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,,Das ist ein Nulleck.
Ach nee, ein Kreis ...”
Gemeinsame Lernkultur im Ubergang

Abstract:

Welchen Sinn kann es haben, Kinder des Elementar- und des Primarbereiches
in gemeinsamen Bildungskontexten zusammenzufiihren? Und worauf sollen
sich die BildungsbegleiterInnen aus Kindergarten und Grundschule beziehen,
wenn sie Angebote oder ,Aufgaben” institutionenlibergreifend gestalten?
Thre Ausbildungswege und Auftrdge weisen dazu mehr Differenzen aus, als
bisher an Gemeinsamkeiten in manch 6ffentlichem Diskurs ausgemacht wur-
de. Oder doch nicht? Im vorliegenden Themenheft wird an einem Beispiel
herausgearbeitet, wie gegenwartige Erkenntnisse liber die Weltaneignung von
Kindern padagogisch wie didaktisch-methodisch fruchtbar gemacht werden
kdnnen, indem sie als gemeinsamer Bezugspunkt fiir die Gestaltung koope-
rativer Bildungskontexte am Ubergang genutzt werden. Fach- und Lehrkrifte
werden dabei in ihrer Expertise, Bildungsraume (immer neu) zu gestalten, an-
gesprochen.
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1. Einleitung

In den letzten Jahren sind in der Diskussion um die institutionen-iibergreifen-
de Arbeit besonders die ,Grenzfragen” nach einer zu vermeidenden Verschu-
lung des Kindergartens bzw. einer Bewahrung der Schule vor zu viel ,spiele-
rischem” Lernen thematisiert worden (Diller u.a. 2010). Dabei ist jeweils zu
fragen, welches Bild von Kindergarten und Schule in solchen Aussagen ge-
dacht wird. Dennin (grundschul-)padagogischen Zusammenhangen halten Be-
strebungen, systematischen Unterricht fiir die Aktivitaten von Kindern immer
mehr zu 6ffnen, seit der Reformpadagogik zu Beginn des 20. Jahrhunderts an.
Nicht zuletzt tritt die Lernwerkstattbewegung seit den 1970er Jahren dafiir
ein (Verbund europdischer Lernwerkstatten 2009, Grundschule 2011, Hagstedt
2012). Zudem haben die durch PISA ausgel6sten Weiterentwicklungen im Ele-
mentarbereich neue Impulse fir die Unterrichtsentwicklung im Grundschul-
bereich gegeben (u.a. Graf & Samuel 2009, Graf 2010, Kosinar & Carle 2012,
Graf 2012).

In der Verbindung einer kooperativen Gestaltung von Angebots- und Aufga-
benkontexten zwischen Elementar- und Primarbereich, besonders in der un-
mittelbaren Ubergangskooperation, werden im Folgenden Kriterien fiir die Ge-
staltung gemeinsamer Angebote fiir Kindergarten- und Grundschulkinder am
Beispiel einer ,Geometrie-Expedition” vorgestellt. Kooperierende Einrichtun-
gen kénnen hier Anhaltspunkte finden, um eigene Angebote zu vereinbaren.

2. Der Kinder-Campus-Tag

Die ,Geometrie-Expedition” ist ein Produkt des Kinder-Campus-Tages?, der als Pro-
jekt zur Gestaltung gemeinsamer Aufgabenangebote am Ubergang an der Univer-
sitat Osnabriick seit dem Sommer 2012 bisher jedes Semester stattgefunden hat.

Das Hauptaugenmerk des Kinder-Campus-Tages liegt auf der Strukturierung
von Angebots- und Aufgabenkontexten, in denen Kindern ihr individueller
Zugang zu Welt erhalten bleibt und ihnen zeitgleich die kulturellen Zugange
(Schafer 2006, 42f; NeulR 2007, 154) zur ErschlieRung dieser Welt zur Verfii-
gung gestellt werden; in denen an ihren Interessen angekniipft und zugleich
Interessenausbildung durch die Begegnung mit bisher Fremdem ermaglicht
wird. Zudem steht Schule in ausgepragter Weise fiir das ,theoretische Den-
ken” (Schafer 2004, 22f.), in dem Kinder von den subjektiv bedeutsamen Theo-
rien zu den von der Kultur anerkannten wechseln. Um den Denkaktivitaten der
Kinder weiterhin einen Raum zu geben, diirfen die Wahrheitskriterien, auf die
sich eine Kultur bezieht (z.B. Wissenschaftlichkeit), nicht einfach dargeboten,
sondern missen die Kinder dafiir gewonnen werden.

Die Entwicklung gemeinsamer Aufgaben fiir Kinder fiihrt daher auch die
bisher getrennt ausgebildeten und unter verschiedenen Bildungsauftrdgen
arbeitenden BildungsbegleiterInnen in einem gemeinsamen Handlungsfeld
zusammen.

1 Vgl. http://www.schulpaedagogik.uni-osnabrueck.de/index.php/de/personen/ulrike-graf/
forschung




Am Kinder-Campus-Tag sind jeweils heterogene Gruppen von Vorschul- und
Erstklassenkindern auf dem Schlossgelande der Universitat zu Gast. Er basiert
auf folgenden padagogischen und didaktischen Prinzipien: Heterogene Grup-
pen von Vorschul- und Erstklasskindern kooperierender Einrichtungen werden
von heterogenen Studierenden-Gruppen einen halben Tag lang begleitet. Die
Studierenden spiegeln die Mulitprofessionalitit am Ubergang insofern wider,
als sie zum einen das Lehramt an Grundschule anstreben sowie zum anderen

die Profilbildung Elementarbereich studieren. Damit konnen interprofessionel-
le Dialoge schon im Studium platziert werden, die seit Jahren in den Koope-
rationsprojekten (nicht nur) in Niedersachsen zum beruflichen Profil beider
Institutionen gehdren. Padagogischer und didaktischer Bezugspunkt bildet
das lernwerkstattorientierte Arbeiten. Es ist charakterisiert durch einen eher
offenen Angebotskontext, in dem es den Kindern ermdglicht wird, eigenen
Interessen zu folgen. Die Bildungsauftrage spielen dabei fiir die erwachsenen
BildungsbegleiterInnen folgende Rolle: Sie sind in der Vorbereitung des Ange-
bots, der Beobachtung und Deutung der kindlichen Aktivitaten, der Partizipa-
tion und Einmischung sowie der Reflexion zu beriicksichtigen.

Damit sind die Prinzipien aktueller wissenschaftlicher Diskurse benannt, die
den weiteren Ausfiihrungen zu Grunde liegen:

e interprofessionelle Kooperation ((zukiinftige) Lehrkrafte und Fachkrafte im
Elementarbereich)

» Ubergangsgestaltung vom Elementar- zum Primarbereich unter dem Vor-
zeichen verpflichtender Kooperation sowie der bildungspolitischen Ent-
wicklung hin zu einer altersbezogenen Bildung von 0 bis 10 Jahren




e lernwerkstatt-orientiertes Arbeiten, bei dem eine Umgebung in ihrer Kom-
plexitat so strukturiert wird, dass Kinder auf der Basis ihre Entwicklungs-
und Wissensvoraussetzungen Wirklichkeit erfassen und Welt (re-)konstru-
ieren kdnnen.?

