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Praambel: Pladoyer fiir ein gemeinsames Bildungsverstandnis von Kinder-
garten und Schule

Schiilerinnen und Schiiler individuell zu fordern ist Auftrag der Schule und grundlegendes
padagogisches Prinzip jedes Unterrichts. Forderung bezieht sich auf die Anregung und Unterstiitzung

bestméglicher Entwicklung der Leistungspotenziale aller Lernenden.

Hintergrund des vorliegenden Leitfadens ist das Projekt ,,Netzwerke Kindergarten — Volksschule* des
BMBF, das den Ubergang zwischen Kindergarten und Volksschule fokussiert: Qualititsvolle
elementare Bildung und Grundstufe I sollen besser aufeinander abgestimmt werden. Osterreichweite
Modellprojekte sollen zur Individualisierung im Unterricht der Volksschule sowie zur ganzheitlichen
Forderung in der Schuleingangsphase beitragen und im Sinne von Best-Practice als Beispiele fiir

andere Schulen dienen.

Durch eine um das letzte Kindergartenjahr erweiterte, institutioneniibergreifende Schuleingangsphase
mit einem gemeinsamen Bildungsverstindnis konnen Briiche in der kindlichen Bildungsbiografie
vermindert werden. Die Anschlussfihigkeit an die vorangegangene Bildungseinrichtung, also das
Ankniipfen an Erfahrungen, die Kinder im Kindergarten gemacht haben, kann durch die respektvolle

Kooperation aller Beteiligten verbessert werden.

Trotz abweichender legistischer Zustdndigkeiten teilen Schule und Kindergarten ein gemeinsames
Verstindnis vom Kind als kompetentem Individuum, das seine Welt in ko-konstruktiven
Bildungsprozessen mitgestaltet und sich durch lebenslanges Lernen neue Optionen der
Lebensbewiltigung erschliefit. Die gemeinsame Verantwortung fiir die Kinder auch rechtlich und

formal abzusichern, gehort zu den aktuellen Anforderungen an die Bildungspolitik.

Eine kindzentrierte Pddagogik sieht — im Sinne einer neuen Lernkultur — Pidagoginnen und
Piadagogen als Begleiterinnen und Begleiter, die Lernprozesse und Kompetenzerwerb der Kinder
unterstiitzen. Ausgangspunkt ist die Achtung vor der Einzigartigkeit jedes Menschen, seinen
Bediirfnissen und Potenzialen sowie seinem individuellen Entwicklungstempo. Daraus folgt als
logische Konsequenz die Differenzierung der Lernangebote sowohl im Kindergarten als auch in der
Schule. Individualisierung ist demnach als Auftrag und Differenzierung als Umsetzung des Auftrags
zu verstehen. Dazu enthilt der vorliegende Leitfaden beispielhafte Hinweise, Reflexionsfragen fiir

Fachkrifte sowie im Anhang Impulse aus den Netzwerkschulen.

Zielgruppe dieses Leitfadens sind Padagoginnen und Pddagogen aus Kindergirten und Volksschulen.
Wir hoffen, moglichst viele von ihnen zu erreichen und zu ermutigen, sich mit Individualisierung und
differenzierter Forderung in der Schuleingangsphase auseinanderzusetzen sowie die diesbeziiglichen
Freiriume des BildungsRahmenPlans und des Lehrplans der Volksschule auszuschdpfen. Damit
verbunden ist die FEinladung, die Reflexionsanregungen dieses Leitfadens zu nutzen und

weiterzuentwickeln!



Beeinflusst von entwicklungspsychologischen Erkenntnissen und reformpiddagogischen Gedanken
entwickelte sich am Ubergang zum 21. Jahrhundert ein neues Bild vom Kind als einem kompetenten,
eigenstindigen Wesen. Lernen wird als individueller Prozess der aktiven Weltaneignung gesehen, der
idealerweise im Austausch mit anderen Kindern oder Erwachsenen gestaltet wird. Mit dieser
Sichtweise veridndert sich auch die Rolle der padagogischen Fachkrifte in Kindergarten und Schule,
die nicht vorrangig Wissen vermitteln, sondern den Prozess der Ko-Konstruktion durch die Anregung
von Lernprozessen in geeigneten Lernumgebungen unterstiitzen. Der Begriff ,neue Lernkultur*
impliziert eine grundsitzliche Veridnderung der Perspektive auf Schule und Unterricht, bei der der
Fokus weniger auf das Lehren als vielmehr auf die Begleitung von Lernprozessen und

Kompetenzerwerb gerichtet ist.

Bereits mit der Reformpiddagogik zu Beginn des 20. Jahrhunderts hat die Sicht auf Kinder
entscheidende neue Impulse erhalten. Der Anspruch des Kindes auf Eigenstindigkeit, Kompetenz und
Selbstwirksamkeit sowie die Forderung nach ganzheitlichen, anschaulichen und am Spiel und Tun der

Kinder ausgerichteten Lernformen sollten durch die Institution Schule umgesetzt werden.

Daher werden Kinder als Individuen gesehen, d.h. jedem Kind wird Einzigartigkeit zugesprochen.
Jedes Kind soll — unabhiéngig von seiner Herkunft — mit seinen individuellen Bediirfnissen, Interessen,
Begabungen und Eigenschaften von den fiir Bildung verantwortlichen Personen und Institutionen

respektiert und anerkannt werden.

Folglich gelten Kinder als kompetente, eigenstindige Wesen, die ihr Weltbild im Austausch mit ihrer
Umwelt gestalten. Im Sinne des lebenslangen Lernens erschlieBen sie sich immer wieder neue
Optionen der Lebensbewéltigung. Parallel zur wachsenden Autonomie des Kindes entwickelt sich

: .. .o . . . 1
auch seine Verantwortungsiibernahme, u.a. fiir die Konsequenzen seiner Entscheidungen.

Bildung zielt daher auf die Herstellung eines Gleichgewichts zwischen der eigenen Personlichkeit und
den Gesellschafts- und Umweltanforderungen ab. Zwar ist Bildung ein selbstbestimmtes, individuelles
Geschehen, doch notwendigerweise verbunden mit Partizipation und Verantwortungsiibernahme —
zuerst im Rahmen der Familie und nahestehender Bezugsgruppen, spiter dann im Sinne sozialer und

okologischer Verantwortung.”

Als Individuum, das sich stindig in Entwicklung und Verdnderung befindet, mochte jeder Mensch die
Grenzen seiner Personlichkeit erweitern, lernen, wachsen, Risiken eingehen und dabei nach
Herausforderungen suchen.” Pidagoginnen und Pidagogen haben die Vielfalt der Begabungen und

Interessen des Kindes im Blick und entscheiden mit, ,,wann Ausdehnung bzw. Hinzunahme von

' Quitmann (2008)
% Klafki (1996)
% Quitmann (2008)



Neuem und wann ein Stehenbleiben, ein Bewahren und Sichern des Erreichten® den
Entwicklungsprozess der Kinder fordern.*

Die Bildungsforschung geht davon aus, dass Kinder beim Eintritt in eine (elementare) Bildungs-
einrichtung hochkomplexe Kulturwesen und gleichwertige Mitglieder einer Gesellschaft sind. Wenn
sie in Gruppen arbeiten, lernen und kommunizieren, gelten demokratische Regeln. Kinder verfiigen
iiber Rechte, die in der UN-Kinderrechtskonvention festgeschrieben sind, wie z.B. das Recht auf
Bildung im Sinne einer umfassenden Personlichkeitsentwicklung, das Recht auf Spiel und Freizeit
sowie auf Partizipation. Im Alltag bedeutet dies, Kinder in Angelegenheiten, die sie unmittelbar

betreffen, anzuhoren und an Entscheidungen teilhaben zu lassen.’

Eine erfolgreiche Bildungskarriere wird durch Institutionen unterstiitzt, in denen Chancengerechtigkeit
angestrebt wird, in denen Kinder in der vollen Bandbreite ihrer Kompetenzen und Begabungen
angenommen und gefordert werden und auf das einzelne Kind in seiner Gesamtheit eingegangen wird.
An den Bediirfnissen der Kinder orientierte vielfiltige Lernumgebungen ermoglichen
Selbstorganisation und Selbstbestimmung.®

Bildungsprozesse beginnen mit der Geburt und sind daher nicht auf den Erwerb schulisch vermittelten
Wissens zu reduzieren. Neben geplanten (formalen) Lernangeboten in Bildungsinstitutionen tragen
auch Erfahrungen in (non-formalen) auflerschulischen Einrichtungen sowie ungeplante, beildufige

(informelle) Bildungsprozesse zur Personlichkeitsentwicklung bei.

Die humanistische Psychologie sieht den Menschen als ganzheitliches Wesen. An jedem Lernprozess
sind daher Korper und Psyche beteiligt. Ganzheitliche Bildungsprozesse orientieren sich an der
Gesamtpersonlichkeit des Kindes, indem sie seine Sinne sowie seine sozial-emotionalen, kognitiven
(inkl. sprachlichen) und motorischen Fihigkeiten ansprechen. Neugier, Interesse und Freude am
Lernen werden geweckt und bleiben erhalten, wenn dem Kind vielfiltige Moglichkeiten der
korperlichen, kreativen und kognitiven Betitigung geboten werden. Demgeméif werden im Lehrplan
der Volksschule das entdeckende sowie das exemplarische und individuelle Lernen als grundlegende

Prinzipien zur Motivation der Schiilerinnen und Schiiler in allen fachlichen Bereichen genannt.”

Einen wichtigen Beitrag zur Annéherung von Kindergarten und Volksschule leistet das gemeinsame
konstruktivistische Verstindnis des Lernens.® Es fuBt auf der Erkenntnis, dass Lernen nicht im Sinne
eines blofBen Wissenstransfers funktioniert, sondern stets Konstruktion der Lernenden ist.? Lernen wird
daher als individueller Prozess der aktiven Weltaneignung gesehen, bei dem neue Eindriicke und
Erfahrungen an bereits vorhandene Vorerfahrungen ankniipfen bzw. in vorhandene Kompetenz- und
Wissensstrukturen eingefiigt werden. Bisherige Erkenntnisse werden gegebenenfalls revidiert und zu
neuen Erkenntnissen umgeformt. Idealerweise geschieht dies im Austausch mit anderen Kindern,

Eltern oder anderen Erwachsenen, indem die eigenen Ideen und Gedanken gemeinsam verarbeitet

* Quitmann (2008, S. 417)

5 Generalversammlung der Vereinten Nationen (1989)
® Charlotte Bihler Institut (2009)

" BMUKK (2012)

8 Diller, Leu & Rauschenbach (2010)

? Speck-Hamdan (2006)



werden und so neues Wissen ko-konstruiert wird.'® Pidagoginnen und Pidagogen in Kindergarten und
Volksschule stehen als Begleiterinnen und Begleiter im Prozess der Ko-Konstruktion zur Verfiigung,
indem sie die Lernprozesse der Kinder aufmerksam beobachten, anregende Bildungsarrangements
gestalten und entsprechend der individuellen Entwicklung des einzelnen Kindes Bildungsimpulse
geben sowie Informationen zur Verfiigung stellen. In Prozessen des gemeinsamen Handelns und
Denkens mit Erwachsenen und Peers, also Mitgliedern derselben (Alters-)Gruppe, erschlieBen sich
Kinder die Welt."

ZeitgemidBe Lernarrangements weisen ein ausgewogenes Verhiltnis zwischen Instruktion und
Selbststeuerung, zwischen Einzelarbeit und Kooperation, zwischen konzentrierter Arbeit und Spiel
sowie zwischen Ruhe und Bewegung auf. Im Sinne einer institutioneniibergreifenden
Schuleingangsphase ist es wichtig, dass die Kinder nach dem Kindergarten in der Schule vertraute
Interaktions- und Arbeitsformen wiederfinden. Ausgehend von der Unterstiitzung individueller
Bediirfnislagen konnen im Rahmen einer offenen Lernkultur weitere lernzieladdquate Lern- und
Arbeitsformen aufgebaut werden. Sukzessiv wachsende, gesicherte und fiir die einzelnen Kinder
bewiltigbare Entscheidungsfreirdume zielen auf die zunehmend eigenverantwortliche Steuerung des
schulischen Lernprozesses ab.

Unterstiitzung beim Lernen finden Kinder beispielsweise durch die Methode des ,,sustained shared
thinking*.'” Dabei handelt es sich um eine empirisch erforschte Interaktionsform, bei der zwei oder
mehrere Individuen zusammenarbeiten, um ein Problem zu losen, ein Konzept zu konkretisieren,
Titigkeiten zu bewerten oder gemeinsam eine Geschichte zu erfinden."” ,,Sustained shared thinking*
beschreibt Austausch- und geteilte Denkprozesse zwischen Kindern oder Erwachsenen und Kindern.
Im Sinne von Ko-Konstruktion werden die Lernenden durch eine offene Fragehaltung gezielt in ihrer

kognitiven Entwicklung unterstiitzt.'*

Diese Form der Interaktion basiert auf dem Konzept des ,,scaffolding® und ist eng verbunden mit
Wygotskis ,,Zone der nédchsten Entwicklung“.15 Der Begriff ,,scaffolding* bedeutet iibersetzt ,,Aufbau

eines Gertists“'®

, im bildungswissenschaftlichen Kontext also den Aufbau von Lerngeriisten. Lernen
wird dabei als sozialer Interaktionsprozess verstanden, bei dem die Kinder durch Anleitungen,
Denkanstofe und andere Hilfestellungen alleine (noch) nicht l6sbare Aufgaben bewiltigen. Hilfe und
Unterstiitzung werden folglich in der ,,Zone der nichsten Entwicklung® bereitgestellt, also iiberall
dort, wo die Anforderungen die Kompetenzen der Lernenden (noch) iibersteigen. Es handelt sich
daher um eine voriibergehende gezielte Unterstiitzung, entsprechend dem Alter, Entwicklungsstand
und Erfahrungshorizont des Kindes."” ,,Scaffolding beschreibt die Ankniipfung an kindliche Lerner-

. . . . 1
fahrungen, mit dem Ziel, diese zu erweitern und auszubauen. 8

10 Akgln & Stratz (2007); Fthenakis (2009); Gisbert (2004)
" Fthenakis (2010)

'2 Sylva et al. (2004)

'3 Siraj-Blatchford, Sylva, Muttock, Gilden & Bell (2002)

' Kdnig (2007)

'S Wygotski (1987)

'8 Langenscheidts Online-Waérterbuch

7 DAZ Lernwerkstatt Glossar

'8 Kdnig (2007)



Die genannten Lernformen und Methoden stellen wichtige Bausteine fiir die Anschlussfihigkeit von
Bildungsprozessen am Ubergang vom Kindergarten zur Volksschule dar. Im Sinne der Kontinuitit
kompetenzorientierter Bildungsarbeit konnen die P#ddagoginnen und Péddagogen der jeweils
nachfolgenden Bildungseinrichtungen auf den bereits vorhandenen Kompetenzen der Kinder aufbauen

und diese weiterentwickeln.

Der Lehrperson kommt eine Schliisselrolle im Bildungsgeschehen zu.'® Sie soll (Lern-)Vorbild fiir die
Kinder sein und deren Bildungsbiografie begleiten und unterstiitzen. Die Lehrperson muss die viel-
filtigen Bediirfnisse, Stirken und Schwichen der Kinder erfassen und auf die einzelnen Kinder
bezogene Strategien zur Anregung nachhaltiger Bildungsprozesse entwickeln. Dazu sind nicht nur
profunde fachliche und fachdidaktische Kenntnisse notwendig, sondern auch Kompetenzen zur
Gestaltung intra- und interindividueller Prozesse, wie z.B. Kommunikations- und Empathiefdhigkeit.
Mit derartigen Kompetenzen ausgestattete Lehrerinnen und Lehrer wissen, dass ein Klima des
Vertrauens, der Zuneigung, der Anerkennung und Offenheit in der Schule, insbesondere in der
Schuleingangsphase, aktiv hergestellt werden muss. In einer Schule des Vertrauens bemiihen sich alle
Lehrerinnen und Lehrer sowie Schiilerinnen und Schiiler um Wertschitzung gegeniiber allen anderen
Personen in der Gemeinschaft. Das bedeutet auch, dass sich Schiilerinnen und Schiiler sowie
Lehrerinnen und Lehrer als gemeinsam Lernende verstehen (,learning community* bzw.

Lerngemeinschaft™®).

Im Lernprozess verstehen sich Lehrerinnen und Lehrer einerseits als ,,Selbst-Lernende*, andererseits
als Lernbegleiterinnen/Lernbegleiter bzw. Moderatorinnen/Moderatoren. Der Fokus der
Lernbegleitung liegt darauf, geeignete Lernumgebungen zu gestalten, den Kindern zunehmend
selbststandiges und eigenverantwortliches Lernen zu ermoglichen und so ihre Begabungen und
Fahigkeiten bestmdglich zu entfalten. Lernfreude, Neugier und das spontane Engagement der

Schiilerinnen und Schiiler sollen unterstiitzt und bestirkt werden.
Die Rolle der Lehrerinnen und Lehrer ist durch folgende Ziele und Werte geleitet:*'

die Entwicklung der Kinder in einem emotional sicheren Umfeld zu unterstiitzen,
gegenseitiges Vertrauen aufzubauen,

die freiwillige Mitwirkung der Kinder bei gemeinsamen Vorhaben anzustreben,
eine demokratische Gemeinschaft aufzubauen.

Ein auf diesen Zielen und Werten basierendes Selbstverstindnis trdgt zu einem gemeinsamen
Berufsbild der Pddagoginnen und Pidagogen aus Kindergarten und Schule bei.

Bildung, Forderung und Entwicklungsbegleitung sind wesentliche Schwerpunkte elementarer

Bildungseinrichtungen.” Einem ganzheitlichen Bildungsverstindnis zufolge spielt dabei nicht nur das

19 ygl. Hattie (2014)
2 Finsterwald & Grassinger (2006)
2 Eichelberger (2007)



letzte Kindergartenjahr eine bedeutende Rolle fiir die Lernprozesse der Kinder, sondern die gesamte
Zeit in einer elementaren Bildungseinrichtung. Elementare Bildung ist eine unverzichtbare Grundlage

23
lebenslangen Lernens.

Grundlage der padagogischen Arbeit im Kindergarten ist seit 2009 der ,,Bundeslidnderiibergreifende
BildungsRahmenPlan fiir elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich®. Dieser wurde von allen
Bundeslindern gemeinsam initiiert und vom Charlotte Biihler Institut inhaltlich ausgearbeitet.”* Als
zentrale MaBnahme zur Sicherung der pidagogischen Qualitit in Osterreich definiert der
BildungsRahmenPlan in komprimierter Form die Grundlagen elementarer Bildungsprozesse. Die
Ausfithrungen beziehen sich sowohl auf historisch gewachsene und bewihrte Inhalte der
osterreichischen Elementarpiadagogik als auch auf aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse sowie

Veridnderungen der Gesellschaft.

Die Formulierung von sechs Bildungsbereichen (Emotionen und soziale Beziehungen, Ethik und
Gesellschaft, Sprache und Kommunikation, Bewegung und Gesundheit, Asthetik und Gestaltung
sowie Natur und Technik) stellt einen fachlichen Rahmen fiir die pddagogische Praxis dar und zeigt

Lernfelder fiir die Entwicklung kindlicher Kompetenzen auf.

Aufgrund der Einfithrung des verpflichtenden letzten Kindergartenjahres wurde ergidnzend zum
BildungsRahmenPlan ein integriertes Modul fiir das letzte Jahr in elementaren Bildungseinrichtungen
erstellt. Ziel des Moduls ist es, spezifische Bildungsanspriiche und Lernbediirfnisse fiinf- und
sechsjdhriger Kinder aufzuzeigen. Im Rahmen der erweiterten Schuleingangsphase kann das Modul
als Ausgangspunkt fiir die Unterstiitzung und Dokumentation individueller kindlicher Lernprozesse

vor dem Schuleintritt dienen.

Elementare Bildungseinrichtungen haben ein Bild vom Kind als kompetentem Individuum, das Ko-
Konstrukteur seiner eigenen Entwicklung und seiner Bildungsprozesse ist. Kinder mit
unterschiedlichsten Interessen, Begabungen und Bediirfnissen gestalten demnach ihre eigenen
Lernprozesse sowie ihr soziales und kulturelles Umfeld auf aktive Weise mit. Pidagoginnen und
Piadagogen iibernehmen die Rolle der Begleitung, die durch Prinzipien wie Ganzheitlichkeit und
Lernen mit allen Sinnen, Individualisierung wund Differenzierung, Diversitit sowie
Lebensweltorientierung  geprigt ist.”* Methodenfreiheit, eine durchdachte riumlich-materiale
Ausstattung, gezielte padagogische Impulse sowie Zeit und Raum fiir individuelle Bildungsprozesse
der Kinder sind unverzichtbare Bestandteile einer qualititsvollen Bildungsarbeit.”” Systematische
Beobachtung und Dokumentation der kindlichen Bildungsprozesse stellen die Grundlage fiir die
Planung und Durchfiihrung péddagogischer Angebote dar und dienen gleichzeitig als Basis fiir

Entwicklungsgespriche mit den Eltern.

