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Neu an der aktuellen Bildungsdebatte in Deutschland

ist der grofe Stellenwert, der dem Elementarbereich zu-
gemessen wird. Wahrend der gesellschaftliche Bildungs-
auftrag bisherimmer sehr eng mit Schulen und Hoch-
schulen verkniipft wurde, setzt sich zunehmend die
Erkenntnis durch, dass bereits im friihen Kindesalter ent-
scheidende Bildungsprozesse stattfinden. In verschiede-
nen Bundesldandern werden zurzeit Rahmenplane fiir den
Bildungsauftrag im Elementarbereich erarbeitet, um
giinstigere Voraussetzungen fiir die Forderung dieser
Bildungsprozesse zu schaffen. In der Fachdiskussion

ist man sich weitgehend einig, dass dabei das fiir den
Elementarbereich geltende Bildungsverstandnis gewahrt
bleiben soll: die Orientierung an den Interessen und Fi-
higkeiten der Kinder, der Bezug auf konkrete Situationen
und Tatigkeiten und ein ganzheitliches Verstandnis von
Lernen als Tatigkeit mit allen Sinnen. Allerdings ist es
nicht einfach, die Qualitédt und den Ertrag solcher individu-
ell sehr unterschiedlichen Bildungs- bzw. Selbstbildungs-
prozesse festzustellen. Dafiiram aussichtsreichsten
scheinen Verfahren zu sein, die sich auf die Prozess-
qualitdt konzentrieren und die Aktivitdt der Kinderin den
Mittelpunkt stellen und unter unterschiedlichen Gesichts-
punkten beobachten und bewerten. Vorliegende Ansitze
dazu werden kurz vorgestellt, wobei der Schwerpunkt
auf der Arbeit mit Bildungs- und Lerngeschichten liegt,
wie sie in Neuseeland speziell fiir den Elementarbereich
entwickelt wurden.

Bildung - eine zentrale Ressource moderner
Gesellschaften

In unterschiedlichsten Diskursen wird schon seit Jahren
die Bedeutung von Bildung als zentraler gesellschaftlicher
Ressource hervorgehoben. Das gilt fiir den wirtschaftlichen
Bereich, in dem gute Basisqualifikationen als entschei-
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dende Voraussetzungen fiir die allseits geforderte Flexibi-
litdt und fiir die Fihigkeit zum lebenslangen Lernen gefor-
dert werden. Es gilt genauso flir die Wahrnehmung der
Staatsbiirgerrolle in einer Gesellschaft, die von Wandel
und Globalisierung geprigtist, in der Offenheit sowie die
Bereitschaft und Fahigkeit, sich auf Neues einzulassen
und mit Menschen aus anderen Kulturkreisen zusammen-
zuleben und erfolgreich zu kooperieren, eine immer grofie-
re Rolle spielen. Wie wichtig qualifizierte Bildungsverldufe
fiir die kompetente Gestaltung des eigenen Lebens unter
den komplexen und widerspriichlichen Anforderungen
sind, ist durch zahlreiche Studien belegt. Das Gleiche gilt
flir die im Zuge struktureller Verdanderungen des Sozial-
staates geforderten neuen Formen der Beteiligung der
Blirgeram Gemeinwesen.

In den vergangenen Monaten hat diese Bildungs-
diskussion in Deutschland verstarkt Auftrieb bekommen
und eine neue Wendung genommen. Dabei spielen drei
Publikationen bzw. Dokumente eine besondere Rolle. Das
grote Aufsehen erregte die PISA-Studie. Sie bestdtigte
nicht nur den aus anderen internationalen Studien bereits
bekannten Befund, dass deutsche Schiilerin Mathematik
und Naturwissenschaften nicht gut abschneiden, sondern
wies nach, dass die Jugendlichen aus dem Land der Dich-
terund Denker auch im sprachlichen Bereich, gefasstals
Leseverstdndnis, weit hinten liegen. Gemeint ist damit
nicht das Buchstabieren von Texten. Bei dem dahinter
stehenden Begriff »Literacy« geht es darum, wie weit und
wie gut jemand in der Lage ist, das Gelesene in sein Ver-
standnis der Welt einzufiigen, es zu beurteilen und gege-
benenfalls daraus auch Konsequenzen fiir sein Handeln
zu ziehen. Dazu kommt die nicht minder erniichternde
Botschaft, dass es dem Bildungssystem in Deutschland
am schlechtesten gelingt, Unterschiede im Leistungsver-
mogen, die durch die soziale Herkunft derJugendlichen
bedingt sind, auszugleichen und so einen erkennbaren
Beitrag zum hohen Ziel gleicher Chancen fiir alle zu leisten.

