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1. Einleitung

In einem Gesprach Uber mein Diplom-Thema sagte mir eine Freundin spontan: ,Nun
lass doch mal die armen Eltern in Ruhe!“ Als Grundschullehrerin und Mutter von drei
schulpflichtigen Kindern hat sie die Erfahrung gemacht, dass von Eltern viel gefordert
wird und nichts mehr ,einfach so® geschieht.

Eine weitere Freundin, ebenfalls Grundschullehrerin und vierfache Mutter, erzahlte mir,
dass sie als Klassenleitung einer ersten Klasse im ersten Vierteljahr jeden Abend Tra-
nen vergoss: Der Grof3teil ihrer Schuler konnte weder still sitzen noch zuhéren; die
eigenen Sachen zu finden und zu behalten, war fur die meisten ein immenses Prob-
lem, und einen Zettel in eine Mappe zu heften ohne Unterstiitzung schlicht unmaoglich.
Noch anders erlebte ich es im Praktikums-Kindergarten: Zum Elternabend fir die Vor-
schulkinder kam eine Reihe verunsicherter Mitter, die gerne wissen wollten, wie sie
ihre Kinder am besten auf die Schule vorbereiten kénnten und was der Kindergarten
dafur tue.

Diese Arbeit steht in eben diesem Spannungsfeld: Eltern tragen Verantwortung fir ihre
Kinder und méchten informiert und beteiligt werden, wenn es um die neue Situation
Schulanfang geht. Sie teilen mit ihren Kindern Vorfreude, Erwartungen und Angste. In
unserer Gesellschaft der groRBen Bildungsmdoglichkeiten und -erwartungen erleben sie
einen hohen Druck, ihren Kindern die bestméglichen Chancen fir ein erflilltes und so-
zial abgesichertes Leben zu bieten. (Schul-)Bildung ist hierfiir ein Schliisselfaktor, des-
sen Bedeutung sich Eltern sehr bewusst sind. Andererseits aber sind sie eingebunden
in ein breites Aufgabenfeld zwischen Familie und Beruf, Partnerschaft und personli-
chen Lebensumstanden. Diese Aspekte auszubalancieren, bringt nicht wenige an die
Grenzen ihrer zeitlichen und personlichen Kréafte. Vor allem aber geraten sie ins
Schwimmen, wenn es um konkrete Anforderungen der Schulvorbereitung und -
begleitung geht, da es keine einheitlichen Vorgaben und Hilfestellungen — nicht einmal
auf kommunaler Ebene! — gibt. Erziehungsziele haben sich geandert, ebenso wie die
Erwartungen an Kindergarten und Schule. Der Ubergang vom Kindergarten in die
Grundschule wird zu einem in der Forschung viel beachteten Schlisselerlebnis fur die
Schullaufbahn — nicht nur fiir die Kinder, sondern auch fir die Eltern.

Nach einem im Studium entstandenen Interesse an den Mdoglichkeiten frihkindlicher
Bildung erlebte ich im Praktikum das niedersachsische Modellprojekt ,Das letzte Kin-
dergartenjahr als Briickenjahr zur Grundschule®. Die Arbeit in diesem Projekt sowie die
personliche Erfahrung als dreifache Mutter konfrontierte mich mit Erwartungen, Hoff-
nungen und Winschen an den kindlichen Bildungsweg und an die Begleitung durch die
Institutionen. So konzentrierte sich meine Aufmerksamkeit auf die Rolle, die Eltern in

diesem Ubergang spielen, spielen wollen und kénnen.



Um diese Rolle und die elterliche Beteiligung am Ubergangsgeschehen zu beschreiben
und zu klaren, wird ein Uberblick sowohl tber Literatur zur Transitionsforschung als
auch Uber aktuelle Untersuchungen zum Selbstverstandnis der Eltern und zu ihrem
Verstandnis des Ubergangs gegeben. Anhand des niedersachsischen ,Briickenjahr'-
Projektes erfolgt die beispielhafte Darlegung eines Ansatzes zur Umsetzung der Uber-
gangs-Theorien.

Ubergange als Lebens- und Entwicklungsaufgaben sind Gegenstand etlicher psycho-
logischer Theorien und padagogischer Handlungsanséatze. Die vielfaltigen Anforderun-
gen, denen sich Kinder und Eltern an der Schnittstelle der Einschulung stellen missen,
und ihre Bewadltigung werden in der Forschung als Transitionsprozess bezeichnet. Ver-
schiedene weitere Akteure begleiten diesen Prozess (Kapitel 2).

Auch bildungspolitisch lasst sich ein zunehmendes Interesse an gelingenden Transitio-
nen feststellen. Nachdem in den PISA-Studien in Deutschland der engste Zusammen-
hang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg festgestellt wurde, war die fruh-
kindliche Bildung schnell als Handlungsfeld fir Lésungsansatze identifiziert. Infolge-
dessen stellt sich die Frage nach der Anschlussfahigkeit der Bildungsprozesse von
Kindergarten und Grundschulen; damit verbunden ist der gesamte Blick auf férderliche
und hinderliche Strukturen des Ubergangs. In Bezug auf die Eltern ist besonders be-
deutsam, welche Vorstellungen sie von Schulvoraussetzungen und Schulfahigkeit be-
sitzen (Kapitel 3).

Schulvorbereitung und Anschlussfahigkeit sind nicht nur Themen der 6ffentlichen Insti-
tutionen. Eltern sind Experten ihrer Kinder, auch im Ubergang zur Grundschule. Dieses
Expertentum muss artikuliert, unterstitzt und entfaltet, mancherorts sogar noch ent-
deckt werden. Die aktuelle Perspektive auf den Transitionsprozess umfasst daher auch
die Zusammenarbeit der Institutionen mit den Eltern — mdglichst in einer Partnerschaft
auf Augenhohe zwischen Padagogen und Familien (Kapitel 4).

Die bildungspolitische Bedeutung des Transitionsprozesses hat in den Bundeslandern
zu zahlreichen Initiativen gefuhrt, deren Ziel es ist, Briiche in den Bildungsbiographien
der Kinder zu vermeiden. Das niedersachsische Modellprojekt ,Das letzte Kindergar-
tenjahr als Bruckenjahr zur Grundschule® ist eine solche Initiative und hat sich unter
anderem die Zusammenarbeit mit den Eltern zur Aufgabe gemacht (Kapitel 5).
Ergebnis des Modellprojekts sollen auch konkrete Handlungsanregungen zur Gestal-
tung der Transition sein. Ein Beispiel fur eben so eine Anregung ist die Elternfortbil-
dung ,FamilienErgo — Schulvorbereitung im Familienalltag“ von Rupert Dernick, die im
niedersachsischen Modellprojekt und dartber hinaus Verbreitung findet. Als Abschluss
der Betrachtungen wird sie dahingehend untersucht, ob sie in ihren Zielen, Methoden

und Mdglichkeiten fir eine Verwendung im Transitionsprozess geeignet ist (Kapitel 6).



Da der Fokus dieser Arbeit auf den Eltern liegt, werden andere Bereiche nur randstan-
dig behandelt. Hierzu gehoren die Bildungs- und Entwicklungsprozesse der Kinder
sowie die Moglichkeiten, Grenzen und Schwierigkeiten in der Kooperation zwischen
Kindergéarten und Schulen bzw. zwischen Erzieherinnen und Lehrern.

Von unbestrittener Bedeutung im Zusammenhang mit Ubergangen ist der Begriff der
Resilienz. Sie ist eine wichtige Voraussetzung fir die Bewaltigung von Transitionspro-
zessen. Die Resilienzforschung beschéftigt sich ausfuhrlich mit den Schutz- und Risi-
kofaktoren, die Menschen mit den Verdnderungen von Lebensumstanden und -
situationen zurechtkommen oder an ihnen scheitern lassen. Dass Eltern eine wichtige
Rolle fur die Entwicklung von kindlicher Resilienz spielen, setze ich voraus. Als eigener
Forschungsbereich ist sie aber nicht vorrangiges Thema dieser Arbeit und kann daher
nur im Zusammenhang mit den allgemeinen Grundlagen der Transitionsforschung be-
trachtet werden.

In dieser Arbeit geht es um Eltern in ihrer gesamten gesellschaftlichen, d.h. sozialen,
kulturellen und personlichen Pluralitéat. Mein Anliegen ist es, die grundlegenden Aufga-
ben und Chancen von Eltern im Transitionsprozess zu klaren, und zwar geleitet von
einem konkret-praktischen Interesse an Kooperationsansatzen und -ideen. Eine diffe-
renzierte Betrachtungsweise hinsichtlich ethnischer oder sozial-6konomischer Aspekte
ware die konsequente Fortfiihrung dieser Herangehensweise, wiirde aber Uber den
gesteckten Rahmen hinausreichen.

Um die Lesbarkeit zu vereinfachen, nutze ich bei geschlechtsspezifischen Begriffen
ausschlie3lich die mannliche Form. Mit einer Ausnahme allerdings: Angesichts der
Seltenheit von mannlichen Fachkréaften in den Kindergarten verbietet sich mir eine ge-
nerelle Rede von ,Erziehern‘. Daher schreibe ich ausdricklich nur ,Erzieherinnen* und
subsumiere darunter die mannlichen Fachkrafte.

Ebenfalls der besseren Lesbarkeit geschuldet ist die Verwendung des Begriffs ,Eltern’;
alle weiteren Erziehungsberechtigten werden hier selbstverstandlich impliziert!
Zusammenfassend fur alle Formen der institutionellen Kindertagesbetreuung steht der
traditionelle und von Eltern vielfach benutzte Begriff Kindergarten.

Die Namensnennung der im Erfahrungsbericht dargestellten Kooperation erfolgt mit

ausdrucklicher Genehmigung der Kindergarten-Leitung.



Ein Mann, der Herrn K. lange nicht gesehen hatte,
begrif3te ihn mit den Worten:
,Sie haben sich gar nicht veréndert.*
,Oh!" sagte Herr K. und erbleichte.
Bertolt Brecht

2. Der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule

,Mein Kind kommt in die Schule“ (sachs. Staatsministerium fur Kultus und Sport, 2010):
Dieser Satz, den die meisten Eltern irgendwann einmal — stolz oder angstlich — auf3ern,
spiegelt den antizipierten und erlebten Unterschied zwischen zwei pragenden Lebens-
abschnitten wider. Hier wird etwas abgeschlossen, dort wartet etwas Neues, das mit
Rollenverénderung zu tun hat und einen Statuswechsel beinhaltet. Was dazwischen
geschieht, kbnnen sowohl Eltern als auch Kinder oft nicht artikulieren, da sie in der
Regel keine genaue Vorstellung davon haben, wie der Ubergang vollzogen wird. Bevor
auf diesen besonderen Wechsel eingegangen wird, soll zunéchst dargestellt werden,

was ein Ubergang ist und welche Bedeutung ihm im Lebenslauf zukommen kann.

2.1 Der Begriff des Ubergangs: Definition und Charakterisierung

Ubergange gehoren als existentielle Erlebnisse zum Leben. Die ersten Ubergange —
von der Geburt abgesehen — geschehen in der Regel bereits im frihen Kindesalter
durch veranderte Betreuungssituationen: von der Familie zur Tagesmutter, in die Krip-
pe oder den Kindergarten. Spater erfolgt der Wechsel in die Grund- bzw. die weiterfih-
rende Schule, in eine Ausbildung oder ein Studium, in das Berufsleben und den Ru-
hestand. Neben diesen institutionellen Ubergéngen gibt es weitere in den individuellen
Lebensbeziigen von Familien und einzelnen Personen, z.B. in der Pubertat, bei Heirat,
Geburt von Kindern, Trennung, Scheidung, neuen Partnern oder der Griindung von
Patchwork-Familien. Der Begriff bezeichnet in dieser Arbeit demnach einen ,strukturel-
len Zustandswechsel” (Carle 2004, S.32) durch die Veranderung der Rolle und der
Lebensanforderungen in einer bestimmten Lebenssituation.

,Ubergdngen kommt eine Mittlerfunktion zwischen der zuriickliegenden und der noch
ungewissen zukunftigen Lebensphase zu“ (Carle 2004, S.30). Sie sind somit Teil des
Lebens und ihre Bewadltigung ein wichtiger Schritt in der Entwicklung und Gestaltung
der Personlichkeit. Strategien zur Bewaltigung von Ubergangen werden als Basiskom-
petenz fur ein gelingendes Leben angesehen (vgl. Fthenakis 2004, S.11).

Ubergange entstehen durch die Einteilung des Lebens in unterschiedliche Abschnitte
oder Phasen und die daraus folgende Notwendigkeit, diese miteinander zu verbinden.
Von der Antike an wurden dabei die erreichten Lebensphasen fokussiert und weniger
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die Schnittstellen und Wandlungsprozesse, die zu ihnen hinflihren. Die Einflussnahme
des Individuums auf die verschiedenen Stadien galt als eher begrenzt (vgl. Worz 2004,
S.22). Erst durch die Folgen der Aufklarung und die dadurch entstehende ,rational-
innerweltliche (...) Wirklichkeitsauffassung” (Carle 2004, S.33) beginnen empirische
Untersuchungen aus entwicklungspsychologischer Sicht von Ubergéngen; das lasst
den Gedanken von Selbstbestimmung und Gestaltbarkeit solcher Umbruchzeiten zu.
Ubergange, die vom Menschen nicht oder nur begrenzt beeinflussbar sind, werden
ambivalent beurteilt: Auf der einen Seite gelten sie als Moglichkeit, eigene Kréfte zur
Bewaltigung zu mobilisieren. Andererseits braucht es Unterstitzung und Begleitung,
damit die u.U. als chaotisch erlebte Situation eines Ubergangs in neue, konstruktive
Bahnen Uberfihrt werden kann. Soziale Bewaltigungshilfe driickt sich u. a. in Form von
Riten aus, wie sie an Wendepunkten des Lebens (Geburt, Pubertat, Eheschliel3ung,
Tod) und auch z.B. beim Schuleintritt begangen werden (vgl. a.a.0., S.32-34).

,lhre Funktion liegt darin, die mit Unsicherheit verbundene drohende Krise aufzufan-
gen. Die einbindende Kultur muss Hilfe in Form von Regeln, Symbolen und Deutungs-
mustern geben® (Wdrz 2004, S.22). Durch diese Form der Unterstiitzung ist der Uber-
ganger nicht nur aktiv Handelnder sondern auch Empfanger von Interpretationen, Er-
wartungen und Handlungen, er ist ,(...) zugleich Subjekt und Objekt des Geschehens*
(ebd.).

,n Ubergéngen verbinden sich soziale mit persdnlichen Erwartungen, institutionelle mit
individuellen Potenzialen und Risiken® (Carle 2004, S.30). Nach dem Soziologen Ar-
nold van Gennep (1873-1957) bestehen solche Ubergangs-Riten aus drei aufeinander-
folgenden Phasen: Der Separation, der Transition und der Reincorporation; also einer
Trennungs- oder Ausgliederungsphase, einer Ubergabe- oder Schwellenphase und
einer Neueingliederungs- oder Angliederungsphase (vgl. Carle 2004, S.34).

Ein Beispiel fur einen Ubergangs-Prozess ist die Pubertat. Er umfasst Merkmale des
Abschieds (von der Kindheit, von der bisherigen Selbstsicht und inneren Stabilitat) und
der Abldsung (von den Eltern, von der kindlichen Rolle und den dazugehdrigen Hand-
lungsmustern) sowie eine Phase der Unsicherheit, des Suchens und Ausprobierens,
und mundet bei gegliickter Bewaltigung in eine neue Stabilitat, ein neues Selbstbild
und in eine veranderte Beziehungsgestaltung.

In der Entwicklungspsychologie werden Ubergange in zwei Kategorien gefasst: Zum
Einen als normative Ereignisse, die alterstypisch sind und damit einen grof3en Teil von
Menschen in einer bestimmten Lebensphase betreffen. Hierzu zahlen z.B. der Schul-
eintritt, die Pubertat oder die Elternschaft. Ein wichtiges Kennzeichen ist ihre Vorher-
sehbarkeit. Die zweite Kategorie umfasst non-normative Lebensereignisse, die ungep-

lant und unvorhersehbar sind und sich in der Regel auf einzelne Individuen beziehen,



z.B. Krankheit, Verlust einer nahestehenden Person durch Tod oder Trennung, oder
Arbeitslosigkeit (vgl. Beelmann 2006, S.12; Cowan 1991, S.9).

Gemeinsam ist beiden Formen, dass ihre Bewdltigung sowohl Risiken als auch Chan-
cen birgt, je nachdem, ob sie als Herausforderung angenommen werden oder als un-
I6sbares Problem gelten. Dabei spielt besonders die individuelle Bewertung solcher
Ereignisse eine Rolle. Diese ist unter anderem von der eigenen Selbstwirksamkeits-
Uberzeugung, von der normativen Beurteilung der Umwelt und von der Anzahl der be-
troffenen Individuen abhangig. Ansatze, die sich mit der ersten Kategorie befassen,
sehen Ubergange als Entwicklungsaufgaben an'. Hier spielen neben den sich veran-
dernden Personen auch die jeweiligen Lebensumstdnde und sozialen Interaktionen
eine generierende Rolle. Der Eintritt in die Schule gehoért mit in diesen Bereich (s. Kap.
2). Ist die Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben nicht mdglich, kénnen sie zu Krisen
werden (vgl. Oerter/Montada 2008, S.36-40).

In Anlehnung an Eriksons Modell der Persdnlichkeitsentwicklung betonen viele Theo-
rien der Ubergangsforschung die Wechselwirkung zwischen dem Uberganger und sei-
nen Bezugspersonen. So wird diese Phase zu einem Sozialisationsprozess, der durch
das Handeln und die Unterstiitzung der Bezugspersonen einen ko-konstruktiven Cha-
rakter erhalt. Das Konzept der Statuspassage nach Glaser und Strauss (1971) be-
zeichnet ,Ubergénge im menschlichen Lebensverlauf als Wechsel von einem sozialen
Status in einen anderen® (Wdérz 2004, S.25).

Neben diesen Denkmodellen von eher zeitlich definierten und zielgerichteten Wand-
lungsprozessen entstand durch Untersuchungen der Entwicklungs- und Sozialpsycho-
logie die Erkenntnis, dass Ubergange noch vielschichtiger sind und weit Giber bisher
angenommene Grenzen von sozial normierten Vorgéangen hinausreichen. In Gesell-
schaften, die von sich immer schneller wandelnden Umstanden und freiheitlichen
Wertvorstellungen gepragt sind, sehen sich die Individuen gréReren eigenverantwortli-
chen Handlungsanforderungen gegeniiber. Schon die Stichworte Arbeitslosigkeit, Fle-
xibilitdt im Arbeitsleben oder Scheidung deuten das an. Die Vorstellung eines linear
verlaufenden Lebens, in dem einige mehr oder weniger schwierige Zeiten des Wandels
zu Uberwinden sind, erscheint vor diesem Hintergrund zu simpel. Um die komplexen
Strukturen solcher zahlreichen, unterschiedlichen und individuellen Ubergangsge-
schehnisse zu erfassen, wird zunehmend von ,Transition“ gesprochen. (vgl. Wérz
2004, S.24-27)°.

! 2.B. das Modell der Personlichkeitsentwicklung nach Erikson (1973) und das Konzept der Entwicklungs-
aufgaben nach Havighurst (1972)
% Zur weiteren Forschungsgeschichte siehe auch Welzer 1993



2.2 Der Transitionsansatz
Der Begriff Transition geht zurtick auf das lateinische bzw. englische Wort fir Uber-
gang transition. Die Ergebnisse der unterschiedlichen Anséatze in der Ubergangsfor-
schung sollen durch ihn in ein einheitliches Konzept integriert und eine Abgrenzung
zum alltagssprachlichen Gebrauch gezogen werden. Cowan (1991) bezeichnet damit
Veranderungen, die sich sowohl auf die Selbst- und Weltsicht eines Individuums oder
einer Familie beziehen, als auch auf die vorhandenen Rollen und Beziehungen des/der
Beteiligten (vgl. a.a.0., S.5 d. Vorwortes).

| propose (...) to describe transitions as longterm processes that result in a qualitative

reorganization of both inner life and external behavior. For a life change to be designated

as transitional, it must involve a qualitative shift from the inside looking out (how the indi-

vidual understands and feels about the self and the world) and from the outside looking in

(reorganization of the individual’s or family’s level of personal competence, role arrange-

ments, and relationships with significant others)” (Cowan 1991, S.5).
Der Transitions-Begriff soll im Deutschen diese umfassende Sicht auf das Ubergangs-
geschehen aufnehmen.® Das Konzept, das Erkenntnisse aus der Entwicklungs-, der
Sozial- und der Familienpsychologie vereint, ist als theoretisch fundierte Grundlage fur
die padagogische Praxis gedacht, um Ubergangsgeschehnisse besser nachvollziehen
und begleiten zu kénnen (vgl. Niesel/Griebel/Netta 2008, S.11).
»Als Transitionen werden komplexe, ineinander Ubergehende und sich Uberblendende
Wandlungsprozesse bezeichnet, wenn Lebenszusammenhénge eine massive Um-
strukturierung erfahren (...)* (Wo6rz 2004, S.35). Kennzeichnend fur Transitionen sind
,Phasen beschleunigter Veranderungen und eine besonders lernintensive Zeit* (ebd.).
Nach Erik Erikson kommen Menschen immer dann in eine Krise, wenn sie neue und
herausfordernde Entwicklungsaufgaben zu bewaltigen haben. Diese Zeiten beschran-
ken den Menschen zwar in seiner Handlungsfahigkeit und Kompetenz, sie sind aber
notwendig, um die neue Aufgabe zu l6sen und daran zu wachsen. Geschieht dies
nicht, gibt es keinen Entwicklungsfortschritt oder sogar Ruckschritte. Demnach bergen
Transitionen immer Chancen und Risiken (vgl. Cowan 1991, S.9).
Doch nicht nur das Subjekt des Uberganges, sondern auch sein Lebenskontext mit den
dazugehorigen Personen, Gestaltungsmoglichkeiten, Anforderungen und Unterstit-
zungsleistungen tragen zur Generierung und Bewaltigung dieser Aufgaben bei. So
geschieht die Transition ,(...) an einer Schnittstelle von individuellem Handlungs- und
Bewaltigungsvermdgen und von gesellschaftlichen Handlungsvorgaben und
-anforderungen” (Welzer 1993, S.8; vgl. Niesel u.a. 2008, S.11).

’ Der sprachlichen Abwechslung halber verwende ich die Begriffe Ubergang und Transition
synonym, immer aber im Sinne des Transitionsansatzes.
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Wird beispielsweise ein Paar zu Eltern, erfolgt das nicht losgel6st von seiner Umwelt.
Neben den neu zu erlernenden Téatigkeiten und Verhaltensweisen und dem verander-
ten Selbstbild (von ,nur’ Frau und Mann zu Mutter und Vater, von ,nur’ Paar zu Eltern-
paar) geht der Wechsel mit Erwartungen der sozialen Umgebung einher, wie Eltern ihr
Kind zu behandeln und sich zu verhalten haben. Gesellschaftliche Vorstellungen von
Pflege und Erziehung wirken sich auf das personliche Verhalten aus. Auch unterstit-
zende Leistungen beeinflussen die Neuorientierung und Anpassung an die neue Rolle.
Nicht zuletzt verandern sich z.B. auch die Beziehungen zu den eigenen Eltern, die sich
als GroRReltern, wenn es sich um das erste Enkelkind handelt, nun ebenfalls in einer
neuen Rolle finden.

Verschiedene Ansatze aus dem Umfeld der Psychologie bilden das theoretische Fun-

dament, auf dem der Transitionsansatz ful3t. Diese werden im Folgenden beschrieben.

2.2.1 Der 6kopsychologische Ansatz

Die 06kologisch-systemische Perspektive von Urie Bronfenbrenner (1989) ist eine
Grundlage des Transitionsansatzes. Er beschreibt die Entwicklung des Menschen un-
ter Einbeziehung der verschiedenen Systeme, die dessen Umwelt bestimmen, wie z.B.
die Familie, der Freundeskreis oder der Arbeitsplatz, und die daraus entstehenden
Beziehungen. Die unterschiedlichen System-Ebenen nennt er Mikro-, Meso-, Exo- und
Makrosystem.

Mikrosystem

Ein personlicher Lebensbereich des sich in der Entwicklung befindlichen Menschen,
der durch ,ein Muster von Tatigkeiten und Aktivitdten, Rollen und zwischenmenschli-
chen Beziehungen® (Bronfenbrenner 1989, S.38) gekennzeichnet ist, wird auf der in-
teraktionalen System-Ebene als Mikrosystem bezeichnet. Hierzu gehéren Erfahrungen
und Interaktionen, die in Situationen mit den Personen dieses Systems erlebt werden.
Das schliet den Umgang mit ,den ihm eigentimlichen physischen und materiellen
Merkmalen® (ebd.) ein. Die Beziehungen zu den Personen heillen Dyaden. Sie bilden
den elementaren Baustein des Mikrosystems. Eine Dyade entsteht durch das (gegen-
seitige) Beobachten und Teilnehmen an einer Handlung. Je haufiger das geschieht,
desto mehr entwickeln die Personen Gefihle fireinander. Sind die Gefiihle von Anfang
an positiv, werden Téatigkeiten dabei eher zu gemeinsamen Aktivitdten, was foérderlich
fur die Entwicklung ist. Dies wirkt sich wiederum auf die Gefuhle fireinander aus. So
entstehen Primardyaden; im Mikrosystem Familie also zum Beispiel die Beziehungen
zu Vater und Mutter (vgl. a.a.O., S.71-74).

Mesosystem

Verschiedene Mikrosysteme bilden durch ihre Wechselbeziehungen ein Mesosystem.

Diese organisationale System-Ebene entsteht oder verandert sich fur die betreffende
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Person dann, wenn sie in einen neuen Lebensbereich eintritt, z.B. in den Kindergarten
oder in die Schule kommt. Dabei sind die Beziehungen, die zwischen den Lebensbe-
reichen bestehen und das Mesosystem kennzeichnen, entweder direkt, namlich durch
die Beteiligung der sich entwickelnden Person an ihnen, oder indirekt, z.B. durch das
Erhalten von Informationen tber einen Lebensbereich; wenn z.B. die Eltern dem Kind
von der Schule erzahlen, bevor es sie selbst erlebt hat. In den direkten Verbindungen
wird unterschieden zwischen der Primérverbindung — die sich entwickelnde Person, die
an einem neuen Lebensbereich teilnimmt und dadurch ein Mesosystem erschafft — und
erganzenden Verbindungen — weitere Personen, die an den Lebensbereichen beteiligt
sind, wie die Eltern, Lehrer oder Freunde (vgl. a.a.0., S.41f.; S.199-201).

Exosystem

,Unter Exosystem verstehen wir einen Lebensbereich oder mehrere Lebensbereiche,
an denen die sich entwickelnde Person nicht selbst beteiligt ist, in denen aber Ereig-
nisse stattfinden, die beeinflussen, was in ihrem Lebensbereich geschieht, oder die
davon beeinflusst werden® (a.a.0., S.42). Es handelt sich dementsprechend um die
System-Ebene der Umwelt. Wenn z.B. ein alteres Geschwisterkind die Aufmerksamkeit
der Eltern fur seine Hausaufgaben beansprucht oder Schulfreunde zu Besuch hat, be-
stimmt das Exosystem Schule auch den Lebensbereich des jlingeren Kindes mit.
Kommt es selber in die Schule, wird diese zu einem Teil des Mesosystems.
Makrosystem

,Der Begriff des Makrosystems bezieht sich auf die grundsatzliche formale und inhaltli-
che Ahnlichkeit der Systeme niedrigerer Ordnung (Mikro-, Meso- und Exo-), die in der
Subkultur oder der ganzen Kultur bestehen oder bestehen kdnnten, einschliel3lich der
ihnen zugrunde liegenden Weltanschauungen und Ideologien® (a.a.0., S.42), also auf
die gesellschaftlich bestimmte Systemebene. So hat jedes Land spezifische Strukturen
in seinem Bildungswesen, die unter anderem durch die Vorstellungen Uber Bildung und
Bedeutung von Bildung gepragt sind (vgl. Grotz 2005, S.25).

»Ein 0kologischer Ubergang findet statt, wenn eine Person ihre Position in der 6kolo-
gisch verstandenen Umwelt durch einen Wechsel ihrer Rolle, ihres Lebensbereiches
oder beider verandert“ (Bronfenbrenner 1989, S.43). Bronfenbrenner nennt als Beispie-
le sowohl einschlagige Ereignisse wie die Geburt eines Kindes, als auch alltaglichere
Begebenheiten wie Urlaub oder den Kauf von Konsumgutern.

.(...) jeder 6kologische Ubergang [ist] Folge wie AnstoR von Entwicklungsprozessen
[...]* (ebd.). Sie geschehen ,als gemeinsame Folge biologischer Veranderungen und
veranderter Umweltbedingungen, sie sind also Paradebeispiele fir den Prozel} [sic]
gegenseitiger Anpassung zwischen Organismus und Umgebung, (...)“ (ebd.).

Die Bedeutung der Dyaden hat flr den Transitionsprozess besondere Relevanz. Tran-

sitionen geschehen immer im Zusammenhang mit den sozialen Beziehungen der be-
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troffenen Person. Daher muss ihr Verstandnis und ihre Gestaltung auch die umgeben-
den Systeme mit einbeziehen (vgl. Niesel/Griebel/Netta 2008, S.11).

2.2.2 Der stresstheoretische Ansatz
Situationen sind nach Lazarus (1995) immer durch Merkmale der Anforderung, der
Beschrankung und der Ressourcen gekennzeichnet. Sieht eine Person mit ihrer ,be-
stimmten Ausstattung an Uberzeugungen, Wertvorstellungen, Fertigkeiten und Bin-
dungen® (Lazarus 1995, S.204) sich mit so einer Situation konfrontiert und nimmt sie
diese als ,niederschmetternd, bedrohlich oder herausfordernd (ebd.) wahr, entsteht
Stress.

»LAllgemein gesehen bezieht sich psychischer Stress auf (u.U. miteinander konkurrieren-

de) Anforderungen, die in der Einschétzung der betroffenen Person interne oder externe

Ressourcen auf die Probe stellen oder tberschreiten. (...) In analoger Weise bezieht sich

Stress auf der sozialen Ebene auf Anforderungen von auf3en oder innen, die die Krafte

eines sozialen Systems auf die Probe stellen oder tiberfordern® (a.a.0., S.213).
Hierbei ist fir die Beurteilung, ob eine Situation als Stress-Belastung empfunden wird,
vor allem die Einschatzung der betroffenen Person entscheidend. Sie bewertet die Si-
tuation in Verbindung mit der eigenen Bewaltigungs-Uberzeugung und dem personli-
chen Wohlbefinden. Daraus ergeben sich drei Typen der Einschatzung: Die Beziehung
(Transaktion) zwischen der Person und Situation wird als irrelevant, als positiv oder als
stressreich bewertet. Wird sie als stressreich empfunden, lassen sich noch einmal drei
Bewertungs-Kategorien unterscheiden: ,Schadigung/Verlust® (a.a.0., S.212) bedeutet,
dass bereits ein negatives Ereignis eingetreten ist; ,Bedrohung“ (ebd.) meint die Be-
furchtung, dass ein solches Ereignis eintreten wird, und ,Herausforderung® (ebd.) be-
zeichnet die Moglichkeit, dass die Situation zu einem personlich positiven Ergebnis
fuhren kann (vgl. a.a.0., S.212).

2.2.3 Der Ansatz der ,Kritischen Lebensereignisse®

Filipp (1995, 2010) beschreibt kritische Lebensereignisse als ,einschneidende, das
Leben oft gravierend verdndernde und in aller Regel auRerordentlich belastende Erfah-
rungen® (Filipp/ Aymanns 2010, S.16) und nennt beispielhaft den Verlust von Men-
schen, der Heimat oder der Gesundheit.

Kritische Lebensereignisse sind Ereignisse, ,(...), die durch Veranderung der (sozialen)
Lebenssituation der Person gekennzeichnet sind und die mit entsprechenden Anpas-
sungsleistungen durch die Person beantwortet werden mussen® (Filipp 1995, S.23).
Sie stellen ,eine Unterbrechung habitualisierter Handlungsablaufe® (ebd.) dar und be-

wirken ,die Veranderung oder den Abbau bisheriger Verhaltensmuster (ebd.). Dabei
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wird das bisherige ,Passungsgefiige zwischen Person und Umwelt* (a.a.O., S.9) an-
gegriffen oder sogar aufgeldst und muss neu aufgebaut werden.

Solche Lebensereignisse stehen immer in Abhéngigkeit zur betroffenen Person und
ihrer subjektiven Lebensumstande. Erlebte Verletzungen, eigene Ressourcen und be-
gleitende Umstande fiihren zu unterschiedlichen Bewertungen eines Ereignisses oder
einer Situation und damit auch zu unterschiedlicher Beurteilung, ob es sich fur die be-
treffende Person um ein kritisches Lebensereignis handelt. ,Das ,Kritische' eines
Ereignisses liegt — von Extrembeispielen abgesehen — nicht immer in seiner Natur
selbst.” (Filipp/Aymanns 2010, S.17). Dennoch gibt es verschiedene Merkmale, die
solche Ereignisse charakterisieren:

Ein Merkmal ist das Erleben von Verlust, welches in unterschiedlichster Form gesche-
hen kann. Der Verlust von Menschen, Ressourcen, Beziehungen o.a. bewirkt die Ver-
anderung der Person-Umwelt-Passung. Kritische Lebensereignisse stehen immer im
Zusammenhang mit Emotionen. Wie intensiv diese erlebt werden, hangt davon ab, wie
die Person das Ereignis bewertet, und mit welchen Geflihlen es insofern verbunden
und gedeutet wird. Die Kontrollierbarkeit eines Ereignisses kann subjektiv bereits da-
durch erhoht werden, wenn dieses vorhersehbar und langer planbar ist. Eine krisenhaf-
te Situation tritt eher ein, wenn etwas Unerwartetes, Plotzliches geschieht. Dieser
Uberraschungseffekt braucht mehr Bewaltigungskompetenz und -intensitat als ein er-
wartetes Geschehen. Kritische Lebensereignisse kdnnen das Weltbild, das Selbstbild
und den Selbstwertbezug eines Menschen tiefgreifend erschiuttern, wenn das grundle-
gende Bedurfnis nach Sicherheit — sowohl der inneren als auch der &ul3eren — nach-
haltig angegriffen oder gestort wird. Kritische Lebensereignisse kénnen auch dann
stattfinden, wenn eine Person nicht unmittelbar selber den belastenden Veréanderungen
ausgesetzt ist. Filipp bezeichnet dieses Merkmal als Systemreferenz (vgl. Filipp/
Aymanns 2010, S.43-50).

Neben der Nahe zum stresstheoretischen Ansatz betont sie auch die entwicklungs-
psychologische Sichtweise: Die Veranderung von Lebensumstdnden und -situationen
bringt immer auch die Méglichkeit mit sich, dass die betroffene Person selbst sich ver-
andert. Die Anpassung an eine neue Umwelt, der Verlust von Menschen, Beziehungen
und Ressourcen kénnen als Herausforderung erlebt werden und den Weg 6ffnen fir
neue Verhaltensmdglichkeiten, Beziehungen oder Einsichten. Die Auflésung der Per-
son-Umwelt-Passung kann zu einer volligen Neukonstruktion fiihren. Dies bedeutet
einen Entwicklungsschritt und einen positiven Nutzen fur die Personlichkeitsentfaltung
(vgl. a.a.0., S.16f.; S.99-101).
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2.2.4 Transition als ko-konstruktiver Prozess

Nach Cowan (1991), der die Bewaltigung eines Ubergangs immer gleichzeitig als Ver-
anderung der Innensicht (,The view from within“; a.a.0., S.13) und der Sicht von aulen
(,The view from outside®; a.a.0., S.15) beschreibt, versteht der Transitionsansatz
Ubergange immer als Prozesse von Ko-Konstruktion. Die Veranderungen geschehen
auf der Grundlage der vorhandenen Personlichkeitsausbildung und werden daher im
Zusammenhang mit friheren Erfahrungen und bereits erworbenen Kompetenzen be-
trachtet. Das Gelingen der Bewaltigung steht zusatzlich in Abhangigkeit zur Mitbes-
timmungsmaoglichkeit der Betroffenen. So werden beispielsweise Kinder heute als Per-
sonlichkeiten betrachtet, die von Anfang an ihre Entwicklung, ihre Umwelt und auch
ihre Bildungsprozesse mitbestimmen und -gestalten. Das ,kompetente Kind“ (Wborz
2004, S.39) ist Akteur und nicht passiver Empfanger von Erziehungs- und Bildungs-
mafinahmen. Ebenso relevant ist die Bewaltigungskompetenz des sozialen Systems
des Ubergangers, da die Mitbeteiligten durch ihre Erwartungen und Handlungen inter-
aktiv den Verlauf mitgestalten. Nicht nur eine Person allein bewaltigt ein Ereignis oder
eine Entwicklungsphase, sondern sie steht immer in Interaktion und im Dialog mit
Menschen, die sie umgeben und/oder fiir den Ubergang Bedeutung haben. Sie alle
gelten als ,Akteure im Transitionsprozess* (a.a.0., S.38) und konstruieren die Transiti-
on mit: durch Kommunikation, Anteilnahme, Begleitung, Forderung und Bewaéltigung.
Dabei konnen in einer Familie mehrere Personen von der Transition betroffen sein
oder sich in einer Doppelrolle befinden, wie z.B. die Eltern beim Ubergang des Kindes
in die Grundschule. In Anlehnung an Cowan kann dementsprechend nur dann von ei-
ner Transition gesprochen werden, wenn Lebensereignisse Verdnderungen auf ver-
schiedenen Ebenen hervorrufen: auf einer individuellen, bei der es sich um die person-
liche Bewaltigung handelt, einer interaktionalen, die alle Wechselwirkungen zwischen
den Beteiligten des Ubergangsprozesses umfasst, und einer kontextuellen Ebene, auf
der die auf3ere Situation, die Ursache und die Begleitumsténde der Transition verortet
sind (vgl. Woérz 2004, S.36; Griebel/Niesel 2004, S.92-94). Der Vollzug einer Transition
wird demnach verknupft mit der gelungenen Veranderung innerer und &ufRerer Einstel-
lungen und Gegebenheiten. ,Es ist damit nicht das Lebensereignis als solches, das es
zu einer Transition werden lasst, sondern im entwicklungspsychologischen Sinne des-
sen Verarbeitung und Bewaltigung“ (Wérz 2004, S.36). Lehnt das junge Elternpaar
also seine neue Rolle ab, verweigert es die erforderliche Anpassung seines Verhaltens
oder die Veranderung des eigenen Selbst- und Weltbildes, ist keine Transition erfolgt.
Der Transitionsansatz soll insbesondere genutzt werden, um Ubergéange padagogisch
zu begleiten; d.h., um Konzepte zu entwickeln, die nicht nur den Ubergénger selbst,
sondern auch die ihn umgebenden Systeme bertcksichtigen und ihre Zusammenarbeit
in der Bewaltigung fordern (vgl. Wérz 2004, S.35-41; Niesel u.a. 2008, S.10-12).
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Unter Beachtung dieses Konzeptes soll nun der Ubergang vom Kindergarten in

die Grundschule dargestellt werden.

2.3 Vom Kindergarten in die Grundschule

Was so offensichtlich erscheint, ist zunéchst einer Feststellung wirdig: Es gibt einen
Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule, in Deutschland besonders spiirbar
durch die Trennung der vorschulischen Einrichtungen vom schulischen Bildungssys-
tem. Nach dem ,PISA-Schock’ ist er in das Blickfeld der deutschen Bildungsdiskussion
geraten, da der enge Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg
gelockert werden muss, um mehr Chancengerechtigkeit fir alle Schiler zu erzeugen.
Gerade durch institutionelle Bildungstbergdnge erfolgt eine Selektion, die vor Schul-
beginn bereits mit der Frage nach der ,Schulfahigkeit beginnt* (vgl. Carle 2004, S.30f.;
Kap. 3). Die Aktualitat dieses Themas spiegelt sich wider in den Bemiuhungen aller
Bundeslander, durch besondere Forderprogramme und neue Beschliisse die Start-
chancen aller Kinder in der Schule zu verbessern. Den Ubergang zu begleiten und ihn
mdglichst flieRend zu gestalten, gilt immer mehr das Interesse von Padagogen, Psy-
chologen und auch von Eltern, die in besonderem Interesse dieser Arbeit stehen. lhre
Einbeziehung in den Transitionsprozess erweitert die Mdglichkeit, Briiche in den Bil-
dungsbiographien der Kinder zu verringern oder zu vermeiden (vgl. Jugend- und Fami-
lienminister-Konferenz/ Kultusministerkonferenz 2009).

Fabian und Dunlop (2002) beschreiben den Ubergang als “(...) the process of change
that is experienced when children (and their families) move from one setting to another.
(...) It is usually a time of intense and accelerated developmental demands that are
socially regulated” (Fabian/Dunlop 2002, S.3). Dieser Prozess fihrt zu Veranderungen
der Identitat, der Rolle, der Beziehungen und der taglichen Umgebungen, zwischen
denen die Betroffenen wechseln (vgl. Griebel/Niesel 2002, S.65).

Eine sozialisationstheoretische Perspektive betrachtet den Ubergang vom Kindergar-
ten in die Grundschule vorrangig als einen Wechsel von einer Sozialisationsinstanz zu
einer anderen. Von den Kindern werden Anpassungsleistungen und neue Verhaltens-
weisen gefordert, da Familie, Kindergarten und Schule als unterschiedliche Systeme
verschiedene Formen der Interaktion und Kommunikation sowie spezifische Hand-
lungsmuster und Rollenverstandnisse besitzen. Durch den Wechsel in eine andere

Institution entwickeln die Kinder eine adaptierende Handlungskompetenz. Ergdnzend

* Loeber und Scholz (2003) beschreiben den Selektionsmechanismus im deutschen Schulsystem
mit dem Konzept der ,Gelenkstellen: Je haufiger und je friiher Entscheidungen zur Schullaufbahn
getroffen werden missen, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit des Auftretens von Bildungs-
ungleichheiten (vgl. a.a.0., 5.258-260). Dieser Ansatz lasst sich auch auf das Schulfdhigkeits-Konzept
Gbertragen.
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dazu bertcksichtigt der Transitionsansatz, dass nicht allein das Kind mit seinen vor-
handenen Dispositionen zu seiner Entwicklung beitragt, sondern auch seine Umwelt.
Die Beziehungen, die zwischen den Personen der Institutionen und denen der weiteren
Umgebungen bestehen, wirken sich auf das Gelingen des Ubergangs aus. Diese ,Mul-
tiperspektivitat® (Griebel/Niesel 2004, S.94) hilft, den Schuleintritt nicht nur in seiner
zeitlichen Abfolge und als Ergebnis des naturlichen Entwicklungsprozesses des Kindes
zu sehen, sondern bezieht alle Begleitfaktoren, also Umwelt und Beziehungen, mit ein
(vgl. a.a.0., S.84-94; Grotz 2005, S.36-38).

