Orientierungspunkte Kindergarten:
sprachliche und mathematische Grunderfahrungen




Geschatzte Leserin, geschatzter Leser

Der Kindergarten ist ein bedeutender Teil der Volksschule. Fur viele Kinder ist er erster
Spiel- und Lernort ausserhalb der Familie. Im Kindergarten wird die Basis fur das
erfolgreiche Lernen in der Primarschule gelegt. Die Kinder kénnen dort grundlegende
Sozialisations- und Bildungserfahrungen machen.

Alle Kinder besuchen den Kindergarten. Zusammen mit der Primarschule ist er der
einzige Ort im Leben eines Menschen, wo er unabhangig von seiner sozialen, religiésen
und kulturellen Herkunft mit andern zusammen ist. Die damit verbundene Vielfalt im
Kindergarten fordert insbesondere die Kindergartenlehrpersonen heraus. Denn sie sind
in erster Linie fir das Gelingen des Schulstarts der Kinder verantwortlich.

Die Broschire unterstltzt die Lehrpersonen in der Planung und Gestaltung des Kinder-
gartenalltags. Sie soll dazu beitragen, dass der Ubergang vom Kindergarten in die Primar-
schule entwicklungsorientiert und fliessend erfolgen kann. Zudem zeigt die Broschure
Maoglichkeiten der Zusammenarbeit zwischen den beiden Schulstufen wahrend der vier
ersten Schuljahre auf. Anhand der Orientierungspunkte kann der Ubergang vom Kinder-
garten in die Primarschule gut geplant werden.

Die Orientierungspunkte wurden von der Padagogischen Hochschule der Fachhoch-
schule Nordwestschweiz entwickelt und durch Kindergartenlehrpersonen der vier
Bildungsraumkantone auf ihre Praxistauglichkeit gepruft. Die themenorientierten Spiel-
und Lernumgebungen bilden die Arbeitsweise des Kindergartens ab und zeigen die
Verknupfung zu den sprachlichen und mathematischen Bereichen auf.

Allen Beteiligten, die mit ihrem Engagement und ihrer Professionalitdt zum Gelingen der
Broschure beigetragen haben, gebuhrt ein grosses Dankeschon.
Im Namen der Leitungskonferenz

Volksschule des Bildungsraums Nordwestschweiz

Christian Aeberli
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Charlotte Miiller & Sara Bachmann

2015 ist der Kindergarten in allen Kantonen des BRNW
Teil der obligatorischen Volksschule. Damit verbunden ist
die Anerkennung, dass der Kindergarten unverzichtbarer
Bestandteil schulischer Sozialisations- und Bildungs-
prozesse ist. Damit verbunden ist ebenfalls die Einsicht,
dass die Arbeit der Lehrpersonen im Kindergarten bei
der entwicklungsorientierten Unterstitzung kindlicher
Bildungsprozesse von besonderer Bedeutung ist.
Gleichzeitig wachsen die Erwartungen gegenlber der
Institution Kindergarten. So zeitigt z.B. die Einfihrung
des integrativen Unterrichts mit seinen konzeptionel-
len Auswirkungen auf die Gestaltung der Alltagspraxis
bereits jetzt Konsequenzen auf die Binnenstrukturie-
rung und -differenzierung des Unterrichtsgeschehens:
multiprofessionelle Teams finden in den Tagesstruktu-
ren des Kindergartens zueinander und sind gefordert,
die Chancen und Grenzen des integrativen Unterrichts
auszuloten und aufzuarbeiten. Daneben und zeitgleich
stehen elterliche Erwartungen gegenuber dem Kin-
dergarten, deren Spannweite mindestens zwischen
exklusivem Férderungsanspruch und Bildungsnihilismus
changieren.

Trotz der Aufwertung des Kindergartens im Rahmen sei-
ner Integration in die obligatorische Volksschule bleibt
ein institutioneller Ubergang in dem frilhen kindlichen
Bildungsverlauf bestehen: der Ubertritt vom Kindergar-
ten in die Primarschule. Die damit notwendigerweise ge-
gebene Arbeitsteilung zwischen den Institutionen des
Kindergartens und der Primarschule macht eine wech-
selseitige Verstandigung darUber unerlasslich, an wel-
chem Punkt ihrer Entwicklung die einzelnen Kinder
jeweils stehen. Eine Verstandigung, die bereits jetzt
idealerweise erfolgen sollte, die aber keineswegs Uber-
all gelebte Praxis beim institutionellen Ubertritt von
Kindern in die Primarschule ist.

Wie oft berichten engagierte und langjahrig berufser-
fahrene Kindergartenlehrpersonen davon, dass die im
Kindergarten geleistete Vorarbeit von den Primarschul-
lehrpersonen nicht oder nur unzureichend zur Kenntnis
genommen werde. Und wie oft berichten engagierte und
langjahrig berufserfahrene Primarlehrpersonen davon,
dass sie nach dem Ubertritt der Kinder in die Primar-
schule ohnedies wieder «bei Null» anfangen mussten.
Welch fatales und folgenreiches Missverstehen.

So ist durch systematische Forschung gut belegt?, dass
sich z.B. kindlicher Schriftspracherwerb individuell und
zeitlich unterschiedlich, fur alle Kinder jedoch in den
gleichen Stufenabfolgen des Schreibens und Lesens
vollzieht - und zwar vor dem Eintritt in die Primarschule:

So folgt der Gestaltungphase, in der ein Kind sich tber
Bilder und Bildsymbole ausdrickt («praliterale Phase»),
eine Kritzelphase, in der die Schrift in ihrer Bedeutung
als eine kommunikative Handlung eingesetzt wird;
dieser schliesst sich dann die «vorphonetisch-ganzheitli-
che Phase» an, in der Kinder ohne reale Erkenntnis der
Buchstaben-Laut-Beziehung «schreiben» etc.

Eine Verstandigung dartber, wo Kinder bei ihrem Eintritt
in die Primarschule in ihrer je individuellen Entwicklung
stehen, wirde mit der Mar vom «Punkt Null» ebenso
aufraumen, wie sie auch dazu fihren kénnte, Kinder in
ihrem weiteren Primarschulbesuch weder zu Gber- noch
zu unterfordern. Und damit auch einen aktiven Beitrag
zur Aufrechterhaltung kindlicher Neugier - als einer
wesentlichen Voraussetzung fortschreitender Weltan-
eignung und damit eines aktiven Bildungsgeschehens

- leisten.

Es ist Uberaus verstandlich, dass die zunehmenden
Erwartungen aufgrund der existierenden institutionellen
Trennung von Kindergarten und Primarschule gerade
die Lehrpersonen verunsichert, die am Anfang der
Schullaufbahn von Kindern stehen: die Kindergarten-
lehrperson. Der Kindergarten der deutschsprachigen
Schweiz steht dezidiert in den Traditionen von Frébel
und Pestalozzi und der darauf basierenden sozialpada-
gogischen Orientierung an freiem Spiel und ganzheitli-
cher Férderung. Wie verandert sich der Bildungsauftrag
des Kindergartens mit dessen Integration in die obli-
gatorische Volksschule? Soll es kiinftig darum gehen,
elementare Lernbereiche in den Kulturtechniken - etwa
Lesen, Schreiben und Rechnen - in den Kindergarten
vorzuverlegen? Welchen Stellenwert behielten dann
noch die spezifischen didaktischen Arrangements des
Kindergartens? Wirden diese zwingend dem Primat ei-
ner systematisch angeleiteten Lernorientierung auf die
Kulturtechniken und einer im Schwerpunkt kognitiven
Foérderung hin unterstellt? Wie hat der jeweilige professi-
onelle Beitrag innerhalb der Kindergarten-Alltagsarbeit
auszusehen, um gelingende Bildungsprozesse im Uber-
gang zur Primarschule anzubahnen und vorzubereiten?
Die vorliegende Broschure «Orientierungspunkte Kinder-
garten: sprachliche und mathematische Grunderfahrun-
gen» stellt eine Konzeption vor, unter Berlcksichtigung
kindergartenspezifischer Arrangements gehaltvolle

1vgl. hierzu z.B.: Blumenstock, Leonhard (2004): Spielerische Wege zur Schriftsprache
im Kindergarten, Weinheim und Basel: Beltz; R6hner, Charlotte (1995): Authentisch
Schreiben- und Lesenlernen, Weinheim und Basel: Beltz; Réhner, Charlotte (1997):
Kindertexte im reformorientierten Anfangsunterricht, Baltmannsweiler: Schneider.



Bildungsangebote zu entwickeln und dabei auch die Bil-
dungsbereiche sprachliche und mathematische Grund-
erfahrungen einzubeziehen.

Von ihrem Anspruch her Gbernehmen die Orientierungs-
punkte Kindergarten: sprachliche und mathematische
Grunderfahrungen orientierungsleitende Aufgaben im
Kindergartenalltag. Sie bezeichnen Wegmarkierungen»
innerhalb des Bildungsprozesses, die die Kindergar-
tenlehrperson im Auge behalten sollte, ohne ihr jedoch
einen bestimmten oder nur den einzig begehbaren Weg
vorzuschreiben. Die Orientierungspunkte Kindergarten
kénnen Anregungen geben fir die Planung und Gestal-
tung des Kindergartenalltags oder gestalteter Unter-
richtssequenzen sowie orientierende Hinweise liefern
auf den jeweiligen Bildungs- und Entwicklungsstand
eines Kindes innerhalb einer Kindergartenklasse.
Damit sind drei wichtige Bereiche benannt, in denen
die Orientierungspunkte Kindergarten: sprachliche und
mathematische Grunderfahrungen orientierungsleiten-
de Aufgaben Ubernehmen:

1. Sie geben eine Orientierung daruber, welche Bil-
dungsziele innerhalb des Kindergartens in den
Bereichen sprachliche und mathematische Grunder-
fahrungen angestrebt werden. Sie bieten orientie-
rungsleitende Hilfestellung, um einen Leitfaden zur
Beobachtung des Standes kindlicher Entwicklung
zu erstellen. Eingebettet in den Kindergartenalltag
lassen sich immer wieder bildungsbereichsorientierte
Beobachtungssituationen herstellen, die auch das
Augenmerk richten kdnnen auf Férdermdglichkeiten
in den einzelnen Kompetenzbereichen.

2. Die Orientierungspunkte Kindergarten sollen fur die
Unterrichtsgestaltung (ausflhrlich ab Seite 29) einge-
setzt werden.

3. Die Orientierungspunkte Kindergarten stellen auch
eine Gesprachsgrundlage zwischen Lehrpersonen
des Kindergartens und der Primarschule beim Uber-
tritt eines Kindes von der einen in die andere Institu-
tion dar. Sie kdnnen einen Beitrag dazu leisten, sich
einen Uberblick zu verschaffen iiber die individuelle
Bildungsbiographie eines Kindes innerhalb seiner
Kindergartengruppe.

Auf den ersten Blick scheinen die Orientierungspunkte
Kindergarten: sprachliche und mathematische Grun-
derfahrungen keine Rucksicht auf diejenigen Kinder zu
nehmen, die in zwei oder mehreren Sprachen aufwach-
sen. Dieser Eindruck ist insofern richtig, als die Frage
der Zustandigkeit im Umgang mit Mehrsprachigkeit
nicht einem einzelnen Bildungsbereich - namlich dem
der Sprache - zugewiesen wird. Es greift zu kurz, die
Realitat mehrsprachiger Kinder unter den Vorbehalt

zu stellen, erst mit dem Erwerb der Mehrheitssprache
(dann als Zweitsprache) am Kommunikationsprozess
einer Lerngruppe angemessen teilhaben zu kénnen.

Bereits in die Aneignung der Erstsprache ragen, vermit-
telt durch Massenmedien, soziale Kontakte und durch
die symbolische Ordnung des 6ffentlichen Raums,
Elemente der Mehrheitssprache hinein, so dass davon
auszugehen ist, dass Kinder mit Migrationshintergrund
bereits beim Erstspracherwerb unterschiedlich ausge-
pragte Formen an Zweisprachigkeit ausbilden.? Wie die-
se frih erarbeiteten Kompetenzen von mehrsprachigen
Kindern innerhalb des Kindergarten- und Schulalltags
produktiv gewendet werden kdnnen, ist eine Frage der
Gesamtkonzeption von Kindergarten und Schule.

Die formulierten Orientierungspunkte zu den sprachli-
chen und mathematischen Grunderfahrungen rekurrie-
ren nicht auf den alleinigen Einsatz der Mehrheitsspra-
che innerhalb des Unterrichts, sondern lassen Raum fur
die Einbeziehung lebensweltlicher Erfahrungen der Kin-
der auch in der Perspektive von Mehrsprachigkeit. So ist
z.B. das Abzéhlen und Erzeugen von Mengen keinesfalls
auf den Gebrauch der Mehrheitssprache beschrankt
(Orientierungspunkt 2, mathematische Grunderfahrun-
gen), oder ist szenisches Spiel auf ausschliesslich ver-
bale Ausdrucksformen angewiesen (Orientierungspunkt
10, sprachliche Grunderfahrungen).

Die vorliegenden Orientierungspunkte Kindergarten:
sprachliche und mathematische Grunderfahrungen
scheinen ferner einem zentralen Bildungsauftrag des
Kindergartens wenig Aufmerksamkeit zu widmen: Dem
Auftrag, auf unterschiedliche Lern- und Bildungsvo-
raussetzungen innerhalb einer Kindergartengruppe

mit integrativ orientierten padagogischen Konzepten
einzugehen. Dieser Eindruck ist dann richtig, wenn inte-
grative Manahmen konzeptionell schlichtweg mit einer
(individualisierten) Spezialférderung verbunden werden.
Die Orientierungspunkte Kindergarten: sprachliche und
mathematische Grunderfahrungen erheben demgegen-
Uber den Anspruch, als ein differenziertes Instrumenta-
rium die Lern- und Bildungsvoraussetzungen der Kinder
aufzugreifen und die beobachteten Méglichkeiten und
Grenzen des jeweiligen Kindes im Unterrichtsgeschehen
produktiv und durchaus auch kreativ aufzugreifen. Es ist
richtig, dass in den vorliegenden Orientierungspunkten
Kindergarten: sprachliche und mathematische Grun-
derfahrungen keine Férdervorschlage fur die Kinder
ausgearbeitet vorliegen, denen aufgrund ihrer Lern- und
Bildungsbiographie ein differenziertes und differenzie-
rendes Augenmerk seitens der Lehrperson geschuldet
ist. Da die «Orientierungspunkte Kindergarten: sprach-
liche und mathematische Grunderfahrungen» jedoch
explizit nur Wegmarken» angeben, kénnen Lehrper-
sonen die jeweils individuellen Entwicklungsprozesse
dokumentieren, um daraus forderliche Massnahmen
abzuleiten.

2vgl. hierzu z.B. Gogolin, Ingrid (2005): Erziehungsziel Mehrsprachigkeit, in: Rohner,

Charlotte (Hrsg.): Erziehungsziel Mehrsprachigkeit. Diagnose von Sprachentwicklung
und Forderung von Deutsch als Zweitsprache. Miinchen: Juventa, S. 13 - 24, sowie

weitere Aufsatze dieses Sammelbandes.



Die vorliegenden Orientierungspunkte Kindergarten:
sprachliche und mathematische Grunderfahrungen
beziehen sich auf zwei Bildungsbereiche: Sprache und
Mathematik. In beiden werden zentrale Kompetenzbe-
reiche (fur den Bildungsbereich Sprache sind dies:
Horen und Sprechen, Lesen und Schreiben sowie
Umgang mit sprachlichen Mitteln, vgl. Seiten 12/13;

fir den Bildungsbereich Mathematik sind dies: Zahl
und Variable, Form und Raum sowie Gréssen, Funktion,
Daten und Zufall, vgl. Seiten 22/23) formuliert. Die aus-
gefuhrten Kompetenzbereiche kénnen im Unterrichts-
prozess durch die Ausgestaltung von Lernumgebungen
vielfaltig angesprochen werden (vgl. Seite 29).

Eine zentrale Voraussetzung, diese Kompetenzbereiche
auf der Zielstufe Kindergarten adaquat umsetzen zu
kénnen, besteht in der fachspezifischen Durchdringung
der Disziplinen «Sprache» bzw. «Mathematik». In der
vorliegenden Handreichung werden, in gebotener Kirze,
die fachspezifischen Konzepte beider Bildungsbereiche
dargelegt (vgl. Seiten 9 und 19). Es gibt eine zwingende
Differenz zwischen dem fachlichen Hintergrundwissen,
Uber welches Lehrpersonen im Kindergarten verfugen
mussen, und den an der Zielstufe orientierten Ange-
boten, die sie im Kindergartenalltag den Kindern als
Bildungsanregungen zur Verfugung stellen: Lehrper-
sonen im Kindergarten sollten idealerweise Uber ein
fundiertes Disziplinen-spezifisches Wissen verfligen, um
in der Gestaltung von Spiel- und Lernumgebungen mit
fachlichen Fragen durchaus auch spielerisch umgehen
zu kénnen.

Die Gestaltung des Kindergartenalltags umfasst
unterscheidbare Sequenzen: Die Rahmung des Unter-
richtsalltags vollzieht sich z.B. Uber informelle Gespra-
che oder Rituale in den «verbindenden Sequenzen».
Daneben werden angeleitete oder «freie» Spiel- und
Lerngelegenheiten angeboten, die alters- und entwick-
lungsgemasse Bildungsprozesse anstossen sollen. So-
wohl in den rahmenden Arrangements als auch in den
Spiel- und Lerngelegenheiten kdnnen die Orientierungs-
punkte Kindergarten: sprachliche und mathematische
Grunderfahrungen als Planungs- und Reflexionsgrund-
lagen zum Tragen kommen. Etliche Handlungsablaufe
in den verbindenden Sequenzen sind anschlussfahig an
die in den Orientierungspunkten formulierten Grunder-
fahrungen (vgl. die erlduternden Beispiele ab Seite 13
und ab Seite 14 und 24). Hier kdnnen gezielt einzelne
Kompetenzen beobachtet und geférdert werden.

Damit ist der Moéglichkeitsraum der Orientierungspunk-
te Kindergarten aber noch keineswegs oder auch nur
annahernd erschopft. Um gehaltvolle Bildungsprozesse
zu unterstutzen, die zu einer Erweiterung des kindlichen
Erfahrungsraumes und einer zunehmenden Differenzie-
rung kindlicher Erkenntnis fuhren, kdnnen die Orientie-

rungspunkte Kindergarten: sprachliche und mathemati-
sche Grunderfahrungen in umfangreicheren Spiel- und
Lernumgebungen eingesetzt werden (vgl. Seite 29).
Dabei kdnnen die initiierten Spiel- und Lernumgebun-
gen, anknUpfend an den lebensweltlichen Erfahrungen
der Kinder, themenorientiert sein (vgl. Seiten 35 und
40). Oder sie beziehen sich auf einzelne Orientierungs-
punkte und erarbeiten diese bildungsbereichs-
orientiert (vgl. Seiten 46 und 48). In beiden Fallen folgt
die Ausarbeitung der Spiel- und Lernumgebung einer
vergleichbaren Logik: Im zeitlichen Verlauf folgt sie

dem gleichen strukturierten Aufbau in drei Phasen und
ist getragen von einem durchgangigen thematischen
Fokus, einem inhaltlich bestimmten «roten Faden», an
den sich aufgrund einer substantiellen Sachanalyse
themenspezifische Fragestellungen wie auch bildungs-
bereichsorientierte Vertiefungsmoglichkeiten andocken.
In der didaktischen Aufbereitung wechseln sich gefliihrte
mit angeleiteten oder freien Sequenzen ab.

Mit den Orientierungspunkten Kindergarten: sprachli-
che und mathematische Grunderfahrungen liegt ein fur
den Kindergarten innovativer Vorschlag einer Integ-
ration beider Perspektiven, einer themen- und einer
bildungsbereichsorientierten Ausrichtung von Spiel- und
Lernumgebungen, vor. Damit kann der Unterricht im
Kindergarten sowohl auf die kindlichen Erfahrungsrau-
me differenziert eingehen als auch einen wesentlichen
Beitrag zu einer entwicklungsangemessenen Anregung
von Bildungsprozessen leisten.
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Mathilde Gyger & Sandra Baumann Schenker

Die Orientierungspunkte Kindergarten zu den sprachli-
chen Grunderfahrungen nehmen Anliegen der aktuellen
fachdidaktischen Diskussion auf. Zudem nehmen sie
Bezug auf die im Auftrag des Bildungsraums Nordwest-
schweiz Uberarbeiteten und erganzten «Sprachprofile

fUr die Volksschulen», die auch fir den Kindergarten auf
knappem Raum zusammenfassen, welche Aspekte in die
Planung des Unterrichtes einbezogen werden sollten, um
den Kompetenzaufbau in der Sprache zu unterstitzen.
Sprachliche Aktivitdten im Kindergarten orientieren sich
an den Ausserungsformen, in denen Sprache verwendet
wird: mindliche Sprache aufnehmen und verarbeiten
wird mit «<HOren» umschrieben, selbst miindliche Sprache
verwenden mit «Sprechen». Wenn Schrift und ihre Vorfor-
men rezipiert werden, wird dies als «Lesen» bezeichnet.
Von «Schreiben» spricht man, wenn die Handlung des
Festhaltens auf Papier gemeint ist.

Die Forderung des Sprachbewusstseins, die bewusste
Anwendung sprachlicher Mittel und das Nachdenken
Uber sprachliche Aktivitaten erfolgt in der Praxis im
Rahmen der oben genannten Lernbereiche. Deswegen
betten die Orientierungspunkte Kindergarten diese
Aspekte einerseits in die genannten Kompetenzberei-
che ein. Andererseits erhalt der bewusste Umgang mit
sprachlichen Mitteln zusatzliches Gewicht. Daher weisen
die Orientierungspunkte Kindergarten einen Lernbereich
aus, in dem es um den bewussten Umgang mit sprachli-
chen Mitteln geht.

Sprachférderung verfolgt zwei Ziele: Zum einen geht es
darum, Sprache als Mittel der Kommunikation und der
Teilhabe an der Schriftkultur einer Gesellschaft zu erle-
ben. Zum anderen ist Sprache das Medium, in der das
Lernen in allen Fachern verfugbar wird. Sprachférderung
verfolgt also das Ziel fachlicher als auch Uberfachlicher
Kompetenzen.

