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peobachtungs- und Dokumentationsverfahren
in der Diskussion:
7ur Einordnung der »Bildungs- und Lerngeschichtenc

Die Beobachtung ist seit langem ein Bestandteil der tdglichen Arbeit von pddagogischen Fachkraf-
ten im Elementarbereich. Im Zuge der aktuellen Diskussion (iber die Umsetzung des Bildungsauf-
trags von Kindertageseinrichtungen ist diese wichtige Aufgabe wieder verstérkt ins Zentrum der Auf-
merksamkeit geriickt. Die aus den Beobachtungen gewonnenen Erkenntnisse werden als wichtige
Grundlage flr die Unterstiitzung und Begleitung kindlicher Bildungsprozesse gesehen. Dem wird die
Beobachtungspraxis, wie Mayr und Ulich (1998) noch vor wenigen Jahren feststellten, nicht gerecht.
Den Ergebnissen dieser Untersuchung nach wurden Kinder im Alltag von Kindertageseinrichtungen
hauptsdchlich unsystematisch und vor allem dann beobachtet, wenn sie sich entwicklungsauffallig
zeigten oder wenn Elterngesprache bevorstanden. Demgegeniiber werden in den von den Bundes-
landern inzwischen vorgelegten friilhpddagogischen Rahmenrichtlinien die regelmafiige und syste-
matische Beobachtung aller Kinder sowie die Dokumentation ihrer Bildungsprozesse als wichtige
Aufgaben der pddagogischen Fachkrifte hervorgehoben. In diesem Kontext sind in den letzten Jah-
ren viele bereits existierende Instrumente zur Beobachtung und Dokumentation fachlich diskutiert
und weitere Verfahren entwickelt worden.

Bevor Einrichtungsteams die regelméfiige Beobachtung aller Kinder in den padagogischen Alltag
integrieren, ist es wichtig, dass sie sich den Zweck der eigenen Beobachtungen bewusst machen
und die Moglichkeiten und Grenzen der einzelnen Instrumente kennen. Nur dann ist es moglich,
ein oder mehrere Verfahren gezielt fiir den eigenen Bedarf auszuwahlen. Um das zu erleichtern, gibt
dieser Text einen Uberblick iiber eine Reihe vorhandener Beobachtungs- und Dokumentationsver-
fahren und ordnet die »Bildungs- und Lerngeschichten« in dieser breit gefdcherten »Landschaft«
ein. Dabei wird notwendigerweise eine Auswahl getroffen, da es hier nicht moglich ist, die gesamte
Vielfalt existierender — teilweise in Einrichtungen selbst entwickelter — Beobachtungsverfahren zu
beriicksichtigen. Dargestellt werden hier solche Verfahren, die z.T. liberregional bekannt sind und
die beanspruchen, dass die gewonnenen Erkenntnisse fiir die padagogische Planung und damit fiir
die Férderung der kindlichen Entwicklung von Nutzen sind. Dementsprechend wird an dieser Stelle
nicht naher auf so genannte Screeningverfahren eingegangen, mit deren Hilfe Entwicklungsrisiken
und -verzégerungen moglichst frith erkannt werden sollen (wie z.B. Grenzsteine der Entwicklung
von Laewen, 2006 oder der BEK von Mayr, 1998). Diese Instrumente sind als Handwerkszeug zu
verstehen, mit dem Kindertageseinrichtungen in erster Linie ihrer Verantwortung als Teil eines Friih-
warnsystems nachkommen kénnen.

Grundsatzlich lassen sich die verschiedenen Verfahren nach ihrem Erkenntnisinteresse, d.h. nach
dem primér interessierenden Beobachtungsgegenstand unterscheiden. So fokussiert eine Gruppe
den Entwicklungsstand bzw. das individuelle Kompetenzprofil eines Kindes, wahrend eine andere
Gruppe von Verfahren die Aktivitaten und Setbstbildungsprozesse des Kindes in den Blick nimmt.
Darliber hinaus gibt es Unterschiede in Bezug auf den Grad ihrer Strukturiertheit, d.h. inwieweit der
Beobachtungsgegenstand selbst sowie die Durchfilhrung und Auswertung der Beobachtungen vor-
gegeben sind.
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Verfahren zur Erfassung des Entwicklungsstands und individueller Kompetenzprofile

Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren zur Erfassung des Entwicklungsstands geben pada-
gogischen Fachkrdften einen Einblick in die individuellen Stdrken und gegebenenfalls relativen
Schwdéchen eines Kindes in verschiedenen Entwicklungsbereichen. Bei regelmafiger Anwendung
werden so auch Entwicklungsfortschritte der Kinder sichtbar.

Ein stark strukturiertes Verfahren, das ein sehr differenziertes individuelles Entwicklungsprofil lie-
fert, ist die Entwicklungstabelle fiir Kinder im Alter von null bis sechs Jahren von Beller und Beller
(2004). Nachdem die padagogische Fachkraft ein Kind fiir ein bis zwei Wochen aufmerksam im
Gruppenalltag beobachtet hat, schatzt sie in acht Entwicklungsbereichen ein, welche Verhaltenswei-
sen bzw. Fahigkeiten das Kind in der Kindertageseinrichtung zeigt. In der Tabelle sind dazu 14 Pha-
sen vorgegeben, in die die Entwicklungsverdanderungen der ersten sechs Lebensjahre in den einzel-
nen Bereichen unterteilt werden und die jeweils durch mehrere konkret beobachtbare Verhaltens-
weisen detailliert beschrieben werden. Zur Erstellung eines Entwicklungsprofils muss die pddago-
gische Fachkraft sich bei jeder der Verhaltensweisen fragen, inwieweit das Kind diese zeigt oder
(noch) nicht zeigt. Mit Hilfe eines vorgegebenen Rechenschemas kann dann das Profil erstellt und
grafisch dargestellt werden. An der Grafik ldsst sich ablesen, in welchen Entwicklungsbereichen die
Stdarken bzw. die relativen Schwéchen des Kindes liegen. Dabei wird davon ausgegangen, dass sich
Kinder in den verschiedenen Bereichen grundsatzlich unterschiedlich schnell entwickeln. Demnach
steht nicht der Vergleich mit einer Altersnorm im Vordergrund, sondern der Blick auf das individu-
elle Entwicklungstempo des Kindes. Die gewonnenen Ergebnisse konnen zur Entwicklungsbeglei-
tung des einzelnen Kindes im pddagogischen Alltag genutzt werden, wobei die relativen Schwi-
chen prinzipiell in Verbindung mit den beim Kind entdeckten Starken gefdérdert werden sollen.

Mit dem Baum der Erkenntnis haben Berger und Berger (2004) ein Beobachtungs- und Dokumen-
tationsverfahren tibersetzt, das in der schwedischen Kommune Halmstadt entwickelt wurde. Durch
das Verfahren kann die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen vom ersten bis zum 16. Lebens-
jahr anhand des Zuwachses ihrer Kompetenzen verfolgt werden (vgl. Viernickel, Vélkel 2005, S.
106 ff.). Die Vorgehensweise bei der Auswertung ist weniger strukturiert als bei der Entwicklungs-
tabelle, aber es werden konkret formulierte Kompetenzen vorgegeben, die den Blick bei der Beob-
achtung lenken. Das Verfahren basiert auf den schwedischen Lehrplanen fiir die Vor- und Grund-
schule® und stellt eine Verbindung zwischen den beobachtbaren Kompetenzen und den Zielen der
Lehrpldne her. Fiir die Vorschulzeit werden Kompetenzen in fiinf Entwicklungsbereichen beschrieben,
die als Wurzeln des Baumes betrachtet werden, wihrend die Baumkrone aus den Fichern und Zie-
len der Grundschulzeit besteht. Fiir die Einschatzung des individuellen Entwicklungsstands eines Kin-
des werden von der padagogischen Fachkraft auf der Basis regelmaRiger Beobachtungen die im
Bereich der Wurzeln angegebenen Kompetenzen markiert, die ein Kind entwickelt hat. Anstatt die
einzelnen F3higkeiten einfach abzuhaken, sollten konkret beobachtete Beispiele notiert und auch im
Team reflektiert werden. Das Verfahren bietet die Moglichkeit, die fortschreitende Entwicklung der
Kinder durch das Bild des Baumes sehr anschaulich zu dokumentieren. Dariiber hinaus liegt der Nut-
zen fiir die Fachkrdfte auch darin, dass sie ihre padagogische Arbeit daraufhin {iberpriifen kénnen,
inwieweit sie dem einzelnen Kind die Entwicklung noch ausstehender Kompetenzen erméglicht.

Verfahren, die — wie die bisher beschriebenen — mehr oder weniger differenzierte Kriterien fiir die
Beobachtung vorgeben, sind in der Regel leichter in der praktischen Anwendung. Die Strukturierung
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6 Die Grundschule umfasst in Schweden die Klassen eins bis neun.
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gibt eine Orientierung, worauf bei der Beobachtung zu achten ist. Andererseits bedeutet die Vor-
gabe von Merkmalen, die durch die Beobachtung tberpriift werden sollen, immer auch eine Ein-
schrankung des Blicks auf das Kind. Die padagogische Fachkraft nutzt die Beobachtung, weil sie
etwas Bestimmtes wissen will und ist damit in ihrem Blick weniger offen fir individuelle, evtl. tiber-
raschende Besonderheiten des Kindes. Schafer (2005, S. 165 f.) spricht deshalb bei Verfahren die-
ser Art von Beobachtungen mit »gerichteter Aufmerksamkeit«.

Kritisch wird gegen Verfahren, die den Entwicklungsstand fokussieren, haufig vorgebracht, dass sie
eine »defizitorientierte« Sicht nahelegen und die Aufmerksamkeit auf all das lenken, was beim
beobachteten Kind noch nicht vorhanden ist und dabei besondere Stdrken und Kompetenzen tber-
sehen. Wie weit diese Kritik zutrifft, hangt allerdings mehr von der Haltung der beobachtenden Per-
son ab als vom Beobachtungsverfahren an sich. Von einer problematischen »Defizitorientierung«
wird man dann sprechen, wenn »die Feststellung des Entwicklungsstandes dazu fiihrt, dass sich in
der Folge alle padagogischen Anstrengungen darauf konzentrieren, dem Kind Fehlendes >beizubrin-
gen¢, ohne darauf zu achten, in welchem Verhiltnis die Lerninhalte zu den Interessen, Fahigkeiten
und Deutungsmustern der Kinder stehen und inwiefern sie daran »anschlussfahig« sind« (Leu 2006,

S. 235).

Ein Verfahren, das explizit die Fahigkeiten und Starken von Kindern in den Blick nimmt, bieten Bensel
und Haug-Schnabel (2005, S. 41 ff.) an. Schon in der Bezeichnung »Schatzsuche statt Fehlerfahn-
dung« driickt sich die Ressourcenorientierung des Verfahrens aus, das Kinder den Erkenntnissen
der Resilienzforschung entsprechend stirken will. Grundlage der Kompetenzeinschdtzung sind 15-
bis 20-miniitige Beobachtungen, in denen die pddagogische Fachkraft Spielablaufe und Handlungs-
sequenzen des Kindes moglichst genau in Form eines Verlaufsprotokolls festhalt. In einem zweiten
Schritt wird ein Ergebnisprotokoll in Form einer Kompetenzkarte erstellt, wobei die pddagogische
Fachkraft ihre Beobachtung entlang der Frage »Was kann das Kind bereits (gut)?« untersucht und
die Fahigkeiten des Kindes schlagwortartig auflistet. Diese Kompetenzkarte wird durch weitere
Beobachtungen — auch von anderen Fachkriften - fortlaufend ergdnzt. Das Verfahren macht den
Fachkriften sowie den Eltern und Kindern selbst deren individuelle Starken bewusst. Bei der Pla-
nung von Aktivitdten mit den Kindern setzt es ebenfalls auf die Verkniipfung dieser Starken mit den
weniger ausgepragten Kompetenzbereichen.”

Alle beschriebenen Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren bieten den pddagogischen Fach-
kriften die Moglichkeit, sich in handhabbarer und anschaulicher Form einen Uberblick uber den
Entwicklungsstand oder das Kompetenzprofil eines Kindes zu verschaffen. Zusétzlich beinhalten die
Verfahren zum Teil Hinweise darauf, auf welche Weise die so gewonnenen Erkenntnisse fiir die For-
derung des Kindes genutzt werden kénnen. Die ihnen gemeinsame Hauptfrage danach, was das
Kind kann, lenkt jedoch den Blick vor allem auf die Ergebnisse von Bildungs- und Entwicklungs-
prozessen. Will man die Bildungsprozesse von Kindern ganzheitlich und individuell angemessen
fordern, sind weitere Informationen nétig. Die pddagogischen Fachkréfte missen wissen, welche
Interessen und Themen ein Kind aktuell verfolgt und in welcher Weise es dabei vorgeht, um im
pddagogischen Alltag daran ankniipfen zu kdnnen. Dafiir sind Verfahren erforderlich, die eben
diese Bildungsprozesse und Aktivititen der Kinder selbst in den Blick nehmen und den Fachkraf-
ten so die Méglichkeit bieten, diese zu verstehen. Auf Verfahren dieser Art wird im Folgenden ein-
gegangen.

