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Vorwort

Liebe Elementarpiadagoginnen/-padagogen,

Dem OZBF ist es ein groRes Anliegen, Sie in der Begabungs- und Begabtenférderung von Kindern im Vor-
schulalter bestmoglich zu unterstiitzen.

So wurde bereits 2013 ein Methodenplakat und -skriptum Wege in der Begabungsférderung im Vorschulal-
ter (siehe Abb. auf dieser Seite) konzipiert, welches einen Uberblick iber begabungsférderliche Rahmenbe-
dingungen und Begleit- sowie Fordermallnahmen gibt. Die vorliegende Publikation erweitert dies nun um
theoretisches Basiswissen zur Begabungs- und Begabtenférderung in der Elementarpadagogik sowie zahl-
reiche Anregungen und Vorschlage fiir die praktische Umsetzung. Eine theoretisch fundierte ,,Sammlung fir
die Praxis”.

Den schriftlichen Ausfiihrungen ging eine Aktualisierung des Plakates (siehe S. 4) voraus: Beibehalten wur-
de die Symbolsprache rund um das sportliche Betatigungsfeld ,Klettern’, die als Sicherheitsgriffe manifes-
tierten Férdermethoden, sowie die als Sicherungsseil angefiihrten Aspekte begabungsforderlicher Beglei-
tung. Den aktuell vier Seil-Elementen ist nach den einleitenden Rahmen-Informationen zur Begabungsfor-
derung in der Elementarpadagogik (Kap. 1) ein ausfiihrlicher Abschnitt unter dem neuen Titel ,begleiten”
(Kap. 2) gewidmet. Die Auswahl der Methoden zu ,férdern und fordern” (Kap. 3) erfolgte in Kooperation
mit MMag. Dr. Birgit Hartel (unter Einbezug ihrer Methode der ,Lerndialoge”) sowie mit den OZBF-
Praxisexpertinnen. Letztere sind vom OZBF auf dem Gebiet der Begabungs- und Begabtenférderung speziell
geschulte Elementarpddagoginnen.

Den Abschluss der ,,Sammlung fur die Praxis” bilden ausfiihrlich erlduterte Praxisbeispiele (Kap. 4) zu jeder
der sechs Fordermethoden. Die von den durchfiihrenden Padagoginnen selbst verfassten Beispiele bieten
Ihnen zahlreiche Anregungen und Materialien zur praktischen Umsetzung fiir Ihre elementarpadagogische
Einrichtung. Sie zeigen, wie eine friihe Starken- und Interessensférderung gelingen kann.

Ich wiinsche Ihnen viel Erfolg und Freude bei der Arbeit mit begabungsférderlichen Lernarrangements!

Wege in der Begabungsférderung (&) 6zbf
Elisabeth Bogl im Vorschulalter

FordermaBnahmen

¢
\ .
Akzeleration
" ¥ portiolio
>

Projeklarbeit

Forschendes Lernen

°
Selbstreguliertes Lernen » 3 ,‘, =
| Interdisziplindre
| Zusammenarbeit

- ~
Lernen mit allen Sinnen

|
| Bildungs-

Beobachtung |

ond BokGEnfoN | partnerschaft
‘>
)
v |
Selbstbestimmtes Spiel
Vorbereitete
Umgebung
<

Begabungen férdern heiBt Wissen und Féihigkeiten
aufbauen und Personlichkeif entwickeln -
sowohl iber inklusive als auch Gber separative Akfivitditen!

Delailierte informafionen und weiterfihrende Links finden Sie unter www.oezbf.at/plokal  BlEgE F
wettuen FAGs rewstscianca e bmam

Plakat 2013



1. Begabungsforderung

Begabungen im Vorschulalter férdern heifst, Potenziale, Ressourcen und Interessen stdrken, Fdhigkeiten
aufbauen und Persénlichkeit entwickeln!

1.1.Begabungsforderung in der Elementarpadagogik

Begabung: Eine Begriffsklarung

Der Begabungsbegriff und damit die Sicht auf Begabte haben sich in den letzten Jahren stark gewandelt.
Ging es friher in erster Linie darum, vor allem kognitiv ,,Hochbegabte” zu identifizieren und entsprechen-
den FordermaBnahmen zuzufiihren, so geht man inzwischen von einem wesentlich offeneren, ganzheitli-
chen Ansatz aus, der die Vielfalt von Begabungen und Personlichkeiten und deren unterschiedliche Bedurf-
nisse bericksichtigt. Unter Begabung wird nun sowohl das Potenzial fiir auergewohnliche Leistungen
verstanden als auch die herausragende Leistung selbst mit ihren Lernprozessen (iPEGE, 2009; Resch & Rogl,
2019; Weilguny, Resch, Samhaber & Hartel, 2011).

Es gibt Begabungen im intellektuellen Bereich (mathematisch, sprachlich, etc.) aber auch im musisch-
kiinstlerischen, kreativen, praktischen, psychomotorischen und sozio-emotionalen Bereich. Begabungen
sind nicht stabil, sondern verdandern sich. Sie entwickeln sich lebenslang in Abhdngigkeit von der Umwelt, in
der sich ein Mensch befindet, und seinen Personlichkeitsmerkmalen wie z.B. Leistungsmotivation, Durch-
haltevermdgen und Stressbewaltigung.

Mittlerweile ist der Begriff ,,Hochbegabtenforderung” weitgehend dem der ,,Begabungs- und Exzellenzfor-
derung” gewichen. Begabungsforderung ist Breitenforderung und hat das Ziel, die Entwicklung der Poten-
ziale aller Kinder bestmoglich zu unterstiitzen. Es geht darum, dass sich junge Menschen fir ein Thema
begeistern und sich in einer Domane vertiefen. Begabtenforderung ist Teil der Begabungsférderung und
fokussiert Gberdurchschnittlich begabte und motivierte Kinder und Jugendliche. Diese werden dabei unter-
stutzt, individuell bendétigte Fahigkeiten, Wissen sowie Werte aufzubauen und sich Lerntechniken anzueig-
nen. Exzellenzforderung richtet ihre Aufmerksamkeit auf die Vervollkommnung von bereits gezeigten
Uberdurchschnittlichen Leistungen auf einem Gebiet. Die eigene Nische, der eigene Stil sowie die einzigar-
tige Methode im jeweiligen Anwendungsgebiet werden entwickelt. (Resch & Rogl, 2019)

Férderung und Diagnostik

In elementaren Bildungseinrichtungen liegt der Fokus auf einer breiten Begabungsférderung. Zentrales
Ziel ist eine Forderung der Starken und Ressourcen aller Kinder. Denn Begabungen missen sich erst entwi-
ckeln, bevor sie sich in Leistungen zeigen. Die OECD-Studie ,Starting Strong” (OECD, 2001) belegt u.a. die
Wichtigkeit der friihen positiv geprdgten Arbeit mit Kindern, um Chancengerechtigkeit herzustellen und alle
Kinder bestmoglich auf ihr Leben vorzubereiten. Nur wenn kindliche Begabungen friih geweckt und gefor-
dert werden, kénnen sie sich optimal entfalten. Werden Begabungen jedoch nicht wahrgenommen, ver-
kiimmern sie. Es gilt das Stichwort: Fordern auf Verdacht. Begabungsforderung stellt sicher, dass Potenziale
bereits in ihrem Keim sichtbar werden und kontinuierliche Unterstitzung und Forderung erfahren.

Lange stand der Gedanke einer Abfolge von Suchen-Finden-Férdern im Vordergrund: Erst mussten begabte
Kinder gesucht werden, und waren sie gefunden, konnte man sie fordern. Neben dem heutigen Fokus auf
einer frilhen und breiten Férderung von Begabungen treten Forderungen nach (friiher) Identifikation bzw.
Diagnostik in den Hintergrund. Dies griindet in der Erkenntnis, dass Intelligenz und Begabung erst in spate-
ren Jahren zuverlassig diagnostiziert werden kénnen — bis zum Alter von 7 Jahren zeigt sich noch eine sehr
geringe Stabilitat der individuellen IQ-Werte (Schneider, 2008). Das betrifft auch die anderen Begabungsas-
pekte (musisch-kiinstlerische, motorische, sozial-emotionale, praktische Begabung usw.), welche im jungen
Kindesalter noch stark verdnderlich sind (OZBF, 2014).

Der Einsatz von Merkmals- oder Checklisten ist in diesem Zusammenhang ebenfalls umstritten. Sie werden
kritisiert, zu wenig objektiv und umfassend fiir eine saubere Diagnostik zu sein. Deshalb sollen ihre ,Ergeb-
nisse‘ nicht Uberbewertet werden. Sie kénnen allerdings zur Sensibilisierung fir besondere Merkmale be-



gabter Kinder beitragen®. (OZBF, 2014) Hinweise auf Begabungen im Vorschulalter kénnen beispielsweise
eine frihe Auspragung spezifischer Interessen, ein auffallender Wissensdurst, eine rasche kognitive Auffas-
sungsgabe sowie ein sichtbarer Vorsprung in verschiedensten Entwicklungsbereichen sein (Weilguny et al.,
2011).

Jede spatere Begabungs-, Begabten- und Exzellenzférderung baut auf dem Fundament der breiten Bega-
bungsférderung in der Elementarpddagogik auf. Sie beginnt je nach Begabungsbereich(en) und deren un-
terschiedlichen Entwicklungsverlaufen ab dem Grundschulalter oder spater und reicht bis ins Erwachse-
nenalter. Jede Phase der Begabungsentwicklung bedarf unterschiedlicher Férderansatze, padagogischer
Unterstlitzung und eines herausfordernden Umfelds. (Resch & Rogl, 2019; Bloom, 1985; Subotnik,
Olszewski-Kubilius & Worrell, 2011)

Begabungen ganzheitlich, individuell und systemisch fordern

Ein begabungsforderlicher Kindergartenalltag, der sich ganzheitlich und individuell am einzelnen Kind orien-
tiert, wird von den vorhandenen Rahmenbedingungen in elementaren Bildungseinrichtungen bereits unter-
stitzt. Im Unterschied zur Schule bieten sie aufgrund ihrer Struktur und Organisation optimale Méoglichkei-
ten flr eine breite, ganzheitliche und integrative Begabungs- und Begabtenforderung (Weilguny et al.,
2011; Bock, Stahl, Hartel & Hajszan, 2015):

o flexibel gestaltbare, weitgehend kompakte und unzerteilte Zeitraume

e vielfaltige, auf Interessen und Starken der Kinder abgestimmte Themenwahl; keine Fachgrenzen
und curricularen Restriktionen

e Altersmischung und flexible Gruppierung —in der Regel von 3-6 Jahren
o frei wahlbare Arbeitsmaterialien und Spielsituationen

e Elementarpadagoginnen/-pdadagogen kénnen ihren Fokus auf die Beobachtung und Begleitung rich-
ten, sie missen nicht ,unterrichten’.

Diese Chancen der Begabungsférderung im Kindergarten passen gut zum aktuellen dynamisch-
systemischen Begabungsverstandnis (Ziegler, 2008). Dieses betrachtet die begabte Person bzw. das begab-
te Kind mit ihrem gesamten Umfeld. Fir die Forderung bedeutet das vor allem stdrken- und interessens-
forderliche Umwelten zur Verfliigung zu stellen und aufzubauen, weniger einzelne Begabte zu identifizie-
ren. Dynamisch meint in diesem Zusammenhang, dass Begabungen nicht ein Leben lang konstant sind,
sondern sich abhdngig von der Personlichkeit der Begabten und ihrer Umwelten, d.h. dem gesamten Sys-
tem, entwickeln. (Rogl, 2014; OZBF, 2017)

1.2.Kreativitatsforderung und Interdisziplinaritat

,Kreativitat” gilt gemeinhin als wichtiges Ziel von Bildung und Begabungsférderung. Doch was genau meint
Kreativitatsforderung und wie kann sie erfolgen?

Folgende Thesen sind vereinfachte, praxisorientierte Zusammenfassungen wissenschaftlicher Erkenntnisse
zur Kreativitatsforschung:

e Kreativitat stellt keinen eigenen, isolierten Begabungsbereich (wie sprachliche, musikalische, sport-
liche Begabung usw.) dar. Vielmehr wird die Férderung kreativen Denkens und Handelns als Teil-
bereich jeder Begabungs- und Begabtenforderung angesehen (Subotnik et al., 2011). Sie unter-
stutzt sowohl die Entwicklung einzelner Begabungen sowie die dafiir notwendigen Lernkompeten-
zen bis hin zur Leistungsexzellenz.

! Eine Orientierung kann der Merkmalsbogen von Joélle Huser bieten: Huser, J. (2004). Lichtblick fir helle Kopfe: Ein Wegweiser zur
Erkennung und Férderung von hohen Fahigkeiten bei Kindern und Jugendlichen auf allen Schulstufen. Zirich: Lehrmittelverlag.
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o Kreativitat wird allgemein als Fahigkeit definiert, etwas Originelles, Neuartiges und Nitzliches zu
produzieren. Sie wird aber nicht nur als menschliche Eigenschaft, als Kreativitét von Personen, ge-
sehen. Dariliber hinaus beriicksichtigt die Forschung weitere Aspekte der Kreativitat: die Kreativi-
tdt von Produkten, den kreativen Prozess, das kreative Umfeld. (Funke, 2000; Fink, 2011) Diese ver-
schiedenen Komponenten von Kreativitdt entsprechen einem systemischen Kreativitatsverstand-
nis (analog zum systemischen Begabungsbegriff am Ende von Kap. 1.1).

e Kreativitdt wird oft mit divergentem Denken in Zusammenhang gebracht. Im Gegensatz zum kon-
vergenten, logisch-genauen, auf eine einzig richtige Lésung abzielenden Denken (z.B. Aufgaben bei
einem |Q-Test) meint das divergente Denken das Finden vieler verschiedener, originell-neuartiger,
ungewohnlicher Antworten und Losungen zu einer (offenen) Aufgabe (z.B. Antworten auf die Fra-
ge, was man alles mit einem Ziegelstein machen kann).

e Kreativitatstheorien unterscheiden zudem zwischen verschiedenen Abstufungen von Kreativitat,
wie etwa zwischen ,little-c” und ,Big-C“ Kreativitat. Wahrend es sich bei der ,,Big-C” Kreativitdat um
die wenigen wirklich bahnbrechenden Produkte und Leistungen einer Begabungsdomane handelt,
bezieht sich die ,little-c” auf eine Form alltaglicher Kreativitat, die sich — dhnlich dem konvergen-
ten Denken —in neuen, ungewohnlichen Ideen zeigt (wie neuartige Kombinationen von Spielmate-
rialien, Abanderung des Endes einer bekannten Geschichte usw.). Wichtig ist dabei vordergriindig,
dass diese Ideen der , little-c” Kreativitat neu und relevant fir den Schopfer — die kreative Person —
sind. (Kaufman, Luria & Beghetto, 2018)

Diese Thesen der Kreativitatsforschung bedeuten fiir die alltdgliche Kreativitatsférderung im vorschuli-
schen Bereich:

Kreativitatsforderung findet keineswegs nur im Rahmen ,kreativ’ gestalterischer oder darstellender Aktivi-
taten (in den Bereichen Musik, Bildnerisches Gestalten usw.) statt. Kreatives, divergentes Denken ist auch
Teil naturwissenschaftlicher Tatigkeiten z.B. beim Forschenden Lernen (siehe Kap. 3.4). Es soll prinzipiell in
allen elementaren Bildungsbereichen (Emotionen und Beziehungen, Ethik und Gesellschaft, Sprache und
Kommunikation, Bewegung und Gesundheit, Asthetik und Gestaltung, Natur und Technik; siehe CBI, 2009)
miteinflieBen und geférdert werden. Im besten Falle werden dabei auch interdisziplindare und multimedia-
le (bereichsibergreifende) Verkniipfungen angeregt (wie etwa die Umsetzung einer naturwissenschaftli-
chen Auseinandersetzung bzw. eines naturwissenschaftlichen Themas in einem Rollenspiel; die Vernetzung
mit externen Expertinnen/Experten: siehe Kap. 2.4.5). Im Praxiskapitel (Kap. 4) werden Erfahrungen und
Beispiele aus verschiedenen Bildungsbereichen erlautert, in deren Rahmen kreatives, divergentes Denken
gefordert werden kann.

Prinzipiell ist in elementarpddagogischen Einrichtungen eine wertfreie Forderung bzw. Ermutigung jeglicher
neuer, ungewdhnlicher, individueller Ideen der Kinder anzustreben.

1.3.Begabungsbereiche und Einflussfaktoren

Den theoretischen Rahmen zur Begabungsforderung in der Elementarpadagogik bildet in dieser Publikation
das Miinchner Hochbegabungsmodell (MHBM, Abb. 1) nach Kurt Heller, Christoph Perleth und Ernst Hany
(fir einen Uberblick siehe Ziegler, 2008; Heller, Perleth & Lim, 2005).

Das MHBM geht von einer breiten Basis von Begabungsbereichen aus. Zu diesen zihlen intellektuelle Fa-
higkeiten, kreative Fahigkeiten, soziale Kompetenz, Musikalitat, kiinstlerische Fahigkeiten, Psychomotorik
und praktische Intelligenz (rasche und effiziente Probleml&sefahigkeit im Alltag). Diese zeigen sich nach
Lern- und Entwicklungsprozessen in sichtbaren Leistungen in den verschiedenen Leistungsbereichen (Ma-
thematik, Naturwissenschaften, Technik, Informatik, Schach, Kunst, Sprachen, Sport, soziale Beziehungen).

Die oft lange dauernden und mitunter anstrengenden Lern- und Entwicklungsprozesse werden durch Ein-
flussfaktoren, den sog. ,Moderatoren”, beeinflusst: (nicht-kognitive) Merkmale einer Person und Um-
weltmerkmale.



e nicht-kognitive Personlichkeitsmerkmale sind z.B. Interessen, der Umgang mit Stress oder Leis-
tungsmotivation. Glnstige Faktoren fir die Begabungsentwicklung sind z.B. gutes Stressmanage-
ment, eine aufmerksame und konzentrierte Arbeitsweise oder eine hohe Anstrengungsbereitschaft
und Eigenmotivation. Auch die Art und Weise, wie man mit Erfolg und Misserfolg umgeht, hat Aus-
wirkungen auf die Begabungsentwicklung.

o Umweltmerkmale betreffen die familidre Lebensumwelt, das Familienklima oder kritische Leben-
sereignisse. Folgende Aspekte wirken sich entscheidend auf den Lern- und Entwicklungsprozess
aus: der familidare Erziehungsstil, elterliche Reaktionen auf Erfolgs- und Misserfolgserlebnisse, die
Bildungs- und Betreuungsqualitat sowie das Gruppenklima in der elementarpadagogischen Einrich-
tung und der Grad, mit dem auf jedes einzelne Kind der Gruppen eingegangen wird.
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Abb. 1: Miinchner Hochbegabungsmodell nach Heller et al., 2005
(Darstellung angelehnt an Ziegler, 2008)

Die unterstiitzende Begleitung im Lernprozess

Die Begabungsforschung weist schon seit Langerem auf die Wichtigkeit der Beziehungsebenen und des
Unterstiitzungs- bzw. Begleitfaktors fiir eine optimale Entwicklung der Begabungspotenziale hin. In diesem
Zusammenhang spricht Hattie in seiner Studie Visible Learning (Hattie, 2012) der Lehrperson den héchsten
Effekt fir erfolgreiches Lernen der Schiiler/innen zu. Weigand postuliert in ihrer Schule der Person (2004)
als Ziel des Lernens die Entwicklung zur eigenstandigen und selbstverantwortlichen Personlichkeit.

Diese Begleitung zum selbstverantwortlich Lernenden, zur ihre Potenziale selbstverantwortlich entwi-
ckelnden Person (Subotnik et al. 2011) hat ihre Wurzeln bereits im Vorschulalter. Neben der familidren
Forderung ist es Aufgabe und Verantwortung der elementarpadagogischen Fachkraft, das ,begabungsfor-
derliche Sicherungsseil‘ zu kniipfen. Hier wurden folgende vier Seil-Elemente flr die Elementarpadagogik
identifiziert:

e Padagogische Haltung (Kap. 2.1)
e Vorbereitete Umgebung (Kap. 2.2)
e Beobachtung und Dokumentation (Kap. 2.3)

e Bildungspartnerschaft (Kap. 2.4)

Vo]



1.4.Grundlegende Forderansatze Akzeleration und Enrichment

Grundsatzlich werden in der Begabungs- und Begabtenforderung zwei Forderansatze unterschieden: Ver-
tiefung (Enrichment) und Beschleunigung (Akzeleration).

Akzeleration bedeutet Beschleunigung bzw. Vorgreifen auf eine hohere Lernstufe. Individuelle Akzelerati-
onsmalnahmen ermoglichen Kindern Aufgaben und Herausforderungen nach ihren persénlichen Interes-
sen und Starken zu suchen. Akzeleration empfiehlt sich immer dann, wenn Kinder in ihren Aktivitaten durch
Altersnormen eingeengt werden. So darf z.B. ein motorisch geschicktes 3-jahriges Kind bereits bei einem
motorisch anspruchsvollen Spiel fiir 6-Jdhrige mitmachen oder ein musikalisches junges Kind schon an der
Rhythmikeinheit fur Schulanféanger/innen teilnehmen.

Bei eindeutiger kognitiver Unterforderung kann die Moglichkeit einer vorzeitigen Einschulung als Akzelera-
tionsmalRnahme in der kindlichen Bildungslaufbahn Gberlegt werden. Kinder mit groRem Entwicklungsvor-
sprung konnen laut Gesetz bereits eingeschult werden, wenn sie bis zum 1. Marz des folgenden Kalender-
jahres das 6. Lebensjahr vollenden (Schulpflichtgesetz §7). Wird eine vorzeitige Einschulung in Erwagung
gezogen, sind ein Gesprach zwischen Schulleiter/in und Kind sowie eine schulartzliche Untersuchung vorge-
schrieben; im Bedarfsfall kann auch ein (schul-)psychologisches Gutachten beigezogen werden (OZBF,
2015). Allerdings muss individuell Gberlegt werden, ob die vorzeitige Einschulung die beste Losung darstellt.
Bei noch nicht vorhandener Schulfahigkeit ist es fir die Entwicklung des begabten Kindes besser, in der
elementaren Bildungseinrichtung durch addquate Enrichmentangebote gefordert zu werden. Wichtig ist,
auch das Kind selbst in den Entscheidungsprozess miteinzubeziehen. In Gesprachen mit dem Kind sollen
Griinde fiir die vorzeitige Einschulung, damit zusammenhingende Vorstellungen und eventuelle Angste
erortert werden. Im Leitfaden Akzeleration werden fiir die Entscheidungsfindung hilfreiche Uberlegungen
angefiihrt (OZBF, 2015; Bock et al., 2015), wie folgende:

e st der Schulbesuch ausdriicklicher Wunsch des Kindes oder (nur) der seiner Eltern?

e Liegen die intellektuellen Kompetenzen und Leistungen des Kindes iiber dem Durchschnitt der ersten
Klasse?

e st das Kind hinsichtlich Lernmotivation, Neugier, Arbeitshaltung, Selbstvertrauen, Frustrationstole-
ranz, Eigenstdndigkeit und Einfiihlungsvermégen den Anforderungen der Schule gewachsen?

e Bleiben die Hauptspielfreunde des Kindes im Kindergarten oder kommen sie in die Schule?

e Stehen die aufnehmende Schulleitung und Lehrkraft der vorzeitigen Einschulung des Kindes positiv
gegeniiber?

Die Kindergartenpadagogin/der Kindergartenpadagoge sollte die Eltern auf jeden Fall Gber die Vor- und
Nachteile einer vorzeitigen Einschulung sowie Uber Alternativangebote (Enrichment) informieren. Eine
Schnupperphase in der Schule vor der Entscheidungsfindung wird von Expertinnen (z.B. Scholz, 2013; Vock,
2004) empfohlen.

Enrichment bezeichnet Vertiefungsangebote und -moglichkeiten fir motivierte, interessierte und begabte
Kinder, damit sie sich in ihrem Interessens- oder Begabungsgebiet spezifisch weiter entwickeln konnen.
Zum einen konnen frei gewahlte Inhalte vertieft werden, zum anderen kann der Horizont erweitert und ein
breiter Uberblick iiber vielfiltige Themenfelder erméoglicht werden. FérdermaRnahmen, die sich besonders
zum Enrichment im Vorschulalter eignen, sind: Lernen mit allen Sinnen, Selbstbestimmtes Spiel, Lerndia-
loge, Forschendes Lernen, Projektarbeit, Portfolio.

Diese Forderinterventionen kommen allen Kindern in ihrer Unterschiedlichkeit entgegen und eréffnen We-
ge einer individuellen Starken- und Interessensférderung. Sie werden in Kap. 3 im Detail vorgestellt und in
Kap. 4 mit Beispielen aus der Praxis illustriert. Jede Methodenbeschreibung (Kap. 3) wird durch eine an-
schauliche Kindbeobachtung eingeleitet. In den theoretischen Erlduterungen der MalRnahmen liegt der
Fokus auf ihrem explizit begabungsfordernden Anspruch (siehe eingerahmte Textteile am Ende der Unter-
kapitel).
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1.5.Die fiinf Prinzipien der Begabungsforderung im Kindergartenalltag

Das Ziel der Begabungs- und Starkenférderung in der Elementarpadagogik ist ein fordernder und férdern-
der Kindergartenalltag, der mit offenem Blick allen Kindern ermdoglicht, ihre Begabungen, Starken und Inte-
ressen zu entfalten. Welche Prinzipien bzw. Haltungen kennzeichnen einen solchen Alltag?

»Kinder entdecken ihre Begabungen.”

Ein begabungsfordernder Kindergartenalltag ermdglicht den Kindern, die eigenen Interessen und
Starken zu entdecken, zu erleben und zu zeigen. Er lasst die Kinder in ihre Interessensgebiete ein-
tauchen und neue Wissensgebiete erschlieRen.

- 2.B. Lernen mit allen Sinnen (Kap. 3.1), Selbstbestimmtes Spiel (Kap. 3.2)

»Kinder kennen ihre Starken und Schwachen.”

Ein begabungsférdernder Kindergartenalltag hilft den Kindern, mit ihren personlichen Potenzialen
wertschatzend umzugehen — Starken bewusst zu entfalten, Schwachen anzuerkennen bzw. durch
Starken zu kompensieren, aber auch einzuschatzen, wie viel Zeit und Energie in den einzelnen Be-
reichen eingesetzt werden sollen.

- 2.B. Selbstbestimmtes Spiel (Kap. 3.2), Lerndialoge (Kap. 3.3), Forschendes Lernen (Kap. 3.4)

»Kinder entwickeln ihre Begabungen.”

Damit sich Potenzial entwickeln kann, sind tiefgehende Lernprozesse nétig. Die Voraussetzungen
dafiir sind eine foérdernde Lernumgebung, aber auch Eigeninitiative und Selbstverantwortung der
Lernenden. Eine begabungsférdernde Lernkultur fordert Lernende auch in ihren Selbststeuerungs-
kompetenzen.

- 2.B. Lerndialoge (Kap. 3.3)

,Kinder wachsen tiber sich selbst hinaus.”

Ein begabungsférdernder Kindergartenalltag unterstiitzt das Vertrauen der Kinder in sich selbst und
ihre Starken, sodass sie wagen, ihr Potenzial Schritt fir Schritt weiterzuentwickeln, ohne sich selbst
zu Uberfordern.

- 2.B. Forschendes Lernen (Kap. 3.4), Projektarbeit (Kap. 3.5)

»Kinder stehen zu ihrer Leistung.”

Ein begabungsfordernder Kindergartenalltag vermittelt eine positive Einstellung zu Leistung, die als
ein Weg zu personlicher Erfiillung gesehen wird. Einem Leistungsdruck im negativen Sinne wird
entgegengearbeitet.

- 2.B. Portfolio (Kap. 3.6)
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2. ,begleiten”: das Sicherungsseil

Die Seil-Elemente des Plakates symbolisieren das ,begabungsférderliche Sicherungsseil, sprich die positi-
ven Umweltmerkmale in der Begabungsférderung und damit Aspekte der begabungs- und begabtenfor-
dernden Begleitung. Sie tragen auch zu einer Starkung der Persénlichkeitsmerkmale bei (siehe Kap. 1.3).

Damit wird dem aktuellen Fokus der Begabungsforderung und —forschung auf die begabte Person und ihre
Lern- und Entwicklungsprozesse Rechnung getragen. Ziel der Begabungs- und Begabtenforderung ist die
ihre Begabungen selbstverantwortlich entwickelnde begabte Person (Subotnik et al., 2011). Dazu bedarf
es der Unterstilitzung und Begleitung bis ins Erwachsenenalter. Der Grundstock dafiir wird bereits im friihen
Kindesalter gelegt, durch Paddagoginnen/Padagogen, die nach den Prinzipien der Ko-Konstruktion und Par-
tizipation die Kinder bei ihren individuellen Lernprozessen begleiten. Ko-Konstruktion meint die gemeinsa-
me Gestaltung von Bildungsprozessen durch Kinder und Erwachsene, das Kind wird als kompetentes Indivi-
duum, als Ko-Konstrukteur seiner Entwicklung behandelt (CBI, 2009).

In diesen friihen Jahren der Begleitung geht es vor allem darum zu ,Schauen, was schon da ist!“, was jedes
Kind an Interessen und Starken bereits mitbringt. Die Unterstiitzung und Begleitung erfolgt auf einer Ebene
mit dem Kind, indem sich die Paddagoginnen/Padagogen selbst als Mit-Lernende innerhalb eines begabungs-
forderlichen Systems verstehen. Anregungen dazu, wie eine solch begabungsfreundliche Lernumwelt von
den Padagoginnen/Padagogen (mit)gestaltet werden kann, bieten die folgenden vier Unterkapitel.