In der Heterogenitat der Kinder und den Bildungsauftrdagen ihrer jeweiligen
Einrichtungen bildet unser Wissen liber die Weltaneignung von Kindern den
gemeinsamen Bezugspunkt padagogischer wie didaktisch-methodischer Pla-
nungen.

3. Weltaneignungsprozesse von Kindern

Das gegenwartige Paradigma des ,eigenaktiven Kindes”, das sich die Welt an-
eignet, indem es in und mit ihr handelt und mit den daraus hervorgegange-
nen inneren Reprdsentationen in jede weitere Weltbegegnung geht, fiihrt in
institutionellen Bildungskontexten regelmaRig zu der Frage:

Welche Angebotsstrukturen sind dieser Dynamik gemdf3? Wie kann die Eigen-
aktivitdt auch dort erhalten bleiben, wo ein Bildungsauftrag zu bestimmten
Inhalten und Strategien verpflichtet?

Besonders relevant ist die Frage am Ubergang vom Kindergarten zur Grund-
schule deshalb, weil die Kinder von einem Kontext, der den Schwerpunkt
auf individuelle Prozesse und individuelle Entwicklungen legt, hin zu einem
Setting wechseln, das ihnen liber Aufgaben eine ,Briicke zur Leistung” (Robe
2000, 12) baut.

Mit dem Schuleintritt werden die Leistungsanspriiche unausweichlich und
sind gleichzeitig eine Chance, sich die weiteren Bildungschancen zu erarbei-
ten. Zudem steht Schule fiir die Transformation subjektiver Theorien liber die
Welt hin zum ,theoretische(n) Denken” (Schafer 2004, 22f.)3, in dem Kinder
von den subjektiv bedeutsamen Theorien zu den von der Kultur anerkann-
ten wechseln. Kinder schlagen diesen Weg im Zuge ihrer Entwicklung auch
vor und neben der Schule ein. Erkennbar wird dies, wenn sie beginnen, sich
an bestimmten Wahrheitskriterien zu orientieren (z.B. Unterschiede suchen
und priifen; Bezweifeln von Schlussfolgerungen, die sie aus Beobachtungen
gewonnen haben). Schule greift diesen Zugang zur Welt nicht nur auf, sie be-
fordert ihn und verpflichtet darauf in dem, was sie an abpriifbarer Leistung
verlangt. Darin spiegelt sich das Interesse der Gesellschaft, Kindern die immer
selbststandigere Gestaltung ihrer Welt und die Teilhabe an der Gesellschaft zu
sichern. Aber: Gleichzeitig diirfen die Wahrheitskriterien nicht einfach darge-
boten werden, vielmehr sind die Kinder dafiir zu gewinnen.

2 Auf diese Weise ist ein Studienkontext modelliert, der die Moglichkeit bietet, Entwicklungen
einer engeren institutionellen Verzahnung von Kindergarten und Grundschule im konkreten Feld
in der ersten Qualifikationsphase zu antizipieren - insbesondere vor einer mdglichen Ausweitung
doppel-qualifizierender Studiengédnge, wie sie nach bisherigen Recherchen einzig in Bremen und
Erfurt existieren.

3 Schafer verweist darauf, hier ,,den Begriff der , Theorie” in einem sehr weiten Sinn (...) von Denk-
zusammenhangen, die aber nicht streng logisch gedacht sein miissen”, zu verstehen. (Schafer
2004,22,A.1)



Was tun die Kinder, wenn sie etwas tun?

Sich gemeinsam Rechenschaft darliber zu geben, ist in interprofessionel-
len Planungskontexten unausweichlich. Die Sichtweisen auf das Kind und
sein Handeln in und mit der Welt sind gepragt von den eigenen, bisher un-
terschiedlichen Ausbildungskontexten und -traditionen. Aus der Wahrneh-
mungspsychologie wissen wir, dass jeder Mensch sieht, was er kennt und
was er gewohnt ist, so zu sehen, wie er es sieht (selektive Wahrnehmung). Im
interprofessionellen Dialog kdnnen (un-)bewusste Konzepte des padagogisch-
didaktischen Handelns bewusst, zuganglich und thematisierbar werden. Die
individuelle Entwicklung und anstehende Lernbedarfe von Kindern kénnen
dabei in unterschiedlicher Fachperspektive zur Geltung kommen und an die
Notwendigkeiten der individuellen Bildungsbiografiebegleitung riickgebun-
den werden - in einer die Institutionenzugehdrigkeit tGbergreifenden Weise.
Denn kein Kind darf durch Bildungsauftrage einer Institution in seinen Lernbe-
wegungen begrenzt oder Uibergangen werden.

Welche Erkenntnisse liber Weltaneignung sind sowohl fiir elementar- wie pri-
marpddagogisches Handeln basal?

e Weltbegegnung ist ein konstruktiver Akt. Denn jede Welterfahrung ist
eine Weltaneignung. Ob ein Kind seine Aktivitdten frei wahlt oder ob ihm
Dinge widerfahren, ob ein Kind etwas freiwillig tut oder dazu gezwungen
wird, es zieht daraus Schlussfolgerungen. Diese Schlussfolgerungen, die
auf kognitiver, emotionaler, sozialer und psychomotorischer Ebene beste-
hen konnen, bilden die Wahrnehmungsperspektive des Kindes fiir jede
weitere Weltbegegnung.

= Pddagogisch-didaktische Kontexte miissen deshalb die bisherigen Welter-
fahrungen des Kindes in der Weise beriicksichtigen, dass sie diese als dessen
individuelle Ausgangslage respektieren und lernférderlich in die Aktivititen
einbinden. Die Herausforderung am Ubergang besteht darin, Aspekte, mit
denen sich eine gelingende Schulkarriere prognostizieren Idsst (Prdvalenz-
kriterien), nicht als Bringschuld des Kindes und seiner Familie zu behandeln.

e Lernen geschieht in kontextueller Verflechtung von Anlage, Umwelt und
Eigenaktivitat (Krettenauer 2009). Das bedeutet: Die Potenziale von Anla-
ge und Umwelt entfaltet ein Kind in seiner Eigenaktivitat. Noch so anre-
gungsreiches Material beférdert die Entwicklung des Kindes nur, wenn es
dieses nutzt.

=  Pddagogisch-didaktische Kontexte stehen in der Verantwortung, ent-
wicklungsforderliche wie -fordernde Umgebungen zu schaffen. Ist dies eine
bestens bekannte Tatsache, bleibt Folgendes eine anhaltende Aufgabe von
Aus- und Weiterbildung: BildungsbegleiterInnen sind von Anfang ihrer Aus-
bildung an darin zu schulen, die Potenziale von Umwelten zu erkennen und
zugdnglich zu machen. Nur wer weifs, welche Mdglichkeiten im jeweiligen
Material und in den jeweiligen Strukturen liegen, kann entwicklungsbeglei-
tende Angebote sinnvoll platzieren und deren Nutzung diagnostisch einord-
nen. Eine Herausforderung am Ubergang besteht fiir die BildungsbegleiterIn-
nen darin, das eigene Weltwissen tiber die Dinge und Phdnomene zu pflegen,
auch und gerade in subjektiv eher unbeliebten Bereichen (wie hdufig im
mathematisch-naturwissenschaftlichen Feld).



