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Zusammenfassung

Kindergérten und Grundschulen im baden-wiirttembergischen Modellpro-
jekt ,,Bildungshaus 3 — 10* verzahnen einen Teil ihrer padagogischen Ar-
beit, indem Kinder in institutionsiibergreifenden und jahrgangsgemischten
Angeboten miteinander lernen und spielen. In der Intensitédt der Kooperati-
on geht dieses Projekt iiber viele andere Modellvorhaben hinaus. Der Arti-
kel nimmt das Spannungsfeld in den Blick, in dem sich die Akteure in ihrer
Zusammenarbeit bewegen: Einerseits die Moglichkeiten, die sich durch
dhnliche didaktische Ansdtze bieten und andererseits die Schwierigkeiten,
welche durch die Verschiedenheit der Systeme Kindergarten und Schule
entstehen (kdnnen).

Schlagworte: Didaktik, Kindergarten, Grundschule, Kooperation, ,,Bil-
dungshaus 3 — 10

On the possibilities and limits of an intensive cooperation between kinder-
garten and primary school

Abstract

In the project “Bildungshaus 3 — 10,” kindergartens and primary schools are
actively linking part of their pedagogical work. Children learn and play to-
gether in groups involving both kindergarten and primary school children,
thus mixing the two institutions and different age groups. This article fo-
cuses on the area of conflict that defines the cooperation: the existing paral-
lels in pedagogical methods and the many differences in the respective so-
cietal mandates, the general framework, and the concrete working condi-
tions of teachers and educators.
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1 Einleitung

Die Intensivierung der Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschule beschaftigt
derzeit viele Bundesldnder und zahlreiche Modellprojekte. Das weitreichendste Projekt
wird aktuell in Baden-Wiirttemberg durchgefiihrt. Im ,,Bildungshaus 3 — 10 verzahnen
Kindergérten und Grundschulen einen Teil ihrer pddagogischen Arbeit. Kinder lernen
und spielen in institutionsiibergreifenden und jahrgangsgemischten Angeboten miteinan-
der.

In der Praxis der 32 Modellstandorte — wissenschaftlich begleitet vom ZNL Trans-
ferZentrum fiir Neurowissenschaften und Lernen der Universitit Ulm' — finden sich viele
Beispiele, in denen sowohl Kinder als auch Fachkréfte im gemeinsamen Lernen und Spie-
len voneinander profitieren®. Es zeigen sich allerdings auch Grenzen der Verzahnung
aufgrund der bestehenden Strukturen.

Ausgehend von der Wahrnehmung, dass diese Grenzen in der Umsetzung vieler Mo-
dellprojekte nur unzureichend thematisiert werden, soll im vorliegenden Artikel der Frage
nachgegangen werden, ob eine gemeinsame Didaktik fiir Kindergarten und Grundschule
moglich und notwendig wire und welche Schwierigkeiten bedacht werden miissen, wenn
sich zwei in ihren Grundstrukturen so unterschiedliche Institutionen miteinander verzah-
nen.

Nach einer kurzen Darstellung des Entstehungshintergrunds des Modellprojekts ,,Bil-
dungshaus 3 — 10“ und einem Uberblick iiber dhnliche nationale und internationale An-
sitze werden Ankniipfungspunkte zwischen der Didaktik der Sozialpddagogik und der
Grundschule herausgearbeitet, die eine Verzahnung der piddagogischen Arbeit ermogli-
chen wiirden. Anschliefend wird auf Unterschiede zwischen den Systemen Kindergarten
und Grundschule hingewiesen. Die Machbarkeit einer Verzahnung der pddagogischen
Arbeit vor diesem Hintergrund wird im Fazit des Artikels diskutiert.

2 Auftrag ,Bildungshaus 3 — 10“

2.1 Aktualitat des Themas

In den letzten Jahren wird immer hdufiger konstatiert, dass Kinder in ihren Fahigkeiten
und Lernvoraussetzungen heterogener werden. Studien zeigen, dass Kinder z.B. mit sehr
unterschiedlichen Lese- und Rechenkenntnissen eingeschult werden. Diese Entwick-
lungsunterschiede werden in der Schule oft nicht geringer, sondern manifestieren sich’.
Bei der Suche nach Ursachen fiir die zunehmende Verschiedenheit der Lernausgangsla-
gen, werden vermehrt die ,,verdnderte Kindheit* und die sich stirker ausdifferenzieren-
den, pluralen Lebensweisen, in denen Kinder unterschiedliche Anregungen erfahren, an-
gefiihrt.

In zuriickliegenden Bildungsdebatten richtete sich der Fokus zunehmend auf die Be-
reiche Kindergarten und Grundschule. Mehr denn je wird von beiden Institutionen ein
konstruktiver Umgang mit der Verschiedenheit der Kinder erwartet. Auch die demogra-
fische Entwicklung spielte fiir die Implementierung des Modellprojekts ,,Bildungshaus 3
— 10* eine Rolle (vgl. Sambanis 2009). Diese betrifft hdufig die landlichen Regionen, wo



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 4-2012, S. 443-455 445

eine SchlieBung von Kindergarten und/oder Grundschule fiir Kinder (und Eltern) léngere
Fahrtwege und fiir Kommunen einen Verlust an Attraktivitét fiir (zuziehende) Familien
bedeutet. Zudem stellen Bildungseinrichtungen haufig Kulturtrdger fiir den ganzen Ort
dar. Diese Situation wird auch in der Politik als Problem wahrgenommen, fiir das Losun-
gen gesucht werden. Ein moglicher Weg vor Ort konnte die enge Verzahnung von Bil-
dungseinrichtungen wie Kindergarten und Grundschule sein.

