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Einleitung

In den letzten Jahren wurden in Sachsen mehrere Malinahmen im Bildungsbereich eingefuihrt:
2004 das Malinahmepaket zur Verbesserung der Schuleingangsphase mit der Einfiihrung neu-
er Lehrpléne in den Grundschulen und der Verpflichtung zur Kooperation von Kindertages-
einrichtungen und Grundschulen, 2005 nach §2 Abs. 3 SachsKitaG das Schulvorbereitungs-
jahr, das in Verzahnung mit der Schuleingangsphase lauft, und 2006 der Sachsische Bil-
dungsplan (BPL).

Dieser ist geméR 8§82 Abs. 1 SachsKitaG die Grundlage fur die péddagogische Arbeit in
Kindertageseinrichtungen und in der Kindertagespflege. Das Institut fir Sozialpadagogik,
Sozialarbeit und Wohlfahrtswissenschaften an der Technischen Universitat Dresden hat den
Bildungsplan im Jahr 2005 erarbeitet und erprobt. Er liegt seit 2006 den Kinderkrippen und
Kindergarten und seit 2007 den Horten und der Kindertagespflege als Leitfaden zur
Anwendung vor. Wir stiitzen uns in unserem Bericht Gberwiegend auf die erste Fassung von
2005, da die Diskussion in den Erhebungen v.a. auf die alte Fassung bezogen war. An einigen
Stellen wird der neue, erweiterte BPL zitiert, vor allem dort, wo es um die
Kindertagespflegepersonen geht. Ein Ziel der Evaluation war die Untersuchung der
Umsetzung des Séchsischen Bildungsplans in den Kindertageseinrichtungen® und durch die
Kindertagespflege (Bereich I).

Der Sichsische Bildungsplan kann nicht unabhangig von der Gestaltung des Ubergangs
vom Kindergarten in die Grundschule betrachtet werden. Daher beinhaltet unsere Evaluation
als zweiten  Schwerpunkt die Verzahnung von  Schulvorbereitungsjahr  und
Schuleingangsphase. Die Schuleingangsphase steht in Verantwortung der Grundschule. Sie
umfasst nach 85 Schulordnung Grundschulen die Anmeldung, die Ermittlung des aktuellen
Lernstands, die Schulaufnahmeuntersuchung und den Anfangsunterricht in der paddagogischen
Einheit der Klassenstufen 1 und 2. Sie unterscheidet sich von der in anderen Bundeslédndern
weit  verbreiteten Form der jahrgangsgemischten, flexiblen und integrativen
Schuleingangsphase dadurch, dass der Unterricht jahrgangsgleich erfolgt. Eine
Flexibilisierung der Verweildauer ist nicht intendiert und die Inklusion von Kindern mit
Behinderung nicht angelegt. Stattdessen beginnt die Schuleingangsphase in Sachsen bereits
wahrend der Kindergartenzeit, im Schulvorbereitungsjahr. Es entsteht ein Zeitraum, in dem
sowohl der Kindergarten als auch die Grundschule Verantwortung fir die Kinder tragen. Die
Qualitat die Organisation und die Gestaltung des Schulvorbereitungsjahres in der Verzahnung
mit der Schuleingangsphase in Sachsen zu erfassen, war das zweite Ziel der Untersuchung
(Bereich I1).2

Bei unserer Evaluation handelt es sich um Praxisforschung, die den Status Quo der
Umsetzung bzw. der Verzahnung und Kooperation abbildet. Es geht hierbei um das WIE, also
um die Frage, was die Praxis (Kindertageseinrichtung/Schule) mit den VVorgaben anfangt, wie
sie diese aufgenommen und umgesetzt hat und nicht um eine Bewertung (etwa im Vergleich
mit anderen Pldnen). Dennoch war es das Anliegen der Untersuchung ,,Best-Practice®-
Beispiele und Entwicklungspotenziale aufzuzeigen und die Effizienz der Malinahmen
dazustellen. Auch die Wirkungen, die die Kooperation von Kindergarten und Schule entfaltet,
galt es festzustellen. Aus den Evaluationsergebnissen sollten Handlungsempfehlungen entlang
bestimmter Fragestellungen entwickelt werden.

! Dass die Horte aufgrund des engen Zeitrahmens nicht in die Untersuchung einbezogen werden konnten,
wurden beim 1. Treffen des Beirats am 22.02.2010, Besprechung SMK 01.03.2010, besprochen und
bestatigt.

2 Der Anfangsunterricht mit dem Blick auf die Lehrplane der Grundschule war nicht Gegenstand der Evaluation.
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Die Inhalte und Ziele der Evaluation waren in der Leistungsbeschreibung durch das SMK
festgelegt. Die Fragestellungen bezogen sich in Bereich | auf die Einschatzung der
Umsetzung des Bildungsplans aus der Perspektive der verschiedenen Akteursgruppen
(Erzieherlnnen, Leiterinnen von Kindertageseinrichtungen, Kindertagespflegepersonen,
Eltern, Tréger der Kindertageseinrichtungen und Fachberatungen). Die Fragestellungen
richteten sich (in leichten Variationen) auf Zufriedenheit mit dem BPL, Gelingen der
Umsetzung, Bedeutung fir die tagliche Arbeit, wahrgenommene Veranderungen etc. (die
Fragestellungen im Detail: Anhang).

Fur Bereich Il wurde die Verzahnung des Schulvorbereitungsjahres / Schuleingangsphase
ebenfalls entlang der Akteurlnnen untersucht. Hierbei sollte (in leichten Variationen der
Fragestellungen) u.a. die Art und Weise der Umsetzung, die Einschdtzung der Qualitat der
kooperativen schulvorbereitenden MaBnahmen und der Bewaltigung des Ubergangs durch
alle Kinder aus der Perspektive von Erzieherlnnen, an schulvorbereitenden MalRnahmen
beteiligten Grundschullehrerinnen, Schulleitung, Fachberatung, Eltern und der Kinder selbst
erforscht werden. Die Fragestellungen des SMK wurden nach einer griindlichen Bearbeitung
des aktuellen Forschungsstandes erweitert, prazisiert und dem wissenschaftlichen Beirat zur
Diskussion vorgelegt.

Die Evaluation umfasste, wie vom Auftraggeber vorgegeben, Dokumentenanalysen der
verschiedenen, den  Untersuchungsgegenstand  betreffende  Instrumente,  Pléne,
Vereinbarungen und  Vertrdge, Interviews und Beobachtungen und zusatzlich
workshopéhnlich gestaltete Gruppendiskussionen und Fragebdgen (mit offenen und
geschlossenen Fragen). Die Erhebung fand Uberwiegend in 10 Verbilinden statt, die anhand
bestimmter Kriterien aus den funf Regionalstellen Bautzen, Chemnitz, Dresden, Leipzig und
Zwickau ausgewahlt wurden. Unsere Verbundbefragung umfasste 10 Grundschulen mit zwei
oder mehr Kooperationskindertageseinrichtungen, das pédagogischen Personal, die
Leitungen, Trager und Fachberatungen sowie Vertreterinnen der sachsischen
Bildungsagentur. Fur die Fragebogenerhebung wurden, um die angestrebte Stichprobengrofie
zu erreichen, Fragebdgen in moglichst vielen Einrichtungen bzw. Institutionen verteilt.

Die verschiedenen Erhebungsschritte (Fragebogenerhebung, Interviews, Begehungen von
Kindertageseinrichtungen und Gruppendiskussionen) erfolgten parallel zueinander (vgl.
Erhebungsmatrix, Anhang) und die Auswertung wurde mdglichst zeitnah durchgefihrt.
Dadurch hatten wir die Mdoglichkeit die Informationen aus den ersten Erhebungen in die
weiteren hineinzunehmen und ggf. Instrumente um Fragen zu erweitern. Bestimmte
Erhebungen wurden im Sinne einer kommunikativen Validierung der bisherigen Befunde
(z.B. die zweite Verbunderhebung, sowie der Workshop mit den Fachberatungen) ans Ende
der Erhebungsphase gesetzt.

Die Auswertung des qualitativen Datenmaterials wurde im intersubjektiven Verfahren
ausgewertet. Z.B. wurden Transkripte und Protokolle von zwei Mitarbeiterinnen gleichzeitig
kategorial ausgewertet und deren Interreliabilitdat im né&chsten Schritt Gberprift. Alle Daten
(auch die Statistiken) wurden gemeinsam interpretiert und die Ergebnisse im Team diskutiert.
Die Auswertung erfolgte im ersten Schritt entlang der Akteursperspektiven (Kap. 4.1).
AnschlieBend folgte eine Zusammenfassung der Befunde, die gezielt auf die Beantwortung
der Fragestellungen fokussierte (Kap. 4.2).

Fur die veroffentlichungsreife Fassung, die diesem ersten zusammenfassenden Bericht
folgen wird, werden die Ergebnisse der Verbunderhebungen in Form von Fallstudien
aufgearbeitet, die exemplarisch die Situation in Verbiunden umfangreich dokumentieren. Ein
Fallbericht wird diesem Abschlussbericht exemplarisch beigefiigt. Zusétzlich erfolgt eine
vertiefte Querauswertung der Verbundfalle. Fiir eine solche umfassende Auswertung sind
jedoch noch mindestens zwei Monate Zeit erforderlich. Danach konnen die
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Handlungsempfehlungen, die das Ziel der Evaluation bilden, noch weiter konkretisiert
werden.

Der Zeitraum unseres Projektes umfasste ein Jahr, vom 1.11.2009 bis zum 31.10.2010. In
Absprache mit dem Séachsischen Ministerium fur Kultus wurden die Ergebnisse dem SMK
und dem wissenschaftlichen Beirat am 10.11.2010 bzw. am 11.11.2010 als
Vortragsprasentation vorgestellt.

Der hier vorgelegte Abschlussbericht gliedert sich in mehrere Teile:

Kapitel 2 enthalt Hintergrinde und Vorannahmen zum Forschungsgegenstand. Hier werden
einmal die theoretischen Grundlagen und der Forschungsstand zu verschiedenen Bereichen
vorgestellt (z.B. zu frahkindlicher Bildung, Erziehung und Betreuung und zu Bildungsland-
schaften). Die Betrachtung nationaler und internationaler Modelle der Vernetzung soll Krite-
rien fir das Gelingen und wichtige Kontextfaktoren erlautern. Schlielich werden der
institutionenhistorische Hintergrund dargelegt und die Charakteristika der drei Malinahmen
herausgearbeitet, mit denen sich die Evaluation befasst: Sachsischer Bildungsplan, Schulvor-
bereitungsjahr und Schuleingangsphase, sowie deren Verzahnung.

Dieses Kapitel dient der Verortung der Untersuchung in einem wissenschaftlich-
theoretischen Rahmen. Es schliel3t mit verschiedenen Modellen ab, die geholfen haben, die
Vorhabenentwicklung zu scharfen. Das Spannweitenmodell der Kooperationsentwicklung
fasst die Gelingensbedingungen fir Kooperationen und Netzwerke zusammen. Das
padagogische Wirkungsmodell zum Vorhabenbundel wird auf Landesebene und auf
Organisationsebene dargestellt. Es verdeutlicht die Beziehungen der Akteursgruppen
untereinander und den Zusammenhang der zu untersuchenden MaRnahmen.

Kapitel 3 beschreibt das Konzept der Evaluation und die darin eingesetzten Methoden.
Entlang der in Kap. 2.5 beschriebenen Modelle, der theoriegeleiteten Erkenntnisse und der
Inhalte der Evaluation (Leistungsbeschreibung SMK) werden die zentralen Forschungsfragen
aufbereitet. Diesen folgt eine Forschungslogik, die sich in methodologischen Uberlegungen
und der Gestaltung des Forschungsdesigns ausdriickt. Es werden das Sample, die
Erhebungsinstrumente und —verfahren dargestellt, die Feldorganisation, Datenerhebungen,
Ricklaufe bzw. Beteiligungen und die Bedingungen im Feld. Abschlielend beschreiben wir
die Auswertungsverfahren.

Im vierten Kapitel folgt dann die Darstellung und Interpretation der Befunde. Wie oben
angedeutet, beginnen wir mit der MalRhahmenbewertung aus Sicht der Akteursgruppen, die
im Rahmen der Evaluation zu befragen waren, zuerst fir Bereich | und dann fir Bereich 1.
Eine Zusammenfassung der Befunde zielt auf die Beantwortung der in 3.1 herausgearbeiteten
Fragestellungen. Hierbei werden teilweise die Akteursgruppen gebiindelt und die Ergebnisse
thematisch aufbereitet, sofern das moglich war.

Diesen verdichteten Beschreibungen folgt die Bewertung der Umsetzung der
Malinahmen, die den Ausgangspunkt fir die Handlungsempfehlungen bildet.

Im Anhang finden sich zahlreiche Tabellen und Grafiken, die die Durchfuhrung der
Evaluation veranschaulichen. Die Namen der Autorlnnen, die die einzelnen Berichtteile
mafgeblich verfasst haben, stehen in Kap. 5.6.
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2 Theoretische Grundlagen der Untersuchung und Vor-
annahmen

Gegenstand des Evaluationsprojekts sind zwei Untersuchungsbereiche:

- Die Umsetzung des "Sachsischen Bildungsplans — ein Leitfaden fir padagogische
Fachkrafte in Krippen, Kindergdrten sowie fur Kindertagespflege™ (BPL), ohne die
Umsetzung im Hort.

- Die Qualitat der Organisation und Gestaltung des Schulvorbereitungsjahres in der
Verzahnung mit der Schuleingangsphase in Sachsen, ohne die unterrichtliche Arbeit
der Schule.

Im Kapitel 2 werden die hierfur relevanten Vorannahmen beschrieben. Dabei sehen wir beide
Bereiche auf das Engste miteinander verknlpft. Eher handelt es sich um zwei Perspektiven
auf ein und dieselbe Sache, ndmlich zum einen die inhaltliche Seite und die Entwicklung der
Qualitat der padagogischen Arbeit im vorschulischen Bereich - und zum anderen die Qualitét
der organisationalen Aspekte der Gestaltung des Ubergangs vom Kindergarten in die Grund-
schule.

Zunéchst wird der Stand der wissenschaftlichen Diskussion zur frihkindlichen Bildung,
Betreuung und Erziehung grob umrissen. Das umfasst die entwicklungspsychologischen und
padagogischen Aspekte der Arbeit mit Kindern im Alter bis zu acht Jahren.

Im Anschluss daran skizzieren wir in aller Kiirze den Stand zur Diskussion um
Bildungslandschaften, weil insbesondere der zweite Teil des Forschungsauftrags vor allem
auf die Vernetzung zwischen den verschiedenen Institutionen, den Eltern und dem Umfeld
zielte.

Sachsen blickt auf einen mehrfachen Wandel in den professionellen Anforderungen an
die derzeit beschaftigten padagogischen Fachkréfte zurtick, wie er gravierender kaum sein
kann. Aus diversen Forschungen insbesondere im Bereich der Lehrerarbeit wissen wir, dass
der Zusammenschluss von DDR und BRD auch zu teilweise merkwirdigen und in der
Literatur noch heute auffindbaren Vorurteilen gefiihrt hat, insbesondere was die
Modernisierungsfahigkeit angeht. Um hier nicht von falschen Annahmen auszugehen und in
der Folge falsche Interpretationen zu entwickeln, haben wir ein Kapitel (iber den Werdegang
von Institution und Profession eingefligt. Schliellich wird das gesamte Paket an MaRnahmen,
das es zu untersuchen galt, kurz vorgestellt.

Es folgt in Kapitel 2 abschlieBend die Skizze eines Modells, das die verschiedenen
Vorannahmen integriert und als Grundlage fir die Erhebung und Auswertung angesehen
werden kann.
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2.1 Zum Stand der wissenschaftlichen Diskussion zur
frihkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung

Nicht umsonst entwickeln immer mehr Bundeslander Bildungspléne fur Kinder, die von Ge-
burt bis zum Grundschulalter angelegt sind. Auch international besteht Konsens dariiber, dass
jeder Mensch, gleich welches Alter, lernen kann. Es kommt aber entscheidend darauf an, dass
die Angebote, die er erhalt, seinen VVoraussetzungen angemessen sind. Im frihkindlichen Al-
ter bedeutet das: Die Bildungsangebote werden zunehmend systematischer, der Lernprozess
entwickelt sich vom eher beildufigen zum absichtlichen, gezielten Lernen im Schulalter. Die-
se Entwicklung soll durch die Bildungsplane eine Unterstltzung erfahren. Ziel ist es fir alle
Kinder in jedem Alter ausreichend reichhaltige und adaptive Bildungsangebote zur Verfugung
zu stellen. Zugleich setzt man darauf, dass das aufzubauende Wissen, von dem man weiR,
dass es eine wesentliche Basis fur spatere systematische Lernprozesse darstellt, fiir alle ange-
messen zur Verfligung steht. Mit der Tatsache der durchgéngigen Bildungspléne héngt auch
zusammen, dass die verschiedenen Institutionen, die Kinder durchlaufen, aufeinander abge-
stimmt sein sollen.

Die wissenschaftliche Diskussion befasst sich zum einen mit Fragen, die frihkindliche
Lernprozesse betreffen und zum anderen mit Fragen, die den Ubergang zwischen den
Institutionen in den Fokus nehmen. Im Grunde geht es darum, wie die Kinder auf ihrem
Entwicklungsweg unterstiitzt werden konnen.

2.1.1 Forschung im Kontext der Umsetzung der Bildungsplane im
Kindergarten

Zur Umsetzung der derzeitigen Bildungspléne im vorschulischen Bereich in Deutschland im
,»Regelbetrieb liegt noch keine Forschung vor, die Gber Diplomarbeiten hinausgeht. Es Iasst
sich feststellen, dass auch die Einfiihrung nur in wenigen Féllen wissenschaftlich begleitet
wurde. Diese Begleitung zielte i.d.R. einerseits auf die Einrichtung von Konsultationskinder-
garten und andererseits auf eine Revision des Bildungsplanes selbst. VVeroffentlichungen da-
riber sind kaum zuganglich.

Die Umsetzung der Bildungspléne erfolgte in nahezu allen Bundesldndern in mehreren
Schritten. Die Entwicklung der Bildungsplane ist meist schon ein Projekt aus Praxis und
Wissenschaft, da es gilt, die praktische Erfahrung zu heben und fir eine schriftliche
Ubersetzung in einen Bildungsplan zu nutzen, der zugleich Beziige zur Wissenschaft herstellt.
Dann werden Kindergarten gesucht, die den Bildungsplan erproben und begleitend zu
Konsultationskindergérten ausgebaut werden. Parallel beginnt i.d.R. ein flachendeckendes
Qualifizierungsprogramm, in dessen Rahmen dann auch die Anregung erfolgt, die
Konsultationskindergarten zu nutzen (s. z.B. Staatsministerium fir Soziales -
Landesjugendamt, 2009).

Dennoch kann nicht davon ausgegangen werden, dass ein Bildungsplan, und sei er noch
so praxisnah entwickelt worden, durch andere ErzieherIlnnen nahtlos umgesetzt werden kann.
Ist der Plan in seinen Anforderungen dem Status quo voraus, so ist nicht anzunehmen, dass er
in der Flache (ber Fortbildungen erfolgreich eingefiihrt werden kann. Erforderlich ist die
Entwicklung der neuen professionellen Kompetenzen, die fir die Umsetzung des Plans
erwartet werden missen. Professionalitit wird aber zun&chst vom Berufsfeld nur anerkannt,
wenn sie die bisherigen Strategien stutzt oder wenn sie dazu beitragt ein aufgetauchtes
Problem zu l6sen. Folglich ist es zundchst erforderlich, die zentrale Botschaft des Neuen im
Feld zu etablieren, um Uberhaupt Anerkennung des neuen Professionellen zu erreichen.
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Andernfalls ist zu firchten, dass die entwickelten Einrichtungen oder die progressiven
ErzieherInnen in einer Einrichtung im System abgekapselt werden (vgl. Carle 1995).

Die Untersuchung muss sich also auf zweierlei richten: Auf die Frage, wie die
Professionalisierung im Rahmen der Einfiihrung des Bildungsplans vorankommt und auf die
Frage, wie die Botschaft des neuen Plans im Praxisfeld angenommen wird.

Uber die engere Perspektive der Einfihrung des Bildungsplans hinaus ist fur die
Einschatzung der Nutzung des Bildungsplans sowie der Qualitat der Gestaltung des Ubergang
weiteres Hintergrundwissen erforderlich. Dazu gehort Wissen Uber Bildungsweg bezogene
entwicklungspsychologische Forschung und tiber Erkenntnisse der Ubergangsforschung.

2.1.2 Entwicklungspsychologische Forschung zur Anschlussfahigkeit
von Bildungsangeboten

Der Wechsel vom Kindergarten in die Grundschule findet in einer zentralen Lebensphase
statt, namlich dem Ubergang vom eher situativen Lernen hin zum bewussten Lernen. Diese
Entwicklung ist jedoch am Schulanfang hochst unterschiedlich weit gediehen, was von ver-
schiedenen Faktoren insbesondere auch solchen, die im héduslichen Anregungsmilieu bzw. im
Wohnumfeld zu suchen sind, abhéngt. Zentral fiir den Ubergang vom Kindergarten in die
Grundschule ist es, die individuellen Fahigkeiten der 5-6jahrigen Kinder zu berticksichtigen.

Auch wenn wir heute davon ausgehen, dass die Differenzen am Schulanfang deutlich
mehr als zwei Entwicklungsjahre betragen koénnen, so lassen sich dennoch einige
entwicklungspsychologische Aussagen zusammentragen, die zeigen, wie sich dieser
Entwicklungsprozess gestaltet. So wird es mdglich die Frage zu beantworten, inwieweit
Kinder Uberhaupt selbst in der Lage sind, sich die Briicke vom Kindergarten in die Schule zu
bauen und wie sich ihr Zugang zu Lernangeboten wandelt. An dieser Stelle werden also die
Bedingungen der Einrichtungen erst einmal hintangestellt und es wird aus psychologischer
Perspektive argumentiert.

Zunachst kann am Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule zwischen
allgemeinen und bereichsspezifischen Lernvoraussetzungen unterschieden werden. Zu den
allgemeinen Voraussetzungen, die im Alter von 5 bis 6 Jahren eine besondere Rolle spielen,
gehoren die Entwicklung des Gedachtnisses, der motivationalen Voraussetzungen fir
systematisches Lernen, die Voraussetzungen fiir selbstreguliertes Lernen und die kognitiven
Entwicklungsprozesse. P&dagogisch interessant sind auBerdem die Erkenntnisse zur
Entwicklung des selbstgesteuerten Lernens in Bezug zur Bedeutung des Spiels fir die
kindliche Entwicklung. Die folgenden Ausfuhrungen zu einigen allgemeinen
Lernvoraussetzungen zeigen, dass immer mehrere Entwicklungen ineinandergreifen, man also
in der Realitét nicht von isolierten Entwicklungen ausgehen kann.

2.1.2.1 Aneignung von Wissen im Schulvorbereitungsjahr

Betrachtet man z.B. die Bedeutung der Gedé&chtnisleistung (Arbeitsgedéachtnis) fiir den
Schriftspracherwerb, so lasst sich folgendes mit Wellenreuther (2007) feststellen: In den Ge-
dachtnisleistungen der vier bis sieben Jahre alten Kinder treten erhebliche Unterschiede auf.
Diese seien darauf zurtickzufiihren, dass altere Kinder schneller sprechen kénnen und sich
dadurch der Zerfall der Gedachtnisspuren weniger storend auf neue Aufnahmen auswirkt. Das
phonologische Wiederholsystem ist z. B. relevant fiir das Sprachenlernen. Es wird ein enger
Zusammenhang zwischen Wortschatzwissen, syntaktischem Wissen (Verkniipfung von Wor-
tern zu Sétzen) und Leseverstandnis festgestellt. Wenn ein schneller Abruf von Wortschatz
und syntaktischem Wissen aus dem Langzeitgedachtnis moglich ist, weil bereits ein gefestig-
ter Fundus davon vorhanden ist, dann steht das Arbeitsgedachtnis in hoherem Mal3e fir das
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Lesen zur Verfugung. Die Kinder kdnnen sich auf die Verarbeitung der Inhalte des Textes
(also der semantischen Informationen) besser konzentrieren. Ahnliche Auswirkungen der
Entwicklung des Arbeitsgedachtnisses durften auch fur alle anderen Bildungsbereiche gelten.
,»Mit dem qualitativen Einschnitt in der funktionalen Effizienz des phonologischen Arbeitsge-
dachtnisses im 6. Lebensjahr verbessern sich die kognitiven Voraussetzungen flr das intenti-
onale und explizite Lernen drastisch.« (Hasselhorn 2005, 87). Es macht also durchaus Sinn im
letzten Kindergartenjahr das zielgerichtete und explizite Lernen starker zu gewichten.

Das heil3t: Es ist wichtig, dass die Kinder einen reichhaltigen Wortschatz erwerben. Das
geschieht nur dann, wenn die Erzieherlnnen in der Lage sind, mit den Kindern viele
Gesprache zu fuhren und ihnen vielfaltige Anregungen zur Weiterung ihres
Wissenshorizontes zu geben. Wichtig sind dabei Gesprache mit kleinen Kindergruppen und
einzelnen Kindern, wie sie Uber Phdnomene etc. denken. In der Arbeit mit einer grof3en
Gruppe, gelingt es in diesem Alter kaum mit den Kindern in Ko-Konstruktion zu kommen.
Dazu ist die verfugbare Zeit fur das einzelne Kind zu gering. Zu fragen ist also nach der Zeit,
die ErzieherInnen fir die direkte Arbeit mit den Kindern zur Verfiigung haben.

Schliellich weist Wellenreuther (2007, 87) darauf hin, dass die Kapazitat des
Arbeitsgedachtnisses auch durch emotionale Erfahrungen beeintréchtigt sein kann, etwa dann,
wenn ein Kind erwartet, dass es eine Aufgabe nicht I6sen kann und sich mit seiner Angst vor
dem Versagen beschéaftigt. Es wird der Aufgabe weniger Aufmerksamkeit widmen kénnen
(Tobias 1985). Eine solche Erfahrung wére fur Finfjahrige besonders dramatisch, wie spéter
noch deutlich wird, sind sie doch in ihrem Entwicklungsstadium in hohem Malie
erfolgsorientiert, ohne jedoch bereits ihre Leistungsfahigkeit realistisch einschatzen zu
konnen. Es kdme bei Versagensangsten das Lernen betreffend zu einem nur schwer wieder
gut zu machenden Misserfolgszirkel. Das war ein Grund, warum die Auslese am Schulanfang
in allen Bundeslandern versucht wurde abzuschaffen.

Es ist also zu hinterfragen, inwieweit strukturell abgesichert ist, dass im
Schulvorbereitungsjahr keine Versagensangste entstehen, also z.B. keine Angst vor
Zuriickstellung oder Uberweisung in eine Forderschule.

Geht man wie Wellenreuther von einer Uberlasttheorie des Arbeitsgedéchtnisses aus und
bezieht sich auf die entsprechenden Forschungsergebnisse, dann liegt nahe, dass Kinder eine
moglichst anregende Umgebung bendtigen, um sich reichlich Wissen anzueignen, aber auch
Unterstutzung darin brauchen, dieses Wissen zu strukturieren und neu anzuwenden. Unter
solchen guten Voraussetzungen musste es moglich sein, schon mit vier Jahren deutlich
anspruchsvollere Lernangebote wahrzunehmen, als noch mit drei Jahren, allerdings dirften
besonders solche Lernformen, die z.B. das phonologische Gedé&chtnis stark beanspruchen
(wie lautes Vorlesen lassen) auch zum Ende des Schulvorbereitungsjahres noch ungeeignet
sein. Einen entwicklungspsychologischen Grund fir den expliziten Ausweis eines
Schulvorbereitungsjahres gibt es also aus dieser Perspektive nicht. Vielmehr handelt es sich
um einen fortlaufenden Entwicklungsprozess der Kinder.

2.1.2.2 Sein Lernen selbst steuern - zentrale neue Anforderung der Schule

Schulisches Lernen erfordert die Fahigkeit, eigene Handlungen (auch langere Handlungsket-
ten) zu planen, ein Ziel zu verfolgen, einer Sache auf den Grund zu gehen, z.B. wenn das
Kind die Strukturen der Schriftsprache oder eines mathematischen Zusammenhangs selbst
entdecken soll. Weiterhin sollten die Kinder prozedurales Wissen besitzen, z. B. iber Ar-
beitsmethoden oder Ubungsmdglichkeiten, die ihnen ermdglichen ihre Ziele zu erreichen. Der
Kindergarten legt hierfiir bereits Grundlagen. Wenn jedoch die Herausbildung der Fahigkei-
ten zu selbstgesteuertem Lernen bereits im Spiel erfolgt, dann sollten Kinder darin unterstitzt
werden, ihr Spiel zunehmend planvoll zu gestalten, an ihren Fragen dranzubleiben, sich sys-
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tematisch auf ein Ziel hin in eine Sache hinein zu vertiefen. Dies verlangt Beharrlichkeit auch
gegen Widersténde.

Wahrend Kinder spielen und selbstgesteuert lernen bauen sie aktiv Bedeutung auf,
konzentrieren sich dabei auf ihr Tun, d.h. sie fokussieren ihr Denken und Handeln (Kognition,
Metakognition, Emotion, Motivation) auf die Frage, der sie nachgehen (Zimmerman / Schunk
2004). Oberflachliches Lernen wére demgegentber lediglich das Aneignen von dargebotenen
Fakten oder das Abarbeiten von gestellten Aufgaben nach vorgegebenen Algorithmen, das
kann auch durch vorstrukturierte Spiele geschehen. Im Schulvorbereitungsjahr kommt es also
besonders darauf an, welche Spiel- und Lernaufgaben die Kinder erhalten oder sich selbst
stellen. Uben entlang vorgefertigter eng konzipierter Aufgaben ware fiir die Entwicklung des
Denkens auf keinen Fall zielfihrend.

Es stellt sich also die Frage, welche Vorstellungen von Bildung und Erziehung im
Kindergarten die Erzieherlnnen haben, insbesondere im Schulvorbereitungsjahr und auf
welche Vorstellung bei den Lehrpersonen das stoft.

Die Kinder konnen im projektartigen spielerischen Lernen immer wieder uberprifen, ob
sie auf dem richtigen Weg zu ihrem Ziel sind und ob die angewandten Strategien ein
Gelingen wahrscheinlich machen. Unterstiitzt man Kinder darin, dann lernen sie nicht nur
neues Wissen, sondern darlber hinaus auch wie sie gut lernen konnen, erwerben also
lernmethodische Kompetenzen. Sie bendtigen dafiir aber zur Unterstiitzung eine professionell
arbeitende ErzieherIn, die auch bei der Entwicklung von Anstrengungsbereitschaft und
Ausdauer hilft, sich also auf jedes einzelne Kind einlassen kann.

Zimmerman (1998) stellt fest, dass lernorientierte (mastery oriented) Schiler gegentber
leistungsorientierten (performance oriented) Vorteile besitzen. Wer sich auf den Lernprozess
konzentriert lernt effektiver und unbeirrbarer, als jemand, der auf duf3ere Bestatigung aus ist
(Holzkamp 1993; Deci / Ryan 1993). Es waére also sinnvoll, im Schulvorbereitungsjahr darauf
hinzuarbeiten.

Wichtig zu wissen ist, dass das Kind nur solche Lernprozesse selbst Uiberwachen kann,
die es prinzipiell durchschaut. Die Angebote, die der Kindergarten unterbreitet, missen also
fachlich-inhaltlich so ausgestattet sein, dass die Kinder ihre eigenen Lernprozesse
durchschauen lernen.

Folglich muss die Evaluationsstudie zumindest exemplarisch an einem Bildungsbereich
erfassen, wie ErzieherInnen selbst die Inhalte, die sie in ihren Angeboten verpacken, fachlich
und hinsichtlich der malRgeblichen Erkenntnisse, die hinter dem Angebot liegen, einschatzen.

Im Schulvorbereitungsjahr haben Kinder von ihren Kompetenzen in der Regel eine sehr
positive Vorstellung. Hasselhorn beschreibt sie so: ,,Es gibt nichts, das ein anderer kann, das
ich nicht auch konnte, wenn ich mich nur geniigend anstrenge.“ (Hasselhorn 2005, 83)
Handlungsergebnisse haben dann kaum Einfluss auf die Prognose der Kinder, wie sie die
Aufgabe das nachste Mal bewaltigen werden. Erst im Alter zwischen 6 und 8 Jahren wird die
Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen im sozialen Vergleich mit anderen fur die Kinder
relevant. Um jedoch den eigenen Lernprozess beeinflussen zu kénnen, muss das Kind seine
eigene Leistung und auch seine Leistungsmoglichkeiten zunehmend realistischer beurteilen
lernen. Dass dies schon ab einem Alter von vier Jahren mdglich ist, wenn entsprechende
Unterstutzung gegeben wird, zeigen z.B. schwedische Studien (Pramling 1986, 38).

Es kommt also darauf an, ob die Erzieherin die Kinder zur Selbsteinschatzung in
geeigneter Weise ermuntert. Eine VVoraussetzung dafur ist, dass die ErzieherIn die Kinder in
ihren Spielprozessen beobachtet und versucht, sich in die Kinder hineinzuversetzen.

Die Untersuchung muss daher auch erfragen, wie die Erzieherlnnen ihre
Beobachtungsaufgabe wahrnehmen. Dies muss insbesondere im Kontext der oben bereits
aufgeworfenen Frage, ob sie die notwendigen zeitlichen Ressourcen besitzen, diskutiert
werden.
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2.1.2.3 Kognitive Entwicklung

Fur die kognitive Entwicklung ist u.a. die Fahigkeit der Perspektiviibernahme relevant.
Flavell und Kollegen unterscheiden zwei verschiedene Level von Perspektiviibernahme:

— Level 1: Das etwa 2-jahrige Kind versteht, dass ein anderer etwas anderes sehen kann,
als es selbst und umgekehrt.

— Level 2: Das etwa 4-jédhrige Kind versteht, dass etwas aus unterschiedlichen Wahr-
nehmungsperspektiven anders aussehen kann.

Entsprechend unterschiedlich muss das Bildungsangebot fiir die beiden Altersgruppen gestal-
tet sein.

Im dritten und vierten Lebensjahr entwickeln Kinder zahlreiche weitere kognitive Fahigkei-
ten:

— Sie begreifen kausale Zusammenhange, z.B. dass eine Kettenreaktion durch Entfer-
nung eines Kettengliedes unterbrochen werden kann (Bsp. Dominosteine). Dabei un-
terscheidet sich ihr kausales Denken nicht grundsatzlich von demjenigen des Erwach-
senen (Gelman 1980).

— Sie entwickeln ein Verstandnis fur den Zusammenhang zwischen Zugang zu Informa-
tionsquellen und Wissenserwerb: Lasst man Kinder z.B. einen Gegenstand ertasten, so
kdnnen sie anschlieBend berichten, wie sie zu ihrer Erkenntnis gekommen sind
(O Neill / Gopnik 1991).

— Sie entwickeln die Fahigkeit sowohl zwischen Uberzeugung und Realitét, als auch
zwischen Schein und Realitat zu differenzieren (Flavell et al, 1986).

Im Alter von vier bis funf Jahren, so zeigt die Metakognitionsforschung, sind Kinder auf Ba-
sis ihres Wissens (iber Absichten und Uberzeugungen in der Lage, konkrete Handlungen und
Emotionen zu antizipieren. Nach Sodian (2005) kénnen Vierjahrige verstehen, dass man tiber
visuelle Zugange, also durch Zuschauen oder Lesen, Wissen generieren kann, Sechsjahrige
begreifen, ,,dass auch schlussfolgerndes Denken zu Wissen fiihrt* (Sodian 2005, 20). Perner
und Wimmer (1985) zeigen, dass, im Unterschied zu Vierjahrigen, die wissen, dass man eine
falsche Uberzeugung haben kann, ein sechsjahriges Kind i. d. R. weiB, dass die Uberzeugung
eines Menschen von der Uberzeugung eines anderen Menschen nicht richtig sein muss.

Es handelt sich hier um Entwicklungen, die unmittelbar die Art der Arbeit im
Vorbereitungsjahr betreffen. Die Erzieherlnnen im Vorbereitungsjahr mussten also
zunehmend mit den Kindern in Gesprache eintreten, in denen sie die Kinder zu
schlussfolgerndem Denken ermutigen, um damit Probleme zu lésen.

Das kann aufBer Uber eine Langzeitbeobachtung auch durch eine Analyse der Art und
Weise wie die Erzieherinnen Aufgaben modellieren erhoben werden.

2.1.2.4 Die Bedeutung des Spiels ftr die Entwicklung von Kindern im Alter
von 4 bis 8 Jahren

Spielen ist oft spontan und selbstbestimmt. Trotzdem ben6tigt es Unterstiitzung von Erwach-
senen. Sie sind fir die Rahmenbedingungen verantwortlich. Sie haben aber auch eine Mode-
rationsaufgabe, um Kindern zu helfen in der Vielzahl méglicher Interessen nicht von einem
Erkenntnisweg zum ndchsten zu hipfen, sondern sich auf eine Sache vertieft einzulassen.
Kinderspiel ist nicht beliebig. Es dient dem Kind dazu, Erkenntnisse Uber die Welt, in der es
lebt, zu sammeln. Vom Subjektstandpunkt des Kindes aus ist Spiel daher durchaus zielgerich-
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tet. Der Prozess ist aber stark abh&ngig von der eigenen Befindlichkeit und von Impulsen,
wodurch sich das Ziel im Laufe des Spiels wandelt.

Es kommt darauf an, dass die Erzieherln dem Spiel des Kindes Raum gibt, dass sie
einschatzen kann, wann sie Impulse setzen sollte und wann sie das Kind besser seinem Spiel
uberl&sst.

., Der Entwicklungspsychologe Jean Piaget hat drei auf einander aufbauende Spieltypen be-
schrieben, in denen sichtbar wird, dass das Spiel auch dazu dient, etwas einzutiben:

1. das Spiel dient dazu, in einer lustvollen Aktivitét zu verharren

das Spiel nimmt erfahrene lustvolle Aktivitaten erneut auf

im Spiel werden neue Varianten ausprobiert

Spiele kdnnen auch hinsichtlich ihrer Funktionen fur das Kind klassifiziert werden:

— Das Funktionsspiel dient quasi dazu, das eigene Funktionieren zu erfahren: Strampeln,
Stuhl schieben, Fahrradfahren, Seilspringen, Skateboardfahren, Memory ...

— Das Explorationsspiel dient dem Erkunden, dem Ausprobieren: Offnen und Zerbrechen von
Gegenstanden, Matsch-Spiele mit Wasser, Sand und Steinen, sich anmalen, verkleiden,
unbekannte Gebaude erkunden.

— Das Konstruktionsspiel dient dem Bauen, mit Kl6tzen, mit Sand, mit Bauspielkasten,
spielerische Schulhofgestaltung (Tor aufstellen, Hiipfkdsten einzeichnen...). Das zu
Konstruierende wird im Rahmen der Spielhandlung durch die Kinder entwickelt. Die
Kinder setzen dazu zunehmend auch Skizzen ein.

— Das Strategiespiel ist der Spielfortschritt, der von den geschickten Ziigen der Spielpartner
abhangt. Es geht um strategische Entscheidungen, die in Situationen rational getroffen
werden, um den eigenen Vorteil oder den der Gruppe mdglichst zu optimieren.
Ausgangspunkt ist ein rational denkender Spieler, der eine Situation beobachtet, sie
einschétzt, eine Entscheidung trifft und nach MalRgabe dieser Entscheidung handelt. Dazu
gehoren das Schachspiel, weitere Brettspiele, Planspiele, Kooperationsspiele” und mehr
(Carle et al. 01/ 2008, 44f).

Das Besondere des Spiels ist das Merkmal der Abgeschlossenheit. Goffman (1993) bezeich-
net das Spiel als "situiertes Aktivitatssystem". Es hat einen Anfang und ein Ende und es ist
vom Leben um es herum abgeschlossen. Darin liegen seine besonderen Mdoglichkeiten. So
schreiben Beek et al.:

"Im Spiel lernen die Kinder nicht nur etwas (ber die Welt. Im Spiel nutzen sie die Mdglichkeit,
ihr Verhdltnis zur Welt so einzurichten, dass sich die Notwendigkeiten der Wirklichkeit
allmahlich mit den personlichen Bedirfnissen verséhnen lassen. Fir diese Versdhnung
brauchen Kinder Zeit.

Die wesentlichen bildenden Momente des Spiels liegen nicht so sehr darin, dass die Kinder
ihre korperliche und geistige Geschicklichkeit schulen, sondern in der Art und Weise der
Welterfahrung, die Spielen ermdglicht.

Im Spiel gebrauchen Kinder alle Formen korperlich-sinnlicher Erfahrung, sprachlichen
Denkens, bildhafter Vorstellungen und subjektiver Fantasien sowie des sozialen Austauschs
und der Verstandigung Sie werden im Spiel in ein integriertes Geschehen verwandelt. Spiel
geht also aus der Alltagssituation hervor und spaltet sie nicht in isolierte Funktionsbereiche
auf.

Im Spiel wenden sich die Kinder ihrer Umwelt freiwillig zu. Sie verbinden immer einen Sinn
mit dem, was sie spielen. Sie koénnen nicht sinnlos spielen - wohl aber sinnlos und
oberflachlich etwas lernen.

Das Spiel folgt dem Rhythmus des subjektiven Erfahrungsprozesses. Man kann Kinder durch
auRere Zeitplane aus diesem Rhythmus reiRen oder sie darin unterstiitzen, ihn zu finden. Wo er
gefunden wird, gestaltet sich Spiel als zeitliche Ordnung mit Anfang und Ende, Hohepunkten
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und Phasen des Dahingleitens, der Anspannung wie der Entspannung, des Alleinseins oder
Zusammentreffens mit anderen. Im Spiel finden Kinder ihre eigenen Zeitgestalten, ihren
eigenen Rhythmus.

Am Spiel kénnen sich Gleichaltrige - zuweilen auch Erwachsene - beteiligen, indem sie eigene
Facetten ihrer Wahrnehmungen und Handlungsmdglichkeiten im Rahmen gegenseitiger
Verstandigung anbieten.

Fir das Spiel brauchen Kinder Raume, die sich als Spielrdume eignen.” (Beek, et al. 2003,
154f)

Mit jeder Spielart erwirbt das Kind Voraussetzungen fiir die "héheren™ Spielarten. Wenn das
Kind sein Wissen im Spiel erweitert, seine intuitiven Theorien ber die Welt verandert und
Handlungs- bzw. Lernstrategien erwirbt, dann kommt es fur die Frage welche Impulse gesetzt
werden sollten vor allem darauf an, dass die Erzieherinnen entdecken, welche Lernprozesse
sich im Spiel verstecken. Dies unmittelbar zu erheben wirde eine aufwandige Beobachtungs-
studie erfordern, zu der im Rahmen der hier vorliegenden Evaluationsstudie keine Zeit war.
Rickschlisse auf die Padagogische Arbeit lassen auch Gesprache (iber die Frage zu, was ein
Kind in einer Spielszene oder mit einem bestimmten Spielmittel lernen kann.

2.1.3 Forschung zur Gestaltung des Ubergangs vom Kindergarten in die
Grundschule

. Zum ersten Mal ohne Mutter oder Vater alleine in einer noch fremden Einrichtung sein,
welch eine grol3e Herausforderung stellt sich hier an das Kind! So vieles &ndert sich in diesen
wenigen Minuten oder Stunden. Eine stark verdichtete Entwicklungssituation steht bevor, ein
Statuswechsel, der das Kind mit allen seinen Kréften in Anspruch nehmen wird, um sich in Ko-
Konstruktion mit Eltern, Erziehern, Geschwistern und Freunden eine Briicke in die neue noch
vollig unstrukturierte Situation zu bauen. Gelingt der Ubergang, dann ist er zugleich ein
Sprung in eine neue Lebensqualitat. Misslingt er, wird er Wunden hinterlassen, die nur
langsam heilen. Entscheidend flir den Entwicklungsverlauf ist die subjektive Bewaltigung der
vorgegebenen Entwicklungsbedingungen. Es muss also von allen Beteiligten alles getan
werden, um ein Gelingen zu unterstiitzen. “ (Carle 2007, 13)

Hinter diesem Zitat steht die Vorstellung von einem Kind, das selbst Akteur seiner Entwick-
lung ist. Das Kind selbst gestaltet den Ubergang. Es baut selbst die Briicke in das neue Unbe-
kannte. Dann aber muss der Ubergang selbst anders gestaltet werden, als unter der Pramisse,
dass die Erwachsenen die Aufgabe hatten, dem Kind jede Hulrde aus dem Weg zu nehmen.
Auch die Vorbereitung auf den Ubergang bekame ein anderes Gesicht.

Wenn wir annehmen, dass das Kind sich seine Briicken selbst baut, dann ist es die
Aufgabe der Erwachsenen, diesen Bauvorgang zu flankieren und die Ubergangsbedingungen
so zu gestalten, dass das Kind sie bewaltigen kann und zugleich lernt, Ubergange aktiv
gestaltend anzugehen.

Was oben als Ubergang in den Kindergarten oder vielleicht in eine Einrichtung der
Kindertagespflege beschrieben ist, hat demnach bereits Bedeutung fiir spatere Ubergénge, die
ein Kind bewaltigen muss. Diese Sichtweise ist bisher in der Praxis noch nicht weit verbreitet.
Sie spielt fur die vorzulegende Untersuchung lediglich insofern eine Rolle, als ein Ausschnitt
dieser Kette von Ubergidngen untersucht werden soll, namlich die Verzahnung von
Schulvorbereitungsjahr und Schuleingangsphase.

Es ware also zu fragen, was die Erzieherlnnen mit Unterstiitzung des Ubergangs des
Kindes verbinden, um herauszufinden, ob sie dem Kind Raum und Anregung geben, sich
selbst fiir den Ubergang vorzubereiten, oder ob sie mit einem fertigen Konzept (iber Schule
w~informieren”. Im Sinne einer mehrperspektivischen Sicht kénnen die Kinder im ersten
Schuljahr gefragt werden, was sie von der Schulvorbereitung noch erinnern.
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Die Ubergangskompetenz des Kindes entwickelt sich nicht abhangig von einer einzigen
EinflussgroRe, sondern vielmehr in dem komplexen Geflige, in dem es aufwdchst. Die
Fahigkeiten der Bezugspersonen, das Kind darin zu unterstiitzen, den Ubergang selbst zu
meistern, sind entscheidend. Der Ubergang in die Kindertageseinrichtung I6st die Beziehung
zu den primdren Bezugspersonen nicht ab, die neue Situation erdffnet vielmehr dem Kind
neue Mdglichkeiten. Erwachsenen machen diese Mdoglichkeiten in der unibersichtlichen
Landschaft der Neuigkeiten transparent oder sichtbar. Mdglichkeiten, die ein Kind im
Ubergang ergreifen kann, hangen nicht nur stark davon ab, welche nutzbaren Vorerfahrungen
es aus anderen Ubergangen mitbringt, sondern auch von seiner kognitiven und emotionalen
Entwicklung sowie von seinem Bindungsverhalten. Beim Ubergang vom Kindergarten in die
Schule bewaltigt das Kind nicht nur in der Familie entstehende Veranderungen, sondern
dartiber hinaus verliert es auch eine wichtige Bezugsperson in der Erzieherln, i.d.R. ohne
nahtlos einen Ersatz zu erhalten. Damit umzugehen, ist fur Kinder im Schuleintrittsalter eine
Herausforderung.

Zentral fiir die Betrachtung des Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschule ist die
Okosystemische Annahme, dass das Gelingen nicht allein Sache des Kindes ist, sondern, dass
vielmehr Ressourcen der Familie, des Kindes und der Einrichtungen zusammenwirken. Fast
alle Kinder freuen sich auf die Schule, was zunéchst eine sehr gute Voraussetzung fiir einen
gelungenen Schulanfang ist. Empirische Studien zeigen, dass die Uberwiegende Mehrheit von
Kindern den Ubergang leicht bewaltigt, sie also keinerlei (ber das (bliche MaR
hinausgehende Unterstiitzung bendtigen. Die Erlangen-Nurnberger Praventions- und
Entwicklungsstudie, eine reprasentative kombinierte Interventionsstudie im Langsschnitt,
ergab u.a., dass mit knapp 10% stabilen Problemverhaltens im Ubergang bis zum Ende der
Grundschulzeit zu rechnen ist (Losel et al. 2005). Insbesondere bei diesen Kindern ist eine
frihzeitige Intervention im Kindergarten angesagt. Die Prédiktoren werden sowohl im
Umfeld des Kindes, insbesondere der Sicherheit der Bindung, als auch der Bildungsaspiration
der Eltern vermutet sowie in seinen Personlichkeitsmerkmalen, insbesondere dem
Selbstkonzept, der Stressregulation, der auf Absichten und Aufgabenldsungen gerichteten
Ausdauer sowie Intelligenzfaktoren einschlieBlich sozialer Kompetenz.

Zu fragen ist, wie Ressourcen der Familie, des Kindes und der Einrichtungen (Schule und
Kindergarten) zusammen wirken. Wie geschieht das insbesondere dann, wenn Kinder
gefahrdet sind, Ubergangsprobleme zu entwickeln?

Es ist also notwendig, sich mit bindungstheoretischen Fragen sowie Fragen der
Entwicklung von Resilienz und von Ubergangskompetenz zu befassen, will man einschatzen,
welche Faktoren fiir die Unterstiitzung des Ubergangs vor allem fiir die ca. 10% sehr stark
beeintrachtigten Kinder bedeutsam sind.

Hinter den Annahmen der Bindungsforschung steht die Idee, dass das Kind im Laufe
seiner Entwicklung zunehmend an Autonomie gewinnt. Das gelingt jedoch nur dann, wenn es
sich darauf verlassen kann, dass eine Bindungsperson immer dann, wenn sie gebraucht wird,
zur Verfiugung steht. So lernt ein Kind den Bezug zu einer Person auch wéhrend deren
Abwesenheit aufrechterhalten. Mit zunehmenden motorischen und kognitiven F&higkeiten
steigen sozial-emotionale Bedurfnisse wie das Explorationsverhalten und das Interesse an
anderen Kindern. Kinder kdnnen mehrere Bezugspersonen haben. Bowlby sprach von einer
Hierarchie primérer und sekundérer Bezugspersonen. Eine Bezugsperson kann zu
verschiedenen Kindern enge Beziehungen und gruppenbezogene Feinfuhligkeit aufbauen.

Die Frage stellt sich, ob es zwingend erforderlich ist, dass das Kind gerade in den
Ubergangen, also emotional besonders belasteten Situationen, in denen sich vieles verandert,
sich durchgangig auf eine stabile Beziehung verlassen kann, oder ob der Wechsel der
sekundéren Beziehungen (ErzieherIn / LehrerIn) auf eine andere Weise gelingen kann.
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Geht man von der Vorstellung der Entwicklung von Ubergangskompetenz aus, so
bedeutet das, dass es vor allem auf das Zusammenspiel von personlichen Ressourcen und
Umfeldressourcen ankommt sowie darauf inwieweit es gelingt, diese zu aktivieren. Letztlich
muss im Einzelfall entschieden werden, wie die Unterstltzung ausfallt. Sicher ist jedoch, dass
eine sichere Bindung am Ubergang fiir das Kind hilfreich ist. Ein einmaliger oder auch
zweimaliger Besuch in der Schule, wo das Kind lediglich einen Einblick in die Arbeit der
neuen Institution erwirbt, dirfte bei Kindern mit Ubergangsschwierigkeiten nach dem
heutigen Stand der Forschung wenig bewirken. Unsere Studien - nicht nur in Sachsen -
zeigen, dass viele Kinder sich im ersten Schuljahr kaum an diese ersten Besuche in der Schule
erinnern konnen. Es geht im Ubergang also um Sicherheit, die offenbar vor allem
Beziehungssicherheit ist. Gerade im letzten Kindergartenjahr sind fir Kinder auch die
anderen Kinder von grofRem Interesse. Sie nehmen Beziehungen auf und entwickeln
Freundschaften. Die Beziehung zu Freunden kann den Ubergang in die Schule ebenfalls
unterstitzen. Hier gibt es erhebliche Unterschiede in den Bedingungen, die in
Grundschulklassen geschaffen werden. So stellte Petillon fest, dass sich in einer
Grundschulklasse die Kinderhierarchie am Schulanfang neu etabliert und es den Gewinnern
gelingt, ihre Position Uber zwei Jahre zu halten, wenn nicht seitens der Lehrperson
interveniert wird (Petillon 1993). Demgegeniber gébe es in einer jahrgangsgemischten Klasse
gerade fiir Kinder mit potenziellen Ubergangsproblemen iiber das Patensystem altere Kinder
als Bezugspersonen und indem sie nach einem Jahr selbst ,Altere” werden sichtbaren
Leistungsfortschritt und nur selten soziale Probleme (Carle / Metzen 2008).

Besonders problematische Wirkungen sind dann zu erwarten, wenn alle Beziehungen des
Kindes am Ubergang (zunehmend) geschwicht oder unterbrochen werden. Das ist auf jeden
Fall zu vermeiden.

Wie wird Beziehungssicherheit im Ubergang hergestellt, verhindert oder unterbrochen?
Dieser Frage muss die Untersuchung nachgehen.

Eine weitere positive EinflussgroRe ist Erfolg. Hat das Kind in der Schule mit
Freundschaften und / oder Schulleistung bestdndig Erfolgserlebnisse, kann davon ebenfalls
ein positiver Einfluss auf die Ubergangsbewéltigung ausgehen (vgl. Urieta 2010). Demnach
erscheint insbesondere fiir Kinder aus Familien mit niedriger Bildungsaspiration wichtig, dass
sie Leistungserfolge in der Schule erleben konnen, die seitens der Schule wertgeschatzt
werden. Ein besonders adaptiver und dennoch leistungsfreundlicher Unterricht misste also in
der Lage sein, Ubergangsprobleme bewiltigen zu helfen. Die Frage stellt sich also: Wie
werden am Ubergang Erfolgserlebnisse gesichert? Wichtig fiir die Leistungserfolge von
Kindern ist es auch, in Strukturen eingebunden zu werden, die vom Umfeld der Kinder
ausgehen und die Familien einbeziehen. Auf die Bedeutung lokaler Vernetzungsstrukturen flr
das Gelingen von Bildungswegen wird im folgenden Kapitel eingegangen.
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2.2 Grunde fur die Vernetzung in Bildungslandschaften und
Modellvorstellungen

,»Es braucht ein ganzes Dorf, um ein Kind zu erziehen.“ In diesem afrikanischen Sprichwort
verbirgt sich die Vorstellung, dass alle an Bildung, Erziehung und Betreuung Beteiligten vor
Ort miteinander vernetzt sein miss(t)en, so dass Kinder in diesem System vielféltige Bil-
dungserfahrungen machen koénnen. Diese Vorstellung kann auch durch empirische Forschung
gestiitzt werden. So arbeitet Cochran in seinem Uberblick Gber den Zusammenhang von
Umfeldvernetzung und kindlicher Entwicklung aus entwicklungspsychologischer Sicht her-
aus, dass die soziale Unterstutzung, die die Mutter aus ihrem sozialen Netzwerk erfahrt, ihre
eigene Entwicklung sowie die Beziehung zu ihrem Kind beeinflusst (Cochran 1990, vgl. auch
Bronfenbrenner / Crouter 1983, Bronfenbrenner 1973). Ein reichhaltiges soziales Netzwerk
der Mutter sei der Entwicklung des Kindes dann zutrdglich, wenn es die Mtter nicht tberbe-
ansprucht sondern unterstutzt. Putnam kam in den USA zu dem Ergebnis, dass ein hoheres
Niveau sozialer Interaktion einen stark lernférderlichen Einfluss ausiibt (Putnam 2000, 199-
230).

Die von Cochran zusammengetragenen Untersuchungen gehen von der westlichen
Normalfamilie in den 1980er Jahren und friher aus. Seit jedoch die gleichberechtigte
Teilhabe beider Elternteile am Berufsleben vorausgesetzt wird, sind auch die Mutter beruflich
eingebunden. Zudem gibt es durch eine hohe berufliche Mobilitatserwartung das ganze Dorf
als Erziehungsinstanz so nicht mehr. Viele seiner Funktionen erfiillen heute
Kindertageseinrichtungen, Schulen und Einrichtungen fiir die Familie. Mit der in der DDR
beruflich fortgeschritteneren Gleichstellung der Frau ging einher, dass in den neuen
Bundesléndern viel mehr Kinder frihkindliche Bildungseinrichtungen besuchten als in den
alten Bundeslandern. Es verwundert daher nicht, dass gerade hier sehr frih und sehr
umfassend das Konzept der optimierten Schuleingangsphase erprobt und in ein Paket
uberfuhrt wurde, welches u.a. ein umfassendes Vernetzungskonzept beinhaltete.

Seit 2005 wird unter dem Stichwort ,Bildungslandschaften® die Arbeit regionaler
Zusammenschlisse von Bildungs- und Erziehungsinstitutionen auch unter Einbezug der
Familienbildung vorangebracht. Das Konzept bietet einen Rahmen fir den Ausbau der
Kooperation entsprechender Institutionen — wobei es vorrangig um Kooperationen von
Jugendhilfe und Schule geht (Stolz 2009, 112). Das MaRnahmepaket zur Verbesserung der
Schuleingangsphase in Sachsen passt in diese Diskussion. Die Ergebnisse unserer
Untersuchung missen also auch vor diesem Hintergrund diskutiert werden. Daher werden an
dieser Stelle vororientierend die wesentlichen Befunde der Bildungslandschaftsdiskussion
vorgestellt. Auch die Verzahnungsbemihungen in den anderen Bundesldandern wurden
teilweise wissenschaftlich begleitet. Erkenntnisse aus diesen Studien sowie die Diskussion zu
den Bildungslandschaften bildeten fiir unser Evaluationsdesign einen Hintergrund.

2.2.1 Begriffsklarung und Zielrichtung der
Bildungslandschaftsdiskussion

Eine einheitliche Definition von Bildungslandschaften gibt es (noch) nicht. Der Deutsche Verein fur
oOffentliche und private Firsorge

,,versteht unter einer kommunalen Bildungslandschaft die Gesamtheit aller auf kommunaler
Ebene vertretenen Institutionen und Organisationen der Bildung, Erziehung und Betreuung,
eingefugt in ein Gesamtkonzept der individuellen und institutionellen Bildungsférderung in
Federfiihrung eines kommunalen Verantwortungstrégers “ (Deutscher Verein 2007, 8).
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Diese Begriffsvorstellung zielt zunachst eher auf die organisatorische Dimension von
Bildungslandschaften. Demgegenuber schlagen Bleckmann und Durdel (2009, 12) eine
,»Arbeitsdefinition entlang verschiedener Qualitatskriterien vor, die aus ihrer Sicht lokale
Bildungslandschaften auszeichnen. Diese sind demnach

,,langfristige

— professionell gestaltete,

— auf gemeinsames, planvolles Handeln abzielende,

— kommunalpolitisch gewollte Netzwerke zum Thema Bildung, die —

— ausgehend von der Perspektive des lernenden Subjekts —

— formale Bildungsorte und informelle Lernwelten umfassen und

— sich auf einen definierten lokalen Raum beziehen.“ (Bleckmann / Durdel 2009,
12)

Ob von lokalen, kommunalen oder regionalen Bildungslandschaften gesprochen wird, hangt
dabei von der raumlichen Ausdehnung ab, auf der eine Vernetzung gedacht ist. Die zweite,
umfassendere Definition deckt mehrere Dimensionen ab und zeigt, dass eine Kooperation der
verschiedenen an Bildung beteiligten Akteure sich nicht zufallig ergibt, sondern diese sich
geplant und gewollt innerhalb abgegrenzter Regionen miteinander vernetzen, um Heranwach-
senden von Anfang an gute Lernbedingungen und vielfaltige Bildungsmdglichkeiten bieten zu
kdnnen. Dabei wird der Kommune hinsichtlich Lenkung und Steuerung von Vernetzung und
Kooperation eine hohe Mitverantwortung auferlegt.

Insbesondere sollen Mdglichkeiten geschaffen werden, um ,,Kinder und Jugendliche in
benachteiligten Lebenslagen und schwierigen Lebensverhéltnissen besser und wirksamer zu
fordern” (Mack 0.J.). Durch eine gute Kooperation der schulischen und auBerschulischen
Institutionen sollen Briiche in Bildungsbiografien, wie sie gerade an Ubergingen geschehen
konnen, vermieden bzw. frihzeitig aufgefangen werden. Im 12. Kinder- und Jugendbericht
wird gefordert, ,,[d]as Zusammenspiel unterschiedlicher Bildungsakteure und -gelegenheiten
(...) sozialraumlich auszugestalten und in kommunaler Verantwortung zu organisieren‘
(BMFSFJ 2005, 566). Das

., Ziel ist der Aufbau einer kommunalen Bildungslandschaft als Infrastruktur fir Kinder und
Jugendliche, die getragen wird von Leistungen und Einrichtungen der Schule, der Kinder- und
Jugendhilfe, von kulturellen Einrichtungen, Verbanden und Vereinen, Institutionen der
Gesundheitsforderung sowie privaten und gewerblichen Akteuren vor Ort . Ein vernetztes und
verbindliches Zusammenspiel unterschiedlicher  Bildungsakteure erfordert groRere
Selbsténdigkeit und mehr Handlungsmdglichkeiten der einzelnen Institutionen, insbesondere
auch der Einzelschule. “ (BMFSFJ 2005, 566).

Neben den genannten Einrichtungen ist es vor allem notwendig, die Eltern ,,als zentrale Bil-
dungspartner* (Deutscher Verein 2007, 11) zu gewinnen, denn Eltern sind fiir die Kinder in
den ersten Lebensjahren die zentralen Ansprech- und Bindungspartner. Mit der Vorstellung
von Bildungslandschaften geht ein veranderter ganzheitlicher Bildungsbegriff einher, der
formelles und informelles Lernen vor dem Hintergrund einer lebenslangen Bildungsbiografie
des Menschen miteinander verbindet. Ein solcher Bildungsbegriff findet sich auch im Ring-
ordner zur Schuleingangsphase, wenn es heif3t: ,,Bildung ist ein Prozess, der mit der Geburt
beginnt, grundsatzlich individuell und lebenslang verlauft“ (SMK / SMS 8/2004, 2). Die be-
sondere Verantwortung gegentber jungen Kindern ergibt sich daraus, dass sie friih die Grund-
lagen fir weitere Bildungsprozesse erwerben. Vieles lasst sich spater kaum mehr nachholen.
Vielfaltige Komponenten sind am Gelingen des Aufbaus von Bildungslandschaften
beteiligt. So ist die Gestaltung nur moglich, wenn sich alle Akteurinnen und Akteure aktiv
beteiligen, wie es auch fur die Sé&chsische Schuleingangsphase gefordert wird. Die
Verwaltungsstrukturen im Bereich von Schule und Jugendhilfe sind institutionell getrennt.
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Fir eine gelingende Kooperation ist es notwendig, diese Strukturen aufzubrechen und
zusammenzufilhren. Mack u.a. schlagen vor, beide Amter zunichst innerhalb eines
Fachbereiches anzusiedeln, was ,,die Handlungsmoglichkeiten innerhalb der kommunalen
Verwaltung erheblich erweiter[n] und verbesser[n]* konne (Mack u.a. 2006, 80). Auch hier ist
Sachsen bereits auf einem guten Weg, wenngleich dieser noch nicht abgeschlossen ist. Aber
ohne eine gute Kooperation der beiden Bereiche wéren nicht so viele einvernehmliche
Regelungen moglich gewesen.

Mack u.a. stellen fest, ,,ob Kooperationen erfolgreich sind und zum Aufbau einer lokalen
Bildungslandschaft fuhren, h&dngt auch davon ab, ob es verbindliche Ziele gibt, die von allen
beteiligten Akteuren (auf den verschiedenen Hierarchieebenen) mitgetragen werden* (ebd.,
79). In der Analyse unserer Befunde wird deutlich werden, dass hier ein Problempunkt liegen
konnte.

SchlieBlich heben verschiedene Autoren hervor, dass es bei den vorhandenen
Vernetzungsbestrebungen nicht nur um soziale Partnerschaften gehen kann, sondern auch die
Bildungsgelegenheiten der Kinder abzustimmen sind (grundlegend: Fthenakis 2003, Carle /
Samuel 2007, Schéfer 2009). Schule, ,,als zentraler Ort formaler Bildung* (Schéfer 2009,
234) o6ffnet und néhert sich strukturell ,,andere[n] Lern- und Bildungsorten mit besonderen
Kompetenzen* (ebd.).

2.2.2 Forschungsbefunde und Beispiele zu Vernetzungen zwischen
Kindergarten - Schule - Umfeld

Etliche Forschungs- und Entwicklungsprojekte in diesem Kontext zeigen, dass der Ubergang
zwischen Kindergarten und Schule erhebliche Schwierigkeiten mit sich bringt und dass sich
regionale Vernetzungen oder gar Bildungslandschaften nicht so einfach herstellen lassen.

2.2.2.1 Frihes Lernen — Kindergarten und Grundschule kooperieren

Im Projekt Frihes Lernen - Kindergarten und Schule kooperieren (Laufzeit 2003-2005) in
Bremen entstanden Kooperationsstrukturen in GroRverbiinden als Zusammenschliisse auf
Ebene von Ortsteilen sowie Kleinverbiinde als Kooperationen von Einzeleinrichtungen (eine
Grundschule — eine Kindertageseinrichtung). Erfolgreich entwickelten sich vor allem die
GroRverbunde, in denen sich ,,die gemeinsame Verantwortung fiir die Kinder des Ortsteils*
als ,,eine wichtige Kraft* erwies (Carle / Samuel 2007, 226). Die Kooperation in Kleinver-
blnden hingegen stellte sich als problematisch dar, die Zusammenarbeit wirkte sich nur ,,auf
einen kleinen Kreis von Kindern aus“ (ebd.), was vor allem darauf zuriickzufithren war, dass
neben dem Kooperationspartner auch aus zahlreichen anderen Kindertageseinrichtungen Kin-
der an die Kooperationsschule abgegeben wurden. Es konnte jedoch fiir Kleinverbiinde kon-
statiert werden, dass ,,das Bewusstsein fiir die Notwendigkeit abgestimmter Bildungsprozesse
generell (...) deutlich gestirkt™ wurde (ebd., 227). Als wichtig fiir eine gelingende Entwick-
lung der GroRverbiinde lieRen sich folgende Aspekte erkennen:

— eine kontinuierliche Prozessbegleitung,

— Transparenz hinsichtlich der Strukturen in Kommunikation und Kooperation,

— eine Unterteilung des GrolRverbundes in kleinere Einheiten bei Aufgaben, fiir die der
groRe Verbund nicht notwendig ist (wobei die jeweiligen Aufgabenziele auf ein Ge-
samtziel hinarbeiten sollten),

— eine Prozessmoderation im Verbund und

— eine systematische Evaluation sowohl der Arbeit in den Einrichtungen, als auch auf
Verbundebene (vgl. ebd., 226).
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Als weiterer relevanter Aspekt fur die Gestaltung von Verbundbeziehungen wurde die Trans-
parenz Uber die Arbeit in den Einrichtungen der Kooperation erkannt. Zu Beginn herrschten
Vorurteile und Akzeptanzprobleme der jeweils anderen Berufsgruppe gegeniiber; ,,[F]iir beide
Professionen war eine intensive Kooperation fast undenkbar (ebd., 227). Durch gegenseitige
Hospitationen konnten eine Anndherung sowie ein gegenseitiges Verstandnis ausgebildet
werden, was als Basis fir die Entwicklung der Zusammenarbeit von hoher Wichtigkeit war
(vgl. ebd., 227f). Ebenso waren die Entstehung eines gemeinsamen Bildungsverstandnisses
sowie die Abstimmung hinsichtlich der Bildungs- und Lehrpléne wichtig. Im Lauf des Projek-
tes fUhrten Erzieherlnnen und Lehrerinnen gemeinsam Projekte mit VVorschul- und Schulkin-
dern durch, wodurch die thematische Arbeit zwischen Kindertageseinrichtung und Grund-
schule vorangetrieben werden konnte. Hinsichtlich der Abstimmung von Bildungs- und Lehr-
planen sowie der Ausbildung eines gemeinsamen Bildungsverstandnisses bestand bei Beendi-
gung des Projektes weiterhin Entwicklungsbedarf. Daneben zeigte sich, dass die Motivation
der beteiligten Akteure eine bedeutende Rolle fur eine tragende Zusammenarbeit spielt.

Ein weiterer Faktor in den Kooperationen war der Wunsch nach verstarkter Einbindung
der Eltern in die Arbeit, was sich in der Realitét als schwer erreichbar erwies. Hier wurde bei
den Pidagoglnnen u.a. ein Bedarf an ,,Wissen, Erfahrung und gute[n] Beispiele[n]*
hinsichtlich gelingender Elternarbeit erkennbar (vgl. ebd., 229f) (s.a. Kap. 2.4.4.) Zeitgleich
fand die wissenschaftliche Begleitung des Modellprojekts Strukturkonzept Familienbildung
Bremen statt (Carle / Metzen 2006a), in dem sich die Notwendigkeit einer intensiveren
Elternarbeit und zugleich die Schwierigkeiten ihrer Etablierung noch profilierter zeigten.
Etliche Ergebnisse der beiden Projekte betrafen die Entwicklung der Netzwerkarbeit und der
dafur notigen Kompetenzen und Ressourcen (Carle / Metzen 2006b).

Ein wesentlicher Befund des Projektes ist die Erkenntnis, dass Vernetzung ausreichend
Zeit bendtigt. Im Projekt Friuhes Lernen mit einer Dauer von 2 Jahren konnten zahlreiche
Prozesse angestoBen werden, jedoch reichte der Zeitraum nicht aus, ,,einen so umfassenden
Entwicklungsprozess, wie er [hier] angestrebt war* umzusetzen (Carle / Samuel 2007, 225).

Schliel8lich konnten wir aus diesen beiden Projekten den forschungsmethodischen
Schluss ziehen, dass bei der Evaluation von Netzwerkentwicklungen nur mit komplexen
Verfahren eine angemessene Konstruktvaliditat erreicht werden kann (Carle / Metzen 2006c).

2.2.2.2 Kind & Co

Ergebnisse liegen auch aus dem Kooperationsprojekt der Bertelsmann-Stiftung Kind & Co
vor, welches zwischen 2003 und 2008 mit den Stadten Paderborn und Chemnitz durchgefiihrt
wurde. Das Projekt Kind & Co hatte es sich zum Ziel gesetzt die Entwicklungs- und Bil-
dungschancen von Kindern in den ersten acht Lebensjahren zu verbessern und wollte dafiir:

— ,,den Austausch zur friihkindlichen Férderung zwischen allen Akteuren ,rund um das Kind’
in der Kommune verstéarken und zu einem Klima des gegenseitigen Verstehens beitragen,
unter anderem zwischen Erzieherinnen, Grundschullehrerinnen, Hebammen, Kinderéarzten
und anderen Fachkraften.

— die Akteure ,rund um das Kind’  miteinander vernetzen, um die Entwicklungs- und Bil-
dungswege der Kinder praventiv, nachhaltig und kontinuierlich begleiten und unterstitzen
zu kénnen. “ (http://www.bertelsmann-stiftung.de) 3

3http://www.bertelsmann-stiftung.de/cps/rde/xchg/SID-7C4EBQEO-72F86ADE/bst/hs.xsI/16856_19233.htm
[Zugriff: 11.10.2010]
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Zu diesem Zweck bildeten sich zu Anfang des Projektes drei Schwerpunktgruppen (,,Rund
um die Geburt“, ,,Kind und Familie im Zentrum* und ,,Ubergang Kindertageseinrichtung/
Grundschule®), die mit Hilfe professioneller und politischer Unterstiitzung konkrete Mal-
nahmen fur bessere Angebote und Kooperationsstrukturen formulierten. Um dabei auch das
kommunale Netzwerk zu stérken und zu erreichen, wurde Wert auf Qualifizierung der Akteu-
re, Offentlichkeitsarbeit, wissenschaftliche Begleitung und Evaluation gelegt. In der wesentli-
chen Arbeit beim Aufbau der Netzwerke orientierte man sich explizit an den Bildungsbiogra-
fien und Lebenslagen der Kinder und bemihte sich um eine Zusammenarbeit aller Akteure
unter der Leitung einer Koordinationsstelle (vgl. Bertelsmann Stiftung 2008, 12ff). Hinsicht-
lich der Vernetzung zwischen Elternhaus, Kindergarten und Grundschule flossen Erfahrungen
aus dem Bremer Projekt in das Projekt Kind & Co ein.

Als Handlungsempfehlungen gingen aus dem mehrjahrigen Projektverlauf von Kind &
Co in der Kommune Chemnitz in Sachsen beispielsweise folgende Konkretisierungen fur die
dritte Schwerpunktgruppe, ,,Ubergang Kindertageseinrichtung/ Grundschule®, hervor:

1. Zum Aufbau eines gemeinsamen Bildungsverstandnisses am Ubergang von der Kinderta-
geseinrichtung in die Grundschule und den Hort sollte der gegenseitige fachliche Aus-
tausch- und Annéherungsprozess zum einen mit Hilfe eines Wegweisers fur Schulanfan-
gerlnnen mit wichtigen Informationen und einer Checkliste mit Qualitatskriterien flr die
Gestaltung des Ubergangs erarbeitet werden. Zum anderen wollte man an dem im Jahr
2006 entwickelten Fortbildungsprogramm aus dem lokalen Projekt ,.Briicken schaffen
Ubergiinge* festhalten und dies weiter ausbauen. Dariiber hinaus sollte ein stadtteilbezo-
gener Fach- und Erfahrungsaustausch zum Schwerpunkt Ubergang Kindertageseinrich-
tung / Grundschule / Hort weitergefiihrt und extern moderiert werden.

2. Zur verbesserten Ubergangsgestaltung von Kindern mit vermutetem erhéhten Forderbe-
darf sollte ein runder Tisch eingerichtet werden, der zum einen fir die Feststellung son-
derpéddagogischen Forderbedarfs Informationsmaterial fachlich sichtet, aufbereitet und re-
flektiert und zum anderen den Dialog zwischen betroffenen Eltern auch im Rahmen von
Informationsforen mit Padagoglnnen reflektiert und deren Erfahrungen (auch mit anderen
Bundesléndern) austauscht (vgl. fir Osnabrtick auch: Carle 2000, 225f).

3. Um den aktiven und partnerschaftlichen Austausch zwischen Eltern, Kindern und Péada-
goglnnen zu starken und langfristig zu erhalten wurde ein Theaterprojekt zur Thematik
aufgebaut, welches auf einer neutralen Ebene Raum zum Austausch Gber Kinder, Kind-
heitsbilder und Kinderwelten (z.B. zu Themen wie Leistungsdruck und personliche Stér-
ken) bieten mochte (vgl. Bertelsmann Stiftung 2008, Handlungsempfehlungen Chemnitz).

Projekte wie dieses waren fur unsere Untersuchung, die in allen finf Regionen der S&chsi-
schen Bildungsagentur stattfand, von Interesse. War von hier aus doch Einfluss auf die Ver-
zahnung in Chemnitz zu erwarten, wenngleich das Projekt Kind & Co nicht das einzige stif-
tungsgeforderte Projekt war, das in Sachsen im Bereich der Umsetzung des Bildungsplans
und des Ubergangs vom Kindergarten in die Schule Einfluss ausiibte (z.B. waren zu nennen
PONTE, Haus der Kleinen Forscher, Natur-Wissen-Schaffen). Dartber hinaus nahmen und
nehmen die zustdndigen Stellen an zahlreichen Bundes-, Landes- und kommunalen Projekten
wie z. B Tandem” teil (vgl. auch z.B. Leipziger Jugendamt).

* Weitere Informationen: http://www kita-bildungsserver.de/projekte/laufende-projekte/tandem-unterschiede-

managen-kita-und-grundschule-gestalten-gemeinsam-den-uebergang/ [Zugriff: 01.12.2010]
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2.2.2.3 TransKiGs

Auch aus den Ergebnissen des landertbergreifenden TransKiGs-Projekts lassen sich Ruck-
schliisse auf besonderen Entwicklungsbedarf hinsichtlich der Vernetzung am Ubergang Kin-
dergarten und Grundschule herleiten.

TransKiGs (Laufzeit von 2005-2009) war ein Verbundprojekt der L&nder Berlin,
Brandenburg, Bremen, Nordrhein-Westfalen und Thiringen, die mit jeweils unterschiedlichen
landerspezifischen Schwerpunkten im Rahmen folgenden gemeinsamen Leitziels zusammen
gearbeitet haben: ,,[D]ie Bildungs- und Erziehungsqualitdt in Kindertageseinrichtungen und
Grundschulen zu stirken und den Ubergang zwischen den beiden Bildungseinrichtungen zu
verbessern, indem das Kind in den Mittelpunkt geriickt wird* (Lenkungsgruppe TransKigs
2009, 5). Dabei lag ein ,,besonderer Schwerpunkt* des Projekts ,,auf der Entwicklung von
transferfihigen Strukturen, Strategien und Instrumenten zur Gestaltung des Ubergangs®
(ebd.). In Bremen setzte es das Projekt Frihes Lernen fort.

Als wichtige Gelingensbedingungen fir die Kooperation der verschiedenen beteiligten
Akteure wurden Zeit, Unterstiitzung und Qualitatssicherung gesehen: Zeit sollten sich dabei
die beiden Einrichtungen nehmen ihre jeweiligen padagogischen Konzepte im Rahmen von
Hospitationen mit externer Begleitung als Grundlage fir die Kooperation kennen zu lernen;
Unterstitzung wurde von Kollegenlnnen, Leitung und Tragern eingefordert und fur
gemeinsame Fortbildungen und die Vereinbarung gemeinsamer Handlungsziele nach
Erhebung des Entwicklungsbedarfs pladiert; die Qualitatssicherung sollte neben einer
gemeinsamen Planung, Durchfihrung und Reflexion von Elternarbeit und allgemeinen
Bildungsprojekten auch einen Austausch Uber Entwicklungsstande der Kinder und einen
Abschluss eines Kooperationsvertrages zur langfristigen Absicherung umfassen (ebd., 12f).

Wie bereits erwahnt unterscheiden sich die landerspezifischen Schwerpunkte in ihren
Handlungsempfehlungen stark und zeigen somit jeweils nur beispielhaft madgliche
Konsequenzen fiir eine Verbesserung der Bildungs- und Erziehungsqualitdt in
Kindertageseinrichtungen und Grundschulen. So setzte beispielsweise das TransKiGs Kigs-
Team in Berlin seinen Schwerpunkt auf folgende flinf Punkte:

— Entwicklung eines gemeinsamen Bildungsverstandnisses durch Abstimmung der Bil-
dungs- und Rahmenplane fur Kindertageseinrichtung und Grundschule;

— Entwicklung und Erprobung von Materialien im Bereich Sprachférderung und im Be-
reich Mathematik und Naturwissenschaften fiir einen gelungenen Ubergang;

— Entwicklung von Strategien Eltern starker an der Bildungsbegleitung ihrer Kinder zu
beteiligen;

— Gemeinsame Fortbildungen fur Erzieherlnnen und Lehrerinnen;

— Entwicklung einer Lerndokumentation flr den Bereich Mathematik und deren Erpro-
bung in Projekten. (vgl. ebd., 17)

An diesem Beispiel wird deutlich, dass in den funf Landern je nach Schwerpunktsetzung an
einem moglichen Rahmen flr die gemeinsame Verbesserung der Bildungs- und Erziehungs-
qualitat in Kindertageseinrichtungen und Grundschulen ein individuelles Profil erarbeitet
wurde, welches als ein gelungener Ansatz in Form eines Puzzlestiicks gesehen werden kann.
Erst die dauerhafte und flachendeckende Etablierung der entstandenen Konzepte kann lang-
fristig Qualitatsanspriichen auf diesem groRen Gebiet des Ubergangs geniigen.
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2.2.2.4 Bildungshaus 3-10

Das derzeit groRte Projekt in diesem Kontext ist das Modellprojekt des Landes Baden-
Warttemberg Bildungshaus 3-10. 33 Modellstandorte (jeweils eine Grundschule und ein bis
finf kooperierende Kindergarten) beteiligen sich an dem Forschungsprojekt. Weitere 42
Standorte wirken als Vergleichseinrichtungen an der wissenschaftlichen Evaluationsstudie
mit.

Die wissenschaftliche Begleitung des Landesmodells Bildungshaus 3-10wird aus Mitteln
des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung (BMBF) und des Europdischen
Sozialfonds (ESF) finanziert und hat zundchst eine Laufzeit von vier Jahren bis zum
31.08.2012. Sie liegt beim Transferzentrum fir Neurowissenschaften und Lernen (ZNL) in
Ulm und wird geleitet von PD Dr. Michaela Sambanis. Das Projektteam besteht aus elf
Mitarbeiterinnen, vorwiegend Padagoginnen und Psychologinnen, die am 1.9.2008 ihre
Arbeit aufgenommen haben. Partner des ZNL (Transferzentrum fur Neurowissenschaften und
Lernen, Ulm) ist das Institut fir Epidemiologie an der Universitit Ulm und das ZEW
(Zentrum fir européische Wirtschaftsforschung, Mannheim).

Das Forschungsprojekt ist darauf angelegt, Erkenntnisse ber Nutzen und Grenzen der
Verzahnung hervorzubringen, insbesondere im Hinblick auf

— die Entwicklung der Kinder,
— die Qualitatsentwicklung der Einrichtungen
— die Zufriedenheit bzw. Belastung der padagogischen Fachkréfte.

Der Forschungsauftrag umfasst neben der Evaluation des Modells auch die Prozessbegleitung
in Form von regelmé&Rigem Coaching der Modelleinrichtungen, bei dem eine Verbindung von
Wissenschaft und Praxis geschaffen werden soll. Die sukzessive, planvoll reflektierte Umge-
staltung der padagogischen Praxis wird durch die Forscherinnen unterstiitzt und dokumentiert.

Ziel der Modellstandorte ist es, ein innovatives Betreuungs- und Bildungsangebot fir
Kindergarten- und Grundschulkinder zu entwickeln, das im Schul- und Kindergartenalltag
inhaltlich und organisatorisch neue Akzente setzt. Grundschulen und Kindergarten, d.h.
ErzieherInnen und Lehrerinnen arbeiten daran, fiir altersheterogene Gruppen von Kindern aus
beiden Einrichtungen zeitlich wie praktisch Orte des gemeinsamen Spielens und Lernens zu
schaffen.®

Die Bildungshausteams nehmen damit die Herausforderung an, Uber berufsstandische
Grenzen und Einrichtungsgrenzen hinweg padagogische Praxis flr altersmaRig bunte
Kindergruppen zu entwickeln, Bildungsprozesse vom Kindergartenalter an anschlussfahig zu
gestalten und die im Orientierungs- und im Bildungsplan Baden-Wirttembergs verankerte
Kompetenzorientierung in  den Bildungsalltag einzubringen. Sie streben an, den
Spielbedurfnissen und individuellen Lernrhythmen des einzelnen Kindes besser Rechnung zu
tragen, verschiedene Interessen zu wecken und unterschiedliche Lernzugénge zu
berticksichtigen. Kleineren wie gréReren Kindern wird ein durch Altersheterogenitét
bereichertes Aktionsfeld erdffnet, das nicht zuletzt auch der Chance zuarbeitet, weitgehend
bruchlose, angstfreie Bildungsverldufe zu ermdglichen (vgl. Koslowski 2010).

