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Kindergdrten und Grundschule auf neuen Wegen




Liebe Leserin, lieber Leser,

»Lernen im Kindergarten? Der Ernst des Lebens beginnt noch friih genug!«
»Im Kindergarten wird gespielt, in der Schule gelernt.«
»Wenn das Kind schon zu viel mitbringt, langweilt es sich doch als Schiiler.«

Sie sind anderer Meinung? Sicher, viel hat sich bewegt in der letzten Zeit: Kaum jemand
bestreitet heute noch die Bedeutung von friihkindlicher Bildung. Und der Fakt, dass fast
90 Prozent der Drei- bis Sechsjdhrigen in Deutschland einen Kindergarten besuchen, ldsst
eines immer notwendiger erscheinen: Friihe Bildung muss zu einem integralen Bestandteil
unseres Bildungssystems werden. Doch das gelingt nur, wenn die Arbeit von Kindergdrten
und Grundschulen gut aufeinander abgestimmt ist.

Das Programm »ponte. Kindergdrten und Grundschulen auf neuen Wegen« setzt genau
hier an: In den letzten drei Jahren bauten Erzieherlnnen und Lehrerinnen im Bundesland
Brandenburg, seit 2006 auch in Berlin, Sachsen und Rheinland-Pfalz, Briicken, mit denen
sie die Kluft zwischen Grundschule und Kindergarten zu verbinden suchen. Briicken

sind notwendig: Beide Institutionen haben bisher meist ein ganz unterschiedliches
Bildungsverstdndnis, sie arbeiten unter verschiedenen Rahmenbedingungen und werden
auch von der Gesellschaft unterschiedlich wahrgenommen und beurteilt. Der Ubergang
in die Schule ist fiir viele Kinder deshalb ein Schritt in eine unbekannte Welt. Umgekehrt
sind auch die Lehrerinnen und Lehrer der Grundschule wenig vorbereitet auf die Kinder,
die sie nun unterrichten sollen.

ponte regt die Pddagoginnen und Pddagogen aus Kindergarten und Grundschule zur
systematischen Zusammenarbeit an, unterstiitzt, begleitet und berit sie beim Briickenbau.

In der hier vorliegenden Broschiire werden nun erstmals die Erfahrungen und Entwicklun-
gen innerhalb des Programms aus verschiedenen Perspektiven nachgezeichnet. Sie kénnen
lesen, mit welch grofiem Engagement sich die Erzieherinnen und Grundschullehrerinnen
einbringen, welche Erfolge, aber auch welche Schwierigkeiten es gibt. Dass Spielen und
Lernen einander nicht ausschliefen, sondern echten Forschergeist entfachen, macht zum
Beispiel der Bericht iiber die intensive Suche einer Kindergartengruppe und ihrer Erzieherin
nach einer ritselhaften Schrift anschaulich.

ponte ist ein gemeinsames Programm der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung und der
Internationalen Akademie fiir innovative Piddagogik, Psychologie und Okonomie an der
Freien Universitdt Berlin. Mit Unterstiitzung der Deutsche Bank Stiftung und der Nikolaus
Koch Stiftung, aber auch der Bildungsadministrationen der beteiligten Bundesldnder
und Forderer aus der Wirtschaft konnten bislang 64 Einrichtungen in ponte arbeiten.
Dafiir gilt allen Partnern unser herzlicher Dank!

Dr. Heike Kahl Prof. Dr. Jiirgen Zimmer
Deutsche Kinder- Internationale Akademie fiir innovative Pddagogik,
und Jugendstiftung Psychologie und Gkonomie an der Freien Universitdt Berlin






ponte

Kindergdrten und Grundschulen
bauen Bricken

In den vergangenen Jahren ist der Bereich der friihen Bildung in den Mittelpunkt

der Aufmerksamkeit geriickt. Durchgesetzt hat sich die Erkenntnis, dass eine
erfolgreiche Bildungsbiografie in erster Linie Ergebnis vielfdltiger und anregender
Bildungsmaoglichkeiten in der frithen Kindheit ist. Sie sind auch die Voraussetzung
fiir erfolgreiches Lernen in der Schule. Denn Bildungsprozesse bauen aufeinander
auf. Dem widerspricht aber immer noch die Struktur des deutschen Bildungssystems.
Kindergédrten und Grundschulen haben verschiedene Funktionen, und ihnen liegen,
historisch bedingt, jeweils eigene und unterschiedliche Bildungsvorstellungen
zugrunde. Dadurch wird ein kontinuierlicher, auf den jeweiligen Erfahrungen der
einzelnen Kinder aufbauender Bildungsverlauf erschwert.

Hier setzt das Programm »ponte. Kindergdrten und Grundschulen auf neuen Wegen«
an.* Es versteht sich als ein Forschungs- und Entwicklungsprogramm, das Kinder-
gdrten und Grundschulen dabei unterstiitzt, sich selbst zu hervorragenden Bil-
dungseinrichtungen fiir Kinder weiterzuentwickeln. Kindergarten und Grundschulen
kooperieren in ponte systematisch. In beiden Institutionen wird ein zeitgemédfies
Bildungsverstandnis verwirklicht. Immer steht dabei im Mittelpunkt, wie die Pad-
agoginnen und Padagogen die Erfahrungen, die Fragen und die Sorgen der Kinder
aufgreifen und fiir sie nachhaltig wirksame Bildungssituationen gestalten kénnen.
Die Abgrenzung zwischen den Institutionen liegt nicht in den Zielsetzungen oder
Fahigkeiten der einzelnen Beteiligten, sondern ist historisch, institutionell und
organisatorisch begriindet. Sie kann aber durch Interaktion zwischen den Akteuren
selbst abgebaut werden.

Dafiir hat ponte Tandems aus jeweils einer Grundschule und einer oder mehreren Kitas
initiiert. In diesen Tandems kooperieren Erzieherlnnen und Grundschullehrerinnen

mit dem Ziel, ihre Kompetenzen im Hinblick auf die Bildungsprozesse der Kinder zu
biindeln und dadurch zu stérken.

In der gemeinsamen Auseinandersetzung mit ihrer pddagogischen Arbeit und dem
zugrunde liegenden Bildungsverstandnis ergeben sich oftmals ganz neue Perspek-
tiven, die nicht zuletzt eine andere Sicht auf die Lernprozesse der Kinder nach sich
ziehen: Namlich, dass Kinder am besten lernen, wenn sie an eigene Erfahrungen



anschlieen kdnnen und wenn sie solche Themenbereiche bearbeiten diirfen, die fiir sie
bedeutsam sind. Dazu brauchen sie anregende Lernumgebungen und Padagoglnnen,
die die Fragen und Interessen der Kinder wahrnehmen und den Bildungsgehalt von
Alltagssituationen identifizieren knnen.

Im ersten Teil der Broschiire wird gezeigt, wie ein solches Bildungsverstandnis im
padagogischen Alltag umgesetzt werden kann. Ein weiterer Artikel beschreibt, wie
ponte in die erziehungswissenschaftliche Theoriebildung einzugreifen versucht.

Beide Beitrdge machen deutlich, wie Kindergdrten und Grundschulen lernen miissen
umzudenken, wenn die Bildungsprozesse der Kinder nicht mehr in beiden Einrich-
tungen isoliert verstanden, geplant und organisiert, sondern als Kontinuum begriffen
werden: Plotzlich wird ein kontinuierlicher Dialog zwischen beiden Einrichtungen tiber
die konkreten Lebenssituationen und Lernerfahrungen der Kinder fiir beide Systeme
erfolgsentscheidend.

In jedem Tandem begleitet eine Moderatorin oder ein Moderator die Zusammen-
arbeit von Erzieherlnnen und Grundschullehrerlnnen. Sie oder er stellt einen
kontinuierlichen Dialog der Beteiligten sicher, unterstiitzt bei der Situationsanalyse,
bei der Vereinbarung von Zielen und steht auch bei der Vor- und Nachbereitung sowie
der Durchfiithrung von Praxisprojekten beratend zur Seite.

Wihrend der regelmaBigen Treffen der Tandems werden authentische Fragen erortert,
die besonders zwischen Kitas und Grundschulen strittig sind — aber nicht nur hier,
sondern auch innerhalb der einzelnen Systeme. Diese Fragen und auch Zweifel an der
Sinnhaftigkeit einer bestimmten padagogischen Arbeit in Kitas und Grundschulen
werden als berechtigt qualifiziert. Beflirchtungen, begriindete und unbegriindete
Positionierungen zu den professionellen Grundlagen der padagogischen Arbeit
werden von der Moderatorin bzw. dem Moderator aufgenommen und diskutiert.
Dissens wird institutionalisiert und erméglicht Irritationen. Fragen nach dem Vorrang
individueller Forderung, nach ihrer Praktikabilitdt, nach ihrer Rechtfertigung, nach
dem Verbinden von Interessen und Kompetenzerwerb sowie nach der Selbstwirksam-
keit der Kinder in Lernprozessen werden gemeinsam anhand einer konkreten Dilemma-
situation erdrtert, aber durchaus nicht immer gleich abschlieend beantwortet.

Die Pddagoginnen und Padagogen generieren Kataloge von Fragen, deren Beant-
wortung mit dem standigen Aufwerfen neuer Fragen einhergeht. Dadurch kommt ein
Reflexionsprozess der eigenen padagogischen Arbeit in Gang, der professionalisierend
wirkt, weil die Akteure sich nicht mehr nur von ihren guten Absichten her begreifen,
sondern Positionierungen artikulieren und dem kollegialen Diskurs aussetzen.

So kénnen Uberzeugungen zum Bildungsversténdnis, Auffassungen der eigenen

Rolle und Kindbilder variabel und diskutierbar werden. Immer wieder wird deutlich:
Vertrauensvoller, kritischer Dialog und gemeinsam durchdachtes padagogisches
Handeln gehdren zusammen.
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Den Erfahrungen, die Erzieherlnnen und Grundschullehrerlnnen in ihrer Zusammen-
arbeit gemacht haben, widmet sich der zweite Teil der Broschiire. Hier wird auch die
Arbeit der Moderatorlnnen ndher beleuchtet.

Einbezogen in die Tandem-Arbeit sind auch die zustandigen Administrationen:
Sowohl Schuldamter als auch regionale Jugendamter sind an ponte beteiligt. Erst
diese Verkniipfung erméglicht die langfristige Wirkung des Programms. Wissen-
schaftler der Freien Universitat Berlin, die das Programm konzipiert haben, unter-
stiitzen die Moderatorinnen und auch die Pddagoglnnen in Schulen und Kinder-
gdrten durch gezielten fachlichen Input sowie durch Coaching und thematische
Fortbildungen. Die Kooperationsprozesse werden dokumentiert und bewertet.

Es zeigt sich, dass den Padagoginnen und Pddagogen eine wissenschaftliche
Begleitung sehr wichtig ist.

ponte gibt es in Brandenburg seit 2004. Seit 2006 ist es in drei weiteren Bundes-
landern aktiv — auf3er in Brandenburg noch in Berlin, Sachsen und Rheinland-Pfalz.
Insgesamt nehmen 64 Kindergdrten und Grundschulen in vier Bundeslandern im
Schuljahr 2007/08 am Programm teil.

Erste Ergebnisse der externen Evaluation, die von der Alice-Salomon-Fachhoch-
schule prozessbegleitend durchgefiihrt wird, haben ergeben, dass die erste Phase
der Programmteilnahme gepragt war durch das Staunen iiber die Fremdheit der
jeweiligen anderen institutionellen Kultur. Allein das Gestalten neuer Begegnungs-
und Gesprachsmoglichkeiten eroffnete neue Erfahrungs- und Reflexionsrdume. Die
ErzieherInnenteams entwickeln auf Grundlage der positiven und selbst aktivierenden
Erfahrungen aus der Programmzeit sehr viel Selbstbewusstsein in Bezug auf die
eigene Arbeit und weitere gemeinsame Initiativen mit der Schule. Die Moderatorinnen
wurden in der ersten Programmlaufzeit zu Bildungsbegleiterlnnen, die die deutlich
gesteigerte Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und Ideenentwicklung in den Teams
unterstiitzen, die Teams auch bei Umwegen beratend begleiten, strukturieren, organi-
sieren, Fragen stellen und aus den Teams heraus entwickelte Projekte unterstiitzen.

So bauen die Akteure in ponte gemeinsam diverse Briicken zugleich
- zwischen Kindergarten und Grundschulen,
- zwischen den pddagogischen Einrichtungen und dem Gemeinwesen,

- zwischen innovativen Regionen
- und zwischen Theorie und Praxis.

1 »ponte« (italienisch) = die Briicke
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Bildungsprozesse in Kindergarten und Grundschule

Alex hat im Wald einen Ast mit seltsamen Spuren
gefunden. Wir betrachteten diesen Ast. Einige
Kinder waren der Meinung, es sei Schrift, und
sie baten mich, diese vorzulesen. Ich erklarte
den Kindern, dass ich diese Schrift, diese Buch-
staben oder Symbole nicht entziffern kdnne.
Dieser Ast blieb ratselhaft. Wir fotografierten
ihn. Am ndchsten Tag sahen wir uns die Fotos
im Kindergarten an. Die Kinder schienen sich
sicher: Es ist Schrift.

Wir besorgten uns ein Buch mit vielen, vielen
grafischen Symbolen und Schriften. Dieses Buch
betrachteten wir sorgsam und verglichen Symbo-
le und Schriften aus dem Buch mit den Zeichen
auf dem Ast. Alex entdeckte in der Schrift einen
Elefanten und beschrieb sorgfiltig seine Gestalt,
er zeigte auf den vermeintlichen Riissel und die
Ohren. Lukas M. hingegen erkannte in der Schrift
einen Kamin. Die Kinder stritten und beschrie-
ben ihre Entdeckungen auf dem ratselhaften Ast.
Auch in dem Buch mit den vielen Symbolen und
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Schriften waren die Kinder ungebremste Forscher
und Entdecker. Lenny erkannte in dem Buch die
Ziffern 100, 101, 102 und teilte dies den Kindern
mit. Andere sahen Augen, Schwerter und andere
bedeutungsvolle Symbole. Dann, nach vielen Sei-
ten des Weitersichtens, haben wir eine Geheim-
schrift entdeckt. In uns reifte nun der Gedanke,
dass die Schrift, die wir nicht entschliisseln konn-
ten, vielleicht eine Geheimschrift sei.

Die Kinder begannen nun ihren eigenen Namen,
mit Symbolen aus dem Buch, in geheimer Schrift
zu schreiben. Einige Kinder benétigten Hilfe und
so arbeiteten die Kinder zusammen. Sie suchten
die bendtigten Zeichen fiir die entsprechenden
Buchstaben heraus und brachten sie zu Papier.
So erarbeiteten sich die Kinder Stiick fiir Stiick
ihren eigenen Namen. Stolz waren sie auf ihre
Ergebnisse und erfreut, dass kein anderer, au3er
ihnen selbst, ihre Namensziige erkennen konnte.
Sie hatten etwas Eigenes, etwas Geheimes ge-
schaffen.

Kindergarten-
kinder erforschen
Schriften.



Jacqueline Lobenstein

Wir verglichen nun die Namensziige mit der
Schrift auf dem Ast. Leider konnten wir auch hier
keine Gemeinsamkeiten feststellen. Alex sagte:
»Das ist vielleicht eine vergessene Schrift. Wir
miissen jemanden suchen, der alle Schriften
kennt.« Wir begaben uns weiter auf die Suche,
versuchten herauszufinden, was die Spuren auf
dem Ast bedeuten. So durchsuchte ich, gemein-
sam mit den Kindern, Telefonbiicher. Wir such-
ten nach geeigneten Hinweisen, die uns zur ver-
gessenen Schrift fiihren kdnnten. Einige Kinder
interessierten sich fiir deutlich hervorgehobene
Anschriften und lief3en sich diese von mir vorle-
sen. Die Kinder waren sehr wissbegierig.

Ich fand die Telefonnummer vom Museums-
verband heraus und dort vermittelte man uns
weiter zum Landeshauptarchiv in Potsdam. Im
Namen der Kinder trug ich unser Anliegen vor.
Wir stieBen hier auf eine sehr engagierte Mit-
arbeiterin. Als sie von unserem beschrifteten
Ast erfuhr, wurde sie neugierig. Sie lud die Kin-
dergartengruppe zu sich in das Landeshaupt-
archiv ein.

Wir fuhren mit unseren bisherigen Forschungs-
ergebnissen und unserem Ast nach Potsdam in
das Landeshauptarchiv. Dort wurden wir bereits
erwartet. Die Archivarin gab uns viele Infor-
mationen {iber verschiedene Schreibweisen
der deutschen Schrift aus vergangenen Jahr-
hunderten. Von Kdnig Friedrich sahen wir einen
Originalbrief. Damals kannte man noch keinen
Fiillfederhalter und keine Briefumschldge. Auch
konnten sehr viele Leute weder lesen noch
schreiben. Jedenfalls bekamen wir die Gele-
genheit, Briefe wie damals zu schreiben und
zu falten. Wir schrieben mit Gansefedern und
versuchten einige Buchstaben in altdeutscher
Schrift auf das Papier zu bringen. Mithilfe der
Mitarbeiterinnen gelang es uns, Briefe so zu
falten, wie man es friiher tat. AnschlieBend ver-
siegelten wir die Briefe.

