Evelyne Wannack,
Sonja Beeli-Zimmermann (Hrsg.)

DER
KINDERGARTEN
IM FOKUS

Empirische und padagogische Einblicke




Beitrage fiir die Praxis - Band 9

Hrsg.
Doris Edelmann
Evelyne Wannack



Evelyne Wannack, Sonja Beeli-Zimmermann (Hrsg.)

DER KINDERGARTEN IM FOKUS
Empirische und padagogische Einblicke

der bildungsverlag

olol>



0o

P

w

XFAIR KOPIEREN! 290000

X URHEBERRECHT 535525

gACHTENJ‘

der bildungsverlag

©©

© vww h

www.hep-verlag.com

Publiziert von

hep Verlag AG
Gutenbergstrasse 31
CH-3011 Bern
hep-verlag.com

ISBN Print: 978-3-0355-1609-8
ISBN E-Book: 978-3-0355-1610-4

DOI: https://doi.org/10.36933/9783035516098
1. Auflage 2020

© 2020 hep Verlag AG, Bern

Doeo

Fal

FSC
www/sc.org
MIX
Papier aus ver-

antwortungsvollen
Quellen

FSC® XXXXXX

Dieses Werk steht unter der Creative Commons Namensnennung - Nicht kommerziell -

Keine Bearbeitung 4.0 International Lizenz (CC BY-NC-ND 4.0).



http://dnb.dnb.de
http://www.hep-verlag.com

Inhaltsverzeichnis

Einleitung
Sonja Beeli-Zimmermann, Evelyne Wannack

Rahmenkonzept der Studie

Evelyne Wannack, Doris Edelmann

2.1 Proximale Einflussbereiche
2.2 Distale Einflussbereiche

Die Studie in Kiirze
Evelyne Wannack, Sonja Beeli-Zimmermann

3.1 Untersuchungsdesign
3.2 Stichprobe
3.3 Erhebungen

Das typische Kindergartenkind aus Sicht der

Kindergartenlehrpersonen
Doris Edelmann, Claudia Schletti

4.1 Bildungspolitische Hintergriinde

4.2 Spielen bedeutet Lernen und umgekehrt

4.3 Neugier, Begeisterungsfahigkeit, Fantasie und Bewegungsdrang

4.4 Guter Kindergartenunterricht aus Sicht der Kindergartenlehrpersonen
4.5 Fazit

Das Lern- und Spielverstandnis von Kindergartenlehrpersonen
Flavian Imlig

5.1 Professionelle Einstellungen zu Lernen und Spiel

5.2 Ansatze des Lern- und Spielverstandnisses

5.3 Ergebnisse zum Lern- und Spielverstéandnis von Kindergartenlehrpersonen
5.4 Fazit

Die Nutzung der Auffangzeit fiir individualisierenden Unterricht
Sonja Beeli-Zimmermann, Sabina Staub

6.1 Individualisierender Unterricht

6.2 Strukturierung des Morgens

6.3 Formen der Individualisierung wahrend der ersten Sequenz

6.4 Fazit

Alltagsintegrierte Sprachbildung im Kindergarten
Hansjakob Schneider

7.1 Analyse der Sprachhandlungen
7.2 Resultate zu Sprachhandlungsanregung und Fragetypen

13

14
16

18

18
20
25

31

31
32
34
34
35

38

38
41
43
48

50

50
53
55
61

62

63
66



10

11

12

13

7.3 Qualitat von alltagsintegrierter Sprachbildung 68

7.4 Fazit 75
Auspragung der kognitiven Fahigkeiten bei den Kindern 77
Larissa Maria Troesch

8.1 Aktueller Kenntnisstand zu den Exekutiven Funktionen 77
8.2 Ergebnisse zu den Exekutiven Funktionen 80
8.3 Fazit 84

Erziehungs- und Bildungskooperation mit den Eltern aus Sicht der

Kindergartenlehrpersonen 87
Doris Edelmann, Marcel Zurbriigg
9.1 Studien und Qualitatsmerkmale 87
9.2 Willkommens- und Begegnungskultur 88
9.3 Elterninformation 89
9.4 Elterngesprache 90
9.5 Elternmitwirkung 91
9.6 Unterstiitzende und erschwerende Faktoren fiir die Erziehungs- und
Bildungskooperation 92
9.7 Fazit 93

Erziehungs- und Bildungskooperation mit den

Kindergartenlehrpersonen aus Sicht der Eltern 94
Caroline Villiger, Larissa Maria Troesch

10.1 Aktueller Erkenntnisstand zur Kooperation von Schule und Elternhaus 95
10.2 Formen der elterlichen Beteiligung am Leben im Kindergarten 96
10.3 Zufriedenheit der Eltern mit der Zusammenarbeit mit der Kindergartenlehrperson 99
10.4 Fazit 100

Ubergange in den Kindergarten und in die Primarschule

aus Sicht der Kindergartenlehrpersonen 102
Doris Edelmann

11.1 Theoretische Rahmung 102
11.2 Erfahrungen mit dem Ubergang in den Kindergarten 103
11.3 Erfahrungen mit dem Ubergang in die Primarschule 108
11.4 Fazit 111
Padagogischer und empirischer Ausblick 112
Evelyne Wannack, Sonja Beeli-Zimmermann

Anhang 117
13.1 Literatur 117
13.2 Tabellenverzeichnis 124

13.3 Abbildungsverzeichnis 125



Einleitung

Einleitung

Sonja Beeli-Zimmermann, Evelyne Wannack

In den letzten Jahren fanden im Kanton Zirich sowohl auf bildungspoli-
tischer als auch auf gesellschaftlicher Ebene wichtige Veranderungen
statt, die insbesondere den Kindergarten betreffen:

— Das Volksschulgesetz des Kantons Ziirich wurde 2006 eingefiihrt und

verpflichtet das alle Kinder zu einem zweijahrigen Kindergartenbesuch
(Kanton Zrich 2006).

Der Lehrplan fiir die Kindergartenstufe gibt seit 2008 allen Kindergar-
tenlehrpersonen einen Rahmen fir ihren Unterricht vor (Bildungsdirek-
tion des Kantons Ziirich 2008). Darin sind unter anderem Basiskompe-
tenzen spezifiziert, die aufzeigen, welche Fahigkeiten und Fertigkeiten
Kinder wahrend ihrer Zeit im Kindergarten erwerben sollen, um erfolg-
reich in die erste Primarklasse iberzutreten.

Das Alter des Eintritts in den Kindergarten wurde im Kontext der
schweizweiten Harmonisierung der obligatorischen Schule vorver-
schoben (EDK 2007), sodass Kinder seither mit dem vollendeten vier-
ten Altersjahr (Stichtag 31. Juli) schulpflichtig werden.

Auf gesellschaftlicher Ebene kann gleichzeitig eine vielfaltige Differen-
zierung von Lebens- und Familienmodellen beobachtet werden (Nave-
Herz 2012). Unter anderem besuchen immer mehr Kinder schon vor
dem Kindergarten familienerganzende Betreuungsangebote (SKBF
2018). Folglich verfligen die Kinder, die in den Kindergarten eintreten,
tber sehr unterschiedliche Vorerfahrungen, und die sozioemotionale
und kognitive Entwicklung der Kinder kann sich innerhalb einer Kin-
dergartengruppe deutlich unterscheiden.

Der vorliegende Band beschaftigt sich mit der Frage, wie sich diese Ent-
wicklungen der letzten Jahre auf den aktuellen Alltag im Kindergarten
auswirken. Insbesondere interessiert, wie die Kindergartenlehrpersonen
angesichts zunehmender Heterogenitat hinsichtlich der Voraussetzun-
gen, die die Kinder mitbringen, ihren Unterricht gestalten, und damit
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@ SonjaBeeli-Zimmermann, Evelyne Wannack

verbunden, wie sich die Kompetenzen der Kinder wahrend ihrer Zeit im

Kindergarten entwickeln. Angesichts fehlender empirischer Erkenntnisse,

welche fir die Beantwortung der vorangehenden Fragen zur padagogi-

schen Praxis auf der Kindergartenstufe beigezogen werden kénnen, hat

die Bildungsdirektion des Kantons Zirich Anfang 2017 eine Studie zur Be-

standsaufnahme des aktuellen Geschehens auf der Kindergartenstufe in

Auftrag gegeben. Damit verkniipft war die Zielsetzung, zu den folgenden

drei Themenbereichen empirische Erkenntnisse zu generieren:

— zur Unterrichtsgestaltung in den Kindergarten des Kantons Zirich,

— zum Kompetenzerwerb und Lernzuwachs von Kindern,

— zum Ubergang in den Kindergarten sowie in die nachfolgende Primar-
schule (Edelmann, Wannack & Schneider 2018a, S. 15).

Der Forschungsauftrag wurde unter der Leitung des Instituts fiir For-
schung, Entwicklung und Evaluation der Padagogischen Hochschule Bern
in Kooperation mit der Professur fiir Deutsch und Deutsch als Zweitspra-
che der Padagogischen Hochschule Ziirich durchgefihrt (vgl. Edelmann,
Wannack & Schneider 2018a). Im Rahmen der Studie wurden zwanzig
Kindergarten untersucht, welche in Zusammenarbeit mit der Bildungsdi-
rektion ausgewahlt wurden. Erganzend dazu fiihrte die Bildungsdirektion
eine quantitative Befragung aller im Kanton tatigen Kindergartenlehr-
personen durch, welche vom Forschungs- und Beratungsunternehmen
INFRAS umgesetzt wurde (vgl. Imlig, Bayard & Mangold 2019). Es wur-
den unterschiedliche qualitative und quantitative Daten erhoben und mit
entsprechenden Verfahren ausgewertet (vgl. Kapitel 3). Diese multime-
thodische Vorgehensweise ermdglichte es, die vorangehend aufgefiihrten
Erkenntnisinteressen aus unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten.
Die ausfiihrlichen Ergebnisse finden sich im Schlussbericht zur Studie,
der seit 2018 vorliegt (Edelmann, Wannack & Schneider 2018a) und die
Grundlage fir diese Publikation bildet.

Die vorliegende Publikation fokussiert ausgewahlte Resultate aus den Teil-
projekten, die flir unterschiedliche Zielgruppen von Interesse sind. In erster
Linie soll sie allen Kindergartenlehrpersonen und weiteren Fachpersonen,
die auf der Kindergartenstufe tatig sind, einen Einblick in die vielfaltigen
Ergebnisse gewahren. Ebenso konnen weitere Lehrpersonen, insbesonde-
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Einleitung

re diejenigen, die im Zyklus 1 tatig sind, im Rahmen der einzelnen Beitrage
den beruflichen Alltag der Kindergartenlehrpersonen besser kennenler-
nen. Die einzelnen Texte dieser Publikation bieten sich insbesondere zum
Einsatz in der Aus- und Weiterbildung an. Sie kénnen aber auch anderen
Interessierten die Situation auf der Kindergartenstufe naherbringen.

Wie in Abbildung 1.1 erkennbar ist, wird bei der Prasentation der ausge-
wahlten Forschungsergebnisse ein modularer Aufbau verfolgt: Wahrend
die Kapitel 1 bis 3 und Kapitel 12, themeniibergreifende Informationen
beinhalten, die sich auf die gesamte Studie beziehen, sind die anderen
Kapitel in sich geschlossen und konnen jeweils als thematisch fokussierte,
alleinstehende Beitrage gelesen werden. Mit dieser Modularitat soll unter-
schiedlichen Zielgruppen ein direkter Zugang zu den Themen, die fiir sie
jeweils von Interesse sind, ermdglicht werden.

Kapitel 1

Einleitung

Kapitel 2
Rahmenkonzept der Studie

Kapitel 3
Die Studie in Kiirze

Kapitel 9 - Kapitel 5
Erziehungs- und Bildungs- _ Kap!tel 4 _ Das Lern- und
kooperation mit den Eltern _ Das typische Kindergartenkind Spielverstandnis

Kapitel 10 Kapitel 6

Erziehungs- und Bildungs- Forschu.ngs- Die Nutzung der
ergebnisse

kooperation aus Elternsicht / | \ Auffangzeit

Kapitel 11

Ubergénge in den Kapitel 8 Kapitel 7
Kinder grte?, und in die Auspragung kognitiver Fa- Alltagsintegrierte
’ higkeiten bei den Kindern Sprachbildung

Primarschule

Kapitel 12
Padagogische und

empirischer Ausblick

Kapitel 13
Anhang

Abbildung 1.1: Aufbau der Publikation im Uberblick (eigene Darstellung)
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@ SonjaBeeli-Zimmermann, Evelyne Wannack

Die modularen Kapitel 4 bis 11 fokussieren die folgenden Themen:

— In Kapitel 4 werden ausgewahlte Erkenntnisse aus den Interviews mit
den Kindergartenlehrpersonen vorgestellt. Doris Edelmann und Clau-
dia Schletti beschreiben, wie sich die Interviewten ein typisches Kin-
dergartenkind vorstellen und dies in der Unterrichtsgestaltung beriick-
sichtigen.

— Kapitel 5 bezieht sich auf Daten aus der quantitativen Befragung aller
Kindergartenlehrpersonen im Kanton Ziirich. Flavian Imlig prasentiert
Resultate zu den unterschiedlichen Auspragungen verschiedener Lern-
und Spielverstandnisse.

— In Kapitel 6 werden die Videos von Unterrichtssequenzen analysiert.
Sonja Beeli-Zimmermann und Sabina Staub gehen der Frage nach, wie
die Kindergartenlehrpersonen die Auffangzeit fiir individualisierenden
Unterricht nutzen.

— Auch Kapitel 7 basiert auf ausgewahlten Videosequenzen, dabei ste-
hen jedoch die Sprachhandlungen der Kindergartenlehrpersonen im
Vordergrund. Hansjakob Schneider beleuchtet die unterschiedlichen
Sprachhandlungen, die durch die Lehrpersonen bei den Kindern ange-
regt werden (kdnnen).

— In Kapitel 8 geht es um die Fahigkeit der Kinder, ihre eigenen Gedan-
ken, Emotionen und Handlungen zu kontrollieren. Unter dem Stichwort
«Exekutive Funktionen» fasst Larissa Maria Trosch zentrale Ergebnisse
zusammen, welche mit dem Instrument «Minnesota Executive Functi-
on Scale» erhoben wurden.

— In Kapitel 9 werden weitere Inhalte aus den Interviews mit den Kinder-
gartenlehrpersonen prasentiert. Doris Edelmann und Marcel Zurbriigg
stellen verschiedene Elemente der Erziehungs- und Bildungskoopera-
tion mit den Eltern vor und identifizieren hilfreiche und herausfordern-
de Aspekte in diesem Bereich.

— Dasselbe Thema steht im Kapitel 10 im Vordergrund: Auf der Basis
von Daten aus der schriftlichen Elternbefragung beschreiben Caroline
Villiger und Larissa Maria Trosch, wie Eltern sich zum Geschehen im
Kindergarten informieren, sich daran beteiligen und wie sie die Zusam-
menarbeit mit den Kindergartenlehrpersonen beurteilen.
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— In Kapitel 11 werden noch einmal Einsichten aus den Interviews mit
den Kindergartenlehrpersonen prasentiert. Doris Edelmann beschreibt
die Erfahrungen und Einschatzungen der Kindergartenlehrpersonen zu
den Ubergangen in den Kindergarten und in die daran anschliessende
erste Klasse der Primarschule.

Diese Kapitel orientieren sich alle an der gleichen Grundstruktur: Nach ei-

ner kurzen Einleitung, welche auf die jeweils spezifischen Fragestellungen

eingeht, folgt eine knappe theoretische Fundierung und anschliessend die

Prasentation der Ergebnisse. Abgeschlossen wird jedes Kapitel mit einem

Fazit. Zusatzlich enthalten alle Kapitel eine «Methodenbox» mit kurzen

Ausfiihrungen zu den verwendeten Instrumenten oder Vorgehensweisen.

Die vorliegende Studie konnte dank dem Engagement und der Beteiligung

einer Vielzahl von Personen realisiert werden. Insbesondere zu erwahnen

sind:

— Die teilnehmenden Kindergartenlehrpersonen und ihre Mitarbei-
tenden, die uns mehrmals (bis zu achtmal) den Besuch in ihren
Klassenzimmern ermdglicht haben, sodass der Unterricht gefilmt
und die geplanten Erhebungen mit den Kindern realisiert werden
konnten. Sie waren ausserdem massgeblich an der Organisation
der schriftlichen Befragung der Eltern beteiligt und haben uns zu-
dem miindlich und schriftlich ausfihrlich Auskunft Gber sich und
ihren Alltag gegeben.

— Die beteiligten Kinder beziehungsweise deren Eltern, die mit ihrer
Einwilligung das Aufzeichnen der Daten ermdglichten und damit eine
wichtige erganzende Perspektive zu den Wahrnehmungen der Kinder-
gartenlehrpersonen darstellen.

— Die Mitarbeitenden der Bildungsdirektion des Kantons Ziirich, insbe-
sondere Konstantin Bahr, Sybille Bayard, Flavian Imlig und Max Man-
gold, die das Projekt von Beginn seiner Entwicklung bis zum Abschluss
begleitet haben.

— Die Mitglieder der von der Bildungsdirektion eingerichteten Begleit-
gruppe, namentlich Sandra Altermatt, Gabriella Bazzucchi, Brigitte
Fleuti, Annette Flury, Marie-Claire Frischknecht, Susanna Hausel-
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mann, Elisabeth Hardegger, Dieter Isler, Brigitte Mithlemann, Andrea
Russi, Anita Schaffner Menn, Heidi Simoni, Dorothea Tuggener, Verena
Ungricht, Franziska Vogt und Ursina Zindel, welche die Forschungsar-
beit zu verschiedenen Zeitpunkten kritisch kommentiert haben.

— Alle Mitarbeitenden, die in den einzelnen Teilprojekten tatig waren und
sichergestellt haben, dass die an die Studie gestellten Anforderungen
erflllt wurden, allen voran Doris Edelmann, Evelyne Wannack, Hans-
jakob Schneider, Sonja Beeli-Zimmermann sowie Dilan Aksoy, Vanessa
Kilchmann, Manuela Santos, Stefanie Schaller, Claudia Schletti, Sabi-
na Staub, Carla Svaton, Istvan Szurkos, Larissa Maria Trosch, Caroline
Villiger und Marcel Zurbriigg.

Allen sei an dieser Stelle nochmals ausdricklich fiir ihre wertvolle Mit-
arbeit gedankt.
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2 Rahmenkonzept der Studie

Evelyne Wannack, Doris Edelmann

Im okosystemischen Entwicklungskonzept von Urie Bronfenbrenner
(1981) finden Bildungs- und Entwicklungsprozesse in einem dynami-
schen Wechselspiel zwischen personlichen Anlagen und sozialer Umwelt
statt. Auch Riesch (1999; 2001) postuliert anhand der empirischen Ana-
lyse von Schulforschungsstudien, dass das Zusammenspiel verschiede-
ner Faktoren fiir die Bildungs- und Entwicklungsprozesse von Kindern
verantwortlich ist (vgl. Abbildung 2.1). Im Zentrum des Konzepts steht
das Kind mit seinen individuellen kognitiven, motivationalen und volitio-
nalen Voraussetzungen. Damit es seine Potenziale entfalten kann, kommt
der Anregungsqualitat seiner Umwelt eine hohe Bedeutung zu, sei dies
in der Familie oder in Bildungseinrichtungen (z.B. Kluczniok 2017). Von
Relevanz fiir die Kinder sind auch sogenannte Ubergénge, die fiir die in-
dividuellen Bildungs- und Entwicklungsprozesse sowohl forderlich als
auch hemmend sein kénnen (z.B. Kénig 2017). Uberginge werden als
«Lebensereignisse» verstanden, «die Bewaltigung auf mehreren Ebenen
erfordern, die Prozesse beschleunigen und intensiviertes Lernen anregen,
welche sozial und kulturell eingebettet sind, ko-konstruiert werden und
als bedeutsame biografische Erfahrung im Wandel der Identitatsentwick-
lung wahrgenommen werden» (Griebel & Niesel 2013, S. 97). Sowohl der
Ubergang in den Kindergarten als auch derjenige in die Primarschule
stellt an Kinder und Eltern hohe Anspriiche. Kinder sind insbesondere
auf eine Unterstlitzung durch ihre Lehrpersonen angewiesen, die sich
dadurch auszeichnet, dass diese den Kindergarten und die Schule den
unterschiedlichen Bildungs- und Lernbediirfnissen der Kinder entspre-
chend gestalten. Mit andern Worten sind es nicht die Kinder, die fiir den
Eintritt in den Kindergarten oder den Ubertritt in die Schule bereit sein
missen, sondern die Bildungsstufen missen bereit sein fiir die Kinder
(OECD 2017a; OECD 2017b).
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Kindergartenlehrperson Unterrichtsprozesse

Bildungs- und
Entwicklungsprozesse
des Kindes Kooperationen
abhangig von zwischen Lehr-
Anlagen des Kindes und Fachpersonen
Anregungsqualitat der Umwelt
Qualitat der Ubergange

Erziehungs- und
Bildungskooperation

Vor- und ausserschulische

Eltern und Familie {BildungsJAngebote

Gesellschaftliche und bildungspolitische Rahmenbedingungen

Abbildung 2.1: Proximale und distale Einfliisse auf die Bildungs- und Entwicklungsprozesse des
Kindes (Edelmann; Wannack; Schneider 2018a, S. 29)

Abbildung 2.1 zeigt auf, dass es Einflussbereiche gibt, die in direkterem
Zusammenhang mit den Bildungs- und Entwicklungsprozessen von Kin-
dern stehen. In Anlehnung an Riiesch (2001) werden diese als proximale
Einflussbereiche bezeichnet (Eltern und Familie, vor- und ausserschuli-
sche Bildungsangebote, Kindergartenlehrpersonen und Unterrichtspro-
zesse). Als distale Einflussbereiche gelten diejenigen, die sich indirekt
auf die Bildungs- und Entwicklungsbereiche auswirken (Erziehungs- und
Bildungskooperationen zwischen Kindergartenlehrpersonen und Eltern
sowie Kooperation zwischen Lehr- und Fachpersonen).

In den nachfolgenden Kapiteln wird naher auf die Bedeutung der einzel-
nen proximalen und distalen Einflussbereiche eingegangen.

2.1  Proximale Einflussbereiche

Eltern und Familie: Die Familie ist der primare Bildungsort fiir die Kin-
der. Studien belegen, dass die Anregungsqualitat in der Familie und in
ihrem Umfeld nicht nur fiir die Aneignung von Bildungsinhalten von ho-
her Bedeutung (z.B. Minsel 2007), sondern auch dafiir entscheidend ist,
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wie sich Kinder z.B. im Kindergarten oder der Primarschule zurechtfinden
(Edelmann 2018). Die Eltern tibernehmen diesbeziiglich vielfaltige Rollen,
etwa als «Bindungspersonen und Bildungspartner, als Interaktions- und
Kommunikationspartner, als Erzieher und Bildungsvermittler» (Walper &
Wild 2014, S. 366).

Vor- und ausschulische (Bildungs-)Angebote: Bereits im vorschulischen
Alter verfligen viele Kinder lber Erfahrungen in padagogischen Umge-
bungen wie Kindertagesstatten, Spielgruppen oder Angeboten im mu-
sischen respektive motorischen Bereich (Bollig, Honig & Nienhaus 2016;
Knoll 2018). Diese unterstiitzen das soziale und kognitive Lernen sowie
den Schritt in die Eigenstandigkeit. Auch hier ist die Qualitat ausschlag-
gebend dafiir, ob und wie sich die Angebote auf die Bildung und Entwick-
lung der Kinder auswirken (z.B. Rossbach 2011). Zu bemerken ist, dass
es privilegierten Eltern in hoherem Masse gelingt, ihre Kinder an qualitativ
hochwertigen Angeboten teilnehmen zu lassen (z.B. Stamm & Edelmann
2013; Edelmann 2018).

Kindergartenlehrpersonen: Eher unterschatzt wurde eine Zeit lang die Be-
deutung der Lehrperson (Lipowsky 2007; Zierer 2018). Studien zur Qua-
litat im Kindergarten verweisen jedoch darauf, dass die professionellen
Kompetenzen von Lehrpersonen zentral sind (Hardy & Steffensky 2014).
Als bedeutend werden in verschiedenen Modellen Professionswissen,
Einstellungen und Uberzeugungen sowie Motivation genannt. In ihrem
Zusammenspiel machen sie das professionelle Handeln aus (Baumert &
Kunter 2006; Faas 2013).

Unterrichtsprozesse: Dass die Unterrichtsqualitat fir die Bildungs- und
Entwicklungsprozesse von Kindern hoch relevant ist, gilt mittlerweile als
gesichert (Anders 2013; Burger 2010; Kuger, Kluczniok, Kaplan etal.2015).
Erfasst wird diese liber die Orientierungs-, Struktur- und Prozessqualitat.
Wahrend sich die Strukturqualitat eher auf stabile Rahmenbedingungen
wie z.B. die Klassengrosse, raumliche und materielle Ausstattung bezieht,
werden unter der Prozessqualitat die Interaktion der Lehrperson mit den
Kindern und das didaktische Arrangement fokussiert. Orientierungsqua-
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@ Evelyne Wannack, Doris Edelmann

litdt wird anhand der padagogischen Einstellungen und Uberzeugungen
der Lehrpersonen erkennbar. Die Gestaltung eines gehaltvollen Unter-
richts zeichnet sich dadurch aus, dass es der Lehrperson gelingt, sowohl
die «individuellen Voraussetzungen, die intellektuellen Begabungen und
die familiaren Hintergriinde sowie die bereits erworbenen Fahigkeiten»
(Riesch 2001, S. 14) jedes Kindes zu berlicksichtigen als auch der Klasse
gerecht zu werden.

2.2 Distale Einflussbereiche

Erziehungs- und Bildungskooperationen zwischen Kindergartenlehrperso-
nen und Eltern: Im Zentrum dieser Kooperationen steht die Zielsetzung,
die Kinder in der Entfaltung ihrer Begabungen und Leistungspotenziale
zu fordern. Dafiir ist eine von Anerkennung gepragte und regelmassige
Zusammenarbeit zwischen Kindergartenlehrpersonen und Eltern not-
wendig. Insbesondere sozial wenig privilegierte Eltern, solche mit gerin-
gen Kenntnissen des Bildungssystems und/oder der Landessprache, sind
auf diese Zusammenarbeit angewiesen. Aber auch Eltern, die ihre Kinder
leistungsmassig Uberschatzen, konnen von der Kooperation profitieren
(Edelmann 2018). So zeigen etliche Studien, dass eine positiv bewerte-
te Erziehungs- und Bildungskooperation sowohl aufseiten der Kinder als
auch auf derjenigen der Eltern viele Vorteile hat, sei es hinsichtlich Lern-
motivation und Leistungsbereitschaft oder hinsichtlich der Akzeptanz und
Unterstiitzung der Bildungseinrichtung und der Lehrpersonen durch die
Eltern (Frohlich-Gildoff 2013; Sacher 2014).

Kooperation zwischen Lehr- und Fachpersonen: Im Kindergarten, aber auch
in der Primarschule arbeiten mehr und mehr Lehrpersonen und Fach-
personen flir Heilpadagogik, Logopadie, Psychomotorik oder Deutsch
als Zweitsprache (DaZ) zusammen (z.B. Kreis, Wick & Kosorok Labhart
2016). Mit kindergarten- und schulergdnzenden Betreuungsangeboten
kommen weitere Fachpersonen hinzu. Solche multiprofessionellen Teams
konnen ihre Wirkung vor allem dann entfalten, wenn der fachliche Aus-
tausch garantiert ist und regelmassig stattfindet. Durch den vermehrten
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Besuch von frithpadagogischen Einrichtungen erhalt die Kooperation mit
den entsprechenden Fachpersonen des Vorschulbereichs ebenfalls einen
neuen Stellenwert.

Gesellschaftliche und bildungspolitische Rahmenbedingungen: Samtliche
Bereiche, die sich auf Bildungs- und Entwicklungsprozesse auswirken,
sind in gesellschaftliche und bildungspolitische Entwicklungen und Ent-
scheidungen eingebettet. Beispiele dafiir sind das HarmoS-Konkordat
und die Einfiihrung des Lehrplans 21. Sie stellen Rahmenbedingungen
sowohl fiir die Bildungsinstitutionen und ihre Mitarbeitenden als auch die
Familien dar (z.B. Eintrittsalter, Gestaltung Zyklus 1) dar. Wesentlich fiir
die Zufriedenheit und Motivation der Lehrpersonen sind zudem die Ar-
beitsbedingungen sowie der Berufsauftrag, die Entlohnung, die raumli-
chen Gegebenheiten ihrer Schule und deren materielle Ausstattung, die
Klassengrosse und Klassenzusammensetzung (z.B. Krause & Dorsema-
gen 2014).

Das an dieser Stelle knapp dargestellte Rahmenkonzept war fiir die Konzi-
pierung des Untersuchungsdesigns wegleitend. Es diente einerseits zum
Definieren der Teilprojekte und andererseits dazu, die Fragestellungen fiir
diese zu konkretisieren. Im nachfolgenden Kapitel wird das darauf basie-
rende Untersuchungsdesign vorgestellt.
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3 Die Studie in Klirze

Evelyne Wannack, Sonja Beeli-Zimmermann

Die empirischen Erkenntnisinteressen der Studie zur Situation des Kinder-
gartens im Kanton Zirich konzentrierten sich auf drei Themenbereiche:
— die Unterrichtsgestaltung,

— den Kompetenzerwerb bei Kindern,

— die Ubergénge in den Kindergarten und in die Primarschule.

Die leitenden Fragestellungen werden jeweils zu Beginn der entsprechen-
den Kapitel aufgefiihrt.

