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VORWORT

Im Juni 2009 haben sich die Jugendministerkonferenz (JMFK) und
Kultusministerkonferenz (KMK) in ihren Sitzungen flir gemeinsame
Grundsétze fur den Ubergang von der Kindertagesstitte in die Grund-
schule ausgesprochen und diese in dem gemeinsamen Beschluss ,Den
Ubergang von der Tageseinrichtung fiir Kinder in die Grundschule sinn-
voll und wirksam gestalten - Das Zusammenwirken von Element-
arbereich und Primarstufe optimieren® (JMFK/KMK 2009) niedergelegt.
Dieser gemeinsame Beschluss von JMFK und KMK betont die Bedeutung,
die ein positiv gestalteter Ubergang von der Kindertagesstitte in die
Grundschule fir ein gelingendes Aufwachsen von Kindern hat. Die Frage,
wie dieser Ubergang positiv gestaltet werden kann, steht im Zentrum
des TransKiGs-Projekts.

Ziel des TransKiGs-Projekts ist es, die Bildungs- und Erziehungsqualitat
sowohl in Kindertageseinrichtungen als auch in Grundschulen zu starken
und gleichzeitig den Ubergang zwischen diesen beiden Bildungsein-
richtungen zu verbessern. Bei unserem Konzeptansatz sind wir davon
ausgegangen, dass ein problemloser Ubergang eine Starkung von Kinder-
tagesstdtte und Grundschule, zumindest in einigen Bereichen, erfordert.
Bei allem Bemihen wird es aber auch nicht gelingen, alle Diskontinuitaten
Zu vermeiden.

Im Rahmen dieser gemeinsamen Zielstellung arbeiteten die Lander Berlin,
Brandenburg, Bremen, Thiringen und Nordrhein-Westfalen an lander-
spezifischen inhaltlichen Schwerpunktsetzungen unter dem Dach des
Verbundprojekts. Brandenburg als federfiihrendes Land flir TransKiGs
hat neben dem Landesprojekt die Aufgabe der Koordination der Lander-
vorhaben sowie der AuBendarstellung des Gesamtvorhabens (ibernommen.

Die dazu am Landesinstitut fir Schule und Medien Berlin-Brandenburg
eingerichtete Koordinierungsstelle hat die Aufgabe, das Gesamtvorhaben
nach Innen sowie nach AuBen zu reprdsentieren. Dabei geht es um die
Vernetzung der Landervorhaben, die Offentlichkeitsarbeit und die Koor-
dinierung des Gesamtvorhabens.

Die ,Beitrage zur Gestaltung des Ubergangs", die von dieser Koordinie-
rungsstelle herausgegeben werden, widmen sich (bergreifenden Themen
und Problemstellungen. Dabei sollen die Beitrdge entsprechendes
Forschungswissen projektspezifisch aufarbeiten. In den ,Beitrdgen zur
Gestaltung des Ubergangs" werden Themen und Fragestellungen weitgehend
unabhdngig von den spezifischen Fragestellungen der zusammen-
arbeitenden Léandervorhaben behandelt. So soll eine Anschlussfahigkeit der
Texte sowohl innerhalb als auch auBerhalb des Projekts erreicht werden.

Der vorliegende Beitrag legt das Augenmerk auf die Frage der didak-
tisch-methodischen Anschlussfahigkeit. Damit ist er in der Debatte um
»lransitionskompetenz als Kompetenz des sozialen Systems" (Griebel/
Niesel 2005) angesiedelt und spricht die Professionalitat der padagogi-
schen Fachkrafte in beiden Institutionen an. Transitionskompetenz der
sozialen Systeme Kindertagesstatte und Grundschule &uBert sich in
einem gelungenen Austausch der abgebenden und aufnehmenden Pada-
goginnen und Padagogen. Er setzt, so die Kernthese des Beitrags,
Beschreibungskategorien Uber Formen der padagogischen Praxis im
Elementar- wie Primarbereich, voraus. Die Autorinnen stellen ein
Beobachtungsschema dar, mit dessen Hilfe Paddagoginnen und Padagogen
anschlussféahige Elemente ihrer jeweiligen Bildungspraxis identifizieren
kénnen. Gelingt ein Austausch zwischen den abgebenden und aufneh-
menden Padagoginnen und Padagogen, werden Kinder sowohl vor
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Verkiimmerung bisher erworbenen Kénnens als auch vor Uberforderung
bewahrt.

Dr. Jan Hofmann

Landerkoordinator fiir TransKiGs in der Steuerungsgruppe ,Gemeinsame
Projekte der Kultusministerkonferenz"



1 EINLEITUNG

»,Liebe Frau Muller, im Kindergarten haben wir das aber anders ge-
macht!“. Auf diese (fiktive) AuRerung lassen sich verschiedene Reaktio-
nen einer Lehrkraft vorstellen. Die eine - ,Jetzt bist Du aber in der Schu-
le .. — wirde Unterschiede betonen, ohne sachbezogen zu argumentie-
ren. Eine andere kdénnte lauten: ,,Erzdhl mir, wie ihr das gemacht habt* —
und im Lehr-Lern-Kontext kdnnte ein Dialog tUber methodische Vorerfah-
rungen der Kinder beginnen. Zusatzlich scheint es sinnvoll, dass sich die
Fachkrafte von Kindergarten und Grundschule bereits vor der Einschu-
lung Uber die Strukturierung von Spiel-Lern-Kontexten verstandigen.
Vielleicht so:

August vor Schuljahresbeginn. Die Erstklasslehrerin sitzt vor der Klas-
senliste ihrer Schulanfangerinnen und Schulanfdnger, um die ersten
Unterrichtstage und -wochen vorzubereiten. ,28 Kinder aus drei Kin-
dergarten, vier zugezogene Kinder, einer, der keinen Kindergarten be-
sucht hat. Ich sehe Peter noch vor mir, als ich die Kindergartengruppe
besuchte, wie er den Morgenkreis leitete: Er hangte das Datum an der
Pin-Wand auf, beobachtete das Wetter, zahlte die Kinder und winschte
sich ein Lied. Er schien etwas aufgeregt, fand sich gut zurecht, habe
bemerkt, dass ihm die Struktur vertraut war. Die Erzieherin hat zudem
an die Reihenfolge der Aktivitaten erinnert. Aus den Kooperationsge-
spréchen habe ich noch in Erinnerung, dass alle Kinder dieser Gruppe
mehrfach das Amt des Morgenkreis-Kindes inne hatten.

Fabienne, Michaela, Kathrin, Maik und Florian kommen aus einem Kin-
dergarten, der taglich ein offenes Angebot machte. Die Kinder durften
zwischen drei verschiedenen Angeboten wahlen. Ich weil} aus Gespra-
chen mit der Erzieherin, dass Fabienne, Michaela und Florian immer
selbststandig interessiert waren, Kathrin das ganze Jahr Uber Beratung
und Ermunterung brauchte, bis sie schlieBlich am Schluss des Kinder-
gartenjahres selbststdndig entschied, was sie wollte. Maik hatte
Schwierigkeiten, wenn sein Lieblingsangebot schon belegt war und er
auf ein anderes ausweichen musste. Es half ihm dann, wenn er dort
Freunde traf.

Elisabeth und Marius kommen aus Gruppen, in denen es neben dem
freien Spiel fur alle gemeinsam angeleitete Angebote gab. Marius zeig-
te sich dabei sehr interessiert und hat sich auf die Angebote eingelas-
sen. Elisabeth hat oft eigene Ideen formuliert, denen sie nicht immer
nachgehen konnte, wie die Erzieherin berichtete.

So oder &hnlich kénnte ein innerer Monolog zur dokumentationsgestiutz-
ten systematischen Erfassung der didaktisch-methodischen Vorerfahrun-
gen von Schulanfangerinnen und Schulanfangern beginnen. Er setzt vor-
aus, dass die zukunftigen Erstklasslehrkrafte Uber Kooperationsarbeit
bzw. institutionalisierte Formen eines qualifizierten Austauschs Uber
Spiel- und Lernentwicklungen eines Kindes einschlie3lich der Konzeptba-
sis der jeweiligen Kindertagesstatte verflugen. Die rechtliche Problematik
der Weitergabe von Entwicklungsdokumentationen des Kindergartens an
die Schule bertcksichtigend, unterstellen wir Vorteile fur die in der Schu-
le weiterzufuhrende Lernbegleitung der Kinder, wenn die Erstklass-
lehrkréafte Uber die didaktisch-methodische Konzeption der jeweiligen
Kindertagesstéatten Kenntnis besitzen.




