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Dank

Die vorliegende Broschure ist unter Mitwirkung von verschiedenen Gremien, Fachpersonen aus der
Praxis und Wissenschaft sowie vielen Kindern entstanden. Unser grosser Dank gilt:

¢ den Kindern, ihren Eltern und den Erzieherinnen sowie den Leitungen des stadtischen Kita
Verbundes Artergut.

e der stadtischen Fachschule Viventa mit ihren Kursleitungen und im Speziellen Susanna Fi-
scher mit allen beteiligten Pekip-Eltern und Kindern.

o allen Kita-Leitungen, Erzieherinnen, Spielgruppenleiterinnen und Lehrpersonen der Kindergar-
tenstufe, die mitgedacht , mitdiskutiert und immer wieder Rickmeldungen gegeben haben.

¢ allen Fachpersonen, welche sich die Zeit nahmen, ihr Wissen in Worte zu fassen.

e dem Team des Orientierungsrahmens, welche sich auf unsere Gedanken einliessen und in ei-
nen regen Austausch mit uns traten.
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Vorwort

Allen Kindern gute Entwicklungschancen zu bieten, ist eine zentrale Voraussetzung fur die Zukunft
der Gesellschaft. Aus diesem Grund misst der Stadtrat der Friihen Férderung eine besonders hohe
Bedeutung zu. Er mochte Bedingungen bereit stellen, welche es allen Kindern der Stadt Zurich er-
maoglichen, sich in den ersten vier Lebensjahren in sozialer, emotionaler, kognitiver, motorischer und
sprachlicher Hinsicht gut entwickeln zu kbnnen.

Mit der Publikation «Erfahrungsfelder und Beobachtungspunkte» soll ein Beitrag zu diesem Ziel ge-
leistet werden. Hierbei geht es darum, allen Kindern, die ein Betreuungsangebot in der Stadt Zirich
besuchen, breite Erfahrungen zu ermdglichen. Frihe Forderung in diesem Sinne heisst Spielen,
Kommunizieren und vielfaltige Erfahrungen machen, in einer anregend gestalteten Umgebung, be-
gleitet von kompetentem Fachpersonal.

Die Erfahrungsfelder sowie die damit verbundenen Beobachtungspunkte wurden in national laufende
Entwicklungen eingebunden: Sie konkretisieren den Orientierungsrahmen (Wustmann Seiler & Si-
moni, 2012) an mehreren Stellen.

Die acht Erfahrungsfelder

Um genauer zu beschreiben, wie eine anregend gestaltete Umgebung aussehen kann, wurden in
einem langeren Prozess acht Erfahrungsfelder auf der Basis von Praxiswissen und theoretischen
Modellen entwickelt. In einem ersten Schritt wurden in Gruppeninterviews mit Fachpersonen aus der
Praxis und Verwaltungsmitarbeiterinnen relevante Felder fir die tagliche Arbeit mit Kindern bis zum
Alter von vier Jahren definiert. In Zusammenarbeit mit Expertinnen aus der Wissenschaft wurden
diese spezifiziert sowie ihre zentralen Elemente bestimmt. Sie sind so gestaltet, dass sie eine solide
Basis fur die im Lehrplan der Kindergartenstufe aufgefihrten Bildungsbereiche darstellen. Die Erfah-
rungsfelder sind: Sprache und Kommunikation, Grobmotorik, Feinmotorik, Mathematik, Natur und
Technik, soziale Kompetenz und Peerbeziehungen, Musik sowie bildnerisches Gestalten.

In den letzten zwei Jahren wurden die Erfahrungsfelder erprobt, so dass neue Ideen und Bilder aus
der Praxis die Texte bereichern. Zuséatzlich haben Fachpersonen von Grin Stadt Zurich die Erfah-
rungsfelder im Kontext der Natur weiter gedacht und sowohl einen theoretischen Text wie auch Pra-
xisideen zu der hier vorliegenden Publikation «Erfahrungsfelder und Beobachtungspunkte» beige-
steuert.
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Beobachtung und Dokumentation innerhalb der Erfahrungsfelder

Parallel zu der Erarbeitung der Erfahrungsfelder wurden zentrale Beobachtungspunkte zu jedem Feld
formuliert, erprobt und ebenfalls in Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis diskutiert und wei-
terentwickelt. Die Beobachtungspunkte bilden eine Ergéanzung zu den oben erwéhnten Ausfuhrun-
gen.

Im Sinne der Chancengerechtigkeit soll mit Hilfe der Beobachtungspunkte der Blick auf verschiedene
Aspekte der Erfahrungsfelder gelenkt werden, um zu sichern, dass alle Kinder Zugang zu vielfaltigen
Angeboten erhalten. Wir denken dabei an eine materielle und sozial anregende Lernumgebung, in
der die Interessen des Kindes hoch gewichtet sind, Anregungen von den Erwachsenen gegeben
werden und selbstverstandlich das Spiel als wichtiges Element in allen Erfahrungsfeldern Bertick-
sichtigung findet. Individuelle freie Notizen ergénzen diese gerichteten Beobachtungen auf sinnvolle
Art und Weise und sollten daher nicht vergessen werden.

Die dargestellten Beobachtungspunkte sind kein «Screeningverfahren», sondern lenken den Blick
auf unterschiedliche Gesichtspunkte eines Erfahrungsfeldes. Dabei stehen das Kind und die Wabhr-
nehmung seiner Personlichkeit mit vielen Facetten seines Lernstandes im Mittelpunkt. Nimmt ein
Kind bestimmte Bereiche nicht in Angriff oder baut hier keine Fahigkeiten auf, soll die padagogische
Fachperson das Kind in einer anregungsreichen Umgebung aktiv unterstitzen und ihm neue Dinge
zuganglich machen. Die Basis fur diese gemeinsamen Interaktionsprozesse bildet eine positive Be-
ziehung zwischen dem Kind und der padagogischen Fachperson.

Dariiber hinaus wurden in den letzten zwei Jahren weitere Anstrengungen unternommen, um die Be-
obachtungspunkte in einen erweiterten Kontext zu stellen: Sie wurden im fur den Kindergarten vom
Kanton Ziirich bereits empfohlenen und bewahrten digitalen Beobachtungstool KiDiT® als eigener
Bereich — dem mini-KiDiT® — eingepflegt. Die Dokumentation iiber Beobachtungspunkte kann inner-
halb des Tools durch individuelle Notizen erganzt und automatisiert in verschiedenen Varianten aus-
gewertet werden.

Bei Fragen oder Anregungen stehen wir jederzeit zur Verfiigung

Catherine Walter-Laager, PD. Dr. habil.
Frihe Forderung, Koordination
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Erfahrungsfelder

Kommunikation und Sprache

Dr. Barbara Zollinger, Zentrum fir kleine Kinder, Winterthur

Sprache als Querschnitt

Das Erfahrungsfeld Sprache nimmt in der Frihpadagogik eine besondere Rolle ein. Sprache
ist eine der wesentlichen Grundlage von Interaktionen und der Ausgangspunkt, um tber In-
halte jeglicher Art nachzudenken sowie Gedanken oder Erlebtes mitzuteilen. Sprache muss
nicht gesondert trainiert, sondern vielseitig, differenziert wie auch in Aktivitaten eingebunden
und genutzt werden. Daflr braucht die Padagogin bzw. der Padagoge selbst einen detaillier-

ten Wortschatz und sollte ihre Sprache als bewusstes Mittel einsetzen.

Eine Sprache beherrschen, bedeutet nicht ein-
fach Worter und Satze sprechen — Sprache und
Sprechen sind zwei ganz unterschiedliche Vor-
gange. Sieht ein Kind eine Kuh und sagt «Wow,
schau mal, da steht eine Kuh!», so kann es zwar
Worter und Satze sagen — mit Sprache hat dies
aber noch wenig zu tun. Was Sprache ausmacht,
ist die Moglichkeit, von einer Kuh zu sprechen,
wenn sie nicht da ist und zugleich zu wissen,
dass Zuhorende verstehen, dass man ihnen also
etwas Uber Kuhe erzahlen kann.

Die Entwicklung der Sprache ist deshalb eng
verbunden mit der Fahigkeit, sich nicht Vorhan-
denes, Vergangenes oder Zukinftiges vorzustel-
len und mit der Lust seinem Gegenuber etwas zu
erzahlen, mit dem Wissen, dass diese Person
nicht immer das Gleiche denkt und weiss, wie
man selbst (Zollinger, 2010).
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Die Welt der Vorstellungen

Kinder bauen Vorstellungen auf, indem sie beim
Spielen und Experimentieren verschiedene Er-
fahrungen mit Gegenstanden machen. Mit etwa
eineinhalb Jahren entdecken sie, dass sie mit
ihren Tatigkeiten «Spuren» hinterlassen und
dass sie diesen eine Bedeutung geben kdnnen:
Der gemalte Strich ist wie etwas, das ich schon
gesehen habe, zum Beispiel wie eine Schlange.
Uber den vorhandenen Strich kann sich das Kind
also etwas nicht Vorhandenes vorstellen. Bedeu-
tung geben ruft zudem nach weiterfihrenden
Handlungen.

Kita Artergut: Beim gemeinsamen Mutter-Kind-Spiel Gben die Kinder den
Einsatz von Symbolen auf der sprachlichen, aber eben auch auf der
Handlungsebene.

Es kommt zur Spielsequenz und ab dem Alter
von etwa drei Jahren kdnnen sich Kinder bereits
ganze Szenen oder Ereignisse vorstellen. Dem-
entsprechend legen sie das Spielthema nun im
Vorhinein fest, suchen passende Spielgegens-
tande zusammen und planen den Spielablauf
gemass ihren eigenen Winschen. Ab dem vier-
ten und flinften Lebensjahr entwickelt sich die
Fahigkeit, Vorstellungen im Rahmen eines ge-
meinsamen Spiels zu teilen: es kommt zum Rol-
lenspiel und somit zur Sozialisierung des Spiels
(Burki, 2008).

Ich und die Anderen

Im ersten Lebensjahr machen Kinder die Erfah-
rung, dass die Bezugspersonen ihre Bedurfnisse
in den meisten Situationen auch ohne Worte ver-
stehen.

Wenn sie im zweiten Lebensjahr beginnen, die
Welt selbststandiger zu erkunden, machen sie
immer haufiger die Erfahrung, dass die Bezugs-
personen manchmal ganz andere Absichten ha-
ben und sie nicht mehr immer verstehen (wollen).
Die ersten Konflikte treten auf und der Gebrauch
des Wortes «nein» steigt sprunghaft an. Diese
Auseinandersetzungen sind zwar anstrengend,
fur die kindliche Entwicklung aber von grosster
Bedeutung. Das Kind entdeckt, dass es eigene
Bedurfnisse hat, die oft nicht mit denjenigen der
anderen Personen ubereinstimmen (Individuati-
on) und dass die anderen es — ohne Worter —
nicht mehr automatisch verstehen. Diese Ausei-
nandersetzungen sowie die Fahigkeit zur Vorstel-
lung ermoglicht dem Kind mit etwa zwei Jahren,
ein Bild von sich selbst aufzubauen: es erkennt
sich im Spiegel, nennt seinen Namen und sagt
spater auch «ich». Es ist nicht mehr so stark mit
den Themen der Loslésung von der ersten Be-
zugsperson beschéftigt, so dass der «andere
Dritte» ins Zentrum des Interesses ruckt, zum
Beispiel der Vater, der Opa oder auch die Erzie-
herin. Anfangs des vierten Lebensjahres sehen
sich Kinder dann nicht mehr nur in Verbindung
mit einer Bezugsperson (Ich-Mama, Ich-Papa,
Ich-Erzieherin), sondern sie sehen die Personen
untereinander und erleben sich selbst als «Drit-
te». Diese Erfahrung ist nicht nur eine wichtige
Voraussetzung fur die geistige Dezentrierung,
sondern fir die Sozialisierung in der Gruppe der
Gleichaltrigen (Papousek, 2001; Dammasch,
Katzenbach & Ruth, 2008).
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Kita Kaferhaus: Kind driickt seine personliche Enttduschung aus, weil das
Buch nicht zu 6ffnen ist.

Die Sprache verstehen

Sprache beruht immer auf einer Dreieckssituati-
on — sie kommt vom Menschen, ist an ein Ge-
genuber gerichtet und bezieht sich auf etwas
Drittes, also auf einen Gegenstand oder spater
auf ein Thema. Um die Sprache als Kommunika-
tionsmittel zu entdecken, muss das Kind die Welt
der Dinge mit der Welt der Personen verknipfen
lernen. Dies passiert gegen Ende des ersten Le-
bensjahres, wenn es nach einer Tatigkeit den
Blick auf das Gegenuber richtet, um zu schauen,
was dieses dazu sagt. Durch diesen Blick zeigt
das Kind, dass es einen Bezug zum Gegenstand
herstellt — er wird deshalb als referentieller oder
auch triangularer Blick bezeichnet, da es damit
das Dreieck «Ich-Du-Gegenstand» herstellt. Im
zweiten Lebensjahr «fragen» Kinder Uber diesen
Blick bei jedem kleinen Ereignis, was wir dazu
sagen, und lernen auf diese Weise, die Worter
mit den Gegenstanden und Handlungen zu ver-
knupfen. Der triangulare Blick bildet damit das
eigentliche «Gefass» fir die Entwicklung des
Sprachverstdndnisses. Wenn Kinder im dritten
Lebensjahr dann erste Vorstellungen aufbauen,

wird es mdoglich, aufgrund eines Wortes auch an
das Gesagte zu denken. Sie kbnnen dann zum
Beispiel einen genannten Gegenstand suchen
gehen. Ab dem vierten Lebensjahr, wenn sie
nicht nur an einzelne Dinge, Handlungen oder
Personen denken, sondern sich auch ganze
Szenen oder Ereignisse vorstellen kénnen, wird
es ihnen moglich, zunehmend komplexere Ge-
schichten zu verstehen (Tomasello, 2009; Mat-
hieu, 2008).

Waldgeschichten oder Waldtheater

Die Kinder lauschen im Wald Geschichten, in
denen Waldtiere vorkommen. Sie erfinden
eigene Rollenspiele mit Waldtieren. Es kon-
nen auch durchaus Zwerge, Kobolde und
Blumenfeen eingebaut werden. Wo wohnen
Sie? Kann fir sie eine Unterkunft gebaut
werden?

Idee: Ziircher Naturschule, Griine Stadt Zirich Rucksackschule

Sprachlich kommunizieren

Nach dem ersten Lebensjahr beginnen Kinder
die ersten Worter zu sprechen wie zum Beispiel
«Mama», «Papa» oder «brumbrum». In dieser
Zeit kbnnen sie die Worter aber nur sagen, wenn
die Mutter, der Vater oder das Auto auch da sind.
Erst wenn sie ab etwa zwei Jahren erste Vor-
stellungen aufgebaut haben, kdnnen sie auch
von Dingen sprechen, die nicht vorhanden sind.
Gleichzeitig realisieren sie zu dieser Zeit, dass
sie mit den Wortern auch etwas bewirken. Dies
ist die eigentliche Entdeckung der Sprache: Die
gesprochenen Worter werden verstanden! Und
weil dies eine wunderbare Erfahrung ist, wollen
Kinder jetzt mehr Uber die Sprache wissen: Sie
beginnen zu fragen. Damit kommt es zu einem
eigentlichen Wortschatzspurt, zu einer «Sprach-
explosion» — die meisten Zweijdhrigen haben
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bereits einen Wortschatz von 160 bis 200 Wor-
tern und bilden erste Wortkombinationen.

Im dritten Lebensjahr beginnen Kinder mit dem
Fragewort «wo?» nach Abwesendem, Vergan-
genem und Zuklnftigem zu fragen und erwerben
auf diese Weise die passenden sprachlichen
Strukturen wie Prépositionen, Perfekt und Futur.
Durch die Auseinandersetzung mit der Welt der
Maoglichkeiten wird es notwendig, Subjekt, Hand-
lung und Objekt zu benennen sowie deren Quali-
tat zu bezeichnen, d.h. mit Adjektiven zu um-
schreiben. Damit steht im dritten Lebensjahr die
Grammatikentwicklung im Mittelpunkt, verknupft
mit einem weiteren Anstieg des Wortschatzes.

Kita Artergut: Eine Buch-Szene wird diskutiert.

Wenn sich Kinder spater ganze Szenen vorstel-
len kdnnen und Geschichten spielen und verste-
hen, steht nicht nur die Abfolge, sondern auch
die logische Verknlipfung von Ereignissen im
Zentrum.

Durch Tausende von Warum-Fragen lernen sie,
dass wir solche kausalen Verknupfungen durch
«weil» einleiten und den Nebensatz durch Verb-
Endstellung markieren. Mit den Rollenspielen
bekommt das Tun-als-ob eine sprachliche Form,
die sich durch den Gebrauch des Konjunktivs
manifestiert.

In den Kreisgesprachen lernen Kinder dann auch
die sprachlichen Regeln der Kommunikation in
der Grossgruppe: Zuhéren und warten, bis sie
etwas sagen durfen, prazis auf Fragen antworten
und auf das eingehen, was ihre Vorredner gesagt
haben. Sie lernen die sprachlichen Routinen,
welche Begrissungs-, Dankes- oder Entschuldi-
gungssituationen begleiten und sozial regein.
Und in Form von Versen, Laut- und Reimspielen
nahern sie sich der Erfahrung an, dass Worter in
Laute aufgeteilt werden kdnnen, die man dann
wiederum durch Buchstaben ersetzen kann
(Szagun, 2007).
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9-12 Monate
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ab 36 Monaten
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Bedeutung geben

Symbolische Sequenzen «——» Zwei- und Mehrwortsatz <——»
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Abbildung 1: Die Entdeckung der Sprache (Zollinger, 2009)
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Feinmotorik

Prof. Dr. Remo H. Largo, Universitats-Kinderklinik Zirich

Eine gute Ausbildung der feinmotorischen Féahig-
keiten ist nicht nur flr zahlreiche Handlungsfel-
der, sondern auch fur die kognitive Entwicklung
von Bedeutung, setzt doch Begreifen oftmals
ausgedehnte motorische Erfahrungen voraus.

Im schulischen Kontext sind die feinmotorischen
Fahigkeiten in verschiedensten Bereichen eine
wichtige Voraussetzung, insbesondere beim
Schrifterwerb. Zur Feinmotorik gehort die Koordi-
nation der Finger und Hande, aber auch die
Steuerung der Arme und der Korperhaltung. Die
Entwicklungen in diesen Bereichen werden durch
Erfahrungsmaoglichkeiten, die das Umfeld bietet,
erheblich mitbestimmt.

Die feinmotorische Entwicklung im Uberblick
Wichtige Meilensteine der Entwicklung in der
Feinmotorik sind bereits friih zu beobachten. Mit
vier bis zwolf Monaten reifen die Greiffunktionen
heran. So kénnen Kinder mit neun bis zwdlf Mo-
naten, anfanglich mit Unterstitzung einer Be-
zugsperson, den Loffel zum Mund fuhren.

Kita Artergut: Kleinkind schopft eigensténdig sein Essen.

Das Kind differenziert im alltaglichen Umgang
seine Fahigkeiten weiter aus: Im Alter von einem
Jahr beherrschen die Kinder den Pinzettengriff
und gebrauchen beide Hande unabhéngig von-
einander.

Blumenbliiten

Material: Lowenzahn oder Bliten von Géanseblimchen,
festes Papier oder Karteikarten, doppelseitiges extrastar-
kes Teppichklebeband, Sand

Die Kinder ziehen los und sammeln einige
Lowenzahn oder Blitenkdpfe von Ganse-
blumchen. Sie achten darauf, méglichst nicht
die ganze Pflanze herauszureissen. Die Blat-
ter werden vorsichtig heraus gezupft. Sie
kénnen als Sonne auf ein festes Papier mit
doppelseitigem extrastarkem Teppichklebe-
band geklebt und sorgfaltig angedrtckt wer-
den. Zur Verzierung werden einzelne weitere
Blatter oder Bluten hinzu geklebt. Wenn das
Bild fertig ist, wird die freigebliebene Flache
mit Sand oder Sagemehl abgedeckt.

Variante 1: Auf diese Art kann jeden Monat
ein Monatsbild hergestellt werden, nattrlich
dann nicht immer mit Bllten aber mit anderen
flachen Naturmaterialien wie Blatter oder
Moos.

Variante 2: Vom Lowenzahn kann mit den

Kindern ein honigartiger Sirup hergestellt

8 werden.

Idee: Zircher Naturschulen, Griin Stadt Zirich; Rucksackschule
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Mit etwa 15 Monaten halt das Kind den Stift mit
einwérts gedrehtem Quergriff, mit zwei bis drei
Jahren im Quergriff mit gestrecktem Zeigefinger
und rund ein Jahr spater im Pinselgriff. Zwischen
zwei und vier Jahren beginnen die Kinder Knopfe
zu o6ffnen und zu schliessen, Kleidungsstiicke
aus- und anzuziehen oder kleinteilige Elemente
gezielt aufzukleben und aufzufadeln.

Kita Artergut: Kind zieht sich selbstandig an und schliesst auch die Ver-
schliisse eigenstandig. Bei Schwierigkeiten bekommt es Unterstitzung.

Im Spiel kdnnen sie mit verschiedenen Materia-
lien wie Papier oder Knetmasse zunehmend an-
gemessen umgehen und erschaffen dabei er-
kennbare, immer differenzierter ausgestaltete
Gegenstande und Formen.

Kita Kéferhaus: Kleinkind halt den Pinsel im Quergriff und konzentriert
sich auf die hinterlassenen Spuren.

13

Die Kinder kdnnen nun beim Basteln oder Zeich-
nen auch die dafir noétigen Werkzeuge zuneh-
mend sicherer benutzen.

Uber einen gezielten Einsatz der Handmotorik
und ausreichende Raumvorstellungen, wie sie
beispielsweise zum Bau einer Garage aus Bau-
klotzen benétigt werden, verfiigen Kinder ab ei-
nem Alter von drei bis vier Jahren. Mit funf erler-
nen sie in der Regel den Dreipunktgriff. Die Gra-
fomotorik — als Teil der feinmotorischen Kompe-
tenzen — stellt eine wichtige Voraussetzung fir
den Schrifterwerb dar. In einer Studie konnte ge-
zeigt werden, dass durch gezielte systematische
Erfahrungen und Ubungsmdglichkeiten sich die-
se Kkurzfristig steigern lassen. Beispielsweise
verbesserte sich die Bewegungsgenauigkeit
nach verschiedenen Spielen, bei denen Ballons
balanciert oder Stofftiicher moglichst schnell an
eine Leine gehangt werden mussten.

Kita Artergut: Ubung der Feinmotorik eingebettet in eine Alltagssituation in
der Kuche.
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Im Alter von funf Jahren weisen die meisten Kin-
der eine eindeutige Handigkeit auf. Etwa 90%
der Kinder sind Rechtshander, 10% Linksh&nder
oder noch Unentschiedene, sogenannte Ambi-
dexter. Krombholz (2008) hat nachgewiesen,
dass weder Linkshandigkeit noch Beidhandigkeit
einen negativen Einfluss auf die kognitiven Fa-
higkeiten eines Kindes haben mussen. Eine Ver-
schlechterung der feinmotorischen Féahigkeiten
und der kognitiven Leistung wurde allerdings bei
den Kindern beobachtet, die wahrend des Unter-
suchungszeitraums ihre Handigkeit wechselten.

Alter Adaptives Verhalten

[sst mit Loffel
Trinkt aus Tasse

12-24 Monate

Kita Artergut: Der Umgang mit Werkzeugen bietet vielerlei Anregung der

Feinmotorik.

Raumliches Spiel

Inhalt-Behalter-Spiel
Turm mit zwei Wiirfeln

Fuhrt Drehbewegungen aus

24—-36 Monate

36-48 Monate  Faltet Papier
Schneidet mit Schere

Fadelt Perlen auf

48-60 Monate  Knopft auf und zu

Offnet und schlieBt ReiBverschliisse

Gebraucht Werkzeuge
60-72 Monate

72-84 Monate Bindet Schuhe

Selbststandig im Umgang mit

Kleidern

Handigkeit stellt sich ein
Beginnt Kleider an- und auszuziehen

Knetet einfache Dinge wie Schlange

Horizontales Aneinander-
reihen (Briobahn, Legosteine])

Baut Treppe, Wand
[mit Legosteinen, Bauklotzen)

Baut Raume mit vier Wanden
[mit Legosteinen, Bauklotzen)

Baut sich eine Hitte

Baut Objekte wie Autos, Flug-
zeuge spontan oder nach Plan

Abbildung 2: Uberblick iiber die Entwicklung der Feinmotorik (nach Largo, 2008)
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Gezieltes Einraumen von Gegenstanden

Kinder raumen in diesem Alter motiviert Dinge ein und auch aus. Dies kann im Sitzen ge-
schehen oder sobald die Kinder stehen, kdnnen auch grosse Kartonschachteln mit einge-
schnittenen Schlitzen oder runden Offnungen geniitzt werden.

Ideal fur das gezielte, herausfordernde EinrAumen sind bspw. Glace-Lo6ffelchen oder Foren-
zapfen. Die Kinder werfen diese oben rein und holen sie unten bei einer weiteren Offnung
wieder raus. Dabei erfahren die Kinder zuséatzlich was die Schwerkraft bewirkt (siehe Erfah-
rungsfeld «Natur und Technik»).

Umsetzung: Susanna Fischer, www.schreibaby.ch
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Zum Problem der Norm

Altersangaben, wie sie oben aufgeflhrt werden,
sind mit Vorsicht zu geniessen. In der kindlichen
Entwicklung, und so auch in der Motorik, gibt es
kein Verhalten das bei allen normal entwickelten
Kindern in gleicher Auspragung und im gleichen
Alter vorhanden ware. Es ist deshalb auch
schwierig, normale motorische Leistungsfahigkeit
von motorischer Auffalligkeit abzugrenzen. Der
Streubereich der motorischen Leistungsfahigkeit
ist in diesem Lebensalter sehr gross. In gut stan-
dardisierten Untersuchungsverfahren hat sich
gezeigt, dass der Entwicklungsstand unter Sie-
benjahrigen um zwei Entwicklungsjahre nach
oben und unten variieren kann. Dies trifft sowohl
fur die Fein- wie auch fir die Grobmotorik zu.
Erst wenn ein chronischer Mangel an motori-
scher Kompetenz oder eine stark reduzierte Ko-
ordinationsfahigkeit auffallen, welche die tagliche
Aktivitat des Kindes, seine Neugierde und sein
Wohlbefinden beeintrachtigen, sollte von einer
Entwicklungsauffalligkeit gesprochen werden.

