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Vorwort g

Die Vorlaufigen Richtlinien fiir die Vorklassen wurden im Juli 1970 als Ent-
wurf der Offentlichkeit iibergeben. Sie gaben den Stand der Erfahrungen und
Uberlegungen im ersten Jahr der Einrichtung von Vorklassen in Niedersach-
sen wieder.

Die Zahl der eingerichteten Vorklassen betrug 1969 sieben. Aufgrund regio-
naler und ortlicher Initiative ist sie bis auf 640 im Schuljahr 1975/76 ange-
wachsen. Das Niedersdchsische Schulgesetz (NSchG) vom 30. Mai 1974 in der
Fassung der Bekanntmachung vom 18. 8. 1975 ordnet in § 4 die Vorklasse dem
Primarbereich zu und legt in § 16 die verbindliche Einfiihrung der Vorklasse
an Grund- und Sonderschulen zu einem spateren Zeitpunkt fest.

Die Erfahrungen mit Vorklassen in den letzten Jahren zeigen, daB es gelungen
ist, in der Vorklasse Formen des Lebens und Lernens zu entwickeln, wie sie
im Entwurf der Vorldufigen Richtlinien fiir die Vorklassen angeregt wurden.

Da der Erfolg der Vorklassenarbeit aber nur durch eine zielgerichtete Weiter-
fihrung im 1. Schuljahr gesichert werden kann, erweist es sich als notwendig,
Vorklasse und 1. Schuljahr padagogisch und organisatorisch stirker aufein-
ander zu beziehen. Dies steht in Ubereinstimmung mit den Empfehlungen der
Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates, wie sie im Strukturplan fiir
das Bildungswesen (1970) niedergelegt sind, und den Empfehlungen der stdn-
digen Konferenz der Kultusminister zur Arbeit in der Grundschule (1970). Im
Schuljahr 1974/75 sind in Niedersachsen zunachst 12 wissenschaftlich beglei-
tete Modellversuche mit Eingangsstufen angelaufen.

Der vorgelegte Entwurf der Rahmenrichtlinien fiir die Eingangsstufe soll fiir
diesen geplanten ReformprozeB einen Bezugsrahmen setzen und wesentliche
Anregungen fiir die praktische Entwicklungsarbeit geben. Dabei beriicksichtigt
er die Erfahrungen und Erkenntnisse aus der Vorklassenarbeit der letzten
Jahre.

Der Entwurf beschreibt im ersten Teil die Konzeption der Eingangsstufe, legt
ihre Ziele und Aufgaben fest und zeigt die notwendigen Rahmenbedingungen
auf. Im zweiten Teil werden die iibergreifenden sowie die fachorientierten
Lernbereiche charakterisiert. Die grundsatzlichen Aussagen der Rahmenricht-
linien werden im Anhang exemplarisch an Unterrichtsbeispielen verdeutlicht.
Diese Beispiele sollen zu ahnlichen Versuchen anregen, sie sind aber keines-
wegs als verbindliche Vorgaben zu verstehen.

Die Arbeitsgruppe, die den Entwurf der Rahmenrichtlinien erarbeitet hat,
setzte sich zusammen aus Lehrkréaften mit mehrjahriger Lehrerfahrung in Vor-
klassen und Grundschulen, aus Vorklassenberatern, aus Schulverwaltungs-
beamten und aus Wissenschaftlern, die durch eine entsprechende Ausbildungs-
tatigkeit bzw. durch Forschung oder Entwicklung in diesem Bereich ausgewie-
sen sind. Ihnen gilt mein Dank fiir die geleistete Arbeit.

Durch Beteiligung von Vertretern der Richtlinienkommissionen fiir den Ele-
mentarbereich sowie fiir die Grundschule ist die Abstimmungzwischen Elemen-
tar- und Primarbereich gewdhrleistet.



Die Rahmenrichtlinien fiir die Eingangsstufe werden nach ihrem Erscheinen
fiir die Modellversuche mit Eingangsstufen, in denen bereits die Rahmen-
bedingungen der kiinftigen Eingangsstufe gegeben sind, als verbindlich gelten.
Von diesen Einrichtungen wird erwartet, daB sie bereits jetzt schwerpunkt-
maBig Anregungen und Aufgabenstellungen des Entwurfs im Rahmen ihrer
praxisnahen Entwicklungsarbeit aufgreifen und im Hinblick auf eine kiinftige
Uberarbeitung erproben.

Die Schulen mit Vorklassen sollten sich ihren Moglichkeiten entsprechend
zunehmend stdrker an der Konzeption der Eingangsstufe ausrichten, wenn sie
auch vorldufig nur Teile des Entwurfs zur Erprobung ibernehmen kénnen.

Ich lege den Entwurf der Rahmenrichtlinien fiir die Eingangsstufe der an der

Schulentwicklung besonders interessierten Offentlichkeit vor.
Fiir Stellungnahmen bis zum Ende des Schuljahres 1977/78 ware ich dankbar.

(Horst Leski)
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Teil A

Konzeption der Eingangsstufe



Aufgaben der Eingangsstufe

Die allgemeine Aufgabe der Schule in einer demokratischen Gesellschaft
1aBt sich durch zwei grundlegende Prinzipien beschreiben: Autonomie
und Kompetenz.

Einerseits ist es notwendig, die Kinder zu einem autonomen Verhalten
zu beféhigen. Sie sollen lernen, ihre subjektiven Bediirfnisse zu er-
kennen, zu duBern und durchzusetzen. Sie sollen die Vielfalt ihrer
Fahigkeiten entdecken und bis zu kreativen Verhaltensmdoglichkeiten
entwickeln lernen. In diesem Sinne muB die Schule dazu beitragen, daB
die Heranwachsenden selbstandig und selbstverantwortlich gegeniiber
den Anpassungszwéangen der Umwelt ihren Bediirfnissen und Fahig-
keiten entsprechend handeln kénnen.

Andererseits ist es notwendig, daB die Kinder lernen, sich umwelt-
gerecht zu verhalten. Dazu ist erforderlich, daB sie fahig werden, ihre
soziale, physische und kulturelle Umwelt in ihrer Eigenart zu erkennen,
‘deren objektive Anspriiche auf ihre Berechtigung zu tiberpriifen und
zur sachgerechten und humanen Entwicklung der Umwelt beizutragen.
"Im Sinne dieser Zielsetzung soll die Schule die Heranwachsenden dazu
beféhigen, ihre individuellen Bediirfnisse berechtigten Anspriichen der
Gesellschaft unterzuordnen, ihre Fahigkeit in den Dienst einer iber-
geordneten Aufgabe zu stellen und Verantwortung zu tibernehmen.

Beide Prinzipien sind nur in wechselseitiger Verschrankung und in
gegenseitiger Relativierung sinnvoll. Autonomie ist nur denkbar, wenn
sie mit Kompetenz zur Bewaltigung der Umwelt gekoppelt ist. Eine
hochentwickelte Kompetenz ist kaum sinnvoll, wenn sie nicht auch als
personliche Bereicherung erlebt werden kann.

In der Eingangsstufe koénnen die Kinder grundlegende Einstellungen
und Verhaltensweisen gegeniiber der Schule entwickeln, daher ist es
besonders wichtig, daB sie ihre neue Lernumwelt nicht als iiberméchtige
Institution erleben, sondern erfahren
— daB sie in der Schule auch ihren Bediirfnissen und Fahigkeiten
entsprechend Anregungen aufgreifen diirfen
— daB eine selbstdndige Wahl und Verarbeitung dieser Anregungen
erwiinscht ist
— daB auch jene kleinen Erfolge zdhlen, die sie ihrem Entwicklungs-
stand entsprechend erreichen kénnen
— daB Entscheidungen iiber das Leben und Lernen in der Schule
von ihnen mitbestimmt werden kénnen.

In dem MaBe, wie die Kinder Selbstvertrauen gegeniiber der An-
regungsvielfalt der Eingangsstufe und soziale Sicherheit in der Lern-
gruppe entwickeln, sollen sie ermuntert werden

— sich auf neuartige Anregungen einzulassen

— am Beispiel anderer zu lernen

— sich an gemeinsam gewahlten Aufgaben zu beteiligen

— eine neuartige Kompetenz anzustreben, auch wenn dies Anstren-

gungen erfordert und nicht immer unmittelbar zu Erfolgen fiihrt.

Die grundlegenden Prinzipien Autonomie und Kompetenz sind bei der
Auswahl und Gewichtung der Lernziele zu beriicksichtigen. Aus ihnen



ergeben sich Konsequenzen fiir die Gestaltung von LernSItuatlonen und
Lernwegen
— Autonomie ist als Ziel nicht ohne selbstdndiges Lernen zu ver-
wirklichen :
— Sozialkompetenz steht in enger Wechselbeziehung mit sozialem
Lernen
— Sachkompetenz ist in besonderem MaBe auf entdeckendes Lernen
angewiesen
— kulturelle Kompetenz ist ohne kreatives Lernen kaum denkbar.

Ziel und Weg, Ergebnis und Verfahren diirfen einander nicht wider-
sprechen. Ebenso wichtig wie das Erreichen bestimmter Ziele ist es, die
genannten Formen des Lernens zu entwickeln.

Eine wichtige Aufgabe der Eingangsstufe besteht darin, in diesem
spannungsreichen Verhdltnis von Autonomie und Kompetenz die
Moéglichkeiten und Grenzen des einzelnen Kindes zu erkennen und es
entwicklungsgerecht durch angemessene Anregungen und Aufgaben-
stellungen zu férdern.

Jedes Kind wachst in einer bestimmten sozialen Umwelt auf, lernt die
Welt aus einem ganz bestimmten Blickwinkel zu betrachten und in einer
bestimmten Sprache iiber sie zu reden und hat daher einen begrenzten
Erfahrungshorizont. Es ist deshalb der ergdnzenden Erziehung be-
dirftig.

In der Eingangsstufe soll jedem Kind ein Lernweg eingerdumt werden,
der seine mitgebrachten Erfahrungen, den Stil seiner sozialen Um-
gebung und seine individuellen Eigentiimlichkeiten berticksichtigt.

Wichtige Entscheidungen iiber die Lernbereitschaft und Lernfahigkeit
eines Menschen sowie iiber seine Leistungsmotivation fallen bereits in
den ersten Lebensjahren und sind spdter nur schwer zu korrigieren.
In vielen Familien werden die Moglichkeiten einer frithen Lern-
forderung durch Herausforderung nur wenig genutzt. In der Eingangs-
stufe muBl versucht werden, solche Versaumnisse auszugleichen, indem
die Erzieher® gezielte Lern- und Aktivitdtsangebote machen, passende
Aufgaben stellen, dngstliche Kinder ermutigen, erfolgreiche in ihrem
Tun bestarken.

Es ist falsch, Kinder mit Leistungsriickstanden und Ausféallen in Schul-
eignungstests ein Jahr zurlickzustellen, damit sie sich in Ruhe ent-
falten konnen. Sie brauchen gerade besondere Zuwendung, gezielte
Anregungen und Lernreize.

Wenn auch der Schulreifebegriff und seine praktische Handhabung
auBerordentlich Kkritisch betrachtet werden miissen, kann nicht be-
stritten werden, daB viele Kinder beim Schuleintritt nicht iiber die
Voraussetzungen verfiigen, die fiir das Lernen und die Mitarbeit in der
Grundschule fiir unerlaBlich gehalten werden.

* Mit dem Begriff Erzieher sind in diesem Zusammenhang und in den gesamten Aus-
fiihrungen der Rahmenrichtlinien die in der Eingangsstufe tatigen Schul- und Sozial-
padagogen gemeint.



Aufgabe der Eingangsstufe ist es, allen Kindern einen Erfahrungsraum
zu erdffnen, in dem sie Grundqualifikationen erwerben kénnen, die
autonomes und kompetentes Verhalten in unterschiedlichen Situationen
ermdglichen. Mit Grundqualifikationen sind allgemeine Dispositionen
und Fahigkeiten gemeint, die fiir alle Lern- und Handlungsbereiche
wichtig sind.
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2.2

Grundqualifikationen der Kinder

Drei Anséatze zur Bestimmung von Qualifikationen

Autonomie und Kompetenz sind zwei grundlegende Prinzipien fiir die
Bewertung von Qualifikationen. Diese selbst konnen aber aus ihnen
nicht abgeleitet werden. Drei Verfahren bestimmen im wesentlichen die

* Ziele und Inhalte des Lernens:

Situationsorientierter Ansatz

Ausgangspunkt sind Lebenssituationen, flir deren Bewaltigung durch
die Kinder bestimmte Qualifikationen notwendig sind. Den viel-
schichtigen Ausschnitten der Wirklichkeit entsprechen oft komplexe
Qualifikationen, die zumeist in gesamtunterrichtlichen Lernsituationen
und -verldufen entwickelt werden. Zum Teil ist mit diesem Ansatz die
Zielrichtung verkniipft, die Kinder in den Ernstsituationen dés Lebens
selbst lernen zu lassen oder diese in einem mdglichst groBen Umfang
einzubeziehen. Fiir diesen Ansatz sind einzelne didaktische Einheiten
wie ,Kind im Krankenhaus” bezeichnend.

Funktionsorientierter Ansatz

Ausgangspunkt sind psychologisch bestimmbare Funktionen, die fir
sich oder in der Kombination mit anderen einer Vielzahl von Leistungen
zugrundeliegen. Fiir diesen Ansatz sind Vorschldge bezeichnend, die
z. B. durch gezielte Anregungen die Fahigkeit zur Wahrnehmung, zur
Konzentration, zum Problemlosen usw. entwickeln wollen.

Wissenschaftsorientierter Ansatz

Ausgangspunkt sind wissenschaftliche Disziplinen mit ihren grund-
legenden Fragestellungen, ihren theoretisch gefaBten Begriffen und
ihren Methoden. Zur Begriindung wird auf die lebensbestimmende
Wirksamkeit der Wissenschaften in den verschiedensten Lebens-
bereichen hingewiesen. Man geht davon aus, daB bestimmte Elemente
von Wissenschaften fiir ein entdeckendes Lernen des Kindes elementa-
risierbar sind und ihm helfen, seine Erkenntnisprozesse zu verbessern.
Fir diesen Ansatz ist z. B. die Entwicklung kognitiver Strukturen in
der sachlogischen Eingrenzung eines Faches bezeichnend.

Madglichkeiten und Grenzen der drei Ansatze

Jeder dieser Ansdtze hat seine spezifischen Stdarken und Schwaéchen,
wenn man ihm bei der Entscheidung tber Qualifikationen und Lern-
angebote folgt.

Der situationsorientierte Ansatz legt die fiir die Bewaltigung von
Lebenssituationen erforderlichen Qualifikationen in einer fiir Kinder
erfahrbaren Weise offen, aber er bietet keine Mdglichkeit, diese Situa-
tionen systematisch zu ordnen.

11



23

12

Der funktionsorientierte Ansatz macht auf den Entwicklungsstand
elementarer psychischer Funktionen aufmerksam. In der praktischen
Durchfiihrung kann dieser zu einem isolierten und manchmal lebens-
fernen Funktionstraining fiihren. :

Der wissenschaftsorientierte Ansatz strebt systematisches Erkennen
und eine sachstrukturelle Organisation der Lernprozesse an. Dabei
abstrahiert er die aspektbezogene Betrachtungsweise durch Einseitig-
keit oft von der komplexen Bedeutung, die die Kinder einem Sach-
verhalt beimessen.

Die vorliegenden Rahmenrichtlinien folgen keinem dieser drei denk-
baren Ansdtze zur Qualifikationsbestimmung und zur Strukturierung
des Lernangebotes ausschlieBlich.

— Sie gliedern die Ziele und Lernangebote der Eingangsstufe nach
Aktivitdts- und Lernbereichen;

— sie gehen von der Lebenssituation der Kinder aus, indem sie
z. B. Verkehrserziehung als einen besonderen Lernbereich be-
nennen;

— sie beriicksichtigen altersspezifische Dispositionen und Fahig-
keiten, indem sie z. B. den Aktivitdatsbereich ,Spielen” auf-
nehmen;

— sie lassen sich von wissenschaftsorientierten Uberlegungen leiten,
indem sie z. B. den mathematischen Lernbereich anfiihren.

Es bleibt der Entscheidung des Erziehers iiberlassen, in welchen unter-
richtlichen Konstellationen Ziele und Anregungsangebote der verschie-
denen Lernbereiche der Rahmenrichtlinien aufgegriffen werden. Dies
kann im Rahmen komplexer Lernsituationen geschehen, in denen gleich-
zeitig verschiedenartige Ziele verfolgt werden und unerwartete An-
regungen der Kinder den Ausschlag geben. Es kann aber auch sinnvoll
sein, eine bestimmte Fertigkeit in sehr spezifisch eingegrenzten
Aufgabenfolgen zu entwickeln, weil nur auf diese Weise passungs-
gerechte Lernprozesse gestaltet werden kénnen, oder weil die Kinder
aus Funktionslust daran interessiert sind, eine neu erlernte Fertigkeit
wiederholt an dhnlichen Aufgaben zu erproben.

Bei derartigen Entscheidungen muB der Erzieher die Mdéglichkeiten und
Grenzen der jeweiligen Schulsituation berilicksichtigen und in seine
Uberlegungen die besonderen Voraussetzungen und Bediirfnisse der
Kinder einbeziehen. Im Sinne der oben genannten Ansétze zur Ziel-
bestimmung ist dabei zu priifen
— fiir welche Lebenssituationen der Kinder besondere Qualifikatio-
nen notwendig sind ;
— welche Fahigkeiten der Kinder besonders entwicklungsbediirftig
sind
— welche kognitiven Strukturierungshilfen den Kindern ein an-
gemessenes Verstandnis eréffnen konnen.

Beschreibung der Grundqualifikationen

Die Eingangsstufe muB8 zur Entwicklung einer allgemeinen Lernbereit-
schaft und Lernfahigkeit der Kinder beitragen und jene grundlegenden
Qualifikationen fordern, die bei allen Lernprozessen sowohl voraus-
gesetzt wie auch weiterentwickelt werden kénnen.
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Aktivitats- und Zuwendungsbereitschaft

Die Bereitschaft, neue Erfahrungen zu machen, Unbekanntes kennen-
zulernen und die Fahigkeit, die Angst vor Fremdem und Neuem zu
iberwinden, sind .bei den Kindern der Eingangsstufe sehr unterschied-
lich ausgepragt.

Sie sind in ihren Familien zum Teil ermutigt, in vielen Féllen aber eher
gehindert worden, zu fragen, auszuprobieren und nachzuforschen. Die
Lernerfahrungen der Kinder unterscheiden sich deutlich je nach den
Anregungen, die die Wohnumwelt und die Familie den Kindern vermit-
teln, dabei ist vor einer kurzschliissigen Orientierung an Sozialschichten
zu warnen, denn auch Kinder, die der sozialen Mittelschicht zuzurechnen
sind, konnen in ihren Familien stark eingeschrankte Erfahrungs- und
Lernmoglichkeiten haben.

Es wird in der Eingangsstufe notwendig sein, das Interesse der Kinder
zu wecken bzw. wieder zu erwecken, es zu erweitern und behutsam auf
Gegenstande und Sachverhalte zu lenken, die bisher nicht in ihrem
Horizont lagen. Deshalb ist es erforderlich, iiber die Ermutigung zur
spontanen Interessenverwirklichung hinaus den Kindern Anregungen
und Hilfen fiir entdeckendes Lernen zu geben,

Das geschieht u. a. durch die Ausstattung der Eingangsstufenrdume mit
lernanregenden, interesseweckenden Materialien und eine Vielfalt von
Anregungen innerhalb und auBerhalb der Raume.

Aktivitats- und Zuwendungsbereitschaft der Kinder in der Eingangs-
stufe hangen weitgehend davon ab, wie sie sich in ihren Raumen be-
wegen diirfen.

Wahrnehmungsféhigkeit

Die Welt mit ihrer Fiille von Erscheinungen wahrnehmen und diese
Wahrnehmungen deuten und einordnen zu koénnen, ist eine wichtige
Voraussetzung fiir Erkenntnis- und Gestaltungsprozesse. Grundlage al-
len Denkens und Handelns ist die sinnliche Erfahrung.

Die Kinder sollten auf vielfdltige Signale optischer, akustischer und an-
derer Art aufmerksam gemacht werden. Sie miissen lernen, auf diese
Reize zu achten, und bereit werden, ihre Sinne zur Entdeckung und Ent-
schliisselung ihrer Umwelt einzusetzen.

Die Kinder sollen zwischen zufdlligen Reizen und gezielter Wahrneh-
mung unterscheiden lernen. Die kritische Unterscheidungsfdhigkeit in
bezug auf Umweltsignale muB durch elementare Einsichten in die Be-
deutung und Machbarkeit von Reizen geférdert werden. Auch fiir kom-
plizierte Lernvorgdnge, z.B. das Lesenlernen, ist die Fdhigkeit zur
analysierenden, unterscheidenden Wahrnehmung und zu ihrer Gewich-
tung und Strukturierung erforderlich. Die Kinder lernen, da Wahrneh-
mungen besonders im sozialen Bereich hdufig verzerrt sind durch
Vorannahmen und Vorurteile. Ihnen muB eine distanzierte Betrachtung
der Umwelt er6ffnet werden.

13
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Verarbeitung von Informationen

Kinder miissen lernen, ihre Umwelt zu entdecken und zu erforschen.
Dazu gehoren nicht nur das Interesse an der Welt und ihrer Entrdtse-
lung und die Fdhigkeit zur sinnlichen Wahrnehmung der uns umgeben-
den Phdnomene, sondern auch die Fahigkeit zu zunehmend planméBigem
Vorgehen. Die Eingangsstufe kann hier lediglich einen Anfang setzen,
indem sie den Kindern vielfdltige Gelegenheiten zum Problemlésen
schafft und bestimmte Verfahrensweisen verdeutlicht und iibt: das Ver-
muten, das Ausprobieren, das Experimentieren, das Klassifizieren, Ord-
nen, Inbeziehungsetzen, das Versprachlichen und Festhalten von Beob-
achtungen. Solche Verfahren diirfen nicht formal eingeiibt werden,
sondern miissen stets als Mittel zur Bearbeitung von Problemen ein-
gesetzt werden, an denen die Kinder ein Interesse gewonnen haben.
Mit zunehmendem Alter werden sie diese Fahigkeiten mehr und mehr
selbstdandig erweitern.

. Informationen sollen nicht als isoliertes Wissen eingeprdagt werden,

sondern sie miissen als integrierter Bestand der kindlichen Fahigkeiten

- und Moglichkeiten zur Verfiigung stehen.

Versténdnis und Gebrauch von Begriffen

Die Erfahrungen, die ein Mensch macht, miissen in begriffliche Systeme
einmiinden, wenn sie fir das weitere Leben nutzbar gemacht werden
sollen. Es ist notwendig, allgemeine Ordnungs- und Strukturprinzipien
hinter den jeweiligen Besonderheiten zu erkennen, um die einzelne
Situation verstandlich zu machen. .

Die Schule ist in der Vergangenheit der Gefahr des Verbalismus nicht
immer entgangen. In der Eingangsstufe sollte auf die Formulierung
einer allgemeinen Einsicht oder eines Begriffs durch den Lehrer oder
ein Kind verzichtet werden, wenn die Gefahr besteht, daB halbverstan-
dene Begriffe gebraucht werden.

Fahigkeit zur Bewertung von Normen und Regeln

Jedes soziale System regelt das Zusammenleben durch Normen und
Vorschriften. Kinder miissen lernen, vorgegebene oder verabredete
Regeln zu achten, notfalls die Befriedigung eigener Bediirfnisse zuriick-
zustellen, wenn die legitimen Anspriiche anderer dieses erfordern.
Dariiber hinaus sind iiberkommene Regeln und Verhaltensweisen auf
ihren Sinn und ihre Legitimitat hin zu befragen.

Auch Kinder der Eingangsstufe kénnen und sollen sich darin iben,
Regeln aufzustellen. Thnen kann bereits verdeutlicht werden, daB Regeln
des Zusammenlebens verdanderbar sind.

Dabei geht es nicht nur um Verhaltensregeln in bestimmten Situationen,
sondern auch um die sie begriindenden und beeinflussenden Einstellun-
gen und Haltungen. Diese sind meistens den Kindern nicht bewuBit und
sind, weil sie durch Sozialisationsvorgiange gelernt wurden, dauerhaft
geprdagt und nur langfristig zu verdndern: z. B. Urteile gegeniiber an-
dersartigen Kindern, Umgang mit Spielsachen, Verhalten in Konflikt-
fallen.
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Von entscheidender Bedeutung ist hier das Verhalten des Erziehers.
Nur wenn es ihm gelingt, weitgehend auf den Einsatz seiner Autoritdt
zur Regelung sozialer Probleme zu verzichten, wenn er sich bemiiht, sich
den Kindern verstandlich zu machen und die gemeinsam aufgestellten
Regeln vorbehaltlos auch fiir sich akzeptiert, konnen Lernprozesse auf
diesem Gebiet erfolgreich und dauerhaft verlaufen.

Kommunikationsfahigkeit

Kinder miissen ermutigt werden, sich tiber sich selbst zu d&uBern und in
Kontakt mit anderen zu treten. Die Fahigkeit der Kinder, sich der ge-
sprochenen Sprache zu bedienen, ist unterschiedlich entwickelt, bedingt
durch die verschiedene sprachliche Sozialisation in den Familien. Auf
dem Gebiet der Sprachforderung darf es aber nicht darum gehen, die
Sprache von Kindern aus ,schulfernen” Familien den Sprachstandards
der ,gehobenen” Sprache des Erziehers anzupassen. Hierdurch wiirde
das Kind verunsichert, die Entwicklung seiner Autonomie eher gefahr-
det als gefordert. Alle Bemithungen zur vorsichtigen Erweiterung der
Sprachkompetenz der Kinder miissen vielmehr an ihre Sprachgewohn-
heiten ankniipfen. Der Erzieher muBl auch eine Sprache achten, die nicht
die seine ist.

Das Sprechen soll nicht isoliert trainiert werden. Kommunikationsférde-
rung geschieht vielmehr am nachhaltigsten in kommunikativen Situa-
tionen, in denen die Kinder Sprache einsetzen miissen, um ein Problem
zu lésen.

Dartiiber hinaus treten die Kinder mit Hilfe der Mimik, der Gestik, mit
bildnerischen Mitteln, akustisch und musikalisch zueinander in Bezie-
hung. Sie sind meistens besser als dltere Kinder in der Lage, sich nicht-
sprachlicher Ausdrucksmittel zu bedienen. Was sie denken und fiihlen,
ihre Urteile und Einstellungen zeigen sie, indem sie Kérperbewegungen
einschlieBlich Mimik und Gestik einsetzen, durch den nichtsprachlichen
Gebrauch der Stimme, durch den tatigen Umgang mit vielen Materialien
und Werkzeugen. Nichtsprachliche Ausdrucksfdahigkeiten sind bei Kin-
dern mit geringerem Sprachvermégen und Wortschatz besonders wich-
tig, weil sie nicht nur Ausdruck, sondern auch Kommunikation er-
moglichen.

Handlungsbereitschaft und Handlungsfahigkeit

Die Eingangsstufe soll ein Raum zum Lernen von.Fakten, Fertigkeiten
und Techniken bieten und ein Raum zum Leben sein, indem sie eine
Fiille von Anst6B8en zum Handeln liefert. 2

Die Kinder miissen lernen, Handlungsmoglichkeiten zu erkennen, Hand-
lungen zu planen und sie ausdauernd auch gegen Widerstdnde auszu-
fithren.

Dabei sollen sie feststellen, daB hdufig gemeinsames Handeln eher zum
Ziel fiihrt als isoliertes. Die Féhigkeit zu gemeinsamem Handeln soll
entwickelt werden.
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Die Handlungsspielrdume, die die Eingangsstufe den Kindern &ffnet,
sollen das Leben auBerhalb der Schule einbeziehen. Unter diesem Ge-
sichtspunkt kommt sowohl der Zusammenarbeit mit den Eltern als auch
den Rahmenbedingungen der Institution Schule besondere Bedeutung
Zu.
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Rahmenbedingungen

Schulrdume als Lebens- und Lernraume

Die Raumerfahrungen der Kinder zu Beginn der Eingangsstufe sind
wesentlich durch das Leben in Kleinfamilienwohnungen geprdagt. Sie
kennen das Leben in kleinen, ziemlich funktionsgerecht eingerichteten
Rdumen, in denen wenige Menschen unterschiedlichen Alters verschie-
dene Dinge tun, die sie fiir notig halten oder die ihnen SpaB machen.

Demgegeniiber miissen schultypische Klassenrdume in ihrer Kargheit
und Niuchternheit, mit ihrer durch Schulzwecke bestimmten Einrichtung
und ihrer charakteristischen Atmosphdre auf die Kinder zunachst fremd
wirken.

Die Rdume der Eingangsstufe sollen nicht nur Orte kindlichen Lernens,
sondern auch kindlichen Lebens sein.

Der Ubergang von der Erziehung in der Familie zur Erziehung in der
Schule kann durch die Rdume, deren Ausstattung und Material erleich-
tert werden. Die Einrichtung soll durch ihre Uberschaubarkeit den Kin-
dern eine schnelle Orientierung ermoglichen und durch ihre Vielfalt und
Variabilitdt zu selbstbestimmten Aktivitaten anregen.

Der Stammraum der Eingangsstufengruppe muB deshalb durch eine
geschickte Unterteilung mit Hilfe von Raumteilern und durch eine nicht
schultypische Ausstattung wohnlich gemacht werden.

Insbesondere zu Beginn der Eingangsstufe brauchen die Kinder abge-
schirmte Spielecken, in denen sie in wechselnden Kleingruppen und
einer intimen Atmosphdre spielen kénnen.

Bis zum Ende der Eingangsstufe kann sich der Raum — ohne daB das
Prinzip der Wohnlichkeit aufgegeben werden sollte — so veréandert
haben, daB auch herkémmlicher Unterricht in ihm mdoglich ist.

Das Raumprogramm

Die Schulbaurichtlinien des Landes Niedersachsen fiir die allgemein-
bildenden Schulen geben den Rahmen fiir das Raumprogramm der Ein-
gangsstufe. Die allgemeinen Unterrichtsrdume sollen je nach Schulgré8e
fiir einen oder fiir zwei Jahrgdange zu Unterrichtsbereichen zusammen-
gefaBt werden. Diese Unterrichtsbereiche erhalten eine fiir die wechseln-
den Organisationsformen im Unterricht anpassungsféhige Raumgliede-
rung. Ein Unterrichtsbereich umfaBt mehrere Stammrdaume, von denen
jeder ausschlieBlich einer Gruppe vorbehalten ist. Zum Unterrichts-
bereich gehoren ferner Rdume mit besonderer Zweckbestimmung wie
NafBraum, Werkraum, Mehrzweckhalle, AuBenraum, die fiir alle
Gruppen eines Unterrichtsbereiches zugdnglich sind. Der Stammraum
muB fiir die wechselnden Organisationsformen anpassungsfdahige Glie-
derungen gestatten. Jeder Unterrichtsbereich soll weitgehend autonom
sein und mdglichst neben der Garderobe und den sanitaren Einrichtun-
gen auch noch einen direkten Zugang zum AuBenraum haben.
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Grundsatzlich sollen Kinder des ersten (E1) und zweiten (E2) Eingangs-
stufenjahres in einem Unterrichtsbereich aufgenommen werden. Es sind
Bewegungsmoglichkeiten fiir beide Altersgruppen der Eingangsstufe
auf gemeinsamen Spiel- und Pausenflichen zu schaffen.

Bei der Einrichtung von Eingangsstufen ist aus 6konomischen Griinden
zu priifen, ob Neubauten zugunsten von preiswerteren Umbauten zu-
riickgestellt werden konnen. Bei Umbauten erweist es sich als niitzlich,
die oft iberdimensionierten Verkehrsflichen in die Unterrichtsbereiche
einzubeziehen.

Aus pddagogischer Sicht ist die Entscheidung zugunsten eines Umbaus
jeweils dann gerechtfertigt, wenn Unterrichtsbereiche in dem hier an-
gefiihrten Sinne geschaffen werden koénnen,

Einrichtung der Rdume

Der Raum soll so beschaffen sein, daB Kinder ihn selbst gestalten und
sich darin wohlfiihlen kénnen. Dies wird durch eine moglichst beweg-

liche und verdnderbare Einrichtung, durch Nischen mit eigenem Charak-
ter, durch textile Zutaten wie Teppiche, Tischdecken, Kissen und an-
deren Utensilien erreicht. Die Kinder konnen auch Gegenstdnde ihres
Interesses mitbringen und somit helfen, eine wohnliche Atmosphdre zu
schaffen.

Die beweglichen Einrichtungsgegenstdnde tragen dazu bei, iiber ihre
eigentliche Funktion hinaus die Kinder zu vielfdltigen Aktivitaten
anzuregen und ihre Aufmerksamkeit zu zentrieren.

Thre Auswahlkriterien sind
— ZweckmaBigkeit
— Sicherheit
— vielfdltige Verwendungsmaéglichkeit
— Beweglichkeit
— Haltbarkeit
— asthetische Gestaltung.

Die Beweglichkeit einzelner Einrichtungsgegenstdnde ermaglicht, kurz-
zeitig die Raumgliederung zu verdndern oder den Raum an die sich
wandelnden Bediirfnisse der Kinder anzupassen, sowie durch Umgrup-
pieren der Mobel und Einrichtungsgegenstinde Verhaltensverdanderung
bei den Kindern herauszufordern.

Schranke und Borde dienen in der Eingangsstufe — neben der eigent-
lichen Funktion als Aufbewahrungsort von Dingen — auch zur Raum-
gliederung. Raumteiler haben sich als Mittel fiir weitere Gliederung
eines durch feste Wéande vorgegebenen Raumes ebenfalls bewdhrt. Sie
konnen Zonen mit eindeutiger Zweckbestimmung im Hauptraum ent-
stehen lassen. Da Kinder diese Zonen herstellen und nach ihren Bediirf-
nissen umwandeln, sollten Raumteiler beweglich sein.

Statt der fest angebrachten und in ihrer Verwendbarkeit begrenzten
Wandtafel sollte man fahrbare Tafeln mit verschiedener Oberflachen-
beschichtung verwenden (Schreib-, Magnet-, Kork-, Projektionsflache
und Untergrund zum Bemalen mit Fingerfarben).
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Sitzgelegenheiten

Sitzgelegenheiten sollen in unterschiedlicher Form und Hoéhe zur Ver-
fligung stehen. Die Stiihle miissen so beschaffen sein, daB die Kinder
wdahrend des Sitzens die FuBsohlen auf den Boden aufsetzen koénnen.
Neben Stiihlen konnen Sitzkissen, Kastenelemente und Bénke angebo-
ten werden. Kinder konnen in diesem Alter nicht léngere Zeit in einer
Sitzhaltung verharren. Sie sollten lernen, sowohl die Sitzhaltung als
auch die Sitzgelegenheit selbst zu wahlen und zu veréndern.

Tische und Arbeitsfldchen

In der Eingangsstufe fithren Kinder verschiedene Tétigkeiten an Tischen
aus. Die Tische miissen daher hinsichtlich der Form, GroBe, Material-
beschaffenheit und ggf. auch ihrer Farbe unterschiedlich sein: z. B. runde
Tische in der Lese- und Spielecke; Einer- oder Zweiertische fiir lehr-
gangsartige Tatigkeiten; Tische in der Mal- und Bastelzone mit kratz-,
hitze- und sdurefester Oberflache; Werktische, ggf. ausgediente stabile
Holztische und Wasserspieltische in den vorgesehenen Zonen des Un-
terrichtsbereichs. Da die Schultische hédufig umgestellt werden, miissen
sie von zwei Kindern miihelos getragen werden kénnen.

Technische Gerdte

Die Fahigkeit zum sachgerechten Umgang mit technischen Gerédten wie
Kassettenrecorder, Plattenspieler, Tonbandgerdt, Fotoapparat und
Fernsehgerdt muB bei den Kindern rechtzeitig entwickelt werden, damit
sie sie selbstdndig als Lernmdglichkeiten nutzen konnen.

Spiel- und Lernmaterial

In der Eingangsstufe iiberwiegen zunéchst wenig strukturierte, offene
Anregungs- und Spielsituationen, in denen Kinder vielfidltige Materia-
lien in ihre unterschiedlichen Aktivitaten einbeziehen.

Es wird folgendes Material empfohlen
— Naturmaterial (z. B. Sand und Wasser)
— Mal-, Werk- und Verbrauchsmaterial
— Abfallprodukte (z.B. Stoffreste, Pappkartons, Konservendosen)
— Werkzeuge zur Materialbearbeitung
(z. B. Scheren, Pinsel, Hammer)
— Kniipf-, Lege- und Baumaterial
— Spiele (z. B. Lotto, Quartett, Mensch argere dich nicht)
— gegenstdndliches Spielzeug
(z. B. Autos, Puppenmoébel, Holzeisenbahnen)
— funktionsgebundene Objekte
(z. B. Bilderbuch, Springseil, Xylophon)
— Gebrauchsgegenstande (z. B. Geschirr, Kerzen)
— technische Gerite.

Diese Materialien sind fiir die Kinder iiberschaubar und leicht zuganglich
anzuordnen. Eindeutig funktionsbezogene Materialien sollten mit den
Funktionstrdgern zusammengebracht werden (z. B. Malutensilien in der
Nahe der Wasserstelle).
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Mit den Grunderfahrungen, die Kinder an den Materialien sammeln
konnen, nimmt auch die Differenziertheit ihrer Téatigkeit zu. Die Mate-
rialdifferenzierung und die vielfdltigen Formen des Umgangs mit ihm
erleichtern den stufenlosen Ubergang von der Elementarerziehung im
Kindergarten zu funktionsorientierten Arbeitsweisen in der Eingangs-
stufe.