Die Orientierungspunkte Kindergarten zu den sprachli-
chen Grunderfahrungen weisen einzelne beobachtbare
Lernbereiche aus und beschreiben flir den Bildungser-
folg wichtige grundlegende Beobachtungsaspekte sowie
Férderbereiche, die im Kindergartenalltag in kirzeren
und langeren Sequenzen abwechslungsreich bearbeitet
werden kdnnen. Dabei gilt es stets zu beachten, dass
Kompetenzorientierung die Langfristigkeit des Lern-
prozesses betont. Kompetenzen bauen sich in kleinen
Lernschritten auf und aus.

Lehrpersonen des Kindergartens ist die Sprachférderung
ein wichtiges Anliegen, denn Sprachkompetenz ist der
Schlussel zur Teilhabe am Geschehen im Unterricht.
Kinder im Kindergartenalter sind im Begriff ihre Sprach-
fahigkeiten auszubauen. Sie haben den Erstspracher-
werb zum grossen Teil abgeschlossen. Schweizerdeutsch
sprechende Kinder erwerben nach und nach die Stan-
dardsprache. Kinder mit Deutsch als Zweitsprache er-
obern stufenweise die deutsche Sprache. Fir sie ist es
einfacher, sich auf die Standardsprache zu konzentrie-
ren, da diese in der Schule und in der Schrift verwendet
wird. Das Ziel ist jedoch, dass sich alle Kinder sowohl

in Mundart wie Standardsprache gern und unbefangen
ausdrlcken. Fir alle Kinder ist es motivierend, wenn
Sprache und Sprachen immer wieder thematisiert wer-
den und die Freude am Sprachspiel geférdert wird.

Das den Orientierungspunkten Kindergarten zugrunde
liegende didaktische Konzept unterscheidet zwei Zugan-
ge der Sprachférderung im Kindergarten:

Alltagsorientierte Sprachverwendung bzw. -férderung:
Im Kindergarten erlebt das Kind unterschiedlichste
Situationen, in denen mit Sprache gehandelt wird:
Begrissung und Verabschiedung, Fragen nach dem
Wohlergehen beantworten, mindliche Mitteilungen der
Bezugspersonen Ubermitteln, Winsche nach einem
Spielort aussern, Bitten formulieren und vieles mehr.
Das Feld informeller Gesprache zwischen Kindern bzw.
Erwachsenen und Kindern ist weit: Es kann Erlebtes
ausgetauscht und gemeinsam verarbeitet werden. Viele
Sprachhandlungen sind allerdings ritualisiert, einige sind
kulturell bedingt und werden zumindest teilweise durch
die Kindergartenlehrperson vorgegeben.

Um die im Kindergarten zur Verfligung stehende Zeit op-
timal zu nutzen, sollten diese alltagsorientierten Sprach-
situationen durch die Lehrperson reflektiert eingesetzt
werden. Die Forderung der sprachlichen Mittel sollte
geplant werden. In jeder Planungsperiode gilt es sich vor
Augen zu fihren, Gber welche sprachlichen Muster die
Kinder bereits verfligen und welche geférdert werden
sollen. Ausgewahlte sprachliche Mittel sind deshalb in
der Planung auszuweisen.

Explizite Sprachférderung:

Hintergrund der Sprachférderung ist das Wissen darum,
dass die Sprachfahigkeiten, und dabei insbesondere

die Schriftkultur, fir eine erfolgreiche Schullaufbahn
entscheidend sind. Bereits im Kindergarten wird der
Umgang mit verschiedenen Textarten gefordert; das Kind



erlebt verschiedene Kommunikationssituationen und
lernt diese zu verstehen: das Erzahlen, das Fragen, das
Beschreiben, das Erklaren, das Argumentieren.

Der Zugang zu literarischen Texten stellt eine weitere
Herausforderung dar. Sich mit fiktiven Texten auseinan-
der zu setzen, verlangt Fahigkeiten der Interpretation,
zu der auch schon jlingere Kinder fahig sind.

Um zu verstehen, braucht es Worter. Dem Wortschat-
zaufbau kommt daher grosse Bedeutung zu. Die Kin-
dergartenlehrperson verwendet SchlUsselwoérter im
Zusammenhang und wiederholt sie so oft wie méglich,
so dass die allmahliche Vertrautheit mit den Begriffen
es dem Kind mit der Zeit ermdglicht, diese Worter selbst
anzuwenden.

Als Vorbereitung und Unterstitzung des Zugangs zur
Schrift werden die Wahrnehmung sowie die Grob-, Fein-
und Grafomotorik geférdert. Die phonologische Bewusst-
heit im weiteren und im engeren Sinn unterstltzt den
Prozess der Lauterkennung.

Erfahrungen in den Sprachlernbereichen Horen und
Sprechen

Der Kompetenz Héren kommt im Kindergarten in mehr-
facher Hinsicht grosse Bedeutung zu:

Héren ist zum einen eine wichtige Voraussetzung fur
sprachliche Verstandigung:

Die Kinder bewegen sich in der Gruppe und sind in den
alltaglichen Situationen des Kindergartens im Austausch
mit anderen Kindern gefordert. Daneben sollen die
Kinder in gefiihrten Sequenzen zuhéren und verstehen,
gezielt nachfragen, wenn sie etwas nicht verstehen und
passende je eigene Beitrage formulieren. Die Ubergénge
zwischen den verschiedenen Unterrichtsphasen sind
ebenfalls sprachlich gestaltet, z.B. soll ein Kind auf die
Frage nach einem Wunsch flr einen Spielort reagieren
oder einen Auftrag entgegennehmen.

Das Verstehen ist nicht direkt beobachtbar, aber es zeigt
sich in verbalen oder aussersprachlichen Reaktionen.
Ein zentrales Ziel der Horférderung ist daher letztlich,
dass sich Kinder mit eigenstandigen Beitragen in ver-
schiedenen Situationen verstandlich und angemessen
einbringen kdnnen; dabei sind aussersprachliche Reak-
tionen ein wichtiger Schritt auf dem Weg zum eigenen
sprachlichen Ausdruck.

Das Héren im Sinne auditiver Wahrnehmung und pho-
nologischer Bewusstheit sind zum anderen wichtige
Grundlagen fur das Erlernen der Schrift. Daher hat dieser
Bereich der Horférderung einiges Gewicht. Bei der Forde-
rung der phonologischen Bewusstheit gilt es zu unter-
scheiden zwischen Arbeit am Silben- und Reimbewusst-
sein (phonologische Bewusstheit im weiteren Sinn), an
der Wahrnehmung und Unterscheidung von Lauten (am
Anfang, im Wortinnern, am Wortende) und am Verstand-
nis fur die Entsprechung von Laut und Buchstaben.
Kinder im Kindergartenalter sind im Begriff ihr Bewusst-
sein fur die Varietaten der Sprache auszubauen. Sie
machen neue Erfahrungen mit Sprache und lernen
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dabei, dass es nicht nur viele unterschiedliche Sprachen
auf der Welt gibt, sondern innerhalb dieser Sprachen
auch noch zahlreiche verschiedene Mundarten. Kinder
kénnen nachvollziehen, dass es eine Sprache geben
muss, die allen Menschen in einem Sprachraum ver-
stehen: die Standardsprache, im Fall des Deutschen
auch Hochdeutsch oder in der Schweiz Schriftdeutsch
genannt. Kinder versuchen in Rollenspielen u.A. von
sich aus diese Uberregional gebrauchliche Form des
Deutschen zu verwenden, da sie diese meist aus den
elektronischen Medien gut kennen. Vertrautheit und
Sicherheit im Gebrauch von Mundart und Standardspra-
che gleichermassen sind eine gute Vorbereitung auf die
Schule bzw. fur den schulischen Schriftspracherwerb. Im
Kindergarten kdnnen Sprachen und Dialekte benannt
und bewusst gesprochen werden. Dabei wird von den
Kindern nicht in erster Linie der aktive Gebrauch erwar-
tet. Die Verstandigung in beiden Sprachformen steht im
Vordergrund. Verse und Reime in Schweizerdeutsch exis-
tieren oft ebenfalls in der Standardsprache. Unterschie-
de zur Mundart zeigen sich sowohl in der Aussprache
als auch im Wortschatz und in der Grammatik. Kindliche
Kommentare zu diesen Unterschieden zeigen, dass das
Kind das Bewusstsein flir Sprache und Sprachen nach
und nach erweitert.

Im Sprechen zeigt das Kind seine Fahigkeiten, mit der
deutschen Sprache umzugehen. Die Anforderungen in Be-
zug auf die Situationen, in denen gesprochen wird, sind
sehr vielfaltig: Wie begrissen wir uns am Morgen, am
Nachmittag? Wie verabschieden wir uns? Wie bitten wir
um etwas, bedanken uns, wie dussern wir unser Wohlbe-
finden? An einem Gesprach teilzunehmen verlangt vom
Kind, sich selbst einen Moment zuriickzunehmen und zu-
zuhdren, aber auch einen Gesprachsbeitrag anzubringen,
der dem Ablauf angemessen ist bzw. zum Gesprachsin-
halt passt. Zudem macht es Sinn, nach einer Gesprachs-
runde darliber nachzudenken, wie diese abgelaufen ist,
und Regeln und Beobachtungen anzusprechen.

Eine Geschichte nachzuerzahlen verlangt ein gewisses
Verstandnis des Handlungsverlaufs und die Reproduk-
tion gehorter Worter und Satze. Neben dem eigenen
Erzahlen von Erlebnissen kdnnen juangere Kinder bereits
eigene fantastische Geschichten entwerfen. Dabei liegt
der Schwerpunkt darauf zu lernen, wie eine solche
Geschichte angelegt und gestaltet werden kann (Anfang,
Entwicklung, Schluss). Ebenso wichtig ist es, dass Kinder
lernen, ihre Emotionen sprachlich zu fassen: Das kann
zunachst durch die einfache Wiedergabe sprachlicher
Wendungen geschehen (Ich bin traurig, ich bin fréhlich,
etc.), bis es schliesslich gelingt, eigene Erfahrungen zu
bewerten und Grinde fur Empfindungen oder Handlun-
gen zu benennen (Als bzw. weil ich das erlebte, war ich
wdltend / traurig / fréhlich etc.). Auch der non- und der
paraverbalen Begleitung solcher Aussagen ist Beachtung
zu schenken (nonverbal: Mimik, Gestik, Kérperverhal-
ten; paraverbal: Stimmlage, Sprechtempo, Lautstarke,
Sprechmelodie).

Eine andere Teilkompetenz betrifft das Fragenstellen,
um das eigene Verstandnis zu Uberprifen. Sprachlich
anspruchsvoller ist das Beschreiben eines Gegenstan-



des oder Bildes anhand vorgegebener Begriffe. Das

Ziel ist, dass ein Kind einen Ablauf oder eine Regel in
einfachen Worten erklaren kann. Diese Fahigkeit hilft,
die in Kindergarten und Schule angesprochenen sachori-
entierten Themen mitverfolgen zu kdnnen.

Die Laute des Deutschen sprachlich richtig zu artikulie-
ren und eine angemessene Prosodie (Rhythmus, Ton-
hohe, Lautstarke, Sprachmelodie) spielerisch anzuwen-
den, gehort ebenfalls zur mindlichen Sprachkompetenz.
Indem Verse und kurze Texte aus anderen Sprachen nach-
gesprochen werden, setzt sich das Kind damit auseinan-
der, dass es verschiedene Sprachen gibt. Damit verbun-
den ist auch die Wahrnehmung, dass Sprache kulturell
verankert ist und Traditionen und Werte vermittelt. Das
szenische Spiel setzt die Sprache ein, um einer Figur
eine Stimme zu verleihen. Die Realisierung kann mit ganz
unterschiedlichen methodischen Formen (kleine Welt,
Schattenfiguren, Puppen, nonverbal) umgesetzt werden.

Erfahrungen in den Sprachlernbereichen Lesen und
Schreiben

Im Kompetenzbereich Lesen stehen grundlegende Erfah-
rungen mit Bildern und Symbolen, Texten und Schriftzei-
chen in Form von Buchstaben und Ziffern im Zentrum.
Dabei ist es wichtig, dass das Kind merkt, dass schrift-
liche Zeichen Informationen auf andere Art vermitteln
als gesprochene Sprache: Schriftlichkeit Uberdauert das
Hier und Jetzt und vermittelt Botschaften zwar orts- und
zeitunabhangig, aber trotzdem verstandlich: Verschie-
dene Personen lesen und verstehen zu verschiedenen
Zeiten eine bestimmte Botschaft und sind in der Lage,
ihr eine bestimmte Information zu entnehmen.

Auch Bilder miissen gelesen werden: Sie illustrieren
Sachverhalte auf ihre eigene Weise und geben im Falle
einer Bildergeschichte in ihrer Abfolge einen Handlungs-
ablauf wieder. Die Auseinandersetzung mit Informatio-
nen, die bildlich dargestellt sind, reizt immer wieder zu
sprachlicher Interpretation. Eine Geschichte nicht nur an
ihrer Oberflache, sondern auch in ihrem inneren Gehalt
zu verstehen, fordert die Kinder heraus, sich mit ihrer in-
dividuellen Lebenserfahrung einzubringen. Die Lehrper-
son ermdglicht wiederholt die Konfrontation mit heraus-
fordernden Bildern und Geschichten, die das Verstandnis
der Kinder fur bildnerische und sprachliche Gestaltung
erweitern. Die Kinder finden im Unterrichtsraum Schrift
und Symbole in unterschiedlichen Kontexten, zum Bei-
spiel als Plakat, als Beschriftung, als Arbeitsauftrag, und
nehmen wahr, wie die Lehrperson sich daran orientiert
und darauf hinweist.

Beim Schreiben geht es in erster Linie um erste Grund-
fahigkeiten. Wer eine Zeichnung mit dem eigenen
Namen versieht, nutzt die Eigenschaft der Schrift, etwas
dauerhaft und unmissverstandlich zu kennzeichnen, so
dass die Urheberschaft klar und unbestritten ist.

Die Gestaltung eines Bildes ermdglicht das eigene
Verarbeiten einer gehdrten Geschichte und vertieft das
Verstehen eines Textes. Beim Zeichnen erzahlen Kinder
oft ganze Geschichten. Wenn die Lehrperson einige Sat-
ze zur bildlich erzahlten Geschichte schriftlich festhalt,
erleben die Kinder, wie ein Text verfasst wird.

Mit dem Malen des eigenen Namens macht das Kind
erste Erfahrungen mit Schriftzeichen. Einige Kinder ent-
decken beim Schreiben die Verbindung zwischen Lauten
und Buchstaben, was das Verschriften weiterer Worter
und Satze anregt.

Im Kindergarten ist der Stifthaltung beim Schreiben

und Zeichnen besondere Beachtung zu schenken, um
Verkrampfungen beim Schreiben vorzubeugen. Der Drei-
punktgriff ermoéglicht das Ausfiihren der Schrift aus den
Fingergelenken heraus mit einer entspannten Hand- und
Armhaltung. Als Alternative kann der Pfotchengriff (Stift
zwischen Zeig- und Mittelfinger) die lockere Fiihrung des
Stiftes erleichtern.

Die Auseinandersetzung mit elektronischen Medien ist
bereits im Kindergarten wichtig und sinnvoll. Auditive
und visuelle Medien schulen das genaue und kritische
Héren und Sehen. Das kritische Sehen von bewegten
Bildern richtet die Aufmerksamkeit auf die bewusste
Auswahl der Inhalte. Wenn méglich werden auch erste
Erfahrungen mit dem Computer ermdéglicht, zum Bei-
spiel mit der Gestaltung eines Minibooks oder mit dem
Zeichnen mit einem Malprogramm.

Erfahrungen im Umgang mit sprachlichen Mitteln
Der Aufbau eines Grundwortschatzes erméglicht es dem
Kind erst, sich mindlich oder schriftlich ausdricken

zu konnen oder zu verstehen, was andere aussern. Die
schulische Bildungssprache zeichnet sich aus durch
bestimmte Formulierungen, die im Alltag selten sind

und daher in schulnahen Kontexten erlernt werden
mussen. Bereits im Kindergarten besteht die Chance,
sich diese wichtigen sprachlichen Mittel anzueignen.

Es geht sowohl um standardisierte Satze oder Satzteile
(Redemittel), die zum Beispiel fur eine Bitte, eine Frage
oder eine Meinungsausserung zur Verfugung stehen. Es
geht aber auch um Wérter, zum Beispiel Partikel (Prapo-
sitionen, Konjunktionen, Adverbien), um Sachverhalte zu
beschreiben.

Zudem sollen die Kinder in die Lage versetzt werden, in
eigenen Worten auszudricken, was sie winschen, emp-
finden und sich in ihrer Fantasie ausgedacht haben.

Das Ziel der Sprachférderung im Kindergarten ist es in
erster Linie, die sprachlichen Méglichkeiten der Kinder
zu erweitern, ihr Interesse, ihre Freude am sprachlichen
Ausdruck zu wecken und ihr sprachliches Selbstvertrau-
en zu starken.

Die Lehrperson unterstltzt den Spracherwerb zunéachst
durch ihren eigenen Sprachgebrauch. Sie ist ein sprach-
liches Vorbild. Das Kind nimmt in der Kommunikation
mit der Lehrperson einerseits die Form und den Inhalt
des Gesagten auf, andererseits auch die Haltung der
Lehrperson gegenlber der Sprache. Die Verstandigung
zwischen Lehrperson und Kind wird durch Deutlichkeit
und einfachen Satzbau sowie den bewussten Einsatz
non- und paraverbaler Mittel erleichtert. Motivation und
Freude am Umgang mit der Sprache teilen sich dem
Kind mit, wenn die Lehrperson ihre sprachlichen Mog-
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lichkeiten unbefangen und selbstbewusst einsetzt.

Dies gilt fur jegliche Sprachen und Sprachformen, derer
sich die Lehrperson bedient und fur Mundart und Stan-
dardsprache gleichermassen. Die meisten Lehrperso-
nen haben ein sehr positives Verhaltnis gegenlber der
Mundart, tun sich jedoch mit der Standardsprache etwas
schwerer. Die Herausforderung besteht darin, das eigene
schulisch gepragte Hochdeutsch auf die alltagsprakti-
schen Situationen im Kindergarten auszurichten - und
sei es auch nur situativ und phasenweise (vgl. Gyger
2008). Es empfiehlt sich ganz einfach, die Schweizer
Standardsprache selbstbewusst einzusetzen und schwei-
zerische Eigenheiten weder zu verleugnen noch zu
vermeiden, - z.B. die sog. Helvetismen, Wortschatz und
Wendungen, die man in der Schweiz kennt (z.B. «Finken»
oder «kalt haben»).

Bei einer bewussten sprachférderlich gestalteten Kom-
munikation zwischen Lehrperson und Kind geht es
darum, das Kind in seinem Sprechen zu unterstutzen,
indem man sich ihm zuwendet und gut zuhért, seine
Ausserungen aufgreift oder erweitert. Das Kind wird zum
Weitersprechen angeregt, indem es ermutigt wird und

gegebenenfalls Formulierungshilfen angeboten werden.
Wenn es angezeigt ist, fragt man erganzend zuruck. Die
Sprache des Kindes wird angeregt, wenn dem Kind of-
fene Fragen mit mehreren Antwortmaoglichkeiten gestellt
werden. Dies alles bedingt, dass die Lehrperson auf die
Sprachféahigkeiten des Kindes achtet und Gespréche

als Gelegenheit zur sprachlichen Férderung betrachtet.
Diese Grundsatze gelten fur jede sprachférderliche Kom-
munikation und unabhangig von der gewahlten Sprache
oder Sprachform.

Sprachférderliche Kommunikation in mehrsprachigen
Kindergarten bezieht die Familiensprachen der Kinder in
den Unterricht mit ein. Die Lehrperson kann ihr Interesse
bekunden und ihre Wertschatzung ausdrlicken, indem sie
Bausteine oder Texte in diesen Sprachen nutzt - Verse,
Lieder, Dank- und Grussformeln - und auf Unterschiede
und Gemeinsamkeiten zur deutschen Sprache hinweist.
Das Bewusstsein fur unterschiedliche Sprachen und
Sprachformen wird geférdert, wenn Sequenzen, z.B.
auch solche in Mundart oder Standardsprache, klar von-
einander getrennt und gegebenenfalls mit einem Ritual
eingeflihrt bzw. beendet werden.

1) Das Kind kann auditiv differenziert wahrnehmen (Raumorientierung, Gerausche, Melodien, Klanghéhen und

-starken, Rhythmen, Stimmen, Sprechdynamik).

2) Das Kind kann Waérter lautlich segmentieren (Silben, Reime, (An-)Laute).
3) Das Kind kann einfache Handlungsanweisungen, einfache Fragen und einfache Erklarungen zu Sachthemen

verstehen, d.h. es reagiert angemessen darauf.

4) Das Kind kann nachfragen, wenn es etwas nicht versteht.
5) Das Kind kann gesprochene Mundart und Standardsprache verstehen und Unterschiede zwischen Mundart und

Standardsprache wahrnehmen.

6) Das Kind kann Laute und Lautverbindungen verstandlich artikulieren, einfache Verse und Reime vortragen und

den Klang der Stimme spielerisch ausprobieren.

7) Das Kind kann grundlegende Gesprachsregeln einhalten, anderen im Gesprach zuhéren und sich in einem einfa-
chen Gesprach mit einem eigenen Beitrag einbringen. Das Kind kann sich unter Anleitung an Reflexionen seines
eigenen Gesprachsverhaltens und desjenigen seiner Gesprachspartner/innen beteiligen.

8) Das Kind kann einfache Geschichten dem Sinn nach nacherzahlen (z.B. Handlungsabfolge beachten, Personen
erwahnen, auch gehoérte Wendungen wiederverwenden).

9) Das Kind kann Bilder, Gegensténde oder Sachverhalte in einfachen Worten und Satzen beschreiben.

10) Das Kind kann sich im szenischen Spiel auf einfache Art verbal und nonverbal ausdrucken.
11) Das Kind kann Verse und andere kurze Texte (z.B. Gruss- und Glickwunschformeln) aus anderen Sprachen nach-

sprechen.
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12) Das Kind kann sich mit Unterstltzung Uber den Inhalt (Personen, Handlung) einer vorgelesenen oder erzahlten
Geschichte austauschen und die Inhalte der Geschichte mit der eigenen Lebenswelt verknipfen.
13) Das Kind kann Schrift als Zeichensystem erkennen und Piktogramme, Symbole und Bilder als Trager von Bedeu-

tung verstehen.

