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KAPITEL 1

Das alles ist Kindergarten!

Fragt man vier bis sechsjdhrige Kinder danach, womit sie am
liebsten ihren Tag verbringen, lautet die hdufigste Antwort
mit hoher Wahrscheinlichkeit «Spielen». Und zwar so oft und
so lange als nur moglich. Die Entwicklung der schulischen
Strukturen offenbart auf den ersten Blick eine Dissonanz
zwischen dem vordringlichen Spielbedirfnis der Kinder die-
ser Altersstufe und der mit dem HarmoS-Konkordat einge-
leiteten Ausdehnung der Schulpflicht auf das Kindergarten-
alter. Gemadss juristischer Begrifflichkeit werden vierjdhrige
Kinder in den meisten Kantonen der Schweiz bereits «einge-
schult» (vgl. EDK 2007: 4). In der konkreten Umsetzung wird
aber wahrend der beiden ersten Jahre der obligatorischen
Schulzeit das Spiel weiterhin hher gewertet als das Erlernen
der Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen. Der Un-
terricht soll laut Schweizerischer Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektoren (EDK) auch zukiinftig «kindergarten-
arientiert»Mverlaufen.

Der Kindergarten stellt zwar unzweifelhaft eine Bildungsein-
richtung dar: Die klar definierten und national festgelegten
Bildungsziele biindeln sich im Auftrag, die sozioaffektive, die
psychomatorische und die kognitive Entwicklung der Kinder-
gartenkinder fdcheriibergreifend und moglichst ganzheitlich
zu fordern. Der faszinierende Drahtseilakt des Kindergarten-
unterrichts besteht aber gerade darin, diesen Bildungsauftrag
zu camouflieren, indem das Lernen spielerisch erfolgt und ins
Spiel eingebettet wird. Der Lehrperson kammt die Aufgabe
der Ubersetzung und Anleitung zu: Mit dem Lehrplan im Hin-
terkopf arrangiert sie die unterschiedlichen (Lern-)Settings,
die von den Kindern bespielt werden. In der Wahrnehmung der
Kinder ist der Kindergarten denn auch in erster Linie ein Spiel-
raum. Er bietet Raum fiir Rollenspiele, Gesellschaftsspiele, Be-
wegungsspiele, Singspiele und Sprachspiele, fiir das Bauen und
Gestalten, das Kochen und Backen, das Toben und Tanzen und

1] http://www.edk.ch/dyn/12925.php (Zugriff am 19. Januar 2015).

immer wieder fiir das freie Spiel. Kurzum - der Kindergarten ist
ein Spielraum, der unzdhlige Spielrdume bietet.

Zeitlich sind diese Spielraume durch Stundenplane strukturiert,
fur die kantonale Vorgaben tber die Anzahl und die Ausgestal-
tung der Lektionen einen Rahmen festlegen. Raumlich geben
Gebdudestrukturen, d.h. die Art, die Anzahl, die Erschliessung,
der Grundriss sowie die Materialisierung der Rdume und die
zur Verfligung stehenden Aussenrdume, die Spielrdume des
Kindergartens vor. Auch diese Vorgaben missen sich in einem
vom Kanton definierten Rahmen bewegen, beispielsweise
was die pro Kindergartenschillerin und -schiler zur Verfiigung
stehende Fldche betrifft. Ungemein viel mehr Spielraume, als
es auf den ersten Blick erscheint, bestehen beziiglich der Nut-
zung von Eingangsbereichen, Garderoben, Fluren und Cerd-
terdumen, von Sitzkreisen, Raumecken und Nischen sowie der
sehr unterschiedlichen Aussenrdume. Diese Beobachtung ist
eine der zentralen Feststellungen, die der vorliegenden Publi-
kation zugrunde liegen.
Ausgangspunkt unserer Untersuchung war zundchst die These,
dass die Rolle und die Situierung der Institution Quartierkinder-
garten, deren Ausbreitung in stadtische und dorfliche Quartiere
im Wesentlichen in den 60er und 7Qer Jahren des 20. Jahrhun-
derts stattgefunden hat, heute einer kritischen Neubeurtei-
lung zu unterziehen sei. Vor dem Hintergrund der organisatori-
schen Einbindung des Kindergartens in die Primarschule und
des Ausbaus van zentralisierten Tagesstrukturen sowie integ-
rativen Unterrichtsformen stellte sich uns die Frage nach der
Zukunft von rdaumlich von den Schulhdusern entkoppelten
Quartierkindergarten. Vorschldge zur organisatorischen und
baulichen Anpassung von Kindergdrten an zeitgemdsse pdda-
gogische, institutionelle und gesellschaftliche Anforderungen
erscheinen zum gegenwartigen Zeitpunkt besonders dringlich,
da viele Gemeinden in den ndchsten Jahren bautechnische Sa-
nierungsfragen der mitunter 50 Jahre alten Kindergartenlokale
werden angehen mussen.

Mit der Fragestellung, wie es um die Zukunft der Institution
Quartierkindergarten stehe, zog denn unser interdisziplindres
Forschungsteam aus den Fachrichtungen Architektur, Padago-

gik und Psychologie aus, um in exemplarischen Tiefenbohrun-
gen vier Quartierkindergdrten ndher zu erkunden, die sich in
vielerlei Hinsicht unterscheiden. Die Auswahl dieser Fallbei-
spiele erfolgte primdr nach dem Kriterium einer maximalen
Kontrastierung der Standorte: Je einer der untersuchten Kin-
dergdrten ist in eine stddtische bzw. in eine landliche Umge-
bung eingebunden, zwei sind in Agglomerationsgemeinden
angesiedelt. In zweiter Linie achteten wir auf kontrastierende
Gebaudetypen. Im Verlauf des Farschungsprozesses bewegte
sich die Fragestellung aber von der urspriinglichen Fokussie-
rung auf die Einbindung in das Quartier weg. Aufgrund erster
Beobachtungen und Gesprdche begannen wir, uns auf die Kin-
dergartenlokale selber zu konzentrieren. Denn was uns bei der
Analyse der notierten Beobachtungen des Kindergartenalltags
und der verschriftlichten Gesprdche mit Kindergartenlehrper-
sonenund Fachlehrpersonen der Heilpadagogik und fiir Deutsch
als Zweitsprache (DaZ) tberraschte, war die ausgesprochen
vielfaltige Art und Weise, wie vergleichbare Raume, unabhan-
gigvonihrer Situierungin Gemeinden und Quartieren, bespielt
werden. «Das alles ist Kindergarten!» - Diesen Ausruf, der un-
ser eigenes Erstaunen angesichts unserer ersten Ergebnisse
widerspiegelt, méchten wir der nun vorliegenden Publikation
voranstellen. Die im Fortgang der Untersuchung mit wachsen-
dem Interesse erkundete Varianz der beobachteten Raum-
nutzungen zeugt von den Spielrdumen, die bestehende Kin-
dergartenlokale fir die Unterrichtsgestaltung bieten. Sie zeigt
aber auch, wo zundchst auf der Ebene der Lokale selber An-
passungsbedarfe vorhanden sind. In erster Linie machen die
Spielrdaume deutlich, dass nebst der Tendenz zur Vereinheitli-
chung, die durch eine Angleichung von Strukturen infolge des
HarmoS-Konkordats ausgeldst wurde, eine Vielfalt an Mog-
lichkeiten der Raum- und Unterrichtsnutzung koexistiert. Das
vordringliche Ziel der Broschire ist es entsprechend, diese
Spielrdaume aufzuzeigen.

Die Publikation, die sich primdr an ein Lesepublikum aus der
Praxis wendet, ist im Rahmen eines wissenschaftlichen For-
schungsprojekts entstanden, das von drei Hochschulen der
Fachhochschule Nordwestschweiz FHWN gemeinsam erarbei-
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tet wurde. Mittels eines interdisziplindren Ansatzes entwickel-
ten die Forschungsteams des Instituts Architektur der Hoch-
schule fiir Architektur, Bau und Geomatik (HABG), des Instituts
Vorschul- und Unterstufe der Padagogischen Hochschule (PH)
und des Instituts fir Kooperationsforschung und -entwicklung
der Hochschule fiir Angewandte Psychologie (APS) nicht nur
ein gemeinsames Forschungsdesign, sondern auch ein geteil-
tes Repertoire an Erhebungsmethoden. Im Zentrum standen
die vier Fallstudien in Quartierkindergdrten der Nordwest-
schweiz. Deren rdumliche Bedingungen wurden mit Hilfe von
Planmaterial, Begehungen und verschiedenen Messungen
(Lichtstarke, Temperatur, Luftfeuchtigkeit, Schallpegel) ana-
lysiert. Die Fragen, wie Innen- und Aussenrdume im Kinder-
gartenalltag genutzt und welche Bedirfnisse der raumlichen
Nutzung formuliert werden, untersuchten wir mittels Unter-
richtsbeobachtungen und leitfadengestitzter Interviews mit
Lehrpersonen. Fir die Auswertung der rdumlichen Daten, der
verschriftlichten Gesprdache und der protokollierten Beobach-
tungen setzten sich die Forschenden ihre je eigenen disziplina-
ren Brillen wieder auf, um die spezifischen Stdrken der unter-
schiedlichen Zugangsweisen auszuspielen. In der Darstellung
haben wir indes auf eine Identifizierung der disziplindren Her-
kunft einzelner Untersuchungsteile mit wenigen Ausnahmen
verzichtet, da die Broschire tiber weite Strecken das Ergebnis
eines gemeinsamen Diskussionsprozesses darstellt. Wir ver-
sprechen uns von diesem Vorgehen, dass Leserinnen und Leser
mit unterschiedlichem fachlichem Hintergrund jeweils einen
eigenen Gewinn aus der Lektdre ziehen.

Der Aufbau der Broschiire reflektiert dieses Anliegen. Die ein-
zelnen Teile sind zwar eingebettet in einen gemeinsamen Dis-
kussionszusammenhang, konnen aber auch selektiv gelesen
werden, je nach Interesse und beruflichem Vorwissen des Le-
sepublikums. Einen Einstieg bilden das einleitende Hinter-
grundkapitel zum Kindergarten in der Schweiz (Kapitel 2) und
die Einblicke in die vier untersuchten Quartierkindergdrten
(Kapitel 3). Dass unser Erkenntnisinteresse nicht auf deren je-
weilige Besonderungen, sondern vielmehr auf typspezifische
Aspekte fokussiert, deutet die neutralisierende Bezeichnung



KAPITEL 1 EINLEITUNG

mittels der Buchstaben A, B, C und D an. Aus den typischen
Merkmalen der vier konkreten Fdlle haben wir ein neutrales
Raumschema kondensiert. Den folgenden Kapiteln im Haupt-
teil der Studie dient es als Grundlage fiir das Aufzeigen kon-
kreter Moglichkeiten der Raumnutzung. In diesem Hauptteil
werden verschiedene Varianten von Raumbedirfnissen und
Raumnutzungen dargestellt und diskutiert. Die Abfolge der
Kapitel orientiert sich am Unterricht im Kindergarten: an des-
sen zeitlichem Ablauf (Kapitel 4), an den Sozialformen (Kapi-
tel 5) und an den Aktivitaten des Lernens und Spielens (Kapi-
tel 6). Zwei weitere Kapitel geben einen Einblick in die Nutzung
des Kindergartens als Arbeitsort der Lehrperson (Kapitel 7)
und in das Format des Forderunterrichts, das zur Bauzeit der
meisten Kindergartenlokale noch nicht integrativer Bestand-
teil des Unterrichts war (Kapitel 8). Kapitel 9 schliesslich ver-
mittelt einen Uberblick (iber raumbezogene Bediirfnisse der
Lehrpersonen. In einem abschliessenden Fazit (Kapitel 10)
werden die wichtigsten Erkenntnisse gesammelt und darauf-
hin ausgelotet, welche Spielrdaume sich fir Lehrpersonen, fur
Planende und fir Gemeinden in Bezug auf die kiinftige raum-
liche Gestaltung des Kindergartens anbieten.

Unsere Untersuchungen férdern eine bemerkenswerte empiri-
sche Evidenz dessen zu Tage, was in den Sozialwissenschaften
seit langerem als ein «relationales Raumverstandnis» (Low
2001) diskutiert wird: Namlich dass dem physischen Raum kei-
ne objektive, von den darin stattfindenden Geschehnissen los-
gelgste Funktion zukommt. Vielmehr sind Raume vielschichti-
ge, mit historischen und gegenwartigen Ideen, Konzepten und
Erfahrungen, aber v.a. mit unterschiedlichen Praktiken aufge-
ladene soziale Konfigurationen. Erst ihre Belebung macht phy-
sische zu vollstandigen, unserer Erfahrung zugdnglichen und
flrunseren Alltag bedeutsamen Raumen. Das anfangliche For-
schungsziel haben wir entsprechend van der Idee, Visionen fir
die Zukunft von Quartierkindergdrten zu entwerfen, etwas ent-
schlackt. Die nun vorliegende Publikation soll den Horizont der
Méoglichkeiten, wie unterschiedlich Kindergartenrdume ent-
sprechend zeitgemdssen pddagogischen Lehr- und Lernkonzep-
ten genutzt werden kénnen, 6ffnen und erweitern. Mit diesem

Anliegen wendet sie sich sowohl an Lehrpersonen und Schul-
leitungen wie auch an planende Verwaltungen und Architek-
turschaffende. Dass den adressierten Akteuren dabei die The-
matisierung der Einbindung ins Quartier und der Anbindung an
die Einrichtungen der Tagesstruktur nicht aus dem Blick gera-
ten sollten, versteht sich von selbst.

Einer Reihe von Persanen sind wir zu grossem Dank verpflichtet.
Ohne ihre engagierte Teilnahme und ihre grosszligige Unter-
stitzung wdre diese Studie nicht zustande gekommen - und
unser Forschungsteam um einige erkenntniserweiternde Er-
fahrungen darmer. In erster Linie danken wird den vier teilneh-
menden Kindergdrten, den Lehrpersonen und Kindern, Schul-
leitungen und weiteren involvierten Personen. Sie haben uns
Zeit, Expertise und Unterlagen zur Verfligung gestellt und un-
sere vielen Fragen prdzise und geduldig beantwortet. Danken
maochten wir auch den Verwaltungen und Behtrdenmitgliedern,
die uns mit Rat, Tat und Planunterlagen zur Seite gestanden
sind. Die Fachhochschule Nordwestschweiz hat die Studie fi-
nanziert, und unsere drei Hochschulen haben das Projekt mit
Zeitressourcen und kollegialem Interesse unterstiitzt.




KAPITEL 2

Der Kindergarten in
eine Einfdhrung

Der Kindergarten hat sich seit dem 19. Jahrhundert von einer
Betreuungsinstitution zu einer Bildungsinstitution gewan-
delt. Er wird heute im angekiindigten Lehrplan 21 als Teil des
Zyklus 1 der Volksschule gedacht und ist zumeist als Abtei-
lung Kindergarten/Primarstufe einer lokalen Schule oder eines
Schulkreises organisiert. Die Kindergartengebdude stehen je-
doch aus historischen Griinden in den Quartieren mehrheitlich
fernab von Schulgebduden und eventuell vorhandenen Be-
treuungsangeboten der Tagesstruktur. Auch der zur Schule
antinomisch gedachte Kindergartenunterricht mit seiner Zen-
trierung auf das «Spielen und Lernen» bleibt als Besonderheit
des Kindergartens im Lehrplan 21 erhalten.

Geschichte
des Kindergartens

Kindergdrten als 6ffentliche Bildungsinstitutionen sind jinger
als die o6ffentliche Volksschule. Noch bis in die 60er Jahre des
20. Jahrhunderts waren Kindergdrten in Stddten und Indust-
rieorten padagogische Einrichtungen der Gemeinde, in denen
Kinder betreut und padagogisch begleitet wurden. Im friihen
19. Jahrhundert entstanden im deutschsprachigen Raum erste
Kinderbewahranstalten. Als Folge der Industrialisierung rich-
teten christliche Kreise Kinderbewahranstalten ein, in denen
Kleinkinder gehitet und verpflegt wurden. Die Kleinkinder-
schulen hingegen gingen u.a. zuriick auf die englischen Infant
Schools (Witzig 2002: 20). Deren Griindung war eine Reaktion
auf die Notlage von Unterschichtfamilien, die ihre Kinder nicht
mehr selber betreuen konnten. Die Infant Schools enthielten
erstmals eine Bildungskonzeption fir die Kleinkinder wie
«Frommigkeit, Ordnungsliebe, Gehorsam, Redlichkeit und ge-
genseitiges Waohlwollen» (Rifenacht 1984:11). Ebenso hat der
Grunder der Infant Schools, Pfarrer Samuel Wilderspin, bereits

der Schweiz -

Spiel- und Beschdftigungsmaterial fiir die Infant Schools vor-
geschlagen. In Basel richtete die Gesellschaft fiir die Beforde-
rung des Guten und Gemeinnutzigen GGG ab 1843 erste Klein-
kinderschulen ein. Die Unterschiede zwischen den Kantonen
waren gross. In Grenchen z.B. wurde die erste Kleinkinder-
schule 1925 eingerichtet™ mit einer Abteilung von 45 Kindern.
1831 bis 1836 wirkte der Pestalozzi-Schiiler Friedrich Frobel in
der Schweiz. Beeinflusst von der Erziehungslehre und Metho-
dik Pestalozzis postulierte er einen Kindergarten, der einer-
seits die Wohnstubenerziehung durch die Mitter nachahmen
sollte und andererseits die aufklarerische Methodik einer An-
schauungslehre fir die Bildung fortfuhrte. Frobel realisierte
beides in seinem Kindergarten. 1837 griindete er in Blanken-
burg eine «Pflege-, Spiel- und Beschaftisungsanstalt» fir
Kleinkinder, die spatervon ihm als «Kindergarten» bezeichnet
wurde. Er gab eine Sammlung von Mitter- und Koseliedern
heraus und entwarf Spielgaben fir die Kleinkinder. Die Fro-
bel'schen Spielgaben waren noch weit entfernt vom freien
Spiel, das heute in den Kindergdrten zentral ist. Seine Spiel-
gaben dienten der Sinnesschulung und der intellektuellen
Forderung der Kinder.

In den Stadten der Schweiz wurde Frobels Vorschulpddagogik
von der birgerlichen Bildungsschicht stark rezipiert. Im Staats-
verstdandnis der franzosischsprachigen Kantone wurden sozia-
le und sozialpadagogische Probleme als Aufgaben des Staats
wahrgenommen. Der Kanton Genf erklarte bereits 1872 die
«écale enfantine» als obligatorisch fir alle Gemeinden. Damit
war Genf fir lange Jahre der Pionierkanton fir Kindergarten.
1874 gab es in der Schweiz 106 Kindergarten, davon allein 50 in
Genf (Witzig 2002: 26).

In der Deutschschweiz verhinderten v.a. christliche Kreise die
staatliche Einmischung in die Erziehung der Kleinkinder, die
primdr als Aufgabe der Familien und der Mitter verstanden
wurde. In der Stadt Basel griindete Regierungsrat Falkner 1875
einen Verein Frébel'sche Kindergdrten. 1895 wurde ein Gesetz
betreffend «Kleinkinderanstalten (Kindergarten)» erlassen, das

1] «Solothurner Zeitung» vom 5. Januar 2014, 18.

finanzielle Unterstiitzung, sanitarische Vorschriften und Ins-
pektion durch die Gemeinden vorsah (Rifenacht 1984: 132 ).
Die Unterstiitzung der Frobel'schen Kindergarten durch die libe-
ral-radikalen Kreise fihrte in der Folge in der Deutschschweiz
zu einer heftigen Auseinandersetzung zwischen den Vertretern
christlicher Kleinkinderschulen und der Frobel'schen Kindergdr-
ten. Die Auseinandersetzung wurde v.a. in der Schweizerischen
Cemeinnitzigen Gesellschaft SGG und als Teilorganisation da-
von im Schweizerischen Gemeinnitzigen Frauenverband SGF
gefiihrt. Christliche Kreise, namentlich Pfarrer und Waisenhaus-
vdter, beharrten auf einer mittererganzenden Rolle der Kinder-
gdrten, wahrend die Frobel-Anhdnger in Bezug auf den Bil-
dungsauftrag eine mitterersetzende Rolle des Kindergartens
postulierten. Der Streit um den Kindergarten und die Frage ei-
ner minimalen Professionalisierung des Lehrpersonals pragte
die bildungspalitische Diskussion bis in das spdte 20. Jahrhun-
dert. Noch 1989 entschied der Solothurnische Kantonsrat auf
Antrag der Regierung, «dass im Zeichen des Kindergdrtnerin-
nenmangels jede beliebige Person an den Kindergdrten unter-
richten dirfe, da Lebenserfahrung dafiir gentige» (Witzig 2002:
25). In der GemeinnUtzigen Gesellschaft forderten die Vertreter
der in der Frobel-Pdadagogik fiihrenden Kantone wie St. Gallen
(1883 erstes Kindergartnerinnen-Institut), Zirich und Stadt
Basel 1882 die Integration des Frobel-Kindergartens in die
Volksschule. Es gewann jedoch die Fraktion der SGG, die vor der
«Verschulung» des Kindergartens warnte (Witzig 2002: 26 ).
Inden ersten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts wurde der Kin-
dergarten durch die Reformpddagogik beeinflusst. Die Schrif-
ten Maria Montessoris wurden v.a. im Tessin und in der West-
schweiz gelesen. In der Deutschschweiz entwickelte sich der
Kindergartenunterricht hin zum freien Spiel. Das freie Erzah-
len von Geschichten und Marchen, das Malen, freie Zeichnen
und Musizieren sowie die Rhythmik als Lehrgegenstand wur-
den nun typische Unterrichtsformen im Kindergarten. Als Fol-
ge der Entdeckung der Bedeutung der kindlichen Psyche durch
die Psychoanalyse wurde der Kindergarten immer stdrker auch
als Gegenmodell zur Schule verstanden. Der 1884 gegriindete
Schweizerische Kindergartenverein bestand als Dachorganisa-
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tion aller Kindergartenvereine und forderte den Frobel-Kinder-
garten in den meisten Kantonen weiter.

Erst die Bildungsexpansion in der Schweiz in den 60er und 70er
Jahren des 20. Jahrhunderts bewirkte eine vollstdandige Durch-
dringung der Gemeinden und der Stadtquartiere mit Kindergar-
ten. Diese Entwicklung war die Antwort des Westens auf den
damaligen Sputnik-Schock. In den USA und spdter dann auch
in Deutschland und der Schweiz wurde nun in die vorschulische
Erziehunginvestiert: Der Kindergarten war der Hoffnungstrager
fiir bessere Bildungsergebnisse in den Kantonen sowie fir ein
Gleichgewicht zwischen Férderung der Intelligenz und der Krea-
tivitdt. Waren die Kindergdrten noch bis in die 50er Jahre des 20.
Jahrhunderts zumeist in gréssere Gebdude eingemietet, entfal-
tete sich nun der Quartierkindergarten als eine Bildungsinstitu-
tion eigener Pragung und ganz im Gegensatz zur Schule als Pa-
villonbau mit ein- oder zweistdckigem Hauptraum, grossziigiger
Garderobe und einem grossen Aussengeldnde, das fiir das freie
Spiel zur Verfligung stand.

Seit den 30er Jahren des 20. Jahrhunderts haben sich die Kin-
dergdrtnerinnen in eigenen Lehrerinnenverbdnden organisiert.
Abden50erJahren des 20. Jahrhunderts entstanden die ersten
Kindergdrtnerinnenkurse, spdter Kindergdrtnerinnensemina-
re, die nach den Normalien des Schweizerischen Kindergdrtne-
rinnenvereins auf zwei Jahre ausgedehnt wurden (Rifenacht
1984: 40). Die Regelung des Kindergartens sowie der Ausbil-
dung der Kindergdrtnerinnen blieb von Kanton zu Kanton ver-
schieden. Gesetzliche Regelungen fiir den Kindergarten wur-
denz.B.imKantonAargauerst1978alsFolgeeinesdramatischen
Rickstands im Bau von Kindergarten eingefiihrt. In den nach-
folgenden Jahren wurde dieser in den landlichen Gemeinden
aufgeholt.

Zusammenfassend kann der Kindergarten in der Schweiz als
Institution bezeichnet werden, die sich erst in den 60er Jahren
des 20. Jahrhunderts in jeder Gemeinde und jedem Quartier
durchgesetzt hat. Ideologisch blieb er vielerarts ein Zwischen-
ding zwischen Betreuungs- und Bildungsinstitution, das sich
zugleich scharf von der kopflastigen Schule abgrenzen wollte.
Der Unterricht wurde bis zur Einfiihrung von Blockzeiten und
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Tagesstrukturen so organisiert, dass die Kinder uber Mittag in
die Familien zurickkehren konnten. Mit dem vierstindigen
Block am Vormittag und dem Angebot von Mittagstischen wur-
de ein erster Schritt getan, einzelne Mitter, die einer Teilzeitar-
beit nachgehen, zeitlich zu entlasten. Die (deutsch-)schweize-
rischen Lehrerinnenverbande beschrankten ihre Tatigkeit auf
die Produktion von Spiel-, Lern- und Unterrichtsmaterialien
sowie auf die Formulierung von Normalien fiir die Ausbildung
der Kindergdrtnerinnen und den Bau von Quartierkindergdrten
(Schweizerische Konferenz der kantonalen Bauberater/innen
KgCH 2006). 1971 wurde ein erster Schweizerischer Kindergar-
tenlehrplan formuliert. Der Kindergarten war nun insofern mit
der Schule verbunden, als er eine schulvorbereitende und schul-
reifeabkldrende Institution wurde. In der Hauptsache wurde der
Kindergarten jedoch in der Gemeinde geregelt, subsididr leiste-
ten die Kantone Unterstiitzung bei der Infrastruktur und den
Lehrerinnenléhnen. Die Standards fir den Unterricht, die An-
zahl Schuljahre sowie die Unterrichtsdauer waren jedoch von
Kanton zu Kanton verschieden, oft wechselten die Normen so-
gar innerhalb der Kantone, so dass sich noch in den S0er Jahren
des 20. Jahrhunderts der Kindergarten als ein Flickenteppich
unterschiedlichster Organisationsformen und Offentlichkeits-
grade darstellte (Wannack et al. 2006). Erst die Schaffung von
Padagogischen Hochschulen am Ende der 1990er Jahre und
der HarmoS-Entscheid der EDK verpflichteten die Kantone
zur Tertiarisierung der Lehrerbildung und zum Unterhalt eines
offentlichen zweijahrigen Kindergartens, der der Volksschule
zugerechnet wurde. Mit dem Schulversuch «Grund- und Basis-
stufe» der EDK-QOst (Erziehungsdirektoren-Konferenz der Ost-
schweizer Kantone und des Flrstentums Liechtenstein und
Partnerkantone 2010) wurde eine der grossten Strukturrefor-
men der schweizerischen Schulgeschichte ausgeldst. Die Ba-
sisstufe stellte den Versuch dar, den Kindergarten mit den
ersten beiden Schuljahren der Primarschule zu verbinden und
so einen kontinuierlichen und systematischen Ubergang vom
Spielen zum Lernen zu ermdoglichen. Der Schulversuch wurde
in der Nordwestschweiz nur im Kanton Aargau erprobt, jedoch
per Volksabstimmung wieder aufgehoben.

Der Kindergarten in der
Deutschschweiz heute

Bisher wurden die Standorte der Kindergdrten in grésseren Ge-
meinden so gewadhlt, dass die Distanz zwischen Wohnort und
Kindergarten moglichst kurz und gefahrlos war. Widerspriiche
gab es schon immer beim Besuch der Sporthallen in der Schul-
anlage und neu beim Besuch von zentralen Therapieangeboten
(Logopadie ader Psychomotorik) sowie beim Besuch von Tages-
strukturangeboten (Mittagstisch, Horte). Die Raumangebote
im Quartierkindergarten bestehen traditionell aus Haupt-,
Gruppen-, Neben- und Aussenraum plus Garderobe. Es stehen
im Hauptraum Raume und Nischen zur Verfiigung, welche die
zeitliche Beschdftigung der Kinder mit unterschiedlichen Inhal-
ten ermoglichen.

In den meisten Kantonen gelten heute fixe Blockzeiten auch
fir den Kindergartenunterricht, was den Kindergartenunter-
richt am Vormittag neu auf vier Stunden ausgedehnt hat. Mit
dem Einsatz von Heilpddagoginnen im Kindergarten ergeben
sich neue Raumanforderungen fiir Lern- und Arbeitspldtze
dieser Fachlehrpersonen. Die Unterrichtsstunden fir die Kin-
der liegen je nach Kanton bei ca. 11 Stunden pro Woche bei den
5-jahrigen Kindern und bei 15 Stunden pro Woche bei den
6-jahrigen Kindern (Arbeitsgruppe Blockzeiten NW EDK 2005).
Im Kanton Solothurn wird zudem der Kindergartenunterricht
hoch geschichtet organisiert. Meistens wird eine Klasse in zwei
Halbgruppen eingeteilt (vgl. Kapitel 5, S. 63). Vorteile dieser
Organisation sind die bessere individuelle Betreuung durch die
Lehrperson und das gezielte soziale Lernen von Kleinen und
Grossen. Nachteil dieser Organisationsform ist die starre Zu-
ordnung nach Jahrgangsgruppe ohne Abklarung des Entwick-
lungsstands der Kinder.

Arbeitsplatze fir Lehrpersonen finden sich in neueren Kinder-
gdrten in getrennten Nebenrdumen. Vielfach wird jedoch eine
Raumecke im Hauptraum mit einem Pult mit Computer fir die
Lehrperson eingerichtet (vgl. Kapitel 7, S. 97 f.). Arbeitsplatze fiir

Fachlehrpersonen der Heilpddagogik oder des Deutsch-Zusatz-
unterrichts (DaZz) finden sich entweder im Kindergartengebau-
de angrenzend in einem Nebenraum oder es wird wahrend des
Freispiels an einem Tisch im Hauptraum des Kindergartens ge-
arbeitet (vgl. Kapitel 8, 5. 109 ff.).

Baulich gibt es Flachen- und Materialempfehlungen in den
Richtlinien des Kindergartnerinnenverbandes (Schweizerische
Konferenz der kantonalen Bauberater/innen Kg CH 2006) sowie
Vorgaben der Kantone, die vielfach auf die Standards des Kan-
tons Zirich abgestimmt sind (Baudirektion Kanton Zirich, &
Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2012).

Der Kindergarten
im Deutschschweizer
Lehrplan 21

Der rechtliche Rahmen fiir den Kindergartenunterricht war in
den Kantonen der Nordwestschweiz sehr unterschiedlich. Die
Kantone AG und BS haben den Berner Lehrplan fiir den Kinder-
garten dbernommen, BL und SO kennen eigene kantonale
Lehrplane fur den Kindergarten (Wannack et al. 2006). Als
Teilprojekt der EDK-Beschlisse zur Harmonisierung der Volks-
schule in der Schweiz hat die Deutschschweizer Erziehungsdi-
rektorenkonferenz 2015 den Lehrplan 21 entwickelt (D-EDK
2015). Der Lehrplan ist gedacht als Grundlage fur alle Kantone
der deutschsprachigen Schweiz und deckt den Volksschulbe-
reich vom Kindergarten bis zur Sekundarstufe 1ab. Er wird vo-
raussichtlich in den nachsten Jahren in allen Kantonen der
Nordwestschweiz eingefuihrt, sofern er nicht durch spezifi-
sche Initiativen in einzelnen Kantonen verhindert wird.

Neu soll der Lehrplan 21 auch fir den Kindergarten gelten. Als
Fachbereichslehrplan mit sechs schulischen Fachern (den Fach-
bereichen) listet der Zyklus 1 die Kompetenzen auf, die Schiile-
rinnen und Schiiler am Ende des 4. Schuljahres (der heutigen 2.
Klasse der Primarstufe) beherrschen sollten. Eine Stundentafel
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ist jedoch nur fir die Klassen 3 und 4 formuliert. Die Heteroge-
nitdt der Unterrichtsdauer im Kindergarten in den Kantonen
der Deutschschweiz liess diese Frage fiir den Kindergarten of-
fen. Die Lehrplanautorinnen und -autoren beschranken sich
auf die Zielsetzungen (Kompetenzen), die am Ende des Zyklus
1 erreicht werden sollten und deren Erreichung mit Hilfe von
kantonsibergreifenden Bildungsstandards tberpriift wird. Die
Einschulung findet neu mit dem Beginn des Kindergartens
statt. Weiter soll nun bereits im Kindergarten integrativ unter-
richtet werden. Der Ubertritt in die Primarschule geschieht fir
die meisten Kinder ohne weitere Abkldrung. Die im Kindergar-
ten ggf. verfiigten Fordermassnahmen werden anldsslich des
Ubertritts in die Primarschule evaluiert, aber im Grundsatz
tibernommen, sofern diese im Rahmen des Primarschulunter-
richts weiter notwendig sind und im Rahmen der Regelschule
geleistet werden konnen.

Fir den Kindergartenunterricht werden sogenannte «Entwick-
lungsorientierte Zugange» formuliert (D-EDK 2014: 23-28.),
die imeigentlichen Lehrplan dann als Querverweise aufgefihrt
sind und die im Einzelnen aber nur im Text zum Zyklus 1 naher
beschrieben sind. Die Entwicklungsorientierten Zugange neh-
men Rucksicht auf den fdcheriibergreifenden oder themenori-
entierten Unterricht im Kindergarten und thematisieren wie
bereits in allen vorgdngigen kantonalen Lehrplanen des Kin-
dergartens Entwicklungsbereiche des Kindes, die von der Lehr-
person in der Schulzeit beobachtet und in den Standortgespra-
chen mit den Erziehungsberechtigten kommuniziert werden.
Die neun Entwicklungsorientierten Zugdnge sind:

Korper, Gesundheit und Motorik
Wahrnehmung

Zeitliche Orientierung

Rdumliche Orientierung

Zusammenhdnge und Gesetzmadssigkeiten
Fantasie und Kreativitat

Lernen und Reflexion

Sprache und Kommunikation

VOV VYV VYV YV YV

Eigenstdandigkeit und soziales Handeln
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Einblicke

Zusammen mit dem integrierten Unterricht, der von Heilpdda-

goginnen gehalten wird, ergibt sich so eine Beobachtung und
ggf. Forderung des Entwicklungsstands des Kindes. Begriindet
wird dies mit der Tradition des Kindergartenunterrichts, der sich
themenarientiert und fachertibergreifend um das «Spielen und
Lernen» herum gruppiert mit der Zielsetzung, entwicklungsari-
entierte oder soziokulturell bedingte Entwicklungsriickstande
so frih wie moglich aufzuarbeiten und so den Leistungsstand
der Schiilerinnen und Schdiler in der Volksschule insgesamt zu
verbessern.




KAPITEL 3

Einblicke

Die nachfolgenden Einblicke in die vier (iber mehrere Wochen
hinweg untersuchten Quartierkindergdrten vermitteln einen
Eindruck der Breite an Mdglichkeiten: Standorte und kontex-
tuelle Einbettungen, aber auch Gebdudevolumen, Grundrisse
und Aussenrdume der vier Kindergartenlokale kénnten kaum
vielfdltiger sein.

Mit Hilfe von stadtebaulichen Volumenmodellen, Orthofotos,
Umgebungsplanen, perspektivischen Grundrissen, Texten und
Fotos werden die vier Beispielkindergarten und ihre jeweils ei-
genstdndigen und sorgfaltig ausgestalteten Charaktere und
Besonderheiten auf den folgenden Seiten vorgestellt. Die vier
Beispiele bilden die Datengrundlage unserer Analysen. Lese-
rinnen und Lesern ohne Kenntnisse der Welt des Kindergar-
tens vermitteln sie zudem erste Einblicke in diese Welt und
ihren Reichtum.

Ein Uberblick tiber die vier Fallbeispiele hebt aber nicht nur die
Unterschiede hervor, sondern macht zugleich auch deutlich,
dass sich einige typische Aspekte wiederholen. So bestehen in
allen vier Fdllen die genutzten Rdume aus der Garderobe, ei-
nem oder mehreren Hauptrdumen und einem Gruppenraum.
Die Mindestgrosse dieser Raume ist durch Richtlinien vorge-
geben und einige elementare Einrichtungselemente - wie zum
Beispiel Garderobenmobiliar, Sitzkreise, Gruppentische oder
Rollenspielbereiche - kommen in samtlichen Varianten vor.
Dagegen kann die Anordnung der Raume wie auch der Einrich-
tungselemente beliebig variieren - und fir unterschiedliche
Nutzungen bietet sich eine Vielzahl an Méglichkeiten an.

Aus den typischen Elementen der vier konkreten Kindergdrten
haben wir das nebenstehende neutrale Raumschema konden-
siert. Die perspektivische Darstellung zeigt eine einfache
Grundrissanordnung der drei wichtigsten Raume und ihrer ty-
pischen Elemente. Wie die kleineren Abbildungen verdeutli-
chen, kdénnte die Anordnung der Rdume auch beliebig variie-
ren. Aufgabe des Schemas ist es nicht, eine Idealvorstellung

Skizze Raumschema

Abstrahiertes Raumschema, das die
wichtigsten Rdume und die typischen
Elemente aus den vier untersuchten

Kindergdrten in einer beliebigen

Anordnung zeigt. Das Raumschema

liegt den Darstellungen verschiedener

Méglichkeiten der Raumnutzung in
den Kapiteln 5, 6, 7 und 8 zugrunde.

1) Eingangsbereich
2) Garderobe

3) Hauptraum

4) Gruppenraum
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zu formulieren. Vielmehr dient es als abstrahierte Maske, die
aufdie je spezifischen raumlichen Verhaltnisse, wie sie in kan-
kreten Kindergartenlokalen vorzufinden sind, adaptiert wer-
den kann. Das Raumschema bildet denn auch die Grundlage
flr die beispielhaften Darstellungen méglicher Raumnutzun-
gen, die in den Kapiteln 5, 6, 7und 8 aufgezeigt werden. Diese
Vorschldge sind von den vier untersuchten Kindergdrten inspi-
riert. Sie sollen aber nicht auf diese begrenzt bleiben, sondern
dazu anregen, Nutzungsvarianten in bestehenden und neuen
Kindergartenlokalen auszuprobieren.

Nach diesem Vorgriff nun aber Vorhang auf fiir die vier Kinder-
gdrten!

e
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Kindergarten A

Kontextuelle Einbindung

Der Doppelkindergarten A liegt im Erdgeschoss eines flinfge-
schossigen Gebdudes aus den 1970er Jahren. Der quer zur Stras-
se liegende Betonbau mit Flachdach gliedert sich einin ein dicht
besiedeltes innerstadtisches Quartier mit ebenfalls vorwiegend
flinfgeschossiger Bebauung. Wegen der engen stddtebaulichen
Disposition sind die beiden 6ffentlich genutzten ersten Ge-
schosse des Gebdudes relativ stark verschattet. Die Etage di-
rekt tiber dem Kindergarten wird durch eine stddtische Biblio-
thek genutzt, in den oberen Geschossen wird gewohnt.

Der Kindergarten ist hofseitig erschlossen. Uber eine Gebau-
dellicke betritt man einen durch ein Gittertor markierten und
von Baumen und Biischen beschatteten Hofraum. Dieser fiir
den Kindergarten nutzbare Aussenbereich umgibt das Gebdu-
de L-férmig. Die Eingangszone zum Kindergarten wird durch
die auskragenden Gebdudeteile der Obergeschosse indirekt
Uberdacht.

Aussenraum

Der Aussenraum, der keinen direkten Sichtbezug zu den Unter-
richtsrdaumen aufweist, hat den Charakter eines stddtischen
Hofes. Der Strassenverkehr ist deutlich hérbar. Die Bodenflache
ist mehrheitlich asphaltiert, einzig die Rander sind Uppig mit
Strauchern und Baumen bepflanzt, so dass sich insgesamt dach
der Eindruck eines begriinten Raumes ergibt. Die grosste zu-
sammenhangende Fldche reicht nur gerade ganz knapp aus,
dass darauf Fussball gespielt werden kann. Das leuchtend rote
Mobiliar verleiht dem Aussenraum einen freundlichen, aber
nicht minder urbanen Ausdruck. Verstdrkt wird dieser Charakter
durch die grossziigige Aussentreppe, welche die hoher gelege-
nen Stockwerke erschliesst. Sie kann ins Spiel einbezogen wer-
den. Das Geldnder bietet Gelegenheit zu Mutproben, und die
Treppenstufen sind mit Kreide fir Hipfspiele durchnummeriert.
Nicht zuletzt lasst sich von der Treppe aus der ansonsten auf-

grund seiner L-férmigen Anordnung schwer tiberschaubare Aus-

senraum bequem uberblicken. An festen Installationen stehen
ein kleiner Sandkasten sowie eine Schaukel fiir zwei Kinder und
eine Aussendusche zur Verfiigung. Ein Wasseranschluss mit
einem schweren und sperrigen Schlauch ist weit von den Gbri-
gen Spielangeboten entfernt angebracht. In deutlichem Kont-
rast zu der vorherrschend stddtischen Stimmung steht eine
Modellierung des Geldndes an der norddstlichen Ecke zu einem
untertunnelten und mit einem malerisch geschwungenen
Metallgeldnder geschitzten kleinen Hiigel, von dem eine Rut-
sche abgeht. Der ausgesprochen romantische Charakter die-
ser Hofecke wird durch die eingelassene Hohle, die den einzi-
gen Rickzugsbereich darstellt, noch betont.