Die in Kapitel 2.2 beschriebenen Theorien, die dem Transitionsansatz zugrunde liegen,
werden von Griebel und Niesel (2004) im Hinblick auf den Ubergang in die Grundschu-
le konkretisiert. So muss sich das Kind — in Anlehnung an das 6kopsychologische Mo-
dell nach Bronfenbrenner — an das neue Mikrosystem Schule anpassen; ein bis dahin
gultiges, der Kindergarten, wird abgelost. Das bringt einen Rollenwechsel mit sich so-
wie die Veranderung und Neugestaltung von Dyaden durch den Wechsel der Bezugs-
personen. Ebenfalls &ndert sich das Mesosystem des Kindes, indem es zu neuen
Wechselwirkungen der verschiedenen Lebensbereiche kommt. Nickel (1990) hat im
Anschluss daran ein Modell entwickelt, das die Schulfahigkeit eines Kindes aus 6ko-
systemischer Perspektive betrachtet. Die verschiedenen Mikrosysteme Familie, Kin-
dergarten und Schule beeinflussen demnach die Mdglichkeiten des Kindes, die erwar-
teten Voraussetzungen fur den Schuleintritt auszubilden (vgl. Kap. 3.1). Die Belastun-
gen, die mit dem Ubergang verbunden sind, kénnen in Anlehnung an Lazarus als
Stress erlebt werden, wenn die Anforderungen an das Kind oder seine Eltern seine
bzw. ihre Ressourcen Uberschreiten und sie sie als negativ bewerten. Dabei spielt
auch die Erwartungshaltung eine wichtige Rolle: ,Vorfreude, Neugier und Lernfreude”
(Griebel/Niesel 2004, S.89) haben einen Einfluss auf das Erleben. In diesem Zusam-
menhang steht auch die Frage nach den Unterstiitzungsleistungen durch wichtige Be-
zugspersonen, insbesondere die Eltern. Hier schlie3t sich die Theorie der kritischen
Lebensereignisse von Filipp an, die den Blick auf die zwei Moglichkeiten der Bewalti-
gung richtet: Wird die Situation als Herausforderung oder als Uberforderung erlebt?
Gerade den positiven, entwicklungsanregenden Impuls des Ubergangs will der Transi-
tionsansatz aufgreifen und spricht unter Bezug auf Erikson deshalb vom Ubergang als
Entwicklungsaufgabe. Diese sind aber nicht nur auf das Kindesalter beschrankt, son-
dern stellen sich im gesamten Lebensverlauf. So sind auch die Eltern mit betroffen,
wenn ihr Kind in die Schule kommt: nicht nur als Begleiter, sondern auch als Mit-
Uberganger (vgl. Kap. 2.4.2).

Die besondere Bedeutung des ko-konstruktiven Charakters von Transitionen haben
Griebel und Niesel in ein Modell Uberfuhrt, das als Instrument fUr die padagogische

Praxis bei der Entwicklung geeigneter Operationalisierungen Hilfestellung leisten soll:
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Abb. 1: Transition als ko-konstruktiver Prozess

Transition als ko-konstruktiver Prozess
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Quelle: Griebel/Niesel 2004, S.120

So wird deutlich, dass es verschiedene Akteure im Transitionsprozess gibt, die Uber
einen langeren Zeitraum gemeinsam an der Entwicklung und Ausgestaltung grundle-
gender Kompetenzen und Voraussetzungen fir die neue Lebenssituation mitwirken
(vgl. a.a.0., S.120).

Um einen moglichst gleitenden Ubergang zu schaffen, gilt verbreitet die Vorstellung,
dass Diskontinuitaten abgebaut werden missen. Diese lassen sich in den unterschied-
lichen Strukturen, Traditionen und Anforderungen finden, die in Familie, Kindergarten
und Schule herrschen. Ist das Familienleben vorrangig gepragt von affektiven Bezie-
hungen, die sich an wenigen Einzelpersonen orientieren, so gelten im Kindergarten
und noch mehr in der Schule Beziehungen, die weniger affektiv und mehr auf die so-
Ziale Gruppe bezogen sind. Die Leistungserwartungen steigen deutlich mit dem Wech-
sel der Institution, wobei es zwischen Kindergarten und Grundschule oft zu Uneinigkei-
ten kommt, wie Schulvorbereitung zu geschehen hat und zu welchen Leistungen der
Kindergarten verpflichtet ist. Dies hat seine Ursache in den unterschiedlichen Traditio-
nen und Zusténdigkeiten. Der Kindergarten ist in Deutschland keine Institution des offi-
ziellen Bildungssystems und unterliegt damit auch nicht den gleichen gesetzlichen An-
forderungen (vgl. Kap. 2.4.3). Auch die fachliche Ausbildung des padagogischen Per-
sonals findet weitestgehend — anders als in den meisten anderen Landern — getrennt
voneinander statt. Nicht zuletzt gibt es keine gemeinsamen, bindenden Vorgaben tber
die Zusammenarbeit mit den Eltern und Familien und die Kooperation zwischen den
Institutionen. RoRbach (2009) benennt vier verschiedene ,Dimensionen der padagogi-

schen Handlungsmdéglichkeiten bei institutionellen Ubergéngen® (a.a.0., S.289f.): die
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strukturelle Gestaltung des Ubergangs, Kooperationen und Ubergangsbegleitung, die
inhaltliche und curriculare Anschlussféahigkeit und die Aus- und Fortbildung des Fach-
personals. Dabei sieht er im Transitionsansatz die Moglichkeit, zum einen die Beglei-
tung von Kindern und Eltern zu unterstitzen, und zum anderen verschiedene Koopera-
tionsmalnahmen zu systematisieren. Kritik auf3ert er dahingehend, dass der Ansatz
seine Moglichkeiten vorrangig in den gegebenen Strukturen des Bildungssystems zu
realisieren versucht und zu wenig danach fragt, ob sich manche Ubergangsproblemati-
ken durch veranderte Schulstrukturen eribrigen wirden. Das Modell der jahrgangs-
Ubergreifenden Eingangsstufe (vgl. Kap. 3.5), aber auch die generelle Zuordnung des
Kindergartens zum Bildungssystem sind Beispiele fir solche Denkoptionen. Weiterhin
ist der Transitionsansatz ein heuristisches Konzept, das als Theorierahmen fir die
Entwicklung von Kooperationsformen und Ubergangsbegleitung verwendet werden
kann. Dementsprechend werden konkrete MaRRhahmen zur Forderung der vorschuli-
schen und schulischen Kompetenzentwicklung der Kinder nur ansatzweise formuliert
(vgl. a.a.0., S.286-291).
Griebel und Niesel (2004) halten den Versuch, einen gleitenden Ubergang mit mog-
lichst viel Kontinuitat herzustellen, fir nicht ausreichend.

~Entwickeln von Kontinuitat Gber die Institutionen hinweg in ortlich/raumlicher, inhaltlicher

und personeller Hinsicht ist die Leitvorstellung zur Erleichterung des Ubergangs (,sanfter

Ubergang®) bzw. zur Vermeidung von Problemen der Anpassung an die Schule. (...)

Diese (...) ,Kontinuitatsdoktrin® (...) durfte mit einem Theoriedefizit zusammenhangen*

(Griebel/Niesel 2004, S.110).
Zwar soll durch das Bewusstmachen der Komplexitat des Ubergangs, seiner verschie-
denen Beteiligten und seines ko-konstruktiven Charakters das Verstandnis fir die ein-
zelnen Betroffenen gefdrdert werden, so dass im Anschluss padagogische Konzepte
der Kooperation entwickelt und Diskontinuitdten vermindert werden kénnen. ,Der Ein-
schluss der Perspektiven nicht nur der Fachkrafte, sondern auch der Eltern und der
Kinder selbst ist eine wichtige Voraussetzung zum Verstandnis von Bewaltigungspro-
zessen“ (a.a.0. 2004, S.108). Andererseits werden Ubergange als Herausforderungen
fur die Entwicklung gesehen. ,Es handelt sich um ein dynamisches, prozesshaftes Ge-
schehen Uber langere Zeit, in dem es einerseits zu einer Verdichtung unterschiedlicher
Belastungsfaktoren kommt, das andererseits aber auch Chancen fir Lernprozesse
eroffnet” (Griebel 2004, S.41). So sollen bestehende Diskontinuitaten auf ihre entwick-
lungsforderliche Komponente hin untersucht werden, indem die schon vorhandenen
Starken der Kinder, Personen und Umstande betont werden. Im Sinne der Resilienz-
forschung wird davon ausgegangen, dass Kinder schitzende Faktoren mitbringen, die
sie befahigen, mit Schwierigkeiten und Hindernissen umzugehen. Da diese Faktoren

immer im Zusammenhang mit der Umwelt stehen, gilt es auch hier, alle Bereiche in
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den Blick zu nehmen und forderliche Strukturen weiter auszubauen. Die Entwicklung
der Personlichkeit schliel3t zudem immer auch den Umgang mit Diskontinuitaten ein,
der auch auBerhalb der institutionellen Ubergange zum Leben gehort (vgl. Griebel
2004, S.36-41; Griebel/Niesel 2004, S.108 u. S.136; Niesel u.a. 2008, S.14-18).°

Die Einschulung wird generell mit verschiedenen Ritualen zelebriert, durch die der
neue Lebensabschnitt mit einem festlichen Charakter eingeleitet werden soll. Die Ver-
abschiedung im Kindergarten gehort ebenso dazu wie die Schultiite, Einschulungs-
feiern und -gottesdienste und zunehmend auch Feiern im Familienkreis. Diese Ereig-
nisse sind mit (Vor-)Freude verbunden und dienen als Hilfestellung und Untersttitzung
im Neuanfang. Doch mit dem Ereignis der Einschulung ist das ,Schulkind-Werden’
noch nicht beendet. Der Transitionsprozess selbst kann unterschiedlich lange dauern
und ist erst dann abgeschlossen, wenn die Beteiligten in ihrer neuen Rolle angekom-
men sind. Dazu gehoéren auch die Erfahrungen, die erst in der Schule gemacht werden
koénnen (vgl. Griebel/Niesel 2004, S.122).

Wie die einzelnen Akteure den Ubergang erleben und gestalten, wird im Folgenden

beschrieben.

2.4 Akteure des Ubergangsprozesses und ihre Relationen
Zu den Akteuren des Transitionsprozesses gehoren zuallererst die Kinder, die den
Ubergang bewaltigen. Doch auch wenn sie im Mittelpunkt stehen, erleben ihn noch
andere Personen und Gruppen: die Eltern des Kindes, die Erzieherinnen des Kinder-
gartens und die Lehrer der zukinftigen Schule. Auch andere Betreuungspersonen aus
einem Hort oder die Tagesmutter konnen beteiligt sein; weiterhin die Geschwister und
Grol3eltern, Verwandte, erwachsene Bezugspersonen, Freunde der Kinder und der
Eltern. Fur alle geht es um Verénderungen in ihren Mikrosystemen, fiir das Schulkind
selber und seine Eltern auch um einen Wechsel im Mesosystem. Im Folgenden geht es
um die vier Personen und Instanzen, die maRRgeblich an der Transition teilhaben. Dabei
wird nach dem Transitionsansatz unterschieden zwischen denen, die den Ubergang
aktiv bewaltigen (Kind, Eltern) und denen, die ihn als Moderatoren begleiten und mit-

gestalten (Erzieherinnen, Lehrer) (vgl. Niesel 2004, S.91f.).

2.4.1 Das Kind
Das Bild vom Kind, das dem Transitionsansatz zugrunde liegt, ist das einer aktiv ge-
staltenden und nicht einer nur passiv empfangenden Person. Das Wissen um die Ge-
staltbarkeit und den eigenen Einfluss auf eine ver&nderte Lebenssituation tragt zum
Gelingen der Neuanpassung bei (vgl. Griebel 2004, S.26; Niesel 2004, S.92). Die

> Vgl. dazu auch Wustmann (2003).
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meisten Kinder sind zunédchst neugierig auf die Schule, haben positive Erwartungen
und die Uberzeugung, dass sie zurechtkommen werden. Dabei sind ihre Vorstellungen
oft eher vage (vgl. Griebel/Niesel 2002, S.68). Mit Beginn der Schulzeit stellt sich h&au-
fig heraus: ,Die Anpassung an die sich verandernde Umwelt geht fur die Betroffenen
mit Dissonanz-Erleben und emotionaler Verunsicherung einher. Die Ubergangsspezifi-
schen Anforderungen sind oft unklar und unstrukturiert und erfordern seitens der be-
troffenen Personen eine Vielzahl von Bewaltigungsstrategien auf verschiedenen Ebe-
nen“ (Beelmann 2006, S.21).
Nach einer Studie von Beelmann (2000) konnten vier Gruppen von Ubergangs-
bewiltigenden unterschieden werden: ,Ubergangsgestresste’ hatten steigende Anpas-
sungsprobleme nach dem Schuleintritt (14%); bei den ,Ubergangsgewinnern‘ nahmen
die Anpassungsprobleme nach dem Schuleintritt ab (15%); die ,Geringbelasteten® zeig-
ten wenig Anpassungsprobleme und eine stabile Person-Umwelt-Passung (42%), und
bei den ,Risikokindern‘ blieben die Anpassungsprobleme durch bereits vorhandene
Fehlpassung konstant hoch (29%) (vgl. Grotz 2005, S.71f.).
Nach dem Transitionsmodell geschehen die Veranderungen auf der individuellen, der
interaktionalen und der kontextuellen Ebene. Griebel (2004) hat sie konkret beschrie-
ben:
Individuelle Ebene:  Veranderung der Identitat: vom Kindergarten- zum Schulkind
Bewaltigung von Emotionen: von Vorfreude bis Angst
Kompetenzerwerb: Selbststandigkeit, Kulturtechniken,
Verhaltensweisen
Interaktionale Ebene: Neue Beziehungen (Lehrer und Klassenkameraden) bzw.
veranderte (Eltern) oder verlorene (Erzieherinnen) Beziehungen
(Mikrosysteme)
Neue Rolle des Schulkindes: veranderte Erwartungen seitens
der Lehrer und Eltern
Kontextuelle Ebene: Neuer Lebensbereich Schule, taglicher Wechsel zwischen den
Lebensbereichen (Mesosystem)
Curriculum der Schule statt Inhalte des Kindergartens
Evtl. weitere zeitgleiche Ubergange in der Familie
(vgl. Griebel 2004, S.34; Griebel/Niesel 2003, S.140-143;
Beelmann 2006, 51f.).

Die Veranderungen auf den drei Ebenen stellen Diskontinuitéten flr das Kind dar. Sie
werden bewaéltigt, wenn es sich an die neuen Bedingungen anpassen kann. Dies wird
als Entwicklungsaufgabe beschrieben. Wichtig ist dabei, dass der Eintritt in die Schule

nicht nur Entwicklungen stimuliert, sondern bereits Folge von Entwicklungen ist: ,Der
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Wechsel in ein weitergefasstes System trifft auf eine in der Person angelegte, entwick-
lungspsychologische Notwendigkeit* (Daschler-Seiler 2004, S.21).

Bewaltigung meint ,(...) sich verandernde kognitive und Verhaltensanstrengungen, um
mit spezifizierten Anforderungen fertig zu werden® (Griebel/Niesel 2004, S.126). Diese
sind immer eingebettet in den personlichen Entwicklungs- und Erfahrungskontext des
Kindes, der auch die personlichen Ressourcen und Schwierigkeiten beeinflusst. Das
gilt nicht nur fur Kinder und Familien mit besonderen Voraussetzungen wie Behinde-
rung, Krankheit oder Migrationshintergrund, sondern fiir jedes einzelne Kind, z.B. in
Bezug auf Geschlecht, soziale Herkunft, Entwicklungsstand und familiare Unter-
stiitzung. Eine gelungene Bewaltigung bedeutet, dass die Passung zwischen diesen
Voraussetzungen und den neuen Erfahrungen wieder hergestellt wird, indem neue
Verhaltensweisen gelernt, neue Beziehungen geknlpft und vorhandene Ressourcen
genutzt werden. Werden diese Anpassungsleistungen auf Dauer nicht erfullt, ist die
Bewaltigung nicht erfolgt. (vgl. Griebel/Niesel 2004, S.125f.).

Ressourcen, Uber die das Kind, seine Familie oder seine Umwelt verfiigen, kénnen als
sogenannte Schutzfaktoren die Bewaltigung positiv beeinflussen. Dies sind personliche
Faktoren wie ein positives Temperament oder hohe Intelligenz, die Geschwisterpositi-
on und das Geschlecht, und psychosoziale Faktoren wie ein gutes Sozialverhalten,
Selbstwertgefihl und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sowie ein aktives Verhalten.
Zu familidren Schutzfaktoren zahlen mindestens eine stabile emotionale Beziehung,
ein positives Erziehungsklima, der familiare Zusammenhalt und vorbildliche Modelle
von Bewaltigung. Mit Schutzfaktoren in der Umgebung sind soziale Unterstiitzung, gute
Kindergarten- und Schulerfahrungen und Freundschaftsbeziehungen gemeint (vgl.
a.a.0., S.126f.; Grotz 2005, S.34).

Ein fur das Gelingen der Transition bedeutender Schutzfaktor ist die Bewaltigungs-
kompetenz, die das Kind schon vor dem Schuleintritt ausbildet. Grotz (2005) definiert
sie als ,die Fahigkeit des Kindes, sich flexibel und ohne grélRere Probleme an seine
jeweilige soziale Umwelt anzupassen“ (a.a.0., S.103f.). Sie konnte in ihrer Untersu-
chung zum Einfluss von sozialer Unterstiitzung auf die Bewaltigung des Ubergangs
zwar zeigen, dass die von Vorschulkindern wahrgenommene Unterstiitzung durch El-
tern und Erzieherinnen keinen direkten Einfluss auf die Anpassung in der Schule hat.
Allerdings beeinflusst diese Unterstiitzung den Grad der Bewaltigungskompetenz, die
Kinder schon vor der Einschulung ausbilden, was sich wiederum auf die Fahigkeit der
Ubergangsbewaltigung vom Kindergarten in die Grundschule auswirkt (vgl. a.a.O.,
S.222 u.225). Grotz fand heraus, dass sich insbesondere die von den Kindern wahrge-
nommene Unterstitzung des Lehrers zu Beginn der Schulzeit positiv auf die Bewalti-

gung auswirkt. Diese wird dann von den Kindern umso starker wahrgenommen, je
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mehr Unterstlitzung sie gleichzeitig auch in der Familie erleben. ,Die familiare Unter-
stutzung wirkte in die Grundschule hinein“ (a.a.0., S.220).

Ein Ubergang gilt dann als erfolgreich abgeschlossen, wenn der Lehrer das Kind ,emo-
tional, psychisch, physisch und intellektuell* (Griebel 2004, S.39) positiv und ausgegli-
chen erlebt. Grotz legt aber besonderen Wert darauf, dass die Bewaltigung eines
Ubergangs nicht alleine am Verhalten des Kindes in der Schule gemessen werden
kann. Vielmehr muss gerade hier die Elternperspektive mit einbezogen werden, denn
sie erleben das Kind auch unmittelbar vor und nach der Schule und kénnen Verande-
rungen im taglichen Verhalten beobachten. Grotz pladiert deshalb dafir, einen Uber-
gang dann als erfolgreich abgeschlossen zu bezeichnen, ,(...) wenn dem Kind am En-
de des Ubergangs die durch den Schuleintritt erforderlich gewordene Neuanpassung in
seinen beiden Lebensbereichen, d.h. aus Lehrer- und Elternsicht, gelungen ist* (Grotz
2005,S.97).

Wie die Eltern und Familien den Ubergang erleben, wird im folgenden Abschnitt dar-

gestellt.

2.4.2 Eltern und Familie

Familien besitzen ein individuelles Selbstverstandnis und eine Vorstellung davon, wer
und wie sie sind. Im Transitionsprozess kann es dazu kommen, dass diese in Frage
gestellt werden, wenn neue Rollendefinitionen und ein Wandel in den Beziehungen
stattfinden (vgl. Cowan 1991, S.14).

Der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule stellt fiir die gesamte Familie eine
Entwicklungsaufgabe dar. Das Exosystem Schule wird zu einem Mesosystem, wenn
die Eltern Voraussetzungen materieller und struktureller Art schaffen, wenn sie und die
Lehrer Beziehungen zueinander knupfen, und wenn sie Hilfestellung, z.B. bei den
Hausaufgaben, leisten, um das Lernen der Kinder zu unterstitzen. Sie leisten ,(...) die
motivationale Begleitung der Kinder, die Unterstlitzung von Verarbeitungsprozessen
und die Bewaltigung auftretender Frustrationen wahrend der Schulzeit* (Beelmann
2006, S.56). Die Veradnderungen und die Notwendigkeit, neue Probleme zu I6sen und
dafir Strategien zu entwickeln, kénnen als Stressoren erlebt werden. Neben dem
Schulkind sind auch die Geschwister betroffen, die einerseits die neue Rolle des Kin-
des akzeptieren missen, andererseits mit neuen Zeitstrukturen und geregelten Tages-
ablaufen konfrontiert werden. Dass sich die Eltern dem Schulkind intensiv widmen und
die eigene gemeinsame Zeit dadurch eingeschrankt werden kann, bedeutet ebenfalls
eine emotionale Herausforderung (vgl. Wild/Hofer 2002, S.218).

Wie wichtig den Eltern die Vorbereitung auf die Schule ist, lasst sich an den Untersu-
chungsergebnissen von Beelmann (2006) erkennen. Von 60 befragten Eltern sprachen

fast alle mit ihren Kindern Gber die Einschulung, Gber die Halfte tbten den Schulweg
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und besuchten die Schule und ein Viertel las themenrelevante Bilderbucher. Inhaltliche

Forderung in Form von Lernspielen und Ubungen wurde im Durchschnitt gelegentlich

bis oft praktiziert (vgl. a.a.O., S.126f.).

Wie das Transitionsmodell (s.0.) zeigt, sind Eltern im Ubergang in einer doppelten

Weise gefordert: Sie begleiten, unterstiitzen und moderieren den Prozess zum einen,

sind zum anderen aber selbst bewéltigende Teilnehmer, da sich ihre Rolle von Eltern

eines Kindergartenkindes zu Eltern eines Schulkindes verandert. Sie fihlen sich ver-
antwortlich daftr, dass ihr Kind in der Schule Erfolg hat und sind deshalb daran inter-

essiert, Kontrolle und Orientierung in der Ubergangszeit zu haben (vgl. Griebel 2004,

S.35; Griebel/Niesel 2004, S.38; Niesel 2003, S.10-12).

Griebel und Niesel (2002) fanden Strategien bei Eltern, um ihre Kinder im Ubergang zu

unterstitzen und ihn selber zu meistern. Eltern

e mochten sich absichern, dass ihr Kind bereit fir die Schule ist. Ein Kennzeichen
dafur ist fur Eltern und Lehrer, dass das Kind in den letzten Monaten im Kindergar-
ten Langeweile zeigt, also neue Herausforderungen wiinscht.

e betonen die kognitiven Fahigkeiten ihrer Kinder und stellen sich damit auf die ver-
anderten Lernanforderungen ein.

e suchen vermehrt Kontakt zu den Erzieherinnen, um sich ihre Einschatzungen be-
statigen zu lassen.

e zeigen sich eher erleichtert Gber ein etwas hoheres Eintrittsalter des Kindes.

e winschen sich Kontinuitat in den Beziehungen. Sie legen Wert darauf, dass ihr
Kind mit Freunden in eine Klasse kommt und kdnnen dadurch auch eigene Verbin-
dungen halten. Das schlie3t die Moglichkeit ein, Ubergangserfahrungen zu teilen.

¢ informieren sich Uber die Schule bei anderen Eltern mit alteren Kindern.

¢ haben meistens einen giinstigen Eindruck von den ersten Klassenlehrern, was die
neue Beziehung positiv beeinflusst und hilft, die Verantwortung fir das Kind abzu-
geben.

¢ sind bemiht um eine deutliche Tages- und Wochenstruktur, um ihr Kind bei den

Hausaufgaben zu unterstiitzen und genug Zeit fur es zu haben.

Besonders Mutter zeigen sich interessiert an Informationen aus dem Schulalltag und
befragen daher ihre Kinder intensiv nach dem Geschehen; sie halten aul3erdem Kon-
takt zu Lehren und anderen Eltern. Hier zeigt sich eine Diskrepanz im Erziehungsver-
halten: Waren sie in der Kindergartenzeit besonders darum bemiht, ihre Kinder zu
Selbststandigkeit und Autonomie zu erziehen, geht es ihnen jetzt mehr um Kontrolle
und Informiert-Sein, um Gehorsam und Einordnung. Diese Verschiebung hin zu tradi-
tionellen Erziehungsmalstdben beginnt sich erst nach einem halben Jahr wieder zu

andern.
24



Obwohl insgesamt die positiven Aspekte dominieren, sehen die Eltern den zukinftigen
Anforderungen in der Schule skeptisch entgegen. Griebel und Niesel verstehen auch
dieses Verhalten als eine Bewaltigungsstrategie, um in den eigenen Bemuhungen
konstant zu bleiben (vgl. Griebel/Niesel 2002, S.72f.; Griebel/Niesel 2004, S.127ff.;
Niesel u.a. 2008, S.50-52).
Wie fir das Kind, ergeben sich auch fur die Eltern Ver&nderungen auf den drei bereits
genannten Ebenen:
Individuelle Ebene: Veranderung der Identitat: Von Eltern eines Kindergarten- zu
denen eines Schulkindes
Bewaltigung von Emotionen: Von eigenen Erinnerungen an die
Schulzeit Gber Stolz und Freude bis zu Abléseprozessen und
Sorge um den Schulerfolg
Kompetenzerwerb: Hausaufgabenbetreuung, Umgang mit
Lehrern
Interaktionale Ebene: Neue (Lehrer und andere Familien) bzw. veranderte (Kind)
oder verlorene (Erzieherinnen) Beziehungen
Neue Rolle: veranderte Erwartungen seitens der Lehrer und
Kinder
Kontextuelle Ebene: Neuer Lebensbereich Schule, Gestaltung des Tagesablaufs nach
schulischen Vorgaben und Anforderungen
Curriculum der Schule bringt starkeren Leistungsvergleich in die
Familie
Evtl. weitere Ubergange in der Familie, z.B. Wiedereinstieg in
den Beruf, Geburt eines Geschwisterkindes
(vgl. Niesel 2004, S.94f.; Niesel u.a. 2008, S.64f.).

Griebel und Niesel konstatieren eine langere Unsicherheit bei den Eltern, die sich zum
Teil erst im Laufe des zweiten Schuljahres legt. Auch bei den Eltern ist die Dauer des
Transitionsprozesses individuell unterschiedlich (vgl. Griebel/Niesel 2004, S.122;
Niesel u.a. 2008, S.65f.).

Nicht nur Eltern und Kinder, sondern auch die Institutionen Kindergarten und Schule

gestalten den Ubergang mit; dies soll nun beleuchtet werden.

2.4.3 Der Kindergarten
Die Entstehungsgeschichte der vorschulischen Betreuungseinrichtungen, die nach
dem ersten Weltkrieg unter dem Begriff ,Kindergarten zusammengefasst wurden, soll
hier nur insoweit betrachtet werden, als dass sie im 19. Jahrhundert als eigenstandige

Institutionen unabhangig von der Schule gegriindet wurden. Als familienunterstiitzende
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und -entlastende Einrichtungen, wenn Mitter arbeiten mussten, hatten sie in der Regel
nicht die Aufgabe, auf die Schule vorbereitende Bildungsleistungen zu erbringen. Alle
Versuche, die Einrichtungen als offizielle Vorlaufer der Elementarschulen zu etablieren,
blieben erfolglos. Die Zuordnung zum Jugendwohlfahrtsbereich (Reichsschulkonferenz
1920) hatte schlie3lich die strikte Abtrennung zum schulischen Bildungssystem zur
Folge. Diese Trennung bleibt bis heute bestehen: Anders als in den meisten europé-
ischen Landern ist der Kindergarten in Deutschland der Kinder- und Jugendhilfe zu-
geordnet. Nur in der DDR wurde er als Vorstufe in das System der Einheitsschule ein-
gegliedert. Der Vorschlag des Deutschen Bildungsrates von 1970, den Kindergarten
als erste Stufe in den Elementarbereich des Bildungswesens zu integrieren, scheiterte
sowohl an der Finanzierung als auch an den Interessen der freien Trager und den f6-
deralistischen Strukturen, die den Bildungsbereich in der Bundesrepublik kennzeichnen
(vgl. Beher 2009, S.315f.; Reyer 2009, S.268-280).

Der Kindergarten verandert sich aber immer mehr zu einem Ort der Bildung. Er muss
reagieren auf die Herausforderung, dass Kinder ,selbst-standige‘ Lerner sind und wer-
den sollen, um die Anforderungen einer komplexen Wissensgesellschaft meistern zu
kénnen (vgl. Gisbert 2003, S.81f.). Zudem gilt es anzuerkennen, dass Kindheit heute
gepragt ist von Diversitaten sozialer, kultureller und individueller Art, die aufgegriffen
und fur die (Lern-)Biographie nutzbar gemacht werden mussen (vgl. Fthenakis 2003,
S.21f. u. 24f)).

Dadurch wird die Frage nach dem Ubergang zur Schule dringlicher, weil grundlegende
schulvorbereitende Kompetenzen und Bildungsinhalte anschlussféhig sein missen, um
einen gelungenen Schulstart als Basis fur eine erfolgreiche Bildungsbiographie zu er-
moglichen (vgl. Kap. 3.2). Da die vorschulischen Institutionen nicht den gleichen ge-
setzlichen Bestimmungen unterliegen wie die Schule, gibt es kein einheitliches Kon-
zept einer ,Bildung von Anfang an‘.

Im Kinder- und Jugendhilfegesetz von 1990 (SGB VIII, §8§22-26) wird neben Betreuung
und Erziehung auch die Bildung als Auftrag des Kindergartens festgeschrieben, welche
die Forderung von sozialer, emotionaler, kérperlicher und geistiger Entwicklung um-
fasst. Es besteht eine Verpflichtung zur Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtig-
ten und ihrer Beteiligung an wichtigen Entscheidungen und Angelegenheiten. Ebenfalls
soll mit der Schule und anderen Institutionen zusammengearbeitet werden (vgl. Beher
2009, S.313f.). Die Vorgaben des SGB VIl bilden den Rahmen fiur die |Anderspezifi-
schen Gesetze fur Kindertagesstatten, deren Ausfiihrungen in Bezug auf die vorschuli-
sche Bildung aber oft nur Empfehlungscharakter haben und nicht curricular bindend
sind (vgl. Reyer 2009, S.279). Zwar formuliert die Kultusminister-Konferenz: ,Die Ta-
geseinrichtungen fur Kinder des Elementarbereichs werden heute als unentbehrlicher

Teil des Bildungswesens verstanden® (KMK 2011a, S.79). Es besteht aber weiterhin
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eine Spannung zwischen der Herkunft des Kindergartens als Hilfsangebot fur bedurfti-
ge Familien und dem (neuen) Anspruch, Bildungseinrichtung fir alle Kinder zu sein
(vgl. Diskowski 2008, S.48).

Im ,Gemeinsamen Rahmen der Lander fur die friihe Bildung in Kindertageseinrichtun-
gen’ (JMK/KMK 2004) werden ,(...) die Vermittlung grundlegender Kompetenzen und
die Entwicklung und Starkung personlicher Ressourcen, die das Kind motivieren und
darauf vorbereiten, kinftige Lebens- und Lernaufgaben aufzugreifen und zu bewalti-
gen, verantwortlich am gesellschaftlichen Leben teilzuhaben und ein Leben lang zu
lernen® (a.a.0., S.3; vgl. KMK 2011a, S.80) als Bildungsziele festgeschrieben. Seit
2002 haben alle Bundeslander Orientierungs- bzw. Bildungs- und Erziehungsplane fur
die Kindergarten formuliert, in denen es neben der grundlegenden Struktur der Arbeit
um verschiedene Lern- und Bildungsbereiche geht, die fir die Kinder erfahrbar ge-
macht werden sollen. Sie umfassen die Bereiche

* Sprache, Schrift, Kommunikation

* Personale und soziale Entwicklung, Werteerziehung/religiése Bildung

» Mathematik, Naturwissenschaft, (Informations-)Technik

» Musische Bildung/Umgang mit Medien

» Korper, Bewegung, Gesundheit

* Natur und kulturelle Umwelten (vgl. KMK 2011a, S.82).

Hier lassen sich Verbindungen zu schulischen Unterrichtsfachern erkennen. Aul3erdem
thematisieren die Plane den Ubergang zur Grundschule. Da sie sich aber in den ein-
zelnen Landern deutlich unterscheiden und zum Teil noch keine gesetzliche Verbind-
lichkeit haben, wird die konkrete Ausgestaltung und Umsetzung unterschiedlich ge-
handhabt (vgl. Diskowski 2008, S.53 u.57f.; Rof3bach 2009, S.283f.). Im internationalen
Vergleich zeigt sich, dass in Deutschland ein grofRer Schwerpunkt auf der sozial-
emotionalen Entwicklung der Kinder im Kindergarten liegt, zu deren Gunsten die kogni-
tive Entwicklung eher in den Hintergrund tritt. Auch die schulvorbereitenden Mal3nah-
men werden daher sehr unterschiedlich durchgefiihrt, sowohl hinsichtlich der Quantitat
als auch der Qualitat. So sind ein Schulbesuch der Vorschulkinder und themenspezifi-
sche Elternabende, oft auch zusammen mit den Grundschullehrern, in den meisten
Kindergarten heute Standard. Welches Konzept aber hinsichtlich der Férderung von
Basiskompetenzen und lernmethodischen bzw. Transitions-Kompetenzen verfolgt wird,
und wie diese im Einzelnen auszusehen haben, bleibt in der Regel den Einrichtungen
bzw. Tragern tberlassen (vgl. Grotz 2005, S.52-65; Rol3bach 2009, S.288).

Aufgabe des Kindergartens ist es, die Kinder auf den Ubergang vorzubereiten und sie

bzw. ihre Familien zu begleiten. Dazu gehdren Kenntnisse der Fachkrafte beziglich
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o des Transitionsprozesses: Welche Veranderungen stehen fir die Kinder und ihre
Eltern an (drei Ebenen, s.0.) und wie kdnnen sie darin unterstitzt werden? Wie
kann der Prozess gemeinsam konstruiert und gestaltet werden?

o der Forderung sozialer Kompetenzen der Kinder: Flexibilitat und Selbstkontrolle
zum einen und Sicherheit in der Interaktion mit Kindern und Erwachsenen zum an-
deren tragen dazu bei, sich in der neuen Situation Schule anpassen zu kénnen.

o der Forderung schulischer Vorlaufer-Kompetenzen: Interesse und Neugier auf Wis-
sensinhalte sowie die Starkung eines positiven Selbstbildes in Bezug auf das Ler-
nen und ein anregungsreiches Setting wecken Freude am Lernen.

e der Schule: Wissen Uber den Schulbeginn und eine enge Kooperation mit den Leh-
rern im Ubergang schafft Transparenz und verringert Unsicherheit im Hinblick auf
das, was kommt (vgl. Niesel 2004, S.94-99; Niesel u.a. 2008, S.19).

Nach dem Transitionsmodell geht es weder darum, den eigenstandigen Bildungsauf-

trag des Kindergartens abzuschaffen und Kindergarten mit Schule zu vermischen,

noch darum, Diskontinuitaten im Ubergang ganzlich zu beseitigen. Der Kindergarten
soll jedes Kind so fordern, ,(...) dass es bereit ist, ein Schulkind zu werden. Die Schule

hingegen ist dafur verantwortlich, dass das Kind ein Schulkind wird“ (Niesel 2004,

S.97).

Welche Rolle die Schule im Transitionsprozess einnimmt, wird im folgenden Abschnitt

dargestellt.

2.4.4 Die Grundschule

Die Arbeit der Schulen ist rechtlich durch die Schulgesetze der Bundeslander definiert.
In Niedersachsen z.B. gilt das Niedersachsische Schulgesetz (NSchG) von 1998; de-
taillierte Regelungen finden sich in einem Erlass des Nds. Kultusministeriums (MK
2004). In beiden Richtlinien ist der Anschluss an die vorschulische Bildung und die
Fortfihrung der Lernformen des Elementarbereiches als Auftrag formuliert (vgl. NSchG
82 (1); MK 2004, S.2f.). Ausfihrliche Bestimmungen gibt es auch zu der Zusammenar-
beit zwischen Schule und Kindergarten. Hier wird festgelegt, dass die Institutionen sich
gegenseitig Uber die eigenen Arbeitsweisen informieren und ihre Arbeit danach gestal-
ten sollen. Ebenso sollen ein Austausch zu Fragen des Ubergangs und gegenseitige
Besuche und Hospitationen stattfinden (vgl. NSchG 86 (1) 4; MK 2004, S.4f.). Dem-
nach ist eine rechtliche Grundlage firr die organisierte Kooperation gelegt; es gibt aber
durch die Trennung der Zustandigkeiten keinen gemeinsamen Bildungsauftrag. Den-
noch kommen sich Schule und Kindergarten im Ubergang in dieser Aufgabe sehr nahe
und sind deshalb auf Zusammenarbeit und Austausch angewiesen. Die Grundschule
soll ,(...) die Personlichkeit der Schilerinnen und Schiiler (...) weiterentwickeln®
(NSchG §2 (1)) und ihnen ,(...) erfolgreiches Lernen ermdglichen und ihre Lernfreude
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sowie ihre Lern- und Leistungsbereitschaft weiterentwickeln oder anregen (MK 2004,
S.3). Dieses soll ausdrucklich im Anschluss an die Arbeit der vorschulischen Institutio-
nen geschehen (vgl.ebd.). Um das zu erreichen, missen die Curricula nicht nur inhalt-
lich aufeinander aufbauen, also anschlussfahig sein, sondern auch die erforderlichen
Basiskompetenzen im Blick haben. Die Entwicklung von Lernkompetenzen sowie die
Starkung des kindlichen Selbstbildes sowohl in Bezug auf das Lernen als auch auf die
soziale Kompetenz ist ebenso wie im Kindergarten eine wesentliche Aufgabe (vgl.
Fthenakis 2003, S.27f.). Genau wie dort missen die Fachkrafte der Schule Kenntnisse
tber den Transitionsprozess haben und aktiv an der Konstruktion und Gestaltung teil-
nehmen. Es reicht nicht aus, wenn sie die Kinder zum Zeitpunkt der Einschulung
,ubernehmen’, da die Zusammenarbeit mit dem Kindergarten und die gemeinsame
Unterstiitzung der Ubergéanger Transparenz ermdglicht und unnétige Diskontinuitaten
abbaut (vgl. Griebel/Niesel 2004, S.122 u.148)°. Wenig beachtet ist bisher die Zusam-
menarbeit mit den Eltern hinsichtlich des Ubergangs; die gesetzliche Grundlage be-
zieht sich vorwiegend auf die Gremienarbeit in der Schule (vgl. NSchG, §888-100; MK
2004, S.3 u.15). Die angestrebten Kooperationsformen zur Gestaltung des Ubergangs
schliel3en die Eltern aber ausdriicklich mit ein (vgl. Kap. 4). Grotz (2005) stellt in ihrer
Untersuchung zu Unterstiitzungsleistungen im Ubergang einen Zusammenhang zwi-
schen dem Ausmalfd der familiaren und der institutionellen Unterstitzung fest, der be-
sonders zu Beginn der Schulzeit von den Kindern wahrgenommen wird. Die Unter-
stutzung, die Kinder bei ihren Eltern erleben, wirkt sich auf die Wahrnehmung der Un-
terstiitzung durch die Lehrer aus. In diesem Sinne ist die Zusammenarbeit von Schule
und Eltern besonders wichtig, damit die Kinder den Ubergang bewaltigen kénnen (vgl.
a.a.0., S.173). Sie kann durch die Mitwirkung der Schule von Beginn des Transitions-
prozesses an gestarkt werden, da auch die Eltern als Teilnehmer der Transition Unsi-
cherheiten und Diskontinuitaten zu verarbeiten haben (vgl. Griebel/Niesel 2004, S.124
u.147f.; vgl. Kap. 4.3).

2.4.5 Zusammenfassung
Kinder wie Eltern erleben im Ubergang vom Kindergarten zur Grundschule eine sehr
intensive Zeit, die durch viele Neuheiten und Lernprozesse auf unterschiedlichen Ebe-
nen gekennzeichnet ist. Kindergarten und Schule als teilhabende und begleitende Insti-
tutionen sind gefordert, sich mit den Inhalten und Umstanden des Transitionsprozesses
auseinanderzusetzen und miteinander zu kooperieren, wenn der Ubergang gelingen
und eine gute Basis fur die schulische und personliche Entwicklung gelegt werden soll.

Schon heute versuchen die Einrichtungen, wirksame Kooperationselemente zu nutzen,

® Wie eine derartige Kooperation aussehen kann, wird in den folgenden Kapiteln naher beschrieben.
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z.B. durch die Vermittlung von Informationen bei gemeinsamen Elternabenden, durch
Schulbesuche schon in der Kindergartenzeit oder gemeinsame Rituale bei Verab-
schiedung und Neuanfang.

Die Eltern der Schulanfanger haben den Ubergang ebenso zu bewaltigen wie ihre Kin-
der. Die Reflexion ihrer Perspektive und die Einsicht, dass sie, wie auch die Kinder, in
dieser Entwicklungsaufgabe und den Diskontinuitaten der Transition begleitet und un-
terstiitzt werden mussen, bilden einen Schwerpunkt im neueren wissenschaftlichen
Diskurs (vgl. Fthenakis 2004, S.9-11).

Der Transitionsansatz versucht, die verschiedenen Denk- und Handlungsstrange zu
biindeln und alle Akteure als gleichwertige Teilhaber des Ubergangs zu beriicksichti-
gen. Die Bewadltigungsaufgaben, mit denen Kinder und Eltern konfrontiert sind, werden
auf verschiedenen Ebenen beschrieben und damit auch den Institutionen als beglei-
tenden und moderierenden Partnern zuganglich gemacht.

,Die Kooperation der Fachkrafte der Bildungsbereiche und der Eltern ist auf eine neue
padagogische Grundlage zu stellen, die beiden Prinzipien — Kontinuitat und Diskonti-
nuitat — angemessen Rechnung tragt und auch die Familie als den Ubergang aktiv Be-
waltigende wahrnimmt.“ (Fthenakis 2004, S.11f.).

Das im Transitionsmodell angestrebte Gleichgewicht zwischen den Akteuren ist aber
noch nicht erreicht, da der Schule eine besondere Machtposition bleibt: Die Feststel-
lung der sogenannten Schulfahigkeit und damit die Entscheidung, ob ein Kind einge-
schult wird oder nicht, liegt bei der jeweiligen Schulleitung. Zwar haben die Arzte der
Gesundheitsamter, die die Vorschuluntersuchungen durchfuhren, und die Erzieherin-
nen eine beratende Funktion; ob aber ihre Beobachtungen und Ansichten und die der
Eltern in die Entscheidung einflieRen, ist allein Sache der Schulleiter. Darum soll es im
nachsten Kapitel gehen. Auf Grund des deutschen Bildungsféderalismus’ gibt es kein
einheitliches Einschulungsverfahren; jedes Bundesland pragt seine eigenen Struktu-
ren. Die Angaben beziehen sich gemaf der Themenstellung dieser Arbeit in der Regel
auf Niedersachsen. Die Verfahren der einzelnen Lander dhneln sich allerdings sehr, so
dass die isolierte Betrachtung Niedersachsens durchaus als reprasentativ angesehen

werden kann (vgl. dazu KMK 1997; Deutscher Bildungsserver 2012).