14) Das Kind kann bildlich dargestellte Anweisungen verstehen bzw. entsprechende Handlungen ausfiihren.

15) Das Kind kann seinen Namen malen bzw. schreiben und Gedanken durch Bilder und Zeichen schriftlich fest-

halten.

16) Das Kind kann einen Stift im Dreipunktgriff halten und ihn mit dosierter Kraft und einem gewissen Bewegungs-
fluss Ubers Papier fihren, um einfache Formen richtig wiederzugeben oder mit dem Stift Linien nachzufahren.

17) Das Kind kann grundlegende Wérter und Wendungen der schulischen Bildungssprache angemessen verwenden
(Frage- und Funktionsworter, bitten, sich bedanken, sich entschuldigen, etc.).

18) Das Kind verfugt Uber die sprachlichen Mittel, um verstandlich von eigenen Erfahrungen und Erlebnissen zu
erzahlen und mit eigenen Worten Uber Wiinsche, Empfindungen und Ideen sprechen.

Zur lllustration werden fur jeden Bereich sprachlicher
Grunderfahrungen einzelne Beispiele fur bereits l1angst
etablierte Praktiken im Kindergarten sowohl in Bezug auf
alltagsorientierte als auch auf explizite Sprachférderung
skizziert. Die Beispiele sollen dem (Wieder-)Erkennen
des intendierten Férderbereichs dienen, kbnnen und
sollen allerdings nicht die in Seite 29 ausgefihrten
Uberlegungen zu einem Gesamtkonzept im Kindergarten
ersetzen.

Alltagsorientierte Sprachférderung:

Das Kind hoért im Gesprach mit der Lehrperson zu, dann
reagiert es aufgrund der Aussage der Lehrperson. Wenn
die Aussage mit Handzeichen unterstrichen wird, verein-
facht dies das Verstandnis. Ziel ist es jedoch, dass das
Kind die sprachliche Information versteht (z.B. «Hol mir
bitte eine Schere auf dem Regal (dort).»)

Das Kind kann Fragen und Anleitungen sowohl auf
Schweizerdeutsch als auch in Hochdeutsch verstehen.
Die Lehrperson erzahlt etwas Trauriges und unterstreicht
das Gesagte mit ihrer Mimik und dem Tonfall, das Kind
schaut ernst.

Explizite Sprachférderung:

Hormemory OP 1
Aufgabenstellung

Vorbereitet werden kleine Gefasse, die mit unterschiedli-
chen Materialien gefullt sind; wer findet die je zwei gleich
tonenden Gefasse?

Ziel
Im Rahmen der auditiven Wahrnehmung Laute unter-
scheiden.

Hochdeutschtag OP5
Aufgabenstellung

Als mégliche Einstiegssequenz: Auf dem Pausenplatz/
im Wald/vor der Tire die Augen schliefen und 3 Minu-
ten horen. Anschliefend auf Hochdeutsch berichten,
was alles gehort wurde.

Ziel
Das Verstehen des Hochdeutschen verbessern.
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Alltagsorientierte Sprachférderung:

Im Kindergartenalltag finden sich viele Gesprache,
kurze Absprachen, Fragen, Austausch von Informati-
onen etc. Die Lehrperson stellt sich nach Moglichkeit
als Gesprachspartnerin zur Verfigung, sie fragt nach
und bietet dem Kind mit ihren Ausserungen sprachlich
erweiterte Versionen an. Die Lehrperson leitet das Kind
an, die kulturell angepassten Gesprachsrituale (Begris-
sen, Verabschieden, Darf ich..., Kénnen Sie bitte..., etc.)
zu erwerben und anzuwenden. Die Reflexion Uber das
eigene Sprechen und das der andern gehdrt ebenfalls
zum Aufbau der Sprechkompetenz.

Explizite Sprachférderung:

Rhythmische Sprachverse OP 6
Aufgabenstellung

Zauberverse, Schuttelreime, Zungenbrecher.

Ziel

Basisziel: einzelne Laute richtig aussprechen;
Erweitertes Ziel: alle Laute richtig aussprechen.

Feedbackrunde OP 7
Aufgabenstellung

Die Kinder tauschen sich daruber aus, wie sie die Aufga-
ben zu einem gemeinsamen Thema geldst haben.

Ziel

Basislernziel: einen vorgegebenen Satz als Gesprachs-
beitrag einbringen;

Erweitertes Ziel: sich sprachlich und inhaltlich eigenstan-
dig einbringen.
Bildergeschichten OP 8
Aufgabenstellung

Anhand von Bildern zu einer Geschichte wird diese satz-
weise rekonstruiert.

Ziel

Basisziel: einzelne Satzteile zu den Bildern reproduzieren;

Erweitertes Ziel: Ablauf in mehreren Satzen («und dann»)
erzahlen.

Viele Sprachen sprechen OP 11
Aufgabenstellung

Einzelne Gruss- und Gluckwunschformen, kleine Sprach-
verse in verschiedenen Sprachen nachsprechen.

Ziel
Basislernziel: einen vorgegebenen Satz wiederholen;

Erweitertes Ziel: die entsprechenden Formeln, Verse und
Satze in unterschiedlichen Sprachen zusammenfuhren.
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Alltagsorientierte Sprachférderung:

Im Kindergarten sind viele Dinge angeschrieben. Die
Lehrperson ist ein Vorbild im Lesen und liest bewusst
vor, was sie sieht. Die Lehrperson erklart die Bedeutung
von Piktogrammen und Bildern, die im Kindergarten vor-
handen sind. Verantwortungsbereiche («Amtli»), Spiel-
orte und anderes werden mit Piktogrammen erklart, die
immer wieder «gelesen» werden.

Wenn Geschriebenes vorhanden ist, fragt die Lehrper-
son, ob sie das lesen soll.

Explizite Sprachférderung:

Piktogramme OP 14

Aufgabenstellung

Die Lehrperson bereitet die Kindergartengrup-

pe auf einen Waldnachmittag vor. Die Gruppe

wird sich gemeinsam auf den Weg machen.

Es gilt, zwei stark befahrene Strassen zu

Uberqueren. Die Lehrperson wiederholt mit den Kindern,
wie man sich beim Uberqueren von Fussgingerstreifen
und bei der Fussgangerampel zu verhalten hat. Sie fragt:
«Was muss man tun? Warum muss man es so tun?» Die
Kinder beantworten die Fragen und begrinden, weshalb
man warten und schauen und Zeichen geben muss.

Ziel
Basisziel: Informationen auf dem Schild entschlisseln;

Erweitertes Ziel: Buchstaben von anderen Zeichen und
Ziffern unterscheiden.

Alltagsorientierte Sprachférderung:

Das Ziel ist, dass am Ende des Kindergartens die Kinder
ihren eigenen Namen «schreiben» kdnnen. In der Regel
ist es ein Abmalen, ohne Erkenntnis darUber, dass den
einzelnen Schriftzeichen Lautwerte entsprechen.

Beim Schreiben achtet die Lehrperson darauf, dass der
Stift moglichst im Dreipunktgriff gehalten wird, der ein
lockeres Fuhren des Stiftes und das Ausfuhren kleiner
Bewegungen aus den Fingern erlaubt.

Oft ergibt sich die Gelegenheit, Muster, Anordnungen
oder Arrangements zu protokollieren, das heisst aufzu-
zeichnen, wie «es» von dem Kind aus gemeint ist.

Explizite Sprachférderung:

Aufgabenliste OP 15
Aufgabenstellung

Das Kind tragt seinen Namen in die Liste ein, wann es
die Aufgabe I6sen will.

Ziel
Die Schrift als Hilfe beim Festhalten von Informationen
erfahren.



Alltagsorientierte Sprachférderung:

Beim alltaglichen Austausch mit dem Kind ergibt sich
immer wieder die Gelegenheit, das Kind beim Erwerb
von Wdrtern und Satzstrukturen zu unterstitzen. Die
Lehrperson verwendet moglichst prazise Begriffe, die
sie immer wieder einsetzt, denn durch die Wiederholung
wird das Wort verstanden und gefestigt. Bewusst spricht
die Lehrperson auch in kurzen Satzen, um dem Kind
entsprechende Muster vorzugeben. Viele Situationen
werden durch vorgegebene Satzmuster strukturiert, die,
einmal gelernt, dem Kind Sicherheit im Kindergartenall-
tag vermitteln.

Explizite Sprachférderung:

Sprachliche Mittel OP 18
Aufgabenstellung

Mit einer Kartonschachtel (als Bett), einem Teddybaren
und zwei kleinen Kissen (flr Kopfkissen und Decke)
schafft die Lehrperson ein Setting fur die bewusste
Anwendung der Prapositionen vor, hinter, neben, in,
zwischen, aus, auf: Zwei Kinder tbernehmen folgende
Rollen: Ein Kind gibt Anweisungen, das andere flhrt sie
aus. Dann wechseln sich die Kinder ab.

Die Anweisungen lauten z.B.:

«Leg den Baren...

...in das Bett.

...unter die Decke.

...zwischen das Kissen und die Decke.
Leg die Decke...

...auf den Baren.

...hinter das Bett.».

Ziel

Basisziel: erste Begriffe der Beziehungen im Raum ver-
stehen und anwenden;

Erweitertes Ziel: weitere Begriffe der Beziehungen im
Raum verstehen und anwenden.
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artikulieren: Laute bilden.
auditiv: das Horen betreffend.
fiktiv: poetisch, erfunden, vorgestellt.

Grafomotorik: Fahigkeit, feine Bewegungen auszufuh-
ren, die zum Schreiben notwendig sind.

Kompetenz: Fahigkeit, Fertigkeit, Wissen.
Mimik: Bewegungen des Gesichts.
nonverbal: ausser- oder nicht-sprachlich.

paraverbal: sprachbegleitend (z.B. Betonung, Sprech-
tempo, Lautstarke).

Partikel, PI. Partikeln: Woérter, die im Satz unveran-
derbar sind (z.B. Adverbien wie hier; Konjunktionen wie
und, oder; Prapositionen wie in, auf wegen...).
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phonologische Bewusstheit: Fahigkeit, lautliche
Bausteine der Sprache (Laute, Silben, Reime) als solche
wahrzunehmen und unterscheiden zu kénnen.

Piktogramm: ein Zeichen, das eine Information durch
eine einfache graphische Abbildung wiedergibt.

rezipieren: aufnehmen.

Schliisselwort: haufig gebrauchtes Wort, deren Bedeu-
tung mit derjenigen vieler anderer Worter stark vernetzt
ist.

verbal: sprachlich.

Standardsprache: Uberregional gultige Form des Deut-
schen; Hochdeutsch.
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Christine Streit & Thomas Royar

Die Orientierungspunkte Kindergarten fir den Bereich
mathematische Grunderfahrungen bilden relevante
Aspekte flr den Aufbau mathematischer Kompetenzen
ab und stitzen sich auf aktuelle wissenschaftliche
Erkenntnisse (vgl. Literaturliste im Anhang). Sie beziehen
sich dabei auf wichtige Vorlauferfahigkeiten und die drei
zentralen Kompetenzbereiche Zahl und Variable, Form
und Raum sowie Grossen, Funktion, Daten und Zufall.
Neben den inhaltlichen Aspekten spielen auch die
prozessualen Kompetenzen eine wesentliche Rolle. Mit
dem Zusammenspiel dieser beiden Aspekte sollen ma-
thematische Verstehensprozesse angestossen werden,
die sich sinnvoll in der Verknupfung von Handlungsvoll-
zligen mit mathematischen Inhalten entwickeln. Bei den

Kompetenz-  Zahl und Variable
bereiche
Handlungs-

aspekte

Operieren und benennen Kinder kénnen zahlen

Mathematisieren und

Darstellen bilder

Kinder erforschen Zahl-
eigenschaften

Erforschen und
Argumentieren

Mathematisches Denken ist ein wesentlicher «Baustein»
der kognitiven Entwicklung und damit ein integrativer
Bestandteil des komplexen Bildungsprozesses; es ist
eine von mehreren Arten, die Welt wahrzunehmen, zu
reprasentieren und zu beschreiben. Mathematik ist
auch eine Sprache, die Kinder zunachst intuitiv, spater
bewusst lernen. Zugleich ist die Alltagssprache eine
wichtige Voraussetzung, um die Sprache der Mathematik
zu verstehen und mathematische Sachverhalte alltags-
nah darzustellen und zu beschreiben.

Die Entwicklung des mathematischen Denkens beginnt
schon lange vor Schuleintritt und soll daher im Kinder-
garten eine angemessene Forderung erfahren. Im
Mittelpunkt steht dabei das Kind und nicht das «Fach

Kinder zeichnen Zahlen-

mathematischen Tatigkeiten geht es darum, dass Kinder
sich aktiv mit einfachen mathematischen Problemstel-
lungen auseinandersetzen, dass sie lernen uber Mathe-
matik zu sprechen, mathematische Sachverhalte mit den
ihnen zur Verfugung stehenden Mitteln darzustellen usw.
Die folgende Matrix zeigt die beiden Dimensionen in
einer Ubersicht. Sie entspricht dem aktuellen Stand der
Lehrplanentwicklung. Im Folgenden werden zunéachst die
inhaltlichen Dimensionen (Kompetenzbereiche) ausfuhr-
lich beschrieben, die Handlungsaspekte werden exemp-
larisch im Zusammenhang mit den Beispielaufgaben zu
den Orientierungspunkten erlautert (siehe Seite 24). In
den einzelnen Feldern sind zur lllustration stichpunkt-
artig Beispiele beschrieben.

Grossen, Funktion,
Daten und Zufall

Form und Raum

Kinder sind in der Lage,
Langen zu messen

Kinder kennen Formen

Kinder fuhren eigene
Messprotokolle

Kinder ordnen Gegen-
stande Formen zu

Kinder stellen verglei-
chende Untersuchungen
an

Kinder untersuchen
Formeigenschaften

Mathematik». Ziel ist eine umfassende Persénlichkeits-
forderung, die auf die naturliche Entdeckerfreude der
Kinder aufbaut und die Entwicklung bereichsspezifi-
scher Kompetenzen angemessen berucksichtigt. Kinder
machen bereits in den ersten Lebensjahren vielfaltige
Erfahrungen mit Raum und Zeit; sie beobachten und
erleben verschiedene Formen und Gréssen und er-
schliessen die Bedeutung von Zahlen in ihrer Lebens-
welt. Schon frih fordert das natlrliche Neugierverhalten
die Kinder zu eigenen Erkundungen heraus und fuhrt zu
Aktivitaten wie Vergleichen, Sortieren, Klassifizieren und
Messen, aber auch zum Entdecken von Strukturen und
Erzeugen von eigenen Mustern. Damit werden bereits
schon zentrale Aspekte der Mathematik beruhrt.
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Dies soll zunachst am Beispiel des Klassifizierens und
der Reihenbildung (Seriation) aufgezeigt werden: Beim
Vorgang des Klassifizierens lernen die Kinder Tiere,
Pflanzen, Farben oder geometrische Formen zu unter-
scheiden und zu benennen. Die Bildung von «abstrakten
Klassen» durch die Einteilungen von Objekten anhand
bestimmter Merkmale ermdglicht ein sich vom konkreten
Gegenstand l6sendes Operieren und unterstitzt damit
zugleich allgemeines Abstrahieren sowie die Begriffs-
bildung. So stellen sich z. B. fur die meisten Kinder
zunachst alle Vierbeiner als «Wau-Waus» dar. Zuneh-
mend wird die Klassenbildung differenzierter: Das Kind
nimmt bewusst wahr, dass nicht alle <\Wau-Waus» bellen,
sondern manche auch miauen. In der Folge bilden Hun-
de und Katzen fiir das Kind eigene Klassen und diese
Klassen erhalten auch neue Bezeichnungen, die eine
Unterscheidung erlauben.

Oft lassen sich Gegenstande in eine feste, logische Rei-
henfolge bringen. Solchen Strukturen begegnen die Kin-
der, wenn sie z.B. nach Grosse, Gewicht, Volumen oder
Materialeigenschaften ordnen. Bei der so genannten
Seriation wird Uber die sortierte (TeillMenge nach einem
einheitlichen Sortierkriterium eine festgelegte Ordnungs-
reihenfolge (z.B. von klein nach gross, von leicht nach
schwer, von weich nach hart usw.) hergestellt.

Beides, Klassifizierung und Seriation, sind wichtige Vor-
lauferféhigkeiten und fuhren auch zu zwei wichtigen Zahl-
aspekten: So bildet das Klassifizieren von Mengen mit
gleicher Anzahl (also z.B. drei Legosteine oder drei Pup-
pen oder drei L6ffel) die Grundlage fur den kardinalen
Zahlaspekt der natirlichen Zahlen. Damit lasst sich die
Frage «Wie viele...?» beantworten. Alle Mengen mit genau
drei Elementen bilden somit eine «Klasse». Betrachtet
man die Zahlen unter dem Aspekt der Reihenfolge, also
der Seriation, dann fihrt dies zum ordinalen Zahlaspekt.
In diesem Fall werden die Zahlen dazu verwendet, um
die Elemente einer Menge zu ordnen und die Frage «Der
oder die wievielte?» beantworten zu kénnen. Durch diese
Erfahrungen in der Reihenbildung lernen die Kinder auch
Aussagen uber die Beziehung zwischen zwei Zahlen zu
machen, also z.B. «2 kommt vor 3».

Erfahrungen im Kompetenzbereich Zahl und Variable
Kinder haben frih ein Verstandnis von Mengen, ohne
dass sie schon in der Lage sind, genaue Anzahlen durch
Zahlen zu ermitteln. Sie kdnnen kleine Mengen verglei-
chen und erkennen Mengenverdnderungen. Man spricht
auch von so genannten «protoquantitativen Schematan».
Ebenso haben sie schon ein grundlegendes Verstandnis
daflr, dass sich eine Menge auf verschiedene Weisen

in zwei Teilmengen zerlegen lasst, ohne dass sich die Ge-
samtmenge selbst andert (Teile-Ganzes-Schema). Auch
sind Kinder in der Lage, Anzahlen bis zu drei auf einen
Blick ohne zu zahlen, zu erfassen.

Eine exakte Anzahlbestimmung Uber die Simultanerfas-
sung hinaus wird durch das Zahlen méglich. Zur Zahl-
fertigkeit gehort das Aufsagen der Zahlwortreihe, sie ist
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aber weit mehr als das. Um Dinge abzuzahlen, muss das
Kind die Eins-zu-Eins-Zuordnung von Zahl und Objekt
beherrschen und zugleich verstehen, dass das zuletzt
genannte Zahlwort nicht nur die Position des Elements in
der Reihe (ordinale Deutung), sondern zugleich die Ob-
jektanzahl (kardinale Deutung) angibt. Die Zahlwortreihe
selbst beherrschen die Kinder dann, wenn sie auch

von einer beliebigen Zahl aus weiter, rickwarts und in
Schritten zahlen kénnen. Dies gelingt dann besser, wenn
die Zahlwortreihe nicht wie ein Zahlenvers oder das
Alphabet nur auswendig gelernt ist, sondern die Zahlen
zunehmend eine Bedeutung erhalten und die Beziehun-
gen zu den anderen Zahlen erkannt wird (z. B. «<4 kommt
vor 5», «3 ist die Halfte von 6» usw.).

Eine wichtige Voraussetzung flr die Entwicklung einer
umfassenden Zahlvorstellung und dem flexiblen Umge-
hen mit Rechenoperationen ist die strukturierte Mengen-
vorstellung. Erfahrungen in diesem Bereich kénnen Kin-
der beim Betrachten und Vergleichen von Mengenbildern
machen. («Auf welchem Bild erkennt man leichter, wie
viele es sind? Warum?») Die Grundidee des Strukturie-
rens und Bundelns (<immer 10») liegt unserem Zahlsys-
tem zu Grunde. Das Stellenwertsystem mit Positionen flr
Einer, Zehner und Hunderter etc. basiert darauf.

Die Struktur der Finger (Funfer- und Zehner-Struktur)
bildet das Zehnersystem ab. Schon frih wissen Kinder,
dass ihre Hande jeweils 5 Finger besitzen. Dies kénnen
sie nutzen, um durch Zerlegung auch Zahlen zwischen

6 und 10 mit den Fingern zu zeigen, ohne stets von eins
«durchzahlen» zu mussen.

Hier kommt wieder das Teile-Ganzes-Schema zum
Tragen: Bezogen auf den Kompetenzbereich «Zahl»
bezeichnet es das Wissen um Zusammensetzungen

von Zahlen aus anderen Zahlen. Heute geht man davon
aus, dass «der Erwerb des Teile-Ganzes-Schemas (...) ein
entscheidender Schritt in der Entwicklung des mathema-
tischen Verstandnisses ist» und «die Voraussetzung flr
die Entwicklung nicht zahlender Rechenstrategien» sowie
«fur das Verstehen von mathematischen Sachsituationen
und fur das Verstandnis des Stellenwertsystems».
(Peucker, Weisshaupt 2008, S.66)

So genannte Blitzblicklibungen unterstitzen die struktu-
rierte Mengenerfassung: Das Angeben der Anzahl nach
kurzem Prasentieren von Punktmustern erfordert eine
schnelle Anzahlerfassung ohne zu zahlen. Die simulta-
ne Anzahlerfassung ist - bei zufalliger Anordnung der
Objekte - auf Anzahlen bis vier (oder flinf) begrenzt. Bei
grosseren Mengen kann entweder gezéhlt (schnell) oder
aber die ganze Menge in «auf einen Blick» erfassbare
Teilmengen (z.B. lauter Zweier) bzw. spezielle Zahlen-
muster wie die bekannten Wurfelbilder zerlegt werden.
Man spricht dann von quasisimultaner Wahrnehmung.
Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Kardinalzahl-
konzept und Teile-Ganzes-Konzept die beiden zentralen
Konzepte auf dem Weg zum Rechnenlernen sind und
daher auch die Ansatzpunkte friher mathematischer
Lernbegleitung sein sollten (vgl. Peucker, Weisshaupt
2008, S.52).