Dieser These liegt die Annahme zu Grunde, dass jedes Angebot in einer
Angebotsform gemacht wird, fir die sich wiederum eine Anforderungs-
struktur beschreiben lasst. Diese Anforderungsstruktur bietet einen
Raum fur Entwicklung und Lernen und kann somit auch ein Erfolgs- oder
Scheiterkriterium fir das einzelne Kind bedeuten.

Ein Vergleich von Kindergarten und Grundschule im Hinblick auf Bil-
dungsziele, konzeptionelle Ansétze und typische Angebotssituationen
zeigt Uberraschende Ubereinstimmungen und die ,Elementarisierung”
des Unterschieds in einem wesentlichen Punkt: In der Schule begegnen
die Kinder der Unausweichlichkeit des Leistungsanspruchs; aufgrund der
Qualifikations- bzw. Selektionsfunktion kénnen Kinder dort erfolgreich
sein oder scheitern, weil die geforderten Leistungen normiert sind und
anforderungsbezogen bewertet werden. Alle anderen Bereiche — von
Konzeption Uber Planung bis hin zu den Dialogen mit den Kindern — er-
weisen sich als strukturell anschlussfahiger.

Die Anschlussfahigkeit zwischen Kindergarten und Grundschule wird hau-
fig auf die individuellen Voraussetzungen der Kinder bezogen. Diese sol-
len in ihrer Vielfalt in die Gestaltung der schulischen Bildungsangebote
einbezogen werden. Dieser Beitrag legt das Augenmerk auf die Fragen
der didaktisch-methodischen Anschlussfahigkeit und ist damit in der De-
batte um , Transitionskompetenz als Kompetenz des sozialen Systems“
(Griebel/Niesel 2005, 9) angesiedelt.

Im Folgenden werden zunachst der unterschiedliche Bildungskontext in
seinem Selbstverstandnis und seinem bildungspolitischen Auftrag sowie
die konkrete methodisch-konzeptionelle Arbeit in beiden Bildungseinrich-
tungen in den Blick genommen (2.). Die ,,Strukturkreuzungen“ bieten ein
Analysemodell fur Kooperationsgesprache zwischen padagogischen Fach-
kraften aus dem Elementar- und Primarbereich im Hinblick auf die me-
thodisch-konzeptionelle Anschlussfahigkeit (3.). Die Denkfigur des ,,An-
forderungsprofils* konkretisiert, welche Anforderungen ein bestimmtes
Angebotssetting an Kinder stellt, die zur Passung des Angebots hinsicht-
lich der individuellen Voraussetzungen berucksichtig werden mussen und
macht damit zugleich deutlich, welche Lernmadglichkeiten dieses Angebot
bieten kann.

Im letzten Abschnitt (4.) werden die drei Beispielbereiche des Morgen-
kreises, eines Wahlangebots sowie eines Essensangebots hinsichtlich
ihres Anforderungsprofils in Kindergarten und Grundschule analysiert.
Diese drei Angebote haben wir als ,,Standardsituationen“ der Kindergar-
tenarbeit ausgewahlt: den Morgenkreis als eine typische Sozialsituation,
die in den meisten Einrichtungen ritualisiert und - von den padagogi-
schen Fachkraften oder Kindern mit entsprechenden Amtern - geleitet
wird; das Wahlangebot als typische Situation aus offener Kindergarten-
arbeit, die Selbstleitung auch auflerhalb des Freispiels bietet; das Mittag-
essen als ein Angebot, das angesichts des steigenden Bedarfs an Ganz-
tageseinrichtungen an Bildungsbedeutung gewonnen hat. Anhand dieser
Situationen sollen Bespielanalysen fiir Kooperationsgesprdche im Sinne
der methodisch-konzeptionellen Anschlussfahigkeit geboten werden.
Denn alle drei Situationen gehdren auch in (Ganztags-)Schulen zum pa-
dagogisch-didaktischen Repertoire. Ein Ausblick (5.) fasst die zentralen
Anliegen in ihrer Praxisrelevanz zusammen.

2 METHODISCH-KONZEPTIONELLE ANSCHLUSSFAHIGKEIT

Das neue Denkparadigma der Bildung in der (frihen) Kindheit fokussiert
den Gedanken der Bildungsbiografiebegleitung. Damit geht eine Indivi-
dualisierung der Begleitung bei gleichzeitiger Institutionenentgrenzung
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einher. Zwar bleiben Kindergarten und Grundschule zwei unterschiedli-
che Einrichtungen mit je eigenem Bildungsauftrag und — in Deutschland
— unterschiedlicher bildungspolitischer Verankerung; gleichzeitig ver-
deutlicht eine Analyse der institutionellen Voraussetzungen, dass sich
Teile des Bildungsauftrags decken, ja dass in Zeiten der Ganztagsschul-
entwicklung auf Schulseite und der Curriculum-Fortschreibung auf Ele-
mentarseite sich Teile der Bildungsauftrage annahern. Auch das Ver-
stdndnis vom Lernen des Kindes muss in vielen Aspekten institutionent-
bergreifend gedacht werden, da es sich an entwicklungspsychologischen
Gegebenheiten orientiert und die jeweilige Bildungsinstitution darauf im
Sinne von Individualisierung und Differenzierung zu reagieren hat.

Wir sehen fur die methodisch-konzeptionelle Anschlussfahigkeit zwischen
Kindergarten und Grundschule drei Begrindungsstrange:

2.1 ENTWICKLUNGS- UND LERNTHEORETISCHER BEGRUNDUNGS-
STRANG: DAS BILDUNGSVERSTANDNIS DES HEUTIGEN FACH-
WISSENSCHAFTLICHEN DISKURSES

Das Bild vom kompetenten Kind, das etwas kann und — eingebettet in
soziale wie kulturelle Bezuige — seine Bildungsbiografie aktiv mitgestaltet,
ist zum anthropologischen Paradigma unserer Zeit avanciert. Selbstbil-
dung und Ko-Konstruktion werden als ,funktionale Invarianten* des Bil-
dungsprozesses geachtet. Das konstruktivistische Gedankengut findet
seinen Niederschlag in der Bedeutung der inneren Verarbeitungsprozesse
des Kindes, mit denen es eine Bricke zwischen seiner Innen- und der
ihm gebotenen AuRenwelt schlagt. Die Verantwortung der erzieherisch
begleitenden Personen erstreckt sich auf die Beachtung und Wertschéat-
zung der inneren Verarbeitungsprozesse in Form der Rekonstruktion sub-
jektiver Theorien sowie die ,,Auslese der wirkenden Welt“ (Buber 2000,
24), die in der Person und in Form der Umgebungsgestaltung wirksam
ist.

Das Kind wird so — wie der Erwachsene auch — als Wesen zwischen Au-
tonomie und Interdependenz (Cohn 1999) gesehen. Erziehung als
»>Summe der Reaktionen einer Gesellschaft auf die Entwicklungstatsache*
(Bernfeld 1973, 51) strebt eine Balance der Ermdglichung von Eigenakti-
vitdt und Anleitung an. Erganzt werden diese anthropologischen sowie
entwicklungs- und lerntheoretischen Aspekte durch die aktuelle Spielfor-
schung, die Lernen und Spielen nicht mehr rein kriterial unterscheidet,
sondern die Differenzierung in die Perspektive der/des Betrachtenden
legt (Pramling Samuelsson 2006). Institutionelle Bildungsarbeit antwor-
tet im Rahmen ihrer Sozialisationsfunktion angesichts der Beschleuni-
gung im gesellschaftlichen Wandel sowie im Wissenswandel zunehmend
mit dem Begriff der Kompetenz als Bildungs- und Lernziel.

Die methodisch-konzeptionelle Anschlussfahigkeit bezieht sich auf die
Situationsbezogenheit des Lernens, denn Kinder nutzen auf der Basis
ihrer individuellen Voraussetzungen die jeweiligen Situationspotenziale.
Das bedeutet im Sinne von Lernerfahrungen, dass Situationssettings
Lernmadglichkeiten fur das Kind bieten und deshalb in Kontexten intentio-
naler Bildung wohl bedacht sein mussen.
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2.2 BILDUNGSTHEORETISCHER BEGRUNDUNGSSTRANG:
DAS ,,DEMOKRATISCHE BILDUNGSHAUS*

anthropologisch-demokratischer Horizont:
freiheitsfahig v erantwortungsfahig
friedensfahig entfaltungsfahig
gerechtigkeitsfahig achtungsfahig (GG Grundrechte)

Kinder-

Familie garten

Abbildung 1: Das demokratische Bildungshaus

Das bundesdeutsche, der Demokratie verpflichtete Bildungssystem, ist
anthropologisch an der Persodnlichkeitsbildung des einzelnen Menschen
und soziologisch an der Aufrechterhaltung des demokratischen Gemein-
wesens orientiert. Als anthropologisch-demokratischer Horizont lassen
sich die Grundrechte in personale und soziale Fahigkeiten uUbersetzen,
wie sie sich im oben abgebildeten Bildungshaus im Dachgeschoss finden.
Diesen Zielen darf die familiare Erziehung im Rahmen der staatlich ga-
rantierten Grundrechtsgewéhrung nicht zuwiderlaufen und die staatlich
beauftragte Bildung ist ihnen ausdricklich verpflichtet. In diesem Sinn
sind die Grundrechte Basis von Erziehung und Bildung und gleichzeitig
deren Ausrichtung.