*Detaillierte Informationen zur Anlage der wissenschaftlichen Begleitung, zu ersten Ergebnissen sowie Hinweise
auf Publikationen sind auffindbar unter: www.znl-bildungshaus.de.
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2.2.2.5 Briickenjahr. Das letzte Kindergartenjahr als Briickenjahr zur
Grundschule

Das niedersdchsische Landesprogramm Brickenjahr. Das letzte Kindergartenjahr als Bru-
ckenjahr zur Grundschule® ist ein in zwei Zyklen auf insgesamt vier Jahre angelegtes Projekt,
das von 2007 — 2011 gefordert wird. Im Projekt wird die Zusammenarbeit von mehreren Kin-
dertageseinrichtungen (i.d.R. 3) mit jeweils einer Grundschule, die gemeinsam ein Modellpro-
jekt bilden, gefordert. Ziel ist es, die Anschlussfahigkeit der beiden Bildungseinrichtungen zu
verstarken, gelingende Ubergénge zu ermdglichen. Die Modellprojekte haben zusammen ver-
schiedene Aufgaben zu bewaltigen: Entwicklung eines gemeinsamen Bildungsverstandnisses,
Erarbeitung eines Forderkonzeptes fiir die Kinder im letzten Kindergartenjahr, Vertiefung der
Zusammenarbeit mit Eltern, Einbezug derjenigen Kinder, die keine Kindertageseinrichtung
besuchen, in das Schulvorbereitungsjahr. Die Zahl der zurlickgestellten Kinder soll reduziert,
die Mdoglichkeiten fir friihere Einschulung von Kindern mit entsprechenden Fahigkeiten ver-
bessert werden (vgl. Niedersdachsisches Ministerium fir Kultus 2010, 3). In den ersten zwei
Jahren wurden ,,251 Modellprojekte durch die Bereitstellung von zusétzlichen Personalstun-
den gefordert™ (ebd., 3), seit August 2009 werden weitere 326 Modellprojekte fir die Dauer
von zwei Jahren unterstutzt.

Die Ergebnisse aus den ersten beiden Forderjahren zeigen recht unterschiedlich
entwickelte Kooperationen.” Zum Beispiel bildeten sich in allen Modellprojekten Kooperati-
onsstrukturen aus (z.B. Einfihrung von Kooperationskalendern), wurden in fast allen
Projekten MalRnahmen zur Unterstltzung anschlussfahiger Bildungsprozesse durchgefiihrt
und vielfaltige Angebote zur verbesserten Ubergangsgestaltung entwickelt (vgl. ebd., 4).
Daneben wurden in zahlreichen Modellprojekten die Eltern verstérkt als Erziehungs- und
Bildungspartner in die Kooperationen einbezogen und es wurden vielfaltig gemeinsame
Beobachtungs- und DokumentationsmaBnahmen abgestimmt durchgefiihrt. Ein Bedarf an
Beratung und Fortbildung zeigte sich u.a. in Bereichen wie der Entwicklung eines
gemeinsamen Bildungsverstandnisses als Grundlage der Kooperation (vgl. ebd., 15), ,,der
Forderung von Kindern mit besonderem Forderbedarf (ebd.) aber auch in den o.g. Bereichen,
wie ,,Abstimmung und Durchfiihrung anschlussfiahiger Bildungskonzepte* (ebd.). Hier ist fiir
die zweite Phase eine verstarkte Unterstlitzung geplant.

Wie bereits in vorhergehenden Projektbeschreibungen wird deutlich, dass in einer kurzen
Zeit (2 Jahre) einiges in Gang gesetzt werden kann, aber weiterhin ein hoher
Entwicklungsbedarf und Begleitung im Hinblick auf zahlreiche Aspekte notwendig ist (vgl.
Projekt Frihes Lernen).

2.2.2.6 Ein Quadratkilometer Bildung

Ein weiteres Projekt, dass in diesen Zusammenhang angefuhrt werden sollte, ist das Projekt
Ein Quadratkilometer Bildung aus Berlin Neukdlln. Gefordert von verschiedenen Stiftungen
sowie der Senatsverwaltung fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung® lauft es Giber mehrere
Projektphasen seit 2006 mit der Aufgabe der ,,optimalen Forderung von Kindern und Jugend-
lichen im Stadtteil“ (RAA Berlin, 2008, 5) unter dem Motto ,,Kein Kind, kein Jugendlicher

6FUr weitere Informationen:

http://www.mk.niedersachsen.de/live/live.php?navigation_id=2017&article_id=6365&_psmand=8 [Zugriff:
22.11.2010]

"Es werden an dieser Stelle nur einige Ergebnisse exemplarisch dargestelit.

8Fiir weitere Informationen: http://www.reuter-quartier.de/Ein-Quadratkilometer-Bildung.1407.0.html [Zugriff:
18.11.2010]
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geht verloren“ (ebd.). Im Zentrum des Projektes steht die Schaffung eines ,langfristige[n],
verlassliche[n] und zugéngliche[n] Unterstiitzungssystem[s]* fiir Kinder und Jugendliche,
wobei im Vordergrund steht, nicht (mehr) in Zustdndigkeiten sondern in Verantwortlichkeiten
zu denken (vgl. Bormann, 2006). Mit Hilfe verschiedener Strategie-MaRRnahmen soll der Bil-
dungserfolg fiir alle Kinder und Jugendlichen gewahrleistet, sollen die relevanten Akteure im
Stadtteil miteinander vernetzt, die Eltern aktiviert und die padagogischen Fachkrafte profes-
sionalisiert werden (vgl. RAA Berlin 2008, 3). Sechs Eckpunkte bilden die Basis des Projek-
tes (vgl. ebd., 3f):

1. ,,Qualitdtsentwicklung in Schulen und Kindertagesstétten, um Anschlussfahigkeit inner-
halb von und zwischen verschiedenen Institutionen zu erreichen.

2. Durch Qualitatsentwicklung sollen ,langfristige und stabile Verdnderungen* bewirkt wer-
den, die auch kurzfristig die Bildungssituation von Kindern und Jugendlichen verbessern
sollen.

3. Eltern als wichtigste Bildungspartner missen aktiviert, eine verlassliche Partnerschaft
entwickelt werden, um einen Bildungserfolg aller Kinder und Jugendlichen gewahrleisten
zu konnen.

4. Zur Beurteilung der Wirkungen der Qualitatsentwicklung hinsichtlich der ersten drei
Punkte wird das Hauptaugenmerk vor allem auf Kinder und Jugendliche gelegt, die sich
an Ubergangen befinden: aus dem Elternhaus in die Kita, von der Kita in die Grundschule,
von dort in eine weiterfiihrende Schule und schlieBlich am Ubergang aus dem Schulsys-
tem in das Berufsleben.

5. Im Stadtteil werden weitere Akteure, die Bildungsverantwortung Ubernehmen in die
Strukturen einbezogen und integriert.

6. Samtliche Strategien der ,,Qualitdtsentwicklung, Professionalisierung und Kooperation®
(ebd. 3) basieren auf einer ,,Kultur der Anerkennung, die auf ein Vertrauensverhéltnis, auf
die Grundsitze von Autonomie und Partizipation setzt.“ (ebd.)

Beteiligt sind Kindertageseinrichtungen, Schulen, Eltern, soziale Dienste, eine Birgerstiftung,
Quartierseinrichtungen, weitere Stiftungen sowie Partner aus Bereichen der Jugendhilfe. Ein
wesentlicher Bestandteil des Projektes war die Entwicklung eines ,,Instrument[s] zur Selbst-
evaluation der Forderqualitit in Kindertagesstitten und Schulen® (RAA Berlin 2007, 1). Als
Instrument wurde ein Auditverfahren® entwickelt, das ,,die Methode der Selbstbewertung ei-
gener Qualitit mit einem bestimmten Kriterienkatalog* (RAA Berlin 2008, 5) verbindet. Da-
bei dient der Kriterienkatalog als ,,Grundlage fiir die Selbstbewertung* (ebd.) und beurteilt die
Bereiche Forderziele, Lernkultur, Kultur der Einrichtung, Eltern, Offnung nach auRen, Pro-
fessionalisierung, gemeinsame Qualitatsentwicklung und Transfer (ebd). Dieses Verfahren
beteiligt alle Akteure, die kommunikativ eine Bewertung ihrer Arbeit entlang der Kriterien
vornehmen. Dem Zwischenbericht des Projektes ist zu entnehmen, dass bereits zahlreiche
Kooperationen entstehen konnten, positive Entwicklungen z.B. im Hinblick auf Einbezug der
Eltern, Schulentwicklungsvorhaben, Kooperationsbeziehungen zu Kindern und Jugendlichen,

% Im engeren Sinne wird unter einem Audit die regelméRige Reflexion der Qualitéat einer Einrichtung in Form
einer Besichtigung verstanden, wobei die Mitglieder der Einrichtung ihre Aktivitdten in einem Gespréch
erldutern (,,Au- dit“ kommt von lat. audire: horen). Die Besichtigung der Institution wird als ,,Begutachtung*
oder ,,Vor-Ort-Besuch® bezeichnet. Begutachtet wird, welche Aktivititen und VerbesserungsmaB3nahmen
durchgefiihrt wurden und ob ein erkennbarer Qualitatsverbesserungsprozess stattgefunden hat.* (Bormann, Inka
et al, 2004; zitiert in RAA Berlin 2008, 4)
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Vernetzung und Integration von Akteuren im Stadtteil deutlich auszumachen sind (vgl. RAA
Berlin 2007, 2f).

2.2.2.7 Lernen vor Ort

Weit Uber die Vernetzung von Kindertageseinrichtungen und Grundschulen hinaus geht das
Projekt Lernen vor Ort.’ Im Rahmen dieser Initiative werden, mit einer vorlaufigen Laufzeit
von drei Jahren, seit Herbst 2009 bundesweit 40 Stadte und Kreise vom BMBF und einem
Stifterverbund dabei gefordert, ,,lokale Biindnisstrukturen fiir ein abgestimmtes Bildungswe-
sen aufzubauen® (www.lernen-vor-ort.info/de).** Es nehmen mit Ausnahme von Berlin alle
Bundeslander der Bundesrepublik am Forderprogramm teil. Ziel der Initiative ist es, jeweils
vor Ort ein lokales Bildungsmanagement zu schaffen und Strukturen zu etablieren, die den
Ausbau von Bildung fir alle Mitglieder der Gesellschaft in jedem Abschnitt des Lebens er-
moglichen und somit ,,den Erwerb und den Ausbau personaler, sozialer und fachlicher Kom-
petenzen im gesamten Lebenslauf* zu unterstiitzen (www.lernen-vor-ort.info/de).*? Gleich-
wohl handelt es sich nicht um ein Transferprojekt, sondern um ein weiteres Entwicklungsvor-
haben auf Projektbasis. Bildungsangebote fir alle Bevolkerungsschichten sollen transparen-
ter, Angebote niedrigschwellig gehalten werden. Die Initiative Lernen vor Ort knupft mit ih-
ren Aktivitdten an die Erfahrungen aus dem Programm Lernende Regionen an, an dem sich
aus Sachsen flnf Projekte beteiligten. Lernen vor Ort hat verschiedene Aktionsfelder, in de-
ren Zentrum das kommunale Bildungsmanagement steht, mit Hilfe dessen die wichtigsten
Akteure der fur Bildung zustéandigen Institutionen zusammengefihrt und ihre Aktivitaten ge-
blndelt werden sollen. Weitere geforderte und geforderte Aktionsfelder sind Gestaltung und
Entwicklung von kommunalem Bildungsmonitoring, Bildungsberatung sowie Bildungsiber-
gangen. Die teilnehmenden Stadte und Kreise (in Sachsen: Leipzig, Dresden und Gorlitz)
setzen dabei jeweils unterschiedliche Schwerpunkte, die an den lokalen Bedirfnissen, Not-
wendigkeiten und Gegebenheiten ausgerichtet werden. Sie kdnnen sich dabei profilieren im
Hinblick auf  Aktionsfelder wie  demografischer ~ Wandel, Integration und
Diversitaitsmanagement, Familienbildung / Elternarbeit, Demokratie und Kultur (vgl.
www.lernen-vor-ort.info/de).** Das Programm beschrankt sich nicht auf schulisches Lernen,
sondern der Ansatz von Lernen vor Ort ist als ganzheitlicher zu betrachten, der die Kompe-
tenzen und Ressourcen eines Bildungs-Raumes nutzen und miteinander vernetzen méchte, um
fur Nachhaltigkeit und hohere Chancengerechtigkeit in der Bildung - auf allen Ebenen - zu
sorgen.

2.2.3 Internationale Good-Practice-Beispiele

Neben diesen zahlreichen Projekten innerhalb Deutschlands gibt es internationale Good-
Practice-Beispiele fur die Entwicklung lokaler Bildungslandschaften, z.B. die
Vensterschoolen in den Niederlanden oder die Community schools aus den USA, GroRbritan-
nien und Skandinavien. Die Vernetzungsbestrebungen sind also international.

Fur weitere Informationen: http://www.lernen-vor-ort.info/ [Zugriff: 22.11.2010]

YEir weitere Informationen: http://www.lernen-vor-ort.info/de/jahreskonferenz2010.php [Zugriff: 22.11.2010]
2Fur weitere Informationen: http://www.lernen-vor-ort.info/de/100.php [Zugriff: 22.11.2010]

3 Fir weitere Informationen: http://www.lernen-vor-ort.info/de/100.php [Zugriff: 22.11.2010]
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2.2.3.1 Vensterschoolen Niederlande

Die Vensterschoolen -ldee stammt aus dem Jahr 1995, 1996 startete die erste Vensterschool in
Groningen. Die Vensterschoolen werden auch als das ,,pulsierende Herz des Stadtteils®
(www.adz-netzwerk.de)** bezeichnet, womit bereits deutlich wird, dass es sich um das zentra-
le ,,Organ® innerhalb eines Stadtgebietes handeln muss. Hauptziel der Einrichtungen ist es,
durch die Vernetzung verschiedener Institutionen innerhalb eines Stadtteils die Entwick-
lungsmoglichkeiten fur Kinder von 0 - 15 Jahren zu verbessern. Das Projekt hat sich in den
vergangenen Jahren als sehr erfolgreich erwiesen, mittlerweile arbeiten in Groningen 10 Fens-
terschulen mit zahlreichen Partnerorganisationen zusammen. Mit den 10 Schulen werden dort
71% der Kinder im entsprechenden Alter erreicht, 4 weitere Vensterschoolen sind geplant
(vgl. Referat Vensterscholen 2006, 2). Insgesamt haben ca. 55% der niederl&ndischen Ge-
meinden bereits Vensterschoolen gegriindet (vgl. ebd.).

Eine Fensterschule wird aus einem Netzwerk von mindestens einer Grundschule™ sowie
verschiedenen weiteren Institutionen ,,mit Tatigkeitsschwerpunkt auf Kinderbetreuung oder
Freizeit- und Beratungsangeboten fir Kinder und Familien® (Baumheier 2007, 11) gebildet.
Die Institutionen sind teilweise unter einem Dach vereint, oder aber in verschiedenen
Gebduden des jeweiligen Stadtteils untergebracht. Drei wesentliche Eckpunkte gelten als
Grundlage fiir die Arbeit der Fensterschulen: die Entwicklung des Kindes von 0 — 15 Jahren
steht im Mittelpunkt samtlicher Anstrengungen, die Eltern missen in die schulischen Belange
mit einbezogen werden und man muss versuchen, ,den verldingerten Schultag
zustande[zu]bringen* (Referat Vensterschoolen 2006, 1f). Fensterschulen sind damit Kern-
Einrichtungen innerhalb eines Stadtteils, die durch die Bindelung der unterschiedlichen
Krafte ein gesteigertes Angebot an Bildung wund Erziehung, Beratung und
Gesundheitsforderung, Freizeitangeboten wie Sport, Spiel, Musik zur Verfugung stellen.
Eltern und andere Erwachsene des Stadtteils sind in das Konzept einbezogen; die
Vensterschoolen bieten auch Erwachsenenbildung an. Vensterschoolen haben ein
gemeinsames Grundkonzept als Rahmen, jedoch hat jede Fensterschule eigene
Kooperationen, die abhangig von den Bedirfnissen des jeweiligen Stadtteils gebildet werden.
Und sie hat auch einen entsprechenden Gestaltungsspielraum: ,,So liegt der Schwerpunkt in
Problemstadtteilen darauf, Kindern aus sozial schwachen Familien die Teilnahme an
kulturellen oder Sportangeboten zu ermdglichen. In Stadtteilen mit einem hohen Anteil von
Familien, in denen beide Eltern berufstatig sind, bemihen sich die Fensterschulen um eine
Verbesserung der Vereinbarkeit von Familie und Beruf, z.B. durch lange Offnungszeiten von
acht bis achtzehn Uhr* (Baumheier 2007, 12). An erster Stelle steht jedoch immer die
optimale Férderung der Kinder.

Die Grundschulen bleiben im Vensterschool-Projekt selbststdndig in der Gestaltung ihrer
schulischen Belange, z. B. der Unterrichtsgestaltung. Das Projekt bzw. die Vernetzung betrifft
alles, was neben dem Unterricht moglich ist (vgl. Referat Vensterschoolen 2006, 6).

Organisiert wird jede Vensterschool von einem lokalen Manager, der dafiir da ist, die
Zusammenarbeit zu koordinieren, voranzutreiben und zentraler Ansprechpartner zu sein.
Daneben gibt es lokale Planungsgruppen, in denen Vertreter samtlicher einbezogener
Institutionen beteiligt sind, die sich mit der Ausgestaltung der tdglichen Zusammenarbeit
befassen (vgl. ebd. 3). Auf Ebene der Stadt kontrolliert eine ,,Regiegruppe® den
Projektverlauf; sie entwickelt das Vensterschool-Konzept weiter und ist verantwortlich fir das

14F0r  weitere Informationen: http://www.adz-netzwerk.de/Vensterschool-Das-pulsierende-Herz-des-
Stadteils.php [Zugriff: 11.10.10]

> Kinder im Alter von 4-12 Jahren besuchen die Grundschulen in den Niederlanden (vgl. Baumheier 2007, 11).
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Ausrdumen von Hindernissen in den Kooperationen (vgl. ebd); ein stadtischer Projektleiter ist
der Bildungsbehdrde direkt zugeordnet.

,,Die Fensterschulen sind ein erfolgreiches Beispiel dafir, wie durch Integration von
kinder- und familienbezogenen Bildungs-, Betreuungs-, Beratungs- und Freizeitangeboten
eine bessere Ausrichtung auf Lebenslagen und -situationen von Kindern erreicht werden
kann“ (Baumheier 2007, 16). Sicherlich gibt es in den Niederlanden manche Strukturen, die
eine Zusammenarbeit wie in den Vensterschoolen ermdglichen bzw. erleichtern, so liegen z.
B. die Zustandigkeiten fir die Bereiche Soziales sowie Bildung in einer Behorde, was in
Deutschland nicht (iberall) der Fall ist. Auch die Verwendung finanzieller Mittel liegt starker
bei den Schulen. Dennoch gibt es Aspekte, die fir eine Entwicklung mdglicher
Kooperationsstrukturen in Deutschland bedacht werden koénnen: In Groningen wurde dem
Projekt eine Laufzeit von 10 Jahren zur Entwicklung eingerdumt. Somit konnten Beziehungen
in Ruhe entfaltet und ausgebildet werden, zeitlicher Druck spielte keine Rolle. Die Teilnahme
am Vensterschool-Projekt war freiwillig, nur interessierte Institutionen beteiligten und
6ffneten sich dem Anliegen.

2.2.3.2 Community Schools

Der Begriff community school (engl. community fir Gemeinschaft und school fiir Schule)
beruht auf einem staatlich gegriindeten Schulsystem mit Wurzeln in England, Wales, Irland,
Neuseeland, Australien und den Vereinigten Staaten von Amerika (USA), in dessen Philoso-
phie eine Schule nicht nur als Bildungseinrichtung sondern gleichzeitig auch als eine Begeg-
nungsstatte flir das soziale Leben des Stadtteils verstanden wird. Die Schule stellt demnach
eine Einrichtung dar, die Anlaufstelle rund um Themen der Bildung, des Gesundheits- und
Sozialwesens, der Jugend- und Gemeinschaftsarbeit und des Gemeinschaftsengagements all-
gemein ist. Dadurch ist sie bemiht nicht nur das schulische Lernen, sondern auch das Wohl
der Familien und der Gemeinschaft zu starken und als ein Anlaufpunkt Jedem und jederzeit
unterstiitzend und beratend zur Verfiigung zu stehen. In dieser Partnerschaft wollen communi-
ty schools Kinder, Jugendliche, Familien und deren Umfeld darin unterstiitzen die bestmdogli-
chen Voraussetzungen flr das Lernen und den schulischen Erfolg der Kinder, fir die Vorbe-
reitung auf Beruf und Familie, flr gelingende und unterstiitzende Familien und Nachbarschaf-
ten und fiir die Einbindung von Eltern und Umfeld in Schule und ihr eigenes lebenslanges
Lernen zu schaffen (vgl. Blank / Melaville / Shah 2003).

Unter dem Titel partnerships for excellence (frei Ubersetzt: Partnerschaften fir
hervorragende Leistung) stellt sich der Bereich der US-amerikanischen community schools als
eine Antwort auf die Bildungsdebatten dar, die den Bedurfnissen von Schule und
Gemeinwesen nachkommt, die Schule als Einrichtung des sozialen Lebens zu verstehen. Die
Schule, verortet in einem staatlichen Schulgebdude, ist fir Schiler, Familien und
Gemeinschaft vor, wahrend und nach der Schule an jedem Tag des Jahres frei zugéanglich.
Das Schulsystem arbeitet Hand in Hand mit den ortlichen Verb&nden zusammen und bindet
alle Beteiligten in die Entwicklung der Schule und ihrer Angebote ein. So kdnnen die
Schiiler/innen beispielsweise vor oder nach der Schule auf ihr schulisches Wissen aufbauend
ihren Horizont erweitern und in der Arbeit mit etwa Anwélten oder Kunstlern neue Interessen
oder F&higkeiten entwickeln und dadurch ihre Personlichkeit entfalten und stérken. Die
Schule als Lebensraum zu begreifen, ist das Ziel der community schools, in denen
Schilerinnen gerne und mit Freude ihre Zeit verbringen und neben dem eigentlichen
Unterricht fur sich und furs Leben lernen (vgl. ebd., 2).

In einer Studie aus den USA zur Evaluation von 20 community schools wurde der Fokus
auf die konkreten Verbesserungen in akademischen Leistungen fiir junge Leute gelegt. 75 %
schnitten dabei mit einer Verbesserung der personlichen akademischen Leistungen ab, was
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laut der Studie fur die ganzheitliche Abdeckung der Lernbedurfnisse mit ihren Angeboten und
Chancen in der Verzahnung von Schule und Gemeinwesen spricht. Dies bestérkt die
anfangliche Annahme, dass akademischer Erfolg nur ein kumuliertes Ergebnis von
physischem, sozialem und emotionalem Wohlbefinden gekoppelt mit personalen
Kompetenzen in verschiedenen Lebensbereichen und dem Zuriickgreifen auf gefestigte
Verhaltnisse in Familie und Umfeld sein kann. Zusétzlich stitzt sich der Erfolg in der Halfte
der Falle auf positive Entwicklungen von beispielsweise persénlicher Einstellung, Interesse
und Motivation der Schilerlnnen (Coalition for Community Schools 2003, 40).

2.2.4 Die besondere Rolle der Eltern in Bildungslandschaften

Das Wirken kommunaler Bildungslandschaften bezieht vor allem auch die Eltern bzw. Fami-
lien' mit ein. Eltern sind die zentralen Partner fiir Institutionen und Einrichtungen, wenn es
um Fragen der Bildung und Erziehung junger Menschen geht.

Die Zahl der Familien, die in ihren Kompetenzen und ihrem Erziehungsauftrag gestarkt
werden mussen, wéchst. Viele Familien bedirfen vor allem bei der Bildung, Erziehung und
Betreuung ihrer Kinder verlasslicher Unterstutzung. Hier ist ein erheblicher Nachholbedarf
festzustellen. Deshalb sind vor allem auch im Rahmen der Familienbildung entsprechende
Angebote erforderlich.

Die konzeptionelle Weiterentwicklung der Elternarbeit hin zur Familienarbeit ist deshalb
als Auftrag in die Arbeit einer kommunalen Bildungslandschaft zu integrieren. Elternarbeit im
Sinne umfassender Beratung, Information und Unterstiitzung/Begleitung geht weit tber den
Elternabend in der Kindertageseinrichtung oder der Schule und auch Uber sporadische
Formen der Elterninformation durch Tréger der Kinder- und Jugendhilfe hinaus. Wichtig ist
ein umfassendes Konzept der Elternansprache, der Elterngewinnung, der Elternbildung, der
Information und Beratung und des Einbezugs der ganzen Familie. Grundbedingung ist eine
wertschatzende und anerkennende Haltung gegentber Eltern und den vielfaltigen
Erscheinungsformen von familiaren Zusammenschliissen sowie das Erkennen und die
Aktivierung vorhandener Ressourcen im System Familie. Daher wird heute der Begriff
»Elternarbeit” verdriangt und durch die Begriffe ,,Zusammenarbeit mit Eltern oder noch
weitergreifend durch den Begriff ,,Erziehungs- und Bildungspartnerschaft* ersetzt (vgl.
Textor 2006). In einem gleichberechtigten Dialog kénnen der Kontakt und das Vertrauen
zwischen Fachkréaften und Eltern gestdarkt und ein niedrigschwelliger Zugang geschaffen
werden.

Die Bedeutung der Familie fur die fruhkindliche Bildung

Die Eltern sind die Experten fur das Kind und im Regelfall auch die zentralen Bezugsperso-
nen (vgl. Ahnert 2010, 263). Die Beziehung zwischen Eltern und Kind hebt sich durch Zu-
wendung, Sicherheit und Stressreduktion hervor und diese Eigenschaften missen tber die
Zeit der Entwicklung angepasst werden. Bei der institutionellen Betreuung verschiebt sich die
Beziehung zwischen Kind und Erzieherlnnen schwerpunktmalRig auf Eigenschaften der Assis-
tenz und Explorationsunterstiitzung (vgl. ebd., 264).

,Diese Unterschiede in der Beziehung bringen unterschiedliche Formen der
Entwicklungsbegleitung mit sich, von denen jeder flr sich einen wertvollen Beitrag [zur
Forderung und Unterstiitzung der Kinder] leisten kann.* (ebd., 264)

®Im Folgenden wird von Familien gesprochen wenn Eltern und andere Familienangehdrige gemeint sind. Den
Elternbegriff verwenden wir weit gefasst, also vor allem im Sinne primarer Bezugspersonen.
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Daher stehen Eltern und padagogische Fachkréfte nicht in Konkurrenz, sondern kénnen sich
durch eine intensive und an die Familien angepasste Zusammenarbeit erganzen und unterst(it-
zen.

In den Kommunen versucht man die Familien durch verschiedene Angebote innerhalb
der Kindertageseinrichtungen zu unterstiitzen: z.B. werden Elternkurse oder kostenlose
Angebote der Miitterberatung und der Familienberatungsstellen angeboten. Auch werden die
Familien durch multimediale Angebote und Informationen unterstitzt. So gibt es z.B.
allgemeine Informationen rund um das Kind und Hinweise auf verschiedene Offerten im
direkten Umfeld der Familien auf der Internetseite: www.kindergartenpaedagogik.de.

Das Land Sachsen wirbt mit dem Titel ,,Familienfreundliches Sachsen* und stellt dazu
den Eltern bzw. werdenden Eltern umfangreiche Informationen auf der Internetseite
www.familie.sachsen.de zur Verfigung. Weitere Informationen fir Eltern und
familienunterstiitzende Angebote im unmittelbaren Umfeld werden von verschiedenen
Anbietern fir die einzelnen Regionen und Stadte zusammengestellt. Fir die Stadt Leipzig gibt
es z.B. den ,,Familienkatalog Leipzig* (www.familienfreunde.de). Auch im Hinblick auf den
eingefiihrten Sachsischen Bildungsplan werden die Eltern direkt als Erziehungs- und
Bildungspartner angesprochen. So ist ein Elternheft zum Séchsischen Bildungsplan (SMS,
2007) entwickelt worden, das den Eltern detailliert Ziele und Inhalte des Bildungsplans
erlautert und anschaulich dargestellt, um sie fiir die Prozesse der paddagogischen Arbeit in den
Kindertageseinrichtungen zu sensibilisieren.’” Auch fir den Ubergang ihrer Kinder in die
Grundschule stehen fur die Eltern in Sachsen eingehende Informationen vom SMK und SMS
bereit. Als Beispiel sei der Elternratgeber ,,Das Kind im Mittelpunkt*®* (SMK/ SMS, 0.J.)
genannt, der die Eltern (iber wichtige Prozesse im Ubergang informiert, sie gleichzeitig als
aktive Mit-Gestalter anspricht und anhand konkreter Hinweise ermutigt, dem Kind
Unterstitzung in den verschiedenen Bildungsbereichen zu bieten. Er informiert 0ber
bevorstehende Aspekte des Schulbeginns wie die Schulaufnahmeuntersuchung und die
Schulanmeldung, gibt Auskunft ber die Verzahnung von Schulvorbereitungsjahr und
Schuleingangsphase und hélt Hinweise auf Ansprechpartner und weiterfihrende
Informationen bereit.

In dem Modellprojekt ,.Bremer Elternnetz — Fit fiir Familie“ wurde nach zwei
Projektjahren sichtbar, dass insbesondere belastete Familien verstarkt vom Nutzen der
Familienbildung profitieren konnten (vgl. Carle / Metzen 2006a, 210). Die Autoren zeigen
auf, dass bei der Planung von Angeboten zur Familienbildung die Einrichtungen, die von den
Zielgruppen bereits frequentiert werden, z.B. Kindergarten und Schulen, verstarkt mit
eingebunden werden sollten. Nur durch einen personlichen Kontakt zu den Eltern kdnnen
diese Familien erreicht werden und von den Angeboten profitieren.

Im Bremer Modellprojekt zur Kooperation von Kindergarten und Grundschule (Friihes
Lernen — Kindergarten und Grundschule kooperieren) mit insgesamt 85 Einrichtungen zeigte
sich, dass die Elternschaft aus Bildungseinrichtungen mit einem hohen Prozentsatz an
bildungsorientierten Familien ein starkeres Interesse an der Kooperation mit Erzieherlnnen
und Lehrerinnen zeigt als in anderen Einrichtungen (vgl. Carle / Samuel 2007, 230).
Unabhéngig vom Bildungsstand der Eltern wurde in der Studie deutlich, dass der Austausch
zwischen den Kindertageseinrichtungen und den Eltern stérker gegeben ist als in den Schulen,
da diese in einem h&ufigeren Kontakt durch die Bring- und Holsituationen stehen. Jedoch
existiert dadurch noch nicht zwingend eine Kooperation oder eine gemeinsame
Verantwortung fir das Kind (vgl. ebd.).

' http://www.kita-bildungsserver.de/downloads/download-starten/2did=233 [18.11.2010]

18 http://www.kita-bildungsserver.de/praxis/literatur/archiv/das-kind-im-mittelpunkt-mein-kind-kommt-in-die-
schule-ein-ratgeber-fuer-eltern/ [Zugriff: 18.11.2010]
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2.2.5 Zusammenfassung

Regionale Netzwerkentwicklung insbesondere am Schulanfang, das hat die ausschnitthafte
Darstellung einiger Projekte gezeigt, ist nichts Ungewohnliches. Sie hat aber durchweg in
allen Bundeslandern Projektcharakter, d.h. es wurde aufler in Sachsen nirgendwo eine fla-
chendeckende Umsetzung eines erprobten Modells staatlicherseits versucht. Zudem wurde
festgestellt, dass in Sachsen neben dem MalRnahmepaket zur Schuleingangsphase Vernet-
zungsprojekte angesiedelt wurden, die von Stiftungen oder auch mit Bundesmitteln gefordert
werden. Diese haben wiederum keine vorgegebenen Beziige zu den Entwicklungen der Ko-
operationsnetze zwischen Kindergarten, Schule und Umfeld. Vielmehr missen die Beziige
durch die Akteure vor Ort erkannt und hergestellt werden.

Damit hat Sachsen hinsichtlich der gewollten flachendeckenden Netzwerkentwicklung
am Schulanfang eine Sonderstellung. Es wird im Rahmen der Evaluation zu fragen sein, in-
wieweit das landesweite Transfervorhaben der Schuleingangsphase und des Schulvorberei-
tungsjahres tatsachlich umgesetzt wurde - und unter welchen Bedingungen.

2.3 Institutionenhistorischer Hintergrund

,»Die Kindergérten sind Stdtten frohen Kinderlebens. (...) In den Kindergirten lernen die Kin-
der, in zunehmendem MalRe selbstandig in der Gesellschaft tatig zu sein. Sie sind in einer ih-
ren Kraften und Féahigkeiten angemessenen Weise auf das Lernen in der Schule vorzuberei-
ten.“*® Dieser Artikel aus dem Gesetz (iber das einheitliche sozialistische Bildungssystem der
DDR verweist auf eine an der kindlichen Entwicklung orientierte Sichtweise. Dem Kindergar-
ten wird darin nicht nur die Aufgabe einer durchaus ganzheitlichen Erziehung zugewiesen,
sondern zugleich die Vorbereitung auf die schulischen Anforderungen und dies orientiert an
den Kraften und Féahigkeiten der jeweiligen Kinder. Zudem schreibt der Artikel das ,,Zusam-
menwirken” von Kindergarten und Schule vor, was Uber organisatorische Abstimmungen
hinausgeht und sich auch in der Aussage einer Erzieherin im Rahmen unserer Untersuchung
wiederspiegelt, die sich an ihre friheren Kooperationserfahrungen zurickerinnert:

,Ich war auch schon in DDR-Zeiten Erzieherin. Ich habe 78 angefangen zu arbeiten. Und
kann ich mich noch erinnern, dass damals die Zusammenarbeit zwischen Kindereinrichtung
und Schule sehr grof3 geschrieben wurde. Die Lehrer kamen in die Vorschulgruppen in den
Kindergarten. Wir haben auch regelmdfiig die Schulen besucht.” (T GDV M 11, 6)

Die Erzieherlnnen, die an der vorliegenden Untersuchung teilgenommen haben, wiesen ein
Durchschnittsalter von 43 Jahren auf. Dies korreliert mit dem vom Statistischen Landesamt
erhobenen Durchschnittsalter aller paddagogischen, Leitungs- und Verwaltungspersonen im
Jahr 2010 von 43,6 Jahren (die Zahlen beziehen sich auf das gesamte padagogische Personal
in Kindertageseinrichtungen; vgl. www.statistik.sachsen.de).?® Ein groRer Teil der Erzieherin-
nen aus der Stichprobe hat demnach ihre Ausbildung in der DDR absolviert und auch noch in
der DDR einige Jahre Praxiserfahrung erworben. Insbesondere die hohe 6ffentliche Wert-
schatzung der Erzieherlnnen in der DDR (vgl. Rabe-Kleberg 2005, 4) und mdglicherweise

9 2, Absatz1, Sozialistisches Bildungsrecht Volksbildung. Allgemeine Bestimmungen.1988, Ministerium fir
Volksbildung, 80.

“\Weitere  Informationen:. http://www.statistik.sachsen.de/download/200_Mi-2010/mi26010.pdf; [Zugriff:
29.11.2010]
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auch Aspekte wie die damals deutlich bessere Ausstattung mit VVorbereitungszeit® kénnen ein
Grund dafiir sein, dass Riickerinnerungen an die padagogische Arbeit positiv ausfallen®,

Es verwundert also nicht, wenn in den Gruppendiskussionen ebenfalls gute Erinnerungen
an eine zuriickliegende und beruflich pragende Zeit wach wurden. Wie bereits in Studien mit
Lehrerinnen gezeigt werden konnte, kann davon ausgegangen werden, dass die dlteren
Padagoginnen und Padagogen das Bildungswesen der DDR differenziert bewerten und die
padagogischen Anforderungen und Maoglichkeiten durchaus von den politischen zu trennen
wissen (vgl. z.B. Débert 1997). Woderich schreibt in der Auswertung von Fallanalysen, das
untersuchte Material liefere ,hinreichende Anhaltspunkte dafiir, Pauschalurteile iiber die
uneingeschrankte Konformitat des Handelns der Lehrer und der Anpassung an offizielle
Richtlinien und Vorgaben zu relativieren und zurlickzuweisen® (Woderich 1996, 134). Er
zitiert die Analysen von Huinink und Mayer (1993, 151): ,,dass man keineswegs von einer
Uniformitéat oder durchgangigen institutionellen Steuerung von Lebensverldufen in der DDR
sprechen kann“.?® Um die vordergriindigen Ahnlichkeiten und die Differenzen zwischen
Ausbildung und heutigen Anforderungen zu verdeutlichen wird zunéchst die Ausbildung der
ErzieherInnen in der DDR skizziert.

2.3.1 Inhalt der DDR-Ausbildung und Alltag in Krippe und Kindergarten

Die Ausbildung zur Kindergartnerin fir Krippe und Kindergarten dauerte in der DDR 3 Jahre
(vgl. Maiwald 2/2006). Voraussetzung fir die Zulassung war der mittlere Schulabschluss. Die
Inhalte der Ausbildung umfassten:

— Padagogik (Grundlagen der Padagogik, VVorschulpadagogik, Geschichte der VVorschul-
erziehung),

— Psychologie (Allgemeine und Personlichkeitspsychologie, Entwicklungspsychologie,
padagogische Psychologie),

— Entwicklungsphysiologie und Gesundheitserziehung,

— Sport und Methodik,

— Musikerziehung,

— Kunsterziehung,

— Deutsche Sprache und Methodik,

— Literatur und Methodik sowie

— Mathematik.(vgl. ebd, S.168f.)

Allerdings muss erwahnt werden, dass die Vermittlung von politischen Inhalten wie dem
Marxismus-Leninismus und der Geschichte der revolutionaren Arbeiterbewegung und der
sozialistischen Revolution in der DDR eine sehr hohe Relevanz besal und bis zum Zusam-
menbruch der DDR Bestand hatte (vgl. ebd., S.170). Beispielhaft soll dies anhand der zwei

?! Hilde von Balluseck (2009) schreibt: ,,In der Arbeitszeit der ErzieherInnen im Kindergarten waren - bei 43,75
Stunden in der Woche - 5,75 bis 9,75 Stunden fur Vorbereitung und Elterngesprache und -besuche kalkuliert
(errechnet nach Rauschenbach/Beher/Knauer 1996: 159)“

2 Insgesamt hatten die Erziehungs- und Sozialberufe in der DDR einen gesellschaftlich und politisch ungleich
hoheren Stellenwert als in der Bundesrepublik. Es bestand in allen Berufen die direkte Mdoglichkeit eines
Aufstiegs zur ndchsthoheren Ebene (allerdings nur auf Empfehlung von ,oben‘), so dass die im Westen
vielzitierte berufliche Sackgasse in der DDR nicht in gleicher Weise bestand, ja Kindergértnerin, Krippen-,
Hort- und Heimerzieherln ein mit relativ grollem Sozialprestige verbundener Wunschberuf mit lebenslanger
Perspektive war* (Rauschenbach/Beher/Knauer 1996, 159)

2% Weitere Studien hat Axel Gehrmann (2003) zusammengetragen und rekonstruiert.
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folgenden Zitate aus der Handreichung zur Arbeit mit dem Bildungs- und Erziehungsplan der
DDR verdeutlicht werden:

., Die Funktion und die Aufgabenstellung des Kindergartens ergeben sich aus den
Erfordernissen der sozialistischen Gesellschaft. Das hochste Ziel des Sozialismus ist, alles zu
tun fir das Wohl des Menschen und das Glick des Volkes. Auf der Grundlage der
gesamtgesellschaftlichen Bedingungen sichert der Kindergarten die sozialistische

Lebensgestaltung des Vorschulkindes, er fiihrt die Kinder im Kollektiv zusammen. “(Pfltze
1973, 14)

Die Erziehungsrealitdt der DDR muss jedoch ,,immer im Spannungsfeld von offiziell inten-
dierter und inoffiziell praktizierter Erziehung gesehen werden® (Geiling 1999, 162). Madchen
und Jungen - so Geiling - wurden vor allem durch inoffizielle Konzepte beeinflusst, ,,die im
Offentlichen Meinungsalltag sozialer Netzwerke ihres Lebensraumes, in den Koépfen ihrer
Eltern, aber auch einer Vielzahl staatlich angestellter professioneller Padagogen mit ihrem
,gesunden Menschenverstand® priasent waren (ebd.). (fur Lehrerarbeit in der DDR vgl. ana-
log dazu Woderich 1996, 134) Die Arbeit in den Kindergarten selbst war gesetzlich geregelt
und durch den Bildungs- und Erziehungsplan klar strukturiert. So wurde beispielsweise be-
reits 1952 festgelegt, dass

,,die vorschulische Erziehung auch auf der Ebene der Jahrgangsgruppen organisiert wurde,
was (...) dazu gefiihrt hat, daf3 einzelne Elemente der schulischen Organisation und des
pddagogischen Konzepts der Schule (...) in den Kindergarten aufgenommen wurden.
Grundlage fiir die Arbeit mit den Kindern waren Arbeitsplane der Kindergarten (fir den
Zeitraum eines Jahres), die Plane flr die padagogische Arbeit der einzelnen Gruppe (flr

Zeitrdume von je zwei bis vier Wochen) und die Tagesablaufpline der einzelnen Gruppen *
(Fischer 1992, 56).

2.3.2 Kooperation von Kindergarten und Polytechnischer Oberschule*

Art und Inhalt der Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Polytechnischer Oberschule
wurde nicht dem Zufall Gberlassen sondern ebenfalls gesetzlich geregelt, gehdrten doch beide
Institutionen der Volksbildung an.

So ist zB. im 8§ 26 Absatz 1 des Sozialistischen Bildungsrechts im Kapitel
»Zusammenarbeit mit  Kinderkrippe und Oberschule sowie Einrichtungen des
Sonderschulwesens® fiir die Arbeit von Kindereinrichtungen festgehalten, dass ,.die
inhaltliche Zusammenarbeit mit der Oberschule (...) auf die Mitwirkung bei der Vorbereitung
der Kinder auf die Schulaufnahme zu richten [ist]. Weiter heif3t es in Absatz 2:

,Den Oberschulen sind bis Mai jeden Jahres von den Leiterinnen schriftliche Hinweise zu
Uibergeben, die Entwicklungstendenzen und individuelle Besonderheiten (ber die
einzuschulenden Kinder charakterisieren und deutlich machen, was in der weiteren
Entwicklung der Kinder zu bericksichtigen ist. Die Leiterin sichert, daB alle die Entwicklung
der Kinder betreffenden Fragen vertrauensvoll mit den Eltern beraten werden. “*°

Unter Absatz 3 wird ausgefiihrt: ,,Bestehen in Einzelfallen hinsichtlich der Schulfahigkeit
Bedenken, hat die Leiterin diese gegenuber dem Direktor der zustandigen Oberschule zu be-
griinden und ihn rechtzeitig zu informieren*(ebd.). Weiter heilt es in Absatz 4:

24 Anmerkung: Oberschule umfasst die Klassenstufe eins bis zehn.

2§26, Sozialistisches Bildungsrecht Volksbildung. Allgemeine Bestimmungen.1988, Ministerium fir
Volksbildung, 88
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., Die Ergebnisse der ersten und zweiten Einschulungsuntersuchung sind von der Leiterin
gemeinsam mit der verantwortlichen Gruppenerzieherin grindlich auszuwerten. Fir Kinder,
bei deren Gesamtentwicklung Probleme auftreten, sind in Verstandigung mit den Eltern, der
Oberschule und dem Arzt erforderliche Mafinahmen zur Forderung festzulegen. “(ebd.)

Absatz 6 regelt schlielich: ,,Die Leiterin gewéhrleistet, dal Lehrerlnnen und HorterzieherIn-
nen der kinftigen ersten Klassen Mdaglichkeiten erhalten, die Kinder unter den Bedingungen
des Lebens in der Kindergruppe kennenzulernen.* (ebd.)

Hinsichtlich der Gestaltung der Einschulungsphase wurde ,.die inhaltliche Profilierung
des Kindergartens als schulvorbereitende Institution als Konigsweg gesehen* (Geiling 1999,
210). Augenmerk wurde dabei auf die Anforderungen der Oberschule gelegt, denen die
Kinder durch eine sukzessive Einbeziehung von schuldhnlichen Situationen in den
padagogischen Alltag in Kindergéarten gerecht werden sollten.

Schulfahigkeitsuberprifungen in der DDR existierten bereits seit 1950. Im Jahr 1969
wurde dieser ,ein halbes Jahr vor Schuleintritt eine erste Einschulungsuntersuchung
[eineinhalb Jahre wvor Schulbeginn] vorgestaltet. Dadurch verbesserten sich die
Moglichkeiten, ,fraglich’ schulfdhige Kinder zu diagnostizieren, spezielle Férdermalinahmen
innerhalb des Kindergartens einzuleiten, die Betreuung durch Beratungsstellen anzuregen (...)
oder auch die Einweisung in Vorschulteile der Sonderschulen zu veranlassen.” (ebd., 211)

Vor allem in den letzten Jahren der DDR konnte jedoch ein Trend beobachtet werden, der
die Forderung ,,Jedem Kind einen guten Start in der Schule ermdglichen (ebd., 210) enthielt,
an der sich viele Padagoginnen und P&dagogen orientierten und der darauf zielte, den
Anfangsunterricht an die kindlichen Bedirfnisse so anzupassen, dass er der Verschiedenheit
der Méadchen und Jungen mehr Rechnung trug (vgl. ebd., 210).

AbschlieRend sei auf die Zusammenfassung von Ute Geiling verwiesen:

,Durch die enge inhaltliche und organisatorische Verbundenheit der Bildung von
Kindergarten und Schule (...) und die , Verpflichtung’ der Padagoginnen und Pédagogen, den
Kindern mit Lernschwierigkeiten besondere Aufmerksamkeit zu widmen, gab es in der DDR
einerseits gunstige Forderbedingungen fiir die zukiinftigen Schulanfanger und die Kinder der
ersten Schuljahre. Andererseits mul man aber auch davon ausgehen, daf die einheitlichen
Planungsvorgaben fur den Kindergarten und die Schule auch zu einer Einengung der
kindlichen Entwicklungsmdglichkeiten gefiihrt haben. Das Denken vieler Erzieherlnnen und
Lehrerinnen war durch ein defizitares Bild vom Kind gekennzeichnet. Die Uberbetonung der
Anpassung an Verhaltensnormen im ,Kinderkollektiv’ des Kindergartens und der Schule und
des kognitiven Bereichs der Entwicklung sowie der Drang zur Konformitat verbunden mit den
Ideologisierungen  filhrten  zu  Bedingungskonstellationen, die  die  kindlichen
Autonomiebestrebungen einengen und friihe Stigmatisierungen und Schwierigkeiten im
Selbstwerterleben begiinstigen konnten. “(ebd., 213f)
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2.3.3 Die Kindertagespflege

Eine private Kindertagespflege existierte zu DDR-Zeiten praktisch nicht, da von staatlicher
Seite aus genuigend Platze in Krippe und Kindergarten zur Verfugung gestellt wurden. So
besuchten 1989 80,2 Prozent der Kinder in der DDR eine Krippe, 95,1 Prozent der Madchen
und Jungen gingen in einen Kindergarten und noch einmal 0,3 Prozent der Kinder wurden in
einem Wochenkindergarten betreut (vgl. Fischer 1992, 55f).

Erst nach der politischen Wende 1989 hat sich in Sachsen die Betreuungsform der
Kindertagespflege vereinzelt entwickelt.

, Vielfach  wurde  Kindertagespflege  als  ergdnzendes  Angebot  neben  der
Kindertageseinrichtung zur Abdeckung zuséatzlicher Betreuungszeiten in Anspruch genommen.
Bereits mit der Neufassung des Sachsischen Gesetzes tiber Kindertageseinrichtungen 2001 hat
der Landesgesetzgeber Kindertagespflege, nach 8§ 3 Abs. 3 SachsKitaG, als gleichrangiges
Alternativangebot neben der Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern im Alter bis zur
Vollendung des dritten Lebensjahres in Kindertageseinrichtungen gestellt. Dies gilt allerdings
nur insofern die Gemeinde diese Betreuungsform als Alternative anbieten
will. “(www.slfs.sachsen.de)

2 http://www.slfs.sachsen.de/lja/fachberatung/pdf/lja_br_ktpfl_08.pdf, S.9; [Zugriff: 29.11.2010]
37



Evaluierung des Sachsischen Bildungsplans — Abschlussbericht @ Universitat Bremen

2.4 Bildungsplan, Schulvorbereitungsjahr, Schuleingangsphase

Schulvorbereitungsjahr, Schuleingangsphase und der S&chsische Bildungsplan verfolgen
letztlich das gleiche Ziel, namlich die Erhéhung der Bildungsqualitét fir Kinder. Umfasst der
Bildungsplan sowohl den Bereich der Kindertagespflege, als auch den Kindergarten - gilt er
also fir Kinder bis zum Schuleintritt - so betreffen Schulvorbereitungsjahr und Schulein-
gangsphase Kinder im Alter ab 5 Jahren.

2.4.1 Charakteristika des Sachsischen Bildungsplans

Der Sachsische Bildungsplan soll padagogischen Fachkraften in Krippen, Kindergarten und
Horten, sowie der Kindertagespflege als Grundlage fur die padagogische Arbeit dienen. Er
wurde im Auftrag des Sachsischen Staatsministeriums fur Soziales an der TU Dresden entwi-
ckelt und trat am 1. Dezember 2005 per Gesetz in Kraft, zu einem Zeitpunkt, als auch in den
anderen Bundeslandern Bildungspléne eingefiihrt wurden. Hinsichtlich der Inhalte und Ziele
sowie der Altersspanne der Kinder, flr die der Plan gelten soll, unterscheiden sich diese Plane
deutlich. Der Sachsische Bildungsplan bezieht Krippe und Hort mit ein und versteht sich so-
mit als ein Bildungsplan fur Kinder von null bis etwa zehn Jahren, allerdings wird ein explizi-
ter Bezug zum Grundschullehrplan ausgespart.

In der Wahl und der Bezeichnung der einzelnen Bildungsbereiche variieren die
Bundeslander, tberschneiden sich jedoch zu groBen Teilen in der Bezeichnung der einzelnen
Bildungsbereiche, wie die folgende exemplarische Gegeniberstellung dreier Bildungspléne
zeigen soll:

Bildungsplan Sachsen

Bildungsbereiche:
— Somatische Bildung
— Soziale Bildung
— Kommunikative Bildung
—  Asthetische Bildung

— Naturwissenschaftliche Bil-
dung

— Mathematische Bildung

—  Zusatzaspekt: Religidse
Grunderfahrung und Werte-
entwicklung

(vgl. Séchsisches Staatsministeri-
um fiir Soziales 2005)

Bildungsplan Thiringen

Bildungsbereiche:

— Sprachliche und  schrift-

sprachliche Bildung

—  Motorische und gesundheitli-
che Bildung

— Naturwissenschaftliche und

technische Bildung
— Mathematische Bildung
— Musikalische Bildung

— Kiinstlerisch gestaltende Bil-
dung

— Soziokulturelle, moralische
und religidse Bildung

(vgl. Thuringer Ministerium fir
Bildung, Wissenschaft und Kultur
2004)

Bildungsplan Bremen

Bildungsbereiche:
—  Rhythmik und Musik
—  Korper und Bewegung
—  Spiel und Phantasie

— Sprachliche und nonverbale
Kommunikation

— Soziales Lernen, Kultur und
Gesellschaft

— Bauen und Gestalten

— Natur, Umwelt und Technik

Freie Hansestadt Bremen

(vgl.
2004)

Tabelle 1: Exemplarische Gegentiberstellung der Bildungsbereiche dreier Bildungsplane
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Der Séchsische Bildungsplan zeichnet sich dadurch aus, dass die Bildungsbereiche jeweils
ubersichtlich in verschiedene Unterthemen gegliedert werden, in denen versucht wurde, die
volle Bandbreite der frihkindlichen Bildung abzubilden. Er bildet dabei die im ,,gemeinsamen
Rahmen der Lander fiir die friihe Bildung in Kindertageseinrichtungen® (JMK / KMK 2004)
zur Beachtung und Forderung vorgeschlagenen Bildungsbereiche ab (vgl. ebd. 4f). Auf eine
sehr differenzierte Art und Weise werden verschiedene Facetten eines Themenkomplexes
skizziert wie etwa unter der kommunikativen Bildung die Untertitel Nonverbale Kommunika-
tion, Sprache und Schrift und Medien belegen. Diese nehmen exemplarisch Bezug auf ver-
schiedene bereichsspezifische Entwicklungsstufen von Kindern, indem sie beispielsweise die
nonverbale Kommunikation zwischen Sdaugling und Mutter in den ersten Lebensmonaten
(vgl. SMS 2007, 80), die Sprache als notwendigen Begleiter in Spielsituationen schon von
Kleinkindern untereinander (vgl. ebd., 82) und den Zugang zu Schrift und Medien in vertrau-
ten Vorlesesituationen oder durch den Besuch einer Bibliothek (vgl. ebd., 84 f) ansprechen.
Gleichwohl fordert der Sachsische Bildungsplan in jedem Bereich zu einem aktiven und re-
flektierten Austausch Uber die angesprochenen Aspekte mit allen Beteiligten (Kolleglnnen,
Kinder, Eltern) auf und lasst dadurch Spielraum flr eigene Interpretationen der Thematiken.

Der Bildungsplan enthilt grundlegende Aussagen iiber das dahinterliegende sog. ,,Bild
vom Kind“, also den Vorstellungen dariiber, wie Kinder sich entwickeln, wie sie lernen und
welche Lebensbedingungen sie dafur bendétigen. Frihkindliche Bildung, Erziehung und
Betreuung wird im Sachsischen Bildungsplan als Einheit betrachtet. Insofern ist auch das
Bildungsverstandnis, welches dem Plan zugrunde liegt, eines, das sowohl das Kind als Akteur
seines Bildungsprozesses im Blick hat, als auch den Erwachsenen eine aktive Rolle in der
Erziehung und Bildung des Kindes zuweist. Eine persdnliche und liebevolle Betreuung soll
dem Kind die Sicherheit geben, die es flr eine bestmdgliche Entwicklung bendtigt.

Die sechs Bildungsbereiche (somatische, soziale, kommunikative, d&sthetische,
naturwissenschaftliche und mathematische Bildung) dirfen nicht darlber hinwegtduschen,
dass der Sachsische Bildungsplan das Bildungsangebot als Einheit sieht. Es geht also nicht
darum, hier schulfachliches Lernen anzubieten. Vielmehr wird immer wieder explizit
verdeutlicht, dass Bildungsbereiche Teil einer zusammenhangenden Personlichkeitsbildung
darstellen sollen, die sich auch nicht in diesen Bereichen allein erschopft. Sie werden aber
gleichwohl als grundlegend angenommen. Dartber hinaus greifen sie auch die allgemeinen
Bereiche, wie sie im Konzept der Optimierten Schuleingangsphase (MalRnahmepaket zur
Schuleingangsphase) vorgesehen sind, wieder auf, erweitern sie jedoch. Fachlich betrachtet
sind die einzelnen Bereiche noch nicht letztlich ausgereift, sondern bedirfen einer
Uberarbeitung. Zwar ist ihre alltagsbezogene Formulierung sicherlich ein Ankerpunkt fir die
Nutzer. Dennoch sollte jeder einzelne Bereich noch einmal aus fachlicher und aus
fachdidaktischer Perspektive (berarbeitet werden. Diese Analyse war nicht Gegenstand
unserer Untersuchungen.

SchlieRlich enthalt der Sachsische Bildungsplan Uberlegungen, wie Lernumgebungen in
Kindertageseinrichtungen und in der Kindertagespflege gestaltet werden sollten. Der Begriff
der Lernumgebung ist weit gefasst. Es geht nicht nur um die Rdume und die Materialien,
sondern auch um Zeiten und Regeln, vor allem aber um die Qualitat der padagogischen
Arbeit. Es werden Hinweise gegeben, wie Bildungsprozesse initiiert, wie Kinder in ihrer
Entwicklung begleitet werden kénnen und welche Mdglichkeiten der Dokumentation es fir
diese Prozesse gibt. Schlieflich wird auch auf Projektarbeit als Methode der
Wissensaneignung verwiesen. Die Bedeutung der Kooperation mit Muittern und Vétern
kommt an verschiedenen Stellen des Bildungsplans zum Ausdruck, ohne dass jedoch
Umsetzungshilfen gegeben werden. Ahnlich knapp werden die Aufgaben des Tragers der
freien und offentlichen Kinder- und Jugendhilfe angesprochen. Die Integration der Arbeit mit
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jungen Kindern in das Gemeinwesen wie die Kooperation am Ubergang in die Grundschule
bleibt gegentber den Ausfuhrungen im Kontext des Mallnahmepakets zur
Schuleingangsphase (SMK / SMS 8/2004) eher blass.

Bildungspléne, die wie der S&chsische Bildungsplan zwar Anregungen geben, aber an
Umsetzungsvorgaben sparen, erfordern ein hohes Ausbildungsniveau derjenigen, die die
Plane umsetzen sollen, sowie ausreichend Zeit fur Vorbereitung und fur die Begleitung der
Kinder in ihren Lernprozessen. Andererseits ist aus der schulischen Lehrplanforschung
bekannt, dass die Umsetzung der Lehrplane selbst bei sehr guter Unterfutterung durch
Materialien nicht ohne Re-Definition der Ziele und Umsetzungsvorschldge durch die
Lehrerinnen gelingt. Ohne reflektierte Ubernahme gereichen ausfiihrliche nachahmbare
Praxisanleitungen zu ,Fertiggerichten®, die eine subjektorientierte Lernbegleitung eher
behindern (vgl. Carle 1995).

2.4.1.1 Umsetzungsbedingung Qualifizierung

Der Séachsische Bildungsplan wurde als Grundlage flr die padagogische Arbeit im Elemen-
tarbereich festgeschrieben. So heilt es im 82, Absatz 1 des Sachsischen Gesetzes iber Kin-
dertageseinrichtungen: ,,Der Séchsische Bildungsplan ist die Grundlage fiir die Gestaltung der
padagogischen Arbeit in den Kindertageseinrichtungen und in der Kindertagespflege®
(SéchsKitaG §2, Absatz 2, 2005). Unterstiitzt werden sollte die Einfiihrung durch ein umfas-
sendes Fort- und Weiterbildungsprogramm, wie es auch die damalige S&chsische Staatsminis-
terin fir Soziales in ihrem Vorwort im Bildungsplan beschrieb: ,,Die Einfithrung wird beglei-
tet von einer Fortbildungsoffensive in den Landkreisen und Stadten in Sachsen, gestutzt auf
das 'Curriculum zur Umsetzung des Bildungsauftrages in Kindertageseinrichtungen im Frei-
staat Sachsen'.“(SMS 2007, 4) Diese Weiterbildung entwickelten der Landesarbeitskreis ,,Bil-
dungsauftrag in Kindertageseinrichtungen* sowie das Sachsische Staatsministerium fiir Sozia-
les. Das Curriculum wurde im Jahr 2004 veroffentlicht (vgl. SLFS 2004, 4).

Die Inhalte und Erfahrungen, die in dieses Curriculum einflossen, basierten zum einen
auf dem Bundesmodellprojekt ,,Zum Bildungsauftrag in Kindertageseinrichtungen* welches
Sachsen gemeinsam mit den L&ndern Brandenburg und Schleswig-Holstein von 1997 bis
2000 durchgefiihrt hatte und zum anderen auf dem darauffolgenden Landesmodellprojekt
»Zur Implementierung der Ergebnisse aus dem Bundesmodellprojekt zum Bildungsauftrag
von Kindertageseinrichtungen® (ebd.).

Die Ausfiihrungen zu Stundenzahl, Grundlage der Zertifizierung und Inhalte der sieben
Module in der Handreichung zum Curriculum, herausgegeben durch das Sé&chsische
Landesjugendamt, sind dabei nicht als unab&nderlich zu verstehen, sondern geben einen
Rahmen vor. Das heilst konkret die Stundenzahl zur Absolvierung der Weiterbildung
schwankt in der Praxis von 80 bis 240 Stunden. Auch wird die abschlieende Prufung in der
Praxis unterschiedlich gehandhabt. Neben dem in den Ausfihrungen des Landesjugendamts
beschriebenen Kolloquium oder der Dokumentation eines Prozesses in einem konzeptionellen
Teilbereich, konnen die Teilnehmerinnen auch eine Abschlussarbeit zu einem bestimmten
Thema ihrer Wahl schreiben.?” Diese Offenheit ist sehr zu begriiRen, lasst sie doch vielfaltige
Differenzierungen z.B. je nach Eingangsvoraussetzungen zu. Dieser Vorteil gilt jedoch nur
dann, wenn eine hohe Kursqualitat gesichert ist.

27 Aus einem durchgefiihrten ‘Bildungscurriculum’ ging die Verdffentlichung “Bildung in der Kindertagesstitte.
Erfahrungen aus der Praxis bei der Umsetzung des Bildungsauftrages in Kindertageseinrichtungen im
Freistaat Sachsen” (SLFS 05/2007) hervor, in der die TeilnehmerInnen ,,die verdnderten Prozesse in ihrer
eigenen Kindertageseinrichtung, die durch die neuen Erkenntnisse veranlasst worden sind*“ (SLFS 05/2007,
4) ausfuhrlich und praxisnah darstellen.
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Inhaltlich sind die sieben Module folgendermafRen angelegt:

Modul I: Kindheit und Bildung im gesellschaftlichen Kontext
Modul II: Bindungen als Grundlage kindlicher Bildungsprozesse
Modul 1ll:  Kindliche Entwicklung aus konstruktivistischer Sicht

Modul IV:  Kindliche Bildungsprozesse beobachten, analysieren, gestalten, reflektieren
und dokumentieren

Modul V: Das Team als Lern-, Entwicklungs-, und Kooperationsgemeinschaft

Modul VI:  Erziehungspartnerschaft

Modul VII:  Kooperation als Herausforderung bei der Gestaltung von Bildungsprozessen
(ebd.)

Dieser Weg der Bekanntmachung des Sachsischen Bildungsplans erscheint auf den ersten
Blick sehr gut gelungen, da das ,,Bildungscurriculum® zu einer fast flichendeckenden Weiter-
bildungsmalRnahme in Sachsen avancierte. Doch ergibt sich bei genauerer Betrachtung ein
Problem. Da es sich bei dieser Weiterbildung, wie bereits beschrieben, um ein Rahmenkon-
zept handelt und der Sachsische Bildungsplan ein Jahr spater verabschiedet wurde, obliegt es
der Dozentin bzw. dem Dozenten, der die einzelnen Module inhaltlich ausgestaltet, inwieweit
sie oder er auch den Séchsischen Bildungsplan und hier insbesondere die Bildungsbereiche in
die Module einflieRen l&sst. Oder anders formuliert, wenn eine ErzieherIn das ,,Bildungscur-
riculum* abgeschlossen hat, muss sie sich nicht zwangslaufig mit dem Sachsischen Bildungs-
plan auseinander gesetzt haben.

2.4.1.2 Umsetzungsbedingung Betreuungsschlissel

Die Umsetzungsbedingungen sind auch abhangig vom Betreuungsschlissel, als einem we-
sentlichen Strukturmerkmal (vgl. Viernickel/ Schwarz 2009). So ist unstrittig, dass das Zu-
sammenwirken von Strukturmerkmalen der Institution wesentlich die Prozessqualitat und
damit in diesem Falle auch die Umsetzung des Bildungsplans beeinflusst. Viernickel /
Schwarz (2009) nennen folgende fur die Prozessqualitat wesentlichen Aspekte:

— die Fachkraft-Kind-Relation

— die Gruppengrolie

— die Qualifikation und Bezahlung des padagogischen Personals

— Vor- und Nachbereitungszeiten

— Kontinuitat der Betreuung/Beschaftigung des Personals

— Einkommen

— Raumangebot (vgl. ebd., 10).

Die Fachkraft-Kind-Relation ist jedoch nicht per se ausschlaggebend fur eine qualitativ
hochwertige Arbeit in Kindertageseinrichtungen und Schulen. Gerade fiir die Schule ist das
Kriterium der Schiilerinnen pro Klasse als Qualitatsmerkmal ebenso umstritten wie die Up-
pigkeit des Raumangebots und des Materials. Es lasst sich jedoch sagen, dass gute Quantitat
eine wesentliche Bedingung der Mdéglichkeit qualitativ hochwertiger Arbeit darstellt.

Hohe Prozessqualitat konstituiert sich Uber:
— eine lern- und entwicklungsforderliche Interaktion mit den Kindern
— das Eingehen auf individuelle Bedurfnisse, Interessen und Entwicklungsvoraussetzun-

gen und aus der Bildungsperspektive: auf die Ideen der Kinder Gber die Welt, die Wis-
senschaften, Werte usw.
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— die Auswahl und die Bereitstellung von Materialen, die fachlich korrekt sind und fur
das jeweilige Kind entwicklungsangemessen

— Impulse fir selbstgestaltetes Lernen

— Anregungen in verschiedenen Entwicklungs- und Bildungsbereichen

— kooperativen Umgang mit Eltern und die Anregung reichhaltiger Beteiligungsmog-
lichkeiten Gber die gesetzlich verankerte Mitbestimmung hinaus.

Die Fachkraft-Kind-Relation hat in den von Viernickel und Schwarz ausgewerteten Studien
Einfluss auf die Fachkraft-Kind-Interaktion. So erfordert insbesondere ein den Kindern zuge-
wandtes, warmes und freundliches Verhalten sowie eine angemessene Interaktionszeit mit
dem einzelnen Kind einen hoheren Personalschlissel. Es zeigen sich positive Auswirkungen
auf das sozial-emotionale Verhalten (weniger Angstlichkeiten, weniger aggressives Verhalten
und seltener Anzeichen von Stress) und im sprachlich-kognitiven Bereich. Ein positives emo-
tionales Klima fuhrt zu emotionalem Wohlbefinden. Die Kinder sind beim Spiel hdufiger en-
gagiert und konzentriert, sie sind weniger &ngstlich, weniger aggressiv. Es zeigen sich bessere
Leistungen im sprachlich-kognitiven Bereich und in der Folge bessere Voraussetzungen fur
den Schriftspracherwerb.

Je nach Betreuungsdauer finden sich unterschiedliche Mindeststandards in den einzelnen
Bundeslédndern fur den Personalschlussel. Es fehlt eine deutliche Ausweisung von
Ausfallzeiten (Urlaub, Krankheit, Fortbildung) und mittelbarer padagogischer Arbeit.

D. h. die ausgewiesene Betreuungsrelation gibt nicht die faktische Betreuungssituation
wieder, da in ihr die mittelbaren padagogischen Arbeiten und Ausfallzeiten enthalten sind. In
Sachsen liegt der Betreuungsschlissel in der Krippe bei 1:6 (Erzieherln : Kind) und im
Kindergarten bei 1:13. Bemessungsgrundlage fiir diese Konstellation ist eine neunstiindige
Betreuung (vgl. S&chsKitaG 812; Absatz 2; 2005). Tatsachlich dirfte dieser Schlussel
deutlich hoher liegen, da in dieser Rechnung Vor- und Nachbereitungszeiten oder Fehlzeiten
fur Fort- und Weiterbildung, bzw. Urlaub und Krankheit nicht berticksichtigt sind (vgl. Tietze
et al 2008).

Das bedeutet, dass das Samenkorn S&chsischer Bildungsplan mindestens hinsichtlich der
tatsachlich fur die Arbeit mit dem Kind zur Verfugung stehenden Zeit auf dirren Boden
gefallen ist. Dies umso mehr als zusatzlich seit seiner Einfuhrung auf die Erzieherlnnen
weitere Anforderungen hinzugekommen sind, die erheblich mehr Zeit fir Vor- und
Nachbereitung erfordern als vorher:

— systematische Beobachtung und ihre Dokumentation

— Fallbesprechungen im Team fir die Entwicklungsforderung der Kinder

— Vorbereitung von Bildungssituationen

— Ausbau der Sprachférderung

— Intensivere Gestaltung des Ubergangs und Kooperation mit den Grundschulen
— Intensivere Zusammenarbeit mit Familien

— Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung

In der Studie ,,Evaluierung der Personalausstattung in Kindertageseinrichtungen sowie Struk-
tur und Angebote der Fachberatung fir Kindertageseinrichtungen und Kindertagespflege in
Sachsen® von Tietze et al (2008) wird mindestens 10 % kinderdienstfreie Arbeitszeit (mittel-
bare Arbeit) gefordert (Tietze et al 2008, 164), die Bertelsmannstiftung gibt insgesamt 25 %
fur die mittelbare padagogische Arbeit zusammen mit den Abziigen fur Urlaub, Krankheit,
und Fortbildung an (Bock-Famulla, 2008 zitiert in Viernickel / Schwarz 2009, 21).
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2.4.2 Charakteristika des Schulvorbereitungsjahres in Sachsen

Das Schulvorbereitungsjahr ist das letzte Kindergartenjahr und liegt daher in der Verantwor-
tung der Kindertageseinrichtungen. Das bedeutet, dass die Ziele, Inhalte und Methoden des
Séachsischen Bildungsplans flr die padagogische Arbeit im Schulvorbereitungsjahr zu bertick-
sichtigen sind. Der Besuch ist allerdings nicht verpflichtend. Im Marz 2010 besuchten im
Freistaat Sachsen insgesamt 153.782 Nichtschulkinder eine Tageseinrichtung. 20,7 % davon
waren im Alter zwischen 5 und 6 Jahren und befanden sich demnach im Vorschuljahr (Rick-
stellungen sind hier nicht berticksichtigt) (vgl. STLA Sachsen 2010, 17). Das Vorschuljahr
beginnt am 01. August eines jeden Jahres und endet mit dem 31. Juli des n&chsten Jahres (vgl.
SMK / SMS 2006).

Im Gesetz uber Kindertageseinrichtungen ist tiber das Schulvorbereitungsjahr ausgefunhrt:

,,Die regelmdfige Gestaltung von Bildungsangeboten in Kindertageseinrichtungen hat dem
Ubergang in die Schule Rechnung zu tragen, indem im letzten Kindergartenjahr
(Schulvorbereitungsjahr), insbesondere der Forderung und Auspragung sprachlicher
Kompetenzen, der Grob- und Feinmotorik, der Wahrnehmungsférderung und der
Sinnesschulung Aufmerksamkeit geschenkt wird. In diese Vorbereitung sollen die fiir den
Einzugsbereich zustandigen Schulen einbezogen werden. Die Kosten fiir den zusatzlichen
Personalbedarf zur Umsetzung des Schulvorbereitungsjahres werden den Gemeinden vom
Freistaat Sachsen in Form eines pauschalierten Zuschusses erstattet. “(SachsKitaG 82; Absatz
3; 2005)

Auf der Homepage des Sachsischen Staatsministeriums fur Kultus und Sport findet man fol-
gende Ausflhrung:

., Das Schulvorbereitungsjahr liegt in der Verantwortung der Kindertageseinrichtungen. Die
inhaltliche und methodische Gestaltung orientiert sich am Sachsischen Bildungsplan. Kinder,
die bisher keinen Kindergarten besuchen, kdnnen im Schulvorbereitungsjahr in der jeweiligen
Kindertageseinrichtung angemeldet werden. “ (Www.sachsen-macht-schule.de)®

Diese Formulierungen im Gesetz und die Ausfiihrungen seitens des SMK sind sehr allgemein
und lassen daher einen grofRen Spielraum fiir die padagogische Planung des letzten Kindergar-
tenjahrs zu. Lediglich in einem von damals beiden Staatsministerien fur Soziales und Kultus
herausgegebenen Flyer ist beschrieben, dass die ,,Mallnahmen zur Gestaltung des Schulvorbe-
reitungsjahres (...) in der Konzeption zu verankern* sind (SMK / SMS 2006). So kénnen
Tréger, aber auch die Einrichtungen jeweils eigenstiandig entscheiden, wie das Schulvorberei-
tungsjahr ausgestaltet wird, jedoch — und auch das wird im Gesetz deutlich — in Absprache
mit den im Einzugsbereich vorhandenen Grundschulen. Hierzu wurde wie hinlanglich be-
kannt, im Jahr 2005 eine Mustervereinbarung, initiiert durch die Liga der Spitzenverbande der
Freien Wohlfahrtspflege und in Zusammenarbeit und Abstimmung mit dem S&chsischen
Staatsministerium fiir Soziales und dem Séchsischen Staatsministerium fir Kultus entwickelt,
die beiden Institutionen — Kindertageseinrichtung und Grundschule — als Basis flr eine gelin-
gende Zusammenarbeit dienen soll (vgl. www.sachsen-macht-schule.de).?

*%\Weitere Informationen: http://www.sachsen-macht-schule.de/schule/2562.htm [Zugriff: 25.11.2010]

2 vagl.: http://www.sachsen-macht-schule.de/schule/download/download_smk/mustervereinbarung.pdf;
Zugriffsdatum:25.11.2010
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2.4.3 Charakteristika der Schuleingangsphase in Sachsen

Die Schuleingangsphase in Sachsen umfasst den Zeitraum zwischen Schulanmeldung und
Abschluss des zweiten Schuljahres. Da die Anmeldung zur Schule It. 83 Schulordnung
Grundschulen — SOGS (vgl. www.revosax.sachsen.de)®* im Oktober stattfinden soll, beginnt
die Schuleingangsphase im Oktober des letzten Kindergartenjahres. Sie liegt also teilweise im
letzten Kindergartenjahr und umfasst zusatzlich das erste und zweite Schuljahr als Einheit.
Die Schuleingangsphase liegt in Verantwortung der Grundschulen. Sie umfasst die Anmel-
dung in der Grundschule, die &rztliche Schulaufnahmeuntersuchung des 6ffentlichen Gesund-
heitsdienstes, die Ermittlung des aktuellen Lernstandes jedes Kindes und schlief3lich den An-
fangsunterricht. Die Klassenstufen 1 und 2 werden hinsichtlich ihrer Ziele als Einheit betrach-
tet. Zur Ausgestaltung der Schuleingangsphase sollte jede Grundschule ein Konzept besitzen.

Wesentlicher Bestandteil der Schuleingangsphase ist die Zusammenarbeit mit den Eltern
und den Kindertageseinrichtungen, die beide am Ubergang des Kindes einen hohen Anteil
haben. Es handelt sich um den Transfer der Erprobungen im Rahmen des Projektes
,»Optimierte Schuleingangsphase®, das von 2001 bis 2004 durchgefihrt wurde.

Zudem untersuchte Prof. Dr. Hartmut Hacker (Universitét Leipzig) It. Forschungsbericht
der Universitat (vgl. www.uni-leipzig.de)® die Selbstkonzeptentwicklung von Kindern in der
Schuleingangsphase. Er begleitete 40 Kinder im letzten Kindergartenjahr und im ersten
Schuljahr. Seinen Projektannahmen liegt das gleiche Verstandnis von Schuleingangsphase
zugrunde, welches auch vom Séchsischen Kultusministerium gebraucht wird. Auch Hacker
zielte, neben verfolgten padagogischen Intentionen darauf, Entwicklungsverzégerungen
bereits im Kindergarten zu erkennen. Es ging ihm darum, dass die (damals auch in anderen
Landern noch dbliche) Schulfahigkeitsfeststellung in eine Entwicklungsstandsbeschreibung
einmindet, also eine Lernausgangslagenbeschreibung flir gezielte Forderung im
Anfangsunterricht.

Im Schulversuch ,,Optimierte Schuleingangsphase haben Grundschulen in Sachsen
Maoglichkeiten der differenzierten FOrderung von Kindern im Anfangsunterricht erprobt™
(SMK / SMS 8/2004, Vorwort). Die Untersuchung wie Grundschulen den Anfangsunterricht
differenziert gestalten, war jedoch nicht Gegenstand unserer Untersuchung. Vielmehr war
unsere Aufgabe die Verzahnung von Schuleingangsphase und Schulvorbereitungsjahr unter
die Lupe zu nehmen.

Mit dem Schuljahr 2004/05 wurde das Malinahmepaket zur Verbesserung der
Schuleingangsphase an allen séachsischen Grundschulen verbindlich eingefuhrt. Es enthalt
zusammengefasst die fir unseren Forschungsauftrag relevanten VVorgaben zur Verzahnung.

%0 Weitere Informationen:http://www.revosax.sachsen.de/Details.do?sid=8021013966285&jlink=p3  [Zugriff:
10.10.2010]

31 \Weitere Informationen:http://www.uni-leipzig.de/forsch00/15000/15120.htm [Zugriff: 10.10.2010]

44



Evaluierung des Sachsischen Bildungsplans — Abschlussbericht @ Universitat Bremen

2.4.4 Verzahnung des Schulvorbereitungsjahres und der
Schuleingangsphase

Im Folgenden wird zunéchst dargestellt, wie die Verzahnung von Schulvorbereitungsjahr und
Schuleingangsphase durch das MaRRnahmepaket (vgl. SMK / SMS 8/2004) zur Verbesserung
der Schuleingangsphase beschrieben ist. Im daran anschlieBenden Kapitel wird das Séchsi-
sche Modell in verschiedene derzeit diskutierte Konzepte eingeordnet.

Zwei gesetzliche Regelungen stecken auf der Seite der Kindertageseinrichtungen den
Rahmen fur die Verzahnung ab. Der 8 2 des Gesetzes zur Forderung von Kindern in
Tageseinrichtungen (SéchsKitaG), das am 01. Januar 2002 in Kraft trat, formuliert den
Bildungsauftrag der Kindertageseinrichtungen auch im Rahmen der Vorbereitung auf die
Schule. Die Trager der 6ffentlichen Jugendhilfe sind nach § 81 Sozialgesetzbuch Achtes Buch
Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG) verpflichtet mit Schulen und Stellen der
Schulverwaltung zusammen zu arbeiten. Im Séchsischen Schulgesetz heil3t es in 85, (4):

., Zur Erleichterung der Schuleingangsphase arbeitet die Grundschule mindestens mit den
Kindergarten und Horten ihres Schulbezirkes zusammen. (5) Grundschule, Hort und
Kindergarten sind verpflichtet, sich gegenseitig bei der F6rderung insbesondere der
kognitiven, sprachlichen und motorischen Entwicklung der Kinder zu unterstiitzen. “(SchulG)*

2.4.4.1 Beobachtung und Diagnose als Anforderung des Bildungsplans und
der Schuleingangsphase

In zahlreichen Expertentexten wird dem pé&dagogischen Personal in Kindergarten und Grund-
schule unterstellt, dass ihre forderdiagnostische Kompetenz stark ausbaufahig sei (vgl. BMBF
2010). Wir gehen in unseren Voruberlegungen der Frage nach, welche Ziele mit forderdiag-
nostischem Vorgehen verfolgt werden sollen und mit welchen diagnostischen Materialien
diese Arbeit unterstiitzt werden kann. Dazu wird analysiert, welche Vorschlédge die beiden
mafgeblichen Grundlagen unserer Evaluation, ndmlich der S&chsische Bildungsplan (SMS
2005) und die Vorgaben zur Verbesserung der Schuleingangsphase (SMK / SMS 2004) der
Praxis unterbreiten. Die Schulaufnahmeuntersuchung steht neben diesen Vorgaben und wird
kurz angerissen.

Welche Ziele kbnnen mit forderdiagnostischem Vorgehen verfolgt werden?

Forderungsbezogene Diagnostik wird im Allgemeinen von Selektionsdiagnostik unterschie-
den, wenngleich diese Unterscheidung sich lediglich auf den formalen Akt der Inklusion oder
Exklusion durch eine diagnostisch fundierte Entscheidung bezieht. Uber die Nutzbarkeit der
Ergebnisse, die mit verschiedenen Instrumenten erzielt werden, sagt die Unterscheidung noch
nichts aus. Grundsétzlich kann sogar jedes diagnostische Instrument fur die Untersuchung von
Kindern dazu benutzt werden, deren Entwicklung zu beschreiben, sofern die Auswerterin
fachlich dazu in der Lage ist, die Reichweite der Items richtig einzuschétzen. Es ist also nicht
nur unfair sondern auch fachlich falsch, wirde man die verschiedenen Instrumente in Forder-
und Selektionsinstrumente unterteilen. Wir halten diese VVorbemerkung fir erforderlich, weil
sonst der Eindruck entstehen konnte, dass schon durch die Empfehlung verschiedener Instru-
mente ein Bruch zwischen den Anforderungen an die Erzieherlnnen und an die Lehrerinnen
vorprogrammiert ist.

%2 sachsisches Schulgesetz vom 16.07.2004
http://www.revosax.sachsen.de/Details.do?sid=3253713891123&jtyp=akt&jlink=p5&jabs=12
[Zugriff: 8.12.2010]
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Welche diagnostischen Anforderungen werden durch den Sé&chsischen Bil-
dungsplan formuliert?

Im S&chsischen Bildungsplan wird an keiner Stelle das Wort Diagnostik verwendet. Gleich-
wohl beinhaltet der Plan diagnostische Zielstellungen, wenn es tiber den Plan verstreut und
genauer in einem speziellen Kapitel sinngeméR heif3t:

Erwartet wird von den Erzieherlnnen vor dem Hintergrund eines wesentlich auf
Selbstbildungsprozesse setzenden Bildungsplans die ,,Dokumentation, Beobachtung und
Analyse der Bildungsprozesse von Kindern® (SMS 2005, 13f). Diese diagnostischen
Tatigkeiten geschehen nicht zum Selbstzweck, sondern sie sollen die Planung der
padagogischen Arbeit in allen Facetten auf realistische Fifle stellen und eine hohe Adaptivitat
des Angebots ermdglichen. Gleichzeitig wird so die Auskunftsfahigkeit der Erzieherin
gegenliber den Eltern sichergestellt. Auch (ber den Inhalt des Zyklus Beobachten,
Dokumentieren und Analysieren gibt es Aussagen. So sollen ,,kleine Erfolge und Leistungen
[der Kinder] (...) wahrgenommen werden und eine entsprechende Anerkennung und
Wertschidtzung erfahren® (ebd., 21), ,,um geeignete Unterstitzungsmoglichkeiten fir ihren
individuellen Lern- und Bildungsprozess zu finden* (ebd., 27).