Anmerkung: Ein haufiges Missverstandnis besteht darin,
Zahlverstandnis aufbauen zu wollen, indem z.B.



Ziffern aus Holz ertastet oder mit dem Finger in den
Sand geschrieben werden. Die Ziffern sind jedoch nur
die Symbole flr die Zahlen, die selbst etwas Abstraktes
darstellen und keine greifbare Gestalt besitzen. Solche
Ubungen dienen ebenso wie das Schreiben und Lesen
von Buchstaben dem Schriftspracherwerb. Wenn Kinder
also Ziffern lesen und schreiben konnen, heisst das
noch nicht, dass sie eine Vorstellung von den zugehdéri-
gen Zahlen haben.

Erfahrungen im Kompetenzbereich Form und Raum
Der Handlungs- und Anschauungsraum ist die dreidi-
mensionale Welt der menschlichen Wahrnehmung. Alle
realen Gegenstande und Lebewesen besitzen ein Volu-
men und damit eine Ausdehnung in drei Dimensionen.
Die Fortbewegung orientiert sich allerdings eher entlang
zweier Dimensionen, also in der Ebene. Man spricht
auch vom «Laufraumn». Friihe Erfahrungen mit Raum und
Ebene helfen beim Orientieren in der Welt.

Zu den geometrischen Grunderfahrungen gehéren

vor allem Aspekte des raumlichen Denkens sowie der
(geometrischen) Begriffsentwicklung in Bezug auf ebene
und raumliche Objekte: Man zahlt dazu die Fahigkeit
zur Perspektivenibernahme, die Orientierung im Raum,
das Erkennen von Lagebeziehungen, zeichnerische
Fahigkeiten inkl. der zugehdrigen motorischen Kompe-
tenzen wie die Handhabung von Stiften, aber auch das
Erkennen und Benennen von geometrischen Objekten
und deren Eigenschaften. Kinder erfassen geometrische
Objekte zunachst nur Gber deren «isuelle Gestalt». Erst
nach und nach werden die besonderen Eigenschaften
der Objekte erkannt und Klassifizierungen vorgenom-
men. Entsprechend sollten im Kindergarten nicht die
Detaileigenschaften der Objekte dominieren, sondern
das ganzheitliche Erfahren Ulber verschiedene Sinne

im Vordergrund stehen. Beim handelnden Umgang mit
«Baukl6tzen», die in vielfaltiger Form, z.B. als Wiirfel,
Quader, Pyramide usw. vorliegen, erfahren die Kinder im
Bauen und Spielen intuitiv viel Uber die Eigenschaften
der Korper. Es ergeben sich auch Kommunikationsanlés-
se wie z.B.: «\Welche Bauwerke haben eine Spitze?» «Aus
welchen Klétzen I4sst sich ein moglichst hoher Turm
bauen?» Mit Hilfe von Papier und Schere sowie Knet-
masse oder Ton lassen sich geometrische Figuren und
Korper auch selbst gestalten.

Ebene Figuren eignen sich besonders, um Muster zu
erzeugen und fortzusetzen oder handelnde Erfahrungen
mit Symmetrie zu machen. Vor allem die Symmetrie-
eigenschaften von Figuren bieten ein weites Betatigungs-
feld: Klecksbilder, Papierfaltungen um Bandornamente
oder Sterne zu erzeugen, Spiegeln mit dem Spiegel
ermoglichen Erfahrungen mit der Achsensymmetrie
(Spiegelsymmetrie), das Basteln von Windradern fihrt zu
drehsymmetrischen Figuren.

Erfahrungen im Kompetenzbereich Gréssen,
Funktion, Daten und Zufall

Zu den Grossenbereichen, mit denen Kinder schon friih
im Alltag konfrontiert werden, gehéren Lange, Gewicht,
Flacheninhalt, Volumen (Rauminhalt), Zeitspannen und

Geldwerte. Zeitspannen und Geldwerte spielen insofern
eine besondere Rolle, dass sie einerseits im Alltag stets
présent sind, andererseits aber nicht Uber die Sinne er-
fahrbar sind. Die Lange von Holzstdben kann man sehen
oder ertasten, wenn ein Stab doppelt so lang ist, kann
man das durch Nebeneinanderlegen direkt erfahren,
das Gewicht einer Packung Kekse kann man «erfuhlen».
Eine 1-Franken-Miinze kann man zwar einfach als solche
identifizieren, aber was sie im Unterschied zur 2-Fran-
ken-Minze bedeutet, kann man durch den Vergleich (z.B.
Aufeinanderlegen) der beiden Miinzen nicht erfassen. In
konkreten Alltagssituationen oder in Rollenspielen ma-
chen die Kinder erste Erfahrungen mit der Funktion des
Geldes und dem Wert des Geldes («Fur einen Franken
bekomme ich...»). Die Zeit nimmt ebenfalls eine Sonder-
rolle ein: Zeit ist eine nicht dezimale Grdsse (so ist ein
Tag eben nicht in 10 gleichlange Zeitspannen unterteilt,
sondern in 24). Hinzu kommt, dass Zeit(spannen) zwar
mess-, aber nicht «greif»-bar sind. Auch werden Zeit-
spannen (z.B. eine Minute, eine halbe Stunde) subjektiv
unterschiedlich lang erlebt.

Im Kindergarten kdnnen die Kinder bereits vielfaltige
Erfahrungen in den verschiedenen Gréssenbereichen
sammeln, dazu gehdren vor allem Gréssenvergleiche
(«genau so lang wie...», «<schwerer als...», ...) und erste
Erfahrungen mit unterschiedlichen Messgeraten (Sand-
uhren, Waagen, Meterstab, Messbecher...). Besonders
Langen, Rauminhalte (Volumina) und Gewichte eignen
sich hierfur: Der Vergleich von Gewichten kann konkret
durch das Abwagen der Gegenstande in jeweils einer
Hand erfolgen oder durch den Einsatz einer Balkenwaa-
ge (die sich auch einfach mit Hilfe eines Kleiderblgels
herstellen lasst: An jeder Seite wird mit Schniren ein
Schalchen angebracht). Dabei werden auch vermeintli-
che Widerspriche genutzt: Ein grosser Gegenstand kann
u.U. leichter sein als ein kleiner, namlich dann, wenn die
Gegenstande aus unterschiedlichem Material bestehen.
Man spricht in diesem Fall von direktem Vergleichen: zwei
Stifte werden direkt nebeneinandergelegt, zwei Kinder
stellen sich mit dem Rucken direkt nebeneinander, zwei
Quadrate werden direkt aufeinandergelegt usw. Nicht
immer ist es aber mdglich zwei Gegenstande direkt zu
vergleichen: Wenn man z.B. wissen mdchte, welche
Wand in einem fast quadratischen Zimmer langer ist oder
wenn beim Boule-Spielen nicht «auf den ersten Blick» zu
erkennen ist, welche der grossen Kugeln den geringsten
Abstand zur kleinen Kugel hat. Hier kann man die Objekte
nicht direkt vergleichen, sondern benétigt Hilfsmittel:
Beim Boule vielleicht eine Schnur oder beim Vergleich
der Zimmerlangen die Schrittlange o0.4. Dabei spricht
man von indirekten Vergleichen. «Das Zimmer ist so lang
wie 12 Schritte oder 30 Fusslangen» oder «der Inhalt des
Bechers passt 5-mal in die Flasche hinein». Verwendet
werden willkUrliche oder nicht standardisierte Einheiten.
Messen ist in diesem Verstandnis dann ebenfalls ein
indirektes Vergleichen, aber mit der standardisierten Ein-
heit, also z.B. mit dem Meter oder dem Kilogramm usw.
Das exakte Messen und das exakte Umgehen mit den
standardisierten Einheiten kommt erst in der Schule zum
Tragen, aber Vorerfahrungen der Kinder mit Messgeraten
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und Masseinheiten kdnnen durchaus aufgegriffen und
zum Thema gemacht werden: Dazu gehéren z.B. die Ein-
schatzung der eigenen Korpergrosse oder die Erfahrung,
1 kg Mehl in den Handen halten zu kdnnen, einen 10 kg-
Sack Kartoffeln aber vielleicht schon nicht mehr usw.

Auch wenn es oft den Anschein hat, als wirden Kinder
«on selbst» lernen, so ist das nicht ganz richtig. Zum
Lernen bendtigt jedes Individuum Lernanldsse. Weshalb
lernen manche Kleinkinder Deutsch, andere Italienisch
oder Franzdsisch? Eine banale Frage, deren Antwort
aber auch Konsequenzen fur die frihe mathematische
Bildung hat: Denn ebenso wie die Grundfahigkeit zum
Erwerb von Sprache angeboren ist, die konkrete Aus-
differenzierung aber von Umwelteinflissen abhangt, ist
auch eine Disposition zum Erlernen von Mathematik
vorhanden, die ohne entsprechende Anregungen nicht
zur Entfaltung kommen kann. Fiir den Ubergang vom
intuitiven Wissen (dazu gehort z.B. die angeborene
Fahigkeit zum Erfassen kleiner Anzahlen) zur «kulturel-
len» Mathematik (z.B. ein umfassendes Zahlverstandnis)
ist eine professionelle Lernbegleitung notwendig. Von
zentraler Bedeutung fir das kindliche Lernen ist der
Kontext, in dem dieses Lernen stattfindet, und dieser
kann entscheidend von Erwachsenen gestaltet werden
(vgl. Ostermayer 2006, S. 40).

Viele Alltagssituationen sind potenziell «mathematik-
haltig», aber sie missen mitunter erst als Lernanlass
entdeckt werden. «<Mathematik findet sich im Alltag
Uberall» - diese Aussage ist richtig und falsch zugleich:
Richtig ist, dass sich in der Umwelt viele vermeintliche
Reprasentationen mathematischer ldeen finden lassen:
So sind die meisten Lebewesen symmetrisch aufgebaut,
beim Tischdecken bekommt jedes Kind genau eine
Gabel zugeordnet, ein Schuhkarton ist quaderformig,
Zahlen finden sich auf Verkehrs- und Preisschildern
usw. Falsch ist, dass sich diese Mathematik von selbst
entdecken liesse: diese «mathematischen» Eigenschaf-
ten werden erst namlich durch unser Denken selbst an

die Gegenstande oder Situationen herangetragen. Wir
«entdecken» die Mathematik, indem wir Strukturen, die
wir durch Abstraktion an anderer Stelle herausgearbeitet
haben, auf neue Erfahrungen «tubertragen» und dadurch
Gemeinsamkeiten erkennen. Um dem Kind den Zugang
zum mathematischen Denken und Verstandnis zu er-
leichtern, ist auch eine bewusste Hinflhrung zur Struktur
bereits im Kindergarten sinnvoll.

Eine wesentliche Aufgabe der Lehrpersonen ist es, den
Kindern einen Rahmen zu bieten, innerhalb dessen sich
mathematische Bildung vollziehen kann. Auch intuitive,
oft noch nicht verbalisierbare mathematische Vorkennt-
nisse der Kinder kdnnen als Anknlipfungspunkt flir mathe-
matische Lernanlasse und darauf aufbauende Kommuni-
kationsprozesse im Kindergarten dienen. Voraussetzung
dafur ist, dass Lehrpersonen flr mathematikhaltige Situa-
tionen sensibel sind. Nur dann wird es ihnen gelingen,
die Erfahrungen der Kinder aufzugreifen und ihnen damit
die Méglichkeit zur aktiven Weiterentwicklung zu geben.
Ein wichtiges Medium zum Austausch ist zweifelsohne
die Sprache, aber auch «<handgreifliches» Material kann
als Mittel des Austauschs wertvolle Dienste leisten und
Ideen zum Ausdruck verhelfen - eventuell auch solchen,
fir deren Beschreibung (noch) keine Worte verfigbar
sind. Der Umgang mit Materialien, wie Spielwurfeln,
Muggelsteinen, Kaplahoélzern usw. férdert, verbunden
mit geeigneten Impulsen, das strukturierende und
abstrahierende Denken der Kinder, ohne sie kognitiv

zu Uberfordern (vgl. Royar; Streit 2010, S.23 ff.). Die
Auseinandersetzung mit elementaren mathematischen
Fragestellungen in situativen Lernanlassen, fachertber-
greifenden «Themenangeboten» und materialbasierten
Lernumgebungen ermdglicht niederschwellige anwen-
dungs- wie strukturorientierte Zugange zur abstrakten
Welt der Mathematik. Beschrankt man sich aber darauf,
mathematische Lernsituationen ausschliesslich in eher
mathematikferne Themen zu integrieren, [duft man
Gefahr, die Mathematik nur als ein (manchmal etwas
eigenartiges) Anhangsel zu prasentieren, mit dem man
sich erst in der Schule «richtig» befasst. Damit blieben
wertvolle Lerngelegenheiten ungenutzt.

Die im Folgenden formulierten 12 Orientierungspunkte zielen auf den Aufbau zentraler Kompetenzen fur den
Bereich Mathematik. Sie beziehen sich dabei auf wichtige Vorlauferfahigkeiten und in den Kompetenzbereichen
Zahl und Variable, Form und Raum sowie Grossen, Funktion, Daten und Zufall.

Sie sind zu verstehen als inhaltliche Schwerpunkte, an denen sich das Gestalten mathematischer Lernanlasse

im Kindergarten primar ausrichten sollte.

1) Das Kind beherrscht die Zahlwortreihe bis 10 flexibel: Es kann von 1 oder einer anderen Zahl vorwarts, sowie von
10 oder einer anderen Zahl rickwarts zéhlen. Das Kind kann die Zahlwortreihe von 10 bis 20 vorwarts aufsagen.
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2) Das Kind kann Mengen bis zu 10 Elementen abzdhlen bzw. durch Auszéhlen erzeugen. Es kann Mengen verglei-
chen, auch ohne die Anzahl zu bestimmen und Mengenveréanderungen beschreiben.

3) Das Kind kann Mengen bis 4 und strukturiert angeordnete Mengen bis 8 «auf einen Blick» erfassen.

4) Das Kind kann im Sinne des Teile-Ganzes-Schemas unterschiedliche Zahlzusammensetzungen und -zerlegungen
vornehmen (z.B. 5 als 4 und 1 oder 3 und 2) und diese auch kommunizieren.

5) Das Kind kann sich im Raum orientieren und einfache Raum-Lage-Beziehungen (oben - unten / vorne - hinten /

aussen - innen) verbalisieren.

6) Das Kind kann einfache (geometrische) Muster fortsetzen, eigene Muster erzeugen und beschreiben.

7) Das Kind kann ebene Figuren wie Dreieck, Kreis, Quadrat, Rechteck sowie geometrische Kérper wie Wirfel und
Kugel benennen und herstellen (zeichnen, falten, schneiden, nachbauen, modellieren).

8) Das Kind kann symmetrische und nicht symmetrische Figuren unterscheiden und einfache achsensymmetrische

Figuren ergénzen.

9) Das Kind kann Objekte nach bestimmten Kriterien ordnen. Es kann Klassen bilden (Klassifikation) und Reihenfol-

gen herstellen (Seriation) und beschreiben.

10) Das Kind kann Gegenstande in Bezug auf Lange, Gewicht und Volumen direkt und mit Hilfsmitteln vergleichen

und diese Vergleiche auch beschreiben.

11) Das Kind setzt in Einkaufssituationen Geld als Tauschmittel ein. Es kennt den Wert der Miinzen 1 CHF, 2 CHF

und 5 CHF.

12) Das Kind verwendet Tageszeiten, Wochentage und Jahreszeiten in Kommunikationsanldssen und berlcksichtigt
dabei auch zeitliche Ablaufe in Bezug auf vergangene, gegenwartige und zuklnftige Ereignisse.

Zur lllustration werden im Folgenden fur jeden Bereich
mathematischer Grunderfahrungen einzelne Beispiele
skizziert und der Zusammenhang zwischen Kompetenz-
bereichen und Handlungsaspekten aufgezeigt.

Dabei werden zwei mégliche Ausgangspunkte

zugrundegelegt:

1. Mathematische Lernanlasse ergeben sich reichhaltig
aus Anwendungssituationen oder eher nicht-ma-
thematischen Fragestellungen und kdnnen dann
durch Ausscharfung an den Orientierungspunkten
mathematisch gehaltvoll thematisiert werden. Die
Anwendung bietet damit eine Art «Nahrboden», auf
dem eine mathematische Struktur identifiziert und
danach genauer analysiert wird. Die Bewegung geht
in diesem Fall von der Anwendung zur Struktur.

2. Mathematische Strukturen kdnnen selbst im Mittel-
punkt von Spiel- und Lernumgebungen stehen. Dann
sind die Kontexte als Beispiele zu verstehen, die
prinzipiell durch andere ersetzt oder ergdnzt werden
kénnen. Es steht also nicht eine konkrete Anwendung
im Vordergrund, sondern ein mathematisches, aus
den Orientierungspunkten abgeleitetes Lernziel, das
gleichwohl weitere Anwendungen ermaglicht. Die
Bewegung geht in diesem Fall von der Struktur zur
Anwendung.

Von der Anwendung «Fingerspiele» zur Struktur
«Teile-Ganzes-Konzept»:
(Anschlussfahigkeit: OP MK 4)
Fingerspiele sind Teil des Kindergartenalltags. Diese
kénnen ganz einfach auch als Anker fir das Erforschen
mathematischer Zusammenhange dienen. Traditionell
zeigen wir «vier» mit Fingern, indem wir den Daumen
einer Hand einklappen und die anderen vier Finger
ausstrecken. Was andert sich, wenn wir den Daumen
ausklappen und daflr einen anderen Finger einklappen?
Und wie kann man «vier» mit zwei Handen zeigen? Mit
solchen einfachen Fragen kann ein Anlass geschaffen
werden, Uber Beziehungen und Veranderungen nachzu-
denken und zu experimentieren. Dabei werden Zahl-
worter benannt, Anzahlen unterschiedlich dargestellt
und es werden mogliche Zahlzerlegungen erforscht.

Von der Struktur «<Anzahlen» zur Anwendung
«PlI&ttli und Punkte»:
(Anschlussfahigkeit: OP MK 3)

Beispiel: «Kleine Mengen erkennen»

Man legt 2, 3 oder 4 Plattli unter ein Blatt, deckt dieses
fur etwa eine Sekunde auf und fragt: «Wie viele Plattli
sind unter dem Blatt?»
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Operieren und Benennen:
Das Kind benennt die Anzahl.

Diagnostischer Hinweis:
Man kann beobachten, ob das Kind einerweise zahlt
oder ob es die Gruppierung als Ganzes sieht.

Beispiel: «Kleine Mengen erzeugen»

Auf dem Tisch liegen ungeordnet etwa 10 Plattli. Das
Kind soll «<mit einem Handstreich» (also simultan) davon
eins, zwei, drei oder vier zur Seite schieben.

Operieren und Benennen:
Das Kind erzeugt - je nach Aufgabenstellung - simultan
eine Menge aus einem, zwei, drei oder vier Elementen.

Beispiel: «Blitzblick» (Ubung zur quasisimultanen

Wahrnehmung)

Punktebilder oder Kaferkarten werden kurz (max. eine
Sekunde) aufgedeckt.

(vgl. Royar 2007)

Operieren und Benennen:
Das Kind sagt, wie viele Punkte es gesehen hat.

Mathematisieren und Darstellen:

Das Kind erlautert, wie es die Punktedarstellung wahr-
genommen hat: «drei in einer Reihe und zwei in einer
Reihe» (Punktebild), «vier und eins» (Punktebild), als «drei
und drei» (linke Kaferkarte) usw.

Erweiterung;:

Das Kind soll 6, 7, 8, 9,... Plattli so auf ein Stick Karton
legen, dass der Partner oder die Lehrperson mit einem
Blick (ohne zu zahlen) sehen kann, wie viele das sind.

Von der Anwendung (bzw. Thema) «Sterntaler»
zur Struktur «Symmetrie» oder «wenig-viel»:
(Anschlussfahigkeit je nach Schwerpunktsetzung:
OP MK 8 / OP MK 2)

Das Thema «Sterntaler» (nach dem Marchen der Gebri-
der Grimm) kann durchaus einen Anlass bieten, sich mit
mathematischen Themen zu beschaftigen. Statt nun
aber kulnstlich mathematische Themen in den Kontext
«hineinzutragen», indem z B. Sterne gezahlt oder Sterne
unterschiedlicher Form gebastelt und sortiert werden,
kann man mathematische Fragestellungen aus dem
Kontext ableiten, ohne dass sie wieder in diesen inte-
griert, sondern strukturbezogen bearbeitet werden. So
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kann die Betrachtung von gezeichneten Sternen neben
der Kontrastierung mit «echten» Sternen zu Fragen der
Symmetrie fihren, der Bezug auf Sterne zur Auseinan-
dersetzung mit den Begriffen «viel», «sehr viel» und «un-
endlich», Armut und Reichtum in der Geschichte Anlass
geben, sich mit Beziehungen wie «mehr» und «weniger»
zu beschaftigen.

Von der Struktur «Lagebeziehung» zur Anwendung
«Anordnungen beschreiben»:
(Anschlussfahigkeit: OP MK 5)

Auf dem Tisch liegen in einer 3x3-Anordnung 9 Form-
plattchen.

- Zeige mir das Plattchen, das genau in der Mitte liegt.
- Welches Plattchen liegt darlber, welches darunter?

(etc.)

Operieren und Benennen:
Das Kind kann die entsprechenden Formplattchen
zeigen.

Erweiterung:

Wenn das Kind die Formen und Farben kennt und
benennen kann, sind auch Fragestellungen moéglich wie
Welches Plattchen liegt oberhalb des griinen Dreiecks?
Eine komplexere Aufgabenstellung besteht darin, dass
ein Kind einem anderen Kind, das die Plattchen nicht
sieht, die Anordnung erklart. Das zweite Kind soll die
Plattchen nach dieser Beschreibung legen. Vereinfachen
lasst sich die Aufgabenstellung durch Verwendung von
weniger Plattchen (z.B. eine 3er-Reihe oder eine 2x2-An-
ordnung).

Von der Anwendung «Schuh» zur Struktur «Messen»:
(Anschlussfahigkeit OP MK 10)

Beim Betrachten von Schuhen fallt deren unterschied-
liche Grosse ins Auge: Es gibt Schuhe fur kleine Flisse
und Schuhe fir grosse Flsse. Ausserdem finden sich
auf den Schuhen Zahlen. Man kann ein «Schuhmessge-
rat» herstellen, indem man ein Papiermodell der Sohle
eines Schuhs herstellt und dieses Modell mit der Sohle
anderer Schuhe vergleicht. Die Grundidee des Messens,



das Vergleichen mit dafur konstruierten Reprasentanten,
wird damit erfahrbar.