Zudem sind geschlechterspezifische Unterschie-
de zu erkennen. Knaben sind generell aktiver als
Méadchen. Madchen werden haufig als geschick-
ter eingeschatzt. Der Geschlechtsunterschied
sollte aber nicht Uberschatzt werden. Die Unter-
schiede zwischen gleichaltrigen Kindern sind un-
ter Madchen wie auch Jungen weit grésser als
der mittlere Unterschied zwischen beiden Ge-
schlechtern.
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-Fabrik

Die Kugelbahh

Material: viele verschiedene Papprollen, Plastikrohre
(gerippt und glatt), Tischtennisbélle, Malerklebeband

Die Rollen und R6hren werden im Raum ver-
teilt. Alle Kinder bekommen die Moglichkeit
damit zu experimentieren. Im Anschluss kon-
nen verschiedene Aktivitdten angeregt wer-
den:

- R6éhren unterschiedlich steil anstellen und
Dinge hindurch rutschen lassen.

- Experimente mit verschieden grossen und
gerippten Béllen - Gerausche beachten.

- Bauen einer grossen Kugelbahn durch das
Zusammenstecken der Rollen.

Die Kugelbahnen kdnnen bspw. am Rand
eines Tisches oder an einem Regal befestigt
werden und sich untereinander auch kreu-

zen.

Idee: Kasprik, B. (2009). Wi-Wa-Wunderkiste. Mit dem Rollreifen
auf den Krabbelberg. Spiel- und Bewegungsanimation fir Kinder
ab einem Jahr. Miinster: Okotopia Verlag.
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Koérper und Bewegung (Grobmotorik)

Die Grobmotorik befahigt Kinder, sich gegen die
Schwerkraft zu behaupten und sich fortzubewegen.
Eine rege motorische Aktivitdt dient dem Erkunden
und verhilft Kindern zu verschiedenen sinnlichen Ein-
dricken. Des Weiteren bestimmt die motorische
Kompetenz in einem hohen Masse das kindliche
Spiel — alleine und mit anderen Kindern.

Fir die Motorik gilt wie fur andere Entwicklungsberei-
che auch: Es gibt kein Verhalten, das bei allen Kin-
dern in gleicher Weise ausgepragt ist. Der Streube-
reich der grobmotorischen Entwicklung wie auch Leis-
tungsfahigkeit ist in den ersten Lebensjahren sehr
gross (Largo et al. 2001a; Scheid 1989).

Mit Zapfen eine Baumstamm treffen

Die Kinder sammeln verschiedene Zapfen.
Baume mit dicken Stdmmen werden mit
Bandeln markiert. Die Kinder versuchen nun
aus unterschiedlichen Distanzen die Stamme
zu treffen. Sie dirfen erst auf ein Zeichen hin,
ihre Zapfen wieder holen, damit sie sich nicht
gegenseitig bewerfen. Mogliche Ziele sind
auch Ringe aus Weiden.

Idee: Ziircher Naturschulen, Griin Stadt Zirich
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8 Schlagen

E vertikal Greifen Aufrichten “ v ™ Krabbeln,

9 Ziehen, Rutschen, Umwenden

= Wegwerfen Stehen Schieben Kriechen

A l Aufgreifen G h Klettern Purzeln

2 Werfen, \ / e Sh (hifthohe ¢

§ ungezielt o Hindernisse] Hindurchwinden Walzen

~ H3 rz- mit Hilfe

o angel frlstlge l
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Abbildung 3: Ausschnitt aus der grafischen Darstellung «Entwicklung elementarer Bewegungsformen» (Dordel zitiert

nach Lienert, 2009)
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Motorische Entwicklung des null- bis achtjah-
rigen Kindes

«Die motorischen Aktivitaten im Kleinkind- und
Vorschulalter sind durch die Aneignung und Ver-
vollkommnung vielféaltiger Bewegungsformen so-
wie durch den Erwerb erster Bewegungskombi-
nationen bestimmt» (Scheid, 1994). Grob- und
feinmotorische Fahigkeiten wirken dabei zusam-
men und bedingen sich je nach Aktivitat gegen-
seitig. So geht beispielsweise dem Krabbeln das
Kopfheben und Kopfdrehen voraus oder beim
Werfen eines Balles braucht es neben der Arm-
bewegung auch koordinierte Hand- und Finger-
bewegungen. Bei der Geburt gehéren vor allem
Reflexe zur motorischen Ausstattung eines Neu-
geborenen. Mit zunehmender Reifung des Ner-
vensystems wird die Reflexmotorik des Neuge-
borenen von der willkirlich kontrollierten Motorik
abgeldst (Shaffer & Kipp, 2007).

Im ersten Lebensjahr beginnen sich die Kinder
aufzurichten, zu kriechen und zielgerichteten zu
greifen (Winter & Hartmann, 2007).Die Fortbe-
wegung setzt zwischen 6 und 12 Monaten ein.
95% der Kinder kdnnen sich am Ende des ersten
Lebensjahres auf irgendeine Weise fortbewegen.
Die verschiedenen Formen der Fortbewegung
treten in sehr unterschiedlichem Alter auf (vgl.
Abbildung ). Die Mehrheit der Kinder entwickelt
ihre frihe Lokomotion wie folgt: Als Erstes dre-
hen sie sich vom Bauch auf den Rucken und
umgekehrt. Dann robben sie, kriechen auf Han-
den und Knien, bewegen sich im Vierflisslergang
fort, stehen auf und gehen. 13% der Kinder ver-
halten sich anders: Einige lassen gewisse Sta-
dien der Lokomotion wie das Robben oder Krie-
chen aus. Andere bewegen sich tberhaupt nie
auf allen Vieren fort; sie ziehen sich aus der
Bauchlage in den Stand auf und gehen frei.

10% 50% 90%
Gehen frei «© O @

Gehen gehalten

Aufziehen zum Stehen

Vierfusslergang

Kriechen ()—'O—‘—d
Robben -0—C
Kreisdrehen »—e0—™o0

Drehen auf den Bauch

Drehen auf den Riicken

Alter (Monate)

® Jungen/ OMadchen

Abbildung 4: Auftreten der Meilensteine der friihen Lokomotion (Largo et al. 1985).
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Erkundung mit den Fissen

Ein Wasserball ist leicht und eignet sich des-
halb auch gut fir Babys. Besonders lustvoll
kann dieses Material fir das Spiel mit den
Fussen eingesetzt werden: Hangen Sie den
Ball an eine Schnur und halten sie es tber
das Baby, damit es den Ball mit seinen Fs-
sen erkunden kann.

Als Anreicherung kann der Wasserball mit
weiterem Material beklebt werden, so dass
das Baby verénderte sinnliche Erlebnisse

erhalt.
Umsetzung: Susanna Fischer, www.schreibaby.ch
Ergénzung: Kita Kaferhaus

Mit 4 bis 5 Monaten beginnen die Kinder gezielt
zu greifen. Der Greifreflex schwéacht sich mit dem
Auftreten des Greifens immer mehr ab. Wahrend
die Kinder Ende des ersten Lebensjahres gros-
ses Geschick im Ergreifen von Gegenstanden
zeigen, bereitet ihnen das Loslassen von Ge-
genstdnden noch Mihe. Erst im Verlaufe des
zweiten Lebensjahres werden die Kinder féahig,
Gegenstande gezielt loszulassen.

Der wichtigste grobmotorische Meilenstein des
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zweiten Lebensjahres ist das freie Gehen. Er
weist eine grosse Streubreite auf (Abbildung ).
Manche Kinder sind wahrend Wochen mit dem
Gehen so beschéftigt, dass sie in anderen
Entwicklungsbereichen nur geringfugige Fort-
schritte machen. Nach einigen Wochen Uben
lauft das Kind bereits nicht mehr so breitbeinig
wie zu Beginn, und seine Arme schwingen mit
den Gehbewegungen mit. Es vermag das Tempo
den raumlichen Gegebenheiten immer besser
anzupassen.

Moglichkeiten zum Rutschen und Gleiten

Kinder kdnnen auf Teppichabschnitten (sit-
zend, liegend, stehend), auf einem Rollbrett
Uber den Boden gezogen werden oder eine
schiefe Ebene hinunter rutschen. Auf
Rutschbahnen oder mit Schlitten erleben die
Kinder ebenfalls das Gleiten tber Flachen.

Kita Kaferhaus: Kleinkinder am Rutschen und Gleiten.


http://www.schreibaby.ch/
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Der Bewegungsdrang und das Beddrfnis, sich
mit der eigenen Umwelt auseinanderzusetzen,
fuhren zwischen zwei und vier Jahren zur Aneig-
nung vielfaltiger neuer Bewegungsformen (Ge-
hen, Klettern, Steigen, Laufen, Springen, Werfen,
Fangen, Ziehen, Schieben, Hangen, Schwingen,
Walzen, Rollen, Tragen, Balancieren).

Kita Kaferhaus: Klettern ist fiir alle Kinder, welche sich fortbewegen kon-

nen, eine spannende Bewegungsoption.

Der ausgepragte Bewegungsdrang, das Probier-
und Nachahmungsbeditrfnis, der haufige Wech-
sel in der Spieltatigkeit sowie das kontaktarme
Spielen nebeneinander sind typisch fir das
Kleinkindalter (Winter, 1998). Die Bewegungs-
kopplung, speziell im Rumpfeinsatz, der Bewe-
gungsrhythmus, der Bewegungsfluss und die
Fahigkeit zu elastischer Bewegungsausfihrung
sind noch kaum ausgepragt. Mit- und Nebenbe-
wegungen sowie eine geringe Bewegungskon-
stanz sind charakteristisch in diesem Alter (Win-
ter, 1998).

Im Alter von vier bis acht Jahren werden die ele-
mentaren Bewegungsformen qualitativ ausdiffe-
renziert. Dies zeigt sich darin, dass die Bewe-
gungen immer spezifischer, 6konomischer und
deren Ausfihrung damit immer flissiger werden
(zusammenfassend Lienert, 2009). Beispielswei-
se uben Kleinkinder das Laufen und Rennen
spontan unter unterschiedlichsten Bedingungen.
Dabei verandert sich die Qualitat des Rennens
bis ins Kindergartenalter folgendermassen: Das
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Kind hebt die Fusse deutlich vom Boden ab,
neigt den Oberkorper nach vorne, winkelt die
Arme an und bewegt sie gegensinnig zu den
Beinen. Die nachstehende Abbildung zeigt, wie
sich der Bewegungsablauf beim

fdgﬁzm /D({ ”"f%

/Z“. f/ﬁ
Abbildung 5: Ausdifferenzierung von
Bewegungen am Beispiel «Werfen»

Werfen ausdifferenziert und immer wirkungsvol-
ler wird: Vorschritt, Ausholbewegung des Wurf-
armes und Ausdrehung des Korpers (Largo et al.
2008).

Herbstblattsturm

Auf ein grosses Tuch haufeln die Kinder so
viel wie mdglich Herbstblatter an, bis das
Tuch gefillt ist. Alle Kinder halten das Tuch.
Die Leiterin zahlt 1, 2, 3, dann werden die
Blatter auf dem Tuch gemeinsam und koodi-
niert in die Luft geschleudert und das Tuch
weggezogen, so dass eine Blatterdusche auf
die Kinder rieselt. Die Kinder kdnnen darunter
durchrennen.

Variante: Die Blatter vom Boden kdnnen mit
Stecken ohne Tuch zu einem Haufen ge-
wischt oder zusammengetragen werden. Un-
terschiedliche Methoden werden ausprobiert.
Es entsteht ein grosser Laubhaufen, in dem
die Kinder nacheinander hineinspringen dir-
fen. Dann werden die Blatter wieder zusam-
mengebuschelt und das nachste Kind darf.
Hier kann zusatzlich getibt werden, eine Rei-
he zu machen.

Idee: Zircher Naturschulen, Griin Stadt Zlrich



% Stadt Ziirich

3000

2500
[+1]
0
c
=
w 95 %
o 2000
o
cC
@
o
c
=2
2 1500
2
<7}
0
= 50 %
QD
(43}
‘g 1000 \
E s
z > | N

500 —

N
5%
—Jungen
— Madchen
0+ . ! } } + |
o 1 2 3 4 5 & 7 & 9 10 M 12 13 14 15

Alter in Jahren
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Die Entwicklung von komplexen Bewegungsab-
folgen wie beim Tanzen oder Tennisspielen
hangt von der familiaren Disposition, Reifungs-
geschwindigkeit und Trainingsintensitat ab (Lar-
go, 2002; Scheid, 1989).

Gewisse geschlechterspezifische Unterschiede
sind in jedem Alter zu erkennen: Madchen wer-
den haufig als etwas geschickter eingeschatzt
und Jungen zeigen bei kraftbetonten Aufgaben
bessere Leistungen (Glauch 1989; Ludwig 1989;
Vogt 1978). Dies kdnnte in Abhangigkeit mit den
von Jungen und Madchen préferierten Arten des
Spiels stehen, so bevorzugen Jungen im Spiel
gegenuber Madchen die aktions- und bewe-
gungsreicheren Spielformen (Blossfeld, Hanno-
ver, Lenzen, Miuller-Béling, Prenzel & Woss-
mann, 2009). Geschlechtsunterschiede tragen
sicherlich zum unterschiedlichen Spielverhalten
bei; die Begabungen sind bei Madchen und Kna-
ben etwas verschieden angelegt, was sich wie-
derum in unterschiedlichen Interessen und
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motorischen Aktivitaten aussert.

Entwicklung der motorischen Aktivitat

Kinder sind von Natur aus bewegungsfreudig.
Die motorische Aktivitat dient dazu, die Erfahrun-
gen zu machen, die fur die Ausbildung der moto-
rischen Fahigkeiten notwendig sind. Von Jahr zu
Jahr reift das Zentralnervensystem weiter aus,
die Muskeln und das Skelettsystem wachsen,
Kdrpergrosse und -gewicht nehmen zu. Kinder
missen ihre Sinneseindricke mit der Motorik
immer wieder neu in Ubereinstimmung bringen.
Die motorische Aktivitat nimmt in den ersten Le-
bensjahren stark zu, erreicht im frihen Schulalter
ein Maximum, um danach wieder abzunehmen
(Eaton 1986; 2001).

Mit sechs bis zehn Jahren sind Kinder am bewe-
gungsfreudigsten, also genau in dem Alter, in
dem erwartet wird, dass sie ruhig sitzen sollen.
Jungen sind durchschnittlich in jedem Alter
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motorisch aktiver als Madchen; Kinder mit einem
grossen Bewegungsdrang sind etwa dreimal ak-
tiver als jene, die sich wenig bewegen. Der na-
turliche Bewegungsdrang der Kinder wird von
Lehrpersonen und Eltern haufig nicht als eine
biologische Notwendigkeit erkannt, sondern
scheint sie vielmehr zu stéren und zu Uberfor-
dern. Lebhafte Kinder werden immer haufiger als
auffallig angesehen. Damit wird von den Kindern
oft eine Anpassung verlangt, die sie nicht erfillen
kénnen. Eltern und Lehrende sollten sich ver-
mehrt auf den entwicklungsspezifischen Bewe-
gungsdrang der Kinder einstellen und den Kin-
dern die notwendigen motorischen Erfahrungen
ermdoglichen.

Quer durchs Gelande

Die Kinder Uben sich auf einer bestimmten
Waldflache in ihrer Geschicklichkeit. Es kann
eine Art Parcours eingerichtet oder auf einem
Baumstamm balanciert werden. Achtung
nicht auf Baumstammlagern vom Forst!
Dabei sollen die Kinder Gber etwas klettern,
einen Hang runter kullern, Gber einen kleinen
Bach springen, schleichen, trampeln, rennen
oder springen.

Idee: Zlurcher Naturschulen, Griin Stadt Zirich

Vielseitige Bewegungsférderung ab dem
Schulalter

Kinder mégen intensive und kurze Bewegungs-
sequenzen, wahrend Erwachsene langere Be-
wegungssequenzen mittlerer Intensitat bevorzu-
gen. Zu den Bewegungsbedurfnissen der Kinder
gehoren (nach Nickel, 1990):

Schaukeln und weit durch den Raum schwingen
Den Taumel des Rollens und Drehens erleben
Konzentriert im Gleichgewicht bleiben

Gleiten und rutschen

Hohe erklettern und Ausschau halten
Hochspringen und von oben hinabspringen
An und mit Sportgeraten intensiv spielen

Sich von rollenden und fliegenden Béllen fas-
zinieren lassen

Spielerisch laufen, davonlaufen, schnelllaufen
e Bewegungskunststiicke lernen und vorfiihren
e Seilziehen und dabei die eigene Kraft spuren

Fir eine gesunde Entwicklung von Kindern ist es
wichtig, dass sie die Mdglichkeit haben, ihre na-
turlichen Bewegungsbedurfnisse auszuleben und
Raum und Zeit fur vielfaltige Bewegungsaktivita-
ten vorhanden sind. Dies gilt insbesondere fur
die ersten Schuljahre. Empfehlenswert ist — ohne
auf gesicherte Forschungsergebnisse zurlck
greifen zu kénnen —, wenn sich Schulkinder wéah-
rend mindestens einer Stunde pro Tag frei be-
wegen koénnen (BASPO, 2006; Strong et al.,
2005).

Dabei ist es ideal, wenn Kinder mdglichst unter-
schiedliche Bewegungsformen aufbauen. Das
Bewegungsrad (Abbildung ) bietet Anregungen
flur geplante Bewegungssequenzen.

%'%
“~
ht

¥

§

Abbildung 6: Darstellung der Bewegungsgrundformen (abgeéan-
dert nach Désegger et al., 2010)
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Mathematik

Prof. Dr. Marianne Grassmann, Humboldt Universitat Berlin

Mathematik wird insbesondere fur Kinder im Vor-
schulalter vor allem mit Zahlen und Z&ahlen ver-
bunden. Daraus resultiert eine einseitige Sicht
sowohl auf die Entwicklung der Kinder als auch
auf die Wissenschaft Mathematik. Mathematik
hat viele Facetten und erfolgreiches Lernen von
Mathematik vielfaltige Voraussetzungen, die von
Geburt an gefordert werden kdnnen und mussen.

Sammeln, Sortieren und Kategorisieren

Material: Schachteln oder Sammelkorbe, altes weisses
Betttuch

Die Kinder ziehen los und sammeln ver-
schiedene, auf dem Boden liegende Waldge-
genstande. Diese werden auf einem grossen
weissen Tuch sortiert und zu Kategorien zu-
sammengefasst (sie kbnnen nach Farbe sor-
tiert werden, nach Grosse etc.).

Um die Fundstatte zu erweitern, kann gewdir-
felt werden: Jedes Kind muss nun z.B. 4 Zap-
fen bringen, 3 Steine usw.

Idee: Zlrcher Naturschulen, Griin Stadt Zirrich; Rucksackschule

Wird man aufgefordert Alltagsaktivitaten oder
Situationen zu nennen, in denen Mathematik ei-
ne Rolle spielt, werden verschiedene Sichtwei-
sen auf Mathematik deutlich: Gemeinsam etwas
backen: Zutaten abwagen, dazu giessen, mi-
schen; Uber Rhythmus: klatschen, stampfen, sin-
gen und gehen; Alter nennen; Wairfelspiele,
Hupfspiele; Verkaufsladen; Raumorientierung
(auf dem Stuhl stehen, neben, hinter, vor etc.);
Formen einpassen; Vergleichen: grdsser/kleiner,
schwerer/leichter, langer/kirzer; Gefasse um
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leeren; Teller verteilen; beim Essen: schdpfen,
eingiessen; Schuhe anziehen (Paar). Der Lese-
rin/ dem Leser fallen sicher detaillierte mathema-
tische Aspekte zu den genannten Situationen
ein.

Schaut man sich z.B. einmal das Tischdecken in
der Kita genauer an, konnen viele mathemati-
sche Aspekte identifiziert werden. So kdénnen die
Kinder entscheiden, ob genauso viele Teller wie
Loffel, Servietten wie Becher etc. auf dem Tisch
stehen, ohne dass sie bis 20 zahlen kénnen
mussen, wenn in der Gruppe 20 Kinder sind. Es
wird eine Eins-zu-eins-Zuordnung hergestellt und
die Kinder kdnnen sofort erkennen, dass z.B.
noch ein Becher fehlt oder ein Loéffel zu viel vor-
handen ist. Derartige Eins-zu-eins-Zuordnungen
spielen in der Mathematik auch spater an vielen
Stellen eine Rolle. Die Kinder kbnnen auch raum-
liche Anordnungen — die Becher stehen rechts
von den Tellern — oder symmetrische Muster an
einem schon gedeckten Tisch erkennen. Aber
erkennen alle Kinder die Muster, kdnnen alle
Kinder begriinden, warum es weniger Becher als
Teller sind?

Ganz wichtig ist, dass Uber Beobachtungen, tber
Erkenntnisse gesprochen, kommuniziert wird,
denn erst Uber die sprachliche Reflexion erwer-
ben Kinder Einsichten. Handlungen sollten also
stets durch Sprache begleitet werden.
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Nach diesen einleitenden Bemerkungen stellen
sich u.a. folgende Fragen:

Was sind Voraussetzungen fur erfolgreiches
Lernen von Mathematik?

Welche mathematischen Kompetenzen kén-
nen in Kita, Kindergarten und Grundstufe an-
gebahnt und gefdrdert werden? Und diese
Frage betrifft sowohl konkret mathematisch —
inhaltliche Aspekte als auch allgemeine, pro-
zessbezogene mathematische Kompeten-
zen, die in der letzten Zeit starker in den
Blickpunkt des Interesses gertckt sind.

Zunachst ist festzuhalten, dass wissenschatftli-
che Untersuchungen gezeigt haben, dass der
Erfolg schulischen Mathematiklernens bereits im
Alter von 5 Jahren recht gut vorausgesagt wer-
den konnen. Mathematische Kompetenzen, vor
allem in Bezug auf Mengen- und Zahlverstand-
nis sind wichtige Pradikatoren spaterer Mathe-
matikleistungen (z.B. Krajewski, Stern, Lorenz,
Dornheim). Damit ist die Diagnose und Forde-
rung mathematischer Kompetenzen bereits im
frihen Kindesalter von entscheidender Bedeu-
tung.

Einige Voraussetzungen fur erfolgreiches
Lernen von Mathematik

Im Folgenden werden einige Voraussetzungen
genannt und jeweils durch Beispiele illustriert.

Geometrische Vorerfahrungen

Dazu gehoéren z.B. Raumliche Orientierung; die
Bereich visueller Wahrnehmung insbesondere
Figur-Grund-Diskrimination, Auge-Hand-
Koordination und die Wahrnehmung raumlicher
Beziehungen; Erkennen und Benennen von Figu-
ren und Korpern; Raumvorstellung, die z.B.
durch Bauen in ihrer Entwicklung beférdert wer-
den kann.
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Vergleichen, Klassifizieren und Ordnen

Material nach unterschiedlichen Kriterien klassifi-
zieren; Gemeinsamkeiten und Unterschiede er-
kennen; Kategorienbildung; Ordnen von Gegens-
tanden — wie geht man vor?

Seriation

Reihung und Positionierung von Gegenstanden
in einer Reihe; zeitliche Reihenfolgen erkennen,
z.B. davor, zuerst, danach.

Einsicht in Mengeninvarianz

Die Anzahl von Objekten andert sich nicht, wenn
die raumliche Anordnung verandert wird.

Mengenerfassung und Mengenvergleich

Mengen bilden, Objekte zu Mengen zusammen-
fassen und diese als neue Objekte erkennen;
Begriffe und Oberbegriffe (bspw. Apfel, Birnen,
Obst); mehr, weniger, gleich viele - mit und ohne
Zahlen; eins-zu-eins-Zuordnungen; reichen die
Stihle fur die Kinder?

Erkennen von Zahlen, Zahlfahigkeiten

Zahlen in der Umwelt der Kinder erkennen; Zif-
fernkenntnis (bspw. Hausnummer); Zahlfahigkei-
ten; Wurfelspiele etc.

Erkennen und Herstellen von Mustern und
Strukturen

Arithmetische Muster (Wirfelbilder, simultane
Zahlerfassung); geometrische Muster erkennen,
fortsetzen und selbst herstellen — legen, bauen.

Sprache

Verbalisierung von Einsichten, enger Zusam-
menhang zwischen Sprechen und Denken be-
achten. Einsichten werden beftrdert, wenn
Handlungen sprachlich begleitet werden.
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Gedéachtnis schulen

Einpragestrategien; Kategorien bilden, Analogien
erkennen und nutzen, visuelles Gedachtnis schu-
len (Zahlenbilder).

Motorische Fahigkeiten entwickeln und schu-
len

Korperschema, Wege nachlaufen, Tanz- und
Bewegungsspiele, kneten, nachzeichnen, falten,
bauen etc.

Dies sind einige wichtige Voraussetzungen, um
erfolgreich Mathematik lernen zu kénnen. Fur die
Entwicklung dieser Féahigkeiten missen von Ge-
burt an vielfaltige Anregungen geben werden.
Auch wenn diese Fahigkeiten nicht immer mit
einem Beobachtungspunkt abgefragt werden
konnen, ist es wichtig, diesen Aspekten in Kita
und Kindergarten Aufmerksamkeit zu widmen,
alle in der alltaglichen Arbeit sich bietenden Ge-
legenheiten zu nutzen, um Kinder in der Entwick-
lung dieser wichtigen Voraussetzungen zu for-
dern. So kénnen Babys und Kleinkindern unter-
schiedliche geometrische Korper zur Verfugung
gestellt werden, damit sie Formen taktil erfassen
kénnen, erleben, dass manche Objekte rollen
kénnen, andere nicht. In der alltaglichen Praxis
ergeben sich viele Gelegenheiten, an diesen
Voraussetzungen zu arbeiten, es muss nur be-
wusst geschaut und vor allem mit den Kindern
kommuniziert werden.

Ideen fur ein Kompetenzmodell mathemati-
scher Bildung in Kita und Kindergarten
Ausgehend von der Entwicklung der Kinder und
den Kompetenzmodellen, die fur die Grundschu-
le existieren, missen folgende inhaltliche Kom-
petenzen auch in einem Modell fir die Vorschule
angestrebt werden.
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Zu den inhaltlichen Bereichen, in denen Kompe-
tenzen aufzubauen sind, gehdren:

Muster und Strukturen

Raum und Form

Grdssen und Messen

Daten, Zufall und Wahrscheinlichkeit
Zahlen und Operationen

Zu diesen Bereichen sollen einige wesentliche
Aspekte genannt und mogliche Umsetzungen fir
den vorschulischen Bereich beschrieben werden.

Muster und Strukturen

Mathematik ist mehr als «Rechnen kénnen», Ma-
thematik ist eine Wissenschaft von Mustern und
Strukturen und dies kann und muss bereits in
Kita und Kindergarten berilcksichtigt werden.
Mathematik fir kleine Kinder darf nicht auf das
Zahlen reduziert werden, um ihnen einen Zugang
zur Mathematik nicht zu versperren. Das bedeu-
tet, wenn den Kindern vielfaltige Mdglichkeiten
zum Erkennen und Erzeugen von Mustern gege-
ben werden, wird ein ganz wichtiger Beitrag zur
mathematischen Bildung geleistet.

Kita Kaferhaus: Muster erkennen und bilden wird durch Beobachtungen
angeregt (bspw. im Spiegel oder wenn kompetente Partner Muster bil-
den).
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Dazu gehoren u.a.:
Muster erkennen und fortsetzen und zwar
nicht nur visuell sondern auch akustisch.