Unter bildungspolitischen Gesichtspunkten beson-
ders bemerkenswert und in dieser Form auch neu ist die
Feststellung der Experten, dass MaBnahmen zur Verbes-
serung dieser Situation bereits im Elementarbereich ein-
setzen miissen. Die gleiche Einschadtzung finden wirin
zwei anderen Dokumenten, die mit Blick auf die Bildungs-
debatte zu nennen sind: die Empfehlungen des Forum
Bildung und die Streitschrift »Zukunftsfahigkeit sichern!
Fiir ein neues Verstiandnis von Bildung und Jugendhiife,
die das Bundesjugendkuratorium Anfang des Jahres ver-
offentlicht hat. im ersten Themenkomplex seiner Empfeh-
lungen hebt das Forum Bildung die grof3e Bedeutung der
frithen Férderung im Elementarbereich hervor und formu-
liert eine Reihe von Forderungen, damit auch in Deutsch-
land die notwendige Forderung von Bildung in Kinder-
tageseinrichtungen besser realisiert werden kann. Das
Bundesjugendkuratorium fordert, dass Kinderkrippe und
Kindergarten entgegen dem noch weit verbreiteten Ver-
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stiandnis nicht in erster Linie als entlastende Infrastruktur
fiirEltern zu sehen sind, sondern als Einrichtungen, die
»ihre Ziele und ihre Praxis hauptsdchlich an unverzicht-
baren und spater nicht mehr nachzuholenden kindlichen
Bildungsprozessen zu orientieren haben« (a.a.0., S. 30).

Zur Bildungsdiskussion im Elementarbereich

Das Bildungsverstandnis

Wihrend die Fachdiskussion im Bereich derKindertages-
einrichtungen in den letzten Jahren ganz im Zeichen von
Qualititsfeststellung, -sicherung und -entwicklung stand,
riickte in den letzten Monaten der Bildungsauftrag ganz
in den Vordergrund. In verschiedenen Bundeslandern wird
an Bildungsplinen fiir diesen Bereich gearbeitet, um sei-
nen Bildungsauftrag praziserzu fassen und festzulegen
wie auch vom Anschein der Beliebigkeit zu befreien. Da-
bei gibt es bei Experten einen breiten Konsens, dass das
Bildungsverstindnis des Elementarbereichs gewahrt blei-
ben soll. Wichtig dafiirist ein »ganzheitliches« Verstdndnis
von Lernen. Kinder lernen mit alien Sinnen. thr Lernen ist
an konkrete Situationen und Tatigkeiten gebunden. Im
Unterschied zu einem auf kognitive Leistungen zugespitz-
ten Lernverstindnis spielt fiir sie der soziale Kontext eine
besondere Rolle. Zum einen geht es dabei um soziales
Lernen, mit anderen Kindern und auch Erwachsenen zu-
rechtzukommen, zu kooperieren, auf sie einzugehen, sich
zu behaupten. Zum anderen entwickeln sich aberauch
Sachinteressen aus alltidglichen, gesellschaftlich bestimm-
ten, somit sozial geprigten Handlungssituationen heraus,
wie das vorallem im Situationsansatz betont wird. Wichtig
istzudem, dass das Lernen aus Aktivitdten resultiert, de-
nen das Kind mit Interesse freiwillig nachgeht. Um diesen
Aspekt zu unterstreichen, wird in diesem Zusammenhang
auch von Prozessen der Selbstbildung gesprochen. Mit
dieser Bezeichnung soll nicht die grofte Bedeutung des
sozialen Umfeldes und der Beziehungen sowohl zu Erwach-
senen als auch zu Gleichaltrigen in Frage gestellt werden.
Es geht darum, die Aufmerksamkeit auf die Anteile zu len-
ken, die das Kind an diesen hat. Die angemessene Wahr-
nehmung dieser Seite setzt ein genaues Erfassen und das
Ernst-Nehmen der Sichtweise von Kindern, ihrer Interes-
sen, Ideen, Vorstellungen und Kompetenzen voraus. Fiir
eine gezielte Forderung dieser Selbstbildungsprozesse ist
das von entscheidender Bedeutung.