2.2 Nationaler und internationaler Bezug

Ein Ziel vieler internationaler und nationaler Bildungssysteme ist ein flieBender Uber-
gang fiir Kinder vom Kindergarten in die Grundschule. Eine Herausforderung stellt dabei
die Herstellung von Anschlussfahigkeit der beiden Institutionen dar. Relevante Kriterien
fiir die konkrete Umsetzung und das Erreichen des Ziels sind u.a. die flexible Gestaltung
der Schuleingangsstufe sowie die vertiefte Kooperation von Kindergarten und Grund-
schule auf verschiedenen Ebenen.

Unterschiedliche Formen der Schuleingangsstufen, die eine groitmogliche Flexibili-
tat gewdhrleisten, wie sie inzwischen auch in Deutschland angestrebt werden, finden sich
bereits in Frankreich, Grofbritannien und der Schweiz (vgl. OECD 2004). In Frankreich
sind Lernangebote flir Kinder im letzten Kindergartenjahr sowie der ersten und zweiten
Klasse der Grundschule lédngst etabliert, in GroBbritannien lernen Kinder in der Grund-
schule sechs Jahre gemeinsam. In der Schweiz werden im Rahmen eines Modellprojekts
die letzte Kindergartenstufe und erste bzw. zweite Primarstufe zu Grund- bzw. Basisstu-
fen unabhingig vom Lern- und Entwicklungsstand der Kinder zusammengefiihrt (vgl.
Birriu.a. 2007).

Fiir eine gelingende Anschlussfahigkeit von Grund- und Vorschulbereich wird auf3er-
dem eine Intensivierung der Vorschulerziehung und eine engere Zusammenarbeit von
Kindergarten und Schule gefordert (vgl. Faust-Siehl/Speck-Hamdan 2001). Uber eine
gemeinsame Ausbildung von Erzieher/innen und Lehrer/innen, wie in Frankreich und der
Schweiz in Teilbereichen bereits verwirklicht, kann fiir jede Fachkraft grundlegendes
Wissen zu Bildung und Erziehung von vier- bis achtjdhrigen Kindern verfiigbar gemacht
werden. Erzieher/innen und Lehrer/innen avancieren so zu einem multiprofessionellen
Team.

Die Abstimmung von Bildungsplénen aus dem Elementar- und Primarbereich ist ein
weiterer Aspekt zur Anschlussfiahigkeit der Institutionen. Wihrend Bildungspliane in
Finnland, Osterreich und der Schweiz bereits eine Verkniipfung von Entwicklungs- und
Fachbereichen sowie didaktischer Ansétze vorsehen (vgl. Karnatz 2008; Birri u.a. 2007),
sind in Deutschland bisher nur in einzelnen Bundesldndern wie Hessen und Thiiringen
die Bildungsplidne verbunden (vgl. Deutscher Bildungsserver 1996-2011). Die Bemiihun-
gen um ein abgestimmtes Gesamtkonzept kindlicher Bildung in unterschiedlichen Lan-
dern zeigt die hohe Relevanz einer konstruktiven Gestaltung des Ubergangs vom Kinder-
garten in die Grundschule. Die Begleitung der Entwicklung von Kindern bis hin zu einem
flieBenden Ubergang in das institutionelle Lernen ist eine gemeinsame Aufgabe von Kin-
dergarten und Grundschule. Die dafiir notwendigen Schritte konnen auf der Grundlage
von wissenschaftlich evaluierten Projekten wie z. B. der Grund- und Basisstufen in der
Schweiz oder dem ,,Bildungshaus 3 — 10 in Baden-Wiirttemberg identifiziert werden.
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2.3 Projektbeschreibung und Projektrahmen

Das ,,Bildungshaus 3 — 10 ist ein auf sieben Jahre (2007-2014) angelegter Modellver-
such des Ministeriums fiir Kultus, Jugend und Sport (MKJS) in Baden-Wiirttemberg und
besteht aus 32 Bildungshdusern mit jeweils einer Grundschule und mindestens einem
Kindergarten (vgl. Sambanis/Arndt/Hille 2011). Die Modellstandorte weisen in ihrer An-
zahl, Grofie und Rahmenbedingungen Unterschiede auf und bilden damit die existierende
Heterogenitdt von Kindergirten und Grundschulen ab. Die Verschiedenheit der Modell-
standorte ist vom MKIS intendiert, um die enge Kooperation zwischen Kindergarten und
Grundschulen unter verschiedenen Rahmenbedingungen zu erproben. Im Ausschrei-
bungstext fiir das ,,Bildungshaus 3 — 10 wurden den teilnehmenden Kindergérten und
Grundschulen bewusst nur wenige Vorgaben gemacht. Einerseits betrat das MKJS mit
seinem Vorhaben weitgehend Neuland, andererseits hatte die Offenheit des Konzepts
strategische Griinde, da ein erklértes Ziel fiir die Zusammenarbeit von Kindergarten und
Grundschule ist, ,,neue Modelle zu finden und in der Praxis zu erproben (Ministerium
fiir Kultus Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2007, S. 1).

