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Vorwort

Mit Kita und Schule im Dialog haben wir ein Modellvorhaben geschaffen, das die Koope-
ration zwischen Kindertagesstitten (Kitas) und Grundschulen stirkt und den Ubergang von
der einen in die andere Institution verbessert. Wir wollten herausfinden, wie die mathema-
tische und naturwissenschaftliche Bildung in Kita und Grundschule so umgesetzt werden
kann, dass Kinder ihre Lernprozesse bruchlos weiterfiihren konnen. Exemplarisch durchge-
fiihrt wurde die Mafinahme mit einer Grundschule und vier Kitas in Rheinbach (Nordrhein-
Westfalen). Diese Einrichtungen haben ein gemeinsames Bildungskonzept geschaffen und
sich regelmifig ausgetauscht. Der Projektverlauf bestitigt uns: Dieser Dialog braucht ein
Thema, iiber das verschiedene Professionen miteinander ins Gesprich kommen koénnen. In
unserem Fall war dies die mathematisch-naturwissenschaftliche Bildung.

Wir freuen uns, dass dieser Weg durch Ergebnisse aus verwandten Projekten der Telekom-
Stiftung — Natur-Wissen schaffen, PIK AS und prima(r)forscher — begleitet und gefordert
werden konnte. Diese Projekte, in denen Konzepte zur Vermittlung von MINT-Kompeten-
zen im Elementar- und Primarbereich entwickelt wurden, lieferten die fachlichen Inputs fiir
gemeinsame Fortbildungen der Lehr- und Fachkrifte in Rheinbach — und damit Anregun-
gen dafiir, wie die Kooperation von Kita und Schule gelingen kann.

Die Hochschule Magdeburg-Stendal war fiir die Konzeption und Durchfiithrung des Pro-
jekts verantwortlich. Die daraus resultierende Aufarbeitung und Dokumentation des Pro-
jektverlaufs ermoglicht auch, die Ergebnisse iiber das unmittelbar beteiligte Netzwerk hin-
aus zu verbreiten. Dazu mochte der vorliegende Band beitragen.

Unser Wunsch ist, dass die hier dargestellten Konzepte, Erfahrungen und vielféltigen Pro-
jektbeispiele Akteure aus ganz Deutschland in Kita und Grundschule ermutigen, sich ge-
meinsam auf den Weg zu machen, um den Kindern bestmdgliche Bildungschancen zu ge-
ben.

In diesem Sinn wiinsche ich Ihnen eine anregende Lektiire.

Dr. Ekkehard Winter

Geschiftsfiihrer Deutsche Telekom Stiftung
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Kita und Schule im Dialog — Zur Einfiihrung

Giinter Mey, Annette Schmitt & Anja Schwentesius

In der aktuellen Diskussion wird Bildung zunehmend als lebenslanger, individuell aktiv
gestalteter Prozess konzipiert, womit auch der Bildungsauftrag von Kitas an Bedeutung ge-
winnt. Aus diesem Verstdndnis von Bildung folgt die Notwendigkeit, die Zusammenarbeit
von Kita und Grundschule zu intensivieren und ihre Bildungskonzepte aufeinander abzu-
stimmen. Diese Kooperation wird auch im tiberwiegenden Teil der Bildungspléne fiir den
Elementarbereich sowie in landesspezifischen Verordnungen fiir die Grundschule gefordert.
In der Praxis allerdings findet diese Kooperation bislang hiufig nicht oder in sehr einge-
schrinktem Mafe statt, und Erzieher/innen und Grundschullehrer/innen bewegen sich nach
wie vor in »verschiedenen Welten«.

Vor diesem Hintergrund wurde auf Initiative der Deutsche Telekom Stiftung gemeinsam
mit der Hochschule Magdeburg-Stendal das Projekt Kita und Schule im Dialog — mathe-
matische und naturwissenschaftliche Bildung gemeinsam gestalten konzipiert: In diesem
Projekt wurde von 2011 bis 2013 beispielhaft erprobt, in welcher Weise durch die themenbe-
zogene Zusammenarbeit — mit Fokus auf frithe mathematische und naturwissenschaftliche
Bildung — eine Briicke zwischen Kita und Grundschule geschlagen werden kann.

Ein Netzwerk aus vier Kindertagesstitten und einer Grundschule in Nordrhein-Westfalen
sowie einer Moderatorin, die den gemeinsamen Dialog begleitete und unterstiitzte, bildete
das Kernstiick des Projekts. Innerhalb dieses Entwicklungsprojekts wurden exemplarisch
Rahmenbedingungen analysiert und unter Mitwirkung aller Beteiligten kontinuierlich mo-
difiziert sowie darauf aufbauend Perspektiven fiir eine Verstetigung erarbeitet. Im Zentrum
der Arbeit standen gemeinsam fiir Erzieher/innen und Grundschullehrer/innen angebotene
Fortbildungen mit fachlichen Inputs zur frithen mathematischen und naturwissenschaftli-
chen Bildung, gefolgt von Arbeitstreffen, bei denen die Pddagog/innen auf Grundlage der
Fortbildungen gemeinsam Praxisvorhaben planten, durchfiihrten und reflektierten.

Am 30.11. und 01.12.2012 fand an der Hochschule Magdeburg-Stendal eine Fachtagung
statt, auf der die Ergebnisse des Projekts pridsentiert und die verschiedenen Aspekte der
Thematik weiter vertieft wurden. Mit iiber 100 Vertreter/innen aus Politik, Wissenschaft
und Praxis wurden — im Rahmen von Vortriagen, Workshops und einer Podiumsdiskussi-
on — Fragen und Herausforderungen der Ubergangsgestaltung von Kita und Grundschule
diskutiert, thematische Angebote zu naturwissenschaftlicher und mathematischer Bildung
vorgestellt sowie Perspektiven der Zusammenarbeit dieser beiden Institutionen entwickelt.

Die Ergebnisse dieser Tagung sind im vorliegenden Band zusammengefasst. In drei Schwer-
punktteilen thematisieren die Vortragenden und Workshopleiter/innen der Tagung allgemei-
ne Grundlagen der Gestaltung von anschlussfihigen Bildungsprozessen, spezifische Kon-
zepte der mathematischen und naturwissenschaftlichen Bildung in Kita und Grundschule
sowie Perspektiven der Vernetzung und Kooperation beider Institutionen.
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Einfiihrung

Teil 1: Grundlagen der Gestaltung von anschlussfahigen
Bildungsprozessen

Den Auftakt des ersten Teils dieses Bandes, in dem Fragen der Anschlussfihigkeit von Kita
und Schule aus verschiedenen Perspektiven behandelt werden, bildet ein Gesprich mit Was-
silios E. Fthenakis, das wir anldsslich der Tagung mit ihm fiihren konnten. Als bekannter-
malflen engagierter Vertreter eines ko-konstruktiven Ansatzes stellt er dessen Wert fiir die
Stiarkung von Kompetenzen des Kindes heraus und erldutert seine konkrete Umsetzung in
der frithpdadagogischen Praxis. Er versteht diesen Ansatz gleichermalien als geeigneten pé-
dagogisch-didaktischen Rahmen fiir die anschlussfihige Gestaltung von Bildungsprozessen
und die Kooperation im Ubergang von der Kita in die Grundschule sowie dariiber hinaus
entlang der gesamten Bildungskette. Dem deutschen Bildungssystem attestiert er diesbe-
ziiglich allerdings erhebliche Defizite, da die Vereinbarung eines gemeinsamen, verbinden-
den Bildungsverstindnisses erst ansatzweise gelungen sei. Ahnlich kritisch bewertet er das
deutsche Bildungssystem hinsichtlich des Umgangs mit institutionellen Ubergiingen, die
viel stérker als bisher als Lern- und Entwicklungschancen aufgegriffen werden sollten, statt
sie lediglich institutionenorientiert zu verwalten. Bei aller Kritik erkennt er jedoch positive
Entwicklungen und Perspektiven, die es zu stirken gelte, wie etwa die Implementierung
institutionen- und altersiibergreifender Bildungspline und einer lernorientierten Sicht sowie
die Reform der Erzieher/innenausbildung hin zu einem kompetenzorientierten Curriculum.

Den fiir die Anschlussfidhigkeit wesentlichen Aspekt geteilter Bildungskonzepte von friih-
piadagogischen Fachkriften und Grundschullehrpersonen vertieft Miriam Leuchter in ihrem
darauf folgenden Beitrag aus didaktischer Perspektive. Ihre Analysen der Kompetenzen von
piadagogischen Fachkriften des Elementarbereichs und von Grundschullehrer/innen sowie
der prozessualen Qualititsmerkmale in Kita und Grundschule zeigen auf, dass — aller in-
stitutioneller Unterschiede zum Trotz — hinsichtlich der Anforderungen an pidagogisches
Handeln zwischen beiden Bereichen weitgehende Uberschneidungen bestehen. Diese Fest-
stellung gibt Miriam Leuchter Anlass, das auf ko-konstruktivistischen Grundpositionen ba-
sierende Modell der »Cognitive Apprenticeship« als einen fiir beide anwendbaren, verbin-
denden didaktischen Rahmen einzufiihren und daraus ein ebenfalls fiir beide anwendbares
Ablaufmodell der Lernbegleitung abzuleiten. Durch dieses Vorgehen wird eine empirische
und theoretische Fundierung der Arbeit in Grundschule und Kita entwickelt, die, so hebt
Miriam Leuchter hervor, fiir die Entwicklung einer Didaktik des anzustrebenden gemein-
samen Angebots in Kita und Grundschule unabdingbar und in Zukunft intensiv weiter zu
verfolgen ist.

Im letzten Beitrag dieses Einfiihrungsteils befassen sich Anja Schwentesius, Giinter Mey,
Annette Schmitt und Steffi Wolf ebenfalls mit der Entwicklung gemeinsamer Bildungskon-
zepte von Erzieher/innen und Grundschullehrer/innen, wobei sie die Potenziale einer the-
matischen Zusammenarbeit sowohl fiir die Entwicklung dieser Konzepte behandeln als
auch — hier schlédgt der Beitrag eine Briicke zum dritten Themenblock dieses Bandes — fiir
die Entwicklung der Kooperation von Kita und Grundschule. Wie am Beispiel der themati-
schen Zusammenarbeit im Bereich der mathematisch-naturwissenschaftlichen Bildung an-
hand empirischer Ergebnisse des Projekts gezeigt wird, bieten die durchaus bestehenden
Konvergenzen auf curricularer und didaktischer Ebene einen geeigneten Ausgangspunkt,
um einen Dialog beider Professionen anzusto3en, der zu Erweiterungen des fachlichen Bil-
dungsverstindnisses und dariiber hinaus zur Erweiterung einer bislang vorrangig auf Orga-
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Einfiihrung

nisatorisches beschriankten Kooperation hin zu einem inhaltlichen Austausch fiihrt. Gleich-
wohl beurteilen die Autor/innen in Ubereinstimmung mit den kritischen Einschitzungen
von Fthenakis die Kooperationsmoglichkeiten aufgrund der dem Bildungssystem immanen-
ten Hiirden als eingeschrinkt.

Teil 2: Konzepte der mathematischen und naturwissenschaftlichen
Bildung in Kita und Grundschule

Ankniipfend an diese Ausfiihrungen zur Anschlussfihigkeit und Verzahnung von Kita und
Grundschule nimmt der zweite Teil des Bandes ausdriicklich die mathematische und na-
turwissenschaftliche Bildung in den Blick und wendet sich praxisrelevanten und erprobten
Projekten und Konzepten zu. Dabei werden sowohl Ansédtze mit dem Schwerpunkt auf dem
Elementar- als auch auf dem Primarbereich vorgestellt und Konzepte einer entsprechenden
Fachkriftequalifikation und Organisationsentwicklung angesprochen.

Den Anfang dieses Teils machen Wassilios E. Fthenakis und Annette Schmitt mit der Vor-
stellung des Projekts Natur-Wissen schaffen, das mit dem Projekt Kita und Schule im Dia-
log nicht nur durch den gemeinsamen Initiator, die Deutsche Telekom Stiftung, verbunden
ist, sondern auch durch inhaltliche Inputs, die im Rahmen von Fortbildungen in das Projekt
Kita und Schule im Dialog einflossen. Aufbauend auf die Erorterung der Entwicklung von
Bildungsplinen fiir den Elementarbereich, stellen sie die im Projekt entwickelten Materiali-
en zur Umsetzung der Bildungspldne mit Schwerpunkt auf den MINT-Bereich sowie deren
Implementierung vor. Diese in Zusammenarbeit mit der Praxis entwickelten Materialien
informieren Erzieher/innen iiber allgemeine und bildungsbereichsspezifische Grundlagen
der Gestaltung von Bildungsprozessen sowie iiber geeignete didaktische Ansitze und stre-
ben durch die Schilderung zahlreicher Praxisbeispiele eine hohe Praxisnidhe an. Als Er-
weiterung dieser Strategie zur Entwicklung der Bildungsqualitit fiihren der Autor und die
Autorin die Entwicklung von Materialien zur Gestaltung von Bildungspartnerschaften an.
Zudem wird ein im Projekt entwickeltes Kompetenzmodell der Qualifizierung elementar-
padagogischer Fachkrifte vorgestellt und als Grundlage fiir die Implementierung des Rah-
menplans zur Erzieher/innen-Ausbildung empfohlen, das nicht nur fachbezogene, sondern
auch (Iebenslang sich entwickelnde) personale Kompetenzen umfasst und somit den Gedan-
ken des lebenslangen Lernens aufgreift und umsetzt.

Thematisch anschliefend stellt Maria Ploog die Bildungsinitiative Haus der kleinen For-
scher vor, die ebenfalls ein ko-konstruktives Bildungsverstiandnis zugrunde legt und durch
thematische Inputs in das Projekt Kita und Schule im Dialog eingebunden war. Wie Maria
Ploog darlegt, bietet das Haus der kleinen Forscher durch eine Vielfalt von Materialien und
Angeboten — u. a. Fachinformationen, thematische Anregungen, Tipps, praktische Beispiele
und Aktions- und Fachtage — der Praxis in grofer Breite Zugang zur naturwissenschaftli-
chen Bildung. Der Aufbau der regionalen Netzwerke dieser Initiative spiegelt insofern die
zunehmende Vernetzung verschiedener Bildungsorte wider, als in der neueren Entwicklung
nicht nur Kitas, sondern auch Grundschulen und Horte in den Netzwerken organisiert sind.

Eine weitere Perspektive auf Querbeziige zwischen unterschiedlichen Bildungsorten eroff-
net der Beitrag von Fritz Schliefyjmann zu dem Projekt Versuch macht klug. Die Konzeption
dieses Projekts wurde aus der Phdnomenta (bzw. der ASIP-Miniphdnomenta) in Flensburg
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Einfiihrung

entwickelt, die als Science Center ebenfalls wichtige Orte des naturwissenschaftlichen Ler-
nens darstellen. Mit der Entwicklung »kita-geeigneter« Experimentierstationen und deren
Implementierung bietet das Projekt zum einen Kindern die Moglichkeit, an ihrem Lernort
Kita interessengeleitet und weitgehend selbststindig naturwissenschaftliche Phinomene zu
entdecken. Zum anderen werden nach dem entsprechenden Bildungsprinzip des forschen-
den, entdeckenden Lernens aufgebaute naturwissenschaftliche Weiterbildungen fiir Erzie-
her/innen angeboten, um eine zeitiiberdauernde Implementierung naturwissenschaftlicher
Bildung in der Kita zu férdern.

Mit dem anschlieBenden Beitrag von Irene Leser, Rubina Vock, Giinter Mey und Jorg
Ramseger, der iiber die naturwissenschaftliche Unterrichtsentwicklung im Netzwerk
prima(r)forscher berichtet, verschiebt sich der Fokus von der Kita auf die Grundschule.
Aufschlussreich, auch im Hinblick auf die in diesem Band thematisierte Kooperation und
gemeinsame Entwicklungen von Kitas und Grundschulen, erscheint dabei die durchaus mit
Erzieher/innen vergleichbare Ausgangslage der Grundschullehrer/innen, die sich ebenfalls
hiufig (auf Grund eines fehlenden Fachstudiums) wenig gut auf den naturwissenschaftli-
chen Unterricht vorbereitet einschétzen und ebenfalls ein eher enges Verstidndnis des Fachs
mitbringen. Deutlich wird in diesem Beitrag, dass und auf welche Weise diese Beschrin-
kung in der Zusammenarbeit in Schulnetzwerken iiberwunden und langfristige Entwicklun-
gen angestoBen werden konnen, aber auch Schwierigkeiten und Grenzen der themenbezoge-
nen Netzwerkarbeit werden deutlich.

Im letzten Beitrag dieses Teils befassen sich Tobias Huhmann und Andreas Marx vertiefend
mit einem ausgewéhlten Aspekt der Mathematikdidaktik der Grundschule. Am Beispiel
des Erlernens des »Kleinen Einspluseins« fiihren sie didaktische Herangehensweisen und
Materialien an, die Kinder ermutigen, Losungsstrategien zu entwickeln und anzuwenden
und (erst) darauf aufbauend Losungen als »Auswendigwissen« zu automatisieren. Insofern
wesentliche Elemente dieses didaktischen Ansatzes — beispielsweise das aktive ErschlieBen
des Losungsweges durch das Kind, das mathematische Lernen (zunéchst) anhand konkreter
Mengen, das Lernen in Interaktion mit anderen Kindern — mit padagogischen Herange-
hensweisen im Elementarbereich kompatibel erscheinen, wird an diesem abschlieenden
Beispiel deutlich, inwieweit sich methodisch-didaktische Ansitze der Elementar- und Pri-
mardidaktik in den aktuellen Entwicklungen annihern und somit eine fachliche Grundlage
fiir die thematische Zusammenarbeit und die Abstimmung anschlussfihiger Bildungskon-
zepte entsteht.

Teil 3: Perspektiven der Vernetzung und Kooperation von Kita und
Schule

Der das Buch abschlieBende Teil widmet sich nicht nur der Frage von Kooperationen und

Netzwerkarbeit zwischen den pddagogischen Akteuren von Kita und Schule, sondern fragt

auch danach, wie die Transition aus der Perspektive der Kinder und deren Eltern erlebt wird

und sich von hieraus Bildungs- und Erziehungspartnerschaften als kontinuierlicher Aus-

tausch zwischen Erzieher/innen, Lehrer/innen, Eltern und Kindern fassen lassen.

Im Eroffnungsbeitrag sondiert Andreas Knocke die unterschiedlichen Voraussetzungen ei-
ner Kooperation zwischen Kita und Schule und spricht sich dafiir aus, die Unterschiede —
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Einfiihrung

also die unterschiedlichen Auftrige, Alltagskulturen und Rahmenbedingungen — als Stér-
ken in den Blick zu nehmen. Fiir eine kooperative Gestaltung der pidagogischen Praxis
sieht er als relevant an, gemeinsame Zieldefinitionen zu entwerfen, ohne die verschiedenen
Perspektiven zu leugnen, die jeweiligen Anliegen offen zu thematisieren und schlieBlich
ein geteiltes Verstindnis der Zusammenarbeit zu entwickeln, das sich bestenfalls in einem
gemeinsam entwickelten Leitbild niederschldgt und netzwerkspezifische Qualititsstandards
formuliert. Als notwendig erachtet er dabei den Aufbau einer nachhaltigen Koordinations-
und Kommunikationsstruktur, was allerdings voraussetzt, dass die Netzwerkarbeit unter-
stiitzt und moderiert wird, Zeit, Ausdauer und moglichst konkrete Anlédsse vorhanden sind
und vor allem, dass dieser Aufbau im Austausch mit Vertreter/innen der Bildungsverwal-
tung erfolgt. Eine solchermaflen gestaltete Kooperation trigt zur Professionalisierung der
beteiligten Akteure bei, bietet Unterstiitzung bei der Bewiltigung konkreter Herausforde-
rungen und verbessert die Qualitét der piddagogischen Arbeit.

Constanze Koslowski zeigt — wie in den vorigen Teilen bereits die Beitrige zu prima(r)for-
scher und Kita und Schule im Dialog — am Beispiel des Modellprojekts Bildungshaus 3—10,
wie anspruchsvoll und vielschichtig eine solche Kooperation fiir die beteiligten Pddagog/innen
ist, die innovative Konzepte in die Praxis zu implementieren versuchen, um in Schul- und Kin-
dergartenalltag tiber berufsstindische und Einrichtungsgrenzen hinweg inhaltlich und organi-
satorisch neue Akzente zu setzen, Bildungsprozesse vom Kindergartenalter an anschlussféhig
zu gestalten und diese durch intensive Zusammenarbeit zu ermoglichen. Als wesentliche Ge-
lingensbedingung sieht sie eine fiir die padagogischen Akteure bedarfsgerechte Unterstiitzung
an. Hierzu gehoren besonders organisatorische Hilfestellungen, fachlich-inhaltliche Inputs,
auf die padagogische Praxis bezogene fachberaterische Hilfen, Unterstiitzung im Bereich
Teamentwicklung sowie bei dem Aufbau einer Kooperations- und Kommunikationskultur.

Susanne Borkowski sieht ebenfalls die Notwendigkeit einer verbesserten Zusammenarbeit
von Kita und Schule, um die mit dem Statuswechsel vom Kindergarten- zum Schulkind
einhergehenden Herausforderungen fiir die Kinder selbst angemessener zu gestalten. Insbe-
sondere verweist sie auf den bis dato abrupten Ubergang, der sich aus der Perspektive der
Kinder als ein Herausgerissen-Werden aus vertrauten Strukturen und eine Trennung von
zentralen Bezugspersonen — den Erzieher/innen und anderen Kita-Kindern — darstellt und
von ihnen oft eine Form der »Trauerarbeit« verlangt. Kooperationsbemiihungen miissten
daher andere Formen von Kontinuitidt ermoglichen, die mit Blick auf die Entwicklung von
Kindern nicht nur den Bildungsauftrag von Kita als Schulvorbereitung missverstehen, son-
dern die lebensweltlichen Beziige der Kindern ernst nehmen.

Nadine Grocha-Ehle und Anja Schwentesius beleuchten im letzten Beitrag des Buchs die
zunehmende Notwendigkeit, auch Eltern als Erziehungs- und Bildungspartner/innen bei
Fragen der Kooperation von Kita und Schule zu betrachten und vor allem angemessen ein-
zubeziehen. Fiir die mit dem Eintritt in die Schule tiefergehenden Verinderungen reichen
Elternabende, Sprechstunden und gelegentliche Mitarbeit von Eltern bei Festen und Ausflii-
gen als Beteiligungsformen nicht aus. Gefordert sind vielmehr eingehende und rechtzeitig
anberaumte Ubergangsgespriche, in denen die Erwartungen an die Schule und Verstindnis-
se des schulischen Auftrags erdrtert und auch die mit dem Rollenwechsel einhergehenden
Anforderungen thematisiert werden konnen und ein kontinuierlicher Austausch iiber die
Fortschritte, Bediirfnisse und Begabungen des Kindes erfolgt. Insofern geht es um einen
Perspektivenwechsel, der Eltern als Expert/innen fiir den soziokulturellen Hintergrund der
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Einfiihrung

Familie, die Biografie des Kindes sowie die aktuellen familialen Lebensbedingungen ver-
steht und vor allem um eine piddagogische Praxis, in der die sozialokologischen und kultu-
rellen Verdanderungen kindlicher und familialer Lebenswelten beriicksichtigt werden.

Wir hoffen, dass mit den in diesem Band versammelten Beitridgen die Herausforderungen
von Kita und Schule im Dialog ebenso deutlich geworden sind, wie die aus einer solchen
Kooperation hervorgehenden Chancen, und zwar fiir alle an dem Prozess Beteiligten. Insbe-
sondere wiinschen wir uns, dass die Praxis von den berichteten Erfahrungen und Konzepten
profitiert und diese fiir ihre kontinuierliche Weiterentwicklung nutzen kann.

Als Herausgebende bedanken wir uns bei allen Mitwirkenden an dem Band und der voraus-
gegangenen Tagung.

Danken mochten wir auch allen Beteiligten an dem Projekt Kita und Schule im Dialog, hier-
bei besonders den Pidagog/innen der »Gemeinschaftsgrundschule Siirster Weg« und den
Kitas »Hopsala«, »Liebfrauenwiese«, »Theodor-Fliedner«, und »Wibbelstitz«, deren Praxis
wird untersuchen durften.

Danken mochten wir weiterhin all jenen, die im Rahmen des Projekts Fortbildungen durch-
gefiihrt haben (Anke Dahmen, Nina Drechsler, Andreas Eitel, Judith Ernst, Miriam Leuch-
ter und Jorg Schulte-Pelkum) sowie den Moderatorinnen Jutta Moschner und Gabriele Pa-
ries, die uns mit ihrer Arbeit unterstiitzt und zum Gelingen des Projekts beigetragen haben.

Der Deutsche Telekom Stiftung als Initiator des Projekts und der Hochschule Magdeburg-
Stendal danken wir, dass es moglich war, das Projekt in dieser Weise durchzufiihren.
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Bildung am Kind orientiert von Anfang an -
Ein Gesprach mit Wassilios E. Fthenakis

Eines Ihrer zentralen Anliegen, fiir das Sie sich hoch engagiert einsetzen, ist die Entwick-
lung eines gemeinsamen, am Kind orientierten Bildungsverstindnisses, das der gesamten
kindlichen Bildungsbiografie zugrunde gelegt wird. Was veranlasst Sie dazu?

Fthenakis: Bildungssysteme legitimierten sich im vorigen Jahrhundert iiber die Aufberei-
tung und Weitergabe von Wissen an die heranwachsende Generation. Denn dieses Wissen
war fiir den beruflichen Erfolg und fiir die soziale Verortung des Individuums notwendig.
Und weil dieses Wissen nicht fiir jedes Kind verfiigbar war, hatte das Bildungssystem auch
die Aufgabe, dadurch ein gewisses Maf3 an sozialer Gerechtigkeit zu erreichen, dass allen
Kindern dieses Wissen zur Verfiigung gestellt wurde. Den Wissenskanon bedingten aller-
dings nicht primir individuelle Bediirfnisse und Interessen. Vielmehr war er an den Bediirf-
nissen der Gesellschaft, insbesondere des Nationalstaates und der Wirtschaft, orientiert.
Hinzu kamen politisch-ideologische Aspekte, die die Selektion des im jeweiligen Bildungs-
plan zu kodifizierenden Wissens stark beeinflussten. Der Wissenserwerb und der Lernpro-
zess, soweit fokussiert, orientierten sich stark zum Teil zunéchst an endogenistischen, dann
an exogenistischen lerntheoretischen bzw. (spiter) an selbstentfaltungstheoretischen Positi-
onen iiber menschliche Entwicklung und kindliches Lernen.

Nur vor diesem jeweiligen Hintergrund kann man nachvollziehen, warum die gleichen An-
forderungen an alle Kinder gerichtet wurden bzw. das Lernen als individuell zu organisie-
render, kindzentrierter und vom Kind zu verantwortender Prozess konzeptualisiert wurde.
Letztere Auffassung wurde stark von konstruktivistischen Positionen der entwicklungs-
psychologischen Forschung der Nachkriegszeit geprégt, die kindliches Lernen als (vor-
wiegend) intrapsychisch verankerten Prozess betrachteten, der zur Entwicklung eines sub-
jektiven Bildes der duBleren Wirklichkeit fiihrt. Die Organisation und die Durchfiihrung
solcher Bildungsanstrengungen waren dem Kind iiberantwortet und die Eltern, Fachkrifte
und Erwachsenen hatten sich mit der bequemen Rolle begniigt, dem Kind eine anregungs-
reiche Umgebung zur Verfiigung zu stellen, es dabei zu begleiten, zu unterstiitzen und sei-
nen Lernprozess zu dokumentieren, an dessen konkreter Gestaltung sie jedoch nicht aktiv
mitwirkten. Die innere Welt des Lernens wird einer dufleren Welt gegeniiber gestellt. Solche
dualistischen Auffassungen bringen bekanntlich schwerwiegende, bis heute nicht geloste,
erkenntnistheoretische Probleme mit sich. Die Beziehung zwischen beiden Welten bleibt
nach wie vor ungeklirt und die Frage nach der Interdependenz zwischen dem »Geistigen«
und dem »Materiellen« unbeantwortet. Monistische Positionen, wie sie im 19. Jahrhundert
mit dem »philosophischen Idealismus« und dem darauf griindenden Solipsismus und im
20. Jahrhundert mit dem »Materialismus« als Alternativen zur dualistischen Ontologie ver-
treten wurden, blieben unbefriedigend.

Sozialkonstruktivistisch orientierte Ansitze haben die konstruktivistische Auffassung tiber
kindliche Entwicklung und kindliches Lernen stark in Zweifel gezogen. Sie konzeptualisie-
ren Lernen als sozialen Prozess, der in konkreten Situationen und in eine kulturelle Tradi-
tion eingebettet vom Kind und anderen Akteuren gemeinsam gestaltet wird. Diese Auffas-
sung greift auf erkenntnistheoretische Positionen zuriick, denen zufolge die Gestaltung von
Lernprozessen und das Stiften von Bedeutung durch gemeinsames Handeln erfolgen. Ger-
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Teil I: Grundlagen anschlussfihiger Bildungsprozesse

gen und Gergen (2009, S. 10) haben es pointiert zum Ausdruck gebracht: »Alles, was wir
fiir real halten, ist sozial konstruiert: nichts ist real solange Menschen nicht tibereinstimmen,
dass es real ist«. Damit wird die Auffassung, das Individuum sei ein »bewusster Entschei-
dungstriger«, nicht fiir selbstverstindlich betrachtet, sondern als das Produkt der letzten
300 Jahre identifiziert und als eine Auffassung entlarvt, die von der Mehrheit dieser Welt
nicht geteilt wird. Das Bild von der Welt wird demgegeniiber der sozialkonstruktivistischen
Auffassung zufolge durch Interaktion, Kommunikation und durch gemeinsames Stiften von
Bedeutung erzeugt. Dies gilt fiir die meisten Aspekte der kindlichen Entwicklung, wie z. B.
Spracherwerb, Entwicklung des kindlichen Selbstkonzeptes etc. Dabei kommt der Qualitét
der Interaktion und des Diskurses eine zentrale Rolle zu.

Diese Position leugnet nicht die Existenz und die Bedeutung einer intrapsychischen Veran-
kerung des sozial prozessierten Lernens, schreibt jedoch der sozialen Interaktion die primére
Rolle zu. Internalisierungsprozesse spielen dabei die zweite Geige. Auch diese Position brin-
gen Gergen und Gergen prignant auf den Punkt: »Im Sozialen Konstruktivismus wird das
Individuum als Quelle von Wissen und Bedeutung durch Beziehung ersetzt« (2009, S. 27).

Fiihrt nicht diese Position zu einem anderen didaktisch-pidagogischen Konzept, was die
Organisation von Bildungsprozessen betrifft?

Fthenakis: Konsequenterweise wird anstelle des Selbstbildungsansatzes der Ansatz der Ko-
Konstruktion eingefiihrt, der die Generierung neuen Wissens und vor allem die Erforschung
von Bedeutung als gemeinsamen Ko-Konstruktionsprozess der beteiligten, aktiv mitkon-
struierenden Akteure betrachtet. Das Bestechende daran ist, dass er der erste didaktisch-
piadagogische Ansatz in der Geschichte der Erziehungswissenschaft ist, der keine passiven
Beteiligten vorsieht. Vielmehr sind alle aktive Ko-Konstrukteure, sie moderieren den Ent-
wicklungs- und Bildungsprozess und verantworten ihn mit. Dadurch veridndert sich die Qua-
litdt der Beziehung zwischen Kind und Fachkraft zu einer auf gemeinsamem Lernen auf-
bauenden kooperativen Beziehung. Dieser didaktisch-pddagogische Ansatz ist der gesamten
kindlichen Bildungsbiografie und allen Bildungsorten zugrunde zu legen.

Ko-Konstruktion als pidagogischer Ansatz heil3t, dass Lernen durch Zusammenarbeit statt-
findet, also von Fachkriften und Kindern gemeinsam ko-konstruiert wird. Der Schliissel
dieses Ansatzes ist, wie erwahnt, die soziale Interaktion. Die Ko-Konstruktion hat sich aus
dem philosophischen Ansatz des Konstruktivismus herausgebildet, nach dem man die Welt
interpretieren muss, um sie zu verstehen. Auch Piagets Werk ist von dieser Auffassung ge-
prigt: Nach Piaget lernen Kinder durch die aktive Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt
(z. B. Piaget, 1959/2003). Sozial-konstruktivistische Entwicklungstheorien, die auf den Ar-
beiten Wygotskis (z. B. 1934/2002) aufbauen, teilen diese Auffassung, sehen jedoch den
wesentlichen Faktor fiir die Konstruktion des Wissens in der sozialen Interaktion. Demnach
lernen Kinder die Welt zu verstehen, indem sie sich mit anderen austauschen und Bedeu-
tungen untereinander aushandeln. Dies impliziert auch, dass die geistige, sprachliche und
soziale Entwicklung durch die soziale Interaktion mit anderen gestiarkt wird, wihrend nach
Piaget Kinder bei der Entwicklung von Sprache und Intelligenz viel mehr auf sich selbst
gestellt sind.

Fachkrifte konnen mit Kindern Wissen ko-konstruieren, indem sie die Erforschung von
Bedeutung stirker betonen als den Erwerb von Fakten. Fiir den Erwerb von Fakten miissen
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Kinder beobachten, zuhoren und sich etwas merken. Die Erforschung von Bedeutung dage-
gen heil3t, Bedeutungen zu entdecken, auszudriicken und mit anderen zu teilen sowie die Ide-
en anderer anzuerkennen. Die Erforschung von Bedeutungen ist somit ein ko-konstruktiver
Prozess, in dem Kinder und Erwachsene in einer Gemeinschaft ihr Verstdndnis und ihre
Interpretation von Dingen miteinander diskutieren und verhandeln. Ko-Konstruktion wird
durch den Einsatz von Gestaltung, Dokumentation und Diskurs unterstiitzt. Gestaltung
(z. B. Bilder) und Dokumentation (z. B. Aufzeichnungen und Notizen der Fachkraft) ermog-
lichen es Kindern, ihre eigenen Ideen auszudriicken und sie mit anderen zu teilen. Ebenso
wird es ihnen dadurch erméglicht, die Ideen anderer kennen zu lernen. Der Diskurs schliel3-
lich ist der Prozess, in dem mit den Kindern {iber die Bedeutungen gesprochen wird, wo
Bedeutungen ausgedriickt, geteilt und mit anderen ausgehandelt werden, wihrend jeder ver-
sucht, die Gestaltungen und Dokumentationen der anderen zu begreifen. Fachkrifte sollten
dabei auf die Theorien der Kinder, ihre Vermutungen, Widerspriiche und Missverstindnisse
achten und diese diskutieren. Dadurch konnen sie sicherstellen, dass sie gemeinsam mit den
Kindern Bedeutungen erforschen und nicht die bloe Vermittlung von Fakten fordern.

Wie findet denn diese Ko-Konstruktion ganz konkret statt, gerade mit jiingeren Kindern im
Alter vor der Einschulung?

Fthenakis: Mit Erwachsenen Bedeutungen zu ko-konstruieren hilft Kindern zu lernen, wie
man gemeinsam mit anderen Probleme 16st. Ko-Konstruktion ist deshalb eine wichtige In-
terventionsmethode, um das aktuelle Verstindnis- und Ausdrucksniveau in allen Entwick-
lungsbereichen der Kinder zu erweitern.

Dieser Prozess ist besonders nachhaltig, wenn Fachkrifte die Kinder dazu anregen, durch
eine Vielzahl von Medien auszudriicken, wie sie die Welt begreifen. Durch Ko-Konstruk-
tion konnen bessere Lerneffekte erzielt werden als durch selbstentdeckendes Lernen oder
durch die individuelle Konstruktion von Bedeutung. Durch die Ko-Konstruktion von Be-
deutung lernen Kinder, dass die Welt auf viele Arten erklédrt werden kann, Bedeutungen mit-
einander geteilt und untereinander ausgehandelt werden, dass ein Problem oder Phinomen
auf viele Weisen gelost werden kann, dass Ideen verwandelt, ausgeweitet und ausgetauscht
werden konnen, ihr Verstidndnis bereichert und vertieft werden kann, und dass die gemein-
same Erforschung von Bedeutungen zwischen Erwachsenen und Kindern aufregend und
bereichernd ist.

Wie ist der Stand der Entwicklung in Deutschland? Stecken wir nicht in einer Sackgasse?

Fthenakis: Wir sind derzeit am Beginn einer Neuorientierung, die starke Veridnderungen
sowohl bei der Konstruktion von Bildungssystemen als auch bei der Organisation von Bil-
dungsprozessen nach sich ziehen wird. Es gibt erste Anzeichen in diese Richtung. Die Vor-
reiter sind bekanntlich der Bayerische, vor allem aber der Hessische Bildungsplan. Aber
auch weitere Bildungspldne, wie z. B. der Thiiringer Bildungsplan und auch der revidierte
Bildungsplan von Nordrhein-Westfalen, erkennen die Bedeutung ko-konstruktiv gestalteter
Bildungsprozesse an. Ahnliches lisst sich auch bei dem linderiibergreifenden Rahmenplan
fiir die kiinftige Ausbildung der Fachkrifte des Elementarbereichs nachweisen. In dem fiir
Bayern geltenden Rahmenplan heifit es z. B. »die Ausbildung ist als produktiver Interakti-
onsprozess zu gestalten« (Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung, Fa-
milie und Frauen & Staatsinstitut fiir Frithpiddagogik, 2007, S. 9) und »Lernen in Beziehun-
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gen ist ko-konstruktives Lernen« (S. 20). Zwar sind diese Ansitze ermutigend, den meisten
Bildungsplédnen fehlt es jedoch an der erforderlichen Konsistenz, denn dort findet man sich
widersprechende erkenntnistheoretische Positionen und Auffassungen iiber kindliche Ent-
wicklung, was deren Qualitét stark einschrinkt. Verglichen mit internationalen Entwicklun-
gen vermittelt die Situation in Deutschland eher den Eindruck, das vorgebliche Wagnis in
das Neue sei nur das Feigenblatt, um alte Positionen zu rechtfertigen, mit denen man selbst
sozialisiert wurde und von denen man nur ungern Abschied nehmen méchte.

Seit zehn Jahren entwickeln und implementieren die Bundeslinder Bildungspline. Wel-
che Rolle spielen bei der Uberwindung der Unzuliinglichkeiten der Bildungspline der ers-
ten Generation die neueren Institutionen bzw. altersiibergreifenden Bildungspline, wie sie
z. B. in Hessen entwickelt und neuerdings von weiteren Bundeslindern eingefiihrt werden?

Fthenakis: Das Bildungssystem in Deutschland weist etliche Unzulédnglichkeiten auf: eine
lange und starke Fixierung auf die Pridmissen des Nationalstaates, mit Betonung der Do-
minanz der (deutschen) Muttersprache und der ethnischen Identitit, eine de-kontextuel-
le Orientierung, eine unbefriedigende Regulierung, eine bislang gestorte Beziehung zur
Diversitiit, aber vor allem eine Architektur mit vielen Ubergingen, die jiingere Kinder,
Jungen, Kinder mit Migrationshintergrund und Kinder aus Familien mit wenig Stimu-
lation und Unterstiitzung stark benachteiligt. Dafiir verwende ich oft die Metapher des
Hauses, fiir dessen Bau und fiir dessen unterschiedliche Stockwerke verschiedene Archi-
tekten verpflichtet wurden. Mit der Konsequenz, dass jeder Architekt seine eigenen Pline
verwirklichte, aber alle miteinander vergessen haben, die Verbindungstreppen zu bauen.
In dieser Art organisierte Bildungssysteme produzieren eine Vielzahl von Verlierern, und
Bildungseffekte gehen in der darauf folgenden Bildungsstufe vielfach verloren. Es zeigt
sich z. B. seit den siebziger Jahren, dass bei der Bewiltigung der Uberginge etwa ein
Drittel der Kinder mit Problemen und Herausforderungen konfrontiert wird, die von den
Kindern nicht befriedigend bewiltigt werden konnen (vgl. Beelmann, 2000). Wihrend der
letzten vierzig Jahre hat man versucht, iiber Modellversuche diesem Problem Herr zu wer-
den. Leider ohne Erfolg. Alle, die damit befasst waren, haben diese Misere verwaltet, das
Bildungssystem hingenommen, den beteiligten Akteuren — Kindern, Fachkriften, Eltern
etc. — die Aufgabe zugemutet, ein an sich systemimmanentes Problem zu kompensieren.
Dass der Erfolg ausbleiben musste, liegt auf der Hand: Systemimmanente Probleme beno-
tigen systemimmanente Antworten. Und diese blieben bislang aus. Institutionen fokussie-
rende Bildungsplidne, wie die der ersten Generation, haben nicht nur dieses Problem nicht
gelost, sie haben es unbeabsichtigt verstirkt.

Die Entwicklung des ersten Institutionen iibergreifenden Bildungsplans in Hessen bot die
Chance, die notwendigen Veridnderungen in der Konstruktion des Bildungssystems, wenn
auch nur fiir die beiden ersten Bildungsstufen, vorzunehmen. Der gesamten kindlichen Bil-
dungsbiografie wird, iiber die Heranziehung interaktionistischer Ansitze, die gleiche theo-
retische Fundierung zugrunde gelegt. Die Bildungsziele, im Sinne der Stdrkung kindlicher
Entwicklung und kindlicher Kompetenzen von Anfang an, brechen nicht zusammen, wenn
das Kind vom Kindergarten in die Grundschule wechselt. Alle Fachkrifte handeln auf der
Grundlage geteilter Grundsétze und Prinzipien, wenden den methodisch-didaktischen An-
satz der Ko-Konstruktion an, und dies unabhingig vom Lernort und der Bildungsstufe. Auf
diese Weise wird Konsistenz im Bildungsverlauf hergestellt. Das ist der Verdienst des Hes-
sischen Bildungsplans: ein Bildungshaus von einem Architekten aus einer Hand entworfen
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zu haben. Und natiirlich sollte dies nicht bei den ersten Bildungsstufen belassen werden. Es
sollte eine lebenslange Perspektive eingenommen werden.

Sie haben darauf hingewiesen, dass die Bewdltigung von Ubergingen lediglich verwaltet
und nicht genutzt wurde. Die darin inhdrent vorhandenen Lernchancen wurden nicht er-
kannt, geschweige denn systematisch genutzt.

Fthenakis: Das Problem der Bewiltigung von Ubergiingen ist ein Paradebeispiel, wie Bil-
dungsreformen nicht gelingen konnen. Bereits im Jahre 1971 hat die Européische Kultusmi-
nisterkonferenz in Venedig die Bedeutung von Ubergiingen im Bildungsverlauf thematisiert
und 1974 in Bologna alle Fragen aufgeworfen, die bis heute weitgehend unbeantwortet ge-
blieben sind. Und dies, obwohl seit Mitte der siebziger Jahre europaweit enorme Anstren-
gungen unternommen wurden und das Thema Jahrzehnte lang, bis heute, auf der politischen
Agenda blieb. Mit den Symposien in Versailles (1975) und in Bournemouth (1977) begann
die Debatte, die dazu fiihrte, dass man eine Reihe von Modellversuchen initiierte. Ich erin-
nere an die Modelversuche »Eingangsstufe« der 1970er Jahre, an weitere Modellversuche
der 80er Jahre zur Uberwindung der inzwischen fachlich wie politisch identifizierten Dis-
kontinuitédt im Bildungsverlauf und an die neueren Projekte PONTE, KidZ und TransKIGS.
Diese und weitere Bemiihungen, wie sie bislang praktiziert wurden, blieben weitgehend
atheoretisch und ohne Bezug zur internationalen Forschung. Dies ist besonders bedauerlich,
da seit der siebten EECER A-Konferenz in Miinchen, im Jahre 1997, die transitiven Phasen
der Bildungssysteme, der Familien- und der individuellen Entwicklung zum Gegenstand
umfassender Forschung geworden sind (Fthenakis, 1998; Griebel & Niesel, 1999, 2004;
Pianta & Cox, 1999). Forschungsprojekte fokussierten auf diese Thematik, z. B. The Be-
ginning School Study (Alexander & Entwisle, 1988), The National Longitudinal Survey of
Children' oder die Erlanger-Niirnberger Entwicklungs- und Préiventionsstudie (Losel, Be-
elmann, Jaursch, Koglin & Stemmler, 2005; Beelmann, 2006). Und diese Studien lieferten
eine Fiille von Erkenntnissen, die fiir die Bewiltigung von Ubergiingen relevant sind. Auf
der Grundlage dieser Befunde werden gegenwirtig Konzepte zur Bewiltigung von Uber-
gingen entwickelt, die, 6kologisch orientiert, diese Herausforderung weniger als individuel-
les, sondern vielmehr als Beziehungsproblem konzeptualisieren, das von systemimmanen-
ten Veriinderungen begleitet wird. Dariiber hinaus wird die Bewiltigung von Ubergiingen
erstmals zur Bildungsaufgabe: Kinder haben Ubergiinge als spannende Lerngelegenheiten
zu nutzen, um Reorganisationskompetenz sowie weitere Kompetenzen zu stirken. Denn
wihrend der transitiven Phasen individueller Entwicklung lassen sich beschleunigte Verin-
derungen beobachten, die zu neuen Verhaltensqualitidten fiihren konnen.

Deshalb plidiere ich dafiir, die Uberginge als besonders spannende Bildungschancen zu
nutzen und sie als Lernchance und Bildungsherausforderung zu betrachten. Die erwihnten
Trends — Verinderungen im Bildungssystem und Neukonzeptualisierung der Ubergiinge als
Chance — miissen allerdings durch eine dritte Perspektive ergidnzt werden: Die Bewiltigung
von Ubergiingen muss zur Bildungsaufgabe und -herausforderung werden. Das Bildungssys-
tem hat die Aufgabe, friih (d. h. spitestens beim ersten Ubergang) Kinder zu identifizieren,
die bei der Bewiltigung von Ubergiingen Auffilligkeiten und Belastungen bzw. Stresssymp-
tome zeigen, und geeignete Bildungsangebote bereitzustellen, die den Kindern helfen zu
lernen sowie angst- und belastungsfrei den Kontext und das Setting zu wechseln. Der Uber-

1 http://www23.statcan.gc.ca/imdb/p2SV.pl?Function=getSurvey &SDDS =4450&Item_Id=25609&lang=en
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gang in den Kindergarten bzw. in die Grundschule bote eine ausgezeichnete Moglichkeit,
den Erfolg zu validieren. Um es noch einmal zu betonen: ohne systemimmanente Verdnde-
rungen und ohne neue Lernangebote fiir Kinder, die Schwierigkeiten bei der Bewiltigung
von Ubergingen haben, wird es nicht gelingen, dieses gravierende und hohe individuelle
und soziale Kosten verursachende Problem in den Griff zu bekommen. Der Hessische Bil-
dungsplan hat diese Perspektive erdffnet.

Wie schditzen Sie in diesem Zusammenhang die Bemiihungen um eine akademische Aus-
bildung von Erzieher/innen ein und besonders die gemeinsame Ausbildung von Erzieher/
innen und Grundschullehrer/innen? Zeichnet sich auf diesem Weg die Entwicklung eines
gemeinsamen Bildungsverstindnisses ab?

Fthenakis: Die Erzieher/innenausbildung bleibt nach wie vor der vergessene Klient einer
jeden Bildungsreform, seit 50 Jahren. Dies erstaunt deshalb, weil es keine Expert/innen,
keine Organisation, keinen Verband in Deutschland gegeben hat, die auf die Bedeutung
einer solchen Reform nicht mit Nachdruck hingewiesen hitten. Expert/innen wie von Der-
schau (1984) hatten bereits Mitte der achtziger Jahre inhaltliche und strukturelle Reformen
gefordert.

Ebert, von Fatke, Kiilb, Lost, Oberhuemer und Troppa (1994) mahnten eine Verbesserung
der beruflichen Perspektiven und Entwicklungschancen des Erzieher/innenberufs an, wih-
rend Oberhuemer, Ulich und Soltendieck (1999) auf eine effektive Verbindung zwischen
Aus-, Fort- und Weiterbildung sowie auf eine stdrkere Beriicksichtigung der europédischen
Dimension hingewiesen haben. Ich habe selbst bereits 2002 eine Neukonzeptualisierung
der theoretischen Grundlagen und die Entwicklung eines konsistenten Ausbildungsmodells
gefordert (Fthenakis, 2002). Weitere Dokumente, wie z. B. der Beschluss der Jugendmi-
nisterkonferenz »Jugendhilfe in der Wissensgesellschaft« vom 17./18.05.2001 (Jugendmi-
nisterkonferenz, 2001), in dem die Position »Bildung fingt im friihesten Kindesalter an«
vertreten wird, oder Positionen des Bundesjugendkuratoriums (Bundesjugendkuratorium,
2008) sowie der Arbeitsgruppe Forum Bildung haben ihre Wirkung verfehlt. Das Forum
Bildung hat mit Nachdruck darauf hingewiesen, dass »Bildung und Qualifikation [...] auf
Entwicklung der Personlichkeit, Teilhabe an der Gesellschaft und Beschiftigungsfiahigkeit
[zielen ...]. Diese drei Dimensionen sind immer zusammen zu sehen« (Arbeitsstab Forum
Bildung, 2002, S. 3). Auch die Anstrengungen aller Fach- und Berufsverbénde konnten an
dieser Misere nichts édndern.

Neuere wissenschaftliche Erkenntnisse iiber Kinder, Kindheit und friihkindliche Bildung,
die Komplexitdt und Vielfalt gesellschaftlicher Anforderungen an die berufliche Arbeit
in Kindertageseinrichtungen, der berechtigte Anspruch auf berufliche Mobilitdt und Be-
schiftigung in vergleichbaren Titigkeitsfeldern innerhalb der Europdischen Union und
die Konsequenzen aus den entwickelten Bildungsplédnen fiir die Qualifizierung padagogi-
scher Fachkrifte vermochten nichts an dieser Situation zu dndern. Veridnderte und erhhte
Anforderungen, die das Bildungssystem und die Gesellschaft an die Fachkrifte richten,
blieben wirkungslos. Die hochgesteckten Anforderungen an Erzieher/innen, wie z. B. Bil-
dungsprozesse vor dem Hintergrund gesellschaftlicher und familialer Wandlungsprozesse
zu organisieren, mitzugestalten, zu dokumentieren und zu reflektieren, Bildungspldne zu
implementieren, Bildungspartnerschaften mit den Eltern zu etablieren, also mit Miittern
und Vitern kindliche Bildungsprozesse gemeinsam zu konstruieren, weitere Bildungsor-
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te aktiv einzubeziehen, eigene Einstellungen, Bildungsziele und didaktisch-pddagogische
Konzepte kontinuierlich und kritisch zu reflektieren, sich mit unterschiedlichen Ansitzen
von Bildungsqualitédt und Evaluation sowie mit der Erhebung von Daten zum Entwicklungs-
stand des Kindes zu befassen, mit Fach- und Beratungsdiensten zu kooperieren, sich mit
unterschiedlichen Ansitzen von Bildungsqualitit und Evaluation zu befassen, das Profil der
Einrichtung mit den Beteiligten vor Ort weiterzuentwickeln und die Belange der Kinder in
kommunalpolitischen Gremien wahrzunehmen, um nur einige anzudeuten, haben keinen
Anlass geboten, zumindest die Frage nach der erforderlichen Qualifizierung der Fachkrifte
aufzuwerfen, geschweige denn zum politischen Handeln zu veranlassen. Die Schwelle po-
litischer Sensibilitit blieb erstaunlich niedrig, eben weil sich keine Katastrophe ereignete,
die gesellschaftliche Lobby nach wie vor fehlt und die gewerkschaftliche Organisation der
Fachkrifte nicht stark genug ist, um politisches Handeln zu erzwingen.

Lassen sich nicht seit etwa zehn Jahren Bemiihungen der Bundesldnder beobachten, etwas
an dieser Situation zu dndern?

Fthenakis: Die Rahmenvereinbarung der Linder tiber Fachschulen vom 7.11.2002 war eine
halbherzige, dem Reformbedarf nicht gerecht gewordene Grundlage, die es aber effizient
verhindert hat, eine Reform der Erzieher/innenausbildung einzuleiten. Dies erstaunt des-
halb, weil europdische Entwicklungen lingst Anlass gegeben hitten, diese in Angriff zu
nehmen. So bleibt festzustellen, dass das gegenwirtige Qualifizierungssystem ohne theo-
retische Fundierung, mit starker Betonung der Wissensvermittlung, bei einem bislang nur
unzureichend konzeptualisierten Verhéltnis von Theorie und Praxis und bei nach wie vor
fehlender Konsistenz von Aus-, Fort- und Weiterbildung unbefriedigend bleibt. Die Studie-
renden miissen jedoch auf die Implementation von Bildungsplidnen und die Etablierung von
Bildungspartnerschaften besser vorbereitet werden. Dafiir benétigen sie elaborierte didak-
tische Ansitze zur Uberwindung eines primir erfahrungsgeleiteten Paradigmas, eine syste-
matische Verkniipfung von Ausbildung und Forschung und vieles mehr.

Deutschland benétigt offensichtlich den Zwang von aufien, um etwas zu dndern. Man kann
(und sollte) zu PISA so kritisch stehen, wie man mag, eins haben diese Studien jedoch
bewirkt: die Desillusionierung iiber die Effektivitit des deutschen Bildungssystems im in-
ternationalen Vergleich. Der Européische Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen
(Europdische Kommission, 2008) scheint eine vergleichbare, wenn auch mildere, Wirkung
fiir die Qualifizierungssysteme in Deutschland zu entfalten. Der darauf aufbauende Deut-
sche Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (Arbeitskreis Deutscher Qualifikations-
rahmen, 2011) bietet im Level 6 die Grundlage fiir die Qualifizierung der Fachkrifte des
Elementarbereichs in Deutschland. Die Bundesldnder haben die Rahmenvereinbarung vom
7.11.2002 in eine neue Fassung (vom 02.03.2012) gebracht (Kultusministerkonferenz, 2012),
und dreizehn Bundesldnder haben sich auf einen »Linderiibergreifenden Lehrplan Erzie-
herinnen/Erzieher« verstindigt>. Das ist ein bemerkenswerter Schritt linderiibergreifender
Verstindigung, der auch Ahnliches fiir die Bildungspline der Linder nach sich ziehen sollte.
Diesem »Lehrplan« liegt ein zweidimensionales Modell der Qualifizierung zugrunde: es
sollen (a) die Personlichkeit der Studierenden und (b) Fachkompetenzen gestiarkt werden.
Es handelt sich demnach um einen kompetenzorientierten Ansatz, der etwa den kompeten-

2 Entwurfvom6.6.20121lensahn.bbs-old.de/daten/Dokumente_zum_Download/1%C3%A4nder% C3%BC

bergreifender_Lehrplan_Erzieher.pdf
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zorientierten Bildungspldnen entspricht. Wenn auch bei niherer Betrachtung dieser »Lehr-
plan« nicht frei von Widerspriichen ist und die Sophistikation der Darstellung zu wiinschen
iibrig lésst, so deutet sich doch eine Richtung an, die weiter verfolgt werden sollte, wobei
mittels Implementationsstrategien diese »handwerklichen« Unzuldnglichkeiten beseitigt
werden miissten.