Muster bilden mit verschiedenen Materialien
(Plattchen, geometrische Formen, Farben).

Ziffern und Punktbilder einander zuordnen
beinhaltet ebenfalls Aspekte der Musterer-
kennung.

Beim Bauen kénnen Kinder vielféltige Muster
gestalten.

NAME, Kita Kaferhaus: Fir die Bildung von Mustern und ein intensives
Spiel mehrerer Kinder ist eine grosse Menge von Gegenstédnden unter-
stlitzend.

Das bedeutet, dass von frihester Kindheit an
Beitrdge zu diesem Inhaltsbereich geleistet wer-
den kdnnen. Beim Fadeln von Perlenketten, beim
Spielen im Sand und bei vielen anderen Gele-
genheiten kdénnen Kinder Muster erkennen und
selbst gestalten. Wichtig ist, dass die Kinder tber
ihre Muster sprechen, wie geht es weiter, warum,
welches Muster erkenne ich im Bild eines ande-
ren Kindes, welche Muster finden wir besonders
schon?
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Raum und Form

In diesem Inhaltsbereich begegnen sich allge-
meine Voraussetzungen zum Lernen von Ma-
thematik und spezielle geometrische Inhalte. Die
Raumvorstellung gehort zu den Primarfaktoren
der Intelligenz und kann insbesondere in der
Kindheit angeregt und entwickelt werden. Zu die-
sem inhaltlichen Aspekt mathematischer Bildung
gehdren mit Blick auf Kita und Kindergarten z.B.
folgende Inhalte:

e Orientierung im Raum (z.B. beschreiben, wer
steht neben, wer vor mir), Bewegungen nach
vorgegebenen Beschreibungen durchfihren.
Insbesondere mit Bewegung und Tanz kon-
nen hier Anregungen zur Entwicklung gege-
ben werden, z.B., wenn Kinder einen Kreis
bilden, ein Kind in die Mitte gehen soll — ist
der Abstand zu allen gleich? Innen- und Aus-
senkreis bilden — Blickrichtung oder wenn
spiegelbildliche  Bewegungen ausgefuhrt
werden sollen. Aber auch rhythmisches Klat-
schen, Springen etc. bereitet das Rechnen
vor.

Wichtig ist es auch, die Bereiche visueller
Wahrnehmung zu fordern; insbesondere die
visuomotorische Koordination (auch beim
Falten, Schneiden etc.) und Figur-Grund-
Diskrimination (Analyse von Wimmelbildern,
oder Objekte mit gleicher Eigenschaft z.B. al-
le Wrfel aus einer Menge von Objekten her-
aussuchen, etc.)
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Speziell geometrische Inhalte werden angespro-
chen, wenn folgende Aktivitaten realisiert wer-
den:

Legen mit flachen Formen (Begriffe verwen-
den)

Bauen inshesondere mit stapelbaren Formen

e Symmetrie bei symmetrisch erganzten
Zeichnungen, beim Falten und teilweise beim
Basteln

Papierflieger

Ubungen zur Orientierung, zum Erkennen und
Ertasten von Formen sind bereits bei sehr jungen
Kindern méglich und notwendig, auch wenn sie
nicht in Beobachtungsbégen erfasst werden kon-
nen und mussen.

Grdssen und Messen (Lange, Masse, Zeit,
Geld)

Kinder kommen auch mit Gréssen frih in Berih-
rung. Kleine Kinder erleben, dass sie ein ge-
wuinschtes Spielzeug nicht erreichen kdnnen,
weil es auf dem Tisch liegt und der so hoch ist,
dass sie nicht herankommen. Sie erleben, dass
manche Dinge ganz leicht sind, andere so
schwer, dass man sie nicht hochheben kann.
Auch auf dem Spielplatz — z.B. beim Wippen —
erfahren die Kinder Grossenvergleiche, beim ge-
nannten Beispiel wiederum zur Masse (Ge-
wicht)™.

! Korrekter Weise ist von der Masse und nicht der Gewichtskraft (umgangs-
sprachlich Gewicht) zu sprechen. Haufig wird in VVor- und Grundschule aller-

dings vom Gewicht gesprochen.
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Kita Artergut: Hier wird eine weitere Variante des Schiittens und Abfiillens
sichtbar. Kinder welche sitzen kénnen und damit die Hande frei haben,
kénnen ungiftige Gegenstande in Gefasse einfiillen. Etwas spater tben
sie sich gerne unter Zuhilfenahme von Werkzeugen (hier Behaltern).

Das bedeutet, dass Kinder zunachst Erfahrungen
im Vergleich von Grossen erwerben, ohne dass
Grossen gemessen werden. Im Kindergarten, in
der Primarschule werden Kinder dann auch erste
Messungen insbesondere von Langen vorneh-
men. Hierbei kann z.B. eine regelméssige Do-
kumentation der Grosse, des Wachstums der
einzelnen Kinder erfolgen.

Mit dem Vergleichen wird auch die Grundidee
des Messens, namlich das Vergleichen mit einer
als Einheitsgrosse ausgewahlten Grdsse vorbe-
reitet. Betrachtet man die einzelnen Grdssen, so
ergeben sich z.B. folgende Anregungen fir die
Arbeit mit den Kindern.
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Lange und Masse

Kinder sollten Gelegenheit haben, mit ver-
schieden grossen, langen und schweren Ge-
genstanden zu operieren, um ein Geflhl fir
Grossen zu entwickeln (leichte Dinge kdnnen
gross, schwere ganz klein sein).

Wir nutzen eine Messlatte, welches Kind ist
in den letzten vier Wochen am meisten ge-
wachsen. Wie viele Kinder missen auf die
andere Seite der Wippe gesetzt werden,
wenn die Erzieherin auf einer Seite sitzt?
Stocke, Bausteine etc. kénnen der Grosse
nach geordnet werden. Beim Bauen ist es
sinnvoll, wenn die grossen Steine unten lie-
gen.

Kita Artergut: Gemeinsam fiillen die Kinder mit der Erzieherin
unterschiedliche Materialien in Pakete ein, wiegen diese und
schreiben das Gewicht drauf.

Zeit: Die Zeit bestimmt viele Ablaufe auch im
Leben der Kinder. Alle Menschen — auch die
Kinder haben ein bestimmtes Alter, bereits drei-
jahrige ,zeigen ihr Alter mit den Fingern. Der Ta-
gesrhythmus kann und sollte mit den Kinder be-

trachtet werden — immer zur selben Zeit wird ge-
frihstiickt oder passiert etwas Bestimmtes. Auch
das Datum, Feiertage, das Warten auf bestimmte
Ereignisse (z.B. Weihnachten, den Geburtstag,
etc.) und der der zyklische Aspekt der Zeit am
Beispiel der Jahreszeiten kénnen und sollten
thematisiert werden, damit die Kinder allm&hlich
an die Grosse «Zeit» herangefiihrt werden, das
bedeutet nicht, dass alle Kinder im Kindergarten
bereits korrekt die Uhrzeit ablesen kdnnen mus-
sen.

Grossenvergleiche kdénnen Kinder bereits mit 3
Jahren vornehmen, sie sollten dazu immer wie-
der angeregt werden.

Auch in diesem Bereich ist es wesentlich, dass
Uber die Erfahrungen kommuniziert wird, dass
die Kinder Uber ihre Eindricke und Erfahrungen
sprechen.

Kita Kaferhaus: Kinder vergleichen die eigenen Masse mit denje-
nigen der Erzieherin.
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Ganz wichtig ist, dass Kinder ihre «Personliche
Zahlen» (Geburtstag, Alter, Grosse, Gewicht)
erfahren, da dies wesentliche Grdossen sind, um
spater Grossenvergleiche durchfihren zu koén-
nen.

Daten, Zufall und Wahrscheinlichkeit

Dieser Themenbereich wird in den Bildungsstan-
dards fiur die Grundschule gesondert hervorge-
hoben, da es sich um einen wichtigen Bereich
mathematischer Bildung handelt und die Bemu-
hungen der letzten zwanzig Jahren, ihn ange-
messen im Primarstufenunterricht zu bertcksich-
tigen keine bzw. sehr wenige Erfolge gezeigt ha-
ben.

In diesem Bereich kénnen bereits im Kindergar-
ten Kompetenzen angebahnt und erworben wer-
den. Insbesondere der Umgang mit Daten kann
bericksichtigt werden.

Daten und Zufall

Daten kénnen von den Kindern erfasst wer-
den. Beispielsweise Geburtstage: In welchem
Monat haben die meisten Kinder Geburtstag?
Dazu kénnen Strichlisten in einem Kalender
festgehalten werden, oder wir kleben Bilder
der Kinder auf, die in einem Monat Ge-
burtstag haben und erhalten auf diese Weise
erste Diagramme. Auch in anderen Zusam-
menhangen: Lieblingsspeisen oder Haustiere
konnen als Daten erfasst und in Form von
einfachen Diagramme aufbereitet werden.
Dabei spielen Zahlaktivitaten der Kinder eine
entscheidende Rolle und es wird deutlich,
dass die verschiedenen Inhaltsbereiche nicht
streng voneinander getrennt werden kdnnen.
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Mengen, Zahlen, Zahlen, Rechenoperationen

Dies ist nach wie vor ein ganz wichtiger Bereich
mathematischer Bildung in Kita, Kindergarten
und Grundschule, auch wenn es nicht der einzige
Bereich ist, wie die bisherigen Ausfiihrungen
deutlich gemacht haben. Einige wesentliche As-
pekte die bei der Entwicklung der Kinder zu be-
achten sind, seien hier aufgefuhrt.

Kinder beginnen sehr frih zu Z&ahlen, sie imitie-
ren das, was sie bei Erwachsenen und grosseren
Kindern hoéren, sie sagen die Zahlwortreihe auf
wie ein Gedicht, die einzelnen Worte werden
nicht voneinander unterschieden. Soll Z&hlen
erfolgreich zum Bestimmen der Anzahl der Ele-
mente einer Menge eingesetzt werden, sind die
folgenden funf Zahlprinzipien (Gelman und Gal-
listel, 1978) unerlasslich.

1. Eindeutigkeitsprinzip: Jedem zu zahlenden

Objekt wird genau ein Zahlwort zugeordnet.

Prinzip der stabilen Ordnung: Die Reihe der
Zahlworter hat eine feste Ordnung.

Kardinalzahlprinzip: Das zuletzt genannte
Zahlwort gibt die Anzahl der Objekte einer
Menge an.

. Abstraktionsprinzip: Es kann jede beliebige
Menge (z.B. auch eine Menge von Zahlen)
ausgezahlt werden.

Prinzip der Irrelevanz der Anordnung: Die
jeweilige Anordnung der zu zahlenden Ob-
jekte ist fur das Zahlergebnis irrelevant.

2.

Etwa im Alter von 3 % Jahren beachten Kinder
(implizit) die ersten drei Z&hlprinzipien und etwa
ein Jahr spater auch die letzten beiden Prinzi-
pien, was aber nicht bedeutet, dass diese in je-
der Situation uneingeschrankt und sicher ange-
wendet werden, wie unsere Beobachtungen bei
Kindern 10 Monate vor Schuleintritt zeigten.
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Es ist wichtig, die Kinder genau zu beobachten —
werden Prinzipien beachtet? Ausgehend von
diesen Beobachtungen sind Anregungen zu ge-
ben, insbesondere zur Berlcksichtigung des
Kardinalzahlprinzips und des Prinzips der Irrele-
vanz der Anordnung. Das bedeutet, dass immer
wieder Zahlanlasse gesucht werden, dass Kinder
die Ergebnisse ihres Zahlprozesses (wie viele
Kinder sind wir heute, wie viele Kinder fehlen,
etc.) miteinander vergleichen und erlautern, wie
sie gezahlt haben. Hasemann (2003) hat fur die
Entwicklung der prozeduralen Sicherheit beim
Zahlen bis zum Schulanfang beschaftigt und finf
Phasen herausgearbeitet, die Grundlage fur Be-
obachtungen in Kita und im Kindergarten sein
sollten.

Phase 1 — (verbales Zahlen) Die Zahlwortreihe
ist noch nicht strukturiert, sie wird wie ein Gedicht
aufgesagt.

Phase 2 (asynchrones Zahlen) Im Alter von 3 %2
bis 4 Jahren benutzten Kinder Zahlwdrter zum
Zahlen in der richtigen Reihenfolge, jedoch kann
ein Objekt Ubersehen oder zweimal gezéahlt wer-
den.

Phase 3 (Ordnen der Objekte wéhrend des Zah-
lens): Wenn ungeordnete Objekte gezahlt wer-
den sollen, fangen Kinder etwa im Alter von 4 %
Jahren an, die Objekte wahrend des Zahlens zu
ordnen; etwa gezéahlte Objekte zur Seite legen.

Phase 4 (resultatives Zahlen): Im Alter von etwa
5 Jahren wissen die Kinder, dass sie
beim(Aus)Zahlen immer bei 1 anfangen missen,
dass jedes Objekt nur einmal gezahlt wird und
dass die letztgenannte Zahl die Anzahl der Ob-
jekte der ausgezahlten Menge entspricht. Wichtig
ist, dass in dieser Phase den Kindern die ein-ein-
deutige Entsprechung zwischen Zahlwort und
Objekt bewusst wird. Man kann also davon spre-
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chen, dass in dieser Phase Zahlprinzipien be-
wusst angewendet werden.

Phase 5: (abkirzendes Zahlen): Die Kinder im
Alter von 5 % bis 6 Jahren erkennen und bilden
in mehr oder weniger geordneten Mengen Struk-
turen. Sie kbnnen von einer Zahl an aufwartszah-
len, sie kdnnen in Zweierschritten zahlen auch
rickwarts und erste Rechenaufgaben I6sen.
Diese 5. Phase sollten die Kinder also bis zum
Schuleintritt erreicht haben.

Besondere Aufmerksamkeit ist dem Ruckwarts-
zéhlen zu widmen. Das Zahlen ist die erste,
wichtige Losungsstrategie fur Additions- und
Subtraktionsaufgaben. Das Vorwartszahlen, das
beim Addieren genutzt wird, beherrschen Kinder
in der Regel recht gut, aber das Rickwartszahlen
wird im Alltag kaum genutzt und muss deshalb
bewusst angeregt werden. Zahlaktivitaiten der
Kinder kbnnen also ab einem Alter von drei Jah-
ren beobachtet, dokumentiert und angeregt wer-
den.

Neben dem Z&hlen ist die Darstellung von Zah-
len durch Mengen und die Einsicht in die kardina-
le Invarianz ein ganz wesentlicher Aspekt bei der
Fundierung des Zahlbegriffs. Die Einsicht, dass
sich die Anzahl der Elemente einer Menge nicht
andert, wenn deren Anordnung veranderte wird,
dass die Anzahl der Elemente einer Menge nicht
von der rdumlichen Ausdehnung bestimmt wird,
sollten Kinder im Alter von 5 ¥ bis 6 Jahren er-
worben haben.

Neben den hier angesprochenen Ordinal- und
Kardinalzahlaspekt sollen die Kinder weitere An-
wendungen natdrlicher Zahlen in ihrer Umwelt
entdecken (z.B. Masszahl, Codierung — Haus-
nummern, Telefonnummern).
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In der Regel auf der Grundlage des Zahlens (vgl.
Phase 5) kdnnen die Kinder am Ende der Vor-
schulzeit einfache Addition- und Subtraktionsauf-
gaben l6sen und haben ein erstes Verstandnis
fur das Verdoppeln und das Halbieren von Men-
gen, geometrischen Figuren und Zahlen gewon-
nen. Dabei ist es wichtig, dass den Kindern Ma-
terial zur Losung von Aufgaben zur Verfligung
steht, dass Strategien, die die Kinder entwickeln
genau beobachtet werden. Zahlanlasse nutzen.
Auch in diesem Zusammenhang geht es darum,
die Kinder genau zu beobachten und anregende
Aufgaben flr unterschiedliche Altersstufen — ent-
sprechend der oben dargestellten Entwicklung zu
stellen. Dazu sollten die unterschiedlichsten
Zahlanlasse genutzt werden, das Ruckwartszéh-
len integriert werden.

Bei der Arbeit in der Kita und im Kindergarten
sind Ordinal- und Kardinalzahlaspekt zu berick-
sichtigen, die Kinder lernen Zahlzeichen (Ziffern)
kennen und kénnen sie entsprechenden Mengen
zuordnen. Beim Zahlen lernen die Kinder Vor-
ganger und Nachfolger (welche Zahl kommt
vor...) einer Zahl kennen, was fur die Orientie-
rung im Zahlenraum wichtig ist. Spielerisch kann
zur simultane Zahlauffassung (Wirfelbilder) an-
geregt werden: wer erkennt ganz schnell, wie
viele Bonbons, Plattchen etc. auf dem Tisch lie-
gen?

Auch Zahlzerlegungen konnen spielerisch erfol-
gen. Immer 6: 2 rote und 4 blaue, 3 rote und 3
blaue, 1 rotes und 5 blaue Plattchen. Auch die
Finger konnen dabei genutzt werden. Zahlen-
und Mengenverstandnis von Kindern sind ganz
wesentliche Pradikatoren fur erfolgreiches Ler-
nen von Mathematik in der Primarstufe, deshalb
sind in diesem Themenbereich eine genaue Be-
obachtung und vielfaltige Anregungen sehr wich-

tig.
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Uber diese inhaltlichen Kompetenzbereiche hin-
aus gilt es aber auch: allgemeine Kompetenzen
bereits in Kita und Kindergarten anzubahnen.
Dazu gehoren:

Forschen und Entdecken
Kreativ sein
Kommunizieren
Argumentieren

Probleme l6sen

Die Entwicklung entsprechender Kompetenzen
ist ganz eng mit der Entwicklung inhaltlicher
Kompetenzen verbunden, das bedeutet, dass
bei jedem Inhaltsbereich immer wieder genau zu
Uberlegen ist, wie kdnnen Kinder zum Forschen
und Entdecken, zum Argumentieren usw. ange-
regt werden. Wie wichtig das Kommunizieren ist,
wurde an vielen Stellen bereits betont.
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M at h e m ati k Ideen von lllona Andraskay

—~—~ -

Z J 5
Handlungen sind wichtig fur Einsichten.
Kinder sollen Mathematik flihlen, erleben

und durch Sprache vertiefen!
(Grassmann, 2012)

1 * Wo fehlt ein Stuhl?
TI SC h d ec ke n Mengenerfassung / Mengenvergleich

e Haben alle einen Stuhl?
Mengenerfassung / Mengenvergleich

e Komm, wir benennen alle Formen (bspw.
die Teller oder die Sitzflache des Stuhls).
Geometrische Formen kennen

* Wie viele Glaser braucht es?
Z&hlen / Prinzip der stabilen Ordnung /
Kardinalsprinzip/Abstraktionsprinzip

* Wir zahlen die gestapelten Teller und
nach dem Tischen zéhlen wir sie erneut.
Prinzip der Irrelevanz der Anordnung
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o Wir halbieren die Apfel.

ZV i e ri Reichen die Apfelhalften flr alle Kinder?

Mengenerfassung / Mengenvergleich

¢ Wir vierteln die Tomaten.
Reichen die Stlicke fir alle Kinder?

W\ lll 1y Mengenerfassung / Mengenvergleich

S -

/
\
.

Wir verteilen die Apfelschnitze.

N - Haben nun alle Kinder einen Schnitz?
:_ _: Mengenerfassung / Mengenvergleich
:, \: ¢ Die Kinder sortieren die Zvierisachen

4 S z.B Farmerstelgel und Apfel.

// \\

Mengenerfassung / Mengenvergleich /
Mengenbildung

e Zwei Kinder schenken allen Wasser ein.
In welchem Glas hat es mehr?
Mengenerfassung / Mengenvergleich

¢ |n welches Gefass passt am meisten

Sandkasten s«

Mengenerfassung / Mengenvergleich

¢ Welcher Kessel ist schwerer?
Gewichte / Messen / Wiegen
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e Wir rdumen zuerst alle runden I

A u fré u m e n Gegensténde auf.

¢ Wir versorgen die grossten und dann die

kleinsten Sachen.
Vergleichen / sortieren / Reihenfolgen
bilden

Formen / sortieren

e Schétze wieviele Legosteine in meinen
Handen sind.
Wahrscheinlichkeit / Zufall / zhlen

* |ch sehe etwas was du nicht siehst und
das ist rot und rund.
Formen / Vorstellungsvermdgen

e Gib mir bitte einen dreieckigen Klotz. I

Bauen Formen

¢ Welche Form lasst sich am besten stapeln?
Formen / Raum

e Wer baut den hdéchsten Turm?
Messen / Vergleichen

e Kannst Du mir beschreiben, was Du

w gebaut hast? (Achtung: Nur als echte
Frage einsetzen und sonst beschreiben,
was einem am Bauwerk geféllt)

% Formen / Raum

e Komm, wir machen einen Auftragsbaul!
(Kind und Erzieherin geben sich gegensei-
tig Anweisungen, was als néchstes ge-
baut werden soll)

Formen / Raumliche Orientierung

e Was fUr ein Baustein ist in unserem
«FUhlbeutel» versteckt?
Formen
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Wer hilft mir mit den Stihlen einen Kreis
zu bilden?
Form / Raumliche Orientierung

Schaut her und macht mit!
(Rhythmisches Klatschen, Springen etc.)
Rhythmus erfahren / Regelmassigkeit /
Struktur

Du bist die Mauseprinzessin und darfst
Befehle im Stuhlspiel erteilen (z.B. «alle
Kinder stehen auf den Stuhl, hinter den
Stuhl, vor den Stuhl,...»)
Raum

Heute spielen wir «Spiegel»!
(Spiegelbildliche Bewegungen ausfuhren)

Symmetrien

Schau mal, was ich tue!
(Spaziergang mit Bewgungsmuster:
3 Schritte gehen, stehen bleiben,
3 Schritte gehen, stehen bleiben)
Muster / Strukturen / Rhythmus

Sortierzimmer

Beschreibst Du mir Dein Muster?
(Reihenfolge/Farbe /Form, etc.)
Regelmé&ssigkeiten / Struktur / Formen

Ich habe ein Muster gelegt. Kannst Du es
weiterfihren?
Reihenfolge / Struktur
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¢ Wie viele Kinder braucht es, um diesen I

G a rte n Baum zu umfgssen?

Schétzen /Messen / Vergleichen

e Welcher Baum ist der dickste?
Schatzen /Messen / Vergleichen

e Wir malen ein Labyrinth auf dem Teer-
platz und «verstecken» am Ziel ein M&u-

(!“ m ‘} schen oder Schatz.
l ‘ ‘ Ré&umliche Orientierung

e Wir bauen ein riesiges Geobrett mit Ste-

cken. Danach kdnnen wir schone Muster
I M mit Seilen spannen. Wer macht mit?

\m

R&umliche Orientierung

d 0‘ ! e Wer spielt verstecken mit mir?

Raumliche Orientierung

e Hast Du schon gemerkt, auf der Wippe
geht es am Besten, wenn...
Gewichte / Messen / vergleichen / Physik

e Machst Du mit mir Klecksbilder? I

Kre at i V i tét Wie sehen die beiden Seiten aus?

Symmetrie

e |ch falte Sterne, mache Scherenschnitte
und suche Mitbastler!

Symmetrie

e Kannst Du auch so schdne Halsketten
machen?
Muster
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Musik in der Frihen Bildung

Prof. Dr. Stefanie Stadler Elmer, Universitat Zurich und Padagogische Hochschule Luzern

Zum Stellenwert von «Musik»

Der Begriff «Musik» ist sehr vielseitig. Es ist da-
her nétig zu klaren, was damit fur die Bildung von
jungen Kindern gemeint ist. Werden Kleinkinder-
zieherinnen und Kita-Leiterinnen tber frihe Bil-
dungsinhalte befragt, sind drei Reaktionen fest-
zustellen: Musikalische Aktivitaten werden selten
genannt. Wenn welche genannt werden, dann
werden sie nicht den wichtigen Bildungsinhalten
zugeordnet. Und schliesslich reagieren Erziehe-
rinnen in ihrem Berufsumfeld auf Musik meist
unsicher.

Die momentane Bildungspraxis im Friuhbereich
scheint kein Konzept fur Musik in der Friihen Bil-
dung oder einen Lehrplan zu haben. Angebote
fur die Kinder sind zufallig und der einzelnen Er-
zieherin ist es selbst Uberlassen, ob und wie sie
Musik mit einbezieht.

Anders sieht es in anderen Landern aus, bei-
spielsweise in Island, Israel, Holland, Finnland,
Estland. Dort gehéren musikalische Aktivitaten
zum Tagesablauf in padagogischen Einrichtun-
gen fur kleine Kinder, und das Bewusstsein tber
die Bedeutung der frihen Musikalitdt zeigt sich
auch in Leitlinien und Konzepten. Solche prakti-
sche und konzeptuelle Massnahmen sind folge-
richtige Umsetzungen von Anregungen, die in
vielen Forschungsarbeiten zu finden sind. Institu-
tionen wie die UNESCO (z.B. 2009) bieten Leitli-
nien fir die frihe Bildungspraxis an und verwei-
sen auf Forschungsergebnisse, die zeigen, dass
es eine enge Verbindungen gibt zwischen geisti-
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ger Gesundheit und friher Anregung der Kinder
durch kreatives Spielen, Musik und kérperliche
Aktivitaten, welche alle die Gehirnentwicklung in
einer entscheidenden Lebensphase positiv be-
einflussen. Die Belege in der Forschung haufen
sich, dass frihes Musizieren vorteilhaft fur die
Entwicklung der Kinder ist (zur Ubersicht vgl. z.B.
Hallam, 2010). In Deutschland ist die Bertels-
mann-Stiftung?® seit Jahren der starkste Motor fiir
Forschung und Entwicklung im Bereich der Musi-
kalitat in der Frihen Bildung. lhre Studie zu Mu-
sikalische Bildung in der Qualifizierung fur Kin-
dertageseinrichtungen in Nordrhein-Westfalen
(Brinker, Cloos & Oehlmann, 2010) zeigte zu-
sammenfassend, dass die Befragten (n = 100, n=
322) das Thema zwar als wichtig beurteilten,
dass sie aber die Ausbildung in diesem Bereich
als mittelmassig bis schlecht beurteilten, und
dass der Weiterbildungsbedarf als hoch einzu-
schatzen ist. Vermutlich ist die Situation in der
Schweiz sehr ahnlich, denn in der Berufsausbil-
dung zur Kleinkinderzieherin kommt Musik wenig
oder gar nicht vor. Dies trifft auch auf die Bil-
dungskonzepte der Basisstufe 4-8-Jéhrige im
deutschsprachigen Raum der Schweiz zu.

