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Einleitung

“"

In Niedersachsen wurde seit 2008 iber einen Zeitraum von 5 Jahren das Programm ,,Briickenjahr
gefordert, das an vielen Orten eine Anndherung und Zusammenarbeit der beiden Institutionen
,Kindertageseinrichtung” und ,Grundschule” unterstitzt hat. Vor dem Erfahrungshintergrund des
,Briickenjahrs” wurde an acht ausgewahlten Standorten ein weiteres 3-Jdhriges Modellprojekt *
durchgefiihrt. Schwerpunkt war die Entwicklung und Umsetzung von anschlussfahigen
Bildungsprozessen, die die dort ansdssigen Kindertageseinrichtungen und Grundschulen in
verschiedenen Schwerpunktbereichen erprobt und verstetigt haben. Die hier dokumentierten
Bildungsansatze wurden von der Praxis fir die Praxis entwickelt und zeigen den heutigen
Diskussionsstand. Sie geben Anregungen, wie eine anschlussfahige Bildungsbegleitung konkret
umgesetzt werden kann.

Flr den Elementarbereich gilt als Grundlage der Niedersadchsische Orientierungsplan fiir Bildung und
Erziehung im Elementarbereich mit seinen ergdnzenden Handlungsempfehlungen fiir Kinder unter 3
Jahren und zur Sprachbildung und Sprachférderung. Fir den Primarbereich gilt das Niedersachsische
Schulgesetz mit dem Grundschulerlass von 20122, den fachspezifischen Kerncurricula und den
Empfehlungen zur Sprachférderung als Teil der Sprachbildung im Jahr vor der Einschulung durch
Grundschullehrkrafte®.

Wie kann der gesetzlich verankerte, hohe Anspruch an eine Kooperation von
Kindertageseinrichtungen und Grundschulen jedoch bei aller Vielfalt der 6rtlichen Gegebenheiten
und der unterschiedlichen institutionellen Rahmenbedingungen von Kindertageseinrichtungen und
Grundschulen gelebt werden? Die Beispiele aus den Modellstandorten zeigen ganz unterschiedliche
Wege, wie eine gute Zusammenarbeit von Kindertageseinrichtung und Grundschule aussehen
koénnte, und mit welchen kleinen oder auch grofReren Schritten eine gelingende und dauerhafte
Zusammenarbeit auf der Basis eines gemeinsamen Bildungsverstandnisses entstehen kann.

Die Erfahrungen aus den Modellprojekten missen als ein Prozess verstanden werden, der mit dem
,Brickenjahr” begann und wahrend der 3-Jdhrigen weiteren Laufzeit zu einer Erweiterung der
urspriinglichen Zielsetzungen fuhrte: Im Fokus der gemeinsamen Bildungsbemiihungen steht heute
auler der Gestaltung eines gelingenden Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschule die
Verstandigung auf gemeinsame padagogische Prinzipien der Bildungsbegleitung von Kindern vom
Krippenalter an bis zum Ende der Primarstufe (Bildung von 0 — 10 Jahren).

Trotz der jeweils unterschiedlichen Altersstufen der Kinder und des unterschiedlichen
Bildungsauftrags beider Systeme gibt es viele Gemeinsamkeiten und Ankniipfungspunkte bei der
Begleitung und Forderung der Kinder. Methodisch-didaktische Ansatze, die den Kindern ein soziales

1 Nds. Modellvorhaben ,Kita und Grundschule unter einem Dach*, Kita-/Schuljahr 2012/13 — 2014/2015
2 Der Erlass wurde zum 1.9.2015 novelliert.

3 vgl. hierzu die Veréffentlichungen des Nds. Kultusministeriums (Hg) von 2005 — 2015.



Miteinander und Lernen in besonders gestalteten Lernumgebungen ermoglichen, sind Teil des

Auftrags an beide Bildungssysteme und begriinden eine anschlussfahige gemeinsame Planung der
Bildung und Erziehung der Kinder. Fiir die Pddagogen/innen in der Kindertageseinrichtung wie in der
Grundschule ist es Aufgabe und Herausforderung zugleich, die Welt eines jeden Kindes zu begreifen
und gleichzeitig seine Lernfreude und Wissbegierde herauszufordern.

Ill

Grundlegend fiir ein gemeinsames padagogisches Handeln ist ein ,Blick-Wechsel”. Fiir eine
gelingende Bildungsbegleitung und —férderung der Kinder muss Uiber die institutionellen Grenzen
hinweg die individuelle Bildungsbiographie jedes Kindes in den Mittelpunkt riicken. Es ist das Ziel
aller Padagogen/innen im Elementar- wie im Primarbereich, allen Kindern nachhaltig Freude am
Lernen und Lernerfolge zu vermitteln. Trotz der groRen Heterogenitat im Entwicklungsstand der
einzuschulenden Kinder kann von allen Kindern der Ubergang vom Kindergarten in die Schule als ein
positives Ereignis und ohne einschneidende Briiche in der Bildungsbiographie erlebt werden.
Kooperationsvereinbarungen und anschlussfahige Bildungsarbeit zwischen den
Kindertageseinrichtungen und Grundschulen unterstiitzen nachweislich einen kindgerechten

Ubergang.

Eine gute Kooperationskultur zwischen den beiden Institutionen und Professionen, die sich nicht nur
auf organisatorische Absprachen bezieht, sondern auch den Bildungsverlauf der einzelnen Kinder in
den Blick nimmt, kann zu einer Bereicherung fiir alle Beteiligten werden. Der gemeinsame Blick auf
das Kind und seine individuellen Bildungswege sowie das Wissen liber die padagogische Arbeit der
jeweils anderen Profession eréffnet neue Perspektiven fiir die eigene Bildungsarbeit. Die
gemeinsame Unterstltzung fir einen erfolgreichen Bildungsverlauf jedes Kindes ist immer ein
Gewinn fur das Kind und fiir seine Eltern, allemal aber auch ein Erfolg fur seine Erzieher/innen und
fur seine Lehrer/innen.

Ohne Zweifel hat die Familie den starksten Einfluss auf die Bildungschancen eines Kindes. Dennoch
haben Elementar- und Primarbereich in der Zeit des Besuchs einer Kindertageseinrichtung und der
Grundschule vielversprechende Moglichkeiten, allen Kindern eine neue Welt des Lernens zu er6ffnen
und ihre Selbst- und Sozialkompetenz zu starken. Diese Zeit gilt es zu nutzen!



Hintergrund:

Friihkindliche Bildung ist eine grofSe gesellschaftspolitische Aufgabe und Herausforderung: Seit
ungefahr der Jahrtausendwende hat sich in Deutschland eine neue Sicht auf die Bedeutung der
frihen Bildungsprozesse von Kindern durchgesetzt. Spatestens mit der PISA-Studie 2001 wurde
deutlich, dass in keinem der anderen in der OECD vertretenen Lander der Bildungserfolg der Kinder
und Jugendlichen in so groBem MaRe abhéangig ist von der sozialen Herkunft wie in Deutschland. Der
gemessene Bildungserfolg aller deutschen Schiilerinnen und Schiler lag darliber hinaus nur im
mittleren Bereich. Hier gegenzusteuern, wurde als eine grofe gesellschaftspolitische Aufgabe
erkannt.

Bildungspolitische Reformen wurden eingeleitet: In der Folge gab es eine Vielzahl an
bildungspolitischen Reformen und neuen padagogischen Entwicklungen. So wurden in allen
Bundeslandern Bildungspldane fiir den Elementarbereich verabschiedet. In einigen Bundeslandern
gibt es inzwischen Bildungspldane fir Kinder im Alter von 0 bis 10 Jahren. Im Grundschulbereich
ersetzen neue Kerncurricula fur die Jahrgangsstufen 1 und 2 sowie 3 und 4 die bis dahin geltenden
Curricula. In verschiedenen Forschungsprojekten wurde die Anschlussfahigkeit der Bildungsprozesse
im Elementarbereich und der des Eingangsunterrichts und der Primarstufe erprobt, bundesweit
bekannt sind hier insbesondere die Projekte ,ponte”, ,TransKiGs“ und ,KiDZ“. In Niedersachsen
wurde mit dem flachendeckenden Programm ,Briickenjahr” eine Kooperation beider Institutionen
fir eine gelingende Ubergangsgestaltung gefordert.

Es besteht ein gesetzlicher Auftrag: Die Zusammenarbeit von Kindertageseinrichtungen und
Grundschulen bei der Bildungsbegleitung aller Kinder ist im Nds. Gesetz Giber Tageseinrichtungen fir
Kinder (kurz: KiTa-Gesetz) und im Orientierungsplan fiir Bildung und Erziehung in Tageseinrichtungen
flir Kinder ebenso wie im Nds. Schulgesetz und dem 2012 erlassenen und 2015 novellierten
Grundschulerlass gesetzlich verankert. Auf der Bundesebene wurde 2009 mit einem gemeinsamen
Beschluss der Jugend- und Familienministerkonferenz und der Kultusministerkonferenz der Lander:
,Den Ubergang von der Tageseinrichtung fiir Kinder in die Grundschule sinnvoll und wirksam
gestalten — Das Zusammenwirken von Elementarbereich und Primarstufe optimieren” die Bedeutung
einer engen Zusammenarbeit beider Institutionen bekraftigt.




. Der gemeinsame Blick auf die Entwicklung von Kindern

Der Lern- und Entwicklungsprozess eines Menschen beginnt von Geburt an und durchlauft
insbesondere in der Kindheit rasante Entwicklungsschritte. Bereits zum Zeitpunkt der Anmeldung in
einer Kindertageseinrichtung hat jedes Kind vielfaltige Lernerfahrungen gemacht und jedes Kind hat
seine eigene Personlichkeit und einen individuellen Erfahrungshintergrund. Um sich auf neue
Lernerfahrungen in der Kindertageseinrichtung und in der Schule einlassen zu kénnen, bendtigen die
Kinder Sicherheit und Akzeptanz. Die vertrauensvolle Zusammenarbeit mit den Eltern und die
positive Beziehung der Pddagoge/in zum Kind sind hierflir wichtige Voraussetzungen.

1.1 Ein gemeinsames Bildungsverstandnis

Die Basis fiir eine anschlussfahige Bildungsbegleitung in Kindertageseinrichtungen und Grundschule
ist ein gemeinsames Bildungsverstandnis, das die individuellen kindlichen Lernprozesse in den
Mittelpunkt stellt. In der padagogischen, entwicklungspsychologischen und neurobiologischen
Forschung hat sich in den letzten Jahren ein verdandertes Verstandnis davon durchgesetzt wie Kinder
lernen. Der Nds. Orientierungsplan fur Bildung und Erziehung im Elementarbereich fasst auf S. 11
diese neue Sicht auf die Bildungsprozesse von Kindern zusammen: ,Der Mensch ist ein geborener
Lerner und von selbst bestrebt, die Welt zu verstehen und Handlungskompetenz zu erwerben {(...).
Niemand kann dem lernenden Menschen die geistige und gefiihlsmdfige Verarbeitung seiner
Begegnungen mit der Welt (und mit sich selbst) abnehmen. Denn es besteht keine Méglichkeit einer
direkten Ubertragung von Erfahrung, Wissen oder Kompetenzen von Erwachsenen auf Kinder.
Zwischen der Welt und der kompetenten Persénlichkeit steht grundsétzlich die Konstruktionsleistung
des Kindes”. Das Kind wird als aktiver, kompetenter Akteur seines Lernens verstanden, seine
Bildungsprozesse finden im kommunikativen und sozialen Austausch mit seinen erwachsenen
Bezugspersonen und mit anderen Kindern statt.

Die Bildungsangebote im Elementarbereich und in der Grundschule orientieren sich an diesem
konstruktivistischen Lernverstandnis. Kinder sind in ihrer Art einzigartig und gestalten aktiv ihren
Lernprozess selbst mit. Dies bedeutet, dass Wissen und Fahigkeiten nur sehr begrenzt antrainiert
werden kénnen. Fir die Erzieher/innen und Lehrer/innen stellt sich daher ein gewisses
padagogisches Dilemma: Es ist ihre Aufgabe, Bildungsziele zu erreichen und Wissen zu vermitteln,
gleichzeitig lasst sich Bildung beim Kind aber nicht ohne seine ganz individuellen
Konstruktionsleistungen ,herstellen”. Die Begleitung und Forderung der Kinder setzt daher ein
einflihlsames Beobachten und Verstandnis fir die individuelle Bildungsbiographie jedes
Kindes, fiir seine Interessen und flr seinen erreichten Entwicklungsstand voraus, um
passende Lernanregungen fiir die nachsten Entwicklungsschritte planen zu kénnen.

Kinder kdnnen sich zu selbstbewussten, sozial kompetenten und forschenden Lernern entwickeln,
wenn sie emotionale Sicherheit und Wohlbefinden erfahren, wenn sie sich einer Gruppe oder
Lerngemeinschaft als Kommunikationspartner/in zugehérig fiihlen und Raum fir selbstédndiges und
kreatives Lernen und Erproben erhalten. In dem vom Nds. Kultusministerium herausgegebenen



Materialienordner zum ,,Briickenjahr” wird ein gemeinsames Bildungsverstandnis beschrieben, das
den professionellen Blick auf sechs Aspekte der kindlichen Entwicklung lenkt*. Diese kdénnen den
Grundbedingungen ,, Wohlbefinden und emotionale Sicherheit”, ,, Zugehorigkeit, Kommunikation und

Teilhabe in einer Gruppe” und ,,Raum fir selbstandiges und kreatives Lernen und Erproben”
zugeordnet werden:

Wohlbefinden und emotionale Sicherheit:

Das einzigartige Kind

Die Wirde des Kindes ist unantastbar. Jedes Kind hat das Recht, in seiner Individualitat und
Besonderheit ernst genommen und wertgeschéatzt zu werden. Die Vielfalt unter den Kindern ist als
eine Chance zu sehen, voneinander und miteinander zu lernen.

Das soziale Kind

Alle Menschen sind soziale Wesen. Kinder benoétigen sichere Bindungsbeziehungen zu ihren
Bezugspersonen, sie brauchen emotionale Sicherheit, Zuwendung und Wertschatzung. Im
wechselseitigen sozialen Miteinander mit den Bezugspersonen und anderen Kindern erfahren sie
Riickmeldungen (ber sich und andere und integrieren diese in ihr eigenes Selbstbild und soziales
Handeln.

Zugehorigkeit, Kommunikation und Teilhabe in einer Gruppe:

Das konstruierende Kind

Im Dialog mit erwachsenen Bezugspersonen und anderen Kindern und in der Auseinandersetzung
mit seiner Umwelt konstruieren Kinder ihr Wissen und Verstandnis von der Welt und den sie
umgebenden Menschen immer wieder neu. Neue Erfahrungen erweitern und differenzieren in der
Interaktion mit anderen Menschen ihre Denkprozesse und ihren Wissenshorizont. Diesen Prozess
nennt man Ko-Konstruktion.

Das kompetente Kind

Jedes Kind gestaltet seinen eigenen Bildungsprozess und bringt dafiir ureigene, individuelle
Kompetenzen, Ressourcen und Starken mit. Sein Handeln, seine Wahrnehmungen, Begabungen und
Interessen bestimmen die Art und Weise seiner Auseinandersetzung mit seiner Umwelt.

Raum fir selbstéandiges und kreatives Lernen und Erproben:

Das aktive, kreative Kind

,Kinder sind von Natur aus Forscher, Entdecker und Erfinder”, sie sind neugierig und von sich aus
interessiert, die Dinge und alles, was um sie herum passiert, zu verstehen. Sie wollen selbst den
Dingen auf den Grund gehen (Selbstbildung).

Das selbstdndige, starke Kind

Auf dem Hintergrund eines sicheren und unterstitzenden Bildungsumfeldes brauchen Kinder Raum
fr eigene Autonomiebestrebungen. Kinder brauchen die Erfahrung von Selbststandigkeit und

4 Briickenjahrordner (2008 - 2011): Regionales Konzept, S. 4 und 5/15



das Bewusstsein von eigenen Kompetenzen. Das Wissen und Stolz auf eigene Fahigkeiten machen

Kinder resilient, auch bei Schwierigkeiten Belastungen aushalten zu kénnen.

Entwicklungs- und Bildungsforderung baut auf den Interessen, Starken und Kompetenzen und den
Autonomiebestrebungen der Kinder auf und beachtet die emotionalen Grundbediirfnisse und die
soziale Eingebundenheit der Kinder. In keinem der hier beschriebenen Entwicklungsbereiche gibt es
einheitliche Entwicklungsverlaufe. Die Unterschiedlichkeit der Lebenssituationen im familidren
Umfeld wie in der Kindertageseinrichtung und in der Schule bedingen ganz unterschiedliche Ko-
Konstruktionsleistungen des Kindes in seinen jeweiligen Wahrnehmungs-, Denk-, Sprach- und
Handlungsmustern. Diese zu verstehen, ist das Ziel und gleichzeitig eine grolRe Herausforderung fir
alle Pddagogen/innen, um alle Kinder erfolgreich férdern zu kénnen.

Im Dialog mit dem Kind und durch Beobachtung und Dokumentation erhalten die Pddagogen/innen
Anhaltspunkte tGber den Entwicklungsstand und tber die Entwicklungspotenziale jedes Kindes. Sie
unterstltzen den Lern- und Entwicklungsprozess der Kinder durch vielfaltige Lerngelegenheiten und
begleiten die Interaktionen der Kinder untereinander. Bei der Beobachtung der Kinder, dem Dialog
mit den Eltern, bei der Dokumentation ihrer individuellen Lernentwicklung und bei der Entscheidung
flr geeignete Lernangebote sollten die beschriebenen Aspekte eines gemeinsamen
Bildungsverstandnisses quasi als einzelne , Hintergrundfolien” fiir eine forderliche Bildungsbegleitung
der Kinder immer mit bericksichtigt werden.

Anregungen zur Reflexion®:

e Hat das Kind gentigend Raum und Zeit erhalten, selbsttatig und aktiv auf seine Umwelt
einzuwirken und Neues auszuprobieren? Wird seine Bewegungsfreude gestarkt?

e Erlebt das Kind Sprache als bedeutsames Kommunikationsmittel? Hat es genligend
Gelegenheit, im Dialog und Austausch mit seinen Bezugspersonen und mit anderen
Kindern seine Erfahrungen und Sicht der Dinge mitzuteilen?

e Werden die besonderen Kompetenzen und Starken des Kindes wahrgenommen und
unterstitzt?

e |[st das Kind ein sicher gebundenes und wertgeschatztes Mitglied in seiner Familie, seiner
Kindergruppe und in seiner Schulklasse? Hat es soziale Regeln im Umgang miteinander
kennengelernt?

¢ Wird dem Kind geniigend -altersangemessene - Selbstandigkeit zugetraut und
zugestanden? Wird sein Kbnnen wertgeschatzt?

¢ Hat das Kind aufgrund seiner Herkunft, seiner Kultur, seinem Alter und Entwicklungsstand
oder seines Geschlechts spezifische Diskriminierungen erfahren und wie kann es
Wertschatzung und Anerkennung erhalten?

5 Diese und alle weiteren Anregungen zur Reflexion in diesem Projektbericht sind als Beispiele zu verstehen und
erheben keinesfalls den Anspruch auf Vollstandigkeit.



In der Zusammenarbeit von Tageseinrichtungen und Grundschulen wurde bereits an vielen

,Brickenjahr“-Standorten ein gemeinsames Bildungsverstindnis erarbeitet. Es hat sich gezeigt, dass
die daraus abgeleiteten padagogischen Prinzipien als Teil der padagogischen Konzeptionen der
Kindertageseinrichtungen und des Schulprogramms verankert werden missen. Nur dann ist das
gemeinsame Bildungsverstandnis eine Orientierung, die flr alle sozialpddagogischen Fachkrafte und
flr alle Grundschullehrkrafte gleichermalien gilt. Mit solch einer gemeinsamen padagogisch-
konzeptionellen Vereinbarung erhalten alle beteiligten Pddagogen/innen Handlungssicherheit fiir die
Planung von anschlussfahigen Bildungsangeboten und fir ihr ganz konkretes Handeln im
padagogischen Alltag.

An allen Modellstandorten wird seit Jahren mit einem gemeinsamen Bildungsverstandnis gearbeitet,
das die beschriebenen Aspekte der kindlichen Entwicklung bericksichtigt und das in den
Einrichtungskonzeptionen bzw. im Schulprogramm verankert ist. Beispielhaft fiir die Verstandigung
auf solch ein gemeinsames Bildungsverstandnis ist das der Nordholzer Kindertagesstatten und der
Grundschule Nordholz. Es ist die Basis fir die Bildungsangebote der Kindertageseinrichtungen und
der Grundschule dieses Modellstandortes:



HEIDE TREMEL 2015: PROJEKTBERICHT ZUM MODELLVORHABEN DES NIEDERSACHSISCHEN
KULTUSMINISTERIUMS ,,KITA UND GRUNDSCHULE UNTER EINEM DACH* 2012 - 2015

Gemeinsames Bildungsverstéandnis der Nordholzer Kindertagesstatten und der Grundschule
Nordholz

Praambel

Jedes Kind ist in seiner Unterschiedlichkeit einzigartig.
Jedes Kind lernt von Anfang an.

Jedes Kind lernt immer.

Jedes Kind lernt gern.

m Kinder erfahren ihre Selbstwirksamkeit, indem sie eigene Erfahrungen machen und Neues
schaffen.

m Kinder wachsen an der aktiven und handelnden Auseinandersetzung mit sich selbst und ihrer
Umwelt. Dabei folgen sie ihrem Entwicklungstempo. Sie machen Erfahrungen mit ihren eigenen und von
auBen gesetzten Grenzen. Selbstbestimmung ist der Motor ihres Handelns.

m Kinder lernen wie Forscher. Sie erforschen sich selbst und ihre Umwelt mit ihren Sinnen. Kinder
experimentieren aus Neugierde mit allen Dingen, die sie interessieren. Sie erreichen individuelle Ziele, die
sie zu weiterem Forschen motivieren und haben Erfolge. Kinder brauchen Aufgaben an denen sie wachsen
und zu Weltentdeckern werden kdnnen. Durch Reflexion werden Vorgehensweisen und Ergebnisse
wiederholt, vertieft, Uberarbeitet und verdeutlicht. Neues Handeln entsteht. Erwachsene unterstiitzen den
natirlichen Forscherdrang der Kinder und lassen diesen zu.

B Bildung braucht sichere verlassliche Bindungen im sozialen Umfeld. Basis fiir sichere Bindungen
bildet das Vertrauen in das Kind und eine wertschatzende, authentische Grundhaltung. Riickhalt findet das
Kind durch faire Regeln und Grenzen. In der Gemeinschaft orientiert sich das Kind an Vorbildern. Dadurch
werden Kinder stark.

m Eine der Voraussetzungen fiir die Freude am Lernen ist eine positive und freundliche Einstellung
dem Kind gegeniiber. Lob und Anerkennung stérken das Kind. Durch die individuelle Unterstiitzung wird es
,dort abgeholt, wo es steht“. So wird die innere Motivation des Kindes geférdert. Durch ausreichend Raum
und Zeit entsteht eine entspannte Grundsituation. Wir schaffen eine Atmosphére, in der das Kind
selbstandig handeln kann. Das Kind entwickelt Zutrauen in seine eigene Leistungsfahigkeit.

B Bewegung ist eine Grundvoraussetzung zum Leben und Lernen. Durch Bewegung bekommt das
Gehirn Impulse zur Weiterentwicklung. Prioritat ist es, den eigenen Koérper kennen zu lernen und zu
erfahren. Kinder bewegen sich aus ihrem eigenen Impuls heraus. Sie finden Mdaglichkeiten, ihren
Bewegungsdrang auszuleben, und bestimmen das Tempo und die Art der Bewegung. Wir schaffen Raum
und Mdglichkeiten fir Bewegungserlebnisse.

m Kinder brauchen Strukturen. Rdume missen Strukturen geben und zum Entdecken auffordern.
Unsere Raume bieten anregende Lernumgebungen und férdern interessengeleitetes Lernen. Wir nutzen
offentliche Raume fur Erkundungstouren.

m  Durch vertrauensvolle Elterngespréache wird eine Erziehungspartnerschaft gefGrdert. Aktives
Mitarbeiten in den Einrichtungen und Teilnahme an der Offentlichkeitsarbeit férdern das positive
Miteinander. Wir bieten Eltern die Méglichkeit, nach Absprache in der Schule oder in den Kindertagesstatten
zu hospitieren. Wir laden Eltern ein, sich an einem gemeinsamen Bildungsverstandnis zu beteiligen.

Mitarbeiter aller Einrichtungen bilden sich regelmaBig fort.
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1.2 Gemeinsame Grundprinzipien fiir die Férderung von Erziehungs- und Bildungsprozessen

Das in den Tageseinrichtungen und Grundschulen vertretene Bildungsverstandnis vom eigenaktiv
handelnden Kind und seiner grundsatzlichen Fahigkeit zur (Weiter-)Entwicklung muss Grundlage und
Ausgangspunkt im padagogischen Handeln sein. Lernen muss als ein Prozess verstanden werden, der
mit den Kindern entwickelt wird. Wichtige Rahmenbedingungen fir diesen Prozess sind
demokratische Strukturen, Kommunikation und Kooperation, die Anerkennung von Heterogenitat
und die Flrsorge flr das Wohlbefinden jedes Kindes. Bereits im Briickenjahr hat sich gezeigt, dass ein
ressourcenorientierter Blick auf die Starken und Potenziale der Kinder einhergeht mit einer
veranderten pddagogischen Haltung und der Bereitschaft zum Dialog.

.2.1  Prinzipien einer zugewandten Haltung

Eine wertschatzende Haltung und positive emotionale Zugewandtheit ermdglicht Kindern, ein
positives Selbstkonzept zu entwickeln. Jedes Kind soll sich als Person an jedem neuen Tag
willkommen fiihlen, selbst dann, wenn es am Vortag Konflikte gegeben hat. Positive Beziehungen der
Kinder zu ihren Padagogen/innen nehmen Einfluss auf ihre Entwicklung. Kinder sind ,,bildbar”, wie
zahlreiche Biographien belegen (,,mein damaliger Klassenlehrer hat an mich geglaubt”). Eine
bedingungslose Wertschatzung der Kinder als zu bildende und heranwachsende Personlichkeiten und
die Fursorge fiir das Wohlbefinden jedes Kindes sind Teil einer professionellen Gestaltung
anregender Lernumgebungen.

Padagogen/innen sind als Personen selbst sehr unterschiedlich, sie missen sich ihre Authentizitat
bewahren. Hierfir ist Ehrlichkeit im Umgang mit sich selbst und mit anderen wichtig. Auf der Basis
der oben beschriebenen Wertschatzung ist Ehrlichkeit und die klare Benennung von Gegebenheiten
als eine Haltung zu verstehen, die den Kindern Sicherheit und Verlasslichkeit vermittelt.
Entscheidend sind nicht unbedingt der persoénliche Erziehungsstil oder die eigenen Grenzen, sondern
der ehrliche Umgang damit. Eigene Standpunkte und der Sinn von aufgestellten Regeln miissen fiir
die Kinder nachvollziehbar erklart werden. Aber auch die persénlichen Grenzen der Kinder bedirfen
der Beachtung und Riicksichtnahme.

Der padagogische Alltag mit vielen Kindern ist oft hektisch und kein Pddagoge/in ist davor gefeit,
Fehler zu machen oder Kinder zu Unrecht zu beschuldigen oder den eigenen Anspriichen nicht
gerecht zu werden. Zu unterscheiden ist jedoch zwischen einer persénlichen, emotional gefarbten
Erstreaktion und einer in Ruhe und mit einer professionellen Haltung gesteuerten Zweitreaktion.
Voraussetzung ist hierfiir die Bereitschaft zur Selbstreflexion und zur Weiterentwicklung.
Padagogen/innen sollten sich die eigenen Starken und Schwachen bewusst machen und offen damit
umgehen. Es spricht fir die Authentizitat der Padagogen/innen, wenn sie den Kindern gegeniber
auch eine Fehleinschatzung eingestehen konnen. Berufszufriedenheit und eine positive
Grundhaltung sowie ein wohlwollender Umgang mit sich selbst werden durch den kollegialen
Austausch und gemeinsame Fortbildungen gestiitzt.

Die Begleitung der individuellen Entwicklungsprozesse von Kindern erfordert die einfiihlsame
Beobachtung und Dokumentation (vgl. hierzu Kapitel VI). Notwendig ist eine sorgfaltige Trennung der



reinen Vorgangsbeschreibung und der daraus abgeleiteten Schlussfolgerungen. Allzu leicht schleicht
sich sonst ein Denken in ,Schubladen” ein. Die Fahigkeit zur Beobachtung kann geschult werden, am
Besten im kollegialen Austausch. Die vom Kind her gedachten Deutungen und eine

vorurteilsbewusste Interpretation der beobachteten Situation scharfen den Blick fiir die Ressourcen
der Kinder und fiir pddagogische Handlungsmoglichkeiten.

Eine ressourcenorientierte Haltung erfordert Empathie fiir die individuelle und soziale Lernsituation
der Kinder. Sie erfordert padagogische Neugier und Fantasie, herauszufinden, wie man ein Kind fir
neue Lernerfahrungen ,packen” kann. Es ist nicht immer leicht, die vorhandenen Potenziale der
Kinder zu identifizieren und darauf abgestimmte Lernanregungen zu geben. So sollte sich
beispielsweise ein feinmotorisch ungelibtes Kind nicht unbedingt mit traditionellen Bastelarbeiten,
Schere und Stift beschaftigen missen, insbesondere wenn es dazu nicht motiviert ist. Vielleicht hat
das Kind Freude an einem Bauplan, den es fiir ein Projekt in der Werkstatt oder draulSen benétigt
oder an der Entwicklung einer Anleitung fir eine Rallye oder eines Stadtplans fir die
Stadtteilerkundung. Auch schwacher ausgebildete Fahigkeiten konnen sich Giber neue Anreize positiv
entwickeln. Uber Erfolgserlebnisse und die Erfahrungen der Selbstwirksamkeit kénnen die Kinder
Selbstvertrauen in neu erworbene Kompetenzen entwickeln. Es lohnt sich, die Dinge 6fter einmal aus
einer anderen Perspektive zu betrachten und nicht nur von den Lernzielen, sondern auch von den
Interessen des Kindes her zu denken.

1.2.2  Bereitschaft zum Dialog

Kinder brauchen Kinder. Sie haben erstaunliche Dialogféhigkeiten, wenn sie gemeinsam mit anderen
Kindern an einer Sache interessiert sind. Viel selbstverstandlicher als manche Erwachsene
akzeptieren sie ihre Gesprachspartner/innen als gleichberechtigt und erkennen an, dass alle einen
wichtigen Beitrag zur Aufklarung oder Losung einer Sache beitragen konnen. Sie sind bereit, sich von
der Sichtweise der anderen beeinflussen zu lassen und sie sind offen fiir Neues und Unbekanntes.
Kinder sind ausgesprochen ausdauernd und geduldig, die Sichtweise des jeweils anderen zu
verstehen. Wie die Erfahrungen in den altersibergreifenden Projekten von Kindergarten- und
Grundschulkindern gezeigt haben, lassen sie sich problemlos auf die unterschiedlichen
Ausdrucksmoglichkeiten und Verstehensebenen der jiingeren Kinder oder auch von Kindern mit
geringeren Deutschkenntnissen ein. Trotz heterogener Ausgangslagen entwickeln sie dennoch auf
Augenhdhe gemeinsame Lésungsansatze. Dialog und Aushandlungsprozesse in der Kindergruppe sind
wichtige Aspekte der kindlichen Lernentwicklung. Hierfiir brauchen die Kinder Zeit und Raum.
Gelegentlich benotigen sie auch Impulse der Erwachsenen, um in ihrem gemeinsamen Ziel weiter zu
kommen.

Erwachsene und Kinder sind ungleiche Partner. Gleichwohl ist fiir die Pddagogen/innen das
dialogisch gestaltete Gesprach mit Kindern eine Haltung und Kommunikationsform, die Kinder in
ihrer subjektiven Erlebnis-, Denk- und Geflihlswelt ernst nimmt und Prozesse des gemeinschaftlichen
Denkens einlibt und anbahnt (Ko-Konstruktion). Gemeinsame Gesprache und gemeinsames
Nachdenken bestarken die Kinder, selbst Probleml6sestrategien zu entwickeln, Perspektiven der
Erwachsenen wahrzunehmen und eigene Handlungsentscheidungen zu treffen. Die Erwachsenen
sind offen flir die Fragen der Kinder und ihre zuweilen lberraschenden Sichtweisen und versuchen,



ihre Denkstrategien zu ergriinden. Bei der Gestaltung von Lernumgebungen fir die Kinder und in der

Begleitung ihrer Lernprozesse sollte immer auch Zeit fiir den ko-konstruktiven Austausch eingeplant
werden (sustained shared thinking).

Die Pddagogen/innen fordern die Gesprachsbereitschaft der Kinder, wenn sie im Dialog fur eine
Gleichwertigkeit der Beziehung sorgen, d.h., dass sie sich auf die subjektive Wirklichkeit der Kinder
einlassen und die Kommunikation zwischen sich als Erwachsenem und dem Kind ergebnisoffen
gestalten. Erwachsene missen quasi ihre Kommunikation verlangsamen, die Handlungsabfolgen der
Kinder beobachten und die Sichtweisen der Kinder verstehen. Sie miissen zunachst zuhéren und sich
flr das, was die Kinder bewegt, interessieren. Wenn sie die Dialogsignale und auch eine nonverbale,
korpersprachlich ausgedriickte Kommunikationsbereitschaft der Kinder feinfiihlig wahrnehmen,
kdénnen sie situativ mit passenden Lern- und Sprachangeboten reagieren. So unterstiitzen sie
unterschiedliche Lernwege und ein Interesse geleitetes Vorgehen der Kinder, ohne dabei
langerfristige Entwicklungsziele aus den Augen zu verlieren.

In dem gemeinsamen Dialog eignen sich Tatsachenerklarungen oder Bewertungen von Erwachsenen
nicht als Impulse fiir weiterfilhrende Gesprache. Erwachsene sollten vielmehr die Kinder am
Denkprozess teilhaben lassen und eigene Annahmen als Ich-Botschaften oder Hypothesen in den
gemeinsamen Austausch der Gedanken einbringen. Die Padagogen/innen missen sich selbst als
Lernende verstehen und die Kinder ermutigen, verschiedene (Losungs-)Wege zu erproben, auf
bereits bekanntes Wissen zuriickzugreifen, sich Erfahrungshorizonte zu erobern und neues Wissen
anzueignen. In einer Lernkultur, in der der Dialog und gleichberechtigte Kommunikation
Ausgangspunkt von Lernprozessen ist, verstehen sich die Pddagogen/innen an erster Stelle als
Lernbegleiter der Kinder (vgl. Kapitel V.2).

Eine dialogische Grundhaltung, die auf Akzeptanz und gegenseitiger Wertschatzung und
Anerkennung beruht, ist nicht nur in der Kommunikation mit Kindern, sondern auch mit
Erwachsenen eine gute Basis flir einen wertschatzenden Umgang im gesamten Team. Dies gilt
sowohl fiir den Austausch mit Kollegen/innen als auch flr die Erziehungspartnerschaft mit den
Eltern.

1.2.3  Leitlinien fiir die Begleitung von Bildungsprozessen

Die heutigen Erkenntnisse eines kontruktivistischen Lernverstdandnisses fiihren zu einem ,,Blick-
Wechsel“ von lehrzentrierten Angeboten hin zur Starkung der Eigenaktivitdten des Kindes. Kinder
werden als Lerner ernst genommen. Lernen wird als ein Prozess verstanden, der von dem Kind
ausgeht und mit dem Kind weiter entwickelt wird.

Die Paddagogen/innen nehmen Abstand von einem — oft gut gemeinten — Defizitblick und entwickeln
Vertrauen in die Kompetenzen und Starken der Kinder. Sie vermitteln allen Kindern Zuversicht in die
eigenen Fahigkeiten und ermdoglichen ihnen die Erfahrung, sich Ziele zu stecken und diese zu
erreichen. Alle Kinder sollen zu einem Gesamtergebnis im Gruppengeschehen beitragen kdnnen und
erfahren, dass sich dafiir eigene Anstrengungen lohnen.



Die Padagogen/innen akzeptieren die Heterogenitat der Entwicklungsstéande innerhalb einer Gruppe.
Sie entwickeln daher eine Bandbreite an Lerngelegenheiten, in denen alle Kinder individuelle
Lernfortschritte machen und Lernerfolge erleben kénnen. Mit Geduld und Gelassenheit raumen sie

den Kindern geniigend Zeit ein, damit alle Kinder Fortschritte in ihrem eigenen Lerntempo machen
kdénnen.

Die Paddagogen/innen vermitteln anspruchsvolle und gute Lernanreize und —aufgaben (vgl. Kapitel
V.1). Die Kinder missen einen Sinn in ihrem Tun erkennen kdnnen, eigene Ziele auf der Basis ihres
bisherigen Wissen und Kénnens einbringen und die Aufgaben zu ihrer Sache machen kénnen.

Eine ko-konstruktive Begleitung im Dialog und Austausch mit dem Kind ist die Voraussetzung fiir eine
alltagsintegrierte Sprachbildung. Bildungsprozesse bediirfen der kommunikativen , Einbettung”. Die
Kinder benétigen die kommunikative Auseinandersetzung mit anderen Kindern und mit den
Erwachsenen. Uber gleichberechtigte Kommunikationsstrukturen erfahren sie den Wert von
Teamarbeit und sie werden gleichzeitig immer sprachsicherer: Sie erklaren, was sie wissen, was sie
denken, was sie mochten, und sie héren anderen dabei zu, sie verstehen und fragen nach. Sie sehen,
wie andere eine Aufgabe l6sen, probieren es selber und verstindigen sich tiber Lésungswege und
Loésungen.

Die Padagogen/innen bericksichtigen die unterschiedlichen kulturellen Realitdten der Familien der
Kinder. Sie wertschatzen die besondere Kompetenz der Mehrsprachigkeit. Sie sorgen insbesondere
bei Kindern, in deren Familien nicht Deutsch oder Giberhaupt nur sehr wenig gesprochen wird, fir
ausreichende Sprachkontakte. Vielfiltige Sprachanlasse unterstiitzen den Sprachlernprozess oftmals
mehr als ein zeitlich begrenzter Sprachunterricht.

Die Pddagogen/innen akzeptieren unterschiedliche Lernwege und Losungsversuche. Sie sind offen fur
unerwartete und kreative Ideen der Kinder und unterstiitzen ihr kreatives Handeln und
Experimentieren. Sie unterstitzen die Kinder, Irrwege und Fehler als Informationsquelle zu
verstehen, andere Wege oder Losungsmoglichkeiten zu erkennen und neue alternativ zu verfolgen.

Die Padagogen/innen in der Grundschule entwickeln Ansatze fiir eine Leistungsbeurteilung, die den
individuellen Lernprozess des Kindes und seine Fahigkeit, Fragen zu stellen, Ideen zu entwickeln und
Losungsansatze zu finden, berlcksichtigt. Um die Leistung eines Kindes umfassend zu wirdigen,
sollten sie die den Fehlern eines Kindes zugrunde liegenden Uberlegungen nachvollziehen und
alternative Wege und ggfs. Ubungsmadglichkeiten aufzeigen. Punktbasierte Bewertungsraster sind
nicht immer geeignet, diesen Anforderungen gerecht zu werden. Eine ganzheitliche Beurteilung einer
Schiilerleistung wird einem Kind besser gerecht als die Addition von Punkten in Teilaspekten einer
Prifung.

Die Padagogen/innen sorgen fur einen angemessenen Wechsel von konzentrierten Spiel- und
Arbeitsphasen und ausreichenden Bewegungsmaoglichkeiten. Kinder lernen iber Bewegung. Sie
entwickeln Kérperbeherrschung, Ausdauer und Geschicklichkeit ebenso wie Raumvorstellungen und
die Orientierung in neuen Rdumen.



Die Padagogen/Innen sorgen fir eine Lernkultur, in der demokratische Grundwerte gelebt werden

und jedes Kind das Geflihl der Zugehdrigkeit zu einer Gemeinschaft erfahrt. So formuliert z.B. das
Team am Modellstandort Melle/Riemsloh in dem gemeinsamen Bildungsverstandnis folgende
Zielsetzungen zur Lernbereitschaft, Engagiertheit und Wohlbefinden ihrer Kinder:

»Wir méchten Kindern erméglichen (....) demokratische Umgangsformen und Kommunikations-
strukturen kennen zu lernen, eine individuelle Herangehensweise zu entwickeln, um eigene Ziele zu
erreichen, eigene Lernwege kennen zu lernen, die Gedanken und Féihigkeiten anderer Menschen
kennen zu lernen und als Bereicherung und Lernmdéglichkeit zu erleben”.

Anregungen zur Reflexion:

® Gibt es Kinder, bei denen mir eine positive, zugewandte Haltung schwer fallt?
Was kdnnten die Griinde dafiir sein?

e Wird meine Haltung zur Entwicklungsbegleitung eines Kindes von den Kollegen/innen
geteilt? Gibt es hierzu einen konstruktiven Austausch?

e Nehme ich mir die Zeit, die Kinder auch unabhangig von meinen padagogischen
Zielsetzungen einfach einmal zu beobachten?

e Wann habe ich das letzte Mal ein ausfiihrliches Gesprach mit Kindern gefiihrt?

e Was mache ich, wenn ein Kind nicht auf mein Angebot anspricht?

e Wie rhythmisiere ich Lernangebote? Welche Rolle spielen dabei Ruhe und Bewegung?

® Welche Werte liegen meinem Selbstverstdndnis als Pddagoge/in zugrunde?
Erflllt mich mein Beruf? Warum (nicht)?




Il. Lernprozesse in der frithen Kindheit

Kinder sind von Geburt an wissbegierig und wollen lernen. Die geistige Entwicklung der Kinder
besteht nicht in einer passiven Ubernahme von Wissen, sondern in der aktiven Konstruktion von
Bedeutungen. Kinder entwickeln tiber ihre Wahrnehmungen ein intuitives Wissen und Erklarungen zu
allen Phanomenen, die ihnen begegnen. Im Kontext ihrer sozialen Erfahrungen lernen sie, die
eigenen Erklarungsmuster zu tGberprifen und diese Erfahrungen in ihre Wissensstrukturen zu
integrieren.

1.1 Wie Kinder lernen

In der Entwicklungspsychologie geht man heute davon aus, dass genetische Veranlagungen die
Entwicklung jedes Kindes mitbestimmen und dass besonders sensible ,, Zeitfenster” einzelnen
Entwicklungsfortschritten zugeordnet werden kénnen, gleichzeitig beeinflussen aber die unter
bestimmten sozialen Bedingungen gemachten Erfahrungen den Entwicklungsverlauf der Kinder in
hohem MakRe. Aus der Hirnforschung weil man, dass die liber Wahrnehmung im Gedachtnis
abgespeicherten Erfahrungen zu neuronalen Verbindungen und Netzwerken im Gehirn fiihren. Der
Aufbau dieser Strukturelemente im Gehirn ist bis zum Alter von ca. 6 Jahren besonders intensiv ist.
Besonders erfolgreiches bzw. besonders erfolgloses Handeln verankert sich im Gedachtnis des Kindes
als geeignete bzw. als ungeeignet empfundene Strategie des Denkens und Handelns. Dieses ,,Wissen”
bzw. die diesem Wissen im Gedachtnis des Kindes zugeordneten, neuronalen Netzwerke wirken
quasi als ,Anker” fir neue Verbindungen und fiir die Integration von neuen Erfahrungen. Der Aufbau
des Gedachtnisses und des Denkens ist insofern in hohem Male ,,nutzungsabhidngig”. Gerade im
frihen Kindesalter unterstiitzen daher vielfaltig anregende und das Kind positiv bestarkende

Wahrnehmungs- und Lernerfahrungen den Entwicklungsprozess der Kinder.

Flr alle Kinder ist Lernen der wichtigste Motor ihrer Entwicklung. Lernen ist immer ein aktiver
Prozess, in dem das Kind bestrebt ist, Neues aus seiner Umwelt aufzunehmen und seine bereits
erworbenen Wissensbestande zu liberprifen, zu erweitern und neue kindliche Theorien tber das
Erlebte zu entwickeln. Jedes Kind bringt von Geburt an spezifische physiologische Ressourcen und
besondere Begabungen mit. Mit seinem Temperament, seinen Vorlieben und seinen Reaktionen auf
andere bestimmt es aktiv seinen Entwicklungsverlauf mit. Gleichzeitig sind seine Bildungschancen
gepragt durch seine familidare Umwelt, in die es hineingeboren wird, und ebenso durch die (Lern)-
Kultur, die es in der Familie, der Tageseinrichtung und der Schule erfihrt. Kindliche Denk- und
Lernprozesse sind als ,innere Verarbeitung” der vielfaltigen sinnlichen, emotionalen und materiellen
Begegnungen des Kindes mit seiner Umwelt zu verstehen. Die Entwicklung der kognitiven sowie der
sozialen und emotionalen Kompetenzen bzw. der Intelligenz des Kindes ist immer eingebettet in
soziale Erfahrungen.

Im Arbeitsgedachtnis der Kinder vollziehen sich bis zum Zeitpunkt der Pubertadt noch starke
Veranderungen. Als (iberholt gilt heute die von Piaget vertretene These, dass jungen Kindern
bestimmte Wissensbereiche aufgrund fehlender Abstraktionsfahigkeit prinzipiell noch nicht



zuganglich sind. Kinder jeden Alters kdnnen sich mit komplexen Phanomenen und Themen

auseinandersetzen. Es ist die Aufgabe der padagogischen Fachkrafte, die vielen ,Warum-Fragen” der
Kinder ernst zu nehmen und ihre Uberlegungen, mit denen sie sich ihre Umwelt und beispielsweise
naturwissenschaftliche Phanomene erklaren, nachzuvollziehen. Im Dialog kénnen sich die
Padagogen/innen die jeweilige , Verstehensebene” des Kindes erschlieBen und anregende Impulse
setzen, die zu neuen Fragen fiihren. Vorbereitete Lernumgebungen und Projekte eréffnen den
Kindern die Moglichkeit, sich mit ihrem individuell sehr unterschiedlichem (Vor)-Verstandnis und
ihrer ganz eigenen Herangehensweise einem Thema, das sie interessiert, zu nahern und neues
Wissen zu erwerben.