7 Die Autoren beziehen sich dabei auf das Konzept des »Bridging«, das sich von einer Vorgehensweise abgrenzt, bei der die erkannten
Schwiichen oder Defizite isoliert und diese Bereiche forciert geférdertqwerden. Mit Blick auf die wichtige Bedeutung eines positiven
Selbstbewusstseins des Kindes gilt es, zwischen den Stirken und Schwéchen des Kindes eine Briicke zu schlagen.
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Verfahren zur Beobachtung und Dokumentation der kindlichen Aktivitdten
und Bildungsprozesse

Den Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren, die den Fokus auf die Aktivititen und Aneig-
nungsprozesse von Kindern richten, liegt ein (ko-)konstruktivistisches Verstdndnis von Lernen
zugrunde. Im Verstehen der kindlichen Handlungen und Konstruktionsleistungen wird die Grundla-
ge fiir effektives padagogisches Handeln gesehen. Einzelne Fahigkeiten und Kompetenzen als
Ergebnis und Bestandteil dieser Prozesse sind zwar nicht unbedeutend, sie sind jedoch nicht der
primédre Beobachtungsgegenstand (vgl. Leu 2006, S. 237 f).

Ein verbreitetes Verfahren, das die Aktivititsmuster der Kinder in den Mittelpunkt rlickt, ist die
Leuvener Engagiertheits-Skala (Laevers 1997). Diesem strukturierten Verfahren liegt die Auffassung
zugrunde, dass Kinder immer dann am intensivsten lernen, wenn sie sich wobhlfiihlen und sich
engagiert auf eine Aktivitat einlassen. Wahrend das Wohlbefinden eines Kindes als Voraussetzung
dafiir gilt, dass es sich mit seiner Umgebung offen und lernbereit auseinandersetzt, sagt der Grad
an Engagiertheit etwas dariiber aus, wo die Interessen eines Kindes liegen und inwieweit die Umge-
bung diesbeziigliche Herausforderungen bietet. Die hohe Engagiertheit eines Kindes bei einer Akti-
vitit weist dementsprechend darauf hin, dass sich das Kind optimal herausgefordert flihlt und so
in seiner Entwicklung voranschreiten kann. Das in Belgien an der Universitdt Leuven entwickelte
Instrument bietet fiir die Beobachtung und Einschitzung des Wohlbefindens und der Engagiertheit
jeweils eine standardisierte, funfstufige Skala an. Beide Aspekte werden auf der Basis von 5- bis
10-miniitigen Beobachtungen bewertet, die in Kurzform schriftlich festgehalten werden. Die Ergeb-
nisse sollen vor allem dafiir genutzt werden, die Bedingungen und pddagogischen Angebote in der
Einrichtung so zu verindern, dass Kinder entlang ihrer Interessen angemessen herausgefordert wer-
den und sich engagiert auf ihre Aktivitaten einlassen konnen.

Das beschriebene Konzept der Engagiertheit ist ein wesentlicher Bestandteil von drei weniger struk-
turierten Verfahren, die in den letzten Jahren entwickelt wurden und zu denen auch die »Bildungs-
und Lerngeschichten« gehoren. Diese Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren sollen es pdda-
gogischen Fachkriften ermdglichen, sowohl den Inhalt als auch die Form der kindlichen Bildungs-
prozesse zu erkennen bzw. zu verstehen und auf dieser Basis die padagogische Arbeit zu planen.
Die Verfahren haben dabei einige weitere Gemeinsamkeiten, die hier kurz zusammengefasst wer-
den sollen, bevor auf die Unterschiede eingegangen wird.

Bei allen drei Verfahren sind Beobachtung und Dokumentation Teil eines dhnlichen Planungskreis-
laufs, in dem die Analyse der beobachteten kindlichen Handlungen zur Planung und Umsetzung von
Angeboten fiihrt. Die Reaktionen der Kinder auf diese Impulse werden wiederum beobachtet sowie
analysiert und reflektiert. Im Rahmen dieser Vorgehensweise spielt der Dialog zwischen allen am
padagogischen Prozess beteiligten Personengruppen eine wichtige Rolle. So wird bewusst die Per-
spektive der Eltern und Kinder in die Reflexionen der Fachkrifte miteinbezogen. Als eine wichtige
Briicke zu den Eltern und Kindern wird dabei die Dokumentation der kindlichen Bildungsprozesse,
2.B. in Form von gemeinsam gestalteten Portfolios, angesehen. Damit wird auch das Bewusstsein
der Kinder fiir die eigenen Lernfortschritte gestarkt.

Der erste Schritt bei allLe’n drei Verfahren ist eine offene Beobachtung eines Kindes bei einer Akti-
vitat, deren Verlauf nicht durch duRere Anleitung oder Vorgaben festgelegt ist. Diese in der Regel
5- bis 10-miniitigen Beobachtungen werden in Form eines moglichst genauen Verlaufsprotokolls
ohne bewertende Formulierungen festgehalten 4Erst bei der Auswertung erfolgt eine Strukturierung
der dokumentierten Wahrnehmungen. An dieser Stelle unterscheiden sich die Verfahren, denn sie
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geben fur die Analyse und Interpretation der Beobachtungen einen jeweils eigenen Rahmen vor.
um Erkenntnisse iber die Bedeutung der kindlichen Aktivitdten zu gewinnen, kommen dabei unter-
schiedliche strukturierende Elemente und Interpretationszugdnge zum Tragen, die im Folgenden

kurz erlautert werden.

im Rahmen des im ersten deutschen Early Excellence Centre verwendeten Verfahrens, das auf den
Erfahrungen der Kooperationseinrichtung »Pen Green« im britischen Corby aufbaut, werden die
Beobachtungen anhand so genannter Schemata ausgewertet (Kithnel 200¢4). Grundlage der Sche-
matheorie ist die Theorie der Intelligenzentwicklung nach Piaget. Schemata sind »... Verhaltens-
muster, durch die sich das Kind ein Bild von seiner Welt macht und begreift, wie sie funktioniert«
(Wilke 2004, S. 54). Die Analyse der Beobachtungen gibt Aufschluss dariiber, welche dieser Ver-
haltensmuster das Kind bevorzugt vollzieht, d.h. auf welche Weise es bei der handelnden Ausei-
nandersetzung mit seiner Umwelt vorgeht. Mogliche Schemata sind »das Einwickeln« (z.B. sich
selbst oder Gegenstdnde), »das Verbinden« (z.B. Gegenstande mit Bindfaden) oder »das Transpor-
tieren« (z.B. Mobel verriicken oder Busfahrer spielen). In regelmédBigen Teamsitzungen werden diese
Schemata von den pddagogischen Fachkrdften aus den Beobachtungen herausgefiltert. Dariiber
hinaus werden auf dem Beobachtungsbogen die Engagiertheit und das Wohlbefinden des Kindes
nach Laevers eingeschadtzt und diejenigen Bildungsbereiche markiert, mit denen sich das Kind
befasst. Auf diese Weise wird es mdglich, die Interessen und Themen eines Kindes sowie dessen
individuelle Form der Auseinandersetzung zu erkennen und dem Kind entsprechende Materialien
und Impulse anzubieten.

Laewen und Andres (2002; Andres, Laewen, Pesch 2005) haben in ihrem Projekt zum Bildungsauf-
trag von Kindertageseinrichtungen ein Beobachtungskonzept entwickelt, das durch die kombinier-
te Anwendung mehrerer Verfahren die Erfassung der Themen des Kindes ermdglicht. Im Zentrum
steht dabei der Beobachtungsbogen, auf dem eine freie Beobachtung des Kindes festgehalten und
von der pddagogischen Fachkraft zundchst allein und spater auch im Austausch mit ihren Kollegin-
nen® ausgewertet und interpretiert wird. Durch entsprechende Reflexionsfragen auf dem Bogen wer-
den die Fachkréfte dazu angeregt, sowohl die eigenen Gefiihle, die eine Beobachtung bei ihnen
auslost, als auch ihre Vermutungen iber die Gefiihle des Kindes in der Situation zu notieren. Im
Team werden dann Uberlegungen dariiber angestellt, welche Bedeutung das beobachtete Handeln
fir das Kind hat und mit welchen Themen und Inhalten es sich aktuell beschiftigt. Die Interpreta-
tionen der Fachkréfte werden durch zwei strukturierte Verfahren erginzt, in denen die Art und Weise
des kindlichen Handelns in den Blick genommen wird. Wihrend eines dieser Instrumente sich an
der Engagiertheits-Skala nach Laevers orientiert, werden in dem anderen die aktuellen Zugangsfor-
men des Kindes bei der Auseinandersetzung mit seiner Umwelt auf der Grundlage des Konzeptes
der multiplen Intelligenzen von Howard Gardner (2001) erfasst. Auf diese Weise werden unterschied-
lich stark strukturierte Beobachtungsinstrumente verkniipft, um sich den Bildungsthemen und
Aneignungsformen der Kinder anzunihern.

Bei der Auswertung der offenen Beobachtungen nach dem Verfahren der »Bildungs- und Lernge-
schichten« wird explizit das Lernen der Kinder thematisiert. Als strukturierendes Element steht das
Konzept der Lerndispositionen im Mittelpunkt (vgl. Carr 2001). Lerndispositionen werden verstan-
den als charakteristische Neigungen und Gewohnheiten, sich auf situativ gegebene Lernmoglichkei-
ten, Gestaltungsraume und Anforderungen einzulassen. Dabei beziehen sich drei der fiinf von Carr

8 In der vorliegenden Publikation nutzen wir nach Moglichkeit geschlechtsneutrale Berufshezeichnungen. Wo dies nicht sinnvoll ist,
verwenden wir zu Gunsten einer besseren Lesbarkeit die weibliche Fomm und schlieBen dabei die mannlichen Fachkréfte im Bereich
der Frihpaddagogik mit ein.
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unterschiedenen Lerndispositionen auf die Intensitdt von Aktivitdtsmustern und entsprechen weit-
gehend dem Konzept der Engagiertheit nach Laevers. Die beiden anderen Lerndispositionen bezie-
hen sich auf die soziale Einbindung der beobachteten Aktivitat. Sie thematisieren dabei zum einen
die Fahigkeit und Moglichkeit, eigene Ansichten, Ideen und Gefiihle auszudriicken und zu vertreten
und zum anderen die Fahigkeit und Moglichkeit, Dinge auch von einem anderen Standpunkt aus
zu betrachten und einen Beitrag zu gemeinsamem Tun zu leisten. Ausfiihrlich dargestellt wird die-
ses Konzept, bei dem immer auch die situativen Bedingungen und die Lernumgebung in den Blick
genommen werden, im Modul: Der Ansatz der »Bildungs- und Lerngeschichten. Dariiber hinaus
stellt das Schreiben von Lerngeschichten eine Besonderheit im Hinblick auf die Bildungsdokumen-
tation und den Dialog mit dem Kind und dessen Eltern dar. Anhand der Beobachtungen schreiben
die Fachkrifte Lerngeschichten, die auf wertschdtzende und sehr persdnliche Weise vom Lernen
eines Kindes und seinen individuellen Fortschritten erzéhlen. Sie bestdrken das Kind so in seinen
Bildungsprozessen und machen diese auch den Eltern sichtbar.

Zur Kombination verschiedener Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren

Es wurde dargestellt, dass sich die verschiedenen Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren im
Hinblick auf den Beobachtungsgegenstand und den Grad ihrer Strukturiertheit unterscheiden. Um
die daraus resultierenden Moglichkeiten der einzelnen Verfahren optimal auszuschépfen und deren
Grenzen gezielt begegnen zu konnen, ist eine Kombination verschiedener Verfahren moglich. So
kann die Arbeit mit den »Bildungs- und Lerngeschichten« um die Anwendung von Verfahren zur
Erfassung des Entwicklungsstands oder zur Friiherkennung von Entwicklungsrisiken sinnvoll ergédnzt
werden. Dabei sollten wissenschaftlich fundierte Verfahren gewéahlt werden, die entsprechend abge-
sicherte Erkenntnisse liefern® (so z.B. die bereits erwdhnte Entwicklungstabelle von Beller & Beller
oder die von Laewen fiir Kindertageseinrichtungen aufbereiteten »Grenzsteine der Entwicklung«).
Die Unterstiitzung und Férderung von Kindern, bei denen Entwicklungsverzogerungen erkannt wer-
den, kann durch die Arbeit mit den »Bildungs- und Lerngeschichten« individuell und ressourcenori-
entiert gestaltet werden.