3.1  Untersuchungsdesign

Auf der Grundlage des Rahmenkonzepts und der Erkenntnisinteressen
(vgl. Kapitel 2) wurde ein multimethodisches Untersuchungsdesign ent-
worfen, das verschiedene Teilprojekte beinhaltet. Abbildung 3.1 zeigt auf,
welche Erhebungsmethoden in den einzelnen Teilprojekten zur Anwen-
dung kamen und in welchem Zeitraum die Erhebungen stattfanden.
Wie aus Abbildung 3.1 ersichtlich ist, wurden im Rahmen der Studie vier
Teilprojekte mit jeweils unterschiedlichen Zielgruppen durchgefiihrt. Die
Kindergartenlehrpersonen sowie die Klassen wurden ausschliesslich im
Rahmen der ersten Erhebungswelle untersucht. Bei den Kindern und ihren
Eltern wurden die Daten in zwei Wellen erhoben: Im Rahmen der ersten
Erhebungswelle standen alle Eltern sowie die Kinder des zweiten Kinder-
gartenjahres im Zentrum, also diejenigen, die kurz vor dem Ubertritt in die
Schule standen. Im Rahmen der zweiten Erhebungswelle wurden Kinder
und ihre Eltern fokussiert, die soeben in den Kindergarten eingetreten
waren.

Im Verlauf der empirischen Studie ergab sich aus ersten Ergebnissen der
Bedarf, bestimmte Themen umfassender zu erheben. Aus diesem Grund
initilerte die Bildungsdirektion des Kantons Ziirich eine quantitative
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Abbildung 3.1: Untersuchungsdesign (in Anlehnung an Edelmann, Wannack & Schneider 2018a,
S.34)

Befragung der Kindergartenlehrpersonen (vgl. Abbildung 3.1). Diese wur-
de von der Bildungsdirektion des Kantons Ziirich inhaltlich verantwortet
und vom Forschungs- und Beratungsunternehmen INFRAS technisch
umgesetzt. Die quantitative Befragung fand rund ein Jahr nach den qua-
litativen Interviews statt (vgl. dazu Imlig, Bayard & Mangold 2019).
Nachfolgend werden die Stichproben und die einzelnen Erhebungen aus-
fuhrlicher dargestellt.
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3.2  Stichprobe

Die Bestimmung der Stichprobe, die 20 Kindergarten im Kanton Zirich
umfassen sollte, folgte dem Vorgehen der gezielten Stichprobenziehung
gemass Patton (1990). Damit verbunden war die Absicht, innerhalb der
angestrebten Gruppe eine maximale Varianz zu erreichen. Daher sollten
sich in der Stichprobe maoglichst heterogene und in Bezug auf spezifische
Merkmale kontrastierende Falle befinden, sodass die Vielfalt der Kinder-
garten im Kanton Zirich entsprechend erfasst werden kann. Gemeinsam
mit den Projektverantwortlichen der Bildungsdirektion wurden die folgen-
den drei Merkmale bestimmt:

Gemeindetyp: Das Bundesamt fiir Statistik (www.bfs.admin.ch) stellt
eine Gemeindetypologie zur Verfligung, die wie folgt adaptiert wurde: (1)
Zentrumsgemeinden (zentrale regionale Funktion in kultureller und 6ko-
nomischer Hinsicht), (2) Arbeitsplatzgemeinden (hoher Anteil Erwerbsta-
tige von auswarts), (3) suburbane Wohngemeinden (dichte Besiedelung,
hoher Wohnanteil), (4) periurbane Wohngemeinden (lockere Besiedelung,
Wohnfunktion), (5) reiche Gemeinden (wohlhabende Steuerpflichtige,
grosses Gemeindebudget), (6) landliche Gemeinden (mindestens 13 Pro-
zent der Erwerbstatigen in der Landwirtschaft) und (7) gemischte Ge-
meinden (unterschiedlich strukturiert, keine eindeutige Zuordnung madg-
lich). Wie der Tabelle 3.1 zu entnehmen ist, wurden die Gemeindetypen 3
und 4 sowie 6 und 7 zusammengefasst.

Mischindex: Die Bildungsdirektion des Kantons Zirich berechnet den
Mischindex aus dem Anteil der Schiilerinnen und Schiiler auslandischer
Nationalitat (Deutschland, Osterreich und Liechtenstein sind davon ausge-
nommen) sowie dem Anteil der Schiilerinnen und Schiiler nicht deutscher
Erstsprache. Der Mischindex reicht von 0.0 bis 0.9. Fiir die Studie wurde
der Mischindex in vier Kategorien eingeteilt und zwar von 0 bis < 0.2, 0.2
bis < 0.4, 0.4 bis < 0.6 und > 0.6.

Dienstalter der Kindergartenlehrpersonen: Die Studie wurde bewusst mit
berufserfahrenen Kindergartenlehrpersonen durchgefiihrt. Gemass be-
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rufsbiografischen Anséatzen (z.B. Keller-Schneider 2010) gelten Lehrper-
sonen ab 5 Jahren als berufserfahren, was zur Definition von drei Kate-
gorien fihrte. Kategorie 1 (K1) umfasst Kindergartenlehrpersonen mit 6
bis 9 Jahren, Kategorie 2 (K2) Kindergartenlehrpersonen mit 10 bis 19
Jahren und Kategorie 3 (K3) Kindergartenlehrpersonen mit mehr als 20
Dienstjahren.

Tabelle 3.1: Angestrebter Stichprobenplan Klassen nach Mischindex, Gemeindetyp und Dienstal-
terskategorie (Edelmann, Wannack & Schneider 2018a, S. 37)

KGLP nach Gemeindetyp
(Dienstalterskategorie in Klammern)

Mischindex 1 2 3/4 5) 6/7 Total

0 bis<0.2 1(K2) 1 (K1) 1(K2) 1 (K3) 1 (K1) 5

0.2 bis<0.4 1 (K1) 1 (K2) 1 (K3) 1 (K1) 1 (K3) 5

0.4 bis < 0.6 1(K2) 1 (K3) 1 (K1) 1 (K2) 1(K2) 5

> 0.6 1 (K1) 1 (K1) 1 (K3) - - 5
1 (K3) 1(K2)

Total 5 5 4 3 3 20

Von der Bildungsdirektion des Kantons Ziirich wurden dem Forschungs-
team die entsprechenden Daten fiir das Schuljahr 2016/17 zur Verfligung
gestellt. Auf dieser Datengrundlage wurde die Stichprobe rekrutiert. Kom-
promisse mussten hinsichtlich der Mischindizes in Gemeindetyp 5 einge-
gangen werden, da fiir diesen Typ lediglich Klassen mit Mischindizes > 0.4
vorhanden waren sowie der Berufserfahrung der Kindergartenlehrperso-
nen, die im Vergleich zur gesamten Gruppe tberdurchschnittlich hoch
war. Insgesamt wurde die angestrebte Breite an kontrastierenden Fallen
und somit eine Reprasentanz in Bezug auf maximale Varianz erreicht.
Nachfolgend findet sich die Beschreibung der Stichprobe anhand der Kin-
dergarten und Kindergartenklassen, der Kindergartenlehrpersonen, der
Kindergartenkinder sowie der Eltern der Kindergartenkinder. Da die Be-
schreibung der Stichproben knapp ausféllt, finden Interessierte die aus-
fihrliche Dokumentation in Edelmann, Wannack und Schneider (2018b).

Kindergérten: Die Stichprobe umfasste sieben Einzel- und dreizehn Dop-
pelkindergarten. Von den sieben Einzelkindergarten befanden sich drei
auf einem Schulgelande. Zwei der (brigen vier Einzelkindergarten wa-
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ren in Wohnungen untergebracht. Die anderen zwei Einzelkindergarten
standen als Einzelbauten im Dorf oder Quartier. Sechs der Doppelkinder-
garten waren auf einem Schulgelande, und sieben Doppelkindergarten
befanden sich als Einzelbauten im Dorf oder Quartier, wobei einer dieser
Doppelkindergarten ebenfalls in einem Wohnhaus angesiedelt war.

Kindergartenklassen: Beschrieben werden die Kindergartenklassen an-
hand ihrer Klassengrésse, der Zusammensetzung hinsichtlich des ersten
und zweiten Kindergartenjahres sowie der Anzahl Kinder, die Anspruch
auf Unterricht in Deutsch als Zweitsprache (DaZ) haben. Aus Tabelle 3.2
ebenfalls ersichtlich ist die Zugehorigkeit zum Gemeindetyp sowie der
Mischindex. Die durchschnittliche Klassengrosse betrug 21 Kinder, wobei
eine Klasse lediglich 14 Kinder (Minimum) und vier Klassen 24 Kinder (Ma-
ximum) umfassten. In zehn Klassen war der Anteil der Kinder im zweiten
Kindergartenjahr grosser als der Anteil der Kinder im ersten Kindergar-
tenjahr. Erwartungsgemass fanden sich in Klassen mit einem Mischindex
A (< 0.4) weniger Kinder mit Anspruch auf DaZ als in Klassen mit einem
Mischindex B (> 0.4).

Kindergartenlehrpersonen: Das Alter der Kindergartenlehrpersonen be-
wegte sich zum Zeitpunkt der Datenerhebung zwischen 29 und 61 Jahren
bei einem durchschnittlichen Wert von 48 Jahren. Es handelte sich dabei
ausschliesslich um Frauen. 3 Kindergartenlehrpersonen verfligten tber
einen Bachelor-Abschluss einer Padagogischen Hochschule, 17 Kinder-
gartenlehrpersonen wiesen eine seminaristische Ausbildung auf; 11 der
20 Kindergartenlehrpersonen verfiligten tiber eine Weiterbildung auf Ni-
veau Certificate of Advanced Studies oder Master of Advanced Studies;
13 Kindergartenlehrpersonen arbeiteten Vollzeit und 7 Teilzeit (= 50 %) im
Kindergarten.
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Tabelle 3.2: Stichprobe der Kindergarten im Friihling 2017 (Edelmann, Wannack & Schneider
2018a, S. 40)

KG1 1 A 21 8 1(4.8%)
KG2 1 A 21 11 10 (47.6%)
KG3 1 B 21 13 21 (100.0%)
KG4 1 B 17 15 (88.2%)
KG5 1 B 14 11 (78.6%)
KG6 2 A 24 13 10 (41.7%)
KG7 2 A 22 13 6 (27.3%)
KG8 2 B 20 11 17 (85.0%)
KG9 2 B 24 17 16 (66.7 %)
KG10 2 B 23 11 16 (69.6 %)
KG11 3,4 A 24 12 6 (25.0%)
KG12 3,4 A 18 12 5 (27.8%)
KG13 3,4 B 22 12 10 (45.5%)
KG14 3.4 B 22 11 15 (68.2%)
KG15 5 A 18 10 4(22.2%)
KG16 5 A 23 12 4 (17.4%)
KG17 5 A 20 12 5 (25.0%)
KG18 6,7 A 21 9 2(9.5%)
KG19 6,7 A 24 11 8 (33.3%)
KG20 6,7 B 23 9 13 (56.5%)
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Kindergartenkinder: Im Friihling 2017 befanden sich 217 Kinder im zweiten
Kindergartenjahr, im Herbst 2017 waren 180 Kinder im ersten Kindergar-
tenjahr. In diesen zwei Gruppen wurden zu den angegebenen Zeitpunkten
die sprachlichen Kompetenzen! sowie die Exekutiven Funktionen erfasst.
Diese Ausgangsstichprobe von insgesamt 397 Kindern verringerte sich fiir
die in diesem Band dargestellten Resultate, weil einerseits bei 41 Kindern
die Eltern ihre Zustimmung zur Erfassung des Sprachstands respektive
der Exekutiven Funktionen nicht gegeben hatten, und andererseits, weil
an den Erhebungstagen einzelne Kinder nicht anwesend waren. Von der
Erhebung der Exekutiven Funktionen wurden 19 Kinder des ersten Kin-
dergartenjahres aufgrund ihrer geringen Deutschkenntnisse ausgeschlos-
sen. Grundlage dafiir war das Abschneiden im Sprachtest. Insgesamt
konnten Daten von 133 Kindern aus dem ersten Kindergartenjahr und von
193 Kindern aus dem zweiten Kindergartenjahr fiir die Analyse verwendet
werden. Die Gruppe der Kinder im ersten Kindergartenjahr setzte sich
aus 67 Jungen und 66 Madchen zusammen. Ihr Durchschnittsalter betrug
4.74 Jahre. Im zweiten Kindergartenjahr befanden sich zum Zeitpunkt der
Erhebung 103 Jungen und 90 Madchen mit einem Durchschnittsalter von
6.59 Jahren.

Eltern: Die Fragebogenerhebung im Friihling 2017 richtete sich an alle
Eltern, jene im Herbst 2017 ausschliesslich an diejenigen, deren Kind neu
in den Kindergarten eingetreten war. Insgesamt gingen von 600 verteilten
Fragenbogen 504 Fragebogen ein. Hinsichtlich der Familienformen zeigte
sich, dass 91.2 Prozent der Kinder mit beiden Eltern in einem Haushalt auf-
wuchsen; 6.2 Prozent der Kinder lebten mit einem Elternteil zusammen;
2.4 Prozent der Kinder lebten bei beiden Eltern in jeweils getrennten Haus-
halten und 0.2 Prozent der Kinder wuchsen bei einer anderen Person als
den Eltern auf. 84.4 Prozent der Kinder hatten Geschwister. 54.5 Prozent
der Vater und 50.3 Prozent der Miitter wurden in der Schweiz geboren.
Die im Ausland geborenen Eltern waren im Durchschnitt seit rund vier-
zehn Jahren in der Schweiz. Des Weiteren gaben 40.1 Prozent der Eltern

1 Die Ergebnisse zu den sprachlichen Kompetenzen sind ausfiihrlich in Edelmann, Wannack und
Schneider (2018a) dargestellt.

Seite 24



Die Studie in Kiirze @

an, mit dem Kind zu Hause ausschliesslich Deutsch zu sprechen, bei den
anderen 59.9 Prozent kommt mindestens eine weitere Sprache hinzu. Am
haufigsten wiesen die Eltern einen tertidren Bildungsabschluss (Berufs-,
hohere Fachpriifung, Bachelor, Master etc.) auf, gefolgt von Abschliissen
auf der Sekundarstufe Il wie etwa einer Berufslehre, Fachmaturitat, Be-
rufs- oder gymnasialer Maturitat. Unter 10 Prozent belief sich der Anteil an
Vatern und Muttern, die einen Abschluss auf Sekundarstufe | aufwiesen.
Wie beschrieben, wurden die Kindergarten mit dem Ziel der maximalen
Varianz ausgewahlt. Trotz diesem Vorgehen zeigte sich, dass die Zusam-
mensetzung der Teilstichproben Kinder und Eltern als reprasentativ be-
zeichnet werden darf.

3.3  Erhebungen

Die Studie weist vier Teilprojekte mit je eigenen Erhebungsmethoden auf
(vgl. Abbildung 3.1). In den folgenden Abschnitten werden die Teilprojekte
in derselben Reihenfolge, wie sie in Abbildung 3.1 dargestellt sind, kurz
beschrieben. Ausfiihrlichere Informationen sind in den entsprechenden
Kapiteln in diesem Band zu finden.

Videobasierte Unterrichtsbeobachtung in den Kindergarten

Um den Unterricht zu erfassen, wurden die Kindergartenlehrpersonen ge-
beten, einen ihrer Auffassung nach «typischen Kindergartenmorgen» zu
gestalten. Dieser wurde mit jeweils zwei Kameras pro Klasse gefilmt. Die
Filmaufnahmen begannen beim Eintreffen des ersten Kindes und ende-
ten, als das letzte Kind den Kindergarten verliess. Eine Kamera war wah-
rend des gesamten Morgens auf die Kindergartenlehrperson gerichtet.
Damit die Gesprache deutlich zu héren waren, wurde die Kindergarten-
lehrperson mit einem Funkmikrofon ausgertistet. Mit der Klassenkamera
wurde angestrebt, das gesamte Klassengeschehen zu erfassen. Aufgrund
der unterschiedlichen raumlichen Gegebenheiten wie beispielsweise
verschiedener Raumnischen, Garderoben oder Aussenbereiche, die fiir
Kindergarten kennzeichnend sind, stellte dies eine Herausforderung dar.
Wahrend der Filmaufnahmen fiihrte eine Projektmitarbeitende ein Ver-
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laufsprotokoll, in dem die Anzahl der anwesenden Kinder und Erwach-
senen, besondere Vorkommnisse sowie der grobe Ablauf des Morgens
notiert wurden.

Speziell beachtet wurde der Umgang mit Kindern, deren Eltern der Auf-
nahme der Kinder nicht zugestimmt hatten. Je nach Kindergarten wur-
den dafiir verschiedene Lésungen gefunden. So etwa, dass diese Kinder
den Morgen im benachbarten Kindergarten verbrachten oder sie mit ei-
nem Tuch gekennzeichnet waren, damit die Kameras entsprechend ge-
schwenkt werden konnten.

Die Aufnahmen in den Kindergarten dauerten zwischen 3 Stunden 43
Minuten und 4 Stunden 2 Minuten. Gesamthaft resultierte 77.5 Stun-
den Filmmaterial, das fir die Analyse in die Software Transana (Woods
& Dempster 2011) eingelesen wurde. In einem ersten Durchgang wurde
eine sogenannte Segmentierungsanalyse (Dinkelaker & Herrle 2009) vor-
genommen, mit der die Aufnahmen in Segmente mit moglichst unter-
schiedlichen Merkmalen unterteilt wurden. Dieses Vorgehen erlaubte es,
einen Uberblick iber den Unterrichtsverlauf zu gewinnen. In einem néchs-
ten Schritt konnten die definierten Segmente in Anlehnung an die quali-
tative Inhaltsanalyse mittels Extraktion (Schreier 2014) vertieft bearbeitet
werden. Samtliche Unterlagen zur videobasierten Unterrichtsbeobach-
tung sind in Edelmann, Wannack und Schneider (2018b) dokumentiert.

Analyse von Sprachhandlungen in ausgewahlten Videosequenzen

Fir die Analyse der Sprachhandlungen der Kindergartenlehrpersonen
wurden je Kindergarten Videoausschnitte von 30 Minuten zusammen-
gestellt. Referenzpunkt war die erste Sequenz mit einem Unterrichtsge-
sprach mit der ganzen Klasse im Sitzkreis. Es wurden jeweils 15 Minuten
vor dieser Plenumssequenz sowie die ersten 15 Minuten der betreffenden
Plenumssequenz herausgeschnitten. Mithilfe der qualitativen Inhaltsana-
lyse von Videomaterial (vgl. Mayring, Glaser-Zikuda & Ziegelbauer 2005)
wurden die Interaktionen zwischen Kindergartenlehrperson und Kindern
mithilfe der Kategorien «Art der Frage», «Sprachhandlungsanregung»,
«Gesprachsorganisation», «Handlungsorganisation» sowie «Sprachhand-
lungen der Kindergartenlehrperson» ausgewertet. Dazu wurden die Vi-
deoausschnitte in die Software ELAN eingelesen und codiert, was nebst
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der inhaltlichen Analyse auch erlaubte, die Dauer je Sprachhandlung zu
erfassen (vgl. dazu auch Edelmann, Wannack & Schneider 2018a; 2018b).

Problemzentrierte Interviews mit den Kindergartenlehrpersonen
Die Methode des problemzentrierten Interviews (Witzel 1985; 2000)
eignet sich in besonderem Masse fiir die leitfadengestiitzten Gesprache
mit den Kindergartenlehrpersonen, da diese aufgrund der Offenheit der
Methode ihre Perspektiven als Expertinnen ihres Berufsfelds umfassend
einbringen konnten. Das Interview fand in der Regel in den Kindergarten
statt und wurde mit einem digitalen Voicerecorder aufgezeichnet. Die 20
Interviews, die mehrheitlich in Mundart gefiihrt wurden, dauerten zwi-
schen 105 Minuten und 170 Minuten. Im Rahmen der vollstandigen Tran-
skription wurden die Ausfiihrungen in Standardsprache im Sinne einer
«literarischen Umschrift» (Mayring 2002) ibertragen. Wegleitend waren
die Transkriptionsregeln in Anlehnung an Kuckartz, Dresing, Radiker et
al. (2008). Anschliessend wurden die Interviews mittels qualitativer In-
haltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. Die Kodierung erfolgte
mithilfe der Software MAXQDA entlang den Themen des Interviewleit-
fadens. Zusatzlich zu den aus den theoretischen Grundlagen deduktiv
abgeleiteten Kategorien erarbeitete das Forschungsteam fiir die von den
Kindergartenlehrpersonen individuell eingebrachten Themen induktive,
aus dem Material gewonnene Kategorien und Unterkategorien. Sowohl
der Interview- als auch der Kodierleitfaden sind in Edelmann, Wannack
und Schneider (2018b) zu finden.

Quantitative Befragung der Kindergartenlehrpersonen

Aufgrund der Erkenntnisse aus den problemzentrierten Interviews mit
den Kindergartenlehrpersonen entschied sich das Projektteam der Bil-
dungsdirektion des Kantons Ziirich, eine Online-Befragung aller Kinder-
gartenlehrpersonen im Kanton Zirich mittels Fragebogen durchzufiih-
ren. Dieser bestand aus geschlossenen Fragen, die auf einer vierstufigen
Antwortskala hinsichtlich ihrer Zustimmung respektive Ablehnung von
den Kindergartenlehrpersonen eingeschatzt wurden. Insgesamt wur-
den 2227 unbefristet angestellte Kindergartenlehrpersonen an 6ffent-
lichen Kindergarten des Kantons Ziirich angeschrieben. Der Riicklauf
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belief sich auf 66 Prozent. Der Fragebogen umfasste die Themenberei-
che «Kindergartensituation», «Lehr-/Lernverstandnis», «Bedeutung des
Spiels», «Sprache und Sprachférderung», «Eintritt in den Kindergarten»,
«Zusammenarbeit im Kindergartenalltag», «personliche Angaben» sowie
«Potenziale und Herausforderungen». Die statistischen Auswertungen
der Fragebogen erfolgten mit nonparametrischen Verfahren (vgl. Imlig,
Bayard & Mangold 2019).

Erfassung der Exekutiven Funktionen der Kinder

Unter Exekutiven Funktionen werden kognitive Kontroll- und Regulati-
onsprozesse verstanden. Fiir die Erhebungen der Exekutiven Funktionen
bei den Kindern wurde das Erhebungsinstrument «Minnesota Executive
Function Scale» (MEFS) eingesetzt. Dabei handelt es sich um ein standar-
disiertes und validiertes Verfahren, das am Institute of Child Development
an der University of Minnesota entwickelt wurde (Carlson 2017). Es wird
zur Messung der Exekutiven Funktionen bei Kindern zwischen zwei und
dreizehn Jahren eingesetzt und umfasst sieben Niveaus, deren Schwierig-
keitsgrade zunehmen. Die verschiedenen Zuordnungsaufgaben (Farben,
Grossen und Formen) wurden den Kindern mittels App auf einem Tablet
(iPad) gestellt, wobei das Einstiegsniveau abhangig vom Alter des Kindes
gewahlt worden war. Jedem Kind wurde einzeln erklart, wie die Aufga-
ben funktionieren und wie es die App bedienen kann. Die Einzelerhebung
dauerte flinf bis sieben Minuten. Um das Erhebungsinstrument zu nutzen,
mussten sich die Untersuchungsleiterinnen zertifizieren lassen. Fir die
vorliegende Studie wurde die deutschsprachige Version verwendet, die
im Rahmen einer Deutschschweizer Interventionsstudie (Rothlisberger,
Neuenschwander, Cimeli et al. 2012) erprobt worden war.

Quantitative Befragung der Eltern

Der Elternfragebogen erfasste soziodemografische Angaben der Fami-
lien der Kindergartenkinder sowie Informationen aus Sicht der Eltern zu
den folgenden Themenbereichen: dem Entwicklungsstand ihrer Kinder,
dem Verlauf des Ubergangs in den Kindergarten und in die Primarschu-
le sowie der Zusammenarbeit mit der Kindergartenlehrperson. So weit
als moglich wurden validierte Frageskalen eingesetzt, die den lokalen
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Bedingungen entsprechend angepasst wurden. Der Fragebogen wurde
so konzipiert, dass es den Eltern moglich sein sollte, ihn in zwanzig bis
dreissig Minuten auszufiillen. Der Fragebogen wurde nebst Deutsch in
elf weiteren Sprachen (Albanisch, Arabisch, Bosnisch, Englisch, Franzo-
sisch, Italienisch, Portugiesisch, Spanisch, Tamilisch, Tigrinisch und Tr-
kisch) erstellt. Diese Sprachen werden im Kanton Ziirich von den Eltern
am haufigsten gesprochen. Die Eltern erhielten den Fragebogen von der
Kindergartenlehrperson, die ihn den Kindern nach Hause mitgab. Die EI-
tern retournierten den ausgefiillten Fragebogen in einem geschlossenen
Couvert an die Kindergartenlehrperson. Alle Eltern hatten die Moglichkeit,
bei Fragen oder Bemerkungen das Forschungsteam telefonisch oder per
Mail zu kontaktieren. Ausgewertet wurden die Fragebogendaten mit de-
skriptiven, nonparametrischen und parametrischen Verfahren (vgl. Edel-
mann, Wannack & Schneider 2018a; 2018b).

Einverstandniserklarung und Datenschutz

Das Einholen der informierten Einwilligungen der an der Studie beteilig-
ten Personen wurde schrittweise angegangen. Im Friihling 2017 infor-
mierten die Projektverantwortlichen der Bildungsdirektion des Kantons
Ziirich schriftlich die Schulleitungen derjenigen Kindergarten, die fiir die
Stichprobenziehung infrage kamen. Anhand der konkreten Auswahl der
Kindergarten nahm das Forschungsteam mit der entsprechenden Schul-
leitung Kontakt auf, um das Einverstandnis zur Teilnahme der vorgesehe-
nen Kindergartenlehrperson einzuholen. Lag dieses vor, wurde die Kinder-
gartenlehrperson telefonisch oder per E-Mail angefragt, ob sie bereit ware,
an der Studie teilzunehmen. Bei einem positiven Entscheid der Kindergar-
tenlehrperson wurden die Eltern schriftlich kontaktiert. Sie erhielten ein
Informationsschreiben und eine Einverstandniserklarung zur Teilnahme
ihres Kindes an der Studie. Auch diese Unterlagen waren in die elf im Kan-
ton Zirich am haufigsten gesprochenen Sprachen lbersetzt worden. Im
Rahmen der Videoaufnahmen wurde sowohl von allen Lehrpersonen als
auch von anderen wahrend der Aufnahmen anwesenden Fachpersonen
ihr schriftliches Einverstandnis eingeholt. Seitens des Forschungsteams
wurde zuhanden der Bildungsdirektion des Kantons Ziirich das Dokument
«Informationen zum Datenschutz Kindergartenstudie Kanton Ziirich» ver-
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fasst. Samtliche Unterlagen sind in Edelmann, Wannack und Schneider
(2018b) dokumentiert.

Nach diesen allgemeinen Ausfiihrungen zum Untersuchungsdesign und
den damit verbundenen Erhebungen und Stichproben werden in den fol-
genden Kapiteln (4 bis 11) nun spezifische Fragestellungen fokussiert und
die damit verbundenen Ergebnisse prasentiert. Diese Kapitel sind in sich
geschlossen gestaltet und kénnen unabhangig voneinander und in belie-
biger Reihenfolge gelesen werden. Zur Erinnerung: Eine Kurzibersicht zu
den einzelnen Themen findet sich in Kapitel 1.
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4 Das typische Kindergartenkind aus Sicht
der Kindergartenlehrpersonen

Doris Edelmann, Claudia Schletti

Die Ausflihrungen im vorliegenden Kapitel resultieren aus den Interviews
(siehe Methodenbox) mit den Kindergartenlehrpersonen (vgl. Kapitel 3).
Sie erdffneten den Kindergartenlehrpersonen die Moglichkeit, ihre indi-
viduelle Perspektive zum Ausdruck zu bringen. Damit konnten erganzen-
de Erkenntnisse zur Videografie des Kindergartenunterrichts gewonnen
werden, die eine Aussenperspektive erfassten (vgl. Edelmann, Wannack
& Schneider 2018a, Kapitel 4 und 5). Im Zentrum der folgenden Ausfiih-
rungen stehen die Vorstellungen von Kindergartenlehrpersonen dartiber,
was ein typisches Kindergartenkind auszeichnet, was dies fiir die Unter-
richtsgestaltung bedeutet und was sie unter einem qualitativ guten Kin-
dergartenunterricht verstehen.

4.1  Bildungspolitische Hintergriinde

Die Frage nach den Eigenschaften eines typischen Kindergartenkindes
und der entsprechenden Ausrichtung des Kindergartenunterrichts hat
einen bildungspolitischen Hintergrund. So ist es eine Tatsache, dass die
Kindergartenstufe seit der Harmonisierung des Bildungssystems eine
neue Rolle im Bildungssystem einnimmt (EDK 2007). Sie wurde mit den
ersten beiden Jahren der Primarstufe zu einem sogenannten ersten Zyk-
lus gebiindelt. Diesem wurde ein gemeinsamer Lehrplan zugewiesen, der
kompetenzorientiert ausgerichtet ist (D-EDK 2014).

Seither gilt der Kindergarten als erste Stufe der obligatorischen Schu-
le, wobei der Eintritt in den Kindergarten in offiziellen Dokumenten auch
als «Einschulung» bezeichnet wird (z.B. EDK 2007). In diesem Zusam-
menhang wird oftmals von einer Verschulung der Kindergartenstufe ge-
sprochen, ohne dass dazu wissenschaftliche Erkenntnisse vorliegen (z.B.
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Edelmann 2018; Stamm 2015). Ebenso wurde die Ausbildung der Kinder-
gartenlehrpersonen weiterentwickelt, sodass diese seit einigen Jahren an
Padagogischen Hochschulen auf Bachelorniveau erfolgt.