Die Art des Denkens ist bei Kindern nicht grundsatzlich anders als die der Erwachsenen, Kinder
organisieren ihr Wissen jedoch auf andere Art und Weise. Kindliche Erklarungsmuster und kindliches
Denken wird noch liberwiegend durch ganz konkrete Wahrnehmungen bestimmt, die zu eigenen
Schlussfolgerungen fiihren (z.B.: ,Der Donner warnt die Menschen, ins Haus zu gehen!“®). Bei der
Bildung von Begriffen lassen sich die Kinder von ihren Wahrnehmungen leiten. Je jlinger sie sind,
desto schwerer fillt es ihnen, planvoll zu denken oder mehrere Ziele gleichzeitig zu verfolgen.
Vielmehr ist der Weg das Ziel. Altersbedingte Einschrankungen in der Nutzung des
Arbeitsgedachtnisses halten Kinder jedoch keineswegs vom Lernen ab. Dort, wo die Kinder bereits
gespeichertes Wissen abrufen (wie z.B. beim Memory), ist ihre Gedachtnisleistung sogar denen von
Erwachsenen oft tiberlegen.

6 Haug-Schnabel/Bensel (2012), S. 103



Gerd E. Schéafer und Angelika von der Beek beschreiben die verschiedenen Denkformate von Kindern
in der frihen Kindheit so’:

Kleine Kinder denken durch Handeln. Sie denken durch Handeln, indem sie tun und tun indem sie
denken. Dabei sind alle Sinnesbereiche und Beziehungen beteiligt, in denen es sich um Zeitpunkt des
Handelns befindet, einschlieflich seiner dazugehorigen Gefiihle. Durch Spiel und ,, Ausprobieren”
entsteht ein , verkorpertes Wissen®, das als Grundlagenwissen bzw. als Handlungskonzepte den
Kindern als Denkkategorie zur Verfligung steht.

Kinder gestalten und verdandern und umgestalten Dinge und Szenen, die sie aus ihrem
Erfahrungsschatz herleiten. Demzufolge muss man Spielen und Gestalten als ein gestaltendes Denken
verstehen, sozusagen als ein Nachdenken mit sinnlichen Mitteln. Sammeln und Ordnen sind oft
Teilaspekte des gestaltenden Denkens. Das Denken in Vorstellungen erweitert das konkrete Handeln
um neue Ordnungen verinnerlichter Bilder und Szenen. Erfahrungen kénnen spielerisch in einer
fiktiven Wirklichkeit getestet und in neue Zusammenhange eingefiigt werden.

Mit dem erzdhlenden Denken und Produzieren von Geschichten kénnen Kinder Zusammenhange
ihres Handelns und ihr Denken so organisieren, dass sie im Dialog mit anderen Menschen bereichert,
verandert und bewusster Uberprift werden koénnen. Darliber hinaus lernen sie, dass ihre
Erfahrungen und Uberlegungen in externen Medien (zum Beispiel in Biichern oder im Portfolio)
gespeichert werden kdnnen.

Erst mit dem beginnenden theoretischem Denken werden einzelnen Elemente aus dem
Zusammenhang von Erfahrungen herausgelést und von den Kindern zu Erklarungen verbunden.
Solche metasprachlichen Erklarungen nehmen Bezug auf kulturell anerkannte und von
Einzelerfahrungen abstrahierte und theoretisch abgeleitete Wissensbestédnde.

In der friithen Kindheit sind Lern- und Denkprozesse immer eng mit der sinnlichen Wahrnehmung des
Kindes von seiner dinglichen und sozialen Umwelt verkniipft. Theoretisches Denken beginnt erst im
spaten Kindergartenalter bzw. im Verlauf der Grundschulzeit, die Uberginge sind flieRend. Auch
Grundschulkinder lernen tGber die sinnliche Wahrnehmung von Dingen, Materialien, durch (Rollen)-
Spiele und das gemeinsame Gesprach.

1.2 Balance zwischen Wohlbefinden, Zugehorigkeit und Lernfreude

Im Elementarbereich hat der in den 90er Jahren von der Neuseelanderin Margret Carr entwickelte
Ansatz der ,,Bildungs- und Lerngeschichten” Eingang in die konzeptionelle Weiterentwicklung der
Kindertageseinrichtungen gefunden?. Das Ziel war, ein im Alltag einsetzbares Beobachtungs- und
Dokumentationsverfahren zu finden, das beschreibt, wo sich Kinder in ihrem Lern- und

7 Schifer/von der Beek (2013), S. 113 ff.

8 Margret Carr (2007)



Bildungsprozess befinden, ohne sich am klassischen Defizitblick zu orientieren. In den

,Lerngeschichten” wird der situative Kontext und die Beziehungen der Kinder untereinander
bericksichtigt und versucht, die Kompetenzen und Fahigkeiten der Kinder beschreibend zu erfassen,
die die Voraussetzung fir die jeweiligen kindlichen Handlungsméglichkeiten sind. Bei der
Beschreibung einer Lernsituation werden flinf Lerndispositionen in den Blick genommen und
analysiert:

e standhalten bei Herausforderungen und Schwierigkeiten

® sich ausdriicken und mitteilen

® an der Lerngemeinschaft mitwirken und Verantwortung ibernehmen
® interessiert sein

® engagiert sein

Die jeweilige Auspragung der Lerndispositionen des Kindes beeinflusst seine Lernstrategien und
Motivation, Lerngelegenheiten wahrzunehmen und sich mit neuen Anforderungen und Situationen
auseinander zu setzen und sie mitzugestalten. Sie gibt auch Aufschluss Gber die Qualitdt der dem
Kind angebotenen Lernanregungen und dem padagogischen Handeln in der Einrichtung. Gut
entwickelte Lerndispositionen sind grundlegende Voraussetzungen fiir alle Lern- und
Bildungsprozesse.

Ahnlich wie im Elementarbereich hat sich auch in der Grundschule ein konstruktivistisches
Verstdandnis vom Lernen durchgesetzt. Das Bild vom eigenaktiv lernenden Kind betont neben der
Individualitat des Lernens vor allem die Aktivitat der Lernenden und die situative und soziale
Einbettung von Lernprozessen. Fiir erfolgreiche Lernprozesse miissen Kinder gute Griinde haben, sich
einer Aufgabe zuzuwenden und sie mit den eigenen Moglichkeiten zu bewaltigen und erweitern.

Im Nds. Grundschulerlass von 2012 wird ausgefiihrt, dass die Grundschule an den Erziehungs- und
Bildungsauftrag der Tageseinrichtungen fiir Kinder anschlieft (Punkt 2.2.). Im Schulprogramm soll
neben den fachspezifischen Kompetenzen die Férderung von sozialem, emotionalem und
dsthetischem Lernen und die Gesundheits- und Bewegungsforderung verankert werden (Punkt 2.8).
Analog zu den von Carr entwickelten Lerndispositionen lassen sich aus dem Grundschulerlass und
den ,Allgemeinen Informationen zu den niedersichsischen Kerncurricula“® folgende Kompetenzen
und Fahigkeiten ableiten, tGber die die Kinder fiir ein erfolgreiches Lernen verfligen missen:

e Anforderungen gewachsen sein

e Bildungssprachliche Kompetenzen; Symbol- oder Fachsprache lernen, verstehen und
anwenden

e altersangemessene Form des Zusammenlebens und —arbeitens lernen und iben

® Partizipation und demokratische Mitbestimmung bei der Gestaltung des Schullebens und der
Lernumgebung

e Lernfreude; Lern- und Leistungsbereitschaft

% Die ,Allgemeinen Informationen” sind einleitend jedem der fachspezifischen Kerncurricula vorangestellt.



e Bereitschaft, Haltung und Einstellung fiir den Erwerb notwendiger Kenntnisse und

Fertigkeiten
Fazit

Erfolgreiche Lernprozesse von Kindern, im Elementar- wie im Primarbereich, bendtigen sichere
soziale Beziehungen. Selbstédndiges, kreatives und nachhaltiges Lernen und Erproben kann
insbesondere dann stattfinden, wenn die Kinder sich in ihrer Lernumgebung emotional sicher und
wohl fuhlen. Ein weiterer, nicht zu unterschatzender Aspekt erfolgreicher Lernprozesse ist die
Zugehorigkeit zu und die Partizipation innerhalb einer Lerngemeinschaft. Hierfir sind die
Sprachentwicklung und die Fahigkeit zur Kommunikation grundlegend.

Nachfolgendes Schema soll verdeutlichen, dass gute Lernumgebungen und —angebote fir alle Kinder
eine Balance herstellen missen: zwischen einem Gefiihl des Wohlbefindens, der Zugehorigkeit zu
einer Lerngruppe und der den Kindern eigenen Wissbegierde und Freude am Lernen und dem Erwerb
neuer Kompetenzen.



Balance zwischen Wohlbefinden / Zugehorigkeit und Lernfreude

AA

Wohlbefinden

Bindung/Beziehung

einzigartiges Kind und

soziales Kind

standhalten

Anforderungen gewachsen
sein

Zugehorigkeit zu einer
Lerngemeinschaft

Kommunikation, Teilhabe,
Sprache

konstruierendes Kind und
kompetentes Kind

sich ausdriicken kdnnen, an
Lerngemeinschaft mitwirken

Bildungssprache, Symbol
und Fachsprache anwenden
konnen, Zusammenleben
und Partizipation

selbstindiges, nachhaltiges
Lernen und Erproben

Exploration, Bewegung,
Selbstbildung

aktives, kreatives Kind,
selbstdndiges, starkes Kind

interessiert sein, engagiert
sein

Lernfreude und Lern-/
Leistungsbereitschaft,
Hzltung und Einstellung fir
Erwerb notwendiger
Kompetenzen

Kompetenzerwerb

}

Personale Kompetenz,
emotionale Kompetenz

Zuwendung, Wertschatzung,
Akzeptanz

Selbstkompetenz/Selbst-
vertrauen, Resilienz,
Kdrperbewusstheit,
Gesundheit,
Selbstbewahrung

soziale Kompetenz,
kommunikatives Potenzial,
Partizipation
demokratische Regeln,
.Lernwerkstattlernen”,
scaffolding/ Lernbegleitung,
Sprachbildung

Dialogfahigkeit, Empathie,
Sprachsicherheit, Reflexion
der Lernprozesse,
Aushandlungskompetenz,
kompetente Gestaltung
sozialer Beziehungen

Sachkompetenz/-potenzial,
korperbezogene Kompetenz

offene und vorbereitete
Lernumgebungen, gute Lern-
aufgaben, Bewegungsraume

|

Sachkompetenzen
erwerben, kreatives
Erproben von Lésungs-
moglichkeiten, selbstandiges
Lernen, vorhandenes Wissen
nutzen, neues beschaffen,
Lernstrategien entwickeln,
Ausdauer und Geschick-
lichkeit




lll.  Entwicklungsschritte der Kinder wahrnehmen - die Entwicklung vom

Krippenkind bis zum Ende der Grundschulzeit

Die Entwicklungspsychologie beschreibt fiir die Altersspanne der Kinder von 0 bis 10 Jahren
verschiedene Entwicklungsphasen, die fiir alle Kinder gelten. In allen Altersstufen bewaltigen die
Kinder neue Entwicklungsaufgaben. In diesem Kapitel wird auf die unterschiedlichen
Entwicklungsschritte der Kinder vom Krippenalter bis hin zum Kindergarten- und Grundschulalter
eingegangen. Die Entwicklung der Kinder braucht Zeit. Erzieher/innen und Grundschullehrkréfte
miissen berlicksichtigen, dass die Fahigkeiten und Potenziale der Kinder in je eigenen, individuellen
Entwicklungsverldaufen ,reifen miissen und dass die Entwicklungsschritte der einzelnen Kinder sehr
unterschiedlich und in unterschiedlichen Geschwindigkeiten verlaufen.

Heutige Entwicklungstabellen berlicksichtigen daher inter- und intraindividuelle Unterschiede.
Anstelle eng gefasster Vorgaben, die fiir jede Altersstufe isolierte Einzelleistungen auflisten, sollte
man von Entwicklungsverlaufen ausgehen, die persdnliche Abweichungen in weiten Grenzen
tolerieren. In jeder Altersstufe finden bestimmte Entwicklungsschritte statt, die von 90 — 95 % aller
Kinder altersgerecht, aber in unterschiedlichem Tempo durchlaufen werden. Erzieher/innen und
Grundschullehrer/innen haben durch ihre Berufserfahrung und den Vergleich der vielen
gleichaltrigen Kinder ein gutes Einschatzungsvermaogen, ob sich die Kinder im Rahmen einer gewissen
Bandbreite altersgerecht entwickeln. Bei unklaren Entwicklungsverldufen ist es wichtig, dass die
Padagogen/innen moglichst frithzeitig Risikolagen oder auch besondere Begabungen wahrnehmen
und mit angemessenen Angeboten auf die individuellen Besonderheiten eines Kindes eingehen.

Erzieher/innen und Lehrkrafte stellen selbst grundsatzlich keine medizinischen Diagnosen. Wenn sie
beobachten, dass ein Kind eine besondere Unterstiitzung in den Bereichen Grob- und Feinmotorik, in
seiner Wahrnehmung und seinem Denken, in seinem Hor- oder Sehvermdgen oder in seiner Sprache
und in seiner sozial-emotionalen Entwicklung bendtigt, missen die Eltern informiert werden. Im
Einvernehmen mit den Eltern sollten friihzeitig Kinderarzte, Friihforderstellen oder heilpadagogische
Angebote fiir eine Abklarung eines moglichen Therapiebedarfs einbezogen werden. Die Aufgabe und
Fachkompetenz der Pddagogen/innen ist es, jedes Kind in seiner Weltaneignung zu unterstitzen und
ihm in den Alltag integrierte, individuelle Erfahrungsmaglichkeiten zu ermoglichen. Dies kann bei
Bedarf durch spezielle Angebote anderer Professionen ergdnzt werden.

Zum Zeitpunkt der Einschulung muss man von sehr heterogenen Lernausgangslagen der Kinder
ausgehen. Es ware jedoch fatal anzunehmen, dass Kinder, die bestimmte Entwicklungsschritte noch
nicht erreicht haben, diese Riickstande nicht aufholen kdnnten. Alle Kinder haben das Potenzial fiir
unerwartete Entwicklungsfortschritte. Ein Kleinkind, das erst sehr spat Laufen lernt, kann ein guter
Leichtathlet werden. Ein Kind, das bei seiner Einschulung noch nicht ,,schulreif wirkt, kann sich in
Kirze zu einem ,,Schulkind” entwickeln. Entwicklung findet zuweilen in Spriingen statt und manchmal
in verschiedenen Entwicklungsbereichen in einem sehr unterschiedlichen Tempo. Es liegt in der
Verantwortung der Pddagogen/innen, sich in bestimmten Abstdnden zu vergewissern, dass kein Kind
hinter einem zu erwartenden Entwicklungsstand zuriickfallt oder dass ein vorhandenes
auBergewdhnliches Kompetenzniveau keine Beachtung erfahrt.



.1 Das Krippenalter®®

In den Handlungsempfehlungen zum Niedersachsischen Orientierungsplan ,,Die Arbeit mit Kindern
. Gerade bei den

III

unter drei Jahren” heiRt es sprichwortlich: ,Kinder brauchen Wurzeln und Fliige
sehr kleinen Kindern sind das korperliche Wohlbefinden sowie emotionale Sicherheit und
Geborgenheit notwendige Voraussetzungen fiir eine gesunde Entwicklung. Gleichzeitig bendtigen die
Kinder aber auch Raum fiir ihre Autonomiebestrebungen. Die Entwicklung von Selbsttatigkeit und
Selbstandigkeit sind ebenso wichtige Grundlagen fir ihre Persénlichkeitsbildung und das Bewusstsein
der eigenen Kompetenzen (ebenda, Kapitel I, S. 10ff).

Raum fiir selbstdndiges und nachhaltiges Lernen und Erproben

Beim Saugling und Kleinkind entwickeln sich in kiirzester Zeitfolge seine Wahrnehmungsfahigkeit,
seine Fahigkeit zur Sprachentwicklung und seine motorischen Fahigkeiten. Sauglinge zeigen
beeindruckende Kompetenzen. Sie verfligen bereits von Geburt an (iber die Fahigkeit, aus der
Interaktion mit ihrer Umwelt Neues zu erlernen. Schon friih bilden die Kinder elementare Konzepte
zu den unterschiedlichsten Phdnomenen und schliefen dabei an Vorerfahrungen an. Die Kinder er-
und begreifen ihr immer groRer werdendes Umfeld und sind ergriffen von den vielfaltigen
Phianomenen, denen sie begegnen. Sie ,sammeln” Erfahrungen, Bedeutungsmuster und Sachbezlige.
Sie verarbeiten das Erlebte und assoziieren Zusammenhange mit bereits Bekanntem. Sie ordnen ihre
Erlebnisse, geben ihnen eine Bedeutung und erweitern standig ihr Verstandnis der sie umgebenden
Welt (vgl. ebenda, S. 12).

Zugehérigkeit, Kommunikation und Teilhabe in einer Gruppe

In der friithen Kindheit lernen Kinder durch aktives und selbstbestimmtes Spiel. Durch Beobachten
und Imitieren erprobt das Kind, was es in seinem Umfeld wahrnimmt. Im Parallelspiel beobachtet es
konzentriert das Tun der anderen Kinder. Mit wachsender Vorstellungskraft der Kinder entwickeln
sich Symbolspiele (,,so tun als ob“) und es kommt zu ersten sozialen Rollenspielen. Bei
entsprechender Begleitung entwickeln bereits Zweijahrige emotionale Kompetenzen wie Empathie.
Indem das Kind ein Konzept Uber sich selbst entwickelt hat, beginnt es Einfihlungsvermogen fir
andere zu entwickeln, es erkennt auch nonverbale Signale der anderen. Bereits im Alter von 2 Jahren
ist die Geschlechtsrollenidentitat entwickelt und die Kinder unterscheiden zwischen Jungen und
Madchen.

Ab ca. 18 Monaten entsteht bei den meisten Kindern eine regelrechte ,,Wortexplosion®, die Kinder
kénnen Emotionen benennen und fordern klare Orientierungen ein. Sprachanbahnung,
Sozialkompetenz und die Fahigkeit, in schwierigen Situationen Losungen zu finden, miissen durch
einfiihlsame Erwachsene im Dialog begleitet werden. Auch die sog. ,Late Talker” bedirfen einer
verstandnisvollen Begleitung, um mit ihren Vorstellungen wahrgenommen zu werden und die
Gelegenheit zu erhalten, sprachliche Kommunikation zu erlernen.

10 Dje Handlungsempfehlungen (2012) beschreiben ausfiihrlich die Entwicklung und Férderung der Kinder unter
3 Jahren.



Wohlbefinden und emotionale Sicherheit

Es steht auBer Frage, dass die Erfiillung der Grundbediirfnisse der Sduglinge und Kleinkinder die
Voraussetzung fiir eine gesunde Entwicklung und erfolgreiches Lernen ist. Kérperliche Pflege und
Unversehrtheit sowie emotionale Sicherheit durch sicher gebundene Beziehungen und die
Vermittlung von Geborgenheit sind unabdingbar.

Gleichzeitig ist die Unterstiitzung der Selbsttatigkeit der Kinder wichtig. Bereits im zweiten
Lebensjahr beginnt neben dem bedeutenden Entwicklungsschritt des Laufen Lernens die Entdeckung
des ,Ich” und mit wachsender Selbstentwicklung ein starker Eigensinn (bekannt als sog.
,Trotzphase). Das Bewusstsein der eigenen Kompetenzen entwickelt sich. Wenn eine stabile
Beziehung zu den Bezugserzieher/innen aufgebaut ist, kdnnen die Kinder immer sicherer mit
Trennungen umgehen. Auch ohne Eltern kénnen sie in einer vertrauten Umgebung wie der der
Krippe angstfrei spielen und am Leben in der Kindergruppe teilhaben. Die Kinder suchen die
Gesellschaft von anderen Kindern und machen in der Kindergruppe eigenstandige
Entwicklungsprozesse.

1.2  Das Kindergartenalter

Zwischen drei und fuinf Jahren findet in allen Entwicklungsbereichen ein deutlicher
Entwicklungssprung statt. Das sog. , Frage-Alter” beginnt. Die Kinder haben Interesse an ursachlichen
Zusammenhangen, sie vergewissern sich der Bedeutung von bereits Gelerntem. lhre
Sprachentwicklung und Kommunikationstechniken, insbesondere im Dialog mit gleich denkenden
Kindern, erweitern sich standig. Ihre Sozialkompetenz nimmt weiter zu.

Ab ca. dem 6. Lebensjahr beginnt eine neue Entwicklungsphase. Schon duRerlich findet ein
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,Gestaltwandel” der Kinder statt, der sog. ,Babyspeck” verschwindet und ihre motorischen

Fahigkeiten nehmen bei entsprechend bewegungsférdernden Angeboten standig zu.

Raum fiir selbstidndiges und nachhaltiges Lernen und Erproben

Kindergartenkinder sind wissbegierig, hoch konzentriert, ausdauernd und anstrengungsbereit, wenn
sie eine Aufgabe zu ihrer Sache machen. Sie wollen immer selbstandiger werden und entwickeln
dafiir sehr viel Eigeninitiative. Sie bendétigen ausreichende Experimentier- und Freirdume, in denen
sie ,mit den Handen, den FiiRen und dem Kopf“ aktiv werden kdnnen. Sie brauchen Erwachsene, die
sich zuriicknehmen. Die Kinder haben Freude an eigenen Schépfungen z.B. durch Malen, Zeichnen,
Kollagen. Sie erproben beispielsweise durch plastisches Gestalten verschiedene Ausdrucksformen
und eignen sich unterschiedliche handwerkliche Tatigkeiten an. Konstruktionsspiele, Regelspiele,
kooperative Rollenspiele und gemeinsame (Projekt)-Planungen werden immer bedeutsamer.

Das Kindergartenalter nennt man auch die ,,magischen Jahre”, in denen Fantasie- oder Fiktionsspiele
auf die Kinder einen besonderen Reiz austiben und sie mit viel Spal fantastische Vorstellungen
ausleben. Die 5-7Jahrigen nutzen verstarkt Spielmaterialien, die ein technisches Verstandnis
herausfordern. Ihre Konstruktionsspiele werden immer komplexer, wie z.B. der Bau von Hitten im
Freien. Sie entwickeln immer differenziertere Fantasie- und Rollenspiele, in denen sie Ideen und



Erfahrungen aus ihrer Umwelt einarbeiten. Hierzu gehort auch ihre Selbstwahrnehmung der eigenen
Geschlechtsidentitat.

Die Kinder sind an allen Phanomenen, die ihnen im Alltag begegnen, interessiert. Kindergartenkinder
kénnen zwischen lebenden und unbelebten Objekten unterscheiden, auch wenn ihnen noch das
notwendige, bereichsspezifische Wissen fehlt. So endet beispielsweise ein Nachdenken {iber
physikalische Phdanomene mit - fiir die Erwachsenen zuweilen lberraschenden - fantasievollen
Erkldarungen. Die Flnfjahrigen haben jedoch in der Regel ein Wissen iiber Ursache- und
Wirkungszusammenhdinge und (iber zeitliche Abldufe erworben. Dies ist notwendig, um sich einen
Handlungsablauf vorstellen und ein Problem in Gedanken auch abstrakt |6sen zu kénnen.

Kindergartenkinder nutzen gerne eine groRe Materialvielfalt und sind von den in den Materialien
vorzufindenden Strukturen fasziniert. Bereits 2-3-jahrige Kinder haben groRRe Freude am Ordnen und
Sortieren von Gegenstanden. Die dlteren Kindergartenkinder suchen nach neuen Ordnungsprinzipien
und sortieren gemald dieser Neukategorisierungen um. Sie ordnen Gegenstande nach
unterschiedlichen Kategorien wie GréRe, Form und Anzahl. Sie entdecken weitere Besonderheiten
der einzelnen Kategorien und vergleichen diese. Sie entwickeln Reihenfolgen, die Muster ergeben
kénnen, und erfahren dabei verschiedene Aspekte von Zahlen. Sie erkennen die unterschiedlichen
Farben sicher und sortieren sie beispielsweise nach Nuancen in Gruppen von Rot- oder Blauténen.
Kinder im Elementarbereich erfahren ,, Mathematik” im Alltag. Sie erlernen nicht Zahlensatze, Ziffern
oder geometrische Formen, sondern erkunden in ihrer alltdglichen Begegnung mit mathematischen
Erfahrungsfeldern z.B. den Sinn von GesetzmaRigkeiten von Mustern, vom Umgang mit Gréen und
Formen, von Ganzem und Teilen oder von groBen und kleinen Mengen. Mathematische Bildung wird
im Elementarbereich durch die Nutzung von Alltagssituationen (wie z.B. beim Tischdecken) und die
Gestaltung von Lernumgebungen (z.B. Materialien zum Bauen und Experimentieren) oder z.B. durch
das Angebot verschiedenster Spiele (von Wiirfel- oder Brettspielen, Suchbildern oder Wettspielen)
gefordert. Rdumliche Strukturierungen (z.B. in einer Bewegungsbaustelle), die Wahrnehmung von
Objekten (Erleben verschiedenster Formen und Materialien) oder z.B. Lagebeziehungen (z.B. durch
das Erfassen der Rechts-links-Beziehung bezogen auf den eigenen Korper) vermitteln den Kindern
durch den Sinn ihres praktischen Tuns fundamentale Ideen der Mathematik. Die Erzieher/innen
unterstltzen die Kinder durch ihre Angebote und durch sprachliche Begleitung, indem sie z.B.
Begriffe wie ,,oben” — ,,unten” gezielt verwenden oder Spiele wie z.B. ,,mein rechter, rechter Platz ist
leer...” initiieren.

Im Kindergartenalter beschleunigt sich die Entwicklung der Motorik. Ausreichende Bewegung und
Impulse zu Funktionsspielen verfestigen die sog. ,motorische Intelligenz”, die eine der
Voraussetzungen fir die weitere kognitive Entwicklung bis ins Schulalter ist. Mit zunehmendem Alter
entwickeln die Kinder Ausdauer, Geschicklichkeit und Kérperbeherrschung. Bewegung in der
Verknlpfung mit Musik, Tanz, Rhythmik und rhythmischem Sprechen unterstiitzen das asthetische
Empfinden der Kinder und die Moglichkeit, Geflihle mit anderen Mitteln als Sprache auszudriicken.
Gleichzeitig werden die Feinmotorik und Kérperkoordination, die Nah- und Fernsinne sowie
Konzentration und Ausdauer angeregt und geférdert. Bewegung ist auch die Voraussetzung fir
Raumvorstellungen und Raumerfahrung. Eine gute Hand-Augenkoordination (Visio-Motorik) ist eine
Voraussetzung flir das spatere Erlernen der Schriftsprache.



Kindergartenkinder haben das elementare Bediirfnis, sich mitzuteilen, auszutauschen und

wahrgenommen zu werden. Die Sprachentwicklung der Kinder beginnt mit der Geburt, erfolgt
kontinuierlich im sozialen Umfeld und ist niemals abgeschlossen. Die Sprache ist die wichtigste
Grundlage der Kommunikation mit anderen Menschen. Mit Hilfe der Sprache lernen die Kinder,
Gedanken und Geflihle zum Ausdruck zu bringen, Erlebnisse zu verarbeiten, Erfahrungen
auszutauschen und Wiinsche und Bedirfnisse mitzuteilen. Sprache ist die Voraussetzung fur das
soziale Miteinander und fir alle weiteren Bildungsprozesse. Zusammenhange werden verstanden
und Handlungen geplant.

Der allméahliche Aufbau zwischenmenschlicher Verstandigung und der Entwicklung einer sich immer
weiter differenzierenden Sprachkompetenz beginnt mit der Beziehung des Kindes zu seinen
erwachsenen Bezugspersonen und zu den Spielgefahrten. Uber den Kérper und mit allen Sinnen
nehmen die Kinder Kontakt mit den Menschen in ihrer Umwelt auf. Kleine Kinder in den
Kindergartengruppen kommunizieren dabei noch nonverbal (auf basaler Ebene, per Kérpersprache
oder unterstiitzter Kommunikation), andere erwerben oder erweitern sehr rasch ihre Lautsprache. Es
gibt einen positiven Zusammenhang zwischen der Sprachentwicklung des Kindes und seiner
Erfahrung, dass seine Kommunikationspartner ein echtes kommunikatives Interesse an seinen
Informationen und seinem Anliegen haben. Das Sprach- und Kommunikationsvermégen des Kindes
entwickelt sich im Dialog und mit der Erfahrung, dass es selbst etwas mit Sprache bei anderen
bewirken kann und mit seinen AuRerungen ernst ggnommen wird.

Sprachbildung und Sprachforderung finden in den Tageseinrichtungen alltagsintegriert statt. Kinder
lernen Sprache, indem Erwachsene sich ihnen zuwenden und mit ihnen sprechen. Ein aufrichtiges
Interesse an dem, was Kinder bewegt, ermutigt die Kinder, sich verbal oder non-verbal
auszudricken. Durch die Beteiligung im Alltag, durch Geschichten erzahlen, erfinden und vorgelesen
bekommen und durch gemeinsame Spiele, Erkundungen in der nahen Umwelt (wie z.B. der Besuch
einer Bibliothek) und durch gemeinsames Erforschen erfahren die Kinder vielfaltige Anldsse und
Anregung zum Sprechen. Dies gilt auch fiir Kita-Kinder mit einer anderen Herkunftssprache als
Deutsch. Die Kompetenz zur Mehrsprachigkeit sollte als ein besonderer Schatz wertgeschatzt
werden. Ein feinfiihliges Reagieren auf die Ausdrucksformen und AuRerungen der Kinder mit einer
anderen Muttersprache als Deutsch bedeutet auch, mogliche Anknipfungspunkte zur
Herkunftssprache und -kultur der Kinder zu suchen. Mit der Moglichkeit, in der Gemeinschaft der
Kindergruppe etwas gemeinsam zu erleben, sich austauschen zu kénnen und das Zusammenleben
selbst mit zu gestalten, wachst fiir alle Kinder die Sprachsicherheit und gleichzeitig ihre
Vorstellungskraft, Konzentrations- und Merkfahigkeit.

Altbekannte Bausteine fiir die Sprachbildung in der frithen Kindheit und den Erwerb phonologischer
Bewusstheit sind beispielsweise Fingerspiele, Kniereiter, Abzahlverse, Ratsel und das Erlernen von
Reimen und Liedern oder das gemeinsame Theater- oder Rollenspiel. Allerspatestens im
Kindergartenalter sollten die Kinder auch die Mdoglichkeit zu spielerischem Umgang mit Buchstaben,
Schrift und Sprache erhalten. Literacy-Erfahrungen und zugewandte Gesprache férdern die
Kompetenzen des ,Sinn-Verstehens” und die Neugier auf schriftlich verfasstes Wissen. Die
Begegnung mit Blichern und die eigene Produktion von Schriftlichem, von der , Kritzelnachricht” bis



hin zur Prasentation bspw. eines Projekts auf einer Wandtafel, sind grundlegende Erfahrungen auf

dem Weg zur spateren (schrift-)sprachlichen Kompetenz in der Grundschule.

Mit zunehmendem Alter wachsen die Sprachkompetenzen der Kinder weiter. Mit ca. 5 Jahren
beherrschen die meisten Kinder mit Deutsch als Muttersprache die wichtigsten grammatikalischen
Strukturen und kénnen Erzahlungen und kleine Geschichten in richtiger und logischer Reihenfolge
erzahlen. Ironische Aussagen oder der doppelte Sinn einer Aussage z.B. bei Witzen werden in der
Regel aber noch nicht verstanden. Die Kinder sind aber schon so sprachsicher, dass sie Freude an
Sprachspielen und selbst erfundenen Reimen und Albereien mit Sprache haben. Bis zum Eintritt in
das Schulalter ist die Sprachentwicklung jedoch keinesfalls abgeschlossen. Wortschatz, Aussprache,
Grammatik und die kommunikative Funktion von Sprache verbessern sich auch in der Grundschule
fortlaufend.

Um die sprachliche Entwicklung der Kinder zu erkennen und zu unterstiitzen, brauchen die
Erzieher/innen Wissen liber Sprache und dariiber, wie Kinder sie erwerben und ausbauen kénnen'!.
Nur mit solch einem Wissen kdnnen sie in offenen Alltagssituationen erkennen, welches Potenzial die
Handlung des Kindes oder der Kindergruppe fir die sprachliche Entwicklung birgt. Die
Sprachentwicklung der Kinder findet immer in Handlungszusammenhangen statt. In Situationen, die
die Kinder besonders interessieren, kann ihre Aufmerksamkeit durch geeignete Impulse der
Erzieher/innen am ehesten in Richtung einer Erweiterung ihrer sprachlichen Kompetenzen und
Handlungen gelenkt werden.

Zugehdrigkeit, Kommunikation und Teilhabe in einer Gruppe

Konflikte, Wut und Aggressionen ebenso wie die Freude (iber ein gelungenes Ereignis oder eine neu
erworbene Kompetenz gehoren fir alle Menschen zum alltédglichen Leben. Fir die Kinder sind es
wichtige Lernerfahrungen, Gefiihle — positive wie negative — duflern zu kdnnen, um in der
Gemeinschaft verstanden zu werden. Schon friih lernen Kinder, ihre Bedlirfnisse zu artikulieren und
gleichzeitig die Bedlrfnisse der anderen zu respektieren. Die Erzieher/innen unterstitzen
grundlegende Erfahrungen des sozialen Miteinanders. Kindergartenkinder missen lernen, Lésungen
oder Kompromisse bei Interessenkollisionen oder Konflikten zu finden. Im Dialog und in
gleichberechtigten Aushandlungsprozessen sollten sie Erfahrungen machen kénnen, wie sie z.B. ein
Ziel durchsetzen kénnen oder wann sie lieber nachgeben sollten oder wie man gemeinsam neue
(Losungs)-Wege suchen kann.

Ab ca. 3 % bis 4 Jahren entwickelt sich die Fahigkeit zu kognitiver und emotionaler
Perspektiviibernahme. Das Kind lernt, dass andere Personen eine andere Sicht der Dinge haben
kénnen als es selbst. Es hat erfahren, dass jemand eine falsche Meinung zu einem Sachverhalt haben
kann, es also einen Unterschied zwischen Uberzeugung und Realitit gibt. Ganz deutlich wird dies
beispielsweise bei Kasperle-Theatervorfiihrungen, wenn das Kasperle etwas in der Geschichte nicht

11 vgl. hierzu die Veréffentlichungen des Nds. Kultusministeriums zu Sprachbildung und Sprachférderung (2011
und 2012)



wissen kann, und die Kinder ihm aufgeregt das tatsachlich Geschehene zurufen. Kindergartenkinder

kénnen noch nicht bewusst tduschen oder ,lligen”. Erst mit ca. 6 Jahren kdnnen sie sich in der Regel
in andere Vorstellungs- und Wahrnehmungsweisen von anderen Personen hineindenken und ihr
eigenes Verhalten darauf einstellen.

Kindergartenkinder erwerben ein ausreichend moralisches Wissen Uber die von ihnen erwarteten
Verhaltensregeln. Das moralische Selbst ist aber noch weniger gefestigt. Im Zuge der Fahigkeit zur
Perspektiviibernahme und Empathie erfdhrt das Kind jedoch, dass Handlungen zu Bewertungen und
Urteilen Gber sich selbst und andere fiihren. Dementsprechend fangt es an, selbst stabilere Wert-
und Moralvorstellungen zu entwickeln. Die Sozialkompetenzen der Kinder sind durch unsere
kulturellen Wertvorstellungen (wie z.B. eine demokratische Willensbildung) geprégt. Aber auch der
individuelle Charakter und das Temperament eines Kindes und seine kognitiven, praktischen und
sozialen Kompetenzen bestimmen sein Sozialverhalten. Ein sozial kompetentes Kindergartenkind
kann soziale Situationen gut einschéatzen, es fihlt sich einer bestimmten Gruppe zugehorig und
angenommen. Es ist fahig, die eigenen Geflihle und Strategien zur Konfliktbewaltigung zu regulieren.

Wohlbefinden und emotionale Sicherheit

Die Kinder erleben starke Gliicksgefiihle Gber alle neu erworbenen Fahigkeiten. Ein Zuwachs an
Kompetenzen einschlieBlich sehr lebenspraktischer Kompetenzen wie z.B., sich allein Anziehen
kénnen oder den Schulweg selbstandig zu bewaltigen, geben den Kindern das Gefiihl von Autonomie
und Selbstvertrauen. Die Kinder sind sich ihrer Geschlechtsrolle bewusst und fiihlen sich zunehmend
in Spielgruppen mit gleichgeschlechtlichen Spielpartnern wohl. Kindergartenkinder streben nach
erweiterten eigenen Handlungsspielraumen, bendtigen aber gleichzeitig noch immer die sichere
Beziehung und emotionale Riickversicherung zu ihren Bezugspersonen. Das Gefiihl der eigenen
Autonomie in Verbindung mit einer bliihenden Fantasie kann auch zu Angsten etwa vor Dunkelheit,
Gespenstern, Drachen u.a. flihren, mit denen sich die Kinder auseinandersetzen missen. Die
Padagogen/innen sollten sich bewusst sein, dass die Ursachen hierfir in der zunehmenden
Selbstandigkeit und in gleichzeitigen Verlust-, Trennungs- und Versagensangsten zu suchen sind.

Anregungen zur Reflexion:

e Wie lernt, denkt und fihlt ein Kind?

e Welche Vorlieben hat dieses Kind? Mit welchen Themen und Materialien beschaftigt es
sich gerne? Bleibt es gerne langer konzentriert bei einer Sache?

e Erzahlt das Kind gerne? Beteiligt es sich am Dialog und gemeinsamem Nachdenken?

¢ Nimmt das Kind gerne Kontakt zu anderen Kindern auf? Ist es in einer Spiel-
/Freundschaftsgruppe integriert?

e Zeigt das Kind Besonderheiten, denen durch ein erweitertes, sorgfaltiges Beobachten
nachgegangen werden sollte?

e Kann sich das Kind in die Situation anderer hineindenken und tibernimmt es
Verantwortung in der eigenen Gruppe?

e Entwickelt sich das Kind altersgerecht? Wie ist seine korperliche und gesundheitliche
Entwicklung?




1.3 Kinder im Alter von 6 — 10 Jahren

Am Ende der Kindergartenzeit und in der Schuleingangsphase beginnt — mit individuell flieBenden
Ubergéngen - eine geistige Umstrukturierung im Denken der Kinder.

Raum fiir selbstéindiges und nachhaltiges Lernen und Erproben

Mit ca. 5 bis 6 Jahren verbessert sich das Arbeitsgedachtnis der Kinder. Dies ermdglicht ihnen
komplexeres ,theoretisches Denken” und die Entwicklung von logischen ,Denkstrategien”. Die
Kinder sind zunehmend an Sachzusammenhangen und geschichtlichen Entwicklungen interessiert.
Sie definieren Probleme und denken eigenstandig Gber Losungen nach. Sie entdecken
Zusammenhange neu und strukturieren ihr bisheriges Wissen nach libergeordneten Gesichtspunkten
und Merkmalen um. Zum Ende der Grundschulzeit kdnnen sie unterschiedlichste Begriffe in
Kategorien denken und einordnen. Sie kdnnen auch verschiedene Interpretationsperspektiven
nachvollziehen.

Im Kindergarten- und im Grundschulalter ist Bewegung fiir die Kinder eine oft unterschéatzte, wichtige
Entwicklungsvoraussetzung. Neben Phasen des konzentrierten ,Stillsitzens” fordert zwischenzeitliche
Bewegung die Konzentrationsfahigkeit. Bewegung im Freien erméglicht die Erfahrung von Natur und
die Auseinandersetzung mit vielfaltigen neuen Materialien. Die sinnliche Wahrnehmung von
Phianomenen in neuer Umgebung regt die geistige Auseinandersetzung und das Lernen von neuen
Sachverhalten an.

Die Kommunikation der Grundschulkinder tiber Sprache wird immer differenzierter. Komplexe
Zusammenhange kénnen in gemeinsamer Diskussion geklart werden. Metasprachliche Kompetenzen
und die Bildungssprache entwickeln sich. Kinder mit noch nicht so weit entwickelten Kenntnissen in
der deutschen Sprache benétigen Hilfestellungen, um in der metasprachlichen Kommunikation tGber
abstrakte Zusammenhange, die nicht dinglich erfahrbar sind, nicht zuriickgelassen zu werden. Das
schrittweise Erlernen von Lesen und Schreiben eréffnet neue Horizonte des Wissenserwerbs.
Gleichzeitig erwerben die Kinder die Kompetenz, sich auch selbst schriftlich mitzuteilen und
auszudricken.

Sprachverstandnis und die Fahigkeit zur sprachlichen Interaktion sind grundlegend fiir Schulerfolg in
allen Schulfachern. Doch auch in der Schule kann Sprachférderung nicht darauf verzichten, an die
vielfaltigen sprachlichen Kompetenzen der Kinder anzukniipfen. Sprachtrainings und die Vermittlung
von Sprachregeln, die von den Vorerfahrungen der Kinder losgelost und ohne Bezug zur
Alltagssprache des Kindes durchgefiihrt werden, haben wenig Aussicht auf einen nachhaltigen Erfolg.

Zugehérigkeit, Kommunikation und Teilhabe in einer Gruppe
Die Kompetenz, eigene Geflihle duRern, die eigenen Bediirfnisse regulieren und die Gefiihle der

anderen respektieren zu kdnnen, sind fiir das Gelingen des sozialen Miteinanders in der Klasse und
flr ein positives Lernklima wichtige Voraussetzungen. Grundschulkinder sind zunehmend in der Lage,



die Perspektive des jeweils anderen einzunehmen. Sie kdnnen ihre eigene Position vertreten und in

der Lerngruppe Kompromisse aushandeln und Konflikte bewaltigen.

Die Erfahrung der sicheren Zugehorigkeit der Kinder in ihrer Klasse und eine gut entwickelte soziale
und emotionale Kompetenz der Kinder sind wichtige Rahmenbedingungen dafiir, dass die Kinder
gerne lernen. Die schulische Leistungsfahigkeit steht damit immer auch im Kontext der sozialen
Beziehungen in der Klassengemeinschaft.

Wohlbefinden und emotionale Sicherheit

Die sichere und wertschatzende Bindung an ihre Lehrpersonen ist nicht nur fiir Kindergartenkinder,
sondern auch fir die Grundschiiler/innen wichtig. Lob, Anerkennung und ein ehrliches Interesse an
den von den Kindern eingebrachten Themen und bearbeiteten Aufgaben motivieren die Kinder, sich
weiteren Aufgaben und Herausforderungen zu stellen (vgl. hierzu Kapitel V.2). Im Laufe der
Grundschulzeit beginnen die Kinder, sich untereinander zu vergleichen und werden zunehmend mit
Leistungs- und Wettbewerbsorientierung konfrontiert. Die bei Erstkldsslern vorzufindende
Selbstiiberschatzung der eigenen Kompetenzen weicht einer differenzierteren Selbstwahrnehmung
der eigenen Leistungen. Die Art und Weise der schulischen Lernkultur und Leistungsbeurteilung
nimmt mit darauf Einfluss, ob die Kinder leistungsmotiviert bleiben, Freude an neuem Wissen haben
und sich neue Aufgaben zutrauen oder ob sie eher bemiiht sind, Misserfolge zu vermeiden. Wenn die
Kinder eine Beurteilung ihrer Leistungen nicht nachvollziehen kénnen, kann dies auch Auswirkungen
auf ihre Beziehung zu ihrer Lehrkraft und ihr Wohlbefinden und ihre Freude am Unterricht haben.

Anregungen zur Reflexion:

e Fuhlt sich das Kind in der Klasse wohl? Hat es Freunde/innen?

® Wie ist die Sprachentwicklung des Kindes? Kann es gemeinsamen Reflexionsgesprachen
folgen und eigene Beitrdge einbringen? Besteht Sprachforderbedarf?

® In welchen Bereichen ist ein Kind besonders motiviert oder besonders unsicher?

e Hat das Kind Vertrauen in seine Fahigkeiten? Schreckt es vor vollig neuen
Herausforderungen zurlick?

e Ubernimmt es Verantwortung im Gruppengeschehen?

® Braucht das Kind besondere Zeiten fiir Bewegung oder fiir einen Riickzug? Wie verhalt es
sich in den Pausenzeiten?

® Macht das Kind die Aufgaben zu ,,seiner Sache“? Bringt es Vorerfahrungen und Ideen zum
Thema ein?




IV.  Anschlussfahigkeit der Bildungsforderung zwischen Tageseinrichtungen

fir Kinder und der Grundschule

Im Jahr 2005 wurde in Niedersachsen der ,Niedersachsische Orientierungsplan fiir Bildung und
Erziehung im Elementarbereich niederséchsischer Tageseinrichtungen fur Kinder” verabschiedet. Fast
gleichzeitig entstanden die neuen ,Niedersachsischen Kerncurricula und Bildungsstandards fir die
Grundschule”. Mit diesen neuen Bildungsplanen begann ein Paradigmenwechsel sowohl fir die
Kindertageseinrichtungen als auch fiir die Grundschule: Im Elementarbereich wurde der
Bildungsauftrag konkretisiert und die Gestaltung des Ubergangs zur Grundschule stirker als in der
Vergangenheit in den Fokus geriickt. In der Grundschule wurden Anforderungen an eine individuelle
Forderung der Lern- und Leistungsentwicklung der Kinder formuliert. Mit dem Orientierungsplan und
der inhaltlichen Weiterentwicklung der Kerncurricula wurde eine Grundlage fiir die gemeinsame
Gestaltung anschlussfahiger Bildungswege liber die Grenzen von Kindertageseinrichtung und
Grundschule hinweg geschaffen.