Welches Verstandnis des Begriffs «Musik» ist im
Frihbereich relevant? Es geht nicht darum, dass
der Hans-Jakobli oder das Babettli mit 4 oder 5
Jahren im Spielen von Klavier oder Violine unter-
richtet werden. Im Zentrum von Musik flr kleine
Kinder stehen die elementaren musikalischen

2 http://www.bertelsmann-stiftung.de/cps/rde/xchg/SID-A31C0C09-
10D590DD/bst/hs.xs1/102276_102282.htm
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Aktivitaten wie das Singen, die Bewegung in
Form von Tanzen und Verwenden von Objekten
oder Instrumenten zur Erzeugung von Klangen
und Gerauschen, und das Horen (Stadler Elmer,
2000, 2010). Und da Musik eine grundlegend
soziale, sinnliche und &sthetisch-emotionale An-
gelegenheit ist, hat das gemeinsame Spiel einen
zentralen Stellenwert.

Musik als wichtiger Bildungsinhalt l&sst sich nicht

nur mit der politischen Forderung nach Umset-
zung von wissenschaftlichen Erkenntnissen in
der Praxis begrinden, sondern auch damit, dass
Kinder durch ihre biologische Ausstattung Uber
ein angeborenes Potenzial zu Musikalitat verfi-
gen und von sich aus intrinsisch fur musikalische
Aktivitaten motiviert sind.

Projekt «Mumik»: In einer offenen Sequenz ergriindeten Kinder im Alter
zwischen 17 und 36 Monaten die Herkunft unterschiedlicher Klange.

Zudem lasst sich leicht aufzeigen, dass Musik in
viele andere Bildungsbereiche hinein reicht, und
mehr noch, dass Musik der erste Kulturbereich
ist, der dem Saugling und Kleinkind zugénglich
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ist. Das Sauglingsforscherpaar Hanus und
Mechthild Papous$ek (z.B. 1981) stellen die frihe
Musikalitat in den Zusammenhang zum Spiel,
das als alleiniges und dialogisches Vokalspiel
seine fruheste Ausdrucksform findet. Die frihen
Vokalisationen sind denn auch die ersten An-
bahnungen des Singens und des Sprechens (vgl.
das Beispiel bei Stadler Elmer, 2012a).
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Naturklange benennen

Die Kinder sitzen zusammen ruhig im Wald
und lauschen den verschiedenen Klangen.
Eine Weile lang sind alle ruhig, dann fllistern
sie sich zu, was sie horen: einen Vogel, Bie-
nensummen, Knacken von Holz, Spazier-
ganger, Hundebellen, Flugzeug, Traktor, Mo-
torsage etc.

Idee: Ziircher Naturschulen, Griin Stadt Zirich; Rucksackschule

Zur frihen, biologisch verankerten Vorausset-
zung fur Musikalitat gehort das Horen, welches
schon vor der Geburt funktionsfahig ist. Die Fa-
higkeit zur Wahrnehmung von Schall, die im letz-
ten Drittel der Schwangerschaft heranreift, berei-
tet den Saugling auf die sprach-musikalische
Kommunikation vor. Mit der Geburt beginnt die
Fahigkeit, die Stimme zu verwenden und mit dem
Horen zu verbinden. Die Koordination von Horen,
Stimme und anderen Sinneswahrnehmungen
(Sehen, Riechen, Schmecken, usw.) hdngen mit
der rasanten Entwicklung des Gehirns zusam-
men, welche dem Saugling erlauben, innerhalb
weniger Monate und Jahre hohe Anpassungs-
leistungen zu erbringen. Diese Anpassung erfolgt
im engen Austausch mit den Bezugspersonen.
Von Anfang an gehen Bezugspersonen in ihrer
Kommunikation intuitiv auf die hohe Empfang-
lichkeit des Sauglings fir musikalische Eigen-
schaften ein. Die Bezugspersonen verwenden
intuitiv ihre Stimme, Gesten und Mimik so, dass
sich der Saugling angesprochen fuhlt und positiv
darauf reagiert. Hanu$ und Mechthild Papousek
(z.B. 1981, 1987, 1996) haben als erste die Mu-
sikalitdat in der an den Saugling gerichteten
Kommunikation detailliert beschrieben.

Sauglinge bevorzugen eine Sprachmelodie, die
einen erweiterten Tonhéhenumfang hat, sie mo-
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gen Repetitionen, rhythmische Variationen, eine
deutliche Mimik und Korperberthrungen. Sie
mogen musikalische, rhythmische Spielchen,
gegenseitige Imitationen und Rituale, denn diese
Kommunikationsformen sind fur sie emotional
und kognitiv angepasste Anregungen. Sie helfen,
die Emotionen in positiver Hinsicht zu regulieren,
eine Vertrautheit aufzubauen und die Bindung zu
verstarken. Papousek und Papousek nannten
diese mit musikalischen Eigenschaften angerei-
cherte Kommunikationsweise «intuitive paren-
ting» oder «intuitives elterliches Fursorgeverhal-
ten». Interessanterweise haben sich dessen
Charakteristiken als unabhangig von Sprache,
Kultur und Geschlecht erwiesen.

Die frihe und sich weiter entwickelnde Musikali-
tat des Kindes hat Merkmale (Stadler Elmer,
2012b), die weit entfernt sind von einem durch-
schnittlichen Begriffsverstandnis von «Musik»
einer erwachsenen Person. Wahrend Erwachse-
ne meist sogleich an hohe Anspriiche denken,
was «richtiges» Singen und Musizieren ist oder
sein sollte, ist fur Sauglinge und Kleinkinder Mu-
sik in erster Linie Spiel. Im Verlaufe seiner Ent-
wicklung lernt das Kind die Regeln dieser Spiele
kennen und anwenden. Aber dies hangt in ho-
hem Masse davon ab, ob es die Moglichkeit hat,
sich an musikalischen Aktivitdten zu beteiligen,
zu spielen und nachzuahmen.

Skizze zu einem Kompetenzmodell

Da musikalische Kompetenzen biologisch veran-
kert und daher bei allen Kindern vorhanden sind,
braucht es vor allem kindgerechte musikalische
Angebote, damit die Kinder ihre Eigenaktivitaten
ausdifferenzieren und weiter entwickeln kénnen.

Das Singen muss man ihnen nicht beibringen
oder lehren, denn genauso wie Kinder von sich
aus motiviert sind, selbst das Laufen zu lernen,
verfigen sie Uber die Grundfahigkeiten zum Sin-
gen und Tanzen und ebenfalls die Empfanglich-
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keit daftr, sich durch Musik aktivieren oder beru-
higen zu lassen oder allgemein Emotionen zu
regulieren. Mit anderen Worten, die Motivation zu
singen, tanzen und musizieren ist intrinsisch bei
den Kindern vorhanden. Was die Kinder brau-
chen, ist eine anregende Umgebung, eine geleb-
te lokale Musikkultur im kollektiven und familiaren
oder institutionellen Raum. Sie entwickeln ihre
Wahrnehmungs- und Handlungsfahigkeiten im
Wesentlichen durch Spielen und durch Nachah-
men von sprach-musikalischen und sensomotori-
schen Strukturen. ,Musik’ ist der friheste fir Kin-
der zugéngliche Spiel- und Kulturbereich.

Musikalische Angebote durch die Erzieherin-
nen

Ein Kompetenzmodell fir den Bereich Musik ist
daher in erster Linie eines fur die Erzieherinnen.
Die Kinder werden neben den familiaren Be-
zugspersonen vor allem durch die Erzieherinnen
in den padagogischen Einrichtungen durch musi-
kalische Angebote zum Lernen und zu Eigenakti-
vitdten angeregt. In einer Umgebung, in der es
keine oder kaum musikalische Spielangebote
gibt, wird das Kind von sich aus weniger aktiv
sein als in einer musikalisch angereicherten Um-
gebung.

Der heutige Trend geht dahin, das Beobachten
des einzelnen Kindes und seiner Interessen in
den Vordergrund von Bildungsmassnahmen zu
stellen. Demgegenuber legt der Erfahrungsbe-
reich ,Musik‘ nahe, ,Bildung‘ nicht nur als einen
individuellen Prozess zu verstehen, der vom Kin-
de ausgehen soll, sondern auch einzubeziehen,
dass es sich dabei um einen
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Spechtkonzert oder Waldklange

Material: trockene Haselholzstecken, kénnen gemeinsam
mit Kindern im Herbst geschnitten und ber den Winter
getrocknet werden.Fir jedes Kind zwei Stecken in der
Lange eines Unterarmes, eventuell verzieren mit Holzfeilen
oder Schleifpapier

Kinder schlagen ihre zwei Holzer zusammen.
Wie tont es? Ein Stab wird oben locker mit
zwei Fingern gehalten, dann schlagt der an-
dere dran, tont es anders? Wie verandert
sich der Klang, wenn der gehaltene Stab mit
der Faust festgehalten wird? Die Kinder tes-
ten auch den Klang vom toten liegenden Holz
im Wald. Sie werden darauf aufmerksam
gemacht, nicht an die dinnen Baume zu
schlagen, deren Stamm dinner ist, als sie
selber. Sie schlagen nicht mit aller Kratft,
sondern locker, um dem Holz den Klang zu
entlocken.

Einfache Rhythmen kénnen geklopft werden,
z.B. die Silben des eigenen Namens — der
Baumnamen wie Bu — che, Ei — che, A- horn,
Holz — ste — cken etc.

Wie tonen eigentlich andere Naturmateria-
lien? Steine? Blatter? Asteknacken, gemein-
sam wird ein Wald-Orchester gegriindet.

Idee: Zircher Naturschulen, Griin Stadt Zirich; Rucksackschule

sozialen und kulturellen und daher kollektiven
Interaktionsprozess handelt. Frihe Bildung be-
trifft auch dberindividuelle, gemeinsam geteilte
Erfahrungen und Lernprozesse. Die Aufgabe der
Erziehungspersonen besteht in weit mehr als
dem beobachtenden Begleiten und dem Anbie-
ten einer Lernumgebung, in der sich das Kind

selbst entfalten und sein Lernen selbst organisie-
ren und konstruieren kann. Es ist wichtig, die In-
teraktion mit dem einzelnen Kind und in der Kin-
dergruppe gezielt mit musikalischen Anregungen
und spielerischen Anleitungen anzureichern, und
dabei fur alle Kinder sicher zu stellen, dass sie in
ihrem musikalischen F&higkeitspotenzial gefor-
dert werden. Dieses Verstandnis von Fruher Bil-
dung bezieht sich eindeutig auf einen Inhalt —
namlich Musik —, welcher an den Fahigkeitsres-
sourcen anknupft, die alle Kinder von sich aus
von frih an mitbringen.

Musik ist mit anderen Bereichen verbunden

In zweiter Linie muss ein Kompetenzmodell dem
Umstand gerecht werden, dass Musik sehr viel-
seitig ist und von frih an mit vielen anderen Be-
reichen eng verbunden ist und deren Entwicklung
fordert. Was beispielsweise die Uberlappung von
Musik mit Sprache betrifft, ist heute belegt, dass
mit kleinen Kindern nicht nur intuitiv in musika-
lisch angereicherter Weise gesprochen wird,
sondern auch, dass Kinder das Sprechen auf der
Grundlage von musikalischen Eigenschaften ler-
nen. Strukturell gesehen betrifft dies vor allem
die syllabischen Betonungsmuster (Rhythmus)
und die Sprachmelodie.

Es ist daher nicht erstaunlich, dass es kleinen
Kindern vor dem eigentlichen Sprechbeginn
leichter fallt zu singen als Worte zu artikulieren,
weil es beim Singen darum geht, zunachst Voka-
le zu verlangern und dabei die Tonhdhen in der
Zeit zu gestalten und Betonungsmuster anzu-
wenden (Stadler Elmer, 2002, 2012a, 2012b).
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Worter bilden und aussprechen, indem Silben
zusammengesetzt und nach prosodischen Re-
geln betont oder nicht betont werden, ist weit
komplexer als Singen. Auch die nicht-sprachliche
oder vor-sprachliche soziale Beziehungsgestal-
tung und Kooperationen finden weitgehend durch
musikalische und gestisch-mimische  Aus-
drucksmittel statt.

Wahrend die enge Verbindung von Musikalitat
mit dem Spracherwerb und auch zu anderen Be-
reichen (z.B. Mathematik, symbolisches Denken)
nur mit Hilfe von fachlichen Kenntnissen der Be-
obachtung zugénglich ist, sind die sozialen und
emotionalen Bereiche leichter sichtbar. Wir beo-
bachten in der Praxis, dass junge Kinder, die sich
in einer Kita neu einleben, oft bei den musikali-
schen Aktivitdten besonders leicht Anschluss
finden. Sie kdonnen sich dort unabhangig von ih-
rem sprachlichen und kulturellen Hintergrund an
den Aktivitdten beteiligen und dadurch Kontakt
aufnehmen und sich zugehorig fuhlen.

it

Kita Artergut: Bereits sehr kleine Kinder kénnen anhand von Bildkarten
Lieder selbst auswéhlen und so Symbole und Handlungen verbinden.
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Durch Singen und Muszieren lernen Kinder nicht
nur musikalische Inhalte und Fertigkeiten, son-
dern sie lernen auch sich zu konzentrieren und
gemeinsam zu kooperieren. Sie lernen aktiv zu-
zuhoren, Wahrnehmungsmodalitaten zu verknup-
fen und dabei Strategien des Strukturierens und
Erinnerns zu entwickeln und anzuwenden. Dies
wirkt sich positiv auf das zeitliche und raumliche
Denken aus. Bereits frih werden damit Grundla-
gen gelegt fur komplexe symbolische und abs-
trakte Fahigkeiten in Bereichen wie Sprache, Ma-
thematik, Orientierung in Raum und Zeit.

Kita Kéferhaus: Lied gestisch untermalt.

Musikalische Bildung im Kita-Alltag

Um die Kinder musikalisch zu fordern, legt die
eingangs erwahnte Studie von Brinker, Cloos
und Oehlmann (2010) nahe, die Weiterbildung
und Qualifizierung von Erzieherinnen ins Zent-
rum zu stellen. In Deutschland sind konsequen-
terweise Studiengdnge und Weiterbildungsange-
bote entwickelt und Fachtagungen organisiert
worden, um dem Qualifizierungsbedarf entgegen
zu kommen (vgl. z.B. Brinkmann & von Hollen,
2012). Dieses Anliegen verfolgt beispielsweise
auch das Bamukki-Qualifizierungsprojekt (Bil-
dungsakzent Musik fur kleine Kinder), in wel-
chem wir als eine der ersten Massnahmen die
Erzieherinnen individuell bei ihren Fahigkeiten
und Fertigkeiten abholen und eine persénliche
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Weiterqualifizierung vereinbaren (Stadler Elmer,
2012c).

Beispiele von musikalischen Erfahrungen

Im Rahmen eines Workshops haben wir Beispie-
le von musikalischen Erfahrungen gesammelt,
welche Kinder im Alltag einer padagogischen
Einrichtung machen kénnen.

Die nachfolgende Sammlung habe ich nachtrag-
lich geordnet, uberarbeitet und ergénzt. Die an-
gefuhrten Bereiche und Beispiele sind als Anre-
gung gedacht und koénnen nicht als Standards
dienen. Weitere theoretische und praktische An-
regungen sind beispielsweise bei Hirler und
Stadler Elmer (2010) zu finden.

Rhythmus/Metrum (Sprache, Bewegung, Ord-

nung in Raum und Zeit)

e Rhythmus klatschen,
trommeln

e Rhythmen nachahmen, selbst erfinden; al-
lein, in der Gruppe, in der Fuhrungsrolle

e Klatsch-Tanz-Spiele mitmachen

e zu einem Lied oder Musikstick trommeln,
tanzen, klatschen (u.a. body percussion)

e Versli, Spriche zu vielen Situationen (Ab-
zahlreime, Geschichten, Nonsense Spriche,
Zungenbrecher usw.) aneignen und wieder-
geben

e Versli und Spriuche selbst verandern, fortset-
zen

e Versli und Spriche mit Melodien versehen,
mit Klangquellen oder Bewegungen begleiten

¢ Rhythmen symbolisch darstellen

e zwei- und mehrstimmige Rhythmen erfahren
(zuhtren, tanzen, trommeln, singen, spre-
chen usw.)

patschen, tanzen,

Tonalitat, Melodie, Harmonie

e ToOne nachahmen, selbst erfinden
e Konsonanz und Dissonanz erfahren, ordnen,
erzeugen
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Zusammenspiel von gleichzeitigen Tdnen
erfahren und ordnen

Melodien begleiten mit Instrumenten oder
Tanz/Bewegungen

mit  Alltagsgegenstanden
Rhythmen erzeugen
hoch-tief ordnen, nachahmen, erzeugen
Melodien nachahmen, beenden oder vervoll-
standigen

Melodien auf Anregung von Bildern (z.B. Ge-
schichten) erfinden

Instrumente selbst herstellen (Klangqualita-
ten, Tonhdhen usw.)

Zwei- und Mehrstimmigkeit in verschiedenen
Formen erfahren

Melodien, Téne, Harmonien zeichnen, malen
oder sonst wie symbolisch darstellen

Melodien und

Spiel

Spielregeln befolgen, selbst erstellen oder
verandern, z.B. miteinander (gleichzeitig),
nacheinander (im Wechsel): singen, tanzen,
body percussion, Instrumentengebrauch
singen, tanzen, musizieren

Material (Objekte) auf akustische Eigen-
schaften erkunden

Symbole

Klange und Gerausche fur Bilder wahlen
Musik (Rhythmen, Melodien, Harmonien) in
Farben, Formen und Bewegungen umsetzen
Klangeigenschaften fur Tiere, Menschen und
Objekte zuordnen, erzeugen, auswahlen
Musikgenres und -stile als Rituale und Sym-
bole in traditionellen Kontexten erfahren
(Feste, Jahreszeiten, nationale und regionale
Brauche usw.)

Geschichten oder Theater spielen und musi-
kalisieren

Wahrnehmung in Worte fassen
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Singen (Sprache(n), Musik, Kulturen)

traditionelles Liederrepertoire kennen (mit-
singen)

eigene Melodien und Lieder erfinden (ange-
regt durch z.B. Bilder, Geschichten)

Lieder mit und ohne Text singen

selbst eigene Texte zu Melodien erfinden
bestehende Texte ver&ndern
Melodien nachmachen (singen,
etc., vgl. Tonhdhen)
fremdsprachige Lieder mitsingen, alleine sin-
gen

Lieder und ihre Regeln verandern (Rhyth-
mus, Text, Melodie, Phrasen usw.)

Die Sing- und Sprechstimme erkunden durch
Spiele

miteinander und alleine singen

summen,

Korpererfahrung und Erfahrungen mit Mate-
rialien (Instrumente, Medien, Objekte) und
Raumen

Objekte und Materialien an ihren akustischen
Eigenschaften erkennen, ordnen, anordnen
die eigene Stimme und andere Klangquellen
in verschiedenen Raumen erfahren und er-
kunden (z.B. Echo)

Stimmen (eigene und fremde) aufnehmen
und anhoren
Musikinstrument(e) selber
auch Tonhdhen, Harmonien)
Musikinstrumente und Material kennen und
damit sachgerecht umgehen (Regeln befol-
gen)

Material zum Klingen bringen

Distanzen zu Klangquellen und deren Reso-
nanzen erfahren und erkunden

verschiedene professionelle Musikinstrumen-
te live anhdren und selbst erkunden
technische Gerate bedienen und Musik und
eigene und fremde Stimmen abspielen, auf-
nehmen und wiedergeben

elektronisch Tone erzeugen und manipulie-
ren

herstellen (vgl.
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Tonerzeugung an verschiedenen Materialen
erfahren und beeinflussen: Schwingungen
(Luftsdulen, Saiten usw.), Vibrationen, Reso-
nanzen usw.

musikalische Lernspiele auf dem Computer
ausfuhren (gemeinsam komponieren usw.)

Emotionsregulation

Lieder und Musik zu verschiedenen Situatio-
nen und Anlassen kennen: Feste, Rituale,
Jahreszeiten

Musikauffihrungen besuchen

fur Kontexte (passende) Laute, Klange, Ge-
rausche und Lieder kennen, auswahlen
,schone’ und ,hassliche’ Musik erfahren; Er-
fahrungen mitteilen

Soziale Interaktion, Inklusion

zuhoren, beobachten, mitsingen, mitspielen
verschiedene Rollen Ubernehmen, z.B. fuh-
ren, vormachen — nachmachen, Rollen tau-
schen

bei Bewegungsliedern und Klatschtanzspie-
len (aus unterschiedlichen Kulturen) aktiv
mitmachen

bei Singspielen Regeln verstehen und an-
wenden

sprachfreie Kommunikation und Kooperation
(mit Kindern aus anderen Kulturen)

an (informeller) Kinder(musik)kultur teilneh-
men und andere einbeziehen (Kooperation)
bei Auffiihrungen aktiv mitmachen

Solo-Rolle Gbernehmen, z.B. im Wechselge-
sang, beim Tanzen und Instrumental-
gebrauch
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Natur und Technik

Prof. Dr. Claudia Schomaker, Leibniz Universitat Hannover

Die Erforschung der Entwicklung kindlicher F&-
higkeiten im Umgang mit Natur und Technik so-
wie des Aufbaus der jeweiligen Wissensstruktu-
ren Uber deren theoretische Beziehungen steckt
in Bezug auf Phanomene der belebten und unbe-
lebten Natur noch in den Anfangen. Es konnte
bislang noch nicht detailliert geklart werden, wel-
che basalen Fahig- und Fertigkeiten im Bereich
der elementaren Sachbildung anzubahnen sind,
um die darauf aufbauenden Prozesse fir die
Entwicklung eines naturwissenschaftlichen Ver-
standnisses nachhaltig zu fordern (vgl. Glaser
2007).

Nichtsdestotrotz gilt die Auseinandersetzung von
Kindern mit dem Bereich der (belebten und unbe-
lebten) Natur Ubergreifend als elementare Bil-
dungsdimension, denn die Auseinandersetzung
mit der Natur als Gegenstand, in ihren jeweiligen
Phanomenen beobachtbar, stellt fir diese einen
elementaren, orientierenden Zugang zur Welt dar
(vgl. Scholz 2010).

Ziele naturwissenschaftsbezogener Bildung
im Elementarbereich

Damit Kinder ein Interesse an der Natur und ih-
ren Erscheinungen entwickeln kdnnen, muissen
sie die Mdoglichkeit haben, diese in vielfaltigen
Formen kennen und erfahren zu lernen (vgl.
Schéfer 2007, 144). Indem sie sich mit einem
Naturphanomen handelnd, beobachtend ausei-
nandersetzen konnen, erhalten sie die Gelegen-
heit, Freude und Erkenntnisinteresse an einer
Sache zu entwickeln. Diese Bedingungen sind
die Grundvoraussetzung, um eine Haltung zu
entwickeln, dass Phanomene und Erscheinungen
in Frage gestellt und (individuelle) Problemldsun-
gen entwickelt werden (vgl. ebd.).
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Blattermemory

Draussen werden von verschiedenen Bau-
men mit auffallend unterschiedlichen Blatt-
formen je zwei Exemplare gesammelt und
gepresst. Wenn sie trocken sind, werden sie
auf Karton geklebt. Damit kann nun ein Me-
mory gespielt werden.

Idee: Standardspiel

Insofern werden im deutschsprachigen Raum
Erfahrungsfelder etabliert, um folgende Ziele um-
zusetzen (vgl. Fthenakis 2009a): «Ein dkologi-
sches Verantwortungsbewusstsein im Sinne der
Nachhaltigkeit haben, verantwortungsvoll und
wertorientiert handeln kdnnen, lernen und for-
schen wollen, entdeckungsfreudig sein [sowie]
Uber sein Handeln kommunizieren kénnen»
(Kauertz 2012, 89). «Im Bereich der Naturwis-
senschaften zielt dieser [Bereich] auf die Ausbil-
dung inhaltlicher Kompetenzen wie der Erfahrung
und Erweiterung von grundlegenden naturwis-
senschaftlichen Konzepten sowie die Aneignung
von typischen Denk- und Vorgehensweisen im
Sinne eines Wissenschaftsverstandnisses bzw.
methodischer Kompetenz» (Hardy/Kempert
2011, S. 24). Kauertz zufolge wird dieses Anlie-
gen durch die Umsetzung eines integrativen,
kumulativen Ansatzes naturwissenschaftlicher
Bildung ermdglicht, der folgende Aspekte fokus-
siert:
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e «Wissensstrukturen aufbauen, die eine ratio-
nal-empirische Beschreibung der eigenen

Umwelt ermdglichen

Kognitive Werkzeuge (Denken, Erklarungs-
muster) einfordern, die kausale Verknupfun-
gen und einen Vergleich zwischen Vorstel-
lung und Beobachtung ermdglichen und
kommunizierbar machen [sowie]

Einstellung entwickeln, die rational-
empirisches Beschreiben der Umwelt als ge-
rechtfertigt und relevant anerkennt»
(Kauertz 2012, 91).

So versteht er die Auseinandersetzung mit Pha-
nomenen der belebten und unbelebten Natur im
Elementarbereich als, besondere Form der
Kommunikation, die sich in Fragen «Wie funktio-
niert das?» und «Was ist die Ursache fir die be-
obachtete Wirkung?» niederschlagt. Es gehe in
einem nachsten Schritt darum, diese Fragen auf,
naturwissenschatftliche Art zu beantworten (vgl.
ebd.).

Entwicklung naturwissenschaftsbezogener
Kompetenzen

Die Entwicklung kognitiver Fahigkeiten im Kin-
desalter wird oftmals in Analogie zum Erkennt-
nisprozess von Wissenschaftlern diskutiert (vgl.
u. a. Gopnik u. a. 2001). Kinder sowie Forsche-
rinnen und Forscher sind in ihrem Vorgehen da-
hingehend vergleichbar, dass sie Phanomene
der belebten und unbelebten Natur hinterfragen,
Uber diese Annahmen bilden, die tberprift und
ggf. weiterentwickelt oder verworfen werden. So
erklaren Vertreter dieses Ansatzes kindliche
Entwicklung als Wandel intuitiver Theorien (vgl.
Sodian 2002,449). «Die friih erworbene Aus-
gangstheorie (auf der Basis weniger angebore-
ner domanenspezifischer Prinzipien) bestimmt
das Denken des Kindes in der jeweiligen Doma-
ne und leitet dessen weitere Entwicklung»
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(ebd., 449). Erhalte das Kind neue Informationen,
werden diese in Bezug auf das vorhandene Er-
klarungssystem interpretiert (ebd.).

Im Gegensatz zu Wissenschaftlern sei das Han-
deln von Kindern jedoch in der Regel nicht be-
wusst geplant und im Hinblick auf die Entwick-
lung einer Theorie reflektiert worden (vgl. Sodian
u. a. 2008, Schomaker/Stockmann 2010). Lernen
wird vor dem Hintergrund dieser Theorie durch
den Erwerb von Erfahrungen gekennzeichnet:
«Aufgrund von Erfahrungen in der Alltagswelt
entwickeln Kinder naive Konzepte, welche zur
Interpretation von Phanomenen in der Welt he-
rangezogen werden. [...] Dieses naive Wissen
erfahrt in vielen Alltagssituationen eine Verstar-
kung, da es Kindern eine sinnvoll erscheinende
Strukturierung und Vorhersage von Situationen
ermoglicht» (Hardy/Kempert 2011, 24f.).
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Kleintierbeobachtungen in der Kita (l)

=l
Um Verhaltensweisen oder auch Verande-
rungen bei Lebewesen beobachten zu kon-
nen, ist die Einrichtung temporarer Lebens-
raume bspw. fur Wirmer oder auch andere
Tiere in der Kita ideal. Die Kinder sind sowohl
an Hintergrundwissen (Lebensraum der Tie-
re) wie auch an Tierbeobachtungen ausserst
interessiert.