Immer wieder wird darauf Bezug genommen, dass die Beobachtung Teil der Berufsrolle ist:

,,Merkmale professionellen Handelns in Kindertageseinrichtungen sind vor diesem
Hintergrund die Beobachtung und Dokumentation der kindlichen Tatigkeiten, die Reflexion
von Spielsituationen und anderen Begebenheiten sowie der fachliche Dialog, um zu erfahren,
welche Entwickiungschancen sich fiir jedes Kind daraus erdffnen. “ (ebd., 28)

Empfohlen wird einerseits die Nutzung bestimmter Verfahren, die wiederum jedes fiir sich
auf einem spezifischen Bildungsverstandnis fulen. Genannt werden:

— Bildungs- und Lerngeschichten (Carr 2001), die durch funf Arten von Lerndispositio-
nen fokussiert sind, die schon junge Kinder zur Exploration der Umwelt einsetzen.

— Das Beobachtungsinstrument von Laewen und Andres (2002), welches auf der Theo-
rie der sieben Intelligenzen von Howard Gardner (1991) aufbaut.

— Der Baum der Erkenntnis, einem Entwicklungsraster, das auch bereichsspezifische
Entwicklungen mit beinhaltet (Berger/ Berger 2003).

Andererseits wird die systematische Beobachtung ohne solche Vorgaben beschrieben (vgl.
auch Stratz 2005):

,,Bei der Arbeit mit Kindern in einer Gruppe ist es sinnvoll, kleine Beobachtungseinheiten von
ca. funf- bis zehnminutiger Dauer zu versuchen, sich Notizen zu machen und mit den Worten
und Aktionen der Kinder die Beobachtung zu beschreiben. Die Notizen sollten so verfasst sein,
dass sie verstdndlich und préazise formuliert sind, ohne die Beobachtungen gleich zu
interpretieren (SMS 2005, 30).

Es wird auf die Notwendigkeit, auch das Umfeld in die Beobachtung bzw. Analyse einzube-
ziehen, hingewiesen. SchlielRlich ist im BPL Kklar geregelt, dass diese Beobachtungen im
Team ausgewertet werden, wodurch ein hoher fachlicher Reflexionsgrad angestrebt wird (vgl.
auch Andres 2002). Auf die Projektergebnisse zum Beobachten aus der Reggiopadagogik
(Krieg 2004) wird hingewiesen. Soweit zu den Angaben hinsichtlich Diagnostik im BPL.
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Welche Vorgaben gibt es mit Blick auf Diagnosen in der Schuleingangsphase?

Die Vorgaben zur Verbesserung der Schuleingangsphase (SMK/SMS 2004) richten sich eben-
falls an den Kindergarten. Auch hier tiberwiegt ein forderungsorientierter Fokus.

W Fiir die diagnostische Arbeit zur Ermittlung der Lernausgangslage werden vielfiltige
Verfahren genutzt. Informelle, qualitative Verfahren werden in der Schuleingangsphase
gegeniber klassischen Tests bevorzugt. Als informelle Verfahren stehen die Beobachtung in
naturlichen Situationen, die Fihrung strukturierter Gesprache und die Analyse von
Arbeitsergebnissen zur Verfiigung. Immer h&aufiger wird in diesem Zusammenhang das
Portfolio einbezogen. Schulleistungstests und andere padagogische Verfahren sollen zur

differenzierten Analyse und in Einzelfillen bei besonderem Bedarf zum Einsatz kommen. "
(SMK / SMS 2004, 7)

Es geht hier vor allem um Beobachtung im Rahmen der Schulvorbereitung, konkret um Ver-
fahren ,,die bei der padagogischen Tatigkeit zur Ermittlung der Lernausgangslage und der
Erarbeitung des Konzepts flir den Anfangsunterricht unterstiitzend berlcksichtigt werden
konnen.” (SMK / SMS 2004, 7) Genannt wird hier ein Mix an moglichen Vorgehensweisen:

— Strukturierte Beobachtung als zielgerichtete und theoriegeleitete Wahrnehmung von
Informationen Uber Leistungs- und Sozialverhalten

— differenzierte Forderhinweise

— Portfolio (vgl. Hecker)

— Informationen Uber schulische Arbeitsergebnisse

— Projektergebnisse mit Selbstportrat

— Gesprache

— Selbsteinschatzung

— Beobachtung bzw. Kurziberpriifung

— Informationen Uber verschiedene Bereiche, z. B. Zahlen-Mengen-Grolen-Farben,
Sprache, Motorik, Wahrnehmung, paddagogisches Erhebungsverfahren,

— Informationen tiber phonologische Bewusstheit, und Ubungen zur Férderung der pho-
nologischen Bewusstheit,

— Schulleistungstests.

Auch hier werden verschiedene Instrumente genannt:

— Der Rundgang durch Horhausen. (Martschinke / Kirschok / Frank 2004)
— Leichter lesen und Schreiben mit der Hexe Susi. (Forster / Martschinke 2003)
— Lernschwierigkeiten am Schulanfang. (z. B. Breuer / Weuffen)

Sowohl im BPL als auch in den Vorgaben Schuleingangsphase fehlt der Hinweis auf Bin-
dungsdiagnostik.

Die Schulaufnahmeuntersuchung

In der Schuleingangsphase und zwar genau in der Zeit, in der diese im Kindergarten angesie-
delt ist, findet die arztliche Schulaufnahmeuntersuchung des 6ffentlichen Gesundheitsdienstes
und die Schuleingangsdiagnostik der Schule statt. Diese dient jedoch nicht ausschlie3lich der
Forderung, sondern ebenso der Feststellung, in welche Institution das Kind im kommenden
Schuljahr gehen soll. Im S&chsischen Schulgesetz wird deutlich, dass in Sachsen weiterhin die
Maoglichkeit besteht, ein Kind vom Schulbesuch zurtickzustellen. So heifit es in 825 (3) ,,Im
Ausnahmefall kénnen Kinder, die bei Beginn der Schulpflicht geistig oder korperlich nicht
gentigend entwickelt sind, um mit Erfolg am Unterricht teilzunehmen, um ein Jahr vom
Schulbesuch zuriickgestellt werden. (4) Die erforderlichen Entscheidungen trifft der Schullei-
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ter.“ Im §13 heift es (1) ,,Schiiler, die wegen der Beeintrachtigung einer oder mehrerer physi-
scher oder psychischer Funktionen auch durch besondere Hilfen in den anderen allgemein
bildenden Schulen nicht oder nicht hinreichend integriert werden konnen und deshalb tber
einen langeren Zeitraum einer sonderpadagogischen Forderung bedurfen, werden in den For-
derschulen unterrichtet. Das bedeutet, es wird in der Schuleingangsphase (im Kindergarten)
festgestellt, ob ein Kind nicht in der Grundschule geférdert werden kann, um gegebenenfalls
die Einweisung in die Sonderschule vorbereiten zu kénnen (vgl. SchlVO). Das trifft auch
dann zu, wenn die Kinder einen Integrationskindergarten besuchen (vgl. www.leipzig.de).*
Demgegenuber formuliert die Grundschulordnung im 84 klar férderungsorientiert: (1)

,,Kinder sind in die Klassenstufe 1 aufzunehmen. Zur Schulaufnahme wird fiir jedes Kind die

jeweilige Lernausgangslage in den Entwicklungsbereichen der sozial-emotionalen
Entwicklung, der lernmethodischen Kompetenzen und der kognitiven Entwicklung, der
sprachlich-kommunikativen Entwicklung, der korperlich-motorischen Entwicklung, des
alltags- und themenorientierten Wissens sowie der musisch-kinstlerischen Entwicklung
ermittelt”. (SOGS §4 (1)

Grundlegendes Ziel der Verzahnung des Schulvorbereitungsjahres und der Schuleingangspha-
se ist trotz dieser zentralen Aufgaben, die zumindest Selektion mit abdecken, die Forderung
aller Kinder und gerade nicht die Selektion. So jedenfalls wird es im Ringordner (SMK / SMS
8/2004) zur Schuleingangsphase und im Sachsischen Bildungsplan beschrieben.

2.4.4.2 Vernetzung Kindergarten - Schule - Familie - Umfeld in der
Schuleingangsphase

Die gemeinsame Bildungs- und Erziehungsverantwortung des Umfeldes fur das Kind wird im
Ringordner zur Schuleingangsphase als Vernetzung bezeichnet. So heift es im Kapitel ,,Die
Kooperation von Kindergarten, Grundschule und Eltern: Erziehungspartnerschaft flr einen
gelingenden Ubergang* ab Seite 6ff:

,,Die Zusammenarbeit von Kindergarten und Grundschule ist getragen durch die gemeinsame
Verantwortung fur die Entwicklung, Begleitung und Férderung jedes einzelnen Kindes. Sie
gestalten die Zusammenarbeit als gleichberechtigte Partner und beziehen Kinder und Eltern
entsprechend ihren Mitwirkungsmoglichkeiten ein. Auf allen Ebenen der verantwortlichen
Institutionen missen Konzepte entwickelt werden, die den Briickenschlag zwischen
Kindergarten und Grundschule schaffen. Der Kindergarten und die Grundschule haben sich
im letzten Jahrzehnt grundlegend weiterentwickelt. In beiden Institutionen hat sich ein
konzeptioneller Wandel vollzogen. Die Arbeitskonzepte und Arbeitsformen beider Institutionen
sollen vorgestellt und ausgetauscht werden. Im Dialog miteinander gilt es die Besonderheiten
jedes Bereiches zu erkunden und zu verstehen. Gemeinsame Aktivitdten und der
Erfahrungsaustausch sollen dazu filhren, Kindern diesen Ubergang ohne groRere
Schwierigkeiten zu ermdéglichen. Fort- und Weiterbildungsprogramme kdnnen die Gestaltung
gemeinsamer Netzwerkstrukturen bewirken und unterstutzen. “ (SMK / SMS 8/2004, 6ff)

Die Umsetzung dieser Kooperationsbeziehungen und -vorhaben wird wesentlich von der ve-
rantwortungsvollen Wahrnehmung der jeweiligen padagogischen Spielrdume und dem Enga-
gement der Beteiligten vor Ort getragen. Dabei sollen folgende Aspekte der Kooperation be-
sonders hervorgehoben werden:

%Naheres fiir Integrationskindergérten siehe Séchsische Integrationsverordnung
http://www.leipzig.de/imperia/md/content/51_jugendamt/broschueren_praesentationen/saechsische_integrati
onsverordnung.pdf. [Zugriff: 08.12.2010]
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— Bereitschaft und Fahigkeit zur dialogischen Grundhaltung

Kooperation setzt voraus, ein gemeinsames Anliegen vor dem Hintergrund gegenseitiger In-
formation in einer vertrauensvollen Atmosphare umsetzen zu wollen. Die Zusammenarbeit
wird effizient, wenn die Partner gleichberechtigt ihre Kompetenzen einbringen und von Be-
ginn an Grundprinzipien der gemeinsamen Arbeit vereinbart werden. Kooperation vollzieht
sich nicht von selbst, sie muss gewollt, gestaltet, evaluiert und weiterentwickelt werden.

— Gestaltung gemeinsamer VVorhaben

Gemeinsame Vorhaben tragen nur dann wirklich zur Kooperation bei, wenn sie gemeinsam
geplant, gestaltet und reflektiert werden. Gleichberechtigte Zusammenarbeit hangt dabei we-
niger von der Struktur des Vorhabens, als vielmehr von dem Verstandnis der Partner ab. Als
sinnvoll und effektiv erweisen sich regelmaRige Treffen bzw. gemeinsam abgestimmte Ver-
einbarungen mit klaren Aufgabenstellungen.

— Nutzung abgestimmter Formen der analytischen Arbeit im Rahmen der Entwicklungsbe-
reiche

Die Entwicklungsbereiche bilden die gemeinsame inhaltliche Arbeitsgrundlage. Die Ausei-
nandersetzung mit den inhaltlichen Aspekten und den Vorstellungen von Schulfahigkeit ist
ein unverzichtbares Moment. Formen der prozessbegleitenden Analyse sollen abgestimmt und
deren Ergebnisse angemessen ausgetauscht werden. Dabei ist der Erfahrungsschatz der Erzie-
herinnen starker einzubeziehen. Die Beobachtung ist eine maRgebliche Analyseform. Aber
auch Portfolios kénnen zunehmend als Analyseinstrument des individuellen Entwicklungs-
standes der Kinder genutzt werden. In Portfolios wird bereits schon im Kindergarten das ge-
sammelt, was die Entwicklung von Kindern beschreibt und die individuellen Ressourcen er-
kennen l&sst.

— Entwicklung einer gemeinsamen Erziehungspartnerschaft mit den Eltern

Die Eltern sind als Partner in die Gestaltung der Ubergangsphase vom Kindergarten in die
Grundschule aktiv einzubeziehen. Sie kdnnen ihr Mitspracherecht personlich oder tber die
entsprechenden Elternvertretungen wahrnehmen. Die Transparenz der gesamten Bildungs-
und Erziehungsarbeit ist dabei ein entscheidender Ansatz, um die Entwicklungsprozesse der
Kinder partnerschaftlich zu gestalten. Eltern sollen in ihrem Erziehungsauftrag von beiden
Institutionen, auch gemeinsam, unterstiitzt und angeregt werden. Dabei kénnen Angebote der
Familienbildung genutzt werden. Gemeinsame, von Seiten des Kindergartens motivierende
und beratende Information der Eltern hilft Vorbehalte gegeniiber der Schule abzubauen.

— Engagement im Umfeld mit allen Beteiligten (regionale runde Tische oder Arbeitsge-

meinschaften)

Kooperation von Kindertageseinrichtung und Grundschule bedarf der Vernetzung aller am
Ubergang Beteiligten auf regionaler Ebene, das sind z. B. Jugend- und Sozialamt, Kirchen-
gemeinden, freie Tréger und regionale Vereine bzw. Verbande. Der Zusammenarbeit mit dem
Jugendarztlichen Dienst des Gesundheitsamtes kommt dabei eine besondere Bedeutung zu.
Vielféltige Formen der Zusammenarbeit von Kindergarten und Grundschule haben sich be-
reits entwickelt. Einige dieser Formen sollen beispielhaft und beispielgebend aufgefuhrt wer-
den:

— regelmaRige Gesprache und gegenseitiger Austausch von Materialien, z. B. vereinbart
in Kooperationskalendern oder Kooperationsplénen
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— gemeinsame Durchfihrung eines Schnuppertages in der Grundschule bzw. von
Kennenlern-, Spiel- und Lerntagen

— Gestaltung gemeinsamer Feste und Feiern, z. B. Jahreszeitenfesten, Kindergartenab-
schlussfest, gemeinsame Programme in Seniorenheimen

— Patenschaft von Schulklasse und Kindergartengruppe

— gegenseitige Hospitationen der Lehrerinnen und Erzieherlnnen im Kindergarten und
im Anfangsunterricht, Gespréache Uber die Arbeit im ersten Schulhalbjahr

— gemeinsame Planung, Durchfiihrung und Auswertung von Elternabenden und Eltern-
gespréachen zur Schuleingangsphase, z. B. Teilnahme der Erzieherlnnen beim soge-
nannten 0. Elternabend

— Diskussion Uber allgemeine pédagogische Probleme, gemeinsame Fortbildungsveran-
staltungen

— Gestaltung von stadtteilbezogenen Projekten mit Kindern

— gemeinsame Arbeit in regionalbezogenen Arbeitsgemeinschaften

,,Dieses Konzept zum Grundverstindnis der Kooperation von Kindergarten und Grundschule
soll die gemeinsame Verantwortung fiir das Wohlergehen der Kinder und deren individuelle
Entwicklung zum Ausdruck bringen. Die Bildungschancen der Kinder sind zugleich Chancen
fur die Entwicklung der Gesellschaft. Das ist flir alle Beteiligten als Aufgabe zu verstehen und
zu gestalten. “ (SMS [ SMK 2003, 14)

Die hier eingeflihrten Richtlinien zeigen, dass Kindergarten und Schule nicht als isolierte Ein-
richtungen gedacht werden. Vielmehr sollen alle das Kind betreffenden Institutionen (ein-
schliellich Familie) zusammenarbeiten. Mit der Forderung nach Vernetzung von Bildungsin-
stitutionen befassten sich verschiedene Gremien infolge der internationalen Schulvergleichs-
studien und veroffentlichten entsprechende Positionspapiere (vgl. Leipziger Thesen des Bun-
desjugendkuratoriums u.a. 2002, Diskussionspapier des Deutschen Vereins 2007, Deutschen
Stadtetags 2007). Der Deutsche Verein®* benennt Bildung als ,.ein(en) wesentlichen Faktor
bei der wirtschaftlichen und sozialen Entwicklung von Stddten, Landkreisen und Gemeinden*
(Deutscher Verein 2009, 1). Bildung als wichtiger Standortfaktor erhalt so einen Bedeutungs-
gewinn und kann auf der Handlungsebene zu einem ,,Motor fiir eine gedeihliche wirtschaftli-
che, soziale und kulturelle Zukunft der Stidte und Kreise* werden (Kruse 2010, 7).

Sachsen lag also 2004 mit seinen Vernetzungsforderungen nicht nur im Trend, sondern
verfolgte eine Strategie, die zwischenzeitlich von vielen Seiten bestatigt wird. Das Konzept
lasst sich heute einbetten in die aktuelle Diskussion um Bildungslandschaften, wie sie
eingangs dargestellt wurde.

% Deutscher Verein = Deutscher Verein fir 6ffentliche und private Flrsorge
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2.5 Wirkungs- und Spannweitenmodelle der
Vorhabenentwicklung

Im Folgenden soll versucht werden, ein Beurteilungsmodell fur die Einschatzung der Ent-
wicklung von interinstitutioneller Kooperation im Vorhabenbiindel aus Sachsischem Bil-
dungsplan, dem Schulvorbereitungsjahr sowie der Verzahnung mit der Schuleingangsphase
zu finden. Dieses Modell muss geeignet sein, die inhaltlichen und organisationalen Entwick-
lungsspannweiten in den verschiedenen Verbinden abzubilden. Im weitesten Sinne ist es ein
theoriebasiertes Modell moglicher Manahmenwirkungen und mdglicher Niveaustufen zur
Einschéatzung der praktischen Entwicklungsschritte im Lande Sachsen, in den lokalen Ver-
blnden und in den einzelnen Einrichtungen. Als erstes versuchen wir, die Kooperationsent-
wicklung zu modellieren, dann folgt die inhaltliche Entwicklung und schlieBlich die organisa-
tionale.

Der Begriff institutionelle Kooperation wird heute sehr schnell und vielfach in
undifferenzierter Weise verwendet. Ob es sich dabei immer um wirkliche Kooperation
handelt oder nicht einfach nur um Koordination und Austausch, soll mithilfe einer
Begriffsdefinition geklart werden. Dabei sollen auch der Kooperation verwandte Konzepte in
ihrer Bedeutung untersucht und zum Begriff der Kooperation abgegrenzt werden.

Kooperation meint das unmittelbare Zusammenwirken in gemeinsamen Projekten, wobei
unterschiedliche Ziele, Inhalte und Formen mdglich sind. Abstufungen in der Intensitét
beschreiben nach Euler (1999, 7f.) mégliche Vorstufen der Kooperation: Informieren als erste
Stufe, Koordination im Sinne eines abgestimmten Nebeneinanders als zweite Stufe und
Kooperation als oberste Stufe mit der hochsten Intensitét.

2.5.1 Das Spannweitenmodell der Kooperationsentwicklung

Fur die weitere Charakterisierung von Kooperationsniveaus konnen die sechs Grundmerkma-
le von Payer (2008, 5) hinzugezogen werden:
— Identifizierbare Partner: alle Kooperationspartner wissen von einander
— Nutzerorientierung: alle Kooperationspartner erwarten einen Mehrwert fir sich selbst,
der mit Hilfe der Kooperation zu erreichen ist
— Starkenorientierung: Der Mehrwert wird durch die Orientierung an den Starken der
einzelnen Kooperationspartner erwartet
— Partielle Koppelung: alle Kooperationspartner bringen Teile ihrer Starken und Kompe-
tenzen ein, nicht aber ihr gesamtes Potenzial
— Eigenstandigkeit: die Kooperationspartner bewahren ihre Autonomie
— Soziales System: ,,Durch die Kooperation entsteht ein neues soziales System mit ihrer
thm eigenen Entwicklungsdynamik und Unberechenbarkeit* (Feld 2008, 11)

Zwei Grundprinzipien der Kooperation unterscheidet Barth (in: Feld 2008, 11): Als hochst
entwickelte Form sieht er die synergetische Kooperation, in der Neues geschaffen wird, was
in einem Einzelsystem so nicht oder nur mit erheblichem Mehraufwand mdglich wére. Weit-
aus haufiger findet man allerdings die additive Kooperation. Hier fassen die Kooperations-
partner Prozesse und Abldufe zusammen, um einen fiir sich ,,optimierenden Effekt zu erzie-
len* (ebd.).

Verknipft mit dem Kooperationsbegriff ist auch der Begriff Netzwerk. Kooperation wird
sowohl als Voraussetzung als auch als Ergebnis von Vernetzungsaktivitaten verstanden (vgl.
Feld 2008, 10). ,,Kooperation von Organisationen basiert auf dem gemeinsamen Handeln von
mindestens zwei Akteuren zum Zweck einer besseren Zielerreichung und besteht i.d.R. als
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freiwillige

Selbststandigkeit der jeweiligen Kooperationspartner bestehen bleibt* (ebd.).

Organisatorisch lassen sich vier verschiedene Strukturebenen® unterscheiden, die die vier

Auf Kindergarten und Schule bezogen ist Kooperation

,,gekennzeichnet durch den Bezug auf andere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele und
Aufgaben, sie ist intentional, kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt gewisse
Autonomie voraus und ist der Norm von Reziprozitdt verpflichtet (Spief3 2004, 199).

Eckpunkte von Kooperation bilden:

1.

Organisatorische Ebene: hier ist es wesentlich die strukturellen Bedingungen zu
beachten, unter denen die Zusammenarbeit stattfindet (z. B. gemeinsame
Planungszeiten, rdumliche und materielle Bedingungen, Kommunikationsstruktur,
Unterstutzungssysteme, z. B. in Form von Weiterbildung, Beratung und Supervision).
Sachebene: hier sind die fachlichen Kompetenzen und die Expertise der einzelnen
Kooperationsmitglieder wesentlich, die jeweiligen Verantwortungsbereiche der
Professionellen stehen hier im Mittelpunkt.

Personlichkeitsebene: personliche Orientierungen, Vorstellungen und Winsche flr die
Zusammenarbeit, sowie Kommunikationskompetenzen, Stimmungen und Emotionen
der Einzelnen werden hier sichtbar.

Beziehungsebene: das Zusammenspiel in der Kooperation untereinander, der Umgang
und die Handhabung von Zustandigkeitsbereichen, der Umgang mit gemeinsam
getragenen Verantwortungen spiegeln sich hier wieder.

Zusammenarbeit, wobei allerdings die wirtschaftliche und rechtliche

Kooperation kann nur gelingen, wenn diese verschiedenen Ebenen als wesentliche Eckpunkte
bekannt sind und gleichsam funktionieren. Die Merkmale ,,Ziel(Erreichung)®, ,,Vertrauen®
und ,,Autonomie* (vgl. Grisel / FuBangel / Probstel 2006) sind fiir die Kooperation je nach
Ziel und Intensitat der Zusammenarbeit von besonderer Bedeutung. Hierin liegen die groiten
Konfliktpotenziale, die das Gelingen oder Scheitern einer Kooperation bedingen (s.u.
Gelingensvoraussetzungen). Grésel et al. (2006, 209ff.) definieren diese Merkmale entspre-
chend der jeweiligen Kooperationsformen unterschiedlich. Ihre Einteilung wird nach organi-
sationspsychologischen Gesichtspunkten vorgenommen:

— Austausch von Informationen (z. B. tUber Kinder oder Materialien): hier werden keine

Zielabgleichungen vorausgesetzt und entsprechend hoch ist die Autonomie. Vertrauen
wird nur in dem MaR notwendig, dass die Lehrerinnen und Erzieherlnnen wechselsei-
tig in den Austausch gehen.

— Arbeitsteilige Kooperation erfordert die Vorstrukturierung der Aufgaben, um eine

Verteilung und damit, Effizienzsteigerung zu ermdglichen (vgl. partielle Kooperation,
Feld 2008, 11). Alle Kooperationspartner tragen gemeinsam mit ihrem Wissen und ih-
ren F&higkeiten zum Ergebnis bei. Dies erfordert eine gemeinsame Zielsetzung. Auch
wenn die Autonomie bestehen bleibt, ist es wesentlich, dass das Ergebnis zusammen
abgestimmt wurde und das Vertrauen in die Partner besteht, dass alle Ihre Aufgaben
den Erwartungen und Absprachen entsprechend erfllen.

Ko-Konstruktion (im Sinne von Ko-Evolution) macht intensive Absprachen erforder-
lich: einmal bzgl. des gemeinsamen Ziels und der Arbeitsprozesses (Grésel et al. 2006,
211). Dadurch dass das vorhandene Wissen und Erfahrungen aufeinander bezogen
werden, entstehen neues Wissen, gemeinsame Losungswege und Handlungsweisen.

* Die folgenden Punkte sind den ,,Wissensbestinden fiir die Multiplikatorenausbildung: Thema 7: Teamarbeit

und Kooperation“ (Konsortium des Thiiringer Bildungsplans fiir Kinder bis 10 Jahre, Stand 29.05.09)
enthommen.
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Ungeachtet individueller Vorlieben wird die Kooperation umgesetzt und gilt daher als
die am weitesten entwickelte Form der Kooperation. Sie setzt unbedingt die Fahigkeit
professionellen Handelns voraus. Durch den Austausch und die gemeinsame Arbeit
kdnnen die eigenen Kompetenzen und die Arbeitsqualitit weiterentwickelt werden.
Die Autonomie jedoch ist weitgehend eingeschréankt und Entscheidungen setzen ge-
meinsame Findungsprozesse voraus. Aus diesem Grund besteht hier die grofite Gefahr
fiir sachliche und soziale Konflikte als bei den anderen Kooperationsvarianten (ebd.).

Wurde bislang institutionelle Kooperation aus Sicht der Akteurlnnen bzw. entlang ihrer Auf-
gaben und Handlungsspielraumen definiert, setzen die Autoren v. Santen und Seckinger
(2003) einen anderen Schwerpunkt. Sie verstehen Kooperationszusammenhinge als ,,eigen-
stdndige komplexe soziale Gebilde, mit einer eigenen Dynamik und eigenem Sinnzusammen-
hang* (vgl. Santen / Seckinger 2003, 406f).

Wir fassen diese anregenden, wenn auch verschiedenartigen Blicke auf das komplexe
Geschehen der Kooperationsentwicklung hinsichtlich unserer Fragestellung zusammen:
Welche "Leistungen™ im Prozess der gemeinsamen Entwicklung des Schulvorbereitungsjahrs,
des Ubergangs und der Schuleingangsphase sind zu erbringen? Diese Leistungen fassen wir

bewusst

eher

abstrakt,

um

so die unterschiedlichen

Perspektiven der

zitierten

Kooperationsexpertinnen subsumieren zu kénnen — siehe Abbildung 1, x-Achse:

allgemeine Kooperationsorientierung
Steuerung, Koordination und Beziehungslateralitat der Kooperation
Entwicklung der gemeinsamen Produktgestaltung
Entwicklung der gemeinsamen Prozessgestaltung
Gestaltung der gemeinsamen Kompetenzentwicklung
gemeinsame Entwicklung der Gestaltung des Nutzungssystems

Bereich| Kooperations- Steuerung und Entwicklung der Entwicklung der Qualifizierung und Gestaltung des

Stufe Orientierung Koordination Produktqualitit Prozessabliufe Komg icklg. Nut tems
L 1- |Globale Orientierung Globale Vernet: Nachhaltige Produkte Neues soziales System Allg. und individiv. Bildung glob. Nutzeror i

«|de Nach- Férderung der politisch Die 1 Best Practi Offnung der Produktentwick-lung[das Netzwerk &ffnet sich auch  [das produzierte Wissen und die Nutzerorientierung geht weit

.g haltigkeit len Bedingungen fur die Wei- und Expertise werden genutzt. |Uber Prozesskette fur "Externe" Kénnen wird Gber das Netzw. uber eigentlichen Nutzerkreis

g terentwicklung der Vorhaben. (einschl. Entsorgung) hinaus. hinaus angeboten. hinaus.

5 |Koevo- Gemeir ierung D i Vernetztung Integr. Produktentwicklung Integrierte Prozesskette |Forsch. Lernen im Prozess rNu(zerureintierungsprima(
lution Gemeinsame Arbeit fur die Integrierte Leitung der Produktentwicklung in der [An der Gestaltung und Ent- Kompetenzen des gesamten Gemeinsame Arbeit fur die

Kinder und mit den Kindern lebendigen Vernetzung mit i 1 P i g des Netzes sind alle Netzwerkes werden genutzt und [Kinder und mit den Kindern im
im Einzugsgebiet. systematischer (auch Kunden ) beteiligt. weiter entwickelt. Einzugsgebiet.
(Qualitatsentwicklung Produktnutzen wird von der
Nutzerseite aus entwickelt.

4 |Koopera- rKundenorien(ierung Statische Ver ing [Entwi il Partnerschaft Nachhalt. u. vielseit. Qualif. Systemat. Nutzerorientierg.
tion 2 Férderung der beteiligten Systematisierte Verantwortung Synergetische Nutzung der
(strate— Kinder. fur die Netzwerkleistung. 'vorhandenen Kompetenzen;

. systematische
gisch)

3 |Koope- Institutionenorientierung Bilateral u. partiel. Vernetz. [Einseit. Entwicklungskooper. |Synerget. Aufgabenteilung Tatigkeitsbez. Qualifizierung |Nutzerorientierte Projekte
ration 1 Férderung der institutionellen Top-down bzw. ative  [Die Entwickit 1einschaft
(orga- Effizienz und Effektivitét. Leitung qer Vernetzung mit wird v9m einer Einrichtung
nisations- systematischer dominiert.
zentriert)

2 |Kollabo- 'Sach- u. Vorhabenorientier. Uberwiegend bilateral Oportun. op. it u. Arbei |Erster Wi istausch Instrt Nutzerorung
ration Entwick\ung neuer Materialien |Entwwcklung neuer Produkte. Egennutziges Outsourcing

und Prozeduren. wenn sie die eigenen Belange |Teamarbeit im Innern
stutzen. 'Spezilisierungsvorteile nutzen.

1 lindividuell- |Personenorientiert Uberwiegend unilateral Isolier. Entwis hab. |Or isati inan: Hierarchi Qual. Kaum Nutzerorientierung
situative Férderung des eigenen Dominantester steuert den Produktentwicklung orientiert Zugriffsbeziehungen. Nur notwendigste Qualifiz. fur ~ [Lediglich Akzeptanz bei Nutzern
Interaktion Einflusses. [Verbund sich an dominierender Einrich. |Erste fonung nach Aussen. [Ausflihrungskompetenz. wird gesucht.

Lediglich Aufwand erleichtern-de[Verzahnung von individuellen Erfullen von Vorgaben Erste Offnung nach Innen
[Abstimmung der Ablaufe Aktivitaten mit Qualitatskon-
trolle nach Anmutung.
0 [Isolation [Abarbeitungsorientierung Situative Steuerung [Entwi Abteilur [Keine gezielte Qualifikation Egozentr. Nutzerorientierg.
[Abschottung gegen externe
Einflusse.

Abbildung 1: Kooperations-Spannweitenmodell*®

% Abbildung 1 befindet sich in groRerer und leichter lesbarer Form im Anhang
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Ebenfalls in Anlehnung an die qualitativen Kategorisierungen der Kooperationsexpertisen
und im Hinblick auf die Einschdtzungs- und Beurteilungsaufgabe dieses Evaluationsvorha-
bens entwickeln wir ein Flnf-Stufen-Modell der Entwicklung der Kooperation vom punktuel-
len Austausch bis hin zum ,,eigenstindige[n] komplexe[n] soziale[n] Gebilde, mit einer eige-
nen Dynamik und eigenem Sinnzusammenhang® (vgl. Santen / Seckinger 2003, 406f). Das
Funf-Stufen-Modell entnehmen wir dem Werkzeugkasten der systemischen Schulentwick-
lungsforschung (vgl. Carle 2000, 422ff). Die einzelnen Stufen sind charakterisiert durch in-
haltliche und zeitliche Entwicklungsschritte und ergeben zusammen finf (oder mehr) aggre-
gierte, Uberschaubare und relativ sichere Einzelschritte (ebd.) — siehe Abbildung 1, y-Achse.
Die Zahl funf ist dabei eine Mindestzahl, keine Norm. Dieses Stufenkonzept betont eher den
Entwicklungsprozess als Stufe der nachsten Entwicklung, weniger das erreichte Niveau
(ebd.). Deshalb legen wir unter die erste Stufe noch die Stufe "0" als VVorgangerstufe und nach
der funften Stufe die Stufe "weiter":

— Stufe 0: Isolation

— Stufe 1: Individuell-operative Interaktion

— Stufe 2: Kollaboration

— Stufe 3: organisationszentrierte Kooperation
— Stufe 4: strategische Kooperation

— Stufe 5: Koevolution

— Stufe 5+: umfassende Nachhaltigkeit

Die diagnostische Valenz dieses Spannweitenmodell ist abh&ngig vom Bewertungsverfahren:
Als "Checkliste" fur eine mehrperspektivische, dialogische Ausarbeitung qualitativer Interpre-
tationen der Erhebungsbefunde — zu denen auch die Selbsteinschatzungen der FeldakteurIn-
nen mithilfe des dhnlich strukturierten Radardiagramms zahlen - kann es wesentlich zur Kl&-
rung des Entwicklungsweges, des zurtickgelegten wie des aktuell bevorstehenden dienen. Das
Spannweitenmodell der Kooperationsentwicklung muss allerdings vor dem Hintergrund der
Inhalte des Bildungsplans, des Schulvorbereitungsjahrs und der Schuleingangsphase gesehen
werden.

2.5.2 Das padagogische Wirkungsmodell zum Vorhabenbtindel aus
Sachsischem Bildungsplan, dem Schulvorbereitungsjahr sowie
der Verzahnung mit der Schuleingangsphase

Die Interpretation der Untersuchungsergebnisse soll zu begrindeten, nachvollziehbaren und
handlungsrelevanten Aussagen zur Qualitat der Umsetzung des Bildungsplans und der koope-
rativen schulvorbereitenden Malinahmen im Rahmen der Verzahnung zwischen Elementarbe-
reich und Schuleingangsphase fuhren. Die Interpretation soll damit die Basis bilden fur die
schlussfolgernde Formulierung von z. B. "Best- bzw. Next-Practice"-Beispielen und von kon-
kreten Handlungsempfehlungen.

Deshalb bedarf die organisationale Diagnose der Inbezugsetzung zur padagogisch-
inhaltlichen Entwicklung vor allem aus Sicht der beteiligten Akteure. Dazu muss die
allgemeine Logik herausgearbeitet werden, der die Akteure in diesem landesweiten VVorhaben
folgen. Nun begegnen sich in einem Forschungsprozess immer zwei Logiken, die
angesprochene Eigenlogik des Feldes — hier des Sachsischen Entwicklungsvorhabens
Bildungsplan etc. - und die Eigenlogik der Forschungsprozedur (Erhebungsmethodik, Zugang
zum Feld, Forschungsumfang und Forschungsinteresse, Kap. 3). Letztere sollte sich so weit
wie moglich der Eigenlogik des Feldes annihern. Um hierfiir einen ersten Uberblick zu

54



Evaluierung des Sachsischen Bildungsplans — Abschlussbericht @ Universitat Bremen

gewinnen, muss zuerst das Wirkungsmodell des zu untersuchenden Feldes entwickelt werden
(vgl. Projekt eXe 2006; 2009).

Dies beginnt mit dem Ziel der Akteure in der zu untersuchenden Situation — siehe
Abbildung 2. Dann folgen Uberlegungen bzw. Erhebungen zu den Gelingensbedingungen fiir
diese Ziele in der ausgewdhlten Situation. Danach konnen die Einflussmoglichkeiten der
beteiligten Akteuren in der ausgewahlten Situation auf die Zielbedingungen ermittelt werden:
Was konnen sie selbst beeinflussen, was liegt auRerhalb ihres Einflussbereiches? Zuletzt
beginnt die Frage nach den von den in der Praxis tatigen Akteurlnnen umsetzbaren
Einflussmdglichkeiten und von den Forscherlnnen erhebbaren Handlungen oder MalRnahmen:
Was tun die Akteure, damit ihre Einflussmdglichkeiten zum wirksamen Einfluss Richtung
Zielverwirklichung werden?

Das Vorhaben-Ziel wird definiert
Das Bedingungsgeflige des Vorhaben-Ziels analysiert
Einflussmaoglichkeiten auf das Wirkungsgeflige gesucht

MaRnahmen, die geeignet sind, den moglichen Einfluss geltend zu machen, beschrie-
ben

A

Ubersicht tUber das Wirkungsmodell zum SBP, dem SVJ,
der SEPh sowie der Verzahnung dieser Malinahmen

Die Gestaltungsmaoglichkeiten der Akteure Notwendige Bedingungen fir Zielerreichung

» Qualifikation und
Personalentwicklung

* regionale
Strukturententwicklung

* institutionelle
Organisa-
tionsentwicklung

* Elterneinbezug
* Interinstitutionelle

+ Bildung beginnt bei der Geburt

* Einheit von Bildung und
Erziehung

* Integration statt Segregation

* Bildung ist zwischen den Stufen
anschlussféhig

» Bildung ist diagnostikgestutzt
auch individuell anschlussféhig

+ Malnahmepaket
Schuleingangsphase:
Einfihrung neuer Lehrplane
in der GS; Verpflichtung zur
Kooperation Kita u. GS

+ Schulvorbreitungsjahr:
spezifische Inhalte;

Zusammenarbeit der
Padagoginnen;
Bildungsdokumentation;
Forderdiagnostik

« Séchsischer Bildungsplan:
Bildungsbereiche;
Anwendungsbeispiele;
Bildungscurriculum;
Forderdidagnostik;
Konsultationskitas

* Verzahnung von SBP, SVJ
und SEPh:

Verbiinde; runde Tische;
Unterstutzungssysteme;

Kooperations-
verpflichtung

» Schuleingangs-

diagnostik

* Grundschul-Lehrplan
+ Bildungsplan fur

Krippen, Kindertages-

pflege, Kindergarten,
und Horte

+ Unterstiitzung und

Stringenz der
Umsetzung auf allen

» Bildungsinstitutionen und Eltern

wirken kompensatorisch

» Bildungsinstitutionen einschlief3l.

Eltern integrieren die bergangs-
relevanten Institutionen

» Bildungsinstitutionen erschlieBen

fir den Ubergang gemeinsam
zusatzliche Ressourcen

» Bildungsangebot wird qualitativ

und quantitativ angehoben

+ Die Uberzeugungen der

Padagoglinnen &ndern sich in
Zielrichtung

+ Kind wirkt mit am Ubergang als

engagierter und kompetenter
Gestalter seines Uberganges

Verbesserung

der Bildungs-
maoglichkeiten
am
Schulanfang

Netzwerke Ebenen
* Gesellschaftlicher
Bildungsdiskurs
Umsetzungs- Einflussmomente
"""" MaRRnahmen "=========== auf Ziel-Bedingungen
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Abbildung 2: Wirkungsmodell zum BPL, dem SVJ, der SEPh sowie deren Verzahnung

auf Landesebene

Abbildung 2 zeigt auf der linken Seite im Block "Gestaltungsmdéglichkeiten der Akteure" die
wichtigsten MaBnahmepakete des S&chsischen Vorhabenbiindels. Das hier abgebildete Mo-
dell bildet nur die Eingangsttr zu den konkreten Inhalten der verschiedenen Handlungsraume
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ab. Hinter den hier nur stichwortartig gekennzeichneten Malinahmen verbergen sich in der
Realitat naturlich komplexe Teilvorhaben.

Rechts neben den "UmsetzungsmalRnahmen™ befinden sich die "Einflussmomente der
Akteure auf die Zielbedingungen”. Diese Einflussmoglichkeiten sind den Akteuren real
gegeben. Und diese Einflussmoglichkeiten erscheinen logisch und evidenzbasiert geeignet,
die im rechten Feld "notwendigen Bedingungen fir die Zielerreichung” aufgefiihrten
"Bedingungen und zentralen Vorstellungen des Zielerreichungsprozesses” Wirklichkeit
werden zu lassen. Dieses allgemeine Wirkungsmodell ist sicher noch weiter differenzierbar.
Die Trennung zwischen dem Bedingungsfeld und dem Gestaltungsfeld soll deutlich machen,
dass zwischen der Wirkungslogik des Zielbereiches und der Handlungslogik des
Mafnahmenbereiches ein deutlicher Unterschied besteht und dass deshalb eine einfache
Handlungs-Wirkungs-Logik der Widerstandigkeit sozialer Gestaltung nicht gerecht wird.

Das allgemeine padagogische Wirkungsmodell in Abbildung 2 erscheint noch relativ
ubersichtlich. Dies ist aber mehr der sprachlichen und grafischen Abstraktion geschuldet als
dem tatsachlichen Charakter der praktischen Gestaltungsaufgaben im Feld. Zur Illustration sei
dies am Wirkungsmodell der interinstitutionellen Verzahnung der Schuleingangsphase mit
dem Schulvorbereitungsjahr und dem Bildungsplan veranschaulicht — siehe Abbildung 3.
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-Selbststandigkeit und Handlungsmaglichkeiten
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Abbildung 3: Wirkungsmodell zum BPL, dem SVJ, der SEPh sowie deren Verzahnung

auf Organisationsebene

Im Kern der Evaluation (Modell Mitte) steht die Verzahnung von Schuleingangsphase und
Schulvorbereitungsjahr, wobei dieses eng mit der Umsetzung des Bildungsplans in den Kin-
dertageseinrichtungen verkniipft ist. Diese ist an bestimmte Gelingensbedingungen gebunden
(rechter Kasten): Einmal sollte der Bildungsplan dem aktuellen Status Quo entsprechen und
an den bisherigen Strategien und Kompetenzen der Erzieherlnnen anknipfen. Dies ist die
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Voraussetzung dafir, dass bei diesen die Bereitschaft entsteht Neues anzunehmen und die
eigenen Veranderungen zu reflektieren.

Fur diesen Kompetenzentwicklungsprozess sind geeignete Fort- und Weiterbildungen
notwendig wie z. B. das ,Curriculum zur Umsetzung des Bildungsauftrages in
Kindertageseinrichtungen im Freistaat Sachsen.” (SMS 2007, 3; vgl. Kap. 2.4.1.1 und 3.1).
Neben den Professionalisierungsmanahmen ist die Bereitstellung personaler, finanzieller und
zeitlicher Ressourcen notwendig, denn im BPL sind Tatigkeiten ausgewiesen, z. B. die
Erziehungspartnerschaft mit den Eltern, Beobachtung und Dokumentation, die durchzufihren
Arbeitszeit kostet. Auch flr andere mittelbare padagogische Tatigkeiten sind ausreichende
Mittel zur Verfligung zu stellen, z. B. fur die Vorbereitung und Entwicklung von Material.
Inwiefern diese Gelingensbedingungen vorhanden sind, gilt es in unserer Untersuchung zu
beschreiben und einzuschatzen (Kap. 4.3).

Die Verzahnung zwischen Schuleingangsphase und Schulvorbereitungsjahr kann nur
gelingen, wenn die wesentlichen Bedingungen fiir eine gute Kooperation erftllt sind und
Verstandigung Uber inhaltliche und organisatorische Bereiche stattfand (oberer Kasten). Diese
haben wir oben bereits beschrieben und transferieren sie an dieser Stelle in unser
Forschungsfeld: Kooperation beginnt hier mit der Klarung des von Grundschule und
Kindertageseinrichtung verwendeten Bildungsbegriffs und dem Integrationsverstandnis,
sowie der Vorstellung dartiber, welchen Zweck Bildungsangebote verfolgen und in welchen
Bereichen sie erfolgen. In diesem Zusammenhang ist z. B. die Ubereinstimmung von
Bildungsplan und Lehrplénen durch die an der Schulvorbereitung Beteiligten zu Uberprifen.

Eine weitere wesentliche Vernetzung sollte sich in einer gemeinsamen
Bildungsdokumentation  wiederfinden, die sich in einem Austausch (ber die
Entwicklungsstande der Kinder niederschlégt und die rechtzeitige Klarung des Forderbedarfs
einzelner Kinder sicher stellt, in gemeinsamen Projekten, an denen Vorschulkinder und
Kinder der ersten (und zweiten) Klassen teilnehmen.

Fir Kooperationen generell gelten bestimmte Voraussetzungen, damit diese gelingen
kdnnen. Wie oben bereits beschrieben gehdren dazu organisatorische, inhaltliche, personale
und interpersonelle Voraussetzungen. Wir benennen und prifen in unserer Evaluation die
Gute von Kommunikation und Transparenz, die Motivation der Beteiligten, ihre
Selbststandigkeit und Handlungsmaoglichkeiten, die Unterstiitzung durch Ressourcen (von
Seiten des SMK und der Tréger), sowie ob eine (externe) Prozessbegleitung und -
dokumentation vorhanden ist, die die Reflexion und systematische Evaluation der Beteiligten
ermdoglicht. Wir gehen davon aus, dass der Abschluss eines Kooperationsvertrags erfolgt ist
und wir diesen einsehen kdnnen. In unserem interinstitutionellen Wirkungsmodell liegt die
Zielperspektive auf dem Kind, das es zu férdern und in seinem Bildungsgang zu unterstiitzen
gilt. Die handelnden Akteurlnnen sind hier auf der organisatorischen Ebene (graue Késten)
dargestellt. In unserer Evaluation sind es nur sie, die wir befragten- siehe Tabelle 1:
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Zu befragende Akteursgruppen im | Zu befragende Akteursgruppen

Bereich | im Bereich Il

— Erzieherlnnen — Erzieherlnnen

— Leiterlnnen — Schulleitung

— Kindertagespflegepersonen — Fachberatung Schuleingangsphase (SBA)
— Eltern — Grundschullehrerlnnen

— Kindertageseinrichtungs- Tréger — Beratungslehrerinnen der Schule

— Fachberatung — zukunftige Erstklasslehrerinnen, die schul-

vorbereitende MalRnahmen durchfiihren

— Lehrerlnnen, die schulvorbereitende Mal3-
nahmen durchfihren und keine erste Klasse
bekommen

— Eltern

— mit Kindern, die an schulvorbereitenden
MalRnahmen teilnehmen

— mit Kindern, die die erste Klasse besuchen

— Kinder der ersten Klasse, die sich im
Schulvorbereitungsjahr befinden

Tabelle 2: Untersuchungssample

Die Akteursgruppen im Bereich I sind aus unterschiedlichsten Perspektiven in die Umsetzung
des Bildungsplans involviert: ausfuhrend, anleitend, beratend und unterstiitzend. Die Qualitat
der Umsetzung liegt im Einsatz jeder einzelnen Akteursgruppe begriindet. Der Bildungsplan
selbst als Instrument beinhaltet Forderungen, die auf die Handlung, die Einstellung und das
Wohlergehen der Erzieherlnnen und Leitungen mit ihren Kompetenzen und Bedingungen in
den jeweiligen Einrichtungen einwirken. Diese gilt es zu berticksichtigen und die Handlungs-
empfehlungen (Kap. 4.4) vor diesem Hintergrund zu beschreiben.

In Bereich Il, der Verzahnung von Schulvorbereitungsjahr und Schuleingangsphase ist
die Vernetzung der Gruppen miteinander diffiziler, da hier einen gemeinsam Zielperspektive
genannt wird (der gelungene Ubergang), auf die sie gemeinsam und doch unter
unterschiedlichen Bedingungen und Ausgangslagen einwirken. Die Eltern als weitere
Akteursgruppe sind bewusst ,,dazwischen geschaltet” (grauer Kasten unten Mitte), da durch
sie die MaRRnahmen der Institutionen hindurch wirken, sie aber in das Geschehen mittel- und
unmittelbar integriert sind. Hier gilt es demnach festzustellen, wie gut die Akteursgruppen es
schaffen gemeinsam ihrem Auftrag, einen gelungen Ubergang fiir das Kind mitzugestalten,
gerecht zu werden.

Das Erkenntnisinteresse und die Untersuchungsfragen im Detail, sowie die Methoden der
Erhebung und Auswertungsverfahren werden im nachsten Kapitel beschrieben.
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3 Konzept und Methoden der Evaluation: Untersu-
chungsfragen, Sample, Methoden der Erhebung und
Auswertung

Wie bereits in Kap. 2 beschrieben, stand im Zentrum der Evaluation ein Mal3nahmepaket zur
frihkindlichen Bildung und zum Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule mit zwei
Untersuchungsbereichen:

— Die Umsetzung des "Séachsischen Bildungsplans — ein Leitfaden fiir padagogische
Fachkrafte in Krippen, Kindergarten sowie fur Kindertagespflege™ (BPL), ohne die
Umsetzung im Hort.

— Die Qualitat der Organisation und Gestaltung des Schulvorbereitungsjahres in der
Verzahnung mit der Schuleingangsphase in Sachsen, ohne die unterrichtliche Arbeit
der Schule.

Im Kapitel 2 wurden unsere theoriegeleiteten Uberlegungen u.a. zu Entwicklungsverlaufen
bei Kindern und den Besonderheiten der Schuleingangsphase beschrieben und andere Evalua-
tionsstudien und Projekte zum Thema Bildungslandschaften und Kooperationen von Bil-
dungsinstitutionen, sowie die historische Institutionensituation, die den Hintergrund der Be-
fragten in unserer Evaluation bildet, betrachtet. Das Resultat dieser Beschreibungen war die
Entwicklung von Kriterien fiir die Bewertung der Umsetzung des ,,Sdchsischen Bildungs-
plans® und fiir die Einschidtzung der Qualitidt der Schuleingangsphase und der Kooperation
zwischen Kindertageseinrichtung und Schule in Sachsen. In verschiedenen Wirkungsmodel-
len (Kap. 2.5.) wurden die zentralen Bereiche unseres Untersuchungsgegenstandes, deren
Beziehungen zu- und Verknlpfungen miteinander dargestellt. Dieses bildet die Grundlage fur
unser forschungsmethodisches VVorgehen und die inhaltliche Ausgestaltung der unterschiedli-
chen Erhebungsinstrumente.

Im Folgenden wird das Konzept der Evaluation vorgestellt: zunédchst der
Untersuchungsauftrag des SMK, in dessen Beschreibung unsere theoriegeleiteten
Fragestellungen eingebunden werden, dann die methodologische Uberlegungen und die fiir
die Evaluation entwickelten Instrumente und schlieBlich die Beschreibung des
Erhebungsverlaufs mit dem tatséchlich rekrutierten Sample. Die Darstellung der
Auswertungsverfahren bildet den Abschluss des Kapitels.

3.1 Untersuchungsauftrag und Erkenntnisinteresse

Das Erkenntnisinteresse, das das SMK mit dieser Evaluation verfolgt, orientiert sich Uberwie-
gend an operativen Fragen auf Akteursebene. In der Leistungsbeschreibung zur Ausschrei-
bung des Forschungsauftrags heifit es: ,,Jm Rahmen der Evaluation soll untersucht werden,
wie der Bildungsplan durch die padagogischen Fachkrafte und durch die Tagespflegepersonen
in der pidagogischen Praxis Anwendung findet.“*” Besonderer Wert wird auf die Evaluation
der kooperativen schulvorbereitenden Malinahmen gelegt, hingegen wird die Qualitat des
Unterrichts in der Schuleingangsphase nicht untersucht.

%" Fur die vorliegende Untersuchung wurde der Hortbereich aus der Befragung ausgeklammert (s. auch Treffen
des Beirats am 22.02.2010, Besprechung SMK 01.03.2010)
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Im Zentrum der Untersuchung standen also unterschiedliche Akteursperspektiven auf
unterschiedlichen gesellschaftlichen Ebenen: Auf individuell-operativer Ebene vor allem tber
die Fragen nach der Wahrnehmung der Malnahmepakete; auf organisationaler bzw. auf
Landesebene vor allem hinsichtlich der Kooperation und Verzahnung der MalRnahmepakete
und der Vernetzung der Institutionen. Diese unterschiedlichen Akteurs-Perspektiven und
Ebenen-Perspektiven galt es entlang verschiedener, fir die Berufsgruppen bzw. fiir Eltern und
Kinder relevanter Aspekte zu erheben.

Fur den Bereich | ( BPL) wurden befragt: ErzieherInnen, Kindertageseinrichtungsleiterinnen,
Kindertagespflegepersonen, Eltern, Trager der Kindertageseinrichtungen und Fachberatung.

Fur den Bereich 11 (Verzahnung von SVJ und SEPh) wurden befragt: Erzieherinnen, Schullei-
tung, Fachberatung Schuleingangsphase, Grundschullehrerinnen (Beratungslehrkrafte, Lehr-
krafte, die vorschulische MafRnahmen durchfiihren und eine erste Klasse bekommen, Lehr-
krafte, die vorschulische MalRnahmen durchfiihren und keine erste Klasse bekommen / Ver-
bindungs- oder Kooperationslehrkrafte), Eltern (Eltern mit Kindern, die an kooperativen
schulvorbereitenden MaRRnahmen teilnehmen, Eltern mit Kindern, die die erste Klasse besu-
chen (retrospektiv)), Kinder.

Im Folgenden werden die einzelnen Untersuchungsaspekte systematisch dargestellt, um die
Ausrichtung unserer Befragungen zu verdeutlichen. Dabei werden die Untersuchungsfragen
des SMK und die iberwiegend schon im Theorieteil dargelegten Bedingungen miteinander
verflochten. Zur besseren Ubersicht erfolgen die Inhalte der Evaluation, wie das SMK sie in
der Leistungsbeschreibung formuliert hat, sobald sie wortlich zitiert werden, in unterstriche-
ner Form. Die jeweiligen Akteursgruppen werden kursiv dargestellt.

3.1.1 Fragestellungen und theoriegeleitete Vorannahmen zur Umsetzung
des sachsischen Bildungsplans

Um sich ein Meinungs- und Stimmungsbild der padagogischen Fachkréfte v.a. der Erziehe-
rinnen und Kindertagespflegepersonen machen zu kénnen, soll die Zufriedenheit mit Aufbau
und Inhalt, sowie_die Verstandlichkeit und Handhabbarkeit des BPL ermittelt werden. Diese
Fragen beziehen sich auf den Zugang und die subjektive Meinung zu den Inhalten und der
Zielbeschreibung, wie sie im BPL niedergelegt sind.

Der nachste Untersuchungsaspekt ist konkreter auf die tdgliche padagogische Arbeit
bezogen und knlpft am Verstandnis und der Umsetzungsféhigkeit der VVorgaben an. Es geht
um die Bedeutung des BPL fiir die fur die tdgliche pddagogische Arbeit und fiir die
Entwicklung jedes einzelnen Kindes. Hinter dieser Frage steht einmal die Implementierung
der Inhalte und Methoden, die der BPL beschreibt, aber auch die Motivation der Akteurlnnen,
mit Einflhrung des BPL die padagogische Tatigkeit neu zu denken bzw. das Neue daran
entdecken zu wollen. Der BPL enthilt grundlegende Aussagen zum ,,Bild vom Kind*“ und
formuliert Entwicklungsvorstellungen, in denen das Kind als aktiver Gestalter seines
Kompetenzentwicklungsprozesses verstanden wird. Erhalt der BPL in der téglichen
padagogischen Arbeit groRe Bedeutung, zeigt sich die Bereitschaft, sich mit diesem
Verstandnis als ErzieherIn oder Kindertagespflegeperson zu identifizieren.

Wie sich das (neue) berufliche Selbstverstandnis auf methodisch-didaktischer Ebene
auswirkt, steht hinter der Frage nach dem Gelingen der Verknlpfung der einzelnen
Bildungsbereiche in ihrer Komplexitét und der Umsetzung neuer Methoden padagogischen
Handelns auf der Grundlage des BPL

Wie in Kap. 2.1 schon angemerkt, kann nicht davon ausgegangen werden, dass ein
Bildungsplan, und sei er noch so praxisnah entwickelt worden, durch das pé&dagogische
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Personal nahtlos umgesetzt werden kann. Dies gelingt v.a. nicht, wenn er dem Status quo
voraus ist oder keine geeigneten Fort- und Weiterbildungsangebote zeitgleich folgen.

Aus der inhaltlichen Beschreibung des ,,'Curriculum zur Umsetzung des
Bildungsauftrages in Kindertageseinrichtungen im Freistaat Sachsen'.“(SMS 2007, 3; vgl.
Kap. 2.4.1.1) geht hervor, dass eine Teilnahme an den Fortbildungen nicht zwangslaufig auch
eine Auseinandersetzung mit dem BPL bedeuten muss und dass der Fortbildungsrahmen vom
Umfang her weit gesteckt ist. Ein Gelingen der Umsetzung des BPL bedeutet immer auch,
den individuellen Eingangsvoraussetzungen entsprechend FortbildungsmaRnahmen, die
angeboten werden, auswahlen zu kénnen.

Die Untersuchung muss sich also auf zweierlei richten: Auf die Frage, wie die
Professionalisierung im Rahmen der Einfuhrung des Bildungsplans vorankommt
(Leitungsperspektive ) und auf die Frage, wie die Botschaft des neuen Plans im Praxisfeld
angenommen wird (MitarbeiterInnenperspektive).

Durch die Leitlinien des BPL kommt es vermutlich in den meisten Einrichtungen zu
Verénderungen von Organisationsformen im Tagesablauf, im Gruppengeschehen, im eigenen
padagogischen Handeln. Verdnderungen werden von Akteurlnnen dann gut angenommen,
wenn die Einschatzung des Nutzens hoch und eine reflektierte Ubernahme maglich ist.
Neuerungen mussen an bisherige Strategien anknupfen bzw. diese stitzen und
weiterzuentwickeln helfen. Es geht darum (in Gruppendiskussionen) zu ermitteln, inwiefern
sich die Erzieherlnnen den BPL zu Eigen machen konnten. Das kann z.B. durch
Mdglichkeiten der eigenen Beteiligungen am Prozess der Umsetzung erfolgen, aber auch,
wenn Winsche und Anregungen zum Aufbau, zur inhaltlichen und strukturellen Erweiterung,
Verdnderung und Weiterentwicklung des BPL von den in der Praxis Tatigen (neben den
Erzieherlnnen und Kindertagespflegepersonen gilt das naturlich auch fur die Leiterlnnen und
die Fachberatung) erwiinscht sind.

Hier setzt auch die Befragung der Kindertageseinrichtungsleitung an. Bei ihr geht es
einmal um Auswirkungen des BPL auf die eigenen Leitungsfahigkeit aber auch um den Grad
und die Qualitat_ der Umsetzung des Bildungsplans in ihren Teams, sowie die_Auswirkungen
des BPL auf das paddagogische Handeln der Erzieherinnen aus Leitungssicht. Schliellich folgt
durch die Einfiihrung des BPL eine Erweiterung der Aufgaben der Erzieherlnnen und es
werden hohere Anforderungen an sie gestellt (vgl. Kap. 2).

Der zentrale Aspekt der Fort- und Weiterbildung wurde bereits angesprochen. Die
Leitungen sind daher zu befragen, wie die Gestaltung der Einfiihrung des BPL in das Team
vorgenommen wurde und welche_Mittel und Methoden (...)zur Einfiihrung und Umsetzung
verwendet wurden. Da nur wenige konkrete Umsetzungsvorgaben im BPL zu finden sind, ist
von den Leiterlnnen sehr viel gefordert. Es ist zu ermitteln, wie sie ihre eigenen
Madglichkeiten, aber auch die zeitlichen und personalen fir die Umsetzung und Begleitung der
Kinder einschétzen.

SchlieBlich hat die Leitung die Aufgabe, die Eltern fur den Bildungsplan zu
sensibilisieren. Dies kann durch Informationen uber die Inhalte des BPL, sowie Uber die
Veranderungen, die sich durch die Implementierung und Umsetzung ergeben, stattfinden.
Auch hier erfolgt in der Evaluation der Wechsel der Perspektive in den Akteursgruppen. Die
Eltern sind zum Kenntnisstand tGber den BPL und dabei zur Art und Weise wie sie mit dem
BPL vertraut gemacht wurden zu befragen. Maoglichkeiten waren hierbei Elternbeirat
Informationsveranstaltungen, Elternbildung etc.

Im BPL ist die Kooperation mit den Muttern und Vétern explizit vorgesehen, wobei hier
keine konkreten Umsetzungshilfen gegeben werden. Es ist also nur hypothetisch anzunehmen,
dass die Eltern Verédnderungen im Handeln der Erzieherlnnen, im Tagesablauf und bei den
rdumlichen Gegebenheiten auch unmittelbar mit der Einflihrung des BPL in Zusammenhang
setzen konnen. Sollten sie zumindest Verdnderungen wahrnehmen, ist (in Fragebdgen) zu
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erfragen, wie sie diese einschatzen und welche Wiinsche sie an die Kindertageseinrichtung
haben.

Bei der Umsetzung des BPL spielen die Trager der Kindertageseinrichtungen eine
wichtige Rolle. Sie sind letztlich entscheidungsbefugt, wenn es um Angebote zur
Unterstutzung von Einrichtungen geht.

In Kapitel 2.4.1.2 wurde eine wichtige Umsetzungsbedingung, der Betreuungsschliissel,
beschrieben. Um bei den Kindern Entwicklung in den 6 Bildungsbereichen zu ermdéglichen,
Prozesse zu beobachten, zu dokumentieren und gezielt zu férdern, brauchen die Erzieherlnnen
Zeit. Zeit flr die Vorbereitung von Lern- und Spielmaterialien, fiir eine angemessen lange
Kind-ErzieherIn-Interaktion, flr die Gestaltung der Lernumgebung, fir Dokumentation und
Diagnostik. Wie im Theorieteil ausgefihrt, sollten zwischen 10% (Tietze et al 2008) und 25%
(vgl. Viernickel / Schwarz 2009) der Arbeitszeit fir die mittelbare pédagogische Arbeit
bereitgestellt werden. Vor der Wende wurden den Erzieherlnnen hierflir mehr Stunden
zugebilligt als heute (vgl. Kap. 2.3). Es ist daher zu fragen, inwiefern die Trager der
Kindertageseinrichtungen Mdoglichkeiten der Bereitstellung von Zeitressourcen, Materialien
u.a. sehen, damit die Einrichtungen den Anforderungen des BPL gerecht werden kénnen und
Mitarbeiterinnen bzw. das pddagogische Fachpersonal motiviert sind. Das bedeutet
vermutlich Mehraufwendungen, die nétig waren und noch sind. Zur Einschdtzung der
MaRnahmen und Angebote wird nach deren Art, Zeitraum und Hoéhe (in Interviews mit
Tragern) gefragt.

SchlieBlich werden in die Evaluation in Bereich | die Fachberatungen einbezogen. Es
soll deren Aneignung des Anliegens und der Inhalte des BPL ermittelt werden, da die
Fachberaterinnen vor dem Hintergrund ihres eigenen Zugangs die Qualitit der Umsetzung
des BPL in Kindertageseinrichtungen im eigenen Zustandigkeitsbereich bewerten,
entsprechende Beratungsangebote fiir pddagogische Fachkrafte offerieren und die Effizienz
und ZweckmaRigkeit von Angeboten zur Umsetzung des BPL einschétzen.

3.1.2 Fragestellungen und theoriegeleitete Vorannahmen zur
Verzahnung von Schulvorbereitungsjahr / Schuleingangsphase

Wie in Kap. 2 ausgefiihrt, werden in einer gelungenen Kooperation zwischen Kindergarten
und Schule alle Akteurlnnen als aktive Beteiligte mitgedacht. Das schlief3t die Eltern aber
auch die Kinder mit ein. Zentral fiir den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule ist
es, die individuellen Fahigkeiten der 5-6jahrigen Kinder zu berticksichtigen und ihre Ressour-
cen zu starken. Die Evaluation der Qualitdt des Schulvorbereitungsjahres (SVJ) bzw. der
Schuleingangsphase (SEPh) muss herausfinden, wie Erzieherlnnen und die damit befassten
Lehrkrafte das bewerkstelligen.

In Bezug auf die Erzieherlnnen hat das SMK das Erkenntnisinteresse, generell tber die
Umsetzung des Schulvorbereitungsjahres im Kindergarten und die Zufriedenheit in Bezug auf
die Verzahnung Auskinfte zu erhalten. Hier geht es schwerpunktmallig um die kooperativen
schulvorbereitenden MaRnahmen gemeinsam mit den Grundschullehrerinnen. Da in unserer
Vorstellung von Ubergang das Kind sich seine Briicken selbst baut (vgl. Kap. 2.1), ist es die
Aufgabe von Erzieherlnnen und Lehrerinnen der ersten (und zweiten) Klassen, die
Ubergangsbedingungen so zu gestalten, dass Kinder diesen Ubergangsprozess (...) in ihrer
Individualitat bewéltigen und aktiv gestalten konnen.

Es ist also zu fragen, was die Erzieherlnnen mit Unterstiitzung des Ubergangs des Kindes
verbinden, um herauszufinden, ob sie dem Kind Raum und Anregung geben, sich selbst fir
den Ubergang vorzubereiten, oder ob sie mit einem fertigen Konzept (iber Schule
minformieren”. Im Sinne einer mehrperspektivischen Sicht werden die Kinder im ersten
Schuljahr gefragt, was sie von der Schulvorbereitung noch erinnern. Dies kann retrospektiv
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von den Kindern in Form von persdnliche(n) Erlebnisse(n) und Erfahrungen bei kooperativen
schulvorbereitenden MalRnahmen geschildert werden. Eventuell sind sie sogar in der Lage,
ihre eigene Einschétzung der Bewaltigung des Ubergangsprozesses abgeben (in Interviews).

Obwohl es urspringlich vom SMK nicht vorgesehen war, die Leitungen der
Kindertageseinrichtungen in den Befragungsprozess zur Verzahnung von SVJ und SEPh
konkret einzubinden, haben wir uns aufgrund der in Kap. 2 ausgefiihrten Erkenntnisse tber
potenzielle Probleme im Transitionsprozess entschieden, diese in die Gruppendiskussion im
Verbund (GDV Leitungsebene) einzubinden und die Erzieherlnnen zu ihren konkreten
Mafnahmen bei gefdhrdeten Kindern zu befragen. Unser Erkenntnisinteresse bezieht sich v.a.
auf Fordermalnahmen, die gerade die fur den Schulanfang relevante kognitiv-motorisch-
emotionale Entwicklung im Blick haben. Wie in Kap. 2.1 beschrieben, verbessern sich im 6.
Lebensjahr ,.die kognitiven Voraussetzungen fiir das intentionale und explizite Lernen
drastisch.” (Hasselhorn 2005, 87). Von daher ist es relevant nachzufragen, ob im letzten
Kindergartenjahr das zielgerichtete und explizite Lernen starker gewichtet wird.

Ein wesentlicher Faktor zur Bewaltigung des Ubergangs ist die Beziehungssicherheit.
Gerade im letzten Kindergartenjahr werden verléassliche Freundschaften geknipft. Es ist von
Interesse zu ermitteln, wie Beziehungssicherheit im Ubergang hergestellt, verhindert oder
unterbrochen wird. Freundschaften aber auch Schulleistung sind Erfolgserlebnisse fir die
Kinder. Das Gefiihl des Erfolgs kann den Ubergang erleichtern, weshalb wir fragen, wie am
Ubergang Erfolgserlebnisse gesichert werden.

Die soeben ausgefiihrten Fragestellungen beziehen sich nicht nur auf das padagogische
Personal in den Kindertageseinrichtungen, sondern auch auf die Lehrerlnnen, die
vorschulische MalRnahmen durchfiihren. Diese sollen aus ihrer Perspektive berichten, wie sie
die Bewiltigung des Ubergangsprozesses durch Kinder mit unterschiedlichen
Entwicklungsvoraussetzungen einschétzen. In Kooperationsformen und -inhalten zwischen
Erzieherlnnen und Grundschullehrerinnen spiegeln sich viele Aspekte: z.B. die
Vorstellungen beider Akteursgruppen von Bildung und Erziehung im Kindergarten, das sich
im Verstandnis von Verantwortlichkeiten und Zustandigkeiten auf beiden Seiten flr den
Entwicklungsprozess der Kinder ausdriickt.

Gerade fir Lehrerlnnen, die vorschulische MalRnahmen durchfiihren und eine erste
Klasse bekommen ist die Zusammenarbeit im Schulvorbereitungsjahr wichtig, da diese eine
potenzielle Nutzung der Kenntnisse Uber den Lernstand der Kinder (gewonnen in
schulvorbereitenden MalRnahmen) in Hinblick auf Bildungs- und Fdrdermalnahmen im
Anfangsunterricht  bedeutet. ~Wie die  Erstklasslehrerinnen, aber auch die
Beratungslehrerinnen der Schule den bisherigen Austausch erleben und wie die Lehrerinnen,
die vorschulische MaBnahmen durchfiihren die_Inhalte der kooperativen schulvorbereitenden
MaRnahmen beschreiben und bewerten, ist daher fur die Evaluation von groRem Interesse.

Inwieweit die Beratungslehrerinnen Uberhaupt an kooperativen schulvorbereitenden
MafRnahmen beteiligt sind und ob sie bei Entscheidungen, Beratungen, Empfehlungen im
vorschulischen Bereich (Logopadie, Ergotherapie, ...) und bei der Aufnahme in der Schule
beteiligt sind, ist zu erfragen, um die Starke und das konkrete Ausmall des
Kooperationsgedankens fassen zu kénnen.

Alle an der institutionellen Kooperation Beteiligten werden nach ihrer Zufriedenheit in
Bezug auf die Verzahnung von Schulvorbereitungsjahr und Schuleingangsphase befragt. Ein
Kriterium daflr ist die Einschdatzung der Kooperations- und Kommunikationsformen
zwischen Kindergarten, Grundschule, Eltern und ggf. anderen Beteiligten aus der Perspektive
der Schule und der Kindertageseinrichtungen. Sollte es hierbei unterschiedliche
Einschatzungen geben, z.B. aus Sicht der verschiedenen Kindertageseinrichtungen, so ist dies
ein Hinweis darauf, dass die Kooperation unsymmetrisch zwischen den Partner ist. In
Gruppendiskussionen (GDV Leitungsebene) mit allen Kooperationspartnern ist es maoglich
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Unstimmigkeiten solcher Art zu ermitteln. Auch Informationen ber die Einschatzung der
Abstimmung bzw. Vernetzung zur Kooperation in der Region mit den Kooperationspartnern
und mit anderen Grundschulen werden hier erhoben.

In Bezug auf die Eltern ist es wichtig zu unterscheiden, ob deren Kinder gerade an
kooperativen schulvorbereitenden MaRnahmen teilnehmen oder ob deren Kinder die erste
Klasse besuchen, sie also retrospektiv befragt werden.

Ob und welche Erwartungen die Eltern mit Kindern im Schulvorbereitungsjahr an die
Institutionen Kindergarten und Schule im Hinblick auf die kooperative schulvorbereitenden
MaRnahmen haben, gilt es (per Fragebogen) zu ermitteln. lhre Einschatzung der VVorbereitung
durch den Kindergarten und die Grundschule steht in engem Zusammenhang mit ihrer
Einschatzung der zukiinftigen Bewdltigung des Ubergangs ihres Kindes. Gerade die Eltern
kdénnen die potenziellen Schwierigkeiten und evtl. sogar den Forderbedarf ihres Kindes
einschatzen und werden aus der Perspektive die Angebote der Kindertageseinrichtungen und
der Grundschulen bewerten. Eltern mit Kindern, die eine erste Klasse besuchen, kdnnen die
tatsichliche Bewiltigung des Ubergangs ihrer Kinder bewerten und sie in Beziehung setzen
zur Vorbereitung durch den Kindergarten und die Grundschule.

Die Befragung von Eltern, Kindern, Leitungen und péadagogischen Mitarbeiterinnen
ermdoglicht die Untersuchung des Gegenstandes aus unterschiedlichen Perspektiven. Ziel der
Evaluation ist es zu ermitteln, wie Familie, Kind und die Einrichtungen (Schule und
Kindergarten) zusammen wirken, wie deren unterschiedliche Ressourcen sinnvoll genutzt
werden (k6nnen).

Die zu erwartenden Ergebnisse, wie sie vom Auftraggeber formuliert wurden, stellen
Handlungsempfehlungen entlang bestimmter Fragestellungen dar. Diese sollen an dieser
Stelle zitiert werden, da hieran deutlich wird, worauf unsere Evaluation hinzielen musste: auf
die Ermittlung eines Status Quo, die Einschdtzung der Spannweiten in Bezug auf die
Umsetzung des Bildungsplans und die Verzahnung des Schulvorbereitungsjahres und der
Schuleingangsphase und die Analyse der jeweiligen Bedingungen und Méglichkeiten in den
Standorten fir die Einschatzung evtl. weiterfihrender MalRnahmen.

., Fiir den Bereich | "Sachsischer Bildungsplan™ werden in den Handlungsempfehlungen
Aussagen zu folgenden Fragen erwartet:

Welcher Erganzung bzw. Uberarbeitung bedarf der BPL und warum?

Welche Schlussfolgerungen sind aus dem Stand der Umsetzung zu ziehen?

Bedarf es weiterer/anderer Instrumente und Mafinahmen zur Umsetzung des BPL?

Welche Schlussfolgerungen sind in Bezug auf die Rahmenbedingungen der Umsetzung zu
ziehen?

Fir den Bereich Il Verzahnung Schulvorbereitungsjahr/Schuleingangsphase werden in den
Handlungsempfehlungen insbesondere Aussagen zu folgenden Fragen erwartet:

Wie sollten Schulvorbereitungsjahr und die Schuleingangsphase gestaltet sein, um Kindern mit
unterschiedlichen  Entwicklungsvoraussetzungen einen  gelingenden  Ubergang  zu
ermdglichen?

Welche Aspekte tragen zu einer erfolgreichen Bewaltigung des Ubergangs bei? Welcher
Unterstitzung bedarf es dabei?

Wie kénnen Kooperationsbeziehungen qualitativ ausgebaut und gestarkt werden?

Welche Schnittstellen treten zwischen den Institutionen auf und welche Vorschlage gibt es fir
die  unterschiedlichen  Zustdindigkeitsbereiche? (SMK:  Leistungsbeschreibung  der
beschrankten Ausschreibung, 0.J., 8)
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3.2 Methodologische Uberlegungen und Beschreibung der
Methoden

Die Forschungsfragen sollten nicht prozessbegleitend, sondern nachtraglich evaluiert werden.
Da keine Ausgangslagenerhebung vorhanden war, kann allerdings die Wirkung der Maf3nah-
men lediglich in der Einschatzung der Befragten erhoben werden. Es handelt sich folglich bei
der vorliegenden Studie um eine externe, summative Evaluation (vgl. Bohm-Kaspar u.a.
2009, 58f), genauer: es wird der Status Quo der Umsetzung des Sachsischen Bildungsplans,
des Schulvorbereitungsjahres und der Schuleingangsphase ermittelt, um daraus Empfehlun-
gen fur weiterfihrende Entscheidungen ableiten zu konnen. Fiur Evaluationsforschung gelten
zusatzlich zu den testtheoretischen Gitekriterien der Validitat, Reliabilitat und Objektivitét
weitere Kriterien. Die Deutsche Gesellschaft fur Evaluation unterscheidet Nutzlichkeitsstan-
dards (Ausrichtung an den Informationsbedurfnissen der Auftraggeber), Durchfuhrbarkeits-
standards (realistische, gut durchfiihrbare und kostengtinstige Erhebungsverfahren) oder Ge-
nauigkeitsstandards (,,Hervorbringen fachlich angemessener Informationen iiber die Giite des
evaluierten Gegenstandes* (DeGEval.)).

Die vorliegende Studie dient dazu Handlungsempfehlungen fir die an der Umsetzung des
Sachsischen Bildungsplans und der Verzahnung des Schulvorbereitungsjahres mit der
Schuleingangsphase beteiligten Ebenen zu erarbeiten. Aufgrund der Komplexitat des
Untersuchungsgegenstands bei einer zugleich vorgegebenen zeitlichen Begrenzung fur die
Untersuchung von einem Jahr, musste ein Erhebungsdesign konstruiert werden, das diese
Komplexitat nicht unzulassig verkirzte, aber dennoch machbar war (vgl. Carle / Metzen,
2006). Aufgrund der knappen zur Verfligung stehenden Projektzeit konnte in der
vorliegenden Untersuchung kein konsekutives, aufeinander aufbauendes Forschungsdesign
gewahlt werden (vgl. Prengel / Heinzel / Carle, 2008). D.h. es war nicht méglich zunéchst den
handlungsbegrindenden qualitativen Teil der Studie und dann daraus abgeleitet die durch
Fragebogen erhobene Einschatzung des Bildungsplans und der weiteren MafRnahmen
vorzunehmen. Vielmehr mussten alle Erhebungen parallel verlaufen. Es handelte sich also um
ein Komplementarmodell (Kelle / Erzberger 2004, 305),

3.2.1 Konzeption und Sicherung der Gite im Forschungsprozess

Externe Evaluation, gerade wenn diese von Forscherinnen durchgefiihrt wird, die nicht aus
derselben Region entstammen oder das Untersuchungsfeld in unterschiedlichen politischen
Systemen kennen gelernt haben, birgt mehrere potenzielle Probleme in sich. Es kann Missver-
stdndnisse z.B. bei Rickbezlgen auf frihere Verfahrensweisen, Ausbildung- oder Arbeitsbe-
dingungen oder bei unterschiedlichen Begriffsverwendungen geben und die genaue Erfassung
eines Problems oder einer Logik erschweren. Aus diesem Grund kamen zwei unserer Pro-
jektmitarbeiterInnen aus Sachsen, wobei die eine Mitarbeiterin an der Entwicklung des Séch-
sischen Bildungsplans an der TU Dresden mitgewirkt hatte. Auch aus ihrer Téatigkeit als Fort-
bildnerin (u.a. 'Curriculum zur Umsetzung des Bildungsauftrages in Kindertageseinrichtungen
im Freistaat Sachsen'.) brachte sie eine hohe Feldkenntnis mit, die dem Projekt zu Gute kam.

In der Leistungsbeschreibung des SMK finden sich alle am Prozess Beteiligten
aufgefiihrt. Sie sollten als Befragte in die Untersuchung eingebunden werden, wodurch die
Multiperspektivitdt auf beide Untersuchungsgegenstdnde gewahrleistet war. Methodisch
wurde die Kombination mehrerer Verfahren gefordert (Interviews, Beobachtungen,
Dokumentenanalyse), was von uns durch die Ergdnzung durch Fragebdgen noch erweitert
wurde. Die Auswahl der Erhebungsinstrumente fiir die jeweiligen Fragestellungen erfolgte
entlang der verschiedenen Parameter qualitativer und quantitativer Forschung: Die Offenheit
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im Forschungsprozess wurde in den Interviews und Gruppendiskussionen gewahrt: es wurden
die Erfahrungen und Meinungen, sowie Erklarungsmuster der Befragten in den Mittelpunkt
gestellt. So konnten Fragen in den Fokus ricken, die im Rahmen schriftlicher Befragungen
nicht geprift werden konnten und andererseits sollten mit einer Fragebogenstudie die
Erkenntnisse auf eine breitere Datenbasis gestellt werden.

Bei der Erhebung haben wir Méglichkeiten der Ruckkopplung der ersten Aussagen an die
weiteren Befragungen genutzt, um einen immer weiteren und zugleich tiefen Zugang zum
Feld und seinen unterschiedlichen Akteursgruppen zu erhalten bzw. Unterschiede in den
Verbunden feststellen zu kdnnen. So wurden z.B. Befunde aus den Fragebogenerhebungen in
Gruppendiskussionen eingebracht oder erste Interpretationen der Beobachtungen von Seiten
der Forscherlnnen an die Teilnehmerlnnen zurtickgespiegelt, sodass hier eine unmittelbare
kommunikative Validierung stattfinden konnte. Dieses komplexe die Erhebungs- und
Auswertungsschritte verknupfende Verfahren war notwendig, um eine der Evaluation von
Netzwerken angemessene Konstruktvaliditét zu erreichen.

Fur die Sicherung der Berlicksichtigung aller vom Auftraggeber formulierten
Fragestellungen wurden zu Beginn der Evaluation diese den jeweiligen Akteursebenen quer
stehend zugeordnet. Es ergab sich schnell ein Uberblick dariiber, welche Fragen z.B. in einer
Gruppendiskussion, welche in Einzelinterviews, welche in Begehungen zu klaren waren. Es
wurde bewusst nach Uberschneidungen gesucht, um Aussagen (z.B. zur Zufriedenheit oder
zur Auswirkung auf die eigene Tétigkeit) oder Antworten aus den Fragebdgen aus den
unterschiedlichen Perspektiven zu erhalten. In der folgenden Tabelle werden die Instrumente
und die in ihnen verankerten Untersuchungsfragen im Uberblick dargestellt (eine Tabelle mit
der Zuordnung der Fragen aus dem Fragebogen zu den Inhalten der Evaluation (SMK)
befindet sich im Anhang).
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Instrumente der Teilun-
tersuchungen

Untersuchungsfragen (Ziel und Ausrichtung)

Fragebogen Schulleitung

Ermittlung von Daten Uber die Schule und ihr Umfeld, Schiilerklien-
tel und Personal, Informationen (ber Schuleingangsphase und
Schulvorbereitungsjahr (Diagnose und Forderung, Netzwerkbil-
dung, Kooperation mit den Kindertageseinrichtungen und den El-
tern),

=> Beantwortung aller Fragen des SMK (Kap. 3.1), Vertiefung der
Fragen in der Gruppendiskussion im Verbund (Leitungsebene)

Fragebogen Erzieherlnnen

Umgang mit dem BPL in der Einrichtung, Einschatzung des BPL
inhaltlich und fir die tégliche Arbeit (inhaltlich, Vorbereitung, Mate-
rial, Auswirkungen auf die Kinder), Einbezug der Eltern; Fragen
Schuleingangsphase und Schulvorbereitungsjahr (Kooperation mit
den Grundschulen, Fragen nach konkreten Malinahmen), Fragen
zum beruflichen Werdegang,

Einbezug des Bildungsbereichs ,Religiése Grunderfahrungen und
Werteentwicklung®

=> Beantwortung aller Fragen des SMK (Kap. 3.1), Vertiefende
Ermittlung von Positionen und Erfahrungen in der Gruppendiskus-
sion im Verbund (Mitarbeiterinnenebene)

Fragebogen Kindertagesein-
richtungsleitung

Fragen zur Einrichtung (Standort, Kinder, Eltern, Personal), Fragen
Schuleingangsphase und Schulvorbereitungsjahr und Fragen zum
beruflichen Werdegang wie Erzieherlnnen-Fragebogen

=> Beantwortung aller Fragen des SMK (Kap. 3.1), Vertiefung der
Fragen in der Gruppendiskussion im Verbund (Leitungsebene)

Fragebogen Eltern (BPL)

Ermittlung des Informationsstandes zum Bildungsplan, Fragen zum
Elternvertretergremium und zum Einbezug der Eltern in die Arbeit
am BPL, Fragen nach erkennbaren Veranderung durch die Einfiih-
rung des BPL, konkrete Fragen zu Lerninhalten und Methoden der
Erzieherinnen, Daten zur eigenen Person.