Trotz dieser Anndherung sind die Traditionen und Rahmenbedingungen, wie in beiden
Bildungssystemen Lernumgebungen gestaltet und Bildungsziele erreicht werden, nach wie vor sehr
unterschiedlich. Dies liegt nicht zuletzt an der Zuordnung der Kindertageseinrichtungen und der
Grundschule zu den verschiedenen Rechtssystemen der ,Kinder- und Jugendhilfe” und der ,,Schule”.

Der gesetzliche Auftrag der Tageseinrichtungen flr Kinder ist die Trias von Erziehung, Bildung und
Betreuung, ein Ansatz, der im Landerbericht der OECD (2004) als besonders wegweisend
hervorgehoben wird. Der Schwerpunkt der padagogischen Arbeit im Elementarbereich liegt in einer
ganzheitlichen Personlichkeitsbildung der Kinder. Der Besuch der Tageseinrichtungen ist freiwillig
und beruht auf einem Vertragsverhaltnis zwischen dem kommunalen oder freien Kita-Trager und den
Eltern. Der Orientierungsplan fir den Elementarbereich beschreibt umfassend Bildungsangebote in
Lern- und Erfahrungsfeldern. Die konzeptionelle Umsetzung obliegt jedoch dem jeweiligen Kita-
Trager. Ca. 2/3 der in Niedersachsen bestehenden Kindertageseinrichtungen werden von den Kirchen
und den so genannten freien Tragern betrieben, ca. 1/3 von kommunalen Einrichtungen. Der Nds.
Orientierungsplan normiert keine Bildungsstandards, die die Kinder zu einem bestimmten Zeitpunkt
erreichen mussen. Er gibt den padagogischen Fachkraften — wie der Name schon sagt — eine
Orientierung, in welchen Lernbereichen und Erfahrungsfeldern Bildungsangebote fiir die Kinder
angesiedelt sein sollen. Er ist als ein offenes Curriculum zu verstehen, das einen groRen Spielraum fir
ein an dem Entwicklungsstand der Kinder orientiertes spielerisches Lernen zuldsst.

Die Grundschule hat den Auftrag, an den Erziehungs- und Bildungsauftrag fir Tageseinrichtungen fiir
Kinder anzuschlielen und die Kinder systematisch zu den spezifischen Formen des Lernens in den
Fachern der Grundschule zu fliihren (Grundschulerlass, Punkt 2.2). Es gibt die Schulpflicht und
bundesweit vereinbarte Bildungsstandards. In den verbindlich festgeschriebenen Kerncurricula
werden die fachspezifischen Kompetenzen, Kenntnisse und Fahigkeiten benannt, die alle
Schiler/innen am Ende jedes Doppeljahrganges erreicht haben sollen. Die Grundschullehrkrafte
haben aber einen relativ groRen Gestaltungsspielraum Gber die Art und Weise der Organisation und
Umsetzung eines differenzierenden und individualisierenden Unterrichts. Entscheidungen hierzu
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werden im Rahmen von Klassenkonferenzen, Fachkonferenzen und in der Gesamtkonferenz der
Grundschule gefillt.

IV.1 Gemeinsame Bildungsziele

Aus kindheitspadagogischer Sicht ist der Prozess, wie Kinder lernen, in beiden Bildungssystemen
gleich. Die traditionell gepragten Unterschiede zwischen einer starkeren Entwicklungsorientierung
des Elementarbereichs und einer im Verlauf der Grundschulzeit zunehmenden Leistungsorientierung
des Primarbereichs haben eine gemeinsame Grundlage in einer fiir Kindertageseinrichtungen und
Grundschulen gleichermalRen geltenden kindorientierten Padagogik. Inhaltlich bestehen sowohl im
Niedersachsischen Orientierungsplan fir Bildung und Erziehung als auch im Niedersachsischen
Grundschulerlass von 2012 und den , Allgemeinen Informationen zu den niedersachsischen
Kerncurricula” groRe Ubereinstimmungen. Schliisselkompetenzen, die die Kinder erwerben sollen
und die ihren weiteren Bildungsweg mitbestimmen, werden fir den Elementarbereich wie fiir den
Primarbereich in sehr dhnlicher Weise beschrieben.

Fir die Kollegen/innen beider Professionen lohnt es sich, bei der Planung von Lernumgebungen und
Projekten den jeweiligen ,Lernbereich/Erfahrungsfeld” im Orientierungsplan sowie das analoge
Kerncurriculum eines Schulfaches kennenzulernen:

Soziale und personale Kompetenz, emotionale Entwicklung,
Selbstbildungs- und kommunikatives Potenzial

Der Niedersachsische Orientierungsplan sieht einen Schwerpunkt der Bildungsarbeit der
Kindertageseinrichtungen in der Férderung der emotionalen Entwicklung, der personalen und der
interpersonalen Kompetenz und der Wahrnehmungsfahigkeit. Dazu gehoren ,,Ich-Starke”, , Eigen-
Sinn“, ,Empathie” und die Herausforderung kognitiver Fahigkeiten (vgl. S. 13 - 17, 22 - 23 und S. 34).
Diese grundlegenden Schliisselkompetenzen werden in drei Lernbereichen bzw. Erfahrungsfeldern
beschrieben:

Lernbereich/Erfahrungsfeld:  ,Emotionale Entwicklung und soziales Lernen”

Lernbereich/Erfahrungsfeld: ,Entwicklung kognitiver Fahigkeiten und der Freude am Lernen” und

Lernbereich/Erfahrungsfeld:  , Lebenspraktische Kompetenzen”.

Die Kinder sollen sich zu eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen Persénlichkeiten
entwickeln und in unsere demokratische Gesellschaft hineinwachsen kénnen.

Der Grundschulerlass (Punkt 2.8) sieht gleichermalien einen Schwerpunkt der padagogischen Arbeit

der Grundschule in der Férderung des emotionalen und asthetischen Lernens. Auch in den
Allgemeinen Informationen wird die Forderung von sozialen und personalen Kompetenzen, die liber
das Fachliche hinausgehen, betont. Zum Bildungs- und Erziehungsauftrag der Grundschule gehoren
soziales Lernen, Werteerziehung, Gewaltpravention und die interkulturelle Bildung. Die
Gleichberechtigung der Geschlechter und die Vermeidung von geschlechtsspezifischen
Rollenzuweisungen (Punkt 2.5) sind ebenso wie im Elementarbereich ein Ziel der Arbeit in der
Grundschule. Die Moglichkeit zur Partizipation und demokratischen Mitbestimmung bei der Planung
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des Unterrichts und der Gestaltung des Schullebens und der Lernumgebung wird eingefordert (Punkt
2.6).

Kérperbezogene Kompetenzen:

Gesundheit, korperliches Wohlbefinden und eine gut entwickelte Motorik sind eng mit regelmaRiger
Bewegung verbunden. Die Forderung korperbezogener Kompetenzen wird im Niedersachsischen
Orientierungsplan in dem

Lernbereich/Erfahrungsfeld:  , K&rper — Bewegung — Gesundheit”

beschrieben (vgl. S. 18/19). Die Erzieher/innen sorgen fiir ausreichende Bewegungsforderung im
grob- wie im feinmotorischen Bereich. Sie vermitteln verschiedenste Formen der Regulation von
Anstrengung und Entspannung sowie der Stressbewaltigung, der Kérperpflege und der gesunden
Erndhrung.

Der Grundschulerlass benennt unter Punkt 2.8 als Aufgabe der Grundschulpadagogik die

Gesundheits-, Bewegungserziehung und —férderung sowie die Forderung von sicherheitsbewusstem
Verhalten. In dem ,Kerncurriculum Sport” heif8t es, dass durch Bewegung die ,gesunde korperliche

Entwicklung” der Kinder und ,,die kindliche Auseinandersetzung mit der materialen und sozialen
Welt, aus der sich vielfaltige Anreize fir die kognitive und soziale Entwicklung ergeben”, gefordert
wird (S. 7).

Sprachkompetenz und Sprachbildung und —férderung®?:
Die gesprochene Sprache ist das wichtigste zwischenmenschliche Kommunikationsmedium. In dem

Niederséchsischen Orientierungsplan wird auf S. 20/21 der
Lernbereich/Erfahrungsfeld: ,,Sprache und Sprechen” beschrieben. Die Sprachbildung ist im

Elementarbereich alltagsintegriert und umfasst sowohl das Sprachverstandnis als auch die
Sprechfahigkeit. Es ist das wichtigste Ziel, bei den Kindern die Freude am Sprechen zu wecken und
die Erweiterung ihrer sprachlichen Moglichkeiten zu fordern.

In dem ,Kerncurriculum Deutsch” heiRt es u.a. auf S. 8/ 9, dass der Deutschunterricht an die

vorhandenen Sprachkompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler ankntipft und die in den
vorschulischen Einrichtungen geleistete Arbeit fortfiihrt. Flir das Sprachenlernen sind angeleitete und
selbstbestimmte Lernformen, die zum Sprachhandeln herausfordern, besonders geeignet und
wirkungsvoll. Dazu zahlen Planarbeit, Stationsarbeit, Freiarbeit und Projektarbeit. Der
Deutschunterricht soll bei den Schiler/innen die Freude am Umgang mit Sprache wecken, steigern,
sie zum Lesen und Schreiben motivieren und dafiir zu sorgen, dass die Kinder sich dabei von Anfang
an als kompetent und erfolgreich erleben kénnen.

12 7usatzlich wurden durch das Nds. Kultusministerium Empfehlungen zur Sprachbildung und —férderung
gesondert herausgegeben (2011 und 2012).
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Auch die weiteren vier im Orientierungsplan beschriebenen Lernbereiche und Erfahrungsfelder

haben eine groRe Ubereinstimmung mit den Aussagen der Kerncurricula der einzelnen
Grundschulfacher:

Sachkompetenz und Sachpotenzial,
lernmethodische und prozessbezogene Kompetenzen

Lernbereich/Erfahrungsfeld: Kerncurriculum:

- ,Mathematisches Grundverstandnis* -,Mathematik”

-, Asthetische Bildung“ -,Musik” und ,, Kunst“

-,Natur und Lebenswelt” -,Sachunterricht”

-,Ethische und religidse Fragen, Grund- -,evangelische” und , katholische”
erfahrungen menschlicher Existenz” — Religion

Im Elementarbereich geht es beim Sachlernen nicht um das Erlernen von fachbezogenem
Grundschulwissen, sondern um den Erwerb grundlegender lernmethodischer und
prozessbezogener Kompetenzen (vgl. S. 16/17 im Orientierungsplan). Beobachtungen und
gemeinsame Gesprache regen zum Nachdenken, zur Begriffsbildung und zu Hypothesenbildung
an. Den Kindern wird die Suche nach Problemldsungen nicht abgenommen. Sie lernen, ihre
Erkenntnisse zu hinterfragen und zu erweitern und werden zunehmend urteils — und
handlungsfahig. Kreative und ungewdhnliche Denkwege werden ausdriicklich zugelassen und
wertgeschatzt. Das gemeinsame Gesprach hilft den Kindern, das Gelernte zu behalten und
altersgemall zu reflektieren. Ausdauer und Konzentration werden gestarkt, indem die Kinder im
Prozess das Vertrauen entwickeln kénnen, selbst Aufgaben I6sen und Probleme bewaltigen zu
konnen. Unterstitzt werden die Kinder durch eine begleitende Dokumentation (z.B. im Portfolio)
oder Prasentation ihrer Lernwege.

Die niedersachsischen Kerncurricula fir die Grundschule betonen die Notwendigkeit, dass die
Kinder neben den fachbezogenen, inhaltlichen Kompetenzen ebenso prozessbezogene
Kompetenzen erwerben miissen, denn Wissen bleibe ,trage” und an spezifische Lernkontexte
gebunden, wenn es nicht aktuell und in verschiedenen Kontexten genutzt werden kann. Danach
sind die Schiilerinnen und Schiiler kompetent, wenn sie

e auf vorhandenes Wissen zuriickgreifen,

e die Fahigkeit besitzen, sich erforderliches Wissen zu beschaffen,

e zentrale Zusammenhange des jeweiligen Sach- bzw. Handlungsbereichs erkennen,

® angemessene Handlungsschritte durchdenken und planen,

® | Osungsmoglichkeiten kreativ erproben,

* angemessene Handlungsentscheidungen treffen,

® beim Handeln verfligbare Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten einsetzen,

® das Ergebnis des eigenen Handelns an angemessenen Kriterien tGberprifen.



Unterstiitzt werden die Lernprozesse durch Lernstrategien wie Organisieren, die Wiedergabe von
auswendig Gelerntem (Memorieren) und die Verkniipfung des Neuen mit bekanntem Wissen
(Elaborieren). Gleichzeitig sollen die Kinder Verfahren erlernen, die sie zum selbstandigen Lernen und
zur Reflexion ihrer Lernprozesse einsetzen konnen und mit deren Hilfe sie Zusammenhange

erarbeiten und erkennen und diese zur Problemldsung nutzen konnen.

Die in weiten Teilen Gbereinstimmende Beschreibung von grundlegenden Schliisselkompetenzen
legen eine anschlussfahige padagogische Planung im Elementar- und Primarbereich nahe.
Gemeinsamkeiten finden sich vor allem in der Heranfiihrung der Kinder an ausgewahlte
Themenstellungen durch ein Interesse geleitetes Lernen und offen gestaltete Lernsettings. In den
Projekten der Modellstandorte bzw. der gemeinsamen Arbeit in der Lernwerkstatt profitierten
sowohl die Kita- als auch die Grundschulkinder von gemeinsam geplanten Angeboten (vgl. auch die
Kapitel V.4 und V.5).

Die Entwicklungsunterschiede zwischen den einzelnen Kindern betragen zum Zeitpunkt der
Einschulung bis zu vier Jahren. Schon von daher ist gerade in der Ubergangsphase eine fachliche
Zusammenarbeit der Pddagogen/innen beider Systeme fiir eine individuelle Lernbegleitung
notwendig. In beiden Bildungssystemen kdnnen elementarpddagogisch gepragte Angebote ebenso
wie der allméahliche Aufbau systematischer Lernerfahrungen Anwendung finden, je nach
Bediirfnislage, Alter und Entwicklungsstand der Kinder. Solche Lernarrangements kdnnen wie in den
in Kapitel VIII beschriebenen Praxisprojekten aufeinander aufbauen. Sie kdnnen den Kindern aber
auch neue Lernerfahrungen vermitteln, so wie dies z.B. an den Modellstandorten mit der Einrichtung
einer Lernwerkstatt und der Moglichkeit zu eigenaktiv forschendem Lernen in altersiibergreifenden
Gruppen ermoglicht wird.



Erzieher/innen und Grundschullehrer/innen sollten sich ermutigt fiihlen, ein anschlussfihiges Thema

oder ein gemeinsames (Teil)-Projekt kooperativ abzustimmen. Dies kdnnen sehr begrenzte
MaRnahmen sein (z.B. eine Vereinbarungen tiber Zeitpunkt und Auswahl eines Projektthemas oder
der zeitgleiche Besuch eines Landheims der zukiinftigen Erstkldssler und der Zweit-, Dritt- oder
Viertklassler und dort geplante gemeinsame Unternehmungen oder eine gemeinsam geplante
Ausstellung usw.). In den Modellprojekten konnte eine dauerhafte und regelmaRige Zusammenarbeit
der Erzieher/innen und der Grundschullehrkrafte umgesetzt werden, auf die auch nach Ablauf der
Modellphase keiner der Standorte aufgrund der positiven Erfahrungen mehr verzichten méchte.

Fur alle Padagogen/innen sollte es das Ziel sein, die an vielen Orten bereits eingefiihrten
Kooperationskalender zwischen Kindertageseinrichtungen und Grundschulen um padagogisch-
inhaltliche Vereinbarungen zu erweitern.

Anregungen zur Reflexion:

® |st die Zusammenarbeit zwischen den Kindertageseinrichtungen und der Grundschule in
der Konzeption der Einrichtung und im Schulprogramm verankert? Welche Unterstiitzung
gibt es vom Trager und von der Schulleitung?

* |n welchem Kompetenzbereich kdnnte eine Kooperation stattfinden? Mit welcher
Zielsetzung?

e |st der organisatorische Aufwand handelbar? Macht die Zusammenarbeit Spal?

® Welche Chancen ergeben sich aus dem jeweiligen Bildungsauftrag fir Kita und Schule fiir
die Konzeption durchgangiger Bildungsprozesse?

® Gibt es bereits ein regelmaRiges Treffen von padagogischen Fachkraften und
Grundschullehrer/innen, auf dem uber eine inhaltlich-fachliche Kooperation beraten
werden kann? Gibt es interessierte Kollegen/innen?

e L3sst sich eine gemeinsame Fortbildung in eine kooperative Zusammenarbeit Gberfithren?

o Welcher ,Mehrwert” kann fiir die Kinder, Erzieher/innen und Lehrer/innen erzielt
werden?




IV.2  Die Gestaltung eines gelungenen Ubergangs

Der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule muss als ein langerer Prozess betrachtet werden,
in dem das Kind in seine neue Rolle als ,,Schulkind hineinwachst. Im Ubergang bahnt sich eine
Identitatsveranderung an. Alle gewohnten Strukturen wie Raum, Zeit oder Regeln sind neu, die
Kinder missen sich auf neue Bezugspersonen einlassen und kommen erst allmahlich dazu, sich selbst
als ,kompetentes” Schulkind zu sehen. Der Ubergangsprozess durchliuft drei Phasen: der Abschied
und die Trennung vom Kindergarten, eine ,Schwellenphase” des Ubergangs und schlieBlich die An-
und Neueingliederungsphase in der Schule. Ubergénge sind kritische Lebensereignisse, die sowohl
negative wie auch positive Folgen nach sich ziehen kénnen.

Die meisten Kinder verkraften den Ubergang in die Schule trotz der neuen Lebenssituation und der
neuen Lernbedingungen in der Schule gut. Fiir einen gelungenen Ubergang sorgen im Wesentlichen
folgende Bedingungen:

e das Kind fihlt sich im sozialen Raum beider Institutionen heimisch, es hat ganz konkretes
Wissen Uber die neue Situation hinter der ,,Schwelle”,

e das Kind bewiltigt den Ubergang zusammen mit seinen Freunden,

¢ dem Kind werden Gestaltungsmoglichkeiten geboten, es ist Gberzeugt, die neue Situation
meistern zu kénnen,

® die neue Institution knipft an die Moglichkeiten des Kindes an,

e der Ubergangsprozess wird von allen Beteiligten in geeigneter Weise vorbereitet und
begleitet.

Die Starkung der Ressourcen des Kindes relativiert die Risiken, die sich moglicherweise durch den
biographischen Hintergrund des Kindes oder durch fir das Kind schwierige Kontextbedingungen
ergeben. Eine gelungene Ubergangsgestaltung ist eine Voraussetzung dafiir, dass bei allen Kindern
Selbstvertrauen in die eigenen Kompetenzen und ihre Freude am Lernen dauerhaft stabilisiert
werden kénnen. Die positive Bewiltigung des Ubergangs macht die Kinder stark und resilient, auch
zukiinftige Ubergédnge gut zu bewiltigen.

Lange herrschte in Deutschland die Vorstellung der ,,Schulreife” vor. Man nahm an, dass die Kinder in
einem eigenstandigen Reifungsprozess den geeigneten Zeitpunkt selbst erreichen, an dem sie den
Anforderungen der Schule gewachsen sind. Aus diesem Grund stellte man die noch nicht
»schulreifen” Kinder zuriick. Heute weiR man, dass die Entwicklung der Kinder in einem Kontext von
Familie, sozialer Umwelt und dem Interaktions- und Handlungsgeschehen zwischen dem Kind,
anderen Kindern und Erwachsenen stattfindet. Alle Kinder bendtigen fiir ihre weitere Entwicklung
Forderung und Entwicklungsanreize auf ihrem jeweiligen Entwicklungsstand. Insofern muss die
Grundschule ,kindfdhig” sein, in dem sie die Heterogenitat der Kinder als Ausgangspunkt fur
schulische Lernangebote annimmt.

Die Transitionsforschung hat aufgezeigt, dass an der Gestaltung des Ubergangs in die Schule nicht
nur das Kind und seine Peers selbst, sondern auch seine Eltern, Erzieher/innen und seine



Grundschullehrer/innen ebenso wie die Reprdsentanten der Organisationen (Schulleiter, Schularzt,

Gutachter) mitwirken. Die Erwachsenen sind so genannte ,,gatekeeper” und beeinflussen die
Vorstellungen und Erwartungen der Kinder an die neue Situation in positiver oder negativer Hinsicht.
Formelle Entscheidungen wie z.B. das gesundheitliche Gutachten beeinflussen auch die Eltern und
konnten eine sozial negative Sogwirkung auslésen, wenn nicht von den beteiligten Pddagogen/innen
und den Eltern gemeinsam die besten Forderbedingungen fiir das Kind ausgelotet werden und einer
zu frihen Aussonderung entgegen gewirkt wird.

Die Gestaltung eines gelungenen Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschule beriicksichtigt fiir
jedes Kind zwei unterschiedliche, aber gleich bedeutsame Prinzipien: Das Prinzip der Kontinuitdt, das
im Ubergang eine Fortfilhrung der begonnenen Entwicklungs- und Lernprozesse vorsieht und dem
Kind die Sicherheit vermittelt, Bekanntes wiederzuerkennen und beizubehalten. Und das Prinzip der
Diskontinuitét, nach dem sich der Ubergang in die Schule als neue Herausforderung fiir das Kind stellt
und seinem Beddrfnis nach , GroRerwerden” entspricht.

Sicherheit und Wohlbefinden

Gemeinsame Aktivitaten der Kindertageseinrichtungen und der Grundschule schaffen fir die Kinder
und ihre Eltern Transparenz und Vertrauen, dass die Kinder die Herausforderungen in der neuen
Schule gut bewaltigen kdnnen.

Alle Kollegen/innen aus den Modellstandorten berichten, dass durch ihre gute Zusammenarbeit in
gemeinsamen Projekten der Ubergang in die Grundschule fiir die Kinder kein Systembruch, sondern
eher eine Art Zwischenstation geworden ist. So arbeiten beispielsweise die Pddagogen/innen am
Modellstandort Bethen/Cloppenburg mit den Kindern im Alter von 4 — 10 Jahren regelmaRig in der
gemeinsam genutzten Lernwerkstatt zusammen und sie haben das System der ,Lernfreunde”
eingeflhrt. Fur jedes Kindergartenkind wird ein , Lernfreund/in“ aus der Grundschule gefunden, der
dem jingeren Kind die Schule zeigt, ihm zur Seite steht und spater Pate fiir das eingeschulte Kind
wird. Seitdem gehen die Erstklassler mit einem sicheren Gefihl in die Schule: ,,Dort warten mein
Lernfreund und mein Lehrer auf mich, die mich kennen und sich auf mich freuen”, so die Aussage
eines 5jahrigen Kindes. Die Erstklassler kennen bereits die Raumlichkeiten, die Personen und
bestimmte Rituale. Eine dortige Grundschullehrerin beschreibt, wie sehr die gute Zusammenarbeit
flr alle Beteiligten zu einer deutlich entspannten Atmosphare am Einschulungstag und in den ersten
Wochen des Ubergangs in die Schule gefiihrt hat:

,Friiher, bevor wir mit dem , Briickenjahr” begonnen haben, safSen die Kinder am Einschulungstag
neugierig, aber auch aufgeregt im Einschulungsgottesdienst, die Schultiite und zum Teil die Eltern fest
umklammert. Heute ist das ganz anders. Da ruft schon mal ein Kind seiner Lehrerin zu ,Hallo Frau
Miiller!” und die Kinder winken sich zu, laufen zu ihren Lernfreunden und bewegen sich véllig
selbstdndig auf dem Schulgelénde. Zur Schule zu gehen, ist etwas véllig Selbstversténdliches, da gibt
es keine Angste.”

Es stiftet Vertrauen und Sicherheit, wenn die Kinder und ihre Eltern die Gelegenheit haben, die
zukiinftigen Lehrer/innen ihrer Kinder kennenzulernen. Am Modellstandort Rosdorf findet z.B.
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einmal im Monat ein Elterncafé bei gleichzeitiger Offnung der Lernwerkstatt statt. Die Eltern kénnen
selber teilnehmen, ihre Kinder beobachten und untereinander und mit den Lehrkraften ins Gesprach
kommen. Am Modellstandort Scharnebeck schicken die Kinder ihr selbst gestaltetes
»Willkommensportfolio” vor der Einschulung an ihre zukiinftige Klassenlehrer/in. Im Gegenzug
erhalten sie ca. 4 — 6 Wochen vor den Sommerferien einen ,Willkommensbrief” verbunden mit einer
Einladung zu einem Kennenlerngesprach. Diese Gesprache finden nach Terminabsprache an einem
Schulvormittag zusammen mit dem Kind und seinen Eltern und der zukiinftigen Klassenlehrer/in und
der Schulleitung statt und dauern ca. 15 Minuten. Seitens der Lehrer/innen liegt der Schwerpunkt auf
einem personlichen Gesprach mit den Kindern, um eine erste Vertrauensebene zu schaffen.

Den Kollegen/innen am Modellstandort Rosdorf ist es wichtig, dass die Ubergangszeit von der
Kindertageseinrichtung in die Grundschule mit ihren vielfaltigen Aktivitaten und Aktionen fir die
Eltern transparent gestaltet wird und die Familien dariber informiert sind, dass Kindergarten und
Schule eng kooperieren. Die Ubergangsgestaltung hat das Ziel, eine Briicke fiir die Familien zu bauen
und den neuen Lebensort , Schule” schon wahrend der Kindergartenzeit kennen zu lernen. Folgende
Malnahmen und regelmaRig wiederkehrende Anldsse zum Kennenlernen und Austausch haben sich
bewahrt. Sie sind ein fester Bestandteil der zwischen den Kindertageseinrichtungen und der
Grundschule vereinbarten Ubergangsgestaltung am Modellstandort Rosdorf:

e Kontinuierliche Information der Kita iber den Ubergangsprozess und die Kooperation mit der
Grundschule

® Frihzeitige Beratung der Eltern und Austausch mit der Schule tber vorbereitende Schritte bei
Entwicklungsschwierigkeiten des Kindes

e Austausch Gber die Sprachkompetenz des Kindes und bei Bedarf Information tiber die
Sprachforderung der Schule

e Erstellung eines Ubergangsbogens iiber die Kompetenzen des Kindes durch Kita/Kind und
Familie, der an die Schule abgegeben wird

e Besuch der Kitas durch eine Lehrkraft im 2. Halbjahr vor der Einschulung

e Dokumentation und Berichte iiber Ubergangsaktivitaten der Kinder

e Elternabend mit der Schulleiterin in den Kitas

e Einladen von Eltern in die Lernwerkstatt — Offnung fiir Familien

e Aushang des Kooperationskalenders in der Kita

e |nfo-Abend in der Schule zur Schuluntersuchung usw. fiir Eltern der zukiinftigen Schulkinder
und Kann-Kinder

e Einladungen der Kita-Familien zu AG-Festen der Schule, zur Zirkusvorstellung, Lesetagen....

® Gemeinsame Feste innerhalb der Kooperation

e Elterninfo-Abend vor der Schuluntersuchung mit Amtsarztin und Beraterin der AWO

¢ Mitteilung der Klasseneinteilung am ersten Elternabend (unter Einbeziehung von Wiinschen
der Eltern und Kinder)

e Entwicklungsgesprache in der ersten Klasse mit Kindern und Eltern

e Sprechtage zum Ankommen der Kinder in der ersten Klasse mit Kita-Fachkraften nach den
Herbstferien

® Einsatz von Elternpiloten, die bei Sprachbarrieren unterstiitzen
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In den Tageseinrichtungen der Modellstandorte wurden auBerdem so genannte ,,Ubergabe“- oder
,3-Parteien-Gesprache” zur Begleitung des Ubergangs etabliert. Anhand von Aufzeichnungen,
Portfolios oder ,Lerngeschichten” findet gemeinsam mit den Eltern und dem Kind ein Riickblick auf

seine Kita-Zeit statt und es werden seine Wiinsche fiir die Zeit in der Schule festgehalten. Die Kinder
konnen im Vorgesprach mit der/dem Erzieher/in und z.B. anhand ihrer Portfolios selbst tiberlegen,
was ihnen wichtig ist und was sie als ,,Ubergabeportfolio” oder als eine bestimmte Auswahl aus ihrer
»Kita-Schatzkiste” ihrem neuen Lehrer/in mitbringen wollen (vgl. auch das Kapitel VI).

An fast allen Modellstandorten finden solche Ubergabe- und Kennenlerngesprache auch mit der
Erstklassenlehrer/in statt. Die bedingungslose Wertschitzung der Ubergabeportfolios der Kinder an
die Lehrer/innen darf nicht unterschitzt werden. Im Anfangsunterricht ist es besonders wichtig, allen
Kindern, insbesondere aber denen mit einem gering ausgepragten Selbstwertgefiihl, zu vermitteln,
dass sie als Person mit allen Starken und Schwachen willkommen sind und als wichtiges Mitglied in
der neuen Lerngemeinschaft dazugehoren.

Lernen in der neuen Lerngemeinschaft in der Schule

Anschlussfahige Bildungsangebote kénnen dann gut entwickelt werden, wenn die Pddagogen/innen
der jeweils hoheren Bildungsstufe den bisher erreichten Stand der Kinder kennen und mit ihren
Angeboten daran anschlieRen. Ebenso sollte die vorausgehende Bildungsstufe des Elementarbereichs
perspektivisch die weiterflihrenden Aufgaben der Grundschule im Blick haben und sich gemeinsam
mit den Grundschullehrkraften tGber ein Angebot vielfaltiger und altersgerechter Lerngelegenheiten
austauschen. Ein gelungener Ubergang der Kinder in die Schule ist eine gemeinsame Entwicklungs-
und Forderaufgabe von Kindertageseinrichtungen und Grundschule.

Die gemeinsamen Projekte und die regelmaRige Zusammenarbeit zwischen den Erzieher/innen und
Grundschullehrkraften an den Modellstandorten haben ideale Voraussetzungen fiir eine
anschlussfihige Bildungsbegleitung geschaffen: Die Erzieher/innen und Grundschullehrer/innen
haben z.B. in den Lernwerkstatten als Lernbegleiter/innen Zeit und Raum, mit dem einzelnen Kind
oder mit einer Kleingruppe in den Dialog zu gehen, ihre Eigentétigkeit zu beobachten, sie zum
Arbeiten am eigenen Portfolio zu motivieren oder die Lernschritte der Kinder durch Mitschreiben
oder Fotografieren zu dokumentieren. Sie achten auf die soziale Entwicklung der einzelnen Kinder
und kdnnen z.B. besonders angstliche oder sehr unruhige Kinder gezielter begleiten und
unterstitzen. Ein besonderer Mehrwert der Zusammenarbeit liegt im gemeinsamen Austausch und
der Reflexion der Lernwege der Kinder aus den unterschiedlichen Blickwinkeln der beiden
Professionen. Durch die gemeinsame Projektarbeit erhalten die Klassenlehrer/innen auf vielerlei
Weise Anregungen und Einblicke, mit welchen Themen sie die Kinder fiir neue Aufgaben ansprechen
kénnen und mit welchen Angeboten sie die Kinder zur Erweiterung ihrer Sprachkompetenzen und fir
das Erlernen der Kulturtechniken wie Lesen, Schreiben und Rechnen begeistern kénnen (vgl. hierzu
Kapitel V).

Die Ubernahme einer ersten Klasse ist fiir alle Grundschullehrkrifte immer wieder eine

Herausforderung. Der Schulanfang und die ersten Wochen des Anfangsunterrichtes entscheiden mit
dariber, wie sehr sich die Kinder mit ihren subjektiven Lerninteressen und Bediirfnisstrukturen in das
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schulische Lernen einbringen kénnen oder ob sich bereits eine gewisse ,Storanfalligkeit” in Bezug auf

die Lernmotivation der Kinder entwickelt. Anfangsunterricht muss im Hinblick auf die
Verschiedenheit der Kinder Entwicklungsprozesse auf mehreren Ebenen stimulieren, sichern,
unterstltzen und fordern und den Kindern die Moglichkeit eréffnen, sich eigenaktiv neues Wissen
und Kénnen anzueignen. Es geht im Anfangsunterricht nicht nur um die Anregung von Welt-, Sach-
und Symbolerfahrung, sondern vor allem um die Férderung und Starkung des Selbstwertgefiihls der
Kinder und ihre Zugehorigkeit in der neuen Lerngemeinschaft.

Die Kinder erfahren Sicherheit und Kontinuitat, wenn sie sich zum Zeitpunkt der Einschulung bereits
in der Schule auskennen und wenn die Grundschullehrer/innen im Anfangsunterricht an die
Vorerfahrungen aus der Kita-Zeit anknlipfen kdnnen. Gleichzeitig sollen die Kinder in ihrem Streben
nach neuen Zielen bestarkt werden. Fiir die Gestaltung des Unterrichts stellt sich die
Ungleichzeitigkeit der individuellen Entwicklungs- und Lernwege der Kinder als eine grolRe
Herausforderung. Ein kindgerechter und flexibel gestalteter Ubergang muss diese Anforderungen fiir
jedes Kind in individuell angemessener Weise ausbalancieren und den unterschiedlichen
Entwicklungsstdanden der Erstklassler in allen Entwicklungsbereichen gerecht werden. Es sollte auch
bericksichtig werden, dass viele Kinder gerade im Anfangsunterricht , Auszeiten” fiir Bewegung
bendtigen.

Bei der Erhebung der jeweiligen Ausgangslage des Lernstands eines Kindes ist es wichtig, dass die
Grundschullehrer/innen die ganz individuellen Lernstrategien und Zugénge des Kindes fiir neue
Lernerfahrungen einfiihlsam nachvollziehen. Die Ubergabegespriache und gemeinsam abgestimmten
Dokumentationen sind hierfiir eine Unterstiitzung (vgl. hierzu das Kapitel VI). Die Anforderungen und
Lernbedingungen im Erstunterricht missen an die Erfahrungs- und Lerndispositionen von jedem Kind
angepasst werden. Fiir keines der Kinder sollte eine Unter- oder Uberforderung entstehen. Alle
Kinder sollen die neuen Bildungserfahrungen positiv als Kompetenzgewinn erleben kénnen.

Es ist im Interesse einer guten Ubergangsgestaltung, dass - soweit dies irgend moglich ist — in den
Schulen rechtzeitig entschieden wird, welche Kollegen/innen den ersten Jahrgang im kommenden
Schuljahr ibernehmen. Gibt es zwischen den Tageseinrichtungen und der Grundschule eine gute
Kooperationskultur durch gemeinsam abgestimmte Kooperationskalender und Projekte, so haben
die Erzieher/innen und Erstklassenlehrer/innen die Chance, sich friihzeitig austauschen zu kénnen.
Dies betrifft beispielsweise Beobachtungen zu ,Kann“-Kindern, Uberlegungen fiir eine sinnvolle
Klassenzusammensetzung oder Einschatzungen tber die Bildungserfahrungen, die die zukiinftigen
Schulkinder aus dem Kindergarten mitbringen. Die Lehrer/innen kénnen bei Bedarf dariber hinaus
flr gemeinsame Gesprache mit den Eltern zur Verfligung stehen und sich auf den
Informationsabenden den Eltern vorstellen.

Bereit fiir die Schule

Am Ende der Kindergartenzeit stellt sich fiir viele Eltern und die beratenden Pddagogen/innen die
Frage, wie schulbereit ein Kind ist, insbesondere dann, wenn es sich um ein so genanntes ,Kann-
Kind“ handelt. Die Entwicklung der Kinder im Elementarbereich muss als eine ganzheitliche
Personlichkeitsbildung betrachtet werden. Fiir eine gemeinsame Einschatzung, ob das Kind fiir den



Ubergang in die nichste Stufe unseres Bildungssystems bereit ist, kdnnen die verschiedenen Punkte
des auf S. 21 dargestellten Schemas zur ,,Balance zwischen Wohlbefinden/Zugehorigkeit und
Lernfreude” herangezogen werden. Wenn das Kind sich bereits im Kindergarten wohlfihlt und sich

auf die Schule freut, ist dies eine entscheidende Voraussetzung fiir einen gelingenden Ubergang.

Bei den Entwicklungsgesprachen mit den Eltern sollte gemeinsam beraten werden, wie die gesamte
bisherige Entwicklung des Kindes verlaufen ist und welches Potenzial das Kind fiir den Ubergang in
die Grundschule mitbringt. Hierfiir missen neben seiner kognitiven Entwicklung auch die Bereiche
der personalen und sozial-emotionalen Kompetenz, der individuellen kérperlichen Entwicklung, der
Sprachentwicklung und der lernmethodischen Kompetenzen des Kindes sowie seine
Eingebundenheit in die Gruppe der Peers in den Blick genommen werden. Auf der Grundlage eines
gemeinsamen Bildungsverstindnisses erleichtert der Fachaustausch zwischen den Erzieher/innen
und den Lehrkraften der Grundschule eine angemessene Einschatzung dariber, wie fir jedes
einzelne Kind ein erfolgversprechender Ubergang in die Schule gestaltet werden kann.

Anregungen zur Reflexion:

® Wie kénnen die Eltern angemessen in die Ubergangsgestaltung einbezogen werden?

® Welche Erfahrung hat das Kind bereits vor der Einschulung mit seiner neuen Schule
gemacht?

® Gibt es eine Absprache zur Art und Weise eines Ubergangsportfolios und wie wurde das in
der Kita zusammen mit dem Kind vorbereitet?

® Gibt es eine Kooperationsvereinbarung zwischen der Tageseinrichtung des Kindes und der
Schule? In welchen Bereichen kann eine Anschlussfahigkeit hergestellt werden?

e Wie kann das Zusammenwachsen im sozialen Miteinander der Kinder in der neuen
Klassengemeinschaft geférdert werden?

e Welche Angebote sind geeignet, den unterschiedlichen Lernzugangen der Kinder gerecht
zu werden? Wie wird sichergestellt, dass alle Kinder von Anfang an positive
,Koénnenserfahrungen“ machen?

* In welcher Weise kdnnen in der Kindertageseinrichtung Vorlauferfahigkeiten fiir die in
der Grundschule zu erwerbenden Kulturtechniken vermittelt werden? Wie gestaltet sich
dazu der Austausch zwischen den Erzieher/innen und den Grundschullehrkraften?

® Wie sollte die Sprachférderung im letzten Jahr vor der Einschulung gestaltet werden?




V. Methodisch-didaktische Aspekte einer gemeinsamen Férderung in

Tageseinrichtungen fiir Kinder und der Grundschule

Ein konstruktivistisches Bildungsverstandnis erfordert neue methodisch-didaktische Ansédtze. Die
(Selbst)-Bildungsaktivitdten des Kindes machen Erwachsene nicht Gberflissig. Sie missen vielmehr
flr eine Lernkultur sorgen, in der jedes Kind auf seinem Bildungsweg ko-konstruktiv begleitet werden
kann. In ihrer Expertise fir das Modellprojekt spricht Frau Schomaker®® von der Notwendigkeit, im
Elementar- und im Primarbereich eine gemeinsame Didaktik der Welterkundung zu entwickeln. Im
Vordergrund didaktischer Planungen steht nicht die Festlegung von Zielen, sondern die Orientierung
an den Moglichkeiten, die wir Kindern eréffnen kénnen.

Kinder lernen eine Sache oder eine Verhaltensweise besonders gut, wenn sie fiir sie wichtig ist. Neue
Aufgaben oder Herausforderungen sind zunachst ,fremd”, sie missen von den Kindern sozusagen
aufgrund ihres ganz individuellen Erfahrungshintergrunds neu definiert werden: Was geht hier vor?
Finde ich das interessant? Was heiflt das fiir mich? Was soll ich machen? Kann ich das? Will ich das?
Ob und wie sich Kinder auf neue Lernprozesse einlassen, steht immer auch im Zusammenhang mit
dem Kontext der Lernsituation. Fachliche, sprachliche, soziale und motivationale Aspekte spielen
hierbei eine wichtige Rolle.

Wenn heute Madchen und Jungen mit ganz unterschiedlichen Bedirfnissen und Ausgangslagen in die
Einrichtungen kommen, kann ein einheitliches Lernangebot immer weniger alle Kinder ansprechen.
Die Pddagogen/innen sind gefordert, ihre Forderung auf die einzelnen Kinder individuell
abzustimmen. Dazu gehort, dass die Kinder so oft wie moglich die Gelegenheit erhalten, an einzelnen
Aufgaben allein und in Teams oder Kleingruppen ungestort zu arbeiten oder spielerisch verschiedene
Ideen und Losungsansatze selbst zu erproben. Eigene Erfahrungen und selbst erarbeitetes Wissen
wirken nachhaltiger als etwas von aulRen Vorgegebenes.

Fiir eine Lernkultur des aktiven und selbsttatig handelnden Kindes hat sich das Prinzip des
Lernwerkstattlernens bewéhrt 4. Die Lernenden erhalten Raum, sich selbst Fragen zu stellen, ihre
eigenen und die Fragen anderer Kinder ernst zu nehmen, Lernimpulse aufzunehmen und
entsprechend der eigenen Interessen weiter zu entwickeln. Die Lernenden suchen selbst nach
Antworten und Lésungen zu ihren Fragen. Sie bernehmen die Verantwortung fir den von ihnen
gewahlten Lernweg und fir ihr Handeln. Sie entscheiden, in welchem Umfang sie allein oder
gemeinsam tatig werden wollen, und sie reflektieren ihren individuellen und den gemeinsamen
Lernprozess in der Gruppe der beteiligten Kinder.

Diese Prinzipien wurden an sechs Modellstandorten in altersiibergreifenden Angeboten wahrend der
regelmiRig stattfindenden Lernwerkstattarbeit umgesetzt. Uber die gemeinsame Nutzung einer
Lernwerkstatt wurde ein verbindender (Lern)-Weg fir die Kinder von der Kindertagesstatte bis in die

13 Schomaker (2015) Vgl. im Anhang die Liste aller Expertisen, die fiir das Modellprojekt erstellt wurden.

14 vgl. hierzu das Positionspapier des Verbunds européischer Lernwerkstitten e.V.



Grundschule geschaffen. Die Kollegen/innen aus dem Modellstandort Melle/Riemsloh beschreiben
das Ziel ihrer Lernwerkstattarbeit so:

,Wir méchten den Kindern erméglichen

- Momente der Uberraschung und Spannung zu erleben

- Aktuelle Themen und Erlebnisse in den Gesprdchskreis einzubringen

- Demokratische Umgangsformen und Kommunikationsstrukturen kennen zu lernen

- Eine individuelle Herangehensweise zu entwickeln, um eigene Ziel zu erreichen

- Eigene Lernwege kennen zu lernen

- Die Gedanken und Féhigkeiten anderer Menschen kennen zu lernen und als
Bereicherung und Lernméglichkeit zu erleben”,

Dies gilt fur Kindergarten- und Grundschulkinder gleichermalen. Lernwerkstattlernen findet dariiber
hinaus in vielen gemeinsam durchgefihrten Projekten statt.

Unter methodisch-didaktischen Gesichtspunkten missen fiir das Lernwerkstattlernen folgende
Teilsysteme zusammenwirken:

e die Forderung des Kindes tber den direkten, fragenden und forschenden Dialog mit
Menschen und Dingen,

e das Selbstverstandnis der Padagogen/innen als Lernbegleiter, die Lernprozesse beobachten
und analysieren und als Dialogpartner die Reflexion von Lernprozessen begleiten,

e die Unterstitzung von Lernfortschritten durch behutsam gesetzte Anregungen/Instruktionen
auf der Grundlage von Beobachtungen, Reflexion und der Auswahl bzw. Gestaltung
anregender Lernrdaume,

® die Lernumgebung als natirliche Umwelt oder als gestaltete Raume fiir kreatives
Experimentieren und Gestalten mit vielfédltigen Materialangeboten,

® die Integration des Lernwerkstattlernens in das padagogische Gesamtkonzept, die Konstanz
der Angebote und der dafir zur Verfiigung stehenden Rdume im padagogischen Alltag

¢ und die kontinuierliche Reflexion und Evaluation der methodisch-didaktischen Ansatze im
Sinne einer lernenden Organisation.

V.1 Gute Lernaufgaben

Aus der Perspektive der Kinder stehen am Anfang die Neugier, das Staunen und das Fragen. Kinder
lieben es, Phanomene in ihrer Umgebung zu entdecken und untersuchen. Sie nehmen ihre soziale
und materielle Umwelt mit allen Sinnen wahr und lernen eigenstandig und individuell durch
Bewegung, Spiel und Interaktion. Phanomene des Alltags werden neugierig registriert, Materialien
erprobt und Ablaufe untersucht und interpretiert. Kinder sind keine kleinen Forscher, die wie
Wissenschaftler liber eine Begriffswelt von expliziten Definitionen und logischen Ableitungen
verfuigen, sie erforschen die Dinge durch handelndes Tun. Die Phdnomene des Alltags fordern sie zu
eigenem Denken, Fihlen und Handeln heraus. lhre Erkenntnisse sind ergebnisoffen, ihr erwachendes



und wachsendes Denken entwickelt sich durch Gestaltungs- und Erfahrungsprozesse mit Menschen

und mit den sie umgebenden Dingen.