Raumliche Gliederung

Die beiden Unterrichtsrdume sind strassenseitig linear angeord-
net und durch den dazwischen dliegenden Gruppenraum mitei-
nander verbunden. Hofseitig liegen die dienenden Nebenrdaume
(Garderobe, Toiletten, Teekiiche, Gerdteraum). Es bestehen ge-
trennte Eingangsbereiche fir die beiden Parallelkindergdrten.
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Volumenmodell Kindergarten A

Grundriss EG 1:400
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Rundgang durch den Kindergarten

Der Eingang zum Kindergarten A fiihrt tber einen Korridor, von
dem aus die Nebenrdume und der Gruppenraum erschlossen
werden, in den Garderobenraum. Der mit einem roten Teppich-
guadrat ausgelegte Raum ist dem Klassenraum vorgeschaltet.
Eristallseitig mit Bdnken, Garderobenhaken und Materialabla-
gen ausgestattet und mit Kinderzeichnungen geschmuickt, die
an einer durchlaufenden Holzleiste befestigt werden kénnen.
Ebenfalls in der Garderobe befindet sich das Waschbecken mit
einem Regal fir Trinkbecher und Zahnbirsten. Unter den Bdn-
ken verstaute Spielutensilien laden zum Freispiel auf dem ro-
ten Teppich ein.

Der zweiseitig belichtete Hauptraum besteht aus einem offe-
nen Grundriss. Eine rechteckige, massive Betonstitze zoniert
ihninvier verschiedene Bereiche, die mittels unterschiedlicher,
auf den Linoleumboden aufgelegter Teppiche zusdtzlich ge-
kennzeichnet sind. Uber Eck sind zwei Wande mit einer hori-
zontalen Holzverschalung verkleidet, die den Eindruck einer
von Holz dominierten Einrichtung im ansonsten modernen Be-
tonambiente bekrdftigt. Die Decke des Hauptraumes ist mit
Akustikpanelen und Leuchtstoffréhren versehen.

Auf der siidlichen Strassenseite wird er durch eine raumhohe
Verglasung Uber die ganze Lange belichtet. Die Fensterfront
ist lediglich durch einen Arbeitssims unterbrochen. Die hofsei-
tige nérdliche Fassade erhalt Gber ein unter der Decke liegen-
des Fensterband Tageslicht.

Der Raum gliedert sich in einen Lehrpersonenbereich, ein
zweigeschossiges Spielhaus aus Massivholz, einen aus mobi-
len, stapelbaren Banken mit Platz fir jeweils drei Kinder ge-
stalteten Sitzkreis und eine Zone mit Kindertischen, die zu
Cruppen angeordnet sind. Die Gruppentische dienen ebenso
wie die Arbeitssimse als Gestaltungs- und Konstruktionsfla-
chen, die mit den in unmittelbarer Ndhe aufbewahrten Mate-
rialien bespielt werden kénnen. Insgesamt ist so viel Tisch-
und Simsflache vorhanden, dass begannene Arbeiten bis zum
Zeitpunkt des Weiterarbeitens liegen gelassen werden kon-
nen. Diese Grosszigigkeit kantrastiert mit der sehr knappen
Ausstellungsflache fir Kinderarbeiten.

Der ehemals als dritter Kindergarten genutzte Gruppenraum
wird durch zweiseitig angebrachte Schiebetiren von den Klas-
senraumen her erschlossen, kleine Glasfenster erlauben den
Lehrpersanen auch bei geschlossener Tir einen Sichtbezug.
Einen weiteren Sichtbezug gewahrt die mit einem seitlichen
Glaselement versehene Fligeltlr, die den Gruppenraum zu-
satzlich vom Eingangsbereich her erschliesst. Ausgestattet
ist er vorwiegend mit Spielelementen, die zu einer Nutzung

als Bewegungslandschaft einladen.

Kindergarten A Raumeinteilung und Rundgang

1) Eingangsbereich

2) Garderobe

3) Arbeitsplatz fiir Lehrpersonen
4) Hauptraum

5) Gruppenraum
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Kindergarten B

Kontextuelle Einbindung

Der Doppelkindergarten Bist in einem zweifliigligen Pavillonbau
aus den frihen 1970er Jahren untergebracht. Der eingeschossi-
ge, unterkellerte Solitdrbau mit Flachdach liegt an der Periphe-
rie einer Agglomerationsgemeinde. Die umgebende Siedlungs-
struktur ist dusserst heterogen und bildet mit einer Mischung
aus Wohn- und Gewerbebauten das typische Bild einer Agglo-
merationsstruktur. Das Kindergartengebdude ist am Rand
einer durchgriinten Wohnsiedlung aus strassenabgewandten
dreigeschossigen Zeilenbauten der Nachkriegszeit positioniert.
Cegentiber dem Eingang zum Kindergarten liegt eine Schreber-
gartenkolonie und schrdg vis-a-vis der stdlichen Stirnfassade
ein kleines Gewerbeareal, das zuweilen fir Larmimmissionen
sorgt. Das strassenseitig erschlossene Gebdude ist ber eine
Quartierstrasse zu erreichen, die in unmittelbarer Nahe in eine
viel befahrene Kantonsstrasse mindet.

Der Aussenraum des Kindergartens wird ausserhalb der Un-
terrichtszeiten, inshesondere an den Wochenenden, ¢ffent-
lich genutzt. Dies fuhrt sowohl zu Klagen der Lehrpersonen,
da das Gelande mit Abfdllen verschmutzt und die Spielgerate
beschadigt werden, wie der Anwohnerinnen und Anwohner,
die sich an den Larmbeldstigungen stossen.

Aussenraum

Der Aussenraum umschliesst den Gebdudeteil von Kindergar-
ten B auf der 6stlichen und der stidlichen Seite. Symmetrisch
dazu umfasst er auf der Nord- und ebenfalls entlang der stras-
senabgewandten Ostfassade den Parallelkindergarten. Obwohl
der Aussenraum der beiden Kindergdrten baulich zusammen-
hdngend wadre, existiert eine imagindre Grenze zwischen den
beiden klar zugewiesenen Bereichen, die je von einer Kindergar-
tenklasse genutzt werden.

Fur den Kindergarten B besteht iber den Haupteingang hin-
aus auch vom Klassenraum aus ein Zugang zum Aussenraum.
Er fuhrt durch einen tberdachten Hofbereich, der von den

Hauptraumen der beiden Kindergarten flankiert und begrenzt
wird. Trotzdem wird der Hofbereich vornehmlich vom unter-
suchten Kindergarten B genutzt, denn der direkte Ausgang
zum Aussenraum des zweiten Kindergartens ist nicht zum
Hof hin, sondern zur nérdlichen Seite des Aussenraumes po-

sitioniert.

Im Hofbereich steht ein grosser Gruppentisch mit Banken, in
die angrenzende Rasenfldche ist ein ausgedientes holzernes
Segelschiff als romantisches Spielangebot eingelassen. Von
da fihren ein schmaler Rasenstreifen und ein mit Platten be-
legter Weg um die Ecke zu einem asphaltierten rechteckigen
Platz vor der stdlichen Fensterfront des Hauptraumes. Ver-
schiedene klassische Aussenspielgerdte und ein leicht verwil-
dertes Pflanzenhaus aus Zweigen eines Haselbusches sau-
men den Platz und die angrenzende kleine Wiesenflache. Vor
der Fensterfront sind zwei Sitzbdnke angebracht, ihr gegen-
Uberist ein grossziigiger Sandkasten platziert. Er ist mit einer
Plane abgedeckt, so dass er nur in eigens von den Lehrperso-
nen vorgesehenen Zeitrdumen zugdnglich ist. Vor der Sonne
schiitzt ein textiles Schattendach, das vom Gebrauch bescha-
digt ist. Trotz diesem leicht ramponierten Zustand des Daches
macht der Aussenraum einen sehr aufgerdumten Eindruck.

Radumliche Gliederung

Es besteht ein gemeinsamer Windfang fir beide Kindergdr-
ten, von dem aus zwei getrennte Garderoben betreten wer-
den, die allerdings zusatzlich durch eine Tur miteinander ver-
bunden sind. Durch die strassenseitige Garderobe werden die
dienenden Nebenrdume (Toiletten, Gerdteraum) sowie ein
kleines Lehrpersonenzimmer erschlossen. Die Hauptraume
sind um den Hof angeordnet und arientieren sich zum Garten
hin. Lediglich von der Strasse her zugdnglich ist ein im Keller
gelegener Gruppenraum fir beide Kindergarten.

Volumenmodell Kindergarten B
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Grundriss EG 1:400
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Rundgang durch den Kindergarten

Der leicht von der Strasse zuriickversetzte Eingang ist nicht
grosser als der Zugang zu einem Einfamilienhaus und chne
auskragende Uberdachung. Die an den Windfang angrenzende
helle Garderobe bietet durch eine dem Eingang gegeniberlie-
gende Glasfrant Ausblick auf den hofférmigen, teilweise tUber-
dachten Bereich des Aussenraumes. Eine Wand in der Gardero-
be ist in kraftigem Rot gestrichen, die gelben Stoffsdcke, in
denen die Kinder ihre Pantoffeln und Malschiirzen verstauen,
setzen zusdtzliche Farbakzente. Die mit einem Orientteppich
ausgelegte Garderobe ist Uber ihre primdre Nutzung hinaus
durch verschiedene Elemente als multifunktionaler Raum ge-
staltet. Sie enthdlt Biro- und Bastelmaterial, einen Schrank,
ein Kopiergerdt sowie einen Gruppentisch. Die Moblierung mit
Stiicken aus dem Wohnbereich vermittelt ihr einen wohnlichen
Charakter, beengt aber zugleich den nutzbaren Raum.

Das angrenzende Lehrpersonenzimmer ist in einem sehr klei-
nen, aber hellen Raum untergebracht, in dem neben der ubli-
chen Buroeinrichtung auch eine Kaffeemaschine ihren Platz
findet. Fir eine Nutzung durch mehrere Personenist der Raum
aber zu knapp bemessen. Entsprechend ist unmittelbar beim

Kindergarten B Raumeinteilung und Rundgang

1) Eingangsbereich
2) Garderobe

3) Lehrpersonenzimmer

4) Lagerraum |

5) Arbeitsplatz fiir Lehrpersonen

6) Hauptraum
-) Gruppenraum (im Keller)
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Eingang in den Hauptraum ein weiterer Arbeitsplatz fiir Lehr-
persanen in den Unterrichtsraum integriert.

Der dreiseitig belichtete Hauptraum richtet sich gegen Siiden
mit einer Fensterfront auf den mit Bischen bewachsenen Aus-
senraum. Ihr vargelagert ist ein Ablagesims, unter dem Kisten
mit Spielmaterialien verstaut sind. Auf der gegeniiberliegen-
den Seite orientiert sich der Raum mit einer gldsernen Tiire
zum Hofraum. Ein drittes Fenster blickt auf den schmalen Ver-
bindungsraum zwischen Hof und Aussenplatz. Uber Eck sind
jeweils zwei Wande holzverkleidet bzw. die verputzten Wande
mintgrin gestrichen, der Boden ist mit Linoleumn belegt. Ein
raumhohes, hell gestrichenes Einbauregal mit einer Reihe un-
terschiedlich grosser Schub- und Schrankfdcher bietet diffe-
renzierten Platz fur unterschiedlichste Materialien und Ge-
genstdnde. Zoniert wird der Raum durch ein raumegreifendes
zweigeschossiges Spielhaus aus massivem Holz und durch ver-
schiedene Elemente wie Regale, Gruppentische, eine mit einem
Sofa und einem Autoteppich ausgestattete Spielecke und den
Sitzkreis aus einzelnen Kindergartenstithlen. Obschon das Mo-
biliar grundsdtzlich verschiebbar wdre, entsteht der Eindruck,
dass alles im Raum seine feste Position habe.

Fur die Ausstellung von Kinderarbeiten steht im Hauptraum

keine freie Wand zur Verftigung. Die Lehrpersonen haben aus
der Not eine Tugend gemacht und Drahte und Bander ange-
bracht, an denen Zeichnungen und Gestaltungsarbeiten frei
im Raum schwebend aufgehdangt werden kénnen.

Insgesamt wirkt der mit viel hellem Holz ausgestattete Raum
sehr ordentlich, die dichte M&blierung ldsst aber kaum Raum
flr Frei- und Zirkulationsflachen zwischen dem Mabiliar.

Der rosa gestrichene Gruppenraum im Keller wird fiir bewe-
gungsintensive gefiihrte Aktivitaten und den Férderunterricht
genutzt. Punktuell bietet er auch Raum fir spezielle Anldsse
wie eine Kinderdisco oder das Ubernachten im Kindergarten.
Darlber hinaus ist er mit ausreichend Sitzgelegenheiten und
Tischen flr Erwachsene ausgestattet, so dass er auch fir Sit-
zungen mit dem schulpsychologischen Dienst oder fir ein In-
tegrationsprojekt mit Elterneinbezug genutzt werden kann.
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KAPITEL 3 EINBLICKE

Kindergarten C

Kontextuelle Einbindung

Kindergarten C ist in landlicher Umgebung in eine Hanglage
eingebettet. Der langgezogene zweigeschossige Neubau aus
den1990er Jahren beheimatet direkt unter dem Kindergarten-
lokal das értliche Feuerwehrmagazin. Zusammen mit der Ge-
meindeverwaltung und einem vorgelagerten Platz bildet das
weiss verputzte Gebdude mit ziegelbedecktem Satteldach ein
kleines Nebenzentrum am Dorfrand. Das Gebaudeensemble
ist umgeben von Wiesen und Schafweiden, freistehenden
Ein-und Zweifamilienhdusern und einem Gartenareal. Unmit-
telbar angrenzend an das Kindergartengebdude liegt in des-
sen Verldngerung der Fussballplatz des Dorfes.

Die Erschliessung erfolgt riickseitig (iber einen Fussgdngerweg
und eine steile Treppe. Aufgrund der Hanglage des Gebdudes
entsteht entlang der Eingangsfassade der Eindruck einer

Volumenmodell Kindergarten C
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zuriickweichende Fassade markiert. Sie ist wie die gesamte

o Whes

rickwdrtige Gebdudeseite durch den auskragenden Dachvor-
sprung witterungsgeschitzt.

Aussenraum

Der Aussenraum ist in einen oberen und einen etwa 50 Meter
entfernten unteren Bereich gegliedert. Der obere Bereich ist
noch einmal zweigeteilt. Die riickseitige Gebdudefassade wird
flankiert von einem schmalen Streifen mit einem plattenbe-
legten Verbindungsweg und einer den Terrainsprung zum an-
grenzenden offentlichen Fussweg Uberwindenden Rabatte
aus faustgrossen Steinen. Die angrenzende Obstwiese darf
bei geeigneten Witterungsbedingungen von den Kindern ge-
nutzt werden.

Der Weg mindet in eine grossziigige witterungsgeschiitzte
und gegen die stidostliche Platzfassade verglaste Terrasse an
der Giebelseite des Hauptraumes. Von deren Frontseite aus
ist der tiefer liegende Spielplatz tberschaubar, wenn auch
nicht direkt erreichbar.

Grundriss EG 1:400

Die Verandaist mit einem grossen Sandkasten und vier zu einem
Quadrat angeordneten Bdnken ausgestattet, die den Unterricht
im Freien erlauben. Ein Wasseranschluss mit kurzem Schlauch-
stiick ist wegen des fehlenden Ablaufes nur begrenzt durch die
Kinder nutzbar. Der Boden ist mit polierten Steinplatten ausge-
legt. Bei Ndsse wird er ebenso wie der plattenbelegte Erschlies-
sungsweg rutschig, was die Nutzung aus Sicherheitsgriinden
einschrankt. Die Terrasse ist auch direkt vom Hauptraum aus
erschlossen. Wegen der fehlenden Schmutzschleuse wird dieser
Zugang aber lediglich von den Lehrpersonen genutzt.

Der offentliche Gehweg fiihrt leicht abschiissig entlang des
Fussballplatzes zum Spielplatz. Die Uber eine Treppe zu errei-
chende Wiese 6ffnet sich ebenerdig zur Strasse und ist fiir alle
Dorfkinder zuganglich. Das Spielplatzmobiliar umfasst neben

den Ublichen Gerdten ein Hauschen und ein in einen model-
lierten Grashigel eingelassenes Betonrohr sowie einen aus
Steinblocken geformten Halbkreis firr die Versammlung der
Kindergruppe. Insgesamt stehen den Kindern im Kindergar-
ten C ausserordentlich grossziigige Aussenrdume zur Verfi-
gung. Wegen der Aufsichtspflicht der Lehrperson kann indes
nur jeweils ein Bereich des weit verzweigten Aussenraumes
von der Kindergruppe genutzt werden.

Raumliche Gliederung

Auchim Gebdude sind die Platzverhdltnisse des Kindergartens C
auffallend grossziligig. Der bis unter den Dachgiebel reichende
langliche Hauptraum ist dreiseitig belichtet. Eine Treppe fiihrt
auf eine zweiseitig dachschrage Galerie, die sich (iber die ganze

Nordseite des Gebaudes erstreckt. Sparlich belichtet wird sie
durch eine giebelseitige Fensterfront sowie durch den offenen
Zugang zum Hauptraum. Im nérdlichen Gebdudeteil sind unter
der Galerie ebenerdig zum Hauptraum der Eingangsbereich, die
Garderobe, ein Gruppenraum sowie die dienenden Nebenrdume
(Gerate-, Material- und Putzraume und Toiletten) angesiedelt.
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Kindergarten C Raumeinteilung und Rundgang
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3) Gruppenraum .,‘l
4) Materialraum
5) Hauptraum |
6) Arbeitsplatz fiir Lehrpersonen |

Rundgang durch den Kindergarten

Die voll verglaste Eingangszone ist durch eine konvexe Model-
lierung der Fassade deutlich markiert. Vom Windfang wie auch
von der Garderobe aus bietet eine gerundete verglaste Wand
Einblick in einen vom Hauptraum aus erschlossenen Nischen-
bereich. Aufgrund der Hanglage des Gebdudes eroffnet sich
beim Betreten der Garderobe durch die gegeniberliegende
Glasfront der Aushlick auf die umliegende Hiigellandschaft und
die nahe gelegene Burg. Der helle Raum wird durch die Mablie-
rung in einen Spiel- und einen Garderobenbereich zoniert.

Die Garderobenpldtze scheinen eigens fir den Kindergarten-
gebrauch angefertigt worden zu sein: Der jedem Kind einzeln
zugeordnete Garderobenstuhl besteht aus einer Sitzflache
mit integriertem Garderobenhaken und eingebauter Schuh-
ablage. Im Unterschied zu der sonst iblichen Méblierung mit
Carderobenbdnken bietet dieses Setting den Vorteil, dass die
Anzahl der solitdren Garderobenpldtze der jeweiligen Kinder-
zahlangepasst werden kann. Ausserdem besteht die Méglich-
keit, im Konfliktfall zwischen den einzelnen Stiihlen Platz zu
schaffen. Da nicht alle bendtigten Stiihle im Rechteck Platz
finden, sind einige an der konvexen Glaswand des Nischenbe-
reichs platziert.
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Die Garderobe erschliesst neben dem Hauptraum und den Ne-
benrdumen auch den Gruppenraum, der gerduschintensives
Spiel, den Férderunterricht und verschiedenes Material beher-
bergt. Eine weitere Tire fiihrt in einen langgezogenen Mate-
rialraum, von dem aus sowohl die Toiletten als auch der Putz-
raum erschlossen werden.

Der Hauptraum besteht aus einem stiitzenfreien Grundriss.
Beim Betreten sticht einerseits die grosszligig dimensionierte
Kiiche mit Kochinsel und insgesamt vier Waschbecken auf Kin-
derhohe an der 6dstlichen Fensterfront ins Auge, andererseits
der Durchblick zur siidseitig gelegenen Terrasse. Grosse ku-
gelformige Lampen hdngen etwa drei Meter tiber dem Boden
vom offenen Dachstock herab. Der ganze Raum wird baulich
durch die halbrunde verglaste Spielnische und den Aufgang zur
Galerie strukturiert. Hinter der Kiiche in Richtung Terrasse rei-
hen sich Gruppentischinseln, Regale und das Lehrpersonenpult
sowie zwei Zimmerpflanzen hintereinander auf. Die ganze Front
ist mit einem durchgehenden Arbeitssims ausgestattet. Auf
der gegenUlberliegenden westlichen Seite positionieren sich
zwischen dem sehr hellen, aber kaum maoblierten Nischenbe-
reich und dem Aufgang zur Galerie verschiedene Spielbereiche

(Puppenhaus, Brio-Bahn, Bauernhof). Daran schliessen sich ein
zweigeschossiges Rallenspielhaus aus Holzelementen und
ganz zuhinterst im Raum der Sitzkreis an, dem ein runder Tep-
pich im Zentrum die Form vorgibt. Durch die Anordnung des
Mobiliars und der Spielbereiche entsteht ein freier Weg mitten
durch den Raum vom Eingang zur hinten liegenden Terrasse.
Dadurch wird der durch die langgezogene Form evozierte Durch-
gangscharakter noch verstdrkt.

Flr die Prdsentation von Gestaltungsarbeiten sind etwa zwei
Meter tber Boden Drahte quer durch den Raum gespannt. An-
sonsten besteht lediglich iiber den Fenstern ein schmaler getd-
ferter Bereich, in dem Zeichnungen angebracht werden kénnen.
Auf der nur unzureichend natirlich belichteten Galerie sind
weitere Gruppentische und Spielangebote sowie eine Biicher-
ecke untergebracht. Ebenso wie die Rdume im Erdgeschoss
scheint auch die Galerie multifunktional genutzt zu werden.
Der sich anbietenden Nutzung als raumlicher Nischenbereich
in Ergdnzung zum Hauptraum steht der erhebliche Trittschall
entgegen, der einen zeitgleichen Unterricht im Erdgeschoss
empfindlich stéren wirde. Generell ist in diesem Kindergar-
tenlokal mit der Schallentwicklung eine besondere Schwierig-

keit verbunden. In der Garderobe wie auch im Hauptraum ist
ein erheblicher Nachhall feststellbar. Aufgrund des schall-
schluckenden Effekts menschlicher Kérper verstarkt sich die-
ser sogar noch, wenn nur die halbe Kindergruppe anwesend
ist. So erhoht sich wider Erwarten in Kindergarten C die Larm-
belastung, wenn weniger Kinder anwesend sind.

Insgesamt fallt auf, dass in den verschiedenen Rdaumen bzw.
Raumbereichen sehr viele und zT. identische Spielangebote
varhanden und die verschiedenen Raumbereiche funktional
wenig differenziert sind. Es macht den Eindruck, dass auch ak-
tuell nicht genutzte Spielangebote stehen bleiben, da ja gent-
gend Platz vorhanden ist. Offensichtlich stellt das Bespielen
derart grosszigiger Platzverhdltnisse keine geringere Heraus-
forderung dar als die geschickte Moblierung knapper Flachen.
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Kindergarten D

Kontextuelle Einbindung

Der Kindergarten D ist in einem stattlichen zweigeschossigen
Haus mit grossem Garten aus der Zwischenkriegszeit unterge-
bracht. Er liegt im Herzen einer direkt an die Stadt angrenzen-
den Agglomerationsgemeinde in einem stddtisch wirkenden
Quartier mit vorwiegend drei- bis viergeschossigen Wohnhdu-
sern. Vor dem Gebdude erstreckt sich ein leicht zur Quartier-
strasse erhohter Vorgarten. Der Eingang des ldngsseitig zur
Strasse angeordneten Baus wird tiber ein paar Treppenstufen
und einen Plattenweg erschlossen. Uber dem mittig aus der
symmetrisch gestalteten Strassenfassade hervorspringenden
reprdsentativen Eingang prangt die Aufschrift «Fir die Jugend».
L-formig gliedert sich ein Annexbau an das Hauptgebdude. An
diesen flgt sich in der Verlangerung ein Gebdude spateren
Baujahres, das eine Tagesstruktur beherbergt.

Im Kindergarten D sind im Rahmen eines pddagogischen Kon-
zepts zwei Kindergartenklassen zusammengelegt worden.
Dadurch ist ein gemeinsamer Pool von Raumen entstanden,
die sich tber das Erd-, Ober- und Untergeschass verteilen.

Aussenraum

Eingebettet in die L-férmige Struktur liegt auf der strassenab-
gewandten sldlichen Seite des Hauptgebaudes flankiert vom
Annexbau ein grosser Aussenraum mit altem Baumbestand.
Er erstreckt sich Uber zwei Niveaus.

Ein geteerter Platz dehnt sich ebenerdig entlang der riickwar-
tigen Hausseite aus. Erschlossen wird er durch einen gedeck-
ten, dreiseitig ummauerten und mit Plattenboden ausgeleg-
ten Aussenbereich, der einen Teil des Annexbaus bildet, sowie
vom erdgeschossigen Hauptraum aus. Vom Hauptgebdude
gelangt man Uber einen beidseitig von Garderobenhaken mit
Regenkleidung flankierten Korridor zum gedeckten Aussenbe-
reich. Mit Tischen und Bdnken ausgestattet, bietet er die Még-
lichkeit, die Kinder auch bei schlechter Witterung zu versam-
meln. Neben verschiedenem Mobiliar steht hier eine Vielzahl

an Gartengerdten, Bauspielmaterialien und Bewegungsspiel-

zeug zum Gebrauch bereit. Auf dem davor liegenden geteerten
Platz findet das Spielangebot eine reichhaltige Fortsetzung.
Neben zwei Sandkdsten mit Zugang zu einem Wasseran-
schluss fallen der Sitz einer ausgedienten Sesselbahn, eine
Feuerschale, eine Reihe alter Blechzuber, massive Auflagebo-
cke aus Holz, zwei 25-Liter-Mostflaschen, herumliegende Au-
toreifen und Kabelrollen und noch vieles mehr ins Auge. In ei-
nem langgezogenen Beet vor den Fenstern des Hauses wdchst
Lavendel und in vier Palettenrahmen werden Erdbeeren gezo-
gen. Herumliegende Baumstriinke laden zum Klettern und Sit-
zen ein. An der Hauswand lehnen zusammengeklappte Fest-
bdnke und -tische.

Ein grasbewachsener Hang fiihrt auf den ein paar Treppen-
stufen tiefer gelegenen rechteckigen Wiesenbereich, der zum
Zeitpunkt der Beobachtungen mit dem herbstlichen Laub der
hochgewachsenen Baume tibersat war. Im Zentrum des Wie-
senbereichs erhebt sich ein kleiner Higel, durch den sich ein
gebogener Tunnel bohrt. In den Randbereichen wdchst Unter-
holz, das zum Versteckspiel einladt. Ein Hauschen aus Wei-
denzweigen, eine alte Badewanne, Holzkisten, eine Slackline
und an den Baumen befestigte Seile regen zum Spiel im Gar-
ten an. Der direkt angrenzende Aussenbereich der Tages-
strukturist durch eine hifthohe Hecke und einen Lattenzaun
abgetrennt.

Insgesamt ist der Aussenraum ausgesprochen grosszlgig di-
mensioniert und mit vielfdltisen Moglichkeiten ausgestattet.
Auffallend sind die vielen Spuren einer intensiven Nutzung
dieses zugleich wilden und anregenden Erlebnisraumes.

Rdumliche Struktur

Der Kindergarten D enthalt Unterrichtsraume auf drei Ebe-
nen, die sich jeweils strassenabgewandt zur Gartenseite ori-
entieren. Strassenseitig schliesst sich an den Windfang ein
breiter Flur an, der sich Uber die ganze Gebdudeldnge er-
streckt und den Hauptraum im Erdgeschoss erschliesst. An
der westlichen Stirnseite fihrt der Flur in den Korridor zum
Aussenbereich, von dem aus auch die Toiletten und ein Ma-
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VVolumenmodell Kindergarten C

terialraum sowie ein zweiter Zugang zum Hauptraum im
Erdgeschoss zu erreichen sind. Auf der 6stlichen Stirnseite
des Flurs liegt das Treppenhaus, das sowohl ein Ober- wie
auch ein nutzbares Untergeschoss erschliesst. Der Klassen-
raum im ersten Obergeschoss hat dieselbe ldngliche Form
und die identische Lage wie jener im Erdgeschoss. Zwischen
dem Treppenhaus und dem Haupt-raum ist hier aber anstelle
des Flurs eine kleine Nische eingelagert. Vom Hauptraum
aus erschliessen sich Uber eine weitere Nische die an der
westlichen Stirnseite positionierten Toiletten. Im Unterge-
schoss, das ebenfalls mit einer Toilette ausgestattet ist, lie-
gen zur stidlichen Hofseite ein Gruppenraum und ein Arbeits-
raum der Lehrpersonen. Die beiden Rdaume werden von zwei
Lagerraumen flankiert.

Rundgang durch den Kindergarten

Der grosste Teil des breiten Flurs im Erdgeschoss ist beidseitig
mit Garderobenmoabiliar ausgestattet. An ihrer Stirnseite wird
die Garderobe ergdnzt durch ein in einer Fensternische ange-
brachtes Regal fiir Gummistiefel, Ersatzkleider und Frottierti-
cher. Die gegeniberliegende Seite des Flurs in Richtung Trep-
penhaus ist mit einem Mobel mit Schubfachern fiir die Kinder
und einem Pausentisch fiir die Lehrpersonen ausstaffiert.

Die beiden Unterrichtsrdume und der Gruppenraum sind jeweils
nach der Farbe ihrer Bodenbeldge in einen blauen Raum (Erd-
geschoss), einen orangefarbenen Raum (erstes Obergeschoss)
und einen gelben Raum (Gruppenraum im Untergeschoss) un-
terschieden. Der blaue wie auch der orangefarbene Raum wa-
ren urspringlich zweigeteilt, wovon im Erdgeschoss ein Unter-
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zug und seitliche Wandvarspriinge noch Zeugnis ablegen.
Belichtet werden die Rdume jeweils durch eine Reihe grosser,
offenbarer Holzfenster entlang der stidlichen Hofseite, denen
im Erdgeschoss ein Arbeitssims vorgelagertist. Sdmtliche Ti-
ren sind verglast, so dass auch vom Flur etwas Licht eindringt
und Sichtbeziige entstehen. Strukturiert werden die Raume
durch unterschiedliche Funktionszonen. Zu den wichtigsten
Elementen im Erdgeschoss gehdrt der in der nordwestlichen
Ecke positionierte Kiichenbereich, der mit Arbeitstischen, Bdn-
ken und Geschirrregalen auf Kinderhohe ausgestattet ist. Fir
Gemutlichkeit saorgt ein von der Decke hangender Kronleuchter
mit echten Kerzen. Ergdnzt wird dieser Raumbereich durch
Cruppentische und ein Sofa mit vielen Kissen, das so positio-
niert ist, dass es nach Belieben in einen variabel aus Sitzkissen

Kindergarten D Raumeinteilung und Rundgang EG

1) Eingangsbereich
2) Garderobe
3) Unterrichtsraum

und einem Teppich gebildeten Sitzkreis integriert werden kann.
Ein auf minimalste Flache reduzierter Arbeitsplatz fiir eine
Lehrperson ist ebenfalls in diesen Raumbereich integriert. Im
gegeniliberliegenden 6stlichen Raumbereich fallt der grosszi-
gig angelegte Funktionsbereich Rollenspiel ins Auge. Erst beim
zweiten Hinsehen offenbart sich, dass er kombiniert ist mit
dem Funktionsbereich Bauen. Ein Baldachin teilt die Hohe des
Raumes. Hier finden sich tber die blichen Spielsachen in «Fa-
milienecken» hinaus ein richtiges Kinderbett, grosse Kérbe mit
Bauklotzen, ein Telefon, stapelbare Hocker, ein kippbarer Spie-
gel, ein Schaukelpferd und eine Kiste auf Rollen, in der drei Kin-
der Platz haben. Auf der Fensterbank ausgelegte Matratzen
und Kissen laden die Kinder dazu ein, sich zuriickzuziehen und
das Geschehen zu lberblicken.
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7) Biicher- und Sofaecke
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Erschliessung

Das Treppenhaus ins Obergeschoss wird als Funktionsbereich
Malen genutzt. Auf dem Zwischenboden wurde eine Malwand
angebracht, Farben und Pinsel stehen zur Verfligung und an
den Wdnden hdngen Kinderzeichnungen.

Die tber Glastiren vom Treppenhaus und vom Hauptraum im
ersten Obergeschoss abgetrennte gemutliche Blcherecke ist
mit einem himmelblauen Baldachin, Matratzen, Stithlen und
einem gemutlichen Sofa eingerichtet. Darlber hinaus steht
hier ein antikes Schulpult mit Tintenfass und vielfaltigem Ma-
terial, das zum Schreiben anregt.

Der angrenzende Unterrichtsraum ist wie der erdgeschossige
Hauptraum in verschiedene Raum- und Funktionsbereiche ge-
gliedert. Der mittlere Raumbereich ist als Bauzone ausgestat-
tet. Ein riesiger aufgestellter Wellkarton dient der mobilen

Raumtrennung. Hier steht auch eine grossziigige «kleine Welt»,
die auf niedrigen Tischen ausgelegt ist, mit einem Puppenhaus
und zahlreichen Tieren und Baumen auf einer Filzwiese.

Der Funktionsbereich Gestalten erstreckt sich Uber die ge-
samte dstliche Raumhdlfte. Er wird durch einen Korpus mit
Bastel- und Gestaltungsmaterial vom restlichen Raum ge-
trennt. Dominantes Mobiliar sind die zwei langen Maltische in
unterschiedlicher Héhe. Weitere Utensilien und ein Waschbe-
cken sind in unmittelbarer Ndhe untergebracht.

Wie im blauen Raum findet sich auch in diesem Geschoss eine
moderne Kiichenzeile mit vorgelagerten Tischen und Banken.
Ihr gegentiber wurde in der dussersten siidwestlichen Ecke
eine zusatzliche Nische geschaffen, in der eine bis zur Hdlfte
mit Kirschsteinen gefillte Kiste bereitsteht. Die Kiste ist so

Kindergarten D Raumeinteilung und Rundgang UG

9) Versammlungs- und Musikraum
10) Arbeitsplatz fiir Lehrpersonen
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gross, dass sich die Kinder wie in eine Badewanne hineinsetzen
konnen. Die Raumnische vor den Toiletten schliesslich wird als
Forschungsbereich genutzt. Hier finden sich ein Mikroskop,
Reagenzgldser, Lupen, Sanduhren und Farbmuster.

Der gelbe Raum im Untergeschass ist aufgrund seiner Lage nur
eingeschrankt tber Lichtschdchte natirlich belichtet. Er dient
als Versammlungs- und Musikraum mit Klavier, Matratzen und
Sitzkissen.

Insgesamt unterscheidet sich der Kindergarten D dadurch von
den anderen Fallbeispielen, dass die Raume nicht Klassen,
sondern Funktionen zugeordnet sind. Das grossziigige Fla-
chenangebot wird auf diese Weise sehr effizient genutzt und
ldasst viele Freifldchen entstehen, die flexibel und variabel be-
spielt werden kénnen.






Sequenzen - Unterrichtsorganisation
im zeitlichen Ablaut

il




KAPITEL 4

Seqguenzen - Unterrichtsorganisation

im zeitlichen Ablauf

Kindergartenrdumlichkeiten und deren Zonen werden im Ta-
gesablauf auf unterschiedliche Weise und in variierendem
Ausmass genutzt. Aus diesem Grund ist es aufschlussreich,
zundchst eine generelle Vorstellung der zeitlichen Abldufe in
einem Kindergarten zu erhalten. Die vorliegende Untersu-
chung ist phdnomenologisch ausgerichtet und beschreibt die
Praxis, wie sie in den Fallbeispielen angetroffen wurde. In ei-
nem zweiten Schritt werden unterschiedliche Modelle des
Zeit- und Raummanagements anhand der Fallbeispiele dar-
gelegt, Handlungsalternativen herausgearbeitet und Selbst-
verstandlichkeiten hinterfragt.

Wie viel Zeit steht zur
Verfligung?

Der Kindergartenunterricht kennt heute Blockzeiten, was be-
deutet, dass die Kinder am Vaormittag vier Stunden im Kinder-
garten verbringen. Der Lehrplan 21 halt fest, dass die Entwick-
lung einer zeitlichen Orientierung im Kindergarten bewusst
begleitet und gefordert werden soll, da das Zeitgefiihl eine so-
ziale Konstruktion und deshalb nicht angeboren ist (D-EDK
2014: 24). In vielen Kindergarten wird der Wochenablauf mit
seinen sich wiederholenden Abldufen, aber auch in seinen punk-
tuellen Abweichungen und Besonderheiten visuell dargestellt
und in einem rituellen Verfahren tdglich ins Bewusstsein gehalt.
Somit wird die zeitliche Organisation des Unterrichts selber
auch zum Lerninhalt (vgl. Bild 01: «Woachenplan»).

Die Nachmittage dauern zwischen 1,5 und 2 Stunden, verlau-
fen in der Halbgruppe M und zeichnen sich v.a. dadurch aus,
dass die Zeit fur geplante Aktivitaten oft sehr knapp ist. Nach-
mittage sind deshalb zeitlich weniger durchstrukturiert. Auf
eine kurze Sammlung folgt eine gefiihrte Sequenz (oft die Ein-
fihrung in eine gestalterische Arbeit), die dann schrittweise in

ein kurzes Freispiel tbergeht. In der Regel wird keine Zwischen-
verpflegung eingenommen. Durch die geringere soziale Dichte
ist der Umgang mit dem vorhandenen Raum weniger heraus-
fordernd. Aus diesem Grund werden Nachmittage hier nicht
ndher beschrieben.

Wie wird die Zeit
cegliedert?

Vor der Einfiihrung der Blockzeiten wurde im Kindergarten mit
zwei Kernsequenzen gearbeitet: der gefihrten Aktivitdt und
dem Freispiel. Die Herausforderung, die vierstiindige Zeit-
spanne im Hinblick auf die Heterogenitdt der Gruppen sinn-
voll zu strukturieren, mindete wahrend der vergangenen 20
Jahre in die Herausarbeitung von zwei weiteren sequenziellen
Bausteinen: der individuellen Vertiefung und der spieleri-
schen Forderung. Diese aus der Praxis entstandene Form der
Kindergartendidaktik wurde von Walter und Fasseing? aus-
formuliert und wird anschliessend noch ndher beschrieben.
Die individuelle Vertiefung und die spielerische Férderung er-
folgen zeitlich und teilweise raumlich parallel zum Freispiel.
Im Laufe der Untersuchung wurde diese Praxis in allen Fall-
beispielen angetroffen.

Es ergeben sich also innerhalb der Vormittage Regelmadssig-
keiten in Bezug auf Abldufe, benutzte Raumlichkeiten und
Sozial- und Lehrformen, die in der folgenden Grafik zusam-
menfassend dargestellt sind. Darin ist auch der Stellenwert
der individuellen Vertiefung und der spielerischen Forderung
begleitend zum Freispiel erkennbar.

Allgemein gibt es an einem Vormittag in der Regel folgende
Sequenzen: Ankammen (mit oder chne Einlaufzeit), gefthrte
Sequenz, Znini-Ritual, Pause, Freispiel, Verabschiedung.

1] Die Kriterien zur Aufteilung in Halbgruppen werden im Kapitel 5, S. 63 erldutert
2] Walter, C,, Fasseing, K. (Hrsg.). (2002a): Kindergarten. Grundlagen aktueller Kinder-
gartendidaktik. Winterthur: Pro-Kiga-Lehrmittelverlag
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Grafik 01: Idealtypischer3! Zeitablauf der Lern- und Sozialformen an einem Kindergartenvormittag

Raum 8 Uhr Hauptraum mit Funktionsnischen drinnen/ 12 Uhr
Garderobe draussen Garderobe
Aktivitat | Arbeits- Begriissung, | Sammel- Geflihrte Freispiel* | Znuni- Pause Freispiel* | Aufrdumen | Abschied,
innen platze evtl. Eltern- | spiel, Aktivitat* Ritual evtl. Eltern-
vorbereiten | gesprdch Freispiel gesprdch
Aktivitat
draussen
Forderung Individuelle Spielerische
einzelner Vertiefung Forderung®
Kinder
Raum- Sitzplatz Frei Stuhlkreis | Vorbereite- | Stuhlkreis | Frei Haupt- und Sitzplatz
benutzung, te Arbeits- Nebenraum
Lernort platze
Lehrform Lehr- Frontal- Cruppen- Einzel- und Lehr-
gesprdch, unterricht | unterricht Cruppen- gesprdch,
Einzel- betreuung Einzel-
arbeit arbeit
Sozialform Lehrgang- | Einzel- Projekt-
formig** | arbeit, arbeit,
gemein- Gruppen- Freiarbeit
samer arbeit,
Unterricht | Werkstatt-
arbeit
Akteure Lehrperson | Lehrperson, | Kinder Lehrperson | Lehrperson, | Lehrperson, | Kinder Kinder, Lehrperson,
Kinder, und Klasse | Kinder Kinder Lehrperson Kinder,
teilweise oder teilweise
Eltern Halbklasse Eltern
Zeitbedarf 20-45 Min. 30-40 Min. | 15-30 Min. |20-30 Min. 30-60 Min. | 15 Min.