Weltaneignung geschieht selbstbildend und sich verstandigend. So sehr
jedes Kind auf der Basis seines Vorwissens und seiner Vorerfahrungen
agiert und dabei subjektive Theorien bildet, die (noch) mehr oder we-
niger realitaitsgemaR sind, genauso sehr ist es im Kontakt mit anderen,
die auf individueller Ebene dasselbe tun. Dabei begegnen die subjektiven
Konstrukte einander. Erkennt das eine Kind, dass die Baume am Parkrand
Natur sind, ergdnzt das andere: ,Die Baume schon, aber die Allee nicht.
Sie ist von Menschen gemacht.” (Kinder-Campus-Tag, Juni 2012). Die
Wirklichkeit, auf die sich die je individuellen Wahrnehmungen beziehen,
bedarf der Verstandigung. Der Prozess zielt auf einen Austausch der Per-
spektiven und kann auch die Verstandigung auf eine gemeinsame Deu-
tung zum Ziel haben. Ein Kind formt eine Kugel aus Knetmasse und sagt
,Das ist ein Kreis.” Ein anderes Kind mischt sich ein. ,Nein, das ist ein Ball.
Ein Kreis ist so ...” und driickt den Ball platt (Kinder-Campus-Tag, Januar
2013). Die subjektiven Theorien kdnnen metakognitiv verfiigbar gemacht
werden und stehen damit der gemeinsamen Betrachtung zur Verfligung.
So kann Weltwissen erweitert werden.
= Pddagogisch-didaktische Kontexte stehen in der Verantwortung, Kin-
dern individuelle Zugdnge und Theoriebildungen zu ermdglichen und sich
fiir diese zu interessieren. Denn kognitive Entwicklung geschieht als ,, Wandel
domdnenspezifischer intuitiver Theorien” (Sodian 2005, 15) und der ,,Wis-
senserwerb des Kindes als Prozess des Theoriewandels” (Sodian 2005, 17).
Eine ressourcenorientierte und beziehungssensible Diagnostik wiirdigt dabei
die sachlichen Fehler als momentan optimale Losungsmdglichkeiten des Kin-
des und kniipft an diese an, um den ndchsten Lernschritt zu ermdglichen.
Eine solche Begleitung gibt zudem den Kindern ein Modell, wie mit unter-
schiedlichen Losungswegen wertschdtzend umgegangen werden kann. Eine



Herausforderung fiir die Bildungsbegleitung ist immer wieder, wie der sub-
Jjektive Fortschritt im sachlichen Fehler des Kindes gewiirdigt werden kann
und gleichzeitig die Eigengesetzlichkeiten der Dinge vertreten werden. Denn
nur die ,,Reibung an der Sache” fiihrt zu weiteren Entwicklungsfenstern.

Weltaneignung vollzieht sich in komplexen Zusammenhdngen. Niemand
lernt laufen, indem er zuerst die Abrollbewegung des linken FuRes lernt
und dann die des rechten. Niemand lernt sprechen, indem ihm eine redu-
zierte Sprachumgebung geboten wird, damit er es besser versteht. Und
niemand kdme auf die Idee, einem Kind zuerst einen Grashalm zu zeigen
und es, wenn es diesen ,verstanden hat”, auf eine Wiese zu fiithren. Im
Gegenteil: Menschen ,sehen” und erkennen zuerst die Wiese und widmen
sich dann ausgewahlten Erkundungen. Und um ein Thema aus institu-
tionellen Kontexten zu ergdnzen: Isoliertes Vokabeltraining nutzt dem
Erwerb einer Fremdsprache weniger als die Erweiterung des lexikalischen
Verstandnisses durch Sinnzusammenhange und aktives sprachliches Han-
deln.
=  Pddagogisch-didaktische Kontexte stehen in der Verantwortung, die Bil-
dungs- bzw. Kompetenzbereiche, mit denen sie beauftragt sind, méglichst in
ihrer Komplexitit anzubieten. Dazu gehdrt, die Werkzeuge der jeweiligen
Disziplin zur Verfiigung zu stellen (z.B. die Werkzeuge zur Produktion und
Rezeption von Schriftsprache oder Werkzeuge fiir mathematische Operatio-
nen). Mit diesen Werkzeugen werden dem Kind Giiter seiner Kultur zugdng-
lich, zu denen auch gehort, das theoretische Wissen kennen zu lernen, auf
das sich die jeweilige Kultur verstdndigt hat. Im personal-sozialen Bereich
zdhlen hierzu die Wertorientierungen einer Gesellschaft. Als Beispiel sei die
Partizipation angefiihrt, die Basis jeder Demokratie ist. Partizipation ist
nicht nur Aufgabe von Selbstverwaltung (im Fall von Schule: Schiilermitver-
antwortung), sondern auch ein pddagogisch-didaktisches Prinzip der Orga-
nisation von Lernprozessen. Eine Herausforderung im Ubergang besteht vor
allem darin, dass mit der Schule die Verpflichtung auf jedes Kind zukommt,
Lernfortschritte in definierten systematischen Wissenszusammenhdngen
nachzuweisen. Didaktische Entscheidungen stehen in der Schule deshalb im-
mer wieder vor der Frage, was zur Sicherung des Konnens aus der Komplexi-
tit gelost werden kann. Zur Herausforderung des Ubergangs zdihlt, das Kind
fiir die Unausweichlichkeit des Leistungsanspruchs zu gewinnen UND sie ihm
zu ermdoglichen.

Weltaneignung geschieht weiterhin in der Bindung einer Person an eine
Sache (Langeveld 1968). Alles, was ein Kind tut, macht fiir es Sinn: ob es
sich freiwillig einer Sache widmet oder aus Angst vor Strafe den Befehl
ausfihrt; ob es Freirdume nutzt, um eigene Betatigungsfelder zu wah-
len, oder sich an eine erwachsene Person halt, die fiir es entscheiden soll.
Auch in diesen unterschiedlichen Zugangen duRern sich bisherige Welt-
erfahrungen, daraus entwickelte (unbewusste) Konzepte und Handlungs-
strategien. Die immer subjektive Sinndimension bewegt sich zwischen
der Freiheit des Individuums und seiner Beanspruchung durch andere:
der Wahl zwischen , Was mochte ich?” (als unmittelbares Beddirfnis), ,Was
sollich?” (als Anforderung von auRen) und ,Was will ich?” (als reflektierte
Entscheidung in der Abwagung von momentanem Bedlrfnis und Anfor-
derung) (vgl. Cohn 1997, 145-151). Die letzte Frage ist eine vermittelnde
Entscheidung zwischen individuellen und sozialen Bediirfnissen. Dabei



bewegt sich das Kind auf einer Achse zwischen Sicherheits- und Wachs-
tumsbediirfnissen: Was traut es sich? Was sind nachste Schritte, die es
geht? Wo bendtigt es dabei ,,die Hand” eines Erwachsenen? Wo verwei-
gert es sich (noch), weil die Angst vor dem Neuen zu groR ist?
=  Pddagogisch-didaktische Kontexte haben die Aufgabe, sich fiir den Sinn
des Kindes zu interessieren. Nur so kann es sich ernst genommen fiihlen.
Anerkennung des subjektiven Sinns ist nicht gleich bedeutend damit, die
Ldsung sachlich einfach gelten zu lassen. Das gilt fiir unangemessen ausge-
tragene soziale Konflikte wie fiir rechtschriftliche Falschschreibungen, auch
wenn diese als individueller Lernfortschritt gewertet werden kénnen. Die
Herausforderung am Ubergang besteht darin, dass die Lernerfolge des Kin-
des mit Schuleintritt zunehmend (und ab der Notengebung ausschliefilich)
an der objektiven Richtigkeit und nicht mehr am individuellen Fortschritt
bewertet werden. Emotional erfdhrt manches Kind zeitgleich einen Wechsel
im Beziehungsgefiige seiner Familie, wenn die Leistungsbeurteilung Teil der
Wertschdtzung seiner ganzen Person wird.