Einfache Experimente wie in dem nachfolgend beschriebenen Projekt zum Thema , Luft“ am Standort
Melle/Riemsloh oder ,Alles, was rollt!“ am Modellstandort Rosdorf'> kénnen als ,,Einflugschneisen”
die Bearbeitung vielfaltiger naturwissenschaftlicher Fragestellungen auslésen. Eine gute
Aufgabenqualitat versucht eine Balance herzustellen zwischen einer konkreten Sache bzw. Aufgabe
oder einem wichtigen Anliegen in der Gruppe und dem Lernprozess des einzelnen Kindes. Gute
Aufgaben schlieRen an friiher Gelerntes an. Der Erkenntnisgewinn und der Wert des Lernprozesses
beweist sich, wenn das Kind die Aufgabe und Herausforderung versteht, aus eigenem Antrieb
bewiltigen mochte und zu einer vertieften und reflektierten Auseinandersetzung mit dem Thema
kommt.

Frau Carle und Herr Metzen beschreiben in ihrer Expertise flir das Modellprojekt ,gute
Lernaufgaben” so®:
1. Gute Aufgaben emotionalisieren, ,gehen unter die Haut”.
2. Die Kinder machen sich die Aufgabe auf ihre Art zu eigen, geben der Aufgabe ihre
persénliche Bedeutung.
3. Gute Aufgaben kénnen nicht routinemdfSig abgearbeitet werden.
Gute Aufgaben fiihren zu Erfolgserlebnissen.
5. Gute Aufgaben fordern nicht nur die Potenziale jedes einzelnen Kindes heraus, sondern

A

auch die Potenziale der Kindergruppe.
6. Wege, Umwege, Fragen werden genauso wertgeschditzt wie die Ergebnisse.
7. Das gilt auch fiir Ubungsaufgaben!

Gute Aufgaben miissen auf der einen Seite mit dem Kind entwickelt und auf der anderen Seite von
der Sache bzw. von den Lernzielen her gedacht werden. Es ist eine anspruchsvolle Aufgabe, ein
Thema so vorzubereiten, dass es fir die Kinder zu einer guten Lernaufgabe wird. Die
Padagogen/innen missen fir die Kinder anwendungsbezogene und interessante Fragestellungen
finden, eine Vielfalt an selbstbestimmten Aktivitaten der Kinder auf unterschiedlichen Niveaus
ermoglichen und gleichzeitig den Kindern neue ,Verstehensebenen” eréffnen. Oft sind es
,Staunanlasse”, die die Kinder zu neugierigen Fragen anregen (warum ist z.B. ein auf einer Waage
angehdufter, riesiger Berg Federn leichter als ein kleines Messinggewicht?). In dem in der Expertise
von Frau Schomaker vorgestellten Forschungsprojekt!® wurden die Kinder durch ein Concept Cartoon
angeregt, selbst eigene Gedanken zu der Aufgabe, ein stabile Briicke aus Papier zu bauen, in ein
Forscherbuch aufzuschreiben oder zu malen (siehe hierzu den nachfolgenden Ausschnitt). Als
»,Nahrung” fur die Fragen und Interessen der Kinder kann auch eine herausfordernde Lernumgebung
dienen (z.B. ein Dammbau beim Spielen mit Sand und Wasser)oder ein spannendes Materialangebot
oder ein Thema, das sich aus der Auseinandersetzung im sozialen Miteinander in der Kindergruppe
ergeben hat.

15 Brill (Beitrage zur Reform der Grundschule)

16 Schomaker (2015), ebenda.




Aus der Expertise zum Modellprojekt, Schomaker (2015):




In einem Projekt zum Thema ,, Luft” haben die Pddagogen/innen aus Melle/Riemsloh einen

Erfahrungsraum gestaltet, der den Kindern die Begegnung und Auseinandersetzung mit einem
Naturphanomen und ein tieferes Verstandnis fir damit verbundene Erfahrungen in ihrem Alltag
ermoglicht. Das Thema Luft hatte im vorangegangenen Jahr bei verschiedenen Anlassen bereits
Beachtung gefunden. Die Kinder sollten nun ihr Wissen durch die tatige Auseinandersetzung und
Aneignung und durch sinnliches und korperliches Erfassen des Phanomens ,Luft” erweitern kénnen.

Beispiele aus dem Projektverlauf zum Thema ,Luft” in Melle/Riemsloh:

Beginn mit einem ,Staunanlass”:
Eine augenscheinlich leere Flasche wird unter Wasser gedriickt. Kinder lauschen auf das Blubbern.

Die Fragen der Kinder sind wichtiger als die Antworten, Beispiele:

,Wenn einem langweilig ist, dann blubbert der mit einem Strohhalm.” (Kita-Kind)

,Da kommt Luft aus der Flasche. Die geht in das Wasser und macht Blasen. In der Flasche zieht (die Luft) nach vorne.” (Kita-
Kind).

Auf die Frage ,,Was ist denn ,Luft?“ gibt es viele Antworten der Kinder:

,Man kann Luft sehen, aber nicht fiihlen” (Kita-Kind)

,Wenn es ganz kalt ist, kann man atmen und sieht die Luft bis da oben hin...” (Kind pustet und hdlt die Hand hoch.)
,Im Weltall ist keine Luft.” (GS-Kind)

,Wenn wir das nicht merken (dass irgendwo keine Luft ist), dann kénnen wir nicht leben. (Kita-Kind)

usw.

Es entstehen Fragen der Kinder zum Thema:
»Wie fliegt ein Flugzeug?“

,Wo ist iiberall Luft?”

,Was macht die Luft alles?“

usw.

Ausgehend von diesen Fragen ergaben sich verschiedene Lernsettings und verschiedene Varianten in der Lernbegleitung.
Die Kinder erhielten Mdoglichkeit, entweder in interessenhomogenen Kleingruppen, in Partnerarbeit oder
themendifferenziert an vorbereiteten Stationen zu arbeiten.

Variante 1:

e Versuch als Impuls im Sitzkreis

e Kinder wiederholen den Versuch im Tandem

e Wiederholung des Versuchs im Sitzkreis mit Verdnderung des Versuchs (ein Loch wird in den Flaschenboden gebohrt)
®  HypothesendufSerungen der Kinder

®  Erneute Versuchsphase im Tandem

e  Abschlusskreis

Variante 2:

e Versuch als Impuls im Sitzkreis

®  Freies Explorieren der Kinder mit einer vorgegebenen geringeren Materialauswahl/
e Mit einem reichhaltigen Materialangebot

e Kinder arbeiten in Lerntandems (Kita/GS) oder

® in Einzelarbeit oder

® in Gruppen an verschiedenen Tischen




Um Lernprozesse in der Kindergruppe oder Klasse vorzubereiten, ist es nicht notwendig, fiir jedes

Kind entsprechend seinem Entwicklungsstand ein spezifisches Aufgabenformat zu entwickeln. Die
Lernumgebungen und —angebote sollten aber so offen gestaltet sein, dass sie nach einer
gemeinsamen Einflihrung in das Thema verschiedene Bearbeitungsmaoglichkeiten fir alle
Fahigkeitsniveaus eréffnen. Allen Kindern werden eigene Lernwege zugetraut. Die Kinder kénnen
sich allein oder in kleinen Gruppen auf den Weg machen, verschiedene Losungswege zu erproben.
Wichtig ist die Verstandigung iber den eingeschlagenen Arbeitsweg. Die Kinder beschreiben und
begriinden ihren Arbeitsweg und prasentieren ihr Ergebnis. In der abschlieBenden gemeinsamen
Reflexion kdnnen die verschiedenen Ergebnisse in der gesamten Kindergruppe ausgewertet und
bewertet werden.

Bei offen gestalteten Lernaufgaben gibt es keine geradlinigen Losungswege oder ein eindeutiges
Hrichtig” oder ,,falsch”. Die Kinder erwerben wichtige Kompetenzen im selbst gestalteten Prozess der
Suche nach Antworten auf die eigenen Fragen. Sie missen angemessene Handlungsschritte
durchdenken, planen und Handlungsentscheidungen treffen. Und sie miissen eine Vorstellung der
Zusammenhange der Aufgabe entwickeln, auf ihr bisheriges Wissen zurlickgreifen und sich neues
Wissen beschaffen kdnnen.

In Abhangigkeit vom Alter und ihrer ganz individuellen Bildungsbiographie sind die Lernwege und
Zugange der Kinder jedoch hdchst unterschiedlich. Manchmal fiihren unerwartete Gedankengange
der Kinder dazu, dass die urspriingliche Aufgabe re-definiert werden muss. Aus Sicht des Kindes
macht aber seine Wahrnehmung der Dinge immer Sinn und ist dementsprechend auch immer richtig.
Fir die Pddagogen/innen bedeutet dies, selbst so gut in der Thematik eingearbeitet zu sein, dass sie
die Losungsansatze der Kinder einordnen, auf lhre Gedankengénge eingehen und die Kinder auf
unterschiedlichen Wegen mit ihren Ergebnissen zu neuen Lernschritten fiihren kénnen.

Nicht alle Kinder sind in der Lage, sich ein komplexes Thema selbstorganisiert zu erarbeiten.
Insbesondere Kinder mit Konzentrationsschwéachen kdnnen durch ein sehr offen gestaltetes
Aufgabenangebot Uberfordert sein. Fiir diese Kinder muss ein Zugang geschaffen werden, iber den
ihr Interesse geweckt und ihre Begeisterung ggfs. auch fiir eine besondere Aufgabe entfacht werden
kann. Um Komplexitat zu reduzieren, konnen Aufgabenformate in Gberschaubare Sequenzen
gegliedert werden, die aber dem Gesamtziel zugeordnet werden kénnen. Der Kontext der
Lernsituation und die Aufgabe sollten so gestaltet sein, dass jedes Kind die Chance hat, die an sie
gestellten Aufgaben so anzugehen, dass sie zu eigenen Aufgaben werden. Die methodisch-
didaktische Herausforderung ist, jedem Kind positive ,Kdnnenserfahrungen” zu ermdéglichen und ihm
zu vermitteln, wie es mit seinem Ergebnis zum Gesamtergebnis der Gruppe beitragt.



Flr die Bewaltigung von Aufgaben sind aber nicht nur die individuellen Lernwege, sondern auch
gruppendynamische Prozesse mit zu beachten. Kinder haben untereinander ein feines Gespur dafir,

wer etwas wie gut , kann”:

,Lilli sitzt am Fenster und zeichnet sehr detailliert in ihrem Heft auf, was sie eben in der
Lernwerkstatt gemacht hat. Demail neben ihr qudlt sich beim Zeichnen und merkt, das ihm
der Flaschenumriss nicht gelingen will. ,,Ich kann das nicht”, sagt er. Die Erzieherin schaut
ihn an und zeichnet den Umriss der Flasche in die Luft. ,,Das schaffst du”, sagt sie. Demail
nimmt den Stift wieder auf. Da sagt Lillie: ,,Der kann das aber wirklich meistens nicht so
gut.” Die Erzieherin erwidert: ,, ,Schau ihn doch mal an, wie er Idchelt. Er hat schon eine
Idee.” Lilli ist erstaunt, sieht Demail nachdenklich an und wendet sich wieder ihrem Heft

“

ZUu.

Moglicherweise verdndert sich Lillies Blick auf Demail durch das sehr bewusste Handeln der
Erzieherin und moglicherweise Gberdenkt die Erzieherin, ob ihr Lob ndtig war. Die Pddagogen/innen
missen dafir Sorge tragen, dass kein Kind durch andere entmutigt wird. Lernen in offenen oder
vorbereiteten Lernumgebungen erdffnet den Kindern nicht nur den Zugang zu Sachwissen.
Lernumgebungen sind immer auch ein soziales Lernfeld fiir kooperative Lernerfahrungen und der
Achtung ihrer jeweiligen Lern- und Spielpartner.

In Elementar- wie im Primarbereich gibt es auller offen gestalteten Aufgaben je nach Lernziel auch
geschlossene Aufgaben oder Kombinationen zwischen beiden. Wie sinnvoll eine eher lehrzentrierte
oder eine lernzentrierte Aufgabe ist, hdangt jeweils von der Situation und dem Ziel der Aufgaben ab.
Geht es um das Erlernen und Beherrschen bestimmter Fertigkeiten, ist ein griindliches Einliben,
Trainieren oder Memorieren erforderlich (z.B. fir die eigenstéandige Nutzung von Werkzeug oder fir
das Erlernen eines Liedtextes 0.3.). Beispielsweise vermittelt der Erwerb eines ,Fiihrerscheins” flr
die selbstandige Nutzung von gesondert gelagertem Werkzeug dem Kind Anerkennung und
Selbstvertrauen in die erworbenen Kompetenzen. Offene Aufgaben fordern dagegen
Eigenstandigkeit und Kreativitdt und unterstiitzen prozessorientierte Kompetenzen der Kinder.

Flr den Elementar- wie flr den Primarbereich gilt auRerdem, dass sich viele Themen und
Aufgabenstellungen nicht auf einen Lernbereich bzw. ein Schulfach allein beschranken, sondern in
verschiedenen Bereichen bzw. Fachern mit thematisiert werden kénnen. Dies gilt ganz besonders fiir
die Sprachbildung, die eine Querschnittsaufgabe in allen Bereichen ist.

In der Gestaltung von Lernumgebungen und der Begleitung der Kinder bei neuen Aufgaben liegt eine
groRRe Verantwortung. Kinder missen ,,gute Aufgabenerfahrungen“ machen: Die erfolgreiche
Bewiltigung einer Aufgabe starkt die Selbstkompetenz der Kinder und macht sie zuversichtlich, sich
an neue Aufgaben und Herausforderungen zu wagen. Lob und das Zutrauen der Erwachsenen ,,Du
kannst etwas. Das interessiert uns!“, wie es Frau Graf in ihrer Expertise!’ zu ressourcenorientierten

17 Graf (2013), siehe die Liste der Expertisen zum Modellprojekt im Anhang.



und salutogenen Beobachtungen formuliert, geben den Kindern Sicherheit und Selbstvertrauen,
Widerstande tGberwinden und neue Kompetenzen erwerben zu kénnen.

V.2 Lernbegleitung

Die individuelle Lernbegleitung aller Kinder ist fiir die Pddagogen/innen eine anspruchsvolle Aufgabe.
Neben der methodisch-didaktischen Planung, Reflexion und Evaluation der Lernangebote bedarf es
der Beobachtung und Analyse der Lernprozesse jedes einzelnen Kindes und einer behutsamen
Forderung fiir weitere Entwicklungsschritte. Grundvoraussetzung fiir eine erfolgreiche
Lernbegleitung der Kinder ist, dass die Erzieher/innen und die Lehrkréfte eine positive Bindung zu
jedem Kind aufbauen. Eine wertschatzende Beziehung macht Kinder stark, so dass sie sich unbesorgt
einer Sache und den dazu entstandenen Fragen widmen kdnnen.

Lernbegleitung bedeutet firr die Pddagogen/innen, eine prozessorientierte Haltung zum Lernverlauf
der Kinder einzunehmen. Durch Beobachtung und Dialog mit den Kindern erkennen sie die
Ausgangslagen der Kinder und wecken darauf aufbauend ihr Interesse an neuen Aufgaben. Anleiten
und Lehren tritt in den Hintergrund. Die Kollegen/innen aus Melle/Riemsloh beschreiben ihre Arbeit
in der Lernwerkstatt so:

»ES geht um die Freude, gemeinsam mit den Kindern zu entdecken und vor allem aber viel (iber die
Lernprozesse der Kinder herauszufinden, insbesondere wie die Lernbegleitung weitere Lernprozesse,
anregen, férdern und unterstiitzen kann. Zudem erproben die Lernbegleiterinnen unterschiedliche
Interaktionsstrategien, mit denen sie das Explorationsverhalten der Kinder unterstiitzen kénnen, ohne
es durch Erkldrungen zu dominieren oder aber dies vollstidndig dem Selbstlauf zu (iberlassen”.

Wihrend der freien Arbeit ist es fiir die Padagogen/Innen besonders gut moglich, die
unterschiedlichen Zugange der Kinder zu neuen Entwicklungsaufgaben zu erkennen und die hochst
unterschiedlichen Lerndispositionen und individuellen Potenziale der einzelnen Kinder
nachzuempfinden. Beispielhaft sei hierfiir ein Kommentar von Sina (Kita-Kind):

In dem in Kapitel V.1 beschriebenen Lernwerkstatt-Projekt zum Thema , Luft” arbeiteten die Kinder
in gemischten Gruppen aus der Kita und der Schule daran, Fallschirme aus diinnem Papier und Faden
zu basteln und sie an leeren Papierrollen zu befestigen. Darin zeigten die Kinder viel Geduld,
Kreativitat und Ausdauer mit dem widerspenstigen Material. AnschlieBend probieren sie die
Flugfahigkeit ihrer Objekte auf der Treppe aus. Sina ist begeistert und sagt: , Der (Fallschirm) hat
sogar den Weg gewusst, weil der schlau ist”.

Das Kind dokumentiert selbst durch seinen Kommentar, dass es sich in der magischen Phase seiner
Weltsicht befindet und einen fantastischen Zugang zu Objekten findet, die es als ,,belebt” und mit
menschlichen Eigenschaften ausgestattet beschreibt. Eine Objektivierung im Sinne von
Versachlichung ware hier verfriht und verstorend. Es kann aber sehr wohl das Gesprach liber Sinas
Arbeitsweg und Uber die Eigenschaften ihres Fallschirms gefiihrt werden. Es kdnnte auch Sinas




kreative Fantasie weiter gesponnen werden und sie zur Entwicklung einer fantastischen Geschichte

angeregt werden.

Der Wissenschaftler Vygotsky hat 1978 den Begriff der ,,Zone der nachsten Entwicklung” gepragt. Es
ist fiir die Lernbegleitung wichtig, die jeweilige , Verstehensebene” des Kindes nachzuvollziehen und
Angebote im Hinblick auf die ndachste Entwicklungsstufe anzubahnen. Im Zusammenhang mit der
Planung von anspruchsvollen und komplexen Lernumgebungen wurde der Begriff des ,,Scaffolding”
gepragt. Scaffolding bedeutet, Stiitzhilfen und —strukturen zu entwickeln, die das (Vor)-Wissen der
Kinder in neue Bahnen lenkt. Dazu gehéren gemeinsame Gesprache, in denen Vermutungen und
Erklarungsversuche der Kinder erortert und geprift werden. Impulse der Erwachsenen vermitteln
DenkanstoRe und lenken die Aufmerksamkeit der Kinder auf wichtige Aspekte und fordern sie zum
Begriinden und Reflektieren ihrer Aussagen und Lernwege auf.

GemaRk dem Modell der Cognitive Apprenticeship®® umfasst die Aktivitit der Erzieher/in oder
Lehrperson vier Elemente: Modellieren, Coachen, Unterstiitzen (scaffolding) und Zuriickziehen. Das
Ziel ist eine kontinuierliche Zunahme der Aktivitat des Kindes in Richtung selbstandigem Handeln
ohne Hilfe der Erwachsenen. Die Pddagogen/innen ,modellieren” in einer Einfihrungsphase ein
neues Angebot und fiihren in bestimmte Themen ein. In der Explorationsphase wirken sie zunachst
noch als ,Coach” und bieten praktische Hilfen an. Mit zunehmender Selbsttatigkeit des Kindes
beschrankt sich die Unterstiitzungstatigkeit der Padagogen/innen auf Orientierungshilfen und
Impulse, die die Aufmerksamkeit der Kinder auf wichtige Aspekte ihrer Lernwege fokussiert. Am Ende
der Explorationsphase fiihren die Kinder ihren Lernprozess selbstandig weiter und die
Padagogen/innen ziehen sich zurick. In der Reflexionsphase geht es dann darum, dass mit Hilfe der
Padagogen/innen die Ergebnisse gesammelt und verglichen werden und sich die Kinder zu den
verschiedenen Losungswegen duBern und die verschiedenen Ergebnisse verarbeiten.

Das Lernen der Kinder braucht Zeit, Reife und Geduld. Durch die zuriickhaltende Beobachtung der
Arbeitsschritte und Ergebnisse der Kinder erhalten die Pddagogen/innen wertvolle Informationen.
Die Kollegen/innen aus Melle/Riemsloh schreiben zu der freien Dokumentation der Kinder in den
LeRie-Heften:

~(Es) werden Lernwege der Kinder sichtbar und regen zu einer Auseinandersetzung mit eigenen Lern-
und Entwicklungsschritten an. (Es entwickeln sich) Dialoge und so kann das Erlebte und Gelernte
gemeinsam reflektiert werden. Die Lernbegleitung erféhrt etwas liber die Gedanken, Vorstellungen
und Erkenntnisse der Kinder”.

Lernbegleiter/innen missen entscheiden, wieviel Freiraum die Kinder fir ihr Explorieren und fur
eigene Erklarungsversuche bendtigen, und wieviel Strukturierungshilfen sie anbieten mussen. Dies
betrifft die Entscheidung fiir eher offene oder eine vorbereitete Lernumgebung. Ist das Interesse der
Kinder fiir ein Thema bereits geweckt, kdnnen kleine Experimente oder zur Neugier anregende
Materialien zur vertieften Auseinandersetzung mit einer Sache beitragen. Haben die Kinder

18 Djeses Modell wird von Frau Leuchter (2013) in ihrer Expertise zum Modellprojekt beschrieben, siehe hierzu
die Liste der Expertisen im Anhang.




beispielsweise in einer Lernwerkstatt sehr frei mit den verschiedensten Materialien experimentiert,

kann zusammen mit den Kindern besprochen werden, welches Thema von allen weiter verfolgt
werden soll. Die Kinder erklaren ihre Ideen der Gruppe und prasentieren sie beispielsweise auf einem
Plakat oder durch ihre Versuchsanordnung. Am Modellstandort Scharnebeck stimmen die Kinder
Uber die weiteren Arbeitsschritte ab, indem jedes Kind einen farbigen Stein vor das Plakat mit dem
von ihm gewi{inschten Thema ablegt.

Ko-konstruktiv zu arbeiten und zu lernen, heiSt auch, Kommunikation zu lernen. Das kommunikative
Potenzial der Kinder entwickelt sich im Gesprach der Kinder mit den Erwachsenen, auf der Ebene der
Kinder untereinander (Kind — anderes Kind, Kind — andere Kinder, Kinder — andere Kinder) sowie auch
auf der Ebene der Erwachsenen. Die Kinder kénnen ihr unterschiedliches Wissen zusammentragen,
ihre Fragen formulieren und ihre Sichtweise zum verhandelten Sachverhalt gemeinsam weiter
entwickeln. Sie erfahren, dass es nicht nur eine Lésung des Problems gibt und dass Kooperation und
der Austausch untereinander die Arbeit der ganzen Gruppe weiter bringt.

Die Erwachsenen sind mit ihrem (Gesprachs)-Verhalten und ihrem Sprachstil ein Vorbild fir die
Kinder und pragen damit auch das Kommunikationsverhalten der Kinder. Mit einer offenen Haltung
voller Respekt und Wertschatzung gegeniber jedem Kind und seinem Sachbeitrag unterstiitzen sie
einen respektvollen und demokratischen Umgang der Kinder untereinander. Wenn sie selbst Neugier
und Begeisterung fiir ein Thema entwickeln, stecken sie in der Regel auch die Kinder zu eigenem
Explorationsverhalten an. Wichtig ist ihre Anerkennung von Fehlern und misslungenen Versuchen,
die selbstverstandlich und positiv im Sinne einer Informationsquelle genutzt werden (,so funktioniert
es nicht”, ,dazu brauche ich noch neue Informationen” usw.)

Insbesondere die sprachliche Begleitung der Kinder erfordert ein feinflihliges Eingehen auf die
Interessenlage der Kinder und ein Gefihl fir ihre verbalen und nonverbalen Dialogsignale. Bereits
sehr junge Kinder haben kognitive, metakognitive, kommunikative und kooperative Fahigkeiten,
ihnen fehlen aber oft die entsprechenden Begrifflichkeiten und Ausdrucksmoglichkeiten. Je nach
Alter und Sprachstand des Kindes wahlt die Lernbegleitung langere oder kiirzere Formulierungen und
entwickelt im gemeinsamen Gesprach mit dem Kind sprachliche Bezeichnungen und
Schlussfolgerungen, die sich das Kind quasi nebenbei aneignet. Bei dem Versuch, eine leere
Plastikflasche unter Wasser zu driicken, entwickelte sich z.B. zwischen einem Kita-Kind und der
Erzieherin eine Diskussion darliber, warum so wenig Wasser in die Flasche eindringt. Der 4jahrige

Junge lernte dabei Ausdriicke wie , es kénnte sein, dass...“, ,méglicherweise.....“, , ich vermute...”
usw., die er selbst benutzen und auch fir seinen zukiinftigen Sprachgebrauch Gbernehmen kann.

Die Voraussetzung, um mit Kindern in den gemeinsamen Dialog zu kommen oder den Dialog aufrecht
zu erhalten, ist das ehrliche Interesse an dem, was das Kind gerade bewegt. Als Einstieg eignet sich
u.U. eine einfache Frage bzw. Feststellung, z.B.: ,Du hast ein Fahrzeug gebaut?“ oder eine einfache
Hilfestellung , Bestimmt findest du im Regal noch einen Korken fiir das vierte Rad!“ Fur die
Erwachsenen ist es wichtig, den Blickwinkel des Kindes verstehen zu kdnnen. Gesprachsanlasse dafir
finden sich auch tGber andere Zugdange zum Thema, z.B. durch den Einsatz spezifischer Medien. Die
Nutzung eines Fotoapparats oder einer Videokamera, Recherchen am Computer oder in



Nachschlagwerken, Geschichten oder die Begegnung mit Kunst, Musik oder Tanz kénnen das

Interesse von Kindern wecken und Anlass fiir viele Fragen und weit reichende Gesprache sein.

Um ein gemeinsame Nachdenken, Spekulieren, Hypothesen bilden und Erklarungen anzuregen,
eignen sich vor allem Wie?- und Warum?-Fragen:

Lena hat einen kleinen Magneten in der Hand, mit dem sie unter einem flachen, geschlossenen
Behdilter voller Eisenspdne herumfdhrt. Sie ist véllig fasziniert von den Bewegungen der Spéne. ,,Ich
kann zaubern. Guck mal!”, sagt sie. ,Die machen, was ich will.” Die Erzieherin staunt: ,Wie hast du
das denn geschafft?”

Das Gesprach, das sich hier in Ruhe entwickeln kann, ermoglicht dem Kind, seine Kompetenz und
sein Weltverstandnis sprachlich auszudriicken. Die Erzieherin unterstitzt Lena durch ihr Nachfragen
dabei, ohne ihr vorab naturwissenschaftliche Erkenntnisse vorzugeben. Es ist anzunehmen, dass Lena
noch wenig mit abstrakten Begriffen zum Magnetismus anfangen kann, sich aber sehr wohl von dem
Phdanomen, das sie beobachtet, faszinieren lasst. Man spricht hier von der Entwicklung eines
naturwissenschaftlichen Selbstkonzeptes. Die jeweiligen kindlichen Erklarungsmuster (hier zum
Inhalt Magnetismus) werden in der individuellen Bildungs- und Lerngeschichte der Kinder als
unterschiedliche ,Verstehensebenen” beschrieben, die aufeinander aufbauen und sich im Zuge
zuklnftiger Lernschritte weiter ausdifferenzieren.

Fur alle Kinder ist die wohlwollende Begleitung durch die Padagogen/innen wichtig, auch wenn
einige Kinder in besonderen Situationen physisch und emotional nicht in der Verfassung sind, sich auf
Anforderungen einzulassen. Die Erwachsenen miissen den Spagat bewaltigen, die Bedirfnisse dieser
Kinder zu beachten und gleichzeitig fir alle Kinder eine geordnete und gleichzeitig herausfordernde
Lernumgebung aufrecht zu erhalten. Fiir Kinder, die aufgrund von schwierigen Lebensbedingungen
weniger Energie fiir das gemeinsame Lernen und Arbeiten aufbringen kdnnen, sind moglicherweise
Differenzierungen in Form und Umfang der Aufgabenstellung und Arbeitszeit erforderlich. Klare
Regeln zum gemeinsamen Umgang miteinander und zum Arbeitsverhalten miissen erlernt werden.
,Sonderregelungen” fir einzelne Kinder sollten allen nachvollziehbar erklart werden, beispielsweise
wenn ein Kind sein Brot im Unterricht essen darf, weil es zuhause kein Frihstiick bekommen hat und
sich vor Hunger nicht konzentrieren kann, oder wenn ein Kind, das nicht langer als 5 Minuten still
sitzen kann, wahrend des Schulunterrichts seinen Platz wechseln darf. Auch wenn bestimmte
Verhaltensweisen eindeutig nicht akzeptiert werden kénnen, brauchen gerade die sogenannten
»Sschwierigen” Kinder die fiir sie so wichtige Erfahrung, dass sie dennoch bedingungslos als Person
wertgeschatzt und willkommen sind.

Reflexion im Team
Flr ein einfliihlsames Verstehen der kindlichen Vorgehensweisen sind die Dialogqualitat und der

richtige Zeitpunkt und die Dosierung der Fragen bedeutsam. Das Team aus dem Modellstandort
Melle/Riemsloh beschreibt am Beispiel eines Reflexionsgespraches mit dem Fokus auf die eigene




Rolle im Lernarrangement (auf der Grundlage eines Videomitschnitts), welche Erkenntnisse die
Lernbegleitung daraus gewann:

,»Wir haben eigentlich gar nichts vorgegeben. Aber auf dem Video hére ich mich die ganze Zeit reden.
Ich habe den Kindern immer gesagt, ,,Versuch es doch mal so! Nimm doch mal das!” Ich habe selber
gefilmt und hére mich sprechen, obwohl ich nur fliistern wollte. Ich habe zu der einen Lerngruppe
gesagt ,,Dreh die Ampel mal um, da ist ein Schalter drunter!”, obwohl die Kinder darauf auch allein
gekommen wdren. (...) Es ist echt schwierig gewesen sich zuriickzuhalten, weil man selber immer
schon was im Kopf hat! Wir haben da eine Erwartungshaltung, wie es ablaufen soll und was man
gerne erreichen mdchte. Fiir uns soll es wahrscheinlich viel geordneter ablaufen. Und fiir die Kinder
hatte es schon ldngst eine Struktur, es war eben nur eine andere als wir geplant hatten.

Die Reflexion des eigenen pddagogischen Handelns erfordert ein vertrauensvolles Gesprachsklima im
Team. Es ist wichtig, dass den Kollegen/innen bewusst wurde, wie sehr der Plan im Kopf das eigene
Handeln bestimmt und wie sehr darauf geachtet werden muss, nicht oder nicht zu friith einzugreifen
und zuzulassen, dass die Kinder selbst Verantwortung tibernehmen kénnen. Zuweilen ist es fir die
Lernbegleiter/innen eine schwierige ,,Spagat-Entscheidung”, ob sie die Kindern auch einmal bei
einem Ldsungsversuch scheitern lassen oder aber spontan eingreifen, um weitere Lernschritte
anzubahnen. Erst in einer reflektierten Selbstbetrachtung kann nachvollzogen werden, wie sehr die
ko-konstruktive Gestaltung von Bildungsprozessen in der Theorie und in der Praxis auseinandergehen
kénnen. Die gemeinsame Beobachtung und Reflexion im Team er&ffnet grofRe Chancen, die Qualitat
des padagogischen Handelns kontinuierlich weiter zu entwickeln.

Die an den Modellstandorten durch die Kooperationsprojekte und Lernwerkstadtten geschaffenen
Lernumgebungen haben auch die methodisch-didaktischen Mdéglichkeiten der Pddagogen/innen
verandert. Die Vorbereitung der Angebote fiir ein selbsttatiges und forschendes Lernen erfordert
zwar zunachst eine erhdhte, umfangreiche Planung. Im Lernprozess selbst sind die Pddagogen/innen
aber spirbar entlastet. Sie konnen sich mit den Kindern selbst als Lernende mit in den Lernprozess
begeben und die Ideen und Sichtweisen der Kinder kennenlernen und entsprechende Impulse geben.
Damit wird ein nicht zu unterschitzender Freiraum auch fur die Pddagogen/innen geschaffen, der
neue Energien freisetzen kann. Gewinnbringend und als besonders wertvoll wurde und wird die
durch die Kita- und Schulleitungen ermdoglichte Doppelbesetzung von mindestens einer Erzieher/in
und einer Grundschullehrer/in der Lerngruppe der Lernwerkstatt und der Austausch liber die Kinder
im multiprofessionellen Team bewertet. Die unterschiedlichen methodisch-didaktischen
Herangehensweisen der beiden Professionen, die gemeinsame altersiibergreifende Arbeit und nicht
zuletzt das personliche Kennenlernen und die gemeinsame Lernbegleitung in einer Doppelbesetzung
erweitern die padagogischen Gestaltungsmoglichkeiten und das gegenseitige Verstandnis fir den
jeweils anderen Bildungsauftrag der Kindertageseinrichtungen und der Grundschule.




V.3 Lernférderliche Lernumgebungen

Die Gestaltung der Lernumgebungen nimmt groRen Einfluss auf die vielfaltigen Moglichkeiten des
Lernens. Lernforderliche Lernumgebungen regen die Kommunikation der Kinder untereinander und
mit den Padagogen/innen an. Sie zeigen Lernwege, die alle Kinder zu einer vertieften
Auseinandersetzung mit einem Thema, einer Sache oder auch zu einer personlichen
Herausforderung auffordern. Die Zielsetzungen des jeweiligen Lernsettings kdnnen je nach Aufgabe
und Thema sehr unterschiedlich sein: Sie bieten Lerngelegenheiten zum Sachlernen an ebenso wie
Erfahrungsrdaume in allen Bereichen der dsthetischen Bildung und der Férderung von Kreativitat. Sie
schaffen Moglichkeiten zu sozialem Lernen und Angebote zu Bewegung, Geschicklichkeit und
Korperbewusstheit.

Welche Chancen das Angebot einer verinderten Lernumgebung bietet, zeigt die AuBerung einer
Grundschullehrerin wahrend einer Hospitation in der Lernwerkstatt in Melle/Riemsloh:

,Dieses Kind (ein kleiner Junge mit schwierigem biographischen Hintergrund, der ihre erste
Klasse besucht) bringt mich im Unterricht an meine Grenzen. Ich habe immer noch kein
Mittel gefunden, ihn im Unterricht zu integrieren und sein stdndiges Stéren aufzufangen.
Wirklich verbliifft hat mich, dass ich ihn in der Lernwerkstatt ganz anders erlebe — sehr
konzentriert an seiner Sache arbeitend und verhaltensmdflig absolut unauffdllig. Das hat
mir einen véllig neuen Blick auf dieses Kind eréffnet.”

Dieses Beispiel zeigt, dass der Kontext der Lernsituation sowie das Wohlbefinden des Kindes und
seine Zugehorigkeit in der Gruppe eine wichtige Rolle in seinem Lernprozess spielen kénnen.

Viele Lernumgebungen werden von den Pddagogen/innen fiir einen bestimmten Zeitraum geplant
und legen den Schwerpunkt auf ausgewahlte Inhalte. Offen gestaltete Lernumgebungen stellen
verschiedenste Angebote zur Verfligung und iberlassen es den Kindern, entsprechend ihren
Interessen ein Angebot frei zu wahlen. Vorbereitete Lernumgebungen zielen auf einen bestimmten
Lerninhalt oder ein konkret zu I6sendes Problem, mit dem sich die Lernenden auseinandersetzen
sollen. Das gemeinsame Merkmal solcher Lernsettings ist, dass die Kinder lernen,
eigenverantwortlich zu handeln und die dazu erforderlichen Fahigkeiten zu entwickeln und zu
erproben. Bei einer Lernwerkstatt handelt es sich um einen dauerhaft eingerichteten Raum, der
vielfdltige Materialien zu den verschiedensten Bereichen vorhalt und zu forschendem und
entdeckenden Lernen auffordert (vgl. hierzu Kapitel V.5).

In der Praxis etablierte andere Formen der ,Freiarbeit” wie z.B. Stationenlernen oder
Wochenarbeitsplane oder die Durchfiihrung von naturwissenschaftlichen Experimenten anhand von
festgelegten Arbeitsauftragen und -ablaufen kdnnen héchstens organisatorische Rahmen fiir das
Angebot einer Lernumgebung sein, das ein selbsttatiges und forschendes Lernen zuldsst. Sie miissten
um die Aspekte der Entwicklung von Selbstkompetenz und Selbstwirksamkeitserfahrungen erweitert
werden, indem die Kinder angeregt werden, sich selbst Aufgaben zu stellen, die sie weiter entwickeln



koénnen. Sie missten ebenso das Wohlbefinden der Kinder und ihre Einbindung in der Gruppe der

Kinder bertcksichtigen.
Der Raum

In der Tradition der Tageseinrichtungen wird der Raum haufig als , dritter Erzieher” bezeichnet.
Asthetisch gestaltete Raume und Materialien vermitteln den Kindern ein Gefiihl von Wertschitzung
und fordern gleichzeitig zu respektvollem Umgang damit auf. In der Tageseinrichtung gehort der freie
und selbstbestimmte Zugang zu allen Materialien und zur Selbsttatigkeit in gesonderten Funktions-
oder ,Lernecken” und im AuBengeldnde zum padagogischen Alltag. Dies wird heute auch in der
Grundschule, insbesondere bei der Gestaltung der Radume fiir die Eingangsklassen, berlicksichtigt.
Genligend Raum fiir Gruppentische und die Moglichkeit zur bedarfsgerechten und flexiblen Nutzung
der Mobel und Materialien unterstiitzen gemeinsame Gesprache und bieten Riickzugsmoglichkeiten
flr Einzelarbeit oder Gruppenteilungen. Ausstellungsflachen fiir die Repradsentation von Ergebnissen
wertschatzen die Arbeit der Kinder und unterstiitzen den Reflexionsprozess.

Die Raume sollen als strukturierte Umgebungen den Kindern Sicherheit vermitteln, so dass sie sich
bei allen Arbeitsablaufen und , Entdeckungsreisen” gut zurechtfinden. Ordnungskriterien, die fir alle
Kinder nachvollziehbar sind, und visuelle Markierungen durch Fotos oder Bilder helfen den noch
nicht lesenden Kindern sich zu orientieren.

Eine gut liberlegte Auswahl der Materialien sollte die Themen der Kinder bedienen, jedoch eine
Uberfrachtung mit Angeboten vermeiden. Fiir prozessorientierte Aufgaben sollen Materialien mit
hohem Aufforderungscharakter zum eigenen Erproben, Entdecken und Ausprobieren vorhanden
sein. Es sollte genligend Material von einer Sache zur Verfligung stehen, so dass Gruppen- und
Partnerarbeit mit gleichen oder dhnlichen Materialien méglich ist. Materialien, die im Alltag
gesammelt werden kdnnen, verursachen kaum Kosten, wie z.B. Joghurtbecher, Stoffreste,
ausrangierte Kleingerate, Schrauben, Holzteile usw. Mit solchen Materialien kdnnen die Kinder auch
zuhause experimentieren. Fir die Prasentation von Ergebnissen sollten zusatzlich Papier und Stifte
und wenn moglich Fotoapparate, eine Videokamera sowie Flip-Charts oder Laptop und Beamer zur
Verfiigung stehen. Neben einer Grundausstattung an Werkzeug, Spielen und Spielgeraten hat sich
ein bedarfsgerechter und an den Themen der Kinder orientierter Wechsel von Materialangeboten
bewahrt.

Spezifische Projekte wie Wald- oder Naturentdeckertage oder regelméRig in den Kindergarten- und
Schulalltag integrierte Angebote wie ein Atelier, eine ,,Schreibwerkstatt”, ein Bibliotheksbesuch,
ein Bewegungsraum, ein Bereich zum Musizieren oder ein eigener Garten u.v.m. eréffnen den
Kindern vielfdltige Erfahrungsraume. Sie schaffen eine besondere Verbindung von Sachlernen und
sinnlichen und asthetischen Erfahrungen. Sie motivieren und fordern das soziale Miteinander.

Das Spiel

Eine zentrale Lernform der Kindheit, die fir Kindertageseinrichtungen und Grundschule
gleichermalien gilt, ist das Spiel. Gerade die jiingeren Kita-Kinder sind ,,Experten” im Entdecken
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immer wieder neuer Zusammenhange und erproben im Spiel voller Fantasie Veranderungen durch
handelndes Tun. Die Gestaltung einer offenen, spielfreundlichen Lernumgebung gibt den Kindern
Zeit und Raum, sich in eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Themen, die sie gerade

beschéaftigen, zu begeben. Das ,Lernen im Spiel” der Kinder zu beobachten hilft, die Perspektive der
Kinder zu verstehen und ihre Themen systematisch aufzugreifen und ggfs. in Projekten weiter zu

fuhren.

Durch ,spielendes Lernen” entwickeln die Kinder Kompetenzen, die auch im Schulunterricht
bedeutsam sind. Die Spielforschung hat belegt, dass Kinder, die viel und intensiv spielen, eine
bessere Grob- und Feinmotorik haben, ein besseres logisches Denken und eine hohere
Konzentrationsfahigkeit zeigen sowie bessere kommunikative und kooperative Fahigkeiten haben.
Lernumgebungen, die Bewegungs- und/oder Wettbewerbsspiele, Rollenspiele oder bspw. klassische
Brettspiele einbeziehen, unterstiitzen die Kinder, sich in der Gruppe zu behaupten, eigene Grenzen
auszutesten, Spielregeln auszuhandeln ebenso wie Regeln zu akzeptieren. Sie lernen, Konflikte
auszutragen, Toleranz und Riicksichtnahme zu zeigen, Absprachen zu treffen und auch einzuhalten
und selber unterschiedliche Rollen einzunehmen.

Bewegung

Kinder brauchen so viel Bewegung wie moglich. In der Kindergruppe oder im Unterricht kénnen
kleine Bewegungseinheiten ,Wunder” bewirken und kérperliche Entspannung und einen Ausgleich
zu intensiven Konzentrationsphasen herstellen. Gesundheit, kérperliches Wohlbefinden sowie die
korperliche und geistige Entwicklung sind eng mit regelmaRiger Bewegung verbunden.
Tageseinrichtungen und Schulen missen oftmals der hduslichen Bewegungsarmut entgegenwirken
und Kindern ausreichend Spielrdume fiir Bewegung im Innen- und AuRenbereich ermdglichen.

Wippen, schaukeln, rutschen, klettern, balancieren, springen, rennen und fortbewegen durch Roll-
und Fahrgerate usw. macht Spall und unterstitzt die korperliche Sicherheit der Kinder und ihre
Koordinationsfahigkeit. Das AulRengeldnde und der Pausenhof sollten daher als Lernumgebungen
gestaltet werden, in denen die Kinder verschiedenste Bewegungsmuster ausprobieren kénnen.
Bewegungsbaustellen und -rdume in der Tageseinrichtung und ein Sportunterricht mit vielfaltigen
Bewegungsanldssen und unterschiedlichen kérperlichen Herausforderungen sind in ihrer Bedeutung
nicht zu unterschatzen. Bewegungsangebote sind Bereiche, die sich ohne aufwandige Planungen fir
Kita- und Grundschulkinder gemeinsam organisieren lassen. So finden am Modellstandort
Scharnebeck regelmiaRig gemeinsame Sportstunden der Erstklassler mit den Kita-Kindern statt, am
Modellstandort Rosdorf wurden zwei fest im Kooperationsplan verankerte Bewegungstage
vereinbart. Fir den gesamten Tag wird eine groRe Bewegungslandschaft in der Turnhalle aufgebaut,
in der sich die Kita-Kinder im Ubergang und die Schulkinder begegnen kénnen. Am Standort
Cloppenburg/Bethen werden im Rahmen der Naturentdeckertage eine gemeinsame ,Wald-
Olympiade” und die Nutzung des vorhandenen , Trimm-dich-Pfades” organisiert. In Nordholz gehoren
die ,,Watt-Wochen” zu einem inzwischen fest institutionalisierten Angebot, das das Naturerleben in
der eigenen Region der Wurster Nordseekdste fordert.



Regeln und Rituale

Auch fir die erfahrenen Pddagogen/innen ist es immer wieder Gberraschend, wie ruhig, konzentriert,
hilfsbereit und selbstverstandlich die Kinder in den offenen Lernumgebungen miteinander
kommunizieren und arbeiten. Hierfir ist es wichtig, dass die Kinder in gemeinsame geltende Regeln
und Arbeitsformen eingefiihrt werden. Die Abldaufe missen fir alle nachvollziehbar und transparent
sei, die Einhaltung der Regeln aber auch eingefordert werden.

»Jonas steht mit Max im Kindercafé seiner Kita. Die Jungen betrachten eine Reihe von
Fotos, auf denen sie sehen kénnen, was es in dieser Woche zu essen gibt. Uber den Fotos
stehen der Wochentag und der Name des Gerichts, unter den Fotos, welchen Nachtisch es
gibt. Jonas fragt Max: ,,Was ist heute fiir ein Tag?“ Max sagt: ,,Mittwoch“. Jonas zéhlt ab:
Montag, Dienstag, Mittwoch.... “Juhu” ruft er, , heute gibt es Nachtisch”, denn unter dem
Bild steht etwas.”

Ubersichtliche ,,Wegweiser” und anschaulich dargestellte Regeln (Wo finde ich was? Wann findet der
Abschlusskreis statt? Wohin werden die Materialien eingerdaumt? Wir héren gut zu!) sowie
wiederkehrende Rituale (wie der Anfangskreis oder die Prasentation der Ergebnisse zum Ende der
gemeinsamen Arbeitszeit oder die Erinnerung an Gesprachsregeln) helfen den Kindern, sich sicher in
der gemeinsamen Lernumgebung bewegen und verhalten zu kdnnen und eine gemeinsame
Arbeitsform zu finden.