Sie entwickeln mit Ihrem Team an der Universitdt Bremen das »Kompetenzmodell der Qua-
lifizierung pdadagogischer Fachkrdifte«. Bietet es eine Antwort auf diese »Unzuldnglichkei-
ten« des Lehrplans bzw. stellt es eine Implementationsstrategie desselben dar?

Fthenakis: In der Tat: Hier setzt das an der Universitdt Bremen entwickelte und von der
Deutsche Telekom Stiftung finanzierte »Kompetenzmodell der Qualifizierung pddagogi-
scher Fachkrifte« an. Dieses Modell wird in dem Beitrag zum Projekt Natur-Wissen schaf-
fen in diesem Band ndher erldutert. Aber so viel kurz: In diesem Modell wird die Aus-
bildungsqualitit auf der Grundlage sozialkonstruktivistischer Ansétze zweidimensional
konzeptualisiert. Zum einen geht es um die Stiarkung von Individuum bezogenen Kompe-
tenzen, also zum Beispiel um personale Kompetenzen, um Kompetenzen zum Handeln im
sozialen Kontext, um den Erwerb lernmethodischer Kompetenzen und um die Stirkung von
Resilienz.

Dies sind im Prinzip die gleichen personalen Kompetenzen, die auch in der friihkindlichen
Bildung im Fokus stehen, denn jede Bildungsstufe hat die Aufgabe, deren Entwicklung zu
starken. Durch diese Entsprechung lernen die Studierenden an der eigenen Ausbildungser-
fahrung, was Kompetenzen sind, wie man sie ko-konstruktiv stidrken kann, und sie werden
auf diese Weise am besten fiir das qualifiziert, was sie in ihrer Praxis mit den Kindern spiter
gemeinsam tun werden.

Den zweiten Schwerpunkt bilden Fachkompetenzen. Dazu zihlen insbesondere die Inter-
aktionskompetenz, die Reflexionskompetenz, die methodisch-didaktische Kompetenz, die
Beobachtungs- und Dokumentationskompetenz, die Forschungskompetenz, die Stirkung
des kompetenten Umgangs mit Diversitit, die Priaventionskompetenz, die Vernetzungskom-
petenz und nicht zuletzt die Leitungskompetenz.

Das Modell empfiehlt ferner, ein bislang anzutreffendes erfahrungsgeleitetes Paradigma
bei der Organisation von Bildungsprozessen zu ergidnzen mit einem fachlich begriindenden
Ansatz, eine hohe Sensibilitit fiir sozialrdumliche Aspekte der kindlichen Entwicklung zu
erreichen und einen angemessenen methodisch-didaktischen Ansatz, den Ansatz der Ko-
Konstruktion, anzuwenden.

Lassen Sie uns noch einmal auf die Bildungspline zuriickkommen. Bildungspliine, die lern-
ortorientiert sind, sprengen die Grenzen des bisherigen bildungsinstitutionellen Rahmens.
Sie beziehen andere Bildungsorte mit ein. Wie soll die Beziehung zwischen diesen Orten
und den Bildungsinstitutionen kiinftig gestaltet werden?

Fthenakis: Die Erkenntnis, dass Bildungsprozesse auflerhalb des Bildungssystems, ins-
besondere in der Familie, fiir die kindliche Entwicklung von grofiter Bedeutung sind, ist
nicht neu. Auf entsprechende Befunde geht ebenfalls der Beitrag zum Projekt Natur-Wissen
schaffen in diesem Band ein. Auch in der Kindergartenpraxis hat der Einbezug von Eltern
durchaus Tradition, allerdings im konzeptuellen Rahmen der sogenannten Elternarbeit, in
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dem die Moglichkeiten der Familien zur Mitgestaltung sehr eingeschriankt und stets von der
Institution aus und in deren Interesse gedacht sind. Diese Art der Zusammenarbeit ist von
der Idee der Ko-Konstruktion im Sinne einer aktiven Mitwirkung und Mitgestaltung weit
entfernt.

In den neuen Bildungsplinen, beispielsweise im Hessischen Bildungsplan, wird diese Be-
schrankung aufgehoben, und es wird die Bildungspartnerschaft unterschiedlicher institu-
tioneller und auBerinstitutioneller Bildungsakteure auf einer gemeinsamen theoretischen
Grundlage befiirwortet und begriindet. Bildungspartnerschaft ist als Beziehung der Bil-
dungsorte untereinander mit einer vollig anderen Qualitdt als das bisherige Konzept der
Elternarbeit zu verstehen. Die Bildungsinstitutionen nehmen dabei keine herausgehobene
Rolle oder Machtposition ein. Vielmehr wird anerkannt, dass sich Bildung an verschiedenen
Orten vollzieht und der Einbezug dieser, vor allem der Familie, die Entwicklung des Kindes
starkt. Bildungspartnerschaften griinden auf einer ko-konstruktiven Haltung, gegenseitiger
Wertschidtzung und Diskursbereitschaft, um unterschiedliche Perspektiven und Beitrige
einbeziehen und fiir die Entwicklung des Kindes nutzen zu konnen.

Dieser paradigmatische Wechsel von der Elternarbeit zur Bildungspartnerschaft stellt hohe
Anforderungen an die Praxis. Aus diesem Grund wurde im Projekt Natur-Wissen schaffen
eine Publikation verfasst (Fthenakis et al., 2014), die das Konzept der Bildungspartnerschaf-
ten unter Einbeziehung der internationalen Literatur erldutert und an Beispielen verdeut-
licht, wie Bildungspartnerschaft in der Praxis umgesetzt werden kann.?

Wir danken Ihnen fiir das Gesprdch.

Mit Prof. Fthenakis sprachen die Herausgeberinnen und der Herausgeber.
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Anschlussfihige Bildungskonzepte fiir padagogische
Fachkrifte und Grundschullehrpersonen

Miriam Leuchter

Obwohl traditionell grole Unterschiede zwischen Kita und Grundschule bestehen und bei
Erzieherinnen und Erziehern (im Folgenden: pddagogischen Fachkriften) und Grundschul-
lehrpersonen ein grundlegend verschiedenes Verstindnis der eigenen Profession vermutet
werden kann, ist das Zusammendenken der beiden Institutionen vor dem Hintergrund der
aktuellen gesellschaftlichen Anspriiche notwendig. Werden aktuelle Forschungsergebnisse
hinzugezogen und Begrifflichkeiten auf ihre Gemeinsamkeiten hin untersucht, zeigt sich,
dass sich erforderliche professionelle Kompetenzen der beiden Berufsgruppen und Qua-
lititsmerkmale der unterschiedlichen Institutionen nur marginal unterscheiden: Der An-
spruch an Qualitit ist nicht nur sowohl in Grundschule als auch Kita hoch, er ist auch in sei-
ner Ausdifferenzierung durchaus vergleichbar. Allerdings ist, um diese Qualitdtsmerkmale
auch im gemeinsamen Diskurs stirker zu verbinden, ein grundlegendes Modell erforderlich,
mit welchem die angestrebten Lernprozesse und die damit verbundenen Potenziale zusam-
mengedacht werden konnen.

In diesem Text wird dazu das Cognitive-Apprenticeship-Modell als Reflexionshintergrund
hinzugezogen, um Moglichkeiten der Anregung von Lerngelegenheiten und der Unterstiit-
zung bei ihrer Bearbeitung in Kita und Grundschule zu untersuchen. Darauf aufbauend wird
eine Organisationsform des Lernens und seiner Anregung vorgeschlagen: Die drei Phasen
Einfiihrung, Exploration und Reflexion bilden das einfachste Ablaufmodell, mit dem so-
wohl piddagogische Fachkrifte als auch Lehrpersonen angestrebte Lernprozesse planen und
reflektieren konnen.

1 Ausgangslage

Die Anspriiche an die Bildung von Kindern im Vorschul- und Grundschulalter lassen sich
mit der Ambition zusammenfassen, allen Kindern Gelegenheiten zu vielféltigen Erfahrun-
gen zu geben, unabhingig von ihrer sozialen Herkunft, ihrem Lernstand und ihren Lern-
moglichkeiten. Dabei wird jedoch héufig eine Trennung des Auftrags von Kita und Schule
vorgenommen. Fiir die Kita steht der sozialpidagogische Auftrag im Vordergrund, auch
wenn sich der gesellschaftliche Diskurs momentan dahingehend wandelt, dass vermehrt ein
Bildungsanspruch gefordert wird. In der Schule hingegen soll in erster Linie gelernt werden,
das Ziel der ersten beiden Klassen ist insbesondere der Erwerb von Kulturtechniken wie
Lesen, Schreiben und Rechnen.

Der Eindruck, dass Kindergarten und Schule zwei Institutionen sind, die kaum tiber Schnitt-
mengen verfiigen, kann leicht entstehen und wird durch die unterschiedliche institutionelle
Zuordnung von Kita und Schule bestitigt, insofern die Kita dem Sozialministerium und die
Schule dem Bildungsministerium angehoren. Auch in den Bildungs- und Lehrplidnen spie-
geln sich die Unterschiede der beiden Institutionen und ihrer Auftrige wider. Wéahrend die
Lehrpline fiir die Grundschule meist anzustrebende Kompetenzen der Kinder angeben (so
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sollen Kinder z. B. Wissen zu Naturphidnomenen aufbauen sowie Beobachten, Vergleichen
und Ordnen lernen), leisten die meisten Bildungsplidne fiir die Kita eher eine Darstellung
der Aufgaben von Kindertageseinrichtungen (vgl. Diskowski, 2008). Beispiele hierfiir sind
Beschreibungen wie »Die Kinder konnen naturwissenschaftlich-technische Zusammenhén-
ge durch Ausprobieren erfahren« oder »Kinder staunen iiber Alltags- und Naturphédnome-
ne und werden sprachlich begleitet und bestirkt« (Kultusministerium Baden-Wiirttemberg,
2011).

Auch bei der Ausbildung der beiden padagogischen Berufe ist diese Trennung zu beobach-
ten: Die Ausbildung piddagogischer Fachkrifte findet an Fachkollegs oder Berufsschulen
statt, richtet sich an einem breiten Band von Berufsmoglichkeiten aus und qualifiziert fiir
die Arbeit in unterschiedlichen Bereichen wie z. B. Kita, Hort oder Jugendhilfe. Die Lehr-
personen absolvieren ein Studium vorwiegend an Universititen, dieses weist hohe fachdi-
daktische Anteile auf. Nicht zuletzt spiegelt sich die Trennung auch in den unterschiedlichen
Begrifflichkeiten wider, die fiir das institutionelle Anregen von Lernen benutzt werden: in
der Kita wird von Angeboten gesprochen, in der Schule von Unterricht.

Wird in dieser Debatte die Position eingenommen, dass beide Ausrichtungen verkniipft
werden sollen, bleibt weitgehend ungeklirt, wie diese Verbindung vorgenommen werden
soll und welcher Bildungsauftrag dem Kindergarten zukommt (Oberhuemer, 2008; Reyer
& Franke-Meyer, 2008). Von neuen, verbindenden Bildungsmodellen verspricht man sich,
den Ubergang von der Kita in die Schule zu erleichtern. Daran gekoppelt ist die Hoffnung,
zum einen die hohen Riickstellungsquoten von Schulanfiangern zu vermeiden, und zum an-
deren die Kompetenzen friih rechnender und lesender Kinder weiterzuentwickeln (Kam-
mermeyer, 2000; Stamm, 2004). Der Anspruch, Kinder mit besonderen Bediirfnissen zu
integrieren, besteht also sowohl beziiglich der benachteiligten Kinder als auch der schneller
lernenden. Schule und Kita sollen das Entwicklungspotenzial aller Kinder, ihre Interessen
und Neigungen beriicksichtigen, um ihnen die Moglichkeit zu geben, neue Interessen zu ent-
wickeln und weitere Bildungsgelegenheiten in allen Doménen (motorisch, sozial, personal)
wahrzunehmen sowie Vorlduferfertigkeiten aufzubauen.

Mit dem Anspruch an die Verkniipfung beider Einrichtungen wird eine Vielfalt von neuen
Modellen fiir die ersten Bildungsjahre erprobt. Hier ist beispielsweise das Projekt Kita und
Schule im Dialog* (NRW) zu nennen, in dem pddagogische Fachkrifte und Grundschul-
lehrpersonen gemeinsam an Fragen der bruchlosen Bildung im Ubergang von Kindergarten
und Grundschule arbeiten und gemeinsame Bildungskonzepte in regelmédfigem Austausch
zwischen Kindergarten und Grundschule entwickeln sollen (siehe Schwentesius, Mey,
Schmitt & Wolf, in diesem Band). Meistens werden, wie beispielsweise auch im Projekt Kita
und Grundschule unter einem Dach’® (Niedersachsen), an Modellstandorten Pilotprojekte
gestartet, in denen die pddagogische Arbeit in Kindertagesstitten und Grundschulen eng
verzahnt weiterentwickelt werden soll. Deutlich wird durch die Initiierung solcher Projekte
und Modellvorhaben der gro3e Wille zur Weiterentwicklung der Zusammenarbeit, der auch
bei den beteiligten pddagogischen Akteuren zu beobachten ist. Die Findung einer gemein-
samen Sprache, die Herstellung einer gemeinsamen Ausgangslage und die Entwicklung von
iibereinstimmenden, gemeinsam getragenen Zielen wird zwar individuell mit groem Auf-

4 www.telekom-stiftung.de/dtag/cms/content/Telekom-Stiftung/de/1330802

5 www.mk.niedersachsen.de/portal/live.php?navigation_id=30401&article_id=104796& _psmand=8
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wand gepflegt, institutionell jedoch nur punktuell begiinstigt: Organisatorische Hindernisse
entstehen dadurch, dass Kindergarten und Schule meist weit auseinander liegen; schwerer
wiegen jedoch die oben genannten unterschiedlichen Rahmenbedingungen beziiglich der
institutionellen Anbindung und der Bildungs- und Lehrpldne. In Bezug auf die Projekte,
bei denen es nicht zuletzt um die Verdnderung struktureller Organisationsformen fiir die
ersten Bildungsjahre geht, weisen verschiedene Forschungsergebnisse darauf hin, dass die
Veridnderung von Rahmenbedingungen (z. B. kleinere Klassen, Organisation von Projekten)
entgegen der Hoffnungen der Bildungspolitik keinesfalls der Hebel ist, mit dem die Unter-
richtsqualitit verbessert wird (Hattie, 2009; Milesi & Gamoran, 2006). Diese Studien sind
zwar im Kontext der Unterrichtsforschung entstanden, vermutlich gilt aber dhnliches auch
im Kontext der friithkindlichen Bildungsinstitutionen. Die Qualitit beider Institutionen wird
zum grofBen Teil direkt von ihren Akteuren beeinflusst, also von den padagogischen Fach-
kriften und Grundschullehrpersonen, ihren Kompetenzen, ihrem Wissen und Handeln. Ein-
bezug und Weiterentwicklung der professionellen Kompetenzen von padagogischen Fach-
kriften und Grundschullehrpersonen sind also fiir das Gelingen von innovativen Projekten
zentral, weil piddagogische Fachkrifte und Lehrpersonen dabei unterstiitzt werden miissen,
ihr Angebot den veridnderten Rahmenbedingungen anzupassen. In diesem Verdnderungs-
prozess ist es entscheidend, sowohl die Kompetenzen der piddagogischen Fachkrifte und
Lehrpersonen als auch ihre piddagogische Haltung einzubeziehen.

2 Professionelle Kompetenzen

Fiir Lehrpersonen und piddagogische Fachkrifte wurden unterschiedliche Kompetenzmo-
delle entwickelt, die im Folgenden skizziert und aufeinander bezogen werden.

Das von Baumert und Kunter (2006) entwickelte Rahmenmodell professioneller Kompetenz
von Lehrpersonen integriert unterschiedliche Kompetenzaspekte wie theoretisches Wissen,
Uberzeugungen, Motivation und Selbstregulation und verschrinkt diese mit beruflichen Fi-
higkeiten und Fertigkeiten. Mit Bromme (1997) ist davon auszugehen, dass professionelles
Wissen von Lehrpersonen die Qualitit der Bildungsangebote stark beeinflusst: Lehrperso-
nen greifen in ihrem Unterrichtshandeln auf psychologisches und piddagogisches Wissen
sowie Fachwissen, fachdidaktisches und allgemeindidaktisches Wissen zuriick, das sie in
der Aus- und Weiterbildung erworben haben (vgl. Shulman, 1991; Orig, 1986).

Auf Seiten der piddagogischen Fachkrifte wurde bisher insbesondere die personliche Wert-
haltung (verstanden als Selbst- und Rollenverstindnis, Orientierung und Einstellung) in den
Vordergrund gestellt: Erwartet werden eine demokratische Grundhaltung, hohe Sensibilitit
fiir Kinder, die eigene Person und die Kolleginnen und Kollegen sowie die Eltern (Prengel,
2003). Von piadagogischen Fachkriften werden kaum fachdidaktische Kompetenzen gefor-
dert (Leuchter, Krammer & Amberg, 2010). Fiir die Planung und Durchfiihrung spielbasier-
ter Bildungsangebote fiir Kinder im Vorschulalter weisen jedoch aktuelle Befunde darauf
hin, dass zur wirksamen Begleitung von Entwicklungs- und Lernprozessen fachdidaktische
Kompetenzen ebenfalls notwendig sind (vgl. Leuchter, 2013). Beim Vergleich der geforder-
ten Kompetenzen beider Berufsgruppen fallen unterschiedliche Gewichtungen (sozialpad-
agogische Orientierung, Bildungsorientierung) auf. Getrennte Kompetenzmodelle schaden
jedoch der Verkniipfung beider Institutionen. Deshalb haben Leuchter, Krammer, Biirkler
und Amberg (2010) und auch Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann und Pietsch (2011) das
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Rahmenmodell professioneller Kompetenz von Lehrpersonen auf padagogische Fachkrifte
bezogen. Ubereinstimmungen finden sich insbesondere in den Kompetenzen, die zur Anre-
gung von Lernprozessen von Kindern beitragen (vgl. vereinfacht Abb. 1).

Allgemeine Uberzeugungen, Orientierungen; psychologisches
Wissen, pidagogisches Wissen, Fachwissen, didaktisches Wissen,
fachdidaktisches Wissen usw.

Kompetenzen: anregen, begleiten, fordern, sichern und

beurteilen des Lernens und der Entwicklung von Kindern

Lern- und Entwicklungsprozesse von Kindern

Abbildung 1: Vereinfachtes Modell professioneller Kompetenzen von péddagogischen Fach-
kraften und Lehrpersonen

Sowohl pidagogische Fachkrifte als auch Grundschullehrpersonen miissen tiber Kompe-
tenzen verfiigen, das Lernen der Kinder anzuregen, zu begleiten, zu fordern, zu sichern und
zu beurteilen (Leuchter et al., 2010). Es ist zu vermuten, dass Lehrpersonen und piddagogi-
sche Fachkrifte fiir das wirksame und kompetente Handeln eine breite Wissensbasis beno-
tigen, die psychologisches Wissen, paddagogisches Wissen, Fachwissen, didaktisches Wissen
und fachdidaktisches Wissen umfasst. Ubereinstimmende Merkmale lassen sich auch am
Qualitdtsverstdndnis im Kita-Bereich und in der Grundschule darlegen, wie der folgende
Abschnitt zeigt.

3 Qualitdt des institutionellen Angebots

Wie im Folgenden skizziert wird, nimmt die Qualititsforschung fiir Kita und Grundschule
zwar je eine andere Perspektive ein und verwendet unterschiedliche Bezeichnungen, es ist
jedoch durchaus moglich, Ubereinstimmungen zu finden.

Beschreibungen der Qualitit von Bildungsangeboten in der Kita unterscheiden zwischen
Struktur-, Orientierungs- und Prozessqualitit (Tietze, Schuster, Grenner & Rof3bach, 2007).
Die Strukturqualitdt umfasst Rahmenbedingungen wie beispielsweise Ausbildung der pé-
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dagogischen Fachkrifte, Gruppengrofle, Betreuungsschliissel; die Orientierungsqualitét
fokussiert u. a. die pddagogischen Orientierungen, Ziele und Werte der Fachkrifte. Fiir
die Prozessqualitit entscheidend sind eine gute Beziehung zur Bezugsperson, anregende
gemeinsame Lernsituationen (Interaktionsqualitéit) sowie herausfordernde Angebote und
Spielumgebungen (Angebotsqualitit). Forschungsergebnisse zeigen, dass die Prozessquali-
tit die Wirkung der friithen Bildungsangebote in der Kita mafigeblich beeinflusst (Mischo &
Frohlich-Gildhoff, 2011; Kuger & Kluczniok, 2009).

Im obigen Abschnitt wurden drei unterschiedliche Aspekte fiir die Qualitédt von Bildungs-
angeboten in der Kita benannt, die auch fiir die Qualitiit der Schule wichtig sind. Im Zen-
trum der Unterrichtsqualitidtsforschung stehen jedoch Merkmale, die insbesondere mit der
Prozessqualitiit in Ubereinstimmung gebracht werden konnen: Klarheit und Strukturiertheit
des Unterrichtsablaufs und der Inhalte, kognitive Aktivierung, Schiilerorientierung sowie
unterstiitzende Lernbegleitung wurden als bedeutsam fiir den Lernerfolg, das Interesse und
die Motivation von Schiilerinnen und Schiilern identifiziert (Helmke, 2012). Im offenen Un-
terricht, wie er insbesondere in den ersten Jahren der Grundschule gepflegt wird, sind Inter-
aktionen und die kognitive Anregung entscheidend fiir die Wirksamkeit von Bildungsange-
boten (Lipowsky, 2002). Im Folgenden werden die einzelnen Unterrichtsqualitdtsmerkmale
auf die relevanten Aspekte der Prozessqualitit bezogen.

Klarheit und Strukturiertheit

Die Klarheit und Strukturiertheit von Abldufen unterstiitzt die Orientierung der Kinder:
Mit Ritualen werden Ubergiinge gestaltet, Tagesabliufe strukturiert, organisiert und rhyth-
misiert (Hacker, 2008). Vorausschauende MaBnahmen und klare Regeln unterstiitzen den
Umgang mit Konflikten und Disziplinstérungen und foérdern eine positive Atmosphére
(Diamond & Lee, 2011). Diese Aspekte werden unter dem Begriff Classroom Manage-
ment zusammengefasst. Sie sind fiir die Gestaltung von Spiel- und Lernaktivitédten von ho-
her Bedeutung und werden nicht zuletzt tiber die Raumgestaltung sichergestellt (Wannack,
2012). Der Anregungsgehalt von Innen- und AuBenrdumen stellt die Interaktion der Kinder
mit unterschiedlichsten Angeboten sicher. Die Angebote bestehen aus attraktivem, struktu-
riertem Material, das Sach-, Selbst- und Sozialerfahrungen in aktiver Auseinandersetzung
ermoglicht. Unterschiedliche Funktionsbereiche ermdglichen einerseits Spiel- und Lerner-
fahrungen (z. B. Mathematik, Sprache, Musik, Rollenspiel, Gestalten, Grob- und Feinmo-
torik), andererseits bieten sie auch Entspannungs- und Riickzugsmoglichkeiten (Tietze et
al., 2007).

Kognitive Aktivierung

Um an das Vorwissen der Kinder anzukniipfen und fachspezifische sowie fachiibergreifende
Lernprozesse zu ermoglichen, sind anspruchsvolle Angebote in einer gut strukturierten und
sinnvollen Auswahl vorzuhalten (Hardy, 2012). Wichtig ist, dass die Sachverhalte altersge-
recht strukturiert, inhaltlich klar und angemessen erklirt sowie die Reflexion der Lernwege
und Arbeitsweisen unterstiitzt werden (Gisbert, 2004; Leuchter, Saalbach & Hardy, 2010).
Dabei ist Spiel eine wesentliche Lerngelegenheit und soll in verschiedenen Formen initiiert
und erméglicht werden (Leuchter, 2013).
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Kindorientierung

Die adaptive, an den Bediirfnissen der einzelnen Kinder orientierte Unterstiitzung und Be-
gleitung in allen Entwicklungs- und Lernbereichen ist gerade im Vorschulalter und frii-
hen Schulalter zentral (Lamb & Ahnert, 2006). Die spezifischen Bediirfnisse der einzelnen
Kinder miissen diagnostiziert werden, um die Motivation und das Interesse der Kinder zu
nutzen und angemessen zu fordern. Je nach Inhalt und Angebot werden soziales wie auch
individuelles Lernen angeregt (Petillon, 2002).

Unterstiitzende Lernbegleitung

Der Einbezug der Kinder zum Sustained-Shared-Thinking, also zum gemeinsamen weiter-
fithrenden Denken, ist als zentrales Qualitdtsmerkmal von vorschulischen Bildungsange-
boten identifiziert worden (Sylva et al., 2007). Durch den flexiblen und situationsaddquaten
Einsatz einer differenzierten Sprache und von anregenden Materialien werden die Denk-
und Lernprozesse und das selbststindige Handeln der Kinder geférdert (Bronson, 2000;
Krammer, 2010).

Mit Blick darauf, dass fiir Kita und Grundschule dieselben prozessualen Qualititsmerkmale
zentral sind, folgt nun die Darstellung eines verbindenden Modells und moglicher Organisa-
tionsformen des Anregens und Begleitens von Lernprozessen.

4  Verbindendes Modell und mégliche Organisationsform des
Anregens und Begleitens von Lernprozessen

Ausgehend vom Modell »Cognitive Apprenticeship« (»Kognitive Meisterlehre«) werden
nachstehend Elemente der Unterstiitzung und Anregung von Lernprozessen vorgestellt und
auf Aktivitdten von piadagogischen Fachkriften und Lehrpersonen sowie Kindern bezogen.
Anschlieend werden diese Aspekte in ein Organisationsmodell des Anregens und Beglei-
tens von Lernprozessen iiberfiihrt. Dies soll ermoglichen, jenseits von tradierten Einschrin-
kungen eine gemeinsame Sprache fiir Kita und Grundschule zu finden.

4.1 Das Modell des Cognitive Apprenticeship

Cognitive Apprenticeship ist eine Modellvorstellung des Anregens und Begleitens von Lern-
prozessen, die in der Tradition des Konstruktivismus steht und soziale, kognitive und situ-
ative Elemente verbindet (vgl. Collins, Brown & Newman, 1989; Straka & Macke, 2005).
Dieses Modell stiitzt sich auf Beobachtungen von Lehr-/Lernprozessen und stellt insofern
eine Verkniipfung von Theorie und beobachteter Praxis dar. Im Kern umschreibt Cognitive
Apprenticeship Moglichkeiten der Anregung von Lerngelegenheiten und der Unterstiitzung
bei ihrer Bearbeitung. Dabei ist eine breite Palette von Lerngelegenheiten denkbar, bei de-
nen motorische, soziale, kognitive und personale Kompetenzen gefordert werden konnen.
Die Aktivitdt der pddagogischen Fachkraft oder Lehrperson umfasst vier Elemente: Mo-
dellieren, Coachen, Unterstiitzen (auch scaffolding genannt) und Zuriickziehen. Mit diesen
vier Elementen gehen, wie in Abbildung 2 dargestellt, eine kontinuierliche Abnahme der
Aktivitit der Lehrpersonen oder padagogischen Fachkrifte und eine Zunahme der Aktivitit
der Kinder einher, wobei durch die Pfeile in der Abbildung angezeigt wird, dass sich alle
Prozesse im Modell gegenseitig bedingen.
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Unterstiitzen Zuriickziehen

Aktivitit der pidagogischen Fachkraft/Llel Artikulation

Reflexion

Abbildung 2: Cognitive Apprenticeship

Die Aktivitdt der Kinder enthilt drei Elemente: Exploration, Artikulation und Reflexion
(vgl. Abb. 2). Alle diese Elemente gehen vielfiltig ineinander {iber und sind nur analytisch
voneinander zu trennen. Ziel ist, dass dem Kind geholfen wird, »es selbst zu tun« (Montes-
sori, 1952, S. 201). Im Folgenden werden die charakteristischen Elemente der Aktivititen
néher beschrieben.

Aktivitdaten der padagogischen Fachkraft/Lehrperson

Modellieren

Die Lehrperson/pdadagogische Fachkraft modelliert einzelne Schritte, indem sie diese vor-
fithrt und/oder laut denkt. Beispielsweise zeigt sie einem interessierten Kind, wie es sei-
ne Jacke anziehen kann, wie in einem Bauspiel die Steine zu benutzen sind (Wittmann &
Miiller, 2009) oder ein Zahlenspiel mit Wendeplittchen® zu 16sen ist (Wittmann & Miil-
ler, 2012). Begleitendes lautes Denken kann dem Kind dabei helfen, die einzelnen Schritte
nachzuvollziehen und zu verinnerlichen (Vygotsky, 1978). Dabei konnen sowohl gelingende
Losungsschritte (»Zuerst muss ich die Jacke vor mich hinlegen, damit ich sehe, wo oben und
unten ist.«) als auch sogenannte Holzwege (»Oh, jetzt habe ich das falsch iiberlegt, ich glau-
be, ich muss auch noch daran denken, wo die Armel sind.«) laut denkend modelliert werden
(vgl. Lepper & Woolverton, 2002).

Coachen

Die Lernenden fiihren die einzelnen Schritte zunehmend selbststindiger durch, wobei hier
noch viel Unterstiitzung durch die Lehrperson/pdadagogische Fachkraft benotigt wird. Als
Coach zu handeln, bedeutet, Losungsstrategien zu beobachten und, falls notwendig, unter-
stiitzend einzugreifen. Die Notwendigkeit des Eingreifens kann gegeben sein, wenn nach ei-
nigen Erprobungen ein Motivationsriickgang bei den Kindern zu beobachten ist, wenn sich
Kinder intensiv bemiihen und sich direkt oder indirekt hilfesuchend an einen wenden oder
wenn eine engere Begleitung von der padagogischen Fachkraft/Lehrperson als notwendig
eingeschitzt wird. Nicht nur, aber insbesondere beim Coachen ist die Beriicksichtigung pa-
dagogischen Takts als besonders sensibles Vorgehen fiir professionelle pidagogische Fach-
krifte/Lehrpersonen zentral (van Manen, 1991). Um beispielsweise das Anziehen der Jacke
zu coachen, legt die pddagogische Fachkraft diese entsprechend hin, so dass das Kind sich
selbst anziehen kann oder sie fiigt den untersten Teil des Reil3verschlusses zusammen und
fiihrt zunichst die Hand des Kindes, damit das Kind selbst die Jacke schlieBen kann. Fiir ein
Spiel mit Bausteinen kann es angemessen sein, dass die pidagogische Fachkraft/Lehrper-

6 Wendeplittchen sind auf der einen Seite rot, auf der anderen blau. Zum Beispiel kann durch das Reihen
von sieben roten und drei blauen Plittchen die Operation 7+3=10 handelnd erlebt werden.
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son dem Kind hilft, die Steine entsprechend anzufassen, so dass das Bauwerk nicht zusam-
menfillt, und beim Zahlenspiel zeigt sie moglicherweise das Umdrehen der Wendepléttchen
anhand eines Beispiels.

Unterstiitzen, Scaffolding

Die Coaching-Titigkeit wird zuriickgenommen und die Lehrperson/pddagogische Fach-
kraft unterstiitzt nur noch sporadisch und mit dem klaren Anspruch, dass nur Anhaltspunkte
gegeben werden, von denen ausgehend das Kind selbst weiterkommen kann. Die Unterstiit-
zungstitigkeit entspricht einem Gertist, das den Lernenden gegeben wird, und an dem sie
sich im Bedarfsfall orientieren konnen, weshalb diese Art von Unterstiitzung auch Scaffol-
ding genannt wird (wortlich iibersetzt: ein Geriist geben, vgl. auch Wood, Bruner & Ross,
1976). Obwohl die Forschung keine einheitliche Definition von Scaffolding benutzt und
vielfiltige Entwicklungs-, Beobachtungs- und Evaluationsstudien unterschiedliche Begriffe
von Scaffolding verwenden (Hardy, 2012), konnen im Hinblick auf die Praxis zwei zentrale
Tatigkeiten unterschieden werden: Scaffolding-Tatigkeiten konnen einerseits materialbezo-
gen, andererseits sprachbezogen sein, wobei meistens eine Kombination angemessen ist.
Eine materialbezogene Scaffolding-Tétigkeit besteht im Hinzuziehen von zusitzlichem Ma-
terial, mit dem der Lernprozess adaptiver gegliedert wird. Beim Reif3verschluss konnte die
piadagogische Fachkraft/Lehrperson beispielsweise eine zusitzliche Lasche am Schiebe-
griff befestigen, um ihn besser greifbar zu machen. Eine sprachliche Scaffolding-Tatigkeit
findet dann statt, wenn die pddagogische Fachkraft/Lehrperson z. B. einen verbalen Hin-
weis gibt, wie die Jacke hingelegt werden sollte oder das Kind fragt, ob es sich erinnert, wie
das Schliefen mit dem Rei3verschluss geht. Beim Bauspiel konnte sie das Kind sprachlich
unterstiitzen, indem sie es darauf aufmerksam macht, dass es besondere Sorgfalt braucht,
um die Steine aufeinanderzulegen; beim Zahlenspiel konnte sie fragen, ob sich das Kind
erinnere, wie mit den Wendeplidttchen umgegangen werden kann.

Zurtickziehen

Das Ziel des Cognitive-Apprenticeship-Ansatzes ist das sukzessive Sich-Zuriickziehen der
Lehrperson/pddagogischen Fachkraft und das selbststindige Weiterfithren des Lernpro-
zesses durch die Kinder. Bei Bedarf werden Fragen gestellt, die jedoch kaum mehr hand-
lungsweisenden Charakter haben, sondern eher darauf abzielen, dem Kind seine eigenen
Handlungen bewusst zu machen, diese mit ihm zu reflektieren und seine Losungswege zur
Kenntnis zu nehmen. Diese konnten beispielsweise lauten »Wie bist du vorgegangen?«,
»Was hast du dabei beachtet?«. Kinder werden mit diesen Fragen auch in ihrem Selbstwirk-
samkeitsempfinden unterstiitzt und fiir weitere Herausforderungen motiviert, da sie als Inte-
ressenbekundung der padagogischen Fachkraft/Lehrperson in die eigene Person verstanden
werden (Steiner, 1996).
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Aktivitaten der Kinder

Im Folgenden werden die drei Elemente beschrieben, die den Lernprozess der Kinder pra-
gen.

Exploration

Lernende sollen explorieren, d. h. sich mit dem Lerngegenstand vertraut machen und ihn
erkunden sowie mit fortschreitend abnehmender Unterstiitzung der Lehrperson/pddagogi-
schen Fachkraft die Lerninhalte erleben, sich aneignen und durcharbeiten. Hier ist es zen-
tral, dass das Kind den Lerninhalt nicht anhand nur eines Beispiels erfassen kann, sondern
viele verschiedene gleichartige Lerngelegenheiten benoétigt. Es soll z. B. die verschiedensten
Jacken und Reillverschliisse ausprobieren, unterschiedlich grofle Baukltze erproben und
Wendeplittchen mit anderen Zihlstrategien kombinieren.

Reflexion

Die kontinuierliche Reflexion der Lernschritte und -inhalte ist ein wichtiger Prozess im selbst-
standigen Lernen. Die Erkundung des Angebots geht mit einer aktiven Ankniipfung an das
eigene Vorwissen und die eigenen Vorerfahrungen einher, so dass dieses flexibilisiert und mit
weiteren Wissensgebieten verkniipft wird. In diesem Prozess kann den Kindern bewusst wer-
den, dass sie Hilfe brauchen, und sie miissen tiberlegen, woher sie diese bekommen kénnten,
um sie gegebenenfalls einzufordern. Beispielsweise merkt das Kind, dass es mit den Wen-
deplittchen doch nicht weiterkommt, da es die Zahl 10 iiberschreitet und den Zehnersprung
noch nicht verstanden hat. Um eine Losung zu erreichen, miissen vorangegangene Strategien
einbezogen werden, mit denen bereits Ergebnisse erzielt wurden (beispielsweise das Zudecken
und Aufdecken von Wendeplittchen, das Beiziehen eines Abakus etc.). Erst wenn diese reka-
pituliert werden, kann die geeignete Wahl des Hilfsmittels getroffen werden.

Artikulation

Die Artikulation unterstiitzt die Reflexion und das Ubertragen des Gelernten auf weitere
Aspekte. Kinder tauschen Erfolgserlebnisse auf dem Weg der Bewiltigung von Herausfor-
derungen aus und berichten von ihren Hiirden und deren Uberwindung. Sie rekapitulieren
die eigenen Losungswege und horen zu, wenn andere Kinder die ihrigen beschreiben, um
so voneinander zu lernen. Die unterschiedlichen Losungen kénnen diskutiert und auf nicht
wertende Art und Weise verglichen werden, indem Differenzen und Gemeinsamkeiten her-
vorgehoben werden. Damit wird die Motivation der Kinder unterstiitzt, die Kinder integrie-
ren die erworbenen Kompetenzen und festigen sowie verdichten das Erlebte und Gelernte,
um es in neuen Kontexten anwenden zu konnen (Aebli, 1997).

4.2 Organisationsmodell des Anregens und Begleitens von Lernprozessen

Das beschriebene Modell kann nicht als Organisations- oder Ablaufmodell des Lernens
und seiner Anregung verstanden werden. Es ist ein Modell der tieferen Prozesse, die nicht
zwingend in dieser Reihenfolge ablaufen, sondern als spiralférmige Entwicklung verstan-
den werden miissen. Darin wiederholen sich die Elemente unaufhorlich, greifen ineinander
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und werden miteinander verwoben, wobei auch immer einzelne Elemente je nach Bedarf
weggelassen werden konnen. Im Hinblick auf die konkrete Organisation von Lehr-Lern-
prozessen muss das Cognitive-Apprenticeship-Modell deshalb in ein Organisationsmodell
iiberfiihrt werden, anhand dessen pddagogische Fachkrifte und Lehrpersonen ihre Ange-
bote planen konnen.

Als einfachstes Modell eignen sich dazu drei Phasen: Einfiihrungsphase, Explorations-
phase und Reflexionsphase (Leuchter et al., 2010). Auch dieses Modell ist nicht als zwin-
gende Anleitung, sondern als Planungshilfe zu verstehen.

Einfithrungsphase

In der Einfiihrungsphase kommt der pidagogischen Fachkraft/Lehrperson die Aufgabe zu,
Material bereitzustellen, es zu strukturieren, Impulse zu geben und Abldufe einzufiihren.
Dies kann einerseits modellierend geschehen (s. 0.), andererseits ist es auch moglich, beildu-
fig Lernprozesse anzuregen und Materialien einzufiihren, indem sie an einem prominenten
Ort im Gemeinschaftsraum strukturiert angeboten werden. In der Einfiihrungsphase konnen
alle Elemente des Cognitive Apprenticeship vorkommen: Modellieren, Coachen oder Un-
terstiitzen bei der erstmaligen Konfrontation mit dem Material, Sich-Zuriickziehen bereits
friih in dieser Phase oder spiter. Beispielsweise konnen unterschiedliche Kleidungsstiicke
oder Lappen mit Reifverschliissen die Kinder dazu anregen, ihre Fertigkeiten zu erproben
und auszuweiten. Auch konnen nach Schwierigkeitsgrad geordnete Experimentiersituatio-
nen mit Bauklotzchen die Kinder dazu anregen, sich aus unterschiedlichen Blickwinkeln
mit dem Bauen und den Anforderungen der Statik auseinanderzusetzen. Bei Bedarf konnen
diese Stationen einzeln kurz eingefiihrt werden, hiufig bediirfen sie aber keiner konkreten
Einfiihrung durch die padagogische Fachkraft/Lehrperson.

Explorationsphase

Hier organisiert die pidagogische Fachkraft/Lehrperson die Gruppe und passt das Materi-
al adaptiv den Lernbediirfnissen an, die sich in der Auseinandersetzung mit dem Material
manifestieren. Gegebenenfalls iiberwacht sie die Abldufe, gibt Impulse, ermuntert, regt an
und stellt Fragen, mit dem Ziel, den Kindern zu helfen, »es selbst zu tun«. Sie fordert die
Kinder dazu heraus, eigenstindige Lernwege zu finden, diese den Losungs- und Denkwegen
anderer Kinder gegeniiberzustellen und mit ihnen zu diskutieren. Auch in der Explorations-
phase konnen demnach alle Phasen des Cognitive Apprenticeship spiralférmig durchlaufen
werden, miissen aber nicht. Es ist auch denkbar, dass (etwa beim obigen Beispiel mit den
Bauklotzchen) nur Unterstiitzung/Scaffolding angewendet wird, indem die Kinder dazu er-
muntert werden, auch eine schwierigere Situation auszuprobieren oder genauer zu beobach-
ten und zwischen den einzelnen Experimenten zu vergleichen.

Reflexionsphase

Die padagogische Fachkraft/Lehrperson sammelt die Ergebnisse der Kinder und regt die
AuBerung der Losungswege sowie urteilsfreie, inhaltsbezogene Vergleiche an. Dabei wird
das Zuhoren und wohlwollende Nachfragen unterstiitzend eingesetzt. Das Bewusstmachen
der Losungswege und der unterschiedlichen Losungen stehen dabei im Vordergrund: Wie
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ist das Kind bei einem besonders herausforderndem Experiment mit den Bauklotzchen vor-
gegangen? Wie ist es ihm gelungen, den Reiflverschluss mit dem ganz kleinen Schiebegriff
ohne Lasche zu schlielen, wie hat es dabei seine Finger bewegt? Auch hier werden unter
Umsténden alle Elemente des Cognitive Apprenticeship eingesetzt, indem die pidagogische
Fachkraft/Lehrperson eigene Reflexionen laut denkend modelliert, den Kinder ermunternd
Begriffe anbietet wie z. B. »zuerst habe ich mir tiberlegt, dass«, »dann habe ich aber etwas
anderes probiert« (Coaching), mit Fragen ein Geriist zur Reflexion gibt (Unterstiitzen) und
sich mehr und mehr nur noch zuhérend am Reflexionsprozess beteiligt (Sich-Zuriickziehen).
Damit werden die Kinder dazu angeregt, ihre eigenen Lernwege zu verarbeiten und Vorge-
hensweisen zu flexibilisieren, um diese auf nichste Lerngelegenheiten zu iibertragen.

5  Ausblick

Die Bedeutung, die der Bildung von jungen Kindern zugestanden wird, hat in den letzten
Jahren markant zugenommen. Verschiedene Initiativen regen die Kooperation von Kita und
Grundschule an mit der Ambition, bei den Kindern anschlussfiahiges Wissen aufzubauen.
In diesem Beitrag wurde der Versuch unternommen, diesen Anspruch mit dem Blick auf
eine gelingende Praxis theoretisch zu untermauern. Professionelle Kompetenzen von pida-
gogischen Fachkriften und Grundschullehrpersonen sowie Qualititsmerkmale des Schul-
unterrichts und des Angebots in der Kita wurden aufeinander bezogen und davon ausgehend
das Cognitive-Apprenticeship-Modell als eine Organisationsform des Lernens und seiner
Anregung vorzustellen. Dieses soll piddagogische Fachkrifte und Lehrpersonen dabei un-
terstiitzen, angestrebte Lernprozesse zu planen und zu reflektieren.

Soll der Prozess der Kooperation von Kita und Grundschule weiter vorangetrieben wer-
den, muss aufgrund von Befragungen aller im Feld Handelnden (pddagogische Fachkrifte,
Grundschullehrpersonen, Dozierende an Fachschulen und Universititen) ermittelt werden,
welche Kompetenzen in der Praxis erworben werden und welche Kompetenzen fiir eine
gelingende Praxis entscheidend sind. Diese Aussagen miissen wiederum auf entsprechende
Theorien bezogen werden, um allméhlich eine sichere Grundlage zu schaffen, auf der alle
Institutionen nachhaltig weiterentwickelt werden konnen.

Unter Einbezug praxisnaher und theoretischer Voraussetzungen kann in einem néchsten
Schritt die Entwicklung einer Didaktik fiir das gemeinsame Angebot in Kita und Grund-
schule erfolgen. Hierfiir muss Didaktik als interdisziplindre Fachwissenschaft verstanden
werden, die verwandte Disziplinen einbezieht: Die Pddagogik ermoglicht eine Reflexion
von normativen und historisch begriindeten Theorien der Bildung und Erziehung von jungen
Kindern. Die Verbindung mit der Lern- und Entwicklungspsychologie erlaubt eine Fokus-
sierung auf die betreffende Zielgruppe und deren Lern- und Entwicklungsmdoglichkeiten.
Dabei kann es nicht um die Entwicklung einer »neuen« Didaktik gehen, vielmehr ist es
notwendig, aufgrund von vertieften Analysen verbindender und trennender Elemente dazu
beizutragen, Ubereinstimmungen der Kita- und Grundschuldidaktik systematisch heraus-
zukristallisieren, um historisch gewachsene Konzepte weiterzuentwickeln. Nur wenn die
theoretische Fundierung einer »Didaktik fiir die ersten Bildungsjahre« kontinuierlich auf
die vorhandenen (und sich verdndernden) Praxisbedingungen riickbezogen wird, kann eine
schrittweise Weiterentwicklung von Theorie und Praxis anschlussfihiger Bildungskonzepte
erfolgen.
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Thematische Gestaltung der Kooperation von Kita
und Schule am Beispiel mathematisch-naturwissen-
schaftlicher Bildung

Anja Schwentesius, Giinter Mey, Annette Schmitt, Steffi Wolf

Die Frage nach der Gestaltung des Ubergangs und dem Zusammenwirken von Kita und
Schule stellt sich seit Jahrzehnten. Mit der Einfiihrung von Bildungspldnen im Elementarbe-
reich seit etwa zehn Jahren hat sie sich erneut zugespitzt, denn die Bildungsplidne definieren
Kindertagesstitten explizit als Teil des Bildungssystems, und Bildung wird verstirkt als le-
benslanger mit der Geburt beginnender und individuell fortzufiihrender Prozess verstanden
(vgl. Fthenakis, 2003; Fthenakis & Schmitt, in diesem Band). Schule und Kita als Glieder
der Bildungskette sind somit herausgefordert, bei aller Unterschiedlichkeit der institutionel-
len Organisation von Bildung, bestehende grundlegende Widerspriichlichkeiten aufzulosen
und die Anschlussfihigkeit sicherzustellen (vgl. Fthenakis, 2008). Eine zentrale Aufgabe ist
hierbei, die jeweils vertretenden Vorstellungen vom Kind als Lernendem und die damit ver-
bundenen Anspriiche an die Gestaltung der eigenen Praxis aufeinander abzustimmen (sieche
Leuchter, in diesem Band).

Wenngleich aus diesem Verstidndnis von Bildung als lebenslangem Prozess und Kita und
Schule als Gliedern einer Bildungskette die Notwendigkeit einer intensiven Kooperation
von Kita und Schule und anschlussfahiger Bildungskonzepte unmittelbar folgt, so sind doch
die damit verbundenen Prozesse empirisch nicht ausreichend untersucht. Es liegen weder
ausreichende Erkenntnisse vor, wie Pddagog/innen aus Kita und Schule anschlussfihige Bil-
dungsverstindnisse aushandeln und miteinander abstimmen, noch wie die Zusammenarbeit
zwischen diesen beiden Institutionen themenbezogen initiiert und etabliert werden kann.

Diese Desiderata bilden den Ausgangspunkt fiir das Projekt Kita und Schule im Dia-
log — mathematische und naturwissenschaftliche Bildung gemeinsam gestalten, das von
2011 bis 2013 auf Initiative der Deutsche Telekom Stiftung zusammen mit der Hochschule
Magdeburg-Stendal umgesetzt wurde. Ziel war es, die Zusammenarbeit dieser beiden Bil-
dungseinrichtungen durch fachlich-themenbezogenes Arbeiten zu stirken und auf diese
Weise zur Entwicklung eines gemeinsamen und anschlussfihigen Bildungskonzepts, das
Kinder als Akteure in Bildungssituationen versteht, anzuregen.

Im Folgenden werden zunichst die Ausgangslage fiir die Kooperation von Kita und Grund-
schule sowie die Moglichkeiten, die die Bildungsbereiche Mathematik und Naturwissen-
schaften fiir eine Intensivierung der Zusammenarbeit bieten, skizziert. AnschlieBend wer-
den die Projektstruktur sowie das Studiendesign kurz erldutert. Die dargestellten Ergebnisse
behandeln zum einen das Verstidndnis der pddagogischen Fachkrifte von mathematischer
und naturwissenschaftlicher Bildung sowie deren Vorstellungen von Bildungsprozessen und
zum anderen die Entwicklung der Kooperation der beiden Institutionen.
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1  Ausgangsbedingungen fiir die Kooperation von Kita und Schule

Kita und Schule agieren in der Praxis hdufig wenig aufeinander bezogen und auf der Basis
unterschiedlicher Vorstellungen von Bildung und ihrer jeweiligen Profession. Diese grund-
legenden Barrieren erschweren eine produktive Kooperation und die gemeinsame Gestal-
tung des Anschlusses von Kita zur Schule.

Chancen, dieses Agieren in »getrennten Welten« zu iiberwinden, liegen in aktuellen Ent-
wicklungen, in deren Zuge verstirkt Kitas als Bildungsorte wahrgenommen und subjektori-
entierte Bildungskonzepte vertreten werden, da diese eine gemeinsame Basis fiir anschluss-
fihig gestaltete Bildungsprozesse bieten.

Wesentlich fiir die Herausbildung dieser »getrennten Welten« im vorschulischen und schu-
lischen Bereich sind die unterschiedlichen rechtlichen und politischen Grundlagen beider
Institutionen, also die Zuordnung des Kita-Bereichs zur Kinder- und Jugendhilfe und der
Grundschule zum Bildungssektor. Diese Zuordnung zeitigt weitreichende Konsequenzen
fiir die strukturelle Organisation von Bildung in den jeweiligen Einrichtungsformen, bei-
spielsweise hinsichtlich der unterschiedlichen Verbindlichkeit des Besuchs der Bildungs-
einrichtung und der Frage der Kostenfreiheit, der unterschiedlichen Zusténdigkeiten der
Ressorts (Sozial- bzw. Kultusministerien), der unterschiedlichen Geltungsbereiche von Bil-
dungs- und Lehrplédnen, der unterschiedlichen Ausbildungswege und beruflichen Status-
merkmale der Professionen.

Durch diese Trennung haben sich unterschiedliche fachliche Fundierungen der Arbeit in
beiden Institutionen etabliert. So stammen traditionell bedingt die klassischen handlungslei-
tenden Theorien in der Kita vorwiegend aus der Sozialpddagogik, demgegeniiber beziehen
sich Lehrkrifte vorrangig auf die Schulpddagogik und Fachdidaktiken. Entsprechend zeich-
net sich die Kita vor allem durch eine individuumszentrierte Arbeitsweise und geringen
Normierungsdruck aus; im Unterschied dazu findet sich in der Grundschule iiberwiegend
noch eine Orientierung an normativ verstandenen Bildungszielen. Damit einher geht die
Bevorzugung altersheterogener Gruppen in der Kita gegeniiber dem herkdmmlichen alters-
homogenen Klassenverband in der Schule (vgl. Kluczniok & Rofibach, 2008, S. 322).

Ein giinstiger Ansatzpunkt fiir die Annéherung und Zusammenarbeit von Kita und Grund-
schule ist in der Entwicklung aktueller Bildungskonzepte fiir beide Institutionen zu sehen,
die eine hohe Konvergenz aufweisen. Demnach werden Kinder als kompetente Akteure ih-
rer Bildungs- und Entwicklungsbiografie aufgefasst, die Bildungssituationen und -prozesse
aktiv mitgestalten. Pddagog/innen in Kita und Grundschule kommt demnach die Aufgabe
zu, als Begleiter/innen und Interaktionspartner/innen die Anliegen der Kinder aufzugreifen
und weiterzufiihren (vgl. Abschnitt 2, siehe auch Leuchter, in diesem Band; Schmitt, 2012).

Eine besondere Herausforderung besteht derzeit allerdings darin, diese in Bildungsplidnen
und didaktischen Materialien bereits formulierten konvergenten Bildungskonzepte in die
Praxis beider Institutionen umsetzen, um die Anschlussfihigkeit herzustellen und damit
glinstige Voraussetzungen fiir die Gestaltung des Ubergangs von Kita und Schule zu schaf-
fen.

Auch die derzeitigen Bestrebungen fiir eine Ausbildung der Erzieher/innen auf akademi-
schem Niveau, teilweise auch in gemeinsamen Studiengdngen mit Lehrer/innen, und die da-
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mit eingeleitete Verdnderung des professionellen Selbstverstdndnisses sowie die Implemen-
tierung institutionsiibergreifender Bildungsplédne in einzelnen Bundeslidndern deuten Wege
der Anndherung an. Die grundsitzliche Trennung der ministeriellen Zustindigkeiten wird
jedoch in der aktuellen Diskussion nicht in Frage gestellt und wirkt diesen Bestrebungen
weiterhin entgegen.

2  Mathematik und Naturwissenschaften im Elementar- und Pri-
marbereich

Die Bereiche Mathematik und Naturwissenschaften nehmen sowohl in den Bildungsplidnen
des Elementar- als auch in den Lehrplidnen des Primarbereichs eine zentrale Rolle ein. Da
somit Erzieher/innen und Lehrer/innen gleichermaflen gefordert sind, sich mit der Gestal-
tung von Bildungsprozessen in diesen Bereichen auseinanderzusetzen, erscheinen diese als
geeigneter Schwerpunkt, um die thematische Zusammenarbeit beider Professionen zu ini-
tiieren.