Vor diesem Hintergrund ist das Interesse entstanden, von Kindergarten-
lehrpersonen zu erfahren, welche Vorstellungen sie von einem typischen
Kindergartenkind haben, wie sie diese bei der Gestaltung des Unterrichts
beriicksichtigen und was sie allgemein unter einem guten Kindergarten-
unterricht verstehen. Im Folgenden werden die zusammengefassten In-
terviewaussagen der Kindergartenlehrpersonen aufgezeigt und mit Ori-
ginalzitaten illustriert.?

4.2  Spielen bedeutet Lernen und umgekehrt

«Was ganz sicher bei einem typischen Kindergartenkind dazugehort, ist der
Drang zu spielen, spielen, spielen.» (KGLP_12)

Im Rahmen der Interviews schilderte rund die Halfte aller Kindergar-
tenlehrpersonen, dass sie Spielen als die wichtigste Beschaftigung von
Kindergartenkindern verstehen und dass Spielen fiir Kindergartenkinder
zugleich Lernen bedeutet und umgekehrt. Diesem Spieldrang wiirden
sie vor allem gerecht werden, indem sie Lerninhalte auf spielerische Art
und Weise vermittelten: « Wie ich vorhin gesagt habe, der Unterricht muss
wirklich spielerisch ausgerichtet sein» (KGLP_1). Spielangebote werden
auch daher als wichtig erachtet, weil Kinder ihre Neugier, Begeiste-
rungsfahigkeit, Fantasie sowie ihren Bewegungsdrang dadurch ausle-
ben konnen. In diesem Zusammenhang wurde von allen interviewten
Kindergartenlehrpersonen das freie Spiel als besonders wichtig einge-
schatzt: «Und das Freispiel ist fiir mich eigentlich das Wichtigste auf der
Kindergartenstufe. Weil das Kind dadurch lernt, auf seinem Niveau und
von seinen Interessen auszugehen. Es macht es jedes so gut es kann, und

2 Alle Interviewzitate von Kindergartenlehrpersonen (KGLP) sind wortgenau aus der Kindergar-
tenstudie Gbernommen (vgl. Edelmann, Wannack & Schneider 2018a, Kapitel 5.1). Die Zitate
stammen aus Interviewtranskripten, die sprachlich nur wenig geglattet wurden, um maglichst
nahe an den mindlichen Aussagen der Kindergartenlehrpersonen zu bleiben.
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es wéhlt das, was es im Moment gerade interessiert, und das ist Lernen»

(KGLP_13).

Zudem wurde seitens der Kindergartenlehrpersonen das freie Spiel als

bedeutende Mdglichkeit aufgefasst, einzelne Kinder zu beobachten: «Und

andererseits auch Beobachtungsméglichkeiten. Was machen die Kinder?

Wie machen sie das? Mit wem machen sie das? Welche Praferenzen ha-

ben sie?» (KGLP_11) Aufgrund dieser Beobachtungen werden einzelne

Kinder individuell unterstiitzt: «Wir begleiten das Spiel auch, indem wir

genau schauen, was passiert da, und dann geben wir sukzessive kleine In-

puts, wie das Spiel erweitert werden kann und wie die Kinder im Selber-Tun
neue Erfahrungen sammeln kénnen» (KGLP_5). Die folgenden Spielformen
wurden im Rahmen der Interviews am haufigsten genannt (Edelmann,

Wannack & Schneider 20183, S. 106):

— Funktionsspiele: «Also, was sie wahnsinnig gerne haben, ist das Turn-
zimmer, weil wir dort so grosse Schaumstoffklétze haben. Sie bauen
Hiitten und spannen Seile. Sie kommen jeweils schweissgebadet raus.»
(KGLP_6)

— Konstruktionsspiele: «Ich habe eine ganz grosse Bauecke mit ganz vie-
len verschiedenen Bauklétzen und Rohren, Kokosniissen und Wurzeln.
Das ist nattirlich das Paradies.» (KGLP_17)

— Rollenspiele: «Also, ich merke schon, dass so das Rollenspiel ganz wich-
tig ist fiir die Kinder. Es ist einfach irgendwie das Wichtigste, Sachen
nachzuspielen. Was meine Kindergartenkinder immer wieder machen,
ist, den Kindergarten nachzuspielen. [...] Oder ob es dann die Familien-
ecke ist oder ob es ein thematisches Rollenspiel ist, das wir anbieten.»
(KGLP_11)

— Regelspiele wie Karten-, Brett- und Wiirfelspiele sowie Memory und
Lernspiele: «KAm Montag ist so ein Lernmorgen fiir die Grossen. [...] Da
nimmt die IF-Lehrperson alle Grossen und macht mit ihnen so Schulvor-
bereitung, also so Lernspiele, ein wenig schwierigere Sachen.» (KGLP_10)
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4.3  Neugier, Begeisterungsfahigkeit, Fantasie und
Bewegungsdrang

Es geht um die «Neugier, die wir abholen méchten, halt auch ein wenig her-
ausfinden, was alles bei den Kindern da ist. Es kommt auch von den Kindern
vieles, was man einbauen kann». (KGLP_6)

Die Kindergartenlehrpersonen fiihrten in den Interviews aus, dass es ih-
nen wichtig sei, dass die Planung ihres Unterrichts der typischen Neugier,
Begeisterungsfahigkeit und Fantasie von Kindergartenkindern entspre-
che, wie nachfolgendes Zitat verdeutlicht: «Fiir mich ist es zentral, dass
sie - gerade bei einem neuen Thema oder bei einem neuen Einstieg - emo-
tional wirklich abgeholt werden. Also es soll auch einen Zauber haben. Sie
sind auch von der Entwicklung her in dieser magischen Welt, und das soll
Platz haben» (KGLP_13).

Der Bewegungsdrang wurde seitens der Kindergartenlehrpersonen als
weiteres typisches Merkmal von Kindergartenkindern erwahnt und es
wurde betont, dass diesem im Unterricht eine hohe Bedeutung beigemes-
sen werde: «Und dann sicher abwechslungsreich, gut rhythmisiert, dass
sich die Kinder schnell wieder bewegen kénnen, das ist auf unserer Stufe
sicher zentral» (KGLP_11).

4.4  Guter Kindergartenunterricht aus Sicht der
Kindergartenlehrpersonen

«Also qualitativ hochstehender Kindergartenunterricht findet fiir mich dort
statt, wo sich das Kind ernst genommen fiihlt, wo das Kind seinem Ent-
wicklungsstand entsprechend arbeiten, lernen und (iben kann, wo das Kind
Freundschaften schliessen kann, sich als Teil von etwas erleben kann.»
(KGLP_5)
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Die interviewten Kindergartenlehrpersonen teilen die Auffassung, dass
bei einem guten Kindergartenunterricht die kindlichen Bedirfnisse und
Interessen im Mittelpunkt stehen miissen. Ebenso gehort es fiir die
meisten Kindergartenlehrpersonen dazu, dass der Unterricht durch klare
Strukturen gekennzeichnet ist. Nachfolgend werden diejenigen Merkma-
le aufgefiihrt, die aus der Perspektive der Kindergartenlehrpersonen am
wichtigsten sind.
Ein qualitativ guter Unterricht ist gegeben, wenn das Kind ...
... von der Kindergartenlehrperson ernst genommen und wertge-
schatzt wird,
..., im Kindergarten eine wohlwollende Atmosphare antrifft,
..., seiner Entwicklung entsprechend individuell gefordert wird,
..., vielfaltige und abwechslungsreiche Unterrichtssequenzen erlebt,
..., an einem gut strukturierten Unterricht teilhaben kann,
..., Erfolgserlebnisse hat,
..., partizipieren kann, indem es eigene Ideen und Vorstellungen ein-
bringt,
... sich in die Kindergruppe integriert fihlt (Edelmann, Wannack &
Schneider 2018a, S. 103).

4.5 Fazit

Zusammenfassend wird in den Interviews mit den Kindergartenlehrper-
sonen die Wichtigkeit deutlich, den Unterricht so zu gestalten, dass er
den typischen Merkmalen und Bedirfnissen von Kindergartenkindern
entspricht. Diesbezliglich wird von allen Interviewten das Spiel - vor al-
lem das freie Spiel - als die wichtigste Lernform eingeschétzt. Diese Er-
kenntnis ist auch wissenschaftlich breit abgestiitzt (z.B. Stamm 2014;
Wannack, Arnaldi & Schiitz 2011). Zudem streben die interviewten Kin-
dergartenlehrpersonen keine Verschulung des Kindergartenunterrichts
an. Vielmehr setzen sie das freie Spiel dazu ein, dass sich die Kinder viel-
faltige Kompetenzen aneignen konnen. Die Kindergartenlehrpersonen
verdeutlichen damit, dass sich die eingeforderte Kompetenzorientierung
des Lehrplans im freien Spiel umsetzen lasst.
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5 Das Lern- und Spielverstandnis von
Kindergartenlehrpersonen

Flavian Imlig

Professionelle Einstellungen pragen wesentlich die Art und Weise, wie
Lehrpersonen ihr padagogisches Wissen in Handeln umsetzen. Als sub-
jektive Uberzeugungen bilden sie eine Briicke zwischen dem Wissen der
Lehrperson und ihrem Handeln (Link, Vogt & Hauser 2015). Die Vorstel-
lungen von Lehrpersonen, wie ihre Schiilerinnen und Schiiler Kompe-
tenzen in verschiedenen Bildungsbereichen erwerben, sind ein Element
dieser professionellen Einstellungen (Kluczniok, Anders & Ebert 2011).
Gleichzeitig kann man davon ausgehen, dass sich die Einstellungen der
Lehrpersonen und ihre professionelle Praxis wechselseitig beeinflussen.
So konnten die Einstellungen von Lehrkraften empirisch schon mehrfach
mit Unterrichtspraxis, Unterrichtsqualitat oder Schilerleistungen in Zu-
sammenhang gebracht werden (Hartwig, Schwabe, Gebauer et al. 2017).
Da die professionellen Einstellungen von Lehrpersonen fiir die Padagogik
und die Lehr-Lern-Prozesse im Kindergarten zentral sind, wurden sie im
Rahmen der quantitativen Befragung der Kindergartenlehrpersonen (vgl.
Kapitel 3) erhoben. Dabei wurde unter anderem den Fragen nachgegan-
gen, wie Lern- und Spielverstandnis im Lehrkorper ausgepragt sind, wo
Einigkeit herrscht und wo Varianz besteht (Imlig, Bayard & Mangold 2019).

5.1  Professionelle Einstellungen zu Lernen
und Spiel

In der Forschung zu den professionellen Einstellungen zum kindlichen Ler-
nen werden behavioristisch-transmissive, konstruktivistische und prak-
tizistische Uberzeugungen unterschieden (Anders 2012): In der ersten
Denkweise werden Kinder im Lernprozess als Empfanger des vorgegebe-
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nen Wissens verstanden. In der zweiten, konstruktivistischen Denkweise
wird davon ausgegangen, dass Kinder ihr Wissen aktiv und selbststandig
konstruieren. In der dritten, praktizistischen Denkweise, steht das Lern-
material im Vordergrund, mit dem das Lernen der Kinder angeregt und
gefordert werden kann.

Das Spiel ist ein zentrales Element der Entwicklung und des Lernens
von Kindern. Das gilt im Besonderen fiir Kinder im Alter bis sieben Jahre
(Drieschner 2010). Im Spiel werden altersgemasse Maoglichkeiten fiir Ler-
nen, soziale Interaktion und Entwicklung geschaffen (Kennedy, Charbon-
nier, Truong et al. 2015). Das Spiel als Form des Lernens hat dabei eine
lange Tradition. Es ist in besonderer Art und Weise altersangemessen,
weil die «Tatigkeit des Spiels [...] zu den elementaren Formen, wie sich
Kinder die Welt aneignen, [zahlt]» (Duncker 2015, S. 19).

Kinder benotigen fiir ihre Entwicklung und ihr individuelles Lernen unter-
schiedlich viel Zeit. Das bedeutet, dass die Kinder, die in den Kindergarten
und damit in die obligatorische Schule eintreten, deutliche Entwicklungs-
und Lernunterschiede aufweisen (Hutterli & Vogt 2014). Fiir junge Kinder
bieten sich im Spiel einzigartige Moglichkeiten fiir ihre sozioemotionale,
kognitive und sprachliche Entwicklung (Yogman, Garner, Hutchinson et
al. 2018). Das freie Spiel im Kindergarten ist ein Prototyp des sogenann-
ten offenen Unterrichts, mit dem selbststandiges, individuelles Lernen
ermoglicht werden soll (Herger 2013).

Da mitdem Spiel als Lernform also individuelles Lernen betont wird, hangt
das Spielverstandnis der Lehrpersonen mitihrem Lernverstandnis und vor
allem mit ihrer Einstellung zu konstruktivistischem Lernen zusammen.
Angesichts der Entwicklungs- und Lernunterschiede der Kinder kann sich
das konstruktivistische Lernverstandnis nicht nur auf das Spiel beschran-
ken. Gerade im Kindergarten findet individuelles Lernen sowohl durch
die Lehrperson strukturiert und gefiihrt als auch in offenen Formen statt
(Wannack, Arnaldi & Schiitz 2011).

In der modernen Wissensgesellschaft, in der Bildung und Wissen, Lern-
und Selbstkompetenz sowie lebenslanges Lernen besonders betont wer-
den, ist das konstruktivistische Lernverstandnis relativ unbestritten. Lern-
prozesse sind dabei aktiv, selbstgesteuert, konstruktiv, situativ und sozial
(Arnold & Pachner 2011). Bezogen auf das konstruktivistisch verstande-
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ne Lernen junger Kinder unterscheiden sich allerdings die Einstellungen
(Drieschner 2010; Edelmann 2018): In einem ko-konstruktiven Verstand-
nis werden Lernprozesse von Kindern und Erwachsenen gemeinsam ge-
staltet. Lernen findet dabei immer in einem sozialen Austausch statt, und
die Erwachsenen sind verantwortlich fiir eine lernfoérderliche Umgebung.
Im sogenannten Selbstbildungsansatz wird die eigenstandige Auseinan-
dersetzung des Kindes mit seiner Umwelt starker hervorgehoben. Lernen
geht dabei vom Kind aus und ist massgeblich durch das Kind gestaltet und
gesteuert. In diesem Ansatz wird unter anderem dem Umstand Rechnung
getragen, dass Kinder immer und in allen Situationen lernen, ob die Si-
tuationen nun auf das kindliche Lernen ausgerichtet sind oder nicht. Am
Selbstbildungsansatz wird kritisiert, dass Selbstbildung ein Modell von
Angebot und Nutzung ins Zentrum stellt, ohne die Voraussetzungen fiir
die Nutzung zu berticksichtigen. Im Kern der Diskussion steht die Frage,
ob nachhaltiges und aufbauendes Lernen in der Zufélligkeit der Lebens-
welt des sich selbst bildenden Kindes moglich ist oder ob das Kind auf
die aktive Mithilfe der Erwachsenen und auf die bewusste und gewollte
Gestaltung der Lebenswelt angewiesen ist (Grell 2010).
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5.2  Ansatze des Lern- und Spielverstandnisses

Zur Gliederung und Beschreibung von professionellen Einstellungen und

subjektiven Uberzeugungen von Lehrpersonen zum Lernen von Kindern

gibt es viele unterschiedliche Modelle und Kategoriensysteme. In der
quantitativen Befragung der Kindergartenlehrpersonen kam ein Modell
mit vier moglichen Ansatzen der methodisch-didaktischen Ausrichtung

zum Einsatz (Link, Vogt & Hauser 2015):

— dem Situationsansatz, der davon ausgeht, dass Lernen eingebettet sein
soll in ganzheitliche, lebensweltbezogene Alltagssituationen;

— dem Selbstbildungsansatz, der die Eigenstandigkeit und Selbstbe-
stimmtheit des kindlichen Lernens ins Zentrum stellt;

— dem Verpackungsansatz, bei dem Lerninhalte in Geschichten oder
Spiele eingebettet werden, verbunden mit dem Ziel, die Motivation und
das Interesse der Kinder hochzuhalten;

— dem Pro-Plan-Ansatz, mit dem zielgerichtete und geplante Lernaktivi-
taten betont werden.
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Den Kindergartenlehrpersonen wurden insgesamt elf Aussagen vorge-
legt, zu denen sie auf einer vierstufigen Skala zwischen «stimme zu» und
«stimme nicht zu» Stellung beziehen konnten (vgl. Methodenbox).

Eine gute Einbettung von Lernen in Alltagssituationen, wie sie im Situ-

ationsansatz hervorgehoben ist, wird fiir das Lernen junger Kinder ganz

allgemein und auch in einzelnen Fachbereichen wie Sprache und Mathe-
matik betont (Bruns 2014; Link, Vogt & Hauser 2017, Isler, Kirchhofer, Hefti
et al. 2017). Der Selbstbildungsansatz ist - wie dargestellt - verbunden
mit der Frage des eigenstandigen Lernens der Kinder und der Frage, wie
viel Vorstrukturierung die Erwachsenen - und damit auch die Kindergar-

tenlehrpersonen - leisten kdnnen und sollen (Edelmann 2018; Grell 2010).

Der methodisch-didaktische Ansatz des Verpackens von Lerninhalten hat

einen doppelten Hintergrund: Einerseits ist kindliches Lernen abhangig

von der Motivation und vom Interesse der Kinder. Gerade im Kindergarten
sollen Kinder tiber ihre Neugier und ihr Interesse abgeholt und an me-

thodisch-systematisches Lernen herangefiihrt werden (Duncker 2015).

Andererseits sind das Verfligbharmachen von Inhalten und das Wissen

Uber Lernmaterialien und Vermittlungsstrategien allgemeine didaktische

Kernelemente (Anders 2012).

Die professionellen Einstellungen zum Spiel und insbesondere zur Spiel-

begleitung sind ebenso wichtig bei der Ubertragung von Wissen in pada-

gogische Handlungen durch die Lehrpersonen des Kindergartens wie jene
zum kindlichen Lernen. Die Kernfrage bezogen auf das Spielverstandnis
ist jene nach der aktiven oder passiven Begleitung des freien Spiels. Dem-
entsprechend kam in der quantitativen Befragung der Kindergartenlehr-
personen ein Modell mit zwei Ansatzen der Spielbegleitung zum Einsatz

(Vogt, Zumwald, Urech et al. 2010):

— In einem «aktiven Spielverstandnis» steht die reflektierte und forder-
orientierte Spielbegleitung durch die Lehrperson im Vordergrund.

— Beim «passiven Spielverstandnis» wird eher die Freiheit des Spiels, die
Selbststandigkeit der Kinder im Spiel und eine zurlickhaltende Rolle
der Lehrperson hervorgehoben.

Den Kindergartenlehrpersonen wurden insgesamt 23 Aussagen vorge-

legt, zu denen sie auf einer vierstufigen Skala zwischen «stimme zu» und

«stimme nicht zu» Stellung beziehen konnten (vgl. Methodenbox). In den
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folgenden Abschnitten werden nun zuerst die Ergebnisse zum Verstand-
nis, das die Kindergartenlehrpersonen von Lernen haben, prasentiert, ge-
folgt von ihren Einstellungen zum Spiel und der Spielbegleitung.

5.3  Ergebnisse zum Lern- und Spielverstandnis
von Kindergartenlehrpersonen

Die Analysen zeigen, dass die Lehrpersonen im Durchschnitt eine posi-
tive Einstellung zum Situationsansatz, zum Verpackungsansatz und zum
Pro-Plan-Ansatz aufweisen. Dem Situationsansatz stimmen 93 Prozent
der befragten Lehrpersonen zu. Die negativen Werte sind statistisch als
Ausreisser zu bewerten. Bei Verpackungs- und Pro-Plan-Ansatz sind es
jeweils Giber 80 Prozent Zustimmung. Deutlich grossere Unterschiede und
eine allgemein kritischere Einstellung zeigt sich beim Selbstbildungsan-
satz: Der Mittelwert liegt ziemlich genau beim neutralen Wert von 2.5
(M = 2.49, SD = 0.56), eine knappe Mehrheit der Lehrpersonen ist dem
Selbstbildungsansatz gegeniiber negativ eingestellt.

Die Varianz in den Einstellungen der befragten Lehrpersonen ist beim
Selbstbildungsansatz deutlich grosser als bei den drei anderen Aspekten
des Lernverstandnisses (vgl. Abbildung 5.1). Damit scheint unter den Lehr-
personen des Kindergartens eine gewisse Uneinigkeit in der Einstellung
gegeniiber dem Selbstbildungsansatz zu bestehen. Innerhalb des Selbst-
bildungsansatzes ist die Varianz in den Antworten der Lehrpersonen dann
am grossten, wenn das Lernen der Kinder ohne Hilfe, Eingreifen oder Len-
ken der Lehrpersonen betont wird. Die Zustimmung zur Vorstellung, dass
Kinder ihre Lernprozesse mitgestalten, ist deutlich hoher. Damit kann die
Diskussion rund um die Selbstbildungskonzepte (Grell 2010) auch unter
den Kindergartenlehrpersonen festgestellt werden.
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stimme zu (4)

stimme eher zu (3)

stimme eher nicht zu (2) .

stimme nicht zu (1) . . .
N = 1440 N = 1460 N = 1464 N = 1464
Situations- Selbstbildungs- Verpackungs- Pro-Plan-
ansatz ansatz ansatz Ansatz

* Mittelwert B3 Verteilung der mittleren 50 %

Abbildung 5.1: Mittelwert und Verteilung in den Skalen zum Lernverstandnis (Imlig, Bayard &
Mangold 2019, S. 93)

Die Einstellungen der Kindergartenlehrpersonen zu den verschiedenen
Ansatzen des Lernverstandnisses sind weitgehend unabhangig von ihrem
Alter, ihrer Berufserfahrung oder Ausbildung. Es zeigt sich lediglich, dass
altere Lehrpersonen dem Situationsansatz leicht positiver gegeniiberste-
hen als jiingere. Dasselbe gilt fiir die Einstellungen gegeniiber dem Ver-
packungsansatz. Den Pro-Plan-Ansatz bewerten Kindergartenlehrper-
sonen mit mehr Berufserfahrung etwas positiver als solche mit weniger
Berufserfahrung.®

Die insgesamt schwachen Zusammenhange illustrieren, dass individuelle
Einstellungen und persoénliche Uberzeugungen von Lehrpersonen kaum
tber einfache Personlichkeitsmerkmale wie das Alter oder iber grobe
Systemfaktoren wie die Ausbildung erklart werden konnen.

Zugleich ist das Lernverstandnis von Kindergartenlehrpersonen auch un-
abhangig von der Zusammensetzung ihrer Klassen. Weder die Klassen-
grosse, die Geschlechter- und Sonderschulanteile innerhalb einer Klasse

3 Spearmans Rangkorrelation zwischen Alter und Situationsansatz, r=.06, p <.05; zwischen Alter
und Verpackungsansatz, r = .08, p < .01; zwischen Berufserfahrung und Verpackungsansatz,
r=.16,p <.001; zwischen Berufserfahrung und Pro-Plan-Ansatz, r=.15, p <.001 (berichtet wer-
den nur Zusammenhange, die auch in der entsprechenden logistischen Regression signifikant
sind).
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noch der Anteil der Kinder, die Deutsch als Zweitsprache (DaZ) erlernen,
hangen signifikant mit dem Lernverstandnis der Lehrpersonen zusam-
men. Dasselbe gilt fiir das Verhaltnis zwischen Kindern im ersten und
im zweiten Kindergartenjahr innerhalb der Klasse. Einzige Ausnahme ist
dabei, dass Lehrpersonen mit einem héheren Anteil an Kindern mit DaZ
in der Klasse dem Verpackungsansatz leicht positiver gegeniiberstehen.
Was ihre Einstellung zum Spiel angeht, sind die Kindergartenlehrper-
sonen dem aktiven Verstandnis gegenliber sehr positiv eingestellt. Die
Zustimmung liegt bei 97 Prozent. Die Varianz in der Einstellung der Lehr-
personen zur passiven Spielbegleitung ist deutlich grosser, und der Mittel-
wert liegt nur ganz knapp im positiven Bereich (M = 2.58, SD = 0.61, vgl.
Abbildung 5.2). Die Zustimmung liegt bei 60 Prozent. In einer vertiefen-
den Faktorenanalyse des passiven Verstandnisses konnen zwei Facetten
identifiziert werden: Im Verstandnis des passiv begleiteten Spiels als Frei-
oder Schonraum wird fiir die Kinder ein Ausgleich zu oder die Erholung
von eher schulméassigem, starker methodisch-systematischem Lernen
ermoglicht. Im Verstandnis des passiv begleiteten Spiels als Instrument
zur Selbstbildung wird fiir die Kinder ein eigenstandiges Spielen gemass
ihren jeweils aktuellen Bedirfnissen ermdglicht. Im Durchschnitt sind
die Einstellungen der Kindergartenlehrpersonen zum passiven Spiel mit
Betonung der Selbstbildung leicht positiver als zum passiven Spiel mit
Betonung des Frei- oder Schonraums.

4 Spearmans Rangkorrelation zwischen Anteil fremdsprachiger Kinder in der Klasse und Situa-
tionsansatz, r =.08, p <.01.
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stimme zu (4)

stimme eher zu (3)

stimme eher nicht zu (2)

stimme nicht zu (1)

N = 1464 N = 1464
Verpackungs- passives Spiel-
ansatz verstandnis
* Mittelwert EF=3 Verteilung der mittleren 50 %

Abbildung 5.2: Mittelwert und Verteilung in den Skalen zum Spielverstandnis (Imlig, Bayard &
Mangold 2019, S. 94)

Die Einstellung der Lehrpersonen zu einer aktiven Begleitung des Spiels
ist weitgehend unabhangig von Alter, Berufserfahrung oder Ausbildung.
Die Einstellung zu einer passiven Spielbegleitung dagegen hangt mit dem
Alter und der Ausbildung zusammen: Lehrpersonen, die eine seminaristi-
sche Ausbildung durchlaufen haben, sind dem passiven Spielverstandnis
gegenliber etwas positiver eingestellt als solche mit einer Ausbildung ei-
ner Padagogischen Hochschule.?

Anhand ihres Lern- und Spielverstandnisses lassen sich die Kindergarten-
lehrpersonen statistisch in zwei Gruppen aufteilen.t Die erste Gruppe
zeichnet sich durch eine im Durchschnitt positive Einstellung zu allen As-
pekten des Lern- und des Spielverstandnisses aus. Besonders hoch ist die
Zustimmung zum Situationsansatz. Selbstbildungsansatz und passives
Spielverstandnis werden dagegen im Durchschnitt nur schwach positiv

5 Spearmans Rangkorrelation zwischen Alter und passivem Spielverstandnis, r = .13, p <.001;
Mittelwertvergleiche, Kruskal-Wallis-Test, Dunn-Bonferroni-Tests (Post-hoc), Pearson Korrela-
tionskoeffizient: Ausbildung und passives Spielverstandnis, x?(2) = 35.87, p <.001, signifikante
Differenz von Padagogischer Hochschule gegeniiber Seminar, z = -5.95, r = -.16, signifikante
Differenz von Padagogischer Hochschule gegeniiber anderer, z=-2.31, p <.05; r = -.09.

6 Clusteranalyse mit dem k-Means-Algorithmus nach Hartigan & Wong (1979).
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bewertet (vgl. Gruppe A in Abbildung 5.3). Die zweite Gruppe dagegen
steht dem Selbstbildungsansatz und dem passiven Spielverstandnis kri-
tisch gegeniiber. Auch der Situationsansatz wird nicht so eindeutig positiv
bewertet wie in Gruppe A. Am deutlichsten positiv werden dagegen der
Pro-Plan-Ansatz und das aktive Spielverstandnis bewertet (vgl. Gruppe B
in Abbildung 5.3).

Gruppe A (N =808) Gruppe B (N = 630)

stimme zu
(4)

== ' |

| [ ] [ ]
stimme eher m ¢ ’ T
zu (3) R L'_l 0 o :
|

stimme eher

—f

nicht zu (2)
stimme . . ° . . .
nicht zu (1)
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S &) . S O
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;00 §b (\}_0 \‘DQ CDQ QJO"O-) ;00 §\b c\}_\} \,bﬁ‘ (oQ Q’(:O
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Abbildung 5.3: Mittelwert und Verteilung in Lern- und Spielverstandnis der beiden Gruppen von
Lehrpersonen (eigene Darstellung)

Die beiden Gruppen unterscheiden sich nicht systematisch in Alter, Be-
rufserfahrung und Ausbildung der Lehrpersonen. Die Gruppenzugehorig-
keit ist auch unabhangig von der erhobenen Klassenzusammensetzung.
Dies ist angesichts der insgesamt schwachen Zusammenhange mit den
einzelnen Aspekten von Lern- und Spielverstandnis wenig tberraschend.
Relativ deutlich ist dagegen die Differenzierung der befragten Kindergar-
tenlehrpersonen in zwei fast gleich grosse Gruppen, die sich insbesondere
in ihrer Einstellung gegentiber dem Konzept der Selbstbildung, verbun-
den mit dem passiven Spielverstandnis, unterscheiden. Die eine Grup-
pe steht den erhobenen Aspekten von Lernen und Spiel grundsatzlich
positiv gegenliber, ist dabei aber beim Selbstbildungsansatz und beim
passiven Spielverstandnis am kritischsten. Die andere Gruppe weist ein
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klareres Profil aus: Verpackungs- und vor allem Pro-Plan-Ansatz und ak-
tives Spielverstandnis werden sehr positiv beurteilt, Selbstbildung und
passives Spielverstandnis werden dagegen abgelehnt.