Am Beispiel ihres Lernwerkstatt-Projektes ,Gerduschemacher bauen” haben die Kollegen/innen aus
Hoya/Bucken den von ihnen eingeflihrten ritualisierten Ablauf beschrieben. Die Zeit in der
Lernwerkstatt ist immer eingebettet in zwei Rituale, das BegriiRungslied und den Abschluss-Rap. Das
schafft fiir die ,Piraten-Kinder” aus der Tageseinrichtung und fiir die Grundschulkinder eine klare
Strukturierung und sie kénnen in einem vertrauten Rahmen ankommen und sich einfinden. Nach
dem gemeinsamen Ankommen gibt es einen ritualisierten Ablauf zur Einflihrung in das Thema und
die Erinnerung an die Regeln beim Experimentieren. Im Anschluss sind feste Zeiten fiir das freie
Experimentieren und den offen gehaltenen Forscherauftrag, den daran anschlieBenden
»Museumsrundgang” und die Vorbereitung fiir eine Ausstellung der Ergebnisse vorgesehen. Die
bereits mit den ,Piratenkindern” aus der Kita eingeftihrten ritualisierten Abldufe werden in der
Schule weitergefiihrt und sind somit anschlussfahig und erleichtern die durchgangige
naturwissenschaftliche Bildung in der Lernwerkstatt. DieKollegen/innen sehen den Gewinn durch die
ritualisierten Ablaufe vor allem darin, dass zeitliche Ressourcen geschaffen und ein angstfreies
Arbeiten durch klare zeitliche und raumliche Orientierungen ermdéglicht wird. Nattrlich miissen sich
Regeln und Rituale im Alltag bewahren. Haben sie sich Giberholt und machen keinen erkennbaren
Sinn mehr, gehort es auch zum Lernprozess, dass — gut begriindet - Regeln auch wieder gedndert
werden kdnnen.



Partizipation

Die Beteiligung der Kinder an allen sie betreffenden Entscheidungen ist ein Grundrecht. Die
Padagogen/innen in den Kindetageseinrichtungen und Grundschulen sollten sich darauf
verstandigen, wie sie die Partizipationsrechte der Kinder in den Alltag ihrer padagogischen Arbeit
integrieren kénnen.

In einer Dialog gestiitzten Lernkultur werden die Kinder angeregt, liber die ihnen wichtigen
Angelegenheiten zu sprechen und gemeinsam gute und faire Losungen zu finden. Rituale wie das
Herumgeben eines Gesprachssteines im Stuhlkreis sorgen dafiir, dass alle Kinder zu Wort kommen. In
der Gebriuder-Korting-Schule in Hannover wird beispielsweise an jedem Freitag die erste
Unterrichtsstunde fir den Klassenrat reserviert. Die Kinder wissen, dass sie ihre Fragen und Themen
oder Beschwerden unter der Woche in ein Buch eintragen kénnen und dass am Freitag ihr Anliegen
und ihre Problemldsungen und Ideen ausgetauscht und ausgehandelt werden kénnen.
Wiederkehrende Rituale und in den Alltag integrierte Strukturen wie eine regelmaRig stattfindende
Kinder- oder Klassenkonferenz unterstiitzen das demokratische und soziale Lernen der Kinder und
sollten zum festen Bestandteil des gemeinsamen sozialen Zusammenlebens werden.

Altersiibergreifende Lernsettings

Im Bemiihen um eine bessere Anschlussfahigkeit der Systeme Tageseinrichtung und Grundschule
haben die Kollegen/innen an 6 der 8 Modellstandorte eine Lernwerkstatt eingerichtet, die ein
gemeinsames Lernen von Kindern im Alter von 4 bis zu 10/12 Jahren in einem vorgegebenen Rahmen
ermoglicht. lhre Erfahrungen sind durchweg positiv und lassen den Schluss zu, dass das gemeinsame
Lernen in altersiibergreifenden Gruppen von Kindergarten- und Schulkindern eine ganz besondere
Qualitat des Lernens im Sinne ,,der erste Lehrer ist ein anderes Kind“ ermdoglicht.

Weitere Lernsettings fiir ein altersiibergreifendes Lernen sind regelméaRige Besuche und
Patenschaften zwischen Grundschiler/innen und Kindergartenkindern sowie gemeinsame
Sportstunden oder gemeinsames Musizieren. Darlber hinaus gibt es verschiedene gemeinsame
Projekte.

V.4 Lernen in altersgemischten Kindergruppen

In den deutschen Kindertageseinrichtungen hat das Lernen in altersgemischten Kindergruppen eine
lange Tradition. Dagegen hat sich im Schulsystem das Prinzip der altershomogenen Jahrgangsklassen
durchgesetzt, nach dem in etwa gleichaltrige Kinder zusammengefasst werden und eine homogene
Leistungsentwicklung angestrebt wird. Um die individuellen Entwicklungsunterschiede jedoch besser
bericksichtigen zu kénnen, werden heute die ersten beiden Jahrgange als Schuleingangsphase
zusammengefasst. AuBerdem ist in Niedersachsen die Einflihrung einer flexiblen Eingangsstufe
moglich (Punkt 1.4 des Grundschulerlasses), die allerdings bisher nur an wenigen Grundschulen
umgesetzt wird.



Im internationalen Vergleich hat das Prinzip ,Kinder lernen von Kindern” einen deutlich héheren

Stellenwert und wird unter dem Stichwort ,Peer-Tutoring” breit diskutiert. Fiir ein Lernverstandnis,
das davon ausgeht, dass Kinder sich ihr Wissen tiber die Welt in der Auseinandersetzung mit anderen
konstruieren, sind die jeweiligen Kommunikationssituationen bedeutsam. Kinder lernen nicht nur im
,asymmetrischen” Austausch mit Erwachsenen, sondern entwickeln ihre Erklarungsmuster mit
grolRer Ernsthaftigkeit in der ,symmetrischen” Kommunikation mit anderen Kindern. So werden z.B.
die duBeren Bedingungen fiir Lernerfolg in einer Unterrichtsdokumentation einer schwedischen
Schule so zusammengefasst:

,Der erste Lehrer ist ein anderes Kind, der zweite Lehrer ist ein Lehrer und der dritte Lehrer ist die
Lernumgebung”.

In dem Forschungsprojekt zum altersiibergreifenden Sachlernen im Elementar- und Primarbereich an
der Universitat Oldenburg, aus dem Frau Schomaker in ihrer Expertise berichtet, hat sich das , Cross-
Aged-Tutoring” zwischen Grundschul- und Kindergartenkindern als Lehr-Lernsituation sehr bewahrt.
Die beteiligten Kinder flihlten sich in ihrer Rolle als Tutor als auch in der Rolle des Tutanden sehr
wohl und ernst genommen. Bei allen Kindern war eine groRe Konzentration im Umgang mit den
gestellten Aufgaben zu beobachten und beide Seiten profitierten von der Zusammenarbeit. Die
Kindergartenkinder entwickeln anschlussfahiges Wissen und Kénnen zum vorgegebenen
naturwissenschaftlichen Phanomen und die Grundschulkinder wachsen in ihrer Rolle als Tutoren,
Ubernehmen Verantwortung fiir das Gelingen des Lernprozesses der jingeren Kinder und berichten
von interessanten Losungswegen, die sie erst in der Auseinandersetzung mit den
Kindergartenkindern entwickelt haben.

Bereits im Modellvorhaben ,,Briickenjahr” wurden verschiedene Formen der Zusammenarbeit von
Kindergarten- und Grundschulkindern praktiziert. In vielen Einrichtungen entstanden ,Lese-
Patenschaften”, bei denen Grundschulkinder den Kita-Kindern etwas vorlesen. Die Grundschulkinder
werden in ihrer Selbstkompetenz gestarkt und sie sind gleichzeitig ein Vorbild fiir die Jingeren, selbst
Lesen zu lernen. In vielen gemeinsam genutzten Lernumgebungen der Modellstandorte lassen sich
die jliingeren Kinder vorlesen, was sie an Verschriftlichung unter Plakaten und Prasentationen oder in
Blchern und Spielen vorfinden. Sie staunen, was die Grundschulkinder schon alles kénnen. Diese
sind zufrieden und stolz, wenn sie ihr erworbenes Wissen und ihre Kompetenzen einsetzen kénnen.
Am Modellstandort Rosdorf weisen altere Kinder als ,,Experten” die jlingeren in die Nutzung und
Funktionen der Elektrobaukéasten in der Lernwerkstatt ein. Oft verfolgen die Kindergartenkinder ihre
Interessen auch in der Grundschule weiter. So berichtet eine dortige Erzieherin, dass sie ein ehemals
feuerbegeistertes Kindergartenkind als Schulkind in der Lernwerkstatt wiedertraf, das anderen
Kindern den , Feuerfiihrerschein” abnahm.

Am Modellstandort Cloppenburg/Bethen hat sich das System der ,Lernfreunde” entwickelt. In der
gemeinsam genutzten Lernwerkstatt arbeiten und forschen die Kindergartenkinder mit je einem
Grundschulkind zusammen, das auch nach der Einschulung sein ,,Schulpate” bleibt. Die Lernfreunde
Ubernehmen als Paten Verantwortung fir die Erstkldssler und helfen ihnen, sich in der Schule zurecht
zu finden. Dort spielen und lernen sie weiterhin gemeinsam mit den Kindern in der Lernwerkstatt.



Von den Grundschulkindern wie von den (ehemaligen) Kindergartenkindern werden die Beziehungen

der Kinder fast immer als sehr positiv bewertet, wie die nachfolgenden Zitate zeigen:

»Mir gefillt, dass mein Lernfreund mir alles zeigt. Er geht mit mir zusammen. Er hilft mir beim
Anziehen und zeigt mir die Schule.” (Hanna, 4 Jahre)

»Ich finde gut, dass ich den schon kenne. Wir gucken uns gemeinsam die Schule an. Der spielt so
toll mit mir. Den kenne ich schon aus dem Kindergarten, denn der war schon bei uns im
Kindergarten. (Neele, 5 Jahre)

»Beim Projekt findet der Lernfreund Ideen und auch wir Schulkinder finden dann Ideen von den
Kindergartenkindern. Die Kindergartenkinder lernen auch unsere Schule kennen. (Max, 9 Jahre)

Ich finde es schén, weil ich mit zwei kleinen Freunden spielen und denen mal helfen kann. (Emilia,
7 Jahre)

»Ich fand es toll, weil man hat sich grofs gefiihlt. Die kleinen Kinder haben einem vertraut. Es hat
Spafd gemacht, ihnen alles zu zeigen und das Projekt zu machen.” (Kiara, 10 Jahre)

Die Moglichkeit fur individuelle Lernwege in unterschiedlichen Gruppenzusammensetzungen und die
erstaunliche Dialogfahigkeit der Kinder trotz der Alters- und Entwicklungsunterschiede fihrten zu
sehr ernsthaften und konzentrierten Arbeitsphasen. Peer-Tutoring-Situationen sind Situationen, in
den Kinder zu zweit oder mit mehreren arbeiten und durch Kooperation, Ko-Konstruktion und
Perspektiviibernahme gemeinsame Losungen entwickeln. Die Kinder kommunizieren auf Augenhdhe
miteinander und lernen voneinander. Jedes Kind einer heterogenen Lerngruppe kann eigene
Gedanken und Gefihle duern (,/ch mach das so!”), diese in den Lernprozess einbringen und
dadurch Selbstwirksamkeitserfahrungen erleben. Grundschulkinder setzen sich mit Sachverhalten
noch einmal intensiver auseinander, wenn sie den jingeren Kindern etwas erklaren moéchten. Sie
stellen sich empathisch auf die ,Verstehensebene” und Sprachmuster der Kindergartenkinder ein.
Gleichzeitig lernen sie, ihre Vorschlage und Erklarungen so zu strukturieren, dass ihr Gegenlber sie
verstehen und gemeinsame Ideen weiterverfolgt werden kdnnen. Die Kindergartenkinder sind hoch
motiviert, gemeinsam mit den ,,GroBen” an einer Aufgabe beteiligt zu sein, die sie ihrerseits zu neuen
Sichtweisen animieren, und lassen sich gemeinsam auf die Bewaltigung der Anforderungen ein.
Lernumgebungen wie die von den Modellstandorten eingerichteten Lernwerkstatten, in denen ein
alterstibergreifendes Lernen integriert ist, ermoglichen und unterstitzen die Anschlussfahigkeit des
friihen Lernens zwischen beiden Bildungssystemen.

V.5 Lernwerkstatten

Lernwerkstatten sind fest eingerichtete Raume mit vielfaltigen Materialien, Alltagsgegenstdanden und

verschiedensten Werkzeugen. Sie regen zum Staunen an, sie provozieren Fragen und animieren die
Kinder zum Experimentieren und Werkeln. Die Raumausstattung ist flexibel gestaltet, Kleingruppen-,



Partner- und Einzelarbeit ist ebenso moglich wie der Austausch in der Gesamtgruppe im Sitz- oder
Stuhlkreis. Die Materialien sind frei zuganglich und es gibt genligend Prasentationsflachen fir die

Arbeitsergebnisse.

Die Kollegen/innen aus dem Modellstandort Rosdorf, die schon seit vielen Jahren eine Lernwerkstatt
betreiben, beschreiben die Ziele ihrer Werkstattarbeit so:

,Die Kinder kénnen den eigenen Interessen nachgehen, ziindende Ideen verfolgen und
dabei die eigene Lernentwicklung erfahren und selbst reflektieren lernen, Lernwege im
Lernwerkstattheft festhalten oder in der Abschlussrunde prdsentieren. Das sind wichtige
Sdulen im individuellem Lernprozess”.

Lernwerkstatten schaffen eine anregungsreiche und lernférderliche Lernumgebung:

e Die Lernwerkstatt als pddagogischer Prozess orientiert sich an der Idee des forschenden,
entdeckenden Lernens.

e Die Lernwerkstatt als ein Ort des selbstbestimmten Lernens erlaubt es den Kindern, an selbst
gewahlten und fir sie bedeutsamen Themen zu arbeiten.

e Die Lernwerkstatt als gestaltete Lernumgebung ist ein Raum mit anregenden Materialien, in
dem alle Kinder individuelle Lernwege beschreiten kénnen.

® Die Lernwerkstatt ist ein Ort des ko-konstruktiven Lernens, in dem die Pddagogen/innen und
Kinder mit- und untereinander Dialogpartner sind.

e Die Lernwerkstatt als Ort fiir gemeinsame Angebote von Kindergarten und Schule Gbernimmt
gemeinsam Verantwortung fiir die Bildungsbiographien der Kinder im Ubergang vom
Elementar- in den Primarbereich.



Das Besondere der in den Modellstandorten eingerichteten Lernwerkstatten ist, dass sie nicht nur

eine organisatorische, sondern auch eine inhaltliche Verbindung zwischen der padagogischen Arbeit
in Tageseinrichtungen und Grundschule herstellen. Die Kinder besuchen die Lernwerkstatt in

regelméaRigen Abstanden, arbeiten zusammen in altersgemischten Gruppen (Lerntandems von Kita-
und GS-Kindern) und werden jeweils von einer Fachkraft aus der Kita und der Grundschule begleitet.

Der Aufbau einer Lernwerkstatt

Die Einrichtung und Umstellung auf eine Lernwerkstatt ist fiir alle Beteiligten ein Prozess. Erst mit
gemeinsamen Erfahrungen und im Austausch untereinander kénnen sich die fir jeden Standort
passenden Rahmenbedingungen entwickeln und erweitern. Dies wird in einem Reflexionsgesprach
zwischen Erzieherinnen und Lehrerinnen aus Cloppenburg/Bethen nach drei Jahren Erfahrungen mit
einer neu eingerichteten Lernwerkstatt deutlich:

Reflexionsgesprach: Der Weg vom geplanten Lernarrangement zum offenen Angebot
(Ausschnitt aus einem aufgezeichneten Gesprache zwischen vier beteiligten Pddagoginnen)

Lehrerin: ,,Am Anfang hatten wir so viele Kinder im Lernarrangement. Die Gruppe bestand aus mindestens
vierzig Kindern. Da mussten wir einzelne Stationen festlegen, viel vorbereiten und Materialien dazu legen.”

Erzieherin: ,,Und dann bekamen wir aber schnell die Erkenntnis ... nach knapp einem halben Jahr ..., dass es viel
zu grofSe Lerngruppen waren. Erst dann hatten wir viel mehr das einzelne Kind im Blick und haben uns iiber ihre
Lernbiographie im Projekt Gedanken gemacht.”

Erzieherin: ,,Dann haben wir auch erst so richtig iiber die Durchgdngigkeit der Lernbiographie in unserem
Bildungsschwerpunkt nachgedacht.”




Lehrerin: ,,Nach diesem Jahr haben wir das erste Mal reflektiert, dass wir von den grofien Lerngruppen und den
»Zu viel” geplanten Lernangeboten weg wollten. Wir wollten nicht nur Stationen anbieten, sondern auch offen
sein fiir die Anregungen und neuen Ideen der Kinder. Ihre Gedanken und Ideen aus dlteren Lernarrangements
sollten in neuen Lernarrangements wieder zum Tragen kommen kénnen.”

Erzieherin: ,,Da haben wir das erste Mal den Mut gefasst, ganz offene Angebote zu machen. Da kam auch die
Idee auf, eine Lernwerkstatt als Ort des gemeinsamen Lernens im Projekt aufzubauen.”

Lehrerin: ,, Wir hatten aber immer noch geplante Angebote im Hinterkopf, aber wir haben sie eigentlich nie
gebraucht, da die Kinder immer eigene Ideen und Interessen verfolgt haben.”

Erzieherin: ,Da wurde unser Mut belohnt. Die Kinder haben uns gezeigt, dass sie eigene Lerninteressen
einbringen kénnen und nach Hilfe und Unterstiitzung fragen, wenn sie sie brauchen.”

Lehrerin: ,,Bei den Kindern aus der Schule hat man auch gemerkt, dass sie besonders die offenen Angebote sehr
schétzen, da sie ein offenes Lernen neben dem Lernen in auch mal mehr vorgegebenen Lehrgéngen im
Schulunterricht sehr mégen und ernst nehmen. Deshalb gehen die Kinder auch so gerne in die Lernwerkstatt.

Erzieherin: , Die jiingeren Kinder aus den Kindergdrten arbeiten gerne mit ihren Lernfreunden an offenen
Angeboten, da sie mehr Zeit haben fiir einzelne Themen. Und sie kénnen sich mehr einbringen. Die Kinder haben
mir oft die Riickmeldung gegeben, dass es viel mehr Spaf8 macht, allein mit dem Lernfreund Dinge
auszuprobieren. Jeder konnte so seine Ideen einbringen.”

Lehrerin: ,,Bei offenen Angeboten haben die Kinder auch mehr Verantwortung iibernommen fiir die Materialien.
Sie haben selbstdndig geplant, was sie brauchen, haben sich die Dinge besorgt und gemeinsam in ihre Lésungen
eingebunden.”

Erzieherin: ,, Und sie selbstdndig zuriickgebracht... Wir haben fiir uns Pddagogen gelernt, dass man sich bei
jedem offenen Angebot zuriickhalten muss. Wir haben mehr beobachtet: Wo liegen die Interessen der Kinder?
Wo sind noch Schwdchen? Was miissen wir noch bedenken fiir das néchste Lernarrangement? Wo liegen die
Chancen, dass die Kinder etwas weiter verfolgen kénnen? Das kam beim offenen Angebot viel mehr zum
Tragen!”

Lehrerin:,, Wir haben in den drei Jahren wirklich viel erméglicht und fiir uns selber mitgenommen.“

Sechs der Modellstandorte haben inzwischen dauerhaft eine Lernwerkstatt eingerichtet, fiinf davon
in eigens in der Schule zur Verfligung gestellten Rdumen. Am Standort Cremlingen wurden aus
Mangel an einem gesonderten Raum flexible Lernecken in den Klassenrdumen nach dem Vorbild der
Kindertageseinrichtungen eingerichtet. Der Weg dahin war organisatorisch nicht immer einfach, an
einem Standort wurden beispielsweise die Materialien gemeinsam gesammelt und in einem
Bollerwagen jeweils dorthin gebracht, wo sie bendtigt wurden. Auch der allmahliche Aufbau und die
Auswabhl einer ansprechenden Materialiensammlung, die Verstandigung der Erzieher/innen und
Grundschullehrer/innen auf gemeinsame Zielsetzungen und Nutzungsregelungen sowie die
Organisation der Zeitablaufe brauchten Zeit und mussten gemeinsam Schritt fur Schritt entwickelt
werden. An den meisten Standorten treffen sich heute in regelmaRigen Abstanden jeweils eine halbe
Kindergartengruppe und eine halbe Grundschulklasse zum gemeinsamen Lernen und Entdecken




naturwissenschaftlicher Phdnomene. Dariber hinaus wird die Lernwerkstatt auch von einzelnen
Kindergartengruppen und anderen Schulklassen genutzt. Die Lernwerkstatten haben sich dort, wo sie
eingefiihrt wurden, zu einem Erfolgsmodell entwickelt. Sie ermdglichen den Kindern neue Formen
des Lernens und sie sind eine hilfreiche organisatorische Briicke, um eine anschlussfahige
Bildungsbegleitung zwischen Tageseinrichtungen und Grundschule zu etablieren. Heute will keiner

der Standorte auf die Lernwerkstatten verzichten.
Lernen in der Lernwerkstatt — fragen und forschen

Ausgangspunkt fur das Werkstattlernen sind immer die Fragen und Beobachtungen der Kinder aus
ihrer Lebenswelt. Vorbereitete Experimente und Lernanleitungen, die auf ein vorgegebenes Ergebnis
zielen, férdern keinen Forschergeist. In der Lernwerkstatt konnen sich die Kinder stattdessen genau
mit den Themen auseinandersetzen, die fiir sie interessant und wichtig sind. Die Kinder kénnen
eigene Lernwege und Losungen erproben und sie erleben, dass es SpaRR macht, sich selbstdndig die
Antworten auf eigene Fragen zu erarbeiten. Nebenbei trainieren die Kinder Teamarbeit und die
Planung, Reflexion und Prasentation ihrer Ergebnisse. Sie werden gleichzeitig in ihrer Kreativitat,
Intelligenzentwicklung und im Spracherwerb geférdert.

Die Kollegen/innen aus den Modellstandorten haben sich bei ihrem Aufbau der Lernwerkstatten von
dem Programm ,fliegen lernen” der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung und dem Helleum-
Kinderforschungszentrum in Berlin inspirieren lassen. Dort wurde in Zusammenarbeit mit der Alice
Salomon Hochschule Berlin der Helleum-Forscherkreis entwickelt, in dem die vielféltigen Lern- und
Arbeitsschritte der Kinder beim forschenden Lernen in einer kreisférmigen Ubersicht dargestellt

werden.



Die Arbeit an einem Thema ist jeweils gepragt durch ein besonderes Anfangsinteresse, durch
Erforschen und Ausprobieren, Ideen und Hypothesen entwickeln, Versuche und Experimente mit
unterschiedlichen Materialien durchfihren, die Ergebnisse austauschen, Erkenntnisse reflektieren
und wieder neue Ideen und Fragestellungen entwickeln, die zu weiterem Forschen anregen. Ein
wichtiger Aspekt dieses Forschungsprozesses ist, den eigenen Arbeitsweg und die erzielten Lésungen
und Ergebnisse zu dokumentieren, zu prasentieren und dartber in den Austausch zu kommen.

Die Kollegen/innen aus Rosdorf beschreiben, wie fiir die Kinder durch die Arbeit in der Lernwerkstatt
ein individueller Lernzuwachs ermdglicht wird: Sie entdecken und forschen an Aufgaben mit einem
unterschiedlichen Anforderungsniveau und sie lernen ohne Leistungsdruck, Bewertung oder
Konkurrenz. Die jeweiligen Problemstellungen fordern sie zu sprachlichen Auseinandersetzungen und
zu partnerschaftlichem Handeln in altersgemischten Teams heraus. Und sie bringen ihre eigenen
Kompetenzen (z.B. als Experten oder Lernpartner) ein. Sie erfahren Selbstwirksamkeit und ein
,Bemeisterungsgefiihl®, in dem sie ihre Ergebnisse in der Gruppe prasentieren kdnnen.

Am Standort Rosdorf wird einmal im Jahr in der Lernwerkstatt an einem grofReren Projektthema
gearbeitet, das eine Laufzeit von ca. 3 — 6 Monaten hat. Das Thema wird parallel in den
Kindertagesstatten, Schulklassen und Arbeitsgruppen orientiert an den Ideen und Interessen der
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Kinder aufgegriffen. Der Projektverlauf lasst sich durch 5 Phasen beschreiben, die aber nicht losgel6st
voneinander, sondern als ein gemeinsamer Prozess durchlaufen werden:

Projektarbeit in Rosdorf:

Phase 1: Themenfindung

Die Kollegen/innen aus den Kitas und der Schule verstandigen sich auf ein Projektthema, angeregt
durch Fragen und Interessen der Kinder, die aus deren Lebenswelt kommen. Hierzu finden
beispielsweise in den verschiedenen Kindergruppen Themensammlungen statt.

Phase 2: Bestandsaufnahme

Alle Kitas und Klassen der GS werden einbezogen. Unter der Leitfrage , Was wissen wir schon
dariiber?” und ,,Was wollen wir noch wissen?” findet eine Abfrage zu dem gewahlten Thema statt.
(Plakate, Brainstormings, Einzelarbeiten)

Phase 3: Planung und Vorbereitung des Projekts
Es finden gemeinsame Sachkundekonferenzen statt (Kita, GS, Elternvertreter). Die Themenbereiche
und Ziele werden festgelegt, ebenso die Reihenfolge und der Starttermin.

Phase 4: Hauptphase

Zum Start des Projektes wird ein Materialfundus zum Entdecken, Erkunden und Ausprobieren
zusammengestellt. Das freie Erarbeiten steht im Vordergrund. Die Ressourcen der Eltern werden
eingebunden.

Es entwickeln sich verschiedene Arbeitsformen: freies Arbeiten, Arbeiten nach Anleitung
(Experimentierkarten, Bauanleitungen, Schiilerexperten, Lernpaten)

Es findet ein Prasentationskreis statt, der Projektverlauf wird dokumentiert. Zur Planung von
weiteren Schritten und zur Evaluation kommt es zur Reflexion im Team.

Phase 5: Abschluss des Projekts

Es findet ein Abschlussfest statt und eine Abschlussaktion in der offenen Lernwerkstatt fiir
interessierte Erwachsene (Eltern und GroRBeltern von Kindergarten- oder Schulkindern und
interessierte Menschen aus der Gemeinde). Die Ergebnisse (Bauwerke, Fotos, eine Demonstration
von Aufbauten etc.) werden prasentiert. Die Beteiligten werden zu ihren Erfahrungen, ihrem
Zugewinn und ihren Wiinschen fiir neue Projekte befragt.

Uber die Lernwerkstatt werden durch die jahrlich stattfindenden Projekte zu naturwissenschaftlichen
Themen anschlussfahige Bildungsprozesse initiiert. Die Kita-Kinder haben bereits das Prinzip des
entdeckenden und forschenden Lernens und Formen der Dokumentation und Prasentation
kennengelernt und sie sind mit den sprachbildenden Arbeitsformen sowie Regeln und Ritualen in der
Lernwerkstatt vertraut. Auf dieser Basis kdnnen sie als Grundschiler/innen auf vertraute
Erfahrungen zurlickgreifen und jeweils neue , Verstehensebenen” fiir ein Thema entwickeln. Durch
eine gute Vernetzung der padagogischen Fachkrafte in den Tageseinrichtungen mit dem Kollegium
der Schule und mit den Eltern wird dartiber hinaus sichergestellt, dass die begonnenen Lernprozesse
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in den Kindertageseinrichtungen, Klassen und im Elternhaus prasent sind und fortgesetzt werden

kénnen.

Bei einer Befragung in Rosdorf zu den zuvor genannten positiven Bewertungen fiir die gemeinsame
Lernwerkstattarbeit ergab sich, dass an allererster Stelle die Zeit fiir forschendes Lernen, an zweiter
Stelle die Mitbestimmung und drittens die Prasentation der Ergebnisse fiir alle Beteiligten den
groRten Mehrwert der gemeinsamen Lernwerkstattarbeit ausmachten. Weiterhin wurden die
gemeinsame Nutzung von Kindergarten und Grundschule und die RegelmaRigkeit der
Werkstattarbeit, die Projektanzahl und der Umgang mit den Materialien sowie die Dokumentation
genannt.

Die Kollegen/innen aus Melle/Riemsloh sehen den Vorteil, den die Kinder durch den Besuch der
gemeinsamen Lernwerkstatt haben, vor allem darin, dass die Institution ,,Schule” zur vertrauten
Umgebung wird und dass die Kinder verschiedenen Alters inhaltlich, sprachlich und sozial
miteinander und voneinander lernen. Mit der Lernwerkstatt ist ein Rahmen gegeben, in dem die
Kinder sich mit der eigenen Lebenswelt auseinander setzen kénnen, ihre Sprachbildung dialogisch in
Alltagssituationen gefordert wird und sie in den Projekten fir naturwissenschaftliche und technische
Phdanomene sensibilisiert werden und wissenschaftliches Arbeiten angebahnt wird.

Anregungen zur Reflexion:

® Wie kann ich mich in meiner Rolle als Lernbegleitung auf die Perspektive der Kinder
einlassen? Erreiche ich alle Kinder?

e Wie vermittele ich gute Aufgabenstellungen? Woran erkenne ich ein engagiertes Lernen
aller Kinder? Wie kann ich das Lernen der Kinder untereinander férdern?

e Wie bringen sich alle Kinder in der Abschlussrunde am Auswertungsgesprach ein? Kénnen
die Arbeitsergebnisse gut dokumentiert und prasentiert werden?

¢ Welche Lernumgebung ist flir welche Lernziele geeignet?

e Haben die Kinder ausreichende Mdoglichkeiten zur Bewegung und zur Entspannung?

e Wie kann ich in meiner Einrichtung/Schule alterstibergreifende Begegnungen von Kita-
und Grundschulkindern ermdéglichen?

e Welche Erfahrungen habe ich oder meine Kollegen/innen bereits mit Angeboten eines
forschenden Lernens gemacht? Wie beeinflussen die Prinzipien des forschenden Lernens
mein padagogisches Handeln?

® Gibt es in meinem Kita-Team oder meinem Fachkollegium Unterstiitzung, neue
didaktische Prinzipien zu erproben und im padagogischen Alltag zu verankern?

® Was spricht fiir oder gegen die Einflihrung einer flexiblen Eingangsstufe an meiner
Schule?

Im Rahmen eines Audit-Verfahrens wurde in Melle/Riemsloh ein Selbstbewertungsworkshop der
Lernwerkstattarbeit durchgefihrt und auf dieser Basis konkrete Ziele und Malnahmen zur
Weiterentwicklung in der Lernwerkstatt abgeleitet. Die dabei entwickelte, nachfolgende Ubersicht
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tiber ihre Ergebnisse vermittelt einen guten Uberblick (iber die Arbeit in einer Lernwerkstatt. Sie

verdeutlicht auch, dass die Einrichtung einer Lernwerkstatt kein einmaliger Akt ist, sondern dass

durch die gemeinsame Arbeit und durch Austausch und Reflexion eine qualitative Weiterentwicklung
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VI. Beobachtung und Dokumentation

Eine individuelle Lernbegleitung jedes Kindes setzt voraus, dass Erzieher/innen und
Grundschullehrer/innen sehr genau wahrnehmen und beobachten, wie jedes Kind fihlt, denkt und
lernt, welche Entwicklungsschritte es bereits vollzogen hat und wo seine aktuellen Interessen und
Lernmdglichkeiten liegen. Mit den padagogischen Instrumenten der Beobachtung, Reflexion und
Dokumentation schaffen sich die Pddagogen/innen eine Grundlage, um in ihrem Handeln gezielt und
differenziert auf die einzelnen Bildungsbedirfnisse der Kinder eingehen zu kénnen. Beobachtungs-
und Dokumentationsverfahren sind heute ein fester Bestandteil der padagogischen Arbeit in
Tageseinrichtungen fir Kinder. Ebenso ist in den Grundschulen die Dokumentation der individuellen
Lernentwicklung und im Anfangsunterricht die Feststellung der individuellen Lernausgangslage eine
verpflichtende Aufgabe.

Bisher gibt es jedoch keine allgemein anerkannten Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren,
die im Elementar- und Primarbereich institutionsiibergreifend genutzt werden und auf gemeinsamen
Kriterien basieren. Die Zielsetzungen der Dokumentationen werden in der Konzeption der
Kindertagesstatte bzw. dem Schulprogramm und der Grundschule festgelegt. In den
Kindertageseinrichtungen Gberwiegen Methoden, die den Fokus auf die Starken und Interessen des
Kindes in verschiedenen Bildungsbereichen, auf die Personlichkeitsentwicklung des Kindes und auf
seine sozialen Beziehungen in der Einrichtung setzen. Erzieher/innen sind von ihrer Ausbildung und
ihrem Auftrag her keine Fachlehrer/innen. Ihr beobachtender Blick auf das Kind zielt in die Breite
anhand von ,distalen” Kriterien (wie Wahrnehmung, Motorik, Kognition). Fir die
Grundschullehrer/innen steht dagegen der Blick in die Tiefe im Vordergrund (anhand von
,proximalen” Kriterien wie der Schriftspracherwerb oder mathematische Vorlauferfahigkeiten).



Die Lehrer/innen stehen gerade in den ersten Wochen des Anfangsunterrichts vor der

Herausforderung, die sehr heterogenen, individuellen Lernausgangslagen der Erstklassler zu
erfassen. Hierfiir mlssen sie den Lernstand und die bereichsspezifischen Kompetenzen der Kinder
vor allem in Deutsch, Mathematik und Sachunterricht berticksichtigen. Ihre Beobachtungen zum
Arbeits- und Sozialverhalten der Kinder dienen auch ihrer Einschatzung, ob die Kinder den
Anforderungen der Schule gewachsen sind und welche Unterstiitzung sie hierfiir bendtigen.

Anschlussfahige Bildungs- bzw. Ubergangsdokumentationen setzen ein gemeinsames Verstandnis fiir
die Bildungswege und Lerndispositionen der Kinder voraus (vgl. hierzu Kapitel 1). Entsprechend sollte
in der Zusammenarbeit der Kindertageseinrichtungen und der Grundschule eine Verstandigung tber
gemeinsame Zielsetzungen der Beobachtungen und Dokumentation und der Verwendung der
Unterlagen in den Tageseinrichtungen und der Grundschule erreicht werden. Hierzu gehort auch die
Einbindung und Beteiligung der Eltern. In gemeinsamen Absprachen missen die Fragestellungen
geklart werden: Was wollen wir mit den Dokumentationen erreichen? Wen wollen wir erreichen?
Wie und mit welcher Art der Dokumentation kdnnen wir dies erreichen?

Transparenz tiber den Sinn und Zweck der Ubergangsdokumentationen ist fiir die Eltern auch deshalb
wichtig, damit sie einer Ubergabe der Dokumentationen an die Schule zustimmen kénnen. Denn
selbstverstandlich muss das Einverstandnis der Eltern fiir eine Ubergabe eingeholt und die
Datenschutzbestimmungen eingehalten werden. Nur im gemeinsamen Austausch mit den Eltern,
dem Kind und den Pddagogen/innen beider Professionen kann Vertrauen und ein Konsens dartiber
erzielt werden, dass die an die Grundschule Gbergebenen Bildungsdokumentationen eine
Unterstiitzungsfunktion in der gemeinsamen Ubergangsbegleitung des Kindes haben.

Die Modellstandorte haben verschiedene Formen solcher Ubergangsdokumentationen entwickelt
und erprobt.

VIi.1 Unterschiedliche Dokumentationsverfahren

In den meisten Einrichtungen wird mit Portfolios gearbeitet, die aber — wie alle anderen Methoden
auch - sehr unterschiedlich oder auch in unterschiedlichen Kombinationen eingesetzt werden
kénnen?®:

Portfolios als Dokumente fiir Kinder

Die Portfolios sind das Eigentum der Kinder im Sinne einer ,,Schatzkiste”. Das Kind bestimmt, welche
Berichte, Materialien, Fotos, Bilder und andere ,,Schiatze” es in seinem Portfolio aufbewahren will.

1% Auf dem Kindheitssymposium am 24./25.02.2015 an der Fachhochschule Erfurt wurde im Rahmen des
Forschungsprojektes ,Ressourcenorientierte Bildungsdokumentation im Ubergang von der Kindertagesstitte in
die Grundschule. Bildungsdokumentation als Bindeglied zwischen den Institutionen?” angeregt, Portfolios als
Dokumente fir, Gber, mit und von Kindern zu unterscheiden.



Die Sammlung der ausgewahlten Dokumente ist fir das Kind eine Erinnerung an seine vielfaltigen

Lebensbeziige in seiner Familie und in der Kita-Gruppe, an das ,GroRerwerden” und an besondere
Ereignisse und Lernerfahrungen. Die gemeinsame Betrachtung ausgewahlter ,Schatze” unterstitzen
dialogische Gesprache unter den Kindern und mit den Erwachsenen. Das Kind bestimmt {iber die
Verwendung seines , Schatzes“. In einem Entwicklungs- oder Ubergabegespriach kann das Kind seine
ganz eigene Sicht seiner Erfahrungen in der Tageseinrichtung anhand seiner Portfolio-Unterlagen
einbringen und sich mit Unterstiitzung der Erzieher/in und der Eltern in der Reflexion der eigenen
Kompetenzen bewusst werden. Als Ubergangsdokument kénnten diese Art von Portfolios genutzt
werden, wenn das Kind sich entscheidet, von ihm ausgewahlte ,,Schatze” seiner zukiinftigen
Klassenlehrer/in zu zeigen.

Am Modellstandort Hoya/Blicken wird mit dem Dokumentationsinstrument , Schatzkiste” gearbeitet.
Das Ziel ist, dass die Kinder in ihrer Individualitat gesehen werden. Die ,,Schatzkiste” der Kinder wird
als ein Arbeitsportfolio angesehen, in welche Ergebnisse der Kinder aufgenommen werden. Die
Kollegen/innen schreiben:

»,Warum diese Schatzkisten?

e Die Kinder sind stolz auf ihre eigene Leistung, sie iibernehmen Verantwortung fiir die Kiste
und fiir sich selbst, sie erhalten in immer wieder stattfindenden Gespréchen
Wertschdtzung und Anerkennung.

® Die Kinder laden im Gesprdch ein, die ganz persénlichen Geschichten zu héren. Sie éffnen
ihre Schatzkiste und zugleich sich selber.

® Die Kinder haben die Méglichkeit, ihre Lernprozesse zu dokumentieren und auszuwerten.
Sie erkennen selbst ihre Lernfortschritte und lernen, dariiber zu sprechen. Ein Gespréich
Uber die eigene Entwicklung wird méglich. Alle Beteiligten erhalten einen Einblick in
Lernwege, Lernumwege, Lernfortschritte: Was hast du da in deiner Kiste?
Wie/Wann/Warum hast du das gemacht? Was kannst/konntest du da schon alles? Was
mdchtest du als néchstes lernen?”




Das Schatzkistenportfolio am Standort Hoya/Blicken:

Bereits in der Krippe (1 — 3-Jdhrige) wird in der Schatzkiste eine Sammlung von Fotos von wichtigen
Ereignissen/Situationen/Bildern/Kunstwerken angelegt. Diese werden ggfs. erganzt um das jeweilige
Datum, um einen Hinweis auf das Ergebnis oder um eigene Aussagen des Kindes (wortlich!)

In der Regelgruppe des Kindergartens sammeln die Kinder selbstandig erste Bilder, Buchstaben,
Worter, kleinere Gegenstande, integrieren diese in ihre Schatzkiste und zeigen diese anderen
Bezugspersonen (Kindern, Fachkraften, Eltern). So kommen sie ins Gesprach, erwerben erste
Erfahrungen im wertschatzenden Umgang mit dem Eigenen und dem Anderen.

In der ,Piratengruppe”, der vorschulischen Lernwerkstatt, wird die Schatzkiste weitergefihrt.
Integriert werden jetzt Arbeitsergebnisse aus der Lernwerkstatt, unter anderem ,,Piratenseiten” fur
zuhause (erste freiwillige Hausaufgaben), Zeichnungen und Fotos von Experimentierergebnissen. Die
Kinder verbinden mit dem sich erweiternden Inhalt der Schatzkiste ihre eigenen Geschichten. Im
Idealfall sind die Ergebnisse durch die Fachkrafte mit Datum und wortlicher Aussage der Kinder dazu
versehen.

Beim Ubergang in die Schule wird das Schatzkistenportfolio zur Grundlage von Elterngesprichen und
zur Grundlage des Schatzkistengespraches mit der Klassenlehrkraft anldsslich der Einschulung in die
1. Klasse gemacht. Die Kinder bringen insofern selber Dokumente ihrer Entwicklung mit. Das
Ubergabegesprich ist in wesentlichen Teilen gegriindet auf das ,,Eigene” der Kinder. Die neue
Klassenlehrkraft hat die Moglichkeit, im Gesprach auf die jeweils individuell gestalteten Ergebnisse
der Portfolios einzugehen.

Den Eltern wird die Moglichkeit eroffnet, im Schatzkistengesprach den Bildungsprozess der Kinder
bewusst zu reflektieren. Das ermoglicht und fordert vertiefte Einsichten, Absprachen und
Vereinbarungen in der gemeinsamen Erziehungsverantwortung fiir das jeweilige Kind.




Portfolios als Dokumente liber Kinder

Auf der Grundlage gezielter Beobachtungen und zum Teil erganzt durch Gesprdache mit dem Kind
verfassen die Erzieher/innen Entwicklungsberichte. Diese Art der Portfolios dient der Information der
Erwachsenen Uber die Entwicklung des Kindes. Sie sind eine Grundlage fir Entwicklungsgesprache
mit den Eltern und fiir den Austausch im Team der Fachkrafte. Viele Tageseinrichtungen
dokumentieren die individuelle Lernentwicklung der Kinder anhand von Entwicklungstabellen oder
gezielter Beobachtungen und Gesprache zu spezifischen Entwicklungsbereichen.

Am Standort Nordholz haben sich die Pddagogen/innen auf selbst entwickelte Indikatoren zur
Reflexion und Bildungsbegleitung in den verschiedenen Bildungsbereichen verstandigt (u.a. zum
Verhalten in der Gemeinschaft, zu Grob- und Feinmotorik, zum Kreativbereich, zu den kognitiven
Fahigkeiten, zum Sprachverhalten und zum naturwissenschaftlichen Verhalten). Beispielhaft ist
hierflr die nachfolgende Tabelle mit Indikatoren fiir naturwissenschaftliches Verhalten. Dieses
Indikatorensystem wird in Nordholz kombiniert mit ,,Ich-kann-das Heften”, in denen mit den Kindern
ihre Kompetenzen und ihr Lernzuwachs dokumentiert werden.

Diese Portfolios sind sensible Daten, die unter die Datenschutzbestimmungen fallen. Die
Entwicklungsberichte werden in der Regel in den Tageseinrichtungen von den Erzieher/innen nur zur
eigenen Verwendung gesondert aufbewahrt und vernichtet, wenn das Kind die Einrichtung verlasst.
Am Standort Nordholz wird in einem Ubergabegesprach mit den Eltern gemeinsam abgestimmt und
unterzeichnet, dass die Erzieher/in zu einem Gesprach mit den Lehrkraften der Grundschule zum
Entwicklungsstand ihres Kindes autorisiert ist und welche Beobachtungen zum Kind der Schule
mitgeteilt werden sollen. Diese Art der Ubergabe setzt eine gute Zusammenarbeit zwischen der
Tageseinrichtung und der Grundschule und einen vertrauensvollen und partnerschaftlichen
Austausch mit den Eltern voraus.

Die Lernentwicklungsberichte der Grundschulen zielen insbesondere auf bereichsspezifische
Entwicklungs(fort)schritte wie z.B. auf dem Gebiet des Schriftspracherwerbs oder der
Mengenerfassung oder aber auch der Konzentration, Ausdauer und emotionalen Reife. Die
Ergebnisse der Schuleingangsuntersuchung und ggfs. der Sprachférderung oder Hilfeplanung vor der
Einschulung gehen in die Feststellung der Lernausgangslage ein. Bisher gibt es keine vernetzten,
zwischen allen Institutionen abgestimmten Entwicklungsberichte. Sie missten gewahrleisten kénnen,
dass die bisherigen Lernerfahrungen und Férderpotenziale jedes Kindes beim Ubergang in die
Grundschule gesehen und konstruktiv genutzt werden.

,Das kann ich schon“ Heft Nordholz: Naturwissenschaftliches Verhalten:

Beobachtungen im Kindergarten Indikator

Emotionale Haltung

Fahrt gern mit zum Strand, zeigt oder benennt

Das Kind nimmt neue Erlebnisrdume positiv/ Vorfreude, Neugierde, hat Ideen, was oder mi wem es
selbstbewusst an. dort spielen mochte, bringt etwas von Zuhause mit,
iberwindet Angste beziiglich der neuen Umgebung,
veranderter Abldufe, Ungewissheit




Wahrnehmung
schmecken, riechen, fiihlen/z.B. belebte und unbelebte
Natur, Wetterempfindungen

Das Kind setzt sich sinnlich -aktiv mit dem
Naturraum Strand/ Wattenmeer auseinander.

Korper, Bewegung, Motorik

Do (4152 emartmeliant ales it ey See Sand/Wasser schitten, ein und umfullen, plantsche,

Wasser .

spritzen, matschen, buddeln, ...
Das Kind interessiert sich fur Pflanzen und Kognition
Tiere.

Das Kind nimmt an angeleiteten Angeboten teil. | Aktiver Umgang mit Material und Hilfsmitteln, sozialer
Umgang mit anderen Kindern und Erwachsenen- als
Kommunikationspartner,

Das Kind nutzt Moglichkeiten, physikalische Setzt sich mit Ursache und Wirkung auseinander. Z.B.
oder chemische GesetzmaRigkeiten im Sickerverhalten von Wasser, Wasserverdrangung, Sink
Experiment zu erproben. und Schwimmverhalten, Auftrieb

Das Kind ist neugierig und hinterfragt Sprache und Sprachbildung

Sachverhalte, Lebensraume und

Naturphinomene. Nutzt Fachbegriffe, umschreibt, erklart, ...