25iehe Kinderbildungs- und -betreuungsgesetze der jeweiligen Bundeslander

23 Charlotte Buhler Institut (2010)

24 Charlotte Buhler Institut (2009), Download: www.charlotte-buehler-institut.at/service/index.htm

% Charlotte Buhler Institut (2010), Download: www.charlotte-buehler-institut.at/service/index.htm

% Charlotte Buhler Institut (2009); fur einen Vergleich zwischen den Prinzipien des BildungsRahmenPlans und
den didaktischen Grundsatzen des Lehrplans der Volksschule siehe ,Leitfaden zur sprachlichen Férderung am
Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule®, Download: www.charlotte-buehler-institut.at/service/index.htm
27 Charlotte Buhler Institut (2009, 2014)



In der elementaren Bildung geht es insbesondere darum, Aneignungsprozesse der Kinder im Alltag
und im Freispiel zu begleiten.”® Das freie Spiel nimmt im Kindergarten einen besonderen Stellenwert
ein, trigt jedoch in jedem Alter zur Personlichkeitsentwicklung bei. Mithilfe des Spiels als einer
lustbetonten Form des Lernens tritt das Kind mit seiner Umwelt in Kontakt, iibernimmt neue Rollen,
lernt Regeln und Normen kennen und kann kreative LOsungswege erproben. ¥m Austausch mit
Erwachsenen und anderen Kindern werden kommunikative, soziale und emotionale Kompetenzen
weiterentwickelt. Durch hiufiges und intensives Spielen konnen Kinder ,ihre Besonderheit, ihre
Einmaligkeit, ihre Handlungsmoglichkeiten und -grenzen, ihre Gefiihls- und Gedankenwelt*

2
wahrnehmen.”

Die Bedeutung des Spiels fiir die Entwicklung und Bildung des Kindes wird auch im Lehrplan der
Volksschule betont. Gleich an erster Stelle der Lernformen wird das ,.Lernen im Spiel* empfohlen,
gefolgt von weiteren bereits aus dem Kindergarten bekannten Lernformen wie offenem,
projektorientierten und entdeckenden Lernen, ,,um den Unterricht in der Grundschule kindgemaB,

lebendig und anregend zu gestalten*.*

Methoden und Angebote des Kindergartens wie das Spiel sowie Moglichkeiten zum eigenstédndigen
Forschen und kreativen Gestalten ohne Leistungsdruck erlauben Kindern in besonderer Weise eine
selbstbestimmte Auseinandersetzung entsprechend ihrer individuellen Kompetenzeinschitzung. Das
Erreichen selbstgesteckter Ziele vermittelt Kindern Selbstvertrauen und Handlungskompetenzen, die
wichtige Voraussetzungen fiir weiteres Lernen und den vertrauensvollen Umgang mit
Herausforderungen darstellen. Eine Fortfithrung dieser Methoden in der Volksschule unterstiitzt das

Gefiihl der Selbstwirksamkeit und die ,,bruchlose* Weiterentwicklung von Kompetenzen.’'

Die ,,neue Lernkultur” in Kindergarten und Schule ist gekennzeichnet durch die oben ausgefiihrten
Sichtweisen auf das Kind, auf das Verstindnis vom Lernen als selbstgesteuertem Prozess sowie auf
die Rolle der Lehrenden als Lernbegleiterinnen und -begleiter, die eine anregende Umgebung

gestalten und in der Interaktion gemeinsam mit dem Kind lernen.

Der Begriff ,,neue Lernkultur impliziert eine grundsitzliche Veridnderung der Perspektive auf Schule
und Unterricht, bei der der Fokus weniger auf das Lehren als vielmehr auf die Begleitung und
Unterstiitzung von Bildungsprozessen und Kompetenzerwerb gerichtet ist. In kindgeméfer Weise, an
der Sache orientiert und mit dem Ziel einer fundierten, ganzheitlichen Bildung werden die
Schiilerinnen und Schiiler angeleitet, ihr Wissen, ihre Fihigkeiten und Fertigkeiten sowie ihre

vielféltigen Potenziale zu entfalten.

Bereits in elementaren Bildungseinrichtungen wird die Grundlage fiir langfristig wirkende
Lernhaltungen und lebenslange Bildungsmotivation geschaffen. Im Sinne eines lustvollen Lernens ist
es besonders in der Schuleingangsphase notwendig, Lernumgebungen und Lernsituationen moglichst

authentisch und der kindlichen Erfahrungswelt entsprechend zu gestalten. Durch vielfdltige

2 Charlotte Buhler Institut (2009)
% Krenz (2001)

% BMUKK (2012, S. 16)

%" Hartmann (1997)



Lernimpulse werden Kinder an Inhalte herangefiihrt, die sie sich selbsttitig und selbstgesteuert auf der
Basis ihrer individuellen Voraussetzungen aneignen. Damit wird selbstreguliertes Lernen, also die

Kompetenz, die eigenen Lernprozesse zu planen, durchzufiihren und zu bewerten, gefordert.*

Eine wesentliche Bedingung fiir erfolgreiches, nachhaltiges Lernen ist ein Lernklima, in dem sich
Kinder wohlfithlen konnen. Dazu gehoren eine angstfreie, entspannte Arbeitsatmosphére,
gegenseitiges Verantwortungsgefiihl, friedliche und freundliche Umgangsformen, die von Toleranz
beim Mit- und Voneinanderlernen geprigt sind, sowie die Orientierung an humanistischen Werten.
Ebenso entscheidend ist die Gestaltung der Rdume. Der Begriinder der Reggio-Padagogik, Loris
Malaguzzi, bezeichnet den Raum als den ,dritten Pidagogen".” Helle gepflegte Riume, freundliche
Farben, Naturmaterialien, kleine Einheiten im groBen Gefiige sind Aspekte, die ein angenehmes

Lernklima entstehen lassen.

Der Unterschied des neuen Lernens in der Volksschule gegeniiber traditionellen Konzepten kann
folgendermaf3en beschrieben werden:

Kompetenzorientierung statt Defizitblick

Sinnhaftes Lernen statt Abarbeiten von vorgegebenen Inhalten

Anschluss an Vorerfahrungen und an die Lebenswelt des Kindes statt starre Orientierung an

curricularen Vorgaben
Individualisierung von Leistungsanforderungen statt Standardisierung

Ermoglichung von Erfolgserfahrung im Alltag des Unterrichts statt ausschlieBliche Intervention

bei Misserfolgen

Individuelle und gruppenspezifische Aufgaben und Problemstellungen verbunden mit einem
Kernauftrag fiir alle Kinder statt vorwiegendem Frontalunterricht.**

= Welches Bild vom Kind war im Zuge meiner Ausbildung vorherrschend, worin unterscheidet sich
dieses Bild moglicherweise von einem zeitgemdfen Blick auf Kinder und ihre Bildungs-

bediirfnisse?
=  Worin sehe ich die wichtigsten Aspekte meiner Rolle als Lehrerin/Lehrer? Was sind meine
Aufgaben in Bezug auf das ko-konstruktive Lernen der Kinder?

= Welche Kompetenzen benotigen Kinder, um an einer immer komplexeren Gesellschaft

partizipativ teilhaben zu konnen?

%2 Schober, Finsterwald, Wagner & Spiel (2010)
% Dreier (2010)
3 Bartnitzky, Hecker & Lassek (2012)



Die Vielschichtigkeit und Pluralitit unserer globalisierten Gesellschaft sowie aktuelle wissen-
schaftliche Erkenntnisse erfordern einen verdnderten Blick auf Prozesse des Lernens und Lehrens. Um
den Anspriichen zeitgeméBer und kindzentrierter Pidagogik und Didaktik im Sinne einer neuen
Lernkultur zu entsprechen, miissen innovative Konzepte zur Unterrichtsplanung und -gestaltung
entwickelt und umgesetzt werden. Handlungsleitende Prinzipien wie Individualisierung,
Differenzierung, Kompetenz- und Ressourcenorientierung, Empowerment, Inklusion und
Geschlechtssensibilitidt sind — im Sinne eines gemeinsamen Bildungsverstindnisses — sowohl fiir den
Kindergarten als auch fiir die Schule grundlegende und gemeinsam getragene Aspekte fiir die

Gestaltung von Interaktionen, die Auswahl von Materialien und die Planung von Lernangeboten.

Ausgangspunkt fiir die Begleitung von Bildungsprozessen ist die Achtung vor der Einzigartigkeit
jedes Menschen, seinen Bediirfnissen und Moglichkeiten, seinen Lernpotenzialen sowie seinem
individuellen Entwicklungstempo. Die Beriicksichtigung individueller Lernvoraussetzungen bei der
Unterrichtsgestaltung ist eine wichtige Grundlage fiir die Aufrechterhaltung der Motivation der

Lernenden, die eigene Entwicklung und Bildung voranzutreiben.

Lernen als ko-konstruktiver Prozess bedeutet immer die individuelle Auseinandersetzung,
Verarbeitung und Speicherung von Inhalten unter Bezugnahme auf personliche Ressourcen (bereits
gespeichertes Wissen, Begabungen, Motivation, Interesse etc.) im Austausch mit der personalen und
materialen Umwelt. Demnach erfordert Individualisierung, beim Wissens- bzw. Kompetenzerwerb
den Fokus auf die Figenleistungen des Kindes zu legen, das ebenso alleine wie auch mit anderen
gemeinsam lernt. Damit wird klar, dass Individualisierung immer auch mit Blick auf die

Zugehorigkeit zu einer Gemeinschaft, auf Peers oder auch erwachsene Vorbilder zu sehen ist.*

Um ihrer Vorbildfunktion gerecht zu werden, ist im Zuge von Individualisierungsprozessen eine
kritische Selbstreflexion und Bereitschaft zu eigenen Verdnderungen und Lernprozessen der Fach-

krifte in elementaren Bildungseinrichtungen sowie in der Schule unerlisslich.*

Wihrend Individualisierung die Beachtung unterschiedlicher Personlichkeitsmerkmale und
Ressourcen fordert, beschreibt Differenzierung Bedingungen, Methoden und Angebote fiir die
individuelle Anregung und Forderung von Bildungsprozessen. Differenziert gestaltete
Bildungsangebote, verschiedene Lernformen und ein breit gefichertes Angebot an Bildungsmitteln
sind Voraussetzung dafiir, auf die individuell unterschiedlichen Begabungen, Fihigkeiten und
Interessen der Kinder angemessen eingehen zu konnen. Dadurch kann die Bildungsbiografie jedes

Kindes bestmoglich begleitet werden.”’

% Briindel (2005, S. 42)
% Loebell (2004)
87 Charlotte Buhler Institut (2009)



Differenzierung im schulischen Unterricht verlangt nach einer gezielten Auswahl von Materialien,
Methoden und Angeboten im Hinblick auf die Potenziale und Bediirfnisse einzelner Schiilerinnen und
Schiiler, von Lerngruppen oder der gesamten Klasse. Eine Differenzierung der Lernangebote hat
allerdings nicht automatisch eine gelungene Individualisierung oder Lernstoffaneignung durch das
einzelne  Kind zur Folge. Ob  differenzierte = Impulse und  Methoden  auch
Individualisierungserfahrungen unterstiitzen, bedarf einer sorgfiltigen Evaluierung. Die Erfolge von
Individualisierung und Differenzierung sind abhingig von aufmerksamer, zielgerichteter sowie
kontinuierlicher Beobachtung und Dokumentation der Lernprozesse und -erfolge. Erst auf Basis dieser
wesentlichen Bedingungen fiir erfolgreiches Lehren und Lernen konnen fiir Lerngruppen mit
dhnlichen Voraussetzungen entsprechend differenzierte Ubungs- und Lernmaterialien und -angebote
ausgewihlt werden.

Nach wie vor bestimmt die dulere Differenzierung nach Altersstufen, nach angenommener oder
erwarteter Leistungsfihigkeit sowie nach piddagogischen Konzepten und Schularten unser
Schulsystem. Kompetenzorientierte Schulsysteme und Unterrichtsansétze erfordern im Sinne einer
neuen Lernkultur Mdglichkeiten und Strukturen, die eine innere Differenzierung unterstiitzen und
fordern. Eine Differenzierung innerhalb des Klassenverbandes lisst eine gezielte und flexible Planung

und Umsetzung von Lernangeboten und -aufgaben zu.
Grundsitze der inneren Differenzierung sind u.a.:

Auswahl und Einsatz von Methoden, Unterrichts- und Ubungsmaterial und Nutzung von
rdumlichen und personellen Ressourcen in heterogenen Klassen dahingehend, dass sich alle

Kinder ihren jeweiligen Moglichkeiten entsprechend Lerninhalte aneignen konnen

Gestaltung der Lernhilfen derart, dass jedes Kind fiir sich Lernfortschritte machen und erkennen
kann

Einbetten von differenzierten Aufgaben in den gemeinsamen Unterricht

Beriicksichtigung der Tatsache, dass besonders Kinder mit Lernschwierigkeiten von der

personlichen Zuwendung der Lehrerinnen und Lehrer profitieren®®

Eine Strukturierung der Unterrichtsorganisation nach individuellen Angeboten und spezifischen
Aufgabenstellungen ermoglicht Schiilerinnen und Schiilern die eigenstindige Erarbeitung des
Lehrstoffes in selbstgewihlten Lerngruppen oder in Lerngruppen, die nach didaktischen Kriterien, wie
z.B. Lerntempo, Interessen, Lernstilen, zusammengesetzt sind. Eine ausgewogene Verwendung
unterschiedlicher Unterrichtsmethoden, Techniken, Materialien, Medien etc. ermoglicht es, auf die
vielfiltigen Lernwege der Kinder einzugehen. Der Wechsel zwischen Freiheit bzw. Selbstbestimmung
und nachvollziehbaren Strukturen, etwa durch Abwechslung zwischen individuellen und kollektiven

Lernphasen, fordert die Weiterentwicklung individuell unterschiedlich ausgeprigter Kompetenzen.

Mit den Prinzipien der Individualisierung und Differenzierung vertraute Fachkrifte achten auf eine
differenziert ausgestattete Lernumgebung, auf Maoglichkeiten fiir Riickzug, Einzel- und
Kleingruppenarbeiten und fiir das Zusammentreffen der gesamten Klasse sowie auf ausreichende
Moglichkeiten fiir Bewegung und Spiel.

% Haag & Streber (2014)
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Dem ko-konstruktiven Ansatz entsprechend sollte eine differenzierte Unterrichtsgestaltung weiters an
die Vorerfahrungen und das Vorwissen der Kinder ankniipfen und dadurch den Erwerb von Wissen im

Austausch mit der Umwelt begiinstigen.

= Welche Verdnderungen habe ich bereits eingeleitet, damit Individualisierungsprozesse gut
gelingen konnen? Wo/warum sind noch Anpassungen moglich bzw. notwendig?

= Welche Kooperationsformen mit Eltern, Kindergarten, externen Fachkriften etc. unterstiitzen

Individualisierungsprozesse in besonderer Weise?

=  Woran erkenne ich die Ausgewogenheit zwischen dem Anspruch auf Individualisierung und der

Beachtung der Bediirfnisse einzelner Gruppen sowie der gesamten Klasse?
= Welche Differenzierungsangebote werden von den Kindern bevorzugt angenommen?

=  Welche Materialien und Lernformen haben sich in Bezug auf Differenzierung der Bildungsarbeit
besonders bewihrt?

Einen Bericht uiber die individualisierte Arbeit in den Mehrstufenklassen der Volksschule Ludesch
finden Sie im Anhang.

Der Wandel vom traditionellen stoffbezogenen zum kompetenzorientierten Unterricht geht auf die
Erkenntnis zuriick, dass viele Lernende ihr erworbenes Wissen zwar in Priifungen wiedergeben,

. . . . . . .o 39
jedoch nicht in neuartigen komplexen Lebenssituationen anwenden konnen.

In einer von Pluralismus und raschem Wandel gekennzeichneten Gesellschaft miissen sich Menschen
zudem im Laufe ihres Lebens immer mehr Entscheidungsprozessen stellen. (Fakten-)Wissen allein
reicht nicht aus, um aus mehreren Alternativen sinnvolle und befriedigende Losungsmoglichkeiten zu
wihlen. Dazu braucht es gut entwickelte Selbst-, Sozial- und Sachkompetenzen, lernmethodische
Kompetenz sowie Metakompetenz® als Fihigkeit, die Erlernbarkeit und den Entwicklungsstand der

. . .. 41
eigenen Kompetenzen einzuschétzen.

Kompetenzen sind fiir das Individuum und seine Umwelt wahrnehmbare, miteinander vernetzte
Fertigkeiten, Kenntnisse und Fihigkeiten, um situationsbezogen entscheiden und handeln zu kénnen.
Kompetente Kinder sind in der Lage, Herausforderungen adidquat, d.h. entsprechend ihren
individuellen Moglichkeiten, ihren Erfahrungen und ihrem Wissen, zu meistern.*> Sie konnen
Erlerntes reflektieren und zielgerichtet anwenden. Grundlegende Kompetenzen, die Schulkinder
brauchen, um erfolgreich an Lern- und Bildungsprozessen innerhalb einer Klasse teilzunehmen,

werden bereits in elementaren Bildungseinrichtungen entwickelt und differenziert:

% Knauf & Schubert (2006)

0 Junge (2002)

! Charlotte Bihler Institut (2009)
*2 Reitinger (2007); Weinert (1999)
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Selbstkompetente Kinder sind sich ihrer Individualitit bewusst. Durch wertschitzende und

tragfihige Beziehungen konnten sie Selbstvertrauen und Zuversicht entwickeln.

Sozialkompetenzen umfassen u.a. Empathie, Bereitschaft zur Riicksichtnahme und Kooperations-
bereitschaft mit anderen Kindern, aber auch Erwachsenen.

Sachkompetenter Umgang — z.B. mit Lernmaterialien, Werkzeugen oder Aufgabenstellungen —
wird durch vielfiltige Moglichkeiten zum Beobachten, Explorieren und durch sprachlich

begleitetes, eigenstindiges Handeln von frithester Kindheit an erworben.

Lernmethodische Kompetenz bedeutet, das eigene Lernen zunehmend selbst zu steuern, fiir neue
Lernhorizonte aufgeschlossen zu sein, mit anderen gemeinsam zu lernen und zu arbeiten, das
bisher Erreichte reflektieren und bewerten zu konnen sowie alternative Problemlosungen zu

finden.

Metakompetenz als Wissen iiber sich selbst ermoglicht es, auch schwierige Aufgaben zu meistern,
und ist daher eine wichtige Ressource zur Transitionsbewiltigung.” Metakompetenz lisst sich
nicht unterrichten, denn sie wird durch Lernprozesse entwickelt, die auf Erfahrung und Reflexion

44
beruhen.

Kompetenzen, wie sich in einer Gruppe Gleichaltriger angesprochen zu fiihlen, zunehmend
selbststandig von auBen geforderte Aufgaben zu erfiillen sowie neue Inhalte eigenverantwortlich zu
erarbeiten, sind Merkmale schulfihiger Kinder.” Viele wichtige Erfahrungen, etwa im
Zusammenhang mit Literacy oder Forschen und Experimentieren, werden bereits im Kindergarten
ermdglicht. Lehrpersonen kdnnen verhindern, dass schon vorhandenes Wissen und Kénnen der Kinder
brach liegt oder sogar vergessen wird, wenn sie die Erfahrungen der Kinder sowie Methoden des
Lernens im Kindergarten kennen. Fiir einen qualititsvollen Ubergang vom Kindergarten in die
Volksschule bedeutet dies, Vorerfahrungen der Kinder institutioneniibergreifend als Basis fiir die

Planung und Gestaltung von schulischen Lernangeboten zu niitzen.

= In welchen Situationen des Schulalltags konnen Kinder ihre Selbstkompetenz weiter

differenzieren?

= Welche (Lern-)Settings erfordern besonders hohe soziale Kompetenzen? Welche Settings
tiberfordern moglicherweise einzelne Kinder (z.B. schiichterne Kinder, Kinder mit einer noch
nicht so gut entwickelten Sprachkompetenz etc.)?

= Wie rege ich die Kinder an, iiber ihre Lernprozesse nachzudenken und sich auszutauschen und
damit ihre lernmethodischen Kompetenzen weiterzuentwickeln?

=  Was weil} ich iiber den Kompetenzerwerb im Kindergarten und wie kann ich dieses Wissen in

meinem Unterricht beriicksichtigen?