GroBe der Spiel- und Lerngruppen

Zu Beginn der Eingangsstufe sind die Kinder oft nicht fdhig, mit anderen
zusammen zu spielen und zu lernen. Sie verhalten sich egozentrisch
und beanspruchen die Aufmerksamkeit und Zuwendung des Erziehers
fir sich. Moglichkeiten zur Kooperation sind kaum gegeben, da die
Kinder noch nicht gelernt haben, die Bedirfnisse und die Mdéglichkeiten
der Partner einzuschdtzen und zu berticksichtigen.

Eine Aufgabe fiir die Organisation der Eingangsstufe ist es, die Kinder
mit verschiedenen Typen des organisierten Lernens vertraut zu machen.

‘Neben den iiblichen Spiel- und Lernformen der Kleingruppe miissen
.Moglichkeiten fiir das Spielen und Lernen in Teil- und Gesamtgruppen

geschaffen werden. Am Ende der Eingangsstufe sollen die Kinder in den
folgenden Arbeitsformen tdtig sein konnen

— Einzeltatigkeit

— Partnertatigkeit
— Kleingruppe

— Teilgruppe

— Gesamtgruppe.

Es ist davon auszugehen, daB Kinder von sich aus einzeln oder in Klein-
gruppen am Anfang der Eingangsstufe aktiv sind. Erst wenn Kinder in
solchen Kleingruppen weitgehend unabhdngig vom Erzieher mitspielen
und mitlernen konnen, ist es sinnvoll, Angebote fiir Teilgruppen (6 bis
12 Kinder) zu machen. Diese GruppengroBe stellt eine Ubergangsstufe
zwischen der Kleingruppe und der Gesamtgruppe dar. Eine Teilgruppe
ist zu groB, um ldangere Zeit ohne Erzieher handlungsfdhig zu sein,
jedoch klein genug, um zu gewdhrleisten, daB der Erzieher noch jedes
Kind daraufhin beobachten kann, ob und wann es Schwierigkeiten hat
oder wann es nicht mehr ansprechbar ist. Diese GruppengroBe ist be-
sonders geeignet, um gemeinsam an einer Aufgabe lernen zu koénnen.
Je groBier die Gruppen sind, um so mehr bediirfen sie der organisieren-
den und lenkenden Hilfe der Erzieher. Damit wéachst die Gefahr, daB
standig Frontalunterricht stattfindet und dabei die individuellen und
sozialen Bediirfnisse und Moglichkeiten der Kinder unberiicksichtigt
bleiben.

Neben der Tatigkeit in der Gruppe braucht das Kind Zeit und Gelegen-
heit, seinen eigenen Motivationen nachgehen und allein tatig sein zu
konnen. Ebenso wichtig sind Zeiten, in denen das Kind den Erzieher fir
sich hat und in denen er sich nur mit ihm beschéftigt. In der Einzeltétig-
keit konnen erkannte Defizite gezielt ausgeglichen werden. Solches
individuelle Lernen kann indirekt durch Auswahl geeigneter Materia-
lien oder direkt durch die Zuwendung des Erziehers erfolgen.

Das nachfolgende Schaubild ist ein Beispiel fiir die Schwerpunktver-
lagerungen zwischen den genannten Gruppierungsformen.
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Gruppierungsformen in der Eingangsstufe

(Zeitanteile)
100 %
E E E E
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G
1. Halbjahr = 2.Halbjahr 3. Halbjahr 4. Halbjahr
Zeichenerkldrung:
E = Einzeltdtigkeit 1 Kind
P = Partner 2 Kinder
K = Kleingruppe 3— 6 Kinder
T = Teilgruppe 6—12 Kinder
G = Gesamtgruppe —25 Kinder
Zeitplanung

Am Anfang der Eingangsstufe herrscht eine familiendhnliche Situation,
in der die Kinder unter der Aufsicht von Erwachsenen ihren mehr oder
weniger spontanen Spieleinfdllen nachgehen und nur sehr vorsichtig in
ihren Téatigkeiten vom Erzieher unterstiitzt und gelegentlich angeregt
werden. Am SchluB der Eingangsstufe sollen die Kinder die Fahlgkelt
zu relativ ausdauernder, sachbezogener Arbeit gewonnen haben, wie
sie fiir die Schule charakteristisch ist.

Diese Verdanderung der Lebens-, Spiel- und Arbeitsweise erfolgt stufen-
weise. Sie ist gebunden an organisatorische MaBnahmen. Der Erzieher
darf sie nicht dem Zufall {iberlassen, sondern muB bestimmte Ver-
dnderungen planmaBig herbeifiithren.

Gegeniiber der statischen Stundenplanung in den Schulen muB die
Zeitplanung in der Eingangsstufe beweglich gehandhabt werden. Die
zeitliche Gliederung des fiir die Eingangsstufe vorgesehenen Zeit-
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quantums muB sich weitgehend den Interessen und der Belastbarkeit
der Kinder anpassen.

Zeitquantum

Dem Kind in der Eingangsstufe stehen 15—22 Wochenstunden, d. h.
3 bis 4 Stunden tédglich zur Verfiigung.* Wenn es die finanzielle und
personelle Situation erlaubt, sollte dieser Wochenstundenzahl der
Kinder eine Zahl von Lehrerstunden pro Woche entsprechen, die um
ca. 30 % groBer ist als die der Kinder, damit Teilgruppenunterricht,
Doppelbesetzungen und intensive Elternarbeit moglich werden. Diese
Bedingung ist notfalls auf Kosten der Schiilerstundenzahl zu erfiillen.

Zeitverteilung

Bei der Verteilung des o. a. Zeitquantums sind, bedingt durch Unter-
schiede in der Betreuungsintensitit und in den Lernanspriichen, unter-
schiedliche Verteilungsmuster zu beriicksichtigen.

" Um eine intensive Betreuung der Kinder am Anfang von E1 sicher-

zustellen, ist es notwendig, daB der Erzieher die fiir die Gesamtgruppe
vorgesehene Wochenstundenzahl nur fiir Teilgruppen verwendet.

In dem MaBe, wie die Kinder fahig werden, unter den Bedingungen der
Gesamtgruppe zu lernen, wird der Zeitanteil fiir das Lernen in der
Gesamtgruppe stufenweise vergrofert.

Mogliche Formen der Differenzierung verdeutlicht die Grafik auf
Seite 23.

* Vgl. dazu die Aussagen zu der Stundentafel fiir das 1. Schuljahr in den Rahmenricht-
linien fiir die Grundschule.



A)

Q

E)

H)

L

Formen der Differenzierung in der Eingangsstufe
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Modell A bis N
B)
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(16)
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(24)
(12)
(6) M)
(12)
(24)
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12
(12) )
(24)

G)

K)

(16)

(24)

(©)

(12)

4)

(14)

Zwei bzw. drei getrennte Teil-
gruppen, die nacheinander zur
Schule kommen (Anfangsphase)

Eine gr6Bere und eine kleinere
Teilgruppe

Gesamt- und Kleingruppen-
kombination

Gesamt- und Teilgruppen-
kombination

Kombination von Gesamt-, Teil-
und Kleingruppen

Gesamtgruppe

* Die in Klammern gesetzten Zahlen geben die GréB8e der Teilgruppen an, wobei von
einer Gruppenstdrke von 24 ausgegangen wird.
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Gliederung von Zeitabschnitten

Die in der Schule iibliche Pause mit Klingelzeichen nach 45-Minuten-
Einheiten ist in der Eingangsstufe zur Gliederung der Lernzeiten un-
geeignet. Eine Aufsplitterung der Stunden, verbunden mit einem
Wechsel der Erzieher, ist zu vermeiden. Zwanglose, flieBende Uber-
gange beim Wechsel von einer Aktivitdt zur anderen oder Einschnitte,
die am Lernrhythmus der Kinder orientiert sind und nur fir die jeweils
betroffene Kindergruppe gelten, sind angemessen. Auch das Friihstiicken
ist ein solcher Aktivitatswechsel.

Ein Wochenrhythmus durch Wochenthemen in der Anfangsphase der
Eingangsstufe ist nicht geeignet, denn die fiir Kinder tiberschaubaren
Lerneinheiten sind — mindestens in der E1 — meistens wesentlich
kiirzer. Wichtig ist, daB Kinder lernen, fiir die nachsten Stunden, fiir den
ndchsten Tag und gelegentlich fiir mehrere Tage im voraus bestimmte
Vorhaben zu planen und sich an vergangene Lernereignisse zu er-

innern. Dazu konnen eine Reihe von Tagespldanen dienen, in denen mit

einfachen Symbolen (Bildzeichen) eingetragen ist, was geplant oder

.getan wurde und werden soll.

Bei Lehrerstundenmangel ist es wirksamer, an 4 Tagen je 3 Stunden
oder an 3 Tagen je 4 Stunden zusammenzufassen als an 6 Tagen nur
je 2 Stunden zur Verfiigung zu stellen. In der Anfangsphase der
Eingangsstufe ist es allerdings durchaus vertretbar, die Kinder nur
2 Stunden tédglich kommen zu lassen, wenn auf diese Weise dem not-
wendigen Orientierungslernen besser gedient werden kann.
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Lernen und Lehren in der Eingangsstufe

Interaktionen in der Eingangsstufe
Bedeutung und Merkmale der Interaktionen in Spiel- und Lernablédufen

Die Personlichkeitsentwicklung, die Entwicklung der Lernbereitschaft
und Lernfdhigkeit beim Kind werden wesentlich von den sozialen
Gegebenheiten seiner Umwelt und den erzieherischen Verhaltens-
weisen seiner Bezugspersonen beeinfluBit.

Fir Kinder in der Eingangsstufe sind deshalb neben den Lerninhalten
besonders die Bedingungen, unter denen sich das Lernen vollzieht, von
Bedeutung. Die in Kapitel 2 beschriebenen allgemeinen Ziele erfordern,
daB in der Eingangsstufe nicht in jenem verkiirzten Verstandnis von
Unterricht, das nur die Vermittlung von Kenntnissen und Fertigkeiten
meint, ,unterrichtet” wird. Es muB vielmehr in einer anregungsreichen
und Interaktion ermdglichenden Umgebung ein Geflecht von sozialen
Beziehungen aufgebaut werden, das allen Beteiligten das erforderliche
MaB an Sicherheit gibt und die Méglichkeit zum erfolgreichen Lernen
bietet. Unter Interaktionen in der Eingangsstufe werden Aktivitats-
und Verhaltensweisen verstanden, die im Bezugsdreieck Kind —
Gruppe — Erzieher in ihrer jeweiligen Gerichtetheit auf eine Aus-
einandersetzung mit Bedirfnissen, Wiinschen und Interessen ablaufen.

Das Kind muBl Erfahrungen mit sich selbst, mit anderen Menschen und
mit Dingen machen,

Interaktionen in der Eingangsstufe werden von einem vielschichtigen
Geflecht unterschiedlicher Faktoren bestimmt wie

— dem sozialen Klima

— dem Unterrichtsstil

— den Lern- und Arbeitsformen

— den quantitativen Anteilen freien Spiels und freier Aktivitaten

— der materiellen Ausstattung

— dem Grad der Beteiligung der Kinder an Planung und Durch-

fithrung der Lernangebote.

Die Lernumwelt in der Eingangsstufe muB die Kinder zum neugierigen
Entdecken und Erkunden, zum Fragen und Handeln herausfordern. Des-
halb ist es notwendig, ihnen ungewohnte Materialien zur Verfiigung zu
stellen und ihnen den spontanen Zugriff zu ermdglichen. Die Kinder
sollen die Gelegenheit zum Kontakt untereinander und die Moglichkeit
zur Sachinformation wie gemeinsames Experimentieren oder das An-
schauen eines bebilderten Sachbuches erhalten.

Angstliche Kinder brauchen Ermutigung, wenn sie ihre Wiinsche und
Interessen in die Interaktionen in der Eingangsstufe einbringen sollen.
Aber auch fiir die anderen Kinder ist es notwendig, eine entspannte
Atmosphdre zu schaffen, in der nicht Leistungsanforderung, Wett-
bewerb, Konkurrenzdenken und Gehorsam im Vordergrund stehen,
sondern die Freude {iber eine aus eigener Kraft oder zusammen mit
anderen gemeisterte Aufgabe.
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Es ist solchen Interaktionen der Vorzug zu geben, die

— das Kind ermutigen, Schwierigkeiten zu iiberwinden und Kon-
flikte und MiBerfolgserlebnisse zu bewaltigen

— zum konstruktiven Handeln anregen

— kommunikatives, kooperatives und solidarisches Verhalten
férdern

— Kreativitdt herausfordern

— Angste abbauen helfen

— selbstdndiges, entdeckendes und problemldsendes Lernen zu-
lassen

— das kindliche Neugier- und Frageverhalten sichern bzw. wecken

— den Aufbau eines positiven Selbstwertgefiihls unterstiitzen.

wn

Das erklarte Ziel der Eingangsstufe, die Lernbereitschaft und Lern-
fahigkeit der Kinder zu erhéhen, um die Grundlage fiir spateres erfolg-
reiches Lernen zu legen, wird entscheidend von den Aktivitdats- und
Interaktionsformen bestimmt, die vom Erzieher bevorzugt angewandt,
gewiinscht und geférdert bzw. unterdriickt und vermieden werden.

‘Interaktionsformen, die das Leben und Lernen in der Eingangsstufe in

besonders positiver Weise beeinflussen, sind dadurch gekennzeichnet

— daB durch offene Spiel- und Lernsituationen direkte Lenkung der
Erzieher auf ein Minimum beschrdnkt bleibt

— daB unter Mitwirkung der Kinder bestimmte soziale Verhaltens-
weisen und Handlungsabldufe zu festen, helfenden Gewohn-
heiten entwickelt werden

— daB der Erzieher durch aktives Mittun in Spiel- und Lernsituatio-
nen die Kinder ermutigt, anregt, herausfordert

— daB er die Kinder in die Planung und Steuerung der gemein-
samen Aktivitdten mit einbezieht

— daB das spielerische Moment wesentlicher Bestandteil ziel-
orientierter Lernprozesse ist

— daB lehrerzentriertes Unterrichten weitestgehend vermieden
wird, da dieses der Altersgruppe wenig angemessen ist.

Interaktionsfordernde Spiel- und Arbeitsformen

Spielen und Lernen sind keine Gegensdtze. Im Spiel ist das Kind zu
hochster Konzentration und Ausdauer fdhig. Auch und gerade im Spiel
lernt es. Spiel und Arbeit (Lernen) lassen sich bei 5- und 6jéhrigen Kin-
dern nicht deutlich voneinander trennen.

Nicht jede Spielsituation in der Eingangsstufe sollte padagogisch aus-
genutzt werden. Kinder haben tédglich einen Anspruch auf die Mdglich-
keit, freiwillig, allein oder miteinander Spiele auszufiithren, die nicht
vom Erzieher bestimmt und strukturiert sind.

Nicht alle Kinder sind zum Spiel fdahig, wenn man ihnen die Mdéglichkeit
hierzu gibt. Der Erzieher soll Kindern mit Spielunfdahigkeit vorsichtig
durch Anregungen zum Spielen verhelfen. Kinder brauchen die Heraus-
forderung, aber auch die Unterstiitzung des Erziehers, um ihre geistigen
Krafte voll aktivieren zu koénnen. Deshalb werden im Verlauf der
Eingangsstufe Spiele und Explorationen, die eher zielgerichtet sind
und vom Erzieher angeregt werden, zunehmen. Eine Fiille von Regel-



4.2

spielen und didaktischen Materialien dient der gezielten Anregung
sozialer und kognitiver Prozesse.

Erkunden, Erforschen und Entdecken sind durch das improvisatorische
Moment dem Spiel nahe verwandt. Das Erkunden, Erforschen und Ent-
decken in der Eingangsstufe wird sich zunéachst auf den eigenen Raum
und die vom Erzieher bereitgestellten Materialien beschrdnken, dann
auf die Schule, die Nachbarschaft und die weitere Umwelt, soweit sie
erreichbar und interessant ist, iibergreifen. Dabei werden Kinder wie
Erzieher Probleme und Schwierigkeiten in die Gruppe einbringen
miissen, die auBerhalb der Schule liegen und nicht nur besprochen,
sondern auch erlebt und gelost sein wollen.

In einem Projekt, das aus dem Interesse der Kinder entsteht und bei
dem soziale Wirklichkeit durch das selbstdndige Handeln der Kinder
planmédBig verdndert werden kann, vollziehen sich Lernprozesse in
wirksamster Weise. Insbesondere fiir die sozial- und spracherzieheri-
schen Zielsetzungen bietet ein Projekt die besten Verwirklichungs-
chancen.

In der Anfangsphase der Eingangsstufe werden Lernformen gewdhlt,
die verhaltnisméaBig offen sind. Anregung und Fithrung erfolgen in-
direkt. Im Verlauf der Eingangsstufe treten jedoch zunehmend
lehrgangsartige Formen des Lernens auf, denn gewisse Qualifikationen
lassen sich in einem angemessenen Zeitraum nur durch einen systema-
tischen Ubungsaufbau erreichen. Wahrend solche Phasen zundchst sehr
kurz sind und sich auf einzelne Kinder oder Gruppen beziehen, gibt es
in E2 Lehrgdnge, die sich iiber langere Zeiten erstrecken und auch die
gesamte Klasse erfassen. Interaktionen unterliegen hier vor allem den
Erfordernissen der Sachstruktur sowie den kognitiven, funktionalen
und psychomotorischen Lernzielen. In Kursen und Lehrgdangen geht es
darum, die Kinder mit Begriffen, Sachzusammenhdngen und Verfahrens-
weisen der Erwachsenenwelt bekannt zu machen.

Obwohl in der gesamten Eingangsstufe die schultypischen Lehrgdnge
(Lesen, Schreiben und Mathematik) keinesfalls ein Ubergewicht gegen-
iiber den offenen Lernangeboten erhalten, muB dennoch gewdhrleistet
sein, daB die Lernziele, wie sie fiir das 1. Schuljahr in den Rahmen-
richtlinien fiir die Grundschule formuliert sind, am Ende von E 2 erreicht
werden.

Zur Rolle des Erziehers* in der Eingangsstufe

Die Situation des Erziehers in der Eingangsstufe ist u.a. dadurch ge-
kennzeichnet, daB er fiir viele Kinder die erste erwachsene Bezugsperson
auBerhalb der Familie ist. Ihm wird dabei nicht selten von den Kindern
eine Vater-/Mutter-Rolle zugemutet. Sein Reden, Reagieren und Han-
deln regt die Kinder zur Identifikation an. Wenn es ihm gelingt, die
von ihm fiir die Kinder angestrebten Lernziele selbst zu verkérpern,
werden seine Bemiihungen nicht ohne Erfolg bleiben, denn je jlinger
die Kinder sind, um so gréBer ist die Wirkung des Erwachsenenmodells
und um so unwirksamer sind sprachliche Belehrungen.

* Vgl. Anmerkung S. 9.

27



28

Der Erzieher muB die spontanen Lernbemiihungen der Kinder unter-
stiitzen und zur Auseinandersetzung mit Problemen vorsichtig anregen.
Er muB dariiber hinaus — im Verlauf der Eingangsstufe in wachsendem
MaBe — gezielte LernanstéBe geben, Aufgaben stellen, Kenntnisse und
Einsichten vermitteln.

Lernplanung und gezieltes Arrangement von Lernreizen erfordern die
griindliche und gezielte Beobachtung der Kinder, die nicht nur auf die
Wissensstdnde und die Fertigkeiten gerichtet sein darf, sondern auch
die Probleme, Angste und Hoffnungen der Kinder beachten muB.

Der Erzieher ist im Verlauf der Eingangsstufe fiir die Kinder
— eine Bezugsperson mit Vater- und Mutterqualitaten
— Helfer im Bedarfsfall
— Anreger zum Lernen bei Gelegenheit
— Organisatorund Initiator von gelegentlichen Lernprozessen
— Vermittler von Sachinhalten und Fertigkeiten in Fachlehrgangen
und der Inhaber eines gesellschaftlich bestimmten Amtes.

Der Erzieher findet nur selten Gelegenheit, sich und sein Verhalten
distanzierend zu beobachten. Eine kontrollierte Verdnderung ist daher
auBerordentlich schwierig. Enge kollegiale Zusammenarbeit, gegen-
seitige Hospitation unter bestimmten Gesichtspunkten und Aufzeich-
nung des eigenen Sprachverhaltens mit Hilfe eines Tonbandgerdtes
konnen den Blick fiir notwendige und mogliche Verdnderungen 6ffnen.

Jede Eingangsstufenklasse braucht eine Hauptbezugsperson. Dies sollte
eine Lehrkraft sein, die in der Regel wahrend der gesamten Unterrichts-
zeit der Kinder anwesend ist und nach Moglichkeit in den beiden Ein-
gangsstufenjahren nicht wechselt.

Die Forderung nach Individualisierung, Klein- und Teilgruppenunter-
richt macht den Einsatz eines zweiten Erziehers notwendig. Dieser kann
sowohl Helfer- und Beobachtungsfunktionen als auch bestimmte Teil-
gebiete eigenverantwortlich iibernehmen.

AuBerdem werden die Interaktionsmoglichkeiten erweitert, und die
Kinder erhalten Gelegenheit, sich mit verschiedenen Erwachsenen aus-
einanderzusetzen. Dies bedeutet dann keine Uberforderung fiir die Kin-
der, wenn sie in der ihnen gewohnten, vertrauten Umgebung verbleiben
und wenn die Erwachsenen in ihrem Verhalten zueinander ein Modell
fiir freundliches, konfliktarmes Miteinanderleben darstellen.

Bei den Planungen des Erziehers in der Eingangsstufe handelt es sich
um langfristige Perspektiven, die die stufenweise Verdnderung der
Lern- und Lehrformen wéhrend der Eingangsstufenzeit berticksichtigen,
um tdgliche Uberlegungen und Entscheidungen, die in der konkreten
Situation auch Geplantes verwerfen und Neuem nachgehen,

Fiir die Darstellung dieses dynamischen Prozesses miissen neue Formen
gefunden werden; eine formale Aufgliederung in Plan und Bericht wird
der Bewdltigung des Problems nicht gerecht.
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5.3

Zusémmenarbeit mit Eltern

Notwendigkeit der Zusammenarbeit

Der Ubergang von der hduslichen Erziehung zur offentlichen kann fiir
viele Kinder zum Problem werden, wenn die Erziehungsvorstellungen
und -praktiken in Familie und Schule unterschiedlich sind.

Eltern und Erzieher miissen versuchen, den Kindern diesen Ubergang
zu erleichtern, damit es nicht zu ernsten Stérungen kommt, die sich
in Regressionen (Zuriickfallen in kleinkindhaftes Verhalten) oder Ag-
gressionen d@uBern und ein produktives Mitarbeiten in der Eingangs-
stufe verhindern. Sie miissen Erziehungsziele und erzieherische MaB-
nahmen miteinander abstimmen.

Die Notwendigkeit der Zusammenarbeit begriindet sich auch aus gesell-
schaftspolitischen Zielsetzungen. Die Schule ist eine Institution der Ge-
sellschaft, auf die die Bilirger EinfluB nehmen sollten, indem sie sich an
der Gestaltung des Lebens und Lernens in ihr beteiligen. Dies gelingt in
dem MaBe, wie die Erzieher bereit sind, Einblicke in ihre Arbeit zu
gewdhren.

Probleme der Zusammenarbeit

Es fdllt den Erziehern leicht, Kontakt mit Eltern aufzunehmen, die der
gleichen sozialen Umgebung entstammen wie sie selbst. Das Gesprdch
mit Eltern aus bildungsfernem Milieu, die andere Denk- und Sprach-
muster haben, gestaltet sich schwieriger. Es kann auf beiden Seiten
durch Vorurteile erschwert werden.

Der Erzieher muB den Eltern ratend und helfend im Interesse des ein-
zelnen Kindes beistehen und gleichzeitig die legitimen Anspriiche der
durch den Staat reprdsentierten Gesellschaft vertreten. Er verfiigt als
professioneller Erzieher iliber einen Wissens- und Reflexionsvorsprung,
muB aber die Erziehungsvorstellungen der Eltern als miindige Biirger
ernst nehmen.

Voraussetzung fiir die Kooperation ist die gegenseitige Information
iiber Erziehungskonzept und Erziehungspraxis.

Formen der Zusammenarbeit

Gesprdche mit Eltern

Vor einem Gesprach sollte sich der Erzieher deutlich machen, welche
Faktoren wichtig sind, um das Verhalten eines Kindes besser verstehen .
zu koénnen. Einige bedeutsame Aspekte fiir Gesprdche sind
— Sozialverhalten des Kindes zu Hause und in der Spielgruppe
— Selbstdndigkeit des Kindes in unterschiedlichen Situationen
— Interessen, Wiinsche und Angste des Kindes
— Auffdllige Verhaltensweisen des Kindes
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— Einstellungen und Erwartungen des Kindes und der Eltern zur
Schule. :

Eine offene und lockere Gespréachssituation ist anzustreben. Im Anschlu§
an diese Gespriche sollte der Lehrer die wichtigsten AuBerungen auf-
schreiben.

Hausbesuche

Hausbesuche sollten nicht nur anléBlich aktueller Schwierigkeiten erfol-
gen. Sie erbringen fiir den Erzieher die intensivsten Eindriicke von den
Faktoren, die das Leben seiner Schiiler pragen. Der Erzieher sollte sich
aber vor einem geplanten Hausbesuch GewiBheit verschaffen, daB sein
Besuch den Eltern nicht unerwiinscht ist.

Sprechstunden und Elternsprechtage

Sie sind fiir berufstatige Eltern nur dann sinnvoll, wenn sie am spdten

Nachmittag oder Samstagvormittag angeboten werden.

Elternabende

Das Interesse an Elternabenden erlischt, wenn sich diese auf eine sprach-
liche Information und eine Beantwortung von Fragen beschranken.

Autonomes und kompetentes Verhalten, die wesentlichen Ziele fiir die
Kinder der Eingangsstufe, haben auch Giiltigkeit in der Zusammen-
arbeit mit den Eltern. Ein Elternabend ist so zu planen, daB sich die
Eltern relativ selbstdndig mit dem Leben und Lernen ihrer Kinder in
der Eingangsstufe auseinandersetzen konnen. Situationsschilderungen,
Fotos, Dias, Tonbandaufnahmen, Kinderarbeiten kénnen das Material
darstellen, mit dem sich die Eltern in Kleingruppen beschéftigen. Der
Erzieher sollte den Eltern auch Gelegenheit geben, mit dem anregungs-
reichen und vielfdltigen Material umzugehen, das in der Eingangsstufe
vorhanden ist:

Das Materialangebot ist so vielfdltig, wie es Eltern in ihrer Kindheit
in der Regel nicht hatten. Durch den selbstdandigen Umgang mit die-
sen Materialien konnen sie sich eher in die Situation ihrer Kinder
versetzen.

ErfahrungsgemdB entdecken viele Eltern — wenn sie auch oft eine
anfdngliche Scheu iliberwinden miissen — eigenes kreatives Ver-
halten.

Der Umgang mit dem Material eréffnet Interaktions- und Kommuni-
kationsformen, die bei herkommlichen Elternabenden kaum denkbar
sind.

Aufgaben bei der Planung und Vorbereitung von Vorhaben in der Ein-
gangsstufe sowie gemeinsame Feiern von Eltern, Kindern und Lehrern
konnen zu einer guten Zusammenarbeit von Elternhaus und Schule bei-
tragen.
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Elternbriefe

Der Elternbrief s;)llte als ein Mittel benutzt werden, die Eltern kurz und
schnell iber das Schulgeschehen zu informieren.

Hospitationen

Eltern koénnen an der Eingangsstufenarbeit teilnehmen, um zu beob-
achten, was dort geschieht. Fiir solche Besuche miissen gewisse Regeln
abgesprochen werden.

Mitarbeit der Eltern in der Eingangsstufe

Fiir die Eingangsstufe gilt das Niedersdchsische Schulgesetz vom 30. Mai
1974 in der Fassung der Bekanntmachung vom 18.8.1975, in dem die
Elternvertretung in den verschiedenen Gremien geregelt ist. In der Ein-
gangsstufe sollte die Elternmitwirkung jedoch iiber diesen gesetzlichen
Rahmen hinaus vertieft werden.

Es ist hilfreich und durchfithrbar, Eltern an Spaziergiangen, Exkursionen,
Fahrten, Feiern und Festen zu beteiligen.

Eltern konnen an ihren Arbeitspldtzen besucht werden, oder sie stellen
ihre berufliche Tétigkeit in der Schule dar und machen sie vor. Auf-
grund von Hobbys konnen teilweise Eltern den Kindern viel sachver-
standiger Sachverhalte erldutern als der Erzieher,

Grundsatzlich sollte in der Eingangsstufe die Mitarbeit von Eltern auch
iiber langere Zeitraume moglich sein. Der Erzieher muB die mitarbeiten-
den Eltern tdglich iiber die aktuelle Situation und seine besonderen
Absichten informieren. Er unterbreitet den Eltern Vorschldge zu den
Aktivitaten. Die Eltern sollten sowohl auf die Vorschlage des Erziehers
eingehen als auch selbstindig Moglichkeiten ihrer Mitarbeit entdecken
und realisieren.

Eltern kénnen z. B.

— sich einfach hinsetzen und warten, ob die Kinder mit besonderen
Wiinschen zu ihnen kommen

— zu spielenden Kindern gehen und Méglichkeiten des Mitspielens
erkunden

— selbst mit einem Spiel beginnen und Kinder mitspielen lassen

— dort Hilfestellungen geben, wo einzelne Kinder oder eine Gruppe
Schwierigkeiten haben

— Kinder in einem anderen Raum oder auf dem Spielplatz beauf-
sichtigen.

Die Eltern kénnen so den Erzieher entlasten und dazu beitragen, daB er
Zeit hat, das Gesamtgeschehen zu beobachten oder sich in Ruhe mit
einzelnen Kindern oder kleineren Gruppen zu beschdftigen. Gleichzeitig
wird fir die Kinder die Moglichkeit erweitert, mit Erwachsenen Kon-
takte anzukniipfen. Das Verhalten der Erwachsenen untereinander bie-
tet auBerdem den Kindern die Chance, modellhaft Interaktions- und
Kommunikationsformen kennenzulernen.
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Zusammenarbeit mit dem Kindergarten

Die Institutionen des Elementar- und Primarbereiches miissen inhaltlich
und organisatorisch aufeinander bezogen arbeiten, wenn die Entwick-
lung der Kinder kontinuierlich geférdert und ihr Ubergang von der
einen zur anderen Institution moglichst problemlos gestaltet werden
soll.

Gegenwartig gibt es unterschiedliche institutionelle Mdoglichkeiten der
Forderung. Die Kinder
— bleiben bis zum Eintritt in die Grundschule in ihrer familidren
Umwelt oder besuchen nach Vollendung des 5. Lebensjahres
eine Vorklasse bzw. Eingangsstufe
— besuchen als Drei- bis Fiinfjahrige Einrichtungen des Elementar-
bereichs wie Kindergarten, Spielkreise, Eltern-Kind-Gruppen und
wechseln dann tber in das erste Jahr der Grundschule
— besuchen als Drei- bis Vierjahrige Einrichtungen des Elementar-
bereichs und wechseln dann iiber in eine Vorklasse bzw. Ein-
gangsstufe.

Nach § 134 des Niederséchsischen Schulgesetzes kénnen in Kindergérten
freier Trager Vorschulgruppen fiir Fiinfjdhrige eingerichtet werden, die
der Vorklasse in ihren Lern- und Erziehungszielen entsprechen miissen;
sinngemadB ist dies auch auf das Verhaltnis Vorschulgruppen und E 1 der
Eingangsstufenmodelle anzuwenden. Eine Abstimmung der Prinzipien,
Inhalte, Verfahren und der Rahmenbedingungen dieser beiden Institu-
tionen sollte erfolgen, um die Ubergangsproblematik zu entschdrfen.*

Abstimmung der Prinzipien

Die Forderung der Ich-, Sozial- und Sachkompetenz ist Zielsetzung
beider Institutionen. Im Kindergarten und in der Eingangsstufe geht
es um die Entfaltung der kindlichen Bediirfnisse, Interessen und Lern-
moglichkeiten. Den Kindern ist zu ermdglichen, angstfrei soziale Er-
fahrungen und Erfahrungen im Umgang mit Sachen zu machen.

Abstimmung der Inhalte

Sowohl im Kindergarten als auch in der Eingangsstufe sind Ausgangs-
punkt flir Planungen und Anregungen bedeutsame Situationen im Leben
der Kinder. Dabei sind die individuellen Entwicklungs- und Lernstande
eines jeden Kindes zu beriicksichtigen. Im Verlauf der Eingangsstufe
werden dariiber hinaus zunehmend Inhalte von einzelnen Lernbereichen
her bestimmt.

Abstimmung der Verfahren
Die Lernprozesse der Kinder vollziehen sich im Kindergarten und in

der Eingangsstufe in wechselnden sozialen Gruppierungen. Neben
individuellem und partnerschaftlichem Lernen wird in Klein- und Teil-

* Zur Zeit erarbeitet eine Kommission des Niedersdchsischen Kultusministeriums Emp-
fehlungen fir einen Rahmenplan im Elementarbereich (Kindergarten).



gruppen gelernt, die im Kindergarten tiberwiegend altersgemischt zu-
sammengesetzt sind.

Abstimmung der Rahmenbedingungen

Die Rahmenbedingungen sind im Kindergarten und der Eingangsstufe
so zu gestalten, daB in raumlicher, materieller, zeitlicher und personel-
ler Hinsicht den Bediirfnissen der Kinder Rechnung getragen wird.

Diese grundsatzliche Abstimmung im curricularen Bereich schafft die
Basis fiir die Zusammenarbeit, die stattfinden muB, um eine kontinuier-
liche Entwicklung der Kinder zu gewéhrleisten.

Formen der Zusammenarbeit

Auf Landes- und Bezirksebene sollten institutionsiibergreifende Fort-
bildungsveranstaltungen fiir Pddagogen des Elementar- und Primar-
bereichs angeboten werden, bei denen die obengenannten Problem-
kreise diskutiert, konkretisiert und als gemeinsame Basis gesichert
werden.

In regionalen Konferenzen, Arbeitskreisen und gegenseitigen Hospita-
tionen konnen Probleme der Praxis (z. B. Planungen, Projekte, Um-
gang mit verhaltensauffdlligen Kindern, Feste, Elternmitarbeit) er-
ortert werden.

Bei der Einschulung werden Kinder einer Gruppe bzw. sollten ganze
Gruppen von der einen Institution (Kindergarten, Spielkreise) in die
andere (Schule) tiberwechseln. Gegenseitige Besuche von Kinder-
gruppen, gemeinsame Feste und die dabei entstehenden informellen
Kontakte sind eine gute Voraussetzung fiir das Gelingen dieses
Ubergangs.

Die gemeinsame Nufzung von Freispielflachen, Aktionsraumen, Gerdaten
und Materialien konnen die Zusammenarbeit unterstiitzen.

Die erforderliche Kooperation wird auch erleichtert, wenn sich die
unterschiedlichen Ausbildungsstatten (Hochschule, Fachhochschule,
Fachschule) im Rahmen ihrer Veranstaltungen vordringlich mit der
Problematik des Ubergangs beschaftigen.
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Sonderpadagogische Aspekte

Sinnes- und Korperschdadigungen von Kindern kénnen im allgemeinen
friih erkannt werden. Behinderungen im kognitiven Bereich dagegen
werden oft erst bei oder nach der Einschulung deutlich. Soweit eine gei-
stige Behinderung nachgewiesen werden kann, ist fiir die betroffenen
Kinder eine gesonderte Betreuung in Vorklassen fiir geistig Behinderte
(evtl. in Institutionen der Lebenshilfe) erforderlich. Fiir lernbehinderte
bzw. von Behinderung bedrohte Kinder sind in der Eingangsstufe zu-
satzlich sonderpddagogische MaBnahmen erforderlich. Eine vorzeitige
Aussonderung solcher Kinder muB vermieden werden.

Der Erzieher muB die Auffdlligkeiten dieser Kinder rechtzeitig wahr-
nehmen und zu deuten versuchen. Da er in der Regel nicht dafiir aus-
gebildet ist, benotigt er die Hilfe sonderpadagogisch geschulter Kréfte.

‘Diese kann im Rahmen einer Zusammenarbeit zwischen den Erziehern

in der Eingangsstufe und Institutionen wie Gesundheitsamt, Sonder-
schule, Schulpsychologischer Dienst geschehen.

Zum Kreis der auffdlligen und von Lernbehinderung bedrohten Kinder
gehoren diejenigen

— die infolge von physischen und psychischen Stérungen die Er-
fahrungschancen in ihrer Umwelt nicht niitzen konnten bzw. niit-
zen kénnen :

— die durch ein zu geringes MaB an Anregungen durch die Umwelt
zu wenige Erfahrungen machen und damit die ihnen geméBen
Entwicklungsmoglichkeiten nicht wahrnehmen konnten

— denen ihre Umwelt durch Sprach- und Denkanforderungen sowie
durch ihr Verhalten das Zurechtfinden in der Gruppe erschwert.

Stérungen konnen sich in mehreren Bereichen ergeben und einzeln oder
gekoppelt auftreten. IThre Kenntnis bahnt das Verstdndnis fiir sie an.
Ihre spezifische Behandlung und eine sachgemédBe Reaktion der Umwelt
konnen mithelfen, zukiinftige Lernstorungen und darauf sich aufbauende
Lernbehinderungen des Kindes zu vermeiden. Auffalligkeiten kénnen
sich zeigen:

im Bereich der physischen Entwicklung
Bereich des Korpers

Bereich der Psychomotorik

Bereich des Sprechens

im Bereich der psychischen Entwicklung
Bereich des Emotionalen

Bereich des Sozialen

Bereich der Tdtigkeiten und Leistungen

im Bereich der Umwelt des Kindes

Folgen unterschiedlicher Erziehungsstile

Storungen, die sich aus der hduslichen Situation ergeben
Bereich der Schule.