Im Landeshauptarchiv lernen die Kinder
alte Schriften kennen und mit historischen
Schreibutensilien umzugehen.

Nun hatten wir vieles iiber alte Schreibweisen
und -techniken erfahren, aber was die Schrift auf
unserem Ast zu bedeuten hat, konnten wir auch
hier nicht herausfinden. Unser Ast, so wurde uns
erklart, weist keine Schrift im herkdmmlichen
Sinne auf, es ist vielmehr eine »Handschrift der
Natur«. Daher suchten wir als Nachstes einen
Forster auf.

Der Forster wollte zundchst wissen, neben wel-
cher Baumart der Ast gefunden wurde. Diese
Frage zu beantworten war nicht einfach, da wir
ja den Ast aus dem Wald mitgenommen hat-
ten und dort Laub- und Nadelbdume standen.
Uberwiegend waren es jedoch Nadelbdume. Die
Unterscheidung, ob es sich um eine Kiefer, Tan-
ne oder Fichte handelte, bereitete den Kindern



Schwierigkeiten. Durch gezieltes Nachfragen
erhielt der Forster die Antwort auf seine Frage.
Es lag nahe, dass es sich um den Ast einer Kiefer
handelte. »Die Bestimmung des Baumes«, sag-
te er, »ist wichtig fiir die weitere Suche nach den
Urhebern der Schrift.«

Er forderte die Kinder auf, gleiche Spuren, die
sich mehrfach auf dem Ast befinden, zu suchen.
Eine sonnendhnliche Form war haufig zu erken-
nen. Auf diese Form konzentrierte sich nun die
genauere Forschung. Der Forster holte ein gro-
Bes, dickes Buch heraus. Es enthielt viele Arten
von Baumen, Kafern und Spuren. Spuren, wie
wir sie gefunden hatten. Das vorherige Bestim-
men der Baumart erleichterte uns die Suche ein
wenig. Wir staunten tiber die Vielfalt der Arten.

Endlich entdeckten die Kinder eine sonnendhn-
liche Form auf der Abbildung. Der Urheber dieser
Spur war der Kiefernborkenkdfer. Er setzt seine
Eier unter die Rinde, aus den Eiern schliipfen die

16

Der Forster
erldutert den
Kindern, woher
die geheimnis-
volle Schrift
kommt.

Larven und diese wiederum hinterlassen bei der
Nahrungsaufnahme Spuren.

Es war eine abenteuerliche und spannende Su-
che. Wir gehen nun mit wachsameren Augen in
den Wald und, dank der Leihgabe des Forsters,
immer mit einem Nachschlagewerk. Es gibt noch
vieles zu entdecken - in der Welt der Natur und
in der Welt der Schrift.



Jacqueline Lobenstein
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Von Jorg Ramseger

Nach der Einfiihrung der neuen Bildungsprogramme in den vergangenen Jahren
haben viele Kindergarten ihr Bildungskonzept vollig neu gestaltet. Kindergarten
sind nicht mehr Schon- und Aufbewahrraume fiir kleine Kinder wie in der
Vergangenheit, sie verfolgen inzwischen einen eigenen Bildungsauftrag. Das
betrifft auch ehemalige Kernbereiche der Grundschularbeit: die Unterstiitzung
der Kinder auf dem Weg zur Schrift oder auf dem Weg in die Mathematik.

Manche Grundschulpdadagoglnnen empfehlen, dass sich der Kindergarten
weiterhin auf die Férderung sogenannter »Vorldauferfahigkeiten« beschranken
solle, weil der »eigentliche« Lese- und Schreibunterricht nach wie vor der
Grundschule zukomme. Warum eigentlich? Macht das wissenschaftliche Konzept
der Vorlauferfahigkeiten noch Sinn, wenn die Kinder doch schon im Kindergarten
Lesen und Schreiben lernen wollen? Moderne Kindergarten stellen durch ihre
Praxis nicht nur den traditionellen Anfangsunterricht in der Grundschule, sondern
auch die dazugehorige wissenschaftliche Theoriebildung infrage. ponte vermittelt
somit nicht nur Wissenschafts-Input an die beteiligten Praxiseinrichtungen, ponte

legt auch der Erziehungswissenschaft nahe, von der Praxis zu lernen.

Wie moderne Kindergdrten

grundschulpddagogische
Gewissheiten infrage stellen




Der Leselernprozess beginnt nicht mit der Einschulung, sondern
mit der ersten Hinwendung der Kinder zur Welt der Schrift.

Klara malt ein groBles »T« auf ein Zeichenblatt
und sagt »Tana« dazu. Klara geht an die Wand-
tafel und malt mit Kreide deutlich lesbar »LINA«
darauf. Dann geht sie an die Malwand, nimmt
einen Pinsel und schreibt erneut mit roter Farbe
in riesengrofien Lettern sehr gut lesbar »LINA«.
Klara fragt ihre Mutter: »Wie schreibt man
,Osterfeier?« »Mit einem ,0‘! »Und was kommt
danach?« »Ein ,ssss‘ — und dann ein ,t‘!«

Klara nimmt einen Satz selbsthaftender Schaum-
stoffbuchstaben und bildet diverse Worte an der
Magnettafel. Einige machen in den Augen der
Erwachsenen Sinn, andere nicht. Dann greift sie
wieder zur Kreide und schreibt »Oma« an die
Tafel: Erst ein »0«, dann ein »M« und dann ein
»A« — alle drei Buchstaben iibereinander. Wer
den Entstehungsprozess genau beobachtet hat,
kann das Wort »OMA« durchaus noch entziffern.
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Fiir Dritte ist dieses Wort — im Gegensatz zu
»LINA« - durch die Uberlagerung der Buchstaben
unleserlich geworden.

Wenig spdter kommt Jason hinzu. Er greift sich
die Schaumstoffbuchstaben und legt ebenfalls
Worter an der Magnettafel. Die Buchstabenfol-
gen ergeben aus Sicht der Erwachsenen keinen
Sinn. Jason sagt auch nichts dazu. Vielleicht
imitiert er Klara nur, die gezielt Worte schreibt,
ohne dass er selbst schon irgendeine Vorstel-
lung von Schrift hat.

Lea liegt am Fuf3boden und malt Kritzelbilder.
Der informelle Beginn des Schreibenlernens.

Klara, Jason und Lea sind gerade drei Jahre alt.
Klara hat ihre ersten Schreibversuche mit zwei
Jahren und neun Monaten begonnen. Sie bildet



Die Schreibversuche in der friihen Kindheit
sind keine »Vorlduferaktivitdten« fiir spatere
Schreibbemiihungen, sondern eine alters-
spezifische Ausdrucksform, ein tastendes
Versuchen auf dem Weg in die Schrift.
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jetzt schon komplexe, mehrfach verschachtelte
Séatze und ist gerade dabei zu erkennen, was ein
Reim ist. Sie ist Linkshanderin und schreibt mal
von links nach rechts und mal andersherum. Nie-
mand korrigiert sie. Die Erzieherinnen warten ab,
bis Klara durch das Vorbild anderer Kinder und
die Arbeit am Computer von sich aus begreift,
dass die bei uns iibliche Schreibrichtung von
links nach rechts lauft. Es ist zu erwarten, dass
sie mit fiinf Jahren Lesen und Schreiben kdnnen
wird, vielleicht auch schon eher.

Klara hat doppeltes Gliick: Sie hat Eltern, die
ihr Interesse an Schrift und Literatur friihzeitig
geweckt haben und ihre eigenstandigen Bemii-

hungen um die Aneignung der Schriftsprache im
friihesten Kindesalter klug unterstiitzen. Und sie
geht, seit sie 14 Monate alt ist, in einen reform-
orientierten Kindergarten, in dem die individu-
elle Lernentwicklung jedes einzelnen Kindes
sehr systematisch dokumentiert und gefordert
wird und Kinder auf dem Weg zur Schrift schon
im Krabbelalter vielféltige spielerische Anre-
gungenerhalten.DieKindertagesstatte »Rappel-
kiste« im brandenburgischen Wiinsdorf hat sich
drei Jahre lang im »10-Stufen-Projekt Bildung«
nach dem INFANS-Konzept* zu einer sogenann-
ten Konsultations-Kita entwickelt, in der eine
besonders hochwertige Kindergartenpddago-
gik angeboten wird. Fachleute auch aus ande-
ren Bundesldandern nehmen die Gelegenheit
wahr, sich hier bei Hospitationen Anregungen
fiir die Weiterentwicklung ihrer Kindergarten zu
holen. Heute bildet die Kita gemeinsam mit der
zugehorigen Grundschule ein »Lerntandem« im
Projekt »ponte. Kindergarten und Grundschulen
auf neuen Wegen«.

Klaras Mutter erzahlt mir, wie sie ihrem Kind
schon im ersten Lebensjahr, also noch bevor
Klara richtig sprechen konnte, Bilderbiicher vor-
gelesen und Marchen erzahlt hat. Anlass war,
dass die Tochter ein »schlechter Esser« war und
die Mutter versucht hat, ihr Kind mit Geschichten
zum Essen zu bewegen. Irgendwie waren die Ge-
schichten dem Kind aber wichtiger. Als Beitrag
zur Lerndokumentation des Kindergartens hat
die Mutter die ersten Kontakte des Kindes mit
der Welt der Schrift selber aufgeschrieben (sie-
he Kasten). Klaras Eltern, die in einem intensiven
Austausch mit den Erzieherinnen stehen, beob-
achten mit groer Freude Klaras Lerneifer, der
auf die anderen Mitglieder ihrer Kindergarten-
gruppe schon abgefarbt hat. Dabei iiben Klaras
Eltern keinerlei Druck auf das Kind aus. »Man
muss die Kinder ja gar nicht dréngen. Es kommt
alles von ihr selber. Ich mache nichts, was Klara
nicht selber willk, erldutert die Mutter.
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Nicht unwichtig ist auch das Handeln des Vaters.
Die Erzieherin berichtet, dass Klaras Vater eben-
falls viel Anteil nimmt an der Entwicklung seiner
Tochter und sich beispielsweise beim Abholen
des Kindes vom Kindergarten viel Zeit nimmt,
um die von der Tochter geschaffenen Werke zu
betrachten und sich erkldren zu lassen.

Klaras Entwicklung - ein Beitrag
zur Schulfdhigkeitsdebatte

In der Grundschulpddagogik ist umstritten, ob es
Sinn macht, an dem Begriff der »Schulfdhigkeit«
festzuhalten, nachdem der in der Bevilkerung
weiterhin verbreitete Begriff der »Schulreife«
schon vor 30 Jahren von der Wissenschaft fiir un-
sinnig befunden worden war.? Mitte der Neunzi-
gerjahre habe ich mit einigen anderen Autoren
im Rahmen der Zukunftsstudie des Grundschul-
verbandes die Position vertreten, dass auf eine
selektive Schuleingangsdiagnostik verzichtet
werden sollte, nachdem die bis dahin {ibliche
Riickstellungspraxis vermeintlich nicht schul-
fahiger Kinder von der erziehungswissenschaft-
lichen Forschung als nicht hilfreich erkannt
worden war: Die von der Einschulung zuriick-
gestellten Kinder hatten sich trotz des Besuches
einer Vorschulklasse in der weiteren Schullauf-
bahn nicht besser entwickelt. Die Schulfdhigkeit,
so hatten wir damals empfohlen, miisse von der
Grundschule mit den Kindern selbst erarbeitet
werden. 3

Begreift man Schulfdhigkeit in einem umfas-
senden, ndmlich dko-systemischen Sinn, wird
allerdings deutlich, dass ihre »Erarbeitun«g
nicht erst in der Grundschule beginnen kann,
sondern von Elternhaus, Kindergarten und
Grundschule gemeinsam geleistet werden
muss. Das Streben nach Schulfdhigkeit des
Kindes wird dabei ergdnzt durch die Forderung
nach Kindgerechtheit der Schule und zielt da-
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mit auch auf die Qualitdat des Anfangsunter-
richts. Denn natiirlich muss sich der Anfangs-
unterricht verandern, wenn es keine Selektion
am Schulanfang mehr gibt und die Illusion der
Homogenitdt der Schulanfanger von der amtli-
chen Schulpolitik nicht langer aufrechterhalten
wird.

Inzwischen hat die erziehungswissenschaftliche
Forschung relativ treffsichere Diagnoseverfahren
fiir schulerfolgsrelevante Kenntnisse und Fahig-
keiten von Kindergartenkindern entwickelt, die
in dem theoretischen Konstrukt der »phonologi-
schen Bewusstheit« zusammengefasst werden
und deren systematische Forderung schon im
Kindergarten Sinn zu machen verspricht.4 Pho-
nologische Bewusstheit beschreibt die Fahig-
keit von Kindern, Strukturen der Lautsprache
zu erkennen und in ihrer Bedeutung fiir die De-
codierung von Satzen und Worten zu verstehen
und nutzen zu kénnen. Strittig ist allerdings, ob
es Sinn macht, solche Fahigkeiten in isolierten
Ubungen anhand von Trainingsmappen fiir alle
Kinder anzusetzen, oder ob solche Ubungen
nicht eher — wie am Beispiel Klaras ausgefiihrt
- im Kontext der eigenaktiven Lernbemiihungen
der Kinder auf dem Weg zur Schrift sowie in Pro-
jekten wie dem zur »vergessenen Schrift« unter-
stiitzend zum Einsatz kommen sollten.

Eine solche 6ko-systemische Sicht auf den Schul-
anfang ist allerdings noch nicht an jeder Grund-
schule Realitdt. Zur Férderung der Schulfdhig-
keit des Kindes im Kindergartenalter empfehlen
daher Kammermeyer, Einsiedler, Martschinke
und viele andere Forscher das systematische
vorschulische Training sogenannter »Vorldufer-
fahigkeiten« zum Schriftspracherwerb: die
Fahigkeit, Worter in Silben zu gliedern, Reime zu
erkennen, Anlaute und Laute in anderen Positi-
onen im Wort erkennen und herauszuhéren und
dhnliche Formen der Sprachbetrachtung mehr.
Gisela Kammermeyer schreibt beispielsweise:
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»Wir wissen heute, dass Lesen, Schreiben
und Rechnen Entwicklungsprozesse sind,
die weit vor der Einschulung beginnen.
Sehr bedeutsam fiir Schulfdhigkeit sind

die Vorerfahrungen der Kinder, die sie

in der Vorschulzeit im Zusammenhang

mit Buchstaben und Lauten sowie mit
Mengen und Zahlen gemacht haben.

Ziel von Schuleingangsdiagnostik ist

nicht Selektion, sondern die genaue
Erfassung von Vorerfahrungen, damit diese
lernzielnahen Vorlduferfdhigkeiten im
Kindergarten wie auch im Anfangsunterricht
gefordert werden kdnnen.« 5

Sie fahrt fort: »Es geht nicht darum,
dass die Erzieherin den Kindern

im Kindergarten im Hinblick auf
Schulfdhigkeit Buchstaben und Zahlen
beibringt. Das ist nach wie vor Aufgabe
der Schule. Wichtige Aufgabe der
Erzieherin ist es jedoch, das Interesse
der Kinder an Buchstaben und Lauten,
an Mengen und Zahlen zu wecken, zu
entwickeln und aufrechtzuerhalten,
damit sie wertvolle Vorlduferfihigkeiten
in ihrem Alltag anwenden kénnen.
Erzieherinnen sind im Zusammenhang
mit schulnahen Inhalten oft unsicher.

Klaras Weg in die Welt der Schrift -
dokumentiert von ihrer Mutter

— Wir haben schon vor der Vollendung des ersten
Lebensjahres mit dem Anschauen von Biichern
begonnen. Nach dem ersten Geburtstag wuchs
Klaras Interesse. Besonders gern schauten
wir uns »Suchbiicher« an, die auf einer Seite
viele verschiedene Begebenheiten zeigen,
aber auch Biicher zum Erlernen erster Worte
mit Abbildungen von Alltagsgegenstdanden
und -situationen. Das direkte Vorlesen sowie
meine Erklarungen versuchte ich ihrem
Entwicklungsstand anzupassen. Was kdnnte
sie schon verstehen? Mit etwa eineinhalb bis
zwei Jahren begannen wir mit dem Vorlesen
von Reimen, die sie durch die Haufigkeit bald
auswendig konnte - in ihrer Sprache und oft
nur fiir mich versténdlich.

Entspannung sowie zum Kuscheln bzw. als
Kontaktaufnahme bei Besuch.

