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Hans Rudolf Leu
Zum Bildungsauftrag von Kindertagesstatten

Bildungs- und Lerngeschichten

von Kindern

Bildung beginnt nicht erst im Schulalter. Von Geburt an er-
weitern Kinder ihr Wissen und ihre Kompetenzen in stan-
diger Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt. MaRhahmen
zur Verbesserung von Bildungsergebnissen mussen deshalb
bereits im Elementarbereich ansetzen. Ein Blick Uber den
Ozean zeigt, was moéglich ist. Die Abteilung Kinder und Kin-
derbetreuung arbeitet daran, das neuseelandische Konzept
der Erfassung von Lerngeschichten fur Deutschland zu adap-
tieren. In dem Projektvorhaben »Bildungs- und Lerngeschich-
ten als Weg zur Konkretisierung und Umsetzung des Bildungs-
auftrags vor Schulbeginn« soll es mit verschiedenen Ein-
richtungstragern an mehreren Standorten erprobt werden.

Seit einigen Monaten gibt es in Deutschland eine intensive
Bildungsdebatte. Dabei spielen drei Publikationen bzw. Doku-
mente eine besondere Rolle. Das grofite Aufsehen erregte die
PISA-Studie. Sie bestétigte nicht nur den aus anderen inter-
nationalen Studien bereits bekannten Befund, dass deutsche
Schiler in Mathematik und Naturwissenschaften nicht gut ab-
schneiden, sondern wies nach, dass die Jugendlichen aus dem
Land der Dichter und Denker auch im sprachlichen Bereich,
gefasst als Leseverstdndnis, weit hinten liegen. Gemeint ist
damit nicht das Buchstabieren von Texten. Bei dem dahinter
stehenden Begriff »Literacy« geht es darum, wie weit und wie
gut jemand in der Lage ist, das Gelesene in sein Verstandnis
der Welt einzufligen, es zu beurteilen und gegebenenfalls da-
raus auch Konsequenzen fur sein Handeln zu ziehen. Dazu
kommt die nicht minder erniichternde Botschaft, dass es dem
Bildungssystem in Deutschland am schlechtesten gelingt,
Unterschiede im Leistungsvermdgen, die durch die soziale
Herkunft der Jugendlichen bedingt sind, auszugleichen und so
einen erkennbaren Beitrag zum hohen Ziel gleicher Chancen
fur alle zu leisten.

Unter bildungspolitischen Gesichtspunkten besonders be-
merkenswert und in dieser Form auch neu ist die Feststellung
der Experten, dass MaRnahmen zur Verbesserung dieser Situa-
tion bereits im Elementarbereich einsetzen missen. Die glei-
che Einschatzung finden wir in zwei anderen Dokumenten, die
mit Blick auf die Bildungsdebatte zu nennen sind: die Emp-
fehlungen des Forum Bildung und die Streitschrift »Zukunfts-
fahigkeit sichern! Fur ein neues Verstdndnis von Bildung und
Jugendhilfe«, die das Bundesjugendkuratorium Anfang des
Jahres veroffentlicht hat. Gefordert wird dort, dass Kinderkrip-
pe und Kindergarten entgegen dem noch weit verbreiteten Ver-
stdndnis nicht in erster Linie als entlastende Infrastruktur fiir
Eltern zu sehen sind, sondern als Einrichtungen, die »ihre Zie-
le und ihre Praxis hauptséchlich an unverzichtbaren und spéter
nicht mehr nachzuholenden kindlichen Bildungsprozessen zu
orientieren haben« (Bundesministerium fir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend 2001, S. 30).