Eine weitere Stirke dieser thematischen Schwerpunktsetzung ist darin zu sehen, dass so-
wohl fiir Mathematik als auch Naturwissenschaften bereits grundsitzlich anschlussfiahige
curriculare Vorgaben vorliegen. So zeigt ein Vergleich der im Projekt Natur-Wissen schaf-
fen entwickelten Synopse der Bildungspline fiir den Elementarbereich (Fthenakis, Schmitt,
Daut, Eitel & Wendell, 2009) mit den Bildungsstandards fiir das Fach Mathematik im Pri-
marbereich (Kultusministerkonferenz, 2004) hohe Konvergenzen. Ubereinstimmungen be-
stehen dabei zum einen hinsichtlich der Inhalte der mathematischen Bildung, die neben
dem Thema »Zahlen« u. a. auch »Muster« und »Raum und Form« umfassen und damit ein
breit angelegtes Verstindnis von Mathematik abbilden. Zum anderen finden sich konver-
gente padagogisch-didaktische Grundpositionen, so die Auffassung von Kindern als aktiv,
kompetent Lernende, die ausgehend von eigenen Fragen und Interessen, mit anderen Wissen
und Verstidndnis (ko-)konstruieren. Weiterhin gewichten beide Dokumente den Kompetenz-
erwerb (vs. dem Erwerb von Fachwissen) hoch und fordern eine bildungsbereichsiibergrei-
fende und an Sinnbeziigen der Kinder orientierte Gestaltung von Bildungsprozessen (vgl.
Schmitt, 2010; siehe Tab. 1).
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Elementarbereich Primarbereich
(vgl. Fthenakis, Schmitt et al., 2009) (vgl. Kultusministerkonferenz, 2004)
Sortieren & Klassifizieren Raum & Form
Muster & Reihenfolgen GroBen & Messen
Zeit Daten, Héufigkeiten & Wahrscheinlich-
Raum & Form keiten
Mengen, Zahlen & Ziffern Muster & Strukturen
Zahl & Operation
Elementarbereich Primarbereich
(vgl. Fthenakis, Schmitt et al., 2009) (vgl. Kultusministerkonferenz, 2004)
Orientierung an Interessen und lebenswelt- Konstruktivistische und dialogische
lichen Erfahrungen des Kindes Didaktik
Eigenmotivation und -aktivitéit des Kindes = Forderung prozessbezogener Kompetenzen:
Bildung als sozialer Prozess Problemlosen, Modellieren, Darstellen,
Bereichstibergreifende Entwicklung von Kommunizieren, Argumentieren
Kompetenzen Fécheriibergreifende Lernen in Sinn-
beziigen

Tabelle 1: Konvergenzen der Bildungspldne fiir den Elementarbereich und Bildungsstan-
dards fiir den Primarbereich fiir den Bildungsbereich Mathematik

Ahnliche Anniherungen der Curricula lassen sich fiir den Bereich Naturwissenschaften
konstatieren (vgl. Synopse der Bildungspliane bei Fthenakis, Wendell, Eitel, Daut & Schmitt,
2009; Vergleich mit dem Perspektiviahmen Sachunterricht der Gesellschaft fiir Didaktik
des Sachunterrichts [2002] bei Schmitt & Schwentesius, 2012).

Diese aufgezeigten Konvergenzen bieten insgesamt geeignete Ansatzpunkte, um in Bezug auf
das Verstidndnis von Bildung und Lernen in Austausch zu kommen und anschlussfihige Bil-
dungsprozesse zu gestalten, so dass das Kind beim Ubergang in die Grundschule keinen prin-
zipiellen Bruch bzgl. der Art des Lernens und seiner Rolle als aktiv Lernendem erleben muss.

3 Rahmendaten des Projekts Kita und Schule im Dialog

In diesem Spannungsfeld zwischen traditionell begriindeten Unterschieden zwischen Ele-
mentar- und Primarbereich und den aktuell sich entwickelnden Konvergenzen setzte das
Projekt Kita und Schule im Dialog — mathematische und naturwissenschaftliche Bildung
gemeinsam gestalten an. Ziel des Projekts war die Initiierung und Etablierung eines Dialogs
anhand der Bildungsbereiche Mathematik und Naturwissenschaften zwischen Pidagog/in-
nen der beiden Bildungseinrichtungen. Dabei sollte iiber die gemeinsame Auseinanderset-
zung mit mathematischen und naturwissenschaftlichen Bildungsprozessen die Entwicklung
eines gemeinsamen Bildungsverstindnisses im Sinne der Ko-Konstruktion erfolgen und die
Zusammenarbeit der Pddagog/innen intensiviert sowie die Bildungsqualitit in den beiden
Bildungsbereichen nachhaltig gestéirkt werden.
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Den Kern des Projekts bildete ein Netzwerk aus vier Kitas und einer Grundschule in Nord-
rhein-Westfalen, das von einer Moderatorin begleitet und bei der Gestaltung der Zusammen-
arbeit unterstiitzt wurde (siche Abb. 1).

2

Deutsche Telekom Stiftung

I Hochschule
° Magdeburg * Stendal

Abbildung 1: Akteure des Projekts

Die Zusammenarbeit der Padagog/innen wurde durch verschiedene Fortbildungen zum
mathematischen und naturwissenschaftlichen Bereich strukturiert, in deren Anschluss Ar-
beitstreffen abgehalten wurden, bei denen auf Grundlage der Fortbildungsinhalte gemein-
sam Praxisvorhaben geplant, durchfiihrt und reflektiert wurden (siehe Abb. 2). Die Inhalte
der Fortbildungen stammten aus den bereits bestehenden Projekten Natur-Wissen schaffen
(Universitdt Bremen)’, PIK AS (Universitit Dortmund)?, der Stiftung Haus der kleinen For-
scher’ sowie aus den Weiterbildungsangeboten der Stiftungsprofessur der Deutsche Tele-
kom Stiftung, Prof. Dr. Miriam Leuchter (Universitidt Miinster)', denen die gemeinsame
Uberzeugung vom Kind als aktiv und forschend Lernendem und vom Lernen als kreativem
und sozialem Prozess zugrunde liegt. Ziel war es, dass die Pddagog/innen durch die gemein-
same Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Perspektiven neue geteilte Sichtweisen
und Praxen entwickeln.

7 www.natur-wissen-schaffen.de

8 www.pikas.tu-dortmund.de

9 www.haus-der-kleinen-forscher.de

10 www.uni-muenster.de/Sachunterrichtsdidaktik/weiterbildung/index.html

45

06517000_Kita und Schule im Dialog.indd 45 20.04.2014 12:14:29



Teil I: Grundlagen anschlussfihiger Bildungsprozesse

Projekt Natur Wissen schaffen (Universitat Bremen)

Projekt PIK AS (Universitat Dortmund)

Haus der kleinen Forscher (Berlin)

Workshops von Prof. Dr. Miriam Leuchter (Universitat Munster)

Entwicklung neuer, gemeinsamer Sichtweisen und Praxen durch die aktive Auseinandersetzung mit verschiedenen
Perspektiven

Abbildung 2: Projektdesign

Die Forschungsfragen des Projekts verfolgten je nach Projektstand einen unterschiedlichen
Schwerpunkt, wobei zu Beginn des Projekts das Interesse der ErschlieBung der Ausgangs-
lagen galt, gefolgt von der Analyse der Auseinandersetzung der Pddagog/innen mit den the-
matischen Inputs und letztendlich eine Bewertung des gesamten Prozesses erfolgte.

4  Methodisches Vorgehen

Die im Folgenden dargestellten Ergebnisse basieren auf Daten der qualitativ angelegten
Studie, bei der verschiedene Erhebungsinstrumente trianguliert wurden. So wurden in In-
terviews (Witzel, 2000) die Professions- und Bildungsverstindnisse sowie das handlungs-
leitende Bild vom Kind als Lernendem erhoben sowie in heterogen und homogen zusam-
mengesetzten Gruppendiskussionen (Lamnek, 2005) die Erfahrungen der Zusammenarbeit
thematisiert. Komplettiert wurden die Erhebungen durch umfingliche Beobachtungen des
Kita- und Schulalltags, insbesondere mit Blick auf die Gestaltung von Bildungssituationen
(Scholz, 2005).1!

Die Auswertung erfolgte computergestiitzt mit MAXQDA 10 orientiert an der qualitativen
Inhaltsanalyse (vgl. Mayring, 2003; siehe auch Schreier, 2012), bei der Kategorien »in ei-
nem Wechselspiel zwischen der Theorie (der Fragestellung) und am konkreten Material
entwickelt, durch Konstruktions- und Zuordnungsregeln definiert und wihrend der Analyse
iiberarbeitet und tiberpriift [werden]« (Mayring, 2003, S. 53).

5 Ergebnisse

Die folgende Darstellung der Ergebnisse gliedert sich entsprechend der zentralen Frage-
stellungen der Studie in die Erweiterung des mathematischen und naturwissenschaftlichen
Verstidndnisses der padagogischen Lehr- und Fachkrifte, ihren Vorstellungen von Bildungs-
prozessen sowie der Kooperation von Kita und Schule.

11 Insgesamt umfasst die Datengrundlage 14 transkribierte Interviews (12 Erzieherinnen und 2 Lehrerin-
nen), 8 Gruppendiskussionen (5 mit Erzieherinnen, 1 mit Lehrerinnen und 2 mit beiden Professionen)
sowie 28 ethnografische Protokolle (8 aus der Schule, 16 aus den Kitas und 4 aus gemeinsamen Projek-
ten).
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5.1 Erweiterung des mathematischen und naturwissenschaftlichen Verstand-
nisses

Zu Beginn des Projekts duflerten die Pddagog/innen in den Kitas hdufig Unsicherheiten
in Bezug auf mathematische Bildung, da in den meisten Fillen im Rahmen ihrer Ausbil-
dung keine oder nur eine geringe Beschiftigung mit diesem Themenfeld erfolgt war. Nach
Beispielen mathematischer Bildungssituationen in ihrem Kita-Alltag gefragt, fiihrten sie
vornehmlich die Bereiche »Mengen, Zahlen und Ziffern« an. Aufgrund der Fortbildungen
erweiterten sie ihr Verstindnis sukzessive auf die Bereiche »Klassifizieren und Sortieren,
»Raum und Form« sowie »Muster und Reihenfolgen«'? und schitzten ihre Kompetenz im
mathematischen Bildungsbereich hoher ein. Diese Wissenserweiterung wird von den Lehre-
rinnen nicht angefiihrt, vielmehr erklidren sie die Inhalte der Fortbildungen als bereits weit-
gehend bekannt; dies kann auch zum Teil auf Erfahrungen im Rahmen vorangegangener
Schulentwicklungsprojekte zuriickgefiihrt werden.

In unseren Beobachtungen konnten wir zunehmend die Erweiterung des Verstidndnisses von
mathematischen Inhalten notieren. So bezogen sich Projekte zu Mathematik nicht mehr
ausschlieBlich auf »Zahlen« und »Mengen«. Vielmehr hatten die Kinder die Moglichkeit,
sich auch mit den Bereichen »Sortieren und Klassifizieren« und »Muster und Reihenfolgen«,
z. B. im Rahmen von Aktivitdten mit Herbstmaterialien, zu beschéftigen, oder sie konnten
sich mit Blick auf die Tages- und Jahresabldufe in der Kita mit dem Themenbereich »Zeit«
auseinandersetzen. In einem weiteren mathematischen Projekt hatten die Kinder iiber eine
Woche die Gelegenheit, diverse Gegenstinde aus ihrer Institution, wie zum Beispiel die
Tafel, Tische, Regale oder eine Tischtennisplatte, zu messen und deren Linge jeweils in
Beziehung zu setzen.

Der Prozess der inhaltlichen Wissenserweiterung fand im Bereich der naturwissenschaft-
lichen Bildung bei den Pidagog/innen aus den Kitas in einem weniger ausgeprigten Maf3e
statt, da im Vergleich zur Mathematik bereits ein breites Verstdndnis von Naturwissenschaf-
ten bestand, das neben »Pflanzen« und »Tieren« auch »Elemente«, »Wetter« und »Licht«
umfasste."® Die Fortbildungen und Arbeitstreffen — die mehrheitlich thematisierten, wie eine
Auseinandersetzung von Kindern mit naturwissenschaftlichen Themen angeregt und ge-
staltet werden kann, und weniger auf naturwissenschaftliche Phinomene abhoben — trugen
zu einem verdnderten Verstindnis von Bildungsprozessen bei und in Folge auch zur ver-
dnderten Gestaltung von Situationen, in denen naturwissenschaftliche Bildung stattfand.
Fiir die Schule, die sich im Rahmen des Projekts prima(r)forscher' bereits linger mit der
Schirfung ihres naturwissenschaftlichen Profils sowie der Entwicklung einer kindgerechten
Lehr- und Lernkultur auseinandersetzte (siehe auch Leser, Vock, Mey & Ramseger, in die-
sem Band), zeigten sich solche Anderungen zum Teil.

Ein weiteres Ergebnis der gemeinsamen Auseinandersetzung mit mathematischen Inhalten
ist ein wachsendes Verstdndnis der Konvergenzen, die sich aus den Bildungs- und Lehrpla-
nen fiir die Gestaltung von mathematischen Bildungssituationen in Kita und Grundschule
ergeben. Aufgrund der Fortbildungen und vor allem aufgrund des Austauschs iiber die ei-

12 Der Definition mathematischer Bildung liegt die Handreichung aus dem Projekt Natur-Wissen schaffen
zugrunde (vgl. Fthenakis, Schmitt et al., 2009).

13 Der Definition von naturwissenschaftlicher Bildung liegt die Handreichung aus dem Projekt Natur-Wis-
sen schaffen zugrunde (vgl. Fthenakis, Wendell et al., 2009).

14 www.telekom-stiftung.de/dtag/cms/content/Telekom-Stiftung/un/primarforscher
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genen padagogisch-didaktischen Konzepte auf den Arbeitstreffen gewannen die piadagogi-
schen Fachkrifte zunehmend mehr Verstindnis fiir die Anforderungen beziiglich der In-
halte der mathematischen Bildung, wie sie sich aus den Bildungs- und Lehrplénen ergeben.
Dariiber hinaus wurden ihnen die Konvergenzen, die sich aus den Bildungs- und Lehrplédnen
in Bezug auf die Gestaltung mathematischer Bildungssituationen ergeben, zunehmend be-
wusst. So dulerte eine Lehrerin bereits nach der ersten Fortbildungsveranstaltung, bei der
eine Gegeniiberstellung der Anforderungen an mathematische Bildung im Elementar- und
Primarbereich stattfand:

»Wir sagen, unsere Grundlage ist der Lehrplan, das ist unser Standort und so machen wir
das. Und dann hat sich schnell gezeigt, dass wir gar nicht so weit auseinanderliegen und
gut aneinander ankniipfen konnen. Also man weif} jetzt, theoretisch steht das irgendwo,
es ist festgeschrieben und jeder ist durch seine Pldne verpflichtet so zu arbeiten. Da kom-
men wir schon zusammen.«

5.2 Verstindnis von Bildungsprozessen

Zu Beginn des Projekts lag bei vielen Pidagog/innen aus der Kita ein Verstidndnis von Bil-
dungsprozessen vor, dem zufolge sie sich in der Rolle von (strukturgebenden) Expert/innen
sahen: Sie planten die Bildungssituationen im Vorfeld, gestalteten den Ablauf und vermit-
telten iiberwiegend den Kindern naturwissenschaftliche und mathematische Sachverhalte.

Die Fortbildungen und anschlieBenden Reflexionen auf den Arbeitstreffen leiteten einen
Perspektivwechsel bei vielen Padagog/innen ein. Nach ihrem Bildungsverstiandnis befragt,
duferten sie zunehmend, dass es vorrangig um die eigenstindige Auseinandersetzung der
Kinder mit ihrer Umwelt gehen miisse und distanzierten sich von Vorstellungen von Bildung
als Frage-Antwort-Prozess, bei dem die Erzieherin als (wissende) Expertin dem (unwissen-
den) Kind gegeniibertritt. Mit dieser konzeptionellen Anderung wurde auch zunehmend ein
Bild vom Kind als Akteur und Experte seiner Bildungsbiografie deutlich, das weniger Vor-
gaben und Handlungsanweisungen benotigt als bisher angeboten wurden, einhergehend mit
einem Selbstverstidndnis der Piddagogin als Unterstiitzerin der Interessen der Kinder. Eine
Erzieherin beschreibt ihre neue Rolle entsprechend:

»Mehr beobachten und sich erst einmal Fragen tiberlegen, wenn es tiberhaupt notwendig
ist, eine Frage zu stellen. Und sich wirklich iiber die Gedanken der Kinder Gedanken
machen. Das Kind unterstiitzen, indem man sich zuriickhilt und nicht so viel vorgibt.«

Allerdings scheint der Transfer dieses Bildungsverstindnisses auf die Handlungsebene
schwierig zu sein — und dies sowohl bei den Erzieher/innen, bei denen ein Perspektivwechsel
erkennbar war, als auch bei den Lehrkriften, die bereits zu Beginn des Projekts Kinder als
selbstgestaltend und erkundend verstanden hatten. So beobachteten wir in der Alltagspraxis
bis zum Projektende wiederkehrend Situationen, in denen die Pddagog/innen ungeachtet
ihrer Neupositionierung immer wieder auch die von ihnen zu Beginn des Projekts beschrie-
bene Rolle als Strukturgeberin und Lenkerin der Bildungs- und Entwicklungsprozesse der
Kinder einnahmen (vgl. Mey, Schmitt, Schwentesius, Wolf & Kraft, 2012). Zwar konnten
die Kinder ihre Umwelt aktiv explorieren, dies aber nur in einem von den Pidagog/innen
vorgegebenen Rahmen, in dem diese den Kindern (vorgefertigte) Lernarrangements anbo-
ten und zudem oft auf vorgegebene Materialien und zum Teil auch Anleitungen zuriickgrif-
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fen. Damit nahmen die Padagog/innen in der von uns beobachteten Praxis — entgegen ihrem
in den Interviews geduBerten gednderten Selbstverstindnis — auch immer wieder die Rolle
der Vermittlerin von Wissen ein. Exemplarisch steht dafiir folgende Beobachtungssequenz
eines zuvor von der Pddagogin initiierten Stuhlkreises, an dem alle Kinder der Gruppe teil-
nahmen:

»Frau A. holt eine Hyazinthe in den Stuhlkreis und mochte von den Kindern wissen, wer
noch weil}, wie die Pflanze heif3t. Von den Kindern sagt keines etwas. Frau A. fragt da-
raufhin: >War das so schwer, dass ihr euch das alle nicht merken konntet?<. Anschlieffend
nennt sie den Namen der Pflanze und erklért, dass diese gut rieche. Weiterhin berichtet
sie dann, dass die Pflanze vor dem Wochenende noch sehr knospig war und nun schon
sehr weit aufgebliiht ist. Sie stellt die Hyazinthe zuriick auf einen Tisch, der auBerhalb
des Stuhlkreises steht und kommt mit einer Narzisse, die ebenfalls auf dem Tisch stand,
zuriick. Sie fragt die Kinder nun, ob sie die einzelnen Bestandteile der Pflanze beschrei-
ben konnen.«

Resiimierend scheint also das in der Ausgangslage bei den Erzieherinnen erhobene Bil-
dungsverstiandnis der Pddagogin als strukturgebende Expertin, das Handeln vieler Pidagog/
innen in der Praxis noch zu leiten — und dies trotz aller Anderungen des konzeptuellen Ver-
stiandnisses (siche Abb. 3).

Ausgangslage Veranderungen
Bildungsverstédndnis: Theoretisches Versténdnis:

Padagog_in als (strukturgebende) Expert_in der Padagog_in als Unterstiitzer_in und
Bildungssituation Begleiter_in der Bildungsprozesse
der Kinder

Abbildung 3: Veranderungen der Vorstellungen der Pddagog/innen und der Praxistranster

Eine Verinderung des Wissens der Pddagog/innen fiihrt demnach nicht unmittelbar zu Ver-
dnderungen von Handlungspraxen. Dieser Schritt, den eigenen Erwartungen und Ansprii-
chen in den Interaktionen mit den Kindern gerecht zu werden, scheint eine weitere grofie
Herausforderung fiir die Pidagog/innen darzustellen.

5.3 Kooperation zwischen Kita und Grundschule

Im Folgenden werden zunéchst einige zentrale Ergebnisse zur Kooperation vorgestellt, um
dann auf die fordernden und erschwerenden Bedingungen, die sich auf diesen Prozess aus-
gewirkt haben, einzugehen (genereller zur Kooperation siehe Knoke, in diesem Band).

Entwicklung der Kooperation zwischen Kita und Grundschule

Die Zusammenarbeit der vier Kitas und der Grundschule bestand vor Beginn des Projekts
iiberwiegend in der Erfiillung administrativer Anforderungen, wie dem Schuleingangstest,
der Sprachstandsfeststellung oder Besuchen kurz vor der Einschulung. Diese eher punktu-
ellen Zusammentreffen von Lehrer/innen und Erzieher/innen fiihrten vornehmlich zu der
Einschitzung von Kita und Schule als isolierte und verinselte Institutionen, wie in folgender
Aussage einer Erzieherin deutlich wird:
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»Da wird einfach zu wenig kommuniziert, so dass der eine vom anderen nichts weil3.
Jeder pottet vor sich hin, jeder macht so seine Sache.«

Dieser Eindruck von fehlendem Wissen iiber die Aktivitdten der anderen Institution dnder-
te sich bereits nach den ersten gemeinsamen Fortbildungen und Arbeitstreffen, auf denen
es zunehmend zu einem selbstverstidndlicheren Umgang miteinander und zu einem regen
piadagogisch-didaktischen Austausch kam.

Entscheidend war hierbei besonders der Abbau von gegenseitigen eher stereotypen Zu-
schreibungen. So assoziierten die Erzieherinnen zu Beginn des Projekts mit der Institution
Schule vor allem »Lehrplan«, »Stundenplan«, »Lernziele« und verbanden damit eine eher
strikte Einhaltung von Vorgaben, einhergehend mit einer fehlenden Orientierung an den in-
dividuellen Bediirfnissen der Schulkinder. Das folgende Zitat steht dafiir beispielhaft:

»Die Lehrer in der Schule haben schon einen Lehrplan. Das ist jetzt schon so der grof3e
Unterschied. Die haben halt einen Lehrplan, den sie durchziehen miissen. Und wir im
Kindergarten konnen schon sagen: >Wir machen jetzt mal das Thema und das Themax.
Und wir kdnnen es im Grunde so lange machen, wie wir das wollen. Wir haben uns zwar
Grundbausteine gelegt, wo wir dran arbeiten. Aber wir haben halt keine Noten und kei-
nen Druck. Das ist der groB3e Unterschied.«

Solche Zuschreibungen von »verregelter« Bildung in der Schule konnten durch den Aus-
tausch und durch Unterrichts- und Projekthospitationen reduziert werden.

Zu Beginn waren die Zusammentreffen der padagogischen Fachkrifte aus den Kitas und der
Schule zudem durch ein eher hierarchisches Miteinander gekennzeichnet. Besonders die Er-
zieher/innen thematisierten die Statusunterschiede und damit verbundene Umgangsformen
wiederholt, wenn sie nach der Zusammenarbeit mit der Schule gefragt wurden. Insbeson-
dere fiihrten fast alle interviewten Erzieher/innen die Hoherstellung der Lehrkrifte in der
Schule als wesentlich an."

Das gegenseitige Kennenlernen im Zuge der Arbeitsgruppentreffen fiihrte zu einem Abbau
des von den Erzieher/innen zu Beginn des Projekts empfundenen hierarchischen Verhilt-
nisses zwischen den piddagogischen Fach- und Lehrkriften. Allerdings scheint eine Zusam-
menarbeit der Pddago/innen »auf Augenhthe« schwierig umzusetzen zu sein. So dufert
sich eine Erzieherin auch nach fast einem Jahr der Zusammenarbeit mit den Lehrer/innen
wie folgt:

»Also, wir sind auf einem guten Weg. Man merkt aber immer noch, dass wir nicht gleich-
berechtigt sind und das werden wir wahrscheinlich noch lange nicht sein, aber durch den
gemeinsamen Austausch und die Besuche nidhert man sich schon an.«

Zusammengefasst schitzen die Padagog/innen das Kennenlernen der Arbeitsmethoden und
-bedingungen der jeweils anderen Institution, das Erkennen der Gemeinsamkeiten sowie
der gegenseitigen Anforderungen und das personliche Kennenlernen mit Blick auf die Ko-
operationsentwicklung als wichtige Bedingungen und positive Resultate des Projekts ein.

15 Der Grund fiir die geringen bis fehlenden AuBerungen zum Hierarchieverhiltnis auf Seiten der Lehrer/
innen konnte darin liegen, dass die Profession dieser im Verhiltnis zu jener der Erzieher/innen als Sta-
tusgewinner/in verstanden werden kann.
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Der derzeitig erreichte Stand der Kooperationsbemiihungen, der sich vornehmlich durch
den Austausch unter den Padagog/innen auf den Fortbildungen und Arbeitstreffen und ohne
direkten Einbezug der Kinder auszeichnet, wird von den Akteur/innen als ausreichend emp-
funden.

Anzumerken bleibt allerdings, dass eine Intensivierung des Kooperationsniveaus (vgl. Gri-
sel, Funagel & Probstel, 2006) wiinschenswert wire, bei dem nach dem Ansatz der Ko-
Konstruktion unter Einbezug des Wissens aller Akteure gemeinsam Vorhaben geplant und
durchgefiihrt werden. Das bisher sehr geringe Ausmal} gemeinsamen Handelns mit den
Kindern erschwert eine Reflexion und damit die Entwicklung gemeinsamer Sichtweisen
und Praxen. Daneben sollten auch Verbindlichkeiten fiir die zukiinftige Gestaltung der Zu-
sammenarbeit geschaffen werden, um die bestehenden Kooperationsstrukturen nachhaltig
aufrechtzuerhalten und auszubauen.

Kooperationsférdernde Faktoren

Als ein entscheidender Faktor fiir eine gelingende Kooperation wird die Einbindung einer
Moderatorin in den Projektablauf eingestuft. IThre wichtigste Aufgabe sehen die Pidagog/
innen in der Leitung und Koordination des gesamten Prozesses. Dies umfasst insbesondere
die Organisation, Vorbereitung, Durchfiihrung und Dokumentation von Arbeitstreffen und
Fortbildungen, was von den Pddagog/innen als deutliche Entlastung wahrgenommen wurde.
Daneben schreiben ihr die Pidagog/innen die Rolle der Unterstiitzerin zu, die immer wieder
motiviert und die geleistete Arbeit anerkannt hat. Zusitzlich wird die Hilfe der Moderato-
rin, insbesondere bei Kommunikationsproblemen, als eine sich positiv auf die Kooperati-
onsbemiihungen auswirkende Titigkeit bewertet. Auch wenn diese Bedingungen von den
Piadagog/innen als ausschlaggebend bei der Entwicklung einer gelungenen Kooperation ein-
geschitzt werden, gilt es darauf hinzuarbeiten, die Akteure im Feld zu einer eigenstdndigen
Organisation der Kooperation zu befihigen. Nur auf diese Weise besteht die Moglichkeit,
die Nachhaltigkeit der Kooperationsstrukturen sicherzustellen:

»Ja, die [Moderatorin] war schon wichtig. Das war ja auch der Mensch, der uns wohin
leiten sollte und die Kommunikation unterstiitzen sollte. Das war ja ihre Aufgabe. Ja,
jetzt zum Ende hin wurden wir zwar immer mehr gefragt und ans Selbertun herangefiihrt
und mit einbezogen, aber dennoch glaube ich, dass es ohne eine Moderation nicht funk-
tioniert. Es muss schon klar sein, wer eine Struktur vorgibt. Ich wiirde es auch wichtig
finden, dass das fiir den weiteren Verlauf definiert wird, wer das dann macht und wer sich
darum kiimmert.«

Als weitere den Prozess positiv beeinflussende Faktoren nennen die Pidagog/innen das per-
sonliche Kennenlernen, eine kontinuierliche Teilnahme und eine sich im besten Fall daraus
ergebende Verbindlichkeit und Kontinuitit. Die Gestaltung des Prozesses als ko-konstrukti-
ven Austausch wurde von den Pidagog/innen als wiinschenswert benannt (gleichwohl dies
nicht realisiert wurde). Nach ihrer Einschitzung hétten damit Schwierigkeiten bei der Zu-
sammenarbeit vermieden werden konnen, die sie in der Wahrnehmung von unterschiedli-
chen Zielen bei den Projektinitiatoren und den beteiligten Padagog/innen begriindet sahen.
Diese Relevanz gemeinsamer Aushandlungen zeigt exemplarisch das folgende Zitat einer
Erzieherin, bei dem sie das Projekt resiimiert:
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»Ich hitte mir natiirlich auch gewiinscht, mehr iiber die Arbeitsweisen der anderen ken-
nenzulernen und da ein bisschen mehr in die Thematik zu gehen. Ich hitte es besser ge-
funden, ein gemeinsames Thema im Team zu entwickeln. Es ist immer schwierig, wenn
schon Themen vorgegeben sind und man dann eine Linie fihrt.«

Kooperationserschwerende Faktoren

Als Faktoren, die die Zusammenarbeit erschwerten, lieBen sich aus der Analyse vor allem
der mit der Kooperation einhergehende hohe Zeitaufwand sowie die strukturellen Vorgaben
wie Tagesabldufe, Lehrplan etc. ableiten.

Auch der hiufige Personalwechsel im Projekt durch Schwangerschaft und Arbeitsplatz-
wechsel stellte sich als hinderlich fiir den Aufbau von Kooperationsstrukturen dar, da die
Gruppen neue Mitglieder integrieren und mit diesen Kommunikationsformen neu ausge-
handelt werden mussten.

Als weitere sich erschwerend auswirkende Bedingung beschreiben die Pddagog/innen das
unterschiedliche Vorwissen der Teilnehmenden, wodurch die Inhalte der Fortbildungen
nicht immer fiir alle Beteiligten neu und damit interessant waren.

Die sich aufgrund unterschiedlicher administrativer Zuschreibungen und verschiedener
Ausbildungswege einstellende (erlebte) Hierarchie zwischen Lehrer/innen und Erzieher/in-
nen stellte sich als besonders charakteristisches Merkmal der Kooperation zwischen Kita
und Schule heraus: Dieses wirkte sich insofern erschwerend aus, als Aushandlungsprozesse
zuweilen von den Lehrkriften dominiert wurden und die Erzieherinnen eine eher passive
Rolle einnahmen.

6 Diskussion

Eine themenbezogen-initiierte Kooperation erscheint vielversprechend, um Anforderungen,
die aus einem verédnderten Bildungsverstdndnis fiir Kita und Schule erwachsen, gerecht zu
werden. Dabei erwiesen sich Mathematik und Naturwissenschaften aufgrund ihrer vielen
Konvergenzen erwartungsgemalf als giinstige Bildungsbereiche, um mit Padagog/innen die
bestehende Anschlussfihigkeit zu erschlieBen. Die Projektkonzeption, die sich durch einen
Wechsel von Fortbildungen und Arbeitstreffen auszeichnete, erzielte positive Effekte so-
wohl mit Blick auf die inhaltliche Expertise und das didaktische Vorgehen als auch bezogen
auf den gemeinsamen Austausch. Gleichzeitig wurden aber auch Grenzen deutlich: Insbe-
sondere die institutionellen Gegebenheiten wie feste Tagesabldufe und Lehrplidne und le-
diglich im geringen Umfang zur Verfiigung stehende Zeitfenster, stellen die pddagogischen
Fach- und Lehrkrifte vor die Herausforderung, innerhalb sehr enger struktureller Moglich-
keiten eine Kooperation aufzubauen. Hier bedarf es Veridnderungen und Abstimmungen
der Rahmenbedingungen beider Einrichtungen auf bildungspolitischer und institutioneller
Ebene, die Zeit und Raum fiir Kooperationsbemiihungen bereitstellen.

Zudem konnen in Projekten, die zeitlich und rdumlich begrenzt an der Gestaltung konkreter
Arbeitsformen ansetzen, die politischen und gesellschaftlichen divergenten Zuschreibungen
an Kita und Schule nicht iiberwunden werden. Dies stellte die Pddagog/innen vor die He-
rausforderung, sowohl unterschiedliche Wissensstinde als auch ihr professionelles Selbst-
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verstandnis produktiv und reflektiert in die gemeinsamen Arbeitstreffen einzubinden. Hier
bediirfte es struktureller und politischer Verdnderungen, die den Rahmen des Projekts iiber-
schreiten, um beide Bildungsinstitutionen stidrker einander anzunihern. Dabei konnen die
gegenwirtigen Bemiihungen um die Professionalisierung der Pidagog/innen im Elementar-
bereich, die u. a. durch eine Ausbildung der Erzieher/innen auf akademischem Niveau eine
hohere tarifliche Eingruppierung und damit einhergehend ein verdndertes professionelles
Selbstverstindnis mit sich bringen, als erster wichtiger Schritt interpretiert werden, ohne al-
lerdings auszublenden, dass Professionalitit das gesamte Feld betrifft und nicht allein {iber
eine akademische Ausbildung des dort titigen Personals zu erreichen ist.

Festgehalten werden kann, dass die von Bildungs- und Lehrpldnen geforderte Kooperation
zwischen Kita und Schule mit entsprechenden Rahmenbedingungen angemessen realisier-
bar scheint, die gegenwirtig vorliegenden administrativen Vorgaben und strukturellen Ge-
gebenheiten sich allerdings zum Teil erschwerend auswirken. Eine Vorstellung, die Kinder
als Akteure ihrer Bildungsbiografie sowie die Erfordernis einer individuellen Fortfiihrung
dieser ernst nimmt, muss tiber die Arbeit mit einzelnen Akteuren oder Institutionen hinaus-
gehen, wenn sie nachhaltig sein will. Entsprechend gilt es, hinreichende Rahmenbedingun-
gen fiir professionelles Handeln zu schaffen.
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Das Projekt Natur-Wissen schaffen: Entwicklung
von Implementationsstrategien fiir Bildungs- und
Ausbildungscurricula im Elementarbereich

Wassilios E. Fthenakis & Annette Schmitt

1 Einleitung

Seit Beginn der 1990er Jahre ldsst sich international eine politische und fachliche Debatte
beziiglich der Bedeutung und des Stellenwerts friihkindlicher Bildungsprozesse verfolgen.
Neuere Erkenntnisse entwicklungspsychologischer, erziehungswissenschaftlicher und neu-
rophysiologischer Forschung haben die Bedeutung friiher Bildung fiir die kindliche Ent-
wicklung und fiir die Leistungsfidhigkeit des Bildungssystems erneut untermauert (fiir ent-
wicklungspsychologische Voraussetzungen mathematischer und naturwissenschaftlicher
Bildung vgl. beispielsweise Baroody, Lai & Mix, 2006; Goswami, 2008; Sodian, Koerber
& Thoemer, 2004). Weltweit wurde deshalb das Thema friihkindliche Bildung auf die po-
litische Agenda gesetzt. Die Einsicht, wonach friihe Bildung als das Fundament fiir das
Bildungssystem anzusehen ist, fiihrte zu der Forderung nach hoher Bildungsqualitit im vor-
schulischen Bereich.

Die Entwicklung von Bildungsplidnen, deren Implementierung weltweit eingeleitet wurde,
sollte diese sicherstellen. Begriindet wurde dies durch die seit geraumer Zeit stattfindende
Globalisierung, in der Bildung als zentrale gesellschaftliche Ressource betrachtet wird, so-
wie durch den Ubergang in eine Wissensgesellschaft, die frithes Lernen als die Grundlage
fiir lebenslang begleitendes Lernen begreift. Bildungsplidne sollten dazu beitragen, dieses
frithe Lernpotenzial gezielt zu nutzen. Ferner konnen sie als Steuerungsinstrument bei De-
zentralisierung und Deregulierung des Bildungssystems eingesetzt werden, um lokale Un-
gleichheiten in Hinsicht auf Bildungschancen zu vermeiden. Dariiber hinaus stellen solche
Bildungsplédne eine Orientierungshilfe fiir die Fachkrifte und eine Verstdndigungsgrund-
lage zwischen Familie und Bildungsinstitution dar, was Bildungsinhalte und Vermittlungs-
formen betrifft. Bildungspldne dieser Art sind in den meisten Lindern der Welt verbind-
lich — dhnlich verbindlich wie die Grundschulpline, lediglich von einer anderen Qualitét.
Schlieflich tragen sie zu einer gesellschaftlichen Aufwertung von Bildungsprozessen in
frithpddagogischen Einrichtungen bei, indem sie deren Komplexitit auch nach auB3en doku-
mentieren und transparent werden lassen.

Bildungspline sind eine notwendige Voraussetzung und bieten einen sehr guten Rahmen der
Organisation frither Bildung, aber allein reichen sie nicht aus, um eine hohe Bildungsqua-
litit im Elementarbereich zu gewihrleisten. Friihpidagogische Fachkrifte stellt die Uber-
tragung des Bildungsplans auf ihre Einrichtung vor die Herausforderung, den hiufig nur
allgemeinen Orientierungsrahmen der Bildungsplidne in konkretes piddagogisches Handeln
umzusetzen. Sie bendtigen Implementationsstrategien, die sie bei der Umsetzung der Bil-
dungsplidne unterstiitzen.

16 Das Projekt Natur-Wissen schaffen wurde an der Universitdt Bremen, unter der Leitung von Prof. Was-
silios Fthenakis, durchgefiihrt und von der Deutsche Telekom Stiftung finanziert.
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Genau an dieser Stelle setzt das Projekt Natur-Wissen schaffen der Deutsche Telekom Stif-
tung an der Universitit Bremen an und leistet durch seine Arbeit einen Beitrag zur Um-
setzung der Bildungspline mit Schwerpunkt auf den Bildungsbereichen Mathematik,
Naturwissenschaften, Technik und Medien. Dariiber hinaus stellt das Projekt Implemen-
tationsstrategien zur Etablierung von Bildungspartnerschaften zwischen Bildungsinstituti-
onen und anderen Bildungsorten, an erster Stelle der Familie, zur Verfiigung. Des Weiteren
nimmt das Projekt die Basis einer hochwertigen friithen Bildung, nimlich die Ausbildung
der Fachkrifte, in den Blick, indem es ein auf sozialkonstruktivistischen Ansitzen aufbau-
endes und kompetenzorientiertes Modell zur Verfiigung stellt. Dieses leistet einen Beitrag
zur Konzeptualisierung von Ausbildungsqualitit und stellt eine Grundlage fiir die Imple-
mentation des von den Bundesldndern verabschiedeten Rahmenplans der Ausbildung bereit.

Im folgenden Beitrag werden zunichst die Entwicklung von Bildungsplidnen in internationa-
ler Perspektive sowie spezifische Entwicklungen in Deutschland dargestellt. Anschlieend
werden die im Projekt Natur-Wissen schaffen entwickelten Strategien zur Implementierung
der Bildungsplidne im Elementarbereich vorgestellt, und es wird iiber den Stand der Imple-
mentierung berichtet. Im Weiteren werden die im Projekt entwickelte Strategien zur Gestal-
tung von Bildungspartnerschaften sowie das Kompetenzmodell zur Qualifizierung pidago-
gischer Fachkrifte skizziert.

2 Entwicklung von Bildungsplanen fiir den Elementarbereich

2.1 Internationale Entwicklungen

Seit Mitte der 1990er Jahre wurden international Bildungspline fiir den Elementarbereich
implementiert, die sich auf die Konkretisierung und verbindliche Festlegung des Erzie-
hungs- und Bildungsauftrags von Tageseinrichtungen fiir Kinder unter sechs Jahren konzen-
trieren (zu den internationalen Entwicklungen vgl. auch Oberhuemer, 2004). Neuseeland hat
beispielsweise im Jahre 1996 den Bildungsplan Te Whariki fiir die 0- bis 5-jdhrigen Kinder
présentiert, ein bilingual-bikulturelles Curriculum, das verbindlich fiir alle Einrichtungen
des Landes gilt. Im selben Jahr haben das norwegische Ministerium fiir Kinder- und Fami-
lienangelegenheiten den Bildungsplan fiir die 0- bis 6-jahrigen Kinder und das finnische
Sozialministerium den Bildungsplan fiir die Sechsjdhrigen erlassen. Queensland/Austra-
lien folgte 1997 mit einem Curriculum des Bildungsministeriums fiir die 4- bis 5-jahrigen
Kinder. Eine radikale Neuordnung des vorschulischen Bereichs nahm Schweden ebenfalls
im Jahr 1997 vor: Man integrierte den vorschulischen Bereich in das Bildungsressort und
1998 legte das Kultusministerium den Bildungsplan fiir die Kinder von 0 bis 6 Jahren vor.
Es handelt sich um einen sehr allgemeinen Orientierungsplan, der auf das kindliche Lernen
und das Demokratieprinzip fokussiert und durch seine Kiirze besticht. Im Februar 2000
présentierte in London das Ministry of Employment and Education den Bildungsplan fiir
die 3- bis 6-jdhrigen Kinder, wihrend andere Linder, wie z.B. Griechenland (2001, 2013)
und Frankreich (2002), in den letzten Jahren ihre Bildungsplédne aktualisierten und weitere
Linder den Altersbereich der Unterdreijihrigen einbezogen. So fiihrte Finnland im Kin-
dergartenjahr 2003/2004 einen Bildungsplan fiir die 0- bis 6-Jdhrigen ein. Ddnemark, ein
Land, das lange gegen jegliche Regulierung des vorschulischen Systems war, entwickelte im
Kindergartenjahr 2003/2004 einen Bildungsplan fiir die 0- bis 6-jdhrigen Kinder.
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2.2 Die Entwicklung in Deutschland

In Deutschland (West) wurde bereits im Zuge der Bildungsreform der 1970er Jahre die Be-
deutung der frithen Kindheit, insbesondere der Altersstufe 3 bis 6, als Teil des Bildungswe-
sens hervorgehoben und eine stirkere Betonung des Bildungsauftrags des Kindergartens
gefordert. Seit Mitte der 1990er Jahre begann im wiedervereinigten Deutschland die Dis-
kussion um friihkindliche Bildungsprozesse erneut. Die von den Pddagog/innen des Landes
1995 eingeleitete Diskussion wurde bald durch eine politische Debatte ergénzt. Die Verof-
fentlichung der Berichte der beiden Delphi-Befragungen 1998 und als Folge davon die Eta-
blierung des Forum Bildung durch die Bund-Lander-Kommission (BLK), das seine Ergeb-
nisse im Januar 2002 prisentierte (Arbeitsstab Forum Bildung, 2002), waren Konsequenzen
dieser Debatte. An erster Stelle der zwolf Empfehlungen, die das Forum Bildung vorlegte,
stand eine Neubewertung frither Lernprozesse in den Tageseinrichtungen fiir Kinder unter
sechs Jahren. Dies erfolgte nicht zuletzt unter dem Druck der Ergebnisse der PISA-Studien,
die dem Bildungssystem in Deutschland lediglich einen mittleren Platz im internationalen
Vergleich bescheinigten. Zunichst weitgehend unbeachtet blieben hingegen die im Sommer
2001 priasentieren Ergebnisse einer anderen OECD-Studie mit dem Titel Starting Strong, in
der frithkindliche Bildungs- und Erziehungssysteme in zehn europidischen und zwei aufer-
europdischen Lindern (Australien und USA) verglichen wurden (OECD, 2001). Deutsch-
land hat sich an dieser Studie nicht beteiligt. Erst im Jahre 2003 konnte erreicht werden, dass
Deutschland an der zweiten Welle teilnahm. Auf der Basis dieser Befunde (OECD, 2004)
setzte schlieflich eine neue Debatte iiber den Stellenwert friithkindlicher Bildung ein.

2.3 Bildungspldne der ersten Generation in Deutschland

Eine Konsequenz dieser Debatte iiber die Neubewertung friihkindlicher Bildung war die
Entwicklung von Bildungsplédnen fiir den Elementarbereich: Durch eine Initiative des Bun-
deslandes Bayern wurde damit begonnen, die erste Stufe des Bildungssystems aus der fach-
lichen Beliebigkeit herauszuholen und durch die Entwicklung von Bildungspldnen eine
Systematisierung und fachliche Fundierung bereit zu stellen. Heute existieren in allen Bun-
desldndern Bildungspline, die einen mehr oder weniger verbindlichen Orientierungsrahmen
fiir die Arbeit in den Tageseinrichtungen geben sollen.

Diese Bildungsplidne der ersten Generation weisen allerdings einige Nachteile auf: Sie fo-
kussieren auf eine Stufe des Bildungssystems, und obwohl sie das Kind in den Mittelpunkt
stellen, verstidrken sie mittelbar eine an sich zu tiberwindende Bildungsstruktur, die die In-
stitutionen deutlich voneinander trennt und den Bildungsverlauf deshalb diskontinuierlich
gestaltet. Viele dieser Bildungspléne befiirworten berechtigterweise eine Individualisierung
von Lernprozessen, in den meisten Féllen bleibt jedoch die Forderung mehr oder weniger
im Programmatischen stecken. Interessant ist auch eine weitgehend fehlende Verstindigung
auf zentrale Bildungsbereiche eines Bildungsplans sowie eine Inkonsistenz, die sich darin
zeigt, dass diese Plidne hédufig zwischen Bildungsbereichen und den zu stirkenden Kompe-
tenzen nicht differenzieren. Nicht zuletzt vernachlédssigen die Pldne der ersten Generation
die informell organisierten Bildungsprozesse, insbesondere solche auflerhalb der Bildungs-
institutionen, und tibersehen damit, dass effektives Lernen auf die Stidrkung aller Bildungs-
und Lernorte angewiesen ist. Ein tieferer Blick in die Konstruktion der Bildungspléne, die
die Bundesldnder vorgelegt haben, ldsst zudem eine hohe Diversitit hinsichtlich ihres funk-
tionalen Charakters erkennen: Sie werden als Instrument zur Sicherung von Bildungsqua-
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litdt und/oder als Innovationsansatz und als Instrument zur Steuerung des Bildungssystems
und des Bildungsverlaufs eingesetzt.

2.4 Bildungspline der zweiten Generation in Deutschland

Bildungspldne der zweiten Generation versuchen, diese Nachteile zu iiberwinden. Bei der
Entwicklung dieser innovativen Bildungspldne nimmt das Bundesland Hessen unter der Fe-
derfiihrung des Staatsinstituts fiir Frithpddagogik in Miinchen eine Vorreiterrolle ein. Auf
dem Hessischen Bildungsplan baut der Thiiringer Bildungsplan fiir Kinder von 0 bis 10
auf, und dieser Entwicklung folgten die Lander Schleswig-Holstein, Nordrhein-Westfalen
und spéter Bayern mit den »Bayerischen Leitlinien fiir Bildung und Erziehung von Kindern
bis zum Ende der Grundschulzeit« (Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozial-
ordnung, Familie und Frauen & Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus,
2012). Der Hessische Bildungsplan fokussiert konsequent auf das Kind und nicht auf die
Bildungsinstitution.

Die Bildungsplidne der zweiten Generation sind institutioneniibergreifende und lernortori-
entierte Bildungspline, die in hohem Maf Bildungsprozesse individualisieren. Sie fiihren
ein gewandeltes Verstindnis von Konsistenz im Bildungsverlauf ein und konzipieren die
Gestaltung von Ubergiingen im Bildungssystem neu. Damit integrieren sie Angebote der
Jugendhilfe und Bildungsangebote, nicht nur in der Kita, sondern auch in der Grundschule.
Die Entwicklung dieser Bildungsplidne ist das Ergebnis eines demokratisch-partizipatorisch
organisierten Verstindigungsprozesses. Solche Pline begreifen sich als offene Projekte, die
der permanenten Weiterentwicklung und Optimierung unterliegen.

Ein weiteres Merkmal von Bildungsplidnen der zweiten Generation ist ein gewandeltes Bil-
dungsverstdndnis. Bildung wird konsequent als ein sozialer Prozess verstanden, der jeweils
in einen konkreten Kontext eingebettet ist und von den Kindern selbst, deren Fachkriften,
Eltern und anderen Erwachsenen ko-konstruiert wird. Mit anderen Worten: Es wird damit
begonnen, Bildungskonzepte, die auf konstruktivistischen Ansitzen aufbauen, durch solche
zu ersetzen, die sich sozial-konstruktivistischen Grundsétzen verpflichtet fiihlen. Charak-
teristisch fiir diese Bildungsplidne der zweiten Generation ist weiterhin, dass ihnen ein Bild
vom Kind zugrunde liegt, das Kinder von Anfang an als kompetente Mitgestaltende der
eigenen Entwicklung und Bildung ansieht.

Der Bildungs- und Erziehungsplan fiir Kinder von 0 bis 10 Jahren in Hessen setzt diese
Prinzipien der Plidne der zweiten Generation am konsequentesten um (Hessisches Sozial-
ministerium & Hessisches Kultusministerium, 2007). Er ist ein institutionentibergreifender
Bildungsplan, dessen Geltungsbereich den vorschulischen und schulischen Bildungsbereich
umfasst (von 0 bis 10 Jahren). Er definiert Bildungsvisionen, die von Anfang an und iiber
diese Altersstufen hinweg konsequent verfolgt werden. Diese sind:

o starke Kinder,

¢ kommunikations- und medienkompetente Kinder,

¢ Kinder als kreative und fantasievolle Kiinstler und Kiinsterlerinnen,
¢ Kinder als aktive Lernende, Forschende und Entdeckende und

¢ verantwortungsvoll und wertorientiert handelnde Kinder.
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Diesen Visionen ordnet er Bildungsbereiche zu, die sich in besonderer Weise eignen, diese
Bildungsziele zu erreichen, beispielsweise bietet der Bildungsbereich Naturwissenschaften
besondere Potenziale zur Realisierung der Vision von Kindern als aktive Lernende, For-
schende und Entdeckende. Dabei ist es wichtig, die Zuordnung der Bildungsbereiche zu
Bildungsvisionen als akzentuierend zu verstehen, die Bildungsbereiche jedoch als grund-
sdtzlich ineinandergreifend. So kann z. B. mit dem Tanzen (einer Aktivitit, die typischer-
weise der Stiarkung von Kreativitit zuzuordnen wire) auch das mathematische Verstidndnis
gestirkt werden (Erfahrung von Rhythmen als »Muster«, rdumliche Positionen, zeitliche
Abfolgen und ihre sprachliche Benennung).

Pline der zweiten Generation definieren zudem die zu férdernden Basiskompetenzen. Der
Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan (Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und
Sozialordnung, Familie und Frauen & Staatsinstitut fiir Frithpddagogik, 2007) und der Er-
ziehungs- und Bildungsplan fiir Kinder von O bis 10 Jahren in Hessen (Hessisches Sozial-
ministerium & Hessisches Kultusministerium, 2007) fokussieren z. B. auf vier Kompetenz-
ebenen:

* Individuum bezogene Kompetenzen,

* Kompetenzen zum Handeln im sozialen Kontext,

e Lernen und lernmethodische Kompetenz sowie

* Kompetenz im Umgang mit Verdnderung und Belastung: Widerstandsfiahigkeit (Resili-
enz).

Ein weiteres Charakteristikum der Plidne der zweiten Generation betrifft das Verstidndnis
und den Umgang mit Differenzen. Die neueren Bildungsplidne ignorieren Differenzen we-
der, noch sind sie auf deren Beseitigung hin ausgelegt, wie bislang verbreitet. Vielmehr
werden Differenzen bejaht, begriifit und gezielt genutzt, um fiir alle mehr Lernerfahrungen
zu gewinnen. Dieses gewandelte Verstdndnis von Differenzen reflektiert kulturelle Diver-
sitét, betrachtet Vielfalt als Chance und deren Beriicksichtigung in den Bildungsplédnen als
Qualititsmerkmal. SchlieBlich betonen neuere Bildungspline, dass es einer Uberwindung
der bisherigen Konzentration des Bildungssystems auf Identifikation und Beseitigung von
Schwichen des Kindes hin zu einer Kompetenzorientierung bedarf (zu ressourcenorientier-
ten Ansitzen in der Frithpadagogik vgl. auch Borkowski & Schmitt, 2013).

3 Das Projekt Natur-Wissen schaffen — Unterstiitzung zur Umset-
zung der Bildungsplane

Es versteht sich von selbst, dass Bildungsplidne nur dann als qualitidtssichernde Steuerungs-
instrumente wirksam werden konnen, wenn sie tatsdchlich in der Praxis umgesetzt werden.
Angesichts der sehr hohen Anforderungen, die hierzu an die Fachkrifte gestellt werden,
ist keineswegs davon auszugehen, dass dies ohne gezielte Implementierungsstrategien ge-
lingt (zu den Anforderungen an Fachkrifte zur Umsetzung der Bildungspldne vgl. auch
Viernickel & Schwarz, 2009).

Diese notwendige Unterstiitzung bei der Umsetzung der Bildungspline zu leisten, ist ein
Ziel des Projekts Natur-Wissen schaffen. Im Rahmen des Projekts wurden Implementati-
onsstrategien fiir pddagogische Fachkrifte entwickelt, die es ihnen ermdglichen, die Ziele
und Inhalte der Bildungspline in den Bereichen Mathematik, Naturwissenschaften, Tech-
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nik und Medien umzusetzen. An diesen vier Bildungsbereichen wird exemplarisch gezeigt,
wie eine Umsetzung und Ubertragung von Bildungsplidnen auf das pidagogische Handeln
in einer Einrichtung erfolgen kann, wobei der Transfer auf andere Bildungsbereiche durch
zahlreiche Querbeziige geférdert werden soll.

Damit fokussiert das Projekt Natur-Wissen schaffen in Bezug auf die Bildungskette auf
die erste Stufe des Bildungssystems: den Elementarbereich mit Blick auf den Grundschul-
bereich. In Bezug auf die Bildungsbereiche liegt mit Mathematik, Naturwissenschaften,
Technik und Medien der Schwerpunkt auf Bereichen, die bislang in der Friithpddagogik
weitgehend vernachléssigt wurden, inzwischen allerdings als wichtige Lerngegenstinde der
friihen Bildung anerkannt werden. Insbesondere ist der Einbezug dieser Bildungsbereiche in
die vorschulische Bildung als sinnvoll und angemessen zu betrachten, insofern er die grof3e
Lernfreude und -fihigkeit junger Kinder aufgreift und friih in ihrer Bildungsbiografie nutzt.

4  Aufbau der Implementationsstrategien zur Umsetzung der
Bildungsplane

Die Implementationsstrategien fiir die vier Bildungsbereiche wurden in enger Abstimmung

mit der Praxis entwickelt und kooperierenden Einrichtungen zur Begutachtung vorgelegt.

Zudem wurde die fachliche Qualitit sichergestellt, indem Stellungnahmen mehrerer Ex-

perten und Expertinnen, die im jeweiligen Bildungsbereich ausgewiesen sind, im Entwick-

lungsprozess der Materialien berticksichtigt wurden.