=> Beantwortung aller Fragen des SMK (Kap. 3.1)

Fragebogen Eltern (SVJ)

Ermittlungen des Informationsstandes zum Schulvorbereitungsjahr,
Fragen zum Elternvertretergremium und zum Einbezug der Eltern
in das Schulvorbereitungsjahr, Fragen nach erkennbaren Verénde-
rungen durch die Einfuhrung des Schulvorbereitungsjahres, konkre-
te Fragen zu Lerninhalten und Methoden der Erzieherlnnen, Daten
zur eigenen Person.

=> Beantwortung aller Fragen des SMK (Kap. 3.1), Vertiefung der
Fragen in der Gruppendiskussion der Elternvertreterinnen

Fragebogen Kindertagespfle-
gepersonen (BPL)

Angaben zur Téatigkeit (Region, Arbeitsbedingungen, Kinder, ver-
schiedene Regelungen und Absprachen mit den Eltern), Fragen zur
Qualifikation und den Inhalten der Ausbildung und zu Netzwerken.

Die Fragen zum Bildungsplan entsprechen weitgehend den Fragen
des Erzieherinnen-Fragebogens. Anschlielend werden Verhal-
tensweisen in typischen Problemsituationen im Tagespflegealltag
erfragt. Weitere Fragen betreffen die Kooperation mit Kindertages-
einrichtungen (den Ubergang betreffend) und Angaben zur eigenen
Person.

=> Beantwortung aller Fragen des SMK (Kap. 3.1)
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Interview Tragervertreterinnen

Ermittlung der fur Trager bedeutsame Elemente des BPL, evtl. Ver-
anderungen in der Arbeit seit der Einfiihrung des BPL, Angebote
und UnterstiitzungsmaRnahmen an die Einrichtungen bei der Um-
setzung des BPL, Konkrete (zusatzliche Leistungen) der Trager.

Fragen zum Schulvorbereitungsjahr (MaRnahmen, Einschatzung
und Verbesserungsvorschlage, zeitliche und materielle Ressour-
cen)

AbschlieRende Fragen zum BPL: Qualitéat der bisherigen Umset-
zung durch das padagogische Fachpersonal, deren Motivation und
Fortbildungen.

=> Beantwortung aller Fragen des SMK (Kap. 3.1)

Interview Vorschulkinder

Interview Schulkinder (Klasse
1lund 2)

Frage nach MaRnahmen, die in der Kindertageseinrichtung durch-
gefihrt werden zum Thema Schule und nach Themen, die die Kin-
der bzgl. des Ubergangs beschéftigen. Reflexion ihrer Wahrneh-
mungen: Beflirchtungen, Einschatzung der Mal3hahmen, Wiinsche

Gleiche Themen werden retrospektiv behandelt

=> Beantwortung aller Fragen des SMK (Kap. 3.1)

Interview SBA Regionalstellen
Bildung

Einschatzung der Integration der frihkindlichen Bildung in das
Séachsische Bildungssystem, der Umsetzung des BPL in den Kin-
dertageseinrichtungen, des Schulvorbereitungsjahres und der Ko-
operation zwischen Kindertageseinrichtungen und Grundschulen

Frage nach der Erfahrung mit Unterstiitzung in der Umsetzung des
Schulvorbereitungsjahres (durch Regionalstelle SBA, SBI, Eltern,
runde Tische mit allen Beteiligten, Fortbildungen)

Einschéatzung der Qualitat der Kooperation zwischen den Schulen
und den mit ihnen kooperierenden Kindertageseinrichtungen

Einschatzung der ausstehenden Entwicklungsschritte, Analyse von
Problemen (Barrieren) und Lésungsmoglichkeiten.

=> flr diese Akteursgruppe lagen keine Fragen des SMK vor

Gruppendiskussion im Ver-
bund

1. Leitungen

2. Padagogische Mitarbeite-
rinnen

Ermittlung der Verdnderungen in der Leitungstatigkeit seit der Ein-
fuhrung des BPL, Bestimmung des Kooperationsrahmens (Einbe-
zug weiterer Institutionen?), der KooperationsmafRhahmen zwi-
schen den einzelnen Verbundpartnern (Kindertageseinrichtungen-
Grundschule), der Kommunikation im Verbund. Bewertung der Zu-
friedenheit mit der Kooperation (Verbesserungsvorschlage und
Wunsche).

Frage nach den MaRnahmen fiir die Sicherung eines guten Uber-
gangs fiir die Kinder, Uberlegung anhand der 6 Bildungsbereiche:
Was sollen die Kinder aus Sicht der Schulleitung mitbringen? Ein-
schatzung von Veranderungen im Ubergang seit Einfiinrung des
BPL.

Einschéatzung der verdnderten Téatigkeiten seit Einfihrung verschie-
dener MaRRhahmen (2004, 2005, 2006), Beschreibung des Koope-
rationsfahrplans unter Einbezug des Lebenslaufs der Kinder.

Vorstellung von Materialien aus dem padagogischen Alltag zur
Veranschaulichung der Arbeit in den Bildungsbereichen.

Bewertung verschiedene Aspekte der Verzahnung (z.B. Bildungs-
und Lehrplan, Qualitéat Schulvorbereitung)

Einschatzung des Entwicklungsstandes der Kinder am Ubergang
(bezogen auf die 6 Bildungsbereiche)

68




Evaluierung des Sachsischen Bildungsplans — Abschlussbericht

@ Universitat Bremen

Gruppendiskussionen Ver-
bund 2

Gleiche Ausrichtung und Fragen wie bei Verbunderhebung |

=> Beantwortung aller Fragen des SMK hangt von der Anwesenheit
der eingeladenen Akteursgruppen ab (z.B. Lehrerinnen mit unter-
schiedlichen Aufgabenbereichen, Kap. 3.1, zum Erhebungsverlauf,
Kap. 3.4.1)

Gruppendiskussion Elternver-
treterinnen

Ermittlung der Wahrnehmung des Elterneinbezugs seit Einfiihrung
des BPL und der Schuleingangsphase. Fragen nach der Einschat-
zung der Kooperation (inhaltlich und organisatorisch) zwischen
Kindertageseinrichtung und Grundschule, der Einbindung der EI-
ternvertreterinnen in die Schulvorbereitung, der Zusammenarbeit
der Elternvertreterinnen untereinander.

Einschéatzung der Anschlussfahigkeit der Lerninhalte in den 7 The-
menfeldern des BPL, der Lern- und Arbeitsformen, der sozialen
Anforderungen. Frage nach Verbesserungsvorschlagen und Win-
schen.

=> Beantwortung aller Fragen des SMK (Kap. 3.1)

Gruppendiskussionen / Einzel-
interview Fachberatungen

Ermittlung der Zufriedenheit mit der Verzahnung von SEPh und
SVJ aus Sicht der Grundschul- und der Kindertageseinrichtungs-
Fachberaterinnen (Wahrnehmung evtl. Differenzen), Beschreibung
der MaRnahmen, die sich bewdahrt haben (in Bezug auf: Bildung
und Erziehung, Diagnose und Forderung, Elternarbeit).

Einschéatzung der Abstimmungen zwischen BPL und Lehrplanen.

=> Beantwortung aller Fragen des SMK (Kap. 3.1)

Begehungen in Kindertages-
einrichtungen (Fuhrung durch
die Leitungen, wahrenddessen
und anschliel3end Gesprach

Ermittlung der Umsetzung des BPL im Team, der Auswirkungen
des BPL auf das padagogische Handeln der Mitarbeiterinnen, evtl.
Veranderung von Organisationsformen im Tagesablauf und im ei-
genen Handeln.

mit ihnen) Sichtung von (neuen, seit dem BPL hinzugekommenen) Materia-

lien, Beobachtungs- und Diagnoseinstrumenten, Betrachtung der
Raumgestaltung.

Tabelle 3: Ubersicht iiber die Instrumente und die in ihnen verankerten Untersuchungsfragen

In den Fragebdgen wurden keine Skalen, sondern nur Einzelitems verwendet, weshalb sich
hier nicht die Frage der internen Konsistenz stellt. Bei der Auswertung der Protokolle (z.B.
der Workshop-Protokolle) und der Interviewdaten wurde die Interrater-Reliabilitat mithilfe
der Ermittlung einer Ubereinstimmung der Beobachtung und Bewertung durch systematisch
verzahnte Auswertungsschritte sichergestellt (Kap. 3.4.1).

Ein weiteres Kriterium flr die Guite einer Untersuchung stellt die Auswahl und
Zusammenstellung des Samples dar. Im né&chsten Kapitel werden die Entscheidungen fir die
Untersuchung in  Verbinden und die Auswahl der Schulen und ihrer
Kooperationskindertageseinrichtungen beschrieben.

3.2.2 Erhebung in Verbiinden: Sample und Erhebungsplanung

Perspektivischer Ausgangspunkt fir die Studie war die Frage nach dem WIE, also die Be-
schreibung des Verfahrens von Kindertageseinrichtungen und Schule in der Praxis mit den
Vorgaben des SMK, und nicht etwa die Bewertung (etwa im Vergleich mit eigenen Planen).
Es sollte der Status quo der Umsetzung des sachsischen Bildungsplans und der Kooperation
wéhrend des Schulvorbereitungsjahres in Bezug zum Ziel der Einfihrung und zu den Bedin-
gungen vor Ort erhoben werden. Diese Ausrichtung fuhrte in logischer Konsequenz dazu,
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dass wir eine Erhebung in einzelnen Verbiinden vornahmen und dabei das jeweilige Koopera-
tionsnetz zugrunde legten. Unser Ziel war es exemplarische Fallbeschreibungen zu erstellen,
die in moglichst vielen Punkten die Sichtweise der unterschiedlichen Akteursebenen wieder-
geben. Dieser Teil der Erhebung erfolgte entlang qualitativer Forschungsparameter und ver-
eint verschiedene Verfahren (Kap. 3.2.2).

Bei der Auswahl der Verbiunde wurde auf die Zusammenstellung kontrastiver Félle
geachtet (grof3e und kleine Verbuinde, jungere und altere Kooperationen, Verbiinde in Stédten
und landlichen Regionen und in unterschiedlichen Bildungslandschaften, etc.), um einerseits
die Spannweite der Entwicklung und andererseits die kritischen Punkte im jeweiligen
Entwicklungsstadium beschreiben zu koénnen. Dieses Vorgehen ermdglichte uns die
tatsachliche Qualitat der Arbeit mit dem Bildungsplan und vor allem in der Kooperation im
Rahmen des Schulvorbereitungsjahres zu ermitteln. Ergénzend hierzu wurden die
Fragebogenerhebungen durchgefuhrt, die gezielt den Einzelfragestellungen des Auftraggebers
(s. 3.1) nachgingen und die verschiedenen Befragtengruppen im Einzelnen beriicksichtigen
konnten. SchlieRlich wurden zu den Einzelverbunderhebungen quer liegende Befragungen in
der letzten Erhebungsphase (vgl. Kap. 3.4.1) durchgefiihrt, um unsere Ergebnisse (z.B.
gefundene Spannweiten) von einzelnen beteiligten Akteursgruppen diskutieren und einordnen
zu lassen bzw. gezielt deren Expertenmeinung (z.B. zum Aufbau einer gelingenden
Kooperation) abzufragen (die grafische Darstellung der Verbunderhebung im Kontext der
anderen Erhebungen befindet sich im Anhang).

Wie im letzten Kapitel beschrieben, wurden unterschiedliche Gruppen von Beteiligten in
die Untersuchung einbezogen. VVon den Befragungen auf Leitungsebene erwarteten wir einen
breiten Uberblick tiber das Einzugsgebiet und eine starkere Zentrierung auf tibergreifende
Fragen der Bedingungen von Kooperation. Zudem erwarteten wir, dass die Leitungsebene
Leitungsfragen  fokussieren  wirde, etwa die Orientierung des  Personals,
Entwicklungsstrategien der Verzahnung, institutionelle Hindernisse und Chancen.
Demgegenuber konnte von den P&dagoginnen, die die Kooperation alltdglich durchfiihren,
mehr Detailkenntnis im Umgang miteinander, in der Arbeit mit den Kindern, den Eltern
sowie dem Bildungsplan erwartet werden. Auf diese Weise sollten die
Untersuchungsergebnisse die Qualitdit der Umsetzung des Bildungsplans und der
kooperativen schulvorbereitenden Malinahmen im Rahmen der Verzahnung zwischen
Elementarbereich und Schuleingangsphase widerspiegeln.

Um den Gesamtkontext reichhaltig genug zu erfassen, sollte der historische Kontext
genauso wenig vernachlassigt werden, wie die jeweils einbettenden institutionellen Ebenen in
ihrer Wirkung auf die Gestaltung der Arbeit mit dem Séachsischen Bildungsplan, in der
Schuleingangsphase und bei der Verzahnung mit dem Schulvorbereitungsjahr. Daher wurden
zusétzlich Trégervertreterinnen, die Koordinatorinnen der Schuleingangsphase in den SBA
Regionalstellen, Elternvertreterinnen, Eltern und Kinder in den Verbinden befragt.

Bei der Zusammenstellung der Stichprobe sind wir von den fiinf Regionalstellen der
Sé&chsischen Bildungsagentur ausgegangen. Fir die Erflllung des Forschungsauftrags im
Bereich | (Kap. 3.1) wurden die gleichen Einrichtungen gewdhlt, die auch zum Bereich Il
untersucht wurden, um Querwirkungen erfassen zu konnen. Es wurden insgesamt 10
Grundschulen in das Sample aufgenommen, d.h. je zwei Grundschulen mit ihren
kooperierenden Kindertageseinrichtungen in den Regionen Bautzen, Chemnitz, Dresden,
Leipzig und Zwickau. Von den so erfassten Kindertageseinrichtungen wurden unter
Berticksichtigung verschiedener kontrastierender Merkmale insgesamt 20 fiir die vertiefende
Studie im Bereich | ausgewahlt.

Jeweils zu jedem der so definierten Verbiunde wurden Befragungen folgender
Zielgruppen/Ebenen durchgefiihrt. In den Klammern findet sich die zundchst geplante
Stichprobengrolle. Die Zahl umfasst die Teilnahme an Interviews, Gruppendiskussionen
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oder/und an Fragebogenerhebungen. Die Erhebungsbedingungen und Rucklaufquoten der
ausgegebenen Fragebdgen werden in Kap. 3.4 dargestellt.

Vorschulischer Bereich:

— Kinder: 10 (10)

— ErzieherInnen mit unterschiedlichen Ausbildungen und Aufgaben:
Fragebogen: 361 (200), Gruppendiskussionen: 37 (20)

— Kindertagespflegepersonen: 13 (40)

— LeiterInnen: Fragebdgen/ Gruppendiskussionen: 27 (20)

— Eltern: 107 (200)

— Elternvertreterinnen von Kindern aus vorschulischen MalRnahmen und der ersten
Klasse: 28

— Tréger: 8 (10)

— Fachberatung: 7 (5)

Grundschule:

— Kinder: 9 (10)

— LehrerInnen, die im letzten Jahr vorschulische Malinahmen durchgefiihrt haben und
die jetzt eine erste Klasse bekommen haben: Gruppendiskussionen: 4 (5)

— LehrerInnen, die vor zwei Jahren vorschulische MaRnahmen durchgefiihrt haben und
die jetzt eine zweite Klasse unterrichten (Verbindungs- oder Kooperationslehrerinnen:
Gruppendiskussionen: 4 (10)

— Verbindungs- und Kooperationslehrpersonen, die vorschulische MalRnahmen durch-
fihren und keine erste Klasse bekommen: Gruppendiskussionen: 4 (5)

— Beratungslehrkréfte der Schule: Gruppendiskussionen: 4 (10)

— Schulleitung: Fragebdgen/ Gruppendiskussionen: 19 (10)

— Eltern: 119 (200)

— Elternvertreterinnen siehe oben

— Zustandige Person in der jeweiligen Regionalstelle der Sachsischen Bildungsagentur:
5 (5)

— Fachberaterinnen 9

Prinzipiell sollten — insbesondere bei den schriftlichen Befragungen der Erzieherlnnen und
Leitungen in den Verbinden — Vollerhebungen durchgefiihrt werden. Um dies zu realisieren,
sollten moglichst alle Personen der genannten Gruppen durch einen Fragebogen erreicht wer-
den. Bei den brigen Personengruppen (Eltern, Kinder, Kindertagespflegepersonen) wurden
die Grolien der Bruttostichprobe so gewéhlt, dass die erhobenen Daten im Rahmen der Studie
aufbereit- und auswertbar bleiben. Die zu erwartenden Nettostichproben sollten dabei
verallgemeinerbare Aussagen tber die Praxis in den Einrichtungen zulassen.

Die in der beschriebenen Form multiperspektivisch angelegten Erhebungen in den
unterschiedlichen, moglichst heterogen ausgewahlten, Verbunden, sollte uns auch ohne
Langsschnitt ermdglichen, Entwicklungen zu rekonstruieren, da wir aufgrund des engen
Projektzeitrahmens keine Wirkungsanalyse im klassischen Sinne durchfiihren konnten.

3.2.3 Qualitative Erhebungsinstrumente und —verfahren

Im Folgenden werden die einzelnen Erhebungsverfahren und die dafiir entwickelten Instru-
mente, die sich der qualitativen Praxisforschung zuordnen lassen, vorgestellt.
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Dokumentenanalyse

Es konnten mehrere Kooperationsvertrage eingesehen werden, die uns v.a. durch die Schullei-
tungen zur Verfligung gestellt wurden (vgl. Schulleiterinnenfragebogen). Die Analyse folgte
dem Ziel festzustellen, ob Anhaltspunkte flr ein gemeinsamen Bildungsverstandnis zu finden
sind und ob die Vertrage eher allgemein gehalten sind oder konkrete Ausfiihrungen zu Vor-
gehensweisen enthalten: z.B. genaue Absprachen bzgl. Kommunikation oder Zustandigkeiten,
Einbezug von Eltern, konkrete MaRRnahmen (gemeinsame Feste, Ausfliige mit Grundschul-
und Vorschulkindern etc.) oder gemeinsame Treffen unter Lehrerinnen und Erzieherlnnen.

Es lagen uns ferner einige Konzeptionen von Kindertageseinrichtungen vor, die wir
analysierten in Bezug auf: den pédagogischen Ansatz, wie sich der BPL im Konzept
niederschlagt, wie Elternarbeit beschrieben wird etc. Es wurden einige Konzeptionen nicht
zur Einsicht ausgegeben mit der Begriindung, dass diese sich zurzeit in der Uberarbeitung
befinden.

Bei den Begehungen in den Kindertageseinrichtungen und teilweise bei den
Gruppendiskussionen mit den Mitarbeiterlnnen hatten wir die Gelegenheit Einsicht in
vorhandene Beobachtungs- und Diagnoseinstrumente und Planungsunterlagen zu erhalten.

Gruppendiskussionen im Verbund

Kernstiick der Verbunderhebungen waren die Gruppendiskussionen, die in den finf Verbin-
den (je einer pro Sachsischer Bildungsagentur) erfolgten. Nach einer gemeinsamen kurzen
Einfuhrungsrunde wurden Leitungen und Mitarbeiterinnen jeweils in getrennten Gruppen
befragt, wobei in den Gruppen Vertreterinnen aus Kindergarten und Schule zusammen sal3en
(fiir die Zusammensetzung der Gruppen s. Kap. 3.4.1). Die getrennte Befragung erschien uns
sinnvoll, um einen spateren Vergleich der Aussagen vornehmen zu kénnen und in der Aus-
wertung zwischen den Vorstellungen und Positionen der Leitungen und den Berichten der in
die konkrete Arbeitspraxis involvierten Paddagoglinnen unterscheiden zu kénnen.

Fur die beiden Befragtengruppen wurde ein workshopahnliches Setting geschaffen, das
einen zeitlichen Umfang von 2,5 bis 3 Stunden hatte. Dieses beinhaltete auf der
Mitarbeiterinnenebene Gesprachsrunden zu verschiedenen Themen (z.B. die Veranderung der
padagogischen Arbeit durch die Einfiihrung der verschiedenen Malinahmen seit 2004), Arbeit
an vorbereiteten Plakaten (z.B. ,,Unser Kooperationsfahrplan®), die Vorstellung eines
Bildungsbereichs anhand mitgebrachter Materialien, die Bewertung der Kooperation (mittels
Radardiargramm) und die Beurteilung der eigenen Einrichtung mit Blick auf die
Schuleingangsphase (mittels Skalen).

Auf der Leitungsebene wurden Gesprachsrunden u.a. zu den Aufgaben von Leitungen in
Kindertageseinrichtungen und Schule, zu den Mdglichkeiten von Unterstiitzungsmafnahmen
durch die Leitungen gefuhrt, ebenfalls Plakate erstellt (z.B. Zeichnung des
Kooperationsnetzwerks, Beschreibung der Kommunikationsstrukturen in der Leitungsgruppe)
und Visionen fiir die Kooperation entwickelt.

Diesen unterschiedlichen Gespréachs- und Arbeitsanldssen lag ein Leitfaden zugrunde, der
die Projektmitarbeiterinnen als Moderatorinnen mal mehr und mal weniger in die Prozesse
einband. In einer Abschlussrunde stellten sich beide Teilgruppen die Ergebnisse gegenseitig
vor.

Die Gruppendiskussionen fanden in Schulrdumen statt und wurden mittels Ton- und
Videoaufnahmen aufgezeichnet. Letztere dienten uns dazu, die Aussagen bei der
Transkription der Aufzeichnungen einzelnen Sprecherinnen zuordnen zu kénnen, ehe beides
anonymisiert wurde.
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Vorausgehende Schulleitungsbefragung

Den Gruppendiskussionen gingen Schulleiterinnenbefragungen voraus, die ermdglichten, das
Feld erst einmal zu eruieren, die Kooperationsbeziehungen aus Sicht der Schule kennen zu
lernen und — aufgrund der Beschreibungen der Kooperationspartnerschaften — eine Auswahl
der Kindertageseinrichtungen fiir die Gruppendiskussionen vornehmen zu kdnnen. Der Fra-
gebogen umfasste Fragen zu Schule, unterschiedlichen Kooperationspartnerschaften, der Zu-
sammensetzung der Schilerschaft und zum Personal (z.B. zu Fortbildungsmalinahmen der
padagogischen Mitarbeiterlnnen). Es folgen anschliefend Fragen zur Schuleingangsphase
bzw. zum Schulvorbereitungsjahr (zu Diagnose und Foérderung, zur Netzwerkbildung und
Kooperation mit der Kindertageseinrichtung bzw. mit den Eltern).

Begehungen in den Kindertageseinrichtungen

Uberwiegend im Anschluss an die Gruppendiskussionen und um einen noch weiter vertieften
Einblick in die fiinf befragten Verbiinde zu erhalten, wurden ,,Begehungen* in den Kindergar-
ten mit kurzen nachtréglich protokollierten Hospitationsphasen und audiodokumentierten Ge-
sprachen tber die Planung und Umsetzung der Arbeit mit dem Bildungsplan sowie der For-
dermalinahmen im Schulvorbereitungsjahr durchgefiihrt. Flr die Begehungen wurde im Vor-
feld ein Kriterienkatalog entwickelt, auf dem alle wesentlichen Informationen aus dem Rund-
gang systematisch erfasst wurden. So enthielt dieser Katalog Fragen zu den Stammdaten der
Einrichtungen: Anzahl der und Kontextinformationen Gber die Kinder, Anzahl und Qualifika-
tion des Personals, zur Konzeption der Einrichtung bzw. dem padagogischen Ansatz und zu
verwendeten Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren. Im Fokus der Beobachtung stan-
den jedoch die Materialien, v.a. solche, die im Zuge der Einfiihrung des Séachsischen Bil-
dungsplans oder des Schulvorbereitungsjahrs angeschafft wurden oder Raumlichkeiten, die
teilweise verandert worden waren. Sie dienten als Gesprachsanlass. Eingebettet wurden die
Fragen wéhrend des Rundgangs durch die gesamte Kindertageseinrichtung.

Kinderinterviews

Die Interviews wurden mit VVorschulkindern und Kindern der ersten Klasse durchgefihrt. An-
hand eines Leitfadens wurden diese wurden persénlichen Erlebnissen und der Einschatzung
ihrer Ubergangserfahrungen befragt. Es wurden speziell hierfir entwickelte Vignetten einge-
setzt. Dabei wurde darauf geachtet, die im Leitfaden vorbereiteten Themen spielerisch anzu-
gehen und sich moglichst der Dynamik der Kinder anzupassen. Die Befragung fand in Klein-
gruppen statt, da die Kinder sich wohl und sicher fuhlen sollten.

Interviews mit verschiedenen Einzelpersonen

Fur die Interviews mit Vertreterlnnen der Séchsischen Bildungsagentur und Tragervertrete-
rinnen, sowie Leitungen freier Trager wurden Leitfaden vorbereitet, die in den Gespréchen
zunéchst systematisch durchgegangen wurden, um maoglichst viele Informationen aus Sicht
der Expertlnnen fir die Beantwortung unserer Forschungsfragen zu erhalten. Dennoch wurde
auch hier Wert darauf gelegt den individuellen Erfahrungen der Akteurlnnen ausreichend
Raum zu geben.

Weitere Gruppendiskussionen

Die Gruppendiskussionen mit den Fachberatungen und im Verbund 2 hatten &hnlichen
Workshopcharakter wie die oben beschriebenen Gruppendiskussionen in den Verbinden.
Mithilfe verschiedener Medien gliederten sich die Workshops in verschiedene Phasen (Ge-
sprache, Arbeiten am Plakat, Diskussionen der Ergebnisse).

Die Gruppendiskussion mit den Elternvertreterinnen folgte einer klassischen
Gruppendiskussion, die sich an einem vorbereiteten Leitfaden orientierte.

73



Evaluierung des Sachsischen Bildungsplans — Abschlussbericht @ Universitat Bremen

3.3 Anlage und Instrumente der Fragebogenerhebung

In Ergdnzung zu den umfangreichen qualitativen Erhebungen wurden gréRere Gruppen von
ErzieherInnen, Kindertageseinrichtungs- und Schulleitungen, Eltern und Tagespflegepersonen
mittels Fragebogen mit geschlossenen und teilweise offenen Fragen untersucht. Die Ubersicht
uber die prozentuale Verteilung der Rucklaufe der Fragebdgen im Vergleich zur Gesamtgrup-
pe der Erzieherlnnen befindet sich in Kap. 3.4.2. Es handelte sich somit nicht um eine repra-
sentative Befragung, sondern um eine systematische Untersuchung, bei der die
hypothesengeleitete Auswahl der Untersuchungseinheiten im Vordergrund steht, wie es in der
Evaluationsforschung (B6hm-Kasper u.a. 2009, 57f.; Kardorff 2004, 245) gangig ist.

Der Fokus bei der Auswahl der zu befragenden Personen war dabei auf die Verbiinde
(Grundschule und kooperierende Kindertageseinrichtungen) gerichtet. Nur bei den
,HauptakteurInnen* im Rahmen der Umsetzung des Bildungsplans, den ErzieherInnen, wurde
die Basis verbreitert. Das heif3t, um die Stichprobe zu vergrofRern, dabei aber im Zeitrahmen
bleiben zu konnen, wurden drei Fortbildungsveranstaltungen des Weiterbildungsanbieters
,Opinio Gesellschaft fiir Bildungssysteme und Kommunikation (GdbR)“ genutzt, um weitere
Erzieherlnnen nach der Umsetzung des Bildungsplans sowie der Verzahnung von
Schulvorbereitungsjahr und Schuleingangsphase zu befragen. Diese Aussagen flieBen in die
(sachsenweite) Auswertung der Daten ein.

Die Fragebdgen wurden eigens flr diese Untersuchung entwickelt. Da keine Fragebdgen
mit vergleichbaren Ansatzen zur Verfligung standen und mit den Fragen des SMK konkrete
Vorgaben bereit lagen, wurde alle drei Bogen (Erzieherinnen, Eltern und Kindertagespflege)
auf diese Evaluationsstudie zugeschnitten. Lediglich fiir die Fragen nach den sozio-grafischen
Merkmalen der befragten Personen wurde auf Fragen der Sachsischen Abiturientenbefragung
(vgl. Lenz / Wolter / Laskowski 2008) zuriickgegriffen. Bei der Entwicklung der Fragebtgen
war es das Ziel, dass diese relativ schnell und einfach auszufiillen sein sollten. Daher wurde
groltenteils geschlossene Fragen gestellt und diese durch einige offene Fragen ergénzt.
AuRerdem sollte die durch die Fragebdgen erzeugte Datenmenge berschaubar bleiben, um
sie zeitnah aufbereiten und auswerten zu kénnen.

Erzieherinnenfragebogen

Der Fragebogen fir die Erzieherlnnen beinhaltet vier Themenkomplexe:

1. Der erste Abschnitt ,,Fragen zur Kindertageseinrichtung* erfasst den Standort, die
GroRe, die Tragerschaft und padagogische Merkmale der Einrichtung der befragten
Erzieherlnnen.

2. Der Bereich ,,Sachsischer Bildungsplan® vereint alle Fragen, die auf die Nutzung,
Beurteilung und Umsetzung des Bildungsplans in der paddagogischen Praxis abzielen.
Diese Fragen wurden eng an die vom SMK vorgegebenen Fragen angelehnt.

3. Im Abschnitt ,,Schulvorbereitungsjahr und Verzahnung mit Schuleingangsphase* wird
u.a. nach der Kooperation mit Grundschulen sowie der jeweiligen Ausgestaltung der
Schulvorbereitung gefragt.

4. Zum Schluss des Fragebogens wurden die Erzieherlnnen gebeten, Angaben zu ihrer
Person und der Tétigkeit als ErzieherIn zu machen.

Der Fragebogen schliet mit der Bitte um Kritik und Anregungen einerseits zum Fragebogen
selbst und andererseits zum Bildungsplan bzw. zur Schulvorbereitung ab. Um die Belastung
der ErzieherInnen in den Verbundeinrichtungen so gering als méglich zu halten und um keine
gedoppelten Daten zu den Bedingungen einer Einrichtung zu erhalten, wurden hier nur die
Bogen fur die LeiterIn der Einrichtung mit den ,,Fragen zur Einrichtung versehen.
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Nach Erstellung einer ersten Fassung des Fragebogens wurde dieser im sogenannten
,peer-review-Verfahren durch die am  Projekt beteiligten  wissenschaftlichen
Mitarbeiterinnen begutachtet und erganzt. Danach folgte ein Pretest, das heif3t, einigen
wenigen (personlich bekannten) Erzieherlnnen wurde der Fragebogen zur Priifung Gbergeben.
Dadurch sollte die Validitat (wird gemessen, was gemessen werden soll?) und Reliabilitat
(wie zuverlassig ist das Befragungsinstrument?) der durch den Fragebogen erzeugten Daten
ermittelt werden. Als Pretestvariante wurde die des ,,Jauten Nachdenkens* (,,thing aloud®, vgl.
Dillmann 2007) gewahlt, bei der die Befragten wéhrend der Beantwortung der Fragen laut
Gedanken dazu &ulern sollen. Sinn dieser Technik ist es, eventuelle Schwierigkeiten bei der
Beantwortung der Fragen aufzudecken. AbschlieBend wurde der Fragebogen (wie die tbrigen
auch) durch den Auftraggeber freigeben.

Elternfragebdgen

Neben dem pé&dagogischen Personal wurden auch die Eltern der Kinder in den Einrichtungen
befragt. Dies geschah mittels Gruppendiskussionen mit den Elternvertretungen und zwei ver-
schiedener Fragebdgen. Ein Bogen behandelte Fragen zum Ubergang in die Grundschule
bzw. das Vorschuljahr. Hierfur wurden zwei Zielgruppen befragt: Einerseits waren alle Eltern
der derzeitigen Kinder im Schulvorbereitungsjahr in den Verbund-Kindertageseinrichtungen
aufgefordert, einen Fragebogen zu beantworten. Andererseits wurden an den Verbundgrund-
schulen Eltern mindestens zweier erster Klassen befragt.

Der andere Fragebogen behandelte die Umsetzung des Séachsischen Bildungsplans und
richtete sich an eine zufdllig ausgewéhlte Gruppe von Eltern in den Verbund-
Kindertageseinrichtungen. Bedingung war, dass die von den Kindertageseinrichtungen
angesprochenen Eltern nicht auch schon den Schuleingangsbogen beantwortet hatten.

Die getrennte Behandlung der Themen erfolgte aus der Uberlegung heraus, den Aufwand
flr die Beantwortung der Fragen fiir die Eltern so gering wie mdglich zu halten und damit den
Ricklauf positiv zu beeinflussen. AuBerdem konnte auf diese Weise ein gemeinsamer
Fragebogen zur Schuleingangsphase sowohl fir Eltern der aktuellen Kinder im
Schulvorbereitungsjahr als auch fir die Eltern der Erstklassler (retrospektive Beurteilung der
Vorschulzeit) ausgegeben werden.

Tagespflegebogen

Auch Kindertagespflegepersonen sollten schriftlich zur Umsetzung des Bildungsplans und
zum Schulubergang befragt werden. Der Fragebogen orientierte sich dabei am Erzieherlnnen-
bogen. Die Fragen wurden aber dahingehend modifiziert, dass Tagesmiditter und -véter bspw.
selten Kinder im Schulvorbereitungsjahr betreuen, der Ubergang in die Grundschule also eine
nachgeordnete Rolle spielt. Hier wurden die Fragen auf die Zusammenarbeit mit Kindertages-
einrichtungen ausgerichtet (zu den Inhalten vgl. Kap. 3.2)

75



Evaluierung des Sachsischen Bildungsplans — Abschlussbericht @ Universitat Bremen

3.4 Erhebungsverlauf der Gesamtstudie

Bei der Planung der Feldorganisation waren mehrere Punkte zu berucksichtigen. Zum einen
hatte der Ablauf der Erhebungen der Logik des Komplementdrmodells zu folgen, d.h. es war
z.B. notwendig, vor den Gruppendiskussionen in den Verbinden, die Fragebégen der Schul-
leitung ausgeflllt zuriick zu erhalten, um diese auszuwerten und entlang der Auskiinfte die
Fragen fur den jeweiligen Verbund zu spezifizieren. Auch die Begehungen einzelner Kinder-
tageseinrichtungen wurden zeitnah an die Gruppendiskussionen im jeweiligen Verbund ge-
legt, um sich vor Ort ein Bild von den beschriebenen Praktiken und Materialien zu machen.

Weiterhin orientierte sich die Ergebungsplanung an den schulischen Jahreslaufen und
berlicksichtigte die Ferienzeiten, wenngleich aufgrund der Kirze des Projektzeitraumes in
einigen Fallen trotzdem Schwierigkeiten bei der Teilnehmerakquise auftraten (s.u.).

3.4.1 Verbunderhebungen: Feldorganisation und Datenerhebung

Wie bereits in Kapitel 3.2. beschrieben, wurden im Rahmen der Verbunderhebungen Einzel-
interviews, Gruppendiskussionen und Begehungen durchgefiihrt. Im Folgenden wird der
chronologische Verlauf der Datenerhebung nachgezeichnet und im Anschluss die Bedingun-
gen flr die Feldorganisation beschrieben.

1. Interviews mit Vertreterinnen der sachsischen Bildungsagentur:

In allen funf Regionen wurden Einzelinterviews im Umfang von ca. 1,5 Stunden durchge-
fuhrt. Diese fanden im Zeitraum von Februar bis Mai 2010 statt. Eine Kontaktaufnahme wur-
de mithilfe von Frau Dr. Reichel-Wehnert (Referat Grundschulen SMK) hergestellt. Die In-
terviewtermine wurden mit den einzelnen Vertreterinnen telefonisch verabredet und die Er-
laubnis fur den Audio-Mitschnitt eingeholt. Die Gesprache fanden auf der Grundlage eines
Leitfadens statt, der ausreichend Maglichkeiten lie}, im Gesprachsverlauf flexibel auf weitere
Themen des Interviewpartners einzugehen.

2. Gruppendiskussionen in den Verbinden:

Im Zeitraum von Februar und April 2010 wurden die Gruppendiskussionen durchgefiihrt. Der
Zugang zu den Grundschulen erfolgte zunachst (ber die Sachsische Schuldatenbank. Die
Schulleitungen, die telefonisch kontaktiert wurden und sich zur Teilnahme bereit erklért hat-
ten, wurden im Vorfeld per Fragebogen zur Situation im Verbund befragt und persénlich auf-
gesucht. lhre Hinweise auf ihre Kooperationspartner bildeten die Grundlage zur Auswahl der
Kindertageseinrichtungen. Diese wurden nach kontrastierenden Bedingungen ausgewahlt
(kleine und groRe Kindertageseinrichtungen, enge und weitere Kooperationsbeziehung, priva-
te und staatliche Tréger) und telefonisch kontaktiert. Die Gruppendiskussionen fanden jeweils
in den Grundschulen statt, wobei die in Kap. 3.2 beschriebene Struktur (zeitweilige Teilung
der Gruppen in Untergruppen Leitungsebene und Mitarbeiterebene) in allen fiinf Verbiinden
berlicksichtigt wurde.

Der Erhebungsplan sah vor, dass Teilnehmerlnnen mit unterschiedlichen
Aufgabengebieten aus Schule und Kindertageseinrichtung zusammengefiihrt werden sollten:
Leitung Schule und Leitung Kindertageseinrichtung, Beratungslehrkraft, Lehrkraft 2. Klasse,
Kooperationslehrperson, die mit der Verzahnung von SEPh und SVJ befasst ist, Lehrkraft
einer 1. Klasse sowie ein/e Erzieherln aus dem Gruppendienst und ein/e ErzieherIn, die in der
Schulvorbereitung engagiert ist. Diese personale Zusammenstellung konnte in den meisten
Fallen auch realisiert werden. Aus Krankheitsgrinden konnte in einem Verbund die
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Schulleitung, in einem anderen Verbund eine Kindertageseinrichtungsleitung nicht
teilnehmen.

3. Begehungen verschiedener Einrichtungen (Kindertageseinrichtungen)

In allen Verbiinden wurden im Zeitraum von Februar bis Juli 2010 11 Kindertageseinrichtun-
gen begangen, um diese kennen zu lernen und sich anhand eines Kriterienkataloges (s.0.) ein
Bild von den Bedingungen vor Ort machen zu kdnnen. Wie oben beschrieben erfolgte die
Auswahl der Kindertageseinrichtungen aufgrund der Kooperation mit der teilnehmenden
Grundschule des jeweiligen Verbundes. Dabei sollte eine moglichst grof3e Facette verschie-
dener Einrichtungen in die Untersuchung einbezogen werden: Es wurden u.a. eine Integrati-
onseinrichtung, eine Konsultationseinrichtung, eine Montessori- sowie eine Frdbel-
Kindertageseinrichtung besucht. Daneben wurde darauf geachtet, Kindertageseinrichtungen
zu begehen, die nach offenem oder geschlossenem Konzept, mit altershomogenen oder alters-
gemischten Gruppen arbeiteten. Der Kontakt wurde telefonisch hergestellt und Termine fir
die Begehungen vereinbart, wobei dann vor Ort jeweils die Einrichtungsleitung durch das
Haus flhrte. Die Begehungen wurden audiografiert und mit Fotos dokumentiert.

4. Interviews mit Trager-Vertreterinnen der Kindertageseinrichtungen:

In der Zeit von Februar bis Juni 2010 wurden acht Einzelinterviews mit Vertreterinnen ver-
schiedener Trager von Kindertageseinrichtungen in den untersuchten Verblnden gefiihrt. Die
Gesprache wurden aufgezeichnet und fur die Auswertung transkribiert. Auch hier wurde auf
eine Vielfalt der Tréger Wert gelegt: Es wurden grofRe und Kkleine Trager, die wenige oder
viele Kindertageseinrichtungen betreiben, sowie kommunale und freie Trager fur die Untersu-
chung befragt. Die Kontaktdaten wurden (ber die teilnehmenden Kindertageseinrichtungen
erfasst, die Tréger telefonisch oder per E-Mail kontaktiert und Termine fiir ein Gespréach ver-
einbart. Die Gesprache wurden entlang eines Interviewleitfadens gefuhrt, der ausreichend
Raum fur das Eingehen auf Themen des Interviewpartners lieR. Eine Tragervertretung, die
dies Amt noch nicht lange innehatte, fiihrte das Gesprach mit Unterstiitzung durch eine Fach-
beratung, die sie selbst dazu gebeten hatte.

5. Gruppendiskussionen mit Elternvertreterinnen:

Von Ende Mai bis Ende Juni 2010 wurden Gruppendiskussionen mit Elternvertretungen ge-
fuhrt. Der Zugang zu den Elternvertretungen erfolgte tUber die jeweiligen Leitungen beider
Institutionen. Der direkte Kontakt zu ihnen wurde daraufhin telefonisch oder per E-Mail auf-
genommen. Zu den Gruppendiskussionen waren pro Verbund jeweils Vertreterinnen der er-
hobenen Einrichtungen, also aus Grundschule sowie den kooperierenden Kindertageseinrich-
tungen, eingeladen. In fast allen durchgefiihrten Diskussionen waren Elternvertreterinnen
beider Institutionen anwesend, lediglich in einem Verbund nahm die Elternvertretung der
Grundschule trotz vorheriger Zusage nicht teil. In einer anderen Verbundrunde fehlten Eltern-
vertreterlnnen einer der Kooperations-Kindertageseinrichtungen, da dort keine Vertreter
akquirierbar waren. Die Gruppendiskussionen fanden jeweils in der Grundschule statt, sie
wurden entlang eines Leitfadens gefihrt.

6. Kinderinterviews

Im Juni und Juli 2010 wurden insgesamt 19 Kinder, 10 Vorschulkinder und 9 Schulkinder der
ersten Klasse, in verschiedenen Einrichtungen aus vier der fiinf Regionen in Kinderinterviews
befragt. Der Kontakt zu den Einrichtungen und den Kinder erfolgte tber die Einrichtungslei-
tung. Zunéchst wurde die Erlaubnis zur Befragung der Kinder von den Eltern eingeholt und
ein geeignetes Interviewkonzept entwickelt, anschlieend Termine vereinbart und die Inter-
views in den jeweiligen Einrichtungen durchgefthrt.
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7. Workshops
a) 2. Verbundrunde:

Im September 2010 wurde eine Gruppendiskussion in Workshop-Form durchgefiihrt. Der
Zugang erfolgte auch hier iber die Sachsische Schuldatenbank. Diese angeschriebenen Schul-
leitungen der Grundschulen verwiesen auf die Kooperationskindertageseinrichtungen. der
Erstkontakt wurde telefonisch gefiihrt, anschliefend erhielten die Einrichtungen ein An-
schreiben mit der Bitte um Teilnahme an der Gruppendiskussion. Die Gruppendiskussion
fand in Raumlichkeiten der TU Dresden statt und wurden protokolliert.

Dem Erhebungsplan entsprechend wurden fir die Gruppendiskussion aus den funf SBA-
Regionen Teilnehmerinnen mit unterschiedlichen Aufgabengebieten aus Schule und Kinder-
tageseinrichtung zusammengefiihrt Dabei handelte es sich jeweils um eine Beratungslehrkraft
oder eine Lehrkraft, die sich in der Verzahnung von Schuleingangsphase und Schulvorberei-
tungsjahr besonders engagiert sowie eine/n Erzieherln mit besonderem Engagement in der
Schulvorbereitung. Daneben waren Leitungskrafte eingeladen. An dieser Gruppendiskussion
konnten die Schulvertreterinnen aus zwei Verbiinden nicht teilnehmen, zwei Leitungskréfte
von Kindertageseinrichtungen erhielten keine Genehmigung zur Teilnahme von ihren (freien)
Trégern, was wir darauf zurtickfiihren mussen, dass wir in der Einladung nicht eindeutig ge-
nug auf die Teilnahme von Leitungen hingewiesen hatten. Aus den genannten Grunden ergibt
sich, dass unsere angestrebte StichprobengrélRe der Lehrkrafte 2. Klasse und Beratungslehre-
rinnen nicht erreicht werden konnte.

b) Fachberatung der Kindertageseinrichtungen und SBA

Im September 2010 wurde eine Gruppendiskussion mit Workshop-Charakter mit den Fachbe-
ratungen der Kindertageseinrichtungen sowie der Grundschulen aus den fiinf Regionen
durchgefuhrt. Der Zugang zu den Fachberatungen Schuleingangsphase erfolgte Gber Frau Dr.
Reichel-Wehnert. Der Zugang zu den Fachberatungen der Kindertageseinrichtungen konnte
uber die besuchten Einrichtungen sowie die interviewten Trager hergestellt werden. Drei
FachberaterInnen konnten aus terminlichen Griinden an diesem Workshop nicht teilnehmen
und wurden daher im Anschluss in Einzelinterviews befragt. Der Workshop fand in Raumen
der TU Dresden statt, die Gruppendiskussion wurde protokolliert.

8. Einzelinterviews Fachberatung Kindertageseinrichtung

Die drei oben angeflhrten Einzelinterviews mit Fachberatungen freier Trager fanden im Sep-
tember und Oktober 2010 statt. Sie wurden erganzend zum Workshop Fachberatung durchge-
flhrt, da dort (wie angeflihrt) keine freien Trager vertreten sein konnten. Es handelte sich um
leitfadengestitzte Interviews, von denen eines telefonisch durchgefiihrt wurde. Da die Kon-
taktaufnahme bereits fiir den Workshop stattgefunden hatte, wurde in diesen Féllen telefo-
nisch ein erneuter Kontakt hergestellt und die Termine flr die Interviews vereinbart. Diese
wurden audiografiert und transkribiert.

Zusammenfassung

Insgesamt kann festgehalten werden, dass es keine groflen Schwierigkeiten bei der Akquise
von Untersuchungsteilnehmerinnen gab. Die meisten der angesprochenen Personen hielten
die das Thema der Evaluationsstudie fur sehr wichtig und waren gerne bereit, das Projektteam
zu unterstltzen. Einige Teilnehmerinnen konnten sich gut mit dem Anliegen der Studie iden-
tifizieren und sahen eine Wert darin, zur Ermittlung der Gelingensbedingungen und einer Be-
standaufnahme beizutragen.

Eine Teilnahme wurde von den Grundschulen dann abgelehnt, wenn sie im
Erhebungszeitraum bereits an einer anderen Untersuchung teilnahmen und den
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Arbeitsaufwand (Ausfullen des Fragebogens seitens der Schulleitung, Teilnahme an der
Gruppendiskussion von verschiedenen Lehrerlnnen) nicht leisten konnten. Eine weitere
Absage wurde mit der Schlieung der Schule begrundet. Lediglich eine Schule sagte ab, weil
sie keine Notwendigkeit in der Kooperation mit Kindertageseinrichtungen sieht und in der
Praxis nicht mit ihnen kooperiert.

Fur die 2. Verbundrunde muss konstatiert werden, dass es mehr Schwierigkeiten bei der
Akquise von Grundschulen gab. Da der Zeitpunkt des Workshops nach den Sommerferien
lag, gab es Probleme bei dem Erreichen von Schulleitungen (aufgrund von Urlaub). Nach den
Ferien war es dann wiederum fiir einige Grundschulen zu kurzfristig, um hier noch Personal
abstellen zu konnen, da bei ihnen die Organisation fir das neue Schuljahr noch nicht
abgeschlossen war.

Ein Interviewtermin mit einer Tréagervertretung wurde mit der Begrindung abgelehnt,
dass er / sie keinen Sinn in der Untersuchung séhe, aber an den Ergebnissen der Untersuchung
interessiert sei. Eine weitere Tragervertretung hat auf mehrmaliges Kontaktieren in Form von
telefonischen Anfragen und E-Mails nicht reagiert.

Insgesamt kann die Bereitschaft zur Teilnahme an der Evaluation als sehr befriedigend
bewertet werden. Kurzfristige Ausfalle wéhrend der schon zugesagten Erhebungstermine
kamen lediglich aus Krankheitsgrinden zustande. In diesen Féllen bemihten sich die
Beteiligten um Ersatz, was meistens auch gelungen ist.

3.4.2 Fragebogenerhebungen: Bedingungen und Ricklaufquoten

Erzieherinnenfragebogen

Der Erzieherlnnenbogen sollte von allen Erzieherlnnen und Leiterinnen der Verbundkinder-
tagesstatten beantwortet werden. Insofern war das Ziel eine Vollerhebung der untersuchten
Verblnde. Die Ausgabe des fertigen Instruments erfolgte auf zweierlei Weise. An die Ein-
richtungen der untersuchten Verbiinde wurden die Bégen postalisch versandt bzw. direkt an
die LeiterInnen der Einrichtungen Gbergeben. Gelegenheit bot sich bspw. bei den Begehungen
der Kindertageseinrichtungen. Den LeiterInnen wurden die Ausgabe und das Einsammeln der
Bogen Ubertragen. In der Regel funktionierte dieser Zugang sehr gut (siehe Rucklaufquoten).
Die Erzieherlnnen waren aufgefordert, den Bogen — da er Fragen zum personlichen Umgang
mit dem Bildungsplan und zur eigenen padagogischen Praxis enthalt — allein auszufullen und
anonym zurtickzugeben. lhnen wurde dafur ein bis zwei Wochen Zeit gegeben. Nach dem
Einsammeln durch die LeiterIn wurden die ausgefullten Bdgen an das Evaluationsteam uber-
sandt bzw. wieder personlich abgeholt. In der folgenden Tabelle sind die StichprobengroRe
und die Ricklaufe fur die Verbinde dargestellt. Mit insgesamt 61% wurde eine gute Rick-
laufquote erreicht.

Um die Datenbasis breiter aufstellen zu kénnen, war es das Ziel, noch weitere sachsische
padagogische Krafte zu befragen. In Anbetracht der Zeitknappheit konnte dafir keine
Quotenstichprobe realisiert werden, bei der die Stichprobe nach bestimmten Merkmalen (z.B.
Berufserfahrung, Bildungsstatus...) aus der Grundgesamtheit (alle ErzieherInnen in Sachsen)
gezogen worden waére. Daher wurden neben der Befragung der Verbundeinrichtungen
aullerdem Fragebtgen an Erzieherlnnen ausgegeben, die eine Weiterbildung des
Unternehmens ,,Opinio* besuchten. Dazu wurden die Bogen zu Beginn der Veranstaltung mit
einer kurzen Projektvorstellung und der Bitte ausgeteilt, die Bdogen bis zum Ende der
Veranstaltung auszuftillen und dann wieder beim Veranstaltungsleiter abzugeben. Dieser
Zugang entspricht einer willkurlichen Stichprobe (vgl. Diekmann 2002), das heif3t, dass sich
die Wahrscheinlichkeit, dass eine bestimmte Erzieherin in die Stichprobe gelangt, nicht
angeben l&sst.
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Verbund Anzahl Mitarbeiter- Rucklauf an Frage- |Rucklaufquote
(anonymisiert, den |Innen in Verbundein- |bégen

Regionen zugeord- |richtungen

net

1 (Dresden) 24 13 54%

2 (Leipzig) 33 20 61%

3 (Chemnitz) 46 26 57%

4 (Bautzen) 41 23 56%

5 (Zwickau) 17 16 94%

Gesamt 161 98 61%

Tabelle 4: Stichprobe und Riicklauf nach Verbiinden

Region (SBA-Bezirk) | Rucklauf Verbinde |, Opinio-Bégen* Gesamt
Dresden 13 84 97
Leipzig 20 20
Chemnitz 26 38 64
Bautzen 23 45 68
Zwickau 16 16
Gesamt 98 167 265

Tabelle 5: Anzahl der auswertbaren Fragebdgen

Der Vergleich der beiden Stichproben (Verbund vs. Opinio) zeigt, dass sich beide Gruppen
im Hinblick auf wichtigste Parameter wie soziodemographischen Merkmalen kaum unter-
scheiden. Bei der Befragung der Erzieherlnnen auf den Weiterbildungsveranstaltungen wur-
den die Bdgen direkt in der Veranstaltung ausgeteilt und am Ende wieder eingesammelt. Ins-
gesamt wurden etwa 200 Bogen ausgeteilt. 167 Bogen gingen in die Auswertung ein. Hier
wurde eine Ricklaufquote von 84% erreicht.

Um einschétzen zu konnen, in wie weit die Erhebung die s&chsischen Erzieherlnnen (in
Kindertagesstatten) reprasentiert, sind in der folgenden Tabelle die Erhebungsdaten zu den
sachsenweiten Daten ins Verhdltnis gesetzt. Die sachsenweiten Zahlen geben jeweils die
Anzahl des péadagogischen Personals in den Kindertageseinrichtungen wieder. Um eine
Vergleichbarkeit zu erméglichen, wurden die Daten der Landkreise so zusammengefasst, dass
sie die fuinf sdchsischen Schulbezirke darstellen.

In der ersten Zahlenspalte ist jeweils die Summe des padagogischen Personals der
Kindertageseinrichtungen in den Schulbezirken notiert. Insgesamt gibt es in Sachsen 22.927
Erzieherlnnen bzw. padagogisches Personal in den Kindertageseinrichtungen. In der zweiten
Spalte ist jeweils der Anteil des SBA-Bezirks an ganz Sachsen eingetragen. In der dritten und
vierten Spalte sind Anzahl und Anteil der Fragebtgen notiert. In der letzten Spalte ist
angegeben, wie grol’ der Anteil der befragten Erzieherlnnen an der jeweiligen Gesamtzahl ist.
Insgesamt wurden 1,2% aller s&chsischen Erzieherlnnen im Rahmen dieser Erhebung befragt.

Im Hinblick auf die einzelnen SBA-Bezirke ergeben sich zum Teil deutliche
Unterschiede, die einerseits durch die verschieden groRBen Einrichtungen der 1.
Verbunderhebung beeinflusst werden und andererseits auf die Tatsache zurlickzufiihren sind,
dass leider nicht in jedem SBA-Bezirk eine Erganzungserhebung realisiert werden konnte.
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Aus diesem Grund werden keine Merkmale im Hinblick auf die regionale Verteilung hin

untersucht.
Anzahl pada- | Anteil Anzahl Fra- | Anteil Frage- Anteil Fra-
gogischen SBA- gebégen bégen an Ge- gebbgen an
Personals in |Bezirk an samtricklauf SBA-Bezirk
Sachsen® Sachsen

SBA Chemnitz | 4.848 21,1% 64 24,2% 1,3%

SBA Zwickau |2.946 12,8% 16 6,0% 0,5%

SBA Dresden |6.121 26,7% 97 36,6% 1,6%

SBA Bautzen |3.379 14,7% 68 25, 7% 2,0%

SBA Leipzig 5.633 24,6% 20 7,5% 0,4%

Gesamt 22.927 100% 265 100% 1,2%

Tabelle 6: Anzahl des pad. Personal in Sachsen und in der Erhebung

In Bezug auf die Verteilung nach der Tatigkeit in der Kindertageseinrichtung lassen sich fol-
gende Feststellungen treffen: In ganz Sachsen sind in Kindertageseinrichtungen 22.860 Erzie-
herInnen (,,pddagogisches Personal) und 1.215 Leitungspersonen tdtig. In der Befragung gibt
ein Anteil von 38% der befragten Personen an, zur Leitung der Einrichtung zu gehéren. Auch
wenn in diese Zahl diejenigen Erzieherlnnen mit eingeflossen sind, die lediglich stellvertre-
tende Leitungspersonen sind, kann festgehalten werden, dass das Leitungspersonal in der Fra-
gebogenerhebung im Vergleich zu den sachsischen Verhéltnissen tberreprasentiert ist. Die
Ergebnisse zeigen aber, dass sich zwischen ,,normalem® und ,,leitendem* padagogischen Kin-
dertageseinrichtungs-Personal kaum Unterschiede in den Meinungsbildern ergeben.

Elternfragebdgen

Der Zugang zu den Eltern war insofern schwierig, da kein direkter Zugriff auf diese moglich
war. Der Zugang erfolgte lediglich indirekt tber die Einrichtungen bzw. die Schilerinnen in
den Grundschulen. Durch diesen fehlenden Zugriff konnte die Befragung zwar vollkommen
anonym erfolgen, allerdings konnte auch keine Rucklaufkontrolle erfolgen (z.B. durch Erin-
nerungsschreiben oder eine zweite Erhebungswelle). Da der Umgang mit der Fragebogener-
hebung in den Einrichtungen unterschiedlich war (bzgl. der Ausgabe der Fragebdgen und der
Riickgabe), unterscheiden sich die Riicklaufquoten deutlich.

Ziel war es, insgesamt 400 Eltern schriftlich zu befragen. Dies wurde mit insgesamt 226
ausgefullten Elternfragebtgen nicht erreicht. Der Ricklauf war — auch aufgrund der oben
angesprochen schwierige Erreichbarkeit der Eltern — erheblich niedriger als in der Befragung
des pédagogischen Personals. Dementsprechend wurden fir die Erhebung auch mehr
Fragebdgen ausgegeben. Bei den Fragebtgen zur Schulvorbereitung sind die Schulen starker
vertreten, da hier die Gruppe an befragten Eltern (zwei Schulklassen) groRer war und der
Ricklauf durchschnittlich besser ausfiel.

% Daten stammen vom Statistischen Landesamt des Freistaates Sachsen. Stichpunkt 1. Méarz 20009.

»~Padagogisches Personal“ schliefit freigestellte Einrichtungsleitung, Hauswirtschafts- und Technik-Personal
aus.
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Verbund Stichprobe Rucklauf Rucklaufquote
1 (Dresden) 80 23 29%
2 (Leipzig) 90 20 22%
3 (Chemnitz) 60 21 35%
4 (Bautzen) 90 30 33%
5 (Zwickau) 60 13 22%
Gesamt 380 107 28%

Tabelle 7: Fragebogen Bildungsplan: Stichprobe und Rucklauf nach Verblinden

Stich- Rucklauf |Rucklauf- |Frage- Fragebdgen
Verbund probe quote bdgen Kindertages-
Schule einrichtung
1 (Dresden) 92 21 23% 18 3
2 (Leipzig) 120 20 17% 10 6
3 (Chemnitz) 90 26 29% 10 7
4 (Bautzen) 79 36 46% 27 14
5 (Zwickau) 81 16 20% 12 9
Gesamt 462 119 26% 77 42

Tabelle 8: Fragebogen Schuleingangsphase: Stichprobe und Ricklauf nach Verbiinden

Kindertagespflegefragebogen

Der Zugang zu den Tagesmuttern erfolgte unterschiedlich. Ein Teil (30 BOgen) der insgesamt
90 ausgegebenen Fragebdgen wurde Uber einen Tagesmutterverein ausgegeben. Hier wurden
die Bbgen bei Treffen der Vereinsmitglieder ausgegeben und auch wieder eingesammelt. Die
ubrigen 60 Bogen wurden an Tagesmiditter versandt, deren Adressen Uber das Internet recher-
chiert wurden. Diese Bogen wurden mit einem Riickumschlag ausgegeben. ** Die Stichpro-
benziehung erfolgte ,,willkiirlich®, so dass keine Aussagen zu regionalen Verteilungen még-
lich sind.

Von den 90 ausgegebenen bzw. verschickten Fragebdgen gingen letztlich nur 13
Fragebdgen in die Auswertung ein. Das entspricht einem Rucklauf von 14%. Insgesamt
wurden 1,0% aller séchsischen Kindertagespflegepersonen (2009: 1.287) im Rahmen dieser
Erhebung befragt. Durch die kurze Projektlaufzeit war es nicht mdglich, durch eine
Nacherhebung den Ricklauf zu steigern.

Obwohl der Rucklauf mit dem anderer &hnlich strukturierter Studien vergleichbar ist, fallt
er gegenliber den Rucklaufen der Erzieherlnnen und Eltern deutlich ab. In informellen
Gesprachen mit Kindertagespflegepersonen wurde gedulRert, dass das geringe Interesse an der
Befragung seitens der ,,Tagesmiitter insbesondere auf eine enorme Arbeitsbelastung
zuriickzufithren ist. Dariiber hinaus gébe es eine ,,gewisse Scheu gegeniiber offiziellen

% Ein Zugang waére auch tber die Jugendamter moglich gewesen. Eine entsprechende Unterstiitzung wurde uns
von einigen Jugenddmtern zugesagt. Aufgrund des engen Zeitplans konnte dieser Zugang allerdings nicht
erfolgen, da die Jugendamter die Bdgen erst bei einem direkten Kontakt mit einer Kindertagespflegeperson
ausgegeben hatten und so ein zeitnaher Ricklauf nicht moglich gewesen wére.
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Evaluationsstudien. Es wéare daher zu empfehlen eine Kkleinere Stichprobe wvon
Tagespflegepersonen noch einmal miindlich zu befragen.

3.5 Auswertung der Daten

Systemische Forschung fokussiert nicht so sehr auf das Verstehen einzelner Aussagen, son-
dern auf das Verstehen der praktischen Verkniipfung zwischen Handlunge auf der gleichen
Strukturebene sowie, im Falle unterschiedlicher Strukturebenen, deren Planung und Ressour-
cen. D.h. dass auch die durch das Sachsische Staatsministerium fir Kultus und Sport an uns
gestellten Fragen nicht unabhangig voneinander beantwortet werden, da es sich hier um Teile
der Umsetzung eines zielgerichteten Ganzen handelt, namlich des Sachsischen Bildungsplans,
der Schuleingangsphase und der Verzahnung mit dem Schulvorbereitungsjahr. So gesehen ist
es aber moglich, dass sich Starken in einem Bereich als geeignete Kompensation fiir Schwa-
chen in einem anderen Bereich erweisen. Die Interpretation isoliert vor dem Hintergrund des
,»State of the Art* negativ zu bewertender Antworten, wird also stets im Gesamtkontext relati-
viert.

Ziel der Auswertung war es also verallgemeinerbare Formen des Vorgehens
herauszustellen und bei der Bewertung des Zusammenhangs zwischen erreichtem Ziel und
eingesetztem Aufwand die jeweiligen, teilweise sehr unterschiedlichen Voraussetzungen der
Einrichtungen / Kooperationspartner und ihrer Akteure zu berucksichtigen.

3.5.1 Verfahren der qualitativen Datenauswertung

Der Datenpool der mithilfe qualitativer Methoden gewonnen wurde, setzte sich aus Ton- und
Videoaufnahmen, Fotos und Verlaufsprotokollen zusammen. Alle Texte und Bilder, sowie
Memos, Auswertungsdateien, Plane und Protokolle wurden im elektronischen Datenstamm
nach einem System, das sich schon bei frilheren Forschungsprojekten bewahrt hatte, archi-
viert. Durch arbeitsteilige Verfahren war es notwendig, dass alle MitarbeiterInnen immer Zu-
gang auf alle Dokumente haben konnten, was somit gewahrleistet war.

Die Auswertung der erhobenen qualitativen Daten erfolgte in verschiedene Richtungen.
Zum einen wurden die Daten gezielt nach Akteuren in Bezug auf die Umsetzung des
Séchsischen  Bildungsplans und die Verzahnung von Schuleingangsphase und
Schulvorbereitungsjahr (siehe Kap.4) analysiert und ausgewertet und zum anderen erfolgte
eine umfassende Datenauswertung im Hinblick auf die Erstellung von Fallbeschreibungen (s.
exemplarisches Beispiel im Anhang). Bei der erstgenannten Form wurden die Fragen des
Auftraggebers in den Mittelpunkt gestellt. Diese bilden die Ausgangskategorien, denen die
Aussagen der jeweiligen Akteursebene zugeordnet wurden.

Die Audiodateien wurden wortlich transkribiert und die Aussagen den jeweiligen
Sprecherinnen zugeordnet. Fiur die Erstellung der Fallbeschreibungen, aber auch fir die
Auswertungen der Workshops wurden jeweils entsprechende Auswertungsgliederungen
erstellt, die es ermoglichten, das dichte Datenmaterial aus den unterschiedlichen Erhebungen
eines Verbundes kategorial auszuwerten. Die Auswahl der Kategorien basierte dabei auf den
Inhalten aus der Leistungsbeschreibung des Auftraggebers und den sich daraus weiter
ergebenden Fragestellungen. Das Auswertungsverfahren wurde insofern intersubjektiv
durchgefuhrt, da jeweils zwei Mitarbeiterinnen aus den Transkripten bzw. Protokollen, die fur
sie relevanten Aussagen in das Gliederungsraster einfiigten und Zuordnungen der Aussagen
direkt verglichen und miteinander diskutiert werden konnten. Es ergab im Zuge des
gemeinsamen Einflillens von Daten eine mehrseitige Berichtstruktur, in die zur
Veranschaulichung Fotos der Arbeitsergebnisse aus den Workshops eingebunden wurden.
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Fur die Fallbeschreibungen wurden die Befunde in einem né&chsten Schritt auf
verschiedene Positionen und Argumentationsstrange der Akteurlnnen untersucht, bzw. die
verschiedenen Informationen in eine logische Struktur gebracht, um ein umfassendes Bild des
Verbunds zu erhalten, bzw. alle Akteursebenen in die Fallbeschreibungen einflieRen lassen zu
kdnnen.

3.5.2 Fragebogenauswertung

Nach Ricksendung der Fragebdgen wurden diese zeitnah und fortlaufend von einer studenti-
schen Hilfskraft in das statistische Auswertungsprogramm SPSS eingegeben und von den
wissenschaftlichen Mitarbeiterlnnen ausgewertet. Es wurden vier Datensétze angelegt: Erzie-
herinnen, Eltern BPL, Eltern SVJ und Kindertagespflege.

Nach Fertigstellung wurden die Datensédtze einer Plausibilitatspriifung unterzogen.
Hierbei werden die Daten auf ,,unglaubwiirdige® Angaben hin gepriift (z.B. wenn das Alter
mit 99 Jahren angeben wird) bzw. offensichtliche falsche Eingaben gemacht wurden (z.B.
wenn Schulnoten vergeben werden sollen, eine Angabe aber ,,8 ist).

Die Auswertung der geschlossenen Fragen erfolgte groBtenteils auf deskriptive Weise,
dass heifst die Variablen wurden bspw. im Hinblick auf Haufigkeitsverteilungen und
Durchschnittswerte (arithmetisches Mittel bzw. Median) geprift. Korrelationen, also
Zusammenhdange, wurde mit den jeweils geeigneten Testverfahren gepruft. In die
Beschreibung gingen nur signifikante Unterschiede ein. Auf multivariate Analysen wurde
weitgehend verzichtet, da die Fallzahlen teilweise sehr gering sind und die
Stichprobenziehung nicht geeignet erscheint bspw. regionale Unterschiede zu untersuchen.

Die offenen Fragen bzw. Antworten wurden inhaltsanalytisch ausgewertet, indem die
Aussagen kategorial gebiindelt wurden. Ziel war es, die verschiedenen Antworten so zu
reduzieren, um typische Antworten bzw. Antwortmuster herauszufiltern.

3.5.3 Gesamtauswertung

Mit der komplementaren Verkniipfung verschiedener Erhebungszugange und Aussagen aus
unterschiedlichen Akteursebenen wurde die Absicht verfolgt, die Bedingungen der Einzelfalle
mit den Befunden aus den Fragebdgen in einen Zusammenhang setzen zu kdnnen. Aus den
Féllen konnten Erkl&arungsmuster fur die in den statistischen Berechnungen erkennbaren Ten-
denzen gefunden werden und umgekehrt: es konnte tberprift werden, ob sich Behauptungen
und Erfahrungen einzelner Akteure oder -gruppen in den Antworten eines breiteren Samples
widerspiegeln. Im Rahmen einer Querauswertung wurden die den Fragestellungen entspre-
chenden Kategorien quer ber die Erhebungen in den fiinf Regionen abgeprift. Dieses Ver-
fahren ermdglichte uns zuverlassige verallgemeinerbare Ergebnisse zu generieren, einen ge-
nerellen Status quo zu formulieren und somit eine Grundlage fur die Erstellung von Handrei-
chungen zu haben.
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4 Darstellung und Interpretation der Befunde

4.1 MalBnahmenbewertung aus Sicht der Akteure

Nach den Ausfiihrungen zu den VVorannahmen der Untersuchung in Kapitel 2 und den metho-
dischen Erlauterungen in Kapitel 3, werden in diesem Kapitel die Sichtweisen einzelner Ak-
teure in Bezug auf die Qualitat des S&chsischen Bildungsplans zum einen und die Qualitat der
Organisation und Gestaltung des Schulvorbereitungsjahres in der Verzahnung mit der Schul-
eingangsphase in Sachsen zum anderen dargestellt. Die Teilung ergibt sich insbesondere da-
durch, dass die Untersuchung, wie bereits beschrieben, in diese zwei Themenschwerpunkte
gliedert war.

4.1.1 Umsetzung des Bildungsplans — Sicht der Akteure

Erzieherlnnen und Leiterinnen von Kindertageseinrichtungen; Kindertagespflegepersonen,
Eltern, Tréager der Kindertageseinrichtungen und Fachberaterinnen wurden gebeten, zur Qua-
litdt der Umsetzung des Sachsischen Bildungsplans Stellung zu nehmen. Die Ergebnisse die-
ser Befragungen werden in diesem Kapitel ausfihrlich dargestellt. Die Auswahl der Perso-
nengruppen wurde vom Auftraggeber getroffen, welcher auch die fir die einzelnen
Akteursgruppen zu erfragenden Aspekte vorgab, die fur die Einschdtzung der Qualitat der
Umsetzung den Rahmen bilden. Es muss darauf verwiesen werden, dass in diesem Kontext
die Sichtweise der im Hort tatigen Erzieherlnnen nicht einbezogen werden konnte, da sie
nicht Teil der Untersuchung sind.

Die Grundlage fir die Beschreibung der verschiedenen Sichtweisen basiert auf den
Aussagen aus den Fragebogenerhebungen, den gefuhrten Einzelinterviews sowie den
Gruppendiskussionen.

4.1.1.1 Die Perspektive der Erzieherlnnen

Datengrundlage fiir die Aussagen der Erzieherlnnen zur Umsetzung des Bildungsplans bilden
die diesbeziiglichen Teile der Verbunddiskussionen (Kindertageseinrichtungen und Grund-
schule gemeinsam), die Gespréche wahrend der Begehungen von Einrichtungen und insbe-
sondere die Fragebdgen®, die an die Erzieherinnen der finf umfanglich untersuchten Verbiin-
de und an Erzieherlnnen wahrend drei OPINIO-Weiterbildungen ausgeteilt wurden. Die Fort-
bildungen behandelten nicht den Bildungsplan.

Da sich die Ergebnisse der untersuchten Verbiinde und die der befragten
Weiterbildungsteilnehmerinnen gleichen, kann davon ausgegangen werden — auch wenn dies
unter streng methodischen Gesichtspunkten nicht zul&ssig ist — dass die Daten und verbalen
AuRerungen der untersuchten Erzieherlnnen ein Bild vom Gebrauch und der Beurteilung des
Bildungsplans (BPL) zeichnen, welches so in ganz Sachsen anzutreffen ist. Dies umso mehr
als sich die Antworten auf alle Regionen in Sachsen verteilten.

0 Eir die im Folgenden genannten Daten wurden sowohl die Angaben der Kindergartenerzieherlnnen als auch
der Kindertageseinrichtungs-Leitungspersonen eingerechnet. Die Daten beider Gruppen unterscheiden sich
kaum. Insofern stehen die dargestellten  Ergebnisse fir das gesamte pédagogische
Kindertageseinrichtungspersonal.
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Der folgende Text wird sich insbesondere an drei Schwerpunkten orientieren: Aneignung
und Beurteilung des BPL sowie Umsetzung des BPL in der Praxis.*

Aneignung der Inhalte und Intentionen des BPL durch die Erzieherinnen

Drei Viertel der befragten Erzieherlnnen verfligen Uber ein eigenes Exemplar des BPL. Ledig-
lich 2% geben an, keinerlei Zugang zu einem BPL zu haben. Auch wenn der Besitz eines BPL
bereits als Indikator fir die Beschaftigung mit diesem gelten kann, interessiert sehr viel mehr,
inwieweit der BPL tatsdchlich zur Hand genommen wird.

Der Anteil derjenigen, die den BPL taglich bzw. nie nutzen ist sehr gering (3% bzw. 4%).
Die Mehrzahl der befragten Personen (insgesamt 58%) nutzt den Bildungsplan wenigstens
ein- bis zweimal im Monat. Das uberrascht nicht, handelt es sich doch beim BPL nicht um ein
Handwerkszeug fur die alltagliche VVorbereitung sondern eher um ein Orientierungsmittel, das
vor allem der langerfristigen und der mittelfristigen Planung dienen kann.

Da der BPL wesentliche Neuerungen mit sich gebracht hat, bedlrfen die Aneignung der
Intentionen und Inhalte des Bildungsplans in der Regel einer Vermittlung durch Dritte bzw.
Multiplikatorinnen. Dies wurde auch seitens des Ministeriums so intendiert, indem eine
umfangreiche Qualifizierungsoffensive in Gang gesetzt und geférdert wurde. Der typische
Weg ist dabei die Absolvierung die Fortbildung, die sich auf das 'Curriculum zur Umsetzung
des Bildungsauftrages in Kindertageseinrichtungen im Freistaat Sachsen' stiitzt. Drei Viertel
der Befragten (76% Zustimmung) haben Uber die Teilnahme am Curriculum den
Bildungsplan und dessen Inhalte vermittelt bekommen. Fast alle geben mehrere
Informationsquellen an. Deutlich seltener angegeben als dir Fortbildungen wurden die
ubrigen Vermittlungswege: 27% aller befragten Erzieherlnnen wurden durch die
Kindertageseinrichtungsleitung uber die Inhalte des BPL informiert, 21% uber den Trager der
Kindertageseinrichtung und 19% der Befragten wurden von externen Referentinnen
unterrichtet. Immerhin 10% aller befragten Erzieherlnnen haben sich in einer der 11
Konsultationseinrichtungen des Modellprojekts informiert. 15% gaben an ihre Informationen
zum Bildungsplan durch die Fachberatung erhalten zu haben und 8% durch ,andere
Malnahmen®.

Im Rahmen von Weiterbildungen aber auch fur das Selbststudium werden eine Reihe von
Medien eingesetzt und dienen den Erzieherlnnen dazu sich die Inhalte und die Anwendung
des Bildungsplans anzueignen. Insbesondere Print- und Onlinemedien werden von den
Erzieherlnnen genutzt (z.B. ,Kindergarten heute* oder Kindertageseinrichtung-
Bildungsserver).

Neben der Aneignung der Inhalte des Bildungsplans im Selbststudium, tiber Medien oder
durch Fort- und Weiterbildungen, sollte ein Austausch auch in der taglichen Praxis
gewahrleistet sein bzw. zum professionellen Selbstverstandnis der Erzieherlnnen gehdren.
Auf die Frage, wie oft sich die Befragten mit verschiedenen anderen Personen zu Themen des
Bildungsplans austauschen, zeigt sich erwartungsgemaR, dass ein Austausch am haufigsten
mit den Kolleginnen aus der Einrichtung erfolgt. Gleichfalls sehr hdufig tauschen sich die
Befragten mit der Leitung der Kindertageseinrichtungen aus. Das zeigt, dass es eine
arbeitsprozessnahe Diskussion gibt. Nimmt man die Aussage ,,tdglich® und ,,ein- bis zweimal
in der Woche* zusammen so kann aus den Antworten geschlossen werden, dass etwas mehr
als 50% der Erzieherlnnen die konkrete Umsetzung des Bildungsplans in der Einrichtung
besprechen, anders wirden diese Antworten keinen Sinn ergeben. Dieser Befund ist
beachtlich. Zeigt er doch, dass der Bildungsplan Anlass zur Reflexion gibt.

*! Die ausfuhrliche Darstellung der Ergebnisse der Fragebogenerhebung befindet sich im Anhang des Berichts.
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Auch dass die Fachberatung immerhin bereits bei 50% der antwortenden Erzieherlnnen
flr einen Austausch zur Verfligung stand, ist angesichts der mannigfaltigen Aufgaben der
Fachberatung ein gutes Ergebnis. SchlieBlich sind auch Fortbildungen ein Forum fir
kollegialen Austausch, allerdings finden solche Veranstaltungen selten statt. Die zu
erwartende Wirkung ist folglich eine andere als bei der Reflexion im Alltag.

Haufigkeit des Aus- Taglich | 1-2mal 1-2mal pro | Seltener als | Nie
tauschs mit pro Monat Imal im
Woche Monat

Kolleglnnen 22,8 33,5 27,2 13,8 2,7
Kindertageseinrichtungsleitung | 5,2 23,7 45,9 20,1 5,2
Fachberatung 2,2 7,2 50,3 40,3
Erzieherlnnen bei Fortbildung | 0,5 9,0 12,0 73,0 55
Anderen 1,9 9,3 27,8 24,1 37,0

Tabelle 9: Wie oft tauschen Sie sich zu Themen des Sachsischen Bildungsplans bzw. tber den Bil-
dungsplan mit anderen Personen aus? (in %; n = 224)

Der BPL bringt erhebliche Veranderungen mit sich. Die Aneignung des BPL gelingt indivi-
duell in der Praxis nur, wenn alle Ebenen dahinterstenen und auf der Arbeitsebene eine re-
gelmaRige kooperative Reflexion stattfindet. Dies ist in den meisten untersuchten Einrichtun-
gen nach Aussage der Erzieherlnnen der Fall.

Beurteilung des BPL durch die Erzieherinnen

Um sich die Inhalte und Intentionen des S&chsischen Bildungsplans anzueignen und zu verin-
nerlichen bedarf es in der Regel einer Aus- bzw. Fortbildung wie sie mit dem 'Curriculum zur
Umsetzung des Bildungsauftrages in Kindertageseinrichtungen im Freistaat Sachsen' inten-
diert ist. Ziel dieser Fortbildung ist es nicht nur, die Inhalte des BPL bekannt zu machen (das
ist sogar nur nachrangig zu sehen), sondern vor allem, die ErzieherInnen zu einer Arbeit im
Sinne des Bildungsplans zu befahigen. D.h., nicht nur der BPL selbst, sondern auch die ge-
nossene Fortbildung und die Reflexion im Kollegium lben Einfluss darauf aus, wie der Bil-
dungsplan beurteilt wird. Eine absolute Isolierung der Beurteilung des Plans als Einzelwerk
oder als Text ist beim derzeitigen Stand des Transfers nicht mehr mdglich und auch nicht
mehr sinnvoll. Die folgenden Aussagen sind also immer vor dem Hintergrund des derzeitigen
Qualifikationsstandes des Personals zu betrachten.

Der Bildungsplan soll ein Arbeitsmittel fur die Erzieherlnnen sein, das gut verstandlich
ist und zur Umsetzung anregt. Die Befragten wurden daher um eine Einschétzung
verschiedener Merkmale gebeten, deren Ergebnisse in der folgenden Tabelle dargestellt sind.

Es zeigt sich, dass sich fast alle Erzieherlnnen ein Urteil bzgl. des Bildungsplans
zutrauen, also Kenntnisse dazu besitzen (max. 3%: ,kann ich nicht beurteilen®). Die
Verstandlichkeit des Textes des Bildungsplans und der Aufbau nebst Struktur erhalten gute
Noten. Beide Merkmale erreichen in Schulnoten (eins bis flinf) bewertet einen Mittelwert von
2,3. Insbesondere das einleitende Kapitel des BPL genielt hohes Ansehen bei den
Erzieherlnnen, da es hier um die Voraussetzungen fur die Bildungsarbeit mit den Kindern
geht.

Etwas schlechter werden die Anschaulichkeit des Textes und die Anwendbarkeit in der
Praxis im Rahmen der Fragebogenerhebung eingeordnet. Dies korrespondiert mit den
Aussagen interviewter Erzieherlnnen, dass ihnen im Bildungsplan teilweise Praxisbeispiele
bzw. konkrete Umsetzungsmaoglichkeiten fehlen. Bei einem groRen Teil der Erzieherlnnen
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besteht der Wunsch nach einem Plan, der sowohl eine Handlungsanleitung als auch ein
Instrument zur Bewertung der eigenen Arbeit darstellt, da sie es gewohnt sind bzw. waren,
mit einem Bildungsplan zu arbeiten (Bildungs- und Erziehungsplan der DDR).

Beurteilung BPL Gut Teils/ Schlecht | Kannich | Mittel- | Keine

teils nicht be- | wert Ant-
urteilen wort

Verstandlichkeit des 61,6 28,2 8,1 2,1 2,3 11,7

Textes

Aufbau und Struktur des | 62,5 28,9 8,7 2,2 2,3 12,5

Textes

Anschaulichkeit des 57,6 29,4 10,4 2,6 2,5 12,8

Textes

Anwendbarkeit in der 39,9 38,6 18,4 3,1 2,8 14

Praxis

Tabelle 10: Beurteilung des Bildungsplans (in %, Schulnoten 1 & 2 sowie 4 & 5 gruppiert, Mittelwert;
n = 265)

Die Anwendbarkeit des Bildungsplans in der Praxis war auch Gegenstand einer weiteren Fra-
ge. Hierbei sollten die Erzieherlnnen die einzelnen Bildungsbereiche unterscheiden. Die Be-
urteilung der Anwendbarkeit setzt eine gute Kenntnis des Bildungsplans voraus. Die geringen
Anteile von ,.kann ich nicht beurteilen” zeigen, dass die sdchsischen ErzieherInnen die Inhalte
des Bildungsplans offenbar gut kennen.

Wurde die Anwendbarkeit des Bildungsplans mit einem Mittelwert von 2,8 benotet, so
fallen die Ergebnisse fiir die einzelnen Bildungsbereiche sehr viel positiver aus. Bis auf den
Bereich ,,Religiose Grunderfahrung & Werteentwicklung®, der in der Praxis aus historischen
Grinden eine nachgeordnete Rolle spielt, erhalten die sechs ubrigen Bildungsbereiche
durchschnittlich gute Benotungen von 2,0 bis 2,3.

Bezlglich der Anwendbarkeit der einzelnen Bildungsbereiche des BPL fiel in den
Gruppendiskussionen auf, dass vielen Erzieherlnnen das Hintergrundwissen fehlt, um die
Kinder in diesen Bereichen zu fordern, ohne sich an vorgefertigte Materialien anzulehnen
(z.B. Mathe Kings, Experimente). Ein Beispiel soll diesen Befund illustrieren: Erzieherlnnen
geben an, dass Mathematik im Alltaglichen zu finden ist und dies auch mit den Kindern
»geibt wird. Jedoch wissen Erzieherlnnen oftmals nicht, wie sie dieses mathematische
Alltagswissen systematisieren kénnen. Es fehlt ihnen quasi der fachliche Uberblick. Dadurch
kénnen sie nur einen Bruchteil der mathematischen Erfahrungen, die die Kinder
beispielsweise im Freispiel machen, erkennen. Sie kénnen im Gesprach mit den Kindern dann
auch nur das aufgreifen, was sie selbst verstehen. Erzieherinnen mit Montessori-Ausbildung
sind in der Lage mit dem Montessori-Material zu zeigen, wie Kinder sich spielerisch
mathematische Kenntnisse aneignen kdnnen. Sie beziehen sich dabei aber wiederum nicht auf
den Bildungsplan. Ebenso wenig kommt der Bildungsplan im Detail ins Spiel, wenn Logico-
Késten oder anderen Materialien dieser Art eingesetzt werden, wenngleich die Erzieherlnnen
die mitgebrachten Spiele korrekt erklaren kénnen.