Ausfdlle auf einem Gebiet (z. B. eingeschrdnkte Wahrnehmungsfdahig-
keit) konnen zur Resignation fithren, die die weitere Lernfdhigkeit ent-
scheidend beeintiédchtigt. Alle Symptome, die auf mégliche Storfaktoren
in der kindlichen Entwicklung hinweisen, konnen einen unterschied-
lichen entwicklungsgeschichtlichen Hintergrund haben. Ihn zu entflech-
ten ist Aufgabe eines Fachmannes. Sorgfaltige Langzeitbeobachtungen
durch den Erzieher konnen ihm dabei helfen.

Aus der Feststellung bestimmter Stérungen ergeben sich notwendige
FordermaBnahmen, die in der Eingangsstufe durchgefiihrt werden miis-
sen. Dazu gehoren MaBnahmen zur

— Forderung im sprachlichen Bereich

— Forderung der emotionalen Entwicklung

— Foérderung der Grob- und Feinmotorik

— Schulung der Wahrnehmungsfahigkeit.

Besonders mit Eltern behinderter oder auffélliger Kinder ist ein stdn-
diger und vertrauensvoller Kontakt unerldBlich, denn die Bemiihungen
von Elternhaus und Schule miissen aufeinander abgestimmt werden.
Der Lehrer muB den Eltern seine MaBnahmen verstdndlich machen und
sie iiber alle wichtigen Beobachtungen und tiber die Entwicklung ihres
Kindes laufend informieren.

Die Lebenssituation des behinderten Kindes ist nicht nur von seiner
geistigen Funktionsfdhigkeit und vom Zusammenwirken physischer und
psychischer Defekte her, sondern auch von den psychologischen Wir-
kungen, die es in seiner Umwelt auslost, beeinfluBt.

In diesem Zusammenhang ergeben sich Problemkreise, tiber die der
Lehrer informiert sein muf§
— Anderungen im Strukturcharakter des Familienlebens, die durch
ein behindertes Kind verursacht werden
— mogliche Reaktionen der Familie auf das Vorhandensein behin-
derter oder auffdlliger Kinder
— Moglichkeiten und Grenzen der Elternberatung in Fillen von
lernbehinderten Kindern, die besonderen Familienproblemen
ausgesetzt sind.

In Fallen, in denen keine der getroffenen MaBnahmen Verhaltensdande-
rungen beim Kinde bewirken, wird der Erzieher Verbindungen zu den
bereits erwdahnten Institutionen aufnehmen miissen. Fachleute werden
die in Frage kommenden Kinder iiberpriifen und geeignete Mafinahmen
zur Férderung vorschlagen. In besonderen Fillen werden sie Diagnose
und Therapie durch Spezialisten wie Sprachheillehrer, Heilgymnasten,
Psychotherapeuten etc. veranlassen.
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Teil B

Lernbereiche
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Vorbemerkungen

Die Rahmenrichtlinien unterscheiden zwischen iibergreifenden und
fachorientierten Lernbereichen.

Ubergreifende Lernbereiche sind:
Soziales Handeln, Spiel, Sprache.

Sie sind durch folgende Merkmale gekennzeichnet:

Sie sind nicht ausschlieBlich auf Fachdisziplinen bezogen,

enthalten keine lehrgangsmaBigen Sequenzen,

dienen dem Erwerb von Grundfahigkeiten, die fiir Lebenssituationen
inner- und auBerhalb der Schule und fiir das Lernen in fachorientierten
Bereichen bedeutsam sind.

‘Fachorientierte Lernbereiche sind:

Bewegung, Musik, Lesen, Kunst, Mathematik, Zusammenleben der
Menschen, Technisches Handeln, Natur, Schreiben, Verkehrserziehung,
Religion.

Sie sind durch folgende Merkmale gekennzeichnet:

Sie sind vorwiegend auf Fachdisziplinen bezogen,

enthalten u. a. lehrgangsartige Sequenzen,

dienen dem Erwerb fachspezifischer Fahigkeiten und Fertigkeiten.

Die fachorientierten Lernbereiche sind nicht als Anweisungen fiir
isolierten Fachunterricht zu verstehen, sondern als Hilfen fiir das Er-
kennen von Sachaspekten in komplexen Situationen und als Kriterien-
katalog fiir die Auswahl von fachorientierten Anregungen und Lern-
situationen. Sie miissen in ihren Anforderungen die grundlegenden For-
men des Lebens und Lernens, wie sie in den iibergreifenden Lernberei-
chen genannt werden, beriicksichtigen.

In der Eingangsstufe sollten bedeutsame Situationen im Leben der
Kinder zum Ausgangspunkt fiir Lernereignisse gemacht werden
(situationsorientierter Ansatz). Der Erzieher* muB bei der Planung und
Verwirklichung von Lernsituationen sowohl den Bediirfnissen, Inter-
essen und Angsten der Kinder als auch den Anspriichen des Faches
gerecht werden. Er kann nur dann in komplexen Situationen Sach-
aspekte erkennen bzw. einbringen, wenn er iber ein ausreichendes
Fachwissen verfiigt. Geht der Erzieher in seiner Planung von Situatio-
nen aus, die fiir Kinder bedeutsam sind, so werden in der Regel Projekte
(Planungseinheiten) entstehen, in denen Aspekte verschiedener Lern-
bereiche angesprochen werden (fachiibergreifendes Planen).

Daneben wird er aus fachorientierten Uberlegungen Anregungen geben
miissen, die einerseits die Interessenlage der Kinder treffen, anderer-
seits im Sinne des Faches zu differenzierten Handlungsformen, Fertig-
keiten, Fdhigkeiten und allgemeinen Einstellungen fiihren (disziplin-
orientierter Ansatz).

Diese vielschichtige Planung und ihre Durchfiithrung erfordern qualifi-
zierte Eingangsstufenpdadagogen.

* Vgl. Anmerkung S. 9.



Soziales Handeln

Zum Verstédndnis des Lernbereichs

Menschen koénnen ohne soziale Beziehungen, ohne Kontakte und ohne
Bindungen zueinander nicht leben. Die hierzu notwendigen Fahigkeiten
sind nicht selbstverstdndlich vorhanden. Sie miissen in einem lebens-
langen ProzeB gelernt werden, der bereits in den ersten Lebenstagen
beginnt und in der schrittweisen Ablésung von den Eltern und anderen
frithen Bezugspersonen seinen Ausdruck findet. In der Erfiillung seiner
Bediirfnisse, Wiinsche und Interessen, die nicht auf Kosten der Bediirf-
nisse, Wiinsche und Interessen anderer Menschen gehen sollte, erfahrt
das Kind seinen Selbstwert, lernt verschiedene Rollen kennen -und den
personlichen Anspruch anderer Personen respektieren.

Soziale Erziehung hat die Aufgabe, Kinder in sozialen Situationen schon
sehr frith zu tberschaubaren selbstverantwortlichen Entscheidungen,
Handlungen und Verhaltensweisen zu befdhigen, ohne daf einzelne
oder Gruppen dabei benachteiligt werden oder gar zu Schaden kommen.
Sie fordert von den Kindern auch, die Erfiillung eigener Bediirfnisse,
Wiinsche und Interessen in zunehmendem Umfange zuriickstellen zu
konnen, wenn es im allgemeinen Interesse erforderlich ist.

Dies alles zu lernen erweist sich als langwieriger Proze8, da Kinder wie
Erwachsene an allen sozialen Begegnungen mit ihren eigenen Erfahrun-
gen und Erwartungen, ihren Angsten und Erfolgen, ihrem Wissen und
ihren Gefiihlen beteiligt sind. Diese personliche Betroffenheit aller Be-
teiligten macht es schwer, die Lernziele der sozialen Erziehung zu er-
reichen.

Es wird deutlich, daB soziales Handeln nicht wie ein herkémmliches
Schulfach in Unterrichtseinheiten durchgefiihrt werden kann.

Vorschulische Sozialerfahrungen

In den ersten Lebensjahren haben alle Kinder bestimmte soziale Erfah-
rungen in der Familie und der Nachbarschaft gemacht. Gefiihlsbetonte
Zuwendung und bedingungslose Liebe im ersten Lebensjahr sind un-
erlaBliche Voraussetzungen fiir spatere Bezugsaufnahmen und soziale
Bindungen. Wenn sich spdter Autonomie im Verhalten zeigen soll,
ist es notwendig, daB Kinder in iiberschaubaren Grenzen ihren eige-
nen Willen erproben konnten. Sie miissen verschiedene Ausdrucks-
formen im Verhalten — einschlieBlich Sprache, Mimik, Gestik und
Bewegung — ausprobiert und alternative Rollen im Spiel erfahren
haben. Dies wird sich zwangsldufig in weitgehender Abhédngigkeit
und unter dem Schutz erwachsener Bezugspersonen vollziehen. Aus der
Tatsache, daB viele Kinder diese Erfahrungen nur eingeschriankt machen
konnten, und aus der Notwendigkeit der schrittweisen Ablésung aus
diesem frithen Bezugsfeld ergeben sich die wesentlichen Aufgaben der
sozialen Erziehung in der Eingangsstufe.
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Unterschiedliche Ausgangslage

Kinder kommen mit unterschiedlichen sozialen Erfahrungen in die
Schule. Die Formen sozialen Verhaltens, das AusmaB8 an Zuwendung
und die Erfahrung sozialer Rollen sind in fast jedem Elternhaus ver-
schieden. Dem einen Kind werden Initiative und eigene Erfahrungen
gewdhrt, das andere wird eingeengt und darf nichts unternehmen, ohne
die Eltern zu fragen; hier wird individuellen Bediirfnissen in angemes-
sener Weise Rechnung getragen, dort werden sie stdndig unterdriickt.
Einige Kinder diirfen immer und mit allen anderen zusammen spielen,
anderen werden die Spielgefdhrten ausgesucht, oder sie miissen ihren
Tag vorwiegend ‘mit Erwachsenen verbringen. Wieder andere erfahren
die Notwendigkeit verbindlicher Normen nie, weil sich ihre Eltern
tiberhaupt nicht Um sie kiimmern. Sie sind moglicherweise maBlos in
ihren Anspriichen und ungeiibt in der Einschdtzung von Anspriichen

anderer Menschen.

Die meisten Kinder verfiigen iiber gesicherte Verhaltensweisen als Er-
gebnis gelungener frithkindlicher Sozialisation wie

— Vertrauen haben kénnen

— fragen und mit anderen sprechen kénnen

— sich in kleinen Dingen des Alltags gegeniiber anderen behaupten

koénnen
— mit anderen Kindern spielen kénnen-
— Wiinsche duBlern kénnen.

Dennoch lassen sich nicht an alle Kinder die gleichen Erwartungen hin-
sichtlich ihres sozialen Verhaltens richten, und es ware falsch, auf par-
tielle Unfdhigkeit mit der Forderung nach bloBer Anpassung oder mit
Strafe zu reagieren. Die unterschiedliche Ausgangslage der Kinder muB
voriibergehend hingenommen und zur Grundlage weiterfithrenden so-
zialen Lernens in der Schule gemacht werden, auch wenn sie zundchst
im Widerspruch zu spateren Zielen des sozialen Lernens steht.

Differenzen als Ausgangssituation sozialen Lernens

Durch die unterschiedliche Ausgangslage der Kinder, durch die Ver-
schiedenheit von hduslichem und schulischem Erziehungsmilieu, durch
schichtspezifische Unterschiede in den Erwartungen von Erziehern und
Kindern oder auch durch Meinungsverschiedenheiten in alltdglichen
Situationen kommt es nicht nur zwischen Kindern, sondern auch zwi-
schen Erwachsenen und Kindern zu Differenzen und Konflikten.

Verhinderung oder Verbot solcher Auseinandersetzungen durch Er-
wachsene fordert die Fahigkeit der Kinder zu ihrer Lésung nicht, Auch
wenn Erwachsene die Lésung vorschreiben, lernen Kinder dabei kaum
etwas, denn soziale Fdhigkeiten werden durch unmittelbare Erfahrung
gewonnen.

Auftretende Differenzen und Konflikte sind geeignete Anlésse fiir sol-
che Erfahrungen. Konflikte ertragen zu kénnen, kann bereits eine Form
der Losung sein. Dartiiber hinaus wird es aber auch Auseinandersetzun-
gen geben, die nur bewiltigt werden, indem Kinder ihre gegenseitigen
Anspriiche miteinander aushandeln und eigene Losungen finden. Die



Lernumwelt der Eingangsstufe muB den Kindern die Méglichkeit hierzu
eroffnen. Wenn sich z. B. zwei Kinder um einen Baukasten streiten, mit
dem seit ldngerer Zeit niemand gespielt hat, so sollte der Erzieher nicht
aus seiner Sicht bestimmen, wer den Baukasten bekommen soll, oder
durch Androhung von Strafe oder lediglich durch freundliche Worte
zum Vertragen auffordern.

Er muB vielmehr

— die Konfliktlage der beiden durchschauen

— so viele andere Materialien im Angebot zur Verfiigung halten, daB
Alternativen angeboten und attraktiv gemacht werden konnen

— moglicherweise Zielprojekte vorschlagen, die zur Zusammen-
arbeit herausfordern

— Versuche machen, den Konflikt fiir die Kinder verstandlich zu
versprachlichen ]

— Ansdtze der Kinder zu einer Selbstregulierung unterstiitzen.

Der Erzieher konnte auch selbst mitspielen und die Kinder so durch
sein Verhalten die verdnderte Situation als erfolgreiche Lésung erfah-
ren lassen. Es darf fiir ihn nicht darum gehen, Konflikte zu provozieren
oder kiinstlich zu erzeugen, sondern es kommt fiir ihn darauf an, daB er
in der Lage ist, die alltdglich und selbstverstédndlich auftauchenden
Konflikte zwischen Kindern oder zwischen Kindern und Erzieher zu
erkennen, um sie zur Ausgangssituation sozialer Lernerfahrung machen
zu konnen.

Die Rolle des Erziehers im sozialen LernprozeB

Kinder mit unterschiedlicher Ausgangslage in einer Gruppe oder Klasse
konnen Losungen nicht immer allein finden. Sie bediirfen der Unter-
stiitzung durch erwachsene Bezugspersonen.

In erster Linie sollte der Erzieher durch sein Verhalten die gewiinschten
Ziele sozialen Lernens verkorpern und als ,Modell’ Anregungen dafiir
geben, wie angemessenes Sozialverhalten zum Erfolg fiihren kann. Dies
kann z. B. darin bestehen, daB er
— als Kollege mit anderen Mitarbeitern und Vorgesetzen zusam-
menarbeitet
— Aggressionen von Kindern oder Mitarbeitern zu tolerieren ver-
mag
— die von anderen sachlich- geduBerte Kritik ertragen kann .
— in der Lage ist, sich auf die Wiinsche von Kindern oder Mitarbei-
tern einzustellen, ohne seine eigene Person immer gleich ins
Spiel zu bringen.

Von wenigen Ausnahmen abgesehen, z. B. bei Gefdhrdung der Gesund-
heit oder bei drohenden koérperlichen Schdaden, darf er soziale Normen
—und mégen sie noch so richtig sein—nicht mit den Mitteln von Macht
und Stdrke des Erwachsenen durchzusetzen versuchen, sondern soll sich
als Partner der Kinder verstehen und sich entsprechend verhalten.

Es ist wichtig, daB der Erzieher in der Eingangsstufe
— sich durch ein Kind, das ihn spiiren 1a8t, daB es ihn nicht mag,
nicht persoénlich provoziert fiihlt
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— sich nicht innerlich erregt, wenn Kinder miteinander streiten

— Aggressionen anderer nicht unbegriindet auf sich bezieht oder
einfach unterbindet

— nach einer fiir alle Beteiligten gerechten Losung sucht

— unbequeme Fragen nicht zuriickweist, sondern berticksichtigt, daB
hinter vielen Fragen neben einem sachlichen Interesse auch der
Wunsch nach Kontakt und Zuwendung steht

— sich klarmacht, daB abgelehnte Kinder auch eine Reihe von Vor-
zligen und Stdrken besitzen, die man oft mithsam sichtbar machen
muB

— begreift, daB Zusammenarbeit auf Dauer viel erfolgreicher ist als
Einzelarbeit.

Erfahrung von Normenvielfalt und Situationswechsel

Soziales Handeln ist kein Schulfach, dessen Inhalte sich in Stunden-

‘oder Unterrichtseinheiten einengen lassen. Didaktische Einheiten, die

soziale Fragestellungen aufnehmen, sind kein Ersatz fir die in jeder
Situation und bei vielen Themen auftretenden sozialen Probleme.

Es ist wichtig, daB Kinder ihre individuellen Erfahrungen und {ibernom-
menen Normen zum Ausdruck bringen und sie wechselseitig in ihren
Auswirkungen auf andere erfahren konnen. Auch sollten Begegnungen
mit anderen Menschen auBerhalb der Klasse, z. B. mit Hausmeistern,
Postboten, Handwerkern usw., stattfinden.

Soziale Interaktionen in der Eingangsstufe kommen zum Ausdruck in
verschiedenen Formen des Spiels (s. Spiel), wechselnden Bezugsperso-
nen, verschiedenen GruppengroBen, geplanten und spontanen Begeg-
nungen sowie in erzieher- wie kindzentrierten Situationen.

Ziele des Lernbereichs

Sozialerziehung im beschriebenen Sinne ist Erziehung zu Vertrauen,
Initiative und planvoller Aktivitdt, zur Auseinandersetzung mit ande-
ren, zum Ertragen von Andersartigkeit, von Kritik und freiwilliger
Beschrankung (Frustrationstoleranz) und zur wechselseitigen Verstan-
digung. Sie ist damit politische Erziehung insofern, als sie dem Kind
auf seiner Ebene ein erstes Verstdndnis sozialer Zusammenhdnge ver-
mittelt.

Sozialerziehung darf sich nicht in der Vermittlung von sozialen Tech-
niken wie Hoflichkeit, Redegewandtheit oder Umgangsformen erschop-
fen. Doch darf nicht libersehen werden, daB bestimmte Formen des
sozialen Umgangs stiitzende und sichernde Funktion besitzen und auch
gelernt werden sollten.

Es lassen sich fiir den Bereich des sozialen Handelns folgende Lernziele
nennen*:

* Die Aufzdhlung von Lernzielen ist nicht vollstindig. Sie ist nach entwicklungspsycho-
logischen Gesichtspunkten etwa chronologisch geordnet und deutet die Richtung an, in
der soziales Lernen erfolgen sollte.



Kinder sollten

— neugierig sein und ihre Um-
welt selbstdndig entdecken
konnen

— Kontakt zu anderen Men-
schen aufnehmen konnen

— eine gefiihlsmdBige Bezie-
hung zu anderen herstellen
konnen

— einen anderen Erwachsenen
anstelle von Vater und Mut-
ter als Bezugsperson aner-
kennen kénnen

— ihre Anspriiche stellen und
behaupten koénnen

— sich nicht immer unterkriegen
lassen

— Erwachsenen in begriindeten
Fallen widersprechen kénnen

— sich nicht immer nur nach an-
deren richten

— eigene Bedirfnisse duBern
und in begriindeten Fillen
auch durchsetzen kénnen

— Initiative ergreifen und be-
grenztes Risiko einschdtzen
konnen.

— Andersartigkeit und nicht ein-
deutige Ereignisse auch ohne
innere Zustimmung tolerie-
ren kénnen

— sich mit anderen iiber ihre
Bediirfnisse, Wiinsche und
Interessen auseinandersetzen
konnen

— eigene Bediirfnisse zeitweilig
zurickstellen und Riicksicht
auf andere nehmen kénnen

— eigenes Verhalten zuneh-
mend planvoll im Hinblick
auf andere kontrollieren kon-
nen

— eigenes Verhalten begriinden
koénnen

Der Schrank des Erziehers ist
verschlossen. Das Kind fragt. Es
sollte ihn 6ffnen diirfen, um hin-
einzuschauen,

Fragen, wenn man etwas mochte
oder nicht verstanden hat.

Du hast eben immer Stefan ge-
sagt, und ich heie doch Bernd!

Ich mochte jetzt erst mein Puzzle
fertigmachen. Dann komme ich
raus und spiele mit.

Der Drachen héngt in einem klei-
nen Baum. Ich kann klettern. Ich
hole ihn runter!

Gut, wenn Du den Baukasten
jetzt haben willst, tauschen wir.
in einer halben Stunde.

Ich kann jetzt was anderes spie-
len. Ich hab' die gleichen Autos
zu Hause. Du aber nicht.
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— mit anderen zusammen etwas Komm, wir machen einen Ring-
tun und sich mit ihnen ver- kampf, aber auf der Matte und
standigen koénnen ohne Haareziehen und Kneifen.

— eigene Fahigkeiten einschit-
zen und die Folgen eigenen
Handelns absehen kénnen

— Konflikte zunehmend ohne
fremde Hilfe und ohne phy-
sische Gewalt regeln konnen.

Sexualerziehung

Sexualerziehung ist insoweit auch soziale Erziehung, wie sie
— die AuBerung von Gefiihlen der Lust und des Unmuts
— die Fahigkeit zur Kontaktaufnahme und gefiihlsmé&Bigen Bindung
— die Erfahrung des existentiellen Angewiesenseins auf den Partner
— den Austausch von Lob, Tadel und Zartlichkeit
— die Erfahrung von geschlechtstypischen Rollen und ihrer gesell-
schaftsbezogenen Bedingtheit
umfaBt. Dartiber hinaus schlieBt Sexualerziehung ein
— das Kenneniernen des eigenen Korpers durch Betasten, Begreifen
und selbstverstandliches Ausprobieren der Korperfunktionen
— Korperhygiene
— Informationen iiber den eigenen Kérper
— Wissen liber biologische Vorgédnge im genitalen Bereich.

Sexualitat spielt bereits im Leben des kleinen Kindes eine groB8e Rolle.
Sexualerziehung in der Eingangsstufe hat von den bisherigen Erfah-
rungen und Kenntnissen der Kinder auszugehen.

Friihkindliche Sexualerziehung ist in erster Linie Aufgabe der Eltern.
Eine bei Eltern oft verbreitete Unsicherheit macht es erforderlich, daB
die Schule erginzend und korrigierend mitwirkt.

Folgende Lernangebote bieten sich an

— Erfahrung der eigenen sozialen und korperhchen Moglichkeiten
in offenen Situationen

— Darstellung und Diskussion geschlechtsrollentypischer Merkmale
im Rollenspiel

— Erfahrung von partnerschaftlichem Angewiesensein im Spiel

- Erfahrung von Anteilnahme und Zartlichkeit in Situationen der
Hilflosigkeit

— Kennenlernen und Benennen von Korperteilen und Kérperfunk-
tionen

— sachliche Informationen iiber Schwangerschaft, Geburt und ge-
gebenenfalls Zeugung

— Informationen und Gespréache iiber Themen wie ,Wen hast Du
lieb?”, ,Unsere Familie”, ,Meine liebsten Freunde”, ,Womit Jun-
gen und Madchen spielen”, ,Was Jungen und Maddchen anzie-
hen", ,Zwei heiraten”.



Elternmitwirkung

Die Mitwirkung der Eltern ist nirgendwo so dringlich wie im Bereich
der sozialen Erziehung. Durch den Erzieher, die Schule oder andere
Kinder konnen Verdnderungen der hduslichen Gewohnheiten und der
elterlichen MaBstdbe eingeleitet werden. Eltern reagieren darauf nicht
immer freundlich, weil sie den Sinn der Verdnderung nicht einsehen
oder sich in ihrem Selbstverstdndnis gestort fithlen. Wenn sich hier
nicht die Erzieher vermittelnd einschalten und eine Verstandigung zwi-
schen schulischen und hduslichen Standpunkten herzustellen versu-
chen (s. Zusammenarbeit mit den Eltern), fithren die unterschiedlichen
Erziehungsbemiihungen von Schule und Elternhaus zu unauflésbaren
Konflikten, unter denen die Kinder zu leiden haben.

Besonders die Sexualerziehung erfordert eine Absprache zwischen El-
tern und Erziehern iiber das beabsichtigte Vorgehen.
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Spiel

Das Spiel hat in der Eingangsstufe hervorragende Bedeutung. Daher
miissen die Kinder ausgiebig Gelegenheit zum Spielen erhalten.

Dem Spiel in der Eingangsstufe eine zentrale Stelle einrdumen heiBt
zundachst, daB darauf verzichtet wird, die gesamte Zeit, die die Kinder
in der Eingangsstufe zubringen, pddagogischen Zwecken zu unter-
werfen. Kinder haben Anspruch auf einen nicht verplanten Freiraum.
Sie miissen Gelegenheit erhalten, einen Teil der zur Verfiigung stehen-
den Zeit nach ihren eigenen Wiinschen, Interessen und Bediirfnissen
zu verbringen. Daher miissen die Tétigkeiten der Kinder in den Augen
Erwachsener nichit immer sinnvoll sein.

Es hat sich bisher als unmoglich erwiesen, eine exakte Definition des

" Spiels zu geben, die eine klare Unterscheidung zwischen spielerischen

und nichtspielerischen Tatigkeiten erlaubt. Insbesondere die Gegen-
tiberstellung der Begriffe ,spielen” und ,lernen/arbeiten” hat sich als
untauglich erwiesen. Wo Kinder in relativer Freiheit und entspannter
Atmosphdre lernen diirfen, wo ihre Bediirfnisse beriicksichtigt werden,
dort finden sich in diesem Lernen viele Elemente des Spiels. Wo
andererseits Kinder intensiv spielen, lernen sie oft auBerordentlich
viel,

An jedem Tag sollte der Lehrer eine oder mehrere langere Spielphasen
einplanen, in die er nicht direkt strukturierend, lenkend und korrigie-
rend eingreift. Solche Zeiten der Zuriickhaltung des Lehrers sind be-
sonders geeignet fiir die notwendige gezielte Beobachtung einzelner
Kinder.

Kinder verfiigen iliber hochst unterschiedliche Fahigkeiten zu spielen.
Spielenkonnen ist sowohl eine natiirliche Fahigkeit des Kindes als auch
das Ergebnis von Lern- und Entwicklungsprozessen. So 1aBt sich z. B.
beobachten, daB sehr kleine Kinder im allgemeinen allein oder isoliert
nebeneinander spielen. Im Laufe der Zeit nehmen dann die Kontakte
wdahrend des Spiels zu, bis es die Kinder schlieBlich gelernt haben,
auch miteinander zu spielen. Von den Erfahrungen, die sie im Spiel
gemacht haben, bzw. von den Anregungen, die sie empfangen haben,
héngt es ab, wann sie die Fahigkeit des Miteinanderspielens erwerben
und wie sie sie ausformen konnen.

Die Inhalte des Spiels verdndern sich mit zunehmendem Alter und
wachsender Erfahrung. Wahrend das Spiel zunéchst nur aus einfachen
lustbetonten Handlungen besteht, die der unmittelbaren Befriedigung
von Bediirfnissen dienen (Saugen, Schaukeln, Matschen, Wasser aus-
gieBen u. d.), gewinnen die Spiele im Laufe der Zeit an Struktur und
Komplexitdt. Sie eroffnen dem Kind Moglichkeiten kreativen Ver-
haltens und miinden schlieBlich in sehr anspruchsvolle Formen, die sich
durch Erfindungsreichtum, Originalitdt, soziale Qualitdt und ein kom-
plexes Regelwerk auszeichnen.

Diese Entwicklung verlduft jedoch keineswegs gradlinig und kontinu-
ierlich. Immer wieder werden Kinder das Bediirfnis nach ganz elemen-
taren Spielen haben.



Es gibt Kinder, die gar nicht spielen kénnen. Spielunféhigkeit ist ein
Zeichen fiir eine psychosoziale Storung, gelegentlich sogar fiir eine
ernsthafte Erkrankung, die eine gezielte Therapie erfordert. In vielen
Féllen geniigt jedoch schon eine intensive Hinwendung des Erziehers
zu dem spielunfahigen Kind. Er sollte versuchen, das Kind zum Spielen
anzuregen, indem er mit ihm spielt. Gelingt dies nicht, sollte ein
Psychologe bzw. Psychotherapeut hinzugezogen werden.

Bei gesunden und spielfdhigen Kindern 148t sich der Grad der Spiel-
fahigkeit u. a. durch Bereitstellung von Materialien und Raumen er-
héhen. Um optimale Voraussetzungen fiir das Spielen zu schaffen, soll
der Raum anregend ausgestattet und vielfdltig gegliedert sein (z. B.
Puppen-, Bau- und Leseecke, Sandkasten, Mal- und Experimentiertische).
An reichhaltigen, auch ungewo6hnlichen Materialien soll sich die
Phantasie der Kinder entfalten k6nnen. Besonders zu bevorzugen sind
Materialien, die zu neugierigem Ausprobieren, zu Spontanaktivitdaten
und zur Strukturierung herausfordern. Sie sollten Verdnderungs-
moglichkeiten enthalten und Bestdtigungen auf unterschiedlichen Ent-
wicklungsstufen und in vielfdltigen Formen zulassen. Diese Moglich-
keiten bieten sich keineswegs nur bei vorgefertigtem Spielmaterial,
sondern auch und gerade bei ,wertlosen” Abfallprodukten und Natur-
stoffen (Garnrollen, Baumborke usw.) an. An den Spielsachen macht
das Kind Sacherfahrungen. Dabei spielt das Kind nicht nur mit dem
Spielzeug, sondern das Spielzeug wirkt auch auf das Kind ein, denn der
jeweilige Spielgegenstand reagiert in der ihm eigenen Art auf die Be-
handlung durch das Kind.

Das Spiel der Kinder in der Eingangsstufe soll sich nicht auf den
Klassenraum beschranken. Wo immer es moglich ist, muBl das AuBen-
geldnde der Schule so gestaltet werden, daB es den Kindern Erfahrun-
gen zu machen gestattet, die ihnen insbesondere in Gro8stadtwohnun-
gen und auf herkémmlichen Spielplatzen versagt bleiben. Spielmdoglich-
keiten sollten aber auch im Geldnde auBerhalb des Schulgrundstiicks
gesucht und genutzt werden.

Der Erzieher kann die Spielfédhigkeit der Kinder férdern, indem er sie
auf Spiele aufmerksam macht, die andere Kinder gerade mit Vergniigen
ausfiihren, indem er ein Zusammenspielen anregt oder auch, indem er
konkrete Spielvorschldge macht. Direkte Vorschldge des Erziehers ent-
halten jedoch eine gewisse Gefahr, da sie — zu schnell und zu héufig.
gemacht — zu einer Festlegung auf den Erwachsenen fiihren kénnen.

Die Feststellung, daB es auch auf dem Gebiet des Spiels eine Abstufung
von Féhigkeiten gibt, und der Hinweis auf mannigfache Mdoglichkeiten
der Forderung sollen nicht so verstanden werden, daB das Spielen in
der Eingangsstufe systematisch gelehrt werden soll. Fortschritte in der
Spielfdhigkeit sollen vom Erzieher beobachtet, nicht aber streng kon-
trolliert werden.

Die Kinder in der Eingangsstufe haben auch das Recht zur scheinbaren
Untatigkeit. Dabei bedeutet Untatigkeit nicht nur Erholung vor der
nédchsten Spiel- oder Arbeitsphase, sie kann auch Eigenwert als Mulie
besitzen. Sie ist nicht mit Passivitat zu verwechseln.
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Besonders in den Zeiten des Freispiels diirfen dié Kinder anderen
tatenlos zusehen, traumen oder gedankenlos Wiederholungen einfacher
Tatigkeiten ausfiihren. Es ist einerseits im Hinblick auf den zunehmen-
den Leistungsdruck, andererseits auf die zunehmende Freizeit in vielen
Berufen wichtig, schon in der Eingangsstufe Mufle als notwendige und
erlaubte Verhaltensweise gelten zu lassen.

Es kann in der Eingangsstufe nicht um eine Erziehung zur Untatigkeit
und Passivitdt gehen, sondern die Erziehung zur Selbstdndigkeit schlieBt
ein, daB das Kind nicht iiber alles Rechenschaft abzulegen braucht, was
es tut oder laBt.

Die vielfdltigen ,Spiele”, die dazu dienen sollen, den Kindern das
Lernen (z. B. des'Lesens oder der Mathematik) attraktiver zu machen,

- haben oft den Charakter von Lernmaterialien. In Einzelfédllen eignen

sich diese Materialien sowohl fiir das Spiel, fiir die Auflockerung des

* Lernens und als methodisches Mittel fiir die Gewinnung von Ein-

sichten.

Von besonderer Bedeutung fiir die Sozialerziehung ist das darstellende
Spiel. Im Rollenspiel erhalten die Kinder Gelegenheit auszudriicken,
was sie bewegt und beschéftigt. Soziale Situationen und Vorgédnge
konnen im Spiel dargestellt und verdeutlicht werden. Die Kinder
konnen Rollen iibernehmen, ohne sich mit ihnen vollig und unwider-
ruflich identifizieren zu miissen. Damit kann das Verhalten fiir den
sozialen Ernstfall eingeilibt, aber auch korrigiert werden. Konflikte
werden besser durchschaut, Abhédngigkeiten werden sichtbar, Zu-
sammenhdnge deutlich, wenn man sie spielend darstellt und tiber das
Gespielte gemeinsam spricht.

Fiir das darstellende Spiel sollten Utensilien, Kleidungsstiicke etc.
reichlich vorhanden sein. Requisiten regen das kindliche Spiel an und
unterstiitzen es.

In der Eingangsstufe diirfen nicht nur die Kinder, sondern gelegentlich
auch die Erzieher spielen. Wenn sie — gefangengenommen durch
irgendein reizvolles Material — zu spielen beginnen, weil es ihnen
selbst SpaB macht und ohne daB sie damit eine padagogische Absicht
verfolgen, dann geben sie ein Modell ab fiir das erwiinschte Verhalten.

Zusammenfassung:

Das Spielen in der Eingangsstufe ist so wichtig, daB die Kinder tdglich
Gelegenheit dazu haben miissen.

Die Kinder sollten selbst bestimmen diirfen, ob, mit wem und womit
sie spielen wollen. Sie sollen ihr Spiel abbrechen diirfen, wenn sie
keine Lust mehr haben.

Sie sollten das Recht haben, untdtig zu sein, wenn die anderen spielen.

Die Kinder sollten mdglichst viele und verschiedenartige Spiele
kennenlernen. Ihre Spielfdahigkeit soll behutsam geférdert werden,
ohne daBl Zwang ausgeiibt wird.



Dazu muB der Erzieher

— die Spielwelt den kindlichen Bediirfnissen entsprechend organi-
sieren

— mit den Kindern auch aulerhalb des Schulgebédudes spielen

— das Verhalten der Kinder beim Spielen beobachten

— zum Spielen motivieren und ermutigen

— aus der jeweiligen Situation heraus Anregungen geben und not-
falls Spielvorschlage machen

— gelegentlich selbst mitspielen.
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Sprache

Die Sprachentwicklung ist ein wesentlicher Teil der Gesamtentwicklung
des Menschen. Sie vollzieht sich bereits in entscheidendem MaBe in den
ersten Lebensjahren. Spracherwerb und Sprachfahigkeit des Kindes
héngen weitgehend von den sozialen und sprachlichen Bedingungen
ab, unter denen es aufwachst.

Kinder haben in der Regel ein urspriingliches Bediirfnis, sich auszudriik-
ken. Ihre sprachlichen Méglichkeiten entfalten sich in dem MaBe, wie
sie Gelegenheit haben, ihre Erlebnisse, Erfahrungen und Gedanken
auszusprechen, sei es in freudiger Gestimmtheit oder in Angst und

. Kummer. Sie sprechen ungezwungen, wenn sie Vertrauen zum Er-

wachsenen und zueinander haben. Es ist Aufgabe der Eingangsstufe,

- Situationen zu schaffen bzw. Themen zu finden, die Kinder zum Sprach-

gebrauch herausfordern und in denen sprachliches Handeln sinnvoll
und notwendig ist.

Der Erzieher sollte dem Kind helfen, eigene Gefiihle in Worte zu fassen
sowie die Gefiihle und Motive anderer zu deuten und zu achten.

In der tdglichen Unterhaltung, beim Erzahlen, beim Spiel, wiahrend der
Begegnung mit Sachen, Tieren und Menschen ergeben sich vielfdltige
Moglichkeiten und Notwendigkeiten des Sprechens und Zuhorens.

Zunachst muB der Erzieher in vielfdltigen Situationen Eindriicke iiber
die Sprechbereitschaft und das Ausdrucksvermdégen eines jeden Kindes
sammeln.

Maoglichkeiten zur Beobachtung gibt es beim

— Eintreffen der Kinder

— Miteinandersprechen wéahrend des Spiels und der Arbeit in
Gruppen

— Erzdahlen und Berichten von Erlebnissen und Erfahrungen

— Interpretieren der Erzdhlabsichten und -motive anderer

— Erzdhlen zu Bildern (eigene Zeichnungen, Wandbilder, Tafel-
bilder, Bildfolgen in Bilderbiichern, Bildermappen, Dias und
Filmen) und Objekten (Geformtes, Gebautes)

— Dialogisieren im Rollenspiel

— Nacherzédhlen von Gehortem und Gesehenem (Vorlesegeschich-
ten, Schallplatten- und Tonbandaufnahmen, Fernseh- und Rund-
funksendungen)

— Fortsetzen angefangener Geschichten

— Erfinden fiktiver Geschichten (z. B. Liigengeschichten,
Gespenstergeschichten)

— Sprechen iiber eigene Probleme.

Diese Situationen sind nicht nur fiir Beobachtungen geeignet, sondern
geben auch Ansatzpunkte fiir individuelle Férderung.