Zusammenfassend kann bei der Weltaneignung, die sich in einer Ver-
schrankung von Eigenaktivitat und Angewiesensein vollzieht, von fol-
genden Aspekten ausgegangen werden:

Im Bereich kognitiver und meta-kognitiver Eigenaktivititen nimmt
das Kind wahr, was es kennt (selektive Wahrnehmung), es vernetzt seine
Wahrnehmungen mit vorhandenen Wissensbestanden und -strukturen,
was zu Hypothesenbildungen fiihrt, und kann lber seine Erkenntnisse
reflektieren (kognitiver und meta-kognitiver Bereich).

Im Bereich sozial-emotionaler Eigenaktivitaten bewegt sich das Kind
auf einem Wachstums-Sicherheits-Kontinuum; das heiBt, es braucht
subjektiv empfundene Sicherheit, um sich neuen Entdeckungen zu wid-
men, die immer mit Unsicherheit verbunden sind; gleichzeitig ist es von
Wachstumsimpulsen geleitet, die es zum Erkunden antreiben. Aufgrund
von Bindungserfahrungen und Personlichkeitseigenschaften verhalt sich
das Kind auf einer Bandbreite. Sie kann reichen von selbst die Initiative
ergreifen lber sich eher anderen anschlieRen bis hin zu fiir sich selbst
sein wollen und alleine agieren.

Zu den Dimensionen des Angewiesenseins gehdren die professionel-
len Kompetenzen zur Gestaltung padagogisch-didaktisch begriindbarer
(Aufgaben-)Kontexte.



4. , Angebot” oder ,,Aufgabe”?

Kriterien von Strukturierung und padagogisch-didaktischer
Interaktion in komplexen Zusammenhdngen

Aufgaben sind keine rein schulische GroRe. Sie gehdren liber die gesamte Le-
bensspanne zur biologischen wie sozialen Realitdt des Menschseins. Aufgaben
werden Kindern in ihrer Erziehung gestellt, damit sie an ihnen wachsen kon-
nen. Sie reichen von korperlichen Wachstums- und Verdanderungsprozessen bis
hin zu Verpflichtungen, die aus frei gewahlten sozialen Wirklichkeiten (wie
Familie) und Anforderungen in Beruf und Gesellschaft folgen. Daneben oder
darin gibt es auch die existenzielle Dimension von Aufgaben, die jemand in
seinem Leben wahlt. Die Schule als erste Qualifikationsinstanz bietet liber
Aufgaben biografische Bewadhrungschancen an, die aufgrund ihrer selektiven
Handhabung auch zum individuellen Risiko werden kdnnen. Die Moglichkeit
des Scheiterns geht mit. Dennoch wird der Begriff auch fiir den Elementarbe-
reich verwendet, denn neben besonderen Angeboten, die Kindern in den Ein-
richtungen gemacht werden und denen sie sich kaum entziehen kénnen, birgt
auch jede ganz offene Situation Aufgabenmaglichkeiten, die Kinder nutzen.
Einen Sandkuchen formen kann dann eine vom Kind frei gewdhlte Aufgabe
sein. In diesem Sinn zielt auch die Elementarpadagogik darauf, dass Kindern
ermdglicht wird, sich Aufgaben zu wahlen.

Damit sind wir bei der Elementar- und Primarbereich verbindenden Dimensi-
on der Angewiesenheit: Wie sind (Aufgaben-)Kontexte kind- und bildungsauf-
tragsgemaR zu gestalten? Dies fiihrt zu Fragen einer pddagogisch-didaktisch
begriindbaren Strukturierung von Umgebungen und Situationen:

(Aufgaben-)Kontexte sind material und interaktional unter anderem dann gut

gestaltet,

e wenn es ihnen gelingt, Beziehungsstifter zwischen einer Person und einer
Sache zu sein;

e wenn die Komplexitat der Wirklichkeit erhalten bleibt;

e wenn Losungsspielrdaume maoglich sind (im Gegensatz zu nur einem rich-
tigen Ergebnis);

¢ wenn ein Kind seine Lernpotenziale entfalten kann;

e und wenn die Aufgabe und der Kontext geeignet sind, einen Flow (Csiks-
zentmihalyi 2010; von Maria Montessori Polarisation der Aufmerksamkeit
genannt) zu ermdglichen - jener Zustand, in dem das Kind in einer Sache
selbstvergessen aufgeht. Denn ein Flow wird als hochst produktiver Zu-
stand erlebt, in dem das Kind ablenkungslos bei der Entfaltung seiner
Krafte ist und im Nachhinein ein Gliicksgefiihl verspiirt.

Wie diese Kriterien auf der ,Geometrie-Expedition” umgesetzt wurden, wird
im Folgenden vorgestellt.



Abb. 1 ,Ich male einen Punkt. Das ist auch ein Kreis, ne?”
(Ruth)

5. Geometrie-Expeditionen

oder: Von der Produktivitat provozierter selektiver Wahrneh-
mungen

Im Folgenden wird das Aufgabenangebot ,Geometrie-Expedition” vorge-
stellt. Es wurde erarbeitet und durchgefiihrt von den StudentInnen Alexander
Bohne, Benjamin Meinert, Richard Ottinger, Jana Stafflage und Justus Treubel
(Masterstudierende des Grundschullehramtes mit verschiedenen Facherkom-
binationen).

Das Thema greift erkennbar einen Themenbereich des Mathematikunterrichts
der Grundschule auf (Niedersdchsisches Kultusministerium 2006) und findet
sich im Orientierungsplan fiir Bildung und Erziehung im Elementarbereich
(Niedersachsisches Kultusministerium 2005, S. 24f.); es gehort ebenso zum
tdglichen Erfahrungskontext von Kindern in und auRerhalb von Institutionen;
Geometrieerfahrungen werden zum Beispiel in vielen Spielen fiir Kinder er-
maglicht. So bietet das Einrdumen eines Frobelbaukastens nicht nur die Ge-
legenheit, Korperformen zu anderen Korperformen zusammen zu setzen, er
verlangt sogar diese Fahigkeit, sollen am Schluss alle Korper in den vorgese-
henen Kasten passen. Die Kenntnis der Begriffe fir Flachen und Formen ist
explizit Aufgabe von Schule, gehort natiirlich im institutionellen wie auRerin-
stitutionellen Kontext zum Spracherwerb (Lexik). Mathematisch ist es relevant,
Flachen- und Korperbegriffe zu unterscheiden sowie darauf zu achten, dass
z.B. das Dreieck in der Begriffsbildung nicht auf gleichschenklige Varianten
beschrankt bleibt. Ebenso bietet das Quadrat als Sonderform des Rechtecks
die Herausforderung, richtig kategorisiert zu werden.