2.1.Padagogische Haltung

Jede Padagogin und jeder Pddagoge verfligt Uber Werte, Ziele und Einstellungen, die ihre/seine Erziehungs-
und Bildungsarbeit pragen und dadurch direkte Auswirkungen auf die Entwicklung der Kinder haben. Zu-
sammengefasst sind sie im Terminus der professionellen padagogischen Haltung. Diese wird als Dreh- und
Angelpunkt einer fundierten Erziehungs- und Bildungsarbeit sowie einer gelingenden Begabungsférderung
angesehen.

Eine begabungsforderliche padagogische Haltung zeichnet sich vor allem durch folgende drei Merkmale
aus:
e Ressourcen- und Starkenorientierung

e Beziehungsqualitat

e Padagogische Professionalitat

2.1.1. Ressourcen- und Stirkenorientierung ,Vom Fehlerfahnder zum Schatzsucher”

Ressourcen- und Starkenorientierung (Kiso, Lotze & Behrensen, 2014) bedeutet das Bestreben, jedes Kind
in seiner Einzigartigkeit wahrzunehmen und den Blick auf seine individuellen Ressourcen, Starken und Inte-
ressen zu richten. Jedes Kind hat Starken, ca. 15-20% sogar ein iberdurchschnittliches Leistungspotenzial
(OZBF, 2014). Damit sich daraus herausragende Leistungen entwickeln kénnen, sollen diese Ressourcen
und Potenziale bereits im Vorschulalter wahrgenommen, unterstiitzt und sichtbar gemacht werden.

Im Zuge einer nachhaltigen Ressourcen- und Starkenorientierung kann zudem das Starken lernforderlicher
Personlichkeitsmerkmale wie etwa des kindlichen Selbstwertgefihls, der Widerstandsfahigkeit, der Refle-
xionsfahigkeit oder Lernfreude gelingen (siehe Einflussfaktoren/Moderatoren in Kap. 1.3).

Der Perspektivenwechsel von der Defizit- zur Ressourcenorientierung driickt sich in Slogans wie ,,Starken
stirken” oder ,,Vom Fehlerfahnder zum Schatzsucher” (Kiso et al., 2014, S. 4) aus. Schwachen sollten in
diesem Verstandnis keinesfalls ausgeklammert werden. Anstatt von Defiziten empfiehlt es sich jedoch
vielmehr, vom Ist-Stand zu sprechen und das Ziel der Kompensation von Schwachen durch die Forderung
von Starken zu verfolgen (vgl. dazu das Férderprinzip der ,,Lokomotive” auf S. 20 und 69f). Der Blick auf das
bereits Vorhandene, auf das Kénnen der Kinder ermdoglicht es gelingende Lernprozesse anzustofRen, denn
Lernen basiert vor allem auf positiven Erfahrungen. Eine dauerhafte starkenorientierte Einstellung zum
Kind erkennt nicht nur dessen Potenziale, sondern lasst das Kind durch Gesprache und Handlungsmoglich-
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keiten auch erfahren, wo seine ganz individuellen Ressourcen liegen, um in der Folge immer wieder darauf
zurlickgreifen zu kénnen.

Abgeleitet von lat. ,resurgere” bedeutet , Ressource” so viel wie ,hervorquellen” bzw. ,,zur Wirkung brin-
gen“ (Kiso et al., 2014, S. 5). Ressourcen sind folglich nicht notwendigerweise sichtbar, sondern missen erst
an die Oberflache gebracht werden. Die Aktivierung von personalen, innerhalb der Person liegenden Res-
sourcen (wie Intelligenz, Kreativitat, Selbstmotivation usw.) kann erlernt werden. Darliber hinaus wirken
starkenorientierte Elementarpadagoginnen/-padagogen auch auf férderliche Umweltressourcen ein, wie
etwa eine anregende Lernumgebung (siehe Kap. 2.2) oder bereichernde Peers.

Zur Wahrnehmungsschulung der kindlichen Ressourcen empfiehlt sich eine Reflexion der eigenen Ressour-
cen als Person sowie als Elementarpiadagogin/-padagoge. Eine hilfreiche praktische Ubung dazu stellt die
,ABC-Liste zur Ressourcenorientierung“’ dar (siehe Anhang 1 auf S. 63f). Dabei wird zu jedem Buchstaben
des Alphabets ein Stichwort zu den Fragen ,Was kann ich gut? und ,Welche Ressourcen habe ich?“ aufge-
schrieben. Die Liste kann in der Folge auch in die padagogische Arbeit mit den Kindern integriert werden.

Ressourcen stirkende, unterstiitzende Grundhaltungen (Berktold & Parz, 2013) sind:
e Optimismus (Glaube an Starken)
e Mut
e Liebe zu einem Thema, Begeisterungsfahigkeit
e Sensibilitat fir die eigenen und die Bediirfnisse anderer
e Korperliche und mentale Energie
e Vision (sich fiir etwas bestimmt fiihlen; Uberzeugung, Dinge beeinflussen zu kénnen)

2.1.2. Beziehungsqualitat

Lernen gelingt vor allem dann nachhaltig und sinnvoll, wenn die Lernenden vertrauensvolle, emotionale
Beziehungen zu Bezugspersonen haben. Diese Beziehungen ermdoglichen den Kindern, Erwachsene starker
zu beachten, intensiver von ihnen zu lernen sowie effektiver mit ihnen zu kommunizieren. (Volker &
Schwer, 2012)

Neben familidren Beziehungen bietet auch die Beziehung zur Elementarpadagogin/zum Elementarpddago-
gen dem Kind im Idealfall 5 Qualitaten:

(1) Zuwendung

(2) Sicherheit

(3) Stressreduktion

(4) Lernassistenz

(5) Explorationsunterstitzung

Damit das Kind ein ,,Bindungs-Explorations-Gleichgewicht” (Volker & Schwer, 2012) aufbauen kann, sind die
Vermittlung von Zuwendung (1.) und emotionaler Sicherheit (2.) grundlegende Aufgaben der/des Elemen-
tarpadagogin/-pddagogen. Die Bindungssicherheit ist sowohl fir die sozioemotionale als auch die kognitive
Entwicklung von Kindern sehr giinstig und bt positive Effekte auf die Lernmotivation und —fahigkeit der
Kinder aus. Vor allem jlingere Kinder (unter 3 Jahren) bedirfen zunachst vordergriindig des Schutzes, der
Hilfe und der Gewissheit, jederzeit korperliche Nahe zur Bezugsperson herstellen zu kénnen. Durch Zuwen-
dung und Vertrauen kann die Pddagogin/der Pddagoge sogar problematische Verhaltensweisen eines Kin-
des aufgrund von schwierigen familidren Bedingungen umkehren, folglich die negativen Beziehungserwar-
tungen des Kindes in positive verwandeln. Faktoren, die bei Kindern Stress auslésen kénnen, sind bei-
spielsweise fehlende intensive Aufmerksamkeitszuwendung (v.a. bei Kindern unter 3 Jahren), der Ubergang
in die Fremdbetreuung, ein Mangel an Struktur, Regeln, Konsequenz, sowie am Setzen von Grenzen, oder
auch (z.B. von Eltern auf das Kind Ubertragene/r) Leistungsdruck und Leistungsangst. Stressreduktion (3.)
meint, durch eine Verstarkung von Zuwendung und Sicherheit (u.a. durch das Setzen, Pflegen und Einhalten
von Regeln) solchen Stressfaktoren entgegen zu wirken.

2 https://www.nifbe.de/das-institut/forschung/begabung/materialien-downloads/materialien-ressourcenorientierung/189-abc-
liste-ressourcenorientierung/file, 15.04.2019.
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Konkrete Beispiele und Anregungen zur Lernassistenz (4.) und Explorationsunterstiitzung (5.) finden sich in
den Praxisbeispielen zu den 6 FérdermaBnahmen (siehe Kap. 4).

Ein positives emotionales Beziehungsumfeld (die Beriicksichtigung der Qualitaten 1-3) beglinstigt eine gro-
Rere Lern- und Explorationsfreude sowie die fir gelingende Lernprozesse notwendigen Selbst-
(steuerungs)kompetenzen. Letztere zeigen sich etwa in Fahigkeiten wie sich selber und seine Star-
ken/Begabungen wahrnehmen, sich motivieren, Hindernisse tiberwinden, sich zuriickhalten kénnen (hohe
Frustrationstoleranz) oder die Wunscherfiillung auf einen spateren Zeitpunkt verschieben. Die Elementar-
padagogin/der Elementarpadagoge kann und soll in Bezug auf die Ausbildung der Selbstkompetenzen be-
wusst als Vorbild wirken. (Volker & Schwer, 2012)

2.1.3. Padagogische Professionalitat

Das dritte Merkmal einer begabungsfordernden padagogischen Haltung betrifft das Streben nach Professi-
onalisierung auf dem Gebiet der Begabungsforderung in Fort- und Weiterbildung bzw. in der téglichen
Praxis (Hartel, 2009; Stamm, 2018).

Ungeachtet dessen, dass das Thema der Begabungs- und Begabtenférderung in Osterreich einer noch stér-
keren Verankerung in der Aus-, Fort- und Weiterbildung in der Elementarpadagogik bedarf, obliegt die Ver-
antwortung auch jeder einzelnen Pidagogin/jedes einzelnen Piddagogen. ,Pddagoginnen und Pidagogen
sehen sich selbst als lebenslang Lernende, lernen mit den Kindern und von den Kindern, kénnen dariiber
staunen, was Kinder alles konnen.” (Hartel, 2009)

Jenes Lernen in bzw. aus der Praxis flr die Praxis ist ein wesentliches Element der von Margrit Stamm
(2018) geforderten Professionalisierungsbestrebungen von Elementarpddagoginnen/-padagogen. Sie emp-
fiehlt ein Modell der ,beruflichen Handlungskompetenz”, in welchem rein theoretisches Wissen fiir die
Umsetzung nicht ausreicht. Gelernt wird vielmehr in der taglichen Praxis, durch Vorbild- und Modelllernen
im Zuge von Workshops oder Hospitationen. Dabei sollen jene Wahrnehmungs-, Reflexions-, Handlungs-
und Fach- bzw. Sachfdhigkeiten der Elementarpadagoginnen/-pdadagogen gefordert werden, auf welchen
eine , befdhigende Haltung” (Hattie, 2012) beruht.

Professionalisierung, Wissen um Modelle und Férderung bzw. auch konkrete Unterstitzung im Einzelfall
bieten die:

o OzBF-Praxisexpertinnen®: Sie sind fir die Beratung von Kindergartenpiadagoginnen und
-padagogen wie auch Eltern zur Begabungsforderung in der Elementarstufe ausgebildet. Zudem
bieten sie Schulungen und Weiterbildungen in Kindergarten sowie Eltern-Kind-Workshops zum
Thema Begabungs- und Starkenforderung an.

e Publikation des Charlotte Biihler Instituts (CBI) (2018a): Qualitdtsprogramm fiir (Hoch-)Begabten-
férderung und (Hoch-)Begabungsforschung am Beispiel elementarer Bildungseinrichtungen®

e vorliegende Publikation und das Plakat , Wege in der Begabungsférderung: Elementarpéddagogik“

Fragen zur Reflexion einer begabungsforderlichen padagogischen Haltung:

e Wie zeige ich meine Freude an der Vielfalt kindlicher Starken? Wie dufere ich mein Interesse flr
die Gedanken und Wiinsche der Kinder?

o  Wie sehr gelingt es mir, mich in erster Linie am Leistungsstand der einzelnen Kinder und nicht an
Altersnormen (z.B. , Alle 4-Jdhrigen gehen jetzt musizieren etc.“) zu orientieren?

3 https://www.oezbf.at/foerdern-fortbilden/fortbilden-vernetzen/elementarpaedagoginnen/#target-0-2, 28.03.2019.
4 http://www.charlotte-buehler-institut.at/wp-content/uploads/2016/07/Qualit%C3%A4tsprogramm-Charlotte-B%C3%BChler-
Institut_2.-Auflage.pdf, 28.03.2019.
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2.2.Vorbereitete Umgebung

Eine vorbereitete, begabungsfreundliche Spiel- und Lernumgebung meint eine auf grundlegende sowie
spezielle Bediirfnisse aller Kinder abgestimmte Raumgestaltung und -ausstattung.

Der Raum als Begleiter soll das Ankommen, Wohlflihlen, Ausruhen und Entspannen ebenso unterstiitzen
wie das aktive, selbststdandige und forschende Tun. Rdume sollen flexibel nutzbar sein, dabei Freirdume
zum selbstbestimmten Spiel bieten sowie Kreativitat und Eigeninitiative fordern. AuBerdem sollen sie viel-
faltige, differenzierte Auswahlmdglichkeiten an herausfordernden Materialien bieten und Selbstkontrolle
ermoglichen (Berktold & Parz, 2013). Eine begabungsforderliche vorbereitete Umgebung im Vorschulalter
zeichnet sich vor allem durch folgende drei Merkmale bzw. Aspekte aus:

e dynamische und einladende (Frei-)Raume
e herausfordernde, anspruchsvolle und vielfaltige Materialien

e Mitgestaltung durch Kinder, Eltern und Expertinnen/Experten

2.2.1. Dynamische und einladende (Frei-)Rdume

Flexible und multifunktionale Raumlichkeiten, die sowohl fir Kleingruppen als auch fiir die Einzelarbeit
nutzbar sind (CBI, 2018a), bieten begabungsfreundliche Spiel- und Lernumwelten und férdern die Mitge-
staltung der Kinder (siehe Kap. 2.2.3). Den Gestaltungsmoglichkeiten sind keine Grenzen gesetzt. Folgende
Elemente kreieren ,,dynamische” Rdume (Bock et al., 2015):

o flexible und multifunktionale Elemente: Raumteiler, Paravent oder Vorhang als Riickzug fir Pro-
jekt- oder Kleingruppenarbeit; Treppen, Leitern, Podeste, Rollkisten und —regale, Pinnwande, sta-
pelbare Kisten

e multifunktionaler Gebrauch von fixen Elementen: niedrige Mauern zum Sitzen, Be- und Uberstei-
gen, Bemalen und Durchkriechen; stabiler, langer Tisch als Werkbank fiir Einzel- oder Gruppenar-
beiten, als lange Tafel bei Festen, als Kletterelement

o Moglichkeiten zum Sammeln und Ausstellen interessanter Objekte und Platze fiir die Dokumenta-
tion der Lernergebnisse: Servierwagen mit Ablagemoglichkeit, gesicherte Fensterbanke, umgedreh-
te Kisten, freie Regale, Wandflachen oder Pinnwande

e Ressourcenbereiche auf Zeit: Experimentier- oder Forscher/innenecken, Schatzkammer, Dinge des
Alltags z.B. Weltwissenvitrinen nach Donata Elschenbroich®, Lernlandschaften zu verschiedenen
Begabungen (Mdller, 2013). Solch temporare Angebote mit wechselnden thematischen Schwer-
punkten regen als Enrichment-MaRnahme neue und vertiefende Erfahrungen an. (CBI, 2018a)

Sie kdnnen bei entsprechenden Platzressourcen auch dauerhaft bleiben.

e Riume bzw. -teile mit Werkstattcharakter, in denen die kreativen Ideen der Kinder Entfaltungs-
raum finden, in welchen ,,sich Kinder als Schopferinnen und Schopfer eigener Ideen und Werke er-
leben” (CBI, 2009, S. 8)

e Raume bzw. -teile, die auch Platz zur Erholung und zum Nachdenken bieten

Hauptzweck solcherart flexibler, multifunktionaler Raumbereiche und —elemente ist die Herausforderung
der kindlichen Neugier. ,Der Raum soll anregend sein, also ein Raum, der so gestaltet ist, dass man Lust
hat, Fragen an ihn zu stellen.” (Berg-Winkels, 2018, zitiert nach CBI, 201843, S. 66)

Im Idealfall gelingt es, das Umfeld im Vorschulalter so anregend und interessant zu gestalten, dass die Kin-
der in der Lage sind, auf viele ihrer Fragen selbst eine Antwort zu finden.

> https://www.umweltbildung.at/uploads/tx_hetopublications/zeitschrift/pdf/3_2010_13.pdf, 15.03.2019.
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2.2.2. Herausfordernde, anspruchsvolle und vielféltige Materialien

Das Materialangebot sollte vor allem ,vielfaltig”, muss aber nicht unbedingt quantitativ ,vielfach” sein
(Kuger, 2013, S. 77). Das heiBt, die gebotenen Materialien sollen den breit gefacherten, oft auch wechseln-
den kindlichen Interessen und deren Neugier gerecht werden und sich in diesem Sinne auch abwechseln.

Begabungsfordernde Materialien:
e sind herausfordernde Materialien mit hoherem Schwierigkeitsgrad als der (vermutete) Durch-
schnittfahigkeitsstand gleichaltriger Kinder.

e sind Angebote in den verschiedenen Begabungsbereichen, die den Starken und Interessen der
Kinder gerecht werden: strukturierte und unstrukturierte Materialien (evtl. auch Werkzeuge) zum
kreativen Gestalten; Lese- und Rechenmaterialien oder Sprachlern-CDs fiir bereits an schulischem
Lernstoff interessierte Kinder; Kinder-Lexika; Sachbiicher; differenziertere Bausatze; naturwissen-
schaftliche Materialien; Lupe; schwierige Ratsel- und Knobelaufgaben; Materialien zum Musizieren
(Musikinstrumente, klassische Musik usw.); regelgebundene Spiele; Bewegungsspiele usw. (Hartel,
2009; Vock, 2004; CBI, 2009)

e sind flexibel, multifunktional verwendbar wie etwa Natur-, Alltags- und/oder Recycling-
Materialien (z.B. Kartons, Réhren, Becher).

e bieten eine immanente Lernkontrolle (z.B. LUK-Spiel, Montessori-Materialien).

e konnen didaktisch aufbereitet sein oder experimentellen Charakter aufweisen: Neben didakti-
schen Angeboten und Spielen mit klar vorgegebenen Regeln und Strukturen regen vor allem Na-
turmaterialien oder unstrukturierte Materialien die Experimentierfreude und somit das divergente
(selbststandige, produktive, kreative und kritische) Denken an. Gutes Spielmaterial hat ein Mini-
mum an Elementen und ein Maximum an Mdoglichkeiten. Es gibt mehrere Losungsmoglichkeiten
bzw. keine vorgegebene Losung. (Bock et al., 2015)

e ermoglichen selbststandige und selbstbestimmte Nutzung: Die freie Wahl der Spiel- und Lernma-
terialien sowie geniigend Zeit und MulSe zum individuellen Spielen und Lernen beglinstigen das vol-
lige Aufgehen in einer Tatigkeit. Die dabei erlebte Freiheit und das motivierende Glicksgefiihl er-
moglichen Kindern wichtige Erfahrungen auf dem Weg zur Selbstfindung (Csikszentmihalyi: Flow-
Erleben, in CBI, 2009). Die selbststandige Materialnutzung wird durch ein durchdachtes Aufbewah-
rungs- und Beschriftungssystem erleichtert (Berktold & Parz, 2013).

e bieten eine immanente Lernkontrolle (z.B. LUK-Spiel).

e bedirfen mitunter der Begleitung durch Kindergartenpidagoginnen/-padagogen und stehen im
Sinne einer inklusiven Férderung allen Kindern zur Verfligung.

2.2.3. Mitgestaltung durch Kinder, Eltern und Expertinnen/Experten

Die deutsche Padagogin und Kulturwissenschaftlerin Donata Elschenbroich bringt das grofRe Potenzial, wel-
ches elementarpddagogischen Lernumwelten inne wohnt, treffend auf den Punkt:

,Zeit fiir Experimente, Zeit fiir Fehler, fiirs Uben, fiir Wiederholungen — der Kindergarten bietet das alles.
Elementare Zugdinge zu Naturwissenschaften, der Schrift, den Kiinsten. Im Kindergarten kann ihnen die
Welt ein Labor werden, ein Atelier, eine Werkstatt. Oder ein Wald. Oder der Mond.” (Elschenbroich,
2003, S. 264)

Elschenbroich pladiert dafiir, unsere Kindergarten in Labors, Ateliers, Walder usw. zu verwandeln, folglich
auch Uber den Gruppenraum hinausgehende Lernraume erschliefbar zu machen. Dies stellt allerdings viel-
fache und hohe Anspriiche an die Elementarpadagogin/den Elementarpiddagogen. Zum einen sollte sie/er
Uber ausreichendes Wissen verfiigen, um die Fragen der experimentierenden und forschenden Kinder in
allen Bereichen bzw. an allen Lernorten beantworten zu kdnnen. Zum anderen ist die Umgestaltung oder
Verfligbarmachung unterschiedlicher Lernorte mit zeitlichem und organisatorischem Aufwand verbunden.
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Dies kann sie/er alleine nicht leisten. Hier gilt es Bildungspartnerschaften mit Eltern und Expertin-
nen/Experten (sieche Kap. 2.4) aufzubauen und zu nutzen.

Neben einmaligen Exkursionen (Tierpark, Naturkundemuseum usw.) kénnen vertiefende Projekte mit wie-
derholten Besuchen der jeweiligen Lernorte mit Expertinnen/Experten vor Ort initiiert werden. So kdnnte
beispielsweise unter der Fuhrung und Expertise einer Forsterin/eines Forster in regelméRigen Abstdnden
der Lebensraum Wald besucht und beforscht werden. Eine zweite Idee ware im Sinne eines ,Kinderlabors”
an einer Universitat die Zusammenarbeit mit einer Wissenschaftlerin/einem Wissenschaftler. Zwischen den
Besuchen und der Mitarbeit im Labor kdnnten im Nachhinein auftretende Fragen der Kinder gesammelt
und im E-Mail Kontakt mit der Wissenschaftlerin/dem Wissenschaftler geklart werden. (Hagstedt, 2006)

Kooperationen mit auRerhalb des Kindergartens liegenden Lernumgebungen (wie z.B. Waldlernplatz, Teich,
Garten, Labor, Botanischer Garten) bedeuten eine Bereicherung des kindlichen Lernens sowie eine gleich-
zeitige Entlastung der Elementarpadagogin/des Elementarpadagogen.

Ob es sich nun um die Gestaltung des alltdglichen Gruppenraumes, eines Projektraumes, einer Experimen-
tierwerkstatt oder eines auRerhalb des Kindergartens liegenden Lern- und Spielortes handelt — als wichtiges
Prinzip gilt immer die Mitgestaltung durch die Kinder einer Gruppe. An den kindlichen Starken und Interes-
sen orientierte Raumgestaltungen und Materialien schaffen eine lern- und begabungsférderliche Atmo-
sphare des Vertrauens und der Akzeptanz. , Kinder fiihlen sich angenommen, wenn sie Spuren hinterlassen
und zur Gestaltung ihrer Umgebung beitragen dirfen.” (Anita Kaushal, Designberaterin, zitiert nach Bock et
al., 2015, S. 61)

Fragen zur Reflexion einer begabungsforderlichen vorbereiteten Umgebung:

e Wie organisiere ich unsere Spiel- und Lernbereiche, um die Kinder zum eigenstindigen Tun und zur
kreativen Auseinandersetzung anzuregen?
e Mit welchen Mitteln ermégliche ich das Lernen durch Selbstkontrolle?

2.3.Beobachtung und Dokumentation

Die regelmaRige Beobachtung und Dokumentation von Bildungsprozessen gilt als Voraussetzung fiir das
Gelingen elementarer Bildung. Bildungswissenschaftliche Erkenntnisse betonen die Wichtigkeit, die Selbst-
bildungspotenziale der Kinder von Anfang an zu erkennen und zu nutzen sowie Kompetenzen zu fordern
(Brée, 2010).

Beobachtung als Be-Achtung und nicht als Be-Gutachtung soll heilen, dass Kinder in ihrer Einzigartigkeit
und ohne vorgefasste Meinungen wahrgenommen und wertgeschatzt werden. Der padagogische Blick rich-
tet sich folglich auf die individuellen Starken und Interessen der Kinder, von einer altersdeterminierten
Normorientierung weg hin zu einer Lernstandsorientierung in Bezug auf jedes einzelne Kind. Es gilt hier
auch die Perspektive bzw. Einschatzung des Kindes selbst zu beriicksichtigen.

Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren sind diagnostischen Tests, welche gerade in jungen Jahren
sehr wenig Aussagekraft besitzen, sowie Merkmals- und Checklisten vorzuziehen. Letztere eigenen sich
nicht dazu, Begabung zu diagnostizieren, sondern liefern lediglich Orientierungspunkte, die eine genauere
Diagnostik, z.B. in Form von Beobachtungen, nach sich ziehen missen. Zur Vermeidung von Wahrneh-
mungs- und Interpretationsfehlern miissen Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren strukturiert und
wissenschaftlich fundiert sein. Zudem sollen sie von Elementarpddagoginnen/-piddagogen gemeinsam mit
Kind, Eltern und Kolleginnen/Kollegen gestaltet werden.

2.3.1. Grundprinzipien begabungsfordernder Beobachtung und Dokumentation

e Jedes Kind sollte lber seine gesamte Kindergartenzeit hinweg kontinuierlich und systematisch in
den verschiedensten Situationen beobachtet werden, um einen moglichst ganzheitlichen Blick auf
seinen Entwicklungsverlauf und seine (sich verdndernden) Interessen und Stdrken zu erhalten.
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Wichtig ist die Abgrenzung von der naiven, subjektiven Alltagsbeobachtung, welche aufgrund eines
Mangels an Fokus und an schriftlichen Aufzeichnungen zu unreflektierten Wertungen und Interpre-
tationen verfihrt.

e Die beobachtende Padagogin/der beobachtende Padagoge soll die Ressourcen und Starken vorur-
teilsfrei wahrnehmen und so das Kind dort abholen, wo es in seiner Entwicklung steht. Sie/er soll
erforschen, mit welchen Problemen, Themen, Fragen, Planen und Widerspriichen sich ein Kind be-
schaftigt und in der Folge erkennen, was das Kind wissen bzw. lernen mochte.

e Dokumentation, Interpretation und Auswertung der Beobachtungen finden im partnerschaftlichen
Dialog statt: Beobachtungen werden im Team besprochen, Eltern werden als Expertinnen/Experten
fir ihr Kind im Zuge regelmafiger Entwicklungsgesprache eingebunden, die Sichtweisen und
Selbstbildungspotenziale der beobachteten Kinder werden im Zuge von Lerndialogen (siehe Kap.
3.3) oder (Lern- bzw. Talent-)Portfolios (siehe Kap. 3.6) miteinbezogen. Durch die Integration ver-
schiedener Perspektiven werden mégliche Wahrnehmungs- sowie Interpretationsfehler vermieden.

e Unmittelbar an die Dokumentation schlieBen konkrete Férderplane bzw. Lernangebote an, die im
begabungsfordernden Sinne inhaltliche Herausforderungen fiir das Kind darstellen. Diese Angebote
beruhen ebenso auf dem dialogischen Austausch aller Beteiligten.

2.3.2. Strukturierte, ressourcenorientierte Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren®

o Die Bildungs- und Lerngeschichten (Carr, 2001) sind ein dialog- und ressourcenorientiertes Verfah-
ren zum Verstandnis individueller Bildungs- und Lernwege. Sie erméglichen dem Kind Partizipation
an den eigenen Lernprozessen. Dies bewirkt eine Sensibilisierung aller Beteiligten (padagogische
Fachkrafte, Kinder und Eltern) fur die individuell héchst unterschiedlichen ,Lerngeschichten” der
einzelnen Kinder (Leu et al., 2007). Kinder werden in unterschiedlichen Lernsituationen, sog. Lern-
dispositionen, beobachtet (Anleitungs- bzw. Orientierungsfragen zu den 5 Lerndispositionen siehe
Anhang 2 auf S. 65; exemplarische Verschriftlichungen von Kindbeobachtungen zur Veranschauli-
chung siehe Anhang 3 auf S. 66f). Im Anschluss werden die Beobachtungen im Team analysiert, in-
terpretiert und durch nachste Lernschritte und Unterstiitzungsangebote erganzt. Diese Ergebnisse
werden als Bildungs- und Lerngeschichten oder Briefe fiir die Kinder verfasst und diesen vorgelesen
(siehe Anhang 4 auf S. 68; weitere Beispiele siehe Leu et al. 2007, S. 86ff., S. 172ff.). Zudem dienen
sie als Grundlage fiir den Dialog mit dem Kind (siehe Lerndialoge in Kap. 3.3).

e Das Salzburger Beobachtungskonzept (SBK, Paschon & Zeilinger, 2010) bietet eine entwicklungs-
normierte Verlaufsmessung der kindlichen Entwicklung. Jedes Kind wird dreimal im Jahr (Herbst,
Winter, Frihling) fiir eine Woche in den verschiedensten Situationen objektiv und ressourcenorien-
tiert beobachtet. Das Instrumentarium ist dabei sowohl auf das einzelne Kind als auch auf die ge-
samte Gruppe ausgerichtet. Das SBK liegt fiir vier Altersgruppen vor. In der Altersgruppe 3-6 sind
zwolf Lernbereiche definiert (grobmotorischer, feinmotorischer, sozialer, sprachlicher, kognitiver,
und emotionaler Bereich, Spiel- und Freizeitverhalten, Lern- und Arbeitsverhalten, Wahrneh-
mungsbereich, rhythmisch-musikalischer Bereich, kreativer Bereich sowie das Ich-Umwelt-
Konzept). SBK-Anwender/innen erlangen durch eine entsprechende Ausbildung und kontinuierliche
Fortbildungen die SBK-Lizensierung.

e Bei der Leuvener Engagiertheitsskala (LES-K) fiir 3- bis 6-jahrige Kinder’ (Vandenbussche & Lae-
vers, 2009) handelt es sich um einen erfahrungsorientierten Ansatz, bei dem die Leitideen , Enga-

® Die in diesem Kapitel vorgestellten Verfahren stellen Empfehlungen fiir eine individuelle, starken- und ressourcenorientierte
Beobachtung und Dokumentation im Kindergarten dar. Die Auswahl beruht u.a. auf einer Bestandserhebung durch das Char-
lotte Buhler Institut (CBI, 2016, S. 35f.), welches die 9 6sterreichischen Bundesldnder schriftlich nach dem Einsatz konkreter
Beobachtungsverfahren befragt hat: Neben frei wahlbaren, unterschiedlichen Verfahren wurden die Bildungs- und Lernge-
schichten, das SBK und die Leuvener Engagiertheits-Skala sowie spezifische, fiir ein einzelnes Bundesland entwickelte Verfah-
ren wie die BADOK (Fageth, Lenger, Eder & Berktold, 2016; ,,Bildungs- und Arbeitsdokumentation®, siehe
https://www.salzburg.gv.at/themen/bildung/kinderbetreuung/bildungs-und-arbeitsdoku-bad/badok, 15.03.2019.) angefihrt.