Dieser Bildungshorizont verdeutlicht die gleich wichtige Relevanz der
jeweiligen Bildungsinstitutionen, wenn es um die grundlegenden Ziele
geht. Dass die familiare Bildung im Sinn der frihen Pragung und der
Gleichzeitigkeit zur institutionellen Bildung von groBem und vielleicht
grofitem Einfluss bestehen bleibt, zeigen aktuelle Erkenntnisse zur sozia-
len Bindung von Bildung in Deutschland (vgl. PISA- Studie — Baumert
2001).

2.3 METHODISCH-KONZEPTIONELLER BEGRUNDUNGSSTRANG:
ANFORDERUNGSSTRUKTUREN

Die Gestaltung von Ubergédngen muss sich in der Transition-Diskussion
immer wieder der Frage stellen: Wie viel Kontinuitat bzw. Diskontinuitét
ist fur die Personlichkeits- und Lernentwicklung eines Kindes férderlich?
Ziel bei der Reincorporation in den neuen Kontext ist, bisherige Fahigkei-
ten zu achten und zu nutzen. Diese fir individuelle Lernvoraussetzungen
selbstverstandliche Intention erweitern wir hier um die Frage nach me-
thodisch-konzeptionellen Voraussetzungen und Erfahrungen. Denn wir
gehen davon aus, dass individuelle Voraussetzungen auch die Methoden-
kompetenz im Hinblick auf Angebotsformate umfasst, weil sich Lernfa-
higkeiten immer kontextgebunden entwickeln. Um Anschluss in fordern-
der Balance zwischen Vertrautem und Neuem zu gestalten, kann es hilf-
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reich sein, die strukturellen Gewohnheiten der Kinder zu kennen und an
sie anzuknUpfen oder sich mindestens dartiber bewusst zu sein, welche
Kinder welche Angebotsstrukturen kennen gelernt haben und welche fur
sie neu sind.

3 STRUKTURKREUZUNGEN

Die Konzeptionen von Kindergarten und Grundschule lassen sich bindeln
in den Strukturmerkmalen von ,,offen* und ,,geschlossen”, womit Fragen
zwischen Selbst- und Fremd(an)leitung, Individualisierung / Differenzie-
rung, Gleichschrittigkeit bzw. Gleichzeitigkeit von Angeboten oder Aus-
wahlmaoglichkeit verbunden sind. Konzeptionell werden diese Aspekte im
Moment in folgenden Ansatzen realisiert und diskutiert.

Elementarbereich

e Sijtuationsansatz

Primarbereich

e Jahrgangshomogenitat vs.
Jahrgangsmischung (flexibel,

e ,offene Kinderartenarbeit* . :
integrativ)

* Reggio-Padagogik e Strukturierungsgrade von

e Montessori-Pddagogik: Unterricht: Lehrgéange

— Lernumgebung (gleichschrittig, hoher
— Material Lenkungsgrad) versus offene
— ,Freiarbeit” Konzepte:

— Freies Schreiben

— Wochenplane, Wochen-
hausaufgaben

— Stationen-, Projektarbeit

e Freinet-Padagogik:

— Selbstorganisation
(Hauptling, Ideen,
Sekretarin, Helfer)

— Freier Ausdruck
(Erzahlkreis, ldeenkreis)

— Naturliche Methode
(entdeckendes Lernen,
tastende Versuche)

e Montessori-Pddagogik
e Freinet-Padagogik
e Waldorf-Padagogik

das spielende lernende Kind

e Waldorf-Padagogik e Lernumgebungsgestaltung
e Waldpadagogik

e Lernumgebungsgestaltung

— Lernwerkstatten-Bewegung

Abbildung 2: Analogie und Differenz von
Elementar- und Unterrichtskonzepten

3.1 ANALOGIE VON ELEMENTAR- UND UNTERRICHTSKONZEPTEN

Die Ubersicht zeigt, dass Konzeptionen wie Freinet-, Montessori- sowie
Waldorf-Padagogik und ,,offene Konzepte“ sowohl fir Kindergarten wie
Schule beschrieben sind. Der Situationsansatz findet sich in der Schule in
Ansatzen offenen Unterrichts wieder, in denen die Schilerinnen und
Schiuler ihre eigenen Themen einbringen kdnnen (z.B. Peschels Stufen-
modell, Peschel 2006, 90). Die Lernumgebung hat in beiden Institutionen
eine (je nach Ansatz) zentrale Bedeutung. Den Bildungs- und Lehrplanen
in den Schulen mit ihren Standards stehen in jingerer Entwicklung zu-
nehmend Elementarcurricula gegenuber, die Lernfelder bzw. Bildungsbe-
reiche beschreiben.
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Spielen als zentrale Ausdrucksform des Kindes wird in seinem Verhaltnis
zum Lernen neu diskutiert. Pramling Samuelsson (2006) sieht beide Ak-
tivitatsformen definitorisch durch die Perspektive des Beobachters abge-
grenzt.

3.2 DIFFERENZ VON ELEMENTAR- UND GRUNDSCHULAUFTRAG

Schule hat eine Qualifikationsfunktion. In ihr werden Lernanldsse qua
Aufgaben als ,zentraler didaktischer Kategorie” (R6be 2000) vermittelt
und beurteilt. Der Leistungsanspruch ist unausweichlich. Neben den indi-
viduellen Bezugsmalistab treten fur die Einschatzung des kindlichen
Konnens der kriteriale und soziale Bezugsrahmen (Brugelmann 2006).
Damit werden die Standards / Lernziele zu (bildungs-)biografischen
Chancen und Risiken. Der Schuler / die Schulerin kann gewinnen oder
scheitern.

Mit dem Begriff Strukturkreuzungen (vgl. Abbildung 3) greifen wir kon-
zeptuellen Analogien auf und mochten darauf aufmerksam machen, die
Situationskontexte als Lernmdglichkeiten anschlussfahig zu gestalten.
Damit bewegen wir uns im Verstandnis der ,Transitionskompetenz als
Kompetenz des sozialen Systems* (Griebel/Niesel 2005, 9). ,,Der Transi-
tionsansatz kann als Instrument fur die Konzeptualisierung der verschie-
denen Ubergénge im Betreuungs- und Bildungssystem genutzt werden.
Er kann dazu dienen, die mit diesen Prozessen verbundenen Anforderun-
gen praziser als bisher zu beschreiben und die padagogische Gestaltung
der Ubergangsbegleitung besser auf das individuelle Kind und seine Fa-
milie abzustimmen* (ebd., 11).

PS geoffnete/offene gleichschrittige
Arbeitsformen Lehrgangsangebote
ol o

Ka* K3*
Angebotsstrukturen Angebotsstrukturen
E mit Wahlmaéglichkeit ohne WahIméglichkeit

* ... und wie es individuell die Anforderungsstruktur bewaltigt hat

PS = Primarstufe, E = Elementarbereich; K = Kind

Abbildung 3: Strukturkreuzungen

Wir gehen davon aus, dass die Frage von entwicklungsforderlicher (Dis-)Kontinuitat
auch im Hinblick auf den Situationskontext zu denken ist. Wir setzen als
Idealfall: Erzieherinnen und Erzieher von einzuschulenden Kindern und
Lehrerinnen und Lehrer, die diese Kinder in ihre ersten Klassen aufneh-
men, tauschen sich Uber ihre methodisch-konzeptionellen Arbeitsformen
aus. Die Erzieherinnen und Erzieher geben Informationen Uber die indivi-
duellen Entwicklungs- und Lernverlaufe der Kinder kontextbezogen wei-
ter. Damit hatten Lehrkrafte die Moglichkeit, den Grad von
(Dis-)Kontinuitat fur einzelne Kinder bzw. Kindergruppen zu bestimmen.
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Denn die beste Férderung von Kindern gelingt, ,,wenn man ihr konzeptu-
elles bzw. begriffliches und lernstrategisches Wissen gleichzeitig beriick-
sichtigt” (Fried 2005, 65).