7 Vgl. dazu Wenning (2011): Bildungsfoderalismus.
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3. Schulreife — Schulfahigkeit — Anschlussfahigkeit:

Ein Konstrukt im Wandel

Kinder, die bis zu einem festgesetzten Stichtag das sechste Lebensjahr vollendet ha-
ben, werden in Deutschland schulpflichtig. Die unterschiedlichen Stichtage der Bun-
deslander liegen zwischen dem 30. Juni und dem 31. Dezember. In der Regel sollen
alle schulpflichtigen Kinder zu Beginn des neuen Schuljahres in die Schule aufgenom-
men werden. Bei Feststellung eines Entwicklungsriickstandes kann ein Kind fir ein
Jahr in einen Schulkindergarten oder eine Vorklasse verwiesen werden, welche die
besondere Foérderung im Hinblick auf die Einschulung zur Aufgabe haben. Ein Entwick-
lungsriickstand wird anhand der ,Schulfahigkeit’ diagnostiziert, flr die es aber keine
allgemein guiltige Definition gibt (vgl. NSchG 86 (3); MK 2004, S.4; Standige Konferenz
der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik (KMK) 2011b, S.89; Grie-
bel/Niesel 2004, S.134). So gelten Kinder z.B. in Niedersachsen als nicht schulfahig,
wenn sie ,(...) korperlich, geistig oder in ihrem sozialen Verhalten nicht genliigend ent-
wickelt sind, um mit der Aussicht auf Erfolg am Unterricht der Grundschule oder einer
Foérderschule teilzunehmen® (NschG §64 (2)). Im Schuljahr 2010/2011 besuchten
28745 Kinder, also ca. 3,8% aller Schulpflichtigen, einen Schulkindergarten bzw. eine
Vorklasse; in Niedersachsen waren es mit 3441 Kindern 4,5% (vgl. Statistisches Bun-
desamt 2010; ders. 2011c). Dabei ist die Wirksamkeit der Férdermalinahmen bei zu-
rickgestellten Kindern umstritten (vgl. Carle 2004, S.34).

Doch was bedeutet ,Schulfahigkeit’ Giberhaupt? Das ist im Folgenden Thema.

3.1 Die historische Begriffsentstehung
Der Begriff der Schulfahigkeit ist ein soziales Konstrukt, das aus der Geschichte der
Einschulungspraxis hervorgegangen ist. Schon wenige Jahre nach Einfiihrung der all-
gemeinen Grundschule wurde in den 1930er Jahren diskutiert, wie Schulversagen ver-
hindert werden kann. Artur Kern entwickelte in den 50er Jahren das ,Schulreife”-
Konzept, das die notige biologische Reife zu Voraussetzung fir den Schuleinstieg
machte. Kérperliche Merkmale wie z.B. der Zahnwechsel sollten auch die gleichzeitig
entstehende psychische Bereitschaft signalisieren. Als Kennzeichen galt vor allem die

visuelle Gliederungsfahigkeit, die in einem Test abgefragt wurde (z.B. beim Malen).
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Weil Kinder unterschiedlich lange brauchen, um den erforderlichen Reifestand zu er-
langen, wurde das Schulalter auf sechs Jahre angehoben und ,nicht schulreife’ Kinder
fur ein Jahr zurickgestellt. Kerns Theorie geht davon aus, dass die kindliche Umge-
bung keinen maf3geblichen Einfluss auf die Entwicklung der Schulreife hat und diese
auch durch spezielle Férderung nicht vorangetrieben werden kann. In der Konsequenz
kann sie nur durch Eignungsprifungen mit selektivem Charakter vor dem Schulbeginn
festgestellt werden. In den 60er Jahren wurden Schulreife-Tests entwickelt, die die
Prognostizierbarkeit des Schulerfolgs zum Ziel hatten. Allerdings zeigen Untersuchun-
gen, dass die Eingangstests keine grof3e Vorhersagekraft fir den tatsachlichen Erfolg
in der Grundschule hatten (vgl. Einsiedler 2005, S.288; Griebel/Minsel 2007, S.16-18;
Kammermeyer 2001a, S.96f.). Die Einfihrung des Begriffs ,Schulfahigkeit’ erfolgte
durch entwicklungspsychologische Erkenntnisse, die den Einfluss des Lernens auf die
Ausbildung schulrelevanter Eigenschaften aufzeigten. In den 70er Jahren stand infol-
gedessen in den Kindergarten die kognitive Férderung im Vordergrund, wurde aber
schon bald wieder kritisiert. Die Betonung verlagerte sich auf den Aspekt der ,Schulbe-
reitschaft’, die im Zusammenhang mit Motivation und sozialem Verhalten steht. Nun
entstand eine Perspektive, die nicht mehr nur das Kind und seine bereits vorhandenen
Eigenschaften fokussierte, sondern auch die lernférderlichen Bedingungen in Familie,
Kindergarten und Schule einbezog. ,Aus dem absoluten Schulfahigkeitsbegriff wurde
ein relativer (Kammermeyer 2001a, S.98; vgl. dies. 2003, S.3). Hierzu trug besonders
das von Nickel in den 80er und 90er Jahren entwickelte ,0kologisch-systemische
Schulreifemodell* (Nickel 1990) bei, wobei er den Begriff synonym zu ,Schulfahigkeit’
verwendet, jedoch unabhéngig von der Idee eines biologischen Reifestandes.

.Dabei stellt sich das Konstrukt Schulreife aus 6kologisch-systemischer Perspektive

als Produkt einer Wechselwirkung von drei Teilsystemen dar: Schule, Schiler und

Okologie, letztere bezogen auf ihre familidre, vorschulische und schulische Auspra-

gung. Alle drei Teilsysteme wirken gleichermalRen zusammen, insofern handelt es

sich um ein interaktionistisches Konstrukt® (a.a.0., S.220).
Zur Okologie zahlen z.B. die materielle und personelle Ausstattung der Schulen, die
padagogische Konzeption der vorschulischen Betreuung und die soziale Situation der
Familie (vgl. ebd.). In einer Weiterentwicklung seines Modells bekommt auch der Kin-

dergarten einen Platz als Okosystem:

32



Abb. 2: Okologisch-systemisches Schulfahigkeitsmodell nach Nickel

Okosystem Schule Okosystem Kind/Familie

Bildungssystem Familialer Bereich
Lehrpléne, Richtlinien Kaorperliche Emtwicklung
Leistungsbeurteilung Gesundheitsstand

Y
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Erzieherverhaiten

Y

Personelle, materielie,
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kulturelles system
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Quelle: Kammermeyer 2001a, S.99

Beispielsweise interpretiert Nickel die unterschiedlichen Erfolgschancen von Schiilern
verschiedener Klassen bei fast gleichen Testwerten vor der Einschulung, sowie die
differierenden Zahlen der zurtickgestellten Kinder und Klassenwiederholer in den Bun-
deslandern in dem Sinne, ,(...) dal} [sic] Schulfahigkeit immer als das Ergebnis der
Wechselbeziehungen zwischen allen &6kologischen Teilsystemen zu begreifen ist*
(a.a.0., S.221).

Nickel sieht alle drei Komponenten auf gleichwertiger Ebene und halt einen Ubergang
nur dann fur unproblematisch realisierbar, wenn ihre Akteure miteinander kooperieren
und das Kind gemeinsam begleiten. Insbesondere gilt dies fur Kinder mit Migrations-
hintergrund und solche aus Familien mit sozio-kulturell schwierigen Bedingungen (vgl.
a.a.0., S.221).

Dabei kommt auch dem Makrosystem eine wichtige Bedeutung zu, weil es ,allgemeine
Ziel- und Wertvorstellungen, soziale und ékonomische Strukturen“ sowie die ,Einstel-
lung zum Leistungsverhalten® (ebd.) beinhaltet und die einzelnen Mikrosysteme in die-
se Aspekte einbettet. Als Schlussfolgerung fordert Nickel, ,(...) den Schuleintritt als
einen begleiteten 6kologischen Ubergang zu gestalten (...)“ (a.a.0., S.223). Er wendet
sich nicht generell gegen Schuleingangstests, will sie aber nicht als ein Instrument der

Selektion verstanden wissen, sondern als einen Baustein einer individualisierten Lern-
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begleitung, die den Lehrern helfen soll, bedarfsgerechte FérdermalRhahmen zu entwi-

ckeln und einzusetzen (vgl. ebd.).

3.2 Von der ,Schulfidhigkeit’ zur ,Anschlussfahigkeit
In Deutschland gibt es keine einheitlichen Vorschriften zur Regelung der Einschulungs-
Diagnostik, sondern viele verschiedene Testmodelle und Verfahren, die in unter-
schiedlichster Weise ,(...) die Erhebung eines Entwicklungsstandes hinsichtlich einer
Fulle von kognitiven, sozialen, emotionalen und koérperlichen Schulfahigkeitskriterien
(...)" (Kammermeyer 2003, S.6) untersuchen sollen. Die Schulen entscheiden oft
selbststandig, welche Konzepte zum Einsatz kommen. Neben offiziell von Testverlagen
veroffentlichten Modellen der Schuleingangsdiagnostik® werden auch viele informelle
Tests, Beobachtungsbdgen und Kriterien-Listen® angewandt, die ihren Anspruch auf
Praxis-Nahe aber mit dem Fehlen wissenschaftlicher Gitekriterien bezahlen (vgl. dies.
2001b, S.122f.).
Als einschlagige Schulfahigkeitskriterien gelten Motorik, Sprache, soziales und Arbeits-
verhalten sowie Intelligenz. Dass sie eine Vorhersagekraft fir den Schulerfolg besitzen,
ist in verschiedenen Studien nachgewiesen worden. Es sind aber unspezifische Krite-
rien, von denen keine einen herausragenden Stellenwert fir das Erlernen der Kultur-
techniken besitzt (vgl. dies. 2003, S.6). Auch zeigt sich immer wieder, dass die Vorher-
sagbarkeit des Schulerfolgs durch Schulfahigkeitstest nicht gelingt: Es gibt zahlreiche
Kinder, die die Grundschule erfolgreich durchlaufen, obwohl sie nach den Testergeb-
nissen fur nicht schulfahig gehalten wurden (vgl. dies. 2011, S.284; Niesel u.a. 2008,
S.69f.).
Kammermeyer hat in einer Untersuchung Erzieherinnen und Lehrer nach den fiur sie
wichtigsten Schulféhigkeitskriterien befragt. Von zwolf vorgelegten Merkmalen bewer-
teten beide Gruppen Konzentration, Sprachverstandnis, Sozialverhalten und Wahr-
nehmung als sehr wichtig. Wahrend aber fiir die Erzieherinnen das wichtigste Kriterium
die Selbststandigkeit ist, steht sie flr die Lehrer erst an siebter Stelle. Auch die Fein-
motorik beurteilten diese als weniger wichtig. Von beiden anndhernd gleich werden
Arbeitsverhalten, Denkfahigkeit, Gedachtnis und Grobmotorik eingeschéatzt. Die ge-
meinsam als wichtigsten genannten Merkmale entsprechen den traditionell und wis-
senschaftlich anerkannten Schulfahigkeitskriterien. Die Unterschiede in der Bewertung
werden auf die verschiedenen Erziehungsziele von Kindergarten und Schule, bzw. auf
die Unterschiede zwischen den Vorstellungen von Unterricht (Erzieherinnen) und dem
tatsachlichen Anfangsunterricht (Lehrer) zurtickgefuhrt. (vgl. Kammermeyer 2001a,
S.106-113).

® 2.B. Frése/Mélders/Wallrodt (1986): Kieler Einschulungsverfahren
°2.B. Grundschul-Magazin (2004)
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Entgegen dieser Einstellung will Kammermeyer Schulfahigkeit nicht als Abfragen eines
erreichten Entwicklungs-Standes verstehen, sondern den Entwicklungs-Prozess der
Kinder durch die Anschlussfahigkeit von Kindergarten und Schule unterstitzen, ohne
zu selektieren. Dass Kinder nicht erst anfangen zu lernen, wenn sie in die Schule
kommen, ist heute unbestritten. Die Prozesse des Lesen-, Schreiben- und Rechnen-
Lernens beginnen bereits in der frihen Kindheit. ,Bedeutsam fur Schulfahigkeit werden
die Vorerfahrungen der Kinder angesehen, die sie in der Vorschulzeit im Zusammen-
hang mit Buchstaben und Lauten sowie mit Mengen und Zahlen gemacht haben® (dies.
2003, S.6). Wichtige ,spezifische Vorlauferfahigkeiten® (ebd.) sind Gliederungsfahigkeit
und Mengenerfassung. Sie driicken sich, bezogen auf den Schriftspracherwerb, u.a. in
der phonologischen Bewusstheit aus, also der Fahigkeit, die Struktur von Sprache
wahrzunehmen, z.B. Silben, Reime und einzelne Laute zu horen. Sie wird insbesonde-
re durch Vorlesen gefordert. Bezogen auf die Mathematik, geht es ,(...) um das Ord-
nen, Klassifizieren von Gegenstanden nach bestimmten Merkmalen und um die Men-
generfassung® (a.a.0., S.7). Vorschulische Erfahrungen in Bezug auf Mengen und
Zahlen zeigen positive Auswirkungen auf mathematische Fahigkeiten in der Grund-
schule. Kammermeyer betont, dass die vorschulische Erziehung nicht die Inhalte der
Schule vorwegnehmen soll; vielmehr sieht sie die Aufgabe der Kindergarten darin, ,(...)
das Interesse der Kinder an Buchstaben und Lauten, an Mengen und Zahlen zu weck-
en, zu entwickeln, zu ndhren, aufrechtzuerhalten, damit sie wertvolle Vorlauferfahigkei-
ten in ihrem Alltag machen [sic] konnen® (a.a.O., S.9). Insbesondere gilt dies fur Kin-
der, denen entsprechende Anregungen in ihren Elternhausern fehlen; neben der ver-
starkten Forderung bei erkannten Defiziten sollen aber fir alle Kinder interessante An-
gebote gemacht werden (vgl. a.a.O., S.10; dies. 2008, S.326-328; 2011, S.283-286).
Die Unterordnung proximaler Kriterien sieht Kammermeyer in zwei Ursachen begrin-
det: Zum einen werden sie mit der Theorie des biologischen Reifestands in Verbindung
gebracht und daher abgelehnt. Zum anderen sehen Erzieherinnen ihren Auftrag nicht
in der konkreten Vorbereitung auf schulische Inhalte und haben eher die Befiirchtung,
diesen vorzugreifen (vgl. dies. 2001a, S.109f.).

Zur Forderung der Schulfahigkeit gehdrt weiterhin die Starkung der kindlichen Resi-
lienz.*® Mit dem erhéhten Risiko von Vulnerabilitét in der Transitionsphase kénnen Kin-
der besser umgehen, wenn sie widerstandsfahig sind und eine gesunde Uberzeugung
ihrer Selbstwirksamkeit und ihrer personlichen Fahigkeiten besitzen. Auch dies kann
durch die positive Unterstiitzung in den verschiedenen Lebensbereichen der Kinder
gefordert werden, z.B. durch die Anerkennung bei Lernfortschritten oder dem Erwerb
neuen Konnens (vgl. dies. 2003, S.10 u.16; 2008, S.328f.). Die Beziehung zwischen

10 Vgl. Wustmann (2003).
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Kindern und Erzieherinnen hat ebenfalls eine grof3e Bedeutung fur die Ausbildung der
in der Schule geforderten Kompetenzen und Fahigkeiten (vgl. dies. 2011, S.283). Die-
se O0ko-systemische Perspektive bezieht sich auf Nickels Sichtweise der Schulfahigkeit
und wird durch die Untersuchungsergebnisse von Grotz (2005; vgl. Kap. 2.4.1) ge-
stitzt.

3.3 Verfahren zur Feststellung der Schulfahigkeit
In Niedersachsen erfolgt die Anmeldung zur Einschulung im Mai des vorhergehenden
Jahres. Damit verbunden ist ein vom Kultusministerium festgelegter und fir das ganze
Land verbindlicher Test, der die deutschen Sprachkenntnisse ermitteln soll. Wird ein
nicht ausreichendes Sprachvermdgen festgestellt, muss das Kind im Jahr vor der
Schule an einem Kurs teilnehmen, der in der Regel im Kindergarten stattfindet und von
einem Grundschullehrer geleitet wird (vgl. MK 2006b).
Im letzten Kindergartenjahr findet eine Schuleingangsuntersuchung durch einen Arzt
des zustandigen Gesundheitsamtes statt. Die rechtliche Grundlage dazu ist im Nds.
Gesetz Uber den offentlichen Gesundheitsdienst (NGOGD) gelegt:
,Die Landkreise und kreisfreien Stadte untersuchen die Kinder rechtzeitig vor der Ein-
schulung arztlich auf gesundheitliche Beeintrachtigungen, die geeignet sind, die Schulfa-
higkeit zu beeinflussen (Schuleingangsuntersuchungen). (...) Die Landkreise und kreis-
freien Stadte teilen den Erziehungsberechtigten (855 des Niedersachsischen Schulge-
setzes) die Untersuchungsergebnisse fir ihr Kind mit. Der aufnehmenden Schule werden
nur die fir die Schulfahigkeit bedeutsamen Untersuchungsergebnisse mitgeteilt. Das
Landesgesundheitsamt kann einheitliche fachliche Anforderungen fur die Durchfuhrung
der Schuleingangsuntersuchungen empfehlen® (Land Niedersachsen 2006, §5 (2)).
Die Kinder sind durch das Niedersachsische Schulgesetz (vgl. 856 (1)) zur Teilnahme
an den Schuleingangsuntersuchungen verpflichtet. Die Vereinheitlichung der Untersu-
chungsstandards wird durch das Landesgesundheitsamt Niedersachsen vorangetrie-
ben (vgl. Dreesman/Osadtsaja/Bruns-Philipps 2010, S.122-124).
Uberpruft werden der korperliche Gesundheitszustand, das Seh- und Hoérvermogen,
die Sprachentwicklung, die Wahrnehmungsfahigkeit, vormathematische Fahigkeiten,
die Grob- und Feinmotorik, die sozial-emotionale Entwicklung sowie der Impfstatus.
Dazu werden auch die Ergebnisse der Vorsorgeuntersuchungen herangezogen und
evtl. ein Fragebogen an die Eltern geschickt, den sie ausgefillt mitbringen sollen (vgl.
z.B. Landkreis Ammerland 2008; Stadt Oldenburg 2011). Hier wird nach den familiaren
Zusammenhangen, nach Geburt und Entwicklung, nach bisherigen, auch familiaren
Erkrankungen und nach bereits notwendiger und erfolgter Forderung gefragt. Die Er-
gebnisse der Untersuchung verbleiben beim Gesundheitsamt oder bei den Eltern; der
Schule wird nur eine allgemeine Empfehlung tber die Schulfahigkeit des Kindes gege-

ben. Allerdings kann der Kindergarten mit Zustimmung der Eltern tiber einzelne Ergeb-
36



nisse informiert werden. Dies soll im Interesse des Kindes geschehen, wenn fir seine
weitere Forderung Beobachtungen zwischen Arzt und Erzieherin ausgetauscht werden
missen. Ahnliches gilt fur die Schule bei der Diagnose besonderer Entwicklungsum-
stande wie z.B. Verhaltensauffalligkeiten, die ein erhdohtes MalR an Aufmerksamkeit
erfordern (vgl. Landkreis Ammerland 2008; Stadt Braunschweig 2006, S.25; dies. 0.A.,
S.1).

Kelle (2008) schreibt den Einschulungsuntersuchungen vier Funktionen zu: Neben
einer individualmedizinischen, die der Vorsorge des Einzelnen dient, und einer sozial-
kompensatorischen, die Kinder mit speziellem Forderbedarf aus dem Betrieb der Re-
gelschule aussondern soll, haben sie auch eine arbeitsmedizinische Bedeutung zur
Forderung der gesundheitsunterstiitzenden Faktoren am Arbeitsplatz Schule; die vierte
Funktion ist eine epidemiologische, die auf der gesetzlichen Verpflichtung beruht, ,(...)
die Gesundheit der Burger zu schitzen und zu fordern“ (Land Niedersachsen 2006,
81). Diese ist seit den 90er Jahren verbunden mit einer obligatorischen Gesundheits-
berichterstattung der Bundeslander. Im Gegensatz zu den (bis 2010) freiwilligen Vor-
sorgeuntersuchungen U1l bis U9 erfassen die Einschulungsuntersuchungen flachende-
ckend alle Kinder eines Jahrgangs und liefern daher eine wesentliche Grundlage fur
die Statistiken zur Kindergesundheit in Deutschland. Kelle kritisiert, dass dieser Aspekt
offensichtlich starker bewertet wird als der individual-medizinische: Die einmalige Un-
tersuchung vor dem Schulbeginn hat aus arztlicher Sicht keine so starke Aussagekraft
wie die uber einen langen Entwicklungszeitraum durchgefuihrten Vorsorgeuntersu-
chungen. Die epidemiologische Funktion zeigt sich besonders in der Aufforderung an
die Eltern, Auskunft Gber den Impfstatus des Kindes zu geben (vgl. Kelle 2008,
S.195f.).

Zusatzlich zu diesen Tests wird vor der Einschulung in den Kindergéarten oder nach
den ersten Wochen in den Grundschulen eine Feststellung der sogenannten Lernaus-
gangslage durchgefiihrt. Hier kommen die unterschiedlichsten Testverfahren'! zur An-
wendung, die von den Institutionen bzw. Lehrern selbst ausgesucht werden. Unter-
schiedlich ist auch die Verwendung: Wahrend manche Schulen sich bei der Anmel-
dung von den Eltern unterschreiben lassen, dass sie Informationen des Kindergartens
erhalten dirfen, gibt es bei anderen — Grundschulen wie Kindergéarten — eine strikte
Ablehnung solcher Kooperationen; findet mancherorts eine Einigung auf ein Beobach-
tungs- und Uberpriifungsverfahren statt, werden an anderen Orten die in den Kinder-

garten gesammelten Daten nicht weiter verwendet."?

8. Sedlak/Sindelar (2004): ,Hurra, ich kann’s”.

2 Fiir diese Informationen lieRen sich keine offiziellen Belege finden; sie sind mir aber aus vielen
Gesprachen mit Grundschullehrern bekannt. Sie sind ein gutes Beispiel fiir die Vielfalt und Unverbind-
lichkeit von Kooperationsmodellen.
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Bei Kindern, deren Eignung fur die Schule durch die Schuluntersuchung und die ande-
ren Verfahren nicht eindeutig festgestellt werden kann, fihren die Schulleiter eine wei-
tere, sogenannte padagogische Uberpriifung durch; ebenfalls bei den ,Kann-Kindern’,
also denen, die erst nach dem Stichtag sechs Jahre alt werden und dennoch einge-
schult werden sollen oder wollen. Auch hier werden die Materialien von den Schullei-
tern individuell ausgesucht (vgl. MK 2005a, S.3; MK 20064, 5.).

Durch diese Unterschiede in der Verfahrensweise ist es fur Eltern schwer, sich ein Bild
von der Methode und der Qualitat der Einschulungsdiagnostik zu machen. So sind sie
auf ihre eigenen Erfahrungen und die Einschatzungen der Fachkrafte und Arzte ange-
wiesen. Welche Vorstellungen Eltern von dem Konstrukt ,Schulfahigkeit’ haben, wird im

Folgenden beschrieben.

3.4 Schulfahigkeit aus Elternsicht
Im Rahmen der BiKS-Kindergartenstudie'® legten Pohimann-Rother, Kratzmann und
Faust auch Eltern die Kriterien aus der Studie von Kammermeyer (vgl. Kap. 3.2) vor.
Am wichtigsten fur die Schulfahigkeit bewerten diese ebenfalls die Konzentrationsfa-
higkeit, sprachliche Entwicklung, Sozialverhalten und Wahrnehmung. Selbststandigkeit
und Feinmotorik stehen an sechster und achter, Gliederungsfahigkeit und Mengener-
fassung an neunter und zehnter Position. An letzter Stelle steht flr die Eltern das Alter
des Kindes, wobei alle Kriterien insgesamt als ,eher wichtig® oder ,wichtig‘ eingestuft
wurden.
Im Rahmen derselben Studie wurden andere Eltern in einer qualitativen Erhebung
nach Schulféahigkeitskriterien befragt, die sie fur wichtig halten. Aus den offenen Ant-
worten ergeben sich auch hier als mit Abstand wichtigste Kategorien Konzentration
und Sozialverhalten; die Selbststandigkeit steht an vierter und die sprachliche Entwick-
lung an siebter Stelle. Buchstaben- und Zahlenkenntnisse, Selbstbewusstsein sowie
das Alter der Kinder gelten als eher unwichtig (vgl. Pohlmann-Rother u.a. 2011, S.62-
65). Auch Erzieherinnen und Lehrer wurden in Interviews befragt. Ubereinstimmend mit
den Eltern halten auch sie die Konzentrationsféhigkeit mit fir das wichtigste Schulfa-
higkeits-Kriterium; bei den Erzieherinnen rangiert das Sozialverhalten noch davor, bei
den Lehrern folgt es an zweiter Stelle. Buchstaben- und Zahlenkenntnisse wurden von
diesen beiden Gruppen nicht genannt.
Andere empirische Untersuchungen zum Schulerfolg in den ersten Schuljahren stitzen
diese Einschatzung in Bezug auf kognitive Merkmale wie Konzentration und Sprach-

entwicklung; allerdings spielt hier gerade auch das mathematische und lesebezogene

B Forschungsgruppe ,,Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektionsentscheidungen” der
Universitat Bamberg. www.uni-bamberg.de/biks
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Vorwissen der Kinder eine wichtige Rolle. Soziale Kompetenzen hingegen haben da-
nach keinen malf3geblichen Einfluss auf die Anpassung in der Schule. Die Autoren er-
klaren dies damit, dass im neuen Umfeld der Schule neue soziale Rangordnungen
erstellt werden.

Die grof3e Mehrheit der Eltern (84%) halt es fur richtig, dass bei jedem Kind die Schul-
fahigkeit festgestellt wird; nur 16% befurworten eine generelle Einschulung mit sechs
Jahren. Dabei halten Giber 90% der Eltern eine Vorbereitungszeit von einem halben bis
zu einem Jahr vor der Einschulung fiur notwendig und sieben Prozent meinen, dass
drei Monate ausreichen oder erst einige Wochen nach der Einschulung die Schulfahig-
keit gepruft werden sollte. Die Erzieherinnen bevorzugen — mit fast gleichen Anteilen
wie die Eltern — ebenfalls eine Feststellung der Schulfahigkeit und veranschlagen fir
deren Vorbereitung ein halbes bis ein Jahr.

Die Beurteilung der vorhandenen Schulfahigkeit sollte nach Ansicht der Eltern haupt-
sachlich bei ihnen selbst und bei den Erzieherinnen liegen. Eltern mit héherem Bil-
dungsniveau sind eher bereit, die Institutionen, vor allem die Schule, mit einzubezie-
hen. Die Erzieherinnen halten ebenfalls die Eltern, aber auch die Lehrer fir verantwort-
lich; sich selbst sehen sie in einer beratenden Funktion. Dieser wird allerdings ein ho-

herer Stellenwert eingerdumt als der elterlichen Einschatzung (vgl. a.a.O., S.66-71).

3.5 Diskussion
Die aufgefihrten Ergebnisse zeigen, dass eine Diskrepanz zwischen den subjektiven
Vorstellungen von Schulféhigkeit und den notwendigen Kompetenzen fir das Erlernen
der Kulturtechniken und damit fir den Schulerfolg besteht. Die Bedeutung schulnaher
Vorlauferfahigkeiten wie Gliederungsfahigkeit und Mengenerfassung ist empirisch be-
legt (vgl. Einsiedler 2005, S.289; Kammermeyer 2008, S.324f.); im Bewusstsein der
Eltern und der Padagogen scheint sie aber nicht verankert zu sein. Dabei mag der Ge-
danke malfgeblich sein, dass inhaltsbezogenes Lernen zum Aufgabenfeld der Schule
gehort; Erzieherinnen fordern die Kinder eher dann, wenn das Interesse an Buchsta-
ben und Zahlen von ihnen selbst ausgeht (vgl. Pohlmann-Rother 2011, S.59; von B-
low 2011, S.235f.). Das weist auf die immer noch bestehende Trennung zwischen vor-
schulischem und schulischem Lernen hin, obwohl in der wissenschaftlichen Diskussion
langst feststeht, dass Schulanfanger keine Lernanfanger sind.** Der weitverbreitete
situationsorientierte Ansatz, der in der Kindergartenarbeit vorherrscht, tragt ebenfalls
zu dieser Trennung bei. In ihm sollen die Kinder ganzheitlich in sozialen, am alltagli-
chen Leben orientierten Situationen und nicht in gezielt vorbereiteten, auf spezielle

Bereiche ausgerichteten MafRRnahmen geférdert werden (vgl. Kammermeyer 2008,

" vgl. Speck-Hamdan 2001
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S.323f.). ,Im Kindergarten Uberwiegt ein Habitus der Erzieherin, der die ,nachgehende’,
d.h. die situative beilaufige Forderung wertschatzt, hingegen die ,vorschreibende’, also
die systematische, herausfordernde, vernachlassigt” (a.a.O., S.323).

Diese Haltung kdonnte bewirken, dass Eltern sich der Ablehnung anschliel3en oder nur
mit schlechtem Gewissen entsprechendes Wissen vermitteln und diese Tatsache dann
in empirischen Untersuchungen nicht angeben. Dass immerhin 20% der befragten El-
tern in der Studie von Beelmann (2006) angeben, mit inren Kindern Ubungen zum Le-
sen, Schreiben und Rechnen zu machen, weist in diese Richtung (vgl. a.a.O., S.126).
Eine andere Erklarung konnte sein, dass besonders den Eltern der Zusammenhang
zwischen den genannten Vorlauferfahigkeiten und dem Erlernen der Kulturtechniken
nicht hinreichend bekannt ist. Eltern haben als Begleiter und Bewaltigende des Uber-
gangs ein beziehungsbezogenes Interesse: Sie wiinschen sich, dass ihre Kinder nicht
nur die Lernziele erreichen, sondern sich auch psychisch und koérperlich in der neuen
Umgebung wohlftihlen. Méglicherweise erklart das die hohe Bedeutung der Merkmale
Sozialverhalten und Selbststandigkeit (vgl. dazu Niesel u.a. 2008, S.51f.; Pohimann-
Rother u.a. 2011, S.66). Wenn ihnen zudem ausreichende Informationen Uber die
Lernvorgange fehlen, die zum Erwerb der Kulturtechniken flhren, sehen sie eventuell
allgemeine, distale Kriterien wie Konzentration, sprachliche Entwicklung und Wahr-
nehmung als wichtiger an.

Eine weitere Untersuchung konnte die Einstellung der Eltern — differenziert nach Bil-
dungsniveau — hinsichtlich der vorschulischen Forderung von schriftsprachlichem, le-
sebezogenem und mathematischem Vorwissen fokussieren. Hinweise darauf, dass
Eltern mit hoherem Bildungsniveau eine friihere Férderung dieser Aspekte anstreben,
finden sich bei Pohlmann-Rother u.a. (vgl. a.a.O., S.66).

Die hohe Akzeptanz der individuell durchgefiihrten Schulfahigkeits-Tests kdnnte sich
daher erklaren, dass diese Vorgehensweise in Deutschland am weitesten verbreitet ist.
Hier ware im Sinne von Nickel zu fragen, inwieweit die subjektiv ausgehandelten Test-
Kriterien allein von Lehrern stammen, oder auch durch die Mitwirkung von Erzieherin-
nen und Eltern zustande kommen.

Pohimann-Rother u.a. konstatieren bei den Eltern ein Unverstandnis fur die Auffas-
sung, ,(...) dass Einschulungen nicht allein an den kindlichen Voraussetzungen orien-
tiert sein missen, sondern auch die Bedingungen im Anfangsunterricht und die indivi-
duelle Forderung des Kindes bericksichtigt werden konnen. Méglicherweise wurde
dieser Zusammenhang von der Mehrzahl der Eltern nicht verstanden® (a.a.O., S.69).
Obwohl Eltern und Padagogen die Entscheidung Uber die Schulfahigkeit als Aufgabe
aller Beteiligten ansehen, scheint eine 6ko-systemische Perspektive auf die Herstel-
lung von Schulfahigkeit nicht verbreitet zu sein (vgl. a.a.0., S.69f.). Diese koénnte aber

dazu beitragen, dass Schulfahigkeit nicht allein als Eigenschaft des Kindes betrachtet
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wird. Vielmehr kann eine Anschlussfahigkeit erreicht werden, indem die Akteure des
Ubergangs sich in einem Einigungsprozess dariiber klar werden, welche Bildungspro-
zesse schon durch Eltern und Kindergérten angeregt und dann in der Schule fortge-
fuhrt werden kdnnen. So wird in dem von der Jugendminister- und der Kultusminister-
konferenz beschlossenen ,Gemeinsamen Rahmen der Lander fur die frihe Bildung in
Kindertagesstatten“ (2004) formuliert: ,Bildung und Lernen beginnen in der Familie,
setzen sich in den Kindertageseinrichtungen fort und erfahren in den Grundschulen mit
dem dortigen Curriculum eine altersgerechte Weiterfuhrung. (...) Kindertageseinrich-
tungen, Grundschulen und Eltern arbeiten deshalb eng zusammen im Sinne einer kon-
tinuierlichen Bildungsbiographie® (a.a.O., S.8).

Die Formulierung im Nds. Schulgesetz tragt indes nicht unbedingt zu einer Klarung der
Lage bei: ,In der Grundschule werden Grundlagen fir die Lernentwicklung und das
Lernverhalten aller Schilerinnen und Schiler geschaffen® (NschG §6 (1)). Ob bzw.
welche Voraussetzungen fir die Lernprozesse vorhanden sein sollen, wird nicht ndher
bestimmt; der ko-konstruktive Aspekt in der Entwicklung und Begleitung von kindlichen
Bildungsbiographien kommt hier nicht zur Sprache. In diesem Sinne haben Amelang
und Schmidt-Atzert (2006) recht, wenn sie an den Schuleingangstests kritisieren, ,(...),
dass ein Verhalten vorhergesagt werden soll, das zu praktizieren Kinder bislang kaum
Gelegenheit hatten (a.a.0., S.238). Sie fordern ,(...) die Einschulung aller Schuler mit
der Mdglichkeit, sich im Kriterium bewadhren zu kénnen“ (ebd.). Die gangigen Tests
sehen sie aber wie Nickel als Mdglichkeit, gravierende Defizite in der Entwicklung er-
kennen zu kénnen, damit anschlielBend in der Schule eine entsprechende Férderung
stattfinden kann.

Ein Konzept, das die Einschulung aller Kinder eines Altersjahrgangs ohne vorherige
Selektion vorsieht, ist das Prinzip der jahrgangsibergreifenden Eingangsstufe, in der
alle Kinder des ersten und zweiten Schuljahres zusammengefasst und gemeinsam
unterrichtet werden. Dieser Ansatz kann hier nicht weiter diskutiert werden, scheint
aber eine vielversprechende Methode zu sein, um die Anschlussfahigkeit der Bil-
dungsprozesse und ein individuelles Tempo in der Bewéltigung des Transitionsprozes-
ses zu gewahrleisten (vgl. Grotz 2005, S.65)"™. In Niedersachsen wird dieses Prinzip
gesetzlich unterstitzt: An Schulen, die sich fir die jahrgangsiibergreifende Eingangs-
stufe entscheiden, entfallt die Zurtickstellung in den Schulkindergarten (vgl. NSchG 86
(4)). Solange die Entscheidung dariber aber an jeder Schule einzeln getroffen wird,
scheint die Skepsis und die Scheu vor dem erhéhten Arbeitsaufwand zu Uberwiegen.
In diesem Fall bleibt das Prinzip der Schulfahigkeitsiiberprifung bestehen. Daher ist

die Abstimmung Uber die erwarteten Kriterien und ihre Bekanntmachung unerlasslich.

B Vgl. dazu Faust 2006; Schumacher 2007.
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Ko-Konstruktion als Aspekt einer 6ko-systemischen Perspektive auf Schulfahigkeit
bedeutet aber auch, die Erfahrungen und Ansichten von Eltern, Erzieherinnen und
Schulérzten mit in die Einschulungsentscheidung einflieRen zu lassen, statt die aus-
schlaggebende Beurteilung allein der Schulleitung zu Uberlassen. Hierflr misste bei
den Eltern ausreichendes Vertrauen auch zu den Schularzten vorhanden sein. Da der
erste Kontakt zu ihnen in der Regel aber erst bei der Einschulungsuntersuchung statt-
findet, fehlt dafir die Grundlage. Die Bedeutung dieser Untersuchungen sowie die Art
der Beziehung und Kommunikation zwischen Eltern und Arzten, auch in Bezug auf die
von Kelle untersuchten Funktionen, wére ein weiterer Gegenstand in der Transitions-
forschung (vgl. Kap. 4).
Griebel und Niesel unterscheiden bei der Entwicklung der Schulfahigkeit zwei Arten
von Kompetenzen: Auf der einen Seite missen Basiskompetenzen geférdert werden,
die die Kinder auf den Umgang mit der Ubergangssituation vorbereiten. Dazu gehoren
die Starkung der Resilienz und der persdnlichkeitsbezogenen Faktoren, aber auch die
Forderung von positiven Beziehungen zu Eltern, padagogischen Fachkraften und zum
sozialen Umfeld. Ebenso zahlen darunter distale Schulfahigkeitskriterien wie Konzent-
ration, Wahrnehmung, Sprachfahigkeit, soziales Anpassungsvermdgen und Arbeits-
verhalten, die den Kindern den Anpassungsprozess erleichtern und die Voraussetzung
fur den Lernerfolg bilden. Auf der anderen Seite gehort zur Schulféhigkeit die Forde-
rung von schulnahen Vorlauferkompetenzen wie Vorerfahrungen mit Buchstaben und
Zahlen, Gliederungsfahigkeit und Mengenverstandnis (vgl. Griebel/Niesel 2004,
S.124f.; S.131f.). Das Transitionsmodell umfasst beide Bereiche und zeigt die Verant-
wortlichkeit aller Teilhabenden an der Entwicklungsaufgabe Schulfahigkeit; sie gilt —
wie bei Nickel — auch hier als ein Gegenstand von Ko-Konstruktion. Damit wird deut-
lich, dass dieser Prozess bis in die Schulzeit hineinreicht und keineswegs von einer
Akteurs-Gruppe allein abhangt.

-Mit einem erweiterten Verstandnis von Schulfahigkeit wird diese als Ziel padagogi-

scher Arbeit gesehen, als Entwicklungsprozess, an dem Kinder, Eltern, Erzieher/innen

und Lehrer/innen beteiligt sein mussen, und es wird deutlich, dass Schulféhigkeit erst

nach einer gewissen Schulerfahrung des Kindes entstehen kann® (Griebel/Niesel

2003, S.145).
Das wird zwar auch im gemeinsamen Rahmen der L&nder als Ziel angesehen:

sInsbesondere gilt es, dem Begriff der Schulfahigkeit durch den gemeinsamen Diskurs

mehr Transparenz zu verleihen. Dazu ist es notwendig, Schulfahigkeit als eine ge-

meinsame Entwicklungs- und Forderaufgabe von Kindertagesstatten und Grundschu-

len zu verstehen. Ziel dieses Diskurses sind gleichermafien das schulféhige Kind wie

die kindfahige Schule* (JMK/KMK 2004, S.8).
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Die Eltern werden hier im Hinblick auf die Konstruktion und die Verstandigung tber den
Begriff der Schulfahigkeit allerdings nicht erwéhnt, so dass der ko-konstruktive Aspekt
wieder eingeschrénkt wird.

Die foderalistischen Strukturen, die die deutsche Bildungslandschaft bis hinunter in die
kommunalen und schulinternen Ebenen pragen, ermdglichen eine Vielfalt von Einschu-
lungsmodellen und Verstandnissen von Schulféhigkeit. Somit sind Eltern und Kinder
darauf angewiesen, die in ihrem lokalen Bezug gultige Praxis zu kennen, wenn sie sich
auf die Anforderungen des Ubergangs einstellen mochten.

Welche Rolle ibernehmen Eltern aber nun konkret in der Vorbereitung auf die Schule?
Wie werden sie von Kindergarten und Schulen im Transitionsgeschehen informiert und
eingebunden, welche Rechte und Pflichten haben sie? Das ist Gegenstand des nach-
sten Kapitels. Auch hier wird es wieder beispielhaft um die Situation in Niedersachsen
gehen. Die Angaben zur Sicht der Eltern und ihre Diskussion beziehen sich aufgrund

der vorhandenen Forschungsergebnisse auf die gesamte Bundesrepublik.
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Fur die Erziehung eines Kindes
bendtigt man ein ganzes Dorf.

Afrikanisches Sprichwort
4. Eltern als Experten im Ubergangsgeschehen

In Deutschland gab es im Jahr 2010 insgesamt 8,1 Millionen Familien mit minder-
jahrigen Kindern. Insgesamt 92,6 % der drei- bis sechsjahrigen Kinder besuchten eine
vorschulische Betreuungseinrichtung (vgl. Stat. Bundesamt 2011a; 2011b). Die Mehr-
heit der Erziehungsberechtigten erlebt die Transition also nicht nur auf familiarem Hin-
tergrund. Die meisten Eltern machen sich Gedanken tber den Verlauf der Bildungskar-
rieren ihrer Kinder und informieren sich tber ihr Wohlergehen in Gesprachen mit Er-
zieherinnen und Lehrern. Das ist nach dem Grundgesetz ihre Aufgabe: ,Pflege und
Erziehung der Kinder sind das naturliche Recht der Eltern und die zuvdrderst ihnen
obliegende Pflicht. Uber ihre Betatigung wacht die staatliche Gemeinschaft‘ (GG, Art. 6
(2)). Die Erfullung dieser Aufgabe ist die Voraussetzung fur die Entwicklung des Kindes
zu einer interessierten, lernfreudigen und sozial kompetenten Person. In der Familie
werden die Grundlagen fur Kompetenzen wie z.B. das Sprachvermdgen oder moto-
risches Konnen, aber auch fur persénliche Uberzeugungen und soziale Fahigkeiten
wie Selbstbewusstsein und Einfihlungsvermdgen gelegt. Damit wird sie zu einer ent-
scheidenden Basis fur den Lebens- und Bildungsweg (vgl. Textor 2006, S.12f.). Wenn
Diskowsky (2008, S.50) feststellt, dass ,der Ruckzug von Eltern aus der Erziehungs-
verantwortung [...] kein Phanomen kleiner Randgruppen [ist]“, deckt sich das zwar mit
Daten, die auf eine steigende Nachfrage von Erziehungshilfen hinweisen (vgl.
Wild/Lorenz 2010, S.38f.), ist aber nur eine Seite des Problems. Erzieherinnen und
Lehrer erleben die Elternanspriiche oft als ,Uberhéhte Erwartungen® (Rof3bach 2005,
S.270; vgl. Tréabert 2004, S.22). Die Eltern auf der anderen Seite flihlen sich in den
Kindergarten nicht immer als gleichberechtigte Erziehungspersonen ernst genommen.
In den Schulen sehen sie sich nicht selten Uberfordert und geben an, Uber Gebuhr be-
lastet zu werden; in der Erziehung sind sie verunsichert (vgl. Busch/Scholz 2002,
S.270; Dusolt 2008, S.14; Wild/Lorenz 2010, S.144).

Wie die unterschiedlichen Mal3stéabe in der Regel aussehen und wie sie zusammen-

gebracht werden kdnnen, wird in diesem Kapitel dargelegt.

4.1 Die Sicht auf die Eltern: Experten oder Laien?
Killus und Tillmann (2011) stellen fest, dass Bildungsdiskussionen und -entschei-
dungen vornehmlich von solchen Experten getétigt werden, die als Professionelle in
drei Bereichen verortet sind:
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o Die Praktiker arbeiten in den Institutionen (Schule, Kindergarten) oder dem ihnen
zugeordneten Umfeld (Leitungspersonen, tibergeordnete Amter und Verbande) und
beschéftigen sich mit den (selbst-)gewonnenen Erfahrungen.

o Die Wissenschatftler stellen durch ihre Untersuchungen den Zustand des Bildungs-
wesens und die Bedeutung und Konsequenzen ihrer Ergebnisse dar.

o Die Politiker legen die Ziele, den inhaltlichen und finanziellen Rahmen des Bil-
dungssystems fest.

,Der Austausch und die Verflechtung zwischen diesen drei Expertenkreisen bestimmt

in ganz erheblichem MalRe, welche Entwicklungen im Bildungssystem angestof3en,

unterstitzt und gebremst werden® (a.a.0O., S.11). Dabei werden die Erfahrungen und

Wahrnehmungen von Eltern und Schilern, also von den unmittelbar betroffenen Per-

sonen, nur in stark begrenztem Umfang — etwa durch Eltern-Gremien — beriicksichtigt.

