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Entwicklung eines gemein-
samen Bildungsverstandnisses

Auf dem Weg zu einer gemeinsamen
Bildungsarbeit von Kita und Grundschule

Mit der wachsenden Bedeutung, die dem Bereich »Bildung« fachpolitisch wie gesellschafts-
politisch in den letzten Jahren zukam, erfuhr auch die Frage des Ubergangs von der
Kita in die Grundschule und die sogenannte »Anschlussfahigkeit« der pddagogischen
Arbeit hohe Aufmerksamkeit. Reagiert wurde damit auch auf die Tatsache, dass die
beiden Bildungsbereiche Kindertagesbetreuung und Schule sich angesichts unterschied-
licher Rechtssysteme, Traditionen, Strukturen, Qualifikation der padagogischen Fach-
krafte u. v. m. zunehmend separiert und ein unterschiedliches professionelles Selbst-
verstandnis sowie ein unterschiedliches Bildungsverstandnis entwickelt hatten.
Konzepte fir eine verbesserte Gestaltung des Ubergangs wurden von fachpolitischer
Seite beschlossen bzw. eingefordert, wie z.B. durch den gemeinsamen Beschluss der
Jugend- und Familienminister- und Kultusminister-Konferenz vom Juni 2009.

2005 startete in Bremen das Projekt Trans’” KiGs, das aus Bundesmitteln bezu-
schusst wurde und an dem sich neben Bremen auch die Lander Berlin, Brandenburg, Nord-
rhein-Westfalen und Thiringen beteiligten; das Projekt endet zum Jahresschluss 2009.

Anders als in anderen Bundeslandern war das Bremer Projekt von Anfang an als eines
mit starkem Praxisbezug konzipiert: Insgesamt waren 45 Kitas und 18 Grundschulen ein-
bezogen, die in 11 sozialrdumlich vernetzten Verbiinden zusammenarbeiteten. Die gemein-
same Projektleitung wurde von den Ressorts Bildung und Jugend wahrgenommen.
Neben der Projektkoordinatorin waren in dem Projekt jeweils zwei Berater/innen aus
dem Kita- sowie Schulbereich tatig, welche die Verblinde in ihrem Kooperationsprozess
begleiteten. Hilfreich fur das Bremer Projekt waren Erkenntnisse aus dem Forschungs-
projekt »Frihes Lernenc, das zuvor unter wissenschaftlicher Begleitung von Prof. Dr. Ursula
Carle, Universitat Bremen, stattgefunden hatte.

Im Kern zielte das Projekt TransKiGs darauf, durch die gemeinsame Arbeit in den Ver-
bunden einen gelingenden Ubergang von der Kita in die Grundschule zu gestalten und
damit einen Beitrag zur Kontinuitat der kindlichen Bildungsbiografie zu leisten.

Dabei wurde deutlich, dass strukturelle Bedingungen sowie eine klare und systematische
Organisation der Zusammenarbeit zwischen Kitas und Grundschulen zwar notwendige,
keineswegs aber ausreichende Bedingungen zur Erreichung des gesteckten Ziels sind. Eine
erfolgreiche Unterstitzung der kindlichen Bildungsbiografie durch die padagogischen
Professionen in Kita und Grundschule setzt die Entwicklung eines gemeinsamen Bildungs-
verstandnisses, eine gemeinsame Bildungsphilosophie voraus. Zu diesem Bildungsver-
standnis gehort, dass die konkreten Bildungsangebote der kindlichen Lernentwicklung
angemessen sein massen. Dies impliziert nicht nur, dass der in den ersten Lebensjahren
stattfindende Ubergang vom intiutiven zum bewussten Lernen zu bericksichtigen

ist, sondern dass diese Entwicklung individuell, aber auch bezogen auf die Entwicklung
verschiedener Kompetenzen unterschiedlich verlaufen kann.

Einerseits erhalten die zum Teil unterschiedlichen Lernarrangements in Kitas und Grund-
schulen durch den Bezug auf diese kindliche Lernentwicklung einen Sinn.

Andererseits sind Kita und Grundschule aber auch gefordert, denn: Indem sie den indi-
viduellen Entwicklungen in ihren Angeboten gerecht werden mussen und weil sich
Phasen der kindlichen Weiterentwicklung Uber langere Zeitrdume erstrecken, sind sie
gehalten, gemeinsam die »Ubergangszone als paddagogisches Feld« (vgl. Kapitel |
dieses Handbuchs) zu gestalten.

Wenn es den »padagogischen Profis« in Kita und Grundschule gelingt, diese »Ubergangs-
zone« entsprechend der kindlichen Lern- und Entwicklungslogik zu gestalten, dann
haben sie die Voraussetzung dafir geschaffen, dass Kinder diese Etappe ihres Entwick-
lungsprozesses erfolgreich bewéltigen kénnen. Fir jedes Kind bedeutet die Ubergangs-
situation von der Kita in die Schule, auf verschiedenen Ebenen Neues in seine bestehende
Konstruktion der Welt zu integrieren, bereits vorhandenes Wissen sowie erlangte Kompe-
tenzen zu erweitern und zu vertiefen. In diesem Prozess werden nicht mehr passende
Vorstellungen verworfen und durch neue, veranderte Konstruktionen ersetzt. Jedes Kind
verfugt dabei Uber individuelle Vorstellungen von der Welt, es tragt Fragen an die Welt
mit sich und ist auf der Suche nach geeigneten Antworten. Damit dem Kind dieser Ent-
wicklungsschritt gelingt, setzt dies - in Kita wie Grundschule - ein Bildungsverstandnis
voraus, das sich an der kindlichen Entwicklung orientiert und zu der selbstverstandlich
eine individuell fordernde wie férdernde Begleitung der Kinder sowie eine interessierte
und wertschatzende Zugewandtheit gehéren. Diesem Bildungsverstandnis folgend sind
auch die Eltern in die Gestaltung des Ubergangs ihrer Kinder von der Kita in die Grund-
schule einzubeziehen.

Wichtige Erkenntnisse und Erfahrungen aus dem Projekt werden in dem vorliegenden
Handbuch dargestellt. Die theoretischen Ausfihrungen weisen Uber die zu Beginn des
Projektes anvisierte Anschlussfahigkeit beider Bildungsinstitutionen hinaus und fokussie-
ren den nachsten Entwicklungsschritt, ndmlich das Verstandnis fur eine gemeinsame
Bildungsarbeit von Kita und Grundschule. Die im Handbuch vorgestellten sogenannten
»Praxisprojekte« zeigen exemplarisch den Weg zu einem gemeinsamen Bildungsverstand-
nis und zu dessen Umsetzung in der Praxis. Strukturelle und die Organisation der Zusam-
menarbeit betreffende Aspekte, die im Projekt als besonders hilfreich erfahren wurden,
werden ebenfalls vorgestellt.

Die dargestellten Uberlegungen, Erfahrungen und Empfehlungen haben nicht zum Ziel,
den Ubergang von der Kita in die Grundschule fir Kinder »unbemerkbar« zu machen,
auch nicht fur die Beteiligten in Familie, Kita und Schule. Ubergénge sind selbstverstdnd-
liche Bestandteile in biografischen Verlaufen. Wenn sie gelingen, haben sie nicht nur
positiven Einfluss auf das weitere »Wachsen« des Kindes, sondern bewirken manchmal
sogar einen richtigen Sprung nach vorne. Wenn bereits in frihem Kindesalter gelingende
Ubergénge erlebt werden kénnen, erhéht dies die Chancen, dass spatere Ubergénge
angstfrei und erfolgreich gestaltet werden.

Die in diesem Handbuch zusammengefassten Ergebnisse zeigen Ausschnitte zur Unter-
stltzung einer kontinuierlichen kindlichen Bildungsbiografie auf. Hervorzuheben ist,
dass diese Zusammenstellung letztlich méglich geworden ist durch das hohe Engage-
ment der Erzieher/innen und Lehrer/innen im Bremer Projekt, welche die Herausforde-
rung zur Veranderung ihrer Arbeit angenommen haben und durch ihren kreativen
Einsatz lebendig gestalteten.

In der Hoffnung, dass das vorliegende Handbuch gute Anregungen fur die gemeinsa-
me Arbeit von Kitas und Schulen bietet und hilfreich fir die Gestaltung des Ubergangs
ist, wlinschen wir den beteiligten Akteurinnen und Akteuren viel Freude bei der »Ent-
deckung des Gemeinsamen im Anderen« und bei der gemeinsamen Gestaltung eines
den kindlichen Entwicklungsweg unterstitzenden Bildungsangebots.

Dr. Doris Bollinger (Referatsleiterin Kindertagesbetreuung)
Gabriele Langel-Carossa (Grundschulreferentin)
Annette Samuel (Projektkoordinatorin TransKiGs)
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Bildungsangebote in der
»Ubergangszone« missen
der kindlichen Lern- und
Entwickungslogik folgen

Von der Anschlussfahigkeit
der Bildungsinstitutionen zur
gemeinsamen Bildungsarbeit

Gelingende Ubergédnge férdern
die kindliche Entwicklung



»Man kann das Pferd zum
Wasser fuhren, aber man
kann es nicht zum Trinken
zwingen. Das Trinken ist
seine Sache.

Aber selbst, wenn das Pferd
durstig ist, kann es nicht
trinken, solange Sie es nicht
zum Wasser fuhren.

Das Hinfuhren ist Ihre Sache.«
(Gregory Bateson, 1982)

Positive Faktoren fur einen
gelingenden Ubergang

| Von der »Anschlussfahigkeit«
zur ngemeinsamen Bildungs-
arbeit(( Fridolin Sickinger

Bausteine fiir einen gemeinsamen Weg
von Kita und Grundschule

Die in der Geschichte des westlichen Teils der Bundesrepublik langjéhrig verfolgte
Differenzbildung zwischen der Pddagogik fur Kinder bis sechs Jahren und fiir Kinder
im Grundschulalter hat die beiden Bildungssysteme tatsachlich so weit voneinander
entfernt, dass in den letzten Jahren groB3e Anstrengungen unternommen wurden,
um die »Anschlussfahigkeit« zu verbessern oder an manchen Orten gar herzustellen.
Im Zuge dieser theoretischen und praktischen Anstrengungen wurde das Thema
»Ubergédnge« erneut aufgegriffen und hat zu Recht groBe Beachtung erfahren.

Das Werk von Urie Bronfenbrenner, 1981 in Deutschland unter dem Titel »Die Okologie
der menschlichen Entwicklung« veréffentlicht, beschaftigt sich durchgangig damit,
wie der Eintritt von Menschen in neue Lebensbereiche strukturiert sein muss, damit
der Ubergang zu einem Entwicklungsschub fur die Person fiihrt.

Zum einen unterscheidet Bronfenbrenner Qualitadt und Anzahl der Personen, die am
Ubergang beteiligt sind. Einen Ubergang, in dem es »auBer der Verbindung durch

die Person nur indirekte oder gar keine andere Verbindungen gibt, bezeichnen wir als
schwach verbunden«(Bronfenbrenner 1981, S. 201). Die positive Wirkung hangt aber
nicht nur vom Netzwerk der beteiligten Personen ab, sondern auch von der Frage, ob
die Anforderungen in den verschiedenen Lebensbereichen »einander vereinbar sind,
ob die Tatigkeiten, die die Person im neuen Lebensbereich aufnimmt, »gegenseitiges
Vertrauen, positive Orientierung und ZielUbereinstimmung in den Lebensbereichen
fordert« und letztendlich »Krafteverhaltnisse entstehen lassen, die sich allméahlich zu
ihren Gunsten verandern.« (Bronfenbrenner 1981, S. 202).

Hier sind alle wichtigen Elemente genannt, die im aktuellen Systemibergang Kinder-
garten — Grundschule, aber auch auf dem Weg des Zusammenwachsens der beiden Bil-
dungssysteme, eine zentrale Rolle spielen. Die konstruktive Anordnung der beteiligten
Personen, der gemeinsamen Tatigkeiten, der Grundhaltungen und der strukturver-
wandten Entwicklungsaufgaben und Lernkulturen stellt sich grafisch wie folgt dar:

&

Positive Faktoren fiir Anschluss und Systemiibergang

sich kennen
voneinander wissen

Eltern

gemeinsame _ Kind
Tatigkeit Padagogische Fachkrafte

aus Kita und Schule

gegenseitige positive
Zuschreibung

Wiedererkennbare Aufgaben, Prozesse und Rituale

Der Verlauf des Projektes TransKiGs zeigt auch fur Bremen, dass den Einrichtungen die
Bedeutung des persénlichen Kontaktes zwischen den Beteiligten und deren Verbin-
dung in gemeinsamer Tatigkeit (Feste, Ausfliige, Aktionen, Projekte) prasent ist und
Uberall praktiziert wird. Nicht immer ausreichend klar ist die Bedeutung »gegenseiti-
ger positiver Zuschreibung« zwischen Eltern und padagogischen Fachkraften, wie auch
zwischen Kolleg/innen der Kindergarten und der Grundschule. Die direkte entwick-
lungshemmende Wirkung von kindlichen Loyalitatskonflikten bei Abwertungs- und
Kampfszenarien zwischen Eltern und Fachkraften oder zwischen Institutionen wird
teilweise unterschatzt.

Hier soll es aber darum gehen, die »Passung« derjenigen Elemente zu beschreiben,
mit denen Kinder in den nacheinander folgenden Bildungsinstitutionen, also zunachst
fur den Zeitraum von der Geburt bis zum zehnten Lebensjahr, konfrontiert werden.

austeinesureinexgemeinsameBilaungsarioeit



Das Alte im Neuen erkennnen

Es gilt, das Lernen, die Lernumgebung und die Lern-Beziehung so zu gestalten, dass
Kinder die Strukturverwandtschaft auch im neuen Lebensbereich erkennen (das Alte
im Neuen), dass die Elemente »einander vereinbar« (Bronfenbrenner) sind und Kinder
auf diese Weise Uber sich hinauswachsen kénnen.

Im Grunde geht es darum, Bildungslandschaften zu gestalten, deren Funktionsweise
nicht gepragt ist durch die internen Regularien der jeweiligen Institutionen, sondern
die durchgangig der Lern- und Entwicklungslogik der Kinder folgen.

Bausteine fiir einen gemeinsamen Bildungsprozess

Bildungs-
partnerschaft

// \\ Beobachten

Dokumentieren

lernende

- o

Im Prozess des Zusammenwachsens von sozialraumlich verbundenen Kindergérten
und Grundschulen wie auch fir Integrationsprozesse auf héherer Ebene kénnen die
genannten Bausteine als »roter Faden« und gemeinsame Schnittmenge dienen.

In der folgenden Darstellung werden die Bausteine skizziert. Das Handbuch als Ganzes
kann sie aus verschiedenen Blickwinkeln begriinden und praktisch illustrieren.
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Baustein 1: Das lernende Kind

Das Gehirn als Senkrechtstarter

Im Mutterleib entwickelt der menschliche Nachwuchs die komplette neuronale Grund-
ausstattung, also etwa 100 Milliarden Nervenzellen und etwa 50 Billionen (!) synapti-
sche Verbindungen. Diese unvorstellbare Aktivitdt ermdéglicht bereits enorme Lern-
prozesse im Mutterleib und stellt sicher, dass bei Geburt alle neuronalen Funktionen
»an Bord« sind. Menschen sind von Anfang an optimal lernfahige Wesen.

»Wenn man irgendeine Aktivitat nennen sollte, fur die der Mensch optimiert ist, so wie >Alles an Bord«
der Albatros zum Fliegen oder der Gepard zum Rennen, dann ist es beim Menschen

das Lernen. Dass wir Menschen wirklich zum Lernen geboren sind, beweisen alle Babys.

Sie kdnnen es am besten, sie sind daflr gemacht; und wir hatten noch keine Chance,

es ihnen abzugewdhnen.« (Spitzer 2007, S. 10).

Nach der Geburt steigert sich die Aktivitat des Kindes und der Lernprozess explodiert.
Die Wiederholung von Reizen fuhrt zu einer Starkung der entsprechenden Synapsen,
Netzwerke werden laufend erweitert und synaptische Verbindungen, die nicht gebraucht
werden, wieder abgebaut. Dabei bilden sich im kindlichen Gehirn nicht einfach nur
»Tatsachen« ab. Die emotionale Qualitat der elterlichen Beziehungsangebote, die
Stabilitdt und Vorhersagbarkeit der Umgebung und ihrer Ablaufe werden in die Lern-
inhalte mit »eingebugelt«, etwa als Ermutigung oder Angst.

Das Gehirn als Motivationskiinstler

Unser Gehirn ist in der Lage, sich selbst zu belohnen und so neue Aktivitat anzuregen. Erfolgreiches Lernen
Kernstick des kérpereigenen Motivationssystems ist die Produktion und Ausschittung verstarkt sich selbst
von neuronalen Botenstoffen mit subjektiv positiv erlebter Wirkung bei erfolgreichen

Lern-Operationen. Der eintretende Zustand entspricht einer angenehmen bis lustvoll-

euphorischen Aktivierung, den wir im Alltag im Zusammenhang mit sogenannten

»Aha-Effekten« kennen. Es kommt zu einer Ausschittung von Dopamin und anderen

»Neuropeptiden im frontalen Cortex, bei denen es sich vor allem um kérpereigene

Stoffe handelt, die opiatéahnliche Wirkung entfalten und uns ein positives Gefuhl ver-

mitteln.« (Spitzer 2007, S. 178) Die Lernsituation wird positiv gefarbt, mit dem gelernten

Inhalt verschmolzen und so im Gedachtnis gespeichert. Wenn die gelernte Information

spater wieder abgerufen wird, so wird die positive »Farbe« wieder spUrbar. »Dieses

System treibt uns um, motiviert unsere Handlungen und bestimmt, was wir lernen.«

(Spitzer 2007, S. 195)

Wir brauchen also nicht dartiber zu ratseln, wie wir andere Menschen »motivieren«.

Wichtiger ist es zu wissen, wie das interne Motivationssystem beim Lernen unterstitzt

wird — und was tunlichst unterbleiben sollte, um es nicht zu blockieren.
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Neurobiologie fiir padagogische Praxis

Belohnungs- und Motiva-
tionssystem wird aktiviert

Konstruktive padagogische
Bedingung

Erschwerende bis destruk-
tive padagogische Bedin-
gung

bei Auftreten von Aha-
Erlebnissen, d.h. Neues
kann an Altes angebunden
werden

konsequente Differenzie-
rung der Lerneinheiten
nach Umfang, Komplexitat
und Bearbeitungstempo

normiertes und selektives
Vorgehen

bei der Entwicklung von
sinnesnahen Zielen / Visio-
nen und beim Eintreten
von Uberraschenden positi-
ven Ergebnissen

Kinder kénnen selber Vor-
hersagen treffen, Ziele
finden, eigene Wege Uber-
legen, eigene Ergebnisse
bewerten

fremde und fremd bleibende
Ziele mit Druck und Sanktion

kontinuierlich zu hoch oder
zu niedrig gesteckte Ziele
(durch das Kind selbst oder
andere)

bei Lernerfolgen in Anwe-
senheit vertrauter erwach-
sener Personen

praktiziertes Bindungs-
verhalten

Fahigkeit, Gruppen zu
fihren

Partizipation

abwertendes, ironisieren-
des, feindseliges Verhalten
gegenuber Kindern

Desorientierung und Struk-
turschwéache in der padago-
gischen Arbeit

Aufmerksame Leser haben sicher bemerkt, dass Herr Pestalozzi oder Frau Montessori
in verschiedenen Ecken dieses Schemas »versteckt« sind. Freuen wir uns dartber, dass
auch hier das »Alte« im »Neuen« aufgehoben ist: Die klassischen padagogischen Kon-
zepte, die Uberwiegend aus der konkreten Anschauung und Erfahrung entstanden
sind, werden durch die empirische Neurobiologie Uberzeugend fundiert.

Baustein 1: Das lernende Kind

Das Bild vom Kind

das aktiv lernt von Anfang an

das Hypothesen evaluiert und so die Welt im eigenen Kopf konstruiert
das dabei auf stabile Bindungserfahrung mit Erwachsenen angewiesen ist.

Baustein 2: Lernkultur

Der Begriff »Lernkultur« beschreibt die Art und Weise, in der »Lernen« in der Gesell-
schaft konstruiert und so institutionalisiert wird, dass eine Realitdt entsteht, auf die

sich alle wie selbstverstandlich beziehen (»Lernen geht so«). Diese Definition macht

deutlich, dass es nicht eine, sondern viele verschiedene Lernkulturen gibt. Wer Lern-
prozesse professionell flr andere Menschen organisiert, hat insofern die Pflicht, die

ausgewahlte Lernkultur zu beschreiben und zu begriinden.

Es gilt im ersten und wichtigsten Schritt, Lernkulturen so zu gestalten, dass sie der Ent-
wicklungslogik kindlicher Wachstumsprozesse folgen und eine durchgéangige Lernbio-
grafie ohne Systembruch ermdglichen. Fir diesen Zweck scheint die heute in der Ent-
wicklungspsychologie des Kindesalters gemachte Unterscheidung von privilegierten
Wissensdoménen und nicht-privilegierten Wissensdomanen auBerordentlich fruchtbar.

L[]

L[]

&

Privilegierte Wissensdomdnen
(primares Lernen)

»In privilegierten Wissensdomanen, fiir die bei Kindern eine Pradisposition zum Lernen
zu bestehen scheint, weisen bereits Saduglinge differenziertes Wissen und komplexe
kognitive Fahigkeiten auf.« (Gisbert 2004, S. 118). In diesen Bereichen lernen die Kinder
intuitiv. Sie nutzen keine bewussten Strategien und brauchen auch keine »gerichtete
Unterweisung« (Gisbert) von Erwachsenen.

Der intuitive Erwerb motorischer Kompetenzen beispielsweise — von der Aufrichtung

bis zu den motorischen Leistungen des Kindergartenalters — ist uns durch Alltagsbeob-
achtung vertraut (zum Beispiel, wie das kleine Kind das Dreirad »erobert«). Das neuro-
physiologische Programm, das diesem Lernen zugrunde liegt, kann man férmlich sptren.

Dass der Spracherwerb der Muttersprache ebenso intuitiv erfolgt, ist dhnlich plausibel.
Die grammatikalische Re-Konstruktion der Muttersprache — etwa durch das zweijahrige
Kind — gelingt nicht durch bloBe Nachahmung oder die Unterweisung durch die Eltern,
sondern durch die Fahigkeit des Gehirns, von Anfang an als »Regelextraktionsmaschine
(Spitzer 2002, S. 75) zu fungieren, wobei die prasenten erwachsenen Personen die
sprachliche und emotionale Flache bieten, auf die sich das Sprachlernen des Kindes
bezieht. Falsche und unvollstandige Sprachformen der Eltern lernt das Kind mit seiner
»Regelextraktionsmaschine« eben auch perfekt.

Neben der Sprache zéhlen zu den privilegierten Wissensdoménen die Bereiche:

Intuitives Lernen ist jedem
Kind mitgegeben

dusteineureine gemeinsame bilaungsarbeit

Menge und Zahl

intuitive Biologie (etwa mit der Unterscheidung von belebt und unbelebt)
intuitive Physik (Konzept Kausalitat) und

intuitive Psychologie (Konzepte tGber mentale Zustéande) (vgl. Sodian,1998).

Nicht-privilegierte Wissensdomanen
(sekundares Lernen)

Im Unterschied dazu erfordert das Lernen in Bereichen »nicht-privilegierten Wissens«
vom Kind den Einsatz von

Lernstrategien,

bewusster Anstrengung,

Zielsetzung und

in der Regel auch von Unterweisung.

Der Lernprozess ist stéranfallig, weil er stark von der jeweiligen Umgebung und den Bewusstes Lernen
dort handelnden Personen abhéngt. Dabei spielt es eine groB3e Rolle, wie der Schwung ist storanfallig
des intuitiv-primaren Lernens so geschitzt und gestarkt werden kann, dass das Kind

den Ubergang in das bewusst-sekundére Lernen gut schafft. Wird hier zu schnell oder

zu komplex »Stoff eingefordert«, kann bereits in diesem friihen biografischen Stadium

das Selbstkonzept erheblich belastet werden — mit durchaus langfristiger Wirkung

(»Sport ist nichts fr mich«, »Rechnen ist doof«).

Da sich die Kinder in ihrem jeweiligen Entwicklungstempo (bezogen auf andere Kinder)

und auf einzelne Lernbereiche (bezogen auf sich selbst) erheblich unterscheiden, scheint

es von Vorteil, zwischen den beiden genannten Lernformen eine Ubergangszone zu

gestalten. Hier mischen sich intuitive und bewusste Lernprozesse der Kinder.

1
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Kindergarten und Grundschule haben in dieser »Ubergangszone« groBe Schnittmen-
gen und gemeinsame Aufgaben. Logischerweise verbietet sich in einer so verstande-
nen Lernkultur die Erwartung normierter Entwicklung am »Tag X« und die Zensur des
Entwicklungsstandes.