7 www.leuvener-engagiertheitsskala.de, 15.03.2019.
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giertheit” und ,,emotionales Wohlbefinden” des Kindes im Mittelpunkt stehen. Es wird bei der Be-
obachtung darauf geachtet, welche Signale ein Kind aussendet, wenn es intensive Erfahrungen
sammelt und dabei Engagiertheit (Konzentration, Ausdauer, Motivation, Offenheit fiir Anregungen,
Explorations- und Forschungsdrang) und Wohlbefinden (Vitalitdt, Entspannung, innere Ruhe, ge-
nielen konnen) zeigt. Im Vordergrund steht die Frage, was im Kindergarten getan werden kann, um
jedem Kind gentigend Chancen zum Erleben von Engagiertheit zu ermdoglichen.

Fragen zur Reflexion begabungsférderlicher Beobachtung und Dokumentation:

e  Welche kindgerechte Dokumentationsform gibt Auskunft iiber die individuellen Starken sowie In-
teressen und fordert zudem ein Bewusstsein fiir die eigenen Lernvoraussetzungen und -prozesse?

e Wann und wie leite ich Kinder zum Nachdenken iiber ihr Kénnen und ihre Lernstrategien an?

2.4.Bildungspartnerschaft

Die systemische Begabungsforderung verweist auf die Wichtigkeit, alle Beteiligten bzw. Systeme einer
Lerngemeinschaft miteinzubeziehen (Hartel & Finsterwald, 2013). Die Vernetzung mit unterschiedlichen
Bildungspartnerinnen/-partnern unterstitzt die Nachhaltigkeit spezifischer Begabungsférderung und
schafft Synergien. Dies betrifft neben der Bildungspartnerschaft mit Eltern bzw. Familien auch die Koopera-
tion mit externen Expertinnen/Experten, Beratungseinrichtungen, Mentorinnen und Mentoren usw. Die
Chancen einer Zusammenarbeit liegen sowohl in der Entlastung der Einzelnen/des Einzelnen begrindet
sowie in der Bereicherung durch die spezifischen Ressourcen, die die Kooperationspartner/innen einbrin-
gen.

Fuhlen sich Kindergartenpadagoginnen/-padagogen unsicher bezliglich der angemessenen Forderung, kon-
nen etwa Hospitationen bei erfahrenen Kolleginnen/Kollegen neue Impulse bringen und mehr Sicherheit in
der eigenen Bildungsarbeit vermitteln. Auch Supervision kann mitunter hilfreich sein. Besonders empfeh-
lenswert fir gesamte Kindergartenteams ist eine Fachberatung zum Thema Begabung und Begabungsfor-
derung, z.B. durch die OZBF-Praxisexpertinnen im Elementarbereich. Ein wichtiger Bereich der Bildungs-
partnerschaften betrifft zudem die Begleitung der Transition in die Schule, Fragen der frithen Einschulung
und die Vernetzung mit Lehrkraften. (Bock et al., 2015)

Vorrangiges Ziel von Bildungspartnerschaften im Vorschulalter ist es, gemeinsam eine lern- und entwick-
lungsforderliche Umgebung fiir Kinder aufzubauen. Die Zusammenarbeit zeichnet sich primar durch gegen-
seitiges Interesse aus und verdeutlicht die gemeinsame Verantwortung fir das Kind. (CBI, 2009)

2.4.1. Kooperation mit den Eltern

Eltern gelten als Expertinnen/Experten fiir ihre Kinder und sind gleichwertige Partner/innen in der Férde-
rung ihrer Kinder. Folgende Aspekte beglinstigen die Kooperation mit den Eltern:

e Ein dialogisch-partnerschaftliches Zusammenarbeiten mit den Eltern ist auf gegenseitigen Respekt,
Transparenz und Auftragsklarheit gegriindet (Bock et al., 2015).

e Der regelmaRige Austausch mit den Eltern bzw. Familien der Kinder ist ein unverzichtbarer Be-
standteil der Bildungspartnerschaft. Kontinuierliche Entwicklungsgesprache sollten in das Beobach-
tungs- und Dokumentationskonzept des Kindergartens integriert werden (siehe Kap. 2.3).

e Padagoginnen/Padagogen bemiihen sich um Transparenz (iber die Bildungsarbeit ihrer Einrichtung.
Dazu gehort u.a. auch die Formulierung eines gemeinsamen — von Eltern und Padagogin-
nen/Padagogen geteilten — Leitbildes zur Begabungsférderung (z.B. auf Basis des Forderprinzips der
,Lokomotive”: siehe Kap. 2.4.2 bzw. Anhang 5 auf S. 69f). Transparenz kann durch Projekttagebi-
cher, verschiedene Arten von Portfolios, Wandgestaltungen, das Angebot fiir Eltern-Hospitationen
usw. erzielt werden. (Koop & Welzien, 2010)

19



e Viele Eltern sind gerne bereit sich einzubringen, indem sie Materialien beisteuern, ihren Beruf am
Arbeitsplatz oder im Kindergarten vorstellen sowie sonstige Aktivitaten anbieten. Dafiir konnte z.B.
gleich am ersten Elternabend eine ,,Mitmach-Liste” flir die Eltern zum Eintragen ihrer Vorschlage
und Ideen aufgelegt werden.

2.4.2. Individuelle Forderpldane auf Basis der SWOT-Analyse

Auf der Basis von Verfahren der Beobachtung und Dokumentation (siehe Kap. 2.3) soll fiir jedes einzelne
Kind ein individueller Forderplan (inkl. auf die Starken/Begabungen abgestimmten herausfordernden Lern-
angeboten) erstellt werden. Dabei soll das Kind in der jeweiligen Situation beriicksichtigt werden. So kann
es sein, dass ein Kind zu Hause schon selbstandig liest, im Kindergarten jedoch diese Fahigkeit versteckt, um
in der Gruppe nicht aufzufallen (Hartel & Finsterwald, 2013). Solche Uberlegungen machen den dialogi-
schen Austausch aller Beteiligten (v.a. von Pddagoginnen/Padagogen und Eltern) zur Erstellung von indivi-
duellen Forderplanen notwendig. Einen im padagogischen Alltag gut und simpel umsetzbaren Foérderplan
auf Basis eines Entwicklungsprofils bietet die SWOT-Analyse (Horsch, Miller & Spicher, 2006; zitiert nach
Bock et al., 2015):

e S = Strengths bzw. Starken: Hier werden die Potenziale eines Kindes angefiihrt (z.B. hohes mathe-
matisches Verstandnis, guter sprachlicher Ausdruck, ausgepragtes logisches Denken).

e W = Weaknesses bzw. Schwiachen: Hier sind entwicklungshinderliche oder nicht addquat ausge-
pragte Fahigkeiten oder Eigenschaften zu nennen (z.B. ungeduldig, perfektionistisch).

e 0O = Opportunities bzw. Ressourcen: Diese Eigenschaften, Schutzfaktoren oder sozialen Bedingun-
gen starken das Kind in seiner (Begabungs-)Entwicklung (z.B. engagierte Mutter, Selbstbewusst-
sein).

e T = Threats bzw. kritische Situationen/Lebensereignisse: In diesen Situationen fillt es dem Kind
besonders schwer, sein Potenzial zu zeigen (z.B. Morgenkreis, bei Lirm — z.B. im Bewegungsraum
oder im Garten).

Nach der SWOT-Analyse zu diesen vier Bereichen wird eine addaquate Férderung ausgehend von den Star-
ken und Ressourcen des Kindes (iberlegt. Dabei sollen Schwachen kompensiert und kritische Situationen
bestmaoglich verringert werden. Eine dhnliche Betonung der Starkenférderung wie die SWOT-Analyse (sie-
he beispielhafte Analyse in Abb. 2) verfolgt das Férderprinzip der ,Lokomotive” (siehe Bild der Lokomotive
als Gesprachsanlass mit dem Kind in Anhang 5 auf S. 69f) mit seinem Grundsatz ,Starken starken, Schwa-
chen schwéachen”. Ausgangspunkt ist das Bild einer Lokomotive, welches symbolisch die Starken und Res-
sourcen darstellt. Die Lokomotive soll die als ,Wagons’ folgenden Schwachen und kritischen Situationen
,mitziehen’ bzw. kompensieren und dadurch abschwachen. Darauf beruhend werden individuelle Férder-
plane nach folgenden Prinzipien aufgebaut (OZBF, 2014):

Starken und Begabungen Schwiachen

I
logisches Denken Feinmotorik

Zahlen und Rechnen Sozial unsicher

Abb. 2: SWOT-Analyse von Miguel (4 Jahre); adaptiert nach Horsch, Miiller & Spicher, 2006, S. 207
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e in starken Bereichen Entfaltungsmoglichkeiten zur Verfligung stellen

e Ressourcen fordern

e Stdrken und Ressourcen kombinieren (Abb. 2: griiner Pfeil)

e Stdrken nutzen, um Schwachen auszugleichen (Abb. 2: blauer Pfeil)

e Starken und Ressourcen nutzen, um kritische Situationen zu meistern (Abb. 2: violette Pfeile)
e in schwacheren Bereichen Hilfestellungen geben und férdern

e Schwachen nicht mit kritischen Situationen verbinden (Abb. 2: roter Pfeil)

Starken und Ressourcen sind der ,,Motor des Entdeckens und Forschens. In ihnen liegt der Schllssel ver-
borgen, der die Tiir zu dem immensen Wissensdurst und der Freude am Lernen 6ffnet und der sich dann
auf andere Tatigkeiten ausweiten lasst. [Fir die Forderung begabter Kinder bedeutet dies:] Mute ihnen —in
ihren Starke-Bereichen — viel zu und fordere sie heraus, damit sie Denk- und Handlungsstrategien entwi-
ckeln und sich selbst bilden.” (Horsch et al., 2006, S. 208)

2.4.3. Elternberatung

Eltern von begabten Kindern haben Bedarf an Information und Beratung zur richtigen Férderung und Erzie-
hung. lhre Anliegen bzw. Beratungsanldsse betreffen oft eigene Unsicherheiten oder unterschiedliche
Sichtweisen zu einer angemessenen Férderung des Kindes, Angste beziiglich méglicher Ausgrenzung, Uber-
oder Unterforderung des Kindes, Motivationsprobleme, Asynchronien, aber auch Fragen rund um eine
eventuelle vorzeitige Einschulung des Kindes. Da solche Gesprache mit Eltern herausfordernd sein kénnen,
gilt es folgende Empfehlungen zu beachten (Koop & Welzien, 2010):

e Im Gesprach mit den Eltern sind sowohl emphatisches Einfiihlen (Methodenkompetenz in dialogi-
scher Gesprachsfihrung) als auch eine sachlich fundierte Argumentation (Fachkompetenz, ein pro-
fessioneller, wissensbasierter Umgang mit der Begabungsthematik) wichtig.

o Die dialogische Grundhaltung — den Dialog auf Augenhdhe, in welchem vom Gegeniiber gelernt
werden darf — erzielt die Pddagogin/der Pddagoge durch Wertschatzung und Interesse am Gegen-
Uber, geduldiges (aktives) Zuhdren und klaren Mitteilungen der eigenen Position (Bock et al., 2015).

e Als Vorbereitung fiir ein Beratungsgesprach konnten folgende Uberlegungen hilfreich sein (Elbing,
2000; Bock et al., 2015): Was ist das Ziel des Gesprichs? Was wdre aus meiner Sicht ein gutes Er-
gebnis? Wer soll teilnehmen? Welche Themen sollen angesprochen werden? Wie lange und wo soll
es stattfinden? Welche Informationen benétige ich im Vorfeld? Wie kénnte ich damit umgehen?
Welche Form der Strukturierung ist giinstig?

e Die Rahmenbedingungen fiir eine offene, dialogische Grundhaltung sind: feste Sprechzeiten, In-
formationsveranstaltungen mit Fachpersonen, regelmaRige Elternabende oder Elternstammtische,
Beratungsangebote in der Einrichtung

e Die Elternberatung bzw. —gesprache sollten durch Protokolle dokumentiert werden.

e  Zur Erweiterung der Fachkompetenz bieten die OZBF-Praxisexpertinnen® Beratung sowie Schulun-
gen in Kindergarten und Eltern-Kind-Workshops zum Thema Begabungs- und Starkenférderung an.

e In manchen Fallen wird dennoch eine Vermittlung an Fachdienste bzw. Spezialistinnen/Spezialisten
(Psychologinnen/Psychologen, Arztinnen/Arzte usw.) unumganglich sein. Ebenso kdnnen folgende
Literaturempfehlungen fir die Eltern sehr hilfreich sein:

— Die OZBF-Publikation ,Familie macht stark - Impulse setzen, Stirken entdecken. Ein Praxis-
Handbuch mit Anregungen®® (Imser & Schmid, 2017) bietet Eltern neben theoretischen Erlaute-
rungen auch konkrete Vorschlage fiir die Starken- und Interessensférderung ihre Kindes.

— Elternratgeber z.B. ,Unser Kind ist hochbegabt” (Ménks & Ypenburg, 2005) oder ,Hochbegabt.
Der Ratgeber fiir Eltern” (Kyed, 2018)

8 https://www.oezbf.at/foerdern-fortbilden/fortbilden-vernetzen/elementarpaedagoginnen/#target-0-2, 28.03.2019.
9 www.oezbf.at/familiemachtstark, 28.03.2019.
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2.4.4. Transition und Vorzeitige Einschulung

Transitionen, wie der Eintritt in eine elementare Bildungseinrichtung oder der Ubergang vom Kindergarten
in die Volksschule, gestalten sich oft als komplexe Veranderungsprozesse, die fiir das Kind und seine Familie
fordernd sein kénnen. Wenn alle gut zusammenarbeiten, kann der Ubergang zwischen Kindergarten und
Schule erfolgreich bewaltigt werden. Es gehort auch zu den Aufgaben elementarer Bildungseinrichtungen,
die Kinder bei der Entwicklung von Transitionskompetenzen zu unterstiitzen und Eltern zu einer ggf. pas-
senden vorzeitigen Einschulung ihres Kindes zu beraten. (CBI, 2018a)

Bei eindeutiger allgemeiner kognitiver Unterforderung kénnen das betroffene Kind bzw. seine Eltern die
Moglichkeit einer vorzeitigen Einschulung als Akzelerations- bzw. BeschleunigungsmaRnahme in der kindli-
chen Bildungslaufbahn Gberlegen. Voraussetzungen, rechtliche Anforderungen sowie padagogische Emp-
fehlungen zur vorzeitigen Einschulung konnen im Kap. 1.4 nachgelesen werden.

2.4.5. Interdisziplindre Zusammenarbeit und Mentoring

Die interdisziplindre Zusammenarbeit mit Fachpersonen (z.B. Logopadin/-pade, Ergotherapeutin/
-therapeut, Kinderarztin/-arzt, usw.) ist ein weiteres Aufgabengebiet einer Elementarpadagogin/eines Ele-
mentarpddagogen. Die Sicht auf das Kind aus einer weiteren professionellen Perspektive und die aufeinan-
der abgestimmte Begleitung des Kindes kann als Sicherung fiir die positive Entwicklung kindlicher Starken
und Begabungen betrachtet werden.

Kooperationen mit (externen) Expertinnen/Experten (z.B. Wissenschaftler/in, Forster/in, Landwirt/in, Zoo-
login/Zoologe usw.) (siehe Kap. 2.2.3) begiinstigen eine Offnung des Kindergartens fiir verschiedene le-
bensweltliche (Lern-)Bereiche. Osterreichweite Bildungsinitiativen und Workshops ab dem Vorschulalter
sind im MINT-Bereich ,Die Wissensfabrik“®®, ,KIWI unterwegs”11 oder ,Der Bienenroboter Bee-Bot“*. In
den Bereichen Kultur, Musik, Literatur usw. bieten viele Museen, Konzerthduser/-veranstalter, Bibliotheken
und dergleichen spezifische Aktivitaten oder Veranstaltungen an. Hier bedarf es einer Recherche der regio-
nalen oder Uberregional moglichen Angebote sowie der Eigeninitiative der Padagogin/des Paddagogen.

Besonders interessierte Kinder bzw. Kindergruppen kénnen im Sinne von Mentorenschaften individuelle
Forderung erfahren. Obwohl klassische Mentoring-Beziehungen i.d.R. erst spater (in der Schule, an der
Universitat) ansetzen, kann diese Férdermethode auch bereits bei sehr wissbegierigen, engagierten Kindern
im Elementarbereich wirksam sein. Im 1:1-Setting bzw. Kleingruppensetting mit einer Expertin/einem Ex-
perten kdnnen Fragen individuell behandelt und gemeinsam Wissensquellen (z.B. Internet, Museen, Biblio-
theken) genutzt werden. Die an Insekten hochst interessierte ,,Andrea” (siehe Lerngeschichte in Anhang 4
S. 68) wiirde von einer Mentoring-Beziehung zu einer Biologin/einem Biologen sicherlich sehr profitieren.

Mentoring braucht beiderseitiges Engagement (von Mentor/in und Mentee) und eine gute personliche
Passung. Denn neben der im Vordergrund stehenden Wissensvermittlung tragt die sehr persénliche Bezie-
hung dazu bei, auch Sozial- und Selbstkompetenzen sowie lernmethodische Kompetenzen zu férdern. Men-
tees im Kindergartenalter profitieren am meisten von alteren Kindern oder Jugendlichen (z.B. Hortkin-
dern), engagierten Lehrerinnen/Lehrern oder (GroR-)Eltern anderer Kinder als Mentorinnen/Mentoren.
Ein groRes Kooperationsnetzwerk bietet vielfaltige Moglichkeiten, Mentorinnen und Mentoren zu rekrutie-
ren. (CBI, 2018a)

Fragen zur Reflexion begabungsforderlicher Bildungspartnerschaften:

o  Welche Institutionen in der Umgebung eignen sich fiir ein gemeinsames Projekt?

e  Wie oft mache ich mir beim Erstellen individueller Férderplane Gedanken dariiber, welche Exper-
tinnen/Experten zur Férderung einzelner Kinder kontaktiert werden kénnten? Wer kdnnte eine
Mentorenschaft fur ein Kind ibernehmen?

10 https://www.wissensfabrik.at/, 01.07.2019.
1 http://www.arge-kiwi.at/kiwi-unterwegs, 01.07.2019.
12 http://medienkindergarten.wien/medienpaedagogik/roboter-coding/der-bienenroboter-bee-bot/, 01.07.2019.
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3. ,fordern und fordern“: die Sicherheitsgriffe

Die in diesem Kapitel vorgestellten sechs Lernarrangements fordern und fordern alle Kinder in ihrer Unter-
schiedlichkeit und eréffnen Wege einer individuellen Starken- und Interessensférderung. Jede Methoden-
beschreibung wird durch eine anschauliche Kindbeobachtung eingeleitet und durch ihren explizit bega-
bungs- sowie begabtenfoérderlichen Fokus abgerundet (siehe eingerahmte Ausfiihrungen am Kapitelende).

3.1.Lernen mit allen Sinnen

»Ein Kind sitzt mitten in der Sandkiste, barfufs und schmutzig. Die Zehen und Finger hat es tief im Sand ver-
graben. Immer wieder holt es eine Hand aus der Grube und wirft damit den feuchten Sand in die Héhe, der
sich prasselnd auf seinen Haaren verteilt, um gleich danach wieder fest darauf herum zu patschen. So spielt
es eine Weile, bis es auf die Idee kommt, den Sand auch einmal zu kosten, ihn auf den FiifSen zu zerreiben
und ihn mit der kleinen Lache aus Wasser zu vermengen, um sich noch besser damit einreiben zu kénnen.
[...]“ (HaRler, 2012, S. 39)

Situationen des lustbetonten Spielens mit allen Sinnen stellen Lernsituationen dar, welche besonders viele
Areale im Gehirn anregen: dieses Kind trainiert z.B. in der Sandkiste alle Muskeln in seinem Korper, es tbt
das aufrechte Sitzen und somit seinen Gleichgewichtssinn; es splirt, wo sein Kérper beginnt und wo er auf-
hort und erhalt somit ein Verstandnis flir Raum und Lage; es fuhlt, wie kdrniges feines Material auf die ei-
genen Bewegungen reagiert und lernt Eigenschaften der Materialien Sand und Wasser kennen; es
schmeckt, dass Sand erdig und salzig schmeckt; es hort, wie es klingt, wenn die eigene Hand auf den Sand
patscht; es riecht den nassen Sand und die Wiese; es sieht, wie sich der Sand mit Wasser vermengt, sich
dadurch verfarbt und seine Konsistenz verandert. (HalRler, 2012)

»Lernen ist ein ganzheitlicher Prozess, an dem Kérper und Psyche beteiligt sind. Ganzheitliche Bildungspro-
zesse orientieren sich an der Gesamtpersoénlichkeit jedes Kindes, indem sie ihre Sinne sowie ihre sozial-
emotionalen, kognitiven und motorischen Fahigkeiten ansprechen.” (CBI, 2009, S. 3). Kinder méchten ho-
ren, spiren, schmecken, riechen.

Die kognitive Neuropsychologie bestatigt die Wichtigkeit der individuellen lustbetonten Wahrnehmung als
Grundlage fiir das Lernen. ,,Ohne Emotionen — ohne Sinn-haftigkeit — kann nachhaltiges Lernen nicht wirk-
lich gelingen.” (Stadelmann, 2017, S. 8). Unser Gehirn vergleicht Neues immer mit der bisherigen (Sinnes-)
Erfahrung. Fir erfolgreiches Lernen ist somit die individuelle Lernbiografie, das individuelle Vorwissen,
yVorfuhlen” und Vorkdnnen zentral. Deshalb soll unsere Wahrnehmungsfahigkeit durch Stimulation und
aktive Beobachtung kontinuierlich geschult, entwickelt und verfeinert werden. (Stadelmann, 2017; Stadel-
mann, 2018). Das Lernen mit allen Sinnen braucht genug Zeit zum Eintauchen in die Materie (zum ,Selbst-
Tun‘) und ist dann besonders ,sinn-haft’ und tief verankert, wenn es mit positiven Emotionen wahrend des
Lernens einhergeht.

Begabungs- und Starkenférderung bedeutet Bildungsarbeit nach dem Prinzip der Ganzheitlichkeit zu den-
ken. Die Breite der angebotenen und erlebbaren Sinneserfahrungen bildet die Breite des Begabungsspekt-
rums ab. Kinder wollen mit ihrem gesamten Kérper, mit all ihren Sinnen lustbetont lernen. |hre Begeiste-
rung fur das Tun und Erleben mit dem gesamten Kérper ist Motivation fiir weiteres Lernen. Das, was die
Kinder ergreifen kdnnen, kdnnen sie begreifen, das, womit sie sich befassen kénnen, konnen sie erfassen.
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3.2.Selbstbestimmtes Spiel

Beobachtungen in der gleitenden Spielzeit im Kindergartenalltag:

Marie sitzt allein am Tisch und bearbeitet ein Puzzle so konzentriert, dass sie nicht einmal bemerkt, als Sabi-
ne sie namentlich ruft. Vier andere Kinder sind in einem Rollenspiel vertieft und spielen eine Familiensituati-

on nach —jedes Kind bringt seine eigenen Vorstellungen von Familie mit ein und gemeinsam loten sie Spiel-

szene und Ziele aus. Wieder zwei andere Kinder treffen sich wie jeden Morgen am Maltisch und gehen ihrem
kiinstlerischen Interesse nach. Sie unterhalten sich nebenbei iiber den gestrigen Kindergartenausflug.

Spielen gilt als effektivste Form friihkindlicher Bildung. Die angeborene Spielfreude und —fahigkeit ist ein
wichtiger Motor fir die intrinsische Lernmotivation. Im freien, selbstbestimmten Spiel eignen sich die Kin-
der die Welt an und erweitern dabei zahlreiche Kompetenzen: Im Rollenspiel werden gemeinsam mit den
Spielpartnerinnen und —partnern sozial-kommunikative Fahigkeiten erprobt (Aushandeln von Regeln,
Streiten und Sich-Vers6hnen, Gewinnen von Freunden, Fair Play, Toleranz usw.). Ebenso starkt das Spielen
die personale Kompetenz (Selbstwertgefihl, Verantwortungsiibernahme), die Sachkompetenz (durch neu-
gieriges Ausprobieren und Entdecken) sowie die lernmethodische Kompetenz (Setzen von Spiel- und Lern-
zielen, Planen; siehe auch Kap. 3.3 , Lerndialoge®). (Hartmann, 2012)

Das selbstbestimmte Spiel entspricht auch den Erkenntnissen der kognitiven Neuropsychologie Uber die
individuelle Lernbiografie: , Lernende konstruieren ihre Welt selbst. Wissen und Verhalten werden nicht
passiv erworben, sondern in jedem Individuum aktiv konstruiert.” (Stadelmann, 2017, S. 11). Das Spiel ist
eine ideale Quelle fiir divergentes Denken (= kreatives Denken, Querdenken; CBI, 2009). Haben Kinder ge-
nigend Zeit und MuRe zur Entwicklung ihrer Spielideen, kommen sie leichter in einen Flow-Zustand (Csiks-
zentmihalyi, 2001) mit begliickend erlebtem Gefiihl der volligen Vertiefung in einer Tatigkeit. Sie gehen
dabei ganz in ihrer Spielaktivitat auf, es besteht ein forderliches Gleichgewicht zwischen den Anforderun-
gen der (spielerischen) Tatigkeit und ihrer individuellen Fahigkeiten bzw. Begabungen. Begleitet wird dieser
Zustand oft von einem Singsang der Kinder — einem Ausdruck des vollig entspannten und gliicklichen Spiels
ohne jeglichen Druck (Hartmann, 2012). Die Kinder sind dabei so in die Tatigkeit vertieft, dass Konzentrati-
on, Selbstvergessenheit oder Ausdauer nicht extra geférdert werden muissen, sondern Teil des Spiels sind.

Diese Kompetenzen stellen die Grundlage gelingender Lern- und Bildungsprozesse dar, welche fiir eine
optimale Entwicklung von Starken und Begabungen unabdingbar sind. Das freie selbstbestimmte Spiel ist
somit eine ideale Vorbereitung der Kinder fir kommende Herausforderungen des Alltags, der Schule sowie
der Begabungsentwicklung.

Obwohl das Spiel an sich frei von den Absichten und Interventionen der Kindergartenpadagogin/des Kin-
dergartenpadagogen sein soll, sind padagogische Anregungen durchaus wiinschenswert (Schenker, 2010a).
Zur Unterstiitzung dieser ausgedehnten Freispielphasen sollen Kindergartenpadagoginnen/-padagogen
vielfaltiges Material und differenzierte Spielangebote fiir diverse Bildungsbereiche zur Verfligung stellen
(siehe Kap. 2.2) und das Kind in seinen Spielhandlungen systematisch und kontinuierlich beobachten.
Durch die Beobachtung (siehe Kap. 2.3) erhalten sie wichtige Aufschliisse Gber den Entwicklungsstand, die
Interessen sowie die Bedurfnisse und Starken des Kindes.

Erhalten Kinder im selbstbestimmten Spiel ausreichend Zeit fiir Experimente, Zeit fiir Fehler und Zeit fiir
das Uben, kénnen sie sich und ihr Potenzial optimal entfalten. Durch eine gezielte padagogisch-didaktische
Begleitung lernt das Kind mit oft noch groRerer Begeisterung und Nachhaltigkeit.
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3.3.Lerndialoge (Birgit Hartel)

Simon und Alexander sitzen gemeinsam im Kreativbereich, diskutieren, zeichnen etwas und nach etwa einer
Stunde wird ihr Ergebnis sichtbar: Sie haben einen Plan entworfen mit Pfeilen, Abbildungen der eigenen
Personen und grofdien Schaumstoffbausteinen. Im Anschluss beginnen sie, so wie auf dem Plan skizziert ein
Haus zu bauen. Als die Pddagogin sie nach ihrem Ziel fragt, geben sie an, sie wollen ein Haus bauen, das
héher ist als alle bisherigen und deswegen hdtten sie vorher einen Plan aufgezeichnet. Bei der Umsetzung
funktioniert dann ein Arbeitsschritt nicht so wie vorher geplant, woraufhin Simon die Zeichnung korrigiert.

Lernen und lernmethodische Kompetenz gelten als Motoren der Begabungsentwicklung. Kinder setzen
bereits friih gerichtete (Lern-)Handlungen ein, um Ziele zu erreichen. Sie erwerben aber erst um das vierte
Lebensjahr die Fahigkeit, ihre Lernhandlungen zu reflektieren. Der BildungsRahmenPlan beschreibt lernme-
thodische Kompetenz daher als ,die Entwicklung eines Bewusstseins der eigenen Lernprozesse sowie for-
derlicher Lernstrategien” (CBI, 2009, S. 7).

Eine Moglichkeit, Kinder zum Nachdenken Uber das eigene Lernen anzuregen, sind Lerndialoge (Hartel,
2017). In diesen Gesprachen zwischen Kindergartenpadagogin/-padagoge und Kind wird bewusst das Ler-
nen thematisiert, indem z.B. nach den Lernzielen der Kinder gefragt wird, ihre Ideen und Strategien zur
Zielerreichung besprochen werden, bei Misserfolgen auf Alternativstrategien aufmerksam gemacht wird
und bei Erreichen des Ziels die vorangegangenen Lernschritte und das Ergebnis bewertet werden. Die Teil-
schritte — Lernziele planen, Zielverfolgung iberwachen, Ergebnis bewerten — finden bei jedem selbstbe-
stimmten Lernprozess statt. Durch die abschlieRende Bewertung von Ergebnis und Lernprozess kann das
Lernen laufend verbessert werden. Wir sprechen daher vom Zyklus des selbstbestimmten Lernens (siehe
Abb. 3).