Im Hinblick auf die Beachtung von Kriterien der Strukturierung und padago-
gisch-didaktischer Interaktionen in komplexen Zusammenhdngen standen
den Studierenden folgende Leitfragen zur Verfligung:

1. ,Wie erhalten Sie die Komplexitat der Wirklichkeit (des Campus’) in ihrem
Strukturierungsvorschlag?”

2. ,Welche (geistigen und materialen) Werkzeuge stellen Sie zur Strukturie-
rung und Reduktion dieser Komplexitat zur Verfligung? ...”

3. ,Wie motivieren und organisieren Sie die Begegnung mit den realen Objek-
ten, die zur Lernwerkstatt ebenso gehdren wie das Prinzip offener Struk-
turierung mit der Moglichkeit, nach vorhandenen Interessen zu wdhlen,
ohne auszuschlieRen, die Kinder fiir etwas (Neues) zu interessieren?”

4. ,Auf welche Weise ermdglichen Sie den Kindern Eigenaktivitdt, z.B. in
Form von Nutzung subjektiver Theorien, Hypothesenbildungen, Verstan-
digung, Wahrung der Balance von Sicherheit und Wachstum (im kogniti-
ven, sozialen und emotionalen Bereich)?” (Seminarunterlagen Graf)



Die Struktur des Angebots , Geometrie-Expedition” wird im Folgenden in Ver-
bindung mit der von den Studierenden vorgelegten Aufgabenplanung vorge-
stellt.

Aufgaben a. und b.: Anndherung an die Fldchengrundformen Kreis, Rechteck und
Dreieck in geteilten und sich abwechselnden Kleingruppen: a. Formen an der Tafel
zeichnen und/oder ausmalen sowie b. Formen kneten

Die Grundformen kneten, zeichnen, puzzeln und mittels Korperformationen
darstellen diente dazu, die Begriffssicherheit zu gewahrleisten. Diese Einfiih-
rung erinnert eindeutig an unterrichtliche Einflihrungen, die ein klares Ziel
haben, namlich die Ausgangsbasis fiir die weiteren Erkundungen zu sichern.
Die Zugange bedienten verschiedene Sinne (haptisch und kinasthetisch, psy-
chomotorisch, visuell). Schon hier machten die Studierenden Erfahrungen im
Hinblick auf Heterogenitdt und Eigeninitiative:

Beim Ausmalen an der Tafel ,ignoriert” Fatma die vorgezeichneten Kreisum-
risse, die zum Ausmalen bereit standen. Sie zeichnet gleich selbst die Form.
Zunachst irritiert konnten die Studierenden daran erkennen, dass Fatma ei-
geninitiativ ihr groReres Konnen realisiert hat. Ruth malte einen Punkt und
kommentierte ,Ich male einen Punkt. Das ist auch ein Kreis, ne?!” Mit dieser
LSonderform”, einem winzigen Kreis, zeigte dieses Madchen ihr Wissen um die
Invarianz der GroRe beim Begriff des Kreises (und moglicherweise anderer For-
men). Die Angebotsstruktur 6ffnete den Freiraum fiir das Handeln der Kinder,
auch wenn die Studierenden nicht damit gerechnet hatten.

GroRere Problemzonen ergaben sich beim Kneten der Formen. Wie oben (S. 8)
schon erwdhnt, hatte ein Kind die von ihm geformte Kugel kommentiert mit
»Das ist ein Kreis!”, woraufhin ein anderes Kind mit der Bemerkung ,Nein, das
ist ein Ball, Ein Kreis ist so.” die Kugel platt driickte. Mit Knetmasse lassen sich
nur dreidimensionale Gebilde herstellen. Diese Unscharfe bleibt, auch wenn

Abb. 2 Versuch, ein Rechteck ,darzustellen”



Abb. 3 Beim Puzzeln des Dreiecks bendtigten die Kinder-

gruppen unterschiedlich viel Unterstlitzung

die Kinder ganz diinne Knetflachen realisieren. Kinder, die den Unterschied von
Korper und Flache erkennen und maéglicherweise noch nicht adaquat argumen-
tieren konnen, kdnnten hier irritiert werden, wenn die gekneteten Gebilde als
Flachen gelten.

Eine zweite Problemzone war die Umwandlung der gekneteten Kreise in Drei-
ecke. Durch Zerstoren der Figur neu anzusetzen, kam den Kindern nicht in
den Sinn. Der Impuls eines Studenten, zundchst Wiirste zu formen, beflligelte
dann die L6ésungsfindung.

Die auf deklaratives Wissen* bezogene Gesprachsfiihrung der Studierenden be-
wirkte, dass die Kinder ihre Kriterien der Formenbestimmung laut artikulieren
konnten. Dadurch wurden sie den Erwachsenen diagnostisch zuganglich und
den Kindern selbst bewusst. Auf ein Rechteck zeigend fragte ein Student: ,Was
ist das?” Mehrere Kinder antworten: ,Ein Viereck, das hat vier Ecken. Deshalb
weil man das.” Offenbar erkennen die antwortenden Kinder den Zusammen-
hang von Begriff und Kriterien der Figur. Als der Student mit der entsprechen-
den Frage auf einen Kreis zeigt, antwortet Justin: ,Das ist ein Nulleck. Ach nee,
ein Kreis. Das erkennt man aber einfach so.” Hier wird deutlich, dass die Ecken
als ,positiv’ wahrnehmbare Kriterien gemaR dem Schema ,Ich kann schon
mit ohne Helm fahren.” als Definitionsmerkmal genutzt werden; im vorliegen-
den Fall in Verbindung mit der richtigen Verwendung der Zahl Null. In der
AuRerung von Justin zeigt sich ein Teil des kulturellen Wissens, das in gewisser
Weise mit Willkiirlichkeiten operiert. Denn ob ein Kreis ,Kreis” genannt wird
oder ,Nulleck”, ist keine logische Notwendigkeit, sondern sprachliche Konven-
tion. Justin realisiert liber seine AuRerung seinen ,Irrtum”, der sich auf die
Ubliche Lexik bezieht, und korrigiert sich selbst. Den Erkenntnisweg zum Kreis
kann er kriterial und sprachlich noch nicht umsetzen, wenn er mit den Worten
endet: ,Das erkennt man aber einfach so.” Selbst das sehr gelenkte und am
deklarativen Wissen orientierte Gesprach bot also den Raum, dass sich Justin
seiner definitorischen Zugange bewusst werden konnte.