“3 Charlotte Bhler Institut (2009)
* Hther (2007)
5 Zollneritsch (2009)
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,2Empowerment heiit Ermichtigung und stellt ein Handlungskonzept dar, das sich an Stirken und
Potenzialen von Menschen orientiert. Diese Haltung unterstiitzt Kinder und Erwachsene, ihre
Gestaltungsspielraume und Ressourcen besser wahrzunehmen und zu nutzen. Dadurch wird ihr

autonomes und selbstverantwortliches Handeln gestirkt.*°

Ziel dieses Handlungsansatzes ist es, Menschen zu befdhigen, ihr Leben selbstbestimmt innerhalb
einer Gemeinschaft oder Gesellschaft zu gestalten. Das Sichtbarmachen von Stirken trigt zu mehr
Selbstwertgefiihl und zur Bewusstwerdung der eigenen Selbstwirksamkeit bei.*’ Diese Haltung
unterstiitzt die Entwicklung von Resilienz, also psychischer Widerstandsfahigkeit. Resiliente Kinder
erleben sich als selbstwirksam, setzen sich mit Problemsituationen aktiv auseinander und bringen ihre
Kompetenzen optimal ein.** Empowerment, Ressourcenorientierung und Resilienzférderung sind

untrennbar miteinander verbunden, sie ergénzen und bedingen einander.

Empowerment erfordert Zutrauen in die individuellen Ressourcen der Schiilerinnen und Schiiler und
bedeutet damit zugleich Abschied von einer defizitorientierten Sichtweise.* Dementsprechend basiert
eine ressourcenorientierte Begegnung auf der Annahme, dass Menschen alles in sich tragen, um

Kompetenzen zur Lebensgestaltung und zur Aufgabenbewiltigung zu entwickeln.

Im schulischen Kontext kénnen Kinder beim Erwerb von Kompetenzen im Sinne individueller
Ressourcen (z.B. Durchhaltefihigkeit, positives Denken, Glaube an die eigene Selbstwirksamkeit oder
Bereitschaft, Unterstiitzung und Hilfe anzunehmen) begleitet werden. Das Bewusstmachen
personlicher Stirken und Vorziige kann durch Interaktionen innerhalb der Klassengemeinschaft, in
Kleingruppen sowie in personlichen Gesprichen oder durch erfolgreich bewiltigte Aufgaben
geschehen. Empowerment im Schulalltag kann zum Beispiel bedeuten, das Selbstwertgefiihl der
Kinder durch die Betonung kleiner Lernerfolge und durch konstruktive Riickmeldungen zu stérken,
aber auch zu helfen, (kleine) Riickschldge zu verarbeiten. Stirken und Erfolgserlebnisse werden
Kindern auch durch regelmiBige Aufforderungen zum Innehalten und Nachdenken dariiber, was

besonders gut gelungen ist oder was hilfreich war, damit etwas gut geklappt hat, bewusst.

Ressourcen, die den Schulalltag unterstiitzen konnen, liegen nicht nur in den einzelnen Personen

begriindet, sondern sind im Sinne ,,dulerer Ressourcen* auf mehreren Ebenen zu finden:

Ressourcen als materielle Mittel, wie z.B. zufriedenstellende, bedarfsgerechte strukturelle

Bedingungen, ausreichendes und vielfiltiges Material etc.

Personelle Ressourcen wie Begleitlehrerinnen und -lehrer, Fachkrifte, die bei Bedarf zur
Verfiigung stehen, engagierte Eltern, verstdndnisvolle Kolleginnen und Kollegen, empathische
Vorgesetzte, Spezialistinnen und Spezialisten, wie etwa Kiinstlerinnen und Kiinstler,
Handwerkerinnen und Handwerker, die den Unterricht bereichern etc.

Individuelle Ressourcen im Sinne von Fihigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnissen und Uberzeugungen

zur Uberwindung von schwierigen Situationen oder Misserfolgen, zum Durchhalten sowie zur

“6 Charlotte Bihler Institut (2009, S. 3)
*" Bensel & Haug-Schnabel (2005)

8 Wustmann (2011)

9 Wagner (2001)
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erfolgreichen Lebensgestaltung, wie z.B. Humor, Gelassenheit, Ausdauer, Bildung,

Menschenliebe, positive Einstellungen etc.

= Welche Ressourcen stiarken mich personlich in schwierigen Situationen?
= Mit welchen Methoden helfe ich den Kindern, die eigenen Ressourcen besser kennenzulernen?

= Woran erkenne ich, dass von mir gesetzte Impulse im Sinne von Empowerment erfolgreich

waren?

= Welche Formulierungen oder Rituale, die auf die Stirken und Erfolgserlebnisse der Kinder

abzielen, gehoren zum Alltag in der Klasse?

= Kann ich spontan drei Ressourcen der Klasse nennen?

,Inklusion ist als grundsitzliche Haltung zu verstehen, die iiber Integrationsbestrebungen hinausgeht:
Alle Menschen einer Gesellschaft werden als Menschen mit unterschiedlichen Bediirfnissen
angesehen, auf die individuell reagiert wird.“" Inklusion ist ein alle Menschen umfassendes Prinzip,
unabhiingig von deren Féhigkeiten, Beeintrichtigungen, Begabungen oder individuellen Biografien.
Inklusives Denken basiert auf der Wahrnehmung und Wertschitzung von Verschiedenartigkeit und

verzichtet dabei auf jede Form der Bewertung.”'

Eine inklusive Unterrichtsgestaltung, die gemd dem Lehrplan der Volksschule die individuellen
Lernvoraussetzungen der Kinder und ihre spezifischen Bediirfnisse als Grundlage fiir die
Unterrichtsgestaltung sieht,” erfordert Uberlegungen und MaBnahmen, die die Individualitit der
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler beachten und zugleich auf verbindende Elemente und
gemeinsame Lernmoglichkeiten abzielen. Durch achtsame Begleitung und Anleitung kénnen Kinder
mit verschiedenen Lernpotenzialen oder aus Familien mit unterschiedlichen Lebenskonzepten oder
kulturellen Hintergriinden tragfihige Gemeinschaften bilden. Die Annahme, dass alle Menschen
verschieden sind, sie aber vieles vereint, hat als Grundprinzip fiir inklusive Interaktionen und
Lernarrangements Geltung. Individualisierung ohne inklusive Grundhaltung ist nicht umsetzbar —

Inklusion ohne Individualisierung und Differenzierung bleibt Theorie.

Schulformen wie Mehrstufenklassen, die auf reformpiddagogischen Modellen aufbauen, sind Beispiele
fiir innovative Konzepte des erfolgreichen gemeinsamen Unterrichtens von Kindern mit unterschied-

lichen Voraussetzungen.
Anregungen zur Umsetzung von Inklusion kénnen sein:

Sichtbarmachen von Gemeinsamkeiten durch Poster oder Wandtafeln, die von den Kindern selbst

gestaltet werden, z.B. ,,So feiern wir daheim Geburtstag*

%0 Charlotte Buhler Institut (2009, S. 4)
%" Booth, Ainscow & Kingston (2006)
2 BMUKK (2012)
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Arbeitsteilung bei der Durchfithrung von Projekten oder Aktivititen, die z.B. mithilfe von
Mindmaps oder Organigrammen veranschaulicht wird: Wer ist wofiir verantwortlich, wer ist

wofiir Expertin oder Experte?

Patinnen/Paten oder Buddys innerhalb der Klassen- oder Schulgemeinschaft, z.B. jedes Kind der
vierten Kasse ist Patin/Pate fiir ein Kind der ersten Klasse, Patensystem innerhalb eines

heterogenen Klassenverbandes, z.B. Mehrstufenklasse

=  Worin unterscheiden sich die Schiilerinnen und Schiiler, wie sehen ihre unterschiedlichen

Bediirfnisse aus?
= In welchen Situationen beobachte ich gelungene gelebte Inklusion in der Klasse bzw. Schule?

=  Wo sind meine personlichen Grenzen in Bezug auf Inklusion? Wo benétige ich Unterstiitzung?

LDiversitdt bezieht sich auf individuelle Unterschiede, wie z.B. Geschlecht, Hautfarbe, physische
Fahigkeiten, ethnische Zugehorigkeit und soziale Herkunft. Diese Vielfalt wird als Ressource fiir
Lernerfahrungen beriicksichtigt. Die Begegnung mit Verschiedenartigkeit ist eine Voraussetzung fiir

die Aufgeschlossenheit, sich mit Vorurteilen kritisch auseinanderzusetzen.*>

Kinder nehmen von klein auf Unterschiede, gesellschaftliche Vorurteile und Diskriminierungen wahr.
Aufgrund dieser Beobachtungen und Erfahrungen entwickeln sie ein Bild von sich selbst, ihrer
Familie und ihrer Umwelt. Eine diversititsorientierte Piddagogik geht davon aus, dass diese
Vorerfahrungen nicht endgiiltig, sondern durch bewusst gestaltete Bildungsprozesse veridnderbar sind.
Ein praxiserprobter Ansatz zum vorurteilsbewussten Umgang mit Verschiedenheit ist der in den
1980er Jahren von Luise Derman-Sparks entwickelte Anti-Bias-Approach.” Das Ziel dieses Ansatzes
ist die Ausbildung einer inneren Haltung, die lebenslang reflektiert und verdndert wird sowie
Dominanz- und Diskriminierungsmechanismen auf personeller, institutioneller und kultureller Ebene
aufzeigt und ihnen entgegentritt. Jeder Mensch erfihrt und lebt bewusst und unbewusst Vorurteile.
,Einerseits fungieren diese als Stiarkung der Orientierungs- und Handlungsfihigkeit, indem sie Kom-
plexitit reduzieren. Andererseits dienen sie der Herstellung einer klaren Zugehorigkeit.””
Vorurteilsbewusstheit erfordert die Reflexion eigener Vorurteile, die Uberpriifung ihrer Berechtigung

bzw. der Notwendigkeit, sie zu verdndern.

Im Sinne einer umfassenden zukunftsorientierten Bildung ist es Anliegen aller Bildungseinrichtungen,
Kinder fiir ein Leben in einer sich stindig verdndernden und von Vielfiltigkeit geprigten
demokratischen Gesellschaft zu ermichtigen. Heterogene Schulklassen bieten implizit und explizit

Raum fiir das Erleben von und den Umgang mit Vielfalt.

Uberlegungen zum Umgang mit Diversitit konnen unter anderem die Vermeidung von Ausschluss

oder Ausgrenzung einzelner Kinder oder Kindergruppen durch die Verdnderung hinderlicher

%8 Charlotte Buhler Institut (2009, S. 4)
% Anti-Bias-Werkstatt (2015); Hartmann, Hajszan, Pfohl-Chalaupek, Stoll & Hartel (2009)
%5 Herdel (0.J.)
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Strukturen und Bedingungen betreffen. Die individualisierte und bedarfsorientierte Bereitstellung
passender Lernarrangements bietet die Mdoglichkeit zur Vermeidung kategorialer Angebote, etwa fiir
»gute® Schiilerinnen und Schiiler, fiir Kinder mit Nachholbedarf, fiir Kinder mit mangelnden
Sprachkompetenzen etc. Eine Pddagogik der Vielfalt sucht nach unterschiedlichen Gelegenheiten,
Partizipation in Gemeinschaften zu iiben, Vielfalt als Gegebenheit anzunehmen und als Chance fiir
personliches Wachstum und mehr Weltoffenheit zu erleben. Diese Sicht ermdglicht Kindern
Erfahrungen damit, dass Menschen gleiche oder #hnliche Bediirfnisse, Wiinsche oder auch Angste
haben. Wichtigste Voraussetzung fiir eine diversititsbezogene Haltung ist die Reflexion des eigenen
Vorbilds, z.B. bei der Begegnung mit Eltern, sowie der personlichen Einstellungen gegeniiber

unterschiedlichen Familienstrukturen, Lebenskonzepten, Religionen oder Kulturen.
Anregungen fiir den Umgang mit Diversitdt konnen sein:

Verschiedenheit in wertschitzender Form sichtbar machen, z.B. nur die Augen der Kinder

fotografieren und als Poster, Vorstellungsplakat im Klassenraum aufhéngen

In Gesprichen unterschiedliche Vorlieben thematisieren und nach Gemeinsamkeiten fragen, z.B.

»Welches ist dein Lieblingseis, dein Lieblingslied?*

*  Welche Projekte und Aktivititen helfen den Kindern, Ahnlichkeiten und Gemeinsamkeiten zu
erleben?

= Welche Feste konnen von allen Kindern miteinander gefeiert werden?

=  Wo wird Vielfalt auch in der Lernumgebung, etwa in den Raumlichkeiten oder den Materialien,
sichtbar?

= Welche Lernmoglichkeiten, die in einer homogen zusammengesetzten Klasse nicht moglich

wiren, ergeben sich aus der Vielfalt der Gruppe?

= In welchen Sprachen der Klassengemeinschaft konnen die Kinder zihlen, ,Bitte-Danke* oder
,Guten Morgen‘ sagen?

,»Abhingig von ihrer individuellen Sozialisation verfiigen Kinder iiber unterschiedliche Erfahrungen
und Vorstellungen zu Geschlechterrollen. Ziel einer geschlechtssensiblen Pidagogik ist es, Méadchen
und Buben unabhiingig von ihrem Geschlecht darin zu unterstiitzen, unterschiedliche Potenziale ihrer

Personlichkeit zu entfalten.®

Midchen und Buben, die in die Schule kommen, haben bereits sehr ausgeprigte Vorstellungen
beziiglich ihrer Geschlechtsrolle. Individualisierung erfordert daher die Beachtung und das Eingehen
auf die Bediirfnisse jedes einzelnen Kindes, wobei eine geschlechtsneutrale Sicht auf Kinder nicht
moglich ist. Da eine der ersten Wahrnehmungen im Zuge einer Interaktion die Zuordnung zu einem
Geschlecht ist, ist ein geschlechtssensibles Angebot von Lernaufgaben, Materialien oder Methoden

notwendig.

% Charlotte Buhler Institut (2009, S. 4)
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Die Herausforderung im Schulalltag besteht darin, die Umwelt der Kinder derart zu gestalten, dass
sich Midchen und Buben angesprochen und wohl fiihlen und zugleich zu einer Reflexion beziiglich
ihrer Rollenbilder angeregt werden. Dazu trigt etwa die kritische Auswahl von Schulbiichern,
Unterrichtsmaterialien und anderen Medien bei ebenso wie die Reflexion der Ausstattung (Bilder,
Poster etc.) und der Raumgestaltung. Die Beriicksichtigung der Vielschichtigkeit von Ménnern und
Frauen sowie einer moglichen Rollenvielfalt kann sich auch in der Alltagssprache, in Geschichten, im

Sachunterricht zeigen.

Der Einbezug von Frauen und Minnern im Unterrichtsalltag sowie bei der Umsetzung von Projekten,
bei Ausfliigen, Aufenthalten im Freien sowie beim Sport kann einer allzu starren Rollenfixierung
entgegenwirken und zum besseren Verstehen unterschiedlicher Rollenkonzepte beitragen.
Voraussetzung dafiir sind die kritische Reflexion eigener Rollenbilder, Absprache der Aufgaben und

Klédrung der Intentionen von Interaktionen und Aktionen.

Ein geschlechtssensibles Herangehen bezieht sich auch auf den wertfreien Einbezug aller — auch
kulturbedingter — Zuginge zum Verhalten von Minnern und Frauen und das Anbieten alternativer

Konzepte, etwa in Form von Literatur, Einladung von Expertinnen und Experten.

= Bei welchen Themen oder Handlungen beobachte ich bei den Kindern eine besonders starre
Rollenfixierung?

= Wie beriicksichtige ich das Bediirfnis der Middchen bzw. der Buben nach Vorbildern zur

Unterstiitzung ihrer Identititsfindung?
=  Wie kann ich Kindern Rollenvielfalt vermitteln?

=  Welche Situationen und Angebote (z.B. Aufenthalt im Freien, bestimmte Aktivitdten, Spiele etc.)
werden von Buben und Midchen gerne gemeinsam gentitzt?

=  Welches sachliche Vorwissen und welche Vorbehalte beziiglich anderer (ev. kulturell geprégter)
Lebenskonzepte von Minnern und Frauen bestehen innerhalb der Klasse (Kinder, Kollegium, ev.

Eltern ...)? Wie duBlern sich diese?
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Individualisierung im Unterricht erfordert vielfiltige Kompetenzen der Lehrpersonen: Fachwissen zu
verschiedenen Moglichkeiten der Beobachtung und Dokumentation ist Voraussetzung, um fundierte
Kenntnisse iiber die Bediirfnisse, Lernvoraussetzungen und den Entwicklungsstand der einzelnen
Kinder zu erlangen. Ein flexibles Handlungsrepertoire der Lehrerinnen und Lehrer bezieht sich auf
den Finsatz unterschiedlicher Methoden zur individuellen Forderung sowie auf eine angemessene,

ressourcen- und forderorientierte Bewertung der Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler.

Ausgangspunkt fiir Individualisierung und Differenzierung ist eine zielgerichtete, an einer
individuellen Fragestellung orientierte Beobachtung und Dokumentation. Eine sorgfiltige Auswahl
der Verfahren und die professionelle Interpretation der Ergebnisse stellen die Basis fiir didaktische
und methodische Uberlegungen, die Zusammensetzung von Lerngruppen, die Erstellung von Forder-
und Lernpldnen sowie die Grundlage fiir Eltern- und Expertengespréiche dar.

Beim systematischen Beobachten werden bestimmte Merkmale und Verhaltensweisen absichtlich und
zielgerichtet fokussiert. >’ Die Dokumentation hingegen dient der sachlichen Darstellung und
Beschreibung der Beobachtungen. Als Hilfsmittel der Beobachtung und Dokumentation kdnnen Fotos,

Diktiergerite oder Videoaufnahmen eingesetzt werden.

Beobachtungsverfahren unterscheiden sich im Grad ihrer Strukturiertheit und in der Art und Weise
ihrer Auswertung und Dokumentation. Bereits im Kindergarten unterstiitzen sie die gezielte
Begleitung von Entwicklungs- und Bildungsprozessen. In der Schuleingangsphase ermoglichen die
erweiterten Kompetenzen von Schulkindern dariiber hinaus einen Austausch bzw. eine Reflexion iiber
das Wahrgenommene. Eine Diskussion zwischen Beobachtenden und Beobachteten {iiber das
Geschehene bietet Gelegenheit, neue Perspektiven zu entwickeln. ,,Das Kind wird ernst genommen,
als Experte seines eigenen Tuns mit einbezogen und seine Kompetenzen genutzt. Die Erzieherin/der

Erzieher kann seine Mithilfe nutzen, um geeignete Schritte zur weiteren Forderung zu finden.”®

Anzustreben sind regelmifBige Beobachtungen aller Kinder, die fachlichen Qualitétskriterien
entsprechen. Figene Fragestellungen, die sich aus der Beobachtung von Alltagssituationen, speziellen
Lernsituationen oder der Uberpriifung didaktischer und methodischer Entscheidungen ableiten lassen,
konnen gezielt Ansatzpunkte fiir weiterfiilhrende MaBnahmen aufzeigen. Ein ressourcenorientierter
Zugang fragt nach Stirken und Kompetenzen der Kinder. Kinder, die sich mit Wertschitzung und
Wohlwollen beobachtet fiihlen, konnen dies als personlichen Ansporn und Zuwendung verstehen.

Im Sinne einer partizipativen, transparenten sowie kindorientierten Unterrichtsgestaltung und
Schulkultur werden die Kinder iiber Ablauf, Anwendung sowie Ergebnisse von Beobachtungen und
Evaluierungen informiert.”® Neben der Weiterentwicklung von Selbstkompetenzen, zu denen auch die

Fihigkeit der Selbstbeobachtung gehort, wird durch die  Auseinandersetzung  mit

57 Ledl (2003)
%8 Barachino, Bollig, Fritzen & GroB (2006, S. 76)
% Landesinstitut fir Schulentwicklung (2009)
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Beobachtungsergebnissen und deren Reflexion vor allem die Ausdifferenzierung von

lernmethodischen Kompetenzen und Metakompetenz gefordert.

Das Wissen um Beobachtungs- und Dokumentationsmethoden des Kindergartens, die den Kindern oft
bekannt sind, wie z.B. Portfolio®, Lerngeschichten® oder Methoden zur Sprachstandsfeststellung®,
kann zur Erweiterung der Handlungsmoglichkeiten von Lehrpersonen beitragen und die

kontinuierliche Fortsetzung von vertrauten Erfahrungen in der Schule ermoglichen.®

Beobachten ist ein Kreislauf, in dem jede Beobachtung den Ausgangspunkt neuerlicher Reflexion und
Planung darstellt:

» Beobachtung

» Dokumentation

» Reflexion der Ergebnisse

>

Ableiten von Mallnahmen, Formulierung von Kriterien, an denen die Zielerreichung fiir alle

Beteiligten erkennbar ist

A\

Planung von Unterstiitzungs- und FérdermaBnahmen, Uberlegungen hinsichtlich kurz-, mittel-
und langfristiger Umsetzungsschritte, ,,Zwischenhalte zur Uberpriifung des eingeschlagenen

Weges
» Durchfiithrung der MaBinahmen
> Evaluation, Uberpriifung der Zielerreichung anhand der eingangs formulierten Kriterien
» ,Feiern“ von Erfolgen — positives Feedback
» Beobachtung ...

Wie und was beobachtet wird bzw. wie die Ergebnisse interpretiert und geniitzt werden, wird zudem
auch von den Haltungen und Einstellungen der Beobachtenden beeinflusst (z.B. Ressourcen- oder
Defizitorientierung, Vorurteile, Sympathien etc.). Deshalb ist es notwendig, sich diese Einfliisse

bewusst zu machen und sie kritisch zu reflektieren.