— Wir beziehen oft den Inhalt der Biicher in das
Spiel oder den Alltag mit ein bzw. umgekehrt
(»Das sieht aus wie im Buch...«). Ich lasse sie
die Reime bzw. deren Enden oder wortliche
Rede selbst sprechen.

—Klara liebt die Wiederholungen: Im Urlaub
musste ihre Tante ihr immer wieder
Rotkdppchen erzéhlen, manchmal dreimal
hintereinander. Aus Spaf erzdhlte sie das
Marchen auch in abgewandelter Form
(Gelbkappchen frisst den Wolf auf). Auf meine
Bitte, dass Klara mir auch einmal Rotkdppchen
erzéhlen sollte, erzdhlte sie mir diese
abgewandelte Form und lachte dabei.

- Klara hat phasenweise ihre jeweiligen
Lieblingsbiicher. Sie nutzt das gemeinsame
Biicher-Anschauen auch als Trost und

—Sie malt und beschreibt ihre Bilder und weif3
auch nach Tagen noch, was sie gemalt hat.
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Sie befiirchten, der Schule etwas
vorwegzunehmen. Sie meinen, die
Kinder kénnten sich in der Schule
langweilen, wenn sie ihnen Anregungen
zu Buchstaben und Lauten, zu Mengen
und Zahlen geben. Gerade Kinder, denen
Anregungen im Elternhaus fehlen,
bendtigen gezielte Hilfestellungen. Im
Kindergarten ist also iibergeordnetes
Ziel, das Interesse an Buchstaben

und Lauten, an Mengen und Zahlen zu
fordern. Im Anfangsunterricht muss
dann an diese Vorlduferfihigkeiten
angekniipft werden.« ©

Schauen wir mit dieser Mahnung im Kopf er-
neut Klara und ihre Freunde in der Wiinsdorfer
Rappelkiste an, tauchen doch Zweifel in Bezug
auf die Niitzlichkeit des Begriffs »Vorldauferfa-
higkeiten« auf. Klara ist gerade dabei, sich mit
der Hilfe ihrer Mutter und ihrer Erzieherinnen
selber das Lesen und Schreiben beizubringen.
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Sie findet ein dafiir gezielt gestaltetes Lern-
umfeld vor. Sie erhdlt keinen systematischen
Unterricht, auch kein systematisches Training
irgendwelcher vom Lebenskontext abgeldster
Fertigkeiten, wohl aber viel Zuwendung, Beach-
tung und Ermutigung bei ihren eigenen tasten-
den Versuchen auf dem Weg in die Schriftkultur.
Was ist daran »vorldaufig«?

Meine These lautet: Es gibt in der Lebenspra-
xis lernender Kinder weder »Vor-Erfahrungen«
noch Vorlauferfahigkeiten. Es gibt nur Erfahrun-
gen, die allerdings, im Sinne der Lerntheorie
John Deweys, in permanenter Wechselwirkung
miteinander stehen und vom lernenden Subjekt
fortwdhrend differenziert werden. Vorldufer-
fahigkeiten existieren nur als theoretisches
Konstrukt im Kopf von Grundschulforschern,
die die historisch gewachsene Trennung der
Institutionen Kindergarten und Grundschule als
weiterhin gegeben unterstellen. Diese Unter-
stellung mag mit der Realitdt unseres Bildungs-

Vielfiltige
Materialien
machen Lust
auf Schrift.



systems durchaus harmonieren. Allerdings ris-
kieren diese Forscher, durch die Verwendung
des Begriffs der »Vorlaufigkeit« die Aufspaltung
der kindlichen Lernprozesse in ein vorbereiten-
des Uben im Kindergarten und eine spitere Pha-
se der Performanz in der Grundschule ungewollt
zu verfestigen und das populdre Vorurteil, dass
man Lesen und Schreiben erst in der Grundschu-
le lernt, noch zu verfestigen.

Fiir Klara ist — aus unserer Sicht — nichts, was
sie derzeit tut, »vorldufig«. Ihr Weg in die Schrift
ist — wie der Weg eines jeden anderen Kindes
zu irgendeiner Kompetenz — ein Kontinuum an
Erfahrungen, das mit den ersten Erzahlungen
der Mutter und dem gemeinsamen Anschauen
eines Bilderbuchs begann, mit Klaras ersten
selbst initiierten Kritzelbildern und Schreibver-
suchen seine Fortsetzung nahm und aufgrund
der gliicklichen Lebensumstdnde dieses Mad-
chens und der klugen Unterstiitzung seitens
seiner Erzieherinnen und Erzieher schon vor der
Einschulung vorhersehbar zu einer friihen Lese-
kompetenz fithren wird. 7

Unseren Eindriicken zufolge nimmt Klara, wie
viele andere Kinder, deren friihkindliche Lernpro-
zesse nicht so sorgsam dokumentiert werden,
vom ersten Lebensjahr an ihren eigenen Weg in
die Schriftkultur. Das Risiko der Rede von den
sogenannten Vorlduferfahigkeiten ist dabei fol-
gendes: Solange die Bildungsbemiihungen des
Kindergartens immer wieder als »vorldufig« oder
auch nur »vorlaufend« diskriminiert werden,
konntendie Grundschulenverfiihrt sein,an einem
eher traditionellen Verstdandnis von Grundschul-
arbeit festzuhalten, wonach der »richtige« Erst-
leseunterricht erst in der Grundschule beginnt.
Wiirde aber Klaras Grundschullehrerin dereinst
so handeln, wiirde sie Klaras Lernweg vermutlich
eher behindern als unterstiitzen. Denn Klara ist —
wie alle anderen Kinder — im ersten Schuljahr
kein Lernanfanger, obwohl dieser Begriff bei der

Begriiung von Schulanfangern auf Einschu-
lungsfeiern immer noch gebrauchlich ist. Klara
wird vielmehr — wie fast alle Kinder — eine erheb-
liche Lese- und Schreibkompetenz bereits in die
Grundschule mitbringen.

Der Anfangsunterricht, so lernen wir am Beispiel
des Kindes Klara, muss unseres Erachtens nicht
an »Vorlduferfahigkeiten« ankniipfen, um dann
erstin der Schule mit der eigentlichen Lernarbeit
zu beginnen, sondern die von dem jeweiligen
Kind individuell bereits geleisteten Lernprozes-
se wahrnehmen, aufgreifen und vertiefen — und
das nicht nur in Bezug auf den Schriftsprach-
erwerb, sondern in Bezug auf jeden anderen
Lerngegenstand auch. Es scheint mir schon rein
pragmatisch kaum vorstellbar, im Kindergarten,
wie Kammermeyer fordert, »das Interesse an
Buchstaben und Lauten, an Mengen und Zahlen
zu fordern«, ohne ihnen Buchstaben und Zahlen
beizubringen, was, nach Kammermeyer, »nach
wie vor Aufgabe der Schule« sei. Eingebunden in
sinnhafte Projekte zur Erkundung der Welt?, eig-
nen sich viele Kinder die Buchstaben und Zahlen
selber an — und sie haben auch ein Recht darauf,
schon im Kindergarten bei solchen Erkundungs-
gdngen in die Welt der Schrift unterstiitzt zu
werden - selbstverstdndlich ohne dass daraus
ein Pflicht-Curriculum wird.

Von »Vorlduferfahigkeiten« zu sprechen, macht
nur Sinn, wo Kinder in Kindergarten und Vor-
schule daran gehindert werden, in Bezug auf die
Schrift weiter reichende Lernerfahrungen zu ma-
chen, in der Annahme, das »eigentliche« Lernen
wiirde erst in der Schule beginnen. Daher schla-
ge ich vor, den Begriff der »Vorlduferfahigkeiten«
in der Pddagogik nicht mehr zu verwenden. Wer
namlich die Wege der Kinder in die Welt der
Schrift als Kontinuum einer sich stdandig ausdif-
ferenzierenden Lese- und Schreibpraxis begreift
—von den ersten Kritzelversuchen bis zur entfal-
teten Schreibkompetenz des Erwachsenen —,
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wird kaum vorldufige von endgiiltigen Phasen den Elementarbereich eingeflossen ist, aber erst
unterscheiden konnen, sondern allenfalls friihe in der gemeinsamen »Erarbeitung« durch Grund-
von spdten Phasen der Entwicklung.® Das setzt  schullehrerlnnen und Erzieherlnnen beim lang-
aber zugleich einen gemeinsamen Bildungsbe- fristig angesetzten und gemeinsam geplanten

griff von Kindergarten und Grundschule voraus, Ubergang der Kinder von der einen in die andere
der zwar langst in die neuen Bildungspléne fiir  Institution manifest wird.

Lernangebote der Kita Rappelkiste
fiir Kinder auf dem Weg zur Schrift

— Eine Erzieherin wurde fiir kompensatorische — Die Lerndokumentationen werden mit
Sprachférderung ausgebildet und hilft nun den den Eltern besprochen. Einzelne Eltern
tibrigen Erzieherinnen in der Kindertagesstatte liefern auch eigene Beitrdge zu diesen
bei der Ausarbeitung entsprechender Lerndokumentationen.

Lernmaglichkeiten fiir die Kinder. - -
— Die Kindertagesstatte ist komplett

- Die Bildungsbemiihungen der Kinder werden »beschriftet«. Jedes Ding und jedes
regelmaBig beobachtet und dokumentiert. Mébelstiick tragt ein Schild mit seiner
Uber diese Dokumentationen tauschen Bezeichnung — schon in der Krabbelgruppe.

sich die Erzieherinnen regelmafig aus.
Fiir diese Reflexionsgesprache werden
sie zwei Arbeitsstunden pro Woche von
der Arbeit mit den Kindern freigestellt.
Haben die Erzieherinnen nach mehreren — Es gibt mehrere Schreibecken mit
solchen Beobachtungen fiir ein Kind ein mehreren Dutzend Schrift-bezogenen
»Bildungsthema« erkannt, wird fiir dieses
Kind ein individuelles Curriculum geschrieben,
und Lernimpulse werden tiberlegt. Das heif3t,
die Kinder definieren tiber ihre Interessen ihr
Curriculum selbst.

— Es gibt grof3e Buchstaben auf dem Fuf3boden
als Grundlage fiir Hiipfspiele: »Ich hiipfe jetzt
auf das ,S’ wie ,Sonne’.«

Spiel- und Lernmdglichkeiten: viele

Biicher, Schreibmaschinen, Computer mit
Textprogramm, Buchstaben-Puzzle, grofie
Stempel, Buchstabenfotos, Kinderfotos mit
dem Anlaut ihres Namens, eine Anlauttabelle

— Jede Erzieherin fiihrt ein bis zwei persénliche (»Reichen-Tabelle«), Minibuchstaben aus
Gesprache wochentlich mit einzelnen Nudelteig (Buchstabensuppe), die unter der
Kindern anhand der Beobachtungen, die Lupe mit einem Zahnstocher sortiert werden
sorgfdltig dokumentiert werden. Die Dialoge kénnen. Auch in allen anderen Bildungsecken
dienen auch dazu, dass die Kinder schon im finden die Kinder Stifte und Papier, um
Kindergartenalter tiber ihr eigenes Lernen jederzeit schreiben oder etwas aufzeichnen zu

reflektieren (Metakognition). konnen.
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Von der Schwierigkeit, sich auf ein
gemeinsames Bildungsverstdndnis
zu verstandigen

Im Projekt ponte arbeiten viele hochmotivierte
Grundschullehrerinnen mit Erzieherlnnen aus den
benachbarten Kindergdrten zusammen. An vielen
Orten ist diese Zusammenarbeit sehr fruchtbar
(vgl.denBerichtvonBarbaraLeitneriiberdasjena-
planhaus in Liibbenau in diesem Heft) und beide

— Es wird sehr viel mit den Kindern
gelesen — wenigstens zweimal taglich.

— Die Worterkiste mit dem »Wort des
Tages«: Jeden Tag wird eine Bildkarte im
Gesprdchskreis besprochen: Die Erzieherin
schreibt das Wort darauf (z.B. »Yu-Gi-Oh«)
und die Kinder malen ein Bild dazu (in diesem
Fall also eine Yu-Gi-Oh-Karte).

— In der »Amterkiste« tragen sich die Kinder
namentlich ein.

— Auf einer »Buchstabensafari« werden bei
Ausfliigen Zettel mit Buchstaben oder
vertraute Worter in der Umwelt gesucht.

— Es gibt Biicher mit anderen Schriften, z.B.
Hieroglyphen und ein deutsch-russisches
Worterbuch, die die Kinder sehr gerne
betrachten.

— Die Kinder erfinden auch eigene
Schriftzeichen.

— Anhand von Bildkarten werden Geschichten
im Gesprachskreis konstruiert: Ein Kind
beginnt mit einem Anfang, das nachste Kind
setzt die Geschichte mit einem weiteren

Bild fort usw.

Einrichtungen lernen intensiv voneinander. Aber
{iberraschend viele Erzieherinnen aus ponte-Ein-
richtungen erzahlen uns auch, wie schwierig es
nach wie vor ist, mit den Grundschulen in Kontakt
zu kommen, wie selten ein systematischer Dia-
log {iber die einzelnen Kinder zustande kommt,
ja wie beharrlich manche Grundschulen noch
immer ignorieren, welch hochwertige Bildungs-
arbeit schon seit Jahren in vielen Kindergarten
geleistet wird. Judith Flender hat das kiirzlich in

— Es gibt eine Kiste mit Gruppenfotos als
Erzahlanlass im Gesprdachskreis.

— Die Erzieherinnen spielen mit den Kindern
gerne das »Lied der Vokale«: Das »F« tanzt
mit dem »i«: »Fi-Fi-Fi«, das »P« tanzt mit dem
»0«: »Po-Po-Po«.

— Die Kinder erfahren die Erzieherinnen
taglich als Rollenvorbilder fiir schreibende
Menschen, weil die Erzieherinnen ihre
Dokumentationen iiber die Kinder in deren
Anwesenheit schreiben.

— Die kleinen Kinder lernen sehr viel von den
dlteren Kindern. Beim Vorlesen iibernehmen
dltere Kinder die »Stellvertretung« der
vorlesenden Erzieherin, wenn diese einmal
kurz den Raum verlassen muss, und lesen
dann weiter.

—Tendenziell erfahrt alles, was die Kinder tun,
Wertschdtzung, Beachtung, Beobachtung
und Beriicksichtigung. Die Kinder werden als
kompetente Lerner gesehen und geachtet.
Sie haben grof3e Freirdume. Es gibt aber auch
verbindliche Erziehungsziele. Diese werden
auf der Handlungsebene gemeinsam mit den

Kindern konkretisiert.



einer empirischen Untersuchung in Nordrhein-
Westfalen systematisch erhoben. Danach ken-
nen 62 Prozent der Grundschullehrerinnen nicht
die pddagogische Konzeption der ihrer Schule
zugehorenden Kindergarten. Umgekehrt fiihlen
sich 61 Prozent der Erzieherinnen unzulanglich
tiber die Arbeit der Grundschulen informiert. Nur
40 Prozent der Grundschullehrerinnen besuch-
ten jemals die Kitas.

Es gibt nochimmer Grundschulen, die wenig Wert
auf regelmiaRige Gespriche anlisslich des Uber-
gangs der Kinder legen, bei denen die Starken
und Erfahrungen jedes einzelnen Kindes umfas-
send besprochen werden, damit die Grundschule
jedem von ihnen ein individuell angemessenes
Lernangebot unterbreiten kann. Manche Grund-
schullehrerin fiirchtet den »Pygmalion-Effekt«
und will sich lieber erst mit der Einschulung ein
eigenes, unbefangenes Bild von »ihren« Schul-
anfangern machen, als sich schon vorab von den
Erzieherinnen etwas iiber die Kinder erzéhlen zu
lassen. Einige Grundschulen sehen aber solche
individuellen Angebote iiberhaupt noch nicht
vor. Es gibt noch immer Grundschullehrerinnen,
die einzelne Buchstaben mit der ganzen Klasse
einfiihren, obwohl doch in der Regel alle Kinder
schon viele Buchstaben kennen und manche von
ihnen schon alle. Und erschreckend viele Erzie-
herlnnen berichten uns auch immer noch, dass
Kinder, die im Kindergarten schon flieRend lesen
konnten, sich in der Grundschule nicht trauen,
ihre Kenntnisse bekannt zu geben, weil sie in
einem wenig oder gar nicht differenzierenden
Anfangsunterricht fiirchten, bei den Mitschiilern
unangenehm aufzufallen. Die Qualitdt unserer
Grundschulen scheint ebenso breit gestreut zu
sein wie die der Kindergarten.

