Abgestimmte Bildungsarbeit
Kindergarten/Grundschule




LAbgestimmte Bildungsarbeit Kindergarten/Grundschule”,

ein Modellversuch in Bremen unter Beteiligung von:

- Kinder- und Familienzentrum Kornstraf3e

- Kinder- und Familienzentrum Hardenbergstrafie

- Kinderhaus Kodakistan

- Kindergarten der evangelischen Gemeinde St. Jakobi ,Arche”
- Kinderhaus Airport des DRK

- Ganztagsgrundschule am Buntentorsteinweg



Vorwort
Darstellung des Projektes

Die Bedeutung von frithem Lernen
Sprachbildungsarbeit in Kindergarten und Grundschule

Der Weg zum Lesen und Schreiben
Zugange zum Lesen und Schreiben als Elemente friher Bildung
Die Parcours-Stationen zum Lesen und Schreiben

Der Weg zur Mathematik

Zugange zur Mathematik als Element friher Bildung

Die Parcours-Stationen zur Mathematik
Naturwissenschaften von Anfang an

Zugange zum Experimentieren und Forschen als Elemente friiher Bildung
Die Parcours-Stationen zum Experimentieren und Forschen
Lernentwicklungs-Dokumentation

Lerngesprache im Dialog

Formen der Lernentwicklungsdokumentation
Leistungsrickmeldung im Dialog

Die Familie als Erziehungs- und Bildungspartner

Die besondere Mdglichkeit des zweiten Einschulungstermins

Kooperationen

Schlusshemerkungen

Seite 1

Seite 2-5

Seite 6-9
Seite 10-13

Seite 14
Seite 15-18
Seite 18-26

Seite 27

Seite 28-31
Seite 31-34
Seite 35

Seite 36-42
Seite 43-44
Seite 45

Seite 46-47
Seite 48-52
Seite 52-54
Seite 55-57
Seite 58-60
Seite 61-64

Seite 65






Vorwort

Die Starkung der frihen Bildung ist eine gesellschaftspalitische Notwendigkeit - sie ist
die Voraussetzung fur Teilhabe und eine wirksame Armutspravention. Deutschlandweit
leben mehr als 20 Prozent der Kinder in Armut; in Bremen mehr als 30 Prozent. Burch die
Fltchtlingszuzlige wird sich diese Anzahl deutlich erhthen.

Bildung von Anfang an und ein angemessener Schulabschluss ermaglichen dem Einzel-
nen einen Beruf zu erlernen, und sich damit selbst aus der Armut zu befreien, anstatt ein
Leben in Abhangigkeit von staatlicher Subvention zu fihren. Die Bedeutung besonders der
frihen Bildung wird von Wissenschaft und Praxis zunehmend betont. Kindergarten und
Krippe werden als Bildungs- und Erziehungsort anerkannt und kammen immer mehr in
den Fokus der offentlichen Diskussionen. Die Umsetzung von Bildungsgerechtigkeit und
Teilhabe an der Gesellschaft sind ohne die Einbeziehung der frihkindlichen Bildungsarbeit
nicht moglich.

Die Ubergange zwischen den verschiedenen Bildungseinrichtungen erweisen sich haufig
als Bruchstellen und brauchen besondere Beachtung. Das hier dargestellte Konzept einer
abgestimmten Bildungsarbeit zwischen Kindergarten und Schule ist von Praktiker*innen
beider Einrichtungen entwickelt und bereits mehrere Jahre umgesetzt worden. Es ist ein
Beispiel fur eine gelingende Zusammenarbeit und kann als Grundlage fur die Erstellung
eines gemeinsamen Rahmenplans Bildung und Erziehung von O bis 10 Jahren dienen.

Mit diesem Handbuch mdchten wir unsere Zusammenarbeit Kindergarten/Grundschule
nachvollziehbar varstellen. Wir méchten Mut machen, in eigenen Verbunden von Kinder-
garten und Schulen die abgestimmte Bildungsarbeit einzufthren und verbindlich in einem
Kooperationsvertrag (siehe S. 61 ff] zu vereinbaren. Dazu geharen die Anerkennung der
jeweiligen Professionalitat der beteiligten Einrichtungen, die Orientierung der padagogi-
schen Arbeit an der Entwicklungslogik der jungen Menschen und die Bereitschaft zu einer
partnerschaftlichen Kommunikation.



Darstellung des Projekts:

Die Kinder saollen ihre Zeit in Kindergarten und Schule als einen kontinuierlichen Lern-
und Entwicklungsprozess erleben, der in Familie und Kindergarten beginnt und den sie
in der Schule weiterfuhren. 2008 haben in der Bremer Neustadt funf Kindergarten und
eine Grundschule damit angefangen, den Ubergang vom Kindergarten in die Schule
ohne Brlche flr die Kinder zu gestalten. Damals bezogen sich Arbeit und Haltung der
Padagog*innen fast ausschlief3lich auf ihre eigene Einrichtung. Von den anderen Kitas
und der Grundschule wussten die Beteiligten wenig.

Die Varstellungen der Eltern und Grofdeltern von der Bedeutung der Schule pragen diese
spannende und beunruhigende Zeit var dem Wechsel in die Schule stark. Kinder freuen
sich auf den neuen Lebensabschnitt; sie sind neugierig auf die Schule, sehen ihr aber
auch mit gemischten Geflihlen entgegen. Vom Kindergarten als , Spiel- und Schanraum”
in die Schule, den ,Ernst des Lebens”, zu wechseln, vom vertrauten Umfeld in die fremde
Einrichtung, in der man vielleicht nur ein paar Kinder kennt, von der ,Entwicklungswelt” in
die ,Leistungswelt” ist fur die Kinder ein riesengrofder Schritt. Hier wallten wir durch einen
gemeinsamen Ansatz die Einrichtungen und ihre Menschen naher zusammenbringen,
Unsicherheiten klaren und Brticken bauen.

Um dies zu verwirklichen, haben sich Padagog*innen aus Kindergarten und Grundschule
verbindlich auf Inhalte geeinigt und gemeinsam Methoden entwickelt, um Kindern einen
entwicklungsgerechten Ubergang zu erméglichen.

Mittlerweile hat sich herausgestellt, dass alle Kinder der beteiligten Einrichtungen von
der ,abgestimmten Bildungsarbeit” profitieren. Flr sie ist die Schule nun nicht mehr ein
fremder neuer Lebensabschnitt, sondern die Fortfihrung der Anregungen und Anforde-
rungen, die sie im Kindergarten erfahren kannten.

Unsere Ziele:

- Wir mochten, dass Kinder van Beginn an ihre Entwicklungs- und Lernmaoglichkeiten
maximal ausschopfen kannen.

- Wir méchten, dass Kinder den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule als
kontinuierlichen und gelingenden Bildungs- und Erziehungsweg erleben.

Je mehr vertraute Elemente sie in der aufnehmenden Eirichtung wiedererkennen, desto
angstfreier und erfolgreicher ist der Ubergang.

Elementar- und Primarstufe orientieren sich an der Entwicklungslogik der Kinder. Da-
durch ermaglichen wir durchgangiges Lernen Uber die Grenzen der Einrichtungen hinaus.
Neugierde und Wissensdurst von Kindern bewahren - méglichst noch steigern -, sie zur
Teilnahme an dem Prozess ihres Lernens und Lernerfolgs befahigen, Anforderungen in-
dividuell passend gestalten, das sind Aufgaben, die gleichermafden auf Kindergarten und
Schule zutreffen. Das wallen wir durch die gemeinsame und verbindliche Abstimmung von
Bildungsinhalten, Ritualen, Elternarbeit und Lernentwicklungsdokumentation erreichen.

Was hedeutet ,,Abstimmung“?

Bisher arbeiten die Kindergarten und die Schule chne genaue Kenntnis voneinander. Zwar
gibt es fur die Kindergarten in Bremen den inzwischen elf Jahre alten Rahmenplan fur
fruhkindliche Bildung und Erziehung im Elementarbereich, der unseres Erachtens aber zu
unverbindlich geblieben ist. Das gilt insbesondere fiir den Ubergang vom Kindergarten in
die Grundschule. Heute wirden die Ansprliche und Grundsatze anders formuliert und auf
ein gemeinsames Bildungsverstandnis hin fokussiert werden. Fur die Grundschulen liegen
verhindliche Lehrplane mit verhindlichen Standards var, aber es fehlen Verhindungen und
Verabredungen mit den Einrichtungen der frihen Bildung. Jeder folgt den eigenen Ab-
sprachen, die Arbeit in anderen Einrichtungen ist oft nicht bekannt. Die grof3e Perspektive
ist ein gemeinsamer Rahmenbildungs- und Erziehungsplan von O bis 10 Jahren.

Kinder wollen die Welt begreifen. Sie sind unermudliche Lerner, wenn wir sie lassen, anre-
gen und herausfordern. Der Reggio-Padagoge Loris Malaguzzi hat das so auf den Punkt
gebracht: ,Sie wallen lernen und haben ein Recht auf ein genussreiches Lernen. Sie haben
grof3es Vergnligen zu verstehen, zu wissen und sich an Problemen zu messen, die grofder
sind als sie.” Kinder brauchen entsprechend ihres jeweiligen Entwicklungsniveaus und

-alters entwicklungsorientierte Angebote, Anreize und Herausforderungen aus den Berei-
chen Mathematik, Lesen und Schreiben, Forschen und Experimentieren, die ihrem Lern-



bedurfnis angemessen sind. Durch verhindliche Absprachen in Bezug auf Grundhaltung,
Bildungsinhalte, Rituale und Raumgestaltung zwischen den Kitas und mit der Schule sind
die Verzahnung und Professionalisierung der Bildungsarhbeit im Elementar- und Primar-
bereich leichter mdglich. Kitas und die ,zugehdrige” Grundschule stimmen die fachlichen
Inhalte des Projekts [Mathematik, Lesen und Schreiben sowie Farschen und Experimen-
tieren) ah. Eine entsprechende gemeinsame Jahresplanung steuert die Umsetzung der
Vorhaben.

Auch die Zusammenarbeit zwischen Erzieher*innen, Lehrer*innen und Eltern ist auf der
Basis der abgestimmten Bildungsarheit durch gemeinsame Veranstaltungen (Forthildun-
gen, Warkshops] und Tatigkeiten (Parcours] leichter méglich. Die gemeinsame Planung
der Stationen und deren Ausstattung unterstitzt die Verbindlichkeit der Zusammenarbeit.

Der Weg:

Gute Ubergange gelingen, wenn man Grundregeln fur Zusammenarbeit und Kommunika-

tion beachtet:

- Die Beteiligten kennen einander.

- Sie reflektieren und respektieren ihre Haltung zum Kind und erarbeiten ein
gemeinsames padagogisches Grundverstandnis.

- Sie sind von der Bedeutung eines gelingenden Ubergangs Uberzeugt.

- Sie verabreden konkrete Schritte und erkennen die Verbindlichkeit der Arbeit an.

Die beteiligten Kinder, Eltern, Erzieher*innen und Lehrer*innen mussen deshalb mehr
vaneinander erfahren, sich besser verstandigen und abstimmen. Durch die Zusammenar-
beit kommen Kita und Schule nachhaltig in Kontakt. Die Intensivierung der Zusammenar-
beit ist mit Meinungsaustausch und Diskussion verbunden; die beiden Systeme Elemen-
tar- und Primarbildung wachsen zusammen. Dopplungen oder Brlche lassen sich durch
die Zusammenarbeit - die Verstandigung auf Inhalte und Kooperationsformen- vermei-
den. Das ermoglicht die grofde Perspektive: ein Bildungsplan vam Eintritt des Kindes in
den Kindergarten an.

Die Umsetzung:

Gleich zu Beginn der Arbeit haben wir eine Steuergruppe gehildet, in der die Leitungen der
Einrichtungen, standige Berater und je nach Thema Kolleg*innen aus den Einrichtungen
oder auch Expert*innen van den beteiligten Tragern einbezogen sind. lhre Aufgabe he-
steht darin, Projektschritte zu planen, zu begleiten und auszuwerten, Fortbildungen zu
organisieren, in die Einrichtungen zu kommunizieren oder aus den Einrichtungen rtickzu-
koppeln, Prozesse zu steuern oder auch umzusteuern, Meilensteine des Prozesses her-
auszustellen, Stolpersteine zu erkennen und darauf zu reagieren, etc. Die Steuergruppe
traf sich in den ersten vier Jahren monatlich an regelmaf3igen Terminen, die in der Jah-
resplanung des Projekts festgelegt waren.

Gestartet haben wir unser Projekt mit einer ganztagigen Klausur fur die Padagog*innen
aus den beteiligten Kitas und der Schule sowie Elternvertretungen. Gemeinsam haben wir
dort die Grundlage fur unser Vorhaben gelegt:

- Die Beteiligten lernen einander kennen.

- Sie entwickeln die gleiche padagogische Haltung.

- Sie sind von der Bedeutung eines gelingenden Ubergangs tberzeugt.

Hier wurde die Basis fur eine lange und intensive Zusammenarbeit gelegt, die auf der
Anerkennung der gegenseitigen Professionalitat, auf Respekt und Taoleranz im Umgang
miteinander beruht.

Inhaltlich haben wir gemeinsame Elemente in Kita und Schule herausgearbeitet, gemein-
same Bildungsinhalte entwickelt und verbindliche Absprachen zum Ubergang formuliert.
Fur die Umsetzung unserer Uberlegungen in die praktische Arbeit haben wir Arbeitsgrup-
pen (AGs] fur Padagog*innen aus Kita und Schule fur die Bereiche Regeln, Rituale und
Raumgestaltung, Erziehungs- und Bildungspartnerschaft im Ubergang, Mathematik, Le-
sen und Schreiben sowie Forschen und Experimentieren eingerichtet.



Die Arbeit in den AGs wurde durch Fortbildungsnachmittage zu den folgenden fiinf The-
men vorbereitet:

1. WieKinder lernen

Die Reise in die Mathewelt

Der Weg zum Lesen und Schreiben

Naturwissenschaften van Anfang an

Lerngesprache im Dialog

PUSCSSEDES

ZudiesenVeranstaltungen, diejeweilsvon einer Referentin adereinem Referentenvom Fach
durchgefuhrt wurden, waren alle beteiligten Padagog*innen und Elternvertreter*innen
eingeladen.

Die AGs setzten sich aus jeweils einer Vertretung aus jeder Einrichtung zusammen, also
funf Kindergartenpadagog*innen und ein/e Schulpadagog*in. Im Bereich ,Rituale, Regeln
und Raumgestaltung” gab und gibt es viele Gemeinsamkeiten zwischen den Einrichtun-
gen. In der AG verstandigten sich die Padagog*innen schnell verbindlich auf Inhalte, Ritu-
ale, Lieder, Spruche, Reime, Abzahlverse und Raumgestaltung, die die Kinder im Kinder-
garten kennenlernen, und die in der Grundschule weitergefihrt werden. Wenn die Kinder in

die Schule kommen, erkennen sie vieles aus dem Kindergarten wieder. Vertraute Elemente
erleichtern den Ubergang: Die Schule ist zwar neu, aber nicht fremd.

Parcours und Stationen:

Auf der Grundlage der Forthildungen haben die Kalleg*innen der AGs ,Lesen und Schrei-
ben”, ,Reise in die Mathewelt” und ,Faorschen und Experimentieren” zunachst fachliche
Elemente des jeweiligen Inhaltsbereichs in Kindergarten und Schule zusammengestellt
und - daran orientiert - Handlungsstationen in spielerischer Form fur die Kindergarten-
kinder entwickelt (siehe S. 18 ff, 31 ff, 41 ff). Die dabei verwendeten Materialien stammen
aus der Praxis der beteiligten Kolleg*innen, die Handlungsstationen spiegeln die gegen-
wartige Arbeit der Kindergarten wider und sind gegliedert entsprechend der Entwick-
lungslogik der Kinder.

Seit Herbst 2010 fuhren die beteiligten Bildungseinrichtungen abgestimmte und institu-
tionstUbergreifende Projekte in den genannten Wissenshereichen durch. Sie werden inner-
halb eines Zeitraums von sechs Wochen mit den Kindern in den jeweiligen Kitas auf unter-
schiedlichste Art und Weise bearbeitet. In gleicher oder ahnlicher Form finden die Kinder
dann die Themen und Aufgaben in den verschiedenen Stationen der Parcours wieder, die
als Abschluss der thematischen Einheit in der Grundschule oder in den Kitas stattfinden.
LExpert*innen” - das sind Kinder der veranstaltenden Einrichtung - bauen die Stationen
auf, leiten die Besucherkinder an und unterstitzen sie. So ist gewahrleistet, dass die Kin-
der vorbereitet in die Parcours gehen und erfolgreich sein kénnen.

Die Parcours ,Mathematik” und ,Beutsch” finden in der Schule statt, wahrend der ,For-
scher-Parcours” in den Kindergarten vorbereitet und durchgefthrt wird. Hier sind die Kin-
dergartenkinder die Expert*innen und begleiten die Grundschulkinder an den Parcours-
Stationen. Alle Grundschulkinder des ersten und zweiten Jahrgangs (die Grundschule
arbeitet jahrgangsubergreifend] besuchen innerhalb einer Woche eine Kita und bearhei-
ten dort das jeweilige Forschungsthema. Entgegen ihrer ersten Vermutungen sind die ge-
stellten Aufgaben fur die Grundschuler*innen eine angemessene und interessante Her-
ausforderung. Sie arbeiten entsprechend der ,grundlegenden Konzepte, Methoden und
Sichtweisen der Naturwissenschaften” siehe S. 36 ff). Fur die Kindergarten-Kinder ist mit
der Betreuung einer Station eine besondere sprachliche Anforderung verbunden. Sie voll-
ziehen einen Raollenwechsel vom lernenden zum anleitenden Kind, der ein entsprechendes
Sprachverhalten varaussetzt. Dieses wird bei der Vorbereitung der Parcours besonders
beachtet, damit die Kinder ihre Rollen den Erfordernissen entsprechend ausfllen.

Die Durchfuhrung der Parcours dauert etwas mehr als eine Stunde. Bevor die Kinder den



Parcours-Raum betreten, bekommen sie eine ,Stempelkarte”. Auf ihr sind alle Stationen
durch ein Symbol gekennzeichnet. Die Expertenkinder quittieren den Besuch ihrer Station
mit einem kleinen Stempel. Das mativiert zusatzlich, weil hier ein ,Fortschritt” sichtbar
wird. Der Parcours beginnt mit einem gemeinsamen Lied und endet mit einer Abschluss-
aktion, z.B. mit der Verleihung der Teilnahme-Urkunde. Das jeweilige Eingangslied kennen
die Kinder aus den Kindergarten und aus der Grundschule. Am Ende des Parcours kom-
men alle noch einmal zusammen zu einer gemeinsamen Aktion.

Die Chancen

Verbindliche Absprachen werden zwischen den Kitas und der Schule in Bezug auf Grund-
haltung, Bildungsinhalte, Rituale und Raumgestaltung getroffen und umgesetzt. Kinder
bekommen entsprechend ihres jeweiligen Entwicklungsniveaus und -alters begleitete
Angebote, Anreize und Herausforderungen aus den Bereichen ,Mathematik®, ,Lesen und
Schreiben”, ,Experimentieren und Farschen®, die ihrem LernbedUrfnis angemessen sind
und ihrem Entwicklungsstand besser gerecht werden. Dadurch, dass aktuelle Lerninter-
essen des Kindes durch die Angebote erfullt werden, entstehen neue Herausforderungen

im Hinblick auf die Forderung des selbststandigen Arbeitens der Kinder. Die Motivation der
Kinder belebt den Dialog von Kindern, Eltern, Erzieher*innen und Lehrer*innen.

Was ist der Zugewinn durch diese Arbeit?

- Bildungsinhalte werden in der Kita bearbeitet und in der Schule weitergefthrt.

- Kinder kennen die Schule durch die Parcours aus eigenen Lernerfahrungen.

- Die Kinder erkennen Elemente der Kindergartenarbeit in der Schuler wieder.

- Die Schulkinder, die die Parcours ausrichten, werden durch ihre ,Expert*innenrolle”
gestarkt.

- Die Verbindlichkeit in allen padagogischen Bereichen ist die Basis fir den Ubergang.

- Die Padagog*innen kennen sich gegenseitig und ihre jeweiligen Arbeitsweisen, in der
gemeinsamen Projektarbeit erweitert sich die Professionalitat.

- Der Ubergang vom Kindergarten zur Schule orientiert sich an der Entwicklung der
Kinder und nicht am jeweiligen Stand der Einrichtungen.

- Die Maglichkeiten des ,frithen Lernens” werden entwicklungsgerecht genutzt.

Frihe Bildung ist eines der bedeutsamsten und dringendsten fachpalitischen Themen.






Die Umsetzung von Bildungsgerechtigkeit und Teilhabe an der Gesellschaft sind ohne die
Starkung der frihen Bildung nicht machbar. Wahrend in Nordeuropa die frihe Bildung ei-
nen hohen Stellenwert hat, der sich in Struktur und Ressourcenausstattung der Bildungs-
einrichtungen spiegelt, ist in Mittel- und Stdeuropa die Trennung von Elementar- und
Primarbereich strukturell verankert.

Kinder lernen von Geburt an. Wir haben alle erlebt, dass Kinder in hohem Maf3e lernbe-
gierig sind und sich mit ganzem Einsatz die Welt aneignen, sie hegreifen und erfassen.
Die fruhe Kindheit ist die lernintensivste Zeit und damit die pragendste Phase im Leben
der Menschen. Bis zur Einschulung sind die vielfaltigen sinnlichen Wahrnehmungen, das
Spiel und die Bewegung grundlegend. Wahrend in der frihkindlichen Bildung Spielen und
Lernen als zwei Seiten derselben Medaille verstanden werden, beginnt in der Schule der
,Ernst des Lebhens” - so die gangige Meinung -, die Fremdbestimmung, das Lernen und
Leisten. In der Kita werde erzogen, in der Schule gebildet.

Die Annahme, dass das kleinkindliche Gehirn nicht lernfahig sei, ist inzwischen Uberholt.
Friher ging man davan aus, entsprechend des GroRenwachstums muisse das Gehirn erst
heranreifen, bevar anspruchsvolles Lernen stattfinden kann. Dadurch wurden wichtige
Lernjahre vergeudet; Jahre, die fur die Entwicklung der Kinder bedeutsam sind, besonders
fur die Kinder, die in einer wenig anregenden Umgebung aufwachsen. Die Sauglingsfor-
schung und die neue Entwicklungspsychologie beschreiben das Aufwachsen von Kindern
unmissverstandlich anders: als eigenaktiven, konstruktiven Prozess des Kindes von An-
fang an. Lernen beginnt bereits vor der Geburt und ist ein Prozess, der das ganze Leben
andauert. Dabei kommt dem Lernen in den ersten Lebensjahren eine hohe Bedeutung
zu. Hier werden die Grundlagen fur alles spatere Lernen gelegt. Die Lern- und Entwick-
lungsprozesse von Kindern sind stark abhangig von der jeweiligen Umwelt, dem Milieu, in
das sie hineingeboren werden. Ist es bildungsfordernd oder bildungserschwerend? Be-
schaftigen sich die Eltern mit ihrem Baby, reden sie mit ihm, lesen sie vaor, spielen sie
zusammen? Das zeigt die besondere Bedeutung der Bezugspersonen fur die Entwicklung
der Kinder in den ersten Lebensjahren. ,In der Kleinkindphase, spdtestens ab dem dritten
Lebensjahr, bedurfen Kinder neuer, den familialen Rahmen erweiternde und erganzende
Bildungsgelegenheiten” [12. Kinder- und Jugendbericht Uber die Lehenssituation junger
Menschen und die Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe in Deutschland, 2005].