Die wenigen Vorgaben, die sich in der Ausschreibung finden, betreffen vor allem die
Rahmenbedingungen der Bildungshausangebote (vgl. ebd.):

Abb. I: Vorgaben im Modellprojekt ,,Bildungshaus 3 — 10"

»Bildungshaus 3 - 10“

Die Individuali- Die Entwick- Die Angebote Die Angebote An den Ange-
tat jedes Ent- lungsprozesse werden von ,decken Bil- boten nehmen
wicklungspro- der Kinder sol- Padagogen/ dungsziele von ,mindestens
zesses wird len kontinuier- Padagoginnen Orientierungs- Kinder des letz-
betont und es lich beobachtet aus Kindergar- und Bildungs- ten Kindergar-
soll eine Orien- und dokumen- ten und Grund- plan ab“ und tenjahres und
tierung ,an den tiert werden. schule gemein- finden der Klasse 1
Voraussetzun- Auf dieser sam ,vorberei- ,dauerhaft und der Grund-
gen, Potenzia- Grundlage sol- tet, durchge- regelmaig"” schule* teil,
len und Talen- len ,regelma- fuhrt und re- statt. Bildungshauser
ten und dem Rige Entwick- flektiert”. werden aufge-
jeweils eigenen lungsgespra- fordert, diese
Tempo des che (...) mit Altersspanne
einzelnen Kin- den Erzie- mit der Zeit
des" stattfin- hungsberech- ,deutlich dar-
den. tigten” stattfin- Uber hinaus” zu
den. erweitern.
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Das Modellprojekt ,,Bildungshaus 3 — 10 erhebt den Anspruch, Kindern in ihrer Indivi-
dualitét gerecht zu werden. Erhofft wird, dass die erhohte Heterogenitit der Kinder in den
Bildungshausgruppen bei den padagogischen Fachkréften dazu fiihrt, ein Bewusstsein fiir
die Vielfalt der Fahigkeiten und Interessen zu erzeugen, welches zu mehr innerer Diffe-
renzierung fiihrt. Wie das Modellprojekt ,,Schulanfang auf neuen Wegen* zeigt, kann ein
wahrgenommener Anstieg der Heterogenitét zu positiven Verdnderungen im Bereich Di-
daktik/Methodik fiithren (vgl. Arbeitskreis Wissenschaftliche Begleitung Schulanfang auf
neuen Wegen 2006, S. 94).

3 Didaktik aus Sicht der Schul- und Sozialpadagogik

Durch die Verzahnung von Kindergarten und Grundschule entstehen im ,,Bildungshaus 3
— 10 neue Handlungsrdume. Padagogische Fachkréfte werden in ihrer gemeinsamen
Praxis mit neuen padagogischen und didaktischen Fragen konfrontiert.

Néhert man sich einer gemeinsamen Didaktik von Kindergarten und Grundschule
theoretisch, zeigen sich Ankniipfungspunkte, aber auch grundlegende Unterschiede. Das
folgende Kapitel geht daher zunéchst aus theoretischer Sicht auf den Didaktikbegriff der
Schul- und Sozialpidagogik, insbesondere der konstruktivistischen Didaktik?, ein. Mit
Blick auf das Modellprojekt ,,Bildungshaus 3 — 10 werden anschlieBend die Aspekte
Selbsttitigkeit und Altersmischung herausgegriffen und deren Entwicklung und Umset-
zung in Schule und Kindergarten erldutert.

3.1 Didaktik unter konstruktivistischer Perspektive

In der Schul- und Lernforschung haben sich verschiedene theoretische Ansétze der Di-
daktik entwickelt. Als Grundlage fiir die Konzeption des ,,Bildungshaus 3 — 10 kann
speziell die konstruktivistische Didaktik gelten, da deren Prinzipien mit den Zielen des
Modellprojektes und den daraus folgenden Arbeitsweisen vereinbart werden konnen.
Durch die Arbeit in altersheterogenen Gruppen sollen Lernarrangements entwickelt wer-
den, die auf die spezifischen Interessen der Kinder eingehen und damit zur individuellen
Forderung der Kinder beitragen.

Aus konstruktivistischer Perspektive gilt Lernen als ein situierter, selbstgesteuerter
und aktiver Prozess. Lernprozesse entstehen durch das eigenstindige Konstruieren von
Wissen und die Verdnderung vorhandener kognitiver Vorstellungen. Ein konstruktivisti-
scher Unterrichtsansatz geht vom Lernenden als aktiv Handelnden aus. Die Aufgabe des
Lehrenden ist es, den Konstruktionsprozess zu unterstiitzen, indem er eine entsprechende
Lernumgebung bietet (vgl. Gerstenmaier/Mandl 1995), Anleitung fiir den Wissenserwerb
gibt und die aufbauenden Tatigkeiten in eine gewisse Richtung fiihrt (vgl. Méoller 2001,
S. 20). Unterschiedliche Lernformen im Unterricht, wie das situierte, entdeckende, sozia-
le sowie das selbsttitige Lernen, konnen dabei die Konstruktion von Wissen anregen.
Moller (2001) pladiert im Sinne eines effektiven Unterrichts fiir einen konstruktivisti-
schen Unterrichtsansatz mit instruktiven Anteilen. Fiir die konkrete Umsetzung dieser
Forderung im Unterricht dienen das Scaffolding oder die Beachtung der Zone der néchs-
ten Entwicklung (vgl. Wygotski 1987).
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Im Vergleich zum schulischen Bereich, in dem die Didaktik eine lange Tradition hat,
erkannte man deren Notwendigkeit in der Sozialpadagogik erst spit. Dies spiegelt sich in
der im Gegensatz zur Schulpddagogik verhdltnismiBig geringen Anzahl an Veroffentli-
chungen zur Didaktik der Sozialpddagogik wider. Dabei ist die Tendenz erkennbar, aus
der Schuldidaktik ,,allgemeine Strukturelemente einer Didaktik herauszufiltern® (Schil-
ling 1995, S. 21f.) und diese auf die Didaktik der Sozialpddagogik zu iibertragen. Auch in
der Sozialpadagogik wird der Begriff der Didaktik weit gefasst. Sie kann als offen be-
zeichnet werden, da sie sich gegen rezeptartig verstandene Methoden wendet und ver-
schiedene Modelle und Vorgehensweisen der didaktischen Analyse anbietet (vgl. Ernst
2005, S. 391)).