Auf der anderen Seite haben manche Erzieherin-
nen und Erzieher auch noch die Einstellung, die
Kinder vor »verschultem Lernen« schiitzen zu
miissen, was immer darunter zu verstehen ist.
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Diese Pddagoginnen und Pddagogen betonen
dann eher eine Erlebnispadagogik als Kontrast
zu einem erst der Grundschule zukommenden
systematischen Lernen. Auch diese Haltung
entspricht nach unseren Erfahrungen im Projekt
ponte nicht den wirklichen Lernbediirfnissen
der Kinder, die schon in der frithen Kindheit
auch intellektuell herausgefordert werden und
durchaus »zielorientiert« — wenn auch nicht
»verschult«! —lernen kdnnen und wollen. *

Wie gesagt: Es gibt auch viele ganz hervorragen-
de Kooperationen zwischen den Institutionen.
Die neuen Moglichkeiten, die aus einer intensi-
vierten Zusammenarbeit von Kindergarten und
Grundschule erwachsen, lassen sich erneut am
Beispiel Klaras verdeutlichen. Da die zugehérige
Grundschule mit Klaras Kindergarten im Projekt
»ponte. Kindergarten und Grundschulen auf
neuen Wegen« ein Lerntandem bildet, ist anzu-
nehmen, dass die zukiinftige Erstklasslehrerin
sich lange vor der Einschulung ein Bild von Kla-
ras, Jasons und Leas individuellen Kompetenzen
machen wird. Sie braucht fiir diese Kinder dann
nicht mehr mit einem fiir alle Kinder gleichen
Erstleselehrgang zu beginnen, sondern kann—in
Kenntnis der Lernbiografie aller Kinder — fiir je-
des einzelne von ihnen individuell angemessene
Lernherausforderungen vorbereiten. So werden
diese Kinder das Kontinuum ihrer Lebens- und
Lernerfahrungen aus der frithen Kindheit in der
Grundschule vom ersten Tag an weiter differen-
zieren und ausweiten konnen. Die jahrgangs-
ibergreifende Konzeption der FLEX-Klassen
in Brandenburg konnte - wie vergleichbare
Konzeptionen in anderen Bundesldndern auch
- helfen, die Differenzierung vielseitig genug zu
machen. ** Aus welchen Einzelschritten sich ein
solcher zwischen Kindergarten und Grundschule
koordinierter Ubergang idealtypisch zusammen-
setzt, wird im Projekt ponte gerade erkundet. 64
Einrichtungen in vier Bundesldndern arbeiten
bereits daran.



Anmerkungen

1 Vgl. www.infans.net

2 Vgl fiir die aktuelle Diskussion beispielhaft Jirgen
Oelkers u.a.: Ist der Schulféhigkeitsbegriff noch
zeitgemaR? In: Grundschule 31(1999)3, S. 48-50.

Zur Kritik am Begriff der »Schulreife« siehe Heinz
Mandl (Hg.): Schuleingangsdiagnose. Neue Modelle,
Annahmen und Befunde. Gottingen 1978.

3 Gabriele Faust-Siehl, Ariane Garlichs, Jorg Ramseger,
Hermann Schwarz, Ute Warm: Die Zukunft beginnt in
der Grundschule. Empfehlungen zur Neugestaltung
der Primarstufe, unter Mitarbeit von Klaus Klemm,
Rowohlt-Verlag, Reinbek, und Arbeitskreis
Grundschule e.V., Frankfurt, 1996, S. 140.

4 Vgl. Gisela Kammermeyer: Schulfahigkeit — Kriterien
und diagnostische/prognostische Kompetenz von
Lehrerinnen, Lehrern und Erzieherinnen. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt 2000; ferner Wolfgang Einsiedler et al.:

Der Einfluss verschiedener Unterrichtsmethoden auf
die phonologische Bewusstheit sowie auf Lese- und
Rechtschreibleistungen im 1. Schuljahr. In: Psychologie
in Erziehung und Unterricht, 49(2002), S. 194-209.

5 Gisela Kammermeyer: Fit fiir die Schule — oder nicht?
Was Erzieherinnen {iber das heutige Verstandnis
von Schulféhigkeit wissen miissen. In: Kindergarten
heute, Heft 10/2004, S. 9. Im Internet unter www.
kindergarten-heute.de/beitraege/index_html

6 Ebd. S. 10. (Hervorhebung von J.R.) Kammermeyers
Auffassung deckt sich mit den Vorgaben der vorletzten
Lehrplangeneration. So heif3t es beispielsweise im
»Vorldufigen Rahmenplan fiir Unterricht und Erziehung in
der Berliner Schule — Vorklasse« aus dem Jahr 1993/94:
In der Vorklasse sollen die Kinder »ihre spontanen
und auBerschulischen Entdeckungen und Erfahrungen
ergdnzen und vertiefen durch Angebote wie
- regelmaRiges Vorlesen vielfaltiger Texte,

- Benutzen einer klasseneigenen Leseecke,

- Sprechen tber Lieblingsbiicher,

- Gestalten von Bilderbiichern,

- Kinder diktieren der Vorklassenleiterin ihre Texte,

- Ausdenken und Deuten von Bildsymbolen,

- Beschriften von Sammlungen (Klassenmuseum),

- Erkennen und Nachgestalten des eigenen Namens.
Dabei erwerben Vorklassenkinder wesentliche
Voraussetzungen fiir den elementaren
Schriftspracherwerb: Der Lese- und Schreiblehrgang

bleibt jedoch Aufgabe der 1. Klasse.« (S. 14; Hervorhebung

von J.R.). Das neue »Berliner Bildungsprogramm fiir
die Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern
in Tageseinrichtungen bis zu ihrem Schuleintritt«
aus dem Jahr 2004 sieht eine solche Beschrankung
nicht mehr vor. Hier diirfen die Kinder auch schon
vor der Einschulung lesen und schreiben lernen.
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Zur Theorie eines kontinuierlichen Erfahrungsprozesses
beim Lesenlernen siehe auch Mechthild Dehn: Kinder
& Lesen und Schreiben. Was Erwachsene wissen
sollten. Seelze: Kallmeyer 2007, insbes. S. 39-52. Nach
Dehn ist phonologische Bewusstheit nicht blof3 eine
Voraussetzung fiir das Lesen- und Schreibenlernen,
sondern auch dessen Folge (vgl. ebd. S. 44).

Vgl. den Beitrag von Jacqueline Lobenstein in diesem Heft.
Bei der Entwicklung der kiinstlerischen Kompetenz
sprechen wir ja auch nicht von einem »vorldufigen« und
einem »endgiiltigen Picasso«, sondern allenfalls von
»frithen Werken« und einem Spatwerk des Kiinstlers.
Ganz in diesem Sinn betont auch Kammermeyer, dass
die im Kindergarten besonders gestiitzten Fahigkeiten
der Selbstorganisation und Selbstregulation des
Lernens bedeutsame Kriterien der Schulfahigkeit
darstellen. »Zu fragen ist deshalb, ob es weiterhin Sinn
macht, den Schulanfang als Beginn grundlegender
Bildung zu betonen und dadurch die falsche Sichtweise
des Schulanfangs als einer ,Stunde Null’ aufrecht

zu erhalten. Die Tatsache, dass in Deutschland

Kinder mit sechs Jahren schulpflichtig werden

und dass damit grundlegende Bildung beginnt,

hat schlie3lich nur historische Griinde.« (Gisela
Kammermeyer: Schulanfang als Beginn grundlegender
Bildung. In: Grundschule 32(2000)10, S. 48f).

Judith Flender: Der Ubergang vom Kindergarten

zur Grundschule aus Sicht der Erzieherinnen.
Unveroffentlichter Vortrag auf der 14. Jahrestagung

der Kommission »Grundschulforschung und

Padagogik der Primarstufe« in der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft.

Universitat Dortmund, Sept. 2005.

Vgl. auch hierzu den Beitrag »Die vergessene Schrift«
in diesem Heft.

Zum Konzept der flexiblen Eingangsphase (FLEX) in
der Grundschule in Brandenburg siehe Liebers, K. (Hg.,
2004): Abschlussbericht und Begleituntersuchungen
zum Schulversuch FLEX 20. Optimierung des
Schulanfangs - fachliches und soziales Lernen in einer
integrierten Eingangsphase im Land Brandenburg.
Eigendruck: Landesinstitut fiir Schule und Medien
(LISUM) Brandenburg, Ludwigsfelde. Ferner Liebers,

K. (2001): Flexibilisierung der Schuleingangsphase

zur Optimierung des Schulanfangs fiir alle Kinder

- Schulversuch FLEX. In: Débert, H.; Ernst, C. (Hg.):
Basiswissen Padagogik. Aktuelle Schulkonzepte

Band 5: Flexibilisierung von Bildungsgangen,
Schneider Verlag Hohengehren, S. 90-102.
»Yu-Gi-Oh«-Karten sind bei den Kindern sehr populére
Sammelkarten zu der erstmals 1996 veroffentlichten
Manga-Serie des japanischen Zeichners Kazuki Takahashi.
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Die vorsichtige Anndherung von
Kindergarten und Grundschule

Von Barbara Leitner

Padagogische Innovation ist naturgemaf3 ein langsamer Prozess.
Naturgemaf, weil Lehrerlnnen und Erzieherlnnen ihre Padagogik
nicht einfach wechseln kdnnen wie ein gebrauchtes Hemd.
Padagogisches Handeln beruht ja— wenn es gut ist! — auf
Uberzeugungen, Wertvorstellungen und Erfahrungen, die teilweise
in jahrelanger Arbeit erworben wurden und sich vielleicht in vielen
Situationen sehr gut bewdhrt haben. Pdadagogik ist ein Kunstwerk
aus Sachaufklarung und Beziehungsarbeit, das immer die
Handschrift des Kiinstlers oder der Kiinstlerin tragt: Es ist auch als
professionelles Handeln immer zutiefst menschliches Handeln.

Weil es um Menschen geht, die fiir eine duierst verantwortungsvolle
Tatigkeit neue, der jeweiligen Zeit besser angepasste Wege immer
nur selber finden und solche nicht einfach von Dritten vorgemacht
oder gar vorgeschrieben bekommen konnen, dauert padagogische
Innovation so lange. Sie verlauft auch ungleichzeitig: Verschiedene
Menschen nahern sich neuen Arbeitsweisen, Zielsetzungen und
Handlungsroutinen unterschiedlich schnell und mit unterschiedlichen
Uberzeugungen. Wer das nicht akzeptiert und den piddagogischen
Fortschritt herbeizwingen will, statt ihn sich entwickeln zu lassen,
produziert nur Abwehr und Frustration. Das macht ponte auch
anstrengend, ponte will »die Menschen mitnehmen«. Dazu muss
man Ungleichzeitigkeit aushalten und Geduld aufbringen konnen.



»Wir waren schon in der Schulel«, sprudeln die
Sechsjdhrigen aus der Kita »Sonnenschein« in
Burg spontan los. »Da haben wir Kartoffeln in
Folie eingewickelt und ins Feuer gelegt«, erin-
nert sich ein Mddchen, und vermutlich tat sie das
nie zuvor. Sie freute sich, ehemalige Kita-Kinder
in der Schule getroffen zu haben. Andere Kinder
erzahlen, dass sie mit Stempeln aus Kartoffeln
Stoff bedruckten und ein Theaterstiick vom Kar-
toffelkonig aufgefiihrt wurde. Die Erwachsenen
nannten es »Kartoffelprojekt« und dachten sich
verschiedene Aktionen aus, mit denen sich die
Kinder dem Nahrungsmittel ndhern sollten.

Das ist eines der gemeinsamen Vorhaben der
Grundschule Burg/Werben mit den drei umlie-
genden Kitas im Spreewaldgebiet. Ein kleines Ziel
steuerten die Pddagoginnen damit an — und fiir
sie doch ein grof3er Schritt: Die Fiinf- und Sechs-
jahrigen sollten bereits im Kindergartenalter mit
ihrer kiinftigen Schule vertraut werden. »Dort
werden wir lernen«, benennen die Mddchen und
Jungen fiir sich den Unterschied. »Jetzt spielen
wir nur.« Sie haben das populdre Missverstdandnis
der Erwachsenen vom Auftrag des Kindergartens
schon verinnerlicht. Wer hat es ihnen eingeredet?
Eltern? Geschwister? Grofeltern?

Begleitung im Spiel statt Ubungsblatter

Friiher trennten die Erzieherinnen aus der Kita
Sonnenschein Spiel und Lernen &hnlich wie die
Kinder. Um ihren Vorschulkindern den Ubergang
zur Schule zu erleichtern, erledigten sie mit ihnen
»Schulaufgaben«, wie sie die Beschdftigungen
ankiindigten. Die Mddchen und Jungen fiillten
dann vorgefertigte Schriftbldtter aus. Jetzt be-
merkt die Erzieherin, die die Altesten begleitet:
Die fiinf Mddchen und zwdlf Jungen ihrer Gruppe
finden ihre eigenen Wege zum Lernen, und sie
darin durch Angebote zu unterstiitzen, ist die
beste Vorbereitung auf die Schule.

32

Im engen Gruppenraum der grofien Kinder der
Kita Sonnenschein bereiten die Jungen eine Auf-
fithrung vor, Theater oder Zirkus vielleicht. Die
Stiihle fiir die Zuschauer haben sie schon in Reih
und Glied aufgestellt. Nun brauchen sie Eintritts-
karten und die miissen, damit jeder den richti-
gen Platz findet, beschriftet sein. Also schreiben
einige der Jungen mit Filzstiften Zahlen auf die
Papierstreifen und probieren fiir sich, wie sie den
Stift halten miissen.

»lch tiberlege mir, welches Materialich jedem der
17 Kinder geben kann, um es individuell zu for-
dern, erkldrt die Pddagogin. Wahrend die einen
schreiben, iiben die anderen eine Zirkusnummer.
»Das ist viel schwieriger, auf jeden einzeln einzu-
gehen und zu entdecken, was sie oder ihn inte-
ressiert.« Sie will die Kinder herausfordern und
ihnen wenig vorgeben. Vielmehr fragt sie: »Was
fallt dir dazu ein? Was hast du schon probiert?«

So individuell zu arbeiten, hat sie bei »ponte.
Kindergarten und Grundschulen auf neuen We-
gen« gelernt. In den Fortbildungen setzen sich
die Erzieherlnnen und Lehrerlnnen damit ausein-
ander, wie Kinder lernen und was das veranderte
Bildungsverstandnis fiir die Padagogen bedeu-
tet. »Dadurch habe ich personlich viel gewon-
nenl«, sagt die Frau, die 35 Jahre in dem Beruf
tatig ist. »Erst jetzt merke ich: Frither habe ich
die Kinder unterfordert!«

Mit ihrer Gruppe erarbeitete sie Regeln, wie sie
miteinander umgehen wollen. Gibt es Auseinan-
dersetzungen zwischen Kindern, braucht sie oft
nur auf das von den Mddchen und Jungen illus-
trierte Blatt zu verweisen. Dann versuchen die
Kinder, sich gegenseitig zuzuhdren und zu sa-
gen, was ihnen wichtig ist, und klaren manchen
Streit allein.

Auf einem Regal stehen mehrere Glaser mit
schwimmenden Gummibaren. Ein kleines natur-



wissenschaftliches Experiment: Was passiert mit
ihnen im Wasser? Wie lange dauert es, bis sie
aufgelost sind? Wie fiihlt sich dann die Fliissig-
keit an? Das iiberpriifen die Kinder immer wieder
im Laufe des Tages und machen dabei ihre eige-
nen Entdeckungen. Eine Lernsituation folgt der
anderem im Kita-Alltag. »Die Kinder stellen viel
anspruchsvollere Fragen«, fdllt der Erzieherin
auf, wenn sie an frithere Jahrgdnge denkt. »Diese
Kinder werden selbstsicher in die Schule gehen,
und auch kritischer, ist sie {iberzeugt.

Brauchen wir noch die Frage:
»lst das Kind schulfdhig«?

Dreimal besuchte die Erzieherin mit ihren Kindern
bereits die Grundschule in Werben. Das ist auf-
wendig, weil sich die Schule im Nachbarort befin-
det und das Geld fiir die Fahrkarten da sein muss.
Auch deshalb begriifit sie, dass zundchst Lehrer
und Erzieher sich an einen Tisch setzen. Sie er-
innert sich, wie selbstverstandlich zu DDR-Zeiten
Kindergarten und Schule zusammenarbeiteten
und —auch wenn das den Interessen des Systems
diente - eine Einrichtung auf den Ergebnissen der
anderen aufbaute. In gewisser Weise betrachtet
sie die durch ponte initiierte Kooperation als eine
Fortfiihrung dieses Zusammengehens.

Initiiert durch das Programm treffen sich heute
wenigstens einmal im Monat zwei Erzieherinnen
aus den umliegenden Kitas mit zwei Lehrerinnen
der Grundschule Burg/Werben, reden iiber die
Bildungsplane der Kita, die Rahmenpldne der
Schule und was das fiir ihre Zusammenarbeit
bedeutet. Eindeutig stehen dabei die Kinder im
Mittelpunkt. »Wir schauen, was jede von uns tun
kann, um sie weiter voranzubringen, betont die
Erzieherin. Dabei ist sie froh, dass ihre Sprosslin-
ge in der Grundschule in Burg/Werben dhnliche
Arbeitsformen vorfinden, wie sie sie bereits im
Kindergarten praktizieren.