Andere Erzieherlnnen stellten in den Gruppendiskussionen fest, dass ihnen beim
Erlautern mitgebrachter mathematischer Materialien grundlegende Kenntnisse fehlten, die
Operationen der Kinder mit diesem Material fachlich angemessen zu interpretieren und in
einen groReren mathematischen Zusammenhang zu stellen. In den Gruppendiskussionen
wiinschten sich demnach auch viele Erzieherlnnen z.B. eine Art Methodenkoffer mit
Umsetzungsmaterial zum BPL, um so quasi die eigene Wissensliicke durch Vorgefertigtes
(das unbesehen als richtig erachtet wird) zu schliel3en.
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Anders als in der Fragebogenbefragung, wo deutlich weniger tiefgdngige Bezlige
hergestellt werden mussten, wurde in diesen offenen Diskussionen der BPL immer wieder als
schwer verstandlich und kompliziert beschrieben.

Die Erzieherinnen haben — zusammenfassend — verschiedene Schwierigkeiten mit dem
Bildungsplan. Sie haben zwar Fortbildungen zu dessen Einflihrung besucht und versucht, ihn
sich inhaltlich zu erarbeiten, dennoch stellt es sich fur sie als schwierig dar, dass der BPL
keine eindeutigen Handlungsanweisungen gibt, sondern in viele Richtungen interpretierbar
sei. Diese Aussage muss nicht unbedingt als Wunsch nach genauen Vorgaben interpretiert
werden. Solange jedoch die fachlichen Kenntnisse unzureichend sind, ist eine genauere
Vorgabe vermutlich ein mdglicher Weg etwas zu verbessern. An dieser Stelle beruft sich in
jeder Gruppendiskussion mindestens eine ErzieherIn auf den Bildungs- und Erziehungsplan
der DDR und stellt fest, dass flr diejenigen, die noch nach dem alten Bildungsplan gearbeitet
hatten, die vielfache Umstellung sehr gro sei, zuerst weg vom Plan, dann wieder ein neuer
Plan. Auch seien fur die Umsetzung aus ihrer Sicht Rahmenbedingungen wie Vor- und
Nachbereitungszeit und eine deutlich bessere ErzieherIn-Kind-Relation wichtig. Dies
schrecke viele Kolleglnnen ab, wie die folgende Aussage belegt:

., Das hat am Anfang viele verschreckt, weil die Bedingungen so waren, wir haben den Plan
gelesen und haben dann gesehen, flir uns hat sich gar nichts geandert, um diesen Plan
umzusetzen. Und dann haben wir geratselt: Was machen wir nun? Und da haben wir praktisch
Einiges liegen gelassen. Und Kollegen, die in meinem Alter sind und Friiher kannten, die sind
die alte Schiene weiter gefahren, lange Jahre noch und haben sich auch schwer damit
angefreundet mit diesem BPL, mit der Umsetzung, der Sicht vom Kind. Das ganze
padagogische Konzept.“ (T GDV M lIl, 5)

Umsetzung des BPL

Die Arbeitsgrundlage fir die séchsischen Kindertageseinrichtungen ist der Bildungsplan. Die
Umsetzung des Bildungsplans liegt letztlich in der Hand jeder einzelnen Erzieherin. Da der
Bildungsplan nur eine Grundlage ist, deren Ausgestaltung und Auslegung verschieden ge-
schehen kann, ist es von Interesse zu erfahren, wer in den Einrichtungen bei der Umsetzung
federfiihrend ist. Lediglich in 29% der Falle geben die Befragten an, dass die Kindertagesein-
richtungsleitung bei der Ausgestaltung und Umsetzung der Kindertageseinrichtungspraxis
bestimmend ist. Nur selten Gbernehmen die Tréager der Kindertageseinrichtungen diese Rolle
(8%). Bei den meisten Erzieherlnnen plant und entscheidet das Team (48%) Uber die Umset-
zung, wahrend bei 11% der Befragten keine bestimmte Gruppe oder Person fiir die Umset-
zung verantwortlich ist (11%). In keiner der Einrichtungen, aus denen die befragten Erziehe-
rinnen kommen, gibt es eine Steuergruppe zur Ausgestaltung der padagogischen Praxis im
Sinne des Bildungsplans.

Es wurde auch danach gefragt, ob es Verantwortliche fiir die einzelnen Bildungsbereiche
und deren Umsetzung in der Kindertageseinrichtung gibt. Es zeigt sich, dass die
Ausgestaltung der Bereiche in den meisten Fallen den Erzieherinnen Uberlassen ist (72%)
bzw. es keine Verantwortlichen gibt (17%). Nur in insgesamt 6% der Félle gibt es eine
Zuordnung der Bildungsbereiche zu bestimmten Mitarbeiterinnen bzw. Mitarbeitergruppen.

Wenn alle Erzieher fir alle Bildungsbereiche zustandig sind, dann liegt die Vermutung
nahe, dass die Starken und Schwéchen der einzelnen Erzieher wohl nicht ausreichend
bertcksichtigt  werden. Es gibt diesbeziglich keine  Arbeitsteilung in  den
Kindertageseinrichtungen.
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Zustandigkeit fur Umsetzung der Bildungsbereiche Haufigkeit
Alle Erzieher gleichermaf3en 72,3

Es gibt keine Verantwortlichen 17,3
Einzelne Mitarbeiter 3,0

Kleine Mitarbeitergruppen 3,0

Kann ich nicht beurteilen 4,3

Tabelle 11: Wer ist zustandig fiir Planung und Umsetzung der einzelnen Bildungsbereiche des BPL (in
%; n = 231)

Die Kenntnis des Bildungsplans — oben beschrieben — sagt nicht notwendigerweise etwas tber
die Anwendung bzw. Umsetzung in der Praxis aus. Um den Niederschlag des Bildungsplans
besser einordnen zu konnen, sollten die befragten Erzieherlnnen sagen, inwieweit sich der
BPL in der taglichen Arbeit spiegelt.

Fir 60% der Befragten bietet der Bildungsplan Anregungen bzw. Impulse fir die Praxis.
Unmittelbaren Niederschlag findet der Bildungsplan bei 37% der befragten Erzieherinnen.
Der Anteil der Unentschiedenen sowie derjenigen, die sagen, dass ihre tigliche Praxis in
keinem Bezug zum Bildungsplan steht, ist sehr gering.

Auswirkungen BPL auf tagliche Arbeit Haufigkeit
Angebote enthalten Anregungen des BPL 59,5
Angebote spiegeln BPL unmittelbar 36,9
Angebote haben mit BPL nichts zu tun 0,5

Kann ich nicht beurteilen 3,2

Tabelle 12: Wie schlagt sich der BPL in der taglichen Arbeit nieder? (in %; n = 222)

Den Befragten wurden vier mogliche Motive vorgelegt, wofur der BPL bei der taglichen Ar-
beit genutzt werden kann. Es bestand dabei die Mdglichkeit, auch mehrere Motive zu wéhlen
(daher summieren sich die Prozentwerte auf mehr als 100%).

Die Antworten in folgender Tabelle zeigen, dass der Bildungsplan als Grundlage bzw.
Gerlst der Arbeit genutzt wird. 77% der Befragten nutzen ihn als inhaltliches Gerist der
Arbeit. Fir knapp 50% der Erzieherlnnen dient der BPL als Vorlage flr die langerfristige
Planung. Nur etwa ein Viertel der Befragten nutzt den Bildungsplan als Anregung fiir die
Vorbereitung der Arbeit. Dies korrespondiert mit den Aussagen einiger mundlich befragter
ErzieherInnen, dass der Bildungsplan zu wenige methodische Vorlagen enthalte, die eine
Ubersetzung in die Praxis erleichtern wiirden. Bildungsplane haben eben nicht die Funktion
einer unmittelbaren Anleitung. Im Gegenteil, Bildungspléane sollen ja gerade dazu
herausfordern, das die Erzieherinnen sich selbst in die Materie vertiefen, um in die Lage zu
kommen, mit den Kindern zusammen Uber etwas im Gesprach ko-konstruktiv nachzudenken.
4% der Befragten sind der Meinung, dass der Bildungsplan fur sie nicht relevant sei.

Nutzung des BPL... Prozent der Falle
als inhaltliches Gerist der Arbeit 77,3

als Vorlage fur langerfristige Planung 49,2

als Anregung in Vorbereitung der Arbeit 27,3

nicht relevant 4,1

Tabelle 13: Woflir wird der BPL bei der taglichen Arbeit genutzt? (in %, Mehrfachantworten; n =
265)
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Die Beurteilung der eigenen Arbeit der Erzieherlnnen im Hinblick auf die Umsetzung des
Bildungsplans wurde anhand verschiedener Indikatoren erfasst. In der folgenden Tabelle sind
die Ergebnisse gelistet.

Es zeigt sich, dass sich durch die Einfihrung und schrittweise Umsetzung des
Bildungsplans vor allem die Offerten fur die Kinder verbessert haben. Die Items ,Die
Moglichkeiten des Selbstlernens haben zugenommen* und ,,Die Mitbestimmung der Kinder
am Tagesgeschehen hat zugenommen erhalten die groBte Zustimmung. Diese Angabe
stimmt auch mit unserer Wahrnehmung in den besuchten Einrichtungen (berein. Die
Einrichtung und die gesehene Arbeitsweise bietet den Kindern tatséachlich Mdoglichkeiten
selbstgesteuerten Arbeitens.

Nicht ganz so ,euphorisch’ werden die Wirkungen der Arbeit mit dem Bildungsplan auf
die Kinder eingeschatzt (,,Umgang der Kinder untereinander ist sozialintegrativer geworden®,
»Kinder diskutieren intensiver iiber Sachverhalte®). Allerdings wird die Aufgeschlossenheit
der Kinder grofitenteils als verbessert wahrgenommen.

Veranderungen fur die Kinder durch Ar- Stimme Teils/ teils | Stimme Kann ich nicht | Keine
beit mit dem BPL zu nicht zu beurteilen Antwort
Moglichkeiten des Selbstlernens haben 67.9 19.8 35 88 143
zugenommen

Mitbestimmung der Kinder am Ta-

gesgeschehen hat zugenommen 61.1 25,2 5.7 8,0 14,7
Kinder sind aufgeschlossener und &u- 513 200 9.4 103 155
Bern regeres Interesse

Spielformen der Kinder sind reichhaltiger

geworden 49,3 30,2 10,2 10,2 15,1
Umgang der Kinder untereinander ist 32,0 42,3 14.0 117 16.2
sozialintegrativer geworden

Kinder diskutieren intensiver Uber Sach- 297 42.2 152 13.9 15.9
verhalte

Tabelle 14: Beurteilung, wie sich Aspekte fiir die Kinder durch die Arbeit mit dem Bildungsplan ver-
andert haben (in %, "stimme voll und ganz zu™ & "stimme zu" sowie "stimme nicht zu™ & "stimme
iberhaupt nicht zu" gruppiert; n = 265)

Grundsatzlich lasst sich festhalten, dass sich durch die Einflihrung des BPL die Sichtweise der
ErzieherInnen auf das Kind (im Sinne des BPL) gewandelt hat. Methoden, die den Blick auf
das Kind lenken, werden vermehrt eingesetzt. So geben 78% der befragten Erzieherlnnen an,
nach dem Situationsansatz zu arbeiten.

Inwieweit die Bildungsbereiche des BPL bereits in die Praxis hinein wirken, kann der
folgenden Tabelle entnommen werden.

Somatische Bildung

Sport und Bewegung, Gesunde Ernahrung, Gesundheit, Hygiene, Kneipp S

Soziale Bildung
Projekte (z.B. ,Meine Stadt, ,Ich, Du, Wie*, ,Keine Ausgrenzung“) Konfliktldsung, Kon- | 82,5
fliktgesprache, Rollenspiele, Kinderkonferenz, Feste, Spiele, Kindergeburtstage

Kommunikative Bildung

Erzahlkreis, Gesprache, Morgenkreis, Fingerspiele, Blicher, Lieder, Theater 81,1
Asthetische Bildung 78.9
Bastelangebote, Bildn. Gestalten, Hand- und Ful3druck, Gemeinschaftsbilder, Malen '

Naturwissenschaftliche Bildung 883

Angebote z. Experimentieren, Ausflige in die Natur (Pflanzen, Tiere, Wetter, Wasser)
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Mathematische Bildung
Knobeln und Experimentieren, Kochen und Backen (Wiegen, Messen...), Zahlenland, 80,1
Zahlenschule, Zahlenpuzzle

Religiése Grunderfahrung & Werteentwicklung
Thematisierung der Feiertage (Ostern, Weihnachten...) Bitte- und Danke-Sagen, Re- 42,1
geln des Umgangs miteinander, Exkursionen (Kirche, Theater...)

Tabelle 15: Praktische Umsetzung der Bildungsbereiche mit angefuhrten Beispielen der Befragten (in
%, Mehrfachantworten; n = 265)

Dabei zeigt sich, dass etwa 80% der Befragten die sechs Kern-Bildungsbereiche bereits in
ihrer Arbeit umgesetzt haben. Nur 42% der Erzieherlnnen haben das Themenfeld ,,Religidse
Grunderfahrung & Werteentwicklung® mit den Kindern explizit thematisiert.

Die Umsetzung des Bildungsplans setzt eine veranderte Arbeitsweise voraus, die es
ermoglicht, das einzelne Kind in seinen Aktivitaten wertzuschatzen und zunehmend auch
zielgerichtet in seinem Bildungsprozess zu unterstiitzen. Daneben ist es aber unerlasslich im
stdndigen Austausch mit den Kolleglnnen zu stehen, um bspw. die eigene Arbeit zu
reflektieren und sich gegenseitig Inputs zu liefern. Die Erzieherlnnen wurden daher gefragt,
inwieweit sich die Arbeit im Team verandert hat.

In der folgenden Tabelle sind die Ergebnisse dargestellt. Der besseren Ubersicht wegen,
wurden die Daten fiir ,,stimme voll und ganz zu“ und ,,stimme zu* sowie ,,stimme nicht zu*
und ,,stimme {iberhaupt nicht zu* zusammengefasst.

Die Daten zeigen, dass sich mit der Umsetzung des Bildungsplans offenbar die
Kommunikation in den Teams verstarkt und verbessert hat. Der Austausch im Team findet
nun haufiger und fur die Erzieherinnen zufriedenstellender statt. Ein Viertel der Befragten
sagt aullerdem, dass kollegiale Fallbesprechungen nun zum Standardrepertoire in ihren
Einrichtungen gehdren. Der Austausch bzw. die gemeinsame Planung von Bildungsangeboten
oder Projekten werden ebenfalls hdufiger betrieben. Lediglich jeweils ein Viertel der
befragten ErzieherInnen findet nicht, dass diese Elemente der Teamarbeit haufiger stattfinden.

Veranderungen im Team durch | Stimme | Teils/teils | Stimme | Kann ich | Keine

Arbeit mit dem BPL Zu nicht nicht be- | Antwort
Zu urteilen

Der Austausch im Team hat sich ver- 507 28.0 10,2 111 15,1

bessert.

Es finden haufiger Teamsitzungen 50.0 223 16.8 10,9 17,0

statt.

Bildungsangebote werden haufiger im 409 28.6 210 9.5 17.0

Team geplant.

Blldungsangebqte werden haufiger im 24.0 31.2 26.2 8.7 17.7

Team durchgefuhrt.

Es finden haufiger kollegiale Fallbe- 23.4 329 217 12,0 15,1

sprechungen statt.

Tabelle 16: Veranderungen der Arbeit im Team durch Bildungsplan (in %; n = 265)

Dass die Erzieherlnnen fir die Umsetzung des Bildungsplans Zeit bendtigen ist nachvollzieh-
bar. Es bedarf dabei nicht nur der Aneignung der Intention und Inhalte des BPL sowie dem
Aufbau eines gewissen Handlungsrepertoires, sondern auch einer standigen Vor- und Nachbe-
reitung der Projekte. Die Erzieherlnnen wurden gefragt, wie viel Planungszeit sie (unabhén-
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gig vom Aneignungsprozess) wochentlich fir Bildungsangebote und Projekte bendtigen und
wie viele Stunden ihnen dafiir vom Arbeitgeber zur Verfugung gestellt werden.

Dabei zeigt sich, dass es keine Erzieherin gibt, die keine Planungs- oder
Vorbereitungszeit bendtigt. Durchschnittlich sind es etwa 2 Stunden, die von den
Erzieherlnnen eingesetzt werden. Demgegeniber sagt die Mehrheit der befragten
Erzieherlnnen (58%), dass sie keine extra Zeit vom Arbeitgeber erhalten. Immerhin 15% der
Erzieherlnnen diirfen bzw. sollen 2 und mehr Stunden in die Planung investieren.

Aus diesen beiden Angaben wurde die Differenz berechnet, um zu prifen, inwieweit es
den Erzieherlnnen mdglich ist, die Vorbereitung ihrer Bildungsangebote in die tdgliche
Arbeitszeit zu integrieren.

Bei der individuellen Gegenuberstellung von Vorbereitungszeit und zur Verfligung
gestellter Zeit zeigt sich, dass die Mehrheit der Befragten ein negatives Saldo aufweist, also
Planung, Vor- und Nachbereitung teilweise in privater Zeit stattfindet bzw. zu Lasten der
Arbeit mit den Kindern geschehen muss. Es scheint also so zu sein, dass in der Praxis eine
Umsetzung des Bildungsplans nur gelingt, wenn die Erzieherlnnen einen Teil der Arbeit
,chrenamtlich® leisten. Bei nur 14% der Erzicherlnnen stimmt die Planungs- und
Vorbereitungszeit mit der zur Verfiigung gestellten Zeit Gberein.

22
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Abbildung 4: Differenz von Planungszeit und zur Verfligung gestellter Zeit (in %, n=207)

Interpretation der Befunde der Erzieherinnenbefragung

Der Bildungsplan ist durch flachendeckende Fortbildung bekannt. Fast alle Erzieherlnnen im
Land Sachsen kennen den Plan und besitzen ihn oder kdénnen dienstlich auf ein Exemplar zu-
rickgreifen. Er wird Uberwiegend positiv bewertet. Von mehr als der Halfte der Befragten
Erzieherlnnen wird der BPL mindestens einmal im Monat verwendet. Fur eine fast gleich
groRe Gruppe ist er umsetzungsnaher Diskussionsanlass im Kollegium und/oder mit der Lei-
tung. Von dieser Gruppe wird der BPL also nicht nur in die alltdgliche oder wdchentliche
Planung einbezogen, sondern bietet auch Anlass zur gemeinsamen Reflexion.

Das ,,Bild vom Kind in seinem Selbstbildungsprozess“ dominiert als eine Art
Markenzeichen von Kindertageseinrichtungen. Darin spiegelt sich der Ubergang von
uberkommenen Alltagsroutinen zum reflektiert methodischen Handeln. Die Anforderungen,
ja die gesamte Handlungsstruktur muss sich mit Einfihrung des BPL veréndern. Dabei ist
,»das Bild vom Kind* nicht nur ein begriffliches Angebot, sondern enthdlt bereits einfache
Konzepte. Das Schlagwort ,,das neue Bild vom Kind* stellt ja bereits eine symbolische und
eine vorgestellte Handlung dar. Es geht somit auch in die Planungsprozesse ein. Allerdings ist
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ebenfalls zu spiren, dass die alten Strukturen vor der Verdnderung des gesamten Repertoires
geschiitzt werden. Ob es sich dabei um einen notwendigen Schritt hin zu offenerer Arbeit
handelt oder um einen Ersatzschritt ist nicht klar zu sagen. Werden jedoch die Muhen des
Ubergangs vom Alten zum Neuen gescheut, so auRert sich das z.B. indem Gemeinsamkeiten
zwischen dem alten System und dem Neuen erkannt werden, die den Lehrenden dazu
verhelfen ihren Weg zu finden.

Die Beispiele fir die Umsetzung der Bildungsbereiche, wie wir sie in den Begehungen
gesehen haben und wie sie aus den Befragungen geschlossen werden kdnnen, tberzeugen
hingegen noch nicht in der Breite der gesehenen Einrichtungen. In der Umsetzung zeigen sich
grolRe Unterschiede von Kleinschrittigem schablonenhaften Arbeiten bis hin zu Projektarbeit
und Arbeit mit Ateliers.

Die Entwicklung der Qualitat der Bildungsarbeit mit dem Bildungsplan hangt noch stark
am Engagement einzelner Personen. Es fehlt die strukturelle Verankerung von systematischer
Qualitatsentwicklung der péadagogischen Arbeit. Ressourcen fehlen mindestens bei
ErzieherInnen und Fachberatung.

4.1.1.2 LeiterInnen Kindertageseinrichtung

Die Datengrundlage fiir die Aussagen der Leiterinnen von Kindertageseinrichtungen wird von
den Verbunddiskussionen (Kindertageseinrichtung und Grundschule gemeinsam; Thema vor
allem SVJ und SEPh) und den Begehungen in den Kindertageseinrichtungen gebildet.

Veranderung der Leitungsaufgaben

Die befragten LeiterInnen der Kindertageseinrichtungen geben an, dass die Einfihrung des
Sachsischen Bildungsplans viele Veranderungen im Hinblick auf die Leitungsaufgaben mit
sich brachte. Viele Leiterlnnen sehen ihre Aufgaben vor allem darin, dass sie als eine Art
»ManagerIn“ fungieren, die Sorge dafiir tragen, dass die MitarbeiterInnen selbstbestimmt ar-
beiten. Vor allem im Hinblick auf die Bewéltigung des eigenen Arbeitspensums erscheint es
ihnen wichtig, Aufgaben an das eigene Team abgeben bzw. delegieren zu kénnen.

Damit treiben sie nicht nur die Kompetenzentwicklung der Erzieherlnnen voran, sondern
werden auBerdem den gestiegenen Anforderungen gerecht, die ein entsprechendes
Personalmanagement notwendig machen. Hierbei betonen die Leiterinnen jedoch, dass es
wichtig sei, dass sie die Kontrolle Giber den gesamten Prozess nicht verlieren (T GDV L IV, 6;
TGDV LI, 5 TGDV LV, 2f, T GDV L Ill, 6): ,,Es ist ganz wichtig ein gutes
Zeitmanagement zu haben und wirklich fir alles so jemanden, der den Hut aufhat. (T GDV
L IV, 6)

In den Ausfihrungen wird deutlich, dass die Leitungsaufgaben mit den Aufgaben der
Einrichtung wachsen. Ein Bildungsplan wie der Séchsische erfordert demnach auch eine
Qualifikation fir die neuen Bildungsaufgaben und vor allem fur die Leitung der anstehenden
Entwicklungsprozesse in den Einrichtungen.

Gestaltung der Einfuhrung des Sachsischen Bildungsplans

Die LeiterInnen konstatieren, dass die Einfihrung sowie die Arbeit mit dem Bildungsplan eng
an den Besuch des Bildungscurriculums gebunden sind und Denkanst6Re fur das gesamte
padagogische Personal erfolgten, die in den darauffolgenden Jahren sowohl im Team als auch
mit den Eltern diskutiert wurden (T GDV L I, 13f). Eine Leiterin gab auch an, selbst interne
Fortbildungen zu einzelnen Themen wie beispielsweise den Bildungs- und Lerngeschichten
durchzufthren.

Doch auch im Zusammenhang mit den Leitungsaufgaben wird die Ressourcenfrage
aufgeworfen:
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,,Die Erzieher in den Kindertageseinrichtungen, da wissen wir, von was wir sprechen - wir
haben ein Qualitdtsmanagement zu machen, wir haben den Bildungsplan zu erflillen und es
gibt null Zeit dafiir. Es gibt keine Vorbereitungszeit, es gibt keine Nachbereitungszeit und
wenn wir uns die nicht selber frei schaufeln, dann schaufelt die niemand fiir uns.” (T GDV L I,

6)

Festzuhalten bleibt, dass es bei der Einfuhrung des Bildungsplans keine einheitlichen Vermitt-
lungs- und Einfuhrungsstrategien gab. Das Spektrum ist weit gestreut: von Leitungen, die ihre
ErzieherInnen zu Fortbildungen entsenden, tber Begleitung der Einflihrung in der alltaglichen
Planung bis hin zu hausinternen Fortbildungen. Abhangig sind diese Strategien nicht nur vom
Leitungswissen und der personlichen Re-Definition der Aufgabe, den Bildungsplan einzufih-
ren, sondern auch von den Bedingungen unter denen die Einrichtung arbeitet. Was nur impli-
zit auftritt, ist jedoch die systematische Verwertung unterschiedlicher Kompetenzen in der
Einrichtung sowie ein systematischer Transfer der Erkenntnisse aus den Fortbildungen. Ex-
plizit nehmen die Leitungen in den Gruppendiskussionen darauf keinen Bezug.

Auswirkungen des Sachsischen Bildungsplans auf das padagogische Handeln
der Erzieherlnnen

Nach Ansicht einiger Leiterlnnen ist das Team in seiner Professionalitdt genauso gewachsen
wie sie als Leitungsperson(en): ,,Nattrlich, wenn die Leitung wachst, wachsen die Mitarbeiter
mit. Ist doch ganz klar. Also wenn eine Leitung stark ist, sind die Mitarbeiter genauso stark.*
(T GDV L I, 12) Damit verbunden ist jedoch, dass Erzieherlnnen, wenn sie mit und nach dem
Bildungsplan arbeiten, eine intensivere VVorbereitungszeit bendétigen.

Hier wird oft auf das ,,neue Bild vom Kind“, die neuen padagogischen Leitideen Bezug
genommen, weniger auf die einzelnen Bildungsbereiche. Dieser Wandel bringt die
Einrichtung nach aufen in Erklarungsnéte, zumal dann, wenn die Erzieherlnnen und die
Leitung auch erst noch in der Aneignungsphase stecken. Jetzt muss vor den Eltern das neue
Konzept vertreten werden, auch wenn es noch nicht vorzeigbar umgesetzt werden kann. Der
Bildungsplan und seine Verbreitung in der Offentlichkeit erzeugen also einen Sog, der die
Einrichtungen in Zugzwang bringt.

Die LeiterInnen berichten, wie sich die Elternarbeit fir die Erzieherlnnen gewandelt hat:

,,Die Elternarbeit ist umfangreicher geworden, die Eltern kommen sehr viel auf uns zu, sie
wollen sehr viel Hilfe auch von uns haben - in Richtung, macht mal ber dieses Thema einen
Elternabend, das interessiert uns, was kénnen wir da tun, wie kdnnen wir da in der Erziehung
tatig sein usw. Es wird heutzutage sehr viel von der Kindertageseinrichtung verlangt und somit
auch von der Leitung und von den Erziehern. “ (exemplarisch: T GDV L II, 6)

Selbsteinschatzung tber den Grad der Umsetzung im Team

Es gibt keinen Hinweis darauf, dass die Einrichtungsleitungen den tatsachlichen Fortbil-
dungsbedarf der Erzieherlnnen systematisch erheben. Auch aus Untersuchungen zur Lehrer-
fortbildung ist bekannt, dass persdnliche und situative Zugénge eine deutliche Rolle bei der
Themen- und Referentenwahl spielen (vgl. Hahn 2002).

Mehrfach wird von den Leiterinnen berichtet, ihr jeweiliges Team wirde gern viele
Aspekte des Bildungsplans umsetzen, jedoch seien vor allem die mangelnden zeitlichen
Ressourcen problematisch. Die Inhalte des Bildungsplans sind den Erzieherlnnen demnach
bekannt und auch von ihnen angeeignet, jedoch stellt der Zeitfaktor ein Hemmnis fur die
konkrete Umsetzung der Inhalte des Bildungsplans dar. Dies schlielit neben fehlenden
Zeitressourcen fur Vor- und Nachbereitung auch die Zeit ein, die notwendig ist, um die im
Bildungsplan ,,geforderten Tatigkeiten wie Beobachtung und Dokumentation sowie deren
vielféltige Verfahren ausprobieren zu kénnen (vgl. T GDV L II1, 8; 25).
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Aufgrund der angegebenen Zeitinvestitionen in gemeinsame Auseinandersetzung mit
dem Bildungsplan darf geschlossen werden, dass Wissen, welches Erzieherlnnen auf
Fortbildungen erwerben, nicht systematisch im Team aufgenommen und praktisch umgesetzt
wird. Das ist jedoch nicht weiter verwunderlich, sondern ein auch in anderen Berufsbereichen
durchaus noch vorfindbarer Status Quo der Professionalisierung im Bereich Innovieren.
Sicherlich muss es ein néachster Schritt sein, die Innovationsprozesse methodischer,
zielgerichteter und effektiver zu begleiten. Dafur fehlen den Leiterlnnen vermutlich die
entsprechende Qualifikation, Leiterlnnen und Erzieherlnnen vor allem die Zeit. Hier sind also
auch hohere Stellen angesprochen, sich einzubringen und fir die nétigen Bedingungen zu
sorgen.

Winsche und Anregungen zum Sachsischen Bildungsplan

Die meisten LeiterInnen sind vom Bildungsplan begeistert. Diese Begeisterung wird jedoch
gebremst, indem die Rahmenbedingungen angesprochen werden, die den Anforderungen des
Bildungsplans ihrer Meinung nach nicht entsprechen. Vor allem die nicht einheitlich geregelte
Vor- und Nachbereitungszeit gibt AnstoR zur Diskussion. So zeigen die Leiterlnnen auf, dass
es schwierig fir die einzelnen Erzieherlnnen ist, Zeit zu finden, um beispielsweise Beobach-
tungen ad&quat auszuwerten, Bildungs- und Lerngeschichten zu schreiben oder auch Projekte
usw. zu planen. (T GDV L II, 6; T GDV Ill, 8) Wunsch der LeiterInnen, neben einer Rege-
lung zur Vor- und Nachbereitungszeit, ist die Verdnderung des Personalschliissels:

,,Es wird heutzutage sehr viel von der Kindertageseinrichtung verlangt und somit auch von
der Leitung und von den Erziehern. Und wenn man halt das Personal anguckt, das ist gleich
geblieben, genauso der Schliissel, wie vor vielen, vielen Jahren. Und da ware es sehr, sehr gut,
wenn sich vom Schlissel her was &andern wiirde, wenn da endlich die Erzieher mehr
Unterstiitzung kriegen wiirden.“ (T GDV L 11, 5)

Sensibilisierung der Eltern

Die Madglichkeiten Eltern flr die ,,verdnderte Pddagogik® im Zuge der Einfithrung des Bil-
dungsplans zu sensibilisieren, sind sehr vielfaltig. So geben LeiterInnen an, Eltern jetzt z.B.
starker in Projektarbeit einzubeziehen. (T GDV L Il, 6)

Darliber hinaus werden Formen wie Elternstammtische oder Elterncafés erwahnt, bei
denen Erzieherlnnen und Eltern - und dies ist den Leiterlnnen besonders wichtig - auf
Augenhdhe gemeinsam Themen diskutieren kénnen. (T P K1 1, 17)

Eltern werden nach Aussage der befragten Leiterlnnen verstarkt in die padagogische
Arbeit eingebunden, indem beispielsweise an Elternabenden ihre Meinung verstérkt erfragt
wird und sie um ihre Ansicht dazu gebeten werden, was ihnen z.B. in Bezug auf
Portfolioarbeit wichtig ist (T P K1 IV, 8) oder sie werden direkt an der Portfolioarbeit
beteiligt. So werden die Eltern in einer Einrichtung gebeten, einen Brief Giber das eigene Kind
an die ErzieherInnen zu schreiben, wenn das Kind neu in die Kindertageseinrichtung kommt.
(TP K11, 8)

Eine LeiterIn beschreibt die Sensibilisierung der Eltern fur das Thema Bildung
folgendermalBen: ,,Wir kommen von hinten mit der Bildung. Wir machen ein Elternfriihstiick
und packen dann das, was wir wollen, hinten mit rein.“ (T P K1 I, 19)

4.1.1.3 Kindertagespflegepersonen

Wie in Kapitel 3 beschrieben, sollten die Kindertagespflegepersonen — als Adressaten des
Bildungsplans — mittels eines Fragebogens befragt werden. Leider entsprach der Ricklauf der
versandten bzw. ausgegebenen Bdgen nicht den Erwartungen an eine wissenschaftliche Un-
tersuchung. Aufgrund der Zeitknappheit konnte keine Nacherhebung stattfinden, so dass wir
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konstatieren muissen, dass keine belastbaren Aussagen zu Aneignung, Umsetzung und Beur-
teilung des BPL durch die sachsischen Kindertagespflegepersonen getroffen werden kénnen.
Daher empfehlen wir, dass die Tagesmitter und Tagesvéter zu einem spéteren Zeitpunkt
Thema einer gesonderten (Nach-)Erhebung sein sollten, um auch die Rezeption des BPL bei
dieser Gruppe beurteilen zu kénnen. Auch wenn sich die zehn fir eine Nutzung geeigneten
Fragebdgen der befragten Kindertagespflegepersonen nicht fiir eine statistische Auswertung
eignen, sollen — quasi in einem ,,Uberblick* — einzelne Ergebnisse und Auffilligkeiten skiz-
ziert werden, die ihrerseits Hinweise flr eine erneute Befragung liefern kénnen.

Alle zehn Tagesmutter haben ein eigenes Exemplar des BPL oder nutzen die Online-
Version. Die Nutzung erfolgt dabei etwa ein- bis zweimal im Monat. Die Befragten geben an,
dass der BPL als inhaltliches Gerlst der eigenen Arbeit und dabei zumeist als Anregung flr
die Praxis dient. Das entspricht den Ergebnissen bei den ErzieherInnen.

Neben Onlinemedien (Kita-Bildungsserver, Handbuch Kindertagespflege online) nutzen
die Tagesmiitter vor allem spezifische Printprodukte fiir Tagesmiitter (,,Max geht zur
Tagesmutter”, Zeitschrift fur Tagesmutter), um sich Themen des BPL differenzierter zu
erarbeiten. Die erste unterstitzte Anndherung an den BPL erfolgte im Rahmen der
Tagesmutter-Ausbildung. Auch hier koénnen wir eine Parallele zu den Erzieherlnnen
feststellen, die ebenfalls Uberwiegend in Fortbildungen, hier dem ,,Curriculum zur Umsetzung
des Bildungsauftrages in Kindertageseinrichtungen im Freistaat Sachsen® den Bildungsplan
kennengelernt haben. Im Unterschied zu den Erzieherlnnen geben die Tagesmditter an, dass
sie sich nur selten mit anderen tber den BPL bzw. zu Themen des BPL austauschen. Das ist
nachvollziehbar, da viele Tagesmutter solo arbeiten. Wenn ein Austausch erfolgt, dann mit
Kolleglnnen oder der Fachaufsicht bzw. dem Jugendamt.

Die Beurteilung des BPL (Verstandlichkeit, Aufbau, Anschaulichkeit, Anwendbarkeit)
fallt — wie bei den befragten Erzieherlnnen — tberwiegend positiv aus. Gleiches gilt auch fir
die Beurteilung der Anwendbarkeit der einzelnen Bildungsbereiche des BPL.

In der Praxis der Tagesmutter wird — wie bei den befragten Erzieherlnnen — insbesondere
der Situationsansatz als padagogische Orientierung genannt. Die Dokumentation der
Entwicklung der Kinder wird insbesondere als Fotoalben, Portfolio und Tagebuch erstellt.
Beobachtungsinstrumente kommen nicht regelmiflig und ,,flichendeckend* zum Einsatz,
genannt werden die Entwicklungstabelle von Beller & Beller, die ,,Validierten Grenzsteine*
sowie ,Entwicklungsgeschichten. Wiéhrend die reine Dokumentationstitigkeit ohne
systematische Beobachtung noch keine Schllsse auf die Perspektive der Tagesmutter zul&sst,
deutet die Arbeit mit Entwicklungsgeschichten (Carr 2001) auf die Arbeit mit einer
kindzentrierten Perspektive hin, die Arbeit mit der Entwicklungstabelle (Beller / Beller 2000)
auf den Wunsch, Entwicklungsfortschritte im Rahmen klar definierter Altersnormen zu
kontrollieren und die Arbeit mit den Grenzsteinen (Michaelis 2003) kdnnte dazu dienen
Entwicklungsstdrungen zu entdecken. Sechs der zehn befragten Tagesmitter geben an, ein
»eigenes Instrument” zur Beobachtung zu nutzen. Leider beschreiben die Befragten ihre
Instrumente und Vorgehensweisen nicht ausfihrlicher, so dass nicht eingeschatzt werden
kann, was damit gemeint ist.

Insgesamt kann festgestellt werde, dass die wenigen Kindertagespflegepersonen, die den
Fragebogen beantwortet haben, sich in ihren Antworten zum Bildungsplan nur
arbeitsbereichsspezifisch von den Antworten der Erzieherlnnen unterscheiden.

4.1.1.4 Perspektive der Fachberaterinnen der Kindertagesstatten auf
Aneignung und Umsetzung des Sachsischen Bildungsplans

Im Rahmen der Evaluation des S&chsischen Bildungsplans und der Verzahnung von Schul-
vorbereitungsjahr und Schuleingangsphase wurde ein Workshop mit Fachberaterinnen
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Grundschule/Schuleingangsphase sowie Fachberaterinnen Kindertagesstatten durchgefihrt.
Da an diesem Workshop lediglich Fachberaterlnnen stadtischer Trager teilnahmen, wurden
mit drei Vertreterinnen freier Tréger erganzend leitfadengestltzte (Telefon-)Interviews ge-
fuhrt. Auf diese Weise konnten Aussagen zu Kindertagestatten in ganz Sachsen gesammelt
werden, da die freien Tréger, anders als die (groR)stadtischen Tréger, Einrichtungen verstérkt
auch in landlichen Bereichen (bspw. Erzgebirge) betreuen.

Die Untersuchung der Erhebungen geschah in Form einer kategorialen Auswertung, die
sich eng an den durch das Sachsische Staatsministerium fiir Kultus und Sport vorgegebenen
Forschungsfragen orientierte:

— Aneignung des Anliegens und der Inhalte des BPL

— Einschédtzung zur Qualitat der Umsetzung des BPL in Kindertageseinrichtungen im
entsprechenden Zustandigkeitsbereich

— spezielle Beratungsangebote fur padagogische Fachkrafte

— Effizienz und ZweckmaRigkeit von Angeboten zur Umsetzung des BPL

— Veranderungen in der Arbeit der Fachberatung (Schwerpunkte) durch den BPL

— Wainsche und Anregungen zum Aufbau, zur inhaltlichen und strukturellen Erweite-
rung, Veranderung und Weiterentwicklung des BPL

Der folgende Text ist nach diesen Fragestellungen gegliedert.

Die Ausfiihrungen der Fachberaterinnen, im Hinblick auf die Umsetzungsqualitat des Sachsi-
schen Bildungsplans, missen trotz ihrer Ergiebigkeit unter dem Vorbehalt interpretiert wer-
den, dass Fachberaterlnnen letztlich fur die Umsetzungsqualitat (mit)verantwortlich sind (824
SachsKitaG). Insofern bewerten sie ihre eigene Arbeit mit, wenn eine solche Einschatzung
gefordert ist. Hinzu kommt, dass die Fachberaterinnen insbesondere zwei Quellen zur Ein-
schatzung zur Verfligung haben: erstens die durch die eigenen Beobachtungen fundierte Ein-
schatzungen (die aufgrund einer Vielzahl zu betreuender Kindertagesstatten nicht systema-
tisch und regelmaRig wiederholt geschehen kdnnen) und zweitens die Ergebnisse der Selbst-
evaluation der MitarbeiterInnenteams der Kindertagesstétten. Beide Einschrankungen werden
von den Fachberaterinnen selbst gesehen.

Die befragten Fachberaterinnen in Kindertageseinrichtungen

Die befragten Fachberaterinnen sind engagierte Expertinnen mit hohem Ausbildungsniveau.
Sie verfligen fast alle Uber einen tatigkeitsrelevanten Hochschulabschluss (Sozialpédagogik,
Master im Bereich Sozialmanagement 0.4.) sowie tber Praxiserfahrungen in Kindertagesein-
richtungen (ehemalige Erzieherlnnen bzw. LeiterInnen von Kindertageseinrichtungen). Somit
sind diese Padagoglnnen vom Ausbildungs- und Erfahrungsstand sehr gut fiir die Fachbera-
tertatigkeit geeignet, da sie die Positionen der Praxis und des ,,theoretischen Uberbaus* verei-
nen.

Die Tatigkeiten der befragten Fachberaterinnen umfassen nach Selbstauskunft
verschiedene Bereiche, die — in unterschiedlich starker Ausprdgung — von allen Befragten
ausgetibt werden.

Dazu zahlen:

— die Kenntnis der Praxis der von ihnen betreuten Kindertageseinrichtungen durch re-
gelmélige (auch langerfristige) Hospitationen und Teamtreffen (mind. 1- bis 2-
jahriger Turnus),

— das ad hoc leistbare Beratungsangebot an die Kindertagesstitten, quasi ,,auf Zuruf®,
insbesondere fiir die Bereiche Konzeptentwicklung sowie Bearbeitung bei akuten
Problemen (Elternarbeit, ,,Problemkinder etc.),
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— die Organisation und Moderation verschiedener Arbeitskreise (Qualitatszirkel, Lei-
tungszirkel, Arbeitskreis, Integration etc.) zu Vernetzung, Kommunikation und Wei-
terentwicklung der tragereigenen Kindertageseinrichtungen,

— die Organisation und Durchfiihrung von (Weiter-)Bildungsangeboten, sowie

— die Entwicklung von Qualitdtsmanagementverfahren auf Tragerebene zur Implemen-
tierung in der Kindertageseinrichtung (Voraussetzung zur Zertifizierung nach DIN
ISO 2000 ff).

Diese hervorgehoben genannten Arbeitsbereiche zeigen, dass das Hauptgewicht der Arbeit
weniger auf einer padagogischen und didaktischen Beratung der Erzieherlnnen bei der Um-
setzung der Anforderungen der Bildungsbereiche des Bildungsplans liegt, sondern vornehm-
lich auf Organisationsberatung sowie Anwendung von Qualitatssicherungsverfahren abzielt,
was durchaus der derzeitigen Rollendefinition in Deutschland entspricht (vgl. Minch 2010,
47f).

Die befragten Fachberaterinnen betonen, dass sie (nur) ein Beratungsangebot darstellen
und erst dann tatig werden, wenn Kindertagesstatten oder einzelne padagogische Kréfte bei
ihnen Bedarf anmelden. Ihnen obliege bei ihrer Tatigkeit nur eine begleitende bzw.
mitwirkende Aufgabe; sie hatten keine mit einer Dienstaufsicht vergleichbare Stellung inne.
In der Untersuchung des Séchsischen Staatsministeriums fir Soziales (2008) wird die Dienst-
und Fachaufsicht in einem Zuge durch Fachberatungen als Aufgabe genannt, ebenso wie
sonstige fachberatungsfremde Tatigkeiten flr den Trager.

Die einzelnen Fachberaterinnen arbeiten je nach Tréger bzw. TragergroRe mit jeweils 20
bis 50 Einrichtungen zusammen. Dies sind zwar nicht so viele, wie bei den Fachberaterlnnen
fir die Grundschulen, allerdings ist die Tatigkeitspalette (siehe oben) sehr grol3. Obwohl die
befragten Fachberaterinnen ein hohes Arbeitspensum zu leisten haben, zeigen alle ein groRes
Interesse an der Arbeit und schildern ihre Téatigkeit als intensiv und erfullend. Nur so viel zu
den Arbeitsbedingungen der von uns befragten Fachberaterinnen.*

Aneignung des Anliegens und der Inhalte des Bildungsplans

Laut Aussage der FachberaterIinnen sind die Inhalte des Bildungsplans in den Kindertagesein-
richtungen bekannt. Flachendeckend hétten die Erzieherlnnen das Curriculum zum Bildungs-
plan besucht bzw. die Grundlagen in der Ausbildung behandelt. Bei einigen Trégern werden
alle neu eingestellten Erzieherlnnen — auch ,,frisch ausgebildete — in die Weiterbildung des
Curriculums geschickt, um ein gleiches Ausbildungsniveau in den Einrichtungen zu erreichen
bzw. um die Weiterbildung als ,,teambildende Maflnahme* zu nutzen.

Die Fachberaterinnen unterscheiden in ihren Analysen zwischen der Bekanntheit der
Inhalte des Bildungsplans (iiber die Aus- und Weiterbildungen) einerseits und andererseits der
Aneignung des Anliegens bzw. der Verinnerlichung des Bildungsplans als Grundlage der
padagogischen Praxis. Beziiglich der Ubernahme der Perspektive und des Anliegens des
Bildungsplans werden teilweise deutliche Unterschiede in der Praxis sowohl auf individueller
Ebene als auch auf Einrichtungsebene gesehen.

Durch die Arbeit mit den Erzieherlnnen und durch Hospitationen nehmen die befragten
Fachberaterlnnen — auch innerhalb einer Einrichtung — Unterschiede im Grad der Anpassung
des ,professionellen Selbstbildes an die Vorgaben des Bildungsplans wahr. Die
FachberaterInnen kennen Einrichtungen, mit interessierten und engagierten Erzieherlnnen, die
den Bildungsplan engagiert umsetzen. Dabei handelt es sich nicht nur um die

*2 Ziel unserer Befragung war es nicht, die Arbeitsbedingungen und -auftrdge zu untersuchen. Hierzu gibt es
bereits eine ausfuhrliche Studie, deren Ergebnisse an dieser Stelle als Hintergrund der folgenden
Ausflihrungen dienen kdnnen. (SMS 2008)
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Konsultationskindergérten. Sie berichten aber auch von Problemen: Teilweise fehle die
Bereitschaft, Neues aufzunehmen und in der Arbeit umzusetzen. Dartber, welche Personen
diese Anpassungsschwierigkeiten haben bzw. sich den neuen Impulsen verweigern, herrscht
Unklarheit. Klar scheint dagegen, dass allein der Bildungsplan und die vorgesehenen
Fortbildungen (das ,,Curriculum®) Ansto8e sind, aber nicht ausreichen, um die ErzieherInnen
in ihrer alltdglichen Arbeit fachlich ,,auf den neuesten Stand“ zu bringen. Hierfiir sei eine
lange und enge Begleitung notwendig, die hilft, die Ziele und Ideen des Bildungsplans im
Alltag zu realisieren. Diese enge Begleitung kdnne nicht durch die Fachberatung garantiert
werden. Eine ausreichende Performanz sei auch nicht durch weitere Fortbildungen allein zu
erreichen, sie kdnne nur in den einzelnen Kindertagesstitten erarbeitet werden. Es wird
deutlich, dass hier vor allem der Einrichtungsleitung durch die Fachberaterinnen eine grofe
Verantwortung fur die alltagliche Professionalisierung zugedacht wird.

Der These, dass insbesondere &ltere Kolleglnnen, die bereits lange vor der Einfiihrung
des Bildungsplans tatig waren und bereits Uber ein bestimmtes Handlungsrepertoire verfligen,
Probleme bei der Verinnerlichung der neuen Vorgaben und Ansatze (z.B. neues Bild vom
Kind oder die verschiedenen Bildungsbereiche) hatten, wird nur eingeschrankt zugestimmt.
Es gabe sowohl altere als auch jingere Kolleglnnen, die sich schwer mit der Ubernahme
neuer Impulse taten. Die Offenheit gegeniber Neuem sei ein individuelles Merkmal
unabhangig vom Alter.

Auch auf Ebene der einzelnen Einrichtungen werden deutliche Unterschiede im Hinblick
auf die Verinnerlichung der Inhalte und des Anliegens des Bildungsplans wahrgenommen. So
géabe es Einrichtungen, die sich intensiv und lange (manche bereits vor der Einfihrung des
Bildungsplans) mit den Inhalten des Bildungsplans beschaftigt haben, aber auch
Einrichtungen, die sich erst ,,auf dem Weg“ befanden. Die Fachberaterlinnen identifizieren
verschiedene Faktoren, die zu solchen Umstellungsproblemen fiihren. Ein Grund wird darin
gesehen, dass manche Kindertageseinrichtungen noch nicht sehr lange tber eine Fachberatung
verfugen (z.B. wenn eine Einrichtung erst seit kurzer Zeit von den entsprechenden Trégern
und damit den Fachberatungen betreut werden) und somit eine Begleitung der Umstellung
noch nicht im ausreichenden Mal3 erfolgen konnte. Auch die Leitungspersonen der
Einrichtungen seien pragend flr den Grad der Verinnerlichung der Inhalte und Anliegen des
Bildungsplans. Passende personliche Préaferenzen und das Vorhandensein von befahigenden
und motivierenden Kompetenzen wirkten - so die Wahrnehmung der Fachberaterinnen - stark
auf die Entwicklung der Einrichtungen.

Neben den angesprochenen Problemen, berichten die Fachberaterinnen von
Ubersetzungsschwierigkeiten. Damit ist gemeint, dass es in einigen Einrichtungen schwer
fallt, die Inhalte des Bildungsplans fur die Umsetzung in der Praxis aufzubereiten. In solchen
Féallen wiirde von den ErzieherInnen moniert, dass dem Bildungsplan ein ,,methodisch-
didaktisches Handling® fehle, was eine Einfithrung erschwere. Auch die Tatsache, dass der
Bildungsplan verschiedene Sichtweisen und Umsetzungsmoglichkeiten bote, fuhre in den
angesprochenen Féllen zu Missverstandnissen oder Unklarheiten bei den Erzieherlnnen.

Warum solche Probleme entstehen, wird von den Fachberaterinnen u. a. mit der
Teamstruktur der Einrichtungen zu erklaren versucht. So wiirde in ,,iiberalterten” Teams ein
Auseinandersetzungsprozess und Nachahmungslernen nur eingeschrankt erfolgen, wenn nicht
geniigend ,.frisches Blut*“ vorhanden sei. Erst eine gesunde Mischung von neuen und
erfahrenen Kolleginnen wirde die Verinnerlichung des Bildungsplans optimal unterstiitzen.
Wenn junge Kollegen in ,,alte” Teams kommen, dann hitten diese oft Schwierigkeiten, neue
Ansétze einzubringen, wenn dort die Bereitschaft fehlt, Neues aufzunehmen und zuzulassen.
Die FachberaterIinnen sehen es auch als ihre Aufgabe, solche Prozesse zu begleiten.

Obwohl die Inhalte des Bildungsplans (ber die Weiterbildungsmanahmen vermittelt
werden, stellen einige Fachberaterinnen fest, dass bei bestimmten Themen, wie z.B.
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Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren, teilweise groRer Bedarf bei den Einrichtungen
vorhanden ist, geeignete Verfahren kennenzulernen und dann auch umzusetzen. Hier setzt die
Fachberatung an, indem sie bspw. Fortbildungen anbietet oder im Rahmen eines
Qualitatsmanagements bestimmte MaRnahmen vorgibt.

Grundsatzlich ziehen die befragten Fachberaterinnen aber ein positives Fazit bezuglich
der Verinnerlichung der Inhalte und Intentionen des Bildungsplans. Die angesprochenen
Probleme und Defizite sind nur in wenigen Einrichtungen anzutreffen.

Einschatzung der Umsetzungsqualitat in den Kindertageseinrichtungen

Die Fachberaterinnen schétzen die Umsetzungsqualitat in den Kindertageseinrichtungen, also
die Umsetzung der Inhalte des BPL in der padagogischen Praxis, als insgesamt gut ein. Die
Beraterinnen stimmen (berein, dass ein Grundniveau erreicht ist und die generelle Bereit-
schaft besteht, mit dem Bildungsplan arbeiten zu wollen. Alle Einrichtungen sind dabei, ihre
Arbeit zu 6ffnen und sich mit dem Thema auseinanderzusetzen, wie die Selbstbildung des
Kindes funktioniert und wie diese ermdglicht werden kann.

Dennoch werden Unterschiede zwischen den Kindergérten in Bezug auf die Form und
den Grad der Umsetzung wahrgenommen. So gibe es ,.Leuchtturmkitas*®, die mit ihrer
besonders guten Umsetzungsqualitdt die tibrigen Einrichtungen ,,iiberstrahlen” und anderen
Einrichtungen als Beispiele flr gelungene padagogische Arbeit dienen. Demgegeniber géabe
es immer noch einen (durch die befragten Fachberaterinnen nicht genau benennbaren) Anteil
an ErzieherInnen, der nach vorgefertigten Planen und Angeboten arbeitet.

Die befragten Fachberaterinnen nennen verschiedene Indikatoren, an denen sie die
Umsetzungsqualitét in den Kindertageseinrichtungen ablesen. Dabei ist zu beachten, dass sie
dabei kein vorgefertigtes Schema oder Instrument benutzten, um die Qualitat der
Einrichtungen beurteilen zu koénnen, sondern ad hoc in der Befragung solche
Qualitatsanzeiger formulieren. Als Indikatoren fir die Qualitdt der Umsetzung des
Bildungsplans bzw. fur umsetzungsférderliche Bedingungen in den Einrichtungen nennen die
Fachberaterlnnen u.a.:

1. Beziehungs- bzw. Zuwendungsqualitit zwischen Erzieherln und Kind

Die Fachberaterinnen nehmen bei ihren Hospitationen wahr, inwieweit die Erzieherlnnen sich
den Kindern zuwenden und ihre Arbeit auf diese hin ausrichten. Sie fragen:

— Werden die Kinder als Personen wahrgenommen und respektiert?

— Arbeiten die Erzieherinnen dicht an und mit den Kindern und gehen dabei auf deren
Gefiihle, Winsche und Vorstellungen ein?

—  Wie selbstandig kénnen die Kinder arbeiten, wie viel Verantwortung wird ihnen tber-
tragen?

2. Personelle Ressourcen fiir anfallende Aufgaben

Die Arbeit mit den Kindern nach ,,veralteten Mustern® wird von den FachberaterInnen nicht
nur mit verfestigten Verhaltensgewohnheiten oder der Ablehnung des neuen Bildes vom Kind
begriindet, sondern auch mit Rahmenbedingungen in den Kindertageseinrichtungen in Ver-
bindung gebracht, die ein solches Verhalten bedingen. In Anbetracht des sich immer weiter

*30lche Leuchtturmeinrichtungen sind von Konsultationskindergérten zu unterscheiden, die mittels besonderer
Ressourcen und wissenschaftlicher Begleitung einen Arbeitsstand erreicht haben, der ohne diese
Unterstiitzung nur schwer erreichbar ist. Die Funktion der Konsultationseinrichtungen soll es sein, die
Erfahrungen und Kenntnisse auf andere Kindertageseinrichtungen zu Ubertragen. Hierauf wird nicht néher
eingegangen, da der Abschlussbericht der wissenschaftlichen Begleitung der Konsultationskindergarten
bereits vorliegt (Staatsministerium fiir Soziales — Landesjugendamt - 2009)

101



Evaluierung des Sachsischen Bildungsplans — Abschlussbericht @ Universitat Bremen

ausdifferenzierenden Anforderungsprofils der Erzieherinnen sei ein vorbereitetes Angebot in
der Praxis sicherlich leichter umsetzbar, als die gemeinsame Umsetzung von Lern- und Tétig-
keitsangeboten mit dem Kind zusammen, meinen die Fachberaterinnen.

3. Einbezug der Eltern

Auch die Kommunikation und der Einbezug der Eltern dienen den Fachberaterlnnen als An-
zeiger einer gelungenen oder weniger gelungenen Umsetzung des Bildungsplans. Dabei stel-
len sie z.B. die Frage, wie oft und auf welche Weise Elterngesprache gefihrt werden. Als ne-
gatives Beispiel werden Zusammenkinfte mit den Eltern genannt, die eher einer Informati-
onsveranstaltung ahneln, als einer gleichberechtigten und sich gegenseitig respektierenden
Kommunikationsform fiir Eltern und Erzieherlnnen.

4. Rdumliche und konzeptionelle Weiterentwicklung

Ein weiterer Indikator fiir die Qualitat der Umsetzung des Bildungsplans sei die Ausgestal-
tung der Einrichtungen. Eng mit den rdumlichen Veranderungen sehen die Fachberaterinnen
die Anpassungen im Tagesablauf der Kinder verbunden. Als Indikator fiir eine positive Ent-
wicklung dient ihnen, inwieweit die Einrichtungen mit offenen Konzepten arbeiten. AuRer-
dem wird als positives Beispiel die Einrichtung von Wachgruppen wéhrend der Mittagszeit
angefihrt.

5. Systematik der Qualitatsentwicklung und Evaluation

Gleichfalls wichtig, weil unabdingbar flr eine gute Qualitat der Umsetzung des Bildungs-
plans, ist den befragten Fachberaterinnen die Reflexion der Erzieherlnnen Gber Formen der
Selbstevaluation. Hier sehen sie die Kindertagesstatten an ganz unterschiedlichen Entwick-
lungspunkten. Teilweise seien die Einrichtungen noch auf der Suche nach geeigneten Metho-
den, wahrend andernorts Instrumente wie PadQUIS bereits zum Standard gehorten. Hier
scheint sich die Arbeit zwischen den verschiedenen Tragern zu unterscheiden. Wahrend bei
einigen Tragern die Leitungen fur bestimmte Evaluationsinstrumente geschult wurden, seien
andere Tréager noch bei der Entwicklung eines Qualitaitsmanagements, welches dann auch
Formen der Selbstreflexion enthalten soll.

6. Stand der Kooperation im Team und Leitungskompetenz

Weniger ein Indikator fur die Umsetzungsqualitét in den Einrichtungen, als vielmehr eine
Bedingung flr die Umsetzung des Bildungsplans (neben den weiter oben bereits angespro-
chenen Rahmenbedingungen der Einrichtungen) stelle das Personal der Kindertageseinrich-
tungen dar. Alle befragten Fachberaterlnnen identifizieren einerseits die Kompetenzen der
Leiterinnen der Kindertagesstatten und andererseits die Zusammensetzung der Teams als ent-
scheidend flr die Umsetzung der Inhalte des Bildungsplans. Erst eine gute Altersmischung im
Team ermdgliche nach Meinung der Fachberaterinnen einen Prozess der Weiterentwicklung,
in dem neue Mdoglichkeiten erprobt und mit den Erfahrungen langjahrig im Kindergarten téti-
ger Kolleglnnen abgeglichen werden kdénnen. Die Leiterinnen der Einrichtungen missten
gegenuber den Erzieherlnnen andere Fahigkeiten und Funktionen in ihrer Rolle vereinen. Un-
abdingbar sei, dass sie den BPL und dessen Umsetzung gut kennen und das Team entspre-
chend anleiten bzw. die notwendigen Voraussetzungen daftir zu schaffen in der Lage sind.
Bei einigen Tragern werden die Leitungspersonen daher auch als Multiplikatoren fiir Berei-
che, wie die Selbstevaluation ausgebildet.

Die dargestellten Indikatoren, an denen eine gelungene Umsetzung des Bildungsplans
von den Fachberaterlnnen erkannt wird, zeigen, dass sie sich sehr differenziert mit der
Entwicklung der Einrichtungen auseinandersetzen. Es wird aber vor allem deutlich, dass die
Fachberaterlnnen die Aneignung des Bildungsplans in den Einrichtungen eher als allgemeine
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Qualitatsentwicklung modellieren und sich nur sehr locker auf die Vorgaben des
Bildungsplans beziehen.

Beratungsangebote fur padagogische Fachkrafte

Weiter oben wurde bereits darauf verwiesen, dass die Fachberatung Kindertageseinrichtungen
sich ausschlielilich als Beratungsangebot versteht, das von den Einrichtungen freiwillig hin-
zugezogen werden soll. Obwohl die Fachberatungen versuchen, mindestens einmal im Jahr
(teilweise auch alle zwei Jahre) in Kontakt und Austausch mit jeder Einrichtung zu treten,
kann offenbar nur ein Teil der Problemstellungen vor Ort mit Hilfe der Fachberatung gel6st
werden. Das gilt auch flr solche Fragen, fir die die Fachberatung sich origindr zusténdig
sieht. Die FachberaterInnen anerkennen, dass der Betreuungsschlissel von 25 bis 55 Einrich-
tungen pro Fachberaterin besser ist als in den Grundschulen. Sie verweisen jedoch darauf,
dass dieser nicht geeignet ist, um eine optimale Betreuung zu gewabhrleisten, da der Aufwand
fur eine Begleitung von Entwicklungsprozessen grol3 sei. Die befragten Fachberaterinnen
sehen es als ihre Aufgabe an, die Umsetzung des Bildungsplans in den Einrichtungen z.B.
durch entsprechende Materialen und Weiterbildungen zu steuern und zu unterstitzen. Als
Madglichkeiten der Fachberatung, den Kindertageseinrichtungen zur Seite zu stehen, werden
u. a. genannt:

— Hospitation in den Teams Uber langere Zeitraume, mit ihnen arbeiten und reflektieren,

— Teilnahme der Fachberatung an Beratungstreffen der Leitungspersonen,

— Arbeit in verschiedenen Zirkeln und Arbeitsgruppen (z.B. Qualitatsentwicklung),

— Audits (interne Evaluation durch einrichtungsfremde Mitarbeiter zu bestimmten Punk-
ten),

— Organisation und Durchflihrung verschiedener Weiterbildungsangebote.

Die Fachberatung sieht die zur Verfligung stehenden 5 Tage an Weiterbildung pro Jahr fur die
ErzieherInnen angesichts der steigenden “Qualitdtsanforderungen” als zu gering an. Vor al-
lem, weil der Bildungsplan nicht voraussetzungslos umsetzbar erscheint — es bedirfe der
Ubung und Methodenaneignung (z.B. tiber das Bildungscurriculum). Die Fachberaterinnen
fordern eine kontinuierliche Schulung der padagogischen Fachkréfte.

Es wird auch bei der Frage nach den Beratungsangeboten deutlich, dass die
Fachberaterlnnen sich weniger auf die im Bildungsplan aufgefiihrten Bildungsbereiche und
den fachlichen Unterstltzungsbedarf einlassen. Vielmehr stellen sie ihre Moderatorenrolle in
den Mittelpunkt.

Effizienz und Zweckmaé&Rigkeit von Angeboten zur Umsetzung des Bildungs-
plans

Es wurde umrissen, wie die Fachberatung fir Kindertagesstatten die Aneignung der Inhalte
des Bildungsplans einschatzt und welche Indikatoren herangezogen werden, um die Umset-
zung bzw. Umsetzungsqualitit einzuschdtzen. Es wurde auch darauf verwiesen, dass die
Fachberaterinnen eine flachendeckende Umsetzung des Bildungsplans beobachten, diese aber
in unterschiedlichen Qualitatsstufen realisiert wird.

In den Gesprachen mit den Fachberaterinnen wurde auch diskutiert, wie die
ZweckmaRigkeit und Effizienz der Arbeit in den Kindertageseinrichtungen vor dem
Hintergrund des Bildungsplans eingeschatzt wird. Dahinter steht die Frage, ob die
Anstrengungen in den Kindertageseinrichtungen den Vorgaben des Bildungsplans
entsprechen.

Die FachberaterInnen beobachten in der Praxis ein heterogenes Bild, stimmen aber darin
iberein, dass ,,nichts in die falsche Richtung lauft”. Darin wird zum Ausdruck gebracht, dass
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sicherlich nicht in allen Einrichtungen die Intentionen des Bildungsplans vollstandig
umgesetzt werden (konnen), eine gute Entwicklung und Betreuung der Kinder aber
tendenziell Gberall gewahrleistet wird.

Es wird bestatigt, dass sich die Erzieherlnnen nicht nur einer steigenden
Qualitatserwartung gegentbersehen, sondern auch ein steigendes Arbeitspensum zu leisten
haben (genannt werden neben der Arbeit mit den Kindern vor allem die Vor- und
Nachbereitung der Arbeit, Beobachtung und Dokumentation sowie die Elternarbeit).
Angesichts dieser qualitativ und quantitativ zusétzlichen Arbeitsbelastung fallt es vielen
Erzieherlnnen nach Einschatzung der Fachberatung schwer, neben der Einbindung in die
tagliche Arbeit (Absicherung der Betreuung), sich gezielt weiterzubilden und in Folge
konzentriert an der eigenen padagogischen Entwicklung zu arbeiten. Die Umsetzung des
Bildungsplans kénne nur gelingen, wenn es den Erzieherlnnen gelingt, die neuen Impulse und
Intentionen mit entsprechenden Handlungspraxen bzw. —repertoires zu unterfttern. Flr diese
Aneignung stehe aber kaum Zeit zur Verfigung und so fallen die ErzieherInnen teilweise auf
althergebrachte Verfahren (z.B. ,,Planarbeit” statt kindgerechter Padagogik) zurick.

Die Fachberaterinnen verweisen auf Schwierigkeiten der Erzieherlnnen einzuschatzen,
wann ein Projekt oder Angebot kindgerecht ist. Oft falle es den padagogischen Kréften vor
Ort schwer, ein Projekt so zu gestalten, dass die Kinder ihre Erwartungen und Winsche
umfassend einbringen kénnen. In einigen Einrichtungen sei die Selbstbestimmung der Kinder
noch nicht ausreichend in den Lernbedingungen bericksichtigt. Dies habe viel mit der
,Haltung* der ErzicherInnen zu tun, die u. a. argumentieren wiirden, ,,dass es friither ja auch
funktioniert habe*.

Ein grundsatzliches Problem haben einige Fachberaterinnen damit, die Effizienz der
Angebote einzuschétzen. Dies nicht so sehr wegen der eingeschrankten Sicht auf die
padagogische Praxis vor Ort, sondern weil sie Schwierigkeiten sehen, das Lernen bzw. das
Lernergebnis auf Seite der Erzieherlnnen zu messen. Dahinter kénnten VVorbehalte stehen, bei
Fehleinschatzungen die Erzieherlnnen ungerecht zu behandeln. Mdglicherweise ist das ein
Grund, warum zwar die AuRerungen, wie die Einfiihrung des Bildungsplans
erfolgversprechend zu gestalten waére, recht elaboriert ausfallen, die Bewertungen des
Gelingens jedoch eher verhalten.

Winsche und Anregungen zum Bildungsplan

Die Fachberaterlnnen empfinden den Sachsischen Bildungsplan als ein fachlich sehr fundier-
tes Werk. Sie bewerten es positiv, dass der Bildungsplan zwar eine Richtung vorgibt, aber
sehr viele verschiedene Mdglichkeiten der Umsetzung zulasse und beférdere. Mit dem Bil-
dungsplan sei es maoglich, verschiedene padagogische Konzepte je nach den Rahmenbedin-
gungen vor Ort umzusetzen. Die Fachberaterinnen teilen dabei nicht die Meinung mancher
Erzieherlnnen, dass der Bildungsplan mehr Umsetzungsméglichkeiten und Praxisanleitungen
bereithalten misse. Es gabe genug Materialien, um Methoden der Umsetzung zu erarbeiten.
AuRerdem sei es gerade Aufgabe der Fachberatung hier Unterstiitzung zu leisten.

Die Kiritik einer Fachberaterin richtet sich darauf, dass mit dem Bildungsplan als Produkt
letztlich ein altes Schema bedient wirde. Man gédbe den Erzieherlnnen etwas in die Hand, an
dem sie sich in der Praxis festhalten konnen. Fir einige sei die Aneignung des Bildungsplans
(z.B. im Curriculum) nur ein Muss, was es abzuarbeiten gilt. Dieses lineare Denken — ,,man
macht dieses und jenes und dann kommt das und das hinten raus‘ — funktioniere in der Praxis
aber nicht. ,,Wenn man den Konstruktivismus, der dem Bildungsplan zugrunde liegt, ernst
nimmt, dann kann man nicht so linear vorgehen®.
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Zusammenfassung und Interpretation

In der Argumentation der Fachberaterinnen wurden zum einen tragerspezifische Unterschiede
sichtbar. Zum anderen aber auch die Gemeinsamkeit eines sozialpadagogischen und auf ein
ganzheitliches Bildungskonzept ausgerichteten Hintergrundes. Das zeigt sich z.B. darin, dass
sie fachliche Fragen, die die einzelnen Bildungsbereiche betreffen, nicht direkt zur Sprache
bringen, sondern eher normativ (Haltung) und methodisch (Organisation der pédagogischen
Arbeit) argumentieren. Aus dieser Perspektive sehen sie die Aneignung des Anliegens und
der Inhalte des Bildungsplans tendenziell als gelungen an. Die Qualitat der Umsetzung sehen
sie gemessen an eigenen Kriterien Uberwiegend als akzeptabel, in einigen Einrichtungen als
exzellent und in einigen als noch nicht ausreichend an. Besonders fir letzteres werden Griinde
angefihrt, die vor allem die VVoraussetzungen des Personals betreffen sowie die Kompetenzen
der Kindergartenleitung. Spezielle Beratungsangebote fehlen aus Sicht der Fachberatung vor
allem im diagnostischen Bereich. Uber die Effizienz und ZweckmaRigkeit von Angeboten zur
Umsetzung des BPL mdchten die Fachberaterinnen keine Auskunft geben. Sie machen gel-
tend, diese nicht einschatzen zu kdnnen. Bei der Beantwortung der Frage kann auch ein mog-
licher Loyalitatskonflikt angenommen werden. In den Gesprachen wurde deutlich, dass die
Arbeit der Fachberatung sich durch den Bildungsplan verandert hat. Der BPL wird zum Leit-
faden fir nahezu alle Erzieherlnnen betreffenden Aktionen. Die Winsche und Anregungen
zum Aufbau, zur inhaltlichen und strukturellen Erweiterung, Veranderung und Weiterent-
wicklung des BPL bleiben jedoch sehr vage. Im Grunde haben die Fachberaterinnen zum Bil-
dungsplan keine Verbesserungsvorschlage.

Schade ist, dass die Fachberaterinnen sich mit ihren Angeboten lediglich defensiv
verhalten. Nur wenn sie angefragt werden, agieren sie und bringen ihr umfangreiches
Repertoire an Beratung und Unterstltzung der Qualitatsentwicklung zur Geltung. Dass 20-50
Einrichtungen pro Person Kkeine intensivere Unterstitzung zulasse, kann nur dann
stehenbleiben, wenn man in Rechnung stellt, dass die Fachberatungen noch andere Aufgaben
erfullen als ihre Kernaufgaben (Séchsisches Staatsministerium fur Soziales 2008).

Aus den Ausfilhrungen der Fachberaterlnnen lasst sich ableiten, dass die Schulung von
Kindertageseinrichtungsleitungen in Bezug auf personale Kompetenzen, kommunikative
Kompetenzen, Fihrungskompetenzen und didaktische Kompetenzen hinsichtlich des
Bildungsplans helfen konnte, die Einrichtungen zu verbessern. Insbesondere sind
Kindertageseinrichtungsleitungen ,,schwécherer” Einrichtungen hinsichtlich von ihnen zu
leistender PersonalentwicklungsmafRnahmen im Kontext des Bildungsplans noch nicht
genugend ausgebildet. Schulungen reichen nicht. Offenbar erreichen sie die Erzieherlnnen
sehr unterschiedlich. Mdglicherweise sind sie zu abstrakt und / oder sie entsprechen nicht den
heutigen Standards der Erwachsenenbildung. So scheinen Ublicherweise Fortbildungen (im
Rahmen des "Curriculums™) dazu zu fuhren, dass das neue Wissen zunéchst neben den
vorhandenen Routinen angesiedelt bleibt. Es wird quasi zu totem Wissen, das erst noch in der
Praxis zu neuem Leben erweckt werden mdisste, damit es zu einem lebendigen
Handlungskonzept werden kann. Es scheint also dringlich geboten, die Qualitdt der
Schulungen zu untersuchen: Inwieweit schlieBen sie an die Vorkenntnisse der
Teilnehmerinnen an? Welche fachliche Qualitéat hat der Input Gber die Normsetzungsfunktion
hinaus? Inwieweit sind die Fortbildungen so angelegt, dass die Erzieherlnnen in einen
systematischen Erprobungskreis hineingenommen werden, der durch die Gesamtanlage des
Fortbildungszyklus unterstitzt wird?

Sinnvoll wére es, wenn fir die Kindertageseinrichtungen ein konzertiertes
Unterstutzungssystem zur Verfligung stiinde, in dem die Fachberatungen eine spezifische
Rolle einnehmen, die Fortbildungseinrichtungen und die Konsultationseinrichtungen eine je
spezifisch andere. Das Unterstiitzungsangebot mdisste koordiniert, dokumentiert und seine
Wirkung systematisch evaluiert werden. Es darf nicht den Trégerinteressen oder dem Kdénnen
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der Fortbildungsinstitutionen anheim gestellt werden, welche Qualitat hier geboten wird. Zur
Steuerung ist eine tragertbergreifende Leitung erforderlich, die von allen Tragern akzeptiert
wird.

4.1.1.5 Die Perspektive der Eltern

Nicht nur das padagogische Personal in den Kindertageseinrichtungen muss wissen, wie der
Bildungsplan umzusetzen ist. Auch die Eltern der Kinder mussen tber die Arbeit in den Kin-
dergarten informiert werden. Dies zum einen, um eine Akzeptanz fur die Praxis in den Ein-
richtungen zu schaffen und zum anderen, um die Eltern — im Sinne einer Bildungs- und Er-
ziehungspartnerschaft — zur Mitarbeit und Teilhabe zu motivieren bzw. eine Abstimmung
uber die jeweiligen Aufgaben zu erzielen. Inwieweit die Eltern Uber die Arbeit mit dem Bil-
dungsplan informiert sind und wie stark sie dabei integriert werden, sollen die folgenden Er-
gebnisse zeigen.

Sensibilisierung der Eltern fur BPL

Zwei Drittel der mittels Fragebogen befragten Eltern geben an, bereits vom Bildungsplan
,»gehort zu haben. Es stellt sich die Frage, warum das brige Drittel der Eltern offenbar
nichts dartiber erfahren hat, was der Bildungsplan ist.

In der Regel werden die Eltern im Rahmen von Elternabenden und Elterngesprachen von
den Kindertageseinrichtungen tber die Inhalte und die Umsetzung des BPL informiert. Neun
von zehn befragten Erzieherlnnen geben an, dass die Eltern im Rahmen von Elternabenden
uber den Bildungsplan informiert wurden. Ein Blick auf die Ergebnisse der Elternfragebdgen
zeigt deutlich, dass diese Veranstaltungen nicht von allen Eltern besucht werden: Nur 43%
der befragten Eltern geben an, eine solche Informationsveranstaltung besucht zu haben.
Weitere typische Vermittlungs- und Informationswege sind spontane Tur-und-Angel-
Gesprache sowie die Information Gber Schriftmedien (Broschiren, Elternbriefe oder
Aushénge).

Problematisch daran ist, dass die Informationsoffensive zumeist nur im Rahmen der
Einflhrung des BPL in der Kindertageseinrichtung stattfindet. Spater hinzukommende Eltern
haben (teilweise) nur wenige Mdoglichkeiten an Informationen ,,aus erster Hand* zu gelangen.
Kindergérten gehen offensichtlich insgeheim davon aus, dass ,,neue” Eltern den BPL und
damit die Arbeitsgrundlage der Einrichtung schon kennen. Eine Elternvertreterin gab an:
,»Also bei uns war es so, es wurde erwéhnt, dass der BPL jetzt umgesetzt wird. Wer den mal
lesen will, ich hab den hier.“ (T GDV E 1V, 16)

Problematisch an den Informationswegen der Kindertageseinrichtungen ist ebenfalls, dass
bestimmte Eltern — und das bestdtigen auch die Gruppendiskussionen im Rahmen der
Untersuchung — nur schwer mittels Veranstaltungen o. & zu erreichen sind. Im
Umkehrschluss zeigt sich aber trotzdem, dass der tiberwiegende Anteil der Eltern Gber die
Arbeit der Kindertageseinrichtungen und die Umsetzung des Bildungsplans informiert wurde.
In einem Fall ist der Elternrat selbst aktiv geworden:

,Also vor einem Jahr wurde das neue Konzept des Kindergartens diskutiert. Und im Zuge
dessen haben wir uns sehr intensiv mit dem BPL auseinandergesetzt. Im Elternrat. Und haben
uns die ganzen Texte besorgt und einer hat das so ein bisschen vorreferiert. Und der
Kindergarten hat auch einen mal eingeladen, der dann ein bisschen dazu erzahlt hat. Und ich
hab mich auch umgehért gehabt.“ (T GDV E IV, 15)

Kenntnisstand der Eltern zum BPL

Beim Vergleich der Ergebnisse zeigt sich, dass Kindertageseinrichtungen vielfaltige Wege
nutzen, um die Eltern zu informieren. Es zeigt sich aber auch, dass diese Informationen nicht
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alle Eltern erreichen. Aber auch wenn nicht alle Eltern durch die Kindertageseinrichtung in-
formiert werden, heif3t dies nicht, dass die Betroffenen nicht Uber andere Wege Wissen zur
Arbeit mit dem Bildungsplan erhalten konnen. Die Differenz zwischen Angebot und Nachfra-
ge kann aber auch ein Hinweis darauf sein, dass die Eltern zwar Informationsbedarf haben,
dieser aber nicht tber die herkdmmlichen Vermittlungswege, wie Elternabend oder Elternge-
spréach, befriedigt werden kann.

Weiterfihrende Informationen zum BPL? Haufigkeit
Ja, weil es mich weiterfiihrend interessiert 31,1

Ja, weil ich mich noch nicht ausreichend informiert fihle 35,8

Nein, weil mich Thema nicht interessiert 19

Nein, weil ich mich ausreichend informiert fihle 31,1

Tabelle 17: Bendtigen Sie (weitere) Informationen zum Bildungsplan? (in %; n = 106)

Die Eltern wurden daher gefragt, ob sie noch weitere Informationen zum Bildungsplan
benoétigen. Zwei Drittel der befragten Eltern haben ein Interesse an weiteren Informationen
zum Bildungsplan — etwa die Halfte von ihnen, weil sie sich weiterfihrend fir den
Bildungsplan interessieren und die andere Halfte, weil sie sich noch nicht ausreichend
informiert fihlen. 31% der Eltern haben keinen Grund etwas nachzufordern, weil sie durch
die Kindertageseinrichtung ausreichend informiert sind. Lediglich 2% der Eltern bendtigen
keine Auskinfte uber den Bildungsplan, weil sie sich nicht dafur interessieren.

Die Diskussionen mit den Elternratsvertreterinnen haben gezeigt, dass (insbesondere
diese) Eltern stark an den péadagogischen Leitlinien und Umsetzungsmdglichkeiten
interessiert sind. So haben einige Elternvertreterinnen berichtet, dass die Auseinandersetzung
mit dem BPL intensiv erfolgte, er ,,durchgearbeitet wurde. Bei anderen VertreterInnen wird
dagegen deutlich, dass eine solche Auseinandersetzung nicht stattfand.

Um besser einschatzen zu kdnnen, inwieweit die Eltern mit den Inhalten bzw. Absichten
des BPL vertraut sind, wurden ihnen verschiedene Aussagen vorgelegt, von denen sie sagen
sollten, ob sie mit dem BPL intendiert sind oder nicht.

Auch wenn sich bei den Antworten der Eltern durchaus die eigenen Erwartungen mit den
unterstellten Absichten des Ministeriums fir Kultus Uberlagern mogen, so zeigen die
Ergebnisse, dass die Eltern insgesamt doch (ber die padagogische Zielrichtung des
Bildungsplans informiert sind.

Am héufigsten werden die Items ,,Bessere Grundschulvorbereitung®, ,,BPL als Anleitung
fir das padagogische Personal“ und ,,BPL als Anregung fiir die Praxis“ genannt. Die
geringste Zustimmung erhalten die Aussagen: ,,BPL soll an Tradition des DDR-Bildungsplans
ankniipfen®, ,,BPL soll religiose Bildung starken* und ,,Kinder sollen bereits vor der Schule
Lesen, Rechnen und Schreiben lernen®.

Werden die Eltern, die bereits vom Bildungsplan gehort haben, mit denen ,,ohne‘
Kenntnisse verglichen, so zeigen sich keine gravierenden Unterschiede. Lediglich an einigen
Stellen zeigen die informierten Eltern besser fundierte bzw. begrifflich korrektere Kenntnisse
(sieche bspw. ,,Naturwissenschaftliche und mathematische Bildung soll vor Schule beginnen®).
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Vermutete Absicht des SMK mit Einfuhrung |[insge- Nur Eltern, |Nur Eltern, die

des BPL samt die von BPL |von BPL noch
bereits ge- |[nicht gehort
hort haben |haben

Kinder sollen besser auf Grundschulzeit vorbereitet 80.2 771 853

werden

'BPL. soll als Anlgltgng des péo!agoglschen Personals 64.2 71.4 50.0

in Kindertageseinrichtungen dienen

BPL soll als Anregung fur die Praxis dienen 49,1 48,6 52,9

NaturW|ssenschaftI[che und mathematische Bildung 38,7 471 235

soll vor Schule beginnen

Land moéchte mehr Einfluss auf vorschulische Bil- 38,7 38.6 41,2

dung

Professionalisierung der Erzieherlnnen 30,2 32,9 26,5

E_Iternarbe|t soll in Kindertageseinrichtungen intensi- 283 329 206

viert werden

.Neues Bild vom Kind“ soll etabliert werden 26,4 27,1 26,5

BPL dgr Kmdertagesemnchtung soll nahtlos an 24,5 21.4 32.4

Lehrpléane anschlielen

Kinder sollen b.erelts vor Schulbeginn Lesen, Rech- 8.5 57 147

nen und Schreiben kénnen

Religiose Bildung soll gestarkt werden 19 1,4 2,9

Kindertageseinrichtungen sollen an Tradition des 09 14 00

,DDR-Bildungsplans” anknupfen ' ' '

Tabelle 18: Absichten des SMK mit der Einflihrung des BPL (in %, Mehrfachantworten; n = 107)

Wahrend die Eltern Gber die Intention des BPL Bescheid wissen, so zeigt sich, dass je nach
der Kommunikationskultur in den Einrichtungen, der Wissenstand der Eltern tber die prakti-
sche Arbeit in der Kindertageseinrichtung variiert. Eltern erfahren tber ihre Kinder, ob ihr
Kind ein Portfolio besitzt. Wenn sie das Kind bringen oder abholen, sehen sie, wie die Raume
der Kindertageseinrichtung ausgestaltet sind, und wenn sich etwas veréndert. Darlber hinaus
geben die Eltern in den Gruppendiskussionen an, sie wissten, dass die Entwicklungsschritte
ihrer Kinder von den Erzieherlnnen nicht nur beobachtet und dokumentiert, sondern auch mit
den Eltern diskutiert werden. (T GDV E Ill, 2f.) Selten sehen Eltern das auch Kritisch.

Es zeigt sich aber, dass Eltern kaum etwas (iber die Vorgénge und den Tagesablauf in der
Einrichtung wissen, es sei denn ihr Kind erzéhlt es ihnen oder Eltern fragen von sich aus bei
den Erzieherlnnen nach. Insofern sind die Einrichtungen vom Leitbild der Partnerschaft mit
den Eltern ein Stlck weit entfernt, da ein partnerschaftlicher Austausch mindestens eine gute
Information Uber die paddagogische Realitat der Beteiligten voraussetzt.