Kinder, die aus einem Elementarkontext mit Angebotsstrukturen ohne
Wahlmaoglichkeit kommen, waren mit dem Grundmuster gleichschrittiger
Lehrgangsangebote vertrauter (Abbildung 3: K2); Kinder aus demselben
Kontext mussten an offene schulische Arbeitsformen anders herange-
fuhrt werden (Abbildung 3: K3) als solche, die Angebotsstrukturen mit
Wahlmadglichkeit im Kindergarten kennen gelernt haben und dort fur sich
nutzen konnten (Abbildung 3: K1). Fahigkeiten, die Kinder aus elemen-
tarpadagogischen Kontexten mit Wahlangeboten erworben haben, wir-
den in einem Uberwiegend gleichschrittigen Unterricht brach liegen (Ab-
bildung 3: K4). Damit wére ein ,eigenstandiger Bildungsbegriff fur Kin-
dertagesstatten, der sich nicht nur an schulnahen Vorlauferkompetenzen
orientiert” impliziert ,sowie andererseits eine Passung zwischen den Bil-
dungsinhalten von Kindergarten und Grundschule, die im Kindergarten
Gelerntes wie z.B. selbst gesteuertes Lernen und lernmethodische Kom-
petenz nicht entwertet, sondern darauf aufbaut und diese weiterentwi-
ckelt. Das Niveau, auf dem dieses Ziel erreicht werden kann, wére dann
der Ausdruck der Transitionskompetenz des gegebenen sozialen Systems
von Familie, Kindergarten und Schule.” (Griebel/Niesel 2005, 12)

Es sei betont, dass nicht die Angebotsform allein ausschlaggebend fir die
Gestaltung des Anschlusses ist, sondern auch die Kenntnis der ent-
wicklungs- und lernforderlichen Nutzung durch das einzelne Kind.

Dieser Ansatz fuhrt in eine hohe Komplexitat, weil die Kinder einer ersten
Klasse gewohnlich aus unterschiedlich arbeitenden Kindergarten kom-
men. Die dadurch entstehende Heterogenitat der methodisch-
konzeptionellen Erfahrungen bietet die Grundlage fur eine anschlielende
individualisierende Verantwortungsubergabe an die neuen Schulkinder.
Denn Kinder mit der je differenzierteren Erfahrung kdnnten als Expertin-
nen bzw. Experten angesprochen werden.

Es steht die Frage im Raum, wie das in einer Angebotsform erwerbbare
Koénnen detailliert erfasst werden kann, um zu ermessen, was ein Kind
gelernt haben kann und wie Unterricht dieses Kénnen aufgreifen kann.
Wir mochten dieser Frage anhand der Kategorie Anforderungsstruktur
nachgehen. Die Anforderungsstruktur beschreibt F&higkeiten, die zur
erfolgreichen Nutzung eines Angebots vorhanden sein missen.

4 ANFORDERUNGSSTRUKTUREN — BEISPIELBEREICHE

Der Morgenkreis, ein Wahlangebot und das Mittagessen sind die drei
ausgewahlten Beispielbereiche. Folgende Grinde haben zu dieser Aus-
wahl gefuhrt: Der (Morgen-)Kreis als Gesprachs-, Plenums- sowie Be-
sprechungssituation ist in vielen Kindergartengruppen und ebenso in
Grundschulklassen ein fest verankertes Methodeninstrument mit unter-
schiedlichen Gestaltungselementen und —zielen; Wahlangebote kennen
Kinder aus Kindergarten mit offenen Konzepten, Lehrkréfte, die offen
unterrichten, konzeptionieren ihre Angebote entsprechend; zunehmende
Ganztagesbetreuung in Kindergarten wie Schulen riicken angesichts ver-
anderter Familienkonstellationen und damit einhergehenden Tagesstruk-
turverdnderungen die Situation des Mittagessens als wichtige Bildungs-
und Erziehungssituation neu in die Aufmerksamkeit. Jede dieser Situati-
onen bietet Lernmdglichkeiten bezlglich der in Elementar- und Primar-
curricula verankerten Bildungsziele, die sich wiederum auf Ubergeordne-
te, im demokratisch basierten Bildungswesen Grund gelegte Bildungszie-
le beziehen. Die Ubersicht der Anforderungsstrukturen und damit ver-
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bundenen Lernmoéglichkeiten will die Beteiligung an quer durch die Bil-
dungsinstitutionen anvisierten Bildungszielen verdeutlichen.

Die ausgewahlten Beispielbereiche Morgenkreis und Mittagessen werden
im Folgenden hinsichtlich ihrer Lernmadglichkeiten, die sie implizieren,
analysiert (mittlere Spalte). Links in der Tabelle findet sich jeweils ein
Stichwort zur Aktivitdt im Kindergarten, rechts werden Anschlussmog-
lichkeiten in der Schule aufgefuhrt. So ergibt sich folgende Darstellungs-
struktur:

Aktivitat im Kinder- Anforderungsstruktu- | Anschlussmoglichkei-
garten ren gemal der Bil- ten in der Grundschu-
dungs- und Lernberei- | le

che anhand der in den
Curricula ausgewiese-
nen Bildungs- und
Erziehungsziele

Die Erlauterungen knupfen jeweils an die von den Autorinnen konkret in
Kindergarten und Schulen beobachteten Situationen an.

4.1 DER MORGENKREIS

Morgenkreiskind personal-sozialer personale, soziale
Lernbereich: und methodische
YAmt® als Leitungs- Handlungskompe-
verantwortung (sich tenzen:

in der Gruppe expo-
nieren, Regelerinne-

rung)

P Rede-Stein-
Amt

4.1.1 AKTIVITAT

In einem Kindergarten gibt es das Amt des Morgenkreiskindes. Dieses
Amt wandert reihum. Das Morgenkreiskind hat folgende Aufgaben: Fest-
stellung der Anwesenheit durch Zahlen der Kinder; Feststellung von Wo-
chentag, Datum und Jahreszeit; Beobachtung der momentanen Wetter-
lage und Fixierung anhand von ,lcons* / Wettersymbolen. Darliber hin-
aus darf es sich ein Lied winschen, das an diesem Morgen alle Kinder
gemeinsam singen.

Die Reihenfolge dieser Aufgaben wird durch die Begleitung der Erzieherin
gesichert. In einem Freinet-Kindergarten hat das Kind die Leitung des
Morgenkreises inne, wofur ihm eine Kiste mit den entsprechenden Lei-
tungsutensilien zur Verfugung steht: das Erzadhlsymbol (Redestein oder
ahnliches), mit dessen Hilfe es die Erzahlrunde initiiert; eine Eieruhr zur
Einhaltung der vereinbarten Redezeit; einen Sack mit Erzadhisteinen
(Holztafelchen mit Bildern, die zur freien Geschichtenassoziation dienen,
wenn Kinder kein eigenes Erlebnis erzahlen wollen, sowie ein Kissen, auf
dem in der Mitte des Kreises das jeweilige Erzahltéfelchen platziert wer-
den kann).
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4.1.2 ANFORDERUNGSSTRUKTUR DER MORGENKREISAMTER

Die Morgenkreisamter ermoéglichen dem Kind im personal-sozialen Lern-
feld sich in hervorgehobener Funktion zu exponieren: Es tritt vor einer
Gruppe auf und ubernimmt Leitungsverantwortung. Das Kind kann seine
Funktionen als bedeutsam fir die Gruppe erleben: Es gibt eine Orientie-
rung in der Zeit, es sorgt fur Regeleinhaltung und gewahrleistet damit
jedem Kind die vereinbarten Rechte.

4.1.3 ANSCHLUSSMOGLICHKEITEN IM ERSTEN SCHULJAHR

In der Schule kann das Amt der Redekreisleitung ebenso einem Kind
Ubertragen werden, z.B. in Form eines Rede-Stein-Amtes. Ebenso ist es
moglich, das Rede-Recht in die Auswahl der Kinder zu geben, indem das
Kind, das gerade gesprochen hat, bestimmt, wer als nachstes sprechen
darf. So lernen die Kinder die Gewédhrung von Redeanteilen (in begrenzt
zur Verfigung stehender Zeit) zu organisieren. Analogien solcher Ge-
sprachsforen in der Erwachsenenwelt sind demokratische Meinungsbil-
dungsprozesse und Entscheidungsgremien in beruflichen und politischen
Kontexten.

Datum, Jahres- Lernbereich Welt und (Uber-)fachliche
zeit (,,Uhr* mit Umwelt / Orientierung | methodische Hand-
Pfeil, Bilder) in der Zeit: lungskompetenzen:
Fachvokabular,"bgllauflges - Datums-Dienst
Lernen durch tagliche
Anwendun (Symbolkarten, Tafel-
9 Anschrift)

Zu den Aufgaben des Morgenkreiskindes kann die Feststellung von Da-
tum und Jahreszeit mithilfe einer entsprechenden ,,Uhr* gehoren.