Einer der bedeutsamsten Ansdtze im Rahmen der sozialpidagogischen Didaktik ist
der Situationsansatz, der dem Grundsatz, pddagogische Arbeit auf Situationen zu bezie-
hen, folgt. Interessen, Fragen sowie Probleme der Zielgruppe werden als Lernsituation
genutzt (vgl. Ernst 2005, S. 27f.). Die Situationsanalyse als zentraler Bestandteil orien-
tiert sich an den aktuellen Beobachtungen und bezieht die Umwelt der Zielgruppe sowie
die Rahmenbedingungen mit ein (Schritt 1: Analysieren). Auf dieser Basis werden erste
Schliisse fiir die Planung gezogen, Umsetzungsmoglichkeiten gesucht und Hypothesen
formuliert (Schritt 2: Planen). Die im Vorfeld festgelegte Vorgehensweise miindet in die
praktische Umsetzung (Schritt 3: Handeln). Dies lédsst nicht nur Schliisse auf die Reali-
sierbarkeit zu, sondern bietet wiederum die Mdglichkeit zur Beobachtung. Mit der Aus-
wertung dieser Beobachtungen, die in die erneute Analyse flieBt (Schritt 4: Auswertung),
schlie3t sich der (Regel)kreis (vgl. Ernst 2005, S. 27, 57-61).

3.2 Ansatze zur Didaktik von Schul- und Sozialpadagogik

Sowohl die konstruktivistische Didaktik als auch der Situationsansatz vermitteln Grund-
schule und Kindergarten pddagogische Handlungsansétze, wie sie sich in der Selbsttétig-
keit und Altersmischung zeigen. Beide stellen Kernelemente im ,,Bildungshaus 3 — 10
dar und werden darum im Folgenden ndher beschrieben.

3.2.1 Selbsttatigkeit

Entsprechend dem Bild vom Kind als aktiver Mitgestalter seiner Bildung und Entwick-
lung in der Reformpidagogik®, beschrieben bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts Pada-
gogen und Psychologen wie Montessori, Piaget und Steiner die selbsttitige Auseinander-
setzung des Kindes mit seiner Umwelt. In den daraus resultierenden reformpidagogi-
schen Erziehungskonzepten wird vom natiirlichen Bediirfnis des Kindes nach Selbststén-
digkeit und Unabhéngigkeit ausgegangen. Bildung ist ein Konstruktionsprozess, bei dem
sich das Kind seine Welt aktiv erschliet. Aufgabe des Erwachsenen ist es aus Sicht der
Reformpadagogen, das Kind bei seiner Selbstbildung zu unterstiitzen, indem er eine
Umwelt gestaltet, deren rdumliche, materielle und situative Bedingungen die kindlichen
Bildungsprozesse fordern (vgl. Ministerium fiir Kultus Jugend und Sport Baden-Wiirt-
temberg 2006, S. 20; Schlecht u.a. 2008, S. 9).

Diese Ansicht gilt in Theorie und Praxis der Elementarpddagogik bis heute. Die Rolle
des Erwachsenen ist dabei jedoch uneinheitlich. So beschreibt Schdfer (2001) friihkind-
liche Bildung als von Beziehungen ausgehend, die das Kind zu seiner Umwelt herstellt.
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Der Erwachsene kann aus seiner Sicht in vier Bereichen zu den Bildungsprozessen des
Kindes beitragen:

— Unterstiitzung der Eigenstindigkeit des Kindes

— Beobachtung von und Austausch mit dem Kind

— Wahrung der kindlichen Wiirde und Autonomie

— Gestaltung einer ,,vorbereiteten Umgebung® (Montessori).

Auch der bayerische Bildungs- und Erziehungsplan fiir Kinder in Tageseinrichtungen be-
tont die Bedeutung des Austausches zwischen Kind und Erwachsenem. Er weist dem Er-
wachsenen dabei allerdings eine stirkere Bedeutung zu, da dem zugrundliegenden Ver-
stindnis zufolge Bildung ,,nur in Interaktion, im kommunikativen Austausch und im ko-
konstruktiven Prozess* (Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung
Familie und Frauen/ Staatsinstitut fiir Friihpddagogik Miinchen 2006, S. 24) stattfindet.