Dieses Verstandnis von Bildungs- und Lernprozessen
und die Vorstellung vom Kind als aktivem Lerner, der sich
aus freien Stiicken seine Umwelt erobert und zu verstehen
sucht, wird von der neueren Sauglings- und Kleinkind-
forschung bestirkt. Konstitutiv fiir Bildungsprozesse in
diesem Alterist, dass Kinderin ihrer Auseinandersetzung
mit Umwelt Sinn und Bedeutung suchen. Sie versuchen,
ihre aktuellen Erfahrungen und Handlungsweisen mit
Erfahrungen zu verkniipfen, die sie bereits friiher als



bedeutsam erlebt haben. Gopnik et al. (2000) sprechenin
diesem Zusammenhang vom »Forscherin derKrippe« und
beschreiben die Art der Aneignung von Umwelt als eine
Artwissenschaftliches Vorgehen: »Babys und Kleinkinder
denken, beobachten und urteilen. Sie wégen Beweise ab,
ziehen Schliisse, experimentieren, losen Probleme und
suchen nach der Wahrheit« (S. 30). Auf diese Weise setzt
sich das Kind inimmer komplexerer Weise mit seiner Um-
welt auseinanderund entwickelt in seinem Bewusstsein
zunehmend komplexere Vorstellungen von diesen Beziigen
(vgl. Schifer1999). Zahlreiche Hinweise und Vorschldge
fiirsolche an konkreten Erfahrungen ansetzenden Lern-
prozesse enthdlt auch das Buch »Weltwissen der Sieben-
jahrigen« von Donata Elschenbroich, das sich seit vielen
Monaten auf den Bestsellerlisten halt.

Das Bundesjugendkuratorium macht in seiner Streit-
schrift »Zukunftsfahigkeit sichern!« (Bundesministerium
fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2001) deutlich,
dass eine solche Sicht auf Bildung nicht nur fiir den
Elementarbereich gilt, sondern insgesamt charakteristisch
ist fiir die Bildungsangebote im Kinder- und Jugendhilfe-
bereich, diein besonderer Weise geeignet sind, solche
»eigen-sinnigen, aus freiwilligen Tatigkeiten resultieren-

den Selbstbildungsprozesse zu férdern. Das Bundesjugend-

kuratorium weist auch darauf hin, dass diese Formen von
Selbstbildung, die nicht an formale Bildungseinrichtungen
gebunden sind, angesichts von gesellschaftlichem Wan-
delund der Forderung zu lebenslangem Lernen immer
wichtigerwerden. Und nicht zuletzt hebt auch die PISA-
Studie die Bedeutung von Lernen als selbstreguliertem,
zielorientiertem Prozess des aktiven und konstruktiven
Wissenserwerbs hervor (Baumert et al. 2001, S. 28).

Der Elementarbereich und die Kinder- und Jugend-
hilfe haben eine Reihe guter Griinde, um an ihrer Vorstel-
lung von Selbstbildung und an dem Bild vom Kind als akti-
vem Lerner festzuhalten. Die Betonung der Bedeutung
individueller Interessen, der Unterschiedlichkeit und in
gewisser Weise auch Beildufigkeit von Bildungsprozessen
hat auf deranderen Seite allerdings zur Folge, dass quali-
tative Differenzierungen besonders schwierig zu treffen
sind.

Merkmale der Qualitédt von Selbstbildungsprozessen

als Alternative zur Bestimmung von Lernzielen

Die Frage, wie der Bildungsertrag im Elementarbereich
festgestelit und gezielt gefordert werden kann, ohne die
genannten Besonderheiten von »Selbstbildung« zur Dis-
position zu stellen, ist nicht einfach zu beantworten. Nicht
zweckméBig scheinen Verfahren zu sein, mit denen Schul-
reife oder Schulfdhigkeit durch eine Reihe von Fahigkeiten
festgelegt wird, die ohne Beriicksichtigung des weiteren
Kontextes gepriift werden. Solche isoliert erfassten Wis-
sens- und Fahigkeitskomponenten ohne Bezug auf Hand-
lungsmuster scheinen nur sehr bedingt tauglich, um etwas
tiberden erwartbaren Schulerfolg auszusagen. Crnik /

Lamberty (1994) kommen in einer Auswertung von zwei
Jahrzehnten Forschung tiber Schulreife zum Schluss, dass
es bislang weder thearetisch noch empirisch eine tiber-
zeugende Grundlage gibt, um zu entscheiden, welches
die fiir Schulreife entscheidenden Fahigkeiten sind. Ange-
sichts dervielfach festgestellten Unterschiede in den indi-
viduellen Verlaufsformen von Bildungsprozessen ist das
auch nicht erstaunlich.

Bemiihungen, dieses Problem durch die Prazisierung
von Kriterien zu 16sen, scheinen ungeeignet. Das flihrt
lediglich dazu, dass die Liste von wiinschenswerten Fahig-
keiten anwachst. Auf die damit verbundenen Schwierig-
keiten weist Eisner (2000) in einer der zwolf Lektionen hin,
die eraus einem halben Jahrhundert Bildungsforschungin
den USA zieht: Mit der Prazisierung von Vorgaben und
Standards wéchst deren Zahl sprunghaft an. Die Kapazita-
ten derLehrer bzw. Erzieherinnen, die mit all diesen Krite-
rien umgehen sollen, werden dadurch heillos iiberfordert.?