Idee und Umsetzung: Kita Kaferhaus
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Kleintierbeobachtungen in der Kita (ll)

Outdoor sind Asseln, Regenwirmer, Schne-
cken fur Beobachtungen geeignet. Mit Pin-
seln werden die Kleintiere achtsam in eine
Becherlupe gelegt und spater am Fangort
wieder freigelassen. Hauserschnecken kon-
nen auf kleinen Plexiglasplatten von unten
mit ihren wellenartigen Kriechbewegungen
und den aus- und einfahrbaren Fihlern beo-
bachtet werden.

Idee: Zlrcher Naturschulen, Griin Stadt Zirich

Entwicklung der Fahigkeiten zum Problemld-

sen, schlussfolgernden und kausalen Denken
Damit Kinder die Anforderungen, die ihre Umwelt
an sie stellt, bewaltigen kbnnen, missen sie ne-
ben dem Wissen Uber diese Phdnomene auch
Strategien erwerben, die es ihnen ermdglichen,
in Situationen so zu handeln, dass diese fir sie
mit einem zufriedenstellenden Ergebnis ab-
schliessen. Der Erwerb derartiger Strategien um-
schliesst kognitive Fahigkeiten wie die des L0O-
sens von Problemen, des schlussfolgernden und
kausalen Denkens (vgl. Fthenakis 2009a, 70).

«Von einem Problem spricht man dann, wenn
das zur Verfigung stehende Verhalten nicht aus-
reichend ist, um eine Aufgabe zu l6sen» (ebd.).
Die in dieser Situation eingesetzten Strategien
seien bewusst ausgewahlt, oftmals ausprobiert,
um eine effektive Bewadltigung der Situation zu
erreichen. Wirden Kinder dazu angehalten eine
derartige Situation haufiger bewaltigen zu mus-
sen, kbnnten diese Strategien automatisiert wer-
den (vgl. ebd.). Im Rahmen von Problemldsepro-
zessen werden auch Fahigkeiten des schlussfol-
gernden Denkens eingesetzt, Uber die Kinder
sogar noch friher verfigen.
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So ziehe ein Kind aus seinem Verhalten Konse-
guenzen, die die Durchfiihrung zukunftiger Hand-
lungen beeinflussen (vgl. ebd.). Eng mit dieser
Fahigkeit hangt die Bildung von Analogien zu-
sammen. So kann ein Kind eine Handlung, die es
bereits einmal gesehen hat, in einer ahnlichen
Situation selbst anwenden (vgl. Goswami 2001,
102f.).

Indem Kinder Gegenstande ihrer Umwelt katego-
risieren, nehmen sie diese als Objekte wahr, sie
konnen sie reprasentieren. Eine grosse Rolle
spielt hierbei, dass sie einige Eigenschaften von
Objekten bereits frih wahrnehmen kdnnen. So
betrachten schon Sauglinge Gegenstande als
ganze Einheiten mit fest definierbaren Aussen-
grenzen (Prinzip der Kohasion, Pauen 2007,
165), die sich auf festen, kontinuierlichen Bahnen
bewegen und einen bestimmten Raum einneh-
men (Prinzip der Kontinuitat, vgl. ebd.). Diese
Fahigkeit ermoglicht es ihnen, Vorhersagen tber
die Bewegungsbahn von Objekten zu machen,
so dass sie bereits mit wenigen Monaten begin-
nen, einen Gegenstand, der zunachst z. T. ver-
deckt ist, zu suchen (vgl. ebd., 105). Mit dieser
Fahigkeit konnen sie auch die raumliche Anord-
nung von Gegenstanden erkennen. Das Kind
erkennt, dass ein Gegenstand, der vollstandig zu
sehen ist, naher bei ihm ist als ein Objekt, das
durch den ersten Gegenstand verdeckt wird
(ebd., 57f.). Schon mit 2,5 Monaten erwarten
Séauglinge zudem, dass Objekte, die sich im
Raum aufeinander zu bewegen, zusammenstos-
sen mussen (Prinzip der Soliditat) (vgl. ebd.). Die
rasante Entwicklung des kindlichen Wortschatzes
im zweiten Lebensjahr (vgl. Sodian 2002, 445)
fuhrt dazu, dass Kinder zahlreiche neue Begriffe
erwerben, mit Hilfe derer sie ihre Umwelt be-
schreiben lernen und konzeptuelle Unterschei-
dungen vornehmen kénnen (vgl. Goswami 2001,
128). «So geben Bezeichnungen in der naturli-
chen Sprache Auskunft Uber Relationen zwi-
schen basalen Objekten und Uber- und unterge-
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ordneten Kategorien. Allein der Erwerb eines
gemeinsamen Etiketts «Tier» fiir verschiedene
Referenten wie Hunde, Pferde und Fische ver-
setzt Kinder in die Lage, diese Referenten als
Mitglieder der gleichen Ubergeordneten Katego-
rie zu klassifizieren» (ebd.).

Entwicklung bereichsspezifischen Wissens
und Denkens: Intuitive Physik

Um insbesondere technische Problemstellungen
l6sen zu koénnen, bendtigen Kinder jedoch nicht
nur Ubergreifende Fahigkeiten wie die des kausa-
len und schlussfolgernden Denkens, sondern
auch bereichsspezifische Erkenntnisse. Damit
sie Fragestellungen im Bereich technischer An-
wendungen erfolgreich beantworten konnen,
mussen Kinder hier u. a. Kenntnisse der physika-
lischen Wissensdomane anwenden, mit denen
sie Aussagen Uber mogliche Handlungsabfolgen
machen konnen (vgl. Fthenakis 2009b, S. 67f.).

Damit Kinder verstehen, wie sich belebte und
unbelebte Objekte im Raum verhalten und sie ihr
Handeln und Verhalten danach ausrichten kon-
nen, missen sie ein Verstandnis dafur entwi-
ckeln, wie Bewegungen von diesen Gegenstan-
den entstehen. Bereits Sauglinge im Alter von
sechs Monaten verstehen einfache Mechanis-
men, dass z. B. ein Baustein einen anderen an-
stosst und dieser zweite Stein dann bewegt wird
(vgl. Sodian 2002, 449). Im Verlauf des zweiten
Lebensjahres erwerben sie die Fahigkeit, unbe-
lebte Gegenstande auf verschiedene Arten in
Bewegung zu setzen.

Wenngleich Kinder schon friih Objekten die Ei-
genschaft zusprechen, dass diese solide sind
und sich auf kontinuierlichen Bahnen bewegen,
integrieren sie in ihre Handlungen erst im Verlauf
des ersten Lebensjahrs die Prinzipien von
«Tragheit» und «Schwerkraft» (vgl. ebd., Pauen
2007, 171f.).
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Dariiber hinaus Ubertragen sie das Prinzip der
Soliditat von Gegenstanden auch auf Phdnome-
ne wie Schatten. Sie mussten demzufolge Erfah-
rungen mit den Eigenschaften von Schatten
sammeln, um hier differenzieren zu kdnnen (vgl.
Sodian 2002, 452).

Schattenspiele

Neben dem bekannten Fangspiel «Schatten-
fangis» macht es den Kindern auch Spass,
den eigenen Schatten aus Umriss bei unter-
schiedlichen Sonnestanden aufzuzeichnen.
So wird der nichtstoffliche Schatten plotzlich
sichtbar und auch Veranderungen erkennbar.

Idee: Esther Thierstein, Kita Kaferhaus

Mit der fortschreitenden Entwicklung motorischer
Fertigkeiten erlernen Kinder den Gebrauch un-
terschiedlicher Werkzeuge. Im Verlauf des zwei-
ten Lebensjahres zahlen der Gebrauch von Loffel
und Gabel, das Anziehen von Kleidungsstiicken,
der Umgang mit Ballen und Schere sowie das
Malen und Schreiben zu Aspekten der Entwick-
lung des Werkzeuggebrauchs (vgl. Fthenakis
2009b, 62f.). Werkzeuge spielen insbesondere
eine Rolle in Situationen, in denen auch Fahig-
keiten zum problemlésenden Denken zum Tra-
gen kommen (vgl. ebd.).

Aufbau kindlicher Wissens- und Denkstruktu-
ren im Bereich der Natur: Intuitive Biologie

Die intuitiven Alltagstheorien von Kindern in Be-
zug auf Phanomene der belebten Natur zeigen,
dass diese bereits im ersten Lebensjahr Tiere
von unbelebten Gegenstdnden wie Fahrzeugen
oder Mobel unterscheiden kdnnen und davon
ausgehen, dass sich sowohl Menschen als auch
Tiere aus eigenem Antrieb fortbewegen, unbe-
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lebte Gegenstande jedoch nicht (vgl. Sodian
2002, zitiert nach Fthenakis 2009a, 65; Pauen
2007, 146). Um unbelebte Objekte ordnen zu
kénnen, orientieren sich Kinder hier neben der
Gesamtéahnlichkeit insbesondere an den Funkti-
onen, die diese Objekte haben kdnnen. Diese
Fahigkeit konnte schon bei Kindern im ersten
Lebensjahr beobachtet werden (Pauen 2007,
158f.).

Mit unbelebten Objekten versuchen Kinder dar-
Uber hinaus nicht, im Gegensatz zu Lebewesen
wie Tieren und Menschen, zu kommunizieren.
Sie interessieren sich fur den Ausdruck und die
Mimik von Lebewesen und reagieren auf diese
(vgl. Fthenakis 2009a, 65). Die im menschlichen
Kommunikationsverhalten erfahrenen Emotionen
wie Geflhle und das Bewusstsein schreiben sie
damit auch anderen Lebewesen zu bzw. Ge-
genstanden, die sich scheinbar bewegen (z. B.
Wolken) oder aufgrund ihrer weiten Entfernung
unvertrauter sind (u. a. die Sonne) (vgl. ebd.).
Diese Erklarungsmuster, die als animistisch be-
zeichnet werden (vgl. Mahler 2006, zitiert nach
Fthenakis 2009a, 65), zeigen neueren Untersu-
chungen zufolge aber nicht, dass Kinder lediglich
Uber unzureichende Konzepte in diesem Bereich
verfugen (vgl. Fthenakis 2009a, 65). Kinder im
Alter von vier und funf Jahren waren sehr wohl in
der Lage, biologische Wachstumsprozesse nur
Lebewesen und nicht Gegenstanden zuzuschrei-
ben (vgl. Sodian 2002, zitiert nach Fthenakis
2009a, 65).
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Lediglich in Bezug auf Pflanzen gelingt es Kin-
dern nur schwer, auch diese dem Bereich der
Lebewesen zuzuordnen.

Wetterfihlungen

Was ist heute fir ein Wetter draussen? Je-
den Tag wird an einem Aussenthermometer
die Temperatur abgelesen und in einer Liste
als Symbol festgehalten. Wie fuhlt sich das
Wetter draussen an? Spuren wir die Regen-
tropfen auf unseren Handflachen? Wie sehen
die Wolken aus? Bewegen sie sich oder sind
sie still? Welche Farbe hat der Himmel? Fin-
den wir nach einem Regen noch die Tropfen?
Welche Farben habe diese? Wo warmen uns
die Sonnenstrahlen? Auf der Wange, der Na-
senspitze, den Handflachen? Wo erwarmt die
Sonne die Naturgegenstande? Welche sind
am warmsten? Die Kinder ersplren mit den
Handen die Temperatur der Steine, des Gra-
ses, der Baumrinden. Wo ist es am warmsten

bzw. kaltesten?

Idee: Zircher Naturschulen, Griin Stadt Zirich und Buch Wald-
fuhlungen S.13

Sie wissen zwar, dass Pflanzen wachsen und
Nahrung bendtigen, da diese sich aber nicht be-
wegen wie Tiere oder Menschen, werden sie von
ihnen nicht in gleicher Weise zu den Lebewesen
gezahlt (vgl. Carey 1985, zitiert nach Fthenakis
2009a, 65). Dies deutet darauf hin, dass Kinder
ihre Begriffe zur Systematisierung von Welt ab-
hangig von den jeweiligen Kontexten und Dom&-
nen, in denen diese gebildet werden, weiterent-
wickeln (vgl. Sodian 2002, zitiert nach Fthenakis
2009a, 59).
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Gestaltung naturwissenschaftsbezogener
Lerngelegenheiten im Elementarbereich

Vor dem Hintergrund der Befunde aktueller Stu-
dien zu naturwissenschaftsbezogenen Kompe-
tenzen von jungen Kindern und den jeweiligen
postulierten Zielen naturwissenschaftsbezogener
Bildung im Elementarbereich sprechen sich So-
dian et al. dafur aus, dass das naturwissen-
schaftsbezogene Sachlernen im Elementarbe-
reich die Vermittlung domanenibergreifender
Strukturen wie die Einsicht in den Erkenntnispro-
zess naturwissenschaftlichen Wissens ein-

schliesst. Diese habe an den intuitiven Vorstel-
lungen von Kindern anzuknipfen, um den Auf-
bau fachlich tragfahiger Konzepte zu begunsti-
gen (vgl. Sodian et al. 2008).

/

Kita Ké&ferhaus: Unerwartete Erfahrungen — hier am Beispiel mit Magne-
ten — regen Denkprozesse sowie Experimentierverhalten an.
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Demgegenulber steht die Annahme Sterns, dass
angeleitete, systematische (Experimetier-)Reihen
nur bedingt den Wissenserwerb von Kindern im
Bereich der Natur fordern (vgl. Glaser 2007). Sie
sieht in der Anbahnung und Schulung von «krea-
tiven Fahigkeiten und [der] Differenzierung der
Sprache [...] eine sinnvolle Vorbereitung fur na-
turwissenschaftliches Denken» (Stern 2005, S.
4). Denn (natur-)wissenschaftliches Denken sei
insbesondere durch die Verwendung symboli-
scher Systeme wie die Sprache gekennzeichnet.
Indem Kinder sich differenziert mit den

Mit den Augen einer Maus

Die Kinder werden spielerisch in eine Maus
verzaubert. Sie krabbeln auf allen Vieren auf
dem Naturboden, legen sich hin und schauen
sich die Welt mit den Augen einer Maus an.
Alles Kleine wird pl6tzlich ganz gross, eine
Mooslandschaft fast zu einem Urwald...

Idee: Neumann & Neumann 1999, Waldfiihlungen S.26

Mdglichkeiten von Sprache auseinandersetzen,
bereiten sie sich gut auf das naturwissenschatftli-
che Denken vor, da sie lernen, «Beobachtungen
in Worte zu fassen und zu lernen, dass man ein
und dieselbe Sache unterschiedlich ausdriicken
kann, d. h. eine genaue beschreibende Sprache
zu Uben» (ebd., S. 6). Diese Fahigkeit gelte es
zunachst zu férdern, um darauf aufbauend ge-
zielt in «die Konstruktion von kulturell tradiertem
Begriffswissen», wie die Naturwissenschaften es
darstellen (Stern 2004, S. 41), einzufuhren.

In diesem Zusammenhang kommt der jeweiligen
Fachkraft eine bedeutsame Rolle zu, da sie nicht
nur daflir Sorge zu tragen hat, dass den Kindern
eine anregungsreiche Lernumgebung zur Verfi-
gung steht (vgl. Siraj-Blatchford/MacLeod-
Brudenell 1999, Kauertz 2012). Ihre Aufgabe ist
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es, «die Kinder bei der Arbeit mit dem Angebot
auch [zu] unterstitzen, d.h. passende kognitive
Aktivierung [zu] gewahrleisten» (Kauertz 2012,
111). Diese Unterstitzungsleistung erfolge vor-
nehmlich verbal, die Fachkraft fordere Begrin-
dungen und Erklarungen von Seiten des Kindes
ein. Um naturwissenschatftliches Denken in dem
zuvor beschriebenen Sinne anzubahnen musse
sich die Kommunikation zwischen Fachkraft und
Kind an Kriterien naturwissenschaftlichen Den-
kens «Kriterien naturwissenschaftlicher Bildung»
sowie «Kriterien fur die Forderung der Entwick-
lung von Interesse» orientieren (ebd., 115f.). Im
Folgenden benennt Kauertz fir jeden Bereich
Indikatoren, anhand derer sich die benannten
Kriterien umsetzen lassen (ebd.). Diese Merkma-
le geben Hinweise darauf, ob beispielsweise die
Ausserungen eines Kindes Beziige naturwissen-
schaftlichen Denkens erkennen lassen.

«Ausgehend von der erkenntnistheoretischen
Betrachtung der Domane Naturwissenschaften
lassen sich folgende sechs Indikatoren identifi-
zieren:

Logik der Erklarung
Uberprufbarkeit der Vorhersagen in Versu-

chen

¢ Anknupfen an bestehende Erklarungen

e Aus Beobachtungen schlussfolgern, Er-
kenntnis aushandeln, mit Beobachtungen ar-
gumentieren

Kreativitdt und Standards beim Finden von
Erklarungen und Versuchen

Vorlaufigkeit der Erkenntnis als angemesse-
nen Umgang mit Fehlern anerkennen.»
(ebd., 115).
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Wasser und seine Aggregatszustande

Die Kinder flullen 3 Glaser mit Schnee und
beobachten, wie sich der Schnee an unter-
schiedlich warmen Orten verandert
(Schmelztempo und Aggregatszustand): Ein
Glas wird draussen deponiert, eines im Raum
und eines unter der Heizung. Danach kann
man die Glaser voll Wasser neben das
Schneeglas draussen stellen und sieht, wie
die «Rickverwandlung» nicht klappt bzw. zu
einem anderen Resultat fuhrt.

Idee: Esther Thierstein, Kita Kaferhaus

Fur die Entwicklung logischer Zusammenhange
seien insbesondere die Fahigkeiten kausalen
Denkens zentral. In Anlehnung an Feasey be-
nennen Siraj-Blatchford und MacLeod-Brudenell
einen Prozess (1999, 51), der in funf Schritten
ablauft und verdeutlicht, welche inhaltlichen As-
pekte im Gesprach zwischen Fachkraft und Kind
hervorgehoben werden sollten, um naturwissen-
schaftliches Denken anzubahnen. Zun&chst
miisse es darum gehen, Ahnlichkeiten zwischen
den Objekten der Erkundung aufzuzeigen (z. B.
Dinge, die zusammengesteckt werden koénnen
bzw. nicht zusammenpassen). In einem weiteren
Schritt werden dann angemessene Instrumente
gewahlt, um die Dinge beobachten zu kdnnen (z.
B. Linsen, eine Waage).

Die Auseinandersetzung mit dem Objekt und das
Gesprach mit dem Kind darlber, fokussieren sich
auf einen inhaltlichen Aspekt (z. B. das Gewicht
des Gegenstandes, seine Form, Grosse). Den
Autoren zufolge werden hierbei moglichst viele
Sinne beteiligt und wissenschaftliche Kenntnisse
angewandt, um die Beobachtungen zu deuten
(vgl. ebd.).
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Kita Artergut: Experimente mit einer Umlenkrolle und Gewichten.

Um entscheiden zu kénnen, ob eine vorbereitete
oder spontane Situation im Alltag den Anforde-
rungen naturwissenschaftlicher Bildung genugt,
hat Kauertz die nachstehenden Merkmale entwi-
ckelt. «Ausgehend von der Definition naturwis-
senschaftlicher Grundbildung ergeben sich sie-
ben Indikatoren:

Wissensanwendung: Kinder kénnen so erkla-
ren, wie etwas funktioniert oder was die Ur-
sache flr etwas ist, dass sie selbst damit zu-
frieden sind.
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Methodennutzung: Kinder nutzen die M&g-
lichkeit zum geplanten (systematischen)
Ausprobieren, falls sie sich mit ihrer Erkla-
rung nicht ganz sicher sind.
Fragestellung-Erkennen: Kinder stellen eine
Frage oder benennen ein Problem, das sich
auf die Ursache einer Beobachtung (Wir-
kung, Veréanderung) oder die Funktionsweise
eines Geréates bezieht.

Schlussfolgern: Kinder begriinden ihre An-
sicht mit etwas, das sie beobachtet zu haben
meinen.

Entscheidungen treffen: Kinder begrinden
eine Wahl zwischen zwei Mdoglichkeiten da-
mit, wie etwas funktioniert, welche Ursache
es hat oder dass es ausprobiert wurde.
Anwendung in relevanter Situation oder auf
ein relevantes Problem: Kinder stellen eine
Frage zur Funktion oder Ursache von etwas
und sind gewillt, sich damit eine Weile zu be-
schaftigen.

Naturwissenschaftliche Option bei der Prob-
lemlésung bertcksichtigen: Kinder lassen
sich darauf ein, eine Frage bezlglich einer
Situation zu bearbeiten, die nach der Funkti-
on oder Ursache von etwas fragt.»

(Kauertz 2012, 118).

Es geht damit um die Ausbildung einer Haltung
des Staunens, des Fragens und Wissenswollens
auf Seiten der Kinder und Fachkré&fte (vgl. Scholz
2006).
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Ein Baum durch das Jahr begleiten

Die Kinder besuchen zu jeder Jahreszeit ei-
nen bestimmten Baum und verfolgen die
Veranderungen in seinem Erscheinungsbild.
Im Herbst werden seine fallenden Blatter und
Nusse gesammelt, Anfang Dezember kdnnen
einige seiner Knospen geschnitten werden
und Knospenzweige als Barbara Zweige ins
Wasser gestellt werden, im Friihling beo-
bachten die Kinder das Aufgehen der Knos-
pen etc., ertasten die zarten jungen Blatter
mit Hand und Wange, im Sommer werden
angeknabberte Blatter gesucht und vieles
mehr. Die Kinder kdnnen malen, sich Ge-
schichten zum Baum Uberlegen und dartber
nachdenken, welche Tiere den Baum besu-
chen.

Falls Platz vorhanden ist, kann auch ein Kita-
Garten angelegt werden. Besonders geeignet
sind Beeren und Krauter fir essbare Ertrage.
Legt man noch einen Stein- und Asthaufen
an, kénnen die Kinder beobachten, welche
Tiere hier wohnen und von dort aus durch

den Kita-Garten laufen.
Idee: Zircher Naturschulen, Griin Stadt Zirich
Ergénzung: Kita Kaferhaus
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Erweiterung des Spielmaterials in der Kita

Dieses Erfahrungsfeld lebt von Expeditionen in die Natur und der Mdglichkeit zu Experimenten. In
der Uberraschenden oder auch einfach interessanten Auseinandersetzung entstehen Kinderfragen -
gemeinsam werden Antworten gesucht.

Leuchttafeln Pumpwand

Leuchttafeln mit Bildkarten (bspw. zu Tieren, ei- Bei diesem Raumangebot kdnnen die Kinder ei-

ner schwangeren Frau) ermdglichen es, das In- genstandig erleben den Luftstrohm im Zusam-

nenleben von Lebewesen zu entdecken. menspiel mit Federn, Wasser, Konfetti oder Sty-
roporkugeiln.

o

Idee und Umsetzung: Kita Kaferhaus

54



@ Stadt Ziirich

Soziale Kompetenz und Peerbeziehungen

Prof. Dr. Sonja Perren, Universitat Konstanz und Padagogische Hochschule Thurgau

Seit vielen Jahren beschaftigt sich die Forschung
mit den Auswirkungen institutioneller, familiener-
ganzender Betreuung auf die kindliche Entwick-
lung. Sie liefert hierzu eine tendenziell eher posi-
tive Antwort. Der wichtigste Befund ist aber, dass
sich die Wirkung je nach Betreuungsqualitat sehr
unterscheiden kann. Neben strukturellen Merk-
malen wie Betreuungsschlissel oder Gruppen-
groésse hat sich insbesondere die Beziehungs-
qualitdt zwischen Betreuerinnen und Kindern als
wichtiger Faktor erwiesen. Was bisher stark ver-
nachlassigt worden ist, ist die Beziehungsqualitat
der Beziehungen von Kindern untereinander.

Institutionelle, familienexterne Betreuung und

Bildung findet aber meistens im Gruppenkontext
statt. Eine Studie des Marie-Meierhofer-Instituts
intensiv die

in Zirich hat Interaktionen von
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Kindern zwischen 8 und 24 Monaten in Kinderta-
gesstatten beobachtet (Simoni et al., 2008). Sie
hat gezeigt, dass bereits im Alter von acht Mona-
ten die Halfte der interaktiven Zeit der Kinder
Peer-Interaktionen sind — mit zunehmendem Al-
ter werden es deutlich mehr.

Spielen und gemeinsame Aktivitdten mit anderen
Kindern bilden ein Ubungsfeld fiir soziale Kom-
petenzen wie Empathie, Emotionsregulation, ko-
operatives und prosoziales Verhalten; Kinder
lernen, sich durchzusetzen, Konflikte auszutra-
gen und diese konstruktiv zu I6sen. Sie lernen
auch etwas Uber aggressives Verhalten. Beson-
ders in schwach strukturierten Settings kann sich
das aggressive Verhalten der Kinder verstéarken,
vor allem wenn sie erleben, dass sie damit er-
folgreich Ziele erreichen.

Kontakt zu anderen Kindern

Damit Babys miteinander spielen kon-
nen, sollten sie die Arme frei haben.
Dies gelingt besonders gut, wenn die
Oberkdrper der Kinder durch
(Stilkissen gestitzt werden.

Liegen die Kinder im Kreis, kdnnen
auch sehr kleine Kinder einander ge-
genseitig Balle zurollen.

Umsetzung: Susanna Fischer, www.schreibaby.ch
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Spielen und gemeinsame Aktivitaten mit an-
deren Kindern bilden ein Ubungsfeld fiir sozi-
ale Kompetenzen — bei mangelnder Anleitung
und Strukturierung lernen Kinder aber auch
sozial inkompetentes Verhalten, z.B. aggres-
sive Konfliktldsungs- und Durchsetzungsstra-
tegien.

Allgemein gilt, dass positive Peer-Beziehungen
wichtig fur das kindliche Wohlbefinden sind. Kin-
der haben gemeinsam Spass, spielen zusam-
men, geben und erhalten Unterstutzung, fuhlen
sich zugehorig.

g
ok b

". 4

Kita Artergut: Madchengruppe spielt zusammen «Familie am grossen
Putz.- und Einkaufstag». Die Kinder haben offensichtlich Spass zusam-
men und zeigen viele prosoziale Verhaltensweisen.