Als Grunde dafir fuhren die Autoren zum einen an, dass Eltern als Laien gelten und

deshalb zu den Expertenrunden keinen Zugang haben; zum anderen, dass ihnen die

Zeit und die Kraft fehlt, die den Professionellen zur Verfigung steht (vgl. a.a.0., S.10-

12).

Kindergarten sollen die familiare Erziehung und Bildung unterstiitzen, ergédnzen und

die Eltern damit entlasten (vgl. SGB VIII, 822 (2)). Der Bildungsauftrag der Schulen ist

hoheitlich und in den einschlagigen Gesetzen auf den ersten Blick nicht ausdricklich

mit der Bildungs- und Erziehungsaufgabe der Familien verknipft (vgl. z.B. NSchG 82;

Busch/Scholz 2002, S.264). So bekamen Eltern bis vor wenigen Jahren nur kurze Ein-

blicke in den Alltag und Ablauf der 6ffentlichen Institutionen gewahrt. Dennoch mussen

Schulen und Eltern ihre Verantwortungsbereiche miteinander in Einklang bringen. Zu-

satzlich bestehen Erwartungen seitens der Schule an die Familie in Form einer ,Vorbe-

reitungs- und Begleitfunktion“ (Scholl 2009, S.74). Mit steigendem Bewusstsein fur die

Bedeutung frihkindlicher Bildungs- und Transitionsprozesse hat sich auch das Ver-

standnis der Beziehungen zwischen offentlichen Institutionen und Elternhdusern ge-

wandelt (vgl. Niesel u.a. 2008, S. 90 u.102f.; Reichert-Garschhammer/Textor 2003,

S.169f.; Scholl 2009, S.74,76 u.81), auch wenn auf Seiten der Schulen teilweise noch

Unsicherheit und eine abwehrende Haltung besteht, wenn es um die Bereitschaft zur

Elternarbeit geht (vgl. Wild/Lorenz 2010, S.147).

Verfassungsrechtlich ist Bildung Sache der Lander — insofern formulieren diese ihre

Vorstellungen und Ziele auch im Hinblick auf die Arbeit mit den Eltern unterschiedlich.

Nach einem kurzen Uberblick tiber die allgemeinen Rechte und Pflichten wird die Vor-

stellung von Zusammenarbeit am Beispiel Niedersachsens konkretisiert.
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4.1.1 Allgemeine rechtliche Bestimmungen
In den Verfassungen der Bundeslander finden sich Bestimmungen, die gleichermalien
Pflicht und Recht der Eltern auf Mitbestimmung und Gestaltung der Bildung ihrer Kin-
der darstellen: EIf Bundeslander formulieren ein Recht auf (Aus-)Bildung und/oder auf
Entfaltung und Entwicklung der Personlichkeit bzw. Erziehung. Das schliel3t die im
Grundgesetz und in den meisten Landerverfassungen beschriebene Pflege und Erzie-
hung ein. In neun Verfassungen wird dieses Grundrecht auf3erdem als Basis fir eine
Mitbestimmung der Eltern bei der Gestaltung des Erziehungs- und Unterrichtswesens
angesehen (vgl. ohne Angabe, Internet).
Die Umsetzung ist indes nicht so einfach nachzuvollziehen: Im Bericht der Kultusminis-
terkonferenz Uber das deutsche Bildungswesen 2009 wird nicht erwahnt, wie diese
Mitgestaltung der Eltern geschieht oder geschehen kann, sondern nur auf die Bedeu-
tung der elterlichen Unterstiitzung und auf die entsprechenden Landergesetze hinge-
wiesen (vgl. KMK 2011a, S.78; 2011b, S.87). Ein kurzer Absatz im ,Gemeinsamen
Rahmen der Lander fir die frihe Bildung in Kindertageseinrichtungen® (JMK/KMK
2004) thematisiert die Rolle der Eltern im padagogischen Geschehen der Kindergarten:
»Aufgrund der gemeinsamen Bildungs- und Erziehungsverantwortung wirken Fach-
krafte und Eltern partnerschaftlich zusammen. RegelmaRige Gesprache mit den Eltern
Uber das Kind sowie Informations- und Bildungsangebote fiir Eltern in der Tagesein-
richtung sind von grof3er Bedeutung. Bei Entscheidungen Uber wichtige Angelegenhei-
ten, die die Tageseinrichtungen betreffen, sind die Eltern entsprechend zu beteiligen®
(a.a.0., S.6).
In Bezug auf den Ubergang wird ausgefiihrt:
,Kindertageseinrichtungen und Schulen tragen zusammen mit den Eltern gemeinsam
Verantwortung beim Ubergang in die Schule, um fir die Kinder eine weitest gehende
[sic] Kontinuitat ihrer Entwicklungs- und Lernprozesse zu gewahrleisten. Die Bil-
dungsdokumentation bietet die Chance fiir eine gemeinsame Gesprachsgrundlage der
Institutionen mit den Eltern® (a.a.O., S.8).
Die Gestaltung des Ubergangs wird allein als Aufgabe von Kindergarten und Schule
gesehen, die Eltern werden hierbei nicht erwahnt (vgl. a.a.O., S.9).
Die Schulgesetze der Lander legen die Mitwirkung der Eltern durch die Organisation in
Klassen-, Schul- und schulibergreifenden Elterngremien fest (vgl. z.B. NSchG 8§ 88-
100). Da diese aber erst nach Beginn eines neuen Schuljahres gewahlt werden, be-
zieht sich ihre Arbeit lediglich auf den letzten Abschnitt des Transitionsprozesses und
die dann folgende Schulzeit.
Der Blick auf Niedersachsen soll genauer zeigen, welche Sicht auf die Zusammenar-

beit speziell im Elementar- und Primarbereich vorherrscht.
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4.1.2 Grundlagen der Eltern-(Zusammen-)Arbeit im Transitionsprozess am Beispiel
Niedersachsen

Das niedersachsische ,Gesetz Uber Tageseinrichtungen fur Kinder — KiTaG* (Land

Niedersachsen 2002) legt als rechtliche Grundlage die Zusammenarbeit ,(...) mit den

Familien der betreuten Kinder (...), um die Erziehung und Foérderung der Kinder in der

Familie zu erganzen und zu unterstitzen (a.a.0., §2 (2)) fest. Zur inhaltlichen Ausge-

staltung widmet der ,Orientierungsplan fur Bildung und Erziehung“ (MK 2005b) diesem

Thema ein dreiseitiges Kapitel (von insgesamt 52 Seiten). Unter dem Stichwort ,Erzie-

hungspartnerschaft’ wird ein Ansatz beschrieben, der von Seiten der Kindergarten

durch Offenheit, Kommunikation und Information sowie durch die Anerkennung der
elterlichen Erziehungskompetenz gepragt sein soll. Im Gegenzug werden von den El-
tern die Bereitschaft zum Dialog und die Annahme der eigenen Verantwortung gege-
niber der Bildungsentwicklung ihrer Kinder eingefordert; diese soll sich durch Mitarbeit
an der Gestaltung der jeweils einrichtungsspezifischen Konzepte und Veranstaltungen
sowie in den Elterngremien ausdriicken. Ein Schwerpunkt der Elternarbeit liegt aul3er-
dem auf der Bereitstellung von Hilfsangeboten und Beratung, vor allem in problemati-
schen familidren Situationen und zur Unterstiitzung der kindlichen Entwicklung (vgl.

a.a.0., S.42-45).

Im Erlass ,Die Arbeit in der Grundschule® (MK 2004) werden drei Schwerpunkte fir die

Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten gesetzt:

1. Damit die Kinder einen méglichst unverstellten Zugang zu schulischem Lernen be-
kommen, muss eine gravierende Diskrepanz zwischen diesem und der familiaren
Einstellung zu Bildung und Erziehung verhindert werden. Dafir ist eine intensive
Zusammenarbeit im Sinne einer Erziehungspartnerschaft erforderlich; diese ist ,an-
zustreben® (a.a.0., S.15).

2. Information wird als Grundlage von Erziehungspartnerschaft betrachtet. Lehrer
missen Eltern Uber ,(...) Grundsatze der schulischen Erziehung (...)* (ebd.) aufkla-
ren und in einen Austausch uber ,(...) Inhalt, Planung und Gestaltung des Unter-
richts (...)" sowie ,(...) die Kriterien der Leistungsbewertung“ (ebd.) treten. Eltern
sollen Uber die allgemeine und lernbezogene Entwicklung ihrer Kinder Bescheid
wissen. Auf der anderen Seite werden die Eltern aufgefordert, den Lehrern Uber
»(...) die Lebensumstande ihrer Kinder und Uber die eigene Erziehungspraxis in
dem flr die Schule erforderlichen Umfang (...)" (ebd.) zu berichten.

3. Daruber hinaus soll die Schule ,(...) im Rahmen ihrer Mdglichkeiten (...)* (ebd.)
verschiedene Formen der Zusammenarbeit ermdglichen, z.B.

e Sprechstunden, Elternsprechtage und weitere Sprechzeiten
e Elternabende und Hausbesuche
e Informationsbriefe
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¢ Unterrichtshospitationen

e Besuch von und Mitwirkung an auf3ergewohnlichen Veranstaltungen.

Die Eltern sollen au3erdem eingebunden werden in
e die Unterstitzung der inhaltlichen Arbeit bei besonderen Projekten und in be-
grenzten Unterrichtseinheiten

¢ die Mitwirkung an Feierlichkeiten und/oder Klassenausfligen (vgl. a.a.O., S.15).

Diese Vorschlage sind zwar auf das Geschehen nach Schulbeginn bezogen, es wird
aber auf ,Moglichkeiten einer rechtzeitigen Kontaktaufnahme mit den Erziehungsbe-
rechtigten einzuschulender Kinder (...)* (ebd.) explizit hingewiesen.

Da die Bildungs- und Lernprozesse der Kinder ohne Verzdgerung unterstiitzt werden
sollen, ist eine bereits vor der Einschulung beginnende Zusammenarbeit auch im Sinne
der Anschlussfahigkeit unerlasslich. Insofern kénnen und mussen die ausgefiihrten
Elemente auch auf den Transitionsprozess Ubertragen werden.

Der Inhalt des Erlasses ist in einer Informationsbroschire fir Eltern dargestellt (vgl. MK
2005a).

Das Bild, das von einem gemeinsamen Miteinander gezeichnet wird, geht insgesamt in
die Richtung einer Einbeziehung der Eltern in den Alltag von Kindergarten und Grund-
schulen. Beim Ubergang in die Grundschule liegt der Schwerpunkt allerdings auf der
Information der Eltern. So wichtig diese Transparenz ist, so wenig wird Uber die Kon-
sequenz ausgesagt: Gute Information bewirkt die Mdglichkeit einer fundierten Mitspra-
che. Diese wird in Bezug auf das Transitionsgeschehen aber nicht artikuliert. Die Ge-
staltung des Ubergangs scheint vornehmlich Sache der Institutionen; die Einschulungs-
Entscheidung wird in der Regel nicht von den Eltern mitbestimmt.

Eine Erziehungspartnerschaft, wie sie im Orientierungsplan und im Schulerlass er-
wahnt wird, soll eine Kooperation ,auf gleicher Augenhdhe® (Dusolt 2008, S.11) sein.
Das wirde bedeuten, dass Eltern in einer Weise in den Transitionsprozess einbezogen
werden, die sie nicht nur als Ziel von Information und Beratung sieht, sondern auch
ihre eigene Perspektive auf das Kind wahr- und ernst nimmt. Der ndchste Abschnitt
befasst sich daher mit dem theoretischen Konzept der Erziehungs- und Bildungspart-

nerschaft und ihrem Einfluss auf den Ubergang.

4.2 Erziehungs- und Bildungspartnerschaft
Der Begriff ,(...) bezeichnet eine Beziehung, in der beide Seiten Verantwortung fur die
Forderung des jeweiligen Kindes tGbernehmen bzw. diese miteinander teilen (Reichert-

Garschhammer/Textor 2003, S.172). Genauer definiert wird sie als
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»(-..) eine symmetrische Beziehung, in der die Eltern zusammen mit den padagogischen
Fachkraften Subjekte gemeinsamen Handelns am Kind sind. Im Wissen um die geteilte
Verantwortung fir das Kind gestalten Kindertageseinrichtung [bzw. Schule, K.R.] und
Eltern in gemeinsamer Abstimmung und in der Ausrichtung auf &hnliche Ziele die Erzie-
hungs- und Bildungsthemen des Kindes, ohne dass damit die grundsétzliche Erzie-
hungsverantwortung der Eltern in Frage gestellt wird. Kooperation vollzieht sich somit auf
der Grundlage eines gleichberechtigten Dialogs“ (Roth 2010, S.18).

Das Kind bildet die Verbindung zwischen den sozialen Systemen Familie und Kinder-

garten bzw. Familie und Schule. Diese Systeme sind durch zahlreiche unterschiedliche

Dyaden gekennzeichnet, beinhalten aber immer eine Beziehung zu mindestens einer

erwachsenen Person.

Abb. 3: Erziehungspartnerschaft als Bindeglied zwischen zwei sozialen Systemen
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Quelle: Dusolt 2008, S.14

Daraus entsteht besonderes Wissen uber das Kind: In der Familie sind die Eltern Ex-
perten fir den biographischen Hintergrund und das soziokulturelle Setting sowie fir die
Rolle und Bedeutung des Kindes und seine Entwicklung in diesem Umfeld. Im Kinder-
garten bzw. in der Schule haben die Padagogen Kenntnisse Uber die allgemeine kindli-
che Entwicklung und den padagogischen Umgang mit Kindern; au3erdem kdnnen sie
die Situation des Kindes als Gruppenmitglied und im Zusammenhang mit den aul3eren
Umstanden der Klasse bzw. Gruppe einschétzen.

In beiden Systemen macht das Kind Erfahrungen, die es verarbeitet und durch sein
Verhalten spiegelt. Um es zu verstehen und in seiner personlichen Situation begleiten
zu kdnnen, ist der Austausch zwischen Eltern und Fachkraften unerlasslich. Fehlende
Informationen Uber aktuelles Geschehen, z.B. belastende oder aufregende Ereignisse
in der Familie, und tber grundséatzliche Einstellungen und Haltungen in Familie und
Kindergarten bzw. Schule kdnnen sonst zu Missverstandnissen und Schuldzuweisun-
gen fuhren. Wenn es zu solchen Konflikten kommt, ,(...) kdmpfen beide Seiten um

ihren Status als Experten fir das Kind“ (Dusolt 2008, S.13). Dieses spurt die Anspan-
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nung einer solchen Situation, vor allem, wenn Meinungsverschiedenheiten nicht direkt,
sondern Uber Reaktionen und Bewertungen ausgetragen werden. Ein ungeldst schwe-
lender Konflikt aber kann das Kind in einen Loyalitats-Konflikt bringen und es so belas-
ten, dass sein Entwicklungs- und Bildungsprozess blockiert wird; es ist dann nicht frei
fur seine eigenen Bedurfnisse und Interessen (vgl. a.a.0., S.11-15; Roth 2010, S.202-
206). Darlber hinaus kénnen unterschiedliche Beobachtungen wertvolle Hinweise auf
vorhandene oder fehlende Kompetenzen und Fahigkeiten geben, deren Erwerb und
Erhalt dann von beiden Seiten ergénzt und unterstutzt werden kann: ,Kinder, Eltern
und Fachkréafte sind Ko-Konstrukteure im Bildungs- und Erziehungsprozess® (Roth
2010, S.21). Die Erziehungs- und Bildungspartnerschaft soll bewirken, dass Eltern und
Padagogen ihre Ziele und Methoden gegenseitig bekannt machen und miteinander in
Einklang bringen (vgl. Wenzel 2009, S.140). In den Bildungsplanen der Bundeslander
gibt es zahlreiche Anregungen und Vorstellungen von Bildungs- und Erziehungspart-

nerschaften. Ein gemeinsames Bild wird im Folgenden gezeichnet.

4.2.1 Erziehungs- und Bildungspartnerschaft in den Bildungsplénen der
Bundeslander

Lange Zeit wurde in Kindergarten und Schulen von ,Elternarbeit’ gesprochen, was auf
ein Gefélle in der Beziehung hinweist: Es wird ,an den Eltern gearbeitet' oder die Eltern
bringen sich mit eigener Arbeit in den Institutionsalltag ein. In der Regel bedeutete das
die Versorgung der Eltern mit notwendigen Informationen und ihre Mithilfe bei be-
stimmten Anlassen. In der symmetrischen Beziehung einer Erziehungs- und Bildungs-
partnerschaft hingegen wird eine neue Perspektive eingenommen: Eltern sind die wich-
tigsten Personen fur das Kind. Zu seinem Wohl ist eine respektvolle und wertschatzen-
de Haltung ihnen gegenlber unerlasslich, selbst wenn sie nicht so ,funktionieren’, wie
padagogische Fachkréfte sich das vorstellen. Mit Ausnahme von Situationen, in denen
tatséchlich eine Gefahr fur die Gesundheit des Kindes oder seine Entwicklung besteht,
geht es daher um das gegenseitige Anerkennen des Expertentums; selbst in solchen
aber haben die Fachkrafte die Aufgabe, die Eltern in ihrer Verantwortung und in ihrer
Beziehung zum Kind zu unterstitzen (vgl. Roth 2010, S.17f.; Wenzel 2009, S.139).
Textor (2006) spricht deshalb von einem Paradigmenwechsel, der ,(...) weg von der
nur von der Seite der Erzieherinnen aus definierten ,Arbeit an Eltern’ (mit den Eltern als
,Konsumenten‘ von Dienstleistungen) und hin zur Zusammenarbeit als gleichwertige
und gleichberechtigte Partner bei der Erziehung und Bildung des jeweiligen Kindes*
(a.a.0., S.12) fihrt.

In der Familie als erster Erziehungs- und Sozialisationsinstanz der Gesellschaft wird
die Basis fur die Entwicklung und Bildung der Kinder gelegt. In den verschiedenen Bil-

dungsplanen der Lander werden die priméaren Bindungserfahrungen betont, von denen
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die kindlichen Mdglichkeiten der Entwicklungs- und (Selbst-)Bildungsprozesse spirbar
beeinflusst werden. Neben die Familie tritt in den meisten Féllen nach wenigen Jahren
der Kindergarten als Lebensraum. Dann werden auch die Erzieherinnen zu wichtigen
Bindungspersonen der Kinder, die die genannten Prozesse weiter anregen und férdern
sollen. Beide Institutionen haben also Einfluss auf und Anteil an der Entwicklung, Bil-
dung und Erziehung des Kindes. Die Fachkrafte der Kindergarten sind per Gesetz zu
einer Kooperation mit den Eltern verpflichtet (vgl. SGB VIII, §22a und Landergesetze,
s.0.). Ihr Verhdltnis zueinander ist von pragender Bedeutung fir das Kind: Es wird am
besten unterstitzt, wenn Eltern und Erzieherinnen von nun an einen gemeinsamen
Weg beschreiten.
,Hier ist wichtig, dass Erzieherinnen die familiale Lebenswelt des jeweiligen Kindes res-
pektieren, also seine Eltern und seine Familienkultur anerkennen und achten. Aber auch
die Eltern sollten Wertschatzung fir die Fachkrafte zeigen. Dann kann das Kind am
leichtesten ein positives Bild von sich selbst und der Welt entwickeln“ (Textor 2006,
S.13).
Voraussetzung fur dieses Verhéltnis ist
o die gegenseitige Offnung und die Bereitschaft zum Austausch iber die eigene
Sicht vom Kind
e die Anerkennung der jeweils anderen Perspektive und Kompetenz in der Einschat-
zung des Kindes
e die Anerkennung der Bedeutung der anderen Institution fiir das Kind

¢ die Wahrnehmung der eigenen Verantwortung und der der Partner.

Speziell fur die Fachkrafte gilt, dass sie eine ,(...) vertrauensvolle und wertschatzende
Haltung gegenuber allen Eltern (...)* (a.a.0., S.16) sowie die Anerkennung unter-
schiedlicher Familienmodelle und Lebenskulturen, des Expertentums der Eltern hin-
sichtlich ihrer Erziehung und Kenntnis des Kindes und der ,(...) Interessen und Bedurf-
nisse der Eltern sowie die Bereitschaft zur kritischen Auseinandersetzung (...)“ (ebd.)
entwickeln mussen.

In einer solchen Atmosphare des gegenseitigen Respekts und der Aufgeschlossenheit
wird es den Kindern ermdglicht, sich wohlzufiihlen und damit ihre Aufmerksamkeit und
Krafte auf die eigene Entwicklung zu richten. Den Eltern und Erzieherinnen kann es
dadurch gelingen, dem Kind die gemeinsam als beste Forderung angesehenen Unter-
stitzungsleistungen zukommen zu lassen. So wird im niederséachsischen Orientie-
rungsplan formuliert: ,Wenn die Eltern erleben, dass ihre eigenen Lebenserfahrungen
und ihre Erziehungskompetenz anerkannt und eingebracht werden kdnnen, geben sie
auch ihren Kindern die Chance, ihre familiaren Erfahrungen mit den Entwicklungsan-
geboten der Einrichtung zu verknipfen (MK 2005b, S.42).
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Diese Kooperation erfordert Zeit. Auch wenn sogenannte ,Tur-und-Angel-Gesprache'
eine wichtige Gelegenheit zur Kommunikation sind, reichen sie nicht aus, um im um-
fassenden Sinne eine Erziehungspartnerschaft zu gewéhrleisten. Intensiver Austausch
und die gemeinsame Zielsetzung fir das Kind sind zeitintensiv und brauchen Vorberei-
tung. Nicht in allen Bildungsplénen ist beriicksichtigt, dass den Erzieherinnen dafir ein
ausreichendes Zeitbudget zur Verfigung gestellt werden muss. Auch Eltern missen
willens sein, hierfir Gelegenheiten und Termine zu schaffen.
Um ernsthaft zusammenarbeiten zu kénnen, muss der Kindergarten moglichst viele
Informationen bereitstellen. Arbeitskonzepte, tagliche Praxis oder Entscheidungen tber
Veranderungen missen so kommuniziert werden, dass alle Eltern davon erfahren, z.B.
durch Briefe und Aushange, Elternabende oder -stammtische. Dariiber hinaus bietet
auch das personliche Gesprach Gelegenheit zur Weitergabe solcher Informationen.
Alle MaRBnahmen sollen den Eltern einerseits die padagogische Arbeit der Einrichtung
transparent machen. Durch die Elterngesprache erhalten sie andererseits die Mdglich-
keit, ihre eigenen Erwartungen an die Einrichtung, an die Erzieherinnen und die pada-
gogische Arbeit sowie Kritik und Beschwerden aufRern zu kdnnen. Neben dem Aus-
tausch Uber grundsatzliche Einstellungen zur Erziehung und Bildung beinhalten sie
auch

o die gegenseitige Schilderung von Beobachtungen und Erfahrungen mit dem Kind,
so dass unterschiedliche Aspekte seiner Personlichkeit, seiner Kompetenzen und
Interessen zur Sprache kommen,

e den gemeinsamen Versuch, die kindliche Perspektive und Weltsicht einzunehmen
und es dadurch besser verstehen zu kénnen,

e die Entwicklung von Erziehungs- und Bildungszielen, die das Kind im Kindergarten
und zuhause erreichen kann, und die sich gegenseitig erganzen und unterstitzen
koénnen.

Weiterhin sind die Gesprache eine Gelegenheit, den Eltern theoretische Konzepte zu

erklaren und praktische Unterstiitzung in Fragen der Erziehung zu leisten, so dass sie

in ihrer Eltern-Kompetenz gestarkt werden. ,Zugleich werden sie fur die groRe Bedeu-
tung der Qualitat ihrer Partnerschaft und des Familienlebens hinsichtlich einer positiven

Entwicklung ihres Kindes sensibilisiert” (Textor 2006, S.19).

Eine Erziehungs- und Bildungspartnerschaft soll laut den Bildungspléanen der Lander

auRerdem folgende Bereiche umfassen:

e Mitarbeit: Eltern werden eingeladen, an Veranstaltungen und Projekten des Kinder-
gartens teilzunehmen und diese durch praktische Mitwirkung zu unterstitzen. Ver-
schiedene Interessen und Fahigkeiten der Eltern sollen die Kindergartenarbeit be-
reichern oder durch Hinzuziehen von weiteren Experten gestarkt werden. Neben
traditionellen Aufgaben (z.B. Begleitung bei Ausfliigen, Gestaltung von Festen)
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kénnen spezielle Angebote zu paddagogischen Fragen oder fir Teilgruppen (Vater,
Eltern mit Migrationshintergrund etc.) der Elternschaft entwickelt werden.

e Mitbestimmung: Eltern organisieren sich in gewdahlten Gremien, die hinsichtlich
organisatorischer und inhaltlicher Fragen das Recht haben, die Arbeit des Kinder-
gartens mitzugestalten. Dies bezieht sich z.B. auf die Entwicklung von Konzeptio-
nen, die praktische Umsetzung der Bildungsplane einschlie3lich der Jahresplanung
und Projektentwicklung oder die Qualitatssicherung.

e Gemeinwesenorientierung: Kindergarten kénnen als offene Institution gefuhrt wer-
den, die sich zu Familien-, Nachbarschafts- oder Kompetenzzentren ausbilden. Als
Unterstitzungsangebot fiir Familien und Bewohner eines Stadtteils oder Ortes kon-
nen Eltern auch Uber das alltdgliche Kindergarten-Geschehen hinaus Angebote
entwickeln, die zur Vernetzung und zum Zusammenleben dienen. Von der Krabbel-
gruppe bis zum Schulhort, vom Nachbarschaftsfest bis zur Babysitterausbildung
konnten die Ortlichkeiten genutzt werden, wenn die Einrichtung sich 6ffnet. Auch
wichtige Fordermoglichkeiten fur die Kinder, z.B. durch Therapeuten und Arzte,
kénnen im Kindergarten weiter vermittelt oder sogar vor Ort angeboten werden,
was den Eltern einigen Aufwand an Fahrtstrecken und Zeit ersparen wirde (vgl.
Textor 2006, S.12-29).

Die Vorstellungen in den Bildungsplanen der Lander machen deutlich, fur wie wichtig

die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Fachkraften im Kindergarten erachtet wird. In

der Schule gelten andere Voraussetzungen; diese sollen nun betrachtet werden.

4.2.2 Erziehungs- und Bildungspartnerschaft in der Schule
Wahrend die vorschulischen Einrichtungen die familidre Erziehungs-, Bildungs- und
Betreuungsarbeit ergdnzen und unterstitzen sollen, haben die Schulen einen eigenen
Bildungsauftrag zu erfiillen und stehen unter staatlicher Aufsicht (vgl. GG Art. 7 (1)).
Faktisch bedeutet das die Freiwilligkeit eines Kindergartenbesuchs und einen gewissen
Spielraum an Einfluss; die Schule dagegen muss besucht werden. Oft legt ein Ein-
zugsgebiet die spezielle Einrichtung fest und der Einfluss auf das tagliche Geschehen
ist gering. Wild zeigte in einer Untersuchung, dass Lehrer sich zwar in Bezug auf die
schulische Entwicklung der Kinder als Ansprechpartner verstehen, aber einer intensi-
veren Zusammenarbeit mit Eltern dann eher skeptisch gegeniiberstehen, wenn sie
eine klare Trennung zwischen den Zustéandigkeitsbereichen von Eltern und Lehrern
bevorzugen. Eltern sind in diesem Fall fir allgemeine Erziehungsaufgaben zustandig,
Lehrer fur die schulischen Bildungsinhalte (vgl. Wild/Lorenz 2010, S.147f.). Das Ver-
haltnis von Eltern und Lehrern ist ambivalent: ,Immer noch besteht die Gefahr, dass

die Eltern im Lehrer den potenziellen Feind ihrer Kinder sehen und die Lehrer die EI-
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tern als eher storendes Moment ihrer padagogischen Arbeit (miss-)verstehen®
(Busch/Scholz 2002, S.271).

Dieser Praxis widersprechen Erkenntnisse, die Bildung nicht nur in formalen, sondern
auch in non-formalen und informellen Settings verorten und die Rolle der Eltern und
Familien als friheste und wichtigste Bildungspartner anerkennen. Bildung findet lange
vor Schuleintritt direkt in der Familie oder indirekt, auch durch das Engagement der
Eltern, in Gruppen und Vereinen, statt. Das Spektrum reicht von der Krabbelgruppe
Uber das hausliche Vorlesen und Spielen bis zum Turnverein und zur Musikschule.
Diese aul3erschulischen Bildungsorte anzuerkennen und mit den Inhalten und Zielen
des schulischen Lernens zu verknipfen, ist ein Aspekt einer Erziehungs- und Bil-
dungspartnerschaft. Gleichzeitig sehen Eltern die Zustéandigkeit fir das Erreichen von
schullubergreifenden Erziehungszielen nicht mehr nur bei sich selbst und den Erziehe-
rinnen, sondern auch bei den Lehrern, so wie sie selbst sich zunehmend verantwortlich
fuhlen fur die Férderung schulrelevanter Kompetenzen und Einstellungen (vgl. Kap.
4.3). Der Wunsch nach Vereinbarkeit von Familie und Beruf und die damit einherge-
hende steigende Zahl von Ganztagsschulen tragen zu dieser Entwicklung bei. Der na-
tionale Bildungsbericht 2008 stellt fest, ,(...) dass Arrangements, die auf dem Konzept
eines klar zwischen Schule und Familie aufgeteilten Bildungs- und Erziehungsauftrags
basieren, nicht mehr sachgerecht sind® (Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2008, S.15; vgl. Hacker 2008, S.119f.; Fthenakis 2003, S.35; Roth 2010, S.195;
Wild/Lorenz 2010, S.155-158). In der Ubergangs-Untersuchung von Grotz (2005) findet
sich eine Bestatigung dafir im Hinblick auf die Kinder: Sie nehmen die Unterstiitzung
von Lehrern umso mehr wahr, je mehr sie auch von ihren Eltern unterstitzt werden
(vgl. a.a.0., S.173). Daraus lasst sich schlieRen, dass die beste Begleitung fur das
Kind eine gute, einvernehmliche Kooperation ist, denn eine positive Haltung der Eltern
gegenuber der Schule wird die Unterstlitzung der Lehrer umso hilfreicher erscheinen
lassen.

Die Methoden &hneln denen der Kindergarten und sollen vor allem darauf ausgerichtet
sein, ein Vertrauensverhaltnis aufzubauen, das eine gute gegenseitige Informations-
praxis und eine abgestimmte Forderung des einzelnen Schillers bewirkt. Neben denen
im Grundschulerlass (s.0.) genannten Mdglichkeiten schlagt Kirk (2011) auch eine Er-
ziehungsvereinbarung vor, die zwischen allen Eltern und der Schule mit Absprachen
zur Zusammenarbeit geschlossen werden kann (vgl. a.a.0O., S.234f.).

Sowohl fir den vorschulischen als auch fir den Grundschulbereich nennt Dusolt
(2008) zuséatzliche Formen der Zusammenarbeit mit Eltern. Sie reichen von Einzel-
maflinahmen wie Hausbesuchen, Videobeobachtungen der Eltern-Kind-Interaktion und
Konferenzen bis zu Gruppenangeboten wie Elterngruppen und Eltern-Kind-

Wochenenden. Dabei gehoért zur Vorbereitung und Praxis auch die Differenzierung
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zwischen den individuellen Lebenssituationen, wie z.B. bei Familien mit Migrationshin-
tergrund oder Patchwork-Familien, und die Berlcksichtigung von Auffalligkeiten bei
Kindern, z.B. in der psychischen oder gesundheitlichen Entwicklung (vgl. a.a.O., S. 18-
137). Hierbei gilt aber immer: ,Zusammenarbeit muss entsprechend dem beiderseiti-
gen Erziehungsauftrag als wechselseitige Beziehung gestaltet werden und darf nicht
auf Belehrung und Zurechtweisung ausgerichtet sein® (Kirk 2011, S.234)'°.
Idealerweise sollten Erziehungs- und Bildungspartnerschaften institutionsiibergreifend
funktionieren, damit der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule fir Kinder und
Eltern zu einem von Vertrauen und Kontinuitat gepragten Abschnitt wird.

4.2.3 Erziehungs- und Bildungspartnerschaft im Transitionsprozess
Der Ubergang in die Grundschule wird den Kindern erleichtert, wenn bereits eine Be-
ziehung zwischen Elternhaus und Schule vorhanden ist, die nicht vorrangig von Ge-
gensatzlichkeit und wechselseitiger Kritik bestimmt ist (vgl. Beelmann 2006, S.55).
Grundlegend ist die Orientierung am Kind: Als Zentrum des Ubergangs kénnen Eltern,
Erzieherinnen und Lehrer ihr Handeln an ihm ausrichten und somit unterschiedliche
Perspektiven in eine gemeinsame Richtung lenken. Wird das Expertentum aller Betei-
ligten gegenseitig anerkannt, profitieren die Kinder von dieser vielgestaltigen Sicht auf
ihre Entwicklung und Bildungsbiographie und der damit verbundenen Anschlussfahig-
keit zwischen den Bildungsinstitutionen. Schulfahigkeit als Ko-Konstruktion aller Betei-
ligten kann in dem gemeinsamen Prozess einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft
inhaltlich entwickelt und gefordert werden (vgl. Roth 2010, S.197; Kammermeyer 2008,
S.329).
Eine Partnerschaft zwischen Eltern und Fachkraften muss die mehrfache Rolle der
Eltern im Ubergang beachten: zum einen als Unterstitzer und Begleiter ihres Kindes,
zum zweiten als ,(...) wichtige Informanten der Lebenswelt des Kindes und Informati-
onsempfanger der neuen schulischen Welt (...)* (Hacker 2008, S.120); zum dritten
durchleben und verarbeiten sie den Ubergang selbst als Betroffene. In einer gelingen-
den Partnerschaft werden sie deshalb von den Fachkraften gleichzeitig als Experten,
Unterstutzer und selbst zu Unterstiitzende gesehen.
,Der Weg geht uber Information, Partizipation zum Engagement® (ebd.). Der erste
Schritt besteht also in der ausfihrlichen Information der Eltern Gber den neuen Le-
bensbereich Schule, Gemeinsamkeiten und Unterschiede zum Kindergarten, den Voll-
zug des Ubergangs sowie auch liber den Entwicklungsverlauf und -stand des eigenen
Kindes. Wahrend Elternabende zu diesen Themen oft von Kindergarten und Grund-

schulen gemeinsam ausgerichtet werden, finden Einzelgesprache auch aus Daten-

'® Eine ausfiihrliche Beschreibung der Entstehung und Entwicklung des Ansatzes Erziehungs- und
Bildungspartnerschaft findet sich bei Whalley, M./Pen Green Centre Team (2008).
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schutzgrinden meistens noch getrennt statt. Eltern missen ihre Zustimmung geben,
wenn personliche Informationen zwischen Schule und Kindergarten ausgetauscht wer-
den sollen. Eine intensive Zusammenarbeit kann dieses Problem aber zur Chance
werden lassen, wenn fur die Eltern ersichtlich wird, dass ein positiver Blick auf das
Kind und ein gemeinsames Handeln in seinem Interesse im Vordergrund stehen (vgl.
Griebel/Niesel 2006, S.93f.). Aus der Information wird Partizipation, wenn Eltern an der
Kooperation der Institutionen beteiligt werden, z.B. durch die Teilnahme an Kooperati-
onstreffen und das Einbringen von Gestaltungsvorschlagen fir die Ubergangszeit. Mit
Hospitationen im Kindergarten und in der Grundschule kdnnen sich die Eltern ein Bild
von den aufRerfamilidaren Lebenswelten ihrer Kinder machen. In einer offenen und
interessierten Atmosphare wird es ihnen leichter fallen, nicht nur Uber ihre Wahrneh-
mung des eigenen Kindes zu berichten, sondern auch die Gedanken des Kindes be-
ziiglich des Ubergangs sowie eigene Vorstellungen, Erwartungen und Angste auszu-
sprechen. Der Schritt zum Engagement ist von hier aus klein. Der Austausch mit den
Padagogen und die Organisation von Austauschmoglichkeiten mit anderen Eltern ge-
héren ebenso dazu wie die Einbindung in eine potenzielle Férderung ihrer Kinder so-
wie die Mitgestaltung von Abschied und Neuanfang (vgl. Griebel/Niesel 2006, S.95;
Hacker 2008, S.120f.).
Da die Erzieherinnen in dieser Phase die wichtigsten Ansprechpartner fur die Eltern
sind, kann eine Erziehungs- und Bildungspartnerschaft ihnen Auskunft und Sicherheit
geben, wie die Férderung
¢ des Selbstbewusstseins und der Selbstwirksamkeitstiberzeugung des Kindes in der
Gruppe
e des Sozialverhaltens, z.B. der Empathie und der Bereitschaft zur Kooperation
e der sprachlichen, motorischen und kreativen Fahigkeiten
e der Motivation, der Ausdauer und Konzentration
im Kindergarten aussieht und zu Hause weitergefiihrt werden kann (vgl. Niesel 2010,
S.4). Dariber hinaus muissen Eltern die Mdglichkeit haben, Fragen beziglich des
Schuleintritts zu stellen, im Idealfall nicht nur Uber den Kindergarten als ,Vermittler*
(ebd.), sondern direkt an die Schule bzw. in den Kooperationsstrukturen (vgl.ebd.).
Inwiefern die Kindergérten und Schulen fir diese Aufgaben mit ausreichenden Res-
sourcen an Zeit respektive zusatzlichen bezahlten Stunden ausgestattet werden, darf
indes hinterfragt werden. Wenzel (2009) stellt fest, dass in der Praxis eher von einer
Zusammenarbeit gesprochen wird, da eine Erziehungspartnerschaft noch nicht erreicht
werden konnte; sie stellt gleichzeitig in Frage, ob dieses Ziel mit der personellen und
finanziellen Ausstattung in Kindergarten tberhaupt erreicht werden kann (vgl. a.a.O.,
S.139). In Niedersachsen werden solche Kooperationsprojekte aktuell noch zeitbe-
grenzt geférdert. Die Entscheidung dartiber wird fallbezogen getroffen; ein grundsatzli-
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ches Anrecht auf Fordermittel gibt es nicht. Die Bewilligung wurde mittels eines Erlas-
ses ab Ende 2011 eingestellt (vgl. Land Niedersachsen 2007). Modellprojekte!’ sind
zeitlich beschrankt und auf die zusatzliche Unterstiitzung von Stiftungsgeldern oder
privaten Sponsoren angewiesen, flr besondere Projekte werden die Eltern zur (Mit-)
Finanzierung herangezogen. Dieser Bruch zwischen theoretischen Idealvorstellungen
und praktischer Bereitstellung von Ressourcen erschwert die Umsetzung eines vielver-
sprechenden, aber komplexen Ansatzes.

Eine Transition, die auf einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft aufbaut und El-
tern als Experten mit einbezieht, birgt fur alle Beteiligten, vor allem aber fur die Kinder,
die Chance, sie als positive Erfahrung zu erleben und gestarkt aus ihr hervorzugehen.
.Kinder und Eltern brauchen die Grundiberzeugung, den anstehenden Veranderungen
ihres Lebens nicht machtlos ausgeliefert zu sein, sondern einen aktiven Part im Pro-
zess der Ko-Konstruktion einzunehmen® (Griebel/ Niesel 2004, S.122).

Daher soll nun untersucht werden, wie die Eltern sich tatsachlich in ihrer Expertenrolle
wahrgenommen und unterstitzt fihlen und welche Erwartungen sie bei den Fachkraf-

ten splren, bzw. an sich selber stellen.

4.3 Die Sicht der Eltern: (Selbst-)Anspruch und (Fremd-)Erwartungen

Eltern messen Kindern bzw. Kindheit heute eine andere personliche und gesellschaftli-
che Bedeutung bei, als sie es selbst erfahren haben. Kinder zu haben ist nicht mehr
von der Selbstverstandlichkeit und dem Verlangen nach gesellschaftlicher Anerken-
nung bestimmt wie noch vor vierzig Jahren. Neben dem erkennbaren Wunsch vieler
Frauen, ihr Leben nicht ausschlieB3lich der Erziehung von Kindern, sondern auch der
beruflichen Erfillung zu widmen, I&sst sich die Tendenz einer bewussten Entscheidung
fur das

Eltern-Sein ausmachen: Kinder sollen das eigene Lebensgliick vervollkommnen und
einen tieferen Sinn in das Leben bringen. Elternschaft bedeutet heute in der Regel
nicht mehr ein autoritéar gepragtes Aufziehen, sondern eine bewusst und intensiv ge-
staltete Beziehung zum Kind, das als selbststandige Personlichkeit mit eigenen Rech-
ten respektiert wird; sein Wohlergehen steht im Zentrum der Aufmerksamkeit. Eltern-
schaft steht damit in Abhangigkeit zu einem hohen Verantwortungsgeftihl beztglich der
eigenen finanziellen, materiellen, zeitlichen und sozial-emotionalen Ressourcen. Das
kann Eltern anregen, aber auch tberfordern, so dass sie sich einem hohen Druck aus-
gesetzt sehen, alleine fir das Wohl und ein gelingendes Gro3werden des Kindes ver-

antwortlich zu sein. Verunsicherung und Stress in der Erziehung sind die spurbaren

Y 2.B.: Evangelische Erwachsenenbildung Niedersachsen/Katholische Erwachsenenbildung im Land Nie-

dersachsen (2010): Erziehungs- und Bildungspartnerschaft. Der ungehobene Schatz fir Kindertages-
einrichtungen, Schulen und Eltern.
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Konsequenzen. Dies gilt ebenfalls fur die Bildung der Kinder: Sie fungiert als Schlissel
fur ein gelingendes Leben.
.In dem Malde, in dem der erreichte Schulabschluss zum Schliisselbegriff fur gesell-
schaftlichen Erfolg oder Misserfolg wird, avanciert das Ideal der bestmdglichen Entwick-
lung aller kindlichen Fahigkeiten zum allgemeinen Leitwert. Nahezu allen Eltern ist heute
die Bedeutung von Bildung und Schule als der zentralen Zuweisungsstelle von sozialen
Lebenschancen prasent” (Henry-Huthmacher 2008, S.13).
Das Wissen um diese Bedeutung lasst sie schon friih nach den besten Fordermaoglich-
keiten fur ihre Kinder suchen: Eltern fordern von sich selbst, ,Architekten der Kinderge-
hirne* (Merkle/MWuppermann 2008, S.55) zu sein. Das erzeugt unter Umstanden auch
einen Wettbewerb unter ihnen, um dem eigenen Kind einen Vorsprung oder einen he-
rausragenden Platz in der Leistungsbewertung zu verschaffen. Dies beginnt nicht erst
mit dem Ringen um die Gymnasialempfehlung, welche oft durch privaten Nachhilfeun-
terricht erreicht werden soll, sondern schon mit friihzeitig eingekauften Bildungsange-
boten wie z.B. musikalischen, sportlichen oder sprachlichen Férderkursen. (vgl. Henry-
Huthmacher 2008, S.12-16; Merkle/Wippermann 2008, S.32-35 u.54f.; Wild/Lorenz
2010, S. 33-40; s.u.). Auch die Ergebnisse von Pohimann-Rother u.a. (2011), die bei
Eltern mit hoherem Bildungsniveau einen Trend zur friheren Einschulung ihrer Kinder
feststellen, kénnten in dieser Richtung interpretiert werden (vgl. a.a.0., S.64).
Ob man die zunehmende Bereitschaft der Eltern zur Férderung ihrer Kinder als deren
Vorteil im Vergleich zu friiheren Generationen, oder als ein Zeichen der Verunsiche-
rung und Angespanntheit der Eltern deutet — im Hinblick auf das Transitionsgeschehen
liegt ihnen daran, ihren Kindern einen guten Start zu verschaffen. Dennoch formuliert
der niedersachsische Orientierungsplan fur Bildung und Erziehung: ,Wenn sich die
Erziehungspartnerschaft erfolgreich gestalten soll, missen auch die Eltern sich auf den
Dialog mit den Fachkraften einlassen und die eigene Verantwortung fur die Bildungs-
begleitung ihres Kindes wahrnehmen® (MK 2005b, S.44). Auch Wenzel (2009) spricht
die erforderliche Bereitschaft der Eltern an, wenn eine Erziehungs- und Bildungspart-
nerschaft gelingen soll (a.a.O., S.139). Die hier anklingende Vermutung von Passivitéat
bzw. Resistenz beschreibt die ehemalige Vorsitzende des Bundeselternrates bei der
ersten Elternuniversitat in Oldenburg: ,Eltern werden als beratungsresistent abqualifi-
ziert, nur weil zwischen Schule und Elternhaus eine Sprachlosigkeit herrscht, die die
,professionelle* Schule nicht durchbrechen kann“ (Hendricks 2004, S.17).
Tats&chlich sehen sich viele Eltern in der Pflicht, die Bildungskarrieren ihrer Kinder
friihzeitig mitzugestalten, und Gbernehmen grofRe Verantwortung fir den Schulerfolg.
Dies geschieht jedoch oft in der Zerreil3probe zwischen dem Wunsch nach Eingebun-
den-Sein einerseits und der Befiirchtung, zum ,Hilfslehrer’ zu werden andererseits:

Viele empfinden eine zunehmende Aufgabenlast, die ihnen von der Schule Ubertragen
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wird (vgl. Beelmann 2006, S.180; Busch/Scholz 2002, S.270; Henry-Huthmacher 2008,
S.22; Textor 2011, S.12; Wild/Lorenz 2010, S.144f.). So wurden in einer von dem Un-
ternehmen Jako-o (2010) in Auftrag gegebenen Studie 3000 Eltern zum deutschen
Bildungssystem befragt: 99% der Eltern halten demnach die Schulbildung fur den Le-
benserfolg fur wichtig, 85% sogar fur sehr wichtig. Auf die Frage, was fur sie maf3geb-
lich zum Schulerfolg ihrer Kinder beitragt, nannten 90% die Unterstlitzung der Eltern
bei Schularbeiten. Insgesamt fihlen sich 94% der Eltern fur die Schulleistungen ver-
antwortlich; fast 80% beschaftigen sich sehr oder eher intensiv mit der Schule, ein Drit-
tel erteilt selber Nachhilfe. Immerhin 20% fiihlen sich mit der Situation Uberfordert, 12%
meinen sogar zu versagen, bzw. keinen Zugang mehr zu ihren Kindern zu haben. Viele
Eltern sind der Meinung, dass ihr Kind nur mit der Unterstitzung durch sie oder durch
Geschwister zurechtkommt: 38% der Eltern eines Kindergartenkindes und 40% der
Grundschuleltern bejahen dies. Damit einher gehen Aussagen wie ,unter Zeitdruck zu
stehen’ (55%), ,auf berufliche Karriere zugunsten der Kinder verzichtet zu haben* (57%
der Mutter, 18% der Vater) und ,grof3e finanzielle Belastung zu erleben‘ (51%) (vgl.
Schoppner 2011, S.21-33).