Ein anderer Weg, sich diesem Problem zu ndhern,
flihrt Uber eine Beobachtung der Aktivitdten und Selbst-
bildungsprozesse derKinder. Aus Erfahrung wissen wir,
dass nicht jede Art von Tatigkeit in gleicher Weise geeignet
ist, Kindern bildungsrelevante Erfahrungen zu vermitteln,
durch die sie zunehmend differenziertere und tragfahigere
Orientierungs- und Handlungsmuster erwerben. Dafiir
sprechen auch zahlreiche Untersuchungen, in denen
Zusammenhadnge beispielsweise zwischen Hyperaktivitét
oderauch sozial auffélligem Verhalten und Lernschwierig-
keiten festgestellt wurden. Gerade wenn es darum geht,
benachteiligte Kinderin ihren Selbstbildungsprozessen zu
unterstiitzen, ist es besonders wichtig, solche Unterschie-
de zu kennen und zu wissen, wie damit umzugehen ist.
Zudem st sicherzustellen, dass die fiir Selbstbildung
grundlegende Orientierung an Interessen und Fahigkeiten
derKinderhandlungsleitend bleibt mit dem Ziel, Lernfelder
inhaltlich wie auch vom Ablauf her so zu gestalten, dass
sie die individuelle Bildungsbiografie nachhaltig stiitzen.

Bisher gibt es im Elementarbereich allerdings erst
wenig Ansdtze, in denenin dieser Weise die Aktivitdaten
und Bildungsprozesse derKinder selber in den Mittelpunkt
gestellt werden. Obschon unstrittig zu sein scheint, dass
Lernprozesse, die vom Kind ausgehen, besonders wichtig
sind, steht bei der Feststellung von padagogischer Quali-
tatin der Regel das Verhalten und Handeln der Erzieherin
im Mittelpunkt. Erfasst wird, wie Erzieherinnen mit Kindern
und ihren Interessen umgehen, Lernsituationen strukturie-
ren und sich um Empathie und Zuwendung bemiihen. Das
sind wichtige Gesichtspunkte. Sie kénnen aber nicht Ver-
fahren ersetzen, welche die Erfahrungen und Aktivitaten
derKinder selberin den Mittelpunkt stellen.

Ein inzwischen weithin bekannter Ansatz, der expli-
zit an der Beobachtung der Aktivitdten der Kinder ansetzt,
um pddagogische Qualitédt zu bestimmen, wurde von
Laevers et al. (1997) entwickelt. Dabei steht nichtim Vor-
dergrund, was Kinder tun, sondern, wie sie etwas tun und
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wie sie sich dabei filhlen. Laevers et al. gehen davon aus,
dass die vertiefte, engagierte Beschéftigung mit einem
Gegenstand und das damit verbundene Wohlbefinden
wichtige Voraussetzungen fiir effektive und nachhaltige
Lernprozesse darstellen.
Indikatoren fiir diese »Selbst-Bildungs-Qualitat« der

Aktivitdten von Kindern sind dementsprechend:
— wie sehrKinder jeweils »bei der Sache sind,

sich nichtablenken lassen,
— andie Grenzen ihrer Moglichkeiten gehen,
- Neues entdecken und ausprobieren,
— dabei auch emotional beteiligt, freudig erregt und

von der Sache begeistert sind,
- wie genau und sorgfaltig sie arbeiten und
— wieviel Energie sie mobilisieren.

Mithilfe solcher Dimensionen kann der Begriff der Enga-
giertheit (»involvement«) konkretisiert werden. Die Be-
obachtung von Kindern unter diesen Gesichtspunkten zeigt,
von welchen Aktivititen sie besonders angetan sind und
welche sie selten oder nie vertieft verfolgen. Dariiber hinaus
kann auch auf der Ebene der ganzen Gruppe festgestellt
werden, unterwelchen Bedingungen und bei welchen Ta-
tigkeiten ein relativ groer Anteil von Kindern intensiv mit-
macht bzw. »aussteigt«. Dieser Ansatz wird in verschiedenen
europdischen Landern und inzwischen auch in Deutsch-
land (vgl. z.B. Mayr/Ulich 1999) praktiziert bzw. erprobt.