Aber leider erleben nicht alle Kinder eine positive
Gruppenzugehoérigkeit. Manche werden gemie-
den, aktiv ausgeschlossen oder werden sogar
regelmassig Opfer von aggressivem Verhalten
anderer Kinder. Einige Studien zu Kindergarten-
kindern — darunter auch unsere — haben gezeigt,
dass sich Viktimisierung und Ablehnung negativ
auf die psychische Gesundheit der Kinder aus-
wirken. Langsschnittstudien haben gezeigt, dass
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nicht nur die emotionalen Probleme und Verhal-
tensauffalligkeiten von Opferkindern zunehmen,
sondern auch, dass sie teilweise beginnen, die
Schule zu meiden und andere schulische Prob-
leme entwickeln. Wenn wir davon ausgehen,
dass bereits in Kindertagesstatten oder Spiel-
gruppen einige Kinder nicht so gut von der Grup-
pe akzeptiert werden, etwa weil sie korperlich
aggressiv sind, Defizite in sozialen Kompetenzen
aufweisen, eine fremde Sprache sprechen (von
Grlnigen et al., 2011, Perren et al., 2009) oder
weil es in der Gruppe generell viele negative und
aggressive Interaktionen gibt, dann kdénnen wir
annehmen, dass manche Kinder schon im Klein-
kind- und Vorschulalter negative Peer-
Erfahrungen machen. Wenn sich aber Kinder in
der Gruppe nicht wohlftihlen, kénnen sie vermut-
lich auch nicht von einem friihen Bildungsange-
bot profitieren.

Wenn sich Kinder in der Gruppe nicht wohl-
fuhlen, kdnnen sie vermutlich auch nicht von
einem frihen Bildungsangebot profitieren.

Somit ist die Gruppengrésse, Gruppenzusam-
mensetzung, Kontinuitdt der Gruppe und das
padagogische Handeln der Fachkrafte in Bezug
auf die Forderung von sozial kompetentem Ver-
halten und vom Umgang mit aggressivem Ver-
halten und Konflikten sehr wichtig. Qualitat und
Art der Interaktionen der Kinder untereinander
sollten starker in den Fokus der Qualitatsdiskus-
sion von Kindertagesstatten aber auch von
Spielgruppen und Tagesfamilien oder anderen
frihen Bildungs- und Betreuungsangeboten ri-
cken. Immerhin ist es flr Spielgruppen sogar ein
klar deklariertes Ziel, dass Kinder mit Gleichaltri-
gen spielen kénnen. Die Gruppe der Gleichaltri-
gen ist bereits in der frihen Kindheit ein sehr be-
deutsamer Lern- und Beziehungskontext.
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Beziehungsqualitéaten und organisatorische
Merkmale der Kindergruppe sind wichtige
Qualitatsindikatoren fur frihe Bildung und
Betreuung.

Soziales Kompetenzmodell

Wenn wir von einer allgemeinen Definition der
sozialen Kompetenz ausgehen «Soziale Kompe-
tenz ist die Fahigkeit, in sozialen Interaktionen
seine eigenen Ziele zu erreichen und Bedurfnis-
se zu befriedigen und gleichzeitig die Ziele und
Bedurfnisse von anderen zu bericksichtigen»
lassen sich zwei grundlegende Dimensionen so-
zialer Fertigkeiten unterscheiden: einerseits
Handlungsweisen, welche darauf gerichtet sind,
in sozialen Interaktionen seine eigenen Ziele zu
erreichen, wie beispielsweise Kontakt aufnehmen
und durchsetzungsfahig sein (selbstorientiert,
Selbstbehauptung) und andererseits Verhaltens-
weisen, bei denen die Bedirfnisse anderer Per-
sonen im Vordergrund stehen wie beispielsweise
prosoziales, kooperatives Verhalten (fremdorien-
tiert, Anpassung).

Kita Artergut: Madchengruppe spielt zusammen «Familie am grossen
Putz.- und Einkaufstag». Die Kinder haben offensichtlich Spass zusam-
men und zeigen viele prosoziale Verhaltensweisen

Rose-Krasnor (1997) spricht von Autonomie ver-
sus Verbundenheit. In ahnlicher Weise unter-
scheidet Kanning (2002) zwischen den Dimensi-
onen Durchsetzung und Anpassung. Diese zwei
Dimensionen lassen sich auch empirisch bestéati-
gen (Perren, Groeben et al., 2008).

| Soziale Kompetenzen |

Beduirfnisse und Ziele von Eigene Bediirfnisse und
anderen im Vordergrund Ziele im Vordergrund
(fremdbezogen) (selbstbezogen)
Beziehungen zu :> Emotionales
Gleichaltrigen Befinden

aus Groeben, Perren et al., 2008

Soziale Kompetenz ist ein Balanceakt zwi-
schen sozialer Anpassung und Selbstbe-
hauptung.

Mangelnde soziale Kompetenzen wirken sich auf
die psychosoziale Anpassung aus. Hier lassen
sich einerseits Auswirkungen auf das Individuum
(Wohlbefinden und Gesundheit) und andererseits
auf die Qualitat von seinen sozialen Beziehungen
(wie beispielsweise den Gleichaltrigenbeziehun-
gen) unterscheiden. Wahrend die Auswirkungen
von sozialen Kompetenzdefiziten auf die sozialen
Beziehungen wie beispielsweise Unbeliebtheit in
der Gruppe bereits seit langerem in der For-
schung thematisiert werden, waren die Folgen
auf das Wohlbefinden von Kindern bisher eher
selten Gegenstand der Forschung.

Wie oben dargelegt, definieren wir soziale Kom-
petenz als die Fahigkeit in sozialen Interaktionen
seine eigenen Ziele zu erreichen, bei gleichzeiti-
ger Berlcksichtigung der Ziele und Bedurfnisse
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von anderen. Es ist anzunehmen, dass Defizite
in den beiden Dimensionen Selbstbehauptung
und Anpassung unterschiedliche Auswirkungen
auf das Individuum und seine sozialen Bezie-
hungen haben. In verschiedenen Studien konnte
unsere Forschungsgruppe zeigen, dass Defizite
in den sozialen Kompetenzen bereits bei Kindern
im Kindergartenalter direkt oder indirekt das
emotionale Befinden beeintrachtigen konnen,
und damit einen Beitrag zur Entwicklung von in-
ternalisierenden Stérungen leisten. Wir konnten
zeigen, dass Defizite bei den fremdbezogenen
sozialen Kompetenzen sich insbesondere nega-
tiv auf die Beziehungen zu den Gleichaltrigen
auswirken, z.B. in Form von Ablehnung oder Vik-
timisierung. Hingegen erwarten wir, dass sich
Defizite im Bereich der selbstbezogenen Kompe-
tenzen vor allem negativ auf das eigene emotio-
nale Wohlbefinden (z.B. Depressivitat, Angst)
auswirken (Perren, Groeben et al., 2008). Weiter
konnten wir in unserer Forschergruppe zeigen,
dass sich auch ein Zuviel an prosozialem Verhal-
ten negativ auf das eigene Wohlbefinden auswir-
ken kann, insbesondere wenn es mit Defiziten in
der Selbstbehauptung einhergeht (Groeben et
al., 2011). Diese Kinder scheinen ihre eigenen
Bedurfnisse zu vernachlassigen, kdnnen sich
nicht durchsetzen und ihre Ziel nicht erreichen,
womit ihr Wohlbefinden beeintréchtigt ist.

58

Gemeinsam etwas bauen

Die Kinder bauen gemeinsam in kleinen
Gruppen aus Waldmaterialien eine kleine
Hutte, eine Briicke, eine Mauer etc. Der
Phantasie sind keine Grenzen gesetzt. Sie
kénnen auch probieren gemeinsam einen
grossen schweren Baumast zu tragen, den
sie alleine nicht packen wirden. Dieser soll
koordiniert an einen anderen Ort gebracht
werden. Geeignet sind Orte mit Baumen, in
denen Kurven gelaufen werden missen und
das gemeinsame Ausweichen getibt werden
kann.

Idee: Zircher Naturschulen, Griin Stadt Zirich; Rucksackschule

Die Forderung von selbst- und fremdorientierten
sozialen Kompetenzen wie Durchsetzungsfahig-
keit und prosozial-kooperatives Verhalten kdnnen
sich demnach positiv auf das individuelle Wohl-
befinden und die Beziehungsgestaltung auswir-
ken, und stellt damit letztlich einen erfolgreicher
Ansatz zur Gesundheitsférderung und Gewalt-
pravention dar. Verschiedene Gewaltpraventi-
ons- und soziale Kompetenztrainings wurden
schon bei dreijahrigen Kindern angewendet
(Hinweise dazu im Buch von Malti & Perren,
2008). Verschiedene Ubungen aus diesen Pro-
grammen, z.B. Geschichten zur Forderung von
Emotionen erkennen und verstehen oder einfa-
che Rollenspiele zur Konfliktldsung, lassen sich
auch in Kitas und Spielgruppen umsetzen.
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Wie im Drei-Ebenen-Modell der sozialen Kompe-
tenz (Perren & Malti, 2008) gezeigt wird, gehdren
aber zur sozialen Kompetenz nicht nur Verhal-
tensaspekte, sondern auch verschiedene
intrapsychische Prozesse. Dazu gehdren sozial-
kognitive, sozial-emotionale und motivationale
Fertigkeiten (z.B. Problemldsefahigkeit, Empathie
oder Emotionsregulation) — und bei kleinen Kin-
dern auch sehr stark die sprachliche Entwick-
lung.

Das Drei-Ebenen Modell der sozialen Kompetenz

Ebene 2:
Soziales
Verhalten

/— selbstbezogen \
Ebene 1: fremdbezogen Ebene 3:
Intrapsychische Psychosoziale
Prozesse Anpassung
Gesundheit und
Wohlbefinden
— Soziale
Beziehungen

~

aus Perren & Malti, 2008

Der verhaltensnahe Bereich der sozialen Kompe-
tenzen ist stark beeinflusst von Sozialisationser-
fahrungen der Kinder (Familie, Kita, weitere Kon-
takte mit anderen Kindern...), aber auch durch
die kindliche Personlichkeit (Temperamentfakto-
ren wie Schichternheit oder Affektivitat). Bei den
zugrundeliegenden intrapsychischen Prozessen
sind vor allem im Alter von 0-5 Jahre sehr wichti-
ge Entwicklungsschritte zu beobachten. Zum
Beispiel entwickelt sich die Empathie vom «emo-
tionalem Mitschwingen» (z.B. selber weinen,
wenn ein andere Baby weint) bis hin zu Mitgefuhl
und darauf folgendes angemessenes Hilfe- und
Trostverhalten. Um die Perspektive von anderen
Kindern und deren Verhalten einzunehmen und
zu verstehen, muss das Kleinkind zunéchst ler-
nen, dass es einen Unterschied zwischen Selbst

59

und Anderen gibt (Self-awareness), die kogniti-
ven Fahigkeiten entwickeln sich dann weiter bis
«Theory of Mind» mit etwa 4 Jahren, wenn das
Kind beginnt zu verstehen, dass andere Men-
schen andere Gedanken und Gefilihle haben
konnen als es selber.

Kognitive, emotionale, sprachliche und moti-
vationale Faktoren sind bedeutsam flr die
sozialen Kompetenzen, die ein Kind zeigen
kann. Hier gibt es in den ersten 5 Lebensjah-
ren ganz wichtige Entwicklungsschritte.

Ein anschauliches Beispiel fur «entwicklungsab-
hangige» sozialer Kompetenz ist folgende Sze-
ne:

«Carrie — etwa 1.5-jahrig — steht weinend mit ei-
nem Nuggi im Mund. Eine Erzieherin trostet sie;
ein Kind aus der Gruppe (Lana) nahert sich und
tatschelt dem weinenden Kind auf den Kopf. Als
Lana'‘s Hand (ber Carrie‘s Haar féhrt, kreist ihre
andere Hand um den Nuggqi in Carrie‘s Mund. Sie
zieht ihn heraus und stosst ihn sofort wieder zu-
rick in Carrie's Mund» (aus Wittmer, 2008).
Wenn Lana auch etwa im zweiten Lebensjahr ist,
dann hat sie sich wahrscheinlich gedacht, ein
Nuggi trostet (,bei mir funktioniert’s®), also muss
ich ihr auch den Nuggi geben. Aber da halt der
Nuggi schon im Mund war, musste sie ihn zuerst
mal herausziehen...

Kenntnisse in Entwicklungspsychologie hel-
fen Fachpersonen, das kindliche Sozialver-
halten im Entwicklungskontext zu verstehen.
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Padagogisches Handeln im Erfahrungsfeld
Peergruppe

Aus den obigen Ausfuhrungen lassen sich einige
Implikationen fur das padagogische Handeln ab-
leiten. Fur das padagogische Handeln ist zum
einen wichtig, die Peergruppe bewusst in den
Fokus zu ricken: Dazu gehdren die Leitfragen:
(a) wie kann es gewabhrleisten, dass sich alle
Kinder in der Gruppe wohlfthlen, und (b) wie
kann ich gewéhrleisten, dass die Peergruppe ein
positiver Lernkontext fur die Kinder wird. Dazu
gehoren z.B. einheitliche Regeln beztiglich dem
entwicklungsangepassten Umgang mit Aggressi-
onen und Konflikten — wann eingreifen, wann
gewahren lassen (d.h., was kann man von Kin-
dern in welchem Alter erwarten?).

Gefuhlsgeschichte

)] s f -
,’. e /7 \
Trauer Freude Angst Gliick

Hier ist auch wichtig, die Regeln fir die Kinder
wahrnehmbar und damit vorhersehbar zu ma-
chen. Wenn einzelne Kinder ausgeschlossen und
viktimisiert werden, kann im Team darUber reflek-
tiert werden, wie man das Kind besser in die
Gruppe integrieren kann — hier gehort allenfalls
auch dazu, die eigene Haltung gegentiber dem
abgelehnten Kind zu reflektieren. Bei der Organi-
sation (z.B. Aufnahme von neuen Kindern, Fest-
legung der Betreuungszeiten), ist es auch sinn-
voll, die Gruppe im Auge zu behalten, und zwar
hinsichtlich der Gruppenzusammensetzung und
vor allem hinsichtlich des Ziels eine héchst még-
liche Kontinuitat der Gruppe zu gewahrleisten.

o

9

Arger

Staunen

Es wird gemeinsam mit einigen Kindern ein Bilderbuch (bspw. ein Dino zeigt Gefiihle) be-
trachtet. Alle Kinder bekommen Kéartchen mit Gefiihlen in Form von Smilies. Wahrend die
Padagogin oder der Padagoge die Geschichte erzahlt, fragt sie die Kinder immer wieder, wie
sich die Charaktere fuhlen. Die Kinder kdnnen dann ihre Kartchen dem jeweiligen Gefuhl zu-

ordnen.

Als weitere Variante kdnnen die Smilies auch echten Fotos zugeordnet werden und dabei
weitere Gesprache lber eigene Erlebnisse und Emotionen gefliihrt werden.
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Wahrnehmen und Gestalten

Prof. Dr. Barbara Bader und Karin Kraus-Wenger, Hochschule fur Kiinste Bern

Die Beobachtungspunkte fur das Erfahrungsfeld
«Wahrnehmen und Gestalten» verstehen wir Au-
torinnen grundséatzlich als Instrument zum be-
wusst gerichteten Beobachten kindlicher Aktivita-
ten, zum Begleiten individueller kreativer Prozes-
se und allenfalls zum Diagnostizieren allfalliger
Defizite bei Kleinkindern. Im Folgenden werden
die wichtigsten Aspekte des Erfahrungsfeldes
kurz benannt und umschrieben:

Erstens gehen wir grundsétzlich von einem offe-
nen Bildbegriff aus (Niehoff 2007). Dieser um-
fasst neben zweidimensionalen und dreidimensi-
onalen Arbeiten wie Zeichnungen, Malereien und
Objekten auch digitale und bewegte Bilder wie
Filme und Performances, und zwar sowohl aus
dem Alltag als auch der Doméane der Kunst und
des Designs. Es scheint uns wichtig, auf die vi-
suelle Lebenswelt aller Kinder einzugehen, auch
derjenigen, die in einem eher kultur- und kunst-
fernen Kontext aufwachsen. Angesichts der ten-
denziell medienskeptischen Haltung von Erzie-
her/innen, die aus der Vorstudie hervorgeht, ist
es uns deshalb ein Anliegen darauf hinzuweisen,
dass der Erwerb von visueller Kompetenz (visual
literacy) und eines selbstregulierten Umgangs mit
digitalen Medien unserer Meinung nach zu den
zentralen Aufgaben heutiger Erziehungs- und
Ausbildungsinstitutionen gehdort. Statt der oft sehr
hohen privaten Medienexposition mit Medienabs-
tinenz zu begegnen, empfehlen wir, die geregelte
Handhabung von Internet, Mobiltelefonen, Spiel-
konsolen, etc. explizit als Lernfeld zu definieren
und sie gegeniber herkdmmlichen Medien wie
Bicher, CDs und Filme gleichzusetzen. Dies gilt
sowohl im Hinblick auf das Spielen, das Pflegen
sozialer Kontakte und der Kommunikation, den
Zugriff auf digitale Lern- und Wissensplattformen
sowie bildgebender Verfahren am Computer,
digitalen Fotokameras, Drucker, Beamer, etc.
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Digitale Medien sind als Werkzeuge und Wis-
senstrager zu verstehen, die in kreativen Prozes-
sen genutzt werden konnen. Ein Beispiel: Statt
den Kitaeigenen Geburtstagskalender oder die
Prasenztafel mit den anwesenden Kindern mit
von Erwachsenen erzeugten Fotos

Geschenk fur die Natur

Bei jedem Besuch in die Natur, sei es der
Wald oder ein Park wird an einer Stelle eine
Art Geschenktisch eingerichtet. Dort darf je-
des Kind dem Wald etwas bringen, z.B. einen
Zapfen, ein Stein. Alle Mitbringsel werden
bergartig aufgeschichtet. Mit der Zeit wachst
dieser Berg oder kommt auch wieder weg.
Was wollen wir diesmal drauf legen? Was ist
vom letzten Mal noch da, was ist weg? Wa-
rum? War es zu leicht und ist weggeweht
worden?

Umgekehrt konnen Fundstiicke aus der Natur
in einem Setzkasten oder einer Vitrine in der

Kita ausgestellt werden.

Idee: Zircher Naturschulen, Griin Stadt Zirich; Rucksackschule
Ergénzung: Esther Thierstein, Kita Kaferhaus

auszustatten, kdnnen die Kinder der Vorschulstu-
fe sich gegenseitig selber fotografieren, ihr Lieb-
lingsfoto selber am Computer in Begleitung einer
Betreuungsperson auswahlen und ausdrucken.
Dabei kdnnen spannende Gesprache ermdoglicht
werden, in denen die Kinder ihre Auswahl be-
grinden und beschreiben, was ihnen an einem
bestimmten Foto ihrer selbst oder anderer Kinder
besonders geféllt oder eben nicht.

Zweitens stehen im Erfahrungsfeld «Wahrneh-
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men und Gestalten» die Handlungs- und Pro-
zessorientierung im Zentrum. In der einschlagi-
gen Literatur wird der eigentliche Ort des Ler-
nens einhellig im gestalterischen Tun und weni-
ger in den Resultaten lokalisiert. Gestalterische
Operationen umfassen beides, den rezeptiven
und den produktiven Umgang mit Bildern (Gard-
ner 1990). Eingeschlossen sind damit zum einen
auch visuelle Denk- und Arbeitsweisen bzw. Me-
thoden und Strategien, wie Kinder Bilder entwi-
ckeln oder Bilder lesen und deuten (Niehoff
2007). Zum anderen verfestigen sich hier auch
frihe gestalterische Konzeptualisierungen, etwa
Begrifflichkeiten wie Zeichnung, Objekt, Kunst,
etc. Fur Erzieher/innen bedeutet dies einmal
mehr, dass es in ihrer Arbeit ebenso wichtig ist,
Kinder beim gestalterischen Tun zu beobachten
und mit ihnen dariber zu sprechen wie deren
fertigen Arbeiten zu begutachten.

Drittens steht das Erfahrungsfeld «Wahrnehmen
und Gestalten» eng verknUpft mit dem Erwerb
der Ubergeordneten Fahigkeit, Symbole zu be-
ndtzen (engl. Symbol-using capacity, Gardner
1990).

Bild legen

Die Kinder legen mit einigen wenigen Dingen
ein kreisformiges Mandala auf den Waldbo-
den. Als erstes ziehen sie los und schauen,
welche Materialien es auf dem Waldboden
am meisten gibt. Sind es Zapfen, Gréser,
Blatter, Steine? Von den drei bis vier haufigs-
ten Materialien wir ein Mandala gelegt. Diese
Ubung kann beliebt variiert werden. Es kann
z.B. ein Schmetterling, eine Schnecke etc. so
gestaltet werden.

Idee.: Zircher Naturschulen, Griin Stadt Zurich; Rucksackschule

Ein Symbol kann, einfach gesagt, als Sinnbild
oder ein Bedeutungstrager verstanden werden,
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der auf etwas hinweist oder stellvertretend fur
etwas steht. So ist eine Schneemann-Zeichnung
selbstverstandlich nicht ein Schneemann an sich,
sondern ein zeichnerischer Verweis darauf. Glei-
ches gilt, wenn ein Kind seine Zeichnung als
«Schneemann» beschreibt; auch der Begriff
«Schneemann» ist in diesem Fall bloss ein
sprachlicher Verweis, tbernimmt also auch hier
eine Stellvertreterfunktion.

Bilder sind neben gesprochenen und geschrie-
benen Sprache, Gesten, Musik, etc. eines der
zentralen menschlichen Symbolsysteme. Bilder
zu produzieren, d.h. ein visuelles Symbol fur
«etwas» zu finden, oder aber Bilder zu lesen und
zu verstehen, d.h. das Decodieren von visuellen
Informationen, sind in der frihen Kindheit wichti-
ge Schlussel zur Weltaneignung bzw. zum Welt-
verstehen.

Naturfarben

Die Kinder sammeln draussen verschiedene
Blatter von Krautern und zerreiben diese auf
einem weissen festen Papier. Ebenso kon-
nen Farbtupfer mit einzelnen Bluten auf
weissem Papier abgerieben werden oder ein-
fach etwas Erde. Verschiedene Erde wird mit
unterschiedlichen Sieben vom Kichen- bis
zum Teesieb immer feiner gesiebt. Sie kann
mit Wasser zu einer festfliissigen Paste an-
gerihrt und mit Weissleim vermischt werden
(10 bis 20% des Farbvolumens).

Idee: Ziircher Naturschulen, Griin Stadt Zirich; Rucksackschule

Ein lachelndes Gesicht, eine trostende Stimme
muss erst einmal als wohlwollendes Zeichen er-
fasst und interpretiert werden. Spétestens ab
dem zweiten Lebensjahr beginnen Kinder die
zentralen Symbolsysteme ihrer Kultur zu benit-
zen und zu erlernen: zum Beispiel den Zusam-
menhang zwischen Wartern und Bildern und den
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dazu gehoérenden Objekten in ihrer unmittelbaren
Umgebung. So werden zum Beispiel das Wort
«Béar», die lllustration von «Pu der Bar» im Kin-
derbuch oder der Fernsehserie und das Stofftier
«Bar» in einen Gesamtzusammenhang - in ein
semantisches Netz — gebracht.

Kita Artergut: Abbild eines Kindes.

Neben der «symbol-using-capacity» im engeren
Sinn bietet das Erfahrungsfeld «Wahrnehmen
und Gestalten» die zusatzliche Moglichkeit,
Symbolsysteme &sthetisch und expressiv zu nut-
zen.
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Das heisst, einen Gegenstand nicht bloss so zu
darzustellen, dass er erkennbar ist, sondern so,
dass er Emotionen transportiert oder subjektive
Sichtweisen zeigt. Dass Anitas Schneemann la-
chelt, ist nicht notwendig, um ihn als Schnee-
mann zu erkennen; es ist aber erst das Lacheln,
welches ihm Ausdruckskraft und eine Person-
lichkeit verleiht.

Viertens macht es angesichts dieser Uberlegun-
gen auf dieser Altersstufe wenig Sinn, das Ver-
standnis von Gestaltung streng disziplinar auszu-
legen. Lernen ist im frihkindlichen Stadium ein
ausserst integrales Unterfangen und es erstaunt
nicht, dass das Erfahrungsfeld «Wahrnehmen
und Gestalten» enge Verbindungen zu anderen
Erfahrungsfeldern aufweist, insbesondere Spra-
che & Kommunikation, Bewegung, Mathematik,
Motorik, Identitat, Medien, ja dass es in einigen
Fallen gar zu Uberlappenden Beobachtungspunk-
te kommt.
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Erforschen von Materialeigenschaften

Beobachtungspunkte fur das Erfahrungsfeld
«Wahrnehmen und Gestalten»

Berucksichtigt man die Erkenntnis, dass Bildung
mit der Geburt beginnt (Gerd E. Schafer 2007),
ist es aus unserer Sicht unverzichtbar, gerade im
Bereich «Wahrnehmen und Gestalten» Beobach-
tungspunkte bereits ab 5 Monaten zu definieren.
Denn &sthetische Erfahrungen und das Lernen
mit allen Sinnen sind kaum je so unmittelbar
nachvollzieh- und beobachtbar wie in den ersten
zwei Lebensjahren: Sei es, dass ein Saugling
seinen Kopf (erstmals) in Richtung eines Gerau-
sches oder eines visuellen Reizes dreht, sein
Handchen nach einem bewegten Schatten aus-
streckt oder bei den ersten Essversuchen freudig
in den herunter getropften Brei greift und diesen
genussvoll verschmiert.

Sobald ein Kind selbstandig sitzen kann, ist ein
entscheidender Meilenstein erreicht und es eroff-
nen sich ihm ganz neue Erfahrungsfelder, die es
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Materialerfahrungen zu er-
maoglichen ist flr Babys nicht
immer einfach, da Sicher-
heitsaspekte bedacht werden
mussen.

Als Mdglichkeit kbnnen extra
R&ume geschaffen werden
(bspw. Babyschwimmbecken).
In diesen kdnnen Kinder rela-
tiv ungestort mit Wasser, Kar-
toffelstock oder anderen Mate-

rialien experimentieren.
Umsetzung: Susanna Fischer,
www.schreibaby.ch

zu entdecken und zu erforschen gilt. Mit seinen
nun «befreiten» Handen kann es nach allem grei-
fen, was sich ihm innerhalb seines Radius bietet
— die Grundvoraussetzung jeglichen Handelns
und aktiven Hinterlassens von Spuren, sprich:
dem eigentlichen Ursprung von Gestalten.