Fiir eine systematische Beobachtung ist es wichtig, genau zu wissen, was bzw. wer, wie und warum
beobachtet werden soll. Konkret formulierte Fragestellungen sichern prézisere Ergebnisse, z.B. ,,Wie
verhilt sich NN in Situationen, die neu sind?“ ,,Welche Konfliktthemen machen NN besonders

wiitend 7%
Mogliche Themenstellungen fiir systematische Beobachtungen sind:

Beobachtung einzelner Kinder nach bestimmten Fragestellungen, wie etwa Integration in den
Klassenverband, Konfliktverhalten, Anbahnung von Arbeitshaltungen, Selbstwirksam-

keitsentwicklung

% Barachino et al. (2006); Stundner & Lammerhuber (2014)

®' Leu et al. (2007)

%2 Breit (2011a, 2011b)

& Zur Weiterflihrung von Lerngeschichten in der Schule siehe Graf (2010); Kleeberger, Frankenstein & Leu
(2009)

% Gueni, Burger, Egloff & Gelzer (1999)
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Beobachtung von Lernprozessen, Uberpriifung eingesetzter Materialien

Verhalten einzelner Kinder, Kleingruppen, der gesamten Klasse, z.B. beziiglich Rollenklischees,

Umgang mit Werten und Normen, Zusammenhalt und Ausgrenzung

Auffinden spezieller Interessen, Schwerpunkte und Begabungen, Identifikation von Expertinnen
und Experten zu bestimmten Themen innerhalb der Klasse, von hochbegabten Kindern oder von

Kindern mit speziellem Unterstiitzungsbedarf

Fokus auf der Lernumgebung: Welche Bereiche des Klassenraumes, des Freigeldndes etc. werden
von den Kindern/Midchen/Buben bevorzugt, welche Aktivititen finden statt, welche Materialien

bleiben unbeachtet (Biicher, Spiele etc.)?

Fokus auf dem einzelnen Kind: Konzentration der Beobachtung wihrend eines ganzen Tages auf

jeweils ein bestimmtes Kind

Fokus auf der ganzen Klasse/einer Teilgruppe beziiglich bestimmter Verhaltensweisen, z.B. wie
werden Konflikte gelost, welche gegenseitigen Hilfestellungen werden geleistet?

Dokumentierte Beobachtungen sind fiir den Austausch mit Kolleginnen und Kollegen, mit Fachkriften
aus Kindergarten und Hort, mit anderen auBlerschulischen Fachkréiften sowie mit den Eltern eine
unverzichtbare Gesprichsgrundlage. Der Einbezug aller Beteiligten — auch der Kinder — sichert die
Mehrperspektivitit der Wahrnehmungen und hilft, subjektive Eindriicke und Interpretationen zu
reduzieren. Voraussetzung dafiir ist die Transparenz des Prozesses, das heilit, dass Fragestellung oder
Beobachtungsanlass sowie die Ergebnisse der Beobachtungen kommuniziert werden und auch
nachvollziehbar sind. Eine sorgfiltige Vor- und Nachbereitung, festgelegte Beobachtungszeitraume
und -settings sowie klare Fragestellungen erleichtern den Beobachtungsverlauf und stellen sicher, dass
beabsichtigte Beobachtungsziele auch erreicht werden.®> Zu den vorbereitenden MaBnahmen gehoren
neben der Klidrung von Thema und Anlass der Beobachtung die Absprache mit Kolleginnen und
Kollegen, damit Stérungen von auflen vermieden werden. Das Bemiithen um eine wertschidtzende und

konstruktive Form der Riickmeldung férdert zudem die Akzeptanz weiterer Beobachtungen.

selektive Wahrnehmung: Eigene Erfahrungen, Vorannahmen, Ubertragungsphinomene oder

subjektive Projektionen beeinflussen das, was beobachtet und wie es interpretiert wird.
Ungenauigkeiten bei der Anwendung der Beobachtungsverfahren

ungenaue oder selektive Erinnerung bei nachtriglicher Verschriftlichung

Vorerwartungen, Voreingenommenbheit, falsche Vorinformationen

Kategorisierungstendenzen, z.B. nach Geschlecht (,,typisch Buben*), nach familidrem (Bildungs-)
Hintergrund

Halo-Effekt: Ein beobachtetes Merkmal wirkt auf das gesamte Bobachtungsergebnis, z.B.
Aussehen, Zugehorigkeit zu einer Ethnie, (noch) geringe sprachliche Kompetenzen

%% Stratz & Demandewitz (2005)
% Cueni et al. (1999)
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Mitleid oder Strenge: falsch verstandene Empathie/Mitleid mit dem Kind (,NN hat ja keine
Moglichkeiten zum Uben, er/sie tut sich so schwer®) oder groBe Strenge (,Jm Gymnasium muss

er/sie das auch konnen; sonst ist er/sie ja auch um keine Antwort verlegen ...“)

Entschuldigungen oder Erklarungszwang (,,Ich war unter Zeitdruck; am Montag sind die Kinder

immer so unkonzentriert ...*)

Spontane Beobachtungen im Sinne von ,Alltagsbeobachtungen® erfolgen ohne gezielte
Fragestellungen und sind meist nicht iiberdauernd, weil sie nicht verschriftlicht werden.®” Diese Form
findet am héufigsten, aber unstrukturiert und meist auch unreflektiert statt. Allerdings kann eine
spontane Beobachtung Ausloser fiir gezieltere Arten der Beobachtung sein.

Wihrend unsystematische oder spontane Beobachtungen frei und ungerichtet und durch ihre
Unvoreingenommenheit hilfreich fiir die Wahrnehmung von Kompetenzen und persénlichen Stirken
der Kinder sein konnen, helfen strukturierte oder teilstrukturierte Verfahren bei der konsequenten
Fokussierung bestimmter Lern- und Bildungsprozesse. Dies ist notwendig, um die freie
Beobachtungspraxis abzusichern, zu erginzen und zu systematisieren.”® Strukturierte Verfahren geben
genaue Beobachtungskriterien vor, teilstrukturierte Verfahren bieten zusitzlich auch Freirdume fiir
spontane und individuelle Beobachtungen. Zu diesen Verfahren zihlen etwa Bildungs- und
Lerngeschichten®, der Beobachtungsbogen von Laewen und Andres” oder die Leuvener
Engagiertheitsskala’".

Fiir spezielle FErkenntnisbediirfnisse oder Entwicklungsbereiche gibt es eigens entwickelte
Beobachtungsbdgen, etwa Verfahren zur Sprachstandsfeststellung’” oder zur Erfassung des
Entwicklungsstandes.”® Diese Verfahren bzw. Tests bieten den Vorteil, erprobt und verlisslich zu sein,
vorausgesetzt sie werden korrekt angewendet und ausgewertet. Sie unterliegen den wissenschaftlichen
Giitekriterien Validitdt (Gililtigkeit), Reliabilitit (Zuverlédssigkeit bei korrekt angewandter Methode)
und Objektivitdt (Durchfithrung und Ergebnisauswertung nach objektiven Kriterien) und stellen meist
den Bezug zu einer Normstichprobe her — das bedeutet, einzelne Kinder kdnnen mit einer groBen
Anzahl gleichaltriger Kinder verglichen werden. lhre Anwendung bedarf teilweise spezifischer
Kenntnisse. Entsprechende Fortbildungsveranstaltungen werden u.a. von den Piddagogischen

Hochschulen angeboten.”

Beispiele fiir strukturierte und normierte Verfahren sind Schulleistungstests, Tests zur Erfassung einer
Lese-Rechtschreibschwiche etc. Sie konnen ebenso wie auch teilstrukturierte Verfahren im Rahmen

der padagogischen Diagnostik eingesetzt werden, um Potenziale und Stérken festzustellen.

%7 Bensel & Haug-Schnabel (2005)

%8 Barachino et al. (2006)

% Leu et al. (2007), Graf (2010); Kleeberger, Frankenstein & Leu (2009

7 aewen & Andres (2002)

"' Laevers (2007), zur Weiterfiihrung der Engagiertheitsskala in der Schule siehe Pestalozzi-Frobel-Haus (2013)
2 2.B. ,USB DazZ — Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung Deutsch als Zweitsprache”, Download:
https://www.bmbf.gv.at/schulen/recht/erlaesse/usb_daz_bb.pdf?4mrwb0

78 Barachino et al. (2006)

* BMBF (2014)
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Psychologische Diagnostik hingegen erfasst psychische Merkmale eines Menschen mittels Intelligenz-
und Personlichkeitstests, wie z.B. zur Feststellung eines Intelligenzprofils oder der
Personlichkeitsstruktur. Sie ist psychologischen Fachkriften vorbehalten und bedarf zudem der

Einwilligung der Eltern.

Zur gezielten Dokumentation von Lern-, Bildungs- und Entwicklungsprozessen stehen verschiedene
Verfahren wie Portfolios, Lerngeschichten, standardisierte Instrumente etc. zur Verfiigung. Auch
Medien wie Ton-, Film- oder Fotoaufnahmen konnen zum Festhalten von Lernprozessen und -
erfolgen herangezogen werden. Vorzuziehen sind jene Methoden, die das Aufzeigen von Stirken und

Kompetenzen zum Ziel haben und eine partizipative Mitwirkung der Kinder ermoglichen.”

Die einfachste Form der Dokumentation stellen Zettel oder Karteikarten dar, die mit dem Namen des
Kindes, der/des Beobachtenden sowie dem Datum versehen sind. Auch Beobachtungs- oder

Gruppentagebiicher konnen verwendet werden.

Das Logbuch ist eine Moglichkeit der Alltagsdokumentation und ideal, um gemeinsam mit den
Kindern bzw. der ganzen Klasse kontinuierliche Aufzeichnungen zu fiihren. Niedergeschrieben wird
das, was am Tag passiert ist und von den Kindern als wichtig erachtet wird. Pro Tag und Eintrag
stehen eine Kalenderseite und fiinf Minuten zur Verfiigung. Wichtig ist, dass die Kinder bestimmen,
was bedeutsam genug zum Notieren ist. So werden Zug um Zug Reflexionsprozesse angeregt und
geiibt, gleichzeitig werden Bewertungs- und Entscheidungsprozesse gefordert. Kompetenzorientierte
Fragestellungen und achtsame Stellungnahmen der Lehrerinnen oder Lehrer konnen einen wichtigen

Beitrag zur Anbahnung einer positiven Feedback- und Reflexionskultur leisten.

Bildungs- und Lerngeschichten sind von Eltern oder Padagoginnen/Pidagogen erstellte narrative
Erzdhlungen dariiber, was gelernt, aber noch vielmehr, wie gelernt wurde. Die von Margaret Carr in
Neuseeland entwickelten Learning Stories handeln davon, ,,was Kinder tun, wofiir sie sich vermutlich
interessieren, was sie moglicherweise denken und fithlen und womit sie vielleicht unterstiitzt werden
konnen.“’® In Anlehnung an diese Methode konnen Lerngeschichten in der Schule zunichst
gemeinsam mit den Kindern erstellt und mit zunehmender Selbststindigkeit von den Kindern

eigenstindig gestaltet werden.

Portfolios stellen eine ausgewédhlte Ablage von Arbeiten, Zeichnungen, Fotos und/oder kleinen
Erinnerungen der Kinder dar, ergénzt durch Aufzeichnungen der Fachkrifte oder Elternberichte, die
(selbst gesetzte) Lernziele, Lernwege und Lernergebnisse in einer bestimmten Zeitspanne
dokumentieren und veranschaulichen. Vielen Kindern ist diese Methode bereits aus dem Kindergarten
bekannt und vertraut. Wiinschenswert wire, wenn Kinder ihre oft schon sehr umfangreichen Portfolios
in der Schule weiterfithren konnten. Zum einen werden dadurch positive Transitionserfahrungen
unterstiitzt, zum anderen erfahren Kinder, Eltern sowie Kindergartenpiddagoginnen und -padagogen
Wertschitzung von Seiten der Lehrerinnen und Lehrer fiir die Kindergartenzeit. Mit zunehmenden
Lese- und Schreibkompetenzen kann die Weiterfithrung des Portfolios eigenverantwortlich durch die

Kinder erfolgen.

7® Landesinstitut fiir Schulentwicklung (2009)
’® Haas (2013, S. 1)
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Das Europiische Sprachenportfolio ESP ist ein innovatives Instrument im Sprach(en)unterricht fiir
Kinder von 6-10 Jahren, basierend auf dem ,,Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir
Sprachen®. Das ESP enthilt Informationen und Vorlagen zum Umgang mit der Sprachenbiografie und
zur Anwendung des Sprachenpasses sowie weiterfithrende Hinweise, Materialien und Anregungen wie
Kopiervorlagen, Ubungsmaterialien, Hintergrundinformationen, Begleitbroschiiren sowie Elternbriefe.
Das ESP fordert und begleitet kompetenzorientiertes, individualisiertes und autonomes

77
Sprachenlernen.

=  Welche Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren haben sich in meinem Unterricht bewéhrt?

= Mit welchen Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren gelingt es meiner Einschédtzung nach

am besten, die Kompetenzen und Ressourcen der Kinder aufzuzeigen?

=  Wie schitze ich mein eigenes Fachwissen in Bezug auf Beobachtung und Dokumentation ein? Wo

besteht Professionalisierungsbedarf?

Um dem Bild vom Kind als Ko-Konstrukteur seines Lernens gerecht zu werden, ist der Wechsel von
einem lehrer/innenzentrierten hin zu einem schiiler/innenzentrierten Unterricht notwendig. Inhalte,
Durchfithrung und Ablauf des Unterrichts orientieren sich an den Fihigkeiten und Interessen der
Lernenden, um eine individuelle Forderung sowie selbststindiges Denken und Handeln zu

ermoglichen.”
Schiiler/innenzentrierung wird deutlich durch:”

erweiterte kollektive und individuelle Handlungsspielrdaume

Moglichkeiten der Selbst- und Mitbestimmung bei der Auswahl von Inhalten, Durchfiihrung und
Verlauf des Unterrichts

Selbststiandigkeit bei der Planung, Auswahl und Durchfithrung von Aktivititen
Orientierung an den Interessen, Anspriichen, Wiinschen und Potenzialen der Lernenden
entdeckendes, problemldsendes sowie selbstverantwortliches Lernen

Eine derartige schiiler/innenzentrierte Lernkultur kennzeichnet sich folglich durch die geteilte

Verantwortung und Kontrolle fiir das Lernen als Prozess und als Produkt.*

Bei der Gestaltung von Aufgabenstellungen ist zudem die Aufrechterhaltung einer inhaltlichen

Strukturierung sowie eines adiquaten kognitiven Anspruchsniveaus notwendig.*' Denn nur heraus-

7 Osterreichisches Sprachenkompetenzzentrum (2013)
"8 Toman (2012)

7 Bohl & Kucharz (2010)

8 Jurgens (2012)

& Bohl & Kucharz (2010)
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fordernde, dem Leistungsniveau des Kindes entsprechende Aufgabenstellungen sind motivierend und

ermutigend.®

Die folgenden Ausfiithrungen zeigen einen Ausschnitt der vielféltigen Moglichkeiten zur individuellen

Forderung.

Ein Arbeitsplan besteht aus Arbeitsauftragen, die jeder Schiiler/jede Schiilerin zu festgelegten
Unterrichtszeiten innerhalb einer bestimmten Zeit (z.B. ein Tag, eine Woche) selbststindig erledigt.
Die Reihenfolge und Gestaltung der Aufgaben sowie die Zeit, die es dafiir aufwendet, bleiben dem
Kind iiberlassen. Unterschieden werden Pflichtaufgaben, die grundsitzlich von allen Kindern erledigt
werden, Wahlpflichtaufgaben, aus denen gewdhlt werden kann, und Aufgabenvorschlige, die nach
Belieben bearbeitet werden konnen.*’ Insbesondere bei hochbegabten Kindern ist abzuschitzen, in
welchem Umfang auch Pflichtaufgaben, deren Stoff bereits beherrscht wird, erarbeitet werden miissen

bzw. welche Pflichtaufgaben ihrem Fihigkeitsniveau entsprechen.

Der Vorteil dieser Pldne liegt darin, dass durch die vorgesehenen Pflichtaufgaben der Lerninhalt
gefestigt, mithilfe der Wahlpflichtaufgaben aber auch Interessen und Begabungen beriicksichtigt
werden konnen. Zusitzlich wird dem hoheren Arbeitstempo mancher Kinder durch die
weiterfiihrenden Aufgabenvorschldge ausreichend Rechnung getragen. Der zeitliche Rahmen ist
zumeist fiir alle Lernenden gleich und kann als Orientierung zur Einteilung der Aufgaben dienen.*
Ziel des Arbeitsplans ist es, die Verantwortung der Kinder fiir den eigenen Lernprozess, ihre
Selbststdandigkeit und Planungsfihigkeit zu stirken und dabei den Unterricht an ihre Lernsituation und

ihr Arbeitstempo anzupassen.®

Besonders in den ersten beiden Schuljahren sind Schwierigkeiten wie nicht ausreichende
Lesefahigkeit oder geringe Kompetenzen im Zeitmanagement zu erwarten. Aus diesem Grund sollte
die Einfiihrung von Planarbeit schrittweise erfolgen, um einer Uberforderung entgegenzuwirken. In
bestimmten Fillen, z.B. bei Hochbegabung, kénnen auch individuelle Arbeitspldne, die den Stdrken
und Schwichen einzelner Kinder angepasst sind, vorgesehen werden.*® Die Lehrperson wirkt beratend
und begleitend, stellt das Material zusammen, formuliert die Arbeitsauftrige, kontrolliert die
Aufgaben und gibt den Schiilerinnen und Schiilern zum Schluss Riickmeldung.”” Eine solche
Unterrichtsmethode ermdglicht es der Lehrkraft — weit mehr als im reguldren Unterricht — einzelne

Schiilerinnen und Schiiler individuell zu begleiten.*

Unter www.edugenerator.at/Wochenplan konnen mithilfe eines Wochenplangenerators Pline

online erstellt werden.

8 Salner-Gridling (2009)

8 Haag & Streber (2014)

8 Kress, Rattay, Schlechter & Schneider (2013)
% Toman (2012)

& abd.

8 Kress et al. (2013)

8 Jurgens (2006)
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Werkstattunterricht — auch als Stationenlernen bekannt — bietet die Moglichkeit, das individuelle
Arbeitstempo, die Interessen und Fihigkeiten der Kinder zu beriicksichtigen. Dazu werden
verschiedene Aufgaben zu einem Inhalt oder Thema auf verschiedene Stationen im Raum aufgeteilt,

welche selbststindig in beliebiger Reihenfolge bearbeitet werden.®
Folgende Arten von Werkstattunterricht konnen im Unterricht eingebaut werden:*

Ubungswerkstatt: dient dem Training, dem Einiiben, Vertiefen, Durcharbeiten, Anwenden und der

Kontrolle der Lernfortschritte

Erfahrungswerkstatt: Die Direktbegegnung mit dem Lerngegenstand steht hierbei im Vordergrund,
also das Erleben, Erfahren, Problemlosen, Erkunden, Wahrnehmen und Verstehen von

Lerngegenstinden.

Informationswerkstatt: Es werden keine direkten Erfahrungen mit dem natiirlichen Lern-

gegenstand gemacht, vielmehr geht es um eine indirekte, mediale Begegnung.

Vor Beginn der Arbeitsphase findet zur Einstimmung und Motivierung eine Einfithrung in das Thema
der Stationenarbeit statt. AuBBerdem ist es wichtig, alle Arbeitsinformationen sowie Verhaltensregeln

zu erldutern, um einen reibungslosen Ablauf zu sichern.”’

Ein guter Werkstattunterricht zeichnet sich dadurch aus, dass er den individuellen Lern-
voraussetzungen der Kinder entsprechend differenzierte Aufgaben umfasst. Diese ,,Aufgaben sollen
mehrkanaliges Lernen ermdglichen, indem Angebote zum Horen, Beobachten, Lesen, Anfassen,
Fiihlen, Experimentieren, Spielen, Begreifen und Bearbeiten im Sinne von geistiger und praktischer

Arbeit gemacht werden*.”

Immer mehr Kinder kennen diese ganzheitliche Form des Lernens bereits aus den Lernwerkstétten
(bzw. dhnlichen Aktivititen) im Kindergarten. Somit ist die Anschlussfihigkeit zwischen

Kindergarten und Schule optimal gegeben.

Eine einheitliche Definition von Projektunterricht gibt es nicht, weshalb in der schulischen Praxis der
Begriff relativ oft und uneinheitlich gebraucht wird. Nicht selten kommt es vor, dass etwa
auBerschulische Aktivitdten als ,,Projektunterricht* oder ,,Projekttage* bezeichnet werden. Dies wird

jedoch der eigentlichen Idee des Projektunterrichts nicht gerecht.”