Nicht zuletzt bestatigen auch Befunde der Gehirnforschung,
wie wichtig die friihe Kindheit ist. In keinem anderen Lebens-
alter haben alltagliches Handeln und Erfahren solche Auswir-
kungen auf die Ausbildung von Grundstrukturen des Gehirns,
die auch flr das kiinftige Lernvermdégen von grundlegender
Bedeutung sind. Die Rede von kleinen Kindern als »hochtouri-
gen Lernern« bringt das anschaulich auf den Punkt.
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Bildung im Elementarbereich
Dass die Familie die wichtigste Instanz flr die Férderung von
Bildungsprozessen bei Kindern im Vorschulalter ist, wurde
vielfach belegt (vgl. z. B. Wissenschaftlicher Beirat fir Fami-
lienfragen 1998). Die groRe Aufmerksamkeit fur Bildung im
Elementarbereich hat in den letzten Monaten aber auch zu
einer breiten Debatte dartber geflihrt, wie Kindertagesstatten
ihren Bildungsauftrag am besten realisieren kénnen. Eine we-
sentliche Rolle spielen dabei strukturelle Rahmenbedingun-
gen der Arbeit in Kindertageseinrichtungen. Gemeint sind da-
mit u.a. die Anzahl von Kindern, die auf eine Erzieherin ent-
fallen, und die Ausbildung des Fachpersonals. Die Bedeutung
dieser Faktoren ist eigentlich unstrittig. Bekannt ist auch, dass
Deutschland sowohl beim Personalschlussel und deutlicher
noch bei der Ausbildung im internationalen Vergleich schlecht
abschneidet. Dass eine Verbesserung dieser Strukturqualitat
mit erheblichen Kosten verbunden ist, deren Finanzierung an-
gesichts der knappen Kassen nicht absehbar ist, mag ein Grund
dafiir sein, dass sich die augenblickliche Diskussion weniger
um solche Strukturfragen und mehr um Curricula und Rah-
menplane dreht. Dass die damit angezielte Prazisierung von
Inhalt und Form der Umsetzung des Bildungsauftrags eine
dringende Aufgabe ist, steht auf3er Frage. Man kann aber
davon ausgehen, dass die Umsetzung der dazu diskutierten
Vorschlage letztlich auch eine Verbesserung der strukturellen
Rahmenbedingungen erfordert.

Infolge der Diskussion um die inhaltlichen Vorgaben fir
den Bildungsauftrag des Elementarbereichs wird in verschiede-
nen Bundeslandern an Rahmenplénen gearbeitet. Ein Vorbild
dafir kdnnte etwa das schwedische Curriculum fur den Vor-
schulbereich sein, das nicht einzelne Lerninhalte benennt, son-
dern allgemeine Ziele und Richtlinien festlegt. Die konkrete
Umsetzung wird in die Verantwortung der Fachleute in den
Tageseinrichtungen gelegt, die verpflichtet sind, in jahrlichen
Qualitatsberichten darzustellen, auf welche Weise sie die all-
gemeinen Richtlinien in ihrer Einrichtung umgesetzt haben.
Das schwedische Konzept zielt nicht darauf ab, schulische
Lernformen in ein friiheres Alter vorzuverlegen. Gerade in
dem — gemessen an PISA — erfolgreichen Schweden wird im
Gegenteil angestrebt, dass Grundsatze der Elementarpadago-
gik auch in den Schulen starker zum Tragen kommen.

In der deutschen Fachdiskussion ist man sich weitgehend
einig, dass es zwar erforderlich ist, den Bildungsauftrag fiir den
Elementarbereich praziser zu fassen und vom Anschein der
Beliebigkeit zu befreien, dass dabei aber das spezifische Bil-
dungsverstandnis dieses Bereichs gewahrt bleiben soll. Wich-
tig dafiir ist ein »ganzheitliches« Verstandnis von Lernen. Kin-
der lernen mit allen Sinnen. Ihr Lernen ist an konkrete Situa-
tionen und Tatigkeiten gebunden. Im Unterschied zu einem
auf kognitive Leistungen zugespitzten Lernverstandnis spielt
fur sie der soziale Kontext eine besondere Rolle. Zum einen
geht es dabei um soziales Lernen, also darum, mit anderen
Kindern und auch Erwachsenen zurechtzukommen, zu koope-
rieren, auf sie einzugehen, sich zu behaupten. Zum anderen
entwickeln sich aber auch Sachinteressen aus alltaglichen
Handlungssituationen heraus. Wichtig ist zudem, dass das
Lernen aus Aktivitaten resultiert, denen das Kind mit Interesse
freiwillig nachgeht. Um diesen Aspekt zu unterstreichen, wird
in diesem Zusammenhang auch von Prozessen der Selbst-

bildung gesprochen. Ausgangspunkt ist das Bild vom Kind
als aktivem Lerner, das in seiner Auseinandersetzung mit der
Umuwelt Sinn und Bedeutung sucht.