Ahnliches gilt mit Blick auf die von einigen Bundesldndern oder Tragern vorgegebenen Beobach-
tungsverfahren, mit denen einzelne Entwicklungsbereiche fokussiert werden, wie z.B. das Sprach-
lerntagebuch (Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Sport Berlin 2006a/b) oder SISMIK bzw.
SELDAK (Ulich, Mayr 2003, 2007). Mit diesen Verfahren werden spezifische Aspekte der sprachli-
chen Entwicklung thematisiert, die so nicht Teil des Beobachtungsinstruments der »Bildungs- und
Lerngeschichten« sind. Die Kombination beider Verfahren kann dazu beitragen, auf der einen Seite
die sprachliche Entwicklung genauer in den Blick zu nehmen und diese sprachspezifischen Beob-
achtungen zugleich in einen breiteren Rahmen zu stellen, in dem auch bildungsbereichsibergrei-
fende Interessen und Kompetenzen der Kinder zur Geltung kommen. Grundsatzlich sollten Verfah-
ren mit unterschiedlicher, sich ergidnzender Zielsetzung kombiniert werden, um so den Erkenntnis-
gewinn zu erhdhen.

Ein weiteres Auswahlkriterium ist der jeweils erforderliche Zeitaufwand fiir die Anwendung der ein-
zelnen Verfahren. Die Moglichkeiten und Kapazititen sind diesbeziiglich in den Einrichtungen sehr
unterschiedlich, so dass hier jedes Team fiir sich entscheiden muss, was das Ziel der regelmaBigen
Beobachtung aller Kinder in der Einrichtung ist und welche Verfahren dafiir im pddagogischen All-
tag umsetzbar sind.

9 Viele z.T. in Einrichtungen selbst entwickelte Verfahren entsprechen dieser Anforderung nicht.



\oraussetzungen einer erfolgreichen Einfiihrung
der »Bildungs- und Lerngeschichten« in die Praxis

Die Einfiihrung des Verfahrens der »Bildungs- und Lerngeschichten« in den pddagogischen Alltag
birgt fur die Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen neue Anforderungen und Aufgabenbereiche, die
2y Veranderungen der bisherigen Arbeitsabldufe fiihren. Viele padagogische Fachkréfte sind jedoch
trotz der bereits bestehenden Aufgabenkomplexitat ihres Arbeitsfeldes bereit und motiviert, mit den
»Bildungs- und Lerngeschichten« einen neuen qualitdtssichernden Ansatz in ihre Praxis zu integrieren.

Die Erfahrungen wahrend der Erprobung der »Bildungs- und Lerngeschichten« in zahlreichen Kin-
dertageseinrichtungen in Deutschland haben gezeigt, dass es neben der Bereitschaft und Motivati-
on des Einrichtungsteams auch noch anderer Voraussetzungen bedarf, um das Verfahren nachhal-
tig umzusetzen. Diese Voraussetzungen lassen sich grob in »strukturelle Rahmenbedingungen« und
npadagogische Haltungen und Kompetenzen« gliedern.

Strukturelle Rahmenbedingungen

Mit der Forderung einer stdrkeren Professionalisierung des padagogischen Fachpersonals und der
damit einhergehenden Qualitdtsentwicklung in Kindertageseinrichtungen verdndert sich zwangsldufig
auch die Gewichtung der verschiedenen Aufgabenbereiche in diesem Arbeitsfeld. Die pddagogi-
schen Fachkrafte sind aufgefordert, nicht nur spontan auf die Bediirfnisse der Kinder zu reagieren,
sondern ihre padagogischen Handlungsmuster regelmafig zu reflektieren und auf der Grundlage
fachlich fundierter Handlungskonzepte gezielt zu planen. Das einzelne Kind mit seinen individuel-
len Kompetenzen und Fahigkeiten riickt dabei in den Fokus der Aufmerksamkeit.

Das Verfahren der »Bildungs- und Lerngeschichten« trdgt diesen Anforderungen in umfangreicher
Weise Rechnung. Es beinhaltet verschiedene Arbeitsschritte der Bildungsdokumentation und des
zielgerichteten Austauschs iiber kindliche Lernprozesse, auf deren Grundlage sich die individuelle
Unterstiitzung der Kinder planen l4sst. Einige dieser Aufgaben, wie beispielsweise die Analyse der
Beobachtungen nach Lerndispositionen oder der kollegiale Austausch im Team, lassen sich jedoch
nicht wahrend der pidagogischen Arbeit mit den Kindern erledigen. Ausreichend »kinderfreie
Arbeitszeit, die allen Fachkriften eines Einrichtungsteams zur Verfiigung steht, ist daher fiir eine
erfolgreiche und nachhaltige Umsetzung des Verfahrens unverzichtbar.

Auch eine teilweise Freistellung der Einrichtungsleitung von der pddagogischen Arbeit mit den Kindern
sollte, sofern noch nicht vorhanden, angestrebt werden. Die Erfahrungen wahrend der Erprobungs-
phase haben gezeigt, dass die Leitung eine zentrale Rolle bei der Umsetzung des Verfahrens in die
Praxis einnimmt. Zum einen fillt es in ihren Aufgabenbereich, mit dem Triger tber die erforder-
lichen strukturellen Rahmenbedingungen zu verhandeln, zu denen nicht nur die zeitlichen Arbeits-
abldufe gehdren, sondern auch die technische und materielle Ausstattung, die fiir die Bildungs-
dokumentation erforderlich ist. Zum anderen ist die Leitung auch gefordert, einrichtungsintern
einen Rahmen zu schaffen, der eine Einfilhrung des Verfahrens in der Kindertageseinrichtung
ermoglicht. Gemeinsam mit dem Team sucht sie nach Moglichkeiten, die verschiedenen Arbeits-
schritte des Verfahrens in den péddagogischen Alltag zu integrieren und wenn nétig Umstrukturie-
fungsprozesse der bisherigen Arbeitsabldufe anzuregep und zu begleiten. Sie unterstiitzt die pada-
gogischen Fachkréfte bei der Umsetzung des Verfahrens in die Praxis, steht dem Team beratend zur
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Seite, hilft tiber Motivationsprobleme hinweg und unterstitzt ihre Mitarbeiterinnen bei fachlichen
Fragen im Zusammenhang mit der Einfilhrung der »Bildungs- und Lerngeschichten«. Um all diesen
Anforderungen gerecht zu werden, benétigt die Leitung Zeit, die wiederum der Qualitatssicherung
der Kindertageseinrichtung zu Gute kommt. Eine stundenweise Freistellung der Einrichtungsleitung
sollte daher in jedem Fall von Tragerseite ermdglicht werden.

Im Rahmen von Teamsitzungen werden die Lernprozesse der einzelnen Kinder in den Blick genom-
men. Dieser grundlegende Arbeitsschritt beinhaltet immer auch die Reflexion des eigenen pddago-
gischen Verhaltens. Die Fachkrifte erhalten bei den Teamgesprédchen kollegiale Riickmeldungen
beziiglich ihrer eigenen padagogischen Handlungsmuster (vgl. hierzu Modul: »Nédchste Schritte«).
Diese Form des kollegialen Austauschs und der kollegialen Beratung setzt eine offene und vertrau-
ensvolle Arbeitsbeziehung voraus. Unterschwellige Teamkonflikte kommen dadurch schneller an die
Oberfliche. Damit die Teammitglieder hierbei professionelle Unterstiitzung erhalten, kann die Ein-
filhrung von Supervision ein geeignetes Mittel darstellen. Die supervisorische Begleitung hilft,
Unstimmigkeiten und Konflikte im Team zu bearbeiten und eine Gesprdchskultur der kollegialen
und konstruktiven Beratung zu pflegen.

Die Schaffung von strukturellen Rahmenbedingungen, die eine Umsetzung des Verfahrens der »Bil-
dungs- und Lerngeschichten« begiinstigen, gehért zu den Aufgaben des Trdgers der Kindertagesein-
richtung. Bei der Vorbereitung der Einfiihrung des Verfahrens sollte er daher umfangreich informiert
und so weit wie moglich mit einbezogen werden. Die Erfahrungen wahrend der Erprobungsphase
haben gezeigt, dass ein gut informierter und engagierter Trager mafgeblich dazu beitragen kann, die
»Bildungs- und Lerngeschichten« erfolgreich in der Praxis der Kindertageseinrichtungen zu verankern.

Pddagogische Haltungen und Kompetenzen

Bei dem Verfahren der »Bildungs- und Lerngeschichten« stehen die individuellen Interessen und
Aktivitdten eines jeden Kindes im Zentrum der Aufmerksamkeit. Sie gilt es wahrzunehmen, gezielt
zu beobachten und nach Lerndispositionen zu analysieren. Der padagogische Forschungsdrang, den
die Fachkrafte bei dieser Herangehensweise entwickeln, setzt Empathie und Neugier fiir alles, was
das Kind bewegt, denkt und macht, voraus. Wahrend der Erprobung des Verfahrens im Rahmen des
Projekts berichteten einzelne Fachkrifte immer wieder, dass sich bereits nach kiirzester Zeit ihr Blick
auf die Kinder verdndert habe. Sie erzdhlten, dass sie die Kinder nun ganz anders wahrnehmen,
dass sie plotzlich deren Beweggriinde erkennen und verstehen, was hinter ihren jeweiligen Hand-
lungen steckt. Die Bereitschaft, sich in ein Kind hineinzuversetzen und mitzufiihlen, was es emp-
findet, sich von seiner Explorationsfreude und seiner Wissbegierde anstecken zu lassen und
gemeinsam mit ihm auf Entdeckungsreise zu gehen, ist eine wesentliche Grundvoraussetzung der
Arbeit mit den »Bildungs- und Lerngeschichten«.

Bei der Analyse kindlicher Lernprozesse auf der Grundlage von Lerndispositionen werden die Star-
ken und Ressourcen eines Kindes fokussiert. Das bedeutet nicht, dass Schwachen oder Problem-
verhalten »schongeredet« werden. Vielmehr geht es darum, mit pddagogischen Interventionen dort
anzusetzen, wo bereits im Verhalten des Kindes Anzeichen flir eine positive Weiterentwicklung zu
finden sind. Diese padagogische Herangehensweise entspricht auch dem aktuellen Bildungsver-
standnis, das in den verschiedenen curricularen Vorgaben der einzelnen Bundesldander vertreten
wird. Die Bereitschaft und Offenheit der Fachkrifte gegeniiber einem solchen ressorucenorientier-
ten padagogischen Ansatz ist eine weitere G_{undvoraussetzung bei der Umsetzung des Verfahrens
in die Praxis.




Voraussetzungen einer erfolgreichen Einfihrung der »Bildungs- und Lerngeschichten« in die Praxis EEE——————)

Ein wesentliches Ziel der »Bildungs- und Lerngeschichten« ist, bereits in der Kindertageseinrichtung
den Grundstein fir einen positiven Zugang zu Bildung und »lebenslangem Lernen« zu legen. Indem
die Stdrken und Fahigkeiten jedes einzelnen Kindes erkannt und geférdert werden, nimmt es sich
selbst als kompetent lernendes Individuum wahr und wird motiviert, seine Interessen weiter aus-
subauen und Neues zu lernen. Damit die padagogischen Fachkrédfte das Kind bei diesem Prozess
professionell begleiten und unterstiitzen, ist eine positive personliche Grundeinstellung zu Bildung
und Lernen wichtig. Die Auseinandersetzung mit der eigenen Bildungsbiographie und die Aufarbei-
tung individueller Lernhemmnisse kdnnen daher einen wichtigen Beitrag fir eine erfolgreiche For-
derung und Unterstiitzung des Kindes im Rahmen der »Bildungs- und Lerngeschichten« leisten.

Die Einsicht in die groBe Bedeutung frihkindlicher Bildungsprozesse ldsst auch deutlich werden,
wie wichtig es ist, dass das padagogische Fachpersonal iiber entsprechende lern- und entwick-
lungstheoretische Grundlagen verfiigt. Diese Anforderung an die padagogischen Fachkréfte gilt auch
fiir die Arbeit mit den »Bildungs- und Lerngeschichten«. Um die individuellen Interpretationen und
Einschitzungen im Hinblick auf die kindlichen Lernprozesse professionell zu untermauern und
daraus die fachlich fundierte Unterstiitzung jedes einzelnen Kindes ableiten zu kdnnen, bedarf es
eines theoretischen Grundwissens und -verstindnisses tiber das Lernen in der frihen Kindheit. Die
im Rahmen des Projekts entwickelten Fortbildungsmaterialien enthalten hierzu einige wesentliche
Grundlagen. Um sich jedoch ein umfangreiches Fachwissen auf diesem Gebiet anzueignen oder die
vorhandenen Kenntnisse zu erweitern, sollten die Fachkrifte bereit sein, zusatzlich entsprechende
Fort- und Weiterbildungsangebote wahrzunehmen.