In der Literatur erfolgt aufgrund der Komplexitit des Begriffs eine Beschreibung mithilfe von
Merkmalen und/oder Arbeitsschritten. Projektunterricht zeichnet sich beispielsweise durch folgende

o 94
Kriterien aus:

8 Haag & Streber (2014)
% Niggli (2000)

1 Jurgens (2006)

%2 Jurgens (2006, S. 92)
% Lang (2009)

% Traub (2012)
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Schiiler/innenorientierung: Beteiligung der Lernenden an der Themenauswahl, welche deren
Interessen widerspiegelt. Das Thema wird selbststindig und eigenverantwortlich bearbeitet. Die
Partizipation der Schiilerinnen und Schiiler kann sich aber auch auf die Auswahl der Materialien

und die Festlegung der Lernziele beziehen.”

Handlungsorientierung: Schiilerinnen und Schiiler tragen gemeinsam mit der Lehrkraft die
Verantwortung fiir die Planung, Durchfithrung und Reflexion des Projekts. Das gesamte Projekt
soll eine Herausforderung sein, das einer gewissen Anstrengung bedarf.

Problemorientierung: Lehrende und Lernende versuchen, ein praktisch relevantes bzw. fiir die

Lernenden bedeutsames Problem zu 16sen.

Produktorientierung: Es wird auf ein vorweisbares oder gedanklich vollzogenes Produkt

hingearbeitet.

Unterrichtliche Rahmenbedingungen: Aufhebung des iiblichen Zeittaktes, Stundenplans und

Fécherunterrichts
Vorrangige Ziele sind gemiB dem Grundsatzerlass zum Projektunterricht:*°

»selbststindiges Lernen und Handeln

eigene Fihigkeiten und Bediirfnisse erkennen und weiterentwickeln
Handlungsbereitschaft entwickeln und Verantwortung iibernehmen

ein weltoffenes, gesellschaftlich-historisches Problembewusstsein ausbilden

Herausforderungen und Problemlagen erkennen, strukturieren und kreative Losungsstrategien

entwickeln
kommunikative und kooperative Kompetenzen sowie Konfliktkultur entwickeln
organisatorische Zusammenhénge begreifen und gestalten‘

Projektunterricht ist zudem durch ficheriibergreifendes Lernen gekennzeichnet. Ein Thema wird aus
der Sicht verschiedener Fachgebiete bearbeitet und daher in seiner gesamten Komplexitit betrachtet.
Interdisziplinaritit begiinstigt eine ganzheitliche Betrachtungsweise und regt die Schiilerinnen und
Schiilern zu vernetztem Denken an. Dariiber hinaus haben Lehrpersonen unterschiedlicher Klassen die
Moglichkeit, sich gemeinsam durch eine verstirkte Zusammenarbeit, im Sinne von Team-Teaching,
am Projektunterricht zu beteiligen.”’

Die Einfithrung von Projektunterricht sollte langsam und schrittweise erfolgen, da er hohe
Anforderungen an Lehrende und Lernende stellt. Demnach sind bei der Projektgestaltung die
vorhandenen Erfahrungen der Beteiligten mit Projekten (bzw. Projektunterricht) zu beriicksichtigen
und personliche Anspriiche realistisch anzusetzen. Um eine Uberforderung der Schiilerinnen und
Schiiler zu vermeiden, sollte auch die Verantwortung nur Schritt fiir Schritt an sie iibergeben werden.”
Die Lehrperson iibernimmt — alleine oder im Team — im Projektunterricht vorwiegend eine beratende

und unterstiitzende Rolle, d.h. sie schafft die notwendigen Bedingungen, unterstiitzt bei der Planung

% Schenker (2010)

% Bm:bwk (2001, S. 9)
% Lang (2009)

% abd.
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und bei Entscheidungen, vermittelt arbeitsmethodische Kompetenzen und leitet Reflexionsprozesse

an.”

Auch im Kindergarten ist die Projektarbeit eine verbreitete Methode und damit vielen Kindern
bekannt. Zudem kommt Projektarbeit auch den Lernbediirfnissen besonders begabter Kinder sehr

entgegen.'”

Einen Bericht iiber die Projektarbeit in der Netzwerkschule St. Oswald finden Sie im Anhang.

Beim herkémmlichen Gruppenunterricht wird die Klasse mit zeitlicher Begrenzung in Kleingruppen
aufgeteilt, welche von der Lehrerin/vom Lehrer festgelegte Themen bzw. Aufgaben bearbeiten und

ihre Ergebnisse in spiteren Unterrichtsphasen der Klasse priasentieren bzw. fiir alle nutzbar machen.

Davon wird das kooperative Lernen unterschieden, bei dem die einzelnen Gruppenmitglieder nur
einen Teil der Informationen bzw. des Materials erhalten, welchen sie aufbereiten und an die restliche
Gruppe weitergeben bzw. dariiber berichten. Auf diese Weise iibernehmen sie die Rolle von

Expertinnen und Experten, wodurch aktive Mitarbeit innerhalb der Gruppe gewihrleistet wird.'"!

Eine Moglichkeit der Umsetzung ist die sogenannte Jigsaw-Methode (Gruppenpuzzle), bei der die
einzelne Schiilerin/der einzelne Schiiler sowohl einer Stammgruppe als auch einer Expertengruppe
angehort. In jeder Expertengruppe erarbeiten die Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam ein spezielles
Thema, um anschlieBend verteilt in ihre jeweilige Stammgruppe zu gehen und dort ihr Wissen — wie
Puzzleteile — zusammenzusetzen. In dieser Variante ist jedes Kind gefordert aktiv mitzuarbeiten, denn

(spitestens) in der Stammgruppe miissen die Ergebnisse der Expertengruppe mitgeteilt werden.'*

Die Vorteile von Gruppenunterricht im Allgemeinen sind, dass eine aktive Beteiligung mehrerer oder
aller Schiilerinnen und Schiiler am Unterricht moglich ist, Selbststindigkeit gefordert und durch das
gemeinsame Arbeiten solidarisches Handeln untereinander gestirkt werden.'” Dariiber hinaus
ermoglichen Gruppenarbeiten auch eine kurzfristige Differenzierung: Wihrend mit einzelnen
Lernenden noch intensiv Lehrstoff durchgearbeitet werden kann, bearbeiten andere weiterfiihrende
Aufgaben auf diesem Stoffgebiet in Gruppen. Voraussetzung ist, dass sich die Lehrkraft ausreichend
Zeit fiir die Planung nimmt, die Kinder zu kooperativem Lernen anregt und sie anleitet, eigenstdndig
mit Arbeitsmaterial umzugehen. Wihrend der Arbeitsphasen ist es wichtig, dass sich die Lehrperson
mit der Zeit so weit wie moglich aus dem Geschehen herausnimmt. Fiir die Prédsentation der Gruppen-
ergebnisse ist genug Zeit einzuplanen, damit die einzelnen Beitrige die notwendige
motivationssteigernde Wertschitzung, erfahren konnen.'™ Im Sinne einer Lobkultur stehen dabei
sowohl Prozess als auch Produkt im Mittelpunkt.

% Bm:bwk (2001)

1% Harrison (2005); Krieg (2010); Schenker (2010)
%" Haag & Streber (2014)

102 Kress et al. (2013)

198 Toman (2012)

1% Haag & Streber (2014)
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Peer-Learning, oder allgemeiner tutorielles Lernen, ist eine Methode, bei der Schiilerinnen und
Schiiler als Tutorinnen und Tutoren agieren. Damit kniipft diese Methode direkt an den Gedanken des
schiiler/innenzentrierten Unterrichts an. Peer-Learning kann auch innerhalb einer Klassenstufe
durchgefiihrt werden, jedoch sind jahrgangsiibergreifende Settings in der Regel erfolgreicher. In
diesem Fall arbeiten dltere Schiilerinnen und Schiiler mit jiingeren paarweise zusammen, wobei
Planung und Vorbereitung der Arbeitsphasen von einzelnen Lehrerinnen und Lehrern oder von Teams

durchgefiihrt werden.'®

Die Vorteile beim Peer-Learning sind sowohl auf der Seite der Tutorinnen und Tutoren als Helfenden
als auch bei den Tutandinnen und Tutanden als Hilfesuchenden zu verzeichnen. Ein anderes Kind
beim Lernen zu unterstiitzen erfordert, den eigenen Lernprozess und das eigene Wissen zu
reflektieren. Dadurch wird dieses gefestigt und ausdifferenziert, was wiederum den eigenen Lernerfolg
positiv beeinflusst. Die Tutandin/der Tutand profitiert davon, dass die Tutorinnen und Tutoren die
eigenen aktuellen Erfahrungen mit Lernen und Lernstrategien in kindgerechter Sprache mitteilen

. 1
konnen.'%

Da Peer-Learning auf unterschiedlichen Gebieten zu unterschiedlichen Themen stattfinden kann,
ziehen leistungsschwiéchere Kinder ihren Gewinn nicht nur aus der Rolle der Tutandinnen und
Tutanden. Vielmehr haben sie die Moglichkeit, sich selbst in Bereichen, die sie gut beherrschen, als
Tutorinnen und Tutoren zu erfahren. Demnach konnen und sollen Kinder einmal Hilfesuchende, ein

anderes Mal wiederum Helfende sein.

Zudem kann Peer-Learning auch institutioneniibergreifend stattfinden, indem Schiilerinnen und
Schiiler mit Kindergartenkindern arbeiten, z.B. ihnen etwas vorlesen, sich mit Zahlen und Formen
beschiftigen, Buchstaben vermitteln, die Uhr erklédren etc. Hierfiir konnen auch leistungsschwichere
Kinder eingesetzt werden, da dadurch einerseits ihre Sozial- und Sachkompetenz gestirkt, sie

andererseits durch Erfolgserlebnisse motiviert werden.

Die Aufgabe der Lehrperson im Peer-Learning ist es, den Lernenden den bendtigten Raum und
Rahmen zur Hilfesuche und Hilfeleistung zu geben. Sie schafft Strukturen, aus denen hervorgeht, wer
Unterstiitzung anbieten kann und wem geholfen werden sollte. Dariiber hinaus ist es vorteilhaft,
Merkmale einer erfolgreichen Hilfestellung zu erarbeiten, welche dann geiibt, angewendet und
weiterentwickelt werden. Die Lehrkraft dient als Vorbild dadurch, wie sie selbst auf Fragen eingeht,
mit Fehlern umgeht, Verstidndnis fiir Unklarheiten aufbringt, zur selbststindigen Bearbeitung von

Aufgaben anregt und Hilfe anbietet etc.'”’

Forderlich fiir Peer-Learning ist ein Klassen- bzw. Schulklima, in dem soziale Fihigkeiten ebenso wie
fachliches Wissen wertgeschitzt werden. Nicht auBer Acht gelassen werden darf der Aufbau einer
Feedback-Kultur, in der Erfolge riickgemeldet und respektvoll iiber Stirken und Schwichen

: 1
gesprochen wird.'"®

195 Breidenstein (2014)
106 Bastian (2012)

97 Fgh (2012)

'%8 Haag & Streber (2014)
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Einen Bericht iiber das Helfer/innensystem in der Volksschule Pottendorf finden Sie im Anhang.

=  Welche Methoden schiiler/innenzentrierten Unterrichts habe ich bereits ausprobiert, welche davon
sind gut gelungen?
= Wie kann ich (weitere) schiiler/innenzentrierte Methoden im Unterricht umsetzen, welche

Ressourcen stehen mir zur Verfiigung?

= Wie kann ich konkret dazu beitragen, eine Lernkultur der gegenseitigen Unterstiitzung zu

entwickeln?

= Wie kann ich sicherstellen, dass Kinder unterschiedliche Rollen iibernehmen und sich
wechselweise als Tutor/Tutorin und als Tutand/Tutandin erleben?

Ein individueller Lernplan unterscheidet sich durch seine Kompetenzorientierung vom individuellen
Forderplan, der aus der Sonderpdadagogik stammt. Ein individueller Lernplan kann als ein Vertrag
zwischen Lehrenden und Lernenden auf der Basis eines Stirken-Schwichen-Profils gesehen werden.
Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrpersonen planen und vereinbaren gemeinsam, welche
Kompetenzen gestirkt und weiterentwickelt werden sollen. Auch die Eltern konnen als wichtige
Informationsquelle und Vertragspartnerinnen und -partner miteingebunden werden. Wichtig dabei ist,
dass stirkenorientiert vorgegangen wird.'” Selbst wenn Defizite Anlass fiir die Erstellung des
Lernplans sind, sollten Stirken besondere Beriicksichtigung im Plan finden, um das Handlungs-
repertoire der Kinder zu erweitern. Individuelle Forderung ist folglich immer als Begabungsforderung
zu sehen.''’ Zudem konnen Stirken auch als Fundament zum Abbau moglicher Schwiichen geniitzt

werden.

Sinn und Zweck ist es, mithilfe des individuellen Lernplans zielgerichtet und strukturiert handeln zu
konnen. Er dient als Orientierungshilfe sowohl fiir die Lehrperson als auch fiir das einzelne Kind, da
eigener Lernstand und Lernfortschritt immer présent sind. Ein Lernplan ist folglich ein Instrument zur
individuellen und ganzheitlichen Forderung, wodurch die Gesamtentwicklung der/des Lernenden

transparent gemacht wird.'"!
Der Weg zum individuellen Lernplan umfasst folgende Schritte:

Istzustand/Lernstand erfassen: In einem ersten Schritt werden auf der Basis individueller
Beobachtungsergebnisse sowohl die Kompetenzen, Stirken und besonderen Interessen, das
Arbeits- und Sozialverhalten als auch Lernprobleme und Schwichen des einzelnen Kindes
analysiert. Durch das Einbeziehen der Eltern erhilt man wichtige zusitzliche Informationen, die
bei der Erstellung des Plans von groBem Nutzen sein konnen.''? Diese Vorgehensweise regt

zudem die Kinder zur Reflexion des eigenen Lernens an, wodurch metakognitive Kompetenzen

' Haag & Streber (2014)
"0 Kress et al. (2013)

""" Haag & Streber (2014)
"2 ebd.
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angebahnt werden. Dariiber hinaus erhoht ein gemeinsames Vorgehen die Akzeptanz und

motiviert zum Handeln.

Individuelle Ziele setzen: Aus dem Istzustand lassen sich individuelle Ziele ableiten und
konkretisieren, wobei Priorititen gesetzt werden sollten. Die Ziele werden prizise — im Idealfall
als Handlungsanweisung — formuliert (Operationalisierung) und schriftlich fixiert, damit eine
anschliefende Evaluation sichergestellt ist. Als Ebenen der Zielsetzung kommen sowohl Inhalte
und Themen, Methoden und Techniken als auch personale und soziale Kompetenzen in Frage.'"

FordermaBnahmen: Wie die Ziele umgesetzt werden sollen, wird in Form von konkreten
FordermaBnahmen festgelegt. Zu vereinbaren ist auBerdem, welche Personen dafiir verantwortlich
sind, wie lange eine MalBnahme dauern soll und wie ihr Erfolg gemessen wird. Diese
Vereinbarung ist anschlieBend von den Eltern, dem Kind und der Lehrperson zu unterschreiben,
wodurch eine stirkere Bindung und ein Verpflichtungsgefithl (Commitment) geschaffen

werden.!™*

Evaluation, Reflexion, Feedback: Bereits wihrend der Umsetzung der MalBnahmen werden
laufend Zielsetzung und Entwicklung des Kindes gegeniibergestellt und dem/der Lernenden und
den Eltern im Sinne einer prozessbegleitenden (formativen) Evaluation riickgemeldet. Bei
Zielerreichung konnen neue Plidne und Zielvereinbarungen entwickelt bzw. bei Nicht- oder

Teilerreichung bestehende modifiziert werden.'"

Ein guter individueller Lernplan zeichnet sich durch folgende Punkte aus:''®

Er ist nicht zu umfangreich gestaltet, um die Ubersicht zu bewahren.
Nur realistische, d.h. umsetzbare MaB3nahmen und Vorschlige werden in den Plan aufgenommen.

Besteht der im Forderplan genannte Forderbedarf nicht mehr, sollte das im Plan vermerkt werden,

um den Eindruck einer abgebrochenen Forderung zu vermeiden.

Bei Betreuung des Kindes durch mehrere Lehrpersonen bzw. in Kooperation mit anderen

Fachkraften bedarf es der Koordination und Zusammenarbeit.

Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass Lernplédne eine Schwerpunktsetzung erleichtern, das
Uberpriifen der Ziele sicherstellen, den individuellen Lernfortschritt im Auge behalten und dadurch zu

einer Qualititssteigerung im Unterricht beitragen.'"”

Unter www.foerderplaner.de kann Software zur Erstellung von Lernpldnen heruntergeladen werden
(kostenpflichtig).

= Inwiefern kann ich mir vorstellen, individuelle Lernpline in meine Unterrichtstitigkeit mit

einzubinden?

'3 Hahmann (2005)

"* Haag & Streber (2014)
"® Haag & Streber (2014)
18 Kress et al. (2013)

"7 Hahmann (2005)
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= In welcher Weise arbeite ich bei der Erstellung von individuellen Lernplinen mit den Eltern

zusammen?
= Wie werden die einzelnen Kinder an der Erstellung individueller Lernplédne beteiligt?

= Wo liegt der Nutzen der Methode fiir alle Beteiligten? Welche Herausforderungen erlebe ich?

Das Verstindnis von Lernen als einem selbstgesteuerten Prozess des Kindes sowie das Bild von der
Lehrperson als Lernbegleiterin/-begleiter und Gestalterin/Gestalter einer anregenden Lernumgebung
spiegeln sich in der Leistungsbewertung wider. Eine neue Lernkultur erfordert demnach auch neue

Formen der Bewertung, um dem Anspruch einer individuellen Férderung gerecht zu werden.

Bevor Leistung beurteilt werden kann, bedarf es zunichst der Leistungsfeststellung, bei der es darum
geht, wertvolle Informationen iiber den Wissens- und Kenntnisstand der Schiilerin/des Schiilers zu
erhalten. Im Rahmen der Leistungsbeurteilung bzw. Leistungsbewertung werden die Ergebnisse der
Leistungsfeststellung nach bestimmten Kriterien evaluiert, die gemessenen Leistungen also bewertet,
und daraus Schlussfolgerungen gezogen.''® Leistungsbewertung dient demnach einerseits dazu festzu-
stellen, ob die Schiilerinnen und Schiiler die jeweiligen Lehr- und/oder Lernziele erreicht haben;
andererseits soll sie dariiber Auskunft geben, wo die individuellen Stirken und Schwichen der Kinder
liegen und wo (weitere) FordermaBBnahmen ansetzen konnen. Padagogische Diagnostik und eine
forderorientierte bzw. fordernde Bewertung stehen im Rahmen der neuen Lernkultur in engem

Zusammenhang.'"’
Anregungen fiir eine fordernde Bewertung fiir die Praxis sind:'*’

»Abstimmung auf die Lernziele: ,Uberpriifen, was wichtig, nicht, was leicht zu priifen ist!*
Transparenz und Nachvollziehbarkeit der Leistungsbewertung fiir die Schiilerinnen und Schiiler

Ermutigung und Ansporn fiir die Schiilerinnen und Schiiler, ihre Leistungen stindig zu verbessern

und aus eigenen Fehlern zu lernen (Fehlerkultur)

Reflexion iiber den Unterricht anhand der Ergebnisse der Leistungsbewertungen und
Nachjustieren entsprechend den Potenzialen und Bediirfnissen der einzelnen Schiilerinnen und
Schiiler.*

Damit die Leistungsriickmeldung der neuen Lernkultur gerecht wird, muss sie zudem produkt- und
prozessorientiert sein. Folglich wird nicht mehr nur das Lernergebnis, sondern ebenso der Lernprozess
selbst betrachtet.

Zudem ist im Sinne eines schiiler/innenzentrierten Unterrichts auch die Beteiligung der Schiilerinnen
und Schiiler am Beurteilungsprozess essenziell. Beurteilung findet nicht mehr ausschlielich durch die
Lehrperson statt, sondern umfasst auch Riickmeldungen durch die Lernenden an sich selbst. Dazu ist
es wichtig, die Selbstbeurteilungskompetenz der Kinder moglichst frith zu entwickeln und zu

verbessern. Dies hilft dabei, die eigenen Lernfortschritte intensiver wahrzunehmen, was sich

18 Stern (2010)
"° Geist (2012)
120 Stern (2010, S. 33)
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wiederum positiv auf die eigene Motivation und Anstrengungsbereitschaft auswirkt.'”' Eine fordernde
Bewertung unterstiitzt auch die lernmethodischen Kompetenzen sowie die Metakompetenzen der
Kinder. Dadurch baut die Kompetenzerweiterung auf die im Kindergarten angebahnten

metakognitiven Lernprozesse auf.