Uberwachung

/! N\

Planung Bewertung

§\_____/

Abb. 3: Der Zyklus des selbstbestimmten Lernens (Zimmermann, 2000, S. 16)

Flr das erfolgreiche Lernen von Kindern ist es somit wichtig, zusatzlich zu Sachinhalten (z.B. Zahlen, Univer-
sum, Wistentiere) mit zunehmendem Alter auch ihr Lernen zum Gesprachsanlass zu nehmen. Weiters ist
es fur Kinder essentiell, dass Padagoginnen/Padagogen Zusammenhinge zwischen einzelnen Lernhandlun-
gen aufzeigen, d.h. auch die Struktur des Lernens besprechen (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson,
2007). Im Kindergartenalter brauchen Kinder zunachst noch konkrete Hinweise, um Lernen als (meist langer
dauernden) Prozess und sich selbst als aktiv daran Beteiligte zu erkennen. Daher ist es notwendig, mit dem
Kind gemeinsam im Gesprach zu reflektieren, dass Lernen eine Abfolge von Lernhandlungen oder unter-
schiedlichen Aktivitaten (z.B. Wiederholen, Uben, Exkursionen, Buchbetrachtung, Experimente) ist.

Lerndialoge kdnnen in allen drei Phasen des selbstbestimmten Lernens eingesetzt werden und sollten die
Ebenen Inhalt, Struktur und Lernprozess erfassen:

In der Planungsphase stehen die Zielformulierung und die Planung, wie das Ziel erreicht werden kann, im
Vordergrund. Kindergartenpddagoginnen/-padagogen kdonnen Kinder durch Fragen ermutigen, eigene Lern-
ziele zu verfolgen. Was méchtest du (noch) lernen/wissen/kénnen? Es gilt auRerdem zu klaren, welche Res-
sourcen ein Kind bendétigt, um sein Lernziel zu erreichen. Wie kannst du dein Ziel erreichen? Wen oder was
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brauchst du, um dein Ziel erreichen zu kénnen? Besonders erfolgversprechend ist es, einen Zeitpunkt fir die
Zielerreichung festzulegen. Gleichzeitig kann die Lernhandlung in Teilschritte gegliedert werden — das zeigt
die Struktur des Lernprozesses auf. Bis wann méchtest du dein Ziel erreichen? Womit beginnst du? Und was
machst du dann?

Die Umsetzung der Planung erfolgt in der Uberwachungsphase. Wiahrend des Lernens ist Konzentration auf
die Aufgabe und Durchhaltevermégen gefordert. Treten Schwierigkeiten auf, missen die Strategien veran-
dert oder die eigenen Anstrengungen verstarkt werden. Wer oder was kénnte dir helfen, dein Ziel doch
noch zu erreichen? Welche anderen Lésungen fallen dir ein?

In der Bewertungsphase wird gepriift, ob das Lernziel erreicht wurde, welche Strategien sich als erfolgreich
oder weniger erfolgreich herausgestellt haben, wie mit Schwierigkeiten umgegangen wurde und was gege-
benenfalls beim nachsten Mal verbessert werden kann. Haufig ergeben sich gleich neue Lernziele und die
gelernten Strategien konnen in einem neuen Zyklus eingesetzt werden. Was hast du gelernt? Wer oder was
hat dir dabei geholfen, dein Ziel zu erreichen? Wie bist du mit Schwierigkeiten umgegangen?

Lerndialoge lassen sich sehr gut mit Portfolio- und Projektarbeit verbinden und stellen somit eine zusatzli-
che Moglichkeit dar, im Einzelgesprach oder in der Gruppe Lernziele zu planen und zu reflektieren. Kinder
profitieren in ihrer Begabungsentwicklung davon, ihre Interessen und Forschungsfragen gezielt zu formulie-
ren und ihr Repertoire an Lernstrategien zu erweitern. Neben der Individualisierung steht dabei auch das
Empowerment als padagogisches Prinzip im Vordergrund.

3.4.Forschendes Lernen

»Neulich wollten zwei Kinder wissen, warum der Toast im Toaster eigentlich nach oben springt, wenn er
fertig ist. Sie setzten sich zu viert zusammen und haben angefangen, einen Toaster auseinanderzuschrau-
ben. Das war nicht einfach, aber am Ende haben sie die Spiralfedern gefunden und den ganzen Mechanis-

mus untersucht. Dann fragte Eric, woher der Toaster weifs, wann die Brote gut sind. So safSen in den néichs-
ten Stunden wieder mehrere Kinder mit Schutzbrillen um diesen Toaster herum. Nein, die Antwort haben wir
noch nicht gefunden...” (Knoke & Stienen, 2012, S. 4)

Erkunden und Entdecken liegt in der Natur des Menschen. So beginnen wir von Geburt an Vorgange zu
beobachten, zu hinterfragen, zu verstehen sowie nachzuahmen und dabei kontinuierlich unsere Fahigkei-
ten und unser Wissen zu erweitern. Experimentierendes und Forschendes Lernen bezieht sich allerdings
nicht nur auf naturwissenschaftliche Themen, sondern soll auch bei kinstlerischen Tatigkeiten angewandt
werden.

Forschendes Lernen baut auf die friihkindliche Explorationslust auf, wobei Kinder in frilhen Jahren beim
Erkunden von Phianomenen und Gegenstanden nicht notwendigerweise einem systematischen Ablauf fol-
gen missen. Schafer (2017) bezeichnet in diesem Zusammenhang das, was Kinder tun, als Exploration, als
ein entlang der kindlichen Erfahrungen erfolgtes intensives Auseinandersetzen mit der Natur. Zudem ermu-
tigt Schafer die Elementarpadagogin/den Elementarpadagogen, den Kindern vielféltige Erfahrungen mit
Phanomenen der belebten und unbelebten Natur zu ermdglichen bzw. bewusst zu machen. Ein Hinweis
auf z.B. beschlagene Fensterscheiben, dampfende Kochtopfe, Nebel auf den StraRen oder Wolken, durch
die man in den Bergen oder mit dem Flugzeug taucht, kann ein Interesse daran wecken, wie Wolken ent-
stehen. Ein solch intensives, sich inhaltlich an der kindlichen Alltagswelt orientierendes Explorieren ist auch
methodisch keinerlei Einschrankungen unterlegen (vgl. auch Rohen, 2018).

Davon ausgehend kann fiir besonders wissbegierige und engagierte Kinder auch ein systematisches, auf
kindgerechten Experimenten basierendes Vorgehen sinnvoll sein. Der Forschungszyklus (Abb. 4) verbild-
licht die einzelnen moglichen Schritte bzw. Stationen des forschenden Lernprozesses:
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Abb. 4: Der Forschungszyklus (A. Schulz adaptiert nach Huber, Hellmer & Schneider, 2009)

Ein Forschungsprozess entwickelt sich meist aus der Beobachtung eines Phdnomens oder interessanten
Gegenstandes. Diese Wahrnehmung regt die jungen Entdecker/innen zu Fragen an. Die Padagogin/der
Padagoge soll durch systematische Beobachtung (siehe Kap. 2.3) auf diese individuellen Wahrnehmungen
und Interessen der Kinder aufmerksam werden und ihnen in der Folge beim Formulieren eigener For-
schungsfragen helfen. Wichtig ist, dass die Lernenden ihre Forschungsprozesse aktiv mitgestalten kénnen.
Um selbstbestimmt agieren zu kénnen, eignet sich das Anlegen einer Materialsammlung im Kindergarten,
z.B. einer Forscher/innenkiste mit Fotos, Bildern aus Zeitschriften, Steinsammlungen, gepressten Bliten
und vielem mehr.

Nach dem Formulieren der Forschungsfrage/n stehen eigene Ideen und Vermutungen (Hypothesen) im
Mittelpunkt. Diesen wird beim selbststandigen Experimentieren nachgegangen, sie werden auf ihre Rich-
tigkeit Gberprift und reflektiert. Eigenstandiges Handeln fordert das Vertrauen in die persénlichen Kompe-
tenzen und trainiert auch andere Fahigkeiten, z.B. Feinmotorik, wenn es um einen Versuchsaufbau geht.
Forschendes Lernen findet hiufig in Teams statt. Die Junior-Forscher/innen tauschen sich tber ihre Be-
obachtungen und Vermutungen aus und lben sich gleichzeitig in Kommunikation und sozialen Fertigkeiten.
Eine groRe Herausforderung fur die jungen Forscher/innen stellt hierbei der Versuch dar, einen Konsens
zwischen ihren unterschiedlichen Auffassungen zu finden. Im Zuge von Forscher/innenkonferenzen kann
auch die Padagogin/der Paddagoge dem Forscher/innenteam Hilfestellungen anbieten. Da im Kindergarten
die Lese- und Schreibkompetenz noch nicht bzw. nur gering vorhanden ist, eignen sich Symbole oder Bilder
zum Festhalten von Ergebnissen wahrend des Experimentierens und Forschens. Ein vom Kind gemalter
,Forscherbericht” kann von der Padagogin/vom P&dagogen durch schriftliche Zitate des Kindes erganzt
werden.

Der Forschungsprozess endet erst, nachdem sich die jungen Forscher/innen untereinander ausgetauscht
haben. Ziel ist hierbei, Unterschiede aufzuzeigen und Diskussionen zuzulassen, nicht eine einzig richtige
Lésung zu bestimmen. In dieser letzten Phase empfiehlt sich eine durch die Forscher/innen selbst gestaltete
Prasentation. Zudem besteht auch die Moglichkeit, einen neuen Kreislauf zu beginnen, der durch neue
Fragestellungen und Interessen seitens der Jungerforscher/innen aktiviert wird. (Marquard-Mau, 2007)

Nachhaltiges, begabungsforderndes Lernen muss tiefes Lernen sein. Diese Tiefe entsteht insbesondere
durch aktives und selbsttatiges Erarbeiten eines interessanten, selbst gewahlten Themas. Forschendes
Lernen bietet einen Rahmen, in dem dieses tiefe Lernen ermoglicht wird. Kinder kdnnen ihre Interessen
ausleben, indem sie ein fir ihre Erfahrungswelt relevantes Thema selbsttatig erforschen und dabei im Ideal-
fall ihre eigenen Starken kennen lernen und weiterentwickeln. Dabei werden ebenso die fiir Lernen relevan-
ten lernmethodischen Kompetenzen (Ziele stecken, erfolgreiche Arbeitsstrategien erlernen und anwenden,
Planung in Schritten vornehmen usw.) gestarkt.

Die einzelnen Phasen des Forschungsprozesses bzw. -zyklus sollen dabei v.a. im elementarpadagogischen
Bereich stets an die individuellen Starken und Leistungen des Kindes angepasst werden.
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3.5.Projektarbeit

In einer Kinderkrippe wurde beobachtet, wie sich einige Kinder téglich Schuhe und Striimpfe auszogen und
barfuf8 durch die Gruppe liefen. Nach einigen Einwénden der Elementarpddagoginnen stellten diese fest,
dass ein grofSes Interesse an den FiifSen der Kinder bestand. So untersuchten alle Kinder im néichsten Sing-
kreis ihre Fiifse mithilfe von Federn, Noppenrollen usw. und teilten sich untereinander mit, was sie dabei
fiihlten. Anschliefsend erforschte die Gruppe die unterschiedlichen Untergriinde und Béden des Raumes und
erkldrte ihre Eindriicke und Gefiihle iiber die jeweilige Bodenbeschaffenheit. Um ihre FufSspuren sichtbar zu
machen, stellten die Kinder FufSabdriicke aus Gips und Fingerfarben her. Diese wurden dann auf eine Wand
im Gruppenraum aufgehdngt. (Ahrens & Klages, 2011)

Projektarbeit meint das selbststandige Bearbeiten eines Themas von der Planung tber Durchfiihrung und
Prasentation eines Projekts durch eine Gruppe von Kindern. Im Sinne ko-konstruktiver Bildungs- und Lern-
prozesse werden fiir Projekte die Ideen und Interessen der Kinder aufgegriffen. Dem Assistenzprinzip bzw.
der Ermutigung zur Selbstbestimmung folgend werden in der Planungsphase die Zielformulierungen bzw.
Fragestellungen von den Kindern selbststandig bzw. mit ihnen gemeinsam erarbeitet. Die Projektarbeit
stellt dementsprechend eine Methode des demokratischen und handlungsorientierten Lernens dar. (Frey
2012, Schumann 2010)

Eine Projektarbeit soll sich an folgenden vier Projektsaulen orientieren (Schumann, 2010):

1. Projektsdule: Dialog

Padagoginnen/Padagogen sollten im Kindergarten-Alltag stets Augen und Ohren flr bedeutsame Situatio-
nen offen haben, in denen sich die Interessen und Neigungen ihrer Kinder flir gewisse Themen zeigen. Die-
se Interessen gilt es dann aufzugreifen und im Dialog zu begleiten — sowohl zwischen den Kindern als auch
zwischen Kindern und Padagoginnen/Padagogen.

2. Projektsaule: Partizipation

Projektarbeit heillt, Kinder bei der Gestaltung ihres Projektes wesentlich bestimmen und planen zu lassen.
Konkret bedeutet das, gemeinsam Ideen und Vorschldage zu sammeln. Im Vorschulalter konnen mithilfe von
Leitfragen (z.B. Welche Fragen habt ihr dazu? Was méchtet ihr genau auskundschaften? Wie méchtet ihr
vorgehen?) konkrete Vorstellungen fiir das Projekt gesammelt und Planungsschritte vereinbart werden.
Danach kénnen die Kinder in kleineren Teams ihre Aufgaben und Herausforderungen in Angriff nehmen.

3. Projektsaule: Eigenaktivitat

Im Gegensatz zum Forschenden Lernen, in dem Analysetatigkeiten auch im Alleingang durchgefiihrt wer-
den koénnen, erfolgt die Projektarbeit immer in Teamarbeit. Je kleiner die Gruppen in der Durchfiihrungs-
phase sind, desto differenzierter konnen die einzelnen Kinder nach individuellen Starken und Fahigkeiten
arbeiten und dabei unterschiedliche persénliche Erfolgserlebnisse sammeln. Die Pddagoginnen/Padagogen
nehmen in dieser Phase eine zurilickhaltende Position ein, sie begleiten Dialoge im Hintergrund und stellen
ausreichend Materialien und Informationen zur Verfiigung. RegelmaRige Reflexionsrunden sollen miteinge-
bunden werden. Sie dienen der Uberpriifung, ob das Thema noch spannend ist und ob neue Ideen und
Vorschlage dazu von den Kindern eingebracht werden sollen. Die Padagogin/der Pddagoge kann dabei un-
terstiitzen und betonen, dass jedes Projekt zu einem bewussten Abschluss mit Ergebnis gebracht werden
soll.

4. Projektsaule: Prasentation

Der Abschluss eines Projekts erfolgt als Prasentation. Sie bietet die Mdglichkeit, den Projektverlauf und das
Projektergebnis an die Offentlichkeit zu bringen. Fiir die Kinder ist die Prasentation insofern von zentraler
Bedeutung, als sie dadurch ihre Ergebnisse ihren Angehorigen oder Freundinnen/Freunden stolz prasentie-
ren und dabei Besonderheiten wahrend des Projekts schildern kdnnen. Durch eine zusatzliche Dokumenta-
tion, beispielsweise in Form einer Fotomappe, lassen sich Prozesse und Abldufe detailliert widerspiegeln.
Das Projekt kann auch in Form eines Festes ,gekront’ und dabei speziell gewirdigt werden. Eine weitere
Moglichkeit ware, einen Artikel Uber die Projektarbeit in der Lokalpresse zu veroffentlichen und so auch die
Sichtbarkeit in der Gemeinde zu starken. Nach der Prasentation ist ein gemeinsamer Riickblick mit der
Gruppe anzuraten. Dabei haben die Kinder die Moglichkeit zu Uberlegen, was sie gelernt haben und was
ihnen besonders viel SpaR bereitet hat.
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Bereits die interessensgeleitete Themenwahl bei Projektarbeiten ist begabungsférdernd. Zudem eignet sich
die Methode besonders gut dafiir, das selbstregulierte Lernen anzuregen und Selbststeuerungs- und Kon-
trollmechanismen fiir das eigene Lernen und somit jede Begabungsentwicklung weiterzuentwickeln. Die
grolRe Motivation begabter Kinder, ihre Gberdurchschnittlichen Fahigkeiten sowie das hohe Engagement
werden gefordert und fiir das Vorankommen in der Gruppe genutzt. Die Kinder missen sich in Teamprozes-
se einordnen und als Team miteinander kooperieren. Sie ibernehmen Verantwortung fiir den Arbeitspro-
zess, lernen die Bedeutung der sozialen Lernumwelt kennen und sind z.B. auch der Gefahr des Scheiterns
ausgeliefert, wodurch ihre soziale und emotionale Entwicklung angeregt wird.

3.6. Portfolio

Schulanfdngerin Anna (6 J.) befindet sich im letzten Kindergartenjahr. Von Beginn ihrer Kindergartenzeit an
liegt ihr Hauptinteresse bei Farben, Zeichen und Symbolen. Seit geraumer Zeit hat sich dieses Interesse aus-
geweitet und Annas Hauptbeschdftigung wéhrend der Kindergartenvormittage liegt in der Auseinanderset-
zung mit Buchstaben: Sie schreibt diese, beschdftigt sich mit Vorlduferfertigkeiten des Schriftspracherwerbs,
gestaltet Buchstabentafeln im Kindergarten, interessiert sich sehr fiir Bilderbiicher und geht liebend gerne in
die ortliche Bibliothek. Nun beginnt sie aufSerdem, erste Leseerfahrungen zu machen, indem sie Buchstaben
,zusammenlautet’ (d.h. sie sprech-sprachlich zu einem Wort verbindet). Anna hat Freude daran, ihr jeweils
neu erworbenes Wissen zu Buchstaben in ihrem Ubergangsportfolio zu dokumentieren. Dafiir fallen ihr auch
immer wieder neue gestalterische Ideen ein.

[Kindbeobachtung aus dem Praxisbeispiel 4.6 auf S. 55]

Ein Portfolio ist eine Entwicklungsdokumentation: eine reprasentative Sammlung ausgewahlter Dokumen-
te und Objekte, die wesentliche Aspekte der Entfaltung, Entwicklung und des Lernfortschrittes eines Kindes
kontinuierlich erfasst und dabei seine individuellen Ressourcen und Potenziale aufzeigt. Es dient im Ele-
mentarbereich einerseits zur Identifizierung von Starken und Interessen, andererseits als Forderinstrument
zur Weiterentwicklung dieser Potenziale und Interessen. (Schenker, 2010b)

Diese Entwicklungsdokumentation kann bezlglich Art, Inhalt und Gestaltung in der padagogischen Praxis
sehr vielfaltig sein, wobei sich eine ausgewogene Mischung aus bildlich-anschaulicher und schriftlicher Do-
kumentation empfiehlt. An der Portfolioarbeit sind neben den Kindern und Pddagoginnen/Padagogen bes-
tenfalls auch die Eltern beteiligt. Wichtig ist eine den Sammlungsprozess begleitende Reflexion (vgl. Leitfra-
gen zur Reflexion von Lernprodukten weiter unten). Im gemeinsamen Gesprach wird dem Kind geholfen,
sich seiner Art des Lernens bzw. seiner eigenen Lerner/innenbiografie bewusst zu werden, nichste Lern-
schritte zu planen und somit noch besser zu lernen (siehe dazu auch die Lerndialoge in Kap. 3.3).

Im Portfolio selbst sollten ausgewadhlte Materialien mit Zitaten des Kindes oder mit erlauternden Kommen-
taren von der Kindergartenpddagogin/dem Kindergartenpadagogen versehen sein, um Nachvollziehbarkeit
fir die Zukunft zu garantieren. Zusatzlich kdnnen Ausstellungen von Portfolios bzw. Portfolioprodukten als
Prasentationsplattform fiir die kindlichen Starken genutzt werden.

Im Elementarbereich haben sich das Entwicklungsportfolio sowie das Lernportfolio als grundlegende Be-
standteile der Bildungsarbeit herauskristallisiert (Schenker, 2010b, S. 286f.). Erganzt werden sie hier um das
Talentportfolio. Im Sinne einer begabungs- und begabtenforderlichen Entwicklungsdokumentation wird
eine Kombination aller drei Typen empfohlen:

e Das Entwicklungsportfolio beinhaltet Entwicklungs- und Beobachtungsbégen, Entwicklungsberich-
te, situationsbezogene Aufzeichnungen sowie Protokolle von Gesprdachen mit dem Kind. Diese Do-
kumentationsmappe wird wahrend der gesamten Zeit in der elementarpadagogischen Einrichtung
durch die Padagogin/den Padagogen (und je nach Konzeption mit Beteiligung der Eltern) gefihrt
und gemal’ den Richtlinien des Datenschutzes aufbewahrt.

e Das Lernportfolio ist fiir das eigenaktive und selbstbestimmte Lernen begabter Kinder sehr effektiv.
Es wird vom Kind — je nach Entwicklungsstand zur Ganze oder teilweise — selbststéandig gefiihrt. D.h.
das Kind entscheidet selbst oder im dialogischen Austausch mit der Padagogin/dem Padagogen
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dariber, welche Notizen (erste Schriftstiicke, Texte, Zettel oder Briefe), Entwiirfe, Arbeitsproben
(zeichnungen, Fotos von Bauwerken etc.) usw. Eingang in das Lernportfolio finden. Empfehlenswer-
te Umsetzungsbeispiele und Arbeitsblatter finden sich z.B. in den Portfolio-Konzepten von Bostel-
mann (2007, 2008) fiir Krippe, Kita und Kindergarten.

e Lernportfolios kénnen auch als Vorstufe fir das Talentportfolio gefiihrt werden. Dieses erlaubt
Lernenden einen ganzheitlichen Blick auf ihre Starken, Talente und bevorzugte Denk-, Lern- und
Ausdrucksstile. Urspriinglich von Joseph Renzulli als Total Talent Portfolio entworfen kann es als
Mappe, Kiste oder auch digital von Kindern selbst gestaltet und je nach Alter der Lernenden mehr
oder weniger komplex sein (OZBF, 2017; Renzulli, Reis & Stedtnitz, 2001). Das Talentportfolio kann
sich Uber die gesamte Lerner/innenbiografie erstrecken, in Schule und Studium weitergefihrt und
kontinuierlich durch Elemente wie Diplome, Auszeichnungen oder Berufswahlvorbereitung erganzt
werden. Als Ausgangspunkt in elementarpadagogischen Einrichtungen eignen sich dafiir Kategorien
wie (OZBF, 2017, S. A51):

— Meine Interessen: ,Was ich gerne lernen mochte!”

— Meine Starken: ,,Was ich gut kann!“

— Meine Lernspuren: ,Was und wie ich gelernt habe!“

— Meine Lieblingsstiicke: ,Was mir besonders gefallt!“

— Rickmeldungen von Pddagoginnen/Padagogen, Eltern, Kindern: ,,Was ich dir sagen mochte!”

Reflexionsgesprache mit der Padagogin/dem P&dagogen sind in allen drei Portfolio-Arten ein wesentliches
Element fiir die Auswahl von Arbeitsprodukten sowie deren Gliederung bzw. Strukturierung. Als Leitfragen
zur Reflexion von Lernprodukten bieten sich an (OZBF, 2017, S. A52):

— In welchen Bereichen hast du etwas gelernt? Was mdchtest du zu diesem Thema noch wissen?
—  Welcher Teil hat dir am meisten Spafs gemacht?

—  Worauf bist du stolz? Womit bist du zufrieden?

—  Welche Schwierigkeiten sind aufgetreten und wie hast du diese gemeistert?

—  Was wiirdest du beim ndchsten Mal anders machen?

Die an den individuellen Starken und Ressourcen orientierte Arbeit mit Portfolios eignet sich hervorragend
fir begabte Lernende. Sie erlaubt den Kindern sowohl die Selbstreflexion und die Beobachtung des eige-
nen Lernzuwachses als auch den Dialog lber eigene Fortschritte mit Gleichaltrigen und Erwachsenen — und
kommt damit dem Wunsch vieler begabter Kinder nach Abstraktion und Metakognition entgegen. Zudem
wird dadurch eine starkenfokussierte Riickmeldekultur bzw. Lernumgebung geschaffen.
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4. Praxisbeispiele zu ,,fordern und fordern“

Die in diesem Kapitel dargestellten Praxisbeispiele vermitteln exemplarisch, wie die Umsetzung der sechs
Fordermethoden gelingen kann und wie jene vor allem sehr interessierten Kindern sowie Kindern mit be-
sonderen Starken entgegenkommen. Die von den durchfiihrenden Padagoginnen selbst verfassten Berichte
geben auch einen Einblick darin, wie vielfaltig kreatives Denken (siehe Kap. 1.2) in den unterschiedlichsten
Bildungsbereichen geférdert werden kann. Interdisziplindare Verkniipfungen sind bei diesen elementarpa-
dagogischen Angeboten ,,ganz normal® und duBerst positiv ,fordernd und fordernd”. Die Beispiele zeigen
zudem, dass sich einzelne Methoden oft erganzen bzw. miteinander vernetzen lassen.

4.1.Lernen mit allen Sinnen: ,,Was fiihle ich und wie reagiere ich achtsam darauf?“
(Renate Ertl)

Bernd (5 J.) singt alleine vor sich hin, betrachtet sich dabei im Handspiegel, streicht sich mit den Hédnden
durchs Haar, schneidet Grimassen, dreht sich spontan um, versucht sich im grofsen Wandspiegel von hinten
mit dem Handspiegel zu finden und ténzelt dabei hin und her. Ein Kind kommt dazu, summt mit, beriihrt
Bernd an der Schulter. Bernd reagiert mit aggressiver Abwehrhaltung, st6f3t das andere Kind mit einer Hand
weg, sodass dieses sich abwendet und liber Bernd schimpft.

Ein Mddchen néhert sich Bernd und fragt freundlich: ,Kann ich mitspielen? Schau, ich habe einen Hut auf!”
Aber auch dieses Kind hat keine Chance; Bernd dréngt das Mddchen mit dem Kérper weg, sodass es stol-
pert, seinen Hut verliert und sich den Kopf anstéfst — es weint und geht mit gesenktem Kopf weg. Zwei
Freundinnen trésten sie, setzen ihr den Hut wieder auf, holen noch zwei Hiite und tiirmen sie auf dem Kopf
des traurigen Kindes, sodass dieses wieder ldchelt.

4.1.1. Einleitung

Emotionen wie Arger, Wut und Aggression kénnen erst dann kontrolliert und konstruktiv bewéltigt werden,
wenn sie nicht verdrangt werden missen. Gelingt uns ein (individuell sowie sozial) passender Ausdruck
unserer jeweiligen Gefiihlslagen, kénnen wir unsere Beziehungen zu anderen Menschen meist bewusster
und besser gestalten. Positive Kommunikation zu lernen und starkenorientierte Lernerfahrungen zu ma-
chen sind wichtige Bausteine der Elementarpadagogik. Ein Praxisangebot zur Bearbeitung des im Fallbei-
spiel dargestellten Konflikts ist eine ,Kinderkonferenz” zum Thema Geflihle (siehe Kap. 4.1.2.). Personliche
Gesprdache mit den beteiligten Kindern fruchten meist nur kurz, werden schnell vergessen. Die vorgestellte
Intervention soll hingegen eine grundsatzliche Veranderung des Umgangs miteinander anstreben, da die
Gesamtgruppe involviert ist. Nachhaltiges Lernen mit allen Sinnen bezieht Emotionen und personliche
,Sinn-haftigkeit” des Gelernten mit ein. Diesem Aspekt sowie dem Prinzip der Ganzheitlichkeit entspre-
chen die verschiedenen Spiele und Angebote, aus denen sich im Anschluss an die Konferenz ein mehrwo-
chiges , Friedensprojekt” entwickelt hat (siehe Kap. 4.1.3.).

Methodisch-didaktische Uberlegungen

Das Zeigen von Gefiihlen und Empfindungen im eigenen Gesicht oder das Erkennen ebenjener im Gesicht
eines Gegenlbers ist besonders im Vorschulalter ein sehr wichtiges Thema. Ob nun glicklich, witend,
angstlich, traurig, Uberrascht — die Kinder lernen spielerisch, sich ihrer eigenen Mimik und Gestik bewusst
zu werden und unterschiedliche Gefiihle auseinander zu halten. Durch die ausgewahlten Spiele kénnen die
Kinder kommunikative und interaktive Kompetenzen erwerben. Sie lernen dadurch, sich in angespannten
Situationen angemessen zu verhalten und auf ihre eigenen Gefiihle sowie die der anderen empathisch und
prosozial zu reagieren. Dies erfolgt hdufig durch die Spiegelung (eigener oder fremder) Emotionen: ,Es ist
enorm wichtig, auf Gefiihlséufserungen von Kindern angemessen zu reagieren. Denn um eine Vorstellung
von sich selbst zu bekommen, braucht ein Kind die Spiegelung seiner Emotionen.” (Haug-Schnabel & Bensel,
2017)

Eine positive Eigenwahrnehmung ist Voraussetzung dafiir, sich in andere Menschen hineinzudenken und
auf ihre Bedirfnisse angemessen reagieren zu kénnen. Bei denjenigen Kindern meiner Gruppe, die zu Hau-
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se viel positive Zuwendung sowie ein Gefiihl von Stabilitdt und Sicherheit erfahren haben, konnte ich diese
Wahrnehmungsfahigkeit gut beobachten. AuBerdem gelang es diesen Kindern leichter, neue Herausforde-
rungen anzunehmen und sich auf Lernsituationen lustvoll einzulassen. Um nun allen Kindern meiner Grup-
pe eben diese Fahigkeiten zu vermitteln, wurde die Intervention der Kinderkonferenz Uber ,Geflihle”
durchgefiihrt, aus welcher sich das Projekt mit den zusatzlichen Spielangeboten entwickelt hat.