* Walter, Fasseing (2002)
** Meyer (2011)

Der Vormittag beginnt tendenziell mit mehr lehrerinnenzent-
riertem Unterricht und geht in der zweiten Halfte tber zu
Uberwiegend kindzentrierten Unterrichtsformen. Walter und
Fasseing (2002e: 140) definieren die vier Unterrichtsbaustei-
ne wie folgt:

> Gefiihrte Aktivitat4: Die Kindergartnerin® plant den Unter-
richt und fihrt ihn mit der ganzen Klasse durch. Die Mehrheit
der Kinder soll das gesetzte Feinziel erreichen.

3] Ein Idealtypus ist eine gedankliche Konstruktion in der Methodologie der Verstehenden
Soziologie Max Webers. Er stellt einen Ausschnitt der soziokulturellen Wirklichkeit dar
und dient der vereinfachten Anschauung und Gegeniiberstellung sozialer Phanomene.
Erist kein empirisch gegebener «Realtyp» und stellt auch keinen Idealzustand dar.
(Hillmann 2007)

4] «Gefiihrte Aktivitat» und «Gefiihrte Sequenz» sind hier in der Bedeutung identisch.

In der Folge sprechen wir von «Gefiihrten Sequenzen».
5

Auf Beschluss der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
vom 10. Juni 2005 ist die offizielle Berufsbezeichnung der Lehrpersonen, die vor der
Einfihrung der Ausbildung auf tertiarer Stufe diplomiert wurden, «diplomierte Lehrerin
fur die Vorschulstufe (EDK)». In der Folge sprechen wir von «Lehrpersonen».

> Individuelle Vertiefung: Inhalte aus der gefiihrten
Aktivitat werden einzeln oder in kleinen Gruppen vertieft.
Die Kindergdrtnerin legt die Aufgabenstellung fest und
begleitet die Kinder.

> Freispiel: Die Kindergartnerin bereitet eine reichhaltige
Lernumgebung vor. Die Kinder wdhlen ihre Tdtigkeit
selbstdndig.

> Spielerische Férderung: Die Kindergartnerin beobachtet
die Kinder wahrend dem Freispiel, interveniert wenn nétig
und bietet angepasste Unterstitzung.

Die spielerische Forderung wurde in den letzten Jahren je nach
Heterogenitdt der Gruppe durch individuelle Férdermassnah-
men von Heilpadagoginnen und Heilpddagogen und Lehrperso-
nen fir Deutsch als Zweitsprache (DaZ) erweitert. Laut Walter
und Fasseing fallt bei einer sehr heterogenen Gruppe die ge-
flhrte Aktivitdt kiirzer aus, dafur werden vermehrt Gelegenhei-
ten zur individuellen Vertiefung und spielerischen Forderung
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wdhrend des Freispiels angeboten. Somit bieten die vier Bau-
steine Flexibilitdat im Umgang mit unterschiedlichen Gruppen-
zusammensetzungen (Walter, Fasseing 2002e: 144).

Was ist ein «Freispiel»?

Das Spiel ist die grundlegende Unterrichtsmethode im Kinder-
garten. Der Begriff «Freispiel» aber bedarf einer zusdtzlichen
Klarung. Die Uberzeugung, dass das Spiel nicht nur dazu instru-
mentalisiert werden soll, um Lerninhalte kindgemadss zu «ver-
packen», sondern dass es an sich und aus sich heraus einen
bildenden Wert besitzt, kommt in der Praxis des Freispiels zum
Ausdruck. Im Freispiel bewegen sich die Kinder zwar in einer
vorbereiteten Lern- und Spielumgebung, kénnen aber weitge-
hend frei wahlen, was sie mit wem oder alleine spielen méch-
ten. Das Freispiel ist fir das Konzept des deutschschweizeri-
schen Kindergartens konstitutiv. Dessen Wert wurde in der
Ceschichte des Kindergartens in der Deutschschweiz vom Be-
rufsverband der Kindergdrtnerinnen immer wieder expliziert
und verteidigt, da der Sinn des Freispiels und somit auch der
Bildungswert des Kindergartens wiederholt in Frage gestellt
worden war. Die Einheit von Spiel und Lernen im Freispiel ist
nunim Lehrplan 21 festgehalten (D-EDK 2014: 21f).

In der Praxis kann die Freiheitsidee des Freispiels variieren
zwischen der grosstmoglichen Freiheit der Wahl der Spielpart-
ner und des Spielortes sowie einer moglichen erweiterten
Raumaneignung (Caiati 1997) bis hin zu starker gesteuerten
und einschrankenden Methoden der Spielwahl, in denen die
Anzahl Spielpartner pro Angebot ortsgebunden festgelegt
und die Spielorte voneinander getrennt sind (Walter, Fasseing
2002d: 216 f)). Diese organisatorischen Entscheidungen haben
auch eine padagogische Tragweite. Allerdings bedarf der Frei-
heitsgedanke einer kritischen Uberpriifung, wenn sich da-
durch beispielsweise Geschlechterstereotypen zementieren,
oder wenn sich innerhalb der Gruppe hermetische Untergrup-
pen bilden und dadurch die Lernerfahrungen der Kinder einge-
schrankt werden.

Durch die wahrend des Freispiels eingesetzten Bausteine der
individuellen Vertiefung und der spielerischen Foérderung ent-
halt die Freispielzeit auch geleitete und anregende Elemente.
Diese sollen durch eine «ausgewogene Mischung von Fremd-
und Selbstbestimmung» das Kind férdern, sein Interesse an-
regen und es zur Selbstandigkeit fithren (Joos et al. 2002: 58;
Walter, Fasseing 2002e: 139-144).

\Was bedeutet
«Ganzheitlichkeit»?

Der ebenfalls im deutschschweizerischen Kindergarten konsti-
tutive Anspruch auf «Ganzheitlichkeit» bedeutet, dass das Frei-
spiel Spielangebote enthalt, welche nicht nur den heute vorwie-
gend beanspruchten Sehsinn, sondern auch die anderen Sinne
aktivieren. Somit soll Wissen durch direkte Sinneserfahrung
und Handeln generiert werden (Schmid et al. 2002: 127-132;
D-EDK 2014: 22). «Ganzheitlichkeit» bedeutet aber auch, dass
der Unterricht im Kindergarten nicht in einem Fdcherkanon mit
einem wochentlich sich wiederholenden Stundenplan mit Lekti-
onen zu den verschiedenen Lernbereichen organisiert ist, son-
dern dass in grosseren zeitlichen Einheiten lernbereichsiber-
greifend (vgl. Streitet al. 2014) anhand von Richt- und Grobzielen
geplant wird. Diese Planungseinheiten, die mehrere Wochen bis
zu einem Trimester umfassen, werden als Projekt geplant. Das
bedeutet, dass tdglich mit den Zeitgefdssen flexibel umgegan-
gen werden kann. Die Weiterentwicklung des Unterrichts im
Kindergarten als Teil der Volksschule fuhrt von einer lernbe-
reichsiibergreifenden Arbeitsweise allmadhlich zum fachbezoge-
nen, systematischen Lernen ® Dies wird im Lehrplan 21in Bezug
auf den ersten Zyklus, der die beiden Kindergartenjahre und die

6] Fir eine aktuelle Ausformulierung der Kindergartendidaktik verweisen wir auf:
Streit Christine, Kuinzli David Christine, Hildebrandt Elke 2014: Besonderheiten des
Lernens und Lehrens auf der Bildungsstufe der 4- bis 8-Jahrigen - ein Diskussions-
beitrag. In: Lernen zwischen freiem und instruiertem Tatigsein. 1. Auflage Bad
Heilbrunn: Klinkhardt Verlag. 5.17-31.
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Grafik 02: Durchschnittliche Sequenzlangen der Fallbeispiele und Raumnutzung
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beiden ersten Primarschuljahre umfasst, festgehalten. Somit
wurde mit der Integration des Kindergartens als Teil der Volks-
schule eine gegenseitige Annaherung zwischen der frither ge-
trennten Primarschul- und Kindergartendidaktik eingeleitet
(Isler et al. 2014: 460 f.; D-EDK 2014: 21).

Wo finden die Unterrichts-
sequenzen statt?

Die oben stehende Crafik illustriert die unterschiedlichen Se-
guenzdauern in den vier beobachteten Kindergdrten sowie die
Rdume, die daflr in Anspruch genommen werden. Pro Kinder-
garten wurde die durchschnittliche Sequenzlange anhand von
dokumentierten Beobachtungen errechnet. Obwohl es sich um

Durchschnitte handelt, zeigen sich im Vergleich doch erhebli-
che Varianzen in Bezug auf das Zeitmanagement in den vier
Fallbeispielen. Im Folgenden werden die unterschiedlichen Se-
guenzen beschrieben und mit Beispielen veranschaulicht.

ANKOMMEN

Die Begrussung (und Verabschiedung) des Kindes ist Teil des
sozialen Lernens, zudem ergeben sich hier gute informelle Kan-
taktmdglichkeiten mit Eltern, die ihre Kinder in den Kindergar-
ten bringen oder abholen. Von diesem Zeitpunkt an dbernimmt
die Lehrperson die Verantwortung fir die Kinder.

Die Einlaufzeit kann stark von Elternbetreuung und Informa-
tionsaustausch geprdgt sein, insbesondere zu Beginn eines
Kindergartenjahres. Eltern versammeln sich mit ihren Kindern
vor dem Kindergarten und warten darauf, dass durch ein Zei-
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chen an der Ture (Ampelprinzip) signalisiert wird, dass der Kin-
dergarten betreten werden kann. In der Garderobe sind regel-
madssig Eltern und kleinere Geschwister anwesend.”! Raumlich
ist die Einlaufzeit somit von einer starken Nutzung der Garde-
robe mit entsprechend hoher sozialer Dichte geprdgt. Einige
Kinder zeigen noch Trennungsschwierigkeiten, weshalb manch-
mal auch noch Eltern mit in den Kindergarten kammen, bis ihr
Kind sich bereit zeigt, «alleine» dazubleiben.

Betritt das Kind den Kindergarten, kann die Anweisung unter-
schiedlich sein: Vielleicht findet im Kreis ein Sammelspiel statt,
so dass bei Vollzahligkeit gleich mit einer gefuihrten Aktivitat
begannen werden kann, oder das Freispielangebot steht den
Kindern zur Verfligung. Gewisse Einschrankungen betreffen
eventuell Spielorte, die mehr Zeit zur Nutzung und zum Auf-
rdumen vor der gefiihrten Sequenz beanspruchen. Fir gewisse
Kinder stehen eventuell schon vorbereitete Arbeitspldtze im
Haupt- oder allenfalls im Nebenraum bereit, um an einer be-
gonnenen Aufgabe weiterzuarbeiten (vgl. Bild 02 «Vorbereitete
Arbeitspldtze»).

Wahrend der Einlaufzeit kann der Kreis eine grosse Anzie-
hungskraft auf die Kinder ausiiben, wenn dort ein Sammel-
spiel stattfindet oder ihnen die Bicherkiste zur Verfligung
steht (vgl. Bild 03: «Kreis mit Biicherkiste»). Weilt ein Kind schon
dort, dann gesellen sich die ndchsten Ankémmlinge sehr oft
dazu. Ist eine gewisse soziale Dichte erreicht, suchen sich die
ndchsten ankommenden Kinder einen anderen Spielort in einer
zur Verfligung stehenden Raumlichkeit. Wenn die Mehrzahl
der Kinder anwesend ist, wird durch ein akustisches Zeichen
signalisiert, dass die Kinder ihre Spielsachen wegrdumen
mussen und die Einlaufzeit beendet ist. Entweder haben die
Kinder im Sitzkreis einen ihnen zugeordneten Platz, oder sie
organisieren sich, was je nachdem zu Aushandlungen fiihren
kann (vgl. Bild 04: «Sitzkreis»).

In allen Kindergarten werden wahrend der Einlaufzeit Garde-
robe und Hauptraum benutzt. In einem Kindergarten kommen
noch die Treppe und der Gang ins Untergeschoss, wo einer der
drei Hauptrdume liegt, dazu. In drei von vier Kindergdrten geht

die Einlaufzeit in eine gefiihrte Sequenz tber. Ein Kindergarten
hat aufgrund einer kantonalen Bestimmung offiziell keine Ein-
laufzeit und beginnt gleich nach dem Eintreffen der Kinder mit
einer gefiihrten Sequenz.8

GEFUHRTE SEQUENZ

Die gefiihrte Sequenz findet in der Regel im Sitzkreis statt und
hat stark kollektiven Charakter.®! Wahrend des Einstiegs in
eine geflihrte Sequenz wird gerne Spannung aufgebaut, um
die Kinder fir ein Thema oder einen Auftrag zu begeistern.
Wadhrend den gefiihrten Sequenzen steht denn auch das ge-
meinschaftliche Erleben im Mittelpunkt, was das Zusammen-
gehorigkeitsgefiihl in der Gesamtgruppe starkt. Je nachdem
kann im Kreis nur eine Einfiihrung erfolgen, die danach in
Gruppenarbeiten verteilt ins Raumprogramm Ubergeht. In der
Planung wird ein Feinziel formuliert, das idealerweise von einer
Mehrzahl der Kinder erreicht werden sollte. Die gefiihrte Se-
guenz ermoglicht die Erarbeitung einer gemeinsamen Basis, die
auch der Gruppenbildung und -identitdt und dem Aufbau eines
geteilten Kulturgutes dient (Themeneinfiihrungen, Gesprache,
Geschichten, Einfihrungen van Liedern und Tanzen, Gedichten,
Versen, Spielen). Hier entsteht die dem jeweiligen Jahrgang ei-
gene Kindergartenkultur mit Werteaneignung, Konfliktlésungs-
findung, Absprachen und Regelaufbau. Wenn die Kinder am
Ende eines Vormittags im Kreis sich selber in einer Rolle zeigen
oder eigene Arbeiten prdsentieren, wird der Sitzkreis fir sie zu
einem Ort der Performanz (vgl. Bild 04 «Sitzkreis»).

In allen beobachteten Kindergdrten findet der Anfang der ge-
flhrten Sequenz in Form eines Sitzkreises statt. In einem Kin-
dergarten sitzen die Kinder am Morgen im Kreis auf Kissen, die
sie nach einer kurzen Singrunde wieder wegrdumen. Dadurch
wird Platz geschaffen fiir eine der vier Lerngruppen. Diese wer-

7] Siehe Grafik 01: Idealtypischer Zeitablauf
8] Siehe Grafik 02: Durchschnittliche Sequenzlangen
9] Siehe Grafik 01: Idealtypischer Zeitablauf

den nach Kriterien Alter, Geschlecht und Lernstand bzw. indivi-
duelle Lernziele zusammengesetzt und einer Lehrperson zuge-
teilt. Durch diese Handhabe ergeben sich zwei unterschiedliche
Formen der geflihrten Sequenz: in der Grossgruppe und in der
Lerngruppe.’d

ZNUNI-RITUAL

Das Znuni-Ritual entwickelte sich im Verlauf der Einfihrung
von Blockzeiten zu einer eigenen Sequenz. Gleichzeitig wurde
es durch die Bemithungen um Kariesprophylaxe und gesunde
Ernahrung zu einem bedeutsamen Lern- und Ubungsgefass.
Es dient keineswegs nur der Entspannung und Nahrungszu-
fuhr. Esist in unterschiedlichem Mass reglementiert und ritu-
alisiert. Das gemeinsame Sitzen und Essen, Tauschen und
Teilen kann einerseits lustvoll sein, kann aber auch durch die
soziale Kontrolle und Reglementierung bei Abweichungen zu
einem Anpassungsstress fihren. Im Rahmen des Znuni-Es-
sens und daran anschliessend ergeben sich Gelegenheiten fir
die Kinder, ihre Amter auszutiben und somit Verantwortung zu
ibernehmen (Zniini-Taschen hereinholen, Schneidebretter und
Messer holen und danach waschen, liften, wischen, Pflanzen
giessen, Briefkasten leeren usw.). Das Zniiniessen findet in vie-
len Fallen ebenfalls im Sitzkreis statt (vgl. Bild 05 «Amtliplan»
und 06 «Zntini-Tisch»).

In einem der beobachteten Kindergarten wird das Zntni in der
Garderobe eingenommen, da diese eine angenehme quadrati-
sche Grundstruktur aufweist, aber auch aus hygienischen Griin-
den. In einem Kindergarten wird das Znuni an langen Tischen
in der Kiiche eingenommen. Diese Tische bieten Platz fir 34
Kinder. Der Ubergang in die Spielzeit im Aussenraum erfolgt
fliessend.™

PAUSE

In der Regel folgt nach dem Essen eine Zeit, in der die Kinder
draussen spielen.™ In allen beobachteten Kindergarten steht
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ein mehr oder weniger ausgedehnter Aussenraum fir die Pau-
se zur Verfiigung. In einem Kindergarten erfolgt der Ubergang
von der Pause zu einem Freispiel drinnen oder draussen je nach
Wunsch der Kinder fliessend, obwohl der Aussenraum von in-
nen nicht tberschaubar ist. In einem anderen Kindergarten
wird bewusst auf das Wort «Pause» verzichtet. Stattdessen
gibt es dort eine ausgedehnte Gartenzeit mit festgelegtem
Ende, welche einer Freispielsequenz entspricht. I

FREISPIEL

Je nachdem, ab nach der Ankunft gleich eine gefiihrte Sequenz
folgt oder ob die Kinder zuerst in ein mehr oder weniger ausge-
dehntes Freispiel gehen, kann ein Kindergartenmorgen zwei
kiirzere oder auch nur eine, dafiir ausgedehntere Freispielse-
quenz beinhalten.™l Die Ausdehnung bezieht sich nicht nur auf
die Dauer, sondern auch auf den Umfang des freigeschalteten
Angebotes. In der Regel sollte gemdss Walter und Fasseing
insgesamt etwa die Halfte der Unterrichtszeit (also mindes-
tens 90 Minuten pro Morgen) dem Freispiel dienen (Walter,
Fasseing 2002a: 63).

Die Organisation des Freispiels kann in Form von mindlichen
Absprachenin der Gruppe unter der Leitung der Lehrperson er-
folgen. Diese Absprachen betreffen Aushandlungen von Ort,
Spielpartnern und Anzahl Teilnehmender mit dem Ziel, dass
alle Kinder wenn maglich dort spielen kénnen, wo sie es am
liebsten mochten. Diese Form bietet vielfaltige Méglichkei-
ten zu sozialem Lernen, da die unterschiedlichen Bediirfnisse
sprachlich ausgedriickt, angehort und gemeinsame Ldsun-
gen gefunden werden.

Eine andere Form der Freispielverteilung besteht darin, dass
beispielsweise an einer Magnetwand die Spielangebote mit der
Anzahl Spielpldtze ikonisch dargestellt sind. Die Kinder setzen

10] Siehe Grafik 02: Durchschnittliche Sequenzlangen
11] Siehe Grafik 02: Durchschnittliche Sequenzldngen
12] Siehe Grafik 01: Idealtypischer Zeitablauf

13] Siehe Grafik 02: Durchschnittliche Sequenzldngen
14] Siehe Grafik 02: Durchschnittliche Sequenzléngen
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ihr Magnet zu einem Spielangebot und wechseln ihn bei Bedarf
selbstandig. Diese Form der Organisation beinhaltet fast keine
Absprachen (vgl. Bild 07 «Magnetwand zur Freispielorganisa-
tion» und Bild 08 «Bewegungsangebot im Freispiel»).

Rdumlich kann sich das Freispiel iber das gesamte Raumpro-
gramm des Kindergartens ausdehnen. Je nach Mdglichkeit,
den Aussenraum bei Bedarf direkt Uiberblicken und betreten
zu kénnen, ist das Freispiel auch draussen moglich.

In einem der beobachteten Kindergarten ist der Ubergang von
der Pause zu einem Freispiel fliessend und individualisiert.
Der Sitzkreis wird im Freispiel von den Kindern auch genutzt.
In diesem Kindergarten kann Gebautes z.T. stehen gelassen
werden. Ein anderer Kindergarten weist zwei Freispielsequen-
zen auf, eine im Haus und eine im Aussenraum. Das Freispiel
findet fast Uber das ganze Haus verteilt statt, auch Korridore
und Treppenhduser sind mit Spiel- und Gestaltungsangebo-
ten ausgeriistet.!

VERABSCHIEDUNG

Ubergange zwischen den verschiedenen Sequenzen stellen fiir
die Lehrpersonen Herausforderungen dar, denn nicht alle Kin-
der kénnen gleich gut damit umgehen, wenn sie ins Spiel ver-
tieft sind und dabei unterbrochen werden. Ein akustisches Zei-
chenweist die Kinderin der Regel darauf hin, dass ein Ubergang
bevorsteht. Je nach Platzverhdltnissen missen sie ihre Spiel-
platze aufrdumen. Ist im Kindergarten jedoch die Méglichkeit
vorhanden, Begonnenes stehen zu lassen, entstehen dadurch
Anknupfungspunkte fir den nachsten Tag. Die Aufraumzeit
ist unterschiedlich lang, je nach Routine der Kinder und Menge
und Vielfalt des Materials am Spielort. Rollenspielorte bean-
spruchen oft langere Aufrdumzeiten. Deshalb erfolgt eine
Sammlung im Kreis mit einem Spiel, das die Kinder in der Re-
gel selber arganisieren kénnen und das die Zeit Gberbrickt, bis
alle Kinder mit Aufraumen fertig sind. Oft wird noch ein Rick-
blick Gber den Margen gehalten, Arbeiten werden gewdirdigt
und Kommendes angekindigt. Ein Lied oder ein Spiel beendet

den Morgen und die Kinder gehen gestaffelt in die Garderobe,
um sich anzuziehen.®

In zwei der vier Kindergdrten findet eine Schlusssequenz im
Kreis statt, wahrend der Kinderarbeiten gewirdigt werden so-
wie der Morgen besprochen und Kommendes angekindigt
wird. Danach gehen die Kinder in die Garderobe und ziehen sich
an. Ineinem Kindergarten findet die Schlusssequenz in der Gar-
derobe statt.

In einem der vier Kindergdrten wird die Garderobe nicht als
Raum zur Verabschiedung genutzt. Dies ist eine bewusste
Entscheidung, um Wartezeiten und Gedrdnge zu vermeiden.
Jedes Kind, das fertig angezogen ist, kann gehen. Das bedingt
jedoch aus Griinden der Sorgfaltspflicht, dass mindestens
eine Lehrperson draussen Aufsicht halt, bis die Unterrichts-
zeit zu Ende ist.”!

? Fani
Rhythmisierung
des Unterrichts
und Raumnutzung

Einlaufzeiten sind fir Lehrpersonen am anspruchsvollsten in
Bezug auf Multitasking und Management von Unvorhergese-
henem. Die Lehrperson muss in dieser Zeit gleichzeitig auf
die Anliegen der Eltern und der Kinder eingehen. Oft hat die
Qualitat dieser Zeit (ob sie ruhig oder hektisch verlauft) einen
Einfluss auf den weiteren Verlauf des Vormittags. Einfacher
ist es, wenn mehrere Lehrpersonen anwesend sind. So kann
eine Lehrperson den Empfang in der Garderobe ibernehmen,

15] Siehe Grafik 02: Durchschnittliche Sequenzldngen
16] Siehe Grafik 01: Idealtypischer Zeitablauf
17] Siehe Grafik 02: Durchschnittliche Sequenzldngen

wadhrend die zweite Lehrperson im Hauptraum die bereits an-
wesenden Kinder betreut.

Fliessende Ubergange verhindern Wartezeiten und Leerlaufe,
mussen aber mit den zur Verfiigung stehenden Personal- und
Raumressourcen geschickt orchestriert werden, da durch die
Uberlappung der verschiedenen Aktivitdten ein erhéhter An-
spruch an die Multitasking-Kapazitdt der Lehrpersonen ent-
steht.

Der Sitzkreis spielt als Ort fir die Sammlung und den Beginn
von gefiihrten Sequenzen eine sehr wichtige Rolle. Obwohl er
eigentlich Gberall im Raumprogramm stattfinden kénnte, ist er
in der Regel 6rtlich festgelegt. Die Kinder wissen dadurch, wo
sie sich auf eine gemeinsame Aktivitdt einstimmen konnen.
Der Sitzkreis kann einerseits fix eingerichtet sein, indem die
Stithle immer aufgestellt bleiben, oder er kann nach jeder Frei-
spielsequenz neu aufgestellt werden, wenn die Stihle im Frei-
spiel an anderer Stelle benutzt werden. Auch wenn er fix einge-
richtet ist, kann der Kreisbereich im Prinzip flr das Freispiel
genutzt werden.

Werden aber routinemdssig lang andauernde gefiihrte Tdtig-
keiten in der Grossgruppe durchgefiihrt, missen Kontrolle
und Verhaltenssteuerung umso stdrker gewichtet werden,
was sich u.a. in fixen Platzzuweisungen im Kreis dussert. Dies
kann dazu fihren, dass die Kinder den Kreis im Freispiel dann
als Spielort meiden, weil sie damit Kontrolle und Anstrengung
verbinden. Dadurch wird wertvoller Raum der Nutzung entzo-
gen, und ohnehin oft enge Raumverhdltnisse werden zusdtz-
lich verknappt.

Alternativ konnen kurze Kreissequenzen in eine Arbeit in Grup-
pen anverschiedenen Orten unter Einbezug des Aussenraumes
libergehen. Dies bedingt aber eine intensivere Zusammenarbeit
der verschiedenen Lehrpersonen (vgl. Kapitel 5, S. 63).

In Kindergdrten mit direktem Zugang zum Aussenraum sollte
dieser auch im Freispiel zur Verfligung stehen. Deshalb sollten
Aussenrdume so angelegt sein, dass die Sicherheit der Kinder
auch ohne stdndige Aufsicht gewdhrleistet ist. Eine Nutzung
des Aussenraumes bei jeder Witterung bedingt eine Garderobe,
die Platz fiir Regenkleidung bietet und eine Schmutzschleuse
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hat. Ist diese Bedingung erfiillt, kann der Aussenraum durch
die Kinder vielseitiger genutzt werden, als wenn dieser auf-
grund fehlender Infrastrukturen nur bei trockener Witterung
ohne Probleme zugdnglich ist.

Zusammenfassend kann die These aufgestellt werden, dass
die Rahmensequenzen des Ankommens und der Verabschie-
dung als Ubergange sowohl zeitlich wie auch rdumlich durch
die Offnung zum Elternhaus, zum «Aussen» charakterisiert
sind. Auf raumlicher Ebene werden vorwiegend die Garderobe
und teilweise der Hauptraum beansprucht. Eine Garderobe
sollte deshalb grossziigig und in angenehmen Dimensionen
geplant werden, v.a. da sie so auch wahrend des Freispiels als
Nebenraum benutzt werden kann. Vielleicht sollte die Be-
zeichnung «Garderobe» Uberdacht werden, da es sich hier kei-
neswegs lediglich um einen Ort handelt, an dem Aussenbe-
kleidung deponiert wird. Die geflihrte Tatigkeit im Kreis findet
hingegen «innen», konzentriert im Kreisbereich statt. Dieser
beansprucht einen guten Teil des Hauptraumes und vermit-
telt den Kindern Orientierung, Sammlung, Sicherheit, Identi-
tat und Zugehorigkeit. Er befindet sich meist im Innenbereich
des gesamten Raumprogramms und fungiert auch auf sym-
bolischer Ebene als «Zentrum» des kollektiven Geschehensim
Kindergartenalltag. Das Freispiel hingegen erfolgt raumlich
expansiv. Durch die vielen parallel verlaufenden Aktivitaten,
welche laut oder leise bzw. konzentriert, rdumlich expansiv
oder am Tisch, alleine oder in einer Gruppe erfolgen, bendtigt
ein Kindergarten Raumstrukturen, die all diesen Bediirfnissen
gerecht werden.






KAPITEL 5

Sozialformen im Unterricht

Im Kindergarten wird alleine, zu zweit, mit mehreren Kindern
oder mit allen gemeinsam gespielt und gelernt. Die Organisa-
tion in unterschiedliche soziale Konstellationen hat eine je-
weils andere Raumnutzung zur Folge. Mit der Gesamtgruppe
wird an einem anderen Ort gespielt als wahrend einer Einzel-
aktivitat. Je nach Sozialform werden verschiedene Raumbe-
reiche parallel oder einseitig genutzt. Zudem hat die Gestal-
tung des Raumes ebenfalls einen Einfluss darauf, welche
Sozialformen wo gebildet werden.

Wie wird die Kindergruppe
sozial organisiert?

Im Kindergarten und in der Schule wird in unterschiedlichen
sozialen Zusammenhangen - den verschiedenen Sozialformen
- gespielt und gearbeitet. Die Sozialformen stellen gemass
Meyer eine von drei Dimensionen des methodischen Handelns
dar. Die in der Schule gangigsten Formen sind die folgenden
(vgl. Meyer 2007 und 2009):

Im Rahmen des Klassen- bzw. Frontalunterrichts werden die

Unterrichtsprozesse vorwiegend tber die Lehrperson gesteu-

ert. Die Kinder werden dabei gemeinsam in der Gesamtgruppe

unterrichtet. Im Vordergrund steht die Vermittlung durch die

Lehrperson.

> Furden Gruppenunterricht wird eine Klasse zeitlich
begrenzt in mehrere Kleingruppen aufgeteilt. Die Gruppen
arbeiten an vorgegebenen oder selber bestimmten
Themen. Die Arbeit in der Gruppe bedingt, dass gemein-
sam nach Ideen gesucht und daher verhandelt wird.

> Beider Partnerarbeit wird zu zweit gearbeitet. Gemadss
Mevyer handelt es sich dabei um eine Variante der Einzel-
arbeit.

> Im Rahmen der Einzel- bzw. Stillarbeit arbeitet ein Kind
flr sich. Dabei hat es die Moglichkeit, seinen eigenen
Interessen nachzugehen und eigene Ideen zu verwirkli-
chen. Auch die individuelle Vertiefung oder die individuelle
Forderung kann in Einzelarbeit erfolgen.

Meyer (2009: 115) fiihrt drei weitere Sozialformen auf, die er als
Mischformen bezeichnet: das Kreisgesprdch, den Team-Klein-
gruppenunterricht sowie den Grossgruppenunterricht. Die klas-
sischen Definitionen der verschiedenen Sozialformen beziehen
sich auf den Unterricht in der Schule. Fir den Kindergarten
mussen neben den Begrifflichkeiten v.a. die inhaltlichen Aspek-
te angepasst werden. Im Kindergarten steht das spielerische
Lernen im Vordergrund, weshalb stdrker von Aktivitaten denn
von Arbeiten gesprochen wird. Unsere Beobachtungen zeigen,
dass im Kindergarten gerade die Mischformen eine zentrale
Rolle spielen. Die Arbeit im Kreis ist z.B. eines der wichtigsten
Elemente im Kindergarten. Es handelt sich auf dieser Stufe je-
doch nicht ausschliesslich um ein Kreisgesprdch. Vielmehr stellt
der Kreis auch eine raumliche Organisationsform dar, innerhalb
deren sehr viele unterschiedliche Aktivitaten stattfinden (vgl.
Kapitel 4, 5. 52-55).

Aufgrund unserer diesbezliglichen Beobachtungen definie-
ren wir fir den Kindergarten folgende Sozialformen: Gesamt-
gruppe/Grossgruppe, Halbgruppe, Kleingruppe, Partneraktivi-
tdt sowie Einzelaktivitdt.

Anhand der verschiedenen Sozialformen wird der Unterricht in
Bezug auf den Raum sowie die anwesenden Personen geord-
net. Zudem werden die Beziehungs- und die Kommunikations-
struktur des Unterrichts geregelt. Welche Sozialform fir wel-
che Aktivitdat gewdhlt wird, hdngt von deren Inhalten, der
inneren und dusseren Differenzierung des Unterrichts, der An-
zahl anwesender Lehrpersonen und Kinder sowie den vorhan-
denen Raumressourcen ab (vgl. Meyer 2009: 136-141). Auch
eignen sich wdahrend der unterschiedlichen Sequenzen jeweils
andere Sozialformen.

Die beobachteten Kindergdrten unterscheiden sich in der An-
wendung der Sozialformen stark. Wahrend im einen Kinder-

garten v.a. in Halb- und Kleingruppen gespielt wird, stehen in
einem anderen die Aktivitdten in der Gesamtgruppe oder Ein-
zelaktivitaten im Vordergrund.

\Wo werden die Sozial-
formen verortet?

Eine Kindergruppe kann anhand der beschriebenen Sozial-
formen unterschiedlich organisiert werden. Die Sozialformen
selbst werden zudem unterschiedlich verortet. Mit einer Ge-
samtgruppe wird an einem anderen Ort gespielt als wdhrend
einer Einzelaktivitat. Auch in dieser Hinsicht bestehen Un-
terschiede zwischen den beobachteten Kindergarten. Im Fol-
genden werden wir hauptsachlich auf diese unterschiedliche
rdumliche Verortung der Sozialformen eingehen. Nach einer
kurzen Beschreibung ihrer Bedeutung auf der Kindergarten-
stufe betrachten wir jeweils die vorhandenen Raumnutzungs-
moglichkeiten.

GESAMTGRUPPE/GROSSGRUPPE

Im Kindergarten wird wie in der Schule teilweise mit der ge-
samten Gruppe gespielt und gearbeitet. Im einen der von uns
beobachteten Kindergdrten wurden zudem zwei Kindergar-
tenklassen zu einer Grossgruppe von 34 Kindern zusammen-
geschlossen. Der oben beschriebene Frontalunterricht bedeu-
tet dabei viel stdrker eine didaktische Methode, auf die
zuriickgegriffen werden kann, denn eine Sozialform an sich.
Aktivitaten in der Gesamtgruppe enthalten noch viele weitere
Elemente wie Geschichten erzahlen, gemeinsam singen und
tanzen, gemeinsam Zniini essen oder Gesprdche fihren.

¥ Kreis

Der Kreisistim Kindergarten ein zentraler Begegnungsort ins-
besondere fiir die Versammlung der Gesamtgruppe (vgl. Kapi-
tel4,S.52 f., sowie Kapitel 6, S. 90). Seine Form macht es mog-

SPIELRAUME | 59

lich, dass sich alle Anwesenden sehen konnen und in der Mitte
Platz fur verschiedene Aktivitaten vorhanden ist.

Auffallend ist, dass wadhrend der Zeit im Kreis viel soziale
Ndhe vorhanden ist. Wdhrend die einen Kinder diese Ndhe
vermutlich schdtzen, bedeutet sie fiir andere Kinder mogli-
cherweise Stress. Kann der Kreis vergrgssert werden, gibt das
etwas Raum zwischen die Kinder, was entlastend wirkt.

Der Kreis ist in vielen Kindergarten raumlich fix verortet. Er
wird aus Sitzbdnken oder Stihlen, die je nach Platzverhaltnis-
sen nach hinten verschoben werden konnen, aufgebaut. Die
Sitzplatze der Kinder sind mit Bildern oder Namen gekenn-
zeichnet. So findet jedes Kind sofort seinen Platz, was die Ori-
entierung im Gesamtraum unterstitzen kann. Fur die Lehr-
persan steht jeweils ein Stuhlin Erwachsenenhohe bereit, der
z.T. hthenverstellbar ist (vgl. Skizze 07).

Durch eine verdnderte Anordnung der Sitzbdnke und Stihle,
evtl. angereichert mit Kissen, wird ein neues Arrangement mit
einer spezifischen Atmosphare geschaffen, z.B. um Geschich-
ten zu erzahlen oder Eingeiibtes zu prasentieren (vgl. Skizze 02).
In den beobachteten Kindergdrten nimmt der Kreis zwischen
einem Viertel und einem Sechstel des gesamten Hauptrau-
mes ein. Wahrend des Freispiels kann dieser Bereich ebenfalls
als Spielort zur Verfiigung stehen (vgl. Kapitel 6, 5. 90 f.).
Alternativ ist der Kreis nicht fix aufgebaut, sondern wird nur
vorlibergehend eingerichtet. Bei jedem Zusammenkommen in
der Gesamtgruppe wird er mit Kissen und evtl. Stihlen um ei-
nen runden Teppich herum neu aufgebaut. Dies hat den gros-
sen Vorteil, dass dieser Bereich wdhrend der Zeit, in der kein
Kreis benotigt wird, fiir andere Aktivitdaten zur Verfiigung steht.
Cerade in Kindergdrten mit engen Platzverhaltnissen kann aus
unserer Sicht ein solcher Umgang eine praktikable Moglichkeit
darstellen, die zu mehr Raumressourcen fiihrt.

Eine weitere Mdglichkeit stellt die Verortung dieses variablen
Sitzkreises im Gruppenraum dar. Der Gruppenraum erhadlt da-
durch eine andere, zusdtzliche Funktion. Der Hauptraum er-
fahrt hingegen eine Entlastung (vgl. Skizze 03).

Als Nachteil sehen wir, dass die Kinder keinen festen Sitzplatz
haben, was erfahrungsgemass dazu fiihrt, dass es langer dau-
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Skizze 01 Fixer Sitzkreis im Hauptraum

[

Skizze 02 Sitzkreis im Hauptraum neu arrangiert
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Skizze 03 Variabler Sitzkreis im Haupt- oder im Gruppenraum

ert, bis alle einen Platz gefunden haben. Zudem fallt ohne feste
Sitzplatze eine QOrientierungsmoglichkeit fur die Kinder weg
(vgl. Kapitel 6, S. 90).

> Garderobe

In der Garderobe wird die Gesamtgruppe manchmal fir den
Znini versammelt. Auch fuir Verabschiedungsrituale wird die
Carderobe haufig genutzt. Die Wahl der Garderobe bietet den
Vorteil, dass sich die Kinder zuerst anziehen kénnen. Bleibt dann
noch Zeit, wird ein Spiel durchgefihrt oder ein Lied gesungen.
Bei engen Raumverhdltnissen kann es zu Konflikten kommen,
insbesondere wenn fir die einzelnen Kinder wenig Flache zur
Verfligung steht, was v.a. bei Pldtzen tibers Eck der Fall ist.

Im einen der beobachteten Kindergdrten wird die Garderobe
flr die Verabschiedung nicht genutzt. Die Kinder werden be-
reits im Kreis verabschiedet und etappenweise in die Gardero-
be entlassen.

«Die Garderobe soll bei uns nicht eine Wartezone sein. Es ist
eine reine Umziehsache. Und das finde ich, lést schon ganz
viele Konflikte. Es gibt immer noch Konflikte, das ist normal,

aber es sind viel weniger, wenn die Schnellen gehen und wir
nicht noch lange warten auf Kinder, die nicht schnell sind.»
(Zitat Lehrperson)

Durch eine entsprechende Unterrichtsorganisation wird in
diesem Fall explizit versucht, die Nutzung der Garderobe durch
die Gesamtgruppe auf ein Minimum zu reduzieren. Diese re-
duzierte Nutzung hat zur Konsequenz, dass die Garderabe re-
lativ klein gehalten werden kann und mehr Raum fiir andere
Aktivitaten zur Verfligung steht.

> Gruppentische

Im Rahmen einer gefiihrten Sequenz werden die Kinder im ei-
nen Kindergarten als Gesamtgruppe an den Gruppentischen
versammelt. Dies bedeutet, dass fur alle Kinder gleichzeitig
ein Arbeitsplatz an einem Gruppentisch zur Verfligung stehen
muss, was unweigerlich zu vollgestellten Hauptraumen fihrt.
Cerade wenn eher knappe Raumressourcen vorhanden sind,
ist aus unserer Sicht zu priifen, ob dies tatsachlich Sinn macht.
Alternativ kann darauf verzichtet werden, dass alle Kinder pa-
rallel einen Arbeitsplatz vorfinden. Damit die Kinder trotzdem



KAPITELS SOZIALFORMEN IM UNTERRICHT

{ ] - -

o ol

W

"ﬁf'____ﬂ ?

-~ T

| A”f

Skizze 04 Serielle Nutzung: Eine Halbgruppe nutzt zu einem bestimmten
Zeitpunkt ausschliesslich einen Raumbereich
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Skizze 05 Parallele Raumnutzung: Mehrere Gruppen verteilen sich gleichzeitig

auf verschiedene Raumbereiche - auch im Aussenraum

z.B. fur ein gemeinsames Znuni-Essen versammelt werden
kénnen, bieten lange Tische mit entsprechend langen Banken,
auf denen bis zu zehn Kinder Platz finden, einen guten Ersatz
fir die herkdmmlichen Vierergruppentische. Auch Arbeits-
platze konnen an diesen Tischen eingerichtet werden. In die-
sem Fall reicht die Flache fiir etwas weniger Kinder aus.