Seit vier Jahren lernen in der Schule von Jahr zu
Jahr mehr Kinder in »Flex-Klassen«, wie in Bran-
denburg die jahrgangsiibergreifende Eingangs-
phase fiir das erste und zweite Schuljahr genannt
wird. Sie sitzen nicht mehr in Reih und Glied,
sondern in Gruppen beieinander, bekommen
Wochenaufgaben und bewegen sich selbststadn-
dig im Raum, um sich ihr Material zu holen und
in ihrem eigenen Tempo zu lernen. Im Schulhaus
tiben Erst- und Zweitklassler Rechnen, indem sie
sich einen Wiirfel mit Zahlen zuwerfen. Immer
die Zahl, die beim Fangen zu sehen ist, muss zur
letzten Summe addiert werden. »Was ist elf plus
sechs?« Stolz berichtet die Schulleiterin, dass es
im neuen Schuljahr bereits drei dieser flexiblen
Eingangsklassen geben wird und nur noch eine
traditionelle Klasse. »Wenn wir den offenen An-
fangsunterricht gestalten wollen, kommen wir an
der Zusammenarbeit mit der Kita gar nicht vor-
bei«, ist sie iiberzeugt.

Fiir die Lehrerin ist die Frage der Schulfdhigkeit
eines der dringenden Themen, wenn sie mit den
Erzieherinnen diskutiert. Dabei stimmt der ein-
seitig aufdas Kind bezogene Begriff nicht mehr.
Denndie Schule hat fiir sichden Anspruch, jedes
Kind aufzunehmen. Auch Madchen und Jungen
mit Lernbehinderungen werden im Gruppenver-
band individuell geférdert und die Lehrerinnen
schaffen die Bedingungen, damit auch diese
Kinder ihre Stdrken entfalten kdnnen. Aufier-
dem werden Kinder bereits mit fiinf Jahren ein-
geschult. Frither schauten die Lehrer streng, ob
ein Kind eine Schere halten kann. Das ist fiir die
Schulleiterin kein Kriterium mehr. Nach einer
neuen Orientierungsmoglichkeit suchen die
Lehrerinnen noch. Von den Eltern héren manche
Kinder wie frither den drohenden Spruch: »War-
te ab, wenn Du erst in die Schule kommst!« In
solchen Situationen wird die Schulleiterin
hellhérig. Natiirlich miissen die Kinder einen
Schultag durchhalten, brauchen Konzentration.
»Aber«, betont sie, »ich will, dass die Kinder mit
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Wird es gelingen, die Kinder mit ihren Potenzialen zu sehen und sie nicht
primdr daran zu messen, was ihnen noch fehlt?

Freude lernen konnen.« Nur ist mit Freude al-
lein noch keine Bildung zu erwerben. Die Schii-
lerinnen und Schiiler benotigen auch Mut und
Ziele, Frustrationstoleranz und Willen. Es fallt
den Lehrerlnnen manchmal noch schwer, wirk-
lich auf jedes Kind mit seinen physischen und
psychischen Besonderheiten zu schauen, zu
sehen, was sie individuell brauchen, und sich
darauf einzustellen — auch wenn der Unterricht
schon offener ist.

Die Schulleiterin wiinscht sich, dass die Erzie-
herinnen in die Schule kommen, die Schulstun-
den besuchen und ihre ehemaligen Kita-Kinder
beobachten. Sie sollen iiberpriifen, wie sich
ihre einstigen Sprosslinge im Unterricht ver-
halten, ob sie dort umsetzen, was sie in der
Kita gelernt haben, und woran noch gearbeitet
werden muss.
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Langsam entwickelt sich bereits vor der Ein-
schulung auch die Neugier der Lehrerinnen auf
ihre kiinftigen Schulkinder.

Esistein Fakt: Damitdie Lehrerinnenund Lehrer
den Kindergarten besuchen kénnen, muss der
Stundenplan verdndert werden und es miissen
Freirdume geschaffenwerden. Doch dasist eine
Aufgabe, die bewaltigt werden kann! Einige der
Kolleginnen verabreden sich inzwischen mit
Erzieherinnen. Sie wollen wissen, was Lernen
im Kindergarten heute heit und welche Fahig-
keiten sich die Mddchen und Jungen bereits im
Spiel und im Kindergartenalltag aneignen, um
daran inhaltlich und methodisch im Unterricht
anzukniipfen. Wird es so gelingen, die Kinder
mit ihren Potenzialen zu sehen und sie nicht
primdr daran zu messen, was ihnen noch fehlt?
Das wird sich zeigen.



Die Arbeit der Erzieherinnen
ins rechte Licht geriickt

Die Erzieherin der Gro3en aus der Kita Sonnen-
schein pflegt mit ihrer Kindergartengruppe den
Kontakt zu alteren Grundschiilern und deren
Lehrerinnen, die im zweiten Gebdude der Grund-
schule in der Ortschaft Burg lernen und ohne um-
standliche Busfahrt besucht werden kdnnen. Ein
bis zwei Mal im Jahr sind sie dort zu Gast. Als die
Neunjdhrigen im Deutschunterricht Erzahlungen
behandelten, fragte die Erzieherin ihre 17 Kinder-
gartenkinder, ob sie einmal ein Buch schreiben
wollen. Ein Mddchen zeigt die von ihr gemalte
Geschichte von der Heiligen Nacht, mit vielen
Zeichnungen und einigen Buchstaben.

Die Kita kiimmert sich besonders um die Sprach-
forderung. Zum Schulbesuch nahmen die Fiinf-
und Sechsjahrigen deshalb ihre Geschichten-Wiir-
fel mit. Durch das Zufallsspiel wird das Erzahlen
angeregt. Die Kinder wiirfeln damit ihre Storys.
»Je nachdem, ob ein Kind, ein Baum, eine Grof3-
mutter oder ein Haus erschien, sagten sie manch-
mal drei, vier oder fiinf Satze, und die anderen
Spielteilnehmer spannen die Geschichte weiter,
erinnert sich die Erzieherin. »Mit viel Fantasie und
sehr aufmerksam erzdhlten die Kinder und er-
staunten damit auch die Grof3en, die teilweise ver-
haltener reagierten.« Dabei festigten die Kinder
ihren Wortschatz und {ibten, sich zu prasentieren.
Das bemerkte auch die Lehrerin. Fiir die Erzieherin
ist es sehr wichtig, mit ihr tiber konkrete Bildungs-
themen zu sprechen und zu analysieren, welches
Wissen und welche Fahigkeiten sich die Kinder
beispielsweise in dem frohlichen Geschichten-
Wiirfelspiel aneignen. Dabei erkennen sie, wie
nah Kita und Schule in ihren Ansédtzen liegen.

Nach solchen Begegnungen fiihlt sich die be-
rufserfahrene Frau in ihrer Arbeit als Erzieherin
anerkannt und — wie sie sagt — »ins rechte Licht
gerlickt«. Skeptisch allerdings ist sie, wenn ab

Marz im Kontext des Einschulungsverfahrens
eine Sonderpddagogin zusammen mit einer wei-
teren Lehrerin in der Kita hospitiert und mit den
Kindern - herausgeldst aus ihrer Gruppe - spre-
chen und deren Wissen »testen« will, so wie es
die Vorschrift verlangt. Mit solchen Stippvisiten
hat die Erzieherin keine guten Erfahrungen ge-
macht. »lch sage dann oft zu den Lehrerinnen:
,Bei Ihnen verhalt sich das Kind nicht so, wie ich
es kenne!’«, erldutert sie und wiinscht sich zeit-
gemafiere Moglichkeiten, um ihr Wissen iiber die
Mé&dchen und Jungen an die Schule weitergeben
zu kdnnen.

Niitzliche Gesprédche von
Pddagogin zu Pddagogin

lhre Kollegin von der Kita »Pusteblume« in Wer-
ben aber freut sich bereits auf die Besuche der
Sonderpddagogin. Durch ponte hat sie jetzt 6fter
Kontakte mit der Kollegin aus der Schule auf der
anderen StraBBenseite. Von ihr bekommt sie viele
Anregungen, beispielsweise wie sie Bilderbiicher
nutzen kann, um die Kinder in ihrer sprachlichen
und kognitiven Entwicklung zu unterstiitzen. An
jedem Morgen treffen sich die grofien Kinder in
ihrer Gruppe im Morgenkreis. Jedes Kind erzahlt
dann, was es gerade interessiert und woran es
Freude hat, ein Ritual, das die Schule fortfiihrt.

»Dadurch ist mir aufgefallen, dass ein Junge be-
reits lesen kann«, meint die Erzieherin. Sie hatte
es nicht bemerkt, hatte sie wie friiher vorgege-
ben: Heute sind Biicher Thema fiir alle. »Dabei
war ich unsicher: Wie weit darf ich gehen und die
Leselust des Jungen unterstiitzen?«, bekennt
sie. Sollte sie versuchen, den Jungen abzulen-
ken und sein Lesefieber zu unterbinden?

Die Lehrerin widersprach dieser Idee und emp-

fahl ihr zwei konkrete Biicher, um seine Lese-
lust noch zu unterstiitzen. Auflerdem hangt
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Entwicklungsprozesse. Lernen im Dialog zwischen Kindergdrten und Grundschulen

jetzt auch in dem grofen Raum fiir die Vor-
schulkinder ein Buchstabenplakat. Die Kinder
suchen dort fiir sich allein: In welchem ande-
ren Wort finde ich den Klang des einen Buch-
stabens wieder? »Es ist fiir mich sehr fruchtbar,
mit den Lehrerinnen dariiber zu reden: Welche
Spiele kann ich benutzen? Was empfehlen sie
aus ihrer Sicht?« Andererseits entdeckt auch
die Lehrerin im Regal der Kita Material, mit dem
auch sie — auf dem nachsthéheren Niveau - in
der Schule arbeiten kann. Beispielsweise ein
didaktisches Spiel mit logischen Reihen. Die
Schulleiterin staunt, wie viel mehr Material fiir
die unterschiedlichsten Lernwege die Kitas ha-
ben, um die Kinder individuell anzusprechen.
Das wiinscht sie sich auch.

Allerdings sind die Erzieherinnen der Kita Puste-
blume auch unsicher, ob das gesamte Lehrer-
kollegium hinter der Zusammenarbeit mit ihrer
Einrichtung steht. »Mir begegnen bei den Leh-
rern auch alte Vorstellungen {iber den Kinder-
garten«, bemerkt eine Kollegin. »Sie fragen bei
unsan:,Wann habtihreure Beschaftigung, damit
wir gucken kommen kdnnen?‘. Fiir manche Leh-
rer hei3t Kindergarten noch immer, die Kinder
werden wie friiher alle gemeinsam an eine von
mir geplante Tatigkeit herangefiihrt, obwohl wir
schon lange nicht mehr so arbeiten.«

Die Umgestaltung ihrer Kita begann 2002.
Nach einer Weiterbildung entschloss sich das
Team, die Beschaftigung mit der Natur zu einem

In den Fortbildungen setzen sich die Erzieherinnen und Lehrerinnen damit auseinander, wie
Kinder lernen und was das verdnderte Bildungsverstédndnis fiir die Pddagogen bedeutet.
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Schwerpunkt zu machen. Zuerst gestalteten
die Erzieherinnen einen neuen Spielplatz. Dann
verdnderten sie nach und nach das ganze Haus:
richteten mit der Werkstatt, einem Bewegungs-
und Theaterraum und Kreativ- und Leseecken
verschiedene Funktionsbereiche ein, um die Kin-
der in ihrem eigenen Entdecken zu unterstiitzen.
Uberall an den Winden finden sich Plakate und
Modelle tiber Pflanzen und Tiere der Umgebung.
Auch bei ponte diskutierten die Erzieherinnen in
ihren Tandems, wie sie durch die Raumgestal-
tung das Lernen der Kinder anregen kdnnen, wie
sich der Rhythmus am Tag und im Kindergarten-
jahr verdndert, wenn sie auf die Kinder schauen.
Die Lehrerlnnen brauchen nur tiber die StraBe in
die Kita zu gehen, um zu sehen, wie wenig die Er-
zieherinnen noch mit den friiheren Basteltanten
gemein haben und wie wenig ihre Vorstellungen
von Kindergartenarbeit heute noch passen.

Welche Aktionen unterstiitzen eine
partnerschaftliche Zusammenarbeit?

»Da ist eine Entwicklung in unserem Haus zu
sehen: Was will die Kita, was wollen wir?«, meint
die Schulleiterin der Grundschule Burg/Werben.
»Wir arbeiten daran, die Kinder zum Ausgangs-
punkt all unserer Uberlegungen zu machen.«
Schwer ist es, zuweilen auch fiir die erfahrene
Lehrerin, den Unterschied zu erkennen, ob man
fiir die Kinder denkt oder mit ihnen und wie man
die Kinder beobachtet, das Wahrgenommene mit
den Mddchen und Jungen erneut bespricht und
auf dieser Grundlage Projekte entwickelt.

In diese Richtung drangen die Erzieherinnen:
»Lasst uns auf die Kinder schauen!« Die Schu-
le will es noch nicht ganz wahrhaben, dass die
Erwachsenen nicht immer allein bestimmen
kdnnen, wo es lang geht. Doch allmahlich ver-
stehen die Lehrerinnen und Lehrer, worauf es
auch bei ponte ankommt: dass zundchst die

Erwachsenen gemeinsam reflektieren, welche
Lernprozesse und auch Entwicklungsspriinge
sie bei den Mddchen und Jungen in deren all-
taglicher Auseinandersetzung mit der Welt
entdecken, um dann gemeinsam zu beraten,
wie sie diese in ihrem pddagogischen Alltag
aufgreifen konnen — im Kindergarten wie in
der Schule. Die Schulleiterin ist sich der An-
forderung bewusst. »Wir miissen uns auf die
Kinder einstellen, sie nicht bewerten und aus-
sortieren, sondern sie in ihrer Besonderheit
annehmen und unterstiitzen«, erklart sie. Dies
gilt es nun — und nicht nur an der Grundschule
Burg/Werben! — im alltdglichen Tun umzuset-
zen und dafiir das gesamte Kollegium zu ge-
winnen. Eine leichte Aufgabe ist das nicht. Man
kann die Pddagogik schliefllich nicht einfach
wechseln wie ein gebrauchtes Hemd.
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»... und dabei
soll ich dann
~ In der Mitte
stehen«

Zur Rolle der
Moderatoren
in ponte



Von Jeanette Hoffmann

Niemand andert sich von allein. Lernen vollzieht sich immer in
Dialogen. Das Handlungskonzept von ponte sieht vor, Dialoge
zwischen benachbarten Einrichtungen — Kindergarten und
Grundschulen — sowie zwischen innovationsfreudigen Regionen
zu stiften. Dies ist primdr der Auftrag der Moderatorlnnen in
ponte. Sie bringen Kindergarten und Grundschulen zusammen,
organisieren den fachlichen Austausch, achten auf Zielerreichung
und vermitteln bei Konflikten und Widerstanden.

Dabei haben die Moderatorinnen einen mehrfachen Spagat zu
leisten: Sie sollen einerseits ermutigen, aber andererseits auch
auf Qualitat achten. Sie miissen neutral bleiben und diirfen bei
Konflikten nicht Partei ergreifen, aber sie vertreten auch ein
padagogisches Programm. Sie sind die Mittler zwischen Theorie
und Praxis und werden von beiden Seiten in Anspruch genommen.
Sie sollen die Ideen der Einrichtungen realisieren helfen und sind
auch Fachleute mit einer eigenen Meinung, die nicht jede Idee
gleich gut finden. Eine anspruchsvolle Aufgabe, die keineswegs
konfliktfrei ist. Aber auch eine besondere Herausforderung fiir
innovationsfreudige Paddagoginnen und Padagogen.