Bisher gibt es im Elementarbereich allerdings erst wenige
Ansatze, die sich in dieser Weise auf die Aktivitaten und Bil-
dungsprozesse der Kinder konzentrieren. Gerade bei der Fest-
stellung von pé&dagogischer Qualitat steht bislang in der Regel
das Verhalten und Handeln der Erzieherin im Mittelpunkt.
Erfasst wird, wie Erzieherinnen mit Kindern und ihren Interes-
sen umgehen, Lernsituationen gestalten und sich um Empa-
thie und Zuwendung bemiihen. Das sind wichtige Gesichts-
punkte. Sie kbnnen aber nicht Verfahren ersetzen, welche die
Erfahrungen und Aktivitaten der Kinder selber in den Mittel-
punkt stellen. Will man die Qualitét dieser Bildungsprozesse
erfassen, so ist das nicht moglich ohne Bezug auf konkrete
Situationen und Handlungsmuster. Standardisierte Testver-
fahren oder das Abprifen einer Reihe von Fahigkeiten ohne
Berlicksichtigung des weiteren Kontextes sind dafir nicht
geeignet. Es geht also darum, Kriterien zu entwickeln, um die
mit den Aktivitaten der Kinder verbundenen Selbstbildungs-
prozesse beurteilen zu kénnen.

Der Blick auf Aktivitdten und Selbstbildungsprozesse

der Kinder
Ein inzwischen vergleichsweise breit bekannter Ansatz, der an
der Beobachtung der Aktivitaten der Kinder ansetzt, wurde von
Laevers (1997) entwickelt.

Im Vordergrund steht dabei, wie weit Kinder sich vertieft
und engagiert mit etwas beschaftigen und wie wohl sie sich
dabei fuhlen. Beides wird als Voraussetzung fur effektive und
nachhaltige Lernprozesse verstanden. Indikatoren fir die Selbst-
bildungsqualitat der Aktivitaten von Kindern sind dement-
sprechend, wie sehr Kinder jeweils »bei der Sache sind« und
sich nicht ablenken lassen, ob sie an die Grenzen ihrer Mdg-
lichkeiten gehen, Neues entdecken und ausprobieren, ob sie
dabei auch emotional beteiligt, freudig erregt und von der Sa-
che begeistert sind, wie genau und sorgféltig sie arbeiten und
wie viel Energie sie dabei mobilisieren. Auf diese Weise wer-
den die Begriffe »Engagiertheit« und »Wohlbefinden« konkre-
tisiert.

Eine andere Akzentuierung der Beobachtung ergibt sich,
wenn nach Interessen und Themen von Kindern gefragt wird.
Dann geht es darum, wahrzunehmen, was sie beschaftigt, wel-
chen Fragen sie nachgehen, welche Vermutungen sie haben,
auf welche Weise sie Dinge zu kl&ren suchen und welche Kom-
petenzen sie bei ihrer Eroberung der Umwelt einsetzen. Unter
einem solchen Blickwinkel wurden in einem Projekt des Deut-
schen Jugendinstituts zum Konfliktverhalten von ein- bis
sechsjahrigen Madchen und Jungen differenziert Anliegen und
Auseinandersetzungsstrategien beobachtet und beschrieben
(vgl. Dittrich u.a. 2001).

Nicht eingeschrankt auf Konflikt- und Aushandlungspro-
zesse wurden solche Selbstbildungsprozesse im Projekt »Zum
Bildungsauftrag von Kindertagesstatten« von INFANS Berlin
untersucht und dokumentiert. In der kiirzlich erschienenen
Publikation »Kunstler, Konstrukteure, Forscher« (Laewen/
Andres 2002) werden auch Leitlinien und Verfahren beschrie-
ben, um als Erwachsener auf solche Selbstbildungsprozesse
angemessen zu antworten und umgekehrt auch Kindern The-
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men »zuzumuteng, von denen Erzieherinnen tberzeugt sind,
dass sie fur die Bildungsbiografien der Kinder wichtig sind.