Y Aussenraum

Auch der Aussenraum bietet meist eine Mdglichkeit, um die
Gesamtgruppe zu versammeln, z.B. grosse Sitzsteine im Halb-
kreis oder quadratisch angeordnete Banke. Nur in einem der
beobachteten Kindergdrten wurde von dieser Moglichkeit Ge-
brauch gemacht. Die Lehrpersonen versammelten die Kinder
flir Sing- und Bewegungsspiele auf einer grossen Freiflache.
Dies zeigt, dass im Aussenraum noch viel Raumpotential vor-
handen ist (vgl. Kapitel 6, 5. 91f.).

HALBGRUPPEN

Im Kindergarten ist v.a. an den Nachmittagen nur die Hdlfte
der Kinder einer Gesamtgruppe anzutreffen. Die Organisation
in Halbgruppen wird als Schichtung bezeichnet. Die Aufteilung
erfolgt anhand der Kategorien Alter oder Geschlecht. Denkbar
sind auch Halbgruppen, die eine Mischung beider Kategorien
aufweisen. Ob der Unterricht auch am Vormittag geschichtet
arganisiert wird, ist kantonal unterschiedlich geregelt.

In der Halbgruppe finden oft gefiihrte Sequenzen, wie Gestal-
tungsaktivitdten, Bewegungssequenzen oder gemeinsames
Kochen und Backen statt.

> Serielle Nutzung von verschiedenen Bereichen

Analog zur Arbeit in der Gesamtgruppe werden fir die Akti-
vitdten in der Halbgruppe der Kreis, die Garderobe oder die
Gruppentische genutzt. Die Kinder sind in diesem Fall alle
gleichzeitig am selben Ort. Durch die kleinere Gruppe wird die
soziale Ndhe etwas gelockert, z.B. in der Garderaobe. Im Kreis
oder an den Gruppentischen kénnen die Kinder jedoch gerade
in der Halbgruppe absichtlich sehr nahe zusammengesetzt
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werden, z.B. um eine Gestaltungsarbeit besser vorzeigen zu
konnen (vgl. Skizze 04; vgl. Kapitel 6, 5. 78 f.).

Y Parallele Nutzung von verschiedenen Bereichen

Sind mehrere Lehrpersonen anwesend, wird eine Gesamt-
gruppe in zwei Halbgruppen oder eine Grossgruppe in vier
Halbgruppen aufgeteilt. Jeweils eine Lehrperson arbeitet mit
einer Halbgruppe im Rahmen einer gefiihrten Sequenz. Fur
die Arbeit in der Halbgruppe werden parallel verschiedene zur
Verfligung stehende Bereiche genutzt: Gruppentische, Kreis,
Freiflachen, Gruppenraum oder Aussenraum (vgl. Skizze 05).
Dafur braucht es Absprachen zwischen den Lehrpersonen, so
dass alle Gruppen moglichst einen Bereich zur Verfiigung ha-
ben, der fur ihre aktuelle Tatigkeit Sinn macht. Auch gegen-
seitige Storungen missen gut Uberlegt und beriicksichtigt
werden. Eine nebenan arbeitende Gruppe muss aber nicht
zwingend als Storfaktor wahrgenommen werden.

«Ich finde, bis jetzt haben wir es immer gut geschafft, anein-
ander vorbeizukommen, auch wenn zwei Gruppen im glei-
chen Raum waren. Ich finde es auch schén, zu héren, was die
anderen machen.» (Zitat Lehrperson)

Y Freiflichen

Analog zur Arbeit mit der Gesamtgruppe ist es auch in der
Halbgruppe manchmal notwendig, die Kinder zu versammeln.
Wird in einem Kindergarten parallel mit Halbgruppen gearbei-
tet (vgl. oben), kénnen nicht alle Gruppen fiir diesen Zweck
den vorhandenen Sitzkreis nutzen. Auch wenn der Sitzkreis
nicht fix installiert ist, braucht es andere Losungen. In diesen
Fallen dienen gentigend Freiflachen dazu, mit einer Halbgrup-
pe ad hoc einen Kreis bilden zu kénnen.

KLEINGRUPPEN
Aktivitdten in Kleingruppen finden in erster Linie wahrend

des Freispiels statt. Im Rahmen des Rollenspiels, des Bauens
und Bewegens spielen die Kinder oft in Dreier- bis Flinfer-
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Freispiel

Skizze 06 Komhbination von Freispiel und gefiihrter Aktivitat und
dadurch parallele Nutzung verschiedener Raumbereiche

gruppen. Fir die Freispielbereiche dieser Aktivitdten bedeu-
tet dies, dass sie viel Platz bendtigen, weil mehrere Kinder
beteiligt sind und es sich um raumgreifende Aktivitdten han-
delt (vgl. Kapitel 6, S. 70-77, sowie S. 81-83).

Zusatzlich wird wahrend gefiihrter Sequenzen in Kleingrup-
pen gearbeitet. Dies ist dann der Fall, wenn mehrere Lehrper-
sonen anwesend sind und die Gesamt- oder Halbgruppe stdr-
ker unterteilen kénnen, z.B. im Rahmen des Unterrichts in
Deutsch als Zweitsprache (DaZ-Unterricht 1) oder des For-
derunterrichts (vgl. Kapitel 8). Weiter kann die Aufteilung in
Kleingruppen auch dann erfolgen, wenn Kinder bestimmte
Arbeitsschritte selbstdndig erledigen konnen und die Gruppe
entsprechend organisiert wird. Walter und Fasseing (2002b:
161) weisen in diesem Zusammenhang darauf hin, dass es
Sinn macht, bei neuen Teilschritten von der Einzel- tber die
Partner- zur Gruppenarbeit zu gelangen. Das bedeutet, dass

1] DaZ bedeutet Deutsch als Zweitsprache. Kinder, welche in der deutschen Sprache
Forderbedarf aufweisen, erhalten zusatzliche Unterstiitzung. Der Unterricht wird von
einer spezifisch ausgebildeten Lehrperson erteilt. Dies bedeutet, dass in der
betreffenden Zeit mindestens zwei Lehrpersonen im Kindergarten anwesend sind.

2] Vgl. dazu die Think-pair-share-Methode (Mattes 2011).

Gefiihrte Aktivitat

sich die Kinder zu Beginn individuell mit einem bestimmten
Inhalt auseinandersetzen. Alle arbeiten zwar parallel, aber je-
des fir sich. Durch die spdtere Partner- und anschliessende
Gruppenarbeit erfolgt eine schrittweise Interaktion zwischen
den Kindern2.,

) Freispielbereiche

In allen Kindergdrten verteilen sich die Kinder wahrend des
Freispiels auf die daftir vorgesehenen Bereiche im Hauptraum
sowie teilweise in der Garderobe, im Gruppenraum und im Aus-
senraum (vgl. Kapitel 4, S. 53 f., sowie Kapitel 6, S. 85-89).

> Parallele Nutzung verschiedener Bereiche

Im einen der beobachteten Kindergdrten werden gefiihrte Ge-
staltungsarbeiten parallel zum Freispiel durchgefiihrt. Beinhal-
tet eine Gestaltungsarbeit mehrere Schritte, wird die Halbgrup-
pe manchmal in weitere Kleingruppen aufgeteilt. Einige Kinder
gestalten mit Unterstltzung der Lehrperson an den Gruppen-
tischen sowie an den nahe verarteten Lavabos auf Kinderhéhe.
Die tibrigen Kinder befinden sich im Freispiel. Die enge paralle-
le Begleitung unterschiedlicher Gestaltungsschritte durch die

3 Kinder: Kettenauffadeln

4 Kinder: Bauen
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4 Kinder: Rollenspiel

_ e

—

2 Kinder: Puzzle

Skizze 07 Gruppenraum wird wahrend des Freispiels nicht genutzt.
Alle Kinder verteilen sich im Hauptraum.

4 Kinder: Malen

3 Kinder: Gesellschaftsspiele

5 Kinder: Rollenspiel

—

= — e

5 Kinder: Bewegen oder Bauen 3 Kinder: Puzzle
Skizze 08 Gruppenraum wird wahrend des Freispiels genutzt.

Der Hauptraum wird dadurch entlastet und die Kinder verfiigen tiber

mehr Platz.

4 Kinder: Malen

3 Kinder: Gesellschaftsspiel



KAPITELS SOZIALFORMEN IM UNTERRICHT

Lehrperson wird aufgrund der Nahe von Cruppentischen und
Lavabos erméglicht (vgl. Skizze 06).

> Einbezug Gruppenraum

Die Verteilung der Kinder wahrend des Freispiels istin den ver-
schiedenen Kindergdrten unterschiedlich stark ausgeprdgt.
Dies hdngt insbesondere damit zusammen, ob der Gruppen-
raum wahrend dieser Sequenz als Spielort zur Verfigung
steht oder nicht. Kann eine Kindergruppe wahrend des Frei-
spiels im Gruppenraum einer lauten und bewegungsintensi-
ven Aktivitat nachgehen, bedeutet dies unweigerlich eine
Entlastung aller Gbrigen Rdume.

Ob der Gruppenraum zur Verfiigung steht, ist u.a. abhdngig von
dessen Lage. Ist er direkt und ebenerdig zugdnglich, wird er
rege genutzt. Interne Verbindungen tber Treppen fihren ver-
mutlich zu einer Abnahme der Nutzungshaufigkeit, insbesan-
dere wenn Lehrpersonen alleine mit einer Klasse anwesend
sind. Muss ein Gruppenraum im Untergeschoss gar Uber den
Aussenraum erreicht werden, wird es einiges komplizierter, ihn
zu bespielen. Auch in diesem Fall erachten wir aber die Uber-
legung, durch welche Qrganisationsform solche Kellerrdume
starker genutzt werden kénnen, gerade bei engen Raumver-
haltnissen als lohnenswert (vgl. Skizzen 07 und 08).

PARTNER- UND EINZELAKTIVITAT

Aktivitdten alleine oder zu zweit finden im Rahmen des Frei-
spiels sowie der individuellen Vertiefung statt. Auch innerhalb
gefiihrter Sequenzen kénnen die Kinder zwar alle dasselbe
oder etwas Ahnliches ausfiihren, aber jeweils fiir sich alleine.
Rdumlich heisst dies, dass fur Einzel- und Partneraktivitaten
dhnliche Bereiche genutzt werden wie in der Form der Klein-
gruppe. Zusatzlich sind v.a. Bereiche fur konzentrierte und
stille Aktivitdten von Bedeutung (vgl. Kapitel 6, S. 87 f.).
Auffallendistinallen Kindergarten, dass Gruppentische eben-
so hdufig fir Partner- oder Einzelarbeiten wie fir Aktivitaten
in der Gruppe genutzt werden. Dies bedeutet ein teilweises
Umfunktionieren dieser Gruppentische.

)) Fazit

Interdependenz zwischen
Raumstruktur, Raum-
nutzung und Sozialformen

In Bezug auf die Sozialformen lasst sich feststellen, dass die Or-
ganisation des Unterrichts in verschiedenen Sozialformen je-
weils eine Auswirkung auf die Raumnutzung hat. Dies lasst sich
insbesondere anhand der folgenden beiden Aspekte ablesen:

PARALLELE NUTZUNG VERSUS EINSEITIGE
NUTZUNG VERSCHIEDENER BEREICHE

Gefiihrte Sequenzen kénnen mit der Gesamtgruppe bestrit-
ten werden. Diese Art der Unterrichtsorganisation istin allen
Kindergdrten v.a. im Rahmen der Begriissungs- und Verab-
schiedungsrituale sowie des Zniini-Essens zu beobachten. In
diesem Fall steht das gemeinsame Erlebnis im Zentrum (vgl.
Kapitel 4, S. 51-54). Zuséatzlich lassen sich gefiihrte Sequen-
zen in der Gesamtgruppe z.B. auch im Rahmen von Cestal-
tungsaktivitdaten beobachten. Die Kinder fihren in diesem
Fall in etwa zeitgleich alle dieselben Arbeitsschritte durch,
welche die Lehrpersan vorgibt, was einem klassischen Fron-
talunterricht entspricht. Weitere anwesende Lehrpersonen
unterstitzen einzelne Kinder innerhalb des Settings der Ge-
samtgruppe.

Eine Alternative bei der Durchfiihrung von Gestaltungsaktivita-
ten stellt die Aufteilung der Gesamtgruppe in Halb- oder Klein-
gruppen dar. Im Rahmen didaktischer Differenzierung kann die
Gruppenzuteilung nach verschiedenen Kriterien erfolgen: In-
halte der Arbeiten, Lerninteresse, Lernbereitschaft, Lerntempo,
Lernstile oder Leistungsvermdgen der Kinder. Eine Aufteilung
der Gesamtgruppe ist moglich, wenn mehrere Lehrpersonen
anwesend sind (vgl. Kapitel 8, 5. 111 f.) oder die Kinder selbstan-
dig in Kleingruppen arbeiten kénnen.

Diese beiden Organisationsformen des Unterrichts ziehen
eine jeweils andere Raumnutzung nach sich. Die erste Varian-
te bedeutet, dass die gesamte Gruppe an einem Ort versam-
melt wird, z.B. im Kreis oder an den Gruppentischen. Andere
Bereiche wie Garderobe, Gruppenraum oder Aussenraum wer-
den wadhrend dieser Zeit nicht verwendet. Dauern solche ge-
fihrten Sequenzen sehr lange, bleiben potentiell vorhandene
Raumressourcen ungenutzt, was einer einseitigen Raumnut-
zung entspricht (vgl. Skizze 04).

Die zweite Variante fihrt hingegen unweigerlich zu einer
rdumlichen Verteilung der Halb- oder Kleingruppen. Insbeson-
dere wenn die Arbeit in spezifischen Sozialformen vorab in
einem pddagogischen Konzept festgelegt wird, miissen sich
die Lehrpersonen den Raum entsprechend aneignen. Sieht ein
padagogisches Konzept z.B. vor, gefiihrte Sequenzen in Halb-
oderKleingruppen durchzufiihren, missen sich die Lehrperso-
nen lberlegen und gegenseitig absprechen, wo eine gefiihrte
Sequenz stattfinden kann. Dabei muss einerseits inhaltlich
beachtet werden, welche rdumlichen Voraussetzungen - z.B.
Lavabo, Bewegungsflache - bendtigt werden. Andererseits
muss raumorganisatorisch darauf geachtet werden, wie die
einzelnen Gruppen verteilt werden kénnen, damit sie sich ge-
genseitig nicht storen (vgl. Skizze 05).

Eine mehr oder weniger ausgepragte Nutzung der vorhande-
nen Raumressourcen zeigt sich auch im Rahmen des Freispiels.
Allerdings scheint diese Verteilung weniger mit den gewdhlten
Sozialformen als vielmehr mit der Verteilung der Angebote so-
wie der Nutzung des Gruppenraumes in Zusammenhang zu
stehen (vgl. oben, S. 66 sowie Kapitel 6, 5. 85-89).

Die unterschiedlich ausgeprdgte Nutzung verschiedener Berei-
che wurde v.a.im Rahmen von Gestaltungsaktivitdten beobach-
tet. Zuvermutenist, dass dieser Unterschied allgemein im Rah-
men gefiihrter Sequenzen festzustellen ist. Es zeigt sich durch
unsere Beabachtungen, dass nicht die Sozialform alleine eine
spezifische Raumnutzung zur Folge hat, sondern vielmehr die
Sozialform in Zusammenhang mit der Unterrichtsorganisati-
on. Daraus ziehen wir den Schluss, dass die Einrichtung funk-
tionaler Gestaltungsbereiche oder das Zurverfligungstellen
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zusdtzlicher Raumressourcen nur dann Sinn macht, wenn zeit-
gleich in einem padagogischen Konzept entsprechende Uber-
legungen zur Unterrichtsorganisation erfolgen und die Anwe-
senheit mehrerer Lehrpersonen dafir genutzt wird, kleinere
Gruppen zu bilden und diese besser in den vorhandenen Raum-
lichkeiten zu verteilen.

SOZIALFORMEN RAUMLICH FLEXIBEL VERSUS
RAUMLICH DEFINIERT

Insbesondere bei der rdumlichen Organisation von Gesamt-
und Halbgruppe zeigt sich, dass soziale Organisationsformen
teilweise durch den Raum vorgegeben werden, sei dies durch
die Méblierung oder den Grundriss. Am deutlichsten manifes-
tiert sich dieses Phdnomen am Kreis, der fix installiert ist oder
variabel hergestellt wird.

Die Form des Kreises eignet sich besonders gut, um eine Grup-
pe von Kindern zu versammeln, weshalb sie in allen beobach-
teten Kindergdrten zur Anwendung kommt. Ist der Kreis fix
installiert, stellt er ein prasentes und raumstrukturierendes
Element dar. Die Versammlung der Kinder scheint an diesem
Ort am einfachsten zu sein. Im Zentrum steht der Wunsch
nach der spezifischen Organisationsform Gesamtgruppe und
nicht der Ort an sich. Der fix vorhandene Kreis bedeutet somit
eine raumliche Verankerung der sozialen Organisationsform
(vgl. Skizze 07).

Ist der Kreis hingegen nicht fix vorhanden, wird er rdumlich
variiert. Dies kann bedeuten, dass die Lehrperson zuerst funk-
tional bestimmt, wo sie mit den Kindern arbeiten méchte (z.B.
Gestaltungsbereich, Bewegungsbereich). Der Kreis wird ent-
sprechend in diesem Bereich gebildet. Oder der Kreis wird
spontan an demjenigen Ort geschaffen, an dem sich Kinder
und Lehrpersonen gerade aufhalten. Beides bedeutet eine fle-
xible Raumnutzung, die sich im ersten Fall funktional und im
zweiten kontextuell ergibt.

Eine Kombination von rdumlich flexibler und rdumlich definier-
ter Sozialform ist zu beobachten, wenn Méglichkeiten fir die
Bildung eines Kreises an zwei Orten vorgegeben sind, z.B. im



Stuhlkreis und in der Garderobe. In diesem Fall kann die Veror-
tung des Kreises funktional erfolgen, wenn aus praktischen
Griinden in der Garderobe Zniini gegessen wird. Eine kontextu-
elle Verortung erfolgt, wenn die Lehrperson die Kinder vor dem
Nachhausegehen fir ein Singspiel in der Garderobe versam-
melt. Schliesslich kann die soziale Organisationsform im Vor-
dergrund stehen, wenn die Kinder im Stuhlkreis fiir eine ge-

flhrte Sequenz versammelt werden.

Der Zusammenhang zwischen vorgegebenen Raumstruktu-
ren und Verortung einer Sozialform wurde in den beobachte-
ten Kindergarten am Fall des Sitzkreises herausgearbeitet. Zu
vermuten ist, dass auch anhand anderer rdumlicher Struktu-
ren, z.B. varhandene Nischen oder Gruppentische, ein entspre-
chender Zusammenhang festgestellt werden konnte.

Spielen und Lernen



KAPITEL 6

Spielen und Lernen

Im Kindergarten finden sehrviele, sehr unterschiedliche Akti-
vitaten statt. Die Kinder gestalten, schliipfen in verschiedene
Rollen, bauen, bewegen sich, singen, forschen, experimentie-
ren, erzdhlen, héren zu, schauen Biicher an usw. Das Spielen
und das Lernen finden zu unterschiedlichen Zeiten, in ver-
schiedenen Konstellationen, wahrend verschiedener Sequen-
zen und - auf den Raum bezogen - an verschiedenen Orten
statt. Inhaltliche Aspekte, aber auch die Larmintensitat von
Aktivitaten sowie die Funktion von Rdumen sind bei der Ver-
ortung der Spiel- und Lernaktivitaten handlungsleitend. Un-
terschiede zwischen den verschiedenen Kindergdrten zeigen
sich beziiglich der Raumstrukturen, der Definition von Aktivi-
tdtsbereichen, der raumlich funktionalen Verortung von Akti-
vitaten sowie der Vielfalt an Handlungsmaéglichkeiten in den
verschiedenen Raumen.

Wie und wo sind Kinder
aktiv?

Die verschiedenen Aktivitdten sind im Kindergartenalltag tra-
ditionell verankert und dienen der Forderung verschiedener
Entwicklungsbereiche. Fiir unsere Beobachtungen hatten die
im Lehrplan 21 beschriebenen Fachbereiche und Entwicklungs-
orientierten Zugange (vgl. Kapitel 2, 5.15) als Leitlinien dienen
kénnen. Da wir jedoch vom konkreten Kindergartenalltag aus-
gehen wollten, haben wir uns entschieden, uns an dem zu be-
obachtenden Tun zu orientieren. Im Folgenden fokussieren wir
v.a. auf die Aktivitaten der Kinder wahrend des Freispiels und
der gefiihrten Sequenzen. Die Auflistung ist keineswegs ab-
schliessend zu verstehen, sondern wir haben diejenigen Aktivi-
tdten ausgewadhlt, zu denen spezifische Erkenntnisse in Verbin-
dung mit dem Raum vorhanden sind. Ziel ist es, verschiedene
Méglichkeiten der Raumnutzung aufzuzeigen.

ROLLENSPIEL

Rollenspiel bedeutet, dass Kinder fiir ihr Spiel in eine Rolle

schlipfen. Im Kindergarten zeigen sich zwei Formen von Rollen-

spiel:

> Die Kinder tbernehmen physisch eine konkrete Rolle,
z.B. als Mutter, Vater, Kind, Prinzessin oder Pirat. Um in
eine Rolle zu schltpfen, helfen Verkleidungsmaterial oder
spezifische Utensilien wie Rassligeschirr, Kochgeschirr,
Telefon, Mébel, Einkaufswagen usw. Fir diese Art von
Rollenspiel braucht es idealerweise mehrere Kinder,
welche miteinander in Aktion treten kénnen. Es wird in
diesem Fall auch vom «grossen Rollenspiel» gesprochen
(Walter und Fasseing 2002d: 227).

> Die Kinder ibernehmen eine Rolle eher imaginar, indem
sie mit kleinem Spielmaterial spielen. Kinder schltpfen
dabei tiber eine vaorhandene Figur oder einen vorhandenen
Gegenstand in eine Rolle, z.B. im Bereich des Puppenhau-
ses oder des Bauernhofs sowie beim Spiel mit Fahrzeugen.
In diesem Fall ist ein Spiel alleine gut moglich, weil die
Figuren bzw. Objekte miteinander in Aktion treten
kénnen. Diese Form des Rollenspiels wird auch als
«kleines Rollenspiel» bezeichnet (ebd.: 225).

Rollenspiele sind akustisch eher laut. Die Kinder verhandeln,
sprechen, lachen und imitieren. Sie finden meist wahrend des
Freispiels, z.T. auch wahrend der Pause statt.

> Definierte und separierte Rollenspielbereiche

Im Innenraum erfolgen die Rollenspiele separiert in den klar
dafir definierten Bereichen. Oft ist dies eine Rollenspielecke,
welche meist so eingerichtet ist, dass darin Familie und Haus-
halt gespielt wird (vgl. Skizze 01).

> Ausgedehnte Rollenspielbereiche

Ein echtes Rollenspiel braucht Platz, weil dazu auch Reisen,
Ausfliige, Spaziergdnge, Besuche usw. gehdren. Das Rollen-
spiel wird dabei iber den eigentlich definierten Bereich hinaus

ausgedehnt. So beziehen die Kinder z.B. den Sitzkreis inihr Spiel
ein. Sie machen Ausfliige zu anderen Spielorten (z.B. Bauern-
hof) oder sie unternehmen Spaziergange zum Pult der Lehr-
person. Der Einkaufsladen wird in einiger Entfernung einge-
richtet, damit die Kinder wirklich einkaufen gehen. Wollen
Lehrpersonen diese Ausdehnung ermdglichen, muss es in ei-
nem Kindergarten explizit erlaubt bzw. durch die Anordnung
der Spielangebote unterstiitzt werden, aus der Rollenspiele-
cke herauszukommen. Lehrpersonen mdssen bereit sein, die
starkere Verteilung der Kinder und ein allenfalls entstehendes
Durcheinander im Raum in Kauf zu nehmen (vgl. Skizze 02).

«Seit etwa zehn Tagen gehen die Kinder aus der Familien-
ecke fiir Besuche auch nach oben. Sie gehen verkleidet nach
oben, um zu schauen, was da los ist, und kommen dann wie-
der herunter. Jetzt beginnt sich das langsam zu vermischen,
es gibt kein Stockdenken mehr, sondern man kann einander
auch wdhrend des Spiels besuchen. Das finde ich sehr schén.»
(Zitat Lehrperson)

) Flexible, umfunktionierte Rollenspielbereiche

Das «kleine Rollenspiel» wird flexibel verortet. Mit Rollenspiel-
material, das transportiert werden kann, ist es moglich, an un-
terschiedlichen Orten zu spielen, z.B. in der Garderobe oder im
Sitzkreis.

Raume kénnen von den Kindern zudem in ihrer Hauptfunktion
verandert werden. In einer Bauecke werden z.B. Installationen
wie eine Burg, ein Wald oder ein Turm gebaut, die danach be-
spielt werden. Die Bauklétze dienen dabei als Baumaterialien,
werden aber auch in Rollenspielutensilien (z.B. Gewehr, Schlag-
zeug oder Sage) umfunktioniert (vgl. Skizze 03).

> Ausgedehnte und kombinierte Rollenspielbereiche

Auffallend ist, dass Knaben eher eine Rolle im «kleinen Rollen-
spiel» (Playmobil, Autos) oder iiber Konstruktionsmaterialien
wie Lego Ubernehmen. Dieses «kleine Rollenspiel» kann be-
wusst neben dem kleineren Konstruktionsmaterial wie kleinen
Bauklotzen, Lego oder Kapla-Holzern M verortet werden. Das
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Angebot von erganzendem losem Material (Naturmaterialien,
Holztiere, Fahrzeuge) bietet zusatzliche Spielmaglichkeiten.
Auch das «grosse Rollenspiel» kann mit anderen Angeboten
(z.B. Bauecke) kombiniert werden, indem die Bereiche ent-
sprechend nebeneinander verortet werden.

Durch die Kombination der verschiedenen Angebote wird das
Rollenspiel erweitert und vielfdltiger. So kénnen die Kinder
beim Puppenhaus z.B. einen Umzug nachspielen oder in der
Rollenspielecke in einem selbstgebauten Flugzeug fliegen.
Zudem kann eine Familienecke mit Gegenstdnden ausgestat-
tet werden (z.B. Schaukelpferd, Feuerwehrutensilien, Poli-
zeikleider), die Spiele tiber den Rahmen der Familie und des
Haushaltens hinaus zulassen (vgl. Skizze 04).

> Rollenspielbereiche im Aussenraum

Im Aussenraum wird im Rahmen des Rollenspiels v.a. gekocht.
Die Kinder mixen Suppen aus geraspelter Kreide, Bldttern,
Wildkirschen und Wasser oder braten Marroni.

Sehr gerne schliipfen die Kinder auch in die Rolle von Pferden.
Sie galoppieren und rennen - manchmal mit Rossligeschirr
ausgerlstet - in den verschiedenen Bereichen des Aussenrau-
mes herum oder klettern auf einer imagindren Flucht auf er-
hohte Gegenstande. Im einen Kindergarten werden vorhande-
ne Holzbocke ebenfalls gerne zu Pferden umfunktioniert.
Auffallend ist bei diesen Rollenspielen ebenso wie bei ande-
ren Aktivitaten im Aussenraum, dass verschiedene Gegen-
stande unterschiedlich genutzt werden (vgl. Fotos 07 und 08).
Ein Schlauch kann z.B. als Telefon oder fiir den Transport von
Wasser gebraucht werden. Ein Seil dient dem Kraftemessen
beim Seilziehen, als Fesselinstrument oder es wird an verschie-
dene Dinge geknipft. Und schliesslich dient es als Mittel zum
Zweck fir den Transport einer Kiste. Diese Kiste wiederum
stellt einmal ein Schlafzimmer wahrend eines Rollenspiels dar,
ein andermal einen Rickzugsort fir ein einzelnes Kind.

1] Kapla-Hélzer sind Holzer in Form eines Quaders, die zum Bauen verwendet werden.
Ihre Proportionen basieren auf dem Verhaltnis 1:3:5. Die Lange eines Bausteins betragt
12 cm [http://de.wikipedia.org /wiki/Kapla; 25.3.2015].
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KAPITEL 6 SPIELEN UND LERNEN

ENTSPRECHENDE BEDURFNISSE AUS
PSYCHOLOGISCHER SICHT

Die Kinder setzen im Aussenraum vorhandene lose Materia-
lien kreativ ein, um Rollenspiele zu generieren und zu unter-
malen. Die Umwelt in dieser Rollenspielnische bietet viele
Méglichkeiten, sich aktiv zu betdtigen und kreativ zu sein.
Bei flexibel nutzbaren Elementen sind die Gelegenheiten,
sich die Umwelt anzueignen, also die Umwelt zu verandern
und den Raum zu erforschen, noch reicher. Existieren diese
Umweltmadglichkeiten nicht, kann ein Desinteresse am Raum
die Folge sein. Aus Sicht der Lehrpersonen kénnte Desinter-
esse am Raum beispielsweise auch als fehlende Kreativitat
der Kinder interpretiert werden. Fehlende flexibel nutzbare
Elemente zeigen aber auf, dass Desinteresse auch aufgrund
von Umweltfaktoren méglich ist. Mangelndes Rauminteres-
se hat sich fiir die Entwicklung der Kinder als nicht positiv
gezeigt (Flade, 2008).

Die kreative Erforschung des (Innen-)Raumes durch die Kinder
zeigt sich anhand unterschiedlicher Einsatzformen und -mdg-
lichkeiten des vorhandenen Spielmaterials. Dieses hat nicht
immer eine vordefinierte Funktion oder wird umfunktioniert.
Bauklotze beispielsweise setzen die Kinder vielfaltig ein und
nutzen sie fir unterschiedliche Spielméglichkeiten, wie z.B.
fiir das Rollenspiel.

Die kreativitatsunterstiitzende Wirkung eines Rollenspiels
mit losen, nicht vordefinierten Materialien wird zusatzlich
dem Beddirfnis der Forderung der Kinder gerecht.

Offene Raumstrukturen ermdoglichen, das Spiel auszudeh-
nen. Dies hangt mit einem viel gedusserten Bediirfnis der
Lehrpersonen nach Platz und Bewegungsfreiheit zusammen.
Im Zusammenhang mit der Erforschung des Raumes und der
Maoglichkeit der Vermischung der Spielangebote ist Platz not-
wendig. Wenn sich ein Spiel ausdehnen soll und sich insbe-
sondere Aktivitaten vermischen kénnen, ohne gleich ein an-
deres Spiel oder eine andere Kindergruppe zu stéren, braucht
es geniigend Bewegungsfreiheit und Platz. Durch eine unge-

storte Ausdehnung kénnen Konflikte vermieden werden und
durch Einbezug anderer Spielender oder anderer Materialien
kann die Kreativitat gefdrdert werden. Dazu ein Zitat einer
Lehrperson:

«Die Kinder haben Platz fiir solche Sachen, z.B. dass ein
Spiel auch einfach entstehen kann, dass sie einander nicht
in den Weg kommen, wenn sie anfangen, mit Tiichern Hiit-
ten zu bauen, und Stiihle und Tische zusammenschieben;
sie haben dazu wirklich Platz und die Méglichkeit und es
stort die anderen Kinder nicht. Die anderen Kinder kénnen
trotzdem noch ihre Zauberkdsten fertig machen, beim Pup-
penhaus spielen oder ihre Puzzle fertig machen. Sie haben
wirklich Platz, um sich so zu entfalten.»

BAUEN

Im Kindergarten wird mit unterschiedlichem Material gebaut
und konstruiert. Diese Bauaktivitdt erfolgt hauptsachlich wah-
rend des Freispiels. Ideal scheint das Bauen auf dem Boden zu
sein, weil dann nichts hinunterfallen kann. Der Boden sollte da-
her eine fiir die Kinder angenehme Temperatur und eine geeig-
nete Oberflache aufweisen. Mit kleinerem Material, z.B. Mag-
netkonstruktionsspiel, wird auch auf Gruppentischen gebaut.
Kénnen die Kinder das Gebaute stehen lassen, kénnen sie ei-
nerseits langfristige Projekte verfolgen und finden anderer-
seits am darauffolgenden Tag schnell wieder ins Spiel.

> Definierte und ausgelagerte Baubereiche

Ein klar definierter Baubereich wird manchmal aus dem Haupt-
raum des Kindergartens in die Garderobe oder in den Gruppen-
raum ausgelagert.

«Wir haben meistens in der Garderobe etwas, womit sie kons-
truieren und bauen kénnen, entweder Bauklétze oder eine
Eisenbahn oder Kapla-Hélzer. Diese Angebote veridndern wir
von Quartal zu Quartal.» (Zitat Lehrperson)
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Baubereich im Gruppenraum

Skizze 05 Definierte und ausgelagerte Baubereiche

Bauen mit Kapla-Hdlzern

Bauen mit Kugelbahnmaterial
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Bauen mit Eisenbahnmaterial Bauen mit Lego

Skizze 06 Flexible Baubereiche an unterschiedlichen Orten mit
je unterschiedlichen Materialien
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Die Zuordnung erfolgt aufgrund der Lautstdrke und des Platz-
bedarfs der Konstruktionsspiele. Die Verortung in der Gardero-
be kann insbesondere bei engen Platzverhdltnissen dazu fih-
ren, dass Konstruiertes tdglich zusammengerdumt werden
muss (vgl. Skizze 05).

> Flexible Baubereiche

Alternativ wird der Baubereich flexibel gehandhabt. In diesem
Fall kénnen die Kinder parallel an unterschiedlichen Orten bauen
und konstruieren. Ist das Material in Kisten auf Rollen versorgt,

fix installiertem Mobiliar nicht immer méglich. Um Material zu
verstauen, braucht es Stauraum. Das Bediirfnis nach Stauraum
wurde entsprechend éfters von den Lehrpersonen genannt. Es
ldsst sich ein Zusammenhang feststellen zwischen den Be-
dirfnissen nach Platz (in diesem Beispiel freie Bodenflache),
flexiblem Mobiliar und vorhandenem Stauraum. Wenn Flache
geschaffen werden kann, muss allfdlliges Material, das auf der
Flache stand, entsprechend verstaut werden kdnnen.

Es ist auch méglich, Platz zu schaffen, indem man grundsatz-
lich weniger schwer verschiebbares Mobiliar hat. Dazu ein

«Kleines Rollenspiel» |

Baubereich

bringen sie es an denjenigen Ort, an dem aktuell Platz vorhan-  Zitat einer Lehrperson: : :
kleines Material

den ist. Auch konnen mogliche Storungen anderer Aktivitaten Skizze 07 Baubereich mit kleinem Baumaterial kombiniert mit

dadurch vermieden werden (vgl. Skizze 06). «Sie spielen bei uns auf dem Boden, sie miissen nicht ein «kleinem» Rollenspielbereich
Konstruktionsspiel am Tisch spielen und sie kénnen auch
> Definierte und kombinierte Baubereiche durch den Raum rennen, ohne dass sie anstossen. In der Ge-
Analog zum Rollenspiel werden auch zwei Formen des Bauens  staltungsecke hat es wenige grosse Tische. Unten sind der r I H
unterschieden und entsprechend in zwei R&umen verortet. Klei-  Zniini-Tisch und noch ein weiterer Tisch und sonst hat es kei-

} ]
neres Material wie Lego, Eisenbahn, Kapla-Holzer und kleine  ne Tische. Und das ist schon gut so». H H rl H
Bauklotze muss eher zusammengesetzt werden. Diese Materi-
alien werden alle gleichzeitig angeboten, damit sie kombiniert  Die Lautstérke eines Spiels scheint ein wichtiges Kriterium Baubereich
grosses Material «Grosses Rollenspiel»

verwendet werden kénnen. Mit grossen Bauklotzen, Brettern,  fiir seinen Standort zu sein. Aufgrund der Lautstarke und des
Schemeln und Tischen wird im grésseren Rahmen gebaut. Bei-  Platzbedarfs wird der Ort fiir das Bauen definiert. Die flexible

F}P
_j

de Formen des Bauens werden zudem mit den Aktivitaten des  Platzierung eines Spielangebotes spiegelt das Bediirfnis der ——
Rollenspiels kombiniert. Dies fithrt auch im Rahmen der Bau-  Lehrpersonen nach einer Passung von Spiel und Raum/Ni- . ﬁ |
und Konstruktionstdtigkeit zu vielfdltigen und erweiterten Ide-  sche. Den Lehrpersonen ist es wichtig, dass sie eine Steue- ' ﬁ [— ‘
en (vgl. Skizzen 07 und 08). rungsmoglichkeit haben und flexibel Anpassungen vorneh- ‘
men konnen. Damit wollen sie eine moglichst optimale -
Passung zwischen Aktivitat, Raum und eventuellen anderen e — 1 == 57::;] %
ENTSPRECHENDE BEDURFNISSE AUS Rahmenkriterien erreichen. Spielangebote werden auch oft J. /' f _% = g 1
PSYCHOLOGISCHER SICHT dort verortet, wo sich aktuell gerade Platz anbietet; dies ent- ]]][[E[:Dﬂ] = = = {'g]
spricht dem Bediirfnis nach einer flexiblen Handhabung und =‘j — 7: {] 1 %;@*{3
Bauaktivitaten der Kinder erfolgen vorzugsweise auf dem Bo- nach nicht fix installierten Spielangeboten. Voraussetzung = g | i i =
den. Dies entspricht dem Beddirfnis nach Platz und Bewegungs-  dafiir ist wiederum, dass geniigend Ausweichmdglichkeiten / 1ra ‘\\

freiheit - ein Bediirfnis, das auf den physischen Raum bezogen vorhanden sind und Materialien leicht verschieb- und ver-
ist. Es braucht aber nicht nur geniigend Platz, um auf dem staubar sind, damit Platz geschaffen werden kann.

Boden zu spielen. Ist keine freie Bodenflache vorhanden, . . . . .
Skizze 08 Baubereich mit grossem Baumaterial kombiniert mit

braucht es verschiebbare Materialien und flexible Strukturen.  «Ich finde es gut, dass es wirklich einfach flexibel ist. Ich habe «grossem» Rollenspielbereich

Eine freie Bodenflache sollte herstellbar sein, doch dies ist bei  sehr viele Méglichkeiten, den Raum zu gestalten. Ich hatte
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wirklich schon verschiedenste andere Gestaltungen; ich hatte
mal meinen Tisch dort driiben, oder den Kreis hatte ich schon
mal hier in der Mitte, es gibt wirklich unterschiedlichste Sa-
chen, die ich machen kann. Je nach Thema, Lust und Laune
kann ich den Raum anpassen.» (Zitat Lehrperson)

GESTALTEN

Das Gestalten stellt einer der sechs Fachbereiche im Lehrplan
21dar (vgl. Kapitel 2, 5.15). Konkret beinhaltet es verschiedene
Aktivitaten wie Zeichnen, Basteln, Malen, Kneten, Topfern,
Perlenauffddeln usw. Auch das darstellende Spiel gehért zu
den Gestaltungsaktivitaten. Diese kénnen sowohl Teil des
Freispielangebotes sein als auch wahrend einer gefiihrten Se-
guenz mit der ganzen oder halben Klasse stattfinden.

In allen von uns beobachteten Kindergdrten ist das von den
Kindern bendtigte Gestaltungsmaterial fir diese zumindest
teilweise frei zuganglich. Sind die Materialien nicht auf Kin-
derhohe verstaut, helfen sich einzelne Kinder selbst, indem
sie ein Regal hochklettern.

¥ Multifunktionale Gruppentische im Hauptraum
Die Arbeit an Tischen steht fiir Gestaltungsarbeiten in den von
uns beabachteten Kindergdrten klar im Vordergrund. Meist
werden daftr multifunktionale Gruppentische, welche sich im
Hauptraum befinden, genutzt. An diesen Gruppentischen fiih-
ren die Kinder auch andere Aktivitdten aus, z.B. ein Spiel spie-
len oder ein Puzzle zusammensetzen. Oft finden die unter-
schiedlichen Aktivitdten parallel statt, ohne sich gegenseitig zu
behindern.
Cestaltungsaufgaben werden auch mit einer grosseren Grup-
pe an den Gruppentischen, die dann zu eigentlichen Bastel-
oder Maltischen werden, durchgefiihrt. Dabei zeigen sich je
nach gewadhlter Sozialform unterschiedliche Méglichkeiten
(vgl. Kapitel 5, S. 61-66):
> Beider Arbeit in der Gesamtgruppe werden die Kinder an
den Gruppentischen moglichst im Hauptraum verteilt. Die

vielen Tische im Raum fiihren bei engen Raumverhdltnis-
sen zu verstellten Rdumen mit sehr geringer Freiflache.

> Beider Arbeit in der Halbgruppe werden die Kinder an den
Cruppentischen moglichst nahe zusammengenommen.
Teilweise suchen die Kinder bereits von sich aus diese sozi-
ale Ndhe. Sie ermoglicht der Lehrperson eine sehr enge
Begleitung der Gruppe:

«Das finde ich praktisch, wenn ihr alle um den gleichen
Tisch sitzt.» (Zitat Lehrperson)

Wird v.a. in der Halbgruppe an den Tischen gearbeitet, muss
nicht fir jedes Kind der Gesamtgruppe ein Gestaltungs-
arbeitsplatz zur Verfligung stehen, was zu einer geringeren
Mgblierungsdichte fihrt (vgl. Skizzen 09 und 10).

