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Vorwort

Das Zentrum fir sozialpddagogische Forschung (ZSPF) ist eine Plattform zur Forderung der
sozialpadagogischen Forschung im Fach Padagogik der Universitat Trier, fur die Qualifizie-
rung der forschungsbezogenen Lehre und Ausbildung im Diplomstudiengang Erziehungs-
wissenschaft und fur den Transfer von Wissen und Dienstleistungen.

Die Aktivitaten und Projekte des Zentrums werden von den beiden Abteilungen Sozialpada-

gogik getragen und durch eine Geschéftsfiihrung koordiniert. Die Abteilungen haben ein un-

terschiedliches Profil und setzen in ihrer Arbeit unterschiedliche Akzente und Prioritaten. Die
Abteilung Sozialpddagogik | (Prof. Dr. Hans Gunther Homfeldt) orientiert sich an Fragen der

Professionsentwicklung durch praxeologische Forschung, die Abteilung Il (Prof. Dr. Michael-
Sebastian Honig) untersucht die Institutionalisierung von Lebensphasen und Lebenslagen im
Kontext einer Theorie generationaler Ordnungen.

Das Zentrum gibt Arbeitspapiere heraus, um die wissenschaftliche Offentlichkeit gleichsam
unterhalb der Ebene formeller Publikationen tber den Stand laufender Arbeiten zu unterrich-
ten, Diskussionen uber ihre Ergebnisse anzuregen und so den forschungsorientierten Aus-
tausch im Fach zu intensivieren.

Prof. Dr. Michael-Sebastian Honig



INHALTSVERZEICHNIS

GruRwort der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung..........ccccceoiiiiiiiiiiii e 2

TEIL |
Dokumentation des Ersten Regionalen Workshops von ponte in der
Region Trier

Michael-Sebastian Honig

Lokale Bundnisse fur frihe Bildung

Einfuhrung in den Ersten Regionalen Workshop des Projektes ponte in der Trier................. 3
Einflhrung zum Vortrag von Frau Dr. HUF ... e 9
Christina Huf

Am Ubergang von vorschulischem zu schulischem Lernen —

Erfahrungen von Kindern am Schulanfang im englischen Bildungssystem........................... 12

Sabine Bollig

Kommentierung der Diskussion im Anschluss an den Vortrag von Frau Dr. Huf ............... 27
Zusammenfassung der Stellwandergebnisse der Arbeitsgruppen am Nachmittag............... 30
EVAIUBLION. ...t e et e e e e e e e e 32
TEIL Il

Allgemeine Informationen zu ponte in der Region Trier und der
Sozialpadagogischen Forschung der Abteilung Sozialpadagogik Il

Sabine Bollig, Bianca Kreid
Bericht der Moderatorinnen zur TaNAEMAIDEIt. .......cvvuiiiei et e e e eees 35

Die Akteure von Ponte in der Region Trier ... 39

Die FOrSChergrUPPe . ccv e e, 40



Liebe Leserin, lieber Leser,

in der Ihnen vorliegenden Broschire sind die Ergebnisse des ersten ponte-Workshops in
Trier zusammengefasst.

Ponte ist ein Programm, das das Ziel hat, die Zusammenarbeit zwischen Kita und Grund-
schule zu starken. Denn, noch immer arbeiten beide Institutionen mehr nebeneinander her
als miteinander. Erzieherinnen kennen kaum die Schulpraxis, wéhrend die Lehrerinnen oft
nicht wissen, dass in den Kitas gute Bildungsarbeit geleistet wird. Wenn es so wenig Ver-
standigung zwischen diesen Professionen gibt, wie kann dann sichergestellt werden, dass
fur die Kinder der Ubergang von der einen Institution in die andere reibungslos und ohne
Briche verlauft?

Das Programm ponte setzt an dieser Stelle an. Es baut Bricken zwischen Kita und Grund-
schule, Uber die die Kinder sicher von der einen Institution in die andere gelangen. Daftr
gehen die Erzieherinnen und Grundschullehrerinnen aufeinander zu, um sich tber ihr Bil-
dungsverstandnis auszutauschen, gemeinsam Projekte durchzufiihren und um Strukturen
zwischen Kita und Grundschule aufzubauen, die einen kontinuierlichen Ubergang der Kinder
ermoglichen.

Ponte wurde von Deutsche Kinder- und Jugendstiftung und der Internationalen Akademie fir
innovative Padagogik, Psychologie und Okonomie an der Freien Universitat Berlin im Jahr
2004 ins Leben gerufen. Gefdrdert wird es von der Deutsche Bank Stiftung und seit 2006
auch von der Nikolaus Koch Stiftung in Trier. Dadurch war es mdglich — neben den Landern
Brandenburg, Berlin und Sachsen — ponte auch in dieser Region anzubieten. Insgesamt ar-
beiten hier finf Grundschulen und neun Kindereinrichtungen, die sich zu ponte-Tandems
vernetzt haben.

Die Universitat Trier — namentlich Herr Prof. Honig und die Moderatorinnen Sabine Bollig und
Bianca Kreid — begeleiten die Trierer Tandems beim Aufbau ihrer Zusammenarbeit. Auf den
folgenden Seiten geben sie einen Einblick in die ponte-Arbeit.

Eine interessante Lekture mit vielen Anregungen winscht

Dr. Frauke Hildebrandt
Programmleiterin
Deutsche Kinder- und Jugendstiftung



Michael-Sebastian Honig

Lokale Btlindnisse fir frihe Bildung
Einfihrung in den Ersten Regionalen Workshop des Projekts ponte in
der Region Trier

Ich begriRe Sie herzlich zum ersten Regionalen Workshop des Projekts ponte in der Region
Trier!

Ponte ist ein Programm der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung (DKJS) und der Internati-
onalen Akademie fiir innovative Padagogik, Psychologie und Okonomie an der Freien Uni-
versitat Berlin (INA), das sich tber mehrere Bundeslander erstreckt. Durch die finanzielle
Unterstitzung der Nikolaus Koch Stiftung kann ponte seit 2006 auch in der Region Trier um-
gesetzt werden. In Trier gibt es finf Tandems aus Kindertageseinrichtungen und Grundschu-
len: Heiligkreuz, Ruwer, Schweich, Trier Innenstadt und Pfalzel. Sie hier im Saal sind die
Akteure dieser Tandems. Sie kommen zum ersten Mal alle zusammen, um sich auszutau-
schen und ihre Kompetenzen zu biindeln. Auch die beiden Moderatorinnen der Programm-
region Trier sind da: Frau Bollig und Frau Kreid. Sie kennen ja bisher nur jeweils eine der
beiden.

Ponte ist ein Projekt, das vom Austausch und von der Vernetzung lebt. Daher freue ich mich
sehr, dal3 Sie so zahlreich erschienen sind; es ist ein weiteres Zeichen dafur, daf’ ponte in
der Region einen guten Start hat.

Die Regionalen Workshops spielen im Projekt eine wichtige Rolle. Sie sollen die beteiligten
Akteure und Institutionen vernetzen, um gemeinsame und unterschiedliche Problemlagen
und Lésungsansatze auszutauschen, Ideen und Kompetenzen zu bindeln sowie eine ge-
meinsame Fortbildung fiir die Lehrkréafte der beteiligten Grundschulen und fir die Fachkréafte
der kooperierenden Kindertageseinrichtungen zu ermdglichen. Der heutige, erste Workshop
hat einen Auftaktcharakter; es wird ihm in diesem Jahr noch ein weiterer folgen. Das wich-
tigste Ziel des heutigen Tages ist die Sammlung von Ideen fir die gemeinsame Arbeit dieses
Jahres. Die darauf folgenden Regionalen Workshops in diesem und im folgenden Jahr wer-
den jeweils einen inhaltlichen Schwerpunkt haben.

Die Vorgeschichte: Ein Jahrhundertproblem

Das Leitmotiv, das Motto von ponte lautet: ,Kindergarten und Grundschulen auf neuen We-
gen“. Das ist ein optimistisches Motto; und der Name ,ponte” ruft das Bild eines Briicken-
baus hervor, der mit vereinten Kraften vollendet werden kann, einer Briicke, die nur betreten
werden muf3, damit ein tiefes Tal Uberschritten werden kann. Ganz so einfach ist es leider
nicht.

Kindergarten und Grundschulen haben eigenstandige Bildungsauftrage, unterschiedliche
Erwartungen an die Kinder, spezifische curriculare und padagogische Orientierungen, und



nicht zuletzt sind sie administrativ und politisch unterschiedlich zugeordnet: Der Kindergarten
ist (mit Ausnahme Bayerns) der Kinder- und Jugendhilfe, die Grundschule dem Schulsystem
zugeordnet (RofRbach 2005). Diese getrennten Welten missen zunachst und vor allem von
den Kindern (man muf3 hinzuftigen: und ihren Eltern) als Teil ihrer Bildungsbiografie verbun-
den werden.

Die Anstrengungen, zwischen Kindergarten und Grundschule Bricken zu bauen, reichen
lange zurlick (vgl. Reyer 2006, S. 212). Bereits Mitte des 19. Jahrhunderts forderte der Deut-
sche Lehrer-Verein, die ,einheitlich vom Kindergarten bis zur Hochschule aufwarts geglieder-
te deutsche Volksschule®, Kleinkinderschulen und Kindergarten sollten allgemein eingefihrt
werden. Im letzten Viertel des 19. Jahrhunderts gab es eine nachdrickliche Initiative des
Deutschen Frébel-Vereins, der die Problematik von den Kindergérten her betrachtete, ,Kin-
dergarten und Schule organisch zu verbinden®“. Bedeutsam war die Reichsschulkonferenz
von 1920. Sie war der grol3 angelegte Versuch, ein der Weimarer Demokratie entsprechen-
des Schulwesen zu schaffen. Die einflul3reiche reformpadagogische Idee der Einheitsschule
bezog auch die Kindergarten als vor-schulische Einrichtungen ein. Es gab Forderungen, den
Kindergarten als familienergdnzende und schulvorbereitende Einrichtung dem Bildungssys-
tem einzugliedern. Aber daraus wurde nichts; die Reichsschulkonferenz war im wesentlichen
erfolglos und nahm damit bereits friih das Scheitern der ersten deutschen Demokratie vor-
aus. Nach dem Zweiten Weltkrieg gab es einen weiteren Versuch, die getrennten Welten
zusammenzufthren, und zwar in der DDR. Dem Kindergarten wurde eine schulvorbereitende
Aufgabe zugewiesen; die Kooperation zwischen Kindergarten und schulischer Unterstufe
wurde als Teil des Bildungswesens institutionalisiert. Der bislang letzte Versuch, die Kluft
zwischen Kindergarten und Grundschule zu tberbricken, fand wéhrend der ersten Bildungs-
reform in Westdeutschland Ende der 60er bis Mitte der 70er Jahre statt. Im ersten Bildungs-
gesamtplan der Bundesrepublik von 1973 wurde der Kindergarten als Elementarbereich des
Bildungswesens beschrieben. Damit wurde die Padagogik der friihen Kindheit Thema der
Bildungsplanung und der Bildungspolitik. An den Strukturen anderte sich trotzdem nichts,
insbesondere an der Zuordnung der Kindergarten zur Kinder- und Jugendhilfe wurde nicht
gerittelt.

Zieht man eine Bilanz dieser Bemuhungen, so muf3 man feststellen: Sie sind allesamt ge-
scheitert. Kindergarten und Grundschule reprasentieren in Deutschland zwei Welten, die sich
nicht lediglich fremd sind; sie grenzen sich vielmehr aktiv voneinander ab.

Ein neuer Anlauf, Briicken zu bauen: Die Ausgangssituation

Das ist auch gegenwartig noch so. Man kann beinahe sagen: Heute ist das aktive Bemuhen
um Eigenstandigkeit ein Erbe des letzen Versuchs, das Verhéltnis von Kindergarten und
Grundschule zueinander neu zu bestimmen. Der ,Streit um die 5j&hrigen®, der in der ersten
Bildungsreform Ende der 60er bis Mitte der 70er Jahre ausgefochten wurde — die Frage: wo
gehoren die 5Jahrigen hin: in den Kindergarten oder in die Grundschule — kann jederzeit
wieder aufflammen. Der so genannte Situationsansatz, das Curriculum fur den Elementarbe-
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reich, das sich in der Bildungsreform der 60er und 70er Jahre durchsetzte und bis heute das
Selbstverstandnis der meisten Kindergéarten bestimmt, ist ein pointiert nicht-schulisches péa-
dagogisches Konzept.