Kinder brauchen zuhérende, mitempfindende, mitdenkende und ant-
wortende Partner. Eine Voraussetzung zur Verstandigung ist, daB die
Sprechpartner iiber gleiche oder &hnliche Sprachmittel und Redeweisen



verfligen. In der Eingangsstufe erfahren viele Kinder zum erstenmal
die Notwendigkeit, ihre private Sprechweise zu d@ndern, damit sie von
anderen verstanden werden. Sie miissen allméhlich die offentliche
Sprache erlernen.

Eine wichtige Vorbereitung zum Abbau von Verstdndigungsschwierig-
keiten ist das genaue Beobachten und Beachten der Sprachgewohnhei-
ten eines jeden Kindes. Immer wieder muBl der Erzieher priifen, ob es
ihm gelingt, sich sprachlich auf die Kinder einzustellen.

In seiner Umwelt lebt und handelt das Kind bereits in Kommunikations-
situationen, die durch das soziale System und seine Normen gepragt
sind. g

Kommunikationssituationen ergeben sich
— in der Familie (beim Essen, beim Fernsehen usw.)
— in der Wohnnachbarschaft mit Spielgefdhrten und Bekannten
— auf Spielpldtzen
— in Kaufladen, Warenhdusern usw.

In diesen Situationen verwendet das Kind Sprache

— es auBert Meinungen, Bitten, Wiinsche, Gefiihle usw.

— es streitet, schimpft, ermahnt, verbietet, iiberredet, befiehlt, be-
schwert und entschuldigt sich

— es berichtet, beschreibt, informiert sich, gibt Auskunft, gibt In-
formationen weiter, verbreitet Neuigkeiten

— es erzdhlt, unterhdlt sich, plant ein Spiel, fithrt etwas im Rollen-
spiel vor.

Ahnliche Situationen ergeben sich in der Eingangsstufe. Der Erzieher
sollte sie wahrnehmen, aufgreifen und gelegentlich provozieren, um
die Kinder zunehmend handlungsféahiger zu machen.

Die Kommunikationsfahigkeit der Kinder in dieser Altersstufe ist be-
grenzt. Das situationsunabhdngige Berichten fallt ihnen schwer, da sie
in ihrer Einstellung noch subjektiv an ein Ereignis gebunden sind und
sich kaum von ihm l6sen kénnen. Sie vermogen sich nicht in die Rolle
des Gesprachspartners zu versetzen, der nicht in der gleichen Situation.
stand. Ihre starke affektive Bindung an das Erlebte erschwert dem Zu-
horer die objektive Information. Hinzu kommt, daB die Kinder noch
nicht iiber die sprachlichen Mittel verfiigen, eine Situation in ihren
Einzelheiten so darzustellen, daB auch andere sie verstehen kénnen. Es
ist Aufgabe der Eingangsstufe, die Kinder zu befdhigen, sich aus ihrer
Ich-Bezogenheit zu l6sen, ihr eigenes Verhalten in seiner Wirkung auf
andere in der jeweiligen Situation richtig einzuschdtzen und ihre
Sprache zu prazisieren.

Jeder sprachlichen Mitteilung liegt eine Absicht zugrunde, die beim
Partner auf Zustimmung oder Ablehnung stoBen kann. Der Erzieher
sollte den Kindern helfen, ihre Absichten dem Gespréachspartner gegen-
liber verstdndlich zu machen.
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Anldasse zu Gesprachen gibt es in verschiedenartigen Situationen und
Gruppierungen. Hierbei sollte der Erzieher beachten
— welcher spontane AnlaB (Bediirfnis, Interesse, Problem, Konflikt)
dem Gesprach zugrunde liegt
— ob die Gesprachspartner in der Lage sind, sich untereinander zu
verstandigen
— ob sie ihre Absicht verstdndlich zum Ausdruck bringen konnen.

In der Eingangsstufe gibt es zunehmend Kommunikationssituationen,
die bestimmte Fahigkeiten und Regeln erfordern, die mit den Kindern
festzulegen oder zu verdndern sind, z. B.

— jeder hat das Recht, sich frei zu duBern

— wenn jemand spricht, héren die anderen zu

— keiner soll dem anderen beim Sprechen ins Wort fallen

— wer in einer Gro8gruppe etwas sagen will, gibt dies durch Hand-

zeichen bekannt.

Das inhaltliche Aufeinandereingehen der Cesprachsteilnehmer erfor-
dert, daB die Kinder

— beim Thema bleiben

— sich auf bereits Gesagtes beziehen

— Meinungen begriinden.

Der Erzieher sollte in der Gesprachsfiihrung nicht dem Frage-Antwort-
Stil verfallen, sondern wie ein unauffalliger Moderator Impulse geben,
den ,roten Faden" aufnehmen, das Argumentieren im Sinne von pro und
contra férdern und die Ergebnisse des Gesprachs zusammenfassen. Von
besonderer Bedeutung ist das sprachliche Vorbild des Erziehers.

Gespréche in der Gesamtgruppe und in der Kleingruppe sollten den
Lernsituationen, den Inhalten und den Bedirfnissen der Kinder ent-
sprechend wechseln. Eine Raumeinteilung mit Ecken und Nischen sowie
zeitliche Freiraume konnen die informelle Gruppierung begiinstigen
und Gelegenheit zur Befriedigung des Erzahl- und Unterhaltungs-
bediirfnisses bieten.

Im Rollenspiel koénnen Handlungssituationen aus der Kinder- und
Erwachsenenwelt nachgeahmt und soziale Konflikte ausgetragen wer-
den. In ihm identifiziert sich das Kind mit dem Trdager einer Handlung.
Das Rollenspiel erlaubt ihm, eigene Erfahrungen, Erlebnisse und Phan-
tasie in die Darstellung einflieBen zu lassen und eine Sprache zu ver-
wenden, die es auch auBerhalb der Schule spricht. Durch das Darstellen
verschiedener Rollen oder durch Verfremdung bestimmter Rollentrager
konnen festgelegte Rollenmuster und Rollenerwartungen kritisch liber-
priift werden,

Kommunikation findet mit sprachlichen und nichtsprachlichen Mitteln
statt. Haufig werden mehrere Mittel wie Blickkontakte, Mimik, Gestik
und Sprache gleichzeitig verwendet. Da Kommunikation nur mit Hilfe
von Zeichen moéglich ist, miissen die Kinder den Symbolcharakter von
Zeichen und Zeichensystemen sprachlicher und nichtsprachlicher Art
kennen und anwenden, d. h. decodieren und codieren lernen. Durch das
Entwerfen eigener Zeichensprachen (z. B. Geheimzeichen) erfahren
Kinder, daB die Bedeutung von Zeichen vereinbart werden mufBi und



der kommunikative Bezug erst hergestellt wird, wenn die Zeichen fiir

einen anderen eine Bedeutung haben. Thnen soll bewuit werden, daB

Gegenstdnde und Bilder, Farben und Formen stellvertretend fiir etwa.

Gemeintes stehen konnen, ohne daB damit eine bestimmte sprachliche
- Formulierung festgelegt ist.

Die Einsicht, daB die Buchstabenschrift den Leser an den Wortlaut
bindet, kann erst nach vielfdltigen Umgangserfahrungen mit nicht-
sprachlichen Zeichensystemen gewonnen werden. Die Kinder sollen
erkennen, daB bei der Wahl des Zeichensystems die jeweilige
Adressatengruppe und Situation zu beriicksichtigen ist.

Das Decodieren und Codieren von Zeichen kann geférdert werden durch
— Deuten und Anwenden von Gestik, Mimik und Pantomimik
— Deuten und Anwenden graphischer Symbole
— Beachten der Bedeutungselemente von Zeichentragern
(Form, Farbe, Bild, Buchstabe, Ziffer).

Jedes neu erworbene Wort und jedes neu gewonnene Satzmuster er-
offnet dem Kind einen Zugang zu seiner Erfahrungswelt, denn je mehr
es seine Erlebnisse und Erfahrungen sprachlich fassen kann, um so
besser wird es sie verstehen. Sprache ist ein Erkenntnisinstrument, und
Sprachfdahigkeit ist ein Indikator fiir gewonnene Denkfdhigkeit. Zu-
wachs von Sprachfdhigkeit kann Hilfe fiir die Integration neuer Er-
fahrungen und fiir das bisherige Denken sein. Die Bereitschaft zur
Ubernahme von bestimmten Begriffen und Formen des Sprachgebrauchs
ist abhédngig von den Beziehungen zu Personen und Objekten. Das Kind
muB lernen, die Begriffe, die es in bestimmten Situationen erworben
hat, auch in anderen Bedeutungszusammenhéangen sinnvoll anzuwenden.
Erst dann wird es iiber die Begriffe vollig verfligen. Den Grad der Ver-
fligbarkeit von Sprache und die Differenzierung des Wortschatzes zu
steigern, ist eine Aufgabe, die bereits in der Eingangsstufe bei
situationsgebundenen Anldssen begonnen werden sollte.

Im Rahmen komplexer Situationen erweitern und differenzieren die
Kinder ihren Wortschatz u. a. dann, wenn sie z. B.

— Gegenstande benennen und miteinander vergleichen

— Unterschiede von Gegenstdnden bezeichnen.

— Opberbegriffe finden

— rdumliche und zeitliche Angaben machen.

Sprachliche Kommunikation ist von dem lautrichtigen Sprechen und
der Lautdiskrimination beim Héren abhangig. Kinder mit Artikulations-
und Lautunterscheidungsschwdachen sollten daher lernen, Abweichun-
gen ihrer eigenen Sprachverwendung von den Normen der gesproche-
nen Alltagssprache zu erkennen und sich um eine Angleichung be-
miihen.

Die meisten Kinder lieben das Spiel mit Worten, das freie Produzieren
von Sprache ohne inhaltliche Darstellungsabsicht. Es eignen sich dazu
Abzdhlreime, Zungenbrecher, Kettenreime, Wort- und Namenspiele.
In Sprechrollen konnen die Kinder lernen, Sprache akustisch zu struk-
turieren. So kann die Aufmerksamkeit auf das Horen gleicher Anlaute
(Fischers Fritze fischt frische Fische) gelenkt werden, auf Konsonanten-
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variationen (Speck-Dreck, zedra-wedra) oder auf Vokalvariationen
(dittchen, dettchen, dattchen).

Sprachfehler und Sprachstérungen miissen frithzeitig erkannt und még-
lichst durch Sprachheilpddagogen behandelt werden.



Bewegung

Kinder besitzen ein spontanes Bewegungsbediirfnis. Jedoch fehlen
vielen von ihnen infolge begrenzter Spiel- und Bewegungsmoglichkei-
ten wichtige Bewegungserfahrungen. Sie kénnen ihr Koérperempfinden
und ihre Koordinationsfahigkeit dann oft nur in sehr engen vorgegebe-
nen Grenzen ausbilden. Das Bewegungsrepertoire der Kinder in der
Eingangsstufe ist daher sehr unterschiedlich.

Thre Bereitschaft, in offenen anregungsreichen Situationen selbstdndig
zu handeln, beschridnken einige Kinder zunéchst auf jene Bereiche, in
denen sie iiber Vorerfahrungen verfiigen. Die Genauigkeit, Geschwin-
digkeit und Okonomie ihrer Bewegungen nimmt dann in diesen Berei-
chen zwar zu, beglinstigt jedoch gleichzeitig eine frithe Spezialisierung.
Das Kind grenzt damit seine Handlungsmdglichkeiten unangemessen
ein, vermeidet, neue Erfahrungsrdume zu erschlieBen, und verringert
seine Moglichkeiten, soziale Kontakte anzubahnen.

Es ist daher die Aufgabe der Eingangsstufe, Kinder an verschiedenen
Orten zu vielfdltigen Bewegungen herauszufordern. Anregungen und
gezielte Hilfen fithren dazu, daB alle Kinder Grunderfahrungen im
motorischen Bereich sammeln, die zusammengenommen sichere und
koordinierte Bewegungsabldufe ermdglichen. Diese Bewegungssicher-
heit wirkt mit bei der Ausbildung einer selbstsicheren Grundhaltung
und einer von Selbstvertrauen getragenen Handlungsfahigkeit.

Die Anregungen im Rahmen des Lernbereichs zielen darauf, den Kin-
dern angemessene Moglichkeiten fiir alle Formen der Bewegung anzu-
bieten. Diese Mdglichkeiten und ein ausgewogenes Verhaltnis zwischen
Bewegung und Ruhe tragen wesentlich zu ihrem Wohlbefinden bei. Das
Gefiihl der Zufriedenheit und Selbstsicherheit erleichtert es den Kin-
dern, die vielfdltigen unterschiedlichen Anregungen innerhalb offener
Lernsituationen wahrzunehmen und fiir sich zu nutzen.

Den Kindern soll daher — zundchst ohne ndhere Aufgabenstellung —
Gelegenheit gegeben werden, ihre Moglichkeiten zu erproben und sich
gegenseitig anzuregen. Wettkampf und Konkurrenzdenken kommt in
dieser ersten Phase der Orientierung nicht auf, solange der Erzieher
dies nicht provoziert. Erst mit gr6B8er werdender Bewegungssicherheit
stellen die Kinder an sich erh6hte Anforderungen. Sie suchen von sich
aus Situationen, in denen sie ihre motorischen Leistungen mit denen
anderer Kinder vergleichen kénnen.

Kinder werden durch gute Koordinationsfdahigkeit und Bewegungs-
sicherheit unabhdngiger und in héherem MaBe fdahig, gemeinsam mit
anderen Kindern zu spielen. Motorische Fahigkeiten und Fertigkeiten
konnen Gefiihle der Unterlegenheit auf anderen Gebieten ausgleichen.
Die Forderung schafft dadurch eine Voraussetzung fiir sportliche Akti-
vitdten, die — wegen ihres hohen Freizeitwertes — spater besondere
Bedeutung gewinnen. Die breit angelegte Verbesserung der motorischen
Grundfertigkeiten vermag im Kindesalter vorhandene Haltungsschwa-
chen aufzuheben.
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Im Verlauf dieses Prozesses kann durch vielfdaltige Anregungen und
kurze lehrgangsartige Sequenzen das Bewegungsrepertoire der Kinder
gezielt erweitert werden.

Beispiele

Rollerfahren

Umgangserfahrungen mit dem Roller ermdéglichen. Fahren mit einem
Roller, der der GroBe des Kindes entspricht und hinten am Auftrittbrett
Doppelrdder besitzt. Selbstdndiges Ausprobieren des Rollers auf Fla-
chen mit hohem Reibungswiderstand (von leichten grasbewachsenen
Héngen gerade abfahren, selbstindig die Richtung dndern usw.).

Ballfangen .
. Umgangserfahrungen mit Béllen erméglichen. Spiel mit Luftballons, die
unterschiedlich stark aufgeblasen sind (hochschlagen, schweben lassen
. und in verschiedenen Hohen durch Zangengriff beim Absinken fangen).
Werfen und Fangen ausgestopfter Miitzen oder weicher Plastik- bzw.
Schaumstoffteile unterschiedlicher GréBe. Fangen eines vom Boden zu-
riickprallenden Balles (im Sitzen, Stehen, Gehen). Fangen eines weich
zugeworfenen Balles.

Balancieren

Umgangserfahrungen ermoglichen durch Gehen auf Pflastermarkierun-
gen, auf Kantensteinen, auf Spuren im Sand, auf selbstgezeichneten
Spuren, auf Steinplatten. Balancieren iiber Bretter unterschiedlicher
Breite, die flach auf dem Boden liegen oder an Kasten unterschiedlicher
Hohe angelegt sind. Balancieren auf ausgelegten Seilen, auf flachliegen-
den Gymnastikreifen.

Bewegungsforderung kann an jedem Ort geschehen. In vielfdltigen
offenen Anregungssituationen finden Kinder angemessene Maglichkei-
ten, sowohl ihre angestaute Bewegungsenergie abzureagieren als auch
neue Bewegungserfahrungen zu sammeln. Es ist Aufgabe der Eingangs-
stufe, Bewegungserfahrungen im Bereich der Grobmotorik, der Fein-
motorik und der Rhythmik zu ermdéglichen. Dies geschieht im freien
Gelande (Wald, Wiese, Wege, Brachflachen, Parks), auf Spielpldtzen, in
Hallen (Turnhalle, Gymnastikhalle, Schwimmhalle) und im Eingangs-
stufenraum.

Bewegungsanlidsse im freien Gelinde
Das natiirliche Geldnde bietet Moglichkeiten fiir vielfdltige Bewegungen
— leichte Hdange reizen das Kind z.B. zum Hinunterlaufen, zum
Rollen, zum PurzelbaumschieBen, zum Laufen gegen den Hang
— flache Sandkuhlen regen das Kind an, hineinzuspringen, hin-
durchzulaufen, im tiefen Sand zu laufen, Haken zu schlagen, sich
fallen zu lassen, zu kriechen, zu gleiten, zu buddeln
— Pflastermarkierungen und Bordsteine provozieren zum Balancie-
ren auf den Fugen, zum Uberspringen von Platten, zum Grat-
schen und Hinken
— Holzbriicken, Stege und Treppen verlocken zum lauten, stamp-
fenden oder zum leisen, federnden Laufen
— niedrige Mauern und Baumstdmme provozieren zum Ubersprin-
gen oder zum Balancieren
— Eis regt zum Gleiten und Schlittschuhlaufen an, Schnee zum Glei-
ten, zum Rollen und zum Werfen mit Schneebéllen.



Bewegungsanldsse auf einem Spielplatz

Spielpldtze ermoglichen es den Kindern, in einer iiberschaubaren An-
lage alle Formen grob- und feinmotorischer Bewegungen zu erproben.
Mit zunehmender Bewegungssicherheit kombinieren Kinder Bewegun-
gen an verschiedenen Gerdten
— beim Schaukeln versuchen sie, ohne Hilfe zum Schwung zu kom-
men, aus der Schaukel herauszuspringen, im Stehen zu schaukeln,
zu zweit auf dem Schaukelbrett zu stehen und dann zu schaukeln
— beim Wippen versuchen sie z.B. die Gleichgewichtserhaltung
durch Platzverschiebung zu erreichen
— beim Schwingen mochten sie von einem Ort zum anderen gelan-
gen, ohne das Seil loszulassen oder aus dem Schwung abzusprin-
gen :
— das Klettern verbinden sie mit Balancieriibungen.

Bewegungsanldsse in Hallen

Die Halle bietet als Bewegungsort neue Moglichkeiten, schafft aber
auch Orientierungsprobleme. Es empfiehlt sich
— durch mitgebrachte bekannte Gerdte die EingewOhnung zu er-
leichtern
— ausgewahlte Standardgerdte zur freien Erprobung anzubieten
(Matte, Seil, Leiter, Kasten, Reifen, Bille)
— durch Gerdtebeschrankung die Kinder zum Kombinieren ver-
schiedener Gerdte herauszufordern.

Wenn sich die Kinder in der Halle sicher fiihlen, konnen Bewegungs-
angebote zur allgemeinen und individuellen Bewegungsférderung ge-
macht werden.

Bewegungsanldsse im Eingangsstufenraum

Auch der Emgangsstufenraum bietet trotz rdumlicher Begrenzung bei
gezieltem Materialangebot eine Reihe von Bewegungsanldssen sowohl
im grob- wie im feinmotorischen Bereich.

Man koénnte z. B.
— Hindernisse aus Tischen und Stiihlen uberwmden
— tber Tiirme aus Baukl6tzen gehen
— auf vorgegebenen Bahnen balancieren
— auf eine Trittleiter steigen und frei stehen.

Bewegungsanldsse fiir die feinmotorische Koordination

Fein- und grobmotorische Bewegungen sind nicht immer eindeutig von-
einander abzugrenzen. Die feinmotorische Koordination wird z. B. ver-
bessert beim

— selbstdndigen An- und Ausziehen

— Offnen und SchlieBen von Verschliissen

— Malen und Zeichnen mit verschiedenen Spurmachern

— Spiel mit Lege- und Konstruktionsmaterialien

— Basteln mit Schere, Klebstoff und weiteren Werkstoffen

— selbstdndigen Umgang mit Werkzeugen.

Bewegungsanldsse zur Férderung der Rhythmik
Rhythmische Erziehung, die aus der Verbindung von Bewegung und
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Musik hervorgeht, ist ebenfalls an jedem Ort mdoglich. Fiir Bewegungen,
die Grundlage der rhythmischen Erziehung sind, bieten sich vielfaltige
und unterschiedlich differenzierte Ausgangssituationen an
— Rhythmen werden in Bewegung umgesetzt und ausgestaltet
— ein Partner, dessen Augen geschlossen oder verbunden sind, wird
an der Hand (einem Stab, Seil etc.) gefiihrt
— Musik gliedert, ordnet und bestimmt Bewegungsfolgen
— Tiicher werden (evtl. nach Musik) in gleichmédBigen Wellenbewe-
gungen geschwungen.



Musik

Menschen sind von Geburt an Eindriicken aus der Umwelt ausgesetzt.
Dabei iiberwiegen Reize aus dem optischen und akustischen Bereich.

Fir Kinder stellt sich die ,horbare Umwelt" als Zufallsprodukt ,Um-
weltschall” dar, z. B.:

Gerdusche und Klénge in der hdauslichen Umwelt,

Gerdusche und Klange auf der StraBe,

Gerdusche und Kldnge auf dem Spielplatz, dem Schulhof;
oder als ,geordneter Schall”, d. h. Musik:

Musik aus dem Radio, vom Plattenspieler usw.,

Musik als life-Instrumentalspiel (Geschwister—Eltern),

Musik im Kaufhaus,

Musik auf dem Festplatz,

Musik auf Reisen und im Urlaub (Autoradio—Kurkonzerte),

Musik in der Kirche.

Musik wird von Kindern nicht nur unwillkiirlich aufgenommen. Sie
werden auch initiativ, indem sie Platten auflegen, das Radio oder den
Fernseher bedienen und Musik héren (Rezeption).

Neben der Beschiaftigung mit ,fertiger” Musik lassen sich bei Kindern
auch Aktivitdaten im Bereich Eigenproduktion von Musik feststellen. Sie
mogen gern Larm machen und Kldnge erzeugen; sie lieben es, mit Ge-
riten und Instrumenten zu hantieren und planméBig Schall hervorzu-
rufen. Aber nicht nur Gerdte, Materialien oder Instrumente regen sie
an, auch ein Horeindruck kann Kinder zu eigenem Gestalten motivieren
und spontane Klangaktionen, Gerdusche und Klédnge auslosen. Sie
ahmen Gerdusche nach, wiederholen einfache Melodien und setzen
Musik in Bewegung um (Produktion/Reproduktion).

Durch eigene musikalische Tatigkeit und durch den aktiven Umgang
mit Musikproduktionen entwickeln sich friithzeitig Vorlieben und Ab-
neigungen bei Kindern. Reaktionen der Erwachsenen und die Erfah-
rungen mit Musik im Elternhaus spielen dabei eine bedeutsame Rolle.
Ausgehend von diesen Voraussetzungen ist es Aufgabe der Eingangs-
stufe, zundchst einen breiten Raum fiir musikalische Betdtigung zu
schaffen. Dabei werden auch andere Qualifikationen (Sozialverhalten,
Sprache) gefordert.

Fiir die Eingangsstufe ergeben sich folgende Zielvorstellungen:

Die Kinder sollen
— die aufgenommenen Horeindriicke sinnvoll verwerten und ver-
tiefen
— ihr Ausdrucksbediirfnis, das von Horeindriicken angeregt ist,
iiber die Sprache hinaus durch Stimme, Instrument oder den
eigenen Korper verwirklichen.

Bei der Rezeption, Produktion/Reproduktion von Musik ist die Sprache
ein wichtiges Hilfsmittel. Die sprachliche Kommunikation kann helfen,
einen Hoéreindruck zu kldren, einen Formverlauf zu verdeutlichen oder
einen Gestaltungsplan zu begriinden.
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Durch Anregungen unterschiedlicher Art sollen Kinder der Eingangs-
stufe bereits
— akustische und speziell musikalische Horeindriicke bewuBt auf-
nehmen
— Beschaffenheit und Wirkung von Musik untersuchen
— einfache Musikgerdate und Gerduschquellen selbst herstellen und
mit diesen Musik produzieren
— fiir Gerdusche Symbole finden (Notationen)
— Lieder nachsingen
— musikalische Einfdlle allein und mit anderen verwirklichen.

Anregungen fiir den Bereich Musikhéren (Rezeption)

-BewuBites Horen kann angebahnt werden, wenn die Kinder Klang-
unterschiede erkennen lernen.

Beispiele

Nachdem die Kinder vier verschiedene Gegenstdande (z. B. Radier-
gummi, Miinze, Glaskugel, Brettchen) in der Hand gehabt und fallen-
gelassen haben und dabei Gegenstand und Klang kombinieren konn-
ten, versuchen sie, die Gegenstande mit geschlossenen Augen am
Klang zu erkennen (viele Variationsmoglichkeiten).

Der Erzieher spielt den Kindern vom Tonband Umweltgerdusche
(z. B. Kiiche, Wetter, Schulhof usw.) vor. Die Kinder erraten den Ent-
stehungsort oder ahmen die Gerdausche nach.

Gerduschfolgen, die einen Handlungsablauf darstellen, werden vor-
gespielt. Die Handlung kann erraten oder nachgespielt werden.

Richtungshéren: Kinder sitzen mit geschlossenen Augen im Kreis.
Ein Kind geht mit einem Instrument durch den Raum und laBt dieses
von Zeit zu Zeit erklingen. Die Kinder zeigen in die Richtung, aus
der der Ton oder das Gerdausch kommt.

Auf diesen Ubungen aufbauend kénnen Schallplatten mit in das Ange-
bot einbezogen werden, z. B. Musikstiicke
— die nach einer Textvorlage gestaltet sind (z. B. Mdrchen)
— die durch eine Uberschrift einen Inhalt oder eine Stimmung an-
deuten
— die Gegenstdnde aus der Umwelt beschreiben
— in denen Verhaltensweisen oder Eigenschaften von Menschen
beschrieben werden
— in denen Tiere beschrieben werden
— die Gefiihlshaltungen ausdriicken
— die durch rhythmische, melodische oder klangliche Mittel zu kor-
perlicher Bewegung auffordern
— die dynamische Kontraste, Tonlagenkontraste oder Tempokon-
traste enthalten
— die musikalische Formen verdeutlichen.

In der Verwirklichung dieser Anregungen kénnen Kinder der Eingangs-
stufe lernen

— musikalische Vorgdnge bewuBt aufzunehmen

— musikalische Ablaufe zu analysieren und zu notieren



— Uber den Horeindruck einen Inhalt wiederzuerkennen

— im Sprechen iiber Musik Kommunikationspartner zu finden und
damit das eigene Sprachverhalten zu verbessern

— tuber Horeindriicke Geddchtnis, Phantasie und Gefiihl zu entwik-
keln.

Anregungen fiir den Bereich Produktion

Musikalische Produktion kann angeregt werden durch den Umgang mit
JInstrumenten” im weitesten Sinn.

Der Erzieher stellt z. B. unterschiedliche Materialien bereit, mit denen
Kinder ,Instrumente” bauen, um damit einfache Improvisationen und
Musik zu machen.

Als solche Instrumente eignen sich

— Rasseln und Schiittelbecher aus Joghurtbechern mit unterschied-
licher Fiillung

— Nagelklaviere (Ndgel werden verschieden tief eingeschlagen und
mit Ndgeln zum Klingen gebracht)

— Flaschenorgeln (Flaschen werden unterschiedlich hoch mit Was-
ser gefiillt und mit Nadel oder Stricknadel angeschlagen oder
auch angeblasen)

— Gummiharfen (Gummibénder oder Ringe werden iiber Holz- oder
Pappkisten gespannt und mit den Fingern angezupft).

Dariiber hinaus koénnen gebrduchliche Instrumente eingesetzt werden
wie Xylophone oder Glockenspiele.

In der Verwirklichung dieser Anregungen koénnen Kinder lernen

— einfache Musikinstrumente und Gerduschquellen selbst herzu-
stellen und damit Musik zu produzieren

— Musikinstrumente auf ihre Klangeigenschaften hin zu unter-
suchen

— verschiedene Arten der Tonerzeugung auszuprobieren und anzu-
wenden

— die eigene Stimme als Klangerzeuger einzusetzen

— mit Hilfe von Notation Musik zu planen und zu gestalten.

Anregungen fiir den Bereich Reproduktion

Viele Kinder singen gern, darum sollte ihnen der Erzieher Lieder an-
bieten, die in Melodie und Text ihren Interessen und ihrem Koénnen
entsprechen. Zu allen Spielliedern koénnen die Kinder auf Elementar-
instrumenten Begleitformen spielen. Auch Bewegungsspiele kénnen
rhythmisch begleitet werden. Mdglichkeiten der Reproduktion ergeben
sich auch aus einfachen vorgegebenen Notationen, die sowohl instru-
mental als auch vokal gestaltet werden koénnen.

In der Verwirklichung dieser Anregungen kénnen Kinder lernen
— vorhandene Musik klanglich zu reproduzieren
— instrumentale und vokale Techniken zu iiben
— Instrumente ihren Klangmoglichkeiten entsprechend einzusetzen
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— Ubereinstimmung tiber die Bedeutung von Notation herzustellen
— Regeln des Zusammenspiels zu beachten

— sich bei der Ausiibung von Musik zu konzentrieren

— mit anderen entsprechend den musikalischen Erfordernissen zu-

sammenzuarbeiten.



Lesenlernen

Lesen ist sinnverstehender Umgang mit Sprache anhand von Schrift-
zeichen. Wer diese kulturelle Fahigkeit beherrscht, ist in der Lage, aus
Zeichensystemen selbstdndig Kenntnisse zu erwerben und Einsichten zu
gewinnen. Durch Lesen kann das Kind erfahren, was es interessiert, und
kann seine Neugierde befriedigen.

Das Lesenlernen beginnt bei den einzelnen Kindern zu sehr unterschied-
lichen Zeiten. Die Bereitschaft zum Lesenlernen héangt weitgehend von
den Anregungen und Herausforderungen der Umwelt ab, z. B.

— Anregungen durch Geschwister oder Freunde

— Bilderbiicher

— Leseverhalten der Eltern

— Reklame

— Leseangebote in Kindersendungen des Fernsehens

— Verkehrszeichen.

Neben ungeplanten Umwelterfahrungen sind eine Reihe von gesteuer-
ten Aktivitdaten fiir den LeselernprozeB von Bedeutung wie
— symbolisches Darstellen von Handlungsabldufen (Tageslauf, ver-
schiedene Spielideen)
— akustische Wahrnehmung von Gerauschen, Kldngen und Lauten
und ihre Aufzeichnung.

Die unterschiedliche Auseinandersetzung der Kinder mit den Angeboten
der Umwelt fiihrt zu verschiedenen Lernstdnden. Das Ankniipfen an
diese setzt voraus, daB der Erzieher die Kinder in vielfaltigen Situatio-
nen beobachtet. Er sollte feststellen
— ob das Kind lesen lernen will Interesse
— ob es sich fiir die Bedeutung von
Schriftzeichen interessiert

— ob es schon erfait, da Symbole Symbolverstandnis

- fiir Gemeintes stehen

— ob es deutlich artikuliert Sprechvermégen

— ob es einzelne Worter, Silben, Laute aus . Differenzierung
dem Sprachganzen heraushort der Wahrnehmung

— ob es optische Zeichen unterscheidet

— ob es Raumlagebeziehungen erkennt
und Bewegungen zu koordinieren vermag

— ob es sich Wortbilder und Zeichen merkt Gedachtnis

— ob es zu einer Konzentration iiber Konzentrations-
einen bestimmten Zeitraum fdhig ist. vermogen

Erst wenn das einzelne Kind diese Voraussetzungen weitgehend erfiillt,
kann der vorstrukturierte und fachsystematisch aufgebaute Leselehr-
gang beginnen. Ein gemeinsames Voranschreiten aller Kinder mit Hilfe
eines Lehrgangs (etwa anhand einer Fibel) ist in der Eingangsstufe da-
her nahezu ausgeschlossen.

In der Regel werden Kinder langerer Anregungs- und Vorbereitungs-
phasen bediirfen, in denen sie bei vielen Kommunikationsgelegenheiten
die Voraussetzungen fiir die Arbeit im Lesekurs erwerben. Diese Phase
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darf nicht verkiirzt werden. Es kann vorkommen, daB einige Kinder erst
um die Mitte von E2 mit dem eigentlichen Lehrgang beginnen.

Wahrend der Erzieher vor Beginn des Lehrgangs die Bediirfnisse und
die konkreten Lebens- und Lernbedingungen der Kinder beriicksichtigt,
wird im Lehrgang ihre Lebenswirklichkeit nur in einem allgemeineren
Sinne aufgenommen werden kénnen. Im Lehrgang geht es um eine Ab-
folge von Lernschritten, die zur Erreichung von definierten Teilzielen
fithren. Mogliche Verldufe sind im folgenden Schema dargestellt.

; 2l L 12

T b 1
‘Monate 0 6 12 18 24

T 1 T
Gruppe A .. . BRI BN el ¥ ; 5
Riudie V.0 Soie AL SRS S >
Gruppe Ch: i i e et R e, : v o d¥vy ¥
BnleRD/R o e ¥ >
Ghuppa it ke AR B hdutod -
Erlduterung: ......... Anregungs- und Vorbereitungsphasen
Leselehrgang

——+> weiterfiihrendes Lesen
gezielte Hilfen durch Erzieher oder Kinder

In jeder Phasen konnen und sollten Kinder mit unterschiedlichen Lern-
stdnden zusammenarbeiten und einander helfen.

Der Erzieher ist mit der Konstruktion eines Lesekurses iiberfordert. Er
wird das vorliegende Angebot der Verlage zum Leselehrgang benutzen
und sich fiir einen Lehrgang entscheiden miissen. Daneben sollte er
mehrere Fibeln mit den dazugehorigen Materialsédtzen als zusdtzlichen
Lese- und Ubungsstoff zur Hand haben. In Einzelfdllen wird er fir
einige Kinder besondere Lehrgangsteile zubereiten. Besonders geeignet
sind fiir die Arbeit in der Eingangsstufe Lesewerke, die den Gedanken
der Individualisierung des Lernens konsequent verfolgen, Zur Ergan-
zung des Verlagsangebotes sollten Texte herangezogen werden, die
aus aktuellem AnlaB in der Gruppe entstanden sind.

Nicht nur der Beginn des Leselernprozesses ist bei den Kindern in der
Eingangsstufe sehr unterschiedlich, sie schreiten auch verschieden
schnell vorwérts und brauchen unterschiedliche Hilfen bei auftauchen-
den Lernschwierigkeiten:

Manche Kinder kénnen z. B. eine groBe Zahl von Wortbildern spei-
chern, brauchen aber fiir das Erfassen von Funktionen bzw, Teil-
funktionen der Buchstabenschrift viel Zeit und Ubung.



Andere Kinder entwickeln ihre Lesefdhigkeit spontan aus Woértern,
die sie gefiihlsmdBig ansprechen, haben aber Schwierigkeiten bei
der Speicherung von Wortbildern, zu denen sie keine emotionalen
Beziehungen entwickeln konnten.

Wieder andere Kinder entwickeln sehr friih differenzierte Fahigkei-
ten des Umgangs mit Wortbildern, jedoch fallt ihnen das Speichern
schwer, weil sie bestimmte Einzelmerkmale eines Wortes nicht rich-
tig einordnen und deuten kénnen.

Das Kind kann lesen, wenn es
— die Wortgestalt optisch erfaBt
— das Wortklangbild lautlich reproduziert
— die Wortbedeutung begrifflich erfaBt
— syntaktische Einheiten und Sinnschritte erkennt
— den Text sinnrichtig betont.

Das Beherrschen dieser Lesetechnik bedeutet noch nicht den AbschluB
des Leselehrgangs im Sinne des sinnerfassenden und sinngestaltenden
Lesens. Die Freude am Lesen muB erhalten und gefordert werden.
Folgende Mdéglichkeiten bieten sich an
— Biicher (z. B. Lieblingsbiicher) mitbringen und vorstellen
— Lesbares von zu Hause mitbringen (z. B. Prospekte, Karten aus
dem Urlaub, von Verwandten etc.)
— aus dem Unterricht erwachsende Texte
— Erweiterung der Leseecke, Ergénzung des Lesematerials in der
Klasse (Biicherborde, Wechseln des Angebots)
— Vorlesen durch den Lehrer (Gedichte, ganze Geschichten, Teile
aus Bilderbiichern)
— Benutzung von Medien (Tonband, Horen mit Kopfhorern, eigene
Aufnahmen, Schallplatten)
— Vorlesen und Spielen durch Kinder.

Individualisierung im Leselehrgang darf nicht zur Isolierung des Ler-
nenden fithren. Grundsatzlich sollte gelten, daB Situationen geschaffen
werden, in denen die Kinder individuell oder gemeinsam mit anderen
den Versuch unternehmen, Geschriebenes zu identifizieren. Wichtig sind
in diesem Zusammenhang Interaktionsformen, die ein selbstdndiges
und kooperartives ErschlieBen von Texten ermdglichen.

Beispiele

«WeiBt Du, wie das Wort heiBt2"”

. Was bedeutet das?"

~Komm, wir fragen die Lehrerin.”

.Ich kann das lesen, soll ich Dir helfen?”

»Wir nehmen uns ein anderes Blatt, das hier ist zu schwer.”
.Lesen Sie uns bitte diese Geschichte vor.”

.Schreiben Sie uns bitte zu diesem Bild eine Geschichte.”

. Wie konnen wir mit Zeichen diese Geschichte aufschreiben?”
»Wir héatten gern eine neue Leseaufgabe.”

Ein solcher LeselernprozeB fordert vom Erzieher ein hohes MaB an Sach-
kompetenz sowie an methodischer und organisatorischer Flexibilitat.
Er muB aus Situationen Lernanregungen herauslosen, vielfache Inter-
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aktionsmoglichkeiten organisieren, die Lernfortschritte der einzelnen
Kinder festhalten und dementsprechend das Lernmaterial auswéhlen
und die Lerngruppierungen verandern.