Was frithe Bildung nicht will:

Es geht bei der Diskussion um die Bedeutung des frihen Lernens auf keinen Fall darum,
den Kindergarten zu verschulen. Es ist nicht Aufgabe des Kindergartens, Kinder auf die
Schule varzubereiten oder sogenannte Vorlauferkompetenzen zu vermitteln. Genauso soll
die Schule nicht ,verkindergartnern”. Jede Einrichtung hat die Aufgabe, die Kinder in ihrer
Entwicklung zu begleiten, Prozesse zu erkennen, sie zu ermoglichen und durch angemes-
sene Anreize oder Anforderungen zu begleiten.

Wie funktioniert frithe Bildung?

Gerade junge Kinder gehen neugierig und aktiv auf ihre Umwelt zu und wallen sie entde-
cken. Schon vor der Geburt nimmt ein Kind Reize wahr und erkennt vieles davan nach der
Geburt wieder, z.B. die Stimme der Mutter.

1. .Kinder kommen als ,Superlerner” auf die Welt, sie verflgen von Anfang an Uber ein
kdérpereigenes, neurochemisches Maotivationssystem, das erfolgreiches Lernen verstérkt
und neues Lernen antreibt.” [Sickinger 2013]

Der Mensch ist von Geburt an ein denkendes Wesen. Sein Gehirn ist voll ausgehildet und
aufnahmebereit, es verfligt bereits ber 100 Milliarden Gehirnzellen. Ein Teil dieser Zellen
ist bereits bei der Geburt miteinander verbunden. Durch neue Reize (Inhalte] entstehen
weitere Verbindungen [, Straf3en”) zwischen diesen Zellen, tiber Wiederholungen und Ritu-
alisierungen wird die Vernetzung stabilisiert; der Mensch kann auf Gelerntes (Vorherseh-
bares) zurlickgreifen. Das wiederum bewirkt eine Stahilisierung des Menschen bei seiner
Entwicklung. Unvarhersehbares dagegen verunsichert, stort den Verstandnisprozess und
damit die Entwicklung. In den ersten Manaten seines Lebens lernt der Mensch am leich-
testen und am schnellsten.

2. ,Lernen bedeutet immer, etwas Neues an etwas Bekanntes anzubinden. Pddagogi-
sche Arbeit besteht darin, Lernelemente so zu differenzieren und zu inszenieren, dass alle
Kinder eigenaktiv andacken kénnen.” [Sickinger 2013)

Stofden neue Lernreize im Gehirn auf etwas Bekanntes, docken sie an bereits vorhande-
ne Anknlpfungspunkte an. Das funktioniert nur, wenn Neues auf Bekanntes trifft. Dar-
aus ergibt sich fur Padagog*innen die Aufgahe, Neues individuell passend anzubieten:




Tempo, Menge und Komplexitat missen eine angemessene Anforderung fur das jeweilige
Kind darstellen, damit es erfolgreich lernt. Passen die Anforderungen nicht zum Kind und
seiner Entwicklung, entstehen Uber- oder Unterforderung, Langeweile, Abwehr. Das Kind
verliert den Anschluss, es gerat in Stress. Erfolgreiches Lernen dagegen ,macht gltcklich”
(Dopamin-Ausschuttung]. Fur das Kind wird das Lernen zu einer freudigen Erfahrung, die
es gern wieder erleben mochte.

3. .Fur die Entfaltung des internen Systems brauchen Kinder den sicheren Hafen der
Bindung und die passende Resonanz der Umwelt.” Sickinger 2013]

Eine weitere wichtige Voraussetzung fur erfolgreiches Lernen ist die Beziehung zwischen
Lernenden und Padagog*innen. Bindung schafft Vertrauen, das Kind lasst sich ein auf das
Risiko, etwas falsch zu machen - eine gute Lernatmosphare fuhrt zu Selbstvertrauen und
Selbststandigkeit. Ermunterung, Lob und Geduld van Eltern und Padagog*innen starken
das Kind in seinem Entwicklungsprozess. Ungeduld, Unzufriedenheit, Beschamung oder
Desinteresse der Bezugspersanen erzeugen Angst und Stress. Das Kind ist verunsichert,
verspurt Druck, und das kindliche Gehirn ist nicht mehr in der Lage, neue Inhalte aufzu-
nehmen und zu verknlpfen.

4. ,Dies setzt die Kenntnis der kindlichen Entwicklungsschritte voraus.” [Sickinger 2013]

Wahrend seiner Entwicklung lernt das Kind nicht gleichmafig. Es gibt ,sensible Phasen”,
in denen es Neues schneller lernt, besonders neugierig und begeisterungsfahig ist. Das
Kind zeigt von sich aus Interesse fur bestimmte Inhalte und Kompetenzen, beschaftigt
sich intensiv und ausdauernd damit und wiederhalt die Dinge oft viele Male. Die passende
Resonanz der Erwachsenen, das Mitmachen und Schaffen von passenden Anreizen unter-
stutzen die Lernfreude. Es ist die Aufgabe der Padagog*innen, den Entwicklungsprozess
der Kinder zu erkennen und das, was die Kinder von sich aus zeigen, aufzunehmen und zu
verstarken sowie durch angemessene Anforderungen zu begleiten.

5. .Kinder lernen die ersten Jahre auf intuitive Art, spater nutzen sie strategisch-be-
wusstes Lernen.” (Sickinger 2013)

Zunachst lernt das Kind ohne ,Lehrmeister”; Krabbeln - laufen, brabbeln - sprechen,
haren - verstehen, Mengen vergleichen, erstes Malen - Zeichnen - Spuren hinterlassen.

Es folgt dabei seiner ,inneren” individuellen Entwicklungslogik. Manche Kinder sprechen
friher, manche spater, manche Uberspringen Phasen wie zum Beispiel das Krabbeln. Ent-
wicklung verlauft individuell unterschiedlich, sie folgt der Entwicklungslogik eines Kindes
und wird durch unsachgemafies Eingreifen von Erwachsenen gestort.

Bewusstes Lernen setzt voraus, dass ein Kind etwas Bestimmtes lernen will oder sall. Es
Uberlegt, wie es sein Ziel erreichen kann: Es fragt ,Expert*innen”, es imitiert Vorhilder, es
folgt Anleitungen. Bewusst gelernt werden zum Beispiel Fahrradfahren, Gedichte, Fremd-
sprachen, Rechenoperationen, Lesen und Schreiben, ein Bild malen. Wahrend mathema-
tische Kompetenzen primar im Menschen angelegt und schon sehr frih zu beobachten
sind, mussen das Lesen und Schreiben bewusst gelernt werden. Babys erkennen Mengen-
unterschiede, junge Kinder sartieren Mengen, ordnen sie zu Mustern, bauen symmetrisch.
Hier sind fruh im Gehirn Verkntpfungen vorhanden, an die das bewusste Lernen andocken
kann. Fur Lesen und Schreiben mussen spezielle Verkntpfungen im Gehirn angebahnt
werden. Auch das kann fruh initiiert werden, zum Beispiel durch regelmafiges Varlesen
van Anfang an. Bilderblcher ansehen, dartiber sprechen, Sprachspiele und Reime auspro-
bieren, Laute erkennen, malen und zeichnen sind wichtige Voraussetzungen, die Kinder in
der Familie und im Kindergartenalter gern aufnehmen.

Die Zeit des Ubergangs von intuitivem Lernen zum bewussten Lernen fallt haufig mit der
Zeit des letzten Kindergartenjahres und des ersten Grundschuljahres zusammen (4. bis 7.
Lebensjahr). Dieses flr einen bruchlosen, entwicklungsorientierten Ubergang zu nutzen,
muss Aufgabe aller beteiligten Einrichtungen sein.

6. ,Ubergdnge sind Zeiten des Wachstums, wenn Kinder im Neuen ausreichend alte und
vertraute Elemente erkennen.” [Sickinger 2013)

Der Uhergang vom Kindergarten in die Schule ist fiir die Kinder eine aufregende, spannen-
de, hoch erwartete, aber auch verunsichernde Zeit. Eine fremde Schule, die das Kind nur
von aufRen kennt, und in der ,der Ernst des Lebens” droht, macht Angst. Zum Gluck gibt es
inzwischen viele Ansétze, die Zeit des Ubergangs zu erleichtern. Beide Seiten, Kindergar-
ten und Grundschule, bemuhen sich, miteinander in den Austausch zu kammen. Gemein-
sam ist dabei der Wunsch, fur das Kind den Eintritt in die Schule erfolgreich zu gestalten.
Eltern werden einbezogen, es gibt gegenseitige Hospitationen, Beratungsgesprache, In-
formationsveranstaltungen, Feste oder Schnuppertage. Wahrend die Entwicklung eines
Kindes ein kantinuierlicher Prozess ist, den das Kind von Geburt an lebenslang durchlauft,
sind Ubergange oft Bruchstellen in seiner Lern- und Entwicklungsbiografie.



7. .Fur erfolgreiches Lernen ohne Bruchstellen verbinden sich das Elternhaus, die Kita
und die Grundschule zur Erziehungs- und Bildungspartnerschaft.” (Sickinger 2013)

In der Familie lernt das Kind Sprache, Werte, Normen, Regeln, soziale und emotionale
Kompetenzen, Rlcksicht, Respekt, Taleranz uvm. Es wachst auf in der vorgelebten Bil-
dungstradition und in ihrem tradierten kulturellen Umfeld. Eltern sind von Geburt an die
bedeutendsten Bezugspersanen fur ihre Kinder. Sie haben den zentralen Einfluss auf ihren
Bildungs- und Entwicklungsweg, sie pragen die Kinder mit ihren Erwartungen und Erfah-
rungen hinsichtlich Kindergarten und Schule. Wenn die Kinder dann in den Kindergarten
und Schulen aufgenommen werden, sind bereits viele Weichen gestellt. Es ist fur bei-
de Bildungseinrichtungen unerlasslich, Eltern als Expert*innen fur ihr Kind zu begegnen
und mit ihnen gemeinsam das Kind und seinen Lern- und Entwicklungsweg zu begleiten.
Schulen und Kindergarten kénnen Eltern in die praktische Arbeit (z.B. als Expert*innen fur
Arbeitswelt und Hobbies] einbeziehen, sie in regelmafiigen dialogischen Gesprachen als
fachkundig und auf gleicher Ebene beteiligen, gemeinsame Informations- und Fortbil-
dungsveranstalten organisieren, sie Uber Lern- und Entwicklungspraxis und Konzepte der
Einrichtungen informieren und ihnen Einblick in und Teilhabe an den Entwicklungsschrit-
ten ihres Kindes ermoglichen. Eltern, Kindergarten und Grundschule haben die gleichen
Ziele in Bezug auf das Kind - sie mochten, dass das Kind von Beginn an seine Entwick-
lungs- und Lernmaglichkeiten maximal ausschopft. Sie wollen ihm seinen Weg als konti-
nuierlichen Prozess gemaf der individuellen Entwicklungslogik ermaglichen. (siehe auch
Kapitel ,Die Familie als Erziehungs- und Bildungspartner”)

Die Studie von A. Ahtola (2011):

Abgestimmte Bildungsarbeit in Finnland

Sechsjahrige Kinder besuchen in Finnland im Rahmen der priméaren Tagesbetreuung die
JNVorschule” und wechseln als Siebenjahrige an die Grundschule. Seit dem Jahr 2000 si-
chert das nationale ,Curriculum for Preschool Education” die Kontinuitat von friher und
varschulischer Bildung sowie der ersten beiden Grundschuljahre. In der empirischen Stu-
die von Frau Ahtola [Universitat Turku) und ihrem Forschungsteam wurde der Ubergang
von 398 Kindern aus 36 Vorschulen in zwei finnischen Stadten untersucht. Die Kinder
wurden Uber den Zeitraum van zwei Jahren begleitet. Eine zentrale Forschungsfrage war
dahei, welche ,Ubergangspraktiken” dazu heitragen, dass Kinder den Start in die Schule
erfolgreich gestalten konnen.

Folgende ,Ubergangs-Praktiken” konnten an den verschiedenen Standorten identifiziert
werden:

1. Diskussionen Uber die Ubergangskinder zwischen den Padagogen 100 Nennungen
2. Besuche in der Schule 86 Nennungen
3. Kooperation der Lehrkrafte 67 Nennungen
4. Veranstaltungen mit Eltern 56 Nennungen
3. Personliches Treffen Eltern/Lehrer 39 Nennungen
B. Weitergabe von ,Entwicklungsportfolios” 28 Nennungen
7. Gemeinsam entwickelte Curricula fur Vorschule und Grundschule 19 Nennungen
Ergebnisse:

Alle Praktiken, die das Kennenlernen von Kind, Kita, Schule und Familie ermoglichen, wir-
ken positiv. Dies ist inshesondere dann der Fall, wenn es Uber gemeinsame Aktivitaten zu
positiven gegenseitigen Zuschreibungen kommt.

Die Erarbeitung von Ubergreifenden Curricula fur die zentralen Bildungsbereiche, die in der
gemeinsamen Arbeit von Padagog*innen aus Vorschule und Grundschule entstehen, hat
eindeutig den hachsten Vorhersagewert fur die Entwicklung von schulischen Fahigkeiten.
Paradoxerweise wird diese Ubergangsgestaltung bisher am wenigsten haufig praktiziert.

Der Weitergabe von schriftlichen ,Wachstumsportfolios” wird der zweithdchste paositive

Faktor zugeschrieben.

Abgestimmte Bildungsarbeit enthalt nach Ahtola mindestens zwei positiv wirksame Fak-

toren:

1. Gemeinsam praparierte Curricula schaffen durchgangiges Lernen und durchgangige
Lernerfahrungen in Vorschule und Grundschule.

2. Esbesteht eine hohe Wahrscheinlichkeit, dass die Zusammenarbeit der
Padagog*innen aus den beiden Bereichen, d.h. die Maglichkeit, sich kennenzulernen
und die Konzepte tber Ziele und Entwicklung der Kinder abzustimmen, zu der stark
pasitiven Wirkung beitragt.

Literatur: Ahtala, A. [2011): Transition to formal schoaling: Do transition practices matter
for academic performance? In: Early Childhood Research Quarterly 26 (2011], S. 295-302.



Sprachbildungsarbeit in Kindergarten und Grundschule

Warum ist Sprachbildung nétig?

In allen Bildungshereichen ist Sprache die grundlegende Kompetenz und der Zugang zu
Bildung. Darum ist die Entwicklung des Sprechens und der Kemmunikation von zentraler
Bedeutung. Lesen, Schreiben oder auch mathematische oder naturwissenschaftliche In-
halte sind chne Sprachkenntnisse nicht selbststandig zu bewaltigen. Ohne gute Deutsch-
kenntnisse sind Teilhabe an der Gesellschaft und Erfolg in Schule und Beruf kaum moglich.
Die erfolgreiche Teilnahme van Kindern an den Aktivitaten und Anforderungen van Kinder-
garten und Schule hangt in hohem Maf3e van ihren Deutschkenntnissen ab. Das gilt nicht
nur fur Kinder mit Deutsch als Zweitsprache. Auch Kinder, deren Muttersprache Deutsch
ist, beherrschen die deutsche Sprache oft nicht ausreichend, um Bildungsabschlisse
zu erreichen. Das soziale Umfeld ist fur das Sprachniveau besonders auschlaggebend.
Spracharmut, eine geringe Lesekultur und anregungsarme Freizeitaktivitaten pragen die
Sprachentwicklung vieler Kinder mit deutscher sowie mit nicht-deutscher Mutterspra-
che. ,Eine schwierige soziale Situation stellt flr die Beherrschung der deutschen Sprache

einen hoheren Risikofaktor dar als die Herkunft aus dem Ausland” (PD Dr. Syhille Stéhe-
Blossey, Leiterin des Instituts Arbeit und Qualifikation - Forschungsabteilung ,Bildung
und Erziehung im Strukturwandel”, Universitat Duisburg-Essen]. Die Unterschiede in der
Sprachentwicklung van Kindern aus ungleichen sozialen Ausgangslagen entstehen in fri-
hester Kindheit und werden teilweise ein Leben lang nicht aufgeholt. Barum ist Sprachbil-
dung von Anfang an in Krippe und Kindergarten und ihre Weiterfuhrung in der Grundschu-
le unerlasslich. Ziel der fruhkindlichen Sprachhildungsarbeit muss sein, die ungleichen
Chancen in der Sprach- und damit Bildungsentwicklung von Kindern auszugleichen.

Wie wird Sprachkompetenz ausgebildet?

Uhberall spielt Sprache eine Rolle: in der Familie, in Krippe und Kindergarten, in der Schu-
le, im alltaglichen Umgang miteinander. Kinder lernen Sprache in Situationen, handelnd,
ausprobierend, wiederholend. Sie kopieren Sprachvorbilder, spielen mit Sprache. Burch
Zuhoren, Mitdenken, Mitspielen und Ausprohieren entdecken sie die Sprache und bilden
ihre Sprachkompetenz aus. Dabei spielen die Qualitat der Beziehung zu anderen Men-
schen und die aufRerliche Gestaltung des sprachlichen Lernraums eine grofde Rolle: Kinder
genief3en das elterliche Vorlesen in entspannten Situationen, sie testen die Verlasslichkeit
von sprachlichen Reaktionen immer wieder, sie erweitern ihr Begriffsfeld, sie lieben Rol-
lenspiele und lernen dabei den angemessenen Sprachgebrauch.

Alltagsintegrierte Sprachbildung:

In den Kindertageseinrichtungen und in der Schule findet Sprachbildung permanent in
Alltagssituationen statt: die Begrufsung, der Margenkreis, das Spielen miteinander, Tische
decken, gemeinsam Essen, der Tagesabschluss - uberall und immer wieder wird Sprache
ritualisiert genutzt. Satzmuster entstehen, die sich wiederholen, Gegenstande und Hand-
lungen werden Begriffen zugeordnet. Besondere Bedeutung kammt hier dialogischen Ge-
sprachen zu, bei denen Kinder als gleichberechtigte Gesprachspartner beteiligt sind.

In der projektorientierten Arbeit der Kindergarten ist viel Raum fur Sprachbildung. Die Auf-
gabe der Padagog*innen ist, die Kinder zu beaobachten, ihren Sprachentwicklungsstand
zu erkennen, zu dokumentieren und ein anregendes Umfeld zu schaffen, in dem sie ihre
sprachlichen Kompetenzen weiterentwickeln kannen.

In der Schule gibt es vielfaltige Anlasse fur Sprachbildungsarbeit. Grundsatzlich ist
Sprachhildung verbindlicher Bestandteil von Unterricht und Angeboten. Die folgenden
Grundsatze flr Sprachbildung sind in den Tageslauf der Kinder integriert:



Sprechen erfolgt im Satz mit moglichst variationsreicher Sprache, mit Blickkontakt
und angemessener Korperhaltung. Padagog*innen oder auch andere Kinder sind da-
bei Sprachvorbilder. Sie schaffen und nutzen Gesprachsanlasse mit und zwischen
den Kindern wie auch Dialogsituationen als ursprungliche Sprachlernsituationen.
Margenkreis, Unterrichtsgesprache, Abschlusskreis, Klassenrat, Prasentationen mit
ritualisierten Ablaufen [Sprachbausteine] sind alltagliche Anlasse fur die Sprachbil-
dung mit allen Kindern.

Sprachbildung mit Sprachspielen, Reimen, Liedern usw. sind kurze Unterbrechungen,
die den Tag rhythmisieren und Sprachmuster eintiben.

Die sprachliche Bildung im Alltag wird dabei als eine Querschnittsaufgabe verstanden, die
sich an alle Kinder richtet und ihre entwicklungsspezifischen Themen, Bedlrfnisse und
Interessen berucksichtigt. Alle Mitarbeiter*innen der Einrichtung (Kindertagesstatte oder
Schule] sind beteiligt. Sie findet zu jedem Zeitpunkt und bei jeder Gelegenheit statt.

Bewusste Spracherziehung:

Die Padagog*innen schaffen gezielt Sprachsituationen fur Kinder, in denen ein sprachli-
cher Austausch notwendig ist: z.B. Tischdecken, ein Rollenspiel spielen, sich verkleiden, ...
Die Kinder werden dabei moglichst heterogen in einer kleinen Gruppe zusammengefasst:
Kinder mit Deutsch als Erst- oder Zweitsprache, Kinder mit unterschiedlichen Zweit-
sprachen, sprachgewandte Kinder. Die Padagog*innen gestalten und strukturieren die
Sprachsituationen und sind fur die Kinder als Sprachvorbild dabei. Reime, Silben, Rhyth-
mus und Musik bieten einen guten Zugang zu Kindern, aber insbesondere flr die Kinder,
die eher passiv bleiben. Sie lernen, Reime von Nicht-Reimen zu unterscheiden, und versu-
chen schlieflich, selbststandig Reime zu bilden. Dadurch werden sie fur die Lautstruktur
der Sprache sensibilisiert (phonologische Bewusstheit], sie nehmen Wortteile wahr und
kénnen sie klatschend oder hupfend darstellen. Mit Hor-Memaries oder rhythmischen
Klatschubungen schulen die Kinder das bewusste Hinhdren und Wahrnehmen.

In der offenen Arbeit gibt es Leseangebote auch von Eltern oder ehrenamtlichen
Helfern*innen wie Senior*innen, Schuler*innen oder Student*innen. Beispiele hierflr
sind:
Erzahlwerkstatt, Medienarbeit, Literaturprojekte wie das ,Gruffelo-Projekt”
Ausleihbibliothek: Bucher werden an Eltern und Kinder gemeinsam ausgeliehen.
Gezielte Arbeit mit Sprachformen in Kleingruppen.

Die Spracherwerbspyramide auf der nachsten Seite verdeutlicht den Zusammenhang

verschiedener Sprachbildungselemente:

1. Kommunikationsanregende Umgebung
Wie gestalte ich Raum, Zeit und Lernumgebung so, dass die Kinder automatisch zum
Sprechen angeregt werden?
Der Kita-und Grundschul-Alltag muss Spielzeit zulassen. Die Padagog*innen nutzen
diese Phasen, sie beabachten Kinder im Spiel und dokumentieren ihre Beohachtun-
gen.