Wahrend Erzieherinnen mehrheitlich die Selbstbestimmung und Selbstverantwortung der
Kinder in Alltagsituationen betonen, erwarten viele Lehrkrafte in Grundschulen schulféhige,
auf die Schule vorbereitete und eingestimmte Kinder, die grundlegende Kompetenzen und
spezifische Lernvoraussetzungen aus dem Kindergarten mitbringen. Seit PISA, seit den
Empfehlungen des ,Forum Bildung*, anders gesagt: Mit Einsetzen der gegenwartigen Bil-
dungsreform, hat sich der Gegensatz eher noch verscharft, weil das Bildungssystem als
.Taktgeber* an EinfluR gewonnen hat. Der Ubergang zwischen Kindergarten und Grund-
schule ist daher immer starker zu einem der Brennpunkte der Bildungspolitik geworden. Da-
mit sind die Bemihungen um einen Briickenbau zwischen Elementar- und Primarbereich,
also zwischen Kindergarten und Grundschule in ein neues Stadium getreten.

Diese Ausgangssituation mufd man sich klar machen, wenn man begreifen will, was sich das
Projekt ponte vorgenommen hat: Es ist nichts weniger als ein erneuter Anlauf, ein Jahrhun-
dertproblem zu losen.

Die Bedingungen, unter denen dieser Versuch unternommen wird, unterscheiden sich aber
mindestens in zwei Punkten von den friiheren Anlaufen: Zum einen wird die Frage des Ver-
haltnisses von Kindergarten und Grundschule im Vergleich mit den Erfolgen der europai-
schen Nachbarn und Konkurrenten betrachtet, und zum anderen sucht ponte eine Antwort
auf diese Frage auf einer lokalen Ebene: Die Hoffnung ruht auf den Akteuren am Ort, auf
ihren Interessen, ihren Kompetenzen und ihrem Engagement.

Im Vergleich mit dem Ausland: Das Problem der Anschlussfahigkeit

International verglichen wird zum Beispiel das Alter der Einschulung. Es ist ein Hinweis auf
das Verhéltnis von frihpadagogischer und schulischer Erziehung in den verschiedenen Lan-
dern (Konsortium 2006, S. 43ff.). In Deutschland beginnt die Schulpflicht mit 6 Jahren. Im
internationalen Vergleich liegen wir damit im Mittelfeld: Nur Polen, Danemark, Schweden,
aber auch das viel gelobte Finnland schulen ihre Kinder noch spéater, erst mit 7 Jahren ein.
Mehr als die Halfte der OECD-Lander schult die Kinder jedoch ein Jahr friher, mit 5 Jahren
ein. Wo die Schulpflicht spat einsetzt, gibt es jedoch Vorklassen, die viele Kinder besuchen.

Es ist fir die deutsche Situation charakteristisch, daf mehr Kinder verspétet als vorzeitig
eingeschult werden. Mitte der 90er Jahre waren es noch mehr als 8% der Kinder, die verspa-
tet, im Vergleich zu 2,5%, die vorzeitig eingeschult wurden — seither aber dreht sich das Ver-
haltnis, und seit dem Schuljahr 2002/03 werden mehr Kinder vorzeitig als verspéatet einge-
schult: Im Schuljahr 2004/05 waren es Uber 9% vorzeitige gegeniber knapp 6% verspatete
Einschulungen. Es lasst sich intensiv dartiber diskutieren, was dieser Trend bedeutet: Sind
deutsche Kinder heute schulreifer als vor zehn Jahren? Haben sich die Kinder oder die Pra-



xis der Kindergarten geédndert? Haben sich womdoglich die Schulen geandert? Oder hat sich
gar nichts geandert auf3er den Bewertungskriterien?

Wie auch immer: Die Umkehrung des Verhéltnisses von vorzeitig und verspétet eingeschul-
ten Kindern signalisiert eine Veranderung des Verhaltnisses zwischen Kindergarten und
Grundschule. Das Leitmotiv heif3t ,Bildungsqualitat”. Dieser Begriff betont nicht nur das je
eigene Bildungsverstandnis, die je eigenen Mal3stdbe von Kindergarten und Schule, sondern
wirft auch die Frage auf, wie sich Kindergarten und Schule aufeinander beziehen. Dies ist die
Frage nach der Anschluf3fahigkeit von Bildungsprozessen. An dieser Frage knipft das Pro-
jekt ponte an. In den Niederlanden besuchen die Kinder von vier bis zwdlf Jahren die so ge-
nannte Basisschule, wie die Integration aus Kindergarten und Grundschule heif3t. In Schwe-
den folgen die Bildungsplane fir den Vorschul- und den Schulbereich den gleichen Ubergrei-
fenden Zielsetzungen. In Deutschland dagegen, wo Kindergarten und Grundschule getrennt
sind, gibt es Probleme mit dem Ubergang.

Bereits des reformierte Kinder- und Jugendhilfegesetz von 1990/91, zuletzt das Tages-
betreuungsausbaugesetz haben den Bildungsauftrag des Kindergartens festgeschrieben.
Seither haben alle 16 Bundeslander Bildungsplane bzw. Bildungsempfehlungen fur den Ele-
mentarbereich entwickelt — manche, wie hier in Rheinland-Pfalz, beziehen ihre Verbindlich-
keit aus der konsensorientierten Entwicklung der Plane, gemeinsam mit den grof3en Tragern;
andere, wie in Bayern, ahneln eher detaillierten Lehrplanen, die auch entsprechend umge-
setzt werden. In allen aber ist die Kooperation von Kindergarten und Grundschule festge-
schrieben.

Meine Mitarbeiterinnen und ich haben die Einfiihrung dieser Bildungspléne in den Landern
Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein und Niedersachsen wissenschatftlich begleitet
(Schreiber 2007). Unsere Begleitstudien haben sich auch mit der Frage der Kooperation zwi-
schen Kindergarten und Schule befasst, und zwar aus der Perspektive der Kindergarten. Wir
haben dabei relativ differenziert erfahren, wie diese Zusammenarbeit aussieht, mussten aber
erkennen, daf3 sie in allen Bundeslandern noch sehr ausbaufahig ist. Dabei muf? man sich
vor pauschalen Einschatzungen hiten, denn die Unterschiede zwischen den einzelnen Ein-
richtungen sind sehr grof3. Die héufigste Form der Kooperation besteht nach unseren Befun-
den darin, daB die Erzieherinnen mit den Lehrkraften den Ubergang der Kinder in die Schule
besprechen. Eine regelmaflige Kommunikation zwischen Kindertageseinrichtungen und
Grundschulen, um die padagogischen Konzepte aufeinander abzustimmen, ist jedoch selten.
Auch die Eltern, die wie in Rheinland-Pfalz zu diesem Thema interviewten, haben die derzei-
tige Zusammenarbeit zwischen Kindertagesenrichtungen und Grundschulen als verbesse-
rungsfahig beurteilt.

Die Strategie: Lokale Entwicklung

Das Projekt ponte geht diese Aufgabe auf lokaler Ebene an und setzt auf die Professionalitat
der Fachkrafte und ihr Engagement.



Dabei kommt den Beteiligten zugute, daf’ der Kindergarten den Bildungsauftrag akzeptiert
hat und vielfach bereits gezielte Entwicklungsférderung betreibt; die Grundschule wiederum
hat heute viel starker als noch in den 70er Jahren eine allseitige Forderung der Schiler in
vielen Kompetenzbereichen im Blick, nicht mehr nur die Vermittlung von Kulturtechniken.
Erschwerend wirkt sich allerdings aus, daf? der Kindergarten sich seit den 70er Jahren von
einer familienunterstiitzenden Halbtagseinrichtung zu einer sozialen Infrastruktur fur alle Kin-
der entwickelt hat, die nicht nur bildungs- sondern auch familien- und sozialpolitische Funkti-
onen erfillt; die Grundschule wiederum hat in betrachtlichem Umfang Kinder aus sozialen
und ethnischen Milieus in ihren Klassen, die sie mit einem allein bildungsbezogenen Selbst-
verstandnis nicht mehr erreicht. Die Lebensbedingungen der Kinder haben sich stark veréan-
dert, und nicht zuletzt ist das Bewul3tsein dafir gewachsen, dal3 eine Einbeziehung und Be-
teiligung der Eltern eine wesentliche Voraussetzung fir den Erfolg des Bildungsauftrags von
Kindergarten und Schule ist. Dies alles macht die Aufgabe nicht leichter, allerdings offenbart
all dies auch uberraschende Parallelen in den Problemen, denen sich Kindergarten und
Grundschule gegeniber sehen.

In der Konsequenz heiRt das: Den Ubergang gestalten ist mehr, als Curricula entwickeln
oder organisatorische Vorkehrungen treffen. Das Konzept von ponte lautet: Kooperation als
lokale Entwicklung, Exemplarische Problemlésungen, best practice-Modelle. Die Aufgabe
der wissenschaftlichen Begleitung ist dabei: Moderation und Dokumentation. Was hat ge-
klappt und warum (oder nicht)? Was ist anderswohin tibertragbar? Die Uberzeugung von
ponte ist: Lernfahigkeit freizusetzen, nicht Wissen zu vermitteln oder Strukturen aufzuoktroy-
ieren. Das gilt fur Kinder ebenso wie fur die Lehrkrafte und die Eltern, fur die Trager und
Verwaltungen. Dazu gehort Mitwirkung und Beteiligung. Es ist eine alte Erfahrung, daf3 ge-
Zielte Verdnderungszumutungen bei den Adressaten Ablehnung hervorruft; also missen
Gelegenheiten zur Selbstorganisation geschaffen werden.

Die Erfahrungen in den Tandems sind nicht nur ermutigend, sie sind auch erhellend. Auf den
Tandems lasten grol3e gesellschaftliche Erwartungen, die allein lokal nicht erfillt werden
kdnnen und doch eben auch lokal erfiillt werden miissen, wenn sie Uberhaupt erfillt werden
sollen. Daher kommt es darauf an, gemeinsame Prioritdten herauszufinden und sie zu reali-
sieren. Wir sprechen von einem Unvereinbarkeitsmanagement, man kdnnte auch sagen:
pragmatische Losungen fir systematische Probleme finden. Die Erfahrungen in den Tan-
dems lassen dabei durchaus die Tiefenstrukturen der Trennung zwischen Kindergarten und
Schule auf einer handlungsbezogenen Ebene deutlich werden. So gibt es zwar ein grof3es
Bedurfnis, die Schranken zwischen den Institutionen zu Uberwinden, zugleich aber auch eine
groR3e Scheu, die Dinge ganz neu zu denken, die eigene institutionelle Identitéat zu verlieren,
ja —auch Ressentiments und Vorurteile hinter sich zu lassen. Diese Differenzen regen aber
auch zur Reflexion und zur Auseinandersetzung an. Auf der Basis des Respekts voreinander
und in der Perspektive gemeinsamer Ziele kénnen effektive Problemldsungen entwickelt
werden. Wie ich bereits sagte: Es geht um mehr als Curricula: Es geht darum, wie Eltern
eingebunden werden kénnen; es geht um Hierarchien und Abhangigkeiten; es geht um Re-
spekt, ja haufig auch nur um Wissen voneinander.



Alles dies mag es bereits gegeben haben, aber ponte schafft nun Orte und Gelegenheiten,
daR dies regelmaliig geschehen kann, daf3 tragfahige, dauerhafte Zusammenarbeit méglich
wird. Man kénnte die Tandems gleichsam als lokale Biindnisse fir frihe Bildung bezeichnen.

Verschiedene Ebenen und Perspektiven

Die Referentin des heutigen Vormittags ist Frau Christiane Huf von der Universitat Frankfurt
am Main. Sie greift die drei Perspektiven auf die Kooperation zwischen Kindergarten und
Grundschule auf, die fur ponte grundlegend sind: Es geht um Bildungsarbeit, um Professio-
nalisierung und um Organisationsreform, oder anders gesagt: es geht um die Perspektive
der Kinder, die Perspektive der Fachkréafte und um die Perspektive der Trager auf das Prob-
lem und die Praxis des Ubergangs zwischen Kindergarten und Grundschule. In einer guten
Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschule greifen diese drei Perspektiven inein-
ander und werden miteinander abgestimmt. Die Referentin akzentuiert diese drei Perspekti-
ven, indem sie zum einen Bildungsprozesse und Ubergangsgeschehen aus der Perspektive
der Kinder beschreibt, von denen bisher noch relativ wenig die Rede war; zum anderen wird
unsere Referentin den internationale Horizont in unsere Diskussion einbringen, indem sie
von Erfahrungen aus Grof3britannien berichten wird. Im Zentrum steht die Herausforderung,
Lernsituationen der Kinder zu erkennen und zu gestalten.