Portfolios als Dokumente mit Kindern

In vielen Tageseinrichtungen fiir Kinder werden mit der Methode der ,,Bildungs-und
Lerngeschichten” Beobachtungssequenzen geplant und oftmals durch Videoaufnahmen festgehalten.
Die Erzieher/in diskutiert ihre Aufzeichnungen oder Aufnahmen im Anschluss gemeinsam mit dem
Kind oder Kindern. Sie ist dabei um eine moglichst offene und wertneutrale Darstellung bemiht und
versucht, auch die Perspektive der Kinder nachzuvollziehen. Auf dieser Basis dokumentiert sie eine
,Bildungs- und Lerngeschichte” (vgl. den Ansatz von M. Carr, S. 18), die dem Kind vorgelesen und
gefs. von ihm verbessert oder ergdnzt werden kann. Die Bildungs- und Lerngeschichten kénnen in
einem ,,Bildungsbuch“ bzw. Portfolio gesammelt und genutzt werden, um gemeinsam mit dem Kind,
den Eltern und im kollegialen Austausch die Interessen, die soziale Eingebundenheit oder die
Entwicklungsfortschritte eines Kindes festzuhalten. Entscheidungen Uber neue Herausforderungen
kénnen gemeinsam getroffen werden.

Am Standort Melle/Riemsloh dokumentieren die Kinder ihre Erfahrungen in der Lernwerkstatt in den
so genannten LeRie-Heften selbst. Die erwachsenen ,Lernbegleiter” erganzen auf Wunsch der Kinder
deren Aufzeichnungen mit zuséatzlichen schriftlichen Aussagen.

Diese Art der Portfolios kdnnen spannende Ubergangsdokumentationen sein, insbesondere wenn sie
Dokumentationen zu spezifischen Themen beinhalten. An den Modellstandorten Nordholz, Rosdorf
oder Melle/Riemsloh wurden beispielsweise die Grunderfahrungen und naturwissenschaftlichen
Erkenntnisse zu den Themen ,,Strand/Watt“, ,alles, was rollt“ und ,Luft” von der
Kindertageseinrichtung bis in die Primarstufe festgehalten. So wird den Kindern wie den
Erwachsenen ein ,,Wiedererkennungswert” ihrer Auseinandersetzung mit naturwissenschaftlichen



Phianomenen ermoglicht und gleichzeitig werden die darauf aufbauenden Erkenntnisfortschritte
dokumentiert. In der Grundschule ermdglichen sie einen Anschluss durch die Weiterflihrung der
Portfolios z.B. im Sachunterricht. Sie kdnnen als aufeinander aufbauende Lernangebote von der

Kindertageseinrichtung und Grundschule genutzt werden.

Grundsatzlich kénnen in den Portfolios die Interessen und Lerngeschichten der Kinder in allen
Lernbereichen und Erfahrungsfeldern dokumentiert werden.

Das LeRie-Heft — ein offenes Dokumentationsverfahren
in der Lernwerkstatt und als Bestandteil des (Ubergangs-)portfolios der Kita

Im Verlauf einer Lernwerkstattstunde, nach der Explorier-/Experimentierphase, nehmen die Kinder
ihre LeRie-Hefte und malen/zeichnen, was sie in der Lernwerkstatt gemacht haben.

So sieht es aus:

Das LeRie-Heft ist ein Din-A-4-Heft blanko. Wenn nach den Herbstferien die Lernwerkstatt-Stunden
beginnen, ist es mit dem Namen versehen. Es gehort zum ritualisierten Ablauf, dass die Kinder in ihre
LeRie-Hefte fiir sie bedeutsame Dinge durch gemalte oder gezeichnete Bilder dokumentieren. Die
Kinder entscheiden dabei, was ihnen wichtig ist. Das kdnnen Ergebnisse des
Explorierens/Ausprobierens sein oder erste ,Versuchsabldufe”. Auch besondere

Momente im Verlauf der Lernwerkstattstunde malen die Kinder auf. Einzelne

notieren etwas. Wenn die Kinder Fahrzeuge oder andere Objekte gebaut haben,

koénnen sie diese fotografieren und anschlieend ins LeRie-Heft kleben. Zum

Abschluss der Kindergartenzeit im Sommer, wird es in das KiTa-Portfolio geheftet,

dass sie mitnehmen dirfen. Im Laufe des 1. Schuljahres fiihren die Kinder das Heft

in der Lernwerkstatt weiter oder erhalten ein Neues, wenn alle Seiten gefillt sind.

Die Rolle der Lernbegleitung

Die Lernbegleitung erganzt auf Wunsch der Kinder die Zeichnungen mit Beschreibungen und
Aussagen. Hierbei entwickeln sich mit einzelnen Kindern Dialoge und so kann das
Erlebte und Gelernte gemeinsam reflektiert werden. Die Lernbegleitung
erfahrt etwas Uber die Gedanken, Vorstellungen und Erkenntnisse der
Kinder. Folgende Fragen konnen Anknlpfungspunkte fiir Gesprache
ergeben:

- Wie bist du vorgegangen?

- Welche Schwierigkeiten hattest du?

- Wie und welche Losung hast du gefunden?

KiTa-Kind: ,,Da
schreiben wir auch

noch rein, was wir

gemacht haben — die

Erwachsenen”

Durch die fortlaufende Dokumentation im Heft werden Lernwege der Kinder sichtbar und

regen sie zu einer Auseinandersetzung mit eigenen Lern- und Entwicklungswegen an. Sie haben die
Méglichkeit, Lernen als sinnvolle und bedeutsame Kompetenz zu erleben?. Durch eine
wertschatzende und starkenorientierte Haltung der Lernbegleitung kann an dieser Stelle differenziert
gefordert werden.

Modellstandort Melle-Riemsloh: Konzeptionelle Uberlegungen zum Bildungsbereich ,Naturwissenschaftliche
Bildung — Mathematik, Sachunterricht und Experimente” => 5. Stundenverlauf



Portfolio-Nachmittag am Ende der LeRie-Zeit

KiTa-Kind: ,,Da kann man

Im Sommer, kurz vor Ende des Kita- bzw. Schuljahres, wird ein sehen, wenn man nicht mehr
Portfolio-Nachmittag in der LeRie-Lernwerkstatt veranstaltet. In weif3, was man schon mal
angenehmer Atmosphire, bei Kaffee und Kuchen stellen die Kinder ihren gemacht hat in der

Eltern die LeRie-Hefte vor. Sie werden zu den ,,Experten” und prasentieren Lernwerkstatt, dann weif3

ihre Ergebnisse.

ﬁi Ta-Kind: ,,Das

LeRie-Heft ist
wichtig, dass man
nichts vergisst. Da
kann man immer

Da kann man sich

Qachen merken.”

wieder reinschauen.

man, was man da gemacht.”

Die Kinder suchen ausgewahlte , Lieblingsseiten” aus, geben ihren
Ergebnissen dadurch eine Bedeutung und wenden ihre eigenen
Erklarungsansatze an. Kind und Eltern treten in ko-konstruktiven
Austausch. Eine anerkennende und wertschatzende Haltung der
Eltern und Besucher ist wichtig, um Selbstvertrauen und Zuversicht
zu starken. Far Eltern oder andere Besucher ist zudem eine
Moglichkeit, Einblick in die Lernwerkstatt zu bekommen.

KiTa-Kind: Ich fand die Lernwerkstatt toll,
weil man da so Hefte hat wo man was
reinmalen kann was man erlebt hat und das
man da viel bauen kann. Darum gefillt sie
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Portfolios als Dokumente von Kindern

Diese Art der Portfolios wird von den Kindern selbst gestaltet (ggfs. mit Hilfe der Erzieher/innen oder
Eltern). Sie kénnen als ein ,,Ubergangsportfolio” oder ,Einschulungsheft” erarbeitet werden. Die
Kinder stellen sich, ihre Familie und Freunde selbst vor, beispielsweise durch Zeichnungen oder
Fotos. Sie beschreiben ihre Interessen und Wiinsche, z.B. in Form eines Briefes an die zukiinftige
Klassenlehrer/in. Am Standort Scharnebeck wird fiir die Kinder das Erstellen eines
»Willkommensportfolios” durch folgende Vorgaben vorstrukturiert.

Willkommensportfolio in Scharnebeck auf 10 vorbereiteten Seiten:

1.: Ein Abschiedsfoto der Kindertagesstatte.

2.: Das bin ich: Das Kind malt sich selbst und schreibt seinen Namen in das untere Kastchen. Die
Interpretation des Bildes, Feinmotorik und Korperschema obliegt der zukiinftigen Lehrperson.

3.: Das macht mir besonders viel Freude: Jedes Kind hat eigene Themen, die ihm wichtig sind. Im
Gesprach mit der padagogischen Fachkraft der Kita werden positive Emotionen bewusst gemacht
und vom Kind dargestellt. Bemerkungen aus dem Dialog mit dem Kind dazu sind im unteren Kastchen
moglich.

4. Das gefallt mir nicht so gut: Ebenfalls im Gesprach mit der padagogischen Fachkraft wird deutlich,
was dem Kind Unbehagen bereitet und es kann die zukiinftige Lehrperson auf seine Weise davon in
Kenntnis setzen. Notizen dazu sind im unteren Kastchen maoglich.

5. Mein Lieblingsplatz in der Kita war: Das Kind malt oder fotografiert den Ort, an dem es sich am
liebsten aufgehalten hat. So zeigt es seiner zukiinftigen Lehrperson eine Vorliebe. Der Originalton aus
dem Dialog mit dem Kind kann im unteren Kastchen aufgenommen werden.

6. Bei den Schulbesuchen hat mir besonders gefallen: Wahrend des gesamten letzten Kita-Jahres
finden verschiedene Aktionen in Zusammenarbeit zwischen Kita und Grundschule statt
(Briickenjahr). Diese Aktionen haben jeweils einen eigenen Schwerpunkt. Das Kind reflektiert mit der
padagogischen Fachkraft der Kita diese Themen und stellt sein schdnstes Erlebnis auf seine Weise
dar.

7. Mein Lieblingsspielzeug ist: Dieses Blatt kann mit den Eltern zusammen gestaltet werden. Das
Lieblingsspielzeug kann fotografiert oder aufgemalt werden. Die zukiinftige Lehrperson erfahrt so,
wodurch das Kind z.B. Trost findet, und/oder ob es typisches Gender-Spielzeug bevorzugt.

8. Was ich meiner Lehrerin noch sagen mochte: Im personlichen Dialog mit der padagogischen
Fachkraft oder auch mit den Eltern wird mit dem Kind dartiber gesprochen, welche Themen oder
Wiinsche ihm noch besonders wichtig sind. An dieser Stelle kann es mitteilen, was seiner Meinung
nach die Lehrkraft noch wissen sollte, z.B. die Lieblingsfarbe, ob es Geschwister hat, wo es im Urlaub
war, was es von der Schule erwartet oder was ihm dort Angst machen kdnnte, etc... Dabei wird der
Originalton des Kindes wiedergegeben. Eine erste Einschatzung des Wortschatzes obliegt der neuen
Lehrperson.

9. Das freie Blatt: Wenn das Kind méchte, kann es hier noch seiner zukiinftigen Lehrkraft ein Bild
malen oder in Form einer Technik falten oder anders gestalten.

10. Das Willkommensbild der Schule.
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In Kapitel IV.2 wurde bereits beschrieben, dass diese Art der Portfolios als Grundlage fiir ,,Ubergabe“-
oder ,3-Parteien-Gesprache” zwischen den Eltern, dem Kind, der Erzieher/in und, wenn maoglich,
auch der Erstklassenlehrer/in genutzt werden. Im Riickblick und Austausch lber die Kita-Zeit des
Kindes werden Fragen und Wiinsche fiir die Zeit in der Schule besprochen.

In Absprache zwischen der Kindertageseinrichtung und der Grundschule gibt es an einigen
Standorten so genannte ,,Ich-kann-das-Hefte“, in dem die Kinder fiir verschiedene Lernbereiche
ankreuzen oder beschreiben, was sie schon alles gelernt haben. Solche ,Kénner-Hefte” sollten die
Kinder mit Stolz und Freude erfiillen und ihnen helfen, sich selbst und ihre bereits erworbenen
Fahigkeiten zu prasentieren. Die Grundschule sollte diese grundsatzlich positiv aufnehmen. Es ist
wichtig, dass alle von den Kindern sich selbst zugeschriebenen Kompetenzen wertgeschatzt werden,
auch wenn das Kompetenzniveau der einzelnen Kinder grofle Unterschiede aufweist.

Eine Lehrerin aus der Kapitan-Koldewey-Grundschule in Biicken beschreibt ihre Erfahrung mit den
dort eingefiihrten ,Das-kann-ich-schon-Heften“ so:

»Der Aufwand innerhalb des Unterrichts bleibt zwar grof8 und ist nur mit entsprechender
Kollegenunterstiitzung gut zu bewdltigen, jedoch blieben bei den Gespréichen mit den
Kindern Eindriicke und Dialoge in Erinnerung, die sich im Schulalltag sonst sicher nicht
ergeben hditten. Besonders erfreulich war dies natiirlich in Situationen wie der, in der z.B.
ein vormals schwacher Schiiler beschrieb, welche grofSen Schwierigkeiten er ein Jahr zuvor
im mathematischen Bereich gehabt habe. Er hdtte sich oft liberfordert und traurig gefiihlt.
Nun wisse er, dass er noch immer langsam sei, aber er sei ja wohl ganz schén weit
gekommen in der kurzen Zeit seit dem Ausfiillen des ,,Das-kann-ich schon Hefts! Das kénne
ja nun jeder sehen!”

Der Einsatz von ,,Ich-kann-das-Heften” soll das Vertrauen der Kinder in die eigenen Kompetenzen
starken. Dies muss mit einer entsprechenden Haltung der Pddagogen/innen einhergehen, die mit
einem ressourcenorientierten Blick auf die Entwicklungsschritte der Kinder schauen und den Kindern
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Vertrauen in ihr Entwicklungspotenzial vermitteln. Damit die Kinder noch zu bewaltigende

Entwicklungsaufgaben mit Zuversicht in Angriff nehmen, darf ihr Entwicklungsstand keinesfalls als
,defizitar” beschrieben werden (vgl. hierzu auch Kapitel 1.2).

VI.2 Kriterien fiir die Beobachtung und Dokumentation

Beobachtung und Dokumentation sind kein Selbstzweck. Sie sind eine Mdoglichkeit, Potenziale und
hilfreiche Stiitzstrukturen (scaffolding) fur ein erfolgreiches Tun der Kinder ausfindig zu machen. Sie
ermoglichen den Pddagogen/innen auch, sich der eigenen Wahrnehmung von jedem Kind bewusst zu
werden. Beim Beobachten hat das ,,Kénnen“ des Kindes Prioritat, es soll in einer positiven

III

»Selbstwirksamkeitserwartung” bzw. einem ,, Bemeisterungsgefiihl“ gestiitzt werden. Positive
Erfahrungen der eigenen Kompetenz haben Auswirkungen auf die Lernmdglichkeiten, die ein Kind fir
sich entdeckt. Es wird ermutigt, sich auch fiir spatere Entwicklungsaufgaben kompetent zu fiihlen.

In ihrer Kurzexpertise fiir das Modellprojekt schligt Prof. Graf?! Beobachtungskriterien fiir die
Erstellung von Ubergangsdokumentationen und die gemeinsame multiprofessionelle Reflexion vor.

Sie benennt folgende drei Anspriiche an Beobachtungen und Dokumentation im Ubergang:
Ressourcen- bzw. salutogene Orientierung

Die Aktivitdten des Kindes sind aus seiner Sicht immer mit Sinn verbunden, es bendtigt die
Anerkennung und bestatigende Riickmeldungen durch seine wichtigen Bezugspersonen. Auch wenn
die Schlussfolgerungen des Kindes objektiv gesehen falsch sind, sollen seine subjektiven Theorien
angemessen gewiirdigt und im gemeinsamen Gesprach erkundet und zu neuen Uberlegungen
geflihrt werden. Fragen wie beispielsweise ,Wie kommst du darauf?“ helfen, die kindlichen
Strategien zu identifizieren und dem Kind im Dialog die Entdeckung neuer Erkenntniswege zu
ermoglichen.

Beziehungssensibilitdt

Zum Lernen bendgtigen die Kinder eine angstfreie Atmosphare. Sie brauchen die Gewissheit, dass sie
anerkannt sind und zu der Lerngemeinschaft dazu gehoren, d.h. dass sie bei allen Lern- und
Interaktionsprozessen als Person nicht infrage gestellt werden. Beziehungssensiblen
Padagogen/innen gelingt es, eine fursorgliche Atmosphare zu schaffen. Sie achten nicht nur die
Ergebnisse, sondern auch die kindlichen Fortschritte im Lernprozess. Die Padagogen/innen begleiten
die Emotionen, die die Kinder zeigen, wenn sie vor Herausforderungen gestellt werden, wenn sie
Neues entdecken oder Erfolge bzw. Enttduschungen bei neuen Aufgaben erleben. Die Wahrnehmung
der subjektiven Deutungen der Kinder (wie z.B. ,,Das kann ich nie!“ oder ,Das hat mir mein groRer
Bruder beigebracht!“) helfen, ihre personliche Art der Verarbeitung von Erfahrungen zu erkennen
und bei der zukiinftigen Lernbegleitung zu beriicksichtigen.

21 Graf (2013), Kurzexpertise. Siehe die Liste der Expertisen im Anhang.



Prozessorientierung

Alle Entwicklungen vollziehen sich immer in bestimmten Kontexten. Die konkrete Situation und das
Interaktionsgeschehen und die materiale Lernumgebung bestimmen die Eigenaktivitat des Kindes
ebenso mit wie seine personalen Anlagen. Die Beobachtungen sind immer beeinflusst durch den
situativen Kontext der Beobachtungssituation und kénnen nur Momentaufnahmen sein. Erst im
Dialog kann der Prozess rekonstruiert werden, warum und mit welchem Hintergrund das Kind zu
seiner Handlungsweise oder zu einem bestimmten Ergebnis gekommen ist.

Flr eine ressourcenorientierte, salutogene Beobachtung und Auswertung wurden von Prof. Graf zwei
verschiedene Musterbdgen entwickelt. In dem ersten Beobachtungsbogen wird wahrend des
Geschehens moglichst wertneutral die Alltagsbeobachtung notiert. In dem zweiten Protokollbogen
wird nachtraglich das Beobachtete flir den multiprofessionellen Austausch erganzt. Beobachtung und
Protokoll werden unter folgenden Fragestellungen festgehalten:

Beobachtung: Protokoll:

Was tut das Kind? Was konnte das Kind?  (noch) nicht?

Welche vorfindbaren Umweltressourcen
(materiale, personale, situationale) nutzt

das Kind?

Welche Umfeldressourcen (be-)schafft sich Unter welchen Umstdanden konnte das Kind
das Kind? etwas (besser)?

Welche Strategien nutzt das Kind? Mit welchen Mitteln und Strategien konnte das

Kind etwas?

Welche Emotionen sind beim Kind beobachtbar | Welche Emotionen sind beim Kind mit dem
(wenn ihm etwas gelingt, wenn ihm etwas Bereich verbunden, in dem es etwas konnte?

misslingt?)?
...und mit dem Bereich, in dem es etwas (noch)

nicht vermochte?

AuRert das Kind Selbstdeutungen im Welche Qualitat haben die Selbstdeutungen des
Hinblick auf seine Kompetenzen? Kindes im Hinblick auf seine Kompetenzen?
... und seine (noch...)Defizite? Welche? ... und seine (noch)Defizite?

Grundsatzlich sollten sich alle beteiligten Erwachsenen die Offenheit bewahren, auch unabhéangig
von den ihnen vorliegenden Dokumentationen oder Entwicklungsberichten tiberraschende
Entwicklungen und unerwartete Potenziale von Kindern zu sehen und darauf unvoreingenommen zu
reagieren. Beobachtungen folgen dem Entwicklungsprozess der Kinder. Sie sollten eine Grundlage
sein, neue Lernentwicklungen anzustoRRen und keinesfalls nur bereits erreichte Kompetenzniveaus
festzuschreiben.




Notwendig ist ein Austausch beider Professionen Uiber ihre Praxis der Beobachtungen und
Dokumentation. Gemeinsame Planungs-, Angebots- und Reflexionsphasen eréffnen einen
multiprofessionellen Blick auf das Kind. Die Kolleg/innen aus dem Modellstandort Melle/Riemsloh

haben Uber eine gemeinsame Fortbildung zu , Videographie als Beobachtungs-, Reflexions- und
Dokumentationsmethode” selbst Videoaufnahmen in ihrem padagogischen Alltag erstellt. Die
gemeinsame Reflexion der Aufnahmen ermdglichte ihnen im Nachhinein einen neuen, offenen Blick
auf das beobachtete Kind mit allen seinen Facetten: ,,So habe ich das Kind noch gar nicht gesehen”
oder in einem Auswertungsgespréach ,,Du hast das Kind so, ich habe es so gesehen”. Wenn
beispielsweise in der Zeit der Lernwerkstattarbeit eine Erzieher/in ein Schulkind und eine Lehrer/in
ein Kindergartenkind beobachten, konnen ihre unterschiedlichen Sichtweisen in die gemeinsame
Reflexion eingehen und ihren jeweiligen Blick auf das Kind und auch auf die eigene Profession
bereichern.

Zu einer guten Ubergangskooperation gehért die Verstandigung liber die Schwerpunkte gemeinsam

abgestimmter Ubergangsdokumentationen, die entsprechende Einbindung der Eltern und eine
Vereinbarung dariiber, welche Zeitressourcen hierfiir eingesetzt werden kénnen.

Anregungen zur Reflexion:

® Welche Erfahrungen haben Sie mit den bisher verwandten Beobachtungs- und
Dokumentationsformen gemacht? Haben sie sich bewahrt?

® Gibt es eine Verstandigung zwischen den Tageseinrichtungen und der Grundschule,
welchen Zielsetzungen ein Ubergangsportfolio dienen soll?

e Welche Funktion haben Portfolios und Entwicklungsberichte in den Gesprachen mit den
Eltern?

e Welcher Stellenwert hat die Beobachtung und Dokumentation fiir die Lernprozesse der
Kinder und der Kindergruppe? Wieviel Zeit wird dafir investiert? Wie werden die
Erkenntnisse daraus genutzt?

e  Waurde der soziale Kontext der beobachteten Situation ausreichend dokumentiert?

e |st die Selbstwahrnehmung des Kindes in die Beobachtung und Dokumentation
eingeflossen?




VIl. Erziehungspartnerschaft mit den Eltern

Eltern sind die Experten ihrer Kinder, sie wollen das Beste fir ihr Kind und sie wissen am Besten, was
ihr Kind braucht. Ausgangspunkt dafr ist die Liebe zu ihrem Kind. Padagogen/innen sind die
Experten fir Erziehung und Bildung. Ihr Ziel ist, jedes Kind so optimal wie mdglich zu férdern und es
zu einer selbstbewussten und wissbegierigen Personlichkeit herauszufordern, das die eigene Zukunft
positiv gestalten will. Eltern wie Pddagogen/innen wiinschen, dass jedes Kind gute Chancen fir eine
erfolgreiche Bildungslaufbahn hat.

Flr die Kinder ist die grundlegende und wichtigste Sozialisationsinstanz die Familie. Die familidren
Lebensverhaltnisse pragen das Kind nachhaltig. Die Fach- und Lehrkrafte in den Tageseinrichtungen
und in der Schule kénnen nur mit und nicht gegen das Elternhaus bilden und erziehen. Dafiir miissen
sie die soziale und kulturelle Lebenswelt der Familie kennen. Die in der Familie gelernten
Einstellungen und Verhaltensmuster kann kein Kind einfach abstreifen, sie sind Teil seiner
Personlichkeit. Die Padagogen/innen kénnen den Kindern insbesondere dann erfolgreich neue
Lernerfahrungen eréffnen, wenn sie die familidren Wurzeln der Kinder kennen und anerkennen.
Hierflr bendtigen sie den vertrauensvollen Austausch mit den Eltern.

Die grolle Bedeutung einer partnerschaftlichen Zusammenarbeit zwischen Eltern und
Padagogen/innen wird mit dem Begriff der ,Bildungs- und Erziehungspartnerschaft” beschrieben.
Eltern und die Pddagogen/innen sind grundsatzlich gleichberechtigte und gleichwertige Partner fiir
die Bildung, Erziehung und Betreuung eines Kindes. Sie sind die wichtigsten erwachsenen
Bezugspersonen fiir das Kind und pragen jeder auf seine Art und Weise seinen Bildungs- und
Erziehungsprozess. Die Aufgaben der Eltern und Padagogen/innen sind unterschiedlich, wichtig sind
jedoch Respekt und Vertrauen im Umgang miteinander, das ,,von- einander -Wissen” und der
gemeinsame, wertschatzende Austausch lGber die Entwicklung des Kindes.

In den Kindertageseinrichtungen und in der Grundschule gibt es eine lange Tradition der
»Elternarbeit”. Das Ziel der Gesprache mit Eltern war in der Regel durch ein vorbestimmtes Thema
gepragt, das den Eltern durch die Padagogen/innen angetragen wurde (z.B. im Rahmen der
Eingewohnung in die Kita, zur ,,Schulreife” eines Kindergartenkindes oder zum aktuellen
Entwicklungs- und Leistungsstand). In diesen Gesprachen wurden den Eltern Informationen und
Ratschlage gegeben, in welchen Bereichen sie sich fir ihr Kind engagieren kdnnten. Wenn Eltern als
Partner der Kindertageseinrichtung und der Grundschule im Bildungsprozess ihrer Kinder verstanden
werden, fiihrt dies zu einem verédnderten Blickwinkel auf ihre Rolle und Aufgaben. Die Beteiligung der
Eltern und der gleichwertige Austausch liber das Kind und alle Belange in der Einrichtung eréffnen
neue Wege der Partnerschaft Gber den reinen Austausch hinaus. Eltern und Padagogen/innen
kénnen sich gemeinsame Ziele setzen und in ihren Erziehungs- und Bildungsbemiihungen
zusammenarbeiten.



Die Kollegen/innen aus dem Modellstandort Blicken/Hoya formulieren ihr Versténdnis fir eine

wertschatzende Erziehungspartnerschaft mit den Eltern so:

,Auch wenn es eine Selbstverstdndlichkeit ist: Eine gute Bildungsarbeit fiir die Kinder im Vorschul- und
im Primarbereich sowie auch dariiber hinaus setzt eine gut gegriindete lebendige
Erziehungspartnerschaft zwischen den Eltern und den péddagogischen Fachkrdéften voraus. Eine solche
Kooperation mit den Eltern braucht zwingend eine Grundhaltung der Wertschdétzung, der Offenheit,
der Mdglichkeit zur echten Partizipation. Wichtig ist ein méglichst umfassendes Verstehen der
Eigenheiten und Wesenheiten des Kindes. Dieses kann nur im wechselseitigen Gesprdch und im
Abgleich der Wahrnehmungen erschlossen werden. Fiir den Ubergang gilt, dass eine eher fordernde
Grundhaltung nach ,,Schulfdhigkeit” des Kindes der Perspektive der , Kindfédhigkeit” von Schule
weichen muss”.

VII.L1  Willkommens- und Begegnungskultur

Die Paddagogen/innen in Kindertageseinrichtungen und Schulen tragen die Verantwortung fir die
Gestaltung der Partnerschaft mit den Eltern. Sie Gbernehmen eine Rolle als , Gastgeber”, die dafir
sorgen, dass sich alle Eltern in der Gemeinschaft ihrer Einrichtung wohl und wertgeschatzt fiihlen.

Entscheidend fir den Aufbau eines guten Vertrauensverhaltnisses zwischen den Eltern und den
Padagogen/innen ist sehr oft der Verlauf des Erstkontakts. Spezifische Rahmenbedingungen
erleichtern den wertschatzenden Umgang miteinander wie z.B. ein WillkommensgruR in
verschiedenen Sprachen im Eingangsbereich, einladende informelle Begegnungsmaoglichkeiten in
angenehmer Atmosphéare wie z.B. ein Elternzimmer sowie kurze Informations- und Beteiligungswege.
Zeit und Raum fiir personliche Gesprache erméglichen positive Schlisselerlebnisse im Erstkontakt
und vermitteln den Eltern auch fiir die Zukunft das Gefiihl der Zugehorigkeit und Anerkennung ihrer
Person. In einer Kindertageseinrichtung in Cremlingen wird dem morgendlichen Ankommen der
Eltern mit ihrem Kind daher besondere Aufmerksamkeit gewidmet:

,Frau M. betritt wie jeden Morgen mit ihrer kleinen Tochter Anna den Kindergarten. Im
Eingangsbereich wird sie von der BegriifSungserzieherin Karin empfangen. Karin steht an
ihrem Stehpult, das Telefon liegt in der Néhe, vor ihr auf dem Pult liegen ein Notizblock
und eine Liste mit wichtigen Mitteilungen. Die Erzieherin hat Zeit fiir Frau M. und Frau M.
nimmt das dankbar zur Kenntnis. Das kurze Gespréich zwischen der Mutter und der
Erzieherin wird von Freundlichkeit und Akzeptanz geleitet. Es enthdlt Informationen fiir
Frau M. und von Frau M. (...) Frau M. fiihlt sich informiert, angenommen und verstanden,
kann sich leicht von ihrer Tochter verabschieden und sich ihrem Berufsalltag konzentriert
zuwenden.”

In allen Kindertageseinrichtungen sind Eingewdhnungsmodelle zur Aufnahme eines Krippen- oder
Kindergartenkindes selbstverstandlich. Nicht nur die Kinder lernen, sich in der neuen Einrichtung




zurechtzufinden, auch die Eltern durchleben eine Phase des ,,Abgebens”. Hierflr ist der

vertrauensvolle Austausch der Eltern mit den Erzieher/innen als neue Bezugspersonen der Kinder
unerldsslich. Im Verlauf der Kita-Zeit vertiefen sich die Beziehungen durch die gemeinsame
Begleitung der Kinder durch individuelle Entwicklungsgesprache und durch gemeinsame Erlebnisse in
der Kindergruppe und mit der Elternschaft. Diese tiber Jahre gewachsenen Beziehungen kdnnen
nicht nur fiir die Kinder, sondern auch fiir die Eltern eine unterstiitzende Briicke fiir die Gestaltung
des Ubergangs von der Kindertagesstatte in die Grundschule sein. In fast allen Modellprojekten
werden Ubergabegesprache durchgefiihrt (vgl. Kapitel IV.2). Vielen Eltern und Kindern gibt es
Sicherheit, in der neuen Situation von der Erzieher/in aus der Kindertagesstitte begleitet zu werden.
Die Erstklassenlehrer/in ihrerseits erhilt die Moglichkeit, mit Unterstiitzung der Erzieher/in einen
personlichen Kontakt und eine erste Vertrauensbasis aufzubauen.

Gemeinsame Erlebnisse wie z.B. die Teilnahme an einem Projekt oder Fest, ein Elterntreff und/oder
Gesprache mit anderen Eltern im Elterncafé oder —stammtisch schaffen dariiber hinaus eine Basis fur
einen vertrauensvollen Umgang und Kontakte mit- und untereinander. Niedrigschwellige Angebote
sind auch gute Anlasse, Eltern von so genannten Hauskindern, die keine Tageseinrichtung besuchen,
einzuladen und auf die vorschulischen Angebote des Kindergartens aufmerksam zu machen.

Heutzutage gibt es nicht mehr nur das eine Familienmodell. Neben der klassischen Familie gibt es die
grolRe Gruppe der Alleinerziehenden sowie die so genannten Patchwork-Familien,
gleichgeschlechtliche Elternpaare und Familien mit ganz unterschiedlichen kulturellen, sozialen,
religiosen und 6konomischen Einfliissen und Rahmenbedingungen. Es ist die Aufgabe der
Padagogen/innen, jeweils die individuellen Kompetenzen der Menschen zu wiirdigen und ihnen
einen Zugang zu der Elterngruppe und der Einrichtung zu er6ffnen. Manchmal sind es relativ einfache
Griinde, warum Eltern nicht auf Einladungen ansprechen: Alleinerziehende haben keinen Babysitter
flr ein Geschwisterkind, Eltern mit Migrationshintergrund verstehen die Einladung nicht oder
schamen sich wegen ihrer geringen Deutschkenntnisse und trauen sich deshalb eine Teilnahme nicht
zu oder Eltern, die im Einzelhandel oder im Schichtdienst arbeiten, konnen Termine nicht
wahrnehmen. Auch wenn berufstatige Eltern vielfach belastet sind, sollte fiir jede Kindergruppe oder
Klasse herausgefunden werden, wie dennoch alle Eltern in den Informationsfluss eingebunden
werden und beteiligt werden kdnnen. Eltern sind dann gut zu erreichen, wenn sie einen Mehrwert in
ihrer Beteiligung erkennen, sich in ihren Fragen und Kompetenzen angesprochen fiihlen und wenn
sie merken, dass ihre Beteiligung sich positiv auf das Wohl ihres Kindes auswirkt.

Die Einstellungen und die Haltung der Pddagogen/innen gegeniiber den Eltern haben immer eine
Wirkung, egal ob sie direkt ausgesprochen werden oder nur gedacht und empfunden werden. Eine
dialogische Haltung unterstiitzt das Ziel der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft, in gemeinsamer
Verantwortung handeln zu kénnen. Respekt gegentiber allen Eltern und ein vorurteilsbewusstes und
kultursensibles Handeln sind Teil dieser Haltung: Pddagogen/innen akzeptieren alle Meinungen und
Erziehungsvorstellungen sowie Lebensweisen der Familien als fiir diese Eltern bedeutsam. Im
Gesprach nehmen sie sich zunachst zurlick und héren den Eltern aktiv zu. Sie sind bemiiht, die
Anliegen und Perspektiven ihrer Gesprachspartner zu verstehen und zu erfassen, was diese mitteilen
mochten. Dabei zeigen sie ,Verstand und Herz“ und lassen sich einfiihlsam auf die Kommunikation
mit den Eltern ein, ohne allerdings ihre eigenen Gefiihle und Ansichten auszublenden. Uberlegungen
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und Anregungen fir eine veranderte Sichtweise sollten als ,, Ich-Botschaften” vermittelt werden. Die

Eltern sollten Raum und Zeit erhalten, sich damit zu befassen und nachfragen und sich selbst duRern
kénnen. Auf keinen Fall diirfen Eltern beschamt werden.

Mit einer Haltung der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft bekommen Elterngespréache und
Elternmitarbeit eine neue Qualitat in der Begegnung miteinander. Personliche wertschatzende
Gesprache zwischen den Pddagogen/innen und den Eltern sorgen fir ein starkes Miteinander,
erweitern das Verstandnis flireinander und eréffnen gemeinsame Handlungsmoglichkeiten. Eine
Referentin der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung berichtete folgendes Beispiel:

,ESs fand die Berliner Lesewoche unter Beteiligung vieler Eltern statt. Eine tiirkische Mutter
wollte sich gerne engagieren, aber erst im vertrauensvollen Gespréich mit der Lehrerin
ihres Sohnes kam heraus, dass sie Analphabetin ist. Da sie aber eine sehr gute Schneiderin
ist, entstand die Idee, dass sie (im Ergebnis wunderschéne) Handpuppen anfertigte, die
dann zur Untermalung und Begleitung der vorgelesenen Geschichten und Mdrchen
eingesetzt wurden”,

Flr ihren Sohn war es eine wichtige Erfahrung, dass seine Mutter sich aktiv fiir die Lesewoche
einbrachte. Kinder fiihlen sich in ihrer Einrichtung wohl, wenn zwischen den fiir sie bedeutsamen
Personen eine grundlegende Akzeptanz und wertschatzende Kommunikationsbasis besteht und sie
nicht in zwei schwer vereinbaren Welten der Familie und der Bildungsinstitution leben missen.

Manche Eltern werden von den Padagogen/innen nicht als Partner, sondern als Herausforderung
empfunden. Auch hier gilt es, die Eltern und ihre Riickmeldungen ernst zu nehmen und ihnen einen
wertschatzenden Umgang anzubieten. Aufgezeichnete Beobachtungen und Dokumentationen zum
Entwicklungsverlauf des Kindes sind eine gute Basis flir den Beginn eines Dialogs. Bei Eltern, die die
von ihnen wahrgenommene Padagogik kritisch sehen, kann eine Dokumentation der an den Starken
der Kinder orientierten Bildungsforderung ihre Sicht auf ihr Kind im positiven Sinne erweitern. Eine
Verschriftlichung des vereinbarten Bildungsverstandnisses und der padagogischen Prinzipien der
Einrichtung vermitteln Transparenz. Auch Eltern, die mit der Erziehung ihrer Kinder Gberfordert
erscheinen, kdnnen durch eine positive Sicht auf ihr Kind unterstitzt und gleichzeitig motiviert
werden, ggfs. Hilfen durch externe Fachkrafte oder Familientherapeuten in Anspruch zu nehmen. In
allen, insbesondere aber in schwierigen Familiensituationen gilt es, die Eltern zu starken und
gleichzeitig die Kinder zu schitzen. Die Bezugserzieher/in oder die Klassenlehrer/in sollte den Eltern
grundsatzlich offen und positiv begegnen. Kinder reagieren besonders sensibel auf ihre
Bezugspersonen. Wenn das Kind erlebt, dass seine Eltern respektiert werden, kann es auch von sich
selbst ein positives Bild entwickeln.

Sowohl wihrend der Kita-Zeit als auch wihrend des Ubergangs in die Grundschule kann ein
Hausbesuch bei der Familie bestehenden Hemmungen und Vorbehalte abbauen helfen und der
Familie und damit auch dem Kind Unterstiitzung und Wertschatzung signalisieren.



Nicht immer gelingt es, eine Bildungs- und Erziehungspartnerschaft aufzubauen. Daher sollten auch

die Eltern Ansprechpartner/innen haben und kennen, wenn aus ihrer Sicht die Vertrauensbasis zur
Erzieher/in oder Lehrer/in ihres Kindes gestort ist. Jede Einrichtung sollte tber ein
Beschwerdemanagement verfligen und ein Angebot fiir Konfliktgesprache vorhalten.
Ansprechpartner/innen kénnen die Leitungskrafte oder Vertrauenslehrer/innen oder fir eine
Mediation fortgebildete Fachkréfte sein. Vertreter/innen des Elternbeirats bzw. der Elternvertretung
sollten in die Be- und Verarbeitung von langer anhaltenden Konflikten eingebunden werden. Auch im
Falle eines Konfliktes sollten sich die Eltern nicht ohnmachtig und ausgeschlossen fiihlen, sondern
Einfluss nehmen und sich weiterhin als Teil der Gemeinschaft fiihlen kdnnen.

VIl.2 Kommunikation und Teilhabe

Eine Erziehungs- und Bildungskooperation zwischen den Pddagogen/innen und den Eltern setzt eine
gute Kommunikationskultur voraus. Die Basis dafiir ist, dass fiir alle Eltern die Weitergabe von
relevanten Informationen gewahrleistet ist. Alle Eltern sollen die padagogische Konzeption der
Kindertageseinrichtung, das Schulprogramm und die Kooperationsvereinbarungen zwischen den
Tageseinrichtungen und der Grundschule und die Ausflihrungen zu einem gemeinsamen
Bildungsverstandnis kennen. In der Regel haben die Einrichtungen fiir besondere Aktivitaten und
Projekte einen Kooperationskalender vereinbart, durch den friihzeitig Giber alle aktuellen Termine
und Veranstaltungen fiir das laufende Kita- bzw. Schuljahr informiert wird. Der Kooperationskalender
sowie aktuelle Informationen und Ankiindigungen werden z.B. durch Anschreiben an die Eltern und
durch Aushdnge am schwarzen Brett oder in Schaukasten in flr die Eltern gut zuganglichen Bereichen
ausgehangt. Oft werden in diesem Bereich auch Prasentationsflachen eingerichtet, in denen die
Kinder ihre Arbeitswege, Produkte und Erfahrungen aus den Projekten flr die Eltern ausstellen
kdénnen.

Wichtig ist, dass diese Informationen alle Eltern erreichen. So miissen beispielsweise fiir auslandische
Eltern ggfs. Ubersetzungen und auf Veranstaltungen Dolmetscher bereitgestellt werden. Zunehmend
ist auch das Internet ein Medium, Gber das immer mehr Eltern gut erreicht werden kénnen. Bei der
Planung von Elternabenden oder gemeinsamen Veranstaltungen sollten die individuellen
Zeitressourcen der Eltern Beachtung finden: Beispielsweise kdnnte auch einmal ein Nachmittagstreff
mit Kindern oder ein Samstagtreff mit Vatern oder z.B. ein Elterncafé eine Alternative fir eine
Abendveranstaltung sein. Eine gute Kenntnis der Familiensituationen erlaubt eine effektive
Beteiligung der Eltern bei der Planung und Durchfiihrung gemeinsamer Treffen.

Sehr gute Erfahrungen wurden an dem Modellstandort Rosdorf mit dem Angebot gemacht, einmal
im Monat nachmittags eine offene Lernwerkstatt anzubieten, in der Eltern und ihre Kinder Lern- und
Arbeitsformen in der Lernwerkstatt praktisch erproben kénnen. Ideal ist die Vernetzung mit dem
gleichzeitig wochentlich stattfindenden ehrenamtlichen Spielcafé ,Laterna Magica“, das von der
Gemeinde mit einem kleinen Betrag finanziell unterstitzt wird. Auf einem

Elternfragebogen zu der offenen Lernwerkstatt kam es fast ausschlieRlich zu sehr positiven
Antworten: ,Die Lernwerkstatt éfter im Monat aufmachen, mehr Personal.” oder: ,,Das Angebot ist
super und wir haben nichts, was gedindert werden soll!”



In einigen Veroffentlichungen wird statt von Bildungs- und Erziehungspartnerschaft auch von einer
Kompetenzpartnerschaft mit den Eltern gesprochen. Dabei geht es um die Wertschatzung von
Ressourcen und Kompetenzen der Eltern, die jeweils erganzend zur Erziehung, Bildung und

Betreuung in den Einrichtungen und der Schule beitragen kdnnen. Die Paddagogen/innen sollten sich
fragen, ob ihnen die in den Familien vorhandenen unterschiedlichen Kompetenzen bekannt sind und
ob sie die Wertvorstellungen der Familien zu Freizeit und Lebensqualitdt kennen. Es erhdht die
Chancen- und Bildungsgerechtigkeit fir die Kinder, wenn ihre Eltern fir die Begleitung von Bildungs-
und Lernprozessen in der Einrichtung gewonnen werden kdnnen und sie sich mit ihren Starken aktiv
am Schulleben beteiligen.

Bei Familien mit ausldandischen Wurzeln liegt oft ein anderes Grundverstandnis zur Bildung und
Entwicklung von Kindern vor. Das Leben in der Gemeinschaft hat fir sie traditionell einen deutlich
groReren Stellenwert als die in den westlichen Industriestaaten gelebte Forderung der individuellen
Entwicklung und Kompetenzforderung. Fiir Kinder, die in GroRfamilien aufwachsen, ist es z.B. nicht
sonderlich problematisch, in der Eingewdhnungszeit der Kindertagesstatte von verschiedenen
Verwandten begleitet zu werden. Manchen Eltern ist es auch unangenehm, wenn ihr Kind fir seine
Leistung besonders gelobt wird und sich vor anderen hervortut. Es fallt ihnen leichter,
Entwicklungsschritte ihrer Kinder im Zusammenhang mit dem Gemeinschaftsleben in der
Kindergruppe wertzuschitzen. Die Padagogen/innen in der Kindertageseinrichtung und in der Schule
sind gefordert, hierzu eine kultursensible Haltung zu entwickeln und mit den Eltern in den Dialog zu
treten.

In einer vertrauensvollen Atmosphére gelingt es, dass sich Eltern und Pddagogen/innen einander
regelmalig und auch anlassunabhangig Gber alles informieren, was fir die Bildung und Erziehung der
Kinder von Bedeutung ist. Dies kann auf kurzem Wege wie z.B. per Mail oder im Tir-und-Angel-
Gesprach geschehen. In den Kindertageseinrichtungen werden regelmaRig Entwicklungsgesprache
gefiihrt, bei denen die Fachkrafte zusammen mit den Eltern und den ebenfalls anwesenden Kindern
auf die Starken und Potenziale des Kindes schauen. Dabei leisten die Anregungen und Erfahrungen
der Eltern und der Kinder einen wertvollen Beitrag fiir die Bestimmung der speziell fiir dieses Kind
forderlichen Entwicklungsangebote. In den Ubergabegespriachen und auch bei den individuellen
Elterngesprachen z.B. am Elternsprechtag in der Schule sollte die Starkung der Ressourcen des Kindes
und seiner Familie einen hohen Stellenwert haben.

In der Praxis |6sen bevorstehende Elterngesprache oder bspw. Elternabende bei den beteiligten
Padagogen/innen manchmal Unsicherheiten aus und kénnen durchaus als Belastung empfunden
werden. Ebenso kénnen Eltern verunsichert sein, wenn die Einladung zu einem Gesprach so
verstanden wird, als ginge es um eine ,,Bewertung” ihres Kindes. Die Erfahrungen aus den
Modellprojekten ermutigen, die positiven Chancen fir eine Erziehungs- und Bildungspartnerschaft zu
entdecken und umzusetzen. Wenn die Pddagogen/innen Vertrauen in die Kompetenzen der Eltern
investieren, kann eine gemeinsame Handlungsebene entstehen.