Ein besonders geeigneter Ansatz zur Bestimmung der Lern-
relevanz von Selbstbildungsprozessen ist die Arbeit mit Lern-
geschichten, wie sie von Margaret Carr (2001) in Neuseeland
entwickelt wurde. Carr benennt Kriterien, nach denen die
Qualitat von Selbstbildungsprozessen differenziert werden
kann. Dieser Ansatz ist ein wesentlicher Teil eines Projektvor-
habens, das zur Zeit im Deutschen Jugendinstitut vorbereitet
wird. Unter Beriicksichtigung von Forschungen und Erfahrun-
gen aus Deutschland sollen von diesem Ansatz ausgehend Ver-
fahren und Materialien entwickelt werden, die geeignet sind,
die Realisierung des Bildungsauftrags im Elementarbereich
weiter voranzubringen. Dieses Konzept wird deshalb im
Folgenden etwas ausfuhrlicher dargestellt.

Bildungs- und Lerngeschichten als Verfahren zur Doku-

mentation und Férderung von Selbstbildungsprozessen
Lerngeschichten entstehen aus der Beobachtung von Alltags-
situationen. Dies wird am Beispiel der folgenden Lern-
geschichte deutlich, die von einer Erzieherin notiert wurde
(Carr 2001, S. 149, Ubersetzung d. A.):

»Maria spielt mit Bauklétzen. Sie wahlt halbkreisformige Steine
aus und setzt zwei zusammen, so dass sie einen Kreis bilden. Sie wahlt
l&ngere gebogene Steine aus und versucht sie anzufligen, dann versucht
sie einen kleinen Halbkreis dazuzusetzen.

Spater wiederholt sie ihre erste Aktivitat: Sie setzt zwei Halbkreis-
Steine zusammen, klatscht in die Hande. AnschlieRend stellt sie kleine
Steine in einer Reihe auf, lacht, wenn sie umfallen. Spéter passt sie beim
Bauen sorgfaltig Steine in ein rechteckiges Muster ein.«

In einer zusammenfassenden Einschatzung stellt die Erzie-

herin in Stichworten dar, was ihrer Meinung nach die Haupt-
sache der Lerngeschichte ist, womit Maria sich hier befasst,
welcher Lernprozess stattfindet: »Interesse an Bausteinen und daran,
sie zu Mustern und Formen zusammenzusetzen. Riickkehr zu einem
zweiten Versuch.« Auf3erdem schreibt sie eine kurze Notiz zu der
Frage, welche weiteren Schritte das Interesse, die Fahigkeiten,
die Strategien, die Lerndispositionen unterstiitzen kénnten:
»Arbeit mit Maria mit Bausteinen. Mosaike? Kreise? Rader?«

Carr stellt in ihrem Kommentar die Verbindung zu ver-
schiedenen Lerndispositionen her: »Diese Lerngeschichte han-
delt von der wachsenden Geschicklichkeit und einer bemer-
kenswerten Ausdauer. Die Strategien, die das Kind benutzt,
beinhalten das Experimentieren mit verschieden geformten
Bausteinen und das Bemiihen, dabei die FiiBe aus dem Weg
zu halten« (Carr 1998, S. 16, Ubersetzung d. A.).

Grundsatzlich lassen sich funf Arten von »Lerndispositio-
nen« finden, die als grundlegende Voraussetzung fiir Lern- und
Bildungsprozesse zu verstehen sind und die schon sehr friih
bei Kindern als Merkmale ihrer Art der Auseinandersetzung
mit der Umwelt zu beobachten sind.

Eine erste solche Lerndisposition besteht darin, dass Kinder
an etwas Interesse zeigen, sich Dingen oder Personen aufmerk-
sam zuwenden, sich damit auseinander setzen und so auch
Kenntnisse bzw. Fahigkeiten erwerben. Solche Interessen mus-
sen keineswegs nur im Bereich von kognitivem Verstehen lie-
gen. Genauso gut kann es beispielsweise um korperliche,
kiinstlerische oder soziale Aktivitaten gehen.

Ein weiterer Aspekt betrifft die Bereitschaft und Féahigkeit,
sich auf etwas einzulassen, sich fir eine gewisse Zeit einem be-
stimmten Thema zu widmen und sich damit auch ein Stiick
weit zu identifizieren, wahrzunehmen, dass es Teil der eigenen
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Person ist, sich daflir zu interessieren und damit auszukennen.

Eine dritte Lerndisposition ist die F&higkeit, auch bei Schwie-
rigkeiten und Unsicherheiten eine Tatigkeit weiterzufiihren. Es geht
dabei auch um Fahigkeiten und Wissen zur Formulierung von
Fragen und Entwicklung von Problemlésungen samt der Erfah-
rung, dass Fehler unter Umstdnden ein wesentlicher Bestand-
teil von Problemlésungen sind.