Die Kinder lernen durch die tagliche Anwendung auf diese Weise Fachvo-
kabular fur die Orientierung in der Zeit.

In der Schule kann Datumsdienst in Form weiterfihrender Fahigkeiten
fortgesetzt werden: entweder durch Notieren des Datums an der Tafel
(Schreibkompetenz) oder durch die Nutzung entsprechend beschrifteter
Karten (symbolische Ziffernschreibweise; Wortkarten).

Abbildung 4: Datums- und Jahreszeitenkarten auf dem Flipchart in einem
Klassenzimmer in Danemark (,,Odin, Mittwoch, 6. Oktober 2004,
Herbst"). Symbolische Schreibweisen werden gleichzeitig mit bildlichen
und ikonischen Abbildungen angeboten.
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Wetter Lernbereich Natur: na- (Uber-)fachliche

turwissenschaftliche Me- methodische und

thode der Beobachtung, sachliche Hand-

Fachvokabular (Sprache lungskompetenzen

far Wetter- Phanomene) (Deutsch, Mathe-
matik, Sachunter-
richt):

=) Tagebuchein-
trag (freies Schrei-
ben)

=) Klassenbuch
mit taglichen Na-
mensunterschriften
(s. na. Tabelle) - Er-
ganzung durch ,Wet-
terdienst”: Kind no-
tiert tagliches Wetter
=) tagliche Zei-
tungslektire durch
ein ,Wetterdienst“-
Kind

Auch eine kurze Wetterbeobachtung kann das tagliche Ritual erganzen.
Das Morgenkreiskind bedient sich dabei der direkten Beobachtung durch
das Fenster. AnschlieRend werden die Wetterlagen mit Bildkarten (Wol-
ken, Sonne etc.) an der Wandtafel festgehalten. Kinder lernen hier einer-
seits die Beobachtung als naturwissenschaftliche Methode sowie anderer-
seits Fachvokabular fur Wetterphdnomene kennen.

In der Schule ist es im Rahmen freier Schreibansatze mdaglich, mehrmals
wochentlich oder taglich die Wetterbeobachtung durch einen Tagebuch-
eintrag fortzufuhren. Dieser kann in einem individuellen Tagebuch ge-
schehen oder in einem Klassenbuch, in dem neben den t&glichen Na-
mensunterschriften als Anwesenheitszeichen ein Kind vom ,Wetter-
dienst“ das tagliche Wetter zeichnet und/oder notiert. Ebenso ware
denkbar, einen ,Wetterdienst* zu bestimmen, bei dem ein Kind taglich
die entsprechende Rubrik in der Tageszeitung, die oft bildlich dargestellt
ist, liest und berichtet bzw. aufhédngt (Leseanregung).
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(Ab-)Zahlen Lernbereich soziales | (Uber-)fachliche me-

//,soziale Verge- Miteinander: thodische, sachliche
wisserung* Wahrnehmung der/des und soziale Hand-
. lungskompetenzen
Einzelnen, Namens-
K . (Deutsch, Mathema-
enntnis .
tik):
Lernbereich Ma_the— =) Namensklas-
matik / Zahlen: .
senbuch zum taglichen
synchrones Zahlen, Eintrag aller Kinder
resultatives Zahlen, (eigene ,Unterschrift”
Kardinalzahlaspekt; oder durch ein ,Na-
Vorganger-Nachfolger- | menslistenamt®):
Zahl Namen und Anzahl der
Lernbereich Mathe- | féhlenden  Kinder no-
tieren

matik / Rechenope-
ration:

Wie viele Kinder feh-
len? — Subtraktion
durch Ergdnzung

In vielen Kindergartengruppen gehort es zum téglichen Ritual, die anwe-
senden Kinder zu zahlen: entweder in der Sitzreihenfolge, so dass jedes
Kind seine eigene Zahl sagen kann (Modell A), oder durch ein Kind, das
abzahlt (Modell B); manchmal auch durch gemeinsames Z&hlen.

Im Lernfeld Zahlen wird so das synchrone wie resultative Zahlen geubt,
der Kardinalzahlaspekt kommt zur Anwendung; im Z&hlmodell A lernen
die Kinder sich in der Vorgédnger-Nachfolger-Zahl zu tben. Und bei der
Bestimmung der fehlenden Kinder (meist durch Weiterzahlen) erfolgt die
Anwendung der Rechenoperation Subtraktion durch Weiterzah-
len/Erganzen. Im Lernfeld soziales Miteinander wird durch das Z&hlritual
der ,sozialen Vergewisserung“ die Wahrnehmung und Aufmerksamkeit
far jedes einzelne Kind der Gruppe und dessen Wichtigkeit geschult, die
Namenskenntnis kann wachsen, wenn die fehlenden Kinder genannt
werden.

In der Schule bietet es sich an, ein ,Klassenbuch® zu fuhren, das eine
besonders schdone Bindung hat und jeden Morgen fur alle Kinder offen an
einem besonderen Platz (evtl. ein fester Notenstander, ein Schreibpult
...) ausliegt. Jedes Kind trégt sich dort innerhalb der Ankommzeit selbst
ein. Ein ,Klassenbuch-Kind*“ kann die Aufgabe Ubernehmen, anhand einer
Liste die fehlenden Kinder festzustellen und evtl. an einer bestimmten
Stelle zu notieren. Dadurch werden Leseféhigkeit und Sensibilitat fur die
Klassengemeinschaft geschult. Es ist auch mdglich, dass ein Kind fir das
Fuhren einer taglichen Namensliste verantwortlich ist.
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Abbildung 5: Namensliste, gefluhrt von einer Schilerin in einer jahr-
gangsubergreifenden Klasse (2./3.)

Erzahlen
(eigene Erlebnisse,
Erzahlsack)

Lernbereich sprach-
liche Kommunikati-
on i.V.m. persona-

(Uber-)fachliche so-
ziale, personale und
methodische Hand-

lem und sozialem
Lernbereich:

lungskompetenzen:

=) Sprechen und
sich mitteilen und aus- | Zuhoren
dricken, zusammen-
hangend erzéhlen,

Perspektivibernahme

=) situationsan-
gemessene und adres-
satengerechte Ver-
standigung

= Schreiben/Texte
verfassen (Tagebuch,
freies Schreiben)

In vielen Morgenkreisen wird den Kindern die Mdglichkeit gegeben Erleb-
nisse zu erzahlen. Manchmal geschieht das vollig frei, manchmal wird
eine Struktur gesetzt, die z. B. darin bestehen kann, eines von vielleicht
vielen Erlebnissen auszuwéhlen. Im personalen Lernfeld lernen die Kin-
der dabei sich mitzuteilen und auszudricken. Der mundliche Sprach-
gebrauch wird dadurch geschult, dass die Erzdhlung in Artikulation und
innerem Zusammenhang verstandlich sein muss, um Aufmerksamkeit zu
erlangen.

Auch Schule kennt das freie Erzahlen — natdrlich nicht nur im Sitzkreis.
Die haufig anzutreffenden Montagskreise als Ubergang vom Wochenende
in die Schulwoche, in dem personlich Bedeutsames mitgeteilt werden
kann, finden sich auch hier unterschiedlich strukturiert. Es gibt das vollig
freie Erzahlen, das oft zu grof3en Ungleichgewichten in den Redeanteilen
einzelner Kinder und teilweise zu Ermudungserscheinungen durch ausge-
dehnte und unpointierte Erzahlungen beim Zuhdoren fuhrt. Vielfach haben
sich Vorgaben bewahrt, die Kinder darauf aufmerksam machen, unter
verschiedenen Hinsichten auszuwéhlen: Was mdchte ich von mir erzah-
len? Was mochte ich fur mich behalten? Was kdnnte fir die anderen Kin-
der interessant sein? Naturlich hat Schule im Rahmen des freien Schrei-
bens Mdaglichkeiten, neben das Erzdhlen verfasste Texte zu setzen.
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Wochentag

Wetter- Was ich
vorher- gemacht
sage habe

Wie es mir
gefallen hat

Abbildung 6: Rechts: Tagebucheintrag eines Kindes aus einer Nullklasse
in Danemark (in Deutschland den friheren Vorschulklassen vergleich-
bar); an drei bis vier Tagen pro Woche wird der Tagebucheintrag vorge-
nommen. Links: Die Strukturierung der Seite gibt vor, zu welchen The-
men das Kind malen oder schreiben kann.

Ubersetzung der danischen Worter: ,Tors“ fiir Donnerstag, ,,Maj* steht
fur die Lehrerin, mit der das Kind etwas zusammen gemacht hat. Die
Bilder im linken und unteren Feld erklaren sich von selbst.