Bei der Beurteilung von Leistungen spielt die Bezugsnormorientierung der Lehrpersonen, also die
Bevorzugung bestimmter Bezugsnormen, eine wesentliche Rolle. Bezugsnormen sind Kriterien, an
denen die Lehrerin/der Lehrer ihre/seine Beurteilung orientiert. Wird die Bewertung am Erreichen
bestimmter Lehrziele orientiert, so steht die sachliche Bezugsnorm im Vordergrund. Lehrende mit
sozialer Bezugsnormorientierung bewerten die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler anhand des
durchschnittlichen Leistungsniveaus der Klasse, d.h. sie vergleichen die Leistungen der einzelnen
Lernenden mit der Leistung der Lerngemeinschaft. Der Nachteil ist, dass dies zu Angebotsgleichheit
sowie zur Orientierung des Schwierigkeitsgrads einer Aufgabe ebenfalls am sozialen Bezugssystem

und damit zu mangelnder Individualisierung fithren kann.

Eine individuelle Bezugsnormorientierung hingegen lisst Individualisierung zu, da Veridnderungen der
Kompetenzen des einzelnen Kindes beurteilt werden und damit eine Anpassung der
Aufgabenschwierigkeit moglich wird. Dadurch konnen Unter- und Uberforderung vermieden,

Motivation gesteigert und Angst vor Misserfolg verringert werden.'*

Eine Checkliste zur Selbsterfassung von Bewertungstendenzen ist im Heft 1 der 6zbf-
Handreichungen zur Differenzierung von Lern-, Trainings- und Motivierungsprozessen auf

www.oezbf.at unter Publikationen abrufbar.'?

Neben der Leistungsfeststellung durch die Lehrperson gibt es noch andere Mdoglichkeiten, Leistungen
zu erheben. Informationen iiber den Wissens- und Kenntnisstand konnen ebenso auf Basis von

Selbsteinschiitzung durch das Kind gesammelt werden.'**

Durch die verstirkte Auseinandersetzung der Schiilerin/des Schiilers mit dem eigenen Lernprozess
wird zunehmend Verantwortung fiir das eigene Handeln erhoht und Lernfortschritte werden bewusster
gemacht. Dadurch werden Selbstwirksamkeit und Autonomie erlebt — zwei wesentliche Komponenten
eines positiven Selbstkonzepts. AuBerdem konnen erste Zusammenhinge von Lernergebnissen mit
bestimmten Handlungen erkannt werden, was wiederum die Entwicklung von Lernstrategien positiv
beeinflusst. Hervorzuheben ist, dass Kinder im Volksschulalter erst im Begriff sind, lernmethodische
Kompetenzen bzw. Reflexionskompetenzen aufzubauen, z.B. mittels Lerntagebiichern oder
Portfolios.'”

21 Jirgens (2012)

122 | ehwald (2008)

128 Download: http://www.oezbf.at/cms/il_files/Publikationen/Veroeffentlichungen/lehwald_1_web.pdf
2% Stern (2010)

125 schmidinger & Vierlinger (2012)
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Neben der Selbsteinschitzung konnen die Kinder zusitzlich gegenseitig zu ihren Leistungen Stellung
nehmen. Der genaue Ablauf muss zuvor mit der Klasse besprochen werden. Zu Beginn wird die Lehr-
person ihre Unterstiitzung anbieten und auf die Qualitit und Wertschitzung der gegenseitigen

Bewertungen Acht geben.
Gutes Feedback

versteht sich als niitzliche Unterstiitzung und Anregung
enthilt anerkennende und konstruktive Kritik
umfasst konkrete Stirken und Schwichen'*

Rollenspiele eignen sich besonders gut, um konstruktive Riickmeldungen zu iiben. Bei der Ubernahme
einer anderen Perspektive sind zugleich differenziertes Beobachten, soziales Lernen und die (meta-

)kognitive Auseinandersetzung mit Lernprozessen gefragt.

Ein forderndes Bewerten ist nicht mit Benoten gleichzusetzen. Vielmehr geht es darum, dem Kind
differenzierte Riickmeldung iiber seinen Lernprozess zu geben. Dies ermutigt das Kind, an seinen
Schwiéchen zu arbeiten sowie seine Stirken weiter auszubauen, was die Lust am Lernen und das

Selbstwertgefiihl steigert.'”’

Konkret wird den Lernenden aufgezeigt, auf welchem Niveau die eigene
Leistung einzuordnen ist, welche Lernfortschritte erreicht wurden und worin die Lernperspektiven fiir

die Zukunft liegen.'*®

Bei einer verbalen Beurteilung wird die Leistung mit Worten beschrieben. Adressatin/ Adressat ist das
Kind selbst, weshalb eine direkte Anrede zu bevorzugen ist, z.B. in Briefform. Bei dieser Variante
geht es darum, das Lernverhalten ausfiihrlich zu beschreiben und zu interpretieren, individuelle
Stédrken hervorzuheben, Fortschritte anzuerkennen und Anreize zur Verbesserung zu geben. Zusitzlich
besteht hier Raum, auch iiberfachliche bzw. Selbst- und Sozialkompetenzen zu wiirdigen. Bei der
Beschreibung ist stets die Nihe zum Kind zu wahren und Anerkennung auszudriicken. Der Bericht
soll Bilanz ziehen und gleichzeitig eine Einladung an das Kind sein, iiber sich selbst und sein Lernen

129

nachzudenken. ©” Auch wenn diese Variante eher aufwindig ist, erhilt das Kind eine differenziertere

Riickmeldung tiber seine Stirken und Schwéchen als mit einer Ziffernbeurteilung.

Das Pensenbuch enthilt Listen von Lernzielen zur Lernfortschrittsdokumentation sowohl fiir fachliche
als auch {iiberfachliche Kompetenzbereiche. Wurde ein Lernziel erreicht, wird das im Pensenbuch
vermerkt, sodass die Kinder wissen, woran sie noch arbeiten miissen. Im Sinne eines ko-konstruktiven

Bewertungsprozesses bewerten sich die Schiilerinnen und Schiiler auch selbst. In Gespridchen mit den

126 Stern (2010, S. 60)

127 Geist (2012)

128 | andesinstitut fiir Schulentwicklung (2009)
2% Graf & Opitz (2008)
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einzelnen Schiilerinnen und Schiilern sowie ihren Eltern berichtet die Lehrperson mindestens einmal
im Semester mithilfe des Pensenbuchs iiber Leistungsstand und Lernfortschritt und informiert iiber

Lernperspektiven. Das Kind erhilt sein Pensenbuch am Ende des Schuljahres als Jahreszeugnis.'*’

Berichte iiber die Umsetzung der Pensenbiicher bzw. Lernfortschrittsdokumentationen in den

Netzwerkschulen Pottendorf und Markt Allhau finden Sie im Anhang.

Es existiert eine Bandbreite an Begriffen und FEinsatzmoglichkeiten von Portfolios. Thre Ge-
meinsamkeit liegt in der Darstellung der eigenen Kompetenzen anhand ausgewihlter Arbeiten,

wodurch individuelle Anstrengungen, Fortschritte und Leistungen sichtbar werden."”'

Mithilfe von Portfolioarbeit gelingt der Wechsel von der Defizitorientierung zur Kompetenz-
orientierung leichter. Die Schiilerinnen und Schiiler werden motiviert zu zeigen, was sie konnen.
Durch die Moglichkeit, das eigene Kénnen darzustellen und zu prisentieren, ist Leistung sehr positiv
besetzt. Wichtig ist, dass den Kindern zuvor Lernziele und Anforderungen ausreichend mitgeteilt

wurden.'*?

Die Arbeit mit Portfolios unterstiitzt Kinder zudem dabei, iiber ihre eigenen Erfahrungen
und Fortschritte zu reflektieren und iiber die ndchsten Lernschritte nachzudenken. Sie lernen dadurch,
sich selbst und ihre Fihigkeiten einzuschitzen, und iibernehmen nach und nach das Formulieren

eigener Lernziele.'”

Dariiber hinaus sind Portfolios geeignet, Eltern oder andere Familienmitglieder am Lernprozess
teilhaben zu lassen. Dokumente aus den Portfolios konnen dazu genutzt werden, um mit den Eltern
iiber das Lernen der Kinder zu kommunizieren. Umgekehrt konnen Themen und Materialien aus der

Familie in den Unterricht integriert werden.'**

Portfolios eignen sich besonders gut, um an bereits bekannte Methoden aus dem Kindergarten
anzukniipfen, was die Transition erleichtert. Portfolioarbeit kann den Lehrenden dabei helfen, den
aktuellen Lern- und Entwicklungsstand der Kinder zu Beginn der Schullaufbahn kennenzulernen. Eine
Weitergabe der Portfolios aus dem Kindergarten an die Schule (mit Erlaubnis des Kindes bzw. der
Eltern) kann die Vernetzung der Bildungseinrichtungen und die Kontinuitit der Bildungsbiografie

unterstreichen.

Um den Ubergang vom Kindergarten in die Schule zu erleichtern, bieten sich sogenannte
Ubergangsportfolios an, die z.B. in Niederosterreich bereits verpflichtend sind. Dieses Portfolio kann
im letzten Kindergartenjahr angefertigt werden, um zu zeigen, was das Kind schon kann, was es lernen
mochte, wo seine Interessen und Stirken liegen etc. Eltern und Kinder kénnen diese Mappe dann zur
Schiilereinschreibung mitnehmen, sodass die Lehrpersonen einen ersten Einblick erhalten. Auf den
Ubergangsportfolios aufbauend kann der Unterricht entsprechend gestaltet werden.'”

130 Stern (2010)

31 Brunner, Hacker & Winter (2011)

132 Brunner, Hacker & Winter (2011)

138 Grace & Shores (2005)
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Folgende Portfolios eignen sich fiir den Schulunterricht:'*

Portfolio bester Arbeiten: Hier sammeln die Kinder die besten Arbeiten aus allen Schulfidchern,
aber auch aus auBerschulischen Aktivititen, wodurch die eigenen Stiarken zum Ausdruck gebracht
werden. Die Frage, was beste Arbeiten sind, muss vorher individuell oder mit der Klasse geklart

werden.

Prozess- oder Lernportfolio: Neben fertigen Arbeiten werden auch Notizen, Entwiirfe und
Uberarbeitungen abgelegt, wodurch Lernfortschritte dokumentiert werden konnen. Diese Art des

Portfolios lenkt den Blick auf den Lernprozess.

Dokumentationsportfolio: Bei dieser Variante werden Dokumente gesammelt, die die Interessen
der Kinder widerspiegeln. Ein solches Portfolio kann vielfiltig und breit gefichert sein und
Materialien von Kunstwerken iiber Lernjournale bis hin zu Urlaubsberichten enthalten. Dadurch

kommt die Individualitit jedes Kindes deutlich zum Ausdruck.

Wer entscheidet, welche Arbeiten in das Portfolio gelangen, hingt von der Art des Portfolios ab.
Meistens ist es eine gemeinsame Entscheidung von Lehrperson und Kind, es kdnnen aber auch Eltern

mit einbezogen werden."”’

Portfolios dienen nicht dazu, die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler in Vergleich zum Rest der
Klasse zu setzen, weshalb eine Standardisierung dem Individualisierungsgedanken widerspricht.
Vielmehr geht es darum, auf den individuellen Stirken und Interessen eines Kindes aufzubauen, um
dessen Entwicklung ausreichend zu férdern.

Einen Bericht iiber die Portfolioarbeit in der Volksschule Krems-Lerchenfeld finden Sie im

Anhang.

Wie beim Portfolio sind bei Lernfortschrittsberichten nicht die Lernergebnisse Gegenstand der
Bewertung, sondern ebenfalls die Lernprozesse. In der Dokumentation werden Lernerfolge und
Leistungssteigerungen beschrieben und anschlieBend mit den individuellen Lernvorausetzungen und
Lernbedingungen des einzelnen Kindes verglichen. Dazu sind Kenntnisse in der padagogischen
Diagnostik notwendig. Durch eine solche Herangehensweise wird jedes Kind an seinen eigenen
Maglichkeiten gemessen, wodurch Unter- und Uberforderung vermieden werden kénnen.'®

= Mithilfe welcher Methoden beurteile ich die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler?

= Ist es moglich, alternative Beurteilungsformen auf Schulebene zu entwickeln und was bendtigen

wir dazu?

= Inwieweit sind die Kinder meiner Klasse aufgrund ihrer Kindergartenerfahrungen bereits vertraut
mit Portfolios und kann ich daran ankniipfen?

'3 Brunner, Hacker & Winter (2011)
37 Grace & Shores (2005)
138 Stern (2010)
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In welcher Form gebe ich den Kindern Raum und Zeit fiir die Bewertung der eigenen Leistungen

und helfe ihnen, Selbstbewertungskompetenz zu entwickeln?

In welcher Form kommuniziere ich Ergebnisse der Leistungsfeststellung an die einzelnen Kinder
und ihre Eltern?
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Neben den personalen und professionellen Kompetenzen der Lehrerinnen und Lehrer beeinflussen
auch schulische Rahmenbedingungen, wie Gestaltung und Materialausstattung der Réume,
Zeitplanung, Teamarbeit, Kooperation mit den Eltern und externen Fachkriften, den Aufbau eines

tragfdahigen Individualisierungskonzepts.

Entscheidende Voraussetzung fiir erfolgreiches Lernen in der Schule ist das Ankniipfen an das
Vorwissen der Kinder. Hier bestehen zu Beginn der Schullaufbahn groBe individuelle Unterschiede
zwischen den Kindern. Deshalb bieten Lernumgebungen mit einer padagogisch gut durchdachten
Materialausstattung zur Aneignung von Weltwissen individuelle Bildungsmoglichkeiten. Die Kinder
konnen allein oder in Kooperation mit schon kompetenteren Spiel- und Lernpartnerinnen und -

partnern interessengeleitet unterschiedliche Wissensbereiche im Idealfall mit allen Sinnen erkunden.'*

Eine differenzierte Lernumgebung erfordert fiir alle Schiilerinnen und Schiiler (jederzeit) zugéngliche

Materialien zur freien Nutzung, wie z.B.:

Lernmaterialien, die dem individuellen Lerntempo und Konnen entsprechen
Biicher, Spiele, Karteien, Arbeitsblitter, Sinnesmaterial
Internet als zeitgemiBes Medium, um Wissen zu erweitern und zu vertiefen

Ressourcenecken oder Ressourcenriume, die mit besonderen Materialien angereichert sind, z.B.

ein Minilabor, Denkspiele, Baubereiche mit herausfordernden Konstruktionsmaterialien etc.!¥

Um im Sinne anschlussfiahiger Bildungsprozesse auf ihre Erfahrungen im Kindergarten aufbauen zu

konnen, profitieren Kinder von folgenden rdumlichen Angeboten:'*!

Kinder brauchen nicht nur Ridume fiir konzentriertes Lernen, sondern auch Rdume, um im
lebhaften Austausch im Klassenverband zu lernen, Riume, um sich zu entspannen, Rdume, um
ungestort in Partner/innen- oder Gruppenarbeit arbeiten zu konnen — also Rdume, die sowohl zum

Lernen als auch zum Verweilen einladen.
Gestaltung der Innenrdume mit Lernbereichen zur freien Nutzung:

Forschungsecken, = Angebote  fiir = Rollenspiele = und  Inszenierungen, Bau- und
Konstruktionsbereiche, Bereiche fiir kiinstlerische und musische Aktivititen, Bereiche mit
Lernspielen, die vielfiltige kognitive und soziale Herausforderungen bieten, sowie Sachbiicher
oder Biicher fiir Erstleserinnen und -leser. Unabdingbar ist, dass die Bereiche den Kindern
zumindest fiir einen Teil des Tages frei zur Verfiigung stehen, wobei aber nicht immer alles

gleichzeitig vorhanden sein muss.

Gestaltung und Ausstattung des schulischen AuBlengeldndes:

'3% Hanke (2007); Kiibler (2012)
140 paimstorfer (2006, S. 22)
! Kibler (2012); Seydel (2009)
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Neben einer gut gestalteten, bewegungs- und spielfordernden Spielplatzausstattung hat sich ein
Angebot von Baumaterialien, wie Brettern, Stangen, Rohren etc., als lernanregend erwiesen, um
z.B. eine Hiitte, ein Tipi, eine Wippe bauen zu konnen. Weiters bieten eine Wasserentnahmestelle,
ein Garten mit Beeten, Kompost etc. zum Pflanzen und Ernten, eine Feuerstelle fiir Erfahrungen
mit dem Element Feuer und verschiedenen Materialzustinden oder zum Kochen (die
selbstverstdndlich nur unter Anwesenheit von Erwachsenen benutzt werden darf) vielféltige

Bildungsimpulse.
AuBenrdume in der ndheren Umgebung:

Hier bieten Waldplitze, Wiesen, Teiche, Bachldufe etc., die wochentlich oder monatlich besucht
werden, um Tiere und Pflanzen im Wechsel der Jahreszeiten zu beobachten, zum Sammeln von
Gegenstidnden, zum Gestalten und naturkundlichen Bestimmen, aber auch zum Lauschen und

Singen etc. Moglichkeiten fiir reichhaltige Lernerfahrungen.
AuBerschulische Lern- und Lebensraume:

Beispielsweise Museen, Bauernhofe, Produktionsbetriebe, Burgen, Tiergédrten ermdoglichen als
authentische Lernumgebungen Primérerfahrungen und damit ein nachhaltigeres Weltwissen, als
tiber Biicher und Unterricht erworben werden konnte. Wichtig ist, dass solche Besuche

interessengeleitet stattfinden, da dann ein bleibender Lerngewinn wahrscheinlicher ist.

Fiir alle Lern-, Spiel- und Erfahrungsrdume gilt, dass die Begleitung durch eine padagogische
Fachkraft erforderlich ist, damit erfolgreiches individuelles Lernen der Kinder unterstiitzt werden
kann. Fiir eine solche Lernbegleitung hat sich das Schema des ,,Cognitive Apprenticeship* mit den
Phasen Modeling, Coaching, Scaffolding und Fading als hilfreich erwiesen. Diese vier Phasen
beziehen sich auf eine anfingliche Anleitung, mit dem Ziel, das selbststindige Agieren der Kinder
zunichst durch Unterstiitzung und dann durch allméhliches Zuriicknehmen der Lehrperson zu

erreichen.'*?

Nicht zuletzt leistet auch die Schularchitektur einen wesentlichen Beitrag zum Lernklima, da die

Gestaltung der Lernrdume den Unterricht wesentlich beeinflusst — ,,auf den Punkt gebracht:

Raumkultur bestimmt Lernkultur*,'*?

= Welche Moglichkeiten zur Mitgestaltung der Klassenrdume haben die Kinder?
=  Woran erkenne ich, dass die Kinder sich in ihrem Klassenraum wohl fiihlen?
= Welches Verhalten ermdglicht der Raum (Aktivititen, Kommunikation, Bewegungsradius)?'**

= Wie spiegelt der Raum die Vielfalt und Heterogenitit der Menschen wider, die sich dort
aufhalten?

2 Kibler (2012)
1“3 Breidenstein (2014, S. 38)
% Schronen & Achten (2011)
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Individualisierter Unterricht ist nur wirksam durchfiihrbar, wenn dafiir ausreichend Personal zur
Verfiigung steht. Zur Strukturqualitit gehort etwa die Bereitstellung eines adidquaten Kontingents an
Lehrpersonal bzw. Stunden. ,,Es geht also — in der Unterrichtspraxis — um das immanente Problem,
wie die knappe Ressource Lehrkraft auf die Vielzahl der Schiilerinnen und Schiiler zu verteilen ist, die

. .e 14.
ihrer bediirfen.*'*

In der Entwicklungspsychologie herrscht Ubereinstimmung dariiber, dass Kinder vor allem im
Rahmen von sozialen Interaktionen und emotionalen Beziehungen lernen.'*® GemiB der

Bindungstheorie von Bowlby'"’

entwickeln Kinder dann ein stabiles Identitéts- und Selbstwertgefiihl,
wenn sie sichere Beziehungserfahrungen machen konnen. Kinder mit sicheren Beziehungserfahrungen
konnen sich auf selbstbestimmte, individuelle Lernwege begeben und auch eventuelle Misserfolge als
Lern- und Entwicklungsanldsse fiir sich nutzen. Aktuelle Forschungsergebnisse bestitigen, dass
Kinder bei Bildungsprozessen sichere Beziehungen brauchen, damit das Vertrauen in die eigenen
Fihigkeiten erhalten bleibt und Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft auch nach schulischen

Misserfolgen nicht nachlassen.'*®

Ein Kind, das sich z.B. aufgrund unsicherer Beziehungserfahrungen allein gelassen fiihlt, wird
insbesondere bei Misserfolgen eher zu einer negativen Selbstbewertung und mangelndem
Selbstvertrauen neigen. Konflikthafte Beziehungen zwischen Schiilerin/Schiiler und Lehrerin/Lehrer
konnen ,,die allgemeine Schulanpassung stéren und das Engagement der Schulkinder im Unterricht

und bei schulischen Aufgaben mindern®.'*’

Konflikthafte Beziehungen beeinflussen zudem die Leistungen der Kinder. Eine Lingsschnittstudie
mit Erzieherinnen und Erziehern sowie Lehrerinnen und Lehrern iiber kindliche Bindungserfahrungen
in ihrer Wirkung auf die Schulbewéhrung ergab, dass die Leistungen in Rechnen, Lesen und Schreiben
am Ende des ersten Schuljahres auch von beziehungsbezogenen Einfliissen abhingig sind. ,Je
konfliktreicher eine Beziehung der Schiilerinnen und Schiiler zu ihren Lehrerinnen und Lehrern war,

desto schlechtere Leistungen hatten sie im Rechnen bzw. Lesen und Schreiben.*'™

Eine notwendige Basis fiir eine gelingende Beziehung zum Kind ist die Fihigkeit der Pidagogin/des

Piddagogen, mit eigenen Emotionen bewusst umzugehen und diese zu reflektieren.