Die Kollegen/innen aus Biicken/Hoya schreiben z.B. (iber einen Elternabend:

,Sehr bewdhrt hat sich die Struktur der gemeinsam von den Fachkrdften des Kindergartens und
der Grundschule durchgefiihrten Elternabende in Stationsform. Es werden neben Einblicken z.B. in
das Vorschul-/“Piratenjahr” hier auch Eltern einbezogen, deren Kinder bereits ein oder zwei Jahre
dlter sind. So werden Erfahrungen innerhalb der Elternschaft ungefiltert weitergegeben und viele
Fragen kénnen im Vorfeld bereits gekldrt werden. Die Eltern erfahren zudem, dass in ein oder zwei
Jahren ihre eigene Mitarbeit fiir einen der néchsten Kinderjahrgénge gefragt und sehr wertvoll ist.

Die Stationen wurden durch Stellwénde mit jeweils einem Schwerpunkt fiir einen Rundgang
thematisch gestaltet, u.a. zu folgenden Themen: Der Schulleiter stellt die Schule vor. Schulféhigkeit
aus der Sicht der Viertkldssler. Was passiert mittwochs? Was ist ein Patenforum? Was ist ein
Ubergangsbuch? Fragen von Kindergarteneltern an Schuleltern. Was ist eine
Sprachstandiiberpriifung? Oder: Offene Fragen zum Ubergang.”

Das Thema und Ziel von Elternabenden oder Treffen sollte im Vorfeld kommuniziert und transparent
gemacht werden. Eltern wollen wissen, wofir sie sich Zeit nehmen und worauf sie sich einlassen. Das
gemeinsame Treffen sollte so gestaltet werden, dass neben allgemeinen Informationen und dem
Dialog mit den Pddagogen/innen auch die Eltern untereinander ins Gesprach kommen kénnen.
Methoden der Moderationsgestaltung unterstiitzen eine dialogische Gesprachsfiihrung und helfen,
einen anregenden Austausch auch unter den Eltern zu initiieren. Ein anregendes Umfeld wie die im
Beispiel aus Biicken/Hoya aufgebauten Stationen, ein Rundgang durch die Projektprasentationen der
Kinder, Videoaufnahmen oder der gemeinsame Besuch der Lernwerkstatt machen aulerdem Spal}
und bringen den Eltern das Alltagsgeschehen in der Einrichtung nahe.

Erziehungs- und Bildungspartnerschaft bedeutet auch, die Mitbestimmung und Mitwirkung der
Elternschaft zu ermoglichen und unterstiitzen. Geht es um konkrete Entscheidungen in der
Kindergruppe oder der Schulklasse, sollten die Eltern friithzeitig informiert werden, damit sie die
Chance auf Beteiligung Giberhaupt wahrnehmen kdnnen. Gleichzeitig sollte eine Beteiligung der
Kinder verfolgt werden. Entscheidungen, die die gesamte Einrichtung bzw. das Schulleben betreffen,
bedirfen eines angemessenen Vorlaufs, so dass die Elternbeirate und Elternvertretungen eine
Diskussion auf breiter Basis fiihren kdnnen. Wiinschenswerterweise kommt es dabei auch zu einem
Austausch zwischen den Elternvertretungen von Kindertageseinrichtungen und Schule.

Die Ergebnisse und Entscheidungen von Beteiligungsprozessen sollten wiederum allen Eltern
zuganglich gemacht werden. Ein Beispiel dafiir, dass in der Kooperation zwischen
Kindertageseinrichtungen und der Grundschule auch die Einbindung beider Elternschaften gut
gelingen kann, ist die Zusammenarbeit am Modellstandort Rosdorf bei der Auswahl des alljahrlichen
Projektthemas in der Lernwerkstatt (vgl. hierzu S. 67).

Eine rege Kultur der Partizipation auf allen Ebenen der Tageseinrichtung und der Schule sind ein
Vorbild und Beispiel fur gelebte Demokratie, in die die Kinder automatisch hineinwachsen.



Gemeinsame Entwicklung und gemeinsames Lernen mit Eltern

Informationsveranstaltungen und/oder thematische Elternabende oder Bildungsveranstaltungen
kénnen den Eltern Einblick in die Abldufe innerhalb der Einrichtungen geben und sie an aktuellen
padagogischen Diskussionsthemen teilhaben lassen. Die Angebote bedienen unterschiedliche
Bedirfnisse der gegenseitigen Information (wie z.B. Informationen zum ,Piratenjahr” der
Funfjahrigen in Blicken/Hoya oder zum mehrtégigen Projektablauf ,Wattenmeer” in Nordholz), sie
ermoglichen die Diskussion unterschiedlicher padagogischer Fragestellungen oder sie tragen dem
Wunsch nach gemeinsamen Begegnungen oder Aktivitdten Rechnung. Die Angebote fiir die Eltern
kdnnen so vielfaltig sein wie auch die jeweils angesprochenen Eltern und Padagogen/innen es sind.

Grundsatzlich sollten alle Eltern in den Austausch lber das padagogische Konzept, das
Schulprogramm und Uber die Kooperationsvereinbarungen zwischen beiden Institutionen
eingebunden werden. Ein ko-konstruktives Verstdandnis vom Lernen und eine individualisierende und
differenzierende Bildungsbegleitung kénnen fiir viele Eltern die Sicht auf ihr Kind erweitern und neue
Perspektiven auf die kindliche Entwicklung er6ffnen. Die persénlichen Einstellungen und Fragen der
Eltern sollten im Dialog mit den Padagogen/innen zur Sprache kommen. Dazu gehoért, dass Eltern
Raum gegeben wird, iber die eigenen Kindergarten- und Schulerfahrungen zu sprechen.

Mit einer grundsatzlichen Haltung zur Partizipation eréffnen die Padagogen/innen den Eltern
Angebote zur Hospitation und Mitarbeit, die den Eltern auf der alltagspraktischen Ebene eine
verdnderte Sicht auf die padagogische Arbeit der Einrichtung erméglicht. Die Kollegen/innen aus
Biicken/Hoya schreiben dazu:

,Elternmitarbeit ist ausdriicklich erwiinscht. (...) So gelangen die Eltern zu wichtigen Erkenntnissen,
die sie auch vertiefen kénnen, wenn sie an den Angeboten fiir die Kinder in den Kindergdrten oder
der Grundschule hospitierend teilnehmen. Erkenntnisse werden gewonnen in Bezug auf das jeweils
eigene Kind. Erkenntnisse werden auch gewonnen in Bezug auf die Organisation und den
pddagogischen Ansatz der jeweils besuchten Gruppe. Kritische Einwédnde von Eltern zur Arbeit sind
als wertvoll anzusehen. Sie helfen, die eigene Sichtweisen zu durchdenken, zu priifen und, wo
gegebenenfalls erforderlich, die Sichtweisen oder auch das Angebot selber zu verdndern, zu
optimieren.”

Ein interessanter Ansatz der Einbindung der Eltern findet in den ,,Sternstunden” in der Kita
Abenteuerland in Cremlingen statt: Zu den Sternstunden kommen jeweils maximal sechs Eltern zu
ihren Kindern in den Inselraum (Lese-Insel). Die Kinder erzdhlen den Eltern Geschichten und die
Eltern schreiben diese Geschichten auf. Wertvoll wird der Ansatz zusatzlich durch die
Teilnahmebeschrankung fiir die Eltern und den lGberschaubaren Zeitrahmen. Nach funf Terminen
wird gewechselt. AuBer im , Lese-Insel-Bereich” nehmen die Eltern auch an anderen Angeboten
zusammen mit ihren Kindern teil. Auf Elternabenden werden sie vorher Gber den Ablauf informiert,
persoénlich angesprochen und zur Teilnahme eingeladen. Diese Art der Elternmitarbeit ist eine win-
win-Situation fir alle: das Kind erfahrt die besondere Aufmerksamkeit und ,,Extra-Zeit” durch seine



Eltern und die Eltern erleben die , Sternstunden” mit ihrem Kind ebenfalls als etwas Besonderes. Sie

erhalten dariiber hinaus Anregungen, wie sie mit ihrem Kind Lesen und Geschichten erzahlen
kdnnen. Die Pddagogen/innen haben einen Rahmen geschaffen, in dem alltagssprachliche
Sprachbildung und Interesse an einer Verschriftlichung nahezu beildufig in einer als besonders positiv
empfundenen Situation ermoglicht wird.

Es gibt vielfaltige padagogische Themen, die fir die Eltern von Kita- und Grundschulkindern von
groBem Interesse sind. Zu diesen gehoren die Schulfdhigkeit — welche Philosophien kommen da zum
Tragen? Oder das Erlernen der Eigenverantwortlichkeit — konnen Eltern auch zu viel fir ihr Kind tun?
usw. Durch den gemeinsamen Dialog, durch Hospitation und durch das Angebot und die Teilnahme
an Veranstaltungen zu Themen, die die Eltern interessieren, setzen sich Eltern gezielt mit
Erziehungsfragen und der Entwicklung ihres Kindes auseinander.

Ein sehr professionelles Fortbildungsangebot fiir Eltern hat das Team des Modellprojekts vom
Standort Nordholz mit den ,,Nordholzer Bausteinen” institutionalisiert. Im Rahmen der regelmaRig
angebotenen Fortbildungsreihe zu padagogischen Fragen mit unterschiedlichen Referenten werden
die Eltern personlich zu den einzelnen Veranstaltungen eingeladen, der Eintritt ist kostenfrei. Eine
Veranstaltung fand beispielsweise zum Thema , Deutsch, Mathe und Sachunterricht der
Eingangsstufe” statt. In der Einladung hiel8 es:

,In drei Workshops werden Sie informiert tiber die schuleigenen Arbeitspline, das Konzept der
Lehrwerke ,,Mathe 2000“, ,,ABC-Lernlandschaft” und (iber die Arbeitsmaterialien. Ebenso werden Sie
den praktischen Umgang erproben (...) wir freuen uns liber Ihre Teilnahme und einen regen Austausch
mit lhnen.”

Als Referenten standen mehrere Eingangsstufenlehrpersonen zur Verfligung. Ein anderes der
vielfaltigen Themenangebote war:

,Du kannst etwas. Ich méchte es mit dir herausfinden.” Ressourcen stéirken! Individuelle Férderung
als Herausforderung fiir Grundschule und Kindertagesstdtten. Uberlegungen zu einer
ressourcenorientierten und beziehungssensiblen péddagogischen Diagnostik”

mit einer Referentin der Universitdt Osnabriick. Die ,,Nordholzer Bausteine” treffen bei den Eltern
auf eine groRe Resonanz und werden in der Region sehr gut angenommen.

Ein anderer Zugang zu den Eltern wird durch die Einrichtung eines Familienzentrums oder durch
Kooperationen mit anderen Einrichtungen unterstiitzt. So besteht z.B. am Modellstandort Rosdorf
eine enge Zusammenarbeit der offenen Lernwerkstatt mit dem wdchentlich stattfindenden,
ehrenamtlich gefiihrten Spielcafé. Das in Cremlingen eingerichtete Familienzentrum bietet den
Kindertageseinrichtungen und der Grundschule zusatzliche Raumlichkeiten, die fir die
verschiedensten Veranstaltungen und Aktionen genutzt werden, wie z.B. fiir Kooperations- und
Netzwerktreffen, Elternabende, Studientage und Fortbildungen. Der Standortwechsel zum
Familienzentrum auBerhalb der eigenen Raumlichkeiten in der Tageseinrichtung wird als
Bereicherung empfunden. Es kdnnen zusatzliche Angebote fir Eltern und Eltern mit ihrem Kind




gemeinsam organisiert werden und die Angebote kénnen in der Gemeinde einer breiteren
Offentlichkeit zugsnglich gemacht werden.

Eine gute Kooperationskultur, wie sie an den Modellstandorten aufgebaut worden ist, vernetzt die
Einrichtungen eines Einzugsgebietes und erleichtert damit auch den Eltern, mit anderen Eltern in
Kontakt zu kommen.

Anregungen zur Reflexion:

Wie kann ein vertrauensvolles und partnerschaftliches Verhaltnis zu den Eltern aufgebaut
werden? Welche Angebote eignen sich dafiir?

Wie kann ich mich auf die Perspektive der Eltern einlassen? Welche Moglichkeiten habe
ich, etwas tiber den familidren Hintergrund der von mir betreuten Kinder herauszufinden?
Wie gehe ich mit diesem Wissen um?

Wie kann ich Eltern fir eine Beteiligung am Geschehen in meiner Einrichtung gewinnen?
Welche Beteiligungskultur wird in meiner Einrichtung gelebt?

Wie kann ein Elternabend oder ein Entwicklungsgesprach mit Eltern so gestaltet werden,
so dass alle mit einem guten Geflihl wieder auseinander gehen?

Wie stelle ich sicher, dass ich die Themen wahrnehme, die die Eltern interessieren? Wie
erreiche ich die Eltern? Was kann ich tun, wenn mein Angebot von den Eltern nicht
wahrgenommen wird?

Wie stellen wir in unserer Einrichtung eine Kultur der Elternmitbestimmung her? Wie
kann die Partizipation der Eltern gefordert werden?




VIIl. Anschlussfahige Bildungsprozesse in ausgewdhlten Schwerpunkten aus

der Praxis der Modellstandorte

Im Verlauf des Projektes ,Kita und Grundschule unter einem Dach” wurde immer deutlicher, dass in
der Zusammenarbeit der Kindertageseinrichtungen und der Grundschulen eine reine
Ubergangsgestaltung zu kurz greift. Kinder lernen von Anfang an. Die Grundlagen fiir alle in Kapitel
IV.1 beschriebenen Schliisselkompetenzen entwickeln sich bereits im Krippenalter und differenzieren
sich mit zunehmendem Alter bis zum Ende der Grundschulzeit immer weiter aus.

Es ist bekannt, dass die Entwicklungsspanne verschiedener Kinder zum Zeitpunkt der Einschulung
mehrere Jahre betrdgt und auch bereichsspezifisch sehr unterschiedlich ausgepragt sein kann. Um
der Heterogenitat der Entwicklungsverldufe gerecht zu werden und eine Anschlussfahigkeit in der
individuellen Bildungsbegleitung zu ermdglichen, bedarf es einer engeren Verzahnung der
padagogischen Praxis im Elementar- und Primarbereich. Wie bereits aufgezeigt wurde, gibt es eine
groRe Ubereinstimmung der grundlegenden Bildungsziele zwischen dem Nds. Orientierungsplan fiir
Bildung und Erziehung im Elementarbereich und den Bildungszielen der Nds. Kerncurricula fur
Grundschulen. Diese Ziele in beiden Bildungsinstitutionen als anschlussfahige Bildungspraxis —
zumindest in Ansdtzen — umzusetzen, ist nach wie vor eine grolRe Herausforderung.

In den vorhergehenden Kapiteln wurden verschiedene Aspekte beschrieben, die fiir eine
Anschlussfahigkeit der Bildungsangebote des Elementar- und Primarbereichs forderlich sind. Die
Uberginge zwischen beiden Institutionen gelingen gut, wenn

® ein gemeinsames Bildungsverstandnis in beiden Institutionen entwickelt wird, verankert ist
und von den Kollegen/innen und Leitungen mit getragen wird (vgl. Kapitel I).

¢ inallen Entwicklungsstufen fiir die Kinder eine Balance zwischen Wohlbefinden,
Zugehorigkeit und Lernfreude angestrebt wird (vgl. Kapitel Il).

e die Kindergartenkinder bereits mit den Rdumen und Ritualen in der Schule vertraut sind und
sie Schiler/innen als Paten oder Lernfreunde und ihre zukiinftigen Lehrkrafte kennengelernt
haben (vgl. Kapitel IV.2).

e die Erzieher/innen und Lehrer/innen bei der Planung gemeinsamer Aktionen und Projekte
eine gemeinsame Lernbegleitung der Kinder vereinbaren und hierfiir die organisatorische
Unterstiitzung erhalten (vgl. Kapitel V.2 und IX).

e die Kinder sich mit durchgangigen Themen beschaftigen, gemeinsame Lernumgebungen
nutzen wie z.B. Wald-/Watt-Projekte u.d., wenn sie in alterstibergreifenden Gruppen
zusammen arbeiten kénnen und gemeinsam Raum fiir forschendes Lernen z.B. in einer
Lernwerkstatt erhalten (vgl. Kapitel V.4 und V.5).



e eine Verstandigung liber die Zielsetzung der Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren
und die Art und Weise einer Ubergabe-Dokumentation erzielt wird (vgl. Kapitel VI).

e die Eltern als Partner am Bildungsgeschehen beteiligt werden und fiir eine am Kind
orientierte Ubergangsgestaltung und in gemeinsamen Projekten ein wichtiger dritter Partner
sind (vgl. Kapitel VII).

e die Erzieher/innen und Lehrer/innen gemeinsam Fortbildungen nutzen, Zeit fir gemeinsame
Planungen und Reflexion festlegen und die Einrichtungen vor Ort untereinander vernetzt
sind (vgl. Kapitel IX).

Als Erfahrungswert lasst sich festhalten: Je mehr Kontakte und Kooperationen zwischen den
Kindertageseinrichtungen und der Grundschule im Einzugsbereich bestehen, umso
selbstverstandlicher und vertrauter scheint den Kindern der Ubergang in die Schule zu gelingen.

Jedes Wissen und Kénnen, das die Kinder bereits im Elementarbereich erwerben, ist anschlussfahig.
Ausgehend von den jeweiligen , Verstehensebenen” der Kinder kénnen in der Kindertageseinrichtung
und spater in der Grundschule Handlungssituationen entwickelt werden, die eine immer tiefere,
abstraktere und systematische Auseinandersetzung mit Phdnomen und spezifischen Sachverhalten
und Fertigkeiten erlauben. Schon die Krippenkinder machen spezifische Erfahrungen im kiinstlerisch-
musischen Bereich, im sozialen Geschehen untereinander, im sprachlich-expressiven Bereich
(Theater, Zirkus u.d.) und in der Auseinandersetzung mit naturwissenschaftlichen Phdanomenen.
Bereits im Kita-Alter haben die Kinder nicht nur ein groRes Interesse, sondern auch ausgepragte
Vorstellungen tber die ihnen begegnenden Phanomene und ihr eigenes Verhaltnis zu ihnen. Sie
entwickeln intuitive, kindliche (Verstehens)-Konzepte (iber das, was ihnen begegnet.

Die Modellprojekte haben gute Erfahrungen damit gemacht, ein bestimmtes Angebot zu einem
bestimmten Themenbereich jahrlich wiederkehrend sowohl in der Kindertageseinrichtung als auch in
der Grundschule anzubieten. Wenn sich die Kinder wieder neu mit einem bereits bekannten
Themenbereich beschaftigen, kdnnen sie auf die fritheren und sinnlich erlebten ,alten” Erfahrungen
zuriickgreifen. Sie sind mit der jeweiligen Lernumgebung vertraut. Der ,,Wiedererkennungswert” der
Situation flhrt dazu, dass sie sich in dem zu bearbeitenden Themenbereich als bereits kompetent
erleben.

Mit zunehmendem Alter entwickeln sich neue Kompetenzen und ein komplexeres Verstandnis der
Sachverhalte. Kinder sind jedoch kreativ und gehen unvoreingenommen und nicht immer nach Plan
auf neue Aufgaben zu. lhre Herangehensweise kann auf dem Friiheren aufbauen, die Kinder kénnen
aber auch ermutigt sein, sich in dem bereits bekannten Themengebiet fir ein vollig anderes
Vorgehen oder fiir neue Ideen zu interessieren oder mit anderen Kindern einen anderen
Schwerpunkt wahlen. Sie interpretieren ihr Erleben neu und entwickeln weiterfiihrende Experimente
und ,Verstehens“-Konzepte. Ihr Selbstkonzept entwickelt sich in allen Bereichen weiter.

Anhand der nachfolgenden drei Praxisbeispiele sollen Anregungen und Einblicke zu verschiedenen
Kooperationsprojekten der Modellstandorte gegeben werden. Die 3-Jdhrige Modellphase umfasste



den Planungsprozess und einen Zeitraum von hochstens zwei Jahrgangsdurchgangen. Von daher sind

die Beispiele jeweils Ergebnis eines (Erprobungs-)Prozesses und keinesfalls abschlieRend.

In dem exemplarisch ausgewahlten Schwerpunktbereich ,,Natur und Lebenswelt” werden
Ausschnitte aus den umfangreichen Projektberichten zum Thema ,,Wasser” des Modellstandortes
Cremlingen und zum Thema ,Wattenmeer” des Modellstandortes Nordholz vorgestellt.

Die Ausschnitte aus dem Projektbericht des Standortes Niedernwdhren ,,Die Klasse wird zum
Musikinstrument” sind dem Schwerpunktbereich ,Asthetische Bildung” zuzuordnen.

VIII.L1 Natur und Lebenswelt — Das Projekt ,,Wasser” am Standort Cremlingen

Am Modellstandort Cremlingen wird ein umfangreiches Projekt zu dem naturwissenschaftlichen
Themenbereich ,,Wasser” fiir alle Altersgruppen durchgefiihrt. Das Projektthema wird wahrend der
verschiedenen Jahreszeiten immer wieder aufgenommen (z.B. Eis und Schnee im Winter, Regen und
Wolken im Frihling usw.) und durch das 3-Tage-Projekt ,,Sandbachtage” mit Erkundigungen am Bach
und in der Natur erweitert.

Alle Angebote wurden fir alle Altersgruppen geplant, fiir die Krippe (,,Minis“), den Kindergarten (die
so genannten ,Knautschies” und ,,Wackelzdhne”) und die Schule (,Wackelzdhne”). Das Projekt wird
sehr umfangreich mit vielen Details zu den einzelnen Handlungsschritten, dem angebotenen
Material, zur begleitenden Sprachbildung und zur Rolle der Lernbegleiter dokumentiert. Aus
Platzgriinden kdénnen hier nur Ausschnitte angefiihrt werden.

Das Cremlinger Projekt beschreibt didaktisch-methodische Arbeitsplédne fiir den
naturwissenschaftlichen Bereich ,,Wasser”. Die Basis fiir die gemeinsame Projektplanung war die
groRRe Schnittmenge der in dem Nds. Orientierungsplan formulierten Bildungsziele zu Natur und
Lebenswelt und die im GS-Curriculum ,,Sachunterricht“ genannten Kompetenzbereiche. Die
dargestellten Arbeitsplane gehen sehr ausfihrlich auf die Angebote fiir die unterschiedlichen
Altersgruppen der Kinder in der Krippe, dem Kindergarten und der Grundschule bis zum Ende der 4.
Klasse ein. Die Plane verdeutlichen die aufeinander aufbauende und immer komplexer werdende
Auseinandersetzung und den Kompetenzzuwachs der Kinder in diesem Themenbereich. Dabei wird
auf jeder Altersstufe die alltagsintegrierte Sprachbildung beriicksichtigt. Am Beispiel des Projektes
»,Wasser” wird aufgezeigt, wie Kinder vom Krippenalter bis zum Ende der Grundschulzeit
umfangreiche Bildungsprozesse im kognitiven wie im sinnlichen, alltagspraktischen, sprachlich-
expressiven und sozialen Bereich erfahren.



Didaktisch-methodische Arbeitspldne fiir den naturwissenschaftlichen Bereich ,,Wasser”
von der KiTa bis in die Grundschule hinein

Basis zur Arbeit: Schnittmenge aus Orientierungsplan und Curriculum GS?%

KiTa Orientierungsplan GS Curriculum Sachunterricht
Bildungsziele Natur und Lebenswelt Kompetenzbereiche: Raum und Natur
e Teilnahme an einer realen Welt, die Chancen Unterrichtsgestaltung/ Gestaltung der Lernprozesse:

bietet zum Erwerb von Wissen, Forschergeist

und lebenspraktischen Kompetenzen * Lernen durch Erfahrung

e Erforschung von Eigenschaften und e  Wissen und Kénnen liber Handeln

GesetzmaRigkeit
R e Begriffsaufbau tGber das Identifizieren,

e Analyse logischer Zusammenhinge Prazisieren und abschlieRende Ubertragen in

andere Zusammenhange

e Erleben von Selbstwirksamkeit
®  sprachlich-kognitives Durchdringen von

e Erwerb von naturwissenschaftlichem Sachverhalten durch Gesprach und entwickelte
Grundverstandnis Fragekultur
e Beobachtung von Naturphanomenen und e direkte Begegnung von Phanomenen und
deren Verdnderung Sachverhalten mit Einbindung auBerschulischer
Lernmoglichkeiten und Einbeziehen von
e Nutzung von Spielanreizen Experten
® Naturerlebnis mit allen Sinnen e  Einsatz von Medien

e Kennenlernen von Okosystemen

e Ubernahme von Verantwortung fiir Natur und
Umwelt; Kennenlernen von Griinden und
Maoglichkeiten zum Umweltschutz; Achtsamer
Umgang mit natirlichen Ressourcen

e Forderung der Selbststandigkeit

e Vertiefung von Gelerntem beim kreativen
Gestalten

Folgende Themenschwerpunkte zum Arbeitsbereich ,Wasser” wurden in den einzelnen Institutionen
festgelegt:

22 Es handelt sich hier nur um ausgewéhlte Themen aus dem Orientierungsplan und dem Kerncurriculum
»Sachunterricht”. Die Kollegen/innen wollen mit dieser Tabelle sichtbar machen, wie vielfiltig die inhaltlichen
Verknipfungen zwischen beiden Bildungspldnen sind und dass eine gemeinsame Grundposition bereits
besteht.



Schwerpunkte

Krippe/ Minis/ Knautschies:

Wasserverdrangung => Schiitten, messen, vergleichen

Minis/ Knautschies:

Eigenschaften von Wasser: Wasserbeobachtungen in verschiedenen Jahreszeiten (Winter, Frihling: von der
Krippe, dem Kindergarten bis in die GS)

Wackelzdhne:

Wasser auf der Welt: Ozeane, Meere, Salz- und StBwasser

Wackelzihne/ Schule:

e  Wasser in der Natur: See, Fluss, Bach (Sandbach), Tiere und Pflanzen im und am Wasser

e  Eigenschaften von Wasser: Wasserbeobachtungen in verschiedenen Jahreszeiten, Schwimmen, Sinken,
Schweben, Oberflaichenspannung, Aggregatzustdande

Wackelzihne/ Schule:

Wasser im Alltag: Wofir brauchen wir Wasser? Wege des Wassers (Klaranlage)

Sandbachtage und Alltagsbeobachtungen

Dazu wurden didaktisch-methodische Ausarbeitungen zum Thema ,Wasserverdrangung” erarbeitet.

Thema: Wasserverdrangung fiir Kinder im Alter von 1-3 Jahren.

Ziele/ Erfahrungen:

- Mit Freude, Neugierde und genligend Zeit erforschen die Kinder sich selbst sowie verschiedene
Gegenstande in Bezug auf ihr Verhalten im Wasser. Sie erkennen, dass unterschiedliche
Gegenstdande im Wasser sinken oder schwimmen.

- Anknupfend an Alltagserfahrungen wie sich mit Wasser waschen und darin baden stellen
Vermutungen an, wie sich ihr eigener Kérper und die Gegenstande im Wasser verhalten.

- Durch Versuchsmoglichkeiten wie planschen, schiitten, gieRen, schopfen wird die Faszination von
Wasser ausgenutzt und in Zusammenhange mit den verschiedensten Materialien gebracht.

- Grob-und feinmotorische Fahigkeiten werden durch Einsatz des eigenen Kérpers, beim Umschiitten
und Eintauchen der Gegenstdnde weiterentwickelt.

- Die Kinder machen einfache Mengenerfahrungen wie ,mehr“ und ,, weniger“.
- Sie erleben sich selbst, die anderen Kinder und die pddagogischen Fachkrafte als Lernbegleiter.

- Ihre sprachlichen Kompetenzen werden weiterentwickelt (siehe Sprache).




Thema: Wasserverdrangung fiir Kinder im Alter von 3-5 Jahren.

Ziele/ Erfahrungen:

- Mit Freude und Neugierde erforschen die Kinder sich selbst sowie verschiedene Gegenstidnde in
Bezug auf ihr Verhalten im Wasser. Sie erkennen, dass unterschiedliche Gegenstande im Wasser
sinken oder schwimmen.

- Angeregt durch Wiederholungen und Alltagserfahrungen duern sie Vermutungen wie sich
Gegenstdande im Wasser verhalten. Sie erkennen, dass sich das Sink- und Schwimmverhalten nicht
aus dem Gewicht eines Gegenstandes, sondern aus seinem Material und seiner Form ergeben (nicht
nur leichte Gegenstdande schwimmen).

- Durch Versuchsmoglichkeiten wie planschen, schiitten, gieRen, schopfen... wird die Faszination von
Wasser ausgenutzt und in Zusammenhange mit den verschiedensten Materialien gebracht.

- Grob-und feinmotorische Fahigkeiten werden durch Einsatz des eigenen Korpers, beim
Umschitten, Eintauchen der Gegenstande, GieRen und Abmessen gefordert. Sie erleben durch
Einsatz ihrer eigenen Kraft den Auftrieb von Wasser.

- Sie erfahren (beim Ausprobieren und Umfullen) den Aggregatzustand ,fliissig”, die
Wassertemperatur und das Messen von Wassermengen.

- Sie erleben sich selbst, die anderen Kinder und padagogischen Fachkréafte als Lernbegleiter und
arbeiten soweit es moglich ist selbstandig.

- lhre sprachlichen Kompetenzen werden weiterentwickelt (siehe Sprache)
Uberpriifung:
Die Kinder sammeln viele verschiedene Erfahrungen im Umgang mit Wasser.

Sprache:

- Schaffung von Sprachanlassen, Dialog mit den padagogischen Fachkraften, Austausch der Kinder
untereinander

- Sprachstruktur fordern (Benennung der Gegenstadnde, beschreiben, wie sie sich anfiihlen,
Vermutungen anstellen wie ,Ich glaube, es sinkt.” oder ,,Ich glaube, es schwimmt.” oder ,,Ich weiB,
dass es schwimmt.”...)

- Wortschatzerweiterung und Begriffsbildung (flieBen, rauschen, spritzen, planschen, sinken,
schwimmen, untergehen, dehnt sich...)

- Benennung aller Gegenstande und Materialien (wie Plastik, Holz, ...

- Begriffsbildung: Aggregatzustand ,fllssig”, Auftrieb, Ausdehnung

Weitere mégliche Themen:

- Sandbachtage

- Untersuchung von Gegenstanden aus gleichem Material (Knetkugel/Knetboot, Schiff/Eisenklotz)

- Exkursionen zum Bach: Steine und Stocke reinwerfen, Boote basteln, die im Bach schwimmen,
FI6Re bauen, die der Bach weitertragt

- Wieso schwimmen Schiffe aus Metall (z.B. Schiffe aus Alufolie bauen)?

Winter- und Friihlingsprojekte:




Durch konzentriertes Beobachten und eigenes Ausprobieren machen die Kinder Erfahrungen zur Verdnderung
der Jahreszeit und dem verdanderten Wetter, sie erleben Grunderfahrungen mit allen Sinnen zu Ursache und
Wirkung in Bezug auf veranderte Temperaturen. Die Kinder sammeln vielfaltige Erfahrungen mit Wasser in
verschiedenen Aggregatzustanden.

- Begriffsbildung, Wortschatz und Sprachstrukturen erweitern sich um jahreszeitlich zu beobachtende
Phanomene (Schnee schmilzt, Regenmesser, Thermometer, Erde ist wasserdurchldssig, Gewitterwolken...)
- Lieder, Fingerspiele, Blicher und Geschichten zum Winter und Frihling, Bewegungsspiele
- selbst ausgedachte Fantasiereisen
- eigene Worter finden (Wolkenbeschreibung, Regenbeschreibung), Vermutungen anstellen,
erlautern und beschreiben
- Verwendung von Mengenbegriffen wie halbvoll, mehr, weniger, gleichviel, Wasserstand ist héher,
niedriger, ,Ich habe mehr Wasser aufgefangen, weil...“

Weitere mégliche Themen:

- tagliche Wetterbeobachtung

- Welche Kleidungsstiicke tragen wir in den verschiedenen Jahreszeiten?

- Wetterphdnomene wie Nebel, Hagel, Tau, Reif, Regenbogen thematisieren

- Weiterarbeit in der Lernwerkstatt zum wiederholten Ausprobieren. - Wasserproben aus Pfitzen, Leitung,

Bach miteinander im Hinblick auf Farbe, Temperatur und Verschmutzung vergleichen

- Wasserkreislauf, Wasserschutz. Wofir brauchen wir Wasser? (Puppenwasche waschen,
Auto-Waschanlage im Garten...)

- Exkursionen zum Sandbach und zum Teich, incl. Sicherheitshinweis zum Betreten zugefrorener Gewasser!

Projekt: Sandbachtage fiir Kita- und Grundschulkinder. Ziele/Erfahrungen:

- Teilnahme an einer realen Welt, die Chancen bietet zum Erwerb von Wissen, Forschergeist und
lebenspraktischen Kompetenzen

- Erforschung von Eigenschaften und GesetzmaRigkeiten

- Analyse logischer Zusammenhange

- Erleben von Selbstwirksamkeit

- Erwerb von naturwissenschaftlichem Grundverstdandnis

- Beobachtung von Naturphdanomenen und deren Veranderung
- Nutzung von Spielanreizen

- Naturerlebnis mit allen Sinnen

- Kennenlernen von Okosystemen

- Ubernahme von Verantwortung fiir Natur und Umwelt; Kennenlernen von Griinden und Méglichkeiten zum
Umweltschutz; Achtsamer Umgang mit natiirlichen Ressourcen

- Forderung der Selbststandigkeit




- Vertiefung von Gelerntem beim kreativen Gestalten
Uberpriifung:

Die Kinder sammeln Erfahrungen mit Wasser, Stromung, Kleinlebewesen und Uferpflanzen.
Wohnortzuordnung, Beschreibung von Sandbachtieren.
Arbeitsergebnisse, z.B. Sandbachcollage, schwimmende Knet-Boote, Kenntnis der Kleintiere.

Sprache / Wortliste:

Sandbach, Schandelah, Abbenrode, Hordorf, Gradessen, Braunschweig, Dibbesdorf,
flieRen, nah bei, vorbei, hindurch, entlang, Richtung, gerade, gewunden, Schnecke,
Frosch, Fliege, Fisch, Libelle, Fligeldecken, Fihler, Bein, Bauchflosse, Schwanzflosse,
Riickenflosse, Schneckenhaus, Schuppen, Auge, Fligel, Greifzangen, Harchen, Kocher,
Larven, Maul, Frosch, Storch, Moor, ...

Zusatzlich zum 1. Tag: Sieb, Kescher, Lupe, Kocherfliege, Elritze, Flohkrebs, Wasserkafer,Larve,
Posthornschnecke, Gelbrandkafer, Taumelkafer, Wasserskorpion, Ufer, Boschung,Stromung, ...

Zusatzlich zu Tag 1 und 2, Wasseroberflache, Gewicht, ...

Weitere mdgliche Themen:

- Zum Wasserkreislauf ,Flipp Frosch und das Geheimnis des Wassers”

- Bachpatenschaft ibernehmen

- Erstklassler erstellen Biicher fiir KiTa-Kinder (gepresste Pflanzen, Aquarelle mit Sandbachwasser, ...)
- Weitere Wasserversuche unter
http://www.haus-der-kleinen-forscher.de/de/forschen/praxisideen-experimente/wasser/

Weitere Ideen:

23 Spiel- und Experimentiervorschlage rund um das Element Wasser fir Kinder im
Elementarbereich http://mulewf.rlp.de/fileadmin/mufv/publikationen/lebengestaltenlernen-
Die_besten_ldeen_rund_ums_Wasser.pdf
http://www.naturdetektive.de/natdet-wasser-lebensraum.html

Eingangsstufe

Thema: ,Am Wasser“, Ziele:

- Grundlegende Eigenschaften von Stoffen erkennen

- Aggregatzustande und Eigenschaften von Wasser experimentell erfahren und erkennen.

- Ausgewahlte Eigenschaften anderer Fllssigkeiten kennen (Geruch, Geschmack, Farbe, Dichte,
Oberflachenspannung/ Viskositat).

- Versuche zum Losungsverhalten von festen Stoffen in Wasser durchfiihren und beschreiben (mischen und
trennen).

Versuchsprotokolle, Verwendung von Fachtermini (z.B. Oberflaichenspannung, Dichte, Losung, bitter, salzig,
suR, ...)

Weiteres mégliches Thema: Wassermusik

Thema: ,Wasser im Alltag”, Ziele:
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Die Kinder erfahren Hintergrundwissen (iber den Kreislauf des Wassers sowie die alltdgliche Nutzung und die
allgemeine Wichtigkeit des Wassers auf der Erde.

Uberpriifung:

- Die Kinder nennen Wasserquellen auf der Erde

- Die Kinder nennen Wasserquellen in ihrer unmittelbaren Umgebung (KiTa, Elternhaus)

- Die Kinder kennen den Zusammenhang zwischen Regen und Grundwasser, welches taglich von uns
gebraucht wird

- Die Kinder kennen Tipps, wie sie zu Hause und in der KiTa Wasser sparen konnen

Sprache:

- Die Kinder werden in mehreren Dialoggruppen zum Sprechen angeregt

- Die Kinder singen gemeinsam das Lied ,Plock der Regentropfen”

- Die Kinder gestalten sich ein Memory und spielen es danach, benennen Dinge und sind im
gegenseitigem Dialog

- Im Experiment beschreiben die Kinder genau, was sie schmecken

- Fachbegriffe wie ,Klaranlage”, ,,Abwasser”, ,Grundwasser” ... werden benutzt

Weiteres mégliches Thema: Wasserkreislauf
Klasse 3

Thema: ,,Wasser/ Trinkwasser”. Ziele:

- Wasser als Lebensgrundlage erkennen

- Bedeutung des Wassers wertschatzen

- Grundlegende Kenntnisse der Versorgung und Entsorgung im Bereich der Energie- und
Wasserversorgung

Eigenschaften und Verdanderungen von ausgewdhlten Stoffen erkennen und erldutern

Uberpriifung:

- Referate, Vortrage, Prasentationen
- Lernzielkontrolle, Mappe zum Thema

Weitere mdgliche Themen: Naturkatastrophen (Flut, Tsunami, Erdbeben, Dirre, ...)
Klasse 4

Thema: ,Wetter“. Ziele:

- Ausgewahlte, elementare Natur- und Wetterphanomene benennen und beschreiben

- Zusammenhange zwischen Wetter und Klima erkennen
- Wasserkreislauf kennen lernen

Uberpriifung:

- Referate, Vortrage, Prasentationen
- Arbeitsheft zum Thema
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- Lernzielkontrolle
Weitere mdégliche Themen: Wasserverschmutzung/ Wasserschutz
Thema: ,Wasser auf der Welt. Ozeane, Seen und Fliisse .SiiBwasser und Salzwasser”. Ziele:

- Interesse an der Ordnung des Kosmos wecken

- Kinder lernen die ,,Sicht der Welt” kennen und begreifen ihre Stellung in der Welt.

- Durch diese Angebote haben sie die Moglichkeit, das Thema“ Wasser auf der Welt” mit sich selbst
in Verbindung zu bringen, dadurch wird ihr Interesse geweckt und ihre Vorstellungskraft angeregt.

- Das Zuhoren und das Verstehen von Sachtexten werden gelibt.

- Konzentration und Ausdauer

- Die Kinder lernen auf gezielte Fragen sachbezogene Antworten zu geben.

- Sprachlich, kognitives Durchdringen von Sachverhalten wird durch Gesprache und immer wieder
neu entwickelte Fragenkultur gefordert.

- Sinneserfahrungen werden bewusst gemacht (ich habe viel mehr blau angemalt).

- Das Wissen und Kénnen der Kinder wird Gber das Handeln erfahrbar gemacht.

- Umgang mit Schablonen und Stiften wird gelibt.

- Die Kinder haben die Moglichkeit ein gesprochenes Wort auch als geschriebenes wahrzunehmen.
(Wortkarten)

- Die Kinder erkennen sich, als wichtigen Teil auf dieser Erde und wie wichtig die Ressource Wasser
fur uns alle ist.

Uberpriifung:

- Die Kinder kdnnen sich vorstellen, wie die Erde entstanden ist und sich Ozeane, Fliisse und Seen
gebildet haben.

- Die Kinder kennen Erdteile.

- Die Kinder kennen den Unterschied zwischen Ozeanen, Flissen und Seen.

- Sie haben erkannt, dass es viel mehr Wasser als Land auf unserer Erde gibt.

- Sie haben gelernt, dass es Sii-und Salzwasser gibt und der groRRte Teil kein Trinkwasser ist.

Sprache:

- Wortschatzerweiterung, Begriffsausbau tber das Identifizieren, Prazisieren und abschlieBendes
Ubertragen in andere Zusammenhénge (Ozeane, Fliisse, Seen, Salzwasser, Trinkwasser, Planet,
blauer Planet, Erdkruste, Mineralien, Erhéhungen, Vertiefungen...).

- sprachliches, kognitives Durchdringen von Sachverhalten durch das Hoéren einer Geschichte, durch
anschlieBende Gesprache und eine entwickelte Fragenkultur.

Weitere mégliche Themen:

- Wasser in der Natur, Tiere und Pflanzen im und am Wasser.

- Eigenschaften von Wasser: Wasserbeobachtungen in verschiedenen Jahreszeiten (Schwimmen, -..Sinken,
Schweben, Oberflaichenspannung, Aggregatzustande.

- Wasser im Alltag: Wofir brauchen wir Wasser?

- Wege des Wassers (Klaranlage)

- Besuch Planetarium WOB
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VIII.2 Natur und Lebenswelt — Das Projekt ,,Wattenmeer” am Standort Nordholz

Das Wattenmeer als Okosystem ist von zentraler Bedeutung fiir das Leben der Menschen an der
Nordseekiiste. Daher zieht sich das naturwissenschaftliche Thema ,Wattenmeer” wie ein roter Faden
durch die Zeit in der Krippe liber die Kita bis hin zum Ende der Grundschulzeit. Das Thema ,,Lust auf
Meer“ wurde in Projekten, Exkursionen und Unterrichtseinheiten immer wieder neu behandelt und
mit der jahrlichen Durchfiihrung einer ,,Wattwoche” zu einem altersiibergreifenden Projekt fir
Kinder von 0 — 10 Jahren ausgebaut.

Die Verstandigung auf ein gemeinsames Bildungsverstandnis (vgl. S.10) und die intensive
Zusammenarbeit der Kollegen/innen aus beiden Bildungssystemen haben zu gemeinsam verfassten
didaktischen Prinzipien gefiihrt. Die Lernangebote und Lernbegleitung der Kinder bauen aufeinander
auf und die Kollegen/innen kennen die Erlebnisse und bearbeiteten Themen der jeweils
vorhergehenden und der nachsten Bildungsstufe. Sie fiihren dazu den fachlichen Austausch fir die
Altersgruppen Krippe, Kita, Eingangsstufe und Profilklasse.

In den hier dargestellten Ausschnitten? wird aufgezeigt, wie grundlegende didaktische Prinzipien fiir
jede Altersgruppe wirksam werden. Dabei geht es u.a. um die Frage, welche Sinnbeziige die Kinder
jeder Altersgruppe im Erleben der Wattwoche herstellen und welche Anschlussmoglichkeiten und
Entwicklungslinien vom Kita-Alter bis in die Grundschule zu beobachten sind und fir weitere
Angebote genutzt werden kdnnen. Tabellarisch wird die jeweils angebotene Lernumgebung, die
Lernbegleitung, die unterschiedlichen Methoden, die Sozialformen und Anregungen fir die
Sprachférderung im Rahmen der Projektgestaltung beschrieben.

2 Diese Ausschnitte wurde aus der CD-Dokumentation des Standortes vom 27.03.2015 ausgewihlt: Natur und
Umwelt. Das Wattenmeer als Projekt mit Kindern von 0 -10 Jahren. Bildungsschwerpunkt des Modellstandorts
Nordholz im Rahmen des Modellprojekts Kindergarten und Grundschule unter einem Dach.
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Lernumgebung

Krippe

Die Lernumgebung bietet Raume
und Situationen, um Vvielfaltige
Erfahrungen zu machen. Die
Raume bleiben Uber einen
langeren Zeitraum konstant, damit
sich durch haufiges Wiederholen
die Lernerfahrungen festigen
kénnen.

In einer altersgerechten,
vorbereiteten Lernumgebung
haben die Kinder die Mdéglichkeit,
zielgerichtet Erfahrungen zZu
sammeln.

Kita

Der einzigartige Natur- und
Lebensraum Wattenmeer mit den
rhythmischen Ablaufen von Ebbe
und Flut bietet ein wechselndes
Bild von der Pflanzen - und
Tierwelt des Meeres und der Kiiste.
In den Strandbereichen mit den
Ufersdumen des Hochwassers und
dem Wattboden ergeben sich
vielfaltige Spiel- und
Erfahrungsrdume,  aber  auch
Gefahrenquellen.

Eingangsstufe

Das Nationalparkhaus
Wattenmeer unterstitzt als
auBerschulischer Lernort das in der
Krippe und den Kindertagesstatten
sinnlich und handelnd erfahrene
Wissen an praktischen Beispielen
zu erweitern. Umweltpadagogen
zeigen den Kindern der
Eingangsstufe Tiere und Pflanzen
des Wattenmeeres in  einer
vorbereiteten Lernumgebung.

Profilklasse

Jedes Frihjahr steht im Rahmen
der Unterrichtseinheit
Wattenmeer“ die Reinigung des
Deichabschnitts zwischen
Cappel-Neufeld und Spieka-
Neufeld auf dem Programm. An
diesem Tag sammeln die Kinder
aber nicht nur den von Herbst- und
Wintersturmfluten angespulten
MUll, sondern die erfahren vor Ort
wie ein Deich aufgebaut ist, welche
Funktion Sommer- und Winterdeich
haben, worin sie sich
unterscheiden, was ein Siel ist und
vieles mehr.
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Lernbegleitung

Krippe

Eltern und Erzieher begleiten das
Kind bei seiner Entwicklung und
geben dadurch die Sicherheit, die
die Voraussetzung fir Vertrauen
bildet.