Von der Struktur «<Messen» zur Anwendung
«Brickenbau»:
(Anschlussfahigkeit: OP MK 10)

Es wird der Auftrag erteilt, eine Briicke so zu bauen, dass
ein grésseres Spielzeugauto darunter hindurch fahren
kann. Das Auto darf aber erst fahren, wenn die Brucke
fertig gebaut ist (die Briicke darf also nicht direkt «um
das Auto herum» gebaut werden).

Operieren und Benennen:

Das Kind kann die massgeblichen Faktoren «<H6he» und
«Breite» benennen und sowohl an der Briicke als auch
am Auto zeigen.

Mathematisieren und Darstellen:

Das Kind Ubertragt Hohe und Breite des Autos in Origi-
nalgrésse auf Papier und verwendet dies als «Schablone»
fur den Briickenbau.

Erforschen und Argumentieren:

Das Kind erprobt und verwendet Hilfsmittel (Gegenstan-
de oder Kérpermasse wie «eine Daumenbreite») zum
«Messen» der Breite und Héhe und vergleicht so indirekt
die Masse von Brickentor und Auto.

Erweiterung:

Die Brucke soll wie eine «echte» Brlicke eine Markierung
flr zulassige Breite und Hohe erhalten (z.B. mit Steck-
wirfeln als «<Masseinheiten»).

Ein in der Praxis entwickelter Weg, Spiel- und Lernum-
gebungen mit primar mathematischen Lernzielen zu ge-
stalten, auf die wiederholt zurlckgegriffen werden kann,
ist die Einrichtung von «Matheposten». Hierbei handelt es
sich um materialbasierte Auftrage fur Kinder, die diese
innerhalb eines methodischen Settings bearbeiten.

Die Bilder A und B zeigen Kinder bei der Arbeit mit Mathepos-
ten zum Thema «Zahlen und Mengen», bei denen die Aufgabe
darin besteht, Punktebilder mit gleichen Mengen einander
zuordnen (A) und Zahlzerlegungen mit «Schtittelschachteln»
durchzufiihren (B). Dabei wird eine bestimmte Anzahl z. B.
Perlen auf unterschiedliche Arten in Teilmengen zerlegt (An-
schlussfahigkeit: OP MK 1, 2, 3, 4).

Mit Hilfe eines Mathepostens (Bilder C und D) «L&dngenmes-
sung», der Material zum Messen im Sinne des indirekten
Vergleichens und Messauftrage in Form von Bildkarten enthalt
(C), werden die Kinder angeregt, in ihrem Kindergartenraum
eigene Messungen durchzufiihren und zu dokumentieren. Das
Bild D zeigt die Langen (bzw. die «Hbhen») der gemessenen
Gegenstande im Vergleich. (Anschlussféhigkeit: OP MK 10).

“Die Matheposten wurden gemeinsam mit Andrea Egloff (Kindergarten Schafisheim)
entwickelt und anschliessend erprobt.
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achsensymmetrische Figur: Figur, die durch eine Ach-
senspiegelung auf sich selbst abgebildet wird.

Basisstandards: Basisstandards beschreiben, welche
Leistungen eine Schilerin/ein Schiler am Ende eines
Bildungsabschnitts erbringen muss, um die Mindestan-
forderungen zu erfillen.

direkter Vergleich: Dabei werden zwei Langen (Stabe
0.4.) durch Nebeneinanderlegen miteinander vergli-
chen; entsprechendes gilt fur Gewichte, Flacheninhalte,
Rauminhalte usw.

drehsymmetrische Figur: Figur, die durch eine Dre-
hung z.B. um 90° («Vierteldrehung») auf sich selbst
abgebildet wird.

indirekter Vergleich: Dabei werden zwei Langen, Ge-
wichte etc. durch die Anwendung von Hilfsmitteln bzw.
willkUrlichen (also nichtstandardisierten) Einheiten -
z.B. eine «Daumenbreite» miteinander verglichen.

Kardinaler Zahlaspekt: Vom kardinalen Zahlaspekt
spricht man, wenn eine Zahl genutzt wird, um die
Anzahl oder Machtigkeit der Elemente in einer Menge
anzugeben (z.B. 6 Apfel oder 4 Punkte).

Klassifikation: Objekte nach gemeinsamen Merkmalen
ordnen (Klassenbildung).

Kompetenzbereiche (im Kompetenzmodell HarmoS):
Mathematische Inhaltsbereiche wie Zahl, Raum und
Form usw.

mathematische Basiskompetenzen: Elementare
arithmetische und geometrische Kompetenzen, die sich
auf entwicklungspsychologische, fachdidaktische und
empirische Grundlagen stltzen.
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mathematische Vorlauferfahigkeiten: Unspezifische
Fahigkeiten, die als Voraussetzung fur den Erwerb
mathematischer Konzepte gelten (z.B. Klassifikation,
Seriation).

ordinaler Zahlaspekt: Vom ordinalen Zahlaspekt
spricht man, wenn eine Zahl genutzt wird, um den
Rangplatz in einer geordneten Menge anzugeben. Man
unterscheidet dabei nochmals zwischen Zahlzahl: 1, 2,
3,... und Ordnungszahl: erste(r), zweite(r), dritte(r),...

quasisimultane Anzahlerfassung: Schnelles Erfassen
von grésseren Anzahlen durch Zerlegen in Uberschauba-
re Zahlmengen; funktioniert vor allem bei strukturierten
Mengen.

Seriation: Objekte der Reihe nach ordnen, z.B. von klein
nach gross (Reihenbildung).

simultane Anzahlerfassung: Die Erfassung der Anzahl
von Elementen auf einen Blick (i.d.R. bis 4 oder 5 Ele-
mente maglich).

Symmetrie: Die Eigenschaft eines Objektes, durch Um-
wandlungen auf sich selbst abgebildet zu werden.

symmetrische Figuren: Figuren, die durch Spiegelung,
Drehung oder Verschiebung auf sich selbst abgebildet
werden.

Teile-Ganzes-Schema: Bezogen auf den Kompetenzbe-
reich «Zahl» bezeichnet es das Wissen um Zusammen-
setzungen von Zahlen aus anderen Zahlen.

Ziffer: Die Ziffer ist das symbolische Zeichen fir die
Zahl. In unserem Zahlsystem existieren nur 10 Ziffern,
mit denen wir unendlich viele Zahlen darstellen kdnnen.
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Christine Kiinzli David & Monica Aerni

Damit die Orientierungspunkte Kindergarten: sprach-
liche und mathematische Grunderfahrungen (nachfol-
gend Orientierungspunkte genannt) im Unterrichtsalltag
«orientierend» wirken kdnnen, werden diese nachste-
hend in einen Bezug zur kindergartenspezifischen Ge-
staltung von Bildungsangeboten gesetzt — dabei richtet
sich der Fokus auf die Planung von Unterrichtssequen-
zen (Spiel-/Lernsequenzen) und nicht auf Fragen der
Spiel- und Lernbegleitung oder des Classroom-Manage-
ments (vgl. Wannack et al. 2011). Es wird aufgezeigt, in
welchen didaktischen Settings diese fachlich® formulier-
ten Orientierungspunkte in welcher Art eine Bedeutung
haben kénnen; damit wird ein besonderer Schwerpunkt
auf die Rolle der Orientierungspunkte bei der Planung
von Spiel- und Lernumgebungen (Seite 30) gelegt. Die
Ausfihrungen sind nicht als normative Handlungsan-
leitungen, sondern als Reflexions- und Entwicklungsan-
regungen flr die eigene Unterrichtsgestaltung mit den
Orientierungspunkten zu verstehen.

Unterrichtssettings dienen - auch im Kindergarten -

in erster Linie dem Ziel, das Lernen der Kinder bzw. Bil-
dungsprozesse entwicklungsgemass anzuregen (Leuch-
ter, 2010; Wannack, 2010; Rauschenbach, 2010). Im
Unterrichtsalltag ist daher auf ein angemessenes -
d.h., an die jeweilige Unterrichts- und Klassensituation
adaptiertes - Verhaltnis von vorstrukturiert-instruktiven
(formalen Lerngelegenheiten) und selbsttatigen-infor-
mellen Lernphasen in didaktisierten Situationen zu
achten (vgl. Streit et al. 2014; Roux 2008; Kluczniok et
al. 2010). Auf diese Weise wird dem fur Bildungspro-
zesse konstituierenden Spannungsverhaltnis zwischen
der Eigensinnigkeit von Bildungsprozessen einerseits
und dem Anstreben von Uibergeordneten Bildungszielen
andererseits Rechnung getragen, und es wird nicht
einseitig in einer Richtung aufgeldst (vgl. Rossbach
2005; 2010). Es braucht also sowohl die eher freien
Aktivitaten der Kinder ausgehend von ihren Alltagser-
fahrungen als auch gezielte Angebote, um die Kinder
mit Bildungsangeboten zu konfrontieren, die ihnen
sonst fremd bleiben wirden (vgl. ebd). Ersteres, also
das eigenaktive, selbstgesteuerte und informelle Lernen
kommt insb. im Spiel, das als wesentlicher Modus des
Lernens auf dieser Stufe betrachtet wird (Kluge, 2013;
Hauser, 2013a, 2013b; Wannack et al. 2011), zum Aus-
druck. Um die Bedeutung dieses informellen Lernens
explizit zu betonen und um deutlich zu machen, dass
Unterricht im Kindergarten nicht «verschult» werden soll
im Sinne eines «instruktional-lernorientierten Trainings»
(Hauser, 2013b, S. 17; Draude, 2006), wird in den

nachfolgenden Ausflihrungen das Begriffspaar «Spielen
und Lernen» verwendet. Das bedeutet auch, dass der
Unterricht von Kindern auf dieser Stufe spielerischer
sein soll als mit &lteren Kindern, aber dennoch sehr
wohl anspruchsvolle Bildungsgelegenheiten bieten

und auch Wissensaufbau ermdglichen soll (Carle et al.
2008; Rossbach et al. 2010; vgl. fir den Bildungsbe-
reich Mathematik diesbeziiglich z. B. van Oers, 2004).
In diesem Sinne sind Spiel-/Lernsequenzen von der
Lehrperson geplante bzw. bereitgestellte, differenzierte,
entwicklungsangemessene Bildungsangebote, die den
Kindern lebensweltnah sinnstiftende neue Erfahrungen
und Erkenntnisse ermdglichen sollen.

Im Kindergartenalltag spielen neben Spiel-/Lernsequen-
zen sogenannt verbindende Sequenzen (Einstiegsritua-
le, Znunizeit, Einlaufphasen etc.) eine Rolle (vgl. Abb. 1).
Wahrend bei ersteren der Fokus auf der Ermdglichung
fachlicher, fachertbergreifender und Uberfachlicher
Erfahrungen - und insg. auf Bildungsprozessen - liegt,
steht bei letzteren die Rahmung des Unterrichtsalltags
im Zentrum (Andrist & Chanson 2003). Viele Aktivitaten
in verbindenden Sequenzen (z. B. Verse in diversen
Ritualen, informelle Gesprache mit den Kindern wah-
rend der Einlaufphase etc.) bieten jedoch ein grosses
Potenzial fur die Férderung der in den Orientierungs-
punkten angesprochenen Grunderfahrungen (insb. im
Bildungsbereich Sprache) und sollten diesbezuglich in
den Blick genommen werden.

Nachfolgend wird der Fokus jedoch auf die Bedeutung
der Orientierungspunkte in den Spiel-/Lernsequenzen
gelegt. Im anschliessenden Kapitel auf Seite 30 werden
Gestaltungsprinzipien von Spiel- und Lernumgebungen
dargelegt sowie aufgezeigt, welche Rolle die Orientie-
rungspunkte in Spiel- und Lernumgebungen erhalten
kénnen bzw. wie an den in den Orientierungspunkten
beschriebenen sprachlichen und mathematischen
Grunderfahrungen in solchen didaktischen Settings
gearbeitet werden kann. Ausgehend von diesen Gestal-
tungsprinzipien werden auf Seite 31 die wesentlichen
Schritte und anzustellenden Uberlegungen bei der
Planung einer Spiel- und Lernumgebung erdrtert, bevor
diese auf Seite 35 zum einen an zwei Beispielen von
langer andauernden themenorientierten Spiel- und Lern-
umgebungen zu den Themen Schuhe (als Unterrichts-

3vgl. Da sich der Unterricht im Kindergarten nicht an Fachern orientiert resp. nicht
nach Fachern organisiert ist, werden mit dem Begriff «fachlich» Lerngelegenheiten in
Bildungs- resp. Entwicklungsbereichen bezeichnet, die im Kindergarten unterschieden
werden. D.h. der Begriff fachlich wird synonym zu bildungsbereichs- bzw. entwicklungs-
bereichsspezifisch gebraucht.
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einheit, vgl. unten) und «Wald» exemplarisch illustriert
werden. Anhand der konkreten Spiel- und Lernumge-
bungen «Schuh = Schuh? Was ist ein guter Schuh?» und
«Was macht den Wald wertvoll? Wie muss ein wertvoller
Wald sein?» soll die Bedeutung der Orientierungspunkte
in themenorientierten Unterrichtssettings ersichtlich
werden. Zum anderen wird anhand zweier kiirzerer
Spiel- und Lernumgebungen - einer mathematischen
und einer sprachlichen -, die daran anschliessend
dargestellt werden, deutlich, welche Leitfunktion die
Orientierungspunkte in solchen Spiel- und Lernumge-
bungen Ubernehmen, die sich hauptsachlich an einem
einzelnen Bildungsbereich und nicht an einem lebens-
weltlichen und somit Gberfachlichen Thema ausrichten.

Mit Spiel- und Lernumgebungen werden die unter-
schiedlichen kindergartentypischen Spiel-/Lern-
sequenzen zu Einheiten gefasst, die einen bestimmten
Zeitraum umfassen, inhaltlich einen klaren Fokus und
einen Aufbau aufweisen sowie eine der Stufe und der
jeweiligen Kindergruppe angemessene Abfolge und
Verbindung formalen und informellen Lernens ermaogli-
chen. Diese Einheiten kdnnen langer (z.B. ein Quartal)
oder klrzer (z. B. mehrere Halbtage) dauern. Sie haben
in der Regel einen klaren Beginn und einen vorlaufigen
Abschluss.* Spiel- und Lernumgebungen umfassen
unterschiedliche Arten von Spiel-/Lernsequenzen (vgl.
Abb. 1), die fur den Kindergarten als wesentlich erach-
tet werden und in deren gezielter Kombination ein an-
gemessenes Verhaltnis von informellem und formalem
Lernen ermdglicht wird: Unterschieden werden gefuhrte,
angeleitete und freie Spiel-/Lernsequenzen (vgl. Andrist
& Chanson 2003). Diese Begrifflichkeit bzw. Unterschei-
dung hat im Bereich der Kindergarten-, aber auch der
Grund-/Basisstufendidaktik (vgl. Stockli & Stebler 2011)
weite Verbreitung gefunden. Die geflihrten Sequenzen
werden durch die Lehrperson - also durch direkte
Kind(er)-Lehrperson-Interaktion (vgl. Rossbach 2010) -
gesteuert. Das bedeutet, dass die Lehrperson wahrend
einer Sequenz die einzelnen Lernschritte der Klasse
oder einer Gruppe strukturiert und deutlich fihrt. Diese
Sequenzen werden i.d.R. mit der ganzen Klasse oder in
grosseren Gruppen durchgefuhrt. Bei den angeleiteten
Sequenzen findet eine Steuerung durch die konkreten
Aufgabenstellungen statt, die Lehrperson fuhrt in diese
ein und unterstutzt die Arbeit der Kinder je nach Bedarf
als Lernbegleiterin. Angeleitete Sequenzen richten sich
i.d.R. an einzelne Kinder oder Kleingruppen und sind
neben den freien Sequenzen wesentlicher Bestandteil
der inneren Differenzierung (z.B. Hein, 2008; Furste-
nau, 2009), die sowohl durch die Lehrperson (von oben)
als auch durch die Kinder selbst (von unten) vollzogen

4Vorlaufiger Abschluss bedeutet, dass die Arbeit an den in den Spiel- und Lernumge-
bungen angestrebten Kompetenzen mit dem Ende der Einheit selbstverstandlich nicht
endglltig abgeschlossen ist. Diese wird vielmehr im Sinne eines Spiralcurriculums auf
einer hoheren Ebene immer wieder aufgenommen.
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werden kann (vgl. z.B. Brugelmann 2002). In freien
Spiel-/Lernsequenzen, in denen eigenverantwortliches,
informelles Lernen Uberwiegt, arbeiten die Kinder
einzeln oder in Gruppen an selbstgewahlten Bildungs-
angeboten - hier findet die Steuerung indirekt durch die
vorhandenen Angebote statt. Die Lehrperson beobach-
tet die kindlichen Aktivitaten und unterstutzt allenfalls
bei Bedarf.

Die gezielte und uberlegte Kombination der verschiede-
nen Spiel-/Lernsequenzen in unterschiedlichen Zusam-
mensetzungen (Plenum, Kindergruppen, Einzelkind)

im Rahmen einer Spiel- und Lernumgebung ermoglicht
eine bildungsférdernde Halbtagesgestaltung mit unter-
schiedlichen Unterrichtsbausteinen (vgl. z.B. Achermann
2009), die der Individualitat der einzelnen Kinder im
Kontext eines gemeinsamen Lernens aller Kinder einer
Lerngruppe gerecht zu werden versucht (vgl. Hein 2008,
S. 154).

Spiel- und Lernumgebungen sind in der Kindergarten-
praxis inhaltlich oftmals bildungsbereichsibergreifend
konzipiert (vgl. Walter & Fasseing 2002) und orien-
tieren sich an einem Thema aus der Lebenswelt der
Kinder. Durch eine solche themenorientierte Heran-
gehensweise werden die Spiel-/Lernsequenzen in
einen grosseren Bedeutungskontext eingebettet und
den Kindern komplexe Zusammenhange und Fragen
sichtbar und zugénglich gemacht (Schéafer, 2013). Eine
solche Herangehensweise nimmt jedoch immer auch
auf Bildungsbereiche (z.B. Sprache, Mathematik, NMG)
Bezug und deren Funktion, Wissen zu generieren, zu
strukturieren und Probleme bearbeitbar zu machen
bzw. ist auf Fachlichkeit angewiesen: Im Unterricht, in
der Bearbeitung konkreter Aufgabenstellungen, werden
fachliche Aspekte (z.B. mathematische, biologische) zu-
sammengefuhrt und in einen Zusammenhang gebracht.
D.h., der fachliche Aspekt kommt innerhalb der ausge-
wahlten Thematik zur Anwendung und steht in direktem
Bezug zum Thema und tragt zu dessen Erhellung bei.
So unterstutzt bspw. beim Thema «Schuhe» der math.
Aspekt der «Klassifikation» die Erkenntnis, auf welche
Weise Schuhe in Geschaften sortiert sind, bzw. sein
kénnten. Dies wiederum ermdéglicht den Kindern diffe-
renziertere Rollenspiele im «Schuhladen». In solchen
anwendungsorientierten Aufgaben steckt oftmals ein flr
den Bildungsbereich (z.B. Mathematik) weiterfuhrendes
Potenzial, das in sog. strukturorientierten Aufgaben ge-
nutzt werden sollte. D.h. in den strukturorientierten Auf-
gaben wird dann der fachliche Aspekt aus dem Thema
herausgeldst, weitergefuhrt und vertieft. Aus solchen
Aufgabenstellungen lassen sich wiederum Spiel- und
Lernumgebungen konzipieren, die dann ihren Fokus in
einem bestimmten Bildungsbereich haben und den zu
vertiefenden Aspekt (z.B. Klassifikation) mit verschiede-
nen Aufgabenstellungen gezielt aufbauen.

In einem Unterricht, der sich an der Erfahrungswirk-
lichkeit und den Aktivitaten der Kinder orientiert (Klafki
1998), bedingen sich somit bildungsbereichsspezifi-
sches und -Ubergreifendes, themenorientiertes Lernen
gegenseitig. Auch in entwicklungspsychologischer Per-
spektive wird eine Balance zwischen allgemeinen und



Verbindende Sequenzen

z.B. - Einstiegs-/Abschlussrituale
- Einlaufzeit
Al

Spiel- und Lernsequenzen

- Fachspezifische Spiel- und Lernangebote (z.B mathematisches Spielmaterial)
- Div. Uberfachliche Spiel- und Lernangebote (Baukl6tze, Rollenspielecke etc.)

Abbildung 1: Kindergartenspezifische Sequenzen und deren Verbindung in Spiel- und Lernumgebungen.

bildungsbereichsspezifischen Inhalten im Kindergarten
(vgl. Rossbach 2005, Rossbach et al. 2010; Kluczniok
et al. 2010) gefordert.

Um in der Unterrichtsplanung einen Fokus zu setzen,
ist die Ausgangslage einer Spiel- und Lernumgebung
entweder themen- oder bildungsbereichsorientiert.

Die Orientierungspunkte spielen - wie oben ersichtlich
wurde - sowohl in themen- als auch in den bildungs-
bereichsorientierten Spiel- und Lernumgebungen eine
bedeutsame Rolle. Nachfolgend wird auf der Grundlage
dieses theoretisch-konzeptionellen Hintergrunds darge-
legt, welche Elemente bei der Planung von Spiel- und
Lernumgebungen zu beachten sind.

Aufgrund der vorangegangenen Uberlegungen spielen
bei der Planung einer Spiel- und Lernumgebung die
folgenden drei Schritte eine zentrale Rolle (vgl. auch
Muheim et al. 2014):
1) Wahl eines inhaltlichen Schwerpunkts - themen-
oder bildungsbereichsorientiert
2) Erarbeitung einer an Bildungszielen orientierten
Leitfrage aufgrund einer fundierten Sachanalyse
sowie der Ausgangslage der Kinder und Festlegen
der Schwerpunkte
3) Entwicklung der Aufgaben und Angebote der Spiel-
und Lernumgebung ausgehend von den festgeleg-
ten Schwerpunkten sowie der Ausgangslage der
Klasse und einzelner Kinder

Wahl eines inhaltlichen Schwerpunkts — themen-
oder bildungsbereichsorientiert

Damit die Spiel- und Lernumgebung einen klaren Fokus
bekommt, betrifft die erste Entscheidung den inhaltli-
chen Schwerpunkt: Es gilt festzulegen, ob von einem
bildungsbereichsibergreifenden Thema oder von einem
oder mehreren Orientierungspunkten aus einem Bil-
dungsbereich ausgegangen wird (vgl. Tab. 1).