Angesichts der Zustdndigkeit der Linder fiir den Bereich der vorschulischen Bildung und
der daraus folgenden Diversitét der deutschen Bildungsplédne, wurde die linderiibergreifen-
de Relevanz der Materialien durch eine Analyse der Bildungsplidne aller Bundesldnder hin-
sichtlich ihrer Ausfiihrungen zu den genannten Bereichen sichergestellt. Aus dieser Synopse
wurden, ergidnzt und konkretisiert durch innovative internationale Curricula und internati-
onale Fachliteratur, inhaltliche Bezugsrahmen der vier genannten Bildungsbereiche erstellt.

Um den Fachkriften eine Umsetzung des Bildungsplans in ihrer pddagogischen Arbeit zu
ermoglichen, enthalten die einzelnen Implementationsstrategien folgende Bestandteile:!’

a. Allgemeine Prinzipien der Bildung im Elementarbereich

b. Grundpositionen, die deutlich machen, um was es im jeweiligen Bildungsbereich geht

c. Entwicklungspsychologische Grundlagen, die bei der Umsetzung des betreffenden Bil-
dungsbereichs von Bedeutung sind

d. Bildungsziele des jeweiligen Bildungsbereichs

e. Darstellung des Projektansatzes in Verbindung mit dem metakognitiven Ansatz als di-
daktisch-methodischer Hinweis zur Umsetzung der Bildungsziele

f. Pridsentation von Projektbeispielen, an denen eine Umsetzung der allgemeinen Prinzi-
pien, der Grundpositionen und der bereichsspezifischen Bildungsziele in der padagogi-
schen Praxis verdeutlicht wird.

17 Fiir Einzelheiten des Aufbaus der Materialien sieche Band 2 bis 5 der Reihe Natur-Wissen schaffen
(Fthenakis, Schmitt, Daut, Eitel & Wendell, 2009; Fthenakis, Wendell, Eitel, Daut & Schmitt, 2009;
Fthenakis, Wendell, Daut, Eitel & Schmitt, 2009; Fthenakis, Schmitt, Eitel, Gerlach, Wendell & Daut,
2009).
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5 Allgemeine Prinzipien der Bildung im Elementarbereich

Zu den in den vier Bénden ausgefiihrten allgemeinen Prinzipien der Bildung im Elementar-
bereich gehoren ein bestimmtes Bildungsverstindnis, das Bild vom Kind sowie Grundsitze
der Planung und Umsetzung padagogischer Arbeit. Diese allgemeinen Prinzipien gelten fiir
alle Bildungsbereiche gleichermafBen. Fiir das Bildungsverstindnis sind folgende Aspekte
kennzeichnend:

* Bildung gestaltet sich als sozialer, lebenslanger Prozess, der in gemeinsamer Interaktion
als kommunikatives und kooperatives Geschehen stattfindet; dabei kommt der Gestaltung
von Interaktionen zwischen Kind und Fachkraft bzw. der Kinder untereinander im pada-
gogischen Handeln entscheidende Bedeutung zu.

* Bildung dient der kindlichen Entwicklung und bringt diese voran.

* Kinder bauen ihr Wissen bzw. Sinn und Bedeutung vorrangig auf der Grundlage ihrer
bisherigen Erfahrungen und in Auseinandersetzung mit Interaktionspartnern und -part-
nerinnen in ihrer sozialen Umgebung in ko-konstruktiver Weise auf, nicht durch die Ver-
mittlung von bereits feststehendem »fertigem« Wissen.

» Kinder und Erwachsene sind aktiv am Bildungsprozess beteiligt.

 Bildungsprozesse sind in den sozialen und kulturellen Kontext, in dem sie ablaufen, ein-
gebunden und von diesem abhéngig.

+ Ubergeordnete Bildungsziele sind auf den Aufbau und die Stéirkung von Basiskompeten-
zen und Werthaltungen ausgerichtet; das schlieft eine Erziehung der Kinder zu verant-
wortungsvollem Handeln ein: gegeniiber sich selbst, gegeniiber anderen und im Hinblick
auf die Umwelt.

In Bezug auf das Bild vom Kind — als Bestandteil der allgemeinen Prinzipien — wird von
folgenden Annahmen ausgegangen:

» Kinder verfiigen iiber vielfiltige Kompetenzen.

e Kinder haben das Bediirfnis, zu anderen Personen eine Beziehung aufzubauen und mit
ihnen in Kommunikation zu treten.

» Kinder gestalten ihre Bildungsprozesse aktiv mit, sie sind aktive Ko-Konstrukteure ihres
Wissens.

e Kinder sind neugierig, sie mochten lernen und ihre Umwelt erkunden.

* Jedes Kind zeichnet sich durch eine eigene Personlichkeit aus.

e Die Entwicklung jedes Kindes ist ein komplexes und individuell verlaufendes Geschehen,
dem ein Vergleich der Kinder untereinander nicht gerecht wird.

» Kinder haben Rechte, u. a. ein Recht auf bestmdgliche Bildung von Anfang an, ein Recht
auf Entfaltung ihrer Personlichkeit, ein Recht auf Mitsprache bei der Gestaltung von
Lern- und Entwicklungsprozessen.

Zu den Grundsitzen der Planung und Umsetzung padagogischer Arbeit, die ebenfalls fiir
alle Bildungsbereiche gelten, gehort es beispielsweise, bereichsiibergreifende Zuginge zu

schaffen, Bildungsprozesse individuell zu gestalten sowie Diversitéit wertzuschitzen und zu
nutzen.
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6  Bildungsbereichsspezifische padagogische und entwicklungs-
psychologische Grundlagen und Bildungsziele

Mit dem Ziel, den Transfer der genannten padagogischen Grundpositionen zu unterstiitzen,
wird in den einzelnen Bénden erldutert, wie die allgemeinen pddagogischen Prinzipien in
dem jeweiligen Bildungsbereich auf konkreter Ebene umgesetzt werden sollten. Bezogen
auf die jeweils spezifischen Themen und Kompetenzen und basierend auf den jeweiligen
fachdidaktischen Konzepten wird fiir mathematische, naturwissenschaftliche, technische
und medienbezogene Inhalte und Kompetenzen verdeutlicht, in welcher Weise Bildungspro-
zesse lebenswelt- und alltagsbezogen, bereichsiibergreifend und auf unmittelbaren Grund-
erfahrungen der Kinder basierend angelegt werden sollten. Des Weiteren wird in jeweils
spezifischer Weise die Gestaltung forderlicher Interaktionen zwischen Fachkraft und Kind
sowie von Peers prizisiert, und es wird der kreative und aktiv forschende Charakter der
Bildungsprozesse herausgestellt. SchlieSlich werden ebenfalls bereichsspezifisch die Ent-
wicklung positiver Grundhaltungen und (lern-)methodischer Kompetenzen als Ziele der
Bildungsprozesse ausgefiihrt, und es wird auf die jeweilige Bedeutung einer anregenden
Lernumgebung hingewiesen.

Auch werden die jeweiligen bereichsspezifischen entwicklungspsychologischen Grundlagen
der Bildungsbereiche Mathematik, Naturwissenschaften, Technik und Medien dargestellt.
Fiir den Bildungsbereich Mathematik werden beispielsweise die Entwicklung des Verstind-
nisses fiir Klassen und fiir Reihen, die Entwicklung der Orientierung in der Zeit und im
Raum sowie die Entwicklung des Zahlbegriffs, der Zdhlkompetenz und erster Rechenkom-
petenzen erldutert (Fthenakis, Schmitt, Daut et al., 2009).

Neben den Grundpositionen und entwicklungspsychologischen Grundlagen werden fiir
jeden Bildungsbereich bereichsspezifische Bildungsziele formuliert, die sich auch in den
einzelnen Bildungspldnen finden und in einer Synopse herausgearbeitet wurden. Fiir den
Bildungsbereich Mathematik sind diese exemplarisch in der Abbildung 1 dargestellt, ent-
sprechende inhaltlich gefasste Rahmenkonzepte finden sich in den Handreichungen fiir die
friihe naturwissenschaftliche und technische Bildung sowie Medienbildung (vgl. Fthenakis,
Schmitt, Eitel et al. 2009; Fthenakis, Wendell, Eitel et al., 2009; Fthenakis, Wendell, Daut
et al., 2009).
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Abbildung 1: Bildungsziele in der frithen mathematischen Bildung (aus Fthenakis, Schmitt,
Daut et al., 2009, S. 16)
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7  Didaktisch-methodische Hinweise zur Umsetzung der Bildungs-
ziele

Einen besonderen Stellenwert nehmen in Hinblick auf die Praxisrelevanz der Materialien
didaktisch-methodische Hinweise ein, die vertieft erortert werden. Ein didaktisch-methodi-
sches Konzept, das besonders gut dazu geeignet ist, die Bildungspldne unter Beriicksichti-
gung der dargestellten padagogisch-didaktischen Positionen in die Praxis umzusetzen, ist
der Projektansatz (vgl. Katz & Chard, 2000) in Verbindung mit dem metakognitiven Ansatz
(vgl. Pramling, 1990). Denn die padagogisch-didaktischen Prinzipien des Projektansatzes
weisen weitgehend Ubereinstimmung mit jenen in den Handreichungen vertretenen auf. Zu
nennen sind beispielsweise die Betonung der Partizipation von Kindern, die bereichsiiber-
greifende Gestaltung von Bildungsprozessen sowie die Fokussierung auf Lernprozesse (und
nicht Lerninhalte und -ergebnisse) und das sinnverstehende Lernen in groleren Zusammen-
héngen (vgl. Schmitt, 2012). Insbesondere bieten sich im Laufe der Planung und Umsetzung
eines Projekts zahlreiche Moglichkeiten, Bildungsaktivitdten im Sinn der Ko-Konstruktion
gemeinsam zu gestalten, dabei iiber das eigene Denken ins Gesprich zu kommen und damit
die lernmethodische Kompetenz der Kinder zu stérken.

Als konkrete Handlungsmodelle fiir Fachkrifte, die sie bei der Durchfiihrung von Projekten
mit dem Schwerpunkt im jeweiligen Bildungsbereich als Anregung und Orientierung nutzen
konnen, werden am Ende der einzelnen Binde Projektbeispiele dargestellt, die in der Pra-
xis entstanden sind und erprobt wurden. An diesen Beispielen wird verdeutlicht, in welcher
Weise die fiir den jeweiligen Bildungsbereich formulierten Bildungsziele auf der Basis der
allgemeinen Prinzipien der Bildung im Elementarbereich und der spezifischen Grundpositi-
onen in konkretes padagogisches Handeln umgesetzt werden kdnnen.

8 Entwicklung eines Portfoliokonzepts

Die Implementationsstrategien zur Umsetzung der Bildungsplidne werden erginzt durch ein
Portfoliokonzept, das Fachkriften in frithpddagogischen Einrichtungen hilft, Lern- und Ent-
wicklungsprozesse der Kinder in den Bereichen Mathematik, Naturwissenschaften, Tech-
nik und Medien zu dokumentieren und das eigene piddagogische Handeln zu reflektieren
(Fthenakis, Daut, Eitel, Schmitt & Wendell, 2009). Mit Hilfe dieses Portfoliokonzepts kon-
nen Fachkrifte der Forderung nach Beobachtung und Dokumentation nachkommen, die in
den Bildungspldnen formuliert wird. Das Portfolio ist ein Instrument, das Beobachtung und
Dokumentation zusammenfiihrt, fiir alle am Bildungsprozess beteiligten Personen nutzbar
macht und deshalb geeignet ist, Lern- und Entwicklungsprozesse des Kindes wie auch die
piadagogische Arbeit zu dokumentieren und zu reflektieren. Damit trigt das Portfolio u. a.
dazu bei, wichtige Fihigkeiten wie lernmethodische Kompetenz und Metakognition beim
Kind zu stdrken.

9 Stand der Implementierung

Die im Projekt Natur-Wissen schaffen entwickelten Implementationsstrategien und das
Portfoliokonzept sind bereits 2009 beim Bildungsverlag Eins erschienen (Band 2 bis 6 der
Reihe Natur-Wissen schaffen). Unmittelbar danach erfolgte eine bundesweite Implemen-
tierung, die mit einem Professionalisierungsprogramm von Multiplikator/innen unterstiitzt
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wurde. Insgesamt wurden rund 600 Multiplikator/innen, vornehmlich Fachberaterinnen
und Fachberater sowie Fortbildungsreferentinnen und Fortbildungsreferenten der kommu-
nalen und freien Tréger, qualifiziert, die nun bundesweit Fortbildungen fiir elementarpida-
gogische Fachkriéfte anbieten.

Neben diesen durch das Projekt selbst durchgefiihrten Aktivititen trigt die Kooperation mit
weiteren Initiativen und Institutionen zu einer breiten Implementierung bei. Mit der Initiative
Das Haus der kleinen Forscher (siehe Ploog, in diesem Band) wurde vereinbart, dessen Ar-
beit auf der Grundlage dieser Publikationen zu gestalten. In diesem Rahmen wurden iiber 300
Trainer/innen des Haus der Kleinen Forscher durch das Projektteam qualifiziert, und es wur-
den 10.000 Exemplare des Bandes »Friihe Naturwissenschaftliche Bildung« (Fthenakis, Wen-
dell, Eitel et al., 2009) fiir die Arbeit des Haus der kleinen Forscher zur Verfiigung gestellt.

Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung hat mit Hilfe des Vereins Schulen ans
Netz und insbesondere des BIBER-Projektes'® zusitzlich tiber tausend Multiplikatoren und
Multiplikatorinnen fiir die Umsetzung des Bandes »Frithe Medienbildung« qualifizieren
lassen und tiber 30.000 Exemplare dieses Bandes der Praxis zur Verfiigung gestellt. Andere
Institutionen, wie z. B. die »Akademie frithe Bildung«'’, die »AIM-Akademie«* und viele
Triger, haben ihre Professionalisierungsarbeit auf der Grundlage dieser Bédnde gestaltet.
Insgesamt haben 50.000 Binde das Feld erreicht.

Ein fiir die Implementierung entwickelter Film und weitere Materialien ergédnzen dieses
Angebot. SchlieBlich werden Anregungen und Hilfen iiber die Homepage des Projekts und
iiber das Projektteam an der Universitit Bremen zur Verfiigung gestellt, das groftenteils
auch die Qualifizierungsarbeit, in Kooperation mit mehreren Bundeslédndern und lokalen
Trigern, geleistet hat.”!

Der gesamte Implementationsprozess wurde evaluiert. Die befragten Fachkrifte duBlerten
mehrheitlich hohe Zufriedenheit mit den Inhalten der Fortbildung und schitzten diese als
interessant, praxisnah, gut durchdacht und hilfreich ein. Die groe Mehrheit gab an, sie
werde die Inhalte in ihrer Praxis mit hoher oder einiger Wahrscheinlichkeit umsetzen. Als
besonders hilfreiche Aspekte wurden das Prinzip der Ko-Konstruktion, der »neue Blick
auf das Kind« und die Reflexion der padagogischen Arbeit genannt (vgl. Daut et al., 2011).

Die Publikationen haben auch Eingang in die Ausbildung von Erzieher/innen gefunden, so
dass man von einer breiten, effektiven und nachhaltigen Implementation sprechen kann.
Vier Jahre nach der Verdoffentlichung dieser Binde bleibt das Interesse bundesweit nach wie
vor groB. Seit neuestem interessieren sich etliche Linder fiir eine Ubersetzung der Binde
und die Einfiihrung in die frithpiddagogische Praxis. So werden die Bénde gegenwirtig von
der East China Normal University of Shanghai ins Chinesische iibersetzt. Eine Ubersetzung
ins Englische wird gemeinsam vom Didacta Verband-Verband der Bildungswirtschaft e. V.
und der Stiftung Haus der kleinen Forscher vorbereitet, wihrend die Russische Foderation
und die Moscow State Pedagogical University deren Ubersetzung ins Russische planen.
SchlieBlich wird eine Ubersetzung ins Griechische in Erwigung gezogen.

18 www.bibernetz.de

19 www.akademie-fruehe-bildung.de
20 www.aim-akademie.org

21 www.natur-wissen-schaffen.de
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10 Natur-Wissen schaffen — Das Konzept der Bildungspartnerschaft
und das Kompetenzmodell der Qualifizierung padagogischer
Fachkrifte

Die geschilderten Strategien zur Implementierung der Bildungsplidne werden gegenwirtig
erginzt durch drei weitere Publikationen, die der gleichen Logik folgen und Strategien zur
Losung der Frage anbieten, wie Implementationsstrategien entwickelt werden kdnnen, um in
den neueren frithpddagogischen Curricula verankerte Konzepte in die Praxis umzusetzen.

Exemplarisch fokussiert das Projekt zum einen auf die Konzeptualisierung und Implemen-
tation von Bildungspartnerschaften und zum anderen auf die Entwicklung von Implemen-
tationsstrategien zur Umsetzung des neuen Rahmenplans fiir die Ausbildung von Erzieher/
innen. Letzteres wird erginzt durch eine Monografie, die die Reform der Ausbildung ele-
mentarpiddagogischer Fachkrifte aus europdischer und internationaler Perspektive behan-
delt.

10.1 Konzeptualisierung und Implementation von Bildungspartnerschaften

Neuere Bildungspline sind bekanntlich lernortorientierte Konzepte, deren zentrales Anlie-
gen der Einbezug von Bildungsorten auflerhalb der Bildungsinstitution ist, um diese fiir die
individuelle Entwicklung des Kindes optimal zu nutzen. Die Fokussierung auf die Starkung
kindlicher Entwicklung reflektiert, dass den groften Einfluss darauf Variablen haben, die
auBlerhalb des bildungsinstitutionellen Rahmens zu finden sind. Als Unterstiitzung fiir die
Praxis bei der Umsetzung der Anforderung, die Beziehung zwischen Bildungsinstitution
und anderen Bildungsorten auf der Grundlage von Bildungspartnerschaften zu gestalten,
wurde im Projekt Natur-Wissen schaffen die Schrift »Friih beginnen: die Familie als Bil-
dungsort — wie Bildungspartnerschaft gelingen kann« verfasst (Fthenakis et al., 2014).

10.2 Bedeutung von Bildungspartnerschaften

Bereits seit den 1960er Jahren ist die Bedeutung familialer Variablen auf die Entwicklung
des Kindes in der Forschung gut dokumentiert, etwa durch die EEO-Study (Coleman, 1966)
und den Plowden Report (Central Advisory Council for Education, 1967). Weitere Studien,
wie z. B. die Nebraska Longitudinal Study (Amato & Booth, 1996), haben diese Zusam-
menhinge bestitigt und zugleich darauf hingewiesen, dass beide Elternteile signifikante
Beitrige zur kindlichen Entwicklung leisten und dass Miitter und Viter in gleichem Aus-
maf mittel- und langfristig fiir das Wohlbefinden ihrer Kinder prognostisch relevant sind.
Zugleich hat letztere Studie die Bedeutung prozessualer Variablen bei der Weitergabe elter-
lichen Einflusses betont.

Auch Studien im Elementarbereich, wie z. B. die NICHD-Study in den USA (NICHD Early
Childhood Research Network, 2005), die EPPE-Studie in England (Sylva, Melhuish, Sam-
mons, Siraj-Blatchford & Taggart, 2004) und die NUBBEK-Studie in Deutschland (Tietze,
et al. 2013), belegen, dass die Familie in der frithen Kindheit einen herausragenden Einfluss
auf die kindliche Entwicklung und den spiteren Bildungserfolg hat. Die EPPE-Studie hat
z. B. die Gemeinsamkeiten besonders erfolgreicher Kitas untersucht und fand heraus, dass
ein wichtiger Aspekt die intensive Zusammenarbeit der Familien und Kitas war. Die Befun-
de der PISA-Studien bestitigen zudem, dass die soziale Herkunft den schulischen Erfolg
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entscheidend mitbestimmt und die Stidrke dieses Effekts in Deutschland wie in keinem an-
deren OECD-Land ausgeprégt ist. Bemiihungen der letzten Jahre, die Stérke dieses Effektes
zu beeinflussen, haben zu keinen nennenswerten Erfolgen gefiihrt (OECD, 2013).

10.3 Strategie zur Implementation von Bildungspartnerschaften

Angesichts der Datenlage ist es folgerichtig, dass ein zentrales Anliegen neuerer Bildungs-
pline der Einbezug von Bildungsorten auflerhalb der Bildungsinstitution ist, um diese in
den Dienst der individuellen Entwicklung des Kindes zu stellen. Bildungsplidne gehen ge-
genwirtig davon aus, dass Entwicklung und Lernen von Kindern durch die Verkniipfung
und grundlegende Abstimmung zwischen verschiedenen Bildungsorten und den damit in
Verbindung stehenden Personen durch sogenannte Bildungspartnerschaften gestdrkt wer-
den konnen. Im Rahmen solcher Bildungspartnerschaften tibernehmen die Beteiligten ge-
meinsame Verantwortung und konnen zusammen eine vielféltige Lernkultur gestalten (zur
Bedeutung von Bildungspartnerschaften mit Familien im Ubergang zur Grundschule siehe
Grochla-Ehle und Schwentesius, in diesem Band).

Kindertageseinrichtungen haben bereits friih die Bedeutung der Familie erkannt und deren
Einbeziehung befiirwortet. Da aber die Bildungsinstitutionen als familienergéinzend konzep-
tualisiert wurden, kam eher eine Theorie der separaten Welten zur Geltung, mit punktuellen
von der Institution regulierten Beriihrungspunkten. Die sogenannte Elternarbeit bot den kon-
zeptuellen Rahmen fiir eine Kooperation zwischen Familie und Bildungsinstitutionen. In der
bisherigen Auslegung der Elternarbeit dominierte die institutionelle Perspektive. Moglichkei-
ten einer Mitwirkung durch die Familie waren beschriankt und immer vor dem Hintergrund
bildungsinstitutioneller Interessen legitimiert. Eine aktive Mitwirkung im Sinne einer Ko-
Konstruktion war weder dem Verstidndnis noch den konkreten Formen nach gegeben.

Auch weitere bislang in Deutschland existierende Konzepte von Vernetzung unterschied-
licher Bildungsakteure entbehrten einer fundierten theoretischen Grundlage und konnten
demnach auch nicht zu einem Gesamtkonzept zusammengefiihrt werden: sie blieben meist
auf der formell-organisatorischen Ebene stecken.

Vor diesem Hintergrund wurde im Projekt Natur-Wissen schaffen ein Konzept ausgearbei-
tet, in welcher Weise Bildungspartnerschaft als Ausdruck einer neuen Qualitit im Verhélt-
nis und im Umgang der Bildungsorte untereinander zu fassen ist, die sich wesentlich vom
bisherigen Konzept der Elternarbeit abhebt. Dieses beruht auf der Annahme, dass friihe
Bildung sich an verschiedenen Bildungsorten, in erster Linie in der Familie, vollzieht und
dass die Einbeziehung dieser Bildungsorte zur Stirkung kindlicher Entwicklung beitrégt.
Bildungsinstitutionelle Beitrdge begriinden weder einen besonderen Machtanspruch, noch
eine Uberlegenheit, gleich welcher Art. Vielmehr verpflichtet Bildungspartnerschaft alle
Beteiligten zu einer ko-konstruktiven Haltung, auf der Grundlage gegenseitiger Wertschiit-
zung und der Bereitschaft, sich auf einen Diskurs einzulassen, der die unterschiedlichen
Perspektiven und Beitrige einbezieht und diese systematisch nutzt, um kindliche Bildungs-
biografien zu stdrken. Dies gilt fiir alle Kompetenzbereiche, iiber alle Phasen des Verlaufs
kindlicher Bildungsbiografien und fiir alle Bildungsorte.

In einer auf dieser Grundlage basierenden Publikation wird — neben der Darstellung mak-
ro- und mikrosozial verlaufender Wandlungsprozesse im System Familie — das Konzept der
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Bildungspartnerschaft, unter Einbeziehung der internationalen Literatur, diskutiert und an
vier Beispielen illustriert, wie Bildungspartnerschaft konkret in die elementarpidagogische
Praxis umgesetzt werden kann.

11 Das Kompetenzmodell der Qualifizierung padagogischer Fach-
krafte — ein Beitrag zur Konzeptualisierung von Ausbildungs-
qualitat

Die Notwendigkeit einer Reform der Ausbildung elementarpddagogischer Fachkrifte wird seit

tiber drei Jahrzehnten angemahnt. Trotzdem ist sie bis heute der vergessene Klient einer jeden

Bildungsreform in Deutschland geblieben. Europdische Entwicklungen, die zu einer Reform

und Akademisierung des Erzieher/innenberufs gefiihrt haben, haben an dieser Situation nichts

gedndert. Auch ein fiir die Bundesregierung entwickeltes Gutachten mit dem Titel »Auf den

Anfang kommt es an! Perspektiven zur Weiterentwicklung des Systems der Tageseinrichtun-

gen fiir Kinder in Deutschland« (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Ju-

gend, 2003), in dem mit Nachdruck auf die lingst fillige Reform der Erzieher/innenausbil-
dung hingewiesen wurde, blieb wirkungslos, dhnlich wie zahlreiche andere Initiativen zuvor,

wie z. B. die Empfehlungen des Forums Bildung von 2002 (Arbeitsstab Forum Bildung, 2001),

die OECD-Studie von 2001 (OECD, 2001), der Beschluss der Jugendministerkonferenz von

2002 (Jugendministerkonferenz, 2002), die Stellungnahmen unterschiedlicher Organisationen

und Verbinde und die Positionen zahlreicher Expert/innen.

Es gibt keinen anderen Bereich im Bildungssystem, der in dem Male abseits jeglicher Re-
form geblieben ist wie die Erzieher/innenausbildung. Zwar haben die Bundeslénder 2002 ei-
nen Rahmenplan fiir die Qualifizierung der Fachkrifte auf diesem Bereich vorgelegt, er war
jedoch stirker geeignet, den Status quo zu zementieren und eine Reform zu verhindern, als
dass er eine neue Perspektive bot (Kultusministerkonferenz, 2002). Einen weitergehenden
Schritt stellt der gemeinsame Orientierungsrahmen »Bildung und Erziehung in der Kind-
heit« dar, auf den sich die Kultusministerkonferenz sowie die Jugend- und Familienminis-
terkonferenz im Jahr 2010 verstiandigt haben, und der die Spezifika der — inzwischen in allen
Lindern in insgesamt ca. 70 Studiengingen angebotenen — Hochschulausbildung und der
Fachschulausbildung sowie deren Durchlissigkeit regelt. Uber die allgemein gehaltene Be-
nennung zu erwerbender Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen hinaus, konkretisiert
diese Vereinbarung die Ausbildung nur in geringem Mal3e.

Erst durch die Verabschiedung des Europdischen Qualifikationsrahmens (EQR, Europii-
sche Kommission, 2008) wurde Deutschland gezwungen, Schritte in Richtung Weiterent-
wicklung der Qualifizierung der Fachkrifte zu konkretisieren. Die Umsetzung ist zwar, was
das Ausbildungsniveau betrifft, als wiederum halbherzig und problematisch einzuschétzen,
insofern die fachschulische Erzieher/innenausbildung ebenso wie die akademische Ausbil-
dung auf Bachelor-Niveau auf dem Level 6 des inzwischen entwickelten Deutschen Qua-
lifikationsrahmens (Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen, 2011, 2013) angesiedelt
wird, was den politischen Druck in Richtung der Etablierung des in den iibrigen Lindern
Europas tiblichen akademischen Ausbildungsniveaus verringert.

Es gibt jedoch zwei Aspekte, die eine neue, vielversprechende Perspektive andeuten: Zum
einen ist es das erste Mal, dass dreizehn Bundesldndern eine Verstindigung auf einen ge-
meinsamen Rahmenplan der Erzieher/innenausbildung gelingen konnte (Kultusminister-
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konferenz, 2011). Zum anderen liegt diesem Rahmenplan ein zweidimensionales Modell
zugrunde, indem er auf die Stirkung der individuellen Entwicklung der Schiiler/innen ei-
nerseits und auf die Stirkung von Fachkompetenzen andererseits setzt. Wenn man von Un-
zulidnglichen beziiglich der theoretischen Fundierung dieses Rahmenplans, dessen innerer
Konsistenz und von etlichen »handwerklichen Fehlern« absieht, bietet er eine Grundlage,
die iiber Implementationsstrategien einen, wenn auch begrenzten, Beitrag zur Weiterent-
wicklung in diesem Bereich leisten kann.

Die Umsetzung des kompetenzorientierten Rahmenplans stellt Fachschulen vor eine er-
hebliche Herausforderung, da sie grofenteils noch ficherorientiert unterrichten und iiber
wenig bis keine Erfahrung mit der kompetenzorientierten Organisation des Unterrichts
verfiigen. Das im Projekt Natur-Wissen schaffen entwickelte »Kompetenzmodell der Qua-
lifizierung padagogischer Fachkrifte« leistet einen Beitrag in diese Richtung. Es konzep-
tualisiert erstmals im deutschsprachigen Gebiet die Ausbildungsqualitit auf der Grundlage
sozialkonstruktivistischer Ansétze und stellt ein konsistentes Modell zur Verfiigung, das
sich in hohem MaBe eignet, die Perspektiven des neuen Rahmenplans zu konkretisieren
und den Fachschulen und weiteren Ausbildungsstétten zu helfen, diesen Rahmenplan in die
Ausbildungspraxis umzusetzen.

Inhaltlich fokussiert das Kompetenzmodell einerseits auf die Stdrkung individueller Ent-
wicklung der Lernenden und andererseits auf die Stirkung von Fachkompetenzen, dazu
gehoren: Interaktionskompetenz, Reflexionskompetenz, Beobachtungs- und Dokumentati-
onskompetenz, Forschungskompetenz, Priventionskompetenz, Kompetenz im Umgang mit
Diversitit, Vernetzung- und Leitungskompetenz. Zugleich fiihrt dieses Konzept den metho-
disch-didaktischen Ansatz der Ko-Konstruktion in die Ausbildung ein und verbindet den
Projektansatz mit metakognitiven Elementen. Generell lenkt das Modell den Blick von der
Wissensvermittlung hin zur Kompetenzorientierung der Ausbildung.

Mit Blick auf den notwendigen Anschluss des deutschen Ausbildungssystems fiir Erzie-
her/innen an europdische und internationale Entwicklungen, erfihrt das Kompetenzmodell
durch die Monografie »Ausbildungsqualitét im Blickpunkt — Reformen und Entwicklungen
aus europdischer und internationaler Perspektive« eine sinnvolle Ergidnzung. Es ist zu hof-
fen, dass dieser Band, in dem die Reform der Erzieher/innenausbildung in elf Lindern be-
schrieben wird, neue Impulse fiir die Ausbildungsqualitét in Deutschland zu setzen vermag.

12 Resiimee

Das Projekt Natur-Wissen schaffen in seiner Breite hat Implementationsstrategien nicht nur
auf der Ebene der pddagogischen Arbeit mit Kindern entwickelt, sondern diese in konsis-
tenter Weise auf die Ausbildung der frithpddagogischen Fachkrifte erweitert. Wenngleich
die entwickelten Strategien und Materialien dezidiert als praxistaugliche Implementierungs-
instrumente daraufhin angelegt sind, in beiden Bereichen einen neuen didaktisch-methodi-
schen Ansatz konsequent zu implementieren, so werden sie dariiber hinaus auch als Mog-
lichkeit genutzt, eine andere theoretische Fundierung von Bildungsprozessen einzufiihren
und Perspektiven fiir ein reformiertes Ausbildungssystem aufzuzeigen. Damit leistet das
Projekt nicht nur einen Beitrag zur praxisbezogenen Realisierung von Bildungsqualitét, son-
dern auch zur fachlichen, theoretischen internationalen Debatte beziiglich der Reform und
der Neuorientierung von Bildungssystemen.
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Kleine Forscher — Naturwissenschaften in Kita, Hort
und Grundschule

Maria Ploog

1  Die Bildungsinitiative Haus der kleinen Forscher

Die Stiftung Haus der kleinen Forscher verfolgt das Ziel, bundesweit allen Kindern die alltéig-
liche Begegnung mit naturwissenschaftlichen, mathematischen und technischen Themen zu
ermoglichen. Kinder sollen die Chance erhalten, dieses spannende Feld mit Freude fiir sich zu
entdecken. Dies geschieht vor allem, indem die Stiftung Haus der kleinen Forscher Erziehe-
rinnen und Erzieher sowie Lehrerinnen und Lehrer bei der Umsetzung der Bildungsbereiche
Naturwissenschaften, Mathematik und Technik in den piddagogischen Alltag durch Bereitstel-
lung pddagogischer Materialien unterstiitzt und sie kontinuierlich und zielgerichtet fortbildet.

Im Zentrum stehen dabei das gemeinsame Lernen und Forschen der Kinder mit den Er-
wachsenen als Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter — sowie das Lernen selbst. Mit der
Einbindung der Stiftungsangebote werden neben dem naturwissenschaftlichen, mathema-
tischen und technischen Verstindnis auch die Sprach-, Lern-, Personal- und Sozialkom-
petenz sowie die Feinmotorik von Madchen und Jungen im Alter von drei bis zehn Jahren
begiinstigt. Mit ihren Angeboten trigt die Stiftung so zur Stirkung der Bildung im Kita- und
Grundschulalter bei und verbindet damit die Hoffnung, einen Beitrag zur langfristigen Si-
cherung des Nachwuchses sowohl in den natur- und ingenieurwissenschaftlichen als auch in
den technischen Berufen in Deutschland zu leisten.

Partner der Stiftung sind die Helmholtz-Gemeinschaft, die Siemens Stiftung, die Dietmar
Hopp Stiftung, die Deutsche Telekom Stiftung und die Autostadt Wolfsburg. Gefordert wird
sie vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung. Schirmherrin des Hauses der klei-
nen Forscher ist Prof. Dr. Johanna Wanka, Bundesministerin fiir Bildung und Forschung.

Das Programm der Stiftung stiitzt sich auf lokale Netzwerke als dauerhafte Partner in der
Fldache. Derzeit gibt es bundesweit 229 solcher Netzwerke, die zumeist unter Einbindung der
Kommunen und freien Kita-Triger aufgebaut wurden. Mit diesen lokalen Netzwerkpartnern
erreicht das Programm der Stiftung insgesamt 27.019 Einrichtungen (Krippen, Kitas, Horte
und Grundschulen) in allen Bundeslindern.?

Im Folgenden werden das Anliegen und die Ziele der Stiftung niher beschrieben. Die von
der Stiftung herausgegebene Broschiire Pidagogischer Ansatz der Stiftung ,Stiftung Haus
der kleinen Forscher‘® bietet dazu eine ausfiihrlichere Darstellung. Im Anschluss wird das
Angebot der Stiftung fiir Pidagog/innen dargestellt.

22 3.705 davon sind bereits als Haus der kleinen Forscher zertifiziert (Stand 31.12.2013). Die Zertifizierung
ist zum einen ein Instrument der Qualititsentwicklung und zum anderen eine Wertschitzung des konti-
nuierlichen Engagements der Einrichtungen. Die Vergabe der Zertifizierung erfolgt iiber ein standardi-
siertes Verfahren, das in Anlehnung an das Deutsche Kindergarten Giitesiegel und unter Beteiligung ei-
ner Expertengruppe (Prof. Y. Anders, Dr. Ch. Preissing, Prof. Dr. U. Rabe-Kleberg, Prof. Dr. W. Tietze)
entwickelt wurde.

23 www.haus-der-kleinen-forscher.de/de/forschen/paedagogik/paedagogischer-ansatz/
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2 Padagogischer Ansatz und Konzept der Stiftung

Ausgangspunkt fiir das pddagogische Konzept der Stiftung Haus der kleinen Forscher ist
ein bestimmtes Bild vom Kind und die Vorstellung dariiber, wie Kinder sich die Welt er-
schlieen und wie sie lernen (vgl. auch Fthenakis, Wendell, Daut, Eitel, & Schmitt, 2009,
S. 27). Dazu gehort:

¢ Kinder verfiigen iiber ein individuelles Vorwissen und iiber individuelle Kompetenzen.

¢ Kinder haben eine intrinsische Motivation, ihre Welt zu erkunden und zu begreifen — sie
wollen lernen.

» Kinder sind aktive Konstrukteure ihres eigenen Wissens, wobei dieser Prozess durch das
soziale Miteinander und dem Dialog mit der Umgebung geschieht.

¢ Kinder sind individuelle Personlichkeiten, die sich jeweils mit unterschiedlichen Zugén-
gen die Welt erschliefen.

¢ Kinder haben ein Recht auf Bildung und darauf, an den sie betreffenden Entscheidungs-
prozessen beteiligt zu sein.

Aufgabe der pidagogischen Fach- und Lehrkrifte ist es, die Kinder auf ihrem Weg, die Welt
zu entdecken und zu begreifen, zu begleiten und sie dabei ernst zu nehmen. Der Gestaltung
der Lernprozesse kommt dabei eine besondere Bedeutung zu.

2.1 Kinder und Erwachsene gestalten den Lernprozess gemeinsam
(Ko-Konstruktion)

Jedes Kind baut sein eigenes Wissen iiber die Welt auf. Dies geschieht im Austausch mit
anderen, wobei das Wissen nicht einfach eins zu eins von einer Person auf eine andere
tibertragen werden kann. Lernen ist ein sozialer Vorgang, der im gemeinsamen Handeln
und Reden geschieht (vgl. Braun, 2009). Sich z. B. gemeinsam Fragen zu widmen und
nach Antworten zu suchen, initiiert Lernprozesse bei den Miadchen und Jungen. Das Wis-
sen wird also von Kindern und ihren Bezugspersonen zusammen »konstruiert«. Dabei
liegt der »Schwerpunkt [...] auf der Frage, wie Interaktionsprozesse gestaltet werden miis-
sen, damit sie eine entwicklungs- und kompetenzfordernde Wirkung haben« (Fthenakis
et al., 2009, S. 21).

Ko-konstruktive Lernprozesse verlangen von paddagogischen Fach- und Lehrkriften viel
Sensibilitidt und Einfiihlungsvermogen in die Gedanken- und Vorstellungswelt sowohl der
einzelnen Kinder als auch der Gruppe insgesamt. Das Kind mit seinen individuellen Vorer-
fahrungen genau dort abzuholen, wo es steht, ist eine wichtige Voraussetzung fiir erfolgrei-
che Lernprozesse. Aufgabe der Pddagoginnen und Piadagogen ist es, das Vorwissen der Kin-
der und insbesondere ihre Vorstellungen iiber die Welt wahrzunehmen und entsprechend zu
handeln, beispielsweise durch gelenkte Partizipation** (vgl. Rogoff, 1990). Dazu sind neben
der Kenntnis alterstypischer Entwicklungsschritte genaue Beobachtungen und Dokumenta-
tionen der Handlungen des Kindes wichtig. Die Méddchen und Jungen sollten stets erfahren,
dass ihre Fragen und Erkldrungen grundsitzlich wertgeschitzt werden.

24 Gelenkte Partizipation ist »ein Prozess, bei dem informierte Individuen (Experten) Situationen so gestal-
ten, dass Personen mit weniger Kenntnissen und Fihigkeiten etwas lernen konnen« (Rogofft, 1990, zitiert
nach Siegler, DeLoache & Eisenberg, 2008, S. 225)
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Pddagoginnen und Pidagogen sollten die Sichtweise auf das Kind als aktiver Gestalter von
Wissen und Kultur anerkannt und verinnerlicht haben. Dazu benétigen sie eine sehr hohe
Bereitschaft, mit den Kindern zu kommunizieren und in den Dialog zu treten, eine fragende
und reflektierende Haltung gegeniiber den eigenen Lernprozessen und denen des Kindes
einzunehmen, aber auch Mut, ihre eigenen Fragen in den Prozess einzubringen (vgl. Kramer
& Rabe-Kleberg, 2011).

In ko-konstruktiven Bildungsprozessen ist es moglich (vgl. Fthenakis et al., 2009, S. 169):

e Ideen auszutauschen,

* neue Inhalte gemeinsam zu erarbeiten,

* verschiedene Perspektiven kennenzulernen,

e gemeinsam mit anderen Probleme zu 16sen und

* den momentanen Verstehenshorizont zu erweitern.

2.2 Metakognition — das Lernen lernen

Bildungsprozesse stehen in besonderer Weise in Zusammenhang mit der Entwicklung der
Lern- und Reflexionskompetenz der Kinder. In einer sich stindig wandelnden Gesellschaft
ist es nicht linger hilfreich, nur iiber einmal erlerntes Wissen zu verfiigen. Vielmehr ist
die Kompetenz gefragt, sich immer wieder neues Wissen anzueignen, das eigene Lernen
zu reflektieren sowie eigene Lern- und Losungsstrategien entwickeln zu konnen. Wéhrend
der gemeinsamen Gestaltung von Bildungsprozessen kann mit den Kindern thematisiert
werden, dass sie lernen, was sie lernen und wie sie lernen (Fthenakis et al., 2009, S. 163).
Dies geschieht iiber die Auseinandersetzung mit den eigenen kognitiven Prozessen, also das
Wissen einer lernenden Person tiber ihr Wissen, ihre neu gewonnenen Erkenntnisse und den
Weg dorthin.

Die Sprache spielt beim Konstruieren von Wissen eine besondere Rolle. Eigenes Handeln,
eigene Gedanken und Erkenntnisse in Worte zu fassen, unterstiitzt die Kinder in ganz be-
sonderem Malle darin, ihr Vorgehen, Denken und Lernen zu reflektieren und eine Vor-
stellung davon aufzubauen, wie »die Welt funktioniert«. Reflexionsphasen sind also unab-
dingbar, um gemeinsam mit den Kindern Lernprozesse bewusst zu machen. Daher kommt
den Gesprichen und Diskussionen der Kinder untereinander sowie zwischen Kindern und
erwachsener Lernbegleitung eine sehr hohe Bedeutung zu.

2.3 Von der Grunderfahrung zur strukturierten Lernerfahrung

Die Angebote der Stiftung beriicksichtigen die verschiedenen Entwicklungsstufen und
Lernprozesse von Kindern. Befunde der neueren Entwicklungspsychologie zeigen, dass sich
wichtige Teilkompetenzen des wissenschaftlichen Denkens und Vorgehens schon sehr friih
entwickeln (vgl. Pahnke & Pauen, 2012). Kinder im Kita-Alter sind bereits zu zentralen As-
pekten eines forschenden Vorgehens in der Lage. Sie konnen Vermutungen aufstellen, Ver-
suche durchfiihren und erste Schlussfolgerungen ziehen. Grundschulkinder verfiigen iiber
die Kompetenz beim Forschen und Entdecken systematisch vorzugehen, sofern sie durch
geeignete piadagogische Begleitung damit vertraut gemacht werden. Dann konnen die Kin-
der bewusst aus unterschiedlichen Vorgehensweisen wihlen und ihre Entscheidung und Er-
kenntnisse auch begriinden.
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Im Sinne von Wagenschein (2009) ist der Zugang zu naturwissenschaftlichen, mathemati-
schen und technischen Themen durch eigenes Handeln und Beobachten, letztendlich durch
»ausgeloste Verwunderung«, geprigt. Es beginnt bei fast beildufigen Entdeckungen im All-
tag, die sowohl Kinder als auch Erwachsene fesseln konnen. Der durch die Finger rieselnde
Sand, Regentropfen, die mal am Fenster haften und mal in Schlangenlinien hinunterrinnen,
oder Zucker, der sich im Tee 16st und scheinbar verschwindet — Staunen und Begeisterung
iiber solche Entdeckungen fordern den Drang, den eigenen Beobachtungen weiter nach-
zugehen. Beim Entdecken handelt es sich um eine Orientierungsphase, in der die Kinder
viel ausprobieren, sich aber (noch) nicht vertiefend mit Phinomenen auseinandersetzen. Das
Forschen beginnt, wenn ein Kind nicht mehr nur Verschiedenes ausprobiert, sondern auf
eine Frage stoft, der es gezielt nachgehen mochte (Wagenschein, 2009, S. 46-47). Rieseln
Kiesel genauso durch die Hand wie Sand? Konnen Regen- oder Wassertropfen auch an
anderen Materialien als Glas haften? Gibt es noch weitere Lebensmittel, die in Wasser ein-
gertiihrt einfach »verschwinden«? Solche Fragen regen dazu an, eigene Experimente zu er-
sinnen und durchzufiihren.

Die mit einem Lernprozess verbundenen Ziele in der Kita unterscheiden sich von denen in
Hort und Grundschule durch den Grad der Verstindnistiefe, den sie erreichen. Entscheidend
im Kita-Alter sind erste grundlegende Erfahrungen mit naturwissenschaftlichen Phinome-
nen und mathematischen oder technischen Fragestellungen sowie das Aufstellen einfacher
»Wenn-Dann-« oder »Je-Desto-« Beziehungen, also das Erkennen von Zusammenhéngen
und Bedingungen. In der Kita konnen Kinder beispielsweise untersuchen, welche Gegen-
stdnde im Wasser schwimmen und welche untergehen. Spiter im Grundschulalter konnen
die Kinder hierauf aufbauend auch einzelne Faktoren des Schwimmens genauer untersu-
chen, z. B. Gewicht und Grofle von schwimmenden Gegenstinden systematisch vergleichen
und miteinander in Bezug setzen (vgl. Fthenakis, 2009, S. 97).

Die Kontinuitit der Bildungskette ist von groer Bedeutung fiir die nachhaltige Veranke-
rung von Wissen. Die Stiftung Haus der kleinen Forscher stimmt die jeweiligen Materialien
und Angebote daher sorgfiltig aufeinander ab.
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Abbildung 1: Forschen im Kita-Alltag — Wassertropfen auf verschiedenen Oberflachen

2.4 Padagogische Ziele der Stiftung Haus der kleinen Forscher

Die piddagogischen Ziele der Stiftung sind auf zwei Ebenen angesiedelt, auf der Ebene der
Kinder und auf der Ebene der piadagogischen Fach- und Lehrkrifte. Diese werden in den
nichsten beiden Abschnitten genauer beschrieben.

Die padagogische Ziele auf der Ebene der Kinder

Auf der Ebene der Kinder verfolgt das Angebot der Stiftung Haus der kleinen Forscher die
folgenden Ziele:

Begeisterung, Neugier und Interesse am Forschen entwickeln

Die Stiftung Haus der kleinen Forscher versteht Begeisterung, Neugier und Interesse als
wesentliche Schliissel fiir einen positiven Zugang zu Naturwissenschaften, Mathematik und
Technik. Kinder verfiigen in der Regel von sich aus iiber eine durch Neugier geprigte und
zunichst vollig vorurteilsfreie Perspektive. Interesse an den Phinomenen und am Forschen
zu entfachen, ist ein wichtiger Zugang, um auch ein Verstdndnis grundlegender naturwis-
senschaftlicher, mathematischer oder technischer Zusammenhénge zu férdern. Ergebnisse
aus der Hirnforschung weisen zudem darauf hin, dass positive Gefiihle konzentrationsfor-
derlich sind (Kiefer, Schuch, Schenk & Fiedler, 2007). Begeisterung und Neugier wirken
sich demnach unterstiitzend auf das Lernen aus.
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Forschendes Vorgehen iiben und Problemlésekompetenzen ausbauen

Zum forschenden Vorgehen gehort beispielsweise die Fahigkeit, Phdinomene bewusst zu erfah-
ren und wahrzunehmen, sie zu beobachten, zu beschreiben und Erfahrungen zu vergleichen.
Daraus konnen Kinder dann Erwartungen und Vermutungen ableiten, die sie durch Auspro-
bieren und Experimentieren tiberpriifen. Die eigenen Erfahrungen tragen zum Verstidndnis
grundlegender naturwissenschaftlicher, mathematischer und technischer Zusammenhinge bei
und regen weiterfiihrende Uberlegungen an. Durch das zyklische Vorgehen beim Forschen
konnen Kinder ihre Methodenkompetenz und Problemlosefihigkeiten allgemein ausbauen.

Grundlegende naturwissenschaftliche, mathematische und technische Konzepte
begreifen

Im Forschungsprozess machen Kinder grundlegende Erfahrungen mit Naturphdnomenen.
Sie entdecken nach und nach Zusammenhénge, erwerben individuelles Wissen iiber natur-
wissenschaftliche, mathematische und technische Phanomene und begreifen so grundlegen-
de Konzepte in diesen Themenbereichen. So erkennen sie, dass Wasser und Eis zwei (Ag-
gregat-) Zustinde ein- und desselben Stoffs sind. Wenn es sehr kalt ist, dann gefriert Wasser
zu festem Eis. In der Wiarme dagegen schmilzt das Eis und wird zu fliissigem Wasser.?

Selbstwirksamkeit und personale Kompetenz erfahren — Kinder erleben: »Ich kann
das!«

Kinder erleben sich mit der Zeit immer sicherer beim Kommunizieren, Erforschen und Be-
antworten eigener Fragen und beim Losen von Problemen, die auftauchen konnen. Sie spii-
ren in ihrer Auseinandersetzung mit Naturwissenschaften, Mathematik und Technik: »Ich
kann das!« Der Gewinn an Selbstbewusstsein und innerer Stirke ist von grofler Bedeutung,
wenn es darum geht, auf die Anforderungen wechselnder Situationen flexibel zu reagieren
und schwierige oder verinderungsreiche Lebenslagen zu meistern, beispielsweise im Uber-
gang von der Kita in die Grundschule. Die aktuelle (Transitions- und Resilienz-) Forschung
belegt, dass selbstbewusste und starke Kinder deutlich einfacher mit Verdnderungen und
Belastungen des tédglichen Lebens zurechtkommen, als Kinder, denen dieses Vertrauen in
die eigenen Kompetenzen fehlt (vgl. z. B. Rutter, 2000; Werner, 2000).

Die padagogischen Ziele auf der Ebene der Fach- und Lehrkrifte

Auf der Ebene der pidagogischen Fach- und Lehrkrifte verfolgt das Angebot der Stiftung
folgende Ziele:

Begeisterung am gemeinsamen Forschen entwickeln

Auch fiir Erwachsene sind Begeisterung und Neugier wichtige Ausgangspunkte fiir das For-
schen. Erwachsenen ist nicht selten in ihrer eigenen Bildungsbiografie die Begeisterung an

25 Beispiele fiir die Entwicklung mathematischer und technischer Kompetenzen finden sich in den Broschii-
ren Mathematik entdecken — Praxisideen und Hintergriinde zur friihen mathematischen Bildung (vgl. Stif-
tung Haus der kleinen Forscher, 2011a) und Technik — Bauen und Konstruieren. Hintergriinde und Praxis-
ideen fiir die Umsetzung in Hort und Grundschule (vgl. Stiftung Haus der kleinen Forscher, 2012a)
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diesem Themenfeld teilweise oder sogar ganz verloren gegangen. Mit dem Haus der kleinen
Forscher begeben sich piddagogische Fachkrifte auf den Weg, die Themen Naturwissen-
schaften, Mathematik und Technik in den Alltag ihrer Kita, ihres Horts oder ihrer Grund-
schule zu integrieren — wichtig ist hierbei eine aufgeschlossene Haltung. Ziel der Workshops
der Stiftung ist es deshalb, den Teilnehmenden zuallererst (wieder) einen positiven Zugang
zu diesen Bereichen zu ermoglichen.

Forschendes Vorgehen und Hinterfragen anwenden

Durch eigenes Handeln und Hinterfragen beim Untersuchen naturwissenschaftlicher, ma-
thematischer und technischer Phinomene gehen die Pidagoginnen und Piddagogen for-
schend vor: Die Fachkrifte vergleichen und bewerten Erfahrungen, bilden Erwartungen und
Vermutungen, probieren Ideen aus, experimentieren und reflektieren ihre Beobachtungen.

Wissen ber naturwissenschaftliche, mathematische und technische Zusammenhan-
ge vertiefen

Um Kinder beim Aufbau naturwissenschaftlicher, mathematischer und technischer Zusammen-
hinge zu begleiten, brauchen piddagogische Fachkrifte ein Basiswissen. Hierdurch fiihlen sie
sich sicherer im jeweiligen Thema und konnen den Kindern beim gemeinsamen Forschen und
Entdecken Tipps und Hinweise geben. Die Angebote der Stiftung unterstiitzen die pidagogi-
schen Fachkrifte dabei, ihr Hintergrundwissen {iber naturwissenschaftliche, mathematische und
technische Zusammenhinge zu erweitern. So enthalten die Themenbroschiiren der Stiftung im-
mer auch ein Kapitel zu den naturwissenschaftlichen Hintergriinden des jeweiligen Themas.

Pddagogische Handlungsstrategien erweitern

Pddagoginnen und Pidagogen nehmen bei der ko-konstruktiven Gestaltung von Bildungs-
prozessen eine aktive Rolle ein. In den Workshops der Stiftung lernen die Fachkrifte kon-
krete piadagogische Handlungsansétze kennen, mit denen sie Kinder in ihren Lernprozessen
unterstiitzen konnen. Dabei spielen die Prikonzepte der Kinder zu bestimmten Phinomenen
ebenso eine Rolle wie die Gestaltung von geeigneten Lernumgebungen fiir Kinder.

Professionelles Rollen- und Selbstverstindnis weiterentwickeln

Um die gestiegenen Anforderungen an Pddagoginnen und Piddagogen im vorschulischen,
schulischen und auflerschulischen Bereich in ihrer grof3en Aufgabenvielfalt gut meistern zu
konnen, ist es wichtig, dass Fach- und Lehrkréfte sich mit ihrer Rolle in Bildungsprozessen
auseinandersetzen, also den individuellen Lehr-Lern-Prozess, die pidagogischen Konzepte
und das eigene pddagogische Handeln kritisch und konstruktiv bewerten. Daneben spielt
auch die Einstellung zum Forschen mit Kindern sowie die Kooperation der Pidagoginnen
und Piddagoginnen untereinander eine wichtige Rolle.

Selbstvertrauen als Lernbegleitung erfahren

Durch die Fortbildungen und das gemeinsame Forschen mit den Madchen und Jungen er-
fahren die Pddagoginnen und Piddagogen Selbstvertrauen in Bezug auf die Begleitung na-
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turwissenschaftlicher, mathematischer und technischer Lernprozesse bei Kindern. Mit dem
Zuwachs an Kenntnissen grundlegender inhaltlicher Zusammenhinge sowie dem Wissen zu
wissenschaftlichen Vorgehensweisen und der Erweiterung der pddagogischen Handlungs-
strategien steigt die Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf die Gestaltung naturwis-
senschaftlicher Lernprozesse. Die Fach- und Lehrkrifte erleben sich selbst als kompetent.
Hierdurch kann auch das Zutrauen in die eigenen Fihigkeiten allgemein gestirkt werden.