Eine andere Akzentuierung der Beobachtung ergibt
sich, wenn nach interessen und Themen von Kindern ge-
fragt wird. Hierbei geht es darum wahrzunehmen, was sie
beschiftigt, welchen Fragen sie nachgehen, weiche Ver-
mutungen sie haben, auf welche Weise sie Dinge zu kldren
suchen und welche Kompetenzen sie bei ihrer Eroberung
der Umwelt einsetzen. Unter einem solchen Blickwinkel
wurden in einem Projekt zum Konfliktverhalten von ein-
bis sechsjihrigen Madchen und Jungen Anliegen und
Auseinandersetzungsstrategien differenziert beobachtet
und beschrieben (vgl. Dittrich et al. 20013).

Nicht eingeschrénkt auf Konflikt- und Aushandlungs-
prozesse wurden solche Selbstbildungsprozesse im Projekt
»Zum Bildungsauftrag von Kindertagesstatten« von INFANS
untersucht und dokumentiert. In der kiirzlich erschienenen
Publikation sKiinstler, Konstrukteure, Forscher« (Laewen /
Andres 2002) werden zudem Leitlinien und Verfahren
beschrieben, wie Erwachsene auf solche Selbstbildungs-
prozesse angemessen antworten kdnnen und umgekehrt
auch Kindern Themen zuzumuten sind, von denen Erziehe-
rinnen (iberzeugt sind, dass sie fiir die Bildungsbiografien
derKinderwichtig sind.

Einweiterer und m.E. besonders geeigneter Ansatz
zur Bestimmung der Lernrelevanz von Selbstbildungspro-
zessen ist die Arbeit mit Lerngeschichten nach Margaret
Carr (2001). Carr setzt damit einerseits an einem Konzept
von Selbstbildung an, strebt aber gleichzeitig eine Prazi-
sierung der Aspekte an, die diese besondere Form des

.22 DISKURS 2/2002
E—

Lernens auszeichnen, die auch als Grundlage von lebens-
langem Lernen verstanden werden kdnnen. AufSerdem
erlaubt dieses Konzept, die Orientierung an der Art oder
Qualitit der Beschaftigung, die beim Ansatz von Laevers
et al. im Vordergrund steht, mit Interessen, Handlungs-
strategien und Deutungsmustern zu verkniipfen, die bei
dem von INFANS entwickelten Zugang eine wichtige Rolle
spielen. Dieses Konzept wird deshalb im Folgenden etwas
ausfiihrlicher dargestellt.

Bildungs- und Lerngeschichten als Verfahren zur Doku-
mentation und Férderung von Selbstbildungsprozessen

Das Verfahren, Bildungsprozesse in Form von Lerngeschich-
ten zu erfassen, wurde von Margaret Carr als Assessment-
Instrument entwickelt, mit dem Lerndispositionen und
Fahigkeiten von Kindern festgestellt und weiterentwickelt
werden kénnen. Sie hat ihren Ansatz in Auseinander-
setzung mit herkdmmlichen Testverfahren entwickelt, bei
denen ohne Bezug zu spezifischen Situationen und Hand-
lungen definierte Fahigkeiten von Kindern erfasst werden.
Im Unterschied dazu hebt Carr die Bedeutung von Interes-
sen und Absichten hervor. Die Einsicht, dass Kinder Fertig-
keiten, Kenntnisse und Haltungen nicht ohne innere
Beteiligung erwerben und ihnen nicht »einzutrichtern«
sind, greift sie auf, indem sie Strategien der Auseinander-
setzung mit Umweltgegebenheiten in den Mittelpunkt
riickt, mit denen Kinder Wahrnehmungen entziffern,
Handlungen planen, Schwierigkeiten und Hindernisse
identifizieren, Fragen stellen, sich die ndtigen Informationen



und Mittel beschaffen und Ahnliches mehr. Individualitat
und Eigensinnigkeit sind in dieser Perspektive konstitutiver
Bestandteil von Lernprozessen.

Lerndispositionen als Indikatoren fiir die
Selbstbildungsrelevanz von Aktivitdten

Lerngeschichten entstehen aus der Beobachtungvon
Alltagssituationen. Wichtige strukturierende Gesichts-
punkte sind dabei fiinf Arten von »Lerndispositionen, die
als grundlegende Voraussetzung fiir Lern- und Bildungs-
prozesse zu verstehen und die schon sehr friih bei Kindern
als Merkmale ihrer Auseinandersetzung mit und Aneignung
von Umwelt zu beobachten sind.

Eine erste solche Lerndisposition besteht darin,
dass Kinder an etwas Interesse zeigen, sich Dingen oder
Personen aufmerksam zuwenden, sich damit auseinander
setzen und so auch Kenntnisse bzw. Fahigkeiten erwerben.
Solche Interessen miissen keineswegs nurim Bereich von
kognitivem Verstehen liegen. Genauso gut kann es bei-
spielsweise um korperliche, kiinstlerische oder soziale
Aktivitdten gehen.