Als Viertes geht es darum, sich mit anderen auszutauschen,
Ideen und Gefiihle auszudriicken und sich selber als jemand
wahrzunehmen, der sich anderen mitteilt. Das setzt auch vo-
raus, dass Kinder etwas zu sagen haben und gehort werden.

Als eine weitere Lerndisposition nennt Carr die Ubernah-
me von Verantwortung. Dazu gehort die Bereitschaft, Dinge
auch von einem anderen Standpunkt aus zu sehen und eine
Vorstellung von Gerechtigkeit und Unrecht zu entwickeln,
Entscheidungen zu treffen oder um Rat gefragt zu werden.

Inwiefern in den Tétigkeiten der Kinder diese Dispositio-
nen zum Tragen kommen, ist ein wesentlicher Indikator fur die
»Bildungsrelevanz« ihres Tuns. Dabei ist davon auszugehen,
dass sie sich als Ergebnis einer solchen interessierten und en-
gagierten Auseinandersetzung auch wichtige Fertigkeiten und
Wissen aneignen.

Die Arbeit mit Lerngeschichten
Die Erzieherinnen sind aufgefordert, die Kinder in ihrem All-
tag zu beobachten und dabei eine Anzahl von Lerngeschichten
zu erfassen. Mit ihnen soll dargestellt werden, inwiefern in
den Aktivitaten eines Kindes die genannten Lerndispositionen
zum Ausdruck kommen. Die Arbeit mit diesen Lerngeschich-
ten umfasst vier Arbeitsschritte: Beschreiben, Diskutieren,
Dokumentieren und Entscheiden.

Im Vordergrund der Beschreibung stehen die Interessen und
Aktivitaten des jeweiligen Kindes. Es geht darum, Themen
oder Aktivitaten zu entdecken, die Kinder besonders interes-
sieren, zu beobachten, wie sie mit Schwierigkeiten umgehen
und womit sie herausgefordert werden kénnen, wo sie einen
kreativen Zugang zu Sprache und Kommunikation finden,
wo sie an gemeinsamen Aufgaben arbeiten, sich um das Zu-
sammenleben in der Einrichtung kimmern, Verantwortung
Ubernehmen. Festzuhalten ist auch das Wissen und die Féahig-
keiten, die notwendig sind, um einem bestimmten Interesse
erfolgreich nachzugehen. Gegebenenfalls sind auch die Ziele
und ldeen aufzunehmen, die Erzieherinnen mit einem
bestimmten Angebot verbinden.

Die beobachteten Handlungssequenzen werden im Team
diskutiert und mit den Beobachtungen des gleichen Kindes
durch andere Erzieherinnen verglichen. Sie werden aber auch
mit den Kindern selbst und mit den Eltern besprochen. Ziel ist
es, Ubereinstimmende Deutungen zu finden und dabei auch
die Erfahrungen der Eltern und die Sicht der Kinder auf ihr
eigenes Lernen einzubeziehen. Zugleich wird damit besprech-
bar und transparent, worin die Besonderheiten und Ergebnisse
von Selbstbildungsprozessen liegen. Nicht zuletzt wird damit
sowohl den Eltern als auch dem Kind vermittelt, welcher Wert
seinem Lernen beigemessen wird.

Die durch Beobachtung gewonnenen Beschreibungen sowie
deren Diskussion werden dokumentiert, um den Blick fur wich-
tige Formen kindlichen Lernens zu scharfen und um es wir-
kungsvoll zu unterstitzen. Fir jedes Kind wird ein Ordner

angelegt, in dem diese Dokumente gesammelt werden. Dazu
gehoren auch Hinweise, welches nach Ansicht der Erzieherin
der zentrale Punkt einer Geschichte ist. Es geht um Fragen wie
»Was hat das Kind in dieser Situation gelernt?« — »Wie kénnen
die Interessen, Fahigkeiten, Strategien, Dispositionen des Kin-
des so gefordert werden, dass sie noch komplexer werden und
von ihm auch in andere Bereiche und auf andere Aktivitéten
Ubertragen werden kdnnen?« Abgesehen von diesen Unter-
lagen enthalt der Ordner weitere Dokumente: Arbeiten, Ge-
schichten und Kommentare der Kinder, Fotografien, womog-
lich auch Beitrdge, in denen die Eltern ihre Sicht auf die Bil-
dungsprozesse des Kindes darstellen. Auf diese Weise werden
Kinder und Eltern auch in die Aufgabe der Dokumentation
einbezogen.