Lernbereich Welt
und Umwelt 7/ Ori-

methodische, fach-
liche und personale

Tagesplan-Hinweise

entierung in der
Zeit:

woéchentlich wieder-
kehrende Aktionen,
Entwicklung von Zeit-
strukturen (vor dem
Mittagessen, ...)

personaler Lernbe-
reich / (Selbst-)
Steuerung — be-

Hand-
lungskompetenzen:

= informierende
Einstiege, ,,advance
organizers* , offentli-
che Tages- bzw. Wo-
chenstundenplane

= verschiedene
Offnungsgrade von
Unterricht(sphasen)

grundete Entschei-
dungen treffen:

Freude auf ausste-
hende Aktivitaten,
(Un)Lust-,,Steuerung”

Der Morgenkreis kann dazu genutzt werden, Hinweise auf den Tagesplan
zu geben — in visualisierter und verbaler Form.

Dadurch kénnen die Kinder sich in der Zeit — tages- und wochenbezogen
— orientieren: Was kommt zuerst? Was danach? Welche Zasuren dienen
der Zeiteinteilung (Mittagessen, Aul3enspiel)? Gleichzeitig kann sich die
Wahrnehmung fiur wochentlich wiederkehrende Aktivitaten scharfen.

Fur die Steuerung eigener, mit bestimmten Aktivitaten verbundener E-
motionen bieten Tagesplanhinweise Raum. So kénnen Kinder beispiels-
weise wahrnehmen, worauf sie sich freuen. Im Rahmen informierender
Einstiege dienen Tagesplanhinweise in der Schule der Selbststeuerung
von Lernen. Kinder sind dann nicht ausschliel3lich auf die Lehrkraft und
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den nachsten Schritt konzentriert, sondern sie lernen, sich eigensténdig
zu orientieren und — wo freie Aktivitaten vorgesehen sind - Zeiten einzu-
teilen. In einer ersten Klasse, in der der Wochen- und Tagesplan an der
Seitentafel hing, konnte beobachtet werden, wie Kinder in kleinen Pau-
sen zu zweit davor standen und sich Uber gewesene und kommende Ak-
tivitaten ausgetauscht haben. Dadurch lernten sie gleichzeitig, die Dar-
stellungsform einer Stundentafel zu lesen.

Der folgende Aspekt setzt auf einer die bisherigen Gestaltungselemente
Ubergreifenden Ebne an:

Lernbereich Orien-
tierung in der Zeit:

Rhythmisierung
durch Rituale

soziale und perso-
nale Handlungs-

verlassliche Struktu- kompetenzen:

ren, die Sicherheit in =) Rhythmisie-
Verhaltensweisen ge- | rung des Schultages/
ben der Schulwoche

Ein fest installierter Morgenkreis kann sowohl im Kindergarten wie in der
Schule der Rhythmisierung des Tages dienen. Er signalisiert z.B. den
gemeinsamen Beginn (nach einer individuellen Ankomm-Phase) und ist
moglicherweise vor immer der gleichen folgenden Aktivitat platziert.
Wenn sein Verlauf ebenfalls fest verankerte Aspekte aufweist (z.B. Er-
zadhlen ..), wird Kindern die Sicherheit gegeben, Personliches in der
Gruppe einbringen zu kénnen. Das entlastet die freie Zeit davon, dass
einzelne Kinder reihenweise den Erzahlkontakt zu den Padagoginnen
bzw. Padagogen suchen mussen, um sich der Aufmerksamkeit zu verge-
wissern. Auf diese Weise erfahren die Kinder durch den Morgenkreis eine
verléassliche Struktur.

4.2 DAsS MITTAGESSEN

Essensdienst- personal-sozialer personale, soziale,

Kind(er): Vorberei- | Lernbereich: sachliche und metho-

tung des gemein- . « . dische Handlungs-

. .,Dienst* als soziale

samen Mittages- . kompetenzen
Verantwortung in der

sens . . . | (Deutsch, Mathema-
und fuar die Gruppe; tik):

Selbstorganisation
innerhalb der Gruppe;
Wahrnehmung
der/des Einzelnen in
der Kita-Gruppe; sich
vor dem anderen/
einer Gruppe mitteilen

Lernbereich Ma-
thematik / Zahlen-
und Mengenver-
standnis:

Wie viele Kinder feh-
len? — Subtraktion
durch Ergdnzung

¥ Essensdienst

9 Lesekompetenz
anhand der Menukar-
te

® mathematische
Rechenoperationen
anhand der Anzahl
der Kinder (Additi-
on/Subtraktion)

9 Unterstitzung des
Schreibenlernens an-
hand der Mentange-
bote z.B. in Form ei-
ner Speisekarte fur
die Woche
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4.2.1 AKTIVITAT

Unabhéngig davon, ob das Mittagessen in der Kindertageseinrichtung
oder der Grundschule in Form eines Blfetts, als Wahlangebot verschie-
dener Menus oder als ein einzelnes Tagesgericht angeboten wird, ist es
erforderlich, Geschirr und Besteck flr das gemeinsame Mittagessen zu
arrangieren. In den Kindertagesstatten werden i.d.R. zwei bis drei Kinder
der angehenden Schulkinder tage- oder wochenweise mit der Aufgabe
des Essensdienstes betraut. In dieser Zeit sind sie dafur verantwortlich,
far alle Kinder den Tisch mit passendem Geschirr und Besteck zum Ta-
gesangebot zu decken, das gemeinsame Mittagessen durch die Ankindi-
gung des/der Menils einzulauten sowie anschlieBend dafur zu sorgen,
den Tisch wieder abzudecken, zu reinigen und das benutzte Geschirr und
Besteck zum Abwasch in die Kuche zu bringen.

e 11~

Abbildung 7: Ein Essensdienst-Kind auf dem Weg, das benutzte Geschirr
in die Kiche zu bringen

4.2.2 ANFORDERUNGSSTRUKTUR DES ESSENSDIENSTES

Die Kinder, welche die Aufgabe des Essensdienstes Uibernommen haben,
sind zunachst aufgefordert, ihre aktuelle Aktivitat vorzeitig zu beenden,
um rechtzeitig die Vorbereitungen flr das gemeinsame Mittagessen tref-
fen zu konnen. Sie sind weiterhin aufgefordert, sich zu zweit oder zu dritt
zu organisieren und zu besprechen, damit sie den gemeinsamen Auftrag
erfullen kdnnen. Dazu gehort das Einholen der Information tUber das Mit-
tagessen, um einerseits entscheiden zu kdnnen, ob tiefe oder flache Tel-
ler, Messer und Gabel oder Loffel aufzudecken sind. Dies geschieht, in-
dem sie sich entweder an die Erzieherin bzw. den Erzieher wenden, di-
rekt in der Kuche, falls vor Ort vorhanden, nachfragen, oder diese Infor-
mation einem schwarzen Brett entnehmen, an dem das Tagesangebot
per Bild und/oder Wort dargestellt ist. Andererseits bendtigen sie diese
Information fur den gemeinsamen Start des Mittagessens, der eingeldu-
tet wird, indem sie den anderen Kindern das Menuangebot des Tages
mitteilen. Damit der Tisch schliel3lich fur jedes Kind gedeckt ist, miussen
die Essensdienst-Kinder sich vergewissern, welche Kinder bzw. wie viele
Kinder in der Gruppe anwesend sind.

Im personal-sozialen Lernfeld erméglicht der Essensdienst den Kindern,
soziale Verantwortung fir sich und andere zu Gbernehmen. Sie erleben
sich in einer bedeutsamen Funktion fur die Gruppe und erweitern ihre
soziale Kompetenz hinsichtlich der Erfahrung der Selbstorganisation im
Gruppenzusammenhang. Sie erleben das Sichtbarwerden ihrer Aktivitat
und wie diese von den anderen Kindern wahrgenommen wird.

Hinsichtlich des mathematischen Lernfeldes ermdglicht der Essensdienst
die Foérderung mathematischer Grundkenntnisse zum Zahlen- und Men-
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genverstandnis (Z&hlstrategien, Subtraktion durch Erganzen, Eins-zu-
eins-Zuordnung).

4.2.3 ANSCHLUSSMOGLICHKEITEN IM ERSTEN SCHULJAHR

Die Aufgabe des Essensdienstes kann in der Schule prinzipiell fortgesetzt
werden. Die Aufgabe lasst sich um den Aspekt des Lesens ergénzen, in-
dem die mundlichen Aussagen Uber das Mittagessen durch schriftliche
Ankindigungen an einem schwarzen Brett ersetzt werden, so dass der
Erwerb der Lesekompetenz unterstitzt wird. Zudem kann im Laufe des
Schuljahres zur Unterstitzung des Schreibprozesses das schriftliche
Erstellen einer Tages- oder Wochenmenikarte eingefuhrt werden. Am
Beispiel des Tischdeckens lassen sich Rechenoperationen wie Addition
und Subtraktion verdeutlichen.