‘Wenn auch der Erzieher angesichts seiner vielfdltigen Beanspruchungen
und mit den oft bescheidenen ihm zur Verfiigung stehenden Hilfs-
mitteln dies alles nicht perfekt leisten kann, sollte er sich doch um eine
weitgehende Verwirklichung des Konzeptes bemiihen.

Bei auftauchenden Schwierigkeiten im LeselernprozeB ist die individu-
elle Diagnostik entscheidend fiir die Einleitung therapeutischer MaB-
nahmen. Sollte die Fachkompetenz des Erziehers nicht ausreichen, so
ist eine heilpddagogische und é&rztliche Untersuchung rechtzeitig zu
veranlassen.

Am Ende der Eingangsstufe sollte die Mehrheit der Kinder fahig sein,

einfache fremde Texte selbstandig zu erlesen und deren Sinn zu ver-
stehen. Einige Kinder werden jedoch sicherlich im darauffolgenden Jahr
noch gezielte Hilfen brauchen.



Kunst

Der Tatigkeitsbereich des Kindes, der mit Malen, Zeichnen, Formen
und Bauen umschrieben werden kann, ist ein fortwahrendes Versuchen,
Erkunden und Feststellen von Erfahrungen tiber sich und seine Umwelt.
Diese Entwicklung ist in der Eingangsstufe zu fordern.

Ausgangslage der Kinder

Die Ausgangslage jedes einzelnen Kindes la8t sich aus seinen Gestal-
tungen ablesen. Manche Kinder bilden Formen, die zwar in sich ab-
geschlossen und richtungsbezogen sind, in denen aber noch kein
Wirklichkeitsbezug erkennbar gemacht wird, andere verwenden fir
den Erwachsenen erkennbare Zeichen fiir die AuBengestalt der Dinge.

Das bildnerische Verhalten der Kinder wird durch den Erziehungsstil
der Eltern, durch institutionalisierte Erziehungsangebote des Kinder-
gartens, durch Fernsehsendungen u. a. beeinfluft. Einige Kinder emp-
finden alle Angebote als neu und gehen unter Umstanden sehr un-
strukturiert damit um, andere verfiigen schon iiber eingeschliffene
Handfertigkeiten, kommen jedoch nur schwer zu freier Verwendung
von Materialien. Daneben werden sich auch solche finden, die von sich
aus etwas vermogen und dieses Vermoégen auf die Probe stellen, um
Neues zu erfahren.

Aufgaben des Lernbereichs

Aus dem allgemeinen Verstandnis des Lernbereichs ergibt sich, daB die
Anregungen in der Eingangsstufe sowohl iibergreifende Bedeutung
haben, als auch auf fachorientiertes Lernen vorbereiten.

Grundlegende Ziele des Lernbereichs sind
— Sensibilisierung des Tast- und Sehsinnes
— Vertiefung der Gefiihlswelt iber optische Wahrnehmung
— Schulung der Erlebnis- und Mitteilungsfahigkeit
— Erweiterung der Grunderfahrungen.

Das Kind soll zu produktiv-schopferischem Handeln, problemlésendem -
Denken und dem Anwenden und Ubertragen von selbsterkundeten Ver-
fahrensregeln fahig werden.

Die Betdtigung im Lernbereich Kunst wirkt sich auf kindliches Ver-
halten aus:
Unruhige Kinder finden zur Konzentration;
Kinder mit motorischen und sensorischen Ausfdllen kénnen diese
durch den Umgang mit Material kompensieren;
Kinder konnen ihre Angste, Hemmungen und Aggressionen ab-
bauen bzw. abreagieren.
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Ziele des Lernbereichs

Zuwendungsbereitschaft erlangen

Mit allen Angeboten soll erreicht werden, daB das Kind zu eigenem
Tun und Handeln, zu eigenen Entscheidungen motiviert wird und
deren Konsequenzen nachspiiren darf.

Angebote sind z. B.

— Natureindriicke der unmittelbaren Umgebung, z. B. Schnee

— kiinstliche und kiinstlerische Produkte, z. B. Hauser, Plastiken,
Spielzeug; Bilder im Buch, im Kalender und als Kunstdruck

— unstrukturierte Materialien, z. B. Ton, Matsch, Knete, Sand

— strukturierte Materialien, z. B. Wachsmalstifte, Deckfarben,
Klotze, Bausteinsysteme

— Situationen wie Kaspertheater spielen, technische Verfahren usw.

Die Zuwendungsbereitschaft bezieht sich in diesem Lernbereich ver-
starkt auf das Sehen und Machen, ohne andere Féahigkeiten wie das
Sprechen und das GenieBen auszuschlieBen.

Erfahrungen machen und verarbeiten

Entscheidend fiir die Arbeit in diesem Lernbereich ist nicht nur das
Ergebnis, sondern der ProzeB und die dabei gemachten Erfahrungen.
Wendet sich ein Kind einem bestimmten Material, einer Sache oder
einer Situation zu, so sollte es Weg und Ziel seines Tatigseins mit-
bestimmen diirfen und damit auch den Umkreis seiner Erfahrungen.

Solche Erfahrungen sind

— Verwendungsmdoglichkeiten (auch ungewohnlicher Art) und Be-
arbeitungsmdoglichkeiten von Material sammeln

— Wirkung von etwas Hergestelltem bei sich und anderen beob-
achten

— aus dem Gelingen oder MiBlingen selbstdndig Folgerungen
ziehen

— Regeln fiir die Bearbeitung annehmen, ablehnen oder verdandern

— nach Plan, Vorschrift und Anleitung zu arbeiten versuchen und
kritisch dazu Stellung nehmen. :

Nur in Ausnahmefallen lassen sich diese Erfahrungen durch Gesprache,
Berichte oder Empfehlungen, Filme, Fernsehen oder andere Medien
ersetzen.

Prinzipien kennenlernen

Damit das Kind nicht beim bloBen Tun stehenbleibt, muB es innerhalb
der von ihm gemachten Erfahrungen nach und nach unterschiedliche
Fahigkeiten des Sehens und Machens erwerben.

So sind im Bereich Sehen folgende Prinzipien zu beachten
— einzelheitliches Auffassen,
d. h. einzelne Merkmale eines Gegenstandes dienen zum Erlangen
eines Begriffs
— ganzheitliches Auffassen,
d. h. ein beziehungsreiches Zueinander von Gegenstand, Farbe,
Form wird als Ganzheit (Bild, Vorstellung, Inhalt) aufgefaBt



— zwed(gerichiet-rationalisierendes Auffassen,

d. h. Vorkommnisse, Abldaufe, Geschehen beobachten und versu-
chen, das Nacheinander zu erfassen

— asthetisches Auffassen,

d. h. sich genuBvoll in Anschauliches versenken kénnen.

Im Bereich des Machens sind folgende Prinzipien zu beachten
— etwas mit bildnerischen Mitteln darstellen,

z. B. eine Puppenfamilie
etwas mit Materialien gestalten,
z. B. eine Wohnung fiir die Puppenfamilie

— etwas mit optischen Mitteln (wie Foto, Zeichnung)

anderen mitteilen,

z. B. die Aufteilung und Benutzung der Teilrdume in der ge-
bauten Puppenwohnung anderen vermitteln

etwas konstruieren,

z. B. eine Haustiir in der Puppenwohnung, die auf- und zuzuklap-
pen ist, einen Klingelzug, der um die Ecke geht...

etwas Bestehendes und scheinbar Gegebenes verdandern,

z. B. einen Tisch zum Arbeiten mit Ton in einen Tisch fiir einen
Geburtstag; eine Illustrierte in ein Kinderbilderbuch nach selbst-
gewdhltem Thema.

Aufgabe der Eingangsstufe ist es, jedes Kind zu befdhigen, die oben
genannten Handlungsformen des Sehens und Machens seinen Méglich-
keiten entsprechend zu erkennen und bewuBt zu verwenden, um Weg
und Ergebnis seiner Tatigkeit in Verbindung miteinander zu sehen
(z. B. zur Verwirklichung eines Ziels die geeigneten Mittel anwenden).

Fachgemdfie Verhaltensweisen entwickeln und anwenden
FachgemédBe Verhaltensweisen sind

informierendes Sehen,

z. B. beim Betrachten einer Geschiftsauslage

anhaltendes Beobachten,

z. B. der Verhaltenweisen eines Igels, dem ein Schédlchen Milch
hingestellt wurde

Erleben, .

z. B. was der Kasper mit dem Rauber macht

Machen materialer Erfahrungen,

z. B. einen unbekannten Stoff auf Beschaffenheit, Verarbeitungs-
moglichkeit und Verhalten in bestimmten Situationen unter-
suchen

Gestalten und Darstellen,

z. B. beim Herstellen eines Bildes die vorgesehene Bildflache
aufteilen und verschiedene Gegenstdnde darauf malen
Verandern und Verfremden,

z. B. ein Spielzimmer zu einem Wartezimmer verandern, den
Tisch zum architektonischen Element verfremden

Versuchen und Forschen,

z. B. Farben ineinanderlaufen lassen, um zu erproben, was daraus
wird

Tun und Sprechen,

z. B. zu dem Tier, das gerade gezeichnet wird, die entsprechenden
Gerdusche machen
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— sachbezogenes Sprechen,
z. B. ich habe einen Hund gemalt der viel groBer ist als das
.Haus auf meinem Blatt

— Beschreiben und Begriffe bilden,
z. B. eine Farbe als ,orange”, eine Oberflache als ,rauh und
riffelig” bezeichnen

— Sprechen in verschiedenen Ausdrucksweisen,
z. B. fiir Ziegelsteinmauer sagen ,die rote, riffelige Steinflache"

FachgemdBes Verhalten bedeutet in diesem Lernbereich fiir das Kind

— im praktischen Tatigkeitsbereich
zeichnen, malen, stempeln, verformen, aneinandersetzen, schich-
ten, verbinden mit und ohne Klebstoff, bauen, iiberdecken, be-
weglich machen, reiien, schneiden, sdgen

— im Wahrnehmungsbereich
Informationen iiber materiale Beschaffenheit aufnehmen, Bilder
als Information iliber etwas verwenden, materiale Erfahrungen
machen, beobachten, Dargestelltes nacherleben

— im Mitteilungsbereich
tiber Erfahrenes sachbezogen sprechen, Verfahren schildern, Ta-
tigkeiten benennen konnen, statt mit Worten durch Bildzeichen
etwas mitteilen.

Organisation der Lernprozesse

Die hauptsachlichsten Aktions- und Interaktionsformen wie Bauen, For-
men, Verdandern, Darstellen, Sammeln, Besichtigen, Vergleichen etc.
koénnen sich aus dem Interesse der Kinder oder dem Angebot des Er-
ziehers entwickeln. Hierbei sind verschiedene Arbeitsformen mdoglich
— die Arbeit einzelner an individuellen Produkten,
z. B. Malen eines Erlebnisses
— das Losen von bildnerischen Problemstellungen unter gleicharti-
ger Aufgabenstellung,
z. B. moglichst verstandliche Mitteilungen durch Bilder machen
— das kooperative Arbeiten an kleinen Projekten,
z. B. zwei Kinder legen ihre Bldtter nebeneinander. Sie benutzen
zusammen einen Bleistift. Das erste Kind 1aBt den Bleistift iiber
sein Blatt wandern. Wenn es die Grenze des Blattes erreicht,
tibernimmt der Partner den Stift. Es kommt dabei auf gegensei-
tiges Abgeben und Ubernehmen an;
z.B. zwei Kinder malen ein Bild von Hansel und Gretel. Es
kommt darauf an, beide Bilder als Teilbilder eines spédter daraus
zu erstellenden Gesamtbildes zu sehen und aufeinander abzu-
stimmen;
z.B. eine Gruppe nimmt sich vor, gemeinsam etwas zu schaffen.
Die hierzu notwendigen Arbeiten werden auf einzelne verteilt.
Es kommt darauf an, auch ,unwichtige Tétigkeiten", z. B. Farben
anrithren, Papier holen usw. zu iibernehmen.

Einzelarbeit wird immer einen besonderen Platz im Lernbereich Kunst
haben
— um Riickstdnde der Erfahrung oder Mangel an Selbstvertrauen
aufzuholen
— um einen besonderen Einfall zu verwirklichen
— um sich selbst im Tun zu erfahren.
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Die Arbeit in der Kleingruppe hat dann ihren besonderen péddagogi-
schen Wert
— wenn ein Kind von seinen Fahigkeiten und Fertigkeiten sehr
liberzeugt ist und zu relativierenden Einsichten in seine Fahig-
keiten gebracht werden soll
— wenn gelernt werden soll, daB mehrere eine Sache besser zu-
stande bringen als einer g
— wenn soziale Lernprozesse beabsichtigt sind
— wenn ein Sachverhalt oder Gegenstand in seinen Sinngehalten zu
erschlieBen ist, z. B. in der Betrachtung eigener und fremder
Werke.

Lern- und Spielmaterialien

Beim materialen Angebot werden unstrukturierte und strukturierte
Materialien unterschieden.

Unstrukturierte Materialien sind z.B. weiBle und farbige Papiere ver-
schiedener Stdrken und Oberflachen (Zeitungspapier, Zeichenpapier,
Karton, Japanpapier, Biitten), Sand, Knete, Ton, einfache iibereinander-
zulegende Bauklotze, verschiedenartig geformte Holzreste aus Tischle-
reien, Bretter, Ziegelsteine, Kisten, Decken, Schnur. Sie sind dem Ent-
wickeln von Eigeninitiativen besonders foérderlich.

Als strukturiertes Material sind alle schon vorgeordneten und fiir be-
stimmte Ablaufe und Werkverfahren hergestellten Materialien zu ver-
stehen wie der 12farbene Deckfarbenkasten, Schultemperafarben, die
verschiedenen vorgeordneten Farbpapiersets, die unterschiedlichen
Baukastensysteme mit ihren Klemm-, Steck- und Schraubverbindungen.
Dieses Material eignet sich besonders fiir die Differenzierung des Lern-
angebots nach Schwierigkeitsgraden.

Weitere Arbeitsmaterialien in der Eingangsstufe sind alle optisch be-
deutsamen Spiel- und Beschdftigungsgegenstinde wie Puzzlespiele,
Bildkarten, Lottoserien, Steckspiele, Perlenkdsten, Puppenstuben, Ver-
kehrsschilder, Modelle jeglicher Art, Stadtplane, Umgebungskarten,
Farbkarten. Ihr Einsatz bestimmt sich aus den Lernzielen, die einer
Situation zugeordnet werden.

Zu den Lehrmitteln dieses Bereichs gehoren auch die methodischen’
Hilfsmittel, wie sie im Medienbereich angeboten werden, z. B. Diapro-
jektor, Filmvorfithrgerdt, Tageslichtschreiber, Fernsehgerdat sowie die
entsprechende Sammlung von Diapositiven.,

Die Vielfalt des materialen Angebotes in diesem Lernbereich birgt die
Gefahr in sich, Kinder nur zum bloBen Tatigsein (Beschéftigung) anzu-
halten. Darum ist es wichtig, darauf hinzuweisen, daB der Lernbereich
nicht als selbstfunktionierend angesehen werden sollte, sondern einen
wesentlichen Beitrag zur Entwicklung der Personlichkeit des Kindes
leistet.
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Mathematik

Der Lernbereich Mathematik leistet einen Beitrag zur Entwicklung
grundlegender Einstellungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten wie
— Probleme erkennen und lésen wollen
— verschiedene Losungswege suchen und verfolgen
— Probleme auch bei auftretenden Schwierigkeiten weiterverfolgen
— Bereitschaft, Probleme mit anderen (Kindern, Erziehern) zu be-
sprechen und zu lésen.

Das Erlernen der, grundlegenden Féahigkeiten hat bereits im Kleinkind-
alter begonnen und soll in der Eingangsstufe bewuBt geférdert werden.
Das geschieht in komplexen Ausgangssituationen, nicht isoliert und

. auch nicht in vorwiegend lehrgangsmdBigen Formen.

Die unterschiedlichen Lernstdnde und Interessen der einzelnen Kinder
sowie mogliche Lernbehinderungen — durch anfanglich mangelhafte
sozial-emotionale Orientierung und Sicherheit — erfordern, daB sich
der Erzieher in der ersten Hélfte von El zunédchst darauf beschrankt, die
allgemeinen sozialen, motivationalen und kognitiven Bedingungen des
Lernens zu verbessern (s. Lernbereiche ,Spiel” und ,Soziales Handeln")
und die individuellen Interessen und Fahigkeiten der Kinder durch
Beobachtung und Gesprach zu erkunden.

In den verschiedensten Real- und Spielsituationen sollte den Einfédllen
der Kinder nachgegangen werden. Zunehmendes Herauslésen mathe-
matisch-logischer Aspekte aus der kindlichen Problematik sowie der
bewuBte Einsatz einfacher mathematischer Hilfsmittel bei der Lésung
von Problemen erscheinen geeignet, um das Interesse am Mathematik-
lernen zu wecken.

Auf diesem Hintergrund bilden sich Einstellungen wie
— folgerichtiges Vorgehen
— schluBfolgerndes Vorgehen
— mit Spielregeln umgehen
— Strategien bilden.

Aspekte solcher Gelegenheitsbetrachtungen konhen verschiedenster
Art sein

— einfache Messungen und Schdtzungen

— Merkmalsbestimmungen und Ordnungen

— Zuordnungs- und Invarianzversuche

— Analogiebildungen

— Ordnungs- und Gleichheitsbeziehungen

— geometrische und topologische Probleme

— Anzahl- und Zdahlprobleme

— Regelhaftigkeiten.

In allen Féllen geht es um das Erkunden und Erkennen mathematischer
Sachverhalte in konkreten Lebenssituationen, in denen das Kind ver-
gleicht, zuordnet, einordnet, anordnet, umordnet, schéatzt, miBt und z&hlt.
Im Vordergrund stehen dabei nicht die richtige oder falsche Losung
sowie das Zdhlen und Rechnen, sondern es geht um das behutsame Hin-
fithren zum mathematisierenden Handeln und Denken.



Beispiele
fiir Ausgangssituationen

— Spielen auf dem Spielplatz
— Tiirme bauen

— StraBen und Bahnen anlegen

— Malen und Zeichnen
— Zuschauen auf dem Sportplatz

— Warten an der Bahnschranke

— gezieltes Ausschneiden aus
Zeitungen, Katalogen, Tape-
ten

— Umrdumen und Aufrdumen
im Klassenraum

— Gesellschaftsspiele

— Verkehr

mathematische Aspekte
Gleichgewicht, Ordnungsbezie-
hungen, Zdhlen
Langenvergleiche, Symmetrie
(Relationen)

Kreuzungen, Gebiete, Raumlage-
beziehungen (Topologie), Simul-
tanerfassung

geometrische Formen, Symme-
trie, visuelle Vergleiche

Messen und Schétzen,
Ordnungsbeziehungen

rechts - links, Zahlen, Merkmale
Mengenbilder, Symbole,
Simultanerfassung

Raumlagebeziehungen,
Invarianz

einfache Regelhaftigkeiten
erkennen

Simultanerfassung

Neben der gelegentlichen Betrachtung mathematischer Sachverhalte
treten in der zweiten Halfte von E1 zunehmend episodenhafte Angebote
in den Vordergrund, die als Lernereignisse mit speziell mathemati-
schem Ziel geplant sind und gleichsam kleine Lehrgédnge darstellen.
Dabei sind Sozialformen und Materialien zu bevorzugen, die auf unter-
schiedlichen Leistungsebenen viele Mdoglichkeiten des aspektgebunde-
nen Handelns und Denkens anregen bzw. Losungen verschiedener Art
zulassen.

Beispiele fiir episodenhafte
Angebote

Mit Steinen und Klétzen bauen
und legen bzw. Umrisse ausle-
gen, Nachbauen realer Situatio-
nen

Werkzeuge und Geschirrteile in
einem Korb

Ketten bilden oder aufziehen

Wasser- und Sandmengen auf
verschiedene GefdBe verteilen,
vergleichen, aufteilen und zu-
sammenfiigen

Xylophonstdbe nach GréBe und
Klang ordnen

Mathematikspiele mit struktu-
riertem Material

mathematische Aspekte

Forderung -des geometrischen
Formgefiihls und der geometri-
schen Vorstellung, Parkettierun-
gen

Mengenbildung, -vergleich,
-invarianz, -darstellung
Herstellung von Folgen und
Symmetrien, Erkennen von Bil-
dungsgesetzen

Kennenlernen erster HohlmaB8e,
Mengeninvarianz

Relationen

logische Ubungen
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In solchen situativen Episoden werden in der Regel verschiedene Fahig-
keiten angesprochen und gefordert.

Die mathematisdle Fachsprache ist noch nicht Lerngegenstand. Gerade
Kinder mit sprachlichen Schwierigkeiten sollen hier Mdglikeiten der
»sprachlosen” Lernerfolge und Konnenserlebnisse finden.

Folgende Arbeitstechniken sollen im Rahmen der Lernsituationen ein-
gelibt werden

— Schneiden

— Kleben

— Falten

— Ausmalen

— Ankreuzen

— Ausstreichen

— Einkreisen

— Pfeile zeichnen

— einfache grafische Anweisungen lesen

— mit Schablonen zeichnen

— nach Arbeitsbldttern und Spielplanen arbeiten etc.

Es findet in E1 keine Vorverlegung des Mathematikunterrichts, sondern
eine Hinfiilhrung zum mathematischen Verstdndnis durch Defizitaus-
gleich, vielseitige materiale Erfahrungen und Motivationspflege statt.

Der Mathematikunterricht in E2 erhdlt dadurch gegentiber dem bisheri-
gen Anfangsunterricht verdanderte Bedingungen und Prdagungen:

Die Kinder haben vielerlei Umgangserfahrungen machen und De-
fizite ausgleichen kénnen. Auf die tiblichen Vorkurse kann daher in
E2 weitgehend verzichtet werden.

Sie haben gelernt, in E1 vorwiegend in Kleingruppen zu arbeiten,
und daher sollte dies beibehalten werden.

Die Kinder sind an Lernereignisse mit Episodencharakter gewohnt.
Es scheint daher sinnvoll, den Mathematiklehrgang — starker als in
den Lehrbiichern iiblich — epochal zu gliedern und (durch Pausen
oder Themenwechsel) zu rhythmisieren.

Die Kinder haben eine Vielfalt von Materialien zur Verfiigung ge-
habt. Das Lehrbuch und die dazugehérigen Einheitsmaterialien rei-
chen daher in E2 in der Regel nicht aus, um das Denken und Lernen
der Kinder weiter anzuregen. Sie bediirfen der Anreicherung auf
allen Abstraktionsstufen (konkrete Situationen, Spiele, Modelle,
Bilder, Dingsymbole, grafische Symbole, Ziffern und Zeichen).

Neben den eingangsstufenspezifischen unterrichtlichen Bedingungen
gelten verbindlich im 2. Jahr der Eingangsstufe die ,Handreichungen
fiir den Mathematikunterricht in der Grundschule” und der zugehdrige
Kommentar, die sich auf die ,Empfehlungen und Richtlinien zur Moder-
nisierung des Mathematikunterrichts an den allgemeinbildenden Schu-
len” — BeschluB der Kultusministerkonferenz vom 3. 10. 1968 — griin-
den.



Der Lernbereich Mathematik steht in der Gefahr, der Frithverschulung
Vorschub zu leisten und damit der Zielsetzung der Eingangsstufe ent-
gegenzuwirken. Gefahren, die im Zusammenhang mit dem Lernbereich
Mathematik auftreten konnen, sind

— verfrithte Verbalisierung und Formalisierung

— Vorwegnahme der Lerninhalte folgender Klassenstufen

— Erzeugung von Leistungsdruck durch Lernzielkontrollen

— Ersetzen konkreter Aktivitdaten durch Arbeitsblatter

— verfriihter oder einseitiger Einsatz von strukturiertem Material.
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Zusammenleben der Menschen

Dieser Lernbereich thematisiert Entwicklungen, Bedingungen, Formen
und Veranderungen menschlicher Existenz.

Die Lebensbedingungen der Menschen kommen zum Ausdruck

— in Inhalten und Formen der Arbeit und Freizeit

— in Werten und Normen, die als soziale Regeln die Beziehungen
der Menschen untereinander bestimmen

— in sozialen Ungleichheiten und Spannungen

— in Institutionen und Organisationen, mit denen und durch die
die Menschen ihre Interessen wahrnehmen, ausdriicken und
durchsetzen (z. B. Familie, Schule, Parteien etc.).

In der Eingangsstufe bezieht sich dieser Lernbereich im wesentlichen
auf die Umwelt, in der die Kinder soziale Beziige erfahren. Sie sollen
Sozialkompetenz erwerben, d. h. bereits in der Eingangsstufe miissen
Grundlagen geschaffen werden fiir das Verhalten und Mitwirken im
Zusammenleben der Menschen. Bei den Kindern soll ein erstes Ver-
stehen von gesellschaftlichen Strukturen und Zusammenhdngen ange-
bahnt und damit Vorformen politischen Verhaltens erworben werden.

Schon im Eingangsstufenalter werden politisch-gesellschaftlich bedeut-
same soziale Verhaltensweisen und Einstellungen geprédgt. Die ver-
schiedenartigen Sozialisationsbedingungen fiihren zu einer unter-
schiedlichen Wirklichkeitswahrnehmung (selektives Wahrnehmen).
Daher sollten die Kinder zur differenzierten Wahrnehmung und ratio-
nalen Auseinandersetzung mit den eigenen Lebensbedingungen sowie
mit denen der anderen Kinder angeregt werden. Diese Wahrnehmungs-
und Erkenntnisprozesse miissen zu moglichen Handlungs- und Aktions-
formen fithren mit dem Ziel, menschliches Zusammenleben verniinftig
zu gestalten.

Im einzelnen sollen die Kinder
— mit ihrer sozialen und natiirlichen Umwelt sowie deren Grund-
zusammenhdngen und Erscheinungsformen vertraut gemacht wer-
den, die Lebensbedingungen der Menschen vergleichen und se-
hen, daB es Unterschiede und Gemeinsamkeiten gibt
— lernen, sich in verschiedenen sozialen Situationen zurechtzufin-
den, d. h. situationsgerecht zu handeln
— erkennen und aufzeigen koénnen, daB ihre Lebensbedingungen
durch Menschen gemacht und durch diese verdndert werden
konnen, indem sie
Selbstverstdndlichkeiten in Frage stellen (Kritikfahigkeit)
soziale Phantasie entwickeln (Kreativitat)
erste Formen der Solidaritdat und des solidarischen Handelns
anwenden und iiben.

Der Erzieher sollte in den alltdglichen Situationen die von den Kindern
geduBerten politisch-gesellschaftlichen Anregungen aufgreifen und im
Sinne der allgemeinen Lernziele weiter verfolgen. Dadurch werden die
Spontaneitdt und die Eigeninitiative der Kinder unterstiitzt und ihr
Selbstwertgefiihl bestarkt.



Er wird auch von sich aus geplante und gezielte Themen- und Inhalts-
angebote machen miissen, um die Kinder zu einer erweiterten Wirk-
lichkeitswahrnehmung zu fithren. Die in diesem Lernbereich themati-
sierten Situationen und Inhalte sollten am Neugierverhalten und an
den Sozialerfahrungen der Kinder ankniipfen, Unter dieser Voraus-
setzung ist es moglich, sie an der Planung und weiteren Arbeit zu be-
teiligen bzw. mitentscheiden zu lassen. Dadurch werden Verhaltens-
weisen angebahnt, die politisch-gesellschaftlich bedeutsam sind.

Der Lernbereich ,Zusammenleben der Menschen” umfaBt keine fest-
gelegten Lerneinheiten. Bei der Auswahl der Inhalte fiir diesen Lern-
bereich ist zu fragen :
— ob das Angebot die Erfahrungen und Kenntnisse der Kinder von
der gesellschaftlichen Wirklichkeit erweitert
— ob sie angeregt werden, gedankliche und/oder praktische
politisch-gesellschaftlich bedeutsame Aktivititen zu entwickeln
— ob sie die Fahigkeit und Bereitschaft entwickeln konnen, schein-
bar beziehungslose Informationen miteinander zu verkniipfen
und dadurch neue Erkenntnisse und Einsichten zu gewinnen
— ob sie angeregt werden, von sich aus miteinander und/oder mit
Erwachsenen in Kontakt zu treten
— ob ihnen ein gemeinsames Handeln ermdglicht wird.

Umfang und Differenziertheit der Lernangebote sollten sich in jedem
Falle am Interesse und am Aufnahmevermégen der Kinder orientieren.
Die Struktur der Lernangebote sollte offen sein und die Kinder zum
Weiterfragen bzw. Weiterarbeiten anregen.

Didaktische Ansitze

Die nachfolgenden Beispiele thematisieren nicht nur einen zentralen
inhaltlichen, sondern auch methodischen Zusammenhang politisch-
sozialer Lernprozesse. Das Spiel ist eine wichtige Methode im politisch-
sozialen LernprozeB (vgl. ,Spiel”, S. 46 ff.). Es ist ein.fundamentales Be-
diirfnis der Kinder und bietet vielseitige Moglichkeiten des Erlebens
und Lernens; ihre personlichen Wahrnehmungen und Auffassungen
werden im Spiel entfaltet, ihre Lebens- und Sozialerfahrungen, aber
auch ihre Interessen werden sichtbar und konnen so in den Lernprozef
einbezogen werden. Die politisch-soziale Lerndimension des Spiels wird
deutlich, z. B.
— in den sozialen Kontakten der Kinder untereinander (sich kennen
und verstehen lernen)
— in den ersten Formen der Solidarisierung (Spielgefdhrten ge-
winnen und eine Sache gemeinsam tun)
— in den sozialen Konflikten (sich mit anderen auseinandersetzen).

» Wir spielen etwas nach — Wir spielen etwas neu
‘Wir bauen etwas nach — Wir bauen etwas neu”

Auf einer ersten Stufe sind die ausgewdhlten Sachverhalte differenziert
zu erfassen. Da die Kinder — bezogen auf den ausgewédhlten Sach-
verhalt (Situation/Thema/Inhalt) — aufgrund ihrer verschiedenen
Ausgangslage unterschiedliche Sichtweisen und Bewertungen in den
LernprozeB einbringen, werden sie angeregt, genauere Betrachtungen
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anzustellen. Das kann dazu fithren, den ausgewahlten Sachverhalt tiber
das Nachspielen/Nachbauen hinaus im politisch-gesellschaftlichen Zu-
sammenhang der Wirklichkeit aufzusuchen, um sich damit auseinander-
zusetzen. In einer zweiten Stufe mull iliber eine Bestandsaufnahme
hinaus nach Griinden fiir die vorgefundenen Verhiltnisse gefragt
werden. Dadurch wird ein erstes Verstdandnis von den Zusammen-
hdngen zwischen den konkreten Lebensbedingungen mit ihren Aus-
wirkungen fiir die Betroffenen angebahnt. Daraus folgt, daB die Wirk-
lichkeit nicht als ,heile Welt" dargestellt wird, sondern die Verhalt-
nisse — so wie sie sind — erfaBt und die moglichen Folgen fiir die Be-
troffenen reflektiert werden miissen.

: Dieser didaktische Ansatz enthdlt u. a. ein starkes kreatives Moment.
- Auf der Basis der bestehenden sozialen Wirklichkeit werden mit Hilfe

der Phantasie Vorstellungen von noch nicht Realisiertem, aber real
Denkbarem entwickelt. Es wird versucht, gesellschaftliche Vorstellungen
und feste Rollenverhaltensmuster traditioneller Pragung aufzubrechen
und kreative Verhaltensweisen zu entwickeln und zu férdern. Dabei
konnen die Kinder die Erfahrung machen, daB die Griinde fiir ungleiche
Lebensbedingungen in der Organisation der Gesellschaft liegen und
daB diese Organisation von Menschen gemacht und im Prinzip ver-
dnderbar ist. Fiir den Erzieher ergibt sich die Aufgabe, solche Sach-
verhalte im Rahmen eines geplanten Lernprozesses zu verfolgen, die
den Kindern Erfahrungen in bezug auf durchgefiihrte Verdnderungen
ermoglichen und zugleich die Widerstande durchschaubar machen, die
immer dann zu erwarten sind, wenn bereits verteilte Chancen um-
verteilt werden sollen.

Beispiel: ,Unsere Wohnung”

In diesem Themenbereich kann der Erzieher an AuBerungen ankniipfen,
die die Kinder im freien Spiel machen (z. B. Mutter-Vater-Kind-Spiele).
Im Verlauf der Darstellung von Wohnsituationen werden die Kinder
erfahren, daB sie unterschiedliche Wohnungen haben, Es gibt groBe,
kleine, teure, billige Wohnungen, die in einen Zusammenhang mit der
okonomischen Situation der Bewohner zu bringen sind. Die unter-
schiedlichen Wohnbedingungen wirken sich auf die Betroffenen aus.
In manchen Wohnungen gibt es mehrere, in vielen keine Kinderzimmer.
Wenn Kinderzimmer iiberhaupt vorgesehen sind, sind es oft die klein-
sten Rédume. Die Kinder erfahren, daB die Raumplanung und -nutzung
vorwiegend aus der Perspektive der Erwachsenen geschieht. Das
Infragestellen solcher Regelung kann dazu fithren, daB die Kinder ihre
eigenen Bediirfnisse artikulieren lernen und sich nicht tiberkommenen
Rollenverteilungen kritiklos anpassen. Um die Chance zu Verdnderun-
gen zu erdffnen, ist es notwendig, die Eltern in den LernprozeB mit
einzubeziehen. Denkbar ist ein gemeinsames Projekt ,Wie Wohnen
mehr SpaB macht”. Dort konnten Moglichkeiten von Wohnplanung
durchgespielt und unter funktionalen Aspekten reflektiert werden.
Traditionelle Rollenverteilungen koénnen iiberpriift und in gewissen
Grenzen verdndert werden. Dieser Ansatz kann langfristig zur Auf-
merksamkeit gegeniiber Chancenungleichheiten fiihren und ein solida-
risches Miteinanderhandeln anbahnen.



Weitere Themenvorschlage:

Unsere Schule

Unser Kindergarten
Unser Dorf

Unsere Strafie

Unser Spielplatz
Familienleben

Junge und Maédchen o. &.

» Wir lernen, uns in unserer Umwelt zu bewegen*

Dieser Ansatz orientiert sich an Situationen aus der gesellschaftlichen
Wirklichkeit. Dabei geht es nicht nur darum, bestimmte Verhaltens-
weisen im Sinne eines bloBen Funktionierens beherrschen zu lernen,
sondern auch darum, Vorstellungen von den gesellschaftlichen Bedin-
gungen zu entwickeln, die die Situation bestimmen. Auf diese Weise
sollen die Kinder zu einem bewuBten Handeln gefiihrt werden.

Die ausgewdhlten Situationen der gesellschaftlichen Wirklichkeit
konnen sowohl Ausgangspunkt als auch Ziel von Lernprozessen sein.
Dadurch koénnen bereits angelegte Kompetenzen und Erfahrungen er-
weitert bzw. neu entwickelt werden.

Beispiel: Einkaufen

Die Kinder der Eingangsstufe haben bereits eigene Geldmittel (Spar-
geld, Taschengeld), iiber die sie mehr oder weniger frei verfiigen
konnen. Sie sollen die Zusammenhédnge kennenlernen, in denen Geld
eine Rolle spielt (Ware - Arbeitskraft - Konsumsystem), sie sollen den
Kaufvorgang selbst durchschauen und beherrschen lernen (Verkaufs-
system - Werbung - Bezahlung).

Im Rahmen einer geplanten Unternehmung der Eingangsstufengruppe
(z. B. Kinderfest, Picknick, Geburtstagsfeier) miissen bestimmte Dinge
eingekauft werden. Aufgrund der vorausgegangenen Planung erledigen
die Kinder/Kindergruppen das Einkaufen. Sie treffen Entscheidungen,
in welchen Geschiften gekauft wird (und warum), welche Waren aus- .
gesucht werden (und warum) und wie der Gesamteinkauf zu organisie-
ren ist (evtl. mit Verkehrsmitteln, Elternbegleitung). Aus der kom-
plexen kénnen dann spezielle Situationen gesondert untersucht werden
(z. B. Verkaufsanordnung in einem SB-Laden, Werbemethoden, Kauf-
entscheidungskriterien u. a. m.). Hierdurch ergibt sich oft die Not-
wendigkeit, bestimmte Situationen/Fragen erneut in der Wirklichkeit
aufzusuchen und weiter zu verfolgen.

Weitere Themenvorschlage:

Der Kiosk um die Ecke
Arbeitsstdtten / Arbeitsbedingungen
Tankstelle

‘Wochenmarkt

‘Wir organisieren ein Picknick
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Ich bin allein zu Hause

Telefonieren

Ich habe eine Schwester / einen Bruder bekommen
Auslanderkinder

Alte Leute

Wir fahren zum Baden

Wir organisieren ein Kinderfest o. &.



10.

Technik

Zum Verstédndnis des Lernbereichs

Technische Téatigkeit wird fiir Menschen in verschiedenen Situationen
notwendig und stellt jeweils unterschiedliche Anforderungen an sie,
z. B.
— an Kinder beim Lenken und Bremsen eines Handwagens, in dem
sie einen Berg hinunterrollen
— an Hausfrauen bei der Benutzung einer Haushaltsmaschlne oder
bei der Einrichtung eines Raumes
— an den Arbeitenden bei der Handhabung und Bedienung von
‘Werkzeugen und Maschinen
— an den Handwerker bei der Reparatur von Gegenstanden, Ma-
schinen oder Anlagen
— an den Handwerker, Techniker oder Ingenieur bei der Entwick-
lung von technischen Gegenstanden und Anlagen
— an den Wissenschaftler bei dem Entwurf oder bei der Konstruk-
tion von technischen Gegenstdnden, Anlagen, Verfahren oder
Systemen.