Ahnliche Ergebnisse finden sich bei anderen Autoren. Wild und Lorenz (2010) zeigen,
dass die von den Eltern empfundene Zustandigkeit fir die schulische Unterstiitzung
ihrer Kinder sehr stark ist (vgl. a.a.0., S.156f.). Beelmann (2006) berichtet von ,(...)
merklich gestiegenen Bildungsaspirationen der Eltern (a.a.0., S.181): In seiner Unter-
suchung nannten 70% der Eltern von Kindergarten- und Grundschulkindern das Abitur
als Bildungsziel (vgl. ebd.). Fir 97% der von Merkle und Wippermann (2008) befragten
Eltern ist der Schulabschluss ihrer Kinder flr sie persénlich ,eher wichtig' oder ,sehr
wichtig' (a.a.0., S.35)."®

Insbesondere die Mitter empfinden den Erwartungsanspruch anderer an ihre Beteili-
gung am Schulerfolg. Sie fuhlen sich verantwortlich flir die Anpassung an die erforder-
lichen Tagesstrukturen und die Erledigung der Hausaufgaben, bzw. das dartber hi-
nausgehende Lernen und Uben; sie halten auch tiberwiegend den Kontakt zu den Leh-
rern. Die intensive Betreuung der Hausaufgaben, die anfangs oft mit einem ,(...) Uber-
erfullen der Anforderungen (...)* (Griebel/Niesel 2006, S.91) einhergeht, dient dabei
der Darstellung guter Leistungsfahigkeit des Kindes. Dieses kann als Strategie zur Be-
wéltigung eigener Unsicherheiten und Angste interpretiert werden (vgl. Beelmann
2006, S. 132 u.180; Griebel/ Niesel 2006, S.91; Niesel 2003, S.11; Niesel u.a. 2008,
S.52-57).

'® Eine ausfiihrliche Darstellung von soziologischen und psychologischen Theorien, die sich mit elterli-
chen Bildungsentscheidungen vor dem Hintergrund von Wert-Erwartungs-Modellen besonders am
Ubergang zur Sekundarstufe befasst, findet sich bei BMBF/Maaz u.a. (2010). Vgl. dazu auch Loeber/
Scholz (2003).
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Wie grof3 der Druck der Eltern hinsichtlich des Schulerfolgs ihrer Kinder ist, lasst sich
ebenfalls an der Flille der Rat gebenden Literatur erkennen, die kommerziell zu erwer-
ben ist'. Auch Elternkurse, die sie befahigen sollen, ihre Kinder in der Schule erfolg-
reich zu unterstiitzen, werden nachgefragt® (vgl. Merkle/Wippermann 2008, S.32;
Wild/Lorenz 2010, S.38).

Schon die Vorbereitungen auf den Ubergang dokumentieren das hohe Interesse von
Eltern an einem erfolgreichen Start in der Schule. Beelmann (2006) fand bei zwei Drit-
teln der 60 befragten Eltern mindestens zwei unterschiedliche Formen der Schulvorbe-
reitung. Die haufigsten MaRnahmen sind Gesprache Uber die Transition (97%), das
Uben des Schulweges (58%) und der Besuch der Schule (52%). Immerhin 20% geben
an, mit ihren Kindern Ubungen zum Lesen, Schreiben und Rechnen zu praktizieren
(a.a.0., S.126).

Viele Eltern zeigen sich verunsichert, was die Kompetenzen ihrer Kinder angeht und
neigen dazu, den kognitiven Aspekten den Vorrang zu geben. Das fihrt nicht selten
dazu, dass die Schulvorbereitung im Kindergarten kritisch hinterfragt und durch kom-
merziell erhaltliches ,Vorschulmaterial’, also Blcher und Hefte mit Schreib- und Re-
chen-, bzw. Konzentrationstibungen, erganzt wird. Dass sie in Untersuchungen neben
der Konzentrationsfahigkeit vor allem soziale Kompetenzen als wesentliche Merkmale
der Schulfahigkeit angeben, steht hierzu in Kontrast; dieser lasst sich evtl. erklaren mit
einer Verunsicherung, die durch fehlende Vorgaben und mangelnde Abstimmung be-
zuglich der Schulvorbereitung zwischen den Institutionen entsteht (vgl. Kap. 3.5). Grie-
bel und Niesel stellen fest, dass Eltern ihre Kinder fir schlechter vorbereitet hielten als
Erzieherinnen und Lehrer. Je nachdem, wie eng der Kontakt zwischen Eltern und
Fachkraften war, wichen auch die Beurteilungen der Fahigkeiten voneinander ab: Je
besser der Kontakt, desto hoher die Ubereinstimmung in der Beurteilung. Der Grad der
Ubereinstimmung hatte wiederum einen positiven Einfluss auf die Erwartungen der
Eltern beziglich des Schulanfangs. Niesel u.a. konstatieren eine besonders ausgep-
ragte Offenheit der Eltern im Transitionsprozess fir die Zusammenarbeit mit den Fach-
kraften (vgl. Griebel/Niesel 2002, S.70; Niesel 2003, S.10f.; Niesel u.a. 2008, S.62
Pohimann-Rother u.a. 2011, S.62-66;).

In der Studie von Beelmann (2006) zeigen die Eltern auch nach Schulbeginn den deut-
lichen Wunsch, Kontakt zu den Lehrern zu halten und in das schulische Geschehen
einbezogen zu werden. So fihrten sie in den ersten drei Monaten durchschnittlich vier
Gesprache mit den Klassenlehrern, z.B. telefonisch oder bei Elternabenden, und zeig-

ten sich mit diesen allgemein zufrieden. Dennoch wiinschten sich 19% noch mehr Zu-

1% 2.B. Trabert, Detlef (2004): Starke Eltern — erfolgreiche Schiiler.

% 2.B. Timm, Adolf (2006): Die Gesetze des Schulerfolgs. Internet: http://www.elterntraining-
schulerfolg.de/index.html.
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sammenarbeit und jeweils 17% mehr Elternabende und gréReren Einfluss auf die

Schule. Beelmann interpretiert dies und die Tatsache, dass sich 56% der Eltern mit

den Gegebenheiten zufrieden zeigten, als Hinweis darauf, dass sich die Kooperation

zwischen Elternhaus und Schule forderlich auf den Ubergang auswirkt (vgl. a.a.O.,

S.131f. u.180).

Hendricks (2004) formuliert:
,Eltern sind ein wichtiges Kapital fur die Schulen, auf das die Schulen eigentlich nicht
verzichten kénnen. Eltern sind Unterstitzer, Kenner der Kinder, Begleiter und emotionale
Schutzhaut. Sie sind Forderer der Kinder und Ansprechpartner der Schule, das Verhaltnis
sollte von gegenseitiger Anerkennung gepragt sein. Die Schule sollte die Eltern méglichst
umfassend Uber Programme, Projekte, Lerninhalte, schulische Angebote, Férderméglich-
keiten und Notengebung informieren. Sie sollte sich fiir die Eltern 6ffnen” (a.a.0., S.21).

Um dieses Kapital fUr die Kinder zu nutzen und zu sichern, ist die Entwicklung und

Forderung friher und institutionsiibergreifender Beziehungen sinnvoll.

4.4 Zusammenfassung und Diskussion

Eltern sind gefragt, wenn es um die Erziehung und Bildungsbiographie ihrer Kinder
geht. Sie gelten als wichtigste Bezugspersonen und Unterstitzer; ohne ihre Begleitung
haben Kinder es schwer, sich in unserer Bildungs- und Leistungsgesellschaft einen
zufriedenstellenden Platz zu sichern (vgl. Textor 2011). Dieser Anspruch macht vielen
Eltern zu schaffen; sie fuhlen sich unter Druck gesetzt, gestresst und verunsichert.
Gleichzeitig sind sie Experten im Wissen uber ihre Kinder: Sie begleiten und kennen
sie von Anfang an. Dieses Wissen kann im Sinne einer umfassenden Forderung ein-
gesetzt werden, wenn es zwischen Eltern und Padagogen zu einer vertrauensvollen
Beziehung kommit.

Eltern sind heute Uberwiegend an dem Schulerfolg ihrer Kinder interessiert und enga-
gieren sich daher in erheblichem Mal3e fur dieses Ziel. In den Gesetzen und Richtlinien
fur den Bildungsbereich wird die Notwendigkeit einer engen Zusammenarbeit mit den
Eltern anerkannt und gefordert.

Das Konzept der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft wird zunehmend als geeignet
betrachtet, um die allgemeinen Forderungen zu konkretisieren. Noch fehlen dafir ver-
pflichtende Leitlinien; es gibt nur wenige anerkannte und evaluierte Programme?!, an
denen sich Eltern wie Fachkrafte orientieren kénnen. Solche Programme missen auch
Vorschlage enthalten, wie weniger interessierte Eltern erreicht werden kdnnen. Dafir
ist eine langfristige und gesicherte Unterstiitzung der Implementierung notwendig: Eine

obligatorische Anwendung ist auf zeitliche bzw. finanzielle Ressourcen angewiesen,

1 2.B. das Early-Excellence-Konzept des Pen Green Centres in Corby, England: www.pengreen.org, und

seine deutsche Modellibernahme: www.early-excellence.de.
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die nur durch den politischen Willen flachendeckend zur Verfiigung gestellt werden
kénnen.

Erziehungs- und Bildungspartnerschaft bedeutet Hilfestellung und Entlastung sowohl
fur bildungsinteressierte als auch fur fernstehende und skeptische Eltern. Das Interes-
se am Kind und am Expertentum aller Eltern signalisiert den Willen, die bestmogliche
Entwicklungsbegleitung bereitzustellen. In einer gelingenden Erziehungs- und Bil-
dungspartnerschaft mit der entsprechenden offenen Haltung und dem Willen zu ge-
genseitigem Respekt wird es eher moglich sein, die Aufgabenbereiche sowohl der
Fachkrafte als auch der Eltern zu diskutieren und abzustecken. Durch Transparenz —
z.B. im Austausch uber Entwicklungsverlaufe und Forderungsbedarfe gerade im Hinb-
lick auf den Schulbeginn — und eine enge Vernetzung mit Kooperationspartnern kann
den Eltern, aber auch den Padagogen geholfen werden, dem Gefiihl der Uberforde-
rung auf beiden Seiten vorzubeugen. Beginnt die Partnerschaft bereits im vorschuli-
schen Sektor, ist es allen Beteiligten mdglich, die Entwicklung des Kindes langfristig zu
begleiten. Dies gilt auch fur die Einschulungsuntersuchungen. Diese werden durch das
zustandige Gesundheitsamt, also durch einen fremden Arzt, durchgefiihrt und gleichen
eher einer Prufungssituation fur Eltern und Kind. Eine vertraute und vertrauensvolle
Atmosphére, in der die Eltern bereit sind, Uber mégliche Entwicklungsauffélligkeiten
oder Defizite zu sprechen, ist daher nicht selbstverstandlich gegeben. Ein friheres
Kennenlernen der Arzte durch eine Zusammenarbeit mit dem Kindergarten kénnte hel-
fen, diese Hemmschwelle abzubauen. Eltern sind grundséatzlich nicht dazu verpflichtet,
die Ergebnisse der Einschulungsuntersuchung an die Einrichtungen weiterzugeben.
Steht aber das Kind im Mittelpunkt einer konstruktiven, von gegenseitiger Wertschat-
zung gepragten Zusammenarbeit, wird es ihnen nicht schwerfallen, tber den Entwick-
lungsstand Auskunft zu geben, um daraus die besten Férdermdglichkeiten abzuleiten.
Zentrum aller Diskussionen muss das Kind sein und nicht die Kompetenzstreitigkeiten
zwischen den Erwachsenen. Die wichtigste Voraussetzung daflr ist der ,positive Blick,
der sich an Respekt, an den vorhandenen Ressourcen und Starken und nicht an Defi-
ziten orientiert, und der den guten Willen des Anderen voraussetzt. Wenn Eltern ihr
Kind und sich selbst in ihrer Personlichkeit und ihrem Bemihen, aber auch in ihren
Beobachtungen und ihrem Wissen vom Kind ernst genommen und wertgeschatzt fih-
len, kbnnen sie die Einschatzungen und Anregungen der Fachkrafte als wertvolle und
entlastende Hilfestellung annehmen (vgl. Hendricks 2004, S.19; Roth 2010, S.25-30).
In der sensiblen Zeit des Ubergangs kann die Offenheit der Eltern genutzt werden, um
die Basis fur eine vertrauensvolle Zusammenarbeit mit der Grundschule zu legen. Sind
nicht nur die Kinder, sondern auch die Eltern in der Schule angekommen, wird es fir
alle Beteiligten einfacher, eine Erziehungs- und Bildungspartnerschaft aufzubauen,

bzw. weiter zu gestalten, das gegenseitige Interesse und Engagement aufrechtzuerhal-
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ten und damit gute Férderbedingungen fur das Kind zu schaffen (vgl. Niesel u.a. 2008,
S.62f.).

Fachkrafte dirfen nicht unterschatzen, dass Eltern auch ihre eigenen Schulerfahrun-
gen mitbringen. Diese kdnnen eine Haltung pragen, die es dem Kind leichter oder
schwerer macht, sich dem neuen Lebensabschnitt zu 6ffnen. Aber auch bei den Erzie-
herinnen und Lehrern sind eigene, evtl. unausgesprochene Erinnerungen vorhanden,
die das Verhalten gegentber Kindern und Eltern beeinflussen kénnen. Reflexion und
Kommunikation, gerade mit anderen Transitionsbeteiligten, schaffen die Moglichkeit,
sich selbst dartiber bewusst zu werden und die eigene Haltung zu uberprifen (vgl.
Roth 2010, S.198-200).

In einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft kann die im Transitionsansatz be-
schriebene gemeinsame Bewaltigung des Ubergangs miteinander durchlebt und ge-
staltet werden. Voraussetzung dafir ist eine Kooperation von Anfang an — d.h. schon
im Kindergarten, respektive in der Ubergangszeit. Dazu gehort auch die Notwendigkeit
eines Austauschs zwischen Kindergarten und Schulen Uber ihre jeweils eigene ,Schul-
fahigkeitsphilosophie® (Kammermeyer 2001, S.103), sowie Uber die von ihnen erwarte-
ten und bereitgestellten Vorbereitungs- und Unterstiitzungsleistungen. Sie missen den
Eltern frihzeitig transparent gemacht und gemeinsam mit ihrem Expertenwissen um-
gesetzt werden (vgl. dies. 2008, S.328f.). Wenn Eltern wissen, was von ihrem Kind und
von ihnen erwartet wird, kdnnen sie konkret handeln und erfahren gleichzeitig eine
Entlastung von dem Anspruch, allein fir die Schaffung bestmdglicher Schulvorausset-
zungen verantwortlich zu sein. Wenn sie sich als gleichwertige Partner wertgeschatzt
fuhlen, kénnen sie ihre eigenen Erwartungen und Vorstellungen prasentieren.

Dass eine solche Kooperation politisch gewinscht wird, und wie sie zustande kommen

kann, zeigt das folgende Kapitel.
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Uberall bereitet das Vorhergehende den Boden und legt den Grund fur das
Folgende... Daher ist klar: Wenn die Grundmauern nicht gut gelegt sind,
kann das darauf errichtete Geb&ude nicht sicher und fest stehen.

Johann Amos Comenius

5. Das Modellprojekt ,,Das letzte Kindergartenjahr als

Brickenjahr zur Grundschule” in Niedersachsen

Die Bedeutung des Transitionsprozesses vom Kindergarten in die Grundschule ist den
politisch Verantwortlichen sehr bewusst. In einem gemeinsamen Beschluss der Ju-
gend- und Familienkonferenz sowie der Kultusministerkonferenz (2009) wird betont,
dass sie ,(...) in einem positiv gestalteten Ubergang zwischen den Bildungssystemen
einen zentralen Beitrag flr ein gelingendes Aufwachsen® sehen (a.a.0., S.2). Ein
Ubergang wird danach fur positiv gehalten, wenn Kinder sich als kompetent erleben,
und zwar in Bezug auf ihr Lernen, ihr Leistungs-Selbstkonzept und die soziale Integra-
tion in ihr Lernumfeld. Um dieses Ziel zu erreichen, wurden von den Landern in den
letzten Jahren MalRnahmen getroffen, die besonders auf eine verstéarkte Kooperation
der Kindergarten und Grundschulen und eine Anschlussféhigkeit der padagogischen
Konzepte und Bildungsinhalte ausgerichtet sind. Darauf aufbauend enthalt der Be-
schluss gemeinsame Grundsétze sowie Handlungsempfehlungen zur Gestaltung des
Prozesses, die die umfassende Perspektive des Transitionsmodells aufgreifen. Neben
der Unterstitzung der Kinder als aktive Lerner und Uberganger werden hier auch die
Zusammenarbeit mit den Eltern und die Kooperation der 6ffentlichen Bildungsinstitutio-

nen als wesentliche Elemente erachtet. In Bezug auf die Kinder bedeutet das

,Die Orientierung am einzelnen Kind, d.h. an seinen individuellen Ressourcen und

Hintergrinden (...)* (a.a.0., S.4) bzw. ,(...) an der Bildungsbiographie des einzel-

nen Kindes (...)* (a.a.0., S.5)

e ,Starkung des Selbstvertrauens der Kinder und Wertschatzung ihrer jeweiligen
speziellen Fahigkeiten (...)“ (ebd.)

o ,Soziale Integration der Kinder und Vermittlung einer positiven Haltung in der Rolle
als zukunftige Schulerin/Schuler” (ebd.)

o ,Unterstitzung und Forderung der Kinder in ihrer individuellen Lebenssituation und
bei der Bewaltigung moglicher Konflikte* (ebd.)

e ,Altersgemale und individuelle Betrachtung und Begleitung des Entwicklungs- und

Bildungsprozesses eines jeden Kindes. Nicht die Institutionen mit ihren Zielen und

Bedingungen stehen im Mittelpunkt, sondern der Blick auf das Kind mit seinen Be-

durfnissen und Alltagserfahrungen® (a.a.O., S.6).
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Fur die Zusammenarbeit mit den Eltern soll eine Erziehungs- und Bildungspartner-
schaft gelten, in der sie als gleichwertige Akteure anerkannt und als Mit-Uberganger
begleitet werden (vgl. a.a.0., S.41.).

Die Kooperationsmafinahmen der Institutionen richten sich auf

o ,Gegenseitiges Kennenlernen und Wertschétzen der professionell tatigen Akteure
beider Systeme, insbesondere durch gemeinsame Praxiserfahrungen® (a.a.O., S.6)

e ,Abstimmung der jeweiligen fruhpadagogischen und schulischen Bildungskonzepte
auf lokaler Ebene (...)" (ebd.)

o ,Herstellung von Verbindlichkeit durch konkrete Kooperationsvereinbarungen zwi-
schen beiden Systemen vor Ort unter Bericksichtigung des organisatorischen
Rahmens, der Methoden und Inhalte, der Planung und Umsetzung der Elternarbeit
und gemeinsamer Fortbildungen der Fachkrafte“ (ebd.)

¢ ,Aufbau und Sicherung der Kooperationsprozesse durch Expertinnen und Experten
und durch ein unterstiitzendes Coaching (Prozessbegleitung)“ (ebd.).

Der ,(...) Einbezug aller an der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft beteiligten Per-

sonen und Institutionen (...)* (ebd.) bezieht sich auch auf die Kommunikation und Wei-

tergabe von Informationen und Daten, die fir die Dokumentation des Bildungsprozes-
ses und fur die individuelle Férderung der Kinder von Bedeutung sind. Die Bundeslan-
der werden aufgefordert, alle Malinahmen und Zielsetzungen in verbindlicher Form
festzuschreiben, und zwar ,(...) durch Rechtssetzung oder Vereinbarung (...)* (ebd.),

sowie Unterstutzung bei der Umsetzung zu bieten (vgl. a.a.O., S.1-6).

In den letzten Jahren sind in vielen Bundeslandern Projekte initiiert worden, die das

Transitionsgeschehen untersuchen und begleiten wollen?’. Am Beispiel Niedersachsen

soll nun die Ausgestaltung einer solchen Unterstiitzungsleistung dargestellt werden.

5.1 Konzeption und Zielsetzung des Modellprojekts ,Briickenjahr’
Mit dem Schuljahr 2007/2008 startete das Land Niedersachsen ein Modellprojekt unter
dem Titel ,Das letzte Kindergartenjahr als Brickenjahr zur Grundschule®. Der damalige
Kultusminister Busemann schrieb in seinem Vorwort zum offiziellen Flyer:
,Der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule stellt fir alle Kinder ein Lebens-
ereignis mit besonderen Herausforderungen dar. Aber nicht nur die Kinder sondern auch
ihre Familien haben diesen Ubergang zu bewaltigen. Als Eltern von Schulkindern werden
sie mit ganz neuen Aufgaben konfrontiert* (MK 2007a, S.2).
Das Ziel des ,Briickenjahres’ soll es sein, ,(...) die Anschlussfahigkeit von Kindergarten

und Schule bezogen auf den Bildungsverlauf der Kinder zu verbessern® (ebd.). Dabei

2 2.B. Verbundprojekt TransKiGs - Starkung der Bildungs- und Erziehungsqualitat in

Kindertageseinrichtungen und Grundschule - Gestaltung des Ubergangs. Internet: www.transkigs.de.
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wird festgelegt, dass ,(...) Kindergarten und Schule [...] ein gemeinsames Bildungsver-
standnis entwickeln [werden]” (ebd.).

Hierzu wurde ein Programm aufgelegt, das zusatzliche Stunden fir Erzieherinnen und
Lehrer finanziert, damit die Kooperation zwischen den Einrichtungen und mit den Eltern
gefordert und verstarkt werden kann; fir jeweils eine Erzieherin bzw. einen Lehrer, als
,Bruckenjahr-Beauftragte jeder teilnehmenden Einrichtung, wurden zwei Wochenstun-
den extra vergutet (vgl. MK 2007b). Die Projekte waren auf jeweils zwei Jahre und in-
sgesamt zwei Durchlaufe begrenzt, so dass die Modellprojekt-Phase mit dem Ende
des Schuljahres 2010/2011 abgeschlossen wurde. Um die Verstetigung der gewonne-
nen Strukturen auch anschlieend zu gewdhrleisten, wurde das Gesamtprojekt zu-
nachst bis Mitte 2012 verlangert (vgl. MK 2011a).

Grundlage fur die Kooperation der Institutionen sind die bereits erwahnten Gesetze
und Beschlisse (vgl. NSchG 1998; MK 2004; Kap. 2.4.4), ebenso wie die im ,Gesetz
Uber Tageseinrichtungen fur Kinder — KiTaG* (Land Niedersachsen 2002, vgl. 83 (5))
festgeschriebenen Bestimmungen zur Zusammenarbeit von Kindergarten und Grund-
schule. Im Erlass ,Die Arbeit in der Grundschule® (MK 2004) heif3t es, dass sich diese
Zusammenarbeit unter anderem auf ,gegenseitige Informationen und Abstimmung
Uber Ziele, Aufgaben, Arbeitsweisen und Organisationsformen der jeweiligen Bereiche*
sowie auf ,Verstandigung Uber elementare Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten,
die eine Grundlage fir die Arbeit in der Grundschule darstellen® (a.a.0., S.4f.), bezieht.
Desweiteren soll es einen ,regelmafigen Austausch Uber Fragen im Zusammenhang
mit dem Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule“ (ebd.), Hospitationen, ge-
meinsame Veranstaltungen, Fortbildungen und gegenseitige Besuche geben (vgl.
ebd.).

Eine weitere Grundlage ist die im niedersachsischen ,Orientierungsplan fir Bildung
und Erziehung“ (MK 2005b) geforderte Zusammenarbeit mit den Eltern: ,Notwendig ist
die Ubereinkunft zwischen Kindertagesstatte und Grundschule, dass Eltern selbstver-
standlich einbezogen werden muissen. Gegenseitige Wertschétzung sowie grundle-
gende gemeinsame Positionen und Leitvorstellungen, die im Kontakt mit den Eltern
realisiert werden, sind fur die Elternarbeit unerlasslich“ (a.a.O., S.47; vgl. S.43f.).

Eine Steuergruppe aus Fachkréaften des Kultusministeriums koordiniert das Projekt. Sie
steht in Verbindung mit den Vertretern der vorschulischen Institutionen, also den Tra-
gern der Einrichtungen und dem Jugendamt und organisierte gleich zu Beginn die Bil-
dung von Beratungsteams; diese bestehen aus jeweils einer Vertretung der Kindergar-
ten und einer der Grundschulen auf regionaler Ebene, so dass die einzelnen Modell-
projekte Ansprechpartner in der Nahe haben. Die Beratungsteams bilden die Verbin-

dung zur Projektleitung, sind fur Information und Hilfestellung zusténdig und organisie-
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ren die regionalen Begleitveranstaltungen sowie gemeinsame Fortbildungen. Wissen-

schaftlich begleitet und evaluiert wird das Projekt von der Universitat Hildesheim.

Fur ein Modellprojekt bewerben konnte sich jeweils eine Grundschule mit ein bis drei

Kindergarten ihres Einzugsbereichs. Fir die zweijahrige Projektphase gab es folgende

Aufgabenstellung, wobei explizit darauf hingewiesen wurde, dass Schwerpunkte ge-

setzt werden sollten und nicht die gesamte Liste gleichermaf3en bearbeitet werden

musste:

1. Weiterentwicklung der Kooperation durch gemeinsame Arbeitstreffen von Lehrern
und Erzieherinnen; Entwicklung eines gemeinsamen Bildungsverstandnisses; das
gemeinsam erarbeitete Kooperationskonzept und seine Umsetzung soll mittels ei-
ner Kooperationsvereinbarung oder eines Kooperationskalenders fiir die Zeit nach
dem Projekt fortgesetzt werden.

2. Die padagogische Arbeit mit den Kindern soll durch ein gemeinsam bestimmtes
Beobachtungsverfahren koordiniert und ihr Entwicklungsstand festgestellt werden;
auch die FordermalBnahmen fir die Vorschulkinder und die sonstige Gestaltung
des Ubergangs sollen abgestimmt werden.

3. Die Eltern sollen in Einzelgesprachen von Erzieherinnen und Lehrern gemeinsam
Uber den Entwicklungsstand ihrer Kinder, tUber geplante Férdermanahmen und
allgemein tber das Ubergangsgeschehen informiert werden; Ideen fir die weitere
Elternarbeit sollen entwickelt werden.

4. Gemeinsame Fortbildungen sollen geplant und durchgefihrt werden.

Die Evaluation soll zum einen selbststandig und zum anderen durch die Teilnahme
an den offiziellen Mal3nahmen geschehen.

6. Die gewonnenen Erfahrungen sollen den umliegenden Schulen und Kindergérten
sowie den offiziellen Stellen des Projektes (Beratungsteams, vorgesetzte Dienste,
Projektkoordinatoren) mitgeteilt werden (vgl. MK 2009, 1.1 und 1.2).

Die erwiinschte Anschlussfahigkeit der Bildungsverlaufe setzt voraus, dass die Institu-
tionen Kindergarten und Grundschule sich um ein gemeinsames Bildungsverstandnis
bemuhen. Dafur sollen die einzelnen Modellprojekte beraten, ,(...) wie die im Eltern-
haus begonnenen Bildungsprozesse in der Kindertagesstéatte und nachfolgend in der
Grundschule ohne institutionelle Briiche und in enger Partnerschaft aller Beteiligten
fortgefuhrt werden kénnen® (MK 2009, 2.1, S.1). Dies kann nur geschehen, wenn sich
die Fachkrafte in einen professionellen Verstandigungsprozess begeben, in dem die
ganzheitlich orientierten Bildungsziele des Kindergartens ebenso eine Rolle spielen wie
die ausdifferenzierten Lernbereiche der Grundschule. Grundlage daftr sind der nieder-

sachsische Orientierungsplan fir Kindertageseinrichtungen und der Erlass des Kul-
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tusministeriums ,Die Arbeit in der Grundschule®. Fir diesen Verstandigungsprozess

gibt es drei Ausgangspunkte:

e Das Kind steht im Mittelpunkt aller Uberlegungen und Entwicklungen. Es wird als
aktiver und kreativer, sein Wissen selbst und in der sozialen Auseinandersetzung
konstruierender Lerner anerkannt. Seine Kompetenzen, sein Wunsch nach Auto-
nomie und seine Einzigartigkeit missen beachtet und individuell begleitet werden.

e Das Bildungsverstandnis der Padagogen ist nicht nur institutionell gepragt, sondern
wird auch durch ihre personlichen Bildungserfahrungen, den eigenen kulturellen
und gesellschaftlichen Hintergrund und das subjektive Menschenbild beeinflusst.
Erst das Bewusstsein dieser Aspekte kann zu einem professionellen Austausch mit
anderen Fachkraften sowie zu einer offenen und wertschitzenden Haltung gege-
nuber den Kindern und ihren Eltern fuhren.

o Der auf dieser Basis entstehende Verstandigungsprozess ist Ausgangspunkt fir die
Entwicklung und Gestaltung von gemeinsamen Bildungszielen und ihre Umsetzung
im jeweiligen Alltag der Institutionen. Wichtige Komponenten diesbeztglich sind die
Beziehungen zu den Kindern und ihren Eltern, von denen eine férdernde und moti-
vierende Wirkung ausgehen kann; ebenso eine Offenheit gegeniiber der Individuali-
tat der kindlichen Bildungsprozesse — auch in Bezug auf die Beobachtung und Do-
kumentation — und die Bereitschaft, auf die Lerninteressen der Kinder einzugehen,
sich selbst als dauerhaft Lernender zu verstehen und eine aktive Haltung gegenu-
ber den Bildungsprozessen der Kinder einzunehmen (vgl. MK 2009, 2.1, S.1-6).%®

In den Orientierungslinien zum ,Brickenjahr’ (vgl. Kap. 5.2.1) wird au3erdem darauf

hingewiesen, dass in den Entwicklungsprozess ,(...) die regionalen Besonderheiten,

die Orientierung der jeweiligen Trager und Institutionen (...)* (MK 2008, S.4) mit ein-
flieRen sollen.

An diesen theoretischen Vorgaben wird deutlich, dass das Bildungsverstandnis als

gemeinsames Konstrukt einer lokal begrenzten und kooperierenden Gruppe von Fach-

kraften definiert wird.

Um Mindeststandards fiir den Ubergang festzulegen und die Ergebnisse des ,Briicken-

jahres’ nachhaltig zu stabilisieren, sollen Uber die ortlichen Kooperationen hinaus auch

auf regionaler Ebene Konzepte erarbeitet werden, die die Strukturen der Zusammen-
arbeit darlegen und die inhaltlichen Schwerpunkte vorstellen. Fur alle beteiligten Ein-
richtungen gibt es einen ,Briickenjahr-Ordner’, in dem wesentliche Informationen, Ar-
beitshilfen und Aufsétze Uber theoretische Anséatze, bzw. den aktuellen Forschungs-

stand gesammelt werden (vgl. MK 2009, 3.1 und 4).

2 Vgl. dazu: Speck-Hamdan, Angelika (2007): Eine gemeinsame Bildungsphilosophie fur den
Elementar- und Primarbereich?
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Obwohl die enge Zusammenarbeit aller Beteiligten in Bezug auf einen kontinuierlichen
Bildungsprozess der Kinder gefordert wird, ist die Partizipation der Eltern am Entwick-
lungsprozess des gemeinsamen Bildungsverstandnisses nicht explizit festgehalten.
Dennoch wird die Zusammenarbeit mit ihnen als wichtiger Bestandteil des ,Briickenjah-
res' im Transitionsgeschehen bzw. in der kooperierenden Gestaltung des Ubergangs

postuliert.

5.2 Elternmitwirkung im ,Briickenjahr*
Die unter 5.1 genannten rechtlichen Grundlagen fur die Arbeit im ,Brickenjahr® beinhal-
ten die Abstimmung und Zusammenarbeit der Kindergarten und Grundschulen mit den
Erziehungsberechtigten (vgl. NSchG 86 (1); MK 2005b, S. 43f. u.47). Im theoretischen
Ansatz fUr die Entwicklung eines gemeinsamen Bildungsverstandnisses heil3t es au-
Rerdem:

.Padagogen und Eltern missen sich gegenseitig als Experten flr das Kind wahrnehmen

und einen gemeinsamen Blick auf das Kind, seine Kompetenzen und Ressourcen entwi-

ckeln. Gleichzeitig kdnnen Péadagogen die Handlungskompetenz von Eltern starken —

auch in kritischen Ubergangsphasen wie dem Wechsel vom Kindergarten in die Grund-

schule” (MK 2009, 2.1, S.4).
Hier wird — ohne konkrete Artikulation des Begriffes — auf das oben dargestellte Kon-
zept der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft Bezug genommen. Mal3geblich fur die
fortlaufende Bildungsbegleitung eines Kindes soll die ,(...) professionelle, das heif3t
selbstreflexive Beziehungsgestaltung zwischen erwachsener Fachkraft, dem Kind und
seinen Eltern sein® (ebd.). Sie geschieht auf der Basis von Wertschatzung und Res-
sourcenorientierung: Das Kind als individuelle Personlichkeit mit den ihm eigenen Vor-
aussetzungen, Kenntnissen, Fahigkeiten und Erfahrungen und damit auch seiner spe-
ziellen Bildungsbiographie und seinem familiaren Umfeld ist der Ursprung und Ank-
nipfungspunkt fir den gemeinsam gestalteten Transitionsprozess. Diese auf die indi-
viduelle Person statt auf eine allgemein definierte Ubergangssituation bezogene Vor-
gehensweise kann nur mit einer ,(...) hohen Sensibilitdt und Empathie fur die indivi-
duelle Entwicklung eines Kindes (...)“ (a.a.0., S.5) gelingen. Unerlasslich ist dafur der
Austausch mit den Eltern und ihre Einbeziehung in den Handlungsablauf (vgl. a.a.0O.,
S.41.).
Wie werden die theoretischen Grundlagen nun im ,Brickenjahr® konkretisiert? Dazu

wurden vorab sogenannte Orientierungslinien fur die Modellprojekte erstellt.

5.2.1 Handlungsanleitung in den Orientierungslinien fur das ,Brickenjahr’
Die Orientierungslinien fur die Arbeit der Modellprojekte entstanden durch die Entwick-

lung von gemeinsamen Leitvorstellungen der Projektbeteiligten vom Nds. Kultusminis-
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terium, von der wissenschaftlichen Begleitung der Universitat Hildesheim und den Be-
ratungsteams in den Regionen. Uber allgemeine Zielsetzungen hinaus sollten sie hel-
fen, die gegenwartige Lage der Ubergangsgestaltung zu analysieren und die Koopera-
tionsideen in der alltaglichen Zusammenarbeit sowohl zwischen den Kindergarten und
Grundschulen als auch zwischen den einzelnen Modellprojekten und den Beratungs-
teams umzusetzen. Um diese Umsetzung zu gewahrleisten, wurden Elemente der
.Prozessgestaltung” (MK 2008, S.3) benannt und mit Hilfe von ,Reflexionsfragen”
(ebd.) Uberprifbar gemacht.

Die acht Orientierungslinien befassen sich mit den Themen

. Entwicklung eines gemeinsamen Bildungsverstandnisses

. Situationsanalyse

. Allgemeine Rahmenbedingungen fir die Zusammenarbeit

. Padagogische Konzeption der Ubergangsgestaltung

. Beobachten und Dokumentieren

. Angebote der Ubergangsgestaltung fur Kinder

. Erziehungspartnerschaft mit den Eltern

. Gemeinsame Fortbildung (vgl. MK 2008, S.2f.).

00 N OO O A WO DN PP

Unter der Uberschrift ,Erziehungs- und Bildungspartnerschaft mit den Eltern* (a.a.O.,
S.31) findet sich die folgende Orientierungslinie:
»1ageseinrichtungen fir Kinder, Grundschulen und Elternhaus verstehen sich als Orte
der Bildung, Erziehung und Betreuung und gestalten gemeinsam den forderlichen Le-
bensraum fiir Kinder. Die Verantwortung fuir einen gelungenen Ubergang von der Tages-
einrichtung fur Kinder in die Grundschule tragen alle Beteiligten gemeinsam.
Eltern (Erziehungsberechtigte) sind kontinuierliche Begleiter ihres Kindes. Tageseinrich-

tungen fir Kinder und Grundschulen begleiten und unterstiitzen sie dabei“ (ebd.).

Die Umsetzung dieser Zielvorstellung kann mithilfe verschiedener Faktoren gestaltet

werden:

Tab. 1: Bausteine der Zusammenarbeit mit Eltern im ,Briickenjahr®

Elemente der Erziehungs- und Handlungsempfehlungen
Bildungspartnerschaft zur Umsetzung
Eltern als Experten ihrer Kinder wer- | ¢ Eltern brauchen Moglichkeiten, Fragen
den an MaRRnahmen beteiligt stellen zu konnen; diese missen beant-

wortet werden

o Eltern sollen an der Entwicklung des
Transitionskonzeptes und der Angebote
beteiligt werden
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Elemente der Erziehungs- und Handlungsempfehlungen

Bildungspartnerschaft zur Umsetzung
Es existiert eine Kommunikation ,auf | e Der Austausch zwischen Eltern und
Augenhdhe’ Fachkréften bezieht sich auf die Entwick-

lung des Kindes und auf die gegenseiti-
gen Erwartungen beziglich des Uber-
gangs; Eltern kénnen eigene Unsicher-
heiten thematisieren

e Der Austausch unter den Eltern wird
durch entsprechende Angebote gefordert

Es herrscht Transparenz bezuglich | e Eltern werden informiert durch entspre-

der padagogischen Arbeit, der Koope- chendes Material und durch andere
rationspraxis, des entwickelten Bil- Formen der Informationsweitergabe,
dungsverstandnisses und der ange- z.B. Elternabende

wandten Beobachtungs- und Doku-
mentations-verfahren

Eine partnerschaftliche Zusammenar- | ¢ Eltern erhalten Unterstiitzung in der Fra-

beit zwischen Eltern und Fachkréaften ge, wie sie ihr Kind im Ubergang und in
soll einen positiven, ressourcenorien- der Schule sinnvoll begleiten

tierten Blick auf das Kind entstehen

lassen

Individuelle Férdermdglichkeiten bzw. | e Spezielle Fragen von Eltern werden
-bedarfe werden gemeinsam beraten wahrgenommen und beantwortet

e Eltern werden in die Auswahl und Ge-
staltung von Forderangeboten
einbezogen

Die Vorbereitung auf den Ubergang | e Die Ubergangsbewaltigung soll durch die

wird durch entsprechende Angebote Starkung der elterlichen Erziehungs-

unterstutzt kompetenz gestéarkt werden

e Eltern sollen auf die anstehende Rollen-
veranderung vorbereitet werden

e Veranstaltungen zum Transitions-
geschehen werden durchgefuhrt

vgl. MK 2008, S.31f.; Zusammenstellung Kirsten Raudonat

Diese Handlungsanleitungen entsprechen den Kriterien, die eine Erziehungs- und Bil-
dungspartnerschaft ausmachen. Den Malistab fir die Elternzusammenarbeit im ,Bri-
ckenjahr' bildet also ein Konzept, das wissenschaftlich aktuell anerkannt ist und den
Bedurfnissen der Eltern gerecht wird. Gleichzeitig impliziert es die Mehrfach-Rolle der
Eltern im Transitionsprozess sowohl was die Vorbereitung ihres Kindes als auch die
eigene Bewaltigung angeht. Damit wurde ein theoretischer Ansatz geschaffen, der die
Bedeutung der Eltern in den Blick nimmt und durch die Projektférderung auch entspre-

chende Rahmenbedingungen schafft.
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Die praktische Umsetzung der Elternmitwirkung war Aufgabe der einzelnen Modellpro-
jekte mit Unterstutzung der regionalen Beratungsteams. Gegen Ende der ersten Pro-
jektphase (Mai bis Juli 2009) wurden 25 ausgewahlte Projektgruppen in einer qualitati-
ven Erhebung in Form von Interviews zu den Rahmenbedingungen ihrer ,Bruckenjahr*-
Arbeit, zu ihren MalBnahmen und Planungen und zu ihren Zielsetzungen befragt. Als
ein Ergebnis dieser Untersuchung stellte sich heraus, dass die Zusammenarbeit mit
Eltern einen Schwerpunkt im ‘Brickenjahr’ ausmacht, und dass sie sich durch das Pro-
jekt verandert. Eltern werden in Transitionsangebote einbezogen. Dabei wandelt sich
ihre Sicht auf die diesbeziigliche Arbeit der PAdagogen; aber auch die Eltern werden
durch das ,Briickenjahr’ verandert (vgl. Manning-Chlechowitz/Sitter/Cloos 2010, S.13).
Genauere Ergebnisse finden sich in der Auswertung der Abschlussberichte, die alle
Projektgruppen nach dem ersten Durchlauf verfassten. In ihnen stellen sie ihre Arbeit
dar und beantworten einen Fragebogen zur Bewertung des Gesamterfolgs. Hinsichtlich
der Elternbeteiligung sollte die Aussage ,Eltern werden als Bildungs- und Erziehungs-
partner eingebunden® (MK 2010, S.11) bewertet werden. Von 251 teilnehmenden Mo-
dellprojekten geben 98 (39%) an, dass diese Aussage fur sie voll zutrifft; fur 119
(47,5%) trifft sie eher und fUr 27 (11%) eher nicht zu. Eine Mehrheit hat sich demnach
mit der Zusammenarbeit mit Eltern beschéftigt®.