54 Fazit

Im Rahmen der quantitativen Befragung der Kindergartenlehrpersonen
wurden ihre Einstellungen zu ausgewahlten Aspekten des Lern- und
Spielverstandnisses erhoben. Die Ergebnisse zeigen, dass der sogenannte
Situationsansatz, aber auch die Konzepte des altersgerechten Verpackens
von Lerninhalten und der planvollen Forderung bei den Lehrpersonen auf
eine positive Resonanz stossen. Eine grossere Uneinigkeit besteht zwi-
schen den Kindergartenlehrpersonen in Bezug auf den Ansatz der Selbst-
bildung, der auch in der Literatur zuweilen kritisch diskutiert wird (Grell
2010).

Die Einstellungen zu einer aktiven Spielbegleitung, die eine gezielte, auf
Beobachtungen basierende und reflektierte Forderung im Spiel betont,
sind ebenfalls Giberwiegend positiv. Im Gegensatz sind die Einstellungen
zum passiv begleiteten Spiel als Schon- und Freiraum fiir die Kinder di-
vers. Dabei ist ein Teil der unterschiedlichen Einstellungen zum passiven
Spiel auf die Ausbildung zurtickzufiihren: Kindergartenlehrpersonen, die
ihre Ausbildung an einer Padagogischen Hochschule absolviert haben,
sind gegeniber diesem Spielverstandnis kritischer eingestellt als semi-
naristisch ausgebildete Lehrpersonen. Die Analysen weisen zudem auf
bestimmte Zusammenhange zwischen Spiel- und Lernverstandnis hin.
Dabei scheinen Selbstbildungs- und Situationsansatz eher mit dem pas-
siven Spielverstandnis und der Pro-Plan-Ansatz eher mit dem aktiven
Spielverstandnis verbunden zu sein.

Insgesamt spiegelt das Lern- und Spielverstandnis der Kindergartenlehr-
personen, die an der quantitativen Befragung teilgenommen haben, die
Diskussion um den Stellenwert der Selbstbildung im Bildungsverstand-
nis des Kindergartens wider. Artikuliert man mit Drieschner (2010) den
Gegensatz noch etwas scharfer, entstehen zwei kontrare Einstellungs-
typen: Auf der einen Seite wird Selbstbildung als erzieherisches Grund-

Seite 48



Das Lern- und Spielverstiandnis von Kindergartenlehrpersonen @

prinzip und natirliches Merkmal von Bildungsprozessen junger Kinder
hervorgehoben. Dem Spiel, genauer gesagt dem passiv begleiteten Spiel,
wird in dieser Einstellung hochste Bildungsbedeutsamkeit zugeordnet.
Die als friihkindlich oder elementarpadagogisch akzentuierte Praxis wird
dabei von den Lehr- und Lernprozessen der Schule abgegrenzt und einem
eigenstandigen Bildungs- und Erziehungsauftrag unterstellt. Auf der an-
deren Seite wird die Friihpadagogik unter anderem Uber ein ko-konstruk-
tivistisches, soziales Lernverstandnis dem Modus schulférmigen Lernens
angeglichen und mit systemischen, curricularen und didaktischen Vor-
stellungen der Schule verbunden. Als kompetenzorientierte Einstellung
steht dabei die Orientierung an den Anforderungen im Vordergrund, die
aktuell und zukinftig an das Kind gestellt werden. Damit libereinstim-
mend kommt den planvollen, zielgerichteten Aspekten in Lern- und Spiel-
verstandnis eine grossere Bedeutung zu.

Das Lern- und Spielverstindnis der Kindergartenlehrpersonen weist
darauf hin, dass im Kanton Zirich die systemische Integration des Kin-
dergartens in die Schule nicht nur gesetzgeberisch, organisatorisch und
padagogisch erfolgen muss. Vielmehr ist die Weiterentwicklung eines
Bildungs- und Erziehungsverstandnisses fiir den Kindergarten als ers-
tes Element der Volksschule auch mit Blick «auf beide Seiten» voranzu-
treiben. Doch wie lassen sich professionelle Einstellungen gestalten und
verandern? Empirisch bestatigte Ansatzpunkte dazu finden sich in der
spezifischen Vorbereitung im Rahmen der Ausbildung von Lehrpersonen
und der Sensibilisierung im Rahmen der Weiterbildung. Daneben scheint
der Berufseinstieg ein Zeitpunkt zu sein, an dem sich Anderungen in den
Einstellungen und der Motivation ergeben (Hartwig, Schwabe, Gebauer
et al. 2017). Die professionellen Einstellungen sind auch ein Element der
beruflichen Handlungskompetenz, die unter anderem (ber Personalent-
wicklung auch an Schulen systematisch gefordert werden soll (Steger
Vogt 2013). Gerade im Kontext eines in die Volksschule integrierten Kin-
dergartens kann die Arbeit an den persénlichen Einstellungen zum Lern-
und Spielverstindnis der Lehrpersonen durchaus auch als Element von
Personal- und Schulentwicklung verstanden werden.
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6 Die Nutzung der Auffangzeit fiir
individualisierenden Unterricht

Sonja Beeli-Zimmermann, Sabina Staub

Der Kindergarten ist die erste obligatorische Bildungsstufe der Volksschu-
le. Damit hat er die Aufgabe, die Kinder in ein neues Umfeld einzufiihren,
sie als Teil des Schulsystems zu sozialisieren. Die Kinder treten mit unter-
schiedlichen Erfahrungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten in den Kindergar-
ten ein. Entsprechend heterogen sind die Kindergartenklassen. Das wird
verstarkt durch die Tatsache, dass der Kindergarten im Kanton Zirich
in Mehrjahrgangsklassen umgesetzt wird. Die Klassen weisen zum Teil
grosse Unterschiede in Bezug auf den sozioemotionalen und kognitiven
Entwicklungsstand der Kinder auf. Eine wiederholt genannte Maoglichkeit
im Umgang mit Heterogenitat ist die Individualisierung. Wahrend spezi-
fische didaktische Konzepte der Kindergartenstufe, wie das freie Spiel,
in ihrer Anlage viel Individualisierung ermoglichen (Wannack, Arnaldi &
Schiitz 2011), gibt es auch strukturell bedingte individuelle Angebote.
Dazu gehort die sogenannte Auffangzeit, welche es den Kindern ermdog-
licht, innerhalb eines begrenzten Zeitraums im Kindergarten anzukom-
men. Aufgrund der gestaffelten Ankunft der Kinder sind die Lehrpersonen
gezwungen, fiir die jeweils ankommenden Kinder einen individuellen Start
in den Kindergartenmorgen zu ermdoglichen. In diesem Beitrag werden
Individualisierungsmaoglichkeiten beschrieben, die anhand der Videoauf-
zeichnungen (vgl. Kapitel 3) wahrend der ersten Unterrichtssequenz des
Morgens identifiziert werden konnen.

6.1 Individualisierender Unterricht

Die Idee von individualisierendem Unterricht ist, dass jedes Kind gemass
seinen Voraussetzungen und Interessen lernen kann. Verbunden damit ist
die Vorstellung der Orientierung des Unterrichts am Kind (Deckert-Pea-
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ceman & Scholz 2017). In Anlehnung an Bohl, Batzel und Richey (2011)

unterscheiden Hess und Lipowsky (2017) in Bezug auf die Ausgestaltung

von individualisierendem Unterricht die folgenden drei Situationen (vgl.

Abbildung 6.1):

— Differenzierung (unterschiedlicher Angebote fiir Gruppen innerhalb
einer Klasse),

— Individualisierung (individuelle Angebote fiir die einzelnen Kinder) und

— offener Unterricht (unterschiedliche Mitsprachemadglichkeiten fiir die
Kinder hinsichtlich Organisation, Inhalt und Vorgehen bei der Bearbei-
tung von Aufgaben).

Abbildung 6.1: Mdglichkeiten von individualisiertem Unterricht (Hess & Lipowsky 2017, S. 24)
Lernende Lernangebote

> o
————»  Lehrperson -
/ o

Differenzierung

Individualisierung —————»  Lehrperson

00000 —
Offener Unterricht o
ceser— =

In diesem Beitrag wird der Begriff «individualisierender Unterricht» als
Oberbegriff fiir diese unterschiedlichen Arten von Unterrichtsgestaltung
verstanden.

Individuelle Voraussetzungen und Interessen bilden den Ausgangspunkt fir
die Gestaltung von individualisierendem Unterricht. Daher spielen die diag-
nostischen Fahigkeiten der Lehrpersonen eine zentrale Rolle fiir die erfolgrei-
che Umsetzung individualisierender Angebote. Die Lehrpersonen missen in
einem ersten Schritt die vielfaltigen kognitiven und motivationalen Vorausset-
zungen der einzelnen Kinder erfassen. Darauf aufbauend - und in Abhangig-

Seite 51



@ SonjaBeeli-Zimmermann, Sabina Staub

keit von festgelegten Zielen - miissen sie passende Spiel- und Lernangebote’
zur Verfligung stellen. Danach miissen sie deren Umsetzung begleiten und
angemessen unterstiitzen sowie abschliessend die Zielerreichung beurteilen.
Je nach Fokus kdnnen Angebote im individualisierenden Unterricht nach
unterschiedlichen Kriterien systematisiert werden. Dieser Beitrag orientiert
sich an der Differenzierung von Helmke (2013), der die Steuerung der Indi-
vidualisierung entweder bei den Lehrpersonen oder bei den Schiilerinnen
und Schiilern verortet. Es werdenim Folgenden lehrpersonenzentrierte und
kindzentrierte Angebote als Endpunkte eines Kontinuums unterschieden.
Lehrpersonenzentrierte Angebote bezeichnen eine individuelle Zuweisung
von spezifischen Aufgaben an jedes einzelne Kind. Das Kind hat in diesem
Fall keine Mitbestimmungsmaglichkeit, sondern beschaftigt sich mit dem,
was ihm vorgegeben wird. Demgegeniiber steht die Mitbestimmung und
allenfalls aktive Gestaltung beim kindzentrierten Angebotim Vordergrund.
Die Lehrperson stellt in diesem Fall ein breites Spiel- und Lernangebot zur
Verfligung, innerhalb dessen das Kind bestimmen kann, was seinen Inter-
essen, Fahigkeiten und Bediirfnissen am besten entspricht.

7 Da das Spiel auf der Kindergartenstufe einen zentralen Platz einnimmt, wird im Folgenden
konsequent vom Spiel- und Lernangebot gesprochen. Damit wird die Gesamtheit der zur Ver-
fligung stehenden Angebote bezeichnet, die in Kombination mit den baulichen Gegebenheiten
und Lehrplanvorgaben von den Lehrpersonen fiir den Unterricht ausgewahlt und arrangiert
werden (vgl. Wannack, Arnaldi & Schiitz 2011).
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6.2  Strukturierung des Morgens

Der auf Video aufgezeichnete Unterricht® wurde im Rahmen der Studie
in einem ersten Schritt mittels einer Segmentierungsanalyse (vgl. Metho-
denbox) grob strukturiert. Dabei wurden offene und gefiihrte Sequenzen,
Ubergénge sowie Zniini und freie Aktivititen draussen unterschieden (vgl.
Edelmann, Wannack & Schneider 2018a, S. 58). Diese vier Segmentty-
pen fokussieren die Aktivitaten der Lehrpersonen und Kinder. Strukturel-
le Merkmale wie die Dauer oder Situierung einer Sequenz innerhalb des
Morgens spielen fiir die Beschreibung dieser Typen keine Rolle. Die erste
Sequenz des Morgens, die in diesem Beitrag im Zentrum steht, wird kon-
sequenterweise als offene oder gefiihrte Sequenz bezeichnet und nicht
als Auffangzeit. Die erste Sequenz - ob offen oder gefiihrt - ist in der Regel
gefolgt von einem Ubergang und einer gefiihrten Sequenz im Sitzkreis, in

8 An dieser Stelle soll kurz darauf hingewiesen werden, dass die Videoaufnahmen gegen Ende
des Schuljahrs gemacht wurden. Zu diesem Zeitpunkt sind viele Ablaufe und Routinen etabliert.
Insbesondere zu Beginn des Morgens wissen die Kinder, was nach ihrer Ankunft von ihnen
erwartet wird, und sie agieren oft ohne ausfiihrliche Anweisungen der Lehrperson.

Seite 53

ff it fiir individualisi fen Unterricht @



@ SonjaBeeli-Zimmermann, Sabina Staub

deren Rahmen auch die Begriissung der ganzen Gruppe stattfindet. Nach
diesen Sequenzen folgt der Zniini und Aktivitaten draussen, anschlies-
send typischerweise nochmals eine offene Sequenz, bevor die Kinder am
Ende des Morgens verabschiedet werden (vgl. ebd., S. 87 ff.).

Die offizielle Dauer der Auffangzeit wird von den Gemeinden vorgegeben
und alle Kinder miissen bis zu deren Ende im Kindergarten anwesend sein.
Zum Zeitpunkt der Durchfiihrung der Studie betrug die Auffangzeit in
Zircher Kindergarten morgens meist zwischen 20 und 30 Minuten. Auf-
grund der Videoaufnahmen kann festgestellt werden, dass die Tatigkei-
ten, welche die Lehrpersonen mit dem Beginn des Eintreffens der Kinder
initiieren, in allen Fallen ausser einem langer dauern als die auf dem Stun-
denplan festgelegte Auffangzeit: Die kiirzeste erste Sequenz dauert 14,
die langste 96 Minuten (vgl. Abbildung 6.2). In der Halfte der Klassen
dauert sie zwischen 50 und 60 Minuten (durchschnittlich knapp 50 Minu-
ten). Sie macht also zwischen 6 und 41 Prozent des ganzen Morgens aus.
Aufgrund der Videoaufnahmen kann ebenfalls festgestellt werden, dass
in acht der zwanzig untersuchten Klassen wahrend dieser Zeit individuel-
le Forderung durch Fachpersonen (Deutsch als Zweitsprache, Heilpada-
gogik oder integrierte Forderung) geschieht. In den folgenden Ausfiihrun-
gen wird auf diesen Unterricht, der auch als lehrpersonenzentrierte
Individualisierung gesehen werden kann, nicht weiter eingegangen. Abbil-
dung 6.2 zeigt die analysierten ersten Sequenzen hinsichtlich ihrer Dauer
und der Anzahl anwesender erwachsener Personen im Uberblick.
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*In diesen Klassen findet Forderunterricht durch Fachpersonen statt, wobei nicht unterschieden wird, ob in-
nerhalb oder ausserhalb des Klassenzimmers (z.B. ist in KG11 nur eine Lehrperson anwesend, d. h., dort findet
er sicher ausserhalb des Klassenzimmers statt)

Abbildung 6.2: Ubersicht der analysierten ersten Sequenzen (Dauer in Minuten und anwesende
erwachsene Personen; eigene Darstellung)

6.3 Formen der Individualisierung wahrend der
ersten Sequenz

Wie oben ausgefiihrt, ist ein bedeutsames Merkmal individualisierenden
Unterrichts das Ausmass der Mitbestimmung durch die Kinder. Grund-
satzlich handelt es sich hier um Situationen, in denen Kinder sehr viel
oder wenig Mitbestimmung haben. Zwischen diesen beiden Situationen
konnen aufgrund der Videoaufnahmen zwei weitere Formen der Individu-
alisierung identifiziert werden, die im Folgenden mit «konditionaler» und
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«reduzierter Mitbestimmung» bezeichnet werden. Erstere beschreibt die
Situation, in der das Kind zuerst eine individuell zugeteilte Aufgabe I6sen
muss und nach Erledigung derselben sich noch mit einer Aktivitat nach
Wahl beschaftigen kann. Letztere meint, dass die Lehrperson ein deutlich
eingeschranktes Spiel- und Lernangebot zur Verfligung stellt, innerhalb
dessen das Kind jedoch Wabhlfreiheit hat. Diese vier prototypischen Situ-
ationen sind in Abbildung 6.3 dargestellt und werden anschliessend kurz
beschrieben. Dazu ist anzumerken, dass diese Beschreibungen verallge-
meinert und abstrahiert sind. Wichtig sind ihre Hauptmerkmale, die un-
terschiedliche Aspekte der Individualisierung in den Vordergrund riicken

lassen.

(1) Kind- (2) Sequenziell (3) Inhaltlich (4) Lehrperso-
zentriertes eingeschrank- und ortlich nen-zentrier-
Angebot tes Angebot einge- tes Angebot
schranktes
Angebot

Ausmass der Viel Konditionale Reduzierte Wenig
Mitbestim- Mitbestimmung | Mitbestimmung Mitbestimmung | Mitbestimmung
mung aus Sicht
der Kinder
Typische Aus- | «Was willstdu | «Zuerst machst «Du kannst «Schau mal, wo
sagenderLP machen?» du das, nachher schon in die dein Name/Bild/
im Rahmen der kannst du spielen Bibliothek/den Kastchen ist.»
Begriissung gehen.» Kreis.»
Typische Allgemein Individuelle Ange- | Spezifisches Individuelle Ange-
Anordnung der | vorbereitete bote auf Tischen, Angebot (z.B. bote auf Tischen
Spiel- & Lern- Spiel- und Wochenplan ausgewahlte oder an spezifi-
angebote Lernumgebung | oder Auswahl an Spiele oder Bii- | schen Orten im

Lernspielen und cher) an einem | Kindergarten

allgemein vorbe- eingeschrank-

reitete Spiel- und | ten Ort

Lernumgebung
Typische Gemischt Zuerst Einzel- Gemischt Einzelarbeit
Sozialform arbeit, nachher

gemischt

Abbildung 6.3: Prototypische Situationen Spiel- und Lernangebot (eigene Darstellung)
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(1) Kindzentriertes Angebot

Hier steht den eintreffenden Kindern das gesamte Spiel- und Lernangebot
des Kindergartens zur Verfiigung. Sie kénnen auswahlen, womit sie sich
nach ihrer Ankunft beschaftigen méchten. Nach dem Schema von Hess
und Lipowsky (2017) kann diese Situation als offener Unterricht bezeich-
net werden. In allen flinf Klassen, in denen den Kindern wahrend der ers-
ten Sequenz viel Mitbestimmung eingeraumt wird, gibt es minimale Ein-
schrankungen. So diirfen haufig Rollenspiele (oftmals die Familienecke)
oder Bewegungsangebote erst nach dem Zniini genutzt werden. Zudem
ist die Anzahl der Kinder, die sich an einem spezifischen Ort aufhalten diir-
fen, beschrankt (beispielsweise nicht mehr als vier Kinder in der Bauecke).
Aufgrund der Beobachtungen scheinen Kinder ihre Aktivitaten nach ihren
aktuellen Interessen oder sozialen Praferenzen zu wahlen.

Die Aufgabe der Lehrperson besteht bei diesem Arrangement darin, ein
breit gefachertes Angebot bereitzustellen, das anschlussfahig ist an die
Interessen und Fahigkeiten der Kinder. Moglichst umfassende Kenntnisse
der Kinder sind dabei zentral, da individualisierter Unterricht nicht nur die
kognitiven Fahigkeiten fordern, sondern auch die Interessen der Kinder
berlicksichtigen soll. Diese sehr offenen Situationen bieten fiir den Erwerb
dieses Wissens viele Gelegenheiten: Die Lehrperson kann bei der Begriis-
sung personliche Gesprache fiihren; mit einzelnen Kindern gemeinsam
etwas machen; spezifische Anregungen und Riickmeldungen geben oder
punktuelle Beobachtungen der Kinder vornehmen. Die Herausforderung
bei der Nutzung dieser Moglichkeiten besteht darin, dass die Lehrperson
je nach Ankunftsgewohnheiten der Kinder und der Anwesenheit weiterer
Fachpersonen haufig unterbrochen wird.

Beispiel: Die Lehrperson hat im gesamten Kindergarten ein allgemei-
nes Spiel- und Lernangebot vorbereitet. Auf einer Tischgruppe sind
Materialien fiir die aktuelle Gestaltungsarbeit bereitgelegt. Die Kinder
konnen auf Nachfrage sagen, womit sie sich beschaftigen wollen. Die
Lehrperson gibt Hilfestellungen und Riickmeldungen zu den verschie-
denen Tatigkeiten und liberblickt die Verteilung auf das Spiel- und Ler-
nangebot.
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(2) Sequenziell eingeschranktes Angebot

Ganz im Sinne von «Erst die Arbeit, dann das Vergniigen» wird in dieser
Situation die Auffangzeit so gestaltet, dass die Kinder zuerst eine Aufgabe
bearbeiten miissen. Wenn diese zur Zufriedenheit der Lehrperson bear-
beitet wurde, konnen sie frei spielen.® Die Aufgaben werden in den zwei
Kindergarten, fiir die eine derartige Auffangzeit beschrieben wird, entwe-
der individuell gestaltet, beispielsweise durch sogenannte Lernkistli, die
in einer Klasse von einer Fachperson bereit gestellt werden; oder es gibt
eine minimale Auswabhl, wie Lernspiele, die auf einem Gestell bereitliegen.
Fir das Bereitstellen dieser Angebote stehen in den beobachteten Fallen kog-
nitive Aspekte im Vordergrund und es werden oft Aufgaben zur Férderung des
logischen oder raumlichen Denkens vorgegeben. Es handelt sich in der Regel
um geschlossene Aufgaben, welche von der Lehrperson knapp kommentiert
werden, etwa: «Das ist gut!» oder «Ja, das ist richtig». Dabei werden wenig
Fragen gestellt, welche die metakognitiven Fahigkeiten der Kinder fordern,
beispielsweise: «Was war schwierig flr dich?» Wahrend eine Detailanalyse
der Spiel- und Lernbegleitung dieser Sequenzen aussteht, gibt es Hinweise
darauf, dass insbesondere Unterstiitzung bei Lernspielen schwierig zu geben
scheint. So werden Kinder angewiesen, Hilfestellungen aus Begleitunterlagen
zu entnehmen, «dranzubleiben» oder die Lehrpersonen probieren selbst, bis
sie die Losung gefunden haben. Die Qualitat der Spiel- und Lernbegleitung
kommt jedoch bei lehrpersonenzentrierten Angeboten, wie sie in dieser und
insbesondere in Situation 4 gemacht werden, eine zentrale Rolle zu.

Beispiel: Die Lehrperson hat ein Set von Aufgaben zusammengestellt. Die
ankommenden Kinder wahlen sich eine der Aufgaben aus oder bekommen
eine zugewiesen. Wenn die Aufgabe zur Zufriedenheit der Lehrpersonen
erledigt ist, raumen sie diese weg und diirfen aussuchen, womit sie sich
anschliessend beschaftigen wollen. Die Lehrperson gibt Hilfestellungen
und Riickmeldungen zu den Aufgaben und (iberblickt die Verteilung auf
das Spiel- und Lernangebot.

9 DerEindruck, dass man zuerst etwas «muss» und dann «spielen darf», spiegelt sich nicht zuletzt
im Vokabular der Lehrpersonen, die sich in der Aufgabenverteilung oft genau dieser Ausdriicke
bedienen.
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(3) Inhaltlich und o6rtlich eingeschranktes Angebot

In allen drei Kindergarten, in denen eine reduzierte Mitbestimmung be-
obachtet werden kann, wird gleichzeitig eine raumliche und thematische
Beschrankung vorgenommen: Im ersten Fall hat die Lehrperson im Vor-
garten einen Bewegungsparcours eingerichtet, durch den die Kinder sich
frei bewegen konnen; im zweiten verbringen die Kinder die erste Sequenz
in der Leseecke und beschaftigen sich mit Biichern und im dritten Fall
bleiben sie im Sitzkreis, wo sie sich mit unterschiedlichen Angeboten zum
Thema «Dinosaurier» auseinandersetzen. Die thematische Einschrankung
bezieht sich also entweder auf das aktuelle Unterrichtsthema oder bietet
die Moglichkeit, libergeordnete Themen wie Biicher oder Bewegung zu
fokussieren. Die Sequenzen in diesen Klassen sind eher kiirzer, sie dauern
14, 26 und 39 Minuten und liegen damit deutlich unter dem Durchschnitt
von 50 Minuten.

Aus Sicht der Individualisierung bieten diese Angebote die Gelegenheit,
die einzelnen Kinder im Vergleich zur restlichen Klasse wahrzunehmen
sowie sie im Umgang mit spezifischen Inhalten zu beobachten. In dieser
Situation besteht also insbesondere die Gelegenheit, die Kinder im Um-
gang mit dem gleichen Spiel- und Lernangebot vergleichend zu beobach-
ten. Gleichzeitig bieten solche Angebote Kindern die Gelegenheit, gemass
ihren Fahigkeiten am gleichen Thema zu arbeiten, und setzen damit einen
klaren Rahmen fiir die Spiel- und Lernbegleitung.

Beispiel: Die Lehrperson hat vor dem Kindergarten einen Bewegungs-
parcours aufgebaut. Die ankommenden Kinder legen in der Garderobe
ihre Sachen ab und kdnnen sich anschliessend frei bewegen und mit ver-
schiedenen Materialien wie Reifen oder Jonglierballen beschéaftigen. Die
Lehrperson bewegt sich mit den Kindern durch den Parcours, gibt einzel-
nen Kindern Ideen fiir spezifische Aktivitaten oder interagiert mit einigen
Kindern im Rahmen einer gemeinsamen Aktivitat.

(4) Lehrpersonenzentriertes Angebot

In der Halfte aller untersuchten Klassen wird den Kindern nach dem Ein-
treffen eine spezifische Aufgabe zugewiesen. Die Lehrperson gibt jedem
Kind vor, was es wie lange machen soll. In manchen Klassen bearbeiten
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alle Kinder dieselbe Aufgabe, in anderen sind es unterschiedliche Auf-
gaben, wobei im letzteren Fall von Individualisierung im Sinn von Hess
und Lipowsky (2017) gesprochen werden kann. Haufig sind individuelle
Arbeitsplatze vorbereitet und mit dem Namen oder Symbol des Kindes
gekennzeichnet. Wie in Situation 2 bereits beschrieben, kann die Lehrper-
son das Zuweisen von spezifischen Aufgaben dazu nutzen, ein Kind dort
zu fordern, wo sie (oder eine andere Fachperson) einen entsprechenden
Bedarf diagnostiziert hat. Viele Lehrpersonen nutzen diese Zeit auch da-
fur, die Kinder an angefangenen Aufgaben weiterarbeiten zu lassen.

Fir die Lehrperson besteht die Herausforderung im Bereitstellen von Auf-
gaben, die den Bediirfnissen oder dem Arbeitsstand der Kinder entspre-
chen. Sie muss den Uberblick iiber die individuellen Entwicklungs- und
Arbeitsstande haben. Zudem muss sie eine adaquate Spiel- und Lernbe-
gleitung gewabhrleisten. Je nach Situation finden sich Parallelen zur Si-
tuation 1, in der viele Tatigkeiten gleichzeitig ausgelibt werden und die
Lehrperson sich rasch in verschiedene Situationen versetzen muss. Es
werden jedoch haufig Aufgaben mit einer klaren Zielsetzung bearbeitet,
im Rahmen welcher die Spiel- und Lernbegleitung die Kinder in zielgerich-
teter Weise unterstiitzen soll.

Beispiel: Die Lehrperson hat dieselbe Aufgabe fiir alle Kinder vorbereitet
(Korperteile eines Tiers aus Papier ausschneiden und dann aufkleben).
Zusatzlich ist eine fertig gestellte Aufgabe zur Orientierung der Kinder
ausgestellt. Fir jedes Kind steht ein Arbeitsplatz mit seinem Namen be-
reit. Die Kinder suchen sich ihren Platz und holen selbststandig Schere
und Leim. Die Lehrperson gibt Hilfestellungen und Riickmeldungen beim
Bearbeiten der Aufgabe.

Diese kurzen Situationsbeschreibungen haben die Aufgaben der Lehrper-
sonen fokussiert. Dabei wurden andere Aspekte, die im Rahmen individu-
alisierter Angebote ebenfalls eine wichtige Rolle spielen, vernachlassigt.
Dazu gehort insbesondere die Anwesenheit weiterer erwachsener Perso-
nen. Je nachdem konnen diese Teile der anstehenden Aufgaben liberneh-
men, beispielsweise die Begleitung des Spiel- und Lernangebotes. Aber
auch andere Faktoren wie die Raumlichkeiten des Kindergartens oder die
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Ankunft der Kinder (wenn viele gleichzeitig ankommen, weil sie mit dem
Schulbus gebracht werden, gestaltet sich die Situation anders, als wenn
sie iber einen Zeitraum von 20 Minuten einzeln eintreffen) beeinflussen
die Art, wie Kindergartenlehrpersonen individuellen Unterricht gestalten
und umsetzen konnen.