Die Zusammenstellung der hier genannten Voraussetzungen fiir die Einfilhrung der »Bildungs- und
Lerngeschichten« beruht auf den Erfahrungen wahrend der zweijahrigen Erprobung des Verfahrens
in der Praxis. Sie soll zu Diskussionen im Team, mit der Leitung und dem Trager anregen und die
Einrichtungsteams bei einer erfolgreichen Einfiilhrung der »Bildungs- und Lerngeschichten« unter-
stitzen.
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Wesentliche Dimensionen friihkindlicher Lernprozesse

Zum Verhaltnis der Begriffe Bildung und Lernen

Bildung ist ein schwer zu definierendes Wort und wird in der Fachliteratur und auch in der Offent-
lichkeit unterschiedlich weit gefasst. So verstehen manche Menschen unter dem Begriff lediglich
eine Anhdufung von Wissen. Verbreitet ist auch die Ansicht, dass Bildung dazu dient, sich seine
Existenz sichern zu kénnen und fiir Beruf und Arbeitsmarkt qualifiziert zu sein. Ebenso gibt es die
Vorstellung von Bildung als kognitiv gepragtes schulisches Lernen. Hier geht es vor allem um das
Erlernen von Kulturtechniken, wie Lesen, Schreiben, Rechnen etc. Derartige Vorstellungen, die mit
dem Begriff der Bildung in Verbindung gebracht werden, sind nicht falsch, aber sie verkiirzen einen
Begriff, der fiir einen umfassenden und komplexen Prozess steht.

Bildung meint nicht nur den Werdegang eines einzelnen Individuums, sondern beinhaltet auch eine
gesellschaftliche Dimension. Wenn tber Bildung gesprochen wird, geht es auch immer darum, wel-
che Normen und Werte in einer Gesellschaft ausgehandelt werden, wie kulturelles Erbe an die
nachste Generation weitergegeben wird, wie die gesellschaftliche Ordnung, das Verhéltnis der Gene-
rationen und auch die soziale Integration geregelt werden. Bildung findet durch den standigen Aus-
tausch des Individuums mit der sozialen Umwelt statt (BMFSF) 2006).

Bildung ist vor allem ein eigenstandiger vom Menschen selbst organisierter Vorgang. Sie geschieht,
indem Menschen sich die Umwelt aktiv aneignen und dabei iber den Erwerb von Wahrnehmungs-
und Denkmustern, Kompetenzen, Orientierungen und Einstellungen ihre gesamte Person entwi-
ckeln. Durch den Bildungsprozess werden sowohl die kulturelle und soziale Welt als auch die indi-
viduellen Personlichkeitsmerkmale »bedeutungsgebend miteinander in Verbindung gebracht«
(Schafer 1995, S. 97). Jedes Individuum hat seinen individuetlen Bildungsprozess. Durch den Aus-
tausch mit der belebten und unbelebten Umwelt bildet es individuelle Strukturen und wird so zu
einem unverwechselbaren Subjekt. Dies gilt insbesondere auch fiir Kinder. Kinder eignen sich im
Austausch mit der sie umgebenden Umwelt, d.h. mit anderen Personen, mit den Dingen, im Kin-
dergarten, in der Familie nach und nach ihre Welt an. Ziel dieser Bemihungen des Kindes ist es,
in der Welt handlungsfihig zu werden. Das bedeutet, selbststandig am gesellschaftlichen Leben
teilzunehmen und dieses aktiv mitgestalten zu kénnen. Es bedeutet auch, sich mit anderen Men-
schen verstindigen und auseinandersetzen zu konnen, reflektierend liber das eigene Handeln nach-
zudenken, Entscheidungen zu treffen, Veranderungen einzuleiten und aushalten zu konnen und das
eigene emotionale Leben regulieren zu kdnnen.

Der Bildungsbegriff hat einen umfassenden Anspruch und bezieht einen breiten Kontext mit ein.
Demgegeniiber wird unter Lernen Ublicherweise ein starker auf das Individuum und seine kogniti-
ven Vorgdnge konzentrierter Prozess verstanden. Insbesondere in der Neurobiologie, die mit ihren
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Forschungsergebnissen viele Ansichten der Pddagogik der friilhen Kindheit beweisen konnte, wird
Vorwiegend vom Lernen und nicht von Bildung gesprochen (vgl. Braun, Meier 2004; Stern 2004;
Spitzer 5002). Lernen ist ein Vorgang, ohne den der Mensch nicht zu Bildung gelangen kénnte. Im
Unterschied zum Bildungsbegriff ist der Bergriff »Lernen« leichter operationalisierbar und empirisch
fassbarer. Dariiber hinaus ist er nach unseren Erfahrungen in der pddagogischen Praxis leichter zu

verstehen und besser handhabbar.

Eine etwas umfassendere und dem Bildungsbegriff dhnliche Sicht auf das Lernen wird von der For-
schergruppe um Margaret Carr vertreten (vgl. Carr, May, Podmore 2000; Carr 2001). Im neuseeldn-
dischen Ansatz der »learning stories« wird eine soziokulturelle Sichtweise auf das Lernen der Kin-
der verfolgt. Dieser in der deutschen Friihpddagogik noch wenig verbreitete Ansatz geht davon aus,
dass Lernprozesse der Kinder in die sie umgebenden Lebenszusammenhdnge eingebettet sind.
Demnach ist Lernen nicht ein isolierter abgrenzbarer Vorgang, sondern in Situationen eingebettet.
Voraussetzung fiir das Lernen sind die Beziehungen und Interaktionen des Kindes mit anderen Kin-
dern und Erwachsenen, sowie die Art und Weise der Teilhabe des Kindes an der Gemeinschaft. Bei
Carr (2001) wird Lermnen als das zunehmende Beteiligtsein an sozialen Praktiken und Aktivitdten
begriffen. Das Kind lernt durch Kooperation und Kommunikation mit anderen, wahrend es zugleich
in die jeweilige Gemeinschaft mit ihren Normen und Werten eingebunden ist. Anne B. Smith, eine
Kollegin von Margaret Carr, die an der Entwicklung des neuseeldndischen Curriculums »Te Whariki«
beteiligt war, beschreibt den soziokulturellen Blick auf das kindliche Lernen wie folgt:

»Kinder lernen die Welt durch gemeinsame Aktivitaten mit Anderen schrittweise kennen und zu ver-
stehen. (..) Je groBer die Teilnahme an Aktivitaten und Interaktionen des Kindes, desto umfangrei-
‘ cher werden sein Verstandnis und Wissen. Es handelt sich dabei nicht um einen einseitigen Pro-

zess vom Erwachsenen zum Kind, sondern um eine wechselseitige Partnerschaft, in der Erwachse-
| ne und Kinder gemeinsam Verstandnis und Wissen konstruieren. Das soziokulturelle System, in
|¢ dem Kinder lernen, ist der wichtigste Qualitdtsaspekt in der Friilhpddagogik« (Smith 2004, S. 74).

Bildung und Lernen, so haben die vorangegangenen Zeilen deutlich gemacht, haben Gemeinsam-
! keiten, aber auch Unterschiede, indem sie bestimmte Aspekte der Entwicklung von Kindern unter-
f schiedlich gewichten. Gemeinsam ist ihnen, dass sie als wechselseitige Austauschprozesse zwi-
| schen Umwelt und Individuum gesehen werden. Das Ziel von Bildung wie auch das von Lernen ist
' es, in der Welt handlungsfihig zu werden. Kinder miissen mit Veranderungen und Unterschieden
zurecht kommen, sie missen Lust und Mut haben, Schwierigkeiten anzugehen, sie missen Verant-
wortung libernehmen und Beziehungen zu anderen Menschen aufbauen kénnen. Der Ansatz der
»Bildungs- und Lerngeschichten« baut auf diesem umfassenden Verstandnis von Bildung und Ler-
nen auf. Er hat zum Ziel, dem Kind zunehmend differenziertere und komplexere Orientierungs- und
: Handlungsmuster zu erméglichen, mit denen es sich seine Umwelt aneignen kann. Er zielt zum
! einen auf die persénlichen Eigenschaften und Fihigkeiten und zum anderen auf die Beziehungen
I des Kindes zu seiner Umwelt, zu den Dingen und anderen Personen (vgl. hierzu Modul: Der Ansatz
der »Bildungs- und Lerngeschichten«).

In diesem Sinne wird in den hier vorgelegten Materialien keine scharfe Abgrenzung der Begriffe Bil-
dung und Lernen erfolgen. Wie auch schon der Titel »Bildungs- und Lerngeschichten« zeigt, wer-
den in unseren Materialien beide Begriffe benutzt. So sprechen wir von »Bildungsprozessen«, aber
auch von »lLerndispositionen« oder »Lerngeschichten«. Der Unterschied, aber auch die Gemeinsam-
keiten beider Worte sind uns bewusst. Jedoch wiirde eine Verlagerung auf nur einen der beiden
Begriffe den umfassenden Anspruch des Ansatzes veq_,(ijrzen.
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mﬂ_ Modul: Bildung und Lernen in der frithen Kindheit

Erziehungswissenschaftliche und padagogische Ansichten zu Lernen und Bildung

Fachleute aus der Erziehungswissenschaft und Padagogik weisen seit vielen Jahren darauf hin, dass
Lernen und Bildung keine Gegenstidnde sind, die an ein passiv empfangendes Kind herangetragen
werden (vgl. Schifer 1995; Liegle 1999; Laewen, Andres 2002). Lernen und Bildung sind aktive,
ancignende Tatigkeiten. Bereits Siuglinge machen sich mit den ihnen zur Verfiigung stehenden Mit-
teln die Umwelt zu eigen und nehmen von sich aus Kontakt mit ihr auf (vgl. Dornes 1993). lhre
vielfaltige biologische Ausstattung ist darauf angelegt, Handlungsstrukturen zu entwerfen, sich in
Bezug zur Welt zu setzen und sich eine eigene Identitat zu erwerben. Zwar ist das Kind dabei auf
auffordernde Personen und eine anregungsreiche Umwelt angewiesen, die eigentliche Lernleistung
vollbringt es jedoch selbst. Pidagogische Fachkrafte und auch Eltern machen téglich die Erfahrung,
dass man dem Kind zwar Anregungen und Erkldrungen bieten kann, dass jedoch nicht berechen-
bar ist, was davon »beim Kind ankommt«. In der erziehungswissenschaftlichen Fachdiskussion wird
in diesem Zusammenhang vom »konstruierenden« oder »ko-konstruierenden« Kind gesprochen. Die
Konstruktionsleistung des Kindes besteht darin, dass es die dufiere umgebende Welt nicht einfach
nur »innen« abbildet, sondern eine eigene individuelle Struktur der duBeren Welt entwirft. Das Kind
»konstruiert selbsttatig und in Interaktion mit der belebten und unbelebten Umgebung in Kopf und
Korper eine komplexe Struktur, die mehr ist, als ein bloRes Abbild der Umgebung« (Laewen, Andres
2002, S. 61). Dieses individuelle Bild von der Welt wird fortwahrend durch Hinterfragen und Explo-
rieren weiterentwickelt und durch neue Muster ergdnzt. Insbesondere dieser eigenaktive, von
Erwachsenen nicht berechenbare Vorgang ist mit dem in der Fachliteratur oft verwendeten Begriff
der »Selbstbildung« gemeint. Selbstbildung bedeutet jedoch nicht, dass Bildung und Lernen in
einem abgeschirmten Bereich stattfinden. Sich bildende Kinder sind immer auf andere Kinder, ande-
re Erwachsene und eine anregungsreiche Umgebung angewiesen, mit der sie sich austauschen, d.h.
mit deren Hilfe sie sich bilden kénnen. Der Begriff der Selbstbildung beschreibt also auch das Bild
eines aktiven, deutenden und gestaltenden Kindes. Das Kind wird als eigenstdndige Persdnlichkeit
gesehen, die durch die Aspekte des »Zu-Eigen-Machens« auch eine Eigenbeteiligung an ihrem Auf-
wachsen signalisiert.