Meine Aufgaben als Elementarpadagogin bestanden hier in erster Linie darin, alle Materialien fir die
kreativen Ideen der Kinder zur Verfligung stellen sowie die Kinder mit offenen Augen und Ohren als Dialog-
und Reflexionspartner zu begleiten.

Lernziele
(1) Forderung der Selbstakzeptanz und der Akzeptanz anderer

(2
(3

) Sensibilisierung gegeniber eigenen und fremden Gefiihlen

) Férderung der Eigenwahrnehmung und der Wahrnehmung anderer

(4) Aneignung eines Emotionsvokabulars, um sich sprachlich angemessen ausdriicken zu kénnen
)

(5) Erleben von Abgrenzung als Selbstschutz

4.1.2. Kinderkonferenz zum Thema ,,Gefiihle”

Die Kinderkonferenz zum Thema ,Geflihle” wird mit dem Mitmachlied ,Ja so bin ich” (Fibich, 1992, Nr. 3
auf der Audio-CD ,,Muff der kleine Teddybar Nr. 2“), eréffnet. AnschlieBend wird ein Erzéhlstein im Sitzkreis
weitergereicht. Die Kinderkonferenz hat folgenden Ablauf: Jedes Kind darf — wenn es den Erzdhlstein in der
Hand halt —in jeder Runde die jeweilige Frage beantworten:

e 1. Runde: Was sind angenehme, gute Gefiihle fiir dich?
e 2. Runde: Was sind unangenehme, schlechte Gefiihle fiir dich?
e 3. Runde: Hast du eine Idee, was wir machen kénnen, dass es uns allen gut geht?

Die Elementarpadagogin/der Elementarpidagoge schreibt alle AuBerungen und Vorschlige der Kinder auf
ein Plakat. Aus dieser Sammlung ergeben sich die einzelnen Lernziele. Je nach Schwerpunkt kann dann aus
folgenden Spiel-Angeboten (unterteilt in die 5 Lernziele) ausgewahlt werden und sich ein Friedensprojekt
(von mehreren Tagen oder Wochen) entwickeln. Die nachfolgenden Erlduterungen zu den Spielangeboten
werden mit Erfahrungswerten und Beobachtungen der durchfiihrenden Padagogin erganzt.

4.1.3. Spiel-Angebote im , Friedensprojekt”

(1) Spiele zur Forderung von Selbstakzeptanz und der Akzeptanz anderer
Ich bin: Das Spiel ,,Ich bin” soll die Kinder in ihrem Selbstwert stdrken: Ein Kind steht in der Kreismitte. Es
zeigt nacheinander mit beiden Handen auf sich selbst und spricht dabei im Rhythmus ,,Ich bin“, danach
offnet es die Arme und demonstriert Muskelstarke mit abgewinkelten Unterarmen zum Wort ,,wert-“, zu-
letzt sagt es mit weit ausgestreckten Armen ,,voll“. Jedes Kind aus der Gruppe steht einmal im Mittelpunkt
und sagt sowie zeigt “Ich bin wertvoll” dreimal vor der Gruppe.

Imagination: Beim theaterpadagogischen Spiel Imagination” wird ein unsichtbarer ,Zauberstab” weiterge-
reicht. Wer ihn hat, besitzt die Macht andere zu verzaubern.

Geflhl mit Gestik: Bei ,,Gefluihl mit Gestik” wird ein Gefiihl imitiert und im Kreis mit entsprechender Gestik
weitergegeben, das nachste Kind spiegelt es und schenkt dem Nachbarkind ein ,,neues” Gefihl.
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Abb. 5: Theaterpddagogische Spiele

Meine Kinder agierten duBerst interaktiv, sie lieRen sich mit viel Freude und Fantasie auf diese imaginaren
Spiele ein und auch ich wurde partnerschaftlich miteinbezogen.

“So wie der Mensch sich selbst hochachtet, achtet er seine Natur in jedem anderen Menschen hoch. Selbst-
achtung ist also das wahre Mittel, das Menschengeschlecht zu vereinigen.” (Pestalozzi)

(2) Spiele zur Sensibilisierung gegeniiber eigenen und fremden Gefiihlen
Mimik Balle: Um einen auf dem Boden liegenden Spiegel werden Mimik-Balle mit unterschiedlichen Ge-
flhlsausdriicken angeordnet. Die Kinder entdecken diese, ahmen die Gesichtsausdriicke der Bélle spontan
nach und betrachten sich dabei selbst genau im Spiegel. Sie halten auch den ausgesuchten Mimik-Ball zum
Vergleich neben ihr Gesicht.

Abb. 6: Spiel mit Mimik-Bdllen

Abb. 7: Nachahmen von Gesichtsausdriicken

Daraus entwickelt sich ein Mimik Spiel. Reihum zeigt jedes Kind einen Gefilihlsausdruck, den es sich insge-
heim ausgesucht hat. Die anderen raten, welchem Ball dieser zugeordnet werden kann. Besonders die Kin-
der, die mir vorher 6fter durch aggressives Verhalten aufgefallen sind, interessieren sich zusehends fir
diese Spiele. Sie sind bemiiht, die Geflihlsstimmungen perfekt nachzustellen. Bernd hat besonders Spall am
Nachahmen, er kann nun sein schauspielerisches Talent zeigen und ausleben.

Gefiihle kreativ darstellen: Kinder malen und gestalten ihr Gesicht mit einem Geflihlszustand, der ihnen
gefdllt. Als unterstiitzende Ansichtsmaterialien werden dazu das Bilderbuch ,Ich und meine Gefiihle”
(Kreul, 2011) bzw. die vielfaltigen Mimik-Balle angeboten.

Abb. 8: Bastelarbeiten zum Gefiihlszustand
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Einige Kinder haben die Idee, Keksgesichter fiir das bevorstehende Vatertagsfriihstlick zu backen und diese
mit Geflihlsausdriicken zu verzieren. Dies wurde dann auch gemeinsam umgesetzt. Andere versuchen in
Rasierschaum Gesichtsausdriicke zu ziehen oder modellieren aus warmen Bienenwachsplatten Gesichter.

Spiegelbild-Spiel: Zwei Kinder kommen in die Kreismitte. Eines der Kinder driickt mit Gestik und Mimik
einen bestimmten Gefiihlszustand aus. Das zweite Kind stellt sich gegeniber auf. Als ,Spiegelbild” soll es
alle Gesten und Gesichtsausdriicke des anderen genau nachahmen. Fiir kurze Zeit verharren beide Kinder in
ihrer Haltung, damit sich die anderen Kinder der Gruppe sowohl ,,Bild” als auch ,Spiegelbild” in Ruhe anse-
hen kénnen. ,Welches Gefiihl stellen die beiden dar?“ Danach tibernimmt die Gruppe die Darstellung.

Gefiihle sortieren: Bei dieser gemeinsamen Arbeit werden aus Zeitschriften Gesichter ausgeschnitten und
sortiert: angstliche, traurige, tUberraschte, ernste und lachende Gesichter. Daraus entsteht eine Gemein-
schaftscollage.

Abb. 9: Geflihle sortieren und benennen bei der Vater-Kind-Spielstunde

Vater-Kind-Spielstunde: Anlasslich des Vatertages werden die Vater in den Kindergarten eingeladen und
von den Kindern gezeichnet. Sie werden in Spiele miteinbezogen, die starke Gefiihlsreaktionen auslésen
koénnen: z. B. ,Im Keller ist es finster”. Ich informiere die Vater liber unser Gefiihlsprojekt und ermutige sie,
anschlieBend die Geflihlsausdriicke der ausgestellten Malportraits der Kinder (vgl. obige Aufgabe , Geflihle
kreativ darstellen”) zu interpretieren. Dafir erhalten die Vater Klebeetiketten und Stifte. Ihr eigenes Kind ist
als ,Berater/in“ dabei. Gemeinsam werden Gefihlsausdriicke schriftlich dokumentiert und den Malarbei-
ten zugeordnet. Kinder, deren Vater nicht anwesend sind, haben ebenfalls die Chance ihr Portrait vorzustel-
len.

(3) Spiele zur Férderung der Eigenwahrnehmung und der Wahrnehmung anderer

Massagespiel: Die Kinder bilden zwei Kreise, einen kleineren innerhalb eines groReren. Unterstiitzt durch
den Text des Liedes ,,Es kribbelt und krabbelt” (Bossinger & Neubronner, 2011, Nr. 11 auf der Audio-CD2
,Heilsame Lieder” Nr. 7) massieren die Kinder den Riicken des jeweils vor ihnen stehenden Kindes. Nach
jeder Liedstrophe gehen die Kinder des AulRenkreises zum nachsten Kind weiter, wahrend die Innenkreis-
kinder stehen bleiben. Jedes Kind kann mitsingen und kommt dabei in den Genuss von verschiedenen (zum
Text passenden) Massagearten. Es erfolgt ein Wechsel dadurch, dass sich die Innenkinder und AuRenkinder
um 180° umdrehen. (siehe unten Bild 1 & 2)

(Anm.: Am ndchsten Tag konnte ich Kinder beobachten, wie sie sich gegenseitig Massagen im Liegen gaben
und das Massagelied dazu sangen. Es war ein friedliches Miteinander.)

Abb. 10: Massagespiel

Akustische Spur: Ein Kind fiihrt mit Hilfe von unterschiedlich klingenden Klangschalen ,blinde” Kinder, de-
nen die Augen verbunden wurden, durch den Raum. Diese Ubung erfordert Vertrauen von Seiten der ,,Ge-
flihrten” sowie Verantwortungsgefiihl und Vorausdenken von den ,Fiihrenden”.
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Goldball: Jedes Kind erhélt ein Stlick Zeitungspapier, das es zerkniillen darf, weswegen sich das Spiel mitun-
ter auch zum Aggressionsabbau eignet. Aus den vielen kleinen Knillballen soll in Gemeinschaftsarbeit ein
groRer Ball mit Hilfe von Klebestreifen und einer ausgedienten, goldenen Rettungsdecke entstehen. Der
Goldball kommt nun fur ein kooperatives Laufspiel zum Einsatz. Er ist , leicht”, dann wieder ,schwer”, je
nachdem was von dem Kind, das den Ball in Handen halt, gerufen und vorgegeben wird. Die Kinder imitie-
ren schnell die jeweils genannte Eigenschaft, sie dirfen dem Ballkind auch helfen, wenn der Ball zu
,schwer” wird. Jedes Kind sollte einmal den Ball bekommen. (siehe Foto Nr. 1 und 2 in Abb. 11)

Abb. 11: Gruppenspiele mit Goldball, Mimik-Springbdllen und Kugelbalancebrett

Mimik Springbdlle: Die Kinder stehen in einer Reihe nebeneinander, werfen gleichzeitig Springballe vor sich
auf den Boden und versuchen diese auch wieder zeitgleich zu fangen. Die Eigenwahrnehmung sowie die
Wahrnehmung der anderen werden dabei spielerisch gelibt. (siehe Foto Nr. 3 in Abb. 11)

Das Kugelbalancebrett wird zum Surfbrett, von dem keiner runterfallen soll. Das Ausbalancieren erfordert
besondere Riicksichtnahme und Konzentration. (siehe Foto Nr. 4 in Abb. 11)

(4) Spiele zur Aneignung eines Emotionsvokabulars

Viele Kinder meiner Gruppe kannten nur wenige Worter bzw. Begriffe fiir Geflihle. Die Vater-Kind-
Spielstunde bereicherte uns mit vielen neuen Gefiihlswortern, die ich den Kindern vorstellte. Auch manche
Miutter beteiligten sich spontan an der Wortersammlung. Mir fiel auf, dass die Kinder im Rollenspiel die
neuen Gefluhlsworter nachempfanden. Temperamentsbedingte und familidre Einflisse kamen hier deutlich
zum Vorschein. In ihrem Spiel tauchten nun die neu erworbenen Geflihlworter unbewusst auf. Auch im
Spiegel beobachteten sie sich genauer als sonst. Gleichzeitig schauten sie nun auf andere Kinder, um deren
Gesichts- und Korperausdruck wahrzunehmen und zu beschreiben. Die Kinder entdeckten dabei auch, dass
Emotionen meist den Klang der Stimme beeinflussen und dadurch von Menschen unterschiedlich interpre-
tiert werden kénnen.

(5) Spiele zum Erleben von Abgrenzung als Selbstschutz
Spiel mit therapeutischem Potenzial — ,,Eine Hand muss nicht schlagen” (Portmann, 1998, S. 48): Mit die-
ser Ubung erfahren Kinder, dass und wie sie mit ihren Handen auf freundschaftliche Weise Kontakt zu an-
deren aufnehmen kdnnen. Alle Kinder sitzen im Kreis, schliefen die Augen und horchen auf die Anweisun-
gen, bei denen sie ihre eigenen Hande und die des Nebenkindes auf bestimmte Art und Weise berihren.

Abb. 12: Spiele zum Erleben und Training von Abgrenzung

Weiterfiihrendes Rollenspiel: Jedes Kind, das eine Berlihrungsart aus dem Hand-Spiel nicht will, das sich
bedrangt fihlt 0.4., hebt die Hand und sagt ganz laut: ,Stopp, das will ich nicht!“ Diese offene Klarung bzw.
Abwehr fallt allerdings nicht allen Kindern leicht. Es kostet einigen Mut, offensiv zu reagieren. Bernd hat
deshalb die Idee, eine ,Stopp Hand“ zu basteln. Durch diese Idee macht er sich bei den Kindern sehr
beliebt, denn er erleichtert anderen Kindern dadurch den Ausdruck von ,Stopp”. Die Kinder tiben zu zweit
in verteilten Rollen (Angreifer & Verteidiger) mit ihren eigenen Stopp-Héanden (die nach den eigenen Hand-
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umrissen gebastelt wurden). Die Verteidiger werden stets ermutigt, ihr Gegenliber anzuschauen und deut-
lich und laut mit vorgehaltener, gebastelter Stopp-Hand ,Halt!” bzw. ,Stopp, das will ich nicht!“ zu sagen.

17

Als Folge dieses Spiels heben die Kinder im Alltag immer 6fter automatisch ihre eigene Hand, wenn sie sich
in einer ,Notsituation” fiihlen und schiitzen wollen. Eine besonders schone Beobachtung war fir mich, dass
sich die Kinder nach der Durchfiihrung dieser Spiele zusehends an unsere gemeinsam erarbeiteten Regeln
hielten. Dadurch entwickelte sich eine angenehme, riicksichtsvollere Atmosphare in der Gruppe.

Bernd fertigte flir mich speziell eine rote ,,Stopp Friedens-Hand“ an, die ich im Notfall in der Gruppe einset-
zen konnte. Ich brauchte sie allerdings nur selten.

Abb. 13: Stopp-Hdnde

4.1.4. Was macht das Praxisbeispiel begabungs- und begabtenfoérderlich?

Die Kinderkonferenz und die auf die einzelnen Kinder bzw. die Gesamtgruppe individuell abgestimmten
Spiele zur Erfahrung eigener sowie fremder Gefiihle zielen zum einen auf ein kreatives Miteinander. Zum
anderen sind in diesem Projekt nach dem Prinzip der Ganzheitlichkeit die verschiedenen Sinneserfahrungen
sowie die Breite des Begabungsspektrums (Einbezug verschiedener Begabungsbereiche: vgl. Kap. 1.3.) ab-
gebildet. Die Kinder lernen ihre eigenen Geflihlsschattierungen und die der Anderen besser verstehen und
bemiihen sich auch, diese deutlich zu artikulieren. Je haufiger ein Kind in den verschiedensten Alltags- und
Spielsituationen erfahrt, dass seine GefiihlsduRerungen wahrgenommen und adaquat beantwortet werden,
desto verantwortungsvoller und solidarischer kann es handeln. Dies wirkt sich positiv sowohl auf die Um-
welteinfliisse als auch auf die in der Person liegenden Einflussfaktoren im Rahmen des Begabungsentwick-
lungsprozesses aus.

In Bezug auf das Einzelfallbeispiel Bernd (5 J.) half diese Intervention, B.s soziale Probleme zu mildern und
seine kreativen Potenziale in der Gruppe zu entfalten: B. ist nun Impulsen anderer Kinder gegeniber offe-
ner und motiviert, seine Kreativitdt sowie sein schauspielerisches Talent in die Gruppe einzubringen. Zudem
achtet er die Vereinbarungen der Gruppe in Bezug auf Abgrenzung und Selbstschutz.

Literatur und Materialien
Bossinger, W. & Neubronner, K. (2011). Heilsame Lieder [Audio-CD 2 Nr. 7], Battweiler: Traumzeit—Verlag.

Fibich, B. Muff, der kleine Teddybdr [Audio-CD Nr. 2].

Haug-Schnabel, G. & Bensel, J. (2017). Grundlagen der Entwicklungspsychologie: Die ersten 10 Lebensjahre.
Freiburg: Herder.

Kreul, H. (2011). Ich und meine Gefiihle: Emotionale Entwicklung fiir Kinder ab 5. Bindlach: Loewe Verlag.

Pestalozzi, J. H. (Jahr). Der natiirliche Schulmeister: Pestalozzis sdmtliche Werke (3. Band). Norderstedt:
Hansebooks.

Portmann, R. (1998) 4. Auflage, Spiele zum Umgang mit Aggressionen, Don Bosco Verlag.

36



"
!

4.2.Selbstbestimmtes Spiel: ,,Ich entdecke den Architekten und Baumeister in mir
(Sabine Wohlfahrt & Elisabeth Bogl)

Noah (6 1.) zeichnet seit einiger Zeit immer wieder verschiedene Gebdude (sein Elternhaus, Ritterburgen
und Hochhduser). Er Idsst sich sehr intensiv auf diese Beschdftigung ein und wird dabei immer detaillier-
ter. Die Hduser bekommen verschiedene Fenster und Tiiren, auch Dachziegel und ein Kamin kommen
dazu. Die Ritterburgen werden zudem mit Rittern, Burgfrduleins und Pferden
bestiickt. Ganz oben auf die Burg zeichnet Noah noch einen Fahnenmast mit
einer Ritterfahne. Seine Freunde Gabriel (6 J.) und Niclas (6 J.) gesellen sich
gelegentlich dazu und ziehen Noah beim Zeichnen zu Rate: “Bitte zeig’ uns,
wie man eine Burg zeichnet.” Noah zeigt sich sehr hilfsbereit und erldutert
den Zeichenvorgang. Daraufhin nimmt Gabriel Noahs Zeichnung als Vorlage
und versucht sich nun selbst beim Zeichnen einer Burg. Beide sind mit dem
Ergebnis zufrieden. Am néichsten Tag holt sich Noah seine Zeichnung aus der
Schublade und geht damit in die Bauecke. Er (iberlegt, sieht sich die verschie-
denen Konstruktionsmaterialien an, schaut wieder auf seine Zeichnung und
griibelt. Dann legt er sich die Kiste mit den Legosteinen zurecht und beginnt
mit dem Bau seiner gezeichneten Burg.

Abb. 14: Entwurf der Burgskizze

4.2.1. Einleitung

Methodisch-didaktische Uberlegungen

Kinder lieben es, sich die Welt im freien, selbstbestimmten Spiel anzueignen. Das vorliegende Praxisbeispiel
beschreibt, wie sich der Schulanfanger Noah interessensgeleitet als Architekt und Baumeister probiert.
Daflr bendétigt er ausreichend Zeit und Freiraum, um selbstgesteuert zu experimentieren und dabei her-
auszufinden, welche Schritte bzw. Phasen beim Bau einer Burg notwendig sind. In der Planung und Durch-
fihrung seines Bauvorhabens spielt er alleine sowie gemeinsam mit anderen Kindern seiner Gruppe und
eignet sich dabei zentrale sozial-kommunikative, personale sowie lernmethodische Kompetenzen an. Die
Padagogin nutzt diesen intrinsisch geleiteten Spielfluss Noahs, um ihn und seine Spielkameraden zu be-
obachten und vom aktuellen Interesse der Kinder ausgehend gezielt Materialangebote zu setzen.

Dieses Praxisbeispiel soll folglich den Blick der Pddagoginnen/Pidagogen dafuir schirfen, welchen Interes-
sen und Neigungen die Kinder aus eigenem Antrieb im selbstbestimmten Spiel nachgehen. Wichtig ist,
dieses nicht abzubrechen, sondern vielmehr ,,den Raum zu 6ffnen”, sprich die Kinder durch gezielte Ange-
bote und Hilfestellungen im Sinne intensivierten, vertiefenden Lernens zu begleiten.

Lernziele
Noah und seine Spielkameraden
e erfahren die motivierende Wirkung — den Flow-Effekt — selbstbestimmt gestalteter Spielprozesse.
e erwerben zentrale lernmethodische Kompetenzen (wie das Setzen von Zielen, deren Planung und
Umsetzung, Forderung von Ausdauer und Durchhaltevermdogen).
e erweitern ihre sozial-kommunikativen Fahigkeiten, indem sie aufeinander Ricksicht nehmen, sich
absprechen, sich einigen usw.
e erweitern ihre Sachkompetenzen bzgl. der Planung und dem Bau von Bauwerken durch das intensi-
ve Explorieren sowie durch die von der Padagogin zusatzlich gesetzten Spiel- und Lernangebote.
Zusatzlich erfahrt Noah eine
e Starkung seiner personalen Kompetenz, indem er stolz die Expertenfunktion beim gemeinschaftli-
chen Burgbau tGbernimmt.
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4.2.2. Intrinsisch motiviertes Planen und Bauen

Ablauf des selbstbestimmten Spiels

Schon bald nachdem Noah mit dem Bau seiner Burgskizze begonnen hat, bekommt er Unterstiitzung von
seinen Freunden Gabriel und Niklas. Die drei treffen sich taglich Gber mehrere Tage hinweg und versuchen
eine Burgmauer mit den verschiedensten Materialien zu bauen (Baukl6tze, Magnete, Lego, Sonos usw.).
Stundenlang sind die drei in intensives Spiel versunken, experimentieren, mit welchen Materialien der
Burgbau am besten gelingt. Neugierig stellen sie sich dabei immer neuen Fragestellungen und sind eupho-
risch Uber die Erkenntnisse, die sie wahrend des Bauprozesses erwerben:

R

Abb. 15: Noah, Gabriel und Niklas bauen eine Burg und stellen sich dabei viele Fragen.

Beispielsweise bemerkt Noah: ,Je nachdem, mit welchem Material wir die Mauer bauen, brauchen wir
immer verschieden viele Bauteile.” Von da an Uberpriifen die drei wiederholt Noahs Annahme, indem sie
die verwendeten Bausteine immer wieder zahlen. Niklas erkennt dabei schnell: ,Je groRer die Bausteine
sind, umso weniger Bauteile brauchen wir.” Gabriel stellt zusatzlich fest: ,Es ist wichtig, dass wir zuerst
einzelne Teile langs aneinanderreihen und erst danach nach oben bauen.” Wahrend dieser ersten Bauexpe-
rimente betrachtet Noah immer wieder seine Zeichnung und erkennt schliefllich auch, dass am Bild die
Teile der Burg nicht zu sehen sind, die ,,ums Eck” gehen. Diese Feststellung, der Transfer von der Zwei- zur
Dreidimensionalitat beschéftigt die drei Jungen eine Zeit lang. Nachdem sie sich geeinigt haben, eine Burg
aus Legos zu bauen, besprechen sie im Detail die GrofRe und die dafiir verwendeten Teile. Sie zdhlen die
Noppen einer Seite der Legoplatte ab (insgesamt 32 Noppen) und beschlieBen, dass die beiden Seitenwan-
de etwas weniger Noppen haben sollen. Dann besprechen sie, dass es 2er-, 3er-, 4er-, 6er- und 8er-Teile
gibt, die sie fiir den Mauerbau verwenden kénnen. Um einen besseren Uberblick lber alle verfiigbaren
Teile zu haben, sortieren sie zusammengehdrige Teile mit derselben Noppenanzahl. Noah erkennt dabei
rasch, dass es verschiedenste Moglichkeiten gibt, die erste Mauer-
wand/Reihe mit 32 Noppen Linge zu stecken. Er schlussfolgert: ,Ein 4er-
Teil kann durch zwei 2er-Teile ersetztet werden, ein 8er-Teil durch zwei
4er-Teile oder aber auch durch zwei 2er-Teile und einen 4er-Teil.” Wah-
rend sich die drei Jungen eine Baustrategie Uberlegen, kommt auch die
Idee auf, der Burg ein bestimmtes Farbmuster zu verleihen. Diese verwer-
fen die drei aber einstimmig. lhre Burg soll bunt sein!

Von Zeit zu Zeit setzen sich auch andere, vom intensiven Spielprozess an-
gezogene Kinder dazu. Entweder sehen sie lediglich interessiert zu, oder
werden auch offen und unkompliziert in das Bauvorhaben miteinbezogen.
Noah instruiert sie liber ihre Baustrategie, lasst sie helfen Legoteile zu sor-
tieren und auch zuzugeben. Am Ende prasentieren die drei stolz die fertig
gebaute Burg vor den anderen Kindern der Gruppe. Sie gelten ab sofort als
Experten fir das Bauen von Bauwerken in der Gruppe.

Abb. 16: Noah prdsentiert stolz die unter seiner Bauanleitung entstandene Burg.
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Vertiefungs- und Erweiterungsmoglichkeiten

Die im freien Spiel sich ergebenden Ideen und Fragestellungen der Kinder kénnten im Rahmen von ,For-
schendem Lernen” oder ,Projektarbeit” vertieft werden. Die beschriebene Spielsituation stellt in diesem
Sinne eine Art Vorstufe dar, es handelt sich um (zundchst unsystematisches) freies Explorieren (Schéfer,
2017). Explorieren meint gegeniiber dem Forschenden Lernen, dass Kinder sich selbstgesteuert mit Gegen-
standen in ihrem Alltagskontext beschaftigen, also keine vorgefertigten Dinge oder Abldufe bendétigen. Das
Explorieren erfolgt unsystematisch entlang der kindlichen Erfahrungen. Im Gegensatz zum Forschenden
Lernen gibt es beim Explorieren keine Einschrankungen aus methodischer Sicht, welche sich zwangslaufig
ergeben, wenn Versuchsabldufe vorgegeben und systematisiert sind (Rohen, 2019). Das Praxisbeispiel in
Kap. 4.4 bietet den Kindern derart systematische Experimente an und stellt dabei den prototypischen Kreis-
lauf Forschenden Lernens vor. Demgegeniber liegt der Fokus im aktuellen Beispiel auf den positiven Flow-
Effekten des zur Ganze selbstbestimmten Spielens der drei Jungen. Sie sind so motiviert und konzentriert
auf ihre Tatigkeit, dass ihnen immer wieder neue, kreative Ideen und Fragestellungen einfallen. Dabei wer-
den ihre Ausdauer und ihr Durchhaltevermoégen — zwei zentrale lernmethodische Kompetenzen — gefordert
und somit nachhaltig gefordert, welche ihnen auch bei spateren systematischen Forschungsprozessen zu-
gute kommen.

4.2.3. Padagogisch-didaktische Begleitung: Anregungen und Angebote

Die Padagogin nitzt das intensive Selbstbestimmte Spiel der drei Jungen, um deren individuelle Interessen
zu beobachten und ausgehend von ihren Fragestellungen gezielte Angebote setzen zu kénnen:

e Nachdem die Jungen ihr Zeichen- und Bauvorhaben mit ihrer Leidenschaft fiir Zahlen, fiirs Sortieren
und Kombinieren verbinden, bietet die Paddagogin in der Folge fiir die gesamte Gruppe verschiedenste
Materialien an:™ (Fthenakis et al., 2014)

— Ordnen - Sortieren: Muscheln, Knopfe, Steine, Schrauben, Nagel, Moosgummi-Teile, Wasche-
klammern usw.

— Muster — Symmetrien: Muggelsteine, Léffel, Pinsel, Kugeln in verschiedenen GrofSen und Farben,
,LUK“-Spiel, Hammerspiel, magnetische Bausteine usw.

— Zahlen-Geometrie: Zahlen aus Holz, Zahlenbicher, geometrische Formen in verschiedenen Farben
auf Papier, Spiele wie ,,Colorama“, ,,Formenkobold“, ,Zahlenzauber”, usw.

Die Entwicklung mathematischer Kompetenzen beginnt bei Kindern bereits im Sduglingsalter. Von Ge-

burt an begegnen Kinder mathematischen Phdnomenen: Sie erfahren Rhythmen wie den tageszeitli-

chen Wechsel von ,hell’ und ,dunkel’. Sie erleben, dass ihr Kérper Raum einnimmt und sie entdecken

ihre raumliche Umgebung. Sie interessieren sich fiir Formen und Gestalten und erkunden diese. Dabei

entwickeln Kinder eine ,Alltagsmathematik’, z.B. Vorstellungen von ,mehr’ und ,weniger’, von Weg-

nehmen und Hinzufiligen, von GréRen, raumlicher Position und von Mustern.

Abb. 17: Spielerisches Ordnen, Muster-Legen, Zdhlen usw.