) Definierte Gestaltungsbereiche

Fir das grossflachige Malen steht eine Malwand im Hauptraum
oder im Korridor zur Verfligung. Eine Malwand kann Platz fiir ein
einzelnes oder mehrere Kinder bieten. Sind die Malfarben unter-
halb der Malwand in Tépfen verfiigbar, kénnen die Kinder sofort
mit ihrer Arbeit beginnen. Das Einrichten eines Gestaltungs-
platzes am Gruppentisch entfallt (vgl. Fotos 07 und 02).

Als weitere Mdglichkeit steht den Kindern fir Gestaltungsak-
tivitaten ein Gestaltungsbereich zur Verfigung. Durch die Ein-
richtung u.a. mit einem Werktisch, hohen Zeichnungshockern
und einem Schubladenkorpus, der vielfdltiges Bastelmaterial
flr die Kinder bereithalt, entsteht eine spezifische Atmospha-
re dhnlich einem Atelier. Ein Lavabo innerhalb des Bereichs
erleichtert die Arbeitsorganisation. Im Gestaltungsbereich
kénnen v.a. auch grossflachige Gestaltungsarbeiten wahrend
gefuihrter Sequenzen mit ca. zehn Kindern ausgefihrt wer-
den. Der Ort mit seinem umfassenden Materialfundus steht
den Kindern aber auch wahrend des Freispiels fiir eigene Ge-
staltungsprojekte zur Verfligung. Gestaltungsarbeiten kén-
nen in diesem Bereich z.T. liegen gelassen werden, entweder
um daran weiterzuarbeiten oder um sie trocknen zu lassen
(vgl. Foto 03, sowie Skizzen 11 und 12).

| um
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Skizze 10 Multifunktionale Gruppentische mit Arbeitspldtzen

fur die Halbgruppe
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Skizze 11 Gestaltungsbereich in Form eines Malateliers

Skizze 12 Gestaltungshereich im Hauptraum mit flexiblem Sitzkreis
im Gruppenraum (Bewegungsraum)

ENTSPRECHENDE BEDURFNISSE AUS
PSYCHOLOGISCHER SICHT

Bei allen Kindergdrten konnte beobachtet werden, dass die
Ergebnisse gestalterischen Schaffens prasentiert oder im
ganzen Kindergartenraum aufgehdngt werden. Durch das
Aufhdngen und Prdsentieren wird Wertschatzung gezeigt.
Zudem hangt das Aufhdngen und Prasentieren von Arbeiten
auch mit einem festgestellten Bediirfnis zusammen, nam-
lich dem Bediirfnis, die Individualitat der Kinder zu férdern.
Das Prdsentieren und Zeigen von Bildern, die haufig auch mit
Namen markiert sind, ist eine Mdglichkeit, diesem Bediirfnis
gerecht zu werden. Gleichzeitig findet damit auch eine Perso-
nalisierung des Raumes statt: Durch die Platzierung von per-
sonlichen Gegenstanden und Dekoration kann der Raum ge-
fillt werden, und dies auf flexible Art und Weise.

Ein weiteres Beispiel, wie der Individualitat der Kinder Aus-
druck verliehen werden kann, ist das Aufbewahren ihrer Ar-
beiten in ihrer personlichen Schublade oder Kiste.

«Ich finds schon wichtig, dass Kinder auch in ihrem Kinder-
garten einen Ort haben und sagen kénnen: <Das ist meine
Kiste.» » (Zitat Lehrperson)

BEWEGEN

Einer der neun Entwicklungsorientierten Zugdnge im Zyklus 1
des Lehrplans 21 heisst Kérper, Gesundheit und Motorik (vgl.
Kapitel 2, S.15). Das eigene Kérpererleben ist dabei zentral.
Durch vielfdltige Bewegungsmaglichkeiten soll eine gesunde
physische und psychische Entwicklung unterstitzt werden
(D-EDK 2014: 23). In Bezug auf die Bewegung liegen aus unse-
rer Analyse v.a. Erkenntnisse hinsichtlich grobmotarischer Be-
wegungsaktivitaten vor, weshalb diese im Folgenden im Zent-
rum stehen. Raume, in denen grobmotorische Bewegungen
moglich sind, sind wichtig fir die Férderung maotorischer Fahig-
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keiten. Weiter zeigen die Beobachtungen, dass es in einem Kin-
dergarten auch Bereiche braucht, in denen die Kinder vorhande-
ne Energie durch Bewegungloswerden kénnen. Grobmotorische
Bewegungselemente finden wahrend geflihrter Sequenzen
hauptsdchlich im Rahmen von Bewegungsspielen im Kreis
statt. Oft sind Bewegungsspiele mit Musik kombiniert, teil-
weise handelt es sich um Reaktionsspiele. Bewegungsaktivi-
tdten erfolgen zudem wahrend der Pause und je nach Kinder-
garten wahrend des Freispiels. Wahrend Ubergangsphasen
(Sequenzwechsel, Aufraumen, Verabschiedung) sind auch Be-
wegungsaktivitaten von kurzer Dauer zu beobachten.

> Keine Bewegungsbereiche im Innenraum

Nicht in allen Kindergarten finden die Kinder einen spezifisch
gestalteten Bewegungsbereich bzw. Freiflachen vor, um sich
zu bewegen. Grund dafiir konnen beschrankte Raumressour-
cen oder die pddagogische Ausrichtung der Lehrpersonen sein,
welche die Bespielung des Raumes beeinflusst, z.B. die Fokus-
sierung auf die Férderung der Feinmotorik.

Y Freiflichen

Legen Lehrpersonen Wert darauf, dass sich die Kinder viel be-
wegen kénnen, haben sie die Moglichkeit, die Innenrdume so
zu gestalten, dass Freiflachen fir spontane, grobmotorische
Bewegungen vorhanden sind. Die Anzahl Tische und Stihle
kann z.B. auf ein Minimum reduziert werden.

«Ich glaube, das beruhigt die Kinder. Ich habe seit Jahren we-
nige Tische und alle, die gekommen sind, haben gesagt, es
sei so ruhig bei uns. Ich bin iiberzeugt, das hat damit zu tun,
dass die Kinder Bewegung haben. Ich bin auch (iberzeugt,
dass wir kein Purzelbaumprojekt? haben miissen. Die Kinder
haben genug Bewegung.» (Zitat Lehrperson)

2] Das Purzelbaumprojekt hat zum Ziel, Bewegung und gesunde Erndhrung in Kindergarten
und Schule zu férdern. Es wird in der Nordwestschweiz z.T. kantonal unterstiitzt
[http://www.radix.ch/Gesunde-Schulen/Ernaehrung-und-Bewegung/Purzelbaum-br-
Kindergarten/PKNng, 26.3.2015].
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Skizze 13 Definierter Bewegungsbereich oder Schaffung von Freiflachen

Eine weitere Mdglichkeit, Freiflachen zu schaffen, ist die Ein-
richtung eines variablen Sitzkreises mit Hilfe von Kissen und
wenigen Stithlen. Der Sitzkreis kann dadurch schnell auf- und
abgebaut werden. Wird er nicht genutzt, steht in der tbrigen
Zeit eine grosse Freiflache zur Verfiigung, die fiir Bewegungs-
aktivitaten sowohl wahrend gefiihrter Sequenzen als auch
wahrend des Freispiels genutzt werden kann (vgl. Skizze 13,
sowie Kapitel 5, S. 593-61).

> Definierte Bewegungsbereiche

Ahnlich wie im Falle der Einrichtung eines Gestaltungsbereichs,
kann in einem Kindergarten auch ein Bewegungsraum oder
-bereich geschaffen werden (vgl. Skizze 13). Ein solcher Bewe-
gungsraum befindet sich z.B. im Gruppenraum und ist mit viel-
fdltigem Bewegungsmaterial wie Trampolin, Matten, Bdllen,
Kissen, Plastikschalen, Holzbogen, Brettern, Banken und Stiih-
len ausgestattet. Durch die Kombination des unterschiedlichen
Materials kénnen die Kinder eigentliche Bewegungslandschaf-
ten bauen. Moglich werden dadurch Bewegungen wie Springen,
Hupfen, Werfen, Rutschen, Purzeln, Wippen, Balancieren, Klet-
tern und Landen.

«Also es geht in diesem Raum wirklich darum, dass man sich
bewegen kann, und zwar darum dass man grosse Bewegun-
gen machen kann. Es ist auch vorgesehen, dass man auf die
Schriinke hinaufdarf, dass man auf dem Fenstersims stehen
darf. Man kann wirklich Dinge ausprobieren und es ist nicht
schon vorgegeben, was man hier spielt.» (Zitat Lehrperson)

Auffallend ist bei Beobachtungen im Bewegungsraum, dass
dieser hauptsdchlich durch Knaben genutzt wird. Bei der Ein-
richtung von Bewegungsraumen oder -bereichen ist es aus un-
serer Sicht deshalb zentral, zu berlegen, durch welche Materi-
alien, raumlichen Gegebenheiten oder Organisationsformen
auch Mddchen zu dessen Nutzung animiert werden kénnen.

> Bewegungsbereiche im Aussenraum

Um dem Bedirfnis nach Bewegung der Kinder zu entspre-
chen, kénnen die Lehrpersonen méglichst viel Zeit mit ihnen
im Aussenraum verbringen. Die Kinder fihren in allen von uns
beobachteten Aussenrdumen unterschiedliche Bewegungs-
aktivitaten durch: Sie balancieren, klettern, schaukeln, spielen
mit Ballen, rennen herum, rutschen, fahren mit Fahrzeugen,

gehen, kriechen, wippen, balancieren, rollen oder messen ihre
Krafte beim Seilziehen. Im Winter kénnen weitere bewegungs-
intensive Aktivitaten wie Schneeschaufeln oder Rutschen auf
einer Eisflache hinzukommen.

Kann dieselbe Bewegung an unterschiedlichen Orten ausgefiihrt
werden, z.B. Klettern auf einen Baum, an einer Strickleiter oder
auf eine Mauer, fihrt dies mitunter zu unterschiedlichen Bewe-
gungsformen (vgl. Foto 05). Ist der Aussenraum auf verschiede-
nen Ebenen angelegt, z.B. mit Mduerchen, einem kleinen Hiigel,
einer Treppe oder einem Abhang, tragt dies zur Vielfalt der Be-
wegungen bei. Auch Spielgerdte ermdglichen unterschiedliche
Bewegungen. Die Vielfalt unterstiitzen diese v.a. dann, wenn sie
Unterschiedliches zulassen und nichtim Voraus eine einzige Ak-
tivitat definieren oder wenn sie Bewegungen ermdéglichen, die
ohne Gerate schwierig auszufiihren sind, z.B. eine Wippe. Wel-
che Aktivitaten in einem Aussenraum konkret stattfinden und
wie alltaglich diese sind, hdngt stark mit dessen Ausstattung,
Strukturierung sowie mit den vereinbarten Regeln zusammen.
Ein urbaner Aussenraum mit engen Platzverhdltnissen und viel
Betonflachen kann durch eine entsprechende Ausstattung und
durch gewdhrte Freiheiten von Seiten der Lehrperson zu vielsei-
tigen Bewegungsaktivitaten fihren.

Umgekehrt bedeutet ein Aussenraum in landlichem Gebiet
nicht zwingend ein Angebot an vielfdltigen Bewegungsmog-
lichkeiten. Auch ungeniigende Absperrungen zur Strasse hin
wirken einschrankend, z.B. auf das Ballspiel. Sind wenige Még-
lichkeiten und Anregungen vorhanden, scheinen die Aktivita-
ten besonders im Winter stark eingeschrankt.

ENTSPRECHENDE BEDURFNISSE AUS
PSYCHOLOGISCHER SICHT

Bewegungssequenzen finden oft im Kreis statt. Dies hangt mit
dem viel gedusserten Bediirfnis nach Flexibilitdt im Raum und
im Umgang mit Mobiliar zusammen. Kénnen die Stiihle und
Banke nicht einfach weggeschoben und/oder gestapelt wer-
den, ist es umstandlich, Platz im Kreis zu schaffen. Loses, be-
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wegliches Material ohne spezifischen Zweck (z.B. Matratzen,
Decken, Hocker, usw.) regt die Kinder an, sich aktiv und kreativ
zu betdtigen, den Raum zu erforschen und sich die Aussen-
umwelt anzueignen.

Istin einem (Gruppen-)Raum solches Material vorhanden, kén-
nen die Kinder regelrechte Bewegungslandschaften bauen.
Interessant ist auch die Beobachtung, dass trotz grossziigi-
gen Platzverhdltnissen Innenrdume oft nicht als Bewegungs-
flache genutzt werden. Dass Platz vorhanden ist, scheint also
bei allen Kindergarten ein wichtiger Faktor zu sein, nur stellt
sich dann die Frage, wie er denn genutzt wird bzw. wofiir die-
ser Platz gebraucht wird.

Durch die Abkehrvon der Idee, dass jedes Kind einen immer zur
Verfiigung stehenden fixen (Sitz-)Platz haben muss, ist es
moglich, flexibler mit dem Raum und dem Mobiliar umzuge-
hen. Eine Reduktion der Anzahl Tische und Stiihle kann dem
Bediirfnis nach Platz und Bewegungsfreiheit zudienen.

NATUR ERFAHREN, FORSCHEN UND
EXPERIMENTIEREN

Raumlich steht fir diese Aktivitdaten der Aussenraum im Mit-
telpunkt. In einigen Kindergdrten finden gefiihrte Sequenzen
oder Teile des Freispiels im Aussenraum statt. Daher wird auch
inder Literatur argumentiert, dass insbesondere Kindergarten-
kinder ein Recht auf einen gezielt gestalteten Aussenraum
hatten (Weber Herrmann 2008: 24). Wie wichtig Aktivitaten
im Aussenraum sind, zeigt sich durch den vorhandenen posi-
tiven Zusammenhang zwischen dem Besuch eines Waldkin-
dergartens und der Foérderung von Bewegungskoordination
und Motorik. Das im Wald vorhandene vielfdltige Spielmate-
rial regt die Fantasie und Kreativitat der Kinder an (Oberhol-
zerund Lasser 2007: 260 f.).

) Erfahrungsbereiche im Aussenraum
In allen beobachteten Kindergarten finden Naturerfahrungen,
ein Experimentieren sowie Forschen in den verschiedenen Be-
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Skizze 14 Forscher- und Wahrnehmungsbereich im Innenraum

reichen des Aussenraumes statt, wenn auch - analog zu den
Bewegungsaktivitdten - in unterschiedlichem Ausmass.

Das Bauen und Experimentieren mit Sand schatzen vermut-
lich die meisten Kinder. Dies zeigt u.a. die Beobachtung, dass
Kinder auch dann versuchen, Sand zu erreichen, und auf dem
Rand des Sandkastens ihre Kuchen backen, wenn dieser Sand-
kasten abgedeckt ist und offiziell nicht genutzt werden soll.
Steht den Kindern Wasser zur Verfigung, werden die Aktivi-
taten vielfaltiger. Unterstiitzend sind dabei erreichbare Was-
serquellen in Form von Wasseranschlissen, die selbstandig
bedient werden kénnen oder in Form von gesammeltem Re-
genwasser.

«Ein stets beliebtes Pflutterloch ist je nach Wetter mit Wasser
oder Eis oder gar nicht gefiillt.» (Zitat Lehrperson)

Hindernd wirken jedoch Wasseranschlisse in weiter Entfer-
nung des Geschehens oder Sandkastenkonstruktionen, bei
denen das Wasser nicht mehr abfliesst und Uberschwem-
mungen entstehen kdnnen. Sandkdsten in gedeckten Aussen-
bereichen kénnen auch bei schlechtem Wetter genutzt wer-

den, haben jedoch den Nachteil, dass sie schnell austrocknen.
Fir die Kinder im einen Kindergarten gehéren das Beobachten
von Tieren wie Schnecken und Spinnen, das Blumensaen und
-giessen sowie das Experimentieren mit diversen Naturmateri-
alien wie Kirschen, Blattern, Laub, Eis, Schnee, Kastanien usw.
zu ihren tdglichen Erfahrungen. Fir Kinder in einem anderen
Kindergarten sind solche Erfahrungen einténiger und weniger
intensiv gestaltet. In dieser Hinsicht stellen wir fest, dass Hand-
lungen im Bereich des Forschens und Experimentierens v.a.
dann vielfdltig sind, wenn den Kindern eine Vielzahl an Mate-
rialien wie Wasser, Kreide, Erde, Blatter, Gras, Sand, Kastanien
und Haselnisse zur Verfligung stehen. Bei deren Bearbeitung
unterstiitzen zudem Ceratschaften wie Zuber, Pfannen, Raf-
feln und Kellen das forschende Tun (vgl. Fotos 06 und 08). Im
Jahreslauf andern sich nicht die eigentlichen Aktivitdten, son-
dern das bearbeitete Material.

«Dann fiillen sie die Behdlter mit Laub. Es ist eigentlich immer
dasselbe Grundmaterial, aber sie brauchen es immer anders.
Also eben im Herbst sind diese Bottiche einfach voll Laub, im
Winter sind sie voll Eis.» (Zitat Lehrpersan)

ENTSPRECHENDE BEDURFNISSE AUS
PSYCHOLOGISCHER SICHT

Der Aussenraum kann nicht nur als Pausenraum, sondern
auch als Erweiterung der rdumlichen Ressourcen wahrend
des Freispiels dienen. Lehrpersonen wiinschen sich Sicht-
kontakt, Uberschaubarkeit und Einsicht in den Aussenraum
sowie sinnvolle und praktische Raumiibergange und -zu-
gdnge. ldealerweise verfiigt der Kindergarten iiber einen
Zugang zum Aussenraum Uber den Hauptraum statt via
Garderobe.

«Ich finde die Einsichtsméglichkeit sehr gut; wenn ich mal
innen was machen muss oder drinnen noch ein paar Kinder
am Wischen sind, sehe ich trotzdem sehr gut raus.»

(Zitat Lehrperson)

) Definierte Erfahrungsbereiche im Innenraum

Bereiche fiirs Forschen und Experimentieren kénnen auch im
Innenraum eingerichtet werden. In Forscherecken werden ver-
schiedene Experimente z.B. mit Farben oder mit Mikroskopen
durchgefiihrt. Eine spezifisch eingerichtete Wahrnehmungsecke
bietet Raum fir taktile sowie auditive Erfahrungen. Schliess-
lich wird ein Lavabo fiir Wasserexperimente vorgesehen. Auch
hier fallt auf, dass sehrviel unterschiedliches Material, z.B. Lin-
sen, Kirschsteine, Polenta, sowie verschiedene Gerdtschaften,
z.B. Schopfkellen, Massbecher und Siebe, das vielfaltige Expe-
rimentieren und Forschen unterstitzen (vgl. Skizze 14).

Wie werden zeitlich
parallele Aktivitdaten
raumlich verortet?

Die beschriebenen Aktivitaten finden - insbesondere wdhrend
des Freispiels - zeitlich parallel statt. Rdumlich bedeutet dies,
dass die Aktivitdten geschickt verortet werden missen, damit
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einintensives und gegenseitig storungsfreies Spiel moglich ist.

> Deklarierte Bereiche

Die einzelnen Aktivitdten kénnen - wie oben erldutert - klar
definierten und deklarierten Bereichen zugeordnet werden.
Teilweise scheint diese klare Verortung einem Bedirfnis der
Lehrpersonen nach Struktur und Ordnung zu entspringen,
um die eigene, aber auch die Orientierung der Kinder zu un-
terstitzen.

Die Deklaration in spezifische Bereiche fuihrt jedoch nicht zwin-
gend zu einer besseren Orientierung. Gerade bei grossziigigen
Raumverhaltnissen entsteht der Eindruck, dass grosse Rdaume
schwierig einzurichten und zu strukturieren seien. Im einen Kin-
dergarten scheint die Verortung relativ willkirlich und wenig
Uberlegt zu geschehen. Die Freispielangebote kdnnten beziig-
lich der Bereiche relativ einfach ausgetauscht werden. Durch
das Vorhandensein ungenutzter Angebote im Raum wird die
eher diffuse Verortung noch unterstitzt.

Klar definierte Bereiche kénnen als Nischen vom (brigen
Raum getrennt werden. Alternativ werden die Rdume zwar
in Bereiche eingeteilt, jedoch nicht abgetrennt (vgl. Braun et
al. 2014: 42 f). Dies hat den Vorteil, dass trotz klarer Veror-
tung der einzelnen Aktivitaten ein Austausch zwischen den
verschiedenen Freispielangeboten ermoglicht wird. Die Kin-
der unterstitzen sich teilweise gegenseitig oder beobachten
einander. So kommen sie mit Freispielaktivitaten in Kontakt,
die sie von sich aus evtl. nicht wahlen wiirden (vgl. Skizzen 15
und 16).

Y Flexible Bereiche

Im Unterschied zu definierten und deklarierten Bereichen fin-
den dieselben Aktivitaten - manchmal sogar parallel - an un-
terschiedlichen Orten statt. Im Bereich des Rollenspiels und
des Bauens handelt es sich dabei v.a. um Aktivitdten, bei de-
nen mit kleinem und daher verschiebbarem Material gespielt
wird (Playmobil, Lego, Kapla-Hélzer, Kugelbahnelemente).
Dasselbe gilt fur Gesellschaftsspiele, die ebenfalls gut trans-
portiert werden kénnen (vgl. Skizze 17).
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Skizze 16 Offener Raum mit durchlassigen Funktionsbereichen sowie
klar definierter Funktionsraum

Z.B. Bauen mit kleinem Material
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Z.B. Gesellschaftsspiel
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Z.B. Bauen mit kleinem Material

Skizze 17 Flexible Bereiche, zwischen denen unterschiedliche Aktivitaten
beliebig ausgetauscht werden kénnen

Neben einer flexiblen Verortung von Aktivitdten kann auch
die Strukturierung des Raumes flexibel gestaltet werden.
Kinder und Lehrpersonen stellen ca. 1,2 Meter hohe Wellkar-
tons im Raum auf und verschieben diese nach Bedarf, um
einen abgegrenzten Bereich oder eigentliche Ruheinseln zu
schaffen (vgl. Foto 04).

Sind in einem Kindergarten einige Aktivitaten fix verortet und
andere flexibel, entsteht fir Lehrpersonen und Kinder ein re-
lativ grosser Handlungsspielraum hinsichtlich der zeitgleichen
Ausfihrung unterschiedlicher Aktivitdten.

) Getrennte Bereiche

Unsere Beobachtungen zeigen, dass sich die Strukturierung
des Freispiels und damit dessen Verortung anhand verschie-
dener Kriterien der Aktivitaten vollzieht: Inhalt, Larmintensi-
tat, Form, Bewegungsintensitat und Grosse.

Insbesondere die Ldrmintensitdt ist unseres Erachtens ein
wichtiger Aspekt bei der Verortung der Freispielaktivitdten.
Im Kindergarten finden Tatigkeiten statt, die in ihrer Larmin-
tensitdt stark variieren. Die folgende Auflistung verstehen wir
als nicht abschliessend.

Z.B. «kleines Rollenspiel»

Laute Aktivitaten:

> Rollenspiel

¥ Konstruktionsspiele je nach Material
» Bewegungsaktivitaten

> Gesellschaftsspiele

Leise Aktivitaten:

» Bilderbuch anschauen, lesen

» Konstruktionsspiel je nach Material
> Gestaltungsaktivitaten

» forschen und experimentieren

Y Wahrnehmungsspiele

Einzelne Aktivitdaten kénnen sich beziglich ihrer Larmintensi-
tat verandern. Viele Konstruktionsspiele (mit Bauklatzen, mit
Magneten, mit Lego, im Sandkasten) fithren irgendwann zu
einem Rollenspiel. So wird ein ruhiges, konzentriertes Tun zu
einem aktiven und mehr oder weniger ldrmintensiven Han-
deln. Gesellschaftsspiele beinhalten leise Gesprache, evtl. aber
auch heftige Diskussionen, freudige bzw. frustrierte Ausrufe
oder Sprechgesdnge.
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Problematisch sind die lauten Aktivitdten dann, wenn ein
Ldrmpegel erreicht wird, der sowohl Kinder als auch Lehrperso-
nen stort. Allerdings zeigen unsere Beobachtungen, dass sich
nicht alle Kinder von lauten Aktivitdten ablenken lassen, son-
dern trotz naher Larmquelle weiterhin ungestoért ihrer ruhigen
und konzentrierten Beschdftigung nachgehen. Die Kinder ver-
tiefen sich im Kindergarten offenbar stark in ihre Arbeiten. Sie
scheinen sich weniger ablenken zu lassen als in der Schule. Dies
hdngt vermutlich damit zusammen, dass konkrete Handlungen
vollzogen werden und es sich oft um eine spielerische Tdtigkeit
handelt, nicht um rein kognitive Arbeiten. Ein zweiter Grund
liegt vermutlich in der Auswahl aus mehreren Angebaoten, was
zu einer erh6hten Motivation im eigenen Tun fihrt. Trotzdem
lohnt sich die Uberlegung, wie mit der unterschiedlichen Larm-
intensitdt der Aktivitaten umgegangen werden soll, denn es
gibt durchaus Kinder, die vom Larm gestdrt werden.

Laute und leise Aktivitaten kénnen raumlich separiert werden,
so dass sie sich gegenseitig nicht behindern. In einigen Kinder-
gdrten werden laute, bewegungsintensive und platzbenéti-
gende Aktivitaten wie Bauen und Bewegen wahrend des Frei-
spiels in den Gruppenraum oder in die Garderobe ausgelagert.
«Also zum Beispiel die Bauklétze hatte ich am Anfang hierim
Raum drinnen. Da habe ich einfach gemerkt, dass das zu laut
ist, weil es hallt. Deshalb habe ich sie in den Gruppenraum ver-
schoben.» (Zitat Lehrperson)

Der Hauptraum steht in diesem Fall fiir konzentrierte und ru-
hige Aktivitdten zur Verfiigung. Allerdings finden trotz Ausla-
gerung meist nach wie vor auch im Hauptraum laute Aktivita-
ten wie Rollenspiele und Gesellschaftsspiele statt.

Eine weitere Moglichkeit bei grossziigigen Raumverhaltnis-
sen ist, Distanz zwischen die verschiedenen Aktivitdten zu
bringen. Wo welche Aktivitaten verortet werden, hdngt letzt-
lich mit dem Raum an sich zusammen. Akustische Gegeben-
heiten oder die Moglichkeit einer akustischen Abtrennung
sind dabei wichtige Kriterien.

Ein Problem und damit eine grosse Herausforderung fir die
Lehrpersonen stellen bei der Trennung von Aktivitdten mit

unterschiedlicher Larmintensitat schlechtisolierte Boden auf
Galerien dar. Solche Bereiche eignen sich nicht fir Aktivita-
ten, bei denen stark auf den Boden aufgetreten wird. Aber
auch wenn unterhalb dieser Rdume sehr laute Aktivitaten
stattfinden, kann es oben zu Stérungen kommen. So werden
Bereiche, die potentiell zur Separierung der Aktivitdten zur
Verfligung stehen und vermutlich explizit dafir gedacht sind,
nur sehr eingeschrankt genutzt oder machen die Separierung
zunichte.

Gruppenrdume oder Garderoben, die durch eine Tir geschlos-
sen werden kénnen, scheinen fir laute Aktivitaten hingegen
geradezu pradestiniert.

Nehmen im Kindergarten tendenziell mehr Kinder an den lau-
ten und bewegungsintensiven Aktivitdten teil, stellt sich die
Frage, ob es Sinn macht, samtliche lauten Aktivitaten aus dem
Hauptraum auszulagern. V.a. wenn grossziligige Rdume kom-
biniert mit einer kleinen Kindergruppe vorhanden sind, kommt
es im Extremfall dazu, dass im Hauptraum nur noch ein Kind
anwesend ist. In diesem Fall muss aus unserer Sicht die Ausla-
gerung neu gepriift und eine Verortung auch lauter Aktivitdten
in den Hauptraum zumindest in Erwdgung gezogen werden.

Y Funktionsbereiche und Funktionsraume

Die Auslagerung bestimmter Aktivitaten erfolgt meist in Rdu-
me, die noch fur andere Funktionen vorgesehen sind. Es han-
delt sich um sogenannte multifunktionale Gruppenraume.

Die alternative Idee der Funktionsrdume wird in der deutschen
Literatur zu Kindertagesstdtten thematisiert. Funktionsrdume
sind in ihrer Hauptnutzung einer Funktion zugeteilt, z.B. Bewe-
genin Bewegungsraumen, Gestalten in Ateliers, Musizieren und
Singen in Musikrdumen usw. Als Vorteile werden v.a. die spezifi-
sche Einrichtung und die dadurch vermittelte Identitat betrach-
tet (vgl. von der Beek et al. 2010). Letztere wirkt der oben be-
schriebenen willkdrlichen Verortung der Aktivitdten entgegen.
In den vier beobachteten Kindergdrten sind eher Funktionsbe-
reiche denn Funktionsrdume auszumachen. So stellt eine Rol-
lenspielecke im Prinzip bereits einen klar definierten Funkti-
onsbereich dar.

Im einen der beobachteten Kindergdrten ist ein spezifischer
Funktionsraum durch die Einrichtung des Gruppenraumes mit
diversem Bewegungsmaterial vorhanden. Da dieser im Alltag
jedoch vom benachbarten Kindergarten mit anderen Aktivita-
ten bespielt wird, behdlt er den Charakter eines multifunktio-
nalen Gruppenraumes.

Auffallend ist in Bezug auf spezifische Funktionen die Einrich-
tung eines Gestaltungsbereichs, eines Forschungsbereichs, ei-
nes Wahrnehmungsbereichs sowie des geplanten Musik- und
Bewegungsbereichs in einem anderen Kindergarten.

Fur die Einrichtung eines Gestaltungsbereichs, eines Malate-
liers oder einer Werkstatt spricht die spezifische Atmosphdre,
welche durch das benétigte Material hervorgerufen wird. Diese
Atmosphdre wird noch verstdrkt, wenn sich auch das Mabiliar
vom Ubrigen Kindergartenmabiliar unterscheidet. Die Einrich-
tung eines fixen Gestaltungsbereichs hat zudem den Vorteil,
dass die Arbeitsplatze nicht von Grund auf immer neu einge-
richtet werden missen und die Kinder mit wenig Aufwand auch
flr kurze Zeit einer Gestaltungsaktivitdt nachgehen kénnen.
Ein Gestaltungsbereich wird sowohl wahrend des Freispiels als
auch im Rahmen geflihrter Sequenzen genutzt. Wdhrend der
Einlaufzeit kénnte ein Gestaltungsbereich ebenfalls gezielt
verwendet werden. V.a. Kinder, welche eine halbe Stunde vor
dem offiziellen Beginn im Kindergarten anwesend sind, hdtten
so die Moglichkeit, von einem kreativen Angebot zu profitieren.
Auch Bewegungsrdume bieten den Vorteil, dass Material ste-
hen gelassen werden kann. Zudem wird der Hauptraum stark
entlastet. Um im Hauptraum zusatzlichen Platz zu schaffen,
kann der Sitzkreis in mobiler Form in einem Bewegungsraum
eingerichtet werden (vgl.Skizze 12). Durch die Einrichtung ei-
nes Bewegungsraumes kénnten Turnstunden oder Rhythmik-
sequenzen vor Ort durchgefiihrt werden. Die meist langen
Wege in die Turnhalle einer Schulanlage wiirden sich dadurch
eriibrigen. Auf der einen Seite hatte dies mehr effektive Unter-
richtszeit zur Folge, auf der anderen Seite wiirden wertvolle
Erfahrungen wegfallen (Verkehrserziehung, Orientierung im
Dorf/Stadtteil sowie auf dem Schulareal). Zu bedenken ist
weiter, dass aufgrund der Grosse und der Ausstattung eines
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Bewegungsraumes nicht die exakt gleichen Bewegungsab-
ldufe wie in einer Turnhalle durchgefiihrt werden kénnen.

Ein Bewegungsraum bendtigt viel Platz. Sind keine grossziigi-
gen Raumressourcen vorhanden, stellt die Einrichtung eines
Bewegungsraumes einen Verzicht auf andere Aktivitdten dar.
Aus unserer Sicht macht sie v.a. dann Sinn, wenn der Raum
von mehreren Klassen genutzt werden kann bzw. wenn Kinder
aufgrund ihrer Wohnumgebung eingeschrankte Bewegungs-
moglichkeiten vorfinden.

) ) J-

Die Raumnutzung
bietet Varianz auf unter-
schiedlichen Ebenen

Anhand der beschriebenen Beobachtungen stellen wir fest,
dass Lehrpersonen bei der Gestaltung der Rdumlichkeiten und
Verortung der Aktivitaten auf verschiedenen Ebenen Spiel-
raume zur Verfigung haben. In den Fokus geraten dabei abge-
grenzte versus offene Raumstrukturen, variable versus fixe
Raumstrukturen, deklarierte versus flexible Aktivitdtsbereiche,
separierte versus kambinierte Spielmaterialien oder -bereiche
sowie funktionale versus multifunktionale Raumzuweisungen.

STRUKTURIERUNG DES RAUMES

Durch die Mablierung werden Kindergartenrdume strukturiert.
Es besteht die Moglichkeit, Rdume in stark abgegrenzte Ni-
schen zu gliedern oder offenere Raumstrukturen zu schaffen.
Neben den unterschiedlich grossziigigen Platzverhaltnissen
stehen die vorhandenen Freifldchen in einem Kindergarten da-
her auch mit der entsprechenden M6blierung in Zusammen-
hang. Der bewusste Verzicht auf bestimmte Mébel kontrastiert
dabei mit einem auffallend dicht méblierten Hauptraum.
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Wird mit offenen Raumstrukturen gearbeitet, werden aus un-
serer Sicht verschiedene Handlungen geférdert. Sowohl das
Rollenspiel als auch gefiihrte Sequenzen im Kreis, z.B. Bewe-
gungsspiele, konnen auf den gesamten Raum ausgedehnt
werden. Offene Raumstrukturen erlauben zudem Einblick ins
Geschehen. Die Kinder kénnen sich so gegenseitig beobachten
und unterstitzen. Zu diesem Austausch gehéren auch kom-
munikative Interaktionen. Dabei gilt es zu beachten, dass die
durch offene Raume ermoglichte Kommunikation auch zu ei-
nem Storfaktor werden kann.

Ein wichtiges, durch Mdblierung hergestelltes Element im
Kindergarten ist der Kreis. Dieser besteht meist aus Stiihlen
oder Banken auf Kinderhéhe und ist an einem bestimmten Ort
dauerhaft installiert. Unsere Beobachtungen zeigen, dass ein
Kreis im Kindergarten gentigend gross sein muss, damit darin
mit der gesamten Gruppe grobmotorische Bewegungsaktivi-
taten durchgefihrt werden kénnen. Ein Kreis, der durch ver-
schiebbares Mobiliar sowie gentigend Platz dahinter in seiner
Crosse variiert werden kann, bietet dabei sicher Vorteile.
Damit der Kreis wahrend des Freispiels nicht zum unbelebten
Raum wird, kann er ins Freispiel einbezogen werden. Wird ein
Freispielangebot fix dem Kreis zugeordnet, entlastet dies die
Ubrigen Bereiche im Hauptraum. Als geradezu ideal erscheint
die dortige Verortung der Gesellschaftsspiele. Weil die Spiele
auf dieser Altersstufe oft nur kurz dauern und sie in Schach-
teln aufbewahrt werden, kénnen sie gut zusammengeraumt
werden, so dass der Sitzkreis vorher und nachher wieder fir
gemeinsame Sequenzen zur Verfligung steht. Spielen zudem
mehrere Gruppen nebeneinander im Kreis, kann die Lehrper-
son alle parallel unterstiitzen.

Alternativ kann der Kreis wdhrend des Freispiels grundsdtz-
lich freigehalten werden, was eine Zuteilung spontaner Akti-
vitdten ermoglicht.

Ein differierender Umgang mit dem Kreis ist dessen nur vori-
bergehende Einrichtung. Gerade fir Kindergdrten, die enge
Platzverhdltnisse aufweisen, kann dies aus unserer Sicht eine
Alternative darstellen, die zu mehr Raumressourcen fihrt. Zu
beachten ist dabei das Wegfallen fixer Sitzplatze und damit ver-

bunden eine fehlende Orientierungsmoglichkeit fir die Kinder
(vgl. Kapitel 5, 5. 53-67).

ENTSPRECHENDE BEDURFNISSE AUS
PSYCHOLOGISCHER SICHT

Uber alle Kindergérten hinweg konnte ein Bediirfnis nach
Platz festgestellt werden. Geniligend Platz fiir die Vielzahl der
Aktivitaten zu haben ist sicherlich wichtig. Zu Gedanken zur
Struktur und zur Nutzung des Raumes gehéren auch Uberle-
gungen, welche Méglichkeiten vorhanden sind, um Platz zu
schaffen. Unterstiitzend (oder hindernd) kann dabei das Mo-
biliar sein. Es ist gut denkbar, dass auch Abstriche gemacht
werden missen. Beispielsweise kann ohne einen fixen Kreis
eine fehlende Orientierung entstehen, dafiir sind mehr Platz-
moglichkeiten vorhanden. So muss liberlegt werden, wie und
mit welcher Prioritat diese Bediirfnisse (beispielsweise nach
Struktur wie auch nach Platz und Bewegungsfreiheit) befrie-
digt werden kénnen.

DEFINITION DER AKTIVITATSBEREICHE

Der Vergleich der verschiedenen Kindergdrten zeigt, dass Rol-
lenspielaktivitaten klar definierten Bereichen zugewiesen
werden kénnen oder das Rollenspiel auf weitere Bereiche im
Kindergarten ausgedehnt werden kann.

Ahnlich wie beim Rollenspiel zeigt sich auch bei der Bauakti-
vitdt, dass unterschiedliche rdumliche Verortungen mdglich
sind. Das Bauen kann in klar deklarierten Bereichen stattfin-
den oder es wird flexibel dort verortet, wo sich aktuell gerade
Platz anbietet.

Gerade im Hinblick auf Rollenspiel- und Bauaktivitdten zeigen
unsere Beobachtungen zudem, dass diese beiden Aktivitaten
separiert oder kombiniert angeboten werden kénnen. Innerhalb
der Bauaktivitat sind ausserdem eine Kombination oder eine
Separierung unterschiedlicher Baumaterialien mdéglich. Aus

unseren Beobachtungen schliessen wir, dass kombinierte An-
gebote eine Erweiterung der Handlungsmoglichkeiten nach sich
ziehen. Allerdings gilt es zu beachten, dass die Kombination
verschiedener Aktivitdten auch zu Konflikten ftihren kann, z.B.
wenn etwas Konstruiertes durch das Bespielen zerstort wird.

FUNKTIONALE ODER MULTIFUNKTIONALE
AKTIVITATSBEREICHE

Es zeigt sich, dass v.a. materialintensive Aktivitaten die Einrich-
tung von Funktionsbereichen oder -rdumen sinnvoll machen
(Rollenspiel, Gestalten, Bewegen). Das Material steht perma-
nent bereit und muss daher weder jedes Mal hervorgenommen
noch jedes Mal weggerdaumt werden. Zudem kann durch die Ein-
richtung und Gestaltung eines Funktionsbereichs oder -raumes
eine spezifische Atmosphdre hergestellt werden, welche die
Kinder beim Eintauchen in eine bestimmte Aktivitat unter-
stitzt (vel. Braun et al. 2014: 46 f).

Weist ein Kindergarten einen Gruppenraum auf, kann die Ein-
richtung eines spezifischen Funktionsraumes auf jeden Fall
geprift werden. Welche konkrete Funktion schliesslich ge-
wahlt wird, hangt u.a. von der spezifischen Lage des Gruppen-
raumes, der Kindergruppe, der Anzahl anwesender Lehrperso-
nen sowie deren Fokussierung im Unterricht ab.

ENTSPRECHENDE BEDURFNISSE AUS
PSYCHOLOGISCHER SICHT

Alle Lehrpersonen in den beschriebenen Kindergarten wiesen
ein grosses Bediirfnis nach flexibler Handhabung des Raumes
auf. Es wurde eine Anpassungsmoglichkeit des Raumes oder
der Nische gewiinscht, in Abhangigkeit der Aktivitat und der
Kindergruppe, um so eine mdglichst gute Passung zu erreichen.
Die Frage stellt sich, ob sich dieses Bediirfnis vermindern wiir-
de, wenn es fix eingerichtete Funktionsraume gdbe. Die Viel-
zahl der Aktivitdten, die im Kindergarten vollzogen werden,
macht es unter Umstdnden sehr anspruchsvoll, fiir jede Aktivi-
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tat einen fix eingerichteten Raum oder eine Nische zu haben
(wenn auch die Einrichtung je nach Aktivitdt mehr oder weni-
ger aufwandig ist). Ein Bediirfnis nach flexibler Anpassung
und Handhabung wird vermutlich immer in einem gewissen
Mass bestehen bleiben und dem muss auch bei der Einrichtung
und der Auswahl des Mobiliars Rechnung getragen werden.