6.4 Fazit

Wie die vorangehenden Situationsbeschriebe gezeigt haben, bieten sich
im Rahmen der Auffangzeit unterschiedliche Mdglichkeiten, individuali-
sierten Unterricht umzusetzen. Wie gezeigt werde konnte, ist Individua-
lisierung dabei weder gleichbedeutend mit offenem Unterricht noch mit
Lehrpersonenzentrierung oder Einzelarbeit. Insbesondere bei grosser
Wabhlfreiheit spielen Kinder oft zusammen, aber Lehrpersonen fordern
auch mit spezifischen Aufgaben Partner- oder Gruppenarbeiten. Beson-
ders herausfordernd gestaltet sich beim individualisierenden Unterricht
die Spiel- und Lernbegleitung. Diese wird zwar von strukturellen Merkma-
len wie den Platzverhaltnissen oder der Anwesenheit mehrerer erwachse-
ner Personen mitbestimmt. Sie wirft aber auch die Frage auf, welche Rolle
allgemeinen Merkmalen guten Unterrichts, insbesondere der kognitiven
Aktivierung, im Vergleich zu strukturellen Merkmalen zukommt (vgl. Hess
& Lipowsky 2017). Weitere offene Fragen betreffen die Ausgestaltung von
kindzentrierten Angeboten, die gewisse metakognitive Fahigkeiten in der
Selbststeuerung erfordern (vgl. Helmke 2013). Diese sind im Kindergar-
tenalter unterschiedlich ausgepragt (vgl. Kapitel 8). Es ist davon auszuge-
hen, dass die Ausgestaltung der Auffangzeit nicht zuletzt von den pada-
gogischen Vorstellungen der Lehrpersonen gepragt werden (vgl. Kapitel
5), welche diese beispielsweise als Chance fiir die individuelle Forderung
oder als Gelegenheit zur Vertiefung ihnen wichtiger Gibergeordneter The-
men wie Bewegung wahrnehmen und entsprechend gestalten.
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7 Alltagsintegrierte Sprachbildung im
Kindergarten

Hansjakob Schneider

Sprache spielt in der Bildungslaufbahn eine besondere Rolle, denn Spra-
che ist das Kommunikationsmedium, in dem sich alles Lernen abspielt
und das einen grossen Teil des beruflichen Handelns begleitet (z.B. Bau-
mann Schenker & Schneider 2010). Im Rahmen der Studie «Situation
auf der Kindergartenstufe im Kanton Zirich» (Edelmann, Wannack &
Schneider 2018a) wurde deshalb der Sprachentwicklung der Kinder be-
sondere Aufmerksamkeit geschenkt. Die kindliche Sprachentwicklung
trifft auf der Kindergartenstufe zum ersten Mal auf systematische und
professionelle Sprachbildungsbemiihungen. Dabei kann das Anbahnen
von bildungssprachlichen Handlungen, wie sie in der schulischen Lauf-
bahn zunehmend wichtiger werden, als ein wichtiges Ziel der Sprach-
bildung verstanden werden. Typisch fiir Bildungssprache (im Vergleich
zur Alltagssprache) ist etwa die Prazision des Ausdrucks oder die Struk-
turiertheit der Ausserung. Da im Kindergarten, anders als in anderen
Schulstufen, noch kein Facherunterricht stattfindet und da Kindergarten-
kinder im Allgemeinen die metakognitiven Mdglichkeiten, systematisch
und abstrakt (iber Sprache nachzudenken, erst zu entwickeln beginnen,
bildet die alltagsintegrierte Sprachbildung einen wichtigen Zugang. Der
Grundgedanke dabei ist, dass alltagliche Kommunikationsanlasse im
Kindergartenalltag systematisch fiir die Sprachbildung genutzt werden.
So sollen Kinder aus aktuellen Anlassen zu Aktivitaten des Berichtens,
Erklarens oder Begriindens angeregt werden. Grundsatzlich gilt, dass
Sprachbildung besonders gut gelingt, wenn Kinder selbst viele und ver-
schiedenartige Anlasse zum Sprechen haben (Isler, Kirchhofer, Hefti et al.
2017, S. 18). Uberdies unterstiitzen Lehrpersonen die Sprachbildung der
Kinder auch durch das Benennen von Objekten, Tatigkeiten oder Eigen-
schaften und durch das sprachliche Ausdriicken von inneren Vorgangen
(Isler, Kirchhofer, Hefti et al. 2017, S. 28 f.). Es kann also als Aufgabe
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der Lehrpersonen gelten, Kinder zum haufigen und eher anspruchsvollen

Sprechen zu bringen.

Im Folgenden wird untersucht, inwiefern Lehrpersonen sprachliche Hand-

lungen vollziehen, welche die oben angedeuteten tendenziell bildungs-

sprachlichen Ausserungen (Berichten, Erzdhlen usw.) hervorrufen. Damit

Kinder tiberhaupt langere zusammenhingende Ausserungen produzie-

ren, ist es oft notwendig, dass die Lehrpersonen sie zum Sprechen anre-

gen. Dies geschieht sehr oft durch Fragen, die Lehrpersonen an Kinder
stellen. Grammatisch werden zwei Typen von Fragesatzen unterschieden:

— Entscheidungsfragen (geschlossene Fragen): Dieser Fragetyp beginnt
mit einem Verb und kann mit ja oder nein beantwortet werden («Warst
du tiber das Wochenende bei deinem Vater?» — «Ja.»).

— Ergénzungsfragen (offene Fragen): Diese Fragesatze beginnen mit ei-
nem Fragewort (Wer? Was? Warum?) und erfordern eine im Vergleich
zu den Entscheidungsfragen ausfiihrlichere Antwort («(\WWoher weisst du,
dass Tim heute krank ist?» = «Ich habe gestern in der Badi mit seiner
Schwester gespielt; sie hat mir erzahlt, dass er iberall rote Flecken hat.»).

In der Forschung besteht Einigkeit dartiber, dass offene Fragen, also Fra-
gen, auf die nicht einfach bejahend oder verneinend geantwortet wer-
den kann, geeigneter sind, langere Ausserungen von Kindern anzuregen,
als geschlossen Fragen (z.B. Knapp, Kucharz & Gasteiger-Klicpera 2010,
S. 37 f.). Vor diesem Hintergrund wurden im Forschungsprojekt folgende
Fragestellungen verfolgt (vgl. Edelmann, Wannack & Schneider 2018a,
S. 68 ff.):

— Welche Sprachhandlungen werden von den Lehrpersonen bei den Kin-

dern angeregt?
— Welche Art von Fragen stellen die Lehrpersonen den Kindern?

7.1 Analyse der Sprachhandlungen

Die zwanzig Klassen der Studie wurden je einen Morgen lang videogra-
fiert (vgl. Kapitel 6). Da Analysen der gesprochenen Sprache sehr auf-
wendig sind, wurden fiir die Zwecke des vorliegenden Beitrags lediglich
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Teile dieses Materials untersucht. Damit die Vergleichbarkeit iber die

Klassen hinweg gewahrleistet war, wurden jeweils 15 Minuten vor und 15

Minuten nach Beginn der ersten Plenumssequenz (meist Morgenkreis) in

die Analysen einbezogen. Somit wurden von 20 Klassen je 30 Minuten

Videomaterial ausgewertet. Damit wurden auch zwei kommunikativ un-

terschiedliche Settings in den Blick genommen:

— die Sequenz aus der Auffangzeit, in der die Lehrperson individualisiert
und mit Einzelkindern oder kleinen Gruppen kommuniziert;

— die Plenumssituation, in der die Lehrperson einem vorbereiteten Un-
terrichtsplan folgt, den sie mit einer grosseren Gruppe von Kindern
durchfiihrt.

Die Lehrpersonen hatten ein Funkmikrofon angehiangt, das ihre Ausserun-
gen aufzeichnete, die Kinder hingegen nicht, deshalb konzentriert sich die
Analyse hauptsachlich auf das sprachliche Handeln von Lehrpersonen.
Ausgewertet wurde das Material mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (2015). Vor dem Hintergrund der eingangs hergeleiteten Frage-
stellungen wurden Handlungen der Lehrpersonen analysiert, die bei den
Kindern potenziell das Beschreiben, Berichten, Erklaren, Erzahlen oder Be-
griinden anregten. Das Wort «potenziell» deutet an, dass eine sprachliche
Aufforderung zwar Anregungscharakter haben kann, dass die Kinder aber
nicht in der beabsichtigten Weise darauf reagieren (indem sie z.B. still
bleiben oder mit Einwortausserungen antworten).

Uberdies wurde untersucht, wie hoch der Anteil von offenen Fragen im
Vergleich zu geschlossenen Fragen bei den Lehrpersonendusserungen ist.

Seite 64



Alltagsintegrierte Sprachbildung im Kindergarten @

Seite 65




@ Hansjakob Schneider

7.2  Resultate zu Sprachhandlungsanregung und
Fragetypen

Die Inhaltsanalyse der Lehrpersonenhandlungen, die ein Anregungspo-
tenzial fiir die Sprachbildung haben, ergibt folgendes Bild:

Tabelle 7.1: Die Haufigkeit der von Lehrpersonen angeregten Sprachhandlungen (Edelmann,
Wannack & Schneider 20183, S. 119)

Beschreiben 139 32.9%
Berichten 137 325%
Erklaren 107 25.4 %
Erzahlen 25 5.9%
Begriinden 14 3.3%
Total 422 100 %

Es fallt auf, wie unterschiedlich haufig die verschiedenen bildungssprach-
lichen Sprachhandlungstypen von Lehrpersonen angeregt werden: Wah-
rend Beschreiben, Berichten mit je einem Drittel des Vorkommens sehr
haufig angeregt werden und Erklaren mit einem Viertel des Vorkommens
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auch relativ haufig ist, werden Erzéhlen und Begriinden nur sehr selten
angeregt. Beschreiben und Berichten (und in geringerem Mass das Er-
klaren) gehoren also zu den von Lehrpersonen am starksten fokussierten
Sprachhandlungen im Kindergarten. Berichten bspw. ist ein wichtiger Be-
standteil des Morgenkreises («Was hast du am Wochenende gemacht?»)
und Beschreiben ist ebenfalls eine im Kindergartenalltag wichtige Tatig-
keit («Wie sehen denn deine jungen Katzchen aus?»).

Dass Erklaren in Bildungszusammenhangen ebenfalls zentral ist, er-
staunt wenig. Unter Erklaren wurden in der Studie diejenigen Hand-
lungen gefasst, die das Kind dazu anregen, zu erklaren, wie etwas ist
oder funktioniert. Es unterscheidet sich vom Begriinden (s. u.) dadurch,
dass kein abstrakt-logischer Zusammenhang hergestellt werden muss,
es geht nicht um das Warum, sondern um das Wie. Damit ist es dem
Berichten nahe, es enthalt im Gegensatz zum Berichten aber oft eine
finale Komponente («um zu, damit»). Wenn ein Kind erklart, dass es fiir
den Bau eines Schiffchens Kork genommen hat, damit es gut schwimmt,
geht das iber einen reinen Bericht hinaus. Andererseits braucht es den
logischen Zusammenhang zwischen der Dichte von Wasser und von Kork
nicht verstanden zu haben (das ware fiir eine klassische Begriindung die
Voraussetzung).

Erzahlen, hier aufgefasst als ein miindlicher Text zu einem fiktiven Ge-
schehen, der dem Geschichtenschema folgt (Einleitung, Problem/Plan-
bruch, Auflosung), gehort zwar rezeptiv zur Grunderfahrung der Kinder-
gartenkinder, erfordert aber in der Produktion viel metakognitives Kénnen:
Insbesondere muss die sogenannte Erzahlwirdigkeit gegeben sein. Sie
ergibt sich aus der Grobstruktur mit dem zentralen Element des Plan-
bruchs: Erzahlungen brauchen notwendigerweise eine Komplikation, die
dann aufgelost wird. Diese Grobstruktur einer Erzahlung erfordert eine
sorgfaltige und bewusste Textplanung - und dies ist fiir viele Kinder eine
sehr hohe Anforderung fiir alltagliches Sprechen.

Ahnlich wie das Erzihlen stellt auch das Begriinden hohe Anforderungen
an Kindergartenkinder, denn dem Begriinden liegt die Einsicht in kau-
sale Zusammenhange zugrunde. Kinder im Kindergartenalter verfligen
aber erst teilweise tber den kognitiven Entwicklungsstand fiir kausales
Denken (Piaget 1972). Das Handeln der Lehrpersonen richtet sich also
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einigermassen nach den kognitiven Anspriichen, die bildungssprachliche
Handlungen an die Kinder stellen.

Wahrend die Anregung von Sprachhandlungen von den Lehrpersonen ein
Wissen oder ein Gespuir fiir den Schwierigkeitsgrad der Handlungen er-
fordert, ist die Wahl des Fragetyps eher wenig voraussetzungsreich. Jede
Lehrperson weiss im Prinzip, dass es zwei Typen von Fragen gibt und dass
der eine Typ tendenziell zu sparlicher und der andere zu ausfihrlicher
Aktivitat des Kindes fiihrt.

Tabelle 7.2: Der Anteil von offenen und geschlossenen Fragen bei den Lehrpersonenédusserungen
(Edelmann, Wannack & Schneider 2018a, S. 121)

Art der Frage Haufigkeit Prozentualer Anteil
Geschlossene Fragen 822 68.5 %
Offene Fragen 378 31.5%
Total 1200 100 %

Es fallt auf, dass die wenig aktivierenden geschlossenen Fragen mit einem
prozentualen Anteil von mehr als zwei Dritteln gegeniiber den offenen
Fragen dominieren. Ein Teil davon mag mit Handlungsanweisungen zu
tun haben, die oft in der Form von geschlossenen Fragen versprachlicht
werden («Verrdumst du noch die Schere?»). Trotzdem bleibt der Eindruck,
dass das grosse Aktivierungspotenzial der offenen Fragen im Kindergar-
tenalltag noch deutlich intensiver genutzt werden konnte.

7.3 Qualitat von alltagsintegrierter Sprachbildung

Die oben ausgefiihrte, quantitative Sicht auf das Vorkommen von alltags-
integrierter Sprachbildung sagt noch nichts dariiber aus, in welcher Qua-
litat diese erfolgt ist. Diese Frage steht im Folgenden im Mittelpunkt.
Die folgenden Beispiele und Ausfiihrungen sollen dokumentieren, wie
bildungssprachliches Handeln der Kinder angeregt werden kann. Einige
Falle zeigen gelungene Handlungen, andere wiederum dienen als Beispie-
le, die zeigen, wo ein Potenzial ungenutzt blieb und wie es hatte genutzt
werden konnen.
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Beschreiben
Die Lehrpersonen fordern die Kinder haufig dazu auf, etwas zu beschrei-
ben. Dies konnen bspw. Gegenstande sein, aber auch Personen oder Tiere.

Beispiel 1: Auffangzeit: Das erste Kind ist eingetroffen und hat ein Tab-
lett mit Brownies mitgebracht und auf eine Ablage gelegt. Die Lehrper-
son 0ffnet die Alufolie und begutachtet die Brownies.

LP5 Uh, das sieht aber lecker aus. Brownies, oder?
Kind Ja.
LP5 Welche hast du am liebsten, welche soll ich sicher heute ge-

ben? - Komm mal zu mir [Kind begibt sich zur LP]. - Diese?
Kind Ja.

Zunachst stellt die Lehrperson eine geschlossene Frage (sinngemass:
«Sind das Brownies?»). Das Kind antwortet darauf erwartungsgemass
mit einer Entscheidungsantwort («Ja.»). Die Frage der Lehrperson nach
den Lieblingsbrownies kann als Aufforderung zu einer Beschreibung ge-
deutet werden. Sie wiirde auch kommunikativ gut funktionieren, weil das
Kind sich in einiger Entfernung von den Brownies befindet und deshalb
eine verbale Beschreibung formulieren muss.

Die Entscheidung der Lehrperson, das Kind zu sich zu rufen, hat hingegen
die Konsequenz, dass das Kind sich kaum noch dussern muss, sondern
entweder mit Zeigegesten reagiert oder, wie hier der Fall, auf eine ge-
schlossene Frage der Lehrperson nur noch bejahen oder verneinen muss.
Die Lehrperson hatte hier auch aus der Ferne beschreiben lassen kénnen
(das Kind hatte dann die Brownies beschreiben missen, etwa: «Die mit
den Schokoladestiicklein oben drauf»).
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Beispiel 2: Zwei Kinder bauen mit Klotzen eine Stadt.

LP7 Kind 1 und Kind 2, was isch euche Plan vu London?

Kind 1 Zersch machemer emal e Strass und dann [3 bis 4 unver-
standliche Woérter].

LP7 Oh, das isch aber ganz ganz e schoni Strass,

[wendet sich ab, im Weggehen], das git dann e schoni Stadt.

Hier wird ein Kind auf die offene Frage der Lehrperson dazu angeregt,
etwas beschreibend zu berichten. Allerdings ist die Interaktion sehr kurz,
weil die Lehrperson sie sofort wieder abbricht. Hier hatten die beiden
Kinder mit geeigneten Nachfragen noch ausfiihrlicher zum Beschreiben
angeregt werden kénnen.

Berichten

Auffordern zum Berichten meint im vorliegenden Zusammenhang die An-
regung durch die Lehrperson, die Schilderung eines Erlebnisses oder einer
Handlung zu produzieren.

Diese Aufforderung kann explizit formuliert sein wie im folgenden Bei-
spiel:

Beispiel 3: Die Lehrperson fragt ein Kind nach dem Fortschritt seiner
Arbeiten.

LP3 Bist du fertig mit dem Kistli?

Kind Ja [geht zu seinem Arbeitsplatz, die LP folgt].

LP3 Was hast du gemacht?

Kind So ein so [deutet mit den Handen die Grésse des Kistchens
an].

LP3 Hast du mir noch nicht gezeigt. (...)

Kind [Kind zeigt das Kistchen].

LP3 Also gut, danke!

Die Ausserung «Was hast du gemacht?», zielt eigentlich auf einen Bericht
(allenfalls mit beschreibenden Anteilen). Allerdings wird dieser Bericht
nicht eingefordert, es geht eher um die Kontrolle, ob das Kind die Arbeit
fertiggemacht hat. Das Kind dussert sich in dieser Interaktion nur sparlich.
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Hier handelt es sich eigentlich um eine Sequenz, in der fiir die Lehrperson
offenbar wichtiger ist, die Handlung zu organisieren (das Kind hat den
Auftrag erledigt und darf jetzt etwas spielen gehen), als mit dem Kind in
ein anspruchsvolleres Gesprach zu treten.

Beispiel 4: Kreissituation im Plenum.

LP3 Wer weiss noch etwas vom Bauer Beck? - Kind 1?

Kind 1 Ahm, sie wiren, sie [unverstédndlich] sie diirfen nicht zelten
gehen?

LP3 Sie dirfen nicht zelten, genau.

In dieser Plenumsinteraktion wird ein Kind dazu aufgefordert, aus einer Bil-
derbuchgeschichte etwas zu berichten. Es hat zwar Formulierungsschwie-
rigkeiten, produziert aber schliesslich einen fast korrekten Satz, den die Lehr-
person in korrekter Form bestatigend wiederholt. Eine Erweiterung dieser
Interaktion findet nicht statt, die Lehrperson wechselt darauf das Thema.
Neben expliziten konnten auch implizite Aufforderungen ausgemacht
werden, wie folgendes Beispiel zeigt:

Beispiel 5: Ein Kind spielt im Rollenspiel einen eben geborenen Saugling.
LP1 Oh, bisch grad uf d’" Walt cho? Isch no ganz frisch?
Kind Mhm [bejahend].

In diesem Beispiel kdnnte die Frage der Lehrperson das Kind zu einem
Bericht liber die Geburt und ihre Umstande anregen. Allerdings wird das
Kind nicht explizit dazu aufgefordert und der Input der Lehrperson zudem
als geschlossene Frage realisiert. Vielleicht ist deshalb die Antwort des
Kindes ausserst kurz.

Erklaren

Erklaren bezieht sich in der vorliegenden Arbeit auf das Aufzeigen, wie
etwas funktioniert, zustandegekommen ist oder zusammengesetzt
ist, damit es funktioniert. Eingeleitet wird es oft mit dem Fragead-
verb «wie» («wie funktioniert das?»), «was» («was kann man damit
machen?») oder auch mit einer Frage, die an der Oberflache auf eine

Seite 71



@ Hansjakob Schneider

Beschreibung abzuzielen scheint («beschreibe einmal, was man damit
machen kanny).

Beispiel 6: Die Lehrperson fragt Kinder danach, was ein bestimmtes Bild

zeigt.

LP 11 Und das, wo da une so hell isch, was isch namli das gsii,
Kind 1?

Kind 1 Nagel.

LP11 Zechennagel.

Die Frage nach dem Abgebildeten zeigt an, dass ein Sachverhalt erkla-
rungsbediirftig ist. Die Zehennagel auf dem Bild gehoren einem Dino-
saurier; sie sind auf dem Bild nur als solche erkennbar, wenn man weiss,
dass ein Teil eines Dinosauriers abgebildet ist. Die Gelegenheit zu einer
eigentlichen ausgebauten Erklarung wird hier nicht wahrgenommen: Die
Lehrperson gibt sich mit der Antwort «Zehennagel» zufrieden. Sie hatte
auch fragen konnen, wie bzw. woran man das erkennen kann, dann wére
das Kind in den Modus des Erklarens gekommen und hatte sprachlich
aufwendiger reagieren missen.

Erzahlen

Erzahlen meint in der vorliegenden Arbeit das Wiedergeben einer fikti-
ven Geschichte im engeren Sinn, insbesondere mit Einleitung, auftau-
chendem Problem (Planbruch), Losung und Abschluss. Diese Form des
Erzahlens wird von Lehrpersonen nicht oft angeregt. Sie ergibt sich aber
gelegentlich ansatzweise. Das folgende Beispiel zeigt, wie ein Kind sein
Interesse an einer Bilderbuch-Geschichte gerne kundtun wiirde, aber da-
mit nur rudimentar durchdringen kann:

Beispiel 7: Ein Kind zeigt wahrend der Auffangzeit der Lehrperson ein

Bilderbuch und machte ihr daraus erzahlen. Es nimmt deshalb Kontakt

mit der neben ihm in ein Gesprach verwickelten Lehrperson auf.

Kind 1 Torf ich oppis sage [zeigt auf Bilder im Buch]? E Chatz und e
Muus.
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LP1 Ja. Ah, um die Muus gaats, da misst mer viel lase, wann
mer di ganz Gschicht wett wiisse. [Kind bléttert eine Seite
um und zeigt ein weiteres Bild] Ou, die chan zaubere? Wieso
hatt die so farbig, farbigs Tuech oder farbigi Fadere, sind
das, gall? Vomene Giiggel oder 6ppisem [LP wendet sich ab].

Kind 1 Lueg da [zeigt ein Bild, LP wendet sich dem Kind wieder zu
und beugt sich hinunter]. Da mues jetzt d Chatz durespringe.

LP1 Aah, dur die Fadere dure.

Kind 1 [unverstandlich, vielleicht: ... uf d Miils los gange].

LP1 Ah3, super. [Zu einer Klassenassistenz] Suechsch du Oppis?
[Es folgt ein Gesprédch zwischen den beiden Erwachsenen.]

Kind 1 [Kind 1 steht auf, halt der mit der Klassenassistenz sprechen-

den Lehrperson das Bilderbuch mehrmals hin und sagt mehr-
mals] Si hat s fahlende Huehn gfunde. [Lehrperson achtet
nicht auf das Kind, sie flihrt das Gesprach mit der Klassenas-
sistenz weiter. Als das Gesprach beendet ist, hilt das Kind
der Lehrperson das Bilderbuch direkt vor das Gesicht und
sagt] Lueg, si hat s fehlende Huehn gfunde.

LP1 Genau, isch s wider fiirechoo.

Kind 1 [Begibt sich wieder auf seinen Stuhl und schaut das Bilder-
buch weiter anl.

Diese Sequenz spielt sich wahrend der Auffangzeit ab. Das Kind hat das
Bediirfnis, die Geschichte mit der Lehrperson zu teilen. Der Hinweis des
Kindes auf das Fehlen und das Auffinden eines Huhns weist auf das Pro-
blem der Geschichte und seine Lésung hin. Die Lehrperson signalisiert zu
Beginn der Sequenz wenig Interesse an der Interaktion: Sie reagiert verbal
ausweichend («Man miisste die ganze Geschichte lesen»), fokussiert ein-
zig einige Bildelemente, aber nicht die Geschichte als Ganze, nonverbal
wendet sie sich vom Kind ab, richtet den Blick in den Raum und schliess-
lich lasst sie sich auf ein Gesprach mit einer anderen Person ein, obwohl
das Kind noch im Gesprachsfluss ist. Das Kind bleibt dabei hartnackig in
der Interaktion mit der Lehrperson und kann nach Beendung des anderen
Gesprachs seine Beobachtung zur Geschichte mitteilen. Die Lehrperson
bestatigt ihr Verstehen, geht aber nicht weiter auf die Geschichte bzw. die
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Struktur der Geschichte ein. Da das Kind eigeninitiativ Interesse an der
Geschichte bekundet und offenbar den Geschichtenteil mit einem Pro-
blem und seiner Losung fokussiert, ware hier eine inhaltlich-strukturelle
Beschaftigung mit der Geschichte maoglich gewesen. Dass die Lehrper-
son mit den Gedanken bei anderen Kindern und einem Erwachsenen ist,
zeigt, dass sie die Auffangzeit in diesem Fall nicht fiir die Sprachbildung
verwendet, sondern eher fiir organisatorische Belange.

Begriinden
Interaktionen, in denen Kinder zum Begriinden aufgefordert werden, ent-
halten meist ein auf Kausalitat hin gerichtetes Fragewort (oft «warumn»).

Beispiel 8: Plenum im Kreis.

LP9 Was isch dann am Dunschtig bsunders, werum chonnt mer
wisse, dass hiit Dunschtig isch?

Kind 1 Will, d’ Frau X isch da.

LP9 D’ Frau X isch da, und was isch no bsundrigs am Dunsch-
tig? - Kind 2!

Kind 2 Die sind da am Filme?

LP9 Genau, die sind da am Filme, aber die sind ja nod jede

Dunschtig bi 6is am Filme. - Kind 3, was isch dann bi dis am
Dunschtig no bsunders? - Fiir alli Maitli vu de blaue Gruppe?
Kind 3 Dass mir am Namittag chomed?
LP9 Genau, dass ihr am Namittag nomal chomed.

In dieser Sequenz wird das Begriinden mit einer Warum-Frage angeregt.
Das erste Kind antwortet angemessen mit der Konjunktion «weil», wobei
die Lehrperson die fehlende Logik an dieser Stelle noch nicht kommentiert.
Die folgende Kinderantwort enthélt eine aufs Erste unlogisch erscheinen-
de Begriindung, die von der Lehrperson implizit kommentiert wird. Hier
ware eine Nachfrage auch maoglich gewesen, die das Kind angeregt hat-
te, den von ihm angenommenen Kausalzusammenhang von Filmen und
Donnerstag zu begriinden. Die typische syntaktische Realisierung einer
Begriindung mit kausalen Konjunktionen oder Adverbien (weil, da, denn)
wird hier nur sparlich realisiert. Mit einer neuen Frage bringt die Lehrper-
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son die Kinder auf die kausal richtige Spur, worauf ein Kind schliesslich
mit einem inhaltlich richtigen Beitrag reagiert.

7.4 Fazit

Die hier prasentierten Gesprachsausschnitte sind typisch fiir den gross-
ten Teil der Interaktionen: Insgesamt zeigt die Analyse des sprachlichen
Handelns von Lehrpersonen (und in der Folge: der Kinder), dass viele
Sprachanregungen wenig geeignet waren, die Kinder sprachlich heraus-
zufordern. Vielmehr entstanden aus solchen Interaktionen oft nonverba-
le Reaktionen der Kinder bzw. nur kurze Ausserungen. Sprachbildung in
Alltagssituationen im Sinne von Isler, Kirchhofer, Hefti et al. (2017) findet
nur ausnahmsweise statt. Generell zeigen die Resultate der vorliegenden
Untersuchungen, dass die alltagsintegrierte Sprachbildung eher selten
und vor allem selten in einer Qualitat realisiert wird, welche die Kinder
sprachlich herausfordert.

Der Eindruck, dass alltagsintegrierte Sprachbildung in den untersuchten
Kindergartensequenzen eher selten vorkommt, ist nicht gleichbedeutend
mit einer ungenligenden Sprachbildung in diesen Klassen. Vielmehr fin-
det diese oft in anderen Sequenzen als in der Auffangzeit bzw. im An-
fangsplenum statt. Dennoch ist es auffallig, dass dort, wo eine Situation
Sprachbildung geradezu aufdrangt (z.B. beim Erzahlen in Beispiel 7), sie
nicht stattfindet.

Solche Befunde konnen verschieden gedeutet werden: Es mag sein, dass
die Verantwortung fiir alle Kinder der Klasse dazu fiihrt, dass die Lehrper-
sonen keine Zeit finden, sich vertieft mit einzelnen Kindern zu beschafti-
gen. Allerdings erscheint gerade die Auffangzeit als ein Gefass, das be-
sonders geeignet fiir Interaktionen mit einzelnen Kindern ware. Es stellt
sich die Frage, ob ein geeignetes Classroom-Management Freiraume fir
solche Interaktionen schaffen konnte.

Es kann aber auch sein, dass Lehrpersonen sich des Sprachbildungspo-
tenzials von Alltagsinteraktionen nicht bewusst sind. Dann waren Weiter-
bildungsangebote zu schaffen bzw. zu erweitern, die Lehrpersonen - z.B.
mit Videocoachings - unterstiitzen. Solche Angebote existieren, und auch
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Literatur dazu ist vorhanden (Neugebauer 2015; Isler, Kirchhofer, Hefti
et al. 2017), sie missten aber noch starker publik gemacht werden. Und
schliesslich ware es hilfreich, wenn auch empirische Studien die Wirk-
samkeit solcher Massnahmen belegen wiirden. Eine solche Studie wird
momentan an der Padagogischen Hochschule Thurgau durchgefiihrt
(«<Erwerbsunterstiitzung miindlicher Textfahigkeiten im Kindergarten»).
Sprachbildung kann alltagsintegriert oder in geplante Sequenzen erfol-
gen - beide Wege sind mdglich und stehen nichtim Widerspruch zueinan-
der. Der grosse Vorteil der alltagsintegrierten Sprachbildung ist die fiir das
Kind einsichtige Einbindung in einen erfahrungsnahen kommunikativen
Zusammenhang. Gleichzeitig lassen sich solche Situationen aber nicht
vollstandig planen und sie erfordern von Lehrpersonen eine hohe Prasenz
(z.B. im Erkennen des Sprachbildungspotenzials einer Situation) und ein
versiertes Verfligen tber ein Repertoire an Anregungsmaoglichkeiten. Das
sind hohe Anforderungen, die einer vertieften Auseinandersetzung mit
dem Thema der alltagsintegrierten Sprachbildung beddrfen.
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8 Auspragung der kognitiven Fahigkeiten
bei den Kindern

Larissa Maria Troesch

«Passt jetzt aufl», «Hor zul» oder «Konzentrier dich!» sind Ausserungen,
die Kinder nur zu gut kennen. Kinder lernen friih, ihren Fokus auf jeweils
relevante Aspekte zu lenken. Bereits im Kindergarten wird erwartet, dass
das Kind Ausdauer zeigt und «fiinf bis zehn Minuten still sitzen, zuho-
ren und zuschauen» und «beim Spiel verweilen, warten und abwarten»
kann (Schulgesundheitsdienste Stadt Ziirich 2018, S. 1). Auch in spateren
Schuljahren wird von ihnen verlangt, dass sie ihre Aufgaben gemass den
aktuellen Anforderungen erfiillen und Ablenkungen widerstehen - wich-
tige Bedingungen, unter denen Lernen stattfinden kann. Im Alltag helfen
diese Kompetenzen den Kindern, Gefahren aus dem Wege zu gehen. Die
kognitiven Fahigkeiten, die bendtigt werden, um Gedanken, Emotionen
und Handlungen zu kontrollieren, werden als Exekutive Funktionen zu-
sammengefasst (vgl. Miyake, Friedman, Emerson et al. 2000). Da die Exe-
kutiven Funktionen fir die kindliche Entwicklung zentral sind, wurden sie
auch im Rahmen der Kindergarten-Studie untersucht. Insbesondere wur-
de der Frage nachgegangen, in welchem Ausmass die Exekutiven Funkti-
onen von Kindern des ersten und zweiten Kindergartenjahres ausgepragt
sind und inwiefern die Exekutiven Funktionen mit Sprachkompetenzen
und der sozioemotionalen Entwicklung in Zusammenhang stehen.