Im Kontext von Unterricht und Schule umfasst Selbsttétigkeit, ahnlich wie im Kin-
dergarten, ,,das Bemiihen von Lernern sich aktiv an der Lernorganisation zu beteiligen,
wobei das Mal} der Eigenverantwortlichkeit wachsen sollte* (Eickhorst 1998, S. 11). Im
selbsttitigen Tun entwickelt der Einzelne seine Personlichkeit und kann Vorlieben und
Interessen entdecken, denen er im Lauf seiner Lernbiografie nachgehen kann. Um Lern-
strategien, die auf Selbsttitigkeit beruhen, entwickeln zu kénnen, brauchen Kinder Frei-
rdume. Diese sollen durch offenen Unterricht ermdglicht werden. Ein Mindestanspruch
ist dabei die aktive Auseinandersetzung des Lernenden mit dem Lerngegenstand. Aller-
dings ist das Konzept des offenen Unterrichts vage, konnen darunter doch verschiedens-
te Methoden des Unterrichtens verstanden werden. Um die Definitionsproblematik zu
umgehen, wird die gemeinte Offenheit im Unterricht heute genauer beschrieben und er-
lautert. Mit Freier Arbeit, Wochenplanunterricht, Projektunterricht, Lernzirkel, Lernthe-
ke und Werkstattunterricht werden Unterrichtsformen benannt, die zumindest eine ge-
wisse Offenheit von Handlungen im Unterricht bestimmen (vgl. Lipowsky 1999). In der
Diskussion um offenen Unterricht erschien dieser zunéchst als vermeintliches Gegen-
gewicht zum instruktionalen Unterricht immer als guter Unterricht. In neueren Studien
wird allerdings je nach Lernvoraussetzungen, Klassensituation und Unterrichtsinhalten
fiir die Notwendigkeit einer Unterstiitzung der Lernenden durch den Lehrenden mit ent-
sprechender Strukturierung des Lerninhalts pladiert (vgl. Hardy u.a. 2006; Kunter
2005).

3.2.2 Alters- und Jahrgangsmischung

Altersmischung im Kindergarten wird in vielféltigen Variationen praktiziert. Genaue
Kenntnisse iiber das jeweilige Kind sind in altersgemischten Gruppen eine wichtige Vor-
aussetzung fiir eine angemessene Begleitung der Kinder. Eine hohe Sensibilitdt der Er-
zieher/-innen fiir die Individualitidt der Kinder ist ebenso unverzichtbar wie anregende
Lernumgebungen mit entwicklungsférdernden Anreizen und Materialien.

Wihrend Altersmischung im elementarpddagogischen Bereich ein fester Bestandteil
des Konzepts ist, kristallisiert sich im primarpadagogischen Bereich erst in den letzten
Jahren ein Trend zu altersgemischten Gruppen heraus. Sie stellen eine zentrale Kompo-
nente bei der zunehmenden Umgestaltung der Einschulung hin zur flexiblen und integra-
tiven Schuleingangsphase dar (vgl. 2.2) (vgl. Hahn/Berthold 2010, S. 5). Motiv fiir diese
Entwicklung ist zum einen der vor allem in léndlichen Gebieten beobachtbare Schiiler-
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riickgang (vgl. 2.1). Zum anderen wird ausgehend von reformpidagogischen Uberlegun-
gen zunehmend die historisch tief verankerte Annahme in Frage gestellt, dass schulisches
Lernen nur in altershomogenen Jahrgangsklassen sinnvoll stattfinden kann (vgl. Hahn/
Berthold 2010, S. 7). Das Konzept des altersgemischten Lernens strebt eine Unterrichtssi-
tuation an, in der Heterogenitit als Chance genutzt wird und als ,,Motor fiir soziales und
sachbezogenes Lernen* (Rofthach 2007, S. 80) fungiert.

In der Literatur sind die Argumente fiir oder gegen das Prinzip der Jahrgangsmi-
schung zahlreich (vgl. Kucharz/Wagener 2007; Laging 2007). Praxisberichten zufolge
lernen jiingere Kinder von ilteren, die kognitiv, motorisch, sozial und sprachlich meist
weiter entwickelt sind. Allerdings wird die Unterstiitzung der dlteren Kinder nicht immer
angenommen. Das Bestreben, auch etwas ,,allein® zu kénnen und sich damit von &lteren
abzugrenzen, spornt jiingere Kinder zusitzlich an und fordert sie in ihrer Selbstidndigkeit
(vgl. De Boer 2007). Aber auch iltere Kinder konnen von jiingeren profitieren: Sie ,,lernen
durch Lehren®. Zugleich konnen sie an Selbstvertrauen gewinnen. Den genannten Begriin-
dungen fehlt jedoch oftmals die empirische Bestitigung® (vgl. Rofbach 2007, S. 87).

Altersmischung ist weder im Kindergarten noch in der Schule ein pddagogischer
,wSelbstlaufer”. Entsprechende Rahmenbedingungen, wie eine angemessene Gruppengro-
Be und hohe fachliche und fachdidaktische Kenntnisse der Fachkrifte sind fiir eine gelin-
gende Altersmischung notwendig. Nicht nur systematische Beobachtung und Dokumen-
tation miissen gewéhrleistet sein. Voraussetzung ist auch eine intensive Zusammenarbeit
mit Eltern, die Vertrauen, Wertschitzung und Transparenz erfordert.