Primares Lernen/
Privilegiertes Wissen

Ubergangszone als
padagogisches Feld

Sekundares Lernen/
Nicht-privilegiertes Wissen

&

Studien zur Entwicklung mathematischer Kompetenz weisen in die gleiche Richtung.
Tests im Kindergarten, die Fahigkeiten flr Quantifizierung und den sogenannten
intuitiven Zahlensinn erfassen (zum Beispiel die Einschatzung von kleinen Mengen),
zeigen einen erstaunlich hohen Zusammenhang mit der Mathematikleistung in der
Grundschule. »Die Ergebnisse der LOGIK-Studie sprechen dafur, dass die Mathematik-
leistungen in der Grundschulzeit umso besser sind, je friher die Kinder die Sensibilitat

dusteineureine gemeinsameBilaung

Saugen und Greifen
Aufrichtung

Intuitiv erlernte motori-
sche Muster

Bewegungslandschaften

Bewusst zusammenge-
setzte Bewegungsmuster
Sport, Tanz, Fahrrad,
Schwimmen usw.

Frihe responsive Kom-
munikation
Muttersprache inkl.
Wortschatz und
Grammatik

Erfahrung mit personal
vermittelten sinnhaften
Texten. Lieder
Phonologische Bewusst-
heit

Sprache als bewusste
Ausdrucksweise
Gedichte, Lieder
Zweitsprache

Urformen des gestalte-
rischen Ausdrucks:
Spirale, Kreis, Linie,
Schraffur

Unterschiedliche gestalte-
rische Erfahrungen mit

den Urformen (Variation
von Material, Format, etc.)

Bewusst gestaltete Dar-
stellung mit Einsatz von
»Technik«, Thema, Mate-
rialwissen

Frihes Erfassen von
Mengen
Erstes Zahlen

Sortieren und Vergleichen
von Zahl und Menge im
Alltag

Erfahrung mit dem Zah-
lenstrahl, groB- und
kleinrdumig

imaginarer Zahlenstrahl

Rechnen als mathemati-
sche Operation

Spuren anbringen
Botschaften hinterlassen

Zeichen aller Art als Stell-
vertreter
Geheimschriften

Zeichen in der Stadt

Schreiben und Lesen

Intuitive Theorien in den
Breichen Physik, Biologie,
Psychologie

Erforschung der intuitiven
Konzepte der Kinder und
deren Wardigung
Weiterentwicklung im
Forschen und
Experimentieren

Natur- und sozialwissen-
schaftliche Theorien

fur Quantitaten entwickeln.« (Neubauer und Stern, 2008, S. 212).

All diese Studien verweisen auf die spezifische Entwicklungslogik in den jeweiligen

Wissensdomanen. Bildungskonzeptionen fur Kinder von 0 bis 10 Jahren brauchen als

handlungsleitenden Kern die prazise Beschreibung der Entwicklung bereichsspezifischen

Wissens vom intuitiven Beginn bis hin zum bewussten und strategischen Lernen.

Entwicklung mathematischer Kompetenz:
Raum, Menge und Zahl

intuitiv-primar

Raum

e vorsprachlich und
sprachgebunden
(oben/unten/vor/
hinter)

Menge

* kleine Mengen
erkennen und damit
hantieren

° sortieren

* Muster bilden

Zahl

* Zahlen visuell
erkennen

e akustisch als Folge/
Reim/Lied

* haptisch

* graphomotorisch

\
/

Ubergangszone

* geometrische und
dreidimensionale

Muster —

* wiegen, schopfen,
messen

° Mediendiagramme
bilden (mehr/weniger/
kleiner/groBer/gleich)

* Rechts-Links-Unter-
scheidung \

e Zahlprinzip im Zahlen-
raum bis 10

e Eins-zu-Eins-Zuord-
nung

* komplexe Muster
und Serien

bewusst-sekundar

e sichere, sprachliche
Rechts-Links-Unter-
scheidung

e vier Korper definieren

° vier geometrische
Formen definieren

* Zahlendiagramme
aufbauen

* mathematische Opera-
tionen (7-2=5)im
Zahlenraum bis 20

* Rechengeschichten
und Rechenratsel

Die Langsschnittstudie LOGIK, die 1983 am Max-Planck-Institut in MUnchen begonnen
wurde und inzwischen in Wurzburg weitergefthrt wird, kann die Bedeutung des
Lernens in der Ubergangszone (also in der spezifischen Kombination aus intuitivem
und bewusstem Lernen) empirisch belegen.

So setzt der Schriftspracherwerb einen bestimmten Grad an phonologischer Bewusst-
heit voraus, d.h. die Fahigkeit, An- und Endlaute von Wértern zu identifizieren, Silben
zu trennen und Reime héren und bilden zu kénnen. »In der LOGIK-Studie wie auch

in anderen Studien konnte gezeigt werden, dass das Ausmaf der phonologischen
Bewusstheit im Vorschulalter recht zuverlassig die spatere Schriftsprachkompetenz
vorhersagt, und zwar auch, wenn die Intelligenzunterschiede herausgerechnet wur-
den. Wie gut ein Kind in der Schule lesen und schreiben lernt, hangt vor allem von
seinem Wissen Uber die Lautstruktur der gesprochenen Sprache ab.« (Neubauer und
Stern 2008, S. 209).

Baustein 2: Lernkultur
Lernen

e entlang der Entwicklungslogik der zentralen Lernbereiche fir das Alter von null
bis zehn Jahren

* entlang der Verschiedenheit der Kinder

e als kognitiv-emotionale Konstellation

e als Eigenaktivitat mit hohen Anteilen von Selbstregulation

* bezogen auf alle Aspekte der Persénlichkeit

¢ als kontinuierlicher Lernprozess der Fachkrafte

-

arpeit

13



Kinder, die Erwachsenen
Vertrauensvorschuss geben

14

Baustein 3: Lernen lernen

»Brain-jogging« hat Konjunktur und wird bereits fur Vorschulkinder angeboten. Dahinter
steckt die marktfahige Idee, einzelne Bestandteile des Lernprozesses herauszulésen
und isoliert zu trainieren (etwa Gedéachtnisleistungen). Demgegeniber betonen Lehr-
und Lernforscherinnen wie Elsbeth Stern: »Das Gehirn ist kein Muskel, der durch Bewe-
gungen jeder Art trainiert werden kann.« (Stern 2008, S. 257). Es geht immer um die
Frage, wie Wissen effektivangeeignet und intelligent verkntpft wird. »Wenn wir intelli-
genter werden wollen, missen wir uns mit komplexeren Anforderungen auseinander-
setzen, die den flexiblen Einsatz von Wissen erfordern« (ebd). Verlassen wir also rasch
die Welt des Brainjogging und gelangen zu der Frage, welche Kompetenzen Kinder
sttzen, wenn sie als Lernende in Kindergarten und Grundschule komplexe Anforde-
rungen bewaltigen wollen.

Auf drei Kompetenzen wird im Folgenden néher eingegangen:

Compliance als »Sich-Einlassen auf die Welt
der Erwachsenen«

Zunachst richten wir den Blick auf eine fundamentale Kompetenz, die den Kindern
Uberhaupt den Eintritt in einen kooperativen Lernprozess mit Erwachsenen ermoglicht.
Mit dem Begriff »compliance«(englisch: Einwilligung) ist die Bereitschaft von Kindern
beschrieben, sich auf Anweisungen von vertrauten Erwachsenen einzulassen. Es handelt
sich um eine Art von Vertrauens-Vorschuss, den Kinder Erwachsenen geben.

Die im Kindergarten oder in der Grundschule von Kindern gezeigte Bereitschaft hangt
einerseits von der Qualitat des Beziehungsangebotes der Erwachsenen, andererseits
von den bisherigen Bindungserfahrungen des Kindes ab. Grazyna Kochanska konnte in
den 90-er Jahren in lowa in einer Fllle von empirischen Studien nachweisen, dass die
positive affektive Beziehung zwischen Kind und Bindungspersonen die Grundlage fur
das Annehmen von Anforderungen (Aufgaben als Gebote) und das Akzeptieren von
Grenzen (als Verbote) darstellt (vgl. Hopf 2005, S. 98 ff). Interessant ist der Zusammen-
hang zu elterlichen Kontrollstrategien: »Je starker die Mutter bei ihren Versuchen auf
machtorientierte Strategien zurlickgreifen, um so weniger sind ihre Kinder bereit, ihnen
zu gehorchen.« (Hopf 2005, S. 98)

In einer friheren Studie in Baltimore (Ainsworth 1978, S. 128) zeigten sich als »sicher
gebunden« geltende Kinder hoch kooperativ (81 Prozent), wahrend als »unsicher-
vermeidend« oder als »unsicher-ambivalent« geltende Kinder sehr viel seltener koope-
ratives Verhalten zeigten.

Compliance als Resultat positiver primarer Bindungserfahrung, also von Vertrauen in
die Welt von Erwachsenen, hat Langzeitwirkung und wird in andere Lebensfelder
Ubertragen. In einer Langsschnittuntersuchung konnte Kochanska (ebd.) nachweisen,
dass Kinder, die in der Erstuntersuchung gegeniber ihren Bindungspersonen koopera-
tiv waren, zum zweiten Erhebungszeitpunkt nach zwei Jahren zu den Kindern gehor-
ten, die am wenigsten Kontrolle brauchten. Sie erfullten Aufgaben eigenstandig auch
in Situationen, in denen sie sich nicht beobachtet fihlten.

Spatestens an dieser Stelle wird der Unterschied zum Konzept »Gehorsam« deutlich.
Herkémmliche, aber Uberholte »Erziehung« (die sogenannte »schwarze Padagogik«)
arbeitet mit der Unterwerfung des kindlichen Willens unter den Willen des Erwachse-

&
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nen mit Hilfe von Androhung und Durchfihrung von Sanktionen aller Art. Unterwer-
fung erzeugt immer nur situativ erzwungene Zustimmung oder Mitarbeit der Kinder.
Ist der Erwachsene auB3er Reichweite, gilt sein Wort nicht mehr. Es kommt nicht zu
einer Internalisierung von Werthaltungen durch positive Bindungserfahrung. Koope-
ration auf der Basis von compliance ist das ethisch akzeptable Konzept und zugleich
im Ergebnis Uberlegen.

Kinder, die ungunstige Bindungserfahrungen mit ihren Eltern haben und sich bisher schwer
auf Erwachsene einlassen konnten, sind nicht »fir immer« auf dieses Verhalten festgelegt.
Sie kdnnen mit anderen erwachsenen Personen innerhalb oder auBerhalb der Familie
Erfahrungen machen, die Vertrauen erzeugen, also eine zweite oder dritte Bindungs-
erfahrung mit positivem Ausgang. Padagogische Fachkrafte in der Krippe, im Kinder-
garten oder der Grundschule spielen hier eine grof3e Rolle.

Selektive Aufmerksamkeit macht Gedanken

nstark«
Lernen bedeutet, die Ubertragungsstérke von Synapsen zu erweitern. Dies geschieht Die Sache mit dem
dann, wenn sie nachhaltig aktiviert werden. »Je aktiver neuronales Gewebe in einem »Scheinwerfer«

bestimmten Bereich der Gehirnrinde ist, desto eher findet in ihm Verdnderung von
Synapsenstarken und damit Lernen statt.« (Spitzer 2007, S. 146). Bewusste Lernpro-
zesse verlangen selektive Aufmerksamkeit, vergleichbar einem Scheinwerfer, der genau
die zu aktivierende Stelle erfasst und dort flr die Zeit der Verarbeitung verbleibt.
Dabei steht uns jeweils nur ein Scheinwerfer zur Verfigung. »Wir kénnen also zum
Beispiel unseren Aufmerksamkeits-Scheinwerfer nicht jeweils zur Halfte auf eine Stelle
rechts oben und auf eine zweite Stelle links unten verteilen«. (Spitzer 2007, S. 143).
Und: »Je mehr Informationsverarbeitungskapazitat einer bestimmten Aufgabe zuge-
wiesen wird, desto mehr wird sie woanders abgezogen«. (ebd.)

Fur die Bewaltigung schwieriger sozialer (etwa Morgenkreis), motorischer (etwa Zir-
kusprojekt) oder kognitiver Aufgaben (ein Lied erlernen) benétigen die Kinder die
Kompetenz, ihre Aufmerksamkeit selektiv zu steuern. Bleibt der »Scheinwerfer« genu-
gend lange auf dem gewdtinschten Punkt, werden die »Gedanken stark, d.h. es findet
Lernen statt. Kornelia Schneider vom DJI Minchen beschreibt verschiedene Formen
von Aufmerksamkeit, die bei Kindern beobachtbar sind. Die »schwebende Aufmerk-
samkeit« bezeichnet eine Art unentschiedene Haltung des Kindes. Es ist offen, hat sich
aber keinem Fokus zugewandt. Dagegen tritt die »vertiefte Aufmerksamkeit« auf,
»wenn das Kind Neues entdeckt und ausprobiert. Es ist ganz bei der Sache und taucht
vollstandig ein in das, was es tut — ein Zeichen dafur, dass das Kind dabei ist, neue Er-
fahrungen zu integrieren und neue Fertigkeiten einzuordnen.« (Kindergarten heute
8/2008, S. 11)

Den Wechsel zwischen vertiefter Aufmerksamkeit und schwebender Aufmerksamkeit
lernen Kinder im Rahmen der familiaren Ablaufe (wenn sie ritualisiert, gegliedert und
vorhersagbar sind), andererseits im kindlichen Spiel. Viele Kinder haben aufgrund von
hektischen, undurchschaubaren oder bedrohlichen familiaren Ablaufen nicht gelernt,
gezielt zwischen den Ebenen von Aufmerksamkeit zu wechseln; oder sie werden auf
verschiedene Art in ihrem Spiel gestért und kénnen sich nicht in ihr Spiel »versenken«.
Deshalb gehoért der Umgang mit der Aufmerksamkeit heutzutage zum Standardpro-
gramm von Kindergarten und Grundschule.
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Von der Neugier zum
bewussten Forschen

Die Welt entdecken, Standhalten und tber
sich Hinauswachsen

Den Drang und die Lust, die Welt zu entdecken und handhabbar zu machen, ist uns
allen »in die Wiege« gelegt. Kleine Kinder brauchen dafur keine Unterweisung. lhr intu-
itives Interesse bezieht sich einerseits auf alles Gewohnte und dessen Wiederholung,
andererseits und insbesondere auf alles Neue. Die >Neu-Gier< bleibt stabil, wenn Kinder
durch die Eltern bei der Erforschung ermutigt werden und die Bindungspersonen bei
auftretenden Schwierigkeiten, Hindernissen und Misserfolgen als »sicherer Hafen« und
damit als Ausgangspunkt fur neue spontane Forschungsfahrten dienen.

Kinder mit dieser Grunderfahrung Ubertragen die offensive und interessierte Forscher-
haltung auch auf Herausforderungen und Themen, die »strategisches Vorgehen« ver-
langen. Sie bilden eigenstandig Muster des Erforschens, die sie etwa ab dem funften
Lebensjahr auch benennen kénnen, etwa die Strategie »erst habe ich ganz langsam
gemacht, dann immer schneller und am Schluss konnte ich alles«.

Far zunehmend komplexe Aufgaben brauchen Kinder die Hinweise und die Unterstit-
zung von Erwachsenen, so dass sich das intuitive Erforschen zu einer bewussten Kompe-
tenz weiter entwickelt. Hier geht es dann um einfache und kindgemaBe Handlungs-
plane, in denen das Kind den Ausgangspunkt markiert, die Losung oder das Ziel
gedanklich vorwegnimmt und sich passende Schritte Uberlegt. Es ist auBerordentlich
nUtzlich, wenn das Kind selbst konkrete Schwierigkeiten »vorhersagtg, so dass es sich
bei deren Auftreten nicht erschrickt oder mit Flucht reagiert, sondern mit einer
bekannten Bewaltigungsformel (»Wenn das eine nicht geht, dann mach ich das eben
s0.«) reagieren kann.

Methodisch lasst sich diese Grundhaltung frih aufbauen und starken. So kénnen im
Kindergarten — etwa im Rahmen der Portfolio-Arbeit mit dem Kind — »Ich hab's ge-
schafft«-Blatter oder bei angstlich-defensiven Kindern auch fortlaufende »Ich hab's
geschafft-Bucher« erstellt werden. Kinder werden darin bestarkt, Meister und Meisterin-
nen im Uberwinden von Schwierigkeiten zu werden.

Beispiel: Marie will den »3er Einmaleins-Berg« besteigen
Marie méchte innerhalb einer Woche das 3er-Einmaleins kénnen.
Sie teilt die Aufgabe in zwei Teile und Uberlegt, was sie

alleine machen will und wobei die Eltern helfen Q‘\\/’ Obe,, 1 L0k 3 {
konnten. Im zweiten Abschnitt, bei den H:Z"‘R 3 J‘ .
etwas schwierigeren Reihen, kénnte Qﬂ \l e\&‘ d:"" Q—%L
. : . ount Goaer
der »Es ist zu viel«- oder der »Es ist g o VA
AL

zu schwer«-Geier auftauchen.
Falls er kommen sollte, geht Papa $
mit ihr ein Eis essen.

Pt asthy &q-.»s’m%

["’\owhsa

Baustein 3: Lernen lernen
* Aneignung von Wissen und Erwerb von Lernstrategien in einem Schritt
e Steuerung der Aufmerksamkeit
e Strategien des Erforschens
* Bereitschaft, von vertrauten Erwachsenen Anweisungen zu tbernehmen
» Widerstandkraft bei Schwierigkeiten

L[]

&
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Baustein 4: Beobachten und
Dokumentieren

Fir lernende Personen ist es nltzlich, den Fortgang des Lernens reflektiert und aus
verschiedenen Perspektiven zu betrachten. Sie erfahren »etwas dartber, welche Strate-
gien fur sie erfolgreich sind und welche eher nicht zum Erfolg gefiihrt haben. Sie erfahren
etwas Uber ihre Starken und Talente.« (Freie Hansestadt Bremen 2005, Individuelle
Lern- und Entwicklungsdokumentation)

Kinder kdnnen dies aus verschiedenen Quellen erfahren. So ist es durchgangige Praxis
in Kindertagesstatten, dass padagogische Fachkrafte Beobachtungen in schriftlicher
Form festhalten und dies als Grundlage fiir ihre Planungen, flr Gesprache mit den Eltern
oder anderen professionellen Fachkraften nutzen. Manche Einrichtungen nutzen
dafur auch normierte Verfahren oder Testbégen. Es handelt sich hierbei um Fremdbe-
schreibungen, die dem Kind in der Regel auch fremd bleiben bzw. nur indirekt erfahr-
bar werden (zum Beispiel als Angebot in der Fordergruppe).

Die oben zitierte »Individuelle Lern- und Entwicklungsdokumentation« aus Bremen Selbstbeschreibung starkt
eroffnet eine neue, zusatzliche und besondere Perspektive, indem sie die Selbstbe- die Eigenmotivation
schreibung der Kinder ins Zentrum stellt. Hier ist Uberzeugend gelungen, Methoden

zu entwickeln, die Kindern auf den unterschiedlichen Altersstufen Selbstbeschreibung

ermoglichen und auf dieser Grundlage den Dialog mit den Erwachsenen 6ffnen.

Dazu gehort:

die Fokussierung auf die Arbeit mit dem Portfolio,

ein normiertes Interview zwischen Fachkraft und Kind mit dem sogenannten
»Kinderbogen« und

das Erstellen von Lerngeschichten (nach Margaret Carr 2001),

wobei die padagogische Fachkraft dem Kind eine unmittelbare und anfassbare, horbare
und sichtbare Rickmeldung Uber einen aktuell beobachteten Lernprozess gibt.

Einen ahnlichen Ansatz verfolgt die vom Autor in den letzten Jahren entwickelte Selbst-
Einschatzung der Kinder in einem sternférmigen Fahigkeits-Profil als sogenannter
»Entwicklungsstern« (Sickinger, Pisa Newsletter Nr. 8, 2007, Hrsg. Freie Hansestadt Bremen).
Kinder ab funf Jahren

entwickeln mit Hilfe des Erwachsenen zunachst die Fahigkeitskriterien

(entlang der Frage: »Was muss man bei euch in der Gruppe alles kénnen,

um gut klar zu kommen?«),

beschreiben dann den Auspragungsgrad ihrer jeweiligen Fahigkeit

(als Farbe auf der Sternzacke) und

auBern den Wunsch fur eine erweiterte Fahigkeit (»WWenn Uber Nacht eine

Zacke wachsen kénnte, welche wirdest du nehmen?«).

Die Methode ist inzwischen in vielen Kindergarten und auch in einigen Grundschulen
in Bremen und Umgebung erprobt. Sie beschreibt bei einmaliger Durchfuhrung den
Status quo, ermdglicht aber auch die Beschreibung der Entwicklung Uber die Zeit durch
die Kinder selbst, wenn sie in Abstanden wiederholt wird. Entwicklungssterne bieten
darUber hinaus eine gute Grundlage fur Gesprache mit den Eltern, insbesondere,
wenn die Sicht der Eltern mit der Sicht des Kindes und der Fachkréfte gespiegelt wird.
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Einige Bremer Grundschulen machen dhnliche Erfahrungen und es gibt interessante
Uberlegungen, diese Methode der Selbstbeschreibung auch auf Schulfacher wie
Deutsch oder Mathematik anzuwenden (als »Fachsterne«). (vgl. Kapitel 1V)

Beispiel: Entwicklungsstern von Max, 5 Jahre

Max ist finf Jahre alt und hat groBe Muhe, sich an den Kindergarten zu gewdhnen,
wobei er sich eigentlich ganz gern und kompetent am Alltag beteiligt. Max beschreibt
in seinem Stern, was aus seiner Sicht im Kindergarten alles wichtig ist, was man kénnen
muss und was gut klappen soll.

Dann erhalt Max einen farbigen Marker und kann die einzelnen Sternzacken bemalen.
»Was du schon ganz gut kannst, bekommt Farbe bis in die Spitze, was manchmal klappt,
bis zur Mitte und was noch nicht gut klappt, bekommt wenig Farbe.« Max ist ganz
zufrieden mit seinem von ihm ausgefullten Stern.

In einem weiteren Schritt wird er gefragt: » Wenn Du eine von den Sternzacken, die noch
wenig Farbe hat und noch nicht so gut klappt, verbessern kénntest, einfach so, Uber
Nacht, wie ein Wunder, welche wirdest Du nehmen?« Er wahlt sofort die »Mama-
Tschiss-sagen«-Zacke und markiert sie bis in die Spitze. Er méchte lernen, »gut alleine
im Kindergarten bleiben, ohne die Mama«. Die Erwachsenen tGberlegen gemeinsam
mit ihm, wie das besser klappen kann und wer was dazu beitragt.

S— @\)\ 0 e -

spielen und bauen W "'\ "’I

A=

drauBen spielen
zur Toilette gehen
frihsttcken

manchmal leise sein

sich melden und

mitmachen

manchmal ruhig sitzen _ck

sich mit anderen Kinder
vertragen

der Mama Tschiss sagen
und gut alleine im Kindergarten
bleiben ohne die Mama

tun, was Sabine I’I
(Erzieherin) sagt @ -
Nl

Baustein 4: Beobachten und Dokumentieren
¢ als Bestandteil professioneller Alltagspraxis vor Ort
¢ als Kombination von Selbstbeschreibung und Fremdbeschreibung
¢ als dialogischer Prozess zwischen Kind-Fachkraft-Eltern jenseits der Befund-Diagnostik
e als kreativer und kindgemaBer Prozess

Bausteinesfureinelgem

Baustein 5:
Bildungspartnerschaft

Die Familie bildet das Fundament des kindlichen Bildungsprozesses. Dies gilt fur die
Sauglings- und Kleinkindzeit auf ganz einleuchtende Art und Weise. Wenn das Kind
spater in der Krippe, im Kindergarten oder der Grundschule lernt, nimmt es dort neue
und zusatzliche Impulse auf. Das »Lernklima« in der Familie bleibt trotzdem der Bezugs-
punkt und wird im glnstigen Fall das institutionelle Lernen stlitzen und in das hausliche
Feld integrieren. Im ungtinstigsten Fall kénnen Konflikte zwischen Padagogen und Eltern
Lernprozesse des Kindes in der Institution massiv erschweren oder sogar blockieren,
dann namlich, wenn Feindseligkeiten auftreten und Eltern dem Kind die Erlaubnis zum
Lernen »entziehen« (»Von der/dem ... musst du dir gar nichts sagen lassen!«) oder
wenn Padagogen versuchen, dem Kind die Zugehérigkeit zu seinen Eltern zu schwéchen.

Wir befinden uns offensichtlich in einem Feld voller Wechselwirkungen, das mit der gut
gemeinten Formel von der »Elternarbeit« wenig treffend beschrieben ist. Eher geht es
fur die beteiligten Erwachsenen darum, die beteiligten Systeme trotz aller Unterschie-
de respektvoll miteinander zu verbinden. Diese durchaus komplizierte Aufgabe wird

leichter, wenn die jeweiligen Aspekte von Expertentum markiert und beachtet werden.