8.1  Aktueller Kenntnisstand zu den Exekutiven
Funktionen

Exekutive Funktionen sind jene kognitiven Fahigkeiten, die gebraucht wer-
den, wenn Konzentration gefordert ist. Sie sind wichtig flir das zielgerich-
tete, bewusst geleitete Verhalten und Denken (Diamond 2013; Miyake,
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Friedman, Emerson et al. 2000). Die Exekutiven Funktionen werden meist
in die drei Teilkomponenten Arbeitsgedachtnis, inhibitorische Kontrolle und
kognitive Flexibilitdt unterteilt (Diamond 2013; Miyake, Friedman, Emerson
etal.2000; Zelazo, Blair & Willoughby 2017). Unter Arbeitsgedachtnis wird
die Fahigkeit verstanden, Informationen im Gedachtnis aufzunehmen, zu
behalten und zu verarbeiten. Diese Fahigkeit ist notwendig, um kognitive
Aufgaben auszufihren, wie z.B. Themen miteinander in Beziehung zu set-
zen, Kopfrechnungen durchfiihren zu kdnnen oder zu entscheiden, was in
welcher Reihenfolge getan werden muss. Unter inhibitorischer Kontrolle
wird die Kompetenz verstanden, die Aufmerksamkeit zu fokussieren, sich
nicht ablenken zu lassen und Storfaktoren gezielt auszublenden. Diese
Fahigkeiter moglicht es den Kindern, aufmerksam zu sein, weniger im-
pulsiv zu handeln, Bediirfnisse aufzuschieben und sich auf ihre Arbeit zu
konzentrieren. Die kognitive Flexibilitat umfasst die Fahigkeit, schnell, zie-
lorientiert und situationsgemass zu denken und zu handeln. Diese Fahig-
keit hilft Kindern, ihre Vorstellungskraft und Kreativitat zur Problemlosung
einzusetzen.

Exekutive Funktionen sind zentral, um soziale, emotionale und intellektu-
elle Entwicklung vorherzusagen (Best, Miller & Naglieri 2011; Diamond
2013; Moffitt, Arseneault, Belsky et al. 2011). In der Schweizerischen
Langsschnittstudie von Réthlisberger, Neuenschwander, Cimeli et al.
(2013) zeigte sich beispielsweise, dass die im Vorschulalter erfassten Ex-
ekutiven Funktionen die Leistung in Mathematik, Lesen und Schreiben
zwei Jahre spater vorauszusagen vermochten. Und auch mit den Sprach-
kompetenzen stehen Exekutive Funktionen in einem engen positiven Zu-
sammenhang: Je hoher die Sprachkompetenzen ausgepragt sind, desto
hoher sind es auch die Exekutiven Funktionen (Carlson 2017).

Wahrend stark ausgepragte Exekutive Funktionen mit verschiedenen Vor-
teilen verbunden sind, stehen wenig ausgepragte Exekutive Funktionen in
Zusammenhang mit einer Reihe von Storungen wie Aufmerksamkeitsde-
fizit-/Hyperaktivitatsstorungen, Lernschwierigkeiten, Autismus und De-
pressionen (vgl. Diamond 2013 als Uberblick).

Zwar sind Exekutive Funktionen iber die ganze Lebensspanne wichtig,
allerdings wird die Zeitspanne zwischen drei und fiinf Jahren als beson-
ders zentral fiir ihre Entwicklung erachtet: In diesem Alter machen Kin-
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der enorme Fortschritte in den Exekutiven Funktionen (Garon, Bryson &
Smith 2008). Fiinfjahrige konnen beispielsweise viel mehr Informationen
im Kopf behalten (z.B. Zahlen aufsagen, Verse merken) und ihre Bedjirf-
nisse besser aufschieben (z.B. langer warten; statt sofort einen Keks spa-
ter drei Kekse erhalten) als Dreijahrige. Diese Fortschritte haben u.a. mit
der Entwicklung des Aufmerksamkeitssystems und der Vernetzung der
Hirnareale zu tun, die den Komponenten der Exekutiven Funktionen zu-
grunde liegen (Garon, Bryson & Smith 2008).
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8.2  Ergebnisse zu den Exekutiven Funktionen

Die Exekutiven Funktionen wurden mit dem Instrument Minnesota Exe-
kutive Function Scale (MEFS) erhoben. Dieses Instrument wird per Tablet
prasentiert und erfasst alle drei Teilkomponenten der Exekutiven Funk-
tionen, Arbeitsgedachtnis, inhibitorische Kontrolle und kognitive Flexi-
bilitat, gemeinsam. Prasentiert werden Zuordnungsaufgaben: das Kind
soll Objekte mit unterschiedlichen Merkmalen (z.B. Grosse, Farbe oder
Form) in Bezug auf eines dieser Merkmale einer von zwei Kisten zuord-
nen. Beispielsweise werden Vogel- und Fischmotive prasentiert. In einem
ersten Testlauf sollen die Fische der Fischkiste und die Vogel der Vogel-
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kiste zugeordnet werden. In einem zweiten Testlauf sollen die Fische der
Vogelkiste und die Vogel der Fischkiste zugeordnet werden. Die MEFS
liefert verschiedene Werte, anhand derer eingeschatzt werden kann, wie
ausgepragt die Exekutiven Funktionen eines Kindes sind. Im vorliegenden
Beitrag wurden das hochste erreichte Level der amerikanische Nationale
Standardwert (Vergleichswert) sowie der Totalwert als Indikatoren fiir die
Exekutiven Funktionen verwendet (vgl. Methodenbox).

Die Analysen zeigen, dass die untersuchten Kinder im Durchschnitt einen
Standardwert von 98.29 (SD = 9.54) erreichten. Somit ist die im Rahmen
der Kindergartenstudie untersuchte Stichprobe vergleichbar mit der ameri-
kanischen Normstichprobe (Carlson 2017). Weitere Analysen belegen, dass
der Mischindex (Zusammensetzung in der Schulklasse; vgl. Methodenbox)
keine Bedeutung fiir die Exekutiven Funktionen hat.!® Auch unterscheiden
sich Madchen und Jungen in ihren Exekutiven Funktionen nicht bedeutsam.!!
Hingegen besteht ein Zusammenhang zwischen dem hochsten Bildungsab-
schluss der Mutter und den Exekutiven Funktionen: Je hoher der Bildungsab-
schluss der Mutter'? desto hoher sind die Exekutiven Funktionen des Kindes.*
Die Starke des Zusammenhangs ist dabei als klein bis mittel einzustufen.
Werden die 20 Kindergarten, die im Rahmen der Kindergartenstudie er-
fasst wurden, verglichen, ergeben sich keine bedeutsamen Unterschie-
de in den Exekutiven Funktionen.!* Wie Abbildung 8.1 illustriert, gibt es
zwar Kindergarten mit einer hohen Spannbreite innerhalb der Klasse (z.B.
KG3), und auch Kindergarten mit Kindern, die sich in ihren Exekutiven
Funktionen stark dhneln (z. B. KG19), also homogener sind. Allerdings un-
terscheiden sich die untersuchten Kindergarten in ihrer Spannbreite in
den Exekutiven Funktionen nicht bedeutsam voneinander.

10 Mittelwertunterschiede Mischindex: t(265) = 1.78; p =.08; Hoher Mischindex > 0.40: M =97.17,
SD =10.39, n = 138, tiefer Mischindex < 0.40: M = 99.11; SD = 8.80, n = 188.

11 Mittelwertunterschied Geschlecht: t(313) = -.29; p = .77; Madchen: M = 98.13; SD = 8.15,
n = 156; Jungen: M = 98.44; SD = 10.68, n = 170.

12 Firdie Analysen wurde jeweils der miitterliche Bildungshintergrund beriicksichtigt, im Wissen,
dass Mutter durchschnittlich mehr Zeit mit ihrem Kind verbringen als Vater (Bundesamt fiir
Statistik, 2017).

13 Spearman-Korrelation zwischen miitterliche Bildung und Exekutive Funktionen: r = .23,
p<.001, N=264.

14 Mittelwertunterschiede Kindergéarten: F(19, 306) = 1.40, p = .13; n
F=1.56,p=.07.

= .08; Levene-Test:

partiell
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Abbildung 8.1: Mittelwerte, Minimal- und Maximalwerte der Exekutiven Funktionen (Standard-
werte) aller Kindergarten (KG1-KG20) der Gesamtstichprobe (N = 326) sowie die US-amerikani-
sche Bezugsnorm (Edelmann, Wannack & Schneider 2018a, S. 128)

Wie eingangs erwahnt, entwickeln sich die Exekutiven Funktionen im Alter
zwischen drei und fiinf Jahren stark (Garon, Bryson & Smith 2008). Im Rah-
men der Kindergarten-Studie interessierte deshalb auch, inwiefern sich Kin-
der am Anfang des ersten Kindergartenjahres von Kindern am Ende des
zweiten Kindergartenjahres unterscheiden. Zur Beantwortung dieser Frage
wurde der Wert «Hochstes erreichtes Level» genutzt. Wie Abbildung 8.2
darlegt, erreichten sowohl Kinder des ersten wie auch Kinder des zweiten
Kindergartenjahres das Level 4 am haufigsten. Dabei wurden sowohl von
Kindern des ersten wie auch von Kindern des zweiten Kindergartenjahres
alle Levels (1-7) der MEFS erreicht. Im Durchschnitt verfligten jedoch Kinder
des zweiten Kindergartenjahres (iber hohere Exekutive Funktionen als Kin-
der des ersten Kindergartenjahres.!®> Des Weiteren zeigte sich, dass die Un-
terschiede zwischen den Kindern innerhalb des ersten Kindergartenjahres
und innerhalb des zweiten Kindergartenjahres gleich sind. Das ist ein Hin-
weis darauf, dass sich die Unterschiede zwischen den Kindern in den Exe-
kutiven Funktionen im Verlauf der Kindergartenzeit weder vermindern noch
vermehren.

15 Mittelwertunterschied Altersgruppen: t(324) = 8.56; p < .001; zweites Kindergartenjahr:
M =4.73; SD = 1.00, n = 193, erstes Kindergartenjahr: M = 3.67; SD = 1.21, n = 133; Levene-
Test: F=1.71,p=.19.
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Abbildung 8.2: Verteilung des hochsten erreichten Levels bei den Exekutiven Funktionen in
Prozenten, gemessen mit der MEFS (erstes Kindergartenjahr Herbst: n = 133; zweites Kindergar-
tenjahr Frithling: n = 193); 100 Prozent beziehen sich auf die Verteilung innerhalb der jeweiligen
Altersgruppe (Edelmann, Wannack & Schneider 2018a, S. 129)

Der bisherige Forschungsstand lasst vermuten, dass Exekutive Funktio-
nen wichtig sind fiir soziale, emotionale und intellektuelle Entwicklungs-
bereiche (Best, Miller & Naglieri 2011; Diamond 2013; Moffitt, Arseneault,
Belsky et al. 2011). Im Rahmen der Kindergartenstudie wurde untersucht,
inwiefern die Exekutiven Funktionen mit der Entwicklung der Sprachkom-
petenz und dem sozioemotionalen Entwicklungsstand (Problemverhalten
und prosoziales Verhalten) in Zusammenhang stehen. Hierzu wurde der
Totalwert bei den Exekutiven Funktionen verwendet (vgl. Methodenbox).
In Bezug auf die Sprachkompetenz (Deutsch) hat sich in unserer Unter-
suchung ein positiver Zusammenhang mit den Exekutiven Funktionen
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gezeigt'®: Je hoher die Exekutiven Funktionen, desto hoher die Sprach-
kompetenz. Die Starke des Zusammenhangs kann als mittel bis gross
eingestuft werden.

Auch zeigt sich ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen Exekutiven
Funktionen und externalisierendem Problemverhalten (vgl. Methoden-
box) - Problemverhalten, das nach aussen gerichtet ist, wie beispielsweise
aggressives Verhalten oder Impulsivitat: Je hoher ausgepragt die Exeku-
tiven Funktionen sind, desto weniger externalisierendes Problemverhal-
ten zeigte ein Kind. Der Zusammenhang ist jedoch als klein einzustufen.
Hingegen besteht kein bedeutsamer Zusammenhang zwischen den Exe-
kutiven Funktionen und dem internalisierenden Problemverhalten - Prob-
lemverhalten, das nach innen gerichtet ist, wie beispielsweise Angste oder
emotionale Labilitat. Und auch mit dem prosozialen Verhalten (hilfsbereit,
ruicksichtsvoll) besteht kein signifikanter Zusammenhang.

8.3 Fazit

Im Rahmen der Kindergartenstudie wurden Exekutive Funktionen un-
tersucht - ein Entwicklungsbereich, der fiir die spatere schulische und
sozioemotionale Entwicklung von grosser Bedeutung ist (Best, Miller &
Naglieri 2011; Moffitt, Arseneault, Belsky et al. 2011). Die Ergebnisse
zeigen, dass die untersuchten Kinder dhnliche Werte in den Exekutiven
Funktionen erreichen wie die amerikanische Normstichprobe, dass sie
also altersgemasse Auspragungen der Exekutive Funktionen aufwei-
sen. Erwartungsgemass weisen Kinder des zweiten Kindergartenjahres
hoher ausgepragte Exekutive Funktionen auf als Kinder des ersten Kin-
dergartenjahr. Allerdings fallt auf, dass sich innerhalb der Altersgruppen
betrachtliche Unterschiede in den Exekutiven Funktionen ergeben. All
diesen Kindern gerecht zu werden und sie gemass ihren Bediirfnissen zu
fordern, stellt eine grosse Herausforderung fiir Lehrpersonen dar. Dabei

16 Pearsons Korrelationen zwischen Exekutive Funktionen und Deutschsprachkompetenzen
(r=.39,p<.001, N = 301), externalisierendem Problemverhalten (r = -.14, p <.05, N = 270), in-
ternalisierendem Problemverhalten (r=-.08, p =.17, N = 270) und prosozialem Verhalten (r = .06,
p=.30,N=270).
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haben insbesondere Kinder aus Familien mit tieferem sozio6konomischen
Status Unterstiitzungsbedarf: Bei ihnen sind die Exekutiven Funktionen
geringer ausgepragt. Den Einfluss des soziookonomischen Status bele-
gen auch bisherige Studien (Ardila, Rosselli, Matute et al. 2005; Noble,
McCandliss & Farah 2007).

In dieser Studie weisen die Analysen zu den Zusammenhangen zwischen
Exekutiven Funktionen und weiteren Entwicklungsbereichen auf einen
starken Zusammenhang mit der Sprachkompetenz in Deutsch hin: Je
ausgepragter die Exekutiven Funktionen sind, desto besser ist die Sprach-
kompetenz. Dieser Befund verdeutlicht die Verflechtung verschiedener
kognitiver Kompetenzen. Zu vergleichbaren Ergebnissen kamen Carlson
(2017) und Rothlisberger, Neuenschwander, Cimeli et al. (2013). Zudem
stehen bessere Exekutive Funktionen mit weniger externalisierendem
Problemverhalten in Zusammenhang. Hingegen ergaben sich keine be-
deutsamen Zusammenhange zwischen Exekutiven Funktionen, internali-
sierendem Problemverhalten und prosozialem Verhalten. Das (iberrascht,
weist doch der bisherige Forschungsstand auf die zentrale Bedeutung
der Exekutiven Funktionen fir die emotionale und soziale Entwicklung
hin (Baptista, Osorio, Martins et al. 2016; Moffitt, Arseneault, Belsky et
al. 2011). Zu Bedenken ist fiir die vorliegende Studie, dass die Angaben
zum sozioemotionalen Entwicklungsstand von den Eltern gemacht wur-
den. Es ist nachvollziehbar, dass Kinder sich zu Hause wohl fiihlen und
mehr angepasstes Verhalten zeigen als dies im Klassenzimmer der Fall
ist, in dem sie womaoglich mehr Reizen ausgesetzt sind. Mdoglich ist auch,
dass das verwendete Instrument zur Erfassung des sozioemotionalen
Entwicklungsstandes zu wenig differenziert und deshalb nur sehr wenige
Eltern auf internalisierendes Problemverhalten oder fehlendes prosoziales
Verhalten bei ihrem Kind hinwiesen. Vielleicht wird die Bedeutung von
Exekutiven Funktionen fiir internalisierendes Problemverhalten und pro-
soziales Verhalten auch erst zu einem spateren Zeitpunkt deutlich. Das
konnte im Rahmen von langsschnittlichen Studien untersucht werden.
Langsschnittliche Studien geben berdies Hinweise zur Richtung der Zu-
sammenhange, denn aufgrund der hier prasentierten querschnittlichen
Ergebnisse lassen sich keine Aussagen zu kausalen Zusammenhangen
machen.
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Konnen die Exekutiven Funktionen gefordert werden? Studien belegen,
dass es durchaus maglich ist, die Exekutiven Funktionen zu fordern (Dia-
mond 2012). In der Schweizerischen Studie von Roebers und Kolleginnen
konnte beispielsweise gezeigt werden, dass sich die Exekutiven Funkti-
onen von Kindergartenkindern tber einen Zeitraum von sechs Wochen
mittels individuellen und Kleingruppenspielen wesentlich verbessern las-
sen (Roebers, Rothlisberger, Neuenschwander et al. 2014). Weitere Stu-
dien belegen, dass insbesondere Kinder mit tiefer ausgepragten Exekuti-
ven Funktionen von Trainings zur Férderung dieser profitieren (Diamond
2012). Wie haufig, wie lange und in welcher Form ein Training am besten
durchgefiihrt werden soll und wie lange die positiven Effekte des Trai-
nings anhalten, ist bislang jedoch noch nicht ganz geklart. Zentral scheint
aber, dass die Kinder mit Freude daran teilnehmen, denn dann ist auch
die Wahrscheinlichkeit hoher, dass sie sich intensiv und lange mit den
Trainingsinhalten auseinandersetzen (Diamond 2012).
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9 Erziehungs- und Bildungskooperation
mit den Eltern aus Sicht der Kindergar-
tenlehrpersonen

Doris Edelmann, Marcel Zurbriigg

Im Folgenden wird aufgezeigt, welche Formen der Erziehungs- und Bil-
dungskooperation von Kindergartenlehrpersonen verwendet werden. Die
Ausfiihrungen stammen aus den Interviews (vgl. Methodenbox in Kapitel
4), die mit den Kindergartenlehrpersonen im Rahmen der Kindergarten-
studie (vgl. Kapitel 3) durchgefiihrt wurden. Sie wurden danach gefragt,
wie der Austausch zwischen ihnen und den Eltern verlauft und welche
Maoglichkeiten die Eltern zur Mitwirkung haben. Dabei war auch von In-
teresse, inwiefern soziale und kulturelle Hintergriinde von Eltern fiir die
Zusammenarbeit eine Rolle spielen (vgl. Edelmann, Wannack & Schneider
2018a, S. 137 ff.).

9.1  Studien und Qualitatsmerkmale

In den vergangenen Jahren haben zahlreiche Studien gezeigt, dass eine
tragfahige Erziehungs- und Bildungskooperation zwischen Schule und
Elternhaus ein Gewinn fir alle ist: «Schiiler/-innen sind lernbereiter
und erzielen bessere Leistungen, Eltern identifizieren sich mehr mit
den Anliegen der jeweiligen Schule und Lehrkrafte werden in der Folge
in ihrem «(Kerngeschaft), dem Unterrichten, unterstitzt» (Stiftung Vo-
dafone 2013, S. 1). Auf eine gute Zusammenarbeit sind insbesondere
Eltern angewiesen, die lber geringe Bildungsressourcen oder wenig
Kenntnisse Gber das Bildungssystem und in der lokalen Landessprache
verfligen.

Aufgrund der hohen Bedeutung haben internationale Expertinnen und
Experten relevante Qualitaitsmerkmale definiert, die eine tragfahige Bil-
dungs- und Erziehungskooperation kennzeichnen (z.B. Epstein 2010;
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Stiftung Vodafone 2013; Sacher 2014). Es handelt sich um die folgenden
vier Merkmale, die in der Praxis durchaus ineinander tberfliessen konnen:
— Willkommens- und Begegnungskultur (vgl. Kapitel 9.1)

— Elterninformation (vgl. Kapitel 9.2)

— Elterngesprache (vgl. Kapitel 9.3)

— Elternmitwirkung (vgl. Kapitel 9.4)

Diese Merkmale werden im Folgenden verwendet, um die Interviewaus-
sagen der Kindergartenlehrpersonen zu biindeln, die jeweils mit typischen
Originalzitaten aus den Interviews illustriert werden.'” Erganzend wird
aufgefiihrt, welche Faktoren aus Sicht der Kindergartenlehrpersonen die
Erziehungs- und Bildungskooperation mit den Eltern unterstiitzen oder
erschweren konnen (vgl. Kapitel 9.5). Abgeschlossen wird das Kapitel mit
einem Fazit (vgl. Kapitel 9.6).

9.2  Willkommens- und Begegnungskultur

«lch versuche immer auch das Vertrauen der Eltern zu gewinnen, nicht nur
[jenes] der Kinder. Wenn mal eine Mutter dasteht, dann sage ich: «Ja, kom-
men Sie doch herein und bleiben Sie doch noch ein bisschen, wenn Sie Zeit
haben, einfach, dass sie merken, sie sind willkommen. Und das funktioniert
eigentlich recht gut.» (KGLP_4)

Alle interviewten Kindergartenlehrpersonen schilderten, dass es fiir sie
wichtig sei, eine Willkommenskultur zu entwickeln. Bei dieser Form der
Kooperation mit den Eltern geht es darum, mit niederschwelligen Ange-
boten das Vertrauen der Eltern gegeniiber der Kindergartenlehrperson
zu starken (z.B. Epstein 2010; Stiftung Vodafone 2013; Sacher 2014). Als
typische Massnahme wurden personliche Einladungen aufgezahlt, bei-
spielsweise zu Beginn oder gegen Ende des Schuljahres. Ebenso wurden

17 Alle Interviewzitate von Kindergartenlehrpersonen (KGLP) sind wortgenau aus der Kindergar-
tenstudie bernommen (vgl. Edelmann, Wannack & Schneider 2018a, Kapitel 5.4). Die Zitate
stammen aus Interviewtranskripten, die sprachlich nur wenig geglattet wurden, um maglichst
nahe an den mindlichen Aussagen der Kindergartenlehrpersonen zu bleiben.
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in diesem Zusammenhang die sogenannten <Tir- und Angelgesprache»
aufgefiihrt, die dazu beitragen, dass sich Eltern spontan mit der Kinder-
gartenlehrperson austauschen kénnen. Von rund der Halfte aller inter-
viewten Kindergartenlehrpersonen wurden Spontanbesuche seitens der
Eltern als weitere Variante aufgezahlt, die Beziehung zu den Eltern zu
starken.

Einige Kindergartenlehrpersonen berichteten von regelmassigen Ange-
boten, mit denen sie ein Vertrauensverhaltnis zu den Eltern aufbauten.
Es handelt sich dabei insbesondere um Elterncafés oder Elternzniinis, die
dazu beitragen wiirden, dass die Eltern «an verschiedenen Wochentagen,
zu verschiedenen Zeiten [und] zu verschiedenen Themen» (KGLP_17) in
den Kindergarten kommen. Darliber hinaus berichteten alle Kindergar-
tenlehrpersonen von Informationsanlassen und Besuchsnachmittagen im
Kindergarten, die bereits vor dem offiziellen Kindergarteneintritt durchge-
fahrt werden.

9.3 Elterninformation

«Es ist wichtig, dass wir einmal pro Jahr einen Besuchsmorgen haben, an
dem die Eltern sehen kénnen, wie ein Kindergartenmorgen verlauft. Und
dann mache ich bewusst nicht etwas Spezielles, sondern [..] einen typi-
schen Morgen [...]. Also, dass sie wirklich das erleben und sehen und dann
teilweise nattirlich auch mitmachen diirfen.» (KGLP_1)

Ein unkomplizierter Informationsaustausch mit den Eltern wurde in
den Interviews von allen Kindergartenlehrpersonen als wichtig ein-
gestuft. Diesbeziiglich wurden unterschiedliche Mdoglichkeiten auf-
gezahlt, wie Informationen zeitnah ausgetauscht werden konnen:
miundlich, schriftlich, telefonisch sowie digital mittels E-Mail, SMS
und WhatsApp. Gleich mehrere Kindergartenlehrpersonen hielten im
Rahmen der Interviews fest, dass es Eltern gebe, die Miihe hatten,
sich an vereinbarte Gesprachsregeln zu halten und auch spat abends
oder am Wochenende anriefen, selbst wenn es sich nicht um etwas
Dringendes handle.
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Der offizielle Besuchsmorgen wurde von etwa der Halfte der Interview-
ten als weiteres Geféass flr den Informationsaustausch mit den Eltern ge-
nannt. Sie hoben hervor, dass die Eltern den Kindergartenalltag auf diese
Weise miterleben konnten und ihn dadurch besser verstehen wiirden.

9.4  Elterngesprache

Im Rahmen von Elterngesprachen wird ein intensiver Austausch zwi-
schen der Kindergartenlehrperson und den Eltern gepflegt, der sich auf
Bildungs- und Entwicklungsprozesse der Kinder bezieht. In den Inter-
views mit den Kindergartenlehrpersonen wurden vor allem zwei Formen
genannt, die sie dafiir als besonders geeignet einschéatzen: Elternabende
und Einzelgesprache.

(1) Elternabende

«Der Elternabend findet anfangs September statt, an dem ich einfach wirk-
lich vor allem auf die Arbeit oder auf den Kindergartenalltag eingehe. Also,
was lduft, was machen wir (iberhaupt? Der Lehrplan ist ein Thema. Was
sind die Forderbereiche? So ein wenig eine Ausschau, welche Fachperso-
nen kommen in den Kindergarten [und] was machen wir im Kindergarten.»
(KGLP_16)

Elternabende werden vor allem dazu genutzt, alle Eltern gemeinsam liber
die Arbeit im Kindergarten zu informieren. Alle Kindergartenlehrpersonen
gaben in den Interviews an, dass sie mindestens einmal jahrlich einen
Elternabend durchfiihren wiirden. Vor allem wahrend des ersten Eltern-
abends werden haufig weitere Fachpersonen eingeladen, die im Kinder-
garten arbeiten wie Klassenassistenzen und Fachpersonen im Bereich
integrative Forderung oder Deutsch als Zweitsprache. Mehrere Kinder-
gartenlehrpersonen berichteten zudem, dass sie auch eine Vertretung des
Elternrates einladen wiirden. Zahlreiche Kindergartenlehrpersonen gaben
im Rahmen der Interviews an, dass sie die Eltern am Elternabend auch
darliber informierten, wie sie ihre Kinder zu Hause férdern kénnten (vgl.
Edelmann, Wannack & Schneider 2018a, S. 138 f.).
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(2) Einzelgesprache

«lch gebe ihnen teilweise, nicht bei jedem Gesprach, das Formular vom
schulischen Standortgespréch, sodass sie sich schon einmal Gedanken ma-
chen und ihr Kind ein wenig einschéatzen kénnen, wo es steht.» (KGLP_1)

Alle interviewten Kindergartenlehrpersonen gaben an, dass sie mit samtli-
chen Eltern mindestens einmal pro Jahr ein Einzelgesprach fiihrten, wozu
sie im Kanton Ziirich auch verpflichtet sind. Etwa die Halfte betonte, dass
sie mit einigen Eltern deutlich mehr Gesprache durchfiihren wiirden, da
dies erforderlich sei. Gemass den Interviewten werden die Einzelgespra-
che mit den Eltern vor allem dazu genutzt, (iber die soziale und kognitive
Entwicklung ihrer Kinder zu sprechen. In diesen Gesprachen werden auch
der Verlauf des Eintritts in den Kindergarten sowie der Ubergang in die
Primarschule angesprochen. Oftmals werden fiir die Gesprache standar-
disierte Unterlagen verwendet und Einschatzungen der Kindergartenlehr-
person mit denjenigen der Eltern verglichen.