Ein weiterer Aspekt betrifft die Bereitschaft und F&-
higkeit, sich auf etwas einzulassen, sich fiir eine gewisse
Zeit einem bestimmten Thema zu widmen und sich damit
auch ein Stiick weit zu identifizieren; die Regung, sich da-
fiir zu interessieren und damit auskennen zu wollen, als
eigene wahrzunehmen.

Eine dritte Lerndisposition ist die Fahigkeit, auch bei
Schwierigkeiten und Unsicherheiten eine Tatigkeit weiter-
zufiihren. Es geht dabei auch um Fahigkeiten und Wissen
zur Formulierung von Fragen und Entwicklung von Problem-

I6sungen samtder Erfahrung, dass Fehler unter Umstdnden
ein wesentlicher Bestandteil von Problemlgsungen sind.

Als Viertes geht es darum, sich mitanderen auszu-
tauschen, ldeen und Gefiihle auszudriicken und sich sel-
ber als jemand wahrzunehmen, der sich anderen mitteilt.
Das setzt auch voraus, dass Kinder etwas zu sagen haben
und gehort werden.

Als eine weitere Lerndisposition nennt Carr die Uber-
nahme von Verantwortung. Dazu gehort die Bereitschaft,
Dinge auch von einem anderen Standpunkt aus zu sehen
und eine Vorstellung von Gerechtigkeit und Unrecht zu
entwickeln, Entscheidungen zu treffen oder um Rat gefragt
zuwerden.

Inwiefern in den Tatigkeiten derKinder diese Dispo-
sitionen zum Tragen kommen, ist ein wesentlicher Indika-
tor fiir die »Bildungsrelevanz« ihres Tuns. Dabei ist davon
auszugehen, dass sie sich als Ergebnis einer solchen
interessierten und engagierten Auseinandersetzung mit
duBeren Anforderungen, ganz im Sinne von Selbstbildungs-
prozessen, auch wichtige Fertigkeiten und Wissen aneignen.

Die Arbeit mit Lerngeschichten

Mit Lerngeschichten sollin Form einer Serie qualitativer
»Schnappschisse« dargestellt werden, inwiefern in den
Aktivitaten eines Kindes die genannten Lerndispositionen
zum Ausdruck kommen. Eine Anzahl solcher Lern-
geschichten eines Kindes wird liber einen bestimmten
Zeitraum erfasst und als narratives Muster, als eine Form
von Erzahlung verstanden. Die Arbeit mit diesen Lern-
geschichten umfasst vier Arbeitsschritte: Beschreiben,
Diskutieren, Dokumentieren und Entscheiden.
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Im Vordergrund der Beschreibung stehen die Interes-
sen und Aktivitdten des jeweiligen Kindes. Beriicksichtigt
wird in der Beschreibung aber auch, vorwelchem Hinter-
grund und in welcher gegenstdndlichen und sozialen Um-
welt sich das Kind bewegt und handelt. Die genannten
Lerndispositionen sind dabei wichtige Gesichtspunkte zur
Strukturierung der Beobachtungen. Es geht darum, The-
men oder Aktivitdten zu entdecken, die Kinder besonders
interessieren; zu beobachten, bei welchen Aktivitdten und
Personen sie sich engagieren, wie sie mit Schwierigkeiten
umgehen und womit sie herausgefordert werden konnen;
wao sie einen bedeutungsvollen und kreativen Zugang zu
Sprache und Kommunikation finden, wo sie an gemein-
samen Aufgaben arbeiten, sich um das Zusammenleben
in der Einrichtung kiimmern, Verantwortung iibernehmen.
Festzuhaltenist auch das Wissen und die Fahigkeiten,
die notwendig sind, um bestimmten Interessen erfolgreich
nachzugehen. Gegebenenfalls sind auch die Ziele und
Ideen aufzunehmen, die Erzieherinnen mit einem be-
stimmten Angebot verbinden.

Die beobachteten Handlungssequenzen werden im
Team diskutiert und mit den Beobachtungen des gleichen
Kindes durch andere Erzieherinnen verglichen. Sie werden
aberauch mit den Kindern selbst und mit den Eltern be-
sprochen. Zielist es, iibereinstimmende Deutungen zu
finden und dabei auch die Erfahrungen der Eltern und die
Sicht derKinder aufiihr eigenes Lernen einzubeziehen.
Zugleich wird damit besprechbar und transparent, worin
die Besonderheiten und Ergebnisse von Selbstbitdungs-
prozessen liegen. Nicht zuletzt wird damit sowohl den
Eltern als auch dem Kind vermittelt, welcher Wert seinem
Lernen beigemessen wird.