Grundsatzlich kann davon ausgegangen werden,
dass in der Altersgruppe 3 bis 4.5 Jahre der Im-
puls zur visuellen Reprasentation seitens der
Kinder gegeben ist und zwar auch dann, wenn
keinerlei externe Anleitung erfolgt. Mit den acht
Beobachtungspunkten fir diese Altersstufe be-
nennen wir somit Felder, in denen bei allen Kin-
dern Aktivitaten und Entwicklungen zu erwarten
sind und mit grosser Wahrscheinlichkeit Beo-
bachtungen angestellt werden kdnnen. Die freien
Notizen sind unserer Ansicht nach im Erfah-
rungsfeld «Wahrnehmen und Gestalten» zentral,
da gerade im gestalterischen Bereich individuel-
len Praferenzen eine hohe Wichtigkeit zusteht
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und die Erzieher/innen damit Spezialitaten fest-
halten und gezielt begleiten bzw. férdern konnen.
Vereinfacht gesagt decken die Beobachtungs-
punkte funf Felder ab, die sich an der Praxis,
dem aktuellen erziehungswissenschaftlichen und
kunstpadagogischen Diskurs, sowie den Kompe-
tenzfeldern des Lehrplans 21 orientieren:

1) Materialerkundung und —kenntnisse, produktiv
und rezeptiv

Modellier-Ton

2) Gestalterische Grundelemente, produktiv und
rezeptiv (Farben, Formen, Materialien, Skalen,
Orientierung, etc.)

3) Symbol-using capacity, codieren und decodie-
ren (Bild, Sprache, Mimik, Gestik, Laute, etc.)

4) Visuelle Kompetenz und Medien, produktiv
und rezeptiv

5) Individuelle Praferenzen und Aktivitaten (freie
Notizen)

Maél (10 Monate) sitzt nackt auf einem Wachstuch im Garten, links vor sich ein Gefass mit
Modellier-Ton, rechts ein Becken mit Wasser. Es ist das erste Mal, dass er in Kontakt mit
dem Material kommt, kurz davor hat er ausfuhrlich zu Mittag gegessen.

Nach kurzem Betrachten der Gefasse beginnt er, mit seiner rechten Hand im Wasserbecken
zu planschen, mit der Linken greift er nach einem Stlick der unbekannten Masse, drtickt die-
ses zusammen und stopft es sich in den Mund — es folgen Kaubewegungen. Weder Konsis-
tenz noch Geschmack scheint ihm zu missfallen — er stopft sich weitere Klumpen in den
Mund und isst. Zwischendurch schnaubt er etwas Luft durch Mund und Nase, plantscht mit
beiden Handen im Wasserbecken, schmiert sich mit den erdig-nassen Handen tber Bauch,
Brust und Genitalien und stopft munter weitere Tonsticke in den Mund, diesmal laut brab-
belnd und gestikulierend. Hin und wieder schaut er um sich, wenn er ein Geréausch hort,
macht dann aber weiter. Erst als ihm beim heftigen ins-Wasser-schlagen dieses ins Gesicht
spritzt, schreckt er etwas erstaunt hoch und blickt seine Betreuungsperson fragend an. Ein
beruhigendes Lacheln und das Reichen eines weiteren Klumpens lasst ihn aber sofort Wei-
terhantieren mit den beiden Elementen. Die ganze Aktivitat dauert etwa eine halbe Stunde.
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Beobachtungspunkte fur Kinder im

Vorschulalter

Beobachten und Dokumentieren wird in sé&mtli-
chen deutschsprachigen Bildungs- und Orientie-
rungsplanen des Frihbereichs als Handlungsfeld
mit hoher Bedeutung aufgefihrt. Im Orientie-
rungsrahmen fur Fruhkindliche Bildung, Betreu-
ung und Erziehung in der Schweiz heisst es:
«Das genaue Beobachten sowie das wertschat-
zende Reflektieren und Dokumentieren der Bil-
dungs- und Entwicklungswege von Kindern sind
das padagogische Handwerkszeug in der frihen
Kindheit.» (Wustmann Seiler & Simoni 2012, S.
52)

Die im Folgenden dargestellten Beobachtungs-
punkte kdnnen einen professionellen Planungs-
kreislauf unterstitzen, indem sie den Blick auf
unterschiedliche Aspekte mdglicher kindlicher
Kompetenzen lenken. Fokussiert wird dabei im
Sinne des Orientierungsrahmens, «was das Kind
schon alles kann, weiss und versteht, welchen
Interessen es nachgeht, mit welchen Fragen und
Themen es sich beschaftigt, wie es mit anderen
Kindern in einer Lerngemeinschaft agiert, welche
nachsten Schritte fir das Kind wichtig sind, um in
seinem Lernen und in seiner Entwicklung voran-
zukommen» (Wustmann Seiler & Simoni 2012,
S. 50).

Dabei ist zu berticksichtigen, dass sich diese Be-
obachtungen auf das kindliche Verhalten und die
damit verbundenen Lernprozesse sowie Interak-
tionen beziehen. Die Auswertung der Beobach-
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tungen basiert auf einem fachlichen Hintergrund
und mindet in der Anpassung der anregenden
Lernumgebung.

Mit den aufgefiihrten Beobachtungspunkten wird
ein Ausschnitt von Beobachtung fokussiert. Um
die Individualitat von Kindern abbilden zu kén-
nen, eignen sich ergdnzend offene Beobachtun-
gen, welche in einer freien Form (beschreibende
Notizen) festgehalten werden. Daftr wurden die
Beobachtungspunkte in einem umfassenden
Tool digitalisiert (vgl. www.kidit.ch). KiDiT® ist
das vom Kanton empfohlene Beobachtungsin-
strument fir den Kindergarten und wurden in den
letzten Jahren flur jungere Kinder erweitert. Es
umfasst folgende Funktionen:

e Erstellen freier Notizen (bspw. auch als
Grundlage fur Bildungs- und Lerngeschich-
ten)

Erfassen systematischer Beobachtungen fir
verschiedene Bildungsbereiche mithilfe von
Aussagesatzen

(Krippe, Kindergarten, notenfreie Schuljahre)
Ordnen von Beobachtungen

Automatisches Auswerten in zahlreichen Dar-
stellungsformen

Unterstitzung durch Hintergrundinformatio-
nen, didaktische Materialien, Studien, Tipps
zum Beobachten u. a. (laufende Aktualisie-
rung)


http://www.kidit.ch/
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Beobachtungspunkte fiur Kinder zwischen 0,5 und 1 Jahren

Frage 1 3 5

Sprache und Kommunikation
1 Das Kind lallt.

2 Das Kind reagiert, wenn sein Name gerufen wird.

3 Das Kind steigt in einen Dialog mit Lauten ein.

@ G 0o 9
@ e e @
@ G 0o @
@ G 0o @

@

©

©
Das Kind produziert verschiedene Lautmalereien
(bspw. «mamamsy», «wuwux», «brumbrums).

Frage 1 3 5

Grobmotorik

1 Das Kind steht im Vierfussler. © © © © ©
2 Das Kind krabbelt auf allen Vieren. © @ © © ©
3 | Das Kind sitzt aufrecht. © © © © &)
4 | Das Kind zieht sich selbst hoch. @ ® © ® ©
5 Das Kind macht erste Schritte, ohne sich festzuhal- ' © © © @)
ten.
6 Das Kind liegt im Baucharmstitz. @ @ © © ©
7 | Das Kind dreht auf den Bauch. © @ © © ®
8 | Das Kind dreht auf den Ricken. © ® © (&) ©
9 | Das Kind schiebt sich tiber den Boden. © @ ®© ® ®

Frage 1 3 5

Feinmotorik
1 Das Kind greift zielgerichtet Gegenstande. © © © © ©
,  Das Kind wechselt einen gegriffenen Gegenstand ® ® @ ® ©
von der einen in die andere Hand.
3 | Das Kind raumt Gegensténde zielgerecht ein. ® © © ® ©
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Frage 1 3 5

Natur und Technik

Das Kind weiss, dass unbelebte Objekte bewegt ® © © © ©
1 werden mussen (bspw. zeigt es dies, indem es ein

Spielzeugauto an schubst, damit es fahrt).

Das Kind versteht einen einfachen Mechanismus © o © (@] ®
(z. B. den Verschluss einer Trinkflasche).

Das Kind entwickelt ein Verstandnis dafiir, dass © © © O
3 sich Gegenstéande nach dem Prinzip der Schwer-
kraft verhalten.

Wenn das Kind die Funktion eines Objektes (z. B. © ® (5] ©
4 das Rasseln einer Dose beim schitteln) erfahren
hat, versucht es den Effekt zu wiederholen.

Frage 1 3 5

Soziale Kompetenzen und Peerbeziehungen

Das Kind nimmt mit Mimik und Gestik oder durch  © © © © ©
1 Gegenstande Kontakt zu seinen Bezugspersonen

auf.

2 Das Kind sucht Nahe zu Bezugspersonen. © © © © ©

3 Das Kind sucht Nahe zu anderen Kindern. o s o 9]

Frage 1 3 5

Wahrnehmen und Gestalten

Das Kind erforscht Eigenschaften von Materialien © © © ©
1 (z. B. Geruch, Geschmack, Grdsse, Beschaffen-
heit).

Das Kind zerdriickt verformbare Materialien mit © © © ©
2 seinen Handen (z. B. Ton, Knete, Teig, Sand, Er-
de).

Das Kind erzeigt Spuren Schmieren mit den Han- © © © ©

3 den (z. B. Brei, essbare Beeren, Kleister, Fingerfar-
be, Rasierschaum, Erde).

Das Kind beschaftigt sich interessiert mit Bildern, ' © © © ©
4 Fotos, Bichern, Filmen und anderen visuellen Me-
dien.
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Frage 1 3 5

Wahrnehmen und Musik

,  Das Kind erprobt spielerisch verschiedene Laute © © © © ©
als Vorform des Singens.

,  Das Kind produziert Kiange oder Gerausche mit ® ® © ® ©
Materialien in seiner Umgebung.
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Beobachtungspunkte fiur Kinder zwischen 1 und 1.5 Jahren

Frage 1 3 5

Sprache und Kommunikation

1 Das Kind reagiert, wenn sein Name gerufen wird. © © © © ©

Das Kind gibt auf Aufforderung Alltagsgegenstande © © ® ®
(ohne unterstitzenden Zeigegeste).

Das Kind schaut, was andere zu einer Handlung ® © ® ©
3 oder zu einem Gegenstand meinen (triangularer
bzw. referentieller Blickkontakt).

Das Kind produziert verschiedene Lautmalereien @ @ ® ®

4 (bspw. «mamamsy», «wuwux», «brumbrums).
5 | Das Kind sagt das Wort «nein». © © © © D
6 Das Kind produziert kurze Worte (z. B. «<Mama», ® © © o

«Ball», «essen»).

Frage 1 3 5

Grobmotorik
1 Das Kind krabbelt Giber verschiedene Ebenen. © © © © ©

@
@
@
@
@

2 Das Kind zieht sich selbst hoch.

Das Kind schiebt schwere Gegenstande (bspw. ® ® © ® @)
3 o N
«Puppenwagen», «Spielkiste», «Stihle»).
4 | Das Kind geht frei dahin, wo es mochte. © © © © )
Frage ) 5 :
Feinmotorik
.  Das Kind greift im Pinzettengriff einen kleinen Ge- ® © © © ©
genstand (z. B. ein Stuckchen Apfel).
2 | Das Kind trinkt selbststandig aus einem Glas. ® ® © ® @
3 Das Kind stellt Dinge aufeinander. © (3] © © ©
4  Das Kind kann Essen auf den Loffel laden und sich © © © ® ®
in den Mund schieben.
5 | Das Kind raumt Gegenstande zielgerichtet ein. (&) © © ® ®
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Frage 1 3 5

Natur & Technik

Das Kind weiss, dass unbelebte Objekte bewegt © ©
1 werden mussen (bspw. zeigt es dies, indem es ein
Spielzeugauto an schubst, damit es fahrt).

Das Kind erkennt unbelebte Gegenstande anhand © © © © ©
2 von Funktionen (bspw. steckt es Schllssel in
Schlbsser oder stapelt Holzklotze aufeinander).

Das Kind versteht einen einfachen Mechanismus © o © (@] ®
(z. B. den Verschluss einer Trinkflasche).

Das Kind entwickelt ein Verstandnis dafir, dass © ©
4 sich Gegenstéande nach dem Prinzip der Schwer-
kraft verhalten.

Wenn das Kind die Funktion eines Objektes (z. B. © ©
das Rasseln einer Dose beim Schiitteln) erfahren

° hat, versucht es diesen Effekt bei ahnlichen Ge-
genstanden zu wiederholen.

¢  DasKind sucht einen Gegenstand (zunéchst ist er ® ® © (&) ©
noch zum Teil zu sehen, dann ist er ganz verdeckt).

,  DasKind hat die Erfahrung gemacht, dass ein ® © © © ©

Schatten durchdrungen werden kann.

Frage 1 3 5

Soziale Kompetenzen und Peerbeziehungen

Das Kind nimmt mit Mimik und Gestik oder durch ' © © © ©
1 Gegenstande Kontakt zu seinen Bezugspersonen
auf.

2 | Das Kind sucht N&he zu Bezugspersonen. © © © © ©

3 Das Kind sucht Nahe zu anderen Kindern. © 9]

Das Kind zeigt Mitgefiihl (z. B. indem es einem an- © ©
deren Kind ein Spielzeug oder Schnuller bringt).
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Frage 1 3 5

Wahrnehmen und Gestalten

Das Kind bearbeitet verformbare Materialien mit © ®© ®© ® ()]
1 seinen Handen (z. B. Ton, Teig, Sand, Erde plus
Wasser).

Das Kind erforscht Eigenschaften von Materialien ® ® © ® ©
2 (z. B. Geruch, Geschmack, Grosse, Beschaffen-
heit).

Das Kind erzeugt Spuren durch Schmieren mitden & ® © ® ©
3 Handen (z.B. mit Brei, essbaren Beeren, Kleister,
Fingerfarben, Rasierschaum, Erdfarben).

Das Kind erzeugt Spuren mit Malmitteln (Schwam- & © © © ©
4 men, verschiedene dicke Pinsel, Stecken, Birsten,

Rollen).

Das Kind erzeugt Kritzelspuren mit Zeichenmittel (&) © © (&) @

5 (Strassenkreide, Kohle, Wachsmalbldcke, dicke
und weiche Farbstifte).

Das Kind beschéftigt sich interessiert mit Bildern, (&) © © (&) @
6 Fotos, Bichern, Filmen oder anderen visuellen Me-
dien.

Frage 1 3 5

Wahrnehmen und Musik

, Das Kind erprobt spielerisch verschiedene Laute (] 8] © (8] (&)
als Vorform des Singens.

,  Das Kind produziert Klange oder Gerausche mit (&) © © (&) @
Materialien in seiner Umgebung.

3 | Das Kind klatscht (bspw.beim Singen). © ® ® ® ®
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Beobachtungspunkte fiur Kinder zwischen 1.5 und 2 Jahren

Frage 1 3 5

Sprache und Kommunikation

1 Das Kind kann um Hilfe bitten.

2 Das Kind spricht Zweiwort-Satze.

3 Das Kind nennt sich beim eigenen Namen.

@ 0 06 @
@ 0|06 @
@ 0|6 @
@ 0|6 @
@ 0|06 @

Das Kind aussert seine Bedurfnisse, indem es nach
4 Essen, Trinken oder auch nach spezifischen ge-
meinsamen Aktivitaten fragt.

@
@
6]
@
@

Das Kind benennt beim Anschauen von Bilderbu-

S chern Einzelheiten.

¢ | DasKind kann einen genannten Alltagsgegenstand © © @ © ©
holen gehen.

. Das Kind kann alltagliche Ereignisse spielerisch (&) © © © ©

darstellen (bspw. Kuchen backen im Sand).

Frage 1 3 5

Grobmotorik
1 Das Kind geht frei dahin, wo es gerne mochte. © © © © ©

@
@
6]
@
@

2 Das Kind klettert Uber hiifthohe Gegenstéande.

@
@
@
@

Das Kind steigt die Treppe im Nachstellschritt hin- =

3 ab, wahrend es sich festhalt.
4 | Das Kind kann von einer Stufe springen. @ ® ® ® @)
Frage 1 3 )

Feinmotorik

1 Das Kind isst mit einer Gabel.

2 Das Kind tragt ein Wasserglas.

3 Das Kind fullt sich Essen auf einen Teller.

@ 0 0 @
@ 0 0 @
@ 0 0 @
@ 0 0 @
@ 0 0 @

Das Kind steckt Konstruktionsmaterialien (z. B.
Duplo, Briobahn).

73



% Stadt Ziirich

Frage 1 3 5

Soziale Kompetenzen und Peerbeziehung

1 Das Kind teilt beim Spielen Gegenstande mit einem & ® © @) @)
anderen Kind.

2 | Das Kind hélt sich an Gruppenregeln. @ © ® ® ®

3 Das Kind trostet ein weinendes Kind. © ® 3] o (&

4 Das Kind holt Hilfe, wenn ein anderes Kind weint. © © (] © (@]

c Das Kind versucht, etwas noch einmal zu bewalti- © ® © © ()
gen, wenn es nicht auf Anhieb gelingt.

5 Das Kind hort den anderen Kindern zu (bspw. im ()] ® o o 5]
Kreis).

. Das Kind ist bereit zu warten, bis es an der Reihe @ © © © @)
ist.

8 Das Kind wehrt sich. B ® 3] ] @

Frage ) 3 5

Mathematik

1 Das Kind beginnt zu zéhlen, Reihenfolge der zah- ® ® © @)
len wird noch nicht eingehalten.

5 Das Kind kann Formen unterscheiden (z. B. Kreis, = © © © ©
Dreieck, Viereck).
Das Kind sortiert Formen. ® ® ® (] ()]

4 | Das Kind stapelt Bausteine aufeinander. @ © © © @)

Frage 1 3 5

Natur und Technik

Das Kind sucht am richtigen Platz nach einem Ge- ® © ® ©
1 genstand, wenn dieser vor seinen Augen wegge-
raumt oder versteckt wird.

Das Kind setzt unterschiedliche Strategien ein, um  © (3] © © )
ein Problem zu lésen.

Das Kind setzt Werkzeug (bspw. Feilen, Hammer)  © © © ® ®
funktionsgerecht ein.
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Frage 1 3 5

Wahrnehmen und Musik

1 | Das Kind ahmt Melodien nach. @ © © ® @)
,  Das Kind erzeugt mit Alltagsgegenstanden Melo- (&) ® © @ ©
dien und Rhythmen.
Das Kind macht bei Bewegungsliedern und © © © ®
3 . .
Klatschtanzspielen aktiv mit.
4 | Das Kind singt wiederkehrender Lieder mit. @ (&) © © &

Frage 1 3 5

Wahrnehmen und Gestalten

Das Kind bearbeitet verformbare Materialien mit © © © o
1 seinen Handen (z. B. Ton, Teig, Sand, Erde plus
Wasser).
) Das Kind ordnet Materialien nach ihren Eigenschaf- = © © © ©
ten (z. B. Farbe, Form, Grosse).
Das Kind erzeugt Spuren mit Malmitteln (Schwam- & © © (&) @
3 men, verschiedene dicke Pinsel, Stecken, Biirsten,
Rollen).
Das Kind erzeugt Kritzelspuren mit Zeichenmitteln = © © (&) @
4 (Strassenkreide, Kohle, Wachsmalblocke, dicke
und weiche Farbstifte).
5 Das Kind unterscheidet einige Farben (z. B. Rot, © © © o
Gelb, Blau, Grin).
g  Das Kind kommentiert (lautmalerisch) sein gestalte- (&) © © © ©
risches Tun.
Das Kind beschaftigt sich interessiert mit Bildern, ® ® ® ®
7 Fotos, Biichern, Filmen und anderen visuellen Me-
dien.
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Beobachtungspunkte fir Kinder zwischen 2 und 3 Jahren

Frage ! 3 5

Sprache und Kommunikation

1 | Wenn das Kind Hilfe braucht, fragt es danach. & c c O

2 Das Kind spricht Mehrwort-Satze. © © © ® @]

3 Das Kind nennt sich «lch». ® ® o ® 5]

Das Kind dussert seine Bediirfnisse, indem es nach ' © © ©
Essen, Trinken oder nach spezifischen gemeinsa-

4 men Aktivitaten fragt (bspw. Anstossen beim
Schaukeln).

¢ Das Kind benennt unterschiedliche Korperteile (z ® ® © (&) ©
B. Bein, Bauchnabel, Hals).

¢  Das Kind benennt beim Anschauen von Bilderbii- ® ® © © ©

chern Einzelheiten.

Das Kind stellt beim Anschauen eines Bilderbuches © © @
7 Verstandnisfragen (bspw. «Wer hat das gemacht?
«Wo ist der Hund?»).

8 Das Kind erzahlt etwas Personliches. 5 ® 3] 3]

Das Kind erkennt eine absurde Frage (z. B. «Sollen © © © ©
wir mit dem Loffel die Puppe kdmen?»).

Das Kind kann alltagliche Ereignisse spielerisch © © © ©

10 darstellen (bspw. Kuchen backen im Sand).
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Frage 1 3 5

Grobmotorik

1 Das Kind lauft frei, auch in unebenem Gelande. © © © © ©
2 | Das Kind klettert iber hiifthohe Gegenstande. ® © ®
3 Das Kind steigt (jie Treppe im Nachstellschritt hin- © © ©
ab, wahrend es sich festhalt.
4 | Das Kind springt tber eine Linie. @ © © © )
5 | Das Kind tritt beim Dreiradfahrer in die Pedale. © © © ® ©
6 | Das Kind fahrt mit einem Like a bike. © @ ®© ® @)
Das Kind balanciert ohne Hilfe beispielsweise auf ® © ® @

einer 20 cm breiten Bank oder Mauer.

@
@
@
@
@

8 Das Kind kann von einer Stufe springen.

@
@
@
@
@

Das Kind fangt Balle, dadurch, dass es die Arme
zur Brust zieht.

Das Kind kann einen Ball mit beiden Handen von ' © © @) @)
sich wegwerfen.

Frage . 3 5

10

Feinmotorik
1 Das Kind isst mit einer Gabel. @ © ©
, Das Kind giesst sich aus einer Kanne etwas zu ® © © ®
trinken ein.
3 | Das Kind tragt ein Wasserglas. @ ® © © @)
4 Das Kind fullt sich Essen auf einen Teller. ® © © (&) ®
5 | Das Kind schliipft in seine Hose und zieht sie rauf. ® ® © ® ©
6 | Das Kind fadelt Holzperlen auf eine Schnur. © © © ® ®
Das Kind steckt Konstruktionsmaterialien zusam- = 8] © © ©
7 .
men (z. B. Duplo, Briobahn).
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Frage 1 3 5

Soziale Kompetenzen und Peerbeziehungen

1 Das Kind teilt beim Spielen Gegenstande mit einem ® ® ® )
anderen Kind.

2 | Das Kind hélt sich an Gruppenregeln. @ © ® ® ®

3 Das Kind trostet ein weinendes Kind. @ © © © ©

4 | Das Kind holt Hilfe, wenn ein anderes Kind weint. © © © ®© ©

5 | Das Kind spielt mit einem anderen Kind zusammen. @ © ® ®

g Das Kind versucht, etwas noch einmal zu bewalti- = ® © ® ®
gen, wenn es nicht auf Anhieb gelingt.

,  Das Kind hort den anderen Kindern zu (bspw. im ® ® © © ©
Kreis).

g  Das Kind ist bereit zu warten, bis es an der Reihe ® ® © ® @
ist.

9 | Das Kind wehrt sich. @ © © © D

Frage ] 3 5

Mathematik

.  Das Kind beginnt zu z&hlen, Reihenfolge der Zah- ® © © © ©
len wir noch nicht eingehalten.

,  DasKind kann Formen unterscheiden (z. B. Kreis, © © © (5] @
Dreieck, Viereck).

3 | Das Kind sortiert Formen. @ ® ® ® ®

4  Das Kind baut Mauern oder Zaune mit Konstrukti- © ® © © ®
onsmaterial.

g DasKind deckt den Tisch nach einem Muster (z. B. © © ® ® ®
rechts neben dem Teller liegt der Loffel).

¢  Das Kind fiihrt einfache (direkte) Grossenvergleiche © © © © @
durch.
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Frage 1 3 5

Wahrnehmen und Musik
1 Das Kind ahmt Melodien nach. © © © © ©

Das Kind erzeugt mit Alltagsgegenstanden Melo- ® © @ ®
dien und Rhythmen.

Das Kind macht bei Bewegungsliedern und © © ® ®
Klatschtanzspielen aktiv mit.

4 | Das Kind singt wiederkehrender Lieder mit. @ (&) © © &

Frage 1 3 5

Natur und Technik

Das Kind benutzt Fachbegriffe (bspw. Mixer, Don- & ® © ® ®
ner, Schildkrote).

Das Kind sucht am richtigen Platz nach einem Ge- & ® © © ©
2 genstand, wenn dieser vor seinen Augen wegge-
raumt oder versteckt wird.

Ds Kind setzt unterschiedliche Strategien ein, um = ® © (&) ©
ein Problem zu IGsen.

Das Kind experimentiert mit verschiedenen An- © © © ©
4 triebsarten (z. B. indem es Auto und Kugeln eine
Rampe hinunter rollen lasst).

Das Kind setzt Werkzeuge (bspw. Feilen, Hammer) ® © ® ®
funktionsgerecht ein.

Das Kind setzt Werkzeuge nach einem entspre- O ® ® ® ®
chenden Hinweis in einer Problemsituation ein.
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Frage 1 3 5

Wahrnehmen und Gestalten

Das Kind bearbeitet verformbare Materialien mit ' ® ®
1 seinen Handen (z.B. Ton, Teig, Sand, Erde plus
Wasser).

Das Kind ordnet Materialien nach ihren Eigenschaf- © © © ©
ten (z. B. Farbe, Form, Grdsse).

Das Kind erzeugt Spuren mit Malmitteln (Schwam- © ©
3 me, verschiedene dicke Pinsel, Stecken, Blrsten,
Rollen).

4 | Das Kind erzeugt Linien. © ©

Das Kind unterscheidet einige Farben (z. B. Rot © © © ©

° Gelb, Blau, Grin).

Das Kind Ubertragt Elemente aus seiner Lebens- ® © © ®
6 welt in eigene Ausdrucksformen (bspw. Zeichnun-

gen, Objekte oder Fotos, Erzéhlungen oder darstel-

lendes Spiel).
, | Das Kind kommentiert (lautmalerisch) sein gestalte- ®© @ ® ©

risches Tun.

Das Kind beschéftigt sich interessiert mit Bildern, © © © ©
8 Fotos, Blichern, Filmen oder anderen visuellen Me-
dien.

Das Kind (zer-)schneidet mit der Schere verschie- ' © © © ©
9 dene Materialien (z. B. Papier, Bander, Stoffe, Fo-
lien).
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Beobachtungspunkte fur Kinder zwischen 3 und 4 Jahre

Frage ! 3 5

Sprache und Kommunikation

1 | Das Kind erzahlt von vergangenen Erlebnissen. ~ -

Das Kind begrusst und verabschiedet sich mit der © © © ©
2 institutionsiblichen Grussformel von der Padago-
gin/vom Péadagogen.

Das Kind dussert sich beim Horen von Erzahlungen ' © © © ©
interessiert zum Inhalt (bspw. mit Verstandnisfra-

gen, Meinungsausserungen, Kommentaren zum

Handeln der Figuren).