2. Kleingruppenangebote
Die Padagog*in fungiert als Modell fur Sprache. Sie gibt Impulse und
Gesprachsmodelle, gibt Anregungen zum Ausprobieren von Sprache, fihrt Worter
und Begriffe ein.




Kommunikation und Spracherwerb

Zusammen spielen und lernen Alltagsintegrierte Sprachforderung
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Insgesamt erfolgt die Sprachbildung integrativ, d.h. in der Alltagssituation. Alle Kinder
werden einbezogen. Sie sollen miteinander und mit Erwachsenen ins Gesprach - bes-
ser noch - in den Dialog kemmen. Sie sollen miteinander uber Themen nachdenken, sich
verstandigen, einander zuhoren, Begriffe klaren, Geflihle und Empfindungen beschreiben
und so die Sprache als Mittel des eigenen Denkens und Fuhlens entwickeln, sich gegen-
seitig ernst nehmen. Gesprachsregeln kennen und sich daran halten ist unerlasslich fur
Kommunikation.

Ein tragertbergreifendes Rahmenkonzept fur Kindergarten und Schule ist als Grundla-
ge der Sprachbildungsarbeit anzustreben. Es soll Qualitatskriterien und Ziele enthalten,
Sprachstandsdiagnostik bertcksichtigen und die Sprachhbildungsarbeit so gestalten, dass
sie alltagsintegriert ist.
Grundlage sind die sechs linguistischen Lernbereiche

Weltwissen und Wortschatz

Grammatische Strukturen

Phonologische Bewusstheit [Laute, Silben, Worte begreifen]

Deutsch als Zweitsprache und Wertschatzung der Erstsprache

Praliterarisches Bewusstsein schaffen

Zielgerichtete Kommunikation ermdglichen

Daran orientiert wird die Sprachbildungsarbeit in den Kindertageseinrichtungen und in
der Schule in Konzepten konkretisiert, welche die Bedingungen der jeweiligen Einrichtung
berlcksichtigen. Wichtig dabei ist:

Alle Padagog*innen sind qualifiziert.

Die Sprachhildung beginnt frah.

Sie ist in Alltagssituationen und Themen integriert und liegt in der Verantwortung

aller Padagog*innen.

Eltern werden einbezogen.

Eltern einbeziehen

Die Familie ist der wichtigste Lernort fur Kinder. Sie hat bei der Entwicklung der Sprach-
kompetenz in der frihen Kindheit eine zentrale Ralle. Fur einen erfolgreichen und nach-
haltigen Spracherwerh ist die intensive Einbindung von Eltern in die fruhkindliche Bildung
unerlasslich. Eltern mit geringen Sprachkenntnissen in die Sprachférderung zu inte-
grieren ist eine Herausforderung. Eine grofde Chance besteht darin, durch generations-
Ubergreifende Programme in Kindergarten und Grundschulen die Sprachfahigkeiten von
Migrantenkindern und ihren Eltern gemeinsam zu entwickeln. Projekte wie ,Mama lernt
Deutsch”, ,Hippy” oder ,Rucksack-Projekt” sind besonders geeignet, eher hildungsferne
Eltern in die Sprachhildung ihrer Kinder einzubeziehen. Sie kénnen ihr Kind im Alltag mit
Vorlesen, Sprachspielereien, Singen und auch mit der Heranfuhrung an andere Medien
spielerisch fordern.
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Zuginge zum Lesen und Schreiben
als Elemente frither Bildung

Vorbemerkung

Lesen und Schreiben sind sehr ,junge” Erfindungen der Menschheit. Das griechische Al-
phabet beispielsweise ist etwa 2.500 Jahre alt, bezogen auf die gesamte evolutionare
Entwicklungszeit des menschlichen Gehirns ein echter ,Newcomer”,

Dies bedeutet, dass unser Gehirn nicht unmittelbar auf das Lesen und Schreiben vorbe-
reitet ist. Es muss altere Strukturen, die fur das Sehen, Sprechen und flr die Maotarik von
Hand und Auge angelegt sind, neu verkntpfen, umbauen und ausbauen.

Deswegen ,wartet auf jedes Kind in jeder Generation eine Menge Arbeit. Kinder besitzen
von Natur aus Verdrahtungen fur Laute, doch die Schriftsprache ist ein optionales Zube-
hér, das mihsam angeschraubt werden muss” (M. Walff: Das lesende Gehirn, Springer
2009, S. 22].

Kindern den Zugang zum Lesen und Schreiben zu 6ffnen bedeutet also, die notwendi-
gen Erfahrungsfelder durchgangig und so zur Verfugung zu stellen, dass die notwendi-
gen ,Verdrahtungen” im Gehirn entstehen kénnen. Es handelt sich im Wesentlichen um
vier Erfahrungsfelder, die daftir gebraucht werden: Sprache und Literalitat, Phonologische
Bewusstheit, Erfahrung in der Welt der Zeichen, bestimmte Formen der motarischen Ab-
stimmung van Auge und Hand. Bie Verknupfung dieser vier Bereiche geschieht nicht au-
tomatisch und ist nicht selbsterklarend. Der Aufbau gelingt in etwa 2.000 Tagen, wenn ein
aktives Kind auf eine aktive Umwelt trifft (nach Marianne Wolff).

Die Erfahrungsfelder werden nachfolgend dargestellt. Sie mussen im Zugang zum Lesen
und Schreiben immer als ,Paket” gedacht werden, denn der Ausfall bereits eines Feldes
belastet den Aufbau der Gesamtkaompetenz erheblich.

Erfahrungsfeld 1: Spracherwerb und Literalitat

Wenn Eltern (oder Padagog*innen) dem kleinen Kind auf ihrem Schof erste kleine Ge-
schichten varlesen, verbindet sich beim Kind das Horen geschriebener Sprache mit dem
Gefuhl, geliebt zu werden. Vorlesen und Erzahlen enthalten starke und positive Bindungs-
impulse. Auf diesem Grundstein kann das spatere Lesen des Kindes eine besondere und
lebenslange Wirkung erhalten.

Spracherwerb umfasst die gesamte Erfahrung mit Lauthildung, Wortschatz, Grammatik
und Pragmatik (kommunikative Verwendung der Sprache].

Unter Literalitat versteht man alle Schrift- und Leseerfahrungen und deren Einordnung
in ein kulturelles Selbstverstandnis. Spracharmut und mangelnde fruhe literale Erfahrung
erschweren den Zugang zum Lesen und Schreiben erheblich.

Padagogische Wege:

+  Sprechanlasse aller Art
Sprachliche Interaktion in bedeutsamen Alltagssituationen (nach dem Kanzept van
D. Gutknecht]
Erzahlen, Begebenheiten aller Art
Vorlesen (Einzelsituationen, Kleingruppen, Dialogisches Lesen, Bilderbuch-Kino,
Kamishibai)

Erfahrungsfeld 2: Phonologische Bewusstheit

Das in unserer Kultur verwendete Alphabet verlangt (in der Regel] die eindeutige Zuord-
nung eines Lautes zu einem Zeichen und umgekehrt.

Fur Kinder, die diese Kompetenz nicht ausgebildet haben, bleiben die Worter mehr oder
weniger ,diffuser Lauthrei”. Ihre Struktur kann nur erschwert oder nicht erfasst werden.
Zur Lautdifferenzierung gehoren die Identifizierung von Anfangs-und Endlaut eines Wor-
tes, spater auch die Binnengliederung. Ebenso gehort dazu das rhythmische Gerust eines
Wortes, das durch Silbieren erschlossen wird.

Kinder lieben den genussvallen und kreativen Umgang mit der Sprache, der die Lautdif-
ferenzierung hervarbringt: Verse und Reime, Lieder, Klatschlieder, Abzahlspiele, Verse und
Lieder mit Auslassungen usw.




Studien von C. Juel (Stanfard] zum Phonembewusstsein bei Schulbeginn zeigen: 88 Pro-
zent der schlechten Leser im vierten Schuljahr lassen sich vorhersagen. Kinder mit guter
Lautdifferenzierung im Ubergangsalter hahen groRe Chancen, gute Leser zu werden.

(G. Szagun 2010: Sprachentwicklung beim Kind, Beltz].

Padagogische Wege:
+  Zungenbrecher
Pseudoworter und Geheimsprachen
Lieder, Reime, Verse
Fingerspiele
Reimgeschichten und Ratsel
Anlaut-Memory , Warterangeln und andere Spiele

Erfahrungsfeld 3: Vom Zeichen zum Buchstaben

Einfache grafische Muster wie Kringel, Kreise oder Kreuze kénnen Bedeutung tuberneh-
men: Sie kdnnen namlich Bezeichnungen sein fur bestimmte Gegenstande oder Orte. Die-
ses Wissen entwickeln kleine Kinder intuitiv, wenn sie mit Kohlestlickchen, Farbsteinen
oder Stockchen wichtige Gegenstande markieren oder Orte begrenzen.

Vom ursprlinglichen Interesse am ,Markieren und Spuren hinterlassen” fuhrt der direkte
Weg zu den vielen Zeichen, Symbalen, Piktogrammen, Zahlen und Schriften in der kindli-
chen Umgebung.

Kinder haben grofRe Freude daran, solche Zeichen zu finden, zu sammeln, zu nutzen und
zu erfinden.

Auf diesem praktischen Erfahrungsschatz aufbauend kann dann in der Schule das Alpha-
bet als besonderes Laut-Zeichen-System ohne grof3en Bruch erwarben werden.

Padagogische Wege:
+  Geheimzeichen, Geheimschriften
Zeichen der Stadt: Exkursionen
Piktogramme
Gebackene oder geformte Zeichen, Zahlen, Buchstaben
Nummernschild-Rallye
Buchstaben-Fuhlbox
Erstes Schreiben nach einem gemerkten Worthild - Mama, Bruder Anton)
Erstes phonologisches Schreiben [,Afe”, ,Esl”, ,Ku“, ,Brem“]



Erfahrungsfeld 4: Koordination von Hand und Auge

Eine gute Abstimmung von Hand und Auge entwickelt sich nicht in unterrichtsahnlichen
Schreibtbungen, sondern allgemein als positiv erlebte und kindgemafe Bewegungser-
fahrung. Die Entwicklungsrichtung geht von Grofd nach Klein, von Bewegt nach Kontrol-
liert. Dies kann frih beginnen mit sogenannten ,Schmieraktivitaten” mit Farbe, Kleister,
Kreiden usw. und sich dann schrittweise verfeinern. Beshalb sind Stifte am Anfang nicht
die erste Wahl, denn sie engen den Schwung ein und orientieren auf das ,gegenstandliche
Zeichnen”, Eine gute Abstimmung von Hand und Auge ermaglicht den Kindern die Konzen-
tration auf Laut, Zeichen und Bedeutung im Schreibprozess. Wird zu viel Energie fur die
Steuerung der Hand gebraucht, sind die anderen Prozesse erhehlich gestort..

Padagogische Wege :
+  Basteln aller Art [von grof3 nach klein)
Gestalten und Malen im grof3en Schwung
Formen mit Ton, Kleistermasse usw.
Bauen und Konstruieren mit kleinen Steinen und Farmen
Werfen und Fangen
Geschicklichkeitsspiele

Vorlesen, Erzahlen, Sprechanlasse

y

bedeuten
Vom Lesen und Phonologische
Zeichenzum —» sehen —»  Schreiben <— horen €«—  Bewusstheit

Buchstaben

!

bewegen

?

Auge-Hand-Koordination

Zusammenhang von Sprachentwicklung und dem Zugang zum Lesen
(nach U. Frith 1985] (Frith, Uta: Beneath the surface of developmental dyslexia. In: Patter-
san, K. E. et al. [Hrsg.): Surface dyslexia. Hilsdale, 1985,]

Phase 1
Der ,babytalk” im ersten Lebensjahr stellt die wichtigen Grundlagen her. Sauglinge und
Kleinkinder machen pragende Erfahrungen mit der

Tonhohe

Tonlange

Vokal-Praferenz (a, e, i, 0, u werden betont und hervargehoben)

spezifischen Sprachmelodie ihrer Muttersprache

Gleichzeitig stellt sich die kommunikative und emationale Ebene her: bestimmte sprach-
melodische Muster haben interaktive Bedeutung:
eine beruhigend-fliefiende Form des Sprechens von Bindungspersonen mit den
Kleinstkindern entspannt und mindert die Erregung (z.B. Schlaf und Wiegenlieder).
Ansprache mit mittlerer Lautstarke, klarer Akzentuierung und ,warmer Farbe” arien-
tiert das Kind und kann seine Aufmerksamkeit richten. Das Kind wendet sich zu und
folgt der Aktion (z.B. Spiellieder, Handwerkerlieder].
Ansprache mit hoher Lautstarke und ,staccato-Format” werden bei Warnung vor Ge-
fahr und Verbot eingesetzt. Sie fihren zu Defensivreaktionen des Kindes (es wendet
den Kaopf, schliefst die Augen), kénnen im Weiteren auch Jammern, starkes Weinen
und Angst auslasen.

Das visuelle Erkennen des kleinen Kindes konzentriert sich auf menschliche Gesichter,
Kérper und in zweiter Linie auf Gegenstande.
In der Erfahrung mit Gegenstanden entsteht ein Bildaufbau entlang von Kanten, Kreuzen
und Kurven und bildet damit die Grundlage fur die spatere |dentifizierung von Zeichen,
Zahlen und Buchstaben [, Protobuchstaben”).

Phase 2

Kinder entdecken das ,Lesen”, indem sie sich das Bild bedeutsamer kleiner Wérter mer-
ken (Logographisches Lesen). Sie erkennen Worter wie ,Mama“ oder ,Leon” oder auch
,McDanald” als Ganzes und geben diese stolz wieder. So erkennen sie etwa ,Auto”, aber
nicht ,toto”.




Phase 3

In den letzten beiden Jahren der Kindergartenzeit gelingt es den Kindern zunehmend, die
Laute eines Wartes zu unterscheiden. Die Entwicklung dieser Kompetenz, die wesent-
liche Voraussetzung fur den Erwerb von Lesen und Schreiben ist, geschieht beim Kind
nicht eigenstandig. Hier ist Aktivitat der Umwelt notwendig, um auf kindgemafe Art die
akustische Unterscheidung der Kinder zu erweitern. In Liedern, Versen, Reimen, Spielen
entdecken die Kinder, dass das Wort ,0ma“ mit einem ,0" beginnt, dass sich ,Tisch” auf
L,Fisch” reimt und dass das Wort , Krokodil” dreimal geklatscht oder gehtpft werden kann.
In dieser Phase entsteht das , phonologische Schreiben” als erstes eigenstandiges
Schreiben der Kinder und als erste Verhindung von Laut und Zeichen. Das phonologische
Schreiben entsteht im Kindergarten und braucht weit bis in das erste Schuljahr hinein
Platz. [,Ku", ,Afe", ,Brem"“). Der pragmatische Aspekt von Schrift wird sichtbar: Kinder
konnen kleine Nachrichten, Botschaften und geheime Zeichen in die Welt schicken.

Phase 4

Das orthografische Schreiben, d.h. das Schreiben unter Nutzung der Rechtschreib-Regeln
ist Gegenstand des weiteren Lernens in der Grundschule und gehort nicht in den Bereich
der frihen Bildung. Im friihen Bereich gibt es kein ,Falsch”, sondern immer nur die plau-
sible Aktivitat der Kinder auf ihrer jeweiligen Entwicklungsstufe.

Die Parcours-Stationen zum Lesen und Schreiben:

Die Stationen, die die Arbeitsgemeinschaft erarbeitet hat, entsprechen u.a. den Erfah-
rungsfeldern ,Vorlesen und Erzahlen®, ,Phonologische Bewusstheit”, ,Auge-Hand-Koaor-
dination” und ,Yom Zeichen zum Buchstaben”.

Nummer Name Material - Was ist zu tun?

Station 1 Puzzle-Geschichten 3 Geschichten mit Bildkarten (3, 4, 6] in eine Reihenfolge bringen

Station 2 Hor-Puzzle CD aus ,erfolgreich starten” Nr. 16 [Anna ist krank] und Nr. 17 (Metin ist aufgeregt], 8 Bildkarten pro Geschichte,
Legeraster [Finken Verlag)

Station 3 Tiernamen rhythmisch darstellen | Kuscheltiere und Tiernamen silbenweise klatschen oder in Reifen hiipfen

Station 4 Reime finden Reimkarten, 3 Legeraster [Material selbst erstellt]

Station 5 Was klingt varne gleich? Korbe mit Anlautbildern (A, E, I, 0, U, L, M, P, F], Gegenstande aus Anlautkasten (Material selbst erstellt)

Station 6 Silben spielen Xylophon, Bildkarten, 3 Kasten mit Silbenbégen [aus dem Bestand)]

Station 7 Lausch-Detektive Gerausche-CD mit Bildkarten ,Bauernhof” und ,Fahrzeuge®, Bildplattchen nach Gerauschen auswahlen [Verlag an der Ruhr]

Station 8 Fuhlbox 2 Fuhlboxen, Holzbuchstaben, Gegenstande [Material selbst erstellt]

Station 9 Zauberzeichen raten Karten mit Piktogrammen [Material selbst erstellt]

Station 10 Buchstaben suchen 2 Tabellen mit Buchstaben, Folienstifte - Buchstaben des Vornamens markieren [Material selbst erstellt]

Station 11 Stempel-Station Stempelkasten - auf die Stempelkarten den 1. Buchstaben des Namens stempeln (aus dem Bestand]




Zu Beginn des Parcours ,Lesen und Schreiben” bekommen die Besucherkinder ihre Stati- 4 AV _) %\ =
onskarten umgehangt. Gemeinsam mit den , Expertenkindern” singen sie das Eingangslied =
fur den Parcours ,Alle Kinder wollen lesen”. Dieses Lied kennen alle Kinder in Kindergarten Station 1
und Grundschule. Den Parcours bearbeiten die Kinder zu zweit in willkurlicher Reihenfolge. Cl):‘;_;}) ation
Zum Schluss - nach etwa einer Stunde - kammen alle in der Mitte des Raums zusammen
und machen mit beim Sprechspiel ,Kénig Plopp”. Dann erhalten die Besucherkinder ihre Station 2
Teilnahme-Urkunde ausgehandigt. @ Cﬂﬁg tation
Station 3
Materialien fiir den Parcours: &
Artikel Artikelnummer Verlag Menge Preis Station 4
Alltagsgerausche horen, | 3538 Verlag ander | 1 ca. 14 € @
erkennen, imitieren Ruhr
Gerausche auf dem 3613 Verlag an der |1 ca. 14 € Wi, Station 5
Bauernhof Ruhr @l
Bildkarten flr die Stationen wurden selbst erstellt, oder es werden Gegenstande und Station 6
Kuscheltiere eingesetzt. UU U
\@ Station 7
g‘/ Station 8
ﬁ Station 9
Station 10
@ Station 11




Alle Kinder wollen lesen

Refrain:

Alle Kinder wollen lesen,

das ist immer so gewesen,

und wir singen alle das ist ganz famos,
hallo Kinder es geht los.

1. Strophe:

A sagt der Affe, wenn er in den Apfel beifdt.
E sagt der Elefant, der Erdbeeren verspeist.

| sagt der Igel, wenn er sich im Spiegel sieht,

und wir singen unser Lied.
Refrain s.o.

2. Strophe:
0 sagt am Ostersonntag jeder Osterhas’.
0 sagt der Ochse, der die Ostereier frafs.

Die Stationen des Parcours:

Station 1: {33

Puzzle-Geschichten

U sagt der Uhu, wenn es dunkel wird im Wald,
und wir singen, dass es schallt:

Refrain s.o.

3. Strophe:
Ei sagt der Eishéar, der in einer Hohle haust.

Au sagt das Auto, wenn es um die Ecke saust.
Eu sagt die Eule, heute sind die Mause scheu,

und wir singen noch mal neu:
Refrain s.o.
4. Strophe:

K sagt der Kater, wenn er eine Katze sieht.

R sagt die Ratte, wenn sie Rollschuhfahren ubt.
Sch sagt das Schwein, wenn das Ferkel schlafen will.

Und nun sind wir alle still.

Station 2: @ Uop

Hor-Puzzle

Station 3:
Tiere klatschen




Station 4:
Reime finden W&

Station6: (JUU

Silben spielen

VW,

Station5: (oD Station 7: ﬁ
Was klingt vorne gleich®? Lausch-Detektive




Station 10: QJ’

Buchstaben suchen

Station8: ¢
Fuhlbox Q\U

*J(:——* —‘— ~ed

[ —
4

Station 11:
Stempel-Station

Station 9:
Zauberzeichen raten




Kénig ,,Plopp”

Es war einmal ein grofdes Schloss ,Plopp” [Gerdusch).

Kénig ,,Plopp” hatte auch drei Téchter, die lange , Ssst”, die dicke ., Uff” und die
schéne ,Mmh”.

In der Néhe war noch ein Schloss, dort lebte ein schéner Kénigssohn ,Aah”,
Er hatte sich in die schéne Prinzessin ,Mmh" verliebt.

Eines Tages setzte er sich auf sein Pferd und ritt zum Schloss des Kénigs ,,Plopp”

[Bewegunag: reiten/Gerdusch schnalzen).

Var dem Schlass stieg er von seinem Pferd [Bewegung: absteigen], éffnete zuerst
die dicke Eisentur [Gerdusch: quietsch - tief], dann die dinne Eisentur (Ge-
rausch: quietsch - hoch], ging dann vorbei an dem Koch [Bewegung: rihren] und
varbei an dem Wdchter, der schldft (Gerdusch: schnarch].

Nun ging er durch das Zimmer der langen Tochter ,Sst”, dann durch das Zimmer
der dicken Tochter ,Uff", und zuletzt durch das Zimmer der schénen Tochter
~Mmh”,

Er kam zum Zimmer des Kénig ,,Plopp” und fragte ihn: ,Darf ich deine schéne
Tochter ,Mmh" heiraten?”

.Nein“, sagte der Kénig ,,Plopp”, ,du kannst wohl die lange ., Ssst” oder die dicke
LUFf” heiraten, aber die schéne ,"Mmh”, die bekommst du nicht.”

Das wollte der schéne Kénigssohn ,Aah” aber nicht, deshalb ging er zurtick durch
das Zimmer der schénen Tochter ,Mmh®, durch das Zimmer der dicken Tochter
LUff“ und durch das Zimmer der langen Tochter ,Ssst”, varbei an dem Wdchter,
der schldft, an dem Koch, der in der Suppe rihrt, durch die dinne Eisenttr und
durch die dicke Eisentur. Dann stieg er auf sein Pferd und ritt zurtck.

Er kannte die schéne Prinzessin ,Mmh" aber nicht vergessen, deshalb stand er
mitten in der Nacht wieder auf und ritt zurtick zum Schlass des Kénigs ,,Plopp”.
[Alles ganz leise: absteigen, dicke Eisentdr, dinne Eisentr, Koch, Wdchter, , Ssst”,
LUFEY). Erkommt in das Zimmer der schénen Tachter ,Mmh" und fragt sie: ,Willst
du mich heiraten?”,Ja“ sagte die schéne Prinzessin ,Mmh",

Dann gehen die beiden ganz schnell zurlick [alles ganz schnell ,Uff",” Ssst”,
Wdchter, Kach, dunne Eisentdr, dicke Eisentur, Pferd].