Bei der offenen Frage ,Welche Bereiche waren lhnen im Hinblick auf die Gestaltung
anschlussfahiger Bildungsprozesse besonders wichtig und welche MalRnahmen haben
Sie im Rahmen des Briuckenjahrs hierzu umgesetzt?“ (a.a.0., S.16), werden 62mal
Elternabende und 22mal Elterngesprache genannt; sechsmal gab es Aktionen mit El-
tern und zehnmal Flyer zum Thema. Dieser Trend bestéatigt sich, wenn danach gefragt
wird, welche MaRBnahmen nach Beendigung des ,Briickenjahres‘ beibehalten bzw.
ausgebaut werden sollen: Fir 48 Teams sind Elternabende wichtig, fir zwolf Elternge-
sprache und fur sieben Aktionen mit Eltern (vgl. a.a.0., S.16-19).

Freiwillig eingereichte Anlagen zur Erziehungs- und Bildungspartnerschaft mit Eltern
sind schwerpunktmé&fiig auf Information bezogen, wie z.B. Elternabende zu padagogi-
schen Themen des Ubergangs, Vortrage und Briefe. Daneben gibt es auch Elternge-
sprache und -fragebdgen sowie Aktionen wie Feste, Cafés und Lernwerkstatten. Auch
gemeinsame Fortbildungen sowie die Entwicklung von FdrdermalRnahmen werden

genannt (vgl. a.a.0O., S.21).

4 Vgl. z.B. die Kooperation zwischen der Oldenburger Grundschule Krusenbusch und den Einrichtungen
Ev. Kita Jona/Kita Villa Kunterbunt: http://nline.nibis.de/brueckenjahr/forum/upload/public/
moderator/modellprojekt brueckenjahr ol.pdf.
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Diese Angaben stammen von den Projektmitarbeitern aus den beteiligten Kindergarten
und Schulen. Wie Eltern das ,Briickenjahr® erlebten und welche Konsequenzen daraus

folgten, wird im Anschluss dargestelit.

5.2.2 Elternbefragung zu den Erfahrungen im ,Bruckenjahr
Teil der wissenschaftlichen Evaluation ist eine Elternbefragung, die von Erziehungs-
wissenschaftlern der Universitat Hildesheim Anfang des Jahres 2010 durchgefihrt
wurde. Befragt wurden tber 400 Eltern, deren Kinder das letzte Kindergartenjahr in
einer Modellprojekt-Einrichtung verbracht hatten und deren Einschulung in eine koope-
rierende Grundschule ein halbes Jahr zurlicklag. Die Fragen umfassen die Zufrieden-
heit und die Bewertung der Eltern hinsichtlich der Angebote und Aktionen im ,Bricken-
jahr‘, getrennt nach den Institutionen Kindergarten und Grundschule, ihre Informiertheit
dariiber und ihre Wiinsche in Bezug auf den Ubergang.
Zufrieden sind 60% der Eltern mit den generellen Informationen ber das ,Bricken-
jahr'-Projekt, 30% fuhlen sich mittelmafiig, 10% schlecht oder sehr schlecht informiert.
In der differenzierteren Fragestellung nach der Zufriedenheit der Eltern zeigt sich noch
eine andere Diskrepanz: Wahrend 73% angeben, gut bis sehr gut tber die Aktivitaten
des Kindergartens zur Ubergangsgestaltung informiert zu sein, koénnen das fur die
Grundschule nur 60% befurworten. Die Informationen Uber die Zusammenarbeit der
Institutionen bewerten 74% als mindestens gut.
Zufriedenstellende Informationen seitens des Kindergartens tber die Entwicklung ihres
Kindes nennen 84% der Eltern. Nur 7% geben an, dass es in ihnrem Kindergarten keine
gezielten Gesprache zu diesem Thema gab. Auch fir die beteiligten Grundschulen
berichten 68%, ein Einschulungsgesprach zum Entwicklungsstand des Kindes gefihrt
zu haben. Die Uberwiegende Mehrheit zeigt sich mit diesen Gesprachen zufrieden.
Erstaunlich ist die hohe Zahl derer, die im Kindergarten — obwohl Teil eines Modellpro-
jekts — keine Elternabende (24%), spontane (26%) oder gezielte (36%) Gesprachsan-
gebote zum Thema Ubergang erlebten. Dort, wo es diese Angebote gab, bewerten die
Eltern sie mehrheitlich als gut.
Die Informationslage wird damit durchaus positiv bewertet. Viele Eltern (66%) wiin-
schen sich aber vor allem fur den Bereich der Grundschule noch friihere und gezieltere
Auskiinfte, die besser auf den Ubergang vorbereiten, z.B. in Form von Informationsma-
terial. Die bereits vorhandenen Angebote nehmen sie als gut wahr.
Auch die Aktivitaten, an denen die Kinder teilnehmen kénnen, werden insgesamt als
hilfreich erlebt. Besonders solchen, die gemeinsam von den Institutionen durchgefiihrt
werden und dem Kennenlernen der neuen Lebenswelt Grundschule dienen, messen
Eltern eine hohe Bedeutung zu: Sehr wichtig oder wichtig sind fur sie Fihrungen durch

die neue Schule (98%), ein Probeunterricht (87%) und Aktionen der Grundschule fir
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Kindergartenkinder (76%). Dies gilt insbesondere auch fur das Kennenlernen der zu-
kunftigen Klassenlehrer: Fir 83% ist es wichtig oder sehr wichtig, dass sie ihre Kinder
im Kindergarten besuchen; 63% wirden diese Besuche gerne mit einer speziellen Ak-
tion zum Ubergang verbunden sehen.

In Bezug auf weitere vorbereitende Angebote fir ihre Kinder bevorzugen Eltern dieje-
nigen, die im Bereich der Forderung von distalen Schulfahigkeitskriterien liegen.

Abb. 4: Bedeutung der Angebote zur Starkung von Schulfahigkeitskriterien

sehr wichtig wichtig B rrittelrrélig wichtig werigerwichtig M gar nicht wichtig
. | | | | | | | | | | | E ?
..des Sozialverhaltens |53 0
65
....des SelbsthewuBtseins |4, 3 32
. &1
...der Kongentration | 33
e 63
...der Selbsstandigkeit | I
. e &
...der sprachlichen Fahigkeiten 6 3
55
...der Lernbereitschaft el 3
42
Angebote im Bereich Zahlen und Rechnen 14 0
x 1!
30
Argebote im Bereich Naturwissenschaften ?—I—r 23 I I 3
0 10 2 30 40 50 &0 0 a0

Quelle: Mit freundlicher Genehmigung von Prof. Dr. Cloos; vgl. Sitter/Cloos 2011, S.15f.

Die Starkung des Sozialverhaltens, des Selbstbewusstseins, der Konzentration und der
Selbststandigkeit werden von jeweils 97% der Befragten als wichtig oder sehr wichtig
eingeschatzt und rangieren damit in der Bedeutung vor der Forderung der Sprachfa-
higkeiten (93%) und der Lernbereitschaft (91%). Bei konkreten Angeboten im mathe-
matischen und naturwissenschaftlichen Bereich sinkt die Zustimmung auf 82 bzw.
73%.

Dass die vorbereitenden Angebote einen Effekt auf die Bewaltigung des Ubergangs
ihrer Kinder austben, trifft fir die meisten Eltern voll oder eher zu, vor allem in Bezug
auf sozial-emotionale Aspekte. 86% fuhren als Effekt die Angstfreiheit ihres Kindes an,
84% die schnelle Eingewdhnung und 70% die schnelle Kontaktaufnahme zu anderen
Kindern. Im Hinblick auf ihre eigene Bewaltigung spuren 69% einen Effekt der bereit-
gestellten Angebote. Die Begleitung der Eltern durch die Institutionen wird allerdings
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insgesamt schlechter eingeschatzt. Abbildung sechs zeigt, dass nur etwas Uber die

Halfte der Eltern damit zufrieden oder sehr zufrieden ist:

Abb. 5: Zufriedenheit der Eltern mit der Begleitung im Ubergang

Abb. 13 Zufriedenheit der Eltern mit ...
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10 m ... der Begleitung unseres Kindes
5 im Ubergang zur Grundschule
o durch den Kindergarten
sehr zufricden  mittelmdBig  weniger  gar nicht
wufrieden zufrieden  zufrieden

Quelle: Mit freundlicher Genehmigung von Prof. Dr. Cloos; vgl. Sitter/Cloos 2011, S.20

Wahrend die Beurteilung der Institutionen hier ungefahr gleich ausfallt, wird die Grund-

schule in der Zusammenarbeit mit den Eltern schlechter bewertet als der Kindergarten:

Abb. 6: Zufriedenheit der Eltern mit der Zusammenarbeit im ,Briickenjahr*

Abb. 12 Zufriedenheit der Eltern mit ...

o .. der allgemeinen Zusammenarbeit zwischen Eltern und Kindergarten?
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Quelle: Mit freundlicher Genehmigung von Prof. Dr. Cloos; vgl. Sitter/Cloos 2011, S.20

Zwar erhélt die Zusammenarbeit der Institutionen untereinander eine Zustimmung von
73% der Eltern; offensichtlich erfahren sie aber im Kindergarten mehr Kooperations-

madglichkeiten als in der Grundschule.

75



Noch weniger Zufriedenheit ist vorhanden bei den Méglichkeiten der eigenen Beteili-
gung im ,Brickenjahr: Lediglich 37% halten sich fur sehr gut oder gut dartiber infor-
miert. Mehr als die Halfte (51%) konnte sich nicht an der Planung und Vorbereitung
von Ubergangsgestaltenden MalRRnahmen beteiligen. Noch gravierender fallt das Er-
gebnis bei den Grundschulen aus: 72% verneinen die Frage nach dem Vorhandensein
eines solchen Angebotes. Insgesamt herrscht hier eine Unzufriedenheit der Eltern vor:

Abb. 7: Zufriedenheit der Eltern mit der eigenen Beteiligung an der Ubergangsgestaltung
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Quelle: Sitter/Cloos 2011, S.21

24% der Eltern sind weniger oder gar nicht zufrieden mit ihrer eigenen Beteiligung,
wahrend 43% damit einverstanden sind. Dass sie ausreichend an der Planung und
Vorbereitung von entsprechenden Aktionen teilhaben konnten, empfinden nur 32%;
demgegeniber zeigen sich 34% unzufrieden.

Viele Eltern winschen sich gerade zu den Lehrkraften haufigeren und friheren Kon-
takt. Bereits im letzten Kindergartenjahr mochten sie die zuklnftigen Lehrer ihrer Kin-
der kennenlernen und besonders in der beginnenden Schulzeit erfahren, wie sich ihr
Kind in der Schule verhalt und die neue Situation bewaltigt. Dabei steht die Entwick-
lung des Kindes im Vordergrund (vgl. Sitter/Cloos 2011).

Die Erfahrungen der Eltern wurden evaluiert, um sie mit den theoretischen Ansatzen
abzugleichen und daraus Schlussfolgerungen fir eine weitere Verbesserung der Zu-
sammenarbeit zu ziehen. Diese wurden schriftlich festgelegt in einer Handreichung, die

den Projektteilnehmern und anderen interessierten Einrichtungen zuganglich ist, und
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die Anregungen zur praktischen Gestaltung einer Erziehungs- und Bildungspartner-

schaft bieten soll.

5.2.3 Handreichung fir die zukiinftige Umsetzung und Verstetigung der Ergebnisse
Die Handreichung zur Gestaltung des ,Bruckenjahres’ (MK 2011b) nimmt die o.g.
Orientierungslinie auf als Grundlage fir die individuelle Umsetzung der Erziehungs-
und Bildungspartnerschaft. Die Merkmale und positiven Wirkungsweisen dieser Part-
nerschaft werden noch einmal zusammengefasst und unter das Ziel gestellt, den Blick
auf das Kind durch die gemeinsamen, erganzenden Perspektiven zu entfalten. Die
Winsche der Eltern hinsichtlich der Akzeptanz ihrer Lebenswelt und in Bezug auf
Transparenz, Information und Beratung sind dargestellt, so dass Erzieherinnen und
Lehrer sich ihre eigene Bedeutung im Transitionsprozess bewusst machen kénnen.
Auch ihr eigener Wunsch nach Unterstitzung durch die Eltern wird artikuliert (vgl.
a.a.0., S.3-6).

Das Papier benennt Rahmenbedingungen, die fir die Verwirklichung dieser Kooperati-

onsform erforderlich sind:

o Zeit ist das wichtigste Element im Gestaltungsprozess; zumindest den ,Briicken-
jahr’-Beauftragten missen notwendige Kapazitaten fur die Planung und Vorberei-
tung von Angeboten, fir die Gesprache mit den Eltern und den anderen Kooperati-
onsteilnehmern zur Verfigung gestellt werden.

e Das ,Brlickenjahr braucht das Engagement von Padagogen, Leitungspersonen und
Tragern sowie ein klares Bekenntnis in den Konzeptionen und Leitlinien der Kin-
dergarten und Schulen.

o Ansprechende und adaquate Lokalitaten fur Einzelkontakte und Gruppenangebote
mit Eltern sollten vorhanden sein, um Gesprachssituationen auf3erlich angenehm
Zu gestalten.

e Transparenz nicht nur den Eltern, sondern auch der Offentlichkeit gegeniiber, be-
wirkt Verstandnis und Akzeptanz der Transitionsarbeit.

e Durch die Mitarbeit von Schulkind-Eltern, die den Transitionsprozess erlebt haben
und diesbeziglich weitergebildet wurden, kdnnen betroffene Eltern zusétzlich be-
gleitet werden. Auch die vertrauensvolle und enge Abstimmung mit den Elterngre-
mien ist eine sinnvolle Kooperationsform.

e Eine von auRen kommende Unterstlitzung durch Fortbildungen, Supervision und
Beratung hélt den Prozess in Gang und lebendig; dafir sind finanzielle und zeitliche
Ressourcen vonnéten.

e Die Notwendigkeit der elterlichen Bereitschaft, sich in die Zusammenarbeit einzu-
bringen, wird betont. Zur Gestaltung des ,Briickenjahres’ gehoért daher ein positives

Zugehen auf die Eltern, das sie in ihrem Interesse fir ihr Kind und fir die Arbeits-
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methoden der Institutionen bestarkt und ihnen die Moglichkeit verschafft, inre Fra-

gen zu aulern (vgl. a.a.0., S.9f.).

In den Handlungsanleitungen werden konkrete Vorschlage zur Begegnung mit den
Eltern in Einzelkontakten und in Gruppensituationen gemacht.

5.2.3.1 Begegnungsformen in Einzel- und Gruppenkontakten
Einzelkontakte finden bei Anmelde- bzw. Aufnahmesituationen, bei Entwicklungs- oder
Konfliktgesprachen, in den kurzen Begegnungen der Tur- und Angel-Gesprache, aber
auch durch schriftiche Kontakte, Hospitationen oder Hausbesuche statt. Fir die ge-
planten Treffen ist eine gute Vorbereitung unerlasslich, damit die Eltern sich sicher und
ernst genommen fuhlen. Ein ansprechender Raum, geniigend Zeit, vertraute Men-
schen und eine gute Atmosphére sind Schlisselfaktoren hierfir. Das Anmeldege-
sprach in der Schule kann durch ein Entwicklungsgesprach im Kindergarten vorbereitet
werden, zu dem neben den Eltern der zuklnftige Lehrer, die Erzieherin und evtl. das
Kind anwesend sind. Erfahrungen zeigen, dass Eltern die vertraute Umgebung und das
spezielle Interesse am bereits vorhandenen Kénnen des Kindes besonders wertschat-
zen. In einer kontinuierlichen Partnerschaft mit den Eltern sollten diese Gesprache in
der Schule fortgefihrt werden und idealerweise die Beobachtungs- und Dokumenta-
tionsverfahren mit den Kindergérten abgestimmt sein.
Tar- und Angel-Gesprache als kurzfristiger Informationsaustausch sind in der Schule
zwar seltener, bieten aber auch hier das Potenzial, sich auf kurzem Wege zu verstan-
digen und in Verbindung zu bleiben.
Schriftliche Informationen sind nachlesbar und somit bestéandiger als miundliche Aus-
kunfte. Fur nicht deutschsprachige Eltern sollte zusatzlich eine Ubersetzung vorhanden
sein. Das mundliche Gesprach ergénzt alle Mitteilungen.
Bei Hospitationen und Hausbesuchen kdnnen Eltern und Lehrer das Kind und seine
Interaktion in der jeweils anderen Umgebung kennenlernen und auf einer weiteren
Ebene Uber Beobachtungen ins Gesprach kommen. Solche Zusammentreffen bieten
die Chance, gegenseitiges Verstandnis zu entwickeln (vgl. a.a.0., S.11-20).
Die Arbeit der Padagogen erfordert von diesen eine Kommunikations-Kompetenz, die
durch Aus- und Weiterbildung geférdert werden muss. Empathie, genaues und objekti-
ves Zuhoren, Sicherheit und Préazision beim Erklaren und Informieren, z.B. von Fach-
begriffen, und Reflexionsfahigkeit sind nicht nur im Umgang mit Kindern und Kollegen,
sondern auch in der Partnerschaft mit Eltern eine unentbehrliche Komponente. Gerade
bei Familien mit Migrationshintergrund kommt diesen Fahigkeiten eine besondere Be-

deutung zu.
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Eltern missen wissen, wie sie die Padagogen erreichen und welche Mdglichkeiten von
Einzelgesprachen es gibt. Diese sollten in der Kooperationsvereinbarung festgehalten
und fur alle Eltern leicht einsehbar sein (vgl. a.a.O., S. 21-25).

Gruppenangebote zum Ubergangsgeschehen kénnen Fragen aufgreifen, die viele El-
tern beschéftigen, z.B. nach der Schulvorbereitung im Kindergarten und den Erwartun-
gen der Schule. Neben dem Informationsgehalt bieten sie auch Gelegenheit zum Aus-
tausch untereinander. Eltern werden einbezogen, wenn sie zur Planung solcher Ver-
anstaltungen eigene Themenideen entwickeln und zum Termin gezielte Fragestellun-
gen mitbringen durfen. Der frihzeitige Beginn dieser Zusammenktinfte im Vorschuljahr
erleichtert es den Eltern, sich mit ihren Bedirfnissen auseinanderzusetzen und sich in
Planungen und Vorbereitungen einzubringen. Auch hier missen anderssprachige El-
tern bericksichtigt und die Hemmschwelle zur Teilnahme durch die Prasenz von Dol-
metschern oder weiterfiihrende Angebote gesenkt werden. Eine Reflexion z.B. durch
Feedback-Methoden hilft zur Verbesserung von Begegnungsformen und -inhalten. Das
Vertrauen der Eltern kann im Laufe des ,Brickenjahres’ gesteigert werden, wenn die
Ortlichkeiten zunachst vertraut und die bekannten Erzieherinnen prasent sind (vgl.
a.a.0., S.26-36).

Von den bisher vorgestellten Begegnungsformen wird die Projektarbeit mit den Eltern

unterschieden.

5.2.3.2 Projektarbeit

,Projekte sind themenbezogene Aktivitaten, die Padagoglinnen nicht fir, sondern mit
anderen Beteiligten (...) entwickeln und anbieten“ (a.a.0., S.38).

Sie sind zeitlich begrenzte, liber das alltagliche Arbeiten hinausgehende, aber auf ei-
nen Schwerpunkt fokussierte Aktionen, die von einem speziellen Personenkreis und
mithilfe von unterschiedlichsten Methoden durchgefuhrt werden. Sie stellen fur die El-
tern eine Mdglichkeit der Transitionsbewaltigung dar, denn durch Planung und Mitar-
beit werden sie aktiv am Geschehen beteiligt; sie kdnnen ihre Kenntnisse und Vorstel-
lungen einbringen und die Ubergangszeit mitgestalten. Projektarbeit bewirkt auRerdem,
dass Padagogen und Eltern gleiche Ziele entwickeln und Verstandnis fireinander aus-
bilden. Das kann zu einem hohen ldentitatsgefihl innerhalb einer Einrichtung oder ei-
nes Kooperationsprojektes filhren; idealerweise hat dies positive Konsequenzen fur die
Offentliche Wahrnehmung. Beide Seiten profitieren von den Fahigkeiten der jeweils
anderen. Dabei winschen sich Eltern Offenheit fir ihre Ideen und Klarheit in Bezug auf
ihre Aufgaben. Projekte kdnnen zur allgemeinen Schulvorbereitung und zur distalen
Kompetenzentwicklung, z.B. zur Férderung von Selbststandigkeit oder sozialen Fahig-
keiten, oder zu proximalen Schulfahigkeitskriterien, z.B. zur Gliederungsfahigkeit und

Mengenerfassung, entworfen werden. Ebenso kénnen sie die eigentliche Beteiligung
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und Bewadltigung der Eltern im Transitionsgeschehen zum Thema haben. Sie bieten
daher die Chance, sowohl den Kindern, als auch den Eltern als etwas Besonderes in
Erinnerung zu bleiben. Die Handreichung fihrt einige Beispiele an, unter anderem:

o Projekt ,Sicherer Schulweg’ (allgemeine Schulvorbereitung, Selbststandigkeit)

e Praventionsprojekt zum ,Nein-Sagen‘ (Selbstbewusstsein, Selbstwirksamkeit)

e Schreib- und Lesewerkstatt (proximale Fahigkeiten)

e Projekt ,Schulerkundung’ (allgemeine Schulvorbereitung).
Der interkulturelle Aspekt in der Zusammensetzung von Kindern und Familien beinhal-
tet die Moglichkeit, die Ubergangsgestaltung mit kulturellen Projekten zu bereichern;
dabei sollte die gleichberechtigte Teilhabe von Familien mit Migrationshintergrund be-
rticksichtigt werden. Reflexion ist auch hier bedeutsam, um die Angebote und Projekt-
durchfiihrung wirksam zu optimieren.
Um diese Form der Zusammenarbeit zufriedenstellend zu realisieren, missen die oben
genannten Rahmenbedingungen Uberprift werden. Erzieherinnen wie Lehrer mussen
in der Wahrnehmung von Themeninteressen und Kompetenzen der Eltern geschult
werden und es verstehen, die Chancen der Projektarbeit zu vermitteln sowie die Moti-
vation dafur anzuregen (vgl. a.a.O., S.37-41).

5.2.3.3 Nachhaltigkeit der Zusammenarbeit mit Eltern

Die Ausgestaltung der Transitionsarbeit mit den Eltern hat in vielen Modellprojekten
durch die Mdglichkeiten des ,Brickenjahres‘ inren Anfang genommen oder ist intensi-
viert worden. Damit die erzielten Ergebnisse nach Beendigung der Projektphase kons-
tant gehalten, bzw. weiterentwickelt werden, sollen sie Eingang in die dauerhafte Kon-
zeption der Ubergangsarbeit finden und in Kooperationsvertragen oder -kalendern
festgeschrieben werden. Dieses ist bisher nur ansatzweise geschehen; die Handrei-
chung empfiehlt daher, die bisherige Zusammenarbeit kritisch zu analysieren und dar-
aus neue oder fortfihrende MaRRnahmen zu generieren. Da Eltern in den vorgelegten
Konzeptionen in der Regel nur als Empfanger von Hilfeleistungen (Beratung, Unters-
tutzung) oder als Assistenten der Padagogen (bei Hilfsarbeiten) gesehen werden,
muss sich die Wahrnehmung ihrer Rolle und ihres Potenzials durch die Fach- und
Lehrkrafte erweitern. Dazu gehort die Uberzeugung von der Wirksamkeit der Zusam-
menarbeit auf Grundlage von Erziehungs- und Bildungspartnerschaften, die den Eltern
die Mdglichkeit einer Teilhabe an der Ubergangsgestaltung durch die genannten For-
men des Kontaktes und der Mitarbeit bietet. Unterstiitzung finden die Padagogen bei
Beratungsdiensten, Ubergeordneten Dienststellen und wissenschaftlichen Einrichtun-
gen. Die Vernetzung mit Diensten, die den Kindern und Familien nitzen kénnen (z.B.
Jugendamter, padagogische und psychologische sowie therapeutische Fachstellen
und Fachleute) sowie mit anderen, Anregung bietenden Personen und Gruppen (z.B.
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Bildungseinrichtungen, Vereine oder stadtteilbezogene Dienste) kann helfen, die Arbeit
vielfaltiger und umfassender zu gestalten und vorhandene Ressourcen einzubinden.
Nachhaltigkeit wird ebenfalls erreicht durch eine wirksame Offentlichkeitsarbeit. Das
Transitionsgeschehen und die Mdglichkeiten der Teilhabe sind unbeteiligten Eltern
nicht selbstverstandlich bekannt. Die Informationsweitergabe durch Medien und Teil-
nehmer der Kooperation bewirkt, dass Eltern sich schon friih interessieren kénnen;
eine positive Resonanz ermutigt sie zur eigenen Partizipation. Auch Tréger von vor-
schulischen Einrichtungen und andere Beteiligte der Schulvorbereitung, z.B. Gesund-
heitsdienste oder weitere Bildungstrager, kdnnen zur Kooperation animiert werden,
wenn die Projekte gute Reaktionen in der 6ffentlichen Wahrnehmung hervorrufen.

»~Je mehr Menschen im offentlichen Raum die positiven Potenziale des Briickenjahres
verstanden haben, desto mehr Riickhalt und Nachhaltigkeit wird dieser Ansatz haben
(...) (@a.a.0., S.44). Auch hier kénnen Eltern eingebunden werden, wenn sie von ihren
Erfahrungen im ,Briickenjahr berichten oder selber andere Eltern ansprechen und zur
Mitarbeit einladen. Voraussetzung fur eine effiziente Offentlichkeitsarbeit ist die Einig-
keit der beteiligten Partner in Bezug auf ihr Konzept (vgl. a.a.O., S.42-45).

Als Beteiligte in einem ,Briickenjahr-Projekt habe ich erlebt, wie Kooperationsformen
unter den Institutionen und inshesondere mit den Eltern eingelibt wurden. In einem
kurzen Erfahrungsbericht werde ich nun den Verlauf des ersten Projektjahres mit Fo-

kus auf die Einbeziehung der Eltern schildern.

5.3 Erfahrungsbericht: Die Praxis der Elternmitwirkung im ersten
,Brickenjahr‘ des Ev. Kindergartens in Wiefelstede-Heidkamp
Zwischen September 2009 und Juli 2010 absolvierte ich ein Praktikum im ev. Kinder-
garten Heidkamp. Dieser hatte sich soeben dem Modellprojekt ,Briickenjahr® ange-
schlossen; Kooperationspartner sind die nahegelegene Grundschule und zwei weitere
Kindergéarten in inrem Einzugsbereich. Das Projekt war Teil des zweiten Gesamtdurch-
laufs (2009-2011), so dass ich das erste Jahr dieser Kooperation erlebte. Neben der
Unterstiitzung der Erzieherinnen bei der Begleitung der 26 Vorschulkinder in speziellen
Vorbereitungsmafinahmen und Aktionen, gehorte ich dem ,Arbeitskreis Brickenjahr
an, der sich aus jeweils zwei Vertreterinnen aller vier Einrichtungen konstituierte. Da
sich eine der Beauftragten des Kindergartens Heidkamp nach einigen Wochen aus der
Aufgabe zuriickzog, konnte ich, gemeinsam mit der Leiterin der Einrichtung, die Koo-
perationsarbeit nicht nur beobachten, sondern auch mitgestalten.
Die Zusammenarbeit mit den Eltern galt im Arbeitskreis von Beginn an als eines der
wichtigsten Elemente des Transitionsprozesses. Die Pddagogen berichteten, dass vie-
le Eltern die wesentlichen Vorbereitungsschritte fur die Schule den Institutionen tber-

lassen und hohe Erwartungen an die Fachkréfte stellen; diese Haltung wurde von den
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Padagogen als Rickzug aus der elterlichen Verantwortung empfunden. Eines der ers-
ten Arbeitskreis-Ergebnisse war deshalb ein Arbeitspapier, das den Eltern verschiede-
ne, gemeinsam erarbeitete Schulfahigkeitskriterien vorstellen und sie animieren sollte,
in diesen Feldern — gemeinsam mit den Einrichtungen — die Férderung der Kinder
selbsttatig zu unterstitzen. Dabei handelte es sich um die Bereiche

Gesundheitserziehung: Bedeutung von Bewegung fur Motorik und Koordination;
Bedeutung von Erndhrung und Hygiene fur die Entwicklung
und das Wohlbefinden der Kinder

Selbstvertrauen: Starkung der Individualitat und der Handlungskompetenz
der Kinder, z.B. durch Selbstwirksamkeits-Erfahrungen;

positive Verstarkung und Wertschatzung der Person

Sozialverhalten/ Einliben eines respektvollen Umgangs untereinander, Empa-
Gruppenfahigkeit/ thie und Toleranz; Bedeutung unterstiitzender Regeln;
Integration: Vorbildfunktion der erwachsenen Bezugspersonen; Entwick-

lung von Konfliktlése-Strategien

Freude am Lernen: Forderung von Neugier-Verhalten und von Interesse an
spezifischen Themen; Unterstiitzung der Lernmotivation
durch anregende Umgebung und individuelle Hilfestellung;
Entwicklung des Bewusstseins fur einen angemessenen
Schwierigkeitsgrad; Forderung von Wertschétzung der Lern-

ergebnisse durch Erwachsene und Kinder.

Zu allen Gebieten wurden Beispiele sowie mogliche Schwierigkeiten und Probleme
formuliert, die in den Einrichtungen, bei den Eltern oder in der Zusammenarbeit auftau-
chen kénnten. Die Padagogen artikulierten besonders die fehlende Zeit, um individuel-
le Begleitung leisten zu kdnnen, und in diesem Zusammenhang auch die teilweise un-
terschiedlichen Auffassungen hinsichtlich der Verantwortungsbereiche. Zusatzlich hin-
terfragten sie die eigene professionelle Haltung in Bezug auf Kinder und Eltern.

Ihre Vorstellung von Problemen auf Seiten der Eltern richteten sich hauptsachlich auf
unterschiedliche Erziehungsauffassungen, auf tberhohte Erwartungen der Eltern und
fehlende Gemeinsamkeiten beziiglich der Ubergangsgestaltung. Daran wird deutlich,
dass eine intensive Form der Kooperation zwischen Padagogen und Eltern bisher nicht
existierte; gleichwohl waren alle Einrichtungen bereit, die Projektmittel fir die Ausge-
staltung einer solchen Zusammenarbeit zu nutzen. Durch den Austausch im Arbeits-
kreis wurde bald selbstkritisch reflektiert, dass das entwickelte Papier die Eltern weni-
ger zu einer offenen Zusammenarbeit einladen, als ihnen vielmehr bereits abgesteckte

Ziele prasentieren und sie in gewisser Weise bevormunden wuirde; daher diente es
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weiterhin als theoretische Grundlage fiir den Kooperationsprozess. Der Austausch mit
den Eltern begann anschlieRend mit Informations-Elternabenden in den Einrichtungen,
die den Transitionsprozess und das ,Brickenjahr’ zum Thema machten. Hier wurde
deutlich, dass den Eltern sehr wohl an einer guten Vorbereitung und Zusammenarbeit
gelegen war und sie sich ihres eigenen Anteils daran bewusst waren. Der von den P&-
dagogen wahrgenommene Riickzug aus der Verantwortung hatte seinen Ursprung in
einer allgemeinen Unsicherheit, welche Erwartungen seitens der Schule bestanden
und wie die Eltern ihre Kinder auf den Wechsel in die Schule vorbereiten kénnten. Da
die Kommunikation an den Elternabenden einen positiven Austausch in Gang setzte,
entstand der Gedanke einer Fortbildung, die alle Beteiligten zur Entwicklung eines ge-
meinsamen Kooperationsverfahrens filhren sollte. Die erforderlichen Mittel waren
durch das Projekt erhaltlich. Mit Hilfe eines fir die regionale Fortbildungstatigkeit im
,Brickenjahr’ beauftragten PAdagogen wurden drei Seminartage organisiert: Die ersten
beiden dienten dazu, dass sich einmal die Mitglieder des Arbeitskreises (stellvertretend
fur alle Erzieherinnen und Lehrer), das andere Mal die Elternvertreter der Einrichtun-
gen uber ihre Wiinsche, Ziele und Befiirchtungen hinsichtlich des Ubergangs bewusst
wurden und austauschen konnten. Gleichzeitig bestand die Gelegenheit, ihre Vorstel-
lungen und Erwartungen an das ,Brickenjahr® aus ihrer Perspektive zu Uberlegen und
zu formulieren.

Unter einer dreifachen Fragestellung wurde zur Diskussion animiert:

1. Welche Ziele verfolgen wir mit unseren Uberlegungen zur Zusammenarbeit mit den
Eltern bzw. mit den Padagogen? Gibt es Unterschiede und Gemeinsamkeiten in
den Zielen zwischen Kindergéarten und Grundschulen? => Idee der Zielformulierung

2. Was meinen/wissen wir, wenn wir von ,Eltern‘ sprechen; was meinen/wissen die
Eltern, wenn sie von ,Padagogen’ sprechen (Erwartungen, Hoffnungen, Wiinsche,
Angste...)? => Idee einer ersten ,Rollen-Klarung*

3. Welchen Nutzen haben Eltern und Padagogen, wenn sie zusammenarbeiten

(unabhangig vom gesetzlichen ,Auftrag“)?

Die Padagogen empfanden Ubereinstimmend eine Diskrepanz zwischen der (ldeal-)
Vorstellung ihrer padagogischen Arbeit und dem praktisch Machbaren innerhalb der
vorgegebenen Rahmenbedingungen. Dieses Defizit bedriickte die Erzieherinnen und
Lehrer; sie gerieten dadurch in eine defensive Haltung gegentber den Eltern, die ihre
Vorstellungen und Erwartungen — teils explizit, teils unterschwellig — weitergaben. Das
Gefuhl, sich schlecht abgrenzen zu kénnen und durch wachsende Anforderungen
Uberfordert zu sein, schuf eine zusatzliche Barriere im Umgang mit den Eltern. Gleich-
zeitig bekréftigten sie ihre Einstellung, den Eltern gegeniber eine Haltung der gegen-

seitigen Wertschatzung, des Respekts, der Offenheit und des Vertrauens einnehmen
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zu wollen. Der Wunsch und die Notwendigkeit einer engen Kooperation mit den Eltern
waren immer prasent. FUr das ,Brickenjahr‘-Projekt bestand die Hoffnung, mit ausrei-
chenden Ressourcen an Zeit und Geld eine solche Kooperation zu verstarken.
Die Eltern flhlten sich in ihrer Rolle auf zwei Ebenen nicht wohl: Auf der einen Seite
sind sie im Ubergang zur Schule eine Konstante im Leben der Kinder, erlebten sich
aber in dieser Position nicht wertgeschétzt und den Padagogen eher untergeordnet.
Gerade in der Entscheidung Uber die Schulfahigkeit hatten sie den Eindruck, dass ihr
Wissen Uber das eigene Kind nicht geniigend bertcksichtigt wird. Auf der anderen Sei-
te werden sie in ihrer organisatorischen Funktion, besonders in der Schule, so immens
eingebunden, dass sie sich manches Mal Uberfordert fihlen und die Erwartungen an
die ,Infrastruktur Mutter’ flr nicht gerechtfertigt halten.
Die Rolle der Kindergéarten und der Schule im Ubergang war fiir die Eltern eher diffus;
hier bestand ein Wunsch nach Klarung und Informationsaustausch. Insgesamt erhoff-
ten sie sich vom ,Briickenjahr‘ eine friihzeitige Gestaltung des Uberganges, wobei die
Kinder differenziert betrachtet und in ihrer individuellen Entwicklung respektiert werden
sollten. Eine Unterstiitzung der neuen, unbekannten Situation durch Willkommensritua-
le (z.B. Hausbesuche) und die Wahrnehmung und Beachtung der Ubergangsgefiihle
bei Kindern, Mittern und Vatern waren fur die Eltern ein winschenswerter Nutzen des
,Brickenjahres’. Sie wollten sich mehr als Sprachrohr zwischen Kindergarten und
Schule verstehen und keine padagogische Hierarchie verspiiren, da sie durch ihre El-
ternschaft Experten fir ihre Kinder sind.
Die Ergebnisse wurden schriftlich fixiert und am dritten Fortbildungstag ausgetauscht.
Dort galt es zunachst, die entstandene Hirde des gegenseitigen Misstrauens zu Uber-
winden, zumal durch die angeordnete ,Geheimhaltung‘ der Ergebnisse auf beiden Sei-
ten negative Vorstellungen beglnstigt wurden. Nach diesen Anfangsschwierigkeiten
entstand eine produktive Diskussion, in der Uberraschenderweise etliche Gemeinsam-
keiten festgestellt und konstruktive Ideen zur konkreten Ubergangsgestaltung entwi-
ckelt wurden. Drei Schwerpunkte wurden erarbeitet:

1. Es wurde als Gemeinsamkeit erachtet, dass die Kinder im Mittelpunkt der Aufmerk-
samkeit stehen muissen, dass ihnen Wertschatzung entgegengebracht und sie in
ihrer Individualitdt ernst genommen werden sollen. Weiterhin sahen alle die ver-
bindliche Einfuhrung von Entwicklungsgesprachen und Elternsprechtagen als not-
wendiges, verbindendes Element der Zusammenarbeit an.

2. Hier schlossen sich direkt die Wiinsche und Visionen an: Die Eltern mdchten tber
Probleme in der Entwicklung der Kinder friihzeitig informiert werden. Fir die Pada-
gogen bedeutet eine enge Zusammenarbeit aber auch, dass die Eltern im Interesse

ihrer Kinder selbststéandig nach den Entwicklungsfortschritten und eventuellen Prob-
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lemen fragen. Der Wunsch nach Klarheit in der Beziehung durch eine offene Kom-
munikation wurde deutlich.

Ein weiterer Aspekt war die ehrliche Beurteilung von Situationen, in denen die Pa-
dagogen und/oder die Eltern alleine nicht weiterkommen. Sich Hilfe von auf3en ho-
len zu kénnen ist eine Handlungsoption, die sich beide Seiten erhofften. Es ent-
stand der Gedanke, sich gemeinsam fir die Anderung von Rahmenbedingungen
einzusetzen; hier konkret, auf Grund der steigenden Zahl von Kindern mit psychi-
schen Auffalligkeiten, in der Forderung nach mehr Schulpsychologen®.

3. Diesem ersten Losungsansatz folgten weitere, auf die Gestaltung des ,Brickenjah-
res’ bezogene Vorschlage: Die Eltern begrifiten die vom Arbeitskreis eingebrach-
ten ldeen von Lesepatenschaften und eines Kennenlern-Festes. Sie wiinschten
sich dartiber hinaus Patenschaften der Viertklassler mit den neuen Erstklasslern,
die moglichst vom ersten Tag an oder noch eher beginnen sollten. Sie bekraftigten
ihren Wunsch nach mehr Informationen und driickten in diesem Zusammenhang ihr
Erstaunen aus, dass bereits konkrete Vorschlage und Ideen fir das ,Brickenjahr
vorhanden waren. Hierfir boten sie ihre Mitarbeit bei der Gestaltung dieser Projekte
an und machten deutlich, dass sie sich gerne an der Planung von Aktionen beteili-
gen wollten.

Eltern wie P&adagoginnen wollen einen kontinuierlichen und ernsthaften Austausch

starken und vereinbarten daher weitere gemeinsame Treffen wéhrend des ,Briicken-

jahres’, auch mit neuen Elternvertretern und weiteren Interessierten.

Die Ergebnisse dieser Fortbildung spiegeln sich in denen der Elternbefragung zum

,Bruckenjahr’ (s. Kap. 5.2.2) wider. Sie demonstrieren ein Interesse der Eltern an Malf3-

nahmen und Bewaltigungsangeboten des Ubergangs und zeigen, dass durch ehrliche

und partnerschaftliche Kommunikation Lésungswege beschritten werden kénnen. Der

Kooperationsprozess soll insbesondere zu mehr Transparenz in der Frage nach den

Rollen und Aufgaben der Eltern bei der Schulvorbereitung und der Begleitung ihres

Kindes fihren.

In der taglichen Praxis wurde uns in der Einrichtung bewusst, dass sich nach der Fort-

bildung die Begegnung mit den Eltern veranderte. Die Teilnehmer informierten die an-

deren Vorschuleltern tber die Ergebnisse. Daraufhin interessierten sich fast alle deut-
lich mehr fur die vorschulischen Projekte und berichteten h&aufiger von den Reaktionen

der Kinder. Die Erzieherinnen verspirten einen Vertrauensvorschuss in das Gelingen

> Inwieweit solche inoffiziell diagnostizierten Auffilligkeiten durch eine gelingende Erziehungs- und
Bildungspartnerschaft mit den Eltern gar nicht erst entstliinden oder zumindest aufgefangen werden
kénnten, ware ein interessanter, weiterfilhrender Untersuchungsgegenstand. Aber auch fiir diese inten-
sive Art von Beziehung missten andere Rahmenbedingungen geschaffen werden (s. Kap. 4.4 und 5.2.4).
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der Ubergangsmaflnahmen. Das beférderte ihre eigene Offenheit gegeniiber den El-
tern. Bereits der Beginn einer intensiveren Kommunikation zeigte damit positive Aus-
wirkungen auf die gemeinsame Transitionsarbeit; ein vielversprechender und richtung-
sweisender Anfang fir die neue Kooperation war gemacht.

Im Februar 2010 fand in Hannover eine Fachtagung des Kultusministeriums fir alle
aktuellen Modellprojekte statt. Thematische Schwerpunkte bildeten neben der Vorstel-
lung einiger Modellprojekte der ersten Runde (2007-2009) Vortrdge zur Entwicklung
eines gemeinsamen Bildungsverstiandnisses® und zur Anschlussfahigkeit von Bil-
dungsprozessen im Ubergang?’. Eingeladen waren die ,Briickenjahr'-Beauftragten,
aber keine Eltern. Die immer wieder postulierte Zusammenarbeit mit den Eltern liel3 bei
mir die Frage aufkommen, warum diese nicht an der Fachtagung teilnehmen durften.
Die Gelegenheit, sie an den theoretischen Grundlagen des ,Briickenjahres’ teilhaben
zu lassen und Uber praktische Umsetzungsmaoglichkeiten zu informieren, wurde nicht
genutzt. Sind die Eltern als wesentlicher Bestandteil des Ubergangs und des ,Briicken-
jahres’ nicht gerade wichtig in der fachlichen Diskussion und dem Austausch von Ideen
und Erfahrungen — besonders, wenn es um die Bildung von Erziehungspartnerschaften
geht? Die angestrebte Gleichwertigkeit zwischen den Erziehungs- und Bildungspart-
nern wird auf der Ebene derer, die sie fordern, offensichtlich noch nicht realisiert. Inso-
fern war die Planung und Umsetzung der Fortbildung in unserem Modellprojekt eine
zukunftsorientierte, fortschrittiche Mal3nahme und setzt genau dort an, wo der im
Transitionsmodell formulierte ko-konstruktive Aspekt der Ubergangsbewaltigung die
gleichberechtigte Begegnung von professionellen Padagogen und Eltern fordert.