Inhaltlicher Beispiel
Fokus /Ausgangspunkt
Themenorientierter Fokus: Schuhe

Bildungsbereichsubergrei-
fendes Thema

Bildungsbereichsorientierter Gegenstande in Bezug
Fokus: Orientierungspunkt(e) auf Lange, Gewicht und
aus einem Bildungsbereich ~ Volumen vergleichen
(Mathematik) (OP MK 10)

Bildungsbereichsorientierter Eine einfache Geschich-
Fokus: Orientierungspunkt(e) te dem Sinn nach nach-
aus einem Bildungsbereich  erzéhlen

(Sprache) (Sprache OP SP 8)

Tabelle 1: Ausgangspunkt der Planung: bildungsbereichs-
Ubergreifendes Thema oder Orientierungspunkt(e) aus einem
Bildungsbereich
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Der Ausgangspunkt firr die Planung von Spiel- und
Lernumgebungen und somit deren Schwerpunkt ist also
entweder themen- oder bildungsbereichsorientiert; der
andere «Bereich» wird nachgeordnet an den gewahlten
Schwerpunkt gebunden (vgl. unten). So spielen bspw.
bei der Bearbeitung von Aufgabenstellungen zum The-
ma Schuhe mathematische und sprachliche Aspekte
eine wichtige Rolle. Umgekehrt werden die Orientie-
rungspunkte, wenn sie zum Ausgangspunkt der Planung
genommen werden, oftmals an einem konkreten Inhalt
bearbeitet.

Erarbeitung einer an Bildungszielen orientierten
iibergeordneten Leitfrage

Wenn der inhaltliche Ausgangspunkt des Bildungsange-
bots geklart ist, wird eine Ubergeordnete Leitfrage dazu
erarbeitet, welche das weitere Planungsvorgehen leitet
(vgl. Tab. 2). Die Leitfrage kann und soll im Verlaufe

des Unterrichts aus verschiedenen Perspektiven oder
auf verschiedenen Niveaus immer wieder (anders/

neu) bearbeitet und beantwortet werden. Sie orientiert
sich an Bildungszielen und an der Ausgangslage der
Kinder und hilft, einen sinnvollen Unterrichtsablauf und
eine Gliederung der Aufgaben zu finden, die so in einen
Bezug zueinander gestellt werden kénnen. Die Leitfrage
ermoglicht, der Spiel- und Lernumgebung einen roten
Faden (vgl. Abb. 2, rot hinterlegte Spalte) zu geben, d.h.,
sie verhindert, dass die einzelnen Aufgaben beliebig
sind und lediglich assoziativ und additiv nebenein-
anderstehen und deren Bezug untereinander weder

fUr Lehrperson noch fiir Kinder erkennbar ist. Auf der
Grundlage der Sachanalyse sowie der Ausgangslage der
Kinder (vgl. unten) legt die Lehrperson also die Kernauf-
gaben/-angebote und die Schwerpunkte der Spiel- und
Lernumgebung fest (Abb. 2, Schwerpunkte in den roten
Kreisen; vgl. auch die Ausfihrungen unten unter «inhalt-
liche Ebene»).

Die Ubergeordnete Leitfrage und damit den roten Faden
findet man in themenorientierten Spiel- und Lernum-
gebungen aufgrund einer Auseinandersetzung mit

dem Bildungspotenzial und dem Lebensweltbezug des
Themas (bspw. Schuhe) und damit mit den inhaltlichen
Zielen, die mit dem Thema verfolgt werden. Bei den
bildungsbereichsorientierten Spiel- und Lernumgebun-
gen ergibt sich der rote Faden aufgrund des fachlichen
Aufbaus bzw. der fachlichen Struktur des gewahlten

Inhaltlicher Fokus /Ausgangspunkt Beispiel

Themenorientierter Fokus: Bildungsbe- Schuh

reichsubergreifendes Thema

Bildungsbereichsorientierter Fokus:
Orientierungspunkt(e) aus einem Bildungs-
bereich (Mathematik)

Bildungsbereichsorientierter Fokus:
Orientierungspunkt(e) aus einem Bildungs-
bereich (Sprache)

Tabelle 2: Beispiele von lbergeordneten Leitfragen.
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Vergleichen und Messen
(OP MK 10)

Eine einfache Geschichte
dem Sinn nach nacherzahlen
(Sprache OP MK 8)

Orientierungspunktes bzw. der gewahlten Orientierungs-
punkte. Die Arbeit an der Ubergeordneten Leitfrage
basiert sowohl bei den themen- als auch bei den bil-
dungsbereichsorientierten Bildungsangeboten auf einer
fundierten Sachanalyse - entweder zum gewahlten
Themenbereich oder zu den fachlichen Aspekten.

Wird beispielsweise in einer themenorientierten Spiel-
und Lernumgebung die Ubergeordnete Leitfrage «Schuh
= Schuh? Was ist ein guter Schuh?» gewahlt, wird

zu deren Bearbeitung der Einbezug von zahlreichen
fachlichen Aspekten notwendig und sinnvoll sein (vgl.
bspw. die Aufgaben in van Oers 2004), d.h., in themen-
orientierten Spiel- und Lernumgebungen werden auch
sprachliche und/oder mathematische Orientierungs-
punkte von Bedeutung sein. Umgekehrt werden die
Kinder eine bildungsbereichsspezifische Leitfrage wie
«Wie weiss ich, ob etwas (passt?» in einem bestimmten
Themenfeld untersuchen (vgl. das Beispiel zum Thema
Popcorn, Seite 46). Der gewahlte Inhalt dient dann der
Bearbeitung des Orientierungspunkts und bleibt selbst
im Hintergrund.

Entwicklung der Aufgaben und Angebote der
Spiel- und Lernumgebungen

Bei der Entwicklung der Schwerpunkte sowie der
konkreten Aufgaben und Angebote einer Spiel- und
Lernumgebung wird nachfolgend unterschieden
zwischen formaler und inhaltlicher Ebene.

Formale Ebene
Ausgehend von der Leitfrage, deren Bearbeitung den
roten Faden bildet (vgl. Abb. 2, 1. Zeile; inhaltliche
Schwerpunkte in den roten Kreisen) wird die Spiel- und
Lernumgebung auf formaler Ebene entwickelt. Diese
umfasst zwei Gestaltungsprinzipien (vgl. Abb. 2, die bei-
den Dimensionen der Matrix): das Prinzip der Einteilung
in unterschiedliche Spiel-/Lernphasen (Abb. 2 Spalten:
Phasen A-C), die durch den roten Faden verbunden
sind, sowie das Prinzip der Kombination von gefuhrten,
angeleiteten und freien Spiel-/Lernsequenzen (Abb. 2,
blaue und orange Zeilen).
* Unterscheidung und Kombination unterschiedlicher
Spiel- und Lernphasen:
Die Arbeit an der Entwicklung der Spiel- und Lernum-
gebung beginnt mit einer Einstiegsphase (Phase A),

ubergeordnete Leitfrage

«Schuh = Schuh? Was ist ein guten
Schuh?»

«Wie weiss ich, ob etwas (passt?»

«Wie lasst sich eine Geschichte er-
zahlen, dass andere sie verstehen?»



die Vorwissen und Vorlauferfahigkeiten aktiviert

und die Kinder auf die Leitfrage einstimmt. Die an-
schliessende Vertiefungsphase (Phase B) fokussiert
den Wissens- und Kompetenzerwerb im Rahmen

der Leitfrage. In der Abschlussphase (Phase C) wird
reflektierend die Leitfrage beantwortet, Gelerntes
auf moégliche andere Beispiele oder in einen neuen
Anwendungskontext Ubertragen und die Spiel- und
Lernumgebung abgeschlossen. Die in den roten Krei-
sen skizzierten Schwerpunkte in der ersten Zeile (vgl.
Abb. 2) werden als inhaltliche AnknUipfungspunkte
an die Leitfrage verstanden und bilden so den roten
Faden durch die einzelnen Phasen. Durch die Kombi-
nation von Phasen und inhaltlichen Schwerpunkten
ergeben sich die konkreten Aufgabenstellungen bzw.
Angebote flr die gefuhrten, angeleiteten und freien
Sequenzen (Abb. 2, blaue und orange Kreise; vgl.
inhaltliche Ebene unten).

Kombination von geflihrten, angeleiteten und freien
Spiel-/Lernsequenzen:

Bei der Konzeption von Spiel- und Lernumgebungen
ist auf ein - im Hinblick auf die Stufe und die jewei-
lige Kindergruppe - angemessenes Verhéltnis von
eher vorstrukturiert-instruktiven (formalen Lerngele-
genheiten) und selbsttatigen-informellen Lernphasen
in didaktisierten Situationen zu achten (vgl. oben
und Rossbach, 2005; 2010; Roux 2008). Um dies zu
gewahrleisten umfasst eine Spiel- und Lernumgebung
eine aufeinander abgestimmte Kombination von
gefuhrten, angeleiteten und freien Sequenzen (vgl.
orange und blaue Zeile in Abb. 2). Wichtig ist, dass

. PHASE B

. PHASE A
 Einstieg, Einstimmung auf die

.............. LEHEER

¢ Wissensaufbau, Vertiefung, Erarbeitung,

das Kind in themen- und bildungsbereichsorientier-
ten Spiel- und Lernumgebungen alle drei Spiel- und
Lernformen erfahrt. Dabei kdnnen Angebote aus
angeleiteten Sequenzen je nach Wissen und Kompe-
tenzen eines Kindes oder einer Kindergruppe auch
fUr freie Spiel-/Lernsequenzen zur Verfligung gestellt
werden, oder geflihrte Sequenzen kénnen flr einige
Kinder zu angeleiteten Sequenzen weiterentwickelt
werden. Die Angebote in den angeleiteten und freien
Sequenzen werden laufend - aufgrund der neu
gewonnenen Erkenntnissen und Fragen der Kinder

- angereichert, sodass eine Vertiefung, Anwendung
und WeiterfUhrung des (in geleiteten Sequenzen)
Gelernten moglich wird. Selbstverstandlich werden
auch Ideen resp. Produkte der Kinder aus den freien
Sequenzen in gefUhrten oder angeleiteten Sequen-
zen gezielt aufgenommen. Das bedeutet, dass die
Kinder sehr wohl auch den roten Faden der Spiel- und
Lernumgebung mitbeeinflussen und verandern (vgl.
dazu auch Streit et al. 2014).

Inhaltliche Ebene

Zwischen der Leitfrage bzw. dem roten Faden und den
zwei Gestaltungsprinzipien (formale Ebene) lasst sich
jetzt die themen- oder die bildungsbereichsorientierte
Spiel- und Lernumgebung inhaltlich aufspannen (vgl.
grune und orange Kreise): Der rote Faden des Verlaufs
der Spiel- und Lernumgebung wird mit aufeinander
aufbauenden Kernaufgaben beschrieben. Diese richten
sich inhaltlich an der jeweiligen Leitfrage aus, die die
Kinder nach Abschluss der Spiel- und Lernumgebung

. PHASE C
¢ Reflexion, Beantwortung der Leitfrage,
sfer, Abschluss

Leitfrage:
«Was ist ein
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Abbildung 2: Inhaltliche und formale Ebene der themenorientierten Spiel- und Lernumgebung zum Thema Schuhe (Leitfrage
«Schuh = Schuh? Was ist ein guter Schuh?») mit zugeordneten fachspezifischen Vertiefungsméglichkeiten (vgl. Seite 36).
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selbststandig beantworten kdnnen sollen. In diesen
Kernaufgaben geht es um die Férderung der fur die
Spiel- und Lernumgebung zentralen Kompetenzen,
welche die Kinder im Laufe des Unterrichts nach und
nach erwerben. Zu jeder Kernaufgabe gehoren Basis-
aufgaben, welche die Voraussetzungen fur die Kernauf-
gaben schaffen und in variabler Reihenfolge bearbeitet
werden kénnen. Die Rick- und Ausblickaufgaben, die
am Ende jeder Phase einzuplanen sind, bilden einen
wesentlichen Bestandteil der Spiel- und Lernumgebung
und dienen auch der Schaffung eines gemeinsamen
Verstandnisses unter den Kindern.

Nachfolgend werden anhand von zwei Spiel-und Lern-
umgebungen - eine themenorientierte Spiel- und Lern-
umgebung am Beispiel Schuhe und eine bildungsbe-
reichsorientierte aus dem Bildungsbereich Mathematik®
- ausgefuhrt, welche Rolle die Orientierungspunkte bei
der Planung und Umsetzung einnehmen:

* Themenorientierte Spiel- und Lernumgebung am
Beispiel Schuhe:
Das Thema Schuh und die dazu entwickelte Leitfrage
«Schuh = Schuh? Was ist ein guter Schuh?» bilden
den roten Faden der Spiel- und Lernumgebung.
Aufgrund der Sachanalyse werden den Gestaltungs-
prinzipien (den Unterrichtsphasen und den unter-
schiedlichen Spiel-Lernsequenzen; vgl. oben) geeig-
nete Bildungsangebote zugeordnet. Die fachlichen
Orientierungspunkte kdnnen in thematischen Spiel-
und Lernumgebungen in zweifacher Weise eine Rolle
spielen: entweder in anwendungs- oder in struktur-
orientierten Aufgaben. In zahlreichen Aufgabenstel-
lungen zur Bearbeitung der Frage «<Schuh = Schuh?
Was ist ein «guter Schuh?» spielt Kategorisieren
(Klassifikation OP MK 9) eine wesentliche Rolle:
Kinderschuhe-Mannerschuhe, Sommerschuhe-
Winterschuhe, Tennisschuhe-Fussballschuhe etc.
Auch fUr die Einrichtung und «Bewirtschaftung» des
Schuhladens in den angeleiteten Sequenzen spielt

5Diese beiden Spiel- und Lernumgebungen, eine weitere themenorientierte zum Thema
Wald sowie eine aus dem Bildungsbereich Sprache werden anschliessend ab Seite 36
ausfuhrlich vorgestellt. Die Spiel- und Lernumgebungen zu den Themen Schuhe und
Wald sind im Rahmen der Lehrmittelreihe Querblicke entwickelt und erprobt worden
und als Umsetzungshefte erhaltlich (Wust et al. 2014a, 2014b; www.querblicke.ch).

SFiir dieses Beispiel bedanken wir uns bei Thomas Royar.

Auf den folgenden Seiten werden exemplarisch vier
Spiel- und Lernumgebungen - zwei themenorientierte
und zwei bildungsbereichsorientierte - vorgestellt, die
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das Kategorisieren eine zentrale Rolle. Werden
Orientierungspunkte innerhalb des Themas Schuhe
aufgegriffen, spricht man von Anwendungsorientie-
rung, d.h., der Orientierungspunkt kommt innerhalb
der ausgewahlten Thematik bzw. Leitfrage zur Anwen-
dung und steht in direktem Bezug zur Fragestellung
und tragt zu deren Erhellung bei. In anwendungsori-
entierten Aufgaben steckt aber oftmals ein fiir das
Fach weiterfihrendes Potenzial, das genutzt werden
kann. Flhrt die Bearbeitung des Orientierungspunk-
tes (Bsp. OP MK 9: Klassifikation) schliesslich aus
der Schuhthematik hinaus (Was kann sonst noch mit
welchen Merkmalen kategorisiert werden?) spricht
man von Strukturorientierung (vgl. in Abb. 2 die még-
lichen Aufgabenstellungen in den blauen Kreisen).
D.h., ausgehend von anwendungsorientierten Aufga-
ben im Themenbereich Schuhe (Kategorisieren von
Schuhen) werden fachliche Aspekte aus dem Kontext
gelbst, weitergefuhrt und vertieft (Strukturaspekt
«Klassifikation»). Das Thema Schuhe bzw. die Spiel-
und Lernumgebung Schuhe wird damit verlassen.

Es ist méglich, aus solchen Aufgabenstellungen eine
bildungsbereichsorientierte Spiel- und Lernumgebung
zu gestalten.

* Fachorientierte Spiel- und Lernumgebung am Beispiel
eines Orientierungspunktes aus dem Bildungsbereich
Mathematik®:

Ausgehend von Orientierungspunkt Mathematik

10 («Das Kind kann Gegenstande in Bezug auf
Lange, Gewicht und Volumen direkt und mit Hilfs-
mitteln vergleichen und diese Vergleiche auch
beschreiben»), der sich auf den Bereich Grossen

und Messen bezieht, wird eine Spiel- und Lernum-
gebungen gestaltet, innerhalb derer sich Kinder mit
spezifischen Aufgabenstellungen befassen. Dabei
sind die Kontexte, innerhalb derer diese Aufgaben
gestellt werden, exemplarisch fir die mathematische
Struktur. So wird z.B. in einer Mathematikaufgabe
aus einem Becher Maiskérner Popcorn hergestellt
und anschliessend Uberpruft, wieviele Becher mit
Popcorn geflllt werden kénnen, aber «Popcorn» ist
nicht eigentliches «Thema», sondern bietet gewis-
sermassen das «Substrat», auf dem das Phanomen
Volumen und Volumenveranderung als dreidimensio-
nale Grosse erfahrbar wird.

nach den dargestellten Konstruktionsprinzipien erar-
beitet wurden.



= Schuh? - was ist ein guter Schuh?»

Andrea Wettstein, Christine Kiinzli David & Letizia Wist

Spiel- und Lernumgebung: «<Schuh

/T dS dO 6dS do 6 YN dO =2
8dS dO TT YA dO 191I0M uaq uoney = nlvr “
agjoyqe PIoD -suonyuny -121Y2sag -yissely = e
s OT YW dO ® 5
ARy uassan 30
8T dS dO 38
Sunqiam w o
F
7z
)
g : 2o
yunynz : : «“oqe] uaJalqoidsne o W..
19p : uswiyauILuN uspejunyas : “usjyos aunyos 58
: : -yn « »
uspey : -Jodsues) unhyos» USPIBUSA e
-ynyos ; W.
[
@
5 3 o
JopIsly "9z 2ll1e1segiay ynyos W
MNpoid uspom : aynyas ! -sguljqan : ﬁ
5 X uapiam : : :
(-wnsuoy) -jueaq age.d : $HO aIp Ul Ol pun oIl é9/ynyss : VIEET| : 2
SR ‘uspiq : aynyos alp I Y . ounyos ]
j1e1N uswiwoy uajney o
] : J9p N
sousagig ; o
; Hoamz s
................................................................ _...................................................................................“......................................................._..............
X nw
Ss
. . : 3
i ; H ;,4olw Jn =
apnpoid : siereq : ¢yl Lw 3 ..u.
alapuy walle in : ynyos we aim : ynyas «ising» W 3
JejsueIL gsmoh g 151 JOM FUNILAV = LR S S 58
3Y3IANV : *HOI S04 3
uIa 11 Sep» S04 : g
:o8eu1o7 E
................................................................ e R R R R M R
SSN|Yosqy “ajsuel| Sunzioulapn agelpia
‘oge.f119 Jop Sunljiomiueag ‘UOIXS|aY : ‘Buniiegiel3 ‘SunjailioN ‘NeqINeSUaSSIM : alp Jne Sunwwnsull ‘Sensuly :
0 3SVHd : g ASVYHd : V 3SVHd :

35



«Was ist ein «guten Schuh flr mich?»

OoP
SP9

OoP
SP18

Umsetzungsmoglichkeiten gefiihrte
Sequenzen

Schwerpunkte: Schuh = Schuh? Welcher Schuh
zu welchem Zweck? Mein Lieblingsschuh?

Umsetzungsmoglichkeiten angeleitete und
freie Sequenzen

Schwerpunkte: In verschiedene Schuhe schliip-
fen, Zweck der Schuhe differenzierter erfahren

* Modeschau: Jedes Kind prasentiert eigene
Schuhe (was finde ich daran gut, schon etc.
und warum?)

» Schuhe sortieren/kategorisieren: Welche ver-

¢ Rollenspiele: Verschiedene Schuhe, Kleider,
Tlcher, Taschen... zum Verkleiden - wer tragt
welchen Schuh aus welchen Griinden? Wie
geht man in den jeweiligen Schuhen und wie

L]
oP
SP 10

schiedenen Schuhe gibt es - nach welchen
unterschiedlichen Kriterien lassen sie sich
kategorisieren (Material, Funktion, Eleganz,
Grosse)? Wann tragen wir welche, warum?
Was ist ein guter Schuh bei welcher Gelegen-
heit? Differenzieren zwischen subjektiven
und objektiven Merkmalen.

Rollenspiele: In Schuhe von anderen schltip-
fen, verschiedene Schuhe ausprobieren. (Wie
fuhlen sich die Schuhe an? Wie gefallen sie
dir? Wie ware es damit in den Wald zu gehen,
wenn es regnet usw.? Was findet der/die
Besitzerin daran wohl gut?)

flhlt man sich?

* «Schuhsohlen- Labor»: Verschiedene Unter-
grunde: Steine, Moos, Holzschnitzel, Matte,
Teppich, Becken mit wenig Wasser, ...barfuss
und mit verschiedenen Schuhen darlber ge-
hen. Reflexionsrunde: Von den Erfahrungen
im «Schuhsohlen-Labor» erzahlen.

Auf Knete/Ton oder mit Wasserfarbe die
verschiedenen Schuhsohlen abdrucken/dru-
cken. Gedruckte Schuhsohlen den Schuhen/
Arten von Schuhen zuordnen, Gréssen ver-
gleichen, Ladngen messen (als Vorbereitung
auf den Schuhladen).

Mein Lieblingsschuh: Vorstellen und die Krite-
rien benennen (warum ist er mein Lieblings-
schuh?), Lieblingsschuh genau beschreiben,
zeichnen, gestalten.