Geteiltes Expertentum in der Erziehungs- und
Bildungspartnerschaft

Padagogische Fachkréafte als Expert/innen
fiir...

Eltern als Experten fiir...

die Erziehung ihrer Kinder die Entwicklung und das Lernen von
* intuitiv-pragmatisch Kindern

* allseitig

e erfahrungsbezogen Methoden zur praktischen Ubertragung
des Fach-Wissens auf einzelne Kinder

und Kinder-Gruppen

die Entfaltung intuitiven Bindungsge- bewusste Angebote zu einem zweiten
schehens und dem Aufbau von primérer | Bindungsaufbau und sozialer Zugehorig-
Zugehorigkeit keit

die eigene Lebenssituation und den anwendbares Fachwissen Uber Funktions-

eigenen Lebensentwurf weisen moderner Familien

professionelle Kommunikation

Kinderschutz

Aus der Fulle der Moglichkeiten, Bildungspartnerschaft in Kindergarten und Grund-
schule zu praktizieren, greife ich zwei Beispiele exemplarisch heraus.

Entwicklungsgesprache

Eine besondere Stellung im Aufbau von Bildungspartnerschaft haben Entwicklungs-
gesprache zwischen Fachkraften und Eltern, wenn sie dialogisch gestaltet sind.

Eltern mUssen auf methodisch passende Weise die Moglichkeit erhalten, ihre Sichtweise
neben die Sichtweise der Fachkrafte zu platzieren, so dass aus dem »Nebeneinander«
gemeinsam Schnittmengen gefunden werden kénnen. Die Arbeit mit dem im vorigen
Kapitel genannten »Entwicklungsstern« ist fir diesen Zweck sehr gut geeignet.

ameBilaungsarbeit
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Bausteineureinelgemeinsamebiiaungsaroeit

Kita-Bildungswerkstatt fiir Eltern Baustein 6: Ubergange

Eltern brauchen fur ihre Bildungs-Partnerschaft Kenntnisse der Padagog/innen. Es gibt
auch keinen Grund, Wissen Uber Vorlauferkompetenzen, wie etwa den Zugang zum

Lesen, Schreiben und Rechnen, als »Geheimwissenschaft« auf der padagogischen Seite . . . L . . .
behalt Ubergange sind naturlicher Bestandteil des Entwicklungsgeschehens. Gut strukturierte
zu behalten. .
Ubergange bringen im Ergebnis einen Wachstumsschub, manchmal auch einen regel-
Sinnvoll sind in diesem Zusammenhang thematische Elternabende, in denen den Eltern gang 9 9 o . . . 9
. . . . R . rechten Wachstumssprung. Unglucklich verlaufende Ubergangsszenarien verunsichern,
die Bildungsarbeit mit den Kindern theoretisch begriindet und an Stationen konkret ) .
. . o . . rufen Zweifel oder sogar regressives Verhalten hervor.
dargestellt wird und die es ermdéglichen, dass sie von den Eltern selbst ausprobiert werden.

Kinder haben ein Recht darauf, dass Eltern und padagogische Fachkrafte rechtzeitig,
bewusst und verbindlich Ubergangsszenarien entwickeln, die tragféahig sind.

Einladung zu einem Elternabend

Thema: Vorbildlich und nachahmenswert sind die Ubergangsszenarien, die Prof. Dr. Lingenauber

. . (2008) unter dem Titel »Sieben-Ebenen-Modell professionellen Handelns in der Uber-
Vorlauferkompetenzen fiir

: gangsgestaltung« fur Kindergarten und Grundschulen in Thiringen entwickelt hat.
Lesen und Schreiben

Inder Ebene 1 treffen sich die Fachkrafte von Kindergarten und Grundschule zur
Abstimmung der Bildungsarbeit.
Inder Ebene 2  treffen sich Fachkrafte aus Kita, Schule und die zugehérigen Eltern

Liebe Eltern,

mochten Sie wissen, wie wir lhre Kinder in der
Kita auf das Lesen und Schreiben vorbereiten und
wie Sie Ihre Kinder zu Hause dabei unterstitzen

Kénnen? und packen gemeinsam den »Reisekoffer« fur das Ubergangsjahr.

In der Ebene 3  treffen sich Fachkrafte und Kinder, etwa, wenn die Kita-Kinder die

Wir méchten Ihnen gern zeigen, wie Kinder lernen
und wie wir lhre Kinder an Text und Schrift
heranfuhren. Sie lernen unsere Methoden kennen

Mathe-Oase in der Schule besuchen.
Kinder auf Buchstaben-Entdeckungstour
In der Ebene 4

) treffen sich Eltern der Schiiler aus Klasse 1 mit den Eltern der Uber-
durch den Stadtteil

und Sie kdnnen sie auch selbst ausprobieren. gangskinder aus der Kita, um Erfahrungen auszutauschen
Wir freuen uns auf einen interessanten Abend mit Ihnen! Eltern-Experten beraten Eltern.
Ihr Kita-Team ... In der Ebene 5  treffen Kinder ihre Patenkinder, machen gemeinsam Sport an der

Schule oder beteiligen sich an der Mathe-Rallye im Kindergarten.
Inder Ebene 6  treffen sich das Ubergangs-Kind, die Eltern und die zugehérigen
Eltern haben in der »Kita- Padagog/innen zum Ubergangs-Gesprach, wobei das Kind mit dem,
Bildungswerkstatt fur Eltern« was es bisher im Kindergarten geschafft hat (Portfolio, eigene
etwas Uber »Phonologische Produkte) und was es zukiinftig in der Schule schaffen will, im
Bewusstheit« — eine Vorlaufer- Zentrum steht.
kompetenz fur Lesen und Schrei- Inder Ebene 7  arbeitet das Kind im Ubergangsjahr zusammen mit seinen Eltern
ben - erfahren und kénnen jetzt am Ubergangs-Buch.
im Kreis selbst ausprobieren, wie
ihre Kinder im Kindergarten-
Alltag in der Reimbildung sicher Baustein 6: Ubergénge
werden. »Leon nimmt den Fisch, * Das Verstandnis von Systemubergangen als positiver Wachstumskrise
ich nehme den Tisch«. * Die Entwicklung von verbindlichen Ubergangsszenarien zwischen Kindergarten,

Oder: »Sofie nimmt das Tuch, Grundschule und Eltern

ich nehme das Buch.«

Baustein 5: Bildungspartnerschaften
e Eltern als Experten ihrer familiaren Lebenswelt treffen gleichberechtigt auf

Fachkrafte als Expert/innen fur Kommunikation, Lernen und Entwicklung.

* Eltern nehmen Teil am Verstandigungsprozess von Kindergarten und Grundschule
Uber die jeweilige Bildungsarbeit und die Ubergangsgestaltung.

* Fachkrafte und Eltern entwickeln gemeinsam ein Bild vom Kind, das wachstums- und
kompetenzorientiert ist.

* Fur die Entwicklung des Kindes Glbernehmen beide Seiten den jeweiligen Verantwor-
tungsaspekt.
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Il Gestaltungsmoglichkeiten
zum Auf- und Ausbau
der Kooperation von Kita
und Grundschule

Vom Abbau von Vorurteilen liber ein gemein-
sames Bildungsverstandnis zu einer gelingen-
den Kooperation von Kita und Grundschule

Vorurteile abbauen Der Beginn der Zusammenarbeit der beiden Professionen »Erzieher/innen« und
»Lehrer/innen« im TransKiGs-Projekt war von wechselseitigen Vorurteilen gepragt,
die einer konstruktiven Kooperation zunachst im Wege standen.
Zu den stereotypen Vorstellungen von der jeweils anderen Berufgruppe zahlten u.a.
Annahmen wie »Erzieher/innen spielen ja »nur« mit den Kindern — der Ernst des Lebens
beginnt in der Schule«, »Lehrer/innen betrachten nur die kognitive Leistung und nicht
die individuellen Starken oder Neigungen eines Kindes.«, »Erzieher/innen trinken immer
Kaffee und vertreiben sich die Zeit.«, »Lehrer/innen meinen, sie seien was Besseres
und mussen immer andere belehren.«

Erst allmahlich hat sich im Verlauf der gemeinsamen fast finfjahrigen Zusammenarbeit
im Projekt TransKiGs ein Selbstverstandnis beider Professionen herausgebildet, das von
wechselseitiger Anerkennung geprégt ist in dem gemeinsamen Bemuhen, den Uber-
gang von der Kita in die Grundschule so zu gestalten, dass die Kontinuitat der kindlichen
Bildungsbiografie gewahrleistet ist.

Im Zentrum der Zusammenarbeit steht das Kind mit seinen jeweils individuellen Lern-
und Entwicklungsmaoglichkeiten. Eine gelingende Kooperation zwischen Kindertages-
einrichtung als »abgebender« und Grundschule als »aufnehmender« Institution unter-
stiitzt das Kind und seine Familie im Ubergang und trégt erheblich dazu bei, dass Kinder
in der Grundschule vom ersten Tag an mit besten Voraussetzungen lernen und sich
entwickeln kénnen.

Hilfreiche Strukturen im So wie es entlang kindlicher Lernprozesse inhaltlich darum geht, die »Ubergangszone«

Ubergang schaffen zwischen primarem und sekundédrem Lernen zu fullen, so geht es in der Kooperation

zwischen Kindertageseinrichtung und Grundschule darum, hilfreiche und unterstitzende
Formen und Strukturen fur den Ubergang zu schaffen. Das fordert beide Institutionen
heraus, eigene interne Strukturen und Ablaufe zu hinterfragen und gemeinsam neue
Formen der Kooperation zu (er)finden.

AUT=UndiAUSHatiderskooperationen

Empfehlung

Bevor Sie Ihre Kooperation mit »angrenzenden« Institutionen konkret angehen,
sollten Sie in einer internen Arbeitsgruppe folgende Aspekte bertcksichtigen:
Wie sind wir augenblicklich personell aufgestellt? Wer kdnnte sich konkret Kooperation gut vorbereiten
um die Zusammenarbeit im Ubergang kiimmern?

Welche Ziele verfolgen wir mit einer Kooperation?

Wie kénnen wir zeitliche Ressourcen dafiir bereitstellen? (Denken Sie an einen

Umfang von mindestens zwei Stunden pro Woche)

Welche anderen organisatorischen Veranderungen gehen damit einher?

Welche anderen wichtigen Projekte bearbeiten wir zur Zeit?

Welche Institutionen kommen als Kooperationspartner in Frage und warum?

Was »denken wir Uber die«? Was erwarten wir von unseren Kooperationspartnern?

Und was haben wir anzubieten?

Bedenken Sie auch, dass ein Verbund in der Zusammenarbeit zum Ubergang nicht
mehr als funf bis maximal sieben Institutionen umfassen sollte und mit weniger
als vier eher »zu klein« ist.

So wie sich das Bild der »Kindergartnerin, die immer nur spielt« verédndert, verandert
sich auch das Bild der »Grundschullehrerin mit dem erhobenen Zeigefinger«.
Bewahren Sie sich eine gesunde Portion Neugier und Interesse, wenn Sie Menschen Den »fragenden» Blick auf
der »anderen Welt« begegnen. Wahrscheinlich sprechen Sie nicht immer die gleiche die »anderen» bewahren
Sprache, reflektieren aus unterschiedlichen Kulturen und lassen sich von verschiede-

nen Werten leiten. Der Gewinn kénnte darin bestehen, den jeweils anderen besser

zu verstehen, naher kennen zu lernen und gemeinsam etwas Neues und Verbindendes

zu entdecken und zu schaffen. Dabei das Eigene zu bewahren und darin erkennbar

zu bleiben, stellt die vielleicht groBte Herausforderung dar.

Insbesondere die konkrete gemeinsame Arbeit in inhaltlich ausgerichteten Projekten,
die kontinuierliche Kooperation in den Verbundsitzungen und die gemeinsam verant-
wortlich geplanten und durchgeftihrten Fortbildungen haben dazu beigetragen, sich
wechselseitig in den Unterschieden zu wirdigen und die jeweils andere Berufsgruppe
zu respektieren.

Rollen und Aufgaben im Auf- und Ausbau
der Kooperation

Den verschiedenen Akteuren im Auf- und Ausbau der Kooperation zwischen Kindertages-
einrichtung und Grundschule kommen unterschiedliche Aufgaben, Funktionen und
Rollen zu. Neben einer »aktiv gewollten« Zusammenarbeit auf der Ebene der beteilig- (Fihrungs)verantwortung
ten Bildungsverantwortlichen in den Ressorts als grundlegender Voraussetzung fur Ubernehmen
gelingende Kooperation kommt den Kindertageseinrichtungs- und Schulleitungen in

ihrer Fihrungsverantwortung eine besondere Rolle zu. Schul- und Kindertageseinrich-

tungsleitung tragen maBBgeblich dazu bei, dass die erforderlichen zeitlichen und perso-

nellen Ressourcen zur Verfugung gestellt werden (kdnnen). Sie formulieren gemeinsam

die zu erreichenden Ziele und entwickeln eine gemeinsame Strategie in der Umsetzung.

Sie wirken als Vorbilder im respektvollen Umgang miteinander. Sie tragen die Haupt-

verantwortung in der Suche nach geeigneten Lésungen, wenn Hurden auftreten, und

sie vertreten die Kooperation nach auBen — beispielsweise in der transparenten Kom-

munikation gegentber den Eltern und Familien.
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Verantwortung teilen

Externe Begleiter

unterstitzen den Prozess

Die konkrete Zusammenarbeit an sogenannte Kooperationsbeauftragte zu Ubertragen,
hat sich bewahrt. Gleichwohl obliegt es auch den Kitaleitungen und Schulleitungen,
die Ziele und den Nutzen der Kooperation im Ubergang in der eigenen Institution zu
kommunizieren und festzulegen. Die Kooperationsbeauftragten arbeiten gemeinsam
an der konkreten Umsetzung der inhaltlichen Projekte, koordinieren die gemeinsamen
Termine und entwickeln gemeinsam verschiedene Bausteine zur Gestaltung des Uber-
gangs (Projekte, Hospitationen, gemeinsame Feste, Elternabende usw.).

Es hat sich gezeigt, dass die Kooperation dann besonders gut gelingt, wenn die handeln-
den Personen konstant bleiben. Jeder personelle Wechsel —sei es in der Leitungsebene
oder auch auf der Ebene der Kooperationsbeauftragten — bedeutet fur die Gestaltung
des Ubergangs eine »Krise«. In der Bewaltigung sind wieder die Leitungskrafte beider
Institutionen besonders gefragt. Bewéhrt haben sich in diesen »Ubergangen« die Ver-
schriftlichung der Ziele in der Projektvereinbarung, ein schriftlich gefuhrter Koopera-
tionskalender und eine detaillierte Dokumentation der gemeinsamen Aktivitaten
(siehe Anhang).

Die Prozessbegleitung

Die elf Verblinde wurden von vier externen Prozessbegleiter/innen unterstitzt.

Zu den Aufgaben der Prozessbegleiter/innen gehoért unter anderem

die Vorbereitung und Gestaltung der monatlichen Verbundsitzungen,

die Unterstutzung der Verbundpartner bei der Entwicklung geeigneter inhaltlicher
Projekte,

die Begleitung und Hilfe bei der Entwicklung konkreter Ziele und

der Anregung zur gemeinsamen Reflexion und Dokumentation der Zusammenarbeit.

Dabei bleiben die Prozessbegleiter/innen »externe Beobachter« — zu ihrem Selbstver-
standnis gehort auch das Prinzip der »Unterstitzung im Entwicklungsprozess mit
dem Ziel der Selbstorganisation«. Gleichzeitig nehmen sie jedoch eindeutig steuernde
Funktionen wahr, wenn es darum geht, Ziele zu formulieren, zu beschreiben und
auch zu erreichen.

Demzufolge gilt es in der Prozessbegleitung jeweils zu entscheiden, wie viel Einfluss-
nahme und Steuerung brauchen die Akteure aus Kindertageseinrichtung und Schule
zur Erreichung der formulierten Ziele und wann sollten sie sich zuricknehmen, um
die Selbstandigkeit und Eigeninitiative der Verbundpartner bestmoéglich zu férdern.
So betrachtet ist das Rollenbild der Prozessbegleiter/innen vielféltig - sie treten als
Diskussionsleiter, Moderator, Konfliktmediator oder auch als Fortbildner auf — je nach-
dem, was der jeweilige Verbund fir seine Entwicklung braucht.

AUT=UndiAUSHatiderskooperationen

Empfehlung

Wenn Sie noch wenig oder keine Erfahrungen in der Zusammenarbeit im Ubergang von
Kindertageseinrichtung und Grundschule haben, sollten Sie den Beginn der Koopera-
tion von erfahrenen Prozessbegleiter/innen begleiten lassen. Diese kdnnten aus dem
Kreis der Schulentwicklungsplanung oder der Fachberater/innen ausgewahlt werden.

Achten Sie bei der Auswahl auf:

angemessene Feldkompetenz

Erfahrungen in der Moderation von Gruppenprozessen
Kompetenzen in der Bewaltigung von Konflikten
Projekterfahrung

Mut zu Steuerung und Verantwortungsiibernahme
Reflexionsvermoégen

Orientierung an gemeinsam vereinbarten Auftragen

Auch wenn Sie sich nicht vorstellen kénnen, den gesamten Aufbau der Kooperation
Uber ein Jahr durch externe Begleiter/innen moderieren zu lassen — gestalten Sie eine
gemeinsame »Kick-off Veranstaltung« mit externer Unterstitzung!

Eine wichtige Plattform flur den Ubergreifenden Austausch waren die verschiedenen
Foren, die durch Projektleitung, -koordinatorin und die Prozessbegleitungen initiiert
und umgesetzt wurden.

Die Foren boten Gber den eigenen Verbund hinaus Gelegenheit zu

gemeinsamem Lernen (»Wie Kinder lernen«, »Zusammenarbeit mit Elterng,

»Ein Bildungsverstandnis fur Kinder von 0 bis 10 Jahre«),

Austausch untereinander (»Auf dem Weg zur Selbstorganisation«) und
Prasentation der eigenen Arbeit (»Praxisprojekte stellen sich vor«).

Gemeinsame Lernfelder schaffen

Wichtiger Bestandteil der Kooperation sind die gemeinsam vereinbarten und durch-
gefuhrten Fortbildungen. In den meisten Fallen aus der Verbundarbeit tGber die Koope-
rationsbeauftragten initiiert, nehmen an den Fortbildungen maoglichst alle Kollegen/
innen aus den beteiligten Kindertageseinrichtungen und der Grundschule teil. Neben
dem gemeinsamen inhaltlichen Thema, erleben sich die Fortbildungsteilnehmer/innen
als eine gemeinsame Gruppe Lernender. Es entstehen persénliche Kontakte und Bezie-
hungen Uber den sonstigen Berufsalltag hinaus. Unterschiedliche Perspektiven kénnen
ausgetauscht und besser verstanden werden — es entsteht eine Atmosphare von gemein-
samem Verstandnis zum Erziehungs- und Bildungsauftrag gegentber dem Kind.

Das gemeinsame Handeln in der Fortbildung stellt eine gemeinsame Erfahrung dar, die
haufig tiefgreifender und langfristiger wirkt, als (nur) die gemeinsamen Sitzungen.

Prozessbegleiter
mit Profil

Ein gelungener Start
ist wichtig

Vernetzung und
Austausch

Gemeinsames
Lernen verbindet
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Grundlagen fur ein
gemeinsames
Bildungsverstandnis
schaffen

Die Themen der Fortbildungen behandelten u.a.

»Wie Kinder lerneng,

»Phonologische Bewusstheit,

»Vorlauferkompetenzen Mathematik,

»Ziele und Handhabung der Bremer Lern- und Entwicklungsdokumentation« sowie
»Fremdheit und Annaherung — der Sinn von Hospitationen«.

Empfehlung

Beginnen Sie lhre Kooperation mit einer gemeinsamen Fortbildung zu der Frage

»Wie Kinder lernen« — damit schaffen Sie die Plattform fur ein gemeinsames Verstand-
nis der kindlichen Lernprozesse, das Ilhnen als Grundlage zur Konzeption inhaltlicher
Projekte dienen kann. Sie werden erleben und erfahren, wie Kinder im Elementar-
bereich »Themen« erfassen, wie diese im Ubergang aufgegriffen und dann in der
Grundschule eingebettet werden kénnen. Diese Grundlagen schaffen hilfreiche Eck-
pfeiler fur die Entwicklung eines gemeinsamen Bildungsverstandnisses in der Orientie-
rung an der Entwicklung des einzelnen Kindes. Dartber hinaus kdnnen Sie in der Koope-
ration an andere Fortbildungsthemen ankniipfen, die sich aus den Bildungsbereichen
des>Rahmenplan fur Bildung und Erziehung im Elementarbereich« ableiten.

Hilfreiche Elemente zur Struktur der
Kooperation

FUr das Gelingen einer Kooperation zwischen verschiedenen Institutionen und unter-
schiedlichen Akteuren bedarf es einer eigenen und abgestimmten Struktur. In Anleh-
nung an klassische Formen des Projektmanagements folgen auch die Elemente zur
Struktur der Kooperation im Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Grund-
schule einem Regelkreismodell.

Regel-Kreis-Modell

Ist-Zustand

Kontrolle

Kommunikation Information

AUTSUNdFAUSHauTdEKOOpErationen

Aus der Feststellung des Ist-Zustandes mit Hilfe konkreter Fragen zur Zusammenarbeit
der Kindertageseinrichtung und der Grundschule entwickeln sich konkrete Handlungs-
felder, in denen die Kooperation verbessert werden soll. Daraus abgeleitet werden
Ziele formuliert.

Zielvereinbarung

Die beteiligten Institutionen vereinbaren gemeinsam zu erreichende Ziele und halten
diese schriftlich in einem »Kontrakt'« fest. Die Ziele werden in einzelnen Meilenstei-
nen konkretisiert. Der Kontrakt dient als gemeinsame Grundlage der Kooperation. Ziele definieren
Nach Erreichen einzelner Meilensteine kann der Grad des Erfolges nachvollziehbar

»gemessen« und die Zielformulierung Gberprift und erganzt werden.

Empfehlung

Achten Sie bei der Formulierung lhrer Ziele darauf, dass sie moglichst konkret und genau
beschreiben, was Sie erreichen wollen. Beschreiben Sie den erwiinschten Zustand positiv
und verzichten Sie auf »Verneinungenc.

Hilfreiche Fragen zur Zielformulierung:
* Was genau wollen wir erreichen?

Woran werden wir erkennen, dass wir unser Ziel erreicht haben?
* \Was motiviert uns, dieses Ziel zu erreichen?

Wie realistisch ist dieses Ziel? Was genau mussen und kénnen wir selbst tun,
damit wir es erreichen?

Wie »unabhangig« ist die Zielerreichung von der Kooperation anderer?
* Bis wann wollen wir das Ziel erreicht haben?

Planung und Entscheidung

Die im Kontrakt vereinbarten Ziele und Meilensteine werden in einen gemeinsamen
»Kooperationskalender2?« eingetragen, das zentrale, begleitende Planungsinstrument
der Kooperation. Der Kooperationskalender enthalt alle wichtigen, gemeinsamen
Termine und Aktivitaten. Er wird kontinuierlich fortgefihrt und ergéanzt. Der Koopera-
tionskalender dient allen Akteuren als Orientierung und gibt einen Uberblick tiber das
gesamte Kita- und Schuljahr. Vor allem auch bei personellen Wechseln bietet der Kalen-
der eine hilfreiche Orientierung fur »Neueinsteiger«. Aber auch die Transparenz der
Arbeit im Ubergang gegeniber Kollegen/innen in den beteiligten Organisationen sowie
Eltern und Familien kann so wirkungsvoll unterstitzt werden.

Empfehlung
In verschiedenen Publikationen finden Sie gelungene Beispiele zur Gestaltung eines Transparenz und Uberblick
Kooperationskalenders. Beachten Sie Folgendes:
* Tragen Sie alle Ferienzeiten und »besondere Anlasse« ein.
* Wahlen Sie eine passende »Zeiteinheit« — Quartal, Monat oder Woche.
* Benennen Sie méglichst konkrete Tage und Zeiten.
* Nennen Sie die verantwortlich beteiligten Personen.
* Wahlen Sie ein leicht korrigierbares Format, das von allen Beteiligten bearbeitet
und eingesehen werden kann.
1 »Kontrakt« siehe Anhang

e Ein am Computer bearbeiteter Kooperationskalender kann groBformatig in den
2 »Kooperationskalender«

Kindertageseinrichtungen und Grundschulen ausgehangt werden. siche Anhang
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Ergebnisse gemeinsam

reflektieren

Respektvoll gegentber
allen Beteiligten

»Ergebnisprotokoll«
siehe Anhang
»Praxisdokumentation«
siehe Anhang

Ohne Information und Kommunikation und aktiv getroffene Absprachen kann die
Kooperation nicht gelingen. Die Verbundpartner treffen sich regelmaBig alle vier bis
sechs Wochen zu Planung- und Reflexionsrunden. Die Sitzungen werden vorbereitet
und mit Tagesordnungspunkten versehen moderiert (intern oder extern). Zu jeder
Sitzung gibt es ein Ergebnisprotokoll3, das die wichtigsten Entscheidungen und nachste
Schritte dokumentiert. Die Protokolle dokumentieren den Prozess und machen auch
fur »Neue« den Stand im Projekt transparent. Darlber hinaus machen Protokolle deut-
lich, wie »effizient« die Zusammenarbeit gelingt und an welchen Punkten Verbesse-
rungspotenziale erkennbar sind.