3.3 Zwischenfazit

Schuldidaktik und die Didaktik der Sozialpddagogik weisen zwar uneinheitliche Konzep-
te auf, es sind aber auch Gemeinsamkeiten zwischen sozial- und schulpddagogischen An-
sitzen zu erkennen’.

Wesentliche Unterschiede sind nach Ernst (2005) die Schwerpunkte der sozialpédda-
gogischen und schulischen Planung. Wéhrend sich die schulische Unterrichtsplanung auf
die zu vermittelnden Ziele und Inhalte sowie Lernen anhand von Problemldsestrategien
konzentriert, beschéftigt sich die sozialpddagogische Didaktik starker mit den organisato-
rischen, rdumlichen und kulturellen Vorbedingungen sowie der Lebenswelt der Zielgrup-
pe. Individuelle (Lern)-Situationen, Bediirfnisse des Kindes, Probleme des Alltags und
Lernhemmungen werden stirker in den Blick genommen als in der Unterrichtsdidaktik
(vgl. Ernst 2005, S. 241f.).

Als Gemeinsamkeit spielt die Altersmischung im Elementar- und zunehmend auch im
Primarbereich eine wichtige Rolle. Im ,,Bildungshaus 3 — 10* sind piddagogische Fach-
krifte aus Kindergarten und Grundschule mit Anforderungen konfrontiert, die in &hnli-
cher Form auch im Rahmen der Altersmischung zu beobachten sind: (Bildungshaus-
)Angebote miissen so gestaltet sein, dass sie zum einen der Gesamtgruppe von Kindergar-
ten- und Schulkindern gerecht werden und sich gleichzeitig ,,an den Voraussetzungen,
Potenzialen und Talenten und dem jeweils eigenen Tempo des einzelnen Kindes®
(Ministerium fiir Kultus Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2007) orientieren. Es be-
darf also Strukturen und Konzepte, die an die sich im Laufe der Jahre dndernde, sukzessiv
erweiternde Altersspanne einbezogener Kinder angepasst werden konnen. Hier 6ffnet
sich ein gemeinsames Handlungsfeld fiir Elementar- und Primarpadagogik. Eine Weiter-
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entwicklung der Didaktik fiir weit altersgemischte Gruppen wird dadurch moglich. Un-
abhingig von den Herausforderungen der Altersmischung wurden unterschiedliche didak-
tische Konzepte beider Institutionen aufgezeigt, von denen sie profitieren konnen. Die
Prinzipien des Situationsansatzes konnten gerade im Anfangsunterricht, bei dem die Kin-
der ihren Lernprozess zu planen lernen, eine wichtige Rolle spielen. Freiarbeitsphasen der
Kinder im Kindergarten, in denen sie spielend lernen, konnten von der Schule als Expe-
rimentierphasen iibernommen werden.

Die Idee einer ,,Bildungshausdidaktik®, die Heterogenitét als Chance nutzt, um Kin-
der je nach Entwicklungsstand zu fordern, ist offensichtlich mit Herausforderungen ver-
bunden. Beim Versuch, schulische und frithpddagogische Handlungskonzepte sinnvoll
miteinander zu verkniipfen, st68t man immer wieder auf die unterschiedlichen gesell-
schaftlichen Anforderungen und Rahmenbedingungen von Kindergarten und Grundschu-
le, die eine Verzahnung zusitzlich erschweren. Ist eine gemeinsame Didaktik im ,,Bil-
dungshaus 3 — 10“ vor diesem Hintergrund iiberhaupt moglich? Im Folgenden werden
systembedingte Unterschiede von Kindergarten und Grundschule umrissen.

4 Systembedingte Unterschiede

4.1 Gesellschaftlicher Auftrag

Trotz Ahnlichkeiten der didaktischen Ansitze von Kindergarten und Grundschule liegen
der Struktur und Organisation beider Institutionen unterschiedliche gesellschaftliche
Funktionen zugrunde.

Der Kindergarten hat in Deutschland zunéchst eine dienstleistende Funktion in Bezug
auf die Betreuung von Kindern, Bildung hat allerdings in den letzten Jahren an Bedeu-
tung gewonnen. Deutlich wird dies z.B. durch die Einfithrung von Bildungs- und Orien-
tierungsplénen in allen Bundesldndern und die Diskussion um Qualitét. Kindergartenkon-
zepte bieten eine Grundlage des Wachsens und des sich Entwickelns von Kindern, deren
Selbstbildungsprozesse unterstiitzt werden. Haupttétigkeit des Kindes ist dabei das Spiel,
gekennzeichnet durch intrinsische Motivation, positive Emotionen und ein entspanntes
Umfeld (vgl. Hauser 2005, S. 143ff.). Kinder konnen sich mit vielféltigen Materialien
auseinandersetzen und spielerisch damit umgehen. Dem pddagogischen Fachpersonal
kommt die Aufgabe zu, Kinder in ihrem freien Spiel zu beobachten und gegebenenfalls
darin zu unterstiitzen, ihr Spiel zu erweitern und zu beférdern. Der Selbstbildungsprozess
soll aber nicht gestort, vorweggenommen oder gelenkt werden (vgl. Laewen 2002, S.
208ff.; Schdfer 1995, S. 251f.). Die Fachkrifte im Kindergarten versuchen, themenspezi-
fische, inhaltlich festgelegte und geleitete Angebote sowie die Beriicksichtigung von In-
teressen, Entwicklungsstdnden und Bediirfnissen von Kindern miteinander zu verzahnen.