Bildung und Lernen in der friihen Kindheit wird zudem als ganzheitlicher Prozess verstanden. Der
Begriff der »Ganzheitlichkeit« soll darstellen, dass Kinder nicht nur mit dem Kopf, sondern mit allen
Sinnen lernen. Sie lernen durch Bewegung genauso wie durch das Nachdenken. Sie lernen, indem
sie Dinge einfach ausprobieren, indem sie hachahmen, anderen etwas erkldren oder etwas stindig
wiederholen. Ganzheitliches Lernen ist handlungsorientiert und an konkrete Situationen und Aktio-
nen gebunden. »Bildung beschrinkt sich nicht auf einen rationallogischen Prozess, sondern
schlieBt die ganze menschliche Palette der sinnlich-emotionalen Erfahrungs- und Verarbeitungsmog-
lichkeiten ein sowie deren subjektive Gewichtung« (Schafer 1995, S. 19). Grundlegend fiir Bildungs-
und Lernprozesse im friihen Alter sind Sinneswahrnehmungen in ihrer ganzen Komplexitdt. Die
Wahrnehmung der Fernsinne, des Kérpers und seines Befindens sowie die Wahrnehmung der
Gefiihle arbeiten eng zusammen, wenn ein Kind neue Erfahrungen macht. Was Kinder von ihrer
Wirklichkeit wahrnehmen, suchen sie mit Phantasien zu verbinden, die diesen Wahrnehmungen
eine subjektive Bedeutung verleihen. Dieses komplexe Zusammenspiel von Wahrnehmung, Imagi-
nation und phantasievoller Ausgestaltung bezeichnet Gerd E. Schafer (1995) als dsthetische Erfah-
rung. Die darin zusammengefasste »Zubereitung bloRer Wahrnehmungsdaten zu personlich bedeut-
samen, mit Phantasie angereicherten Geschichten« bildet ihm zufolge die Grundlage frihkindlicher
Bildungsprozesse.
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Neur@bioﬁogische Forschungsergebnisse (iber Lernen und Bildung

Mit Hilfe neurobiologischer Forschungsergebnisse lasst sich inzwischen gut erkidren, wie Menschen
lernen und warum das ganzheitliche Lernen in einer komplexen anregungsreichen Umgebung, so
wie dies fur Kinder typisch ist, die optimale Form des Lernens ist. Man weif3 inzwischen, dass Lernen
nicht nur das Auffiillen leerer Speicherplatze im Gehirn bedeutet, sondern dass durch Lermnvorgédnge
Spuren und eine Art Netzwerk im Gehirn gebildet werden. Das Gehirn ist darauf angelegt, Eindriicke
su sortieren und mit Bedeutungen zu versehen. Lernen geschieht also, indem neue Informationen
mit bereits bestehenden Erfahrungen verkniipft werden. Neue Informationen werden in ein bereits
bestehendes Netz integriert (vgl. Braun, Meier 2004). So ist z.B. aus der Wahrnehmungsforschung
bekannt, dass das, was wir wahrnehmen, nicht nur aufgrund von Sinneseindriicken geschieht, son-
dern auch aus dem Gedéachtnis abgerufen wird (vgl. Roth 1992).

Das Besondere an Lernvorgdngen in der Kindheit ist, dass in dieser Zeit die Spuren und Netzwerke
im Gehirn angelegt werden, in die neue Eindriicke im Laufe der Jahre integriert werden. Wahrend
sich bei Erwachsenen nach einem Lernvorgang nur geringfligige Veranderungen zeigen, werden bei
Kindern starke und bleibende Spuren hinterlassen. Emotionale und kognitive Erfahrungen hinter-
lassen in den noch unreifen modellierbaren kindlichen Gehirnen ihre dauerhaften »Abdriicke«, pragen
diese nachhaltig und beeinflussen deren Verhaltensweisen fiir viele Jahre (vgl. Braun, Meier 2004).

Neurobiologische Forschungsergebnisse zeigen, dass Menschen mit einem »Lerntrieb« geboren wer-
den. Das Gehirn ist von Natur aus darauf angelegt, Anregung und Abwechslung zu suchen, Dinge
mit Bedeutungen zu versehen und dadurch Erkldrungen zu erstellen. Inshesondere der Vorgang des
Verkniipfens von Bekanntem mit Neuem erkldrt, warum Ausprobieren, Knobeln, eigenes Entdecken
und eigene Erklarungen so viel leichter im Gedédchtnis haften bleiben. Inzwischen fordert daher nun
auch die Hirnforschung, kleine Kinder in ihren Bildungs- und Lernvorgangen nicht zu storen, Fehler
zuzulassen und sich mit bereits fertigen Erklarungen zuriickzuhalten. Die eigenen Entdeckungen
und Erkldrungen der Kinder sollen ernst genommen und gestarkt werden. Nur so kdnnen sich Lern-
erfolge einstellen, die zu Selbstvertrauen und tiefer Befriedigung fiihren und Lust auf neue Heraus-
forderungen machen. Hirnphysiologisch nachgewiesen worden ist z.B. auch, dass Lernerfolge zu
echten Gliicksgefiihlen, die auch beim Tanzen oder beim Erklimmen der Spitze eines Berges eintre-
ten, fiihren (vgl. Spitzer 2002). Das Gehirn bekommt Lust auf mehr, wenn das Lernen erfolgreich
war. Im umgekehrten Sinne bedeuten diese Forschungsergebnisse aber auch, dass standige Miss-
erfolge, Entmutigung und Frustration, die z.B. durch das Abschneiden und Stéren eigener Entde-
ckungen entstehen, die angeborene Lust am Lernen einddmmen.

Wesentlich starker als bisher angenommen, werden Lernvorgdnge von Gefuhlen begleitet und zum
Teil gesteuert. Mit jeder gelernten Information wird auch das dazugehérige Gefiihl mitgelernt und
Spdter aus dem Gedichtnis wieder abgerufen. »So scheint z.B. das limbische System jede im Gehirn
ankommende Information zu filtern, d.h. Emotionen werden als >Turéffnerc fiir Lernprozesse und
Leistungen eingesetzt« (Braun, Meier 2004, S. 518)*. Kinder, die erfolgreich und lustbetont lernen
diirfen, sehen sich selbst als kompetent und gehen freudig und aufgeschlossen neuen Bildungs-
und Lernméglichkeiten entgegen. In ihren lernrelevanten Gehirnsystemen wird Lernen mit positiven
Gefiihlen gespeichert und als Netzwerk angelegt, das fiir spatere Lernvorgange entscheidend ist.

—

10 Beim limbischen System handelt es sich um eine Reihe von Nervenbatinen im Gehirn, die u.a. der Verarbeitung und Steuerung von
Emotionen dienen.
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ﬂgﬂ— Modul: Bildung und Lernen in der friihen Kindheit

Konsequenzen fiir die pddagogische Praxis

Fassen wir noch einmal zusammen, welche Konsequenzen die vorgenannten Erkenntnisse fir die
padagogische Praxis bringen:

Lernerfahrungen, die in der friihen Kindheit gemacht werden, pragen alle weiteren Bildungswege
des Kindes. Auch »Lerngefiihle« werden in der friilhen Kindheit mitgelernt. Deswegen muss grofite
Sorgfalt darauf verwendet werden, dass Kinder in einer Atmosphéare aufwachsen, in der sie das
Gefiihl bekommen, fahige und selbstsichere Lernende zu sein.

Bildung und Lernen erfolgt nicht passiv, sondern ist ein aktiver Vorgang. Kinder setzen sich von
Geburt an aktiv mit der Umwelt auseinander und wollen lernen. Dabei sind sie auf eine anre-
gungsreiche Lernumgebung angewiesen.

Eine anregungsreiche Lernumgebung ladt zum Erforschen und Experimentieren ein und ermdglicht,
eigene Ideen und Vorstellungen zu verwirklichen. Sie lasst Raum, um Kreativitdt und Phantasie zu
entwickeln und ermdéglicht, sich auf eine Sache zu konzentrieren und einzulassen. Sie unterstiitzt
vielfaltige Sinneswahrnehmungen und bietet Gelegenheiten fiir neue Herausforderungen.

Kinder lernen am erfolgreichsten, wenn sie eigene Losungswege gehen und Fehler machen diir-
fen. Sie brauchen Erwachsene, die ihre Entdeckungen und Erkldrungen ernst nehmen und sich
mit ihrem Wissen zuriickhalten. Erwachsenen und auch fortgeschritteneren Kindern kommt die
Rolle zu, fiir das Kind ein erfahrener und kompetenter Partner zu sein, der es unterstitzt, heraus-
fordert und weiterbringt. Dabei kommt es entscheidend auf die Art und Weise der Interaktion zwi-
schen Erwachsenen und Kindern an. Nicht Vermittlung von Wissen, Normen und Werten an passiv
empfangende Kinder ist gemeint, sondern eine zwischen Erwachsenen und Kindern ausgegliche-
ne Aktivitdt, in der beide Parteien iiberlegen, wie ein Ziel verfolgt oder eine Aufgabe bewaltigt
werden kann.
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Konzeptionelle Grundlinien des Ansatzes

Margaret Carr von der Waikato Universitdt in Neuseeland entwickelte Ende der 1990er Jahre die
»learning stories«. Bei diesem Ansatz stehen die individuellen Lernprozesse von Kindern im Mittel-
punkt des Interesses. Ziel ist es, die Bildungs- und Lernwege von Kindern zu verstehen, Kinder zu
unterstiitzen und ihnen schrittweise eine immer differenziertere Partizipation zu ermdglichen. Aus
diesem Grund werden mit Hilfe der »Bildungs- und Lerngeschichten« Lernprozesse von Kindern
beobachtet, beschrieben sowie auf der Basis der fiinf Lerndispositionen nach Carr interpretiert und
diskutiert. Das daraus resultierende bessere Verstehen des Kindes wird dann genutzt, um die Lern-
dispositionen des Kindes zu unterstiitzen und dadurch seine Teilhabe im gesellschaftlichen Leben
zu fordern. Die fortwdhrende Dokumentation dieser Lernprozesse und der Austausch darliber mit
den Kindern erméglichen es ihnen, eigene Werke oder Handlungen zu reflektieren. Zudem erhalten
Eltern {iber den intensiven Austausch mit padagogischen Fachkraften einen besseren Einblick in die
Entwicklung ihres Kindes in der Kindertageseinrichtung. Die padagogischen Fachkrdfte tauschen
sich ebenfalls im Team iiber ihre Beobachtungen und Interpretationen aus, kdnnen ihre padagogi-
sche Arbeit {iberdenken sowie individuelle Planungen zur Unterstiitzung des Kindes entwickeln. Die
Arbeit mit den »Bildungs- und Lerngeschichten« umfasst demnach die Bereiche Beobachten, Ana-
lysieren und Austauschen, Dokumentieren sowie die padagogische Planung fiir das Kind. Diese Ele-
mente sind in dem Beobachtungsbogen und dem Bogen zum kollegialen Austausch, die als Instru-
ment fiir die Arbeit mit diesem Verfahren entwickelt wurden, integriert.

Im Folgenden wird zundchst der neuseeldndische Hintergrund des Ansatzes der »Bildungs- und
Lerngeschichten« erldutert. Daran anschlieend werden die Lerndispositionen nach Carr expliziert
und mit Beispielen veranschaulicht. Abschlieend wird der »Progressive Filter« nach Carr als Ver-
deutlichung der Zusammenhdnge der einzelnen Grundelemente des Ansatzes dargelegt.

Der neuseeldndische Hintergrund des Ansatzes

Auch wenn die Arbeit mit den »learning stories« nicht an spezifische Bildungsprogramme oder -pldne
gebunden ist, gilt doch, dass dieses assessment-Verfahren eng mit dem neuseeldndischen Curriculum
»Te Whariki« (vgl. Ministry of Education 1996) verbunden ist, das von 1989 bis 1993 in Neuseeland
fir die friihe Kindheit entwickelt wurde (vgl. Zur Einfiihrung). Im Zuge der Zusammenarbeit von
Ministerium, Universitat und Praxis wurden fiinf Strange bzw. Ziele des Curriculums herausgearbei-
tet, die das Lernen von Kindern, dem besondere Bedeutung beigemessen wird, widerspiegeln. Das
»Te Wharikic benennt diese Ziele als Zugehorigkeit, Wohlbefinden, Exploration, Kommunikation und
Partizipation. Im Zentrum des Curriculums steht zum einen ein Verstdndnis von Lernen, in dem
soziale, emotionale und kognitive Lernaspekte integriert sind, zum anderen die wechselseitige
Beziehung zwischen Lernendem und Lerngeltggenheit, also zwischen Kindern und ihrer Lernumwelt,
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su der sowohl Dinge als auch andere Kinder und Erwachsene gehdren, mit denen sie gemeinsam
Konzepte und Begriffe konstruieren, um ihre Umwelt zu begreifen und zu verstehen (vgl. Ministry
of Education 1993, S. 14). Das Curriculum fokussiert dabei nicht die Forderung oder den Erwerb
einzelner Fertigkeiten, sondern es riickt Dispositionen zum Lernen ins Zentrum des Interesses: Die
Kinder ssollen als kompetent und selbstbewusst Lernende und Kommunizierende aufwachsen,
gesund an Korper, Verstand und Geist, sich sicher fiihlen durch ein Bewusstsein der Zugehdorigkeit
und in dem Wissen, dass sie einen wertvollen Beitrag zur Welt darstellen« (Ministry of Education
1996, S- 9). Wahrend der Implementierung des »Te Whariki« in Neuseeland wurde rasch deutlich,
dass das Curriculum einen Wandel der Sicht auf die Kinder nach sich zieht, der sich jedoch in der
damaligen Beobachtungs- und Dokumentationspraxis nicht widerspiegelte.