Die konkrete Durchfiihrung inhaltlicher Projekte? oder anderer gemeinsamer Vorhaben
(Schulerkundung, Schulrallye, Hospitationen usw.) wird einzeln dokumentiert.

Entsprechend des Regelkreismodells werden alle Aktivitaten nach Abschluss des Schul- bzw.
Kindergartenjahres evaluiert, reflektiert und bewertet. Bereits in der Abschlussreflexion
werden wichtige Veranderungen fur die zuktnftige Zusammenarbeit festgehalten.

Empfehlung
In der abschlieBenden Reflexion geht es vor allem um drei Aspekte:

* um die Anerkennung und Wirdigung dessen, was Sie erreicht haben,

* um die Bewertung der Hirden und Erschwernisse, die Sie gehindert haben,
mehr zu erreichen,

° um die Entwicklung angemessener Veranderungen oder Verbesserungen
fur die zuktnftige Zusammenarbeit.

Beachten Sie dabei folgende Ebenen:

* In welcher Art und Weise haben die Kinder von der Zusammenarbeit profitiert?

* Inwiefern waren sie in die Planung und Vorbereitung einbezogen?

* Gab es Kinder, die besonders profitieren konnten?

 Gab es Kinder, fur die die Gestaltung des Ubergangs weniger hilfreich war?

* Wie bewerten wir als aktive Gestalter des Prozesses unsere Zusammenarbeit?

* Was war mein persdnlicher Gewinn aus der Kooperation? Als Erzieher/in? Als Lehrer/in?

* Was hat mir gefehlt?

* Wie haben die Eltern die Zusammenarbeit der beiden Institutionen wahrgenommen?

* Wie gut ist es gelungen, Eltern aktiv einzubinden?

* Wenn Sie mit einem externen Prozessbegleiter gearbeitet haben, reflektieren Sie
auch seinen Anteil an der gemeinsamen Arbeit.

* Was war fur Sie besonders hilfreich? Was eher nicht? Was wiinschen Sie sich fur die
Zukunft? Fur welche Aspekte der Zusammenarbeit brauchen Sie (noch) eine externe
Begleitung?

Il Zusammenarbeit mit Familien

Je besser es gelingt, das Kind in seinem Lebenskontext zu sehen und Familien im Uber-
gang zu begleiten und zu unterstitzen, umso eher kann es von der neuen Bildungs-
einrichtung profitieren.

Erziehungspartnerschaft ist dabei ein wichtiger Schlussel fur die Gestaltung der Zusammen-
arbeit mit Familien.

Aufbauend auf diese Partnerschaft werden Formen der Zusammenarbeit mit Familien
aufgezeigt.

Entwicklungsgesprache mit Eltern und Kindern sind eine wichtige Basis, um eine positive
individuelle Entwicklungsbegleitung auch im Ubergang zu realisieren. Des Weiteren ist
die Information fur Eltern ein wichtiger Beitrag. Dazu werden zwei Beispiele zur Durch-
fuhrung von Elterninformationsabenden aus dem Projekt vorgestellt.

Erziehungspartnerschaft im Ubergang
gestalten

Die erfolgreiche Bewéltigung des Ubergangs von der Kindertageseinrichtung zur
Grundschule ist fur das Kind wesentlich beeinflusst durch den Einbezug und

den Blick auf das familidre Umfeld. Gelingt es, alle Beteiligten im Ubergang in einem
Prozess zu verstehen, kann der Ubergang gut und gewinnbringend geschehen.

Eltern kommt dabei eine zweifache Funktion zu. Sie missen den Ubergang selbst meis-
tern und andererseits ihr Kind dabei begleiten.

Zunichst geht es darum, zu kléren, was der Ubergang fur die gesamte Familie im
Kontext eines moglichst partnerschaftlichen Miteinanders aller Beteiligten bedeutet.
Wie kénnen Familien im Ubergang unterstiitzt werden? Wer ist alles beteiligt?

Beim Ubergang von der Tageseinrichtung zur Schule sind auBer dem Kind und seinen
Eltern padagogische Fachkrafte der Kindertageseinrichtung, der Schule und eventuell
eines Hortes beteiligt. Moglicherweise wirken beratende Dienste, GroBeltern, andere
Eltern und weitere Mitglieder des sozialen Netzwerkes mit. Dazu gehéren auch andere
Kinder: Geschwister, Gleichaltrige oder éaltere, bereits schulerfahrene Kinder.

Grundsatzlich ist zu sagen, je besser dieser Austausch gelingt, desto eher gelingt es
dem Kind, von der neuen Bildungseinrichtung zu profitieren. Das Kind wird diesen
Ubergang umso besser umsetzen, je eher es motivational auf Herausforderungen und
nicht auf Bedrohungen eingestellt ist.

Das Transitionsmodell (Griebel; Niesel 2004) betrachtet das Kind im Ubergang immer
als einen Teil von Familie, vorschulischer Einrichtung, Schule und der Gesellschaft.
Diese Perspektive geht nicht davon aus, dass das Kind fur die Schule fit gemacht werden
musse, sondern das System insgesamt. Deshalb verbietet sich ein defizitorientiertes
Bild vom Kind mit einem Mangel an Kompetenz. Das Kind sollte vielmehr als sozialer
Akteur verstanden werden.

Auch Eltern mUssen den
Ubergang meistern

Ubergang als positive
Herausforderung
fur die ganze Familie
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Das Kind hat eine
neue Rolle in der Familie

Erziehungspartnerschaft

Ko-Konstruktion (Griebel; Niesel 2004) muss von allen Akteuren geleistet werden, von
den Kindern, Familien, Erzieher/innen sowie Lehrer/innen im Kontext ihrer jeweiligen

Gesellschaften. Fir das Kind verandern sich die bereits bestehenden Beziehungen zur

Erzieher/in, Freunden im Kindergarten, aber auch innerhalb der Familie.

Zur bisherigen Rolle des Kindes in der Familie kommt die Rolle des Schulkindes mit
allen Rollenerwartungen dazu. Die Eltern von Schulanfangern betonen in ihrem Erzie-
hungsstil verstarkt traditionelle Werte wie Gehorsam und Anpassung, Plnktlichkeit
und die Bereitschaft, von Erwachsenen vorgegebene Anforderungen zu erfullen.

In der Regel betonten diese Eltern wahrend der Kindergartenzeit ihrer Kinder vermehrt
die kindliche Autonomie.

Familie und Schule:

Zusammenfiihrung zweier zentraler Lebensbereiche

Eltern erleben diesen Ubergang intensiv und werden Eltern eines Schulkindes. Gemessen
an den vielféltigen Aufgaben fiir die Eltern handelt es auch fir sie um einen Ubergang.
Maoglicherweise muss die Erwerbstatigkeit mit der neuen Situation kombiniert werden,
in der Paarbeziehung gibt es ggf. Veranderungen in der Aufgabenteilung und gleich-
zeitig unterstitzen die Eltern ihr Kind bei seiner Ubergangsbewaltigung. Das kann als
eigene zusatzliche Entwicklungsaufgabe angesehen werden.

Zu diesem aktiven Part des Kindes und der Familie gehért deren Grundlberzeugung,
den anstehenden Veranderungen ihres Lebens nicht machtlos ausgeliefert zu sein.
Eine gezielte padagogische Begleitung muss aber bertcksichtigen, dass nicht alle Kinder
und alle Familien jede mégliche Form der Unterstitzung benétigen. Die gewahrte
Unterstitzung sollte zielgenau und bedurfnisgerecht gestaltet sein.

Die Akzeptanz der Unterstttzung und der Zuspruch ist im hohen MaBe von der Qualitat
der Beziehung zwischen Eltern, Erzieher/innen und Lehrer/innen abhangig. Unerlasslich
ist eine vertrauensvolle Beziehung zwischen allen Beteiligten. Durch die hohe Zahl
von kommunikativen und kindbezogenen Anlassen kann in der Regel in der Kinder-
tages-einrichtung bereits eine gute partnerschaftliche Beziehungsgrundlage angelegt
sein.

Dies verlangt von Erzieher/innen einen offenen und partnerschaftlichen Dialog, der
mit Eltern auf Augenhohe erfolgt. Es ist durchaus mehr als das, was bisher in vielen
Einrichtungen an Gesprachs- und Beziehungskultur gepflegt wird. Es wird hier von
Erziehungspartnerschaft zwischen Erzieher/innen und Eltern gesprochen, da es um
die Erziehung und das Wohl von Kindern geht. Im Zusammen- und Wechselspiel
Eltern und Erzieher/innen sind beide Partner als Experten der jeweiligen Lebenswelt
des Kindes aufeinander angewiesen. Beide haben einen Gewinn, wenn sie erkennen,
dass die Erzieher/innen nicht fur die Eltern, sondern gemeinsam mit Eltern handeln.

Diese neue Perspektive verlangt von den Erzieher/innen ein Anerkennen der Eltern als
Experten hinsichtlich der Entwicklung des Kindes im familidren Alltag. Dann gelingt
es, die Beobachtungen der Familie fur die Arbeit in der Einrichtung zu nutzen. Familien
wiederum wissen die Professionalitat und Fachlichkeit von Erzieher/innen zu schatzen.
Auf dieser Basis der wechselseitigen Anerkennung bringen beide gleichrangig ihre
Kompetenzen aus den unterschiedlichen Lebenswelten ein.

ZusammenarberttimittEamilien

Diese Lebenswelten setzen in Bezug auf eine Erziehungspartnerschaft die Anerken-
nung der Andersheit des Partners voraus. Auch kulturell bedingte Unterschiede missen Unterschiede
anerkannt werden und bediirfen einer gegenseitigen Wertschatzung. Insbesondere anerkennen
auf der Seite von Erzieher/innen und im Ubergang dann auch auf der Seite von Lehrer/

innen muss die Fahigkeit ausgepragt sein, tolerant und offen miteinander umzugehen

und kritik- wie reflexionsfahig zu sein.
Soll diese Erziehungspartnerschaft auch im Ubergang von der Kindertageseinrichtung
zur Grundschule gelingen, missen beide Professionen sich Gber die Haltung und Gren-

zen sowie das gemeinsame Ziel zur Gestaltung einer Partnerschaft verstandigt haben.

Gelingende Erziehungspartnerschaft im Ubergang meint demzufolge:

personliche Ansprache von Eltern gemeinsam von Erzieher/innen und Lehrer/innen Beziehung
und der personliche Kontakt untereinander. Die beiden Professionen nehmen Familien

in ihren Starken und Kompetenzen wahr, sehen jede einzelne Familie mit ihren

Ressourcen, aber auch mit ihren Problemen.

Eine gemeinsame Haltung von Erzieher/innen und Lehrer/innen: Familien werden Haltung
als Erziehungspartner mit ihren Kompetenzen gesehen.
Erzieher/innen und Lehrer/innen aktivieren Eltern auf verschiedene Weise zur Mit-

Verantwortung
arbeit und betrauen sie mit Verantwortung (Eltern beraten Eltern).

Die Begleitung der Kinder im Ubergang durch beide Institutionen wird fur Eltern

transparent und offener.

Durch die gegenseitige Wertschatzung und Unterstitzung in einem Klima des Ver- Wertschatzung
trauens werden Eltern in ihrer Kompetenz unterstiitzt, ihre Kinder im Ubergang

gut und emotional gestarkt zu begleiten.

Formen der Zusammenarbeit mit Eltern
im Ubergang

Aufbauend auf eine Erziehungspartnerschaft in der Kindertageseinrichtung, die im
letzten Jahr durch den Einbezug von Kolleg/innen aus der Schule erweitert wird, kdnnen
folgende Formen der Zusammenarbeit mit Eltern im Ubergang angegangen werden:

Zusammenarbeit mit Eltern in Gruppen:

* Informationsabend zum Ubergang, gestaltet von den Leiter/innen und Koop-
Beauftragten beider Institutionen

e Eltern von Schulkindern berichten von den eigenen Erfahrungen auf Elternabend
zum Ubergang

» Beteiligung des Gesundheitsamtes zum Thema Schuleingangsuntersuchung

Zusammenarbeit mit einzelnen Eltern:
* Entwicklungsgesprache
e Beratung der Lern- und Entwicklungsdokumentation
* Beratung zu Fragen der »Schulfahigkeit«
° Gemeinsame Beratung durch Erzieher/innen und Lehrer/innen

Elternbeirate:

* Beteiligung der Elternbeirate bei der Gestaltungs- und Entwicklungsarbeit der
Kindertageseinrichtung und der Schule fiir den Ubergang

° Beteiligung der Elternbeirate bei der konkreten Planung und Terminierung
der Vorhaben im laufenden Kindergarten- und Schuljahr
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Familien beraten Familien

Eltern unter sich:
e Eltern von Schulkindern beraten Eltern im Kindergarten
* Elternstammtisch

Eltern und Kinder:
* Zu den Besuchen der Kindergartenkinder in der Schule sind Eltern mit eingeladen
* Schnuppertag in der Grundschule fur Eltern und Kinder
» Mitarbeit der Eltern: Spezialistenwissen einbringen, Vorlesen, Berufe vorstellen
* Abschlussfest zur Schulvorbereitung gemeinsam in der Schule, z.B. mit einer Schulrallye
* Eltern fuhren gemeinsam mit Kindergarten- und Schulkindern ein gemeinsames
Projekt durch, z.B. ein Theaterstlck

Sonstiges:
* Gemeinsames Informationsheft zum Ubergang von Kindergarten und Schule
e Schriftliche Infos und Zeitung
e Infotafeln fur aktuelle Vorhaben
* Muttersprachliche Sprechstunden

Wichtige Etappen der Zusammenarbeit mit Eltern

im letzten Jahr vor der Einschulung

Aus der Arbeit in den Verbiinden des Projekts TransKiGs kénnen folgende erprobte
Etappen der institutionstbergreifenden Zusammenarbeit mit Eltern vor und nach
der Einschulung genannt werden. Diese Liste beruht auf Erfahrungswerten und kann
erganzt und verandert werden.

1. Gruppenelterabend am Anfang des Kindergartenjahres mit Infos zur Schulvorberei-
tung (Eltern bekommen einen Flyer mit einer Zusammenfassung der Informationen)

2. Konstituierung des Elternbeirates in der Kindertageseinrichtung

3. Entwicklungsgesprache im Herbst (wird manchmal auch als Eltern-Kind-Sprechtag
durchgefihrt)

4. Hospitationen fur Eltern erméglichen

5. Informationselternabend in der Schule, gemeinsam mit den beteiligten Kinder-
tageseinrichtungen

6. Schulanmeldephase im Januar (die Eltern werden in der Regel im Dezember
von der Bildungsbehorde angeschrieben)

7. RegelmaBige wechselseitige Besuche in der Schule und Kindertageseinrichtung,
die von Eltern begleitet werden kénnen

8. Schuleingangsuntersuchung im Zeitraum von Februar bis zum Sommer

9. Abschlussfest als Hohepunkt der Schulvorbereitung mit allen Beteiligten in der
Schule vor den Sommerferien

10. Einschulungstag

11. Elternabend in der 1. Klasse

12. Konstituierung des Elternbeirates in der Schule

13. Hospitationen fur Eltern ermoglichen

14. Eltern-Kind-Sprechtag im Herbst bzw. zum Ende des Kalenderjahres in der Schule

ZusammenarberttimittEamilien

Entwicklungsgesprache
Im Entwicklungsgesprach tauschen Eltern und Erzieher/innen ihre Erfahrungen, Erleb-

nisse und Beobachtungen mit dem Kind aus und vereinbaren gemeinsam Schritte, um Eltern-Kind-Sprechtage in
das Kind gut im Ubergang zu begleiten. Insbesondere im letzten Kindergartenjahr der Kindertageseinrichtung
empfiehlt sich die Beteiligung des Kindes, um dann mit Hilfe der Inhalte des Portfolios, und in der Schule

des Interviewbogens und weiteren Produkten des Kindes zu einem gemeinsamen
kompetenzorientierten Austausch zu kommen.

Die Beteiligung des Kindes schon im letzten Jahr im Kindergarten kann eine gute
Vorbereitung fur zukinftige Eltern-Kind-Sprechtage in der Grundschule sein.

Empfehlung

Was sollte bei der Durchfithrung beachtet werden?

Allgemeine Vorbereitung:

allgemeine Information aller Eltern am Elternabend Uber Ziel und Durchfihrung
regelmaBiger Entwicklungsgesprache

Hinweis auf die Lern- und Entwicklungsdokumentation

Vorbereitung einzelner Gesprache:
RegelmaBige Beobachtungen
Durchfuhrung des Kinderinterviews
Dokumentation

Gesprachsleitfaden:

- Was ist far die Eltern von Interesse?
- Was gibt es zu berichten?

- Fragen an die Eltern

- Beobachtungen der Eltern

- Vereinbarungen zum Gesprach
Vorbereitung des Raumes: Ungestdrte Gesprachssituation/Getranke usw.

Durchfiihrung des Gesprachs:
Verstandigung tber den Zeitrahmen
Ziele/Themen festlegen

Gegenseitiger Bericht Glber gemachte Beobachtungen Die Kinder berichten von
- Portfolio anschauen ihren Erfolgen und die
- Bei Beteiligung des Kindes ist es sinnvoll, es zunachst berichten zu lassen, Erwachsenen hoéren zu

in dem es sein Portfolio zeigt und erklart.
Die Kinder berichten von ihren Erfolgen und die Erwachsenen héren zu.
Uberlegungen zu weiteren UnterstiitzungsmaBnahmen
Zusammenfassung des Gesprachs
Gemeinsame Vereinbarungen, Protokoll

Gute Erfahrungen in Bezug auf die Beteiligung der Kinder am Gesprach haben Erzieher/in-
nen mit einer Zweiteilung des Gesprachs: Zunachst berichtet das Kind zum Portfolio
und bekommt Ruckmeldung. Spater kénnen die Erwachsenen das Gesprach allein weiter-
fuhren. In diesen Gesprachen mussen die beteiligten Kinder im Mittelpunkt stehen
und die Erwachsenen gute Zuhorer sein.
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Der gemeinsame Elternabend

Eine wichtige Etappe in der Zusammenarbeit mit Eltern ist die gemeinsame Durchfiih-
rung eines Elternabends von den Kindertageseinrichtungen und der Grundschule.

Im Projekt TransKiGs wurde der Elternabend in der Regel am Schulstandort durchge-
fuhrt. Neben vielen Informationen zur Einschulung und Schulvorbereitung sowie der
Zusammenarbeit der beteiligten Institutionen, war es den Vertreter/innen ihrer Einrich-
tungen sehr wichtig, den Eltern darzulegen, dass der Elementarbereich eng mit dem
Primarbereich zusammenarbeitet.

Die Erfahrung zeigt aber, dass sich Eltern im hohen MaBe Uber die zuktnftige Schule
fur ihr Kind bei anderen Eltern informieren, also eher im sozialen Netzwerk als direkt
in der Schule. Deshalb ist es von Seiten der Schule lohnenswert, Elternsprecher/innen
der Schule oder einfach interessierte Eltern von Schulkindern als Informationsgeber
wahrend eines Elternabends zu beteiligen.

Zwei Vorschlage fiir die Durchfiihrung eines Elternabends:

Empfehlung
Elterninformationsabend
Planungsraster

Zielsetzungen:
Die Eltern werden informiert Gber
- die Grundschule
- die Gestaltung des Ubergangs vom Kindergarten zur Schule und die Zusammen-
arbeit der beteiligten Institutionen
- schularztliche Untersuchung
Die Eltern bekommen Entscheidungshilfen fur die Frage der Einschulung.
Sie erhalten Anregungen, wie sie ihr Kind im Ubergang vom Kindergarten zur
Schule unterstitzen kénnen.
Dauer
ca. 1,5 Stunden
Ort
Grundschule
Mitwirkende
Grundschule, 2 Kindertageseinrichtungen, Schularztin vom Gesundheitsamt,
Elternbeirat
Einladung
im Sekretariat der Grundschule
Schritte/Verlauf
1. BegriiBung
2. Termine Schulanmeldung
- Informationen zur Schule
- Schulpflicht
3. Schularztliche Untersuchung
- Ziel und Durchfiihrung

4. Sprachstandserhebung

5. Gestaltung des Ubergangs Kindergarten — Schule

6. Worin kénnen Eltern ihre Kinder bis zur Einschulung unterstitzen?
7. Organisatorisches/Fragen der Eltern

Zusammenarbertmittcamilien

Empfehlung
Vorbereitung 1. Elternabend
Planungsraster

Zielsetzungen

- Die Eltern lernen den Anmeldevorgang und die Schulsekretarin kennen.

- Sie kennen die Schulanforderungen.

- Eltern wissen Uber die Schulstandorte und die Méglichkeiten der
Hortanmeldung Bescheid.

- Sie sind Uber die Schuluntersuchung informiert.

- Die Eltern sind Uber die Zusammenarbeit von Kindertageseinrichtungen und Schule

bzgl. der Schulvorbereitung informiert.

Dauer

ca. 2 Stunden

Ort

Grundschule, Aula

Mitwirkende

Grundschule, Schulkinder der 4. Klasse, 3 Kindertageseinrichtungen, Eltern-

sprecher/innen der Schule und Schularztin vom Gesundheitsamt

Einladung

Ist den Eltern mit dem Anschreiben zur Schulanmeldung zugesendet worden

Schritte/Verlauf

BegruBung/Vorstellung der Beteiligten/Ablauf des Abends

Offene Workshops zu unterschiedlichen Themen:
(Dauer: insgesamt 1 Stunde)

Workshop: Schulanmeldung

Workshop: Bildungsherausforderungen

Workshop: Eltern beraten Eltern zur Einschulung

Workshop: Schulkinder der 4. Klasse beraten Eltern

Workshop: Schulvorbereitung in Kindertageseinrichtung und Schule
Workshop: Arztliche Schuluntersuchung

Zusammenkunft im Plenum: Offene Fragen/Verabschiedung

Schulkinder beraten Eltern

35



*

IV

Bremer

Individuelle Lern- und ‘

Lern- und Entwicklungs-
dokumentation

Die Bremer Individuelle Lern- und Entwicklungsdokumentation (LED)* hat sich als ein
gutes Instrument in der Begleitung und Dokumentation der kindlichen Entwicklung
erwiesen. In der Projektzeit gelang es den meisten Kindertageseinrichtungen, Teile
dieses Instrumentes in den Alltag zu implementieren.

Kurz werden die drei Elemente Portfolio, Kinderbogen und Lerndispositionen vorgestellt.
Ausgerichtet ist sie vor allem auf das Erlernen von Metawissen und selbstregulativen
Fahigkeiten. Wichtige Kompetenzen, um sekundéares Lernen realisieren zu kénnen.

In einem Beispiel aus dem Projekt empfehlen wir den Einsatz der Lern- und Entwicklungs-
dokumentation im Ubergang von der Kindertageseinrichtung zur Schule.

Bedingungen fiir den unterstitzenden
Einsatz im Ubergang von der Kita zur Schule

In Bremen wurde der »Rahmenplan fur Bildung und Erziehung im Elemen-
| tarbereich« bis 2005 entwickelt. Zusatzlich zum Rahmenplan wurde die

| »Bremer individuelle Lern- und Entwicklungsdokumentation« entwickelt.
Mit der LED wurde die im Bildungsplan festgeschriebene beoachtungs-

Entwicklun .
gsdokumentation | gestiitzte Dokumentationsarbeit konkretisiert und zumindest in dhnlicher

Friihkindliche Bildung ‘

Weise sollen die Kindertageseinrichtungen diese Arbeit praktizieren.

Im Projekt TransKiGs sollte die Praxistauglichkeit dieses Instruments fir den

' Ubergang erprobt werden. Im Unterschied zu den meisten anderen Bundes-
landern haben die Schulen in Bremen somit ein einheitliches Konzept der

| Lern- und Entwicklungsdokumentation, das die Kinder aus den Kindertages-

B | einrichtungen als Portfolios mit in die Schule bringen.

Beobachtung als Ausdruck

Die LED wird derzeit Uberarbeitet.
Sie wird voraussichtlich Ende 2009
vorliegen.
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von Wertschatzung

| Das Konzept der LED dient in erster Linie der Beobachtung und Dokumenta-
tion, wie sich ein Kind mit seiner Umwelt auseinandersetzt. Es ist ein Verfah-
| ren, dass Hinweise auf Kompetenzen des Kindes gibt sowie Anhaltspunkte,

| wie es am besten gefoérdert werden kann.

Die Grundphilosophie dieser Methode ist nicht die Beobachtung als Kontrolle oder
Testverfahren, sondern sie wird als Wertschatzung verstanden. Die Erzieher/innen

nehmen dabei eine Haltung ein, bei der es in der Beobachtung sowie im Dialog mit
Kindern darum geht, an den Themen der Kinder teil zu haben und sie verstehen zu

wollen.