Und wenn sie nicht gestorben sind, dann leben sie noch heute.
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BLIK

Bremer

Lese
Intensiv
Kurse
Lautgebarden-ABC

Lange Arme seitwarts
nach unten 6ffnen

" Wie A, dabei die Hande
schutteln

Mit Daumen und Zeigefinger
leicht in den Handrtcken kneifen

Gestreckte Zeigefinger
unter die Augen legen

Arme vor dem Karper kreuzen

Den Handrlcken
treicheln

Eulenaugen mit Daumen
und Zeigefinger bilden

Rechten Arm und Zeigefinger
nach oben strecken

Wie |, dabei Zeige- und
Mittelfinger kreuzen




hJ

|

" &

Beide Arme nach oben Handflache anhauchen Linker Arm nach unten, dabei die Zeigefinger tippt leicht an
und dabei ein U formen Hand nach innen winkeln den Kehlkopf

cLI
P

2 4

Wie U, dabei die Hande schutteln Fingerspitzen bertihren Mit Daumen und Zeigefinger Unterarme wickeln vor Drei ausgestreckte Finger Zeigefinger und Mittelfinger
den Bauch ein C farmen dem Kérper umeinander am Mund vorbeifthren an die Nase legen

P o

Vor dem Korper ein Dach bilden | Flotbewegung mit beiden Handen | Mit Daumen und Zeigefinger den Auf den Handrticken pusten Hande bilden ein Quakmaul Rechte Hand kreist mehrfach
Kehlkopf umschliefsen schnell neben dem Kérper




Daumen und Zeigefinger ziehen
das S aus dem Mund. Dabei
wie eine Biene summen

Mit Zeige- und Mittelfinger eine
Schlangenzunge machen

Mit den Fingern wie eine

Zeigefinger bilden ein Kreuz

Die Unterarme berthren sich, die
gestreckten Hande zeigen schrag
nach aussen

Bltzartige, zackige Bewegung
mit der rechten Hand

Die Hand zu einer Faust ballen

Rechte Hand fasst auf die linke
Schulter

Spinne krabbeln

sch

Mit Daumen und Zeigefinger eine
Schnute formen

ch

Wie in ,ach”. Mit beiden Handen
eine fauchende Katze machen

Wie in ,ich”. Mit beiden Zeige-
fingern auf sich selbst zeigen

Hand schwingt nach vorne

(Stein)
T t

e

In die Hande klatschen

Mit einer Hand flattern
wie ein Vogel

PEES
-
———

Wellenbewegung mit der
rechten Hand

Unterarm schwingt im Bogen
var dem Kaérper

Aus der geschlossenen Faust alle
funf Finger nach varne strecken

BLIK Bremer Lese Intensiv Kurse
Grafik nach Vorlage
von Anita Kenter
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W Jer W b zur Mathematik




Ab wann beschéftigen sich Kinder mit Vorgangen, die wir als ,,mathematisch”

bezeichnen?

Woher nehmen sie das Interesse und die Fahigkeiten, das zu tun, obwohl sie darin

nicht angeleitet wurden?

Welche Aspekte bemerken sie als erstes?

- Die Beantwartung dieser Fragen ist die Voraussetzung fur das ,Wagnis®, Kindern
bereits im Kindergarten mathematische Aktivitaten zu ermaglichen.

- Mit der Beantwortung dieser und ahnlicher Fragen setzt sich die Wissenschaft seit
einigen Jahren verstarkt auseinander.

Die Entwicklungspsychologie des Kindesalters wie auch die neue Sauglingsforschung un-
terscheiden ,privilegierte” und ,nicht-privilegierte” Wissensbereiche. Die sogenannten
Lprivilegierten” Wissenshereiche existieren bereits van Anfang an. Das sind ,Bereiche, in
denen bereits fruh im Entwicklungsverlauf ein intuitives Kernwissen besteht, auf das im
Laufe der weiteren Entwicklung aufgebaut werden kann.” (Arnold Lohaus & Marc Vierhaus:
LEntwicklungspsychologie des Kindes- und Jugendalters, 3. Auflage] - z.B. Mengenaus-
dehnungen, erstes Saortieren. Nicht-privilegiert dagegen sind die Bereiche, in denen ein
umfangreicher Erfahrungserwerhb erforderlich ist, z.B. Lesen und Schreiben oder abstrak-
te Rechenoperationen.

Frihe mathematische Kompetenzen gehéren zu den ,privilegierten Wissensdomanen”.
Kleine Kinder richten ihren intuitiven Lerndrang in bestimmter Art und Weise auf Gegen-
stande und Strukturen ihrer Umgebung, die wir als mathematische Kompetenz einard-
nen. Dies tun sie eigenmativiert, anhaltend und in genussvoller Wiederholung, ohne darin
gezielt unterwiesen zu werden. Sie brauchen daflir Erwachsene, die eine altersgerecht-
anregende Lernumgebung bereitstellen und auf der Basis van sicherer Bindung die Kinder
ermutigen und bekraftigen.

So hat Wynn (1990] in verschiedenen Studien nachgewiesen, dass bereits flinf Monate
alte Kinder in sogenannten ,Gewshnungsexperimenten” Objektmengen und deren Ver-
anderungen erfassen konnten. Sind die Kinder daran gewohnt, dass hinter einem Wand-
schirm drei Objekte erscheinen (etwa Stoffhasen], wird im nachsten Durchgang ein Hase
entfernt. Hierauf reagieren die Kinder aufderst erstaunt und mit hoher Aufmerksamkeit.
Den Unterschied haben die Sauglinge nicht durch ein Zahlenkanzept, sondern mit Hil-
fe erfasster Mengenausdehnung realisiert. Diese Fahigkeit ist universal: Die Studien von

Wynn sind in unterschiedlichsten Kulturkreisen auf der ganzen Welt wiederhaolt und be-
statigt warden. Im Lichte der Evolutionspsychologie wird diese Fahigkeit des Kindes zu
den Uberlebensstrategien gezahlt: Fr die Auswahl von Nahrungsmitteln, wie auch fiir die
Orientierung in der Umgebung spielt die intuitive Erfassung van ,weniger oder mehr” eine
wichtige Ralle.

.In privilegierten Wissensdomdnen, fur die bei den Kindern eine Prédisposition zum Ler-
nen zu bestehen scheint, weisen bereits Stuglinge differenziertes Wissen und kamplexe
kognitive Fahigkeiten auf. Sie erwerben eine Vielzahl von Konzepten, ohne dass es beson-
derer Anstrengung oder gerichteter Unterweisung beddrfte ...”

(Kristin Gishert 2004].

Aus den Ergebnissen der entwicklungspsychologischen Farschung nennt W. Fthenakis
(2009] funf inhaltliche Bereiche intuitiver Kompetenz, die mit mathematischen Prozes-
sen zusammenhangen:
+ Klassifikationen
+  Reihenfolgen
+ Zeit
Raum
+  Zahlbegriff, Zahlkompetenz und erste Rechenkompetenzen

Bereich 1: Verstandnis fiir Klassen- und Gruppenbildungen

Im frihen Entwicklungsalter erscheint die umgebende Welt als beliebige Anhaufung van
Objekten und Ereignissen. Bereits im zweiten Lebensjahr aber beginnen Kleinkinder ei-
genaktiv damit, diese Komplexitat zu reduzieren, indem sie Dinge und Ereignisse nach
Ahnlichkeiten ordnen. Sie sortieren nach ,Klassen” oder ,Kategorien”. So beginnen Kinder
mit 20 Monaten ganz eigenstandig damit, aus einem Haufen von Korken einige silberne
JTaler” herauszusuchen, so dass zwei ,Haufen” entstehen. Diese selbst hergestellte neue
Ordnung bereitet den Kindern grofden Genuss: Die Welt lasst sich ordnen und handhaben.
Finden die Kinder entsprechendes Material in ihrer Umgebung, werden die Sortiervorgan-
ge immer wieder praktiziert und zunehmend komplexer.



Alisan Gopnik, Patricia Kuhl und Andrew Meltzoff berichten in ihrer Studie ,Forschergeist
in Windeln®, (2001, S. 104):

... gaben Babys einen zusammengewdrfelten Haufen von Gegenstdnden: vier verschiede-
ne Spielzeugpferde und vier verschiedene Bleistifte. Alison [Gopnik] legte dann ihre Hande
mit den Handfléchen nach oben auf den Tisch und beobachtete, was die Babys mit den
Gegenstanden anfingen. Neun und zehn Monate alte Babys hoben die Pferde und die Blei-
stifte auf, spielten mit ihnen herum und legten sie auch in Alisons Hande, aber nur so aufs
Geratewaohl. Zwalf Monate alte Kinder dagegen hoben manchmal alle Gegenstdnde einer
Gruppe auf, also alle Pferde oder alle Bleistifte, und legten sie in eine Hand oder in einem
Haufen auf den Tisch. Mit 18 Monaten sortierten sie die Gegenstdnde ganz systematisch
und ordentlich in zwei verschiedene Gruppen: Sargsam legten sie je ein Pferd in die eine
Hand und einen Stift in die andere.”

Erhalten die Kinder in dieser Entwicklungszeit passendes Material, um ihre Erfahrungen zu
variieren und zu festigen, treten sie rasch in die nachste Stufe ein: Es gelingt ihnen dann,
beim Sortieren zwei Gesichtspunkte zu berlcksichtigen (etwa alle die Wirfel auszusor-
tieren, die rot und rund sind). Die héchste Stufe des Sortierens findet statt im Ubergang
vom Kindergarten zur Grundschule. Jetzt lernen Kinder, Gegenstande nach Wortklassen
zu sortieren. Sie verstehen, dass es ,Unterklassen” gibt, die sich zu ,Oberklassen” ardnen
lassen. So kénnen Sortiergruppen von ,Mdbeln” oder ,Fahrzeugen” entstehen, ,0bst” und
,Gemuse" kénnen getrennt werden usw.

Fur den Lernprozess der Kinder ist von grofter Wichtigkeit, dass sie auf dieser Entwick-
lungsstufe mit anfassharem, attraktivem, alltaglichem Material hantieren kénnen und
so die Sicherheit gewinnen, die sie spater zum Lésen von schulischen Sortieraufgaben
- dann nur mit Papier und Bleistift - brauchen.

Wer diese Erfahrung nicht machen durfte und sich im Lernen defensiv verhalt, kann be-
reits in der ersten Klasse an solchen Arbeitshlattern scheitern.

Bereich 2: Muster und logische Reihen

Muster sind Gegenstande oder Ereignisse, die sich regelhaft wiederholen. Die Erfassung
oder Herstellung solcher Reihenfolgen bildet wiederum eine ,wichtige Art und Weise, die
Welt zu ardnen und zu strukturieren” [Fthenakis 2008, S. 69].

Kinder entwickeln van sich aus das Mativ, Reihen zu bilden. So werden ab einem bestimm-
ten Entwicklungsschritt Perlen nicht mehr beliehig gefadelt, sondern in Farbe und/oder
Farm in Reihenfolge gebracht. Oder Autos werden nicht einfach nur beliebig hintereinan-
der geparkt, sondern auf- oder absteigend nach Grofde. Treten Kinder in diese Phase des
Lernens ein, brauchen sie passendes Material und die Ermutigung von begleitenden Er-
wachsenen. Bie einfachste Form der Reihenbildung besteht darin, Kinder eine vargelegte
Folge (etwa aus Steinen und Stockchen] parallel nachbauen zu lassen. Eine weitere Stufe
erreichen Kinder, wenn sie eine vorgelegte Serie weiterfihren oder spater selbst Reihen
erfinden.

Hier gilt wiederum das padagogische Prinzip, das bereits im Thema ,Sortieren” ange-
sprochen wurde: Wer auf ganz naturliche Art und mit Alltagsmaterial Muster und logische
Reihen positiv selbstwirksam erfassen konnte, wird die abstrakten Papier-und Bleistift-
Aufgaben in der Schule [,,Setze die Reihe fort” oder ,Finde, was nicht passt”), die fur viele
Kinder eine hohe Herausforderung darstellen, mit Gewinn lésen konnen.

Foto: Walter Gerbracht Bremen




Bereich 3: Zeit, Orientierung und Verstandnis

Die Erfahrung der Menschen mit der Bimension ,Zeit” kommt zunachst durch die natur-
liche Rhythmisierung der biologischen Ablaufe im Kérper zustande. So hildet sich bereits
im Mutterleib ein Schlaf-Wach-Rhythmus aus, der etwa 3,5 Stunden umfasst. Regelma-
RRige Wechsel und kreisformige Wiederholungen sind dann bestimmend fur die Zeiterfah-
rung: Tag und Nacht, ruhen und aktiv sein, essen und verdauen usw.

Kinder im Kindergartenalter konnen zeitliche Ablaufe anhand von Bilderkartchen gliedern.
Ab dem sechsten Lebensjahr gelingt auch eine Einordnung nach Jahreszeit und Monat
in den Kalender. Reisen auf der inneren Zeitschiene, also sich erinnern, wie es fruher war,
oder varausschauen, wie es zukunftig sein wird, fallt Kindern bis zum dritten Lebensjahr
schwer. Vierjahrige konnen bereits eine Zeitperspektive einnehmen und ihre Handlungen
danach ordnen. Kindliche Erfahrungen mit der ohjektiven, messbaren Zeit (Uhr, Kalender]
scheinen sich mit der Zeit zu verandern, da exakte Zeiten im Alltag offenbar eine grofdere
Ralle spielen.

,Nach neueren Studien verfugen Kinder ab vier Johren Uber die ersten Kompetenzen beim
Ablesen der Uhr und kénnen ganze Stunden zeigen” [Fthenakis 2009, S. 74).

Bereich 4: Orientierung im Raum und geometrische Formen

Kinder erfahren die Welt in der Bewegung mit ihrem Korper. Es gibt lineare Bewegungs-
achsen, es gibt Rotationen, es gibt Kurven und Winkel, es gibt Hohen und Tiefen. Die-
se raumlichen Erfahrungen bestimmen die Schemata unseres Denkens und formen die
Sprache: Geflihle als ,Hoch“-Stimmung oder ,am Boden”, die Verwendung der Prapositi-
onen ,vor”und ,nach”, etwas ist ,Uber” oder ,unter” 100, etwas ist eine ,Kleinigkeit” usw.
Gut entwickeltes raumlich-visuelles Vorstellungsvermaogen gilt als Anzeichen flr spatere
gute Leistungen in Mathematik. Aufgrund neuerer Forschungsergebnisse kann es zu den
privilegierten Wissenshereichen gerechnet werden, d.h. es startet ,von selbst” und ist in-
tern motiviert. Dann braucht es aber angemessene Erfahrungsraume und die Méglichkeit
der Aktion, die von zugewandten Erwachsenen unterstutzt wird.

In einem Gewohnungsexperiment zur Vorstellung van raumlichen Entfernungen kannten
bereits Kinder mit finf Monaten erfolgreich sein und ,nah” und ,fern” unterscheiden:

In einer Sandkiste wurde vor den Augen der Kinder und in einer bestimmten Entfernung
ein Spielzeug versteckt und wieder hervorgehalt, bis es flr die Kinder nicht mehr interes-

sant war. Nun kam eine Variation ins Spiel: Das Spielzeug wurde - verdeckt durch einen
Wandschirm - in einer anderen Entfernung versteckt. Die Kinder zeigten dann Uberra-
schung und grofdes Interesse, wenn das Spielzeug unerwartet in der anderen Entfernung
auftauchte, als es versteckt wurde ([Newcombe 1999].

Durch die Erweiterung der Bewegungsmaglichkeiten des kleinen Kindes [kriechen, laufen,
fahren, klettern, schaukeln, rutschen] erweitern sich Raumvorstellung und Orientierungs-
vermogen enorm. Ein qualitativer Sprung tritt auf, wenn die Kinder raumliche Gegehenhei-
ten sprachlich erfassen kannen. Sie konnen jetzt Wege und Orte verstehen und anderen
erklaren.

Foto: Walter Gerbracht Bremen



Im Laufe der Kindergartenzeit entwickeln Kinder ein allgemeines Verstandnis davon, dass
Karten und Plane Raume und Wege darstellen kénnen. Sie brauchen zur Markierung zu-
nachst allerdings anschauliche und bildhafte Darstellungen (etwa ein Haus als Haus] und
konnen abstrakte Symbole zunachst nicht ,lesen”. Ahnliches gilt fiir die maRstabliche
Darstellung oder bestimmte perspektivische Darstellungen, die den Kindern nicht vertraut
sind (etwa ein Lufthild]. Neben der Raumarientierung bildet das Verstandnis fur Formen
und ihre Eigenschaften eine zweite Kompetenzseite. Mathematische Bildung besteht da-
rin, in Gegenstanden das Typische der Form zu erkennen und zu benennen: Schuhkartan,
Kleiderschrank und Aquarium sind ganz unterschiedliche Dinge, ihre Form aber ist gleich.
Viereck, Dreieck und Kreis und die zugehdrigen Kdrper sind die ersten Lernfelder im Be-
reich der geometrischen Formen.

Bereich 5: Zahl und Menge

Sowohl in der hauslichen Umgebung, als auch im Kindergarten-Alltag treffen Kinder auf
Ziffern und Worter fur Zahlen in unterschiedlichsten Zusammenhangen. Das Erlernen der
Zahlworter und der Rechenregeln ist dann allerdings Ergebnis kultureller Entwicklung,
die sich motivational stutzt auf das ursprungliche, intuitive Interesse des Kindes an der
Raum- und Mengenerfassung, der Mustererkennung und des Sartierens. Kinder brauchen
eine relativ lange Zeit der ,Zahlerfahrung” (zweites und drittes Lebensjahr), his sie eine
bestimmte Anzahl von Objekten sicher mit dem passenden Zahlwart verbinden kénnen.
Bis dahin ist die Reihe der Zahlwarter fur Kinder wie ein Vers, den sie ohne Mengeneinsicht
auswendig hersagen konnen (als Lied, als Gedicht, als willkurliche Falge].

Wenn die Kinder in der Zahlwortreihe beliebig beginnen und fortfahren kannen, verfugen
sie Uber eine einfache Strategie zur Addition und Subtraktion. Sie brauchen jetzt nicht
immer bei ,eins” zu beginnen und sie kdnnen ohne die Nutzung der Finger auskommen.
Jetzt zeigen Kinder auf implizite Weise Einsicht in die Prinzipien des Zahlens, die sie zu-
nehmend sicherer anwenden. Nun sind sie in der Lage, die Zahlenreihe beliehig zu begin-
nen oder auch in Schritten (2-er, 5-er]. Das Konzept der ,Nachharzahlen” fiihrt die Kinder
in eine neue Stufe mathematischer Kompetenz: Es kann sich jetzt ,vorwarts” wie ,rtick-
warts” in der Zahlwortreihe bewegen und ist auf dem Weg, Addition und Subtraktion inter-
nal zu bewaltigen. Zahlverstandnis und erste Rechenregeln sind eine kamplexe Aufgabe,
die nicht durch einfaches Nachahmen zu erwerben sind. Das Kind braucht die sicheren
Vorerfahrungen, die noch intuitiv gestutzt sind, und es braucht die Ko-Kanstruktion mit

Lerfahrenen Zahlern”. So kann es die grundlegenden Prinzipien des Zahlens Ubend und

in verschiedensten Kontexten verinnerlichen und gewinnt damit sichere mathematische
Kompetenz.

Querverbindungen zu anderen Kompetenz- und Bildungsbereichen

Bei der obigen Beschreibung der Entwicklung mathematischer Kompetenz haben wir die
Einzelkompetenzen (Grofse, Anzahl, Form, Reihenfolge, Gewicht usw.] vaneinander und
von anderen Bildungshereichen getrennt. Das ist der Ubersichtlichkeit und dem prazisen
Verstandnis der Einzelaspekte geschuldet, findet tatsachlich aber parallel statt.

Naturlich entwickeln sich die mathematischen Kompetenzen - wie alle Kompetenzen des
frihen Kindesalters - in einem Geflecht matarischer, sprachlicher, kreativer und interak-
tiver Impulse.

Diese Querverbindungen lassen sich padagogisch strukturieren und bewusst nutzen. So
lasst sich etwa das Thema ,Muster und logische Reihen” leicht in folgenden Aspekten
wiederfinden und nutzen:

+  Naturerfahrung: Muster in der Natur

+  Technik: Experimente mit Reihenfolgen

+  Medien: Muster mit Malprogrammen kreieren

+  Musik: Melodische und rhythmische Muster

+  Bewegung: Muster bei der Gestaltung von Tanzen

+ Asthetische Bildung: Gestalten, Muster in Kunst und Architektur

(Nach Fthenakis 1999, S. 104).

Die vorliegende Handreichung folgt dieser Entwicklungslogik. Sie sall zur Abstimmung der
Bildungsarbeit der Kindergarten und der Grundschule am Buntentarsteinweg dienen, in-
stitutionsubergreifende Projekte ermaglichen und zu einer durchgangigen Lernbiografie
fur die Kinder beitragen.

Der Parcours: Reise in die Mathewelt

Bei der Entwicklung der nun folgenden Parcours-Stationen haben wir uns an der ,Ent-
wicklungslogik frihe Mathematik” orientiert und die spontan erwachsenden Kompeten-
zen der Kinder aufgegriffen.




Raumerfahrung

Priméres Lernen

Ubergangszone

Bewusstes Lernen

Vorsprachlich in der Bewegung, dann in Verbindung mit
Sprache (oben, unten usw].

Wiegen, Schopfen, Messen chne Zahl.
Rechts/links. Geometrische und raumliche Muster.
Mengendiagramme.

Messen mit Zahlen. Sicheres Anwenden von ,rechts” und
,links”. Definition van geometrischen Formen und Kérpern.
Zahlendiagramme.Zeitmessung.

Primares Lernfeld

Ubergangszone

Bewusstes Lernen

Einfache Muster bilden

Komplexe Muster fortsetzen, erfinden

Logische Reihen erkennen, fortsetzen, erfinden

Sartieren nach einem Gesichtspunkt

Sartieren nach zwei Gesichtspunkten, logische Reihen

Sortieren nach Klassen [Gemuse versus Obst)

Mengen schatzen und vergleichen

Mengen bestimmen und vergleichen

Mathematische Bestimmung von Mengen

Zahl

Priméres Lernen

Ubergangszone

Bewusstes Lernen

Akustisch als Folge, Reim .
Visuell als Zeichen.

Zahlprinzip im Zahlenraum bis 10 als 1:1-Regel.

Mathematische Operationen mit Plus und Minus.

Anfassbar als Form.

Zahlentreppe, Zahlenweg. Nachbarzahlen bis 10

Rechengeschichten.