Aufgabe c. als Gruppe die Grundformen ,stellen”, indem die Kinder sich an der
Hand halten

GroRere Herausforderungen und altersbezogene Problemzonen beinhaltete
das Dar-Stellen der Flachengrundformen mit der eigenen Person als Teil einer

4 Deklaratives Wissen ist faktisches Wissen, das verbal gedulRert werden kann, wohingegen
prozedurales Wissen sich auf Handlungsablaufe bezieht




Gruppe, die sich an den Handen halt. Ein Kind konnte die Wahrnehmungs-
herausforderungen formulieren: ,Da muss ja einer an die Decke!” Denn die
Vorstellung aus der Vogelperspektive war vielen Kindern noch nicht moglich,
so dass die von Ecken bestimmten Formen nur mit Hilfe gebildet werden konn-
ten. Als das Viereck auf die Frage hin, ,Schafft ihr es, ein Viereck zu bauen,
ohne dass ihr eure Hande loslasst?” (Die Ja-Nein-Frageform ware optimaler
formuliert mit ,Wie schafft Ihr es ...?”), nicht gelang, half der nachgeschobe-
ne Impuls: ,Was misst ihr denn jetzt beachten, wenn ihr ein Viereck bauen
wollt?” Als ein Kind einbrachte, ,Wir brauchen vier Ecken.”, einigten sich die
Kinder schnell darauf, wer die vier Ecken darstellen sollte, so dass anhand die-
ser Anhaltspunkte eine Orientierung moglich war.

Als Varianten einer hilfreicheren Strukturierung ware es moglich, den Kindern
Material zur Verfligung zu stellen, mit dessen Hilfe sie leichter eine Vorstel-
lung hatten generieren kdnnen. So wiirde sich z.B. eine Schnur dazu eignen,
die Form auf dem Boden ,vorzuzeichnen”, um die mdgliche Stehplatzvertei-
lung fiir die Kinder zu markieren; die Schnur kdnnte ebenso in den Handen
gehalten werden, so dass wahrend der Formenbildung eine visuelle Kontrolle,
etwa der Eckpunkte beim Rechteck oder Dreieick, moglich wiirde. Auch kdnnte
eine Leiter zur Verfligung stehen, auf der ein Kind die Vogelperspektive ein-
ndhme. Weiterhin kdnnte man mit Digitalkameras operieren, anhand deren
Bilder sich die Form unmittelbar liberpriifen lieRe.

Den Kreis konnten die Kinder gut in gegenseitiger Handhaltung produzieren,
was wahrscheinlich an der Erfahrungswelt liegt, denn Kreise werden in Kinder-
spielen oder in Kommunikationssituationen haufig gebildet.

Um allen Kindern die Einnahme der Vogelperspektive zu ermdglichen, ware
es hilfreich, die Darstellungen mit Personen zu fotografieren und sie allen zu-
ganglich zu machen, so dass sie eine mentale Vorstellung auf die Raum-Lage
des eigenen Korpers generieren kdnnten.

Aufgabe d: Puzzeln der drei Grundformen aus Pappelementen

Die Formen-Puzzle erwiesen sich von unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad.
Waren Kreis und Viereck kein Problem, bendtigen die Kinder beim Dreieck Hil-
fe. Sie gewdhren diese einander, indem sie alle zusammen arbeiten. Mogli-
cherweise haben die Kinder mehr Alltagserfahrung mit Kreisen und Vierecken.
Zudem bedarf es bei den Dreiecken einer besonderen Sorgfalt: Hier ist nicht
nur die GroReninvarianz der jeweiligen Formenrealisationen ein Thema der
Begriffsbildung, sondern auch der Aspekt der verschiedenen Winkel- und
Schenkelerscheinungen. Als Hilfsstruktur kdnnte ein leerer Grundriss der zu
erzielenden Puzzleform angeboten werden, den die Kinder nutzen kénnten.

Abb. 4 Schablonen als ,Erkenntnishilfe”
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Abb. 5 Gefundene Objekte werden mit der Schablone

~gerahmt” und von den Kindern per Foto dokumentiert.



Aufgabe e. Geometrie-Expedition mit ,,Schablonen” und in jeweils von einer Stu-
dentin / einem Studenten begleiteten Kleingruppe,; Dokumentation per Foto

Die gesamte ,Einleitungsphase” war von einer engeren Strukturierung ge-
kennzeichnet, die das Thema der Expedition fokussierte und dafiir sorgen soll-
te, dass bisherige Erfahrungen mit und Kenntnisse der Flachen-Grundformen
aktiviert und/oder erweitert wurden. Die zur Verfligung stehenden Schablo-
nen dienten dann als Formen-Erinnerung sowie -Uberpriifung bei der Erkun-
dung und Dokumentation der gefundenen Formen auf dem Campusgeldnde.
Es folgte die ,Flachen-Erkundung” auf dem Universitatscampus. In der Phase
der eigentlichen ,Expedition” stand den Kindern die reale Komplexitat des Ge-
landes zum Entdecken der Flachenformen zur Verfligung. Das bedeutete, dass
Flachenformen in Kérpern gefunden werden konnten; dass baulich eindeutig
abgegrenzte Formen genauso entdeckt werden konnten wie solche, bei denen
die Kinder die Grundlinien der Formen rein mental ,sehen” mussten (dhnlich
einer Tangramfigur, die ohne Linien der Einzelelemente vorliegt); oder dass
die Figur-Grund-Wahrnehmung aktiviert werden musste, wenn mehrere For-
men Ubereinander identifizierbar waren. Damit war den heterogenen Erkennt-
nisfahigkeiten der Kinder Raum geboten.

Als Werkzeuge standen den Kindern die mentale Aktivierung der Einleitungs-
phase wie die Schablonen zur Verfligung, die wahrlich zu einer Erkennungs-
explosion fiihrten. Auf dem Geldande sprangen die Formen die Kinder nur so
an. Am Anfang haben die Studierenden noch ,darauf geachtet, dass die Scha-
blone die Form des Gegenstandes auch wirklich genau umrandet.” (Protokoll
Kinder-Campus-Tag 2013, im Folgenden KCT). Da sich dies als schwierig er-
wies, weil naturgemaR die Schablone nur eine Realisationsform darstellte, die
bei Vier- und Dreieck neben der GroRe auch die Seiten- bzw. Winkelverhaltnisse
betraf, gaben sie sich ,,damit zufrieden ..., dass sowohl die korrekte Schablone
als auch das fotografierte Objekt zu sehen waren.” (Protokoll KCT 2013). Es
zeigte sich, dass die Kinder die GroRen- und Formeninvarianz in der Vielfalt der
Realisationen erkannten; deutlich wird dies an Fotos, bei denen die Schablone
einmal innerhalb des Objekts, einmal auRerhalb zu sehen ist; ebenso an Ge-
genstanden, die eine andere Rechteckform als die Schablone hatten.

Mit diesem Dokumentationsspielraum war auch das Problem gelost, dass
es nicht immer einfach war, die Position einzunehmen, die sich fiir die Foto-
dokumentation als notig erwies. Gleichzeitig unterstiitzten sich die Kinder
schnell in der Perspektiveinnahme: ,,Nicodemus, du musst weiter zuriick. Und
ein Stick nach rechts. Ja, genau. Gut.” (Protokoll KCT 2013). Mitunter halfen
Erwachsene mit.