Fachspezifische Vertiefungsmoglichkeiten

Die nachfolgend genannten Orientierungspunkte kdnnten ausgehend von den Aufgaben der Spiel- und
Lernumgebung «Schuhe» vertieft werden: Die skizzierten fachspezifischen Aufgabenstellungen sind als
Anregungen zu verstehen, aus denen einzelne ausgewahlt und vertieft strukturorientiert bearbeitet werden
kénnen:

Mathematik:

¢ Klassifikationen (OP MK 9): «Sortierbrille» aufsetzen. Was lasst sich nach welchen Kriterien und anhand
welcher Merkmale sortieren?

e Langen, Gréssen messen und vergleichen (OP MK 10): Lange der Flsse gegenseitig vergleichen. Lange der

Schuhe messen, vergleichen, mit den Schuhen andere Materialien messen. Was hat dieselbe Lange? Was
ist langer/kirzer?

Sprache:

* Genaues Beschreiben (OP SP 9): Weitere Gegenstande beschreiben, Ratselspiele («Ich sehe etwas was du
nicht siehst...», Gegenstand ertasten und beschreiben).

* Ausdruck im szenischen Spiel (OP SP 10): Verschiedene Gangarten ausprobieren (hupfen, schleichen, stol-
pern, stolzieren, mit Schmerzen an einem Korperteil...), sich eine andere Unterlage vorstellen und darlber
gehen (spitze Steinchen, Glatteis, Sand...), eine bestimmte Figur nachahmen (Tier, Roboter, alter Mensch,
Clown). In Kleingruppen eine konkrete Situation/Szene spielen, welche von der Lehrperson vorgegeben
wird. Ein Marchen oder eine Geschichte nachspielen.

‘ Mit Rahmen = Anwendungsorientierte Férderung . Ohne Rahmen = Strukturorientierte Forderung  OP = Orientierungspunkt MK = Mathematik  SP = Sprache
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Fokus andere Akteure: Wer ist wie am Schuh beteiligt?

Umsetzungsmaoglichkeiten gefiihrte
Sequenzen

Schwerpunkte: Wo kaufen wir Schuhe? Wer ist
daran beteiligt? Was haben die Personen fiir
Anliegen?

* Schuhladen: Plastiksacke/Logos betrachten,
was kennen wir? Von eigenen Erlebnissen
im Schuhladen erzahlen, Besuch in einem
Schuhladen, Interview mit Schuhverkaufer/in
(Was sind seine/ihre Interessen?)
Schuhe/(Schuhkauf) friher-heute: Bally-
Schuhmuseum, Grosseltern oder altere Per-
son erzahlt von friiher - was hat sich veran-
dert? Weshalb?

Einfihrung Schuhladen: Was macht der Kun-
de/die Kundin, was fragt er/sie, was ist ihm/
ihr wichtig? Was macht das Verkaufsperso-
nal? Was sagen sie den Kunden? Rollenspie-
le, Beratungsgesprache mit ganz unterschied-
lichen Kunden.

* Woher kommen wohl die Schuhe? Wer stellt
sie her? Wer ist beteiligt, bis ein Schuh im
Laden verkauft werden kann? Ideen, Vorstel-
lungen der Kinder diskutieren.

Verschiedene Bilder von Schuhen aus der
Werbung untersuchen. Was ist ein guter
Schuh in der jeweiligen Werbung? Fur den
eigenen Lieblingsschuh eine «Werbung»
gestalten, aufnehmen...

Wie und wo werden Schuhe hergestelit?

¢ Aus welchen Teilen bestehen Schuhe, aus
welchen Materialien? Sohle, Futter, Oberma-
terial (Leder, Stoff), Verschluss (Béndel, Osen,
Reissverschluss, Klettverschluss) usw. Wie
werden die einzelnen Teile zusammengesetzt
(geklebt, genaht)?

Besuch beim Schuhmacher. Worin besteht
seine Arbeit heute? Wie war es friher? Was
hat sich weshalb verandert?

«Made in China», auf Schuhen nach dem Her-
stellungsort suchen. Imaginare Reise nach
China: chinesische Musik héren, Flagge zei-
gen, schauen wo China liegt (Karte/Globus).

Umsetzungsmoglichkeiten angeleitete und
freie Sequenzen
Schwerpunkte: Schuhladen aufbauen

* Anhand von erworbenem Wissen aus den
geflhrten Sequenzen einen Schuhladen
aufbauen, Schuhe ausstellen, sortieren,
beschriften...

Schuhladen laufend erweitern: Preise an-
schreiben, Aufgaben/Jobs festlegen, einteilen
Regelmassige «Sitzungen»: Was lauft gut im
Schuhladen, was nicht? Was kénnten/mus-
sen wir verandern? Befragung der Kundinnen
auswerten.

Geld: z.B. zu Beginn mit Steinen/Punkten
spielen. Gemeinsam besprechen und dis-
kutieren: Wer bekommt wie viel Geld (z.B.
Kunde zum Einkaufen)? Wie viel kosten die
Schuhe? Was passiert mit den Einnahmen im
Schuhladen? usw.
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* Von chinesischer Schuhfabrikarbeiterin in Transportunternehmen
Dongguan erzahlen, wie sie wohnt, lebt,

arbeitet, usw. * Weg von China in die Schweiz nachstellen
* «Fliessbandarbeit» nachspielen (z.B. Karton- (gefuhrte Sequenz), Arbeiten unter den
pantoffeln gestalten). Wie ist das? Arbeitsbe- Kindern verteilen (Lastwagenfahrer, Hafen-
dingungen der Arbeiterinnen besprechen. arbeiter der die Schiffe beladt, Schiffs-
kapitan, Zollkontrolle, Abonahme im Schuh-
Wie kommen die Schuhe in die Schweiz? laden...).

Angestellte im Schuhladen schreiben/zeich-
nen Listen, welche und wie viele Schuhe sie

* Weg von China (Dongguan) in die Schweiz @ bendtigen und schicken (bringen) diese nach

¢ China auf der Weltkarte suchen.

einzeichnen, nachspielen. . .
P China zum Transportunternehmen, diese

* Hafen, Schiffe, Kran, Lastwagen etc. bauen, . . .
. . transportieren die entsprechenden Schuhe in
den Weg spielen, Schuhe in den Schuhladen
den Schuhladen.

(Spiel- und Lernumgebung) transportieren
— Transportunternehmen zur Spiel- und
Lernumgebung dazu nehmen.

«Weg des Schuhs» vom Material bis an unse-

ren Fuss mit Bildern darstellen und diese

in die richtige Reihenfolge bringen (Rind,

Leder, Schuhfabrik, Transport, Schuhladen,

kaufen, Schuh an unserem Fuss).

* Wer verdient wie viel an einem Schuh? (Von
der Planung (Markenfirma), Herstellung,
Transport bis zum Verkauf). Alle Schritte mit
Bildern darstellen (z.B. Bilder von Aufgabe
«Weg des Schuhs») sichtbar machen wie das
Geld aufgeteilt ist, symbolisch Steine oder
Munzen auf die entsprechenden Bilder legen.

(Materialhinweis: Symbolische Geldaufteilung eines Schuhes,
Bild von «Clean Clothes»: Google Suche nach «Wer verdient
wie viel an einem Schuh?»)

Fachspezifische Vertiefungsmoglichkeiten

Mathematik:

e Geld (OP MK 11): Wir bezahlen Schuhe mit Geld. Was ist Geld eigentlich? Geld anschauen, was ist darauf?
Was bedeuten die Zahlen auf unserem Geld?

¢ Teile- Ganzes- Schema (OP MK 4): «Teilebrille» aufsetzen. So wie Schuhe aus Sohle, Futter, Obermaterial
bestehen, bestehen viele Gegenstande ebenfalls aus Teilen. Ein Tisch besteht aus Beinen und Platte, eine
Flasche hat einen Hals, einen Bauch und einen Boden usw.?

Sprache:

* Werbung und deren Auswirkung (OP SP 18): Botschaften von Werbung untersuchen (z.B. Werbung von
Spielzeug oder Sussigkeiten), was stimmt, was nicht. Die Wirkung auf die eigenen Winsche besprechen.

e Grundwortschatz und Funktionsworter (OP SP 17): Spiele zu den Wortern, hinter-unten-links-rechts-tber-
neben usw. Beispiele: Ein Kind hat eine Figur (Plischtier) und eine Schachtel, ein zweites Kind gibt die An-
weisung wo die Figur sich versteckt (in der Schachtel, hinter der Schachtel, rechts neben der Schachtel...).
Ein Kind beschreibt einem zweiten Kind einen Weg (Hindernislauf), das zweite Kind absolviert den Weg
nach den Anweisungen («Uber den Stuhl, unter dem Tisch durch, links am Schrank vorbei und zurick...»).

* Handlungsabfolge (OP SP 8): Bilder einer Geschichte ordnen und anhand der Bilder erzahlen. Die Kinder
erzahlen eine Geschichte mit dem «Kamishibai» (Bildtheater) nach.




«Was ist ein «guter Schuh fur alle?» Transfer auf andere Produkte

Umsetzungsmaoglichkeiten gefiihrte
Sequenzen

Schwerpunkte: Eigene Meinung bilden, Leit-
frage beantworten

* «Was ist ein guter Schuh fiir mich?» Jedes
Kind zeichnet seinen Schuh und stellt ihn den
anderen vor. Sind die Kriterien die Gleichen
wie zu Beginn dieses Themas? Hat sich etwas
verandert, was? Welche Kriterien lassen sich
unterscheiden?

* Den Weg eines Schuhes darstellen, Zeich-

nung oder Gestaltungsarbeit dazu machen,

alle Beteiligten miteinbeziehen.

«Was ist ein guter Schuh fir alle Beteiligten

(Markenfirma, Naherin, Transportunterneh-

men, Verkaufer und Kunde)?» Antworten

finden, Meinungen austauschen.

* Eine andere Klasse einladen, Thema (erwor-
benes Wissen) vorstellen, Transportfirma
und Schuhladen vorstellen.

Transfer zu einem anderen (Konsum)-Produkt

¢ Woher kommen andere Produkte? Z.B. bei
Kleidern oder Spielsachen nach Etiketten
(«Made in...») suchen. Die Produkte nach den
Landern sortieren. Gibt es eines oder meh-
rere Lander, die am meisten vorkommen?
Lander auf der Weltkarte suchen.

Darlber sprechen, wie diese Produkte zu uns
in die Laden kommen. Wer ist wohl alles an
diesen Produkten beteiligt?

Fachspezifische Vertiefungsmoglichkeiten

Sprache:

Umsetzungsmaoglichkeiten angeleitete und
freie Sequenzen
Schwerpunkte: Schuhladen der Zukunft

e Schuhladen fir die Zukunft (Faire Bedingun-
gen fir alle Beteiligten): Schuhladen erwei-
tern/weiterentwickeln, eine «Sondersitzung»
machen. Gibt es in unserem momentanen
Schuhladen (ganzer Betrieb von Transport bis
Verkauf) unfaire Situationen/Bedingungen?
(z.B. der Lohn ist nicht bei allen gleich...)

Wie ist es als Verkaufer zu arbeiten, wie als
Kunde...? Was passt uns, was nicht? Was
wollen wir andern, wie? Mit den Kindern
Losungsvorschlage sammeln und gemeinsam
besprechen, wie es umgesetzt werden kann.

Laden zu anderen (Konsum)-Produkten

* Einzeln oder in Kleingruppen einen Laden
einrichten zu einem anderen Produkt (z.B.
Kleider, Spielsachen, Plischtiere, Blcher).
Verschiedene Aufgaben und Rollen festlegen.
Gegenseitig einkaufen gehen.

* Symbole, Zeichen und Schriftzige erkennen (OP SP 13): Schriftzige von Marken oder andere Symbole

betrachten. Diese auf Produkten und Gegenstanden suchen, Gegenstande danach sortieren, zum Beispiel
Spiele/Spielsachen «Haba» oder «Ravensburger». Etiketten von Kleidern oder von Pliischtieren betrachten,
was ist dort abgebildet, wo sind die selben Zeichen zu finden, was bedeuten die Zeichen?

Die Spiel- und Lernumgebung «Schuh=Schuh? Was ist ein guter Schuh?» wird als Umsetzungsheft der Lehrmittelreihe
«Querblicke» (www.querblicke.ch) erscheinen (vgl. Wist et al. in Vorbereitung).
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«Was macht den Wald wertvoll? Wie muss ein wertvoller Wald sei

Spiel- und Lernumgebung

Andrea Wettstein, Christine Kiinzli David & Letizia Wist
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«Was ist ein Wald fir mich? Was bedeutet er mir?»

Umsetzungsmoglichkeiten gefiihrte Umsetzungsmoglichkeiten angeleitete und
Sequenzen freie Sequenzen
Schwerpunkte: Wissenssammlung, Wald er- Schwerpunkte: Walderfahrungen vertiefen

leben (Waldbesuch), Befragung anderer

* Wissenssammlung Wald: Wie sieht ein Wald
aus? Was befindet sich darin? Die Kinder
erzahlen, was sie wissen. Kinder zeichnen
auf, was fur sie zum Wald gehért, die Zeich-
nungen und einzelne Elemente auf ein Plakat
kleben.

» Wald erleben (Waldbesuch): Was ist ein
Wald, was kann ich entdecken, was hat es
da? Je nach Erfahrung der Gruppe Regeln/
Verhalten im Wald besprechen. Den Wald
mit allen Sinnen entdecken, erforschen, mit
selbstgemachtem Fernrohr Details finden, mit
einem Bilderrahmen ein Bild «einfangen», mit
Spiegeln in die Baumkronen blicken, Wald
ertasten (etwas Hartes, Weiches, Feuchtes,
Trockenes usw.), ein «Walddessert» fur die
Nase finden (etwas das riecht).
«Waldschatze» sammeln und im Kiga sortie-
ren und ausstellen.

Wie beschreiben andere den Wald? Was
bedeutet ihnen der Wald? Interview vorberei-
ten, welches die Kinder mit den Eltern, mit
Nachbarn oder Schilern durchfiihren.
Interview auswerten: Antworten vorstellen, LP
stellt sie auf Plakat dar, mit Punkten kleben
was wie oft erwahnt wurde, und miteinander
vergleichen.

Fachspezifische Vertiefungsmoglichkeiten

* Waldmuseum: Ausstellung von Waldmaterial,
Schatze sortieren, ausstellen und allenfalls
entsprechend beschriften/bezeichnen.
Waldgeschichten, Bilderblcher zum Anschau-
en, Anhoéren, sich gegenseitig erzdhlen.
«Geruchmemory» mit Waldmaterial (zum Bei-
spiel in Filmdéschen oder Joghurtbecher), die
Geruche beschreiben, Adjektive dazu finden
(erdig, susslich, streng, scharf...).
«Tastmemory»: Waldmaterial durch Ertasten
erkennen, benennen und/oder Bildern zuord-
nen. Gleiches Material in zwei Kérben und
mit verbundenen Augen die «Zwillinge» finden
Sprachspiel zu zweit: Ein Kind ertastet ein
Material und beschreibt dieses genau, das
zweite Kind ertastet anhand der Beschrei-
bungen des Ersten dasselbe Material oder
sucht dies auf einem Bild/Foto heraus
(oder umgekehrt).

«Fussparcours»: Parcours mit verschiedenem
Waldmaterial, welcher barfuss und mit offe-
nen oder verbundenen Augen durchlaufen
werden kann.

Erzahlen, wie sich welcher Untergrund
angeflihlt hat, was ist angenehm/was nicht,
warum?

«Waldschéatze» sortieren/kategorisieren

Die nachfolgend genannten Orientierungspunkte kénnten ausgehend von den Aufgaben der Spiel- und Lern-
umgebung «Wald» vertieft werden: Die skizzierten fachspezifischen Aufgabenstellungen sind als Anregungen
zu verstehen, aus denen einzelne ausgewahlt und vertieft strukturorientiert bearbeitet werden kdnnen:

Sprache:

 Bilder, Gegenstande oder Sachverhalte beschreiben (OP SP 9): mit Fernrohr, Ratsel stellen (Ich sehe etwas,

das du nicht siehst...)

« Uber eigene Erfahrungen erzahlen und tiber Empfindungen sprechen (OP SP 18): Im Wald habe ich... ge-

macht. Mir gefallt im Wald,...

‘ Mit Rahmen = Anwendungsorientierte Férderung ‘ Ohne Rahmen = Strukturorientierte Forderung  OP = Orientierungspunkt MK = Mathematik  SP = Sprache
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Was ist Wald? Wie wird der Wald vom Menschen genutzt?

Umsetzungsmaoglichkeiten gefiihrte
Sequenzen

Schwerpunkte: Waldlandschaft aufbauen/
gestalten, «Stockwerke» des Waldes

¢ Waldlandschaft aufbauen: Was ist ein Wald?
Je nach Vorwissen der Klasse Uber eine Ge-
schichte, Bilderbuch oder Leitfigur die Merk-
male des Waldes nochmals hervorheben.
Baume, Straucher, Boden sowie verschiede-
ne Tiere mit Knete, Naturmaterial, Salzteig
etc. herstellen und damit einen Wald gestal-
ten. Was gibt es flr versch. Baume? Welche
Tiere leben im Wald? Wie sieht der Boden
aus? Wissen erweitern anhand von Fotos,
«Wimmelbildern», Bilderblichern oder von
Waldbesuchen.

«Stockwerke» des Waldes: Stockwerke thema-
tisieren, erlebbar machen z.B. Tastkisten fur
Bodenschicht, Tiere (Igel) spielen in Kraut-
schicht, Schatze aus der Strauchschicht pro-
bieren (Beeren, Haselnusse, Holunder), mit
Spiegeln in die Baumkronen/Baumschicht
schauen.

Welches Tier halt sich in welchem Stockwerk
auf, warum, was macht es dort? Einen Stock-
werklift bauen, Homepage:

kinder.wald.de einfiihren.

Stockwerklift

Wie nutzen die Menschen den Wald?

* Spurensuche im Wald: Welche Spuren von
Menschen finden wir im Wald? Wahrend
einem Besuch im Wald Spuren sammeln,
fotografieren.

Anhand einer Bildbetrachtung (z.B. Bild
«Mischwald» aus dem Lehrmittel Querblicke)
Spuren suchen und benennen.

¢ VVon wem ist welche Spur? Was machen die
Menschen im Wald? Spuren ordnen/sortie-
ren, z.B. auf drei Plakaten «Naturspuren»,
«Wirtschafts- (Arbeits-)spuren», «Freizeitspu-
ren».
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SP 10

Umsetzungsmaoglichkeiten angeleitete und
freie Sequenzen

Schwerpunkte: Waldlandschaft weiterbauen
und bespielen, «<Expertenwissen» erarbeiten

* Mit der selbstgebauten Waldlandschaft oder
einer aus Holzfiguren, Naturmaterialien usw.
spielen, Neues dazu gestalten.

Material zur Verfugung stellen, um weitere
Waldlandschaften zu gestalten oder zu ma-
len.

Tierexperte/in: Sich mit einem gewahlten
Waldtier auseinandersetzten, anhand von Bu-
chern, DVD oder dem Internet Informationen
sammeln und dieses in einer Form festhalten
und zeigen/prasentieren.

Waldpflanzen- resp. Baumexperte: dito Tier-
experte

Gestaltung eines Waldpflanzenfuhrers (ganze
Pflanze auf der Vorder- sowie Blattform auf
der Ruckseite) - Auseinandersetzung mit/
Vergleich unterschiedlicher Baum-, Strauch-
und Blattformen.

Tiergerduschememory

Computer: Rubrik «Wer lebt im Wald?» auf
kinder.wald.de anschauen und hoéren, evtl.
Quiz losen.

Béume fr die Waldlandschaft

Verschiedene Waldnutzer spielen

* In die Rolle verschiedener Waldnutzer
schlipfen: Zur «<Familienecke/Babiecke»
eine bespielbare Waldlandschaft aufbauen
beispielsweise mit Stiihlen, Tischen, Tlchern,
«Holzrugel», Holzstlick, eine Feuerstelle aus



OP
MK 2

OoP
SP 4

¢ |nterview fUihren mit Eltern, Nachbarn, Schu-
lern oder Menschen, die man im Wald trifft:
Warum gehst du in den Wald? Was ist deine
Lieblingsbeschaftigung im Wald?

Interview auswerten, evtl. Plakate erweitern
oder die Lieblingsbeschaftigungen auflisten,
Punkte kleben, was wie oft genannt wurde,
und vergleichen.

Treffen mit jemandem, der im Wald arbei-
tet (Forstwart, Forster, Jager...), der Person
vorbereitete Fragen stellen, ihr bei der Arbeit
zusehen.

Was ist fur diese Person wertvoll im Wald?

Fachspezifische Vertiefungsmoglichkeiten

Mathematik:
* Symmetrische und nichtsymmetrische Figuren (OP SP 8): Blatter der Laubbaume nach Symmetrie unter-

oP
SP 10

Holzscheit und Tiichern oder Seidenpapier,
Taschenlampen unter den Tlchern oder dem
Papier verstecken, dann kann das Feuer
«angezindet» werden usw.

Verschiedene Utensilien zum Verkleiden:
Jagerhut, Velohelm, Reiterstiefel, Stecken-
pferd, Turnschuhe, Walkingstécke, Feld-
stecher, Pamir, Motorsage (z.B. selbstge-
bastelt aus Karton) usw.

Spuren von Menschen im Mischwald

suchen. Einen kleinen Spiegel auf die Mitte der Blatter legen und so schauen ob beide Seiten gleich sind.
Andere Gegenstande oder Bilder spiegeln. Halbfertige Bilder mithilfe des Spiegels «ganz» machen.

Sprache:

¢ Ausdruck im szenischen Spiel (OP SP 10): In der «<Familienecke» eine Szene/ein kleines Theater vorberei-
ten und den anderen vorspielen. In einer Kleingruppe eine konkrete Situation/Szene spielen, welche von

der Lehrperson vorgegeben wird.
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Was macht den Wald wertvoll aus Sicht der verschiedenen Nutzer? Wie muss ein wertvoller Wald sein?

Umsetzungsmaoglichkeiten gefiihrte
Sequenzen

Schwerpunkte: Wissen Ulber die verschiedenen
Waldnutzer zusammentragen, was ist aus ihrer
Sicht wertvoll, Leitfrage beantworten

¢ E-Medium von Querblicke «Walderkundung»
oP e T

einfUhren: Mit diesem Computerprogramm

kdnnen die Kinder den Wald aus der Perspek-

tive verschiedener Waldnutzer erkunden, sich
@ Uber das gewonnene Wissen in der Klasse

austauschen, Fragen klaren.