Vvor diesem Hintergrund hat Carr in Neuseeland das Projekt »Assessing Children’s Learning«™ initi-
iert, um ein geeignetes Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren zu entwickeln, das fur alle
Einrichtungen in Neuseeland eingesetzt werden kann und in Einklang mit den curricularen Rahmen-
1 vorgaben des »Te Whariki« steht. Carr beschreibt die Entwicklung der »learning stories« als Wan-
del von einer iiberlieferten Form der Beobachtung und Einschatzung kindlichen Lernens hin zu einer
alternativen Sicht auf Kinder (2001, S. 3 ff.). Wahrend der herkdmmliche Zweck von Beobachtung
in Form von Bdgen oder Listen dazu diente, verschiedene Fahigkeiten abzupriifen, die Schulreife
implizierten, ist der Zweck der Beobachtung nach diesem alternativen Verfahren die Verbesserung
und Steigerung des Lernvermogens. Gegen das traditionelle Interesse an einzelnen, zusammen-
hangslosen, an der Schule orientierten Fahigkeiten setzt Carr das Konzept der Lerndispositionen.
Den defizitdren Blick auf die Wissensliicken der Kinder ersetzt Carr durch einen positiven Blick auf
Kinder, welcher deren Ressourcen in den Vordergrund riickt. Dem Bemiihen um einheitlich standar-
disierte Beobachtungen stellt Carr interpretierte Beobachtungen entgegen, die in Diskussionen mit
Interpretationen anderer Beobachter abgeglichen werden. Lernfortschritt bedeutet nach dem Modell
von Carr eine zunehmend komplexere Partizipation der Kinder und vermeidet die Hierarchisierung
von Fertigkeiten. Die klassische Prozedur des Abhakens von Checklisten ersetzt Carr durch »lear-
ning stories«. Wihrend der Nutzen der Beobachtung von Kindern traditionell daran gemessen
wurde, wie gut sie sich fiir externe Evaluation eignete, sieht das alternative Modell nach Carr den
[ Wert der Beobachtung darin, mit Kindern, Familien und dem padagogischen Team in der Kinderta-
geseinrichtung zu kommunizieren, sowie die eigene Praxis zu Uberdenken.

| Lerndispositionen

| Lerndispositionen bilden den Kern des Ansatzes der »Bildungs- und Lerngeschichten« und sind des-
halb bei der Beobachtung und Dokumentation kindlichen Lernens von besonderer Bedeutung. Carr
definiert Lerndispositionen als Fundus oder Repertoire an Lernstrategien und Motivation, mit des-
sen Hilfe ein lernender Mensch Lerngelegenheiten wahrnimmt, sie erkennt, auswahlt, beantwortet
oder herstellt und den er aufgrund seiner Lernbemiihungen fortwihrend erweitert. In den Lerndis-
positionen kommt nach Margaret Carr die Motivation und die Fahigkeit zum Ausdruck, sich mit
Neuen Anforderungen und Situationen auseinanderzusetzen und sie mitzugestalten (vgl. Carr 2001,
S. 21), Lerndispositionen sind demzufolge grundlegende Vorraussetzungen fiir Lern- und Bildungs-
Prozesse und bilden ein Fundament fiir lebenslanges Lernen. Bei der Analyse von Beobachtungen
Orientieren wir uns dabei an folgenden von Carr ausdifferenzierten Aspekten von Lerndispositionen:

1 U.bersetzt haben wir den Begriff »assessment« im Projekt »Bildungs- und Lerngeschichten« mit »Beobachten und Einschdtzen«. Dabei
I%”t, dass der Bezugspunkt fiir das »Einschatzen« die individuellen Lernfortschritte sind und nicht der Vergleich zwischen unterschied-
ichen Kindern. '
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*l”‘— Modul: Der Ansatz der »Bildungs- und Lerngeschichtenc

¢ Interessiert sein

e Engagiert sein

¢ Standhalten bei Herausforderungen und Schwierigkeiten

¢ Sich ausdriicken und mitteilen

e An einer Lerngemeinschaft mitwirken und Verantwortung (ibernehmen

Jede dieser Lerndispositionen setzt sich aus drei Elementen zusammen, die Carr mit »being ready,
willing and able« umschreibt. »Being ready« meint demnach, dass ein Kind sich selbst als Lerner
sieht und motiviert ist zu lernen. »Being willing« bedeutet, dass das Kind eine Situation als Lern-
gelegenheit wahrmimmt. »Being able« driickt den Aspekt des Wissens und der Fahigkeiten aus, die
ein Kind braucht, um seiner Neigung oder seinem Interesse nachzugehen.

Mit Blick auf die Bedeutung, die Erwachsene fiir die Bildungs- und Lernprozesse der Kinder haben,
spielt das Verhdltnis dieser drei Elemente eine wichtige Rolle. Damit ein Kind sich selbst als Lerner
sieht, braucht es Erwachsene, die seine Lernbemiihungen wertschatzen. Erwachsene tragen Verant-
wortung dafiir, dass Situationen so beschaffen sind, dass Kinder Lerngelegenheiten auch wahrneh-
men kodnnen. Und schlieBlich sollten sie auch dafiir sorgen, dass Kinder Wissen und Fahigkeiten
erwerben, unter anderem indem sie ihnen etwas zeigen, erklaren oder gemeinsam mit ihnen Ldsun-
gen flir bestimmte Fragen entwickeln.

AuBerdem wird auch ein Bezug zwischen den fiinf Lerndispositionen und den fiinf Strangen des
»Te Whariki« (Zugehorigkeit, Wohlbefinden Exploration, Kommunikation und Partizipation) herge-
stellt. Die Erfahrung von Zugehorigkeit gilt als eine Grundlage dafiir, dass Kinder ein Interesse fiir
etwas entwickeln und auf etwas zugehen. Wohlbefinden ist eine Voraussetzung dafiir, dass Kinder
sich engagiert mit einer Sache auseinandersetzen. Ob sich Kinder etwas Interessantem zuwenden
und damit auseinandersetzen, ist daher im gewissen Sinne davon abhédngig, ob sie sich in der Kin-
dertageseinrichtung zugehorig und wohl filhlen. Dieser Zusammenhang kann besonders bei Kindern
beobachtet werden, die sich gerade in der Eingewdhnungsphase befinden. Kinder entwickeln Stra-
tegien und die Motivation, bei Schwierigkeiten standzuhalten, wenn ihnen Zeit und Moglichkeiten
gegeben werden, etwas auf verschiedene Weise auszuprobieren, also zu forschen und zu explorieren.
Damit Kinder sich mitteilen und ausdriicken, brauchen sie eine Umgebung, in der sie in ihren »100
Sprachen« gehort werden. Diese Umgebung impliziert Mittel und Moglichkeiten, auf verschiedene
Art und Weise zu kommunizieren. Kinder entfalten die Disposition, an Lerngemeinschaften mitzu-
wirken und Verantwortung zu tibernehmen, wenn sie bei Aktivitdten, Diskussionen oder Pldnen in
der Einrichtung auf vielfdltige Art und Weise partizipieren diirfen.

Carr nutzt zur Verdeutlichung des Zusammenhangs zwischen Lerndispositionen und den grundle-
genden Dimensionen des neuseeldndischen Curriculums Eisberge als Metapher: Lerndispositionen
sind die Spitzen der Eisberge. Die Strange des Curriculums bilden das Fundament der Lerndisposi-
tionen. Dieses Fundament ist sehr umfangreich, da es sich unter dem Wasser, also aufierhalb der
direkten Wahrnehmung befindet, jedoch weniger leicht zu erkennen als die Lerndispositionen, die
in den Aktivitdten der Kinder zum Ausdruck kommen.

12 Der Begriff der »100 Sprachen« stammt von Loris Malaguz#, Begriinder der Reggio-Pddagogik, und meint die verschiedenen verbalen
und non-verbalen Ausdrucksformen der Kinder.




Konzeptionelle Grundlinien des Ansatzes =

Eisberg-MOde“ nach Carr (Quelle: Carr 1998):

Interessiert sein Engagiert sein Standhalten Ausdriicken Lerngemeinschaft

Wohtbefinden Exploration Kommunikation Partizipation

ngEh__drigkeit

Das Besondere an den Lerndispositionen ist, dass sie an keine spezifischen Inhalte gebunden sind.
sie lassen sich in beliebigen Situationen und Tatigkeiten von Kindern (oder auch von Erwachse-
nen) erkennen. Dabei gilt, dass das, was in einer Person steckt und das, was in einer Situation
liegt, in Wechselwirkung zueinander steht und diese beiden Seiten nicht getrennt voneinander zu
interpretieren sind. Wieweit Kinder Interessen verfolgen und ihre Lerndispositionen entfalten
kénnen, ist demzufolge zum einen eine Frage der inhaltlichen Neigungen der Kinder, liegt zum
anderen aber auch an den duReren Bedingungen und Gelegenheiten flir bestimmte Inhalte, auf die
ein Kind in einer bestimmten Situation trifft und die fiir das Kind zugénglich sind. Carr spricht auch
davon, dass das, was wir erwarten, wer oder wie die Kinder sein sollen®, das in der Situation lie-
gende Gegenstilick zu den Neigungen und Interessen der Kinder bildet. Dementsprechend kénnen
Lerndispositionen auch eingeschrankt werden, wenn sie nicht gewiirdigt werden oder wenn bei-
spielsweise nur eine bestimmte Lerndisposition wertgeschatzt wird.

Im Folgenden werden die fiinf Lerndispositionen nach Carr (2001) erkldrt und mit Hilfe von Beispielen
veranschaulicht.*

1. Interessiert sein:

Unter der ersten Lerndisposition ist zu verstehen, dass Kinder an etwas Interesse zeigen, sich Din-
gen oder Personen aufmerksam zuwenden und sich damit auseinandersetzen. Auf diese Weise
erwerben sie Kenntnisse und Fihigkeiten. Solche Interessen miissen keineswegs nur im Bereich von
kognitivem Verstehen liegen. Genauso gut kann es beispielsweise um kérperliche, kiinstlerische
und soziale Aktivitaten gehen. Kinder zeigen die Lerndisposition »Interessiert sein«, wenn die Situa-
tion ein interessantes anregendes Lernumfeld bietet.

Zur Verdeutlichung dient folgendes Videobeispiel: Paulina »Umherschauenx.

Paulina geht von der Sandkiste zu einem Dreirad, das auf dem Weg steht. Vermutlich hat das
Dreirad ihr Interesse geweckt.” Paulina bleibt bei dem Dreirad stehen und dreht ihren Kopf in ver-
Schiedene Richtungen. Wahrscheinlich hat sie Interesse daran, was die anderen Kinder spielen,
fjenn sie schaut sich an, was um sie herum passiert. Als ein Junge mit einem anderen Dreirad in
lhrer Ndhe anhalt, geht sie dorthin. Als der Junge zu dem »freien« Dreirad hinfahrt und es anfasst,
hdlt auch Paulina das Dreirad am Schaltknauf fest.

1
13 gérr: »who we ask the children to be
1;‘ D!e Beispiele finden sich auf der DVD als Videosequenzen wieder. %

e kursiv geschriebenen Sitze oder Satzteile sind bereits Interpretationen der jeweiligen Lerndisposition.
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"_ Modul: Der Ansatz der »Bildungs- und Lerngeschichten«

2. Engagiert sein:

Die zweite Lerndisposition beinhaltet, dass sich Kinder engagiert zeigen, sie bereit und in der Lage
sind, sich auf etwas einzulassen. Kinder sind engagiert, wenn sie sich einem Thema fiir einige Zeit
widmen, sich vertieft damit befassen und zu einem gewissen Maf® damit identifizieren. Die Kinder
nehmen wabhr, dass dieses Thema Teil der eigenen Person ist: Sie interessieren sich daflir und ken-
nen sich damit aus. Ein solches Engagement der Kinder setzt eine Situation voraus, die es zuldsst,
dass sich Kinder ldngere Zeit vertieft mit etwas beschdftigen kdnnen.

Ein Beispiel eines engagierten Kindes und einer Situation, die Raum fiir das Engagement bietet,
zeigt die Videosequenz: Emilian »Bauarbeiter«.

Emilian halt sich bei den Bauarbeitern auf, die gerade einen Graben im Aufiengeldnde des Kin-
dergartens zuschaufeln. Emilian ist vermutlich dort, weil ihn das Thema Bauarbeiten interessiert,
Er selbst spielt hiufig Tatigkeiten der Bauarbeiter nach. In dieser Sequenz schaufelt er Erde in den
Graben. Er ist ausgeriistet mit einem Helm, seiner Arbeitskleidung »Matschhose« und er hdlt - wie
die Bauarbeiter — eine Schaufel in den Hdnden. Wiederholt schaufelt er Erde in den Graben und
macht sie dort anschlieBend »platt«. Als die Arbeiter eine Pause einlegen, schlieft er sich ihnen
an, wirft die Schaufel auf seine Schulter und verldsst die Baustelle. Emilian identifiziert sich mit
dem »Bauarbeiter-Sein« — er ahmt die Bauarbeiter nach, passt sich ihnen an und nutzt jede Gele-
genheit, mit ihnen zu arbeiten.