Auch das Austarieren verschiedener Bedlrfnisse fand Raum. Unter dem Stich-
wort ,Verteidigung einer Erkenntnis” hat ein Junge, der ein Dreieck entdeckt
hatte, dessen Dokumentation wegen notiger Reparaturarbeiten an der Kamera
auf sich warten lieR, folgenden Weg gefunden, zwei Bediirfnisse zu bedienen.
Denn mit der Schablone in der Hand wartend registrierte er, dass andere Kin-
der im Schnee spielten. Von der Attraktivitdt angelockt, markierte er sein Re-

- 1__,'. g _m! vier, indem er das Dreieck an der Stelle in den Schnee setzte, von der aus das
Abb. 7 ,Von der Verteidigung einer Erkennt- Dreieck des Arkadendaches fotografiert werden sollte. So sicherte er seinen
nis” Platz und die Erinnerung auch fir AuRenstehende, dass hier eine Erkenntnis

vorlag, die noch dokumentiert werden sollte.



Die Studierenden registrierten das Strukturierungspotenzial ihres Angebots
flr die selektive Wahrnehmung auf dem Campusgelande in der ,Unaufhor-
lichkeit”, in der ,Entfesselung” der Entdeckungen: ,Selbst als wir uns auf den
Heimweg machen und die ,Fotozeit” vorbei ist, weisen die Kinder noch auf
jede erkannte Form hin. Es scheint so, als ob sie die Welt zusammengesetzt
aus Formen betrachten.” (Protokoll KCT 2013). Was der Mensch kennt, das er-
kennt er. Weltwahrnehmung wird von den eigenen Vorkenntnissen und den
damit verbundenen Erwartungen strukturiert.

Aufgabe g. formenbezogene Dokumentation der Ergebnisse der Geometrie-Expedi-
tion (zur Prdsentation in den Einrichtungen)

Zurlick im Raum wurden die ausgedruckten Fotos von den Kindern nach den
drei Grundformen kategorisiert und auf entsprechend gestaltete Pappkartons
aufgeklebt. Dieses Produkt stand den Einrichtungen als Dokumentation des
Ausflugs zum Kinder-Campus-Tag zur Verfligung. Im Kindergarten wie in der
Schule regten die Plakate die Kinder, ErzieherInnen und Lehrkréifte sowie die
Eltern zum Austausch an.

Dass Erika mich beim folgenden Campus-Tag ansprach mit den Worten ,Ich
bin schon das 4. Mal hier. WeiRt du, andere wollten lieber in (Ort) bleiben und
lernen.”> zeugt davon, dass der Lernbegriff nicht nur interprofessionell auf der
Agenda gemeinsamer Qualitatsentwicklung steht.

6. Erkenntnisse fiir die Gestaltung einer
Lernkultur am Ubergang

Angebot einer Welt-(Neu-)Strukturierung fiir die Kinder oder
strukturiert vorgegebene Erkenntnisschritte?

Hinsichtlich des Ternwerkstatt-orientierten Arbeitens begleitete die Studieren-
den immer wieder die Frage, inwiefern sie Erkenntnisse kleinschrittig ,,provo-
zierten” und auch sichern wollten bzw. wo die Kinder in einer Komplexitat von
Strukturierungsangeboten einen groReren Entdeckungsspielraum hatten. Eine
Studentin formulierte es so:

Die Kinder sollten ihrem eigenen Gestaltungswillen folgen konnen, ohne sich in der
Offenheit der Aufgabenstellung zu verlieren.” (Nikola Gotzl, Studentin)

Der Vorlauf zur geometrischen Flachenerkundung auf dem Geldnde trug deut-
liche Zlige einer Wissenssicherung, was angesichts des vorgegebenen Zeitrah-
mens hilfreich war. In einem zeitlich anders strukturierten Lernwerkstatt-
kontext waére es denkbar, die Prozesse um die geometrische Begriffsbildung
individuelleren Erkenntniszeitpunkten der Kinder zu Uberlassen. Die Expedi-
tion im engeren Sinn ermdglichte es den Fiinf- bis Siebenjahrigen dagegen,
die bisher mehr oder weniger bekannte Umgebung des Schlossgeldandes unter
einem bestimmten Fokus neu in den Blick zu nehmen.

5 Zu diesem Termin kamen die Kinder aus organisatorischen Griinden erstmals nach freiwilliger
Anmeldung und nicht als Gesamtgruppe.

Abb. 6 Die Erwachsenen standen hier und da als , Lei-

ter” zur Verfligung, um das Objekt in der richtigen

Perspektive vor die Linse zu bekommen.



Ihren bisherigen Wahrnehmungsstrukturen begegneten die Kinder in den
Diskussionen um ,Nulleck” und ,Kreis” sowie in den Umwandlungen fertiger
Knetmassengebilde in neue Formen. Auch die Differenzen zwischen Kugel und
Kreis wurden durch die Interaktionen untereinander Thema, indem ein Kind
die Knetkugel eines anderen plattdriickte. Ruths fachlich knifflige Erkenntnis,
dass ein Punkt auch ein Kreis sei, zeugte von ihren Wissensvernetzungen, die
weiterem mathematischen Lernen eine interessante Vorlage lieferte.

Zu welchem Zeitpunkt will ich wissen, welches Kind aus welcher Institution
stammt?

Im Rahmen der interprofessionellen Kooperation waren die Studierenden
herausgefordert, zu entscheiden, wann sie von sich aus die Institutionenzu-
gehorigkeit der Kinder (liberhaupt) erfahren wollten. Es gab Gruppen, in de-
nen ein Kind die Initiative ergriff und in den Vorstellungsrunden die Kinder
nach Elementar- und Primarbereich ,sortiert” hat. Die Frage bewegt sich auf
einem Grat: Einerseits gehort es zur altersbezogenen Entwicklungsaufgabe,
ein Schulkind zu werden, was Kindern durch eine Nivellierung des Ubergangs
nicht genommen werden darf. Andererseits stehen die professionellen Lernbe-
gleiterInnen in der Verantwortung, ihre Voreinstellungen zum Entwicklungs-
und Lernstand der Kinder in ihren einengenden Wirkmechanismen zu redu-
zieren. Einengend kdnnen sie besonders dort sein, wo sie noch unreflektiert
geblieben sind. Im Kontext des Kinder-Campus-Tages besteht die Chance dar-
in, die Institutionenzugehdorigkeit zunachst offen zu lassen.

Diagnostik: Wie kann ich erfahren, was ein Kind gelernt hat, ohne aus-
schlieflich auf deklarativer Zugdnge zuriickzugreifen?

Einige Studierende waren mit der Frage befasst, was die Kinder am Ende des
Campus-Tages ,gelernt” hatten. Hier zeigte sich noch ein groRer Bedarf an
Beobachtungskompetenz. Denn wenn die Sache und ihre GesetzmaRigkeiten
in den Kopfen der Beobachtenden als Wissensrepertoire zur Verfiigung stehen,
kann das Handeln der Kinder kundiger eingeschatzt werden. So ist es moglich,
das Konnen von Kindern detaillierter zu identifizieren, ohne ausschlieRlich
Uiber die kognitiv-deklarative Abfrage zu gehen. Dieses Thema scheint uns ein
groRer Entwicklungsbereich schulischen Handelns zu sein, das vor allem an-
gesichts unterschiedlicher Denk-, Sprach- und Sprechvermégen der Kinder in
inklusiv gefiihrten Einrichtungen zunehmend relevant werden wird.