Die LED besteht aus drei Elementen:

Teil A: Portfolio

Der Begriff Portfolio setzt sich aus den lateinischen Wortern portare und folium zusam-
men und bedeutet soviel wie »getragene Blatter«. Portfolios gibt es schon viele Jahr-
hunderte und wurden und werden vor allem fur nichtpddagogische Zwecke verwendet:
Kunstler, Architekten und andere Berufsgruppen. Im padagogischen Bereich ist es ein
Werkzeug, das folgendermaBen umschrieben werden kann: Das Portfolio ist eine ziel-
gerichtete Sammlung von Dokumenten, die im padagogischen Alltag produziert werden.
Diese Produkte und Dokumente werden in einer Mappe, einem Ordner oder Ahnlichem
geordnet und gesammelt. Das Kind als Besitzer des Portfolios wahlt die Inhalte selbst
aus und nutzt sie im Gesprach mit Erwachsenen zur Reflexion: Wie habe ich das geschafft?
Wie bewerte ich das? Was will ich mir vornehmen?. Im Dialog mit dem Kind werden so
kindliche Entwicklungen, Prozesse und Veranderungen deutlich und sichtbar.

Teil B: Kinderbogen

Der Kinderbogen mit verschiedenen Kinderfragen
zu Themen der Kinder wird in einem Interview
gemeinsam mit der Erzieher/in besprochen und
dokumentiert. Fragen sind beispielsweise:

Was spielst du am liebsten? Was kannst du gut?
Was moéchtest du bald kénnen?

Teil C: Lerndispositionen
Die Lerndispositionen, die im Konzept der Lerngeschichten von M. Carr entwickelt wurde,

geben der Erzieher/in Orientierung fur ihre Beobachtung. Sie beschreiben die Art und
Weise, wie das Kind lernt: Kann es ein Interesse entwickeln, sich auf etwas einlassen,
halt es bei Herausforderungen und Schwierigkeiten stand, tauscht es sich mit anderen
aus, Ubernimmt es Verantwortung und wie schatzt es sich ein. Die Ergebnisse werden
in einen Entwicklungsstern eingetragen, der einen schnellen Uberblick Gber die von der
Erzieher/in eingeschatzten Starken des Kindes erlaubt und Aufschluss gibt, wo das Kind

sich weiterentwickeln kann.

Das Instrument der LED ist vor allem auf das Erlernen von Metawissen ausgerichtet.
Dazu gehéren metakognitive Kompetenzen: dass Kinder lernen, sich selbst einzuschat-
zen, dass sie lernen, Ziele zu finden, eigene Handlungsstrategien zu planen und die
Ergebnisse selbst zu bewerten.

Um diese selbstregulativen Fahigkeiten ausgehend von der Kindertageseinrichtung
und dann fortgefuhrt in der Grundschule zu unterstitzen, ist die individuelle Beglei-
tung und der Austausch zwischen Erzieher/innen und Kind und zwischen den Kindern
die wichtigste Grundlage. Daran wird sich der Erfolg der Elemente Teil A bis C der

LED messen mussen.

Wissen, wie man lernt
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Eigentum des Kindes

Kein Leistungs- und
FleiBnachweis

Fur den Umgang mit dem Portfolio heiBt das, dass die Kinder immer wieder zum Sam-
meln, Anschauen und Besprechen der Sammlung angeregt werden sollten. Im Dialog
mit dem Kind Uber sein Portfolio wird es darin begleitet, allmahlich seine eigenen
Lernstrategien und -ziele zu reflektieren. Deshalb muss es fur die Kinder jederzeit zur
Verflugung stehen.

Dies macht den Unterschied zu den traditionellen Sammelmappen aus, bei denen es
um einen Leistungs- und FleiBnachweis ging, der den Prozess des Lernens ignoriert.

Das Portfolio findet auch bei der gemeinsamen Gestaltung des Ubergangs vom Kinder-
garten zur Schule Verwendung. Vielfach wird der Teil A der LED allerdings noch

im traditionellen Sinne als Sammelmappe eingesetzt und kommt auch als solche Gber die
Kinder in der Schule an. Vielfach melden dann Lehrer/innen zurtick, dass sie in der
ersten Klasse keine Zeit haben, knapp 30 Sammelmappen der Kinder anzuschauen.

Flr eine institutionen-tbergreifende Nutzung
der LED ist es notwendig, dass sich die Kolleg/
innen aus beiden Institutionen gemeinsam mit
der Leitidee und Philosophie der LED auseinander
setzen. Ist eine gemeinsame Bildungsphiloso-
phie entwickelt, kann das Instrument der LED
oder dhnliche Formen erfolgreich eingesetzt
werden. Die Erfahrung im Projekt zeigt, dass
die Form der Entwicklungsdokumentation
dann durchaus in den beteiligten Einrichtun-
gen unterschiedlich sein darf, wenn es einen
Konsens Uber die inhaltliche Ausrichtung der
unterschiedlichen Methoden gibt. Kinder fin-
den sich mit neuen Methoden relativ schnell
zurecht, wenn die Grundidee die gleiche ist.

Eine Vereinbarung zwischen zwei Kindertages-
einrichtungen und einer Grundschule im Projekt
zeigt, wie eine individuelle Entwicklungsbeglei-
tung und -dokumentation auch im Ubergang
realisiert werden kann.

Gemeinsame Bildungsphilosophie
beider Institutionen entscheidend

Lern=undEntwickiungsaokumentaton

Empfehlung
Kooperation Kindertageseinrichtung — Grundschule
Entwicklungsdokumentation

In den Kindertageseinrichtungen werden mit dem Zeitpunkt der Aufnahme des
Kindes Portfolios angelegt.

In der Grundschule wird die Portfolioarbeit von der 1. bis einschlieBlich zur 4. Klasse
fortgesetzt.

Ziele dieser Entwicklungsdokumentation in Portfolios sind:

Die Themen/Projekte, die das Kind in der Kindertageseinrichtung erlebt und erlernt
hat, sind dokumentiert.

Das Portfolio unterstitzt eine positive Selbstwahrnehmung der Kinder.

Das Portfolio ermdglicht den Dialog zwischen Fachkraft und Kind und unter Kindern.
Die dialogorientierte Arbeit fordert die Fahigkeit zur Selbsteinschatzung.

Es bietet eine Grundlage fur die Zusammenarbeit mit den Eltern.

Umsetzung/Regelungen:

Inhalte der Portfolios werden von den Kindern bestimmt. Eine mégliche Auswahl:
Interviewbogen

Produkte und Fotos

Lieder und Hinweise zu Themen bzw. Projekten

Entwicklungsstern

Die in den Kindertageseinrichtungen angelegten Portfolios werden wahrend des letzten
Besuchs in der Schule vor den Sommerferien von den Vorschulkindern in die Schule
gebracht.

Dieses besondere Vorhaben wird mit den Kindern vorbereitet, in dem sie ihre Portfolios
sortieren und Entscheidungen treffen, was von der groBen Sammlung in die Schule soll.
Uber die Portfolios gewinnen die zukiinftigen Klassenlehrer/innen einen ersten Eindruck.
Sie dienen im Unterricht dem gegenseitigen Kennenlernen und gehen bis Weihnachten
in das Schulkinderportfolio Gber. Es wird mit den Kindern noch einmal sortiert, was
zukunftig in der Schule verbleiben soll und welche Dinge sie mit nach Hause nehmen
wollen.

Zugleich beginnen in der ersten Klasse die Interviews mit Hilfe eines globalen Entwick-
lungssterns, der im ersten Schuljahr vor allem die Bereiche Sozialkompetenz, Arbeits-
haltung und Selbststandigkeit fokussiert. Dazu werden in der Schule im Dezember jeden
Jahres Kindersprechtage durchgefuhrt.

Die Eltern sind Uber das Verfahren im Rahmen des Elterninformationsabends der beteilig-
ten Institutionen informiert und werden um schriftliche Zustimmung gebeten, dass die
Kinder ihre Portfolios in die Schule bringen durfen.
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Fortbildung als Impuls zur
Schulentwicklung

Eine gemeinsame
Bildungsphilosophie
als Basis im Verbund

Weiterentwicklung der LED
im Grundschulbereich

Farger Sternenkunde Michael Moewes

Ein Konzept zur Starkung der Eigenverantwortung der
Kinder der Grundschule Farge (Verbund Farge)

Der Weg

das »Selbstbewusstsein und Verantwortungsgefuhl der Kinder fur sich und ihre
Mitmenschen zu entwickeln«

und die »Selbststandigkeit und Eigenverantwortung fur das Lernen zu férderng,
heiBt es im Schulprogramm der Grundschule Farge.

Ausgehend von einer Fortbildung »Wie Kinder lernen« mit Fridolin Sickinger, in der das
Kollegium der Grundschule Farge ersten Kontakt mit der Idee der Entwicklungssterne
hatte, entstand der Gedanke, nicht nur die Entwicklungssterne in der Arbeit mit den
Kindern einzusetzen, sondern auch fur die Facher Mathematik und Deutsch Fachsterne
zu entwickeln.

Diese Idee war neu in Bremen. Wir haben sie in unser Schulprogramm fur das Jahr
08/09 aufgenommen und zu einem Gesamtkonzept mit Entwicklungs- und Fachsternen
entwickelt. Nach dem ersten Schilersprechtag und am Ende des Schuljahres haben wir
das Konzept evaluiert und weiterentwickelt. Die Sterne werden Ausgangspunkt fur
ein Portfolio der Kinder. Der Weg, den wir gegangen sind, zeigt deutlich, welche Ent-
wicklungsprozesse durch (gute) Fortbildungen in Schule initiiert werden kénnen.
Inzwischen haben einige Bremer Grundschulen sich fir unser Konzept interessiert und
sind dabei, es auf die eigenen BedUrfnisse zuzuschneiden.

Das Konzept

Hinter den etwas unterschiedlichen Wegen zum eigenverantwortlichen Lernen der Kinder
in beiden Kindertageseinrichtungen und der Grundschule im Verbund Farge steht eine
gemeinsame Bildungsphilosophie: »Um diese selbstregulativen Fahigkeiten ausgehend
von der Kindertageseinrichtung und dann fortgeftihrt in der Grundschule zu unterstiitzen,
ist die individuelle Begleitung und der Austausch zwischen Erzieher/innen und Kind
und zwischen den Kindern die wichtigste Grundlage.« (siehe S. 37) Eine »gemeinsame
Auseinandersetzung mit der Leitidee und Philosophie der Lern- und Entwicklungsdoku-
mentation«,nicht die unterschiedlichen Wege in Kita und Schule, sind entscheidend.

Lern=undEntiwvickiungsaokumentation:

1. Baustein: Der erste Sprechtag

(etwa nach den Herbstferien)

Zweimal im Jahr finden Schulersprechtage statt. Kinder kennen die Situation, dass
Eltern einen Termin beim Lehrer oder bei der Lehrerin haben und dort wichtige Dinge
Uber sie besprochen werden, teilweise in Anwesenheit, teilweise in Abwesenheit des
Kindes. Mit dem Schiilersprechtag erfahren die Kinder, dass sie als Partner beim Lernen
ernst genommen werden, aber auch, dass sie damit in die Verantwortung kommen.
Dazu wird in dem Gesprach der Entwicklungsstern mit dem Kind erarbeitet.

Aussagen von Kindern zum Sprechtag (Klasse 3):
* »Man kann mit dem Lehrer die Probleme besprechen.«
* »Man kann sagen, wenn man etwas nicht so gut kann.«
* »Man kann Uber Sachen sprechen, GUber die man sonst nicht spricht.«
* »Man kann darUber reden, wenn es einem nicht gut geht.«
* »Man kann besprechen, wo man sich verbessern kann.«

2. Baustein: Der Entwicklungsstern

Ausgehend von der Frage »Was muss man alles kénnen, um in der Schule klar zu kom-
men?« wird der Stern entwickelt. Die Kinder markieren farbig, wie gut sie diese Anfor-
derungen erfullen. (siehe Sickinger, Pisa Newsletter Nr. 8, 2007) AnschlieBend benennt
das Kind einen »Zacken« an dem es sich verbessern mochte. Dies wird festgehalten und
mit dem Kind besprochen, welche Schritte dazu notwendig sind und wie dem Kind dabei
geholfen werden kann. Da dieses Gesprach dialogisch sein soll, hat auch der Lehrer oder
die Lehrerin das Recht, einen Wunsch zu duBern, woran das Kind arbeiten soll. Dieser
wird ebenfalls dokumentiert, aber nicht auf dem Blatt mit dem Stern des Kindes, da
dieser Stern ein persdnliches Dokument sein soll. AuBerdem haben wir vereinbart, dass
der Entwicklungsstern nur in Absprache und in Anwesenheit des Kindes zu einem

Sachkunde

Elterngesprach herangezogen wird.
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Entwicklungssterne als Basis
des Gesprachs am Schuler-
Sprechtag

Moritz (alle Namen geédndert)
beim Bearbeiten seines

Entwicklungssterns

Erinnerungt
Liaber ._Insx,
du michiest dich um mehe

Mitarbeit bemihan ung
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Kleine Erinnerungskarte
fur die Schreibmappe

Marvin (KI. 3) beschreibt seine
Probleme in der Schule beim
Entwickeln des Sternes genau.
Beim ersten Sprechtag hat er
sich vorgenommen, andere
Kinder weniger zu argern.
Beim zweiten Sprechtag benennt
er selbst, dass dies noch nicht
geklappt hat. In Absprache mit
ihm, der Mutter und der Klassen-
lehrerin ist deshalb ein Beloh-
nungssystem entwickelt wor-
den, dass ihm jetzt hilft.
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Der Dialog

Fachstern Mathematik

Gl
g+5
-7

14l

Fachsterne in Deutsch
und Mathematik
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3. Baustein: Die Fachsterne

Die Schwierigkeit bei der Entwicklung der Fachsterne liegt daran, die Anforderungen
eines Jahres in einem Fach auf maximal zwolf Zacken zu reduzieren, die auch noch
fur die Kinder nachvollziehbar sind.

[
) ‘@’ | kch kann Denk- und Knobelauigaben iosen

qr Y
+ T”@ Etch kann mit Material sachgarecht umgehan

" |ich kann den Zshlenraum bis 20 arfassen

Izh kann im Zahlenraumn bis 20 rechnen

Ich kann Rechengeschichten losen und erfinden

lch kann Diagramme zeichnen und lesen

@ @ lch kann die Uhr ablesen ganze und halbe Stundan)
|

D,:j |lch kann Formen und Kérper benennen

&, & |kch kann mit Wirfeln bauen

@@ |ich kann mich im Raum orientieren

| —— Q

ilcn kann |

© Schule Farge Bremen Klassa 1

Letztlich muss hier nicht die Vollstandigkeit der dargestellten Anforderungen im Vorder-
grund stehen, sondern die Idee der Selbsteinschdtzung und der Eigenverantwortung
fur das eigene Lernen. In der Klasse hangt eine laminierte VergroBerung der beiden Fach-
sterne. Zacken, die gerade bearbeitet werden, werden mit gelb markiert, fertig
erarbeitete grin. Es ist damit immer sichtbar, was zur Zeit bearbeitet wird und welche
Themenbereiche abgeschlossen sind. Fiir die abgeschlossenen Anforderungen bear-
beiten die Kinder ihren persénlichen Stern. Sie schédtzen ein, wie gut sie die Anforderun-
gen erfullen kénnen und malen den entsprechenden Zacken an.

FUr das Fach Mathematik hat sich diese Vorgehensweise gut bewahrt, da hier in der
Regel Themen (vorldufig) abgeschlossen werden. In Deutsch haben wir die Erfahrung
gemacht, dass viele Zacken nicht abgeschlossen sind. Daher wird der Fachstern in
Deutsch in Zukunft jeweils zum Halbjahr bearbeitet. Der Zacken bekommt einen Langs-
teilung, so dass der Stern zweimal bearbeitet werden kann.

Lern=undEntiwvickiungsaokumentation:

4. Baustein: Der zweite Sprechtag

(etwa zu den Osterferien)

Beim zweiten Sprechtag ist der vorhandene Entwicklungsstern Grundlage des Dialogs.
Er wird von dem Kind neu eingeschatzt, vereinbarte Ziele werden hinterfragt (siehe
oben, Moritz). Mit einer anderen Farbe werden die Entwicklungen und die neuen Verein-
barungen sichtbar. Dazu kommt die gemeinsame Einschatzung der beiden Fachsterne.

Erfahrungen und Perspektiven

Im Vorfeld des ersten Schulersprechtages war vielfach die Begeisterung verflogen und
einige Kolleg/innen waren sehr skeptisch, was der Schulersprechtag bringen und wie
die Arbeit mit den Entwicklungssternen laufen wirde. Nach dem Sprechtag war die
Begeisterung wieder da:

Die Kinder nehmen die Gesprache sehr ernst.

Die Kinder empfinden eine hohe Wertschatzung.

Die Kinder machen sich Gedanken, worauf es in der Schule ankommt.

Die Kinder reflektieren ihr Handeln.

Die Kinder setzen sich sehr ernsthaft Ziele und versuchen sie umzusetzen.

Die Gesprache verlaufen in der Regel dialogisch, nicht in dem Muster,
der Lehrer fragt, das Kind antwortet.

Die Gesprache werden von den Kolleg/innen als sehr intensiv empfunden.

Von den Eltern wird der Schilersprechtag sehr positiv wahrgenommen.

Wir haben nach dem ersten Jahr das Gefuhl, dass wir die Entwicklungssterne zwischen Weiterentwicklung
den Sprechtagen mehr zum Tragen bringen mussen. Daher sollen jede Woche in einer zum Portfolio
Stunde, in der die Kinder selbststéandig arbeiten oder eine Doppelbesetzung in der

Klasse mitarbeitet, Nachgesprache mit drei Kindern stattfinden.

Unsere Aufgabe fur dieses Schuljahr wird jetzt sein, die Arbeit mit den Fachsternen in

Deutsch und Mathematik weiterzuentwickeln. Dazu gehdért der oben beschriebene

veranderte Umgang mit dem Fachstern Deutsch. Vor allem aber sollen die Kinder die

Zacken der Fachsterne mit eigenen Arbeiten hinterlegen, um ihren Lernprozess zu

dokumentieren. Das kdnnen ganz unterschiedliche Dokumente sein: geschriebene

Geschichten, Leistungskontrollen, Fotos von Arbeitsergebnissen usw. Ziel soll es sein,

dass jede Zacke dokumentiert wird. Kinder machen sich so deutlicher Gedanken, was

kann ich schon, woran muss ich noch arbeiten (ich hab noch nichts Schénes, was ich

zu ... einheften kann).

Unsere Arbeit muss darauf gerichtet sein,

das »Selbstbewusstsein und Verantwortungsgefuhl der Kinder fur sich und ihre
Mitmenschen zu entwickeln«

und die »Selbststandigkeit und Eigenverantwortung fur das Lernen zu férdern«.

Mit diesen Bausteinen sehen wir uns auf einem Weg zu diesen Zielen — mit einer
gemeinsamen Bildungsphilosophie im Verbund Farge.
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V Praxisprojekte

Motor der Kooperation und
gemeinsamen Bildungsarbeit
von Kita und Grundschule

Die im Rahmen des TransKiGs-Projekts durchgefiihrten

sogenannten »Praxisprojekte« sind von Erzieher/innen
und Lehrer/innen gemeinsam erarbeitete Bildungsan-
gebote fur die angehenden Schulkinder. Mit den Praxispro-
jekten wird das Ziel verfolgt, die inhaltliche Anschluss-
fahigkeit von Kita und Schule zu verbessern und somit
den Weg fur eine Kontinuitat der kindlichen Bildungs-
biografie zu bereiten.

Sie werden von beiden Professionen im Sinne eines inein-
andergreifendes Bildungsangebots (Spiralcurriculum)
fir den Ubergang konzipiert und zeichnen sich in ihrer
Umsetzung durch Wissen voneinander und Handeln mit-
einander aus. In diesem umfangreichen Prozess der
gemeinsamen Arbeit kommen Fachwissen und padago-
gische Kompetenzen beider Professionen zum Tragen.
Hierzu zahlen:
e Grundlagen im Bereich frihkindlicher Entwicklung
in der Elementar- sowie Primarpadagogik,
e Kenntnisse in Bezug auf Lern- und Entwicklungs-
dispositionen sowie
e didaktische und methodische Kompetenzen im

Bereich der Wissensvermittlung.

Vor diesem Hintergrund férdern Praxisprojekte zum einen den Auf- und Ausbau des
Kooperationsprozesses. Zum anderen tragt eine gemeinsame Konzipierung von Bil-
dungsinhalten dazu bei, fir einen Diskurs hinsichtlich des Bildungsverstandnisses im
Elementar- und Primarbereich zu sensibilisieren und einen gemeinsamen Blick fur
das Kind zu entwickeln.

* Beide Professionen lassen sich zusammen auf einen Arbeitsprozess ein, der in einem
ersten Schritt darin besteht, sich auf ein Thema zu verstandigen. Dies kann, wie im
Folgenden dargestellt, bspw. die Forderung der phonologischen Bewusstheit als eine
Voraussetzung des Schriftspracherwerbs sein. Im Bildungsbereich Mathematik kénnte
es sich um Bildungsangebote handeln, die sich mit dem numerischen Denken oder der
Geometrie befassen, um das mathematische Grundverstandnis der Kinder zu fordern.
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* In einem zweiten Schritt geht es dann darum, gemeinsam zu Uberlegen, wie das
gewahlte Thema fur die Kinder so aufbereitet werden kann, dass sie einen Zugang
dazu finden kénnen und SpaB daran haben, sich damit zu beschaftigen (siehe hierzu
den Handlungs- und Ablaufplan »Phonologische Bewusstheit« im Anhang Praxismateri-
alien). Wie kénnen Ubungen und Sprachspiele zur phonologischen Bewusstheit in der
Kita umgesetzt werden? Wie kdnnen Kinder gewonnen werden, Laute, Silben oder
Reime wahrzunehmen und zu unterscheiden? Welches Material kann hier hilfreich sein?
Oder wie kénnen diese Aspekte ganz bewusst in den Alltag der Kinder eingebaut
werden? Uber welchen Zeitraum vor Schuleintritt sollen in der Kita die speziell zu dem
Thema konzipierten Angebote laufen? Desgleichen stellt sich die Frage, wie in der Schule
an die Erfahrungen der angehenden Schulkinder angekntpft werden kann, um die
inhaltliche Anschlussfahigkeit zu erreichen. Entscheidend ist es, Uber ein gemeinsames
padagogisches Fachwissen zu verfliigen. An dieser Stelle sind von Erzieher/innen und
Lehrer/innen gemeinsam besuchte Fortbildungen zu empfehlen, weil sie diesen Arbeits-
prozess sehr unterstitzen.

e In einem dritten Schritt organisieren die Erzieher/innen und Lehrer/innen kurz vor
den Sommerferien einen sogenannten Praxistag. An diesem Tag, der in der Regel in
der Schule stattfindet, kdnnen die Kinder ihr bis dahin in der Kita erworbenes Wissen
beispielsweise in Form eines Stationenlaufs zur Anwendung bringen.

Im vierten Schritt knipfen die Lehrer/innen zum Schulbeginn an die Inhalte des
erworbenen Wissens der Kinder an. Besonders wichtig ist es, den gemeinsamen
Arbeitsprozess schriftlich zu fixieren. Eine solche Dokumentation erleichtert es,
den aktuellen Stand der Planungen zu sichern, andere Kolleg/innen in Kenntnis zu
setzen, die gemeinsamen Aktivitaten auszuwerten und schlieBlich zu reflektieren.

Im Folgenden wird zunachst die inhaltliche Anschlussfahigkeit der Angebote in Kita
und Grundschule im Hinblick auf den Schriftspracherwerb sowie die Férderung des
mathematischen Denkens skizziert. Daran anschlieBend werden drei Beispiele fur die
Konzipierung und Durchfihrung von Praxisprojekten vorgestellt.
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Forderung der

phonologischen
Bewusstheit

* Frihe Forderung des Schriftspracherwerbs
in den Praxisprojekten

Far den Erwerb und die Férderung schriftsprachlicher Kompetenz sind vielfaltige literale
Erfahrungen der Kinder im Umgang mit Biichern, im Umgang mit Zeichen und Schrift-
zeichen der Umgebung, das Vorlesen/Erzéhlen von Geschichten sowie deren »Verge-
genstandlichung« in Gemaltem/Geschriebenem/Diktiertem wesentlich.

Im spielerischen Umgang mit Bilderbtchern »lesen« sie nach dem Vorbild der Erwach-
senen und erproben »Schreiben« in Kritzelbriefen. In diesem Entwicklungsstadium
haben Kinder allerdings noch keine Einsicht in die alphabetische Struktur der Sprache;
erst schrittweise entdecken sie, dass jeder Laut eine Entsprechung in Buchstaben hat.