Kinder in Gruppen einteilen, jede Gruppe

ist fur einen Waldnutzer «verantwortlich»,

erkundet mit ihm am Computer den Wald und

zeichnet ihr Wissen auf.

¢ Quiz oder Ratselspiel um nochmals (alle)

Waldnutzer und ihre Bedrfnisse aufzuzah-

len/zu repetieren, beispielsweise LP oder ein

Kind spielt pantomimisch einen Waldnutzer...

Wer ist das? Was macht er/sie im Wald? Was

findet er/sie im Wald wertvoll?

Spielidee «Waldtreffen»: LP zeigt jedem
@ Kind ein Bild eines Waldnutzers, die Kinder

schlipfen nun in diese Figur, gehen durch
den Raum (Wald) und spielen pantomimisch
ihre Rolle/Tatigkeit im Wald, auf ein Zeichen
der LP treffen sich die Nutzer (2-3 Kinder)
und sprechen miteinander (Wer bist du? Was
machst du da? Warum? Was gefallt dir so
im Wald?) Was ware, wenn? In Kleingruppen
sich mit einer «was ware, wenn» - Frage
befassen. (Was ware wenn, die Forstarbeiter
alle Baume fallen wirden?, wenn die Jager
jeden Tag Tiere schiessen wiirden?, wenn wir
den Abfall immer liegen lassen wirden?...
Dazu eine Szene vorbereiten und Gben mit
den Utensilien in der Familienecke, ein kur-
zes Theater in der Waldlandschaft erarbeiten
oder eine Antwort aufzeichnen. Die Ergebnis-
se in der Klasse vorspielen und/oder vorstel-
len. Meinungen der Kinder sammeln: Kénnen
alle tun, was sie wollen? Warum nicht?
Beantwortung der Leitfrage: Was macht den
Wald wertvoll? Wie muss ein wertvoller Wald
sein? Jedes Kind zeichnet fur sich seine
Antwort auf. Die Zeichnungen ausstellen, sich
gegenseitig erklaren.
Die Antworten mit dem Plakat der ersten
Aufgabe vergleichen.

Umsetzungsmaoglichkeiten angeleitete und
freie Sequenzen

Schwerpunkte: Sicht der verschiedenen Wald-
nutzer, ein Wald fiir alle

e E-Medium «Walderkundung» (www.querblicke.
ch): Einzeln oder in Kleingruppen kénnen

die Kinder am Computer mit dem E-Medium
weiterarbeiten.

Den Kindern konkrete Fragen «mitgeben»,
was sie herausfinden sollen, oder sie im
Nachhinein aufzeichnen lassen, was sie nun
Neues wissen.

Ein Wald fur alle: Die kleine Waldlandschaft
mit den «Bedurfnissen» der verschiedenen
Nutzer erweitern, beispielsweise einen Weg
aus Kieselsteinen legen, Banke aus Eisstie-
len, eine kleine Feuerstelle bauen usw., dabei
Rucksicht nehmen auf die Tiere, ihre Hohlen,
Rickzugsorte und so weiter.

Die Forstwarte sind im
Wald um Bdume zu
fallen, die dann weiter-
verarbeitet werden.

Fachspezifische Vertiefungsmoéglichkeiten

Sprache:

* Plakat gestalten (OP SP 13): wie lasst sich
Gehortes festhalten und flr andere erfahrbar
machen? Schriftkundige Personen suchen,
gemeinsam Uberlegen, was wie aufgeschrie-
ben, gezeichnet, aufgeklebt werden soll.

Die Spiel- und Lernumgebung «Walad» ist als Umsetzungsheft der Lehrmittelreihe «Querblicke> (www.querblicke.ch) erschienen

(vgl. Wist et al. 2014).
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Stockwerklift
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Spiel- und Lernumgebung mathematische Grunderfahrungen: Vergleichen und Messen (OP MK 10)

Thomas Royar
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Wie weiss ich ob etwas «passt»?

Umsetzungsmoglichkeiten gefiihrte
Sequenzen

Schwerpunkte: Gross genug? Zu klein?
Zu gross?

* Problemstellung Kleider: Was heisst «passt»
oder «passt nicht»?
Problemstellung Aufréumen: Woher weiss
ich, ob etwas in eine Schublade passt oder
nicht?
Problemstellung Mébel: Woher weiss ich, ob

ein Schrank oder ein Bett in das Zimmer oder

durch die TUr «passt»?
Begriffe «grosser, «kleiner», <ldnger», «klrzer»
Einfihrung Matheposten

Vom direkten Vergleichen zum indirekten Messen

Umsetzungsmoglichkeiten gefiihrte
Sequenzen
Schwerpunkte: Wie kénnen wir vergleichen?

* Unterscheidung direkter (unmittelbarer) Ver-
gleich und indirekter (mittelbarer) Vergleich
mit Hilfe eines «vermittelnden Dritten»

e Sammlung méglicher «Dritter»:

- Kleider: Bereits passendes Stlick

- Moébel: Stange mit Markierung

- Volumen, Gewicht: bekannte Reprasentan-
ten, z.B. eigener Korper als Referenz

* Notwendigkeit, Vergleiche anderen mitteilen

* Suchen nach Gréssenangaben (z.B. in Klei-
dern, in Mébelkatalogen, auf Messbechern)

Was bedeutet «<Messen» und wie funktioniert das?

Umsetzungsmoglichkeiten gefiihrte
Sequenzen

Schwerpunkte: Was lésst sich alles messen?
Womit kann man messen?

* Sammlung und Kategorisierung nach
- Lénge, Gewicht, Volumen, andere Gréssen

e Zuordnen und Benennen von Messwerk-
zeugen

* Moglichkeiten und Grenzen des Messens

* Evtl. Ausdifferenzierung anderer messbarer
Grossen wie Zeitdauer, Flacheninhalte, Geld-
werte, Geschwindigkeit

* Ausblick: Was man nicht messen kann, aber
trotzdem einen Wert hat

Umsetzungsmoglichkeiten angeleitete und
freie Sequenzen
Arbeiten an den Matheposten

¢ Kinder sortieren nach Kriterien, indem sie
direkte Vergleiche anstellen

» Kinder suchen «ergleichbare» Gegenstande

» Kinder erfahren «Volumen» als dreidimensio-
nale Grosse

Umsetzungsmoglichkeiten angeleitete und
freie Sequenzen
Weiterarbeiten an den Matheposten

» Kinder stellen indirekte Vergleiche an
(Langen in Bezug auf Holzstabe, Volumen
in Bezug auf Becher, Gewicht in Bezug
auf Wagesteine)

» Kinder suchen nach Méglichkeiten, Mass-
angaben zu notieren/aufzumalen

* Erkundung: Wo findet man Gréssenangaben?

Umsetzungsmoglichkeiten angeleitete und
freie Sequenzen
Schwerpunkt: «Messwerkstatt»

* Bereitstellen von Messwerkzeugen: Mass-
band, Messbecher, Waage, evtl. Erweiterun-
gen wie Sanduhren oder Stoppuhren, Feder-

waagen, Meterstab

* Anfertigen einer Gegenstandsliste aus dem
Kindergarten, bei denen Gréssen nach
Messungen angegeben sind (z.B. auch mit
Symbolen statt mit Zahlenwerten)

¢ «Datenblatt» fur jedes Kind, auf dem u.a.
Korpermasse notiert sind
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Spiel- und Lernumgebung sprachliche Grunderfahrungen: Geschichte (nach)erziahlen (OP SP 8)

Sandra Baumann Schenker
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Aufbau einer Geschichte

Umsetzungsmoglichkeiten gefiihrte
Sequenzen
Schwerpunkt: Was ist eine Geschichte?

* Figuren einer Geschichte einfiihren; mit
diesen Figuren spielen: was ist das Typische
daran, wie verhalt sich diese Figur typi-

scherweise?
 Bilder anschauen: beschreiben, darin herum-
gehen und hinter die Gegenstande schauen
» Geschichte erzéhlen (méglicherweise ver-
einfachen) oder vorlesen (Kontakt zu fiktiver
Literatur)

Vom direkten Vergleichen zum indirekten Messen

Umsetzungsmoglichkeiten gefiihrte
Sequenzen
Schwerpunkt: Wie ist die Geschichte aufgebaut?

* Geschichte nacherzahlen: Was passiert am
Anfang? Was passiert dann? Was steht am
Schluss?

* Dialogteil vorsprechen, Fortsetzung ab-
fragen: Dialog reproduzieren oder frei ver-
fassen

* Bilder oder Symbole, die den Ablauf nach-
zeichnen, in der richtigen Reihenfolge legen

Was macht eine Geschichte aus? Eigene Geschichte erzahlen

Umsetzungsmoglichkeiten gefiihrte
Sequenzen

Schwerpunkt: Wissen (iber Geschichten
anwenden

¢ Mehrere Kinder zusammen erzahlen die
Geschichte, jedes Kind Ubernimmt einen

Teil

e Ein Kind allein erzahlt die Geschichte nach
(reproduziert vorgegebenen Text auswendig)
oder erzahlt sie in eigenen Worten

* Die Geschichte als Ausgangspunkt nehmen
(Figuren, Thema), um eine eigene Geschichte
zu erzahlen

Umsetzungsmoglichkeiten angeleitete und
freie Sequenzen
Schwerpunkt: Was ist eine Geschichte?

 Figuren stehen zur Verfligung: Dialoge aus
der gefUhrten Sequenz nachspielen und vari-
ieren, freies Spielen

* Zur Geschichte, zum Thema zeichnen, ein
Bild malen als Vertiefung des Verstehens

Umsetzungsmoglichkeiten angeleitete und
freie Sequenzen
Schwerpunkte: Geschichten bauen

* Materialien bereitstellen, um die Geschichte
nachzuspielen und zu erweitern

* Anhand des Geschichtenablaufs (Wer? mit
wem? - was passiert? und dann? - Das ist
meine Geschichte) eigene Geschichten
erzahlen

¢ Bild bzw. Bilder zeichnen, dazu erzahlen

» Vorgegebene Bilder helfen beim Nacherzah-
len der Geschichte (als Reproduktion oder
eigene Produktion, z.B. Kinderbuchkino,
Kamishibai)

Umsetzungsmoglichkeiten angeleitete und
freie Sequenzen
Schwerpunkt: frei Geschichten erfinden

* Anhand von Impulsen eigene Geschichten
erfinden (Bilder, Figuren als Ausgangspunkt,
Aktionskarten)

* Medien einbeziehen: Bilder zeichnen und
einen gesprochenen Text dazu aufnehmen,
animiertes Bilderbuch den andern prasen-
tieren

* Medien einbeziehen: kurze Filmsequenz
aufnehmen, den andern vorspielen

49



Achermann, E. (2009). Der Vielfalt Raum und Struktur
geben. Unterricht mit Kindern von 4-8. Bern: Schulver-
lag plus.

Andrist, R., Chanson, A. (2003). Neue Begriffe fur den
Kindergarten und die Unterstufe. 4 bis 8. Fachzeitschrift
fir Kindergarten und Unterstufe (2), S. 22-23.

Briigelmann, H. (2002). Heterogenitat, Integration,
Differenzierung. Empirische Befunde - padagogische
Perspektiven. In: Heinzel, F., Prengel, A. (Hrsg.): Hetero-
genitat, Integration und Differenzierung in der Primar-
stufe. Opladen: Leske & Budrich. S. 31-43.

Carle, U., Metzen, H., Berthold, B., Wenzel, D.
(2008). Anfangsunterricht in der Grundschule. Beste
Lernchancen fiir alle Kinder. Expertise fur die Enque-
tekommission «Chancen fir Kinder» des Landtages
Nordrhein-Westfalen. Bremen: Universitat Bremen.

Draude, W. (2006). Droht der Kindergarten zu ver-
schulen? In: Dokumentation zur Tagung der Fried-
rich-Ebert-Stiftung in Zusammenarbeit mit der GEW
Baden-Wurttemberg und dem Bundesverband Ev.
Erzieherlnnen und Sozialpadagoglnnen. Stuttgart:
Fritz-Erler-Forum. S. 33-40.

Fiurstenau, S. (2009). Lernen und Lehren in hetero-
genen Gruppen. In: Firstenau, S., Gomolla, M. (Hrsg.):
Migration und schulischer Wandel: Unterricht. Wiesba-
den: VS Verlag fur Sozialwissenschaften. S. 61-84.

Hauser, B. (2013a). Spielen und Lernen. In: Fried,

L., Roux, S. (Hrsg.). Handbuch Padagogik der friihen
Kindheit (3., Uberarb. Auflage). Weinheim, Basel: Beltz.
S. 241-248.

Hauser, B. (2013b). Spielen. Friihes Lernen in Familie,
Krippe und Kindergarten. Stuttgart: Kohlhammer.

Hein, A. K. (2008). Differenzierung. In: Jirgens, E.,
Standop, J. (Hrsg.). Grundschule als Institution. Hohen-
gehren: Schneider. S. 148-157.

Klafki, W. (1998). Facherlbergreifender Unterricht

- Begrundungsargumente und Verwirklichungsstufen.
Rupert Vierlinger zum 65. Geburtstag gewidmet.

In: Popp, S. (Hrsg.). Grundrisse einer humanen Schule.
Innsbruck: Studien Verlag, S. 41-57.

Kluczniok, K., Rossbach, H.-G., Grosse, Ch. (2010).
Férdermoglichkeiten im Kindergarten. Ein Systematisie-
rungsversuch. In: Diller, A., Leu, H.-R., Rauschenbach,
Th. (Hrsg.). Wie viel Schule vertragt der Kindergarten?
Anndherung zweier Lernwelten. Munchen: Verlag Deut-
sches Jugendinstitut. S. 133-152.

50

Kluge, N. (2013). Das Bild des Kindes in der Padago-
gik der frihen Kindheit. In: Fried, L., Roux, S. (Hrsg.).
Handbuch Padagogik der friihen Kindheit (3., Gberarb.
Auflage). Weinheim, Basel: Beltz.. S. 22-33.

Leuchter, M. (2010). Einleitung: Rahmenbedingungen,
didaktische Grundlagen flr die ersten Bildungsjahre
und Umsetzungen im Unterricht mit 4- bis 8-jahrigen
Kindern. In: Leuchter, M. (Hrsg.). Didaktik fUr die ersten
Bildungsjahre. Unterricht mit 4- bis 8-jahrigen Kindern.
Zug: Klett und Balmer. S. 7-16.

Muheim, V., Bertschy, F., Kiinzli David, Ch., Wiist,

L. (2014). Bildung fur Nachhaltige Entwicklung als
Beispiel fur perspektiven-integrierenden Sachunterricht.
GDSU Journal 2014, Heft 4. S. 49-58.

Rauschenbach, Th. (2010). Kindergarten oder Schu-
le? Anworten auf ein ungeklartes Nebeneinander. In:
Diller, A., Leu, H.R., Rauschenbach, Th. (Hrsg.). Wie viel
Schule vertragt der Kindergarten? Annaherung zweier
Lebenswelten. Minchen: Verlag Deutsches Jugendinsti-
tut. S. 21-41.

Rossbach, H.-G. (2005). Die Bedeutung der friihen
Férderung fir den domanenspezifischen Kompetenzauf-
bau. In: Sache-Wort-Zahl, 33 (73), S. 4-7.

Rossbach, H.-G. (2010). Bildungs- und Lernverlaufe
im Ubergang. In: Diller, A., Leu, H.R., Rauschenbach,
Th. (Hrsg.). Wie viel Schule vertragt der Kindergarten?
Anndherung zweier Lebenswelten. Munchen: Verlag
Deutsches Jugendinstitut. S. 75-90.

Rossbach, H.-G., Grosse, Ch., Kluczniok, K., Freund,
U. (2010). Bildungs- und Lernziele im Kindergarten
und in der Grundschule. In: Leuchter, M. (Hrsg.). Didak-
tik fur die ersten Bildungsjahre. Unterricht mit 4- bis
8-jahrigen Kindern. Zug: Klett und Balmer. S. 36-48.

Roux, S. (2008). Bildung im Elementarbereich. In:

F. Hellmich & H. Kdster (Hrsg.), Vorschulische Bildungs-
prozesse in Mathematik und Naturwissenschaften.
Kempten: Klinkhardt. S. 13-26.

Schifer, G.E. (2013). Der Bildungsbegriff in der Pada-
gogik der frihen Kindheit. In: Fried, L., Roux, S. (Hrsg.).
Handbuch Padagogik der frihen Kindheit (3., Gberarb.
Auflage). Weinheim, Basel: Beltz. S. 33-44.

Stockli, G., Stebler, R. (2011). Auf dem Weg zu einer
neuen Schulform. Unterricht und Entwicklung in der
Grundstufe. Mlnster et al.: Waxmann.



Streit, Ch., Kiunzli David, Ch., Hildebrandt, E. (2014).
Besonderheiten des Lernens und Lehrens auf der
Bildungsstufe der 4- bis 8-Jahrigen - ein Diskussions-
beitrag. In: Hildebrandt, E., Peschel, M., Weisshaupt,

M. (Hrsg.). Lernen zwischen freiem und instruiertem
Tatigsein. Kempten: Klinkhardt Verlag. S. 17-31.

Van Oers, B. (2004). Mathematisches Denken bei
Vorschulkindern. In: Fthenakis, W.E., Oberhuemer,

P. (Hrsg.). Fruhpadagogik international. Bildungsqualitat
im Blickpunkt. Wiesbaden: VS Verlag flir Sozialwissen-
schaften. S. 313-329.

Walter, C., Fasseing, K. (2002). Das Unterrichtskon-
zept des deutsch-schweizerischen Kindergartens.

In: Walter, C., Fasseing, K. (Hrsg.): Grundlagen aktueller
Kindergartendidaktik. Winterthur: ProKiga Lehrmittel-
verlag. S. 135-158.

Wannack, E. (2010). Bildung von 4- bis 8-jahrigen
Kindern: Grundlagen und Konzepte im Wandel.

In: M. Leuchter (Hrsg.). Didaktik der ersten Bildungs-
jahre. Unterricht mit 4- bis 8-jahrigen Kindern.

Zug: Klett und Balmer. S. 18-35.

Aerni, Monica: MSc Erziehungswissenschaften,
Wissenschaftliche Mitarbeiterin der Professur fur
Bildungstheorien und interdisziplindren Unterricht
am Institut Vorschul-/Unterstufe der Padagogischen
Hochschule FHNW

Bachmann, Sara: MA Soziologie, Wissenschaftliche Mit-
arbeiterin am Institut Vorschul-/ Unterstufe der Padago-
gischen Hochschule FHNW

Baumann Schenker, Sandra: Prof. lic. phil. Dozentin
flr Sprache, Sprachentwicklung und Kommunikation
am Institut Vorschul-/Unterstufe der Padagogischen
Hochschule FHNW

Gyger, Mathilde: Prof. Dr. phil. Leiterin der Professur
fur Sprache, Sprachentwicklung und Kommunikation
am Institut Vorschul-/Unterstufe der Padagogischen

Hochschule FHNW

Kiinzli David, Christine: Prof. Dr. phil., Leiterin der
Professur fur Bildungstheorien und interdisziplinaren
Unterricht am Institut Vorschul-/Unterricht der Padago-
gischen Hochschule FHNW

Wannack, E., Arnaldi, U., Schiitz, A. (2011).

Die Bedeutung des freien Spiels in der Kindergarten-
didaktik. In 4bis8, Fachzeitschrift flr Kindergarten und
Unterstufen, Spezialausgabe. Download am 31.03.2014
von http://www.4bis8.ch/platform/content/ele-
ment/15639/4bis8_spezial_definitv_o_beschnitt_
72dpi.pdf

Wiist, L., Wettstein, A., Buchs, Ch., Muheim,

V., Kiinzli David, Ch., Bertschy, F. (2014a). Schuhe.
Bildung fur Nachhaltige Entwicklung umsetzen (1).
Herzogenbuchsee: Ingold Verlag.

Wiist, L., Wettstein, A., Buchs, Ch., Muheim,

V., Kiinzli David, Ch., Bertschy, F. (2014b). Schuhe.
Bildung fur Nachhaltige Entwicklung umsetzen (2).
Herzogenbuchsee: Ingold Verlag.

Miiller, Charlotte: Prof. Dr. phil., Leiterin des Instituts
fur Vorschul-/Unterstufe der Padagogischen Hochschule
FHNW

Royar, Thomas: Dr. phil. nat., Dozent fur Entwicklung
des mathematischen Denkens im Kindesalter / Mathe-
matikdidaktik am Institut fir Vorschul-/Unterstufe der
Padagogischen Hochschule FHNW

Streit, Christine: Prof. Dr. phil. nat., Leiterin der Pro-
fessur fir Entwicklung des mathematischen Denkens
im Kindesalter/Mathematikdidaktik am Institut far
Vorschul-/Unterstufe der Padagogischen Hochschule
FHNW

Wettstein, Andrea: Kindergartenlehrperson und
Mitarbeiterin in der Professur fur Bildungstheorien und
interdisziplinaren Unterricht am Institut flr Vorschul-/
Unterstufe der Padagogischen Hochschule FHNW

Wiist, Letizia: MA Erziehungswissenschaften, Wissen-
schaftliche Assistentin der Professur fur Bildungsthe-
orien und interdisziplinaren Unterricht am Institut fur
Vorschul-/Unterstufe der Padagogischen Hochschule
FHNW

51



Herausgeber
Bildungsraum Nordwestschweiz BRNW, Arbeitsgruppe Kindergarten/Primar

Umsetzung
Fachhochschule Nordwestschweiz, Padagogische Hochschule, Institut Vorschul-/Unterstufe

Bildnachweis

Bilder der Padagogischen Hochschule FHNW: Prof. Dr. Christine Streit, Dr. Thomas Royar, Andrea Wettstein,
Simon Habegger mit weiteren Lehrpersonen

Einige Fotos durften mit freundlicher Genehmigung des Ingold Verlags aus den Umsetzungsheften

der Lehrmittelreihe «Querblicke» (Ausgabe 2015) verwendet werden.

© 2015, Bildungsraum Nordwestschweiz BRNW

Gedruckt in der Schweiz

52



0009 SlL/LL Zovov