Schule dagegen verfolgt einen klaren Bildungsauftrag, Lehrkréfte sind in ihrer inhalt-
lichen Arbeit gebunden an einen vorgegebenen Lehrplan, der als Basis der zu vermitteln-
den Inhalte im Unterricht dient (vgl. Fend 2008, S. 77-80). Trotz der Neustrukturierung
von Bildungsplédnen hinsichtlich Kompetenzerwerb und relativer Offenheit fithlen sich
viele Lehrkrifte dem ,,Stoff und dem Stundenplan verpflichtet. Diese Verpflichtung
héngt auch mit dem Anspruch der Anschlussfdhigkeit sowohl in Klasse 3, als auch in
weiterfithrende Schulen zusammen.
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Die Schule iibernimmt gesellschaftlich die Aufgabe der Selektion, die bereits bei Ein-
tritt in die Schule mit der Einschulungsuntersuchung beginnt (vgl. Faust-Siehl/Speck-
Hamdan 2001). Gleichzeitig wird in der Schule dafiir gesorgt, dass die Selektion, die in
modernen Gesellschaftsstrukturen als notwendig angesehen wird, vom Einzelnen als ge-
recht erlebt und nicht hinterfragt wird (vgl. Tillmann 2000, S. 127). Schule will und soll
nicht nur Sachwissen und berufsbedeutsame Fertigkeiten vermitteln, sondern auch jene
Einstellungen, Werte und Verhaltensbereitschaften, welche die Gesellschaft von ihren
Mitgliedern erwartet und die Qualifikationsfunktionen begiinstigen und stiitzen (vgl.
Perleth/Ziegler 1999, S. 33).

4.2 Rahmenbedingungen und Gestaltung der Praxis

Der unterschiedliche gesellschaftliche Auftrag bedingt Unterschiede in den Rahmenbe-
dingungen. Lehrkréfte in allgemeinbildenden Schulen werden meist {iber den Beamten-
status an den Staat gebunden. Voraussetzung fiir die Tétigkeit als Lehrer/-in im Staats-
dienst ist ein Studium an einer Universitit oder Pddagogischen Hochschule mit anschlie-
Bendem Vorbereitungsdienst (Referendariat) und Staatsexamina bzw. die Kombination
von BA- und MA-Studium. Die Lehrerbesoldung féllt unter die Hoheit der einzelnen
Bundeslénder und variiert im Léndervergleich. Die Ausbildung von Erzieher/-innen an
Fachschulen umfasst je nach Bundesland zwei bis vier Jahre und schlief3t mit dem Aner-
kennungsjahr ab. Erzieher/-innen arbeiten als Angestellte in Kindergérten von kommuna-
len, kirchlichen oder auch freien Tragern. Auch hier féllt die Bezahlung je nach Trager
unterschiedlich aus.

Zu den genannten Unterschieden kommt die Strukturierung der Arbeitszeit. In der
Tatigkeit als Beamte in der Schule iibernehmen Lehrer/-innen eine bestimmte Anzahl an
Unterrichtsstunden, zu denen Vor- und Nachbereitungszeiten hinzukommen, die flexibel
gestaltet und nicht in der Schule verbracht werden miissen. Erzieher/-innen dagegen
verbringen ihre Arbeitszeit vor allem direkt mit den Kindern. Hinzu kommen durch-
schnittlich zwei Stunden pro Woche fiir Vor- und Nachbereitungszeit. Wéahrend Lehrkraf-
te in der Regel fiir die Kinder einer Klasse allein Verantwortung tragen, wird im Kinder-
garten zu zweit oder im Team® gearbeitet.

Deutlich wird, dass Kindergarten und Grundschule sich in ihrem gesellschaftlichen
Auftrag, den Rahmenbedingungen und grundlegenden Strukturen stark voneinander un-
terscheiden. Auf Grund der genannten Unterschiede zwischen Kindergarten und Grund-
schule stellt die Verzahnung der pddagogischen Arbeit, die iiber iibliche Kooperations-
formen hinausgehen soll, die Modellstandorte im ,,Bildungshaus 3 — 10 vor grof3e Her-
ausforderungen.

5 Fazit

Fiir eine gemeinsame Didaktik von Kindergarten und Grundschule miissen — trotz schein-
bar gemeinsamer theoretischer Ankniipfungspunkte und Parallelen — die Bedingungen,
unter denen Kindergarten und Grundschule arbeiten, und ihr jeweiliger gesellschaftlicher
Auftrag in den Blick genommen werden. Die Realisierung einer gemeinsamen Didaktik
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muss 9daher kritischer bewertet werden, wie sich auch in der Praxis der Bildungshiuser
zeigt.