Ich bin gespannt auf die Gespréache und Debatten dieses ersten Regionalen Workshops und
hoffe, dal? Sie sich bei uns an der Universitat Trier wohl fihlen. Ich wiinsche Ihnen einen
inspirierenden und produktiven Arbeitstag!
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Einfihrung zum Vortrag von Frau Dr. Christina Huf

Konzept der Regionalen Workshops und des Theorie-Praxis-Theorie-Transfers

Die Regionalen Workshops stehen unter dem Zeichen des Austauschs und Transfers. Damit
ist sowohl der Austausch zwischen den unterschiedlichen Tandems, padagogischen Fach-
kraften aus Grundschulen und Kindertageseinrichtungen, den Moderatorinnen / der wissen-
schaftlichen Begleitung und den Tandemmitgliedern, als auch - etwas abstrakter - von Theo-
rie und Praxis gemeint und anvisiert.

Dazu ist es uns bereits fur die Konzeption des ersten Regionalen Workshops sehr wichtig
gewesen, anregungsstarke Impulse fir einen Theorie-Praxis- und Praxis-Theorie-Transfer
aus aktuellen Forschungsarbeiten im Bereich der Grundschul- und Kindergartenforschung zu
gewinnen. So wichtig und hilfreich Modelle und Programme fiir eine verbesserte Zusam-
menarbeit von Kita und Grundschule sind, so wichtig ist es fur die gemeinsame Weiterent-
wicklung auch den Blick erst einmal folgenden Fragen zuzuwenden: Wie lernen Kinder in
Kitas und Grundschulen? Wie gestalten sich die Ubergangserfahrungen fiir Kinder, Familien
und die beteiligten Organisationen? Wie werden die Briicken zwischen den Institutionen in
anderen Landern geschlagen, mit welchen Effekten? Wie ist eigentlich das Problem kontu-
riert, fir das die Kooperation von Kita und Grundschule die Losung ist, und unterscheidet
sich dieses aus der Perspektive von Kindern, von Familien, von Padagoglnnen und Organi-
sationen?

Wir sind sehr froh, fir den 1. Regionalen Workshop Frau Dr. Christina Huf als Hauptreferen-
tin gewonnen zu haben, die sich aktuell in ihrem Habilitationsprojekt mit der Erforschung der
Lernerfahrungen von Kindern im Ubergang von der Elementar- zur Primarstufe beschéftigt.

In dieser Studie erforscht sie mit der Methode der Teilnehmenden Beobachtung (Ethnogra-
phie) das Lernen von Kindern im Schulalltag und fragt danach, wie Kinder in den unter-
schiedlichen Lernkulturen von Kindergarten und Grundschule die verschiedenen didakti-
schen Arrangements aufgreifen und in Ko-Konstruktion mit anderen Kindern und den Lehr-
kraften Bedeutung herstellen — also Lernen. Die Studie unternimmt damit den leider nicht so
oft aufgegriffenen Versuch, dass Lernen von Kindern aus der Perspektive von Kindern als
Alltagspraxis zu beschreiben. Dabei werden die Didaktiken und Methoden, die die Padago-
glnnen anwenden, daraufhin befragt, wie sie von den Kindern aufgegriffen und gedeutet
werden, und wie sie somit eine eigensinnige Bedeutung in der Lernwelt der Kinder erhalten.
Frau Huf erarbeitet zur Kontrastierung ihrer Beobachtungen einen Vergleich zwischen den
Ubergangserfahrungen von Kindern in Deutschland (Ubergang Kindergarten — Grundschule)
und GroRbritannien (Ubergang nursery school zu primary school innerhalb der Foundation
stage). Die Datenerhebung in diesem langzeitorientierten Projekt hat erst begonnen, zur Zeit
begleitet Frau Huf vier Kinder in Deutschland im Kindergarten und vier Kinder in Grof3britan-
nien in der Reception Class.



Berufsbiographisches zu Dr. Christina Huf

Frau Huf hat Lehramt fir Grundschulen studiert und hat mehrere Jahre Berufserfahrung als
Grundschullehrerin. Dabei war sie sowohl in Grundschulklassen mit altersgemischten Lern-
gruppen als auch in einer Integrationsklasse als Klassenleitung tatig.

Zudem war Frau Huf Stipendiatin in einem Graduiertenkolleg zur Schulentwicklungsfor-
schung an der Universitat Bielefeld (Schulentwicklung an Reformschulen im Hinblick auf das
allgemeine Schulwesen) und hat in diesem Zusammenhang ihre Dissertation erarbeitet.

Die Doktorarbeit ist unter dem Titel ,Didaktische Arrangements aus der Perspektive von
Schulanfangerinnen. Eine ethnographische Feldstudie tber Alltagspraktiken, Deutungsmus-
ter und Handlungsperspektiven von Schiilerinnen der Eingangsstufe der Bielefelder Labor-
schule veroffentlicht. Darin legt sie ihre Ergebnisse einer empirischen Untersuchung zweier
unterschiedlicher didaktischer Arrangements in der Schuleingangsstufe vor — die vorstruktu-
rierte Wochenplanarbeit und die starker auf die Eigeninteressen der Kinder gerichtete Ta-
gesplanarbeit. In ihrer Studie hat sie in einem Zeitraum von einem Jahr schulische Praxis in
der Schulanfangsphase mitvollzogen und teilnehmend beobachtet. Auf Grundlage dieses
Materials hat sie analysiert, wie diese unterschiedlichen Didaktiken (Wochenplan vs. Tages-
plan) die Lerntatigkeiten der Kinder anregen, beeinflussen oder auch beeintrachtigen. So
konnte sie im Vergleich der beiden Unterrichtsformen differente Lernkulturen rekonstruieren,
die sich auf der Ebene der Lern- und Anstrengungsbereitschaft der Schiiler, der gegenseiti-
gen Unterstitzung und Kooperationen unter den Schilern, des Verhaltnisses von Spielen
und Lernen und den Gesprachen zwischen Lehrkraft und Schilern unterscheiden. Anhand
ihrer Ergebnisse formuliert sie eine Kritik an ,,der Verengung der Lernerfahrungen von Schu-
lanfangerinnen in der Wochenplanarbeit® (S. 231), die sie im Vergleich mit den freieren Lern-
formen innerhalb der Tagesplanarbeit konturiert.

Frau Huf ist wissenschaftliche Mitarbeiterin der Fakultat fiir PAdagogik an der Universitét
Bielefeld und vertritt zurzeit eine Professur am Institut fir PAdagogik der Elementar- und
Primarstufe an der Goethe-Universitat Frankfurt. Dort bietet sie in der Lehre u.a. Lehrveran-
staltungen zum Themenfeld ,Ubergang vom Kindergarten zur Grundschule fir angehende
Grundschullehrkrafte an.
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Publikationen von Dr. Christina Huf (Auswabhl)

Huf, Christina (2007). Kinder und ihr Curriculum: Die Perspektiven von Schilerinnen des
Elementar- und Primarbereichs. In: bildungsforschung, Jahrgang 4, Ausgabe 1, URL:
http://www.bildungsforschung.org/Archiv/2007-01/curriculum/

Huf, Christina (2006): Didaktische Arrangements aus der Perspektive von Schulanfangerin-
nen. Eine ethnographische Feldstudie Gber Alltagspraktiken, Deutungsmuster und Hand-
lungsperspektiven von Schilerinnen der Eingangsstufe der Bielefelder Laborschule. Bad
Heilbrunn: Klinkhard

Huf, Christina (2002): ,Aber das steht ja gar nicht auf dem Wochenplan': Paradoxien des
Lehrerhandelns bei der Arbeit mit dem Wochenplan In: Heinzel, Friederike und Prengel, An-
nedore (Hrsg.) Jahrbuch Grundschulforschung. Bd. 6, Heterogenitat, Integration und Diffe-
renzierung in der Primarstufe, Opladen: Leske u. Budrich, S. 136-140
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Christina Huf

Am Ubergang vom vorschulischen zum schulischen Lernen —
Erfahrungen von Kindern am Schulanfang im englischen Bildungssystem

Powerpoint-Folien zum Vortrag

Dr. Christina Huf

Institut fiir die Pddagogik der Elementar- und Primarstufe,
Universitat Frankfurt

Am Ubergang von

vorschulischem zu schulischem
Lernen

Erfahrungen von Kindern am Schulanfang im
englischen Bildungssystem

Reception Class

,Reception classes provide a good
foundation for the structure of your
childs future education. The children
follow an early years curriculum to learn
basic skills as well as developing
confidence and motivation to learn,
where an emphasis is learning through

play”.
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Reception Class

Die Eingangsklassen vermitteln eine Grundlage zur
Strukturierung der zukunftigen Erziehung ihres
Kindes. Die Kindern lernen entlang eines Lehrplans
far frahkindliche Bildung und erwerben dabei sowohl
grundlegende Fahigkeiten (im Umgang mit den
Kulturtechniken) als auch das Vertrauen und die
Motivation zu lernen. Der Schwerpunkt liegt dabei auf
einem spielerischen Zugang zum Lernen.

Reception Classes

.. 8ind das erste Schuljahr, dass die Kinder in der

Grundschule verbringen

.. werden von den Kindern zum Einschulungstermin

nach ihrem vierten Geburtstag besucht

.. basieren auf der Leitidee der Grundlegung der

schulischen Bildung und Erziehung

.. wichtigste Maxime: Lernen durch Spielen
.. 8ind durch gemeinsamen Bildungsplan curricular mit

der nursery school (Kindergarten) verbunden

.. bilden gemeinsam mit den letzten beiden Jahren der

nursery school die foundation stage’ des englischen
Bildungssystems

13



A morning in reception class

9.00-9.20
9.20-9.40
9.40-10.15

10.15-10.30

10.30-11.20
11.20-11.45

11.45-1-15

Book Fokus
n Gruppe)
Free Flow
wischen verschiede
Fruit and Milk
kostenlos)
Free Flow
Phonics wenrenier
Alphabets und der high frec

Lunch

An afternoon in reception
class

+ 1.15-1.40

+ 1.40-2.30

+ 2.30-3.30

Shared Readlng

. gemeinsames Betrachten van B

Free Flow

Change books/
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Curriculum Guidance for the

Foundation Stage
http: /fwww . gca.org.uk./3.html

» Furjeden Lernbereiche und seine Teilbereiche sind
.early learning goals® formuliert, die als orientierende
Zielvorgabe fur die Lernentwicklung eines Kindes
gedacht sind

Der Weg zu diesem Lernziel ist untergliedert in
verschiedene Stepping Stones®, die wichtige Schritte
auf dem Weg zum Erreichen der Lernziele
beschreiben

Six areas of learning

Social and emotional development
Communication, language and literacy
Mathematical development

Knowledge and understanding of the world
Physical development

Creative development
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Ergebnisse der internationalen OECD
Vergleichsstudie ,Starting Strong*

JA lifelong learning approach recognises the
importance of fostering coherence for
children across the different phases of the
education system...* (p. 128).

--> Lebenslanges Lernen hat die Koharenz
zwischen den unterschiedlichen Stufen des
Bildungssystems zur Voraussetzung

Ergebnisse der internationalen OECD
Vergleichsstudie ,Starting Strong*

Scurriculum frameworks that bridge pre-
school und primary education help strengthen
paedagogical continuity” (p.129).

--> Bildungsplane, die die Kluft zwischen
vorschulischer und schulischer Erziehung
und Bildung uberbrucken, leisten einen
Beitrag zur Verstarkung padagogischer
Kontinuitat
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Starting Strong

, The needs of young children are wide
however, and there is a risk that increased
cooperation ... could lead to a school like
approach to the organisation of early
childhood provision® (p.29).

—> die OECD sieht das Risiko, dass eine verstarkte

Kooperation das Verstandnis kindlichen Lernens zu
ausschliefllich auf Formen schulischem Lernens
festlegen kénnte

Aus der Perspektive von
Kindern

Die bildungspolitischen und erziehungswissenschaftlichen
Uberlegungen beziiglich der Chancen und Risiken verstarkter
Kooperation und gemeinsamer Bildungsplane kdnnen im
Wissen um die Erfahrungen von Kindern am Ubergang von
Kindergarten und Grundschule noch differenzierter werden.

Andrew Pollard begriindet die Erkenntnisleistung der Frage
hach der Perspektive von Kindern mit der Mdglichkeit, um die
tatsachliche Bedeutung eines Curriculums fiir das Lernen von
Kindern zu wissen und damit die Intentionen des Curriculums
kritisch hinterfragen zu kénnen.
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Children and their curriculum

,Such pupil perspectives often highlight the
differences between the intended curriculum
and the experienced curriculum; between
what policy makers and teachers focus on
when considering the planning and delivery of
curriculum tasks, and what pupils experience
when engaged in such tasks” (p.4).