Ebenso wichtig ist die Beziehung der Kinder untereinander. Eine gute Klassengemeinschaft erfordert
die Begleitung von Gruppenprozessen ebenso wie die Aufmerksamkeit auf Interaktion und
Kommunikation in der gesamten Klasse. Priaventive MaBnahmen, klare Regeln und wirkungsvolle

Interventionen bei Stérungen sind zentrale Anforderungen, die an die Lehrperson gestellt werden.

%% Breidenstein (2014, S. 38)

146 7 B. Harwardt-Heinecke & Ahnert (2013); Tomasello (1999, 2006); Wygotski (1978)
47 Bowlby (1969)
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Die Lehrer/innenkooperation spielt als ein zentrales Merkmal fiir Schulqualitit eine zunehmend

wichtige Rolle.""

In nachweislich guten Schulen ist das Ausmal} der Zusammenarbeit hoher sowie die
Art der Kooperation zwischen den Lehrerinnen und Lehrern intensiver als in weniger erfolgreichen

Schulen.'>

Es gibt vielfiltige Formen der Zusammenarbeit von Lehrenden, wobei in der aktuellen internationalen
Diskussion vor allem professionelle Lerngemeinschaften von Lehrenden (professional learning
communities) diskutiert werden."® Allerdings setzen derartige Teams im Idealfall auch eine
Schulorganisation voraus, in der diese Teams iiber entsprechende Autonomie in der Gestaltung der
Curricula, der Zusammensetzung der Klassen und Schiiler/innengruppen sowie der Auswahl der
Methoden verfiigen. Insbesondere in der Schuleingangsphase ist es moglich, sich diesem Konzept z.B.
durch die gemeinsame Auswahl der Lerninhalte sowie Mitsprache bei der Klassenzusammensetzung

anzundhern.

Eine Moglichkeit der Zusammenarbeit ist die kollegiale Hospitation und gegenseitige Beratung im
Sinne kollegialen Coachings. In jenen Schulen, in welchen die kollegiale Hospitation bereits
eingefiithrt wurde, wird diese von den Beteiligten als Chance zur beruflichen Professionalisierung

gesehen.™

Eine spezifische Form der Zusammenarbeit von Lehrerinnen und Lehrern stellt das Team-Teaching
dar. In der Regel unterrichten dabei zwei Lehrpersonen in einer Klasse. Es konnen auch zwei Klassen
zusammengefithrt werden, in denen verschiedene Lehr- und Lernformen von zwei

Lehrerinnen/Lehrern geplant und durchgefiihrt werden.'>

Gemeinsame pidagogische Uberzeugungen der Lehrpersonen und gesicherte organisatorische
Bedingungen, insbesondere hinsichtlich zeitlicher und rdumlicher Ressourcen, sind Voraussetzungen

fir gelingende schiiler/innenbezogene Individualisierung.'*

Der Aufbau einer nachhaltigen
Zusammenarbeit kann durchaus zwei bis drei Jahre dauern."””” Wihrend und nach dieser Aufbauphase
erschliet sich das hohe Potenzial des Team-Teachings fiir die Unterrichtsentwicklung. Es bietet den
organisatorischen Rahmen fiir erweiterte Lehr- und Lernformen, die selbststindiges und
selbstverantwortliches Lernen fordern, ermdglicht eine intensivere Betreuung der Schulkinder und
motiviert die Lehrkrifte durch gegenseitige Ideenbringung und Reflexion zu p#ddagogischen

Innovationen.

191 vgl. u.a. Ditton, Arnoldt & Bornemann (2002); Fend (1986, 2001); Rolff (1998)
152 Terhart & Klieme (2006, S. 163)
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= Wie kann ich zur Veridnderung der Rahmenbedingungen beitragen, um die Zusammenarbeit der
Lehrerinnen und Lehrer hinsichtlich Unterrichtsplanung, Lernbegleitung und Leistungsbewertung

_ 158
zu ermoglichen?

= Habe ich Vertrauen in die Kooperation mit meinen Kolleginnen und Kollegen? Gibt es an der

Schule eine ,,Vertrauenskultur<?'*

= Welche Reflexions- und Feedbackkultur ist an der Schule etabliert?

= Sind alle Kolleginnen und Kollegen gleichberechtigt und wird die Verantwortung geteilt?

Die Schaffung von kindgemé@Ben Zeitstrukturen ist ebenfalls ein wichtiges Qualitdtsmerkmal von
Unterricht.' Die Frage, wie Lernen im eigenen Rhythmus erméglicht werden kann, ist mit der Frage,
wie Lernen gelingen kann, untrennbar verbunden. Fiir Schulen stellt sich daher die Frage: Wie kann
ein Stundenplan aussehen, der Briiche verhindert, Spannungen ausgleicht, giinstige Lernbedingungen

ermdglicht und gleichzeitig den Ficherkanon nicht auBer Acht lisst?'®!

Eine Zeitgestaltung, die bestmogliche individuelle Férderung der Schiilerinnen und Schiiler zum Ziel
hat, ist durch einen rhythmisierten Ablauf des Schultags mit einem Wechsel aus Lernzeiten,

Entspannung und fremd- bzw. selbstbestimmten Aktivititen gekennzeichnet.'®

Zu einer kindgerechten Rhythmisierung gehoren ,.eine Phasengliederung, die Zeit zum Verweilen und
Vertiefen ldsst, das Ausbalancieren strukturierter und offener Angebote sowie der Wechsel zwischen
zielorientierten und zielfreien Phasen einerseits und zwischen Bewegung und Ruhe andererseits*'®*

ermoglicht.

Im Sinne der Partizipation wird die geplante Zeitstruktur fiir Kinder transparent gemacht und diese
werden zunehmend bei der Gestaltung der Rhythmisierung miteinbezogen. Der geplante Tagesablauf
wird am Morgen besprochen, symbolisch zur Orientierung und Sicherheit veranschaulicht sowie am
Ende des Tages reflektiert.

Gute Zeitstrukturen, die auch die Bediirfnisse der Lehrkrifte beriicksichtigen, sind ein weiteres
Qualitétskriterium. In eigens dafiir vorgesehenen Prisenzzeitfenstern wird dem piddagogischen
Personal die Moglichkeit zum Austausch gegeben, um in der Unterrichtsvorbereitung sowie der
Lernstandsdiagnose kooperieren zu konnen. Die Prisenz des piddagogischen Personals in der Schule
iiber die reguldre Unterrichtszeit hinaus fithrt zudem zu einem verbesserten Verhéltnis zwischen
Lehrenden und Kindern.'**

'%8 Groeben & Kaiser (2012)
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= Welche Wahl- und Entscheidungsméglichkeiten haben die Kinder beziiglich der Zeitgestaltung?'®

=  Wie kann es gelingen, Kindern Zeit fiir das Lernen in ihrem individuell unterschiedlichen Tempo

zu ermoglichen?
= Wie kann ich starre Zeitvorgaben zugunsten einer flexiblen Tagesgestaltung aufbrechen?

= Welche Zeitressourcen lassen sich durch die Kooperation der Lehrpersonen gewinnen?

,» Iransitionen sind tiefgreifende Umstrukturierungen im Leben eines Menschen, die mit einem Anstieg
von Belastungsfaktoren verbunden sind und deren Bewiltigung vom Kind und seinen Bezugspersonen

ein hohes Ausmaf an Transitionskompetenz erfordert.*'%

Gut bewiltigte und positiv verlaufene Uberginge vom Elternhaus in eine elementare
Bildungseinrichtung und spéter vom Kindergarten in die Schule begiinstigen die Weiterentwicklung
des Kindes und sind Grundlage fiir eine erfolgreiche Bewiltigung zukiinftiger Transitionen, z.B. den

Ubergang in eine nachfolgende Bildungseinrichtung.

Der Eintritt in die Schule bedeutet nicht nur fiir das Kind eine Verdnderung der eigenen
Wahrnehmung (,,Nun bin ich ein Schulkind!*), auch die Familie muss sich neuen Aufgaben und
Erwartungen stellen. Wertschétzende, gegebenenfalls in unterschiedlichen Sprachen formulierte
Informationen konnen Unsicherheiten und falsche Vorannahmen beseitigen und dadurch fiir alle
Beteiligten eine gute Basis fiir kiinftige Bildungspartnerschaften darstellen.

Notwendig ist ein konsistentes Bildungssystem, beginnend in elementaren Bildungseinrichtungen,

dessen Grundlage die Fokussierung auf das Kind als Ko-Konstrukteur seiner Bildung darstellt.

Fortlaufende Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren sowie Evaluationsmoglichkeiten, die
individuelle Entwicklungsverldufe aufzeigen und nicht Kinder oder sogar Institutionen miteinander
vergleichen, erleichtern Transitionen und unterstiitzen die Kontinuitit von Bildungsbiografien.'®’ Die
zunehmende Bereitschaft, iiber den Tellerrand hinweg auf angrenzende Bildungseinrichtungen zu
blicken, kann bisher brach liegende Ressourcen ,,wecken und zur Weiterbildung aller Beteiligten bei-

tragen.

Dafiir erforderliche Kompetenzen der Padagoginnen und Padagogen sind einerseits Fach-, andererseits
personale Kompetenzen. Erstere beschreiben u.a. das Wissen iiber die Bedeutung der Einbindung der
Familien in den Transitionsprozess und iiber deren individuelle Bewiltigungskompetenzen. Die
personalen Kompetenzen umfassen beispielsweise den Austausch im Team sowie mit Pddagoginnen
und Pidagogen aus anderen Bildungseinrichtungen, aber auch mit Eltern, denen mit Respekt und
Wertschitzung begegnet wird. Die Lehrperson reflektiert dabei mogliche eigene Vorurteile gegeniiber

den Familien und ist um eine gleichberechtigte Kommunikation bemiiht.'*®
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Folgende Aspekte unterstiitzen eine forderliche Transitionsbegleitung:

Anpassungen des Lehrplans und der Schulorganisation an die Anforderungen, die mit einer
verlangerten Schuleingangsphase in Kooperation mit elementaren Bildungseinrichtungen
einhergehen, konnen z.B. durch kooperativ gestaltete Schiilereinschreibungen und einen

intensiven Austausch zwischen Kindergarten, Hort und Schule erfolgen.'®

Die Integration von Methoden, die Kindern und Eltern aus dem Kindergarten bekannt sind, in den
Schulalltag, wie etwa Fortfilhrung von bewihrten Dokumentationsmethoden (Portfolios,
Lerngeschichten etc.), Lernen im Spiel'”’, Lernen durch Ausprobieren und Entdecken sowie die
Beachtung und  FEinbeziehung der im  BildungsRahmenPlan  fiir = elementare
Bildungseinrichtungen'”' formulierten Prinzipien sichern die kontinuierliche Fortsetzung von

kindlichen Bildungserfahrungen im Schulunterricht.

Gegenseitiges Vertrauen in die Fachkompetenz aller beteiligten Institutionen wie Kindergarten,
Schule und Hort sowie eine ,wechselseitige Offenheit und Neugier fiir die Methoden und
didaktischen Prinzipien, Bildungsangebote, Wiinsche, Erwartungen und Herausforderungen der
Kolleginnen und Kollegen der jeweils anderen Bildungsinstitution, gegenseitige Hospitationen

«172

sowie Wertschitzung fiir die dort geleistete Bildungsarbeit* "~ sind nicht nur vorbildgebend fiir die

Kinder, sondern steigern die Bildungsqualitit in allen Einrichtungen.

= Auf welche Ressourcen greife ich in eigenen Transitionssituationen zuriick?

*  Wann und in welcher Weise werden Ubergiinge — bewiltigte oder bevorstehende — im Unterricht

thematisiert? Wie werden Uberginge begleitet und unterstiitzt?
= Wie beziehe ich die Eltern der Kinder in die Transitionsbegleitung ein?

=  Wodurch gelingt es, an die Erfahrungen aus der Kindergartenzeit anzukniipfen bzw. diese

wahrnehmbar werden zu lassen?

= Welche (Lern-)Methoden des Kindergartens kenne ich? Welche beriicksichtige ich in der
Unterrichtsgestaltung?

'6% Br{indel (2005)
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Ein ko-konstruktives Bildungsverstindnis betont die Bedeutung der (Lern-)Umwelt fiir die
Bildungsbiografie der Kinder. Die Kooperation und Vernetzung der Schule mit wichtigen
Bildungspartnerinnen und -partnern bereichern den Unterricht und nutzen vorhandene Ressourcen
bestmoglich fiir das Lernen der Kinder.

Neben den Eltern ist der Kindergarten der wichtigste Bildungspartner im Zuge der Transition vom
Kindergarten in die Volksschule bzw. der Schuleingangsphase. Das Bewusstsein um die gemeinsame
Verantwortung aller beteiligten Erwachsenen bei der Begleitung eines wichtigen kindlichen

Lebensabschnitts sollte durch gegenseitige Achtung und Wertschidtzung getragen sein.

Standortspezifische Formen der gegenseitigen Hospitation der Fachkrifte, gegenseitige Besuche oder
gemeinsame Aktionen von Kindergarten- und Schulkindern wie zum Beispiel Sportveranstaltungen,
gemeinsames Singen oder Theaterspielen, Projekttage zu speziellen Themen etc. konnen sich wéhrend
der gesamten Schuleingangsphase als nachhaltige Formen der Kooperation etablieren. Unverzichtbar
fir die Anschlussfihigkeit von Bildungserfahrungen sind institutioneniibergreifende piddagogische
Absprachen und die Weiterfithrung von Methoden. Lernen im Spiel, projektorientiertes Arbeiten,
Aufbau auf bisherigem Wissen sowie auf bisher erworbenen Kompetenzen der Kinder mindern das
Risiko von Briichen im Bildungsverlauf und vermitteln Vertrauen und Sicherheit durch die Kontinuitit
von bereits Bekanntem. Wichtigster Motor am Ubergang zur Schule ist fiir fast alle Kindergarten-
kinder die Vorfreude auf ihre neue Rolle als Schulkind und darauf, nun viel Neues zu lernen und
endlich zu den ,,GroBen* zu gehoren. Das Fordern und Erhalten dieser Vorfreude auf die Schule und
auf schulisches Lernen sollte daher eine der wichtigsten gemeinsamen Aufgaben der begleitenden

Erwachsenen aus Kindergarten, Familie und Schule sein.'”

= In welcher Form beteilige ich mich am Austausch zwischen Kindergarten und Schule?

= Wie kann eine institutioneniibergreifende fachliche Wertschitzung fiir die Kolleginnen und
Kollegen aus dem Kindergarten zum Ausdruck kommen?

=  Welche Methoden und Ansitze des Kindergartens kann ich in den Schulalltag integrieren?

= Wo sehe ich Moglichkeiten fiir Bildungskooperationen (z.B. gemeinsame Projekte, Peer-Learning,
fachlicher Austausch) wéhrend des Schuljahres?

Einen Bericht iiber die Bildungspartnerschaft Kindergarten-Volksschule am Campus Monte Laa

finden Sie im Anhang.

78 Griebel & Niesel (2011)
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Im zeitlichen Umfeld von Bildungsiibergingen herrscht ein besonders grofer Informations- und
Beratungsbedarf auf Seiten der Eltern. Der Schuleintritt des Kindes ist fiir Eltern in doppelter Hinsicht
eine Herausforderung, da sie zum einen den Ubergang ihres Kindes vom Kindergarten in die
Volksschule begleiten, zum anderen selbst einen Ubergang zu einer neuen Phase als ,Eltern eines
Schulkindes* zu bewiltigen haben. Beim Ubergang vom Kindergarten zur Volksschule sollte daher
ein kontinuierlicher Informationsaustausch zwischen allen Beteiligten gewihrleistet sein. RegelmiBige
und anlassunabhingige Austauschmoglichkeiten zwischen padagogischen Fachkriften und Eltern
bilden einen zentralen Baustein einer langfristigen und funktionierenden Kommunikationsbeziehung

zwischen Schule und Elternhaus.'™

Die Willkommens- und Begegnungskultur einer Schule ist ein wichtiges Qualititsmerkmal.
Insbesondere dann, wenn sich eine Schule zu einer innovativen Profilbildung entscheidet, ist der
Konsens mit den Eltern unverzichtbar. Von Seiten der Schule haben sich u.a. folgende Angebote vor

und zum Schulanfang bewdhrt:

Treffen fiir Kinder und Eltern der neuen Klasse zum gegenseitigen Kennenlernen innerhalb der

Klassengemeinschaft werden zu Beginn des Schuljahres organisiert.'”

Uber die Beratungsangebote der Schule und ihrer auBerschulischen Partnerinnen und Partner (z.B.

Schulpsychologie, Schulirztin/-arzt, soziale Dienste) sind alle Eltern frithzeitig informiert.

Neben den FElternabenden am Schulanfang werden mit den Eltern gemeinsame Projekte,
Veranstaltungen und Feste organisiert. Im Laufe des Schuljahres haben die Schiilerinnen und
Schiiler die Moglichkeit, (besondere) Leistungen im Beisein der Eltern zu prédsentieren; es werden

Stationenlernen oder Buchstabentage mit den Eltern durchgefiihrt.'”®

Im Austausch zwischen Eltern und Schule wird geklirt, welche Ressourcen und Kompetenzen die
jeweilige Familie hat und in welcher Weise diese zum bestmoglichen Bildungserfolg des Kindes
genutzt werden konnen.'”’” Eltern konnen somit ihre Kompetenzen auf vielfiltige Weise als
Expertinnen und Experten von auBen einbringen.'”® So erfahren sie, dass auf ihr Kind und ihre
individuelle Situation Bezug genommen wird.'”” Auch Kinder profitieren in ihren intellektuellen,
emotionalen und sozialen Kompetenzen, wenn ihnen bewusst ist, dass Eltern und padagogisches

Personal ,,gemeinsam zu ihrem Besten beitragen®.

Vor diesem Hintergrund ist die Erarbeitung eines Konzepts zur Elternkooperation in der Schule
gefragt, um eine wertschitzende und reflektierte Zusammenarbeit, insbesondere bei herausfordernden
Familiensituationen, sicherzustellen. Ein solches Konzept hat eine Steigerung der Professionalitit der
Lehrkrifte zur Folge, was sich insgesamt positiv auf die Zusammenarbeit mit den Eltern auswirkt.
Alle Pidagoginnen und Pidagogen sind gefordert, ihre eigenen pidagogischen Uberzeugungen

transparent zu machen und klar zu formulieren. Dies kann zwar mit Konflikten verbunden sein, stellt

'7* Groeben & Kaiser (2012)
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aber eine notwendige Voraussetzung dar, um im Team der Schule eine gemeinsame tragfihige Basis
zu erarbeiten. ,,.Die Pddagogen und Piddagoginnen wissen, was sie tun, konnen viel deutlicher und
differenzierter darstellen, warum sie es tun und konnen dies auch den Eltern vermitteln. Die Sicher-
heit, die man in der Zusammenarbeit mit den Eltern dadurch gewinnt, ist ein erheblicher Zuwachs an
Qualitit.“'®" Die Moglichkeiten und Grenzen des Bildungsauftrags der Schule konnen so klarer
kommuniziert werden.

*  Welche Angebote zur Gestaltung des Ubergangsprozesses gibt es von den beteiligten Institutionen
(Kindergarten, Volksschule) fiir Eltern?

=  Welche MaBnahmen vermitteln Eltern, dass sie in der Schule willkommen sind?
= Wie gebe ich unsicheren Eltern Orientierung und Wertschitzung?'**

= Wie werden wichtige Fragen iiber das Kind und seine Lebenssituation sowie die der Eltern unter

Beriicksichtigung der Privatsphire erfragt und dokumentiert?

= Wie gehe ich auf die spezielle Situation von Familien mit geringen deutschen Sprachkenntnissen,
mit anderem kulturellen und/oder religiosen Hintergrund oder mit einem chronisch kranken oder
behinderten Kind ein?

Der Bildungs- und Entwicklungsstand von Kindern ist sehr viel stirker auf den Einfluss der Familie
als auf den Einfluss auBerfamiliirer Bildungseinrichtungen zuriickzufithren.'”® Daher sollte die
Bedeutung rechtzeitiger priventiver Hilfen fiir Familien und damit die Zusammenarbeit mit externen
Netzwerkpartnerinnen und -partnern wie Jugenddmtern, Kinderdrztinnen und -drzten,
Kinderpsychologinnen und -psychologen etc. nicht unterschitzt werden.'™ Die Schule ist eine

wichtige Drehscheibe fiir Information und Vernetzung, die alle Kinder und Eltern erreichen muss.