Die Stationen des Mathe-Parcours:

Die Stationen, die die Arbeitsgemeinschaft erarbeitet hat, entsprechen den Kompetenz-
bereichen ,Mengen erfassen” [Station 1, 2], ,Sortieren nach einem Merkmal” (Station 3],
~Sortieren nach Wortklassen” (Station 4], ,Muster erkennen” (Station 5), ,Komplexe Mus-
ter mit zwei Merkmalen [Farbe und Punktzahl])” (Station 6], ,Wiegen” (Station 7], ,Messen
durch Wiegen” (Station 8], Messen von Langen” (Station 9], ,Zahl und Zahlenverstandnis”
(Station 10), ,Zahlenstrahl bis 10, Nachbarzahlen” (Station 11), ,Geometrische Grundfor-

men” (Station 12].

Rechengeschichten. Sickinger 2010

Zu Beginn des Parcours ,Reise in die Mathewelt” bekommen die Besucherkinder ihre Sta-
tionskarten umgehangt. Gemeinsam mit den ,Expertenkindern” singen sie das Eingangs-
lied fur den Parcours ,Das Zahlenlied”. Dieses Lied kennen die Kinder in Kindergarten und
Grundschule. Den Parcours bearbeiten die Kinder zu zweit in willkdrlicher Reihenfolge.
Zum Schluss - nach rund einer Stunde - kommen alle in der Mitte des Raums zusammen
und machen mit beim Sprechspiel ,Matherakete”. Anschliefiend erhalten die Besucher-

kinder ihre Teilnahme-Urkunde ausgehandigt.




Nummer Inhalt der Station Materialien
Station 1 Fihlkndpfe: Auf Kartons sind verschiedene Mengen von Kndpfen befestigt. Die Kinder ertasten eine Menge oder selbst erstellt
mehrere Mengen ohne Sichtkontakt.
Station 2 Menge-Zahl-Spiel: Die Kinder ordnen Plattchen, auf denen jeweils eine Zahl steht, zu den passenden Mengenplatt- Kinderspiel
chen zu.
Station 3 Sparkasse: Kinder sortieren Minzen zu Stapeln. Das Sartiermerkmal ist die aufgedruckte Zahl. eine grof3e Menge Kupfer-Kleingeld
Station 4 Kaufladen: Kinder sortieren reales Obst und Gemuse. jeweils neu einkaufen oder Plastikmaterial
Station 5 Karawane: Kinder legen das Muster einer Kamel-Karawane nach. siehe Materialliste S. 34
Station 6 Wirfelmuster: Kinder legen eine logische Reihe nach, die durch die Farbe und die Punktzahl van Wurfeln definiert ist. | verschiedenfarbige Wurfel, gleichgrofs,
diverse Verlage
Station 7 Baren-Waage: Kinder wiegen unterschiedlich schwere Baren gegeneinander auf. Vor dem Wiegen geben die Kinder Kinder-Balkenwaage, Baren (siehe Materialliste
Schatzungen ah. S. 34)
Station 8 Reisspiel: Kinder schatzen zwei unterschiedlich geformte und mit Reis geflllte Gefafde nach dem ,Mehr-Weniger- viel Reis, unterschiedliche Gefafie
Gleich-Prinzip” ein. Durch Umschutten in Messhecher erhalten sie das empirische Ergebnis.
Station 9 Mein Kérper-Band: Partnertibung. Kinder stellen die Korperlange gegenseitig Uber ein Band dar. verschiedene Mafdbander, Schleifenband,
Scheren
Station 10 Becher-Turm: Kinder bauen mit Bechern und Bierdeckeln einen moglichst hohen Turm und zahlen dabei Zahnbecher, Bierdeckel
die Stockwerke laut mit.
Station11 | Zahlen-Weg: Kinder legen mit Zahlenfliesen von 1 bis 10 einen Weg nach vorne. Das Partnerkind vertauscht Teppichfliesen
eine Fliese, wahrend das Ubungskind sich umdreht.
Station 12 Baumeister: Kinder bauen aus vorgegebenem Material (Stabchen mit Magneten, Knete o.a.] ein Dreieck, ein Viereck siehe Materialliste S. 34

und einen Kreis.




Zahlenlieder*

Eins, zwei, drei, vier, flinf, sechs, sieben, acht, neun, zehn
- so kann das geh’n.

One, two, three, four, five, six, seven, eight, nine, ten
- let’s start again.

Bir, iki, tig, dort, bes, alt, yedi, sekiz, dokuz, on
- nochmal von vorn.

(wird immer schneller gesungen -
verschiedene Sprachen auf Zuruf)

Gitarren-Akkorde:
DIDI

GIAD <.>

* Text + Musik: Frank Fiedler Meinersen in Zusammenarbeit mit dem Kinder- und Familienzentrum Kornstrafie,
finanziert Uber Soziale Stadt Bremen.

Materialien fir den Parcours:

Artikel Artikelnummer Verlag Menge Preis
Augenwurfel 4293 Widmaier 6 ca. 27 €
Augenwdurfel 4293 Widmaier 4 ca.15 €
Kamele 546 309 Dusyma 1 ca. 22 €
Kamele, Aufgabenkarten | 546 310 Dusyma 1 ca. 10 €
Plastikbaren 549198 Dusyma 1 ca.24 €
GEOMAG Kids, 216 tlg. 551 503 Dusyma 1 ca. 64 €
B
RIS

Du hast die ,,Reise ins Matheland” an der
Grundschule am Buntentorsteinweg erfolgreich bearbeitet!

Unterschrift
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Experimentieren und Forschen:
Brunhilde Marquardt-Mau, Universitat Bremen

Kinder auf ihrem Weg zum Verstehen der Welt zu begleiten bedeutet eine mit Entdecker-
freude und selbsttatigem Farschen verbundene Reise. Sie bringen Neugierde, Experimen-
tierfreude und das Staunen Uber Phanomene der belebten und unbelebten Natur mit.
Einstein hat einmal das Staunen als den Beginn der Naturwissenschaften bezeichnet.
Versteht man Naturwissenschaft als Wissen, das man durch Beobachtung, Untersuchung
und Experiment erlangt, dann ist es das, um was sich vieles im Leben eines Kindes dreht,
selbst wenn es noch jung ist [vgl. Sherwoad et al. 2001]. Wer einmal Kinder beim Spielen
am Strand, an einem Bach oder aber auch in der Badewanne beobachtet hat, sieht, dass
das Gief3en von Wasser in ein gebuddeltes Loch oder auch in die Badewanne eine un-
geheure Faszination auslost. Es wird immer und immer wieder wiederholt. Beim Spielen
erwirbt das Kind offensichtlich auch die Vorstellung von Wasser als Prototypen eines flis-
sigen Stoffs und davon, was flUssig bedeutet. Alles was man giefen kann oder was flief3t,
ist dann fur die Kinder ,flussig”. Sand oder Erdboden im Spieleimer mit Wasser verrtihrt
ermoglicht erste Erfahrungen mit Gemischen.

Diese fruhkindliche und offensichtlich fur den Wissenserwerb besonders sensible Le-
bensphase gilt es zu nutzen und an den Vorerfahrungen und dem Vorwissen der Kinder
anzuknUpfen. Bereits am Ende des ersten Lebensjahres sind die Konzepte van Sauglingen
wissenshasiert. Ihre Begriffe entwickeln sich in gréfReren Systemen begrifflichen Wissens,
sogenannten Domanen, die man verschiedenen Wissensbereichen zuordnet wie dem
des physikalischen, psychologischen, biologischen und metabegrifflichen Wissens. Die
intuitiven oder naiven Varstellungen der Kinder erfullen nicht die Kriterien wissenschaft-
licher Thearien und stimmen oftmals nicht damit tberein. Gleichwohl sind diese ,naiven”
Theorien der Kinder in sich konsistent und besitzen eine gewisse innere Logik und fur
die Kinder subjektive Stimmigkeit, die es ihnen ermaglicht, leistungsfahige Deutungen
ihres Alltags vorzunehmen. Innerhalb dieser Theorien konnen die Kinder grundsatzliche
Unterscheidungen zwischen Begriffen (z.B. belebt/unbelebt] sowie kausale Zusammen-
hange [Ursache-Wirkungs-Mechanismen] varnehmen und nutzen. Im Grundschulalter
besitzen die Kinder bereits die Fahigkeit zu wissenschaftlichem Denken und sind in der
Lage, anschlussfahige wissenschaftliche [Vor-]Konzepte aufzubauen und sich natur-
wissenschaftliche Sachverhalte verstehend zu erschliefen (vgl. Leuchter & Méller 2014;
Marquardt-Mau & Hoffmann 2010].

Es ist wichtig, die alltaglichen Erfahrungen der Kinder im Kindergarten- und Grundschul-
alter zu bestarken und zu erweitern und sie ausgehend von ihren Prakonzepten durch gut
geplante Aktivitaten, quasi vom ,Sandkasten zum Experiment”, zu erganzen (vgl. Sher-
waood et al. 2001).
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Im Konzept der ,scientific literacy” werden Bildungsprozesse ausgehend vam Kindergar-
ten bis zur Oberstufe geplant. Ein gemeinsames Konzept einer naturwissenschaftlichen
Grundbildung kann also die Basis fir die Bildungsarbeit im Ubergang zwischen Kita und
Grundschule bilden. Mit der Metapher der ,literacy” soll angedeutet werden, dass Kinder
ohne die Kenntnisse grundlegender Konzepte, Methoden und Sichtweisen der Naturwis-
senschaften nicht Uber eine fur das Leben in einer Wissensgesellschaft zentrale ,Kultur-
technik” verfigen.

Ausgehend von den Prakonzepten (,naive” Varstellungen] der Kinder gilt es, Lernsituatio-
nen zu gestalten, die dem eigenen Entdecken und Experimentieren (hands on) und Denken
(minds on] sowie dem Austausch der Kinder untereinander und mit den Erzieher*innen
oder den Lehrkraften Raum geben. Erst dadurch kann es gelingen, die Prakonzepte der
Kinder naturwissenschaftlichen Konzepten anzunahern.

Es geht also nicht um die blofRe Vermittlung von naturwissenschaftlichen Fakten, sandern
um die Kompetenzen des Entdeckens und Forschens.

Wie sich diese Kompetenzen schrittweise anbahnen und fur die Kinder als naturwissen-
schaftliche Methode sichtbar werden lassen, sollen die folgenden Uberlegungen zu einem
,Farschungskreislauf” zeigen. Der in der Abbildung dargestellte Kreislauf des Forschens
ist der didaktischen Absicht geschuldet, die Bedeutung der zentralen Schritte und deren
Beziehung zueinander deutlich werden zu lassen: Was bedeutet forschen? Experimen-
tieren und Forschen sind mehr als ein spektakulares ,Knallen” und ,Zischen” oder die
kochrezeptartige Durchfuhrung eines Versuchs. Es ist ein heuristisches ,Werkzeug”, um
zu Wissen gelangen zu kénnen. Der in didaktischer Absicht erstellte Kreislauf darf aber
nicht mit der Vermittlung eines naiven Abbildschemas des naturwissenschaftlichen Far-
schungsprozesses verwechselt werden. Nicht immer stehen zu Beginn Fragestellungen
und Vermutungen, diese kénnen z.B. beim freien Umgang mit Materialien in jeder Phase
des Forschens und Entdeckens entstehen.

Voraussetzung: An den Prakonzepten der Kinder ankniipfen

Die Prakanzepte lassen sich anhand von Mind maps, Zeichnungen oder Gesprachen mit
den Kindern ,hervorlocken”. Dabei geht es nicht um eine Abfrage des Vorwissens der Kin-
der, sondern vielmehr darum, die ,Benkfiguren” der Kinder kennenzulernen, mit denen
sie sich bestimmte Phanomene erklaren. In Gesprachen Uber diese Varstellungen kénnen
Fragestellungen fUr das eigene Beobachten und Experimentieren sowie darauf bezogene
Lernstationen entwickelt werden.
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Genau :
beobachten Teamarbeit

Quelle: Marquardt-Mau (2011, S. 37]



Fragestellung - Forschungsfrage

Entdecken und Forschen folgen einer Fragestellung, auf die mittels Beobachtens oder
Experimentierens versucht wird, Antwaorten zu finden. Insbesondere jlngere Kinder fol-
gen beim Hantieren und Spielen mit Materialien wie Wasser, Boden oder Gegenstanden
meist impliziten Fragen, die sich von der Erzieher*in oder Lehrkraft flir das gemeinsa-
me Erkunden und Forschen nutzen lassen: Sei es durch das Bereitstellen von einfachen
Alltagsmaterialien wie Lupe, Maf3band, Filter etc. oder durch ein Gesprach, in dem diese
Fragen explizit gemacht und fur die Planung eines Experiments genutzt werden kénnen.
Die Fragestellung kann aber auch im Gesprach mit den Kindern entstehen. Eine andere
Maglichkeit besteht darin, den Kindern klar farmulierte Forschungsfragen flr ein vorge-
gebenes Experiment mit vorgegebenen Ablaufen zur Verfligung zu stellen. Diese kdnnen
auch in eine Geschichte oder eine Anspielszene eingebettet sein.

Ideen/Vermutungen

Vor einem Experiment sollte jedes Kind die Gelegenheit dazu erhalten, eine Vermutung
daruber aufzustellen, was bei einer bestimmten Versuchsanordnung geschieht und wel-
ches Ergebnis es erwartet. Es geht darum, die Funktion der Vermutung fur ein Experiment
herauszuarheiten. Die Kinder fuhren ein Experiment durch und stellen fest, dass ihre Ide-
en oder Vermutungen zutreffen oder auch nicht.

Versuch/Durchfiihrung

Im Vor- und Grundschulalter lassen sich viele Experimente mit Alltagsmaterialien von den
Kindern einzeln, in Partner- oder Gruppenarbeit durchfihren. Beim angeleiteten Experi-
mentieren ist vorgegehen, welche Materialen benétigt und wie sie ggf. fur die Durchfuh-
rung eines Experiments aufgebaut werden, bzw. in welcher Reihenfolge die angegebenen
Aktivitaten erfolgen und wie die Vermutungen, Beobachtungen bzw. Messungen doku-
mentiert werden sollen. Beim freien Experimentieren tilbernehmen die Kinder die Aufgabe
des Planens und der Durchfuhrung eigenstandig, unter Beratung der Padagog*innen. Fur
die Durchfuhrung von Experimenten hat sich in der Praxis das arbeitsgleiche oder arbeits-
teilige Lernen an Stationen als geeignet erwiesen.

In dieser Phase ist es bedeutsam, den Kindern die Erfahrungen zu ermoglichen, dass die
Durchfuhrung vielfach modifiziert werden muss, um zu ,aussagekraftigeren” Ergebnissen
zu kommen: mehrfache Wiederholung eines Experiments, Anderung einer Variable (z.B.
Dauer, Menge etc.]. Allerdings geht es im Vor- und Grundschulalter noch primar darum, fur
die Bedingungen eines fairen Experiments zu sensibilisieren.

In der Praxis hat es sich bewahrt, jeweils vier bis funf Kinder in ,Forschungsteams” zu-
sammen farschen zu lassen: entweder in alters- oder geschlechterhomogenen oder aber
heterogenen Gruppen. Bei der Planung sind die jeweiligen Maglichkeiten und Grenzen
dieser Gruppenbildung zu reflektieren. Fir den Prozess des Farschens ist es jedoch be-
deutsam, dass die Kinder die Notwendigkeit und Vorteile von Teamarheit erfahren. Auch
Naturwissenschaftler*innen arbeiten in Forschungsteams zusammen. Bei der Teamar-
beit der Kinder gilt es, sich beispielsweise Uber die Vorgehensweise und die jeweiligen Zu-
standigkeiten zu einigen. Hier sind in erster Linie soziale Kompetenzen des Aushandelns
und Abstimmens gefragt. Dartber hinaus findet im Sinne der Ko-Konstruktion von Wissen
ein Austausch Uber Vermutungen, Beobachtungen und Erklarungen der Kinder in einem
Team statt, der wiederum die Uberlegungen der einzelnen Kinder anregen kann.

Genau beobachten

Das neugierige, aufmerksame und geduldige Hinsehen und Beobachten stellt eine he-
deutsame Teilkompetenz des Forschens dar, die bei Kindern erst angebahnt werden
muss. Im Unterschied zu den durch die elektronischen Medien gepragten Sehgewohn-
heiten der Kinder, die Ergebnisse von Ereignissen oftmals sekundenschnell in Zeitraffer
sichtbar werden lassen, bedeutet Forschen genaues Beohachten. In einer ersten Phase
sallten die Kinder die Maglichkeit erhalten, sich zunachst noch ,ungerichtet” mit den fur
die Beobachtung bzw. fir die Durchfuhrung des Experiments bendtigten Materialen oder
Lebewesen vertraut zu machen: mit der Lupe die Linien auf der Hand anschauen, den
Regenwurm varsichtig in die Hand nehmen, bevor z.B. ein Regenwurm und sein Verhalten
mit einer Lupe beobachtet werden.




Die Aufmerksamkeit der Kinder lasst sich aber durch die Neugierde darauf fordern, ob sich
ihre Vermutungen durch den Ausgang eines Versuchs bestatigen oder nicht. Die Tatsache,
dass sich z.B. chemische Stoffe oder Lebewesen anders als erwartet verhalten, erhoht
vielfach das Interesse der Kinder und kann als Mativation fur ein erneutes intensives Be-
obachten genutzt werden. Beobachtungen sind stets van unterschiedlichen Perspektiven
der Kinder beeinflusst und kénnen zu einem Gedankenaustausch Uber unterschiedliche
Gesichtspunkte bei der Beobachtung und ggf. zu neuem Beobachten anregen.

Dokumentieren: Ergebnisse festhalten

Bei jungeren Kindern oder Kindern ohne bzw. mit nur gering ausgepragter Lese- und
Schreibkompetenz muss die Dokumentation des Lernprozesses sowie der Ergebnisse
ohne Schriftsprache auskommen kénnen. Es bietet sich an, mit Symbolen ader Abhildun-
gen zu arbeiten, die den Kindern die Dokumentation ihrer Ergebnisse wahrend des Expe-
rimentierens z.B. durch Ankreuzen oder Ausschneiden ermoglichen. Wichtige Ergebnisse
einer Arbeitsgruppe lassen sich z.B. fotografisch oder mittels einer Tonbandaufnahme
dokumentieren. Zeichnungen der Kinder sind in dieser Phase wichtige Dokumente flr den
Lernprozess. Auch die Erzieher*in oder Lehrkraft, andere helfende Erwachsene oder altere
Kinder kénnen diese Dokumentationsaufgabe phasenweise Ubernehmen. Im Fokus des
naturwissenschaftlichen Lernens steht eben nicht die Lese- und Schreibkompetenz - sie
hat hier nur eine ,dienende” Funktian.

Auch Farscher*innen benatigen alle Daten und Ergebnisse als Grundlage fur die Analyse
und Interpretation.

Ergebnisse erdrtern und interpretieren (minds on]

In der Praxis endet Forschen vielfach mit der Durchflihrung eines Experiments. Wesent-
liche Schritte der naturwissenschaftlichen Methode entfallen aber dabei und reduzieren
Experimentieren auf eine aktive Beschaftigung fur die Kinder. Forschen erfordert einen
Austausch der Kinder untereinander darlber, wie sie vorgegangen sind: tber ihre Beob-
achtungen, die jeweils ahnlichen aber auch unterschiedlichen Ergebnisse sowie die Suche
nach ersten Erklarungen. Es geht nicht darum, mdglichst ,ein” Ergebnis abzustimmen
und Unterschiede einzuebnen, sandern es gilt, Ergebnisse kontrovers zu diskutieren oder
als Anlass flr erneutes Experimentieren aufzugreifen. Aufgabe der Erzieher*innen oder
Lehrkrafte in dieser Phase ist die Moderation des Gesprachs der Kinder sowie ggf. die Ein-
fuhrung weiterflhrender fachlicher Informationen, die die Ergebnisse der Kinder erganzen
und Impulse fur weitere Erklarungen oder fir neue Experimente geben kénnen. Das heift:
Hier kann der Kreislauf des Forschens erneut beginnen.

Eine anschliefiende Reflexion Uber die Arbeitsweise der Kinder beim Forschen und Expe-
rimentieren und uber die Bedeutung der jeweiligen Schritte lasst sich dazu nutzen, eine
erste ,wissenschaftsverstandige” Sicht (ber die Tatigkeit des Forschens anzubahnen.
Ahnlich wie ,echte” Forscher*innen haben die Kinder Fragen und Vermutungen, die durch
eine bestimmte Versuchsanordnung und durch gezieltes Beobachten, Dokumentieren
und durch die Interpretation der erlangten Ergebnisse entweder bestatigt oder verworfen
und ggf. einer neuen Fragestellung zugefuhrt werden kénnen. Diese Reflexion darf aber
wie gesagt nicht mit der Vermittlung eines naiven Abbildschemas des naturwissenschaft-
lichen Farschungsprozesses verwechselt werden.




Der Forschungskreislauf

Fragestellung

Teamarbeit

Ergebnisse festhalten Alles aufschreiben Genau beobachten

Quelle: Marguardt-Mau (2010, S. 305]
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»Monsterschleim” - ein unbekannter Stoff*
Brunhilde Marquardt-Mau, Bastian Rojahn

Das Praxisheispiel ist in besonderer Weise dazu geeignet, junge Kinder van Anfang an in
das Farschen und Entdecken einzuflihren und damit wichtige Anliegen des Konzepts der
,scientific literacy” zu verdeutlichen. Der folgende Farschungsparcours hietet Kindern die
Maglichkeit, einen fur sie unbekannten Stoff zu untersuchen, der den spannenden Namen
,Monsterschleim” tragt.

*Das Konzept des Parcours ,Mansterschleim” geht auf ein Curriculum des Projektes ,GEMS” (Great Explorations in Math
and Science] der Lawrence Hall of Science [University of California, Berkely] namens ,0obleck: What Do Scientists Do?"
zurlick. Seit 2005 wurde dieses Curriculum im Rahmen eines Forschungsprojektes von B. Marquardt-Mau fur den Ele-
mentar- und Primarbereich adaptiert und in unterschiedlichen Kontexten [Aus- und Forthildung von Erzieher*innen und
Lehrkraften, Kurse flr Kinder im KIGA-Lab, und ELISA-Lah]) an der Universitat Bremen und in Grundschulen erfolgreich
eingesetzt.

~Monsterschleim” wird nach einem einfachen Rezept aus Wasser, Maisstarke und Le-
bensmittelfarbe angerthrt. Die Mischung aus Wasser und Maisstarke kann sich bei
unterschiedlichen aufderen Bedingungen fest oder fllssig verhalten. Sie fuhlt sich mal
feucht-pulverig und fest und mal eher wasserig an. An sechs verschiedenen Stationen
untersuchen die Kinder den unbekannten Stoff zunachst intensiv mit den Handen und an-
schlieend mit Alltagsmaterialien. Die besonderen Eigenschaften des ,Monsterschleims”
rufen dabei ein besonderes Interesse bei den Kindern hervar. Sie kénnen entdecken, dass
dieser ganz unterschiedliche Eigenschaften besitzt und erortern, aus welchen Bestand-
teilen diese Substanz bestehen kannte. Gleichzeitig bieten der Ablauf des Parcours sowie
die Aktivitaten an den einzelnen Stationen die Maglichkeit, mit Kindern ins Gesprach darut-
ber zu kammen, welche Schritte mit Forschen (vgl. Farschungskreislauf] verbunden sind.