»Eine normale Leseentwicklung wird begleitet von der Entwicklung
dreier groBer kognitiver Bereiche: Buchstabendekodierung, Klang-
analyse von Worten und konzeptuelles Verstindnis (Bedeutung).«
(Fischer, Kurt & Mascolo, Michael)

Mit zunehmender sensomotorischer Entwicklung erlangen Kinder die
Fahigkeit, alltagliche Klang- und Formenmuster zu unterscheiden.
Symbolische Zeichen der sie umgebenden Wirklichkeit erkennen sie
ganzheitlich, wie z.B. das Zeichen fur McDonalds, ohne jedoch seine
Komponenten zu dekodieren.

Um von dieser Art symbolischer Zeichen zu Wértern, die aus den Zeichen eines Alpha-
bets bestehen, zu gelangen, mussen Kinder in der Lage sein, den Klang von Wértern
zu erkennen, so dass sie schlieBlich einen bestimmten Klang mit bestimmten Buchstaben
in Zusammenhang bringen kénnen. Dieser Dekodierungsprozess muss so eingeschliffen
und automatisiert werden, dass der Kopf — bildlich gesprochen — frei wird fir die Sinnkon-
struktion des Textes. Es bleibt damit festzuhalten, dass das Leseverstandnis — als Ziel
aller Anstrengungen — naturgemafB mehr bedeutet als die Dekodierung von Buchstaben-
gruppen. Das Ziel ist die Zusammenfiihrung der Entwicklungslinien von Dekodierung
und konzeptuellem Verstandnis. (vgl. ebd.)

Phonologische Bewusstheit wird als wesentliche Lernvoraussetzung und Begleitprozess
fur den Schriftspracherwerb angesehen. (vgl. Forster, M.; Martschinke, 2001) Phonolo-
gische Bewusstheit beinhaltet ganz allgemein, vom Inhalt der gesprochenen Sprache
zur abstrahieren und die Strukturen der Lautsprache zu erkennen. Sie bezeichnet zusam-
menfassend die Fahigkeit, Gliederungselemente der gesprochenen Sprache zu erkennen,
Laute in Wortern zu unterscheiden sowie das Wissen um die Laut-Buchstaben-Korres-
pondenz.

Vollstandig ausgebildet wird die phonologische Bewusstheit durch die Einsicht in das
alphabetische System der Sprache, die Korrespondenz von »Sprechschema« und
»Schreibschemac.

Als solche ist diese Kompetenz ein Baustein in der Konzeption fur die Sprachentwick-
lungsférderung in Bremischen Kitas. (Vgl. hierzu: Handbuch zur Sprachférderung im
Elementarbereich, Planung und Organisation von Sprachférderprojekten, Hrsg. Freie
Hansestadt Bremen, Die Senatorin fur Arbeit, Frauen, Gesundheit, Jugend und Soziales,
Dezember 2008). Soweit bereits im Elementarbereich schriftsprachliche Kompetenzen
—im weitesten Sinne — gefdérdert und Angebote zur frihen literalen Bildung gemacht
werden, ist insbesondere darauf zu achten, dass das Interesse und die Lust am eigenen
Lesen und Schreiben geweckt, unterstitzt und gestarkt wird.

Vor diesem Hintergrund haben sich Kitas und Grundschulen zur Férderung der phono-
logischen Bewusstheit folgende Schwerpunkte gesetzt:

Férderung in der Kita
Durch Ubungen und Sprachspiele erleben Kita-Kinder unter anderem die sprechrhyth-
mischen Komponenten von Sprache (phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne):

e Akustische Wahrnehmung: Héren und Unterscheiden
* Worter, die sich reimen

* Wortlangen unterscheiden

* Segmentieren von Silben aus Wértern

 Erfassen des Wortes als sprachliche Einheit

Weitere Ubungen und Sprachspiele férdern die phonologische Bewusstheit bereits
im engeren Sinne:

* Gliederung von Lautfolgen

* Wahrnehmen von Lautunterschieden (Anlaute, Endlaute, Inlaute erkennen;
Lautumstellungen bewerkstelligen kénnen)

Forderung in der Schule

Die Ubungen und Sprachspiele fiir die Schule férdern die Einsicht in das alphabetische
System der Sprache. Dabei ist die Fahigkeit, Worter in Laute zu untergliedern und diesen
Buchstaben/Buchstabengruppen zuzuordnen, die Kernkompetenz fir das Erlernen
von Lesen und Schreiben:

* Anlaute, Inlaute, Endlaute héren

e Lautstrukturanalyse

* Einbeziehen von Verschriftungsformen

 Training von LeseflUssigkeit /-geschwindigkeit durch
- Gliedern in Silben
- Gliedern in Wortbausteine
- Lesen von Blitzworten

Diese Lernbereiche sind Aufgabe des Lese- und Schreiblehrgangs in der Schule. Sie sind
Bestandteil der Schwerpunktsetzung »Sprache und Kommunikation« im Unterricht des
1. Schuljahres.

Eraxisprojexte
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* Frihe Forderung des mathematischen
Denkens in den Praxisprojekten

Das Kérperschema gilt als erstes raumliches Vorstellungsbild, welches das Kind entwickelt.
Indem es sich am eigenen Korper orientiert, wenn es wei3, »wo es sich in seinem eigenen
Korper befindet«, wird es sich in fremden Raumen orientieren kénnen.

Korperwissen entsteht Gber Bewegungserfahrung; das Kind lernt seine Grenzen kennen,
ist in der Lage, innen und auBen zu unterscheiden, kennt die Funktion seiner Kérper-
teile und kann diese benennen.

Uber kérpernahe Wahrnehmung kann es GréBe, Form und Oberflache von Gegenstanden
in seiner Umgebung wahrnehmen und unterscheiden.

»Damit das Kind innere Bilder und Assoziationen bilden kann, muss es ganz konkret
mit allen Sinnen handelnd mit Materialien, die Begriffe darstellen konnen, umgehen.
Es muss sich an konkrete Gegebenheiten erinnern kénnen, um Bilder erstellen und Be-
zlige legen zu kénnen, die spater ein abstraktes Denken erméglichen. Im Spiel mit ei-
nem Ball bekommt es eine Vorstellung von »rundc, im Spiel mit Sand bekommt es eine
Vorstellung von »schwer«. Im Sand kann es ein tiefes Loch graben und einen hohen Berg
schaufeln, viele Férmchen voll oder wenige mit etwas Sand fullen. Das Kind muss erst
tun, um es dann denken zu kénnen!« (Rieger, Catharina 2004, 193) Das Kind sammelt
handelnd reichhaltige Erfahrungen mit den Eigenschaften von Materialien, mit Formen
und Mustern, Mengen und Anzahlen.

Mit der Weiterentwicklung seiner sprachlichen Kompetenzen / Begriffsbildungsprozesse
kann es nach Ursachen und Beziehungen zwischen den Dingen fragen, Verdnderungen
von Mustern vornehmen, zunehmend zwischen weniger, mehr oder genauso viel unter-
scheiden.

Hierbei ist eine wesentliche Vorlauferfahigkeit, das Prinzip der Erhaltung zu erkennen.
Bereits Piaget entdeckte »das sehr komplexe Problem der Erhaltung als ein Basisproblem
fur das Erlangen von mathematischem Verstandnis... und erkannte, dass dieses schon
dem Vorschulkind... vermittelt werden kann.« (ebd. 2004, 194)

Der Begriff der Erhaltung bedeutet, zu verstehen,
dass das Verandern der Form oder des Erscheinens
eines Gegenstandes nicht seine Menge veréndert.
Das heif3t also:

die physikalische Eigenschaft »Menge« erhalt sich,
wenn nichts hinzugefuigt oder weggenommen

wird. (ebd., 194) Diese Erkenntnis ist eine wichtige
Voraussetzung fur das Mengenverstandnis.

Das alltagliche Leben der Kinder bietet vielfaltige
Maoglichkeiten, diese Vorlauferkompetenz zum
mathematischen Verstandnis zu erlangen. Ein gutes
Beispiel stellt die folgende Erhaltungsaufgabe dar:
»Das Experiment wird mit zwei Kugeln aus Knet-
masse gemacht (beide gleich gro3), wovon eine
(fur das Kind sichtbar) zu einer Wurst ausgerollt
wird. Die Frage ist nun: »Enthalt die Wurst immer

noch dieselbe Menge von Knetmasse wie die Kugel?« Fur ein 4- bis 5-jahriges Kind hat
die Menge zugenommen, denn die Wurst ist langer als die Kugel: wenn eine der
Kugeln in kleine Stuicke zerteilt wird, vergréBert sich die Menge der Knetmasse eben-
falls, denn sie hat ja mehr Stuicke. Einige Kinder dagegen denken, dass die Menge
abnimmt, da die Wurst diinner ist als die Kugel und die Stlcke klein sind.« (ebd., 196)

Eine weitere wichtige Vorlduferkompetenz ist die rdumliche Erfahrung, wie beispiels-
weise die Fahigkeit, Raum-Lage-Beziehungen beschreiben zu kénnen sowie die Merk-
male und Eigenschaften raumlicher Kérper zunehmend zu erkennen. Bernd Wollring
(2006, 80-102) entwickelte zur frathen geometrischen Férderung zusammenfassend
drei Leitideen:

e Zweckbestimmte Geometrie zuerst
Kinder sammeln Erfahrungen im Strukturieren und Gestalten ihrer Lebenswelt;
gleichzeitig werden durch Bauen und Konstruieren technische sowie asthetische
Vorstellungen herausgebildet.

* Gestalten und Zahlen verbinden
Das Beschreiben von Gestalten durch Bilder/ Plane sollte mit dem Beschreiben durch
Zahlen verbunden werden, da es frithes Modellbilden fordert.

¢ Flexibles Gestalten ermdglichen
»Frihe geometrische Férderumgebungen sollten Artikulationsoptionen bieten,
in denen man wahrnehmen, konstruieren, strukturieren und umstrukturieren...
gestalten und sogar in einem allgemeinen Sinne dichten und komponieren kann.«
(ebd. 2006, 101) Hierbei sollen in der geometrischen Frihférderung Strategien
entwickelt werden, die Uber eine einzelne und singulédre Erfahrung hinausgehen.

Eraxisprojexte

Kinder sortieren Autos

und diskutieren Uber den
Zusammenhang von Farbe,
Form und Geschwindigkeit
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Vor diesem Hintergrund haben sich Kitas und Grundschulen zur Férderung des mathe-
matischen Verstandnisses folgende Schwerpunkte gesetzt:

Forderung in der Kita
Wichtig ist eine gestaltete Lernumgebung, in der Kinder sich spielerisch mit dem Ver-
gleichen, Ordnen und Klassifizieren von Materialien/Objekten beschaftigen kénnen.
Dabei geht es um:

e Einsicht in die Invarianz von GréBen, Langen, Flachen, Mengen, Volumina

* Gestalten und Erkennen von Mustern

* Erkennen von Zahlen in der alltaglichen Umwelt, Erfassen ihrer Anzahl mit allen Sinnen

e Zusammenfassen von Objekten im Sinne gegenstandlichen Rechnens; Abzahlen,
Gebrauch von Zahlwdrtern

° Raum-Lage-Beziehungen (z.B. oben — unten/ rechts - links...) erfassen und bezeichnen

* Wahrnehmen von raumlichen Kérpern in ihrer duBeren Gestalt sowie Erkennen und
Beschreiben von deren Merkmalen und Eigenschaften (vgl. hierzu &hnliche Systematik
bei Hasemann, Klaus 2006, 68)

Forderung in der Schule
Das Spiel bleibt zunachst die spezifische Art und Weise der Auseinandersetzung des
Kindes mit sich und seiner Umwelt. Gleichzeitig sind hier bereits Elemente neuer Tatig-
keitsformen, namlich die des Lernens im schulischen Kontext enthalten: Mit zunehmen-
der kognitiver und sprachlicher Entwicklung, gelangt das Kind schrittweise von der
konkret anschaulichen Erkenntnis zur gedanklichen Operation.
Dieser Prozess vollzieht sich auf allen Ebenen der oben skizzierten Kompetenzbereiche
durch zunehmendes

 Zahlbegriffsverstandnis,

» Operationsverstandnis,

* Verstandnis von Rechnen/Rechenstrategien sowie durch zunehmende

* Entwicklung raumgeometrischer Vorstellungen,

* Erkenntnis geometrischer Formen,

* Erfahrung durch das Operieren mit geometrischen Formen,

* Erkenntnis um Beziehungen zwischen geometrischen Formen.

Resiimee

Das »gemeinsame Dritte« — die Auswahl, Erarbeitung und Ausgestaltung der Praxispro-
jekte — hat die unterschiedlichen Akteur/innen im padagogischen Prozess zu einer neuen
Qualitat der Zusammenarbeit gefihrt. Aus dem »Wir begegnen uns —tauschen uns aus —
und gehen wieder unserer Wege« wurde die Notwendigkeit, sich gemeinsam auf den
Weg zu machen, gemeinsam Neues zu lernen, gemeinsame Konzepte und Vorhaben zu
entwickeln, durchzufiihren und zu reflektieren. Vielleicht haben noch nicht alle Beteilig-
ten an jeder Stelle das Geflihl »in einem Boot zu sitzeng, sicherlich sind aufgrund der
institutionellen Vorgaben nicht alle Hindernisse beiseite geraumt — dennoch wurde ein
wichtiger Schritt in Richtung gemeinsamer Bildungsphilosophie getan. In der Umsetzung
von Aktivitaten, die Kindern entdeckendes, forschendes und gestaltendes Lernen ermog-
lichen, kam es zu einer gleichberechtigten Begegnung und Zusammenarbeit der Pddago-
gen/innen aus Kindergarten und Schule.

Eraxisprojex

Aber auch unter den Kindern wurden neue Formen der Kooperation zwischen »Kleinen«
und »GroBen« ermoglicht: Im Sinne eines altersgemischten Lernens hatten Kita-Kinder
und Grundschuler/innen unterschiedlicher Jahrgangsstufen die Méglichkeit, jingere
Kinder in ihrem Lernprozess zu begleiten und zu unterstitzen. Gleichzeitig konnten sie
dabei ihr bereits erworbenes fachliches Wissen anwenden und verfestigen sowie ihre
soziale Kompetenz unter Beweis stellen.

In Schreibwerkstatten wurde getippt, gedruckt und an Computern gestaltet, (Bilder-)

Bucher erarbeitet; naturwissenschaftliche Experimente in vielfaltigen Versuchen durch-
gefuhrt, Ergebnisse gesichtet und ausgetauscht; musikalische und kunstlerische Erfah-
rungen gesammelt und umgesetzt. Nahezu alle Bildungsbereiche boten Anregung fur
gemeinsame Vorhaben.

Es wurden Erfahrungen gesammelt, wie sich Fahigkeiten und Potenziale der Kinder in den
Praxisprojekten denkend, fihlend sowie handelnd entfalten und entwickeln konnten.

Die Arbeit an Stationen ermdglicht:

das Sammeln neuer Erfahrungen, wie auch das Vertiefen von Inhalten

das selbsttatige Losen von Aufgaben

die Festlegung der Reihenfolge und des Arbeitstempos durch das Kind

die freie Zuordnung der Kinder zu Aufgaben unterschiedlicher Schwierigkeitsstufen
das situierte Lernen durch den Spiralcharakter der Lernangebote.

Diese Form der Lernorganisation unterstitzt sowohl kompetenzorientiertes als auch
individuelles Lernen.

Den an den verschiedenen Praxisprojekten punktuell teilnehmenden Eltern wurde die
kooperative und inhaltliche Arbeit der im Verbund tatigen Institutionen vermittelt. Damit
wurden auch tradierte Vorstellungen von »das macht man in der Schule« und »das gehért
in den Kindergarten« verandert. Sie konnten zudem erfahren, mit wie viel Spaf3 ihre
Kinder bei der Sache sind, wenn es darum geht, die Welt spielerisch forschend und ent-
deckend zuerobernc.

Durch Beobachtung der kognitiven, emotionalen und sozialen Entwicklung der Kinder
wahrend der Projektlaufzeit, haben die Projektteilnenmer/innen den Eindruck gewinnen
kénnen, dass die realisierten Praxisprojekte eine tragfahige Basis flr einen gelingenden
Schuleintritt bieten und das Potenzial haben, Kindergarten und Schule zugunsten ihrer
Protagonisten neu zu denken.

L
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Die Filmdokumentation zum
Praxisprojekt kann bei den
beteiligten Behérden ange-
fordert werden.

Sprachparcours

Praxisprojekt
im Bremer Modellprojekt TransKiGs

Verbund Burglesum: Grundschule Ménchshof und die Kitas Lesum/Heidbergstift,
Heisterbusch und Firlefanz

Im Praxisprojekt >Sprachparcours<! werden in Form von Lernspie-
len schwerpunktmaBig Lausch- und Reimaufgaben sowie Spiele
zur Silbengliederung an einzelnen Stationen durchlaufen.

Aber auch weiterfuhrende Aufgaben zu Silbe, Wortkonzept
sowie Ubungen, die auf die schwierige Aufgabe der Phonem-
analyse vorbereiten, sind Bestandteil des Sprachparcours.

Die nachfolgend aufgefihrten Aufgabenbereiche sind Bestand-
teil der Projektarbeit in Kindergarten und Schule; sie wurden
teilweise in Form von Lernspielen an den Stationen des Sprach-
parcours realisiert. Bei allen Ubungen ist intendiert, die Aufmerk-
samkeit der Kinder vom inhaltlichen zum formalen Aspekt der
Sprache zu fuhren.

Lernspiele zu Horen und Unterscheiden
Gerausche und Klange erkennen und zuordnen kénnen
e dhnliche Gerausche unterscheiden
° lange und kurze Téne unterscheiden
* rhythmische Gerausche wiedergeben
e laut und leise differenzieren
* hohe und tiefe Tone differenzieren

Lernspiele zu Reimaufgaben
gleiche Endlaute erkennen und bilden
* Reime ergénzen
* Reimgedichte kennen lernen und erfinden

Lernspiele zu Wortkonzept

Welches Wort ist langer? (z.B. Bar oder Schmetterling? Kinder, die noch stark am inhalt-
lichen Aspekt der Sprache orientiert sind, werden sich fir Bar, als dem starkeren Tier,
entscheiden.)

Lernspiele zu Silbe
Silben klatschen, klopfen, hupfen...

Lernspiele zu Phonemen
Anlaute erkennen und unterscheiden
* Anlaute weglassen (z.B. Pinsel — Insel)
* Minimalpaare erkennen (z.B. p-b, t-d)
* Worter mit gleichem Anlaut erkennen
* Endlaute erkennen und unterscheiden
¢ Inlaute vertauschen (Hase — Hose, Mond — Mund)
* Lautstrukturanalyse
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Das Praxisprojekt Sprachparcours stellt den Kumulationspunkt bzw. die Uberschneidungs-
menge der vorbereitenden Arbeit zur phonologischen Bewusstheit — eine wesentliche
Vorlduferkompetenz fur den Schriftspracherwerb — im Kindergarten sowie deren Fort-
setzung in der Schule dar. Indikator fur die Aufgabenqualitat ist hierbei nicht die schema-
tische Zuordnung in die Bereiche Kindergarten bzw. Schule, sondern die »Zone der
nachsten Entwicklung« (nach Wygotski 1987, 80) des einzelnen Kindes.

Das, was das Kind nicht allein, aber unter gezielter Anleitung erlernen kann, wird im
Sprachparcours — unter Anleitung der Lehrer/innen — von Kindern einer dritten Klasse
vorbereitet und unterstutzt. Erfahrene Schulkinder reflektieren ihren Lernprozess in
der Strukturierung und Begleitung der Ubungen des Stationenlaufs fur zukiinftige
Schulkinder.

Begleitet werden sie hierbei gleichermaBen von Erzieher/innen und Lehrer/innen der
beteiligten Einrichtung, die durch intensive gemeinsame Fortbildungen auf die fachlichen
Schwerpunkte des Praxisprojektes vorbereitet sind.

Angestrebt wird eine Vernetzung aller am padagogischen Prozess beteiligten Akteure,
zu dem gleichermaBen auch die kooperative Beteiligung der Kinder sowie interessierter
Eltern gehort.

Station 1: Gleiche Anlaute suchen

Material
10 Setzleisten, 30 Tierpostkarten, 1 Tisch, 2 Stihle,
Schale oder Korb

Aufgabe

Die Kinder sollen zu 10 vorgegebenen Tierpostkarten aus
einer Menge weiterer Tierpostkarten die Tierbilder mit
gleichem Anlaut zuordnen.

Vorbereitung
Auf einem Tisch stehen 10 Setzleisten mit je einer Tier-
postkarte, hier z.B. Muschel (M), Seestern (S), Fuchs (F),

Elefant (E) usw.. Die restlichen Tierpostkarten liegen in einer Schale. Ein alterer Grund-

schuler steht hinter dem Tisch, um bei der Zuordnung eventuell zu helfen.

Durchfiihrung

Die Kindergartenkinder nehmen sich eine Tierpostkarte aus der Schale, suchen die
Setzleiste mit dem gleichen Anlaut und stecken ihre Karte zu der richtigen Anlautkarte
oder legen sie davor.

Beispiel: Maus (M) zur Anlautkarte Muschel (M)

Jedes Kind sollte mindestens 3 Karten richtig zuordnen kénnen.

Wichtig: Den helfenden Grundschulkindern muss man vorher sagen, dass sie immer
den Laut sprechen mussen, nicht den Buchstaben-Namen, also: M und nicht eM.
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Station 2: Silbenhiipfen

Material
diverse Obst- und Gemusearten, Getranke und SuBigkeiten,
10 Holzreifen, 4 kleine Tische oder Kérbe, 1 groBer Tisch, Stuhle

Aufgabe

Die Kinder sollen sich aus dem Angebot von (echten) Nahrungsmit-
teln (Obst, Gemuse, Getranke, SuBigkeiten) eines auswahlen. Dessen
Bezeichnung sollen sie in Silben sprechen (z. B. Ra — dies — chen) und
die Anzahl der Silben hupfen.

Vorbereitung

Auf einem Tisch liegen Nahrungsmittel folgender Art:

Einsilbige: Brot, Milch, Saft, Ei

Zweisilbige:  Apfel, Birne, Kirsche

Dreisilbige:  Ananas, Banane, Weintrauben, Tomate, Weingummi

Viersilbige: Schokolade, Gummibarchen, Apfelsine

Es werden 4 Reihen von Gymnastikreifen ausgelegt.

Die erste Reihe besteht aus einem Reifen (entspricht 1 Silbe).
Die zweite Reihe besteht aus zwei Reifen (entspricht 2 Silben).
Die dritte Reihe besteht aus drei Reifen (entspricht 3 Silben).
Die vierte Reihe besteht aus vier Reifen (entspricht 4 Silben).

Am Ende der Reifenreihen stehen Korbe, in welche die Kinder die Lebensmittel
zurlcklegen.

Durchfithrung

Die Kindergartenkinder wahlen sich eines der Nahrungsmittel aus. Sie Uberlegen,
aus wie vielen Silben das Wort besteht, wahlen die richtige Reifenreihe aus und
verbalisieren die Silben beim Hupfen.

Beispiel: Das Kind wahlt eine Ananas aus dem Angebot aus, geht zur dritten Reihe
mit drei Reifen und spricht beim Hupfen: A - na — nas.

54

Station 3: Reime finden

Material
2 Aufgabenzettel

Aufgabe

1. Die Kinder vervollstandigen Satze, indem sie ein Reimwort hinzufugen.
2. Die Kinder entdecken in einem Satz das falsche Wort und ersetzen dieses
durch ein passendes Reimwort.

Vorbereitung
2 Aufgabenblatter (siehe Anlage zu Station 3, S. 58).

Durchfithrung

Ein Grundschulkind liest einen Satz vom 1. Aufgabenblatt vor und fordert die Kinder-
gartenkinder auf, den Satz durch ein passendes Reimwort zu vervollstandigen.

Beim 2. Aufgabenblatt fordert das Grundschulkind die Kindergartenkinder nacheinan-
der auf, das falsche Wort am Satzende durch ein passendes Reimwort zu ersetzen.

Station 4: Bilder angeln

Material
1 Plastikwanne, diverse Buroklammern, 4 Angeln aus einem Angelspiel mit Magnet,
4 Legetafeln, 20 Bildkartchen, Heimtierstreu oder Sand, 3 Tische, Stiihle

Aufgabe
Die Kinder angeln Bildkartchen und legen sie auf eine Legetafel mit Silbenbdgen
(siehe Foto unten). Das Wort »Fenster« ist zweisilbig und entspricht zwei Silbenbdgen.

Vorbereitung

Eine Plastikwanne wird mit Sand oder Heimtierstreu gefullt. Es werden 20 Bildkartchen
mit ein-, zwei-, drei- und viersilbigen Begriffen vorbereitet (z.B. mit der Kopiervorlage
fur das Kartenspiel »Silben« aus dem Buch »Diagnose und Férderung im Schriftsprach-
erwerb, Band 2« oder »Leichter lesen und schreiben lernen mit der Hexe Susi« von
Maria Forster/Sabine Martschinke, Auer Verlag). Jedes Bildkartchen wird anschlieBend
mit einer Buroklammer versehen, um es magnetisch zu machen. Die Bildkartchen werden
mit dem Bild nach unten in der Wanne verteilt. Es gibt 3 Angeln mit einem Magneten.
Auf einem Tisch liegen 3 Silben-Legetafeln aus (eine Kopiervorlage zur »Legetafel Silben«

kann man ebenfalls den oben genannten Blichern entnehmen).