B Als herausforderndes Vertiefungs- bzw. Erweiterungsangebot wiirde sich in diesem Zusammenhang auch der ,Statistikkoffer
des OZBF anbieten. Er enthilt sehr vielfiltige Unterrichtsmaterialien (Tierfiguren, Spielkarten, Farbwiirfel usw.), mit denen
Kinder im Grundschulalter in Stochastik (Statistik, Kombinatorik und Wahrscheinlichkeitsrechnung) unterrichtet werden kén-
nen. Die Materialien kdnnen (adaptiert) auch bereits interessierten Kindern im Vorschulalter angeboten werden. Der Koffer
wurde von DDDr. Ulrike Kipman entwickelt und kann gegen eine Kaution von € 80 am OZBF ausgeliehen werden. Link:
www.oezbf.at/angebot/statistik-koffer, 07.06.2019.
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e Das Experiment des Mauerbaus der Jungen mit unterschiedlichen Materialien des Gruppenraumes
nimmt die Padagogin als Anlass fir ein weiteres Angebot: Sie zeigt den Jungen auf ihrem Tablet ver-
schiedene Arten von Mauern sowie unterschiedliche (bekannte) Bauwerke der Menschheitsgeschich-
te. Dabei kommen im Gesprach folgende Fragen auf, die die Pddagogin beantwortet bzw. gemeinsam
mit den Jungen im Internet recherchiert: Aus welchem Material sind die einzelnen Mauern/Bauwerke
hergestellt? Wie wurden sie gebaut? Wie lange haben Menschen wohl daran gearbeitet? Welche wei-
teren Mauern aufSer jene von Gebduden gibt es (z.B. Stadtmauern, Schutzmauern, Staumauern)? usw.
Die Bauwerke, welche die Jungen am meisten faszinieren, werden ausgedruckt, laminiert und im Bau-
bereich aufgehdangt — zum Philosophieren, Betrachten, Anstellen von weiteren Vermutungen, Nach-
bauen usw.

e Den von den Jungen festgestellten Unterschied zwischen ihrer 2-dimensionalen Zeichnung und der 3-
dimenional gebauten Burg greift die Padagogin auf, indem sie ihnen Grundrisse von Bauplanen zeigt.
Dadurch kommen die Jungen zum ersten Mal in Kontakt mit dem Bereich ,Geometrisches Zeichnen”,
den sie als sehr ,schwierig’ bezeichnen. Sie besprechen die 3-Dimensionalitdt und ihre Merkmale in
den angebotenen Baupldnen und stellen Vergleiche zu ihrer 2-dimensionalen Zeichnung her.

Zusatzlich zu diesen vertiefenden Lernangeboten zeichnet sich die Begleitung der Padagogin dadurch aus,
dass sie das grofRe und breit gefacherte Interesse sowie den intensiven Bau- und Spielprozess der Jungen
positiv verstarkt. Dies erfolgt in Form von Kleingruppen- und auch Einzelgesprachen, in welchen die Pada-
gogin gemeinsam mit den Jungen ihren Lernprozess thematisiert und reflektiert (dazu siehe auch die Me-
thode ,Lerndialoge”: Kap. 3.3. und 4.3.).

4.2.4. Was macht das Praxisbeispiel begabungs- und begabtenfoérderlich?

Begabungs- und Begabtenforderung in der Elementarpddagogik bedeutet zunachst vor allem darauf zu
schauen, was ,,bei den Kindern schon da ist” bzw. was sie intrinsisch motiviert, womit sie interessensgelei-
tet bevorzugt spielen und sich beschéaftigen. Davon ausgehend kann die Pddagogin/der Pidagoge dann
gezielt Erweiterungs- und Vertiefungsangebote setzen, im gemeinsam Dialog das Gelernte bewusst machen
und folglich viele weitere Lernprozesse (z.B. Forschendes Lernen) initiieren. Solch intrinsisch geleitete, in-
tensive Spielsituationen stirken nachhaltig die in der Begabtenférderung als zentral erachteten lernme-
thodischen Kompetenzen wie Ausdauer, Durchhaltevermogen, Selbstwirksamkeit usw.

Literatur und Materialien
Fthenakis, W. E., Schmitt, A., Daut, M., Eitel, A. & Wendell, A. (2014). Friihe mathematische Bildung. LOGO
Lern-Spiel-Verlag: Essen.

Rohen, C. (2019). Friiher Zugang zu Naturwissenschaften. Bedeutsamkeit friiher naturwissenschaftlicher
Bildung in der Begabungs- und Interessenférderung. begabt & exzellent, Zeitschrift fiir Begabtenfér-
derung und Begabungsforschung, 46, 17-21.

Schdfer, G. E. (2017.). Um welche Naturwissenschaft geht es? In P. Favre & C. Mathis (Hrsg.), Naturphdno-
mene verstehen. Zugénge aus unterschiedlichen Perspektiven in der Vorschul- und Primarstufe (S. 29-
37). Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.
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4.3.Lerndialoge: ,Das will ich lernen und ich wei auch >wie<!“ (Birgit Hartel)

Simon (6 J.) und Alexander sitzen gemeinsam im Kreativbereich, diskutieren, zeichnen und nach etwa einer
Stunde wird ihr Ergebnis sichtbar: Sie haben einen Plan entworfen mit Pfeilen, Abbildungen der eigenen
Person und grofien Schaumstoffbausteinen. Im Anschluss beginnen sie, so wie auf dem Plan skizziert ein
Haus zu bauen. Als die Pddagogin sie nach ihrem Ziel fragt, geben sie an, sie wollen ein Haus bauen, das

héher ist als alle bisherigen und deswegen hdtten sie vorher einen Plan aufgezeichnet. Bei der Umsetzung
funktioniert dann ein Arbeitsschritt nicht so wie vorher geplant, woraufhin Simon die Zeichnung korrigiert.

4.3.1. Einleitung

Aufgrund gesellschaftlicher und technologischer Umbriiche, z. B. starkere Technologisierung, Globalisie-
rung, Migration und Multikulturalitdt, kann zunehmend schlechter vorhergesagt werden, welche Kompe-
tenzen in zehn, 20 oder 30 Jahren wichtig sein werden. Daraus ergibt sich die Forderung nach lebenslan-
gem Lernen sowie nach der Forderung der sog. lernmethodischen Kompetenz (,,Lernen lernen”) ab friihes-
ter Kindheit: ,Die Entwicklung der lernmethodischen Kompetenz stellt eine wichtige Grundlage fir alle
weiteren Lernprozesse im Leben eines Menschen dar.” (CBI, 2009, S. 7) Gleichzeitig beschreibt der Bil-
dungsRahmenPlan das Bild eines kompetenten und aktiven Kindes, das lernt, weil es bereit dazu ist und
lernen will. (CBI, 2009, S. 2) Die Motivation und die Fahigkeit zu kontinuierlichem und selbstbestimmtem
Lernen sind daher im Kind angelegt. Padagoginnen und Padagogen in elementaren Bildungseinrichtungen
kénnen Kinder dabei unterstitzen, sich ihrer Lernwege und Ressourcen zunehmend bewusst zu werden.

Methodisch-didaktische Uberlegungen

Simons Padagogin ist von der zielgerichteten Arbeit der beiden Jungen begeistert. Sie mochte deren lern-
methodische Kompetenz weiter starken und beschliet in die Portfolioarbeit kiinftig mehr Fragen (iber das
Lernen einflieBen zu lassen. Dadurch soll Simon, der kognitiv deutlich weiter entwickelt ist als Gleichaltrige,
aber selten seine Begabungen zeigt, mehr Raum fiir eigene Lernziele erhalten.

Sie nutzt dafiir zunachst Einzelgesprache mit dem Kind, um dessen Lernverstandnis zu erfragen und bei
Bedarf bei der Formulierung von Lernzielen unterstiitzen zu kénnen. Da fir Kinder in elementaren Bil-
dungseinrichtungen die Lebensweltorientierung sowie das Lernen mit allen Sinnen (siehe Kap. 3.1.) zentra-
le Bildungsprinzipien darstellen, eignen sich konkrete Lernerlebnisse gut als Einstieg in den Lerndialog. Bei-
spielsweise stellt ein Lernerfolg — wie das erste Mal Fahrradfahren ohne Stiitze oder ein erstmals gelstes
Puzzle — einen guten Anlass dar, um die Reflexion des Lernprozesses einzuleiten (,,Wie hast du gelernt,
Fahrrad zu fahren?”, ,Wer oder was hat dir dabei geholfen?“). Bei kognitiv gut und liberdurchschnittlich
entwickelten Kindern, denen abstraktes Denken schon leichter fallt, ist es auch moglich, mit der Frage ,,Was
hast du schon gelernt?” einzusteigen. Ebenso bieten sich Portfolios an, um zuerst mit den Kindern zu reflek-
tieren, was sie bereits gelernt haben, und anschlielend neue Lernziele zu erfragen.

Bei schiichternen Kindern oder wenn der padagogische Alltag keine Einzelgesprache erlaubt, kénnen Lern-
dialoge auch in der Klein- oder Gesamtgruppe durchgefiihrt werden. Im Morgenkreis kdnnte etwa gefragt
werden: ,Hat denn jemand am Wochenende etwas Neues gelernt?” oder ,Die Nina hat ja eine kleine
Schwester bekommen und ihre Mama wird uns heute mit dem Baby besuchen. Was wollt ihr denn von
diesem Besuch lernen?”.

Lernziele

In der Planungsphase:
e Ein eigenes Lernziel formulieren, das in einer elementaren Bildungseinrichtung (weitgehend) eigen-
verantwortlich erreicht werden kann.*
e Grolde Ziele in Zwischenziele zerlegen.*
e Ressourcen kennen, die zur Erreichung des Zieles notwendig oder dafir hilfreich sind (andere Kin-
der, Erwachsene, Materialien, Anleitungen, Biicher, Vorbilder etc.).*
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e Einen Schritt-fir-Schritt-Plan fir die Umsetzung des Ziels entwerfen (Zuerst mache ich ..., und dann
mache ich ...).*
In der Uberwachungsphase:
e Strategien zur Aufrechterhaltung der Motivation anwenden (z.B. Pausen einlegen, Vorfreude auf
das Ergebnis wecken).
e  Mit Fehlern und Riickschlagen umgehen lernen.
In der Bewertungsphase:
e Den Lernweg reflektieren, ob das Ziel an sich und mit dem urspriinglichen Handlungsplan erreicht
wurde.*
e Erkennen, welche Strategien erfolgreich, welche Ressourcen hilfreich waren bzw. welche Strategien
und Ressourcen nicht zielfiihrend waren.*

* Diese Ziele stehen im Fallbeispiel mit Simon im Vordergrund.

4.3.2. Inhalt und Ablauf der Lerndialoge mit Simon

Was hast du schon gelernt? Das Lernverstandnis erfragen

Am ndchsten Tag nimmt Simons Padagogin zwei neue Blatter fir das Portfolio mit. Auf dem Portfolioblatt
,Das will ich lernen” (Bostelmann, 2007) konnen Kinder ihre Lernziele schreiben oder zeichnen (Abb. 18).
Fiir Simon ergénzt sie das Blatt: Uber die linke Spalte schreibt sie ,Mein Ziel“ und tber die rechte Spalte
schreibt sie ,,Dazu brauche ich”. Auf dem zweiten Portfolioblatt steht ,Geschafft! Gelernt!“ (Bostelmann,
2007) — darunter ist Platz, um das erreichte Lernziel mit einer Zeichnung, einem Foto oder einer Notiz zu
dokumentieren (Abb. 18). Als Simon in der Ruhestunde sein Portfolio durchblattert, setzt sie sich zu ihm.
Um zu erfahren, welches Lernverstandnis Simon besitzt, fragt ihn die Padagogin, was er denn bereits ge-
lernt habe. Simon Uberlegt ein wenig und antwortet dann: ,Die Buchstaben!“. Die Padagogin reicht ihm das
Portfolioblatt ,Geschafft! Gelernt!”“ und fragt weiter, wie er denn sichtbar machen kénnte, dass er die
Buchstaben bereits beherrsche. Simon schreibt daraufhin das Alphabet in GroRbuchstaben auf die obere
Halfte des Blattes. Im folgenden Lerndialog fragt die Padagogin noch mehrmals, was Simon bereits gelernt
habe und wie er das gelernt habe. Sie weil} nun, dass Simon unter lernen sowohl den Erwerb motorischer
Tatigkeiten (Schifahren) als auch kognitiver Inhalte (Buchstaben, Rechnungen) versteht, aber dass er sich
noch wenig erklaren kann, wie er diese Dinge gelernt hat.

Das will ich lernen Geschafft! Gelernt!

Abb. 18: Portfoliobldtter zur Lernzielplanung und Reflexion des Gelernten (Bostelmann, 2007)
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Was mochtest du noch lernen? Lernziele formulieren
Bei nachster Gelegenheit knilpft die Padagogin an ihren Lerndialog mit Si-
mon Uber seine Lernerfahrungen an: Vieles habe er ja bereits gelernt, wie g
z.B. die Buchstaben, aber wolle er noch mehr lernen? Simlon antwortet, %’ |
SF
L7
3

Das will ich lernen

Datum:

dass er gerne wissen wolle, was ein Hai frisst und was ein Wal frisst. Auf
dem Portfolioblatt ,Das will ich lernen” zeichnet er daraufhin seine zwei
Lernziele ein (siehe Abb. 19). Wahrend des Zeichnens fallt Simon ein, dass
er schon ein wenig dariliber wisse, was ein Hai frisst und er zeichnet zum Hai
einen Oktopus und in den Hai einen kleinen Fisch hinein, der bereits geges-
sen wurde. Als nachstes will die Pddagogin wissen, wie Simon denn heraus-
finden kdonnte, was ein Wal und was ein Hai fresse. Gemeinsam beschlielen
sie, im Tierlexikon nachzuschauen, das es in der Gruppe gibt — sie finden
dort aber keine Antwort. Erst eine Internetrecherche gibt ausreichend Aus-
kunft. Die Padagogin liest Simon einen kurzen Text vor und bespricht die
Inhalte anschlieRend mit ihm. Dabei werden Simons grofles Detailwissen
und sein hoher Wortschatz deutlich, da er beispielsweise bereits weil}, was
Plankton ist.

Abb. 19:
Was frisst der Hai? — Lernziel

Geschafft! Gelernt! Lernerfolge reflektieren
» Fiir die nachste Portfoliostunde bereitet die Padagogin ein Arbeitsblatt vor,
/@ Was frisst der Hai? auf dem Simon einkreisen kann, was ein Hai frisst (siehe Abb. 20). Simon
¥ o e UL hat sich vieles aus dem Text gemerkt und kann die Aufgabe vollstindig
[6sen. Sein Arbeitsblatt erhdlt nun den Titel , Geschafft! Gelernt!”. An-
. schlieRend fragt die Padagogin, wie denn Simon gelernt hatte, was ein Hai
® frisst? Zunachst fallt es Simon noch schwer, eine Antwort zu formulieren.
é'ﬁ% e B O | Auf Nachfrage der Padagogin, was sie denn gemacht hatten, um die Infor-
$ - =’ ) | mationen zu erfahren, verweist er auf das Lesen des Sachtextes aus dem
Internet als notwendigen Lernschritt.

< Tf* Abb. 20:

e Was frisst der Hai? — Geschafft! Gelernt!

Der Beginn eines neuen Lernzyklus
Fur das neue ,Das will ich lernen“-Portfolioblatt hat Simon viele Ideen P
(siehe Abb. 21): er mochte lernen, ein Haus zu bauen, eine Blume ein- e veL DA BRAUCHE K4
zupflanzen und bis zu einer Milliarde zu zdhlen. Zu jedem Ziel fragt ! N \)S\ = -

seine Padagogin nach, was er denn dazu brauche. Simon weil} gut Be- HA np =T
scheid, welche Materialien flir den Hausbau und das Pflanzen einer ) s @' b
Blume notwendig sind. Fiir eine Milliarde braucht er einen ler und 9 | : P ’
Nullen — auch das weiR er schon. Im folgenden Lerndialog bespricht L
die Padagogin mit ihm, welche seiner Ziele fiir den Kindergartenalltag
realistisch sind. Ein Haus aus echten Steinen kénnen sie zwar nicht
bauen, aber eine Pflanze einsetzen und bis zu einer Milliarde zahlen.

Die Padagogin fragt Simon, in welcher Reihenfolge er die beiden Lern-
ziele erarbeiten mochte. Simon sucht sich als erstes das Pflanzen einer
Blume aus. Durch Fragen wie ,,Was brauchst du, um eine Blume einzu-
pflanzen?” und ,, Woher weilSt du, was du in welcher Reihenfolge ma-
chen musst?“ wird Simon klar, dass er auBer Topf, Erde, Handschuhen,
Samen und Schaufel auch eine Anleitung braucht und er zeichnet alles Abb. 21:
in sein Portfolioblatt ein. In der ndachsten Woche bringt die Padagogin Lernziele und Ressourcen
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Setzlinge mit und bietet fiir eine Gruppe interessierter Kinder die Moéglichkeit, diese in Topfe einzupflanzen.
Als Hilfestellung gibt sie eine graphische Anleitung aus, an der sich die Kinder orientieren kénnen. Vor lau-
ter Freude Uber die vielen kleinen Pflanzchen vergessen alle, das Endergebnis zu fotografieren. Beim nachs-
ten Portfoliogesprach erhalt Simon daher einen Aufkleber zu seinem Lernziel als Zeichen dafiir, dass er sein
Ziel erreicht hat. Zuvor wird im Lerndialog erneut der Lernprozess reflektiert. Die Fragen ,Wie hast du denn
gelernt, eine Blume einzupflanzen?” und ,Was war dafiir notwendig?“ helfen Simon, die beno6tigen Res-
sourcen, insbesondere die Anleitung, als wichtig fiir den Lernprozess zu erkennen.

GrofBe Ziele in Zwischenziele einteilen

Simons nachstes Lernziel ist es, bis zu einer Milliarde zu zahlen. Gemeinsam mit Simon (iberlegt die Pada-
gogin, wie lange es wohl dauern wirde, am Stiick bis zu einer Milliarde zu zahlen. Beide denken, dass es
weit Uber die Portfoliostunde hinausreichen wiirde. So groRe Lernziele erfordern das Formulieren von Zwi-
schenzielen bzw. das Aufteilen in einzelne Lernschritte:

1.

3.

Noch am selben Tag I6st Simon eine Zahlenverbindungsaufgabe mit den Zahlen von 1-25, da die
Padagogin im Sinne einer ganzheitlichen Begabungsférderung auch seine graphomotorische Ent-
wicklung férdern mochte, bei der er noch Unterstiitzung bendtigt. Er schreibt die Zahlen von 26 bis
30 selbststandig auf das Blatt und festigt dabei die Reihenfolge von Einerstelle und Zehnerstelle
sowie die Schreibrichtung der Ziffern (siehe Abb. 22).

Da Simon problemlos von 1 bis 100 zahlen kann, beschrankt sich die Pddagogin in diesem Zahlen-
raum auf die Vielfachen von 10 und bietet Simon an einem weiteren Termin ein ,,Malen-nach-
Zahlen-Ratsel” dafiir an (siehe Abb. 23). Inhaltlich nutzt sie sein Interesse fiir Meerestiere bei der
Auswabhl des Bildes.

s~ hellblau & b):dunkelgviin ’ = 1y

’ Wie geht es weider 2
= griin 6= orange o ¥
) 80 100

Abb. 22 (links): bis 1 Mrd. zéihlen — 0-30; Abb. 23 (rechts): bis 1 Mrd. zdhlen — 10-100

Flr den Zahlenraum 1000 druckt die Pddagogin Zahlenkartchen aus. Simon legt zunachst die vollen
Hunderterkartchen (siehe Abb. 24), dann ordnet er die dazwischenliegenden Zahlen der Reihe nach
bzw. dem jeweiligen Hunderter zu (siehe Abb. 25 und 26). Gemeinsam Uberlegen sie sich verschie-
dene Aufgabenstellungen: Welches ist die kleinste, zweitkleinste, groRte, zweitgroRte Zahl? Wie
kann ich von der groRRten zur zweitgroBRten Zahl herunter zahlen? Zum Schluss bilden sie mit den
Zahlenkadrtchen Additionen.

Da Simon bereits beim Formulieren des Lernziels wusste, dass eine Milliarde aus einem Einser und
neun Nullen besteht, ldsst die Padagogin ihn zunachst einen Einser aufschreiben und dann immer
eine weitere Null anhdngen und die neue Zahl benennen. Sie unterstiitzt ihn, wenn er eine Zahl
noch nicht kennt und erweitert somit sein Begriffsverstandnis. Mit Zahlenkartchen, die allen Kin-
dern in der Gruppe zur Verfligung stehen, experimentiert Simon noch weiter und legt eine Zahl mit
21 Nullen (siehe Abb. 27) — eine Trilliarde.
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von I. nach r.: Abb. 24 (100er Zahlen), Abb. 25 (100-500), Abb. 26 (600-1000), Abb. 27 (Zahl mit 21 Nullen)

Es dauert insgesamt vier Wochen, bis Simon dieses Lernziel erreicht hat. Durch regelméaRige Reflexion des
jeweils vorangegangenen Lernschrittes kann er die Zusammenhinge zwischen den einzelnen Ubungen so-
wie den durchgangigen Lernprozess selbst Gber diese lange Dauer erfahren.

4.3.3. Was macht das Praxisbeispiel begabungs- und begabtenforderlich?

Lerndialoge férdern die lernmethodische Kompetenz und die Fahigkeit zu selbstbestimmtem Lernen. Diese
Lernform zeichnet sich durch Selbststandigkeit, Eigenverantwortung und strategisch ausgerichtete Lern-
handlungen aus. Sie unterstitzt die eigenverantwortliche Lern- und Begabungsentwicklung. Aus Interviews
mit erwachsenen Expertinnen und Experten ist bekannt, dass jahrelanges Lernen im jeweiligen Interessens-
gebiet die Basis fur herausragende Leistungen ist. Auch alle individualisierenden und begabungsférdernden
Lernformen in der Schule, wie offenes Arbeiten, Wochenplanunterricht oder Stationenbetrieb, gelingen
nur, wenn Kinder ihr Lernen selbststandig organisieren kénnen.

Lerndialoge starken zudem zahlreiche nicht-kognitive Personlichkeitsmerkmale (siehe Miinchner Hochbe-
gabungsmodell; Heller, Perleth & Lim, 2005; Hartel, 2017):
e Vertrauen in die eigene Lernfahigkeit
Durchhalten bei komplexen oder anspruchsvollen Lernzielen
Umgang mit und Aushalten von Fehlern oder Rickschlagen
Selbstvertrauen und Selbstwirksamkeit (Kontrolliiberzeugungen)
Anstrengungs- und Leistungsbereitschaft
Sozialkompetenz, wenn Lernziele in der Gruppe, z.B. flir ein gemeinsames Projekt formuliert und
der Lernerfolg gemeinsam reflektiert wird
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4.4.Forschendes Lernen: ,,Warum klingt besonders diese Schale so schon und lange?“
(Renate Ertl)

Lena (4 J.) st6f3t mit einem kleinen Loffel auf ein Puppen-Blechgeschirr, entlockt ihm einen hellen Klang. Sie
klopft nun alle Behdlter ab, bemerkt, dass manche sehr gut nachklingen, andere gar nicht. Sie probiert fester
darauf zu schlagen, doch das dndert nichts. Sie kommt zu mir, berichtet von dieser Erkenntnis — gemeinsam
gehen wir auf klingende , Entdeckungsreise”. Einige Kinder schlief3en sich an. Lena fragt: ,, Kannst du uns
gréfere Topfe von der Kiiche bringen?“ Ich hole also den Kindern Kochtépfe, stelle sie auf einen Tisch, lege
dazu noch Gummiklangschldgel. Enthusiastisch wird geklopft und dazu improvisiert mitgesungen. Nach
einiger Zeit spiele ich eine meiner Klangschalen unbemerkt an. Alle Kinder werden plétzlich still, horchen
woher der schéne, gleichmdflige Klang kommt — auch Lena wird aufmerksam und ist erstaunt, dass der
Klang so lange anhdlt -warum nur, was steckt dahinter?

4.4.1. Einleitung

Tagtéaglich sind wir unzédhligen Gerduschen und Klangen ausgesetzt, die der Korper (iber das Ohr aufnimmt
und im Unterbewusstsein speichert. Unser Organismus reagiert auBerst sensibel auf Larm. Kinder erfahren
im Umgang mit Klang eine angenehme, positive Klangqualitat. Sie erleben, wie durch das Anschlagen einer
Klangschale Stille mit Klang gefiillt wird. Bald darauf kdnnen sie dem verklingenden Ton nachhorchen und
sie werden dabei selbst unbewusst ruhig. Das grofSe padagogische Potenzial der Klangschalen liegt darin,
die Sinnes- und Korperwahrnehmung der Kinder zu sensibilisieren und ihre Neugierde sowie Kreativitat
zu wecken.

Methodisch-didaktische Uberlegungen

Die einleitende Kindbeobachtung beschreibt die ersten beiden Phasen des Forscherzyklus (siehe Kap. 3.4.).
In Folge ihres sehr intensiven und differenzierten Wahrnehmens stellt Lena neugierig ihre Forschungsfrage:
,2Warum nur hélt der Klang so lange an, was steckt dahinter?”“ Von diesem intrinsischen Interesse des Mad-
chens ausgehend Uberlege ich, mit welchen Angeboten ich Lena bei ihrem Forschenden Lernen unterstit-
zen kann. Beim Anschlagen der Klangschalen entstehen einerseits horbare (auditive) Reize, andererseits
fiihlbare (vibro-taktile) Reize. Es ist also einmal der musikalische Klang, der uns beriihrt, sowie der physika-
lische Klang als eine Uberlagerung von Schwingungen, der auf uns einwirkt. Forschendes Lernen mit Klang-
schalen eignet sich folglich nicht nur fir naturwissenschaftliche (klar strukturierte) Experimente zu
Schwingung und Akustik. Darlber hinaus bietet es auch verschiedene Moglichkeiten der kreativen Ausei-
nandersetzung sowie des Lernens mit allen Sinnen (siehe Kap. 3.1.). Diese Vielfalt moéchte ich Lena erfahr-
barmachen. Dabei entwickelt sich aus meinen Angeboten schnell ein Forschungsprozess fir die gesamte
Kindergruppe. Je nach Interesse ist es den einzelnen Kindern frei gestellt, sich an den Experimenten und
Aufgabenstellungen zu beteiligen.

Lernziele
(1) Wissenserweiterung iber Herkunft und Beschaffenheit einer Klangschale

(2
(3
(4

) Foérderung der Wahrnehmungsfahigkeit und Tiefensensibilitat

) Klangschalen am eigenen Korper spliren

) Durchfiihrung physikalischer Experimente zu Schwingungen und Akustik
)

(5) Absprache im Team (Forscher/innenkonferenz) und Présentation der Ergebnisse

4.4.2. Klang mit allen Sinnen erfahren

Die im Folgenden beschriebenen Angebote zum Forschenden Lernen fokussieren den Wissenserwerb (iber
Klangschalen sowie die Wahrnehmung von Klang mit allen Sinnen im Zuge sozial-emotionaler Begabungs-
forderung:
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(1) Wissenserweiterung iiber Herkunft und Beschaffenheit einer Klangschale

Begleitet wird das Forschende Lernen der Kinder von der Klangfee (Klangschlagel mit Seidentuch, siehe
Abb. 28), die von einer sehr weiten Reise gekommen ist. Sie zeigt den Kindern auf einem Globus, wo sie
Uberall war und welche Lander sie bereist hat (Nepal, Indien, Tibet). Zunachst sollen die Kinder erfahren,
woher Klangschalen kommen und wie sie gemacht werden. In ihrem groRen Reisekoffer hat die Klangfee
eine wunderbare Klangschale und das Bilderbuch , Leander und die Klangschalen — oder wie man mit Klang
Freunde finden kann“ (Avramidis, 2006, siehe Abb. 28) mitgebracht. Die Kinder haben in Kleingruppen die
Moglichkeit, das Bilderbuch und den Globus zu betrachten und kennen zu lernen.

Abb. 28: Klangfee (links), Bilderbuch (rechts)

(2) Foérderung der Wahrnehmungsfahigkeit und Tiefensensibilitat
Die forschenden Kinder dirfen die Klangschale nun mit allen Sinnen entdecken. Dazu bietet das Buch ,,Klin-
gen, spuren, schwingen” (Dilmen, 2013) wertvolle Anregungen und Ideen fir Padagoginnen und Padago-
gen. Die Kinder experimentieren begeistert mit folgenden Angeboten (siehe Abb. 29):

e Wie lange klingt und vibriert die Schale? — die Kinder spiren die Vibration barfiig (siehe erstes Fo-
to von links)

o Auf Gibereinander geschichteten Handflachen wird eine groRRe Klangschale angespielt (siehe zweites
Foto von links)

e Wir schenken uns einen Klang (siehe die beiden rechten Fotos)

Abb. 29: Die vibrierende Klangschale wird mit FiiSen und Hénden erlebt.

(3) Klangschalen am eigenen Korper spiiren

Das Experimentieren mit Klangschalen flieBt auch in die Geburtstagsfeiern der Gruppe mit ein, die so zum
unvergesslichen Klangerlebnis werden (siehe Abb. 30): Das Geburtstagskind liegt auf dem Bauch. Auf sei-
nem Ricken wird behutsam eine Klangschale angeschlagen. Es folgen noch Klange von drei harmonisch
aufeinander abgestimmten Klangschalen. Das Kind kann die Schwingungen am ganzen Kérper spiiren und
geniellen. Bis zu zwei Geburtstagskinder kdnnen gleichzeitig im Klangraum sein. Alle anderen Kinder sitzen
um das im Mittelpunkt liegende Geburtstagskind und erleben so die beruhigenden Klange der Klangschalen
mit. Falls die Eltern zur Geburtstagsfeier in den Kindergarten kommen kdnnen, dirfen auch sie diese
»Wohlfihlklangmassage“ mit ihrem Kind gemeinsam erleben.
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Abb. 30: Wohlfiihlklangmassage fiir den ganzen Kérper (Ritual zur Geburtstagsfeier)

Weitere Anregungen fir Klangmassagen bietet das Buch ,Achtsame Klangschalen-Spiele” (Draxler-Zenz,
2016).

4.4.3. Physikalische Experimente zu Akustik

(4) Durchfiihrung physikalischer Experimente zu Schwingungen und Akustik

Auf Lenas Forschungsfrage ,Warum klingt die Klangschale so lange und was steckt hinter dem Klang?“
folgt ein Gesprach mit den interessierten Kindern, in welchem sie zunachst ihre Vermutungen zu Lenas
Frage duflern konnen. Ich biete ihnen eine vereinfachte, kindgerechte Erklarung bzw. Definition von Schall
an und verwende zur Veranschaulichung einen einfachen Versuch mit einem Kamm: Jedes Kind hat einen
eigenen mit Cellophan lGberzogenen Kamm. Daran setzt es seine Lippen an, blast bzw. ,spielt darauf” und
spirt dabei die Vibration. Nacheinander erzeugt jedes Kind einen Ton auf seinem Kamm. In diesem Zu-
sammenhang erklare ich: Uber die Luft breitet sich der Schall aus, den wir {iber das Ohr als Ton, Klang oder
Gerausch wahrnehmen kdénnen.