9.5 Elternmitwirkung

«Es gibt sehr viele Méglichkeiten, wie die Eltern helfen kénnen, und es gibt
auch immer wieder Eltern, die auch wirklich dazu bereit sind.» (KGLP_10)

In den Interviews mit den Kindergartenlehrpersonen wurde deutlich, dass
sie im Laufe des Kindergartenjahres zahlreiche Anlasse durchfiihren, die
eine Mitwirkung ermoglichen (vgl. Tab. 9.1). Zugleich verwiesen einzelne
Kindergartenlehrpersonen darauf, dass einigen Eltern die Zeit oder das
Interesse fehle, um sich einzubringen. Als weitere Form der Mitwirkung
wurde haufig der Elternrat erwahnt und oftmals erganzt, dass es fast aus-
nahmslos bildungsnahe, deutschsprechende Eltern seien, die sich dort en-
gagieren wiirden.
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Tabelle 9.1: Méglichkeiten der Elternmitwirkung (Edelmann, Wannack & Schneider 2018a, S. 141)

Ort Tatigkeit der Eltern

Im Unterricht | — Mithilfe beim Geburtstagszniini oder Zniini (Kuchen mitbringen)
— Einbezug von Eltern mit spezifischem Wissen zu Unterrichtsthemen
— Mithilfe bei der Vorbereitung und Durchfiihrung von Projektwochen

Bei Ausflligen | — Unterstiitzung der Kindergartenlehrperson bei Halbtagen im Wald

— Begleitung in die Bibliothek oder Ludothek, zum Zahnarzt und Sport-
unterricht

— Begleitung und Unterstiitzung bei der Kindergartenreise

Bei Anlassen — Unterstiitzung bei der Planung und Durchfiihrung von Abschlussfesten

— Mithilfe beim <Rabeliechtliumzug»

— Unterstiitzung bei der Erzdhlnacht, beim Geschichten- und Spielnachmit-
tag, beim Weihnachtssingen und -markt

— Mithilfe bei der Vorbereitung und Durchfiihrung von Theaterauffiihrungen

9.6  Unterstiitzende und erschwerende Faktoren
fur die Erziehungs- und Bildungskooperation

«Viele Eltern sagen: <Ja, wir verstehen Deutsch», aber sie verstehen es dann
in Wirklichkeit nur zur Halfte und wollen keine Ubersetzer. [..] Also, daran
arbeiten wir eigentlich am meisten.» (KGLP_3)

In den Interviews mit den Kindergartenlehrpersonen kam zum Ausdruck,
dass es unterstiitzende sowie erschwerende Faktoren gibt, die sich auf die
Erziehungs- und Bildungskooperation auswirken. Als unterstlitzend ein-
gestuft wird eine vertrauensvolle Beziehung zwischen der Kindergarten-
lehrperson und den Eltern. Als erschwerend eingeschatzt wird es von den
meisten Kindergartenlehrpersonen, wenn Eltern lber geringe Deutsch-
kenntnisse oder geringe Bildungsressourcen verfiigen. Ebenso wurde ein-
gebracht, dass es Eltern gebe, die grundsatzlich wenig Interesse fiir die
Kindergartenstufe zeigen wiirden, weil ihnen deren Relevanz als Schulein-
gangsstufe zu wenig bekannt sei. Mit diesen Eltern sei ein Austausch nur
schwer moglich und sie wiirden seltener an Elternanlassen teilnehmen.
Zugleich hielt eine kleinere Gruppe der Interviewten fest, dass es zuneh-
mend bildungsnahe Eltern gebe, die einen hohen Bildungsdruck auf ihre
Kinder und den Kindergarten ausiiben wiirden. Dies fiihre mitunter zu
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unterschiedlichen Meinungen dartiber, wie das Kind im Kindergarten ge-
fordert werden solle, und einige Eltern wiirden sogar versuchen, den Kin-
dergartenunterricht ihren Auffassungen entsprechend zu beeinflussen.

9.7 Fazit

In den Interviews mit den Kindergartenlehrpersonen wird deutlich, dass
sie die Erziehungs- und Bildungskooperation mit den Eltern als wichtig
einschatzen und vielfaltige Formen davon pflegen. Positiv ist es zudem
einzuschatzen, dass viele Kindergartenlehrpersonen den Eltern ebenfalls
Hinweise geben, wie sie ihre Kinder im familialen Umfeld unterstiitzen
konnen, da der hausliche Anregungsgehalt fiir den Bildungserfolg von
Kindern entscheidend ist.

Zugleich zeigt sich, dass noch nicht alle Eltern in gleicher Weise erreicht
werden konnen. Dabei bleibt offen, warum gewisse Eltern geméss Ein-
schatzung der Kindergartenlehrpersonen zu wenig Interesse am Kinder-
garten zeigten. Diesbezliglich gilt es sicher bei der (Willkommens- und
Begegnungskultur: anzusetzen, denn erst wenn sich Eltern «wohl und
wertgeschatzt fihlen (Qualitatsmerkmal: Willkommens- und Begeg-
nungskultur)», ist es moglich, dass «ein offener und vertrauensvoller Aus-
tausch zwischen Schule und Eltern» (Stiftung Vodafone 2013, S. 4) erfol-
gen kann.

Dafiir ist es notwendig, dass in der Aus- und Weiterbildung von Kinder-
gartenlehrpersonen die Bildungs- und Erziehungskooperation mit un-
terschiedlichen Eltern noch verbindlicher thematisiert wird und an den
Schulen selbst auch stufen- und klasseniibergreifende Konzepte der Er-
ziehungs- und Bildungskooperation entwickelt werden, die sich an alle
Eltern richten.
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10  Erziehungs- und Bildungskooperation
mit den Kindergartenlehrpersonen aus
Sicht der Eltern

Caroline Villiger, Larissa Maria Troesch

Mit dem Eintritt in den Kindergarten beginnt in der Schweiz die obli-
gatorische Schulzeit. Gleichzeitig ist dieser Zeitpunkt der Anfang einer
Erziehungs- und Bildungskooperation, die wahrend der gesamten Volks-
schulzeit (11 Jahre) andauert. Lehrpersonen und Schulhauser wechseln,
die Kooperation stellt sich jedoch immer wieder aufs Neue ein. Laut den
kantonalen Volksschul- oder Bildungsgesetzen sind Eltern, Lehrpersonen,
Schulleitungen und Behorden zur Zusammenarbeit verpflichtet. Diese
Zusammenarbeit besteht insbesondere in einer gegenseitigen Informa-
tions- und Anhorungspflicht und kann erganzt werden durch Beratungs-
gesprache oder Unterrichtsbesuche. Aktivere Formen der elterlichen
Mitwirkung (z.B. Elternrat) sind in manchen Kantonen und Gemeinden
ebenfalls maoglich.

Wie diese Kooperation auf der Kindergartenstufe konkret gestaltet wird
und welche Erfahrungen die Beteiligten dabei machen, ist Gegenstand
dieses Kapitels. Zur Bildungs- und Erziehungskooperation im Kindergar-
ten aus der Elternsicht liegen bislang zumindest in der Schweiz keine
Studien vor. Insofern ermdglichen die hier vorgestellten Daten eine erste
Bestandsaufnahme zur Frage, wie Eltern die Kooperation auf der Kinder-
gartenstufe erleben. Folgende Fragestellungen werden dabei fokussiert:
1. In welcher Form beteiligen sich Eltern am Leben im Kindergarten?
2. Sind Eltern zufrieden mit der Zusammenarbeit mit der Kindergarten-
lehrperson? Aus den Ergebnissen lassen sich Schlussfolgerungen ziehen
zu den Praktiken und Bediirfnissen von Eltern hinsichtlich der Zusam-
menarbeit mit dem Kindergarten.
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10.1 Aktueller Erkenntnisstand zur Kooperation von
Schule und Elternhaus

Der Einfluss des Elternhauses auf die schulischen Leistungen der Heran-
wachsenden konnte spatestens mit der PISA-Studie belegt werden (Bau-
mert & Schiimer 2001). Dabei sind nicht nur soziostrukturelle Merkmale
(wie beispielsweise sozialer Status, Bildungshintergrund), sondern auch
prozessbezogene Merkmale (kulturelle Aktivitaten, familiare Kommuni-
kation etc.) entscheidend (Baumert, Stanat & Watermann 2006). Weite-
re Studien zeigten, dass Uiber die familiaren Aktivitaten hinaus auch das
schulbasierte Engagement von Eltern von Bedeutung ist: Eine starkere
Akzeptanz und Unterstiitzung der Bildungseinrichtung kann sich positiv
auf den Schulerfolg auswirken (z. B. Frohlich-Gildoff 2013; Jeynes 2007;
Sacher 2014). Vor diesem Hintergrund ist eine funktionierende Koope-
ration von Schule und Eltern fiir alle Beteiligten als gewinnbringend zu
werten.

Entgegen diesen Befunden, die fiir eine Kooperation sprechen, wird das
Verhaltnis Schule - Eltern jedoch vielerorts als eher distanziert erlebt.
Die Distanz ergibt sich in erster Linie aufgrund von unterschiedlichen
Anspriichen und Vorstellungen in Bezug auf die Kooperation der beiden
Instanzen (Wild & Lorenz 2010), zunehmend aber auch innerhalb der EI-
ternschaft. Dies mag u.a. daran liegen, dass dieses bisher eher asymmet-
rische Verhaltnis von allgemeinen gesellschaftlichen Veranderungen nicht
unbertiihrt bleibt und die Etablierung neuer Formen der Kooperation «auf
Augenhohe» noch weitgehend aussteht. Qualitatsmerkmale fiir das Ver-
haltnis Schule - Eltern sind zwar mehrfach definiert worden (vgl. Neuen-
schwander, Balmer, Gasser-Dutoit et al. 2005; Sacher 2014), ihre konkrete
Umsetzung und Verankerung in der Lehrpersonenbildung stehen aber an
manchen Orten noch aus.
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10.2 Formen der elterlichen Beteiligung am Leben
im Kindergarten

Es gibt unterschiedliche Formen der Kooperation oder elterlichen Betei-

ligung am Leben in der Schule - in der Fachliteratur werden bis zu sechs

unterschiedliche Formen unterschieden (vgl. Epstein 2018). Die vorliegen-
de Studie teilt die elterliche Beteiligung in drei Kategorien:

— Wahrnehmung von Informationsangeboten (Eltern informieren sich
Uber das Leben im Kindergarten),

— Kommunikation mit Lehrpersonen (verlauft im Gegensatz zur Informa-
tion weitgehend bilateral und betrifft Absprachen oder Informationen
bzgl. des Kindes) und

— Partizipation (als aktivste Form der Beteiligung an besonderen Anlas-
sen, bei Ausfliigen oder in Elterngremien).

Alle drei Formen stellen in Schweizer Kindergarten gangige Praktiken dar.
Aus der Abbildung 10.1 wird deutlich, wie viele Eltern die einzelnen Formen
elterliche Beteiligung nutzen (Antwortmaoglichkeit: ja/nein). Gemass den
Elternaussagen werden Informationsangebote eindeutig am starksten ge-
nutzt: Fast alle Eltern (97.2 Prozent) haben ihr Kind am ersten Kindergar-
tentag begleitet und damit einen Einblick in das Leben im Kindergarten
erhalten. Knapp 90 Prozent der Eltern haben das Angebot eines Besuchs
vor Kindergarteneintritt genutzt und ebenso viele haben am ersten offi-
ziellen Elternabend teilgenommen. Auch bejahen knapp 80 Prozent der
Eltern, einen Besuchstag im Kindergarten wahrend des laufenden Schul-
jahres genutzt zu haben. Bei der Kommunikation mit der Lehrperson ist
die Zustimmung insgesamt ebenfalls recht hoch: Fast 90 Prozent der El-
tern geben an, dass es beim Bringen oder Abholen des Kindes spontan zu
einem Gesprach mit der Kindergartenlehrperson komme. Beim offiziellen
Elterngesprach ist die Zustimmung mit 82.5 Prozent etwas weniger hoch.
Das lasst sich aber damit erklaren, dass zum Zeitpunkt der Befragung ver-
mutlich noch nicht tiberall Elterngesprache angeboten worden waren. Die
schriftliche Kommunikation zwischen Lehrpersonen und Eltern in Form
eines Kontakthefts wird mit 64.8 Prozent Zustimmung deutlich seltener
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erlebt. Offensichtlich ist diese Form der Kommunikation nicht zwingend
in jedem Kindergarten etabliert.

Die Fragen zu Formen von Partizipation wurden nur denjenigen Eltern
gestellt, deren Kind langer als ein halbes Jahr im Kindergarten war.*® Die
Ergebnisse zeigen, dass rund 83 Prozent der Eltern an organisierten An-
lassen teilnehmen. Wenn es um eine aktive Mitarbeit an Anlassen geht,
liegt die Zustimmung noch bei knapp 59 Prozent. Deutlich weniger Eltern
nehmen als Begleitperson an Ausfliigen teil (32.8 Prozent) oder engagie-
ren sich in Elterngremien (26.8 Prozent).

Berlicksichtigt man zusatzlich die Alterskohorte, so lassen sich die Ergeb-
nisse wie folgt differenzieren: Je langer das Kind bereits im Kindergarten
ist, desto eher nehmen Eltern an Anlassen teil bzw. arbeiten sie dort mit.*°
In Bezug auf den miutterlichen Bildungshintergrund®® (Sekundarstufe 1,
Sekundarstufe 2, tertidre Stufe) zeigt sich, dass, je hoher dieser war, desto
eher die Eltern am ersten Elternabend teilnahmen. Hingegen geben Eltern
mit tieferem Bildungshintergrund deutlich 6fter an, mit der Lehrperson
via Gesprach beim Bringen oder Abholen oder auf dem schriftlichen Weg
(Kontaktheft) zu kommunizieren.?* Daraus lasst sich schliessen, dass der
Gesprachs- und Kommunikationsbedarf bei Eltern mit tieferem Bildungs-
hintergrund generell héher ist. Jedoch bleibt unklar, ob das erhéhte Be-
dirfnis tatsachlich von der Elternseite oder evtl. von den Lehrpersonen
herriihrt oder von beiden.

Berlicksichtigt man, ob das Kind noch altere Geschwister hat, die bereits
eingeschult sind, dann zeigt sich lediglich hinsichtlich des Besuchs des
Informationsanlasses ein Unterschied im Antwortverhalten: Eltern mit
mindestens einem &alteren Geschwister bejahen weniger, am Informati-

18 Die Eltern, die in der Herbsterhebung befragt wurden, hatten in der kurzen Zeit zwischen dem
Kindergarteneintritt und der Datenerhebung kaum Gelegenheiten zu dieser Art von Beteiligung
erhalten.

19 Teilnahme an Anlassen: x? ; .., = 10.50, p <.01; Mitarbeit bei Anlassen: ? , .. = 12.05, p <.001.

20 Furdie Analysen wurde jeweils der mitterliche Bildungshintergrund beriicksichtigt, im Wissen,
dass Mitter durchschnittlich mehr Zeit mit ihrem Kind verbringen als Vater (Bundesamt fiir
Statistik, 2017). Da der Fragebogen aber entweder von der Mutter oder vom Vater ausgefiillt
wurde, wird dennoch das Antwortverhalten der «Eltern» berichtet.

21 TeilnahmeamElternabend:)? , ¢, =13.66,p<.01;Kontaktheft/Kontaktzettel fir Kommunikation
nutzen: x* =718,
p <.05.

2,460

,=9.72, p <.01; spontanes Gesprach beim Bringen oder Abholen: x?

2,444 2,462)
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onsanlass vor dem Kindergarteneintritt teilgenommen zu haben.?? In Be-
zug auf die anderen Formen elterlicher Beteiligung zeigen sich keine Un-
terschiede.

a. Wahrnehmung von Informationsangeboten (N = 601)

Erster begleiteter Kindergartentag

Elternabend in den ersten Wochen des Kindergartens

Besuch im Kindergarten vor dem Kindergarteneintritt mit dem Kind
Informationsanlass fiir Eltern vor dem Kindergarteneintritt
Besuchstag (Vormittag und/oder Nachmittag) im Kindergarten

b. Kommunikation mit Lehrpersonen (N = 601)

Spontanes Gespréach beim Bringen/Abholen des Kindes

Vereinbartes Gesprach zum Entwicklungsstand des Kindes

mit Kindergartenlehrperson

Kontaktheft oder Kontaktzettel

c. Partizipation (N = 422)

Teilnahme an/Besuch von Anlédssen (z.B. Kerzenziehen, Auffiihrungen)

Mitarbeit bei Anlassen (z.B. Kerzenziehen, Auffiihrungen)

Begleitperson bei Ausfliigen

Elterngremien: Elternrat oder Elternforum

0% 20% 40% 60% 80%  100%

||

Nein

Abbildung 10.1: Elterliche Beteiligung im Kindergarten: Haben Sie an einer oder mehreren der
folgenden Aktivitaten des Kindergartens lhres Kindes teilgenommen resp. diese Angebote ge-
nutzt? (Edelmann, Wannack & Schneider 2018a, S. 143)

22 Besuch des Informationsanlasses: x? , ,q, = 3.99, p <.001.

1,493
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10.3 Zufriedenheit der Eltern mit der Zusammen-
arbeit mit der Kindergartenlehrperson

Friihere Studien aus Deutschland haben gezeigt, dass die Zusammenar-
beit zwischen Schule und Elternhaus von Eltern mehrheitlich als gut ein-
geschatzt wird, wobei sich die Beziehungen auf Primarschulniveau etwas
glinstiger darstellen als an weiterfiihrenden Schulen (Killus 2012; Sacher
2004). Eine Befragung von Schweizer Eltern (6./8. Klasse) hat die mehr-
heitlich positiv erlebte Zusammenarbeit bestatigt (Neuenschwander, Bal-
mer, Gasser-Dutoit et al. 2005). Dieser positive Trend lasst sich auch mit
den vorliegenden Daten der Kindergartenstufe bestatigen: Ungefahr
80 Prozent der Eltern sind sehr zufrieden oder eher zufrieden mit der
Zusammenarbeit mit der Kindergartenlehrperson. Der Anteil von eher
unzufriedenen Eltern ist mit rund 2 Prozent sehr gering, jedoch bezeich-
nen sich immerhin knapp 18 Prozent der Eltern als sehr unzufrieden (vgl.
Abbildung 10.2).

59,9% 2% 17,8%

0% 20% 30% 10% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Il schr zufrieden

I eher zufrieden
eher unzufrieden
sehr unzufrieden

Abbildung 10.2: Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit mit der Kindergartenlehrpersonen: Wie
zufrieden sind Sie mit der Zusammenarbeit mit der/den Kindergartenlehrperson(en) insgesamt?
(Angaben in Prozent; Edelmann, Wannack & Schneider 2018a, S. 145)

Diese Ergebnisse weisen insgesamt auf eine mehrheitlich gut funktionie-
rende Erziehungs- und Bildungskooperation hin. Dennochist der Anteil von
sehr unzufriedenen Eltern beachtlich (n = 89). Die Mehrheit dieser Eltern
spricht zu Hause entweder eine Fremdsprache und Deutsch gleichrangig
oder mehrheitlich eine andere Sprache als Deutsch (77.7 Prozent). Miitter
mit einem Schulabschluss auf Sekundarstufe 1 oder 2 sind in dieser EI-
terngruppe im Vergleich zur Gesamtstichprobe leicht Giberreprasentiert,
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jedoch nicht signifikant?3. Bemerkenswert ist der Befund, dass unzufrie-
dene Eltern sich nicht weniger am Schulleben beteiligen - im Gegenteil.
Sie bejahen vergleichsweise mehr, an Anlassen teilgenommen oder sogar
an Anlassen mitgewirkt, Ausfllige begleitet und sich in Elterngremien be-
teiligt zu haben.?

10.4 Fazit

Die befragten Eltern zeigen sich grosstenteils bereit, sich auf eine Ko-
operation oder zumindest Kontakte mit den Kindergartenlehrpersonen
einzulassen. Besonders deutlich zeigt sich das Bediirfnis der Eltern, sich
tber den Kindergarten zu informieren und das Kind bei seinen ersten Kon-
takten mit dem Kindergarten zu begleiten. Das ist ein Zeichen dafiir, dass
Eltern ihre Verantwortung in diesem einschneidenden Lebensabschnitt
wahrnehmen und ihr Kind dabei bestmdglich begleiten mochten. Aber
auch auf niederschwellige Angebote wie Besuchstage oder die Teilnah-
me an besonderen Anlassen reagieren die Eltern grosstenteils positiv (vgl.
Sacher 2004). Aktivere Formen der Kooperation und Beteiligung werden
deutlich weniger genutzt, was aber vor dem Hintergrund des begrenzten
Bedarfs von Seiten der Schule (z.B. Begleiten von Ausfliigen oder Mit-
wirkung in Elterngremien) nicht zwingend problematisch ist. Ein weiterer
Befund ist, dass Eltern mit hoherem Bildungshintergrund eher weniger
Bedarf an Gesprachen mit der Lehrperson haben. Dies mag daran liegen,
dass das Verhalten und die Leistungen ihrer Kinder tendenziell weniger
Gesprachsanlass bieten oder dass sie ihrem eigenen Urteil eher vertrauen
(vgl. Killus 2012).

Die Mehrheit der Eltern zeigt sich zufrieden mit der Zusammenarbeit mit
den Lehrpersonen. Dennoch ist es auffallig, dass sich ein Teil der Eltern als
sehr unzufrieden bezeichnet. Woher diese grosse Unzufriedenheit riihrt,
bleibt weitgehend ungeklart. Moglicherweise ware aber die Klarung von

23 Zufriedenheit und Schulabschluss: x* , o, = 9.64, p >.05.
24 Teilnahme an Anlassen: x? , ,,, = 5.05, p <.05; Mitarbeit bei Anléssen: x? , ,, =20.94, p <.001;
Begleitperson bei Ausfliigen: x? , ,,, = 3.65, p <.05; Elterngremien: x* , ., = 10.49, p <.01.

1,348)
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Elternerwartungen in Bezug auf die Zusammenarbeit zum Zeitpunkt des
Eintritts in den Kindergarten hilfreich und kénnte spatere Frustrationen
vorbeugen. Gerade weil Ersterfahrungen meistens besonders pragend
sind, ist es wichtig, dass in der Kindergartenzeit ein solider (positiver)
Grundbaustein fiir die weitere Zusammenarbeit gelegt wird.

Insgesamt wird deutlich, dass die Eltern eine sehr heterogene Gruppe mit
unterschiedlichen Motivlagen, Bediirfnissen und Zeitressourcen bilden.
Dieser Heterogenitat ist bei der Zusammenarbeit mit Eltern zweifellos
Rechnung zu tragen (Sacher 2016). Konzepte der Zusammenarbeit, die
gleichzeitig Spielraum flir adaptive Reaktionen auf individuelle Eltern- und
Familienbedingungen bieten, erscheinen vor diesem Hintergrund als be-
sonders zielfiihrend, um Kooperationen im Interesse einer positiven Ent-
wicklung jedes einzelnen Kindes zu gestalten.

Seite 101



@ Doris Edelmann

11 Ubergange in den Kindergarten und in
die Primarschule aus Sicht der Kinder-
gartenlehrpersonen

Doris Edelmann

Die folgenden Ausfiihrungen resultieren aus den Interviews mit den zwan-
zig Kindergartenlehrpersonen (siehe Methodenbox in Kapitel 4), die im
Rahmen der Kindergartenstudie (vgl. Kapitel 3) durchgefiihrt wurden. In
diesem Kontext wurden sie zu ihren Erfahrungen und Ansichten beziiglich
der Ubergange von Kindern in den Kindergarten und in die Primarschule
gefragt (vgl. Edelmann, Wannack & Schneider 2018a, S. 146 ff.).

11.1 Theoretische Rahmung

Es gilt als wissenschaftlich erwiesen, dass der erfolgreiche Verlauf des
erstens Ubergangs ins Bildungssystem eine Voraussetzung dafiir ist, dass
Kinder ihre kognitiven und sozialen Potenziale entfalten kénnen. Ebenso
ist bekannt, dass sich die Bewaltigung auf nachfolgende Bildungsiiber-
gange auswirken kann (z.B. Kénig 2017; OECD 2017b). Aufgrund der An-
forderungen, mit denen Kinder wiahrend des Ubergangs konfrontiert sind,
kann es zu einer «erhéhten emotionalen Verletzbarkeit» (Fasseing Heim
2014, S. 170) kommen. Dies kann insbesondere dann eintreffen, wenn die
erforderlichen «Ressourcen zur Bewéltigung des Ubergangs nicht vorhan-
den sind» (Niesel & Griebel 2013, S. 286).

Es ist daher wichtig, dass alle Kinder positive Erfahrungen machen kon-
nen. Dazu sind sie insbesondere auf die Unterstiitzung ihrer Eltern sowie
ihrer Kindergarten- und Primarlehrpersonen angewiesen (z.B. Edelmann,
Beeler, Krienblihl et al. 2019).

Gemass empirischer Studien gilt der Ubergang dann als erfolgreich be-
waltigt, «wenn sich das Kind in der Schule [resp. im Kindergarten, D.E.]
wohl- und zugehorig flhlt, gute Beziehungen zu Erwachsenen und an-
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deren Kindern unterhalt, (iber Interesse, Motivation und eine bejahende
Einstellung zum Lernen verfligt, Selbstwirksamkeit und die eigene Kom-
petenz erlebt sowie Lernfortschritte erzielt» (Wildgruber & Griebel 2016,
S. 11).

Aufgrund der hohen Relevanz, die der Bewaltigung von Ubergingen zu-
kommt, sind Erfahrungen und Ansichten von Kindergartenlehrpersonen
von Interesse. lhre diesbezliglichen Schilderungen werden in den an-
schliessenden Kapiteln zusammengefasst dargelegt und mit Originalzi-
taten aus den Interviews illustriert.?

11.2 Erfahrungen mit dem Ubergang in den
Kindergarten

Im Folgenden werden Erfahrungen der Kindergartenlehrpersonen ge-
schildert, die mit dem Eintritt in den Kindergarten zusammenhangen.
Thematisiert werden die Erwartungen, was Kinder beim Eintritt in den
Kindergarten konnen sollten (1), die Bedeutung des Vorschulbereichs (2),
die ersten Wochen im Kindergarten (3), die Ablosung von den Eltern (4)
und jiingere Kinder im Kindergarten (5).

(1) Erwartungen, was Kinder beim Eintritt in den Kindergarten kon-
nen sollten

«Wie gesagt, ich finde, ein wenig zéhlen, ein Blichlein anschauen. Ich fin-
de, das Kind sollte ein kleines Puzzle machen kénnen. Es sollte - ich weiss
nicht - einfachste Dinge wie ein wenig zeichnen kénnen, ein wenig schnei-
den koénnen, sich eine Weile lang an einem Ort beschéftigen kénnen, es
sollte ein wenig aufraumen kénnen, also in Ansétzen. Es kommt ja fiir ir-
gendetwas in den Kindergarten, aber ich finde, irgendwie diese Ansétze
sollten da sein. Ahm, sich ein wenig ausdriicken kénnen, im Sozialen ein

25 Alle Interviewzitate der Kindergartenlehrpersonen (KGLP) sind wortgenau aus der Kindergar-
tenstudie Glbernommen (vgl. Edelmann, Wannack & Schneider 2018a, Kapitel 5.5). Die Zitate
stammen aus Interviewtranskripten, die sprachlich nur wenig geglattet wurden, um maglichst
nahe an den miindlichen Aussagen der Kindergartenlehrpersonen zu bleiben.
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wenig einen Umgang haben, sich ein wenig zuriickhalten kénnen, ein wenig

warten konnen.» (KGLP_14)

Mit dem vorangehenden Zitat wird verdeutlicht, dass die meisten der in-

terviewten Kindergartenlehrpersonen zahlreiche Erwartungen an zukiinf-

tige Kindergartenkinder richten, wobei vor allem die folgenden vier Kom-
petenzbereiche aufgezahlt wurden (vgl. Edelmann, Wannack & Schneider

2018a, S. 147 1):

— kognitive Kompetenzen (z.B. Farben kennen, Zahlen kdonnen, Bediirf-
nisse sprachlich ausdriicken konnen, etwas Spielerfahrung mitbringen),

— motorische Kompetenzen (z.B. sich selber an- und ausziehen kénnen,
selbststandig zur Toilette gehen und essen kénnen, liber etwas Erfah-
rung mit Malen und Zeichnen verfiigen),

— soziale Kompetenzen (z.B. sich von den Eltern I6sen konnen, sich in
eine Gruppe integrieren konnen, etwas Erfahrung mit Stillsitzen haben
und Regeln einhalten konnen),

— Selbstkompetenz (z.B. Uber Selbststandigkeit und Selbstvertrauen
verfligen, Interesse am Lernen zeigen).

Die meisten Kindergartenlehrpersonen raumten zugleich ein, dass sie sich
bewusst seien, dass nicht alle Kinder tiber diese Kompetenzen verfligten,
wenn sie in den Kindergarten eintraten: «Nattirlich fangen wir sowieso an,
auch wenn das nicht vorhanden ist, was wir erwarten» (KGLP_19).
Einzelne Kindergartenlehrpersonen sprachen in den Interviews an, dass
sie den Eindruck hatten, dass es zunehmend Kinder gebe, die liber sehr
geringe Kompetenzen verfligten, wenn sie in den Kindergarten eintraten:
«Also, es gibt sehr viele ungeférderte Kinder, die mit nichts in den Kinder-
garten kommen: noch nie einen Filzstift oder einen Farbstift in der Hand
gehabt, keine Geschichten gehért. Viele sind vor dem Kindergarten eigent-
lich nur vor dem Fernseher gesessen oder haben Computerspiele gemacht»
(KGLP_14). Es wird dabei insbesondere auf Kinder Bezug genommen, die
in wenig anregungsreichen Familien aufwachsen und/oder nicht Deutsch
als Erstsprache sprechen. Diesbeziigliche Schuldzuweisungen wurden
vor allem an Eltern gerichtet, die sich nach Einschatzung der Kindergar-
tenlehrpersonen nicht angemessen um Bildungs- und Entwicklungspro-
zesse ihrer Kinder kiimmerten respektive kiimmern konnten.
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(2) Bedeutung des Vorschulbereichs

«Und bei Migrationseltern oder Eltern, die eher bildungsfern sind, dort hatte
ich mir gewlinscht, genau, dass diese Basics auch von externen Personen
gefordert worden waren. [...] Weil dort fehlen oftmals Dinge, die die anderen
Kinder schon mitbringen. Ich glaube, bezogen auf den Start, ist das sicher
ein Unterschied.» (KGLP_13)

In allen Interviews wird deutlich, dass die Kindergartenlehrpersonen die
Erfahrung gemacht haben, dass Kinder beziiglich ihrer Kompetenzent-
wicklung profitieren konnen, wenn sie wahrend der Vorschulzeit eine Kin-
dertagesstatte oder Spielgruppe besuchen. Einige Kindergartenlehrper-
sonen wiesen kritisch darauf hin, dass es ebenfalls Eltern gebe, die davon
ausgingen, dass ihr Kind aufgrund eines Krippenbesuches bereits alles
konne, was der Kindergarten erwarte. Hierzu brauche es immer wieder
Aufklarung dartber, dass die Anforderungen im Kindergarten deutlich
hoher seien.