VIELFALTIGE HANDLUNGSMOGLICHKEITEN

Der Vergleich der verschiedenen Kindergdrten zeigt, dass
nicht nur unterschiedliche Aktivitaten méglich sind, sondern
dass die Kinder insbesondere auch ihre Rollenspiele, Bewe-
gungs- und Bauaktivitaten sowie Naturerfahrungen vielfalti-
ger gestalten, wenn ihnen Moglichkeiten zur Verfiigung ste-
hen, die sie in ihrer Kreativitdt unterstitzen.

Aus unseren Beobachtungen schliessen wir, dass vielfdltige
Rollenspiele und Naturerfahrungen hauptsdchlich durch das
Vorhandensein und die Kombination loser Materialien und
Gerdtschaften unterstitzt werden. Auch Dinge bzw. Orte wie
Kisten, Wdldchen, Mdauerchen oder Nischen, an denen sich die
Kinder einrichten kénnen, sind fir das Zustandekommen ei-
nes vielfdltigen Rollenspiels von Bedeutung.

Beziiglich der Bewegungsaktivitaten zeigt sich sowohl im In-
nenraum als auch im Aussenraum, dass die Kinder sehr erfin-
derisch sind, wenn ihnen entsprechendes Material zur Verfu-
gung steht. Bewegliches Mobiliar und Material animiert sie
zum Bauen und Ausprobieren und fihrt letztlich zu Bewe-
gung. Das Material muss dabei nicht fir eine spezifische Be-
wegungsaktivitat bestimmt und fix installiert sein. Im Gegen-
teil scheint undefiniertes, loses Material zu mehr Ideen und
dadurch zu vielfaltigeren Bewegungen zu fihren als z.B. eine
fix installierte Schaukel. Analog zum Rollenspiel und zu den
Naturerfahrungen gilt, dass Dinge, die vielfdltig eingesetzt
werden konnen, die Variation der Handlungen unterstitzen.
Neben grossziigigen Platzverhdltnissen tragt auch die Struk-
turierung des Aussenraumes auf verschiedenen Ebenen zu
einer Vielfalt der Bewegungsaktivitaten bei.
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Die Erkenntnisse beziiglich der Vielfalt weisen u.a. auf die
zentrale Bedeutung des Aussenraumes im Kindergartenalltag
hin. Um den Aussenraum des Kindergartens nicht ausschliess-
lich als Pausenraum, sondern als Erweiterung der rdumlichen
Ressourcen auch wdhrend des Freispiels zu nutzen, werden
ein moglichst direkter Zugang vom Hauptraum aus (Weber
Herrmann 2008: 24) sowie Sichtkontakt zwischen Innen- und
Aussenraum (Schweizerische Konferenz der kantonalen Bau-
berater/innen KgCH 2006: 4) gefordert.

Aufgrund unserer Beobachtungen stellen wir fest, dass ein
direkter Zugang ohne Schmutzschleuse fir die Kinder wenig
praktikabel ist und deshalb teilweise auch bei Vorhandensein
gar nicht genutzt wird. Fir die Lehrpersonen vereinfachen
hingegen sowahl der Sichtkontakt als auch der direkte Zu-
gang die parallele Unterstiitzung der Kinder im Innen- und im
Aussenraum sowie die Wahrnehmung ihrer Aufsichtspflicht.
Unsere Beobachtungen machen deutlich, dass Quartierkin-
dergarten nicht automatisch einen Aussenraum mit einem
vielfdltigen Angebot bedeutet. Ob Moglichkeiten im Bereich
der Naturerfahrungen, Rollenspiele und Bewegungsaktivita-
ten bestehen, ist von verschiedenen Aspekten abhdngig: der
Gliederung und Gestaltung des Aussenraumes (Bodenbeldge,
verschiedene Ebenen), der Ausstattung des Aussenraumes
sowie nicht zuletzt den Einstellungen der Lehrpersonen, z.B.
ob die Kinder schmutzig werden dirfen oder nicht (vgl. Aigner
2007, Braun et al. 2014, Forster und Rittelmeyer 2010 sowie
Oberholzer und Lasser 2007).

Hinsichtlich der Gestaltung von Aussenrdumen wird in der Li-
teratur darauf hingewiesen, dass Kreativitdt erst entsteht,
wenn Unfertiges vorhanden ist. Im Falle von perfekten und
vollendeten Rdumen bleibt oft nur noch die Zerstérung als
kreative Handlung. Die langste Spieldauer wird im Sandkasten
beobachtet, an demjenigen Ort, an dem am meisten Raum fur
kreatives Spiel vorhanden ist (vgl. Oberholzer und Lasser 2007
262 f). Kinder sollten somit die Maglichkeit besitzen, ihren Ge-
staltungswillen umsetzen zu kénnen. Dazu braucht es verdn-
derbare Raume, die padagogisch nicht vordefiniert sind (vgl.
Aigner 2007: 90 f.).

In Bezug auf die Ausstattung von Aussenrdumen zeigen unse-
re Beobachtungen, dass kreatives Spiel keine teuren Spielma-
terialien braucht. Alte Gebrauchsgegenstdnde in Kombination
mit losen Naturmaterialien fihren zu einem fantasievollen
und vielfdltigen Spiel. Auch in der Literatur wird darauf hinge-
wiesen, dass eine kindgerechte Spielraumgestaltung mit Na-
turmaterialien angereichert ist (vel. Aigner 2007: 90 f,, sowie
Oberholzer und Lasser 2007: 263).

Eine Moglichkeit, einen Aussenraum mit vielfaltigen Aktivi-
tatsmoglichkeiten zur Verfligung zu stellen, ist das Anlegen
eines naturnah gestalteten Aussenbereichs bzw. Naturgar-
tens (vgl. fur die folgenden Ausfiihrungen Oberholzer und
Lasser 2007: 261-266). Wichtige Merkmale des Naturgartens
sind viele einheimische Pflanzen, die Schaffung van Nischen
und Strukturen sowie ein schonender Umgang beim Anlegen
und Pflegen. Zentral ist dabei das Anlegen von Higeln und
Erdwallen, die im Laufe der Zeit spontan begriint werden. Die
Wegfiihrung ergibt sich aus den Bewegungen der Kinder. Wer-
den Bereiche nicht begangen, Uberwuchern diese mit Gras,
Krdutern und Blumen.

Das wichtigste Element eines Naturgartens ist die Hecke aus
einheimischen Gehdlzen. Sie unterstiitzt einerseits unzahlige
Spiel- und Bewegungsformen und bietet andererseits Lebens-
raum fir Vogel, Insekten, Schmetterlinge usw. Das Deponieren
von Laub zwischen den Hecken férdert kreative Spiele und bie-
tet Schlupfwinkel fir Igel. Weiter dienen Naturhecken als
Sichtschutz zur Strasse und zu angrenzenden Grundsticken,
als Schattenspender sowie zur Gliederung von Rdumen.

ENTSPRECHENDE BEDURFNISSE AUS
PSYCHOLOGISCHER SICHT

Das Freispielangebot kann im Jahresverlauf und in Abhdngig-
keit der Kindergruppe variiert werden. Dies illustriert an ei-
nem Beispiel die erhobenen Bediirfnisse nach Flexibilitdt und
Anpassungsmadglichkeit und entspricht auch dem Bediirfnis,
eine moglichst optimale Passung zwischen Jahresverlauf,

Kindern, Aktivitat und Raum herzustellen. Ein Bediirfnis, die
Spielangebote zu steuern, besteht ebenfalls, was auch im
Zusammenhang mit Handlungsspielraum steht. Mit Hand-
lungsspielraum ist gemeint, dass die Lehrperson die Méglich-
keit hat, eine Passung herzustellen und die entsprechenden
Spielangebote zu platzieren. Nur wenn Handlungsspielraum
vorhanden ist, besteht auch die Mdglichkeit zu steuern. Nur
wenn die Lehrperson Alternativen hat, wie sie das Spielan-
gebot platzieren kann, sei es aus rdumlichen Griinden oder
Griinden der Infrastruktur, kann sie tiberhaupt steuern, wie
die Spielangebote genutzt werden.

Gewiinscht wird in vielen Kindergarten die klare Verortung
der Aktivitaten im Raum und nach Struktur. Eine Durch-
mischung der verschiedenen Aktivitdaten ist nicht in jedem
Kindergarten gewiinscht. Durch die klare Verortung und die
Vermeidung von Durchmischung sollen die Strukturen ord-
nungsgebend sein. Dem entspricht auch das Bediirfnis nach
Ordnung, Sauberkeit und sorgfaltigem Umgang mit Mobiliar
und Materialien.

«Also ich denke, unsere Hilfeleistung ist die, dass wir sagen,
mirmachen klare Strukturen. Wir gestalten den Raum wirk-
lich so, dass sich die Kinder darin zurechtfinden kénnen.»
(Zitat Lehrperson)

Klar definierte Raume kdnnen dem gedusserten Bediirfnis
nach Uberschaubarkeit, Struktur und Einsicht entsprechen.
Das Bediirfnis nach Ubersicht und Struktur muss nicht
zwangsldufig nur mit der Grosse des Raumes zu tun haben.
Es braucht gleichwohl Uberlegungen, wie man einen grossen
Raum wirkungsvoll strukturiert. Sicherlich spielt aber als Ein-
flussgrosse noch die Anzahl Kinder mit eine Rolle. Bei einer
kleineren Kinderzahl fallt eine fehlende Strukturierung wo-
moglich weniger auf.

Die Kinder beobachten sich teilweise auch gegenseitig. Ist
eine Uberschaubarkeit im Raum nicht gegeben, ist dies den
Kindern nur erschwert méglich. Wenn sie nicht sehen kénnen,
was die anderen Kinder spielen, wird es auch schwieriger, ihre
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Spielaktivitaten zu vermischen. Daraus ldsst sich auch ein Be-
durfnis der Kinder nach Uberschaubarkeit ableiten.
Lehrpersonen dussern Bedirfnisse in Bezug auf die flexible
Handhabung und Nutzung des Raumes und des Mobiliars.
Auch das Bediirfnis, eine Passung zwischen Aktivitat, Kinder-
gruppe und Raum zu erzielen, ist vorhanden. Dieses Bediirf-
nis besteht unabhdngig von der Grésse des Raumes.

«... Ich richte den Raum eigentlich immer nach Erfahrung
ein; wenn ich merke, es Iduft jetzt einfach nicht da, es ist
laut oder es passt nicht, dann verschiebe ich das Spielange-
bot. Ich habe auch schon mal den Bauernhof unter der Trep-
pe gehabt und dann haben sich die Kinder die ganze Zeit
den Kopf angeschlagen, also musste ich ihn wieder an einen
anderen Ort verschieben. Es kommt vielleicht auch drauf
an, welche Kinder wo gerne spielen. Es gibt Spielangebote,
die gewisse Kinder einfach wahnsinnig anziehen. Wenn ich
dann merke, der Ort und die Kinder passen nicht, dann én-
dere ich die Einrichtung entsprechend.» (Zitat Lehrperson)

Die Vermischung der Spielzonen kann durch die Platzierung
derSpielangebote bewusst geférdert werden. Dem entspricht
auch das gedusserte Bediirfnis nach Anpassungsmaéglichkei-
ten im Raum, nach Mobiliar, das nicht fix installiert ist, und
nach einem Raum, in dem vielfaltige Aktivitaten stattfinden
kénnen. Die Raumressourcen bzw. leeren Raume kénnen
dann fir die Vermischung der Spielzonen genutzt werden.
Das Bediirfnis nach Riickzug kann auf interessante Weise
umgesetzt werden. Riickzugsmdéglichkeiten kénnen sich die
Kinder durch den Einsatz von Wellkarton selber schaffen.
Wellkartons sind flexibel handhabbar und kénnen vielfaltig
eingesetzt werden.

«Es gibt auch Kinder, die wiinschen sich, dass sie an einem
Ort mal alleine etwas machen kénnen, oder es gibt gefiihrte
Momente, in denen wir bewusst auch einmal eine Isolation
herstellen wollen fiir ein Kind.» (Zitat Lehrperson beziglich
Ruckzugsmaoglichkeit und Einsatz der Wellkartons)



KAPITEL 6 SPIELEN UND LERNEN

Eine fix definierte Verortung der Spielangebote kann das Be-
diirfnis nach Struktur und Ubersicht begiinstigen, das Bediirf-
nis nach Platz moglicherweise aber einschranken.

Eine flexiblere Handhabung der Verortung der Spielangebote
wiirde dem Bediirfnis nach Platz und Bewegungsfreiheit ent-
gegenkommen. Gewisse rigide Elemente wie feste Sitzplatze
oder Tische sind vermutlich eher hinderlich. Zudem kénnte
auch der Platz, in dem der Stuhlkreis verortet ist, mehrfach
genutzt werden, wenn dieser nicht an einem fixen Ort steht.
Es missten aber andere Moglichkeiten gefunden werden, um
Struktur und Ubersicht zu vermitteln.

Besteht ein Bediirfnis nach Platz, werden grossziigige Platz-
verhadltnisse durchaus geschdtzt, beispielsweise wenn dieses
Bediirfnis durch die Raumgrdsse erfillt wird. Gleichzeitig
zeigt sich in einem Kindergarten mit grossziigigen Platzver-
haltnissen aber auch, dass es eine grosse Herausforderung
ist, einen solchen Raum einzurichten und zu strukturieren.
Eine nicht vollig ausgeschopfte Nutzung fallt aber bei gros-
sen Raumlichkeiten und eher kleinen Kindergruppen weniger
auf, denn es ist noch geniigend Platz vorhanden und es be-
stehen mehr Ausweichmaéglichkeiten.

Bei kleineren Raumlichkeiten kénnten klare Regeln auch als
Regulationsmadglichkeit verstanden werden, um mit der Raum-
grosse umzugehen.

Ersichtlich wird jedoch, dass sowohl Lehrpersonen mit gros-
sen wie auch kleinen Platzverhdltnissen sich zur Raumnut-
zung Gedanken machen missen.

Die verschiedenen zu beriicksichtigenden Elemente wie Struk-
turierung, Larmintensitdat, Form, Bewegungsintensitat und
Grosse konnen auch zur Erklarung des grossen Bedirfnisses
nach Flexibilitdt beigezogen werden. Vielfdltige Aktivitaten
verschiedenster Arten, mit unterschiedlichen Larmpegeln und
Platzbediirfnissen finden in einem oder zwei Raumen statt.
Daraus muss sich zwangslaufig auch eine Multifunktionalitat
des Raumes ergeben kénnen.
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Arbeitsplatz Kindergarten

In diesem Kapitel soll der Kindergarten v.a. als Arbeitsplatz der
Lehrperson beleuchtet werden. Uber die zahlreichen Aktivita-
tenim Kindergarten und die verschiedenen raumlichen Aspek-
te wurde bereits viel geschrieben. Der Fokus lag dabei oft auf
den Handlungen der Kinder. Nicht zu vergessen ist jedoch,
dass die Raumlichkeiten des Kindergartens den Arbeitsplatz
der Lehrpersonen darstellen. Gleichzeitig sind die Lehrperso-
nen auch fiir die Einrichtung der Rdumlichkeiten zustandig.

Nachfolgend soll aufgezeigt werden, welchen Aktivitdten die
Lehrpersonen nachgehen und wie diese rdumlich zu verorten
sind. Es wird auch beschrieben, welche Uberlegungen sich
Lehrpersonen bei der Einrichtung der Raumlichkeiten ma-
chen. Schliesslich soll aufgezeigt werden, wie der Arbeitsplatz
Kindergarten aus arbeits-und organisationspsychologischer
Perspektive betrachtet werden kann.

Welchen Aktivitaten
geht eine Lehrperson im
Kindergarten nach?

Die genauen Aufgaben der Lehrpersonen im Kindergarten
sind in den kantonalen Lehr- und Rahmenpldnen beschrieben.
Die Lehrpersonen sind dabei in Bezug auf die Wahl der Metho-
den, mit denen sie ihren Lehrauftrag erfillen, frei. Die Raum-
lichkeiten sind ebenfalls nicht Cegenstand der Lehrpldne.

«Die Lehrpersonen gestalten Spielangebote und Lernumge-
bungen im Innen- und Aussenraum, strukturieren Zeit und
Prozesse, fiihren verschiedene Spiel- und Sozialformen, Inhal-
te und Themen ein und stellen entsprechende Materialien zur
Verfiigung. Sie leisten im Unterricht gezielte, proaktive Unter-

stlitzung und initiieren liber Anregungen und Anpassungen
von Spiel- und Lernsituationen néichste Entwicklungsschritte.
Uber gezielte Beobachtungen des Spiel- und Lerngeschehens
erfassen die Lehrpersonen den aktuellen Entwicklungs- und
Lernstand der Kinder.» (D-EDK 2014: 22)

Der Alltag in einem Kindergarten ist von unzdhligen Entschei-
dungen geprdgt, die sich entweder in der Planung oder in unvor-
hergesehenen Situationen aufdrangen. Sie erfolgen aufgrund
einer Bedingungsanalyse, aber auch aufgrund des persdnli-
chen Professionsverstdndnisses und der eigenen Praferenzen.
Diese Entscheidungen haben eine pddagogische, didaktische
oder auch alltagspraktische Tragweite.

Allgemein kénnen die Aufgaben von Lehrpersonen in zwei Be-
reiche aufgeteilt werden: die Unterrichtsorganisation einer-
seits und die Zusammenarbeit mit unterschiedlichen Akteu-
ren des Schulbetriebs andererseits. Die Lehrpersonen erfillen
ihre Aufgaben aufgrund der vorhandenen, sehr unterschiedli-
chen raumlichen, sozialen und arbeitsorganisatorischen Be-
dingungen, aber auch aufgrund persénlicher Haltungen.

) Unterrichtsorganisation und Raumgestaltung
Lehrpersonen planen und gestalten lang-, mittel- und kurz-
fristig den Unterrichtin Ablauf und Inhalt. Dazu stellen sie viel-
fdltiges Material bereit, das sie beschaffen oder selber produ-
zieren. Sie betreuen die Kinder wdhrend des Freispiels: leiten
Aktivitaten an, antworten auf Anliegen der Kinder, begleiten
die Kinder beim Auftreten von Kanflikten, geben Material her-
aus und beaufsichtigen das Aufraumen. Sie verwalten Material
und Budget und schliesslich gestalten sie den Raum.

> Austausch

Lehrpersanen tauschen sich innerhalb der Stufe und mit Lehr-
personen der Primarstufe aus. Sie besprechen die Entwick-
lungsziele der Kinder mit Fachpersonen der Logopddie, Heilpa-
dagogik,PsychologieundPsychomotorikunddesDaZ-Unterrichts
(Deutsch als Zweitsprache). Sie kommunizieren mit den Mitar-
beitenden der Tagesstrukturen und gestalten die Zusammen-
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Skizze 01 Hauptarbeitsplatz der LP wahrend/vor/nach dem Unterricht

1) Hauptarbeitsplatz der LP, wenn sie wihrend/vor/nach dem Unterricht vorbereitet
2) Beispielhafter Vorbereitungsort, z.B. fiir das Heraussuchen von Material

3) Mogliche Orte fiir Elterngesprache

4) Maglicher Ort fiir informelle Elterngespréache
5) Vorbereitung/Nachbereitung zu Hause

6) Vor-/Nachbereitung unterwegs

7) Arbeitsplatz in separatem Raum

arbeit mit den Eltern. Diese findet in Ad-hoc-Gesprdchen zwi-
schen Tdr und Angel, in formalen Elterngesprachen und an
Elternabenden oder Anldssen fiir die Familien statt. Informati-
onen werden in Elternbriefen oder in Form von Elternbulletins
herausgegeben. Zusatzlich nehmen Lehrpersonen auch am
Schulleben teil und beteiligen sich an der Schulentwicklung.

Lehrpersonen fithren im Kindergarten also zahlreiche Aktivi-
tdten durch. Eine weitere mogliche Strukturierung dieser Ak-
tivitaten erfolgt entsprechend der Interaktion mit den Kin-
dern. Es gibt eine ganze Reihe von Aktivitaten, die in direkter
Interaktion mit den Kindern stattfinden. Diese werden zu-
ndchst beschrieben. Daneben gibt es zahlreiche Aktivitdaten,
welche die Lehrperson in Anwesenheit der Kinder durchfihrt,
wabei die direkte Interaktion mit den Kindern nicht im Zent-

rum steht. Schliesslich fiihrt die Lehrperson auch viele Aktivi-
taten durch, die ohne Interaktion mit Kindern stattfinden.

AKTIVITATEN IN DIREKTER INTERAKTION
MIT DEN KINDERN

Die Aktivitdten, die in direkter Interaktion mit den Kindern
stattfinden, lassen sich in zwei gréssere Gruppen aufteilen:

Die erste Gruppe beinhaltet didaktische Aktivitaten. Darunter
fallen v.a. das Erklaren, Vorzeigen, Férdern, Instruieren oder
Unterstitzen. Die Lehrpersonen betreuen die Kinder wdhrend
des Freispiels, sie leiten Aktivitaten an oder antworten auf An-
liegen der Kinder. Geflihrte Sequenzen werden vorgezeigt oder
es wird ein bestimmter Ablauf erklart. Die Lehrpersonen stel-
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len oft auch Fragen, um die Kinder zum Erzahlen oder zum
Sprechen anzuregen; sie lesen ihnen Geschichten vor und spre-
chen bewusst und deutlich, damit die Kinder sie gut verstehen.
Des Weiteren unterstiitzen sie die Kinder, wenn sie Schwierig-
keiten haben, eine Aktivitat durchzufiihren.

Neben den didaktischen Aktivitdten nehmen die Lehrperso-
nen auch viele steuernde und erzieherische Handlungen wahr,
welche die zweite, grossere Gruppe der Aktivitaten darstellen
und sehr vielfdltig sind. Die Lehrpersonen verteilen Aufgaben,
sie kantrollieren beispielsweise, ob gut aufgerdumt ist, ob die
Kinder richtig angezogen sind, sie ermahnen die Kinder, wenn
sie zu laut sind, sich nicht benehmen oder die Hand nicht auf-
strecken, wenn sie sprechen. Die Lehrpersonen instruieren die
Kinder, wie sie richtig auf dem Stuhl im Kreis sitzen sallen,
oder sie steuern, wer neben wem im Kreis sitzt, ebenso wie sie
auch steuern, wie die Kinder im Raum verteilt sind und was sie
spielen. Sie beaufsichtigen die Kinder und geben ihnen den
Weg vor, beispielsweise wenn sie unterwegs zur Turnhalle
sind. Gewisse Aktivitaten der Unterrichtsorganisation kom-
men auch vor: Fir die Pause im Aussenraum hadndigen die
Lehrpersonen den Kindern Material aus, gelegentlich teilen
sie die Gruppe auch in Halbgruppen auf.

Als dritte Gruppe von Aktivitdten in direkter Interaktion mit
den Kindern lassen sich noch die Rahmenaktivitaten identifi-
zieren. Wie ihr Name schon impliziert, geben diese Aktivitd-
ten dem Kindergartenalltag und dem Ablauf eines Vormit-
tags den Rahmen. Dazu gehort, dass die Lehrpersonen die
Kinder am Morgen in Empfang nehmen, sie begriissen und
am Mittag wieder verabschieden. Zwischendurch helfen sie
u.a. bei der Vorbereitung des Znni, indem sie beispielsweise
Friichte schneiden.

AKTIVITATEN IN ANWESENHEIT DER KINDER,
ABER NICHT IN DIREKTER INTERAKTION MIT
DEN KINDERN

Zahlreiche Aktivitaten der Lehrperson finden nicht in direkter
Interaktion mit den Kindern statt. Die Lehrperson ist bei diesen

Aktivitdten jedoch in Anwesenheit der Kinder und muss folglich
immer interaktionsbereit sein. Dazu gehdrt beispielsweise das
Beobachten. Die Lehrpersonen beobachten und erfassen lau-
fend den aktuellen Entwicklungsstand der Kinder in Bezug auf
Selbst-, Sach- und Sozialkompetenzen und leiten davon in der
Planung Feinziele fur die einzelnen Kinder und fiir die Gruppe ab.
Elternarbeit kann auch in Anwesenheit der Kinder stattfin-
den. Es kommt 6fter zu spontanen, kurzen und informellen
Interaktionen mit den Eltern, beispielsweise wenn die Eltern
ihre Kinder in den Kindergarten bringen oder abholen.
Schliesslich beinhaltet die Unterrichtsorganisation und Unter-
richtsvorbereitung auch Blroarbeiten, die teilweise wdhrend
des Unterrichts geleistet werden. Die Lehrperson erledigt kur-
ze administrative oder organisatorische Tdtigkeiten in Anwe-
senheit der Kinder, muss da aber auch stdndig interaktionsbe-
reit bleiben. Sind die Lehrpersonen zu zweit, sprechen sie sich
manchmal bezliglich der Unterrichtsorganisation wdhrend des
Unterrichts ab. Gerade bei Mehrpersonenteams sind die Lehr-
personen der Ansicht, dass sie durch ihr Beispiel des Austau-
sches und der Absprachen den Kindern vorleben, wie mit un-
terschiedlichen Ansichten ein Konsens gefunden werden kann.
Eine erfolgreiche Zusammenarbeit wirkt sich schliesslich posi-
tiv auf die Lernatmosphare im Kindergarten und auf das per-
sonliche Waohlbefinden aus. Auch Moéglichkeiten, sich kurz zu-
rickzuziehen, werden wahrend der Anwesenheit der Kinder zu
gestalten versucht.

AKTIVITATEN OHNE INTERAKTION
MIT DEN KINDERN

Einige Aktivitaten finden ganz ohne Interaktion mit den Kin-
dernstatt, d.h., die Kinder sind auch gar nicht anwesend. Dazu
gehdren beispielsweise die Gestaltung der Zusammenarbeit
mit den Eltern, also die Elternarbeit, gréssere Anteile der Un-
terrichtsvorbereitung und der Unterrichtsorganisation sowie
der Austausch mit unterschiedlichen Fachpersonen. Gewisse
administrative und organisatorische Aktivitaten fallen auch
des Ofteren an.

) Unterrichtsorganisation und Unterrichtsvorbereitung
Zur Unterrichtsorganisation und Unterrichtsvorbereitung ge-
hort die mittel- und kurzfristige Gestaltung und Planung des
Unterrichts in Ablauf und Inhalt. Dazu stellen die Lehrperso-
nen vielfdltiges Material bereit, das sie beschaffen oder sel-
ber produzieren. Material und Budget werden ebenfalls von
ihnen verwaltet.

> Elternarbeit

Die Elternarbeit ist ein wesentlicher Teil der Aktivitdten der
Lehrpersonen. Dazu gehoren geplante, formale Aktivitaten wie
das Fuhren von Elterngesprdchen, die Gestaltung von Eltern-
abenden oder das Organisieren von Anldssen fir die Eltern.
Schliesslich werden auch Informationen in Elternbriefen oderin
Form von Elternbulletins herausgegeben. Die Zusammenarbeit
mit den Eltern hat einen sehr hohen Stellenwert. Die Lehrper-
sonen bemihen sich, die Schwelle fir die Eltern niedrig zu hal-
ten, beispielsweise kann ein Unterrichtsbesuch der Eltern auch
spontan und ohne Anmeldung erfolgen. Auch der Kontakt un-
ter den Eltern wird bewusst gefordert, indem ihnen nahegelegt
wird, an sogenannten Elterncafés teilzunehmen.

Y Austausch

Eine Reihe von Tdtigkeiten dient dem Austausch mit anderen
Personen, welche nicht unmittelbar in den Alltag des Kinder-
gartens involviert sind. So tauschen sich die Lehrpersonen in-
nerhalb der Stufe und mit Lehrpersonen der Primarstufe aus.
Sie besprechen die Entwicklungsziele der Kinder mit Fachper-
sonen der Logopdadie, Heilpddagogik, Psychologie und Psycho-
motorik sowie des DaZ-Unterrichts (Deutsch als Zweitsprache).
Die Lehrpersonen kommunizieren auch mit den Mitarbeiten-
den der Tagesstrukturen.

Y Erholung

Schliesslich haben auch die Lehrpersonen ein Bedurfnis nach
Rickzug und Erholung. Folglich fithren die Lehrpersonen auch
ruhige Aktivitdten aus, wie z.B. Pausemachen. Dies ist v.a. dann
eher méglich, wenn mehrere Lehrpersonen die Kinder betreuen.

SPIELRAUME | 101

\Wo werden diese
Aktivitaten allgemein
raumlich verortet?

Die Uberlegungen der Lehrpersonen beziiglich der Raumeinrich-
tung, der Platzierung der Spielorte und der Raumregeln machen
die unterschiedlichen Gewichtungen und Praferenzen der Ein-
zelnen deutlich. Die alltagliche Praxis festigt, bestatigt und
plausibilisiert haufig die Einstellungen der Lehrpersonen, so un-
terschiedlich sie im Einzelnen auch sein mogen. In Interviews
haben wir Lehrpersonen nach den Griinden fiir bestimmte Ent-
scheidungen beziglich Unterrichtsarganisation, Raumgestal-
tung und Zusammenarbeit im Team und mit den Eltern gefragt.

AKTIVITATEN IN DIREKTER INTERAKTION
MIT DEN KINDERN

Die Aktivitaten in direkter Interaktion mit den Kindern finden
grundsatzlich in den Hauptraumen des Kindergartens statt
oder berall dort, wo die Kinder sind. Das bedeutet im Gruppen-
raum, in der Garderobe, im Hauptraum, im Aussenraum, kann
aber auch auf dem Weg zur Turnhalle sein, in der Turnhalle oder
wahrend eines Ausflugs. Aktivitaten in Zusammenhang mit
Naturerfahrungen finden oft draussen statt.

Bezuglich der rdumlichen Verortung der Aktivitdten lassen sich
Unterschiede erkennen, ob eine Lehrperson besonderen Wert
auf offene Raumstrukturen legt oder ob abgetrennte Spielbe-
reiche wichtig sind. Die Lehrpersonen legen oft Wert auf Uber-
blick und Einsicht bei der Einrichtung des Kindergartens. Gleich-
zeitig richten sie ihn so ein, dass sie sich darin wohl fithlen. Dies
kann natdrlich von persdnlichen Praferenzen abhdngen. Oft
wird auf eine Trennung von «lauten» und «leisen» Spielangebo-
ten geachtet. Dem Bedurfnis nach Rickzug und Ruhe wird
ebenfalls Rechnung getragen und so versucht, Rickzugsorte
flr die Kinder zu schaffen. Die Spielorte kénnen auch einen Na-
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men erhalten, wenn sie fir eine bestimmte Aktivitat benutzt
werden. Damit zeigt sich, dass Rdume und Zonen eine Identitdt
durch eine klare Nutzungszuschreibung erhalten.
Entsprechend den raumlichen Verhaltnissen und der Einrich-
tung werden auch oft unterschiedliche Raumregeln von den
Lehrpersonen eingefiihrt.

AKTIVITATEN IN ANWESENHEIT DER KINDER

¥ Unterrichtsvorbereitung

Wenn die Lehrperson wdhrend des Unterrichts den weiteren
Unterricht vorbereitet oder administrative Aufgaben erledigt,
dann spielt sich das sehr oft im Hauptraum ab. Der Arbeits-
platz der Lehrperson steht meistens in Form eines Schreibti-
sches im Hauptraum. Bei der Platzierung des Arbeitsplatzes
geht es der Lehrperson darum, dass sie die Gruppe tberblicken
kann, wenn sie zwischendurch etwas aufschreiben muss. Be-
obachtungen zeigen, dass die Lehrpersonen wdhrend der Un-
terrichtszeit im Freispiel selten an ihrem Arbeitsplatz sitzen.
Manchmal betreuen sie von da aus ein Kind, das an einem
Lernspiel arbeitet, oder sie schreiben Beobachtungen auf. Al-
ternativ kénnen Beobachtungen auch an einem raumsparen-
den Steharbeitsplatz im Hauptraum notiert werden. Kann die
Lehrperson aufgrund offener Raumstrukturen die Kinder im
Hauptraum, nicht aber diejenigen im Gruppenraum oder im
Aussenraum sehen, bewegt sie sich wdhrend der Freispielse-
guenzen viel zwischen den einzelnen Raumen.

¥ Elternarbeit

Informelle Elterngesprdche finden oft im wértlichen Sinne
zwischen Tur und Angel statt, vielfach auch in der Garderobe.
Dass dabei relativ viele Stérelemente vorhanden sind, liegt
auf der Hand. Bei Gesprachen wahrend des Unterrichts muss
irgendwo ein Raum zur Verfigung stehen, der dafir genutzt
werden kann. Gleichzeitig ist dieser informelle Austausch mit
den Eltern fir viele Lehrpersonen wichtig. Die Schwelle fir ei-
nen Kontakt soll niedrig gehalten werden. Steht noch ein zu-
satzlicher Biroraum fiir Gesprdche zur Verfligung, der sonst

von den Forderlehrkraften genutzt wird, ist dies hilfreich. Dies
insbesondere dann, wenn auch wdhrend der Unterrichtszeit
Gesprdche stattfinden missen, weil es fir die Eltern nicht an-
ders moglich ist. Auch Absprachen mit Férderlehrpersonen
kénnen spontan wdhrend des Unterrichts erfolgen.

> Erholung

Der Arbeitsplatz selbst wird auch als kleinere Riickzugsmaog-
lichkeit genutzt. Ansonsten sind keine Erholungsmoglichkei-
ten vorhanden, wenn die Kinder im Kindergarten sind, wie das
folgende Zitat illustriert.

«Es gibt auch Zeiten, wo ich sage, jetzt bin ich am Tisch. Und
wenn ihreine Frage habt, dann fragt zuerst ein anderes Kind.
Da kannich mich schon recht abgrenzen - ich muss es so ma-
chen. Oder ich geh dann jeweils in die Kiiche und hol mir einen
Kaffee und steh dann mal fiinf Minuten dort. Aber wéhrend
des Unterrichts habe ich nicht wirklich Pause.»

Wahrend des Unterrichts haben die Lehrpersonen also wenig
Moglichkeit zu Erholung und Rickzug. Auch wenn die Lehr-
personen zu zweit sind, bereitet eine Lehrperson die ndchste
Seqguenz var, wenn sie sich aufgeteilt haben. Wenn weitere
Raumlichkeiten vorhanden sind, kénnen sie Nachteile haben:
Ein kleiner Biroraum befindet sich z.B. gerade neben der Gar-
derobe und wird als laut wahrgenommen. Zudem wird er auch
von den Lehrpersonen der anderen Klasse mitbenutzt; eine
ungestdrte Nutzung ist nur erschwert moglich.

AKTIVITATEN OHNE INTERAKTION MIT KINDERN

) Unterrichtsvorbereitung

Die Unterrichtsvorbereitung, Unterrichtsorganisation und die
administrativen Tdtigkeiten werden je nach Lehrperson raum-
lich unterschiedlich bewdltigt. Mégliche Nutzungsorte sind da-
bei die eigenen Kindergartenrdumlichkeiten, beispielsweise der
Tisch oder die Arbeitsecke/der Arbeitsplatz der Lehrperson im
Hauptraum oder auch, wenn die Platzverhdltnisse es zulassen,

in einem eigenen Buro, das rdumlich abgetrennt ist. Teilweise
nutzen die Lehrpersonen fir die Unterrichtsvorbereitung ihre
Rdumlichkeiten zu Hause. Daraus ldsst sich feststellen, dass
es fir die meisten Lehrpersonen nicht einen Arbeitsplatz gibt.
Nutzen die Lehrpersonen die Kindergartenrdumlichkeiten, dann
sind gewisse Elemente der Infrastruktur wie Drucker und Com-
puter unabdinglich und sollten nicht aus privaten Bestdnden
zur Verfligung gestellt werden missen. Wird der Arbeitsplatz
in den Raumlichkeiten des Kindergartens auch benutzt, wenn
die Kinder abwesend sind, ermdéglicht dies ein stérungsfreies
Arbeiten in grossziigigen Raumverhdltnissen. Fir gewisse Lehr-
persanen erlbrigt sich daher auch die Notwendigkeit eines
rdumlich getrennten Biros. Einen «eigenen» Tisch zu haben,
erméglicht auch Individualitat. Fur die Lehrperson hat er eine
Bedeutung und kann auch als Méglichkeit zur Abgrenzung von
den Kindern gesehen werden.

Gewisse Lehrpersonen nutzen ein Computerprogramm zur Re-
gelung des Absenzenwesens. Darauf kann auch von zu Hause
aus zugegriffen werden; es ermdglicht also ein ortsunabhdngi-
ges Arbeiten. Administrative Arbeiten kénnen so abends erle-
digt werden, was sich flir manche besser mit dem Familienle-
benvereinbarenlasst. Ein Grund firdie Unterrichtsvorbereitung
zu Hause konnen auch lange Arbeitswege sein.

Teilweise bereiten die Lehrpersonen den Unterricht gemein-
sam vor Ort vor. Gewisse Vorbereitungen missen vor Ort im
Kindergarten gemacht werden, weil beispielsweise dort das
notige Material vorhanden ist und einfacher eingeschatzt
werden kann, was umsetzbar ist. Gerade wenn beide Lehrper-
sonen nicht am selben Ort wohnen, ist der Treffpunkt im Kin-
dergarten am praktischsten. In einem der vier untersuchten
Kindergdrten finden die Absprachen zwischen der Klassen-
lehrperson, der DaZ-Lehrperson und der Heilpadagogin bei-
spielsweise Uber Mittag im Kindergarten statt.

Méglich ist auch, die Unterrichtsvorbereitung und die adminis-
trativen Tdtigkeiten in einem Biroraum im Kindergarten zu er-
ledigen. Dieser kann auch von den Lehrpersonen selber einge-
richtet und teilweise mit eigenen Mdbeln ausgestattet sein.
Cerade wenn die Moglichkeit, gemeinsam zu arbeiten und vor-
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zubereiten, geschdtzt wird, macht ein solcher gemeinschaftli-
cher Buroraum Sinn. Der personliche Einsatz und die Bedeutung
des Raumes fiir die Lehrpersonen werden deutlich:

«Ja, das muss man sagen, wir haben uns den Raum auch er-
schaffen. Es gibt sicher andere Lehrpersonen, die zu 80% zu
Hause arbeiten, weil sie dort ihren Raum haben. Aber uns ist es
das wert, dass wir hier einen Raum haben, in dem wir arbeiten
und den Unterricht vorbereiten kénnen. Und die Hilfte des Mo-
biliars hier drin gehért uns persénlich, das gehdrt nicht der
Schule. Das muss man schon auch noch sagen. Auch Blicher
und Instrumente gehdren teilweise uns.»

Y Elternarbeit

In den meisten Kindergarten findet die geplante Elternarbeit
wie Elterngesprdche oder Elternabende ausserhalb der Unter-
richtszeit - meistens im Hauptraum des Kindergartens -
statt. Dies bedeutet, dass entsprechendes Mobhiliar fir Er-
wachsene vorhanden sein sollte. Fur viele Eltern ist der
«Treffpunkt Kindergarten» auch die einfachste Lésung, da sie
wissen, wo sich dieser befindet. Somitist der Kindergarten ein
klarer Identifikationsort fir Eltern und Kinder.

In den Kindergartenrdaumlichkeiten selbst finden auch Anldsse
statt. Daher betonen die Lehrpersonen auch, dass der Raum
«wandelbar» sein sollte und entsprechend auch fir Erwachse-
ne ansprechend. Auch hier wird die flexible Nutzung betont:

«Die Késtchen haben alle Rollen, damit man sie verschieben
kann. Eigentlich sollte es méglich sein, einen Elternabend in-
nert Kiirze vorzubereiten; innert Klirze muss man hier 100
Leute in einen Raum hineinbringen, ohne dass man stunden-
lang herumschieben muss, das wdre ja das Ziel.»

¥ Austausch

Die Austauschaktivitaten finden zwischen verschiedenen Per-
sonen und in verschiedenen Rdumlichkeiten statt. Sitzungen
mit anderen Lehrpersonen werden in anderen Schulhdusern
abgehalten, teilweise auch im eigenen Kindergartenraum.
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Teamsitzungen oder Sitzungen mit dem schulpsychologischen
Dienst kénnen auch in weiteren Raumen des Kindergartens
stattfinden; einer der untersuchten Kindergarten nutzt dazu
einen Raum, der im Keller zur Verfiigung steht.
Organisatorische Aktivitaten mit anderen Lehrpersonen oder
Schulleitungen im Schulhaus kénnen bei landlicheren Kinder-
gdrten auch im ndchsten Dorf stattfinden.

Der Austausch mit den Betreuungspersonen der Tagesstruk-
turen ist unterschiedlich intensiv. In einem Kindergarten be-
schrankt er sich grosstenteils auf organisatorische Ablaufe,
was durch zwei Faktoren bedingt ist: Erstens besuchen die
Kinder einer Gruppe unterschiedliche «Tagis», was die Anzahl
Ansprechpersonen erhoht, v.a. da auch in Tageseinrichtungen
jeweils viele Angestellte in Teilpensum arbeiten. Zweitens be-
steht Gberinhaltliche Themen eine Datenschutzregelung, die
ein Einverstandnis der Eltern erfordert, wenn tber ihr Kind
zwischen Angestellten der Tageseinrichtung und der Lehrper-
son Informationen ausgetauscht werden. Dazu kommt, dass die
Tageseinrichtungen oft auf privaten Initiativen mit Vereins-
struktur beruhen und somit nicht staatlich eingebunden sind.
Die Tagesstrukturen kdnnen auch so weit entfernt sein, dass die
Kinder von einem Taxidienst abgeholt werden. Somit entfallen
dort informelle Gesprache bei der Ubergabe der Kinder ganzlich.