Mogliche theoretische Rahmungen zur
Interpretation der Beobachtungsprotokolle

,Kleine Kinder, die den Zugang zur
Wirklichkeit erst allméhlich finden, sind darauf
angewiesen, in ihren
Wirklichkeitserfahrungen zunéchst den
subjektiven Sinn zu erfassen, bevor sie bereit
sind, auch auf objektive Sinndimensionen zu

18



Mogliche theoretische Rahmungen zur
Interpretation der Beobachtungsprotokolle

Der Schiilerjob

,Man tut, was zu tun ist, ohne damit (voll-
standig) identifiziert zu sein. Man kommt

seinen Verpflichtungen nach, ochne grund-
satzlich nach Sinn und Legitimitat zu fragen
und das alltagliche Tun ist wesentlich von
Routine und Pragmatismus gepragt”

Unterricht. Ethnographische Studien
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Auszug aus dem Beobachtungsprotokoll vom 12. Januar 2007
Book Fokus 9.00- 9.20 Uhr

Auf dem Tisch, auf dem Sarinas, Jaminas, Kilias und Abdals Namensschild liegen, hat Jehi-
da (die Lehrerin/Erzieherin) heute morgen, bevor um 8.30 Uhr alle Kinder in das Klassen-
zimmer gekommen sind, vier aufgeschlagene Bilderbiicher sowie zu jedem Buch Wortkarten
ausgelegt. Zwei der vier Bicher sind auf ihre letzte Seite aufgeschlagen. Es ist ein Regen-
bogen zu sehen, sowie graue abstrakte Figuren, von denen beim Lesen des Textes zu dem
Bild deutlich wird, dass es sich um das Grau des Himmels handelt. Der Text ,the grey of the
sky before a rainbow** steht in zwei Wortzeilen tiber und unter dem Bild. Die ersten fiinf Wor-
te ,the grey of the sky* stehen dabei Uber, die letzten drei Worte ,before a rainbow* unter
dem Bild. Dementsprechend sind die zu den beiden Blchern ausgelegten Wortkarten bei
einem der beiden Blicher ,the grey of the sky“, bei dem anderen ,before a rainbow". Dabei
sind die Wortkarten nicht in der richtigen Reihenfolge ausgelegt.

Die anderen beiden Blicher sind so aufgeschlagen, dass rechts und links ein Bild abgebildet
ist. Bei einem der Bilcher steht auf dem linken Bild (Seite 2): ,Have you seen the red of a
rose*?, und auf dem rechten Bild (Seite 3) ,the blue of the sea®. Entsprechend ist auf der
linken Seite ein Bild von einer Rose, auf der rechten Seite das Bild von einem Boot zu se-
hen. Oben links stehen die Worte ,Have you seen”, unten links die Worte ,the red of the
rose“, rechts unten ,the blue of the sea“. Die unter diesem Buch ausgelegten Wortkarten
geben die Worte ,Have you seen“ wieder. Auch diese Wortkarten sind nicht in der richtigen

Reihenfolge ausgelegt.

Das vierte Buch unterscheidet sich von dem oben beschriebenen lediglich insofern, als dass
links oben nicht die Worte ,Have you seen” stehen. Die dazu ausgelegten Wortkarten jedoch
geben nicht die Worte ,the red of a rose* wieder, sondern es liegen lediglich vier Wortkarten
aus (the, red, of, rose) und die Wortkarte mit dem Wort ,a“ fehlt.

Sarina ist das erste Kind, das sein Namensschild auf dem Tisch entdeckt. Sie setzt sich auf
einen der Platze und fragt Jehida, als sie vorbeikommt: ,Jehida, what have we got to do he-
re?* ,You've got to make these sentences. Put these words in order*®, antwortet Jehida Sa-
rina, bevor sie zu Kindern an einen anderen Tisch geht.

Zwischenzeitlich haben sich auch Jamina und Abdal an den Tisch gesetzt. Als Kilia als letz-
tes der vier Kinder kommt, wahlt er den noch freien Platz, auf dem zu dem doppelseitig auf-
geschlagenen Buch die Wortkarten havel [seen| lyou liegen. Kilia schiebt die Wortkarten
mehrmals in eine unterschiedliche Reihenfolge, schiebt sie dann von der rechten auf die
linke Buchseite und wieder zuriick, bevor er sie in der Reihenfolge havel lyou| [seen| unter den
Worten ,the blue of the sea“ liegen lasst und Jehida zuruft; ,| did it Jehida, die an einem

! das Grau des Himmels vor dem Regenbogen

% Hast Du das Rot einer Rose gesehen?

® das Blau des Meeres

* Jehida, was sollen wir hier machen?*

° .Du sollst hier diese Satze machen. Leg diese Worter in die Reihenfolge/Ordnung”

® Ich hab’s gemacht“ (oder: Ich hab’s geschafft)
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der benachbarten Gruppentische sitzt, fordert die Kinder auf, die Platze zu tauschen, wor-
aufhin alle vier Kinder untereinander den Platz tauschen.

Sobald Kilia seinen neuen Platz eingenommen, legt er die vier vor ihm liegenden Wortkarten
in die Reihenfolge of und zeigt mir darauf hin: ,Christina, | done it!* ,I'll write

that into my book*’, antworte ich Kilia.

Wahrend ich schreibe, teilt Kilia Abdal mit: ,| first done it!“ ,No, | was first®, entgegnet Abdal.

Daraufhin zahlt Sarina, die in diesem Moment gegentiber von Kilia sitzt, die vor Kilia liegen-
den Wortkarten, zahlt dann die drei Wortkarten, die vor Abdal liegen, und sagt zu Abdal: ,He
did four®. Daraufhin beugt sich Kilia tiber den Tisch und z&hlt ebenfalls die Wortkarten von
Abdal: ,One, two, three“. ,Look, if | have three, | am the winner“!°, insistiert Abdal darauf,
dass er der Schnellste gewesen ist, woraufhin Sarina zu Jehida lauft. Da Jehida nach wie vor
am Nachbartisch sitzt, kann ich nicht verstehen, was Sarina zu Jehida sagt. Auch die beiden
Jungen versuchen offensichtlich herausfinden, was passiert, da sie ihre Interaktion einstellen
und in Sarinas und Jehidas Richtung blicken.

Als Jehida kurz darauf zum Tisch kommt, an dem Sarina, Kilia, Abdal und Jamina sitzen,
fordert sie die Kinder auf, abermals zu tauschen. Kilia tauscht daraufhin mit Sarina den Platz,
zahlt die drei vor ihm liegenden Wortkarten| rainbow? before| fa|, und ruft Abdal zu: ,I have
three! | will be the winner!* || have four", stellt Abdal fest, der sich auf den Platz von Kilia
gesetzt hat. Ohne die von Sarina so gelegten Karten zu verschieben, ruft Kilia ,|I did it!",
wendet sich daraufhin Abdal zu, und gibt Abdal mit den Worten ,That goes there... And this
goes there™ Ratschlage beziiglich der Reihenfolge der Karten. Nachdem Abdal mit Kilias
Hilfe die Wortkarten in die Reihenfolge fthe] of gelegt hat, rufen die beiden Jungen
Jehida.

Als Jehida zu dem Gruppentisch kommt, an dem die beiden Jungen sitzen, wendet sie sich
zundachst Kilia zu, fordert ihn auf ,Can you read it“®* und wendet sich unmittelbar danach Ab-
dal zu. Kilia “liest’, indem er von links nach rechts auf die drei vor ihm liegenden Karten deu-
tet: ,This a rainbow***, teilt mir dann voller Stolz mit: ,Christina, | read it“*®, und liest mir noch
einmal vor: ,This a rainbow* bevor er feststellt ,Year, | done it! | read three words®1“

Als Kilia im Anschluss jede der drei gelesenen Wortkarten nacheinander in die Hand nimmt
und sie eingehend betrachtet, bemerkt er bei der Wortkarte [a: , This is an “a™*’, und teilt un-
mittelbar im Anschluss Abdal mit: ,Here is the “a”. Nach einem Blick auf die vor ihm liegen-
den Wortkarten fthe] [of stellt Abdal fest: ,| don’t have an “a*®. Mit den Worten ,See,

7 Christina, ich hab’s gemacht.* ,,Ich schreib das in mein Buch*.
8 Ich war zuerst fertig”. ,,Nein, ich war erster*
% Er hat vier gemacht.
10 Schau, ich hab drei. Ich bin der Gewinner*.
11 Ich hab drei! Ich bin der Gewinner*.
12 Das kommt hier hin... und das kommt dahin“
13 Kannst Du das lesen /vorlesen®
4 Das ist ein Regenbogen*“
1> Christina, ich hab’s gelesen“
'° Year, ich hab’s geschafft. Ich habe drei Wérter gelesen®
17 Das ist ein ,a’™
18 Ich hab kein ,a’
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“a’ is this one*®*, zeigt Kilia Abdal die entsprechende Wortkarte, woraufhin Abdal seine Wort-

karten noch einmal durchsieht, bevor er wiederholt feststellt: ,| dont have an a“.

Kilia legt die Wortkarte wieder vor sich, liest noch einmal den Satz: ,This a rainbow" und ruft
dann Jehida zu: ,Jehida, | did it!* ,Go and do it again and again“?°, fordert Jehida Kilia auf,
woraufhin Kilia noch einmal liest , This a rainbow", sich danach mit Sarina unterhalt, und sich
dann wieder den Wortkarten zuwendet. Dieses mal jedoch liest Kilia nicht ,This a rainbow",
sondern lediglich das Wort ,rainbow”, das er, indem er es langgezogen ausspricht, in die drei
Wortsegmente r ain  bow untergliedert. Als Kilia danach beginnt, das Buch durchzubl&t-
tern, stellt er, als er an der letzten Seite angelangt, fest: ,The same like Sarina“?!. In diesem
Moment lasst Jehida die Kinder wissen, dass es Zeit ist aufzurdumen.

Auszug aus dem Beobachtungsprotokoll vom 28. Marz 2007
Book Fokus 9.00- 9.20 Uhr

Heute haben Jamina, Omar, Riad und Kulsuma an dem Tisch gesessen, an dem gestern
Wayez und die anderen beiden Jungen gearbeitet haben. ,Butterflies, listen, what you ve got
to do?®, erklart Jehida den Kindern: ,You've got to put the words in order and find the sen-
tence*?®. Vor jedem Kind liegen die in Wortkarten abgebildeten Worte eines Satzes sowie
das fiir alle Kinder gleiche Buch, aus dem die verschiedenen Satze stammen. Zur lllustration
der Aufgabe liest Jehida einen der Satze in der Reihenfolge der ausliegenden Wortkarten
vor: ,Went up dad**, und fragt die Kinder. ,Does that sentence make sense?®*. Auf ein
Kopfschitteln der Kinder hin erklart Jehida den Kindern noch einmal: ,So you put the words
into the right order and find it in the book".%

Wie Wayez gestern auch hat Jamina sich an den Platz gesetzt, an dem in anderer Reihen-
folge die Wortkarten [Mum] wanted| [g] [paintbrushP” ausliegen. Nachdem Jamina zunachst das
Buch einmal durchgebléttert hat, schiebt sie als néchstes die Karten in eine andere Reihen-
folge, nimmt sie alle in die Hand, legt sie in einer neuen Reihenfolge aus, schaut sich die
noch aufgeschlagene letzte Seite des Buches an und klappt es dann zu. Dabei féallt die Wort-
karte vom Tisch, ohne dass Jamina dies bemerkt.

Als Jamina die nun noch vor ihr liegenden drei Wortkarten betrachtet, sagt sie: ,That says
‘mum” and that says “a’, but what does that say?”*. Jamina steht mit der Karte auf, geht zu

L1113

19 Schau, das ist ein ,a
20 Dann mach es noch mal und noch mal“ (,,Dann mach es noch ein paar mal®)
21 Wie bei Sarina“
22 Schmetterlinge, hort mal zu, was ihr heute zu tun habt*
2% | Ihr sollt die Wérter in Ordnung/Reihenfolge bringen und Satze finden/bilden®
24 Ging zu Vater*
2> Macht dieser Satz Sinn?“
26 So, ihr bringt die Worter jetzt in die richtige Reihenfolge und sucht sie dann im Buch*.
2" Mum wollte einen Farbpinsel
28 Das heiRt ,Mum’ und das heift ,a’, doch was heift das?*
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Jehida, und lasst mich, als sie wiederkommt, wissen: ,It says 'paintbrush'zg. ,Listen“. Nach-
dem Jamina nun um die Bedeutung der vor ihr liegenden Wortkarten weil3, beschlief3t sie:
,I’'m gonna make a different*°, legt die Wortkarten in die Reihenfolge paintbrush | [a ][ Mum),
liest: ,Now it says: “Paintbrush a mum™®, legt dann die Reihenfolge |paintbrush Mum| @ liest
auch diesen Satz, und legt die Karten schlieRlich in die Reihenfolge [Mum[a [paintbrush]

Danach steht Jamina von ihrem Platz, auf um eine der auswischbaren Tafeln zu holen. Als
sie auf ihren Platz zuriickkommt, sieht sie die auf den Boden gefallene Karte, hebt sie auf,
liest ,want”, legt diese hinter das Wort , liest den nun ausgelegten Satz ,Mum wanted a
paintbrush (obwohl Jamina das Wort als “"want” gelesen hat, liest sie den Satz grammatika-
lisch richtig vor), und beginnt, die Worte abzuschreiben. Wahrend Jamina ‘mum” als Ganz-
wort schreibt, schreibt sie die beiden Worte "wanted” und “paintbrush” Buchstabe fiir Buch-
stabe ab. Nachdem sie damit fertig ist, malt sie eine Verzierung unter den Satz, und ist gera-
de dabei, diese wieder auszuwischen, als Sarah die Kinder auffordert aufzurdumen.