Technische Tatigkeiten sind in der heutigen, vorrangig arbeitsteilig
produzierenden Gesellschaft in der Regel in Einzelschritte aufgegliedert
und oft einseitig spezialisiert. Die Handelnden kénnen Zusammenhang,
Ursachen und Auswirkungen ihrer Tatigkeit oft selbst nicht durch-
schauen und beurteilen. Technik erscheint daher vielfach als nicht be-
einfluBbar und nicht kontrollierbar (z. B. Umweltverschmutzung durch
die industrielle Produktion). Kenntnisse natiirlicher und technischer
Funktionszusammenhdnge und Entstehungsprozesse sind fiir den ein-
zelnen notwendig, um sich in technischen Situationen orientieren zu
konnen und — den eigenen Bediirfnissen entsprechend — handlungs-
fahig zu werden,

Die Vermittlung dieser Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten ist
fir eine Gesellschaft notwendig, um ihre technische Basis, die vor-
rangig in der Produktion entsteht, erhalten und moglichst zum Wohle
aller Gesellschaftsmitglieder weiterentwickeln zu kénnen. ;

Ausgangslage der Kinder

Kinder erkunden und verdndern ihre Umwelt, z. B. durch Anfassen,
Betasten, Umstellen, Umkippen, Umdrehen, Hin- und Herwenden, Aus-
einandernehmen, erneutes Zusammensetzen, Verformen. ..

Sie interessieren sich fiir die Gegenstédnde ihrer Umgebung, insbeson-
dere wie man mit diesen umgehen kann, wie sie funktionieren, wie und
wozu man sie gebrauchen kann, wie sie entstehen und wie man sie
selbst machen kann:
Sie spielen unterschiedliche Situationen technischen Handelns durch,
z. B. Auto fahren, Pudding kochen, ein Haus bauen, am Auto ein
Rad wechseln.
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Sie stellen erfahrene oder vorgestellte, technisch beeinfluBte oder
technisch bestimmte Lebenssituationen dar und entwickeln sie
weiter,

z. B. im Karton wird eine Wohnung gebaut, und Situationen aus
dem eigenen Familienleben werden darin durchgespielt; im Sand-
kasten wird die gehorte Geschichte ,Wie die Ritter eine Burg er-
obern" nachgebaut und durchgespielt; Rollerfahren wird gezeichnet.

Sie benutzen Gegenstande ihrem Zweck entsprechend,

z. B. mit einer Schaufel wird ein Loch gegraben; aus Legosteinen
wird ein Haus gebaut; mit dem Messer wird ein Brot bestrichen; mit
Hilfe des Summers wird die Haustiir ge6ffnet, wenn es klingelt.

Sie nehmen Gegenstande auseinander und setzen sie zusammen
(Demontage - Montage),
z. B. ein Aufziehspielzeug wird auseinandergenommen.

Sie stellen Gegenstdande und Hilfsmittel aus Materialien her,
z. B. aus Schachteln wird ein Tunnel fiir die Eisenbahn gebaut.

Im Verlauf der Eingangsstufe benutzen, be- und verarbeiten die Kinder
Gegenstande und Materialien immer gezielter. Ihre Vorstellung von
technischen Sachverhalten und Zusammenhédngen und deren Verwirk-
lichung werden zunehmend differenzierter. Dieses Handeln ist vielfach
mit Sprechen verbunden oder wird durch sprachlichen Kommentar be-
gleitet. Auf diese Weise bewaltigen sie technisch bestimmte Lebens-
situationen.

Verhaltensweisen in technischen Situationen werden bei den Kindern
unterschiedlich weit entwickelt sein. Einige von ihnen werden tech-
nische Gegenstdnde, Prozesse und Zusammenhdnge gut kennen und
damit umgehen konnen, weil ihnen die Benutzung oder Verarbeitung
bestimmter Dinge, Hilfsmittel und Materialien erklédrt und gezielt mit
ihnen gearbeitet worden ist oder weil sie im selbsténdigen Experimen-
tieren unterstiitzt wurden. Manche Kinder sind bereits durch Anwei-
sungen Erwachsener (wie man dies oder jenes macht) festgelegt und
damit beziiglich eigener Entscheidungen und_selbstdndiger Lern-
prozesse eingeengt. Es gibt auch Kinder, deren technische Handlungs-
fahigkeit aufgrund besonderer Umweltbedingungen oder Erziehungs-
faktoren unterentwickelt ist. Andere sind u. U. schon mit schwierigen
technischen Situationen vertraut, entweder weil ihnen die Eltern risiko-
reiche Situationen zumuteten, oder weil sie sich sehr viel selbst iiber-
lassen waren.

In den Lernprozessen der Eingangsstufe miissen die unterschiedlichen
Ausgangslagen der Kinder berticksichtigt werden.

Aufgaben des Lernbereichs

Im Verlauf der Eingangsstufe
— sollen die Kinder Sicherheit im Umgang mit alltdglichen, tech-
nisch bestimmten Situationen erwerben
— sollen Lernfdahigkeit und Kreativitat im technischen Bereich den
kindlichen und sachlichen Bedingungszusammenhédngen ent-
sprechend entwickelt werden



— soll bewuBtes Erfassen technischer Situationen geférdert werden
— sollen die Kinder erkennen und handelnd erfassen,
daB sich fiir technische Probleme verschiedene Losungen an-
bieten,
daB bestimmte Funktionen durch bestimmte Konstruktions-
weisen mit Hilfe von Bauelementen oder zu bearbeitenden
Materialien ermoglicht werden konnen,
daB die auszuwdhlenden Losungen moglichst fiir alle Men-
schen humane Losungen sein sollten.

Gegenstidnde entsprechender Lernprozesse konnen der Umwelt ent-
nommen sein, ;

z. B. Wohnen, Wohnraum, Wohnung, Spielplatz, Dorf, Stadt;

Arbeit, Arbeitsraum, Arbeitsplatz, Fabrik;

Transport, Verkehr, Verkehrssysteme.

Dariiber hinaus konnen spezifische Probleme Inhalte des Lernbereichs
sein,
z. B. Korper-, Raum-, Festigkeits-, Bewegungs-, Leitungskonstruk-
tionen und damit verbunden auch die jeweiligen Funktionen oder
die Materialkunde und die Materialverarbeitung.

Beispiele aus den Bereichen: Wohnen — Arbeit — Transport

Angucken, Durchspielen, Darstellen, Benutzen, Vergleichen, Demon-
tieren und Montieren sind Verhaltensweisen, die Kinder zeigen, um
Funktionszusammenhdnge zu erkennen und zu analysieren.

Bereich Wohnen:
Unser Kinderzimmer
Unsere Wohnung
Das Klassenzimmer
Unsere Schule
Unser Spielplatz

Bereich Arbeit:
Vater und Mutter arbeiten
Die Geréte des Zahnarztes
Hausbau (Materialien, Werkzeuge, Maschinen, Tatigkeiten der
Arbeiter, Berufe)
Der Kran und der Kranfiihrer
Beim StraBenbau (Materialien usw.)
Auf dem Bauernhof (Produkte, Werkzeuge usw.)
In der Ziegelei

Bereich Transport:
Kinderfahrzeuge
Spielfahrzeuge
Schiffe
An der Bahnschranke
Giiter-, Busbahnhof
Mein Schulweg
Die gefdhrliche Kreuzung
Autobahn
Fahnenaufzug
Flaschenzug
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Eine andere Verhaltensweise der Kinder ist das Herstellen (Erfinden
oder -Nachbauen), um Funktionszusammenhdnge zu analysieren, um
Materialien kennenzulernen, um Konstruktionen und Fertigungsver-
fahren zu entwickeln.

Bereich Wohnen und Spielen:
Puppenstube im Karton bauen
Mobel aus Karton fiir die Puppenstube herstellen
Eine Burg bauen
Buden bauen
Wir verdndern unseren Spielplatz
Einen hohen ‘Turm aus Klétzen bauen
‘Womit kénnen wir unsere Bude iiberdachen?
Wir bauen eine Stadt mit StraBen, Eisenbahnen und allen wichtigen
Einrichtungen (im Sand oder auf dem FuBboden des Klassenzimmers)
Ein Riesentier aus Zeitung und Leim herstellen
Ein ,Hampelding' machen
Eine Puppe basteln
Eine Wackelpuppe an Faden aus Lappen und Schachteln herstellen
Einen Rundholzmann feilen

Bereich Arbeit:
Topfe aus Ton herstellen 1
Ofen, Herd, Rost bauen (mauern und darauf grillen, kochen, backen)
Wasser auffangen und Wasser absperren
Ein Wasserrad, ein Windrad, ein ,Spritzding’, ein ,Rollding’,
ein ,Drehding’, ein ,Krachding' herstellen
Eine Maschine zum Hochheben bauen
Eine Lampe herstellen
Mit Rdadern, Zahnradern, Bauelementen, Baukastenelementen
experimentieren

Bereich Transport:
Briicke iiber einen Bach, liber den Abstand von zwei Schulbdnken
bauen
Tunnel, Schiffe, Flieger herstellen
Eine Kiste rollbar machen
Kuller-, Kugelbahnen bauen )
Bahn-, StraBen- oder Schiffsverkehr in einer Stadt (im Sand oder
auf dem FuBboden im Klassenzimmer) darstellen
Zeichengeber (z. B. Signal von Burg zu Burg oder von Indianerdorf
zu Indianerdorf) konstruieren
Ein ,Telefon' erfinden

Organisation der Lernprozesse

Die Auswahl der Inhalte muB an den jeweiligen Lernbediirfnissen der
Kinder orientiert werden. Diese kénnen von aktuellen Umweltsituatio-
nen oder von spezifischen Problemen, die innerhalb von Lernprozessen
auftreten konnen, bestimmt sein.

Die Lernprozesse kénnen in unterschiedlicher Form organisiert werden

— als freie Erfahrungsangebote
Diese erméglichen Kindern, aus einem Vorrat von Materialien
und Werkzeugen auszuwahlen, ihre eigenen Vorstellungen zu



verwirklichen, ihre Phantasie zu erweitern und eigene Arbeits-
formen zu entwickeln (Ton, Plastilin, Bretter, Klotze, Leisten,
‘Wurstspeiler, Strohhalme, Radscheiben, Schachteln, Papier-,
Karton-, Pappstiicke, Faden, Lappen, Schlduche, Draht, Nagel;
dazu Hammer, Sdgen, Zangen, Scheren usw.; dazu Kleber, Far-
ben, Pinsel usw.).

— als gezielte Angebote vorgeformter Materialien

Diese fiihren zu relativ offenen, indirekten Aufgabenstellungen.
Sie gestatten, eigenen Einfallen zu folgen, begrenzen den Ent-
scheidungsraum allerdings zugleich durch den Widerstand der
Materialien (z. B. Baukdsten mit Steck- oder Schraubverbindun-
gen, Bauelemente zur Ubertragung von Drehbewegungen, Kran
mit Winde, alte Wecker, Schienen mit Eisenbahn, Puppenstube,
Kaufladen, Waage, verstellbare Pendel, Spiral- und Schraub-
federn mit Gewichten, Kugelbahnrinnen, Batterien mit Draht,
Gleitflugzeuge usw.).

— als prazise Problemstellungen

Diese konfrontieren Kinder mit eindeutig eingegrenzten Frage-
stellungen und verlangen von ihnen die Auseinandersetzung mit
von auBen gestellten Problemstellungen (z. B. mit gegebenen
Elementen moglichst hoch bauen, einen gegebenen Raum iiber-
briicken, einen Signalarm an einer Leiste drehbar befestigen und
mit einem Seilzug bewegen, eine Dose 6ffnen, eine Nufl 6ffnen,
Murmeln mit Draht aus einem Becher herausholen, Puppen aus
Rundholz herstellen, Werkzeuge des Maurers aufzeichnen, Ar-
beitstatigkeiten des Landarbeiters aufzeichnen, Hilfsmittel zum
Wasserauffangen oder zum Tonbearbeiten erfinden, eine mog-
lichst ungeféahrliche Kreuzung von Strafle und Eisenbahn bauen,
Herausfinden, wievielmal sich ein Rad beim Lauf einer bestimm-
ten Strecke dreht usw.).

Bei allen Experimenten und Aufgaben sollte der Erzieher darauf hin-
wirken, daB die Kinder die von ihnen bearbeiteten Probleme in der
Wirklichkeit wiedererkennen, daB sie ihre eigenen Losungen mit vor-
handenen vergleichen und so technische Wirklichkeit mehr und mehr
durchschauen, beurteilen und beeinflussen lernen.
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Natur

Es ist ein Ziel der Eingangsstufe, zur Entwicklung von Sachkompetenz
gegeniiber der natiirlichen Umwelt beizutragen. Die Kinder sollten
bereit und fahig werden, diesen Teil ihrer Umwelt angemessener zu
erfassen und sich ihm gegeniiber sachgerechter zu verhalten.

Im Rahmen dieser allgemeinen Aufgabe ist es notwendig, bei Entschei-
dungen iiber Ziele, Inhalte und Formen des Lernens

— die Bediirfnisse und Fahigkeiten der Kinder

— die Interessen unserer Gesellschaft

— naturwissenschaftliche Formen rationalen Erkennens und Wis-

sens sowie

— die jeweiligen Gegebenheiten der natiirlichen Umwelt

aufeinander zu beziehen.

Aufgaben des Lernbereichs

Die Entwicklung von Sachkompetenz gegeniiber der natiirlichen Umwelt
sollte unter folgenden allgemeinen Aufgaben erfolgen:

Entwicklung von Zuwendungsbereitschaft gegeniiber der natiirlichen
Umwelt

Um Zuwendungsbereitschaft gegeniiber Tieren und Pflanzen und gegen-
iber den Gegenstdnden, Stoffen und Kraften der nicht-lebendigen Um-
gebung zu entwickeln, miissen Unterrichtsgegenstdnde ausgewdhlt wer-
den, von denen anregende Impulse ausgehen. Diese Impulse sollten bei
den Kindern den Wunsch wecken, sich mit dem Gegenstand einzulassen
und gleichzeitig Anreize zu einer problemlésenden Auseinandersetzung
bieten. Die Auseinandersetzung mit den gewdhlten Phdanomenen sollte
in Formen aktiven Lernens erfolgen und fiir die Kinder erfolgreich ver-
laufen. Unter diesen Kriterien ist die Entscheidung, z.B. ein Meer-
schweinchen in der Klasse zu halten, eine fiir die Eingangsstufe geeig-
nete Inhaltswahl. Dieses Tier 16st in der Regel eine affektive Zuwen-
dungsbereitschaft der Kinder aus. Die Haltung im Klassenzimmer wirft
sach- und verhaltensbezogene Probleme auf, und eine Reihe von iiber-
schaubaren Einzelfragen konnen die Kinder in kleinen Versuchen in fir
sie befriedigender Weise losen.

ErschlieBung neuer Erfahrungen mit natiirlichen Phdnomenen

Ausgangspunkt fiir alle abstrahierenden Lernprozesse sind das unmit-
telbare Erlebnis und die Erfahrung an natiirlichen Phédnomenen. So ist
es moglich, bedeutungsvolle Begriffe zu entwickeln, die erweiterungs-
und iibertragungsfdahig sind. Daraus ergeben sich Konsequenzen fiir die
Gestaltung der materiellen Lernumwelt der Eingangsstufe und die
Handlungsmoglichkeiten der Kinder:

In den Unterrichtsrdumen sollten den Kindern erfahrungsintensive
Umgangsmoglichkeiten mit Tieren und Pflanzen eréffnet werden und
Terrarien, Aquarien, Kifige, Pflanzkédsten u. . zur Verfiigung stehen.

Es sollten Kasten fiir das Sammeln verschiedener Materialien vor-
handen sein, und die Kinder sollten die Méglichkeit erhalten, in der



aktiven Untersuchung ihre Kenntnisse von Stoffen und ihren Eigen-
schaften zu vertiefen.

Kinder sollten angeregt werden, Gegenstdnde aus ihrer hduslichen
Umwelt mitzubringen, um zur Anreicherung einer ,naturwissen-
schaftlichen Ecke"” beizutragen.

Das Schulgeldnde sollte starker als Lernumwelt in den Unterricht
einbezogen und dieser Gesichtspunkt bei dessen Anlage, Ausgestal-
tung und Bepflanzung berticksichtigt werden.

Entwicklung angemessener Begriffe zur Erfassung und Ordnung natiir-
licher Phdanomene

Begriffe sind notwendig, um die Erscheinungsvielfalt und Erfahrungs-
fille der Natur iiberschaubar zu machen und zu ordnen. Mit ihrer Hilfe
konnen in der Vielfalt von Erscheinungen und Erfahrungen Gemein-
samkeiten entdeckt (Klassifizieren) und als Einsicht festgehalten werden.
Wesentliche Aspekte der Begriffsbildung sind
— sie muB auf Erfahrung griinden, damit nicht bedeutungsleere
Pseudobegriffe vermittelt werden )
— abstrahierende Verallgemeinerung mufB erfolgen, wenn die Ein-
sicht tibertragungsfahig fiir &hnliche Félle sein soll
— ein neuer Begriffsname kann notwendig sein, um die Einsicht in
biindiger Form festzuhalten und mitteilbar zu machen.

Fiir den Vorgang der Begriffsbildung ist es wichtig, von den Erlebnissen
und Erfahrungen der Kinder auszugehen sowie am gegebenen Stand
begrifflicher Entwicklung und dessen umgangssprachlicher Bezeichnung
anzuschlieBen. Dariiber hinaus ist es erforderlich, die Begriffsbildung
so einzuleiten oder zu erweitern, daB ein wissenschaftsorientiertes Ver-
standnis angebahnt, auf keinen Fall aber erschwert wird.

Erfassen der Beziehungen zwischen natiirlichen Phinomenen durch Ein-
sicht in Regelhaftigkeiten

Natiirliche Phdnomene stehen in Beziehung zueinander, sie verdndern
sich, iiben Wirkungen aufeinander aus und konnen auch vom Menschen
beeinfluBt werden. Es ist darum notwendig, den Kindern Strukturen,
Prozesse und Wirkungszusammenhédnge durch beziehungserfassendes
Denken zu erschlieBen. Um z. B. den Vorgang des Schmelzens und Er-
starrens in einem kausalen Deutungsmuster zu erfassen, ist es notwen-
dig, daB Kinder
— die Wadrmeenergie als einen unsichtbaren Faktor mit in die Be-
trachtung einbeziehen
— die Warme in diesem Wirkungszusammenhang als ursédchlichen
Faktor erkennen
— trotz groBer Unterschiede im Erscheinungsbild sehr verschieden-
artiger Phanomene (Eis — Wasser, feste Butter — fllissige Butter
u. d.) das regelhaft Gleichbleibende entdecken,

Kinder deuten Beziehungen zwischen natiirlichen Phdnomenen vielfach
mit unangemessenen Beziehungsmustern. Darum ist es bei Erklarungs-
versuchen von Wirkungszusammenhdngen wichtig
— in einleitenden Gesprdchen jene Deutungen kennenzulernen, die
Kinder fiir sich entwickelt haben
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— die Kinder anzuregen, durch genauere Beobachtungen und kleine
Versuche ihre Vermutungen zu tiberpriifen

— durch wiederholte Versuche mit der verursachenden GréBe (z. B.
Warme) hinreichende Erfahrungen iiber deren Wirkung zu sam-
meln

-— in deutenden Gesprdachen diese Erfahrungen zu angemessenen
Vorstellungen ihrer regelhaften Verkniipfung zu verdichten.

In der Eingangsstufe sollte sich das beziehungserfassende Denken auf
fiir Kinder iiberschaubare Zusammenhdnge beschranken.

Entwicklung von Fihigkeiten und Verfahren zur Erarbeitung und Ver-
arbeitung von Informationen

Kinder sind — von spontanen Interessen bewegt — oft sehr zufdllig in
ihrer Wahrnehmung. Es ist Aufgabe der Eingangsstufe, die Bereitschaft
und Fahigkeit zum gezielten Beobachten zu férdern.
Die Kinder sollen lernen
— einen Untersuchungsgegenstand sachgerecht, d.h. systematisch
und differenziert zu beobachten
— alle Sinnesorgane entdeckend einzusetzen
— nicht nur Objekte, sondern auch Verldufe angemessen aufzu-
fassen.

Fir die kognitive Verarbeitung von Beobachtetem ist das Vergleichen
von grundlegender Bedeutung. Das Feststellen von Gemeinsamkeiten
und Unterschieden ermoglicht es, Ordnungsmoglichkeiten unter Objek-
ten zu entdecken und diese entsprechend zu klassifizieren.

Fiir das beziehungserfassende Denken ist es wichtig, daB Kinder ver-
schiedenartige Beobachtungen in angemessenen Deutungsmustern auf-
einander beziehen. In diesem Zusammenhang ist es notwendig, die
Bereitschaft und Fahigkeit zu entwickeln, sachbezogene Vermutungen
aufzustellen. Unterschiedliche Vermutungen iiber einen Sachverhalt
bieten Gelegenheit, die Kinder mit Versuchen vertraut zu machen, damit
sie an einfachen Fallen dieses Verfahren zur Kldarung umstrittener An-
nahmen kennenlernen. Zur abschlieBenden Deutung der Versuchserfah-
rungen muB die Fahigkeit entwickelt werden, verschiedenartige Ver-
mutungen auf ihre Angemessenheit zu iiberpriifen und dabei Wahr-
nehmbares von Vermutungen und SchluBfolgerungen zu unterscheiden.

Die erarbeiteten Ergebnisse werden mit mehr oder weniger abstrakten
Symbolen, etwa in Form von Bildprotokollen, dargestellt. Gelegenheit
und Notwendigkeit dazu ergeben sich insbesondere, wenn Tiere und
Pflanzen in ihrer Entwicklung beobachtet werden.

Uber einfache Vergleichsverfahren kann in die Anfénge des Messens
eingefiihrt werden, Die Kinder lernen z.B. in der Balkenwaage ein
Instrument zur Prazisierung ihrer Wahrnehmung kennen und erfahren
in der freien Wahl von ,Gewichtsstiicken”, daB beim Messen die Ver-
abredung einer Einheit notwendig ist.



Entwicklung der Bereitschaft und Fdhigkeit zum sachgerechten Verhal-
ten gegeniiber natiirlichen Phdnomenen

Kinder miissen ein sachgerechtes Verhalten gegeniiber ihrer natiirlichen
Umwelt entwickeln, damit
— die Bereitschaft und Fahigkeit angebahnt wird, Verantwortung
fiir die natiirliche Umwelt zu iibernehmen
— ihre Handlungsmoglichkeiten erweitert und eine Geféahrdung
durch den Umgang mit natiirlichen Phdnomenen verringert wird.

Kindern mufBl die Einsicht eroffnet werden, daB Tiere und Pflanzen
Lebewesen mit eigenen Bediirfnissen sind. Sie sollen lernen, mit ihrem
Verhalten dieser Einsicht zu entsprechen. Viele Mdoglichkeiten, diese
Bereitschaft und Fahigkeit zu entwickeln, bietet die Haltung von Tieren
und Pflanzen im Klassenraum und die damit gegebene Notwendigkeit,
verantwortlich zu deren Pflege beizutragen. Auch gegeniiber der nicht-
lebendigen Umwelt, ihren Stoffen, Kraften und Energien soll ein sach-
gerechtes Verhalten der Kinder geférdert werden, z. B. im Umgang mit
Feuer oder bei der aktiven Vorsorge fiir ihre Gesundheit durch zwedk-
entsprechende Kleidung.

Kriterien und Hinweise fiir die Auswahl von Inhalten

Die Auswahl der Themen und Inhalte muB an den oben genannten Auf-
gaben dieses Lernbereichs orientiert sein.

Im biologischen Aufgabenbereich erwerben die Kinder vor allem auch
durch die Haltung und Pflege von Pflanzen und Tieren in den Unter-
richtsrdumen und auf dem Schulgeldnde folgende grundlegende Erfah-
rungen, Einsichten und Verhaltensweisen
— einfache Begriffe zur Beschreibung des Aufbaus von Tieren und
Pflanzen
— Kenntnisse grundlegender Lebensvorgidnge dieser Organismen
wie Wachstum, Erndhrung, Ausscheidung
— sachgerechte Verhaltensweisen fiir den Umgang mit Pflanzen und
Tieren im Rahmen von Pflegeaufgaben. 3

Im zweiten Jahr der Eingangsstufe stehen stérker entwicklungsbedingte:
Verdnderungen von Tieren und Pflanzen im Vordergrund, und einige
typische Veranderungsmuster werden erkannt
— die Entwidklung der Pflanze vom Samen bis zur Frucht,
z. B. Bohne
— die Entwicklung von Tieren und deren typische Entwicklungs-
stadien,
z. B. Schmetterling oder Mehlwurm.

In diese Betrachtungsweise ist auch der menschliche Organismus ein-
bezogen, indem die Kinder
— die duBerlich erkennbaren Teile des Korpers einschlieBlich der
Geschlechtsteile unterscheiden lernen
— Griinde fiir notwendige MaBnahmen zur Kérperpflege kennen-
lernen und beim Verhalten in der Schule beachten, etwa im Zu-
sammenhang mit dem tdglichen Friihstiick oder bei der Haltung
und Pflege der Tiere.
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Im zweiten Jahr der Eingangsstufe ist im Zusammenhang mit den ent-
wicklungsbezogenen Fragestellungen bei Tieren und Pflanzen auch die
Geburt und die nachgeburtliche Entwicklung des Menschen als Thema
aufzugreifen,

Im physikalisch-chemischen Aufgabenbereich sollen die Kinder in Un-
tersuchungen
— einige hdufiger vorkommende und leichter unterscheidbare Stoff-
arten oder Stoffgruppen wie Glas, Gummi, Plastik, Metalle u. a.
kennenlernen
— Eigenschaften dieser Stoffe wie Brennbarkeit, Schwimmféhig-
keit, Harte und Bearbeitungsfdhigkeit mit verschiedenen Werk-
zeugen kennenlernen
— einige Eigenschaften von Gegenstdnden wie Ldange und Gewicht
vergleichend in ersten MeBversuchen erfassen.

Im zweiten Jahr der Eingangsstufe tritt stdarker der Gesichtspunkt in
den Vordergrund
— daB Stoffe in unserer Umwelt in festem, fliissigem und gasférmi-
gem Zustand auftreten
— daB sich unter der Entw1d(lung von Wirme die Zustandsformen
verdndern kénnen
— daB feste Stoffe schmelzen und erstarren
— da8 flissige Stoffe verdampfen und verdichten.

Die speziellen Themen miissen so ausgewdahlt werden, da8 fiir Kinder
interessante und bedeutsame Lebenssituationen und Sachverhalte auf-
gegriffen werden und diese durch aktive und entdeckende Formen des
Lernens bearbeitet werden konnen.

Im Zusammenhang mit dem Thema ,Friichte und Samen” sind z. B. fol-
gende Aktivitaten denkbar

— Einkauf verschiedenartiger Friichte auf dem Wochenmarkt

— selbstdandige Untersuchung des Fruchtinneren

— Vergleich der Samen und Zuordnung zu den entsprechenden

Frichten
— Herstellung von Obstsalat und Fruchtsaft
— Sammlung von Samen fiir Keimversuche bzw. als Vogelfutter.

Soweit es moglich ist, sollten Aufgabenstellungen und Organisation der
Lernprozesse projektartig angelegt werden.

Durch eine offene Planung sollte sichergestellt werden, daB bei der
Themenwahl neben den oben genannten Kriterien
— die besonderen Gegebenheiten in der natiirlichen Umwelt der
jeweiligen Schule genutzt und durch Unterrichtsgénge einbezo-
gen werden
— von den Kindern mitgebrachte Gegenstdnde und zur Untersu-
chung vorgeschlagene Sachverhalte weitgehend beriicksichtigt
werden
— aktuelle Ereignisse, soweit sie fruchtbare Ansatzpunkte bieten,
einbezogen werden.



12.

Schreiben

Schreiben ist eine wesentliche Fahigkeit des Menschen und Vorausset-
zung zur Bewaltigung zahlreicher Lebenssituationen.

Mit Eintritt in die Eingangsstufe verfiigen die meisten Kinder iber die
Erfahrung, daB Schriftzeichen z. B. auf Schildern, Plakaten, in Fernseh-
texten, in Zeitungen und bei privaten Mitteilungen etwas bedeuten.
Sie sind motiviert, das Schreiben zu erlernen.

Die Eingangsstufe hat die Aufgabe, die Kinder zu befdhigen, Schreiben
als ein wesentliches Instrument der Kommunikation zu erkennen und
anzuwenden,

Am Ende der Eingangsstufe sollte die Mehrzahl der Kinder
— einzelne Buchstaben auswendig oder nach Diktat schreiben kon-
nen
— einfache Worter oder kurze Satze, die von ihnen erlesen werden
konnen und deren Bedeutung bekannt ist, richtig schreiben
koénnen
— die dazu notwendigen motorischen Fertigkeiten beherrschen.

Diese Ziele diirfen nicht dazu fiihren, in der Eingangsstufe isolierte
Rechtschreibiibungen zu betreiben oder die Schreibarbeiten nur unter
dem Gesichtspunkt der Rechtschreibung zu sehen. Vielmehr ist es fiir
die Gestaltung des Schreiblernprozesses wesentlich, Angebote zu ma-
chen bzw. Situationen zu schaffen, in denen von den Kindern Schreiben-
konnen als notwendig erkannt und die Beachtung der Rechtschreibung
als sinnvoll eingesehen wird.

Treten beim SchreiblernprozeB gravierende Fehlleistungen und Schwie-
rigkeiten auf, sollte der Erzieher sie auf ihre Ursachen hin zu analysie-
ren und in sinnvollen Ubungsangeboten zu beheben versuchen. Ferner
sind Ubungsreihen angebracht, wenn beim Erlernen von Bewegungs-
abldufen bestimmter Buchstaben und -verbindungen motorische Schwie-
rigkeiten auftreten. :

Die Bereitschaft und Fahigkeit der Kinder zum Schreibenlernen ist in
hohem MaBe von den unterschiedlichen Erfahrungen und Anregungen
in ihrer Umwelt abhédngig wie

— dem Schreibverhalten der Eltern und der dlteren Geschwister

— dem Umgang mit spurenerzeugenden Materialien (Stock, Bleistift,

Nagel)
— der Kenntnis von und dem Umgang mit Symbolen
— den Anregungen zu grob- und feinmotorischen Bewegungen.

Fiir das eigentliche Schreibenlernen sind bestimmte Voraussetzungen
notwendig. Das Kind muB in der Lage sein
— grob- und feinmotorische Bewegungen auszufiihren
— im visuellen Wahrnehmungsbereich Objekte und Zeichen wie-
derzuerkennen, zuzuordnen, Unterschiede festzustellen und
Raumlagebeziehungen zu erkennen
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— . akustische Einzelheiten wahrzunehmen, zu unterscheiden und in
optischen Zeichen darzustellen

— Symbole als Zeichen fiir Gemeintes zu erkennen, zu verstehen,
selbst zu gestalten und damit umzugehen.

Im gesamten Anregungsangebot von El ergeben sich viele Moéglich-
keiten, in denen die Kinder die oben genannten Fahigkeiten fiir das
Schreibenlernen erwerben kénnen. Die folgenden Beispiele im motori-
schen, akustischen und visuellen Bereich diirfen nicht als isolierte Trai-
ningsmafBnahmen aufgefaBt werden.

Forderungsmoglichkeiten im Rahmen libergreifender Aufgabenstellun-
* gen sind

— sich nach Musik bewegen

— nach Melodien (Rhythmen) laufen, hiipfen, springen, klatschen,
klopfen

— Rhythmen erfinden, vor- und nachschlagen

— manuelle Tatigkeiten wie Falten, ReiBlen, Legen, Kleben, Schnei-
den, Bauen, Auffadeln, Flechten durchfiihren

— Werkzeuge verwenden

— Finger- und Handspiele durchfiihren

— mit Fingerfarben oder groBen Pinseln malen

— beschlagene Scheiben bemalen

— Zeichen und Spuren im Sand oder mit Schwdammen an der Tafel
erzeugen

— Mitteilungen aufschreiben (Schreibkritzeln)

— Symbole und Bildzeichen fiir bestimmte Tatigkeiten, Lieder,
Spiele, Begriffe, Regeln, Sachverhalte erfinden und anwenden

— Gegenstande betrachten, sich merken, verdecken und aus dem
Geddchtnis nennen

— Gegenstdnde betasten, klassifizieren, ordnen, zuordnen

— Bilder ,lesen”

— Bildgeschichten legen

— Memory- und Puzzle-Spiele durchfiithren

— Abbildungen, auf denen etwas fehlt oder falsch ist, untersuchen.

In dem MaBe, in dem die Kinder in Spiel- und Ubungssituationen der
genannten Art eine gewisse Sicherheit erreichen, bilden sich die Vor-
aussetzungen fiir einen systematischen Schreiblehrgang.

Es ist Aufgabe des Erziehers, angesichts der verschiedenen individuellen
Lern- und Entwicklungsstdnde der Kinder Anregungen und Foérderung
vielgestaltig auf die unterschiedlichen Voraussetzungen abzustimmen.
Daher wird der Schreiblehrgang individuell oder in Teilgruppen begon-
nen und durchgefithrt werden miissen. Der Erzieher sollte spontane
Lernversuche bei einzelnen Kindern aufgreifen und individuell unter-
stiitzen. Dieses differenzierende Vorgehen macht es erforderlich, die
unterschiedlichsten Materialien (Schreibgerdte, Schreibunterlagen,
Schreiblehrgdnge und -vorlagen) bereitzustellen.

Es empfiehlt sich, die Schwung- und Schreiblibungen grofformatig zu
beginnen, insbesondere die Ubungen der Grundformen der Ausgangs-
schrift wie
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Als Schreibunterlage fiir den Anfang haben sich groBformatige rauhe
Flachen bewdhrt (Wandtafel, Tapete, Packpapier, Schreibiibungshefte
mit rauhem Papier). Vorlagen mit szenischen Skizzen (Kinder werfen
sich einen Ball zu; schaukeln usw.) motivieren das Kind, den Bewe-
gungsbahnen rhythmisch betont nachzufahren. Lineaturen werden zu-
ndchst nicht verwendet bzw. dienen nur als Orientierungshilfe. Als
erste Schreibmaterialien kénnen bunte Tafelkreiden, Wachsfarbstifte,
Pinsel oder dicke Faserschreiber benutzt werden. Es mu darauf geach-
tet werden, daB Schwiinge und Schreibbewegungen stets ziigig durch-
gefiihrt werden. Die Schreibhaltung der Hand und des ganzen Kérpers
sind bereits bei den Voriibungen zu iiberwachen; zweckméBiges Gestiihl
und gute Beleuchtung des Schreibplatzes sind unerlaBlich.

Die Schrift des Erziehers an der Tafel, in Vorlagen und Heften der Kin-
der, seine Einstellung zum Schreiben, zu Fragen der Schriftqualitét,
Schriftgestaltung und der Entwicklung einer Handschrift sind in ihrem
EinfluB auf den SchreiblernprozeB und die Schriftqualitdt der Kinder
nicht zu unterschdtzen. Deshalb muB der Erzieher die Ausgangsschrift
sicher beherrschen und anwenden.

Zeigt sich bei den Voriibungen, daB ein Kind die linke Hand bevorzugt,
sollten einfache Versuche wie Ballwerfen und Nageleinschlagen durch-
gefiihrt werden, die den Grad der Geschicklichkeit der rechten und lin-
ken Hand erkennen lassen. Kann die Motorik der rechten Hand durch
gezielte Ubungen nicht verbessert werden, muB man davon ausgehen,
daB das Kind ein ausgesprochener Linkshénder ist. Eine erzwungene
Umstellung auf Rechtshéndigkeit kann tiefgreifende Stérungen (Ver-
unsicherungen, Konzentrationsschwéche, Trotz, Stottern, LRS-Schwache,
neurotisches Fehlverhalten) zur Folge haben und ist deshalb nicht ge-
stattet. Der Erzieher kann lediglich im Sinne einer maBvollen Beein-
flussung zur Beidseitigkeit im Schreiben ermutigen. Dariiber hinaus
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jedoch muB er fiir die Entwicklung einer entkrampften Linksschreib-
weise Sorge tragen.

Am Ende der Eingangsstufe sollte die Mehrheit der Kinder die genann-
ten Ziele des Schreiblehrgangs erreicht haben. Einige Kinder werden
im darauffolgenden Schuljahr noch eine besondere Forderung gebrau-
chen.



13.

Verkehrserziehung

Kinder befinden sich als Verkehrsteilnehmer in Ernstsituationen. Ihr
Verhalten in Verkehrssituationen wird durch das unterschiedliche Vor-
bild der Eltern und anderer Verkehrsteilnehmer beeinfluBt, das sich
— in ruhigem, priifendem, abwartendem und doch reaktionsschnel-
lem Handeln oder
— in dngstlichem, z6gerndem Verhalten oder
— in einem unbesonnenen Verhalten, das aus Gleichgiiltigkeit oder
Zeitnot entsteht,
auBert. Weiterhin wird das Verhalten der Kinder durch die é6rtlichen
Verkehrsgegebenheiten wie Verkehrsdichte, Verkehrsmittel und Ver-
kehrsregelungen bestimmt.

Mangelnde Konzentrationsfdhigkeit, seelische Belastungen, Ablenkbar-
keit, Unbekiimmertheit und das Unvermoégen, die Verkehrssituation —
vor allem die Geschwindigkeit sich nahernder Fahrzeuge — richtig ein-
zuschdtzen, sind hédufig Ursachen fiir Kinderunfalle.

Mit dem Eintritt in die Eingangsstufe nimmt die selbstverantwortliche
Teilnahme der Kinder am FuBgéangerverkehr zu.

Fiir ein fiinfjdhriges Kind ist das Uberschreiten der Fahrbahn ein kom-
plexer Vorgang. Zur Bewiltigung dieser Situation muB es die gesamte
Situation wahrnehmen und die wichtigsten Faktoren der jeweiligen
Situation miteinander in Beziehung setzen.