Durchfithrung

Das Kindergartenkind angelt ein Bildkartchen, benennt den abgebildeten Gegenstand
darauf und legt das Kartchen entsprechend der Anazahl der Silben auf der Legetafel ab.
Jedes Kind angelt nacheinander 4 oder 5 Kartchen. AnschlieBend werden die Kartchen
wieder mit dem Bild nach unten in die Wanne zurtckgelegt.
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Station 5: Alltagsgerausche erkennen

Material
CD-Player, Stromanschluss, Gerausche-CD, 4 Bildkartenséatze, 1 Tisch, Stuhle

Aufgabe

Die Kinder horen 10 verschiedene Alltagsgerdusche
von einer CD und sollen die Gerausche passenden
Bildkarten zuordnen.

Vorbereitung

Es wird ein CD-Player mit einer Gerdusche-CD bereitgestellt sowie passende
Bildkarten, denen die Gerdusche zugeordnet werden kénnen (z.B. »Prima(r)-
Musik« von Reinhard Horn/ Rita Mélders/ Dorothe Schroder, VBE Verlag NRW
GmbH, Westfalendamm 247, 44141 Dortmund oder

Ute Horn, KONTAKTE Musikverlag, WindmullerstraBe 31, 59557 Lippstadt).
Des Weiteren gibt es drei Bildkartensatze zu je 10 Bildern, so dass 3 Kinder
gleichzeitig an dieser Station arbeiten kénnen.

Durchfiihrung

Ein Grundschulkind bedient den CD-Player. Die Kindergartenkinder bekommen je einen
10-teiligen Bildkartensatz in die Hand und legen, nachdem sie das Gerdusch gehort
haben, die entsprechende Karte verdeckt auf den Tisch. Wenn alle beteiligten Kinder-
gartenkinder die 10 Gerdusche gehoért und ihre 10 Karten abgelegt haben, kontrolliert
ein Grundschulkind die Richtigkeit.

Station 6: Nachsprechen von Pseudowortern

Material
Liste mit Fantasiewortern

Aufgabe
Die Kindergartenkinder héren ein Pseudowort und sprechen es nach.

Vorbereitung
Benotigt werden lesestarke Grundschulkinder, die den Kindergartenkindern die Worte
vorsprechen. Sie erhalten dazu eine Lesevorlage.

Durchfiihrung

Ein Grundschulkind spricht ein Pseudowort deutlich vor (Beispiel: ELINABI), das Kinder-
gartenkind spricht es nach. Bei fehlerhaftem Nachsprechen wird das Wort wiederholt.
Jedes Kindergartenkind spricht 10 Wérter nach.

1. BRIKATILOS 6. NASTOBERI
2. POMIKALUSI 7. KALIROSAPI
3. TARINGILUST 8. LOSOTABILI
4. WERITABOLO 9. FURINGUDULA
5. FASOLOKOP 10. ASPINOBILI

PraXiSprojexte

Station 7: Silben musizieren

Material
2 Glockenspiele, 1 Tisch, 4 Stuhle, Zettel mit vorgegebenen Wortern in verschie-
denen Silben

Aufgabe
Die Kinder sollen auf dem Glockenspiel die Anzahl der Silben der gehdrten Woérter
erklingen lassen.

Vorbereitung

Zwei Tische mit je einem Glockenspiel bereitstellen. Vor jedem Tisch steht ein Stuhl
fur das Kindergartenkind, das an dieser Station gerade arbeitet. Hinter jedem Tisch
steht ein Stuhl fur das Grundschulkind, das die Worter vorliest. Die beiden Vorleser

erhalten eine Worterliste, die sie den Kindergartenkinder vorlesen (siehe Anlage zu
Station 7, S. 58).

Durchfiihrung

Die Grundschulkinder haben eine Liste mit ein- bis viersilbigen Wértern, die sie nachein-
ander den Kindergartenkindern vorlesen. Diese schlagen die Anzahl der Silben auf dem
Glockenspiel. Es ist fur die Kindergartenkinder leichter, wenn sie das gehorte Wort beim
Vertonen laut mitsprechen. Ein erhéhter Schwierigkeitsgrad ist es, wenn die Kinder
das gehodrte Wort aus dem Gedéachtnis ohne Mitsprechen vertonen.

Station 8: Reime-Spiel

Material
48 Bildkarten, »Popo«-Matten

Aufgabe
Die Kindergartenkinder suchen aus einer Anzahl von 40 Bildkarten die jeweiligen
Reimpaare heraus.

Vorbereitung

Die 40 Bildkarten, bestehend aus 20 Reim-Paaren, werden auf einem Tisch oder
auf dem FuBboden verteilt (z.B. anhand der Kopiervorlage fur das »Reimdomino«
aus dem Buch »Diagnose und Férderung im Schriftspracherwerb, Band 2« oder
»Leichter lesen und schreiben lernen mit der Hexe Susi« von Maria Forster/
Sabine Martschinke, Auer Verlag).

Durchfiihrung

Die Kindergartenkinder suchen nacheinander jeweils ein zusammengehoriges
Reim-Paar aus der Menge heraus. Die begleitenden Grundschulkinder achten darauf,
dass die Reime von den Kindergartenkindern verbalisiert werden.

Beispiel
Turm — Wurm, Rissel — Schlussel, Fisch — Tisch usw. Anlagen
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Anlagen

Anlage zu Station 3: Reime finden (Aufgabenblatt 1)

Ich lese dir jetzt einen Satz vor. Am Ende des Satzes fehlt ein Reimwort, das du heraus-
finden sollst. Ich sage dir jetzt ein Beispiel: In meinem kleinen Haus wohnt auBer mir
noch eine kleine (Maus). In meinem Satz reimen sich also Haus und Maus.

So jetzt darfst du raten! HOr gut zu!

. Ich gehe gerne an den Strand und laufe barfuB durch den ... ? (Sand).

. Marie-Luise hat einen hiibschen Kopf und hinten einen langen ... ? (Zopf).

. Als ich einmal krank war, kam eine Fee und brachte mir eine Tasse ... ? (Tee).

. Im Urlaub verletzte ich mein Bein an einem spitzen ... ? (Stein).
. Wenn meine Oma strickt, dann wickelt sie die Wolle auf eine ... ? (Rolle).
. Nachts 6ffne ich mein Fenster und sehe dann besser die ... ? (Gespenster).

00 N O U1l A W IN =

. Im Dorf wohnt ein Bauer, der baut um seinen Garten eine ... ? (Mauer).

Anlage zu Station 3 - Reime finden (Aufgabenblatt 2)

Ich lese dir jetzt eine Ligengeschichte vor. In jedem Satz, den ich dir vorlese, ist ein
Wort falsch. Dieses falsche Wort muss durch das richtige Reimwort ersetzt werden.
Ich sage dir jetzt ein Beispiel:

Wenn ich einen Einkaufszettel schreibe, habe ich einen Stift in meiner Wand? Nein, es

muss doch heiBen: ... habe ich einen Stift in meiner Hand. Wand und Hand reimen sich.

So, jetzt darfst du raten! Pass gut auf!
1. Letzte Woche besuchten wir eine Familie, die auf einem Bauernhof lebt.
Der Beruf des Mannes ist Stauer. (Bauer)

. Als wir ankamen, saB er gerade auf seinem Wecker. (Trecker)

. Er wollte Heu in seinen Ball fahren. (Stall)

. Im Stall waren viele Brihe. (Kiihe)

. Plétzlich horten wir den Kahn Kikeriki schreien. (Hahn)

. Um die Ecke kam eine schwarze Fratze gelaufen. (Katze)

N O L b WN

. Die Bauerin kam aus dem Haus und brachte Kuchen. Den Kaffee brachte sie
in einer Wanne. (Kanne)

(o)

. Far den Kuchen brachte sie eine leckere Fahne. (Sahne)
9. Die Kinder tranken roten Taft. (Saft)
10. Als die Kinder genug gegessen hatten, waren sie platt. (satt)
11. Sie rannten in den Stall. Da lag die schwarze Katze bei ihren kleinen Méatzchen.
(Katzchen)
12. Alle Kinder schliefen: »Oh, wie stiB!« (riefen)

Anlage zu Station 7: Silben musizieren
Lies den Kindergartenkindern folgende Worter vor. Sprich langsam und deutlich!

. Mama kochte letzten Sonntag einen Fisch und legte ihn in der Kiiche auf den ... ? (Tisch).

Kind 1 Kind 2

1. Zebra 1. Buntstift
2. Kakadu 2. Anspitzer
3. Brot 3. Ball

4. Bonbon 4. Honig

5. Regenbogen 5. Marmelade
6. Turnhalle 6. Luftpumpe
7. Bleistift 7. Kamel

8. Buch 8. Saft

9. Rasenmaher 9. Fensterscheibe
10. Banane 10. Ananas
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Die blauen Korper!

Praxisprojekt
im Bremer Modellprojekt TransKiGs

Verbund Vahr: Grundschule In der Vahr und die Kitas Bispinger StraBBe und

Heinrich-Imbusch-Weg

Die Institutionen im Verbund Vahr liegen in einem Stadtgebiet mit einer groBen Streuung
der Herkunftslander der Kinder. Eine gemeinsame Sprache kann weder in der Kita noch
in der Schule vorausgesetzt werden. Im Verlauf der kooperativen Zusammenarbeit haben
die Erzieher/innen und Lehrer/innen die Erfahrung gemacht, dass sie mit den Kindern

gut Uber die Themenbereiche Geometrie und Pranumerik in Kontakt kommen kénnen.

In der gemeinsamen Beschaftigung mit dem zur Verfligung gestellten Material, u.a.
nach dem Prinzip »Mathematik in groBen Mengen« (Hulswitt 2006), konnen die Kinder
ihr Wissen, ihre Uberlegungen und Ideen trotz sprachlicher Hemmnisse in die verschiede-
nen Aktivitaten einbringen. Gleichzeitig werden Uber das gemeinsame Handeln mit den
geometrischen Figuren und K&rpern Sprachanlasse geradezu herausgefordert, welche
die Kinder annehmen und sich zunehmend selbst als Akteure ihres Lernprozesses erle-
ben und begreifen.

Mit seinem Praxisprojekt hat der Verbund die aktuelle Sicht, Mathematik als die Wissen-
schaft von Mustern zu verstehen, aufgegriffen. In unserer nattrlichen Umwelt kbnnen
wir beispielweise verschiedene Muster von Pflanzen- und Baumbléattern oder auch
Schmetterlingen ausmachen. In diesen Beispielen haben die Muster eine symmetrische
Struktur. Denkbar waren auch Wandtapeten, die geordnet oder auch ungeordnet
gemustert sind. Von diesen konkreten Beispielen abgesehen, treffen wir auf einer abstrak-
teren Ebene beispielsweise auf gerade oder ungerade Zahlenreihen.
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Ilhre Abfolgen stellen ebenfalls ein Muster dar. Vom Begriff des Musters ausgehend, kon-
nen Strukturen (Symmetrien/Abfolgen, etc.) erkannt und beschrieben werden. Dartber
hinaus kdnnen diese Strukturen zueinander in Beziehung gesetzt werden. Es entstehen
neue, komplexere Muster, es werden neue Strukturen geschaffen.

Hinter diesem Prozess stehen verschiedene mathematische Tatigkeiten, wie z.B. das
Ordnen und Sortieren, das Wegnehmen oder Hinzufligen, das Vergleichen, das Teilen
oder auch Vervielfaltigen, sprich Multiplizieren.

Wichtig fur eine frihe Férderung des mathematischen Denkens ist es, Kindern zu ermég-
lichen, sich in diesem Bildungsfeld auszuprobieren. Sie brauchen dazu den Zugang zu
verschiedenen Materialien in ausreichenden Mengen und die Gelegenheit, damit zu
hantieren, experimentieren, bauen etc. Spielerisch werden dabei Vorerfahrungen im mathe-
matischen Denken gemacht. Dies gilt fur alle Altersstufen in der Kita. Unter Bertck-
sichtigung der unterschiedlichen Entwicklungsstufen der Kinder wird das Angebot in
unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden geplant und angeboten.

Sortieren

Verschiedene Materialien, wie »Muggelsteine, in verschiedenen Farben und GréBen;
Knopfe, Steine, Perlen etc. stehen den Kindern standig zur Verfligung.

Ziel: Erkennen und Zuordnen unterschiedlicher Kérper und Formen

Zahlen/Abzahlen

In den regelmaBig stattfindenden Morgen- und Mittagskreisen zahlen die Kinder in
verschiedenen Ritualen, wie Kinderabzahlen etc. (Wer ist alles da?), Schatzen und
anschieBendes Zahlen u. v. m.

Ziel: Erkennen von Zahlen in der alltéaglichen Umwelt

Rhythmus

Alle Kinder singen, reimen und probieren sich in ihrer Sprache aus, z. B. Silben-
klatschen, Zahlenspiele etc.

Ziel: gleichmaBiges Zahlen (nicht zu schnell)

Volumen

Kinder lernen im Spiel mit Wasser und/oder Sand (Mengen umfullen) die Volumina
verschiedener Kérper kennen.

Ziel: Erkennen geometrischer Kérper und ihrer unterschiedlichen Volumina

Raumliches Denken

Durch das Bauen mit verschiedenen Baumaterialien (in verschiedenen Formen

und GroéBen) wird das réumliche Denken der Kinder angeregt.

Durch die Bewegung und das Bauen erfahren Kinder den Raum (Nahe, Ferne,
GrofBe etc.).

Ziel: Experimentelles Bauen mit Kérpern unterschiedlicher GréBe und Beschaffenheit

Geometrische Korper:
Der Kubus und >seine Freunde«

Das Projekt »Die blauen Kérper« fand fur die angehenden Schulkinder
ab Herbst des letzten Kindergartenjahres einmal in der Woche statt.
Anhand des gleichnamigen Montessori-Materials machten die Kin-
dergartenkinder mit geometrischen Kérpern wie einem Kubus, einer
Kugel oder auch einem Quader usw. Bekanntschaft. Zunachst wurde
der Kubus vorgestellt und gemeinsam wurden verschiedene Eigen-
schaften, wie z.B.>Der Kubus kann kippen, aber nicht rollen<erkun-
det. So stellten die Kinder gemeinsam fest, dass sich ein Kubus nicht
fur die Kugelbahn eignet oder dass er Kanten und Flachen hat, die
man zahlen kann. Insbesondere beim Zahlen der Ecken, Kanten und
Flachen wird das réaumliche Denken der Kinder gefordert. Bei schwie-
rigeren Aufgaben konnten die Kinder sich gegenseitig unterstitzen
und gelangten so zu einem gemeinsamen Ergebnis.

Woche fur Woche erhielt der Kubus nun von einem anderen »geometrischen Freund«
Besuch, der ebenso auf seine Eigenschaften hin erkundet und mit den Ubrigen »Freunden«
verglichen wurde. Gemeinsam mit den Erzieher/innen Gberpruften und ggf. korrigierten
die Kinder ihre Ergebnisse anhand einer Vorlage (Schmidt, Wolfgang: Monessori-
Zusatzmaterial/ www.ws-montessori.at ).

Die Kinder wurden zudem aufgefordert, sich in der Kita umzusehen und Dinge zu finden,
die den jeweiligen geometrischen Kérpern zuzuordnen sind.

»lch habe einen Schrank gefunden und nachgedacht: Der Schrank, das ist ein Quader!«
Sarah, 5 Jahre

Zum Abschluss des Projektes besuchten alle Kinder die Wurfelwerkstatt in der Schule,
wo sie sich ausgiebig mit verschiedenen geometrischen Kérpern beschaftigen konnten,
die sie bereits in der Kita kennen gelernt hatten. Hier konnten sie sich an verschiedenen
Stationen mit unterschiedlichen Schwierigkeitsstufen ausprobieren.

Die Erfahrungen, die die Kinder aus der Kita mitbringen, erleichtern ihnen den Zugang
zum Mathematik-Unterricht der 1. Klasse. In Zukunft sind regelmaBige Besuche der
Kita-Kinder in der Wurfelwerkstatt der Schule geplant. So wird die Schule fur die Kinder
frih zu einem vertrauten Lebens- und Lernort.

Der Kubus bekommt

Besuch von einer Kugel
und einem Quader
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Der KUBUS

Liebe Kinder, aus den rautenférmigen Deckel-
und Seitenteilen konnt ihr Kisten »bauen« und
nach und nach einen hohen Kistenstapel entste-
hen lassen. Die Aufgabenkarten sind verschieden
schwierig!

Wer sich gut konzentrieren und Rdume vorstellen
kann, hat sicherlich viel Spaf3!

Kubus-Experten arbeiten so:
* Sie arbeiten in Partnerarbeit zusammen.
* Sie helfen sich gegenseitig.
* Sie arbeiten konzentriert und leise.
* Sie sind geduldig.

Viel SpaB beim Spielen!

POTZ KLOTZ

Liebe Kinder, der Kubus ist euch ja bekannt!
Jeder bekommt 5 Holzwdrfel. Aus diesen Holzwdrfeln errichtest du ein Gebaude.
Nun bekommst du 5 Karten, auf denen du verschiedene Gebaude siehst. Versuche,

mit so wenig Wurfeln wie moglich, die Gebaude nachzubauen.

Wer schon ein guter Baumeister ist, schafft es, das Gebaude mit nur einem Waurfel

zu verandern.

Potz-Klotz-Experten arbeiten so:

* Sie arbeiten in Partnerarbeit zusammen.
* Sie helfen sich gegenseitig.

* Sie arbeiten konzentriert und leise.

* Sie erfinden neu Gebaude.

Viel SpaB beim Spielen!

Der Somawalirfel

Liebe Kinder, der Kubus ist euch ja bekannt! Der Somawdrfel besteht aus verschie-
denen Teilen.

Damit du weif3t, wie der Wurfel funktioniert, nehme diesen auseinander und
setze ihn wieder zusammen. Erst, wenn du das geschafft hast, nimmst du dir eine Karte.

Auf diesen Karten siehst du Aufgaben. Versuche mit den Wurfelteilen das Bild nach-
zubauen. Du darfst dir fur jede Karte so viel Zeit nehmen, wie du méchtest.
Wie du merken wirst, brauchst du fur dieses Spiel Geduld.

Somawiirfel-Experten arbeiten so:
¢ Sie arbeiten in Partnerarbeit zusammen.
¢ Sie helfen sich gegenseitig.
e Sie arbeiten konzentriert und leise.
e Sie sind geduldig.

Viel SpaB beim Spielen!

Das Spiegelspiel

Liebe Kinder, dieses Spiel kdnnt ihr zu zweit spielen. Vom Kartenstapel wird die erste
Karte umgedreht. Jeder von euch versucht, mit dem Spiegel und euren zwei Kl6tzen
das Spiegelbild herzustellen. Wer zuerst fertig ist, gewinnt und bekommt die Karte.

Wer sich gut in Symmetrie auskennt, kann hier ganz erfolgreich sein!

Spiegelspiel-Experten arbeiten so:
e Sie arbeiten in Partnerarbeit zusammen.
* Sie helfen sich gegenseitig.
e Sie arbeiten konzentriert und leise.
e Sie sind geduldig.

Viel SpaB beim Spielen!

PraXiSprojexte
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Wir gehen auf Zahlenjagd!

Praxisprojekt

im Bremer Modellprojekt TransKiGs

Verbund Neustadt: Grundschule OderstraBe und die Kitas DelmestraBBe, Hohentor,

MainstraBe, Neustadtswall und Warturm

Beim Projekt »Zahlenjagd« geht es darum, angehenden Schulkindern spielerisch einen

altersgemaBen Zugang zur Welt der Zahlen und zu den Grundlagen der Mathematik

zu eroffnen. Mit Spielen, Geschichten, Liedern und vielen spielerischen und prakti-

schen Ubungen lernen Kinder im Kindergartenalltag z.B. Zahlen, Zahlenraum, Men-

gen und geometrische Grundformen kennen und anzuwenden; sie lernen das Zahlen

und Zuordnen von Mengen und das Vergleichen und Sortieren geometrischer Figuren

nach Form und GroBe.

Stationenlauf »Zahlenjagd«
Verzeichnis und Beschreibung der einzelnen Stationen

Name der Station Aufgabe

Zahlenstadt Zahlen von 1-10in Form und Farbe als Menge
Uberprtfen. Mengen mussen ggf. korrigiert werden.
Anspruchsvoll! Gute Kommunikation!

Minzen-Memorie Erfassen von sortierten und unsortierten Mengen.
Zahlenraum 1 -7
2 Schwierigkeitsstufen

Zahlenpyramiden Zuordnungsspiel. Durch Addition von Punktmengen
und Ziffern wird mit Dosen eine Zahlenpyramide
gebaut. Anspruchsvoll. Dieses Spiel kann durch
leichte Abwandlung ideal auch fur Nicht-Rechner
verwendet werden.

Memory bis 12 Vergleichen von Punktmengen und Ziffern

Eisloffelspiel freies Bauen mit Eisloffeln; Muster und Symmetrien
abbilden; Schulung von Ausdauer

Pyramidenbau nach nach einer Vorlage werden Pyramiden zusammen
Bauplan gebaut

Zahlenhopse Springen von einem zum nachsten Feld in der Zahlen-
folge 1-9 bzw. 1-20
2 Schwierigkeitsstufen

Zusatzspiel:

Bauen mit Bauleisten | freies Gestalten und Erfinden von Bauwerken
gute Kommunikationsmaoglichkeit und Zeit zum

Entspannen
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In der Grundschule wird im Spiralprinzip
an die in der Kita erworbenen Inhalte
angeknUpft und vertieft. Dinge, die die
Kinder vor Schuleintritt praktisch erfah-
ren haben (Tisch decken, Beziehungen
von Zahlen zueinander, verschiedene
Aspekte von Zahlen, wie z.B. der Kardi-
nal- oder Ordinalaspekt) werden in der
Grundschule theoretisch vertieft.

Durch den Einsatz des »kleinen Zahlen-
buchs« werden spielerisch mathemati-
sche Grundkenntnisse erworben und
vertieft, die dann im Mathematikunter-
richt der 1. Klasse als bekannte Spiele
wieder aufgegriffen und erweitert
werden.

Folgende Ziele finden sich nahezu Uber-
gangslos im kleinen Zahlenbuch fur die
Kita wie auch im Zahlenbuch der Schule
wieder:

* Umgang mit Zahlen in der Umwelt

* Entwicklung des Zahlbegriffs

e die strukturierte Zahlerfassung

e die Orientierung im 100er-Raum
im Bereich der Arithmetik

° das Zusammensetzen von Formen

e das Erkennen und den Umgang
mit Symmetrien

e das Arbeiten mit Planen im Bereich
der Geometrie

* der Umgang mit Geld und Langen

Alltagssituationen
zum Zahlen, Zuordnen, Vergleichen, Sortieren

Neben der Férderung in Projekten gibt es eine Vielzahl von Alltagssituationen in Kita und
auch Grundschule, die sich fur das Zahlen, Zuordnen, Vergleichen und Sortieren eignen:

In der Autoecke sortieren die Kinder Autos nach mehreren Eigenschaften: hier die
Rennwagen, da die Laster, dort die Kombis und dann noch in Kategorien: rote Renn-
wagen, blaue Lastwagen.

Beim Spielen mit Bauklétzen vergleichen die Kinder auch die Formen und Eigenschaften
des Materials: die Baukl6tze sind gleich groB und rechteckig und damit kann man hohe
Tarme bauen.

Die Kinder spielen mit Materialien in groBen Mengen, wie z.B. Mlnzen. Bauklétzen,
Eisloffeln, Holzleisten oder Dominosteinen. Sie spielen damit und stellen eine Bezie-
hung her: sie sortieren, stapeln Gbereinander, bauen unterschiedlich hohe Tirme und
vergleichen diese. Die Kl6tze im Turm werden gezahlt und dabei wird festgestellt,
dass ein Turm aus 7 Klétzen héher ist, als einer aus 5 Klétzen.

Auf Spaziergangen sammeln die Kinder Blatter, Federn oder Steine und sortieren die
Funde nach Eigenschaften in verschiedene Schatzkisten ein oder kleben sie auf Papier
usw. auf. Sie bekommen Aufgaben gestellt: Baume zu zahlen, die Menge von Gegen-
stdnden zu nennen oder wahrend eines Ausflugs die Strecke anhand der Anzahl von
Laternenpfahlen zu bestimmen.

Beim Tischdecken lernen sie Zuordnen und Zahlen: jedes Kind braucht 1 Tasse, 1 Teller,
1 Messer und 1 Gabel. Es werden Fragen gestellt: Wie viele Teller brauchen wir heute?