Das erste Jahr in diesem konkreten Modellprojekt hat also nicht nur auf der Ebene der
Fachkrafte ein besseres Kennenlernen sowie einen intensiven Austausch in Gang ge-
setzt. Der Beginn einer engen Kooperation mit den Eltern wurde gemacht und muss
fortgesetzt werden, wenn das Ziel einer dauerhaft gelingenden Transition erreicht wer-

den soll.%®

5.4 Zusammenfassung und Diskussion
Das niedersachsische Modellprojekt ,Brickenjahr’ greift — &hnlich wie die Projekte in
anderen Bundeslandern — das Problem eines mdglichen Bruches in der Bildungsbiog-
raphie der Kinder zum Zeitpunkt der Einschulung auf; es will dazu beitragen, dass alle
Kinder &hnliche Startchancen in der Schule haben und die Zurickstellungen von der

Einschulung mdglichst tberflissig werden. Um diese Ziele zu erreichen, soll der Tran-

2 vgl. Stratz (2009): Ein gemeinsames Bildungsverstandnis von Kindertagesstatten und Grundschulen.

’ vgl. Kammermeyer (2009): Schulfadhigkeit als Briicke zwischen Kindertagesstatte und Grundschule.
%8 |nwiefern die positiven Ansatze im zweiten ,Briickenjahr’ weiterentwickelt werden konnten, lief§ sich
bis zum Abschluss dieser Arbeit leider nicht klaren.

2
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sitionsprozess genauer wahrgenommen und bewusster gestaltet werden; Bildungsin-
halte und -prozesse sollen anschlussfahig werden. Insbesondere spielt dafir die Ent-
wicklung eines gemeinsamen Bildungsverstandnisses der Kooperationspartner eine
wichtige Rolle.

Der Anreiz fur die Institutionen, sich des Themas anzunehmen, wurde durch die Be-
reitstellung von (begrenzten) finanziellen Mitteln und Hilfestellungen inhaltlich-
fachlicher Art geschaffen. Das Interesse der Einrichtungen ist grof3: Ein Drittel aller
Grundschulen und ein Viertel aller Kindergarten in Niedersachsen hat an einem Mo-
dellprojekt teilgenommen (vgl. MK 2011a). Das zeigt, dass das Bedurfnis nach einer
gelingenden Transition vorhanden ist und ernst genommen wird.

Die Aufgabenstellung war so formuliert, dass die Teilnehmer eigene, bereits vorhande-
ne Kooperationsstrukturen weiterentwickeln konnten und zudem Anregungen fir weite-
re Aspekte der Kooperation erhielten. Auf diesem Wege und durch die Bereitstellung
finanzieller Mittel flr zusatzliche Arbeitsstunden der ,Briickenjahr’-Beauftragten wurde
die Hemmschwelle gesenkt, sich an diesem Projekt zu beteiligen.

Neben einer breiten Zustimmung zum Erfolg des ,Brickenjahres’, die aus den Ab-
schlussberichten und bereits veroffentlichten Kooperationsbeispielen des ersten Durch-
laufs sichtbar wird, lasst sich in den entsprechenden Evaluationsdokumenten erken-
nen, dass die Zusammenarbeit mit den Eltern fur die Institutionen als ein zentraler Fak-
tor eines gelingenden Ubergangs bewertet wird (vgl. Manning-Chlechowitz u.a. 2010;
Sitter/Cloos 2011).

Die Zielvorstellungen, unter denen das Projekt entworfen wurde, beinhalten die fachli-
chen Aspekte einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft: Eltern sind gleichberech-
tigte Partner der Padagogen fir die Begleitung des kindlichen Bildungsprozesses. Sie
sind Akteure im Ubergang und wollen nicht nur Beobachter, sondern Teilhaber des
Veranderungsprozesses sein und ihren Kindern zu einem bestmdglichen Start in der
Schule verhelfen. Die praktische Umsetzung dieses Konzeptes steht in vielen Einrich-
tungen in den Anfangen.

Um eine Anschlussfahigkeit der kindlichen Bildungsprozesse zu erreichen, missen die
in der Familie begonnenen Entwicklungen beachtet werden. Diese sollen in das ge-
meinsam zu erarbeitende Bildungsverstandnis mit einfliel3en.

Als ein Ausgangspunkt fur die Entwicklung eines gemeinsamen Bildungsverstandnis-
ses wird die menschliche Fahigkeit der Bildsamkeit angenommen: Bildung wird hier als
der individuelle Prozess eines Menschen verstanden, sich die Welt zu erschlieffen und
anzueignen bzw. zu konstruieren. Auf dieser Basis bedeutet Anschlussfahigkeit das

Eingehen auf den individuellen Entwicklungsstand jedes Kindes sowie die Beachtung
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auch der bereits im Elternhaus angeregten Bildungsprozesse (vgl. MK 2009, 2.1, S.1-
6). 29

Dieses Bildungsverstandnis entspricht aktuellen Definitionen des erziehungswissen-
schaftlichen Diskurses, die ihrerseits auf den neuhumanistischen Bildungsbegriff der
JAneignung der Welt' rekurrieren. Fur Liegle (2008) ist Bildung eine ,Aneignungstatig-
keit“ (a.a.0., S.99), deren Voraussetzung die Bildsamkeit darstellt, ndmlich ,(...) die im
Menschen angelegte Fahigkeit, ein ,Bild’ von der Welt aufzubauen (zu ,konstruieren®),
sich die physische und geistige Welt anzueignen, den Dingen Sinn und Bedeutung zu
verleihen® (a.a.0., S.95). Sie steht dabei in Abhangigkeit von einer anregenden Umge-
bung und der sozialen Auseinandersetzung mit anderen Menschen (vgl. a.a.O., S.96).
Laewen (2002) sieht kindliche Bildung in einer Spannung zwischen einem ,(...) ,Sich-
Selbst-Erschaffen’ des Kindes zu einem kulturellen Subjekt® (a.a.0., S.47) und einem
zur Selbstbildung anregenden Erziehungshandeln (vgl. a.a.O., S.39 u.50f.).

Dieses Bildungsverstandnis umfasst also ,Erziehung als Aufforderung zur Bildung*
(Liegle 2008), und muss daher die Eltern mit einschliel3en, die als erste und vorderste
Erziehungsinstanz den wichtigsten Einfluss auf ihre Kinder besitzen.

Auch der Transitionsansatz, auf den das ,Briickenjahr‘-Konzept Bezug nimmt*°, defi-
niert ,(...) Bildung als einen sozialen Prozess (...), an dem das Kind, seine Familie, und
Fach- und Lehrkrafte aktiv beteiligt sind* (Fthenakis 2004, S.12).

Unverstandlich ist daher, dass im ,Bruckenjahr die Entwicklung eines gemeinsamen
Bildungsverstandnisses ausschlie3lich auf der institutionellen Ebene angeregt wird.
Eine Einbeziehung von Eltern in diesen Prozess bleibt unbertucksichtigt, obwohl ihnen
ihr Expertentum bescheinigt wird (vgl. MK 2009, 2.1, S.4). Auch wenn die Fachkrafte
aus Kindergarten und Grundschule einen professionellen Blick auf das fur sie gultige
Bildungskonzept werfen, den Eltern aus ihrem Blickwinkel und der Vielgestaltigkeit
ihrer Lebenshintergriinde und -beziige nicht entwickelt haben mdogen, kennzeichnet
eine Erziehungs- und Bildungspartnerschaft gerade die vielfaltige Perspektive, die
auch die Beachtung der familidr angeregten Bildungsprozesse umfasst. Insofern wéare
es in der Entwicklung eines gemeinsamen Bildungsverstédndnisses ein wichtiger
Schritt, die Elternperspektive kennenzulernen. Eltern setzen unterschiedliche Priorita-
ten in den Bildungszielen ihrer Kinder. Wenn z.B. das sportliche Interesse in einer Fa-
milie grof3 ist, kann sie leichter dafiir begeistert werden, sich fir gezielte Angebote zu
Bewegung und Motorik zu engagieren, von denen auch die anderen Familien profitie-
ren konnen. In der Praxis wird diese Art von Partizipation durchaus getbt; durch eine

Beteiligung an der Konzipierung eines gemeinsamen Bildungsverstandnisses wirde

» Vgl. dazu Ehrenspeck 2006
%% vgl. Griebel 2007
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den Eltern Gelegenheit gegeben, ihre Erfahrungen und Vorstellungen in eine erweiter-
te, theoretische Grundlage einfliel3en zu lassen.

In der Evaluation bestéatigt sich die Erkenntnis, dass es fir Eltern ein grof3es Anliegen
ist, in die Ubergangsgestaltung mit einbezogen und als aktive Teilhaber der Transition
wahrgenommen zu werden. Grundsatzlich wird dieses Anliegen von den Institutionen
geteilt. Die Mehrheit hat die Zusammenarbeit als einen der Grundpfeiler in der Transi-
tionsarbeit erkannt. Sie driickt sich bisher aber Uberwiegend in der Weitergabe von
Informationen und durch Beratung aus. Die Ergebnisse der Elternbefragung machen
deutlich, dass der theoretische Ansatz, die Expertenrolle der Eltern in einer Bildungs-
und Erziehungspartnerschaft anzuerkennen und den ,Austausch auf Augenhdéhe’ fir
die Begleitung des Kindes zu nutzen, erst langsam in die Praxis umgesetzt wird und
gerade bei den Grundschulen noch nicht angekommen ist. Eltern werden informiert
und beraten; ihre eigenen Bediirfnisse in der Ubergangszeit, nAmlich die notwendigen
Schulvorbereitungen mitzutragen, ihre Einschétzung — auch an die Lehrer — weiterzu-
geben und sich in besondere Aktionen einzubringen, ist offensichtlich ein noch wenig
betretenes Neuland. Die eigene Beteiligung der Eltern bleibt deutlich hinter deren
Winschen und Méglichkeiten zurtick.

Inwieweit eine solch enge Zusammenarbeit bei Erzieherinnen und Lehrern auf Grund
von negativen Erfahrungen auf Skepsis stof3t, wird an dieser Stelle nicht untersucht. Zu
einer Umsetzung der Ziele im ,Brlickenjahr' gehdrt auch die Auseinandersetzung mit
den (evtl. berechtigten) Befurchtungen von Widerstand oder Ablehnung seitens der
Eltern. Hier wird einmal mehr deutlich, dass eine gelungene Transitionsarbeit die Ein-
bettung in das grundséatzliche Konzept einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft
erfordert. Der positive Blick auf Kinder und Familien muss getibt und entwickelt wer-
den, ebenso wie Eltern manchmal erst durch kontinuierliches Interesse und dauerhafte
Wertschatzung zu Vertrauensbildung und Zusammenarbeit animiert werden. Die Er-
gebnisse der ,Brickenjahr’-Befragung zeigen, dass die Mehrheit der Eltern offen ist fur
das Transitionsgeschehen und die eigene Beteiligung daran.

In Anbetracht der Tatsache, dass die Befragung nach dem ersten Durchlauf des Pro-
jektes stattfand, ist es realistisch, die vorhandenen Defizite in der Zusammenarbeit mit
den Eltern als Anfangsschwierigkeiten zu betrachten.®! Das Bewusstsein fiir die Be-
deutung dieses Arbeitsbereiches ist vorhanden; die Handlungsempfehlungen greifen
die praktischen Mdoglichkeiten auf und zielen auf eine permanente Verankerung der

begonnenen Kooperationen in den selbstverstandlichen Ablauf des Ubergangsjahres.

' Eine zweite Befragung nach Beendigung des zweiten Projektdurchlaufs (2009-2011) wurde nicht
durchgefiihrt , wie Prof. Dr. Cloos mir auf Anfrage hin freundlicherweise mitteilte.
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Inwieweit sich begonnene Strukturen nach Abschluss der Projektphase verstetigen und
ausbauen lassen, wird insbesondere von den Erfahrungen und den — dann wieder feh-
lenden — zeitlichen und finanziellen Ressourcen abhangig sein. Welche Art von Bezie-
hungen ist moglich in Kindergartengruppen mit 25 Kindern bzw. in Schulklassen mit bis
zu 30 Kindern und der entsprechenden Anzahl von Eltern?

Die Angaben der Eltern beziiglich der Bedeutung konkreter Vorbereitungsangebote fir
die Kinder bestatigen die bereits genannten Untersuchungsergebnisse: Distale Kompe-
tenzen werden wichtiger eingeschatzt als proximale (vgl. Kap. 3.3. u.3.5). Im ,Brucken-
jahr-Ordner’ ist ein einschlagiger Vortrag von Kammermeyer zum Thema Schulfahig-
keit vorhanden, der die Bedeutung proximaler Kriterien erlautert (vgl. MK 2009, 4.3.7).
Es lasst sich daher annehmen, dass eine praktische Umsetzung der wissenschaftli-
chen Erkenntnisse in den Institutionen erst in den Anfangen steht.

Fur die Eltern muss geklart werden, wie sie eine gute Schulvorbereitung férdern und
begleiten kénnen. Wenn Eltern als Bildungspartner ernst genommen werden sollen,
braucht es sowohl eine interne als auch eine gemeinsame Abstimmung mit ihnen, auf
welche Weise familidre Bildungsverlaufe fur die Schulvorbereitung genutzt werden
kénnen. Auch dafir ist es wichtig, die Entwicklung eines gemeinsamen Bildungsver-
standnisses auf den Kreis der Eltern auszuweiten, ebenso wie die Konzeptionierung
des ,Brickenjahres’. Betroffene Eltern sowie die vorhandenen Eltern-Gremien in Kin-
dergarten und Grundschule sind geeignete Partner fur diesen Prozess. Eine Teilnahme
an den Kooperationstreffen sollte deshalb auch fur die Eltern mdglich und selbstver-
standlich sein (vgl. Hacker 2008, S.121).

Die in der Handreichung dargestellten Formen der Zusammenarbeit sind dafur sinnvol-
le Instrumente. Ihre Verwirklichung braucht die Uberzeugung, dass Eltern als Experten
ihrer Kinder wertvolle Beteiligte im Transitionsgeschehen sind, deren Mitwirkung durch
die noétige Transparenz gefordert und im Sinne eines gelingenden Ubergangs fur die
Kinder nutzbar gemacht werden kann (vgl. MK 2011b, S.42f.).

Laut Hacker (2011) wird in der aktuellen Forschung kritisiert, dass eine Kooperations-
struktur nach den Mallgaben des Transitionsansatzes zu spat greift, um Krisen im
Ubergang zu verhindern: Gerade die friihe Bildungsbegleitung und die Persdnlichkeits-
unterstiitzung im Kindergarten schaffen entlastende Bewadltigungsstrukturen fir die
Ubergangszeit (vgl. a.a.0., S.251; vgl. Kap. 2.4). Meines Erachtens ist genau das ein
Argument fur die Erziehungs- und Bildungspartnerschatft, die spatestens mit dem Ein-
tritt in den Kindergarten beginnen sollte und die Eltern als Kontinuitats-Komponente
sowie mit ihrem Expertenwissen einschlief3t. In einer Fortfihrung des von Griebel und
Niesel (2004, vgl. Kap. 2.3) entwickelten Transitionsmodells wére daher die Einbettung

in eine Erziehungs- und Bildungspartnerschaft konsequent:
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Abb. 8: Erziehungs- und Bildungspartnerschaft als Grundlage des Transitionsprozesses
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Erstellt von Kirsten Raudonat in Anlehnung an Griebel/Niesel 2004

Die verschiedenen Aspekte der Zusammenarbeit mit den Eltern im Vorschuljahr bedur-
fen in der Zukunft weiterer Entwicklung und Evaluation. Dort, wo eine fruchtbare Ko-
operation begonnen hat, gibt es offensichtliche und konkrete Briicken, die Kinder und
Eltern vom Kindergarten zur Grundschule fiihren. Aber auch da, wo noch kein theoreti-
scher Austausch Uber das Bildungsverstandnis begonnen hat, ist es wichtig, dass EI-
tern wissen, welche grundlegenden Vorbereitungen sie mit ihrem Kind fir die Schule

treffen kdnnen.

In dem von mir selbst erlebten ,Brickenjahr'-Projekt lernte ich ein Konzept kennen, das
sich mit eben dieser Fragestellung an alle Eltern wendet. Dieses Konzept soll zum Ab-
schluss als eine konkrete Moglichkeit beschrieben werden, die Eltern in den Vorberei-

tungs- und damit in den Transitionsprozess mit einzubeziehen.
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Erklare mir, und ich vergesse.
Zeige mir, und ich erinnere.
Lass es mich tun, und ich verstehe.

Konfuzius

6. Elternfortbildung als Kooperationsform im ,Briuckenjahr*

Wie bereits in Kapitel vier festgestellt wurde, ist das Interesse der Eltern grof3, glinstige
Bedingungen fir einen mdglichst guten Schulstart ihres Kindes zu schaffen. Unsicher
sind sich aber viele, welches die notwendigen Voraussetzungen sind. Um das zu kla-
ren und den Eltern ein effektives Werkzeug an die Hand zu geben, bedarf es der Ab-
stimmung zwischen ihnen und den Padagogen beziiglich der Sicht auf Schul- und An-
schlussfahigkeit. Eltern sollen in ihrer Handlungskompetenz gestarkt werden; im Mittel-
punkt muss die Schulvorbereitung des Kindes stehen und nicht ihr eigenes, evtl. sogar
als defizitar eingeschéatztes Erziehungshandeln. Wichtig dafiir ist ein Beratungsprozess
zwischen Eltern und Padagogen beziglich der Verantwortlichkeiten auf beiden Seiten.
In einer guten Kooperation braucht es dafir Zeit, die Bereitschaft, aufeinander zuzuge-
hen und gemeinsam wie auch individuell die notwendigen Schritte zu planen. Der
Rahmen einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft ist dafiir besonders geeignet;
aber auch dort, wo diese noch nicht hinreichend implementiert wurde, kann eine res-
pektvolle Unterstitzung der elterlichen Handlungskompetenz ein bedeutender Schritt
zu einem gelingenden Ubergang, bzw. zu einer solchen Partnerschaft sein.

Ein solches Instrument sollte an der Schnittstelle von verschiedenen padagogischen
Handlungsfeldern verortet sein: Vorschul- und Schulpadagogen definieren im Rahmen
ihrer Kooperation ein klares Anforderungsprofil fur den Schuleintritt und stimmen es mit
den Eltern ab. Die nétige Hilfestellung zur Teilhabe an der Umsetzung zu leisten, ist
sowohl ein schul- und sozialpddagogisches Aufgabengebiet als auch ein Angebot von
Erwachsenenbildung. Wissen tber die kindliche Entwicklung ist fur Eltern von grol3em
Wert, da sie ihr Handeln den entsprechenden Bedingungen bzw. Anforderungen an-
passen konnen. Die Fachkrafte kdnnen solche Veranstaltungen und Fortbildungen
planen und organisieren; bei der Durchfiihrung bietet sich die Méglichkeit, die Hilfe von
externen Padagogen in Anspruch zu nehmen. Hier erweitert sich die Schnittflache au-
Rerdem zu medizinischen und therapeutischen Berufsfeldern, die die Informationen
abrunden und das von den Padagogen erstellte Anforderungsprofil fachperspektivisch
unterstitzen kénnen. Solche Angebote kénnen, auch mit Hilfe von Referenten, fur alle
Eltern gestaltet werden und sollten méglichst niedrigschwellig angelegt sein, um eine

grof3e Anzahl von Eltern zu erreichen.

92



Im ,Brtickenjahr‘-Projekt wurde eine gemeinsame Fortbildung fir Eltern, Erzieherinnen
und Lehrer angeboten, die als einen bedeutsamen Faktor der Schulvorbereitung die
Teilhabe der Kinder an praktischen Alltagstatigkeiten sieht. Das Konzept wurde von
einem Padiater entwickelt und implementiert. Es richtet sich sowohl an Eltern als auch
an Erzieherinnen und Lehrer, Mediziner und Ergotherapeuten. Bekannt gemacht wird
es deutschlandweit auf Vortragsabenden und in Seminaren. Fir die Eltern kann das
Fortbildungsangebot, mithilfe einer kurzen Broschire, eines schriftlichen Leitfadens
und auch durch Elternvortréage und Gruppenprogramme umgesetzt werden (vgl.
Dernick 0.A. a).

6.1 Rupert Dernick: ,, Topfit fiir die Schule“ — Das ,,FamilienErgo“-Konzept

Der Wilhelmshavener Kinderarzt Dr. Rupert Dernick beobachtet — wie andere Padiater
auch — seit etlichen Jahren einen Riickgang der Alltagskompetenzen bei Kindern im
Vorschulalter. Motorische, kognitive, sprachliche und soziale Fahigkeiten nehmen ab,
bzw. scheinen nicht mehr selbstverstandlich geférdert zu werden. Gleichzeitig steigt
der Bedarf an ergotherapeutischen Verordnungen fur Kinder zwischen vier und sieben
Jahren. Dabei sind nach der Erfahrung Dernicks viele Eltern davon lberzeugt, dass
ihre Kinder nur mit zusatzlichen Therapieverordnungen schulfahig werden. Die diag-
nostizierten Entwicklungsauffalligkeiten lassen sich keinen definierten Krankheitsbil-
dern oder Behinderungen zuordnen, beférdern aber eine unglnstige Entwicklungs-
prognose (vgl. Dernick 2011, S.4; Dernick/Lange/Esser 2009, S.324; Drees-
man/Schlanstedt-Jahn/Bruns-Philipps 2008). Weil eine breit gestreute Anordnung von
Ergotherapie nicht moglich ist, und aufgrund der eigenen Beobachtung, dass kleine,
alltagliche Haushaltstatigkeiten die angesprochenen Kompetenzen starken, erstellte
der Autor eine Broschure, in der er entsprechende Anregungen zur Forderung der All-
tagskompetenz sammelte.*

Die Kinderéarzte nehmen Veradnderungen der familidren Lebensgewohnheiten als Ursa-
che dafiir an, dass die vorhandenen Entwicklungspotenziale nicht ausreichend genutzt
werden. Um diese These zu untersuchen, fuhrte Dernick im Jahr 2005 eine Studie mit

uber 500 Kindern bzw. ihren Eltern durch.

6.1.1 Die KIKA-Studie
Die Studie ,Kindliche Kompetenzen im Alltag (KIKA) und gelungener Schulstart® (Der-
nick u.a. 2009) untersucht die Partizipation von Kindern im Vorschulalter an den tagli-
chen familiaren Tatigkeiten und versucht einen Zusammenhang mit den Vorausset-

zungen fur den Schulstart herzustellen.

* Fir die Bereitstellung dieser Information danke ich Herrn Dr. Dernick.
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In seiner eigenen kinderarztlichen Praxis beantworteten dafiir die Eltern von 373 Kin-
dern einen Fragebogen. Zusatzlich wurden 250 Schulanfanger-Eltern aus 17 Grund-
schulklassen bei ihrem ersten Elternabend in der Schule befragt. Die Auswahl der
Klassen deckt verschiedene Wohnumgebungen ab (sieben groRRstadtisch, funf klein-
stadtisch, zwei in einem sozialen Brennpunkt, zwei landlich). Die teilnehmenden Kinder
waren nicht behindert.

Folgende Fragestellung lag der Untersuchung zugrunde:

1. In welchem Ausmald werden Kinder zwischen viereinhalb und siebeneinhalb
Jahren in Alltagstatigkeiten einbezogen? Uber welche Alltagskompetenzen ver-
figen Kinder im (Vor-)Schulalter?

Ist Alltagskompetenz an Elternbildung gekoppelt?
Korreliert die Alltagskompetenz mit einem gelungenen Schulstart?

4. Welche Griunde stehen dem Erwerb von Alltagskompetenz entgegen?

Neben den Angaben (ber die Alltagskompetenz wurde nach der Schulbildung der El-
tern gefragt, die bei den Praxiskindern und den Schulanfangern eine weitgehende
Ubereinstimmung in der Verteilung zeigte; der Anteil der Eltern mit héherem Schulab-
schluss war im Vergleich zum bundesdeutschen Durchschnitt etwas héher.

Fast alle Kinder (95,6%) hatten mindestens zwei Jahre einen Kindergarten besucht; im
Durchschnitt wurde ein Freizeit- oder Foérderangebot (Sport, Musikschule, Basteln,
Englisch) wahrgenommen. 96,6% der Kinder hatte die Gelegenheit, direkt vor der
Haustur zu spielen.

Die Alltagskompetenz wurde gemessen, indem die Eltern zur Selbststandigkeit der
Kinder bei 16 verschiedenen Alltagstatigkeiten (,FamilienErgo-Tatigkeiten') befragt
wurden, z.B. An- und Ausziehen, Brot schmieren oder Verabredungen am Telefon tref-
fen. Dabei ging es bei den Kindern im Alter der letzten Vorsorgeuntersuchung (U9,
viereinhalb bis funfeinhalb Jahre) bewusst um die Haufigkeit der ausgefiihrten Tatigkei-
ten, um nicht die theoretische, sondern die aktive Kompetenz der Kinder zu messen
(vgl. a.a.0., S.324-326).

Eine Ubersicht der erfragten Alltagskompetenzen und die Angaben zur Haufigkeit ihrer

Ausfuhrung wird in der folgenden Grafik dargestellt:
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Abb. 9: Antworten auf die Frage: Wie oft hat ihr Kind die folgende Tatigkeit in den

Alltagspraxie mit 4;5 - 5;5 Jahren (n-g7)

zieht sichvollstandig aus
zieht sichvollstandig selbst an
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hilft beimB acken und Kochen

hilft beim Suchen im Supermarkt
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Quelle: Mit freundlicher Genehmigung von Dr. Rupert Dernick

Die Haufigkeitsverteilung der Alltagstatigkeiten zeigt, dass alle Handlungen im unter-
suchten Alter tatsachlich ausgefihrt werden kénnen, aber von etlichen Kindern nicht
regelmaRig durchgeflihrt werden. Lediglich bei den Kriterien ,selbststandiges Einkau-
fen' und ,Schleife binden® ist die Anzahl derjenigen, die dies nicht alleine tun, so hoch,
dass auf einen hohen Schwierigkeitsgrad geschlossen werden kann. Da aber immerhin
knapp 25% mindestens gelegentlich eine Schleife binden und 43% alleine einkaufen,
wdare es angebracht danach zu fragen, ob die Kinder diese Tatigkeit tatsachlich nicht
alleine ausfuhren kénnen, oder ob es an Gelegenheit bzw. an Zutrauen der Eltern
mangelt.
Von den siebenjahrigen Kindern der Stichprobe (insg. 144) kénnen sich fast alle alleine
aus- und anziehen (99,3 bzw. 98,6%). Kompetenz ist bei tiber 90% vorhanden in Be-
zug auf das Essen (Brot schmieren, Tisch decken, Gebrauch von Besteck, Hilfe beim
Kochen) und Telefonieren. Weniger kénnen eine Schleife binden (88,2%). Die Zahlen
nehmen ab bei der Erledigung von weiteren Hausarbeiten: Wéasche legen und Einkau-
fen praktizieren nur 75%, die Spulmaschine ausraumen und Abtrocknen lediglich 2/3
der Kinder, und Wéasche aufhdngen nur 50%.
Befragt nach den Grinden fir die fehlenden Kompetenzen, geben die Eltern vor allem
an, dass die Tatigkeiten alleine schneller durchzufihren seien und/oder es sich noch
nicht ergeben habe, die Kinder anzuleiten. Die meisten Eltern sehen die Mithilfe im
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Haushalt als wichtig bzw. richtig an und sind nicht der Meinung, dass das Kind diese
verweigert (vgl. a.a.0., S.326-330).

Um eine Korrelation mit einem gelungenen Schulstart untersuchen zu kénnen, erstell-
ten die Lehrer der beteiligten Grundschulklassen einen Katalog von neun Kriterien, mit
deren Hilfe die Lernvoraussetzungen am Schulanfang gemessen werden sollten. Diese
sind

e Umsetzung mundlicher Aufforderungen

e Mindliche Mitarbeit im Unterricht

e Grafomotorik

o R&aumliche Orientierung

e Lebenspraxis

e Sozialverhalten

e Emotionale Stabilitat

o Auffassungsgabe.

Die Schulanfanger wurden nach sechs Wochen anhand dieser Kriterien durch ihre
Lehrer eingeschétzt. In der Auswertung zeigte sich, dass die Beurteilung der Lehrer am
starksten mit den Faktoren ,Schulbildung des Vaters' und ,FamilienErgo-Tatigkeiten’
korrelierte, wobei zwischen diesen beiden keine signifikante Korrelation vorhanden
war. Die Kinder, die eine hohe Alltagskompetenz zeigten, wurden auch in ihren Lern-
voraussetzungen von den Lehrern besser eingeschatzt. Damit ware die Einbeziehung
der Kinder in alltagliche Aufgaben ebenso einflussreich fir eine gute Schulvorbereitung
wie die elterliche Schulbildung, und das unabhangig voneinander: Einige Kinder, deren
Eltern einen niedrigen Schulabschluss hatten, zeigten eine deutlich héhere Alltags-
kompetenz als manche Kinder von Akademikern (vgl. a.a.O. S.324f. u.329f.; Dernick/
Kistenmacher 2010, S.110).

Dernick sieht die Ergebnisse der Studie als ,(...) einen Hinweis auf eine positive Kor-
relation zwischen Forderung im Familienalltag und gelungenem Schulstart® (Dernick
u.a. 2009, S.331). Als problematisch gelten daher die ungenutzten Potenziale in die-
sem Forderspektrum: Die meisten Kinder sind in der Lage, einfache Haushaltstatigkei-
ten zu verrichten, bekommen aber nicht die Gelegenheit dazu. ,Dadurch verpassen die
Kinder viele Moglichkeiten, ihre Fertigkeiten durch Uben zu verbessern“ (a.a.O.,
S.326). In diesem Zusammenhang vermutet er eine Ursache fir die steigende Verord-
nung von therapeutischen MalRnahmen: ,Wenn 1/3 der Vorschulkinder hunderte von
Trainingsmoglichkeiten fur Motorik, Geschick und (Eigen-)Wahrnehmung versdumen,
konnte dies ein wichtiger Faktor fir die Zunahme motorischer Stérungen in den letzten
10 Jahren sein“ (a.a.0., S.330).
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Dernick raumt ein, dass die Studie eine derartige Hypothese nahelegt, diese aber nicht
ausreichend wissenschaftlich untermauert. Weitere Untersuchungen seien nétig, um
einen eindeutigen Zusammenhang zwischen der familiaren Forderung durch Alltagsta-
tigkeiten und einem gelungenen Schulstart nachzuweisen. ,Bei Bestatigung der Ergeb-
nisse dieser Studie wére eine in breiten Bevolkerungsschichten verfiigbare vorschuli-
sche Bildungsressource identifiziert, die kaum zusatzlicher finanzieller oder zeitlicher
Investitionen bedarf und das Angebot vieler Kindertagesstatten erganzt* (a.a.O.,
S.331). Dass eine Einbeziehung der Kinder forderlich fiir ihre Entwicklung ist und zur
Entstehung von Selbststandigkeit und Selbstbewusstsein beitragt, ist allgemeiner Kon-
sens. Die Studie zeigt, dass diese Ressource unabhangig vom Bildungsstatus der Fa-
milie ist (vgl. a.a.0., S.330f.).

Um Eltern auf diese Mdglichkeiten bzw. ihre eigene Vorbildfunktion hinzuweisen und
ihnen die Umsetzung zu erleichtern, hat Dernick einen Elternleitfaden entwickelt, in
dem er — auf Basis der KIKA-Studie - die Grundlagen seines Ansatzes und die prakti-
sche Anwendung im familidren Bereich vorstellt. Er ist als kurze Broschiire mit den
verschiedenen Trainingsbereichen und als umfassendes Buch mit detaillierten Erkla-
rungen zu Schulvoraussetzungen und Hinweisen zur Uberwindung von Schwierigkei-
ten erschienen (vgl. Dernick 2009; Dernick/Klustenmacher 2010).

Der Elternleitfaden wird im Folgenden vorgestellit.

6.1.2 Die ,FamilienErgo®®

Dernick geht durch seine Erfahrungen in der padiatrischen Beratungstétigkeit davon
aus, dass alle Eltern ihren Kindern zu einem erfolgreichen Schulstart verhelfen wollen.
Dafur brauchen die Kinder geeignete Lernvoraussetzungen, mit deren Hilfe sie nicht
nur inhaltliches Wissen erfassen kénnen, sondern sich auch in der fremden Umgebung
der Schule zurechtfinden und den auferlichen, organisatorischen Anforderungen ge-
wachsen sind. Geraten sie z.B. durch die Bewadltigung des Schulweges oder durch
mehrere, gleichzeitig gestellte Handlungsauftrage des Lehrers unter Stress, ist die
notwendige Bereitschaft zum Aufnehmen von Lerninhalten bereits eingeschrénkt.

Dernick sieht die Verantwortung fur eine effektive Schulvorbereitung nicht nur bei den
Institutionen, sondern in erheblichem Maf3e auch bei den Eltern. Diese organisieren oft
externe FordermalRnahmen fur ihre Kinder, messen aber den im Alltag vorhandenen
Foérdermoglichkeiten kaum Bedeutung zu. Da eingekaufte Kurse und MalRBhahmen zu-
dem manchmal zeitlich und finanziell unerschwinglich oder unerreichbar sind, viele
Eltern aber auch unsicher in der Wahl sind, ist das ,FamilienErgo‘-Training als Alterna-

tive fur alle Familien konzipiert. Der Begriff bedeutet, dass Kinder in alltdgliche Tétig-

* Die Verwendung des weiblichen Genus geht auf den Sprachgebrauch des Autors zuriick.
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keiten einbezogen werden mit dem Ziel, die Wahrnehmungs- und Handlungsfahigkeit,
die Selbststandigkeit und das Selbstbewusstsein aller Vorschulkinder zu starken. Der-
nick setzt voraus, dass Kinder im Vorschulalter stolz sind, wenn sie helfen durfen, und
dass sie gerne helfen. Durch regelméaRiges Tun und die damit verbundene Wiederho-
lung wird die Wahrnehmungsentwicklung unterstitzt; ein fortschreitender Schwierig-
keitsgrad begunstigt die Lernprozesse. Diese Art der Férderung kann im Familienalltag
geschehen; eine kommerzielle Leistung speziell fir Vorschulkinder ist daflr nicht not-
wendig. Fur die Schulvorbereitung sollen die Tatigkeiten eine Ahnlichkeit zu den Anfor-
derungen im Schulalltag aufweisen (vgl. Dernick/ Kistenmacher 2010, S.9-16).

Dernick nennt vier Bereiche der Schulvorbereitung:

Tab. 2: Kriterien der Schulfahigkeit

Kompetenz Drickt sich aus durch

Motorik Bewegung und Prazision

Kognitive Entwicklung Sortieren/Kategorisieren/Vergleichen/Verstehen
Sprache Ausdrucks- und Uberzeugungsfahigkeit

Soziales Verhalten, Selbststandig- Wachsen an den eigenen Aufgaben
keit
vgl. Dernick/Kiistenmacher 2010, S.18

Fur alle vier Bereiche werden in dem Elternleitfaden — neben Grundlagen fir eine ge-
sunde Entwicklung — die erforderlichen Fahigkeiten und ihre Bedeutung fur die schuli-
schen Anforderungen benannt. Zur Umsetzung schlagt Dernick Ubungen vor, die im
alltaglichen Familienleben natlrliche Fordermoglichkeiten bieten, und gibt Anregungen
zur weiteren Unterstitzung. In der folgenden Aufstellung werden die Zuordnungen

uberblicksweise dargestellt:
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Tab. 3: Kompetenztraining durch die ,FamilienErgof

Kompetenz

Einzelne
Fahigkeiten

Bedeutung
fur die Schule

Ubungsmaoglichkeiten
in der Familie

Motorik

Feinmotorik

Grobmotorik

Grafomotorik

Korperliche Ausdauer
bei Schulweg, Sport
und Spielen

Bilder malen, basteln

Brot schmieren
Abwaschen, abtrocknen
Gemiuse und Obst schnei-
den

Hilfe beim Kochen/Backen
Anziehen

Bewegungsfreude férdern
durch Spielen und Toben
Ballspiele, klettern,
schwimmen lernen
Bewegungsanlasse schaf-
fen durch FuRwege/Rad-
fahren

Hilfe beim Staubsaugen
und (Schnee-)Fegen
Fernsehzeiten und Auto-
strecken begrenzen

Kognitive
Entwicklung

Seriation:
Zusammen-
hange und Un-
terschiede er-
kennen

Beziehungen
herstellen

Zahlenwissen
und Mengen-
verstandnis

Konzentration

Gedéachtnis-
leistung

Vergleich v. Mengen,
Langen, Formen als
Grundlage f. mathe-
matische Fahigkeiten
u. Strategien d.
Rechtschreibung

Raumliche und zeitl.
Angaben verstehen
und umsetzen

Anweisungen verste-
hen, z.B. Buchseite
aufschlagen, Gruppen
bilden

Auftrége in einer un-

ruhigen  Schulklasse
héren und ausfiihren
kdnnen

15 Minuten bei einer
Aufgabe bleiben

Kurzzeitgedachtnis f.
d. Erledigen von An-
weisungen
Langzeitgedachtnis f.
d. Behalten von Lern-
inhalten

»oockenmemory*“:
Vergleichen, Sortieren und
Zuordnen von Socken-
paaren

Mull trennen

Geschirr wegrdumen

Auftrage beim Einkaufen
Rechts und links benennen,
wiederholen, tiben

Tisch decken

Zahlen lernen bis 10, z.B.
beim Treppensteigen
Zahlensymbole kennen,
z.B. durch Kartenspiele
Telefonnummern wahlen

Mehrere kleine Auftréage
beim Einkaufen héren, be-
halten und ausftihren

Inhalt eines kurzen Telefo-
nats wiedergeben

Tisch vollstandig decken

Einkaufen

Telefonieren
Kinderzimmer aufraumen
Wasche wegraumen
Eigene Adresse merken
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Kompetenz  Einzelne Bedeutung Ubungsmdglichkeiten in
Fahigkeiten fur die Schule der Familie
Sprache Deutliches, ver-  Wahrgenommen und Mit dem Kind reden, Hand-
standliches verstanden werden lungen erklaren
Sprechen Zum Sprechen motivieren
durch Interesse und Auf-
merksamkeit
Vorlesen
Verstehen des Vorbereitung auf den Buchstaben kennenlernen
alphabetischen  Schriftspracherwerb und wiedererkennen, z.B.
Prinzips im eigenen Namen
Phonologische Reime sprechen und dazu
Bewusstheit klatschen
Soziales Soziale Kontak- Wohlftihlen in der Eltern als Vorbilder
Verhalten te bzw. Freund- Gruppe undsichein- im Umgang mit anderen
schaften herstel- fligen kénnen Menschen, Freunden und
len und pflegen Bereitschaft und Erzieherinnen/Lehrern
konnen Ideen zur Konfliktlo-
Regeln einhal- sung
ten
Andere respek-
tieren und wert-
schatzen
Aufforderungen
befolgen
Selbststén- Alleine zurecht- Wege alleine finden Schulweg lben
digkeit kommen und bewaltigen FuBwege gehen und ein-

vgl. Dernick/Kustenmacher 2010; Zusammenstellung Kirsten Raudonat

Zutrauen in ei-
gene Fahigkei-
ten

Namen, Adresse, Te-
lefonnummer kennen
Verantwortung far
eigene Sachen tragen
Materialien finden und
wegraumen

pragen

Merkfahigkeit foérdern
dem Kind etwas zutrauen,
kleine Aufgaben selbst-
sténdig erledigen lassen
alleine anziehen
aufraumen

Die vier Entwicklungsbereiche tbergreifend bietet eine musische Forderung zahlreiche

Moglichkeiten der Kompetenzentwicklung. Durch auswendiges Singen von Liedtexten

lasst sich beispielsweise das Langzeitgedachtnis trainieren. Das Klatschen zu rhythmi-

schen Silben ist ein Beitrag zur motorischen Koordination und unterstitzt gleichzeitig

die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit, ebenso wie Liedtexte in Reim-Form.

Das gemeinsame Singen bietet Anlasse fir soziale Kontakte und Begegnungen. Diese

Art von musischer Forderung kann ebenfalls Teil der familidren Beschéftigung sein und

ist bereits ohne eine (teure) Form des musikalischen Unterrichts durchfiihrbar (vgl.
a.a.0., S.55-58).
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Dernick befragte auch Viertklassler nach den ihrer Meinung nach wichtigsten Fahigkei-
ten fur den Schulbeginn. Ihre Antworten lassen sich in zwei Kategorien zusammenfas-
sen: Selbstwertgefiihl/Selbstbewusstsein (Umgang mit Kritik, Misserfolg und Leis-
tungsvergleich; Gelassenheit; Mut zum Nachfragen) und Selbstdisziplin (still sitzen,
zuhoren koénnen; Geduld und Beherrschung). Aul3erdem wurde es als wichtig erachtet,
ein Vorbild zu haben. Dernick fasst diese Fahigkeiten unter dem Stichwort Schulreife
zusammen. ,Schule ist nicht nur Lern-, sondern auch wesentlicher Lebensort von Kin-
dern. Der Erwerb sozialer Fahigkeiten ist nicht nur fir den sozialen Erfolg wichtig, son-
dern auch Voraussetzung daftir, dass der Kopf fiir das schulische Lernen frei ist. Kin-
der sollen Aufgaben haben und auch lernen, Dinge zu tun, zu denen sie im Moment
keine Lust haben® (a.a.0., S.80). Dies kann in der Familie getubt werden, wenn die
Kinder ein oder zwei verbindliche Aufgaben im Haushalt bekommen, deren Erledigung
von ihnen haufig und regelmafidig erwartet wird (vgl. a.a.O., S.78-80).

Die ,FamilienErgo‘ beinhaltet neben der ausfiihrlichen Beschreibung der Schulvoraus-
setzungen und der taglichen Ubungsmdoglichkeiten einen detaillierten Test, mithilfe
dessen Eltern den aktuellen Kompetenzstand ihres Kindes feststellen und ggf. spater
Uberprifen kdénnen. Desweiteren wird das Training in Uberschaubare Tageseinheiten
und sieben Tatigkeitsbereiche gegliedert, die mit einer ausfihrlichen Erfolgskontrolle
fur die Eltern und einem Belohnungssystem fir die Kinder evaluiert und verstérkt wer-
den konnen. Zusatzlich werden weiterfihrende Informationen zum Selbstverstandnis
der ,Eltern als Manager” (a.a.0., S.162) ihrer Kinder, zum Umgang mit Medienkonsum,
fur auftauchende Schwierigkeiten bzw. Entwicklungsverzogerungen gegeben (vgl.
a.a.0., S.139-188).

6.1.3 Anwendung im ,Bruckenjahr' und weitere Verbreitungswege

Der Autor der ,FamilienErgo* bietet Vortragsabende fir Eltern, Erzieherinnen und Leh-
rer an. Hier werden die Inhalte der ,FamilienErgo* vorgestellt, so dass die Zusammen-
hange zwischen den Ubungen und der Schulvorbereitung ersichtlich und verstandlich
werden. Im Rahmen des Modellprojektes ,Bruckenjahr’ hielt er zwischen 2008 und
2010 ca. 30 dieser Vortrage in verschiedenen Regionen Niedersachsens.** Da die ge-
meinsamen Fortbildungen im ,Bruckenjahr’ durch das Modellprojekt finanziert wurden,
ergab sich hier eine wenig aufwéndige und kostenlose Form der Kooperationsarbeit,
die auch die Eltern mit einbezog (vgl. Dernick 0.A. a).