Anklindigung des Lernbereich sprach- | fachliche soziale,

Mittagessens liche Kommunikati- | personale und me-
on i.V.m. persona- thodische Hand-
lem und sozialem lungskompetenzen:

Lernbereich: ) Sprechen und

Erlernen und Anwen- sich darstellen in / vor
den von Fachvokabu- | einer Gruppe

lar (Bezeichnung der
Lebens-mittel / des
zubereiteten Menus);
sich vor einer Gruppe
exponieren und im
Gruppenzusammen-
hang mitteilen sowie
ausdrucken

=] Anwenden von
Fachvokabular

Nachdem die Vorbereitungen fur das gemeinsame Mittagessen abge-
schlossen sind und alle Kinder an ihrem Platz sitzen, kindigen die Es-
sensdienst-Kinder das Menl des Tages an und winschen einen ,,guten
Appetit*”.

Auch das Ankindigen des Mittagessens erfordert ein organisatorisches
Vorgehen innerhalb der Gruppe der Essensdienst-Kinder. Sie sind aufge-
fordert, sich abzusprechen, ob eines der Kinder die Gruppe Uber das Mit-
tagsmenu informiert oder ob die Kinder die Ansage unter sich aufteilen.
Schliefilich haben sie gemeinsam oder einzeln die Aufgabe, vor die Grup-
pe zu treten und sich mitzuteilen.

Im sprachlichen Lernbereich besteht die Anforderung darin, sich die Be-
zeichnungen der Lebensmittel bzw. der Menis anzueignen. Im persona-
len und sozialen Lernbereich erfahren sie, sich in einer exponierten Situ-
ation zu erleben, indem sie an die Gruppe eine Information weitergeben.
Dartber hinaus lernen die Kinder, sich miteinander abzusprechen und
sich unter Umstédnden hinsichtlich der Bezeichnung der Lebensmittel /
des Menis gegenseitig zu helfen.

Die Aufgabe, das Mittagessen anzukiindigen, kann in der Schule fortge-
setzt werden. Der Schulsituation angemessen besteht die Mdglichkeit,
dass die Lehrerin bzw. der Lehrer das Menu an die Tafel schreibt, womit
alle Kinder die Gelegenheit haben, das Tagesangebot zu lesen bzw. sich
auch gegenseitig vorzulesen. Im Hinblick auf den Schriftspracherwerb
kénnen das Menl oder auch die einzelnen Nahrungsmittel schlie3lich von
den Kindern selbst geschrieben werden, bspw. in Form einer Menukarte.
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Mittagessen als Bu- | personal-sozialer personal-soziale
fett / als Auswahl Lernbereich: und sachliche, me-
zwischen mindes- thodische Hand-

. ) (Selbst-) Steuerung:
tens zwei Angebo Was mag ich essen?; lungskompetenzen

ten Was darf ich essen? (Sachunterricht):
(begriundete Ent- = Buffet oder
scheidungen treffen Auswahl zwischen
z.B. bei Allergien, Er- mindestens zwei An-
krankungen, religio- geboten

sem Hintergrund);mit

anderen teilen > Einbindung von

Gesundheitserziehung
Lernbereich Natur in den Sachunterricht

und Umwelt: =) Einbeziehung

Gesundheitserziehung | der Essgewohnheiten
(Ern&hrungswissen / verschiedener Natio-
Nahrungsmittelkunde | nen in den Sachunter-
/ Lust an gesunder richt

Erndhrung wecken)

Lernbereich Kultur
und Gesellschaft:

Kennen lernen ver-
schiedener Landerku-
chen / Kennen lernen
und Akzeptanz von
Verschiedenheit

Wird das Mittagessen in Form eines Bifetts angeboten, riickt der Selbst-
steuerungsmechanismus der Kinder hinsichtlich der Auswahl und Zu-
sammenstellung der einzelnen Lebensmittel stark in den Vordergrund.
Sie kdnnen und mussen intensiver der Frage und schliel3lich ihrer Ent-
scheidung nachgehen: ,,Was mag ich essen?“ Desgleichen haben die Kin-
der vor dem Hintergrund der Frage ,,Was darf ich essen?* einen grofRReren
Spielraum, ihren individuellen Bedurfnissen gerecht zu werden. Die ge-
nannten Aspekte betreffen den personalen Lernbereich, der um den sozi-
alen Aspekt des Teilens innerhalb der Gruppe ergénzt wird.

Abbildung 8: Mittagsbufett im Kindertagesheim
St. Johannes in Bremen-Arsten
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Die Kinder bedienen sich selbst am Tisch oder am Bufett und werden
i.d.R. dazu angehalten, ihnen unbekannte Lebensmittel zumindest zu
probieren.

Abbildung 9: Ein Kita-Kind bei der
Selbstbedienung am Mittagsbifett

Im Lernbereich Natur und Umwelt, explizit der Gesundheitserziehung,
stellt ein vollwertiges und abwechslungsreiches Mittagessen fir einige
Kinder unter Umstédnden ein ungewohntes Angebot dar. In Abhangigkeit
zu ihren Erfahrungen in der Familie kann es sein, dass ihnen verschiede-
ne Nahrungsmittel (z. B. verschiedene Gemuisesorten oder Rohkost)
nicht sehr vertraut sind. Dies erfordert von den Kindern, sich an die Art
und Weise der Zubereitung sowie an die ,,neuen“ Geschmacksrichtungen
heranzutasten und zu gewdhnen.

Neben besonderen gesundheitlichen Umstédnden wie z. B. Allergien oder
andere Erkrankungen schlie3en u.a. religiése Hintergrinde die Aufnahme
bestimmter Nahrungsmittel aus. In vielen Kindertageseinrichtungen set-
zen sich die Gruppen aus Kindern verschiedener Nationalitaten zusam-
men, die unterschiedliche Esskulturen pflegen. Es werden Unterschiede
deutlich, die der Akzeptanz bedlrfen. Die Kinder lernen im alltaglichen
Miteinander, sich mit diesen Unterschieden vertraut zu machen und diese
zu akzeptieren.

Seit vielen Jahren thematisieren Kindertagesstatten und Grundschulen
mit den Kindern das so genannte gesunde Fruhstick. In den Kinderta-
geseinrichtungen sieht man hierzu haufig von Kindern gemalte Bilder,
auf denen mit Bezug auf das Fruhstiick gesunde und ungesunde Nah-
rungsmittel dargestellt sind. Daruber hinaus werden die Eltern angehal-
ten, ihren Kindern nur bestimmte, gesunde Lebensmittel (dunkles Brot,
Kése, ungesull3te Getranke etc.) fur das Fruhstick mitzugeben. Auf diese
oder &hnliche Weise lasst sich im Bereich der Gesundheitserziehung in
der Kita wie in der Schule auch das Mittagessen thematisieren. Ein voll-
wertiges und abwechslungsreiches Mittagsangebot vorausgesetzt, wird
Gesundheitserziehung erfahrbar und trégt dazu bei, die Lust auf gesunde
Erndhrung zu wecken.
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Rhythmisierung personal-sozialer | personale und soziale

im Tagesverlauf Lernbereich: Handlungskompetenzen:
Unterbrechung der | @ Rhythmisierung des
begonnenen Aktivi- | Schultages/ der Schulwo-
tat fur das Essen che

Lernbereich Ori-
entierung in der
Zeit:

verlassliche Struk-
turen, die Sicher-
heit im Tagesver-
lauf geben

In der Kindertageseinrichtung wie in der Schule stellt das zeitlich fest
installierte Mittagessen ein Strukturmerkmal zur Rhythmisierung des
Kindergarten- und Schulalltags dar. Es kiindigt das Ende des Vormittages
an und leitet den Nachmittag ein, wodurch die Kinder Sicherheit im Ta-
gesverlauf gewinnen. Die Zeitspanne des Mittagessens ist fur die Kinder
zugleich mit einer Unterbrechung ihrer aktuellen Beschéaftigung verbun-
den. Dieser Umstand kann als willkommene Erholungspause oder auch
unliebsame Stérung empfunden werden. Beide Varianten sind mit einem
Spannungswechsel verbunden. Das Mittagessen verlangt ein sich Ab-
wenden von der aktuellen Beschéftigung (Spannungsabfall) und stellt
eine Phase der Einkehr dar, nach deren Beendigung die unterbrochene
oder eine neue Aktivitat aufgenommen wird, die mit einem erneuten
Spannungsaufbau einhergeht. Im personal-sozialen Lernbereich erfahren
die Kinder auf diese Weise eine Rhythmisierung hinsichtlich der Aspekte
Spannung und Entspannung, ein Wechselspiel, das insbesondere vor ei-
ner Uberforderung der eigenen Krafte schiitzt.