¥ Erholung und Riickzug

Rickzugs- oder Pausenmoglichkeiten werden je nach Lehr-
person anders umgesetzt, sofern die Méglichkeit dazu tber-
haupt besteht. Mégliche Pausenorte sind die Kiiche, der Aus-
senraum oder, falls vorhanden, ein separater Raum.

Bei Kindergdrten in landlicher Umgebung oder mit grossziigi-
gen Platzverhaltnissen im Aussenraum (Uberdachte Terrasse,
grosse Rasenflache) ist es moglich, nach dem Unterricht oder
wahrend der Mittagszeit die dusseren Raumlichkeiten fur die
Erholung zu nutzen.

Wenn im Garderobenbereich (oder in einem sonstigen Bereich)
ein Tisch auf Erwachsenenhthe vorhanden ist, kann dieser fur
Elterngesprache, aber auch als Pausenmaglichkeit fiir die Lehr-
personen wdhrend der Zniini-Pause der Kinder genutzt werden.

Durch die Anwesenheit von mehreren Lehrpersonen, von der
eine jeweils Pausenaufsicht hat, ist es moglich, dass die restli-
chen Lehrpersonen die Pause auch als solche nutzen kénnen.

Wie ist der Kindergarten
aus arbeits-und organi-
sationspsychologischer
Sicht zu bewerten?

EIN ARBEITSPLATZ MIT VIEL GESTALTUNGS-
SPIELRAUM

Die Lehrpersonenim Kindergarten haben inihrer Arbeit relativ
grossen Gestaltungsspielraum, beispielsweise beziglich der
Unterrichtsgestaltung. Methodische Ausfihrungen, wie die
vorgegebenen Aufgaben in den Lehrplanen umzusetzen sind,
gibt es nicht. Die Raumlichkeiten bzw. die raumliche Einrich-
tung sind ebenfalls nicht Bestandteil von vorgegebenen Lehr-
planen. Es steht den Lehrpersonen eigentlich vollig frei, wie
sie ihren Raum einrichten. Dieser Gestaltungsspielraum ist
aus arbeitspsychologischer Sicht sicherlich positiv zu bewer-
ten. Entscheidungsspielraum kann als Ressource in der Arbeit
gesehen werden wie auch im Abfedern von Stress, gerade
wenn ansonsten viele weitere belastende Bedingungen am
Arbeitsplatz vorhanden sind (z.B. Kaluza, 2012). Von Vorteil ist
dabei sicherlich fiir die Lehrpersonen, wenn sie raumaffin sind
und sich gerne und gut Gedanken tber die Einrichtung und die
raumliche Nutzung des Kindergartens machen. Die Ressour-
cen, das Mobhiliar, die Infrastruktur sind natdirlich grésstenteils
bereits vorgegeben, wenn auch die Lehrpersonen in einigen
Kindergarten Wiinsche dussern bzw. Anderungen beantragen
konnten. Sie kénnen innerhalb der ihnen zur Verfiigung ste-
henden Ressourcen Losungen und Anpassungen vornehmen
und haben die Méglichkeit, in Stufen- und Primarschulsitzun-

gen Defizite zu melden. So kénnen sie zur standigen Optimie-
rung der Rdumlichkeiten beitragen.

Gerade wenn eine Lehrperson hauptsachlich alleine fir «ihren»
Kindergarten verantwortlich ist, hat sie einen ziemlich grossen
Entscheidungsspielraum und ist autonom, was die Gestaltung
und Einrichtung des Raumes angeht. Bei Entscheidungen in
Bezug auf die Raumgestaltung und -nutzung ist sie entspre-
chend auch auf sich alleine gestellt. Auf der anderen Seite kann
ein Mehrpersonenteam gemeinsam ein anspruchsvolles Raum-
nutzungsprojekt entwerfen und umsetzen; so kénnen mehr
Moglichkeiten entstehen und eine differenzierte und intensive
Raumnutzung tritt hervor. In Mehrpersonenteams sind auch
mehr Absprachen unter den Lehrpersonen nétig, welche entfal-
len, wenn eine Lehrperson alleine unterrichtet.

Aufgrund des Handlungsspielraumes und der vergleichsweise
autonomen Arbeitsweise im Kindergarten ist auch ein nicht
unbetrdchtliches Mass an Kompetenzen der Selbstorganisati-
on notwendig. Dazu gehdrt nebst dem Zeitmanagement auch
ein gesundheitsforderliches Selbstmanagement, gerade wenn
eine Lehrperson beispielsweise zu Hause arbeitet. Die Erho-
lung und die Trennung von Arbeit und Privatem sollten dabei
auch erfolgen kénnen.

Beziiglich der Absprachen mit den verschiedenen Tagesstruk-
turen und Spielgruppen im Quartier gibt es keine Regelungen
flr die Lehrpersanen. Die Einrichtungen sind teilweise sehr ver-
streut und so ist es schwierig, die Ubersicht zu behalten. Auch
hier hat die Lehrperson viel Entscheidungsspielraum, wie sie
die Zusammenarbeit gestalten mochte, sofern die Rahmenbe-
dingungen dafiir gegeben sind. Koordinierte Kommunikations-
strukturen kénnten hier sinnvoll und unterstitzend sein.

EIN ARBEITSPLATZ MIT BESCHRANKTEN
MOGLICHKEITEN FUR ERHOLUNG

Es ist auffallend, dass relativ wenig Austausch-und Erholungs-
moglichkeiten fir die Lehrpersonen vorhanden sind. Gerade
wenn eine Lehrperson alleine unterrichtet, ist sie - abgesehen
von den wenigen Stunden wdhrend deren eine Forderlehrperson
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im Unterricht dabei ist - alleine und hat keine Moglichkeit, sich
auszutauschen oder Pause zu machen. In einem Team mit
mehreren Lehrpersonen kann man sich éfter sehen und auch
bewusst die Vorbereitung im Team oder zumindest in Anwe-
senheit von Kolleginnen oder Kollegen wahlen. Es kann dafir
auchinein rdumlich abgetrenntes Biiro aus privaten Bestanden
in Material oder Infrastruktur investiert werden, wenn der
Raum fiir die Lehrpersonen personlich wichtig ist.

Aus der Stressforschung ist bekannt, dass soziale Ressourcen
wie soziale Unterstitzung (Austausch, fachlicher Rat, jeman-
den, der einem bei schwierigen Situationen zuh6rt und bei dem
man belastende Emotionen entladen kann, der einem vielleicht
auch bei der Bewadltigung zur Seite steht, z.B. Cohen und Wills,
1985) hilfreich sind. Aber auch das Teilen von Erfolgen oder po-
sitiven Erlebnissen mit anderen kann unterstiitzend sein, denn
es kann positive Emotionen fordern (z.B. Lyubomirsky, Sousa &
Dickerhoof, 2006). Das Unterrichten kann als personenbezoge-
ne Dienstleistungstdtigkeit gesehen werden, analog zu Beru-
fen wie z.B. Arztin/Arzt, Pflegepersonal oder Erzieher/in. Diese
Tatigkeiten zeichnen sich dadurch aus, dass die Menschen, mit
denen man zusammenarbeitet (in unserem Falle Kinder), nicht
dazu verpflichtet sind, den Lehrpersonen direkt etwas zurtick-
zugeben, wie beispielsweise Dank oder Wertschdtzung zu zei-
gen oder fir die Lehrperson etwas zu tun. So ist die Beziehung
nicht zwingend reziprok. In Berufen wie eben Lehrperson, ist es
der beruflichen Rolle inhdrent, sehr viel zu geben. Wenn hierbei
Uber langere Zeit das empfundene Verhaltnis von «Geben»
(oder Verausgabung) und «Zuriickbekommen» (oder Beloh-
nung) nicht tbereinstimmt, kann es zu tbermassigem Stress-
erleben oder zu emotionaler Erschépfung kommen (Wilser,
2008; Siegrist, 2002).

Spezifisch fur Quartierkindergarten ist auch, dass grosstenteils
keine gemeinschaftlichen Raume fiir Pause oder Erholung vor-
handen sind. Ein Lehrerzimmer, wie es in jeder Schule anzutref-
fenist, ist in Quartierkindergarten nicht vorhanden (im Gegen-
satzhierzustehenKindergdrten, dieaneine Schule angegliedert
sind und wo dementsprechend dem Kindergartenlehrpersonal
das Lehrerzimmer auch zur Verfiigung steht). So besteht durch
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die fehlenden Raumlichkeiten keine Moglichkeit fir Riickzug
oder fir Pause. Erholungspausen sind jedoch besonders fir
Lehrpersonen, die eine besonders Burnout-gefahrdete Berufs-
gruppe darstellen, wichtig. Fehlende Rickzugsmoglichkeiten
und Erholungspausen werden als Belastung wahrgenommen
(Krause, Dorsemagen, Alexander, 2011; Sosnowsky-Waschek,
2013). Pausen kénnen auch eine wichtige Abfederungsmaglich-
keit flr Belastungen sein.

Austauschmdglichkeiten oder Méglichkeiten von sozialer oder
auch instrumenteller Unterstiitzung fallen ebenfalls weg,
wenn kein Pausenraum oder keine Zeit fiir Pausen vorhanden
sind. Ein Lehrerzimmer kann zur gegenseitigen sozialen Unter-
stitzung und zum Austausch genutzt werden. Fir Berufsein-
steigerinnen und -einsteiger kann ein gemeinschaftlicher
Raum beispielsweise auch sehr nitzlich sein, um sich in die
neue Tdtigkeit einzuleben. Dies sind alles auch Méglichkeiten
von Stressbewdltigung (Christensen, 2013; Mawhinney, 2008).
Schliesslich muss jedoch auch festgehalten werden, dass Lehr-
personen wdahrend des Unterrichts eine stdndige Aufsichts-
pflicht haben und diesbeziiglich einen gesetzlichen Auftrag
erflllen missen. Erholungsphasen sind daher gar nicht vorge-
sehen. Umso mehr misste darauf geachtet werden, dass nach
den Unterrichtszeiten entsprechende Rdumlichkeiten oder
Austauschmoglichkeiten fir die Erholung vorhanden sind.

EIN ARBEITSPLATZ, DER AUF VERSCHIEDENE
RAUMLICHKEITEN VERTEILT IST

Lehrpersonen wahlen fir die Unterrichtsvorbereitung mehrheit-
lich Mischformen. Sie nutzen die Zeit wahrend des Unterrichts,
sofern dies moglich ist, und erledigen administrative Tatigkei-
ten in Anwesenheit der Kinder. Einige Lehrpersonen bereiten
am Abend zu Hause vor oder nutzen den Arbeitsplatz, wenn
die Kinder nicht mehr da sind. Ist ein Biiro in den Raumlichkei-
ten des Kindergartens vorhanden, besteht dort die Méglich-
keit, varzubereiten. Die Lehrpersaonen verrichten auch deshalb
im Kindergarten die Unterrichtsvorbereitung, weil sie das vor-
handene Material direkt vor Augen haben méchten. Organisa-

torische Aktivitdten, die v.a. die Zusammenarbeit mit Schulen,
anderen Lehr- oder Betreuungspersonen betreffen, finden teil-
weise in den Kindergarten statt, oft auch in anderen Schulen.
Durch das Vorbereiten zu Hause wird ortsunabhdngiges Arbei-
ten ermoglicht und von den Lehrpersonen auch geschdtzt. Vor-
teile ortsunabhangiger Arbeit (auch Telearbeit genannt) sind in
der Literatur bekannt (z.B. Gajendran und Harrison, 2007): Mit-
arbeitende schdtzen den Zuwachs an Autonomie und berichten
van einer besseren Vereinbarkeit von Beruf und Familie. Oft
geht diese Arbeitsweise auch mit gesteigerter Arbeitszufrie-
denheit und Produktivitdt einher. Viele Beschaftigte nutzen das
Home Office fiir konzentrierte, ungestorte Arbeit und konzep-
tuelle oder kreative Aufgaben. Viele dieser Vorteile kommen
allerdings nur bei der tageweisen Arbeit zu Hause (z.B. jeden
Donnerstag Home Office) zur Geltung, welche ja fiir das Kinder-
gartenlehrpersonal gerade nicht mdglich ist. Arbeit zu Hause
ist Uberdies grundsadtzlich nur méglich, wenn in der Privatwoh-
nung ein geeigneter Ort zur Verfligung steht und z.B. Kleinkin-
der anderweitig betreut sind. Daher hat das Home Office zwar
als moglicher zusatzlicher Ort durchaus gewisse Vorteile, es
sollte aber nicht vorausgesetzt oder gar fix eingeplant werden,
da es durchaus viele Wohn- und Familiensituationen gibt, in
denen es nicht oder nur im Ausnahmefall méglich ist.

Die Elternarbeit findet in den Kindergartenraumlichkeiten statt;
ein Teil davon auch wdhrend des Unterrichts, wenn mehr als
eine Lehrperson anwesend ist. Auch zu den Randzeiten kénnen
informelle Gesprache mit den Eltern stattfinden. Der Stellen-
wert informeller Begegnungen wird oft unterschatzt, obwohl
sie gerade fir Personen, die nicht Teil der Organisation sind
(also z.B. Eltern), wichtig sind. Spontane, ungeplante Begeg-
nungen spielen eine wesentliche Rolle und entsprechend sollte
dafiir auch gentigend Raum sein. In den Kindergarten konnte
beobachtet werden, dass dies haufigin der Garderobe geschieht,
da diese auch der Raum ist, wo die Kinder in Empfang genom-
men werden. Die Garderobe wird sehr oft multifunktional ge-
nutzt. Sie muss die Funktion erfiillen, dass die Kinder dort gut
in Empfang genommen werden kénnen, sich umziehen kénnen
und wieder verabschiedet werden kénnen. Gleichzeitig ist es

der Ort, an dem die Eltern eintreffen und Fragen stellen. Oft-
mals wird sie, gerade bei engeren Platzverhadltnissen, als Raum
fir das Freispiel genutzt oder fir Arbeit in Halbgruppen. Die
Lehrperson muss dabei verschiedene Anforderungen ihrer Rolle
gleichzeitig erflllen: Den Kindern gegeniiber muss sie erziehe-
rische/didaktische Aufgaben wahrnehmen, gleichzeitig ist sie
den Eltern gegeniiber in ihrer Rolle als Ansprechperson und als
Kooperationspartner verpflichtet.

Die Verteilung des Arbeitsplatzes auf verschiedene Raumlich-
keiten macht auch deutlich, dass die Lehrpersoninihrer Arbeit
viel zirkuliert und sich haufig bewegt. Sie ist nicht stationaran
einem Pult, sondern bewegt sich zwischen den Kindergruppen
drinnen und draussen und zwischen den verschiedenen Rdu-
men, auf die die Kinder verteilt sind. Dadurch kann ein individu-
alisierter Unterricht stattfinden. Gleichzeitig kommt es durch
die verteilte Arbeit auch zu vielen Wechseln und Unterbrechun-
gen. Ablenkungen kénnen oft vorkommen. Die Lehrperson muss
in Anwesenheit der Kinder standig interaktionsbereit und auf-
merksam sein und fiihrt womaoglich zur selben Zeit eine andere
Aufgabe durch oder bereitet etwas vor. Multitasking ist gefragt
und ein standiges Mass an Aufmerksamkeit muss vorhanden
sein. Dies kann sehr anspruchsvoll und auch ermiidend sein.

» eazi
Kindergartenraumlich-
keiten: ein Arbeitsort fir
die Lehrperson und
gleichzeitig Bestandteil
iIhres Arbeitsinhalts

Die Charakteristiken der vorhandenen Raume beeinflussen ei-
nerseits die Praxis im Kindergarten, andererseits finden Lehr-
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personen Raumlichkeiten vor, die sie ihren Bedirfnissen und
ihrer pddagogischen Haltung entsprechend einrichten und
nutzen kdnnen. Muss sich die Lehrperson beziiglich der Raum-
einrichtung mit niemandem absprechen, ist sie in ihren Ent-
scheidungen autonom. Fir eine allein arbeitende Lehrperson
kann es eine grosse Herausforderung sein, einen Raum zu
strukturieren, insbesondere wenn er gross ist. Die Grosse des
Raumes kann dazu fihren, dass die Lehrperson nicht zu Ent-
scheidungen in Bezug auf die Selektion von Spielmaterial ge-
zwungen wird. Das fihrt dazu, dass unbenutztes Spielmaterial
herumstehen kann, ohne dass sein Zweck ersichtlich wird. In
einem Mehrpersonenteam kann ein anspruchsvolles Raum-
konzept entworfen und umgesetzt werden. Das kdnnte eine
allein arbeitende Lehrperson auch, die Umsetzung kann je
nachdem aber schwieriger werden. Es hat sich auch gezeigt,
dass Quantitdt in Bezug auf Raum fir sich genommen noch
nicht alles ist: Erst im Zusammenhang mit Qualitat kénnen
Rdume wirklich gewinnbringend genutzt werden. Schliesslich
kann sich eine Vermeidungspraxis aufgrund einer Abneigung
einem Arbeitsbereich gegeniiber einschrankend auf die Arbeit
mit den Kindern auswirken. Wenn gewisse raumliche Bereiche
fir die Lehrperson nicht als angenehm empfunden werden,
werden sie nicht benutzt.

Der Kindergarten ist jedoch nicht nur Lern- und Entwicklungs-
umegebung fir die Kinder, und die Lehrperson muss bei der
Nutzung und Gestaltung des Raumes nicht nur die Arbeit mit
den Kindern bedenken. Er ist auch Arbeitsort der Lehrperson.
Rdumlich gesehen bedeutet dies, dass er verschiedene Funkti-
onen erfillen muss. Seine Hauptfunktion ist immer noch die-
jenige des Unterrichts, doch es finden auch Aktivitaten statt,
die nicht in Interaktion mit den Kindern erfolgen. Die Unter-
richtsvorbereitung und die Elternarbeit werden in den Raum-
lichkeiten des Kindergartens abgehalten. Der Raum muss es
auch den Lehrpersonen ermdglichen, diesen Teil ihrer Ar-
beitstdtigkeit zu verrichten. Dazu gehort mindestens ein Ar-
beitsplatz mit der notigen Einrichtung wie Computer, Drucker,
Internet usw. Wenn Elternabende oder Sitzungen mit anderen
Lehrpersonen stattfinden, ist es von Vorteil, wenn Mobiliar
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Forderunterricht

(Tische, Stiihle) fur Erwachsene vorhanden ist. Gemass einer
neuen Studie mit Lehrpersonen einer Schule bevorzugen Leh-
rerinnen und Lehrer Rdume mit verschiedenen Funktionen.
So kannte eine Aufteilung von Raumen (oder Nischen) erfol-
gen, die der Unterrichtsvorbereitung und der Erholung dienen
(Burri, 2014).

Raumliche Arbeitsbedingungen im schulischen Kontext ha-
ben eine potentiell praventive Wirkung auf Leistung und Ge-
sundheit (Hacker, Looks, Winkelmann, Krahl & Krahl, 2008).
Entsprechend sollte auch Wert auf den Arbeitsort Kindergar-
ten gelegt werden.




KAPITEL 8

FOorderunterricht

Im Rahmen der Integrationsbestrebungen im schweizeri-
schen Schulsystem werden mdglichst alle Kinder in einem
Regelkindergarten unterrichtet. Braucht ein Kind zusatzli-
che Unterstiitzung, wird es wahrend bestimmter Zeiten von
einer Forderlehrperson begleitet. Die Konzeption der For-
derlektionen im Gesamtsetting des Kindergartens enthalt
auch eine raumspezifische Komponente, denn der Forder-
unterricht findet integrativ, separativ, in einer Mischform
oder extern statt.

\Was ist Forderunterricht?

Der Forderunterricht im Kindergarten kann eine heilpadagogi-
sche Forderung, Logopddie, Ergotherapie, Psychomoto-
rik-Therapie oder DaZ-Unterricht sein. Letzterer ermoglicht
Kindern, welche Deutsch als Zweitsprache erwerben, eine
spezifische Sprachforderung. All diese Unterstiitzungsmass-
nahmen haben zur Folge, dass in den Kindergdrten zu be-
stimmten Zeiten zwei oder mehr (Lehr-)Personen anwesend
sind. Didaktisch betrachtet gibt es unterschiedliche Moglich-
keiten, wie die Lehrpersonen zusammenarbeiten.

In den beobachteten Kindergdrten sind zeitweise zwei oder
mehr (Lehr-)Personen anwesend. Es handelt sich dabei um
Fachlehrpersonen aus dem heilpddagogischen Bereich oder
um DaZ-Lehrpersonen. Teilen sich zwei Regellehrpersonen
ein Pensum, besteht die Mdéglichkeit, dass eine der beiden
Regellehrpersonen mit entsprechender Ausbildung die DaZ-
Lektionen tibernimmt, wodurch die beiden Lehrkrafte einige
Lektionen im Team-Teaching unterrichten kénnen. Zusdtz-
lich anwesende Personen konnen aber auch Assistierende
ohne pddagogische Ausbildung sein. Insbesondere wenn

1] Fir verschiedene Formen des Team-Teaching vel. Litje-Klose und Willenbring
(1999:16); Halfhide et al. (2009: 8 f).

eine Gemeinde einen hohen Sozialindex aufweist, werden
Pensionierte, Zivildienstleistende oder pddagogische Klas-
senassistenzen eingesetzt. Der Umfang an Lektionen, wah-
rend deren zusatzlich zur Klassenlehrperson weitere Perso-
nen im Kindergarten im Einsatz sind, unterscheidet sich
stark zwischen den einzelnen Kindergdrten. In den beobach-
teten Kindergdrten reichen sie von einer Wochenlektion ei-
ner Forderlehrperson bis zu einem 100%-Pensum, welches
sich zwei Heilpadagoginnen aufteilen, erganzt durch mehre-
re DaZ-Lektionen.

Wie und wo findet der
Forderunterricht statt?

In Bezug auf die Orientierung im Raum braucht es fir Kinder
mit speziellem Forderbedarf evtl. besonders klare Strukturen.
Raumbereiche, die unterschiedliche Farben aufweisen, oder vi-
suelle Darstellungen, die spezifische Tdtigkeiten einem Raum-
bereich zuordnen, verleihen den Raumen Identitdt und helfen
dadurch den Kindern, sich rdumlich zurechtzufinden. Auch die
Strukturierung des Raumes anhand von Regalen oder ande-
ren Raumteilern dienen der Orientierung, insbesondere bei
grossen und offenen Rdumen. Unterstitzend wirkt zudem
eine bewusste Auseinandersetzung mit verschiedenen Spiel-
und Lernbereichen, welche schliesslich zur Aneignung des
Raumes fihrt.

«In der ersten Zeit von den Sommerferien bis zu den Herbst-
ferien hatten wir kein Thema, sondern wir haben in die ver-
schiedenen Bereiche in den verschiedenen Rédumen einge-
fiihrt.» (Zitat Heilpadagogin)

Der Férderunterricht kann unterschiedlich organisiert werden,
was eine unmittelbare Auswirkung auf die Raumnutzung hat.
Im Folgenden fokussieren wir auf verschiedene Organisati-
onsmoglichkeiten und deren raumliche Konsequenzen.
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Skizze 01 Rdaumlich integrierter Forderunterricht

INTEGRATIVER FORDERUNTERRICHT

Der Forderunterricht findet rdumlich integriert statt, wenn sich
Kinderund Lehrpersonen gleichzeitig in denselben Raumen auf-
halten. Dabei sind mehrere Varianten denkbar: Alle Lehrperso-
nen arbeiten gemeinsam mit der gesamten Gruppe am selben
Unterrichtsziel. Diese Arbeit findet rdumlich an denjenigen Or-
ten statt, an denen die Gesamtgruppe versammelt wird: Kreis,
Garderobe und Gruppentische (vgl. Kapitel 5, S. 53-63).

Eine weitere Mdglichkeit ist, dass eine Forderlehrperson mit
einer kleinen Gruppe oder im Rahmen der Einzelférderung
mit einem Kind innerhalb des Gbrigen Geschehens an einem
spezifischen Thema oder einem Férderprogramm arbeitet. Es
werden diejenigen Raume genutzt, die wdhrend des Frei-
spiels oder wahrend gefiihrter Sequenzen fiir Gruppenarbei-
ten zur Verfligung stehen (vgl. Kapitel 5, 5. 63-66). In diesem
Fallist unbedingt zu tiberlegen, wie die raumliche Organisati-
on erfolgen kann, damit sich eine Kleingruppe nicht gestort
fuhlt (vgl. Skizze 07).

Schliesslich kann die Gesamtgruppe bei Anwesenheit meh-
rerer Lehrpersonen im Rahmen von gefiihrten Sequenzen in

Klein- oder Halbgruppen aufgeteilt werden. Sowohl die Fér-
derlehrperson als auch die Regellehrperson betreuen eine
Gruppe. In derselben Form konnen mehrere Lehrpersonen
verschiedene Gruppen wahrend der Freispielsequenzen be-
gleiten. Die Forderlehrperson arbeitet dabei nicht zwingend
ausschliesslich mit den Kindern mit Fordermassnahmen.
Dadurch wird die spezifische Forderung in diesen Sequenzen
nicht explizit fir die betreffenden Kinder ausgeschopft, was
aus Sicht einer gezielten und intensiven Forderung in Frage
gestellt werden kann. Fir diese Konzeption des Forderun-
terrichts spricht allerdings, dass die grundlegende Idee von
integrativen Konzepten, im Rahmen deren ein wirklich ge-
meinsamer Unterricht erfolgen soll (Erzmann 2003), ver-
folgt wird. Auch macht die Arbeit in kleineren Gruppen eine
enge Betreuung maoglich, wobei sowohl eine heilpadagogi-
sche als auch eine sprachliche Unterstitzung stattfinden
kann. Das zusdtzliche Fachwissen kammt durch eine enge
Zusammenarbeit im Team zudem allen Lehrpersonen und
dadurch allen Kindern zugute. Eine betroffene Heilpadago-
gin empfindet diese Zusammenarbeit denn auch als sehr
angenehm:
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«Und zwar einfach deshalb, weil man nicht alleine verant-
wortlich ist. Weil wir immer mindestens zu dritt oder zu viert
sind.» (Zitat Heilpadagogin)

Das Erstellen der Férderdiagnostik und der Férderplanung so-
wie die Zusammenarbeit mit weiteren Fachpersonen bleiben
in diesem Fallin der Verantwortung der spezifisch ausgebilde-
ten Heilpadagogin.

Inwiefern ein Kindergarten ein integrativ ausgerichtetes Kon-
zept umsetzen will, muss situativ entschieden werden. Insbe-
sondere muss genau beobachtet werden, wie die Kinder mit
Forderbedarf darauf reagieren und ob sie davon profitieren.
Raumlich bedeutet diese Unterrichtskonzeption eine Verteilung
verschiedener Gruppen auf die vorhandenen Raumlichkeiten
sowohl wahrend gefiihrter Sequenzen als auch wdhrend des
Freispiels. Vorhandene Raumressourcen werden dadurch stark
ausgelastet (vgl. Skizzen 02 und 03, sowie Kapitel 5, S. 63-66).
Bezlglich der Freispielangebote kann die spezifische Arbeit der
Heilpddagogin auch inhaltlich integriert werden, wenn ein ent-
sprechender Bereich mit Sinneswahrnehmungsangeboten ein-
gerichtet wird. Ein solcher Bereich kann zu bestimmten Zeiten
allen Kindern zur Verfiigung stehen. Wahrend gewisser Sequen-
zen wird er jedoch spezifisch von der Heilpadagogin mit einem
Kind oder einer Gruppe genutzt.

SEPARATIVER FORDERUNTERRICHT

Alternativ werden im Rahmen des Férderunterrichts einzelne
Kinder alleine oder in kleinen Gruppen durch eine Forderlehr-
person rdumlich separiert unterrichtet. Dabei wird unter Um-
standen an anderen Unterrichtsinhalten und -zielen als mit
der Gesamtgruppe gearbeitet.

> Garderobe

Die Arbeit in der Garderobe bedeutet organisatorisch eine ein-
fache Losung, Kinder separiert zu unterrichten. Garderoben
schliessen im Normalfall direkt an den Hauptraum an, weshalb
Kinder sowie Lehrpersonen schnell vom einen Raum in den ande-

ren wechseln kénnen. Auch kann der Unterricht in der Garderobe
flir die Kinder einen Tapetenwechsel bedeuten. Weiter schatzt
eine betroffene Heilpadagogin das Interesse von Kindern am
Forderunterricht, die selber keine spezifische Férderung erhal-
ten, was nur bei durchldssigen Raumstrukturen moéglich ist. Be-
klagt wird allerdings die Stérung durch andere Personen.

«Wie hier jetzt in der Garderobe, da sind wir mittendrin. Und
die Garderobe ist sonst ein Raum, den sie zum Spielen nutzen.»
(Zitat Heilpadagogin)

Fur die Heilpadagogin stellt dieser Ort einen «abgelenkten
Raum» dar. Immer wieder holen andere Kinder etwas in der Gar-
derobe, jemand geht auf die Toilette oder Besucherinnen und
Besucher betreten den Kindergarten durch diesen Raum. Die
Carderobe ist per se ein Ort, an dem viele unterschiedliche Ak-
tivitdaten stattfinden: Begriissung, Verabschiedung, Umziehen,
Elternkontakte, Freispiel, evtl. Zniini-Essen. Diese Multifunkti-
onalitat kann sich auch atmospharisch auf den Raum auswir-
ken, dem keine echte Identitdt zugeschrieben wird. Kinder mit
Konzentrationsschwierigkeiten werden so stark abgelenkt.

> Gruppenraum

Um eine erhohte Konzentration zu erreichen, findet der sepa-
rative Férderunterrichtin einem Gruppenraum statt, der durch
eine Tire vom tbrigen Geschehen getrennt werden kann. Dort
werden z.B. Bewegungsaktivitaten und Arbeiten am Gruppen-
tisch durchgefiihrt. Auch die Heilpddagogin schatzt einen
Raum mit verschiedenen Mdoglichkeiten:

«Man kann die Ecken nutzen, um etwas zu machen. Ich kann
zum Beispiel etwas vorbereiten, wofiir ich den Boden brauche.
Wir kénnen auch am Tisch arbeiten und dann wieder auf dem
Boden. So habe ich einen Spielraum.» (Zitat Heilpadagogin)

Unsere Beobachtungen und die Aussagen der Heilpddagogin-
nen zeigen, dass grosszlgige Raumverhaltnisse, die sowohl
Freiflachen als auch die Ausstattung mit Gruppentischen er-
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Skizze 02 Forderunterricht als Teil der gefiihrten Sequenzen
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Gefiihrte Sequenzen an verschiedenen Orten

e Wy

)

Sinneswahrnehmung

Skizze 03 Forderunterricht als Teil des Freispiels

Verschiedene Freispielangebote
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maglichen, fur einen ganzheitlichen Férderunterricht von gros-
ser Bedeutung sind. Zu bedenken gilt es, dass die Nutzung
des Gruppenraumes fir Forderunterricht bedeutet, dass dieser
dann den anderen Kindern nicht zur Verfiigung steht. Installati-
onen aus dem Freispiel missen davor evtl. zusammengeraumt
werden. Die Problematik beziiglich der multifunktionalen Nut-
zung ist dieselbe wie bei der Garderobe. Neben dem Forderun-
terricht weisen Gruppenraume meist mehrere Angebote fiir das
Freispiel auf. Zusatzlich dienen die Raume teilweise als Aufbe-
wahrungsorte fir unterschiedliches Material. All dies fihrt zu
Rdumen mit wenig Identitat und dadurch evtl. zu Ablenkung.
Befindet sich ein Gruppenraum im Untergeschoss kann dessen
Nutzung organisatorisch oder emotional schwierig werden.

«Ich bin selber nicht gerne in diesem Raum unten. Da riecht es
zu fest nach Keller. Er erinnert zu sehr an ein Verlies. Ich habe
das liberhaupt nicht gern.» (Zitat Heilpadagogin)

Denkbar ist die Durchfiihrung des Forderunterrichts in einem
funktional eingerichteten Raum wie einem Bewegungsraum
oder einer grosszigig angelegten Kiiche. Dadurch kénnen cha-
rakteristische Tatigkeiten dieser Funktionsraume direkt in
den Férderunterricht integriert werden.

Bei grossziigisgen Raumverhdltnissen kdnnte ein Gruppenraum
spezifisch fir den Forderunterricht eingerichtet werden. Mit ent-
sprechenden Materialien ausgestattet wiirde so eine auf die For-
derung zugeschnittene Lernatmosphdre entstehen. In diesem
Fall hatte die Forderlehrperson auch die Moglichkeit, ihr Mate-
rial im Kindergarten zu lagern, was oft nicht moglich ist.
Absprachen zwischen den Lehrpersonen sind wichtig. Es braucht
zusatzliche Zeitgefdsse, wdhrend deren inhaltliche und orga-
nisatorische Besprechungen stattfinden kénnen, damit diese
nicht wahrend der Unterrichtszeit erfolgen missen und so
wertvolle Zeit fur die Kinder verloren geht.

EXTERN ORGANISIERTER FORDERUNTERRICHT
Die Férderung im Rahmen der Psychomotorik und der Logopa-
die findetin allen beobachteten Kindergarten extern statt. Die

Kinder besuchen diese Therapiestunden in den Schulhdusern

der Gemeinde oder in Raumlichkeiten des Quartiers.

Im einen Fall wird auch die heilpadagogische Forderung extern

organisiert. Ein Kind besucht einmal pro Woche einen heilpdda-

gogischen Kindergarten, gemeinsam mit Kindern aus anderen

Kindergdrten. Dies macht eine gezielte Forderung dieser Kinder

moglich. Gleichzeitig bedeutet es fiir das betreffende Kind, dass

es jede Woche einen Tag im eigenen Kindergarten verpasst.

Aus organisatorischer und rdaumlicher Sicht ist eine externe

Verortung spezifischer Fordermassnahmen sehr verstandlich

und nachvollziehbar. Auf folgende Punkte sollte unseres Er-

achtens dabei aber geachtet werden:

> Eine Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und
Fachkraften ist wichtig. Bei raumlichen Distanzen muss
diese sehr gut organisiert werden.

> Firdas Zuriicklegen der Wege sind zusatzliche personelle
Ressourcen notwendig, weil die Kinder sie nicht zwingend
alleine bestreiten konnen.

> Fordermassnahmen sind als Unterstiitzung gedacht.
Dauern die Therapien und das Zurticklegen der Wege lange,
bedeutet dies jedes Mal eine Abwesenheit des Kindes
und wird so aus dessen Perspektive moglicherweise als
sozialer Ausschluss empfunden.

)) Fazit
Ungeldste raumliche
Verortung

Aus didaktischer und raumlicher Perspektive kann der Forder-

unterricht in drei Formen organisiert werden.

> Ererfolgt integrativ innerhalb des allgemeinen Unter-
richtsgeschehens in denselben Rdaumen, in denen sich alle
anderen Kinder und Lehrpersonen aufhalten.

> Erwird separativ in der Garderobe, einem Gruppenraum
oder einem Funktionsraum erteilt.

Y Besondere Fordermassnahmen werden extern verortet,
z.B.in Schulhausern.

In der Praxis werden integrativer und separativer Forderunter-
richt zudem als Mischform durchgefihrt. Die Lehrpersonen
entscheiden inhaltlich und situativ, welche Form gerade Sinn
macht.

Rdumlich ist die Verortung des Forderunterrichts haufig nicht
geldst. V.a. fir den separativen Unterricht stehen wenig ge-
eignete Raume zur Verfligung. Fir eine erhthte Konzentrati-
on im Rahmen des Forderunterrichts scheint es teilweise
sinnvoll, akustisch und visuell abgeschirmte Bereiche zur Ver-
flgung zu stellen. Eine partielle Durchlassigkeit fordert hinge-
gen den Austausch mit den tbrigen Kindern und bedeutet ei-
nen Schritt in Richtung tatsdchlicher Integration. Fir eine
ganzheitliche Férderung braucht es Rdaume, in denen neben
kognitiven Tdtigkeiten auch Bewegung und musische Ele-
mente Platz haben.

Ein weiteres Problem stellt die Arbeitsplatzsituation der Fér-
derlehrpersonen dar. Es fehlen Raume fir Gesprdche mit El-
tern und weiteren Fachpersonen sowie Stauraum fir das ei-
gene Unterrichtsmaterial (vgl. Kapitel 7, 5. 102 f.; 106 f.).

Eine rdumliche Antwort auf die erschwerte Zusammenarbeit,
die langen Wege sowie den sozialen Ausschluss bei einer ex-
ternen Verortung der Fordermassnahmen wadre die Zentrali-
sierung der Angebote rund um den Kindergarten. Wirden
mehrere Kindergartenklassen an einem Standort zusammen-
gefihrt, wirde sich moglicherweise auch ein ausgebautes An-
gebot an Forderunterricht anbieten. Ein weiterer Ausbau mit
Tagesstruktur- und Beratungsangeboten sowie die Ausdeh-
nung z.B. auf die erste Klasse der Unterstufe waren in einem
solchen Zentrum ebenfalls denkbar.?

2] Vgl. dazu die «Breite Schulen» in den Niederlanden, die mehrere Institutionen unter
einem Dach vereinen, z.B. auch sozialpddagogische Einrichtungen (EDK 2006: 132).
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KAPITEL S

Bedlrfnisse und Raum

Der Kindergarten bildet gesamthaft eine Lernumwelt, in der
kognitive, soziale und emotionale Fahigkeiten erworben wer-
den kdnnen. Die rdaumlich-baulichen Bedingungen sollten da-
bei die Kinder in ihrer Entwicklung férdern (Walden, 2010).
Verantwortlich fiir die konkrete Gestaltung dieser Entwick-
lung sind die Lehrpersonen des Kindergartens, welche daher
aus dieser Verantwortung heraus konkrete Bediirfnisse an
den Raum stellen. Diese Bediirfnisse wurden in den Inter-
views abgefragt. Im Folgenden sollen die Bediirfnisse der
Lehrpersonen der verschiedenen Kindergdrten kurz erldutert
werden.

Welche raumbezogenen
Bedirfnisse haben
Lehrpersonen im Kinder-
garten?

Die Bedirfnisse lassen sich in vier verschiedene Kategarien
einteilen: Die bedeutsamste Kategorie beinhaltet Bedlrfnis-
se nach Steuerungs-und Nutzungsmoglichkeiten im Raum.
Eine weitere Gruppe von Bedirfnissen liessen sich zu erziehe-
rischen und didaktischen Bedurfnissen zusammenfassen,
gewisse Bedirfnisse konnten als psychologische Grundbe-
dirfnisse kategorisiert werden und schliesslich gab es auch
Bedirfnisse, die auf den konkreten physischen Raum bezo-
gen waren. Bei den hier beschriebenen Bediirfnissen handelt
es sich sowoh!l um erfillte als auch um nicht erfillte Bediirf-
nisse, also einerseits solche, welche die Lehrpersonen direkt
umsetzen konnen, und andererseits solche, welche in den
untersuchten Fallbeispielen aus baulichen, finanziellen oder
weiteren Griinden nicht umgesetzt werden konnten.

BEDURFNISSE IN BEZUG AUF STEUERUNGS- UND
NUTZUNGSMOGLICHKEITEN IM RAUM

Bedirfnisse in Bezug auf die Steuerungs- und Nutzungsmdg-
lichkeiten beziehen sich auf den Wunsch, den Raum so zu ge-
stalten, dass er gezielt flr verschiedene Aktivitdten einsetzbar
ist. Dabei geht es nicht nur um die blosse Erméglichung der Ak-
tivitaten, sondern der Raum soll im besten Fall die Aktivitaten
mitsteuern. In diesem Kontext wurde der Wunsch nach Flexibi-
litat am hdufigsten genannt, wobei aber andere Bedrfnisse -
die z.T. kontrdr zur Flexibilitat sind - eine ebenso wichtige Rolle
spielen. Durch Steuerungs-und Nutzungsmaoglichkeiten kann
der Raum auch angeeignet werden. Eine Aneignungshand-
lung durch die Nutzerinnen und Nutzer verdandert immer die
Umwelt. Die Aneignung bezieht sich dabei weniger auf die
Verdnderung der fest eingebauten Bestandteile, sondern v.a.
auf die flexibleren Teile (wie z.B. Stiihle oder Tische). Umwelt-
aneignungen sind essentiell, denn sind diese nicht moglich,
kann das Interesse an der Umwelt verloren gehen (Flade, 2008).