3. Standhalten bei Herausforderungen und Schwierigkeiten:

Die dritte Lerndisposition umfasst die Fahigkeit von Kindern, auch bei Herausforderungen und
Schwierigkeiten eine Tatigkeit weiterzufiihren. Kinder haben das Wissen und die Fahigkeiten, um
Fragen zu formulieren und Problemldsungen zu entwickeln. Darin eingeschlossen ist die Erfahrung,
dass man aus Fehlern lernen kann und dass man selbst in der Lage ist, Schwierigkeiten zu bewal-
tigen. Kinder zeigen explorierendes Verhalten, probieren etwas Neues aus oder gehen an die Gren-
zen dessen, was sie kénnen. Besonders gut konnen Kinder bei Herausforderungen und Schwierig-
keiten standhalten, wenn die Situation und Interaktion bestdtigend gestaltet ist, so dass Fehler
oder Schwierigkeiten als Teil des Lernprozesses gelten und explorierendes Verhalten unterstiitzt
wird.

In der Videosequenz: Lara »Sand bringen« ldsst sich erkennen, dass die Intensitat der Beschafti-
gung gegeniiber den beiden ersten Lerndispositionen deutlich zunimmt.

Lara ist interessiert daran, mit ihrer dlteren Schwester und deren Freundin zu spielen. Sie enga-
giert sich dafiir, indem sie sich in ihrer Nahe aufhalt, ihnen zuhort und sofort reagiert, als die
Schwester, die oben auf dem Klettergerist sitzt, herunterruft, dass sie mehr Sand bendgtige.

Lara steht sofort auf und klettert das Klettergeriist hoch, wahrend sie in einer Hand Sand fest-
halt. Oben Ubergibt sie den Sand dann ihrer Schwester. Obwohl das Klettern mit einer Hand und
einer Faust fiir Lara schwierig ist, der gréBte Teil des Sandes bei der Ubergabe aus der Hand rutscht
und sie auf dem Riickweg von der dritten Stufe des Geriists herunter in den Sand féllt, gibt sie
nicht auf und klettert ein zweites Mal das Geriist hoch, um der Schwester Sand zu bringen. Auch
beim zweiten Klettern rutscht der Sand aus der rechten Hand. Auf dem Riickweg féllt Lara wieder
ein grofes Stiick vom Klettergeriist herunter. Trotzdem klettert noch ein drittes Mal mit Sand in der
Hand die Stufen des Gerlsts hoch.
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4. Sich ausdriicken und mitteilen:
pei der vierten Lerndisposition geht es darum, dass sich Kinder mitteilen, mit anderen austauschen
sowie ihre ldeen und Gefiihle, Wiinsche und Interessen ausdriicken. Hierbei verwenden sie vielfal-
tige Ausdrucksformen, d.h. sie kommunizieren mit anderen in einer der »100 Sprachen« und neh-
men sich selbst als jemanden wahr, der anderen Wichtiges mitzuteilen hat.

pie Lerndisposition »sich ausdriicken und mitteilen« setzt voraus, dass die Lernumgebung so
gestaltet ist, dass Kindern zugehort wird und sie sich sprachlich frei duBern kénnen.

Die Videosequenz: Paulina »Sand essen« ist ein Beispiel dafiir, wie sich bereits junge Kinder mit
nonverbalen Ausdrucksformen mitteilen und kommunizieren.

paulina sitzt gegenilber von Vanessa in der Sandkiste. Paulina reicht Vanessa Sand, den Vanessa
in die Hand nimmt und so tut, als wiirde sie ihn essen. Paulina erkennt, dass Vanessa bereit ist,
mit ihr zu spielen. Wieder reicht Paulina Vanessa Sand und dffnet den Mund dabei. Paulina kom-
muniziert damit, dass Vanessa den Sand essen soll. Diesen Vorgang wiederholen beide einige
Male. Paulina ist sehr konzentriert, wendet ihren Blick nicht ab vom Sand und von Vanessa und
deutet Yanessa an, was zu tun ist: Jedes Mal, wenn Paulina den Sand an Vanessa (ibergibt, macht
sie den Mund weit auf und bewegt ihn, als wirde sie etwas essen. Vanessa ldsst sich auf das Spiel
mit Paulina ein. Dadurch kann die Kommunikation eine Weile andauern.

5. An einer Lerngemeinschaft mitwirken und Verantwortung iibernehmen:

Die fiinfte Lerndisposition besteht darin, an einer Lerngemeinschaft mitzuwirken und Verantwortung
zu iibernehmen. Es geht darum, dass Kinder die Bereitschaft zeigen, Dinge auch von einem ande-
ren Standpunkt aus zu sehen, und eine Vorstellung von Gerechtigkeit und Unrecht entwickeln.
Inhalt dieser Lerndisposition ist weiterhin, dass Kinder Entscheidungen treffen und in der Lage sind,
Auskunft Giber sich oder etwas zu geben sowie Strategien oder Erklarungen im Austausch mit ande-
ren zu entwickeln. Wahrend eine Lerngemeinschaft mindestens zweier Kinder oder eines Kindes
und eines Erwachsenen bedarf, kann ein Teil der Lerndisposition, bei dem es um die Ubernahme
von Verantwortung geht, auch in einer Situation mit nur einem Kind beobachtbar sein. Ein Kind
kann beispielsweise Verantwortung fiir ein Spielzeug, die Natur oder die eigene Mahlzeit iiberneh-
men. Dies ist — in grofen sozialen Zusammenhidngen gesehen — auch eine Art Mitwirkung an der
Lerngemeinschaft.

Die Entfaltung der Lerndisposition setzt eine Situation voraus, die Lerngemeinschaften fordert
und zuldsst, so dass Kinder fiir jemanden oder etwas Verantwortung Ubernehmen, mitwirken und
partizipieren kénnen.

In der Videosequenz »Fass rollen« wird deutlich, wie eine Gruppe von Jungen eine Lerngemein-
schaft bildet und gemeinsam Verantwortung dafiir ibernimmt, dass das Spiel innerhalb der Lern-
gemeinschaft tber einen ldngeren Zeitraum anhdlt.

Gemeinsam iibernehmen die Jungen Verantwortung dafiir, dass das Fass immer wieder hin- und
hergerollt wird und das Spiel eine ldngere Zeit andauern kann. Sie setzen ihre Kréfte ein, um das
Fass bewegen zu kénnen. Sie warten ab, wenn jemand aus dem Fass aussteigen bzw. in das Fass
einsteigen méchte. Dadurch ermdglichen sie sich gegenseitig, verschiedene Positionen im Spiel
einnehmen zu kénnen. Einige Jungen probieren beide Positionen aus: sich im Fass rollen zu lassen
und das Fass anzuschieben. Die Jungen tragen damit zur Lerngemeinschaft bei. Sie reagieren auf
die Aktivitaten anderer Kinder und erkennen, dass das Fass nur zum Rollen gebracht werden kann,
Wenn die »Anschieber« gemeinsam auf einer Seite aktiv sind.
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Die einzelnen Lerndispositionen kénnen sich tiberschneiden und sind nicht immer leicht voneinan-
der zu trennen. So gilt in der Regel, dass die Lerndisposition »Standhalten bei Herausforderungen
in der Regel auch »engagiert sein« und »interessiert sein« umfasst und »engagiert sein« nicht ohne
»interessiert sein« auftritt. Zudem miissen keineswegs in jeder Beobachtung alle Lerndispositionen
vorkommen. Die Lerndispositionen missen auch nicht gleichgewichtig auftreten. So kann eine
Beobachtungssituation durch eine bestimmte Lerndisposition besonders gekennzeichnet werden,
Auch kann bei der Interpretation einer Beobachtung eine bestimmte Disposition in den Vordergrund
gerlickt werden, um sie genauer zu betrachten. Die Filmbeispiele auf der DVD geben einen Einblick
in Situationen, in denen bestimmte Lerndispositionen im Vordergrund stehen.

Ob und inwiefern die Lerndispositionen in den Tatigkeiten der Kinder zum Tragen kommen, ist ein
Indikator fiir die »Bildungsrelevanz« ihrer Aktivitdten. Setzen sich Kinder interessiert und engagiert
mit dufieren Anforderungen auseinander, so erwerben sie Kenntnisse und Fertigkeiten, die fiir ein
zunehmend differenzierteres und tieferes Verstehen, fiir selbststindiges Handeln sowie fiir eine
zunehmende Partizipation notwendig sind. Carr geht davon aus, dass mit der Erfahrung erfolgrei-
cher Partizipation eine verstarkte Motivation zum Lernen verbunden ist.

Ressourcenorientierung

Die Einschdtzungen und Interpretationen kindlicher Aktivitaten im Sinne der »Bildungs- und Lern-
geschichten« orientieren sich an den Ressourcen der Kinder. Grundlegendes Ziel des Ansatzes ist
es, Lernerfolge und Prozesse im Zusammenhang mit der jeweiligen Situation und dem sozialen Kon-
text eines Kindes zu beschreiben. Ergebnis dieser Erfassung sind Beobachtungen und Lerngeschich-
ten, die der kontextuellen Einbindung und der Individualitdt kindlicher Lern- und Entwicklungspro-
zesse Rechnung tragen. Ressourcenorientierung bedeutet dabei allerdings nicht, dass Schwéchen
und Defizite unbeachtet bleiben, sondern dass die Informationen dariiber, wo das Kind selbst an
sich arbeitet und wo es seine Starken und Interessen zeigt, Ausgangspunkt der Unterstiitzung wer-
den. Die Aufforderung »Stdrken starken, um Schwachen zu schwachen« (Haug-Schnabel, Bensel
2005, S. 12) bringt die Orientierung an den Ressourcen auf den Punkt.

Die »Bildungs- und Lerngeschichten« sollen padagogischen Fachkraften demzufolge helfen, wahr-
zunehmen, zu erkennen und selbst zu erforschen, wofiir sich ein Kind interessiert, welchen Fragen
das Kind nachgeht, was das Kind ausprobiert, was es erreichen will und welche Fihigkeiten und
Kompetenzen das Kind einbringt, um darauf aufbauend die Lernprozesse des Kindes weitergehend
zu unterstiitzen und zu fordern.

Im Folgenden wird anhand eines Beispiels erldutert, wie in einer Kindertageseinrichtung aufgrund
mehrerer Beobachtungen eine ressourcenorientierte Forderung fiir ein Kind geplant wurde:

Wahrend des Teamgesprachs Uiber Leon erkannten die padagogischen Fachkrifte, dass er in ver-
schiedenen Situationen haufig Regeln missachtete. Durften sich die Kinder einen Lolli nehmen,
nahm Leon sich zwei, zogen alle Kinder Gummistiefel an, weil es regnete, stand Leon mit Turnschu-
hen an der Tiir usw. Leons Verhalten bewirkte immer, dass eine Fachkraft auf ihn reagierte.

In einem weiteren Teamgesprach wurden einige dokumentierte Beobachtungen und auch nicht
dokumentierte Eindriicke von Leon berichtet. Die Fachkréfte diskutierten mithilfe des Austauschbo-
gens seine Handlungen und die jeweilige Situation. Sie vermuteten, dass Leons Interesse nicht
darin besteht zu stéren, und versuchten zu verstehen, was Leon durch sein Handeln bewirken
mdchte.

In einem weiteren Schritt interpretierten sie sein Verhalten und Handeln in verschiedenen Situa-
tionen als Ringen um Aufmerksamkeit. In den folgenden Wochen achteten sie verstarkt darauf, in
welchen Situationen Leon sich auf die zuvor‘beschriebene Art und Weise verhielt und nahmen sich




cht wie gewohnt ein zweites oder drittes Mal zu ermahnen, sondern anstelle dessen

. dern in seiner Nihe, die sich nach den Regeln verhielten, Aufmerksamkeit zu schenken und sie
Km:] ben. In gleicher Weise reagierten die Fachkrifte auf Leon, wenn er sich in alltaglichen Situa-
£ gn mit etwas beschaftigte, ohne von sich aus Aufmerksamkeit auf sich zu lenken. Nach weni-
tlg: Wochen stellte das Team fest, dass Leon ein »anderes Kind« geworden war, aber dass auch
f;e sich im Umgang mit Leon verandert hatten.