Wie alt bist Du? —so viele Teller kannst Du tragen! Damit werden Zahlanlasse geboten.
Wenn mit den Kindern fur das Frihstlck oder das gemeinsame Kochen eingekauft wird,
schreiben sie die Mengen auf und lernen beim Bezahlen die Munzen kennen.

In Projekten werden Gegenstéande oder die Kinder selbst mit Bindfaden, Zollstock
und MaBband gemessen oder es werden Mengen gewogen.

Die Tischspiele geben den Kindern die Méglichkeit, den Wirfel kennen zu lernen und
das Abzahlen zu tGben. Mit Zahlen- und Mengenpuzzles wird ebenfalls das Sortieren
und Zahlen getbt. Beim Zahlen der Kinder im Morgenkreis und bei Ausfligen tben sie
regelmaBig die Zahlen im Zahlenraum von 1 bis 20. Das Kind des Tages im Morgenkreis
darf die Kinder zahlen, die da sind — altere Kinder tGben als Erweiterung leise mit den
Augen zu zahlen.

Das Spiel mit dem Rechenrahmen erleichtert den Kindern durch die bunten Kugeln das
Vorstellungsvermégen. Die Zahlentreppe und Zahlenreime eignen sich dazu, dass
Kinder die Abfolge ganzer Zahlen beim Abzahlen entdecken und dabei begreifen, was
sich alltagspraktisch hinter der Idee, etwas zu zahlen, verbirgt.

Durch Wochenplane und Jahresuhren an der Wand bekommen sie einen Einblick in die Zeit:
Sie sehen, dass das Jahr 4 Jahreszeiten hat, in 12 Monate unterteilt ist und eine Woche
7 Tage umfasst.

Eraxisprojexte
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Praxisprojekie’

Die Zahlenstadt Das Miinzen-Memory
Material Material
* 10 Kartons gleicher GréBe (Schuhkartons) Fester Tonkarton; Minzen z.B. Cent-Stlicke
* 10 verschieden farbige Papiere .
- GruppengroBe

* 10 SchaschlikspieBe . .

. mindestens 3 Kinder
* 1 Klebestift
* 1 breiter Edding Vorbereitung
* 1 Rolle Tesa-Krepp ein Memory-Spiel herstellen und in entsprechender Anzahl
* 55 Spielfiguren Cent-Stlicke sammeln

* 1 Handpuppe (Zauberer, Hexe, Rabe, Kobold)

Spielablauf
Es gibt drei Memory-Spiele mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden:

Elil;uropi?r?;:fe 1 gleiche Munzwerte (z.B. 1 Cent-MUinzen) sind so geordnet
wie auf einem Wurfel aufgeklebt.
Vorbereitung 2 gleiche MUnzwerte (z.B. 1 Cent-Munzen) sind ungeordnet
Zuerst wird jeder Karton mit farbigen Fenstern versehen. in unterschiedlicher Form und Menge aufgeklebt.
Beispiel: 3 unterschiedliche Munzwerte (z.B. 1 Cent-/2 Cent-/5 Cent-Munzen) sind in verschiedenen

. Mengen und unterschiedlicher Form aufgeklebt. Es gelten die gleichen Regeln wie
- Haus Nr. 1: Ein Fenster, Farbe gelb ] ]
. beim Bilder-Memory.
- Haus Nr. 5: FUnf Fenster, Farbe rot

Danach bekommt jedes Haus eine Hausnummer. Aus SchaschlikspieBen und farbigem Ziele
Papier wird ein Fahnchen gefertigt. Jedes Fahnchen erhalt eine Ziffer. Die Fahnchen Die Kinder tGben, bestimmte Mengen auf einen Blick zu erfassen und zu vergleichen.
mit den Hausnummern werden dem entsprechenden Haus zugeordnet und in das Das Zahlen ist spielerisch mit und ohne Zuhilfenahme der Finger moglich. Der Schwierig-
Dach gesteckt. keitsgrad wird gesteigert — Anreiz zum Uben erhéht.
Beispiel:
- Haus Nr. 1: Ein Fenster, Farbe Gelb, Fahnchen Ziffer 1 i .
- Haus Nr. 5: Funf Fenster, Farbe Rot, Fahnchen Ziffer 5 Die Zah|enpyramlden
Nun bekommt jedes Haus ein Grundstuck.
Dafur wird das Klebeband benétigt. Auf dem FuBboden werden geometrische Material
Formen geklebt. * 2 x 10 Dosen — jede Dose ist mit einer Zahl aus der

Zahlenreihe 1 - 10 beschriftet.
e 1 Wurfel mit Zahlen
* 1 Warfel mit Punkten
¢ 1 Klebeband
* Kreide

Beispiel:
- Haus Nr. 1 steht in einem Kreis
- Haus Nr. 2 steht in einem Oval
- Haus Nr. 5 steht in einem Dreieck
Auf jedem Grundstuck stehen, der Hausnummer entsprechend, Spielfiguren.

L. GruppengroBe
Beispiel:

. g pro Pyramide ein Kind
- Haus Nr. 1: Eine Spielfigur

- Haus Nr. 2: Zwei Spielfiguren Vorbereitung

- Haus Nr. 10: Zehn Spielfiguren Es werden jeweils 10 Dosen zu einer Pyramide gestapelt, so dass zwei Pyramiden
. . nebeneinander stehen. AnschlieBend wird vor jeder Pyramide die Form der
Spielbeschreibung . . . S
. T . L . . Pyramide mit Klebeband auf den FuBboden geklebt. Diese Form wird in einzelne
Die Anzahl der Mitspieler wird vom Spielleiter festgelegt. Die Handpuppe stellt sich . . ) o . . .
. . . L . Felder, gleich der Pyramide aufgeteilt. Die einzelnen Felder werden jeweils mit
vor. Eine Geschichte dazu muss erfunden werden. Auf jeden Fall wohnt die Figur im . . .
. . . . . einer Zahl aus der Zahlenreihe 1 - 10 beschriftet.
Fehlerwald. Hin und wieder besucht sie das Zahlendorf und kann es nicht lassen, die
Ordnung der Zahlen durcheinander zu bringen.

Waéhrend die Handpuppe die Zahlen vertauscht, drehen die Mitspieler sich um oder
schlieBen die Augen. Die Aufgabe, die die Kinder im Anschluss haben, ist, die Ordnung

in der Zahlenstadt wieder herzustellen.
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Spielbeschreibung

Jeweils ein Spieler sitzt an einer Pyramide. Zunachst wird abgezahlt, welcher Spieler
anfangen darf. Es wird immer mit zwei Wirfeln gleichzeitig gewdrfelt. Ausnahme:
Wenn die letzte zu erwUrfelnde Zahl 1 ist. — Die Dose, auf der die erwurfelte Zahl abge-
bildet ist, wird aus der Pyramide genommen und in das entsprechende Feld vor der
Pyramide gestellt. Dann darf der zweite Mitspieler wirfeln. Wird eine Zahl doppelt
gewdurfelt, muss der Spieler aussetzen und auf den nachsten Wurf hoffen. Das Spiel
ist beendet, wenn ein Spieler das Feld vor der Pyramide vollstandig besetzt hat.

Ziele
Das Erkennen und Zuordnen von Zahlen. Das Erkennen von Mengen. Uben der Addition
und Férderung des logischen Denkens.

Zusatzliche Information
Altersgruppe: ab 5 Jahre

Memory

Material
24 Karten (12 Punktekarten und 12 Ziffernkarten je von 1 - 12)

GruppengroBe
2 -4 Kinder

Vorbereitung
Die Karten mussen auf Pappe gestaltet werden. Gut ist es, wenn man sie laminiert.

Spielablauf

Alle Karten werden mit der Bildseite nach unten auf den Tisch gelegt und gut gemischt.
Wer an der Reihe ist, darf immer 2 Karten aufdecken. Bilden 2 Karten ein Paar (z.B.
eine Karte mit 4 Punkten und eine Karte mit der Ziffer 4), darf dieser Spieler die Karten
an sich nehmen und nochmals 2 Karten aufdecken. Hat man kein passendes Paar auf-
gedeckt, dreht man die Karten wieder herum und der nachste Spieler ist an der Reihe.
Das Memoryspiel ist beendet, wenn alle Kartenpaare aufgedeckt und gewonnen sind.

Variation

Bei jungeren Kinder kann man die Anzahl der Karten reduzieren.

Das Eisloffelspiel

Material

Eisloffel in verschiedenen Farben. Die Menge der Eisloffel richtet sich danach, wie
viele Kinder an der Aktivitat teilnehmen. Am besten hat man jedoch eine Menge von
500 - 1000 Eisloffeln. Zusatzlich werden noch Papier (Din A3) und Stifte benétigt.

GruppengroBe
beliebig

Vorbereitung
Eine freie Flache ist sehr geeignet, damit man Platz zum kreativen Bauen hat.

Spielbeschreibung

Alle Eisloffel werden als Haufen auf den Hallenboden gelegt. Den Kindern wird keine
Anweisung gegeben, was sie mit den Eisloffeln machen sollen. Man lasst sie frei gestal-
ten und ausprobieren. Wenn ein Kind mit seiner Aktivitat fertig ist, soll es das gelegte
Motiv/Bauwerk auf ein Blatt Papier skizzieren. Diese Skizze wird dann bei der nachsten
Aktivitat wieder nachgelegt.

Variationen
Die Aktion kann auch mit bunten Cocktailstrohhalmen oder Plastikbechern durch-
gefuhrt werden. Die Materialien sollten aber nicht miteinander gemischt werden.

Pyramidenbau nach Bauplan

Material
Jeder Pyramidenstandardsatz beinhaltet 15 geometrische und
symmetrische Blocke, die zusammen passen.

GruppengroBe
beliebig

Vorbereitung
Die Pyramidensatze mussen bereit gestellt werden.

Spielbeschreibung

Innerhalb der mathematischen Gemeinschaft werden die Blocke fort-
schreitend kleiner, bis zum letzten Block, der eine Diamantform hat.
Wenn alle funf Standardblécke aufeinander gestapelt werden, ergibt
sich eine Pyramide. Durch die Symmetrie der Blécke kann unendlich
viel gebaut, gespielt und konstruiert werden. Die Vorstellung von
Dreidimensionalitat wird spielerisch gebildet.

Variation
Man kann immer neue Zusammenstellungen, ob ineinander, senkrecht oder waagerecht,
bauen und kombinieren. Eine falsche Baumethode gibt es nicht.
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Die Zahlenhopse

Material

Ein groB3flachiges Viereck von der GréBe ca. 1,5 mal 1,5 Meter, unterteilt in gleich groBe
Vierecke. Die Anzahl der eingezeichneten Vierecke ist nicht festgelegt. Wir haben

2 Felder so unterteilt, dass wir auf einem Feld die Zahlen von 1 -9 und auf einem zwei-
ten Feld die Zahlen 1 - 20 notiert hatten. Die Felder missen so grof3 sein, dass ein Kinder-
fuB dort hineinpasst.

GruppengroBe

Das Spiel Zahlenhopse kann von einem Kind und auch von mehreren Kindern gespielt
werden. Gemeinsam und im Wechsel macht es naturlich mehr SpaB und die htipfenden
Kinder kénnen sich beobachten. Wenn die Zahlen beim Hupfen laut genannt werden,
kénnen sie sich bei den mitspielenden Kindern gut einpragen.

Vorbereitung
Man benétigt nur das oben beschriebene Hupfspiel.

Spielbeschreibung
Ein Kind beginnt und hupft auf die 1. Danach folgt die 2 usw. bis es schlieBlich bei
der héchsten Zahl angekommen ist.

Variation
Es kann auch rtckwarts von z.B. 20 beginnend gehupft werden. Man kann die
1 x 1-Reihen abhUpfen lassen oder Aufgaben stellen und auf die Ergebnisse htipfen.

Zusatzspiel: Bauen mit Bauleisten

Material
Man braucht etwa 400 Holzleisten der GréBe 118 x 23 x 8 mm.

GruppengroBe
beliebig

Vorbereitung
Keine

Spielablauf

Die Kinder kdnnen frei Bauwerke, Figuren, Fahrzeuge usw. bauen.

Da die Leisten nicht fixiert, sondern nur Ubereinander gelegt, gestapelt
oder gestellt werden, wird vor allem die Entwicklung der Feinmotorik
unterstUtzt. Zudem sind Fantasie und Konzentration gefragt.

Zusatzliche Information
Wenn mehrere Kinder gemeinsam bauen, wird gleichzeitig die Kommu-
nikation sowie der soziale Umgang miteinander spielerisch geférdert.

Anhang

Praxismaterialien Kopiervorlagen

Alle Kopiervorlagen liegen als PDF zum Download bereit unter:
www.bildung.bremen.de und www.soziales.bremen.de
Suchbegriff: TransKiGs

Checkliste zur Zusammenarbeit
der Institutionen

Mit Hilfe der Checkliste soll eine Bestandsaufnahme beztglich der Zusammenarbeit
der beteiligten Institutionen erfolgen. Zudem soll aufgespurt werden, wo noch Ver-
besserungsmaoglichkeiten und Klarungsbedarfe in der Zusammenarbeit bestehen.
Am Ende der Projektzeit dient die erneute Bearbeitung der Liste als Moglichkeit
der Auswertung des Projektes im Verbund.

Im ersten Schritt bewerten die Projektteilnehmer/innen aus ihrer Sicht die genannten
Themenbereiche zur Zusammenarbeit. Im zweiten Schritt werden die Ergebnisse
gemeinsam ausgewertet. Aus den Bewertungen kénnen sich Arbeitsbedarfe ergeben.

Institution

Name

Datum

Kriterien fir die Bearbeitung und Auswertung der Checkliste

Bewertung Arbeitsbedarf

1. Es muss noch erarbeitet und diskutiert werden. Erarbeitung, Diskussion, Vereinbarung, Schriftform
und Evaluation

2. Es muss Uberpruft und vereinbart werden. Uberprifung, Diskussion, Vereinbarung, Schriftform
und Evaluation

3. Es gibt klare Vorstellungen, die noch schriftlich Schriftform und Evaluation
fixiert werden mussen.

4. Es ist vereinbart und liegt schriftlich vor und Evaluation
wird praktiziert.

5. Esist vereinbart und liegt schriftlich vor. Muss nicht mehr erarbeitet werden

Es gibt eine regelméaBige Evaluation der Praxis.
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Bitte jeweils ankreuzen!

Themen der Zusammenarbeit

Es gibt einen regelmaBigen Kontakt/Austausch zwischen
Kindergartenleitung und Schulleitung.

Zum Einschulungstag sind auch Kolleg/innen des Kinder-
gartens eingeladen/beteiligt.

Die padagogischen Konzepte sind anschlussfahig. Die Anfor-
derungen/Entwicklungsaufgaben des angehenden Schul-
kindes sowie die Rahmenbedingungen der Institutionen
werden gemeinsam betrachtet.

Die partnerschaftliche Zusammenarbeit ist langfristig ange-
legt. Es ist eine Kooperation mit Aktivitdten von und fur
alle Beteiligten — Kinder, Eltern, Fachpersonal - mit klarer
Zuordnung der Verantwortlichkeiten erkennbar.

Ein gemeinsamer Kooperationskalender fur das Schuljahr
ist vereinbart.

Eine Person als Kooperationsbeauftragte ist von jeder
Institution benannt.

Es gibt einen schriftlichen Informationsaustausch zwischen
Kindergarten und Grundschule (z. B. Konzepte, padago-
gische Zielsetzungen sowie Tragerschaft und Richtlinien).

Hospitationen zwischen Erzieher/innen und Grundschul-
lehrkraften finden statt.

Gemeinsame Treffen der Erzieher/innen und Lehrer/innen
zum Austausch von inhaltlichen (u. a. Reflexion der gemein-
samen Vorhaben), organisatorischen und praktischen Fragen
finden statt.

Es gibt ein gemeinsames Bildungsverstandnis.

Kinder werden kompetenzorientiert wahrgenommen.

Trans iGs
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Bitte jeweils ankreuzen!

Themen der Zusammenarbeit

Gemeinsame Vorhaben zu Themenschwerpunkten werden
mit Kindergarten- und Schulkindern durchgefihrt.

»Schulfahigkeit« wird nicht am Kind festgemacht, sondern
als Aufgabe aller Beteiligten verstanden.

In der Zusammenarbeit mit Eltern wird die Méglichkeit
gesehen, Bildungschancen fur Kinder zu eré6ffnen.

Beide Institutionen informieren die Eltern zum Ubergang
vom Kindergarten zur Grundschule gemeinsam.

Die Elternvertretungen beider Institutionen sind informiert
und beteiligt.

Die Bildungsprozesse werden dokumentiert und beim
Ubergang in die Schule von Erzieher/innen, Lehrer/innen
und Eltern reflektiert.

Anmerkung:

Diese Liste von Themen ist erweiterbar. Bei der Auswertung der Ergebnisse entscheiden die Institutionen,

welche Schwerpunkte bearbeitet werden sollen. Die Checkliste wird im Laufe der Zusammenarbeit regelmaBig

bearbeitet und bewertet.

Die inhaltlichen Themen orientieren sich an Aussagen der Bertelsmann Stiftung Kita-Preis »Dreikdsehoch«

2005 und Kindergarten heute - Basiswissen Kita: Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschule,

Herder Verlag, 2004.
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Kontrakt

Titel

Beteiligte Auftraggeber:

Projektteilnehmer:

Prozessbegleitung:

Leitziel des
Projektes

Arbeitsziele des
Verbundes

Grobplanung der
Projektarbeit im
Verbund

* Arbeitsschritte
* Meilensteine

e Terminplanung

Ziele des
Gesamtprojektes

Information und
Dokumentation
Weitere

Vereinbarungen

Sonstiges

Der Auftrag kann im Einverstandnis und mit Absprache aller am Prozess Beteiligten verandert,
erweitert oder verkirzt werden.

Beteiligte Institutionen

i. A. Prozessbegleiter/in

Trans iGs

b Stérkung der Bildungs- und Erziehungsqualitédt
L " in Kindertageseinrichtungen und Grundschule

Gestaltung des Ubergangs

Kooperationskalender

Kita — Grundschule

TransKiGs-Verbund

Zeitraum

Datum

Themen/Meilensteine

Beteiligte Personen
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Ergebnisprotokoll

Datum
Verbund
Art
Tagungsort
A = Auftrag
Protokoll B = Beschluss
E = Empfehlung
Anwesenheit F = Feststellung
K = Klarungsbedarf
Verteiler T = Termin
Art Ergebnis Verantwortlich/Termin

Trans iGs
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Dokumentation Praxisprojekt

TransKiGs-Verbund

Projekt

Bildungsbereich

1 Wie planen Sie ein Projekt? (bitte ankreuzen)
|:| Zuerst Uberlegt jeder fur sich und stellt seine Uberlegungen anschlieBend den Kollegen/innen vor.

|:| Wir besprechen uns von Anfang an gemeinsam.

|:| Wir sammeln Vorschlage und Gberlegen anschlieBend gemeinsam, wie wir unsere Ideen umsetzen.

Sonstiges:

Wie organisieren Sie die Planung und Durchfiihrung des Projektes?
Wer ist an der Vorbereitung beteiligt? Wie oft treffen Sie sich? Wie gewahrleisten Sie Information und
Kommunikation? Wie treffen Sie Entscheidungen — wer tibernimmt Verantwortung?

2 Welche Ziele, bezogen auf das einzelne Kind/auf die Gruppe, verfolgen Sie mit diesem Projekt?

2.1 Stellen Sie die Etappen dieser Ziele dar.

3 Bitte beschreiben Sie kurz die Durchfiihrung des Projektes.

Trans
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Dokumentation Praxisprojekt

4  Was ist lhnen in diesem Projekt besonders gut gelungen?

4.1 Was wiirden Sie noch verdandern wollen?

5. Wie haben Sie im Rahmen des Projektes das Instrument der Lern- und Entwicklungsdokumentation
(LED) genutzt?

5.1 Welche Elemente der LED nutzen Sie fiir die Weiterarbeit in der Schule?

5.2 In welcher Form/auf welche Art und Weise erfolgt die Weiterarbeit in der Schule?

6  Welche Organisationsform haben Sie gewahlt? Welche Klassenstufe in der Schule ist beteiligt?
Wie gestaltet sich der Kontakt zwischen den »Schulkindgruppen« und den Schulkindern?
Wie groB sind die Gruppen?

6.1 Wie viel Zeit veranschlagen Sie? Fiir die Planung und Vorbereitung? Fiir die Durchfiihrung?

6.2 Welche Materialien verwenden Sie? Wie haben Sie sich selbst auf das Thema vorbereitet?

6.3 Wie hoch ist der zeitliche Aufwand fiir Fortbildungen im Kontext dieses Projektvorhabens?

7.  Was ist lhnen noch wichtig?

8.  Kontakt (Institution, Ansprechpartner, Adresse, Telefon, E-Mail):

Trans
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Handlungs- und Ablaufplan

Praxisprojekt zum Schwerpunkt Phonologische Bewusstheit

Schwerpunkt

Bezug zu den
Bildungsplanen

Handlungsgestaltung

Kooperationsstruktur

Moderations-/
Beratungsformen

Férderung der phono-
logischen Bewusstheit

Bildungsbereich:
Sprache und nonver-
bale Kommunikation

Kompetenzbereich:
Lesen, mit Texten und
Medien umgehen

Ziele vereinbaren,
planen

Beauftragte derbetei-
ligten Einrichtungen
im Gesamtverbund

Anleiten, strukturie-
ren, Ziel- und Leis-
tungsvereinbarungen
zusammenfassen und
formulieren

Fortbildung phonolo-
gische Bewusstheit (1)

Fortbildung phonolo-
gische Bewusstheit
anhand ausgewahlter
Materialien (2)

Oberflachenmerkmale
von Sprache wahrneh-
men und untersuchen
(Horen/Lauschen;
Reime, Silben) Laut-
strukturanalyse/ Lau-
tieren; Phonem-Gra-
phem-Korrespondenz

informieren (1),
Schwerpunkte setzen,

erarbeiten (2)

Gesamtkollegien der
beteiligten Einrichtun-
gen im Unterverbund,
Eltern

Fortbildungen initiie-
ren, Prozessbeglei-
tung der Erarbeitung

Projekt Spiele zur Férderung |vorbereiten der beteiligte Kolleg/innen | Moderation der
Sprachparcours der phonologischen | Umsetzung: Materia- | der Einrichtungen Planung, Gliederung
Bewusstheit lien, Organisation, im Unterverbund, der Aufgaben
Information, Zeitraster | Schiler/innen der
3. Klassen, Presse
Praxistag Durchfuhrung der umsetzen beteiligte Kolleg/innen
Spiele zur Férderung aus Schule und Kinder-
der phonologischen garten, zukunftige
Bewusstheitan Statio- Schulkinder aus den
nen Kindergarten, Schu-
ler/innen der 3. Klassen
(Paten), Presse
Instrumente der Lern- evaluieren beteiligte Kolleg/innen | Begleitung des Aus-

und Entwicklungs-
dokumentation als
Indikatioren fur das
Praxisprojekt Sprach-
parcours

(z. B. Interview LED)

aus Grundschule,
Kindergarten sowie
beteiligte Kinder

wertungsprozesses,
Ergebnisse festhalten
und formulieren

einschatzen

alle Beteiligten

beurteilen

alle Kolleg/innen im
Unterverbund sowie
im Gesamtverbund

Moderation und
Strukturierung der
Gesamtauswertung

festschreiben
(z.B. Jahresplanung/
Schulprogramm)

Schule und Kinder-
garten, Gesamtkolle-
gien
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Verbund Aumund
Schule Hammersbeck, Kita Beckedorfer StrafBe, Kita Hammersbeck, Kita Villa Kunterbunt

Verbund Blumenthal
Grundschule WigmodistraBe, Kita Haus Blomendal, Kita Martin-Luther-Gemeinde,
Kita Wasserturm

Verbund Bockhorn/Liissum
Grundschule Purschweg, Kita Ebenroder StraB3e, Ev. Kita Bockhorn, Kita Lissum,
Kita St. Marien

Verbund Burglesum

Grundschule Am Ménchshof, Grundschule Burgdamm, Grundschule Landskronastraf3e,
Schule An der Grambker HeerstraBBe, Schule St. Magnus, Ev. Kita Grambke,

Kita An Schmidts Park, Kita Firlefanz, Kita Heinrich-Seekamp-StraBe, Kita Lesum,

Kita MarBel, Kita St. Magnus, Kita St. Martini/Heisterbusch

Verbund Farge
Grundschule Farge, Ev.-ref. Kirchengemeinde Rénnebeck-Farge, Kita Farge/Rekum

Verbund Grépelingen
Grundschule Fischerhuder StraBe, Ev. Kita Seewenjestra3e, Kita Halmerweg
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Verbund Ostliche Vorstadt
Schule an der LessingstraBe, Ev. Kita Friedensgemeinde, Kita Im Viertel

Verbund Ronnebeck
Grundschule Ronnebeck, Ev. Kita Paul-Gerhardt-Gemeinde, Kita St. Nicolai

Verbund Vahr
Schule In der Vahr, Kita Bispinger Straf3e, Kita Heinrich-Imbusch-Weg
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