Interpretation zu den Beobachtungsprotokollen vom 12. 01. und 28.03. 2007

In der Reception Class der Grundschule in London, aus der die beiden Ausschnitte aus den
Beobachtungsprotokollen vom 12. Januar und 28. Marz 2007 stammen, beginnt der Schul-
tag mit dem so genannten ,Book Fokus®. Der ,Book Fokus" ist eine zwanzigminitige Ar-
beitsphase, in der die Schilerinnen der Yellow Class mit einem kleinen Bilderbuch arbeiten.
Die Arbeit mit einem Bilderbuch erstreckt sich tber finf Tage. Wéhrend dieser funf Tage
durchlaufen die Schuilerinnen eine fur alle Bilderblicher gleiche Sequenz der Auseinander-
setzung, bevor sie mit einem neuen Bilderbuch beginnen.

Der "‘Book Fokus' ist als Stationenarbeit organisiert, bei der die jeweils vier bis flinf Kinder an
einem Schwerpunkt des Book Fokus arbeiten.

1. Tag: Introduction of the book Das Buch wird von der Lehrerin vorgestellt und vorgele-
sen

2. Tag: Word level Beschéftigung mit einzelnen Worten aus dem Buch

3. Tag: Sentence level Beschéaftigung mit einzelnen Satzen des Buches

4. Tag: Text level Nutzung der Worte und Satze im Rahmen eines Spiels,

das thematisch an das Buch riickgebunden ist

5. Tag. Guided Writing Die Kinder erhalten eine Schreibaufgabe entlang des
Themas des Buches.

2% Das hei3t ,Farbpinsel’
%0 Ich mach einen Unterschied / Ich mache es anders®.
31 Jetzt heift es: ,Farbpinsel eine Mum®*
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Mit dem Anspruch der Lehrerinnen, dass die Kinder sich Uber einen festgelegten Zeitraum
hinweg in einer ihnen vorgegebenen Art und Weise mit einem ihnen vorgegebenen Buch
beschaftigen, ist der ,Book Fokus" die Lernzeit am Tag, in der die Anforderungen an das
Lernen der Kinder deutlich fokussierter sind als in den anschlieRenden Phasen des freien
Spielens und Arbeiten. Meiner Beobachtung von Kilia und Jamina, die beide an Aufgaben
zum ,Text Level* arbeiten, wie auch der Analyse der beiden Szenen liegt somit die Frage
zugrunde, was dieser spezifische Anforderungscharakter fir das Lernen der Kinder bedeu-
tet. Meine ersten, vorlaufigen Antworten auf diese Frage méchte ich in drei Thesen zusam-
menfassen, die ich im Folgenden entlang der Szenen kurz erlautern werde:

1. Neben allen Differenzen weisen die beiden Szenen eine frappierende Gemeinsam-
keit auf: Obwohl die Arbeit mit dem Buch auf dem “sentence level eine in ihren
Grundstrukturen wéchentlich wiederkehrende Aufgabe ist, tut keines der beiden Kin-
der, was seine Lehrerin von ihm erwartet.

2. Die Alltagspraktiken von Kilia und Jamina im Umgang mit den Wortkarten lassen sich
dabei als eine spielerische Abwandlung der Aufgabenstellung beschreiben, bei der
eine von einem individuellen Zugang der Kinder geprédgte Auseinandersetzung mit
Schriftsprache stattfindet.

3. Die Auseinandersetzung von Kilia und Jamina mit Schriftsprache lasst sich dement-
sprechend als eine Ko-konstruktion beschreiben, in die sowohl die Vorgaben und
Vorstellungen der Lehrerin wie auch die Eigenlogik der Kinder miteinflieRen.

»I'm gonna make a different!“

In der funfgliedrigen Lernsequenz des Book Fokus ist sowohl flr den ersten wie auch den
funften Tag vorgesehen, dass die Kinder von der Nursery Nurse oder von ihrer Lehrerin
betreut werden; die Kinder, die an den anderen Stationen sitzen, arbeiten in der Regel
durchgangig selbstandig. Genau diese Regel “bricht” Jehida wahrend des Book Fokus vom
28. Mérz, indem sie Jamina, Omar, Riad und Kulsuma eine Aufgabenstellung erlautert;: Zum
einen sollen die Kinder die in Ordnung geratenen Worte ordnen, zum anderen sollen sie den
durch das Ordnen der Worte entstandenen Satz in dem Bilderbuch suchen. Trotz der Erkla-
rung von Jehida beginnt Jamina damit, sich zunachst das Buch anzuschauen. Wahrend die
von Jehida gedachte Reihenfolge der Auseinandersetzung somit vom Wort, zum Satz, zum
Buch ist, dreht Jamina diese Reihenfolge um.

Die grundsatzlichste Abweichung von der Vorgabe ihrer Lehrerin nimmt Jamina jedoch vor,
als sie beschliefst: ,I'm gonna make a different. Denn wahrend es Jehida um das Ordnen
der Wortkarten geht, erzeugt Jamina Variationen der Unordnung. Diese kommen einem
Wortspiel gleich, bei dem Jamina zunachst unterschiedliche Moéglichkeiten der Aneinander-
reihung der Worte erprobt, bevor sie die einzelnen Worte in die grammatikalisch richtige Rei-
henfolge legt und abschreibt.

24



.| read three words!“

Im Gegensatz zu Jamina hat Kilia keine Erklarung fur die von ihm zu erarbeitende Aufgabe
erhalten. In einem weiteren Gegensatz zu Jamina macht Kilia seine Handlungsperspektive
fur das Hin- und Herschieben der Wortkarten nicht explizit. Deshalb verbleiben fur das Ver-
stehen der Handlungsperspektive von Kilia beim Hin- und Herschieben der Karten epistemo-
logische Differenzen.

In der Interaktion von Kilia und Abdal entsteht jedoch eine neue Deutung der Lernsituation,
die dem Ordnen der Karten einen neuen Sinn verleiht: Sie wird zu einem spielerischen Wett-
kampf, der das Ziel verfolgt, die Karten mdglichst schnell zu ordnen.

Als Kilia wenig spater auf die Frage seiner Lehrerin hin, ,Can you read", liest ,This a rain-
bow" macht er sich das im spielerischen Wettkampf mit Abdal erworbene Wissen zu Nutzen
und setzt damit den Wettkampf in eine Beziehung zu den von ihm erfragten Leseaktivitaten:
Denn Kilia nutzt zum einen das Bild des Regenbogens im Bilderbuch, um zu lesen; zum an-
deren bringt er sein in der spielerischen Auseinandersetzung gewonnenes Wissen ein, dass
der von ihm zu lesende Satz drei Worte haben muss. Auch wenn dem dabei entstehenden
Satz das Verb fehlt, wird deutlich, dass Kilia bereits Strategien des sinnentnehmenden Le-
sens entwickelt und in dieser Situation elaboriert hat. Fir den Stepping Stone ,Understand
the concept of a word**?, hatte seine Lehrerin einen ,evidence™® gehabt. Bevor sie einen
Stepping Stone als erreicht vermerken kénnen, mussen Lehrerin und Erzieherin ,evidences’
sammeln, die in der Regel durch die Dokumentation des Lernens der Kinder gesammelt
werden.

Noch viel wichtiger als der “evidence” flrr seine Lehrerin, dass Kilia dabei ist, das Konzept
des Wortes und fiir sein Lesen zu nutzen scheint mir der “evidence’, den Kilia selbst fur sei-
ne Lesekompetenz erhélt.

%2 \erstehen, was ein Wort ist
% Beweis / Beleg
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Arbeitspapier zu den ,Stepping Stones” im Bereich ,Creativ Development” (Kreative Entwick-

lung) aus dem National Curriculum fur die Foundation Stage

goundation Stage Stepping Stones and Goals

Creative Development
Please highlight and date steps that have been reached

I F S P: Creative Development
Explore media and materials Music Imagination Expressing and
communicating ideas
[Begin to differentiate colours] Join in favourite songs (1) Pretend that one object Show an interest in what they see,
represents another, hear, smell, touch and feel
Use their bodies to explore texture and Show an interest in the way musical especially when objects have )
space instruments sound characteristics in cormmon Use body language, gestures, facial
. expression or words to indicate
E’ Make three-dimensional structures Respond to sound with body] Notice what adults do, imitating personal satisfaction or frustration
lmovemenﬂ what is observed and then doing it
(1) Explores different media and spontaneously when the adult is
responds to a variety of sensory Enjoy joining in with dancing and ring | not there
experiences games
Differentiate marks and movements on Sing a few simple, familiar songs Use one object to represent Further explore an experience using
paper another, even when the objects a range of senses
Sing to themselves and make up have few characteristics in
Begin to describe the textures of things simple songs common (2) Creates simple representations
of events, people and objects
Use lines to enclose a space, then begin to ﬁ'_ap out simple repeated rhythms and] | Use available resources to create
use these shapes to represent objects Eake sorme “El props to support role play Describe experiences and past
| . . i . actions, using a widening range of
ls Beg}n to construct, stacking blocks ) Explore and leamn how sounds can be Devg!op a repertoire of actions bY | materials
| & vertically and horizontally and making changed putting a sequence of movements
| enclosures and creating spaces together
}_:;%:;:I:g :nrz:;: movement in Enjoy stories based on themselves
and people and places they know
(2) and engages in music making Tt
Engage in imaginative and role
play based on own first-hand
experiences
Explore what happens when they mix Begin to build a repertoire of songs Introduce a story line or narrative | (3) Try to capture experiences and
colours into their play responses with music, dance, paint
Explore the different sounds of and other materials or words
Understand that different media can be instruments Play alongside other children who
combined ) ) are engaged in the same theme Develop preferences for forms of
Begin to move rhythmically expression
Make constructions, collages, paintings] Play co-operatively as part ofa
[drawings and dances] gTOup 10 2¢t Out 2 narrative Talk about personal intentions,
- describing what they were trying to
g | Use ideas involving, fitting, overlapping, do
< | in, out, enclosure, grids and sun like
shapes Respond to comments and
questions, entering into dialogue
Chose particular colours to use for a about their creations
purpose
Make comparisons
Experiment to create different textures
Work creatively on a large or small scale
{5) Explore colour, texture, shape. (G)Rccngnise :nd explnre how (7) Use their i joninart | and
form and space in two or three can b i and design, music, dance, (7) Respond in 2 variety of ways
di 4 repeated sounds and sound patterns | imaginative and role play and to what they see, hear, smell,
and match 1 to music stories touch and feel
> {4) Sing simple songs from memory (8) Express and communicate
5 their ideas, thoughts and feelings
by using a widening range of
materials, suitable tools,
imaginative and role play,
movement, designing and
making, and a variety of songs
and musical fnstruments
NHE feelings and prefe in 1o artwork, drama and music and makes some compansons and links b differ i R dsto
E own work and that of oﬂms when exploring and conmumunicating ideas, feelings and pi gh art, music, dance, role play and mmgmahve play

The New Tower Hamlets Early Learning Record. September 2003
Individual Childrea’s Record

-17-
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Sabine Bollig

Kommentierung der Diskussion im Anschluss an den Vortrag von
Frau Dr. Huf

In ihrem Vortrag am Vormittag unseres Regionalen Workshops hat Frau Dr. Huf uns auf
zweierlei Weise einen Blick Uber den Tellerrand ermdglicht:

Zum einen indem sie uns das englische Bildungssystem in Bezug auf den Schulanfang der
Kinder vorgestellt hat, und zum anderen indem sie uns mittels Beobachtungsprotokolle, Fo-
tos und dazugehorenden Interpretationen Einblicke in die eigensinnige Lerntatigkeit der Kin-
der jenseits des professionell-didaktischen Blickes auf Lernsituationen ermdglichte.