Der Vortrag ist auch als selbststandig einzusetzendes Material erhéltlich, das fur eige-
ne, von den Einrichtungen organisierte Veranstaltungen nutzbar ist. Damit kénnen die

Inhalte referentenunabhéngig fir die Zusammenarbeit mit den Eltern und die Gestal-

** Auch fir die freundliche Genehmigung dieser Angabe danke ich Herrn Dr. Dernick.
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tung des Ubergangs eingesetzt werden. Daneben werden auch Seminare fur Arzte und
medizinische Fachangestellte organisiert. Diese konnen in den kinderarztlichen Praxen
einen Teil der (prophylaktischen) Arbeit Ubernehmen, wenn sie bei den obligatorischen
Vorsorgeuntersuchungen auf solche Mdaglichkeiten der Schulvorbereitung hinweisen
und Anregungen zur Umsetzung geben. Daflr sollen die medizinischen Fachangestell-
ten gesondert geschult werden. Die Seminare und Vortrdge finden deutschlandweit
statt (vgl. Dernick 0.A. a; Dernick 2011). Eine besondere Bedeutung erhélt die Zusam-
menarbeit zwischen den Kindergarten und den Padiatern: Mithilfe eines Beobach-
tungsbogens, den die Erzieherinnen im Kindergartenalltag ausfullen sollen, kdnnen
Auffalligkeiten in den einschlagigen Entwicklungsbereichen, die sie selbst oder der
Kinderarzt bei der Vorsorgeuntersuchung feststellen, definiert und auf Ausmaf3 und
Dauerhaftigkeit Uberprift werden. Die Erzieherin und der Arzt erhalten so eine Mdg-
lichkeit des Austauschs und der gegenseitigen Bestatigung ihrer Beobachtungen. Eine
weitergehende Beratung, wie Eltern ihre Kinder mit der ,FamilienErgo* fordern kénnen,
ist dann in einem Entwicklungsgesprach mit der Erzieherin oder in der Kinderarztpraxis
durch medizinische Fachangestellte méglich (vgl. Dernick 2011, S.11-22).

Das ,FamilienErgo‘-Programm kann auch in Form einer Eltern-Kind-Gruppe durch-
geflhrt werden. In mehreren woéchentlichen Terminen werden die verschiedenen Ta-
tigkeitsbereiche vorgestellt und der Zusammenhang zu den Aspekten der Schulfahig-
keit erklart. Gemeinsame Spiele und Handlungen lben die erlernten Tatigkeiten und
schenken Eltern und Kindern eine positive Zeit des Zusammenseins. Dieses Modell
wurde in einem Familienzentrum in Hannover entwickelt und zur Nachahmung fur an-
dere Gruppen in einem Fotobuch® dokumentiert (vgl. a.a.0., S.26f.).

Eine weitere Moglichkeit der Verbreitung ist das ,FamilienErgo‘-Lied, das der Autor
selbst verfasste und dessen Refrain mit den Kindern im Kindergarten einstudiert wer-
den kann, z.B. beim gemeinsamen Kochen oder Backen. Die Kinder werden in ihrer
Selbststandigkeit bestétigt und kdnnen das Lied zuhause oder bei Festen im Kinder-
garten vortragen. ,Das Einuben (...) transportiert die Botschaft ,Lass mich mal ran‘ in
die Elternhduser und weckt Neugierde (...)* (a.a.0., S.24). Da ein Lied oft im Gedach-
tnis bleibt, kann es auch in der Anwendungsphase der ,FamilienErgo‘ eine unterstut-

zende Reminiszenz bedeuten (vgl. ebd.).

6.2. Diskussion
Die ,FamilienErgo‘ hat den Anspruch, eine effektive Schulvorbereitung zu ermdglichen,
und zwar mit den in den meisten Familien natirlicherweise vorhandenen Ressourcen

und Methoden. Im Folgenden soll Gberprift werden, ob die in den bisherigen Kapiteln

% Stadt Hannover/Familienzentrum GronostraRe (2011): Eltern-Kind-Programm zur Schulvorbereitung.
FamilienErgo.
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vorgestellten wissenschaftlichen Ergebnisse mit dem Ansatz und diesem Anspruch

kompatibel sind.

6.2.1 Schulfahigkeit als Ko-Konstruktion verschiedener Okosysteme
Der Ansatz der ,FamilienErgo’ beinhaltet die Vorstellung, dass ein Schulkind bestimmte
Kompetenzen besitzen sollte, um sich im Schulalltag zurechtzufinden und geeignete
Lernvoraussetzungen mitzubringen. Diese Kompetenzen werden sowohl in wissen-
schaftlichen Untersuchungen genannt als auch von den befragten Lehrern in der KIKA-
Studie bestatigt (s.u.).
Das im Transitionsansatz beschriebene Verstandnis von Schulfahigkeit bezieht sich
auf einen ko-konstruktiven Prozess, der nicht nur die Eigenschaften und Kompetenzen
des Vorschulkindes, sondern auch die Schulfahigkeitsphilosophie der Kooperations-
partner Kindergarten, Schule und Eltern sowie die Anschlussfahigkeit der von ihnen
initiierten Bildungsanregungen beriicksichtigt (vgl. Kap. 3.2 u.3.5). Der Einsatz von
,Familien-Ergo*‘ sollte daher in einem Zusammenhang mit diesem Prozess stehen; d.h.
fur alle Beteiligten ist Transparenz daruber, welche Schulfahigkeits-Kriterien in ihrer
Kooperation von Bedeutung sind, unerlasslich.
Eine Erziehungs- und Bildungspartnerschaft ist der geeignete Rahmen fir die gemein-
same Arbeit im Transitionsprozess. In ihr kann die Ko-Konstruktion der Schulféhig-
keitsphilosophie geschehen und damit auch der Beitrag der Eltern zur Schulvorberei-
tung ,auf Augenhothe’ diskutiert werden (vgl. Kap.4.4 u.5.4).
Dernick bezeichnet das Vorhandensein notwendiger personlicher und sozialer Kompe-
tenzen wie Selbstbewusstsein, Selbstwertgefihl und Selbstdisziplin als ,Schulreife’.
Ihre Entwicklung sollte schon vor Schulbeginn angeregt werden. In der familiaren Um-
gebung sowie in Gruppen-Situationen, z.B. im Kindergarten, haben die Kinder Gele-
genheit zur Ubung (vgl. Dernick/Kistenmacher 2010, S.78-80).
Die Verwendung des Begriffs Schulreife ist in diesem Zusammenhang problematisch,
da die historische Entstehung seiner Bedeutung das Vorhandensein eines biologischen
Reifestandes impliziert. Gerade diese Kompetenzen werden aber im Zusammenspiel
mit Bindungs- und Beziehungserfahrungen entwickelt; die verschiedenen Okosysteme
tragen zu ihrer Entstehung und Forderung bei (vgl. Kap. 3.1 u.3.2). Dernick selbst cha-
rakterisiert diese Kompetenzen mit dem Sprichwort ,Der Mensch wachst mit seinen
Aufgaben® (Dernick/Kustenmacher 2010, S.78). Damit spricht er die Bedeutung von
Erfahrung und Lernen als Initiatoren der hier erforderlichen Entwicklungsprozesse an.
Genauso wie diese im vorschulischen und hauslichen Bereich geférdert werden soll-
ten, kann auch die neue Klassensituation in der Grundschule zu ihrer weiteren Unters-
titzung beitragen. Im Sinne eines Transitionsverstandnisses, das nicht gleich zu Be-

ginn der Schulzeit ein fertiges* Schulkind erwartet, sondern den Ubergangsprozess
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erst nach einiger Zeit und individuell verschieden abgeschlossen sieht (vgl. Kap. 2.4),

ware es auch hier sinnvoller, von Schulfahigkeit bzw. Anschlussfahigkeit zu sprechen.

6.2.2 Aspekte der Schulfahigkeit und ,FamilienErgo*
Das ,FamilienErgo‘-Konzept zielt auf die Forderung der vier Kernbereiche Motorik,
kognitive Entwicklung, Sprache und soziales Verhalten bzw. Selbststandigkeit. Sie
werden, neben der Wahrnehmungsféhigkeit, sowohl von Erzieherinnen und Lehrern als
auch von Eltern als wichtigste Schulfahigkeits-Kriterien anerkannt. Im Bereich der kog-
nitiven Entwicklung wird in den bereits genannten Untersuchungen (vgl. Kap. 3.2 u.3.4)
die Konzentrationsfahigkeit als besonders relevant bewertet. Dernick schliel3t die
Wahrnehmungsfahigkeit mit ein, da ihre Entwicklung durch die alltaglichen Ubungen im
Haushalt und in der Familie unterstitzt wird (vgl. Dernick 0.A. b).
Griebel und Niesel (2004) definieren zwei Bereiche der Schulfahigkeit: Die Basiskom-
petenzen zum einen umfassen (neben persdnlichkeitshezogenen Faktoren, sozialen
Beziehungen sowie der Resilienz-Starke) die distalen Kriterien Wahrnehmung, Kon-
zentration, Sprache und soziales Verhalten. Schulnahe Vorlauferfahigkeiten zum ande-
ren beziehen sich z.B. auf Gliederungsfahigkeit und Mengenerfassung (vgl. Kap.3.5).
Diese werden von Kammermeyer (2003; 2011) als vorhersagekraftige Faktoren fir das
Erlernen der Kulturtechniken hervorgehoben (vgl. Kap.3.2 u.3.4). In der Liste der
Schulvoraussetzungen, die Grundschullehrer fur die KIKA-Studie erstellten, werden
diese proximalen Fahigkeiten nicht erwdhnt; alle genannten Kriterien gehoren, bis auf
die Grafomotorik, zu den distalen Kompetenzen. Die ,FamilienErgo* greift neben diesen
aber auch die spezifischen Vorlauferfahigkeiten auf; sie werden im Bereich der kogniti-
ven Entwicklung und der Sprachentwicklung angesprochen.
Die in der KIKA-Studie befragten Lehrer bewerten die grafomotorischen Fahigkeiten
als wichtige Lernvoraussetzung fur den Unterricht. In den Studien von Kammermeyer
(2003) und Pohlmann-Rother u.a. (2011) werden sie unterschiedlich eingeordnet. Be-
sonders bei Erzieherinnen rangiert die Feinmotorik auf den vorderen Platzen (vgl.
Kap.3.2 u.3.4). Sie nehmen die Entwicklung der Feinmotorik als Voraussetzung fur den
Schulerfolg und als eine von ihnen erwartete Vorbereitungsleistung wahr. Im Gegen-
satz zu den genannten Untersuchungen bestatigen in der Studie von von Bulow (2011)
auch die Lehrer die Wichtigkeit der Feinmotorik (vgl. a.a.0., S.100 u.118f.; s.198).
Dernick schétzt die motorischen Kompetenzen ebenfalls als bedeutende Vorausset-
zung fur den Schulunterricht ein und widmet ihrer Forderung ein Kapitel. Neben der
Feinmotorik als Voraussetzung fur den Schriftspracherwerb hélt er grobmotorische
Fahigkeiten fur wichtig, damit die Kinder sich im Spiel und beim Sport in der sozialen

Gruppe wohlfuhlen. Das sich wiederholende und regelmafige Training durch viel Be-
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wegung erhdht die Ausdauer, die fir den Schulweg und im Sportunterricht bendtigt
wird (vgl. Dernick/Kustenmacher 2010, S.27-32).
Beelmann (2006) stellt fest, dass die Eltern die erwiinschte Selbststandigkeit ihrer Kin-
der selber kaum fordern: Nur zwei von 60 Befragten gaben an, hier konkrete Mafl3nah-
men durchzufuhren (vgl. a.a.0., S.126). Dies korrespondiert mit der Feststellung von
Dernick, dass Kindern im Vorschulalter weniger Alltagsaufgaben tberlassen werden.
Nach Niesel u.a. ist gerade das Erleben von Autonomie und intrinsischer Motivation ein
Schlussel, um das Lernen zu lernen. Eine zunehmende Rolle in der Padagogik spielt
dabei die Selbstbestimmungstheorie (Self-Determination Theory) von Deci und Ryan®:
»Im Mittelpunkt der Selbstbestimmungstheorie steht das Bestreben des Kindes, sich
selbst als eigenstandiges Zentrum seines Handelns zu erleben und ohne Kontrolle von
auf3en Uber die Bewaltigung von Aufgaben bestimmen zu kénnen. Dabei darf Autonomie
nicht mit totaler Unverbindlichkeit verwechselt werden. Handlungsfreiheit ist nur dann ein
positives Erlebnis, wenn die Chance besteht, eine Aufgabe erfolgreich bewaltigen zu

kénnen. Solche positiven Erfahrungen fihren zu Kompetenzerleben* (Niesel u.a. 2008,
S.571.).

Nicht nur Padagogen, sondern gerade auch Eltern kdnnen daran mitwirken, dass Kin-
der an ihrer Umwelt interessiert sind und, eingebettet in einen liebevollen und ermuti-
genden Kontext, eigene Erfahrungen machen dirfen (vgl. a.a.0., S.57-59).

»(Fast) alle Kinder im Vorschulalter sind froh und stolz, wenn sie den Erwachsenen
helfen kbnnen und Erwachsenentatigkeiten ausfihren durfen® (Dernick/Kistenmacher
2010, S.10). Die ,FamilienErgo‘ setzt hier an, mithilfe dieses Interesses die kindliche
Handlungsfahigkeit und Selbststéandigkeit anzuregen. Eltern kénnen ihren Kindern
durch alltagliche, im Schwierigkeitsgrad angepasste Aufgaben Erfolgserlebnisse ver-
schaffen und zur Kompetenzausbildung verhelfen.

Aus der Studie von Grotz (2005) geht hervor, dass die Anpassungsfahigkeit eines Kin-
des ein zentraler Faktor fir die positive Bewaltigung des Transitionsprozesses ist. Die
Entwicklung der Anpassungsfahigkeit wird maf3geblich durch die Unterstiitzung seitens
der Eltern und Erzieherinnen beeinflusst (vgl. a.a.0., S.225; Kap. 2.4.1). Die von
Dernick befragten Schulkinder nennen in ihren Antworten zu den wichtigsten Schulvor-
aussetzungen verschiedene soziale Kompetenzen. Sich in die Klassengruppe einord-
nen zu kénnen, erfordert Selbstdisziplin; fir den Umgang mit anderen Kindern und mit
eigenen Erfolgen und Misserfolgen braucht es ein gesundes Selbstbewusstsein und
Selbstwertgefuhl. Hier geht es um die Anpassungsféahigkeit im neuen sozialen System
Schule, die nach Grotz bereits in der Familie und im Kindergarten geférdert werden
muss. Die ,FamilienErgo’ unterstitzt die Herausbildung dieser Kompetenzen, indem

Vorschulkinder alltdgliche Aufgaben Ubertragen bekommen, deren regelméaflige und

36 Deci, Edward L./Ryan, Richard M. (2002): Handbook of Self-Determination Research.
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verbindliche Erfullung dann auch von ihnen erwartet wird. Die Kinder lernen dadurch -
neben der entsprechenden, sich wiederholenden Wahrnehmungsférderung — auch bei
wechselnder Motivation fir eine Hausarbeit die Verantwortung zu tragen. Eine weitere
Form der Selbstdisziplin, das Zuhéren, wird in der Ubung des Einkaufens getibt: Vor
der Gerauschkulisse eines Supermarktes lernen die Kinder, die elterliche Stimme mit
den Einkaufsauftragen wahrzunehmen. Die Anerkennung des Bemihens und die
Freude Uber Erfolge unterstiitzen das Selbstvertrauen und das Selbstbewusstsein des
Kindes.

Die Forderungen nach Anpassungsfahigkeit einerseits und Selbststandigkeit anderer-
seits konnen den Eindruck erwecken, an die Kinder wirden disparate Erwartungen
gestellt. Tatsachlich werden in der Schule Kompetenzen beider Arten benétigt: Schiler
missen in der Lage sein, eigenstandig fur sich und ihre Materialien zu sorgen, Bezie-
hungen zu gestalten, Aufgaben zu erfillen und nach Lésungswegen zu suchen. Eben-
so wird von ihnen verlangt, sich in eine Gruppe einzuordnen, Mitschiler und Lehrer zu
respektieren, fremde Bedurfnisse wahrzunehmen und Anweisungen zu befolgen. Beide
Aspekte werden in der ,FamilienErgo‘ angesprochen, der Schwerpunkt liegt aber da-
rauf, dass die Kinder durch das Erleben von eigener Kompetenz in ihrer Selbstwirk-
samkeitserfahrung, ihrer Selbststandigkeit und ihrem Selbstbewusstsein gestarkt und
zum Lernen motiviert werden.

Ein Zusammenhang zwischen den ,FamilienErgo‘-Tatigkeiten und einem erfolgreichen
Schulbeginn konnte in der KIKA-Studie nicht eindeutig bestatigt werden. Alle in dem
Konzept angesprochenen Kriterien der Schulfahigkeit gehdren aber zu den Kernkom-
petenzen, die sowohl allgemein als auch wissenschaftlich als zentral fir den Schuler-
folg betrachtet werden. Niesel beschreibt fir Eltern in einem Beitrag des Online-
Familienhandbuches u. a. exakt die in der ,FamilienErgo‘’ behandelten Forderbereiche,
ohne das Konzept zu nennen, und gibt Anregungen zur Umsetzung (vgl. Niesel 2010).
Textor greift in einem anderen Ratgeber an gleicher Stelle den Ansatz von Dernick auf.
Er nimmt insbesondere Bezug auf ,bildungsstarke Familien® (Textor 2011, S. 2f.) als
solche, die einen wertschatzenden, kommunikativen Erziehungsstil pflegen und ihren
Kindern Zugénge zu Lern- und Bildungsmoglichkeiten verschaffen. Textor thematisiert
dabei auch die Gefahr der Uberforderung und einseitigen Forderung der Kinder in ex-
ternen Bildungsangeboten. Die ,FamilienErgo’ wertet er als sinnvollen Beitrag zur fami-
lidren Schulvorbereitung in vertrauter Umgebung und mit wenig zusatzlichem Aufwand.
Ein Hinweis auf den Begriff ,FamilienErgo‘ und die zugehdrige Internet-Seite fehlt (vgl.
a.a.0., S.2-7).
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6.2.3 Kritische Rezeption
Der Deutsche Verband der Ergotherapeuten (DVE) bt Kritik an der Verwendung des
Begriffs ,Ergo’:
~Fragwirdig und irrefihrend ist allerdings die Bezeichnung ,FamilienErgo’, die eine Néhe
zur Ergotherapie suggeriert. Die Ahnlichkeit der Begriffe sorgt nach vielen Riickmeldun-
gen an den DVE bundesweit fiir Verwirrung. Manche Kinderarzte scheinen anzunehmen,
dass durch dieses Programm Ergotherapie ersetzt werden kann — ein Problem, das bei
ahnlichen Programmen nie aufgetreten ist. Dies ist natirlich nicht der Fall“ (DVE, zit.
nach Stilpnagel 2012).
Weiterhin fordert der DVE, dass ,Praventionsangebote — und dazu zéhlen auch Pro-
gramme wie "Familien-Ergo" — [...] deutlich von einer notwendigen ergotherapeuti-
schen Intervention zu unterscheiden [sind]“ (ebd.).
Dernick fihrt in einer Stellungnahme dazu aus, dass die verbindende Silbe ,ergof
(griech. fur Beschaftigung, Betétigung) als das von Menschen als sinnvoll erlebte Han-
deln sowohl in der Ergotherapie als auch im ,FamilienErgo‘-Konzept zentrale Bedeu-
tung hat. Wahrend aber die Ergotherapie als Heilmittel die Behandlung kranker und
behinderter Menschen zur Aufgabe hat, verfolgt die ,FamilienErgo‘ einen praventiven
Ansatz fUr gesunde bis in der Entwicklung leicht aufféallige Kinder, deren Potenzial und
Handlungskompetenz schon durch Veranderungen der Lebensgewohnheiten im famili-
aren Kontext gefordert werden kann. Die Abgrenzung zur Ergotherapie erfolgt dort, wo
die alltagliche Ubung nicht den erwiinschten Erfolg zeigt oder zeigen kann, weil die
korperlichen Voraussetzungen des Kindes gezieltere therapeutische MaRnahmen er-
fordern. Dernick folgert: ,So sind FamilienErgo und Ergotherapie keine konkurrieren-
den, sondern sich erganzende Zugangswege in dem Bemiihen, Kindern madglichst viel
eigenes Handeln und sinnvolle Betatigung zu ermdglichen® (Dernick o.A. c). Eine ande-
re Ursache dafur, dass die Umsetzung der ,FamilienErgo‘ nicht immer gelingt, kann in
der Uberforderung der Eltern durch fehlende Erfahrungen in der eigenen Kindheit oder
durch belastende Lebensumstdnde und -situationen liegen. Auch hier sieht der Autor
andere HilfsmaRnahmen, z.B. den Hinweis auf Elternkurse®” oder die Inanspruchnah-
me von behdrdlichen Hilfen angezeigt, da das Konzept der ,FamilienErgo* solche tief-

ergehenden Probleme nicht I6sen kann oder soll (vgl. ebd.).

6.2.4 Durchfuhrbarkeit fir Eltern
Hausarbeiten mussen in jeder Familie erledigt werden. Die Ubungen der ,FamilienErgo’
sind daher sehr konkret und leicht durchzufihren, da die beschriebenen Handlungen

selbstverstandlicher Teil des Tagesablaufes sind. Neben dieser ,beildufigen’ Férderung

7 2.B. Penthin, Riidiger (2004): ...Eltern sein dagegen sehr. Konzepte und Arbeitsmaterialien zur pada-

gogischen Elternschulung. — Dernick integriert diese Elternschulung in sein eigenes Trainingskonzept
,Fit fir den Alltag — fit fur die Schule” (vgl. Dernick 2011, S.28).
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bieten sie den Eltern die Mdglichkeit, bei der gemeinsamen Erledigung mit ihren Kin-
dern in Kontakt zu sein. Die KIKA-Studie belegt, dass keine besonderen Bildungsvor-
aussetzungen fir das Training notwendig sind. Diese Tatsache und die wenig aufwan-
dige Durchfihrung machen das Programm zu einem niedrigschwelligen Angebot fur
Eltern, die Schulvorbereitung ohne erheblichen Zusatzaufwand und weitere Vorausset-
zungen zu unterstutzen.

Die Entlastung der Eltern von Haushaltstatigkeiten kdnnte als vorrangiger Anreiz ver-
standen werden, die Kinder mit in die Hausarbeit einzubeziehen. Um diese nicht zu
Uberfordern oder zu frustrieren, muss die Einhaltung bzw. Steigerung eines angemes-
senen Schwierigkeitsgrades bertcksichtigt werden. Die genaue Anleitung im Eltern-
Leitfaden zu den taglichen Ubungen, verbunden mit der Aufforderung, nicht das Er-
gebnis, sondern die Bemihungen zu loben, hilft einer lUbersteigerten Erwartungshal-
tung vorzubeugen (vgl. Dernick 2009; ders. 2011, S.10).

Dass die ,FamilienErgo‘ sowohl prophylaktisch als auch bei Kindern mit leichten Ent-
wicklungsauffalligkeiten angewandt werden kann, macht sie zu einem attraktiven Prog-
ramm flr einen Grofteil der Eltern. In jedem Fall muss es ihnen bekannt und zugang-

lich sein.

6.2.5 Zugangsmaglichkeiten fir Eltern
Die Verbreitung des Konzeptes durch Vortrage in Kindergarten und Schulen sowie
durch Hinweise und Beratungen in der padiatrischen Praxis treffen wesentliche Orte im
Erziehungsalltag der Eltern. Die Vorsorgeuntersuchungen U5 bis U8 fir Kinder sind in
Niedersachsen (vgl. Land Niedersachsen 2009; Nds. Landesamt fur Soziales, Jugend
und Familie 2012) sowie in den meisten anderen Bundeslandern verbindlich. Dadurch
wird ein Grof3teil der Familien an signifikanten Stellen der Entwicklung ihrer Kinder er-
reicht und kann — unter der Voraussetzung, dem behandelnden Arzt ist das Konzept
vertraut — auf die ,FamilienErgo‘ aufmerksam gemacht werden. Der Zeitraum der ge-
nannten Vorsorgeuntersuchungen (sechster Lebensmonat bis vierter Geburtstag) er-
madglicht eine frihzeitige Erkennung des vorhandenen Entwicklungsstandes auch in
Bezug auf die Schulfahigkeit. Da die U9 (funfter Geburtstag) in Niedersachsen nicht zu
den verpflichtenden Terminen gehért, wird hier eine Chance vertan, méglichst alle El-
tern zu erreichen. Die im Vorschuljahr folgende Einschulungsuntersuchung ist fir alle
Kinder verbindlich. Sie kann allerdings auch in kirzerem Abstand zur Einschulung
stattfinden, so dass fur die Durchflihrung des ,FamilienErgo‘-Programms weniger Zeit
bleibt. Das setzt auch eine Verbreitung des Konzepts in den Gesundheitsdmtern vor-
aus. Diese wurden auf einer Fachtagung der ,Landesvereinigung fur Gesundheit und
Akademie fur Sozialmedizin Niedersachsen® (2010) vom Autor der ,FamilienErgo‘ Gber

das Konzept informiert und zeigen Interesse an der Weitervermittlung (vgl. a.a.0.).
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Die Zusammenarbeit von Kindergarten und Padiatern ist nur mit dem Einverstandnis
der Eltern machbar. Sie ist sinnvoll, wenn einer der Parteien eine Entwicklungsverzé-
gerung beim Kind aufféllt, die von einer zweiten Seite bestatigt werden soll.

Der Einsatz des Beobachtungsbogens bietet sich als Kommunikationsmittel und Ge-
sprachsgrundlage an. Eltern werden auf vernetzte Beratungsangebote eher eingehen,
wenn sie den gemeinsamen, auch Uber die pddagogischen Grenzen hinausgehenden
Blick auf das Kind bereits kennen und durch eine Erziehungs- und Bildungspartner-
schaft auf die positive Unterstiitzung seitens der Erzieherinnen vertrauen kénnen.

Der Hinweis auf evtl. bestehende Entwicklungsverzogerungen muss im Gespréach mit
den Eltern mit einer respektvollen und einfiihlsamen Haltung verbunden sein; anderen-
falls besteht die Mdglichkeit, dass die Eltern sich den Argumenten verschliel3en. Daflr
missen Erzieherinnen und medizinische Fachangestellte besonders geschult sein. Fir
die Erzieherinnen gehoéren Entwicklungsgesprache zur fachlichen Professionalitat,
brauchen aber dennoch Ubung. Eine Erziehungs- und Bildungspartnerschaft bietet
auch in diesem Fall den geeigneten Rahmen, um den Eindruck einer asymmetrischen
Belehrungssituation gar nicht erst aufkommen zu lassen.

Dernick (vgl. 2011, S.12-22) gibt in seinem Beratungsmanual dezidierte Hilfestellungen
fur solche Gesprachssituationen.

Vortrage in den Kindergarten oder Schulen kdnnen Teil der reguléren Transitionsarbeit
sein. Wenn sich Institutionen und Eltern (ber eine gemeinsame Vorstellung von Schul-
fahigkeit und entsprechende Kriterien geeinigt haben, kann die ,FamilienErgo* als Hil-
festellung und als ein Beitrag der elterlichen Schulvorbereitung dienen. Die Organisati-
on solcher Vortrage ist mit Hilfe von Uberzeugten Kinderarzten oder entsprechend vor-
bereiteten Erzieherinnen bzw. Lehrern durchfihrbar. Im ersten Fall bedeutet das eine
finanzielle Belastung; im letzten ist die zuséatzliche Arbeitszeit zu bedenken, die aber
durch das vorhandene, bereits ausgearbeitete Material und die ohnehin selbstver-
standliche Notwendigkeit von Eltern-Informationsveranstaltungen tberschaubar bleibt
und sich im Hinblick auf das Gelingen des Transitionsprozesses auszahlt. Filhren Arzte
der Gesundheitsamter die Vortrdge im Rahmen der allgemeinen Gesundheitsvorsorge
durch, kdnnten beide Hindernisse tuberwunden werden.

Dernick beobachtet, dass sich die Teilnehmerzahlen in diesen Fallen erhéhen (vgl.
a.a.0., S.23). Grunde dafir kdnnen sein, dass ihnen eine besondere, professionelle
Kompetenz beziiglich des Wissens Uber kindliche Entwicklung zugestanden wird und
sie als Autoritaten in Bezug auf Einschulungsvoraussetzungen und -entscheidungen
gelten. Zusatzlich bietet sich den Eltern die Gelegenheit, einen Arzt kennenzulernen,
der evtl. die Einschulungsuntersuchung ihres Kindes durchfihren wird. In der dann

fremden Situation kénnte dies einen Vorteil bedeuten (vgl. Kap. 3.5 u.4.4).
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Fur Eltern sollte eine solche Veranstaltung kostenlos sein, damit die Hemmschwelle,
sie zu besuchen, moglichst niedrig ist. Dazu tragt ebenfalls der vertraute Rahmen des
Kindergartens oder der evtl. bereits bekannten Grundschule bei.

Die ,FamilienErgo‘-Broschiire mit der genauen Anleitung der Ubungen ist mit einem
aktuellen Preis von vier Euro relativ kostenginstig. Dennoch kann es sinnvoll sein, ihre
Anschaffung durch Fordervereine oder Trager der Einrichtungen zu unterstiitzen, um
sie moglichst allen Eltern zuganglich zu machen. Da sie auch in tirkischer, russischer
und arabischer Sprache erhaltlich ist, konnen auch Eltern mit wenig Deutschkenntnis-
sen einbezogen werden (vgl. Dernick 2011, S. 23 u.38).

Der ausfuihrlichere Eltern-Leitfaden kann interessierten Eltern empfohlen werden, ist
aber teurer. Um ihn allen Eltern zugénglich zu machen, kénnte man ihn in den Einrich-
tungen anschaffen und dann verleihen.

Der oben erwahnte Artikel von Textor (2011) ist eine weitere Mdglichkeit fur Eltern, auf
die ,FamilienErgo® aufmerksam zu werden. Das Internet-Portal ,Das Familien-
Handbuch des Staatsinstituts flr Frihpadagogik IFP‘ (2010) bietet interessierten Eltern
eine Sammlung von fachlichen Artikeln zu Fragen des Familienlebens. Da das Internet
ein leicht zugangliches und vielfach genutztes Medium ist, kénnen die Ausflihrungen
zum ,FamilienErgo‘-Ansatz grol3e Breitenwirkung erzeugen.

Die Vortrags-Angebote, die in der Projektphase des ,Briickenjahres’ gemacht wurden,
haben das Konzept etlichen Eltern und Padagogen bekannt gemacht. In der kommen-
den Phase der Verstetigung der ,Briickenjahr'-Projekte muss beobachtet werden, ob
sich die ,FamilienErgo‘ dauerhaft als Beratungs- und Forderkonzept etabliert. In diesem
Fall sollte es von wissenschaftlichen Langzeitstudien begleitet werden, die dann einen
Zusammenhang zwischen dem Training und dem prognostizierten bzw. dem faktischen
Schulerfolg uberprifen kénnten. Aufgrund der genannten Eigenschaften bietet sich

diese Form der Elternzusammenarbeit an.

Insgesamt betrachtet handelt es sich bei dem Konzept der ,FamilienErgo‘ um ein nied-
rigschwelliges Angebot zur Schulvorbereitung, das den Eltern eine konkrete Methode
bietet, leicht durchfiihrbar und einfach zu handhaben ist. Es entspricht den wissen-
schaftlich anerkannten Kriterien zur Schulfahigkeit und ist fir die Anwendung in einer
breiten Mehrheit von Familien konzipiert. Der gemeinsame Blick unterschiedlicher Ak-
teure der Transition sowie weiterer Fachleute aus angrenzenden Bereichen richtet sich
auf eine Anschlussfahigkeit der kindlichen Bildungsprozesse. Daher kann die Zusam-
menarbeit mit Eltern auch in Kooperationsprojekten, die nach dem Transitionsansatz
arbeiten, durch diese Form der Fortbildung gestaltet werden. Die Einbettung in eine
Erziehungs- und Bildungspartnerschaft bietet sich hier, wie in allen Bereichen der

Transitionsarbeit, an.
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7. Fazit

Der Transitionsprozess vom Kindergarten in die Grundschule stellt fir alle Kinder eine
Herausforderung dar: Abschied von Vertrautem, Neubeginn in einer noch fremden
Umgebung, Rollenveranderung und das Einfinden in ein neues soziales System sowie
in unbekannte inhaltliche Aufgabenstellungen markieren einen gravierenden Umbruch
im Leben. Auch die Eltern durchleben diese Veranderungen und sind damit nicht nur
Begleiter und Unterstiitzer ihrer Kinder, sondern auch Bewaltigende des Ubergangs.
Der Transitionsansatz beschreibt die Mehrfachrolle der Eltern und bietet einen theore-
tischen Rahmen, der sich zum besseren Verstandnis der Elternrolle und zur Entwick-
lung adaquater Kooperationsstrukturen eignet. Ziel eines gelingenden Transitionspro-
zesses ist es, Briiche in den Bildungsbiographien der Kinder zu vermeiden. Dabei sol-
len und kénnen nicht alle Diskontinuitaten des Ubergangs verhindert werden; vielmehr
bietet der stimulierende Aspekt des Ubergangs als Entwicklungsaufgabe auch positive
Herausforderungen fur das personliche Wachstum von Kindern sowie von Eltern.

Der Transitionsansatz geht von den bestehenden Verhaltnissen in den deutschen Bil-
dungsstrukturen aus: Kindergarten und Schulen gehdren zwei unterschiedlichen
Rechtsbereichen und Bildungssystemen an, auch wenn in den einzelnen Bundeslan-
dern versucht wird, tber diese Trennung hinweg Anschliisse zu schaffen. So lange sie
aber besteht, kdnnen keine — mindestens landesweit — einheitlichen Standards fir die
vorschulische Bildung oder fur die konkrete Schulvorbereitung geschaffen werden.
Konsequenterweise kann ein gemeinsames Bildungsverstandnis von Kindergarten und
Schule nur lokal in den einzelnen Kooperationsgemeinschaften, héchstens regional als
Empfehlung, vereinbart werden. Das Modellprojekt ,Briickenjahr’ hat hierfur einen wich-
tigen Anfang initiiert: Durch die zweijahrige Férderung sind viele ortliche Kooperationen
entstanden oder verbessert worden. Werden auf regionaler Ebene zukiinftig tatséchlich
Konzepte erarbeitet, die ein gemeinsames Bildungsverstandnis formulieren, die vor-
handene Kooperationsstrukturen darlegen, Mindeststandards festschreiben und weite-
re Moglichkeiten fir die Ubergangsgestaltung vorschlagen, ist das ein wegweisender
Schritt in die richtige Richtung. Besonders fur die Betroffenen — Kinder und Eltern —
konnte dadurch mehr Stabilitdt und Orientierung geschaffen werden. Die kommenden
Jahre werden zeigen, ob sich die Ergebnisse verstetigen lassen und das Ziel seine
Prioritat behalt: Die Transition als gelingender Prozess fiir alle Kinder (und alle Eltern)!
Obwohl die Rolle der Eltern im Transitionsprozess in theoretischen Konzepten immer
wieder diskutiert und betont wird, ist ihre Bedeutung in der Alltagspraxis noch nicht
hinreichend beachtet: Eltern sind Experten fiir ihre Kinder, auch im Ubergang zur
Grundschule. Sie haben den direktesten Zugang zu ihnen und wissen, welche Gedan-

ken das Kind in Bezug auf die Schule bewegt, worauf es sich freut und wo Angste ver-
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borgen liegen. Sie sind auf3erdem die langsten Bildungsbegleiter ihrer Kinder und wis-
sen, welche Vorlieben es pflegt und wo besondere Interessen und Fahigkeiten beste-
hen. Vielen Eltern ist ihr Expertentum aber nicht bewusst, oder sie Uberlassen den
Fachkraften die Schulvorbereitung, weil sie sich unsicher fiihlen und nicht wissen, was
von ihren Kindern und von ihnen erwartet wird. Andere verbinden mit dem Gedanken
an eine erfolgreiche Schullaufbahn vorrangig kognitive Féhigkeiten oder soziale Kom-
petenzen und fordern ihre Kinder daher einseitig in diesen Bereichen.

In den offentlichen Institutionen ist das Expertentum der Eltern nicht immer anerkannt
oder wird nicht explizit formuliert. Um ein gemeinsames Bildungsverstandnis zu gene-
rieren, bzw. die Anschlussfahigkeit der institutionellen Bildungsbegriffe zu realisieren,
missen Eltern durch die sie vertretenden Gremien mit in diese Prozesse einbezogen
werden; das gilt auch fur das vor Ort geltende Konstrukt der Schulfahigkeit.

Alle Eltern miussen wissen, welche Einschulungspraxis in den flr sie zustandigen Koo-
perationseinrichtungen ausgetibt wird. Diese Transparenz ermdglicht es ihnen, sich auf
konkrete Anforderungen im Transitionsprozess einzustellen. Gleichzeitig sollten sie die
Chance haben, sich selbst in die Planung und Durchfilhrung der praktischen Uber-
gangsgestaltung einzubringen. Viele Eltern wiinschen sich diese Moglichkeit als Tell
der eigenen Verarbeitungsstrategie.

Das Konzept der ,FamilienErgo’ stellt einen praktikablen Ansatz dar, um Eltern fir we-
sentliche Aspekte der Schulvorbereitung zu gewinnen und ihnen konkrete Methoden
an die Hand zu geben. Diese Fortbildung zeigt den Eltern auf, wie sie selbst zentrale
Schulfahigkeitskriterien im Alltag fordern kdnnen. Unabhéngig von den eigenen Bil-
dungsvoraussetzungen erleben sie sich als kompetent in alltdglichen Handlungen und
in der Weitergabe dieses Wissens an ihre Kinder. Das und die Beobachtung, welche
Fahigkeiten die Kinder schon besitzen und an welchen es noch fehlt, macht sie auch
hier zu Experten. Mithilfe der genauen Anleitung im ,FamilienErgo‘-Konzept ist es ihnen
madglich, die erforderliche Unterstitzung zu geben, da die beschriebenen Téatigkeiten
von fast allen Eltern durchgefiihrt werden (k6nnen). Sinnvollerweise sollte der Ansatz
eingebettet sein in eine von den Kooperationspartnern Grundschule, Kindergarten und
Eltern konzipierte Schulféahigkeitsphilosophie, um allen die Bedeutung und die Notwen-
digkeit der zu fordernden Schulfahigkeitskriterien zu erlautern. Eine Erziehungs- und
Bildungspartnerschaft als Arbeitsrahmen schafft dafir die adaquaten Voraussetzun-
gen, auch im Hinblick auf Kinder mit Entwicklungsauffalligkeiten und auf Eltern, die
schwerer fur die Kooperation zu gewinnen sind. Weitere wissenschaftliche Studien, die
den Zusammenhang zwischen kindlicher Alltagskompetenz und Schulerfolg untersu-
chen, sind winschenswert, um diese potentiell unterschatzte Ressource genauer zu

betrachten.
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Alle genannten Aspekte der Transitionsarbeit lassen sich idealerweise im Konzept der
Erziehungs- und Bildungspartnerschaft verwirklichen, das spatestens im Transitions-
prozess auf die zukunftige Schule ausgeweitet wird. Es schafft einen Rahmen von Ver-
trauen und Zusammenarbeit, in dem das Expertentum von Eltern, Erzieherinnen und
Lehrern fir die Forderung der kindlichen Entwicklung und die Bewaltigung des Uber-
gangs gebundelt werden kann.
Eltern als begleitende und bewaltigende Akteure des Transitionsprozesses wollen und
sollen in seine aktive Gestaltung einbezogen werden. Die aktuellen theoretischen Er-
kenntnisse der Transitionsforschung und die bereits erprobten praktischen Umset-
zungsmoglichkeiten, wie z.B. im ,Brickenjahr’, weisen in diese Richtung. Die Durchfih-
rung ist eng verbunden mit der politischen Unterstitzung auf Ebene der Lander und
des Bundes. Soll der bildungspolitische Wunsch nach institutionsiibergreifenden Koo-
perationen im Transitionsprozess, hach Anschlussfahigkeit und gelingender Zusam-
menarbeit mit den Eltern im Rahmen von Erziehungs- und Bildungspartnerschaften
realisiert werden, missen daflir zusatzliche Stellen und ausreichende Zeitstrukturen
geschaffen werden: Es braucht dauerhafte finanzielle Voraussetzungen, die es den
Beteiligten erlauben, die Vorstellungen in die Tat umzusetzen. Ebenso sind Mittel fir
die wissenschaftliche Forschung und Begleitung in der Transitionsarbeit und in prakti-
schen Umsetzungsmodellen erforderlich.
Die Verwirklichung dieser Ziele bedeutet in letzter Konsequenz eine Anndherung der
Bereiche Elementar- und Primarpédagogik. Der politische Wille halt bisher an der be-
stehenden Trennung fest. Inwieweit positive Erfahrungen mit umfassenden Koopera-
tionen, mit Modellen wie der jahrgangsubergreifenden Eingangsstufe und institutions-
Ubergreifenden Erziehungs- und Bildungspartnerschaften dazu beitragen kdénnen, die-
sen Willen zu verandern — auch gegen den Widerstand unabhéngiger Trager — muss
die Zeit zeigen.
,Um Probleme im Bildungssystem angemessen bewaltigen zu kdénnen, werden wir mit
nur kosmetischen Operationen nicht weiter kommen [sic]. In dieser Situation sollten wir
die Chance nutzen, die Diskontinuitét birgt. Tief greifende Reformen sind erforderlich, die
auch vor lieb gewordenen Strukturen nicht Halt machen® (Fthenakis 2004, S.12).
Die Forderung nach Erziehungs- und Bildungspartnerschaften, wie sie in den Bil-
dungsplanen der Lander und z.B. im niedersachsischen Schulgesetz zu finden ist,
zeigt, dass diesem Ansatz eine Wirksamkeit unterstellt wird. Auch hier sind weitere
wissenschaftliche Untersuchungen und die dafiir notwendigen Mittel nétig, um ihn auf
ein tragfahiges Fundament zu stellen.
Letzten Endes braucht es nicht nur das Postulat von gelingenden Ubergangen als Ba-
sis fUr erfolgreiche Bildungsbiographien, sondern die Offenheit gegeniiber neuen Er-

kenntnissen, eine klare Prioritatensetzung zugunsten der Bereitstellung notwendiger
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Ressourcen sowie die dauerhafte Verankerung ausreichender Mittel in den Haushalten
der Bildungsministerien. Bildung kostet Geld; die nachkommenden Generationen soll-
ten allen Verantwortlichen dieses Geld wert sein.

Eltern als wichtiger Part der Bildungsbiographien ihrer Kinder brauchen die Wertschét-
zung und Anerkennung aller an diesen Prozessen Beteiligten, um Ubergange wie den
vom Kindergarten in die Grundschule mitzugestalten und zu bewaltigen. Auch fur ihre
eigene Personlichkeitsentwicklung ist das Gelingen von Transitionsprozessen von gro-
Rer Bedeutung. Letztlich bewirkt eine erfolgreiche Transition, dass Kinder befahigt
werden, ihren eigenen Lebensweg aktiv zu gestalten und gestérkt weiterzugehen. Fur
die Eltern heil3t das, ihnen gréRere Verantwortung und mehr Selbstbestimmung zu
Ubertragen. Eine gute Begleitung in diesem Prozess des Loslésens von ihren Kindern
ist daher ebenso Aufgabe der Transitionsarbeit, die Eltern wie Kindern zugute kommt;
mit ihr sind auch Diskontinuitaten als unabdinglicher Teil einer Transition eher zu be-
waltigen.

Der groRte Erfolg in der Bewaltigung des Ubergangs vom Kindergarten in die Grund-
schule kann erreicht werden, wenn die Eltern als Experten ihrer Kinder aktiv mit allen

anderen Akteuren des Transitionsprozesses zusammenwirken.

Verninftige Wesen, berufen, an ein und derselben Arbeit gemeinsam zu wirken,
erfillen im gemeinsamen Weltleben die Bestimmung, welche die Glieder am
menschlichen Korper erfullen. — Sie sind fir ein vernlinftiges Zusammenwirken

geschaffen. Marc Aurel
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