Rezept zur Herstellung

des zu untersuchenden Stoffes
Pro Schussel:

400 g Maisstarke [Speisestarke])
ca. 400 ml kaltes Wasser

grune Lebensmittelfarbe

Die Maisstarke wird in einer Schussel mit dem Wasser vermischt. Dazu erst die Maisstar-
ke in die Schussel geben und dann das Wasser portionsweise zugiefien. Das Vermengen
funktioniert am besten mit der Hand. Die Konsistenz soll am Ende leicht dickflussig sein,
sodass die Masse von der flachen Hand herunterlauft, sich in der Faust aber fest anfuhlt.
Besanders gut vermischen sich die Zutaten, wenn man am Ende mit der flachen Hand auf
die Masse schlagt [bei richtiger Mischung gibt es dabei keine Spritzer). Die Masse kann
nach Belieben mit Lebensmittelfarbe eingefarbt werden.

Tipp: den Stoff einzeln pro Schussel anrthren, da sich die Masse schlecht aufteilen lasst



Materialien fiir die Stationen vorhanden

Pappteller

Kaffeefilter

Kaffeefiltertiten

Klchensieb

durchsichtige Trinkbecher (0,3 L]

Stampfer aus Holz

Essloffel aus Metall

Untersetzer aus Metall flir das Teelicht

Teelicht

Holzstabchen (z.B. Schaschlikspiefie]

Streichholzer

Papprollen (z.B. Innenteil einer Toilettenpapierrolle]

Korken

Papiertlcher zum Abwischen der Hande

Plastikkorb pro Station fur die benétigten Materialien

Paket Maisstarke (400 g) und etwa 400 ml Wasser pro Schussel

Schusseln

L6schdecke, Eimer Wasser




Die Stationen des Parcours:

zer fur das Teelicht, Teelichter, Streichhol-
zer, Schaschlikspiefde

einem Essloffel Substanz und halten diesen tber
das angezUndete Teelicht

Station | Material Mégliche Aktivitaten Mégliche Beobachtungen
1 Pro Station: Schussel mit ,Monster- Die Kinder untersuchen die Substanz mit den Entnimmt man mit der Hand Substanz und hildet eine Faust, fuhlt sie sich
schleim” Handen. fest an, um kurz danach zwischen den Fingern zu zerrinnen.
Schlagt man mit einer Faust auf die Substanz, fuhlt diese sich fest an.
An den Handen wird die Substanz trocken und lasst sich in pulvriger Form
abrubbeln.
2 Stampfer aus Holz mit mdglichst breiter | Die Kinder setzen den Stampfer auf die Substanz | Beim leichten Aufsetzen versinkt der Stampfer in der Substanz und lasst
Stampfflache ader stampfen schnell und fest mehrfach auf die | sich nur langsam wieder herausziehen. Beim schnellen, festen Stampfen ist
Substanz. die Substanz hart und fest, der Stampfer sinkt nicht ein.
3 Kaffeefilter, Filtertuten, Plastiktrinkbecher | Die Kinder geben eine Filtertlte in einen Kaffee- Je nach Konsistenz der Substanz und Dauer der Beohachtung tropft etwas
filter und flllen anschliefRend etwas von der Wasser in den Trinkbecher, die Filtertute wird feucht.
Substanz ein, den Kaffeefilter setzen sie auf den
Trinkbecher.
4 Klchensiebe, Pappteller zum darunter Die Kinder fullen etwas van der Substanz in ein Die Substanz fliefdt durch das Sieb, es hleibt nichts im Sieb zurtick.
Halten Sieb.
5 Rollen aus dunner Pappe Die Kinder fullen etwas von der Substanz in die Die Substanz fliefdt heraus, die Rolle wird feucht.
Rolle oder legen diese auf die Substanz.
6 Essloffel aus Metall, feuerfester Unterset- | Die Kinder [oder ein Erwachsener]) entnehmen mit | Die Substanz wird allmahlich fest und unter Umstanden am Rand des Loffels

etwas gel-artig




Ablauf des Parcours

Einstieg

Als Einstieg und zur Einfuhrung der Forschungsfragen wird eine spannende, auffordernde
Geschichte erzahlt, die den ,Monsterschleim” in einen fiktiven Zusammenhang einbettet.
Stichpunkte: Nachts waren Monster zu Besuch in der Kita // haben einen Brief und eine
Kiste mit einer schleimigen Substanz dagelassen.

Monster waren neugierig // wollten sich unbedingt einmal einen Kindergarten anschauen
// haben sich heimlich reingeschlichen // sind total beeindruckt von {...] // haben auch
die Forschungsecke und das Material zum Experimentieren entdeckt // dachten sich, sie
lassen etwas von ihrem besonderen Maonsterschleim da, um damit zu experimentieren
Die Geschichte und der Brief werden van den Einrichtungen im Rahmen der Stichworte
selbst entwarfen und den jeweiligen Gegebenheiten der Einrichtung angepasst.

Am Ende der Geschichte erhalten die Kinder die Forschungsfragen:
Welche Eigenschaften hat Monsterschleim?
Flr Kinder noch besser verstandlich: Wie ist Monsterschleim?
Was ist Mansterschleim?
Fur Kinder formuliert: Was ist in der Schussel?

Anschliefiend erfolgt eine Wiederholung der Bausteine des Forschens (Forschungskreis-
lauf] anhand der Piktogramme. Die Kinder erhalten ein Farschungsheft fur die Bokumen-
tation an den einzelnen Stationen.

Durchfiihrung/Experimentieren

Sechs Stationen, prasentiert und betreut von jeweils zwei Kindergartenkindern (ggf. ein-
zelne Stationen doppelt anbieten]: Die Grundschulkinder gehen von Station zu Station
und bearbeiten dabei ein Forschungsheft.

Abschluss/Auswertung

Alle Kinder kommen in einer abschliefdenden Forschungskonferenz [minds on] zusam-
men. Sie tauschen ihre gesammelten Beobachtungen und Ergebnisse miteinander aus
und beantworten auf diese Weise die anfangs gestellten Farschungsfragen. Aufgrund der
beobachteten Eigenschaften kénnen Vermutungen darliber angestellt werden, waraus
der ,Mansterschleim” besteht. Im Gesprach gilt es vor allen Dingen auf die Beobachtun-
gen zu fokussieren, die auf das Vorhandensein einer Flussigkeit [feuchte Filtertute und
Papierralle, Tropfen im Trinkbecher nach dem Filtern] sowie eines Pulvers (z.B. pulvrige
Ruckstande an der Hand] hindeuten.

Zur Auswertung des Parcours erfahren die Kinder, dass der unbekannte Stoff aus Was-
ser, Maisstarke und Farbe besteht und warum dieser sich so ,eigenartig” verhalt. Mais-
starke (Speisestarke] ist ein Produkt, das den Kindern wenig ader gar nicht bekannt ist.
Da die meisten Kinder Mais kennen, ist von diesem Produkt aus ein Transfer moglich.
Dazu werden verschiedene Maisprodukte prasentiert, angefasst und ggf. auch probiert. Es
eignen sich Maiskolben, Maiskorner, Maisgrief?/-mehl, Popcorn, ,Misir cerezi” [gerosteter
und gesalzener Mais aus dem turkischen Supermarkt]. Mit ,Play-Mais” kénnen die Kinder
Bilder oder Gegenstande herstellen. Daruber hinaus kann mit Kindern besprochen wer-
den, dass Starke im taglichen Leben zum Kochen und Backen, aber auch in der Industrie
zum Beispiel bei der Papierherstellung verwendet wird. Besondere Experimente mit dem
Maisstarke-Wassergemisch zeigen zwei Filme, die im Internet verfligbar sind:

http://www.wdr.de/tv/kopfball/sendungsbeitraege/2013/0421/maisstaerke jsp
https://www.youtube.com/watch?v=XKHA1Bp8QMk

Zum Abschluss erhalten die Kinder eine Urkunde Uber die Teilnahme am Parcour ,Mons-
terschleim” Uberreicht.

Warum verhalt sich Monsterschleim so ungewdhnlich? - Fachliches

Warum verhalt sich das Starke-Wasser-Lebensmittelfarbe-Gemisch im Kontext unserer
Alltagserfahrungen so ,ungewdhnlich”? Stoffe kénnen unterschiedliche Aggregatzustan-
de wie fest, flissig oder gasférmig einnehmen.

Die zu untersuchende Substanz kann sich aber unter bestimmten Umstanden wie ein
fester ader flUssiger Stoff verhalten. Es handelt sich bei dieser Substanz um ein soge-
nanntes dilatantes Fluid: ,Bei langsamer Verformung verhalten sich solche Stoffe wie eine
Flissigkeit, bei platzlicher Belastung dagegen werden sie stabil wie ein Festkorper. Der
Grund far dieses Verhalten liegt in der Mikrostruktur des Gemisches. So ldsen sich die
winzigen Stérkekdrner nicht im Wasser auf - wie zum Beispiel Salz - sondern bleiben als
feste, kantige Partikel darin erhalten. Bei langsamer Belastung haben die Stdrketeilchen
genug Zeit, einem Gegenstand auszuweichen und werden zusammen mit dem Wasser
verdrangt. Trifft ein Gegenstand dagegen sehr schnell auf die Masse, kénnen die Stér-
keteilchen nicht schnell genug ausweichen. Aufgrund ihrer kantigen Form blockieren die
Karnchen sich dann gegenseitig, wahrend nur das Wasser zwischen den Teilchen ver-
dréngt wird - die Masse wird an der belasteten Stelle fest.”

Quelle: http://www.wdr.de/tv/kopfball/sendungsbeitraege/2013/0421/maisstaerke.
jsp?ranking=true
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Ruckmeldungen uber die Entwicklung und das Lernen eines Kindes sind wichtige Elemen-
te der Arbeit in Kindergarten und Schule. Wahrend in der Schule mit der Darstellung der
Lernentwicklung eine Beurteilung (ohne oder teilweise mit Zensuren) verbunden ist, wird
im Kindergarten die Sicht der Beteiligten auf das Lernen und die Entwicklung des Kindes
verglichen. Bem dialogischen Austausch, der unter gleichberechtigten Gesprachspartnern
(Padagog*innen, Eltern, Kind] stattfindet, kommt dabei eine besondere Bedeutung zu.

Im Kindergarten beginnen: Von Anfang an erfolgt der Austausch Uber Lernen und
Entwicklung zwischen Padagog*innen, Eltern und Kindern im Dialog. Grundlage hier
fur sind ,Entwicklungsstern”, ,Portfolio”, ,Lerngeschichten”, ,Kinderinterview”. [siehe
auch: Bremer Individuelle Lern- und Entwicklungsdokumentation - Frihkindliche
Bildung in Bremen, 08/2010].

In der Schule weiterfiihren: In der Grundschule finden sich ahnliche Instrumente

der Ruckmeldung (kampetenzorientierte Lernzielhefte, Portfolio, Selbstreflexions-
boégen, Lernzielkontrallen, ...), welche die dialogischen Gesprache zur Lernentwicklung
mit Padagog*innen, Kind oder/und Eltern begleiten. Sa ist die Weiterfihrung der
Dokumentation des kindlichen Entwicklungswegs vom Kindergarten in die Grund-
schule gewahrleistet.

Dialogische Gesprachskultur: Gesprache Uber die Entwicklung van Kindern finden in
einem gleichberechtigten Dialog zwischen Padagog*innen, Kindern und/oder Eltern
statt. Auf der Grundlage von konkreten Lernergebnissen wird Uiber den Stand der
Entwicklung, Uber kunftige Ziele sowie Uber zielfuhrende Maglichkeiten gesprochen.
Dabei ist jede Sicht auf das Kind bedeutsam und wird respektiert. Eine Bewertung des
Lern- und Entwicklungsprozesses des Kindes wird zunachst zurickgehalten. Am
Ende des Gesprachs werden Zielvereinbarungen getroffen, die in einem Folgege-
sprach aufgegriffen werden.

Wie bei der Abstimmung der inhaltlichen Arbeit, der Rituale und Regeln, der raumlichen
Gestaltung gibt es in unserem Kooperationsprojekt auch verbindliche Verabredungen
Uber die Lernentwicklungsdokumentation. Als Grundlage fur Entwicklungsgesprache mit
Padagog*innen, Kindern und Eltern werden sowohlim Kindergarten wie auch in der Grund-
schule Portfolios genutzt. Daher haben wir in unserem Verbund abgestimmt, dass das
Kind beim letzten Reflexionsgesprach Uber seine Kindergartenzeit var dem Schulbeginn
mit seiner vertrauten Fachkraft einige besondere Blatter aus seinem Kindergartenport-

folio auswahlt und sie in einer besonders gestalteten Mappe zusammenstellt. Nach der
Einschulung stellt das Kind diese Blatter dann (in Absprache mit den Eltern] in der Schule
var. Das kann im Margenkreis mit allen Mitschuler*innen sein oder im Einzelgesprach mit
dem Padagogen/der Padagogin. Dabei unterstutzen die Paten das Kind in der noch neuen
Umagebung. Anschlieend werden die Blatter in das Schulpartfolio eingeordnet. Diese ver-
bindliche Fortflihrung der Lernentwicklungsdokumentation in der Grundschule Uber den
Schulanfang hinaus ist ein weiteres Aufgabenfeld fur die Weiterflihrung der padagogi-
schen Arbeit der Kindergarten in die Schule hinein, eine der Grundlagen flr die Kontinuitat
der Bildungs- und Entwicklungsprozesse der Kinder van Anfang an.

Lern- und Entwicklungsgesprache fithren:

Dialoge mit Kindern im Kindergarten und in der Grundschule

In der traditionellen padagogischen Arbeit in Kindergarten und Grundschule ist unstrit-
tig, dass Erwachsene Kinder diagnostizieren, beschreiben und auch bewerten. Diese Be-
schreibungen und Bewertungen fliefsen teilweise ,von aufsen” in den Umgang mit Kind
(und Eltern] ein, teilweise flhren sie auch ein ungestortes Eigenleben in Mappen und Ord-
nern. Hier ist es wichtig Gesprache Dindialogform mit den Kindern zu fuhren.

Was ist Dialog?

Fur die Definition des Begriffs ,Dialog” im engeren padagogischen Sinn gentigt die Vor-
stellung von zwei Personen, die sich angeregt und freundlich unterhalten, nicht. Fur unse-
re Zwecke ist es durchaus nutzlich, das griechische Wort ,dialogos” genau zu betrachten.
Die Silbe ,Dia” meint hier einen Prozess von ,durch” oder ,hindurch”, wie etwa bei einem
Dia-Projektor. ,Logos” bedeutet ,Wort” oder in einer erweiterten Bedeutung ,Sinn". So
meint der Begriff Dialog eine sich bewegende Suche, einen Prozess, einen Strom, der sich
van Ufer zu Ufer hin und varwarts bewegt, hin und hindurch zu einem gemeinsamen Wart
oder Sinn. Der gemeinsame Sinn, die gemeinsam geteilte und oft veranderte Auffassung
entsteht im dialogischen Gesprach oder in der dialogisch gepragten Aktivitat (etwa im
Bearbeiten eines Portfalios].

Welche Kompetenzen erfordert der Dialog?

Es geht im Dialog nicht um ,richtig” oder ,falsch”. Diese Kategorien stammen aus dem
Bereich der ,Biskussion” [verwandt dem Wortstamm ,Perkussion” alsa ,Erschiitterung”),
wa es um ,starke” oder ,schwache” Argumente geht, um Gewinner und Verlierer, um an-
gebliche Wahrheiten. Im Dialog sind die Sichtweisen als gleichberechtigt anerkannt und
werden in eine Begegnung gebracht. Dies gilt auch fur mogliche Dialoge von Fachkraften




mit einem funfjahrigen Kind: Wer die Selbstheschreibung dieses Kindes nicht genauso
respektiert wie die eigene Auffassung, kann keinen produktiven dialogischen Prozess ein-
gehen.

Vier Basis-Fertigkeiten, die den Dialog ermdglichen und wirksam machen (nach P.
Scholz):
+ Zuhoren und Zuschauen: Volle Achtsamkeit auf alles, ,was im Raum ist".
Respektieren: Das Andere als gleich gelten lassen.
In der Schwebe halten: Das eigene Beschreiben und Bewerten aufschieben und zeit-
lich verzogern kénnen, bis der ,richtige” Punkt gekommen ist.
Von Herzen reden: Was wirklich wichtig ist, knapp und klar ,short and simple”].
Padagogische Belehrungen, Hohenfliige und Selbstdarstellungen gehoren nicht dazu.

Fiir den padagogischen Bereich ergeben sich zwei weitere Kompetenzfelder:
Die Fahigkeit zur Gestaltung einer zeitlichen und raumlichen Struktur, die das Beson-
dere des Dialogs hervarhebt und den Dialog vor Stérungen schutzt.
Die Fahigkeit zur Nutzung von kindgerechtem Material im Dialog, also van Bingen, die
anfasshar sind, die sichtbar und tbersichtlich sind und ,nach Hause getragen
werden kénnen”.

Sicherlich konnen flr bestimmte Fragestellungen der Entwicklung Expertenbeschrei-
bungen nutzlich und notwendig sein, etwa im Bereich von Entwicklungsstérungen, des
Spracherwerbs, bei Vorliegen von Handicaps oder erheblichen emationalen Storungen.
Expertenbeschreibungen bilden eine wichtige Informationsquelle, chne Anspruch auf Ob-
jektivitat erheben zu konnen. Die Ergebnisse extern durchgefthrter Beschreibungen sind
immer auch abhangig vom Kontext der Erfassung, vom Interesse des Untersuchenden,
van den angewandten Verfahren und von der Haltung der betroffenen Familie und des
Kindes. In einer grofden Studie van Klich, Wittenborn und Koch wurden 20089 in Kinder-
garten quer durch alle Bundeslander eingesetzte standardisierte Erfassungsverfahren
recherchiert und kriteriengeleitet verglichen. Das Ergebnis der Studie mahnt zur Vorsicht:

.Die Aussagekraft der meisten Beobachtungsbdgen ist mithin zweifelhaft oder nicht er-
kennbar, ihr Nutzen fir die Kitas gering, weil sie bei erheblichem Aufwand kaum gesicher-
te Erkenntnisse bringen und kaum Praxishilfen geben.” (Prax. Kinderpsychal. Kinderpsych.
58, S. 419-433, 2009).

Gleichzeitig warnen die Autoren var ,Scheinorientierung fur Fachpersonal und Eltern,
Zeitverschwendung fur unsinnige Instrumente, irrige Einschatzungen und Stigmatisie-
rungen, elterliche Verunsicherung” (ebd.]. Bie zunehmende Erkenntnis, dass Expertisen
notwendig sein kdnnen, aber immer auf einige wenige Bereiche begrenzt bleiben, wirft die
Frage auf, was denn nun eigentlich die ,Hauptmethode” im Umgang van padagogischen
Fachkraften mit den ihnen anvertrauten Kindern sein soll. So sind in den letzten Jahren
bedeutsame methadische Neuerungen entstanden, die das Dialogische ins Zentrum der
Begegnung stellen. Die Idee dahinter ist, dass sich Kind und Fachkraft mit ihren jeweiligen
Beschreibungen treffen (das Kind mit seiner Selbstbeschreibung und die Fachkraft mit
der Fremdbeschreibung] und aus dem Zusammenfligen zweier Perspektiven etwas Pro-
duktives Drittes erwachst.

Zu den inzwischen viel bekannten Methoden, die dialogisch wirken kdnnen, gehéren:
Portfolio-Arbeit in Kindergarten und Grundschule
Kinderinterviews
Arbeit mit Lerngeschichten (nach Carr]
Arbeit mit Lern-und Entwicklungssternen (Sickinger 2007] im Kindergarten und im
Ubergang zur Grundschule
Arbeit mit Portfolio und Selbsteinschatzungen in der Grundschule

Ergebnisse und Produkte, die im Dialog mit den Kindern entstanden sind, eignen sich
auch hervorragend fur die Gestaltung van Eltern-Fachkraft-Dialogen, die nach densel-
ben Prinzipien funktionieren wie die Dialoge mit den Kindern. Im Weiteren werden einige
der dialogischen Methoden, die am Standort Buntentorsteinweg genutzt werden, aus der
praktischen Erfahrung van padagogischen Fachkraften dargestellt.

Dialoge mit Kindern: erwarteter Zugewinn
Starkt die Uberzeugung von Kindern selbstwirksam zu sein
Unterstutzt das bewusste Verfolgen eigener konkreter Ziele
Aktiviert internale Motivation
Ermoglicht Co-Konstruktion mit Erwachsenen im Lernprozess
Ermaglicht partizipative Prozesse (Gruppen- oder Klassenstern)
Bildet die Grundlage fur Bildungspartnerschaften mit Eltern



Formen der Lernentwicklungsdokumentation:

Die Lerngeschichte

Die Lerngeschichten beruhen jeweils auf einer kankreten Beobachtungssituation, die eine
padagogische Fachkraft erlebt hat. Dabei stehen eine oder mehrerer Lerndispositionen
(nach dem Konzept van M. Carr] im Vardergrund. Dem individuellen Entwicklungszuwachs
des Kindes wird Beachtung geschenkt, chne es am DBurchschnitt der Altersgruppe zu
messen.

In Form eines kleinen personlichen Briefes an das Kind beschreibt die padagogische
Fachkraft in zugewandter und dem Kind angemessener Sprache ihre Beobachtung. Sie
beschreibt den beohachteten Lernprozess und den Lernschritt, den sie beim Kind beob-
achten konnte. Hierbei kann ihre eigene Interpretation einfliefsen, wird dann aber auf seine
Richtigkeit hinterfragt. Beispiel.: ,Du hast immer wieder versucht an dem Baumstamm
haochzuklettern. Das hat dir grofsen Spafs gemacht, stimmt das?” Auf diese Weise ent-
steht beim Vorlesen der Geschichte ein Dialog, der sowohl dem Kind als auch der padago-
gischen Fachkraft wertvaolle Hinweise geben kann. Das Kind erlebt Uber die Lerngeschich-
te, dass sein Handeln gesehen wird, erfahrt etwas Uber seinen eigenen Lernweg, seine
Selbsthildungsprozesse und macht sich seine Lernschritte bewusst.

Der Lerngeschichte werden nach Maglichkeit Fotos hinzugefugt, sodass sich das Kind
spater leichter an die Lernsituation erinnern kann. Gemeinsam mit der padagogischen
Fachkraft Uberlegt das Kind, ob die Lerngeschichte im Portfolio abgeheftet wird, oder was
alternativ damit geschieht. Wann immer das Kind es wlnscht, kann die Geschichte erneut
vargelesen werden, dokumentiert sie doch eine eigene kleine Erfolgsgeschichte und per-
sonliches Wachstum.