Starken
unserer Einrichitung
(Klima, Bildungs- u. Erziehungsarlssit

’Rapﬂaﬂ k'sk
e

Individuelle

Tandemgesprach

Erzieherinnen und Lehrerinnen sitzen an einem
Tisch, Kaffee, Gebdck und kleine Happchen sind
vorbereitet, es herrscht ein reger Austausch.
Termine miissen abgesprochen, Fahrtwege und
Organisatorisches gekldrt werden. Eine Frau,
die sich bis dahin zuriickgehalten hat, ergreift
schlielich das Wort, leitet zum eigentlichen An-
lass des Treffens iiber und fiihrt in die Themen
ein—die ponte-Moderatorin. Es geht um eine Ma-
terial- und Ideensammlung zum gemeinsamen
Projekt »Natur — Wasser«. Schon wird es wieder
laut in dem kleinen, lichtdurchfluteten Raum.
Die Padagoginnen sprithen nur so vor Ideen,
erzéhlen von ihren reichhaltigen Erfahrungen,
versuchen sich gegenseitig zu inspirieren — die
leeren Moderationskarten zum schriftlichen
Sammeln ihrer Vorschldage zundchst unbeach-
tet in der Hand haltend. Auch hier ist es wieder
die Moderatorin, die die Kreativitdt der Teil-
nehmerinnen einfangt und nochmals zum Auf-
schreiben der Gedanken einlddt. Erst allmahlich
wird es still in dem Raum, wird Gesprochenes
zu Geschriebenem. Bei dem anschlieBenden
Versuch, die Ideen auf den Karteikarten an der
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Stirken

unsarer Einrichiung
[Klima, Bisdurgs- u, Ersiehengsarbeit)

Grueancluids

e

Wand zu sammeln, zu ordnen und eine Auswahl
zu treffen, stellen sich gleich mehrere Hinder-
nisse in den Weg: Das Tesafilm kdnnte Spuren
an der Wand hinterlassen und die Karteikarten
sind nicht nur klein und eng, sondern auch dop-
pelseitig beschrieben worden. Die Prinzipien,
die dahinterstecken, sind fiir Lehrerlnnen und
ErzieherInnen selbstverstandlich: sorgsam und
sparsam mit Ressourcen umzugehen. Die Mo-
deratorin ldsst sich nicht aus der Ruhe bringen,
bittet nun darum, im Gesprdch die notierten
Projektideen zusammenzutragen. Das ist ponte
an einem Mittwochnachmittag.

Einstieg und Herausforderungen

Seit dem Projektbeginn im Jahr 2004 arbeiten
drei Moderatorinnen in Brandenburg, der Pilot-
region des Projekts »ponte. Kindergdrten und
Grundschulen auf neuen Wegen«. Auf ponte
aufmerksam geworden sind sie durch das Ju-
gend- und das Schulamt in Cottbus. Von ihrer
Ausbildung her Lehrerin oder Sozialpddagogin
suchten sie nach einer weiteren Herausforde-
rung in ihrem padagogischen Alltag. Die Idee,



moderierend die Zusammenarbeit zwischen
den Bildungseinrichtungen Kindergarten und
Grundschule zu begleiten, stief} bei allen auf
spontanes Interesse. Seitdem organisieren und
moderieren die Pddagoginnen in regelmaBigen
Abstdnden Treffen der Tandems, bestehend aus
Kindergarten und Grundschule, die an dem Pro-
jekt ponte teilnehmen. Dariiber hinaus begleiten
sie gegenseitige Hospitationen der Einrichtun-
gen und evaluieren sowohl die Gesprdche als
auch die Praxisbesuche in einer schriftlichen Re-
flexion. Zu ihren zentralen Aufgaben zdhlen die
Verbreitung des erworbenen Erfahrungswissens
unter den Einrichtungen sowie die Dokumenta-
tionsarbeit. *

Dieses komplexe Arbeitsfeld stellt verschiedene
Anforderungen an die Moderatorinnen. Neben
insbesondere sozialen und kommunikativen
Kompetenzen sind die bedeutendsten in ihren
Augen das Einstellen auf die Heterogenitdt der
einzelnen Tandems und die eigene Unpartei-
lichkeit gegeniiber den Haltungen der Teilneh-
merinnen. Die Tandems sind zusammengesetzt
aus jeweils einer Grundschule und einer oder
mehreren Kindertagesstatten im Umkreis. Das
padagogische Profil ist von Einrichtung zu Ein-
richtung sehr unterschiedlich ausgeprdagt. Am
schwierigsten findet eine Moderatorin die Arbeit
mit Tandems, in denen beide im Hinblick auf ein

Praxis

eine Vielfalt an Ideen hervorbringen
gesammelte Erfahrung anwenden
Fragen beantworten, Probleme l6sen
sich an Rahmenbedingungen orientieren
Miindlichkeit

Handlungs- und Entscheidungsdruck

modernes Bildungsverstandnis, in dem von den
Interessen und Bediirfnissen des Kindes aus ge-
dacht wird, auf sehr unterschiedlichem Niveau
entwickelt sind: »Wenn das Gefiihl aufkommt,
dass einer sich zu dem anderen hin entwickeln
soll-und dabei sollich dann in der Mitte stehen,
obwohl ich einen klaren Standpunkt habe«.

Briicke zwischen Theorie und Praxis

In dem Spannungsverhdltnis zwischen den the-
oretischen padagogischen Standpunkten, die
im Rahmen des Projekts ponte verhandelt und
vertreten werden, und den erfahrungsbasierten
Alltagspraktiken in den teilnehmenden Einrich-
tungen befinden sich die Moderatorinnen immer
wieder. Theorie und Praxis sind unterschiedliche
Handlungsfelder mit unterschiedlichen Schwer-
punkten. Was Erzieherlnnen und Lehrerlnnen in
der padagogischen Praxis erst handlungsfahig
macht, ist hdufig in der theoretischen Ausein-
andersetzung gerade nicht gefragt. Umgekehrt
helfen ihnen theoretische Herangehensweisen
in der Alltagspraxis nicht immer unmittelbar
weiter. Diese komplexen und teilweise gegen-
satzlichen Anforderungen an das padagogische
Handeln in den verschiedenen Feldern kdnnen
exemplarisch an folgender — polarisierender —
Gegenliberstellung verdeutlicht werden:

Theorie

Ideen ordnen und strukturieren

neue Erfahrungen sammeln und weitergeben
Fragen stellen, Probleme generieren
Grenzen infrage stellen

Schriftlichkeit

Zeit zur Reflexion
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Die Aufgabe der Moderatorinnen ist es, die Pra-
xis theoriegeleitet zu reflektieren, aber auch um-
gekehrt die theoretische Diskussion durch Praxis-
erfahrungen anzureichern und herauszufordern.
So fiihrt die Projektleiterin von ponte in einem
Interview aus: »Wenn Moderatoren nicht einfach
nur Uberbringer der Botschaft der Uni, also der
Theorie sind, sondern mit Wissenschaftlern die
Dinge entwickeln, die sie als Bedarf aus der Pra-
xis zuriickgemeldet haben, und sie danach mit
den Leuten aus der Praxis passfahig machen,
wenn also gemeinsames Entwickeln stattfindet,
dann gibt es die Chance, dass Verdnderungen
sich vollziehen und langfristig wirken.« 2

Diese wechselseitige Durchdringung von Theo-
rie und Praxis setzt in der Moderationsarbeit bei
ponte bereits auf der sprachlichen Ebene an. Sie
wird sichtbar in einem bewussten Umgang mit
alltaglichen Bezeichnungen der pddagogischen
Praxis, wie am folgenden Dialogausschnitt aus
einem Tandemgespréch in Cottbus deutlich wird:

Lehrerin: »Wie konnen wir den Kindern das
Wissen vermitteln, sodass es abrufbereit ist?«
Moderatorin: »Kénnen wir als Erwachsene
Kindern vermitteln?«

Lehrerin: »Was konnen wir machen, damit die
Kinder sich das Wissen aneignen konnen?«

Durch die Nachfrage der Moderatorin werden
Selbstverstandlichkeiten infrage gestellt, wie
hier der Begriff des »Vermittelns«, der im pa-
dagogischen Kontext immer noch virulent ist
—auch in einer Zeit, in der im wissenschaftlichen
Diskurs Lehr-Lernsituationen ldngst als eine In-
teraktion zwischen Lehrendem und Lernendem
gesehen und in konstruktivistischer Perspektive
Kinder als die Akteure ihres eigenen Lernprozes-
ses betrachtet werden. Aber wie gelangt diese
empirisch gewonnene und theoretisch fundierte
Erkenntnis zu den praktizierenden Pddagogin-
nen? Inwiefern ist sie ihnen hilfreich in ihrer all-
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taglichen Arbeit? Und wie kdnnen wiederum die
Aneignungsprozesse der Pdadagoglnnen selbst
(inter-)aktiv gestaltet werden?

Um diesen Fragen nachzugehen, ist es zundchst
einmal wichtig, theoretisches und praktisches
Handeln als gleichwertig zu betrachten, gleichzei-
tig aber auch deren Verschiedenheit zu erkennen.
Der Unterschied zwischen Alltagspraxis und wis-
senschaftlichem Handeln liegt im kognitiven Stil,
in den jeweils typischen Formen von Problemls-
sungsprozessen: »Im kognitiven Stil der Praxis
steht dabei die Gewahrleistung von Handlungs-
fahigkeit im durch Handlungsdruck gekennzeich-
neten Alltag im Vordergrund. Hierzu ist es wichtig
Zweifel zu minimieren, etwa indem Neuartiges
als Bekanntes typisiert wird.3 Im kognitiven Stil

Anderungen in der padagogischen Praxis
miissen an den Vorstellungen und Erfahrungen
der Beteiligten ansetzen.



der Theorie hingegen konnen Zweifel die Funkti-
on von Impulsen zur Generierung neuer theore-
tischer Erklarungen iibernehmen.«4 Betrachtet
man die Arbeit der Moderatorinnen vor diesem
Hintergrund, so wird deutlich, dass sie zwischen
verschiedenen Formen des Herangehens an Pro-
bleme in den unterschiedlichen kognitiven Stilen
vermitteln miissen und dass dies keine leichte
Aufgabe ist. Denn - zu dem Fazit kommt die Un-
terrichtsforscherin Natascha Naujok durch ihre
empirischen Beobachtungen von Lehr-Lernsitua-
tionen — Anderungen jeglicher Handlungspraxis
missen an den Vorstellungen der Beteiligten
ansetzen, da selbst generierte Theorien stets
handlungswirksamer sind als angelesene bzw.
gelehrte.> Die Frage, die sich hierbei stellt, ist,
welche Rolle nun die Moderatorinnen in diesem
(Selbst-)Bildungsprozess der Pddagoglinnen aus
Kindergarten und Grundschule einnehmen.

Moderatorentreffen

»Anfangs musste ich mich erst in die Rolle der
Moderatorin hineinfinden, musste lernen, auch
als Moderatorin aufzutreten und zu agieren, be-
richtet eine Moderatorin von den Anforderungen
im ersten Projektjahr. »Hilfe und fachliche Be-
ratung erhielt ich dafiir in den Fortbildungen an
der Uni in Berlin.« Einmal im Monat kommen die
Moderatorinnen und Moderatoren aus allen betei-
ligten Bundeslandern mit der Projektleitung von
der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung (DKJS)
und der wissenschaftlichen Begleitung von der In-
ternationalen Akademie fiir innovative Padagogik,
Psychologie und Okonomie (INA) an der Freien
Universitdt Berlin zusammen.® In den fiinfstiindi-
gen Moderatorensitzungen tauschen sie sich tiber
ihre Erfahrungen in den Tandems aus und geben
sich wechselseitig inhaltliche und insbesondere
auch methodische Anregungen fiir ihre Arbeit. Zur
Unterstiitzung werden Referentinnen und Referen-
ten aus so unterschiedlichen Fachgebieten wie der

Kleinkindpddagogik, der Organisationsentwick-
lung, der Lesesozialisationsforschung und vielen
weiteren Bereichen eingeladen, die mit theoreti-
schen Erkenntnissen und praktischen Ubungen
zur Reflexion von Bildungsprozessen anregen.

»Insbesondere die praktischen Erprobungen zu
Moderationstechniken waren fiir meine Arbeit
hilfreich«, restimiert eine Moderatorin und weist
hierbei auf Verfahren des Brainstormings, des Ar-
beitens mit dem Flipchart und Kartenabfragetech-
niken hin, die sie nun in ihrer Gespréchsfiihrung
verwendet.” Mit schriftlichen Formulierungen,
Visualisierungen und Strukturierungsprozessen
erhalt das in seiner Miindlichkeit selbstldufige
und fliichtige Gesprach eine Struktur und wird da-
durch erinnerbar und verbindlich. Diese Methoden
miissen jedoch zundchst in der Praxis angeeignet
werden, wie die recht eigenwillige Nutzung der
Karteikarten durch die Padagoginnen aus dem
Eingangsbeispiel demonstriert. Sich auf neue
Gespréachsfiihrungen und Moderationstechniken
einzulassen und sie anzuwenden, ist ein erster
Lernschritt. Durch sie eine Bereicherung in den
komplexen Aushandlungsprozessen zu erfahren,
ist der zweite Schritt.

Doch sind die Moderatorlnnen nicht nur »Konsu-
mentlnnen« eines Weiterbildungsangebots. Sie
gestalten dieses vielmehr aktiv mit, indem sie ihre
Interessen und Erwartungen formulieren und ein-
fordern. Als sie im letzten Herbst beispielsweise
zu wenig Zeit fiir die Reflexion der Moderatorin-
nenarbeit sahen, schlugen sie eine Neustruktu-
rierung der Moderatorentreffen vor, die mehr dia-
logischen, problemlosungsorientierten Charakter
haben sollten. Daraufhin wurde gemeinsam mit
der DKJS und der INA ein neues Modell erarbeitet,
in dem seit diesem Jahr neben dem inhaltlichen
Input auch Supervisionen im Rahmen von Fallge-
sprachen zu Problemen, die die Moderatorlnnen
gerne bearbeiten mdochten, einen festen Platz
haben.
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Fallgesprdche

Im Rahmen dieser Fallgesprache bringt zum
Beispiel eine Moderatorin aus einem anderen
Bundesland ihr aktuelles Thema aus einem Tan-
demgesprach ein: »In einem Tandem, das pad-
agogisch bereits innovativ arbeitet, sehen die
Beteiligten keinen weiteren Entwicklungsbedarf,
wirken lustlos bei den Treffen und scheinen nichts
von ponte zu erwarten. Nach der letzten Sitzung
war ich sauer. Es ist eine unangenehme Situation
zu spiiren, wenn sich zehn Leute zuriicklehnen
und sich nicht engagieren wollen.«

In einem geleiteten Gesprach, in dem zundchst in
verschiedenen Phasen von allen Beteiligten unter-
schiedliche Perspektiven eingenommen werden,
die sowohl die emotionale als auch die sachliche
Dimension des Problems umfassen, formuliert
die Moderatorin resiimierend anstehende Lo-
sungsschritte fiir sich: »Ich werde bei der nédchs-
ten Sitzung das Problem aus meiner Perspektive
offenlegen und die Padagoginnen der beteiligten
Einrichtungen fragen, wo ihre Themen fiir die
zukiinftige gemeinsame Arbeit liegen.« Durch
diese Fallbesprechung vorbereitet und gestarkt,
berichtet die Moderatorin in ihrer schriftlichen
Evaluation von dem anschlieBenden Gesprach in
dem Tandem: »Es kam zu einer Aussprache, in der
beide Seiten — sowohl die Mitglieder des Tandems
als auch ich als Moderatorin — Gelegenheit hatten,
Kritik und Wiinsche fiir die Zukunft zu dulern.«
Die gegenseitigen Erwartungen werden konkret
benannt und festgehalten, der Ausgangspunkt
fiir eine weitere Zusammenarbeit ist geschaffen.
Gerade die kleinen Schritte sind es, die den pada-
gogischen Alltag im Projekt ponte ausmachen und
Spuren hinterlassen.

Entwicklungsspriinge
Neben diesen kleinen Entwicklungsschritten sind

aber auch hin und wieder grofie Entwicklungs-
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spriinge zu beobachten. »Besonders gelungene
Situationen sind fiir mich immer die, in denen
neue Gedanken in die Képfe kommen, berichtet
eine andere Moderatorin. Dabei denkt sie an eine
Situation des Tandems in einem kleinen Ort in
Brandenburg, in der sich Erzieherinnen und Leh-
rerinnen gemeinsam eine Videosequenz anschau-
en, die in der Kita gedreht wurde. Die Erzieherin-
nen hatten eine Buchstabenecke eingerichtet, in
der Stifte, Papier und Buchstaben frei zugdnglich
waren und durch Tische, Stiihle und Aushange-
wande auch die Moglichkeit des Verweilens und
der Prdsentation gegeben war. Die Videodoku-
mentation zeigt einen fiinfjahrigen Jungen, der
mit hoher Konzentration und Ausdauer »schreibt«
(obwohl er es noch nicht »gelernt« hat), immer-
fort auf seine Weise. Im Anschluss sprechen die
Lehrerinnen und Erzieherinnen dariiber, was die-
se Situation zu einer Bildungssituation macht.
»Wir kommen gemeinsam in die Diskussion {iber
Selbstbildungsprozesse bei Kindern und welche
Rolle Erwachsene hier haben, berichtet die Mo-
deratorin. Als Schliisselsequenz im Gesprdch er-
lebt sie die Aussage einer Lehrerin: »Das wiirde
ja bedeuten, dass ich als Lehrerin den Kindern gar
nichts beibringen kann?!«.