In der Frage der praktischen Verkniipfung von Grundschule und Kindergarten im
Modellprojekt ,,Bildungshaus 3 — 10* sind die Modellstandorte auf sich allein gestellt.
Sie suchen konstruktiv nach Losungen, wie sich die geforderte institutionsiibergreifende,
altersgemischte Zeit fiir die Kinder realisieren ldsst. Die Strukturen von Grundschule und
Kindergarten sollen sich dabei nicht verdndern, eine Verschmelzung ist nicht vorgesehen.
So bleibt an vielen Standorten die Bildungshausarbeit ein Additivum, eine Zeit, die ,,man
sich gonnt“. Eine Lehrkraft erzéhlt: ,,Die [Kinder] haben dann Kastanienketten gebastelt
[...] und so viel Zeit haben wir doch eigentlich gar nicht, aber durch das Bildungshaus
nimmt man sich irgendwie den Freiraum“'®. Bisher gelingt es nur selten, aus der additi-
ven Bildungshauszeit einen integralen Bestandteil der eigenen Arbeit zu machen.

Trotzdem kann das Projekt als reichhaltige Quelle fiir Erfahrungen genutzt werden,
wie Fachkrifte in diesem Spannungsfeld von Kooperation und systembedingten Unter-
schieden agieren und interagieren. Es entstehen Impulse, die auch fiir Kindergérten und
Grundschulen auBerhalb des Modellprojekts Anregungen bieten''.

Die wissenschaftliche Begleitung des Modellprojekts sucht nach Faktoren, die die
Entwicklung eines Bildungshauses fordern oder behindern. Im Idealfall bieten sich am
Ende der Laufzeit des Modells Hinweise darauf, welche Probleme nicht auf Ebene der
Einrichtungen gelost werden konnen, sondern auf Ebene der Bildungspolitik betrachtet
werden miissen. Bereits jetzt kann man festhalten: Fiir zukiinftige politische Initiativen im
Bereich des Ubergangs Kindergarten — Grundschule wire es wiinschenswert, wenn Ver-
bindungen nicht nur auf rein praktisch-pddagogischer, sondern auch auf institutioneller
Ebene angestrebt werden wiirden. Denn ohne Beriicksichtigung systembedingter Unter-
schiede in den Strukturen bleiben die Bemiihungen der Fachkrifte in beiden Institutionen
immer auf punktuelle Verdnderungen begrenzt. Eine gemeinsame Ausbildung des péda-
gogischen Fachpersonals von Schulen und Kindergérten, wie in Frankreich und der
Schweiz wire ein wesentlicher Schritt zu deren Uberwindung.

Mit der politischen Zuordnung des Kindergartens zum Kultusministerium Baden-
Wiirttemberg ist ein erster Schritt getan, um institutionelle Grenzen abzubauen. Zukiinfti-
ge Projekte sollten hier ansetzen, um die erfolgreichen Erprobungen in der Praxis sinnvoll
zu erginzen und die auch auf didaktischer Ebene mogliche Anndherung von Kindergarten
und Grundschule zu unterstiitzen.

Anmerkungen

1  Die wissenschaftliche Begleitung durch das ZNL wird finanziert vom Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung (BMBF) und Mitteln des Europdischen Sozialfonds (ESF).

2 Die Darstellung des Forschungsdesigns, der Methoden und Ergebnisse aus der wissenschaftlichen
Begleitung ist nicht Intention dieses theoretischen Artikels und wird extra verdffentlicht. Siehe da-
zu: http://www.znl-bildungshaus.de/Publikationen/publikationen.html. Alle Aussagen (mit Aus-
nahme des Zitats G1) basieren deshalb auf einer theoretischen Argumentation.

3 Eine kurze Ubersicht iiber Studien zu diesem Thema bietet Stamm (2007).

4 Im Rahmen dieses Artikels wird nicht auf spezifische Fachdidaktiken, sondern ausschlieflich auf
die allgemeine Didaktik eingegangen, da die Anforderungen im ,,Bildungshaus 3 — 10* nicht fach-
didaktisch ausgelegt sind.

5 Erste Erwdhnungen diesbeziiglich finden sich bereits bei Pestalozzi und Frébel.
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6 International hingegen liegen eine Vielzahl empirischer Ergebnisse sowie mehrere Metaanalysen
zur Thematik vor (vgl. Gutiérrez/Slavin 1992; Veenmann 1995). Trotz eines dhnlichen Diskussions-
verlaufs in anderen Léndern sind die dort gefundenen Ergebnisse nicht direkt auf die Situation in
Deutschland iibertragbar. Um fundierte Aussagen iiber die Situation in der Bundesrepublik treffen
zu konnen, bedarf es eigener, forschungsmethodisch gut abgesicherter Untersuchungen (vgl.
Rofbach 2007).

7  Ernst (2005) weist beispielsweise auf Gemeinsamkeiten zwischen dem ,,Berliner Modell* und der
,Arbeitsfeldanalyse® der Sozialen Arbeit hin. Dieses lerntheoretische Modell ist aufgrund seiner
Variabilitdt zur Beschreibung und Analyse von Lernproblemen in unterschiedlichsten Arbeitsfel-
dern und Institutionen geeignet.

8  Dariiber hinaus existieren weitere Unterschiede wie z.B. die unterschiedliche Raumstruktur in Kin-
dergarten und Schule oder auch die Freiwilligkeit des gebiihrenpflichtigen Kindergartenbesuchs ge-
geniiber der Schulpflicht.

9  Zudem stellt sich angesichts der bereits erwdhnten didaktischen Parallelen auch die Frage nach der
Notwendigkeit einer neuen, tibergreifenden Didaktik.

10 Zitiert aus Interview (G1), welches im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung gefiihrt wurde.

11 Einige Praxisbeispiele konnen auf der Homepage www.znl-bildungshaus.de abgerufen werden.
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