Im einzelnen muB es

— die Entfernungen und Geschwindigkeiten von Fahrzeugen optisch
wahrnehmen und richtig beurteilen kénnen

— die Gerdusche wahrnehmen und richtig einschédtzen kénnen

— die Fahrtrichtungen anderer Verkehrsteilnehmer erkennen kon-
nen

— das Verkehrsverhalten anderer Teilnehmer voraussehend ein-
schdtzen konnen

— Entscheidungen treffen und reagieren koénnen.

Ein verkehrsgerechtes Verhalten der Kinder wird vor allem dadurch
erreicht, daB sie immer wieder Gelegenheit erhalten, unter der Aufsicht
erwachsener Personen Ernstsituationen mehr und mehr selbstdndig zu
bewaltigen.

Neben der Bewiltigung von Ernstsituationen kommt im Rahmen der
Verkehrserziehung dem Rollenspiel eine besondere Bedeutung zu. Die
Wirklichkeit kann dabei modellhaft abgebildet werden. Das Kind lernt,
Verkehrssituationen von anderen Positionen her zu bewdltigen und
kann angstfrei alternative Verhaltensweisen erproben. Ausgangspunkt
far Rollenspiele konnen Gesprdche der Kinder iiber Erfahrungen in
unterschiedlichen Verkehrssituationen sein.

Neben dem Rollenspiel ist der Film ein Medium, das die Dynamik des
Verkehrsgeschehens wiedergibt und zur Auseinandersetzung anregt.
Figuren und andere Materialien, die sich fiir eine Produktion eignen,
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konnen ebenfalls verwendet werden. Durch Dias, Folien und Bildtafeln
konnen statische Situationen veranschaulicht werden. Bilder und Bild-
geschichten geben den Kindern die Moglichkeit, sich individuell und in
Gruppen mit Verkehrsproblemen zu befassen.

Damit die Kinder in jeder Verkehrssituation bewuBt und sicher handeln
konnen, sind die folgenden Ziele in der Eingangsstufe anzustreben

— eine Fahrbahn sicher iberqueren kénnen

— eine Fahrbahn am FuBgdngeriiberweg sicher iiberqueren kénnen

— besondere'Gefahren beim Uberqueren der Fahrbahn kennen und
beachten kénnen

— Entfernungen, Geschwindigkeiten und Bremswege von Fahrzeu-
gen richtig einschdtzen konnen

— erkennen, daB bestimmte StraBenbereiche (Gehweg, Radweg,
Fahrbahn) von den fiir sie vorgesehenen Verkehrsteilnehmern
benutzt werden miissen

— sich verkehrsgerecht auf dem Gehweg verhalten konnen

— gefdhrliches Verhalten auf dem Gehweg kennen und unterlassen
kénnen

— sicher einen Bus benutzen kénnen

— wichtige Verkehrszeichen sowie Handzeichen von Polizisten ken-
nen und beachten kénnen

— Ampelsignale verstehen und sich entsprechend verhalten kénnen

— sich auf der LandstraBe richtig verhalten kénnen

— kindgemdBe Verkehrsmittel (Roller, Fahrrad usw.) benutzen kon-
nen.



14.

Religion

Aufgaben

Die religiose Erziehung ist integrierter Bestandteil der Gesamterzie-
hung in der Eingangsstufe und nimmt darin eine spezifische Aufgabe
wabhr.

Die religiose Erziehung in der Eingangsstufe sollte die unterschied-
lichen Erfahrungen, die die Kinder im Elternhaus, im Kindergarten und
in ihrer Umwelt gemacht haben, als Lernvoraussetzung beriicksichtigen.
Indem sie diese Erfahrungen zur Sprache bringt, deutet und ggf. kor-
rigiert, ermdglicht sie, soziale Beziehungen zu erkennen, zu verdndern
und neu aufzunehmen (Sozial-Kompetenz). Damit ist zugleich verbun-
den die Vermittlung von sachlichen Informationen, das Verstehen von
Zusammenhédngen und Begriffen (Sach-Kompetenz) und die Stirkung
des Selbstwertgefiihls und Selbstvertrauens des Kindes (Ich-Kompe-
tenz).

Die aufgrund kindlicher Bediirfnisse und grundlegender Erfahrungen
(geliebt werden — sich freuen — traurig sein — Angst haben — schuldig
werden — allein sein) ausgebildeten Haltungen, Einsichten und Vorstel-
lungen sollten durch religiés und christlich motivierte Erfahrungen er-
gdnzt, vertieft und wo nétig korrigiert werden. Der Umgang zwischen
Erziehern und Kindern und der Umgang der Kinder in der Gruppe un-
tereinander tragen wesentlich zur Verwirklichung dieser Aufgabe bei.

Die Kinder sollen angeleitet werden, nach der Herkunft und Zukunft,
dem Sinn und den Grenzen menschlichen Lebens zu fragen. In diesem
Zusammenhang werden sie mit dem Angebot des christlichen Glaubens
bekanntgemacht. Grundlage dafiir bildet das befreiende Evangelium in
seiner geschichtlichen Uberlieferung.

In der religiosen Erziehung kommt der Person des Erziehers eine be-
sondere Bedeutung zu. Im Lernprozef sollten Erfahrung und Deutung
der Erfahrung, Erleben und Reflexion, sozialpddagogische, religions-
pddagogische und schulpadagogische Gesichtspunkte miteinander ver-
bunden werden.

Ziele

Aus diesen Aufgaben sind folgende Ziele der religiésen Erziehung in
der Eingangsstufe abzuleiten
— eigene Erfahrungen bewuBt machen und auslegen
— mit Erfahrungen anderer Menschen vertraut machen
— bestimmte Erfahrungen aus christlicher Verantwortung ermég-
lichen, z. B. Erfahrungen der Liebe, des Vertrauens, der Hoffnung,
des Trostes, der Vergebung, der Hilfe, der Freiheit, des Friedens
— ein erstes Verstindnis anbahnen, daB diese Erfahrungen durch
Bibel und christliche Uberlieferung gepragt sind.
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Lernprozesse '

Zu Beginn der Eingangsstufe sollte der Erzieher Erlebnisse, Erfahrungen
und Bediirfnisse der Kinder aufgreifen und zum Ausgangspunkt kiir-
zerer Lernprozesse machen.

Spéter konnen zeitlich begrenzte Lernprozesse auch mit Fremderfahrun-
gen beginnen, die den Kindern mit Hilfe von Geschichten, Bildern oder
anderen geeigneten Medien nahegebracht werden.

- SchlieBlich kénnen ihnen gréBere Lerneinheiten zugemutet werden, die

den inhaltlichen Schwerpunkt mehrerer Tage bestimmen,

Im Lernbereich Religion sollten die vielfdltigen methodischen Méglich-
keiten, die auch fiir andere Lernbereiche giiltig sind, sachgerecht ange-
wandt und abwechslungsreich genutzt werden:
Bilderbiicher, Fotos, selbstgemachte Bilder und Dias betrachten, sin-
gen, musizieren, Schallplatten hoéren, kneten, legen, basteln, Ge-
schichten aus der Bibel und aus Vorlesebiichern horen, kurze Dialoge
mit einem Cassettenrecorder aufnehmen, Rollenspiele, Puppenspiele,
Besuche im Altersheim und in der Kirche usw.

Diese vielseitigen Mdglichkeiten kénnen noch erweitert werden durch
Formen, die aus der Tradition der religiésen Erziehung bekannt sind:
Feiern und Beten. Beides muB nicht in festen Formen erstarren, sondern
kann an bestimmten Stellen des Lernprozesses die Erfahrungen der
Kinder bereichern. Das wird besonders dann gelingen, wenn sie zu
eigenen Ideen und Gestaltungen von Feiern angeregt und zu eigenen
Formulierungen von Gebeten gefiihrt werden,

Das Sprechen von Gott und Jesus Christus sollte theologisch und didak-
tisch verantwortet werden. Dabei kommt der Bibel besondere Bedeu-
tung zu, weil in ihr die Erfahrungen anderer Menschen mit Gott und
Jesus auf anschauliche Weise ihren Niederschlag gefunden haben. Fal-
sche und verzerrte Vorstellungen von Gott und Jesus sollten abgebaut
und die Grundlage fiir spateres, vertieftes Verstehen geschaffen wer-
den. Der Blick der Kinder sollte auch auf die Kirche als die Gemeinschaft
derer, die sich auf Gott und Jesus berufen, gerichtet werden.

Die Erziehung im Lernbereich Religion erfolgt in der Gesamtgruppe.
Wo der fiir die Gesamtgruppe verantwortliche Erzieher diese Aufgabe
nicht wahrnimmt, ist der Lernbereich von einem anderen Pddagogen zu
iibernehmen.
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GroBere Lerneinheiten (evangelisch):

Liebe

Hilfe

Vertrauen

Gemeinschaft

Die Kinder werden sensibel fiir AuBerungen und
Motive der Liebe, fiir ihre Bedingungen und
Konsequenzen.

Die Kinder erkennen die Notwendigkeit wirk-
samer Hilfe, die Bedingungen des Helfens und
die Freude fiir alle Beteiligten.

Die Kinder erfahren, wie Vertrauen Unsicher-
heit, Angst und MiBtrauen iiberwinden kann und
unter welchen Bedingungen Vertrauen moglich
oder MiBtrauen notig ist.

Die Kinder erleben bewuBt die schiitzende Zu-
sammengehorigkeit und stiitzende Solidaritat der
Gemeinschaft von Menschen.

Erzdhlte oder gemalte Konfliktsituationen zu
Haus, in der Schule, im Laden, in der StraSen-
bahn; Geschichten, wie Erwachsene Kinder an-
nehmen bzw. ablehnen, darunter auch das Kin-
der-Evangelium, Markus 10; kleine von den
Kindern gespielte Szenen, in denen Ablehnung
durch Liebe tiberwunden wird.

Hilfe bei Unfall und Krankheit; Bilder vom Kran-
kenhaus; Gesten des Trostens spielen; Geschich-
ten, in denen es um Leben und Tod geht; das
Gleichnis vom barmherzigen Samariter, Lukas 10;
Bildergeschichten; Zeichen der Hilfsbediirftigkeit
und der Hilfsbereitschaft.

Geschichten oder vorgetragene Situationen, in
denen Vertrauen aufgebracht wird, z. B. allein zu
Haus oder im StraBengewiihl; Gesprdche tiber
die Angemessenheit von Vertrauen und Glauben;
Gleichnis vom guten Hirten, Matth&dus 18; Lieder,
die Mut machen; Spiele, die helfen, Angst im
Dunkeln zu liberwinden.

Friedliches und gestortes Zusammenleben der
Menschen in Familien, Schulen, gesellschaftlichen
Gruppen von Vélkern, evtl. in Fotos oder Colla-
gen; die Geschichte von Zachdus, Lukas 19; Ge-
schichten von einsamen und ausgestoBenen Men-
schen und vom Zusammenfinden von Menschen.
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Leben

Vergebung

‘Weihnachten

Ostern

Die Kinder kennen wichtigste Merkmale des Le-
bens und kénnen Lebewesen von Gegenstdnden
unterscheiden. Sie wissen, daB Christen an den
Schutz des Lebens durch Gott glauben.

Die Kinder nehmen Erfahrungen der Vergebung
bewuBt auf und erfahren, wie befreiend und ent-
lastend Vergebung wirkt.

Die Kinder erkennen in christlichen Symbolen
das Weihnachtsfest als Erinnerung an die Geburt
Jesu und an die Zuwendung Gottes zu den Men-
schen.

Die Kinder wissen, daB Christen das Osterfest
als Fest der Freude iiber die Auferstehung Jesu
feiern.

Experimente mit dem S&en, Keimen, Wachsen
von Pflanzen; Beobachtung von Bewegung, Er-
nahrung und Vermehrung von Tieren; Gespra- -
che tliber Gefdhrdung menschlichen Lebens; das
Gleichnis vom Senfkorn, Matthaus 13, 31—33
oder Psalm 36, 6—10; Bilder von Menschen, die
Leben zu schiitzen oder zu erhalten suchen.

Geschichten von Schuld und Vergebung unter
Kindern, im Zusammenleben von Kindern und
Erwachsenen, evtl. in Puppen- oder Rollenspie-
len; die Geschichte vom verlorenen Sohn, Lu-
kas 15, evtl. ohne die Frage der Gerechtigkeit;
Konsequenzen der Vergeltung; Gesten und Rede-
wendungen des Vergebens.

Bilder und Bastelarbeiten zum Thema Sterne und
Lichter; Gesprache iliber Schenken und Beschenkt-
werden; die Weihnachtsgeschichte, Lukas 2; Lie-
der und Spiele von der Geburt Jesu; Erzdhlungen
vom Lebensweg Jesu bis zum Kreuz.

Besuch einer oder mehrerer Kirchen; Malen
kirchlicher Symbole; Erzdhlung der Passionsge-
schichte, Matthdus 26 u. 27; Bildbetrachtung von
Kreuzigungsdarstellungen; die Jiinger von Em-
maus, Lukas 24; Auferstehung als Inhalt des
Glaubens.



101

GroBere Lerneinheiten (katholisch):

Beten

Feiern

Danken

Geboren
werden

Die Kinder sollen

Anldsse und kleine Gebete kennen,

auf Anldsse und Griinde des Betens aufmerksam
gemacht werden,

Grundformen des Betens kennen,

Gebete formulieren (Dank, Lob, Bitte).

Die Kinder sollen

verschiedene Formen von Feiern kennen,
eigene Feiern vorbereiten lernen,

Feste deuten kénnen,

sagen kénnen, warum Menschen feiern.

Die Kinder sollen

Anlasse zum Danken kennen,

wissen, daB wir haufig beschenkt werden,
verschiedene Formen des Dankens kennen,
wissen, daB Menschen Gott dankbar sind.

Die Kinder sollen
Fragen nach dem Woher stellen und dabei inne
werden, daB sie sich einem GroBeren verdanken,
wissen, daB Christen die Neugeborenen taufen
lassen und daB diese damit in die Kirche aufge-
nommen werden,

Wir formulieren ein Tischgebet
‘Wann wir einen anderen loben

Wofiir wir uns bedanken

Ich habe Geburtstag

Wir decken den Geburtstagstisch
Meine Schwester wird getauft
‘Wir basteln Geschenke

Bilder von Festen

Kirchliche Feste

Wir feiern den Sonntag

Ich kann laufen, springen, tanzen

Ich bin dankbar, daB es Menschen gibt, die sich
um mich kiimmern

‘Wie zwei Kinder sich bedanken

Wer uns tdglich beschenkt

Wofiir wir danken

Erntedankfest

‘Wie Menschen Jesus gedankt haben

Ich habe eine Schwester bekommen

Wir feiern Taufe :

Ich darf die Taufkerze tragen ;
Meine Schwester gehort zur Pfarrgemeinde
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Schuldig
werden

Vergebung
erfahren

Freunde

Freude

Die Kinder sollen

erkennen, daB Kinder wie Erwachsene immer
wieder schuldig werden,

erkennen, daBl Schuld den Menschen ungliicklich
macht.

Die Kinder sollen —
erfahren, daB Menschen sich nach Vergebung
sehnen,

aufmerksam werden, daB man immer wieder
Vergebung erfdhrt,

auf verschiedene Formen der Vergebung achten,
erkennen, daB Jesus gezeigt und gesagt hat, daB
der Vater uns immer wieder vergibt.

Die Kinder sollen
Bedeutung von Freundschaften kennen,
Freunde Jesu kennen.

Die Kinder sollen

sich und anderen Freude bereiten,
Anléasse zur Freude kennen,

Freude erfahren,

Ausdrucksformen der Freude kennen.

Ich habe das Spielzeug meines Bruders zerstort
Ich habe andere Leute gedrgert

Ich habe der Puppe ein Bein ausgerissen

Meine Mutter weint iiber mich

Ich bin traurig, weil ich Boses getan habe
Mutter spricht wieder mit mir

Ich vertrage mich mit meinem Freund
Eltern sprechen wieder miteinander

Jesus kiimmert sich um Zoéllner und Stinder

Ich spiele oft mit meinen Freunden

Wenn wir keinen Freund haben

Wenn wir uns gestritten haben

In unserem Hause wohnen viele Kinder

Jesus hat Kinder gern

Jesus kiimmert sich um die Menschen, die krank
oder einsam sind

Jesus erzdhlt von seinem Vater

Jesus sammelt Freunde um sich

Ich freue mich iiber mein neues Spielzeug
Meine Eltern freuen sich iiber das neue Auto
‘Wir freuen uns iiber das schone Wetter
Zum Sonntag bereite ich meinen Eltern eine
groBe Freude

Wir tanzen um das Osterfeuer

Wir singen ein Lied



€01

Liebe

Licht

Die Kinder sollen
Formen des Erweisens von Liebe kennen,
erfahren, daB Gott sie liebt.

Die Kinder sollen

Wirkungen des Lichtes kennen,
Licht als Warmespender erfahren,
Abhéngigkeit vom Licht erfahren,
Licht als Symbol kennen.

Vater und Mutter haben mich lieb
Vater und Mutter sorgen fiir mich
Ich habe einen Freund

Ich habe Geschwister

Pflanzen gebrauchen zum Wachsen Licht
Im Zimmer ist es dunkel

Warum scheint die Sonne?

Wozu braucht man Licht?
Lichterprozession

Kerze am Adventskranz






Anhang

Beispiele
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Vorbemerkungen

Der Beispielteil verdeutlicht die Absicht der grundlegenden Teile und
stellt das Besondere und Neuartige der Eingangsstufenarbeit gegen-
iiber der traditionellen Schule dar. Die angefiihrten Beispiele sind von
erfahrenen Vorklassenlehrern erarbeitet und praktisch erprobt worden.
Sie sollen zum Nachahmen herausfordern, jedoch nicht als Rezepte zum
Nachmachen verstanden werden.

Jedes Beispiel gestattet alternative Verdnderungen, die von der je-
weiligen schulischen Situation abhédngig sind. Die vorgelegte Auswahl
erhebt keinen Anspruch auf Vollstdndigkeit, sondern soll zu einer
gedanklichen Weiterentwidklung und zum Gesprach im Kollegium an-
regen.

Die Beispiele lassen sich nach der Form der Darstellung unterscheiden in
1. Ideenskizzen:
kurze Beschreibung von Situationen, z. B. Neue Hiite.
2. Ablaufeinheiten: -
Beschreibung eines Ablaufs von zeitlich begrenztem Umfang,
z. B. Spielplatz.
3. Planungseinheiten:
Beschreibung bedeutsamer Situationen, die als Ausgangspunkt fir
didaktisch-methodische Planungen genommen werden,
z. B. Tierrollen.

Unter Planungsgesichtspunkten lassen sich fiir die Beispiele folgende
Unterscheidungen treffen
— Verdnderungen im Verlauf der Eingangsstufe
— unterschiedliche Aktivitaten zur gleichen Zeit
— spontane Entscheidungen in der Situation
— Beriicksichtigung verschiedener Zieldimensionen
— Einbeziehung Erwachsener — Eltern u. a. _
— Verhaltnis von Planung und Durchfiihrung
Durchfiihrung nach Plan,
Abweichung vom Plan in der Situation,
Revision der Ausgangslage.

Bei einer Analyse der einzelnen Beispiele sollte gepriift werden
— welche Interaktionsformen beschrieben werden
— welche besonderen Forderungsabsichten verdeutlicht werden
— welche Planungsabsichten verfolgt werden
— wo eine Einordnung in Lernbereiche vorgenommen werden kann
— von welchem Ansatz (situationsorientiert, funktionsorientiert,
disziplinorientiert) die Beispiele ausgehen.
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Ideenskizzen

Neue Hiite

Der Erzieher* gibt den Hinweis: ,Sammelt alle Hiite, die eure Eltern
nicht mehr brauchen, und bringt sie mit.”

Am ndchsten Tag beobachtet er, wie die Kinder mit dem neuen-Material
umgehen, welche Spiele sich entwickeln und welche Probleme dabei
entstehen.

Praktisch ist ein Garderobenstdnder, an dem man die vielen Hiite griff-
bereit aufhdngt. Wichtig ist, daB es nach Tagen oder Wochen dort
wieder ,neue” Hiite gibt.

Kinder brauchen Hiite, aber auch abgelegte Kleider usw., z. B. zum
Rollenspiel.

Es klingt und scheppert

Einige Kiichengerédte liegen vom Vortag (Apfelmuskochen) herum. Drei
Kinder fangen an, damit Gerdusche zu produzieren. Gemeinsam mit
dem Erzieher hdngen sie die Gerdte an eine Leine. Mit einem Holzloffel
schlagen die Kinder dagegen. Immer mehr Kinder kommen dazu. Alle
wollen anschlagen.

Es wird verabredet, am nachsten Tag noch mehr Gerdte hinzuzufiigen
und den Klang auszuprobieren. SchlieBlich hédngen Ende der Woche
etwa 15 Gerate (Topfe, Deckel, Kellen, Reiben, Siebe etc.) an der Leine.
Gerdusche werden erprobt und benannt: es scheppert, rasselt, klingt ...

Doktorkoffer

Im SchluBkreis stellt der Erzieher den ,Doktorkoffer” vor, der mit
Pflaster und Binden aus einer Hausapotheke angereichert worden ist.

Die Kinder erzdhlen, daB sie schon damit gespielt haben und wieder
damit spielen wollen. Der Erzieher weist darauf hin, daB der Koffer
morgen in der Spielecke stehe.

Das erwartete Gedrdnge wird mit einer Verabredung geregelt. Drei,
hochstens vier Kinder diirfen dort spielen. Nach einer halben Stunde
will der Erzieher an den Wechsel erinnern.

Im SchluBkreis berichten zwei Gruppen (einzelne Kinder aus zwei Spiel-
gruppen), was sie gespielt haben, welche Krankheiten geheilt wurden
usw. Aus dem Fortgang entwickeln sich Einsichten in Krankheiten,
sprachliche Bezeichnungen fiir GliedmaBen, Organe und Materialien.

* Vgl. Anmerkung S. 9.
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Zdhne und Spiegel

Ein Kind macht auf seinen neuen Zahn aufmerksam. Einige Kinder
schauen interessiert zu, gewinnen Interesse fiir die eigenen Zahne,
holen sich einen Spiegel und schauen hinein. Dann interessieren sie
sich fiir das GebiB der anderen. Einige Kinder haben vorn grofe
Licken, andere haben dort noch ihre ,Milchzdhne”.

Mit einem kleinen Spiegel und einer Taschenlampe kann man in den

- Mund sehen. Der kleine Spiegel bekommt noch einen Stiel. So kann
‘man Zéhne untersuchen.

Es entwickelt sich ein Rollenspiel: ,Beim Zahnarzt".

Einige Kinder haben ihre Milchzdhne aufgehoben und bringen sie am
nachsten Tag mit. Der Erzieher besorgt Tierzahne. Tier- und Menschen-
zéhne werden miteinander verglichen usw.

Raumfahrt

Zur Zeit des Apollo-Unternehmens liegt auf dem Flur zuféllig eine
groBe Pappkiste. Ein Kind setzt sich hinein, zwei andere Kinder kommen
hinzu. ,Wir sind die Raumfahrer.” Die Kinder versuchen, der, Kiste die
Form einer Rakete zu geben. Fernsehwissen wird aktualisiert. Jeden
Morgen wird die Kiste sofort besetzt. Der Erzieher bemiiht sich um
andere groBe Kartons.

Gesprache zum Thema Raumfahrt ergeben sich, Raketen werden ge-
malt, dann erlahmt das Interesse. Die Kartons sind wieder Kartons.

Kartons

Es ist Sperrmiillabfuhr. An den StraBen stehen Pappkartons unter-
schiedlicher GréBe. Kinder und Erzieher sammeln sie ein und bringen
sie zur Schule. — Sie schneiden Tiiren und Fenster, kleben Dacher und
Schornsteine, bemalen die Hauser, bauen StraBen und verteilen Haus-
nummern. Sie bauen eine Stadt.

Alte Zeitungen

Der Erzieher hat einen Zeitungs- und Illustriertenstapel in den Raum
gebracht. Das ist eine motivierende Situation fiir die Kinder, die viele
Moglichkeiten eréffnet.

Die Kinder ,lesen” Bilder, schneiden aus, kleben aufeinander, fragen
etwas, unterhalten sich, malen aus, kleben Rohren, zerreiBen etwas,
machen ,Brei” daraus, bauen ein Haus, eine ,Butze”, malen etwas an,
benennen Gebilde, erfinden Geschichten, planen, verwerfen etwas,
gruppieren sich. Der Erzieher beobachtet, hilft, macht mit.

Ein Zeitungsstapel und viele Mdoglichkeiten
— Interaktionen
— Einfalle
— Erfindungen
— Gesprache.



FSchuhe

In der Ecke steht ein Karton voller Schuhe. Einige Kinder packen aus,
probieren sie an und laufen unter grofem Geldchter damit umher.

Biicher machen

Ein Kind sagt: ,Ich mache ein Buch”. Das regt andere Kinder an, sie
machen mit. Es werden bunte Bilder gesammelt, aufgeklebt, Buchstaben
geschrieben, eigene Zeichnungen gemacht, Fotos von zu Hause mit-
gebracht und eingeklebt. Immer wieder werden die Ergebnisse be-
trachtet, verbessert, mit Zeichen versehen und gedeutet. Es werden
Leselernprozesse angeregt und unterstiitzt.

Zwei Tiere

Ein Hamster war schon ofter zu Besuch in der Klasse. Jetzt will ein
Kind sein Kaninchen mitbringen.

Ob sich Hamster und Kaninchen vertragen und wie sie sich verhalten
werden, beschéftigt die Kinder. Sie bereiten alles fiir den Besuch vor,
bauen einen Stall, sorgen fiir Auslauf, Futter und Spielzeug fiir die
Tiere.

Leiter

Ein Vater stiftet eine Leiter (Stahlrohrleiter von einem Etagenbett).
Die Haken werden entfernt. Die Leiter ist leicht und ohne gefdhrliche
Kanten. An einem Vormittag wird beobachtet:
Einzelne Kinder gehen mit der Leiter umher und rufen: ,Ich bin ein
Schornsteinfeger!” )
Einige Kinder holen die Leiter bei Bedarf, um Material aus dem
‘Wandregal zu holen.
Funf Kinder spielen in der Hausecke Familie. Ein Kind wird schwer -
krank, der Arzt kommt, untersucht und veranlaBt die Einweisung
ins Krankenhaus. Zwei Kinder holen die Leiter, um das Kind auf ihr
(als Trage) ins Krankenhaus zu beférdern (,setz dich drauf und halt
dich fest”). 8
Bei der Benutzung der Leiter an den Regalen erproben die Kinder,
wie steil die Leiter angestellt werden muB, um nicht wegzurutschen.
Sie helfen sich auch: ,Halt mal fest!” — ,Ich halte.”

Stummfilm

Das Spiel der Kinder im Sandkasten wird gefilmt. Wenn der Film ent-
wickelt zuriickkommt, wird er vorgefiihrt.

Nahaufnahmen lassen erkennen, daB sie sprechen. Die Kinder denken
sich Worte aus, die dazu gesprochen sein konnten. Thre AuBerungen
werden auf Tonband aufgenommen.

Tonfilme aus dem Repertoire der Kreisbildstellen werden ausgeliehen
und ohne Ton vorgefiihrt. Kinder sprechen zu Filmereignissen.
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Fest fiir Kinder

In der Gruppe gibt es viele Anldsse zum Feiern:
Alle sind wieder gesund
Einer hat Geburtstag
Ein Rollenspiel wird einer anderen Klasse vorgefiihrt...

Feste dieser Art'sind nicht aufwendig oder umsténdlich. Sie sind z. T.

- auf Vorbereitung und Vorfreude angewiesen. Die Kinder wirken bei

der Vorbereitung mit, nennen ihre Einfdlle, machen Vorschldge fiir

‘" Spiele, beschaffen erforderliches Material oder kleine Geschenke.

Neue Namen

Ein Kind bringt Blumen mit. ,Wie heiBen die?" fragt ein anderes Kind.
Niemand weiBl es — auch der Erzieher nicht. Was nun?

Man kann sich bei anderen Erziehern erkundigen, in Biichern nach-
schauen oder selbst einen Namen erfinden. Erfindungen der Kinder:

Pinselblume, Biischelréschen. Ergebnis der Erkundigungen: Karthdauser-
nelke.

Ist der stumm?

Es gibt Kinder, die sprechen wenig oder gar nicht. Oft sind dem Erzieher
die Ursachen fiir dieses Verhalten nicht bekannt. Er ist auch kein
Therapeut.

Der Erzieher sollte versuchen, Situationen zu entdecken oder zu schaffen,
die Ansatze fiir ein Gesprach bieten. So konnen manchmal kleine Fort-
schritte erzielt werden.

Ein Beispiel:
Erzieher: ,Wir malen ein Bild zusammen. Ich fange an.

210

Das ist ein Dach. Nun kommst du.” (Das Kind malt den Schornstein.)

el

»Und was ist das?” K.: ,Schornstein.” E.: ,Was konnte das sein?”
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usw. In gemeinsamer Interaktion wird iiber das Malen die Sprache
gefunden.

Regenschnecke

Auf dem Riickweg vom Spielplatz bleibt ein Kind zuriick und hodkt am
StraBenrand. Es kommt auch nicht, obwohl der Erzieher mehrfach ruft.
Es ruft die anderen Kinder und den Erzieher zuriick: ,Ich habe etwas
entdeckt.” Durch die Lupe betrachtet es eine Regenschnecke, die halb
uberfahren worden ist.

~Haben Schnecken eigentlich keine Knochen?” fragt es. Spater im Ein-
gangsstufenraum suchen Kinder und Erzieher gemeinsam in Biichern
nach Bildern von Weichtieren.

Pfiitze

Die Kinder spielen nach einem starken Regenfall an einer Pfiitze. Sie
lassen Milchtiiten schwimmen, werfen Holzteile hinein und versuchen,
mit Steinen die schwimmenden Tiiten zu treffen.

Am ndchsten Tag gehen sie wieder zur Pfiitze. Sie ist ausgetrocknet,
obgleich in der Nahe andere Pfiitzen erhalten geblieben sind. Gemein-
sam graben sie nach, um zu sehen, wie weit das Wasser schon ver-
sickert ist. Nebenan in der Baugrube macht sie der Erzieher auf Boden-
schichten aufmerksam. Sie nehmen sich einige Lehmklumpen mit in die
Schule. Es ist ein AnlaB, Sickerversuche vorzubereiten, In hohen Weck- |
glasern werden unterschiedliche Bodenschichtungen nachgebildet. Das
Experiment kann beginnen.

Um etwas fragen

Die Gruppe kommt an einer kleinen Baustelle voriiber. Dort liegen
Holzreste, die wie Abfall aussehen. Man koénnte daraus etwas basteln.

In der Ndhe steht ein Handwerker an einer Kreissage. Man miifte ihn
fragen. Zwei Jungen wollen es tun — trauen sich dann aber nicht. An-
dere wagen es. Es gelingt. Die Kinder bekommen das Holz.

Nach der Riickkehr wird gespielt, wie man in unterschiedlichen Situa-
tionen etwas erfragen kann.
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Ablaufeinheiten

Der erste Tag
(E1, Anfang, 9.00—10.30 Uhr)
Vorbemerkungen

Um allen Kindern einen méglichst zwanglosen Einstieg in die Schule zu

" erméglichen, ist mit den Eltern anldBlich eines vorbereitenden Eltern-

abends*® verabredet worden, daB die Kinder am ersten Tag und in den
folgenden zwei Wochen zundchst nur in Teilgruppen mit halber Klas-
senstdrke (hochstens 12 Kinder) zusammenkommen und betreut werden.
Nach dieser Zeit — wenn eine erste raumliche und soziale Orientierung
erfolgt ist — sollen je zwei Teilgruppen durch stufenweise Stunden-
planverdnderung zu einer Klasse zusammengefiihrt werden. Die Eltern
haben dieser Regelung zugestimmt, weil ihnen die Vielzahl der Anders-
artigkeiten, die die Schule ihrem Kind zumutet, ausfiihrlich in Wort
und Bild vor Augen gefiihrt worden ist und sie das Prinzip der stufen-
weisen Anndaherung an schulgemédBes Lernen als sinnvoll erkannt haben.

Ablaufbeschreibung
9.00 Uhr

Im verabredeten Zeitraum erwartet der Erzieher im Klassenraum** die
Kinder mit ihren Eltern. Absichtlich wurde kein bestimmter Zeitpunkt,
sondern ein Zeitraum (zwischen 9.00 und 9.30 Uhr) genannt, damit der
Erzieher geniigend Zeit hat, sich jedem Ankémmling zu widmen:

Er begriiBt das Kind und seine Eltern,

sucht mit dem Kind ein Fach fiir seine Sachen aus,

markiert das Fach (Namensschild mit Erkennungsbild),

bittet die Mutter bzw. den Vater auf einen Stuhl und regt das Kind
an, sich unter den im Raume vorhandenen Materialien umzusehen
und sich damit zu beschéaftigen, falls es das nicht von allein tut.

Die Stiihle fiir die Eltern sind so aufgestellt, daB einerseits eine Unter-
haltung angeregt wird, andererseits aber die Kinder moglichst wenig
gestért bzw. abgelenkt werden, wenn sie sich in den verschiedenen
Funktionsecken des Raumes nach ihrer Wahl betatigen.

9.30 Uhr

‘Wihrend die letzten Kinder eintreffen, haben die ersten bereits mit der
Erkundung des Raumes bzw. mit Spielen begonnen.

Ein Junge trennt sich nicht von seiner Mutter. Er bleibt dicht neben
ihrem Stuhl stehen und verfolgt von dort aus das Geschehen. Als die

* Dieser Elternabend fand schon vor den Sommerferien statt und diente neben der all-
gemeinen Information besonders der Erérterung und Planung der Anfangsphase und
ihrer Abweichungen vom iiblichen Schulanfang.

** Vgl. Raumskizze auf S. 113,
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Mutter etwas drgerlich versucht, ihn in eine der Spielecken zu dirigie-
ren, klammert er sich an sie und weint,

9.35 Uhr

Der Erzieher beginnt ein Gesprach mit der Mutter. Beide setzen sich in
die Ndhe eines Tisches, auf dem verschiedene Steckbausteine ausge-
breitet sind. Im Laufe des Gesprdches sucht der Erzieher mit der Mutter
nach Erklarungen fiir das Verhalten des Jungen. Diesem wird das Ge-

" rede der Erwachsenen langweilig. Er beginnt mit ein paar Steckbau-

steinen zu hantieren. Als die Mutter das merkt und sich einmischen will,

~ erklért ihr der Erzieher, daB sie ihrem Kind durch Zuriickhaltung am

besten zu gréBerer Selbstdndigkeit und Selbstsicherheit verhelfen kann.

9.45 Uhr

Ein Mddchen muB zur Toilette. Der Erzieher bittet eine Mutter, die in
der Nahe sitzt, das Kind zu begleiten. Gleichzeitig behaupten nun auch
zwei Jungen, sie ,miiBten mal”. Der einzige anwesende Vater wird nun
gebeten, sich ihrer anzunehmen. Vorsichtshalber nimmt er seinen eige-
nen Sohn gleich mit. Wie er spater erzdhlt, haben sich die Jungen be-
sonders fiir die SchlieBmechanismen der einzelnen Toilettenkabinen
interessiert und das EinschlieBen und AufschlieBen mehrmals geiibt.
Der Erzieher will mit den anderen Kindern zu gegebener Zeit dhnlich
verfahren.

9.55 Uhr

Wéhrend die meisten Kinder einzeln, zu zweit oder zu dritt spielen,
erkldrt der Erzieher einige Arbeitsergebnisse, die an der Wand hén-
gen. Auch zwei Méadchen horen zu. Sie interessieren sich besonders fiir
eine Wachsstiftzeichnung mit dekorativ libereinandergelegten Kreisen.
Sie wollen so etwas nachmachen, erhalten Papier, holen sich Wachsmal-
stifte aus ihrem Fach und beginnen sofort mit Kreisen, wéihrend ihre
Miitter zuschauen.

10.10 Uhr

Der Erzieher wendet sich drei Kindern zu, die auf einer Kiste ein Phan-
tasiebauwerk errichtet haben. Die Kinder erkldren, das sei eine Burg,
man kénne nur nicht hineinfahren. Der Erzieher will helfen und sucht
gemeinsam mit ihnen nach einem Brett, das man als Rampe zwischen
FuBboden und Kistendeckel verwenden kann. SchlieBlich knickt er ein
Stiick Wellpappe so zurecht, daB eine brauchbare Rampe entsteht. Die
Kinder lassen nun Autos hinauf- und hinunterfahren, schlieBlich nur
noch hinunter, um zu sehen, welches Auto am weitesten rollt.

10.15 Uhr

Ein Regal, das im Wege steht, wird von dem Erzieher beiseitegescho-
ben, damit die Autos besser ausrollen kénnen. Die dabei entstehende
Unruhe lockt fast alle im Raum anwesenden Kinder und Erwachsenen
herbei. Sie schauen gespannt zu, einige beteiligen sich an dem Wett-
rennen. Der Erzieher nimmt sich vor, die Versuche mit der schiefen



Ebene im Rahmen des Sachunterrichts spater wieder aufzugreifen, als
Spiel- und Lernfeld zu planen und unter ausgewdhlten Aspekten ziel-
orientiert durchzufiihren.

10.25 Uhr

Als im Eifer des Spiels ein Teil der Burg einstiirzt, fordert der Erzieher
die Kinder auf, mit dem Einrdumen zu beginnen. Erzieher und Eltern
helfen, wo das nétig ist.