Der entscheidende Punkt fir die Erziehung und Bildung ist
der vierte Schritt, die Entscheidung dartiber, was das Kind als
Nachstes braucht oder welches Projekt als Néchstes ansteht,
wie die Lernumgebung beschaffen sein muss, um dem Kind
ein Voranschreiten in seiner Entwicklung zu erméglichen und
welche individuelle Unterstlitzung oder Herausforderung das
Kind braucht. Bei der Planung konkreter Angebote darf nicht
vergessen werden, dass Kinder solche Angebote unter Umstan-
den anders als erwartet aufgreifen und umdefinieren. Es ist
wichtig, dass Erzieherinnen dafir ein offenes Auge haben und
wahrnehmen kdnnen, welche Themen und Anliegen Kinder
dadurch zum Ausdruck bringen.

Vorzuge von Bildungs- und Lerngeschichten
Die Erzieherin erhélt einen systematischen Einblick in die individu-
ellen Lernschritte des Kindes und kann so weitere Bildungsschritte
gezielt unterstiitzen, indem sie dem Kind Handlungsmaoglich-
keiten anbietet, durch die es mit seinen besonderen Kompe-
tenzen herausgefordert, aber nicht tiberfordert wird. Ausgangs-
punkt fir die Vorbereitung von Entwicklungsschritten sind die
Kompetenzen und Stéarken, Gber die das Kind verfigt.

Das betreffende Kind ist an der Gestaltung seiner Bildungs-
und Lerngeschichte unmittelbar beteiligt. Was das Kind macht, ge-
staltet, zeichnet oder auch seine sprachlichen AuRerungen wer-
den unter seiner Beteiligung in die Dokumentation aufgenom-
men. Es erfahrt dadurch, dass seine Aktivitadten nicht einfach
beliebiger Zeitvertreib sind, sondern Bedeutung haben und
wert sind, festgehalten zu werden.

Beteiligt werden auch die Eltern, indem sie Beispiele und
Beobachtungen von Lernprozessen aus ihrem Alltag mit dem
Kind einbringen. Erfahrungen aus GroRbritannien zeigen, dass
diese Methode ungewdhnlich gut geeignet ist, eine Bricke zu
den Eltern zu schaffen. Sie sind am Lernen ihrer Kinder sehr
interessiert und deshalb auch zur Kooperation bereit, zumal
wenn sie als Expertlnnen fir ihre Kinder angesprochen und
ernst genommen werden. Dadurch kommt es zu einem Aus-
tausch zwischen Erzieherinnen und Eltern, der fiir nachhaltige
Effekte der Unterstlitzung von Bildungsprozessen im Elemen-
tarbereich gerade bei Kindern aus benachteiligten Familien
von groRter Bedeutung ist.

Wie immer die Programmatik der Bildungspléne aussehen
mag, die zurzeit entworfen wird: Entscheidend fiir deren Um-
setzung ist die konkrete paddagogische Arbeit vor Ort und der
Austausch zwischen Erzieherinnen und Kindern. Dass dabei
eine sorgféltige Beobachtung und Beachtung kindlicher Lern-
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und Selbstbildungsprozesse eine zentrale Rolle spielen, steht
auBer Frage. Bei der Arbeit mit Bildungs- und Lerngeschichten
werden diese Beobachtungen dokumentiert und im Team be-
sprochen. Fur die Qualitat der padagogischen Arbeit ist das
ein entscheidender Schritt. Das vom Deutschen Jugendinstitut
geplante Projekt zu Bildungs- und Lerngeschichten will die
Praxis dabei unterstiitzen und mit einer wissenschaftlichen
Begleitung die Erfahrungen mit diesem neuen Konzept erfas-
sen und auswerten und es erforderlichenfalls weiterentwickeln
und optimieren. Es hat sich gezeigt, dass Erzieherinnen, die
sich auf den Weg des Erforschens und Erkundens der Lern-
geschichten und Bildungsbiografien der Kinder einlassen,
diese neue Sicht und die damit verbundenen Erfahrungen
auBerordentlich schatzen.
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