Im Folgenden ist hier ein Beispiel Liebe Marlene.
fur eine Lerngeschichte mit Fotos: 26.06-2014 rag, woren wir .
am roten ’ rofsen
gesfmlbgchtet wie Duvon delms
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Der Entwicklungsstern
Die Arbeit mit dem Entwicklungsstern erfolgt in der Kita auf drei Ebenen:

1. Im Dialog mit dem Kind q m & \"‘bﬂﬁ

Der gemeinsam im Dialog mit dem Kind erstellte Stern stellt eine Selbstbeschreibung des
Kindes dar. Dabei kann das Kind seine Kompetenzen in den Bereichen alltaglicher Fahig-
keiten, Lernen und Kontakt zu anderen Menschen erkennen und beschreiben. Dartber
hinaus kann das Kind selbst Entwicklungsziele und -schritte finden, die es wichtig findet.
Eine regelmafRige Wiederholung der Sternarbeit mit jedem Kind ist ein guter Weg, dass
Kinder zu Experten ihrer eigenen Entwicklung werden. Die Visualisierung in Form des
Sterns zeigt den Kindern kaonkret, wie sie ihre Entwicklung sehen.

Q&

2. Im Entwicklungsdialog mit den Eltern
Zur Unterstutzung einer gemeinsamen Einschatzung und zur Begleitung des nachsten
Entwicklungsschrittes des Kindes bietet der Entwicklungsstern eine gute Maglichkeit des

Austausches.
Eltern kdnnen einen eigenen Stern gestalten, der mit der Beobachtung der Fachkraft und by
gegebenenfalls mit dem Stern des Kindes den Blick auf das Kind erweitert und zum ge- h%r‘ @ qm %3 G5 cha ﬂ?
genseitigen Verstehen beitragt.

Morgen- spielen draufien zur frih- manchmal sich
3. Imkollegialen Austausch bzw. Austausch mit anderen Fachkraften kreis und spielen Toilette | stlcken | leisesein | melden
Als Basis fur den kollegialen Austausch tber einzelne Kinder und die padagogische Arbeit DELUE UElE L:}:gg?:étn_

kann der Stern genutzt werden, weil das eigene Entwicklungsziel des Kindes eindeutig im

Mittelpunkt steht.



Beispiel aus der Praxis:

M., funf Jahre alt, gewahrt uns im Sternen-Interview einen Blick in seine Kindergarten-
Welt. Gemeinsam wird der Stern aufgebaut: Was ihm wichtig ist, erhalt eine Sternzacke
und wird durch ein Symbol von mir markiert (siehe Leiste]. Dann beginnt die zweite Runde:
Das Kind markiert in jeder Sternzacke, ,wieviel es davon schon gelernt hat”. Das Ergebnis
wird gemeinsam mit ihm betrachtet. Er beschreibt sich als sehr kompetent im Spiel und
in den Dingen, die Selbstandigkeit verlangen. Auch im Kontakt zu anderen Kindern sieht
er sich kompetent. Alles, was mit dem durch Erwachsene definierten Ablauf zusammen-
hangt, fallt ihm schwer. Er kann sich nur schwerlich von der Mutter trennen und lasst sich
wenig auf die Erzieherin ein. Bei der Schlussfrage ,Wenn du eine Zacke verlangern kénn-
test, einfach so, als wenn eine Fee das (iber Nacht macht, welche wirdest du nehmen?”
ist sich der Junge ganz sicher. Er nimmt den Stift erneut und markiert die Zacke ,der
Mama tschus sagen kénnen“ bis in die Spitze.

Wenn Erwachsene in Sternen-Interviews Ziele mit Kindern erarbeiten, sind sie verpflichtet,
dem Kind bei der Umsetzung zu helfen. Dies ist nun auch geschehen. Mit der Erlaubnis
van M. habe ich gemeinsam mit der Mutter und der Kollegin aus dem Kindergarten den
Stern betrachtet. Es wurde Uberlegt, wie durch eine andere Ritualisierung margens eine
konstruktive und altersangemessene Situation geschaffen werden kann. Dies bedeutet:
klaren und festlegen, was kann die Mutter heitragen und was die Kallegin. Innerhalb van
zwei Wochen waren grofse Veranderungen maglich. BDer Junge hat gezeigt, was wichtig ist
und die Erwachsenen haben aufgehort, dartber zu streiten, was das ,eigentliche Problem”
ist (also eine vermutete ,Symbiose” einerseits oder die mangelnde Aufmerksamkeit der
Kalleginnen andererseits]) und haben gemeinsam einen neuen Weg im Sinne des Kindes
gestaltet (F. Sickinger).

Das Kinderinterview

Das Kinderinterview ist eine strukturierte Form, um mit den Kindern entsprechend ihrem
Alter und ihrem Entwicklungsstand in einen offenen Dialog zu treten. Bie Fragen fur das
Kinderinterview sind kindgerecht formuliert und orientieren sich an der Erlebnis- und Le-
benswelt des Kindes. Die Antworten des Kindes werden in ruhiger Atmasphare wartwort-
lich mitgeschrieben, so dass das Kind die Moglichkeit hat, seine unendlich vielen Ideen,
eigenen Gedanken, Geschichten und aktuellen Hohepunkte zu schildern und im Gesprach
zum Ausdruck zu bringen. Das Kinderinterview macht es dem Kind mdglich, eigene Ideen
und Gedanken in Worte zu kleiden und seine Umwelt daran teilhaben zu lassen.

Manche Fragen werden in ihrer aktuellen Bedeutung ausflihrlich beantwortet, manche
bleiben offen. Manchmal ist das aktuelle Projekt, der/die beste Freund*in, das Essen in
der Kindertageseinrichtung wichtig. Auch die bevarstehende Einschulung mit ihren vielen
Veranderungen kann das bedeutsame Thema sein.

Manche Kinder mussen erst Uben, gezielt auf Fragen eines Interviews zu antwarten. Bei
anderen haben wir das Gefuhl, sie hatten schon immer darauf gewartet. Fallt es Kindern
noch schwer, sich auszudrlicken, nehmen die Padagog*innen Alltagshilder oder Symbole
zur Unterstltzung hinzu.

A.ist 4,7 Jahre alt und bei der Frage ,Was kannst du schon gut?” springt er spontan
vom Stuhl und macht eine Rolle vorwarts. Er ist begeistert vom eigenen Konnen, erzahlt
ausfuhrlich, wie er es sich mit Hilfe seines grofsen Bruders beigebracht hat und wa die
Schwierigkeiten lagen. Er besteht darauf, dass der/die Padagog*in Fotos von seinem Kon-
nen macht und an den Interviewbogen anheftet.




Das Interview wird zwei Mal im Kindergartenjahr gemeinsam geftuhrt. Gerne wird auch das
erste bzw. ein alteres Kinderinterview hinzugezogen, um zu schauen, was fur das Kind vor
einem halben Jahr sehr wichtig war. Die Kinder erleben so ihre eigene Entwicklung trans-
parent und spuren ihren Reifeprozess auf dem Weg zum Schulkind. Gemalte Bilder werden
dem Interview beigefligt und stehen dem Kind im Portfolio zur Verfligung.

Das Angebot der Padagog*innen an das Kind, auch Fragen an sie zu stellen, l6st oftmals
ein hohes Interesse an der Lebenswelt der Erwachsenen aus. Im Abgleichen mit der eige-
nen (kindlichen] Lebenswelt entsteht ein reger dialogischer Austausch.

Im Interview geht es um die tatsachlichen Antwarten des Kindes. Sie werden wortlich mit-
geschrieben und dokumentiert. Das Kind wird nicht korrigiert, auch wenn eine Antwort
unlogisch erscheint. Nur die unvareingenommene Annahme kindlicher Auerungen er-
maglicht einen Austausch im Dialog.

Fur das Interview sollten 20 bis 30 Minuten eingeplant werden. Es sollte mindestens ein
his zwei Mal jahrlich durchgefthrt werden. Dabei ist auch das Setting bedeutsam: Es wird
ein netter Tisch vorbereitet mit Tee oder anderen Getranken, insgesamt eine nette Atmos-
phare erzeugt. Als Vorbereitung kann es hilfreich sein, die Kinder vorher mit den Fragen
vertraut zu machen.

Vom Kind gemalte Bilder oder Fotaos van spielerischen Handlungen werden in die Doku-
mentation einbezogen. In Abstimmung mit dem Kind wird das Kinderinterview dann in
sein Portfolio eingeordnet oder an anderer Stelle abgelegt.

Das Portfolio

Kinder sind stolz auf ihre Produkte. Sie wollen sie immer wieder anschauen und anderen
zeigen. Sie sammeln alles, was sie aufbewahren mdchten, in einem ,Portfolio”. Dieser Be-
griff wurde gewahlt und eingefthrt, um den Unterschied zu den friheren Sammelmappen
zu unterstreichen, die von den Padagog*innen flr die Kinder angelegt wurden. Jedes Kind
hat ein Portfolio. Es ist jederzeit fur das Kind im Gruppenraum zuganglich. Die Kinder er-
kennen ihren Ordner an ihrem Foto und Namen sowie der eigenen Dekoration. Hier ardnen
sie ein, was flir sie wichtige Ereignisse, Erlebnisse und Ergebnisse oder auch ,Beweise flr
Fortschritte” sind.

,Das hab ich mal bei einem Projekt gemalt. Die haben hier ein altes Klettergertst abge-
baut und da kannten wir malen, welches Klettergertst wir gerne haben méchten. Da bin
ich im Prinzessinnen-Sirenen-Schlass. Es hat eine Kamera und wenn ein Dieb kammt,
dann geht die Sirene an: Miuh, miuh, miuh! Es gibt eine hohe Rutsche bis in den Himmel.
Die weise Watte, das sind Walken” [Miriam, funf Jahre).

Das Portfolio gehort dem Kind und es wird im Dialog geflihrt. Beides sind die zentralen
Leitsatze in der Portfolio-Arbeit. Was in das Portfolio hineinkommt, was herausgenom-
men wird, wer es sich ansehen darf, entscheidet das Kind. Durch die Eigeninitiative des
Kindes und den Dialog mit den Fachkraften wird es zu einem Dokument des Erinnerns.
Die Entwicklung des Lernens und die Freude daran sollen sichtbar werden. Es ist einfach
schan zu sehen, was sich hier Uber die Zeit im Kindergarten alles ereignet, und sich daran
zu erinnern. Vergessen geht automatisch - fiir das Erinnern braucht es Anlasse.

,Finn sieht sich immer wieder sein Portfolio an, nimmt einzelne Blétter heraus, betrach-
tet sie, sinniert, heftet sie wieder ab oder auch nicht. Die Chronologie gerdt dabei ganz
schén schnell durcheinander und ist dann Anlass flr eine gemeinsame Aktualisierung”
(Kinderhaus Airport). Bei den gemeinsamen Betrachtungen helfen die Erzieher*innen bei
der Auswahl und dem Einordnen. In den dabei gefuhrten Gesprachen erfahren sie, wel-
che Bedeutungen Kinder mit ihren Dokumenten verbinden und halten ggf. fest, warum sie
aufbewahrt werden sollen. Diese Portfolio-Dialoge finden mehrfach im Jahr statt. So wird
das Portfolio nach und nach zu einem Archiv, in dem Entwicklungsschritte und Wachstum
sichtbar werden. Immer wieder wird das Partfalio angeschaut, allein oder gemeinsam mit
anderen Kindern, mit den Erzieher*innen und den Eltern. Es ist immer wieder Anlass zu
Gesprachen und Reflexionen: ,Als ich vier Jahre alt war, habe ich mich noch ohne Ohren,
Finger und F(8e gemalt. Nun bin ich bald sechs, und ich kann mich mit Haaren, Fingern,
Nase, Schuhen malen und sogar meinen Hund und meine Freunde.” Es ist auch Anlass,
Veranderungen oder neue Schwerpunkte zu erkennen: ,Als ich vier war, mochte ich gern
im Sandkasten spielen. Aber jetzt nicht mehr. Jetzt fahre ich toll mit dem Roller.”

In seinem Portfolio hat ein Kind die erste Zeit im Kindergarten mit Hand- und Fuf3ah-
driicken dokumentiert. Ein halbes Jahr spater wurden wieder Hand- und Fufdabdricke
gemacht, um zu verdeutlichen, wie es sich verandert hat - wie es gewachsen ist. ,Die
Fufdabdriicke legen die Kinder immer wieder auf den Baden und gucken, ob der Fufs immer
noch drauf passt oder nicht mehr” (Nicole/ Ute, Kinderhaus Airport).



LAlle Kinder behalten ihre Stempelkarten von den beiden Parcours zum Lesen und Schrei-
ben und zur Mathematik sowie die Urkunden - ihre Diplome. Die landen naturlich in ihren
Portfolios. Das letzte Jahr im Kindergarten wird intensiver reflektiert und dokumentiert.
Wir Ubertragen den Kindern auch mehr Verantwortung. Das fangt beim Gruppennamen
an. Beim ersten Treffen mit den zukunftigen Schulkindern war Thema, wie nennen wir
unsere Gruppe Uberhaupt? Wir haben die Varschldge der Kinder gesammelt und durch
Abstimmung kam der Nome ,Ranzenbande” heraus. Seitdem heifsen die Kinder im letzten
Kindergartenjahr ,Ranzenbande””

Das Portfolio begleitet das Kind durch die Zeit im Kindergarten. Wenn die Kinder in die
Schule kommen, ist ihr Portfolio-Ordner zu einer umfangreichen Sammlung von Fotas,
Bildern, Zeichnungen der Kinder sowie der Lerngeschichten, Entwicklungssterne und In-
terviews angewachsen. Dann konnen sich die Kinder in der Klasse gegenseitig ihr Portfo-
lio vorstellen. So entstehen Sprechanlasse und Kontakte. Die Lehrkrafte lernen das Kind
in seiner personlichen Lernhiografie kennen und besser verstehen. Was das Kind in der
Schule zeigen mdchte, bestimmt es im Abschlussgesprach mit der Erzieher*in noch im
Kindergarten.

Der Weg der Schule: Lernbegleitung und Leistungsriickmeldung im Dialog
Beispiel Grundschule am Buntentorsteinweg
In der Grundschule werden van Beginn an dialogische Gesprache mit den Schulkindern
Uber ihr Lernen gefuhrt. Diese Gesprache entwickeln sich von einem kurzen Austausch
Uber Lernweg und Lernergebnisse bis hin zu Lernzielen und Lernmethoden. Wichtig dabei
ist, dass die Kinder immer wissen, worauf sich das Gesprach konkret bezieht. Dazu gehort:
Lernwege anschaulich machen anhand von Materialien und Arbeitsergebnissen, die
als gelungene Beispiele fUr das Erreichen eines Zieles, z.B. in einem Portfolio von je-
dem Kind individuell zusammengestellt werden
gemeinsames Nacherleben von individuellen Losungsprozessen
Bewertung von Lernweg und Lernergebnis durch die Schiler*innen und die Padagog-
*innen auf der Grundlage von Selbstreflexion und Portfolio
Benennen und Hervorheben von Starken
die weitere Lernplanung

Zweimal im Jahr gehéren die Schuler*in/Padagog*in-Gesprache zu den festen Ritualen
der Schule und werden in einem besonderen Setting durchgefuhrt. Dies soll eine ,.bedeut-
same” Situation sein, fur die sich beide - Kind und Erwachsener - fest verabreden und auf
die sie sich vorbereiten. Grundlage flur das Gesprach sind:

im ersten Jahrgang die Portfolio-Blatter aus dem Kindergarten sowie der Entwick-

lungsstern

im zweiten bis vierten Jahrgang die Portfolio-Ordner und die Selbstbeurteilungsbhogen.

Die Selbsthbeurteilungsbégen werden unabhangig von Kind und vam Erwachsenem ausge-
fullt. Im Gesprach werden die Aussagen verglichen. Bei unterschiedlichen Einschatzungen
wird dann die jeweilige Sichtweise dargestellt und besprochen. Die Meinung der Lehrkraft
ist dabei nicht zwangslaufig die richtige.

Beispiel fur den Selbstbeurteilungsbogen:




Beispiel fur den Selbsthbeurteilungsbogen:
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Bei den dialogischen Lerngesprachen geht es darum, dass der/die Lernende aus seiner/ihrer reaktiven Rolle des ,Uberprift Werdenden” in die aktive Rolle des ,Kompetenzen Darstellenden”
wechselt (Hacker, T. 2007]. So ist das Kind in der Lage, sein Lernen selbst zu bhewerten. In einem Dialog sind alle Beteiligten mit ihrer jeweiligen Sicht gleichberechtigte, ernstzunehmende
und respektierte Partner*innen. Dabei geht es primar nicht um (Fremd-)Bewertung, sondern um Austausch, Klarung und Erklarung z.B. des Lernwegs. Dafir mussen die Lernziele und
Lernwege hekannt sein und Beurteilungskriterien offengelegt werden.




Das folgende Schaubhild ist dabei eine Orientierung:
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Fur die Entwicklung von Kindern ist die Familie, in die sie hineingeboren werden, van
grundlegender Bedeutung. Kein Kindergarten, keine Schule hat auch nur annahernd den
Einfluss auf die sozialen, emotionalen und kognitiven Auspragungen wie die Familie mit
ihrem hauslichen Umfeld.

Hier entscheidet sich mafgeblich, welchen Lebensweg Kinder gehen werden. Hat das Kind
eine sichere Bindung zu seinen Eltern, und haben Bildung und Lernen fur die Eltern eine
hohe Bedeutung, so wird das Kind mit einer Vielfalt van Erfahrungen, Maglichkeiten und
Fahigkeiten in den Kindergarten eintreten. Es wird sich neugierig und motiviert die (Um-]
Welt erobern und aktiv lernen. Ist es bereits zu Hause mit Buchern, Bildern, Varlesen und
Erzahlen in angenehmen Situationen in Berihrung gekommen, dann wird es auch wei-
terhin ein Interesse und eine grofRe Aufnahmefahigkeit fur Sprache und Schrift zeigen.
Es hat gelernt, zuzuhéren, ist fokussiert auf den Austausch mit anderen Menschen und
will unbedingt selbst Zugang zu diesen Medien bekommen. Kennt es Regelspiele und das
gemeinsame Bauen und Basteln mit Eltern und anderen Kindern bereits von zu Hause,
dann hat es Handlungskompetenzen erworben, die den Schritt in neue Gruppen wie z.B.
den Kindergarten erleichtern.

Die Familie ist ein wichtiger Lernart fur Kinder, vielleicht der wichtigste. Alle Eltern sind an
einem glucklichen und erfolgreichen Lebensweg fur ihre Kinder interessiert. Eltern, Kin-
dergarten und Grundschule haben die gleichen Ziele in Bezug auf das Kind. Fur die Ausge-
staltung der konkreten Lern- und Entwicklungsbiografie von Kindern ist das gemeinsame
Handeln von Eltern, Kindergarten und Schule unerlasslich. Eltern geben ihre Haltung zum
Lernen und zu den Lerninhalten unbewusst oder bewusst an ihr Kind weiter. Sie begleiten
und unterstutzen ihr Kind auch wahrend der Kindergarten- und Schulzeit. Beswegen wol-
len und mussen sie auch informiert sein Uber das, was in Kindergarten und Schule pas-
siert. Sie sollen verstehen, was die Kinder erleben oder lernen, dass es dabei Unterschiede
in den Entwicklungsprozessen gibt, und was sie als Eltern zu Hause tun kénnen.

Gemeinsam in die gleiche Richtung gehen, fuhrt die Kinder zu emotionaler Sicherheit und
Zufriedenheit, die sie fur das ,Erobern” der Welt brauchen. Darum streben wir die ,Bil-
dungspartnerschaft” mit den Familien an. Das Kind steht im Mittelpunkt der Aktivitaten
van Kindergarten, Schule und Elternhaus:

Kita Schule
Kind

Eltern

Bildungspartnerschaft im Projekt:

Abgestimmt haben wir uns mit den Eltern unserer sechs Einrichtungen
aktiv in Workshaps zur Projektentwicklung
lernend in Forthildungen und Parcours

+ informierend durch Elternabende, Gesprache und ,Schnuppertage”

Gemeinsame Workshops:

Bereits zum Startwarkshop im September 2009 waren Elternvertreter*innen aller sechs
Einrichtungen einbezogen. Gemeinsam haben sich alle Beteiligten auf die Ziele der ,ab-
gestimmten Bildungsarbeit” verstandigt, inhaltliche Schwerpunkte gesetzt und sich an
der Bildung von Arbeitsgruppen beteiligt. Auch im zweiten Workshop, in dem der Stand
der bisherigen Arbeit, varlaufige Ergebnisse sowie der Aushlick auf die Fortfihrung des
Projekts Thema waren, waren Eltern eingeladen und sind gekommen. Das besondere In-
teresse der Eltern drickte sich dadurch aus, dass sie teilweise fur diesen Tag Urlaub ge-
nommen hatten.




Forthildungen und Parcours:
Zu jedem fachinhaltlichen Bereich haben wir Farthildungen mit Expert*innen am spateren
Nachmittag durchgefuhrt:

,Kindergartenkinder auf dem Weg zum Lesen und Schreiben -

ein gemeinsames Projekt van Schule und Kindergarten”

,Eine Reise ins Matheland”

,Wie Kinder lernen”

JNarstellung der AG-Ergebnisse”
Hier ging es immer darum, die Entwicklungslogik fir das Lernen im jeweiligen
Bereich vorzustellen und dann konkrete Méglichkeiten flr die Umsetzung in den
Einrichtungen und im hauslichen Umfeld deutlich zu machen.

L,Eltern-Parcours” als Elternabend
Hier kannten die Eltern die Stationen, die ihre Kinder in Kita und Schule bearbeitet
haben, selbst ausprobieren.

Zunachst hatten wir die Eltern-Parcours fir jeden Fachinhalt in Form von Abendveran-
staltungen durchgeflhrt. Dabei zeigte sich, dass die Teilnahme der Eltern weit hinter un-
seren Erwartungen zurlckgeblieben ist. Es ist Aufgabe der nachsten Zeit, hier eine ad-
aquate Form der Beteiligung von Eltern zu finden, so dass sie die Erfahrungen ihrer Kinder
nachvollziehen und mit ihnen Uber ihre Erlebnisse mit den Parcours sprechen kdnnen.