Die oben skizzierten Ziele auf den beiden Ebenen werden in Abbildung 2 noch einmal zu-
sammengefasst. Beim gemeinsamen Forschen entwickeln Kinder und pddagogische Fach-
und Lehrkrifte ihre Kompetenzen in verschiedenen Bereichen weiter. Die dicker werdende
Spirale spiegelt dabei die zunehmende Stiarkung dieser Kompetenzen wider. Im Zentrum
dieser Entwicklung steht der Fokus auf das Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten. Die Kin-
der und ihre pddagogischen Bezugspersonen erleben sich selbst als kompetent — »Ich kann

das.«
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Abbildung 2: Ziele der Stiftungsarbeit auf der Ebene der Kinder sowie der Pidagogen und
Péddagoginnen
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3 Das Angebot der Stiftung — naturwissenschaftliche Bildung in
Kita, Hort und Grundschule

Die Stiftung Haus der kleinen Forscher hat sich zur Aufgabe gemacht, allen Kindern in
Kita, Hort und Grundschule in Deutschland die alltdgliche Begegnung mit Naturwissen-
schaften, Mathematik und Technik dauerhaft und nachhaltig zu erméoglichen. Das Ange-
bot der Stiftung umfasst derzeit zwolf Themen, neun hiervon werden in den Netzwerken
kontinuierlich angeboten. Hierzu gehoren beispielsweise die Themenbereiche Wasser, Luft,
Klidnge und Gerdusche, sowie Licht, Farben und Sehen.?

Die inhaltliche und didaktische Aufbereitung dieser Themen bertiicksichtigt sowohl die Vor-
gaben der Bildungs- und Rahmenlehrpline der einzelnen Bundesldnder als auch die aktu-
ellen Erkenntnisse aus der Entwicklungspsychologie, der Allgemeinen und Frithpidagogik
sowie aus den verschiedenen Fachdidaktiken.

Die Stiftung setzt verschiedene Formate ein, um insbesondere den pidagogischen Fach- und
Lehrkriften vielfiltige Zugidnge zu ermoglichen und Anregungen fiir den Alltag mitzuge-
ben. So gibt es zu jedem Themenkomplex:

* einen Prisenzworkshop, in dem sich die Pddagoginnen und Piddagogen durch eigensténdi-
ges Forschen den Inhalten widmen, verschiedene Zuginge erleben und diese miteinander
diskutieren konnen;

» eine Themenbroschiire, die neben der Einbettung des Themas in die Bildungs- und
Rahmenlehrplidne auch auf die fiir das Thema relevanten entwicklungspsychologischen
Grundlagen eingeht. Dariiber hinaus finden sich in der Broschiire naturwissenschaftliche
Hintergrundinformationen sowie vielfiltige Anregungen fiir die Umsetzung im Alltag,
wobei zum einen die Verkniipfung mit anderen Bildungsbereichen (wie Musik oder Spra-
che) und zum anderen die Moglichkeiten zur Differenzierung aufgefiihrt sind;

* ein laminiertes Karten-Set fiir piddagogische Fach- und Lehrkrifte, das aus sogenannten
Entdeckungs- und Forschungskarten besteht. Jede Entdeckungskarte widmet sich einem
Phidnomen (z. B. Oberflichenspannung von Wasser) und zeigt verschiedene Versuche und
Zugange fiir ein gemeinsames Erkunden dieses Sachverhalts. Wihrend die Entdeckungs-
karten das Ziel verfolgen, zunichst einmal Grunderfahrungen zu einem Thema zu sam-
meln, bieten die Forschungskarten die Moglichkeit, einer spezifischen naturwissenschaft-
lichen Fragestellung mit Hilfe der Methode des Forschungskreises (vgl. Marquardt-Mau,
2011) vertiefend nachzugehen. Diese Methode spiegelt den Prozess der Erkenntnisgewin-
nung wider und gliedert das Forschen in verschiedene Phasen des Denkens und Handelns,
die typischerweise in einem wiederkehrenden Zyklus auftreten.”’

26 Eine vollstindige Auflistung der Themenbereiche sowie weitere Informationen zu den einzelnen The-
men unter www.haus-der-kleinen-forscher.de/de/forschen/experimente-praxisideen/.

27 Eine detaillierte Darstellung findet sich in der Broschiire Pddagogischer Ansatz der Stiftung >Haus der
kleinen Forscher« (Stiftung Haus der kleinen Forscher, 2013).
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TECHNIK -~ BAUEN UND
KONSTRUIEREN

HINTERGRUNDE UND PRAXISIDEEN FUR DIE
UMSETZUNG IN HORT UND GRUNDSCHULE

Abbildung 3: Materialien fir paddagogische Fach- und Lehrkrafte umfassen Karten-Sets und
Themenbroschiiren
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Dariiber hinaus hat die Stiftung fiir Kinder im Grundschulalter weitere Materialien entwi-
ckelt, die es den Kindern erlauben, sich selbstgesteuert Fragestellungen zu widmen. Dazu
zihlen

* die Entdeckungskarten fiir Kinder, die es durch unterschiedliche Zugédnge ermoglichen,
dass Kinder mit verschiedenen Neigungen und Interessen fiir das Thema motiviert und
emotional angesprochen werden. Eingebettet in die Alltagswelt der Kinder erméglichen
erste praktische Handlungsaufforderungen einen Einstieg in die Thematik. Die Karten
geben den Kindern weitere Impulse, die jeweilige Idee zu erweitern, abzuwandeln oder
zu verbessern;

e die Kinderwebseite meine-forscherwelr®®, auf der Kinder selbstindig Sachverhalte ent-
decken und niher erkunden konnen. Dabei ist die Entwicklung von eigenen Fragen und
Losungsansitzen von grofer Bedeutung. Das Konzept basiert auf einer grafischen Umge-
bung, die zentrale entwicklungspsychologische Bediirfnisse von Kindern im Grundschul-
alter aufgreift: Bewegung in der freien Natur, Aktivititen in einer Gruppe von (gleichalt-
rigen) Kindern (Enderlein, 2001). Begleitet werden die Kinder durch die Hauptcharaktere
Juli und Tim, ihrem Kater Berleburg sowie durch weitere Figuren, die in Lernspiele ein-
fiihren, kurze Geschichten erzihlen und Hilfe anbieten.

Neben diesen padagogischen Lehr- und Lernmaterialien bietet die Stiftung weitere Formate
an, um der Idee der Initiative weiter Rechnung zu tragen. Hierzu zihlen jahrlich stattfinden-
de Aktionen wie der Tag der kleinen Forscher, der sich einem aktuellen Thema widmet und
viele Ideen zum Forschen fiir die mitmachenden Institutionen bereithélt. Jede Einrichtung,
die an den Fortbildungen teilnimmt, erhilt auBerdem die viermal im Jahr erscheinende Zeit-
schrift Forscht mit!. Hier finden die padagogischen Fach- und Lehrkrifte praktische Tipps
zum Forschen in der Einrichtung, Informationen aus der Stiftung, Best-Practice-Berichte
aus anderen Einrichtungen und Kontaktdaten zu lokalen Ansprechpartnern. Und nicht zu-
letzt finden sich auf der Webseite der Stiftung® viele weitere Informationen und Praxisanre-
gungen, wie beispielsweise das Experiment des Monats, das sich in den Themenbereich vom
Tag der kleinen Forscher einbettet.

4  Wissenschaftliche Begleitung

Im Rahmen einer langfristig angelegten wissenschaftlichen Begleitforschung wird die Stif-
tungsarbeit kontinuierlich untersucht. Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler verschie-
denster Disziplinen beraten und begleiten die Stiftung in vielféltiger Weise. Dies beinhaltet
sowohl die fachliche Fundierung der Entwicklung neuer Konzepte und Themenschwer-
punkte als auch die externe Evaluation der Wirkung der Bildungsangebote. Alle Ergebnis-
se der wissenschaftlichen Begleitung werden transparent gemacht und in den Bénden der
Schriftenreihe Wissenschaftliche Untersuchungen zur Arbeit der Stiftung >Haus der kleinen
Forscher« (Stiftung Haus der kleinen Forscher, 2011b, 2011c, 2012b, 2012¢, 2013¢) und im
jahrlichen Evaluationsbericht verdffentlicht.

Bisherige Ergebnisse aus quantitativen und qualitativen Studien zeigen die erfolgreiche
Richtung der Initiative z. B. hinsichtlich:

28 www.meine-forscherwelt.de
29 www.haus-der-kleinen-forscher.de
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* des piddagogischen Ansatzes: »Das piddagogische Konzept des >Hauses der kleinen For-
scher< entspricht den aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnissen dariiber, wie Kinder
lernen und wie die Lernprozesse nachhaltige Ergebnisse fiir die Kinder haben. Das kon-
zeptionell verankerte Verstindnis von Bildung, das Bild vom Kind sowie das Verstidndnis
vom Lernen sind fachlich sehr gut begriindet und finden auch in der frithpddagogischen
Forschung empirische Evidenz« (Spindler & Berwanger, 2011, S. 47);

e der Kompetenzen der padagogischen Fachkréfte: »Die Stirken des >Hauses der kleinen
Forscher< liegen — gemil3 den Befunden aus dieser Expertise — in den Bereichen >mo-
tivierende und leichte Zugidnglichkeit<: Sowohl piddagogische Fachkrifte als auch Kin-
der erleben einen motivierenden Start in die Bildungsbereiche Naturwissenschaften und
Technik. Erzieherinnen gelingt es ausgesprochen leicht und angstfrei, die notwendigen
fachlichen Kompetenzen zu erwerben und unmittelbar in ihrer Einrichtung umzusetzen.
Mit hoher Motivation und Interesse nihern sich dann auch die Kinder dem Thema und er-
werben Wissen iiber naturwissenschaftliche Phinomene und Zusammenhinge« (Spindler
& Berwanger, 2011, S. 48).

o des regelmiBigen Forschens in der Kita: Uber 60 Prozent der Haus der kleinen Forscher-
Kitas forschen mindestens einmal pro Woche, davon fast ein Viertel mehrmals wochent-
lich. Dabei zeigte sich, dass frei zugingliche Riaumlichkeiten fiir das selbstindige For-
schen von Kindern die Hiufigkeit der Forschungsaktivititen begiinstigen (vgl. Stiftung
Haus der kleinen Forscher, 2011d).

¢ des Umsetzungserfolgs: »[Die Bildungsinitiative ist ein] empfehlenswertes Projekt fiir
die Ausbildung friiher nachhaltiger, positiver affektueller Assoziationen mit Naturwissen-
schaften auf individueller Ebene« (acatech, 2011, S. 57).

Auf Grundlage dieser Verdffentlichungen entsteht ein intensiver Dialog zwischen Wissen-
schaft, Stiftung und Praxis, mit dem Ziel, die friithkindliche Bildung in Deutschland zu
unterstiitzen und die Angebote der Stiftung Haus der kleinen Forscher kontinuierlich wei-
terzuentwickeln.
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Friihe naturwissenschaftliche Férderung in Kinder-
tagesstatten: Das Gemeinschaftsprojekt Versuch
macht klug

Fritz SchliefSmann

Die friithe naturwissenschaftliche Bildung in der Elementarstufe ist Gegenstand aktueller
didaktischer und gesellschaftspolitischer Diskussionen, da zunehmend anerkannt wird, dass
Kinder bereits frith grofes Interesse an Alltagsphdnomenen der belebten und unbelebten
Natur und an Technik zeigen. Sie sind begierig nachzuforschen und herauszufinden, warum
Dinge so sind, wie sie sind, und wie diese funktionieren. Sie stellen viele Fragen — Ausdruck
ihrer Wissbegier und Motivation fiir sie unerklédrliche Dinge zu verstehen. Kindertagesstét-
ten sind aufgerufen, den Forscherdrang und die Neugier der Kinder aufzugreifen und durch
attraktive Lernangebote zu fordern.

Wie kann es gelingen, die Begeisterung der Kinder fiir Naturphdnomene zu nutzen, um erste
wichtige experimentelle Erfahrungen und Erkenntnisprozesse der Kinder zu ermoglichen?

Mit dieser Thematik beschéftigen sich viele Projekte und Initiativen und bieten Fortbildungs-
veranstaltungen fiir das pddagogische Personal in Kindertagesstitten an, beispielsweise das
Haus der kleinen Forscher®® oder die Forscherstation Mit Kindern die Welt entdecken am
Kompetenzzentrum der Klaus-Tschira-Stiftung fiir frithe naturwissenschaftliche Bildung®'.

Diese Herausforderung aufgreifend wurde vom Institut fiir Physik und Chemie und ihre
Didaktik der Universitidt Flensburg, unterstiitzt vom Ministerium fiir Soziales, Gesundheit,
Familie und Gleichstellung des Landes Schleswig-Holstein®? und der NORDMETALL-Stif-
tung, das Konzept fiir das Gemeinschaftsprojekt Versuch macht klug zur frithen naturwis-
senschaftlichen Forderung entwickelt, das im Folgenden beschrieben wird.

1  Beschreibung des Projekts Versuch macht klug

Versuch macht klug mit seinen pddagogischen Grundlegungen entstand als eine Erweite-
rung der Konzepte der Phdnomenta Flensburg und der ASIP-Miniphdnomenta, die am In-
stitut fiir Physik und Chemie und ihre Didaktik der Universitit Flensburg unter Leitung
von Prof. Lutz Fiesser entwickelt wurden. Jahrelange Erfahrungen und Ergebnisse verschie-
dener Studien im Bereich projektgebundener naturwissenschaftlich-technischer Grundbil-
dung stehen als breite Basis zur Verfiigung und flossen in die Projektgestaltung von Versuch
macht klug mit ein.

Im Rahmen des Projekts Versuch macht klug werden seit 2003 Fortbildungsveranstaltungen
fiir das padagogische Fachpersonal an Kindertagesstitten angeboten.

30 www.haus-der-kleinen-forscher.de

31 www.forscherstation.info/ Eine umfassende Auflistung und Beschreibung der wesentlichen Projekte ist
in der Datenbank MINT-Atlas 3-10 fiir Deutschland unter www.znl-mintatlas3-10.de zu finden.

32 Zustindig bis 2012: Ministerium fiir Bildung und Wissenschaft
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In Zusammenarbeit mit der Vereinigung Hamburger Kindertagesstitten (jetzt elbkinder®®)
entwickelte eine Arbeitsgruppe unter der Leitung von Prof. Fiesser zwanzig interaktive Ex-
perimentierstationen, die an zehn Hamburger Kindertagesstétten erprobt und evaluiert wur-
den.

Im Zusammenhang mit der wissenschaftlichen Begleitung und Evaluation des Projekts ent-
standen am Institut fiir Physik und Chemie und ihre Didaktik zwei Dissertationen: Kirsten
Richter (2012) beschiftigte sich mit der Kompetenzentwicklung der Erzieherinnen bei den
Fortbildungen, Nadine Ohding (2009) untersuchte das Lernverhalten der Kinder an den in-
teraktiven Experimentierstationen.

Im Rahmen des Projekts veranstaltet die Universitéit Flensburg jéhrlich die Fachtagung Am
Phdnomen lernen, die sich als Forum fiir frithe naturwissenschaftliche Bildung deutsch-
landweit etabliert hat.

2 Bausteine des Projekts

2.1 Geeignete Experimente

Die Arbeit an interaktiven Experimentierstationen, die sich in Science Centern — wie bei-
spielsweise der Phdnomenta in Flensburg — als methodisches Prinzip zum interessenge-
leiteten Lernen bewihrt hat (vgl. SchlieBmann, 2006), ist eine Moglichkeit, Kindern eine
altersgemifl angemessene unmittelbare Begegnung mit Phinomenen der Umwelt zu er-
moglichen. An diesen Experimentierstationen konnen Kinder weitgehend eigenstédndig und
selbstbestimmt Experimente durchfiihren. Der Handlungsdrang der Kinder wird spielerisch
angesprochen und ermdglicht ein Heranfiihren an naturwissenschaftliche Fragestellungen.
Dabei bietet die unmittelbare Wahrnehmung eines finalen Zusammenhangs einen entschei-
denden Lerngewinn. Das Lernen an diesen Stationen stellt eine offene Lehr-Lern-Form dar,
die das konstruktive Lernen der Kinder im Sinne der »Selbstbildung« (Schifer, 2003) un-
terstiitzt und die Aktivitét zur selbstindigen Aneignung von Inhalten durch Handlungsori-
entierung fordert.

Fiir Vorschulkinder (5-6 Jahre) besonders geeignet erwiesen sich Experimentierstationen,
die

* Moglichkeiten zum Variieren der Versuchsbedingungen und zum »Forschen« bieten,

¢ in der Dimensionierung und Belastbarkeit eine Erfahrung der Korperkrifte der Kinder
zulassen (im Gegensatz zu den Stationen der Phdnomenta sind diese grofer, werden auf
dem FuBiboden aufgebaut und erméglichen stidrkere mechanische Belastung),

e als Phinomen ein iiberraschendes »Aha-Erlebnis« bieten,

* nach gelungenem Experimentieren zu Erkldrungsversuchen herausfordern und zur For-
mulierung von Hypothesen fiihren, die im Idealfall sofort experimentell iiberpriift wer-
den,

e am besten gemeinschaftlich in der Gruppe bewiltigt werden, so dass die Kinder die Er-
fahrung machen, im Team erfolgreich zusammenzuarbeiten.

33 www.elbkinder-kitas.de
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Abb.1: Experimentierstation »Ldngste Kugel- Abb.2: Experimentierstation »Begehbare
bahn« Briicke«

Eine eigene Untersuchung beschiftigte sich damit, wie die Kinder in den Kindertagesstitten
mit diesen Stationen umgingen (SchlieBmann, 2006). Dabei wurde exemplarisch die Erstbe-
gegnung von 6-jiahrigen Kindern mit der Station »Begehbare Briicke« (vgl. Abb. 2) mit Blick
auf die Lernwirksamkeit untersucht. In der Dissertation von Nadine Ohding (2009) werden
diese Betrachtungen vertieft und auf mehrere Experimentierstationen erweitert. Die Lang-
zeituntersuchungen zeigen ein zum Teil tiefes Verstidndnis des bearbeiteten Phidnomens.

Dies soll am Beispiel von Lukas (6 Jahre) veranschaulicht werden, der sieben Monate nach
der Erstbegegnung mit der Station »Briicke« sein Erlebnis zeichnerisch festhielt (vgl. Abb. 3)
und mit folgenden Worten kommentierte:

i

i
s P AR

Abbildung 3: Skizze Station »Briicke«, gezeichnet aus dem Geddchtnis sieben Monate nach
der Erstbegegnung

»Die [Klotze] konnen ja auch da so halten, weil die sich aneinander quetschen und da
[deutet auf die an der Grundplatte befestigten Klotze] ist es auch fest, da kann das nicht
weg. Das ist wie beim Mauern ohne Lehm und ohne Zement, da quetscht man das auch
nur so aneinander.«
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Das Kind kannte offensichtlich die Technik des Mauerns ohne Zement. Die Herstellung des
Bezugs zur Stabilitidt des Briickenbogens stellt eine bemerkenswerte Transferleistung dar.

2.2 Begleitung des forschenden Experimentierens

Eine nachhaltige Verankerung der friithen naturwissenschaftlichen Bildung im Kita-Alltag
kann nur dann gelingen, wenn das padagogische Fachpersonal fiir diesen Bereich begeistert
werden kann. Fiir viele Erzieherinnen gilt: In der Ausbildung an den Fachschulen waren
die Naturwissenschaften meist nicht hinreichend vertreten, in der Schule erlebten sie meist
theorielastigen Frontalunterricht und Experimente durften nur selten selbst durchgefiihrt
werden. Durch ihren Bildungsauftrag stehen die pidagogischen Fachkrifte nun vor der Auf-
gabe, das Experimentieren mit den Kindern angemessen zu begleiten. Viele sind unsicher,
ob sie diese Aufgabe bewiltigen konnen: »Reicht mein Fachwissen aus, um auch auf Fragen
der Kinder einerseits kindgeméaf, andererseits aber auch wissenschaftlich korrekt zu ant-
worten?«

»Nicht das Wissen steckt an, sondern das Suchen« (Wagenschein, 1971, S. 159): Diese Er-
kenntnis soll der Arbeit des pddagogischen Fachpersonals beim Experimentieren mit den
Kindern zugrunde liegen. Das bedeutet nicht, die Kinder beim »Forschen« sich selbst zu
iiberlassen, vielmehr ist eine sensible Wahrnehmung gefordert, die es erlaubt zu erkennen,
ob in der Situation ein Impuls oder eine Frage den Erkenntnisgang weiterfiihrt.

Daraus ergeben sich zwei wesentliche Bereiche der Fortbildungsmafnahmen: Die fachliche
Unterstiitzung beim Erkennen und Deuten der naturwissenschaftlichen Phinomene und die
didaktische Anleitung im Umgang mit den Kindern beim Experimentieren.

2.3 FortbildungsmafRnahmen fiir das padagogische Fachpersonal

Im Rahmen des oben genannten Projekts wurden Fortbildungsveranstaltungen fiir Erzieher/
innen in Schleswig-Holstein angeboten, die bisher von iiber 2.000 Teilnehmenden genutzt
wurden. Diese Fortbildungsveranstaltungen sind in Grund- und Aufbaukurse untergliedert
und sollen den Teilnehmenden Kompetenzen im Bereich Naturwissenschaften vermitteln
und Beriihrungsidngste mit diesem Feld abbauen.

Im Zentrum der Fortbildungen steht dabei die Frage, wie Vorschulkinder beim forschenden
Experimentieren angemessen betreut und gefordert werden konnen. Im Sinne des selbstge-
steuerten Lernens (vgl. Mandl, 2006, S. 390 ff.) sollen die Kinder alleine oder mit Hilfe der
sozialpddagogischen Fachkrifte eigenstindige, subjektiv tragfihige Erkldarungsmuster fiir
die beobachteten Phinomene entwickeln.

Voriiberlegungen

Das Untersuchen von Phinomenen definiert Wagenschein (1992, S. 162) als »echtes, ur-
spriingliches und vor allem als selbst vollzogenes Verstehen«. Das naturwissenschaftliche
Arbeiten, das selbstkonzipierte Experimentieren riickt in den Mittelpunkt und damit die
Entfaltung der Kompetenz selbst und nicht mehr das faktische Lernergebnis. Der Gegen-
stand des Kompetenzmodells dndert sich vom Faktischen zum Prozessualen.
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Im genetisch-sokratisch-exemplarischen Gesprich wird individuelles Verstehen gefordert,
das Kind selbst ist es, das dies schafft. Wagenschein (1971, S. 131) formuliert es so: »Das
physikalische Verstehen ist fast immer ein einsamer, oft schubhafter Prozess einer plotz-
lichen Erhellung.« Diesen Erkenntnisprozess sollen die Erzieher/innen in unseren Fort-
bildungsveranstaltungen im Rahmen des genetisch-sokratisch-exemplarischen Gesprichs
nachvollziehen. Auf der Basis der Beobachtungen an einem Experiment wird mit Hilfe des
Moderators/der Moderatorin gemeinsam eine Erkldrung erarbeitet, indem die Teilnehmen-
den Losungsvorschlidge machen, die sie dann wiederum moglichst experimentell iiberpriifen
und diskutieren.

Nach unseren Erfahrungen ist diese Vorgehensweise fiir die Erzieherinnen und Erzieher
sehr gewohnungsbediirftig. Die Erwartungshaltung geht zunéchst dahin, fertige Losungen
geliefert zu bekommen. Dies dndert sich aber meist schon nach dem zweiten Fortbildungs-
tag, danach haben sich die Teilnehmenden die Grundelemente des forschenden Experimen-
tierens zu Eigen gemacht und werden zunehmend mutig, eigene Ideen in die Diskussion
einzubringen.

Riickmeldungen der Erzieherinnen und Erzieher zeigen, dass diese zunichst als anstren-
gend empfundene Erfahrung eine wichtige Voraussetzung dafiir ist, Kinder beim forschen-
den Experimentieren angemessen begleiten zu konnen. Das bedeutet allerdings nicht, diese
Form des genetischen Gesprichs mit Vorschulkindern durchzufiihren. Die Kinder miissen
selbst bestimmen konnen, wie weit sie sich auf das Finden einer Erkldrung einlassen. Einige
geben sich mit der Wahrnehmung der Asthetik eines Phinomens zufrieden, andere »for-
schen« so lange, bis fiir sie der Vorgang geklirt ist.

Konzept der Kurse

Die Grundkurse sind so aufgebaut, dass sich die Teilnehmenden mit einfachen Experimen-
ten beschiftigen, die Phdnomene des tdglichen Lebens erlebbar machen. In drei Sitzungen
beschiftigen sich die pddagogischen Fachkriifte mit den Themenbereichen »Wasser und
Luft«, »Schall und Rauch« sowie »Licht und Farbe«. In dieser Phase der Fortbildung sollen
bestehende Angste vor dem Experimentieren abgebaut und das Interesse und die Freude am
Experimentieren gefordert bzw. geweckt werden.

Abb. 4: Feuerfester Luftballon: Der rechte, ~ Abb. 5: Kontrollexperiment: In einer Bal-
mit Wasser gefiillte Ballon platzt lonhaut kann Wasser zum Kochen
nicht gebracht werden
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Nach dieser Phase wihlen die Teilnehmenden ein Experiment aus, das in Form eines gene-
tisch-sokratisch-exemplarischen Gesprichs intensiv in der Gruppe besprochen wird. In die-
sem Zusammenhang haben die Teilnehmenden auch die Moglichkeit, nach Wunsch weitere
Experimente durchzufiihren. In diesen Gesprichen entwickeln die Padagog/innen gemein-
sam eine Vorstellung davon, wie das vorliegende naturwissenschaftliche Phdnomen erklirt
werden konnte. Prinzip ist also, keine vorgegebenen Losungen mit physikalischen Fachbe-
griffen anzubieten, vielmehr geht es darum, sich — moglichst experimentell — eine einfache
Erkldrung zu erarbeiten, die auch fiir Kinder verstindlich ist (vgl. Abb. 6).

Ballon aufgeblasen mit Luft Ballon aufgeblasen mit Luft + Wasser

Ballonhaut Ballonhaut

Wird erwarmt Wird erwarmt
Ballonhaut Ballanhaut
wird heil wird heil
Uberragung der Ubertragung der
Warme auf Luft Warme auf
gering Wasser gut

WEES / \

Temperaturanstieg
in Batlonhaut

Temperaturanstieg
des Wassers

Temperaturanstieg
der Ballonhaut
gering

Ubertragung der

Zerstdrung der Warme auf Wasser

Ballonhaut
allonhau Ballonhaut wird

nicht zerstort

Ballon Ballon
platzt platzt nicht

Abbildung 6: Gemeinsam erarbeitetes Erkldarungsmodell

Pddagogische Fachkrifte konnen das forschende Experimentieren nur dann qualifiziert be-
gleiten, wenn sie selbst in der Lage sind, naturwissenschaftliche Phinomene im Alltag zu
entdecken. Daher sollten sie sich mit den Experimenten aktiv auseinandersetzen und sich
ein eigenes Bild von den zugrunde liegenden Vorgingen machen.

In den Aufbaukursen steht die Arbeit mit den interaktiven Experimentierstationen und die
Begleitung des forschenden Experimentierens im Mittelpunkt. Zudem bauen die Teilneh-
menden eigene Stationen, die sie in die Kita mitnehmen diirfen.

Die Evaluation der Kompetenzentwicklung der Erzieherinnen und Erzieher von Richter
(2012) zeigt die Wirksamkeit der Fortbildungen z. B. in Bezug auf die Haufigkeit des Expe-
rimentierens mit den Kindern in der Kita. Die Pddagog/innen fiihren nach der Fortbildung
deutlich mehr Experimente mit den Kindern durch (vgl. Abb. 7), was auch darauf schlieBen
lisst, dass durch die Teilnahme an den Fortbildungen Angste abgebaut werden konnten.
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Messzeitpunke:

MZP1: unmittelbar vor der Fortbildung
MZP2: unmittelbar nach der FB
MZP3: 6 Monate nach der FB

¥
- “%y —— e

-
i

w

s

angeleitetes_Experimentieren

Abbildung 7: Haufigkeit des Experimentierens mit Kindern (N = 117 (MZP1, MZP2), N = 59
(MZP3); Ordinate: Haufigkeit des Experimentierens: 5 = haufiger als 1 x die
Woche; 4 = 1 x die Woche; 3 = 1 x im Monat; 2 = weniger als 1 x im Monat;
1 = gar nicht

Ein dhnlicher Verlauf der Entwicklung zeigte sich bei der Untersuchung des Selbstkonzepts
und der methodischen Kompetenz (vgl. Richter, 2012).

2.4 Das System »Ko-Kita«

Um das beschriebene Konzept nachhaltig landesweit in Schleswig-Holstein einzufiihren,
wurde in Zusammenarbeit mit dem Ministerium fiir Soziales, Gesundheit, Familie und
Gleichstellung und der NORDMETALL-Stiftung ein Netzwerk der beteiligten Partner in-
stalliert. Kooperationspartner sind die Fachschulen fiir Sozialpadagogik. Diesen Schulen
sind jeweils zwei bis drei Kindertagesstitten zugeordnet, die die friihe naturwissenschaftli-
che Bildung in ihr Profil aufgenommen haben. Als Kompetenzzentren sind diese insgesamt
14 Zentren Ansprechpartner in der Region.

Eine solche Ubertragung der Fortbildungsveranstaltungen ist eine gute Moglichkeit, die
Verzahnung von Theorie und Praxis an den Fachschulen zu stirken und den Kontakt zu
den Kitas zu erweitern. Zudem nimmt der Bereich Naturwissenschaften durch den neuen
Lehrplan an Bedeutung zu.
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Sicherung der Nachhaltigkeit des Projekts Versuch macht klug

Die Projektphase endete im Dezember 2012 und damit auch die Forderung durch die
NORDMETALL-Stiftung und das Ministerium fiir Soziales, Gesundheit, Familie und
Gleichstellung des Landes Schleswig-Holstein. Das bedeutet, dass die Durchfiihrung der
Fortbildungskurse neu organisiert werden muss. In der Ubergangsphase begann die Fortbil-
dung von Kolleginnen und Kollegen der Fachschulen fiir Sozialpddagogik als Multiplikato-
rinnen und Multiplikatoren. An zwei Fachschulen fanden als Pilotprojekt Schulungen von
Erzieherinnen und Erziehern statt, um die Durchfiihrung in der Praxis zu erproben. Zurzeit
erarbeiten die beteiligten Partner ein Modell mit folgender Aufgabenverteilung:

Universitit Flensburg Konzeptuelle Leitung, Fortbildung von Multipli-
katorinnen und Multiplikatoren

Ministerium fiir Bildung und Minis-  Aufsicht, Mitwirkung bei Organisation und Kon-

terium fiir Soziales zeptionierung

Regionale Bildungszentren Organisation, Bereitstellung von Rdumlichkeiten
und Lehrkriften

Fachschulen fiir Sozialpidagogik Durchfiihrung von Fortbildungskursen

Abbildung 8: Aufgabenverteilung bei Weiterfithrung der Fortbildungskurse

Wir hoffen, dass auf diesem Wege das bewihrte Projekt nachhaltig gesichert werden kann.
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prima(r)forscher — Potenziale und Grenzen
naturwissenschaftlicher Unterrichts- und Schul-
entwicklung im Netzwerk

Irene Leser, Rubina Vock, Giinter Mey, Jorg Ramseger

Vor dem Hintergrund der Ergebnisse internationaler Schulvergleichsstudien im ersten Jahr-
zehnt des 21. Jahrhunderts entstanden in der Bundesrepublik Deutschland verschiedene Ini-
tiativen und Programme, die sich der Intensivierung von mathematisch-naturwissenschaftli-
cher Bildung widmeten. Zu denken wire hier beispielsweise an die Projekte und Programme
SINUS und SINUS Transfer GS**, Natur-Wissen schaffen®, Klassenkisten®®, Versuch macht
klug¥, Miniphiinomenta™ oder an das Haus der kleinen Forscher®.

Das im Rahmen solcher Bemiihungen von der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung und
Deutsche Telekom Stiftung aufgelegte Schulentwicklungsvorhaben prima(r)forscher. Na-
turwissenschaftliches Lernen im Grundschulnetzwerk wollte exemplarisch ausgewihlte
Grundschulen dabei unterstiitzen, ihr naturwissenschaftliches Profil zu schéirfen und eine
kindgerechte Lehr- und Lernkultur zu entwickeln. Die Umsetzung von prima(r)forscher
zielte auf drei Ebenen:

* Die Schulen sollten ihren naturwissenschaftlichen Unterricht dahingehend weiterentwi-
ckeln, dass Grundschulkinder ausgehend von eigenen Fragen, naturwissenschaftliche
Phidnomene weitgehend selbst erschliefen und ihr Wissen und ihre Kompetenzen erwei-
tern konnen.

* Die Pddagoginnen und Padagogen sollten dabei unterstiitzt werden, ihre Praxis zu reflek-
tieren und ihr Verstindnis zu erweitern, wie Schiilerinnen und Schiiler lernen und wie
kindgerechte lernférdernde Umgebungen aussehen konnten.

* Auf der Ebene der Grundschulen wurde angestrebt, dass diese ihr naturwissenschaft-
liches Bildungsangebot erweitern und ihre Lehr- und Lernkultur insgesamt verbessern.

Das Besondere an diesem Schulentwicklungsvorhaben war, dass die beiden Stiftungen,
anders als in anderen naturwissenschaftsorientierten Projekten, wenig Vorgaben zur Um-
setzung der Programmziele unterbreiteten, sondern die Schulen, ihren jeweiligen institu-
tionellen Rahmenbedingungen und Leitbildern entsprechend, eigene Konzepte entwickeln
konnten und sollten.

Das Programm begann im Herbst 2007 mit zwdlf Schulen, den sogenannten Pilotschulen,
die sich auf eine Ausschreibung bewarben und ausgewihlt wurden. prima(r)forscher starte-
te mit je vier Schulen in Baden-Wiirttemberg, Brandenburg und Nordrhein-Westfalen. Aus-

34 www.sinus-transfer.de/

35 www.natur-wissen-schaffen.de

36 www.telekom-stiftung.de/dtag/cms/content/Telekom-Stiftung/de/410550
37 www.versuchmachtklug.net/

38 www.miniphaenomenta.de/

39 www.haus-der-kleinen-forscher.de/
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gewihlt wurden Grundschulen, die sehr verschieden waren: hinsichtlich ihrer regionalen
Lage, ihrer GroBe, ihrer Vorerfahrungen mit naturwissenschaftlicher Bildung u.a.m. In der
zweiten Phase von prima(r)forscher vom Herbst 2009 bis Sommer 2011 kooperierten diese
Pilotschulen mit 24 weiteren — ebenfalls iiber ein Ausschreibungsverfahren akquirierten —
Schulen im Sinne des Peer-to-Peer-Learnings in Schulbiindnissen (siehe Abb. 1).

Zur Unterstiitzung der Entwicklungsarbeit installierte prima(r)forscher zudem ein die
Schulen begleitendes Netzwerk, bestehend aus Moderatorinnen, Regionalpartnern und ei-
nem Evaluationsteam*’. Diese halfen bei der Unterrichts- und Schulentwicklung, indem sie
den beteiligten Lehrkriften Impulse gaben, motivierten, kanalisierten, zum Teil auch irri-
tierten, Empfehlungen gaben und gemeinsam mit den Lehrkriften Ziele prizisierten. Die
Zusammenarbeit im Netzwerk erforderte von den Lehrerinnen und Lehrern Aushandlungs-
prozesse auf unterschiedlichen Ebenen:

* Aushandlungen mit Stiftungen, Moderatorinnen und Beteiligten anderer Schulen in regi-
onalen wie liberregionalen Netzwerken sowie
* Aushandlungen und Austausch im eigenen Kollegium.

Damit eroffnete prima(r)forscher den Lehrkréften reflexive Findungsprozesse unter dem
Fokus der eigenen naturwissenschaftlichen Neu- bzw. Umorientierung.

Begleitet wurde prima(r)forscher von einem Beirat, dem Vertreterinnen und Vertreter aus
Wissenschaft, den Bildungsministerien der drei beteiligten Bundesldnder sowie den beiden
Stiftungen und dem Leiter der Evaluation angehdrten und in dem die Zwischenergebnis-
se der prozessbegleitenden Evaluation vorgestellt und diskutiert wurden (siehe Abb. 1).4
Durch die Einbeziehung der Bildungsministerien von Beginn an sollte die Nachhaltigkeit
iiber die Projektzeit und die Projektgrenzen hinaus friihzeitig sichergestellt werden.

40 prima(r)forscher wurde iiber die gesamte Projektlaufzeit kooperativ vom Institut fiir Schulentwicklung
sowie dem Institut fiir Qualitative Forschung, beide in der Internationalen Akademie fiir innovative Pa-
dagogik, Psychologie und Okonomie (INA) gGmbH an der Freien Universitit Berlin, wissenschaftlich
begleitet.

41 Wihrend der Projektlaufzeit wurden fiinf Zwischenberichte vom Evaluationsteam verfasst, in denen die
Fortschritte von prima(r)forscher umfassend vorgestellt sowie Empfehlungen fiir das weitere Vorgehen
gegeben wurden. Der umfangreiche Abschlussbericht, der das Vorgehen im Projekt noch einmal summa-
tiv zusammenfasst, Praxisbeispiele gelungenen Unterrichts sowie allgemeine Empfehlungen enthilt, ist
auf der Webseite der Deutsche Telekom Stiftung erhiltlich (www.tinyurl.com/primarforscher-bericht).
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Beirat Steuergruppe Wissenschaftliche
Landerministerien Begleitung
& Wissenschaft | L..... T-- (Evaluation)
Entwicklungsmittel Fortbildungen Regionalpartner
fiir Schulen und Naturwissenschaften & & Moderatoren
Biindnisse Schulentwicklung Netzwerkmoderation

Schulbegleitung

Regionales Netzwerk
(Bundesland)

Abbildung 1: Das prima(r)forscher-Netzwerk*

Im Folgenden wird dargestellt, in welcher Weise prima(r)forscher zur Weiterentwicklung
eines naturwissenschaftsorientierten Unterrichts im Primarbereich beigetragen hat und in-
wieweit das Ziel einer naturwissenschaftsorientierten Unterrichts- und Schulentwicklung
im netzwerkorientierten Austausch umgesetzt werden konnte.*

42 Quelle: Deutsche Telekom Stiftung und Deutsche Kinder- und Jugendstiftung (2011), S. 13, Grafik: Ger-
trud Fahr, progress4.

43 Die vorgestellten Ergebnisse basieren auf einem multimethodisch-triangulierten Vorgehen, bei dem
Gruppeninterviews mit den Mitgliedern der Steuergruppen, Einzelinterviews mit den Schulleitungen so-
wie teilnehmende Unterrichtsbeobachtungen durchgefiihrt wurden. Zudem wurden Vertreterinnen und
Vertreter der Ministerien und die Moderatorinnen interviewt sowie teilnehmende Beobachtungen auf
den regionalen Netzwerktreffen durchgefiihrt. Des Weiteren wurden Fragebogenerhebungen an allen
Schulen iiber mehrere Zeitrdume (zu Beginn der Pilotphase, zu Beginn der Transferphase sowie zum
Ende des Projekts) eingesetzt, an denen moglichst alle Pddagoginnen und Pdadagogen der Schulen teil-
nehmen sollten, sowie zahlreiche Dokumente (z. B. Bewerbungsunterlagen aller 35 Schulen, Protokolle
von Schulbiindnistreffen und Unterrichtshospitationen der Moderatorinnen) analysiert. Die Evaluation
war an der Grounded-Theory-Methodologie (vgl. Mey & Mruck, 2011) ausgerichtet.
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1  Unterrichtsentwicklung

Anliegen der initiierenden Stiftungen war nicht die Umsetzung von vorgegebenen Unterrichts-
modulen oder priparierten Sets naturwissenschaftlicher Materialien, vielmehr sollte die Ent-
wicklung neuer Ansitze zum gemeinsamen Erkunden naturwissenschaftlicher Sachverhalte
von Lehrkréften und Grundschulkindern angestolen werden. Dieses Vorgehen eroffnete den
beteiligten Einrichtungen einen grof3en Denk- und Handlungsspielraum und forderte ihr krea-
tives Potenzial und die Reflexion eigener Erfahrungen bei dem Beschreiten neuer Wege.

Mit der relativ offen gehaltenen Konzeption von prima(r)forscher, die zu Beginn nur die drei
oben genannten Zielkriterien vorgab, vertrauten die Stiftungen auf das Handlungs- und All-
tagswissen der Lehrkriifte. Sie ermoglichten ihnen auf diese Weise, passgenaue Zieldefini-
tionen zu erarbeiten, die an die je eigene Schulkultur anschlossen, und diese innerhalb der
Projektlaufzeit — zum Teil auch durch die Anregungen der anderen Handlungsakteure berei-
chert und modifiziert — umzusetzen. prima(r)forscher als offenes Entwicklungsvorhaben ziel-
te so in dem fiir gelingende Innovationsprozesse notwendigen Zusammenspiel von »Miissen,
»Wollen« und »Konnen« primir auf den Aspekt des Wollens der Akteure (Knoke, 2011).

Wie nutzten die beteiligten Lehrkrifte nun die ihnen gebotene Offenheit im Projekt? Zu-
nichst einmal zeigten sie sich irritiert: So viel Offenheit und Zumutung von Eigeninitiati-
ve waren sie von den staatlichen Lehrerfortbildungsveranstaltungen nicht gewohnt. In der
Mehrheit hatten die Padagoginnen und Padagogen in ihrer Ausbildung keine Naturwissen-
schaft studiert und fiihlten sich entsprechend unsicher in Bezug auf die Gegensténde, die sie
unterrichten sollten. Nur 32 von 139 befragten Pddagoginnen und Piddagogen fiihlten sich zu
Beginn des Projekts fiir naturwissenschaftliche Unterrichtsangebote gut oder sehr gut qua-
lifiziert; ebenso viele dullerten in der Anfangsbefragung, dass sie sich selbst eher als »man-
gelhaft« bis »ungentigend« qualifiziert einschitzten. Der Rest stufte die eigene Qualifikation
eher als »mittelmiBig« ein (vgl. ausfiihrlich Ramseger, Leser, Mey, Vock & Mruck, 2011).

In der konkreten Umsetzung von prima(r)forscher konzentrierten sich die Lehrkrifte zu
Beginn des Projekts stark darauf, den Schulkindern Experimente und erste Laborerfahrun-
gen anzubieten. Die anfidnglichen Aktivititen bezogen sich zumeist darauf, Materialien ein-
zukaufen, einen sogenannten »Forscherraum« oder »Forscherecken« einzurichten, in denen
vielseitige wissenschaftliche Geritschaften und Objekte zum Forschen einluden, und »los
zu experimentieren«. Die Versuche waren vorwiegend von den Lehrkriften vorbereitet, und
die Schiilerinnen und Schiiler sollten zu vorgefundenen Versuchsanordnungen und vorgege-
benen Phinomenen eigene Beobachtungen anstellen, Vermutungen formulieren und Erkla-
rungen aufschreiben, bis hin, dass ihnen die »richtigen« Antworten vermittelt wurden. Be-
sonders wichtig war den Lehrkriften dabei zunéchst, dass die Kinder Freude und Interesse
am Experimentieren entwickelten. Welche Erkenntnisse die Schiilerinnen und Schiiler dabei
gewinnen konnten und ob sie tiberhaupt zu richtigen Erkenntnissen kommen wiirden, schien
den Lehrkriften zu diesem Zeitpunkt sekundér. Zu Beginn des Projekts fanden nur wenige
Unterrichtsstunden statt, in denen die Schiilerinnen und Schiiler — dem Diktum von Martin
Wagenscheins (2010) folgend — eigene Fragen an die Natur stellen konnten und sollten und
vor allem das forschende Vorgehen selbst bestimmen konnten.

Durchaus typisch fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht im Elementar- und Primarbe-
reich, nicht nur an prima(r)forscher-Schulen, wurde also zunichst eine Methode (das Ex-
periment) mit ihrem Zweck (naturwissenschaftliche Erkenntnisbildung) verwechselt (Ram-
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seger, 2010). Die Frage nach einer angemessenen didaktischen Einbettung der jeweiligen
Experimente in den Frage- und Verstehenshorizont der Schiilerinnen und Schiiler wurde zu-
nichst tiberwiegend nicht gestellt und der in der Fachdidaktik herausgearbeitete Unterschied
von »Versuch« und »Experiment« (Hartinger, 2003) meist iibersehen.**

Hier griff das Evaluationsteam beim ersten bundesweiten Netzwerktreffen der prima(r)-
forscher-Schulen mit einer kritischen Riickmeldung ein und machte die Schulen und das
Moderatorinnenteam mit einigen Grundbegriffen und Prinzipien der naturwissenschaftli-
chen Fachdidaktik bekannt, die in der Anfangsphase nicht durchgéngig beachtet worden
waren. Durch kontinuierliche Riickmeldungen seitens der Moderatorinnen und des Evalu-
ationsteams wurden die meisten Schulen im Verlauf von prima(r)forscher sukzessive fiir
diese Problematik sensibilisiert. Dies zeigt aber auch, dass es trotz der im Projekt gewéhrten
Offenheit bei den beiden Stiftungen und im Evaluationsteam durchaus Vorstellungen iiber
guten naturwissenschaftlichen Unterricht gab. Vielmehr bezog sich das offene Vorgehen vor
allem darauf, den Schulen zu ermoglichen, an ihrem eigenen Entwicklungsstand und ihren
je individuellen Bedingungen anzukniipfen und auf dieser Basis die eingebrachten Konzepte
zu diskutieren. Die Lehrkrifte wurden im Laufe des Projekts unter anderem mit dem For-
schungskreis nach Marquardt-Mau (2011), dem auf Naturerfahrung orientierten Ansatz von
Ansari (2009) und weiteren didaktischen Konzeptionen wie der Lernwerkstéttenpddagogik
und offenen Lernformen (vgl. Groeben & Kaiser, 2011) oder auch den »Klassenkisten« von
Kornelia Moller u. a. (z. B. Moller & Jonen, 2005) bekannt gemacht. Die Ansitze wurden
auf den regelméfigen Netzwerktreffen und wihrend der Fortbildungsveranstaltungen aus-
giebig diskutiert und auf die eigene Unterrichts- und Schulkultur bezogen. Dabei wurde
manche bislang fiir selbstverstiandlich erachtete Vorgehensweise kritisch hinterfragt und
teilweise abgestellt.

Die prima(r)forscher-Schulen haben ihre Unterrichtsangebote und -arrangements im Laufe
des Projekts auf ihrem je individuellen Weg der naturwissenschaftlichen Ausgestaltung ih-
rer Praxis weiterentwickelt. Inhaltlich wurde auch aufgrund der Offenheit des Projekts eine
Vielzahl an unterschiedlichen Themen behandelt. Die beteiligten Schulklassen widmeten
sich dem Magnetismus, dem Themenkomplex Luft, dem Briickenbau, der Kraft, dem Schall
oder der Farbenlehre, um nur einige zu nennen. Viele Lehrkréfte haben physik- und chemie-
orientierte Unterrichtsmodule entwickelt. Damit unterscheiden sich die prima(r)forscher-
Schulen deutlich von den tibrigen Grundschulen in der Republik, in denen in der Regel bio-
logische Themen im Vordergrund stehen und physikalische und chemische Fragestellungen
von den Lehrkréften eher gemieden werden (Peschel & Biirger, 2009).

Auch haben die meisten beteiligten Lehrkrifte ihre konkrete Unterrichtssituation verdndert:
In Anlehnung an den Forschungskreis von Marquardt-Mau (2011, siche Abb. 2) fanden na-
turwissenschaftsbezogene Fragen und Prikonzepte der Schiilerinnen und Schiiler im Laufe
des Projekts deutlich mehr Beachtung als zuvor. Sie wurden seitens der Lehrkrifte verstéirkt

44 Gegeniiber einem Experiment als einem theorie-geleiteten Vorgehen zur Bestitigung oder Widerlegung
einer vorgingig formulierten Hypothese wird unter einem »Versuch« das systematische Hantieren mit
Gegenstidnden oder Materialien zum Zwecke der kontrollierten Beobachtung eines Phinomens oder ei-
ner Beziehung zwischen Phdnomenen verstanden, mit dem Ziel, »Phdnomene zu présentieren oder ver-
anschaulichend zu wirken« (Hartinger, 2003, S. 69). Letztere sind in Kitas und Grundschulen hiufig zu
finden. Experimente im oben definierten Sinne werden dagegen in Kitas und Grundschulen eher selten
durchgefiihrt, da diese einen hohen methodischen und planerischen Aufwand erfordern.
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aufgenommen und flossen in den Unterricht ein. Wéahrend in der Frithphase von prima(r)for-
scher die Fragen an die Natur, das Formulieren eigener Hypothesen seitens der Grundschul-
kinder sowie das Dokumentieren und Erortern der Befunde in der Lerngemeinschaft bei den
zahlreichen durchgefiihrten Experimenten kaum vorkamen und somit der Forschungskreis um
bedeutende Phasen des Erkenntnisprozesses verkiirzt wurde, fanden diese im weiteren Verlauf
des Projekts vermehrt Einzug in den naturwissenschaftlichen Unterricht.

‘ Forschen ’

Quelle: Prof. Dr. Brunhilde Marquardt-Mau Bremen 2009,
Fotos: prima(r)forscher

Befunde dokumentieren
[c_. =

Abbildung 2: Forschungskreis nach Marquardt-Mau (2011), Fotos: prima(r)forscher

Einige Pddagoginnen und Pidagogen boten verstirkt didaktische Arrangements an, die das
Lebensumfeld der Schiilerinnen und Schiiler stirker beriicksichtigten und teilweise auch
Expertinnen und Experten in den Unterricht einbezogen. Auch wurden die Grundschulkin-
der im Laufe des Projekts zunehmend motiviert, in Biichern oder im Internet zu recherchie-
ren und historische Beziige nachzuvollziehen, die ihnen verstehen halfen, dass Naturwissen-
schaften und Technik menschliche Erfindungen und kulturelle Hervorbringungen sind. Die
Zeitbudgets wurden besser an die Bedarfe der Kinder angepasst und auf die Besprechung
der Ergebnisse von Forschungsaktivititen wurde nur noch selten verzichtet.

Ein solcher in prima(r)forscher-Schulen vollzogener Unterricht, in dem Schiilerinnen und
Schiilern bildende Erfahrungen mit naturwissenschaftlichen Sachverhalten erméglicht wur-
den, soll nachfolgend exemplarisch nachgezeichnet werden.*

45 Weitere Beispiele finden sich im Abschlussbericht der wissenschaftlichen Begleitung von prima(r)for-
scher (Leser, Mey, Mruck, Ramseger & Vock, 2011) sowie in der Projektdokumentation der Deutsche
Telekom Stiftung und Deutschen Kinder- und Jugendstiftung (2011) (beide online verfiigbar, siche Lite-
raturverzeichnis).
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2 »Der Schimmelbildung auf der Spur« — Ein Beispiel gelungenen
Unterrichts

Das gewihlte Beispiel fand in einer Forschungs-AG einer 3. Klassenstufe statt. Die Kinder
waren kurz vor der Unterrichtseinheit bei Jugend forscht, wo Versuche zur Schimmelbildung
auf Apfelsaft vorgefiihrt und erkldrt wurden. Daraufhin wollten die Kinder der Forschungs-
AG die Schimmelbildung selbst erkunden. Gemeinsam mit der Lehrerin entschieden sie
sich, eine Langzeitbeobachtung durchzufiihren. Vier Tage vor der Unterrichtsbeobachtung
startete das Projekt. Die Kinder hatten beschlossen, an drei unterschiedlichen Standorten
die Schimmelbildung zu beobachten: im Kiihlschrank sowie an einem schattigen und einem
sonnigen Platz im Forschungsraum. An jedem Standort hatten sie unterschiedliche Sorten
Saft, eine Sorte Traubensaft sowie fiinf verschiedene Sorten Orangensaft (Direktsaft, Oran-
gensaftkonzentrat mit Fruchtfleisch, Orangennektar sowie selbst gepressten Orangensaft
mit und ohne Fruchtfleisch; siche Abb. 3) in offenen und geschlossenen Glésern aufgestellt.
Es wurden Gruppen a vier Kindern gebildet, die fiir die Beobachtung eines bestimmten
Standorts zustidndig waren.

Abbildung 3: Schimmelbildung bei Siften

Vor der Beobachtungsphase hatten die Kinder verschiedene Vermutungen iiber die Schim-
melbildung an den jeweiligen Standorten und auf den unterschiedlichen Saftarten ange-
stellt: Ein Schiiler glaubte beispielsweise, dass Traubensaft anderen Schimmel bildet als
Orangensaft. Einige nahmen an, dass der zuckerhaltige Saft schneller schimmelt als der mit
Fruchtzucker, andere hingegen vermuteten genau das Gegenteil. Manche von ihnen nahmen
an, dass Séfte in offenen Behiltern schneller schimmeln als in geschlossenen.
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Die Unterrichtsstunde begann damit, dass die Kinder ungeféhr eine Viertelstunde lang die
Verdanderungen zum Vortag auf den Siften an ihren jeweiligen Standorten beobachteten,
in ihrer Gruppe diskutierten und die Ergebnisse in den Beobachtungsbogen notierten. Jede
Gruppe hatte zwei Beobachtungsbogen, einen fiir die geschlossenen und einen fiir die offe-
nen Gliser, in denen sie in einer Tabelle eintrugen, wie sich in den jeweiligen Glédsern der
Schimmel entwickelte. Je zwei Kinder schauten sich die Verdnderungen genau an und die
anderen beiden hielten sie schriftlich fest.

Im Anschluss stellten die Gruppen ihre Beobachtungen, die sie an den unterschiedlichen
Standorten gemacht hatten, den anderen Kindern vor, verglichen die Ergebnisse untereinan-
der, diskutierten diese und tauschten sich intensiv iiber die Schimmelbildung aus. Zur Ver-
deutlichung soll der Beitrag der Gruppe, die die Schimmelbildung an dem sonnigen Platz
protokolliert hatte, dargestellt werden:

Lehrerin: Max*, wie sieht es bei euch aus? Ihr hattet jetzt die Glédser in der Sonne.
Max: Also bei mir, beim ersten
Lehrerin: Was heifit bei mir?