Die Hauptelemente des Vortrags sehen Sie auf den vorangegangen Seiten dokumentiert.
Hier mochte ich fir Sie kurz einige Punkte aus der anschlieBenden — und auf3erst angereg-
ten — Diskussion im Plenum skizzieren.

Die Foundation Stage — anschlussfahige Curricula

Viele Nachfragen und Diskussionspunkte richteten sich auf die konkrete Form der Foundati-
on Stage, in welcher Nursery School und Reception Class, eine Art Schuleingangsklasse,
konzeptionell zusammengefasst sind. Beachtung fand der Umstand, dass im englischen Bil-
dungssystem die Frage des Ubergangs iberwiegend auf der Ebene eines gemeinsamen
Curriculums fur die Foundation Stage (von 3 - 5 Jahre) bearbeitet wird. Innerhalb der Foun-
dation Stage besuchen die Kinder i.a.R. zuerst die ,Nursery school” (Kindergarten) und dann
die ,Reception class" (Vorschule); anschlielend wechseln sie von dort aus in die Primary
School Year 1 + 2. Die Konzeption der Foundation stage umfasst ein anschlussfahiges Cur-
riculum, in dem die gemeinsamen Lernziele der Kinder entlang von ,Stepping Stones* aus-
formuliert sind (siehe Anlage). Diese ,Stepping Stones” folgen einem Meilensteinkonzept.
Fur jedes einzelne Kind wird mittels Beobachtung festgehalten, welche ,Stepping Stones” es
bereits erreicht hat, welche ,Stepping Stones" als ndchstes anstehen und wie die Lehrkrafte
das Kind bei der Zielerreichung unterstitzen.

Besonders skeptisch beurteilt wurde dabei in den Diskussionsbeitragen, dass den Kindern
somit zwar ein anschlussfahiges Curriculum mit &hnlichen und aufbauenden Didaktiken und
Methoden geboten wird, sie aber daflir sehr oft und in recht kurzen Abstanden die Institution
und entsprechend auch die erwachsenen Bezugspersonen / Lehrkrafte wechseln. Es wurde
daran deutlich, dass in Deutschland die Problematik des Uberganges sehr stark als soziale
Herausforderung gesehen wird, bei der es darum geht kontinuierliche Bildungsprozesse trotz
des Erfordernisses sich auf die neue soziale Situation in der Schule einzustellen, zu ermdgli-
chen. In GroRbritannien wird dies offensichtlich nicht als so problematisch wahrgenommen
wird. Dies wurde jedoch nicht als Verweis auf eine méglicherweise falsch gefiihrte Debatte in
Deutschland/oder Grof3britannien diskutiert, sondern als Hinweis auf die unterschiedlichen
gesellschaftlichen Bildungskulturen. Zu dieser anderen Bildungskultur wurden fir den Fall
GrofR3britannien in der Diskussion auch die frithe Einschulung mit vier Jahren in die Reception
Class, die kostenlose Verpflegung der Kinder mit gesunden Nahrungsmitteln und — wie die
Fotos von Frau Dr. Huf zeigten — die fiir uns ungewd6hnliche Ausstattung der Klassenraume
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und das Tragen von Schuluniformen gezahlt. Trotz der Skepsis gegeniber der Organisation
der Foundation Stage mit drei unterschiedlichen Formen von ,schools* wurden jedoch das
gemeinsame Curriculum und das Konzept der Stepping Stones mit groRem Interesse aufge-
nommen.

Reception Class — schulisches vs. vorschulisches Lernen

Ein besonderer Diskussionskern richtete sich auf die ,verschulte” Organisation des Alltages
in der Reception Class, in die alle Kinder mit vier Jahren eingeschult werden. Dabei sorgte
vor allem der sehr stark strukturierte Tagesablauf (s. Folien) fir Skepsis, dies wurde insbe-
sondere bei Redebeitragen von Padagoglnnen aus dem Kindertagesstattenbereich deutlich.
Diese berichteten von ihrer Erfahrung, dass Kinder gerade im Freispiel sehr lernintensive
Erfahrungen machen und merkten kritisch an, dass der ,Free flow" in der Reception Class
doch sehr kurz bemessen ist, so dass sich intensive und lang andauernde Spielsituationen
kaum ergeben durften.

Vor dem Hintergrund, dass die Kinder in der Reception Class erst vier Jahre alt sind, wurde
dabei auch der Arbeitsstationen-Unterricht in seiner Angemessenheit fir die Kinder dieser
Altersgruppe angezweifelt. Frau Huf sprach sich — auch auf Grundlage ihres empirischen
Materials — dafir aus, Kinder sehr friih, aber in sehr freien Lernformen, mit anregungsstar-
kem schulischem Lernmaterial zu konfrontieren. Die Kinder wiirden dabei zwar nicht unbe-
dingt dem intendierten Ziel des Materials und der Arbeitsaufgabe folgen, aber man wirde an
dem von ihr vorgestellten Beispiel doch sehr gut erkennen kdnnen, dass trotz allem Eigen-
sinn, die Auseinandersetzung mit den Wértern fr das Kind anregend gewesen sei. Frau Huf
pladierte dafir, Kinder zur Forderung des Schriftspracherwerbs mdglichst frih auch mit Le-
se- und Worterkennungsaufgaben zu konfrontieren. lhr Beispiel habe gezeigt, dass dies von
den Kindern als Anlass genommen wird eigensinnige Auseinandersetzungen mit der Schrift-
welt zu pflegen und gemeinsam mit anderen Kindern Sinn zu konstruieren. Problematisch sei
nicht die frihe Form der Anregung, sondern eher eine Unterrichtsgestaltung, die der eigen-
aktiven und kreativen Auseinandersetzung der Kinder mit Arbeitsmaterialien keinen Raum
lasse, merkte Frau Huf kritisch zu den von ihr vorgestellten Beispielen an. Dieser eigensinni-
ge Lernprozess und die Kooperationsformen mit anderen Kindern am Ubergang von Spiel zu
Aufgabenerflllung sollten dann Thema des Lehrerinnen-Kind-Gespraches sein, was jedoch
erfordere, dass diese eben genau fir diese eigensinnigen, ko-konstruktiven Lernprozesse
der Kinder sensibilisiert sei.

Im weiteren Verlauf wurde zudem die Frage diskutiert, wie Spielen und Lernen in der Recep-
tion Class zu vermitteln sind, und welche Rolle die Lehrkraft innerhalb des Aufgabenerfillens
an den Lernstationen einnimmt.

Entlang des Zitates ,zum Schulerjob” von G. Breidenstein (siehe Folie), wurde aus dem Ple-
num die Frage aufgeworfen, ob die Einsicht in die Eigensinnigkeit und Kreativitdt von Kin-
dern in ihren Lernprozessen nicht eher bedeute, in der didaktischen Gestaltung von Lern-
rAumen direkt auf diese schulische Strukturierung, wie in der Reception Class, zu verzichten.
Dieser Punkt wurde von Frau Huf entlang ihrer vorgestellten Interpretation des Beobach-
tungsprotokolls (siehe Folien) differenzierend aufgegriffen. Sie wirde dies nicht im Sinne
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eines Entweder oder Oder aufgreifen wollen, vielmehr wolle sie es als Anregung verstehen,
die Spielwelt der Kinder nicht so stark von der schulischen Lernwelt zu unterscheiden, ihr
Beispiel habe ja auch gezeigt, wie Kinder schulische Arrangements aufgreifen um Spiele zu
gestalten und so ,spielerisch zu lernen” (s.0.). An diesem Punkt hat sich dann die interes-
sante — aber noch offen gebliebene — Frage entziindet, wie denn nun schulisches Lernen
von vorschulischem Lernen zu unterscheiden sei.

Es erwies sich insgesamt als anregend, dass die kontroverse Diskussion zu den Lernformen
in den empirischen Beispielen von Frau Huf verankert werden konnte. Mit entsprechend gro-
Ber Aufmerksamkeit wurde auch an diesem Punkt das Bespiel von Frau Huf zum Lernpro-
zess der beiden Kinder im Umgang mit den Worterkennungs- und Satzstellungsmaterialien
bedacht.

Insgesamt hat sich der doppelte Blick tGber den Tellerrand, den uns Frau Huf durch ihren
Vortrag ermdglichte, als sehr produktiv erwiesen. Nicht nur um den Blick von den didakti-
schen Programmatiken hin zur Wirklichkeit kindlicher Lernprozesse im kreativen Umgang mit
didaktischen Anregungen zu lenken, sondern vor allem auch um in der - durchaus kritischen
- Auseinandersetzung mit der englischen Foundation Stage und insbesondere der Reception
Class ganz andere Moglichkeiten kennen zu lernen, das Ubergangsproblem zu denken und
zu gestalten. Beide Blickwechsel zielen darauf die eigenen Selbstverstandlichkeiten zu hin-
terfragen und das Eigene vor dem Hintergrund des Anderen einer kritischen Wirdigung zu
unterziehen.

In diesem Sinne hat Dr. Christina Huf mit ihrem anregenden und auch kontrovers zu diskutie-
renden Vortrag einen Grundstein fur die folgenden Workshops gelegt, fur die wir uns — zu-
mindest im Rahmen des Er6ffnungsvortrages am Vormittag — auch weiterhin solch ,befrem-
dende” Impulse wiinschen.
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Zusammenfassung der Stellwand-Ergebnisse der Arbeitsgruppen

Am Nachmittag stand das Kennen lernen der anderen Tandemmitglieder und Austausch und
Vernetzung auf dem Programm. Dazu wurden funf ,zusammen gewdurfelte” Arbeitsgruppen
gebildet, in denen sich tandemubergreifend zum bisherigen Arbeitsprozess, wahrgenomme-

nen Problemen, Losungsideen und bereits erprobten Konzepten ausgetauscht wurde. Die
Ergebnisse wurden auf Stellwanden festgehalten, deren Ertrag wir hier kurz auflisten.

Was bewegt uns in der Tandemarbeit zum Thema ,Kooperation Kindergarten und

Grundschule*? Welche Probleme nehmen wir wahr? Wo wirden wir uns gerne wei-

terentwickeln?

e Austausch zu Bildungskonzepten

e Hospitationen

e Ubergang erleichtern

e (Gegenseitige Wertschatzung und Transparenz

e Kennen lernen der Raumlichkeiten

e Gemeinsame Veranstaltungen

e Arbeiten an der ,Schieflage KG-GS* durch die Zusammenarbeit

e Ubernahme von Ritualen, um den Kindern den Ubergang zu erleichtern
o  Hilflosigkeit* der Eltern bekdmpfen durch gemeinsame Aufklarung
e Rilckmeldung an die Kita Gber den Start in die GS

¢ Kennen lernen des padagogischen Konzeptes

¢ Kita-Bildungsprogramme wie ,Wirzburger Programm*® und ,Zahlenland” kennen ler-

nen

Welche Probleme nehmen wir wahr?

e Termine, Zeitmangel

e Unterschiedliche Vorstellungen zur Schulreife

e Unwissenheit Uiber die Einrichtungen

¢ Keine Kenntnisse uber den ,richtigen Schulalltag”

e Tandemarbeit noch zu theoretisch

e Zeit- und Organisationsprobleme (Wer Gbernimmt Klasse/Gruppe)
¢ Nachhaltigkeit: ,Was passiert nach ponte?*

o Informationsfluss problematisch bei einer Grundschule und mehreren (zum Teil in

ponte nicht beteiligten) Kitas

e Rahmenbedingen fiir Kooperation unklar (z.B. in rechtlicher Hinsicht ,Datenschutz*)

e Mangelnde Motivation
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Welche Kooperationsformen haben wir mit unserer Kita/Grundschule bereits entwi-
ckelt? Welche positiven und negativen Erfahrungen machen wir damit?

Lesestunden

Mainzer Einschulungsspiel

Austausch von Materialien

Einladungen zu Festen

L,Runder Tisch” zwischen KG — GS

Gemeinsame Projekte, z.B. ,Faustlos”

Gemeinsame Qualitatsstandards festlegen

Gemeinsame Teamsitzungen

Mainzer Unterrichtsspiel

Gemeinsame Offentlichkeitsarbeit

Schulbesuche der zuklnftigen Schulkinder

Elternabende fir Eltern der Erstklassler mit Vorstellung der Lehrer

Neu: Hospitationen

Neu: Mitwirkung der Vorschulkinder am Schulfest

Neu: Austausch Uber verschiedene Konzeptionen

Gemeinsame Elternabende zur Einschulung gemeinsam mit Schulérzten/ Gesund-
heitsamt, Schulleitung, Erstklasslehrer, Kita, Eltern und Eltern der Kann-Kinder

Welche Ideen und Winsche haben wir?