Die durch Beobachtung gewonnenen Beschreibungen
sowie deren Diskussion werden dokumentiert, um den
Blick fiirwichtige Formen kindlichen Lernens zu schérfen
und um es wirkungsvoll zu unterstiitzen. Fiir jedes Kind
wird ein Ordnerangelegt, in dem diese Dokumente ge-
sammelt werden. Dazu gehodren auch Hinweise, welches
nach Ansicht der Erzieherin der zentrale Punkt einer Ge-
schichteist. Es geht um Fragen wie: »Was hat das Kind in
dieser Situation gelernt?« — »Wie konnen die Interessen,
Fahigkeiten, Strategien, Dispositionen des Kindes so ge-
fordert werden, dass sie noch komplexer werden und von
ihm auch in andere Bereiche und auf andere Aktivitdten
Uibertragen werden kénnen?« Abgesehen von diesen Un-
terlagen enthalt der Ordner weitere Dokumente: Arbeiten,
Geschichten und Kommentare der Kinder, Fotografien,
womoglich auch Beitrdge, in denen die Eltern ihre Sicht
auf die Bildungsprozesse des Kindes darstellen. Auf diese
Weise werden Kinder und Eltern auch in die Aufgabe der
Dokumentation einbezogen.

Derentscheidende Punkt fiir die Erziehung und Bil-
dungist dervierte Schritt, die Entscheidung dariiber, was
dasKind als Nachstes braucht oder welches Projekt als
Ndchstes ansteht, wie die Lernumgebung beschaffen sein
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muss, um dem Kind ein Voranschreiten in seiner Entwick-
lung zu ermdglichen und welche individuelle Unterstiitzung
oderHerausforderung das Kind braucht. Neben Planungen
iber die aktuelle Situation hinaus geht es dabei auch um
spontane Entscheidungen: zum einen als Antwort auf die
Initiativen des Kindes, zum anderen aberauch als Initiative
oder Intervention der Erzieherin. Es geht hier um Strategien,
wie sie ganz dhnlich im Projekt von INFANS »Zum Bildungs-
auftrag von Kindertagesstatten« mit den Begriffen »Themen
derKinder beantworten« und »Kindern Themen zumuten«
bezeichnet und naher ausgefiihrt werden (vgl. Laewen /
Andres 2002, S. 124ff.).

Vorziige von Bildungs- und Lerngeschichten

Die Erzieherin erhélt einen systematischen Einblick in die
individuellen Lernschritte des Kindes und kann so weitere
Bildungsschritte gezielt unterstiitzen, indem sie dem Kind
Handlungsmdglichkeiten anbietet, durch die es mit seinen
je besonderen Kompetenzen herausgefordert, aber nicht
{iberfordert wird. Ausgangspunkt fiir die Vorbereitung von
Entwicklungsschritten sind die Kompetenzen und Stérken,
iber die das Kind verfiigt.

Das betreffende Kind ist an der Gestaltung seiner
Bildungs- und Lerngeschichte unmittelbar beteiligt. Was
das Kind macht, gestaltet, zeichnet oderauch seine
sprachlichen AuBerungen werden unter seiner Beteiligung
in die Dokumentation aufgenommen. Es erfahrt dadurch,
dass seine Aktivitdten nicht einfach beliebiger Zeitvertreib
sind, sondern Bedeutung haben und wert sind, festgehal-
ten zu werden.

Beteiligt werden auch die Eltern, indem sie Beispiele
und Beobachtungen von Lernprozessen aus ihrem Alltag
mit dem Kind einbringen. Erfahrungen aus Grof3britannien
zeigen, dass diese Methode ungewdhnlich gut geeignet
ist, eine Briicke zu den Eltern zu schlagen. Sie sind am
Lernen ihrerKinder sehrinteressiert und deshalb auch zur
Kooperation bereit, zumal wenn sie als Experten fiirihre
Kinder angesprochen und ernst genommen werden. Da-
durch kommt es zu einem Austausch zwischen Erzieherinnen
und Eltern, der fiir nachhaltige Effekte der Unterstiitzung
von Bildungsprozessen im Elementarbereich gerade bei
Kindern aus benachteiligten Familien von gréfiter Bedeu-
tungist.

Nicht zuletzt aber sind diese Lerngeschichten ein
Verfahren, das der kontextuellen Einbindung, der Indivi-
dualitdt und dem Eigensinn von kindlichen Lern- und
Bildungsprozessen Rechnungtragt, gleichwohl aber Aus-
sagen Uberdie Qualitdt dieser Lernprozesse und iiber
Lernfortschritte erlaubt. Im Zuge derwachsenden Einsicht
in die Bedeutung des Elementarbereichs erscheint es
unabdingbar, diese besonderen Bildungsprozesse trans-
parent und nachweisbar zu machen. Erst dadurch wird
auch eine gehaltvolle Erdrterung der Bildungsqualitit
méglich. Zugleich liegt darin eine zentrale Voraussetzung
fiireine gezielte Férderung von Kindern mit vergleichs-



weise ungiinstigen Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche
Bildungsbiografie.