Einbezug der Eltern

Weiter oben wurde erortert, wie die Information der Eltern zur Arbeit in den Kindertagesein-
richtungen und zum Bildungsplan erfolgt ist. Neben der Informierung der Eltern ist ein wich-
tiger Aspekt, inwiefern die Eltern an den Prozessen und Entwicklungen in den Einrichtungen
beteiligt werden bzw. wie stark die Eltern selbst involviert sind.
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Fast alle der befragten Eltern (97%) wissen, dass ihre Kindertageseinrichtung tiber einen
Elternrat verflgt. Die drei Nennungen (3%), die dies ausschlieBen, entstammen
Einrichtungen, die — wie die ubrigen Einrichtungen der Untersuchung — Uber eine
Elternvertretung verfligen. Diese Eltern sind also nicht ausreichend Uber die Elternarbeit
informiert. Jedoch belegen Aussagen aus einer Gruppendiskussion mit Elternvertretungen,
dass es ihnen schwer fallt, andere Eltern zur Mitarbeit zu bewegen und sei es an einem
Kuchenbasar mitzuwirken. (T GDV E, I, 4)

Danach befragt, ob und inwieweit die Elternvertretungen in die Umsetzung des BPL
einbezogen werden bzw. wurden, zeigt sich, dass nur wenige Elternvertretungen mafgeblich
an der Umsetzung beteiligt wurden. In der Regel erfolgt ein Einbezug in zweierlei Weise:
Einerseits konnen Eltern(-vertreterinnen) ihre Vorstellungen und Winsche einbringen und
andererseits werden sie bei der Organisation und Durchflihrung von Festen gebraucht.

Dass die Einfuhrung des BPL auch zu einem Abbremsen des Engagements flihren kann,
zeigt folgendes Zitat:

., Wirklich, ich mache alles gern fiir die Kinder, aber ich wurde nicht in so einen Plan
[Bildungsplan] einbezogen werden wollen, weil ich nicht Padagoge bin. Also es ist wichtig
und ich sehe das auch ein und die Erzieher sollen es auch machen, aber... Also ich mdchte
nicht auf einer Ebene mit den Erziehern in so ein Bildungsprogramm mit einbezogen werden
wollen. Also ich mochte nicht darauf achten missen, dass ich den Kindern nichts mehr
vorgeben darf. Ich mdchte nicht fir dieses Bildungsprogramm verantwortlich sein als
Elternteil. Also fur mein Kind zu Hause ja, aber nicht in der Einrichtung. Dafir fihle ich mich
nicht verantwortlich. “ (T GDV E |, 4)

Die Wissensstande der Elternvertretungen unterscheiden sich jedoch auch individuell bzw. je
nach Milieu der Kindertageseinrichtung auch zwischen den Vertretungen. So sagt eine El-
ternvertretung:

., Wir haben allerdings auch immer das Problem, dass wir auch einen gewissen Elternanteil
[haben], die eben so wenig engagiert und ein bisschen auch soziale Probleme haben. Und das
sind immer die natlrlich, die sich dann tatsachlich dann immer beschweren, aber selber
naturlich am allerwenigsten machen. “ (T GDV E, IV, 3f)

Einige haben sich intensiv mit dem BPL auseinandergesetzt und in die Ausgestaltung und
Umsetzung eingemischt, z.B. bieten Elternvertretungen selbst auch Angebote in der Kinder-
tageseinrichtung an (vgl. T GDV E, 1V, 10). Andere Elternvertreterinnen wurden von der
Umsetzung Uberrascht und verunsichert:

., Es hiefs auf einmal: Es soll ja nicht mehr gebastelt bzw. vorgegeben werden, was gebastelt
werden soll. Aber wir haben das ja immer gemacht. Wenn wir etwas vorbereitet haben fiir
Bastelnachmittage, da haben wir ja nicht gesagt: bastelt irgendwas, sondern wir hatten so
drei, vier Vorgaben, die gebastelt wurden. Und das wollte man plétzlich nicht mehr. Und
damit sind wir ins Schwimmen gekommen. Wir wussten nicht mehr: Was will man eigentlich
von uns.“ (T GDV E, |, 3)

Winsche der Eltern

In Bezug auf die Mitarbeit in einem Elternrat wird bisweilen ein gewisser Unmut deutlich:

,,Ich habe mich nach der letzten Veranstaltung selbst gefragt: wozu bin ich noch im Elternrat?
Weil - ich investiere meine eigene Zeit und im Endeffekt ist es so, dass es nicht gewirdigt wird
bzw. gar nicht beachtet wird. Und da ist mir ehrlich gesagt meine Zeit zu schade.“ (T GDV E
v, 4)

Dieser Unmut kann jedoch nach Meinung einer anderen Elternvertretung beseitigt werden:
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,, Was naturlich das Kernproblem hier in Sachsen ist, dass man als Elternrat zwar beraten
kann, aber man hat keine Entscheidungsmdglichkeiten. Das finde ich natirlich einen absoluten
Schwachpunkt. Es muss ja jetzt keine sehr groRR gewichtete Stimme sein, aber wenn man die
Elternrechte starken will, dann sollte man dem Kultusministerium mal an Herz legen — das
halt ich flr ganz, ganz wichtig — dass der Elternrat innerhalb des Gremiums ein Stimmrecht
hat. Und solange wir das nicht haben, brauchen wir uns nicht wundern, dass Elternrat dann
teilweise ein bisschen einschlaft. Es ist dann immer so die Gefahr, dass der Elternrat sich mit
sich selbst beschdftigt.” (T GDV E 1V, 4)

4.1.1.6 Trager der Kindertageseinrichtungen

Die Datengrundlage fir die Aussagen der Tragervertreterinnen der Kindertageseinrichtungen
wird von den 8 gefiihrten Einzelinterviews gebildet. Bei der Auswahl der Vertreterinnen von
Trégern wurde Wert auf die Vielfalt der unterschiedlichen GroRe und Art (kommunal und
frei) der Tragerschaft gelegt.

Kenntnisstand Uiber den BPL

Nach Aussagen aller befragten Tragervertreterinnen kennen alle den Bildungsplan und erken-
nen ihn als Grundlage der padagogischen Arbeit fur die Erzieherlnnen an. Es bleibt dabei je-
doch festzuhalten, dass vor allem die interviewten Vertreterinnen von Trédgern, die nur sehr
wenige Kindertageseinrichtungen betreiben, den Bildungsplan nicht im Detail gelesen haben
und sich eher in der Verantwortung sehen, die Rahmenbedingungen so zu gestalten, dass die
Einrichtungen die Inhalte des Bildungsplans umsetzen kénnen. (TR 2, 3; 5; TR 3, 1)

Angebote von Tragern zur Unterstitzung von Einrichtungen bei der Einfihrung
und Umsetzung des Bildungsplans

Alle Trégervertreterinnen, die an der Untersuchung teilgenommenen haben, finanzierten fir
die bei ihnen beschéftigten ErzieherInnen die Teilnahme am ,,Bildungscurriculum®. Daneben
haben einige der Trager — vor allem die kommunalen und gréReren freien Trager - eine eigene
Fachberatung eingerichtet, die den Einrichtungen fachliche Unterstuitzung bietet, verschiedene
Qualitatszirkel, Arbeitskreise, zusétzliche Beratungen oder Fortbildungen zu speziellen The-
men anbietet und durchfiihrt. Diese Unterstiitzungsleistungen werden dabei bisweilen auch
fur ,tragerfremde* Kindertageseinrichtungen angeboten. (TR 6, 11;) Vor allem die kleineren
Tréger sind auf diese Unterstiitzung der groReren Trager angewiesen, um dem ,,Niveau‘ der
Qualitat der Aufgabenerfullung zu entsprechen.

In Bezug auf das Qualitdtsmanagement, welches Mdoglichkeiten zur Entwicklung von
Arbeitsstrukturen und Ablaufen zur Sicherung der Umsetzung des Sachsischen Bildungsplans
bietet, gibt es unterschiedliche Ansatzpunkte. Hier sind die Einrichtungen nach Aussage der
Tragervertretungen an bestimmte Qualitdtsnormen wie beispielsweise die DIN [SO
9001:2008 oder P&dQuis und Quast gebunden. (TR 1, 4; TR 8, 9; TR 7, 4) Eine
Tréagervertretung gab an, dass das Qualitdtsmanagement gerade umgestellt wird und sich dies
als sehr schwierig erweist, da die Auswahl grof? ist und es schwer fallt fir jede Einrichtung
ein eigenes Handbuch hierfiir zu entwickeln. (TR 4, 9f)

Eine Tragervertretung gab an, dass innerhalb der Tréagerstruktur auch kritisch diskutiert
wurde, wie anhand des QM padagogische Qualitét tatsachlich abgebildet werden kann. Um
die  Einrichtungen  bei  dieser  Arbeit zu  unterstitzen, wurden  daher
Qualitatsmanagementbeauftragte eingesetzt, die dann beispielsweise im Rahmen der
Qualitatszirkel mit den Vertreterinnen aus den Kindertageseinrichtungen arbeiten. Bei diesem
Trager gibt es dafur finf verschiedene Qualitatszirkel, mit jeweils einem spezifischen
Themenschwerpunkt, die alle drei bis vier Monate und an verschiedenen Standorten

110



Evaluierung des Sachsischen Bildungsplans — Abschlussbericht @ Universitat Bremen

stattfinden. Die Erzieherlnnen erhalten so die Mdglichkeit miteinander ins Gespréch zu
kommen und zu erkennen: ,,das ist der Weg den ich gehen muss, um qualitativ gute Arbeit zu
leisten.”“ (TR 8, 8)

Auch andere Tragervertretungen geben in diesem Zusammenhang an, dass es fiir das
Qualitatsmanagement Qualitatsbeauftragte gibt und Qualitatszirkel installiert wurden, an
denen die Vertreterinnen von Kindertageseinrichtungen teilnehmen. (TR 2, 10)

Eine Tragervertretung &ulRert dazu folgendes:

,, Dartiber hinaus als Unterstiitzungsmechanismen machen wir regelmdflig pddagogische
Beratung mit den LeiterInnen und auch Erzieherberatungen. Wo ganz konkrete padagogische
Themen zum Bildungsplan stehen. Und die finden sechs Mal im Jahr statt. Und da sind die
immer in kleinen Gruppen. Also es sind nicht die Massen der Einrichtungen. Sondern in
kleinen Gruppen sitzen da meistens so 12 bis 17 LeiterIinnen und Erzieherinnen zusammen und
bearbeiten bestimmte Themen. Dann haben wir noch einen Qualitatszirkel. Qualitatszirkel
auch zu bestimmten Themen des Bildungsplans. Also wir haben Qualitatszirkel Ubergang
Kindertageseinrichtung - Grundschule, dann haben wir Qualitatszirkel Ganztagsangebote und
dann haben wir Qualitatszirkel zu P&adQuis und Quast. Das ist und das sind offene
Qualitatszirkel, da kénnen sowohl Einrichtungen von anderen Tragern daran teilnehmen als
auch unsere Einrichtungen.“ (TR 7, 6f)

Eine andere Tragervertretung berichtet, dass sie im Rahmen der Implementierung des Séchsi-
schen Bildungsplans einen Bildungsbereich ausgewahlt haben und hierzu eine Veranstaltung
organisiert, externe Referentinnen engagiert und nicht nur Erzieherlnnen der trdgereigenen
Kindertageseinrichtungen, sondern auch Erzieherlnnen und Interessierte anderer Tréger dazu
eingeladen haben. Der Tréger verfolgte damit zwei Ziele: Zum einen ist von seiner Seite nicht
gewollt, dass der Bildungsplan zum ,,Schrankbuch verkommt“ und zum anderen mdochte er
dem padagogischen Fachpersonal das Unterstiitzungsnetzwerk aufzeigen und transparent ma-
chen, an das man sich auch als nicht dem Trager zugehdrige Einrichtung wenden kann. (TR
7)

Eine weitere Trégervertretung schildert in Bezug auf die Einfhrung des Bildungsplans,
dass sie sich gemeinsam mit anderen Tragern, Vertreterinnen der Stadt und Fachkréften aus
beruflichen Schulzentren zusammensetzten, ein eigenes Curriculum zur Umsetzung des
Bildungsplans entwickelten und dass im Jahr 2011 alle Erzieherinnen dieser Stadt diese
Weiterbildung durchlaufen haben werden. (TR 7, 2)

Wiederum eine andere Trégervertretung flihrt aus, dass sie im Kontext der
Qualitatsuberprifung mit ihren Kindertageseinrichtungen eine jahrliche Zielvereinbarung mit
jedem Einrichtungsteam abschliel3t,

,wo ganz konkrete Ziele gestellt werden zur Umsetzung des Bildungsplans. Aber aus dem
Team heraus. Die sind sehr vielfaltig. Immer dort, wo die Teams stehen und welcher
Schwerpunkt gerade ist in den Teams, das wird als Zielvereinbarung abgeschlossen. (...) Und
bei der Zielvereinbarung gibt es dann eine ganz konkrete Bilanzberatung mit dem Tréager, wo
die Einrichtungen bilanzieren missen, was haben wir erreicht und woraus ergeben sich
wieder neue Ziele.“ (TR 7, 4)

Daruber hinaus nutzen die Einrichtungen dann noch die Selbstevaluation in Form von
PadQuis und Quast berichtet die Tragervertretung.

In Bezug auf die fachliche Unterstiitzung fir die Kindertageseinrichtungen im
Allgemeinen verweisen die Tréagervertretungen auf die Fachberatung, die der Tréger entweder
selbst zur Verfiigung stellt, oder die von anderen Tragern mit genutzt wird. Letztere Variante
scheint insbesondere dann zum Tragen zu kommen, wenn es sich um einen Kkleineren Trager
handelt, was folgende Aussage belegt:
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,,Du musst naturlich als freier Trager auch ein bissel zurechtfinden, was gibt es denn alles.
Man sagt dir das nicht unbedingt, was es alles gibt fir Arbeitsgruppen, fir Mdglichkeiten und
so. Da musste so ein bissel dahinter steigen. Und da ist wieder dieses Netzwerk unter den
freien Tragern wichtig. Da gibt es welche, die machen das schon ewig. Und manche haben
eben den Kindergarten neu, so wie wir das damals waren. Und wenn ich dieses Netzwerk nicht
gehabt hatte, da wéren wir vielleicht auch noch nicht ganz so weit.“ (TR 6, 11)

Moglichkeit der Bereitstellung von Zeitressourcen, Materialien

Die Bereitstellung von zusatzlichen Zeitressourcen wird von den Tragern sehr unterschiedlich
gehandhabt. So gibt es Tréger, die zusatzlich zu dem gesetzlichen Schlissel eine Stunde fur
jede ErzieherlIn als zusétzliche Vor- bzw. Nachbereitungszeit zur Verfiigung stellen. (TR 7, 5;
TR 6, 5) Andere Tréger kdnnen hier keine weiteren zeitlichen Ressourcen bieten. (TR 8, 23;
TR 3,12; TR 1, 20)

Eine Tréagervertretung fuhrt hierzu an:

, Wir haben dann auch noch als Trdger, um zu unterstiitzen, also so ganz einfache
Rahmenbedingungen geschaffen. Wir haben flr alle Gruppen einen Bildungsplan angeschafft.
Na, dass der vorhanden ist. Wir haben Videokameras angeschafft, Fotoapparate angeschafft,
dass sie dort also auch das Handwerkszeug einfach haben. (TR 7, 4)

Stellvertretend fir alle von uns befragten Trégervertretungen sei hier eine Vertretung zitiert,
die die Meinung aller Trager im Hinblick auf die Bereitstellung von Materialien spiegelt. Um
die Inhalte des Bildungsplans umsetzen zu kénnen, verfahren sie folgendermalien:

,,Der Bildungsplan, das aktuelle Bildungsverstandnis braucht nicht mehr Geld. Wir setzen das
Geld sozusagen jetzt eben flr andere Materialien vom Baumarkt zum Beispiel ein. Wenn ich
mir das in der Konsultationskindertageseinrichtung angucke, die haben hier Arbeitsplatten
und haben das Material, womit Kinder eben auch arbeiten kdnnen. Experimentierstrecken und
so weiter, ja. Naturlich hat man sozusagen jedes Jahr seine Planung, was ist zu renovieren, wo
sind die investierten Mittel? Und da guckt man nattrlich mit einem Bildungsverstandnis, dass
man aus einem Waschraum fiir Kinder also auch gleich sozusagen eine Experimentierstrecke
macht. Aber das kostet nicht mehr Geld erst mal an Ausstatiung. “(TR 5, 10)

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass in der Regel kein Extrabudget fir Anschaffun-
gen im Rahmen der Umsetzung des Bildungsplans vorgesehen ist und den Kindertagesein-
richtungen die Wahl der anzuschaffenden Materialen obliegt.

Motivierung der Mitarbeiterinnen/ des padagogischen Fachpersonals

Im Rahmen der verschiedenen fachlichen Unterstiitzungsangebote seitens der Tréger, werden
die Erzieherlnnen auch immer wieder motiviert, trotz der aus ihrer Sicht unglnstigen Rah-
menbedingungen, das Beste aus den gegebenen Mdglichkeiten zu machen. Ihnen soll auf die-
sem Weg auch das Gefiihl gegeben werden, dass die Padagoginnen in den Kindertagesein-
richtungen schon ein Menge geleistet haben und die Qualitat ihrer Arbeit einen grof3en
Sprung gemacht hat, wie das nachstehende Zitat verdeutlichen soll:

,,Qualitat hat sich verandert seit die Menschen im Curriculum sind. Und das hat erst mal
nichts mit Bildungsplan zu tun. Seitdem die Menschen in Fléachen, in GroRenordnungen im
Curriculum sind, spirt man aus Rickmeldungen von Eltern, Rickmeldungen in den
Arbeitskreisen, mit ErzieherInnen und LeiterInnen, in Rlickmeldungen mit allen Beteiligten bis
hin zur Schule, dass ein Wahnsinns.-Qualitatssprung in Kindertageseinrichtungen passiert ist.
Und Schule jetzt nachriicken muss.“ (TR 5, 16)

Auch die oben bereits angesprochenen Qualitétszirkel sollen dazu beitragen, die Erzieherin-
nen nicht nur in ihrem padagogischen Prozess zu begleiten, sondern auch Gelegenheiten ge-
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ben, Dinge gezielt anzusprechen, Probleme aus dem Weg zu rdumen, um gestarkt in die Ar-
beit gehen zu kdnnen.

Eine Tragervertretung gibt in diesem Zusammenhang an, dass beispielsweise bei internen
Schwierigkeiten, die die Arbeit des gesamten Teams hemmen kdnnen und somit u. U. auch
die Motivation seitens der Erzieherlnnen abnimmt, der Trager angerufen werden kann und
hier eine Tréagervertretung in die entsprechende Einrichtung fahrt, um etwaige
Schwierigkeiten zu besprechen und zu kléren. (TR 8, 5)

Wiinsche und Anregungen zum Bildungsplan

Beziglich der Frage nach den Winschen und Anregungen &ul3erten sich die Tragervertretun-
gen unterschiedlich. Im Allgemeinen zeigten sie sich zufrieden mit dem Bildungsplan, so wie
er derzeitist. (TR 7, 18; TR 2, 13; TR 3, 18). Lediglich einzelne Hinweise konnten verzeich-
net werden:

Eine Anregung gab es bzgl. der ,religiosen Grunderfahrung®, die als gleichwertiger
Bestandteil neben den anderen Bildungsbereichen stehen sollte und nicht in den Anhang
gehore, sowie bzgl. des Titels ,,Bildungsplan®, mit dem sich diese Vertretung nicht gliicklich
zeigt. (TR 8, 27)

Als weiterer Wunsch wurde gedufRert, dass der Bildungsplan nicht standig aktualisiert
werden sollte, sondern es solle den Padagoginnen in den Kindertageseinrichtungen Zeit
gegeben werden, um nach dem Bildungsplan wirklich arbeiten zu kénnen. (TR 5, 15)

Zur derzeitigen Ausbildungsqualitidt von Erzieherlnnen im Kontext der Umsetzung des
Séchsischen Bildungsplans formulierte eine Trégervertretung, dass sie hier qualitative
Unterschiede in Bezug auf die Ausbildung in der ehemaligen DDR sehen, was folgende Zitate
belegen:

,, Wobei man sagen muss, was jetzt an Erziehern ausgebildet wird an den freien Schulen ist
qualitativ deutlich schlechter als die Ausbildung, die es zu DDR-Zeiten gab - weil es damals
auch eine richtige Fachschulausbildung war. “ (TR 3, 7)

,Ich habe in den letzten zwei Jahren 50 Bewerbungsgesprache geflinrt mit Erzieherlnnen. Ich
stelle immer wieder die Frage, was ist PadQuis. Keiner konnte mir das beantworten. Das ist
bei mir der eindeutige Riickschluss, dass es offensichtlich in der Ausbildung keine Rolle spielt.
Wenn ich mir die Zeugnisse angucke, da steht aber irgendwo Fach Bildungsplan. Also missen
sie es ja irgendwo gehabt haben. Dass aber keine weiB, wie die
Qualitatssicherungsinstrumente in der Kindertageseinrichtung heiflen, das ist fir mich
grauenhaft. Eine, die keine Ausbildung jetzt gemacht hat, sondern eine Ausbildung zu DDR-
Zeiten, die wusste es komischerweise. Die war 15 Jahre lang nicht im
Kindertageseinrichtungsdienst!* (TR 3, 19f)

Qualitative Unterschiede stellen die Trager aber auch zwischen den beruflichen Fachschulen
fest:

,,Das merken nun wiederum unsere Leute drauflen in der Praxis, wenn sie die Erzieher in
Ausbildung, in Praktikumsphasen erleben. Also die Erzieherausbildung ist ja novelliert. Sie ist
modularisiert. Und dennoch gibt es allein zwischen den Ausbildungsschulen - die Schiler, die
also gepréagt werden auch ber ihre Ausbildungsschule - grolRe Unterschiede. Sie kénnen
sofort sagen, der kommt von der Schule und der kommt von der Schule. “ (TR 5, 21; TR 7, 12)

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Trager ihre Aufgabe vor allem in der
Sicherung der Qualitat ihrer Kindertageseinrichtungen sehen. Was von den Erzieherlnnen
teilweise als zusatzliche Arbeit neben ihren eigentlichen Kernaufgaben gesehen wird, namlich
z.B. Erhebungen fur die Qualitatsfeststellung, stellt also aus Sicht der Trager eine zentrale
Aufgabe dar. Positiv féllt auf, dass die Tréger von Kindertageseinrichtungen ein Netzwerk
betreiben und sich gegenseitig unterstiitzen. Mdglicherweise lasst sich diese tragerubergrei-
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fende Zusammenarbeit noch starker etablieren. Jedenfalls kam an keiner Stelle eine negative
Konkurrenz der Tréger ins Gespréch.

4.1.2 Verzahnung Schuleingangsphase und Schulvorbereitungsjahr —
Sicht der Akteure

Den zweiten Schwerpunkt vorliegender Untersuchung bildet die Qualitat der Organisation
und Gestaltung des Schulvorbereitungsjahres in der Verzahnung mit der Schuleingangsphase
in Sachsen. Hierzu wurden die Sichtweisen von Erzieherlnnen, Leiterinnen und Lehrkraften
von Grundschulen, Fachberaterinnen der Schuleingangsphase, sowie von den zustandigen
Referentlnnen der regionalen Bildungsagenturen, Eltern und Kinder in die Befragung einbe-
zogen. Auch hier fand die Auswahl der Akteure seitens des Auftraggebers statt. Die vorge-
nommene Auswahl ermdglicht jedoch, ein umfassendes Bild im Hinblick auf die Verzahnung
des Schulvorbereitungsjahres und der Schuleingangsphase zu skizzieren und die Sichtweisen
aller an diesem Prozess Beteiligten — unmittelbar oder mittelbar — zu beschreiben. Auch in
diesem Abschnitt muss darauf verwiesen werden, dass die Ansicht zu diesem Untersuchungs-
aspekt von Erzieherlnnen, die im Hort tatig sind, nicht einbezogen werden konnten.

Die Grundlage fir die Beschreibung der verschiedenen Sichtweisen basiert, wie bereits
unter 4.1.1 beschrieben, auf den Aussagen aus den Fragebogenerhebungen sowie den
gefuhrten Einzelinterviews und Gruppendiskussionen.

4.1.2.1 Erzieherlnnen

Dieses Kapitel gibt aus der Perspektive der Erzieherlnnen einen Einblick in die Kooperations-
erfahrungen zwischen Kindergarten und Grundschule im Rahmen der Verzahnung von Schul-
vorbereitungsjahr und Schuleingangsphase. Dabei werden die Kooperationen im Hinblick auf
die Anzahl, die Formen und Inhalte sowie die Bewertung der Zusammenarbeit beschrieben.

Wie hinsichtlich der Aussagen der Erzieherlnnen zum Bildungsplan liegen auch diesem
Kapitel Auswertungen der kooperationsbezogenen Teile der Verbunddiskussionen
(Kindertageseinrichtung und Grundschule gemeinsam), die Gesprache wahrend der
Begehungen von Einrichtungen und insbesondere die Fragebogen, die an die Erzieherinnen
der funf umféanglich untersuchten Verbunde und an Erzieherlnnen wéhrend drei OPINIO-
Weiterbildungen ausgeteilt wurden.

Da sich die Ergebnisse der untersuchten Verbinde und die der befragten
Weiterbildungsteilnehmerinnen gleichen, kann auch hier davon ausgegangen werden — auch
wenn dies unter streng methodischen Gesichtspunkten nicht zul&ssig ist — dass die Daten und
verbalen AuRerungen der untersuchten Erzieherlnnen ein Bild der Verzahnung zeichnen,
welches die vorhandene Spannweite in Sachsen zeigt.

Umsetzung des Schulvorbereitungsjahres

Die von uns gefundenen Formen, das Schulvorbereitungsjahr zu gestalten, sind vielfaltig.
Dies beginnt mit der Zusammensetzung der Gruppen. So gibt es Kindertageseinrichtungen,
die altershomogene Gruppen und damit auch eine reine Vorschulgruppe haben. Es gibt Ein-
richtungen, deren Gruppenstruktur altersheterogen ist und die sog. VVorschulclubs haben, die
sich wochentlich ein oder mehrmals treffen, aber auch Einrichtungen, die im letzten Kinder-
gartenjahr keine gesonderte ,,Vorschulgruppe® bilden und die kiinftigen Schulkinder nur zu
bestimmten Anldssen aus ihrer Gruppe herausnehmen, um mit ihnen bestimmte Aktivitdten zu
unternehmen. Hinsichtlich der pédagogischen Ausgestaltung gibt es Gemeinsamkeiten wie
Besuche im Theater, Bibliotheken, Feuerwehr, Polizei u.v.m. Selten sind diese externen Akti-
vitaten nur den Kindern vor dem Schulvorbereitungsjahr vorbehalten. Unterschiedlich ist die
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padagogische Arbeit im Kindergarten bzgl. der Vorbereitung auf die Schule. Einige Einrich-
tungen arbeiten vornehmlich mit speziellen Arbeitsblattern, Lernspielen und Ubungsheften
wie MiniLUK, andere filhren systematische auf Vorbereitung isolierter Aspekte des Schrift-
spracherwerbs ausgelegte Trainings mit den Kindern durch wie ,,Horen, Lauschen, Lernen*
(Kuspert/Schneider 2006). Wieder andere Einrichtungen arbeiten weder mit speziellen Trai-
ningsprogrammen noch mit speziellen Arbeitsblattern, sondern projektorientiert bzw. unter
Nutzung von Rollenspielen oder mit selbstzusammengestellten Lernumgebungen wie dem
Zahlenland (Friedrich/Munz 2006). Wichtig ist in dem Zusammenhang, dass die meisten Er-
zieherInnen betonen, dass die Schulvorbereitung mit dem Eintritt in die Kindertageseinrich-
tung beginnt und nicht im letzten Kindergartenjahr.

Entwicklung der Kooperationsbeziehungen

In Verbunderhebungen erhielten wir die Aussage, dass sich die meisten Kooperationsbezie-
hungen im Zuge der Einfiihrung des MalRnahmepakets Schuleingangsphase wieder entwickel-
ten, nachdem sie mit der Neugliederung des Schulsystems in Sachsen ab dem Schuljahr
1992/93 in Zusammenhang mit dem drastischen Geburtenriickgang, der Reduzierung der
Kindergartenplatze insgesamt und ihrer Verlagerung auf freie Tréger zunéchst stark abge-
nommen hatte. (Verbund I; II; I1l; V) Zwischen den friihen 1990er Jahren und 2004 gab es
kaum Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschule und in keinem Fall war sie
schriftlich fixiert. Die Kooperation trat aufgrund der unsicheren Arbeitsplatzsituation und der
Unsicherheit, welche padagogische Richtung kinftig maRgeblich sein wirde, hinter andere
Anforderungen zuriick. Eine Erzieherin beschreibt die Situation folgender Malien:

,, Weil eigentlich, also ich vermute, weil eigentlich keiner so richtig wusste, wie geht es jetzt
weiter. Ist die Kindertagesstatte, der Kindergarten, ist das noch Bildungsstatte. Ist das
irgendwo degradiert zum Aufbewahrungs-ort. Keiner wusste so richtig in welche Richtung,
wie geht es weiter. Ja, jeder hat irgendwo sein Ding gemacht in Absprache mit Eltern und
Trdger und was weif3 ich.“ (T GDV M 11, 6)

Auf Nachfrage, wer die Initiatoren der Wiederaufnahme der Kooperationsbeziehungen zwi-
schen beiden Institutionen waren, erhielten wir unterschiedliche Meinungen. So wurde uns
geschildert, dass das Aufeinander zugehen von beiden Seiten geschah, in anderen Féllen war
zu horen, dass die Schule auf die Kindertageseinrichtungen zugingen und diese das auch zu
diesem Zeitpunkt sehr begriif3ten. Es gab aber auch Einrichtungen, die den Kontakt zur Schule
suchten. Insgesamt kann gesagt werden, dass das Malinahmepaket Schuleingangsphase nicht
nur Anlass fur die sich neu entwickelnden Kooperationsbeziehungen war, sondern dartiber
hinaus auch einem langgehegten Wunsch aller Beteiligten entsprach, war doch die padagogi-
sche Notwendigkeit nie infrage gestellt worden.

Kooperationspraxis mit Grundschulen

Fur die Interpretation der Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschule werden wir
auf Vorannahmen zurlickgreifen, wie sie auch in Kapitel 2 beschrieben sind. Dort wurde mit
Bezug zu anderen Studien dargelegt, dass der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschu-
le von den meisten Kindern ohne groRRere Probleme bewaltigt werden kann. VVoraussetzung ist
auch fiir diese Kinder, dass sie abschétzen kdnnen, was sie in einer Schule erwartet. Die Bri-
cke in die Schulwelt sind sie jedoch in der Lage mit Hilfe der Familie und der Einrichtungen
weitgehend selbst herzustellen. Kann man doch heute davon ausgehen, dass Kindergarten und
Schule keine einander fremden Welten sind. Der Wechsel der Bezugsperson ist fir sie ver-
kraftbar, auch wenn sie die LehrerIn noch nicht kennengelernt haben. Fur einen kleineren Teil
der Kinder jedoch scheint es von erheblicher Bedeutung zu sein, dass der Wechsel gleitend
geschieht. Es ist insbesondere bei Kindern mit einer ungiinstigen Bindungskarriere erforder-
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lich, dass eine Bezugsperson den Ubergang des Kindes begleitet. Das kann dadurch gewahr-
leistet werden, dass das Kind ausreichend Gelegenheit hat, die Lehrerin im sicheren Kontext
des Kindergartens bereits kennen zu lernen und zu ihr eine Beziehung aufzubauen. Diese An-
forderung stellt die Praxis jedoch vor erhebliche Schwierigkeiten, insbesondere wenn das
Einzugsgebiet von Schule und Kindergarten nicht deckungsgleich sind oder die Schule z.B.
mit einer Beratungslehrerin als Kontaktperson zum Kindergarten arbeitet. Es ist also zu fra-
gen, inwiefern Schule, Kindergarten und Familie Bedingungen schaffen, um hier eine Uber-
gangsbegleitung organisieren zu kénnen.

Je nach Lage einer Kindertageseinrichtung bzw. dem jeweiligen Wohnumfeld und
Einzugsgebiet der Einrichtung, wechseln die Kinder in der stadtischen Realitdt von einem
Kindergarten oftmals in unterschiedliche Grundschulen. Es zeigt sich, dass mit der GroRe des
Ortes gepaart mit freier Schulwahl in der Regel auch die Zahl der Grundschulen steigt, in die
Kinder wechseln.

Wie aus der folgenden Tabelle ersichtlich, wechseln laut befragten Erzieherlnnen die
Kinder zumeist in mehr Grundschulen als Kooperationsvereinbarungen bestehen. Das heilt,
dass im Schulvorbereitungsjahr immer eine Anzahl von Kindern Grundschulen und
LehrerIinnen kennenlernt, mit denen sie spater nichts zu tun haben werden, da der Wechsel auf
eine andere Schule erfolgt.

1 Grundsc hule m 2 Grundschulen B 3 Grundschulen
W Mehr als3 Grundschulen O Kann ich nicht beurtailen
&8
20
B8
3 2
: — I
Werchsel in Grundschulen kooperationen mit Grundschulen

Tabelle 19: In wie viele Grundschulen wechseln die Kinder (n = 223) und mit wie vielen Grundschu-
len kooperiert die Einrichtung (n = 229)? (in % der ErzieherIlnnenantworten)

Bestehen mit mehreren Grundschulen Kooperationsvertrége, so sind diese in den meisten Féal-
len voneinander verschieden. Deutlich wird, dass die Erstellung der Kooperationsvertréage
I.d.R. von den Schulen ausgeht. Sie sind also den Verhéltnissen der jeweiligen Schule ange-
passt. Das heil3t aber auch, dass die Kindertageseinrichtungen sich jeweils auf die Grundschu-
len einstellen missen und die Schulvorbereitung je nach den Anforderungen der jeweiligen
Grundschule unterschiedlich ablauft. In den Verbunderhebungen wurde deutlich, dass die
enge Kooperation mit einer Lehrperson der Grundschule dann zusétzlich davon abhangt, wie
die beiden Padagoglnnen ihre Konzepte aufeinander fein abstimmen.

Da in den Fragebdgen nicht nach den Unterschieden der Kooperationsvertrage gefragt
wurde, konnen diese Angaben lediglich fir die Verbunde erfolgen. Hier wurden alle
Kooperationsvertrdge angefordert und ausgewertet (siehe auch Kapitel 4.1.2.3). Sie enthalten
folgende Angaben:
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Alle uns zur Verfligung stehenden schriftlichen Kooperationsvereinbarungen enthalten
eine Beschreibung, die meist kurz und pragnant die Grundlage der Zusammenarbeit beider
Institutionen darstellt. Dabei geht es i.d.R. um zu erreichende MalRnahmenziele, jedoch nicht
um ein gemeinsames Bildungsverstandnis oder aufbauende Bildungsinhalte, gemeinsame
Rituale 0.4.. Daruber hinaus findet man einen Ablaufplan, in dem die Arbeitsteilung
festgehalten ist, welche MalRnahmen seitens der Kindertageseinrichtung und welche seitens
der Grundschule oder - allerdings in sehr seltenen Fallen — gemeinsam fir und mit den
zukiinftigen Schulkindern geplant sind. Diese MaBnahmen beinhalten beispielsweise Besuche
der Kinder in der Schule oder auch Besuche der Lehrerinnen in den
Kindertageseinrichtungen, Termine flr die Vorschuluntersuchung, gemeinsame Elternabende
oder Termine von Elternabenden in der jeweiligen Institution, gemeinsame Veranstaltungen,
Feste und Projekte. Gibt es spezielle Kooperationsbeauftragte, sind auch diese benannt.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass der vorwiegende Teil der uns zur Verfligung
stehenden Kooperationsvertrage sehr allgemein gehalten ist. Das heif3t, Formulierungen sind
so weit gefasst, dass sich alle damit identifizieren konnen. Der Nachteil besteht jedoch darin,
dass in  Wirklichkeit beispielsweise keine Verstdndigung Uber das jeweilige
Bildungsverstandnis erfolgte und vor allem auch keine gemeinsam verfolgten lang- und
mittelfristigen Ziele im Blick sind.

Wenn Kindertageseinrichtungen mit mehreren Grundschulen kooperieren (etwa 25% der
Erzieherlnnen berichten von diesem Fall), dann nehmen die Erzieherlnnen insbesondere
Unterschiede in der Intensitét der jeweiligen Kooperationen wahr.

Die Befragten waren aufgefordert, Griinde fir die wahrgenommenen Unterschiede zu
formulieren. Dabei treten typische Ursachen zu Tage: So sind die Grundschulen
unterschiedlich weit entfernt oder haben unterschiedliche GroRen (Anzahl der Schiilerinnen).
Damit hangt haufig zusammen, mit wie vielen Kindertageseinrichtungen eine Grundschule
kooperiert, ob man als Kindergarten also exklusiv kooperiert oder ,.eine Einrichtung von
Vielen ist®.

Neben diesen eher infrastrukturellen Grinden bedingen auch die padagogischen
Konzepte die Unterschiede in der Zusammenarbeit. Je &hnlicher die Konzepte und Methoden,
desto besser kooperieren die Kindertageseinrichtungen und Grundschulen miteinander.
Annlichkeit hat hier Folgen fiir das gegenseitige Verstandnis und Interesse an der jeweiligen
Arbeit und somit auch fur die Zusammenarbeit. Gleiches gilt, wenn der Tréger von
Kindergarten und Grundschule derselbe ist.

SchlielRlich wird eine Kooperation durch die Personen in den Einrichtungen gelebt und
getragen. Folglich scheinen das Engagement (der Lehrerinnen) sowie die gegenseitige
Wertschatzung in den Kindertageseinrichtungen und Grundschulen je nach den vorhandenen
Bedingungen verschieden stark ausgepragt zu sein.

84% der Erzieherlnnen, diese Frage beantwortet haben (Antworten nominal: 188) geben
an, dass die Kindertageseinrichtungsleitung in die Kooperation involviert sei. Fast ebenso oft
werden die  Erzieherlnnen des  Schulvorbereitungsjahres  genannt.  Bestimmte
Kooperationspersonen bzw. —beauftragte werden nur in 32% der Félle beteiligt. Dass alle
Erzieherlnnen an der Verzahnung von Schulvorbereitung und Schuleingangsphase beteiligt
sind, kommt seltener vor (12%). Starke Einbindung der Leitung und der ErzieherInnen I&sst
darauf schlielRen, dass die Kooperation auf verschiedenen Ebenen stattfindet.

Es existieren Teams zur Schulvorbereitung in den Kindertageseinrichtungen und in den
Grundschulen; eine Existenz von gemischten Teams aus beiden Institutionen konnte nicht
belegt werden. In den Gruppendiskussionen hatten wir manchmal den Eindruck, dass sich die
Beteiligten vor der Erhebung nie kennengelernt hatten, auf jeden Fall keinen intensiven
Austausch pflegten. Und wenn doch, dann fanden wir bilaterale Beziehungen. In einige
Verbunden waren diese sogar gut etabliert und man konnte das gemeinsame Engagement der
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Lehrerin und der Erzieherin spiren. Auch hier haben wir es also mit einer sehr heterogenen
Situation zu tun, die noch einer besseren strukturellen Absicherung bedarf. Eine
Kommunikation bzw. ein Austausch zwischen Kindertageseinrichtungen findet jedoch i.d.R.
nicht statt. Hierbei liegen die angegebenen Griinde in der Verschiedenheit der Konzeptionen
und der unterschiedlichen Trégerzugehdrigkeit. Aber auch die wenige Zeit und das Fehlen
von Personal werden als Hemmnisse daflir angegeben. Zudem ist strukturell die Tatsache,
dass die Kooperationsvertrage von der Schule ausgehen nicht dazu angetan ein Netzwerk
auch unter den Kindertageseinrichtungen in Gang zu setzen, es sei denn das gesamte Netz
wirde durch die Schulleitung selbst oder eine andere geeignete Person moderiert.

Formen und Inhalte kooperativer schulvorbereitender MaBnahmen

Die Erzieherlnnen wurden gefragt, tber welche Themen sich die Mitarbeiterinnen aus Kin-
dertageseinrichtung und Grundschule ausfihrlich austauschen. Am ausfiihrlichsten sprechen
demnach die paddagogischen Kréfte Gber das Sozialverhalten sowie die kognitiven und prakti-
schen Fahigkeiten der Kinder. Deutlich am wenigsten tauschen sich erwartungsgemaf Kin-
dertageseinrichtung und Grundschule tber Testergebnisse der Kinder aus. Erzieherlnnen wer-
den, das zeigen die Ergebnisse der Gruppendiskussionen, kaum in die Entscheidung Uber die
Schulfahigkeit der Kinder eingebunden. Sie selbst nehmen dies als Makel wahr, da sie ja tber
Jahre die Kinder kennenlernen konnten.

Themen des ausfiihrlichen Austauschs Prozent der Falle
Uber das Sozialverhalten des Kindes 78,7

Uber kognitive Fahigkeiten des Kindes 77,2

Uber praktische Fahigkeiten des Kindes 70,1

Eher Uber Probleme und Defizite 45,7

Uber Bildungsangebote der Kindertageseinrichtung 42,6

Uber alltagliche Beobachtungsergebnisse 42,6

Uber Testergebnisse 25,4

Anderes 6,6

Tabelle 20: Themen des ausfiihrlichen Austausches zwischen Kindertageseinrichtung und Grundschu-
le (in %, Mehrfachantworten; n = 265)

In einer weiteren Frage wurden die Erzieherlnnen gebeten anzukreuzen, welche Formen der
Zusammenarbeit mit den Grundschulen praktiziert werden. Wie bei der vorherigen Frage er-
geben sich keine Unterschiede im Antwortverhalten zwischen den Leitungen von Kinderta-
geseinrichtungen und den Erzieherlnnen im Gruppendienst.

Die wohl typischste Form der Zusammenarbeit im Schulvorbereitungsjahr ist der Besuch
der Kinder mit ihren Erzieherlnnen im Schulgebdude bzw. im Unterricht. 95% der Befragten
geben an, dass die Kinder das (bzw. ein) Schulgebdude kennenlernen, auch wenn einige
Kinder spater diese Schule gar nicht besuchen. Die Ausgestaltung dieser Besuche ist jedoch
sehr unterschiedlich. Sie reichen von 14-tdgigen Besuchen bis hin zum einmaligen
Kennenlernen. In 65% der Falle besuchen die Kinder den Unterricht einer Grundschulklasse
und in fast der Halfte der Falle besuchen die Kinder im Schulvorbereitungsjahr einen
Probeunterricht in der Schule, einige also beides.

Gleichfalls hdufig ist die Hospitation von Grundschullehrerinnen in der
Kindertageseinrichtung (72%). Auch die gemeinsame Information der Eltern zum Thema
Schulubergang (64%) ist durchaus Gblich. Wahrend wir fir die gemeinsame Information der
Eltern wenig Varianz der VVorgehensweise, wenig kreative ldeen finden konnten, wird der
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Besuch der Lehrerinnen in der Kindertageseinrichtung ganz unterschiedlich ausgestaltet. Die
Besuche beinhalten eine breite Spanne an Tétigkeiten, von Beobachtungen der Kinder am
Vormittag iiber ein gemeinsames ,,Angebot* von ErzieherInnen und LehrerInnen bis hin zu
einer ,,separaten Stunde* der Kinder im Schulvorbereitungsjahr mit der LehrerlIn, teils nicht in
der Schule, sondern im Kindergarten.

Die Zusammenarbeit auf der Ebene der Kinder (jenseits des blofRen Besuchs in der Schule
oder im Kindergarten) erscheint insgesamt ausbaubar. Gemeinsame Projekte von Schul- und
Kindergartenkindern werden nur selten von den Befragten (16%) genannt. Vielfach wird dies
damit begriindet, dass eine gemeinsame Organisation aus zeitlichen Griinden nicht mdglich
sei oder aber auch, dass eine solche Zusammenarbeit mit der Schule nicht gewinscht wird.
Werden solche gemeinsame Projekte mit den Kindergarten- und Schulkindern organisiert, so
geschieht dies haufig in Form von gemeinsamen Sportfesten oder anderen Veranstaltungen
(Lesewettbewerb, Zirkusprojekt, Theater). Die Ubernahme von Patenschaften zur besseren
Eingewdhnung in der Schule (1%) wird fast nie als Form der Zusammenarbeit genannt. Das
mag daran liegen, dass in allen Schulen der Anfangsunterricht als Jahrgangsunterricht
ausgestaltet ist und daher kaum eine Mdglichkeit besteht, die Ubergangsbegleitung durch
MitschilerInnen zu gestalten. Allerdings haben wir in einem Verbund (Verbundfall V) einen
ersten Ansatz fur die Entwicklung von Patenschaften gefunden. Hier (bernehmen die
Schulkinder die Verantwortung, den kinftigen Schulkindern die Raumlichkeiten und das
Gelédnde der Schule zu zeigen und Fragen der Kindergartenkinder zu beantworten.

Formen der Zusammenarbeit Prozent der
Falle

Kindertageseinrichtungskinder lernen Schulgebaude kennen 94,6
Hospitation Lehrerinnen in Kindertageseinrichtung 72,3
Besuch Grundschulklasse im Unterricht 64,7
Gemeinsame Info der Eltern tiber Ubergang 64,3
Spezielle FérdermalRnahmen 62,5
Besuch Probeunterricht 47,8
Gemeinsamer Elternabend Kindertageseinrichtung & Schule 45,5
Arbeitstreffen von Lehrerinnen und Erzieherlnnen in Kindertageseinrichtung 33,0
Erzieherlnnen nehmen am nullten Elternabend der Schule teil 28,6
Schulkinder besuchen Kindertageseinrichtung 25,0
Ubergabe Beobachtungsbdgen, Testergebnissen, Portfolios etc. 24,6
Austausch Uber Rituale & Regeln, die Schule weiterflihren kann 16,1
Gemeinsame Projekte Kindertageseinrichtung- und Schulkinder 16,1
Schulkinder Ubernehmen Patenschaft 1,8
Schulkinder lernen Patenkinder in Kindertageseinrichtung vor Einschulung kennen | 0,9
Andere Formen 7,1

Tabelle 21: Formen der Zusammenarbeit mit den Grundschulen (in %, Mehrfachantworten, n = 265)

Grundsétzlich kann festgehalten werden, dass die Verzahnung in den untersuchten Einrich-
tungen (und dort teilweise sogar zwischen den Personen) sehr unterschiedlich gelebt wird — es
gibt kein einheitliches VVorgehen. Die Vorstellungen Gber die Verantwortlichkeiten sind sehr
verschieden und in einigen Féllen ist das Bewusstsein fur eine doppelte Verantwortung Gber-
haupt nicht vorhanden. So sind die MalRnahmen zwar in den Kooperationsvereinbarungen
beschrieben, auch wer von beiden Institutionen verantwortlich ist. MalRnahmen, die in beid-
seitiger Verantwortung liegen, sind indes nicht dargestellt. Die Kooperationsvereinbarungen
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sind also eher Vereinbarungen uber die Arbeitsteilung zwischen Kindergarten und Schule. Ein
Beispiel was dies verdeutlichen soll ist die Projektarbeit. Die von uns untersuchten Verbiinde
geben an, dass Projekte entweder von den Lehrkréften der Schule geplant werden oder von
den Erzieherlnnen in den Kindertageseinrichtungen. Gemeinsam geplante und gemeinsam
durchgefiihrte Projekte haben wir indes vergebens gesucht. Ahnlich verhilt es sich mit den
Elternabenden. Hier gibt es Elternabende am Anfang des Schulvorbereitungsjahres, zu denen
auch die LehrerInnen eingeladen werden und es gibt Elternabende, organisiert von der Schule,
zu denen die Erzieherlnnen eingeladen werden. Gemeinsam vorbereitete Elternabende schei-
nen auch hier die Ausnahme zu sein. Eine Erzieherin sagt dazu Folgendes:

,,Bei uns ist es so, wir machen einen Elternabend, wo wir die Vorschulkinder bzw. deren
Eltern zusammen fassen und dort dann berichten, wie das Jahr und der besondere Donnerstag
ablauft, was wir alles angedacht haben, was wir auller Haus geplant haben und da ist immer
ein Lehrer von der Schule dabei, der dann im Prinzip noch mal uber die Schule spricht und
dann den Eltern noch mal Besonderheiten nahe legt, was wichtig fir das Kind ist, was fiir eine
Schulfahigkeit sozusagen, fir den Eingang in die Schule, was da glinstig ware. Es ist ja nicht
mehr wie friher, das muss man sagen. (...) Ich bin der Ansprechpartner, wenn etwas ware.
(TGDV MYV, 11)

Auf die Nachfrage hin, ob ein inhaltlicher Austausch zu den Lehrplédnen der Grundschule und
des Bildungsplanes in den Kindertageseinrichtungen gehért, erhielten wir in allen gefiihrten
Gruppendiskussionen auf Mitarbeiterinnenebene die gleiche Aussage, wonach die Erziehe-
rinnen um die verschiedenen Lehrplane wissen, allerdings inhaltlich nicht bewandert sind,
aber auch nur vereinzelte Lehrkréafte den Bildungsplan im Detail kennen. Dies l&sst die
Schlussfolgerung zu, dass die kooperierenden MalRhahmen auch nicht auf die Inhalte der
Lehrplane bzw. des Bildungsplans abgestimmt sind und von einer inhaltlichen Verzahnung
nicht gesprochen werden kann. Ergédnzend muss jedoch an dieser Stelle darauf hingewiesen
werden, dass im gemeinsamen Workshop der Fachberaterinnen aus Grundschule und Kinder-
tageseinrichtungen, bei dem u.a. die Bildungsplane hinsichtlich ihrer fachlichen Kompatibili-
tat Gberpruft wurden, ein hohes MaR inhaltlicher Anschlussfahigkeit festgestellt wurde, die es
jedoch noch herauszuarbeiten und zu kommunizieren gilt.

Beobachtung im Rahmen der Verzahnung von Schulvorbereitungsjahr und
Schuleingangsphase

Wie bereits beschrieben, tauschen sich Lehrerinnen und Erzieherlnnen nur sehr wenig tber
die Ergebnisse aus der Untersuchung zur Schulféhigkeit aus. Hier wird teilweise auch der
Datenschutz als Grund angefiihrt. Tatsachlich darf aber vermutet werden, dass dieses Verfah-
ren so wenig zum padagogischen Grundverstandnis der Erzieherlnnen passt, zumal es deut-
lich auf Separation zielt, dass hier auch aus inhaltlichen Grinden keine Kooperation nahe-
liegt. Aber auch der Austausch ber die von den Erzieherlnnen dokumentierten Beobachtun-
gen und Beobachtungsergebnisse in den Kindertageseinrichtungen erfolgt eher sporadisch
und das verwundert sehr, boten sie doch in den Einrichtungen mit groRer Ndhe zum péadago-
gischen Grundverstandnis des Bildungsplans den Lehrpersonen einen hervorragenden Ein-
blick. Warum dennoch keine intensive Zusammenarbeit, ja nicht einmal die Nutzung der Er-
gebnisse des arbeitsteiligen VVorgehens erfolgt, bedurfte einer vertieften Untersuchung. Es
konnte auch sein, dass die Erhebung der Ausgangslage der Kinder — und das ist neben der
Feststellung des besonderen Forderbedarfs das Ziel der Lehrerinnen — sinnvoll erst unter-
richtsnah erfolgen kann. In Anbetracht der zu geringen Personalausstattung wird hier auch
oftmals sehr auf schnelle Verfahren geachtet, statt in die Tiefe zu gehen.

Um die Entwicklungsprozesse von Kindern festzuhalten, zu beschreiben und zu
analysieren, nutzen die Erzieherlnnen unterschiedliche Beobachtungsinstrumente, die von
standardisierten Verfahren, zur Kontrolle von Lernfortschritten im Rahmen klar definierter
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Altersnormen und Lernziele fokussieren, tGber Verfahren, die unterstiitzen, eine kindzentrierte
Perspektive zu entwickeln und sich an den Stérken der Kinder orientieren, bis hin zu selbst
entworfenen Testverfahren. Auf Nachfragen, wie mit den Ergebnissen der Beobachtungen
dann umzugehen ist, erhielten wir unterschiedliche Antworten. In Bezug auf die Nutzung der
Bildungs- und Lerngeschichten wurde deutlich, dass nur wenige Erzieherlnnen die
Komplexitat des Verfahrens im Blick hatten, die meisten der am Schluss stehenden Bildungs-
bzw. Lerngeschichte die groRte Bedeutung zuschrieben. Die Entwicklungsperspektive ist
folglich noch zu schwach ausgebildet. Weiterhin fiel es einigen Erzieherlnnen offensichtlich
schwer, die gewonnenen Erkenntnisse aus den Beobachtungen weiter zu verarbeiten und in
ihre padagogische Arbeit so zu integrieren, dass jedes Kind individuell und in seinen Stéarken
gefordert und gefordert werden kann. Es darf jedoch festgehalten werden, dass die
Entwicklung der Kinder in allen Einrichtungen, die wir besucht haben, schriftlich
dokumentiert wird, deren Art jedoch zumeist von dem gewahlten Beobachtungsverfahren
sowie dem padagogischen Selbstverstandnis abhangig ist. Festzuhalten ist auflerdem, dass
diese Dokumentation nicht erst im letzten Kindergartenjahr beginnt.

Im Kontext der Verzahnung von Schulvorbereitungsjahr und Schuleingangsphase sind als
Hauptabnehmer fir die Beobachtungsergebnisse im Kindergarten die Eltern zu nennen und
sehr selten die Lehrerinnen der kooperierenden Grundschulen. Die meisten Erzieherlnnen
schilderten, dass seitens der Grundschule nach der Anmeldung der Kinder mit den
verantwortlichen Erzieherlnnen in Bezug auf die Entwicklung der Kinder ein Gespréach
stattfand. Dieses diente jedoch weniger dem Austausch Uber das Konnen und die Ressourcen
aller Kinder, sondern fokussierte eher auf moglicherweise auftauchende Probleme. Das ist
verstandlich, sind es doch gerade die Kinder, die schon im Kindergarten eine verzdgerte
Entwicklung oder Probleme im Verhalten zeigen, bei denen auch am Ubergang in die
Grundschule Probleme eher zu erwarten sind, als von Kindern, die sich auch im Kindergarten
schon durch prosoziales Verhalten und eine altersnormentsprechende Entwicklung in den
schulisch relevanten Bereichen auszeichnen.

In vielen Féllen wurden gar keine Ruckfragen seitens der Lehrkrafte an Erzieherlnnen in
den Kindertageseinrichtungen gestellt bzw. auch keine Entwicklungsdokumentationen
eingefordert. Demgegenliber sehen sich die Erzieherlnnen in lhrer Rolle als
Bildungsbegleiterinnen der Kinder auch als Experten fur deren Entwicklung in den
zurlickliegenden Jahren und wissen um die Starken und mdoglicherweise auch Schwachen der
kinftigen Schulkinder. Diese Informationen so die Erzieherlnnen weiter, wéren fur die
Lehrerlnnen ndtzlich und wirden ihnen helfen, die Kinder besser einzuschatzen.
Demgegeniber stehe die Beurteilung durch die Lehrkréafte, die oftmals auf wenigen Stunden
der Beobachtung der Kinder basierten, auf recht schwachen FiRen. Interessant ist, dass hier
die Aussagen der Erzieherlnnen innerhalb eines Verbundes, ja sogar manchmal innerhalb
einer Einrichtung variierten. Das kann als Signal dafiir gewertet werden, dass die Kooperation
noch sehr stark an personlichen Sympathien und an individueller Initiative sowie am
Engagement Einzelner hangt und noch nicht ausreichend strukturiert verankert ist.

Ein weiteres Problem, was die Erzieherlnnen ansprachen, war die fehlende Zeit, um
intensiv Beobachten und die Beobachtung zeitnah dokumentieren bzw. auswerten zu kénnen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass es sich - abgesehen von der sehr
unterschiedlichen Qualitdt - bei den Kindergarten eindeutig um eine an FoOrderung
ausgerichtete diagnostische Arbeit handelt. Das Kind als Person ist den Erzieherinnen
wichtig. Bisweilen tun sich einige der von uns befragten Erzieherlnnen schwer, geeignete
systematische VVorgehensweisen auszuwéhlen bzw. zu entwickeln, um alle Kinder gemaR den
Anforderungen des Bildungsplans zu fordern. Aufer dem dafur sicherlich
mitverantwortlichen Zeitdruck fehlt ihnen mindestens in Teilbereichen, deutlich die
Basisqualifikation und auch schlissiges und handhabbares Material. Im Hinblick auf die
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Zusammenarbeit mit der Grundschule vermissen sie vor allem die Anerkennung als
Padagogln seitens der Lehrkréfte als Fachwissende, die gern in den Entscheidungsprozess der
Schulfahigkeit mit einbezogen werden méchte.

Beurteilung der Verzahnung Schulvorbereitungsjahr und Schuleingangsphase

Die Erzieherlnnen wurden im Rahmen der Fragebogenstudie um eine Beurteilung einiger
schulvorbereitender Aktivitaten im Hinblick auf ihre Ausflihrung gebeten. Auch hier sehen
sich eine Reihe von Erzieherlnnen — mutmaRlich aufgrund fehlenden Einblicks bzw. unzurei-
chender Beteiligung in die Schulvorbereitung der Einrichtung — nicht in der Lage, die Mal3-
nahmen zu bewerten. Daher werden den Gesamtergebnissen auch die Daten flr die Leitungs-
personen — hier liegt der Anteil Nichtantwortender unter 30% — zur Seite gestellt. Auch wenn
bericksichtigt wird, dass die Beurteilungen der Leitungspersonen in das Gesamtergebnis ein-
flieRen, zeigt sich, dass die LeiterInnen als auch die Erzieherlnnen im (Gruppen-)Dienst ahn-
liche Einschatzungen vornehmen (siehe Tabelle).

Grundsatzlich sind die Erzieherlnnen mit der Umsetzung der schulvorbereitenden
MaBnahmen zufrieden. Mit ,,gut“ bzw. ,sehr gut“ bewerten zumeist 90% oder mehr der
Befragten die einzelnen Items. Diese duRerst positive Beurteilung ist allerdings vor dem
Hintergrund zu bewerten, dass die Erzieherlnnen ihre eigene Arbeit einschétzen.

Etwas schlechter bewertet werden interessanterweise diejenigen vier Aspekte der
Schulvorbereitung, die mehr oder weniger in Kooperation mit Lehrerinnen durchgefiihrt
werden. Dazu zéhlen die Schuleingangsuntersuchung, die Beobachtung der Kinder durch
Lehrerinnen wéhrend Hospitation in der Kindertageseinrichtung, Arbeitstreffen wvon
LehrerInnen und Erzieherinnen sowie die Ubernahme von Patenschaften durch Schulkinder.

Schulvorbereitende Aktivitaten Sehr gut Gut Weniger Gut
Insg. Leitung | Insg. Leitung | Insg. Leitung
Schulvorbereitung aller Kinder im SVJ 53,6 56,0 44,8 41,3 1,7 2,7
Kinder lernen die Schule kennen 51,4 52,6 40,3 38,2 8,3 9,2
Besondere Projekte im SVJ 45,8 50,0 46,4 44,3 7,7 5,7
Information der Eltern im SVJ 41,5 37,8 55,0 58,1 3,5 4,1
Feststellen der Schulfahigkeit 31,9 31,9 64,4 62,3 3,7 5,8

Spezielle Forderung einzelner Kinder im

SVJ 31,0 31,0 57,7 59,2 11,3 9,9

Schuleingangsuntersuchung 30,3 30,4 50,0 43,5 19,7 26,1

Beobachtung der Kinder durch Lehre-
rinnen wéahrend Hospitation in Kinder- 18,2 22,2 54,1 54,2 27,7 23,6
tageseinrichtung

Arbeitstreffen von Lehrerlnnen und

. 15,3 18,8 39,7 50,0 45,0 31,2
Erzieherlnnen

Schulkinder Ubernehmen Patenschaften | 2,1 2,8 17,9 13,9 80,0 83,3

Tabelle 22: Beurteilung der schulvorbereitenden Aktivitaten im Hinblick auf ihre Ausfiihrung (in %; n
= 265)
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Alle befragten Kindertageseinrichtungen und Grundschulen nutzen, wie bereits beschrieben
Beobachtungsinstrumente bzw. Tests, um die Entwicklung der Kinder sowie ihre Lern- und
Kompetenzstande zu ermitteln. Eine Abstimmung bzgl. dieser Verfahren oder ein Austausch,
um welche Instrumente es sich dabei handelt, findet jedoch nur vereinzelt und in informellen
Gesprachen statt.

Weiterhin  muss festgehalten werden, dass die Erzieherlnnen teilweise die
Zusammenarbeit mit den Grundschulen resp. mit den Lehrerlnnen als nicht zufriedenstellend
bewerten. Fast die Halfte aller Erzieherlnnen Dbeurteilt die Zusammenarbeit mit der
Grundschule als wenig oder gar nicht intensiv. Dabei sind die Gruppenleiterinnen
unzufriedener als die Leitungspersonen. Lediglich 5% aller Befragten erachten die
Zusammenarbeit mit den Grundschulen als sehr intensiv. Dieses Ergebnis deckt sich mit den
Ergebnissen der Gruppendiskussionen, in denen Leitung und Arbeitsebene direkt befragt
wurden. Die Leitung zielte auf eine gute Darstellung der Zusammenarbeit. Die Erzieherlnnen
hatten dazu aufgrund des strukturierten Erhebungssettings jedenfalls in den
Verbunddiskussionen keine Chance, da die Kooperation im Detail dargestellt werden musste.

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass es eine grol3e Spannbreite in der Zusammenarbeit von
Kindergérten und Grundschulen gibt. Die Unterschiede scheinen dabei vor allem durch die
jeweiligen Personlichkeiten vor Ort gepragt zu sein, da die Prifung im Hinblick auf den
Ortstyp  der  Kindertageseinrichtung,  die  Tragerschaft, das  Konzept der
Kindertageseinrichtung und auch die Anzahl der kooperierenden Grundschulen keine
signifikanten Unterschiede aufweist. In den Gruppendiskussionen wurde deutlich, dass die
professionelle Kompetenz der Erzieherlnnen und der Erstklassenlehrerin und damit die
Qualitat der fachlichen Gespréche ebenfalls eine Rolle zu spielen scheint.

Insgesamt M Leitungspersonen M Gruppenleiterinnen
58
48 .
42 40 3
33
1"
— il
|

Sehr intensiv Intensiv Weniger intensiv Gar nicht intensiv

Abbildung 5: Beurteilung der Zusammenarbeit mit den Grundschulen im Rahmen des SVJ (n = 202)

Voraussetzung fur eine gute Kooperation ist das Wissen uber die Arbeit des anderen. Erst
danach folgt die Wertschéatzung der Arbeit des Gegenibers. In den durchgefihrten Gruppen-
diskussionen und auch im Rahmen der Fragebogen-Erhebung wiesen viele Erzieherinnen
darauf hin, dass die Grundschulen zu wenig Uber die Arbeit der Kindergarten wiissten und —
damit zusammenhéangend — zu wenig auf diese eingingen. Insbesondere stiel auf Unverstand-
nis, dass nur wenige Schulen Regeln und Rituale des Kindergartens aufgreifen und tberneh-
men. Es kdme vor, dass die Lehrerinnen und Lehrer nicht wissten, dass die Erstkl&ssler
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selbstverstandlich bereits Formen wie das Kreisgesprach beherrschen, in der Lage sind, mit
strukturiertem Material selbststédndig zu arbeiten etc.

In der folgenden Tabelle ist dargestellt, welche Beschreibungen nach Meinung der
Erzieherlnnen auf die Kooperationen mit den Grundschulen zutreffen. Die grofte
Zustimmung erhilt die Aussage, dass die ,,Kooperation fir beide Seiten gewinnbringend* ist.
42% der Erzieherlnnen bejahen diese Formulierung. Die zweithdaufigste Nennung entfallt auf
die Feststellung, dass die Kooperation mit der Grundschule wenig intensiv ist (33%), wéhrend
24 % der ErzieherIlnnen die Kooperationen in ihrer Form fir optimal halten. Auch bei dieser
Frage zeigt sich wieder ein geteiltes Bild: Etwa die Halfte der Befragten beurteilt die
Kooperationen eher positiv, wéahrend die tbrigen ErzieherInnen eher resignierend urteilen.

Beurteilung Kooperation mit GS Insge- Leitungsperso- | Gruppenleiterin-
samt nen nen

Kooperation fir beide Seiten gewinnbrin- 417 45.0 338

gend

Kooperation wenig intensiv 32,7 26,2 45,5

Kooperation in dieser Form optimal 24,6 30,0 23,4

Kooperation wenig effektiv 15,6 16,2 13,0

Kooperation zu zeitaufwendig 7,0 10,0 5,2

Tabelle 23: Beurteilung der Kooperation mit Grundschule (in %, Mehrfachantworten; n = 242)

Die Mehrzahl der Erzieherlnnen gab an denjenigen Teil der Schuleingangsphase, der in der
Schule stattfindet, hinsichtlich der Qualitat der Umsetzung nicht einschatzen konnte. In die
Arbeit der Schule héatten sie keinen Einblick und kénnten daher auch keine Einschétzung vor-
nehmen. Stellvertretend sei hier eine Erzieherin zitiert:

., Also da fehlt mir die Kompetenz zu antworten. Ich habe von der Qualitdt der Arbeit im 1. und
2. Schuljahr Uberhaupt keine Ahnung. Abgesehen von ein paar Kindern, die mal in den
Kindergarten kommen und ihre Hefte zeigen, aber daran kann ich ja nicht die Qualitat
ablesen.“ (T GDV M; V, 20)

Es zeigte sich immer wieder, dass die Erzieherlnnen den Einblick in schulische Arbeit nicht
nur winschen, sondern auch brauchen, weil sie nur dann antizipieren kénnen, was in der
Schule an personalen Kompetenzen von den Kindern erwartet wird. Eine echte Kooperation
wirde also auch den Einblick der Erzieherlnnen in die Arbeit der Schule im zweiten Teil der
Schuleingangsphase einbeziehen.

Zusammenfassung

Grundsétzlich bewerten alle befragten Erzieherlnnen eine Zusammenarbeit von Kindertages-
einrichtung und Schule in der Phase der Schulvorbereitung als sehr bedeutsam. Aus der Per-
spektive der ErzieherInnen stellt sich die Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschu-
le jedoch zugleich in vielfacher Hinsicht als verbesserungswirdig dar.

Wenig Netzwerk — statt dessen Arbeitsteilung

Die Kooperationsvertrdge erweisen sich bei einer genaueren Analyse als sehr allgemein ge-
halten. Auch in der Kooperationspraxis geht es offenbar eher um geteilte Aufgaben als um
eine Verstandigung Uber das jeweilige Bildungsverstdndnis oder um gemeinsam verfolgte
lang- und mittelfristige p&ddagogische Ziele. Eine gemeinsame Bildungsverantwortung ist zu-
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mindest strukturell noch nicht verankert. Das zeigt sich auch darin, dass es Teams zur Schul-
vorbereitung im Kindergarten gibt und solche in der Schule, aber keine gemischten Teams aus
Erzieherinnen und Lehrerinnen. VVon einer Kooperation der Bildungseinrichtungen in einem
regionalen Netzwerk ist noch wenig zu sehen. So kooperieren die Kindertageseinrichtungen
unterschiedlicher Trager i.d.R. nicht untereinander. Auch weitere Einrichtungen wie Fami-
lienzentren sind i.d.R. nicht einbezogen. Die Kooperationsvertrage werden i.d.R. von der
Schule ausgehend abgeschlossen, die Schulen Gbernehmen aber nicht unbedingt zugleich eine
Funktion als Netzwerkkoordinatorinnen. Eine solche Koordination, im Manahmepaket ist sie
den FachberaterInnen Schuleingangsphase zugedacht, musste es jedoch geben, soll es tatsach-
lich zu einer Netzwerkbildung kommen. Das zeigt sich in allen Netzwerkprojekten (vgl. Car-
le/Samuel 2007; Wenzel, Sascha 2007). Zudem ist fur Netzwerkarbeit Zeit erforderlich.

Strukturell verankerter Selektionsfokus — statt Forderungsorientierung

Da die meisten Kinder den Ubergang problemlos bewiltigen, sofern die Rahmenbedingungen
das nicht erschweren, liegt der Fokus der Lehrerlnnen in der Schuleingangsphase eher auf der
Wahrnehmung von Kindern, die ein hoheres Risiko haben, am Schulanfang Probleme zu be-
kommen. Das wird gestutzt durch das Verfahren zur Feststellung des sonderpédagogischen
Forderbedarfs bzw. der Schuleingangsuntersuchung. Dieser Blickwinkel ist den Erzieherln-
nen eher fremd. Ihr Selbstverstandnis ist es jedes Kind in seinen Stdrken zu erkennen und zu
fordern. Es kann als belegt gelten, dass fiir einen erfolgreichen Ubergang vom Kindergarten
in die Grundschule einige Voraussetzungen forderlich sind, die es im Kindergarten anzubah-
nen gilt, z.B. ist ein gutes Selbstbewusstsein, gute friihere Erfahrungen mit Ubergangen und
das Wissen uber die neue Institution fur Kinder hilfreich. Sind die erforderlichen personalen
Kompetenzen nicht ausreichend ausgebildet, so kénnen andere Einflussfaktoren kompensato-
risch genutzt werden. Lehrerinnen koénnten frihzeitig die Kinder im Kindergarten kennenler-
nen und eine positive Beziehung zu ihnen aufbauen. Das gelingt aus der Perspektive der Er-
zieherInnen in den meisten Féllen nicht, weil die Kinder oft nicht ihre eigene kiinftige Lehre-
rin kennenlernen und diese auch viel zu kurz im Kindergarten anwesend ist, als dass das Kind
eine Beziehung zu ihr aufbauen kénnte.

Anschlussfahige Bildungsprozesse Kindergarten — Schule

Die Erzieherinnen und die Lehrerlnnen wissen um die Lehrplane und den Bildungsplan. Sie
kennen allerdings den jeweils anderen Plan nicht inhaltlich. Die Kooperationsma3nahmen
sind nicht auf die herzustellende Anschlussfahigkeit der Inhalte abgestimmt. VVon einer inhalt-
lichen Verzahnung kann nicht gesprochen werden, wenngleich die Bildungspléne tatséchlich
ein hohes Mal} inhaltlicher Anschlussfahigkeit aufweisen, die es jedoch noch herauszuarbei-
ten gilt.

In der Realitdt erfolgt das arbeitsteilige Vorgehen also ohne die Anschlussfahigkeit
ausreichend hergestellt zu haben. In Anbetracht der zu geringen Personalausstattung wird bei
der Diskussion der Bildungsprozesse oftmals sehr auf schnelle Verfahren geachtet, statt in die
Tiefe zu gehen. Das fuhrt dazu, dass die oft langjahrigen intensiven Beobachtungen der
Erzieherlnnen durch die Lehrerpersonen nicht berticksichtigt werden. Als hemmend werden
auch Datenschutz und mangelnde Zeitressourcen sowie mangelnde Ausstattung mit einer
zweiten ErzieherIn pro Gruppe angefihrt.

Tiefe der Kooperation noch stark von zufallig glinstigen Bedingungen abhéangig

Wenn die Kooperationsvertrédge dafiir zu wenig hergeben, die Zeitressourcen nicht ausreichen
und wie weiter festgestellt wurde, auch noch deutliche Wissensliicken bestehen, um die Er-
gebnisse der Beobachtungen in Forderung zu Ubersetzen, ist die Zusammenarbeit von Erzie-
herin und Lehrperson auf deren personliche Moglichkeiten zuriickgeworfen. Das zeigt sich
auch in den Verbunderhebungen deutlich. Zum einen scheint die Tiefe der Kooperation jen-

125



Evaluierung des Sachsischen Bildungsplans — Abschlussbericht @ Universitat Bremen

seits aller fehlenden Ressourcen zwischen den kooperierenden Tandems aus kunftiger Lehre-
rin und derzeitiger ErzieherIn des Kindes vor allem von deren Interesse, Engagement und der
gegenseitigen Sympathie getragen zu sein. Das bedeutet, dass eine strukturelle Verankerung
der Verzahnung der Arbeit von Kindergarten und Grundschule etwa in den Kooperationen
noch zu leisten ist.

4.1.2.2 Lehrerlnnen

Die Datengrundlage fiir die Aussagen der Lehrerinnen bilden die Verbunddiskussionen (Kin-
dertageseinrichtung und Grundschule gemeinsam; Thema vor allem SVJ und SEPh).

Zufriedenheit in Bezug auf die Verzahnung von Schulvorbereitungsjahr und
Schuleingangsphase

Grundsatzlich schatzen alle Lehrerinnen ein, dass die Verzahnung von Schulvorbereitungs-
jahr und Schuleingangsphase auf einem guten Weg ist, wie die nachfolgende Aussage zeigt.
Deutlich wird auch, dass diese LehrerIn sich winscht, die Arbeit des Kindergartens anzu-
schauen, dazu aber keine Gelegenheit sieht.

Ja dadurch, dass jetzt schon die Kindergarten mit reinkommen in die Vorschule, ist das
erstmal eine gute Sache. Also in der Vorschule arbeiten wir als Lehrer, Kindergéartnerinnen
kénnen hospitieren, kénnen sich das mal anschauen. Das ist ja so als Arbeitsteilung und
Kooperation gedacht. Besser ware es natiirlich, wenn auch ebenso gut der Klassenlehrer mal
in den Kindergarten kénnte, und sich so eine Beschaftigung, ein Angebot anschauen konnte.
Mal das natirliche Umfeld des Kindes kennen lernen kénnte. Weil sich dort die Kinder
sicherlich anders geben, als hier in der Schule. Und diese Arbeitsteilung, die funktioniert
nicht. Aber das andere. “ (T GDV M II, 44)

Die Verzahnung besteht hier also vorerst darin, dass die Erzieherlnnen zusammen mit den
Vorschulkindern das Vorschulangebot der Schule besuchen. So fallt es den Kindern leichter,
sich in der Schule zurechtzufinden. Zudem ist eine solche Begleitregelung oft die einzige
Madglichkeit, wie Kinder Uberhaupt zu den vorschulischen Angeboten der Schule gelangen
kdnnen. Eltern stehen hdufig nicht flr einen Bringdienst zur Verfigung.

Die folgende Aussage zeigt, dass die Lehrerin die Entwicklung der Arbeit der Kindergérten
sieht und schétzt, auch wenn sie noch sehr althergebrachte Kriterien anlegt und den Bildungs-
plan mit seinen Auswirkungen auf die Kindertageseinrichtungen noch nicht im Blick hat.

,,Aber ich kann den Kindergarten ein ganz grofles Lob aussprechen. Anfang der 90er Jahre da
war das kein Problem, Farben, Schere, Stift halten, Menge erkennen usw. Dann kam dieses
Tief, wo wir gekampft haben und ich kann mich noch erinnern, ich hatte ein Kind in der
Klasse, das hatte in seinem Leben noch nie eine Schere, war aber zuhause. Mutti und Oma
haben gesagt, Schere ist nicht. So und jetzt muss ich sagen, bei der jetzigen 1. Klasse - toll.
Das geht wieder nach oben, so dass ich also sage, die Qualitat der Schulvorbereitung, die ist
fir meine Begriffe wieder ganz stark nach oben gewachsen, egal wie das jetzt gemacht wird.
In dem Augenblick bin ich jetzt egoistisch und sage, die Kinder kdnnen die Farben, die kdnnen
ein paar Mengen erkennen, die kdnnen mit der Schere umgehen, die kénnen ,Guten Tag’
sagen, die kdnnen ,Auf Wiedersehen’ sagen, kénnen ,Danke schén’ sagen. Ausnahmen gibt es
immer. Wenn die ihr Frihstick auspacken, da sieht man, ob der Kindergarten wirklich
gemeinsam am Tisch gegessen hat, dann holen die den Lappen, das gab es vor einigen Jahren
nicht, da blieb die Pfltze auf dem Tisch und daher die Einschatzung. “ (T GDV M IV, 23)

Hier wird offensichtlich, dass die beiden Lehrpersonen zwar von vollig verschiedenen The-
men sprechen — im ersten Fall geht es um die reale Kooperation am Ubergang Kindergarten -
Grundschule, im zweiten Fall sieht die Lehrerin die Anforderungen der Schule an den Kin-
dergarten als umgesetzt. In beiden Féllen jedoch wird nicht deutlich, inwiefern es sich hier um
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Kooperation handelt. Vielmehr leistet der Kindergarten jeweils Zuarbeit fur die Schule, die
hier die Norm vorgibt. Beide sind kein Einzelfall, aber auch nicht die Regel. Hinsichtlich ei-
ner echten Kooperation, an der beide Partner gleichwertig beteiligt sind wie auch hinsichtlich
des Lehrerwissens Uber den Bildungsplan, unterscheiden sich die Verbiinde und innerhalb
einer Schule die einzelnen Lehrpersonen gravierend, wie die Analyse der Qualitit der Koope-
rationsformen zeigt.

Qualitat der Kooperations- und Kommunikationsformen zwischen Kindergar-
ten, Grundschule, Eltern und anderen Beteiligten

Die Qualitat der Kooperationsformen und der Kommunikation vor allem zwischen Kindergar-
ten und Grundschule ist verschieden und wird auch von den Lehrerinnen als unterschiedlich
gut eingeschatzt. Sie differiert auch innerhalb einer Schule. So gibt es Lehrpersonen, die be-
reits seit vielen Jahren mit einer bestimmten Kindertageseinrichtung vertrauensvoll und enga-
giert kooperieren. Im gleichen Kollegium steht zwischen einer anderen Lehrperson und einem
Kindergarten die Kooperation noch am Anfang. Es sind also viele verschiedene Griinde, die
die Qualitat der Kooperation bestimmen.

Die haufigsten MalRnahmen, die auch in allen Kooperationsvereinbarungen festgehalten
sind, sind Besuche der Kinder in der Schule. Auch wenn einige Kinder spater nicht in diese
Schule wechseln werden, haben sie damit die Mdglichkeit, zwar nicht ihre kunftige, jedoch
eine Schule sehen zu konnen. Die Ausgestaltung dieser Besuche hingegen ist sehr
unterschiedlich. Sie reicht von regelmaRigen Besuchen in 14-tdgigem Rhythmus wahrend des
gesamten Schulvorbereitungsjahres bis hin zum einmaligen Kennenlernbesuch, von der
Teilnahme am Unterricht am Vormittag bis zum Durchlaufen der R&umlichkeiten am
Nachmittag mit Begleitung durch Schiiler oder einer Fiihrung durch Lehrkréfte.

Weiterhin  besuchen Lehrerlnnen die Kindertageseinrichtungen. Hier st die
Ausgestaltung ebenfalls unterschiedlich. Sie reicht von Beobachtungen der Kinder durch die
Lehrkraft am Vormittag iber ein gemeinsames ,,Angebot“ von Erzieherlnnen und
LehrerInnen bis hin zu einer ,,separaten Stunde* der VVorschulkinder mit der LehrerIn.

Gemeinsam organisierte Feste oder Projekte hingegen finden nur in Ausnahmefallen statt.
Begrundet wird dies zumeist damit, dass eine gemeinsame Organisation aus zeitlichen
Grinden nicht moglich sei oder aber auch damit, dass eine solche Zusammenarbeit mit der
Schule nicht gewinscht wird. So beklagen manche Lehrerinnen: ,,Einladungen zu Schulfesten
gehen immer an die Kindertageseinrichtung, und wenn sie dann nicht kommen, ist das ihre
Schuld.« (T GDV M I, 30)

Wir fragten auch danach, ob die Lehrerlnnen sich mit dem Bildungsplan fir den
Kindergarten beschaftigt hatten - was ja immerhin eine Voraussetzung fir die Abstimmung
der Bildungsangebote ware. Die Antworten waren erniichternd.

,,Die  Grundschule arbeitet in ihre Richtung und die Kindergarten in ihre... Die
Gemeinsamkeit fehlt. Die gemeinsamen Absprachen und wenn ich von mir aus gehe, kenne ich
den Bildungsplan auch ein bisschen. Wirde mir aber nicht sagen, dass ich ihn kenne, ich
kenne ihn ansatzweise. “ (T GDV M 1, 29)

,,Und ich denke, das ist bei uns so geregelt, wenn man jetzt eine erste Klasse iibernimmt, da
schaut man schon mal rein, was ist vorher im Kindergarten gelaufen... Aber dass ich nun den
Bildungsplan von den Kitas von Anfang bis Ende beherrsche, also.“ (T GDV M lIl, 21)

Diese beiden Aussagen stehen stellvertretend fir die befragten Lehrerinnen. Auch in der
zweiten Verbundrunde sowie bei den Fachberatern Schuleingangsphase zeigte sich deutlich,
dass ihnen der Bildungsplan noch wenig bekannt war. Bis auf sehr wenige Ausnahmen wissen
die meisten Lehrerlnnen, dass es den Bildungsplan fiir den Elementarbereich gibt, konkrete
Aussagen zu den Inhalten kdnnen sie jedoch nicht treffen. Hier wurde bei der Einfiihrung des
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Bildungsplans versdumt, mit den Lehrerlnnen zusammen den inhaltlichen Anschluss zu erar-
beiten.

Einigkeit aller Lehrerinnen besteht darin, dass die Qualitat der Kooperationsformen und
der Kommunikation stark an die zeitlichen Ressourcen gebunden ist. Das gilt umso mehr, als
die Stunden fir die Schuleingangsphase sowohl in der Schule z.B. im ersten Schuljahr als
auch im Kindergarten eingesetzt werden konnen. So wird immer wieder berichtet, dass
Stunden, die eigentlich fur die Schuleingangsphase zur Verfligung stehen, gestrichen werden,
um den Ausfall von Personal an der Schule aufgrund von Krankheit, Schwangerschaft usw.
abdecken zu konnen. Dies gilt auch fur die Doppelbesetzung von Lehrkraften im
Anfangsunterricht, was bei den Lehrkraften zu einer groRen Frustration fuhrt. Vor allem seit
die Lehrerinnen wieder Vollzeit beschaftigt sind, ist auch die Planbarkeit in der Schule stark
eingeschrankt.

