetenzen zusatzlich an Bedeutung.

(Tages-)Eltern sorgen fur eine gute Prozessqualitét, indem sie den Kindern durch eine Atmosphare der
Geborgenheit und des Vertrauens Sicherheit fiir ihre Spiel- und Lernprozesse vermitteln. Sie bieten Kin-
dern Mdoglichkeiten, ihre Ideen und Interessen bei der Planung des Alltags einzubringen, und erweitern
dadurch ihre Handlungsfahigkeit. Spiel- und Lernangebote von hoher Qualitat berlcksichtigen die indi-
viduellen Interessen und Bedirfnisse der Kinder und unterstlitzen selbststandige Bildungsprozesse. Zur
Férderung der lernmethodischen Kompetenz werden Kinder u.a. zum Nachdenken darliber angeregt, was
und wie sie gelernt haben.

Orientierungsqualitat bezieht sich auf das Bild vom Kind sowie die Einstellungen der (Tages-)Eltern zur
Bildung und Entwicklung von Kindern. Diese Einstellungen bestimmen die Gestaltung der Umgebung und
die Auswahl von Spiel- und Lernangeboten mit. Das Verstandnis der eigenen Rolle als (Tages-)Eltern zahlt
ebenfalls zur Orientierungsqualitat und beeinflusst die Art und Weise des Umgangs mit Kindern und - im
Falle der Tagesbetreuung - mit ihren Familien.

(Tages-)Eltern sind sich der Bedeutung der Orientierungsqualitat als Grundlage filr ihr padagogisches Han-
deln bewusst. Sie reflektieren ihre Haltungen und Einstellungen beziglich der Bildung und Betreuung von
Kindern sowie ihre Erwartungen an Kinder im Jahr vor dem Schuleintritt. Im Austausch mit anderen (Ta-
ges-)Eltern sowie in regelmaBigen Fortbildungen wird ihr Wissen Uiber entwicklungsangemessene Bildungs-
angebote - speziell fir fiinf- und sechsjahrige Kinder — erweitert.

Strukturqualitadt ist eine wichtige Voraussetzung flir padagogische Prozesse. Sie bezieht sich auf die
Rahmenbedingungen fir die Bildung und Betreuung von Kindern, wie z.B. raumliche Voraussetzungen oder
SicherheitsmaBnahmen. Auch die Ausstattung mit anregungsreichen Spiel- und Lernmaterialien zahlt zur
Strukturqualitat. Strukturelle Bedingungen in der Tagesbetreuung werden zum Teil durch Gesetze oder
Tragerrichtlinien bestimmt, wie z.B. Kinderanzahl oder RaumgréBe.
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(Tages-)Eltern sichern bzw. verbessern die Strukturqualitdt durch eine kindgemaBe Raumgestaltung, die
durch ihre Ausstattung zum Spielen und Lernen anregt und den Interessen von Kindern im Jahr vor dem
Schuleintritt entgegenkommt. Ausreichende Bewegungsmaoglichkeiten im Innen- und AuBenbereich sind
ein weiteres Merkmal guter Qualitat.

35 Tietze, Knobeloch & Gerszonowicz (2005, S. 8)

36 ebd.; Charlotte Buhler Institut & P&dQUIS (2007)
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