Flreinander-da-sein und Hilfe
anbieten, wenn diese ndtig ist,
schafft Vertrauen und gibt
Geborgenheit.

Kita

Durch das direkte Gesprach und
die Beantwortung von Fragen
kénnen wir den Kindern neue
Wissensbereiche naher bringen.
Unterstitzende Gegenfragen
sollen die Motivation zur eigenen
Lésungsfindung wecken und die
natirliche  Wissbegierde  der
Kinder férdern.

Eingangsstufe

Durch die Aufarbeitung der
Exkursion in das Watt im
Unterricht durch vorbereitetes
Material vertiefen die Kinder ihre
Kenntnisse. Das Schreiben von
Berichten fir die Homepage, das
Untertiteln von Bildern sowie das
Ubertragen von Lernwértern in
ein Rechtschreibheft tragen dazu
bei, das vor Ort erworbene
Wissen zu reflektieren und zu
festigen.

Profilklasse

Die  Auseinandersetzung der
Kinder mit dem Thema
Wattenmeer” wird in Form eines

Portfolios begleitet und
dokumentiert. Neben den
verbindlichen Pflichtaufgaben

sammeln die Kinder hier ihre
individuellen Ergebnisse, in
denen  sich  ihre  eigenen
Interessen widerspiegeln. Eine
weitere Form der Lernbegleitung
ist das Lerntagebuch, in dem die
Kinder  wdchentlich  fir  die
bedeutungsvolle Erlebnisse,
Erkenntnisse und Lernfortschritte
festhalten.
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Methoden

Krippe

Das alltagliche Bildungs- und
Erziehungsgeschehen in  einer
Krippengruppe ist nur bedingt
planbar. Aus diesem Grund ist es
wichtig, spontan auf die
Bedirfnisse und Interessen der
Kinder zu reagieren, fordert die
Kinder in ihrer Individualitdt und
ihrer Identitdt und unterstitzt sie in
ihrer Entwicklung zum eigenen Ich.

Kita

Kinder = experimentieren um
Ursachen-
Wirkungszusammenhénge zZu
erfahren. Sie nutzen die Dinge in
ihrer Umgebung, um die
Eigenschaften und die
GesetzmaBigkeiten zu erforschen.
Das unterstitzt das Erleben von
Selbstwirksamkeit.

Eingangsstufe

Durch die Mdglichkeit, das Watt als
auBerschulischen Lernort zZu
nutzen, erhalten die Kinder die
Mdoglichkeit, die Lebewesen des
Wattenmeeres auch  sinnlich
wahrzunehmen. So erfahren sie,
dass sich Wattwlrmer glitschig und
matschig anfihlen, Muscheln eine
harte Schale besitzen und Krebse
scharfe, teilweise schneidende
Scheren besitzen.

Profilklasse

Eine wichtige Rolle bei der
Auseinandersetzung mit  dem
Thema  ,Wattenmeer®  spielen
Partnerreferate. Die Kinder
wahlen das Thema ihrer Interessen
entsprechend  selbst (z. B.
Muscheln im Watt). Mit Hilfe
bekannter Kriterien bereiten sie ihr
Thema vor und prasentieren es in
Form eines von einem Plakat
unterstitzten Kurzvortrages vor der
Klasse. In der anschlieBenden
Feedbackrunde erhalten sie die
Rickmeldungen ihrer Mitschiler.
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Sozialform

Krippe

Gemeinsam mit einer
Bezugsperson  werden  erste
Erfahrungen gemacht. Hat das
Kind geniigend Sicherheit dabei
gewonnen, begibt es sich
eigenstandig auf
Entdeckungstour.

Kita

Fir das Kindergartenkind ist das
Spiel die wichtigste Form der
handelnden Auseinandersetzung
mit seiner inneren und auleren
Welt.  Bildungsprozesse sind
immer soziale und kommunikative
Prozesse zwischen Kindern sowie
zwischen Kindern und
Erwachsenen / Ko-Konstruktion.

Eingangsstufe

Im gemeinsamen Gespréach
werden konkret erfahrene und
erlebte Aspekte des
Lebensraumes Wattenmeer
besprochen und reflektiert. Auch
hier wird in besonderem MaBe
darauf geachtet, den Kindern die
korrekte Bezeichnung der
Lebewesen im Watt nahe zu
bringen.

Profilklasse

Selten machen alle Kinder das
Gleiche. Vielmehr arbeiten sie
haufig entweder mit einem
Partner oder in einer
Kleingruppe. Das ftrifft  flr
praktische Aktivititen ebenso zu
wie far das Arbeiten im
Klassenraum. Durch das
selbststéndige Arbeiten
entwickeln Kinder ihre eigenen
Fragen bzw. kdnnen den
entstandenen Fragen auf den
Grund gehen. Dabei unterstiitzen
sie sich gegenseitig.
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Sprache

matschen
Sand
hart
Krippe Durch sprachliche Anregungen warm
und gelungene Dialoge Wasser
erwerben die Kinder ihre kalt
Sprache. Wind
Erde
klebrig
Muscheln
Flut
) Sprachanlasse erweitern den Watt
Kita Wortschatz und das Blasentang
Sprachversténdnis der Kinder. | Méwen
Durch ihr Tun, erlernen die
Kinder Fachbegriffe die far ihr Ribbeln  Ebbe
weiteres Lernen grundlegend
sind. Salzig Priel
Steg
Buhne
Salzwiese
Im Rahmen der
Unterrichtseinheit besuchen die | Tide Wattenmeer
Eingangsstufe Kinder zum ersten Mal das
Nationalparkhaus Wattenmeer. | Kutter Seepocke
Im Dialog mit den Labor
Lernbegleitern vertiefen sie ihre | Tide Wattenmeer
Kenntnisse und prézisieren ihre Krabbe
Fachsprache. Kutter
Bei der Verschriftlichung der Wattwurm
Erlebnisse vertiefen sie ihre Seealge
Erkenntnisse. Krebs

Profilklasse

Durch vielfaltige Sprech-
anlasse im Rahmen der
Unterrichteinheit Watt (z.B.
Deichreinigung,
Wattwanderung, Besuch des
Nationalparkhauses,
Unterrichtsinhalte in der Schule)
erweitern die Kinder ihren
Wortschatz.

Bei der handelnden
Auseinanderendersetzung mit
der Thematik lernen die Kinder
Fachbegriffe und verwenden
diese richtig.

Landgewinnung, Winterdeich,
Sommerdeich, Marsch,
Geest, Lahnung, Gezeiten,
Ebbe ,Flut, Hochwasser,
Niedrigwasser, Siel,

Priel, Watt, Tide, Schilick,
Pricke, Kutter, Salzwiese,
Herzmuschel, Miesmuschel,
Auster, Rote Bohne,
Nordseegarnele,
Strandkrabbe, Seehund,
Moéwe
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VIIL.3  Asthetische Bildung — Das Projekt ,,Die Klasse wird zum Musikinstrument“ am Standort
Niedernwohren

Am Modellstandort Niedernwdhren wurde der Schwerpunkt ,Asthetische Bildung” zur Gestaltung
von anschlussfahigen Bildungsprozessen von der Tageseinrichtung bis in die Grundschule gewahit.

Das Niedernwdhrener Projekt ,,Die Klasse wird zum Instrument” ist darauf angelegt, den Kindern von
3 bis 10 Jahren Freude an Musik nahe zu bringen und den Erwerb spezifischer Kompetenzen im
Bereich der Musik wie das gemeinschaftliche Musizieren bis hin zum Notenlesen und ggfs. Erlernen
eines Musikinstrumentes anzubahnen. Das Besondere an diesem Projekt ist, dass ein Experte (der
Musiklehrer aus der Grundschule) es ibernommen hat, das Projekt altersiibergreifend zusammen
mit Kindergarten- und Grundschulkindern zu gestalten und mit seinem Expertenwissen und -kénnen
die Kinder begeistert. Die Angebote zum ,,Musik machen” sind altersangemessen angelegt und
erlauben schnelle Erfolgserlebnisse und sie erméglichen das Musizieren in der Gemeinschaft mit
jingeren und alteren Kindern.

Flr eine nachhaltige Anschlussfahigkeit zwischen den Kindertageseinrichtungen und der Grundschule
sind die gemeinsame Planung und der Austausch zwischen dem ,,Experten” und den
Padagogen/innen der Kindertageseinrichtungen und der Grundschule wichtig. Wirde das gesamte
Projekt ausschlieRlich durch den ,Experten” durchgefiihrt, ware das Gelingen auch allein von seiner
Person abhéangig. In Niedernwdhren sind die begleitenden Erzieher/innen jedoch in den Lernprozess
der Kinder mit eingebunden und erlernen selbst verschiedene Formen musikalischer Bildung. Das
gleiche gilt fir die Einbindung der Eltern. Die Eltern werden ebenfalls auf Elternabenden in die
Nutzung der Tischglocken und Tonstabe eingefiihrt. Darliber hinaus wurden sie durch Auftritte der
Kinder und gemeinsame Veranstaltungen fiir das Projekt begeistert.

Die Kollegen/innen aus diesem Standort dokumentierten ihre Projekterfahrungen zur gemeinsamen
musikalischen Bildung wie folgt:

Grundiiberlegungen

Asthetische Bildung meint (eigentlich) nicht nur den musische kulturellen Bereich, sie beriihrt alle
Bereiche des alltiglichen Lebens. Asthetische Bildung ist das Ergebnis sinnlicher Erfahrungen, die
bereits in frihkindlichen Bildungsprozessen durch Begegnung mit der Natur, der Alltagswelt, Musik
und Kunst gewonnen werden. Zu diesen sinnlichen Erfahrungen kommt im Laufe der Entwicklung
eigene Gestaltung und reflektiertes Handeln.

Einen besonderen Stellenwert im Bereich der dsthetischen Bildung haben die Bereiche Musik und
Kunst, wobei wir uns gerade im Rahmen dieses Modellprojektes dem Bereich der Musik besonders
zugewandt haben.

Tone, Klange, Gerdusche begleiten Kinder seit ihrer Geburt. Es sind elementarste und urspriinglichste
Erfahrungsqualitaten, die fir Kinder und deren Entwicklung und Reifungsprozesse von ungemein
grolRer Wichtigkeit und Bedeutung sind. Da das Singen eine Giberhéhte Form des Sprechens ist,
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kommt der Musik und hier besonders der Lieddidaktik eine Gberragende Bedeutung auch in Bezug

auf die Sprach- und Sprechentwicklung der Kinder zu.

e Lieder und Reime sind als erste musikalische Formen bereits fir Kleinkinder von groRer
Bedeutung.

e Musik, Rhythmik, Bewegung, Tanz und bildnerisches Gestalten unterstiitzen die Kinder bei
der Entwicklung ihres Selbstbildes.

e Der Einsatz der Stimme im Rahmen des kindlichen Singens und der musikalischen Entfaltung
berihrt direkt die Atmung, das Sprechen, und die Artikulation (hier: besonders die
Aussprache in Bezug zu allen am Prozess beteiligten Artikulationsorganen).

® Die Sprachentwicklung wird somit direkt und unmittelbar Gber die Ausbildung der Stimme
hochst positiv beeinflusst und beglinstigt.

e Gefihle als Ausdruck von Stimmungen werden in diesem Zusammenhang ebenfalls geschult
und verfeinert. Sie dienen damit auch zur Verarbeitung von Erlebtem und zum Verstehen von
Zusammenhangen.

e Durch das gemeinsam Musizieren und Erleben wird Gemeinschaftsgefiihl hervorragend
aufgebaut, entwickelt und gefestigt. Soziales Lernen und Teamfahigkeit werden immanent
verknipft und verbessert.

e Aktives Musizieren regt die Hirntatigkeit in besonderem Male an und verbessert die
Hemispharen Gbergreifende Vernetzung (iber tberregionale neuronale Verkniipfungen im
Gehirn.

Musik, Rhythmik und Sprache sind somit eng und untrennbar miteinander verbunden.

Bildungsprozesse stellen sich unterschiedlich dar. Steht in der friihkindlichen Entwicklung das
ganzheitliche Erleben im Vordergrund, kommen in der Schulzeit die Lehrgénge als informelle
Bildungsprozesse hinzu.

Die Kompetenzbereiche im Kerncurriculum des Faches Musik schlieBen nahtlos an die im
vorschulischen Bereich gemachten Erfahrungen an. Asthetische Bildung l4sst sich vom
Grundgedanken (ganzheitliches Erleben) nicht auf Projekte/Lehrgénge reduzieren.

Die Klasse wird zum Instrument —
Musizieren in der Gruppe und Klasse vom Kindergarten bis zur Grundschule

Aktives Musizieren eignet sich besonders fiir die Gestaltung durchgéngiger Bildungsprozesse. Schon
Kleinkinder fiihren musikalische Handlungen aus und erforschen Klange und Gerdusche. Auch der
Umgang mit der eigenen Stimme fihrt immer wieder zu musikalischen Handlungen.

Schon seit 6 Jahren sind musikalische Aktionen deshalb ein fester Bestandteil der Kooperation
zwischen den KITAS und der Wilhelm-Busch-Grundschule (Musikalische Briicken). Durch das
Modellprojekt ,KITA und GS unter einem Dach”“ wurde diese musikalische Kooperation nun
ausgeweitet und weiterentwickelt. Das fachliche Ziel der musikalischen Arbeit mit Kindern im Alter
von 3-10 Jahren ist, dass alle Kinder, die die Grundschule verlassen, die Grundlagen des Notenlesens
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erlernt haben. Wichtig dabei ist, dass sie dies nicht losgeldst von der Praxis tun, sondern durch das
Spiel mit Instrumenten. Als Instrumentarium werden, neben dem klassischen Orffinstrumentarium,
Instrumente genutzt, die einfach in der Bedienung und hervorragend zum Spiel im Klassenverband
oder in der Gruppe geeignet sind.

In den Kitas sind dies farbige Glockchen, in der Grundschule Tonstébe.

Farbige Gléckchen: Bei den farbigen Glockchen handelt es sich um etwa 15 cm hohe chromatisch
gestimmte Tischglocken mit einem Griff. Die Glocken kénnen durch Druck auf einen Knopf oder
durch Schiitteln gespielt werden. Jeder Ton hat eine andere Farbe und der Tonumfang betragt
eineinhalb Oktaven.

Tonstdbe gehen auf die Tradition des Handglockenspiels zurlick, welches vor allem in den USA eine
weite Verbreitung gefunden hat. In Deutschland sind diese Instrumente in Schulen noch weitgehend
unbekannt.

Die Instrumente basieren auf dem Prinzip der Stimmgabel mit einem auBen angebrachten Kléppel.
Durch eine vorwarts kreisende Armbewegung wird der Tonstab angeschlagen. Der Kléppel springt
nach dem Anschlag zurlick, so dass der Ton des Stabes so lange klingt, bis er vom Schiiler mit der
Hand oder am Korper abgedampft wird. Diese Spieltechnik verbindet die musikalischen Ablaufe mit
einer Korperbewegung und tragt so zur Entwicklung der Grob- und Feinmotorik sowie der Augen-
Handkoordination bei. Auf den Tonstdben sind die Tonbezeichnung sowie die Lage des Tons im
Notensystem aufgedruckt. Dies ermdglicht das selbststéandige Spiel nach Noten und das Erlernen des
Notenlesens.
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Das Besondere beim Spiel mit diesen Instrumenten ist, dass jeder Schiiler nur ein oder zwei Téne

eines Musikstiickes zu spielen hat. Dabei missen die Schiler die Noten in der Partitur mitlesen und
ihren Ton an der richtigen Stelle spielen. Jedes Kind ist sozusagen ein Teil des , Klasseninstrumentes”,
und erst durch das gemeinsame Wirken aller Beteiligten erklingt das vollstandige Musikstiick.

Wie schwierig ein Ton zu spielen ist, hdngt vom musikalischen Kontext (z.B. Haufigkeit, Tempo,
Rhythmus) des Tons im Stlick und von seiner Lage im Notensystem ab. Die tiefsten und hochsten
Tone, sowie die Tone an der Grenze zwischen Violin- und Bassschlissel sind einfacher in der Partitur
zu lesen. Durch das entsprechende Verteilen der Tonstdbe ist somit gleichzeitig eine optimale
Differenzierung moglich.

Inhalte

Im Rahmen des Modellprojektes nehmen die ,,Sechserbandenkinder” der KITAS einmal in der Woche
an einem 45minitigem, musikalischen Angebot der Musiklehrkraft der Grundschule teil. In diesen
Angeboten steht der Erwerb von dem Alter und der Entwicklung angemessenen musikalischen
Grundfertigkeiten auf dem Programm. Dazu gehoren Rhythmik, Stimmbildung, Zusammenspiel,
Horen. Dies alles geschieht auf spielerische Art und Weise. Mit den farbigen Glockchen erlernen die
Kinder z.B. mit Symbolkartchen die Liedbegleitung mit diesen Instrumenten. An diese Arbeit kniipft
der Musikunterricht der Grundschule an und setzt das Prinzip des Instrumentalspiels mit farbigen
Glockchen mit Tonstaben fort.

Im Musikunterricht der Wilhelm-Busch-Grundschule erlernen die Schiiler das Spiel mit diesen
Tonstdben vom 2. Schuljahr an. Zunichst steht dabei das Uben der Spieltechnik im Vordergrund.
Spater begleiten sich die Schiller mit den Instrumenten akkordisch beim Singen und Erarbeiten die
unterschiedlichen Notenwerte. Ab dem 3. Schuljahr spielen die Schiiler leichte Stlicke nach Noten im
Klassenverband.
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Wirkungen am Standort Niedernwéhren

Motivation

Die musikalische Arbeit mit den Tonstaben motiviert die Schiiler in besonderer Weise. Den Schiilern
gefallt vor allem, dass alle Kinder der Klasse (vom Kind mit Asperger Syndrom am Xylofon bis zu
Schiilern mit Vorkenntnissen) am Musizieren beteiligt sind.

AuBerdem fiihren die Spielweise und der reine Klang ohne Intonationsschwierigkeiten schnell zu
Erfolgserlebnissen. Die Darstellung jeder Note auf dem Tonstab ermdglicht auch ohne
Vorerfahrungen ein schnelles Spiel nach Noten. Die Scheu vor dem , Notenlesen” wird den Schiilern
so genommen. AuBerungen wie: ,Aber ich kann doch keine Noten lesen“ kommen nicht vor. Noten
werden ganz selbstverstandlich in Verbindung mit dem Musizieren kennengelernt. Dieses
gemeinsame Erarbeiten, Erfinden, Spielen und Erleben von Musik fordert das Interesse an Musik und
unter Umstanden am Erlernen eines Musikinstrumentes. Von ihren Ergebnissen sind die Kinder
positiv Uberrascht: ,,Dass wir das so gut hinkriegen, hétte ich nicht gedacht”. Sie freuen sich auch,
Ihre Gruppenergebnisse in der Offentlichkeit prasentieren kénnen.

Teamfdhigkeit

Beim Musizieren mit Tonstdaben machen die Schiler die wichtige Erfahrung, dass jeder Einzelne zum
Gelingen der Aufgabe gleich wichtig ist. Jeder ist nur fiir einen Teil der Musik verantwortlich. Deshalb
sind die Schiler gezwungen, aufeinander einzugehen und gemeinsam fir den Erfolg ihrer Gruppe
sorgen. Sie lernen mit eigenen Fehlern und denen der Anderen umzugehen und erkennen, dass sie
sich gegenseitig helfen und unterstiitzen missen, um gemeinsam das Ziel zu erreichen. Diese
Kompetenzen wirken sich auch positiv auf das Lernverhalten in anderen Fachern aus.
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Aktives Musizieren

Mit den Tonstdben ist es maglich, alle Schiiler auf vielfaltige Art an Musik teilhaben zu lassen.

Dadurch ergeben sich unabhdngig von den Vorerfahrungen der Kinder viele Moglichkeiten des

aktiven Musizierens sowie der Interaktion und Kommunikation iber Musik.

Der musikalische Schwierigkeitsgrad wird im Laufe der Einheit immer hoher. Beim Musizieren

werden an alle Kinder komplexe Anforderungen gestellt. Sie missen unabhéngig voneinander

selbststandig Ihre Tone bzw. Melodie spielen, sowie metrisch und rhythmisch aufeinander eingehen

und dirfen sich nicht von anderen ablenken lassen. Dabei trainieren sie ihre Konzentration,

Aufmerksamkeitsspanne und Gedachtnisleistung. Die Schiiler erleben wahrend dieser Arbeit die

Musik als Ergebnis ihres eigenen Tuns, der Teamarbeit und Anstrengungen. Sie erfahren, dass Musik

nicht einfach da ist, wie etwa im Radio, sondern nur aus einem Prozess geistiger und kdrperlicher

Arbeit entstehen kann. Eben handgemachte Musik!

Kindergarten
2 - 4 Jahre

Ubergang/KI. 1
5-7Jahre

Grundschule
8- 10 Jahre

Inhalte

Tone erzeugen (Tone,
Kldnge und Gerdusche)

Ausprobieren
verschiedener
Tonerzeuger ( z.B.
Alltagsgegenstande und
einfache Instrumente, z.B.
Boomwhakers )

einfache Instrumente
bauen und anwenden

EinfUhrung und
Anwendung z. B. von
Boomwhakers

Lieder begleiten,
rhythmisieren

Bewegungslieder,
Spiellieder, Liedspiele

Musikalische Parameter:
laut-leise
Kurz-lang

Erste, einfache Lieder
zusammen- bzw.
aussuchen und zu einem
Liederbuch fir den
Kindergarten erstellen

Tone und Klange (Erleben
und Entdecken von
Klangen in der Umwelt,
Klangerfahrungen)

Instrumente erfahren,
erleben, handhaben und
einsetzen

Spielen nach Regeln und
Vorgaben

Bewegungslieder,
Spiellieder, Liedspiele
Lieder begleiten und oder
rhythmisieren

Rhythmik, Bewegung und
Korpererfahrungen

Kérper und Percussion

Lieder nach Anleitung
begleiten
(Alltagsgegenstande,
Instrumente, Boomwhaker

Einfiihrung und
systematisch-aufbauendes
Arbeiten mit farbigen
Handglocken

Harmonische
Begleitpatterns nach
Symbolen spielen und
damit Lieder begleiten

Tone nach Farben
zuordnen und spielen
lernen

Lieder mit farbigen
Handglocken /Tonstaben
begleiten

Siehe Kiga und Ubergang nur
altersspezifisch aufbereitet
Klanggeschichten
Ensemblemusizieren,
Atem-, Sprech- und
Stimmschulung, basale
Ubungen fir eine gesunde
und kraftige Stimmschulung
Bewegung, Rhythmik, Tanz
Instrumentenkunde
Horbeispiele und
Horschulung Gber

verschiedene Musikstile und
Musikrichtungen

Bewegungslieder,
Spiellieder, Liedspiele
Auffihrungen und Vorspiele

Lieder und Musikstlicke
nach Noten begleiten
(Tonstabe)

Melodien und Harmonien
nach Noten spielen
Metrum Grundschlag, Takt,
Rhythmus Form
Musikalische Parameter:
hoch-tief

laut-leise

kurz-lang
schnell-langsam

In der Gruppe musizieren
Nach Anleitung musizieren

Notenschreibweise kennen
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Melodisches und
Harmonisches bzw.
Akkordisches Arbeiten mit
klingenden Stidben und /
oder farbigen
Handglocken

Musikalische Parameter:
hoch-tief
laut-leise
kurz-lang

In der Gruppe musizieren

Wechsellauten

Einfache Lieder

zusammen- bzw.

aussuchen und zu einem

Liederbuch fir den

Ubergang erstellen

lernen

Akkorde nach Noten kennen
lernen und spielen

Angemessene Lieder
zusammen- bzw. aussuchen
und zu einem Liederbuch fiir
den Schulalltag erstellen

Neugierde wecken
Erfahrungen im
musischen Bereich
vermitteln — Téne, Klange
und Gerausche
erzeugen, ggf. benennen
und zuordnen
Instrumente kennen
lernen

Ausprobieren
verschiedener
Tonerzeuger (Topf,
Rassel>Boomwhakers)
Instrumente einsetzen

Musikalische Elementar-
Erfahrungen vertiefen
und festigen
In der Gruppe als
Ensemble musizieren
Nach Anleitung
musizieren
Respekt, Toleranz lernen,
sich als Teil der Gruppe
verstehen
Farbige Handglocke als
spezifische Instrument
kennen lernen
Melodien und Akkorde /

Musikalische Elementar-
Erfahrungen vertiefen und
festigen

In der Gruppe als Ensemble
musizieren

Nach Anleitung musizieren
Respekt, Toleranz lernen,
sich als Teil der Gruppe
verstehen
Konzentriertes Arbeiten in
unterschiedlichen
Umgebungen
Tonstabe als Instrument
nutzen

Ziele und mit Instrumenten Harmonien kennen und Notenschreibweise kennen
erste Grunderfahrungen unterscheiden lernen lernen
erleben / machen Lieder begleiten Harmonien und Akkorde in
Parameter in der Musik: Ergebnisse in Form von Notenschreibweise kennen
laut-leise, schnell — Auffiihrungen und und anwenden lernen
langsam, hoch-tief, kurz- Préasentationen vor Akkorde in
lang Publikum offerieren Notenschreibweise und
Rhythmische Erfahrungen Aufbau der Tonleiter kennen
verbunden mit lernen
Bewegungen und Lieder begleiten
Korpererfahrungen Ergebnisse in Form von
Ergebnisse in Form von Auffihrungen, kleinen
Auffihrungen und Konzerten und
Prasentationen vor Prasentationen vor
Publikum offerieren Publikum offerieren
Freispiel> in den Angeleitetes Angebot Fachunterricht Musik
vertrauten Raumen durch eine Prasentation in
Frei zugangliches, Musikfachkraft unterschiedlichen
anregendes Material Fachunterricht Musik Umgebungen und zu
Lernum Morgenkreis, In einem Raum der Schule unterschiedlichen Anldssen
gebung Abschlusskreis Diverse Instrumente ( (Eltern, auBerschulische

Angeleitete Angebote

farbige
Handglocken/Tonstibe)
nutzen

Anlasse,..)

Exkursionen (z.B. Konzert
des ,,Handglockenchores
Wiedensahl”)
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Experimentierphasen
Dokumentation /
Portfolio

Anregendes Material zum
Experimentieren,

Wochentliche Treffen
Experimentierphase mit
diversen Instrumenten
u.a. mit farbigen
Handglocken

Didaktische und
methodische Vorgaben
zum Musikunterricht in der
Grundschule

Lernbeg Erkunden, Erfahren e  Dokumentation/Portfolio
leitung e  Material zum Bau e RegelméRige Evaluation
einfacher Instrumente und Reflexion >
e  Unterstitzende Einbeziehung von
Gesprache Wiinschen der Kinder
e  Rituale, Regeln, e  Gezielte Angebote
Absprachen
e Lernen durch aktives e Lernen durch aktives e  Lernen durch aktives
Handeln Handeln Handeln
Method e Erproben/Experimentiere e  Wertschdtzung e Wertschatzung
en n und Wertschatzen e Arbeitsanweisungen e Klassenmusizieren
eigener, individueller umsetzen e  Gruppenarbeit
Lernwege e  Gruppenarbeit
o Portfolio e  Portfolio e  Portfolio
. Liederbuch e Liederbuch e liederbuch
Prasent J Hospitation e Auffiihrungen im Rahmen e Auffihrungen im Rahmen
ation/ . Information auf von Eltern-Kind- des
Dokum Elternabenden Veranstaltungen Schullebens
entatio e Alltagsgegenstdnde e  Homepage/Presse e Homepage, Presse
n/ e  einfache Instrumente e  Farbige Handglocken e  Tonstdbein
Materia e Boomwhakers e Diverse Instrumente Klassensatzstarke
| e  Bildlich dargestellte e  Diverse Instrumente
Tonfolgen und e Notation
Begleitpatterns e Klavierbegleitung
Elementarerfahrungen zu Atem-, Stimm- und Sprech- Atem-, Stimm- und Sprech- bzw.
Atem, Stimme und bzw. Artikulationsiibungen als
Sprechen bzw. Artikulationsiibungen als Voriibung in Bezug auf das
Artikulation anbahnen . . -
als Voriibung in Bezug Vorubu.ng in Bezug auf Tr.alnmg der
auf das Training der das Training der Stimmwerkzeuge bzw. der
Stimmwerkzeuge bzw. Stimmwerkzeuge bzw. Stimme insgesamt sowie in
der Stimme insgesamt der Stimme insgesamt Bezug auf Aussprache und
sowie in Bezug auf sowie in Bezug auf Rhythmisierung der
Aussprache und Aussprache und eingefiihrten Liedtexte.
R.hythr‘r.wisierun.g der Rhythmisierung der Wortschatzarbeit,
Wo rtsi:agti?rtzcii,nszfz?:\i);zr eingefuihrten Liedtexte. zatz:ustrr und ;
n tz line in der atzbauplane in der
:Z[Jancg}}b ;oi:unti)s:tri)oan fnit de Wortschatzarbeit, S“atzr'.nuster Kommunikation mit
Sprach- anderen kennen lernen und Satzbauplane in der anderen anwenden (bitten,
forderu und anwenden (bitten, Kommunikation mit fragen, sich austauschen,
ng fragen, sich austauschen, anderen anwenden mitteilen und benennen),

mitteilen und benennen),
zuhéren und
wahrnehmen,
Anweisungen verstehen
und umsetzen, begreifen.

(bitten, fragen, sich
austauschen, mitteilen
und benennen), zuhéren
und wahrnehmen,
Anweisungen verstehen
und umsetzen, begreifen.

Entwicklung und Verbesserung

der Konzentration,
Aufmerksamkeit und
Ausdauer.

zuhoren und wahrnehmen,
Anweisungen verstehen
und umsetzen, begreifen.

Entwicklung und
Verbesserung der
Konzentration,
Aufmerksamkeit und
Ausdauer.
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) & Die Zusammenarbeit von Kita- und Grundschullehrkriften

Als Fazit der gemeinsamen Projektarbeit berichten fast alle beteiligten Erzieher/innen und
Grundschullehrkrafte, dass sie die gemeinsame Arbeit zwar als aufwandig, aber dennoch als groRen
Mehrwert erlebt haben. Die Erzieher/innen aus Cremlingen berichten stellvertretend fir die
anderen: ,Wir sind positiv liberrascht, wie gut die Zusammenarbeit mit Schule laufen kann. Die
Kooperation ist viel intensiver geworden, das Team arbeitet sehr effektiv. Andere Kitas kennzulernen
ist bereichernd.” Und die Lehrer/innen duBerten: ,,Die Zusammenarbeit mit der Kita ist toll. Die
Beziehung zu den Kindern hat sich verdndert.” An den Projektstandorten arbeiten inzwischen die
Kollegien aller Einrichtungen vertrauensvoll zusammen und stehen im fachlich-inhaltlichen Austausch
Uber durchgangige Lernwege von der Kindertageseinrichtung bis zum Ende Grundschulzeit. Die Zeit
der gemeinsamen Modellphase wird ibereinstimmend als so bereichernd beschrieben, dass es an
fast allen Modellstandorten Bestrebungen gibt, die Zusammenarbeit in machbarer Form weiter zu
fihren und ,,andere Schulen und Kindertagesstdtten anzustecken”.

IX.1 Gelingensbedingungen

Die Kooperationsbeziehungen zwischen den Tageseinrichtungen und Schulen mussen als ein Prozess
verstanden werden, der Anderungen und Weiterentwicklungen in der ko-konstruktiven Arbeit an den
Konzepten und Projektideen der Kollegen/innen zulasst. Aus der Erfahrung der Modellstandorte
haben sich nachfolgende Gelingensbedingungen fir eine konstruktive Zusammenarbeit der
Kooperationspartner/innen bewahrt:

Die Schaffung von Strukturen

Die Absprachen zu den Kooperationstreffen miissen transparent und verbindlich sein. Sinnvoll ist das
Einsetzen eines/r Koordinators/in mit Unterstiitzung einer Steuerungsgruppe aus Vertreter/innen
aller beteiligten Einrichtungen. Fiir alle Einrichtungen und Aufgaben sollten feste
Ansprechpartner/innen eingesetzt werden, die fiir die Kollegen/innen und fur die Eltern bekannt und
erreichbar sind. lhre personelle Kontinuitat unterstiitzt den Kooperationsprozess nachhaltig.

Notwendig ist ein friihzeitiger und ausreichender Informationsaustausch tGber abgestimmte Termine
und Uber die vereinbarten Themen und Veranstaltungen. In allen Einrichtungen und Schulen sorgen
Kooperationskalender fiir den Informationsfluss fiir das laufende Kita- und Schuljahr (ein Beispiel
hierfir ist in dem Nds. Orientierungsplan auf S. 56/57 abgedruckt.)

Ebenso wichtig ist die Information sowie Angebote zur gemeinsamen Diskussion der inhaltlich
erarbeiteten Kooperationsvereinbarungen. Fir alle Beteiligten sollte Transparenz Gber das
gemeinsame Bildungsverstandnis und Gbergreifend entwickelte Projekte oder beispielsweise die
Erprobung eines abgestimmten Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren hergestellt werden.
Protokolle, die Verschriftlichung gemeinsamer Beschliisse und Planungsvorhaben oder
Erfahrungsberichte machen die Ziele der Kooperationsvereinbarungen transparent. Sie helfen, die
nicht unmittelbar beteiligten Kollegen/innen und Entscheidungstrager ,ins Boot zu holen”.
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Kommunikation im Dialog

An allen Standorten ist spiirbar, dass die Kollegen/innen aus beiden Systemen eine Kultur der
gegenseitigen Anerkennung und Wertschatzung pflegen, die im Rahmen des Modellprojektes noch
gewachsen ist. So formulieren die Nordholzer Kollegen/innen:

,Wir haben Verstdndnis fiir einander entwickelt, Angste abgebaut und haben keine Hemmungen
mehr uns anzusprechen. Es gibt ehrliche Diskussionen im Team (...) unsere gemeinsame Sicht auf das
Kind als Hauptakteur ldsst die Kinder profitieren.”

Die pers6nliche Motivation der Kollegen/innen und das gemeinsame Ziel einer kindorientierten und
anschlussfihigen Bildungsférderung hat die Kollegen/innen aus beiden Bildungssystemen zusammen
wachsen lassen und auch im Gibertragenen Sinne , Tlren ge6ffnet”. Die Erfahrung, sich in der
Kooperation auf die Perspektive der jeweils anderen Profession einzulassen und die Kinder in
anderen und in gemeinsam neu geschaffenen Kontexten (wie der Lernwerkstatt) zu erleben, wird
von den Kollegen/innen als Bereicherung der eigenen Kompetenzen erlebt. Dies gilt auch fur die neu
entstandene Zusammenarbeit der Erzieher/innen aus den verschiedenen Tageseinrichtungen. Durch
die Wertschatzung und das Interesse auf Augenhéhe an dem Wissen und Kénnen der
unterschiedlichen Kooperationspartner/innen entstehen Synergien fiir eine gemeinsame innovative
Bildungsplanung. Gemeinsame Erfahrungen und Vertrauen untereinander ermoglichen konstruktive
Reflexionsgesprache, die Bereitschaft zur fachlichen Weiterentwicklung und Freude und
Zufriedenheit tber erfolgreich eingefiihrte, anschlussfahige Lernumgebungen, die den eigenaktiven
und individuellen Lernprozess der Kinder unterstitzen.

Meilensteine und Freirdume

Es ist wichtig, im Kooperationsteam inhaltliche Schwerpunkte zu setzen und Ressourcen zu biindeln.
Bewahrt hat sich die Verstandigung auf ,Meilensteine” zur Umsetzung der vereinbarten
Schwerpunktthemen, die realistische Arbeitsschritte fiir einen bestimmten Zeitrahmen festlegen.
Einige Kollegen/innen berichten, dass es zuweilen schwer fillt, die eigene Begeisterungsfahigkeit im
Sinne der ,,Machbarkeit” zu steuern. Nachhaltigkeit wird jedoch am ehesten erreicht, wenn Gber eine
Meilensteinplanung die umfassende Beteiligung an den Vorhaben auf allen institutionellen Ebenen
(wie z.B. der Elternrat, die Fachkonferenzen, alle Kita-Teams, die Leitungsebene) in einem
vorgegebenen Zeitrahmen erfolgt.

Mittelfristig erwachsen Freirdume aus den gemeinsamen Planungsprozessen. Anschaffungen wie z.B.
Fotoapparate, Spiele und vielféltige Materialien, die sich in der Lernbegleitung der Kinder als
forderlich erwiesen haben, sind ein bereit stehender Fundus, der ohne groRen Aufwand immer
wieder verwendet werden kann. Einmal eingefiihrte Rituale und Regelungen, die mit allen Kindern
praktiziert werden, vereinfachen die Organisation der Lernprozesse. Besonders wertvoll sind
ausfihrliche Projektbeschreibungen, die — einmal erarbeitet — flir neue Kollegen/innen und fiir
zukinftige Projekte als gute Arbeitsbasis dienen. Die dauerhafte Institutionalisierung einer
Lernumgebung wie z.B. die Lernwerkstatt oder der gemeinsame Musik- oder Sportunterricht oder
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das einmal jahrlich stattfindende Projekt miissen dann nicht immer wieder neu geplant werden.

Mehrere Standorte haben hierfiir ihre Erfahrungen ausfiihrlich in einem Reader zusammengefasst.

Gemeinsame Fortbildungen

Alle Kooperationsprojekte profitieren von gezielt ausgewahlten, gemeinsamen Fortbildungen. Die
gemeinsame Teilnahme von Tandems aus Erzieher/innen und Grundschullehrkriften an
Fortbildungsveranstaltungen fiihrt zu neuen Impulsen und Fachwissen, das die Planung und
Durchfiihrung der Bildungsbegleitung in der Praxis erweitert. So haben beispielsweise die Kollegen
aus Melle/Riemsloh gemeinsam an einer Fortbildung zur Videographie teilgenommen und daraus
viele Anregungen zur Beobachtung und Dokumentation erhalten.

Eine zu lange theoretische Vorbereitung auf die geplante Einfihrung und Entwicklung
anschlussfahiger Bildungsprozesse ist jedoch nicht zu empfehlen. Am Anfang sollte ein mutiges
Beginnen stehen mit gegenseitigen Hospitationen, gegenseitigem Kennenlernen und einem offenen
Diskurs. Im Verlauf der Projektentwicklung unterstitzen Fortbildungen parallel die Vertiefung der
fachlichen Diskussion. Einige Projekte wurden zusatzlich durch externe Fachleute oder durch die
Kooperation mit Hochschulen beraten und begleitet.

Offentlichkeitsarbeit

Eine gute Offentlichkeitsarbeit vor Ort unterstiitzt die Akzeptanz und das Interesse an einer guten
Kooperation der Kindertageseinrichtungen und der Schule. Die offene Lernwerkstatt in Rosdorf, ein
musikalischer Auftritt der Niedernwohrener Kinder oder Tage der offenen Tir werben in der Region
flr die kooperative Bildungsarbeit der Einrichtungen und der Schule. An allen Standorten kam es zu
einer hohen Zustimmung und Zufriedenheit der Eltern mit den Kooperationsprojekten. Reader zu
den Projekterfahrungen oder Veroffentlichungen wie in Rosdorf dienen auch der AuRendarstellung
und schéarfen das Profil der Kindertageseinrichtungen und der Schule.

1X.2 Netzwerke

Flr eine erfolgreiche Zusammenarbeit beider Bildungssysteme ist es notwendig, verschiedenste
Akteure fir den Mehrwert anschlussfahiger Bildungsangebote zu gewinnen und ihre Unterstiitzung
zu erhalten.

Besonders wichtig sind der Riickhalt und die Unterstiitzung durch die Kita-Leitungen und die
Schulleitung. Die neue konzeptionelle Ausrichtung darf nicht nur von einigen engagierten
Kollegen/innen getragen werden, sondern muss in einem Gesamtkonzept der Kita-Einrichtungen und
dem Schulprogramm verankert sein. Das Konzept muss in den Teams und Kollegien auf breite
Zustimmung treffen. Spielrdume fiir die Bereitstellung von Verfliigungsstunden z.B. fiir die
Lernbegleitung durch eine Erzieher/in und eine Lehrer/in in der Lernwerkstatt und fiir gemeinsame
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Kooperationstreffen miissen genutzt und geschaffen werden. Hierfiir sind ggfs. auch Verhandlungen

mit den Kita-Tragern und dem ortlichen Trager der Schule notwendig.

Anzustreben ist eine Vernetzung der Kindertageseinrichtungen und der Schule(n) in der ortlichen
Gemeinde oder Stadt, z.B. liber die Einrichtung von regelmafigen runden Tischen und den Abschluss
von Kooperationsvertragen. Insbesondere wenn in einer Stadt viele verschiedene Kita-Einrichtungen
zum Einzugsbereich einer Grundschule gehoren, bedarf es einer libergreifenden und vernetzten
Planung. Wiinschenswert ist ebenfalls die Zusammenarbeit und Vernetzung mit Einrichtungen der
Familienhilfe. Die Kooperation mit dem Spielcafé in Rosdorf oder dem Familienzentrum in
Cremlingen sind hierfir gute Beispiele.

Frihkindliche Bildung, die allen Kindern einen guten Start auf ihrem Bildungsweg eréffnet, und die
anschlussfahige Zusammenarbeit zwischen Kindertageseinrichtungen und den Grundschulen sind
eine herausfordernde Zukunftsaufgabe. Diese Aufgabe sollte im Rahmen von regionalen Konzepten
eine Vorrangstellung in der értlichen Jugendhilfeplanung und der Schaffung von kommunalen
Bildungslandschaften erhalten.
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Anhang
Modellstandorte®*:

Landkreis/ Standort E-Mail Telefon
Landkreis Cloppenburg

Standort Cloppenburg/Bethen *:

Kindergarten Kunterbunt Kellerhéhe, E-Mail: kunterbunt.kindergarten@web.de Tel.: 04471-82966

Kindergarten St. Marien Bethen, E-Mail: st.marien.bethen@ewetel.net Tel.: 04471-7010012
Antonius von Padua- Grundschule Bethen E-Mail: grundschule.bethen@ewetel.net Tel.: 04471 4710
Landkreis Wolfenbiittel
Standort Cremlingen *:
Kita Abenteuerland (Cremlingen), E-Mail: brenner@cremlingen.de Tel.: 05331-84-345
Kita Einstein (Hordorf),
Kita ElImwichtel (Abbenrode)
Ev.-luth. Kindertagesstatte (Schandelah)
Sandbachschule (Schandelah) E-Mail: sekretariat@gs-schandelah.de Tel.: 05306-23 64
Landkreis Nienburg
Standort Hoya/Biicken *:
Kindergarten ,Wundertite” (Warpe), E-Mail: wundertuete-windhorst@t-online.de Tel.: 05022-891582
Kindergarten ,Sterntaler” (Blicken) Tel.: 04251-2622
Kapitan-Koldewey-Grundschule (Bticken) E-Mail: verwaltung@gs-buecken.de Tel.: 04251-2953
Landkreis Osnabriick, Stadt Melle
Standort Melle/Riemsloh *:
Kindertagesstatte St. Johann (Melle) E-Mail: kita.st.johann@web.de Tel.: 05226-982820
Grundschule Riemsloh (Melle-Riemsloh) E-Mail: sekretariat@gs-riemsloh.de Tel.: 05226-987860
Landkreis Schaumburg
Standort Niedernwdhren:
Kindergarten , Alte Schule” (Niedernwdhren), E-Mail: kiga-alte-schule@teleos-web.de Tel.: 05721-1581
Integrative Kindertagesstatte ,,Abenteuerland”
(Niedernwohren), E-Mail: kitani@paritaetische-lebenshilfe.de Tel.: 05721-995454
ev.-luth. Kindergarten ,Max und Moritz“
(Wiedensahl), E-Mail: kts.maxundmoritz.wiedensahl@evlka.de Tel.: 05726-2415
Wilhelm-Busch-Grundschule (Niedernwdhren) E-Mail: gs-niedernwoehren@teleos-web.de Tel.: 05721-3320
Landkreis Cuxhaven
Standort Nordholz:
DRK-Kita Elbestrae (Nordholz), Tel.: 04741-81 44
DRK-Kita SchulstraRe (Nordholz) Mail: kita.schulstrasse@drk-kv-wesermuende.de | Tel.: 04741-902 99 07
Ev. Kita ,,Arche Noah“ Spieka (Nordholz) E-Mail: kiga-spieka@web.de

Tel.: 04741-3325
Grundschule Nordholz E-Mail: schule@grundschule-nordholz.de Tel.: 04741-60 39 30

*Diese Standorte stehen ab 2016 als Konsultationsverbiinde , Kita und Grundschule” zur Verfligung. Mehr Infos

unter: www.mk.niedersachsen.de = Friihkindliche Bildung-> Zusammenarbeit Kindergarten und Grundschule
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Landkreis Gottingen
Standort Rosdorf *:

Natur-Kindergarten ,,UIlmenstrasse” (Rosdorf), E-Mail: kita.ulmenstrasse@khgoe.de Tel.: 0551-5002734
ev.-luth. Kindergarten Regenbogen (Rosdorf) E-Mail: regenbogenkiga@gmx.de Tel.: 0551-78377
Heinrich-Grupe-Schule (Rosdorf) E-Mail: schulleitung@hgs-rosdorf.de Tel.: 0551-7899469
Landkreis Liineburg

Standort Scharnebeck:

Kita Rullstorf (Rullstorf), E-Mail: kiga-rullstorf@gmx.de Tel.: 04136-8083
Kita Scharnebeck (Scharnebeck), E-Mail: kindergarten@gemeinde-scharnebeck.de | Tel.: 04136-367
Waldkindergarten 2002 e.V. Tel.: 05850-545
Grundschule Scharnebeck E-Mail: grundschule.scharnebeck@t-online.de Tel.: 04136-7127

Projektbegleitung:
Silvia Schneider-Doéring
Regina Hartmann
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