Mehr gemeinsame Aktionen und Zusammenarbeit
.Mainzer Einschulungsspiel”
Austausch zu Eindriicken und Entwicklung vom Kind zwischen KG — GS

Gemeinsamer Austausch Uber die Fahigkeiten der Kinder entlang von Beobachtungs-

und Einschatzbdgen (Bsp. ,Schwedischer Entwicklungsbaum®)

Absprachen zu Lernmaterial

Gemeinsame Elternabende zur Einschulung gemeinsam mit Schulérzten/ Gesund-
heitsamt, Schulleitung, Erstklasslehrer, Kita, Eltern und Eltern der Kann-Kinder
Festsetzung der Regeln fir ein Konzept, das fur alle gilt

Vorlesetage der Grundschule

Mehr Austausch

Verbindlicher roter Faden

Einbeziehung der Medien zu Projekten

Gemeinsame Fortbildungen

Einbeziehung der Elternvertretungen in die Konzeptentwicklung und Tandemarbeit
Falls méglich, Kennen lernen des Lehrers der zuklnftigen ersten Klasse
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Evaluation 1. Regionaler Workshop

Teilnehmerinnenzahl: 57

Rucklauf ausgefillite Evaluationsbdgen: 47 (davon 1 Bogen nicht komplett ausgefllt)

Rickmeldungen Terminvorschlage: 20.10. Ja: 11 / Nein: 14
10.11. Ja: 21/ Nein: 7

1. Mit welchen Erwartungen sind Sie zu dem Workshop gekommen?

(Mehrfachnennungen)

Ich habe mich
auf den Erfah-

Ich erwartete,

Ich habe mir
viele prakti-
sche Anre-

Ich war eher

Ich war rung- dass ich theo- o . pessimistisch

o ] ) gungen fur die | Ich hatte keine B
neugierig saustausch retisches Wis- i gegeniber dem

) Praxis und Erwartungen. )
und offen. unter Kollegin- | sen erlangen Workshop ein-
unsere Tan-
nen und Kolle- | wirde. , gestellt.
demarbeit
gen gefreut.
erhofft.

37 28 17 28 1
2. Meine Erwartungen wurden erfiillt.

_ 1) 2) 3) 4) ) (6) Ableh-
Zustimmung nung
—

4 25 17 0 1 0 -

3. Wie zufrieden sind Sie mit der Organisation des Workshops?

Ich bin sehr zufrieden

Ich bin zufrieden

Ich bin etwas ent-
tauscht

Ich fand den Workshop
schlecht organisiert

20

27

0

0
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4. Die Mischung aus Plenumsveranstaltungen (Eroffnungsrede, Vortrag, Diskussion)

und Kleingruppenarbeit fand ich ...

1) (2) 3) (4) (5) (6) ganz unzu-
Sehr frieden
gut — 7 29 9 1 1 0 stellend

(_

5. Der Vortrag von Frau Dr. Huf zum Lernen fiinfjahriger Kindern ...
(Mehrfachnennungen)
War interessant und impulsgebend. 16
Hat meinen Blick fiir die Bildungsprozesse von Kindern weiter gescharft 17
Hat mich fiir die Reflexion meiner eigenen Berufstatigkeit angeregt 16
War fir diesen Auftaktworkshop gut gewahlt 14
War mir zu wenig praxisnah 6
War mir in weiten Teilen unverstandlich 13
Hat keine Impulse fir die Weiterentwicklung unserer (Tandem-)Arbeit ent- 3

halten.

6. Der Austausch in den tandemiibergreifenden Kleingruppen nachmittags war

Sehr 1) (2) A3) ) ®) ©)
vollkommen

gewinnbrin-

gend — 3 23 15 5 0 1 nutzlos <—
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7. Wie hoch schitzen Sie lhren fachlichen Gewinn aus diesem Workshop ein?

(1 Nicht-Nennung)

Sehr hoch

Hoch

Mittel

gering

Gar keinen

0

11

30

5

0

8. Kénnen Sie die Erfahrungen aus dem Workshop fur die Tandemarbeit und
die Weiterentwicklung lhrer Einrichtungen einsetzen?

Ja

Zum Teil

Weil nicht

Eher nicht

nein

8

33

4

1
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Sabine Bollig, Bianca Kreid

Bericht der Moderatorinnen zur Tandemarbeit

Seit Januar 2007 arbeiten Lehrerinnen und Lehrer sowie Erzieherinnen und Erzieher aus 14
Einrichtungen in jeweils finf Tandems (Ruwer, Schweich, Trier Innenstadt, Pfalzel, Heilig-
kreuz) an ihrer gemeinsamen Weiterentwicklung zu hervorragenden Bildungseinrichtungen.
Begleitet und unterstitzt werden sie dabei von den Moderatorinnen Sabine Bollig und Bianca
Kreid.

Die Tandemtreffen finden in einem monatlichen Rhythmus statt. Orte der Treffen sind die
jeweiligen Kindergérten und Grundschulen. Dabei haben sich alle Tandems auf ein Rotati-
onsverfahren verstandigt, so dass man sich mal in den RAumen des Kindergartens oder der
verschiedenen beteiligten Kindergarten und mal in den Raumen der Schule trifft. Dies hat
den Vorteil, dass die Beteiligten die jeweils anderen Einrichtungen auch rdumlich besser
kennen lernen und sich ein Bild vom jeweiligen Arbeitsort der anderen Teilnehmerinnen und
den verschiedenen Lernorten der Kinder machen kénnen. Die Raume der anderen Instituti-
on etwas intensiver in Augenschein nehmen zu kdnnen, ist nicht selten mit Aha-Erlebnissen
verbunden. Die Teilnahme an ponte zeigt sich hier als , Turoffner”.

Zu Beginn der gemeinsamen Arbeit in den Tandemtreffen stand das gegenseitige Kennen
lernen im Vordergrund. Systematisch betrachtet, bezieht sich das Kennen lernen dabei es
auf verschiedene Ebenen:

Zum Ersten auf die personelle Ebene: die teilnehmenden padagogischen Fachkrafte:

Die Weiterentwicklung der eigenen Einrichtung gemeinsam mit den Tandempartnern erfor-
dert tragféhige Strukturen, die auch davon abhangen, dass die Teilnehmerinnen wissen, mit
wem sie es konkret zu tun haben, ihre Partner persénlich kennen und sie somit einschatzen
kénnen, was sie mit den anderen als Personen ,angehen” kénnen. Die Konzentration auf
lokale Ressourcen bedeutet hier auch ganz genau zu schauen, welche Menschen konkret
.Kindergarten“ und ,Schule” vor Ort machen, und was fur Potentiale in diesen personalen
Ressourcen stecken. Zum Beispiel zeigten sich in den ersten Treffen sehr unterschiedliche
personliche Konzepte von ,Zielen“ und ihrer Bedeutung fir die eigene Arbeit in der Einrich-
tung als auch der Tandemarbeit, hier ist es fur den Erfolg der gemeinsamen Ziele von Be-
deutung, ob der andere ,klare Vorgaben und schnelles Tempo“ mit Zielen verbindet oder
~eine grobe Orientierung, die flexibel gehandhabt werden muss".

Uberwiegend sind in den Tandems 2-3 engagierte Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Ein-
richtung, gemeinsam mit ihren Leitungen dauerhatft als , Tandemmitglieder* engagiert. Hier
formen sich feste Biindnisse von ,ponte“-Beauftragten aus den Einrichtungen, die miteinan-
der einiges auf die Beine stellen werden. Daher ist das personliche Kennen lernen und ,sich
beschnuppern® wichtige Grundlage fir die Zusammenarbeit.
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Zum Zweiten auf die organisatorisch-strukturelle Ebene: die Einrichtungen

Um auf einer soliden Basis zusammenarbeiten zu kdnnen, ist es neben der Kenntnis der
Personen, mit denen man zu tun hat, wichtig, die Strukturen der Einrichtungen kennen zu
lernen. Der Begriff Strukturen bezeichnet dabei relativ stabile Aspekte von Kindergarten und
Grundschulen, die Routine schaffen und Orientierung geben. Dies sind die vorhandenen
Raumlichkeiten, die den Alltag in Kita und Grundschule strukturieren und pragen. Neben
solch sehr stabilen, gegenstandlichen Gegebenheiten, die sich héchstens durch Umbau-
malnahmen verandern, gibt es alltdgliche Routinen wie wiederholte Tagesablaufe (Stuhl-
kreis, Frihstlckszeiten, Mittagessen, Wochenplane...) oder wiederholte, jahreszeitlich orien-
tierte Ereignisse usw. Der Alltag in Kita und Grundschule wird durch weitere strukturelle
Rahmenbedingungen gepragt, die als ,formale Regeln“ bezeichnet werden kdnnen. Hierzu
zahlen konzeptionelle und gesetzliche Grundlagen sowie Tragerzugehdrigkeiten. Sie bilden
das Profil der Kitas und Grundschulen, was zum einen zu einer wiinschenswerten Vielfalt
fuhrt, sich dartiber zum anderen aber auch bei gewtinschter Kooperation ein Kommunikati-
onsbedarf ergibt, der zunachst darin besteht, sich gegenseitig die Rahmenbedingungen zu
erklaren und zu aufzeigen, wie diese im praktischen Alltag in Erscheinung treten. In den
Tandemtreffen wird deutlich, dass es wichtig ist, dass die Pddagoginnen eine Vorstellung
davon entwickeln, in welchen Strukturen sich die jeweils anderen bewegen, welche mehr
oder weniger manifest sind und welche aber auch flexibel gestaltet werden kénnen. Nur
durch die Kenntnis hiertiber konnen die Tandemteilnehmerinnen tberlegen, wo sie was ver-
andern mdchten, und was sie Uberhaupt verandern kdnnen. Erzieherinnen und Lehrerinnen
sind Akteure in Organisationen, d.h. ihr Handeln bewegt sich immer im Rahmen der jeweilig
bestehenden Strukturen.

Zum Dritten auf die inhaltliche Ebene: die Konzepte und Padagogiken

Diese Ebene ist eng mit der vorherigen verknupft, da fachlich-inhaltliche Merkmale von Kin-
dergarten und Grundschulen sich immer auch in Konzeptionen niederschlagen. Die Lehre-
rinnen und Erzieherlnnen teilen sich in den Tandems ihre pddagogischen Prinzipien mit. D.h.
sie diskutieren dartiber, welches Bild vom Kind besteht, und welches Bildungskonzept und
Lernverstandnis vertreten wird. Hierbei zeigen sich sowohl gemeinsame als auch differente
Ansichten. Beinahe unbestritten ist die Auffassung vom Kind als selbstaktives Wesen, das
sich seine Lebenswelt aktiv und selbstbestimmt erschliel3t. Die Padagoglnnen begreifen sich
dabei als Begleiterinnen, Unterstitzerinnen und Initiatorinnen. Dennoch gibt es wahrnehm-
bare Unterschiede im padagogischen Alltag, die u.a. wahrend der Hospitationen beobachtet
wurden. Die Rolle, die sich die Beteiligten in der Unterstiitzung von Lernprozessen zuschrei-
ben, ist dabei mal starker und mehr mal weniger stark ausgepragt.. Uber diese differenten
Aussagen entziinden sich produktive Diskussionen, die in den Tandemtreffen ihren Ort fin-
den. Beispielhaft sei hierbei die Diskussion von Freiheit und Zwéngen der Kinder in Kita und
Grundschule genannt. Sind die Kinder in der Kita frei und selbstbestimmt, so dass ihr eigen-
aktiver Lernprozess sich entfalten kann; und laufen Bildungsprozesse in der Grundschule
curricular reglementiert ab, so dass Kinder tiber weniger Freiheit und Selbstbestimmung ver-
figen? Diese und ahnliche Diskussionen fuhren zu einem fruchtbaren Miteinander und ei-
nem bewegten Austausch, der alle Beteiligten zum Nachdenken anregt. Als hilfreich hat sich
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das Suchen und Besinnen auf gemeinsame Ab- und Ansichten erwiesen. Ein von den Betei-
ligten geteiltes Bild vom Kind bildet eine Grundlage fir die gemeinsame konzeptionelle Aus-
gestaltung von Entwicklungsprozessen.