Max: Abgedeckt. Beim ersten [dem Traubensaft, Anm. d. A.], da waren zwei weif3e,
haarige Schimmelpunkte, der eine war 8-Millimeter und der andere war 5-Milli-
meter. Und der mit 8-Millimeter, der ist so auf der Fliissigkeit geschwommen
und der 5-Millimeter, der hat sich an den Rand gesetzt. Und bei den restlichen
hat sich eigentlich blo das Fruchtfleisch abgesetzt und bei 5 und 6 [den selbst-
gepressten Orangenséften, Anm. d. A] schwamm das Fruchtfleisch oben.

Simon:  Bei mir war beim Traubensaft am Montag ein 1-Millimeter gro3er Schimmel-
punkt. Bei Nummer 2 [dem Direktsaft, Anm. d. A.] hat sich nichts verdndert,
ist nur ein bisschen verdunstet.

Lehrerin: Woher weif3t du, dass was verdunstet ist?

Simon:  Weil ich es gesehen hab, weil das war ndamlich bei 100, das ist schon ziemlich
weit drunter. Bei der Nummer 3 [dem Orangensaftkonzentrat, Anm. d. A.] sind
fiinf kleine Schimmelpunkte gewesen und ist auch ein bisschen verdunstet. Beim
Orangennektar ist nichts gewesen, ist verdunstet. Bei Nummer 5 [dem selbstge-
pressten Orangensaft, Anm. d. A.] ohne Fruchtfleisch, das riecht ziemlich ekelig
und das Fruchtfleisch hat sich abgesetzt. Bei Nummer 6 [dem selbstgepressten
Orangensaft mit Fruchtfleisch, Anm. d. A.] riecht es auch ekelig und [es hat sich]
ein 1,5-Zentimeter groer Schimmelfleck, nen griiner [hat sich gebildet].

An der Prisentation der Grundschulkinder lisst sich erkennen, dass sich die Lehrerin sehr
zuriickgehalten hat und die Schiilerinnen und Schiiler die Schimmelbildung erforschen, be-
obachten und ihre Erfahrungen prizise berichten konnten.

Die Beobachtungen waren {iiber einen lidngeren Zeitraum angesetzt und die Kinder konn-
ten so selbst in Erfahrung bringen, welcher Saft am schnellsten schimmelt, unter welchen

46 Alle Namen wurden anonymisiert.
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Bedingungen Sifte frither schimmeln und welche verschiedenen Formen und Farben der
Schimmel tiber die Zeit annimmt. Anhand eines Themas aus ihrer Lebenswirklichkeit hat-
ten sie die Moglichkeit, einen naturwissenschaftlichen Sachverhalt zu beobachten, zu mes-
sen, zu vergleichen, zu dokumentieren und sich iiber das Thema intensiv auszutauschen.

Erkennbar wird an diesem Beispiel, dass forschend-entdeckendes Lernen an Grundschulen
moglich ist. Es bedeutet

e fiir Lehrkrifte zu einer/einem fachlich und didaktisch komptenten Lernbegleitenden zu
werden,

* an die Lebenswelt, Prikonzepte und Fragen der Kinder anzkniipfen,

e zu recherchieren,

 zu experimentieren und zu beobachten,

* zu ordnen, zu bestimmen und zu vergleichen,

* zu diskutieren, zu dokumentieren, zu préasentieren und

* den Grundschulkindern hinreichend Zeit zu geben.

3 Schul- und Unterrichtsentwicklung im Netzwerk

Wie war es moglich, gerade in dem von der Zielsetzung relativ offen gehaltenem Projekt, die
meisten Lehrkrifte dazu zu bewegen, sich hinsichtlich ihrer naturwissenschaftsorientierten
Unterrichts- und Schulkultur weiterzuentwickeln? Hierbei setzte prima(r)forscher darauf,
dass sich die beteiligten Schulen institutionell 6ffneten. Es fand eine Vernetzung auf zwei
Ebenen statt:

* AufregelmaBig stattfindenden regionalen Netzwerktreffen hatten die Lehrkrifte die Mog-
lichkeit, sich mit den anderen Pidagoginnen und Pidagogen der beteiligten prima(r)-
forscher-Schulen des jeweiligen Bundeslands auszutauschen und miteinander und vonei-
nander zu lernen.

* In den Schulbiindnissen der zweiten Projektphase, die aus je einer Pilotschule und zwei
bis drei neu hinzugekommenen Partnerschulen bestanden, sollten die Pilotschulen, ba-
sierend auf ihren Erfahrungen bei der Implementierung von prima(r)forscher, die Part-
nerschulen unterstiitzen sowie gemeinsam im intensiven Austausch biindnisspezifische
Konzepte der Umsetzung entwickeln.

Wichtige Inhalte der regionalen Netzwerktreffen wie auch der Schulbiindnisse waren die
dort angebotenen Fortbildungen, die Grundlage fiir eine vertiefte Auseinandersetzung und
Diskussion mit dem jeweiligen Thema boten und den Lehrkriften hiufig neue Anregungen
und Inspiration gaben. Dabei wurde die Arbeit in den regionalen Grundschulnetzwerken
wie auch in den Schulbiindnissen von Moderatorinnen gestaltet und unterstiitzt, die so maf3-
geblich am Gelingen des komplexen Schulentwicklungsprogramms beteiligt waren.

Es lésst sich fragen, inwieweit die Lehrkrifte den ihnen gebotenen Projektkontext wirklich
nutzten und nutzen konnten. In der Umsetzung waren der Austausch und die gemeinsame
Arbeit im Netzwerk fiir die meisten Lehrkrifte zu Beginn nicht einfach. Die Lehrkrifte
mussten sich zunédchst innerhalb von prima(r)forscher orientieren und Ziele fiir sich defi-
nieren. Die Offenheit, die das Programm in der Unterrichts-, Schul- und Netzwerkentwick-
lung offerierte, aber damit auch zumutete, musste durch eine beachtliche Eigeninitiative
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ausgefiillt werden. Dies mag zum einen zu einer deutlichen Identifikation der Pidagoginnen
und Piddagogen mit prima(r)forscher beigetragen haben, barg aber andererseits zum Teil er-
hebliche Herausforderungen iiber den iiblichen Schulalltag hinaus. So trafen beispielsweise
in den unterschiedlichen Netzwerken viele verschiedene padagogische Relevanzsetzungen,
Erwartungen und Umsetzungsvorhaben aufeinander. Hoch entwickelte Schulen beklagten
bisweilen, zu viel geben zu miissen und zu wenig von den Partnerschulen zuriickzubekom-
men. Mitunter gab es erhebliche Differenzen in Bezug auf die Schulphilosophie, wodurch
die Arbeit in den Schulbiindnissen erschwert wurde (Leser & Vock, 2012).

Die meisten Netzwerke gewannen aber iiber das gemeinsame Ziel, die naturwissenschaft-
liche Grundbildung an der eigenen Schule zu verbessern, mit der Zeit an Stabilitit, Belast-
barkeit und Handlungsbereitschaft. Als wichtiges Moment der Zusammenarbeit betrachte-
ten viele Lehrkrifte die Moglichkeiten der gemeinsamen Reflexion und damit die vertiefte
Auseinandersetzung mit den verschiedenen fachlich-didaktischen Konzeptionen und prak-
tischen Vorgehensweisen. Ausgehend von diesen Diskussionen wurden eigene Methodiken
tiberdacht und modifiziert. Aus diesen Griinden wurden auch die Fortbildungsangebote von
den meisten Pddagoginnen und Pddagogen als sehr gewinnbringend eingeschitzt. Als weite-
re Vorteile der projektbezogenen Zusammenarbeit innerhalb von prima(r)forscher wurden
von vielen Lehrkriften das geteilte Praxis- und Prozesswissen, die gegenseitige emotiona-
le Stdarkung sowie die erhohte Selbstreflexion beschrieben. So hat das Zusammenbringen
der unterschiedlichen Erfahrungen der verschiedenen Schulen einen beachtlichen Pool an
Moglichkeiten geschaffen, aus dem die meisten schopfen konnten und wollten. Diese Vor-
gehensweise hat die Motivation erhoht und durch den Vergleich mit anderen den Blick fiir
das eigene Vorgehen gedffnet.

Auch wenn nicht alle Schulen gleichermalen in die Netzwerkarbeit integriert waren, etwa
aufgrund zu grofler rdaumlicher Distanz, begrenzter Zeitressourcen, unterschiedlicher Er-
wartungen und divergierender Zielsetzungen, erwies sich der moderierte und in Biindnissen
und Netzwerken organisierte gegenseitige Erfahrungs- und Wissensaustausch als eine wich-
tige Komponente der Schul- und Unterrichtsentwicklung. prima(r)forscher bedeutete fiir
die Schulen nicht nur von Dritten, sondern auch voneinander zu lernen.

4  Herausforderungen bei der Umsetzung von prima(r)forscher

Die Entwicklungen in prima(r)forscher verliefen natiirlich nicht durchgingig nur positiv.
Wie in allen Entwicklungsprojekten gab es Phasen von Verwirrung, Widerstidndigkeit oder
Enttduschung. Die teilweise grole Heterogenitéit der Schulen in Bezug auf ihre Schulent-
wicklung und ihre naturwissenschaftlichen Vorerfahrungen bewirkten, dass nicht jedes
Schulbiindnis von allen Beteiligten als fruchtbar und weiterbringend empfunden wurde.
Vielerorts war die Entwicklung sehr stark an einzelne aktive Personen gebunden. Eine ent-
scheidende Rolle bei der Implementierung innovativer schulischer Entwicklungen, nicht nur
im naturwissenschaftlichen Bereich, war die Unterstiitzung seitens der Schulleitung: Stand
diese nicht fordernd hinter dem Projekt oder wollte zu viele Innovationsideen parallel an
der eigenen Schule umsetzen, stellte dies fiir die durchfiihrenden Lehrkrifte bisweilen eine
enorme Uberforderung dar. Auch kam es zum Teil dazu, dass manche engagierte Schullei-
tungen die Schule verlassen haben und dariiber das Schulentwicklungsvorhaben zum Erlie-
gen kam. Auch ein hiufiger Wechsel im Moderatorinnenteam oder auf der Leitungsebene
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in der Schulverwaltung kann die Entwicklungsarbeit vor Ort, die Motivation der Betroffe-
nen und die Langzeiteffekte eines Schulentwicklungsvorhabens nachhaltig beeintrichtigen.
Wenn nicht immer wieder neuer »Input« von den das Projekt tragenden Stiftungen »einge-
speist« worden wire, hitte manche Schule vermutlich schnell aufgegeben.

5 Resiimee

Trotz vieler Herausforderungen ist es mit prima(r)forscher gelungen, 35 Schulen in einem
offenen Prozess bei ihrer selbstgestalteten naturwissenschaftsorientierten Unterrichts- und
Schulentwicklung zu begleiten und zu unterstiitzen. Innerhalb von prima(r)forscher haben
die beteiligten Akteure Wissen generiert, Erfahrungen gesammelt und sich gréBtenteils ge-
genseitig bereichert. Die prima(r)forscher-Schulen haben mit den Stiftungen, den Modera-
torinnen und dem Evaluationsteam ein Reformnetzwerk entwickelt, das sich durch Engage-
ment und Identifikation der Handlungstréger in den Schulen auszeichnete.

Die allermeisten Schulen haben ihren naturwissenschaftlichen Unterricht weiterentwickelt
und sich neuen piadagogischen und didaktischen Methodiken geoffnet. Durch die Fortbil-
dungen auf den Netzwerktreffen und die gemeinsame Reflexion und Diskussion ist es den
meisten gelungen, neue Wege fiir ihren Unterricht zu finden und den anfénglichen Irrglau-
ben, guter naturwissenschaftlicher Unterricht bestiinde aus moglichst vielen spektakuld-
ren Experimenten, abzustreifen (sieche dazu Ramseger, 2010). Das hier vorgestellte Beispiel
zeigt auch, dass naturwissenschaftliche Bildung bereits in sehr frithen Jahren erfolgen kann
und erlaubt einen Transfer auf den Elementarbereich. Solche Versuche bediirfen keiner gro-
Ben Materialanschaffung und erméglichen auch schon jiingeren Kindern gezieltes Beobach-
ten, zeichnerisches Dokumentieren und den fachlichen Diskurs iiber naturwissenschaftliche
Sachverhalte, vorausgesetzt den Pddagoginnen und Pidagogen gelingt es, iiber die Referenz
auf die Verlautbarungen in Bildungsprogrammen hinaus in ihrer Praxis eine entsprechende
Haltung einzunehmen (siche Mey, Schmitt, Schwentesisus, Wolf & Kraft, 2012).

Viele Lehrkrifte waren zu Projektende im Rahmen ihrer Moglichkeiten bestrebt, die Arbeit
an prima(r)forscher fortzusetzen und die gewonnenen Erfahrungen und Erkenntnisse weiter-
zugeben und fortzuschreiben. Es war ihnen wichtig, ihre Ideen zur Professionalisierung des
Unterrichts weiterzuentwickeln und ihr Kollegium verstérkt in die Arbeit einzubeziehen. Um
die im Projekt erworbenen Erfahrungen dauerhaft im Schulalltag zu verankern, haben sich ei-
nige Lehrkrifte damit befasst, ihre naturwissenschaftsorientierten Unterrichtseinheiten zu do-
kumentieren sowie die Entwicklungen im schuleigenen Curriculum festzuschreiben und eine
schulinterne Evaluation der Unterrichts- und Schulentwicklung zu etablieren.*” Im Projektver-
lauf waren zahlreiche Initiativen erkennbar, die zu einer gelingenden Unterrichts- und Schul-
entwicklung in den beteiligten Schulen im Sinne von prima(r)forscher beigetragen haben.

Voraussetzung fiir eine solche Entwicklung war das Angebot eines dezidiert offenen Schul-
entwicklungsprogramms, das von professionellen Schulentwicklerinnen moderiert wurde
und finanziell gut ausgestattet war. Insofern ist prima(r)forscher auch ein Beispiel fiir die
besonderen Moglichkeiten von Private-Public-Partnership in der Schul- und Unterrichtsent-
wicklung. Uber die Langzeiteffekte wird eine Follow-up-Studie befinden.

47 Einige Arbeitsmaterialien lassen sich auf der Homepage von prima(r)forscher unter folgendem Link
herunterladen: www.telekom-stiftung.de/dtag/cms/content/Telekom-Stiftung/de/1987060.

107

06517000_Kita und Schule im Dialog.indd 107 20.04.2014 12:14:36



Teil II: Mathematisch-naturwissenschaftliche Bildung

Literatur

Ansari, S. (2009). Schule des Staunens. Lernen und Forschen mit Kindern. Heidelberg:
Spektrum.

Deutsche Telekom Stiftung (DTS) und Deutsche Kinder- und Jugendstiftung (DKJS) (Hrsg.)
(2011). Wie gute naturwissenschaftliche Bildung an Grundschulen gelingt. Ergebnisse
und Erfahrungen aus prima(r)forscher. Bonn, Berlin: Deutsche Telekom Stiftung und
Deutsche Kinder- und Jugendstiftung, http://tinyurl.com/p42ps53.

Groeben, A. v. d. & Kaiser, I. (2011). Herausfordern und Lernwege anbieten (2.). Weniger
Belehrung, mehr problemlosendes Denken. Pddagogik, 63(3), 42-47.

Hartinger, A. (2003). Experimente und Versuche. In D. v. Reeken (Hrsg.), Handbuch Me-
thoden im Sachunterricht (S. 68-75). Hohengehren: Schneider.

Knoke, A. (2011). Das »Wollen« stirken: Schulentwicklungsprozesse erfolgreich initiieren
und unterstiitzen. In A. Knoke & A. Durdel (Hrsg.), Steuerung im Bildungswesen. Zur
Zusammenarbeit von Ministerien, Schulaufsicht und Schulleitungen (S. 109-119). Wies-
baden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Leser, I.; Mey, G.; Mruck, K.; Ramseger, J. & Vock, R. (2011). prima(r)forscher. Naturwis-
senschaftliches Lernen im Grundschulnetzwerk. Abschlussbericht. Berlin, www.tinyurl.
com/primarforscher-bericht.

Leser, I. & Vock, R. (2012). Wie bedeutsam sind Schulentwicklungsnetzwerke? Eine Ana-
lyse netzwerkspezifischer Kooperationsbeziehungen im Rahmen der Schulentwicklungs-
initiative »prima(r)forscher — Naturwissenschaftliches Lernen im Grundschulnetzwerk«.
In S. Kuhlin & K. Frank (Hrsg.), Soziale Netzwerkanalyse. Theorie, Methoden und Pra-
xis (S. 233-248). Miinster: Waxmann, http://tinyurl.com/p42ps53.

Marquardt-Mau, B. (2011). Der Forschungskreislauf: Was bedeutet forschen im Sachunter-
richt. In Deutsche Telekom Stiftung (DTS) und Deutsche Kinder- und Jugendstiftung
(DKIJS) (Hrsg.), Wie gute naturwissenschaftliche Bildung an Grundschulen gelingt.
Ergebnisse und Erfahrungen aus prima(r)forscher (S. 32-35). Bonn, Berlin: Deutsche
Telekom Stiftung und Deutsche Kinder- und Jugendstiftung, http://tinyurl.com/p42ps53
und dann den Punkt.

Mey, G. & Mruck, K. (Hrsg.) (2011). Grounded Theory Reader (2. aktualisierte und erwei-
terte Auflage). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Mey, G.; Schmitt, A.; Schwentesius, A.; Wolf, S. & Kraft, M. (2012). »Ich denk, das sind
auch so kleine Lernsituationen, die die Kinder so im téglichen Leben mitkriegen.« — Ma-
thematische und naturwissenschaftliche Bildungsprozesse in der Kita aus der Sicht von
Erzieherinnen. In K. Frohlich-Gildhoff, I. Nentwig-Gesemann & H. Wedekind (Hrsg.),
Forschung in der Friihpddagogik (S. 155-183). Freiburg: FEL Verlag Forschung — Ent-
wicklung — Lehre.

Moller, K. & Jonen, A. (2005). Die KiNT-Boxen — Kinder lernen Naturwissenschaft und
Technik. Klassenkisten fiir den Sachunterricht. Paket 1: Schwimmen und Sinken. Essen:
Spectra.

108

06517000_Kita und Schule im Dialog.indd 108 20.04.2014 12:14:36



Projekt prima(r)forscher

Peschel, M. & Biirger, C. (2009). Unterrichtsbedingungen fiir physikalischen Sachunter-
richt (SUN). In D. Hottecke (Hrsg.), Chemie- und Physikdidaktik fiir die Lehramtsaus-
bildung (S. 428-430). Berlin: LIT.

Ramseger, J. (2010). Experimente, Experimente! Was lernen Kinder im naturwissenschaft-
lichen Unterricht? In H. Koster, F. Hellmich & V. Nordmeier (Hrsg.), Handbuch Experi-
mentieren (S. 83-90). Hohengehren: Schneider.

Ramseger, J.; Leser, I.; Mey, G.; Vock, R. & Mruck, K. (2011). Naturwissenschaftliche
Elementarbildung zwischen Anspruch und Wirklichkeit. Ausgewihlte Befunde aus
»prima(r)forscher«. In D. Kucharz, T. Irion & B. Reinhoffer (Hrsg.), Grundlegende Bil-
dung ohne Briiche (Jahrbuch Grundschulforschung, Band 15). Wiesbaden: VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften.

Wagenschein, M. (2010). Verstehen lehren. Genetisch — sokratisch — exemplarisch (erste
Auflage 1968). Weinheim: Beltz.

109

06517000_Kita und Schule im Dialog.indd 109 20.04.2014 12:14:36



06517000_Kita und Schule im Dialog.indd 110 20.04.2014 12:14:36



Einspluseins-Lernen — Kinder auf dem Weg vom
Z3ihlen zum Rechnen — Was Erwachsene wissen
sollten!

Andreas Marx & Tobias Huhmann

1  Einleitung

Es ist nicht erst seit heute ein breit akzeptiertes Ziel eines zeitgemiflen Mathematikunter-
richts, dass die Einspluseins-Aufgaben nicht einzeln und isoliert voneinander auswendig ge-
lernt werden sollen. Vielmehr sollte das Einspluseins auf der Basis von Grundvorstellungen
(vgl. Bender, 1991; vom Hofe, 1995) verstindig erlernt und automatisiert werden. Schiilerin-
nen und Schiiler konstruieren tragfihige Grundvorstellungen, indem sie zugrunde liegende
Handlungen sowie die inhdrenten Strukturen wahrnehmen und analysieren.

Die Einspluseins-Kartei, entwickelt im Projekt PIK AS*, soll das Auswendiglernen des
Einspluseins anhand von leicht zu merkenden, sogenannten Hilfsaufgaben sowie anhand
von geschickten Rechenstrategien unterstiitzen. Die Kartei liefert fiir den Weg der Verkiir-
zung von der Interiorisierung duflerer Handlungen (vgl. Aebli, 1985, S. 4 f.) bis hin zur Au-
tomatisierung von Aufgabensitzen ein Konzept zur Aufgaben- und Strukturwahrnehmung
sowie deren Analyse im Zentrum einer struktur- und strategiegeleiteten Routinebildung.

In diesem Beitrag wird zunichst das Konzept der Einspluseins-Kartei dargestellt, um daran
ankniipfend die zentralen Entwicklungsprozesse zu beschreiben, welche Lernende auf dem
Weg vom Zihlen zum automatisierten Rechnen durchlaufen. Konkrete Moglichkeiten zur
Unterstiitzung dieser Prozesse im Umgang mit der Einspluseins-Kartei runden die theore-
tischen Uberlegungen ab. Der Beitrag schlieBt mit einem Plidoyer fiir eine bewusste Ent-
schleunigung zur Optimierung verstehensorientierter Lernprozesse.

2 Einspluseins verstehen und automatisieren: Vom (Er-)Zdhlen zum
Auswendig-Wissen

2.1 Voraussetzungen fiir die Arbeit mit dem Konzept

In dem Konzept der Einspluseins-Kartei werden Zusammenhinge zwischen einzelnen Auf-
gaben geschickt ausgenutzt, um Berechnungsstrategien und Losungsmoglichkeiten zu erar-
beiten. Zusammenhénge konnen sowohl Eigenschaften der Operation als auch Zahlbezie-
hungen sein. Die Ubersicht aller Einspluseins-Karten verdeutlicht dies.

48 In dem Projekt PIK AS werden Materialien zur Weiterentwicklung des Mathematikunterrichts in der
Primarstufe erarbeitet (vgl. www.pikas.tu-dortmund.de).
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@ Einspluseins richtig iiben - Ubersicht iiber die Aufgaben

3+1
1+3

4+1
1+4

5+1
1+5

6+1
1+6

7+1
1+7

8+1
1+8

3+2
2+3

4+2
2+4

5+2
2+5

6+2
2+6

7+2
2+7

4+3
3+4

5+3
3+5

6+3
3+6

5+4

4+5 9+4

9+7

10+8/8+8
9+8

2+10 3+10 4+10 5+10 6+10

8+10/8+8
8+9

Abbildung 1: Ubersicht aller Einspluseins-Karten*’

Zunichst sollen die Kinder die in der Einspluseins-Kartei farbig hervorgehobenen Aufgaben
auswendig wissen. Es handelt sich um leicht zu merkende Aufgaben wie Verdopplungsauf-
gaben (z. B. 5 +5), Aufgaben mit 10 (z. B. 10 + 2) und Ergiinzungsaufgaben zu 10 (z. B.
7 + 3). Diese Aufgaben dienen als Grundlage zur ErschlieBung der tibrigen Aufgaben und
werden oft als Hilfsaufgaben bezeichnet.

Im nichsten Schritt der ErschlieBung nutzen die Kinder Zusammenhinge zwischen den
Aufgaben und leiten sich die Ergebnisse noch unbekannter Aufgaben unter Verwendung von
Hilfsaufgaben ab. Hierbei nutzen sie (eher) implizit die zugrunde liegenden mathematischen
Eigenschaften der Addition (Assoziativitit, Kommutativitidt, Konstanz der Summe) sowie
ihr Wissen tiber additive Zahlzerlegungen. Dabei tibernehmen sie Eigenschaften der zur
Operationsdefinition herangezogenen Handlungen.

Dies soll beispielhaft an der Aufgabe 8 + 6 illustriert werden. Das Ergebnis ldsst sich auf
ganz unterschiedliche Weise ermitteln.>

Durch gegensinniges additives Verdndern um 1 (Konstanz der Summe) wird die Aufgabe
8 + 6 in die Hilfsaufgabe 7 + 7 tiberfiihrt. Daher haben beide Aufgaben das gleiche Ergebnis
(Abb. 2).

49 www.pikas.tu-dortmund.de/upload/Material/Haus_3_-_Umgang_mit_Rechenschwierigkeiten/UM/
Iplusl_richtig_ueben/Basisinfos/H3_UM_Uebersicht_1plusl_Karten_Tabelle.pdf

50 Anmerkung zu den folgenden Darstellungen: Auf der jeweils linken Seite ist die formale Darstellung
aufgeschrieben, auf der rechten Seite ist eine Darstellung gewihlt, die wir — teils deutlich verkiirzt — bei

Schiilervorgehensweisen beobachtet haben.
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8+6=01
< 7+7=0
< 14=0

(Konstanz der Summe) (8 + 6)=
+ /=14

Abbildung 2: Strategie »Gegensinniges Verdndern als Hilfsaufgabe«

Die Aufgabe 8 + 6 kann aber auch als (6 + 2) + 6 gedeutet werden, indem die Zahl 8 addi-
tiv in 6 und 2 zerlegt wird. Mit der Kommutativitit diirfen der erste und zweite Summand
vertauscht und mit der Assoziativitit die Klammern verschoben werden zu der Aufgabe
2 + (6 + 6). Als Hilfsaufgabe ergibt sich die Verdoppelungsaufgabe 6 + 6, zu deren Ergebnis
anschlieend 2 addiert wird (Abb. 3).

8+6=0
< (6+2)+6=011
< 2+6)+6=0
< 24(6+6)=0
< (6+6)+2=01
< 12+2=0
< 14=0

8 +6=
(6+2)+6 = 6+6+2
(Zahlzerleg.ur?g) Rl
(Kommutativitét) 12 +2=14
(Assoziativitiit)
(Kommutativitit)

Abbildung 3: Strategie »Verdoppelungsaufgabe als Hilfsaufgabe«

Ein anderer Weg nutzt zunichst die Kommutativitit bevor die additive Zahlzerlegung er-
folgt und anschlieBend die Assoziativitit genutzt wird. So wird in einem ersten Schritt an-
statt 8 + 6 die Aufgabe 6 + 8§ betrachtet. Im néchsten Schritt wird die Zahl 8 additiv in 4 und
4 zerlegt, so dass die Aufgabe 6 + (4 + 4) entsteht. Aufgrund der Assoziativitit kann nun die
6 zunichst auf 10 ergdnzt und anschliefend die noch fehlende 4 addiert werden.

8+6=0
6+8=0
6+@+4)=0
6+hH+4=0
10+4=0
14=0

(R O

8+6=6+8
SUita 6+(4+4)=(6+4)+4
(Kommutativitét) S
(Zahlzerlegung) 10+4=
(Assoziativitat)

Abbildung 4: Strategie »Zehnerergédnzung als Hilfsaufgabe«

Dariiber hinaus 16sen Kinder diese Aufgabe iliber andere Hilfsaufgaben ebenso wie iiber
eine andere Reihenfolge der genutzten Operations- und Zahleigenschaften. Ein letztes Bei-
spiel moge dies verdeutlichen (Abb. 5)

8+6=01
< B+6)+0=0
< B+6)+(2-2)=0
< B+(6+2)-2=0
< (8+8)-2=0
& 16-2=0
< 14=0

Abbildung 5: Strategie »Verdoppelungsaufgabe als Hilfsaufgabe«

06517000_Kita und Schule im Dialog.indd 113

(Addition von 0) 8 1 6 -
(Addition von 0) 16-2=14
(Assoziativitiit)
(Zahlzerlegung)
(Konstanz der Summe)

113

20.04.2014

12:14:37



Teil II: Mathematisch-naturwissenschaftliche Bildung

Als Hilfsaufgabe wird die Verdoppelungsaufgabe 8 + 8 genutzt, von deren Ergebnis an-
schliefend noch 2 subtrahiert werden muss.

Was jedoch eine »echte« Hilfsaufgabe ist, ist von Kind zu Kind sehr unterschiedlich. Es
kann nur die Aufgabe als Hilfsaufgabe fungieren, zu welcher das Ergebnis auswendig pré-
sent ist. Das werden im Lernprozess natiirlich stetig mehr Aufgaben.

Im letzten Schritt fragen sich die Kinder wiederholend nach den Ergebnissen einzelner Auf-
gaben sowie geeigneter Hilfsaufgaben, bis sie schlieBlich nur noch jene Aufgaben iiben,
welche sie noch nicht auswendig wissen.’!

2.2 Individuelle Entwicklungsprozesse von Schiilerinnen und Schiilern beim
Einspluseins-Lernen

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, welche individuellen Entwicklungsprozesse
Lernende beim Erlernen des Einspluseins und auf der Basis der Einspluseins-Kartei durch-
laufen. Um dies zu verdeutlichen, werden die zentralen Phasen der Entwicklung vorgestellt.
An ihnen lésst sich ein Spektrum aufzeigen, das von »konkretem Handeln mit Material«
iiber »in der Vorstellung handelnd« bis »auswendig gewusst« reicht. Die unterschiedlichen
Entwicklungsphasen werden anhand von Beispielen konkretisiert. Voraus bemerkt sei: Ein
Lernender kann sich zu ein und demselben Zeitpunkt zahl-, aufgaben- und damit struk-
turabhiingig in unterschiedlichen Entwicklungsphasen befinden.

Konkretes Handeln mit Material

Viele Kinder erschlieen sich das Ergebnis einer Einspluseins-Aufgabe zunichst auf na-
tiirlichem Weg durch Abzihlen, wenngleich auch mit teilweise deutlich unterschiedlichen
Zihlstrategien. Mareike> beispielsweise 16st die Aufgabe 6 + 9 wie folgt (dabei sitzt sie an
einem Tisch und reprdsentiert sich die einzelnen Summanden 6 und 9, indem sie sukzessive
die jeweiligen Mengen von Kugeln bildet):

Mareike: 1,2,3,4,5,6 (sie »er-zihlt« fliisternd unter Benennung der sich sukzessive bilden-
den Kugelmenge den ersten Summanden).

1,2,3,4,5,6,7,8,9 (sie »er-zihlt« fliisternd unter Benennung der sich sukzessive bildenden
Kugelmenge den zweiten Summanden, schiebt (fiigt) anschlieBend die zweite Kugelmen-
ge zur ersten hinzu).

1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,14,15 (sie »er-zihlt« fliisternd unter Benennung der sich suk-
zessive bildenden neuen Gesamt-Kugelmenge die Summe).

Mareike zihlt jede Kugelmenge einzeln ab. Im nédchsten Schritt schiebt sie die zweite Ku-
gelmenge zur ersten hinzu, um sich schlielich die Anzahl der Kugeln der so zusammenge-
schobenen Menge zu »er-zihlen« (»Allesabzidhlen«).

51 Samtliche Materialien zu der Einspluseins-Kartei stehen auf der Internetseite www.pikas.tu-dortmund.
de kostenfrei zum Download zur Verfiigung.
52 Alle Namen wurden anonymisiert.
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Dabei trennt sie die Deutung der Operation »plus« als Hinzufiigen einer Menge zu einer an-
deren Menge und die Quantifizierung des Ergebnisses durch Abzihlen der Elemente ihres
Handlungsprodukts.

Daraufthin wird Mareike durch Josy dazu angeregt, ihre Einer-Zahlstrategie dadurch zu
ersetzen, dass sie ausgehend von der ersten Kugelmenge die zweite Kugelmenge dieser hin-
zufiigt und die Gesamt-Kugelmenge mit der elaborierteren Strategie des Weiter(ab)zihlens
bestimmt. So zdhlt sie ausgehend von 6 weiter ab: 6 — 7,8,9,10,11,12,13,14,15 und bestimmt
so das Ergebnis (»Weiterabzidhlen«).

Die Diskussion um Schwierigkeiten beim Rechnen-Lernen, insbesondere die Loslosung
vom zdhlenden Rechnen, soll im Folgenden nicht vertieft werden. Vielmehr stehen die Cha-
rakterisierung des Spektrums sowie die Bedeutung ausgewihlter Phasen innerhalb dieses
Spektrums fiir die Kognitionsentwicklung im Vordergrund.

In der Vorstellung handelnd

In dieser Kategorie konnen zwei Entwicklungsphasen unterschieden werden. In der ersten
wird der Weg zum Ergebnis beschrieben, in der zweiten wird vom Ergebnis her der Weg
erkliirt.

Der Weg fiihrt zum Ergebnis

Die Kinder erzielen das Ergebnis einer Einspluseins-Aufgabe durch Riickfiihrung auf Hilfs-
aufgaben. Michelle, der die Aufgabe 8 + 6 symbolisch, also ohne Vorhandensein konkreter
Mengen, vorliegt, beschreibt:

Michelle: Guck, da hab ich einfach 2 (sie zeigt auf 6), weil ddh 8 + 2 sind ja 10. Da hab ich
von der 6 also 2 weggenommen, dann hab ich nur noch 4 (sie zeigt auf die 6). Und das sind
dann ja 10. Und dann wusste ich, dass das ... warte, dass das ... (2 sec. Pause). Das sind dann
10 (flisternd) und hier sind dann nur noch 4 und das sind dann ... (3 sec. Pause) 14.

Nach Bekanntgabe der Aufgabe iiberlegt sie sichtlich und nimmt operative ErschlieBungen
zur Bestimmung des Ergebnisses vor.

Das Ergebnis wird so in der Vorstellung handelnd erzielt. Fiir diese Entwicklungsphase ist
priagend, dass Lernende das Ergebnis der ihnen genannten Aufgabe noch nicht kennen. Zur
Bestimmung finden also operative ErschlieBungsprozesse statt.

Der Weg erklart das Ergebnis

Im weiteren Entwicklungsprozess haben die Kinder das Einspluseins bereits weitgehend
automatisiert. Ein Beispiel soll dies verdeutlichen:

Lena: (Ihr wird in der Partnerarbeitsphase die Aufgabe 4 + 9 symbolisch vorgelegt)
Wattema ... 13 (1 sec. nach Bekanntgabe der Aufgabe).

Lara: Wie kommste jetzt darauf?

Lena: Ja, ist doch klar! Wenn 4 +10 sind ja, watte, 14 und dann ist ein weniger 13.
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Anscheinend nur noch im Nachhinein rekonstruiert Lena eine Vorgehensweise, die sich
zur Erzielung des Ergebnisses eignen wiirde. Ihre Antwort hat eher den Stellenwert einer
Erkldrung und Rechtfertigung bzw. eines »Beweises«, dass das genannte Ergebnis richtig
sein muss. Lena iiberwindet damit den hypothetischen Status des vermuteten Ergebnisses
(vgl. Marx & Huhmann, 2011, S. 8). Das mit »relativer Sicherheit« weitgehend auswendig
gewusste Ergebnis wird mit Hilfe operativer Vorgehensweisen unter Riickgriff auf die ge-
bildeten Vorstellungen iiberpriift, um »absolut sicher zu gehen«.

Eine auswendig gewusste Aufgabe und ihr Ergebnis sind damit nicht isoliert in der Vorstel-
lung abgespeichert, sondern anhand moglicher ErschlieBungsstrategien als mentales Netz
ergebnis- oder strukturgleicher Aufgaben verankert, welches jederzeit eine Rekonstruktion
des ErschlieBungswegs zulidsst. Diese Vernetzung wirkt nicht nur dem Vergessen entgegen
(vgl. ebd., S. 8 f.), sie liefert die kognitive Grundlage zur Analogiebildung bei der Ubertra-
gung auf die erweiterten Zahlenrdume. Sie ermoglicht den Gebrauch der Rechenoperationen
in Anwendungssituationen, da genau diese »kognitiven Erkenntnisspuren« zur Ubersetzung
zwischen Mathematik und Nicht-Mathematik notwendig sind und zur Weiterentwicklung
der jeweils entwickelten mentalen Modelle (vgl. Schnotz, 2006, S. 79) beitragen.

Auswendig gewusst

In der letzten Entwicklungsphase werden dann die stabil automatisierten Ergebnisse der
Einspluseins-Aufgaben ohne »Riickgriff« auf Erkldrungen genannt, wie folgendes Beispiel
zeigt:

Tarek: (Ihm wird in der Partnerarbeitsphase die Aufgabe 8 + 9 symbolisch vorgelegt) 17
(direkt).

I: Hmm, wie haste das gerechnet?

Tarek: Das ist eigentlich immer gleich. Weil, dann hab ich das einfach mir gemerkt im
Kopf.

I: Oh, das kennste schon auswendig — toll.

Die Beschreibung eines moglichen Vorgehens erscheint Tarek iiberfliissig. Ist dieser Auto-
matisierungsgrad erreicht, so kann die Kartei erst einmal zur Seite gelegt werden.

Diese individuellen Entwicklungsprozesse — vom »konkreten Handeln mit Material« iiber
»in der Vorstellung handelnd« bis »auswendig gewusst« — iibergreifend betrachtet, sei aus-
driicklich darauf hingewiesen, dass der Weg zur Automatisierung mehr als ein Mittel zum
Zweck ist. In der kognitiven Vernetzung der Aufgaben anhand von ErschlieBungsstrategien
liegt gewissermalen der zentrale Qualitdtsunterschied zur traditionellen Routinebildung
durch isoliertes Auswendiglernen von Aufgabensitzen.

Der gesamte Weg von der du3eren Handlung bis hin zum automatisierten Einspluseins lédsst
sich damit in das Konzept des entdeckenden und beweisenden Ubens integrieren (vgl. Marx
& Huhmann, 2011).
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3 Mogliche Umsetzungen des Konzepts und Konsequenzen fiir die
Gestaltung von Lehr-Lernprozessen

Die Arbeit mit der Einspluseins-Kartei unterstiitzt Lernende dabei, ein Netz ergebnis- oder
strukturgleicher Aufgaben als mentales Modell aufzubauen, welches ihnen erlaubt, durch
die Anwendung von auswendig verfiigbaren Hilfsaufgaben zu den richtigen Losungen zu
kommen. Dieser Prozess muss jedoch, um verinnerlicht zu werden, stetig geiibt werden.
Auch wenn Lernende einen hohen Automatisierungsgrad erreicht haben, empfiehlt es sich,
in bestimmten Zeitabstinden immer wieder Ubungsphasen mit der Kartei im Unterricht
einzuplanen. Des Weiteren kann die Kartei auch in offenen Unterrichtsphasen im Sinne ei-
ner natiirlichen Differenzierung zur Verfiigung gestellt werden.

Beim regelmiBigen Uben mit der Einspluseins-Kartei sollten die Kinder dazu aufgefordert
werden, ihre Rechenwege zu verbalisieren. Dieses Sprechen iiber die individuellen Vorge-
hensweisen hilft den Kindern zu entschleunigen und sich die eigenen Denkprozesse bewusst
zu machen, denn: Die begleitende Sprache — als Abstraktion und zunehmende Verkiirzung
des Handelns verstanden (vgl. Huhmann, 2013, S. 161) — liefert eine zentrale Entlastungs-
funktion in der Standortbestimmung des eigenen Denkens, worin sich die wechselseitig be-
gleitende und unterstiitzende Orientierungsfunktion von Sprache und Denken verdeutlicht
(vgl. ebd. S. 128 f.).

Den Piddagoginnen und Pdadagogen ermoglicht die Arbeit mit der Einspluseins-Kartei zu-
dem, wihrend Partner-Arbeitsphasen die individuellen Standorte der Lernenden zu beob-
achten und einzuschitzen.

Innerhalb des gesamten Entwicklungsprozesses ist die Phase »In der Vorstellung handelnd
— Der Weg fiihrt zum Ergebnis« fiir die Grundvorstellungs- und Strategieentwicklung von
zentraler Bedeutung (»Strategien als Grundvorstellungen«): Insbesondere in dieser Ent-
wicklungsphase wird die kognitive Vernetzung der Aufgaben anhand von ErschlieBungs-
strategien grundgelegt. Hier zeigt sich der »Dualismus zwischen mathematischer Beziehung
und Handlung(svorstellung)« (vgl. Huhmann, 2013, S. 30). Damit es dabei aber nicht zu
einer Ubergeneralisierung in der Ausiibung angeeigneter Routinen beziiglich der Strate-
gieverwendung kommt, ist das friihzeitige Bewusstmachen eigener sowie anderer Vorge-
hensweisen im Zusammenhang mit der Passung zu der jeweiligen Aufgabe anzustreben
und zu reflektieren. Daher sollte an dieser (jeweils individuellen) Stelle im Lernprozess den
Lernenden bewusst ausreichend mehr Zeit fiir Entwicklungsprozesse vom zunéchst hypo-
thesenfreien Betrachten iiber das Wahrnehmen zum zielgerichteten operativen Beobachten
und Analysieren von Strukturen (vgl. ebd. S. 166 f.) in vielféltigen konkreten Einspluseins-
Aufgaben-Situationen durch »Tédtigkeiten zum Sehen, Sortieren und Strukturieren von An-
zahlen, Termen, Aufgaben und deren Beziehungen« (vgl. Rechtsteiner-Merz, 2013, S.103 ff.)
gegeben werden. Nur so haben die Lernenden eine echte Chance auf die Entwicklung zur
Strategieflexibilitit.

Diese Erkenntnisse konnen und sollten analog auf das Einmaleins-Lernen tibertragen wer-
den!
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Lernen durch Kooperation. Uber die Zusammenarbeit
in Kita-Grundschul-Netzwerken und wie sie gelingen
kann

Andreas Knoke

1  Einleitung

Im folgenden Beitrag geht es darum, einen kurzen Uberblick iiber die Ziele, Chancen und
Bedingungen fiir eine erfolgreiche Kooperation von Kindertageseinrichtungen (im Folgenden
auch »Kita«) und Grundschulen in Netzwerken oder Biindnissen zu geben. Dass eine enge
Zusammenarbeit zwischen den Pddagoginnen und Padagogen beider Einrichtungen wichtig
und sinnvoll ist und dass sie nicht nur zufillig und punktuell, sondern zielgerichtet und sys-
tematisch erfolgen sollte, dariiber gibt es kaum Zweifel. Aber alle, die bereits in oder mit
Kita-Grundschul-Netzwerken gearbeitet haben, wissen auch, wie grofy die damit verbundenen
Herausforderungen sind. Denn in solchen Netzwerken treffen verschiedene Professionen mit
teilweise sehr unterschiedlichen Kompetenzen, Sichtweisen, Rahmenbedingungen und All-
tagskulturen aufeinander. Auf dem Weg zu einer kollegialen und fiir alle Beteiligten gewinn-
bringenden Kooperation miissen hiufig erst einmal bestehende Vorurteile abgebaut und Wis-
sensliicken bezogen auf den jeweils anderen Kooperationspartner geschlossen werden.

Verbunden mit den gesellschaftlichen Entwicklungen der letzten Jahre hat auch das The-
ma »Friihe Bildung« enorm an Bedeutung gewonnen. Mit der zunehmenden bildungspoliti-
schen und offentlichen Aufmerksamkeit stiegen die Erwartungen an die Padagoginnen und
Péadagogen in Kitas und Grundschulen. In der Zusammenarbeit mit vielen Erzieherinnen,
Erziehern und Lehrkréften im Rahmen ihrer Kita- und Schulentwicklungsprogramme be-
obachtet die Deutsche Kinder- und Jugendstiftung (DKIJS), dass diese ihren Arbeitsalltag
immer stdrker als ein Spannungsfeld aus wachsenden Anforderungen, vorhandenen Rah-
menbedingungen und fehlenden Unterstiitzungsangeboten erleben. So sagte eine Erzieherin
aus dem Programm tandem. Unterschiede managen®, sie sei zunehmend erschopft, frus-
triert und ratlos, weil »wir so viel arbeiten, stindig Neuland begehen und immer wieder
was oben drauf kommt«**. Dass die Wahrnehmung von hoher Arbeitsbelastung und damit
einhergehender Erschopfung kein Einzelfall ist, belegen aktuelle Studien zur Arbeitsge-
sundheit von Erzieherinnen und Erziehern (vgl. z. B. Rudow, 2010) sowie Lehrkriften (vgl.
z. B. Leuphana Universitdt Liineburg, 2011). Es verwundert daher kaum, dass einerseits
zwar die Notwendigkeit gesehen wird, in Qualifizierung, Professionalisierung und Qualitét
zu investieren, und durchaus auch die Bereitschaft besteht, sich den damit verbundenen Ent-
wicklungsprozessen zu stellen, dass andererseits aber fehlende Zeitressourcen ein solches
Engagement hiufig be- oder auch verhindern (vgl. z. B. Ramseger, 2008).

Netzwerkarbeit von Kitas und Grundschulen kann unter diesen Voraussetzungen nur ge-
lingen, wenn sie an gemeinsamen und fiir alle Beteiligten attraktiven Entwicklungszielen

53 www.tandem-trier.de
54 Zitat einer Erzieherin aus einem internen Gespréchsprotokoll der DKJS.
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ausgerichtet ist, nicht nur zusétzlichen Aufwand, sondern einen konkreten Mehrwert fiir die
eigene padagogische Arbeit mit sich bringt und vor allem passende Unterstiitzungsangebote
sowie eine Kultur der Wertschitzung und Anerkennung bietet. Bevor diese Anforderungen
konkretisiert werden, lohnt es sich jedoch, zundchst das Kooperationsfeld kurz zu beschrei-
ben und dabei die Unterschiede und besonderen Stirken beider Bildungseinrichtungen ge-
nauer zu betrachten.

2 Kitas und Grundschulen als Ausgangspunkt fiir Kooperation

Neben der Familie sind Kindertageseinrichtungen und Grundschulen in Deutschland die
wohl wichtigsten Instanzen, wenn es darum geht, Kindern die bestmoglichen Grundlagen
fiir eine erfolgreiche Bildungsbiografie zu verschaffen. Beide Einrichtungen verbindet also
in erster Linie ein gemeinsames Anliegen. Dies findet seinen Ausdruck nicht zuletzt auch
in den iibergreifenden Bildungs- und Erziehungsplénen fiir Kinder von O bis 10 Jahren, die
in den vergangenen Jahren in mehreren Bundesldndern entwickelt und eingefiihrt wurden.

Dariiber hinaus handelt es sich in Deutschland bei Kitas und Grundschulen jedoch um zwei
Bildungseinrichtungen, die in ihrem Selbstverstindnis, ihrer Alltagskultur und in ihrer ge-
samten Verfasstheit sehr verschieden sind. Diese Unterschiedlichkeit ist historisch gewach-
sen und hat ihren Ursprung in der Entstehung der gemeinsamen Volksschule fiir alle Kinder
zu Beginn des 20. Jahrhunderts. Dabei blieb der vorschulische Bereich grofitenteils auflen
vor, so dass sich der Elementar- und Primarbereich in der Folge als eigenstindige Syste-
me etabliert und weitgehend unabhingig voneinander entwickelt haben (Schorch, 2006).
Diese Trennung besteht bis heute, indem beispielsweise Kindertageseinrichtungen in die
politische und administrative Zustidndigkeit der Kinder- und Jugendhilfe gehoren, wogegen
Grundschulen Teil des Bildungssystems sind. Sie fiihrt aber dariiber hinaus auch in ande-
ren Bereichen dazu, dass beide Einrichtungen sich in wesentlichen Aspekten unterscheiden
(siehe auch Leuchter, in diesem Band). Beispielhaft lassen sich anfiihren:

* Der Besuch einer Kindertageseinrichtung erfolgt in Deutschland auf freiwilliger Basis,
dagegen gilt fiir alle Kinder die allgemeine Schulpflicht.

* Mit Blick auf die Ausbildung, den Status und nicht zuletzt die Entlohnung von Erzieherin-
nen und Erziehern auf der einen und Lehrkriften auf der anderen Seite gibt es nach wie
vor grof3e Unterschiede.

* Wihrend an den meisten Kitas altersgemischte Gruppen zum Alltag gehoren, sind die
Lerngruppen an vielen Grundschulen eher altershomogen, also mehr oder weniger stark
nach dem Klassenstufen-Prinzip organisiert.

e In der Kita erhalten Kinder Lernanregungen in Form von thematischen Bildungsangebo-
ten oder Projekten bzw. durch eine alltagsbezogene und situative Forderung. An Schulen
findet Lernen eher ficherbezogen im Unterricht statt und wird durch Forder- oder auch
offene Nachmittagsangebote erginzt.

Diese und weitere Unterschiede zwischen den Rahmenbedingungen und der Alltagspraxis
von Kitas und Grundschulen machen einerseits nachvollziehbar, warum die von allen als
wichtig erkannte Abstimmung bzw. Kooperation zwischen den Pidagoginnen und Pidago-
gen beider Einrichtungen hdufig so schwierig erscheint. Andererseits bieten sie aber auch
einen wichtigen Ausgangspunkt dafiir, dass beide Einrichtungen die Zusammenarbeit mit-
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einander suchen und von ihr profitieren konnen; und zwar nicht mit dem Ziel, die bestehen-
den Unterschiede aufzuheben, sondern vielmehr als Moglichkeit, die jeweiligen Eigen- und
Besonderheiten als Stidrken (an-)zu erkennen, von- und miteinander zu lernen sowie die
unterschiedlichen Kompetenzen und Ressourcen zu nutzen, um das gemeinsame Anliegen
zu erreichen.

Unterschiede als Stirken in den Blick nehmen

Ein Blick auf die Unterschiede zwischen Kitas und Grundschulen bzw. die besonderen
Kompetenzen der dort titigen Pddagoginnen und Pidagogen birgt immer die Gefahr, dass
die damit verbundenen Zuschreibungen allzu einseitig gelesen werden. Um Missverstind-
nissen vorzubeugen, sei deshalb ausdriicklich betont: Die Verortung einer Stirke zum Bei-
spiel auf Seiten der Kita bedeutet nicht, dass diese an einer Schule grundsitzlich nicht vor-
handen sei. Genauso wenig wird sie sich natiirlich in der Praxis an allen Kitas oder bei
allen Erzieherinnen und Erziehern gleichermaflen finden lassen. Bei der Hervorhebung un-
terschiedlicher Kompetenzen geht es im Folgenden vielmehr darum, deutlich zu machen,
welche Potenziale aus einer Kooperation zwischen beiden Einrichtungen erwachsen kon-
nen, wenn Besonderheiten als wertvolle Ressourcen betrachtet und zum beidseitigen Nutzen
eingebracht werden.

Die Stirken der Professionen an Kitas und Grundschulen in den Fokus zu riicken, war u. a.
ein wichtiger Ausgangspunkt fiir das Modellprogramm ponte. Kindergdrten und Grund-
schulen auf neuen Wegen®, das die DKJS und die Internationale Akademie fiir innovative
Pidagogik, Psychologie und Okonomie — INA gGmbH — an der Freien Universitit Berlin
von 2004 bis 2008 in Brandenburg, Berlin, Sachsen und der Region Trier gemeinsam um-
gesetzt haben (vgl. Ramseger & Hoffsommer, 2008). Im Konzept beschreiben die Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftler der INA die jeweiligen Stdrken des Primar- und
Elementarbereichs. Demnach konnten Grundschullehrkrifte von Pddagoginnen und Péda-
gogen an qualifizierten Kindertagesstitten lernen,

* »sich stirker auf Lebenssituationen von Kindern zu beziehen und anregungsreiche Wirk-
lichkeiten als Lern- und Erfahrungsrdaume zu erschliefen,

* soziales und sachbezogenes Lernen miteinander zu verbinden,

* Kindern mehr Autonomiespielrdume und Partizipationsmoglichkeiten zu gewihren und
damit ein selbstwirksames Lernen zu fordern,

* Eltern als Sachverstindige, Mitgestaltende und Mitlernende in pidagogische Aktivitidten
einzubeziehen,

* nicht nur altershomogen, sondern auch altersgemischt zu arbeiten und die Chancen einer
peer education zu eréffnen [...J« (Dreier, Preissing, Ramseger & Zimmer, 2004, S. 6).

Umgekehrt konnten Kindertagesstitten von qualifizierten Pddagoginnen und Pddagogen im
Primarbereich lernen,

* »ihren Bildungsanspruch deutlicher herauszuarbeiten, sowohl hinsichtlich der Aneignung
von Kulturtechniken als auch von Kulturgiitern,
* Wissensbestidnde sowohl situativ wie auch systematisch zu erschliefen,

55 www.ponte-info.de
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o auf didaktisch kompetente Weise mit grundlegender Bildung zu beginnen, zum Beispiel
einer Einfiihrung in Grundformen der menschlichen Verstidndigung oder in basale mathe-
matische und naturwissenschaftliche Interpretationsmuster der Welt« (ebd.).

Bei der Frage nach einrichtungsbezogenen Stéirken lohnt es sich dartiber hinaus auch, die
Besonderheiten der organisatorischen Rahmenbedingungen in den Blick zu nehmen. So
kann an Kitas die zeitliche und inhaltliche Gestaltung des Tagesablaufs meist flexibler ge-
staltet werden und sie verfiigen in der Regel iiber eine gute Ausstattung an freien Spiel- und
Lernmaterialien. An Grundschulen finden sich dagegen hiufig gut aufbereitete Wissens-
und Materialbestinde in Form von Bibliotheken, Computerkabinetten oder thematischen
Lern- und Forschungsridumen, und es gibt unterschiedliche Sport- und Freizeitangebote, die
mit Kooperationspartnern umgesetzt werden. Diese und andere Rahmenbedingungen lassen
sich fiir eine Zusammenarbeit beider Einrichtungen konstruktiv nutzen, wenn sie den Betei-
ligten bewusst sind und gezielt fiir die (kooperative) Gestaltung der pddagogischen Praxis
eingesetzt werden (siehe nochmals Leuchter, in diesem Band).

Was einfach und selbstverstdandlich klingt, stellt sich in der Praxis hédufig als nicht geringe
Herausforderung dar. Zum einen, weil das Wissen um die eigenen Stdrken und Besonder-
heiten bei vielen Pddagoginnen und Pddagogen von Alltagsroutinen iiberlagert wird oder
hinter dem von vielen Seiten formulierten Verbesserungsbedarf verschwindet, zum anderen,
weil es vielleicht auch erst im Vergleich mit anderen Einrichtungen deutlich wird. Bei der
Initiierung von Kita-Grundschul-Netzwerken, die auf den vorhandenen Kompetenzen von
Erzieherinnen, Erziehern und Lehrkriften aufbauen und die unterschiedlichen Rahmenbe-
dingungen beider Einrichtungen im Sinne von Ressourcen nutzen, sollte daher zu Beginn
eine intensive Auseinandersetzung mit der eigenen Arbeit stattfinden. Auf dieser Grundlage
konnen die Pddagoginnen und Piddagogen aus den Kitas und Grundschulen dann miteinan-
der in einen Dialog dariiber treten, wer was in die Zusammenarbeit einbringt. Sowohl die
Reflexion der eigenen Praxis als auch der Austausch mit den jeweils anderen Einrichtungen
bediirfen in der Regel einer guten und professionellen Moderation, die diese Sichtweise ein-
fordert und unterstiitzt (vgl. Kreid, 2008). Sie muss aber auch von den anderen an der Netz-
werkarbeit Beteiligten getragen und befordert werden (vgl. Knoke, 2011a).