) Flexibilitat

Die Lehrpersonen wiinschen sich, flexibel Anderungen im
Raum vornehmen zu kdnnen, um eine moglichst gute Passung
zwischen der Aktivitdt, der Gruppengrosse und dem Raum zu
erzielen. Fixe Einrichtungen oder unverschiebbares Mabiliar
erschweren oder verhindern gar dieses BedUrfnis. Im Kinder-
gartenalltag werden die Spielangebote oft rdumlich verstellt.
Dabei ist das Bedtrfnis varhanden, die Spielangebote und de-
ren raumliche Verortung an verschiedene Aspekte anzupas-
sen. Darunter fallen etwa die Spielform (z.B. ob eher laute
oder eher leise Aktivitaten), die Einsichtsmaglichkeit (besteht
eine gute Sicht auf das spezifische Spiel bzw. die anwesende
Kindergruppe) und der Ort des Spielens. So ist z.B. der Boden
eine gute Moglichkeit, weiteren Platz firs Spielen zu nutzen.
Dafiir muss man jedoch Mé&bel verriicken oder Gegenstande
auf die Seite schieben kénnen.

Durch stapelbares Material, d.h. beispielsweise Banke, die tiber-
einandergestapelt werden kénnen, kann Platz geschaffen und

das Mobiliar einfacher auf die Seite geschoben werden. Mobi-
liar und Kisten auf Radern, um Material zu verstauen, erhéhen
die Flexibilitatsmaoglichkeit.

Dazu ein Zitat einer Lehrperson:

«Die meisten Mébel sind auf Rollen, sie miissen wirklich
schnell verschiebbar sein. Letzte Woche hatten sie keine
Gluggerbahn [Murmelbahn], also hatten sie den ganzen Platz
fiir die Familienecke und wenn sie noch mehr Platz brau-
chen, dann muss man noch mehr Platz schaffen. Und ich
finde schon, es muss méglichst flexibel sein. Der Raum muss
nicht so bleiben; je nach Projekt, das wir im Moment durch-
flihren, miissen wir den Raum anpassen.»

Das Bediirfnis, die Spielangebote sich vermischen zu lassen,
erfordert ebenfalls flexible Moglichkeiten. Beispielsweise
wurde in einem Kindergarten das Rollenspiel explizit so ange-
legt, dass eine Vermischungsmaoglichkeit quer durch den
Raum madglich ist.

Das untenstehende Zitat einer Lehrperson zeigt, wie sie ver-
sucht, eine Passung zu erzeugen zwischen der Platzierung des
Spielangebotes im Raum und der darin spielenden Kinder-
gruppe. (Mit «Ketten» ist eine Bastelaktivitat gemeint, bei der
man verschiedene Perlen, Kugeln usw. einfddeln und so eine
Kette basteln kann.). Diese Aktivitat liegt raumlich nahe bei
den Bauklétzen, doch die Kinder, die sich dort immer wieder
treffen, verstehen sich nicht. Als Steuerungsmdglichkeit
stellt die Lehrperson eine Aktivitat im Raum um, so dass die
Kinder nicht mehr so nahe beieinander spielen.

«Oder ein Kind, das gerne zu den Ketten geht, und ein ande-
res zu den Bauklétzen, und sie treffen sich dort und es funk-
tioniert einfach nicht zusammen, da versuche ich Einfluss zu
nehmen.»

Es ist gut moglich, dass das grosse Bedirfnis an Flexibilitat
und Anpassungsmdglichkeiten mit der Vielzahl an Aktivitaten
im Kindergarten zusammenhdngt. Auch bei Kindergdrten mit
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kleineren rdumlichen Verhaltnissen werden keineswegs weni-
ger Aktivitaten durchgefiihrt. Auf kleinem Raum eine Vielzahl
und Vielfalt an Aktivitaten herzustellen, verlangt daher ein
entsprechend grosses Bedirfnis an Flexibilitdt und Anpas-
sungsmoglichkeit.

¥ Multifunktionale Nutzung

Das Bedirfnis nach Flexibilitat zeigt sich nicht nur in der
Handhabung des Mobiliars und des Spielmaterials, sondern
auch in Bezug auf die Nutzung der einzelnen Raume. Unter
multifunktionaler Nutzung ist zu verstehen, dass beispiels-
weise die Garderobe anders genutzt wird als nur fir die her-
kémmliche Funktion des Ankommens, An- und Ausziehens
und der Verabschiedung. Die Garderobe ist ein weiterer Raum,
der einem so in seiner Ganzheit zur Verfligung steht. Zudem
ist er meistens abgetrennt vom anderen Raum, was eine ge-
ringere Ablenkung und Rickzug ermdglicht. Bei einem Be-
dirfnis nach Platz liegt eine multifunktionale Nutzung von
Rdumen nahe.

» Ubersicht

In Bezug auf die Nutzungsmoglichkeit ist es auch ein Beddirf-
nis der Lehrpersonen, geniigend Ubersicht tiber den Raum zu
haben. Dies zum einen im Sinne einer Kontrolle und der Mog-
lichkeit, die Kinder und deren Aktivitaten im Auge behalten zu
kénnen. Zum anderen aber auch im Sinne eines Raumes, der
selbsterklarend ist und der den Kindern Struktur und Ordnung
vermitteln soll. Ein selbsterkldarender Raum oder auch nur
schon eine selbsterkldrende Nische im Raum kann die Selb-
standigkeit der Kinder fordern, indem klar signalisiert ist, wel-
che Aktivitat dort verrichtet werden kann. Die Kinder kénnen
selbstandig Material hervorholen, was auch dem genannten
Bedirfnis entspricht, dass sich die Kinder im Raum selber zu-
rechtfinden kénnen. So nimmt der Raum eine erste ordnungs-
gebende, strukturierende Funktion ein. Diese unterstitzt den
erzieherischen Auftrag der Lehrpersonen, gerade bei Kindern,
deren Erfahrungen in einer grosseren Gruppe bis zum Eintritt
in den Kindergarten eher limitiert waren.
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Die Raumaufteilung dient auch der Ablenkungsvermeidung.
Zudem konnen dadurch explizit laute und leise Aktivitdten
getrennt werden. Schliesslich schafft eine entsprechende
Aufteilung auch Abgrenzungsmaglichkeiten fiir die Kinder.
Ablenkungsvermeidung hdngt auch mit Reizreduktion zu-
sammen. Teilweise ausserten die Lehrpersonen ein Bedirfnis
nach Reizreduktion im Raum. Es war ein Anliegen, Ruhe in
dem Raum zu bringen, beispielsweise durch eine Reduktion
von Material und Mobiliar.

PSYCHOLOGISCHE GRUNDBEDURFNISSE

Zu den psychologischen Grundbedirfnissen gehdrt das Be-
dirfnis nach Rickzug und Ruhe. Ein solches hatten sowohl
die Kinder (durch das Aufsuchen einer ruhigen Nische) als
auch die Lehrpersonen (die Mdoglichkeit mal ein ruhiges Ge-
sprach zu fuhren). Den Lehrpersonen war es teilweise ein An-
liegen «ihren» Raum zu haben oder «ihren» Tisch, wo auch die
Kinder nicht erwiinscht waren.

Des Weiteren gab es auch ein Beddirfnis, die Individualitat des
Kindes hervorzuheben oder zu férdern. Dies kann durch eine
bildliche Zuordnung des eigenen Stuhls oder der eigenen Schub-
lade geschehen; sehr haufig hdngen auch Portrdtfotos der
Kinder verteilt in den Rdumlichkeiten. Die Geburtstage der
Kinder wurden nebst dem eigentlichen Feiern im Kindergarten
mittels Foto und Geburtsdatum oder einer Geburtstags-
schachtel reprdsentiert. Der Platz im Stuhlkreis mit dem «per-
sonlichen» Stuhl des Kindes ist zudem oft festgelegt. Das Be-
durfnis nach individueller Entfaltung wurde auch geférdert,
indem man die Kinder nach der Pause erzahlen liess, was sie
alles gemacht hatten, oder sie in «Zeigerunden» erstellte Werke
vorfihren liess.

Individualitdt kann auch unterstiitzt werden, indem die Lehr-
personen den Kindern erméglichen, dort im Raum zu spielen,
wo es ihnen passt: Sie haben die Wahlmdoglichkeit, wo sie
spielen mochten. So lernen sie auch den Raum kennen und
kénnen ihn sich ein Stiick weit aneignen. Dazu ein Zitat der
Lehrperson:

«Die Kinder verteilen sich gut, sie kénnen den Raum aussu-
chen, Das ist ganz wichtig fiir sie, meine ich.»

Auch beim Anziehen oder beim Znini wurde in gewissen Kin-
dergdrten darauf geachtet, Kinder in ihrem zeitlichen Rhyth-
mus zu lassen und sie nicht zu hetzen oder zu bremsen.
Schliesslich ist Wohlbefinden ein weiteres psychaologisches
Grundbedirfnis. Den Lehrpersonen ist es ein Bediirfnis, einen
Raum zu haben, in dem sich die Kinder und auch sie selber
wohl fihlen und der ein behagliches Gefiihl vermittelt. Dieses
Bedirfnis versuchen die Lehrpersonen v.a. durch die Einrich-
tung umzusetzen.

AUF DEN PHYSISCHEN RAUM BEZOGENE
BEDURFNISSE

Die auf den physischen Raum bezogenen Bedtiirfnisse waren
vielfdltiger Natur und bezogen sich sowahl auf die inneren
wie auch auf die dusseren Rdaumlichkeiten. Es gab Beddirfnis-
se in Bezug auf die Grosse und die Einrichtung der Raumlich-
keiten, auf die Ubergdnge und die Zugénge von einem Raum
in den anderen sowie auf die physikalischen Eigenschaften
(Helligkeit oder Hall im Raum).

Bei den Bediirfnissen beziglich der Infrastruktur und Einrich-
tung gab es eine grosse Spannbreite. Diese reichten von kon-
kreten materiellen Dingen wie der Méglichkeit von drahtlosem
Internetzugang (WLAN) oder einem Computer im Kindergar-
tenraum bis zu einer neuen Wand im Raum, beispielsweise um
die Moglichkeit zu haben, Dekorationen aufzuhangen.

Der verbreitete Wunsch nach grossen Rdumlichkeiten drickte
sich auf vielfdltige Weise aus: Platz fir Bewegungsfreiheit,
Platz, um Aktivitaten so durchzufiihren, wie man méchte, ge-
ntgend Platz im Aussenraum, Platz auf den Tischen, Platz fir
Elterngesprache. Besonders gewiinscht war gentigend Platz
in der Garderobe.

Auf unterschiedlichste Weise dusserte sich auch ein spezifi-
sches Bedrfnis nach Stauraum: Stauraum im Innenraum, der
moglichst auch einsehbar sein saollte; Stauraum im Aussen-

raum sowie Stauraum fir personliche Gegenstdnde der Lehr-
personen.

In Bezug auf den Aussenraum wiinschen sich die Lehrperso-
nen eine Aussenbepflanzung oder eine Griinlandschaft.

Bei den physikalischen Eigenschaften war v.a. das Bedurfnis
nach geniigender Helligkeit gross. Die Qualitdt des Lichts wurde
hdufig auch noch beschrieben: Es sallte sich moglichst um «war-
mes Licht» handeln. Dazu ein Zitat einer Lehrperson:

«Es ist einfach ungemiitlich. Es ist ein kaltes Licht. Es ist doch
relativ hell. Der ganze Raum ist mit dem eigentlich ausge-
leuchtet. Also ich glaube, es kann gar keine gemditliche Atmo-
sphdre erzeugen.»

Wie hangen die
Bedlrfnisse miteinander
Zusammen?

STEUERUNGS-UND NUTZUNGSMOGLICHKEITEN

Der Kindergarten als Institution und seine Rdumlichkeiten
missen eine Reihe von Funktionen und Aufgaben erfiillen.
Nebst den erzieherischen und didaktischen Entwicklungsauf-
gaben, die geleistet werden sollen - wie beispielsweise den
Kindern beibringen zuzuhéren, Anweisungen zu befolgen, die
eigenen Grenzen kennenzulernen wie auch eine Reihe von Fer-
tigkeiten und Fahigkeiten - werden einige soziale Entwick-
lungsaufgaben von den Kindern gefordert. Es muss gelernt
werden, miteinander umzugehen, Konflikte zu l6sen, Freund-
schaften zu schliessen usw. Daneben soll gentigend Raum
vorhanden sein, um sich kreativ zu entfalten, frei zu spielen,
die Natur zu entdecken, sich zu bewegen. Die Vielfalt an Akti-
vitdten und die zu I6senden Entwicklungsaufgaben sind folg-
lich gross. Die Bedeutsamkeit der Raumlichkeiten in diesem
Zusammenhang ist nicht unwesentlich. Die grosse Haufung
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der Bedirfnisse rund um Steuerungs- und Einflussmaglichkei-
ten auf den Raum hangt vermutlich auch damit zusammen.
Diese Vielzahl von angebotenen Spiel-, Bastel- und weiteren
Aktivitaten in der Lernumwelt «Kindergarten» und die Anfor-
derungen, die sich daraus an die Rdumlichkeiten ergeben, er-
fordern einen flexiblen Umgang mit diesen. Dies alles erfordert
Ausweichmaoglichkeiten im Raum, stapelbares Material, um
Platz zu schaffen, und sucht nach einer vielfaltigen Nutzung
eines Raumes. Dies impliziert, dass bestehende Einrichtungen
nicht fix sein sollten, sondern leicht veranderbar.

Wenn der vorhandene Raum nicht sehr gross ist und die Viel-
zahl an Aktivitdten auf kleinem Raum stattfinden muss, sind
diese Bedrfnisse entsprechend auch grgsser. In einem Kinder-
garten waren fix eingerichtete Nischen wie beispielsweise die
Malecke vorhanden. Dadurch wurde die flexible Handhabung
des Raumes gerade verhindert: Es wurde ein sogenannter Funk-
tionsraum eingeflhrt, der eben «nur» die Funktion von Raum
flirs Malen erfillen sollte. Dieser Kindergarten hat jedoch viel
Platz zur Verfligung und durch den Zusammenschluss zweier
Klassen liegt ein anderes Raumkonzept vor.

Das Bedrfnis nach Einflussméglichkeit und Steuerung der
Nutzung hat jedoch nicht nur mit Platzbegrenztheit zu tun,
denn auch in den Kindergarten, die mehr Platz zur Verfigung
hatten, war das Bediirfnis nach Anpassungs- und Steuerungs-
moglichkeiten im Raum vorhanden.

Gewisse Bedurfnisse hangen auch gar nicht mit der Grasse
des Raumes zusammen. Das Bedirfnis, eine Passung von Kin-
dergruppe, Aktivitat und Raum zu erhalten, ist ein Anliegen,
das grundsdtzlich varhanden ist.

Die Bedirfnisse um die Steuerungs-, Flexibilitats- und Anpas-
sungsmoglichkeit bedingen sich teils gegenseitig; so fordert
beispielsweise eine abwechslungsreiche Steuerung der Nut-
zung die entsprechende Flexibilitat im Raum. Die Bedrfnisse
unterstitzen sich teils gegenseitig; so schafft eine tiberschau-
bare, strukturierte Gliederung Ruhe und ermdglicht eine klarere
Raumaufteilung bzw. Raumtrennung.

Ein (bildlich) zugeordneter Stuhl und ein fester Platz im Kreis fur
jedes Kind ist eine Moglichkeit, Individualitat auszudricken.
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Mehrheitlich hatten die Kindergdrten eine feste Sitzplatzord-
nung im Stuhlkreis. Lediglich ein Kindergarten wich davon ab.
Dies schaffte dort mehr Flexibilitat und Platz, da ein fester
Kreis auch immer Platz beansprucht und eine gewisse Rigidi-
tat auslost. Gewisse Bedlrfnisse widersprechen sich also teil-
weise. Eine feste Sitzordnung ist eine Maglichkeit, Struktur
und Ordnung zu vermitteln. Gleichzeitig erschwert (oder ver-
hindert) sie die Flexibilitat.

Auch der Ermoglichung der freien Spielwahl, welche die Indivi-
dualitat der Kinder unterstiitzen soll, steht ein gewisses Be-
dirfnis nach Steuerung gegeniiber: Die freie Wahl des Spiels
und des Spielorts konnen z.T. auch ungiinstige Sozialisations-
effekte haben. Beispielsweise konnen genderspezifische Wir-
kungen entstehen, die teilweise unerwiinscht sind. So gibt es
auch Lehrpersanen, die fir einzelne Kinder ein gefiihrtes Frei-
spiel kennen. Dieses beinhaltet Vorschlage fiir Kinder, die spe-
zifische Lern- oder Sozialisationsbedirfnisse haben, diese aber
aus situativen Grinden nicht wahrnehmen.

Cewisse Abstriche an diesen Bediirfnissen missen folglich
gemacht bzw. Prioritdten gesetzt werden.

Es gibt auch einen Zusammenhang zwischen dem Bedirfnis
nach Rickzug und Ruhe und dem Bedirfnis nach Ordnung
und Strukturierung. Ubersichtlich zugéngliches Spielmaterial
beispielsweise kann nebst der Selbstdndigkeit eine ruhe-
schaffende Funktion einnehmen. Die Lehrpersonen setzen
dies z.T. auch bewusst um.

Interessanterweise wurde ein Beddrfnis nach sozialer Nahe
oder sozialem Austausch von den Lehrpersonen nicht ge-
nannt. Méglich ist, dass die selbstandige, relativ isolierte Ta-
tigkeit bei den Lehrpersonen sehr zum Rollenverstdndnis ih-
res Berufes gehdrt und daher nicht zum Ausdruck kommt. Durch
das Unterrichten im Team und die Anwesenheit von Forder-
lehrpersonen sind Moglichkeiten des Austausches in variie-
render Intensitdt vorhanden. Die Lehrpersonen haben in den
Quartierkindergarten auch kein Lehrerzimmer, das sie mitbe-
nutzen kénnten. So beschranken sich ihre Austauschmaoglich-
keiten auf den Kontakt mit ihren Arbeitskolleginnen und Ar-
beitskollegen, wenn diese anwesend sind. Fiir Lehrpersonen,

die alleine unterrichten, besteht diese Méglichkeit an Sitzun-
gen im erweiterten Schulkreis, mit der Schulleitung oder mit
Forderlehrpersonen in beschrankterem Masse.

)) Fazit
Die Passung des Raumes
ISt essentiell

Lehrpersonen im Kindergarten mussen sich unabhdngig von
der Grdsse derihnen zur Verfiigung stehenden Raumlichkeiten
Gedanken zur Raumeinrichtung machen. Dabei wird ersicht-
lich, dass es nicht allein auf die Grosse der Raumlichkeiten an-
kommt. Sowohl! Lehrpersonen, die in grossziigigen Raumlich-
keiten unterrichten, wie auch diejenigen, die in eher kleinen
tdtig sind, missen sich mit dem Raum, der Art der Ausstat-
tung und der Einrichtung befassen. Insbesondere muss tber-
legt werden, wo gewisse Spielangebote platziert werden und
wie eine optimale Passung zwischen Aktivitdt, Raum und Kin-
dern hergestellt werden kann.

Unsere Ergebnisse zeigen, dass Bedirfnisse bezogen auf die
physischen Eigenschaften des Raumes (Licht, Hall, usw.) zwar
eine Rolle spielen und daher nicht vernachlassigt werden sol-
len. Wichtiger scheinen aber die Bediirfnisse nach Steuerung
und flexibler Nutzung des Raumes zu sein sowie die psycho-
logischen Grundbedirfnisse nach Rickzug, Ruhe und indivi-
dueller Entfaltung.

Der Raum kann den Lehrpersonen als Ressource dienen, er
kann sie unterstitzen in der Vermittlung von gewissen Wer-
ten, beispielsweise bei der Férderung von Selbstdndigkeit oder
der Unterstitzung von Individualitdt. Der Raum und die Ein-
richtung sind sicherlich zudem Mittel, mit denen Lehrpersonen
ihren Unterrichtsstil und ihre pddagogische Haltung unter-
stiitzen und untermalen kénnen. Legen sie grossen Wert auf
Ordnung oder Sauberkeit, auf Struktur, auf eine klare Trennung
von Spielangeboten? Ist ihnen eine Vermischung der Spielan-

gebote wichtiger, lassen sie die Kinder sich auch mal schmut-
zig machen, geben sie ihnen mehr Freiraum und setzen weni-
gerGrenzen? Dabeiwadre esauchwichtig, dassdie Lehrpersonen
den flexiblen und identitatsstiftenden Bedirfnissen der Kin-
der gerecht werden.

Die Lehrpersonen sollten jedoch auch gleichgewichtig ihre ei-
genen (Raum-)Bediirfnisse, beispielsweise nach Ruhe, einem
Arbeitsplatz oder erwachsenengerechten Mabeln fir Eltern-
gesprdche, einbringen kdnnen und diese sollten auch realisier-
bar sein.

Gewisse rdumlich-bauliche Grenzen sind natdrlich meistens
gegeben. Bei der Einrichtung kann die Lehrperson je nachdem
noch mitbestimmen, doch der physische Grundbau ist meis-
tens weniger beeinflussbar. Walden (2010) regt dazu an, die
Nutzerinnen und Nutzer der Raume friih partizipativ einzube-
ziehen, damit sich diese auch bei der Planung des Kindergar-
tengebdudes beteiligen konnen und beispielsweise mit den
Architekten in Kommunikation und Kooperation treten.
Zusatzlich kann durch die Partizipation und die Méglichkeit der
Verdnderung der architektonischen Elemente die Aneignung
und Personalisierung der Umwelt bewirkt werden. Dies wiede-
rum ist eine wichtige Voraussetzung fiir das Empfinden von
Zugehorigkeit und Wohlbefinden in einem Gebdude (Walden
1998, 2010).

Die Raumlichkeiten geben auch vieles vor, und das kann sich
unter Umstanden auf die Haltung oder den Stil der Lehrperson
auswirken. Wenn es moglich ist, sich die Umwelt anzueignen
und sich passend zu machen, und die erforderlichen Steue-
rungsmoglichkeiten vorhanden sind, kann die Lehrperson die
Umwelt entsprechend anpassen. Ist dies eher erschwert oder
gar nicht gegeben, passt sich die Lehrperson (und ihr Unter-
richtsstil) maglicherweise an den Raum an.

Schliesslich geht es darum, dass die Lehrperson aus den Anfor-
derungen, die sich ihr als Lehrperson stellen, sowie aus den
Bedurfnissen, die sie als Person mitbringt, mit demihr zur Ver-
flgung stehenden Raum eine méglichst optimale Passung er-
reichen kann. Eine gelungene Passung zwischen Person und
Umwelt zeigt sich schliesslich in einer positiven Bewertung

SPIELRAUME | 123

oder einer hoheren Zufriedenheit der Nutzenden mit der raum-
lichen Umwelt (Walden, 2008).
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Schlusstolgerungen

»

SpielRaume nutzen:
Schlussfolgerungen
fir das Kindergarten-
lehrpersonal

Eine fundamentale Erkenntnis dieser Studie betrifft das
wechselseitige Verhdltnis von Raum und Handeln. In den vor-
angegangen Kapiteln beleuchteten wir dieses Verhdltnis be-
zogen auf den Kindergartenunterricht. Es konnte zum einen
gezeigt werden, wie der Raum den Unterricht strukturiert:
angefangen bei der Garderobe als Ort des Begriissens (und
Verabschiedens durch die Eltern) tiber den Stuhlkreis als (oft-
mals fixer) Orientierungspunkt fir Kinder wie Lehrpersonal
bis hin zum Aussenraum, welcher z.B. das Freispiel ermog-
licht, aber auch begrenzt. Zum anderen wurde deutlich, wie der
Unterricht wiederum den Raum strukturiert und durch ver-
schiedene Nutzungen mit unterschiedlichen Bedeutungen
aufladt: Je nach Aufgabe und Inhalt der gefiihrten Sequenzen
wird der Hauptraum beispielsweise zum Atelier, zum Schul-
zimmer oder auch zur Theaterbiihne. Im Freispiel werden oft-
mals alle méglichen Orte mit einbezogen und so auch immer
wieder raumliche Grenzen Uberwunden. Mobiliar und Spiel-
zeug werden genutzt, um den Raum zu teilen und Nischen zu
kreieren.

Dieses wechselseitige Verhdltnis von Raum und Handeln, die
sich gegenseitig beeinflussen, bekommt im Kindergarten eine
besondere Note. Der Kindergarten zeichnet sich durch eine
ausserardentliche Vielfalt an Spielarten der Nutzung aus. Die
vielen Sozialformen und Aktivitaten, das Spielen und Lernen,
die Tatigkeiten der Lehrpersonen, Elterngesprdche, Forderun-

terricht und vieles mehr missen alleim wahrsten Sinne «Raum
haben». Der Kindergarten unterscheidet sich dabei deutlich
von der (Primar-)Schule: Nicht nur die Anzahl der unterschied-
lichen und zeitlich und rdumlich parallel stattfindenden Aktivi-
taten ist grosser, der Kindergartenunterricht ist auch insge-
samtwenigerdurch konkrete Vorgabenvon aussen strukturiert
als der Schulunterricht, wo es z.B. einen Stundenplan gibt.
Dadurch entsteht eine Variabilitat, die entsprechende raumli-
che Flexibilitat erfordert. Die Anforderungen an den Raum
sind dabei durchaus gegensatzlich: Einerseits soll der Raum
eine gewisse Ordnung und Struktur liefern und z.B. deklarierte
Bereiche fir einzelne Aktivitdten bieten oder auch das «Steu-
ern» der Kinder wahrend des Unterrichts (z.B. mittels des
Stuhlkreises) erleichtern. Gleichzeitig soll der Kindergarten
aber auch ein echter Spielraum sein und Aspekte wie das Ent-
decken und die freie Entfaltung der Kinder unterstitzen, was
wiederum Freirdume und nur minimale Strukturen erfordert.
Deutlich sichtbar werden diese gegensatzlichen Anforderun-
gen etwa bei der Frage, ob der Raum mit Arbeitspldtzen an
Tischen (z.B. furr gestalterisches oder fokussiertes Arbeiten)
geflllt werden soll oder ob er gerade moglichst wenig Mabiliar
enthalten soll, um raumgreifendes Spielen und Bewegen zu
ermoglichen.

Die vielfdltigen und teils gegensdtzlichen Raumanforderungen
mogen zu dem Schluss verleiten, dass ein Kindergarten nur
ausreichend gross sein musse, um alle Aktivitdten beheima-
ten und diese Gegensatze auflésen zu kénnen. Unsere Beob-
achtungen zeigten jedoch, dass mehr Platz nicht automatisch
besser ist, denn jeder Raum benttigt ein Konzept, eine Idee
der sinnvollen Nutzung. Unter Umstdnden kann auch mit we-
nig Platz viel erreicht werden. In jedem Fall erfordern sowaohl
kleine als auch grosse Kindergdrten ein padagogisches Raum-
konzept des Lehrpersonals, also grundséatzliche Uberlegungen
Uber die Anordnung der Aktivitaten und die Strukturierung des
Raumes. Als erleichternd fiir das Kindergartenlehrpersonal er-
wiesen sich dabei insbesondere flexible Einrichtungsgegen-
stande (Mobiliar sowie Spielzeug), welche unterschiedliche
Formen der Nutzung moglich machen.

Solch ein Raumkonzept muss wiederum in das padagogische
Konzept des Unterrichtens im Kindergarten eingebettet sein.
Beispielsweise ergeben sich aus dem Entscheid fir verschie-
dene Gruppenaufteilungen auch unterschiedliche Raumnut-
zungen. Anders gesagt, missen Lehrpersonen entscheiden,
ob sie die zur Verfiigung stehenden Raume «parallel» (meh-
rere Bereiche gleichzeitig, z.B. in mehreren Gruppen) oder
«seriell» (jeweils nur einen Bereich zur gleichen Zeit) nutzen
wollen. Des Weiteren mussen Lehrpersonen in ihr Konzept
Uberlegungen integrieren, inwieweit die einzelnen Raumberei-
che definiert oder flexibel bespielt werden sollen und welche
Bereiche eher kombiniert oder eher separiert werden. Dabei
muss v.a. auch die Lautstdrke unterschiedlicher Aktivitaten be-
riicksichtig werden. Zudem sollten Lehrpersonen auch darauf
achten, Rickzugsorte fir die Kinder zu erméglichen. Dement-
sprechend muss in einem Raumkonzept festgehalten werden,
welche Bereiche eher multifunktional und welche monofunkti-
onal (also primar nur fir eine Aktivitat) ausgestattet werden
sollen. Es wird deutlich, welch komplexe Herausforderung die
Raumgestaltung fiir das Lehrpersonal ist.

Der Kindergartenraum wird von Lehrpersonen aber nicht aus-
schliesslich konzeptuell gesteuert genutzt. Auch weniger
planbare Tdtigkeiten der Lehrpersonen wie das kurze Eltern-
gesprach oder das Beobachten der Kinder finden im Raum
statt. Dabei zeigte sich, dass gerade diese Tatigkeiten meist
gleichzeitig mit anderen stattfinden, Lehrpersonen also Mul-
titasking meistern mussen. Sie stehen dabei vor der Frage,
wie sie den Raum gezielt als Ressource nutzen kénnen, an-
statt sich von ihm «steuern» zu lassen. Dies betrifft insbeson-
dere den Raum fiir Erholung und Pausen, fir welche oftmals
weder dedizierte Zeiten noch Orte eingeplant sind.

Es wird leicht Gbersehen, wie viel padagogische - im engsten
Sinne des Wortes - Arbeit im Kindergarten verrichtet wird.
Vieles, was in der Schulpadagogik unter dem Stichwort «er-
weiterte Lernformen» diskutiert wird, wird im Kindergarten
bereits seit langem mit Selbstverstdndlichkeit praktiziert: Ein-
zel-, Paar- und Gruppenarbeiten, Bewegung, Gestalten und
natdrlich das Spielen sind im Kindergarten etablierte Unter-
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richtsformen und Lernbereiche - auch wenn sie oft nicht nach
«Unterricht» im klassischen Sinne aussehen. Diese Art der Pd-
dagogik ist im Kern individualfokussiert, da sie im Rahmen des
Angebotes mit echten Wahlfreiheiten einhergeht und so die
Kinder ihre eigenen Interessen und Starken in den Unterricht
einbringen ldsst. Die unterschiedlichen Gestaltungskonzepte
des Kindergartenraumes orientieren sich also allesamt an «er-
weiterten Lernformen». Am Schluss unserer Studie, die nicht
zuletzt auch eine Auslegeordnung der Unterrichtsformen im
Kindergarten darstellt, kamen wir daher zu der These, dass
sich diesbeziiglich vom Kindergarten lernen lasst. Dessen seit
langem etablierte rdumliche Konzepte zeigen exemplarisch,
wie sich individualisierende Unterrichtsformen durch eine ent-
sprechende Raumnutzung umsetzen lassen.

»

SpielRaume bauen:

Schlussfolgerungen

fir Planung und Bau
von Kindergarten

Im vorherigen Abschnitt wurden die Gestaltung und die Nut-
zung des Raumes als Herausforderungen fiir das Kindergar-
tenlehrpersonal verdeutlicht. Es wiirde dem interdisziplindren
Grundgedanken unserer Studie allerdings nicht gerecht wer-
den, wiirden wir an dieser Stelle Halt machen. Eine moglichst
optimale Raumnutzung liegt nicht nur in der Hand des Lehr-
personals. Es liegt in der Verantwortung derjenigen, die Kin-
dergdrten planen und bauen, auch die Voraussetzungen dafir
zu schaffen. Solassen sich aus unseren Ergebnissen denn auch
einige Schlussfolgerungen fir die Raumegestaltung im Kinder-
garten ableiten, die bereits in die Planung und den Bau von
Kindergartenlokalen einfliessen sallten. In diesem Abschnitt
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mochten wir daher gesondert auf uns wichtig erscheinende
Aspekte fir die Planung und den Bau von Kindergdrten ein-
gehen.

Ein zentraler Punkt in unseren Ergebnissen ist die raumliche
Bedeutung des Kreises. Dieser Fixpunkt fur Kinder wie fur
Lehrpersonal sollte daher bei der Planung von Kindergdrten
unbedingt von Anfang an mitgedacht werden. Dabei ist aller-
dings zu bedenken, dass der Kreis auch flexibel gehandhabt
werden kann. Dazu sind Freiflachen notwendig, auf denen ein
variabler Kreis (z.B. mit Kissen) aufgebaut werden kann und
die in der GUbrigen Zeit fur andere Aktivitaten zur Verfiigung
stehen. Neben dieser raumlichen Fokussierung auf den Kreis
zeigen unsere Beobachtungen aber wiederum auch, dass so gut
wie alle Raume im Kindergarten (Garderobe oder Flure und
sonstige Verkehrswege) im Spiel von den Kindern genutzt wer-
den. Diese sollten daher auch daftir geschaffen sein, insbeson-
dere was die Dimensionen (rechteckig oder quadratisch statt
schlauchformig), Beschaffenheit und die (gefiihlte) Tempera-
tur der Boden angeht. Kritisch sind hier woméglich die Brand-
schutzbestimmungen, mit denen ein Flur als Spielraum nur
schwer kompatibel ist. Eine findige Planung kann aber auch
hier Lésungen anbieten (z.B. kénnten Fluchttiren aus jedem
Zimmer direkt nach draussen fiithren).

Der Kindergarten ist auch ein Arbeitsplatz - diese Erkenntnis
ist ebenso zentral in unserer Studie. Dies bedeutet, dass der
Kindergarten auch als solcher geplant, gebaut und eingerich-
tet werden sollte. Dabei gilt es, Alternativen abzuwadagen: Ein
Buro als eigener Arbeitsraum fiir das Lehrpersonal hat Vortei-
le (Rickzug, Ungestartheit), aber verhindert auch Maglichkei-
ten, z.B. im Multitasking kleinere administrative Tatigkeiten
wdhrend des Freispiels zu erledigen. Ein Steharbeitsplatz im
Hauptraum, wie in einem der Kindergdrten beobachtet, konn-
te eine raumsparende Ldsung darstellen fiir das Notieren von
Beaobachtungen wahrend des Unterrichts. In jedem Fall sollten
dem Lehrpersonal Pausenorte fir Erholung und Riickzug zur
Verfligung stehen. Ausserdem gilt es zu bedenken, dass im
Forderunterricht oftmals weitere Lehrpersonen hinzukommen,
die fur ihre Aktivitaten ebenfalls Raum bendtigen. Ein multi-

funktional nutzbarer Raum (z.B. als Buro fir Lehrpersonal,
aber auch als Unterrichtszimmer fir Einzel-Férderunterricht)
kdnnte grosse Vorteile mit sich bringen. Zudem sollte auf er-
wachsenengerechtes Mobiliar geachtet werden - nicht nur fir
das Lehrpersonal, sondern auch fur die Eltern.
Multifunktionalitat und Flexibilitat sind zwei wichtige Aspekte
unserer Studie. Hierbei zeigte sich allerdings, dass es weniger
um Quantitat geht (in dem Sinne, dass alles so flexibel und
multifunktional wie méglich sein sollte), sondern um Qualitat,
also das «Wie» der Multifunktionalitat bzw. Flexibilitat. Bei zu
starkem Fokus auf Multifunktionalitat kann die Identitdt eines
Raumes verlaren gehen. Einer flexiblen Raumeinteilung sind
ebenfalls Grenzen gesetzt: So mussen z.B. Moglichkeiten fir
die Einteilung des Raumes sowie die Einrichtung von Nischen
und Rickzugsgebieten so gestaltet werden, dass gleichzeitig
die Ubersicht fiir die Lehrpersonen nicht verloren geht. Dies
gilt insbesondere auch fiir den Aussenraum. Uber Fenster von
aussen einsehbare Rdaume sowie Fenster zum Aussenraum
kénnen diese Funktion erfiillen. Flexibles Mabiliar (z.B. Kisten
auf Rollen oder stapelbare Stiihle, Banke und Tische) ist hier-
flr ebenfalls eine dusserst wichtige Bedinguneg.

Die Garderobe erwies sich in unseren Beobachtungen als typisch
multifunktionaler Ort, welcher fiir das Begriissen und Verab-
schieden, das Um- oder Ankleiden, fir kurze Elterngesprdche,
aber auch furs Freispiel genutzt wurde. Dies ist allerdings auch
kritisch zu sehen, denn oftmals tratin der Garderobe auch Platz-
mangel auf. Zu hinterfragen ist auch die Namensgebung: Wenn
die zentralen Funktionen der Garderobe eher das Ankommen,
Begriissen und Verabschieden sind, wdre der passende Name
vielleicht eher «<Empfang(sraum)». Mit guten Bezeichnungen ist
mehr Klarheit fir alle Beteiligten bei der Planung, Verwaltung
und Einrichtung der Raumlichkeiten gegeben.

Die Garderobe dient daher als Beispiel fir einen Raum, der wo-
moglich mit zu vielen Funktionen tberladen wird. Dies zeigte
sich insbesondere an einem Fall, in dem dort der Forderunter-
richt stattfand. Neben dem Prinzip der Multifunktionalitat
sollte also auch bedacht werden, bestimmte Raume gezielt
flr eine einzige Funktion einzurichten, wie etwa einen Bewe-

gungsraum oder ein Atelier fir gestalterische Arbeiten. Die
monofunktionale Nutzung einzelner Raume erfordert natdir-
lich ein dementsprechendes padagogisches und organisatori-
sches Konzept und sollte nicht ohne Einbindung des Lehrper-
sonals geplant werden.

Fur den Aussenraum konnte festgestellt werden, dass hier
die Schaffung von Spielrdumen im wahrsten Sinne beson-
ders wichtigist, da eine «Uber-Gestaltung» sich eher negativ
auswirkt. Ein mit festen, nicht flexibel bespielbaren Gegen-
stdnden «besetzter» Raum kann den Bewegungsdrang, das
Forschen, Entdecken und Experimentieren erschweren oder
verhindern. Aussenrdume sollten teilweise tberdacht sein
und bei starkem Sonnenschein Beschattung bieten. Ausser-
dem sollte es einen Bereich mit Trockenbelag geben, z.B. fiir
Kreisspiele oder Fussball.

Auf keinen Fall vergessen werden sollte der Umstand, dass
der Kindergarten primar ein Ort fur Kinder ist. Dies bedeutet
mehr als nur kindgerechte Banke und Tische: Auch Material-
schrdnke sollten so gestaltet sein, dass die Kinder das Materi-
al selber holen und wieder aufraumen kénnen. Zudem sollte
der Raum Madglichkeiten bieten, die Gestaltungsarbeiten der
Kinder auszustellen (z.B. Vorrichtungen zum Aufhangen auf
Kinderhohe).

»

SpielRaume erhalten:
Gedanken zur Zukunft des
Quartierkindergartens

Obwaohl wir uns im Laufe der Untersuchung von der urspriing-
lichen Fragestellung zur Zukunft des Quartierkindergartens
entfernt haben, mochten wir zum Abschluss dennoch auf die-
se Frage zuriickkommen. Die folgenden Punkte sind somit
nicht wie der Rest der Ergebnisse durch gezielte empirische
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Beobachtung und Befragung entstanden, sondern als konzep-
tuelle und prinzipielle Gedanken im Laufe des Projekts heran-
gereift. Wir mochten sie dennoch gerne hier platzieren.

Viele Gemeinden benotigen ein Sanierungskonzept fir ihre
Quartierkindergdrten. Eine Auflosung der Quartierkindergdr-
ten und die Integration der Kindergartenlokale in den Schul-
campus liegen hdufig nahe, sind aber vielleicht nicht immer
die beste Ldsung fir die Gemeinde. Bei einer Integration ms-
sen viele Punkte bedacht werden: Nicht nur muss die Frage
beantwortet werden, wie das padagogische Konzept des Kin-
dergartensin eine Primarschule ein- oder angegliedert werden
kann. Auch raumlich gibt es diverse Herausforderungen, z.B.
was die Grosse und die Ausstattung der Rdume sowie die
Crosse bzw. Hohe des Mobiliars und der Garderobe angeht.
Beziiglich des Aussenraumes muss v.a. dessen Gliederung,
Ausstattung und Lage so gestaltet sein, dass er auch fir Kin-
dergartenkinder attraktiv ist und wahrend der Unterrichtszei-
ten genutzt werden kann.

Wenn der Quartierkindergarten dagegen erhalten werden soll,
kann im selben Zuge auch (iber eine Weiterentwicklung des
pddagogischen Raumkonzepts nachgedacht werden: Welche
Funktionsraume (Bewegungsraum, Malraum usw.) sollen al-
lenfalls neu eingerichtet werden? Ist der Aussenraum fir das
naturnahe Experimentieren vorbereitet? V.a. aber misste sich
die Gemeinde fragen, welche Auswirkung eine Auflésung auf
das Quartier hatte und welchen Bed(rfnissen im Gegenzug mit
einem Erhalt und Umbau begegnet werden kénnte. Méglich-
keiten, den Raum des Quartierkindergartens auch tber die
Funktion als Kindergarten hinaus zu nutzen, gibt es sicherlich
viele: Spielgruppen, Tagesstrukturen mit Mittagstisch, Kinder-
tagesstdtten mit Betreuungsangebot fir Kindergartenkinder
und Beratungsangeboten fir Eltern, Jugendraume, Raume fir
Forderunterricht wie Logopddie und Psychomotorik, Eltern-
café uv.m. Die Sanierung des Quartierkindergartens sollte da-
her als Anlass dienen, tber diese Angebote nachzudenken und
kreative Losungen zu finden.
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