4.3 WAHLANGEBOTE

Abbildung 10: &ffentlich gemachte Aktivitatswahl

in Abhangigkeit von Interesse und Kapazitat bei einem
Wabhlpflichtangebot in einem Kindergarten

In einem Kindergarten mit offenem Konzept gab es pro Woche jeden
Vormittag drei von Erzieherinnen und Erziehern vorbereitete und beglei-
tete Angebote, aus denen die Kinder taglich eines auswéahlen konnten.
Die Auswahl erfolgte allmorgendlich am Ende des Kreisgesprachs. Die
Erzieherin hat die drei Angebote verbal und visualisiert (vgl. die drei gro-
Ben Bilder in Abb. 10) vorgestellt. Unter den Bildern hingen entspre-
chend farbige Punkte an Nageln, die die Anzahl der zur Verfigung ste-
henden Platze im jeweiligen Angebot anzeigten (in Abb. 10 sind noch
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zwei unbesetzte gelbe Punkte rechts zu sehen). Die Kinder haben sich
per Meldung und in der von der Erzieherin bzw. dem Erzieher gesteuer-
ten Reihenfolge fur ein Angebot ausgesprochen und ihr Namensschild an
einen entsprechenden Nagel gehangt. Auf diese Weise konnten sie nach-
vollziehen, wie viele Platze in einem Angebot noch frei sind und wer sich
dafur schon ,,eingetragen” hat.

4.3.1 ANFORDERUNGSSTRUKTUR DES WAHLANGEBOTES
Folgende Lernmdglichkeiten wurden geboten:

(a) Interessensleitung - thematisch oder personal basiert: Was interes-
siert mich? Mit wem moéchte ich in einer Gruppe zusammen sein? Wel-
cher Motivation gebe ich den Vorrang — meinem Thema oder Freundin-
nen und Freunden, die sich fur anderes interessieren?

Moglicherweise kann die Interessensleitung reflexiv bewusst gemacht
werden, indem verschiedene Auswahlkriterien genannt werden und da-
mit die Entscheidungskriterien der Kinder erweitert werden.

(b) Organisationskompetenz: Die Kinder lernen einen Verteilungsmodus
far begrenzte Platzkapazitaten kennen.

(c) Transparenz von Auswahl und Mitvollzug sich verdndernder Maglich-
keiten: Ein Angebot kann, bis ein Kind drangenommen wird, ausgebucht
sein, so dass eine Umorientierung erforderlich wird. Solche Situationen
rufen bei den Kindern h&ufig eine Frustration hervor. Frustration ist der
Zustand der Enttauschung auf eine nicht eingetretene Erflllung einer
Erwartung und stets eine schwierige Situation, die einen sensiblen Um-
gang erfordert. Zugleich lasst sich das Erleben von Frustration im sozia-
len Miteinander nicht ganzlich vermeiden, so dass die Kinder auch ler-
nen, ein angemessenes Mal3 an Frustrationstoleranz zu entwickeln.

Hinsichtlich des Forderaspekts ist zu betonen, dass die Erzieherin im vor-
gestellten Beispiel die Aktivitatswahl jedes einzelnen Kindes protokolliert
hat. Auf diese Weise erhielt sie einen Uberblick tiber Vorlieben und még-
liche Vermeidungsthemen jedes Kindes. Vermutete Vermeidungsthemen
wurden in Form einer Beratung und Ermunterung des Kindes, z.B. durch
zugesagte Unterstitzung in den entsprechenden Angeboten, aufgegrif-
fen.

4.3.2 ANSCHLUSSMOGLICHKEITEN IN DER SCHULE

Auch offene Angebote in der Schule verlangen die Fahigkeit der (reflexi-
ven) Interessensleitung. Auch hier sind Ressourcen begrenzt und ihre
Nutzung bedarf Abspracheregelungen. Es ist denkbar, dass die Vertei-
lung auf verschiedene Angebote auch in die Selbstleitung und Selbstor-
ganisation der Kinder gelegt wird, so dass die Lehrkraft nur bei von den
Kindern alleine nicht mehr zu bewaltigenden Konflikten helfend eingreift.

Welche Vorteile bringt die differenzierte Kenntnis der methodisch-
konzeptionellen Vorerfahrungen der Kinder?

Neben den genannten fiur die individualisierende und differenzierende
Planung und Einfihrung von Unterrichtssettings sehen wir einen Vorteil
im Feld der Beziehungsgestaltung zum Kind: Wenn sich eine Erstklass-
lehrkraft bewusst ist, dass Kinder schon im Kindergarten die Kreisge-
spréchssituation kennen, und wenn sie weil3, dass Kreissituationen auch
dort Gesprachsregeln unterlagen (von der Meldung bis zur Ubernahme
von Amtern), dann spricht sie die Kinder nicht wie ,unbeschriebene Bl&t-
ter” mit den Worten an: ,lhr seid jetzt in der Schule und dort meldet
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man sich, bis man dran kommt.“ Denn auch diese Regel gibt es in Ge-
sprachskreisen im Kindergarten, weil sie situationsbezogen nétig sind.
Kinder kdnnten somit in der Ansprache nicht erfahrungsarmer gemacht
werden als sie sind. Und die Argumentationen fur situationsproduktives
Verhalten kdnnten sich auf einen argumentativen Stil konzentrieren.

5 AUSBLICK

Verschiedene aktuelle Projekte sind angetreten, die Kooperation zwi-
schen Kindergarten und Grundschule im Dienste gelingender Bildungs-
biografien von Kindern zu starken. Der Gedanke der Transition als
»Kompetenz des sozialen Systems* (Griebel/Niesel 2005, 9) spricht dabei
die Professionalitat der pddagogischen Fachkrafte in beiden Institutionen
an. Der vorliegende Artikel hat die didaktisch-methodische Kompetenz in
seiner Ausfaltung der situationsbezogenen Anforderungsanalyse hervor-
gehoben. Mit ihr sind padagogische Fachkrafte im Stande, die Kompe-
tenzen von Kindern, die diese zur erfolgreichen Bewaltigung der jeweili-
gen Situationsangebote brauchen, zu analysieren und unter diagnos-
tisch-fordernder Perspektive mit den Voraussetzungen des Kindes ab-
zugleichen. Gelingt ein Austausch zwischen den abgebenden und auf-
nehmenden Lernbegleiterinnen und Lernbegleitern, wird Kindern einer-
seits die Schmach erspart, bisher erfolgreiche Verhaltensweisen brach
liegen zu lassen, andererseits werden sie vor Uberforderung bewahrt. Ein
Vergleich aus der motorischen Entwicklung sei angefuhrt: Wenn ein Kind,
das ungewo6hnlich frah laufen kann, in einen Spielkreis kommt, in dem
noch kein Kind laufen kann, wird niemand zu seiner Begleitperson sagen:
»Jetzt halten Sie Ihr Kind mal auf dem Schol3, in seinem Altern kann man
normalerweise noch nicht laufen.” Damit solche Absurditdten Kindern in
der Schule, bezogen auf andere Lern- und Entwicklungsbereiche, immer
weniger zugemutet werden miussen, gilt es, die Kommunikation zwischen
den Einrichtungen hinsichtlich des konzeptuellen und lern-strategischen
Wissens (vgl. Fried 2005, 65) situationsbezogen zu erheben und zu do-
kumentieren. Ansétze der systematischen Beobachtung und Dokumenta-
tion im Elementarbereich bieten die Mdéglichkeit, die vorgeschlagene
Anforderungsstrukturprofile fur Gesprédche mit der Schule bzw. fur die
Weitergabe an die Schule zu nutzen. Die Situiertheit kindlichen Lernens
kénnte so sehr konkret wahrgenommen werden. Dass ein solcher Aus-
tausch Uber (von Eltern genehmigte) Dokumentenweitergabe auch durch
Dialoge mit Kindern erganzt werden kdénnen, sieht nicht nur die Dialog-
orientiertheit von Lernbegleitung vor, sondern wird auch durch die kogni-
tiven Fahigkeiten in diesem Alter gestutzt. Funf- bis sechsjahrige Kinder
kénnen im Hinblick auf soziale Institutionen Aktivitdten und dazugehori-
ge Regeln beschreiben (ebd. 2005, 49). lhrer begleiteten Beteiligung an
der Gestaltung von Lernprozessen steht daher entwicklungsbezogen
nichts im Wege.
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