Elternabende, Gesprache, Schnuppertage als Vorbereitung auf die Einschulung:
Von Projektbeginn an gibt es im November in allen beteiligten Kindergarten einen Infor-
mationsabend zur Einschulung, auf dem die Vorstellung des Konzepts der ,abgestimm-
ten Bildungsarbeit” einen grofden Raum einnimmt. Die Leitungen von Kindergarten und
Grundschule berichten gemeinsam tber die Ubergangszeit und beantworten die Fragen
der Eltern. In der Folgezeit beraten sich Eltern und Erzieher*innen in den Kindergarten
Uber die verschiedenen Einschulungsmaglichkeiten fur das Kind:

Einschulung im August

Einschulung im Februar (siehe S. 58 ff)

weiterer Verbleib im Kindergarten [nur fur Karenzzeitkinder moglich)
In der Schule gibt es vor den Weihnachtsferien einen Tag der offenen Tur, an dem Eltern
die Schule und ihre Raume kennenlernen. Sie kdnnen die Schulkinder bei der Arbeit in den

Klassen beobachten, sie erleben das Schulklima und kénnen ihre Fragen an Schul-Eltern
und Schul-Padagog*innen stellen, die zu ihrer Beratung zur Verfligung stehen. Im Janu-
ar, kurz vor dem Anmeldezeitraum, bietet die Schule einen Elterninformationsabend zur
Einschulung an.

Insgesamt haben wir die Erfahrung gemacht, dass alle Eltern ein hohes Interesse daran
haben, den Bildungsweg ihrer Kinder zu begleiten. Sie wiinschen sich Bildungserfalg fur
ihre Kinder, méchten am Entwicklungsprozess ihrer Kinder beteiligt sein und daran mit-
arbeiten. Aber nicht alle Eltern sind auf Grund ihrer eigenen Biographie, Sozialisation und
Traditionen in der Lage, dabei nachhaltig und verbindlich zu sein. Die Bildungspartner-
schaft mit Eltern hat sich im Laufe der Arbeit zu dem anspruchsvallsten Teil unseres Pro-
jekts entwickelt. Nachdem das Interesse anfanglich sehr grofd war, kbnnen viele Eltern den
regelmafdigen Austausch mit Kindergarten und Schule oft nicht leisten. Arbeitsbelastung,
Erziehungshelastung oder Bildungsferne beeinflussen Mativation und Nachhaltigkeit der
Zusammenarbeit. Darum Uberlegen wir uns immer wieder neue Moglichkeiten, Eltern als
Bildungspartner zu gewinnen.



Die besondere Maglichkeit des zweiten
Elnschulunge\termlns »Zweimal einschulen”




,30ll ich mein Kind fur den kommenden Sommer zur Schule anmelden oder es besser
noch ein Jahr im Kindergarten lassen?” Diese Frage bewegt viele Eltern im Jahr vor der
Einschulung, besonders, wenn ihr Kind noch recht jung bzw. ein Karenzkind ist. Eltern be-
merken, dass ihr Kind noch mehr Zeit im Kindergarten verbringen mochte, weil es noch
sehr verspielt ist oder wenig Interesse an Angeboten hat. Sie winschen sich ein halbes
Jahr mehr im Kindergarten, mussen aber ein ganzes Jahr fur ihr Kind akzeptieren. Dann
erst gibt es den nachsten Einschulungstermin.

Auch die Erzieher*innen in den Kindergarten sind sich bei der Elternberatung nicht immer
sicher, ob ein weiteres Jahr im Kindergarten sinnvaller als die Einschulung ist. Kinder, die
zu fruh in die Schule kommen, haben oft einen schwierigen Schulanfang, der sie unter
Umstanden lange belasten kann. Aber auch Kinder, die ein weiteres Jahr in der Kita blei-
ben, zeigen im Laufe der Monate zunehmend Anzeichen von Unterforderung oder Kinder-
garten-Unlust. Sie sind schwer zu mativieren, Ubernehmen die Rolle des Clowns oder des
Storers. Auch das ist fir den Schulanfang keine gute Startvoraussetzung. In der Schule
beabachten Lehrkrafte immer wieder Kinder, die kaum Lerninteresse zeigen, die schich-
tern und angstlich und in der neuen Gruppe Uberfordert sind. Diese Kinder finden oft keine
Freunde und bleiben unbeteiligt am Rande des Geschehens. Auch intensive padagogische
BemUhungen seitens der Lehrkraft konnen kaum Erleichterung schaffen. Es gibt Tranen,
die Eltern bleiben oft in der Schule und versuchen, ihre Kinder zu begleiten.

Diese Herausforderungen haben auch uns in unserer Projektgruppe aus Kindergarten und
Schule beschaftigt: Wann ist der ,richtige” Zeitpunkt fur die Einschulung eines Kindes®?
Warum schulen andere Lander [Niederlande, Schweden, Danemark, ...] Kindergartenkin-
der zu unterschiedlichen Zeitpunkten im Jahr ein, wahrend in Deutschland an einem fes-
ten Termin festgehalten wird? Gibt es den Einschulungstermin®? Was ist maoglich?

Flr uns war klar, dass die individuelle Entwicklung der Kinder durch eine flexible Ein-
schulung starker bertcksichtigt werden kann: Allein der kognitiv-intellektuelle Entwick-
lungsstand eines Kindes reicht fur die Entscheidung ,Einschulung ja oder nein” nicht aus.
Gerade sozial-emotionale Faktoren mussen zum Wohle des Kindes in hohem Maf3e be-
ricksichtigt werden.

Die zustandige Schularztin sagt, dass der Einschulungszeitpunkt und das biologische Al-
ter eines Kindes nicht grundsatzlich identisch sind: , Fur die Entwicklung von Kindern gibt
es keinen Jahresrhythmus - das spricht fur flexible Ubergénge.” Uns war klar, dass ohne
die Verzahnung der padagogischen Arbeit zwischen den Padagog*innen von Kindergarten

und Grundschule der Ubergang zweimal im Jahr zwischen den Einrichtungen fiir Kinder
nicht maglich ist. Bie Abstimmung der Bildungsarbeit - so wie wir sie verstehen und um-
setzen - ist Voraussetzung fur einen flexiblen Ubergang ohne Briiche. Dazu gehért, dass
die Inhalte und Arbeitsweisen in der Zeit vor der Schule mit denen in der Einschulungs-
phase abgestimmt sein mUssen. So war der Schritt zu einer Flexihilisierung des Einschu-
lungstermins nicht mehr weit. Als Maodellversuch mit Genehmigung der Ressorts Bildung
und Soziales in Bremen wird seit dem Schuljahr 2010/11 an der Grundschule am Bunten-
tarsteinweg die Moglichkeit angebaoten, Kinder im Sommer und im Winter einzuschulen:
Zweimal im Jahr als erster Schritt hin zu neuen Mdaglichkeiten.

Die abgestimmte Bildungsarbeit, wie sie oben skizziert ist, bildet dabei die Voraussetzung
fur die zweite Einschulung im Jahr. Sie gewahrleistet, dass Kinder gemaf ihrer Entwick-
lung und somit passgenauer in die Schule wechseln und dort keine fremde, sondern eine
neue Umgebung finden, in der sie sich zurechtfinden.

Jahresplanung fiir die zweite Einschulung im Februar:

1. November/Dezember:

Die Erzieher*innen der Kindergarten fuhren Gesprache mit den Eltern der Kinder, die im
Sommer moglicherweise eingeschult werden. Sie beraten sie in Bezug auf den flr das
Kind passenden Einschulungstermin. Dazu gehdrt auch ein Informationsabend, der in al-
len am Projekt beteiligten Kindertagesstatten veranstaltet wird. Dabei lernen Eltern die
besondere Form der Februar-Einschulung kennen.

2. Januar:
Die Eltern haben bei der Schulanmeldung die Maglichkeit, zwischen den Einschulungster-
minen August und Februar des entsprechenden Schuljahres zu wahlen.

3. Mai:

Im Mai veranstaltet die Schule einen Elternabend fur die Eltern der Februar-Kinder, um
den Ablauf bis zur Einschulung im Winter zu besprechen, Fragen zu beantworten und die
Moglichkeit zu geben, Erfahrungen mit den ,alten” Februar-Eltern auszutauschen. Die
Februar-Kinder werden wie alle anderen Kinder einer jahrgangsubergreifenden Lerngrup-
pe zugeordnet und nehmen am Schnuppertag in ihrer zuktnftigen Lerngruppe teil. Sie
verbleiben aber bis zum Februar in der jeweiligen Kita. Das heifdt, sie haben sowohl einen
Platz in der Schule als auch einen Kindergartenplatz.



4. Bis 30. Juni des laufenden Jahres:

Der gewahlte Einschulungstermin kann in der Zeit bis zum Ende des laufenden Kindergar-
tenjahres bei Bedarf und in Absprache mit allen Beteiligten verandert werden, wenn die
jeweilige Entwicklung des Kindes dies erforderlich macht. Die Einschulung im August ist
also weiterhin mdglich.

5. Nach den Sommerferien:

Die Februarkinder kommen regelmafiig an zwei mit den Lehrkraften und den Erzieher*innen
vereinbarten Tagen in die Schule und nehmen am Unterricht in ihren Lerngruppen teil. Im
Laufe des halben Jahres wird die Dauer der Schultage von zwei Stunden am Anfang bis
hin zu einem vollen Schultag von 8 bis 14 Uhr verlangert. Zunachst bearbeiten die Kinder
Lernmaterialien, die speziell fur den Ubergang von den Padagog*innen gemeinsam zu-
sammengestellt wurden.

Je nach Entwicklungsstand und Lerninteresse beginnen die Kinder, sich zunehmend
mit schulischen Inhalten zu befassen und ihren Lernweg in Deutsch und Mathematik zu
verfolgen. Dabei wechseln sie ihre Rolle vom Kindergarten- zum Schulkind flexibel und
selbstbestimmt.

Wenn sie nach den wochentlichen Schultagen in den Kindergarten zurtickkommen, sind
sie die ,Experten fur Schule” und berichten den anderen Kindern von ihren Schulerlebnis-
sen. Diese Erfahrung ist besonders wichtig, weil sie den Februar-Kindern ermdglicht, in
ihre neue Ralle als Schulkind hineinzuwachsen und Sicherheit zu erlangen.

6. Dezember:

Im Bezember planen Kindergarten und Schule mit den Februar-Eltern die Einschulungs-
feier zum Halbjahr. Abschied aus dem Kindergarten und Schulbeginn sind dabei gleicher-
mafden wichtig. Gefeiert wird im gleichen Rahmen wie im Sommer: Eltern, Verwandte, die
ehemaligen Kindergartenfreund*innen und die neuen Schhulkamerad*innen begleiten
die neuen Einschulungskinder bei diesem wichtigen Fest.

Ebenfalls im Dezember beginnt dann wieder die neue Beratungsrunde in den Kindergar-
ten fur die Eltern, deren Kinder im darauffolgenden Sommer in die Schule aufgenommen
werden kénnen.

In jedem Jahr werden vier bis zehn Kinder fur die Februar-Einschulung angemeldet. Inzwi-
schen sind die ersten Februar-Kinder in die weiterflhrenden Schulen gewechselt.

Im Stadtteil hat sich die Maglichkeit der zweimaligen Einschulung herumgesprochen.
Viele Eltern interessieren sich fliir das Modell, lassen sich gern von den Erfahrungen der
Lalten” Eltern erzahlen. Fur sie bedeutet die damit verbundene Flexibilitat Erleichterung
und macht sie sicherer in Bezug auf die Entscheidung: ,Wann ist flir mein Kind der richtige
Zeitpunkt fur die Einschulung?”

Wer in den Lerngruppen nach den Februar-Kindern sucht, wird sie nicht finden, denn sie
folgen ihrem individuellen Lernweg wie alle anderen Schulkinder auch. Einige von ihnen
gehen dabei schneller voran, einige langsamer. Sie kommen fréhlich und selbstsicher in
die Schule, haben Freunde gefunden und fuhlen sich auf Grund der langen Eingewoh-
nungsphase in der Schule inzwischen als ,richtig”.

Das Projekt ,Zweimalige Einschulung” ist durch mehrere Evaluationen hervorragend be-
urteilt warden.
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Kooperationsvertrag zur abgestimmten Bildungsarbeit

abgeschlossen zwischen

KuFZ Karnstrafde, KuFZ Hardenbergstrafie, Kinderhaus Airpaort vom DRK (friher: KTH
Hunefeldstrafde], Kindergarten der ev. Kirche St. Jakaobi Arche, Kinderhaus Kodakistan und
der Grundschule am Buntentorsteinweg.

Ziele

Wir mdchten, dass Kinder den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule als konti-
nuierlichen Bildungs- und Erziehungsweg erleben. Dadurch kénnen sie ihre Entwicklungs-
und Lernmoglichkeiten im Sinne van Bildungsgerechtigkeit und Inklusion von Beginn an
maximal ausschopfen. Kern der Zusammenarbeit ist ein Konzept zur Abstimmung der
gemeinsamen Bildungsarbeit.

Die Kooperationspartner setzen auf eine vertrauensvalle Zusammenarheit und verpflich-
ten sich grundsatzlich, die hier dargestellten Ziele nach Kraften zu unterstitzen und zu
fordern.

Inhalte der Kooperation

Die Kooperationspartner stimmen ihre Zusammenarbeit in Bezug auf Grundhaltung, Bil-
dungsinhalte, Bildungsprozesse und Rituale verhindlich ab. Kinder finden vertraute Ele-
mente aus dem Kindergarten in der Raumgestaltung der Schule wieder.

Entsprechend ihres jeweiligen Entwicklungsniveaus und -alters bekommen die Kinder an-
gemessene Angebote, Anreize und Herausforderungen aus den Bereichen Mathematik,
Lesen und Schreiben, Forschen und Experimentieren sowie Dokumentieren. Diese sind
ihrem Lernbedurfnis angemessen und werden ihrem Entwicklungsstand gerecht.

Die Padagog*innen der sechs Einrichtungen entwickeln die Arbeit gemeinsam und part-
nerschaftlich. Gemeinsame Forthildungen oder Workshops zu den Schwerpunktthemen
der Zusammenarbeit werden regelmafdig (mindestens einmal im Jahr] durchgeflhrt.

Eltern werden in Form einer Bildungspartnerschaft in die Bildungs- und Erziehungsarbeit
einbezogen.



Rechte und Pflichten der Kooperationspartner

Die Kindergarten bieten zu fest vereinbarten Terminen im Kindergartenjahr Uber einen
langeren Zeitraum [ca. 4-6 Waochen] die Themen an, die fur die Stationen der Parcours
relevant sind. Die Grundschule bereitet die Durchfuhrung ebenfalls var. Diese Angebote
werden von allen Kindern im letzten Kindergartenjahr wahrgenommen. Auch jlngere Kin-
der konnen bei Interesse teilnehmen. Zweimal im Jahr besuchen die Kindergartenkinder
die Schule und absalvieren dart die Parcours ,Mathematik” und ,Deutsch”,

Fur den Bereich ,Naturwissenschaften van Beginn an” bereiten die Kindergarten in ihren
Gruppen die Stationen vor. Diese werden dann den Grundschulkindern als ,Farschungs-
parcours” unter den Gesichtspunkten des Forschungskreislaufs (Forschungsfrage, Ver-
mutungen, Versuchsdurchfuhrung, Teamarbeit, genaue Beobachtung, Dokumentation,
Erorterung der Ergebnisse] prasentiert.

Die Grundschule ladt die Kindergartenkinder jeweils einmal im Jahr zu den Parcours ,Ma-
thematik” und ,Deutsch” in die Schule ein. Die Parcours-Burchftihrung liegt in der Hand
einer Lerngruppe 1/2. Zum ,Forschungsparcours” gehen die Schulkinder dann in die Kin-
dergarten und absalvieren dort die Experimente, die die Kindergartenkinder unter Anlei-
tung ihrer Erzieher*innen vorbereitet haben.

Bei Bedarf werden die Stationen zu den drei Parcours Uberarbeitet. Das geschieht in Ar-
beitsgruppen, die aus den Fachkraften der Einrichtungen bestehen.

Einmal im Jahr wird eine Informationsveranstaltung angeboten, auf der Eltern die Statio-
nen und die Ziele der Arbeit kennenlernen.

Als Vorbereitung zur Einschulung koammt die Schulleitung der Grundschule im November
zu einem Elternabend in die Kindergarten, stellt die Arbeit der Schule var und beantwaortet
die Fragen der Eltern.

Die Zusammenarbeit basiert auf dem Konzept, das in den Handreichungen ausfuhrlich
dargestellt ist.

In Diensthesprechungen oder Konferenzen der Kooperationspartner wird die abgestimm-
te Bildungsarbeit regelmaRig vorgestellt und besprochen. Anderungswiinsche oder Ver-
besserungsvarschlage sind dann Thema in der Steuergruppe. Diese besteht aus den Lei-
tungen der sechs Einrichtungen, die sich mindestens einmal pro Quartal treffen, um die
gemeinsame Arbeit abzustimmen.

Konfliktregelung

Meinungsverschiedenheiten werden im Dialog im Konsens gelést. Gelingt es den Koope-
rationspartnern nicht, ihren Konflikt aus eigener Kraft beizulegen, verpflichten sie sich zu
einem Mediationsverfahren.

Ordentliche Kiindigung
Die Partner*innen kénnen diesen Vertrag his zum 31. 07. jeden Jahres mit einer Frist von
sechs Monaten chne eine Angabe von Griinden kindigen.

Beginn und Dauer der Vereinbarung
Diese Vereinbarung beginnt am X.X.2016 und wird auf unbestimmte Dauer abgeschlos-
sen.

Datum Einrichtung Unterschrift
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Schlusshemerkungen

Nach funf gemeinsamen Jahren der Zusammenarheit koénnen wir sagen, dass sich das
Madell der ,abgestimmten Bildungsarbeit” zu einem Erfolgsmadell fur alle Beteiligten -
besonders aber fur die Kinder im Ubergang - entwickelt hat. Jahr fur Jahr haben wir die
Ablaufe karrigiert und verbessert. Jahr fur Jahr haben wir mehr Sicherheit in der Zusam-
menarbeit Uber die Grenzen der Einrichtungen hinweg bekammen. Es zeigt sich, dass zwi-
schen den Padagog*innen ein neues Selbstverstandnis gewachsen ist: Jede*r fiihlt sich
als Partner*in anerkannt und beteiligt. Unsere Vision von gegenseitiger Anerkennung der
jeweiligen Professionalitat, der Wertschatzung der Arbeit in allen Einrichtungen, aber auch
das Vertrauen, das die anderen es schon gut machen, zeigt, dass Grenzen Uberwindbar
sind.

Der Bogen vom Eintritt in den Kindergarten his in die Schule hinein ist geschlagen. Die
Bedeutung der frihen Bildung ist aus den Képfen und dem padagogischen Handeln von
Erzieher*innen und Lehrkraften nicht mehr wegzudenken. Die Padagog*innen der betei-
ligten Kindergarten wissen nun, wie die Arbeit in ihren Nachbar-Kitas lauft. Die Lehrkrafte
erkennen die Bildungsarbeit, die in den Kindertagesstatten taglich stattfindet, an. Die Lei-
tungen sind in gutem Kontakt und fihlen sich gleichsam verantwartlich fur das Gelingen
der Kooperation. Alle haben kurze Kommunikationswege, sie kennen sich, die Berthrungs-
angste sind geringer geworden oder ganz verschwunden.

In jedem Jahr nehmen alle Kinder des letzten Kindergartenjahres an der ,abgestimmten
Bildungsarbeit” teil. In den Kindergérten sind die Stationen ein fester Bestandteil der Ar-
beit geworden. Auch jungere Kinder kénnen teilnehmen, wenn sie neugierig sind und es
wollen. An den Parcours-Tagen erfahrt jedes Kind, dass es erfolgreich teilnehmen kann,
in der Schule als Lerner*in und in der Kita als Anleiter*in. Sie kommen in Kontakt mit
den Schulkindern und meistern die sprachlichen Anforderungen, die dieser Austausch fur
sie mit sich bringt. Es wachst die Neugierde auf die Zeit nach der Einschulung. Auch die
Schulkinder haben Erfolgserlebnisse: Sie freuen sich Uber ,alte Bekannte®, sie sind stolz
auf ihre Rolle als ,Expert*in“ fur Mathe und Lesen und Schreiben, sie sind neugierig und
ernsthaft interessiert an den Experimenten, die in den Kitas flir sie vorbereitet sind.

Wenn die Kindergartenkinder dann im Sommer in die Schule kommen (und durchaus in
verschiedenen Schulen eingeschult werden, die nicht an unserer Kooperation teilgenom-
men haben), treten sie anders auf als die Kinder, die aus Kindergarten ohne Abstimmung
der Bildungsarbeit kommen. Sie bewegen sich ,erfahrener”, sie kennen sich in einigen
Bereichen aus, in denen anfangs im schulischen Mathematik- und Deutschunterricht ge-
arbeitet wird. Macht die Schule individuelle Lernangebote, dann kann an bereits Gelern-
tem angedockt werden. Wenn nicht, langweilen sich die Kinder durchaus, berichten Eltern.
Daraus entstehen Herausforderungen fur die jeweilige Schule.

Wir wiinschen uns eine breite Ubertragung der ,abgestimmten Bildungsarbeit” auf andere
Einrichtungen und die Entstehung weiterer Kooperationsverblinde. Durch unsere Entwick-
lungsarbeit ist vieles getan, auf das zurtickgegriffen werden kann. Zentrale Faktaren, die
fur den Erfolg wichtig sind, sind gemeinsame Fortbildungen. Hier kommt man miteinander
ins Gesprach, hier kann sich eine gemeinsame Sprache entwickeln, hier entstehen die
Haltungen, die fur den Erfolg Voraussetzung sind. Aus unserer Erfahrung heraus konnen
wir sagen: BDer Weg lohnt sich. Er lohnt sich fur die Padagog*innen aus Kindergarten und
Schule, die in einen Austausch (iher das Kind im Ubergang kommen. Er lohnt sich flr die
Eltern, die ihr Kind auf seinem Weg begleitet sehen. Er lohnt sich vor allem flr das Kind,
das weiR, dass es den Ubergang schafft.

Inzwischen haben wir das Stadium der Selbstverstandlichkeit in der Zusammenarbeit er-
reicht. Wir kénnen routiniert auf die Stationen der Lernparcours zurlickgreifen. Naturlich
ist auch hier der Prozess wichtig. Veranderungen werden gemeinsam entwickelt - wenn
sie notig sind. Wir haben einen Kooperationsvertrag, in dem die Aufgaben und Verpflich-
tungen aller beteiligten Einrichtungen festgelegt sind. Die Steuergruppensitzungen wer-
den auf wenige Anlasse im Jahr reduziert. Trotzdem sind wir achtsam in der Einbeziehung
aller beteiligten Padagog*innen und Eltern, informieren immer wieder auf Dienstbespre-
chungen und Informationsabenden. Solange diese Ubergangsarbeit nicht breitflachig
verankert ist, die Zusammenarbeit Uber die Grenzen der Einrichtungen hinweg nicht
selbstverstandlich ist, und ein gemeinsamer Rahmenplan O bis 10 noch auf sich warten
lasst, mlssen wir die Bedeutung dieser Kooperationsarbeit immer wieder betonen und
ihren Mehrwert fur die Bildungschancen von Kindern vermitteln.
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