3  Ziele einer Zusammenarbeit in Kita- und Grundschulnetzwerken

Die Kooperation von Pidagoginnen und Pidagogen verschiedener Bildungseinrichtungen
zu stidrken, ist in den vergangenen Jahren zu einer wichtigen Antwort geworden, wenn es
darum geht, aktuelle Herausforderungen im Bildungssystem zu bewiltigen. So haben bei-
spielsweise Verantwortliche aus Lénder- und Bundesministerien ebenso wie Stiftungen,
Universitdten und andere Einrichtungen in zahlreichen Initiativen und Projekten den Auf-
bau von Kita- und/oder Schulnetzwerken befordert.® Hinzu kommen Verbiinde, wie zum
Beispiel das 1989 gegriindete Reformschulnetzwerk Blick iiber den Zaun®’, bei denen sich
Bildungseinrichtungen ohne »duflere Impulse« selbstorganisiert miteinander vernetzen und
zusammenarbeiten.

56 Beispiele sind TransKiGs (www.bildung-brandenburg.de/transkigs/), ponte (www.ponte-info.de), Re-
formzeit (www.reformzeit.de), Schulen im Team (Www.schulen-im-team.de), prima(r)forscher (Www.
primarforscher.de), SINUS an Grundschulen (www.sinus-an-grundschulen.de).

57 www.blickueberdenzaun.de

124

06517000_Kita und Schule im Dialog.indd 124 20.04.2014 12:14:37



Lernen durch Kooperation

Solche Netzwerke im Bildungsbereich sind inzwischen nicht nur zahlreich, sondern auch
vielfiltig hinsichtlich ihrer Funktionen, Ziele und Fokussierungen, ihrer Zusammensetzung
und Reichweite sowie der Form, Intensitidt und Dauer ihrer Zusammenarbeit. Entsprechend
schwierig ist es, diese Netzwerkvielfalt zu systematisieren oder zu typisieren, da dabei je-
weils unterschiedliche Aspekte und Ebenen in den Blick genommen werden konnen (Berke-
meyer, Kuper, Manitius & Miithing, 2009).

Fiir fast alle diese Bildungsnetzwerke lassen sich jedoch drei zentrale Anliegen als iiberge-
ordnete Zielstellungen ausmachen: Die Kooperationen sollen die Professionalisierung der
beteiligten Akteure fordern, sie bei der Bewiltigung konkreter Entwicklungsaufgaben und
Herausforderungen unterstiitzen und die Qualitit ihrer pidagogischen Arbeit verbessern
helfen (Huber, 2012; Berkemeyer & Jarvinnen, 2011).

Diese Aspekte spielen auch bei der Kooperation von Kitas und Grundschulen in Netzwer-
ken eine zentrale Rolle. Da es sich — anders als zum Beispiel bei reinen Schulnetzwer-
ken — um Zusammenschliisse zweier verschiedener Arten von Bildungseinrichtungen mit
unterschiedlichen Auftrigen, Alltagskulturen und Rahmenbedingungen handelt, liegt ein
wesentlicher Fokus von Kita-Grundschul-Netzwerken in der Regel darauf, dass die Erzie-
herinnen bzw. Erzieher aus der Kita und die Grundschullehrkrifte im Dialog miteinander
nicht nur qualitativ hochwertige, sondern vor allem auch anschlussfihige Bildungsangebote
gestalten, um allen Kindern einen erfolgreichen Ubergang von der Kita in die Grundschule
zu ermoglichen.

Als damit verbundene konkrete Teilziele, die in unterschiedlicher Akzentuierung und Aus-
pragung mit dem Aufbau von Kita-Grundschul-Netzwerken verfolgt werden, lassen sich die
folgenden Punkte benennen (Hildebrandt, 2012; Ramseger & Hoffsommer, 2008):

* das Kennenlernen der Rahmenbedingungen und der piddagogischen Praxis der jeweils
anderen Einrichtungen und ein Austausch tiber die gegenseitigen Erwartungen,

* der Aufbau von verbindlichen und systematischen Kooperationsstrukturen zwischen Ki-
tas und Grundschulen in einer Region (z. B. in Form von Tandems und Biindnissen),

* die (Weiter-)Entwicklung eines einrichtungsiibergreifenden und zeitgeméfen Bildes vom
Kind und einer darauf aufbauenden pddagogischen Haltung und Einrichtungskultur,

* die kooperative Umsetzung einer anspruchsvollen pddagogischen Praxis, die sich an den
spezifischen Entwicklungsstanden, Kompetenzen und Interessen der Kinder orientiert —
sowohl mit als auch ohne Fokus auf bestimmte Bildungsbereiche wie z. B. Sprachftrde-
rung, naturwissenschaftliche, mathematische oder kulturelle Bildung, motorische oder
soziale Entwicklung,

* der Einsatz bzw. die Erstellung anschlussfahiger Methoden und Instrumente, beispiels-
weise zur Entwicklungsdiagnostik und -dokumentation, zur individuellen Férderung oder
Leistungsriickmeldung,

* die Professionalisierung von Leitungspersonen und Kollegium im Bereich der Organisa-
tions- und Personalentwicklung,

* die Stiarkung einer gemeinsamen Erziehungs- und Bildungspartnerschaft zwischen Pida-
goginnen und Pddagogen aus Kitas, Grundschulen und Eltern.
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4  Voraussetzungen fiir die Kooperation in Kita-Grundschul-
Netzwerken

Fiir die gelingende Netzwerkarbeit von Kitas und Grundschulen gibt es keine feste An-
leitung. Das liegt u. a. daran, dass sie wie auch andere Netzwerke einen Doppelcharakter
haben, d. h. »sie sind [einerseits] auf Initiative und die Formulierung von Griindungsideen
angewiesen; andererseits sind sie nicht formal konstruierbar, da sie fortwéihrend die Bedin-
gungen fiir die Beteiligungsbereitschaft der Akteure herstellen und abstimmen miissen«
(Berkemeyer et al., 2009, S. 7).

Die Frage danach, wie Pidagoginnen und Pddagogen aus Kitas und Grundschulen erfolg-
reich zusammenarbeiten wollen und kénnen, muss also jeweils durch die Beteiligten selbst
beantwortet werden. Aus den Erfahrungen der verschiedenen Modellprogramme der DKJS
lassen sich bestimmte allgemeine Bedingungen benennen, unter denen eine Kooperation in
Kita-Grundschul-Netzwerken mit hoher Wahrscheinlichkeit gelingt.

Eine erste entscheidende Grundlage fiir die erfolgreiche Netzwerkarbeit ist eine Verstindi-
gung aller beteiligten Akteure iiber die jeweiligen Ziele. Dies ist umso dringender geboten,
wenn die Initiative von Ministerien, Universititen, Stiftungen oder anderen Organisationen
ausgeht und entsprechend mit konkreten Erwartungen an die beteiligten Einrichtungen ver-
bunden ist. Nur wenn es gelingt, die unterschiedlichen Perspektiven zu beriicksichtigen,
die jeweiligen Anliegen offen zu thematisieren und schlielich eine gemeinsame Idee und
ein geteiltes Verstandnis der Zusammenarbeit zu entwickeln, werden sich auch alle Betei-
ligten mit ihrem Wissen und ihren Ressourcen einbringen. Gute Anlidsse und Formen fiir
solche Aushandlungsprozesse sind beispielsweise ein gemeinsam entwickeltes Leitbild oder
netzwerkspezifische Qualititsstandards. Ein solcher Dialog sollte nicht nur zu Beginn der
Netzwerkarbeit stattfinden, sondern im Sinne einer Selbstvergewisserung regelméifig fort-
gefiihrt werden.

Eine weitere Bedingung fiir die gelingende Netzwerkarbeit von Kitas und Grundschulen
besteht darin, eine gute Koordinations- und Kommunikationsstruktur aufzubauen — sowohl
innerhalb der einzelnen Einrichtungen als auch fiir das gesamte Netzwerk. An jeder Kita
und Grundschule sollte eine Projekt- oder Steuergruppe eingerichtet werden, die Verant-
wortung fiir den Gesamtprozess iibernimmt, fiir den Austausch innerhalb sowie die Einbin-
dung des Kollegiums sorgt und die jeweiligen Entwicklungsaufgaben koordiniert (Blaneck
& Kriimmel, 2011). Wichtig ist dabei insbesondere, dass die Pddagoginnen und Piadagogen
von der Kita- bzw. Schulleitung mit den dafiir notwendigen Mandaten und Zeitressourcen
ausgestattet werden und Anerkennung, Wertschitzung und Riickhalt fiir ihre Arbeit erhal-
ten.

Auf Netzwerkebene sind Vereinbarungen zu treffen, wie die Einrichtungen zusammenarbei-
ten wollen: Wer sind die jeweiligen Ansprechpersonen? Wie soll der Informationsaustausch
gestaltet werden? Welche Methoden und Instrumente werden genutzt? Gibt es verbindli-
che Regeln und Rituale? Wie soll die Zusammenarbeit im Netzwerk konkret organisiert
werden? Wer iibernimmt welche Aufgaben? Wie konnen die vorhandenen Ressourcen gut
eingesetzt werden? Diese und andere Fragen gilt es nicht nur zu beantworten, sondern die
getroffenen Absprachen sollten schriftlich festgehalten werden. Eine gute Moglichkeit da-
fiir sind Kooperationsvereinbarungen, die zusammen erstellt, miteinander diskutiert und
getroffen werden.
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Damit die Pddagoginnen und Pddagogen der beteiligten Kitas und Grundschulen ihre Ziele
moglichst zuverlissig erreichen, sollten die Entwicklungsprozesse sowohl auf Einrichtungs-
als auch auf Netzwerkebene im Sinne eines klassischen Qualitétszirkels gestaltet werden
(Knoke, 2011b). Ausgangspunkt bildet dabei jeweils eine griindliche Ist-Stand-Analyse. Auf
dieser Basis und mit Blick auf das iibergeordnete Anliegen werden dann Teilziele bestimmt
und festgehalten, die in einem bestimmten Zeitraum erreicht werden sollen. Wichtig ist,
dass die Planung und Umsetzung konkreter Projekte und Aktivititen konsequent gemein-
sam erfolgen — mit den Kolleginnen und Kollegen aus der eigenen Einrichtung, mit Eltern
und Partnern aus dem Umfeld und in Abstimmung mit den anderen Akteuren aus dem
Netzwerk. Dabei gilt es, den bestehenden Qualifizierungs- und Beratungsbedarf zu erken-
nen und entsprechende Maflnahmen zu realisieren, z. B. durch teaminterne oder einrich-
tungsiibergreifende Fortbildungen, Hospitationen, kollegiale Beratungen, Exkursionen usw.
SchlieBlich geht es darum, in regelméfBigen Abstinden die zuriickliegenden Entwicklungen
gemeinsam und kritisch zu tiberpriifen. Nur so werden Erfolge sichtbar, konnen Umwege
und Fehler erkannt und ggf. korrigiert sowie neue Ziele formuliert werden.

Was einfach und selbstverstindlich klingt, ist in der gelebten Praxis hédufig anspruchsvoll
und bendtigt Zeit und Erfahrung. Deshalb sind fiir die erfolgreiche Entwicklungsarbeit in
Netzwerken nicht zuletzt auch viel Geduld, Flexibilitdt und Engagement drei grundlegende
und unverzichtbare Voraussetzungen.

5 Netzwerkarbeit unterstiitzen und moderieren

Obwohl sich die Zusammenarbeit von Kitas und Grundschulen in Netzwerken zwar ini-
tiieren, aber eben nicht verordnen lisst, gelingt sie in der Regel nur dann, wenn sie durch
weitere Akteure »von auflen« unterstiitzt und begleitet wird. Die folgenden Unterstiitzungs-
angebote haben sich dabei als besonders hilfreich erwiesen und auch in vielen Modellpro-
grammen der DKJS und ihrer Partner bewihrt:

Praxisbegleitung und Moderation

Ein wichtiges Element fiir die erfolgreiche Zusammenarbeit von Kitas und Grundschulen
bildet — zumindest in der Anfangsphase — eine externe Moderation. Die Rolle und Aufgaben
einer solchen Praxisbegleitung bestehen insbesondere darin, den Dialog zwischen den un-
terschiedlichen piddagogischen Professionen aus den beteiligten Einrichtungen zu initiieren
und zu moderieren, den Aufbau geeigneter Kommunikations- und Kooperationsstrukturen
methodisch zu unterstiitzen, Entwicklungsprozesse im Sinne eines »kritischen Freundes« zu
begleiten und Qualifizierungsbedarfe zu erkennen sowie geeignete Angebote zu vermitteln
(Kreid, 2008; Hammes-Di Bernado & Kreid, 2010).

Netzwerkkoordination und -organisation

Eine gemeinsame Entwicklungsarbeit in Biindnissen oder Netzwerken benotigt Zeit. Die-
se ist aufgrund der allgemein hohen Alltagsbelastung von Pddagoginnen und Padagogen

58 Eine Ubersicht iiber die Modellprogramme im Fachbereich Kita und Schule gestalten findet sich hier:
www.dkjs.de/unsere-arbeit/kita-und-schulegestalten.html.
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an Kitas und Grundschulen in der Regel knapp bemessen. Eine professionelle Koordi-
nation und insbesondere organisatorische Unterstiitzung der Netzwerkarbeit durch einen
externen Partner ist fast unerlidsslich. Sie hilft, den Informationsfluss zwischen den Be-
teiligten zu sichern, bietet Unterstiitzung bei der Planung, Umsetzung und Nachbereitung
von Netzwerkaktivitdten und sorgt damit nicht nur fiir Verbindlichkeit, sondern auch da-
fiir, dass die vorhandenen Ressourcen vor allem fiir die fachliche Zusammenarbeit zur
Vertfiigung stehen.

Kooperationsanlasse und -ressourcen

Da es nicht das Ziel ist, Kitas und Grundschulen »der Vernetzung wegen zu vernetzen,
kann eine sinnvolle externe Unterstiitzung darin bestehen, einen konkreten und vor al-
lem fiir alle Beteiligten relevanten Kooperationsanlass zu schaffen. Dies konnen themati-
sche, auf die pddagogische Praxis bezogene Entwicklungsherausforderungen sein wie z. B.
die Einrichtung einer naturwissenschaftlichen Kita-Grundschule-Lernwerkstatt (Knoke,
2011c) oder die Initiierung und Etablierung von gemeinsamen Fortbildungen im MINT-
Bereich (siehe Schwentesius, Mey, Schmitt & Wolf, in diesem Band). Anlédsse konnen aber
auch strukturelle Fragen betreffen, wie die Gestaltung des Ubergangs von der Kita in die
Grundschule oder die kooperative Umsetzung von Sprachstandsfeststellungen. Je nachdem,
welche Kooperationsziele die Netzwerke und Einrichtungen verfolgen, sind auch Mittel, die
zur Umsetzung konkreter Projekte oder fiir die Netzwerkaktivitdten eingesetzt werden kon-
nen, eine wichtige und manchmal unverzichtbare Hilfestellung.

Begleitung durch Ministerien und Verwaltung

Die Kooperation von Kitas und Grundschulen ist in allen Bundeslidndern gesetzlich ver-
ankert und wird von den zustéindigen Ministerien — auf unterschiedliche Art und Weise —
beférdert. Um ein Kita-Grundschul-Netzwerk erfolgreich aufzubauen und zu gestalten, ist
die Einbindung von Vertreterinnen und Vertretern der Bildungsverwaltung eine wichtige
Voraussetzung. Auf diese Weise wird sichergestellt, dass sich die Netzwerkarbeit an den
bestehenden Vorgaben und Umsetzungsstrategien der jeweiligen Bundesldnder orientiert
und ggf. zu ihrer Weiterentwicklung beitrdagt. Aber auch auf regionaler oder kommunaler
Ebene konnen die beteiligten Einrichtungen z. B. in Fortbildungskonzepte integriert oder
zum Ausgangspunkt fiir lokale Bildungslandschaften werden. Im besten Fall gelingt es, die
Trennung von Elementar- und Primarbereich nicht nur auf der praktischen, sondern auch auf
der administrativen Ebene zu iiberwinden.

Wissenschaftliche Begleitung und Evaluation

Eine weitere wertvolle Unterstiitzung, um die erfolgreiche Zusammenarbeit zwischen Pid-
agoginnen und Padagogen aus Kitas und Grundschulen zu beférdern, leisten wissenschaft-
liche Partner. Sie bieten fachliche Orientierung und tragen gleichzeitig zur Qualifizierung
der beteiligten Akteure bei, indem durch sie Erkenntnisse aus dem aktuellen Fachdiskurs in
das Netzwerk einflieen, z. B. in Form von Fortbildungs- oder Beratungsangeboten. Durch
eine konstruktiv kritische Begleitung und Evaluation solcher Vernetzungsvorhaben helfen
sie zudem, Entwicklungen zu erkennen, Erfahrungen zu biindeln und in Modellwissen zu
iiberfiihren. Nicht zuletzt konnen sie ermoglichen, dass Ergebnisse und Erkenntnisse aus der
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Netzwerkarbeit in die Aus- und Fortbildung von Erzieherinnen, Erziehern und Grundschul-
lehrkriften einflieBen, die von ihnen in vielen Fillen (mit-)verantwortet wird.>

6 Fazit

Trotz vieler Initiativen und positiver Entwicklungen in den vergangenen Jahren bildet die
systematische und dauerhafte Zusammenarbeit von Kitas und Grundschulen noch immer
eher die Ausnahme als die Regel. Die gewachsene Trennung zwischen dem Elementar- und
Primarbereich scheint noch nicht iberwunden. Dabei ist nicht nur die Notwendigkeit einer
solchen Zusammenarbeit bekannt, sondern auch die vielen Chancen sind offensichtlich, die
mit der Kooperation beider Einrichtungen einhergehen. Sie liegen einerseits darin, allen
Kindern anschlussfihige Bildung und damit einen erfolgreichen Ubergang von der Kita in
die Grundschule zu ermoglichen. Zugleich konnen der Dialog und die praktische Zusam-
menarbeit beider Einrichtungen entscheidend dazu beitragen, die Bildungsqualitéit sowohl
an Kitas als auch an Grundschulen zu verbessern, und die Pidagoginnen und Padagogen
bestirken, die bestehenden Herausforderungen gemeinsam anzunehmen.

Die Zusammenarbeit in Kita-Grundschul-Netzwerken ist eine wirksame Moglichkeit, die
vorhandenen Potenziale zu nutzen. Sie ist aber auch anspruchsvoll und gelingt nur selten
von alleine. Eine professionelle Moderation und Begleitung, die sich an den Bediirfnissen
und Stédrken der beteiligten Akteure orientiert, einen verbindlichen Rahmen schafft und fiir
die notwendige Unterstiitzung sorgt, ist daher fiir eine gelingende Kooperation unerldsslich.
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Multifokussierende Prozessbegleitung als
Unterstiitzungssystem

Das Modellprojekt Bildungshaus 3 — 10. Eine Chance zur Entwicklung von
Anschlussfihigkeit zwischen Kindergarten und Grundschule

Constanze Koslowski

Der folgende Beitrag behandelt das Thema »Anschlussfihigkeit« zwischen Kindergarten
und Grundschule® in Hinblick auf die Chancen, die sich aus dem Bildungshausgedanken,
der hinter dem Modellprojekt Bildungshaus 3 — 10 steht, ergeben konnen. Bildungshausar-
beit wird dabei als aussichtsreiches Setting erachtet, durch die Kooperation von Kindergar-
ten und Grundschule den erwiinschten padagogischen Zielen der Bildungszusammenarbeit
kontinuierlich niher zu kommen.®

Im Folgenden wird die Anlage und Ausrichtung des gesamten Projekts Bildungshaus 3 — 10
kurz skizziert, dabei jedoch eine Schwerpunktsetzung vorgenommen, die speziell das pro-
zessbegleitende Unterstiitzungssystem im Bildungshausprojekt in den Blick nimmt. An die-
sem Beispiel wird verdeutlicht, wie anspruchsvoll und vielschichtig die Anforderungen an
interdisziplindre Teams sind, die innovative pidagogische Anschlusskonzepte in den pad-
agogischen Alltag zu implementieren versuchen. Die Unterstiitzungsbedarfe der Modell-
standorte, die tiber vier Jahre dokumentiert wurden, werden dargelegt sowie die sich hieraus
ergebende Konzeptualisierung eines bedarfsgerechten Unterstiitzungssystems.

1 Kooperation zwischen Elementar- und Primarbereich

Die Kooperation und Verzahnung von Elementar- und Primarbereich wird seit einiger Zeit
vermehrt diskutiert und gefordert. Auf die Notwendigkeit einer bildungsstufeniibergreifen-
den Zusammenarbeit verweisen insbesondere die Ergebnisse der aktuelleren nationalen und
internationalen Schulleistungsstudien®:

»Andere europdische Bildungssysteme stimmen die frithen Stufen stirker aufeinander
ab. In den Niederlanden besuchen die Kinder von vier bis zwolf Jahren die Basisschule,
einen Zusammenschluss von Kindergarten und Grundschule. In GroBbritannien kom-
men die Kinder friither in die Schule und durchlaufen in den Lernzielen aufeinander

60 Zugunsten der Lesbarkeit wird fiir die Bezeichnung der Fachkrifte des Elementarbereiches, Erzieher
und Erzieherinnen, und fiir die im Primarbereich, Lehrer und Lehrerinnen durchgingig die weibliche
Form genutzt. Dies ist nicht zuletzt der Tatsache geschuldet, dass sowohl im Elementarbereich als auch
in der Grundschule der grofere Teil der beschéftigten Fachkréfte weiblich ist. Andere Personen werden
geschlechtsneutral bezeichnet, hier sind ménnliche wie weibliche gleichermafien gemeint.

61 Das diesem Artikel zugrunde liegende Vorhaben wird mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung und des Européischen Sozialfonds der Europdischen Union unter dem Forderkennzei-
chenOINVBS85031 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei der
Autorin.

62 Vgl. z. B. PISA (2001), »Starting strong«-OECD (2001), IGLU (Internationale Grundschul-Lese-Unter-
suchung) (2006), IGLU-E (2006) als nationale Erweiterungsstudie sowie die Begleitforschung zur Ein-
fithrung der Grund- und Basisstufe in der Schweiz (siehe dazu auch Griebel & Niesel, 2004, S. 95 ff.).
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abgestimmte Stufen. In Schweden folgen die Bildungspline fiir den Vorschul- und den
Schulbereich den gleichen iibergreifenden Zielsetzungen. International gesehen sind so-
mit curriculare Verbindungen zwischen Elementar- und Primarbereich die Regel« (Faust,
Gotz, Hacker& Rofbach, 2004, S. 8).

Ein gemeinsamer Beschluss von Jugendministerkonferenz und Kultusministerkonferenz
(2004)% hebt die Thematik der Anschlussfihigkeit hervor und regt eine Stirkung der Zu-
sammenarbeit beider Bildungsbereiche an, um den Ubergang von den Kindertageseinrich-
tungen in die Grundschulen fiir Kinder und Eltern zu erleichtern. Eine flichendeckende,
intensive Verzahnung jedoch ist noch nicht erreicht (vgl. z. B. Peucker, Gragert, Pluto &
Seckinger, 2010). Faust et al. (2004, S. 7) betonen:

»Kindergarten und Grundschule sind aber in Deutschland kaum fiireinander anschluss-
fahig. Sie sind personell, curricular und strukturell weitgehend voreinander entfernt. Sie
folgen vor allem auch unterschiedlichen padagogischen Konzepten.«

Die Tatsache, dass eine verldssliche Zusammenarbeit noch nicht gelingt, macht das The-
ma »Anschlussfihigkeit« der beiden Bildungsinstitutionen zu einer Problemstelle, nicht
zuletzt, weil die ersten beiden Stufen, der Elementar- und der Primarbereich, die Grund-
lagen fiir das darauf aufbauende, das ganze Leben begleitende Lernen sind. Den Fach-
kréften in den Schulen und Kindergérten, die an dem Modellprojekt Bildungshaus 3 —10
teilnehmen, ist es ein besonderes Anliegen, dieser Problemstelle eine innovative Praxis
entgegenzusetzen.

2 Das Modellprojekt Bildungshaus 3-10

Das Modellprojekt Bildungshaus 3 — 10, begleitet vom TransferZentrum fiir Neurowissen-
schaften und Lernen (ZNL), wurde ab 2007 als Landesmodell in Baden-Wiirttemberg auf
eine siebenjihrige Laufzeit angelegt. 32 Modellstandorte®, jeweils bestehend aus einer
Grundschule und einem oder mehreren Kindergérten, streben an, ein innovatives Betreu-
ungs- und Bildungsangebot zu entwickeln, das im Schul- und Kindergartenalltag inhaltlich
und organisatorisch neue Akzente setzt.®

Obwohl jeder der Modellstandorte als padagogischer Verbund seine Arbeit auf jeweils spe-
zifische Bedingungen wie z. B. Grofie des Verbunds, Grofie der Einrichtungen, sozialrdaum-
liche Umgebung, Entfernungen zwischen den Einrichtungen, unterschiedliche Trigerschaf-
ten aufbaut, haben alle Modellstandorte eine annihernd iibereinstimmende inhaltliche
Zielsetzung. Grundschulen und Kindergérten arbeiten daran, fiir altersheterogene Gruppen
von Kindern aus beiden Einrichtungen zeitlich wie praktisch Orte des regelmidfigen ge-
meinsamen Spielens und Lernens zu schaffen. Die Bildungshausteams nehmen damit die
Herausforderung an, iiber berufsstindische Grenzen und Einrichtungsgrenzen hinweg eine
neue pidagogische Praxis zu entwickeln, Bildungsprozesse vom Kindergartenalter an an-
schlussfihig zu gestalten und diese durch intensive Kooperation zu erméglichen. Sie folgen
dabei Rahmenvorgaben (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden Wiirttemberg,

63 Siehe auch Textor (2013)

64 An dem Forschungsprojekt, dessen wissenschaftlicher Aufbau als Experimental-Kontrollgruppendesign
angelegt ist, beteiligen sich ebenfalls 28 Vergleichsstandorte.

65 Vgl. www.znl-bildungshaus.de
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2007), die fiir alle giiltig sind, gleichwohl aber stets fiir die spezifischen Bedingungen der
einzelnen Standorte iibersetzt werden miissen (einen Uberblick dazu gibt Abb. 1).

Bildungshaus - Aktivitaten...

Sind auf die Ziele von finden in den
Orientierungs- und Raumen beider
Bildungsplan abgestimmt Einrichtungen statt
sind institutions- finden dauerhaft
und jahrgangs- Und regelmalig
tibergreifend statt
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werden von den Fachkraften beider richten sich an Kinder mindestens des
Einrichtungen gemeinsam vorbereitet, letzten Kindgrgartenjahrs und des
begleitet und reflektiert ersten Schuljahrs

orientieren sich an den Voraussetzungen,
Potenzialen und Talenten und dem jeweils
eigenen Tempo des einzelnen Kindes

Abbildung 1: Rahmenvorgaben der Bildungshausaktivitaten

Der charakteristische Kern des Bildungshausgedankens lisst sich folgendermafen verdich-
ten:

* Die Entwicklung von Bildungshausarbeit setzt eine innovative Neuorientierung voraus,
die Kindergarten und Grundschule »zusammendenkt« und sich damit dem Wagnis offnet,
elementar- und primarpéddagogische Sichtweisen konsequent miteinander zu verkniipfen.

» Wesentlicher Unterschied des Konzepts Bildungshaus 3—10 zu Formen bisheriger Ko-
operation ist die Abkehr von lediglich punktuellen Maflnahmen der Zusammenarbeit von
Kindergarten und Grundschule.

* Das Konzept Bildungshaus 3 — 10 bahnt den Weg, die bisherigen Strukturen insoweit neu
zu gestalten, dass zugunsten der Entwicklungschancen von Kindern eine pdadagogische
Praxis in den Alltag der Bildungs- und Erziehungswirklichkeit einziehen kann, die die
Anpassung der Institutionen an das Kind und nicht die Anpassung des Kindes an die Insti-
tutionen wahrscheinlicher macht.

Erzieherinnen und Lehrerinnen nehmen die hohen Anforderungen auf sich, in gegenseitiger
Abstimmung zwischen Kindergarten und Grundschule gemeinsame pddagogische Arbeit

zu leisten. Der Ubergang wird als Prozess anerkannt und aktiv begleitet. Bereichsspezifi-
sche professionelle Kompetenzen der Fachkrifte erginzen sich. Spielen und Lernen werden
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als gleichermallen wichtige Zuginge zur Welt verbunden und geachtet. Die Chancen der
Altersmischung werden genutzt, Heterogenitit wird bejaht, aktiv angenommen und ange-
messen beantwortet. Im Alltag der Bildungshausarbeit bedeutet dies, padagogische Arbeit
inhaltlich so zu gestalten, dass unterschiedliche Niveaus von Fédhigkeiten und Fertigkeiten
der Kinder in einer altersgemischten Gruppe sinnvoll ineinandergreifen, d. h. dem einen
Herausforderung sein konnen, dem anderen eine Plattform bieten, Potenziale und Wissen
durch »Lehren« zu vertiefen und zu festigen. Das geschieht immer dann,

* wenn eines der Kinder fragt und eines der Kinder — gleich welchen Alters — mit vielleicht
sogar fiir den anderen bis jetzt unbekannten Worten zu antworten weifl oder zumindest
weill, wo und wie man zu Antworten kommen konnte;

e wenn eines der Kinder aufschreibt, was andere, die noch nicht schreiben konnen, fiir
wichtig halten. Letztere erfassen in der gemeinsamen Titigkeit leicht, dass Schrift ein
Symbolsystem ist, das dazu verhilft, liber die Zeit Wichtiges festzuhalten. Dieses Sym-
bolsystem auch fiir sich selbst erobern zu wollen, erhdlt Schubkraft durch das attraktive
Vorbild eines anderen Kindes, das das bereits beherrscht;

* wenn ein Kind zdhlt, wiegt oder misst und dabei die Neugier eines anderen weckt, die
Dimensionen der Dinge kennenlernen zu wollen;

* wenn einem das Geschick fehlt, eine Arbeit zu bewiltigen und ein anderes Kind — wiede-
rum gleich welchen Alters — Tipps parat hat, welcher Technik man sich zur Bewiltigung
einer Aufgabe bedienen konnte.

Neben Wortschatzerweiterung, Ubung von Fertigkeiten oder Kenntnissen im Bereich ma-
thematischer (Grund-) Erfahrungen nimmt in jeder Bildungshausaktivitéit der Bereich emo-
tional-sozialer Fortentwicklung groBen Raum ein. Hilfe und Unterstiitzung von Alteren zu
Jiingeren und von Jiingeren zu Alteren ist gleichermaBen moglich, womit sich ein Lern- und
Lebensraum offnet, der bereichsspezifischen Fihigkeiten und Fertigkeiten von Kindern un-
terschiedlichen Alters und/oder unterschiedlichen Entwicklungsstinden Platz macht, diese
zu zeigen, zu iiben und zu vertiefen.

Um dies ins Werk zu setzen, bediirfen die Aufgabenstellungen pidagogischen Handelns fiir
die beteiligten Fachkrifte aus Kindergarten und Schule einer Neudefinition. Die interdiszi-
plindren Teams stehen vor einer Vielzahl von Fachthemen, die einerseits den Erwerb neuer
Kenntnisse anfordern und die es andererseits in bisher unbekannten und ungewohnten in-
haltlichen Konstellationen und Praxisbeziigen zu erobern gilt.

Zu der Zielsetzung im Bildungshausprojekt gehort es, sich mit Gemeinsamkeiten und Un-
terschieden des Bildungsverstindnisses von Erzieherinnen und Lehrerinnen auseinanderzu-
setzen. Neben dem ist unbedingt auch zu registrieren, dass Vorleistungen, Vorerfahrungen,
forderliche und bereits fest verankerte Traditionen, eher giinstige oder eher ungiinstige Res-
sourcenlagen wie vielféltige Variationen bestehender Rahmenbedingungen an den Modell-
standorten Unterschiede aller Schattierungen aufweisen. Entsprechend zeigte sich, dass die
entstandene Bildungshausarbeit sehr individuelle Entwicklungsgeschichten schreibt.

Diese individuellen Entwicklungen wurden im Rahmen des Projekts eingebettet in ein Un-
terstiitzungssystem, das Teil der wissenschaftlichen Begleitung war. Erkenntnisse und Er-
gebnisse werden im Folgenden dargelegt.
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3 Wissenschaftliche Begleitforschung im Projekt
Bildungshaus 3-10

Die Begleitforschung der Entwicklungsarbeit in den Bildungshausstandorten durch das
ZNL (TransferZentrum fiir Neurowissenschaft und Lernen, Ulm) setzt bestimmte Schwer-
punkte: die Analyse der Wirkung der Bildungshausarbeit und die Prozessbegleitung, d. h.
die regelméBige Betreuung der Teams zur Unterstiitzung der Kooperationsarbeit sowie de-
ren Dokumentation iiber die Zeit. Hierbei standen zwei Fragen im Zentrum:

* Was passiert im Prozess der Entwicklung bildungshausspezifischer Theorie und Praxis an
den unterschiedlichen Modellstandorten?
* Was passiert im Kooperationsprozess der interdisziplindren Teams?

Ziel war, Erkenntnisse zu Nutzen und Grenzen der Verzahnung von Kindergarten und
Grundschule sowie zu Gelingens- und Misslingensbedingungen in der Entwicklung der
Bildungshausarbeit hervorzubringen und die Unterstiitzungsmoglichkeiten weiterzuentwi-
ckeln.

4  Prozessbegleitung im Projekt Bildungshaus 3 —10

Die zentrale Aufgabenstellung der Prozessbegleitung ist es, die interdisziplindren Teams
dabei zu unterstiitzen, trotz ihrer Verschiedenheit an Kompetenzen und Erfahrungen, ein
gemeinsames neues Handeln und Moglichkeiten innovativer padagogischer Arbeit zu ent-
wickeln. Die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler besuchten die ihnen jeweils zuge-
ordneten Modellstandorte als Prozessbegleiterinnen bzw. Prozessbegleiter in regelméfigen
Abstdnden von vier bis acht Wochen. Dabei bestimmten die Bildungshausteams nach ih-
rem Bedarf, ob die Prozessbegleitung eher eine beobachtende und feedbackgebende, eine
unterstiitzend-strukturgebende oder in schwierigen Teamsituationen moderierende Rolle
einnahm. Abhingig vom jeweiligen Standort, seinen Akteuren und den jeweiligen Rahmen-
bedingungen entstanden Verldufe der Zusammenarbeit zwischen wissenschaftlichem Be-
gleitteam und Bildungshausteams mit jeweils individuellen thematischen Schwerpunkten.

Uber die ersten Projektjahre (2008 — 2012) wurde von den Prozessbegleitern und -beglei-
terinnen eine liickenlose Dokumentation — die den Leitlinien der »Verdichteten Dokumen-
tation« (vgl. Koslowski, 2010) folgt — erstellt. Deren Auswertung, angelehnt an die qua-
litative Inhaltsanalyse (Mayring & Gléser-Zikuda, 2005; Mayring, 2002; Gropengiefer,
2008), erlaubt wesentliche Aspekte des Arbeitsprozesses der interdisziplindren Teams in
komprimierter Form nachzuzeichnen. Durch eine solche Analyse lassen sich Aussagen dazu
treffen, welchem Konzept ein bedarfsgerechtes Unterstiitzungssystem folgen sollte, das in-
terdisziplindre Teams und deren Kooperation konstruktiv zu begleiten vermag. Dies soll im
Folgenden nachvollziehbar entfaltet werden.

5 Bedarfsorientierte Prozessbegleitung und Folgerungen fiir die
Konzeptionierung eines Unterstiitzungssystems

Die Prozessbegleitung traf an den Modellstandorten auf sehr heterogene Ausgangslagen.
Die Teams arbeiteten unterschiedlich lang zusammen und die personellen und rdumlichen
Bedingungen differierten stark. Alle Standorte sahen sich aber, jeder ausgerichtet an den ei-
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genen Rahmenbedingungen, neuen organisatorisch-logistischen Herausforderungen gegen-
iiber, die es zu bewiltigen galt. Eng verkniipft damit waren Wiinsche und Erwartungen an
die Leistungen der Prozessbegleitung.

Besonderes Gewicht lag auf Erwartungen an fachliche Dienstleistungen in Form von Anre-
gungen, Inputs und Impulsvortridgen, die sich sowohl auf allgemeine pidagogische Themen
(z. B. soziales Lernen, Bindungstheorie) wie auch auf bildungshausspezifische Thematiken
beziehen sollten. Des Weiteren unterstiitzte die Prozessbegleitung die Teams bei der Be-
schaffung von Informationsmaterial zu speziellen Themen, bei Literaturrecherchen sowie
der Organisation von Exkursionen zu Best-Practice-Institutionen.

Ebenfalls zeigte sich ein Bedarf nach Input und initiierter Auseinandersetzung mit Themen,
die die Implementierung von Bildungshausarbeit zum Inhalt hatten. Die intensiven Suchbe-
wegungen der Fachkrifteteams bedurften inhaltlicher Fixpunkte, die Orientierung bei der
Bewiltigung der Bildungshausaufgabe zu geben vermochten. Themen waren beispielsweise
Ziele und piadagogische Haltungen in der Bildungshausarbeit, Angebotsgestaltung auf Basis
des Orientierungs- und des Bildungsplans sowie Sinn der Verzahnung von Kindergarten und
Grundschule aus wissenschaftlicher Sicht. Im padagogischen Bereich sowie dem Bereich der
padagogischen Qualititsentwicklung standen viele Modelleinrichtungen zunichst vor ihnen
unbekannten Herausforderungen. Der Wunsch nach Begleitung bezog sich hier insbesonde-
re auf Beratung bzgl. der Bildungshauspraxis. Gemeinsam mit den Prozessbegleiterinnen
und Prozessbegleitern wurden spezifische fachliche Fragestellungen der Bildungshausarbeit
reflektiert und AnstoBe zur Entwicklung von Handlungsformen und Strategien abgeleitet. Es
galt, um hier Beispiele zu nennen, den Umgang mit padagogischen Kernaufgaben wie z. B.
Beobachtung, Dokumentation, Portfolioarbeit, Zusammenarbeit mit Eltern speziell und aus-
driicklich fiir den Schnittstellenbereich der intensiven Kooperation neu zu definieren und
dazu alltagstaugliche Formen zu finden. Das hie$3, dass sinnvolle Ergéinzungen zu der bereits
stattfindenden Arbeit in Kindergarten und Grundschule gefunden werden mussten, die fiir
den Kooperationsbereich jene Chancen, die sich allein durch die intensive Zusammenar-
beit ergaben, nutzbar machen konnten. So erwiesen sich beispielsweise mehrperspektivische
Dokumentationen (Erzieherinnensicht und Lehrerinnensicht) von Beobachtungen einzelner
Kinder als neue iiberaus gehaltvolle Grundlage von gemeinsamen Entwicklungsgesprichen
mit Eltern. Die kritische Auseinandersetzung mit der eigenen Alltagspraxis und neuen The-
men fithrte zur Weiterentwicklung und Sicherung padagogischer Qualitit. Beispielsweise
fanden Reflexionen beziiglich individueller Forderung zum Umgang mit altersheterogenen
Gruppen oder den Partizipationsmoglichkeiten der Kinder statt.

Die neue Intensitidt der Kooperation zwischen Grundschule und Kindergarten/Kindergir-
ten, die Formen alltagstauglicher Zusammenarbeit auf Teamebene wie auf der Ebene prak-
tischer padagogischer Arbeit in Einklang zu bringen hatte, fiihrte die Fachkrifte unter-
schiedlicher Professionen auf eine bislang nicht praktizierte Weise zusammen (siche z. B.
Van Santen & Seckinger, 2003). Verbunden damit war unausweichlich eine intensive Aus-
einandersetzung mit verschiedenen Bildungsbiografien und verschiedenen Berufserfah-
rungen, mit verschiedenen Rahmenbedingungen in den Herkunftsinstitutionen und nicht
zuletzt mit unterschiedlichen Bildern vom Kind und differierenden Bildungsversténdnis-
sen. Die Begegnung der Professionen gab im Zuge dessen moglicherweise auch Anlass fiir
Konflikte, die bestenfalls konstruktiv zu bewiltigen waren. Es ging in den Bildungshaus-
teams um Themen wie Hierarchie, Dominanz, Konkurrenz. Man suchte nach Formen,
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Verlidsslichkeit zu sichern und Diskrepanzen beziiglich unterschiedlicher Sichtweisen zu
piadagogischer Arbeit und den damit verbundenen Anspriichen und Zielen konstruktiv be-
gegnen zu konnen.

Des Weiteren erzeugten unterschiedliche Einfliisse wie z. B. rdumliche Missstdnde und
personelle Engpisse, die als Begrenzungen und Hemmnisse erfahren wurden, Konflikte,
die sich wiederum als unausweichliche Themen der Bearbeitung aufdringten. Es ergab sich
die Notwendigkeit, immer neu und bezogen auf vielfiltige Fragestellungen in Aushand-
lungsprozesse einzutreten. Dabei waren zwei Bedarfsrichtungen auszumachen. Erstens du-
Berten die Fachkrifte den Bedarf nach Unterstiitzung im kooperativen Bereich beziiglich
der Aushandlungsprozesse zu praxisrelevanten Themen (beispielsweise Unterschiede und
Ubereinstimmungen der Professionen beziiglich des Bildungsverstindnisses oder Entwick-
lung von gemeinsamen Strategien zur individuellen Beobachtung von Kindern). Zweitens
richteten sich die Anliegen und Erwartungen auf Hilfen beziiglich anstehender Herausfor-
derungen der Teamentwicklung, die sich auf verschiedenen Systemebenen des Bildungsh-
aussettings, d. h. auf die Kooperation der Leitungen wie die der Gesamt- und Kleinteams
bzw. Tandems, abspielten. Derartige Anforderungen begegneten der Prozessbegleitung an
den Modellstandorten vielfach, z. B. der Bedarf nach Informationen zur Gestaltung von
Organisationsstrukturen, die Entwicklung praktikabler Kommunikationsstrukturen sowie
die von Strategien zur Entscheidungsvorbereitung und Entscheidungsfindung. Diese hier
lediglich ausschnitthafte Skizze der Bedarfe an Unterstiitzungsleistungen zeigt, mit wel-
cher Komplexitidt von Anforderungen im Rahmen der Begleitung des Entwicklungspro-
zesses hin zum Bildungshaus zu rechnen ist. Hier erschlieft sich beispielhaft, in welcher
Weise und bezogen auf welche Themen Unterstiitzung durch die Prozessbegleitung gestal-
tet wurde.

6  Wie sollte ein Unterstiitzungssystem beschaffen sein? — Implika-
tionen fiir die Praxis

Die Bedarfe der Modellstandorte weisen darauf hin, welche Unterstiitzungsleistungen in-
terdisziplindre Teams im Rahmen ihrer Kooperationsprozesse sowie im Kontext der Im-
plementierung innovativer piadagogischer Arbeit benotigen. Standortiibergreifend konnten
dazu am Beispiel des Bildungshausprojekts vier Bedarfsfelder herausgearbeitet werden:

1. Prozessbegleitung/Dienstleistung
Das Bedarfsfeld Prozessbegleitung/Dienstleistung umfasst zwei definierbare Bereiche.

Dienstleistung I bezieht sich auf organisatorische Hilfestellungen, z. B. Unterstiitzung
bei Offentlichkeits- und Elternarbeit, Organisation von Klausurtagungen und Hospitati-
onsfahrten, Vernetzung mit anderen Bildungshiusern.

Dienstleistung II beantwortet fachlich-inhaltliche Bedarfe beispielsweise nach Vortri-
gen, Impulsreferaten zu allgemeinen und aufgabenspezifischen fachlichen Themen.

2. Prozessbegleitung/Padagogik

Das Bedarfsfeld Prozessbegleitung/Pddagogik umfasst Hospitationen und gemeinsame
Reflexion der entwickelten praktischen piadagogischen Arbeit.
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3. Prozessbegleitung/Kooperation

Das Bedarfsfeld Prozessbegleitung/Kooperation beinhaltet Hilfestellungen im Kontext
von Teamentwicklungsprozessen und Konfliktbewiltigung auf allen Systemebenen: Lei-
tung, Team, Kleinstteam bzw. Tandem.

4. Prozessbegleitung/Ubergeordnete Aufgaben

Der Bereich Prozessbegleitung/Ubergeordnete Aufgaben umfasst die Deckung von In-
formationsbedarfen bezogen auf die wissenschaftliche Begleitarbeit sowie die Erhebun-
gen im Rahmen der Wirkungsanalyse.

Diese Bedarfsfelder sind zwar eng miteinander verbunden, fordern jedoch jeweils spezifisch
ausgerichtete Hilfestellungen und Bearbeitungsstrategien innerhalb des Unterstiitzungssys-
tems.

Es erwies sich aufgrund der unterschiedlichen Bedingungen und Bedarfe als sinnvoll, ein
multifokussierendes Konzept anzubieten. Dieses beantwortet ausdriicklich und gezielt die
Bedarfe der Praxisteams, die sich auf den unterschiedlichen Ebenen ergeben (siche Abb. 2).

Multifokussierende Prozessbegleitung

In Absprache
mit den Standorten:

Klarung des Bedarfs,
% Auftragsklarung

Prozessbegleitung
Dienstleistung I+l

Ubergeordnete
Aufgaben

Prozessbegleitung Prozessbegleitung
Padagogik Kooperation

Abbildung 2: Multifokussierendes Unterstiitzungssystem im Modellprojekt Bildungshaus
3-10

Aus der Analyse unserer Erfahrungen und der vorhandenen Dokumentationen ist abzuleiten,
dass es fiir die konzeptionelle Anlage eines Unterstiitzungssystems keineswegs ausreicht,
z. B. allein in Richtung gemeinsamer fachlicher Fortbildung von Erzieherinnen und Lehre-
rinnen im padagogisch-praktischen Bereich zu denken, die zudem als in sich geschlossener
Input angelegt ist. Vielmehr zeigte sich das begleitende Moment als iiberaus effektiv, wobei
allerdings Begleitung einer bestimmten, bedarfsorientierten Ausrichtung zu folgen hat.
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Eine blofe fachberaterische Arbeit mit Bezug auf die pidagogische Praxis oder auch eine
lediglich separate Fokussierung auf die Beziehungsstrukturen innerhalb eines Teams, das
interdisziplinédr kooperiert, taugt jeweils fiir sich genommen nur bedingt. Bedarfsgerechte
Unterstiitzung ergibt sich vielmehr erst dann, wenn parallel Angebote verfiigbar sind, die
sowohl relevante theoretisch-fachliche Inhalte als auch die Begleitung von Teamentwick-
lung inklusive des Ringens um praktikable Formen der Kooperation erfassen und die zudem
die Beratung im Kontext der konkreten pidagogischen Praxis leisten konnen.

7  Zusammenfassung

Den Fachkriften in den Schulen und Kindergiérten, die an dem Modellprojekt Bildungs-
haus 3— 10 teilnehmen, ist es ein besonderes Anliegen, durch intensive Kooperation iiber
berufsstandische Grenzen und Einrichtungsgrenzen hinweg eine neue piddagogische Praxis
aufzubauen, die Bildungsprozesse vom Kindergartenalter an anschlussfihig gestaltet. Inbe-
griff des Bildungshausgedankens ist somit die Ermoglichung eines innovativen Bildungs-
und Erziehungsangebots mit grundlegend neuen Qualititen. Die Herausforderung besteht
darin, sich im Kontext des Gestaltungsprozesses piddagogischer Arbeit loszulosen von der
Zuordnung kindlicher Lebensabschnitte in elementar- und primarpiddagogische Rdaume und
sich stattdessen von der Vision eines durchgingigen, in sich konsistenten Entwicklungs-
raumes fiir alle Kinder zwischen drei und zehn Jahren leiten zu lassen. Bildungshausarbeit
will damit weit iiber eine episodische Form kooperativer Arbeit zwischen Kindergarten und
Grundschule hinausgehen.

Dies bedeutet fiir alle Beteiligten eine hohe Herausforderung, zumal vielfiltige noch unver-
traute Aufgaben (z. B. die Auseinandersetzung in einem interdisziplindren Team) impliziert
sind. Um dafiir einen tragfdhigen Grund zu schaffen, ist ein ebenso dicht wie breit gekniipf-
tes Netzwerk theoretischer und praktischer Unterstiitzungsimpulse notig.

Die Begleitforschung im Bildungshausprojekt zeigte, welchen Grundgedanken ein bedarfs-
gerechtes Unterstiitzungssystem folgen sollte. Es ist sinnvoll und der vielschichtigen Auf-
gabenstellungen angemessen, ein multifokussierendes Konzept anzubieten. Dieses beant-
wortet ausdriicklich, gezielt und parallel verfiigbar die Bedarfe der Praxisteams, die sich
auf unterschiedlichen Bedarfsfeldern (organisatorische Hilfestellungen, fachlich-inhaltliche
Inputs, auf die padagogische Praxis bezogene fachberaterische Hilfen, Unterstiitzung im
Bereich Teamentwicklung, Kooperation und Kommunikation) ergeben.

Diese Erkenntnisse der Bildungshausbegleitforschung lassen sich zudem iibertragen auf jed-
wede intra- und interinstitutionelle Kooperationsprozesse, die das Ziel haben, innovative
Formen pddagogischer Arbeit zu entwickeln.
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»Ich wiirde den Kindern im Kindergarten erzdhlen,
dass sie sich miiten miissen.«

Das Erleben von Kindern im Ubergang von der Kita zur Grundschule und Herausfor-
derungen fiir die Praxis

Susanne Borkowski

Das Leben von Kindern ist gepriigt von Ubergiingen, die eine Verinderung in den individu-
ellen bzw. familisiren Lebensumstinden zur Folge haben. Lange Zeit wurden diese Uber-
ginge ausschlieBlich als normative biografische Wandlungsprozesse betrachtet und damit
eine zielgerichtete, zweckmiflige und gradlinige Entwicklung des Lebenslaufs unterstellt.
In der postmodernen Gesellschaft weisen Lebensldufe jedoch nicht mehr diese Gradlinig-
keit auf. Heterogene Vorerfahrungen, unterschiedliche soziookonomische und soziokultu-
relle Hintergriinde machen deutlich, dass die Ausgangslage der Kinder beim Eintritt in die
Schule sehr verschieden ist (vgl. Griebel & Niesel, 2004). Die Gestaltung des Ubergangs
sollte daher sinnvollerweise iiber die Organisation eines institutionellen Wechsels hinausge-
hen. Die subjektive Bewertung des Transitionsprozesses durch das einzelne Kind sowie die
Anpassungsleistungen auf der individuellen, interaktionalen und kontextuellen Ebene (vgl.
Griebel & Niesel, 2002), die fiir das Gelingen des Ubergangs zwischen Kindertagesstitte
und Grundschule von elementarer Bedeutung sind, sind stidrker in den Fokus zu riicken.

Der nachfolgende Beitrag gliedert sich in zwei Teile. Im ersten Teil stehen die Bewertungen
des Ubergangsprozesses durch die Kinder selbst im Mittelpunkt. In zwei Gruppendiskus-
sionen, die ich im Rahmen meiner Bachelorarbeit Start in die Grundschule — Kinder im
Spannungsfeld zwischen Individualisierung und Egalisierung (Borkowski, 2008) in sach-
sen-anhaltinischen Grundschulen durchgefiihrt habe, ist es gelungen, Einblicke in das Erle-
ben von Kindern beim Ubergang von der Kindertagesstiitte in die Grundschule zu erhalten.
Ausgewertet wurden diese in Anlehnung an die Qualitative Inhaltsanalyse (Mayring, 2007),
wobei die Kategorien sich an den Ebenen (individuelle, interaktionale und kontextuelle) von
Griebel und Niesel (2002) orientierten.

Der zweite Teil des Beitrags widmet sich den Herausforderungen in der Praxis. Im Rahmen
meiner Berufstitigkeit als Leiterin einer Kindertagesstitte und zweijahriger Mitgliedschaft
(2007-2009) in der Arbeitsgruppe Ubergang im Kultusministerium Sachsen-Anhalt®® konn-
te ich erste Schritte der Anndherung zwischen Kindertagesstitte und Grundschule und die
damit verbundenen Schwierigkeiten hautnah miterleben. (Diese fanden iiber die Auswer-
tung von Beobachtungsprotokollen ebenfalls Eingang in meine Bachelorarbeit).

66 Die Arbeitsgruppe, bestehend aus Mitarbeiterinnen des Kultus- und Sozialministeriums, Mitarbeite-
rinnen der zustindigen Verwaltungsdmter, Lehrkriften und Erzieherinnen wurde auf Grundlage eines
Regierungsauftrags in der 5. Legislaturperiode vom Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt zur
engeren Verzahnung der beiden Bildungsbereiche initiiert. Ziel der Arbeitsgruppe war es, mit der Er-
arbeitung einer gemeinsamen Handreichung fiir Kindertagesstitte und Grundschule zur gelingenden
Gestaltung des Ubergangsprozesses beizutragen.
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1 Ebenen des Ubergangs von der Kita zur Grundschule

Die Bewiltigung des Ubergangs zur Grundschule zu beschreiben bedeutet, sich eingehen-
der mit Fragen der verdnderten Rolle als Schulkind, der Regulation von Emotionen sowie
dem Erwerb von Kompetenzen und der Veridnderung von Beziehungen zu befassen. Dabei
ist auch von Bedeutung, sich der Unterschiede zwischen Kindern gewahr zu sein, denn der
Transitionsprozess gestaltet sich beispielsweise je nach sozialer Herkunft anders.