Hospitationen

Dieses Kennen lernen auf den genannten Ebenen, die so getrennt voneinander im Alltag
haufig nicht wahrnehmbar sind, geschah (und geschieht noch) durch Vorstellungen der eige-
nen Arbeit, Austausch zur Problemwahrnehmung und den Zielen und Erwartungen an die
Tandemarbeit und nicht selten auch zu Diskussionen Uber die jeweiligen Vorstellungen und
gegenseitigen Vorurteile. Einen ganz besonderen Beitrag zum Kennen lernen und zum kon-
kreten Austausch, leisteten dabei die zum Teil bereits durchgefihrten Hospitationen, bei de-
nen die Fachkrafte an Alltagssituationen in der jeweilig anderen Einrichtung beobachtend
teilnahmen. Zitat einer Lehrerin zu den Hospitationen: ,Mir ist es wichtig zu sehen, wie so
eine Kita funktioniert. Ich kann mir irgendwie gar nicht vorstellen, was ihr tiberhaupt macht.
Ich habe noch keine Kinder, deshalb habe ich auch keine Erfahrungen als Mutter eines Kin-
dergartenkindes.” Zitat einer Erzieherin: ,Ich bin erstaunt dartiber, dass die Kinder heute ihre
Nachbarn fragen dirfen, wenn sie was nicht kdnnen, ja dass sie sogar ermutigt werden. Fri-
her mussten wir noch Ranzen zwischen uns platzieren.” Das letzte Zitat zeigt die Relevanz
der Hospitationen, denn nicht selten bestehen die gegenwaértigen Bilder aus den eigenen
Kindheitserinnerungen, die heute so nicht mehr bestatigt werden. Dies gilt fir alle Beteiligten
der Tandemarbeit. Die hier vorgestellten Zitate verweisen zudem auch auf die vertrauensvol-
le Atmosphare, die in den Tandems vorherrscht und bei der es unproblematisch ist, zu-
zugeben, wie wenig man manchmal doch von ,den anderen” weil3.

Aufgabe der Moderatorinnen

Wahrend des Prozesses war und ist es Aufgabe der Moderatorinnen, die Treffen vorzuberei-
ten, einen Rahmen fiir eine Gesprachsfilhrung zu schaffen, die effektiv die Themen abarbei-
tet, die anstehen, aber auch Raum fir das zu geben, was gerade ansteht ,,und auf den Tisch
kommt“, bei Konfliktpunkten zu vermitteln, manche Auseinandersetzung auch zu initiieren
und insgesamt Impulse fir die Tandemarbeit zu geben.

Bisher stellten folgende Aspekte Kernthemen der Tandemtreffen dar: die Gestaltung des
Ubergangs vom Kindergarten zur Grundschule, Herstellen von Anschlussfahigkeit und die
Frage, was dabei denn eigentlich genau ,angeschlossen” werden soll (Strukturen, Lerninhal-
te, Lernmethoden, ...) Formen der Sprach- und Leseférderung, anschlussfahige Formen der
naturwissenschaftlichen Bildung im Elementar- und Primarbereich und die Zusammenarbeit
mit den Eltern. Hierzu werden Erfahrungen ausgetauscht, Methoden und Konzepte vorge-
stellt, Einstellungen und Erwartungen artikuliert, Probleme diskutiert und Lésungsansétze
gesucht.

Ziel des ersten Halbjahres der Tandemarbeit war es, den Ist-Zustand, indem sich die Einrich-
tungen befinden, in Bezug auf Kenntnisstand, Kooperationsformen und Motivationslage so-
wie Intensionsformen zu identifizieren und davon ausgehend Zielvereinbarungen zu formulie-
ren, die die Grundlage fur die Zusammenarbeit bis 2008 bilden werden.
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Bisherige Erfahrungen

Fasst man die Erfahrungen aus der bisherigen Tandemarbeit zusammen, so lasst sich sa-
gen, dass die Zusammenarbeit der Kindergarten und Grundschulen durch Differenzen ge-
pragt ist, die es qilt, auf lokaler Ebene zu bearbeiten. Das Tandem als eigene Organisations-
einheit bietet Raum und Zeit zur Identifikation der Differenzen und zur strategischen Planung
des Umgangs mit ihnen. Das Tandem ist nicht Kindergarten oder Grundschule und somit
vom Handlungsdruck, der in den eigenen ,Heimat“-Organisationen besteht, erst einmal be-
freit. Die Teilnehmerinnen haben hier (mit viel Engagement dem Alltag abgerungene) Zeit,
um Probleme und Ansichten zu besprechen und diskutieren. Sie haben den nétigen Raum,
um Plane zu schmieden und vereinbarte Ziele umzusetzen. Primare Aufgabe der Tandems
ist es, die Situation ihrer Einrichtungen zu reflektieren und nach méglichen, jeweils eigenen
Zusammenarbeitsweisen zu suchen, die den von aul3en vorgegebenen Forderungen aus
ihrer jeweils eigenen Sicht entsprechen. D.h. dass die Tandems in ponte Losungsanséatze
auf ihre jeweils eigenen wahrgenommenen Probleme formulieren, Strategien entwickeln die-
se zu erreichen und auch nachhaltig zu sichern. Dabei kdnnen neue Wege sowohl positiv als
auch negativ bewertet werden — die im ersten Fall dann beibehalten, aber im zweiten wahr-
scheinlich nicht mehr wiederholt werden. Das Tandem ist somit eine Art Moratorium — ein Ort
zum Neudenken und Ausprobieren. Dabei wird zu priifen sein, ob die wahrgenommenen
Differenzen zwischen Kita und Grundschule tats&chlich nur als Problem und stérend fur die
gemeinsame Arbeit sein missen, oder nicht auch als gewinnbringend im Sinne von Res-
sourcen betrachtet werden kdnnen.

Feststeht, dass ohne Bestehen der Differenzen ponte keine Grundlage und keinen klaren
Auftrag hatte. Gabe es keine Unterschiede zwischen Kitas und Grundschule, dann gabe es
keine Zusammenarbeitsproblematik. Diese Ansicht macht die Arbeit nicht unbedingt leichter,
aber sie 6ffnet den Blick fur die Chancen, die in den Unterschieden stecken. Ist somit ein
Umdenken von der Suche nach Gemeinsamkeiten hin zu der Suche nach Unterschieden
nicht der Motor fur eine gelingende Zusammenarbeit von Kindergarten und Grundschulen,
wenn dadurch Kooperation angeregt wird?

Handlungstrager von Ponte, so formuliert es das Konzept, sind die beteiligten Fachkrafte aus
den Kindergarten und Grundschule. Das heif3t, sie werden nicht als Adressaten des Projek-
tes gesehen, sondern als dessen Motor. Ohne das Engagement der beteiligten Personen
und Einrichtungen, ihre Ideen, ihre Konfliktbereitschaft und ihr Interesse daran, tber den
eigenen Tellerrand zu schauen, ware ponte nicht méglich. Doch dieser Einsatz in den Ein-
richtungen bringt nicht nur ,Kindergarten und Grundschule gemeinsam auf neue Wege* und
wirkt sich somit gewinnbringend fiir Kinder und Familien aus, bedeutsam ist auch die Rolle
der Tandemarbeit fur die wissenschatftliche Forschung und Theoriebildung. Durch die kon-
struktive Arbeit mit den Tandemeinrichtungen erhalten die Moderatorinnen tiefgehende und
prozessbegleitende Einblicke in die ,praktische Dimension* der Kooperation. Dies ist von
groRRer Bedeutung, um die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Ubergangsthema
zu ,empirisieren®, d.h. mit Wirklichkeitsbezug auszustatten.
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Die Akteure von ponte in der Region Trier

Regionale Wissenschaftliche Begleitung:

Universitat Trier

Prof. Dr. Michael-Sebastian Honig
Universitatsring 15

54286 Trier

Email: honig@uni-trier.de

Tel.: 0651/ 201- 2373

Moderatorinnen
Dipl.Pad. Sabine Bollig

Ponte Biiro

Universitat Trier

Dipl.Pad. Bianca Kreid
Postfach DM 26

54286 Trier

Email: pontebk@uni-trier.de
Tel.: 0651/ 201-3269

Dipl.Pad. Bianca Kreid

Friedberger Landstral3e 95
60318 Frankfurt a. Main
Email: bollig.s@web.de

Tandems

Trier Innenstadt:
Kath. Kita St. Valerius
Herr Klein
Gratianstraf3e 18
54294 Trier

Tel: 0651/ 4369434

Trier Pfalzel:

Kath. Kita Sankt Adula
Frau Breit-Klaren
Stiftstr. 20

54293 Trier

Tel: 0651/ 61887

Trier Ruwer:

Kath. Kita St. Klemens
Frau Nickels

Auf Mohrbiisch 30
54292 Trier

Tel: 0651/ 52354

Trier Heiligkreuz:

Kath. Kindergarten Heiligkreuz
Frau Duro

Arnulfstralle 3

54295 Trier

Tel: 0651/ 35911

Schweich:

Kath. Kita Angela Merici Kath. Kita St. Martin
Frau Berweiler
Klosterstralle 14a
54338 Schweich
Tel: 06502/ 5190

Frau Gesellchen
Zum Meulenwald 9
54338 Schweich
Tel: 06502/ 2330

S.0.

Kath. Kita "Haus fir Kinder"
Herr Klein

Krahnenstralle 32

54294 Trier

Tel: 0651/ 49596

Gregor-von-Pfalzel-Grundschule
Frau Niedermeier
PfalzgrafenstralRe 49

54294 Trier

Tel: 0651/ 61687

Grundschule Trier Ruwer
Frau Truar
Franz-Altenhofen-Strafie 1
54292 Trier

Tel: 0651/ 52264

Kath. Kindergarten St. Maternus
Frau Block

Karlsweg 19

54292 Trier

Tel: 0651/ 36622

Kita Kinderland
Frau Sicksch
BahnhofstraRe 76
54338 Schweich
Tel: 06502/ 988362

Ausonius Grundschule
Frau Wingertszahn
Langstralle 4

54290 Trier

Tel: 0651/ 718-4000

Grundschule Heiligkreuz
Herr Ruschel
RotbachstralRe 21
54295 Trier

Tel: 0651/ 309872

Grundschule Am Bodenland-
chen Schweich

Herr Weber

Bodenlandchen 2

54338 Schweich

Tel: 06502/ 5529
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Die Forschergruppe

Dipl.-Pad. Sabine Bollig und Dipl.-P&ad. Bianca Kreid, die Moderatorinnen des Projekts ponte
in der Programmregion Trier, sind freiberufliche Mitarbeiterinnen der Abteilung Sozialpada-
gogik Il im Fach Padagogik der Universitat Trier  (http://www-neu.uni-
trier.de/index.php?id=5330). Leiter der Abteilung ist Prof. Dr. Michael-Sebastian Honig. Bei
ihm liegt die wissenschaftliche Begleitung des Projekts ponte in der Programmregion Trier.

Drei Arbeitsschwerpunkte bestimmen das Profil der Abteilung:

(a) Organisationsformen sozialer Hilfe, Erziehung und Bildung. In diesem Schwerpunkt steht
das System institutionalisierter Kleinkinderziehung in ihrem Verhaltnis zur privat-
familialen Betreuung und Erziehung, zum Arbeitsmarkt und zur staatlichen Bildungs-, So-
zial- und Familienpolitik im Vordergrund

(b) Der durch das Bildungssystem und. den sozialen Sektor vermittelte Wandel von Lebens-
phasen und Lebensformen. In diesem Schwerpunkt geht es um die Re-Konfiguierung
von Familie und Kindheit. Sie wird analysiert im Kontext eines Wandels generationaler
Ordnungen und sozialer Ungleichheit; Ethnizitat und Geschlecht finden besondere Be-
riicksichtigung.

(c) Praktiken (sozial-)padagogischen Handelns. Hier geht es um die Logik des padagogi-
schen Geschehens, die Interdependenz von Person und Organisation, wie sie beispiels-
weise Diskurse um die padagogische Qualitdt bzw. Bildungsqualitat und Strategien der
Qualitatsentwicklung beinhalten.

Seit dem Jahr 2000 fiihrt die Abteilung Studien der sozialpddagogischen Bildungsforschung
durch. Zu erwahnen ist u.a. ein dreijahriges Projekt zu den Folgen der Tragerreform katholi-
scher Kindertageseinrichtungen im Bistum Trier auf ihre padagogische Qualitat. Drei Studien
untersuchten die Umsetzung der Bildungsplane fir den Elementarbereich in den Bundeslan-
dern Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein und Niedersachsen. Im Dezember 2006 legte die
Abteilung die Vorstudie fur einen Bildungsbericht des Landes Rheinland-Pfalz vor. Derzeit ist
ein Folgeprojekt zu ponte in Vorbereitung, das die Kooperation padagogischer Einrichtungen
im lokalen Raum fordern soll.

Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter haben zahlreiche Publikationen vorgelegt, darunter
Was ist ein guter Kindergarten?* (Honig, Joos, Schreiber 2004, Juventa Verlag Weinheim
und Minchen). Die working papers der Forschungsprojekte werden auf Wunsch kostenlos
zugesandt bzw. sind im Internet abrufbar (http://www-neu.uni-trier.de/index.php?id=12372).
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