Im Folgenden experimentieren die Kinder an unterschiedlichen Stationen. Die Angebote und Experimente
sind zum Teil selbstgesteuert, basieren also u.a. auf den kreativen Ideen der Kinder. Zum Teil biete ich kon-
krete Experimente an und unterstiitze die Kinder bei der Durchfiihrung. Im Team beobachten sie und be-
sprechen ihre Erfahrungen und Erkenntnisse, die sie bei den einzelnen Experimenten gewinnen.

e Station 1: Konzentrische Wellen
Durchfiihrung: Ein Kind nach dem anderen ldsst behutsam einen kleinen Stein (Glasnugget) in die mit Was-
ser gefiillte Klangschale fallen. Die Ubrigen Kinder horchen und beobachten den Wellenlauf. Wenn alle
Steinchen in der Schale sind, wird diese noch angeschlagen. Durch das Anschlagen gerat die Schale in
Schwingung und die Kinder kdnnen ein schones Wellenmuster sehen sowie die Vibration spiren. (siehe
Abb. 31: 2 Fotos von links)

Erklarung: In der Luft befinden sich sehr viele kleine Teilchen, welche fiir uns nicht sichtbar sind und durch
Anregung werden sie in Schwingungen versetzt. Diese Schwingung breitet sich in alle Richtungen aus. Die-
selbe Auswirkung ergibt sich, wenn man einen Stein gerade ins Wasser fallen ldsst. Dabei sieht man die
Ausbreitung der Schwingungen in Form von Wasserwellen.

‘

i
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Abb. 31: Experimente zu konzentrischen Kreisen (2 Fotos v. links); ,,Klingender Springbrunnen” (rechts)
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e Station 2:, Klingender Springbrunnen”
Das weitere Experimentieren mit der mit Wasser geflllten Klangschale ist sehr faszinierend fir die Kinder:
So stellen sie begeistert fest, dass das Wasser bei einem festen Schlag gegen die Klangschale sogar Gber das
Gefal hinausspritzt. Manche genielRen dabei eine Gesichtsdusche. (siehe Abb. 31: rechtes Foto)

e Station 3: Klangbilder bzw. Farbmandalas
Eine mit Wasser gefiillte Klangschale wird in Schwingung versetzt und die Kinder beobachten, wie das Was-
ser in der klingenden Schale reagiert. Dabei wird langsam und behutsam Lebensmittelfarbe in das ruhige
Wasser gestreut. Das erzeugt ein beeindruckendes Farbenspiel (siehe Abb. 32: linkes Foto).

Die Klangschale wird angeschlagen, das bunte Wasser spritzt auf das darunter aufgelegte weiRe Tuch bzw.
Papier raus, ein Farbkreis entsteht (siehe Abb. 32: 2 Fotos v. rechts). Tipp: Daflir den Griff eines Gummi-
schldgels mit Kiichenpapier umwickeln und Schutzfolie auflegen. Die Kinder kénnen sich einzeln ihr ganz
personliches Klangbild gestalten (im weilRen Kreis) oder zwei zusammengelegte Papierstreifen kdnnen als
,Freundschaftskreis” fungieren. In die geteilten, getrockneten Spritztechnikbégen malen die Kinder jeweils
ein Bild von sich selbst und schenken sich die Bilder gegenseitig.

Abb. 32: Klangexperimente mit Wasser und Lebensmittelfarben

e Station 4: Schalliibertragung
Vorbereitung: Uber offene Einweckgliser (Marmelade- oder Gurkenglaser) wird Cellophan-Papier straff
gespannt und mit einem Gummiring fixiert. Darauf legt man einige Kimmelkorner, Zuckerkristalle, Alufoli-
enstlickchen, geriebene Korkbrosel, usw.

Durchfiihrung: Neben den Glasern schlagt man mit einem Klangstab die Klangschale an. Durch diese Anre-
gung werden die Glaser und die darin befindliche Luft in Schwingungen versetzt. Die Luftdruckschwankun-
gen bewirken, dass die auf dem Cellophan-Papier liegenden Materialien in Bewegung geraten. Sie beginnen
leicht zu ,hiipfen”, was die Kinder sehr lustig und interessant zugleich finden. (siehe Abb. 33: linkes Foto)

Zusatzliche Experimente der Kinder: Die Kinder haben die Idee, verschiedene Klangschalen und auch Pup-
pengeschirr selbstindig auf Klang und Vibration zu testen. Dabei tauschen sie ihre Meinungen und Er-
kenntnisse aus. Sie stellen z.B. fest: ,,Puppengeschirr klingt fast net, des bringt nix“! Gemeinsam entdecken
sie auch, dass sich durch die Krimmung der Schalen und deren unterschiedliche GréRen und Positionen die
aufgelegten Materialien verschieden stark bewegen. Besonders Spal machte ihnen auch das ,, Unterbin-
den” der Schwingung mit Wascheklammern. (siehe Abb. 33: rechtes Foto)

Abb. 33: Experimente zur Schalliibertragung (linkes Foto), ,Schallunterbindung” (rechtes Foto)
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e Station 5: ,, Tanzender Klang-Lichtpunkt” bzw. ,Schall sichtbar machen”
Vorbereitung: Eine Seite einer Dose ohne Boden (ca. 12 cm Durchmesser) wird mit einem Luftballon straff
Uberspannt und dieser mit einem Gummiring fixiert. Auf die bespannte Flache wird eine kleine Spiegelfolie
geklebt. Diese wird dann von einer Taschenlampe schrdg bestrahlt. Fir optimale Ergebnisse verwendet
man eine LED Taschenlampe mit einer Leistung von min. sieben Watt. Der Strahl der Taschenlampe sollte
idealerweise auf eine weille Wand fallen. Die Klangschale steht knapp vor der offenen Dosen6ffnung. Dann
wird der Raum noch verdunkelt.

Skizze zum Experiment:

Weille Wand

Reflektierter Lichtfleck

Dose mit Luftballon
liberzogen

Spiegelf feﬁ)%

—

langschale

2

Taschenlampe

Durchfiihrung und Beobachtung:

Beim Anschlag der Schale sieht man im Dunkeln auf der weifen Wand den Klang ,,tanzen”. Grund dafir ist
der erzeugte Schall der Klangschale, der tber die elastische Gummioberflache des Luftballons libertragen
und Uber die Spiegelfolie sichtbar gemacht wird. (siehe Abb. 34)

Abb. 34: Durchfiihrung des Versuchs zum Thema ,,Schall sichtbar machen”
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(5) Absprache im Team (Forscher/innenkonferenz) und Prasentation der Ergebnisse

Die Teams der einzelnen Experimentierstationen besprechen intensiv ihre Beobachtungen und einigen sich
auf ihre daraus gewonnenen Erkenntnisse, Erklarungen usw. Die meisten Kinder experimentieren im Wech-
sel an allen Stationen, jeweils in Kleingruppen. Weil ihnen die Experimente so viel Spall machen, beschlie-
Ren sie, eine Prasentation aller Stationen vor den Eltern vorzubereiten. Dafilir wiederholen und Uiben sie die
Durchfiihrung der Experimente sowie die Erklarungen dazu. Im Anschluss werden die Eltern eingeladen und
in das Geschehen mit einbezogen. Die Kinder fihren ihre Eltern selbststandig durch die Stationen und tei-
len ihnen dabei ihre erworbenen Erkenntnisse Gber Klangschwingungen mit. Der Wechsel der Stationen (ca.
10-15 min. pro Station) erfolgt mit dem akustischen Zeichen eines Gongs. AbschlieRend wird das gemein-
sam mit den Eltern Erlebte im Sitzkreis besprochen und dokumentiert.

4.4.4. Was macht das Praxisbeispiel begabungs- und begabtenforderlich?

Das Praxisbeispiel zeigt, wie Kinder den prototypischen Kreislauf forschenden Lernens von der Forschungs-
frage bis zur Prasentation ihres Lernprozesses sowie ihrer neu gewonnenen Erkenntnisse durchlaufen. Aus-
gehend vom intrinsischen Interesse eines einzelnen Kindes — der Forschungsfrage Lenas — lernen die am
Forschungsprozess beteiligten Kinder die Durchfiihrung vorgegebener Versuchsabldufe und in der Folge
grundlegende physikalische Prinzipien zum Thema Akustik und Schallausbreitung kennen. Dabei handelt es
sich um nachhaltiges, begabungsforderliches Lernen (iber die alltdglichen Angebote des Kindergartens
hinaus. Dieses Lernen geht in die Tiefe: Es ermdglicht den Kindern das aktive und selbsttatige Erarbeiten
eines selbst gewahlten, anspruchsvollen Themas und férdert dabei die fir Lernen relevanten lernmetho-
dischen Kompetenzen (wie Ziele setzen, erfolgreiche Arbeitsstrategien anwenden, Planung in Schritten
vornehmen, prasentieren und Erkenntnisse verbalisieren). Zudem férdern die von der Padagogin initiierten
Angebote ein ausgewogenes Gleichgewicht aus frei explorierendem Handeln und einem auf genaue In-
struktion, Anleitung und Durchfiihrung basierenden naturwissenschaftlichen Forschen.

Literatur
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4.5.Projektarbeit: ,Was konnen wir mit all den Farben, Formen und Materialien noch
gestalten?“ (Sabine Wohlfahrt)

Ich beobachte bereits einige Tage, dass sich eine Kleingruppe von vier Kindern intensiv mit verschiedensten
Materialien aus unserem Kiinstleratelier beschdftigen:
Die Kinder vermischen die Fingerfarben, um zu sehen, welche neuen Farben dabei entstehen; verwenden die
verschiedensten Papierarten, Papierrollen, Verpackungsmaterialien und Béinder fiir ihre Gestaltungen usw.
Sie experimentieren mit den Materialien und vertiefen sich ganz in ihr momentanes Interesse. Jeden Tag
aufs Neue. Eines Tages kommt Sophie zu mir und will wissen, ob sie noch andere Materialien fiir das Atelier
haben kénnten.

So war der Grundbaustein fiir ein fiinfmonatiges Kreativitdtsprojekt — das Kiinstler/innen-Atelier — gelegt.

\ ’“ V » 77 ,"“ : T " V ‘

Abb. 35: Marie, Sophie, Jakob und Elias experimentieren mit den Fingerfarben.

4.5.1. Einleitung

Kreativitatsforderung

Die Kreativitatsforderung ist im Bundeslanderibergreifenden BildungsRahmenPlan BRP (CBI, 2009) fest
verankert und somit fixer Bestandteil zeitgemaRer Elementarpddagogik. Der Bildungsbereich Asthetik und
Gestaltung im BRP beinhaltet die Schwerpunkte Kultur und Kunst, sowie kreativen Ausdruck.

Kreativitat ist eine Schliisselkompetenz in der frithen Kindheit, welche ein gutes Riistzeug dafiir schafft,
den Herausforderungen des Lebens ideenreich zu begegnen. Sie wird nicht nur auf den gestalterischen
und darstellenden asthetisch-kiinstlerischen Bereich beschrdnkt, sondern im Rahmen einer handlungs- und
kreativitatsorientierten Didaktik fiir alle Bildungs- und Lernbereiche — forschende, sprachliche, experi-
mentelle — eingefordert. Kreativitdtsférderung bedeutet nicht nur, sich mit Malstiften und Modelliermasse
zu beschaftigen, sondern unter anderem auch, neue Fahigkeiten und Fertigkeiten zu erproben, Problem-
I6sungsprozesse zu vermitteln, zu flexiblen Reaktionen zu ermutigen, Selbstvertrauen aufzubauen und eine
kreativitatsfordernde Umgebung zu schaffen. (Braun, 2011)

Methodisch-didaktische Uberlegungen

Eine begabungsférdernde Lernumwelt fordert ein Umdenken von einer ‘Angebots-Didaktik’ hin zu echter
Partizipation der Lernenden: Mit- und Selbstbestimmung beim Handeln der Kinder, bei der auf die Auswahl
der Materialien sowie bei der Bewaltigung herausfordernder Situationen. Gerade wenn es sich um von
Kindern selbst initiierte und durchgefiihrte Projekte handelt, meint Partizipation eine wertschatzende,
achtsame Begleitung der Prozesse, ohne permanentes Eingreifen der Padagogin/des Padagogen in die
Entwicklungsprozesse der Kinder. So konnen Kinder erfahren, dass ihre Ideen wahrgenommen werden und
sie selbst die Fahigkeit besitzen, diese umzusetzten, selbsttatig etwas zu (er)schaffen. Dies fordert ein posi-
tives Selbstbild sowie eine positive Einstellung zum lebenslangen Lernprozess.

Lernziele
e Forderung des Ausdrucks im bildnerischen Gestalten
e Forderung der sozial-emotionalen Entwicklung
e Forderung der Team- und Kooperationsfahigkeit
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e Forderung eines positives Selbstwertgefiihls und Selbstbildes: individuelle Starken und Interessen
erkennen, umsetzen und einbringen

4.5.2. Ablauf der Projektarbeit im kreativen Gestalten

1. Projektsaule: Dialog
In dieser Phase ist es notwendig, sich genligend Zeit fiir die Beobachtung der einzelnen Kinder zu nehmen.
Im konkreten Beispiel war die Neugierde und die Motivation der einzelnen Kinder spiirbar und sichtbar: Sie
waren sehr “emsig” in ihrem Tun, fragten nach weiteren, in der Gruppe noch nicht vorhandenen Material-
ien, wollten Neues ausprobieren und suchten immer wieder den Kontakt zu mir als gruppenfiihrender Pad-
agogin (flr Fragen, Hilfestellungen).

2. Projektsaule: Partizipation

Die aktive Mitgestaltung der Kinder braucht viel Fingespitzengefiihl und die Bereitschaft der Pddagogin/des
Padagogen, diese Mitgestaltung zuzulassen, auch wenn sie nicht der eigenen Vorstellung entspricht. So
machten wir uns gemeinsam Gedanken dariiber, welche Materialien und Werkzeuge bzw. Hilfsmittel die
Kinder noch bendtigten. Sie artikulierten ihre Wiinsche ganz konkret: Marie und Sophie bendtigten
verschiedene Holzer, Schniire und Federn; Jakob wollte gerne Moosgummi verarbeiten und Elias fragte
nach Spateln und Kluppen. Nach und nach kamen noch weitere Wiinsche dazu: Nagel und Hammer, Biir-
oklammern, Pins, dicke Pinsel, Schwamme fiir die Fingerfarben usw.

Nicht alles hatten wir im Kindergarten verfligbar. Folglich stellte ich den vier Kindern die Frage, woher wir
denn die einzelnen Materialien bekommen konnten. |lhre Antworten waren: wir kaufen sie einfach, wir
sammeln die Holzer im Wald, wir borgen sie von der anderen Gruppe aus, wir fragen unsere Eltern. Ge-
meinsam entschiedenen wir fir jedes einzelne Material, woher wir es beziehen wollten. Nach einiger Zeit
der Beratung kamen wir zu folgendem Entschluss: Die Holzer fir Marie und Sophie wollten wir im Wald
holen; Schnire und Federn hatten wir im Kindergarten, ebenso das Moosgummi fiir Jakob. Spateln und
Holzkluppen waren keine mehr im Kindergarten vorratig, also wollten wir welche kaufen. Fir alle anderen
Materialien wollten wir die Eltern um Unterstitzung fragen und schrieben dafiir gemeinsam einen
Aushang.

Abb. 36: Der gestalterische Prozess wird durch vielfdltige Materialien erweitert.

3. Projektsaule: Eigenaktivitat

Die vier Kinder waren in den nachsten Wochen damit beschaftigt, die Materialien zu erproben und ge-
stalteten dabei die unterschiedlichsten Kunstwerke. Aufgefallen ist mir dabei, dass sie die Materialien ganz
genau unter die Lupe nahmen (nach Beschaffenheit, GroRRe, Formen usw. analysierten). Immer wieder be-
ratschlagten sich die die Kinder Uber ihre Ideen und deren Umsetzung: z.B. stellte Sophie die Frage, wie sie
die Holzer am besten verwenden kénnte, um damit einen Stern zu gestalten. Die Antworten der anderen
Kinder boten unterschiedliche Mdglichkeiten: mit Klebstoff zusammenkleben, mit einer Schnur zusam-
menbinden ode die Holzer auch einfach nur zu einem Stern auflegen — wie ein Mandala.
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In den ungefdhr alle zwei Wochen stattfindenden Reflexionsrunden haben wir dann gemeinsam besproch-
en, ob die vier noch eine Unterstiitzung von mir benétigen und wenn ja, welche genau; ob sie Fragen an
mich haben oder ob es auch von meiner Seite Anliegen gibt.

In den ersten Wochen des Projektes stand der Wunsch nach immer wieder neuen Materialien im Vorder-
grund, welche dann zu verschiedenen Produkten verarbeitet wurden. Nach dieser intensiven Experimen-
tierphase konnte ich beobachten, dass die Kinder immer mehr ins Detail gingen und genauere Vorstel-
lungen Uber ihre beabsichtigen Gestaltungen bekamen: sie holten bereits fertig gestellte Werke immer
wieder hervor und “feilten” an ihnen (Da wurde noch ein Nagel hineingeschlagen, dort noch ein Stiick
Schnur angebunden usw.). Mir war es wichtig, dass die gestaltenden Kinder und ihre Werke alle einen Platz
hatten, um im kreativen Prozess nicht durch unentwegtes Hervor- und Wegraumen behindert zu werden.
So organisierten wir gemeinsam einen Ablageplatz, der auch fiir die anderen Kinder der Gruppe gut ein-
sehbar war und schon erste Ergebnisse prasentierte. Mein Wunsch an die vier Kinder war, dass einmal in
der Woche (meistens am Freitag) alle Materialien, die aktuell nicht mehr bendtigt wurden, wieder an ihren
Platz geraumt wurden.

4. Projektsaule: Prasentation

Nach ungefahr vier Monaten bemerkte ich, dass die Eigenaktivitdt der Kinder (was das Gestalten anbelangt)
langsam abnahm. Es wurden nicht mehr viele neue Ideen “geboren”, die Kinder wirkten sehr zufrieden mit
allem, was sie bereits geschaffen hatten. Sie zeigten anderen interessierten Kindern der Gruppe ihre Werke
und beschrieben dabei genau, was sie wie gemacht hatten und was dabei herausgekommen ist. In einer der
letzten Reflexionsrunden stellte ich die Frage, was wir denn mit all diesen tollen Kunstwerken machen
kénnten? Mit nach Hause nehmen, war eine Antwort. Aufhangen, eine andere. Ich gab daraufhin zu
bedenken: “Ich konnte in der letzten Zeit beobachten, wie fleiBig ihr am Werken und Gestalten ward. lhr
hattet so viele wunderbare Ideen und habt im Team groRartig zusammen gearbeitet; euch unterstiitzt und
gemeinsam beratschlagt. Was haltet ihr nun davon, wenn wir eine Ausstellung mit euren Kunstwerken
veranstalten?” Die Kinder waren natlrlich sofort begeistert und wir machten uns an die Planung der Aus-
stellung. Den kronenden Abschluss fand das gesamte Projekt mit einer Einladung an alle Eltern, welche die
Ausstellung besuchten. Die vier Kiinstler/innen fiihrten selbst durch die Ausstellung.

4.5.3. Was macht das Praxisbeispiel begabungs- und begabtenfoérderlich?

Die Projektarbeit stellt die selbstbestimmte Erarbeitung eines Themas in den Vordergrund. Die Kinder
nehmen dabei eine selbststandige und eigenaktive Rolle ein. Dies ermdglicht eine aktive Mitgestaltung der
individuellen Lernschritte und Entwicklungsprozesse. Kinder erlernen im Rahmen der Projektarbeit sehr
schnell, ihre personlichen Starken einzubringen. Wesentlich ist, dass sich die Kinder als Team wahrnehmen,
welches gemeinsam an einer Sache arbeitet. Die Padagogin/der Padagoge nimmt eine Begleiter/innen-
Rolle ein, stellt Material/ien, Raum und Zeit zur Verfigung und bietet Hilfestellungen an.

Im dargestellten Beispiel haben die Kinder im Miteinander gelernt, individuelle Wiinsche und Bediirfnisse
zu duBern und aufeinander abzustimmen. Sie konnten sich ganz und gar ihrem Interesse sowie ihrem
selbstbestimmten Lernprozess widmen.
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4.6.Ubergangsportfolio in BADOK: ,Komm, zeig’ mir die Welt der Buchstaben
(Christine Zuckerstatter)

Schulanfdngerin Anna (6 J.) befindet sich im letzten Kindergartenjahr. Von Beginn ihrer Kindergartenzeit an
liegt ihr Hauptinteresse bei Farben, Zeichen und Symbolen. Seit geraumer Zeit hat sich dieses Interesse aus-
geweitet und Annas Hauptbeschdftigung wéhrend der Kindergartenvormittage liegt in der Auseinanderset-
zung mit Buchstaben: Sie schreibt diese, beschdftigt sich mit Vorlduferfertigkeiten des Schriftspracherwerbs,
gestaltet Buchstabentafeln im Kindergarten, interessiert sich sehr fiir Bilderbiicher und geht liebend gerne in
die ortliche Bibliothek. Nun beginnt sie aufSserdem, erste Leseerfahrungen zu machen, indem sie Buchstaben
,zusammenlautet’ (d.h. sie sprech-sprachlich zu einem Wort verbindet). Anna hat Freude daran, ihr jeweils
neu erworbenes Wissen zu Buchstaben in ihrem Ubergangsportfolio zu dokumentieren. Dafiir fallen ihr auch
immer wieder neue gestalterische Ideen ein.

4.6.1. Einleitung

Entwicklungs- und Ubergangsportfolio (BADOK)

Jedes Kind hat seine eigenen Starken und Begabungen und entwickelt sich individuell. Um dieser Entwick-
lung gerecht zu werden und dies entsprechend zu dokumentieren, wird die individuelle Entwicklung des
einzelnen Kindes im Entwicklungsportfolio dokumentiert. Die ist eine Mappe, die dem Kind gehort, und im
Idealfall von Kindern, Eltern und Padagoginnen und Padagogen der elementaren Bildungsinstitutionen ge-
meinsam gefillt wird.

Meilensteine in der kindlichen Entwicklung, sogenannte “magic moments” geben Anlass fiir einen Eintrag in
das Entwicklungsportfolio. Voraussetzung fiir diese Form der padagogischen Arbeit ist eine ressourcen- und
dialogorientierte Haltung dem Kind gegeniiber.

Die Schriftliche Bildungs- und Arbeitsdokumentation des Landes Salzburg, kurz BADOK genannt, bietet die
Grundlage dafiir. Herzstiick der BADOK ist das Entwicklungsportfolio.

Im letzten Kindergartenjahr kann auf diesem Entwicklungsportfolio aufgebaut werden und es entsteht das
Ubergangsportfolio. Gemeinsam mit dem Kind wird seine Lernbiografie reflektiert, seine Starken sichtbar
gemacht und im Kontext mit anderen am Transitionsprozess beteiligten Personen (Pddagoginnen und P&-
dagogen der elementaren Bildungsinstitutionen sowie den Eltern) gemeinsam gestaltet. Ein Ubergangs-
bzw. KELP-Gesprach (zwischen Kind — Eltern — Lehrperson — Pddagogin/Padagogen der elementaren Ein-
richtung) vor Schuleintritt bietet dem Kind die Méglichkeit, seine Talente und Stirken am Ubergang zur
Volksschule prasentieren zu kénnen.

Methodisch-didaktische Uberlegungen

Annas grofes Interesse an Buchstaben sowie die Erarbeitung ihres Namens wurde bereits in ihrem Entwick-
lungsportfolio ausfihrlich dokumentiert. Diese Dokumentation ist fir die Elementarpadagogin mitunter
Anlass dafiir, Moglichkeiten und Angebote zur Vertiefung des kindlichen Interesses zu schaffen. Hierbei
bietet sich eine Vernetzung mit der Volksschule im Rahmen von Kooperationstagen im letzten Kindergar-
tenjahr an. Solcherart Kooperationen helfen die fiir die individuelle Lernbiografie so zentralen Transitions-
prozesse forderlich und flieBend zu gestalten.

Wichtig ist, die Ergebnisse und Erfahrungen dieses Ubergangsprozesses im sog. Ubergangsportfolio festzu-
halten. Die schriftliche Dokumentation ist Basis fiir ein intensiveres Reflektieren und Besprechen (siehe
Kap. 4.3. Lerndialoge) der neuen Lernerfahrungen und einen nahtlosen Ubergang in die Volksschule. Das
Ubergangsportfolio ist eine Mappe, die Anna selbst gehoért. Am Ende der Kindergartenzeit nimmt Anna ihre
Mappe mit nach Hause und bringt sie im Herbst mit in die Schule, wo im ersten Jahr weitergearbeitet wird.
So kann die Volksschullehrerin in der Schuleingangsphase nahtlos an Annas Vorerfahrungen ankniipfen und
Anna entsprechend herausforderndes Material anbieten.

Die Zusammenarbeit der Kindergartenpadagogin mit der Volksschullehrerin ermoglicht ein intensives
Wahrnehmen jedes einzelnen Kindes vor Schuleintritt, die KELP-Gesprache intensivieren dies. Im gesamten
Prozess werden die Bestimmungen des Datenschutzes und der Weitergabe von Daten eingehalten.
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Lernziele

Die Kinder

e sind aktive Gestalter/innen ihrer Transitionsprozesse.

e moderieren gemeinsam mit Padagoginnen und Padagogen sowie ihren Eltern den Transitionspro-
zess am Ubergang zur Volksschule.

e konnen sich an (Lern)Erfahrungen erinnern und diese fiir zuklinftige Aufgaben niitzen — neue Lern-
wege offnen sich.

e erweitern ihre Dialog-, Beziehungs- und Kommunikationsfahigkeit; im Falle von Anna, indem sie im
Rahmen von Kooperationstagen auch mit Volksschulkindern gemeinsam lernt.

e stdarken das eigene Selbstwertgefiihl und das Selbstvertrauen.

4.6.2. Annas Transitionsprozess und Ubergangsportfolio

Im Rahmen von Kooperationstagen mit der Volksschule kann Anna in ihrem letzten Kindergartenjahr ihrem
Interesse an Buchstaben, Blichern und dem Lesen vertiefend nachgehen. Sie findet in der Volksschule
spannende und herausfordernde Materialien, regelmaRige Besuche in der Bibliothek sind eingeplant. Ihre
Lernwege werden im Ubergangsportfolio (welches auf das Entwicklungsportfolio aufbaut) dokumentiert.

Wahrend der Kooperationstage kann Anna mit ihrem Patenkind aus der 3. Klasse Volksschule zusammen-
arbeiten. Diese Form des Transitionsprozesses ermoglicht ihr Erfahrungen in Bezug auf den Ablauf des
Schulalltags und die partnerschaftliche Erarbeitung von Aufgabenstellungen. Wahrend der Kooperationsta-
ge wird dem Lesen generell ein grolRer Stellenwert eingerdumt. Am Morgen treffen sich die Schulkinder mit
ihrem Patenkind aus dem Kindergarten im Sitzkreis (siehe Abb. 37 linkes Foto). AnschlieRend liest jedes
Schulkind seinem Patenkind das mitgebrachte Bilderbuch vor. Dies steigert v.a. bei Anna die Motivation,
selbst lesen zu lernen um ein Vielfaches.

Daraufhin bearbeitet Anna im Zweierteam mit ihrem Schulpatenkind weitere vertiefende Aufgabenstellun-
gen zu Buchstaben und zum Lesen: Sie beschaftigt sich intensiv mit selbst gestalteten Buchstabentafeln
sowie mit Spielen zur phonologischen Bewusstheit und zu Vorlduferfertigkeiten des Schriftspracherwerbs.
Annas Patenkind ist in diesem Fall die Mentorin, die sich mit ihr gemeinsam auf die Reise in die Welt der
Buchstaben begibt (siehe Abb. 37 rechtes Foto)

Abb. 37: Die Schulkinder treffen sich mit ihrem Patenkind aus dem Kindergarten zum Kooperationstag — das
Bilderbuch zum Vorlesen haben sie mit dabei (linkes Foto);
An den Kooperationstagen arbeitet Anna intensiv mit ihrer 3.-Klasse-Mentorin zusammen (rechtes Foto)
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Annas Lernerfahrungen im Rahmen des Transitionsprozesses finden Eingang in ihr Ubergangsportfolio, das
sich in Anlehnung an das Entwicklungsportfolio (bzw. im Zuge von dessen Erweiterung) dreiteilig gestaltet:

Teil A beschéftigt sich mit der Biografie des Kindes — Das bin ich: Hier ist Platz fiir die eigenen Star-
ken und Interessen, die Beschreibung der elementarpadagogischen Bildungsinstitution aus Sicht
des Kindes sowie fiir relevante Informationen zum Lernprozess des Kindes.

In Teil B wird der Entwicklungsprozess des Kindes im Spiegel der Bildungsbereiche nach dem Os-
terreichischen BildungsRahmenPlan sichtbar gemacht. Hier finden bisherige Eintrdage aus dem Ent-
wicklungsportfolio genauso Platz wie aktuelle Beitrage — gestaltet von Kind, Eltern und Padagogin-
nen und Padagogen.

Der Teil C mit der Dokumentation von Ubergangsaktivititen |3sst den Eltern und Pidagogin-
nen/Pidagogen viel Platz fiir ihre Sichtweise. Die Erwachsenen sind eingeladen, Ubergangsaktivita-
ten (elementare Bildungsinstitution — Volksschule), Interessen und Starken aus Sicht der Eltern,
wichtige Informationen fiir die Schule, Erwartungen und Wiinsche sowie kindliche Lerndispositio-
nen (interessiert sein, engagiert sein, Herausforderungen standhalten, sich ausdriicken und mittei-
len kénnen und an einer Lerngemeinschaft teilnehmen) zu dokumentieren und so eine weitere
Sichtweise des kindlichen Lernprozesses einzubringen.