Einige Interviewte bedauerten, dass haufig ausgerechnet Kinder, die den
grossten Forderbedarf hatten, nicht von einer vorschulischen Férderung
profitieren konnten. Dies erklarten sie einerseits mit den hohen Kosten
der Vorschulangebote, andererseits mit der Tatsache, dass viele Eltern
Uber die Moglichkeiten und die Bedeutung der frithen Forderung zu wenig
informiert seien.

(3) Die ersten Wochen im neuen Kindergartenjahr

«In den ersten drei Wochen bin ich jeweils nur noch fertig, weil einfach
dieser Rahmen geschaffen werden muss. Rahmen heisst, sich orientieren,
sich zurechtfinden in der Gruppe, was gilt: Regeln, Pausen, Sicherheit, Ver-
trauen.» (KGLP_12)

In den Interviews brachten samtliche Kindergartenlehrpersonen zum
Ausdruck, dass sie das erste Quartal des Kindergartenjahres als sehr
herausfordernd erlebten, nicht nur fir sich selbst, sondern auch fiir die
Kindergartenkinder und zuweilen deren Eltern. Kinder, die das zweite
Kindergartenjahr besuchten, miissten ihre Rolle als «Grosse» finden, die
neu eingetretenen Kinder sich insgesamt mit der neuen Situation zu-
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rechtfinden und letztlich ginge es auch noch darum, alle Kinder in eine
gemeinsame Gruppe zu integrieren sowie Ablaufe und Regeln einzuiiben.
Vereinzelt berichteten Kindergartenlehrpersonen von einem sogenannten
«Gotti-Gotti-Systemy, bei dem Kinder des zweiten Kindergartenjahres fiir
die neueingetretenen Kinder in gewisser Hinsicht zustandig sind. Zugleich
gab es Kindergartenlehrpersonen, die sich diesbezliglich kritisch dusser-
ten und dieses System als Uberforderung einschatzten: «/ch bin nicht ganz
sicher, ob das wirklich nur positiv ist fiir die Grossen, so am Anfang, die Rol-
lenfindung. Und dann gleichzeitig noch Verantwortung fiir ein neues Kind
zu bernehmen» (KGLP_13). In diesem Zusammenhang wurde von den
Interviewten die Bedeutung der Unterstiitzung durch eine zweite Kinder-
gartenlehrperson (Teamteaching), Klassenassistenzen oder durch weitere
Fachpersonen hervorgehoben. Sie betonten, dass sie nicht wiissten, wie
sie ihre padagogische Tatigkeit zu Beginn des neuen Kindergartenjahres
ohne die personelle Verstarkung bewaltigen konnten.

(4) Ablosung der Kinder von den Eltern und umgekehrt

«Am Anfang diirfen die Eltern noch dabei sein, am ersten Kindergarten-
nachmittag, wenn es bei uns startet. Und danach schicke ich sie dann je-
weils nach Hause, nach einer gewissen Zeit. [...] Ja, doch, dass die Kinder
sich verabschieden lernen, und wenn sie am Morgen kommen, selbststan-
dig probieren, sich umzuziehen und hineinzukommen.» (KGLP_1)

In den Interviews wird die Ablésung der Kinder von ihren Eltern als ein
weiteres zentrales Thema der ersten Wochen im Kindergartenjahr be-
zeichnet. Hinsichtlich eines gelungenen Ubergangs waren sich alle Kin-
dergartenlehrpersonen einig, dass dies dann der Fall ist, wenn die Kinder
mit Freude kommen und in die Gruppe integriert sind. Dabei spielten auch
die Eltern eine entscheidende Rolle, denn diese missten bereit sind, sich
von ihren Kindern zu ldsen: «lch glaube, dass der Ubergang gelungen ist,
wenn die Eltern das Kind loslassen kénnen» (KGLP_18).

Samtliche Interviewten schilderten, dass die Eltern am ersten Kindergar-
tentag eingeladen sind, ihr Kind zu begleiten. In Bezug auf die weitere
Anwesenheit der Eltern unterscheiden sich die Meinungen. Wahrend die
meisten Kindergartenlehrpersonen anstreben, den Ablosungsprozess der
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Kinder zu unterstitzen, indem sie die Eltern bitten, nicht mehr im Unter-
richt anwesend zu sein, handhaben es andere so, dass die Eltern so lange
dabei sein kdnnen, wie sie wiinschen. Letztere Gruppe von Kindergarten-
lehrpersonen ist sich bewusst, dass ihre Vorgehensweise eher einer Aus-
nahme entspricht, wie folgendes Zitat verdeutlicht: «Und ja, ich weiss, dass
das nicht so gerne gesehen wird. Ja, man mdchte nicht so, dass Mutter oder
Vater dann mehrmals immer wieder in den Kindergarten kommen. Aber bei
mir, also, ich merke wirklich auch, also ich glaube, dass es fiir die Eltern ganz
wichtig ist, dass sie kommen diirfen. [..] Und wie viel Zeit das Kind fir die
Ablésung braucht, das bestimmt das Kind. [...] Es sollte ein offener Ubergang
sein. Das Kind soll auch merken: Meine Kindergartenlehrperson spricht auch
mit Mutter und Vater, die sind hier auch willkommen» (KGLP_13).

(5) Jiingere Kindergartenkinder infolge des HarmoS-Konkordats
«Eine besondere Herausforderung ist es, dass wir sehr junge Kinder haben.
Die sind wirklich auch, also im Verhalten, sehr aufféllig. Sie benehmen sich
wirklich, also ja, sie sind halt auf dem Stand, zum Teil, von Dreijahrigen.
Sie machen, was sie wollen. Sie sind zwar kognitiv nicht schlecht, also da
widirde ich sie nicht zuriickstufen. Aber sie sind sozial tiberhaupt noch nicht
kindergartenreif.» (KGLP_3)

Die Interviewten gaben an, dass die Vorverschiebung des Eintritts in den
Kindergarten im Kontext des HarmoS-Konkordats vor allem zu einem
grossen Altersunterschied innerhalb der Kindergruppe fiihre. So sind die
jingsten Kinder knapp vier und die altesten bis zu sieben Jahre alt. Von
einigen Kindergartenlehrpersonen wurden junge Kinder als Herausforde-
rung gesehen, wie das vorangehende Interviewzitat verdeutlicht. Zugleich
wurde von einigen Kindergartenlehrpersonen eingeraumt, dass die Mog-
lichkeit, friiher als bisher in den Kindergarten einzutreten, gerade fiir dieje-
nigen Kinder eine grosse Chance bedeute, die in ihrem familialen Umfeld
nicht entsprechend gefordert werden konnten.

Zudem gaben zahlreiche Kindergartenlehrpersonen an, dass sie die
Spielangebote in ihrem Kindergarten an die Bediirfnisse der jiingeren
Kinder angepasst hatten. Typischerweise wiirden neben Lego- auch
Duplosteine sowie eine Liegeecke zur Verfiigung stehen. Ebenso wurde
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berichtet, dass sie im Kindergartenalltag haufiger Bildmaterial einsetzen
wirden, damit die jlingeren Kinder dem Unterricht folgen kdnnten.

Im Zusammenhang mit der Vorverlegung des Eintrittsalters wurde in den
Medien oftmals thematisiert, dass es Kinder gebe, die mit Windeln in den
Kindergarten kdmen. Daher wurden die Kindergartenlehrpersonen in den
Interviews nach ihren Einschatzungen zu dieser Thematik gefragt. Dabei
zeigte sich, dass Kindergartenlehrpersonen zwar grundsatzlich erwarten,
dass Kinder die Toilette selbststandig benutzen konnen. Wenn dies aber
noch nicht moglich ist, sehen sie das nicht als Grund dafiir, den Kinder-
garteneintritt nicht zu ermoglichen.

11.3 Erfahrungen mit dem Ubergang in die
Primarschule

Im Folgenden werden Erfahrungen der Kindergartenlehrpersonen geschil-
dert, die mit dem Eintritt in die Primarschule zusammenhangen. Thema-
tisiert werden die Erwartungen, was Kinder am Ende des Kindergartens
konnen sollten (1), und wie der Austausch zwischen Kindergarten- und
Primarlehrpersonen verlauft (2).

(1) Erwartungen, was Kinder am Ende des Kindergartens konnen
sollten

«Der Lehrplan gibt ja vor, was so die Ziele sind, und wir probieren schon,
uns daran zu halten, dass wir das im Auge haben und die Kinder dorthin
fiihren.» (KGLP_11)

Die Kindergartenlehrpersonen brachten in den Interviews klare Erwartun-
gen zum Ausdruck, was Kindergartenkinder am Ende des Kindergartens
konnen sollten. Dabei bezogen sich fast alle auf den Kindergartenlehrplan
des Kantons Ziirich und die darin aufgefiihrten Basiskompetenzen (vgl.
Bildungsdirektion 2008). Die Kinder sollen folglich Zahlen und Buchsta-
ben kennen und sich im Zahlenraum orientieren konnen. Zudem wurden
Erwartungen an die Arbeitshaltung und das soziale Verhalten formuliert.
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Eingeschatzt wird die Schulbereitschaft in der Regel auf der Basis von
regelmassigen Beobachtungen und falls moglich im Austausch mit an-
deren Fach- und Lehrpersonen, die im Kindergarten arbeiten. Einige Kin-
dergartenlehrpersonen berichteten von Portfolios zur Dokumentation der
kindlichen Entwicklung. Ebenso wurden Einzelgesprache mit den Eltern
als wichtige Grundlage betont: «/ch frage dann, wie sieht es zu Hause aus?
Wie erleben sie das Kind zu Hause? Und dann schauen wir das Kind von
diesen verschiedenen Seiten her an» (KGLP_7).

Erganzend werden von fast allen Kindergartenlehrpersonen Testinstru-
mente oder Screenings eingesetzt. Teilweise machen sie das freiwillig,
teilweise, weil es seitens der Schulbehérde so vorgesehen ist. Einige Kin-
dergartenlehrpersonen, die sich in den Interviews gegeniiber dem Einsatz
dieser Instrumente kritisch dusserten, erachteten es vor allem als man-
gelndes Vertrauen der Schulbehdrde in ihre Urteilsfahigkeit, ob ein Kind
schulbereit sei oder nicht.

Von fast allen Kindergartenlehrpersonen wurde in den Interviews ein-
gebracht, dass sie es als Druck wahrnehmen wiirden, dass alle Kinder
die vorgegebenen Lernziele des Kindergartens bis zum Ubertritt in die
Primarschule erreichen mussten. Zudem fehlt ihrer Ansicht nach vielen
Primarlehrpersonen das Bewusstsein dafiir, dass teilweise jlingere Kinder
in den Kindergarten und damit auch in die Primarschule einmiinden. Die
Kindergartenlehrpersonen wiinschen sich daher mehr Verstandnis sei-
tens der Primarschule: «Das Kind soll ja in die Schule gehen kénnen, und
ich glaube, dann muss sich die erste Klasse auch ein bisschen anpassen
kénnen, dass nicht ein vollkommen schulreifes Kind dort steht. Das muss
man den Lehrpersonen kommunizieren» (KGLP_12).

(2) Austausch zwischen Kindergarten- und Primarlehrpersonen
«Eigentlich so explizit auf die Erstklasskinder, also auf den Ubertritt, ist die
Zusammenarbeit individuell oder freiwillig». (KGLP_20)

Die Kindergartenlehrpersonen beschrieben, dass der Austausch mit den
Primarlehrpersonen vor dem Ubertritt der Kinder in die Primarschule auf
sehr unterschiedliche Weise stattfinde, besonders haufig im Rahmen von
wenig formalisierten, zuweilen zufalligen Gesprachen. Zugleich berichte-
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ten sie, dass sie sich bemihten, dass die Kindergartenkinder bereits vor
den Sommerferien ihre zukiinftige Lehrperson kennenlernen konnten.
Deutlich formalisierter wird der Austausch mit Primarlehrpersonen ge-
schildert, wenn es um Kinder geht, die aufgrund besonderer padagogi-
scher Bediirfnisse eine spezielle Forderung wahrend der Kindergartenzeit
erhalten: «Wir benutzen ein Formular fiir die Ubergabe der Schiilerdaten:
Therapie bisher, Therapie weiterhin, Besonderheiten, bitte darauf achten.
Das erhélt die zuktinftige Lehrerin» (KGLP_12).

Viele Kindergartenlehrpersonen sprachen in den Interviews von einem Di-
lemma, wenn es darum gehe, Informationen tber ein Kind und ggf. auch
dessen Eltern an die zukiinftige Primarlehrperson weiterzugeben. So wur-
de zum einen die Relevanz beziiglich der Weitergabe von gewissen Infor-
mationen erkannt. Zum anderen wurde aber auch die Gefahr gesehen,
dass dadurch das Kind und ggf. dessen Eltern nicht ohne Vorurteile auf
der neuen Bildungsstufe starten konnten.

Der Austausch nach dem erfolgten Ubertritt der Kinder in die Primarschule
wurde in den Interviews von vielen Kindergartenlehrpersonen, insbesonde-
re fiir die eigene Tatigkeit, als relevant eingeschatzt. Das Feedback seitens
der Primarlehrpersonen wiirde ihnen zeigen, inwiefern sie die Kinder wah-
rend der Kindergartenzeit angemessen fordern und einschatzen: «Was ich
auch wichtig finde, ist so der Austausch mit den Lehrpersonen nachher. Das
lasst mich fiir die ndchsten Jahre Schliisse ziehen. Wenn ich jetzt sehe, die-
ser Knabe, den ich da im letzten Jahr so ein bisschen kritisch eingestuft habe,
und der macht es jetzt tipptopp, und das war jetzt gut, dass er den Ubertritt
gemacht hat. Also, diese Erfahrungen, die ich mache, die ich da sammle, die
helfen mir schon, die ndchsten Entscheidungen zu treffen» (KGLP_11).
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11.4 Fazit

Wie eingangs dargelegt wurde, ist es fiir Kinder von grosser Bedeutung,
dass sie Bildungstibergange erfolgreich bewaltigen konnen. Dazu sind sie
auf die Unterstiitzung ihrer Eltern, Kindergarten- und Primarlehrpersonen
angewiesen.

Zugleich wird in den Interviews deutlich, dass die Situation nach dem
Eintritt in den Kindergarten, also im ersten Quartal des neuen Kinder-
gartenjahres, fiir die Kindergartenlehrpersonen und die Kinder sowie zu-
weilen auch fiir deren Eltern als grosse Belastung wahrgenommen wird.
Einer der zentralen Griinde dafiir liegt im prekaren Betreuungsschliissel,
vor allem dort, wo die Kindergartenlehrpersonen nicht oder nur auf eine
minimale Unterstiitzung von Klassenassistenzen oder weiteren Fachper-
sonen zahlen konnen. Fir sie hat dies zur Folge, dass sie fiir rund zwanzig
Kinder allein verantwortlich sind, wovon etwa die Halfte neu in den Kinder-
garten eingetreten ist. Es ist gut nachvollziehbar, dass in dieser Situation
wenig Zeit bleibt, um sich um einzelne Kinder zu kiimmern, obwohl der
Bedarf gegeben ist, nicht zuletzt aufgrund jiingerer Kinder oder solcher
mit besonderen padagogischen Bedurfnissen. Es ist daher als zentrales
Desiderat zu verstehen, dass zukiinftig in allen Kindergarten eine ange-
messene personelle Ausstattung sichergestellt ist, zumindest in der Pha-
se des Ubertritts.

Eine weitere Thematik, die sich in den Interviews zeigte und die ange-
gangen werden sollte, ist der haufig kaum formalisierte Austausch zwi-
schen Lehrpersonen der Kindergartenstufe und der Primarschule. Diese
Zusammenarbeit wird sich nicht zuletzt aufgrund der Tatsache intensi-
vieren missen, dass die ersten vier Bildungsjahre im Kontext des Har-
moS-Konkordats zu einem ersten Zyklus gebiindelt wurden und eine en-
gere Zusammenarbeit der beiden Bildungsstufen bedingen (EDK 2007).
Das erfordert ebenfalls, dass sich nicht nur die Kindergartenstufe an den
Erwartungen der Primarschule orientiert, sondern sich auch die Primar-
schule an die neuen Bedingungen anpasst und sicherstellt, dass sie fir
alle Kinder bereit ist, die in die erste Klasse eintreten.
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12  Padagogischer und empirischer Ausblick

Evelyne Wannack, Sonja Beeli-Zimmermann

Ausgangspunkt fiir die Studie zur Situation auf der Kindergartenstufe im
Kanton Zirich waren zum einen die zahlreichen Veranderungen auf bil-
dungspolitischer und gesellschaftlicher Ebene. Zum anderen war es der
Umstand, dass kaum empirische Erkenntnisse zur Kindergartenstufe vor-
liegen. Dies fiihrte dazu, dass die Bildungsdirektion des Kantons Zirich
einen Forschungsauftrag vergab. Gemeinsam mit den Padagogischen
Hochschulen Bern und Zirich wurde ein Forschungsprojekt entwickelt,
um einen aktuellen Einblick in den Kindergartenalltag zu erhalten. Im
Zentrum stand die Zielsetzung, zu den folgenden drei Themenbereichen
empirische Erkenntnisse zu gewinnen (Edelmann, Wannack & Schneider
20184, S. 15):
— zur Unterrichtsgestaltung in den Kindergarten des Kantons Zirich,
— zum Kompetenzerwerb und Lernzuwachs von Kindern,
— zum Ubergang in den Kindergarten sowie in die nachfolgende Primar-
schule.

Zur Untersuchung der Situation auf der Kindergartenstufe wurden 20
Kindergarten im Kanton Zirich nach den Merkmalen «Gemeindetyp»,
«Mischindex» und «Berufserfahrung der Kindergartenlehrpersonen»
moglichst kontrastreich ausgewahlt (vgl. Kapitel 3), um der Vielfalt an be-
stehenden Konstellationen in der Praxis gerecht zu werden. Wegleitend
fir die Konzeption der Untersuchung war ein Rahmenmodell, das proxi-
male und distale Einfliisse auf Bildungs- und Entwicklungsprozesse von
Kindern verdeutlicht (vgl. Kapitel 2).

Die empirische Bildungsforschung, in deren Tradition sich auch die hier
prasentierte Studie einreiht, zielt darauf ab, Optimierungspotenzial fiir die
Weiterentwicklung von Bildungsinstitutionen aufzuzeigen. Diesbeziiglich
werden nachfolgend vier Themenkomplexe dargestellt. Sowohl die Aus-
fihrungen zu diesen Themenkomplexen als auch die Erkenntnisse aus
den vorangehenden Kapiteln adressieren sich an Kindergartenlehrperso-

Seite 112



Padagogischer und empirischer Ausblick @

nen und weitere Fach- und Lehrpersonen, an Schulleitungen, an die Ver-
antwortlichen fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen sowie an
die Bildungspolitik.

Mehr Ressourcen fiir die Unterrichtsgestaltung zur Verfiigung stellen
In einzelnen Kapiteln wird auf die unterschiedlichen Voraussetzungen ver-
wiesen, die die Kinder beim Eintritt in den Kindergarten mitbringen (vgl.
Kapitel 4, 8 und 11). Individualisierung wird in der Regel als probate Stra-
tegie im Umgang mit heterogenen Voraussetzungen beziiglich kognitiver,
sozialer und emotionaler Kompetenzen postuliert. Nicht nur, aber beson-
ders augenfallig werden diese heterogenen Voraussetzungen jeweils zu
Beginn eines Kindergartenjahrs. Gerade fiir die neu eintretenden Kinder-
gartenkinder ist es wichtig, dass sie diesen Ubergang erfolgreich bewil-
tigen und angemessene Unterstiitzung von der Kindergartenlehrperson
erhalten. Diese sehen sich jedoch oftmals aufgrund des Verhaltnisses
Erwachsene-Kinder nicht in der Lage, die einzelnen Kinder adaquat be-
gleiten und unterstiitzen zu konnen (vgl. Kapitel 11). Dieser Umstand zieht
sich im Kindergartenalltag weiter, wenn es um eine individualisierende
Spiel- und Lernbegleitung geht. Wie viel Zeit eine Kindergartenlehrperson
fur die Unterstiitzung einzelner Kinder oder Kindergruppen aufwenden
kann, ist in hohem Mass von der Anzahl erwachsener Personen abhangig,
die in einer Klasse tatig sind (vgl. Kapitel 6). Sollen eine gezielte Sprach-
forderung (vgl. Kapitel 7) sowie das Fordern der Exekutiven Funktionen
erfolgreich sein (vgl. Kapitel 8), dann ist in allen Kindergarten eine ange-
messene personelle Ausstattung unerlasslich.

Spezifische Themen in der Aus- und Weiterbildung aufnehmen

Die im Rahmen der vorliegenden Studie interviewten Kindergartenlehrper-
sonen sind sich einig, dass das freie Spiel den optimalen Rahmen bildet, um
den Kindern nicht nur die kognitive, soziale und emotionale Auseinander-
setzung mit Spiel- und Lerninhalten zu ermdoglichen, sondern ihnen auch
Freiraum fiir selbststandiges und individuelles Lernen zu geben (vgl. Kapitel
4). Beziiglich des Spiel- und Lernverstandnisses von Kindergartenlehrper-
sonen zeigen sich jedoch deutliche Unterschiede, die sich in der Spiel- und
Lernbegleitung niederschlagen. Schatzen die Kindergartenlehrpersonen
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im Fragebogen padagogisch-didaktische Konzepte der Selbstbildung eher
zustimmend ein, dann zeigen die Antworten zu ihrer Spiel- und Lernbe-
gleitung, dass diese eher zuriickhaltend und beobachtend charakterisiert
wird (vgl. Kapitel 5). Dadurch, dass der Kindergarten in die obligatorische
Schule integriert ist und mit dem Lehrplan 21 einen verbindlichen Rahmen
hat, ist es erforderlich, dass die (angehenden) Kindergartenlehrpersonen ihr
eigenes Spiel- und Lernverstandnis reflektieren und gezielt Strategien der
Spiel- und Lernbegleitung aufbauen, um der individuellen Férderung der
Kinder gerecht zu werden (vgl. Kapitel 4 und Kapitel 7).

In den Interviews sprechen die Kindergartenlehrpersonen der Sprachfor-
derung einen hohen Stellenwert zu. Sie beschreiben, dass Sprachbildung
vornehmlich in eigens dafiir didaktisch gestalteten Sequenzen erfolgt. Wird
die alltagsintegrierte Sprachforderung der Kindergartenlehrpersonen an-
hand von Videosequenzen z.B. in der Auffangzeit analysiert, zeigt sich, dass
das Sprachbildungspotenzial in solchen Situationen von ihnen noch zu we-
nig erkannt wird (vgl. Kapitel 7). Sprachanregungen sind zwar beobachtbar,
aber sie fordern die Kinder zu wenig heraus. Es gilt also, die Kindergarten-
lehrpersonen sowohl in der Ausbildung als auch der Weiterbildung fiir eine
alltagsintegrierte Sprachforderung zu sensibilisieren und ein entsprechen-
des Repertoire an Anregungsmoglichkeiten aufzubauen (Kapitel 7).

Die Kindergartenlehrpersonen schildern in den Interviews, dass sie ver-
schiedene Anlasse nutzen, um mit den Eltern in Kontakt zu treten und
ihr Vertrauen zu gewinnen (vgl. Kapitel 9). Diese Angebote werden von
den Eltern wahrgenommen und geschatzt, wie ihre Antworten in den
Fragebogen zeigen (vgl. Kapitel 10). Trotzdem berichten die Kindergar-
tenlehrpersonen in den Interviews von Herausforderungen, die sich durch
die sehr unterschiedlichen Motivlagen, Bediirfnisse und Zeitressourcen
der Eltern ergeben (vgl. Kapitel 9). Auch die Fragebogenerhebung bei den
Eltern zeigt, dass ein Teil von ihnen nicht durchwegs zufrieden mit der
Zusammenarbeit mit ihrer Kindergartenlehrperson ist (vgl. Kapitel 10).
Wird der Umstand bertiicksichtigt, dass der Kindergarten die erste ob-
ligatorische Bildungsstufe ist, ist es besonders wichtig, eine solide Basis
flir die weitere Zusammenarbeit mit den Eltern zu schaffen. Es ist deshalb
notwendig, in der Aus- und Weiterbildung den Blick fiir die Heterogeni-
tat der Eltern hinsichtlich ihrer Erwartungen zu scharfen. Zudem sollten
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an den Schulen stufeniibergreifende Konzepte zur Bildungs- und Erzie-
hungskooperation erarbeitet werden, die der dargelegten Heterogenitat
der Elternschaft Rechnung tragen und nicht zuletzt die Lehrpersonen und
die Eltern in ihrer Zusammenarbeit stiitzen.

Das Verhiltnis der Bildungsstufen zueinander klaren

Die Orientierung an den Bildungs- und Entwicklungsprozessen von Kin-
dern riickt die Kontinuitat dieser Verlaufe ins Zentrum. Eng verbunden
damit ist die Frage, wie Kinder wahrend des gesamten Zyklus 1 ihren
Bediirfnissen entsprechend begleitet werden konnen. In den Interviews
kommt zum Vorschein, dass der Austausch zwischen den Lehrpersonen
der Kindergarten- und der Primarstufe kaum formalisiert ist (vgl. Kapi-
tel 11). Mit dem Lehrplan 21 ist die Grundlage gegeben, eine intensive
Auseinandersetzung mit dem Bildungs- und Erziehungsverstandnis (vgl.
Kapitel 5), mit den gegenseitigen Erwartungen hinsichtlich der unter-
schiedlichen Voraussetzungen der Kinder sowie mit der Gestaltung des
Ubergangs vom Kindergarten ins erste Schuljahr zu fiihren (vgl. Kapitel
11). Im Zentrum dieser Auseinandersetzungen sollten die langerfristigen
Bildungs- und Entwicklungsverlaufe der Kinder unter Einbezug der Eltern
stehen und damit einhergehend Schul- und Unterrichtsentwicklung so-
wohl im Zyklus 1 als auch in Zyklus 2 an der jeweiligen Schule.
Ausserhalb des Rahmens der obligatorischen Schule sind die friihkindli-
chen Betreuungs- und Bildungsangebote angesiedelt. Die Erfahrungen
der interviewten Kindergartenlehrpersonen zeigen, dass die Kinder vom
Besuch solcher Einrichtungen profitieren konnen (vgl. Kapitel 11). Aktu-
ell besteht jedoch sehr wenig Zusammenarbeit zwischen vorschulischen
Institutionen und der obligatorischen Schule, was sich insbesondere fiir
Kinder mit besonderem Forderbedarf nachteilig auswirkt. Bildungspoli-
tisch misste nachgedacht werden, wie die systematische Kooperation
zwischen diesen Bereichen zu fordern ware.

Weitere Forschung ermaglichen

Nachdem in den vorangehenden Abschnitten Hinweise zur Optimierung
fur die Kindergartenstufe aufgezeigt wurden, werden in diesem Abschnitt
mogliche weiterflihrende Forschungsfragen dargestellt.
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Es wurde erlautert, dass die Exekutiven Funktionen fir die schulische und
die sozioemotionale Entwicklung der Kinder sehr bedeutsam sind und
dass diese gefordert werden konnen (vgl. Kapitel 8). Es ware wiinschens-
wert, diese Entwicklungen langsschnittlich zu verfolgen, insbesondere im
Zusammenhang mit gezielten Interventionen.

Wie dargelegt, wird der alltagsintegrierten Sprachférderung nebst den
gezielten Spiel- und Lernangeboten ein grosses Sprachbildungspotenzial
zugeschrieben (vgl. Kapitel 7). Im Rahmen von Interventionsstudien konn-
te geklart werden, welche Vorteile aus einer alltagsintegrierten Sprach-
forderung fiir die Férderung der Bildungssprache der Kinder resultieren.
In Studien konnte der Frage nachgegangen werden, welche Zusammen-
hange zwischen padagogischen Einstellungen zu Spielen und Lernen, der
Unterrichtsgestaltung sowie der Spiel- und Lernbegleitung und damit
dem padagogisch-didaktischen Handeln der Kindergartenlehrpersonen
bestehen (vgl. Kapitel 5 und Kapitel 6).

Viele offene Fragen ergeben sich fiir die Bildungs- und Erziehungskoope-
ration zwischen Kindergartenlehrpersonen und Eltern. Hier ware es notig,
in der Kombination von quantitativen und qualitativen Erhebungen den
Perspektiven und Handlungen der beiden Akteure und insbesondere ihrer
Interaktion nachzugehen (vgl. Kapitel 9 und Kapitel 10).

Im Rahmen der Studie zur Situation auf der Kindergartenstufe im Kan-
ton Zirich wurden vielfaltige Einsichten in den aktuellen Alltag im Kin-
dergarten ermdglicht. Die bildungspolitischen und gesellschaftlichen
Veranderungen, welche die beschriebene Situation massgeblich beein-
flussten, sind nicht abgeschlossen. Die hier identifizierten Themenberei-
che liefern erste Ansatzpunkte, wie diese Veranderungen angegangen
werden konnen.
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