,,Da sind Lehrer krank, da muss der Unterricht vertreten werden und da macht man auch
zusatzlich Stunden, die werden dann vom Kindergarten abgezogen. Und wir sind knapp
bemessen, wirklich die 9 Lehrer, 8 Klassen, fehlt einer, ist schon alles, da werden die
Forderstunden gestrichen, die AU-Stunden fiir den Anfangsunterricht, es ist wirklich knapp
bemessen, es fehlen Stunden. Wir hétten gern mehr Stunden fur dieses Vorschulprojekt. Die
drei Lehrer haben je eine Stunde fur die Woche, es reicht nicht fir das, was wir wollen.“ (T
GDV YV, 19)

In einer anderen Verbundbefragung beschreibt eine LehrerIn die Situation so: ,,Am meisten
fehlen uns mehr Stunden flr ZweitlehrerInnen.” (T GDV M 1, 32) Verschiedene Lehrerinnen
merken an, dass sie Besuche in der Kindertageseirichtung nicht mehr leisten kénnen:

,, Wir haben es am Anfang noch versucht. Sind dann noch am Vormittag - irgendwie wurden
wir freigeplant - noch in die Kindergarten gegangen, um dort das Umfeld der Kinder mal zu
sehen. Aber wir schaffen das aus Zeitgrinden nicht mehr. Wir arbeiten ja jetzt alle im
Augenblick voll wieder. Vorher hatten wir ja diese Teilzeit. Da waren auch Zwischenstunden
mal moglich. Das ist jetzt so gut wie gar nicht mehr machbar. Und wenn wir Nachmittag in die
Kindergarten gehen, das bringt nichts, weil die Kinder manchmal nicht da sind. Oder die
Beschaftigungen oder Angebote, was sie sagen, sind dann nicht mehr da. Also es ist einfach,
sage ich, ein Zeitproblem. " (T GDV M Il; 7)

Diese Einschatzung einer schwachen Ausstattung mit Lehrstunden spiegelt sich auch darin,
dass die wenigsten Schulen es schaffen einen sehr geringen Anteil an Stunden im Team mit
einer Kollegin im Anfangsunterricht zu realisieren, obwohl heute davon ausgegangen werden
kann, dass aufgrund der Heterogenitét der Schilerschaft und aufgrund gewachsener Anforde-
rungen an die Leistung der Schule gerade im Anfangsunterricht eine zweite Lehrkraft dafur
sorgen kann, dass kein Kind zuriickbleibt und beispielsweise die Lautieribungen mit einer
kleinen Gruppe nicht die Aufmerksamkeit der ganzen Klasse auf sich ziehen. Doppelbeset-
zung wird umso mehr nétig, wenn Sachsen versuchen mdchte die Behindertenkonvention
sukzessive umzusetzen.

Einschatzung der Bewaltigung des Ubergangsprozesses durch Kinder mit un-
terschiedlichen Entwicklungsvoraussetzungen

Mit dem bereits angesprochenen Personalproblem argumentieren die Lehrerlnnen auch, wenn
es um die Frage geht, ob die Kinder mit ihren unterschiedlichen Entwicklungsvoraussetzun-
gen den Ubergang positiv bewaltigen konnen. Sie kdnnen nicht alle Kinder so in ihrer Indivi-
dualitat fordern, weil die Zeit fehlt.
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,,Die Moglichkeit, mehr Lehrerlnnen zu haben, mehr Zeit fir einzelne Kinder, sowohl fir
Kinder, die eine Forderung in einem bestimmten Bereich haben, als auch fir Kinder, die
schon spitze sind, denn die fallen uns oftmals hinten runter, mehr Materialien zu haben und
einzusetzen fur die Differenzierung, mehr Raumlichkeiten, da die Klassenraume alle belegt
sind. Wenn ich einen zweiten Lehrer habe, kdnnte der individuell 2-3 Kinder rausnehmen und

kann ganz gezielt mit diesen Kindern arbeiten, wenn ein Raum zur Verfiigung stiinde.” (T
GDV M 1, 32f)

Integrative Forderung scheint nicht vorstellbar: ,,Wenn der Lehrer was anderes macht als ich
mit den 2 Kindern und dann haben Sie auch gar nicht die Konzentration von den Kindern,
wenn sie im Klassenzimmer bleiben.* (ebd.)

An dieser und der néchsten Aussage wird deutlich, dass Unterricht noch recht frontal
gedacht wird. Das war in den meisten Diskussionen bei der einen oder anderen Lehrperson
deutlich der Fall.

Einige LehrerInnen messen die Qualitét ihrer Arbeit in der Schuleingangsphase daran, ob
die Lehrplanziele am Ende der zweiten Klasse als erreicht gelten. Sie sehen das eigentliche
Ziel darin, die Kinder auf einen homogenen Leistungsstand zu bringen. Damit verbunden ist
die grof3e Schwierigkeit, dass durch die veranderte Schuleingangsphase zum einen ,,jetzt auch
Kinder eingeschult werden, die sonst von vornherein in eine andere Schule geleitet wurden*
und dass ,,das geistige Potenzial (...) ja ganz verschieden [ist] und da hat man immer Kinder,
denen es schwer fillt.“(T GDV M 111, 19)

Beide Zitate deuten darauf hin, dass noch viel geschehen muss, ehe die Lehrerinnen mit
modernen Methoden im Anfangsunterricht auch jedes einzelne Kind fordern und dennoch in
der Arbeit mit allen Kindern, kein Kind aus dem Blick verlieren.

Nutzung der Kenntnisse zum Lernstand im Anfangsunterricht

Eine Abstimmung bzw. ein Austausch zwischen Lehrerinnen und Erzieherlnnen bzgl. der
Erhebung von Entwicklung, Lern- und Kompetenzstanden der Kinder findet nur unzureichend
statt. Zu wenig wird seitens der Schulen auf die Erkenntnisse und Erfahrungen der Kinderta-
geseinrichtungen zuriickgegriffen. Die Erhebungsinstrumente von Schule und Kindergarten
unterscheiden sich teilweise hinsichtlich der Systematik bzw. des Erhebungsziels, was den
Austausch erschwert.

Diagnoseergebnisse finden kaum Eingang in Anfangsunterricht, bzw. konnen nicht
eingesetzt werden. Alle befragten Kindertageseinrichtungen und Grundschulen nutzen
Beobachtungsinstrumente bzw. Tests, um die Entwicklung, Lern- und Kompetenzstande der
Kinder zu ermitteln. Eine Abstimmung bzgl. dieser Verfahren oder ein Austausch, um welche
Instrumente es sich dabei handelt, findet jedoch nur vereinzelt und in informellen Gesprachen
statt.

Die Zusammenarbeit im Diagnoseprozess ist als unilateral (jeder flr sich, Schnittstellen
nicht systematisch geplant) zu bezeichnen. Bisweilen herrscht sogar in ein und derselben
Kindertageseinrichtung, vor allem aber zwischen den Einrichtungen Uneinigkeit Uber die
Lrichtigen® Instrumente. Es kommt eine Vielzahl unterschiedlicher Instrumente zum Einsatz.
Die verschiedenen Instrumente erscheinen nicht aufeinander abgestimmt, weder in ein und
derselben Kindertageseinrichtung, noch zwischen Schule und Kindergarten. Es stehen
unterschiedliche Ideen hinter den Instrumenten. Daher sind auch die Aussagen in Auswertung
der Ergebnisse unterschiedlich, mit der Folge, dass zumindest darauf aufbauend keine
gemeinsame Forderung entwickelt wird. (T GDV M |, 31)
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Schuleingangsdiagnostik

Die Schuleingangsdiagnostik seitens der Schule im Vorschuljahr ist vornehmlich auf Auslese
ausgerichtet. Dies widerspricht den Leitlinien der optimierten Schuleingangsphase und es
wird von den Kindertageseinrichtungen, von einigen offen, von anderen nur im Einzelge-
spréach, abgelehnt. Eine sehr unterschiedliche Vorstellung haben Lehrkréfte von der Differen-
zierung im Unterricht! Die gefundene Differenzierung beschrankt sich zumeist auf die Ein-
richtung verschiedener leistungshomogener Fordergruppen auf max. drei Leistungsstufen:
stark-mittel-schwach. Eine individuelle Férderung fir jedes Kind findet selten statt und wird
meist mit fehlenden Stunden bzw. Personalmangel begriindet, sowie mit der sehr starken He-
terogenitat der Kinder am Schulanfang. (Dies stammt aus Verbund | Seite 31; Zeile 27-30 -
kann aber auf die anderen Verbunde tendenziell Gbertragen werden.)

Grundschulen nehmen die Kinder als selbstdndig und kompetent im Hinblick auf das,
was sie wollen, wahr. Nicht immer ist dies als Kompliment aufzufassen. Vielmehr wird
dahinter manchmal auch der Vorwurf formuliert, dass vor allem Kinder aus Einrichtungen mit
offener Arbeit nicht in der Lage seien, konzentriert der LehrerIn fur 45 Minuten im Unterricht
zu folgen:

,» Und wir kénnen also nicht sagen, dass die optimale Schulvorbereitung fir jedes Kind da ist.
Ob das jetzt zur Stiftfihrung ist oder von der einfachen Ordnung im Federk&stchen oder das
Dasitzen oder das Zuhdren, das Horen, diese Konzentration, da fehlt uns so manches. Und wir
wiirden sagen, es ware noch machbarer. Uberall, also ich will jetzt keinen Kindergarten
irgendwie benennen, aber vielleicht, und weil wir das ja auch im Hintergrund schon
ausgetauscht hatten, dass Manche doch ein bissel mit sich selbst auch unzufrieden ist. Aber
eben, wie gesagt, dieser Rahmenplan, dieser Bildungsplan l&sst zu viel offen.“ (T GDV M II,
37)

Zusammenfassend: Die Lehrerlnnen schauen durchaus kritisch auf die Arbeit der Kindergér-
ten. Anhand ihrer Kiritik lasst sich jedoch erkennen, dass sie nicht gut Gber den Bildungsplan
informiert sind. Das bestatigt sich auch auf Nachfrage. Sie wiinschen sich iberwiegend eine
systematischere und strengere Arbeit im Kindergarten.

4.1.2.3 Schulleitungen

In die Auswertung der Fragebtgen von den Schulleitungen flossen die Aussagen von insge-
samt 9 Schulleitungen ein. Es handelt sich dabei um die Schulleitungen derjenigen Schulen,
die an den durchgefuhrten Gruppendiskussionen teilgenommen haben. Die Verbunddiskussi-
onen wurden durch die hier ausgewerteten Fragebdgen vorbereitet. Beides ging in dieses Ka-
pitel ein.

Kooperation mit den Kindergarten

Die Anzahl der Kindergarten, mit denen die Grundschulen am Schulanfang kooperieren, ist
sehr unterschiedlich. So gibt es Grundschulen, die mit 2 Einrichtungen und eine Grundschule
die mit 16 Kindergérten eine Kooperationsvereinbarung abgeschlossen hat/haben.

Drei Schulen geben an, mit allen Kindergéarten ihres Einzugsbereichs zu kooperieren, aus
denen Kinder an ihrer Schule eingeschult werden. Die Auswahl richtet sich bei den anderen
an der Zahl der Schulanfangerinnen aus, die sie aus der jeweiligen Einrichtung erhalten. Bei
Bedarf werden jedoch zu allen Kindergérten Verbindungen aufgenommen. Was als Bedarf
wahrgenommen wird, ist ebenfalls unterschiedlich. Im einen Falle besteht Bedarf, wenn der
Kindergarten ein Kind hat, das in diese Schule wechselt, im anderen Fall, wenn es sich um
mindestens drei Kinder handelt oder wenn Probleme erwartet werden.

130



Evaluierung des Sachsischen Bildungsplans — Abschlussbericht @ Universitat Bremen

Die Kooperation wird von den Leitungen im gegenseitigen Austausch getragen sowie in
den meisten Féllen Uber die als zustandig ausgewiesenen Lehrerinnen und Erzieherinnen
realisiert. Diese Kooperation ist auch diejenige, die die Leitungen von sechs Schulen als
besonders intensiv beschreiben. An zwei Schulen (bernehmen Beratungslehrkrafte eine
Mittlerfunktion.

Die Stundenzuteilung als ein wichtiger Faktor in der Schuljahresplanung bestimmt den
Zeitpunkt, an dem die zukunftigen Erstklasslehrerinnen feststehen. ODb sie diejenigen sind, die
aktiv in die Kooperation einbezogen sind, lasst sich flir die Gruppe der befragten
SchulleiterInnen nicht eindeutig beantworten. An einer Schule wird dies angestrebt

Mit den Kindergérten, mit denen die Schulen intensiven Austausch pflegen, bestehen
Kooperationsvertrage. Die Grundlage bildet bei allen uns vorliegenden Vereinbarungen die
Mustervereinbarung des Séchsischen Staatsministeriums flr Soziales und des S&chsischen
Staatsministeriums fur Kultus aus dem Jahr 2005. Die von beiden Institutionen geregelten
Inhalte umfassen dabei vor allem Terminabsprachen zwischen den Fachkraften beider Seiten,
die Festlegung von MaRnahmen wie der Schulbesuch der Kinder, Besuch in der
Kindertageseinrichtung durch die Lehrkréfte oder die Durchfiihrung gemeinsamer Projekte.
H&ufig zu finden sind auch Malknahmenkalender, in denen alle Termine von der
Schulanmeldung bis zur Einschulung der zukunftigen Schulkinder festgehalten sind und wer
im Detail (Vertreterinnen von der Kindertageseinrichtung oder Grundschule) daftir zustéandig
ist. Eher allgemein gehalten sind die Vorstellungen (Gber ein gemeinsames
Bildungsverstandnis.

Eine fachliche Kooperation sehen acht Schulleitungen (dartiber hinaus) realisiert, v. a.
uber gemeinsame Fortbildungen, Beratungen oder Erfahrungsaustausche.

Eine SchulleiterIn verneint eine fachliche Kooperation und begriindet dies damit, dass die
Aufgaben der Schule in der Ermittlung der Lernausgangslage lagen und das Aufgabenfeld
sich stark von demjenigen der Kindergarten unterscheide; Grundschullehrerinnen hatten
zudem ein immenses Arbeitsfeld zu bewaltigen.

Mit den Kindergarten hinsichtlich der Schulfahigkeit zu kooperieren sehen alle
Schulleiterlnnen als bedeutend an. Die Bildungsbereiche des Bildungsplans (somatische
Bildung, soziale Bildung etc.) werden aus Sicht der Schulleitungen Uber vorschulische
Angebote abgedeckt, religidser Bildung wird regional bedingt unterschiedliche Bedeutung
zugewiesen, eine Schule geht explizit positiv darauf ein, eine andere verweist ausdriicklich
darauf, dass diese im Rahmen der Schulféhigkeitsfeststellung keine Bedeutung habe.

Besonders ausgewiesen wird in den Antworten der Schulleiterlnnen ,,Schule
kennenlernen®. Acht Schulleitungen nehmen hier Eintragungen vor, bei den beiden anderen
lassen andere Antworten darauf schlieBen, dass ihnen dies ebenso besonders wichtig ist.
Damit die Kindergartenkinder die Schule kennenlernen kdnnen, werden sie an die Schule
eingeladen und konnen an Unterrichtsstunden teilnehmen.

Verbesserungsmoglichkeiten in der Kooperation mit den Kindergdrten sehen vier
Schulleitungen: mehr Zeit fihrt die Liste der Vorschldge, Transparenz und eine
Konkretisierung von Vorhaben werden ebenso genannt.

Zwei (von neun) Schulleiterinnen sagen, sie haben ein Kooperationsnetzwerk. Die
Koordination liegt bei der Schule oder in gemeinsamer Verantwortung der Leitungen von
Schule und Kindergarten. Koordiniert werden Termine und Themen. Eine von den beiden
Schulleitungen macht darauf aufmerksam, dass am Ende des Schuljahres eine Evaluation
stattfindet, von dieser ausgehend werden neue MaRnahmen geplant. Das letzte Treffen geben
beide Schulleiterinnen fur den Herbst 2009 an, teilgenommen haben (vermutlich die fur die
Kooperation hauptverantwortlichen Personen:) Leitungen, Beratungslehrkraft, zustandige
Erzieherin. Den beiden Netzwerken stehen keine eigenen materiellen Ressourcen zur
Verfugung; es wird nicht mit Zielvereinbarungen oder speziellen Aktivitaten-/ Projektpléanen
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fur das Netzwerk gearbeitet. Ein Jahresablaufplan bzw. die Kooperationsvereinbarung bzw.
der Kooperationsvertrag (hier werden unterschiedliche Begriffe verwendet) werden als
ausreichend angesehen.

SBA +

Lehrplan
Interessens-
gemein- Schule Fach-
schaft Freie ’ berater
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Jugendamt
Hort

Trager 1
Trager 2

Abbildung 6: Netzwerkmodell eines Kooperationsverbunds aus Sicht der Leitungen in einem der un-
tersuchten Verbunde.

Sieben Schulleitungen sehe ihre Kooperation eher als eine sternférmige Anordnung, d.h. die
Schule kooperiert bilateral mit jedem der Kindergérten und schliel3t entsprechend bilaterale
Kooperationsvertrage ab. In einem Verbund wurde der Verbund aus der Perspektive der Kin-
der modelliert. Hierbei wurde deutlich, dass die Anzahl der Ansprechpartner fur das Kind
extrem ansteigt, wenn bei dem Kind einschulungsrelevante Ruckstande festgestellt werden.
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Abbildung 7: Netzwerk aus der Kinderperspektive.

Es gibt auch Schulleitungen, die erst neuerdings initiativ versuchen, die Kooperationen in
ihrem Einzugsgebiet im Sinne eines regionalen Bildungsnetzwerks zu entwickeln, etwa mit
Bezlgen z.B. zu einem Berliner VVorbild. Hier gibt es also deutliche Unterschiede.

Kooperation mit den Eltern

Die Schulleitungen geben an, die zukinftigen Eltern bereits ein Jahr vor der Einschulung zu
erreichen. Auch hier gibt es jedoch erhebliche Unterschiede zwischen den Schulen. Die Zahl
der aus Sicht der Schulleitung erreichten Eltern schwankt zwischen 30 und 100%.

Am Schulanfang ist es Anliegen aller Schulleitungen, die Eltern zur Zusammenarbeit mit
vorschulischen Einrichtungen, mit der Schule sowie mit weiteren Experten (Logopdaden,
Psychologen, Ergotherapeuten etc.) zu ermutigen. Als Unterstiitzungs- oder
Fordermdglichkeiten am Schulanfang werden den Eltern weiterhin  Mdglichkeiten
vorgeschlagen, wie die neuen schulischen Aufgaben einen Platz im Familienleben finden
kénnen und wie die nétigen Kompetenzen zur erfolgreichen Aufgabenbearbeitung entwickelt
werden konnen. Ein Schwerpunkt liegt hier auf sozialen und lernmethodischen Kompetenzen.

In den Ratschldgen an die Eltern findet auch Bertcksichtigung, dass es sich am
Schulanfang um einen Ubergang handelt, der die gesamte Familie betrifft. Transparenz
gegenuber den Eltern wird hier ferner als wichtig angesehen. Elternabende in Kindergarten
und Schule thematisieren Fragen des Ubergangs.

Uber Bildungsprozesse in der Schuleingangsphase erfahren die Eltern an allen Schulen
auf Elternabenden oder auf ihr eigenes Kind bezogen in personlichen Gespréchen. Der
Elternabend ist auch der Ort, wo Unterrichtsmethoden thematisiert werden. Daneben dienen
dazu ein ,,Tag der offenen Tiir* oder Ausstellungen.

Funf Schulleiterinnen fihren aus, Strategien fiir nachhaltiges Engagement der Eltern zu
haben. Den bereits aktiven Eltern selbst wird hier Bedeutung beigemessen: Uber Forderverein
und die Vertretung der Schule nach auRen kdnnen sie weiteres Elternengagement gewinnen.
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Diagnose und Forderung

Die Vorteile hinsichtlich der derzeitigen Gestaltung der Schulaufnahmeuntersuchung sehen
die Schulleiterinnen hauptsachlich darin, dass die diagnostizierte Entwicklung gemeinsam
erortert und dass MaRRnahmen kooperativ eingeleitet werden (Sichtweise von 5 Schulleitun-
gen), dass die Grundschulen ausfuhrlich informiert werden (4 Schulleitungen) und dass die
Entscheidungsfindung und Einleitung von MaRnahmen schnell gelingt (3 Schulleitungen).

Als nachteilig wird v. a. die zeitliche Taktung und der Umfang beschrieben: Zu friih im
Jahr, zu spét im Jahr, zu wenig Zeit, keine Zeit um teilzunehmen. Das deutet darauf hin, dass
noch Bedarf in der Abstimmung der Abldufe (schulintern und/oder in der Kooperation)
besteht.

Alle Schulleiterinnen geben an, dass eine Ermittlung der Lernausgangslage stattfindet.
Der Zeitpunkt variiert: Oktober/November (3 Nennungen, 1 davon betrachtet hier
»Problemfille”, der Rest wird ein Halbjahr vor der Einschulung betrachtet, daher in Summe
10 Nennungen), Januar/Februar/Mérz/Beginn des Halbjahres vor der Einschulung (4
Nennungen), mit Beginn des ersten Schuljahres (2 Nennungen), mit Aufnahme der
Hospitationen in den Kindergarten (1 Nennung).

Die Erhebung der Lernausgangslage, auf die sich die Schulleiterinnen hier beziehen, ist
eine Angelegenheit der Schule, das ist der Ort, wo die Untersuchung am hadufigsten stattfindet
(7 von 10 Nennungen) und die Schule stellt auch das Personal dafir. In der Regel handelt es
sich um speziell ausgewiesene Personen (Erstklass- oder Schuleingangsphasenlehrerinnen,
Beratungslehrerinnen, Fachlehrerinnen) (6 Nennungen).

Anwendung finden bei der Ermittlung der Lernausgangslage teils komplette Materialsets,
die Verlage bereitstellen (z. B. Mirola, Max Murmel), teils selbst zusammengestellte
Diagnose-Sets.

Nach der Auswertung werden die Erzieherlnnen (4 Nennungen) und Eltern (7
Nennungen) informiert und es werden FoérdermalBnahmen abgeleitet (9 Nennungen). Eine
Schule legt z. B. eine Schulerkartei mit individuellen Forderplénen an.

Die Ermittlung der Lernausgangslage wird nach Schuleintritt weitergefihrt (8
Nennungen) und ebenso wird weiterhin daran orientiert speziell geférdert (4 Nennungen) und
die ermittelte Lernausgangslage wird von allen Schulleiterinnen als eine Grundlage fur den
Anfangsunterricht angegeben. Hier dienen die Resultate dazu, den Unterricht differenziert zu
gestalten (8 Nennungen lassen sich grob zuordnen), nach Aussage der Schulleiterinnen z. B.
hinsichtlich der Wahl von Unterrichtsformen und -methoden, aber auch hinsichtlich des
Aufgabenumfangs und -niveaus.

Die groRte Schwierigkeit sehen alle Schulleiterinnen (9 Nennungen) fur die Lehrerinnen
bei der Feststellung des aktuellen Lernstandes im ersten und zweiten Schuljahr darin, dass es
den meisten Lehrerinnen ohne Doppelbesetzung nicht mdoglich sei, eine lernbegleitende
Beobachtung und Dokumentation zu leisten. Auch in der Durchfiihrung der Beobachtung
selbst sehen die Schulleiterinnen eine zu tberwindende Hirde (4 Nennungen).

Hinsichtlich der Aufgabenentwicklung flr den aktuellen Lernstand des Kindes sehen die
Schulleiterinnen bis auf eine Ausnahme fur ihr Personal kaum Schwierigkeiten. Eine
Schulleitung gibt an, dass die Lehrerlnnen in dieser Schule noch nicht konsequent die
Maoglichkeit des bewussten Beobachtens bei Phasen des offenen Unterrichts nutzen, da sie
noch zu viel in Hilfestellungen eingebunden sind. Ein weiteres Problem sehe sie darin, dass
viele Lehrkrafte sofort das bewerten, was sie beobachten, und keine Trennung dieser Phasen
erfolgt.

Zur Einschatzung der Qualitat des individualisierten Unterrichts machen die
SchulleiterInnen zusammengefasst die folgenden Aussagen (Schwerpunkte):

134



Evaluierung des Sachsischen Bildungsplans — Abschlussbericht @ Universitat Bremen

Kriterium Beispiel, wie das Ublicherweise an lhrer
Schule erfullt wird

Individuelle Passung der Aufgabenschwie- Uber Niveau-Gruppen (4 Nennungen kénnen hierun-

rigkeit fur jedes Kind ter gefasst werden)

Aufgaben, bei denen die Kinder zum Nach- besonderes Angebot (6 Nennungen kdnnen hierunter

denken herausgefordert werden gefasst werden), ,ist generelles Ziel unseres Unter-
richts*

Personliche Lernbegleitung durch die Lehr- Uber Doppelbesetzung (3 Nennungen), in gedffneten

person Unterrichtsformen (3 Nennungen kdénnen hierunter

gefasst werden)

Kinder bestimmen Arbeitsformen selbst in gedffneten Unterrichtsformen (6 Nennungen kon-
nen hierunter gefasst werden)

Kinder bestimmen Inhalte selbst in gedffneten Unterrichtsformen (3 Nennungen kon-
nen hieruntergefasst werden)

Individuelle Férderung geschieht hauptsach- | ,Ja“ (2 Nennungen), ,Uberall“ (1 Nennung), andere
lich im Forderuntersicht Unterrichtsformen und -phasen (4 Nennungen)

Tabelle 24: Einschatzung der Qualitat des individualisierten Unterrichts durch die Schulleitung

Einschrankend muss angemerkt werden, dass bei den Besuchen in den Schulen in den An-
fangsunterrichtsklassen nur wenige Anhaltspunkte zu sehen waren, die tatséachlich auf geoff-
nete Unterrichtsformen hindeuteten. Nur in einem Fall war dies deutlich sichtbar (Arbeits-
ecken, Freiarbeitsmaterial, Portfolios, eigenstandige wenig gelenkte Werke der Kinder etc.).

Sowohl der Fo6rderung sozial-emotionaler Entwicklung als auch lernmethodischer
Kompetenzen messen die Schulleiterinnen hohe Bedeutung bei. Beachtung finden beide
Bereiche sowohl in darauf bezogenen speziellen Vorhaben (z. B. Projekte zur
Gewaltpréavention; gezielte Vermittlung von Lernstrategien und Arbeitstechniken) als auch im
alltaglichen Schulleben und im Unterricht.

Uber Unterrichtsblocke werden den Lehrerinnen Mdoglichkeiten zur Rhythmisierung
eingerdumt (4 Nennungen). Zwei Schulleiterinnen nennen hier 45-Minuten-Takt. Eine
Schulleitung fuhrt dazu aus:

., Wir praktizieren einen gleitenden Unterrichtsbeginn, den Unterricht in Blécken,
klassenubergreifenden Forderunterricht und bieten unterrichtserganzende Ganztagsangebote
an. Bei uns sind eine Fruhstiicks — und Hofpause, zwei Mittagspausen zur Essenseinnahme
eingerichtet und eine Hausaufgabenhilfe organisiert. Erledigen die Kinder keine
Hausaufgaben besuchen Sie den Hort oder entspannen sich bei Sport und Spiel. Meist
schlieRen sich Ganztagsangebote an. (FB SL 111, 15)

Rhythmisierungskonzepte o. &. sind jedoch bei keiner Schule sichtbar geworden, eine Schul-
leitung gibt jedoch an, dass hier die Schule neue Wege gehen und eine Schule mit ganztagi-
gen Angeboten werden mochte.

Die Aussagen aller Schulleiterinnen lassen die Schlussfolgerung zu, dass auch in der
Schuleingangsphase traditionell Klassen wiederholt und Gbersprungen (kommt kaum vor)
werden.
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Qualifizierungen zur Verzahnung

Zwei SchulleiterInnen geben fur die Schuljahre 2008/9 und 2009/10 keine Fortbildungen an,
die im Hinblick auf die Anliegen der Verzahnung von Schulvorbereitungsjahr und Schulein-
gangsphase als relevant angesehen werden, eine fiihrt ndher aus, es habe keine ,,separaten®
Fortbildungen gegeben.

Sieben Schulleitungen machen hier Angaben; insgesamt 18 unterschiedliche
Veranstaltungen werden genannt, 10 wurden gemeinsam von Grundschullehrerinnen und
Erzieherlnnen besucht, 8 nur von Grundschullehrerinnen; inhaltlich lasst sich (wenn
uberhaupt) ein Schwerpunkt ausmachen bei Fragen der Schulvorbereitung und des
Anfangsunterrichts. Effekte sehen die Schulleiterlnnen im Wissenszuwachs und im
kooperativen Lernen der Kolleginnen.

Die Schulleitungen sehen insbesondere in den folgenden Bereichen Qualifizierungsbedarf zur
Verzahnung fiir die Grundschulen:

— Feststellung der Lernausgangslage, insbesondere Methoden und Beratung (5 Nennun-
gen)

— Prozessdiagnostik Anfangsunterricht (2 Nennungen)

— Entwicklungspsychologisches Wissen (3 Nennungen)

— Binnendifferenzierung (5 Nennungen)

— Selbstgesteuertes Lernen (5 Nennungen)

— Effektive Erstellung und Verwendung individueller Entwicklungsplane (6 Nennungen)

— Fordern im Unterricht (3 Nennungen)

— Prévention (2 Nennungen)

— Teamarbeit (2 Nennungen)

— Elternarbeit (3 Nennungen)

— Rickmeldegesprache (1 Nennung)

— Kooperation mit dem Kindergarten ,,Ubergang als gemeinsamer Prozess* (3 Nennun-
gen)

— Kooperation mit anderen Fachleuten (1 Nennung)

— Qualitétssicherung der Verzahnung (3 Nennungen)

— Pédagogischer Grundkonsens zwischen Schule und Kindergarten (1 Nennung)

Mit Qualifizierungsanregungen fir die Kindergéarten halten sich die Schulleiterinnen zurtck.
Funf Schulleitungen machen hier keine Angabe. Bedarf sehen drei der vier Schulleiterinnen,
die Angaben gemacht haben bei den Inhalten der Schulvorbereitung. Bei der Dokumentation
von Entwicklungen sehen zwei Schulleiterinnen besonderen Bedarf, ebenso bei der Feststel-
lung der Lernausgangslage. Je einmal werden weiterhin erwéahnt ,,Entwicklungsdiagnose®,
»Pravention®, ,, Kooperation mit GS*, ,,Qualititssicherung Verzahnung* und ,,Paddagogischer
Grundkonsens*.

4.1.2.4 Die Perspektive der Fachberaterinnen Schuleingangsphase auf die
Verzahnung von Schulvorbereitungsjahr und Schuleingangsphase

Derzeit gibt es in Sachsen 9 Fachberaterinnen Grundschule/Schuleingangsphase. an der Erhe-
bung haben 7 davon teilgenommen. Die Erhebung fand als strukturierter Workshop statt, der
in Ton und Schrift sowie durch Fotos protokolliert wurde. Die Auswertung geschah in Form
einer kategorialen Auswertung, die im Team der vier an der Erhebung beteiligten wissen-
schaftlichen Mitarbeiterinnen stattfand. Der Gliederung des nachfolgenden Textes liegen die
Fragen des S&chsischen Staatsministeriums flr Kultus und Sport zugrunde.
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Zufriedenheit

Die Fachberaterinnen Schuleingangsphase sind hoch engagierte Expertinnen, die mit groRer
Freude ihrer Arbeit nachgehen. Sie schopfen ihre Motivation aus ihren Erfolgen. Das Amt ist
derzeit nur mit extremem Idealismus berhaupt auszufillen.

Fachberaternnen Grundschule/Schuleingangsphase sind Beraterinnen, nicht fur das
Fach, sondern fiir den Ubergang und haben nur 21,4% ihrer Arbeitszeit fir Fachberatung zur
Verfligung, sind also zeitlich sehr eingeschrankt. Die Handlungsfelder sind weitldufig und
nicht klar umrissen.

Das Einzugsgebiet umfasst beispielsweise in Bautzen 132 Schulen, erst seit Schuljahr
2010/11 ist eine zweite Fachberaterin dazugekommen - jedoch eher als eine Art
uberschneidende vorgezogene Besetzung vor dem Renteneintritt. Die Arbeit ist in keiner
SBA- Region mit dem vorhandenen Deputat verantwortungsvoll zu leisten. Auf frihere
Ausschreibungen gab es kaum Bewerbungen, da die Arbeit nicht ausreichend wertgeschatzt
wird. Es gibt keine ausreichenden Anreize und keine angemessene Vergltung der
zusatzlichen Arbeit. Zudem reichen die Stellen auch trotz der aktuellen Neubesetzungen bei
weitem nicht aus, um die anstehenden Arbeiten verantwortlich zu bewaéltigen.

Wirkungsmaglichkeiten unter den aktuellen Bedingungen

Die Fachberatung Grundschule hat vor allem dort wirkungsvolle Einflussméglichkeiten, wo
bereits ein aktives regionales Netzwerk besteht, wie z.B. das durch Kind & Co in Chemnitz
etablierte. In einem solchen Netz kann sie die Position der Grundschule nicht nur vertreten,
sondern auch auf zu etablierende Standards am Schulanfang hinwirken. Innerhalb eines sol-
chen Netzwerks kann sie zudem mit den Fachberatungen der Kindertageseinrichtungen zu-
sammenarbeiten.

Fachberatung Grundschule kann auch ohne Unterstiitzung einer Stiftung ,,Runde Tische*
anregen, es muss dann aber fur den Fortbestand eine Moderation vor Ort gefunden werden.

Die Fachberatung Grundschule kann ebenso kleinere Kooperationsverbiinde anregen und
zeitweilig moderieren. Die Arbeitszeit reicht jedoch nur fiir wenige Begleitungen. Nutzbar
sind Projekte wie die Einrichtung von Tandems (PONTE, Deutsche Kinder- und
Jugendstiftung), die jedoch nur sehr begrenzt sind und ohne systematischen Transfer nach
Ablauf der Férderung i.d.R. einbrechen.

Wenn Schulen keine Kooperationsvereinbarungen wollen, versucht die Fachberatung zu
intervenieren und eine Kooperation anzuregen. Sofern das zeitlich gelingt, ist sie damit oft
erfolgreich.

Probleme

Diese zarte Basis an motivationalen Faktoren und Arbeitsmdéglichkeiten dirfte auf Dauer
nicht robust genug sein, um die Probleme zu Gberstehen, die sich aus einem eklatanten Wider-
spruch zwischen viel zu geringer zeitlicher Ausstattung, ebenfalls geringer staatlicher Wert-
schatzung, nicht angemessener Fortbildung, unangemessener Bezahlung auf der einen Seite
und hochster Anspriiche an sie als zentrale Entwickler des Systems der Schuleingangsphase
im Freistaat Sachsen bestehen.

Durch das umfangreiche Einflussgebiet erscheint es nicht méglich, dass die Fachberatung
Grundschule/ Schuleingangsphase tatsachlich alle Schulen in ihrem Einzugsgebiet mit ihren
Kooperationspartnern im Blick hat, geschweige denn in der Lage sein kann, hier als
Entwicklungsmotoren der Netzwerkbildung erfolgreich wirken zu kénnen. Wenn es also in
den Vorgaben heifdt: ,,Die Zusammenarbeit mit den Unterstiitzungssystemen sollte regional
koordiniert und schulspezifisch konkretisiert werden, und wenn diese Aufgabe dann den
Koordinatoren fiir die Schuleingangsphase am Regionalschulamt und den Fachberaterinnen
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Schuleingangsphase zufallt, so handelt es sich hierbei um eine aus Ressourcengriinden nicht
erfillbare Aufgabe. Wenn sich weiterhin die in den jeweiligen Netzwerken beteiligten
unterschiedlichen Kooperationspartner in regelmaRigen Abstdnden treffen sollen, um sich
gegenseitig zu informieren und an gemeinsamen Vorhaben zu arbeiten, so muss auch diese
Anforderung als unerfillbar eingestuft werden. (Opt. Seph, 2.1)

Selbst der Austausch der Fachberaterinnen Grundschule/Schuleingangsphase
untereinander wie mit Fachberaterlnnen der Trager der Kindertagesstatten findet nach
Einschétzung der Fachberaterlnnen zu selten statt.

Die Fachberaterinnen sehen die dringende Notwendigkeit, sich um die Entwicklung in
der Schuleingangsphase intensiver zu kiimmern. Angesprochen wird beispielsweise, dass es
nicht moglich ist, sich einen Uberblick tber die Schuleingangsdiagnostik im
Zustandigkeitsbereich zu verschaffen, obwohl der Fachberatung die Problematik, dass es hier
zu Schwierigkeiten kommt, bekannt ist. Gleichzeitig wird Entwicklungsbedarf hinsichtlich
einer kindgerechten und Vielfalt respektierenden und nutzenden Gestaltung des Unterrichts in
der Schuleingangsphase wahrgenommen. Die Zeit reicht jedoch nicht fur die Unterstiitzung
der Unterrichtsentwicklung im Anfangsunterricht aus, obwohl keine Zurlckstellungen mehr
erfolgen sollen. Diese Entwicklungsaufgabe wird jedoch auch nicht von fachlich
ausgerichteten Fachberaterninnen im erforderlichen Umfang geleistet.

In der Diskussion mit den Fachberaterinnen fir Kindertageseinrichtungen wird dartiber
hinaus deutlich, dass es eine gemeinsame Aufgabe der Fachberaterinnen Grundschule /
Schuleingangsphase sein mdisste, eine systematische Qualitatsentwicklung in der
Schuleingangsphase und die Qualitatssicherung in Kooperation mit den Fachberaterinnen der
Kindertageseinrichtungen fachlich zu unterstutzen. Es ginge also in einem ersten Schritt um
die gemeinsame Entwicklung von Arbeits- und Verfahrensstandards flr die Arbeit in der
Schuleingangsphase, die fir Schule und Kindertageseinrichtungen gelten sollten. Im zweiten
Schritt ginge es darum, diese zu implementieren. Schliel3lich sollte durch ein kombiniertes
Verfahren der Selbst- und Fremdevaluation eine regelméBige Uberpriifung stattfinden, auf die
eine Vereinbarung nachster Schritte folgen muss. Solche Verfahren sind derzeit isoliert fir
die Arbeit der Kindertageseinrichtungen vorhanden, aber tragerspezifisch ausgelegt. Die
meisten dort verwendeten Verfahren beziehen die Verzahnung nicht ein, passen also nicht
richtig auf das System der doppelten Verantwortung im Freistaat Sachsen.

Um die Fachberatung kinftig nachhaltig zu verbessern, ware darlber hinaus auch eine
inhaltliche Schulung der Fachberaterinnen Grundschule/Schuleingangsphase erforderlich,
handelt es sich doch bei den anstehenden Aufgaben zur Diagnostik, Unterrichtsentwicklung
und Abstimmung des Bildungsangebots zwischen Kindertageseinrichtung und Grundschule in
der Schuleingangsphase um Themen, die den Anschluss an die aktuelle Forschung erfordern.
Die Teilnahme an ublicher Lehrerfortbildung reicht fir die Weiterqualifikation der aufRerst
engagierten und qualifizierten Fachberaterlnnen natirlich nicht aus. Vielmehr muss ihre
eigene Fortbildung deutlich tber dem liegen, was diejenigen erhalten, die sie beraten sollen.
Gerade fur sie ware es sinnvoll, auch Beispiele gelungener Schuleingangsphasengestaltung in
anderen Landern sowie deren Begleitung kennenzulernen und auszuwerten.

Einschatzung der Bewaltigung des Ubergangs durch alle Kinder in ihrer Indivi-
dualitat

Der Ubergang wird (iberwiegend noch als wenig adaptiv empfunden. Schule sei hier in einem
Veranderungsprozess begriffen. Dadurch dass Schule sehr enggestrickt arbeite, ware eine
Veranderung nicht so einfach mdglich. Kleine Reformen wirden demnach schnell wieder
vom Alltag aufgesogen. Das bedeutet, dass zum Erreichen eines adaptiveren Ubergangs gro-
Rere auch strukturell greifende Veranderungen nétig sind, die die Engfihrung (Facher,
Rhythmisierung, Leistungshomogenisierung, friihe Benotung, Dehnungsjahr defacto als Klas-
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senwiederholung, Vorstellung der Lehrkrafte einem empfundenen Stoffdruck nachkommen
zu missen, Auslesemdglichkeit in LRS-Klassen und Férderschulen, gehandhabte Zuriickstel-
lung am Schulanfang) aufbrechen und mehr Variabilitat in der padagogischen Arbeit zulas-
sen.

Ein weiterer Bruch zwischen Kindergarten und Schule wird in der Fortsetzung der
Wertschatzung des Kindes in der Schule gesehen. Wéhrend der Kindergarten die Kinder in
threr  Personlichkeit starke, passiere in Schule immer wieder bereits in der
Schuleingangsphase eine Misserfolgsorientierung. Gleichwohl betonen die Fachberaterlnnen
Schuleingangsphase, dass es auch positive schulische Beispiele gabe und Schule sich hier auf
dem Weg der Veranderung befindet.

Als Uberaus problematisch schitzen die Fachberaterinnen den Ubergang der Kinder ein,
die eine Forderschule besuchen sollen. Aufgrund spater Diagnostik und diverser
Aushandlungsprozesse zwischen Schulen, Eltern, Kindertageseinrichtungen und Arzten ist
eine zeitgerechte und gezielte Ubergangsvorbereitung im Sinne der Kinder nicht maéglich.
Hé&ufig erfahren alle Beteiligten viel zu spét von einer Zuweisung in eine Forderschule, so
dass fur die Kinder kein adaquates Kennen lernen mdglich ist. Dariiber hinaus brechen
Frihforderung und festgestellte Integration mit Schuleintritt ab und werden nicht automatisch
fortgefiihrt.

Das Netz der Beteiligten wurde fir die Kinder mit Forderbedarf als erdriickend
beschrieben. Es stellt sich mit Blick von auBen die Frage, warum derart viel in Diagnostik
investiert wird, statt ndher am Lernprozess begleitend zu beobachten und die Forderung zu
verbessern. Bereits eine tatsdchliche Hand-in Hand-Arbeit von Kindertageseinrichtung und
Schule konnte hier mehr Effizienz nach sich ziehen. Beide Gruppen der Fachberatung
(Kindertagesstatte und Schule) stellen fest, dass Diagnosen haufig keine adédquate Forderung
nach sich ziehen, bzw. dass die Pdadagoglnnen nicht in der Lage sind, aus den
Diagnoseergebnissen angemessene Schlisse fur Férderung zu ziehen.

Demgegeniiber erbrachte eine Uberpriifung der Anschlussfihigkeit der Bildungspline im
Bereich Kommunikation/Sprache im Rahmen des Workshops, dass diese durchaus gegeben
ist. Gleichwohl wird festgestellt, dass der Bildungsplan im Kindergarten stérker verinnerlicht
ist als der Lehrplan in der Grundschule, da hier noch die Lehrwerkorientierung grof3en
Einfluss ausube.

Lehrpersonen sollten nach Einschatzung der Fachberaterinnen mehr dariiber wissen, wie
Kinder lernen in F&chern zu denken, bzw. wie die kindliche Entwicklung in den
verschiedenen Lernbereichen unterstiitzt werden kann. Erst dann besteht die Chance des
offenen Arbeitens und der konstruktiven Distanz zum Schulbuch. Auch hier werden Ansétze
festgestellt, die zarten Pflanzchen sollten jedoch besser gepflegt werden kdnnen.

Qualitat der Kooperations- und Kommunikationsformen zwischen Kindergar-
ten, Grundschule, Eltern und ggf. anderen Beteiligten

Die Qualitat der Kooperation ist nach Ansicht der Fachberaterlnnen abhangig von einem ge-
meinsamen Grundverstdndnis sowohl von der Kooperationsaufgabe als auch den Bildungsbe-
griff und das Lernverstandnis betreffend.

Das Kooperationssystem sei derzeit in Sachsen noch nicht flachendeckend umgesetzt. So
kommen neue Kindertageseinrichtungen dazu, die keine Schulpartnerschaften finden,
Privatschulen gehen keine Kooperationen mit Kindertagesstétten ein.

Die konkrete Kooperation zwischen Kindertageseinrichtung und Schule sei durch verschiede-

ne Phédnomene erschwert:

- die Nichttbereinstimmung der Einzugsbereiche von Kindertageseinrichtungen und Schu-
len
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- Eltern nicht immer transparente Aufnahmekriterien von Schulen, die als gute Schulen
gelten, und denen Kinder gerecht werden sollen. In diesem Zusammenhang wird deutlich,
dass mit der Offnung der Einzugsgebiete auch eine friihe Auslese einhergeht

- unterschiedliche padagogische Konzepte der teilweise zahlreichen einer Schule zuliefern-
den Kindertageseinrichtungen

- mangelnde Kontinuitét der zustandigen Lehrpersonen, wenn die Erstklasslehrerinnen fir
die Kooperation zustandig sind und gleichzeitig der Informationsfluss in der Schule beein-
trachtigt ist. In diesem System wird auf3erdem bemangelt, dass es dann immer Kinder gibt,
die ihre LehrerIn nicht friihzeitig kennenlernen und sich somit benachteiligt fihlen

- umgekehrt: Kinder lernen ihre kinftigen Klassenlehrerinnen nicht kennen, wenn die Bera-
tungslehrerin die Kooperation pflegt. In diesem Modell werden aber alle Kinder erreicht,
jedoch nicht tber die konkrete Schule informiert, sondern Giber Schule an sich. Dies sei
jedoch den Kindern vermittelbar.

- Teamfahigkeit kann nicht bei allen Lehrpersonen vorausgesetzt werden, was zu Kommu-
nikationsbriichen nicht nur schulintern, sondern auch in der Zusammenarbeit mit der Kin-
dertageseinrichtung fiihre. Daher sollten die besten und teamfahigsten Lehrkrafte fir die
Kooperation eingesetzt werden.

Die Ermittlung der Lernausgangslage erfolgt noch zu sehr getrennt. N6tig sei es, dass die Er-
zieherlnnen mit den Lehrerinnen gemeinsam uber die Lernausgangslage der Kinder beraten
und deren langfristige Erfahrung mit dem Kind besser genutzt wird.

Die Kooperation mit Eltern kommt in vielen Schulen offensichtlich zu kurz. Es wird von
der Fachberatung vorgeschlagen, dass die Eltern sehr viel besser einbezogen werden und zwar
im Sinne einer aktiven Teilhabe, nicht als Dienstleister fur eine Schule, die zu wenige
Ressourcen hat. Die Transparenz und der Informationsstand der Eltern kénne deutlich erhoht
werden, wenn Eltern auch an schulinternen Fortbildungen teilnehmen. Eltern sollten zudem
bessere Mdglichkeiten der Beratung durch Kindergarten und Schulen bekommen.

SchlielRlich wird festgestellt, dass die Widerspriiche des Systems am Schulanfang sich
auch auf die Elternzufriedenheit negativ auswirken, da sie wie die Padagoglnnen und die
Kinder selbst persdnlich davon betroffen sind.

Einschéatzung der Abstimmung bzw. Vernetzung zur Kooperation in der Region
mit den Kooperationspartnern und mit anderen Grundschulen

Die Gruppe der Fachberaterinnen unterteilt das System aller in einer Region fir die Kinder
am Schulanfang vorhandenen Einrichtungen in einen inneren Kern, namlich Kindergarten,
Grundschule, Eltern und Kinder und um diesen Kern herum liegende Unterstiitzungssysteme.
D.h. es wird nicht von einem regionalen Netzwerk gesprochen, dieses wird sogar als unrealis-
tisch angenommen, weil echte Kooperation auch Kooperationszeit und -kontinuitét vorausset-
ze.

Das Unterstiitzungssystem unterteilen sie in ein engeres Unterstiitzungssystem rund um
den Kern aus Fachberatung Kindertageseinrichtungen, Fachberatung Schuleingangsphase und
Forderschule sowie einen weiteren Kreis externer Unterstiitzungspartner in der folgenden
Reihenfolge: Jugendarztlicher Dienst, Fruhforderung, Therapeuten. Dariiber hinaus werden
Unterstitzer genannt, die den Rahmen schaffen (Gesetze, Verordnungen, Standards,
Ressourcen) und durchsetzen mussen: die Ministerien, Schul- und
Kindertageseinrichtungstrager.

Im  engeren  Unterstitzungssystem  fehlten  Schulsozialarbeiterinnen,  auch
Integrationspadagoglnnen (Forderschullehrerinnen fir Integration) gabe es nicht, auch nicht,
wenn die Schule eine Integrationseinrichtung ist.
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Die Kooperation mit dem externen Unterstltzungssystem wird in vielen Bereichen als zu
kompliziert angesehen.

Zum Jugendamt wird eine eher gestorte Beziehung beschrieben. Das Jugendamt reagiere
nur, wenn es brennt, ansonsten wird viel burokratischer Aufwand erwartet, man wird
weiterverwiesen etc..

Therapeuten einzuschalten ist deshalb schwierig, weil etwa bei Psychologlnnen und
Logopadinnen lange Wartezeiten erforderlich sind. Die Krankenkassen missen mitspielen.
Die Eltern mussen ihren Teil beitragen.

Deutlich wird, dass das externe Unterstiitzungssystem der Spezialisten sehr viel starker
vernetzt werden muss, damit die Anfragen der Lehrpersonen nicht ins Leere laufen. Denkbar
waren Kompetenzzentren, in denen die verschiedenen externen Experten zusammen arbeiten
und Uber eine vermittelnde Stelle angefragt werden konnen.

Zusammenfassung der Befunde

Die Einschatzungen der Fachberaterinnen stimmen in wesentlichen Punkten mit denen der
Fachberatung Kindertagesstatten ebenso uberein, wie mit den Ergebnissen unserer anderen
Erhebungen. Allerdings hat die Fachberatung Grundschule einen differenzierten und kon-
struktiv-kritischen Blick auf die Verzahnung von Schulvorbereitungsjahr und Schuleingangs-
phase. Danach kann festgestellt werden, dass noch erheblicher Entwicklungsbedarf hinsicht-
lich der Individualisierung des Lernangebots, der Abstimmung der Diagnostik und Forderung
sowie der Kooperation von Kindergarten, Schule und Eltern besteht. Hervorzuheben ist das
entwickelte Vernetzungsmodell, das eine sehr viel deutlichere Strukturierung erfahren hat als
in den bisherigen ministeriellen VVorgaben. Unterschieden wird der Kern der Kooperation im
Rahmend der Verzahnung von Schuleingangsphase und Schulvorbereitungsjahr mit unmittel-
baren Unterstiitzern von dem Unterstitzungssystem, das als Dienstleistung fiir besondere
Aufgaben zur Verfligung stehen soll. Hier geht es um eine den Bedurfnissen entsprechende
Erweiterung des Angebots und um eine funktionsgerechte Schnittstellenausbildung.

Wichtig ist uns die Feststellung, dass die Fachberatung Schuleingangsphase gemessen an
ihren Aufgaben viel zu schlecht ausgestattet ist. So sollte dieses Amt deutlich attraktiver
ausgestaltet werden. Nur dann ist zu erwarten, dass eine grofiere Gruppe Lehrpersonen fiir
diese Arbeit gewonnen werden kann. Wir schatzen ein, dass pro Fachberaterln im derzeitigen
Entwicklungsstadium keinesfalls mehr als 40 Schulen betreut werden kdnnen. Selbst dafur
sollte der angesetzte Deputatsanteil Fachberatung auf 50% erhoht werden. Eine Fortbildung
der Fachberaterinnen auf wissenschaftlichem Niveau und in den zentralen inhaltlichen
Bereichen der Schuleingangsphase - inkl. Schulvorbereitungsjahr - ist erforderlich, damit sie
in der Lage sind, die erforderlichen Beratungen fir Vernetzung und Qualitatsentwicklung
durchzufiihren. Sie missten zudem in ein noch aufzubauendes Qualitdtsmanagementsystem
am Schulanfang eingebunden werden.

4.1.2.5 Eltern

Um die Elternperspektive auf das Schulvorbereitungsjahr bzw. die Schuleingangsphase zu
erfassen, wurden Elternvertreterinnen im Rahmen von Gruppendiskussionen sowie Eltern von
Kindern im Schulvorbereitungsjahr und der ersten Klasse mittels Fragebogen befragt. Die
Aussagen sind hierbei auf drei Themengebiete beschrankt kurz dargestellt: Wahrnehmung der
Eltern von Schulvorbereitungsjahr und Schuleingangsphase, Einbezug der Eltern sowie die
Beurteilung der Verzahnung bzw. der Schulvorbereitung.
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Was wissen Eltern Uber die Arbeit im Schulvorbereitungsjahr und in der Schul-
eingangsphase?

Wir fragten die Eltern danach, zu welchen Bildungsbereichen die Kinder im Schulvorberei-
tungsjahr Uber einen langeren Zeitraum gearbeitet haben. Die Antworten kdnnen lediglich
Einschéatzungen sein und hangen somit auch davon ab, ob die Eltern die Situation der Kinder
uberhaupt in ausreichendem Mal? wahrnehmen konnten und ob sie in der Lage sind, die pada-
gogische Praxis den vorgegebenen Kategorien zuzuordnen. Insofern sind die Antworten le-
diglich als Tendenzen zu werten.

Jeweils etwa 90% der Eltern berichten, dass ihre Kinder in der Vorschulzeit zu den
Themenfeldern ,,Soziales Lernen / Weltanschauung / Demokratie* und ,,K&rper / Bewegung /
Gesundheit / Erndhrung™ gearbeitet haben. Ebenfalls hdufig wird der mathematische Bereich
(75%) sowie das Feld ,,Gestik / Mimik / Sprache / Schrift / Medien* genannt. Themen aus den
Bereichen der Religionen oder Wertevermittlung werden nur von 30% der Eltern erinnert.
Hier bildet sich also tendenziell ab, was bereits durch die Erzieherlnnen dhnlich angegeben
wurde.

Vergleicht man die Angaben mit den Ergebnissen der Bildungsplanbefragung, so wird
deutlich, dass die Themenfelder in der Vorschulzeit haufiger genannt werden, hier offenbar
eine intensivere Arbeit zu den verschiedenen Lernbereichen stattfindet.

Themenfelder zu denen gearbeitet wurde Ja Nein
Soziales Lernen/Weltanschauung/Demokratie 90,9 91

Korper/Bewegung/Gesundheit/Ernéhrung 89,0 11,0
Zahlen/Messen/Wiegen/Vergleichen 75,2 24.8
Gestik/Mimik/Sprache/Schrift/Medien 68,8 31,3
Naturwissenschaft/Okologie/Technik 60,6 39,4
Musik/Tanz/Theater/klnstlerisches Gestalten 50,0 50,0
Religionen/Werte/Lebens- u. Welterfahrung 30,3 69,7

Tabelle 25: Hat ihr Kind im Rahmen des SVJ (iber einen langeren Zeitraum zu den folgenden Themen-
feldern gearbeitet? (in %; n =119)

Die Identifizierung der padagogische Themen und Konzepte in der Arbeit der Erzieherlnnen
fallt Eltern schwer. Die Anteile an ,.kann ich nicht beurteilen sind bei diesbeziiglichen Fra-
gen sehr hoch. Dies kann auf die Schwierigkeit der Eltern zurlickgefuhrt werden, Einblick in
die Kindertageseinrichtungspraxis zu erhalten. Es wird vielen Eltern auRerdem schwerfallen,
die Fachbegriffe mit der eigenen Wahrnehmung der Praxis zu verknupfen.

Da die Eltern also zumeist keinen direkten Einblick in die Arbeit der Kindergérten und
Grundschulen nehmen konnen, wurden sie auch nach von ihnen wahrnehmbaren
Veranderungen im Schulvorbereitungsjahr befragt.

Eine dieser Fragestellungen thematisierte das Vorhandensein grundlegender
Veranderungen durch die Umsetzung des Schulvorbereitungsjahrs. In Bezug auf das eigene
Kind antworteten 43% der Eltern mit ,,Ja“, wahrend nur 25% grundlegende Verdnderungen
verneinten. Ein Drittel der Befragten konnte keine Beurteilung vornehmen. Danach befragt,
welche Veranderungen das beim eigenen Kind seien, antworteten die Eltern in zweierlei Art
und Weise: Einerseits nannten Eltern Aktivitdten des Kindes in der Schulvorbereitung.
Andererseits nannten Eltern konkrete Veranderungen beim Kind, wie das Wachsen der
Vorfreude auf die Schule oder die Verbesserung des Kindes in verschiedenen Lernbereichen
(z.B. Aufmerksamkeit, mit Schreiben angefangen, Selbstandigkeit, Kennenlernen des
Schulalltags).
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Wie bei den Verdnderungen beim eigenen Kind, gelingt es 33% der befragten Eltern
nicht, Umgestaltungen oder Wandlungen an sich selbst zu beurteilen. 40% der Eltern sagen
dagegen, keine grundlegenden Verénderungen durch die Schulvorbereitung erfahren zu
haben. 28% berichten von grundlegenden Verénderungen, wie z.B. einem beruhigenden
Geflhl im Hinblick auf den Schuleintritt des Kindes durch das Schulvorbereitungsjahr, das
Fragen und Angste im Vorfeld geklart werden konnten. Anderen Eltern ist es wichtig, bereits
vor dem Schuleintritt Kontakt zur Grundschule erhalten zu haben.

Einbezug der Eltern in die Schulvorbereitung

In allen untersuchten Verbilinden ergab die Auswertung der Gruppendiskussionen, dass Eltern
in die Kooperation zur Schulvorbereitung kaum einbezogen werden. In Ausnahmefallen or-
ganisieren sie Abschlussfeste oder gestalten Nachmittage in der Kindertageseinrichtung. Was
jedoch die Inhalte der Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschule betrifft, werden
die Eltern(vertretungen) nicht aufgefordert mitzuwirken.

Im Fragebogen an die Eltern wurde gefragt, ob die Elternvertreterinnen in die Umsetzung
des SVJ einbezogen werden. Erwartungsgemal ist der Anteil der Eltern, die keine Aussage zu
diesem Thema treffen kénnen, sehr hoch, so dass die Frage zusatzlich nur fir die Eltern mit
Elternratserfahrung berechnet wurde. Immerhin 44% dieser Eltern sagen, dass der Elternrat
bei der Umsetzung der Schulvorbereitung beteiligt ist bzw. war. 22% verneinen eine solche

Beteiligung.
60% der befragten Eltern geben an, dass die Elternvertretung — wenn sie an der
Umsetzung der Schulvorbereitung beteiligt wird — bei der Organisation von

Infoveranstaltungen integriert ist. Einen Einbezug beziglich der Kooperationsvereinbarung
mit der Grundschule bzw. bei der Ausgestaltung der padagogischen, organisatorischen und
raumlich-sachlichen Details geben jeweils etwa 30% der befragten Eltern an.

Inwieweit die befragten Eltern selbst in die Ausgestaltung des Schulvorbereitungsjahrs
einbezogen waren, zeigen die folgenden Aussagen. 61% der Befragten duBern, in keiner
Weise einbezogen worden zu sein. Dagegen geben in jeweils etwa 20% der befragten Eltern
an, nach Winschen bzw. im Hinblick auf FérdermalRnahmen fir das Kind gefragt worden zu
sein. Lediglich 4% der Eltern arbeiten selbst an Kooperationsvorhaben mit. 6% der Befragten
werden bzw. wurden in anderer Weise einbezogen (z.B. Uber die Teilnahme an Ausfliigen
oder Schulbesuchen).

Beurteilung der Verzahnung

Die Eltern der aktuellen und ehemaligen Kinder im Schulvorbereitungsjahr der funf unter-
suchten Verbunde wurden um eine Beurteilung des Zusammenwirkens von Eltern, Kinderta-
gesstatte und Grundschule im Schulvorbereitungsjahr hinsichtlich der Wirkung fiir den Uber-
gang der Kinder in die Grundschule gebeten. Wie aus der Grafik ersichtlich, schatzen insge-
samt 60% der Eltern die Zusammenarbeit als gut oder sehr gut ein. Insgesamt 14% von ihnen
stellen den Kooperationen ein negatives Zeugnis aus.

Insgesamt sind es ruckblickend ca. 50% der Eltern von Schulkindern und aktuell 23% der
Eltern von Kindergartenkindern, die die Kooperation mit der Grundschule und dem
Kindergarten im Schulvorbereitungsjahr als mittelmé&Rig bis schlecht einschatzen.

Vergleicht man die Aussagen der Eltern aus den Kindertagesstatten mit denen aus den
Grundschulen, so wird deutlich, dass die Eltern der aktuellen Kinder im
Schulvorbereitungsjahr insgesamt eine positivere Einschatzung vornehmen. Dies ist wohl
darauf zurtckzufiihren, dass bei Eltern, die derzeit ein Vorschulkind haben, die Hoffnung auf
einen guten Ubergang tiberwiegt, wihrend die Grundschuleltern bereits einen Abgleich mit
dem tatsachlichen Ubergang vornehmen kénnen.
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Eine in den Gruppendiskussionen oft genannte Schwierigkeit fur Eltern ist es, die
Angebote von Schule wahrzunehmen, wenn diese nicht durch die Kindertageseinrichtung
begleitet werden. Erwerbstatigen Eltern ist es bspw. nicht moéglich, Angebote der Schule
(Kennenlernnachmittag o0.a.) am frihen Nachmittag wahrzunehmen. Hier besteht die
Notwendigkeit einer engeren Abstimmung von Kindertageseinrichtung, Grundschule und
Eltern.

insgesamt M Kita-Eltern M Grundschul-Eltern
58
43
17 20 16
10 g
’ I
sehr gut mittelmaRig eher schlecht schlecht

Abbildung 8: Beurteilung des Zusammenwirkens von Eltern, Kindertagesstétte und Grundschule im
SVJ hinsichtlich der Wirkung fiir den Ubergang der Kinder in die Grundschule (in %, n=115)

Neben der Einschatzung der Kooperation aller Beteiligten im Hinblick auf den Ubergang der
Kinder, sollten die Eltern die Kooperation von Kindertageseinrichtung und Grundschule in
Bezug auf die Verzahnung von Schulvorbereitungsjahr und Schuleingangsphase bewerten
(siehe Grafik). Mit einem arithmetischen Mittel von 2,4 fallt auf einer Skala von 1-5 (,,sehr
gut bis ,,schlecht”) die Beurteilung insgesamt noch gut aus. Wie beim vorherigen Befund,
urteilen die Eltern der Kinder, die aktuell das Schulvorbereitungsjahr besuchen positiver (Mit-
telwert: 2,2), wéhrend die Grundschuleltern etwas zurtickhaltender urteilen (2,6). Erstaunlich
ist, dass insgesamt 12% der Eltern ein negatives Urteil zur Kooperation von Grundschule und
Kindertagesstitte fallen. Und nimmt man auch hier wieder ,,mittelméfig™ bis ,,sehr schlecht*
zusammen, so schétzen 26% der Eltern von Kindergartenkindern und fast 50% der Eltern von
Schulkindern (diese rickblickend) die Kooperation des Kindergartens und der Grundschule
nicht positiv ein. Insbesondere die Frustration derjenigen Eltern, die diese Kooperation zu
einem Zeitpunkt nach dem Ubergang der Kinder in die Grundschule als schlecht bezeichnen,
lasst auf eine starke Enttauschung und Frustration im Hinblick auf die Kooperationserwartun-
gen schlielRen.
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Insgesamt M Kita-Eltern ® Grundschul-Eltern
55
43
16 18
7 10
4 3
| -

sehr gut ausbaufahig schlecht sehr schlecht

Abbildung 9: Beurteilung der Kooperation von Kindertageseinrichtung und Grundschule in Bezug auf
die Verzahnung von SVJ und SEPh (in %, n = 110)

Bei einem groRen Teil der Elternschaft zeigt sich ein Schulfahigkeitskonzept, welches der
eigenen Biographie entlehnt ist, also selbst erlebt wurde. Das heif3t, dass oftmals eine intensi-
vere Schulvorbereitung seitens des Kindergartens gewiinscht wird, welches das ,,richtige*
Halten eines Stiftes, das Stillsitzen von Kindern, das Schneiden an der Linie usw. umfasst.
Diese Kriterien finden sich auch in den Aussagen der Lehrerinnen. Eltern scheinen Angst zu
haben, dass ihre Kinder Probleme in der Schule bekommen und keinen Anschluss finden,
wenn sie die genannten Voraussetzungen nicht mitbringen (,,es beginnt ja nun der Ernst des
Lebens®).

Im Zusammenhang mit der Tatsache, dass die Grundschule (und der Schularzt) fur Eltern
die entscheidende Rolle in Bezug auf die Beurteilung des Kindes spielt, sehen Eltern die
Grundschule als diejenige Institution an, auf die man sich vorbereiten muss und die vorgibt,
auf welche Art und Weise dies geschehen soll. So fallt es Kindergarten oftmals schwer, Eltern
gegentiber die eigene Rolle im Prozess der Schulvorbereitung zu verdeutlichen, wenn ,,Schule
doch gesagt hat, dass das gerade Schneiden entscheidend ist.

Hier bedarf es nicht nur einer Anndherung und Abstimmung von Kindertageseinrichtung
und Grundschule, sondern — insbesondere gegenuber den Eltern — einer klaren und
einheitlichen Sprache, wie diese Arbeitsteilung funktioniert bzw. funktionieren soll.

Im Zusammenhang mit der Beurteilung der Kooperationserfahrungen der Eltern ist es
naturlich auch von Interesse zu erfahren, wie die Eltern den Nutzen der Zusammenarbeit der
beteiligten Bildungsinstitutionen fiir den Ubergang in die Grundschule einschatzen.
ErwartungsgemaR groR ist der Anteil der Eltern von Kindern im Kindergarten (70%), die eine
forderliche  Wirkung der Zusammenarbeit unterstellen. 13% der Eltern mit
Kindergartenkindern sagen dagegen, dass die Kooperation — die sie ja derzeit bereits erleben —
keine erleichternde oder beférdernde Funktion hat bzw. haben wird.

Die Eltern mit Kindern in der 1. Klasse urteilen &hnlich, lassen ihre Bewertung aber auf
tatsachlich gemachten Erfahrungen fuBen. 64% dieser Eltern behaupten, dass die Kooperation
von Kindertageseinrichtung und Grundschule férderlich fur das Kind war. 14% sagen
allerdings, dass es eine solche Wirkung nicht gab. 23% der Eltern enthalten sich einem Urteil.
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Antwort Insgesamt Kita-Eltern Grundschul-Eltern
Ja 65,2 70,0 63,5
Nein 13,0 12,5 13,5
Kann ich nicht beurteilen | 21,7 17,5 23,0

Tabelle 26: Erleichtert/e bzw. beférdert/e die Kooperation den Ubergang ihres Kindes in die Grund-
schule? (in %; n = 115)

Unabhangig aller Einschatzungen und Erfahrungen mit Kooperationen ist es das Wichtigste,
das die Kinder tatsachlich einen maglichst problemlosen Ubergang vom Kindergarten in die
Grundschule erleben. Eine bedeutende Rolle spielt dabei, wie die Kinder den Einstieg in den
Unterricht schaffen. Die Eltern beurteilen in diesem Zusammenhang die Vorbereitung auf den
Schulunterricht durch das Schulvorbereitungsjahr tiberwiegend als positiv. 64% der Eltern mit
Kindern im ersten Schuljahr sagen, dass ihr Kind durch das Schulvorbereitungsjahr ausrei-
chend vorbereitet wurde. Immerhin 22% dieser Eltern sagen allerdings, dass die VVorbereitung
auf die Schule nicht bestmdglich verlaufen ist. Auch wenn an dieser Stelle nicht geklart wer-
den kann, woran genau diese Eltern die Defizite der Schulvorbereitung festmachen, weil sie
dazu in den Fragebtgen keine Angaben gemacht haben. So kann dennoch davon ausgegangen
werden, dass der Sprung in die Schule fur die Kinder dieser Eltern nicht optimal verlaufen ist.

Insgesamt M Kita-Eltern ® Grundschul-Eltern

22 21

Ja Nein kann ich nicht beurteilen

Abbildung 10: Bietet das SVJ eine ausreichende Vorbereitung auf den Schulunterricht? (in %, n =
114)

Der Ubergang wird von den Eltern insgesamt recht unterschiedlich eingeschatzt. Ein Teil be-
trachtet ihn als sanft und fliellend, ohne groliere Probleme:

,,Also bei meinem Sohn ist es so gewesen, dass sie da sehr behutsam vorgegangen sind. Also
nicht Gbertrieben, aber die Zahlen bis 20 behandelt haben. Wer es mitgekriegt hat, war gut.
Kinder die nur bis 10 kamen, da hat man gesagt, das ist auch véllig in Ordnung. Die haben die
Kinder nicht (berstrapaziert, sag ich mal. GroRer - kleiner, was ist ein Rechteck, solche
Sachen. Also das waren wirklich leichte Dinge. Aber eben auch nicht so, dass man sagt, der
Kindergarten hat jetzt der Schule etwas weggenommen. Es ist wirklich fliefend gegangen* (T
GDVEIV, 17)
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Ein anderer Teil der Eltern schatzt den Schulubertritt als sehr harten Schnitt im Leben des
Kindes ein:

,»Also bei meinem Sohn war es so ein richtiger Cut. Kinder — Cut — und dann sofort: Du
musst das alles allein deichseln. Und das ist eine Katastrophe fir ein Kind“ (T GDV E; 1V,
19). Die Art der Gestaltung des Ubergangs ist dabei wieder abhangig von der Einrichtung,
von der ein Kind in eine andere wechselt. Im Gesprach wird deutlich, dass eine andere
Grundschule, als die im Verbund untersuchte, in dieser Hinsicht von den Eltern besser
beurteilt wird. (Verbund 1V; 61,)

Zusammenfassung

Die befragten Eltern &ulRern sich Gberwiegend positiv Uber die Schulvorbereitung ihrer Kin-
der. Sie nehmen wahr, dass die Kinder im Kindergarten vielfaltige Bildungsangebote erhalten.
Die wahrgenommene Gewichtung entspricht in etwa derjenigen, die die befragten Erzieherln-
nen angegeben haben.

Die Elternvertreter geben an, dass sie inhaltlich kaum in die Arbeit im
Schulvorbereitungsjahr einbezogen sind, also auch nicht in die Erstellung der
Kooperationsvereinbarungen. lhnen wird offenbar wenn Uberhaupt eher die Rolle der
Organisatoren zugedacht. AuBern doch 60% aller Eltern, dass die Elternvertreter bei der
Organisation der Informationsveranstaltungen zum Schulvorbereitungsjahr und zum
Ubergang in die Grundschule beteiligt seien. Auch nur 20% der Eltern werden nach Auskunft
im Fragebogen in die Arbeit einbezogen - und zwar in die Planung der Forderung fir ihr
Kind.

Wie in den meisten Bundeslandern gibt es jedoch praktisch keine Kooperation zwischen
Elternvertretung des Kindergartens und der Grundschule.

Trotzdem schétzen die Eltern aus dem Kindergarten die Kooperation zwischen
Kindergarten und Grundschule (berwiegend positiv ein, wobei die Eltern von
Grundschulkindern deutlich negativer urteilen.

Und dies obwohl die Schulfahigkeitskriterien der Eltern nicht mit dem Bildungsplan
kompatibel sind. Bei den meisten Eltern herrschen noch fertigkeitsorientierte Erwartungen
vor, die aber offensichtlich von den Lehrkraften in der Schule noch weitgehend geteilt werden
(Stifthalten, Stillsitzen, Schneiden auf Linie etc.). Nichtsdestotrotz sehen 64% der Eltern die
Wirkung des Kindergartenbesuchs hinsichtlich eines gelingenden Ubergangs als positiv an.

4.1.2.6 Die Perspektive der SBA-Referentinnen und —Referenten

Im Rahmen der Gesamterhebung fand mit allen Referentinnen der Sachsischen Bildungsagen-
tur, die fir die Koordination der Schuleingangsphase zu diesem Zeitpunkt zustandig waren,
ein Interview statt. Es sollte ihre Perspektive auf die Schuleingangsphase und die Verzahnung
mit dem Schulvorbereitungsjahr erfassen. Das Kapitel gliedert sich in finf inhaltliche Punkte.
Es werden die Aufgaben der Referentlnnen beschrieben und zwar sowohl ihr offizieller Auf-
trag als auch ihre personliche Redefinition, Erfahrung und Identifikation. Weitere Aspekte
sind die Bedingungen ihrer Arbeit, MalRnahmen, die durch die Koordinatorinnen eingeleitet
wurden sowie ihr Einfluss und ihr Erfolg. SchlieBlich haben wir die SBA-Koordinatorinnen
nach ihrer Einschatzung der Praxis am Ubergang vom Kindergarten in die Schule befragt.
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Aufgaben der Schulreferentinnen mit der Querschnittsaufgabe ,,Koordination
der Schuleingangsphase*

Die Séachsische Bildungsagentur ubt die Aufsicht uber alle séchsischen Schulen aus. In der
Eigendarstellung heil3t es:

,,Zu den Aufgaben der SBA gehdren insbesondere

— die Sicherung der Einhaltung geltender Gesetze, Verordnungen und Vorschriften im
Rahmen ihres schulaufsichtlichen Handelns

— Beratung der Schulen und aller an Schule beteiligten Partner

— Unterstltzung durch Schulpsychologen und Prozessmoderatoren

— Angelegenheiten des Lehrerpersonals und

— die Organisation der regionalen Lehrerfortbildung.

Um den regionalen Aufgaben entsprechen zu kénnen, befinden sich in Chemnitz, Bautzen,

Dresden, Leipzig und Zwickau Regionalstellen dieser Behérde. In Chemnitz erfolgt die

Blindelung zentraler Aufgaben. Die Standorte Leipzig und Dresden tragen aufgrund ihrer

Néhe zu den Universititen auferdem die Verantwortung fiir die Lehreraus- und -

weiterbildung. Hinzu kommen die Aufgaben der Prifungsdmter fiir Lehramtsprifungen sowie

in Leipzig des Prifungsamtes fiir Dolmetscherpriifungen * (www.sachsen-macht-schule.de)*

In den einzelnen Regionalstellen gibt es jeweils mehrere Referentinnen (Abt. 2 Grund- For-
der- und Mittelschulen), die sich um die Grundschulen in den Regionen kiimmern. Neben der
Betreuung der Grundschulen — jede Grundschulreferentin hat circa 30 Schulen zu betreuen,
die in einzelne ,,Sprengel* zusammengefasst sind — tibernehmen die Referentinnen sogenann-
te Querschnittsaufgaben, die sie fiir die gesamte SBA-Regionalstelle zu koordinieren haben.
Insofern haben die befragten Personen eine Doppelfunktion inne: Schulreferentin (Qualitats-
sicherung der Schulen durch Planung des Lehrereinsatzes, Beratung der Schulen und Auswer-
tung der Schulevaluation) und Koordinatorin fur Schulvorbereitung und Anfangsunterricht.
Interessant dabei ist, dass jeder der befragten Koordinatorinnen eine andere Bezeichnung flr
das Tatigkeitsfeld verwendet (Schuleingangsphase, Schulvorbereitung, Zusammenarbeit Kin-
dertageseinrichtung und Grundschule etc.). Im Internet unter der URL http://www.sachsen-
macht-schule.de/sha/ kommt der Begriff Schuleingangsphase nicht vor.

Die Tatigkeit als Schulreferentin  und gleichzeitig Koordinatorin fir die
Schuleingangsphase wird als umfangreich und anspruchsvoll beschrieben, zumal die
Referentlnnen in den SBA-Regionalstellen alleinig fir die jeweiligen Grundschulen und die
Koordination der Querschnittsaufgabe zustandig sind. Es stellt sich an dieser Stelle die Frage,
ob die Querschnittsaufgabe ausreichend bearbeitet werden kann, wenn sie nicht im Zentrum
der Anstrengungen der KoordinatorInnen steht.

,,Das mache ich nebenbei, sag ich mal.“ bzw. ,,Und nebenbei machst du praktisch noch
Koordinatorenaufgaben.**

Die Befragten sagen, dass sie bei der Arbeit mit den Grundschulen im Hinblick auf ,,ihr*
Thema besonders genau schauen (,,Und in diesen Grundschulen gucke ich nattrlich auch
genauer hin. Und wenn ich Schulbesuche mache, ist es so, dass ich auf jeden Fall immer in
den Anfangsunterricht hineingucke.*). Anders gewendet ist daher zu fragen, wie intensiv die
iibrigen Referenten in Bezug auf das Thema ,,Ubergang in die Grundschule** arbeiten, wenn
dieses Thema nicht ihr Hauptthema ist bzw. durch andere Themen und Arbeiten als
Schulreferentin Uberlagert ist.

4 http://www.sachsen-macht-schule.de/sha/ [Zugriff: 24.11.2010]

*® Die Zitate stammen von den fiinf befragten Personen, sie sind aber aufgrund des Datenschutzes anonymisiert.
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,,Mit den Schulen, na ja das ist es eben so, dass das sehr auch die Frage des einzelnen
Schulreferenten ist. Also, der Schulreferent arbeitet mit seinen 25 - 35 Schulen zusammen. Und
wir haben schon, natirlich Absprachen, und sagen die und die Themen sind uns besonders
wichtig. Aber ansonsten sind die Schulreferenten auch ein Stiick weit unabhangig. Und es
hangt eben dann mit der jeweiligen regionalen Situation zusammen was besonders wichtig ist.
Oder manchmal sind wir ja auch aufgehalten mit sehr vielen Einzelthemen. Da gibt es eben an
einer Schule ein Riesenproblem mit einem Lehrer. Und da muss man sich darum kiimmern.
Und da blieben, bleibt dann vieles andere bisschen auf der Strecke.

Als ihre Hauptaufgabe in Bezug auf die SEPh sehen die befragten Koordinatorinnen, das
Thema ,,am Kochen zu halten®. Dies in zweierlei Hinsicht: Einerseits soll das Anliegen inner-
halb der SBA-Regionalstellen immer wieder auf die Agenda gebracht werden, z.B. indem das
Thema in Besprechungen mit den anderen Fachreferentinnen angesprochen wird, andererseits
sind die Koordinatorinnen bestrebt, die Entwicklung in den von ihnen betreuten Schulen vo-
ranzubringen.

Nach ihren Aufgabenfeldern gefragt, antworten die befragten Personen mit einer Vielzahl
von Nennungen. Einige seien an dieser Stelle genannt:

— Initiierung von Projekten zur SEPh

— Sammeln und Weitergeben von Informationen sowie Inputs an die SBA und an die
Schulen (z.B. Infos aus dem SMK weitergeben)

— Betreuung der Grundschulen im Hinblick auf eine gute Kooperation mit den Kinderta-
geseinrichtungen und einen gelungenen Schuleingang der Kinder (Thema prasent hal-
ten, Beratung, Nachfrage etc.)

— Absprache bzw. Nachfrage bei weiteren Kooperationspartnerinnen (z.B. Jugendarzten
der Landratsamter, Fachberatung der Kindertageseinrichtungen...)

Es ist nicht klar, ob und wo die Aufgaben der Koordinatorinnen festgeschrieben sind — die
teilweise unterschiedliche Ausgestaltung Themas Schuleingangsphase im Gesprach und die
unterschiedliche Benennung der Aufgabe lassen vermuten, dass es keine schriftliche Fixie-
rung gibt bzw. diese nicht direkt handlungsleitend fur die Befragten ist. Zudem scheinen sich
die Aufgaben teilweise mit denen der Fachberaterinnen zu Uberschneiden. D.h. dass SBA-
Koordinatorinnen offenbar Teile der Licke durch die nichtbesetzten Fachberatungsstellen
auszugleichen versuchen.

Erfahrung und Identifikation der SBA-Koordinatorinnen

Die im Rahmen der Untersuchung befragten funf Koordinatorinnen fur die Schuleingangs-
phase weisen eine groRe Spannweite im Hinblick auf die Erfahrung mit dem Thema ,,Koordi-
nation der SEPh* auf. Sie reicht dabei von fast zwei Jahrzehnte langer Berufserfahrung in der
SBA bis zum Quereinstieg als Schulpraktikerln (vorher Schuldirektorin) vor vergleichsweise
kurzer Zeit. Demzufolge unterscheidet sich der Erfahrungsschatz der Befragten. So gibt es
Koordinatorinnen, die das Modellprojekt zur optimierten Schuleingangsphase betreut, das
Vorhaben mit entwickelt haben und im Rahmen dieses Projektes auch ausgebildet wurden
(,,Fachtagungen haben wir besucht. Symposien haben wir damals - auch in Verbindung mit
dem SMS - organisiert. Also wir Koordinatoren sind schon auch umfassend weitergebildet
worden.*). Diese Erfahrung fehlt denjenigen Schulreferentlnnen, die den Bereich der Schul-
eingangsphase erst spater ubernommen haben.

Hinzu kommt, dass die Befragten — wie die Padagoglnnen in der Praxis — teilweise
deutlich unterschiedliche padagogische Grundsatze bzw. Ansétze vertreten — hier reicht das
Spektrum von eher traditionellen Vorstellungen, wie Schule sein soll (,,Lernen muss
anstrengend sein und kann nicht immer Spa3 machen®) bis zu reformpédagogisch orientierten
und zeitgemalien Anséatzen. Dadurch unterscheiden sich auch die Aussagen zur Gestaltung der
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Schuleingangsphase (z.B. Standpunkt im Hinblick auf die Notwendigkeit von Forderschulen
oder auf die Zurlckstellung von Kindern). Zudem zeigte sich im Gespréch, dass der Abstand
zur Schule deutlichen Einfluss darauf hat, ob z.B. aus der Position einer Schulleiterin
argumentiert wird.

Die befragten Koordinatorinnen fur die Schuleingangsphase verfugen tiber verschiedene
Wissens- und Handlungsrepertoires, die sie in ihre Arbeit einbringen (kénnen). Ablesbar ist
das an ihren Bezligen zu aktuellen Forschungsergebnissen oder zu Projekten und Aktivitaten
zur Schuleingangsphase in anderen (Bundes-)Léandern, die sie im Gesprach herstellen.

Alle Befragten sind bestrebt, das Thema des Schullibergangs voranzubringen und in
umfassender Weise in die Praxis zu integrieren, wie das folgende Zitat zeigt:

,,Aus meiner Sicht ist der Bereich der Schuleingangsphase der wichtigste Bereich den
Grundschule hat. Sie sollte alle ihre Ressourcen und die besten Leute, die sie hat in diesen
Bereich (...) stecken. Und ich sehe auch (...) die Verpflichtung von Kindertagesstétte und
Schule zur Zusammenarbeit als eine Saule, die das tragen muss. (...) Also man sagt nicht
umsonst, wenn das Fundament nicht stimmt, dann kann das Haus nicht stimmen. Ich denke,
dass wir unsere ganze Aufmerksamkeit dem Anfangsunterricht widmen sollten und der
Beféhigung der Kinder am Ende der Zwei in den Grundelementen lesen, schreiben und
rechnen zu kénnen. Dazu sind wir verpflichtet. Und der Aufgabe missen wir uns stellen.

Obwohl die befragten Mitarbeiterinnen der verschiedenen SBA-Regionalstellen ein grofies
Interesse am Thema zeigen, schatzen sie im Abgleich mit ihrem gesamten Tétigkeitsbereich
ein, dass die Schuleingangsphase nur eine von vielen Aufgaben ist, die ihnen obliegen. Die
inhaltliche Arbeit steht vielfach, so die Einschatzung der Befragten, hinter den vielen organi-
satorischen Dingen bei der Betreuung der Schulen zurtick:

., Aber die, die das schon zehn, fiinfzehn Jahre machen, die sagen, die inhaltliche Arbeit ist sag
ich mal, ins Hintertreffen geraten, weil wir eben mit diesen Personalabdeckungen so viel zu
tun haben. Weil es eben einfach so richtig nicht reicht im Moment. Wir haben nicht genug
Lehrer fir das, was anfallt, und fir die, die in Schwangerschaften gehen und die Langzeit
krank sind und, und, und...