Im Folgenden sind Beispiele aus den drei Teilen von Annas Ubergangsportfolio abgebildet:

Teil A:

Die Beispielblatter aus Annas Ubergangsportfolio-Teil ,,Das bin ich“ (Abb. 38) wurden aus ihrem Entwick-
lungsportfolio mit Gbernommen. Annas Vorliebe fiir Farben, Zeichen und Symbole ist hier durch ihre Starke
»,genau sein beim Zeichnen und Basteln” abgebildet. Ihr grofRes Interesse fiir Buchstaben und fiirs Lesen hat
sich davon ausgehend erst im Laufe der Kindergartenzeit entwickelt.
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Abb. 38: Portfoliobldtter zu ,,Das bin ich” aus Annas Ubergangsportfolio:
Sie dokumentieren Annas Stdrken, Interessen sowie ihre Familienmitglieder.
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Teil B:

Entsprechend Annas groRem Interesse an Buchstaben beziehen sich die Portfolioblatter zu ihrem Entwick-

lungsprozess (Abb. 39) schwerpunktmaRig auf den Bildungsbereich ,Sprache und Kommunikation“:

“: Das

linke Portfolioblatt dokumentiert Annas neu erworbene Fahigkeiten, ihren eigenen sowie die Namen ihrer
Freundinnen schreiben zu kénnen. Das rechte erzdhlt von Annas intensiver Beschaftigung mit dem Spiel
,Silbenrallye” im Zuge der Kooperationstage und davon, wie Anna dieses spater selbststandig in ihrer Kin-
dergartengruppe eingefiihrt hat. Annas Elementarpadagogin Christine fasst Annas Entwicklungsprozesse
und neue Erfahrungen jeweils im Format eines Briefes an Anna gerichtet zusammen. Diese Kurzbriefe stel-
len Vorformen der sog. Bildungs- und Lerngeschichten (siehe Kap. 2.3.2 auf S. 18) dar.
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Abb. 39: Portfoliobldtter zu Annas Entwicklungsprozess im Bildungsbereich ,,Sprache und Kommunikation“

Teil C:

Im Zuge der Dokumentation des Ubergangsprozesses gestaltet Annas Mutter ein Portfolioblatt mit konkre-
ten Schulwiinschen fiir ihre Tochter (Abb. 40):

Ich wiinsche dir einen Schutzengel.

Ich wiinsche dir viel Geduld fiir alle Aufgaben, die

du erledigen musst.

Ich wiinsche dir, dass du gerne in die Schule gehst.
Ich wiinsche dir, dass du eine schéne Schulzei

hast.

Ich wiinsche dir, dass du immer Freunde hast, die

dich begleiten.

Teh wimsche di einen Schutzengel.

Teh winsche dir viel Geduld fir alle Aufgaben

die du erledigen musst.

t R 2

Tch wiinsche di
ioss du cine schine Schulzeit hast.
>
q#

Abb. 40: Portfolioblatt von Annas Mutter gestaltet
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Annas Padagogin Christine schreibt
am Ende der Kindergartenzeit eine
Bildungs- und Lerngeschichte (siehe
Kap. 2.3.2 auf S. 18) fiir Anna (Abb.
41). Darin fasst Christine ihre Be-
obachtungen zu Annas Tatigkeiten,
Beschaftigungen und Ubergangsak-
tivitaten zusammen. Der Fokus liegt
besonders auf einer Dokumentation
und Reflexion von Annas Starken
und erworbenen Fahigkeiten. Zu-
dem nehmen die sehr wertschat-
zenden Formulierungen auch immer
wieder Bezug auf die fir das Lernen
zentralen Lerndispositionen wie
etwa Annas groRe Motivation, ihr
Engagement und eifriges, anstren-
gungsbereites Arbeiten.
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Liebe Anna,

drei Jahre warst du nun bei uns im Kindergarten. In dieser Zeit haben wir
gemeinsam viel erlebt, miteinander Spaf gehabt und du hast Vieles gelernt.

Seit du zu uns in den Kindergarten gekommen bist, konnten wir beobachten, dass
du ein grofes Interesse fiir Buchstaben hast. Du wolltest immer ganz genau
wissen, was wo steht und es auch vorgelesen bekommen.

Du warst sehr oft im Bilderbuchbereich zu finden und hast lange und ausdavernd
beim Lesen zugehirt bzw. selbst Biicher angesehen. Gerade in der letzten Zeit
konnte ich immer wieder beobachten, dass du manche Geschichten bereits so
verinnerlicht hast, dass du sie jingeren Kindern weitergeben/erzihlen bzw.
Jvorlesen” kannst,

Dein grofes Interesse fiir Buchstaben macht natiirlich auch an den Besuchstagen
in der Volksschule nicht Halt.

Man konnte richtig sehen, wie deine Augen gldnzten, als du gemeinsam mit
deinem Patenkind gearbeitet und das Spiel ,Silbenrallye™ gespielt hast, Du warst
hier sehr engagiert bei der Sache und wolltest gar nicht aufhdren.

Machdem du so eifrig im Tun warst, bekamst du auch die Mdglichkeit, dich mit
schwierigeren Aufgaben auseinanderzusetzen und erste Leseversuche”
anzustellen. Du durftest viele verschiedene Materialien ausprobieren und
Ubungen dazu machen - das hat auch ziemlich lange gedauert.

Ich wei, du musstest dich hier ganz schiin anstrengen - aber du hast auch hier
dieser Herausforderung Stand gehalfen.

Liebe Anna, wenn man dich und dein Patenkind so beobachtet, dann hat man den
Eindruck, dass ihr eine gute Lerngemeinschaft seid und du auch gerade an den
Besuchstagen in der Volksschule viel dazugelernt hast und dich sprachlich gut
ausdricken kannst.

All das, was du in der letzten Zeit gelernt hast, findest du in deinem
Ubergangsportfaolio.

Ich freue mich schon auf dein KELP-Gesprdch, wo du uns alles, was du bereits
qut kannst, zeigen und erzdhlen darfst.

Gerne darfst du uns dann auch erzihlen, was du als nichstes lernen machtest.
Dann weil deine Lehrerin im Herbst auch dariiber Bescheid!

Deine Christine Mirz 2018
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Abb. 41: Bildungs- und Lerngeschichte fiir Anna aus dem dritten Teil ihres Ubergangsportfolios

4.6.3. Was macht das Praxisbeispiel begabungs- und begabtenforderlich?

Das Ubergangsportfolio ist eine zeitgemaRe Form der Entwicklungsdokumentation und bietet mit seinem
ressourcen- und stirkenorientierten Blick auf das einzelne Kind ein Instrument fiir eine inklusive Uber-
gangsgestaltung mit Fokus auf individuelle Interessen und Begabungen.

Durch die begleitende Reflexion des eigenen Lernprozesses wird die Entwicklung der Metakognition unter-
stitzt und die Beziehungs- und Kommunikationsfahigkeit wird gefordert.

Die Einbeziehung der Kinder und Eltern und deren Teilnahme am Lernprozess stellt ein aktives Gestalten
des Transitionsprozesses dar und eine Erweiterung der Transitionskompetenzen findet statt.
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Anhang

Anhang 1: ABC-Liste zur Ressourcenorientierung

Material adaptiert nach: nifbe. Niedersachsisches Institut fiir friihkindliche Entwicklung und Bildung.
Forschungsstelle fir Begabungsférderung™

ABC-Liste zur Ressourcenorientierung
Die ABC-Liste kann sowohl dazu dienen, sich der eigenen Starken und Ressourcen bewusster zu werden, als
auch die der Kinder in den Blick zu nehmen.

Eigene Starken und Ressourcen

Schreiben Sie zu jedem Buchstaben ein Stichwort mit dem jeweiligen Anfangsbuchstaben, das lhnen zur
Beantwortung der Fragen ,Was kann ich gut?”“ und ,Welche Ressourcen habe ich?“ einfdllt. Nehmen Sie
sich fur die Aufgabe hochstens drei Minuten Zeit. Verharren Sie nicht zu lange bei einem Buchstaben, son-
dern horen Sie auf Ihre erste Intuition! Sie werden erstaunt sein!

14 https://www.nifbe.de/das-institut/forschung/begabung/materialien-downloads/materialien-ressourcenorientierung/189-abc-
liste-ressourcenorientierung/file, 04.12.2018.
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Nachdem Sie die Liste ausgefillt haben, Giberlegen Sie doch einmal, welche Stirken ganz besonders auf Sie
zutreffen und wie Sie diese Starken einsetzen kénnen. Bedenken Sie: Auch auf den ersten Blick negativ
erscheinende Begriffe konnen in bestimmten Situationen positiv sein (Zum Beispiel: Ungeduld. Das klingt
vielleicht zunachst eher negativ. Genau diese Ungeduld hilft aber, Dinge voran zu treiben und Fortschritte
zu machen.)

Starken und Ressourcen von Kindern

Nehmen Sie mit Hilfe der ABC-Liste auf die gleiche Weise die Ressourcen der Kinder in den Blick — Denken
Sie an ein Kind und fillen Sie die Liste aus — alleine, gemeinsam mit Kolleginnen/Kollegen oder auch ge-
meinsam mit dem Kind.

Die ABC-Liste zur Ressourcenorientierung
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Anhang 2: Exemplarische Anleitungsfragen fiir die 5 Lerndispositionen (CBI, 2016, S. 37f.)

Name und Alter des Kindes:

Kindergarten:

Kindergartenjahr/Beobachtungszeitraum:

Padagogin/Padagoge:

Gesprach mit Eltern am:

Lerndisposition

exemplarische Anleitungsfragen®

interessiert sein

e Welche Interessen zeigt das Kind?

e  Mit welchen Themen beschaftigt sich das Kind und wie bringt es das zum Ausdruck?

e  Welche Ideen bringt das Kind ein? In welcher Form (ausprobieren, besprechen, alleine
oder mit anderen)?

e  Auf welche Weise geht das Kind seinen Fragen nach?

o  Wie begeistert das Kind andere Kinder fiir seine Interessen?

e  Welche Anregungen aus dem Lernfeld (andere Kinder, Raum, Materialien, Erwachse-
ne, ...) nimmt das Kind wahr?

engagiert sein

e In welchen Situationen Iasst sich das Kind auf Tatigkeiten ein und bleibt dabei?
e In welchen Situationen ist das Kind konzentriert und lasst sich nicht ablenken?
e  Was regt das Kind an, initiativ zu werden?

e Wie geht das Kind mit Unbekannten um?

e  Welche (Gruppen-)Aktivitaten bevorzugt das Kind?

o Wie greift das Kind Themen auf und entwickelt sie weiter?

e  Bei welcher Beschéftigung zeigt das Kind Zufriedenheit, Freude und Spal3?

Standhalten bei
Herausforderungen
& Schwierigkeiten

e  Wie geht das Kind mit Unsicherheiten, Schwierigkeiten, neuen Herausforderungen
oder Frustrationen um?

e In welchem Bildungs- bzw. Lernbereich (z.B. Bewegung, Sprache, Bauen, Gestalten, ...)
probiert das Kind etwas aus, was es vorher noch nicht konnte?

e  Welche Problemlésungsstrategien setzt das Kind ein oder schaut sich von anderen
Personen ab?

e  Formuliert das Kind in Auseinandersetzungen seine eigenen Interessen und verteidigt
diese?

e Sucht das Kind sich Rat und Hilfe? Von wem nimmt das Kind Hilfe an?

e  Wiederholt das Kind von sich aus einen Versuch, wenn es beim ersten Mal (in seinem
Sinne) nicht erfolgreich war?

e  Trifft das Kind Entscheidungen?

sich ausdriicken
und mitteilen

e In welcher Weise verstandigt sich das Kind mit anderen Kindern und mit Erwachse-
nen?

. Uber welche Gefiihle, Bediirfnisse und Wahrnehmungen spricht das Kind? Mit wem?

e  Wie setzt sich das Kind fiir seine Interessen ein und beriicksichtigt die Argumente
anderer?

e Kann das Kind Interessensgegensatze wahrnehmen und welche Lésungsstrategien
bietet es an?

e Auf welche Weise sucht das Kind Kontakt zu anderen?

e  Zeigt es Freude Uber Interaktionen?

e  AuRert das Kind Interesse mitzuspielen und |3sst es andere mitspielen?

an der Lerngemein-
schaft mitwirken &
Verantwortung
libernehmen

e Wofir Gbernimmt das Kind Verantwortung?

e In welchen Situationen bzw. wie bringt das Kind das Empfinden von Gerechtigkeit und
Ungerechtigkeit zum Ausdruck?

e Wie trifft das Kind Entscheidungen?

e In welchen Situationen hilft das Kind anderen Kindern oder Erwachsenen?

e Interessiert sich das Kind fiir Ideen anderer?

. Ist das Kind bereit, einen anderen Standpunkt einzunehmen?

e  Hinterfragt das Kind Vorurteile und Diskriminierungen?

1

> vgl. Leu et al. (2007, S. 60ff.)
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Anhang 3: Analyse von Lerndispositionen — 3 Beispiele

Beispiel 1 — x (CBI, 2018b, S. 195f.)

Lerndisposition

exemplarische Analyse

interessiert sein

X hat ein groBes Interesse im sportlichen Bereich. Er geht sehr gern zur Bewe-
gungsbaustelle in den Turnsaal. Dort tobt er sich richtig aus und nutzt die unter-
schiedlichsten Materialien im Turnsaal. Mit X kann man auch viel Gber das Thema
Sport sprechen, wie unter anderem FuBball oder Skifahren.

X zeigt groBes Interesse flir Buchstaben. Wenn er einen Buchstaben aus seinem
Namen bei einer Aufschrift entdeckt, teilt er dies mit. Er betrachtet aufmerksam
geschriebene Worter und spielt oft mit Namenskarten, auf denen die Namen der
Kinder seiner Gruppe niedergeschrieben sind. Dabei fragt er nach, wie er be-
stimmte Buchstaben schreiben kann. Weiters findet man X auch oft im Bau- und
Konstruktionsbereich. Dort beschaftigt er sich mit den Autos, baut Bauwerke und
testet diese auf Statik oder spielt mit Lego.

engagiert sein

X zeigt Eigeninitiative und Durchhaltevermoégen, indem er ausdauernd und kon-
zentriert seine selbst gewahlten Aufgaben verfolgt, z.B. Gber ldngere Zeit mit
Schreibutensilien arbeitet. X schreibt oft seinen Namen. Gerne nimmt er eine
Schablone mit Buchstaben und zieht unterschiedlichste Buchstaben nach. Mein
Malen hat jede Linie und jedes Muster seine Bedeutung. Wenn er dariber zu
erzdhlen beginnt, komme eine ganze Geschichte mit unterschiedlichen Ereignis-
sen zum Vorschein.

X wendet sich Aktivitaten, die ihn begeistern aufmerksam zu, z.B. spielt x viel in
der Bauecke mit Fahrzeugen und bildet StraBen und Bricken mit komplexer Sta-
tik. Ist er in eine Aktivitat vertieft, so vergisst er ganz die Zeit und lasst sich nicht
ablenken. Er beobachtet zwischendurch die Gruppe, kommt aber wieder zu sei-
ner Aktivitat zurlck.

Standhalten bei
Herausforderungen
& Schwierigkeiten

X versucht Probleme und Schwierigkeiten mit anderen Kindern zu meiden. Er
spielt gerne alleine und schafft es, Spielanforderungen zu meistern oder Heraus-
forderungen durch neue Spielideen zu umgehen. Er ist versucht eigene Starken
einzusetzen und die eigenen Ideen und Vorstellungen umzusetzen (z.B. Selbst-
wahl der Spiele). Bei Konflikten teilt X seine Meinung verbal und mit seiner Kor-
persprache mit. Er vermittelt seine Grenzen und Bedirfnisse. Nehmen andere
Kinder keine Riicksicht darauf, verteidigt er sich und holt Hilfe, wenn er ansteht.

sich ausdriicken
und mitteilen

X lernt gerade die deutsche Sprache und nutzt sein bereits erworbenes Wissen,
um sich mitzuteilen. Er kann seine Gefiihle und Empfindungen sprachlich mittei-
len. Er benutzt die Worter, die er weil, so gut wie moglich, um seinen Gedanken
Ausdruck zu verleihen. Weill er nicht mehr weiter, umschreibt er Worter oder
symbolisiert sie mit Gesten. X driickt seine Emotionen durch seine Kérpersprache
und verbal aus. Auch gibt er seinem Spiel mehr Ausdruck, indem er Gerdusche
und Laute dazu macht. X versteht Aufforderungen und fragt nach, wenn ihm
etwas unklar ist.

an der Lerngemein-
schaft mitwirken &
Verantwortung
libernehmen

X spiel gerne alleine, lasst aber andere Kinder mitspielen, wenn er gefragt wird. Er
lasst seine Spielpartner zu Wort kommen und geht teilweise auf Vorschlage und
Ideen von ihnen ein. X kann seine eigenen Grenzen wahren und macht andere
Kinder auf deren Ubertretung aufmerksam. X achtet auf das Einhalten von Regeln
bei sich und anderen. Mit einem Regelversto macht er andere Kinder aufmerk-
sam oder teilt es Erwachsenen mit.

Konflikte versucht X zu meiden, jedoch beobachtet er Konflikte anderer Kinder
interessiert aus der Entfernung. Spater sucht er das Gesprach mit einer Pddagogin
und spricht Gber die Konfliktsituation.
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Beispiel 2 —,,Nils“ (CBI, 2016, S. 38f.)

Lerndisposition

exemplarische Analyse

interessiert sein

Nils interessiert sich besonders fiir naturwissenschaftliche Themen, kennt sich gut bei
Insekten und deren Namen aus. Er fragt, wie Pflanzen heiBen und kann viele Baumarten
erkennen.

Nils interessieren Tatigkeiten, die Erwachsene ausiben. Nils sieht gerne dabei zu und fragt
nach, wenn er etwas wissen mdochte.

Im Garten beobachtet er haufig andere Kinder und braucht ein wenig Zeit, um ein Spiel zu
finden bzw. sich anderen Kindern anzuschlieBen. Manchmal benétigt er dabei unsere
Unterstutzung.

engagiert sein

Nils lernt Dinge, indem er sich in Ruhe mit ihnen beschéftigt, aber einen Ansprechpartner
zur Verfligung hat, den er jederzeit fragen kann. Er benétigt vor allem Ruhe und Zeit, um
sich vertieft mit einer Sache zu beschéftigen. Oft ist es hilfreich, wenn man sich zu Nils
setzt und ihn motiviert eine Sache fortzufiihren.

Standhalten bei Her-
ausforderungen &
Schwierigkeiten

Nils braucht viel Zeit und die Motivation von auBen. Er tibt Neues, indem er es zusammen
mit anderen Kindern immer wieder ausprobiert und mit ihnen dariiber spricht.

sich ausdriicken und
mitteilen

Nils teilt sich gern den Fachkraften mit. Er erzdhlt von seinen Ideen und Erlebnissen. Kin-
dern erklart er gerne verschiedene Dinge.

an der Lerngemein-
schaft mitwirken &
Verantwortung iiber-
nehmen

Nils Gbernimmt oft Verantwortung fir jlingere Kinder. In der Kindergruppe achtet er meist
darauf, dass diese nicht ungerecht behandelt werden. Im Kindergarten hat Nils sehr auf
Punktlichkeit geachtet, hat die Glocke zum Mittagessen gerne geschlagen und gerne die
Bushupe fir die Kinder, die mit dem Bus nach Hause fuhren, betatigt.

Beispiel 3 — ,Johanna“ (CBI, 2016, S. 39)

Lerndisposition

exemplarische Analyse

interessiert sein

Johanna findet Geréate interessant und will wissen, wie diese funktionieren und was man
damit machen kann. Sie schaut sich gerne an, wenn sie gefilmt wurde.

Sie liebt Bilderblicher, leiht sich haufig neue Blicher von der Bibliothek aus und vertieft sich
darin.

Johanna spielt meistens mit ihren Freundinnen und mit ihnen nimmt sie gerne an Angebo-
ten teil. Dabei bringt sie sich aktiv ein, kann sich jedoch auch zuriicknehmen.

engagiert sein

Johanna sucht sich Gelegenheiten, in denen sie etwas erproben, erforschen und entdecken
kann. Sie geht dabei sehr zielstrebig vor und probiert ausdauernd, bis sie ihr Ziel erreicht.
Sie erkennt Zusammenhinge bzw. stellt Uberlegungen und Hypothesen an, was etwas zu
bedeuten hat.

Standhalten bei Her-
ausforderungen &
Schwierigkeiten

Johanna sucht sich Herausforderungen mit angemessenem Schwierigkeitsgrad. So kann sie
immer ein wenig weiterkommen, wenn sie diese bewaltigt. Sie nutzt ihr Wissen und Kén-
nen und hat Strategien, die sie in verschiedenen Situationen anwenden kann.

Besonders beeindruckend ist ihre Ausdauer und ihre Ruhe, die sie nutzt, um selbst gewahl-
te Problemstellungen anzugehen.

sich ausdriicken und
mitteilen

Johanna zeigt Freude (iber ihren Erfolg und zeigt ihrer Umgebung stolz, was sie geschaffen
hat.

Johanna ist in ihrer nonverbalen Ausdrucksweise authentisch und fahig, ihre Emotionen
situationsgerecht zu zeigen.

an der Lerngemein-
schaft mitwirken &
Verantwortung iiber-
nehmen

Johanna bespricht taglich mit ihren Freundinnen, womit sie sich beschaftigen wollen und
kann den anderen zuhoren, welche Ideen sie haben. Bei unterschiedlichen Wunschen
Uberlegt sie Kompromisse. Manchmal entscheidet sie, ihren eigenen Planen nachzugehen.
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Anhang 4: Lerngeschichte bzw. Brief fiir Andrea — Beispiel (Leu et al., 2007, S. 86)

Nachdem bei Andrea eine Analyse ihrer 5 Lerndispositionen durchgefiihrt wurde und die Beobachtungser-
gebnisse im Team der Elementarpadagoginnen/-padagogen besprochen wurden, verfasste die Pddagogin
Carola folgende Lerngeschichte fiir Andrea:

Lerngeschichte

Datum: 18.05.2006
Liebe Andrea

als ich Dich vor kurzem dabei beobachtet habe, wie Du Dich mit Jakob auf die Suche nach Insekten in unse-
rem Gruppenraum begeben hast, fand ich das sehr aufregend und spannend. Zuerst hast Du ganz geschickt
versucht, eine Fliege an der Fensterscheibe einzufangen. ,,Wir missen vorsichtig sein beim Fangen. Sonst
tun wir ihr weh” hast Du zu Jakob gesagt. Das hat mich sehr gefreut, dass Du so vorsichtig mit Tieren und
Insekten umgehst und versuchst, sie nicht zu verletzen. Und obwohl die Fliege schlieflich wegflog, hast Du
nicht entmutigt aufgegeben, sondern Dich sofort mit Jakob auf die Suche nach weiteren Insekten begeben.
Ich vermute, Du wolltest unbedingt ein Insekt fangen, um es genau zu beobachten und um es aus nachster
Ndhe zu betrachten. In allen Ecken und Winkeln des Raumes hast Du gesucht und Dich dabei immer wieder
mit Jakob abgesprochen, wer bereits welche Insekten gefunden hat. lhr habt in unserem Gruppenraum
noch eine weitere Fliege entdeckt, ein paar Ameisen, eine tote Kellerassel und zwei Spinnen. Die Spinnen
lieRen sich dann auch endlich einfangen. Dazu hast Du, wie zuvor auch Jakob, ein kleines Schraubglas be-
nutzt und es Uber die Spinne gestellt. Mit Deinen Fingern hast Du sie dann vorsichtig ins Glas geschubst.
,Rein mit Dir!“ hast Du voller Freude lber Deinen Fang ausgerufen. Gemeinsam haben wir dann in die De-
ckel beider Glaser Locher reingestochen, damit die beiden Spinnen auch geniligend Luft zum Atmen be-
kommen. Du warst sehr stolz, als Du sie spater im Abschlusskreis auch den anderen Kindern zeigen konn-
test. Wir haben uns dann noch alle zusammen ein bisschen liber Spinnen unterhalten, lber ihre Netze und
ihr Aussehen. Ich war sehr beeindruckt, wie viel Du bereits iber Spinnen und andere Insekten weiRt. Am
Ende des Kindergartentages hast Du sie dann ganz selbstverstandlich im Garten freigelassen. Du weil3t be-
reits, dass sich Tiere in Freiheit im Garten viel wohler fiihlen als gefangen in einem Becher. SchlieBlich hat
auch Jakob seine Spinne freigelassen.

Insekten scheinen Dich im Moment wirklich sehr zu interessieren. Auch Markus hat mir berichtet, wie Du
neulich im Garten eine Ameisenstralle beobachtet hast. Du versuchtest, ihre StraRe mit kleinen Stockchen
umzuleiten. Dabei hast Du Dich mit Markus dariber unterhalten und erfahren, dass Ameisen nie alleine
leben, sondern immer mit vielen Ameisen zusammen ein Volk bilden, in dem jedes Tier seine Aufgabe hat.
Auch beim letzten Ausflug im Wald hast Du mit den anderen Kindern zusammen kleine schwarze Kafer be-
obachtet. Markus hat erzdhlt, dass Du Dich als Einzige trautest, die Kafer anzufassen und in der Hand zu
halten. Dabei hast Du erfahren, wie sich die kleinen Tiere anfiihlen und kitzeln, wenn sie in Deiner Hand hin
und her krabbeln.

Ich freue mich darauf, in Zukunft mit Dir und den anderen Kindern in der Gruppe gemeinsam auf Entde-
ckungsreise zu gehen und mehr (ber Insekten und lhre Lebenswelt zu erfahren und zu erforschen.

Deine Carola
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Anhang 5: Lokomotiv-Ubung

Starken sind der Antrieb fiir unsere Entwicklung — Fokus auf positives Verhalten lenken
Man kann sich die Entwicklung eines Kindes wie den Aufbau eines Zuges vorstellen, dessen Lokomotive den
Antrieb fur die Waggons darstellt.

In Bezug auf die Starkenorientierung symbolisieren die Lokomotive die Starken des Kindes und die Waggons
die Schwachen. Wichtig ist zur Forderung einer positiven Entwicklung, dass man die Starken férdert — diese
mit Lob, Aufmerksamkeit und Zuwendung unterstiitzt, so als ob man die Lokomotive mit Kohlen zum Lau-
fen bringt. Dies fuhrt dazu, dass die Schwachen, die Waggons, einfach mitgezogen werden. Die Schwachen
werden somit iiber die Stirken ausgeglichen und die Entwicklung positiv vorangetrieben. Das Prinzip
dabei ist die Akzeptanz und Anerkennung von Schwachen, wobei aber die Unterstitzung und Férderung
Uber die Starken des Kindes passiert. Es gilt also herauszufinden, welche individuellen Starken das einzelne
Kind auszeichnen. (Imser & Schmid 2017, S. 6)

Interessen und Starken im Gespréach entdecken

Ganz grundsatzlich eignen sich Gesprache in besonderer Weise, um viel liber einzelne Kinder und ihre Fa-
higkeiten zu erfahren. Fragen Sie konkret nach, was das Kind besonders gerne macht. Aufgrund der Ant-
worten kdnnen Sie dann Riickschliisse auf Interessen, Bediirfnisse und Starken des Kindes finden.

Beispiele fiir Fragen:

o Womit beschiiftigst du dich am liebsten?
e Mbdchtest du... noch 6fter machen?

e Was genau brauchst du?

e Was kannst du denn besonders gut? Usw.

Mogliche Antworten:

e |ch spreche gern. Ich lasse mir gerne von meinen Eltern vorlesen. Ich méchte alle Worte verstehen.
e |ch zdhle gerne. Ich zdhle gerne Dinge (Obst, Gemlise, Autos usw.) zusammen. Zahlen finde ich toll.
e [ch bin gerne in der Natur. Ich sammle gerne Dinge im Wald. Ich sehe mir Tiere ganz genau an.

e |ch bewege mich gerne (tanzen, laufen, turnen usw.).

e [ch bastle und male gerne.

e |ch hére gerne Musik. Ich mache gerne Musik mit...

e |ch denke dariiber nach, warum wir auf der Welt sind, ob es einen Gott gibt.

Lokomotiv-Ubung

Das Bild der Lokomotive (siehe Abbildung bzw. Version auf der folgenden Seite) kann als Gesprachsanlass
mit dem Kind verwendet werden. Fragen Sie das Kind: ,, Was treibt dich an? Was ist deine Lokomotive, was
sind deine Stdrken, die deine Waggons (Schwéchen) ziehen?” Gemeinsam kdnnen in die Lokomotive Star-
ken und Interessen hineingezeichnet und geschrieben werden. Zu guter Letzt kann die Lokomotive bunt
ausgemalt bzw. individuell gestaltet werden und (in der Kindergruppe, zuhause im Kinderzimmer usw.)
sichtbar platziert werden. Die Gestaltung soll das Kind immer daran erinnern, dass es auf individuelle Star-
ken und Fahigkeiten zuriickgreifen kann, sollte es einer Herausforderung begegnen. Dies starkt Selbstver-
trauen und Selbstbewusstsein.

Fiihren Sie diese Ubung auch fiir sich selbst durch oder lassen Sie Ihr/ein Kind eine Lokomotive fiir Sie aus-
malen. Sich gegenseitig seine Starken aufzuzeigen gibt Vertrauen und zeigt Wertschatzung. (Imser &
Schmid 2017, S. 8)

Imser, C. & Schmid, F. (2017). Familie macht stark — Impulse setzen, Stdrken entdecken. Ein Praxis-Handbuch
mit Anregungen. Salzburg: OZBF.
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