Ein individualisierter Unterricht beriicksichtigt spezifische Lernvoraussetzungen und Unterstiitzungs-
bedarf der einzelnen Kinder. Kooperationen mit externen Partnerinnen und Partnern konnen die
Lehrpersonen entlasten, wie z.B. die Zusammenarbeit mit Lern- und Lesepatinnen und -paten.
Besonders begabte Kinder profitieren beispielsweise von Mentorinnen und Mentoren, die ihre
Expertise zur Verfiigung stellen.

Um insbesondere fiir benachteiligte Familien gute Unterstiitzung anbieten zu konnen, ist eine
Vernetzung der groflen Vielfalt an Angeboten und Programmen fiir Familien anzustreben. Dazu bedarf
es einer intensiven Kooperation der Fachleute des psychosozialen Netzwerkes untereinander.'® Die
Schule kann hier eine wichtige Rolle iibernehmen, indem sie das vielfiltige Angebot von

familienunterstiitzenden Mafnahmen in ihrer Region fiir Eltern transparent macht.

'8! Hebenstreit-Miiller & Karkow (2006, S. 132)
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Weiters ermoglicht die Institution Schule einen Zugang zu Angeboten auBlerschulischer Bildung und
Kultur. Die Schule versteht sich als Kooperationspartnerin von kulturellen Einrichtungen wie
Bibliotheken, Vereinen, Museen oder Theatern, die je nach individuellen Interessen der Kinder
einbezogen werden. Hier gilt es, ein Netzwerkwissen nicht allein iiber die Struktur, sondern auch iiber
die Qualitit der Angebote aufzubauen.'®

Vor allem fiir ganztigige Schulformen konnen eine Reihe von auBerschulischen Kooperations-
partnerinnen und -partnern gewonnen werden: Sportvereine, Musikschulen, Bibliotheken,
Freizeiteinrichtungen, Altersheime etc.

= Welche psychosozialen Angebote und familienunterstiitzenden Dienste fiir Eltern und Kinder
kenne ich?

=  Welche Angebote externer Partnerinnen und Partner werden in den Schulalltag eingebunden?

= In welcher Form niitze ich kulturelle Angebote in der Umgebung der Schule? Nach welchen
Kriterien wihle ich diese aus?

'8 Neuhaus, Haug-Schnabel & Bensel (2013)
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Anhang: Beispiele fur Individualisierung und
differenzierte Forderung aus den Netzwerkschulen

Individualisierte Freiarbeit in der Volksschule Ludesch (Vorarlberg)

In der Volksschule Ludesch'®” werden mittlerweile ausschlieBlich Mehrstufenklassen gefiihrt. Derzeit
bestehen drei Klassen mit 0./1./2. Schulstufe, drei weitere Klassen mit 3./4. Schulstufe und zwei
Klassen mit 0./1./2./3./4. Schulstufe. Zwei Klassen werden im Werkstattunterricht gefiihrt, fiir die
iibrigen Klassen ist Freiarbeit die zentrale Unterrichtsform. Die Freiarbeit ist so konzipiert, dass der
gesamte Unterricht in freier Arbeit stattfindet. Neue Lehrinhalte werden mithilfe von Materialien
eingefiihrt, anschlieBend von den Kindern selbststindig geiibt und sofern nétig von der Lehrperson
begleitet. Aufgrund der Klassengrolen von etwa 20-23 Schiilerinnen und Schiilern spielt Team-
Teaching hierbei eine wesentliche Rolle. Da viele Kinder noch eine gute Strukturierung bendtigen —
insbesondere bei der Umstellung von lehrer/innenzentriertem Unterricht auf individualisiertes Lehren
und Lernen — wird der Unterricht mit einem Logbuch unterstiitzt. Die Lernenden schreiben jeden Tag
darin auf, womit sie sich beschiftigt haben und ob sie mit ihrer Arbeit zufrieden waren. Zusétzlich

werden Lernzielkontrollen und die besten Arbeiten in einem Portfolio gesammelt.

In Sprache und Mathematik arbeiten die Kinder in ihrem eigenen Lerntempo. Wihrend ein Kind noch
linger Materialien und Unterstiitzung bendtigt, ist ein anderes vielleicht schon bei der néchsten
Aufgabe. Der Sachunterricht ist so gestaltet, dass jedes Kind an Themen arbeitet, die seinen Interessen
entsprechen, oft auch in Gruppen, sogar jahrgangsgemischt.

Die Unterrichtsmaterialien sind nach Fidchern und Schwierigkeitsgraden in verschiedenen Regalen
geordnet und jederzeit fiir die Schiilerinnen und Schiiler zur selbststindigen Nutzung zuginglich.
Zudem befindet sich ein groBler runder Teppich im Raum, der zum gemeinsamen Arbeiten und

Verwelilen einlidt.

.

Abbildung 1: differenzierte Materialien Abbildung 2: Klassenzimmer mit groBem runden
Teppich (Fotos: VS Ludesch)

'¥7 Siehe auch: http://vs-ludesch.vobs.at/
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In der Volksschule Krems-Lerchenfeld'® plant jede Schulstufe mindestens einmal jihrlich ein Projekt.
Dieses kann auch klasseniibergreifend durchgefiihrt werden und sich von einem Tag bis auf ein oder
zwei Wochen erstrecken. Die Ergebnisse werden in Form von Plakaten am Ende des Projekts
dargestellt.

Zusitzlich finden wochentlich sogenannte Lernateliers im Rahmen von zwei Unterrichtsstunden statt.
Fiir den Atelierunterricht sind in der Lehrfacherverteilung jeweils eine Sachunterrichts- und eine
Deutsch/Lesen/Schreiben-Stunde angegeben. Ein Atelier erstreckt sich meist iiber vier bis fiinf

Schulwochen mit anschlieBender zweiwodchiger Pause, worauf der néichste Durchgang folgt.

Die Aufgabe der Lehrpersonen ist es, zu Schulbeginn Themenbereiche zu sammeln, die den Lehrplan
weitgehend abdecken. Die Kinder erhalten eine Woche vor einem Projektdurchgang ein Anmeldeblatt
mit acht Themenbereichen, aus denen sie zwei wihlen konnen, wobei sie zu einem davon sicher
zugeteilt werden. Die Schiilerinnen und Schiiler wissen dabei nicht, welches Atelier von welcher
Lehrerin durchgefiihrt wird, sodass sie wirklich frei nach Interesse aussuchen. Die Zuteilung zu den

Ateliers mit den jeweiligen Lehrpersonen und Klassenrdumen wird an einer Pinnwand ausgehéngt.

In den Ateliers wird jahrgangsiibergreifend gearbeitet, weshalb die Lehrenden den Inhalt fiir alle
Schulstufen adaptieren miissen. Jedes Kind erhilt eine Atelierschachtel, in der es Arbeitsblitter,
Feedbackbogen und ein Elternblatt aufbewahrt. Der Feedbackbogen, der dariiber Auskunft gibt,
worauf in diesem Atelier Wert gelegt wurde, wird von der jeweiligen Lehrerin ausgefiillt und von den
Eltern nach einem Atelierdurchgang unterschrieben. Dies dient der Bestitigung, dass die Eltern

dariiber informiert wurden, was ihr Kind gearbeitet und womit es sich beschéftigt hat.

Lernateliers ermoglichen ein besseres Kennenlernen und einen Austausch der Schiilerinnen und
Schiiler untereinander sowie Kontakt der Lehrpersonen mit allen Kindern der Schule. In der
Volksschule Krems-Lerchenfeld hat sich dadurch das Schulklima verbessert. Ebenso konnten positive
Auswirkungen auf den Austausch im Team festgestellt werden. Deshalb ist es der Schule wichtig, den
Atelierunterricht regelméBig zu evaluieren und bei Bedarf zu adaptieren. Fiir das kommende Schuljahr
wird der Feedbackbogen um die Moglichkeit eines personlichen Kommentars fiir die Schiilerinnen
und Schiiler erweitert.

In der Volksschule Pottendorf' kommt das Helfer/innensystem zum Einsatz. Im Rahmen des Projekts
,»chutzengelklasse® nimmt sich meistens eine vierte Klasse einer ersten Klasse an. Das passiert in
gemeinsamen Stunden, z.B. ,,GroB hilft Klein* in Bewegung und Sport oder die Kinder der vierten
Klasse unterstiitzen die Jiingeren bei schwierigen Werkarbeiten. Die ,,Schutzengelklasse* wird mit den

Klassenlehrerinnen und -lehrern flexibel geplant und ca. einmal im Monat angeboten.

Die Kinder werden ab der 1. Schulwoche mit dem Helfer/innensystem vertraut gemacht. Vorher haben

sich die Kinder im Kindergarten bei einem oder zwei Projekten kennengelernt.

188 Siehe auch: http://vskrems-lerchenfeld.jimdo.com/
'8 Siehe auch: http://www.vspottendorf.at
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Im Zuge der ,,sanften Einschulung* besuchen die Kindergartenkinder drei Mal im Jahr in Gruppen
eine Vorschulklasse oder  eine erste Klasse. Auch bei dieser Gelegenheit kommt das

Helfer/innensystem zur Anwendung.

Im péddagogischen Konzept der Volksschule Pottendorf ist Differenzierung mit dem Ziel, moglichst
vielen Schiilerinnen und Schiillern bestmdgliche Lernvoraussetzungen zu bieten, verankert.
Individualisierung beschreibt den Anspruch, Lernvoraussetzungen und -wiinsche der einzelnen Kinder
zu beriicksichtigen. Die Volksschule hat sich fiir eine alternative Leistungsbeurteilung mittels
Pensenbuch entschieden, da durch den Aufbau der selbst entworfenen Pensenbiicher der

Lernfortschritt gut nachvollziehbar und vor allem transparent fiir die Eltern ist.

Das Pensenbuch ist eine lernzielorientierte Bewertungsform und so konzipiert, dass es als Zeugnis zu
verwenden ist. Neben einem Deckblatt, welches den Zeugnischarakter durch Unterschriften der
Lehrkraft und der Schulleitung sowie das Rundsiegel unterstreicht, und einer Elterninformation enthilt
das Pensenbuch beispielsweise fiir die 2. Klasse auf acht Seiten detaillierte Lernziele fiir das Arbeits-
und Sozialverhalten und die Gegenstinde Sachunterricht, Bewegung und  Sport,
Deutsch/Lesen/Schreiben, Mathematik, Werkerziehung, Bildnerische Erziehung, Musikerziehung,
Religion. Diese Lernziele sind in Einzelbereiche aufgeschliisselt, Leistungsstand und Lernfortschritte
konnen so gut nachvollzogen werden. Die Lernfortschritte werden nach Etappenzielen regelmifBlig
eingetragen (also nicht erst zu Semesterschluss).

Die Bewertung erfolgt in zwei Spalten fiir das 1. und 2. Semester, um Fortschritte sichtbar zu machen.
Es gibt folgende Beurteilungsstufen: ,,Das Kind beherrscht den Lehrstoff selbststdndig und sicher®,
»Das Kind benoétigt fiir die Bewiltigung der Aufgabe Hilfestellung®, ,,Das Kind beherrscht den
Lehrstoff noch nicht.” Ebenso kann angemerkt werden: ,,.Der Lehrstoff wurde im 1. Halbjahr nicht

durchgenommen.

Beim Klassenforum wird das Pensenbuch den Eltern vorgestellt.
Das Pensenbuch kommt auf alle Félle in der 1. Schulstufe zur Anwendung, in der 2. oder 3. Schulstufe

dann, wenn sich Lehrende und Eltern im Klassenforum darauf einigen.

Die Volksschule Markt Allhau' versteht es als ihren Auftrag, den Kindern Bewusstsein iiber ihr
eigenes Lernen zu vermitteln. Deshalb wird in allen vier Schulstufen als Schulversuch eine
Lernfortschrittsdokumentation als alternative Leistungsbeurteilung gefiihrt. Aufgrund der

Gesetzeslage wird in der vierten Schulstufe zusétzlich ein Notenzeugnis ausgestellt.

Die Lernfortschrittsdokumentation basiert auf einem Lernzielkatalog, der in kindgerechter Sprache

verfasst ist und jahrlich iiberarbeitet wird. Diese Lernzielmappe stellt eine wichtige Grundlage fiir den

190 siehe auch: http://www.volksschule-markt-allhau.at
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Unterricht dar. Zum Schuljahresbeginn wird sie den Erziehungsberechtigten vorgelegt, die sie mit

ihrem Kind gemeinsam zu Hause durchlesen.

Im Laufe des Schuljahres schitzen die Schiilerinnen und Schiiler ihren Lernstand bzw. ihren
Lernfortschritt nach Ende einer Lerneinheit oder zu einem bestimmten Zeitpunkt mit Hilfe eines
Symbols (Variation eines Smileys) selbst ein. Am Ende des Semesters beurteilt die Lehrperson den

Lernstand des Kindes, indem sie das jeweils entsprechende Symbol markiert.

Die Lernfortschrittsdokumentation bezieht sich auf alle Pflichtgegenstinde sowie auf die Arbeitsweise
des Kindes. In ,,.Deutsch/Lesen/Schreiben" werden u.a. die Lernziele ,Ich kann selbststindig Sitze
bilden" oder ,,Ich kann kurze Gedichte und Reime aufsagen" reflektiert. Im Bereich ,,So kann ich
arbeiten" werden z.B. ,Ich kann mit anderen Kindern zusammenarbeiten" oder ,,Ich gehe mit allen

Schulsachen, Spielen und Lernmaterialien sorgsam um" beurteilt.

In der zweiten Schulstufe werden zusitzlich Themen, mit denen sich das Kind im Sachunterricht
beschiftigt hat, Biicher, die es gelesen hat und Werkstiicke, die es angefertigt hat, in der
Lernfortschrittsmappe festgehalten.

Mindestens zweimal jihrlich findet ein Gespridch zwischen dem Kind, den Erziehungsberechtigten und
der Lehrperson statt, dessen Grundlage die Lernzielmappe darstellt (KEL-Gesprich). Im Mittelpunkt
steht das Kind, welches das Gesprich einleitet, seine Stirken beschreibt und oft ergénzend dazu ein
Portfolio mit gelungenen Arbeiten prisentiert. Am Ende des Gespriachs unterschreiben die
Erziehungsberechtigten ein Protokoll, in dem sie bestitigen, dass sie durch die Lehrperson ausreichend
iber den derzeitigen Lernstand sowie {iber Fordermafnahmen in allen Pflichtgegenstinden informiert

wurden.

Die Portfolios in der Volksschule St. Oswald'”' werden iiber die gesamte Volksschulzeit gefiihrt und
dienen der Dokumentation der Lernwege sowie der Prisentation der Lernfortschritte. Die
Schiilerinnen und Schiiler wihlen jedes Semester den ihrer FEinschitzung zufolge am besten
gelungenen Beitrag pro Teilbereich (Lehrplananforderungen) fiir die eigene Portfoliomappe aus. Die
Lehrperson gibt einmal im Semester eine schriftliche Riickmeldung zu den ausgewihlten Beitrdgen.
Die Mappe wird zudem den Eltern prisentiert, die ebenfalls schriftlich Riickmeldung zum
Lernfortschritt ihrer Kinder geben.

Selbststindigkeit, Eigenverantwortung und Motivation stehen in der padagogischen Arbeit der Schule
im Vordergrund. Deshalb arbeiten die Kinder an individuellen Zielen, erarbeiten sich neue Inhalte
mithilfe diverser Materialien, iiben selbststdndig und erbringen Lernbeweise nach Erreichung ihrer
Ziele. Diese werden in einem Kompetenzraster gesammelt, welcher jederzeit von den Kindern und den
Eltern eingesehen werden kann. Dadurch wird ein hohes Mall an Transparenz ermoglicht. Der
Kompetenzraster  bildet zusammen mit der Portfoliomappe die Grundlage einer

entwicklungsfordernden Leistungsbeurteilung.

91Siehe auch: http://www.vs-oswald.at/
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Eine gut organisierte Lernumgebung ist dabei eine wesentliche Gelingensbedingung fiir erfolgreiches
Lernen. Neben wertvollen Materialien ist den Kindern geniligend Zeit fiir die eigene Arbeit
einzurdumen, weshalb die Lerneinheiten zu Blocken ohne unterbrechende Pausenglocke
zusammengezogen werden. Taglicher Morgensport und 30 Minuten Bewegungspause pro Tag sollen
das Lernen unterstiitzen. Motivation und Lernerfolg werden dariiber hinaus durch die
Zusammenfassung der Vorschulklasse bis zur 2. Schulstufe zu Familienklassen (Mehrstufenklassen)
gefordert. Zur Erhaltung und Verbesserung der Schul- und Unterrichtsqualitit dienen jdhrliche
Evaluierungen mittels Fragebogen als Grundlage zur Reflexion und Schulentwicklung.

Die Volksschule St. Oswald ist bemiiht, Kindergarten und
Volksschule bestmoglich miteinander zu vernetzen.
Besuche der Kinder in ihrer zukiinftigen Familienklasse
mindestens fiinf Mal im letzten Kindergartenjahr sollen
den Ubergang in die Schule erleichtern. Umgekehrt finden
Besuche und Lesetage der Familienklasse im Kindergarten
statt, wodurch gegenseitiges Kennenlernen sowie ein
Austausch zwischen Lehrpersonen und
Kindergartenpddagoginnen und -pddagogen unterstiitzt

werden.
Eine weitere Form der Kooperation besteht darin, die Abbildung 3: Partnerkind und sein ,Schitzling*
Portfolios, die im Kindergarten angefertigt werden, in die Volksschule mitzubringen und Teile davon
ins Portfolio einzuarbeiten. Die Schule arbeitet derzeit gemeinsam mit dem Kindergarten und der PH

Steiermark an einem Ubergangsportfolio, um den Transitionsprozess noch flieBender zu gestalten.

Bildungspartnerschaft Kindergarten-Volksschule am Campus Monte Laa
(Wien)

Am Campus Monte Laa'”> wird viel Wert auf eine starke Vernetzung zwischen Kindergarten und
Volksschule gelegt. Das Campus-Konzept bietet wertvolle Moglichkeiten fiir die gemeinsame
piadagogische Arbeit.

Zu Beginn des Schuljahres werden im Rahmen des Kennenlernens Partnergruppen gewdihlt. Eine
Schulklasse arbeitet mit einer oder mehreren Partnergruppen aus dem Kindergarten intensiv
zusammen. Gemeinsam werden verschiedene Bildungsangebote von Lehrerinnen und Lehrern mit
Kindergartenpiddagoginnen und -padagogen geplant und durchgefiihrt. So nehmen Vorschulkinder z.B.
an Buchstabentagen der ersten Klassen teil. Beliebt sind auch die gemeinsamen Turnstunden im
Turnsaal der Volksschule mit verschiedenen Stationen. Feste wie das Laternenfest, der Tag des
Heiligen Nikolaus, Adventfeiern oder der Faschingsumzug werden gemeinsam gefeiert und durch

gemeinsame Darbietungen bereichert.
Nutzung der Riumlichkeiten und besonderer Ressourcen beider Institutionen

Da sich Kindergarten und Volksschule im selben Geb&ude befinden, werden viele Raumlich-

keiten wie der Snoezelenraum'®’, die Kinderkiiche, der Medienraum oder die Bibliothek von beiden

192 Siehe auch: www.campusmontelaa.schulweb.at
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Institutionen geniitzt. Schulkinder nehmen gerne die Gelegenheit wahr, ihre ehemalige
Kindergartengruppe zu besuchen. Den Schulkindern wird die Mdoglichkeit geboten, die Ruhestunden

im Kindergarten zur Erholung zu nutzen.

Am Campus Monte Laa finden jdhrlich Fortbildungen aller Padagoginnen und Pddagogen direkt am
Campus in Form von pddagogischen Tagen statt. Aus den verschiedenen Workshops kann individuell

nach Thema und Interesse gewdhlt werden.

In zwei Einheiten beobachtet die zukiinftige Lehrperson die Kindergartenkinder in den Bereichen
Sozialkompetenz, Koordination, Sprechen und Motorik mit Hilfe von Arbeitsblittern und der
Beobachtung des Freien Spiels in der Bauecke oder der Kuschelecke. Auch das Malen und ein
Bewegungsspiel sind Teil der Beobachtung.

Um die Vorschulkinder mit dem Schulhaus bekannt zu machen, werden einstiindige Fiihrungen von
Kleingruppen durch das gesamte Schulhaus angeboten. Durch einen Besuch der ersten Klassen sollen

die Kinder einen Einblick dariiber bekommen, wie ihr schulischer Ablauf ab Herbst aussehen wird.

Einmal wochentlich trifft sich die Integrationsklasse der ersten Schulstufe mit dem Kindergarten.
Integrativer Bewegungsunterricht in Stationen fiir das Gleichgewicht, die Selbstwahrnehmung und den
Tastsinn, Ubungen zur sensorischen Integration und Snoezelen fiir Ruhe und Spannungsausgleich

werden von beiden Seiten gerne angenommen.

%8 In einer angenehmen und stimmungsvollen Raumatmosphére werden durch gezielte Stimulation der Sinnes-
wahrnehmung mittels Licht, Klangen, Diften etc. Entspannung, Verhaltensregulierung und Wohlbefinden erzeugt.
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