7. Konsequenzen fiir Aus- und Fortbildung

Bewusstheit der eigenen Wertigkeit im Kontextgeflecht von Ei-
genaktivitat und Angewiesensein

Ob LernbegleiterInnen im padagogisch-didaktischen Gestaltungsspielraum
eher offene oder eher geschlossene Aufgaben(kontexte) anbieten, in jedem
Fall ist ihr konkretes Handeln in Vorbereitung, Beobachtung, Begleitung
und Reflexion die entscheidende GroRe. Die viel diskutierten Begriffe einer
Lehrkraft als ,Moderatorin” oder ,Lernbegleiterin” werden haufig mit einem
Lnur” versehen; darin verbirgt sich ein groRer Irrtum: Wenn offenere Kontex-



te angeboten werden, muss die Lehrkraft alle Expertise in die Strukturierung
der Umgebung legen. Schon die Auswahl von Material und dessen Aufberei-
tung und Anordnung verlangt die Analyse dessen, was mit diesem Material
lberhaupt gemacht und gelernt werden kann (Aufgabenstrukturanalyse; vgl.
Meyer 2004). Die Nutzung der Angebote durch die Kinder verlangt eine Phase
hochster Prasenz fiir die Fachkrafte, um die Kinder gezielt zu beobachten, zu
diagnostizieren, aktuelle Probleme und nachste Lernerfordernisse zu erkennen
und sich entsprechend einzubringen. Rainer Dollase formulierte es einmal so
.Wie kommt die Fachdidaktik in die Kopfe der Erzieherinnen und Lehrkrafte?”

Lust an den Dingen der Welt - ,,Das Weltwissen der 16 - 65 Jdhrigen*”

Da jedes Kind aufgrund seines Entwicklungsstandes die Welt der Dinge, die
uns Erwachsenen vertraut ist, immer neu entdeckt, brauchen professionelle
LernbegleiterInnen Lust an den Dingen der Welt. Nur so kdnnen sie das jahr-
lich neue Staunen der Dreijahrigen verstehen, nur so kénnen sie die Lust am
Entdecken der Laute und ihrer Verschriftlichungsformen fachlich und emotio-
nal teilen. Hilfreich scheint es zu sein, dass die erwachsenen Professionellen
eigene Felder ihrer Weltlust pflegen, um die Erfahrung der Kinder immer neu
nachvollziehen zu kénnen. So 1dsst sich besser vermeiden, dass - karikierend
zugespitzt - die Erstklasslehrkraft wenig erfreut dariiber ist, dass die neuen
ErstklasslerInnen schon wieder nicht lesen kdnnen.

Wille zur Kompetenzorientierung - ,,Fehler” als Lernleistungen des Kindes
Die Weltlust muss begleitet sein von der Freude, die individuellen Prozesse der
Kinder mitzuerleben und fachlich zu provozieren sowie zu stiitzen. Lernbeglei-
terInnen bendtigen Fachkenntnisse um Entwicklungs- und Lernverldufe, um
sachliche Fehler der Kinder einordnen zu konnen - vor allem dann, wenn es
sich um einen Entwicklungsschritt handelt. Nur dann kénnen die Leistungen
der Kinder in ihren ,Fehlern” inhaltlich und emotional positiv attribuiert wer-
den; das bedeutet, dass Kinder eine wiirdigende Riickmeldung dariiber erfah-
ren, welcher Fortschritt gesehen wird. Menschen sind natdirlich nicht deshalb
Menschen, weil sie nicht aus der Erde wachsen, wie ein junger Fotograf vermu-
tete. Aber dieser definitorischen Anndherung liegt das Prinzip des Ausschlus-
ses zu Grunde, Uber das man sich der ,positiven” Wahrheit anndhern kann.
Und immerhin: Die Aussage ist richtig. Auch ist ein Punkt kein Kreis und den-
noch hat Ruth eine Erkenntnis geboten, die ihre Wissensvernetzung entbirgt
und die dazu angetan ist, die Welt der Mathematik differenzierter zu entde-
cken. Richtig an Ruths Aussage ist, dass ein Punkt eine Sonderform des Kreises
darstellen konnte, wenn der Radius Null fiir einen Kreis vorgesehen ware. Aber
mathematisch wird fiir den Kreis eine positive Zahl als Radius verlangt. Dabei
ist zu beachten, dass ein z.B. mit Kreide materiell realisierter Punkt immer ei-
nen Durchmesser hat. Ubrigens: Diese Details haben wir aufgrund von Ruths
Aussage recherchiert, weil uns ihre Entdeckung, die sie ja als Frage formuliert
hatte, zur Genauigkeit einlud.

6 Nach einer Mitschrift des Vortrags ,Kinder zwischen Kindertagesstatte und Grundschule. Wor-
auf es im Alter von 0 bis 10 Jahren ankommt”, Tagung Gemeinsam Briicken bauen - Ubergang
zwischen Kitas und Grundschulen, Grundschultage 2009 fiir ErzieherInnen und Lehrkrafte,
August 2009, Universitat Hildesheim.

7 In Anlehnung an Donata Elschenbroichs Titel ,Weltwissen der Siebenjahrigen. Wie Kinder die
Welt entdecken konnen”, Miinchen: Goldmann, 2001.

Die Spanne ,,16 bis 65“ will nicht behaupten, dass Weltwissen sich vorher noch nicht und nach-
her nicht mehr konstitutiert, sondern die berufstatigen Jahre eingrenzen.



Kinder als Gesprdchspartner in generationaler Differenz

Die fachkundige erzieherische und bildungsbezogene Begleitung von Kindern,
die die angesprochenen Prinzipien beriicksichtigt, nimmt Kinder mit dem heu-
tigen Blick der Kindheitsforschung wahr: Sie sind keine Defizitwesen, sondern
Mitmenschen in generationaler Differenz. Das bedeutet, ihre Zugangsweisen
zur Welt gelten als kompetent und wertvoll, sie sind von der Fiirsorge und
dem Schutz der verantwortlichen Erwachsenen zu ,halten”, getragen von den
gegenwadrtigen Erkenntnissen um Weltaneignung, und zu bereichern um das
Werben derselben fiir die Giiter der jeweiligen Gesellschaft. Dies sind Orien-
tierungswerte einer Lernkultur, die Kinder mit gut begriindetem gesellschaft-
lichen Auftrag zu Bildungsinstitutionen einlddt und ab dem Alter von flinf
bis sieben Jahren dazu verpflichtet. Diese Werte wiederum finden sich in den
Bildungsauftragen und -planen konkretisiert und sind immer wieder riickzu-
binden an deren Grundlagen: die Rechte des Kindes (nicht nur auf Bildung)
und die Prinzipien einer anerkennenden Kultur von gleicher Wiirde aller Be-
teiligten. Wiirde eignet auch einem Entwicklungs- und Lernprozess mit all sei-
nen fachlichen Noch-Defiziten. Dass ein Nulleck Kreis genannt wird, ist eine
Entdeckung, die uns Erwachsenen deutlich machen kann, in welcher Hinsicht
wir mit Setzungen leben, die auch anders sein konnten; Raum fiir diese Ent-
deckungen zu 6ffnen, beteiligt Kinder an der Gestaltung unserer Welt - auch
wenn der Kreis als kulturell vereinbarter Begriff zunachst bleibt.
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