10.30 Uhr

Bei der Verabschiedung fragt der Erzieher einzelne Kinder, was sie zu
tun gedenken, wenn sie wiederkommen. Die Mutter des besonders
dngstlichen Jungen bittet er, ihr Kind vorerst regelméBig in die Schule
zu begleiten.*

10.35 Uhr

Als Kinder und Eltern gegangen sind, notiert der Erzieher einige Beob-
achtungen, Auffélligkeiten sowie einige Gesichtspunkte und Details
zur Planung der weiteren Arbeit (betr.: Beratung der Mutter, Toilette
erkunden, schiefe Ebene).

* Der Erzieher méchte die Loslésung des Kindes von seiner Mutter zu einem Lernproze8
fiir beide werden lassen und eine gewaltsame Trennung vermeiden. Dabei wird die
Verhaltensverdnderung der Mutter voraussichtlich das gréBere Problem sein.
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Spielplatz
(E1, erstes Drittel, 8.00 Uhr — 10.45 Uhr)

Ausgangssituation

Waihrend des Freispiels unterhalten sich einige Kinder iiber das neue
Blockhaus auf dem Spielplatz. Sie schlagen vor, gemeinsam dorthin zu

gehen.

Mehrere Kinder, die dieses Gesprdach mit anhoren, stimmen sofort zu.
Einige sprechen mit dem Erzieher iiber den geplanten Spaziergang,
andere gehen von einer Spielgruppe zur anderen, von einem Kind
zum anderen und fragen, wer noch mitkommen wiirde. — Gemeinsam
verabreden Kinder und Lehrer, wenn es das Wetter zuldBt, am nachsten
Tag auf den Spielplatz zu gehen.

Planungsphase des Erziehers am Nachmittag

Bei der Planung iiberlegt der Erzieher, welche Lernmdéglichkeiten sich
im Rahmen dieser Situation fiir ihn und die Kinder ergeben. Die Kinder
kénnen

— in einer neuen Situation unterschiedliche soziale Kontakte kniip-

fen

— Interesse fiir Dinge und Vorkommnisse am Weg gewinnen

— als FuBganger in einer Gruppe verkehrsgerechtes Verhalten iiben

— verschiedene Gerdte kennenlernen

— Spielmdglichkeiten von anderen abgucken oder anregen.

Besondere Lernziele plant der Erzieher nicht, da er zundchst das Ver-
halten der Kinder in dieser fir sie neuen Situation beobachten mdochte.
Die Dauer des Aufenthaltes auf dem Spielplatz legt er ebenfalls nicht
fest. Sie ist abhdngig vom Spielverhalten der Kinder. Erfahrungsgemaf
wenden sich Kinder nach 30—40 Minuten wieder anderen Aktivitaten zu.

Besondere Schwerpunkte siehtder Erzieher in der Verkehrsgewdhnung
der Kinder als FuBgédnger (Weg zum Spielplatz soll aktives Verkehrs-
verhalten ermdéglichen) und beim Spiel auf dem Spielplatz. Seine Auf-
gabe besteht bei diesem Ablauf in der Beobachtung der Kinder, fiir die
er folgende Gesichtspunkte auswahlt:

Welchen Grad an Selbstdndigkeit haben die einzelnen Kinder?

Wie ist ihre Aktivitdt in einer nicht im einzelnen geplanten Aus-

gangslage?

Wie ist ihr Einfallsreichtum beim Erfinden von Bewegungsablaufen

und Spielméglichkeiten?

Wie ist ihre Bewegungssicherheit an den Gerdten?

Welchen Grad an Kooperationsfdhigkeit zeigen die Kinder beim

Spielen?

Fiir den Rest des Tages plant der Erzieher keine besonderen Vorhaben.
Es sollen sich die Angebote und Abldufe anschlieBen, die den Kindern
bekannt sind.



Ablaufbeschreibung
Am ndchsten Tag ergibt sich schlieBlich folgender Verlauf:
8.00 Uhr

Treffpunkt ist am Tor. Der Erzieher nennt den Kindern den ersten
Punkt, an dem sie sich wieder gemeinsam treffen wollen. Vom Schultor
bis zu dieser Stelle konnen die Kinder nach ihrem Wunsch entweder
gehen, laufen oder sich dies oder jenes am Wege anschauen.* Wahrend
einige Kinder von Zielpunkt zu Zielpunkt rasen und stolz berichten, daB
sie erster gewesen sind, bleiben andere in selbstgewdhlten Gruppen
beieinander und erzdhlen, schauen hier, schauen dort, zeigen sich Dinge,
die sie beachtenswert finden.

Die Teilstrecken sind je nach Gefdhrdung durch den rollenden Verkehr
in langere oder kiirzere Abschnitte eingeteilt. StraBen werden geschlos-
sen liberquert.

Vor dem Spielplatz schlieBlich nennt der Erzieher den Kindern einige
Gefahrenpunkte. Er stellt sich neben die Schaukel, um hier ggf. aktiv
eingreifen zu kénnen, wenn ein Kind die Schwungbahn unachtsam kreu-
zen sollte.

8.20 Uhr

Das Kletterhaus wird sofort von Jungen und Maédchen besetzt. Die
Kinder stiirmen durch das Haus, klettern auf den Boden, auf das Dach
und springen in den weichen Sand hinunter. Andere Kinder turnen an
den Stahlgerdten, einige kdmpfen um einen Platz auf der Schaukel.
Bald soll der Erzieher hierhin, bald dorthin schauen, immer wieder
mochten einige Kinder ihre kleinen Kunststiicke vorfiihren.

Es sind nur wenige, die nach einiger Zeit noch immer unschliissig von
Gerat zu Gerét gehen, sich hier kurz aufhalten und dort versuchen, sich
zu betdtigen. Der Erzieher beachtet sie. Auch jenen Kindern, die ihm et-
was zeigen mochten, wendet er seine Aufmerksamkeit zu. Allgemeine
Anregungen, die fiir die gesamte Gruppe Spielideen enthalten konnten,
gibt der Erzieher nicht. Im Einzelfall hilft er Kindern durch gezielte
Anregungen.

Seine Aufsicht fithrt er durch vorbeugende Mafinahmen, um den Kin-
dern nicht durch verfrithte Hilfestellung den berechtigten Stolz, selbst
etwas geleistet zu haben, zu nehmen. In die immer wieder aufkommen-
den Kampfe und Streitereien zwischen den Kindern greift der Erzieher
nicht ein, da sie sich entweder bald von selbst einigen oder einander
aus dem Weg gehen.

Nach etwa einer halben Stunde lassen die Aktivitdten der Kinder nach.
Der Erzieher sagt denjenigen, die um ihn herum stehen, daB sie nun
bald zuriickgehen miiBten. Er bittet sie, es den anderen Kindern weiter-
zusagen. Einige nutzen die verbleibende Zeit, um besonders aktiv zu
sein, wdhrend andere sich schon in Gruppen auf den Rasen setzen oder
am Tor warten. SchlieBlich geht die gesamte Gruppe zur Schule zuriick.

* Der Erzieher muB priifen, ob und wann diese unterschiedlichen Verhaltensweisen von
d;elndlK]indem seiner Klasse ohne Gefahrdung bewdltigt werden kénnen (Aufsichts-
pflicht!).
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9.15 Uhr

Einige Kinder waschen sich die Hinde, andere beginnen mit selbstge-
wéhlten Spielen im Eingangsstufenraum. Eine kleine Gruppe bereitet
den Friihstiickstisch vor. Der Erzieher sitzt mit am Friihstiickstisch. Die
Kinder, die frithstiicken wollen, kommen nach und nach heran. Einzelne
miissen auch warten, bis Pldtze frei werden. Der Erzieher bleibt wah-
rend der gesamten Zeit am Friihstiickstisch. Er achtet darauf, daB die
Kinder mit gewaschenen Hénden zum Friihstiick kommen, Er nutzt die

] Gelegenheit, ein Gesprach zu beginnen.

" 10.15 Uhr

Das Geschirr des Friihstiickstisches wird abgerdumt, der Tisch gesdubert,
der Erzieher bereitet mit einigen Kindern drei parallele Angebote vor

— Schallplatte héren
— Bilder von Spielgerdten ausschneiden und auf ein groBes Blatt

kleben .
— Selbstgewdhlte Aktivitdten im Eingangsstufenraum,

10.35 Uhr
SchluBkreis:
Kinder und Erzieher sprechen iiber interessante, lustige und ernste

Aspekte des Vormittags. Sie machen Vorschlage fiir Tatigkeiten an den
néachsten Tagen.

10.45 Uhr

Die Kinder gehen nach Hause.



2.3

Streifenhornchen
(E1)

Ausgangssituation

Wihrend des SchluBgesprachs erzédhlt Wolfgang N. von seinen Streifen-
hornchen. Die Kinder wissen nicht, was das fiir Tiere sind — der Er-
zieher weiBl es auch nicht. Das ist ein Grund mehr, Wolfgang zu besu-
chen. Diese Absicht wird freudig begriift.

Planungsphase des Erziehers am Nachmittag

Wolfgang hat nur wenig Kontakt zu anderen Kindern. Der Erzieher
sieht eine Gelegenheit, die vorhandenen Kontakte zu verstirken und
neue anzubahnen. AuBierdem bedeuten Besuche bei Mitschiilern eine
Anreicherung im situativen Lernen fiir alle Kinder.

Zundéchst ist ein Anruf bei Wolfgangs Mutter nétig. Der Erzieher infor-
miert sie, holt ihre Zustimmung ein und trifft Absprachen mit ihr.

Dann orientiert er sich iiber das Streifenhornchen, Die Ausbeute ist
mager. Er wird auf das Eichhoérnchen verwiesen.

Die ndchsten Uberlegungen beziehen sich auf die zu erwartende Situa-
tion:
Welche Fragen werden die Kinder stellen?
Welche Probleme kénnen sie erkennen?
Welche Informationen sollte der Erzieher geben?
Welches Vorwissen koénnte bei den Kindern dariiber vorhanden
sein, z. B. wo das Tier lebt, was es frifit, wie es am Tag und in der
Nacht lebt, wie es sein Nest baut...?

Ablaufbeschreibung

8.15 Uhr :
Die Schiiler treffen ein (18 insgesamt), begrii-
Ben sich, den Erzieher und finden ein Schild
vor, das sie kennen.

Es heiBt: Wir beginnen mit einem Kreis und
nicht wie iiblich mit der selbstgewdhlten Be-
schéftigung.

Einige Kinder stehen herum, schauen nach
vertrautem Spielzeug, warten, andere setzen
sich schon hin.

8.25 Uhr

Der Erzieher spricht einige Schiiler an: ,Wir wollen anfangen”, und
setzt sich in den Kreis. Alle Schiiler setzen sich. ,Wir wollen heute
Wolfgang besuchen.” Die Schiiler duBern sich spontan. Aus der Fiille
ihrer AuBerungen malt der Erzieher fiir die Kinder sichtbar etwas auf
ein groBes Blatt.
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w2y Butterbrot mitnehmen

: " Bleistift und Papier
; (Inge und Martin)
Wir bleiben etwa von
9.00 bis 10.00 Uhr

@ Sto p Vor der Ampel warten

Damit werden die Gesprachsbeitrdge etwas geordnet und in nicht-
sprachliche Anleitung umgesetzt. Der Erzieher nimmt eine Polaroid-
Kamera mit.

8.45 Uhr

Der Weg fiihrt zundchst iiber das Schulgeldnde. An der Ampel warten
alle. Kinder und Erzieher iiberqueren gemeinsam die StraBe.

9.00 Uhr

Vor Wolfgangs Haus gibt der Erzieher einige Anweisungen, damit
Wolfgangs Mutter nicht zuviel Arbeit mit den Kindern hat. 18 Kinder
sind auf einmal zuviel. Es miissen zwei Gruppen gebildet werden.

In Wolfgangs Zimmer sitzen in einem groBen Kéfig zwei Streifenhérn-
chen. Die Kinder staunen und beobachten. Es beginnt eine lebhafte Un-
terhaltung. Sie sind beeindruckt von den schnellen Bewegungen der
Streifenhornchen. Ein vom Erzieher begonnenes Gespriach dauert nur
wenige Minuten.

Als die erste Gruppe wieder vor die Tir tritt und auf die Wartenden
trifft, gibt es zwischen den Kindern viel zu erzédhlen.

Nachdem die zweite Gruppe die Streifenhérnchen gesehen hat, iiber-
legen Kinder und Erzieher, was man vom Besuch noch ,mitnehmen*”
konne. Zwei Kinder malen noch schnell ein Bild. Der Erzieher macht
zwei Aufnahmen mit der Polaroid-Kamera, eine schenkt er Wolfgang
als Dank,

Der Besuch ist beendet.

10.00 Uhr

Dicht am Heimweg liegt der Sportplatz. Dort wird gefriihstiickt; einige
Kinder spielen Kriegen.



10.15 Uhr

Die Gruppe hat die Schule erreicht. Die Kinder konnen sich selbst be-
schaftigen. Das Foto, das der Erzieher vom Streifenhérnchen angefertigt
hat, wird aufgeklebt und ausgestellt. Vier Kinder malen das Streifen-
hoérnchen. Einige sehen sich Fotos an, ein Mddchen blattert in einem
Tierbuch.

Danach arbeiten die Kinder an solchen Aufgaben, die von den Tagen
zuvor liegengeblieben sind. Der Erzieher geht von Gruppe zu Gruppe,
regt an, hilft und macht da und dort mit.

11.00 Uhr
SchluBkreis.

Zu dem Komplex ,Streifenhérnchen” kommen u. a. diese AuBerungen:
Wolfgang hat ein schones Zimmer.
‘Wir miiBten auch ein solches Tier haben.
Wie heiBt das Tier, hat es einen Namen?
(Unser Hund heiBt Lorbas, unsere Katze ... usw.).

11.10 Uhr
Die Kinder gehen nach Hause.
Planungsphase des Erziehers am Nachmittag

Der Erzieher sucht nach verschiedenen Ankniipfungsmoéglichkeiten des
aspekthaften und zunehmend strukturierten Lernens, z. B.
— Unsere Wohnung
— Die Anschaffung eines Tieres
— Verstarkung der Benutzung von Sachbiichern als Informations-
quelle
— Sprachspiele, Wahrnehmungsdifferenzierung im Zusammenhang
mit der Betrachtung von Tierbildern.
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Mathematik/Kunst/Sozialisation

(E1, 3. Drittel, 8.00—10.35 Uhr)
Ablaufbeschreibung

8.00 Uhr

Die eintreffenden Kinder werden gebeten, in der Né&he der Tafel zu
 warten, bis alle versammelt sind. Der Erzieher erkldart wahrenddessen

der mithelfenden Mutter Einzelheiten seiner Planung, besonders das
Maldiktat.

8.05 Uhr

Der Erzieher teilt den Kindern anhand einer Tafelskizze mit, wie er den
Tagesablauf geplant hat:

Tafelskizze:

Es werden zwei gleichgroBe Gruppen

/’ gebildet, die eine 16st ein mathemati-
sches Problem, die andere malt.

Mittwoch:

Y
D
0

2 4 Nach etwa 1% Stunde wird getauscht.
i ' Friihstiick.
. ~n ":
. . Spielen.
v’ o
e® ™ 0
L) a ;
4 3 SchluBkreis.
-~ . *
8.10 Uhr

Wihrend die Mathematikgruppe mit dem Erzieher in den Gruppenraum
hiniibergeht und sich dort an zwei Kleingruppentischen niederlaBt,
holen die Kinder der Malgruppe ihre Malsachen aus ihrem Fach (Kittel
und Tuschkasten) und stellen Malwasser und Pinsel bereit.



Der Erzieher gibt Material aus
und stellt die Aufgabe:

Die Kinder sollen in den beiden
Kleingruppen je einen Spielplan
mit dem dazugehorigen didakti-
schen Material auslegen. Nach
gut 10 Minuten werden die bei-
den Gruppenergebnisse betrach-
tet und verglichen.

Der Erzieher stellt die Zusatz-
aufgabe: Durch Austausch von
Elementen soll erreicht werden,
daB beide Spielpldne mit glei-
chen Formen und Farben ausge-
legt sind. Bei der Arbeit féllt ein
Maddchen auf, das offenbar noch
Schwierigkeiten hat, blaue und
grine Elemente zu unterschei-
den. Der Erzieher nimmt sich
vor, mit Hilfe eines Farbkarten-
spiels genauere Beobachtungen
anzustellen, um das Kind gezielt
trainieren zu konnen.

Als die Gleichheit auf beiden
Spielpldanen erreicht ist, wird
eingerdumt. Die Kinder miissen
noch einige Minuten warten, bis
die letzten ,Maler” fertig sind.

8.45 Uhr

Die Mutter erklart den Kindern
noch einmal kurz das Prinzip des
Partner-Maldiktats: Je zwei Kin-
der versuchen auf zwei Blattern
moglichst das gleiche Bild zu
malen, indem mal das eine, mal
das andere Kind vormacht, was
das andere nachmachen soll.
‘Waéahrend die Kinder arbeiten,
geht die Mutter umher, kontrol-
liert, ob die Spielregel verstan-
den wurde, hilft, wo das noétig
ist, lobt und spricht mit einzel-
nen Kindern. Sie beobachtet, daB
ein Junge, der bisher kaum er-
kennbare Gegenstdnde gemalt
hat, nun im ,Dialog” mit dem
Partner durchaus dazu in der
Lage ist. Spontan geht sie in den
Gruppenraum und macht den Er-
zieher darauf aufmerksam. Man
beschlieBt, das Partner-Maldik-
tat mit diesem Kind zu wieder-
holen. -

Nach etwa 30 Minuten werden
vier Kinder, die mit dem Malen
noch nicht fertig sind, aufgefor-
dert, ihre Arbeit in der Frei-
spielzeit zu vollenden und ihre
Sachen vorerst beiseite zu rau-
men, damit der Gruppenwechsel
erfolgen kann.

Die Gruppen wechseln ihre Arbeitspldtze, die Aufgaben bleiben die -

gleichen.

Der Erzieher stellt gegeniiber
der Vorgruppe eine geringere
Konzentrationsfahigkeit fest. Er
ist nicht sicher, ob das an der
vorausgegangenen Malarbeit,
an der zufalligen Gruppknzu-
sammensetzung oder an anderen
Faktoren liegt. Er will der Frage
der Vor- und Nachwirkungen
von Lernereignissen weiter nach-
gehen.

Die Mathematikgruppe friih-
stiickt im Gruppenraum.

9.20—9.30 Uhr

Der Mutter fallt auf, daB die
zweite Malgruppe vor allem
geometrische Formen malt, of-
fenbar ein Nachwirkungseffekt
der Mathematik-Phase. Sie
spricht mit dem Erzieher kurz
dartiber.

Die Kinder, die mit ihrer Mal-
arbeit fertig sind, rdumen auf,
helfen sich gegenseitig und be-
ginnen in der Kiichenecke mit
dem Friihstiick.

Beim flieBenden Ubergang vom Friihstiick zum freien Spiel achten
Erzieher und Mutter darauf, daB die noch friihstiickenden und die schon
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spielenden Kinder sich gegenseitig nicht stéren. Wahrend der Spielzeit
halt sich die Mutter vorwiegend im Gruppenraum auf und nimmt dort
an Tischspielen teil.

9.50 Uhr

Der Erzieher beobachtet im Hauptraum drei Jungen, die mit lautem
Geschrei herumtoben und eine Kleingruppe, die ,Familie” spielt, immer
wieder storen. Er fordert die drei auf, in die gegeniiberliegende Raum-
ecke zu kommen, setzt sich mit ihnen dort auf den Teppich und fragt,
was die Kinder in der ,Familienecke” spielen. Die Jungen wissen
es nicht,

Der Erzieher regt nun an, durch genaues Zuschauen und Zuhoren her-
auszubekommen, was die anderen Kinder spielen und welche Regeln
das Spiel hat. Durch diese Beobachtungen haben die drei Jungen soviel
Interesse an der Familiengruppe entwickelt, daB einer von ihnen sofort
bereit ist, dort mitzuspielen. Der Erzieher und die beiden anderen
Jungen beraten ihn, wie er das am besten tun kann, ohne das laufende
Spiel zu storen, und verfolgen gespannt den ,Einspielversuch”. Er ge-
lingt ohne erkennbare Schwierigkeiten.

10.10 Uhr

Nun versuchen auch die beiden anderen, ,ins Spiel zu kommen". Die
verhdltnismé@Big groB gewordene Gruppe bleibt noch etwa 10 Minuten
— bis zum Aufrdumen — zusammen.*

10.20 Uhr

Kinder, die mit dem Aufrdaumen fertig sind, stellen den Stuhlkreis zu-
sammen, setzen sich hin und warten. Wahrenddessen sucht der Er-
zieher einige interessante Malergebnisse heraus, die er in die Kreis-
mitte legt. Die Arbeiten werden besprochen, verglichen, paarweise
zusammengelegt. Der Erzieher 148t die drei Jungen iiber ihren ,Einspiel-
versuch” berichten. Er erfdhrt, daB die ,Familiengruppe” morgen weiter-
spielen mochte. Er zeichnet daher auf den morgigen Tagesplan als erstes
»Spielen”. Fiir die Zeit danach kiindigt er die gemeinsame Arbeit an
einer Bildergeschichte an.

Tagesplan fiir Donnerstag: ;b EQ
Donnerstag
an >
- e A
10.35 Uhr o Oprelen
o & .
£ L '
SchluB REWFWBBESNE)
Bildergeschichte

* Der Erzieher ist sich klar dariiber, daB diese Form des zielgerichteten ,Sozialtrainings*
im Bedarfsfall zu wiederholen und abzuwandeln ist.



3.1

Planungseinheiten

Tierrollen
Schwerpunkte: Soziales Handeln/Kommunikation/Rollenspiel

In dieser Einheit wird der Versuch unternommen, Spielsituationen der
Kinder aufzugreifen und durch Impulse die Kinder anzuregen, ihr Spiel
immer differenzierter zu gestalten. Der Zeitraum fir diese Spiel-
aktivitdten kann 1 bis 2 Jahre umfassen.

Beschreibung der Situation

Es gibt kaum eine Eingangsstufe, in der die Kinder nicht iiber Wochen
und Monate Tierrollen spielen und diese iiber lange Zeitrdume bei-
behalten. Nach Beobachtungen setzt dieses Spiel schon nach einigen
Wochen ein — wenn sich die Kinder einer Gruppe etwas naher kennen-
gelernt haben — und hélt mindestens bis zum Ende der Eingangs-
stufe an, wenn es von den Erziehern nicht vorzeitig in der Annahme
unterbunden wird, die Kinder spielten immer dasselbe.

Interpretation des Spiels von Tierrollen

Im folgenden soll nicht versucht werden, eine umfassende Deutung
dieses Spielinteresses zu geben, sondern es sollen lediglich Aspekte
des Spielverhaltens hervorgehoben werden.

Tierspiele erleichtern die gegenseitige Kontaktaufnahme und schaffen
einen Ubergang vom Nebeneinander- zum Miteinanderspiel.

Es ist auffallend, daB das Spiel nicht in den ersten Tagen, in denen
Kinder einer Gruppe neu zusammen sind, einsetzt. Wahrend dieser
Zeit interessieren sie sich vorwiegend fiir Bau-, Konstruktions-, Werk--
material und Puppen. Die Beschdftigung mit diesen Materialien er-
moglicht ein Beieinander, das man als Nebeneinander und nur in An-
sdtzen als Miteinander bezeichnen kann.

Das Spielmaterial ist zy diesem Zeitpunkt fiir die Kinder besonders
wichtig. Nicht nur das Neue reizt, sondern der Besitz eines bestimmten
Gegenstandes gibt ein Gefiihl von Sicherheit innerhalb einer neuen
Umwelt. Allerdings stellen sich im Umgang mit Material auch Konflikte
ein, die u. a. dadurch verursacht werden, da8 es gleichzeitig von mehre-
ren Kindern begehrt wird.

So schafft der Umgang mit Material einerseits Sicherheit innerhalb
einer neuen Umwelt, andererseits bringt er fiir die Kinder neue
Probleme hervor, die bewéltigt werden miissen.

Auf diesem Hintergrund entdecken die Kinder Aktivitdatsformen, die

. weniger materialgebunden sind und in denen Konflikte relativ selten

auftreten. Das Miteinander-Handeln riickt in den Vordergrund. Das
Verstehen der Aktionen innerhalb von Tierspielen ist weitgehend ohne
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sprachliche Kommunikation moéglich; das Beieinanderspiel wird schnell
zu einem Miteinanderspiel.

Sie bellen, beschnuppern sich, briillen wie Lowen, fletschen die Zihne,
streicheln und balgen sich. Kaum ein Kind tut dem anderen dabei weh.
Sie brauchen sich bei diesem Spiel. Ein Lowe allein wére langweilig,
aber allein einen Turm bauen, das geht.

Das Spiel provoziert ein Miteinander, das zundchst im korperlichen,
mimisch-gestischen und lautlichen Bereich bleibt. Die nichtsprachliche
Kontaktaufnahme bedeutet fiur viele Kinder eine Erleichterung im Zu-
sammenleben.

Nichtsprachliche Tierspiele dauern in den einzelnen Gruppen unter-
schiedlich lange. Irgendwann gibt eins der mitspielenden ,Tiere" kurze
Regieanweisungen:

Ich bin die Mutter, du bist das Kind,

ich habe dir was zum Fressen gebracht.

Ich bin die Mutter, ihr seid die Kinder,

ihr lauft immer hinter mir her.

Das hier ist unsere Hiitte.

Das hier ist der Kafig.

Komm, wir brechen aus.

Du bist jetzt verletzt.

Ich bin der Warter und mache Futter.

Komm, wir bauen einen Kafig.

Die Kinder beginnen ihre Aktionen zu deuten, sehen Mdglichkeiten
des Zusammenspiels, legen Rollen und Verhaltensweisen fiir diese fest
und versprachlichen sie.

Je stdarker sprachliche Informationen das Spiel bestimmen, um so deut-
licher werden innerhalb des Spiels Konflikte erkennbar. Einzelne Mit-
spieler mégen oder kénnen den Anweisungen bzw. Vorschldgen nicht
folgen oder entsprechen in ihrem Verhalten den Vorstellungen des
Ideengebers nicht.

Innerhalb dieser Spiele erwerben die Kinder grundlegende Fahig-
keiten:
Sie deuten und versprachlichen die eigene Rolle.
Sie deuten die Rolle der Mitspieler.
Sie teilen eine Spielidee den anderen mit.
Sie fithren Realisierungsversuche durch, z. B.
bauen Tierkafige
bereiten Futter zu
brechen aus den Kéfigen aus
lassen sich von Wartern einfangen
verletzen sich und lassen sich von
einem Tierarzt behandeln und vom
Warter pflegen.

Der Erzieher kann die jeweiligen Spielaktivitdten und Spielabsichten

nur dann richtig deuten, wenn er genaue Beobachtungen durchfiihrt
oder sich selbst als Mitspieler in eine Rolle hineinbegibt. So kann er
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aus dem Spiel heraus Anst6Be fiir ein sich mehr und mehr differenzie-
rendes Spiel geben.

Spielvorschlige

Die Verwirklichung der Vorschldge ist von der jeweiligen Situation
abhédngig. Einmal werden sich drei Kinder, ein anderesmal 20 Kinder
beteiligen.

1. Vorschlag: Wir bauen uns Kéfige wie im Zoo

Dies muB nicht als Aufforderung von auBlen an die Kinder heran-
getragen werden. Es sollte eine Artikulation der Tatigkeiten sein, die
die Kinder durchfiihren. Beobachtet man sie in einer Situation, in der
sie sich in Ecken und Nischen einrichten, Kéfige herstellen, so hebt man
lediglich hervor, was sie ohnehin schon tun.

Hinweise des Erziehers sollen sie in ihrem Verhalten bestdarken und
ihnen neue Moglichkeiten des Miteinanderspielens eréffnen. Er kann
vorschlagen, ihr Spiel in den iibrigen Gruppenraum auszudehnen oder
bei zu grofer Raumbeanspruchung in den Flur zu verlegen. Hinweise
auf zu verwendende Materialien kénnen zu neuen Konstruktionen
fihren. Es sind Uberlegungen erforderlich, wer welches Material noch
beschaffen kann. Das Bauen von Kaéfigen fiihrt zu Vorschldgen, Gegen-
vorschlagen und Versuchen. Es kénnen tdglich mit einfachsten Mitteln
neue Kafige konstruiert werden oder stabilere Bauten entstehen, die
iber ldngere Zeit benutzt werden.

An den einzelnen Kifigen werden Tierbilder angebracht und evtl. mit
dem Namen des Tieres versehen. Kinder malen das Tier, das sie dar-
stellen, kleben das Bild auf Pappe und befestigen es am Kafig.

2. Vorschlag: Tiere brauchen Futter

Innerhalb weiterer Spielaktivitdten wird der AnstoB gegeben ,Tiere
brauchen Futter”:

Kinder berichten, womit sie ihre ,Haustiere” fiittern.

Kinder und Lehrer schauen sich einen Tierfilm an:

Tiere bei der Jagd nach Beute.

Tierbilderbiicher liefern weitere Informationen.

127



128

3. Vorschlag: Tiere brechen aus

Ist erst einmal die Rolle eines Tierpflegers vergeben, so brechen die
«Tiere" unweigerlich aus ihren Kdfigen aus. Es bereitet ihnen groBen
SpaB, den gesamten Gruppenraum in Unruhe zu versetzen. So laut-
stark und wild derartige Ausbruchsversuche auch verlaufen, sie lenken
die Aufmerksamkeit der {ibrigen Kinder auf diese Aktivitdten und
fordern zum Mitspielen heraus: ,Helft mir beim Einfangen der Tiere.”

Der Erzieher kann ein Rollenspiel mit der Gruppe vorplanen.

Situation: Ein Lowe ist ausgebrochen.

Folgende Uberlegungen miissen angestellt werden:
Was kann alles passieren?
Wo konnte er sich verstecken?
Wie kann man ihn einfangen?
VorsichtsmaBnahmen.

Die Kinder konnen ihrer Phantasie freien Lauf lassen, Spannendes und
Gefédhrliches planen und gleichzeitig wirklichkeitsnahe Handlungs-
weisen vorschlagen und durchfiihren:

« Wir miissen die Polizei verstdndigen.”

Dies erfordert z. B. folgende MaBnahmen
— Angaben machen, wo der Léwe ausgebrochen ist und was bisher
unternommen wurde
— Rollen von Polizeibeamten {ibernehmen
— Losungswege ausdenken, z. B. Bevolkerung mit Lautsprecher
warnen.

Es erscheint sinnvoll, solche Spielverldufe in Symbolen festzulegen, um
sie fiir weitere Spiele handhabbar zu machen.

Symbole fiir einen Spielverlauf

\

Wi
_-:\\ r

Der Lowe ist noch im Kifig

;ﬁ%}@‘




Der Tierpfleger entdeckt die Flucht

Der Pfleger telefoniert mit der
Polizei

Die Polizei warnt die Bevolkerung

Y7
. Ein Hausbewohner entdeckt
den Lowen im Vorgarten
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Die Polizei rast heran

11 Der Tierpfleger gibt einen
ll” ”” ,ﬂﬂ&rly/ll m BetdaubungsschuBl ab
Il {70

Der Lowe wird auf einem
Sattelschlepper in den Zoo
gebracht

4, Vorschlag: Ein Tier ist krank

Der Tierpfleger entdeckt ein krankes Tier. Er ruft den Tierarzt. Der
Tierarzt untersucht es, stellt die Diagnose und ordnet eine Therapie an.
Vom Pfleger wird die Arznei beschafft usw.

5. Vorschlag: Wo leben die Tiere, und wie bewegen sie sich

Die Kinder haben durch Fernsehsendungen bereits ein Vorwissen, an
das der Erzieher ankniipfen sollte. Es macht den Kindern gro8en SpaB,



die unterschiedlichsten Bewegungsarten, z. B. vom Seeléwen, Tiger,
Kanguruh darzustellen. Ein Film liefert weitere Informationen. Mit
Gerduschen werden die typischen Bewegungsarten untermalt.

Kinder und Erzieher denken sich spannende Szenen aus, z. B. ein Tiger
schleicht heran, um eine Antilope zu fangen. Er springt, die Antilope
rennt davon. Die Bewegungsarten wie Schleichen, Springen, Rennen
sowie der Wechsel von Spannung und Losung werden mit Gerduschen
untermalt.

6. Vorschlag: Vorbereitung auf das groBe Zirkusspiel

Die folgenden Vorschlige konnen in Verbindung mit einer Zirkus-
vorfithrung — aber auch losgelost von ihr — verwirklicht werden. Aus
Bilderbiichern, Fernsehsendungen und eventuellen Besuchen mit den
Eltern im Zirkus haben die Kinder bereits Vorerfahrungen hinsichtlich
der einzelnen Darbietungen.

Der Hinweis: ,Wir kénnten doch einmal Zirkus spielen”, diirfte fiir
Aktivitdten der unterschiedlichsten Art geniigend anregend sein. Fol-
gende Entscheidungen sind denkbar:
‘Welche Tiere sollen mitspielen?
Welche Darbietungen sollten die einzelnen Tiere bringen?
Was ist typisch fiir die einzelnen Tiere?
Mit welchen Gegenstdnden konnen die einzelnen Darbietungen
durchgefiihrt werden?
Wie konnen die einzelnen Darbietungen Spannung erzeugen?
Kann die Darbietung (z. B. die Spannung innerhalb einer Darbietung)
mit Gerduschen, Tonen, Klangen untermalt werden?

Dieser Vorschlag umfait eine ganze Reihe von Aktivitaten, die an ver-
schiedenen Tagen durchgefiihrt werden miissen. Die erarbeiteten Maog-
lichkeiten werden in Symbolen festgelegt, damit sie fiir ein breites
Zirkusprogramm verfiighar sind.

Uber die Tierrollen hinaus kénnen noch weitere Rollen verteilt werden:
Ansager, Gerduscherzeuger, Clowns, Balancierkiinstler, Zauberkiinstler
usw. g

Jede einzelne Rolle hat in sich so viele Mdglichkeiten, daB je nach
Interesse und Einfallsreichtum der Kinder die unterschiedlichsten Vor-
schldge und deren Variationen erprobt und festgehalten werden k6énnen.

Das groBe Zirkusprogramm kann anderen Kindergruppen oder den
Eltern vorgefiihrt werden. Fiir die Spieler 1a8t sich der Verlauf so sym-
bolisieren:

Ansager
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My

ool

Musik

Ansager

Raubtiere

Ansager

Seiltanz



Ansager

\
= Z

f Sprung durch den brennenden Reifen
/

/

Zusammenfassung

Bei der Durchfithrung der Vorschlage werden von den Kindern folgende
Aktivitaten gefordert

— eine Tierrolle iibernehmen

— Tierrollen anderer anerkennen

— mit anderen gemeinsam Tierrollen spielen

— sich mimisch, gestisch, lautlich verstandigen

— sich sprachlich verstandigen

— die eigene und die Rollen der anderen deuten

— Spielvorschldge machen und verwirklichen

— Spielvorschldge anderer anerkennen und verwirklichen

— Konstruktionen fiir die Tierspiele vornehmen
(Kéafige bauen, Requisiten fiir Zirkusspiele erstellen) !

— unterschiedliche Rollenspielideen entwickeln und verwirklichen

— selbstandig Probleme l6sen, die mit der Durchfiihrung von Rollen-
spielen verbunden sind

— Symbole fiir die Durchfiihrung von Spielen herstellen und bei
der Verwirklichung einsetzen

— Gerausche, Kldnge, Tone zu unterschiedlichen Spielen erzeugen

— ein Zirkusspiel vor einer fremden Kindergruppe oder den Eltern
vorfiihren.

133



134

Mitglieder der Richtlinienkommission Eingangsstufe

K. H. Castrup
(bis 1. 2.75)

K. Gebauer

K. Kowalski

E. Krueger

E. Meyer

Dr. G. Pause
H. J. Schmidt
E. Sievers

Dr. H. Tiitken
‘W. Vogt

H. Wacker

Rektor und Vorklassen-
berater

Lehrer und Vorklassen-
berater

o. Professor

Ausbildungsleiter und
Vorklassenberater

Ausbildungsleiterin
u. Vorklassenberaterin

o. Professor
Studienleiter
Dozent

Akad. Oberrat
Rektor und Vorklassen-

berater
Schulrat

Grundschule Osnabriick-
Atter
Wilhelm-Busch-Schule,
Gottingen

PHN, Abt. Hannover
Schulpéddagogisches
Seminar Alfeld/Nord

Schulpédd. Seminar
Grafschaft Schaumburg

PHN, Abt. Liineburg
PHN, Abt. Liineburg
Religionspadagogisches
Institut, Loccum
Universitat Gottingen,
Pddag. Seminar ]
Grundschule Reppenstedt

Alfeld

Vertreter der Richtlinienkommission Elementarbereich

A. Gerke

Dr. F. Oertel

Dozentin

Wiss. Ass.

Fachschule f. Sozialpad.,
Stephanusstift Hannover

PHN, Abt. Hannover

Vertreter der Richtlinienkommission Grundschule

A. Frede

H. v. Prittwitz

F. Schwartz
(bis 1.2.75)

Ausbildungsleiter

Studienleiter
Schulrat

Schulpédd. Seminar
Hannover-Land II

PHN, Abt. Liineburg
Hameln

Fiir die Lernbereiche Musik, Technik, Zusammenleben der Menschen
und kath. Religion fertigten Vorlagen an

W. Rumpf

A. Bohnsack
O. Mehrgardt
Fr. Grammann

Dr. Noll

Dr. G. Tegtmeyer

Wiss. Ass. (Musik)
Wiss. Ass. (Technik)
Professor (Technik)
Schulrat i. K.
(katholische Religion)

o. Professor
(Zusammenleben der
Menschen)

Akad. Rat
(Zusammenleben der
Menschen)

PHN, Abt. Gottingen
PHN, Abt. Géttingen
PHN, Abt. Géttingen
Abt. Schule u. Erziehung

im Bischofl. Seelsorgeamt
Osnabriick

PHN, Abt. Hannover

PHN, Abt. Hannover



iR |l