1.1 Veranderung der Identitit

Betrachtet man die Verdnderungen auf der individuellen Ebene wird deutlich, dass im Tran-
sitionsprozess eine Veridnderung der Identitit bei den Kindern stattfindet. Dieser Prozess
beginnt nicht erst mit der Ubergabe der Schultiite und ist damit auch nicht beendet. Viel-
mehr vollzieht sich nach und nach ein Statuswechsel vom Kindergarten- zum Schulkind
(vgl. Griebel & Niesel, 2004). Die damit einhergehende verdnderte Weltsicht fiihrt zum
Wandel des Selbstverstdndnisses der Kinder. Wer bin ich als Schulanfanger/in? Welcher
soziale Status verbindet sich mit meiner Rolle? Zu welcher Gruppe von Kindern gehore ich?
Welche sozialen Beziehungen bleiben bestehen und welche miissen neu gekniipft werden?
Die Kinder miissen sich als selbststindige Personen behaupten und ihre eigenen Fahigkeiten
unter Bewesis stellen.

Auf die Frage nach den erlebten Verdnderungen seit dem Schuleintritt zéihlen Kinder zunichst
all die Gegenstidnde auf, die sie auch nach auflen sichtbar zu einem Schulkind »machen.
Dazu gehoren die Schulmappe, die Zuckertiite und die Schulbiicher. Sie berichten stolz von
ihren Lernerfolgen: dem Lesen und Schreiben und dem »Minusrechnen«. Im Unterricht wer-
den die Kinder mit Anforderungen und schulischen Verhaltensweisen konfrontiert, die ihnen
unbekannt sind. Ein Kind fasst es wie folgt zusammen: »Wir lernen was. Vorher haben wir
nichts gelernt.« Die hohe Lernmotivation der Kinder wird an dieser Stelle sehr offensichtlich.
Auffillig ist auch, dass die Kinder die schulischen Anforderungen schon nach einer kurzen
Zeit internalisiert haben. Die Vorstellung der Kinder von »Lernen« ist, sicher auch durch den
Einfluss von Eltern und Lehrkriften, auf das schulische Lernen begrenzt. Die in der Kinderta-
gesstitte erworbenen lernmethodischen Kompetenzen haben anscheinend einen weniger star-
ken Eindruck hinterlassen, so dass ein Riickbezug darauf nicht moglich ist.

1.2 Regulation von Emotionen

Im Ubergangsprozess miissen zudem starke Emotionen reguliert werden. Auf der einen Sei-
te berichten die Kinder von Vorfreude, Neugier und Stolz, denen aber auf der anderen Seite
Unsicherheit und Angst vor dem, was kommt, gegeniiberstehen. Die Kinder erzéhlen in den
Gruppendiskussionen, dass die ersten Tage in der Schule »komisch und anders« waren als in
der Kindertagesstitte. Sie hatten keine Angst vor dem ersten Schultag, wohl aber ein »biss-
chen Bauchschmerzen« vor Aufregung.

Die subjektive Bewertung des Ubergangs trigt entscheidend dazu bei, ob das Kind den Wech-
sel als Bedrohung oder Herausforderung empfindet (vgl. Griebel & Niesel, 2004, S. 89). Er-
zieher/innen und Lehrkrifte sollten die Kinder darin unterstiitzen, sich ihrer Gefiihle und Er-
wartungen bewusst zu werden und diese nach auflen zu kommunizieren (vgl. Koeppel, 20009,
S.75f.). Das Hervorheben positiver Aspekte der eintretenden Verdnderung, aber auch die
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Thematisierung negativer Gefiihle, um nicht von diesen tiberrollt zu werden, hilft den Kin-
dern, die neue Situation zu bewiltigen. Wie lange dieser ambivalente Zustand bei einzelnen
Kindern anhilt, wie schnell er in positive oder negative Gefiihle umschligt, hingt auch von
den Beziehungserfahrungen ab, die Kinder withrend des Transitionsprozesses machen.

1.3 Soziale Beziehungen

Ein Grund fiir die oftmals sehr zwiespiltigen Emotionen, die mit dem Schuleintritt ver-
bunden sind, ist sicher auch auf der interaktionalen Ebene und in der Neuorganisation von
Bezichungen zu suchen. Was Kinder gegenwiirtig beim Ubergang von der Kindertagesstitte
in die Grundschule erleben, steht den Erkenntnissen tiber Bindungsbediirfnisse groftenteils
diametral gegeniiber (vgl. Kunze & Gisbert, 2007, S. 47). Fast alle bisherigen sozialen Be-
ziehungen, die aulerhalb der Familie stattfinden, werden abgebrochen. Vertraute Erzieher/
innen und Kinder miissen zuriickgelassen werden oder gehen andere Wege. Verlissliche
Beziehungen jedoch geben Kindern Sicherheit und bilden eine wichtige Grundlage fiir die
soziale Entwicklung (vgl. Wustmann, 2007, S. 160 f.; Schneewind, 2008).

Ein Kind berichtete, wie wichtig es war, dass mehrere Kinder in die gleiche Klasse gewech-
selt haben. Als ein Kind, welches keinen Kindergarten besucht hatte, erzihlt, dass es bei
Schuleintritt kein Kind kannte, berichtet ein anderes stolz: »Aus meinem Kindergarten. Die
sind ja jetzt alle aus meinem Kindergarten gekommen. Fiinf oder so.« Auflerdem waren die
Kinder in den Diskussionsrunden froh, dass sie durch vorschulische Aktivititen den Namen
der Klassenlehrerin kannten und dadurch eine Bezugsperson in der Schule hatten. In dem
Wunsch nach verldsslichen Beziehungen, deren Aufbau schon vor der Schulzeit beginnen
sollte, driickt sich auch das Bediirfnis der Kinder nach Kontinuitit aus. In all dem Neuen su-
chen sie nach Vertrautem. Insofern erhalten Abschiedsrituale in der Kindertagesstitte einen
ganz anderen Stellenwert, helfen sie doch den Kindern »Trauerarbeit« zu leisten. Aber auch
die Schule sollte den Kindern die Moglichkeit geben, immer wieder einmal zu »ihrer alten
Heimat« zuriickkehren zu konnen.

1.4 Familie als wichtiger Partner

»Familie bleibt die Basis und wird zum Tiiroffner fiir Bildung« heifit es im 12. Kinder- und
Jugendbericht (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2013). Die
Kinder erschlieBen sich mit dem Ubergang zum Primarbereich den schulischen Bildungsort
in enger Wechselwirkung mit der kontextuellen Ebene. Dazu gehoren auch die familidren
Bildungsgewohnheiten. Gleiche Bildungschancen fiir alle Kinder zu schaffen, bedeutet fa-
milidre Verhiltnisse zu kennen und an den individuellen Vorerfahrungen der Kinder an-
zukniipfen. Wihrend der vorschulischen Entwicklung bilden sich bei den Kindern Dispo-
sitionen heraus, die im Ubergang vom informellen Bildungssystem Kindertagesstitte zum
formalen Bildungssystem Schule sichtbar werden und eine erfolgreiche Bewiltigung der
anstehenden Entwicklungsaufgabe »Ubergang« entscheidend beeinflussen (vgl. Kinderpa-
nel®; Alt, 2007). Demnach bewiltigen Kinder aus Familien mit hohem sozio-6konomischen

67 Das Kinderpanel verfolgte einen doppelten Zweck: Zum einen versuchte es im Sinne einer Sozialbe-
richterstattung iiber Kinder, Lebenslagen von Kindern differenziert zu beschreiben. Zum anderen sollten
Einfliisse unterschiedlicher Lebenslagen auf die Personlichkeitsentwicklung der Kinder nachgezeichnet
werden.

143

06517000_Kita und Schule im Dialog.indd 143 20.04.2014 12:14:39



Teil III: Vernetzung und Kooperation von Kita und Schule

Status den Ubergang leichter, da sie oft bereits in der Vorschulzeit mit formalen Bildungs-
arrangements vertraut gemacht wurden. Demgegeniiber stellt sich fiir Kinder aus sozial be-
nachteiligten Familien die Situation schwieriger dar, da sie zumeist einen starken Bruch zu
den bisherigen Bildungspraktiken erleben. Hingewiesen wurde auch auf die hohe Motiva-
tion der Kinder zum Schulbeginn, Lesen, Schreiben und Rechnen zu lernen. Es ist nicht
notwendig, ihnen die Freude am Lernen »beizubringen«. Gleichzeitig zeigte sich aber auch,
dass die hohe Lernmotivation und die Freude am Lernen rasch abnehmen und an ihre Stelle
Angste treten, Fehler zu machen und dem Unterricht nicht folgen zu kénnen. Insbesonde-
re sind es Kinder aus sozial benachteiligten Familien, die diese Angste duBern (vgl. ebd.,
S. 174 ff.). Das mangelnde Beherrschen der schulischen Sprachnorm als Voraussetzung dem
Unterricht zu folgen, wird als eine Ursache fiir diesen Umstand gesehen. Auch Hossl und
Vossler (2006, S. 39) formulieren in diesem Zusammenhang, dass »die Anforderungen der
Schule zu kennen, [...] nicht nur als wichtige Voraussetzung, sondern vermutlich sogar als
Bestandteil des Schulerfolges angesehen werden« muss.

Kinder auf dem Weg zum Schulkind zu stirken, bedeutet also auch, sie mit erforderlichen
Informationen iiber bestimmte Situationen, Personen, Zeitpline und Erwartungen auszu-
statten (vgl. Griebel & Niesel, 2004, S. 109). Das impliziert auf der einen Seite, Kinder an
schulische Anforderungen heranzufiihren, auf der anderen Seite bedeutet es jedoch auch,
dass Schule sich den Kindern annihern muss. Dieses ist nicht durch sporadische und punk-
tuell stattfindende Besuche in der Schule bzw. durch einige wenige Kontakte in der Kinder-
tagesstitte zu leisten.

1.5 Kinder brauchen Kompetenzen

Als die Kinder in der Gruppendiskussion gefragt werden, welche Informationen sie an die
nichsten Schulanfinger/innen weitergeben wiirden, zihlen sie viele verschiedene Sachver-
halte auf. Sie wiirden den Kindern im Kindergarten gerne davon erzihlen, was sie bereits
alles in der Schule gelernt haben, und sie wiirden dies den anderen Kindern auch vorfiihren
wollen. Daneben wiirden sie den Kindergartenkindern ganz einfache organisatorische In-
formationen geben. Sie wiirden ihnen zeigen, wo sich die Sporthalle der Schule befindet und
den Weg zu den Toiletten zeigen. Aber auch eine Warnung vor den élteren Kindern wiirden
sie ihnen mit auf den Weg geben: »Ich wiirde den Kindern im Kindergarten erzihlen, dass
sie sich miiten miissen.«

Die Kinder kénnen und miissen bereits in der Vorschulzeit Kenntnisse zum Versténdnis von
Schule erwerben. Erwachsene und Kinder miissen hier von- und miteinander lernen, denn
beide Parteien haben eine eigene Sichtweise auf das, was sie als notwendige Informationen
betrachten. Dabei darf die erlebte Diskontinuitit im Prozess des Ubergangs jedoch nicht
nur als Quelle von Problemen betrachtet werden. Sie fordert von den Kindern konzentrierte
Lernprozesse und kann so als bedeutsamer Motor fiir Entwicklung gesehen werden. Es gilt,
einen Spagat zwischen Kontinuitédt und Diskontinuitit zu schaffen. Das bedeutet, Strategien
zur Sicherung von Kontinuitit zu entwickeln, aber auch die Diskontinuititen padagogisch
zu nutzen (vgl. Fthenakis, 2007).

»Bereits Schulanfianger haben eine Lerngeschichte, deren Folgen nicht beliebig zu verin-
dern sind« (Schiefele, 1992, S. 55). Jedes Kind tritt mit seinen ganz individuellen Stirken
und Kompetenzen in die Schule ein. Wenn es gelingt, dort anzusetzen, diese gemeinsam
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mit dem Kind herauszuarbeiten, zu entwickeln und zu differenzieren, werden die persona-
len Ressourcen gestirkt und positive Selbstwirksamkeitserfahrungen moglich. Zwar ist die
Bewiltigung des Ubergangs zunichst die individuelle Aufgabe eines jeden Kindes, jedoch
kann ein aufeinander abgestimmtes Konzept von Kindertagesstitte und Grundschule zur
gemeinsamen Gestaltung des Ubergangs, unter Einbeziehung der kindlichen Perspektive,
zum Gelingen beitragen.

2 Herausforderungen in der Praxis

Auf bundesdeutscher Ebene werden in den letzten Jahren verstdarkt Bemiihungen unter-
nommen, um kontinuierliche Bildungsprozesse im Ubergang von der Kindertagesstitte zur
Grundschule zu initiieren. Die kollektive Verantwortung fiir die Gestaltung des Ubergangs
wird im Gemeinsamen Rahmen fiir die friihe Bildung in Kindertagesstdtten der Kultusmi-
nisterkonferenz und der Jugendministerkonferenz vom Juni 2004 (S. 8) deutlich:

»Die individuellen Entwicklungs- und Lernprozesse des Kindes werden in beiden Ein-
richtungen unterstiitzt und gefordert. Kindertageseinrichtungen, Grundschulen und El-
tern arbeiten eng zusammen im Sinne einer kontinuierlichen Bildungsbiographie. Um den
Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule fiir Kinder und Eltern zu
erleichtern, ist die Zusammenarbeit zwischen den beiden Bildungsinstitutionen zu stirken.«

Es geht nicht mehr allein um eine Kooperation der beiden Institutionen, vielmehr soll ver-
sucht werden, Anschlussfihigkeit zu schaffen, damit die Bildungsbiografie eines Kindes
moglichst ohne Briiche verlaufen kann. In der Praxis stellt sich dieser Anspruch als schein-
bar uniiberwindbares Hindernis dar. Die Mitarbeit in der Arbeitsgruppe Ubergang im Kul-
tusministerium des Landes Sachsen-Anhalt ermoglichte mir Einblicke in die Sichtweisen
und Standpunkte der professionellen Fachkrifte beider Institutionen. Im folgenden Ab-
schnitt werden Faktoren dargestellt, die von beiden Seiten als hemmend fiir eine gewinn-
bringende Zusammenarbeit benannt werden (vgl. Naidoo & Wills, 2003, S. 160).

2.1 Integritat des eigenen Bildungsauftrags

Beide Berufsfelder wissen wenig voneinander. Die Lehrkriéfte aus den Grundschulen be-
trachten ihre Besuche in den Kindertagesstitten zumeist unter dem Gesichtspunkt der Ein-
stimmung auf die Schule. Eine Grundschullehrerin duflert dazu: »Es ist doch gut, wenn wir
in die Kita gehen und dort ein wenig Schulvorbereitung machen.« Die Ubergangsarbeit wird
weniger als Ankniipfungspunkt an die Arbeit der Kindertagesstitten verstanden, wodurch
sich die Kita-Fachkrifte in ihrer Arbeit wenig geachtet und gewiirdigt fiihlen. Umgekehrt
wissen die Erzieher/innen wenig tiber die Gestaltung des Anfangsunterrichts. Eine Erzie-
herin beklagt beispielsweise: »Wir bereiten die Kinder vor und dann passiert nichts mehr.«
Vielerorts fehlt das Verstindnis fiir die Chancen, die aus einer intensiven Zusammenarbeit
resultieren konnten. Die Kooperation wird oftmals von beiden Seiten als zusitzliche Ar-
beitsbelastung empfunden. So heifit es vonseiten der Schulen: »In die Schule kommen viele
Kinder aus verschiedenen Einrichtungen, eine enge Zusammenarbeit mit jeder Kita ist nicht
zu leisten.« Die Erzieher/innen hingegen betonen: »In den Grundschulen gibt es ein zusitz-
liches Zeitkontingent fiir die Zusammenarbeit. Wir miissen das in unsrer téglichen Arbeits-
zeit leisten.« Sie fiihlen sich den Lehrkréften gegeniiber zuriickgesetzt, miissen diese Arbeit
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neben allen anderen Verpflichtungen leisten. Positive, reibungsabbauende Kooperationser-
fahrungen scheinen wenig greifbar zu sein und werden offenbar auch zu wenig proklamiert
(vgl. Geene & Borkowski, 2009).

2.2 Kommunikationsdefizite

Es wird deutlich, dass beide Berufsgruppen miteinander ins Gesprich kommen miissen.
Mangelnde Kommunikation scheint jedoch ein Ausloser fiir die unterschiedlichsten Proble-
me zu sein, wie auch die nachfolgenden Zitate eindrucksvoll widerspiegeln. So beklagt eine
Erzieherin: »Warum werden wir nicht stirker in die Ubergangsarbeit eingebunden?« Und
eine Grundschullehrerin fragt sich: »Was wollen die Erzieherinnen eigentlich von uns?«

Ein »Blick iiber den eigenen Tellerrand« etwa in Form von gemeinsamen Gespridchen wiirde
beiden Berufsgruppen helfen, die Binnenlogiken des eigenen Systems zu durchbrechen und so
den Aufbau einer am Kind orientierten Zusammenarbeit ermoglichen. Doch hemmende Fak-
toren fiir die Kooperationsbemiihungen wie subjektiv empfundener Arbeitsdruck und Zeit-
mangel, unklare Zielsetzungen und die bestehende Unverbindlichkeit, aber auch Statusproble-
me, erschweren einen gelingenden Austausch (vgl. Geene & Borkowski, 2009; Rank, 2009).

Die AuBerung einer Erzieherin: »Lehrerinnen nehmen sich zu wichtig« und die Annah-
me einer Lehrkraft: »Erzieherinnen wollen nicht mit uns zusammenarbeiten« lassen darauf
schlieen, dass die Griinde fiir die Kommunikationsdefizite weitaus tiefer liegen. Es ldsst
sich ein »deutliches Hierarchiegefille von den Lehrer/innen hin zu den Erzieher/innen [...]
konstatieren [...]. Dies spiegelt sich im Ubrigen auch durch die arbeitsvertraglichen Rege-
lungen [...] und die AuBenwahrnehmung, insbesondere durch die Eltern, [wider]« (Geene
& Borkowski, 2009, S. 159).

Ein Blick in die Geschichte zeigt, dass der Lehrer/innenberuf fiir die Grundschule auf eine
steile Imageentwicklung zuriickblicken kann. Der Beruf der Erzieherin hat sich ebenfalls
weiterentwickelt, jedoch nicht in diesem Male (vgl. Reyer, 2006, S. 17). Das wirft die Frage
auf, ob es den Erzieher/innen unter anderem aus diesem Grund schwerer fillt, die eigene
Professionalitét nach auflen zu tragen und mit den Lehrkriften in Austausch zu treten.

2.3 Divergierende padagogische Konzepte

Mit Einfiihrung des Kinder- und Jugendhilfegesetzes im Jahr 1990 hatten die Kinderta-
gesstétten in Sachsen-Anhalt den Auftrag als familienergéinzende Institution erhalten. Die
Hauptaufgabe bestand in der Betreuung der Kinder. Erst mit Einfiihrung des Bildungspro-
gramms Bildung: elementar®® wurden Kindertageseinrichtungen explizit zu Bildungsein-
richtungen benannt.

Im Zuge der friihkindlichen Bildung wurden in den Kindertagesstétten eigene, subjektori-
entierte Bildungskonzepte entwickelt. »In der Kindertagesstitte ist das einzelne Kind von
Bedeutung« heifit es heute vielfach von Erzieher/innen. Lehrkrifte betonen dahingegen die
Einbindung in das »klassische« schulische Bildungsverstindnis. Dieses ist geprdgt vom

68 www.sachsen-anhalt.de/fileadmin/Elementbibliothek/Bibliothek _Politik_und_Verwaltung/Bibliothek _
MS/Publikationen/elementar-Inhalt.pdf
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Lernen in Unterrichtsfidchern, deren Inhalte durch einen Lehrplan vorgegeben sind. »No-
tendruck zwingt uns zu Leistungsdruck« so begriinden Lehrkrifte aus den Grundschulen
ihre Arbeit. Deutlich wird an dieser Stelle das Problem eines unterschiedlichen Kindbildes.
In den Kindertagesstitten hat die Subjektorientierung als Grundlage fiir Bildungsprozesse
Einzug gehalten, wihrend in der Schule oftmals noch die traditionelle Bildungsvorstellung
dominiert, die sich weniger an der individuellen Lernausgangslage als an von auflen gesetz-
ten Leistungsvorgaben orientiert. Es stellt sich die Frage, ob die fehlende Kommunikation
iiber die jeweiligen Konzepte und das oben genannte, mangelnde professionelle Selbstver-
standnis der Erzieher/innen eine klare Positionierung zur friihkindlichen Bildung verhin-
dern (vgl. Rank, 2009). Wie sonst ist es zu erkldren, dass sich immer wieder Lehrkrifte
finden lassen, die »ein wenig Schulvorbereitung« in den Kindertagesstitten durchfiihren?

An dieser Stelle wird deutlich, dass im Ubergang von der Kindertagesstiitte zur Grund-
schule eine gemeinsame (Arbeits-) Grundlage fiir die Bildungsarbeit beider Institutionen
notwendig ist. Nur dadurch kann es gelingen, den Transitionsprozess institutionsiibergrei-
fend so zu gestalten, dass er anschlussfihige Bildungsprozesse fiir Kinder ermoglicht (vgl.
Griebel & Niesel, 2004).

3 Gemeinsam den Ubergang gestalten

In den vergangenen Jahren wurden auf der institutionellen Ebene unterschiedliche Anstren-
gungen unternommen, um die Zusammenarbeit von Kindertagesstitte und Grundschule als
kontinuierlichen Prozess zu gestalten. So wurde sowohl im Elementar- als auch im Primar-
bereich die Notwendigkeit von anschlussfihigen Konzepten erkannt. Beide Systeme haben
es sich zum Ziel erklirt, den Ubergang gemeinsam zu gestalten und so eine weitgehende
Kontinuitdt der Entwicklungs- und Bildungsprozesse von Kindern zu gewihrleisten. In der
Praxis stoflen diese Versuche der Annidherung oft auf groe Schwierigkeiten. Anschlussfi-
hige Bildungsprozesse zu initiieren, bedeutet, sich mit den Arbeitsgrundlagen der vorher-
gehenden Bildungsinstitution auseinanderzusetzen. Dazu sind »Gesetze und Appelle an die
piadagogischen Handlungstriger [...] nicht ausreichend. Um Briicken zwischen beiden Bil-
dungsbereichen herzustellen, bedarf es vielmehr einer systemischen Vernetzung sowohl auf
der politischen, als auch auf der institutionellen Ebene« (Geene & Borkowski, 2009, S. 163).

Fiir eine enge Verzahnung und gelingende Kooperation ist es notwendig, die unterschiedli-
chen Sichtweisen der verschiedenen Praxisfelder bei der Ubergangsgestaltung zu erkennen,
Unstimmigkeiten in der Zusammenarbeit zu lokalisieren und darauf einzugehen. Gibt es
fiir Kooperationsbemiihungen Zeit und einen geschiitzten Raum, wird bald deutlich, dass
Kindertagesstitten und Grundschulen das gleiche Ziel verfolgen: durch Bildung die Person-
lichkeitsentwicklung von Kindern zu fordern. Dabei sind jedoch vielfach die Methoden und
Herangehensweisen sehr unterschiedlich und miissen miteinander diskutiert werden. Da der
Ubergangsprozess nicht standardisiert werden kann, sondern Freirdume zur Ausgestaltung
der gemeinsamen Arbeit ldsst, ist in der Praxis die Verunsicherung stellenweise sehr grof3.
Gleichzeitig verbindet sich mit dem Gestaltungsfreiraum eine Gestaltungspflicht, das heif3t,
dass die Freiheit innerhalb des vorgegebenen Rahmens die Aufforderung birgt, selbst tétig
zu werden.
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Eltern als Akteure des Ubergangs — Notwendigkeiten
und Maglichkeiten der Partizipation

Nadine Grochla-Ehle & Anja Schwentesius

1  Einleitung

Spitestens mit der Entwicklung von Sozialisationstheorien wird die Rolle der Eltern fiir die
Bildungsbiografien von Kindern betont (vgl. Hurrelmann, 1995). Uber den entscheidenden
Einfluss der Sozialisationsinstanz Familie hinaus werden sie in den letzten Jahren zuneh-
mend als relevante Erziehungs- und Bildungspartner in Kooperation mit den Bildungsinsti-
tutionen betrachtet. So findet sich beispielweise eine administrative Festschreibung der Ko-
operation von Kita, Schule und Eltern in den Gesetzen (z. B. Art. 6 II GG) sowie in weiteren
Rahmenregelungen wie etwa dem Beschluss der Jugend- und Familienministerkonferenz
und der Kultusministerkonferenz (2009) zur sinnvollen Gestaltung des Ubergangs von der
Kindertagesstitte in die Grundschule. Hier wird ausdriicklich auf die Einbeziehung und
Begleitung der Eltern beim Ubergang ihrer Kinder in die Schule sowie die Eréffnung von
Beteiligungsmoglichkeiten und der Wertschitzung der Eltern als Bildungs- und Erziehungs-
partner verwiesen.

Wie im folgenden Abschnitt aufgezeigt wird, gewinnt der Einbezug der Eltern in die Bildungs-
institutionen, die von den Kindern besucht werden, auch in wissenschaftlichen Diskursen und
Studien an Bedeutung. Die anschlieSend beschriebene Theorie von Bronfenbrenner erldutert
die Wichtigkeit des institutionellen Einbezugs der Eltern aus einer kologischen Perspektive
und liefert den Hintergrund fiir das im Folgenden dargestellte Modell von Griebel und Niesel,
in dem der Ubergang als ein ko-konstruktiver Prozess verstanden wird. Der zweite Teil des
Beitrags setzt sich mit Moglichkeiten der Partizipation von Eltern sowie potenziellen Schwie-
rigkeiten und Herausforderungen fiir die Gestaltung in der Praxis auseinander.

2 Forschungsstand zum Einbezug der Eltern in die Ubergangs-
gestaltung

In fachpolitischen und wissenschaftlichen Diskussionen der letzten Jahre zeigt sich ein
steigendes Interesse an den Ubergangsprozessen von Kindern von der Kita in die Grund-
schule. Modellprojekte wie TransKiGs®, Bildungshaus 3 — 10 (siche Koslowski, in diesen
Band), Kindergdirten der Zukunft® oder Kita und Schule im Dialog (siehe Schwentesius
Mey, Schmitt & Wolf, in diesem Band), um nur einige zu nennen, verdeutlichen die zuneh-
mende Relevanz, die der Gestaltung dieser Prozesse zugewiesen wird. Die Betrachtung der
Perspektive der Eltern als Akteure dieses Prozesses féllt in den Projekten und begleitenden
Studien hingegen eher gering aus.

Dennoch liegen einige wenige Untersuchungen vor, die den Einbezug der Eltern als Akteure
fokussieren. Zu nennen sind hier die Arbeiten von Griebel und Niesel am Staatsinstitut fiir

69 www.bildung-brandenburg.de/transkigs/
70 www.uni-bamberg.de/?id=11254
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Friithpdadagogik in Miinchen (2002 und 2003) sowie von Carle und Samuel (2005). Diese
zeigen, dass bei der Gestaltung der Zusammenarbeit der Einrichtungen Kita und Schule
mit den Eltern institutionalisierte Formen dominieren: Elternabende, Sprechstunden und
gelegentliche Mitarbeit von Eltern bei Festen und Ausfliigen sind Beteiligungsformen, die in
beiden Einrichtungen vornehmlich praktiziert werden (vgl. Griebel & Niesel, 2013, S. 161).
Die Information der Eltern durch die Institutionen beschréinkt sich in den meisten Féllen
auf das vorgeschriebene Mindestmal} in Form von Briefen, Formularen oder Zeugnissen
(ebd., S. 161). Fiir angehende Schulkindeltern gelten vor allem andere Eltern, deren Kinder
bereits die Schule besuchen, als wichtigste Informationsquelle. Dariiber hinaus zeigt eine
Studie von Griebel und Niesel (2004), dass Erwartungen der Eltern an die Schule nur selten
kommuniziert werden und nur sehr wenige Eltern eines angehenden Schulkindes mit den
Lehrkriften iiber ihre Befindlichkeiten und Angste sprechen.

Ausgehend von dem Befund einer geringen Beteiligung der Eltern, weisen Griebel und Nie-
sel (2002) auf die Bedeutung eines umfassenden Einbezugs der Eltern in den Ubergangspro-
zess hin. So wiirden sich die Unsicherheiten der Eltern bei dessen Bewiltigung durch einen
engen Kontakt zu Erzieher/innen und Lehrer/innen und einer kontinuierlichen Information
iiber den Entwicklungsstand der Kinder reduzieren. Der Einbezug der Eltern erscheint den
vorliegenden Studien zufolge fiir den Bildungserfolg des Kindes hoch relevant, da sich die-
ser positiv auf die Entwicklung der sozialen Kompetenzen der Kinder auswirkt und insbe-
sondere zur emotionalen Sicherheit und Motivation zum schulischen Lernen beitrégt (vgl.
GraBhoff, Ullrich, Binz, Pfaff & Schmenger, 2013, S. 21).

Die Bedeutung einer Partizipation der Eltern sowie die Notwendigkeit einer Intensivierung
der Kooperation werden durch die Ergebnisse des Bremer Modellprojekts Friihes Lernen —
Kindergarten und Grundschulen kooperieren™ betont. Demnach hitten Eltern den Wunsch
nach mehr eigenem Engagement in der Schule, dhnlich wie sie es aus der Kita gewohnt
waren, da durch die fehlenden Beteiligungsmoglichkeiten in der Schule die »Beziehung zur
Bildungsinstitution« am Ubergang zerbrechen wiirde (Carle & Samuel, 2005). Dariiber hi-
naus wird in der Studie aufgezeigt, dass Eltern und das Umfeld einschlieBende Programme
nur dann nachhaltig sind, wenn sie bereits in der frithen Kindheit ansetzen, stark in die
Familie und deren Lebensumfeld einwirken und iiber einen langen Zeitraum fortgefiihrt
werden. Eine Beendigung der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft nach dem Ende der
Kindergartenzeit erscheint vor dem Hintergrund dieser Untersuchungen nicht sinnvoll (vgl.
Carle & Samuel, 2005, S. 18).

3 Begriindung der Notwendigkeit einer Zusammenarbeit

Betrachtet man, wie Griebel und Niesel betonen, Ubergﬁnge als »soziale Prozesse, die sich
beeinflussen und ausgestalten lassen« (2004, S. 36), impliziert dies zum einen, dass an dem
Prozess des Ubergangs verschiedene Akteure beteiligt sind und zum anderen, dass der Ver-
lauf nicht per se festgelegt ist, sondern vielmehr aktiv gestaltet werden kann. Um dies zu
verdeutlichen, wird an dieser Stelle auf Bronfenbrenners Ansatz und dem darin dargelegten
okosystemischen Verstiandnis der Interaktion von Individuen mit deren Umwelten eingegan-
gen (vgl. Bronfenbrenner, 1979). Die Vorstellung von der gegenseitigen Beeinflussung von

71 www.fruehes-lernen.uni-bremen.de
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Individuen und Umwelt ist hilfreich, um den Eintritt von Kindern in die Kindertagesstitte
und den spiteren Ubergang in die Grundschule sowie die Relevanz einer aktiven Beteili-
gung von Eltern zu theoretisieren (vgl. Giebel & Niesel, 2004, S. 86).

Bronfenbrenner versteht menschliche Entwicklung als Prozess einer »fortschreitenden ge-
genseitigen Anpassung zwischen dem aktiven, sich entwickelnden Menschen und den wech-
selnden Eigenschaften seiner unmittelbaren Lebensbereiche« (1981, S. 44). Dabei geht er
von einer Einbindung des Menschen in unterschiedliche Lebensbereiche aus, die er als »Mi-
krosysteme« bezeichnet. Dies sind zum Beispiel die Familie, die Kita oder die Schule sei-
tens der Kinder sowie Familie, Arbeitsstelle und Bekanntenkreis seitens der Erwachsenen.
Weil Individuen in unterschiedlichen Lebensbereichen handeln, entsteht eine Wechselbe-
ziehung zwischen den Mikrosystemen, die Bronfenbrenner als »Mesosystem« bezeichnet.
Dieses Mesosystem erweitert sich insbesondere dann, »wenn die sich entwickelnde Person
in einen neuen Lebensabschnitt eintritt« (ebd., S. 41).

Ein Verstindnis fiir die Relevanz der Kooperation von Kita, Schule und Eltern erfordert
eine genauere Betrachtung der einzelnen Mikrosysteme und deren Zusammenspiel. So stellt
der Wechsel eines Kindes von der Kita in die Grundschule fiir Bronfenbrenner einen »6ko-
logischen Ubergang« zwischen dem Mikrosystem Kita und dem Mikrosystem Schule dar
(vgl. Bronfenbrenner, 1981, S. 43). Dieser geht einher mit Verdnderungen der Identitét des
Kindes und seiner Rolle und damit mit veréinderten Beziehungsstrukturen im Mikrosystem
Familie. Ein Entwicklungsschritt einer Person zieht demnach stets den Entwicklungsschritt
einer anderen Person bzw. anderer Personen im Mikrosystem nach sich. Der Schuleintritt
bedeutet insofern nicht nur fiir das Kind tiefgreifende Verinderungen, sondern das gesamte
familiale Umfeld wird mit Veridnderungen der Lebensumstinde und neuen Entwicklungs-
aufgaben konfrontiert (vgl. Bronfenbrenner, 1976, S. 205).

Bronfenbrenner benennt zwei Bedingungen, die erfiillt sein sollten, um einen positiven
Ubergang von der einen in die andere Institution zu gewihrleisten: Zum einen sollten Kin-
der den Ubergang in einen neuen Lebensbereich nicht allein vollziehen, sondern in Beglei-
tung einer Person aus ihrem friiheren Lebensbereich, zum anderen sollten alle Beteiligten
bereits im Vorfeld iiber das Neue informiert sein, dies gilt besonders fiir geforderte Tatigkei-
ten, Beziehungen und Rollen (vgl. Carle & Samuel, 2005, S. 19 f.). Eltern kénnen in diesem
Zusammenhang die Rolle von Mentorinnen und Mentoren einnehmen, die ihre Kinder bei
dem Ubergang von der einen in die andere Institution unterstiitzen.

Die Bedeutung des Einbezugs der Eltern und gegebenenfalls weiterer Familienmitglieder
lasst sich also durch die potenzielle Unterstiitzungsleistung begriinden, die sie fiir das Kind
im Ubergangsprozess haben. Eltern stehen aber auch ihrerseits vor der Herausforderung, mit
den neuen Strukturen und ihrer neuen Identitit und Rolle als Eltern eines Schulkindes um-
zugehen. Dies kann durch eine angemessene Unterstiitzung erleichtert werden und erhoht so
die Moglichkeiten der Eltern, ihre Kinder in dieser Phase bestmdglich begleiten zu kénnen.

4 Das Transitionsmodell

Diese Vorstellung zur Abhingigkeit von Entwicklungsverldufen von den jeweiligen Kontex-
ten und den damit verbundenen unterschiedlichen Anforderungen an Kinder und andere be-
teiligte Akteure hat sich in der Ubergangsforschung als sehr geeignet etabliert. Insbesondere
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wird dabei das Zusammenwirken der Lebensbereiche in den Phasen von Ubergingen be-
leuchtet. Dartiiber hinaus betont sie die Bedeutung, die der Familie bei der Bewiltigung von
okologischen Ubergingen in der Kindheit zukommt (vgl. Giebel & Niesel, 2004, S. 137 £.).

Vor dem Hintergrund dieses Ansatzes, des aktuellen theoretischen wie empirischen Kennt-
nisstands sowie der eigenen Forschung an bayrischen Kindergirten und Grundschulen’ ha-
ben Griebel und Niesel (2002) ein Modell entwickelt, das den Ubergang als ko-konstruk-
tiven Prozess konzipiert und Impulse fiir die Gestaltung des Ubergangs liefern soll (vgl.

Abb. 1).
Transition als ko-konstruktiver Prozess
kommunizieren Erzieherinnen
partizipieren Lehrerinnen
Mitarbeiter
Helfende Dienste
Soziales Netzwerk
Madchen Jungen Mi]tter Vater Miutter Vater Madchen Jungen
/
entW|ckeIn férdern

N/

Basiskompetenzen
schulnahe Vorlauferkompetenzen

bewéltlgen moderieren

Transition
Kindergartenkinder Eltern eines Kindergartenkindes
werden Schulkinder werden Eltern eines Schulkindes

Abbildung 1: Transition als ko-konstruktiver Prozess (Griebel & Niesel, 2004, S. 120)

Zentral bei diesem Modell sind die folgenden Schwerpunkte, die in der Praxis der Uber-
gangsgestaltung handlungsleitend sein sollten:

* Beriicksichtigung aller Akteure und

e ihres Zusammenwirkens

* in einem prozesshaften Geschehen,

e in dem die fiir eine erfolgreiche Ubergangsbewiltigung benétigten Kompetenzen identi-
fiziert und entwickelt werden.

72 Bei der Studie von Griebel und Niesel handelt es sich um eine Triangulation von Fragebogen- und Inter-
viewerhebungen mit Kindern und Eltern vor dem Ubergang in die Grundschule sowie ein halbes Jahr
danach. Eine ausfiihrliche Beschreibung der Studie sowie deren Ergebnisse findet sich bei Griebel und
Niesel (2002).
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Wie dem Modell weiterhin zu entnehmen ist, stehen die Kinder und Eltern im Mittelpunkt
des Prozesses. Sie unterscheiden sich fiir Griebel und Niesel insofern von den anderen an
diesem Prozess beteiligten Akteuren, als dass sie den Transitionsprozess aktiv bewiltigen
miissen. Erzieher/innen und Lehrer/innen hingegen erleben keinen Ubergang im Sinne
des Transitionsmodells, insofern sich ihre Identitit nicht verindert und die Ubergangs-
begleitung fiir sie vielmehr eine Routine im Jahresablauf darstellt. Ihre Aufgabe besteht
in der Gestaltung von unterstiitzenden und begleitenden Mafinahmen, die von den Eltern
und Kindern aktiv bestimmt und ko-konstruiert werden. Ziel dieser Mitgestaltung ist es,
den Eltern und Kindern ein Grundgefiihl zu vermitteln, an diesen Veridnderungen aktiv
partizipieren zu konnen und ihnen nicht machtlos ausgeliefert zu sein (vgl. Griebel &
Niesel, 2004, S. 123).

Dieses Zusammenwirken der Akteure sollte aber nicht erst kurz vor der Einschulung begin-
nen. Vielmehr charakterisieren Griebel und Niesel die Transition als einen ldngeren Pro-
zess: Kinder und Eltern bereiten sich bereits lange vor dem ersten Schultag auf die neue zu-
kiinftige Situation vor, und auch nach der Einschulung kann zwar formal von Schulkindern
und Eltern eines Schulkindes ausgegangen werden, eine endgiiltige Ubernahme der Identitiit
hingegen setzt Erfahrungen mit dieser neuen Rolle voraus und kann unterschiedlich lange
dauern (vgl. Griebel & Niesel, 2004, S. 122).

Der Schulanfang bedeutet nicht nur fiir das Kind, sondern fiir die gesamte Familie tiefgrei-
fende Veridnderungen der Lebenszusammenhénge und konfrontiert sie mit vielen komple-
xen Entwicklungsaufgaben auf der individuellen, der interaktionalen und der kontextuellen
Ebene (vgl. Griebel & Niesel, 2013, S. 119 f.). Auf der individuellen Ebene geht es dabei um
die Bewiltigung einer Verdnderung der Identitit von einem Kita- zu einem Schulkind bzw.
von Eltern eines Kitakindes zu Eltern eines Schulkindes, was wiederrum begleitet wird von
starken Emotionen, wie Vorfreude, Neugierde, Stolz, aber auch Unsicherheit und Angsten.
Damit einher geht der Ausbau von vorhandenen bzw. der Aufbau von neuen Kompetenzen
(siehe auch Borkowski, in diesem Band). Auf der interaktionalen Ebene geht es um die
Verdnderung von Beziehungen. So miissen zum einen Beziehungen neu aufgebaut bzw. vor-
handene aufgegebenen werden und zum anderen die Gestaltung von bestehenden Beziehun-
gen durch die Veridnderung der Identitét durch andere Rollenzuschreibungen von Kind und
Eltern neu ausgehandelt werden. Zu denken ist hier zum Beispiel an die Zuschreibung von
mehr Selbststindigkeit an das Kind, die von den Eltern zugelassen und vom Kind bewiltigt
werden muss. Auf der kontextuellen Ebene muss es zu einer Integration unterschiedlicher
Lebensbereiche wie Familie, Schule und Erwerbsarbeit kommen, einhergehend mit dem
Einstellen auf neue Anforderungen, die sich u. a. aus den Bildungspldnen des Primarbe-
reichs im Unterschied zu denen des elementaren Bereichs ergeben.

Von Griebel und Niesel durchgefiihrte Studien weisen darauf hin, dass sich die Reaktionen
der Eltern auf die Verdnderungen zum einen im Erziehungsstil zeigen: Wurde zur Kinder-
gartenzeit vor allem die kindliche Autonomie betont, stehen nun verstérkt traditionelle Wer-
te wie Gehorsam und Anpassung sowie die Bereitschaft, die von Erwachsenen gestellten
Anforderungen zu erfiillen, im Fokus. Zum anderen zeigt sich, dass Eltern kognitive Kom-
petenzen des Schulkindes deutlich hoher bewerten. Kennzeichnend ist zudem eine stérkere
Differenzierung zwischen Arbeit (Schulzeit) und Freizeit. Insgesamt zeigen Eltern die Ten-
denz, die sich neu stellenden Anforderungen iiberzuerfiillen (vgl. Griebel & Niesel, 2010,
S. 445 ff.).
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5  Bildungs- und Erziehungspartnerschaft beim Ubergang

In den vergangenen Jahren hat sich fiir die Zusammenarbeit zwischen Kita, Schule und
Elternhaus der Begriff der Erziehungspartnerschaft bzw. Bildungspartnerschaft etabliert.
Stand bei der Elternarbeit primér die Arbeit an den Eltern im Vordergrund, impliziert der
Begriff der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft den kontinuierlichen Austausch zwi-
schen Eltern, Erzieher/innen, Lehrer/innen und Kind im Sinne einer partnerschaftlichen
Forderung der Entwicklung des Kindes (siehe auch Fthenakis & Schmitt, in diesem Band).
»Die Grundhaltung ist hier, dass die Erziehung und Bildung eines Kindes die »>(Co)-Pro-
duktion< von Eltern, Erzieher(innen), Lehrer(innen) und dem Kind selbst ist« (Textor, 2005,
S. 157). Das Gefiige Kita — Schule — Elternhaus wird aus dieser Perspektive als Feld mit
vielfiltigen Wechselwirkungen betrachtet, in dem alle beteiligten Erwachsenen vor der He-
rausforderung stehen, die drei Systeme respektvoll miteinander zu verbinden. Eltern und
piadagogische Fachkrifte werden dabei gleichermaflen als Expert/innen verstanden. Eltern
fungieren im familialen System beispielsweise als Expert/innen fiir den soziokulturellen
Hintergrund der Familie, die Biografie des Kindes sowie die aktuellen familialen Lebens-
bedingungen. Erzieher/innen und Lehrer/innen stehen beispielsweise als Expert/innen fiir
piadagogisches Fachwissen, den Umgang mit Kindern allgemein sowie die aktuellen Ar-
beitsbedingungen in Kindergarten und Grundschule (vgl. Dusolt, 2004, S. 12 f.).

In Hinblick auf die Bewiltigung des Ubergangs von der Kita in die Schule bringen die betei-
ligten Akteure verschiedene Kompetenzen mit. Nach Griebel und Niesel (2005) lassen sich
auf Seiten der Eltern folgende Kompetenzen anfiihren, die je nach Familie eine unterschied-
liche Ausprigung aufweisen konnen: die Bindungsqualitit zwischen Eltern und Kind, die
Anpassungsfihigkeit der Familie sowie die Bewiltigung von Verdnderungen durch das so-
ziale System Familie. Auf Seiten der Kita und der Schule lassen sich folgende Kompetenzen
ausweisen: erstens die Passung auf der curricularen Ebene’, zweitens die Gestaltung der
Kooperation auf struktureller Ebene, d. h. geregelte bis hin zu institutionalisierten Formen
der Zusammenarbeit, die auch die Zusammenarbeit mit Eltern einschlieBen, sowie drittens
die Kommunikation zwischen den beteiligten Akteuren (vgl. Griebel & Niesel, 2005, S. 7).

Bildungs- und Erziehungspartnerschaft kann als eine Briicke bzw. »lebensweltbezogene
Verzahnung« (Knauf, 2003, S. 5) zwischen den drei Systemen Elternhaus, Kindergarten
und Grundschule verstanden werden. Insgesamt nimmt die Familie zentralen Einfluss auf
den Bildungserfolg von Kindern, da der Erwerb von Kompetenzen in der Familie wesent-
lich dariiber entscheidet, wie sich Kinder in der Kita und Schule zurechtfinden, wie sie von
deren Bildungsangeboten profitieren und den Ubergang zwischen den Systemen bewiltigen.

Wie in Abschnitt 4 ausgefiihrt, beschreiben Griebel und Niesel Transitionen als soziale,
ko-konstruktive Prozesse. Dabei weist der Begriff der Ko-Konstruktion darauf hin, dass
es bei der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft im Ubergang zur Grundschule nicht
allein um Kooperation geht, sondern dass tiber Kommunikation und Partizipation aller
handelnden Personen Ubereinstimmung in den Deutungen aller Beteiligten hergestellt
wird (vgl. Griebel & Niesel 2004, S. 25 ff.). Ein Beispiel fiir einen solchen ko-konstrukti-
ven Prozess stellt die Entwicklung eines gemeinsamen Verstidndnisses vom Konstrukt der
Schulfdhigkeit dar.

73 Gemeint ist vor allem die inhaltliche Passung von vorschulischen Bildungspldnen mit Grundschullehr-
pldnen.
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Dieses Beispiel zeigt zugleich auf, dass bereits auf einer so grundlegenden Ebene die Ent-
wicklung gemeinsamer Deutungsmuster fiir eine erfolgreiche Kooperation zwischen den
Systemen Elternhaus, Kindertageseinrichtung und Schule konstitutiv ist. Aus einer 6ko-
systemischen Perspektive betrachtet, die die Lebensumwelten des Kindes sowie ihre
Wechselwirkungen mit einbezieht (vgl. Abschnitt 3), ist Schulfihigkeit als ein dynami-
sches Konstrukt zu begreifen, dass es von Eltern, Kita und Schule gleichermaflen in ei-
nem ko-konstruktiven, sinnstiftenden Prozess inhaltlich zu fiillen gilt (vgl. Robach, 2006,
S. 282 ff.). Folgt man Griebel (2010), sind die Schulféhigkeit des Kindes und die Kindfa-
higkeit der Schule dabei aufeinander bezogen. Als Kompetenz des sozialen Systems Schule
betrachtet Griebel die Bewiltigung der Aufgabe, optimale Ubergangsprozesse im Sinne ei-
ner kontinuierlichen Kommunikation und Partizipation aller Beteiligten zu gestalten — eine
Kompetenz, die ihrerseits iiber den Erfolg oder auch Misserfolg der Ubergangsbewiltigung
mitentscheidet (vgl. ebd., S. 15 f.).

5.1 Mogliche Probleme der Zusammenarbeit

Auch wenn sich die Bildungs- und Erziehungspartnerschaft bei Ubergingen als auBer-
ordentlich giinstig erweist, sind die Problemquellen, die aus der Zusammenarbeit zwischen
piadagogischen Fachkriften und Eltern resultieren konnen, nicht auszublenden. Als zentrale
Schwierigkeit zeigt sich generell die Etablierung einer Bildungs- und Erziehungspartner-
schaft mit den Eltern. Wihrend die Initiierung einer Kooperation mit bildungsorientierten
Eltern aussichtsreich ist, mangelt es in der Praxis an Zugingen zu weniger bildungsaffinen
Eltern (vgl. Carle & Samuel, 2005, S. 173 ff.).

Studien (z. B. Bauer, 2004a, 2004b sowie Rudow, 2004) weisen darauf hin, dass sowohl
fiir Erzieher/innen als auch fiir Lehrer/innen die Zusammenarbeit mit Eltern einen zentra-
len Stress- und Belastungsfaktor darstellt. Griinde hierfiir liegen vor allem in iiberhohten
Anspriichen, die viele Eltern an die pidagogischen Fachkrifte stellen sowie die elterliche
Tendenz, Bildungs- und Erziehungsaufgaben an das pddagogische Personal zu delegieren.
Auch auf Seiten der Eltern zeigen sich Schwierigkeiten: Pddagogische Fachkrifte werden
von Eltern als Belehrende wahrgenommen, die ihnen die Kompetenzen in Bezug auf das
eigene Kind absprechen.

Fiir eine gelingende Bildungs- und Erziehungspartnerschaft erscheint es somit unerlésslich,
dass eine im Beziehungsdreieck der Kooperation entstehende Konkurrenzsituation zwi-
schen piddagogischen Fachkriften und Eltern erkannt und bearbeitet wird.

5.2 Qualititsstandards der Zusammenarbeit

Fiir eine gelingende Bildungs- und Erziehungspartnerschaft wurden in den letzten Jahren
Qualitdtsstandards formuliert, die im Folgenden dargestellt werden (vgl. Carle & Samuel,
2005; Bertelsmann Stiftung, 2008; Griebel & Niesel, 2010 sowie zusammenfassend Froh-
lich-Gildhoff, 2012).

Die Basis der Zusammenarbeit bilden diesen zufolge ein Konzept sowie klare Strukturen.
Neben verbindlichen Vereinbarungen zwischen Kita und Schule zur Gestaltung des Uber-
gangs sollten die Eltern iiber feste Ansprechpartner/innen zur Klirung von Ubergangsfra-
gen verfiigen. Hilfreich erscheinen in diesem Zusammenhang auch Ubergangsgespriche, in
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denen beispielsweise die Erwartungen der Schule erortert werden. Klare Strukturen schafft
auch die Ubergabe der Bildungsdokumentationen des Kindes von der Kita an die Schule.
Zudem sollten Eltern stets die professionelle padagogische Arbeit in beiden Institutionen
sowie ihre Ziele und Handlungsstrukturen transparent gemacht werden.

Ein weiterer wesentlicher Faktor einer gelingenden Bildungs- und Erziehungspartnerschaft
stellt die professionelle Haltung von Erzieher/innen und Lehrer/innen gegeniiber Eltern dar.
Diese duBert sich vor allem darin, dass Eltern nicht bevormundet, sondern vielmehr als
Expert/innen ihrer Kinder betrachtet werden. Zu einer gelingenden Zusammenarbeit ge-
hort dabei auch die Entwicklung eines gemeinsamen Verstdndnisses von Schulfihigkeit.
Ein weiterer Qualititsstandard ldsst sich unter den Begriffen Transparenz und Teilhabe fas-
sen: Eltern und Kinder sollten bereits wihrend der Kita-Zeit die Schule sowie die hier-
zu gehorigen Personen kennenlernen. Dabei bieten sich vor allem die Teilhabe der Eltern
an Ubergangsprojekten sowie ein kontinuierlicher Informationsaustausch zwischen Kita,
Schule und Eltern an. Eine dauerhafte Bindung der Eltern an die Schule kann zudem durch
die Ubertragung wichtiger Aufgaben und Amter an die Eltern erreicht werden (vgl. Carle &
Samuel, 2005, S. 179).

Weiterhin erweist sich ein regelmifBiger Austausch iiber die Entwicklung des Kindes als
wichtiges Kriterium einer gelingenden Zusammenarbeit. Es gilt Eltern iiber die Fortschritte,
Bediirfnisse und Begabungen ihres Kindes zu informieren. Gemeinsam sollte ein differen-
ziertes Bild vom Kind und seinen individuellen Bediirfnissen entwickelt werden, das vor
allem die Ressourcen und Kompetenzen des Kindes in den Vordergrund stellt.

Knauf und Schubert (2005) sprechen im Zusammenhang mit der Etablierung einer gelin-
genden Bildungs- und Erziehungspartnerschaft von Prozessen der vorsichtigen Verinderung
piadagogischer Professionalitdt. Angesprochen ist damit ein Perspektivenwechsel von der
padagogischen Einzelarbeit des professionellen Akteurs am Kind hin zu einer Blickweise,
die sozialokologische und kulturelle Verdnderungen kindlicher und familialer Lebenswelten
einschliefit und offen fiir die immer wieder neue Erprobung von Kooperationsbeziehungen
in professionellen, semi-professionellen und nicht-professionellen Netzwerken ist.

Frohlich-Gildhoff (2012) verweist im Kontext der Zusammenarbeit mit Eltern auf zwei
wesentliche Grundsitze: Zum einen sollte nach dem Prinzip »zugehen statt abwarten« (ebd.,
S. 25) gearbeitet werden, d. h. ein Kontakt zwischen pddagogischen Fachkriften sollte kon-
tinuierlich bestehen und nicht erst dann aufgebaut werden, wenn ein Problem besteht. Zum
anderen haben piddagogische Fachkrifte zu beriicksichtigen, dass es nicht die Eltern gibt,
sondern jeweils eine Bedarfsanalyse durchgefiihrt werden sollte, die ein fiir die elterlichen
Bediirfnisse und Belange passgenaues Handeln ermoglicht. Als wichtiger Kernpunkt der
Kommunikation zwischen Eltern, Erzieher/innen und Lehrer/innen erweisen sich hierbei
qualifizierte Tiir- und Angelgespriche, zudem kann der Kontakt im Beziehungsdreieck
durch gemeinsame Aktivititen mit Eltern und Kindern gestirkt werden.

6 Fazit - Herausforderungen einer gelingenden Zusammenarbeit

Bei der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft im Ubergang von der Kita in die Grund-
schule ist somit zu bedenken, dass Eltern als Mitgestalter/innen der Bildung und Expert/
innen ihrer Kinder zu begreifen sind, denen die piddagogischen Fachkrifte auf Augenhohe
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begegnen sollten. Als wichtig erweist sich hierbei auch das Verstdndnis von Seiten der pada-
gogischen Fachkrifte, dass sie Kindern nur dann neue Erfahrungshorizonte er6ffnen kon-
nen, wenn sie mit der Geschichte jedes einzelnen Kindes und seiner Familie vertraut sind —
gefordert sind somit Anerkennung und Offenheit fiir die je spezifische familiidre Lebenslage
(vgl. Knauf & Schubert, 2005).

Zentrales Ziel sollte es sein, die Lern- und Bildungsorte der Kinder so zu gestalten, dass sie
kontinuierlich der Lern- und Entwicklungslogik von Kindern folgen. Die Kooperation zwi-
schen Elternhaus, Kita und Schule erscheint hierfiir als eine der zentralen Voraussetzungen,
denn nur sie vermag Kindern eine kontinuierliche Bildungsbiografie zu ermoglichen.
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