Schlieglich durften diese Bildungs- und Lerngeschich-
ten auch fiir die Schule von Interesse sein, in welche die
Kinder eintreten. Auch in der schulischen Fachdiskussion
spielt das Bild vom Kind als kompetentem Lernenden
inzwischen eine erhebliche Rolle und wird Wert darauf
gelegt, diese Kompetenz angemessen wahrzunehmen
und anzuerkennen (vgl. Speck-Hamdan 2001). So kénnte
auch die Kooperation zwischen Kindergarten und Schule
gewinnen, indem auf der einen Seite fiir die Schule deut-
licher erkennbarwird, womit sie rechnen kann, sie auf
deranderen Seite aber auch Hinweise erhalt, wo sie sich
selber aufVerdanderungen einlassen sollte.

Die qualifizierte und differenzierte Feststellung von
Lerndispositionen und bildungsrelevanten Aktivitats-
mustern und Wissensbestanden durch die Erhebung und
Dokumentation von Lerngeschichten ist ein anspruchs-
volles Verfahren. Es setzt eine sorgféltige Beobachtung,
die Offenheit fiir den Austausch tiber das Beabachtete mit
anderen und die nétigen Kenntnisse zur folgerichtigen
Planung bildungsférderlicher Mainahmen voraus. Das
erfordert neben Kompetenz und Motivation bei den Erziehe-
rinnen auch Rahmenbedingungen, die Zeit fiir Beobach-
tungen, Auswertungen und Teamgesprache lassen, Be-
dingungen mithin, die dem gegenwadrtigen Sparkurs der
offentlichen Haushalte entgegenstehen. Andererseits sind
solche Mainahmen unabdingbar, wenn die derzeit mit
Nachdruck geforderte Verbesserung der Bildungsqualitit
im Elementarbereich umgesetzt werden soll.

Wieimmerdie Programmatik der Bildungspléne, die
zurzeit entworfen werden, aussehen mag: Entscheidend
fiirderen Umsetzung ist die konkrete padagogische Arbeit
vor Ort und der Austausch zwischen Erzieherinnen und
Kindern. Dass dabei eine sorgfaltige Beobachtung und
Beachtung kindlicher Lern- und Selbstbildungsprozesse
eine zentrale Rolle spielen, steht auBer Frage. Die Arbeit
mit Bildungs- und Lernbiografien, die diesen Aspekt ins
Zentrum stellt, hat dabei den groen Vorteil, dass sie nicht
bereits fiir den Einstieg ein umfangreiches theoretisches
Wissen voraussetzt, sondern an der Beobachtung und
Beschreibung konkreter Handlungsmuster derKinder
ansetzt, iiber die ein regelmafiger Austausch im Team
erfolgt. Bei einer entsprechenden fachlichen Unterstiitzung
ist sie dadurch in besonderer Weise fiir ein »learning by
doing« geeignet. Auch wenn das ganze Spektrum der
damit verbundenen Méglichkeiten und Anforderungen
nicht auf Anhieb realisiert werden kann, wird die Qualit&t
der pddagogischen Arbeit allein schon dadurch gewinnen,
dass Erzieherinnen Kinder und ihre Lernprozesse syste-
matischer beobachten. Auferdem zeigt sich, dass Erzie-
herinnen, die sich auf diesen Weg des Erforschens und
Erkundens der Lerngeschichten und Bildungsbiografien
derKindereinlassen, diese neue Sicht und die damit ver-
bundenen Erfahrungen auierordentlich schitzen und mit

Kreativitdt und Engagement Wege finden, um ihre Arbeit
entsprechend einzurichten.

Anmerkungen

1 Wiediese Selbstbildung systematisch mit dem Auftrag
der Erziehung zu verkniipfen ist, hat Hans-joachim
Laewen verschiedentlich dargestellt (vgl. z.B. Laewen /
Andres 2002, S. 124ff.).

2 »As objectives and standards become more precise
they proliferate and when they proliferate, they swamp
teachers’ capacities to deal with them.«

3 Ergdnzend zu dieser Buchpublikation (wahlweise mit
Video) werden im Herbst 2002 im Beltz-Verlag Materialien
zur Fortbildung in diesem Themenfeld (auch mit Video
bzw. CD) verdffentlicht.
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