So wird im Dialog exemplarisch anhand einer Be-
obachtung aus der Alltagspraxis und im Zusam-
menspiel mit anderen eine Erkenntnis gewonnen,
eine neue Theorie generiert. Schreiben wird als
»kulturelle Tatigkeit«® erfahren, in die das Kind
hineinwdchst und die es sich handelnd aneignet.
Padagogische Unterstiitzung erhdlt es durch die
rdumliche Gestaltung, die zeitliche Freiheit und
die Ermutigung einer Erzieherin — nicht durch de-
ren Anleitung.? Dieser narrative Modus des Ler-
nens am Beispiel von Geschichten (hier anhand
der dokumentierten Begegnung eines Fiinfjahri-
gen mit der Schrift) wurde in der Kognitionspsy-
chologie von Jerome Bruner (1990) ausgearbeitet.
lhm zufolge dient das Erzdhlen der Organisation
von Erfahrungen. Demnach »geht all das, was



nicht narrativ strukturiert wird, dem Gedachtnis
verloren«.*® Mit Erzahlungen verleihen wir unse-
ren Erfahrungen eine Bedeutung und sind in der
Lage, sie zu erinnern. Ob die Lehrerin dieses Er-
lebnis in der gleichen préagnanten Weise erinnert
wie die Moderatorin, kann an dieser Stelle nicht
gesagt werden. Aufgrund des von ihr formulierten
Fazits der Geschichte ist es jedoch zu vermuten.

3 Soeffner, Hans-Georg (1989): Auslegung des Alltags
— Alltag der Auslegung. Zur wissenssoziologischen
Offene Fragen Konzeption einer sozialwissenschaftlichen
Hermeneutik. Frankfurt am Main. S. 16.
4 Naujok, Natascha (2003): Theorie und Praxis bei der
Trotz aller Entwicklungsprozesse, die die Mode- Integration von Computern in den Deutschunterricht.
ratorlnnen in der Zusammenarbeit der von ihnen In: Mitteilungen des Deutschen Germanistenverbandes.
betreuten Einrichtungen, in ihrer eigenen Inter- s C;{t:bﬁ?gi':é"ssi 568. Das Zitat auf'S. 553
aktion mit den Tandems und auch im Zusammen- 6 In der Region Trier iibernehmen Wissenschaftler
spiel mit der Pro]ektleitung und der wissenschaft- der Universitat Trier, die mit der INA an der Freien
. . .. . Universitat Berlin eng kooperieren, diese Funktion.
lichen Begleitung beobachten kdonnen, bleiben 7 Siehe hierzu Pesch, Ludger (2001): Moderation

noch immer Fragen offen: Warum lassen/lief3en
sich Einrichtungen auf das Projekt ponte ein, ob-
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wohl sich manche von ihnen vor wirklicher Ver-
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LehrerInnen daran, sich auf neue und unbekann-
te/unbequeme Wege zu begeben? Wie gehen wir
mit Tandems um, die von uns nicht wirklich etwas
wollen? Wie viel Entwicklung ist bei den beste-
henden Schulstrukturen in den Haltungen der
Lehrerlnnen tiberhaupt moglich? Lebt ponte auch
nach 2008, wenn das Programm voraussichtlich
endet, weiter? Wie/wann gelingt es, neue Mode-
ratoren fiir weitere Tandems zu gewinnen?

Diese Fragen begleiten die Moderatorinnen bei
ihrer Weiterarbeit im Projekt ponte. Ihnen nach-
zugehen und auch kleine Lernprozesse im pad-
agogischen Alltag aufzuspiiren, sind die ndchs-
ten Entwicklungsschritte. Einen tieferen Einblick
in die Perspektiven und Motivationen der Pada-
goginnen erhoffen sich die Moderatorinnen von
der Befragung der Einrichtungen im Rahmen ei-
ner internen Evaluation.* Dann wird es wieder an
ihnen sein, diese Perspektiven ins Gesprdch zu
bringen.
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Ein Lernort
fur Klein und GronB

Das Jenaplanhaus

in Libbenau



It

Von Barbara Leitner

In der bildungspolitischen Debatte unserer Tage ist viel

vom »Haus des Lernens« die Rede, zu dem Kindergdrten
und Grundschulen verschmelzen sollten, damit die
Bildungsprozesse der frithen Kindheit ungebrochen in der
Grundschule fortgesetzt werden kdnnen. Doch wie entsteht
ein solches Haus? Wie vereinigt man zwei Institutionen,

die - historisch gesehen — jeweils ihre eigene Kultur, ihre
eigene Philosophie und am Ende doch auch unterschiedliche
Zielsetzungen haben: Konzentration auf die umfassende
Forderung der Personlichkeit im Kindergarten, Vorbereitung
auf das Lernen in Fachdisziplinen in der Sekundarstufe als
zusatzliches Ziel der Grundschule.

Das Jenaplanhaus in Lilbbenau ist ein Gliicksfall fiir ponte

— und fiir die Reformpddagogik in unserer Republik.

Denn hier kann man live erleben: Wenn Kindergarten und
Grundschulen ernst machen mit der Zusammenarbeit,
entsteht eine neue padagogische Wirklichkeit. Und man kann
auch erfahren, welche oft kleinen Entscheidungen am Ende
das Gesamtwerk erst glaubhaft machen. Zum Beispiel die
simple Entscheidung, dass sich die Kindergartenleiterin und
die Grundschulleiterin ein gemeinsames Leitungszimmer
teilen. Man kann aber noch viel mehr lernen im und vom

Jenaplanhaus in Liibbenau.



Kindergartenkinder besuchen die Grundschule.
Mit Schiirze und Kittel stehen vier kleine Jun-
gen um eine Schulbank. Gerade klebten sie aus
Pappe die Wande fiir eine Stabpuppenbiihne zu-
sammen, um dort am ndchsten Tag die Gold- und
Pechmarie zum Backofen und dem Apfelbaum zu
fiihren. Jetzt lassen sie mit gro3en Pinseln blaue
Farbe tiber ihr Haus rinnen. Maximilian, ein Junge
im ersten Schuljahr, versucht zundchst die drei
Fiinfjahrigen anzuleiten und ihnen zu sagen, wie
man »richtig« malt. Die Kindergartenkinder aber
tupfen einfach weiter und beziehen den Grof3en
in ihr Spiel mit den Farben ein, bis alle Wande
mit Farbe bedeckt sind.

Im Jenaplanhaus in Liibbenau ist Projektwoche,
und weil diese stets als eine gemeinsame Aktion
der Schulkinder und der Kinder aus dem Kinder-
garten stattfindet, geben solche Tage dem Lern-
haus eine »besondere pddagogische Pragung,
wie es im Schulrecht heif3t.

Diesmal beschaftigen sich die Madchen und Jun-
gen von vier bis neun Jahren mit Mdrchen. Fiir
jede der vier angebotenen Gruppen kandidieren
auch einige der Kita-Kinder ernsthaft wie um eine
Arbeitsstelle mit einem Bild oder einer anderen
Arbeit. »Weil Schneewittchen mein Lieblings-
marchen ist« oder »sie so gern Theater spielen,
steht in ihrer Bewerbung geschrieben. Auf der
grof3en Biihne in der Aula des Hauses iiberneh-
men die Fiinfjdhrigen bei der Probe fiir ihre Auf-
fithrung von »Der Wolf und die sieben Geif3lein«
die kleinen Rollen, sind Miiller, Backer oder Kréa-
mer, weil sie den Text vielleicht noch nicht lesen
konnen. Doch in jener Gruppe, die eine moderne
Fassung von »Schneewittchen« fiir ein eigenes
Mérchenbuch verfasst, imponieren auch die Jin-
geren mit witzigen Einfdllen: »Der Prinz kommt
mit einem Skateboard.«

Zweimal im Jahr findet im Jenaplanhaus solch ein
grofles gemeinsames Projekt statt. Aus allen Kin-
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dergruppen werden Vorschldge eingeholt, welche
Themen die Madchen und Jungen gerade span-
nend finden und woran sie lernen wollen. Dann
berdt ein Projektteam mit Kindern ab zehn Jahren,
Erzieherlnnen, Lehrerinnen und Eltern, wie diese
Vorstellungen zu den Bildungspldnen von Kinder-
garten und Schule passen und ausgestaltet wer-
den kénnen. Stehen die einzelnen Projekte fest,
bewerben sich die Kinder fiir eine Gruppe und
setzen sich ihr eigenes Ziel: Worin will ich durch
die Projektarbeit weiterkommen? Auf diese Weise
setzt das Team des Jenaplanhauses in seinem All-
tag um, was als Leitspruch des Reformpddagogen
Peter Petersen an einer Pinnwand im Lehrerzim-
mer zu lesen ist: »Jeder Mensch ist einzigartig. Er
hat seinen eigenen Wert und seine eigene Wiirde.
Beides ist unersetzbar.«

Die Kleinen lernen nicht mehr
getrennt von den Grofien

Im August 1991 begann der Unterricht an der
Jenaplanschule in Liibbenau. Deren Griinder
hatten sich in den Niederlanden Einrichtungen
angeschaut, die nach den Ideen des Reformpdd-
agogen Peter Petersen arbeiten. Ganz selbstver-
standlich leben und lernen dort Kinder von vier
bis zwo6lf Jahren miteinander und werden von den
Erwachsenen auf ihren individuellen Lernwegen
begleitet. Die Lehrer aus Liibbenau fragten sich:
Warum sind bei uns die Kleinen nicht dabei? Bei
den Eltern liefen sie offene Tiiren ein. Sie wiinsch-
ten sich, die jiingeren Geschwisterkinder wiirden
mit vergleichbaren Ansatzen und Methoden un-
terstiitzt wie ihre Groflen. Deshalb richtete der
Forderverein der Schule als freier Trager bereits
1993 einen eigenen Kindergarten ein.

Ramona Schmidt war dessen erste Erzieherin.
Ihre Tochter wurde im gleichen Jahr eingeschult.
»Fiir sie war das ein totaler Schnitt, verbunden
mit vielen Angsten«, erinnert sich die Mutter.



Kindergarten- und Grundschulkinder
arbeiten regelmaflig zusammen.

lhrem jiingeren Sohn und anderen Liibbenauer
Kindern wollte sie einen gleitenden Ubergang
ermoglichen. Deshalb suchte sie die Zusammen-
arbeit mit der Schule. In der Stadt prophezeiten
Kollegen der Erzieherin, wie es sein wiirde, mit
einem Lehrerkollegium zusammenzuarbeiten,
und erinnerten an eigene schlechte Erfahrungen:
Sie wiirde fiir die Essenausgabe und die Ordnung
zustdndig sein. Im Jenaplanhaus aber war es an-
ders. »Schon als wir das erste gemeinsame Pro-
jekt vorbereiteten, fragten meine Kollegen: Wie
kdnnen wir die Kita-Kinder einbeziehen? Welche
Fragen bewegen sie?« Das Thema hie8 »India-
ner«, und die Erzieherin wie die Lehrerinnen be-
merkten: Die Kleinen wollten nicht nur basteln.
Sie wussten viel {iber die fremde Kultur und woll-
ten das zeigen. Die Erwachsenen mussten ihnen
nur etwas zutrauen und ihnen die Chance geben,
sich einzubringen!

Nicht anders ging es den Erzieherinnen. »Am An-
fang wagte ich es nicht, allein ein Projekt auch
mit Schulkindern zu leiten«, bekennt die Kita-
Leiterin. »lch begleitete meine Gruppe, stand
ihnen bei, wenn etwas nicht klappte und troste-
te sie, wenn es nétig war. Ich war mir unsicher,
ob ich die Kinder iiberhaupt loslassen und den
Lehrerinnen anvertrauen wollte.« Die meisten
Kinder aber zeigten keine Angste, waren neu-
gierig auf das, was sie tun kénnten und lernen
wiirden. Das war ein entscheidender Ansporn
fiir die Kooperation: zu sehen, dass die Grof3en
wie die Kleinen selbstverstdndlich von- und mit-
einander lernen — wenn sie es diirfen. Dem woll-
ten sich auch die Erwachsenen nicht verschlie-
Ben. »Dadurch bin auch ich mutiger geworden,
meint die Erzieherin. »Heute leite ich mit einer
Lehrerin eine Projektgruppe und mein Wort zdhlt
wie ihres.«
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Kindergartenkinder haben ihren Platz
in ihren kiinftigen Lerngruppen

»Wir verstehen uns als Lebensgemeinschafts-
haus, in dem wir zusammen arbeiten, lernen,
spielen, reden und feiern«, erkldrt Ramona
Schmidt. So sieht es der Jenaplan vor. Nach den
Prinzipien von Peter Petersen finden grof3e Teile
des Unterrichts in den jahrgangsiibergreifenden
Stammgruppen statt. Statt der Facher stehen
die Themen der Kinder im Rhythmus des Jah-
reskreises im Mittelpunkt des Unterrichts und
Kinder vom ersten bis zum dritten und vom vier-
ten bis zum sechsten Jahrgang gehen jeweils ge-
meinsam ihren Fragen nach. Zu diesen Stamm-
gruppen gesellen sich in der Regel zweimal in
der Woche die grof3en Kinder aus der Kita. Dann
nehmen die Fiinfjdhrigen sich ihre Federtasche
und laufen die wenigen Schritte bis zur roten,
griinen, gelben oder blauen Tiir ihrer Stamm-

gruppe.

Seit Oktober 2005 ist das Jenaplanhaus in einem
Schulbau aus den 1950er-Jahren untergebracht -
Kindergarten und Schule unter einem Dach.
In der einen Hilfte der ersten Etage befinden
sich die verschiedenen Funktionsrdaume der 30
Kindergartenkinder — Raum zum Turnen, Malen
und Gestalten, Kuscheln, Bauen, Schreiben
und Computerspielen. Nur durch eine Glastiir
getrennt, gelangen die Kleinen zunachst in die
offeneBibliothekim FlurmitallerleiNachschlage-
werken und Lernspielen sowie zu den Klassen-
rdumen der unteren Stammgruppe.

Montags und mittwochs stellen dort die ein,
zwei oder drei Jahre dlteren Madchen und Jun-
gen einen Hocker oder einen Stuhl fiir die frii-
heren Kindergartenfreunde an ihre Tische. Die
Kindergartenkinder bekommen dann einen Wo-
chenplan, wie ihn auch die Schulkinder haben.
Fiir eine halbe bis dreiviertel Stunde arbeiten sie
neben den Grof3en: suchen die Unterschiede bei

zwei scheinbar gleichen Bildern oder sortieren
Mengen. Kommen sie nicht weiter, fragen sie
ihren Banknachbarn, die Lehrerin oder die Er-
zieherin. Das sind zwar nur kleine Sequenzen im
Kindergartenalltag der Fiinf- und Sechsjahrigen,
die noch dazu von den Erzieherinnen und Lehre-
rinnen viel Aufwand fiir zeitliche und inhaltliche
Planung verlangen. Doch diese Begegnungen
sind folgenreich. Sie ndhren die Lust auf mehr
Wissen, mehr Anstrengung und mehr Koopera-
tion bei allen Kindern und sorgen im Jenaplan-
haus fiir eine freudig neugierige Lernstimmung.

Verbindende Rituale im Lernhaus

Der ganze Tag ist durchzogen mit kleinen Ritu-
alen und Ruhepunkten, die Kindergartenkinder
und Schulkinder teilen. Ob im Kindergarten oder
in der Schule - {iberall beginnt der Tag mit ei-
nem Morgenkreis. Alle 14 Tage beenden die 180
Kinder und 18 Pddagogen des Jenaplanhauses
die Woche mit einer gemeinsamen Feier. Eltern,
Grofeltern, Geschwister, Gdste sind eingela-
den, zu erleben, welche Lieder und Gedichte die
Vier- bis Zwélfjahrigen in den vergangenen zwei
Wochen lernten, mit welchen Themen sie sich
beschaftigten, welche Experimente sie durch-
fiihrten oder iiber welche Witze sie lachten.

»Der Kindergarten gehort zu unserer Schu-
le«, sind die Lehrerinnen und Lehrer sich einig.
»Wenn ich spannende Versuche habe, frage ich
vorher eine Erzieherin, ob sie mit ein paar Kin-
dern zuschauen will«, sagt Gabriela Wimmer,
die Biologie unterrichtet. Von ihren eigenen
Tochtern weif3 sie, dass das Interesse fiir na-
turwissenschaftliche Phanomene nicht erst mit
dem Fachunterricht beginnt. »Wenn die Sechst-
klassler eine Prasentation zum Abschluss einer
Epoche vorbereiten, empfehle ich ihnen, bei den
Kindergartenkindern zu tiben. Dadurch werden
sie sicherer und die Kleinen horen von neuen
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Dingen.« Die Erzieherinnen besuchen die Lehre-
rinnen mit den Kindern, wenn sie auf eine Frage
auch nach eigener Recherche und durch eige-
ne Experimente keine Antwort finden. Kénnen
Bienen schwimmen oder gehen sie im Wasser
unter? Diese Frage musste ihnen kiirzlich Frau
Wimmer beantworten. Scheu voreinander gibt
es kaum. Die Kinder und die Erwachsenen ken-
nen einander. In den Pausen nehmen sie sich
auf dem Hof oder im gemeinsamen Speisesaal
gegenseitig wahr. Viele der kleinen und grof3en
Kinder besuchen auch am Nachmittag einen
Neigungskurs, den eine Erzieherin oder Lehrerin
leitet und der allen offensteht — Theater, Jazz-
tanz oder Puppentheater. AuBerdem hat jedes
Kindergartenkind, sobald es am Jenaplanhaus
aufgenommen wird, einen Paten aus der unte-
ren Stammgruppe. Die holen die Jiingeren in den
ersten Tagen zur Hofpause ab, helfen ihnen beim
Anziehen und zeigen ihnen das grof3e Haus.