4 | Das Kind verwendet gebrauchliche Verben korrekt. = © © ©

5 | Das Kind verwendet gebrauchliche Adjektive. © © © ©

Das Kind spricht sich mit anderen Kindern uber © © © ©
Rollen im Spiel ab (bspw. «Du bist die Arztinx).

Das Kind tauscht mit anderen Kindern seine Beo- ' © © © ©
bachtungen und Gedanken aus.

Das Kind kann eine dreiteilige Aufforderung ausfiih- © © @
8 ren (bspw. «Hole die Schere, lege die Zeichnung
auf den Tisch und nimm das Klebband.»)

9 | Wenn das Kind Hilfe braucht, fragt es danach. © © © ©

Das Kind kann ein ihm bekanntes Bilderbuch er- © © ® (@]

a0 zahlen.

11 | Das Kind stellt «Warum-» und «Wieso-Fragen». © © © © ©

Das Kind findet selbst Reimworte (z. B. Haus — © © ©

12 Maus).
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Frage 1 3 5

Grobmotorik

1 | Das Kind balanciert ohne Hilfe beispielsweise auf © © © © ©
einer 20 cm breiten Bank oder Mauer.
Das Kind nimmt eine Kérperposition ein und halt & ® ® @
2 diese fur 5 bis 10 Sekunden (bspw. beim Stopp-
tanz).
3 Das Kind kann eine Rolle vorwarts (Purzelbaum) in © ® ® ®
die Rickenlage.
Das Kind steigt die Treppe im Wechselschritt hinab, ©  © © © @
4 . ; .
wahrend es sich festhalt.
5 | Das Kind springt tiber eine Linie. © (3] © © )
Das Kind ist in der Lage einen langeren Spazier- © — © © O O
6 R .
gang zu Fuss zurlick zu legen (rund 30 min.).
7 | Das Kind kann riickwartsgehen ohne hinzufallen. ® ® © © ©
g  Das Kind fangt Balle, dadurch, dass es die Arme ® ® @ ©
zur Brust zieht.
Das Kind trifft mit einem Ball einen Gegenstandaus  ©  ©  © © @
9 .
1-2m (Zielwurf).
1o Das Kind klettert auf hufthohe Gegenstande (z. B © ® © © ®
Blockleiter oder Stuhl).
11 Das Kind gibt auf einer Schaukel mit den Fiissen ® © ® ®
an.
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Frage 1 3 5

Feinmotorik

. Das Kind zeichnet «Strahlenfiguren» (z. B. Sonne, ® © ® © ®
Kopffussler).

5 Das Kind halt einen Farbstift, Pinsel etc. zwischen ' © ® (@]
Daumen-, Zeige- und Mittelfinger.

3  Das Kind schneidet einfache Formen (z. B. Drei- ® ® © © ©
ecke, runde Formen).

4 | Das Kind schliipft selbststandig in seine Jacke rein.  © © © ® ®

g Das Kind steckt Konstruktionsmaterialien zusam- (] 8] @ ©
men (z. B. Lego).

6 Das Kind schmiert Butter auf ein Brot. © (3] © © ©

Frage 1 3 5

Soziale Kompetenzen und Peerbeziehungen

1 Das Kind fragt, wenn es Gegenstande anderer Kin- @ @ ® &)
der haben mdchte.
, Das Kind benennt Emotionen anderer Kinder oder = ® ® ©
Figuren aus Geschichten.
3 DasKind spielt mit anderen Kindern im Rollenspiel © ®© @ ® ®
(bspw. Familie, Zoobesuch, Berufe).
Das Kind versucht, etwas noch einmal zu bewalti- = ® © © ®
4 . \ .
gen, wenn es nicht auf Anhieb gelingt.
5 | Das Kind halt sich an Regeln. @ ® ® (@) ®
6 | Das Kind akzeptiert die Ideen Gleichaltriger. ® © © (&) ©
-, Das Kind geht in Konflikten mit Gleichaltrigen Kom- ® ® ® @
promisse ein.
8 | Das Kind kooperiert mit Gleichaltrigen. © © © D
g  DasKind kann andere Kinder fur die eigenen Spiel- ® © ® © @
ideen begeistern.
10 | Das Kind wehrt sich. @ © ® &)
11 Das Kind hat einen guten Freund oder eine gute @ © © © ©
Freundin.
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Frage 1 3 5

Unbelebte und belebte Natur

Das Kind erkennt Lebewesen anhand von gemein- © © © ©
1 samen inneren (Knochen, Blut, Herz) und dusseren
(Haare, Fell/Haut, Augen) Strukturen.
5 Das Kind weiss, was Tiere aus seinem realen Um- ' © © © o
feld fressen.
3 Das Kind weiss das Lebewesen wie Tiere oder ' @] ®© ® 3]
Menschen wachsen konnen.
Das Kind kennt drei Pflanzen (bspw. Rose, Léwen- = © © © ©
4 N
zahn, Tanne) der naheren Umgebung.
. Das Kind weiss, dass Verletzungen bei Lebewesen © © © ©
heilen kénnen.
5 Das Kind macht die Erfahrung, dass Pflanzen © © © ©
wachsen und Nahrung benétigen.
; Das Kind ordnet die Eigenschaften flussig und fest (&) © ® &)
Zu.
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Frage 1 3 5

Technik

Das Kind setzt Werkzeuge und Gerdte (bspw. © © © © ©
1 Hammer, Pickelnadel (Stupferli, Schere) funktions-
gerecht ein.

Das Kind hat die Erfahrung gemacht, dass manche ' © © © ©
Objekte schwimmen und andere sinken.

Das Kind experimentiert mit Magneten in seinem © © @
3 Spielumfeld und setzt den Mechanismus richtig ein
(bspw. beim Benutzen der Briobahn).

Das Kind experimentiert mit verschiedenen An- © © O
4 triebsarten (z. B. indem es Autos und Kugeln eine
Rampe hinunter rollen lasst).

Das Kind sucht fiir ein Ereignis (z. B. eine Tasse ist © ® © ®
zerbrochen) die Ursache.

Das Kind unterscheidet materielle Dinge (z. B. © © o
6 Fahrzeuge, Tiere, Stoffe) von immateriellen Dingen
(ein Wunsch, ein Traum).

Das Kind beschreibt, wie das Innere einer Maschi- © © ®©
ne aussieht.
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Frage 1 3 5

Mathematik
,  Das Kind fuhrt einfache (direkt) Grossenvergleiche ® © © © ®
durch.
,  Das Kind baut briickenartige Gebilde (Balken auf © ® © ® @
zwei Stltzen).
3 | Das Kind puzzelt mit mindestens 4 Teilen und fin- © ® © © ©
det den richtigen Platz aufgrund der Form.
4 | Das Kind zeigt sein Alter mit den Fingern. ©@ © © © ©
g Das Kind teilt im Alltag mit einem anderen Kind 4 © 8] @ ©
Gegenstande gleichmassig auf.
g Das Kind kann von einer beliebigen Zahl an bis 10 © © © ® ©
vorwarts weiterzahlen.
7 Das Kind zahlt von 3 bis 1 rickwarts. © ® © © o
Das Kind nimmt eine Menge von 4 Elementen auf © ~© © © @
8 . ) .
einen Blick wahr (simultan erfassen).
Das Kind identifiziert Formen (bspw. die runde © —© © © O
9 Sonne, den viereckigen Tisch) in der Umgebung
und auf Abbildungen.
Das Kind legt mit Formen einfache Muster (bspw. = © © ® ®
10 . .
rund-eckig-rund-eckig).
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Frage 1 3 5

Wahrnehmung und Musik

1 Das Kind singt wiederkehrender Lieder mit. © © © © ©

2 | Das Kind kann Musik in Bewegung umsetzten. (&) ® © ® ®

3 Das Kind verwendet mindestens 2 Instrumente (z. © ® ® ® ®
B. Triangel, Handtrommel) sachgerecht.

4  DasKind wahlt verschiedene Klénge zur Interpreta- © © © @ @
tion von Geschichten oder Bildern.

¢ Das Kind nimmt einen Rhythmus auf und fiihrt ihn ® ® © ® ©
fort (bspw. durch klatschen oder stampfen).

¢ Das Kind erkennt Musikinstrumente an ihrem © ® © © ®
Klang.

7 Das Kind erkennt Objekte und Materialien an ihrem & (&) © © (@]
Klang.

g  DasKind erfindet eigene Melodien und Lieder (an- (] @ (@] © (@]
geregt durch bspw. Bilder, Geschichten).

87



% Stadt Ziirich

Frage 1 3 5

Wahrnehmung und Gestaltung

1 | Das Kind erzeugt runde Formen. o © © @

Das Kind beschreibt seine Zeichnungen, Malereien ' © © © ©

2 und Objekte.
3 DasKind benennt verschiedene Farben (z. B. Hell- © © © ® ©
blau, Dunkelgriin, Orange, Lila, Silber).
Das Kind iibertragt Elemente aus seiner Lebens- ® ® @
4 welt in eigene Ausdrucksformen (bspw. Zeichnun-

gen, Objekte oder Fotos, Erzéhlungen oder darstel-
lendes Spiel).

Das Kind ordnet Materialien nach ihren Eigenschaf- © o 3] ®
5 ten (z.B. Geruch, Geschmack, Gewicht, Beschaf-

fenheit).

Das Kind kommentiert (lautmalerisch) sein gestalte- ™ (@] ® @] ®
risches Tun.

Das Kind beschaftigt sich interessiert mit Bildern, & ® ® (& (5]
7 Fotos, Blichern, Filmen oder anderen visuellen Me-

dien.

Das Kind (zer-)schneidet mit der Schere verschie- ® ® ® (5]
8 dene Materialien (z. B. Papiere, Bander, Stoffe,

Folien).
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Erfahrungsfelder in unterschiedlichen

Kontexten

Wert von Naturerfahrungen in der Kindheit

Verena Schatanek, Naturschulen Griin Stadt Zurich, Stadt Zurich

Was ist eigentlich Natur? In weltweiten Befra-
gungen beschreiben Kinder die Natur als wild,
unubersichtlich, unordentlich, still und ruhig, un-
vorhersehbar, geheimnisvoll, voller Tiere und
Pflanzen und Baume, mit Versteckmdglichkeiten
und Wasser, mit Pfaden statt breiten Spazierwe-
gen. Natur ist fur Kinder immer vielfaltig in ihren
Strukturen, Materialien, Farben, Formen, Lebe-
wesen.

Naturgegenstande und ihre Beschaffen-
heit benennen
Material: Schachteln oder Sammelkorbe, altes Betttuch

Die Kinder ziehen los und sammeln ver-
schiedene auf dem Boden liegende Waldge-
genstande. Auf einem weissen Betttuch wer-
den vier grosse gerade Stecken sternenfor-
mig so ausgelegt, dass acht unterschiedliche
Felder entstehen. Das Sammelgut wird nun
aufgrund der Beschaffenheit tastend, fihlend,
in den Handen haltend unterschieden: Sind
die gefundenen Dinge hart oder weich, dick
oder dinn, gross oder klein. Wie heissen die
Gegenstande? Ist es Moos, Rinde, Laub,
sind es Steine, Zapfen, Zweige etc.?

Idee: Zircher Naturschulen, Grin Stadt Zirich; Rucksackschule
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Gemass entwicklungspsychologischen und um-
weltpsychologischen Erkenntnissen ist Natur ein
ausgesprochen «kindgerechter» Raum. Dennoch
verbringen unsere Kinder ihre Zeit Uberwiegend
in Innenraumen. «Verbessern» Naturerfahrungen
ein Kinderleben?

Naturerfahrungen sind vielfaltig: In einem See zu
baden gehort ebenso dazu wie ein Tierbilderbuch
anzuschauen. Deswegen wird in der fachlichen
Diskussion zwischen direkten, indirekten und
symbolischen Naturerfahrungen unterschieden®.
Bei direkten Naturerfahrungen stehen die Kinder
in einem unmittelbaren physischen Kontakt mit
Landschaften, Pflanzen und Tieren. Bei den indi-
rekten Naturerfahrungen findet der physische
Kontakt mit der Natur in einem weitaus restrikti-
veren, oft programmierten Rahmen statt. Die Na-
turerfahrungen sind dann oft das Resultat von
padagogischen Anleitungen. Beispiele dafir sind
Besuche in Zoos oder Tierparks. Bei den symbo-
lischen Naturerfahrungen finden keine tatsachli-
chen Naturbegegnungen statt. Das Kind entdeckt
stattdessen Bilder der Natur im Fernsehen und
am Computer oder in Publikationen mit Tieren
und Pflanzen. Der Anteil an symbolischen Natur-

® Kellert, S. R. (2002): Experiencing Nature: Affective, Cognitive, and
Evaluative Development in Children. In: Kahn, P. H. Jr.; Kellert, S. R.
(Hrsg.): Children and Nature: Psychological, Sociocultural, and Evolu-
tionary Investigations.
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erfahrungen ist in den letzten Jahren massiv ge-
stiegen. Kann dadurch der Mangel an direkten
Naturerfahrungen kompensiert werden?

Diese Thematik wird weltweit diskutiert. Die kind-
liche Entwicklung wird in diesem Zusammenhang
unter verschiedenen Aspekten betrachtet: die
motorische, geistig kognitive, emotionale, seeli-
sche und soziale Entwicklung.

Die folgenden Ausfiihrungen zeigen auf, wie ver-
schiedene Bildungsbereiche oder eben Erfah-
rungen in der Natur ermdglicht werden kénnen.
Damit mochte die Stadt Zidrich den vielfaltigen
Naturerfahrungen ein besonderes Gewicht geben
und den Aussenraum neben dem Innenraum als
Lern- und Erfahrungsort wieder vermehrt zuriick
ins Leben unserer Kinder bringen.

Naturerfahrungen und motorische Entwick-
lung

Die Natur, insbesondere der Wald und die Brach-
flachen, eignen sich als Ubungsfeld fiir die Ent-
wicklung unterschiedlicher motorischer Fahigkei-
ten* und sind verbunden mit dem Erfahrungsfeld
«Korper und Bewegung». Durch die Bewegung
in der Natur, speziell im Wald, werden nicht nur
einzelne motorischen Fahigkeiten gefordert.
Vielmehr lauft eine Vielzahl an Bewegungen
gleichzeitig ab. Dieser Aspekt scheint von gros-
ser Bedeutung zu sein und ist gleichzeitig der
entscheidende Vorteil gegentber anderen Be-
wegungssettings in Innenraumen. Wir stellen in
der folgenden Tabelle den Wald der Turnhalle
gegenuber um zu zeigen, dass sich Naturraume
wie der Wald als Raum fir die Entwicklung von
vielfaltigen motorischen Aspekten sehr gut
eignen.

Wald Aspekt Turnhalle

Uneben, variabel, 3D Gelandestruktur? Eben, gleichférmig
Ja Unerwartete Hindernisse? Nein

Meist ja Orientierung im Raum nétig? Meist nein
Meistens Vielféltige gleichzeitige Sinneseindriicke? Selten

Standig Mussen Kinder Risiken abschatzen? Selten

Nein TUV notig? Immer ofter

Tabelle 1: Gegenuberstellung von Wald und Turnhallen bezuglich ausgewéhlter Aspekte

4 Griiger, K.; Weyhe, S. (2007) Kinder in Bewegung mit NaturMotorik.
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Das naturliche Gelande bietet neben den unter-
schiedlichen Strukturen zur Bewegungsforderung
reichhaltige Anregungen der Sinne: Die Kinder
sind gleichzeitig dem Wetter, der Jahreszeit und
den klimatischen Bedingungen ausgesetzt®.

Naturerfahrungen und Entwicklung der Sinne
Die Natur bietet eine «ausgewogene Sinneskost»
an, das heisst es wird nicht ein Sinn in hoher In-
tensitat und auch nicht ein Sinn nach dem ande-
ren angeregt. Dies konnte einer der Griinde sein,
warum in der Natur weniger haufig Ermidungs-
erscheinungen als in Innenrdumen beobachtet
werden und Kinder signifikant langer bei einer
Tatigkeit verweilen bevor sie diese z.B. aus Lan-
geweile wechseln®.

Durch die sinnlichen Erfahrungen bietet die Natur
Anschlussmaoglichkeiten an die Erfahrungsfelder
«Wahrnehmen und Gestalten» sowie «Musik in
der frihen Bildung».

In der Natur erleben Kinder unterschiedliche tak-
tile Sinneswahrnehmungen: Sie berihren Dinge,
nehmen sie in die Hand, werden aber auch von
diesen beruhrt, wie z.B. durch Zweige im Gesicht
oder Graser an den Beinen. Wiederum ist es die
Vielfalt, welche Erfahrungen in der Natur so
wertvoll machen: Naturmaterialien sind hart oder
weich, fest oder flussig, trocken oder feucht und
auch Gleiches ist unterschiedlich, beispielsweise
gleicht kein Zapfen dem anderen.

Innenrdaume riechen oft gleich: Wenn wir Difte
wahrnehmen, ist es meist ein Zeichen, dass ge-
luftet werden muss. Ganz anders in der Natur.
Da liegt ein wirziges Aroma in der Luft, der Bar-
lauch verstromt seinen Duft sowie das Moos, der
Waldboden, der Schlamm, Gréaser, Tannenzwei-
ge. Viele Dinge haben ihren eigenen unverwech-
selbaren Geruch.

® Gebhard, U. (2001). Kind und Natur., Louv, R.(2011): Das letzte Kind
im Wald

® Louv R. (2011): Das letzte Kind im Wald. und Louv, R.(2012): Das
Prinzip Natur: Griines Leben im digitalen Zeitalter.
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Naturerfahrungen und kognitive Entwicklung
Die neurologische Forschung hat gezeigt, dass
Lerninhalte, die mit Bewegungen und Sinnes-
wahrnehmungen gekoppelt sind, im Gehirn bes-
ser verankert werden’. In diesen Lebenssituatio-
nen stromen Reize Uber unsere Sinnesorgane
auf das Gehirn ein. Kinder eignen sich in der Na-
tur spielerisch und freudvoll Wissen an, sie ent-
wickeln ein Verstandnis fur Naturphanomene und
sie kénnen ihr Wissen handeln. Wissensaneig-
nung, ein Verstandnis fur das erworbene Wissen,
die Fahigkeit das Wissen zu nutzen sowie analy-
tische und synthetische Fahigkeiten gelten als
wichtige Aspekte der Kognitionsentwicklung® und
sind mit den Erfahrungsfeldern «Mathematik»
wie auch «Natur und Technik» verbunden.

Natur ist eine informations- und variationsreiche
Umgebung und daher ein dankbarer Lernraum.
Kinder haben unzahlige Mdglichkeiten, ihr Wis-
sen anzuwenden und direkt oder in der Zukunft
zu Uberprifen: beispielsweise bei Naturphano-
menen wie «Schneefall bei Kalte», «kurze Tage
und Nachte gemass Jahreszeiten». So lernen sie
abzuschatzen, wann was wachst, welches Tier
wo leben kénnte, und sie kbnnen aus Beobach-
tungen Vorhersagen machen®.

Besonders bedeutend bei Naturerfahrungen sind
die Spannungsfelder zwischen Konstanz und
Veranderung, Vertrautheit und Andersartigkeit in
den Erscheinungen'®. Es finden viele neuronale
Leistungen automatisch und ohne spezielles Set-
ting in aller Selbstverstandlichkeit statt, und zwar
sowohl relativ einfache Gehirnleistungen wie
sammeln und sortieren, aber auch komplexe Ge-

" Bolay, E.; Reichle, B. (2007): Waldpadagogik 1: Teil 1: Theorie.
® Bloom B. S. et al. (1956 ) zitiert in Kellert, S. R. (2002):, S. 121 und Maker, C.J.
(1982) zitiert in Kellert, S. R. (2002): S. 131.

° Kahn, P. H. Jr.; Kellert, S. R. (Hrsg.) (2002):.
10 Gebhard, U. (2001): Kind und Natur.
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hirnleistungen, wie Muster erkennen in Raum
und Zeit, z.B. bei der Spurensuche im Wald.

Direkte Naturerfahrungen sind wichtige Vorstufen
auf dem Weg zum abstrakten Denken. In der
Natur lernen Kinder von klein auf, Zusammen-
hange und Muster zu erkennen. Dazu liegt die
«Theorie der verstreuten Teile»'! vor, bekannt
als «Loose Parts theory», welche in Danemark
entwickelt wurde. Einfach ausgedrickt besagt
diese, dass in Naturraumen die Dichte und Viel-
falt an Teilen so gross ist, dass die Kinder Zuge-
horigkeiten und Zusammenhéange lernen: Die am
Boden liegenden Eicheln zu dem méchtigen tief-
gefurchten Baum in der Néahe, die vom Wind
verwehten Samen des Lowenzahns auf der Wie-
se, der Schrei des vorbei fliegenden Bussards
etc. Das mag banal klingen, ist es aber keines-
wegs. Ausgehend von diesen  Basis-
beobachtungen und -erfahrungen lernen Kinder
zudem gréssere Zusammenhange (z.B.: Eichel-
haher vergrabt die Eichel im Fichtenwald als Fut-
tervorrat, nicht wieder gefundene Eicheln keimen
und es gibt Eichen im Fichtenwald) und trainieren
systemisches Denken.

Naturerfahrungen und emotionale Entwick-
lung

Wenn die Kinder selber entscheiden durfen, spie-
len sie immer wieder dieselben Dinge. Bei welt-
weiten Untersuchungen uber das Spielverhalten
der Kinder in der Natur wurde festgestellt, dass
Kinder in der Natur:

« Gruppen («Banden») bilden.

. sich auf verschiedenste Bewegungen (z.B.
Klettern, herunter kollern) und damit unbe-
wusst auf Korpererfahrungen einlassen.

. ein «eigenes Haus» und Verstecke bauen.

jagen und sammelin.

pflegen und hiten.

" Theory of loose parts. http://www.letthechildrenplay.net/2010/01/how-children-
use-outdoor-play-spaces.html und Louv, R. (2011): Das letzte Kind im Wald.

« entdecken, forschen und erfinden.

« spielen Handwerk und Handel.

« bauen Phantasiewelten und gehen auf
«Schatzsuchenx».

«Waldfremde» Kinder einer Schulklasse bendti-
gen nicht selten einen Anstoss bzw. Zeit (ca. 15
bis 20 Minuten), um sich auf diese Art von Aktivi-
taten tatsachlich einzulassen®. Hoppe leitet aus
diesen Untersuchungen emotionale Grundbe-
durfnisse von Kindern ab®® und zeigt, dass die
Natur Angebote flir verschiedene dieser Bedurf-
nisse bereit halt. Die Natur bietet:

« Geborgenheit und zugleich Spannung,
Abenteuer, Risiko.

« man in der Natur die Gemeinschaft starken
oder friedlich fr sich alleine sein.

« die Natur bietet Freiheit und zugleich
Grenzerfahrung.

Ein zusatzlicher Aspekt kommt von Andreas We-
ber'®. Er kniipft in seinem Buch «Mehr Matsch,
Kinder brauchen die Natur» an die Bedeutung
der Natur fur eine gesunde psychische Entwick-
lung an, wie sie durch Gebhard betont wird. Er
schreibt der Natur nicht nur einen hohen Wert zu,
sondern betrachtet sie als unentbehrlich. Fur
Weber ist die Natur vor allem der Ort, an dem der
Mensch mit anderen Lebewesen in Kontakt tre-
ten kann, die nicht zu seiner Art gehdren. Dabei
ist fur ihn die Tierbegegnung fir die kindliche
Entwicklung entscheidend. Wichtig dabei ist die
Moglichkeit des direkten Kontaktes, z.B. durch
das In-die-Hand-nehmen und das Streicheln®®.
Diese Aspekte der Natur lassen sich direkt mit

3 Hoppe, J. R. zitiert in Berthold, M. und Ziegenspeck, J. W. (2002):, S. 41ff.
¥ Weber, A. (2011)

5 Myers O.E., Saunders Jr. and C.D. (2002): In: Kahn, Peter H.; Kellert, Stephan
R. (Hrsg.)
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dem Erfahrungsfeld «Soziale Beziehungen und
Peerkontakt» verknupfen.

Kinder begeistern sich flr die Natur

Seit Uber 25 Jahren existieren die Zurcher Natur-
schulen. Wir haben rund 250°000 Kinder durch
Naturtage begleitet und so gearbeitet, wie es
heute Umweltpsychologen fordern. Kinder wollen
sich verstecken, sie wollen auf Baume klettern,
sie fuhren mit Stecken Scheinkdmpfe aus, sie
wollen Tiere fangen und selber auf Erkundungs-
tour gehen, sie bauen Hitten oder gestalten sie
um, sie lieben es, Feuer zu machen, sie for-
schen, experimentieren, sie sammeln und wollen
alles mit nach Hause nehmen oder verwerten.
Wenn wir diese Grundbedirfnisse aufgreifen,

konnen wir motorisch, kognitiv, emotional, sozial
sehr viel erreichen.

Wie viel Natur braucht es denn fir eine sinnvolle
Frihforderung? Eine klare Antwort gibt es sicher
nicht — aber Empfehlungen, die sich als Minimum
in der Gréssenordnung von einer Stunde pro Tag
befinden. Richard Louv hat die Green hour ange-
regt, d.h. Kinder sollen im Minimum eine Stunde
mit freiem Spiel und Naturerfahrungen verbrin-
gen. Er betont, dass «Griin und Blau», d.h. Wal-
der und Wasser, am wirksamsten sind. Je tech-
nisierter unsere Umwelt, desto mehr Natur brau-
chen wir. Der Wert der Natur fiur die kindliche
Entwicklung ist unbezahlbar — ein adaquater Er-
satz in Innenwelten (falls tberhaupt moglich) tb-
rigens auch!

Tabelle 2: Anregungen zur Forderung der Naturbeziehung bei Kindern:

Art der Naturbeziehung Anregungen

Bemerkung

Beziehung zum Tier

Beziehung zur Nahrung

Beziehung zur Wildnis

Beziehung zur Vielfalt

Handeln kénnen

%6 Zitat Toni Anderfuhren.

Wilde Tiere beobachten, ,jagen®;
sich um Haustiere kiimmern

Gartnern, Lebensmittel Anbau, Wild-
frichte

Walder, Wasser, Brachen:

in Freirdumen unterwegs sein

Sammeln lassen in Waldern, Blu-
menwiesen, Kiesflachen, ...

Bauen, gestalten, selbsténdig sein,
das Authentische erleben

93

Grosse Tiere faszinieren mehr als
kleine.

Einer der besten Zugange zur Pflan-
zenwelt

Ein gewisser Grad an Wildnis und
Freiheit und Unstrukturiertheit spricht
fast jedes Kind an

Vielfalt lasst sich vielfaltig, nicht nur
optisch, erleben

«Gib Kindern Bretter und sie bauen
eine Hutte, gib ihnen eine Hitte und
sie machen Bretter daraus»16. Das
Gestalten und Verandern, das selber
Hand anlegen kdénnen, ist vor allem
fur Jugendliche von immenser Be-
deutung
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