Die Beobachtungen von Leon fiihrten in erster Linie zur Planung von Handlungsschritten fiir das
gesamte Team. Sie halfen den Fachkréften dariiber hinaus, Leon hewusster wahrzunehmen und zu
erkennen, in welchen Situationen und mit welchen Interessengebieten er sich gerade intensiv
beschéftigt. Aufgrund der erweiterten Wahrehmung konnten die Fachkrafte so auf Leon gezielter

gieren und ihn starken.

yor, Leon Nt

red

Der »Progressive Filter«

Das Verhiltnis zwischen alltdglichem Beobachten und Handeln und der systematischen Aufzeich-
nung, Auswertung und Dokumentation von Beobachtungen im Verfahren der »learning stories«
erlautert Carr mithilfe der Metapher eines »progressiven Filters«.* Entsprechend der Tatsache, dass
wir stindig unterschiedlichsten Eindriicken ausgesetzt sind, nimmt das Wahrnehmen den breites-
ten Raum ein. Nicht alle diese Wahmehmungen dringen ins Bewusstsein und werden damit zu
einem Erkennen. Hier findet ein erster Selektionsprozess statt. Zu einer zweiten Selektion kommt
es unvermeidlich, weil wir nicht auf alles, was wir erkennen, reagieren kdnnen oder wollen.

Der »Progressive Filter« nach Carr:

-~

¥

Wahrnehmen
Erkennen
Reagieren
Dokumentieren
Austauschen

N

o

Diese Abfolge von Wahrnehmen und Erkennen, was ein Kind gerade tut, und spontan darauf zu
reagieren ist das »Alltagsgeschaft« der Fachkrifte, das im padagogischen Alltag standig ablauft. Mit
dem Verfahren der »Bildungs- und Lerngeschichten« werden nun fiir wenige Situationen Wahrneh-
men und Erkennen aus dem alltiglichen Vollzug herausgehoben und das Dokumentieren und der
Austausch mit anderen dem Reagieren im Sinne der Planung ndchster Schritte vorangestellt. Diese
Distanzierung von eingeschliffenen Abldufen, die sorgfaltige, detaillierte Wahrmehmung und ihre
Aufzeichnung, das Erkennen aufgrund einer systematischen Auswertung und der Austausch mit
anderen erdffnen neue Interpretations- und Handlungsrdume und helfen, qualifizierter wahrzuneh-
men, womit ein Kind sich gerade befasst, und wie es in seinen Bildungs- und Lernprozessen am
besten begleitet und unterstitzt werden kann. Eigene Eindriicke von einem Kind werden verglichen
und ergiénzt durch die Sicht anderer Fachkrifte. Auch der Dialog mit den Eltern und dem Kind selbst

——

16 Vortrag von Carr in Miinchen, September 2005

Konzeptionelle Grundlinien des Ansatzes IEEE————
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wird dadurch viel intensiver und tragt in hohem MaRe dazu bei, das Kind umfassender einschit-
zen und unterstiitzen zu kénnen. Die Dokumentation, der Austausch und der Riickblick auf bereits
Erlebtes sind auch von besonderer Bedeutung, weil sie dem Kind die Moglichkeit erdffnen, auf
Lernsituationen und Lernprozesse zuriickzublicken und sie mit padagogischen Fachkriften, Eltern
und anderen Kindern zu teilen und zu besprechen.

Die Erfahrung zeigt, dass das aufwdndige Vorgehen, das mit der Beobachtung, Auswertung, Doku-
mentation, dem kollegialen Austausch und der Planung niachster Schritte fiir einzelne Situationen
verbunden ist, dazu fiihrt, dass die eingangs erwahnte permanente Abfolge von Wahrnehmen,
Erkennen und Reagieren auch in Alltagssituationen qualifizierter wird. Der Gewinn dieses Verfah-
rens bleibt nicht auf die wenigen Planungen aufgrund systematisch ausgewerteter Beobachtungen
beschrdnkt, sondern libertragt sich auf den ganzen pddagogischen Alltag und die Kooperation zwi-
schen allen Beteiligten.



Orientierungshilfe IS

orientierungshilfe

pedeuiung des Ansatzes

Welcher Gewinn ergibt sich jeweils fir das Kind, die pddagogische Fachkraft, das Team und die
Eltern, wenn in der Einrichtung beobachtet und dokumentiert wird?

Gewinn flr das Kind

» Es wird systematisch darauf geachtet, dass alle Kinder Aufmerksamkeit, Wertschatzung und Aner-
kennung erfahren.

« Die individuellen Starken, Interessen, Fortschritte und Bediirfnisse des einzelnen Kindes werden
wahrgenommen und geftrdert.

« Der Dialog zwischen Kind und pddagogischer Fachkraft wird intensiver.

« Die Kinder werden an der Zusammenstellung von Dokumentationen beteiligt und erhalten da-
durch ein Mitspracherecht.

¢ Die Kinder erhalten einen Einblick, mit welchen Strategien sie ihre Interessen verfolgen und wie
sie lernen.

Gewinn fiir die pddagogische Fachkraft

s Die Fachkraft erhilt Einblick in die Entwicklungsprozesse der Kinder (aktuell und langfristig) und
lernt sie dadurch besser kennen.

+ Die padagogische Fachkraft erweitert ihre Beobachtungs- und Reflexionsfahigkeit sowie ihre Ein-
schatzmoglichkeiten von Kindern.

» Das Verfahren hilft, das Lernen von Kindern besser zu verstehen.

» Der Blick fir das einzelne Kind scharft sich.

» Die Fachkraft erhilt die Moglichkeit, ihre eigene pddagogische Arbeit zu hinterfragen und uber
ihre Praxis nachzudenken.

* Das Verfahren bietet die Grundlage fiir einen professionellen Informationsaustausch mit den Eltern.

¢ Das Verfahren bietet die Grundlage zur Unterstlitzung bzw. Férderung der Lernprozesse von Kin-
dern und gibt Hilfestellung fiir die Planung bildungs- und entwicklungsforderlicher Manahmen.

® Der Dialog mit dem Kind intensiviert sich.

Gewinn flir das Team

* Das Verfahren ermdglicht eine intensivere fachbezogene Kommunikation.

¢ Das Verfahren schafft die Grundlage fiir einen Austausch von Informationen tber einzelne Kinder.

» Das Verfahren stirkt die gegenseitige Wertschatzung fir die padagogische Arbeit und schafft
mehr Transparenz nach innen.

¢ Die Professionalitdt des Teams in der AuRendarstellung wird befordert.

Gewinn fiir die Eltern

° Die Eltern erleben die Kindertageseinrichtung als Bildungsstdtte.

® Die Eltern erhalten detaillierte Informationen iiber die Lern- und Entwicklungsprozesse ihres Kindes.
(»Mein Kind wird gesehen.«)

¢ Die »Bildungs- und Lerngeschichten« kdnnen als Ausgangspunkt fiir den Erfahrungsaustausch mit
den padagogischen Fachkraften dienen.

° Die Eltern erlangen iiber die »Bildungs- und Lerngeschichten« evtl. ein »anderes« Bild von ihrem
Kind bzw. sehen ihr Kind méglicherweise in einem aglderen Licht.
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Orientierungshilfe

Die fiinf Lerndispositionen

Die nachfolgenden Aspekte dienen als Orientierungshilfe fiir die gemeinsame Erarbeitung des
Themenkomplexes. Es ist eine Beispielsammlung, die nicht alle Moglichkeiten enthalt und je
nach Beobachtungssituation zu erganzen ist. Nicht alle Beispiele treffen auf jede beobachtete
Situation zu. Manche Beispiele lassen sich mehreren Lerndispositionen zuordnen.

Woran kdnnen die einzelnen Lerndispositionen bei dem Kind erkannt werden?

Interessiert sein

Das Kind

... ndhert sich Dingen oder Personen an.

... richtet seinen Blick auf etwas.

... wendet sich Dingen oder Personen aufmerksam zu.
... sucht sich selbst eine Aufgabe.

... nimmt Angebote wabhr.

... fragt nach etwas.

... hort aufmerksam zu.

... beobachtet etwas.

.. macht groBBe Augen.

... bleibt mit dem Blick an einer Sache hangen.

Engagiert sein

Das Kind

... setzt sich mit Dingen und Personen aktiv auseinander.

... ist in seiner Aktivitat vertieft und ldsst sich nicht durch andere Kinder oder umgebende Reize von
seiner Tatigkeit ablenken (kehrt immer wieder zu seiner Tatigkeit zuriick).

... ist konzentriert. Die Augen bzw. die Kérperhaltung des Kindes sind auf das Zentrum seines Interes-
ses gerichtet. Die Tatigkeit ist begleitet von spontanen AuBerungen (verbale AuBerungen, Staunen).

... zeigt bei seiner Beschiftigung Zufriedenheit, Freude und Spaf3. Es geniet das Tun/ZuhGren oder
betrachtet bzw. befiihlt zufrieden sein Werk.

... stellt weiterfiihrende Fragen zum Interessensgegenstand.

... wiederholt seine Tatigkeit.

... vergisst die Zeit, ist ganz versunken in sein Tun.

... probiert etwas aus, entwickelt eine neue Idee.

... zeigt korperliche Spannung, z.B. gestreckter oder gebeugter Korper, rote Wangen, leicht geéffne-
ter Mund usw.

Standhalten bei Herausforderungen und Schwierigkeiten

Das Kind

... stellt sich einer Herausforderung.

... versucht herauszufinden, worin das Problem besteht.

... gibt trotz Z6gemn nicht auf und startet einen neuen Versuch.
... kehrt nach einer Pause wieder zuriick.
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probiert verschiedene Wege und Moglichkeiten aus.

yifft Entscheidungen.

entwickelt Alternativen.

" pezieht vorausschauend magliche Schwierigkeiten in sein Handeln mit ein.
" pittet um Rat oder Hilfe und stellt Fragen.

schaut sich bei anderen Losungsstrategien ab.

_entwickelt eigene Losungsstrategien.

_formuliert bei Auseinandersetzungen seine eigenen Interessen.
_lasst sich nicht drdngeln, bleibt bei dem eigenen Rhythmus.
. halt Frust aus.

_.ist hartnéckig.

_.verteidigt eigene Interessen.

..geht an seine Grenzen.

_.macht nach einer Enttduschung oder Stdrung weiter.

Sich ausdriicken und mitteilen

Das Kind

__versucht, sich auf verschiedene Arten auszudriicken.

.. zeigt Geflinlsregungen, singt oder malt.

... duBert Geflihle und Ideen.

... gibt Auskunft tiber seine Person.

... vertritt einen eigenen Standpunkt.

... zeigt Interaktionsbereitschaft.

.. wahlt einen Interaktionspartner aus.

..nimmt seine Interaktionspartner wahr (deren Bediirfnisse, Interessen, Ideen, Gefiihle).
..sucht Kontakt zu anderen. Das Kind nimmt Kontakt zu anderen auf.
.. reagiert auf Blicke, Gesten und die Korperhaltung von anderen.

... interessiert sich fiir die Ausdrucksformen anderer und reagiert auf diese.
... zeigt Freude an der Interaktion.

... macht Rollenspiele.

... zeigt Begeisterung Uber Erfolge.

.. gibt seiner Freude spontan Ausdruck

.. macht auf sich aufmerksam.

...entwirft oder zeichnet Plane.

... stellt Fragen.

.. zieht sich zuriick.

An der Lerngemeinschaft mitwirken und Verantwortung dbemehmen
Das Kind

- interessiert sich fiir die Ideen anderer.

- hort dem zu, was andere mitteilen wollen.

- greift AuRerungen auf und geht darauf ein.

-~ Widmet sich mit anderen gemeinsam einer Sache.

! - entwickelt Ideen und macht Vorschlédge fur gemeinsame Aktivitaten.
- greift Vorschldge anderer auf.

- Macht selbst Vorschldge.

- findet heraus, was andere wollen.
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... entwickelt etwas gemeinsam mit anderen.

... bringt seine eigenen Kompetenzen zur gemeinsamen Ldsung ein.

... lasst andere zu Wort kommen.

... erkennt, dass andere eine andere Sichtweise haben kdnnen.

... spricht mit anderen tiber deren Bedirfnisse, Wiinsche, Vorstellungen, Wissen und Fahigkeiten.
... interessiert sich dafiir, was andere gemacht haben und wie sie es gemacht haben.

... tut etwas dafiir, dass die Unterhaltung und der Spielfluss aufrechterhalten bleiben.

... kann sich auf die Perspektive von anderen einstellen.

... begriindet eigene Ideen, Wiinsche und Verhaltensweisen und fordert andere Kinder auf, ihr Ver-

halten zu begriinden.

... handelt mit anderen aus, was gelten soll.

... zeigt Kompromissbereitschaft.

.. hilft anderen Kindern.

... tut etwas dafiir, die Gruppe zusammenzuhalten.

... sucht gemeinsam mit anderen nach Lésungen fiir Probleme.
... baut Briicken, um zu Gemeinsamkeiten zu kommen.

... ist bereit, sich mit Vorstellungen von Gleichheit, Gerechtigkeit und Unrecht auseinanderzusetzen.
... wehrt sich gegen Vorurteile und diskriminierendes Verhalten.
... teilt etwas mit anderen Kindern.

... verhandelt oder verteilt Aufgaben.

... denkt fiir andere mit.

... fragt »Spielst Du mit?« oder »Darf ich mitspielen?«
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