Staunen iiber das Spezialwissen der )iingsten

Katrin Ludwig wird im ndchsten Schuljahr als
Jahrgangsleiterin die untere Stammgruppe
tibernehmen. Von den meisten Kindern hat sie
ein Bild, kennt sie aus dem Haus. Doch sie will
auch wissen, wie sie lernen. Deshalb geht sie
das halbe Jahr vor Schulbeginn einmal in der
Woche fiir eine Stunde in die Kita, um die Kin-
der einzeln zu beobachten. Das wird eine Rolle

B
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spielen, wenn die Sechsjdhrigen den Stamm-
gruppen zugeordnet werden. Doch die Lehrerin
denkt auch an den Unterricht: Welches Material
muss sie denen anbieten, die schon lesen und
rechnen konnen? »Manchmal staune ich, wel-
ches Spezialwissen die Kleinen schon besitzen
und womit sie sich beschéftigen«, meint die
Pddagogin. Manche kennen alle europdischen
Hauptstddte und wissen zu den Landern etwas
zu sagen. Andere sind Experten fiir Dinosaurier,
iber die die Lehrerin nicht besonders viel weif3.
Zweimal schon wurde die Zusammenarbeit ge-
nutzt, um ein Kindergartenkind, das sich in der
Kita-Gruppe unterfordert zeigte, vorzeitig »ein-
zuschulen. Fiir dieses Kind wurde dann jeweils
ein individueller Schulanfang nach Weihnachten
vorbereitet.

Doch auch ohne gleich einen Jahrgang zu iiber-
springen, kann ein Mddchen von den Kindergar-
tenkindern, das sich gerade standig mit Zahlen
beschéftigt, ab und zu in ihrer Stammgruppe beim
Rechnen schnuppern. Solche Wege besprechen
Kita und Schule in den monatlich stattfindenden
Teamsitzungen. Eine Lehrerin besucht die Team-
sitzung der Kita und wenigstens eine Erzieherin
ist dabei, wenn sich die Lehrer der Teams der
unteren und der mittleren Stammgruppe treffen.
Bei dieser Gelegenheit fiihrte eine Lehrerin dem
Kita-Team vor, wie man auch mit den Jlingsten
schon mikroskopieren kann, und eine mit Yoga
vertraute Erzieherin vermittelte den Lehrerinnen




Stilletibungen, mit denen es auch lebhafte Kinder
schaffen, sich zu konzentrieren. Dariiber hinaus
gibt es etwa viermal im Jahr schulinterne Fortbil-
dungen, zu denen sich alle Pddagogen des Hau-
ses zu einer gro3en Runde versammeln.

Durch Reflexion bekommt die
Zusammenarbeit neue Impulse

»Diese Zusammenarbeit hat uns verdndert,
sagt Carola GroB, die Schulleiterin. »Ich bin of-
fener geworden!«, bekraftigt Ramona Schmidt,
die Leiterin der Kita. Wie gute Freunde wuchsen
Kindergarten und Schule tiber die Jahre zusam-
men: Gestalten ihre pddagogischen Hohepunk-
te gemeinsam und den Alltag nebeneinander
und freuen sich tiber die Riickmeldung der
weiterfiihrenden Bildungseinrichtung. Eltern
berichten, dass ihre Kinder vor allem durch ihr
selbststandiges Lernen und ihr soziales Verhal-
ten an der Oberschule auffallen und die Klas-
sen bereichern.

Welche Schritte sie in den vergangenen 13
Jahren aufeinander zu gegangen sind, wurde
den Liibbenauer Reformpddagogen erst im
vergangenen Jahr bewusst. Viele Lehrer der
Schule waren lange krank und mussten durch
Lehrer anderer Schulen vertreten werden. »Fiir
diese Vertretungslehrer war es befremdlich,
wenn wir uns mit den Kindergartenkindern zur

gemeinsamen Unterrichtseinheit am Montag
oder Mittwoch anmeldeten«, empfand Ramona
Schmidt.

Doch zugleich wurde Kita und Schule klar: Viele
Ideen fiir ihre Kooperation entwickelten sie aus
dem Bauch heraus. Bei den Treffen und Fortbil-
dungen von ponte fanden die Pddagogen den
Rahmen, ihre Erfahrungen zu reflektieren und
weitere Perspektiven zu entwickeln. Zu einer
gemeinsamen Fortbildung stellten die Erziehe-
rinnen den Lehrerinnen den Bildungsplan fiir
die Kindergédrten in Brandenburg, die Lehrerin-
nen wiederum den Erzieherinnen den Rahmen-
lehrplan fiir die Grundschule vor. »Im Gesprach
miteinander bemerkten wir: Das ist fiir uns Jena-
plan-Pdadagogik«, erklart Carola Grof3. Die Jena-
plan-Pddagogik sieht vor, die Themen der Kinder
in den Mittelpunkt zu stellen und sie aus dem
Lebensbezug zu beantworten. »Doch statt uns
nur auf die Schulter zu klopfen und zu sagen:
Machen wir doch!, begannen wir nun weiterzu-
fragen: Wie machen wir es denn konkret und
warum?«

Die ersten Projektwochen von Kita und Schule,
so erinnert sich Carola Grof3, waren ergebnis-
orientiert angelegt. Es mussten tolle Bilder und
Auffiihrungen entstehen. Welche Lernprozes-
se die Kinder dabei durchliefen, iibersahen sie
manchmal. Deshalb schauten sich Erzieherinnen
und Lehrerinnen mit ihrer ponte-Moderatorin




Wie kdnnen wir das Wissen iiber die Themen und Interessen
der Kinder fiir die Arbeit in der Kita und der Schule weiter nutzen?

Fotos von einem Projekt Sequenz fiir Sequenz
an. Sie wollten entschliisseln, welche Frage die
Kinder gerade fiir sich zu beantworten suchten.
Danach wollten sie weiter iiber ihre Angebote
nachdenken.

Gute Kooperation braucht auch
klare Zustandigkeiten

Gerade durch die Arbeit in Projekten lernen Er-
zieherinnen wie Lehrerinnen die Kinder oft ganz
anders kennen. Eine ganze Weile spielten die
Kindergartenkinder Zirkus - nachdem ein Zir-
kus in der Stadt zu Gast war. Die Mddchen und
Jungen selbst bereiteten Clown- und Dompteur-
nummern vor und als Moderator und Chef der Zir-
kustruppe trat ein Junge auf, der sich sonst still
zuriickhielt. Solche Erfahrungen lassen Ramona
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Schmidt keine Ruhe. »Wie konnen wir das Wis-
sen {iber die Themen und Interessen der Kinder
fiir die Arbeit in der Kita und der Schule weiter
nutzen?«, griibelt sie. »Was heif3t das fiir den Er-
zieheralltag, fiir die Kooperation mit der Schule,
fiir die Arbeit der Lehrerinnen?« Die individuellen
Lernwege der Jiingsten sollen jetzt in Mappen do-
kumentiert werden, die mehr als nur Bilder und
Ubungsblitter enthalten. Das hat sich die Kita-
Leiterin fiir dieses Jahr als Schwerpunkt gesetzt.
Durch ihr intensives Zusammensein mit ihren
Schiitzlingen wissen die Erzieherinnen viel mehr
{iber deren Themen und besonderen Zugédnge zur
Welt, als sie bisher weitergeben konnten.

Doch was bedeutet das fiir die Gesprdche zur
Schulvorbereitung? Sollten dann nicht auch die
Erzieherlnnen dabei sein, wenn Eltern, Lehrerin
und Kind iiber die Einschulung sprechen?



Barbara Leitner

Die Zusammenarbeit der zuriickliegenden Jah-
re hat die Erzieherin selbstbewusster gemacht.
Deutlich bringt sie ihre eigene Sicht als Sozi-
alpdadagogin in die Kooperation ein. Das fiihrt
manchmal auch zu einem kldrenden Streit, be-
richtet Lehrerin Carola Grof3. Kam Besuch in ihr
gemeinsames Haus, war immer die Schule zuerst
der Anlaufpunkt, auch wenn es um beide Institu-
tionen ging, kritisierte die Kita-Leiterin. »In dem
Moment fiel mir wie Schuppen von den Augen,
dass ich mit bester Absicht oft iiber den Kopf von
Ramona Schmidt hinweg fiir die Kita mitgeredet
habe«, bekennt die Schulleiterin. »lch kam gar
nicht auf die Idee zu sagen: Zur friihkindlichen
Forderung fragen Sie bitte die Kita-Leiterin, weil
wir so eng zusammenarbeiten.« Seitdem steht
fiir beide Bereiche fest: Enge Kooperation ver-
langt danach, die Zustandigkeiten eindeutig zu
klaren! Bereits beim Umzug in das neue Gebdude
wurden — angeregt durch die ponte-Moderatorin
—die Schreibtische der beiden Leiterinnen neben-
einander in ein Leiterinnenzimmer gestellt. Nun
sprechen sich die beiden immer mittwochs in ei-

ner Leitungssitzung miteinander ab, nicht mehr
nur zwischen Tiir und Angel auf dem Flur.

Fiir ponte ist das Jenaplanhaus in Liibbenau ein
Gliicksfall. Hier beginnt bereits eine Wirklichkeit,
die in der bundesrepublikanischen Bildungspoli-
tik noch mit der Idee vom »Haus des Lernens« als
grof3e Zukunftsvision vor sich hergetragen wird:
dass Erzieherlnnen, Lehrerinnen und Lehrer, Kin-
dergarten und Schule gemeinsam die Kinder in
ihrem individuellen Lernen unterstiitzen.

Doch was hat das Jenaplanhaus von ponte?

»Mir hat es noch einmal eindringlich bewusst
gemacht, dass es nicht geht, Kita und Schule zu
trennen, dass Kinder von Anfang an lernen, sagt
Ramona Schmidt. »Die Begegnungen mit ande-
ren Einrichtungen half uns auch, unsere eigene
Entwicklung anzuerkennen und zu wiirdigen,
schliet sich Carola Gro3 dem an. »Dadurch ge-
winnen wir auch Kraft, um weiterzugehen.«
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# Frobel-Grundschule
O Kita Friedrich-Frobel

Forst

# Ev. Grundschule Forst
O Ev. Kita Forst

Guben

# Corona-Schroter-Grundschule
O Kita Musikspielhaus

O Kita Waldhaus

Liibbenau

# Erste Grundschule Liibbenau
O Ev. Kita Amalie-Schmieder-Haus

# Jenaplanschule Liibbenau
O Kita Regenbogengruppe
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Spremberg

# Grundschule Sellessen — Haidemdiihl
O Kita Sellessen

O Kita Hasenheide

Vetschau

# Grundschule Vetschau

O Kita Rappelkiste

O Kita Sonnenkafer

Werben

# Grundschule Burg/Werben
O Kita Pusteblume

Wiinsdorf (Waldstadt)
# Erich-Kastner-Grundschule

O Kita Waldstadt
O Kita Rappelkiste

Trier

Ausonius-Grundschule
Kita St. Valerius
Kita Haus fiir Kinder

0 0 %

# Gregor-von-Pfalzel-Grundschule
O Kita St. Adula

Grundschule Ruwer-Trier
Kita St. Clemens

o %



000X

0 0 %

Grundschule am Bodenlandchen

Kath. Kita Angela Morici, Schweich-Issel
Kath. Kita St. Martin, Schweich
Kindertagesstatte Kinderland, Schweich

Grundschule Heiligkreuz
Kath. Kita Heiligkreuz
Kath. Kita St. Maternus/Heiligkreuz

Berlin

Kreuzberg

*
o

Lenau-Grundschule
Kita Baerwaldstr.

O AWO Kita Sonnenschein

Prenzlauer Berg

*
o

Thomas-Mann-Grundschule
Kita Prenzelberger Spielméduse

Schéneberg

*
o
o
(]
o

Grundschule am Barbarossaplatz
Pestalozzi-Frébel-Haus, Kita Belziger Str.
Pestalozzi-Frobel-Haus, Eisenacherstr.
Pestalozzi-Frobel-Haus, Kita Barbarossastr.
INA-Kita Frankenstr.

Wedding

*
o

Briider Grimm Grundschule
INA-Kita Briisseler Str.

Sachsen

Dresden

# Laborschule Dresden Omse e.\V.

O Kindergarten Kiimmelkriimmel Omse e.V.

O Kita Wirbelwind Omse e.V.

# Kilaloma Grundschule
O Kinderhaus Krea(k)tiv

Frohburg

# Grundschule Frohburg
O Kita Spatzennest

Markranstddt/ Gdrnitz

# Grundschule Kulkwitz
O AWO Kita Kulkwitz
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Veroffentlichungen zu ponte

2007

Lokale Biindnisse fiir friihe Bildung. In:
Trierischer Volksfreund vom 6.6.2007

Mit dem Wasser lernen. In: Lausitzer Rundschau
vOm 19.5.2007

Leben in der Ritterburg. Mittelalter im
Liibbenauer Jenaplanhaus. In: Lausitzer
Rundschau vom 14.5.2007

1400 Briicken-Kinder in Cottbus. Immer
mebhr Kitas und Grundschulen schlief3en
sich Kooperationsmodell an. In: Cottbuser
Rundschau vom 19.1.2007

2006

Briicken schlagen. In: Trierischer Volksfreund
vom 1.12.2006

Eine Briicke schlagen, den Ubergang zwischen
Kita und Grundschule erleichtern. In: Bildung
PLUS 4.9.2006, www.forumbildung.de

Mit Euphorie in neuer Aufgabe.
In: Mdrkische Oderzeitung vom 30.8.2006

Tandem-Projekt mit Kita und Schule jetzt auch
in Sachsen. Kooperationsmodell startete in
Siidbrandenburg. In: Lausitzer Rundschau vom
13.6.2006
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Zeit fiir etwas Neues. Kitas und Grundschulen
in der Region dffnen sich gemeinsam moderner
Pddagogik. In: Lausitzer Rundschau vom
12.6.2006

Scheck am Kindertag. In: Lausitzer Rundschau
vom 3.6.2006

Tacheles reden, Kindergdrten und Grundschulen
auf neuen Wegen: Das Projekt ponte. In:
»Betrifft KINDER« Heft 03/04 2006

Mehr Augenmerk auf Entwicklung. ponte-
Workshop mit 6o Pddagogen in Guben. In:
Lausitzer Rundschau vom 23.1.2006

2004

Bildungsbriickenschlag vom Kindergarten zur
Grundschule. Pilotprojekt will in der Lausitz
Lernkulturen zusammenbringen. In: Lausitzer
Rundschau vom 20.11.2004

Hochzeit von Kindergarten und Grundschule
oder Eine pddagogische Bewegung namens
PONTE. In: »Betrifft Kinder« Juli 2004



Materialien zu ponte

Alle Materialien sind digital abrufbar

unter www.ponte-info.de und kdonnen unter
www.dkjs.de in gedruckter Form bestellt
werden.

— ponte-Tipps (2006): Tipps fiir einen
guten Ubergang vom Kindergarten in
die Grundschule. Erfahrungen aus der
Pilotphase von ponte.

- ponte — Kurzskizze des Projektes (2005)

— Konzept: ponte — Kindergdrten und
Grundschulen auf neuen Wegen (2004)
Teil I: Konzeption fiir ein Forschungs-
und Entwicklungsprojekt

— Konzept: ponte — Kindergarten und
Grundschulen auf neuen Wegen (2004)
Teil Il: Erganzende Materialien

Links

Weitere Informationen zu den Themen friihe
Bildung und Kooperation von Kindergarten und
Grundschule unter folgenden Links:
www.ponte-info.de

www.dkjs.de

www.ina-fu.org

www.primarforscher.de

www.dji.de

www.transkigs.de

www.foermig-hh.de
www.bertelsmann-stiftung.de
www.bosch-stiftung.de
www.mckinsey-bildet.de
www.familienhandbuch.de

www.grundschulverband.de
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Internationale Akademie fiir
innovative Padagogik, Psychologie

und Okonomie an der Freien
Universitat Berlin (INA)
www.ponte-info.de

Deutsche Kinder-
und Jugendstiftung (DK)S)
www.dkjs.de

ISBN: 978-3-9811265-7-0