Abgemildert wird Tatsache, dass die SBA-Koordinatorinnen weniger Zeit haben, sich dem
flir sie wichtigen Bereich der Schuleingangsphase angemessen zu widmen, dadurch, dass —
nach ihrer Einschatzung in den Schulen bereits gute Vorarbeit geleistet wurde, und somit
nicht ,,bei Null angefangen werden muss*.

Personalressourcen, Unterstitzung und Zusammenarbeit

Die Koordinatorinnen der Schuleingangsphase arbeiten in ihren Regionen mit den Fachbera-
terlnnen Schuleingangsphase zusammen. Je nach Region stehen den Koordinatorinnen ein bis
zwei Fachberaterinnen zur Seite.” Die Koordinatorinnen schatzen die Unterstiitzung durch
die FachberaterInnen und stimmen darin tberein, dass es zu wenige von ihnen géabe, und folg-
lich diese Grundschullehrerinnen zu viele Schulen in zu wenig Zeit beraten und begleiten
mussten.

., Die waren eigentlich in diesem Prozess diejenigen, die die Verbindung vor Ort mit den
Schulen auch gehalten haben. Und die Schulen angeleitet und begleitet haben.

,,Da haben wir ja auch Fachberaterinnen flr Schuleingangsphase. Allerdings haben wir da
nur zwei fir 200 Schulen, das ist marginal. Und die sind auch nicht Fachberater mit ihrer
ganzen Person, sondern mit sechs Stunden in der Woche. Also das ist nur eine ganz, das kann
man also fast unter Ulk verbuchen. *

*® Es wird berichtet, dass teilweise auch schon mehr Fachberaterinnen in den Regionen tatig waren.
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Die befragten SBA-Koordinatorinnen fiir die Schuleingangsphase berichten, dass die Stellen
fiir die FachberaterInnen teilweise unbesetzt bleiben, weil der notige ,,Nachwuchs* fehle bzw.
weil es keine LehrerIinnen gébe, die sich diese Tatigkeit zutrauen bzw. zumuten wollen. Als
Voraussetzung fiir diese Téatigkeit sehen die Befragten einen gewissen Erfahrungsschatz, des-
sen Akkumulierung eine nicht unbedeutende Einarbeitungszeit benétigen wirde sowie die
Notwendigkeit, dass die entsprechenden Personen ,,den Kopf fiir diese Arbeit frei haben®, da
diese ein groRes Engagement erfordert.

Je nach SBA-Regionalstelle wird die Zusammenarbeit der Grundschulreferentinnen
unterschiedlich beschrieben. Ziel ist in allen Fallen eine enge Zusammenarbeit bzw.
Abstimmung (ber das Vorgehen der Referentinnen in Bezug auf die Arbeit flr die
Schuleingangsphase. Die Unterstutzung durch die Referatsleiterinnen bzw. Hausleitung bzw.
das Interesse am Thema wird als ,,in Ordnung aber nicht all zu intensiv beschrieben. Die
befragten Personen sehen sich selbst in der Verantwortung, das Thema Schuleingangsphase in
die Arbeit der SBA und der Grundschulen zu tragen: ,,Aber hier im Haus ist es grundsétzlich
so, im Referat, das geht von mir aus.”“ Es wird gesagt, dass das Thema derzeit in den
Schulbehérden nicht so prisent sei, weil die Projektphase zur ,,Optimierten
Schuleingangsphase® bereits einige Jahre zuriickliegt und weil (auch dadurch) bereits ein
gewisser Arbeitsstand erreicht wurde.

Nicht unerwahnt soll bleiben, dass die befragten Referentinnen sich teilweise durch die
Betreuung der Schulen und die Querschnittsaufgabe Schuleingangsphase Uberlastet fuhlen.
Darunter leidet notwendigerweise die Qualitat der Arbeit bzw. kénnen nicht alle Schulen
ausreichend betreut werden.

,Ein Teil machen wir als Referenten, aber auch unsere Ressourcen sind, um das zu
reflektieren, um Arbeit insgesamt an Schule zu reflektieren viel zu gering. Wir machen
Verwaltung. Wir fuhren Statistiken aus und so weiter. Aber fur diesen Bereich fehlt uns
objektiv die Arbeitszeit. Um jetzt vor Ort mit Gruppen, mit Einzelnen zu analysieren, wie sieht
es aus. Wir machen Erhebungen, aber die sind ein Zusammenschnitt und sind dann keine
intensive Befragung und Beobachtung. Nur wenn wir die Bitte haben, wenn an uns
herangetragen wird, hier lauft es nicht und das passiert aber in, nur in Ausnahmefallen. Dass
ein Schulleiter kommt und sagt, ich komme hier nicht weiter. Ich brauche jetzt Unterstiitzung.
Also den Arbeitsstand haben wir sehr selten. Das gibt es, aber es ist selten. Und sicherlich
auch, weil die Schulleiter wissen was wir hier auch leisten miissen. “

Malnahmen seitens der Koordinatorinnen fir die Schuleingangsphase

Neben der Beurteilung der Praxis in den Schulen und Kindertageseinrichtungen standen auch
die durch die Koordinatorinnen initiierten bzw. begleiteten Prozesse und MalRnahmen im Fo-
kus der Befragungen.

Eine wichtige Rolle bei der Umsetzung und Verbesserung der SEPh nehmen die durch
das Modellprojekt ,,Optimierte Schuleingangsphase* gemachten Erfahrungen und Vorarbeiten
ein. Diejenigen Koordinatorinnen, die vor etwa acht Jahren in dieses Modellprojekt involviert
waren, schétzen die damals gewonnenen Erkenntnisse als wichtig ein und versuchen diese
auch in den Grundschulen umzusetzen. Deutlich wird in diesem Zusammenhang, dass die
Befragten die Projektbedingungen und Umsetzungsprozesse als Folie fir eine geeignete
Umsetzung ansehen. Dies bezieht sich insbesondere auf die Ressourcen, die den
Projektschulen zur Verfligung gestellt wurden. Dies betrifft bspw. die Anzahl der Stunden fir
den Anfangsunterricht bzw. die Zusammenarbeit mit den Kindergéarten.

Wie sehr die Optimierte Schuleingangsphase ,,nachwirkt verdeutlicht folgendes Zitat:

,,Also meine Tatigkeit in dem Bereich begann so richtig im Zusammenhang mit diesem Projekt
"Optimierte Schuleingangsphase™. Damals waren die Leute aus den Regionen, damals hieR es
ja noch Regionalschulamt, also aus diesen Regionalschuldmtern(...). Einer der Referenten
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wurde so eine Art Koordinator flir dieses Projekt. Und wir haben dann also wirklich die
Schulen, die in den Projekten drinnen waren, direkt begleitet. Also das war sehr, sehr intensiv.

. Wir haben gemeinsam mit den Schulen und mit den kooperierenden Kitas an
Veranstaltungen teilgenommen, an Fortbildungsveranstaltungen. Dann haben wir bestimmte
Dinge ausgewertet. Dann haben wir dieses Projekt eben gemeinsam mit dem
Kultusministerium eben am Ende auch abgeschlossen. Und haben gesagt, und das wollen wir
jetzt in die Praxis berfihren und so weiter. Also, in der Hinsicht war das sehr, sehr intensiv,
auch sehr erfolgreich, weil dieses Projekt gut gelaufen ist. Weil dieses Projekt zu vielen
Erfahrungen geflihrt hat, die dann auf ganz Sachsen angewandt werden konnten. Allerdings,
wie das fast immer so ist, man kann die Bedingungen die in einem Projekt laufen, dann nicht
auf das ganze Land Ubertragen. Und die Projektschulen hatten also viel mehr Zeit und viel
mehr Stunden zur Verfugung als dann die anderen Schulen. Aber das ist halt so. Das war dann
die zweite Aufgabe dieser Koordinatoren, also auch von mir eben mit zu organisieren in der
jeweiligen Regionalstelle.

Die Arbeits- bzw. Wirkungsweise in Bezug auf die Schuleingangsphase und die Tatigkeit der
Koordinatorinnen l&sst sich wohl am ehesten als eine Top-Down-Strategie beschreiben. Das
heilt die Informationen, Beratungen und Anleitungen kommen von den Koordinatorinnen,
also der administrativen Ebene in die Schulen und missen dort umgesetzt werden. Die Rich-
tung der Entwicklung verlauft also von oben nach unten.

Dies zeigt sich z.B. darin, dass die befragten Personen Anleitungen und Fortbildungen
zur Schuleingangsphase fiir die Praktikerlnnen vor Ort organisieren bzw. durchfuhren. Die
Weitergabe von Informationen und Erfahrungen wird von den Koordinatorinnen als
besonders wichtig eingestuft. Sie wollen damit Transparenz schaffen und allen Schulen die
Madglichkeit bieten, am Erfahrungsschatz der anderen Schulen zu partizipieren.

,Mit Verlauf des Projektes gab es immer wieder Ergebnisberichte in sogenannten
Klausurtagungen fiir alle Grundschulen zum neuen Schuljahr. Es wurden Aufgabenfelder
aufgemacht. Es wurde der Focus auf bestimmte Bereiche gelegt, die wir beobachtet im Projekt
an Erkenntnissen gewonnen haben. Und so haben wir das, denke ich, intensiv an Schulen als
Arbeitsbereich auch weitergereicht. Und in Verantwortung der Schulleiter auch in Form von
analytischen Befragungen, in Form von Fachtagungen, weitergegeben.

Als Ansprechpartnerinnen dienen den Koordinatorinnen in der Regel ausschliellich die
Schulleitungen. Diese werden z.B. bei den regelméRigen Schulleitertreffen bzw. Sprengelbe-
ratungen informiert. Diese Treffen dienen dem gegenseitigen Austausch der Schulleitungen,
auch Uber die Schuleingangsphase. So berichtet eine befragte Person, dass auch diesen Tref-
fen die Kooperationsvereinbarungen mit den Kindergérten in einer Art kollegialer Beratung
besprochen werden.

,,Und da haben wir dann in den Schulleiterdienstberatungen einen Erfahrungsaustausch, wie
ist es aufgestellt worden, was nehmen wir rein, was ist realisierbar und was nicht. Und ja,
dann haben wir praktisch wie so eine Borse gemacht, zeig mir mal deins, ich schaue mal
druber. Ach, ich habe viel zu viel geschrieben, damit kann gar kein Mensch arbeiten. Das
haben wir Referenten in Dienstberatungen gemacht.

Eine weitere Form, die Schulen Uber die Schuleingangsphase zu informieren und den Aus-
tausch untereinander zu férdern, wird Uber die — teilweise mit Fachberaterlnnen Kindertages-
einrichtung zusammen organisierten — Fortbildungen und Fachtage erreicht. Solche gemein-
sam organisierten Veranstaltungen bieten den Vorteil einer groReren Zielgruppe sowie besse-
rer finanzieller Moglichkeiten bei der Ausgestaltung.

Die grundsatzliche und schriftlich fixierte Informierung der Schulen erfolgte tiber einen
Schulleiterbrief:

., Schulleiterbrief von 2005 zum Beispiel, wo ganz klar geregelt ist: Was macht die Schule, was
macht Kita. Wie ist es abgegrenzt und wo muss man es aber vernetzen. Und diese Anspriiche
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werden in der Praxis also noch nicht immer optimal umgesetzt. Teilweise leben die beiden
Institutionen noch zu sehr nebeneinander her. Teilweise stimmen sie sich noch nicht geniigend
ab. Teilweise lauft es aber auch schon gut.

Neben der Befdrderung des Austausches der Schulen (und Kindertageseinrichtungen) unter-
einander sowie der Weitergabe von Informationen zur SEPh flihren die befragten Koordinato-
rinnen insbesondere Malinahmen zur Verbesserung der Abl&ufe vor Ort durch. Diese sind in
der Regel schulspezifisch oder sind fir eine kleine Gruppe von Grundschulen (Sprengel)
wirksam.

Als Beispiele der (Mit-)Wirkung werden u.a. die Initiierung von Elterngespréachskreisen,
sowie die Ermdglichung der vorschulischen Untersuchung in den Grundschulen genannt. Far
letztgenannten Punkt trat der Koordinator mit allen Beteiligten (Schulen, Jugendarzte, Amter
etc.) in Kontakt und versuchte die Angelegenheit im Sinne der Schule zu verandern.

Zitat bzgl. Elterngesprachskreis: ,, Ich selber war Initiator von Elterngesprdchskreisen die sich
mittlerweile so etabliert haben, das dort, sage ich mal, diese Runden auch weiter fortgeflhrt
werden. Ich habe gesagt, ich lege sehr groBen Wert drauf, weil es sind die Eltern, die flir uns
und die von vornherein mit ins Boot genommen werden kdnnen. Und die wir, denke ich, bei
ihrer Arbeit, bei ihrer Eltern- oder Erziehungsarbeit unsere Unterstiitzung und Beratung
brauchen. *

Neben der koordinierenden Arbeit fur die gesamte Region wirken die SBA-Mitarbeiterinnen
aber auch im Rahmen ihrer Téatigkeit als Schulreferentinnen auf die Schulen ein. So werden
Zielvereinbarungen mit den zu betreuenden Schulen geschlossen, in denen Manahmen, Ziele
und Termine fur deren Erreichung festgehalten werden. Damit ist die Mdglichkeit gegeben,
die Arbeit der Schulen zu tberprifen und Schwerpunkte zu setzen, an denen die Grundschu-
len verstarkt arbeiten mussen.

,,Da machen wir richtige Zielvereinbarungen, mit richtigen Festlegungen, mit Terminen und
s0. Und wenn da drin steht, fur die Schule ist ein besonders wichtiges Kampffeld, sage ich mal,
die Zusammenarbeit mit der Kita, weil das im Moment noch nicht so gut lauft. Aber wichtig
ist, und die Schule sagt auch, ja wir wissen, dass das wichtig ist. Dann wird das nicht blof
gehdrt, sondern dann, dann ist es wirklich auch richtig festgelegter Arbeitsschwerpunkt.

Einfluss, Wirkungen und Erfolge

Wie durch die mit den Schulen erarbeiteten Zielvereinbarungen angedeutet, haben die Schul-
referentinnen relativ groRen Einfluss auf die Arbeit der Schulen, da sie ihnen gegeniiber wei-
sungsbefugt sind.

,,Also zum einen ist es natiirlich so, der Schulreferent ist der Vorgesetzte der Schulen. Oder
eigentlich ist das der Referatsleiter, aber das ist jetzt am Ende auch egal. Und da ist es, in der
Hinsicht ist es nattrlich manchmal ganz gut. Also, wenn der Schulreferent sagt: Ich will dieses
Thema mit einer besonderen Prioritat versehen und wir machen dazu eine Schulleitertagung.
Oder eine Sprengelberatung. Dann gebe ich das ja vor. Und dann haben die ja auch alle zu
kommen.

Der Einfluss erstreckt sich dabei auf die Ausrichtung einzelner Themen und Schwerpunkte.
Auch konnen die Schulreferentinnen lber die Verteilung von Ressourcen (Einteilung der
Lehrer und Stunden, Personalentwicklung etc.) wirksam werden.

Relativ machtlos sind die SBA-Mitarbeiterinnen aber, wenn — und das ist im Fall der
Schuleingangsphase so — mehrere Partnerlnnen zusammengebracht und koordiniert werden
mussen. So beschreiben sich die Befragten als relativ ohnméchtig, wenn die Zusammenarbeit
mit den Kindergarten auf der Agenda steht. Die Schulbehérde hat kein direktes Zugriffsrecht
auf die Kindertageseinrichtungen und es gibt zu viele Kindergérten in unterschiedlicher
Tragerschaft (verschiedene Ansprechpartnerinnen, verschiedene Konzepte etc.). Es sei
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schwierig, das Miteinander von Kindertageseinrichtung und Schule zu beeinflussen, weil die
Koordinatorinnen nur direkten Einfluss auf die Schulen nehmen kénnen. Beriihrungspunkte
zu den Kindertageseinrichtungen gibt es — wenn tberhaupt — nur bei Bildungsveranstaltungen.

Den Befragten fehlt eine mit der Koordination Schuleingangsphase vergleichbare Instanz
auf der Ebene der Kindertageseinrichtungen als kompetenter Gesprachspartner.
Nichtsdestotrotz sehen die Befragten ihre Arbeit nicht als zweck- oder wirkungslos an.
Insbesondere in Bezug auf die Austauschforen und Fortbildungen sind die Koordinatorinnen
der Meinung, dass durch diese Veranstaltungen ein (gegenseitiges) Kennenlernen (z.B.
Schule kennt den BPL) erleichtert und befordert wurde. Allerdings wird gleichfalls
festgestellt, dass die meisten Veranstaltungen vor allem das Leitungspersonal ansprechen und
dass die Praktikerlnnen vor Ort durchaus auch regionale Austauschforen und Fortbildungen
benoétigen wirden.

Da die Schulreferentinnen sehr viele Grundschulen zu betreuen haben, fallt den
Befragten der Blick auf die Einzelschulen schwer. Auferdem ist es schwer, die
Rahmenbedingungen fiir die Schulen zu andern. Im Hinblick auf die Verédnderungen in der
Praxis sei ein Zitat genannt, welches stellvertretend flr die befragten Koordinatorinnen stehen
kann:

., Wie wirken denn ihre Anstrengungen? In Bezug auf die Kernpunkte der Schuleingangsphase
guasi in die Praxis hinein. Kénnen sie das sagen? Ich schatze das so ein. Es [die SEPh] ist
Schulleitern und auch im Lehrerteam als verantwortungsvolle Aufgabe und als Kernbereich
prasent und wichtig. Und es wird daran gearbeitet. Das ist das erste, wo ich die Wirksamkeit
sehe. Zweitens, die Kenntnisse und die Fachkompetenz Uber diesen ganzen Bereich
Anfangsunterricht, Schuleingangsphase ist gewachsen. Es gibt keine Schule, wo um
Qualitatsverbesserung gerungen wird. Und wie gesagt, es scheitert, die Grenze liegt bei den
zwischenmenschlichen Beziehungen, wo Kooperation schwieriger ist. Aber es kooperieren
alle.”

Es gibt demnach also gute Ansatze — die Aufgabe besteht aber darin, diese in die Breite zu
ziehen, um flachendeckend mehr Qualitét in der SEPh zu erzielen.

Beurteilung der Praxis

Die befragten Koordinatorinnen der SEPh sehen groRe Unterschiede im Hinblick auf die
(gemeinsame) Gestaltung der SEPh in den Schulen und Kindertagesstatten. Je nach den zur
Verfligung stehenden Ressourcen, nebst Personal sowie der Passungsfahigkeit der Einrich-
tungen, gestalten sich der Schuliibergang und die schulvorbereitenden MalRnahmen sehr un-
terschiedlich.

Grundsatzlich schétzen die Koordinatorinnen die Arbeit in der Praxis aber als sehr viel
besser als vor etwa 10 Jahren ein. Dies bedeutet, dass die Kinder sehr viel besser vorbereitet
in die Schule kommen und der Austausch zwischen Kindertageseinrichtung und Grundschule
intensiver geworden ist.

Als Indikatoren einer guten Zusammenarbeit benennen die Befragten:

— Kooperationsvertrag, der gelebt wird

— Anzahl der Kontakte zwischen Kindertageseinrichtung und Schule
— Artund Weise des Austauschs (auf gleicher Augenhohe?!)

— Themen des Austauschs (Austausch Uber das einzelne Kind?!)

— Durchfuhrung gemeinsamer Projekte

— Gegenseitige Hospitationen

Es gibt verschiedene Faktoren, die eine Zusammenarbeit zwischen Grundschule und Kinder-
tageseinrichtung bzw. die Ausgestaltung der SEPh behindern. Dazu z&hlt, laut Befragten, der
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Lehrermangel in den Schulen, der eine Betreuung der Kindergarten und einen guten Schulan-
fangsunterricht erschwert. Werden dann schulartfremde Lehrerinnen am Schulanfang einge-
setzt, ist es schwierig.

,,und das ist eben auch diese Problematik das man eben immer wieder zwar die Leute hat,
aber eben nicht das Arbeitsvermdgen, was man brauchte. Und da wird's problematisch. “

Im gleichen Atemzug nennen die Koordinatorinnen, dass den Schulen insgesamt zu wenige
Stunden fur die gemeinsame Schulvorbereitung mit den Kindertageseinrichtungen (Beobach-
ten, Austauschen, Projekte) zur Verfugung standen.

Hemmend wirkt sich auch die Differenz von Kindertageseinrichtung und Grundschule
aus, die zu organisatorischen Problemen fihrt:

,Also diese administrative Trennung, die ist nicht blof; relativ stark, sondern die ist generell
da. Es gibt diese Trennung. So und nur in ganz wenigen Fallen eben zum Beispiel, wenn es ein
freier Trager ist, der sowohl eine Kita als auch eine Grundschule betreibt und ein Hort. Dann
ist das unter einem Dach. Das ist aber die absolute Ausnahme. Das behindert. Dann behindert
es natiirlich der Alltag. Aber der ist nun mal so. Die Leiter der Institutionen miissen in der
Lage sein strukturell zu arbeiten. Ziele festzulegen flr ihre Institution. Und da wird dann eben
so ein Ziel auch sein die Zusammenarbeit mit anderen Institutionen. Und diese Ziele auch tber
den Alltag hinweg gut im Blick zu behalten. Und das kdnnen nicht alle. Es gibt auch Leiter, die
sind eben einfach bloR Organisatorin, tolle Manager, aber nicht diejenige die die Inhalte
begleiten. Ich will mal sagen, das konnte noch viel schlimmer sein. *

Die Unterschiedlichkeit der Kindertageseinrichtungs-Trager sowie die Vielfalt an padagogi-
schen Konzepten erschwert die Abstimmung der Grundschulen mit den Kindertagesstatten:

,,Aber schwierig wird es dann natirlich, wenn mehrere Kitas zu dem Bereich der Grundschule
gehéren. Dann wird es problematisch. Und wenn ein freier Trager da noch mit drin ist, der ein
anderes Konzept hat, anders vorgeht als das es Bildungsplan vielleicht fordert, dann treffen
nattrlich auch viele unterschiedliche Meinungen aufeinander.

Die teilweise vorhandene gegenseitige Unkenntnis bzw. die Verschiedenheit von Schule und
Kindertageseinrichtung, der immer noch wahrnehmbare Statusunterschied zwischen Schule
und Kindertageseinrichtung sowie die fehlende Abstimmung der padagogischen Inhalte fuhre
in der Praxis der SEPh zu Problemen. Dies z.B. dann, wenn Kindergarten den Kindern Inhalte
vermittelten, die eigentlich den Stoff der Schule vorwegnehmen oder wenn bestimmte (grund-
sétzliche) Dinge nicht vermittelt wirden.

Auch die teilweise sehr grofRe Anzahl von Kindertageseinrichtungen, die Kinder zu den
jeweiligen Grundschulen schicken, macht eine konzentrierte Schulvorbereitung schwer.

,, Kooperation mit 16 Partnern. Das ist nach wie vor ein Handicap in Stadten. Wo oder was
passiert, wenn Schulbezirke aufgeldst werden und Kinder aus der ganzen Region kommen.

Die Dichte an Kindergéarten pro Grundschule ist teilweise so grof3, dass einzelne Kindertages-
einrichtungen keine kooperierende Schule finden. Als Ideal wird die Kooperation mit ein oder
zwei Kindertageseinrichtungen angesehen:

,,und welche, sag ich mal, Schwierigkeiten habe ich dabei, das mit Leben zu erfullen. Und
dort habe ich eben auch in meinen Schulleitersprengel die Erfahrung gemacht, dass die, sagen
also, wenn wir unseren einen Kindergarten haben, dann lasst sich das am besten handeln.
Dann kann man auch am allerbesten arbeiten. Bei zwei, drei ist es schon schwierig, ich sag
mal, es gestaltet sich ja dann, dass man sagt schulische Héhepunkte, wird man dann den
Kindergarten mit einladen, man will mal eine Veranstaltung gemeinsam machen. Da ist das
dann schon, wenn man mehrere hat, nicht ganz so einfach. Und wie gesagt, in Stadten
gestaltet es sich eben so schwierig, dass manche ja zehn, flinfzehn Kindergarten haben, wo die
Kinder herkommen. Und dort kann die Schule trotzdem blof? mit zwei oder drei eine
Kooperationsvereinbarung abschlieRfen, und mit den anderen da bin ich dann eigentlich
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darauf angewiesen, dass die anderen Schulen diese Kinder mit begutachten und ich dann von
den anderen Schulen die Informationen kriege. Und das gestaltet sich ganz schwierig.

Neben den diversen Problemen, die einzelne Schulen betreffen, schatzen die KoordinatorIn-
nen ein, dass das Thema der Schulvorbereitung und der Schuleingangsphase — insbesondere
fir die Grundschulen — nur eines von Vielen ist. Insofern besteht die Gefahr, dass es zu einem
Randthema degradiert wird.

Zusammenfassung

Die SBA KoordinatorInnen fiir Schuleingangsphase kommen teilweise aus dem Projekt ,,Op-
timierte Schuleingangsphase®. Sie sind sehr gut informiert. Gezeigt hat sich, dass die Aufga-
ben der Koordinatorin immens breit sind und folglich nicht die ganze Zeit fir Grundschule
zur Verfugung steht.

Um die Verzahnung besser unterstlitzen zu kénnen schlagen die Leitungen vor, eine den
SBA-Koordinatorlnnen gleichgestellte Position bei den Kindergartentragern. Insgesamt kann
festgestellt werden, dass die FachberaterInnen hoch aktiv sind.

4.1.2.7 Kinder

Der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule aus Sicht von Kindern

Ziel der Befragung von 10 Kindern im Schulvorbereitungsjahr und 9 Madchen und Jungen
der ersten bzw. zweiten Klasse war es, den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule
aus ihrer Perspektive zu beleuchten. Im Folgenden wird erldutert, wie die Befragung dieser
Kinder im Einzelnen aussah.

Erlebnisse und Erfahrungen bei den kooperativen schulvorbereitenden Mal3-
nahmen

Vorschulische Angebote fur die Kinder fanden Gberwiegend im Kindergarten statt, nur in sel-
tenen Fallen gingen die Kinder in die Schule, um dort am Vorschulunterricht teilzunehmen.
Doch auch in diesen Féllen gab es zusitzlich im Kindergarten Ubungen, meist in Form ver-
schiedener Arbeitsblatter, fur die Kinder. In Einzelfallen kam es auch vor, dass Kinder neben
der Vorschule im Kindergarten privat zusatzlich an Vorschulangeboten in der Schule teil-
nahmen.

Die Kinder, die zum Zeitpunkt der Erhebung noch den Kindergarten besuchten, konnten
sich gut bis sehr gut an einzelne Aufgaben der Vorschule erinnern. Zu den Aufgaben zéhlten
in den meisten Fallen schreibvorbereitende Ubungen wie das Nachzeichnen von Linien, das
Zuordnen von Mengen und das Rechnen einfacher Aufgaben sowie das Zuordnen
zusammengehdriger Bildpaare. Zudem konnten sie tberwiegend auch sehr gut beschreiben,
was sie bei den einzelnen Aufgaben machen mussten. Auch die Kinder, die bereits die Schule
besuchten, konnten sich meist noch gut an Einzelheiten der VVorschule erinnern. In einzelnen
Fallen waren nur noch wenige Erinnerungen an die VVorschule vorhanden.

Die Kinder im Schulvorbereitungsjahr wurden zudem nach ihren Lieblingsaufgaben in
der Vorschule gefragt und konnten fast alle beschreiben, welche der Aufgaben ihnen am
besten gefiel. Dazu gehdrten beispielsweise das Linien nachzeichnen, Zahlen schreiben iben
oder das Ausmalen einer bestimmten Anzahl von Gegenstanden, je nach Augenzahl eines
Waiirfels. Aufgaben, die ihnen nicht so gut gefallen hatten, konnten sie nur in seltenen Fallen
benennen. Meist hatten ihnen alle Arbeiten der VVorschule SpaRl gemacht.

Etwas mehr als die Hélfte der Kinder im Schulvorbereitungsjahr wusste, dass Vorschule
schon etwas mit Schule zu tun hat, aber nicht alle konnten begriinden warum. Nur einige
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konnten einschatzen, dass sie mit Hilfe bestimmter Aufgaben — wie Rechen- oder
Schreiblbungen — auf Aufgaben in der Schule vorbereitet wurden. Dies wurde anhand von
Ausfuhrungen wie ,,Ja, wir lernen da halt schon Schreiben“ (Kind 10, 4), ,,Das, da mussten
wir schon rechnen.” (Kind 1, 8) oder ,,Da lernt man was fiir die Schule.* (Kind 5, 1) deutlich.
Auch die Schulkinder waren eher der Ansicht, dass sie in der Vorschule wenig fir die Schule
gelernt haben. Vereinzelt sagten die Kinder, dass sie in Vorbereitung auf die Schule schon
etwas Schreiben, Rechnen oder etwas daruber, wie man sich in der Schule benehmen muss,
gelernt haben.

Auf Seiten der Kinder im Schulvorbereitungsjahr war es knapp die Halfte, die in der
Vorschule gern noch mehr gelernt hétten. Sie nannten Dinge wie Schreiben, Lesen oder
Lernen. Aussagen der Kinder diesbeziiglich waren: ,Ich hitte gern noch gelernt wie man
schreibt” (Kind 9, 9), ,,.Lesen, Schreiben. Schreiben am meisten (Kind 6, 11) oder ,,Dass wir
hier schon mal anfangen kénnen zu lernen und so* (Kind 2, 11). Die andere Halfte konnte
keine Auskunft dariiber geben, ob sie gern noch mehr gelernt hatte oder war zufrieden mit
dem, was sie in der Vorschule gelernt hatte. Auf Seiten der Schulkinder war es (ber die
Hélfte, die gern noch mehr in der Vorschule gelernt hatten. Hier wurden Rechnen, Schreiben
und Lesen benannt: ,,Hmm irgendwie mehr, viel mehr, rechnen gelernt (Kind 16, 24),
»Rechnen und Schreiben hitte ich gern schon gelernt (Kind 17, 17) oder ,,Ein bisschen
Schreiben* (Kind 18, 17). Dementsprechend fielen auch die Verbesserungsvorschléage fir die
Vorschule aus, wobei die Kinder jedoch keine konkreten Dinge benannten und sich aus
diesem Grund keine Ansétze zur Veranderung ableiten lassen. Beispiele waren: ,,Dass die mal
rechnen kdnnen, zum Beispiel bis 5° (Kind 11, 10), ,,Ein bisschen Schreiben* (Kind 18, 17)
oder ,,Dass wir halt mehr Schreibubungen machen und bis zur zwanzig rechnen dann schon.*
(Kind 19, 16).

Alle  Kinder hatten zum  Zeitpunkt der Befragung Dbereits an der
Schuleingangsuntersuchung teilgenommen. Mehr als die Halfte der Kinder konnte sich gut bis
sehr gut an die Schuleingangsuntersuchung erinnern. Beispielsweise erinnerten sie sich
oftmals an den Arzt bzw. die Arztin. AuRerdem konnten sie folgende Aufgaben benennen, die
sie bei der Untersuchung durchfiihren mussten: Sie sollten beispielsweise mit einem Auge
Zeichen, Buchstaben oder Zahlen erkennen. Weiterhin berichteten sie, dass sie unter anderem
Sport- und Malibungen oder einen Hortest gemacht haben. Die Erinnerungen an diese
Untersuchung waren auf Seiten der Kinder im Schulvorbereitungsjahr und Schulkinder etwa
im gleichen MaRe vorhanden. Es gab aber auch Kinder die sich nur noch kaum oder gar nicht
mehr an die Schuleingangsuntersuchung erinnern konnten.

Ein Grofteil der Kinder wusste, dass sie diese Untersuchung durchlaufen missen, damit
eingeschatzt werden konnte, ob sie fiir den Schulwechsel bereit sind. Zwei Kinder berichteten
in dem Zusammenhang, dass sie noch ein Jahr langer im Kindergarten geblieben sind, weil sie
zu dem Zeitpunkt noch nicht so weit waren. Keines der Kinder dufRerte negative Erinnerungen
an die Schuleingangsuntersuchung.

Etwa die Halfte der Kinder konnte sich an die Schulanmeldung erinnern und wusste
beispielsweise, dass die Eltern die Anmeldung vorgenommen haben und ob sie selbst dabei
waren oder nicht. Die Erz&hlungen reichten dabei von Mutti bzw. Papi hat die Anmeldung
alleine gemacht bis hin zu:

,,Das hat meine Lehrerin und das Sekretariat, die Schulchefin gemacht. Da haben die erst mal
gerétselt, wer in welche Klasse kommt, weil es gibt ja zwei Einsen. (...) Meine Mutti hat mich
angemeldet, da haben wir so einen Zettel bekommen, wo die Lehrerin und so weiter drauf
stand** (Kind 11, 15).

Die andere Halfte der Kinder konnte sich kaum oder gar nicht an die Anmeldung erinnern.
Insgesamt trafen die Kinder wenig detaillierte Aussagen Uber die Schulanmeldung. Der Grund
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konnte sein, dass sie in diese wenig oder gar nicht eingebunden waren und die Schulanmel-
dung somit keinen sehr bedeutenden Stellenwert bei den Kindern eingenommen hat.

Der Grofteil der Kinder kannte seine zukinftige Schule vor der Einschulung. Am
haufigsten hatten die Kinder die Schule durch einen Besuch mit dem Kindergarten
kennengelernt. Beispielsweise antworteten sie auf die Frage, ob sie schon mal eine Schule
besucht haben: ,,Ja. (...) Meine. (...) Mit allen Vorschulkindern* (Kind 1, 19), ,,Hmm, ja. Bei
der Vorschule waren wir auch schon mal da. (...) Mit dem ganzen Kindergarten. (...) Nur mit
unserer Gruppe* (Kind 8, 19), ,,Ja, in der Vorschule. (...) Also in der Vorschule waren wir
einmal mit der Frau [E.] da. Einmal waren wir auch glaub ich mit Frau [K.] da“ (Kind 10, 12)
oder ,,Mit dem Kindergarten. (...) Wir waren 6fter da* (Kind 9, 13). Durch die Erlauterung
,»Ich hab schon mal mit Unterricht gemacht. (...) Mit dem Kindergarten* von Kind 6 (15)
wird deutlich, dass einige der Kinder dabei auch die Mdglichkeit hatten, an einer
Schnupperstunde teilzunehmen. Viele Kinder hatten ihre Schule aber auch durch den
Vorschulunterricht, den sie an der Schule hatten, kennengelernt. Diese Kinder antworteten
beispielsweise auf die Frage, woher sie ihre Schule bereits vorab kannten: ,,Weil ich da immer
Vorschule mache® (Kind 3, 10), ,,Na wir hatten immer Vorschule und da sind wir immer
hingelaufen* (Kind 11, 3) oder ,,Nein [Vorschule], das machen wir in der Schule* (Kind 9, 6).

Selten erzéhlten die Kinder, dass sie sich die Schule mit den Eltern angeschaut hatten,
oder dass sie ihre Schule durch die Schuleingangsuntersuchung kannten. Zum Beispiel sagt
ein Junge: ,,.Da mussten wir erst mal die Schule kennenlernen und wissen wo alles ist. (...)
Mit den Eltern und mit den ganzen Lehrern® (Kind 13, 2) oder ein Midchen: ,,Ahm ja, das
war in der Schule* (Kind 5, 19).

In wenigen Féllen schien es, dass sich die Kinder zwar eine Schule angeschaut hatten, es
blieb aber unklar, ob es sich dabei um ihre zukinftige Schule handelte. Beispielsweise sagte
ein Kind: ,,Doch, in einer. (...) Also mit ein paar aus dem Kindergarten“ (Kind 2, 15). Nur ein
Junge antwortet auf die Frage, ob er sich die Schule schon einmal vor der Einschulung
angeschaut hat: ,,Nein, noch nicht. (...) Allererster Schultag, hab ich das erst gesehen* (Kind
19, 8).

So kommt es, dass einige Kinder die Raumlichkeiten ihrer zukinftigen Schule vorab
schon sehr gut kannten (siehe Bild 1) und andere Kinder sich nur einen oberflachlichen oder
keinen Eindruck von den Raumlichkeiten machen konnten.

Abbildung 11: Kind im Schulvorbereitungsjahr malt die Raumlichkeiten seiner Schule und sich in
seinem zukiinftigen Klassenraum

Etwa die Halfte der Kinder kannte ihren/ihre Klassenlehrerin bevor sie in die Schule kamen.
Die anderen hatte nur eine Vermutung wer der/die KlassenlehrerIn sein konnte: ,,Entweder
Frau [G.] oder die andere mit der meine Mutti gesprochen hat* (Kind 1, 23) oder sie vernein-
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ten die Frage, ob sie die zukiinftige Lehrerin schon kennen. Andere Kinder antworteten be-
zuglich der Frage, ob sie ihre zukinftigen Lehrkraft schon vor ihrer Einschulung kennenge-
lernt haben: ,,Der Schuldirektor von meiner Schule hat meiner Mama gesagt, in der Klasse in
die ich komme suchen die eine neue Lehrerin® (Kind 3, 5.) oder ,,Hmm, erst nur wo ich rein
gekommen bin“ (Kind 18, 3). Teilweise kannten sie durch eine schriftliche Information vorab
den Namen der Lehrperson.

Wie sie diese kennengelernt hatten war sehr unterschiedlich. Beispielsweise kannten sie
diese durch ihre Geschwister: ,,Die Frau [W.]. Die kenne ich. Weil meine Schwester auch die
hat als Lehrerin“ (Kind 10, 14), durch den Besuch in der Schule: ,,Mit der Frau [P.] [die
Schule angeschaut]* (Kind 14, 1), durch den Besuch der Lehrerin im Kindergarten: ,,Die ist
immer zu uns in den Kindergarten gekommen und hat uns dann irgendwelche Aufgaben
gestellt (...). Schon mal so als kleiner Vorgeschmack®“ (Kind 12, 12) oder durch die
Anwesenheit bei der Schuleingangsuntersuchung bzw. bei der Schulanmeldung. Weniger als
die Halfte der befragten Kinder erinnerten einen Besuch der Lehrkraft im Kindergarten.

Fast alle befragten Kinder kannten andere Kinder aus ihrem Kindergarten, mit denen sie
gemeinsam in die Schule kamen bzw. mit denen sie zum Zeitpunkt der Befragung in eine
Klasse gegangen sind. Beispielsweise kannten die Kinder im Schulvorbereitungsjahr fast
immer alle Namen der Kinder, die mit ihnen in die Schule wechselten. Nur in seltenen Féllen
konnten sie zukinftige Mitschilerlnnen oder auch Kinder anderer Jahrgange vor ihrem
eigenen Schuleintritt kennen lernen. Es fanden kaum gemeinsame Ausfliige oder Feste
zwischen Kindergarten und Grundschule statt. Ebenfalls nur in seltenen Féllen nahmen
Kinder der ersten Klassen an den Schnupperstunden der Kinder im Schulvorbereitungsjahr
teil oder flihrten diese durch die Schule. Beispielsweise beschreibt ein Kind mit den Worten:
,»Na da waren solche groen Kinder aus der vierten Klasse und aus der dritten Klasse und die
mussten uns dann rumfithren” (Kind 5, 16f.) seine Schulfiihrung. Teilweise kannten Kinder
einige ihrer zukinftigen bzw. aktuellen Mitschilerinnen aus privaten Zusammenhéngen. So
auch Kind 1 (11): ,,Meine Freundin Emma. Nicht die aus dem Kindergarten. Ich hab eine auf
dem Hof.

Die am h&ufigsten durchgefiihrte kooperative schulvorbereitende Malinahme ist der
Besuch des Kindergartens in der Schule. Dieser ist wichtig, damit die Kinder einen ersten
Eindruck von der Institution und deren Kultur gewinnen kénnen. Somit ist gewéahrleistet, dass
ihnen diese zum Schuleintritt nicht vollig fremd ist und Angste abgebaut werden. Kiinftige
Schulkinder lernen die ersten R4ume und deren Funktion sowie unterschiedliche Personen
und deren Aufgaben kennen. Sie erhalten zudem wahrend einer méglichen Schnupperstunde
einen ersten Einblick in den Unterrichtsablauf und die Mdglichkeit, offen Fragen an die
Beteiligten zu richten. Die neue Umgebung mit der vertrauten Kindergruppe und der
ErzieherIn zu erkunden, fordert die Sicherheit und das Selbstvertrauen beim Kind.

Weniger héaufig lernen die Kinder vor dem Wechsel in die Schule ihre zukinftigen
Lehrerin kennen. Die Kinder sind sehr daran interessiert, wer dies sein wird und welche
Eigenschaften er bzw. sie hat. AulRerdem konnte so vorab ein Beziehungsaufbau zur neuen
Bezugsperson angebahnt werden. Durch einen Besuch der Lehrperson in der
Kindertagesstatte hatte diese die Mdoglichkeit, sich ein Bild vom Kind und seinem
Entwicklungsstand in der gewohnten Umgebung des Kindes zu machen (vgl. Hense /
Buschmeier 2002, 85f).

Nur in seltenen Fallen finden unter den befragten Kindern gemeinsame Projekte, Feiern
oder Ausfliige zwischen Kindergarten und Grundschule statt. So bekommen die Kinder vorab
nicht die Mdglichkeit zukiinftige Klassenkameraden und Mitschilerinnen anderer Klassen
oder auch ihr zukinftige Schule sowie den neuen Lebensbereich Schule naher
kennenzulernen. Auch wirden Aktivitaten dieser Art die Moglichkeit bieten, einige der
zukinftigen Lehrerlnnen zu treffen. Ein Austausch mit Hilfe von Patenschaften zwischen den
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Kindern findet nicht statt, weshalb die Kinder auf Ebene der Gleichaltrigen nur die
Madglichkeit haben, sich mit privat bekannten Kindern oder Geschwistern iber das Thema
Schule auszutauschen. So bekommen die Kinder vor ihrem Schuleintritt kaum die
Madglichkeit, im Gesprach mit Kindern, die bereits die Schule besuchen, zu erfahren, wie
diese den ersten Schultag erlebt haben, welche Erwartungen und Angste sie hatten, was ihnen
an der Schule Spall macht und was sie dort schon alles gelernt haben. Im Idealfall kdnnte mit
Hilfe dieses Erfahrungsaustausches ein positives und vielféltiges Bild von Schule vermittelt
und die Vorfreude der Kinder gesteigert werden (vgl. ebd., 84).
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Eigene Einschatzung der Bewaltigung des Ubergangsprozesses

Bis auf zwei Kinder, die wegen des bevorstehenden Wechsels in die Schule Skepsis &ulerten,
freuten sich alle befragten Kinder auf die Schule. Ein Kind im Vorschulbereitungsjahr (Kind
9) malte zum Beispiel wie er sich auf die Schule freut (siehe Bild 2). Einige Kinder erzéhlten
aber auch, dass sie sich auch zeitweise nicht auf die Schule gefreut hatten oder aufgeregt wa-
ren. Beispielsweise erzihlte ein Madchen: ,,Also als ich noch so 5, 4 war, da habe ich gedacht.
Also eigentlich héatte ich ja gut schon mit 6 schon eingeschult werden kdnnen. Aber da war
ich einfach noch nicht so weit. Da habe ich noch gesagt Schule ist doof, ich will dort nicht
hin.” (Kind 12, 14) oder ein anderes: ,,Ich hab mich eigentlich gefreut aber manchmal hab ich
ein bisschen Angst gehabt auf die Schule.” (Kind 16, 20). Die Dinge, auf die sie sich am
meisten gefreut hatten, fielen sehr unterschiedlich aus, doch haufig wurden auch hier Lesen,
Schreiben und Rechnen genannt. Die Kinder freuten sich aber teilweise auch darauf bestimm-
te Freunde in der Schule wieder zu treffen oder neue Freunde zu finden.

Abbildung 12: Kind im Schulvorbereitungsjahr hat einen Ranzen auf und freut sich auf die Schule

Etwas mehr als die Hélfte der Kinder im Schulvorbereitungsjahr konnten keine konkreten
Dinge benennen, auf die sie sich in der Schule weniger freuten oder vor denen sie Angst hat-
ten. Sie trafen Aussagen wie ,,ich freu mich auf alles* (Kind 7, 7). Andere Kinder konnten
Angste benennen und duBerten Befiirchtungen. Dazu gehorten: ,,dass man [in der Schule] ge-
argert wird“ (Kind 8, 9), ,,Dass ich niemanden zum Spielen hab, dass meine Freunde dort
nicht sind.* (Kind 6, 13) oder hatten Bedenken, weil sie ihrer zukunftigen Lehrerin noch nicht
so gut kannten:

. Naja ich, ich weif$ noch nicht, die LehrerIn die muss ich erst mal richtig kennenlernen, weil
die hat mich auf den ersten Blick richtig angekuschelt, dass wollt ich jetzt nicht so richtig, weil
ich wollte sie erst mal richtig angucken, kennenlernen“ (Kind 5, 6).

Seitens der Schulkinder konnten mehr Kinder Dinge benennen vor denen sie Angst hatten,
wie, dass jemand in der Schule ,,bose Worter™ (Kind 11, 11) duRRert oder die groReren Kinder
sie verprugeln kénnten. Ein Junge sagte beispielsweise: ,,Ja, ich hatte vor Dingen Angst, dass
die Grolieren jetzt mal, geschweige denn Klasse 3, 4 oder Klasse 2 mich verkloppen also ver-
priigeln wiirden* (Kind 15, 8). Weiterhin hatten sie Angst davor, am ersten Tag etwas falsch
zu machen und die gestellten Anforderungen nicht erfiillen zu kénnen. Diesbeziglich &uRerte
ein Kind zum Beispiel die Sorge: ,,dass ich nicht so gut lesen kann* (Kind 18, 18). Eine ande-
re Befurchtung war, in der Schule keine Freunde zu finden:
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,,Ja, Uber die Schule hatte ich eigentlich noch ein bisschen schlechte Gefiihle. Ich dachte,
wow, hoffentlich verkloppt mich jetzt keiner oder wow, hoffentlich find ich Freunde. Aber dann
hab ich doch eigentlich sicheres Vertrauen zur Schule gehabt* (Kind 15, 10).

Ein Kind hatte sich nicht so sehr auf ,,die Hausaufgaben® (Kind 12, 12) in der Schule gefreut.

Die Hélfte der befragten Kinder im Schulvorbereitungsjahr hatte eine konkrete
Vorstellung, wie der letzte Tag im Kindergarten aussehen wird. Sie erzéhlten, dass es ein
Abschlussfest fiir die zukinftigen Schulkinder geben wird oder sie zum Abschluss als die
GroRen im Kindergarten bernachten dirfen, worauf sich die Kinder freuten. Die Kinder
berichteten beispielsweise ,,Da machen wir ein Fest. (...) Und wir schlafen auch im
Kindergarten* (Kind 1, 17) oder ,,Wir machen ein Ritterabschlussfest. (...) Wir schlafen dann
noch nachts richtig im Kindergarten* (Kind 8, 2ff.). Auch die anderen Kinder wussten, dass
ihnen der Abschied vom Kindergarten bevorsteht, hatten aber keine konkrete Vorstellung wie
dieser Abschied aussehen wird. Dies wurde durch Aussagen wie ,,Da verabschiede ich mich
und da verabschieden die sich auch von mir* (Kind 10, 10), ,,Vielleicht spielen wir da noch
ein bissel” (Kind 4, 14), ,,Ich weill nur, dass ich da einen Hefter kriege* (Kind 6, 13) oder
,Also wie, wenn einer Geburtstag feiert. (...) Ahm, da verteilt man SiiRigkeiten und dann
macht man noch irgendwelche Spiele® (Kind 7, 13) der Kinder verdeutlicht.

Von den Schulkindern konnte sich noch etwa die Halfte an den letzten Kindergartentag
erinnern und berichtete ebenfalls von einem Abschlussfest oder Ubernachtungsfeiern im
Kindergarten, zum Beispiel: ,,Was ich an der Vorschule eigentlich am besten fand, war, dass
wir kurz vorm richtigen Schuleingang hier nachts geschlafen haben* (Kind 15, 7) oder ,,Also
bei der Abschlussfeier haben wir ne Kutschfahrt gemacht, aber das war nicht zum Schluss.
Wir haben sogar im Kinderhaus iibernachtet” (Kind 16, 25). Die anderen Kinder hatten keine
Erinnerungen an diesen Tag.

Die befragten Kinder im Schulvorbereitungsjahr wussten fast nichts Gber den Ablauf des
ersten Schultages. In einigen Féllen duBerten sie die Hoffnung, dass der erste Tag schon
werden soll. Vereinzelt gab es die Angst, dass ihnen am ersten Tag schon schwierige
Aufgaben gestellt werden kdnnten. Zum Beispiel denkt ein Kind, dass es am ersten Tag schon
lesen kdnnen muss. Andere Kinder hingegen vermuteten, dass sie erst einmal nur leichte
Ubungen machen miissen und diese dann mit der Zeit immer schwerer werden. Die Kinder
hatten also kaum eine Vorstellung davon, was sie am ersten Schultag erwartet.

Die Schulkinder erzéhlten, dass sie nicht wussten, wie ein Tag in der Schule ablauft. Auf
die Frage, ob sie schon vor ihrer Einschulung wusste, wie ein Tag in der Schule aussieht
antworteten sie beispielsweise: ,,Nee, tiberhaupt nicht* (Kind 12, 14) oder ,,Ich hab mir
vorgestellt, also eigentlich, dass man auf dem Hof friihstiickt. Aber ist es ja nicht so* (Kind
19, 20). Nur ein Kind erinnerte sich im Bezug auf den ersten Schultag, vorab einen Zettel mit
nach Haus bekommen zu haben, mit dem die Eltern informiert wurden, dass am ersten Tag
ein Klassenfoto der Kinder gemacht wird (vgl. Kind 11, 12). Die meisten Schulkinder
konnten sich aber an ihren ersten Schultag erinnern, wobei die Erinnerungen sehr
unterschiedlich waren. Einige Kinder erinnerten sich, wie viele Stunden sie am ersten Tag
hatten: ,,Ich weil}, dass wir da keine 5 oder 4 Stunden hatten, sondern nur 3 Stunden* (Kind
12, 15). Andere berichteten, dass sie bereits erste Buchstaben gelernt haben: ,,Ja, da haben wir
die ersten Buchstaben gelernt wie: O, M und I und so weiter” (Kind 11, 13), dass sie uber die
Schule und deren Regeln gesprochen haben: ,,da haben wir halt iiber die Schule ein bisschen
gesprochen, was man darf und was nicht* (Kind 19, 22) oder dass der erste Tag mit einer
Schatzsuche begann: ,,Der war schon. Da haben wir Spiele gemacht und wir sind auch auf
Suchen gegangen und da haben wir eben was gefunden. (...) Sehr viel Geld* (Kind 13, 18).

Fir den GroRteil der Kinder war es ein schéner und aufregender Tag, zum Beispiel: ,,Da
war ich ganz aufgeregt mit den anderen noch zu lernen.“ (Kind 14, 10).
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Auf die Frage hin, ob sie am ersten Schultag etwas &ndern wirden, wenn sie kénnten,
hatten sich einige Kinder fir diesen Tag gewdinscht, dass einige Kinder schon von Beginn an
etwas ruhiger sein sollten: ,,Also eigentlich nicht, nur die Jungs, die sollte etwas leiser
werden® (Kind 14, 10) oder dass der Raum, in dem der erste Schultag stattfand, etwas schoner
gestaltet werden sollte: ,,das halt das Zimmer richtig gemacht wird, also wird es ja auch, mein
Hortzimmer, fiir die anderen Kinder, die in meine Klasse gehen dann® (Kind 19, 22).

Die meisten der befragten Kinder hatten die Moglichkeit, bereits vor ihrer Einschulung
einen ersten Einblick in ihre neue Schule zu bekommen. Dennoch blieb dieser Einblick oft
sehr oberflachlich und umfasste meist keinen Einblick in Unterrichtsstrukturen oder den
Tagesablauf in der Schule.

Die Schulkinder hatten sich zum Befragungszeitraum gut in die Schule eingelebt und
einen guten bis sehr guten Uberblick Gber die Raumlichkeiten gewonnen. Dennoch waren den
Schulkindern die Raumlichkeiten der Schule oftmals nicht so detailliert bekannt, wie es bei
den Kindern im Schulvorbereitungsjahr und ihrem Kindergarten der Fall ist, was sicher stark
mit der Grol3e der Schule zusammenhangt.

Die neue Bezugsperson war vorab nur etwa der Halfte der Kinder bekannt, somit begann
der Beziehungsaufbau mit der Lehrerln meist erst mit Eintritt in die Schule. Mehr als die
Hélfte der Kinder wusste vor Schulbeginn, was eine LehrerIn in der Schule macht. Haufig
genannt wurde, dass sie den Kindern etwas beibringen und ihnen Aufgaben gibt. Die Kinder
antworteten unter anderem: ,.Ja, die tut den Kindern zeigen, wie man rechnet und wie man
zeichnet” (Kind 9, 16), ,,Na die zeichnet was auf der Tafel an und schreibt dann. Oder
Rechenaufgaben. Und wir und da gibt‘s ja immer was zu lesen und das sollen wir dann lesen
auf der Tafel“ (Kind 5, 18) oder ,,Na das sie einem eben was beibringen. Das was sie
eigentlich auch sollen” (Kind 12, 2).

Die Schulkinder berichteten, dass sie sich bei Bedarf Hilfe bei der LehrerIn suchen. Dies
geschieht zum Beispiel, wenn sie von anderen Kindern geargert werden oder sie im Unterricht
Hilfe benotigen.

Als hilfreich schatzen fast alle Kinder ein, dass sie beim Ubergang in die Schule Kinder
aus dem Kindergarten kannten, die mit ihnen gemeinsam in die Schule kommen bzw. kamen.
Dennoch war es auch fir einige Kinder spannend neue Klassenkameradlnnen
kennenzulernen. Beispielsweise malte sich ein Kind (Kind 17) in der Schule gemeinsam mit
seinen Klassenkameradlnnen im Klassenraum (siehe Bild 3). Im Kindergarten wie auch in der
Schule spielen und arbeiten die Kinder meist gern mit anderen Kindern zusammen. Im
Kindergarten hatten sie jedoch 6fter die Moglichkeit, etwas zusammen zu machen, als jetzt in
der Schule. Teilweise suchen sich die Kinder auch Hilfe bei Mitschiilerinnen, was aber eher
selten vorkommt, da die Kinder teilweise der Meinung sind, dass dies zum Beispiel im
Unterricht oder im Hort nicht erlaubt sei. Ein Kind begriindet dies beispielsweise wie folgt:
,»Also eigentlich darf man ja nicht helfen, sonst kriegt man es ja nur vorgesagt™ (Kind 11, 18).

Die meisten Kinder kannten vorab schon den Weg zu ihrer Schule. Sie legen den Weg
aber in keinem Fall schon allein zuriick und werden am hé&ufigsten von den Eltern auf dem
Weg zum Kindergarten und / oder zur Schule begleitet. Wenige Kinder trauten sich den Weg
zur Schule aber auch allein zu.
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Abbildung 13: Schulkind malt sich mit Klassenkameradlnnen im Klassenraum

Inhaltlich hatten die meisten Kinder im Schulvorbereitungsjahr nach eigener Aussage Vor-
kenntnisse in Rechnen, Lesen und Schreiben erworben. Am haufigsten sagten die Kinder,
dass sie bereits zahlen und erste Aufgaben rechnen kénnen. Ein Kind sagt in dem Zusammen-
hang: ,,Da mussten wir schon rechnen. Das ist schon von Rechnen. 1+1=2, 2+2 macht 4, 3+3
macht 6. Und 1+2 macht 3* (Kind 1, 8). AufRerdem kannten viele erste Buchstaben und teil-
weise das gesamte Alphabet. In der Vorschule wurden haufig Ubungen gemacht die auf
Schreiben vorbereiten. Teilweise Uberschétzten die Kinder ihre Féhigkeiten in diesen Berei-
chen, indem sie sagen: ,,Aber ich kann schon Rechnen (Kind 6, 13) oder ,,Lesen und Schrei-
ben kann ich ja schon ein kleines bisschen* (Kind 7, 5). Auf der anderen Seite fiel es ihnen
haufig schwer zu erkennen, was sie bei einer bestimmten Aufgabe oder in bestimmten Zu-
sammenhangen gelernt haben, weshalb sie teilweise der Ansicht waren, im Kindergarten noch
nicht viel fiir die Schule gelernt zu haben. Diese wird deutlich, indem sie auf die Frage, ob sie
im Kindergarten schon viel fiir die Schule gelernt haben, Aussagen treffen wie: ,,Da hab ich
eigentlich nichts gelernt (Kind 8, 5) oder ,,Nicht so viel, aber ich hab schon was gelernt*
(Kind 7, 10). Die Kinder kannten tberwiegend die grundlegenden Dinge, die sie in der Schule
lernen werden. Auch hier standen an oberster Stelle Rechnen und Schreiben gefolgt vom Le-
sen. Konkrete Facher wurden selten benannt. Nur in wenigen Fallen gingen die Antworten
daruber hinaus und die Kinder berichten von Fachern wie Englisch, Kunst, Musik und Physik.
Ein Médchen sagte beispielsweise:

,,Ja, nee muss ich dann lernen und dann muss ich ja noch schreiben und lesen und dann ganz
viel muss ich dann auch noch Musik lernen. Und Physik. Ich kanns noch nicht richtig
ausdeuten, was ich noch alles machen muss, weil mein Bruder hat so viele Sachen, da missen

wir dann noch Englisch machen, Franzosisch miissen wir dann auch noch machen* (Kind 5,
14).

Auch die Schulkinder sagten, dass sie einige Dinge wussten, die sie in der Schule lernen wiir-
den. Die meisten Kinder konnten Dinge benennen, die sie in der Schule gelernt haben und im
Kindergarten noch nicht konnten. Dazu gehorten erneut Rechnen, Schreiben und Lesen. Den-
noch schétzen sie es im Vergleich zum Kindergarten teilweise relativ gering ein, was sie neu
dazu gelernt haben, waren aber froh, dass sie diese Dinge konnen. Auf die Frage, ob sie in der
Schule schon viele Dinge gelernt haben, die sie im Kindergarten noch nicht konnten, antwor-
teten sie beispielsweise: ,,Eigentlich nicht, aber manches* (Kind 14, 10), ,,JJa hab ich schon.
(...) Zum Beispiel das kleiner als, groB3er als und ist gleich* (Kind 11, 14), ,,Das Rechnen*
(Kind 12, 16), ,,Das Schreiben. Das konnte ich da ja nur in grof3er Druckschrift. Da konnte ich
keine kleine Druckschrift und berhaupt nichts, also auch keine Schreibschrift.” (Kind 12,
23), ,,Ja, in der Schule hab ich zum Beispiel das Schreiben gelernt, was natiirlich ist. Und das
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Rechnen. Und jetzt bin ich eigentlich auch einer der besten Leser oder Rechner* (Kind 15,
12). Ein Schulkind (Kind 11) malt sich beispielsweise wahrend es Rechenaufgaben an der
Tafel rechnet (siehe Bild 4). Weiterhin konnten die Kinder sich selbst einschatzen und Dinge
aufzahlen, die ihnen in der Schule leicht fallen. Dazu gehdrten zum Beispiel: ,,Das kleine
Einmaleins® (Kind 11, 17), ,,Sport und Ethik* (Kind 19, 29), ,,Mathe und Deutsch* (Kind 17,
26), ,,Mir fillt das Singen leicht, auler vor der Klasse* (Kind 14, 13). Dinge die den Kinder in
der Schule nach eigener Aussage weniger leicht fallen sind zum Beispiel: ,,ganz lange Worter
lesen* (Kind 11, 17), ,,Ein bisschen beim Lesen® (Kind 18, 27), ,,Das Richtigschreiben, nd&m-
lich ich schreib sehr viele Fehler. (Kind 14, 13).

Abbildung 14: Kind schreibt in der Schule gerne selbst Aufgaben an die Tafel

Die Schule hat eine andere Zeitstruktur als der Kindergarten. Beispielsweise wussten die
Schulkinder, dass sie jeden Morgen um die gleiche Uhrzeit in der Schule sein missen. Die
meisten Kinder berichteten, dass dies im Kindergarten nicht so war, dass sie zumeist erst spa-
ter dort sein mussten und dass man dort auch schon einmal ohne Entschuldigung fehlen durf-
te. Die Kinder &uf3erten dazu unter anderem folgendes:

,, Weil zum Beispiel beim Kindergarten war es egal, wann ich komme. Friihstick war ja egal.
Ich kann ja auch schon Zuhause essen. Ich konnte auch mittags kommen. Ich konnte auch mal
nicht da sein. Wenn ich namlich gar nicht in die Schule komme und ich bin nicht krank, muss
ich entweder eine Schulbefreiung oder so eine Schulabmeldung haben. “ (Kind 11, 15f.)

,,Das war verschieden, aber man musste kommen. Aber wenn man krank ist, dann musste
man nicht kommen.* (Kind 14, 12) oder ,,Nein, im Kindergarten war’s eigentlich ganz normal
oder eben da musste ich mich ja nicht an gewisse Zeitregeln halten” (Kind 15, 14).

Die Kinder beschrieben, dass sie durch den Stundenplan immer wiederkehrende
Strukturen im Tagesablauf haben, viele Kinder kannten ihren Stundenplan gut auswendig. Die
meisten Kinder sagen, dass es im Kindergarten keine Facher gab und dass man
dementsprechend dort freier wahlen konnte, was man machen wollte und mehr Zeit zum
Spielen hatte. Auf die Frage, ob es im Kindergarten auch schon so etwas wie Fécher gab
antworteten sie beispielsweise: ,Nein, da hat man blo Geburtstag gefeiert, gespielt,
Mittagschlaf gemacht.« (Kind 14, 10), ,,Da hatten wir nur Zeit zum Spielen* (Kind 16, 33),
»Wenn dann gab es da schones Spielen” (Kind 17, 22). Den meisten Kindern gefallt der
Ablauf in der Schule besser. Einige Kinder finden beide Ablaufe gut. An den Pausen gefallt
den Kindern am besten, dass sie sich dort frei bewegen, etwas essen und mit Freunden spielen
und reden konnen. Die Regeln fir die Pause waren fast allen Kindern bekannt. In einigen
Fallen winschten sich die Kinder jedoch, dass die Jungs sich nicht so oft in den Pausen
verprigeln.
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Einige Kinder fanden die Schule anstrengender als den Kindergarten. Die zeigt sich durch
AuRerungen wie: ,,Ja, die Schule ist viel, viel anstrengender. (...) Weil man in der Schule
lernen muss. Im Kindergarten, da kann man spielen” (Kind 14, 13). Die meisten aber finden
die Schule nur ein bisschen anstrengender. Das liegt nach Aussage der Kinder daran, dass
man im Vergleich zum Kindergarten teilweise nur kurze Pausen und viel mehr Stunden
hintereinander hat. Teilweise kann es auch passieren, dass die Konzentration bei den Kindern
nachlésst, zum Beispiel weil man so fruh aufstehen muss, der Banknachbar zu laut ist, wenn
es langweilig ist oder nach einer Sportstunde. Aussagen wie: ,,Nein, da musste man sich nicht
so lange konzentrieren. Da konnte man spielen* (Kind 14, 13) oder ,,ach nicht wirklich. Wenn
jemand geredet hat, dann hért man eben zu, aber ahm ne Schularbeit oder sich was merken
wie in der Stunde, in der Schularbeit, das muss man im Kindergarten ja nicht (Kind 15, 14)
zeigten, dass sich die Kinder dartiber einig waren, dass man sich im Kindergarten nicht so
lange konzentrieren musste.

Sowohl die Kinder im Schulvorbereitungsjahr und die Schulkinder konnten beschreiben,
dass man sich nicht nur im Kindergarten, sondern auch in der Schule an bestimmte Regeln
halten muss. Vielen von ihnen waren einige Regeln der Schule schon aus dem Kindergarten
bekannt. Am meisten genannt wurden dabei Verhaltensregeln wie nicht schlagen oder
schubsen. Einige wussten auch, dass man in der Schule leise sein muss, nicht einfach in die
Gruppe rufen darf und eine bestimmte Sitzhaltung einnehmen muss. Fir andere war es jedoch
neu, dass man im Schulhaus nicht herumlaufen darf, dass man im Unterricht leise sein und
still sitzen muss, sich melden oder das tun muss, was die LehrerIn einem sagt. Auf die Frage,
welche Regel in der Schule neu fiir die Kinder waren, antworteten sie zum Beispiel: ,,Neu
eigentlich, dass man im Schulhaus nicht rumrennen darf (Kind 12, 9), ,,Dass wir mit den
Spielzeugen, die der Schule gehéren, sorgsam umgehen sollen. Und das wir im
Klassenzimmer nicht rumtoben sollen* (Kind 13, 10), ,,Na ja, anders ist, dass bei Kunst, da
massen wir dann immer leise sein. Weil die Kunstlehrerin mag das nicht, wenn es so laut ist*
(Kind 17, 13), ,,Melden* (Kind 18, 7) oder ,,Im Unterricht immer still sitzen und so. (...) Und
nicht quatschen und immer schén im Unterricht aufpassen® (Kind 19, 12).

Nur fur einige Kinder war es nach eigener Aussage nicht immer leicht, alle Regeln gleich
zu verstehen, aber man gewohne sich mit der Zeit an die neuen Regeln. Ein Kind sagt dazu:
,Ja. Na ja nicht so ganz gleich, aber danach hab ich das verstanden® (Kind 17, 13). Die
anderen haben die Regeln meist ,,sofort verstanden (z.B. Kind 11, 7).

Statuswechsel vom Kindergartenkind zum Schulkind

Die Kinder im Schulvorbereitungsjahr waren alle stolz, zu den groRen Kindern im Kindergar-
ten zu gehoéren, auch wenn sie nur einige Dinge benennen konnten, die nur die grofRen Kinder
im Kindergarten machen durfen. Beispielsweise waren sie stolz darauf, dass sie an dem
Schulvorbereitungsjahr teilnehmen und bald in die Schule kommen: ,,Ja, weil ich bald in die
Schule komme* (Kind 3, 7) oder ,,den kleinen jiingeren Kindern [zu helfen], die Hilfe brau-
chen® (Kind 4, 11).

Die Schulkinder hatten ein Bewusstsein daftr, dass sie mit dem Eintritt in die Schule
wieder zu den kleinen Kindern gehoren. Doch war dies fir sie kein Problem, denn zum
Beispiel nehmen sie durch den Besuch im Hort eines Kindergartens dort immer noch die
Rolle der GroRen ein, fuhlen sich gut, weil sie in der Schule was lernen oder haben kein
Problem damit, weil sie auch in der Schule Freunde haben. Die Kinder trafen diesbeziiglich
Aussage wie: ,,Also ich komme mir immer noch grof} vor, weil wenn ich so die
Kindergartenkinder unter mir stehen hab, da weil ich das dann, dass ich trotzdem mit zu den
GroBen gehore™ (Kind 12, 8),
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,Ach, ganz einfach. Man fiihit sich viel besser, wenn man was gelernt hat, weil im
Kindergarten, da hat man Mittagsschlaf und so was und da kann man nicht so viele Projekte
machen oder schreibt keine Klassenarbeit und kann sich dann nachher iber ne gute Zensur
freuen und das find ich dann eben besser* (Kind 15, 6)

und ,,Einen Unterschied gibt es da eigentlich nicht, weil ich hab auch Freunde in der Schule
und so weiter. Also das drgert mich nicht so“ (Kind 11, 5).

Nur wenige &ullerten Bedenken davor, dass die grofieren Kinder sie &rgern konnten.
Weiterhin trafen sie Aussagen, wie: ,,Der Unterschied ist eben, dass die GroRen mehr wissen,
ein bisschen angeben und auch ein bisschen rumschubsen. Aber wir lernen ja auch immer
wieder dazu“ (Kind 14, 3). Aber auch sie selbst hatten ihre Fahigkeiten im Vergleich zum
Kindergarten schon ausgebaut und wussten, dass sie in den weiteren Klassen Neues
dazulernen werden, auch wenn es nur wenige konkrete Dinge gibt, die sie in diesem
Zusammenhang benannt haben. Dazu gehorten: ,,Also ab gestern haben wir bis Hundert
gerechnet und in der 4. Klasse rechnet man dann ja bis Hundert und weiter” (Kind 12, 22f.),
»Zum Beispiel bis Hundert rechnen, so was, aber bis Zwanzig kann ich ja schon rechnen
(Kind 19, 33), ,,0h ja, z. B. das Ausrechnen von einem Durchschnitt. Das Lernen wir aber erst
in der 3. Klasse* (Kind 15, 16), ,,richtig Fu3ball spielen, Tennis, Basketball, so die Sportarten.
(...) Ich muss noch viele Worter lernen (Kind 19, 33).

Die meisten Schulkinder waren froh darlber, nun ein Schulkind zu sein. An den
folgenden AuRerungen: ,.ich fiihle mich einfach viel besser, groBer eben (...), dass ich mehr
beachtet werde, als so ein kleines Kind*“ (Kind 15, 10) oder ,,Weil ich da was lernen kann*
(Kind 18, 19), wird deutlich, das die Kinder sich in der Schule mehr beachtet und groRer
flihlen und sie froh sind, dass sie in der Schule etwas lernen. Nur wenige Kinder wiinschten
sich die Zeit im Kindergarten zurlick, weil man dort mehr spielen konnte, es weniger
anstrengend war oder weil sie einen bestimmten Freund vermissen, mit dem sie im
Kindergarten immer gespielt haben. Auch einige Kinder im Schulvorbereitungsjahr malen
sich teilweise als Schulkind groRer. Ein Kind (Kind 6) stellt sich beispielsweise vor, dass es
als Schulkind groRer ist und aus diesem Grund auch bei Regen alleine zur Schule laufen kann
(sieh Bild 5).

Abbildung 15: Kind im Schulvorbereitungsjahr stellt sich vor, dass es als Schulkind groRer ist.

Das Ubergangssymbol ist fiir viele Kinder die Zuckertiite, mit der die Zeit als Schulkind be-
ginnt: Die Einschulung ist fir das Kind eines der aufregendsten Tage und soll den Kindern
mit einer Zuckertiite noch versuft werden. Einige Kinder (z.B. Kind 18) malten sich mit einer
Zuckertite (siehe Bild 6) oder erzéhlten im Gesprach, dass sie schon eine Zuckertiite haben.
Ein Statussymbol ist fiir die Kinder mit dem Eintritt in die Schule der Schulranzen. Mit AuRe-
rungen wie ,,Das war vielleicht so in den Sommerferien* (Kind 11, 5), ,,1. Klasse, ein paar
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Wochen vor der Schule” (Kind 13, 8) oder ,,Wo ich Geburtstag hatte, 1 Jahr davor* (Kind 14,
2) wird verdeutlicht, dass sich fast alle Kinder noch daran erinnern konnten, wann sie diesem
bekommen haben. AulRerdem haben viele der Kinder eine bestimmte Ordnung im Ranzen.
Die Ordnung in ihrem Ranzen beschrieben die Kinder unter anderem wie folgt: ,,die grolRen
Sachen, dass die immer hinten stehen und dann wird das immer kleiner” (Kind 15, 5) oder
»Ich habe da immer verschiedene Fiacher und so halt ich da in meinem Ranzen Ordnung*
(Kind 19, 9).

Abbildung 16: Schulkind malt sich in der Schule mit einer Zuckertiite.

Die befragen Kinder haben sich bis auf zwei Ausnahmen, die eher mit gemischten Gefihlen
auf die Einschulung blickten, auf die Schule gefreut bzw. gehen nun gern zur Schule. Fiir die
Ubergangsbewaltigung war es fiir die Kinder hilfreich, vorab die Institution und die Lehrper-
son naher kennenzulernen. Beispielsweise kann ein Besuch in der Schule und eine Schnup-
perstunde bei der zukinftigen Lehrperson helfen, eine Beziehung zu dieser anzubahnen und
mit dem Ablauf in der Schule vertraut zu werden. Dies nimmt den Kindern Angste und ver-
meidet falsche Erwartungen an die Schule (vgl. Hensen / Buschmeier 2002, 84ff).

Als sehr hilfreich empfanden es die Kinder mit ihnen bereits bekannten Freunden aus
dem Kindergarten in die Schule zu wechseln, da sie aus diesem Grund nicht ausschliellich
mit neuen Gesichtern konfrontiert wurden und jemanden an ihrer Seite hatten, der die
gleichen Erfahrungen macht wie sie selbst und mit dem sie sich bei Bedarf austauschen
konnen.

Einen grofRen Unterschied nehmen die Kinder im Wechsel des Tagesablaufes zwischen
Kindergarten und Schule wahr. Sie unterscheiden, dass es im Kindergarten mehr Freirdume
und Mdoglichkeiten zu spielen gab und dass sie sich in der Schule nun stérker an vorgegebene
Strukturen und Ablaufe anpassen mussen. Dennoch bevorzugen sie den Ablauf in der Schule,
weil sie positiv bewerten, dort etwas lernen zu kénnen und stolz sind auf die Dinge, die sie
bereits gelernt haben. Auf den Ablauf in der Schule sind sie jedoch vor ihrem Schuleintritt
wenig vorbereitet. Etwas besser informiert sind sie ber die Inhalte, die sie in der Schule
erwarten. Doch auch hier wissen sie meist erst nach dem Eintritt in die Schule, welche
konkreten Facher es in der Schule gibt und was sie dort lernen. Die Kinder waren in der Lage,
sich relativ schnell an die neuen Strukturen und Regeln zu gewdhnen. Eine mdgliche
Uberforderung der Kinder wurde an keiner Stelle sichtbar.

Zum grofRen Teil ist den Kindern bewusst, dass sie in ihrem ersten Jahr in der Schule
schon viele Dinge gelernt haben, die sie im Kindergarten noch nicht konnten. Am h&ufigsten
nannten sie die Bereiche Lesen, Schreiben und Rechnen in denen sie sich im Vergleich zum
Kindergarten weiterentwickelt haben. Dass sie diese Dinge jetzt kénnen, macht die Kinder
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sehr stolz. Zum Teil kdnnen sie auch Dinge benennen, die sie in den folgenden Klassen,
vorrangig in den genannten Bereichen noch lernen werden.

Ubergangsrituale wie das Zuckertitenfest oder der Kauf des Schulranzens steigern die
Vorfreude auf die Schule und verdeutlichen den Kindern den Wechsel des Status zum
Schulkind.

Zusammenfassung

Der bevorstehende bzw. erlebte Ubergang in die Grundschule hat fir die Kinder eine groRe
personliche Bedeutung. Zum einen verbinden die Kinder mit dem Ubergang den Verlust des
gewohnten Umfeldes und des gemeinsamen Alltages. Andererseits freuen sie sich auf die
neuen Erfahrungen, die sie machen und die Dinge, die sie in der Schule lernen werden.

Es ist ihnen bewusst, dass sich die Strukturen in beiden Einrichtungen unterscheiden und
dass sie sich neu anpassen missen. Sie bekommen mit der Lehrperson eine neue
Bezugsperson und lernen neue Kinder kennen. Auch die Raumlichkeiten sind neu und meist
nicht so tberschaubar wie die des Kindergartens. Dadurch, dass viele Kinder bereits vorab die
Madglichkeit bekamen, sich ihre Schule anzuschauen und n&her kennen zu lernen, waren
diesbezuiglich kaum Angste der Kinder vorhanden. Doch hier ist es wiinschenswert, die
Schule nicht nur einmal zu besuchen und die Kinder wéhrend der Besuche in wichtige
Ablaufe einzubinden. Viele Kinder haben zwar vor ihrem Ubergang eine Schule besucht, aber
dennoch keine Vorstellung, wie ein Tag in der Schule ablauft. Auch inhaltlich sind sie meist
nur Uber die grundlegenden Dinge, wie Lesen, Schreiben und Rechnen, informiert. Kinder die
bereits &ltere Geschwister oder &ltere Freunde in der Schule haben, sind auf verschiedenen
Ebenen, zum Beispiel was lernt man in der Schule oder was macht eine Lehrerln in der
Schule, besser informiert.

Aus verschiedenen oben angefiihrten Griinden ist den Kinder nicht immer Klar, wer ihre
zukiinftige Lehrkraft in der Schule sein wird, was wiederum Angste bei den Kindern
hervorrufen kann. Auch kdnnten beispielsweise durch Patenschaften mit Schulkindern vor
dem Ubergang ein Austausch tiber bedeutsame Fragen stattfinden und auch hier Angste vor
den groRen Kindern abgebaut werden. Weiterhin finden nur sehr selten gemeinsame Feste
oder Ausfliige mit Kindergarten- und Schulkindern statt. Mit diesen kdnnte man jedoch
sowohl das Kennenlernen der Schule, der Lehrperson und der zukiinftigen Mitschilerinnen
verbinden.

Als besonders hilfreich empfinden sie deshalb mit ihnen bekannten Kindern aus dem
Kindergarten gemeinsam zur Schule zu gehen. Diese haben hdufig &hnliche Fragen und
machen die gleichen Erfahrungen. Hilfreich kdnnte es hier sein, Methoden anzuwenden, die
den Austausch und die Zusammenarbeit der Kinder unterstiitzen.
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4.2 Zusammenfassende Befunde mit Beispielen

4.2.1 Bereich I: ,Sachsischer Bildungsplan*

Wie wird die Botschaft des neuen Bildungsplans im Feld aufgenommen?

Insgesamt léasst sich bestétigen, dass der ,,Sdchsische Bildungsplan® von den ErzieherInnen
gut aufgenommen wird. Das zeigt sich z.B. daran, dass in den Einrichtungen unter den Kolle-
glnnen viel Uber die Inhalte gesprochen wird (vgl. Kap. 4.1.1.1) und man sich gemeinsam
Gedanken Uber die Umsetzung macht. In den Gruppendiskussionen wurde die Verstehbarkeit
problematisiert, da aus Sicht der Erzieherlnnen im Bildungsplan zu wenig Beispiele fir kon-
krete Umsetzungsmoglichkeiten genannt werden und er laut Aussagen einiger Untersu-
chungsteilnehmerIlnnen auf einem insgesamt zu abstrakten Niveau verfasst ist: ,,Wir haben
ihn auch missverstanden mit diesen vielen Prdambeln, wenig Inhalte drin“ (T GDV M, 1).
Allerdings wurde bei der Fragebogenerhebung mit 61,6% die Verstandlichkeit des Textes als
»gut“ eingeschatzt. Die Kritik scheint eher die Anwendbarkeit in der Praxis (nur 39,9% befin-
den diese als gut) zu betreffen.*

Eindrucksvoll scheint fur die Erzieherlnnen das dem BPL zugrunde gelegte
Bildungsverstandnis zu sein. Immer wieder sprechen sie vom ,,neuen Bild vom Kind®“. Dass
das Kind nun stérker als Konstrukteur des eigenen Wissens betrachtet wird und aktiver die
Gestaltungsprozesse einzubeziehen ist, scheint ihnen zu gefallen. Das Lernen findet nun mehr
in alltdglichen Situationen als mithilfe von Arbeitsblattern. Die Erzieherlnnen versuchen hier
mehr Moglichkeiten zu schaffen und die Lernwege der Kinder zu unterstiitzen. Der Wandel in
ihrem pédagogischen Rollenverstandnis scheint sich einmal durch die alltadgliche Arbeit mit
dem BPL vollzogen zu haben, aber auch durch Einfihrungsveranstaltungen im Rahmen des
Bildungscurriculums. Hier zwei Beispiele aus Gruppendiskussionen:

1. Der verdnderte Blick auf das Kind zeigt sich in der Art der Beobachtung und Bewertung
seines Tuns:

., Entwicklungsschritte der Kinder zu beobachten und zu dokumentieren, darauf aufzubauen,
die Kinder wirklich dort abzuholen wo sie stehen. Und nicht sagen: Du bist jetzt so alt und da
wieder eine Messlatte anzulegen” (T GDV MV, 5).

2. Es wird situativen Lerngelegenheiten mehr Raum gegeben: So berichtet eine Erzieherln
von einem Ausflug, bei dem sie feststellten, wie viel Freude die Kinder daran hatten Tiere in
einem Fischteich zu beobachteten, sie mit einem Kescher herauszuholen und zu zahlen und
anschlieBend zu zeichnen und auszuschneiden. Es wurden also ,,nebenher* einfache Rechen-
aufgaben gel6st und kinstlerische sowie die Motorik schulende Tatigkeiten ausgefihrt. Die
ErzieherInnen folgten hier den Mdglichkeiten, die sich aus den Ideen der Kinder ergeben. Im
Gespréch berichten sie:

,Dass man die Kinder in Projekte einbezieht und das war nun eindeutig im Bildungsplan
enthalten, aber das ist auch so eindeutig im Bildungscurriculum rausgekommen, dass man die
Kinder vielmehr an ihren eigenen Interessen kitzeln kann und das man sie vielmehr ins Boot
holen kann, wenn sie mit Freude dabei sind” (T GDV MV, 5).

" Auch die von uns befragten Kindertagespflegepersonen bestatigten, dass sie den Bildungsplan regelméaRig fir
ihre Arbeit verwenden und ihn von der Verstdndlichkeit und Handhabbarkeit gut finden. Fir die
Dokumentation der Kinder arbeiten sie mit Portfolio, Fotoalben und Tageblchern. Eine systematische und
flachendeckende Beobachtung kommt jedoch nicht zum Einsatz (vgl. 4.1.1.3).
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Zusammenfassend berichten 61.1% der Erzieherinnen, dass die Kinder seit der Einfiihrung
des BPL starker am Tagesgeschehen partizipieren und 67,9% stimmen zu, dass den Kindern
mehr Moglichkeiten des Selbstlernens angeboten werden.

Aber es gibt auch Stimmen, die verneinen, dass eine grofRe Verénderung stattgefunden
habe. So wird mehrmals von einzelnen Erzieherlnnen erwahnt, dass die Arbeit sich nicht
grundlegend von der Arbeit mit dem alten DDR Bildungs- und Erziehungsplan unterscheiden
wirde: Die durchgefiihrten schulvorbereitenden MaRnahmen ,, hatten wir vorher schon* (T
GDV MV, 4) und es sei auch schon zu DDR-Zeiten Wert auf die Zusammenarbeit mit den
Grundschulen und Horten gelegt worden. Aus diesem Grund fiihlen sie sich im Umgang mit
dem Bildungsplan kompetent, da sie hierin eine Weiterfihrung ihrer bisherigen Arbeit mit
,,S0Wieso einem gut strukturierten Bildungsplan® erkennen, aus dem nach der Wende ,,das
ganze Politische einfach raus[genommen] “ (T P KI I1I, 5f) wurde. Das einzig Neue sei jetzt
die Projektarbeit.

Gelingt die Verknupfung der neuen Bildungsbereiche?

Es war fur uns schwierig die konkrete Verkniipfung der Bildungsbereiche zu ermitteln, da wir
uns hierfar nur auf die Berichte der Erzieherlnnen und der Leitungen bei unseren Begehungen
stitzen konnen. Es lasst sich aber auch aus der Vorstellung der Materialien und den mitge-
brachten Arbeitsprodukten fur die Gruppendiskussionen einiges entnehmen.

Wie in Kap. 4.1.1.1 beschrieben, ist es Voraussetzung fiir die Forderung der Kinder in
den einzelnen Bildungsbereichen, dass die Erzieherlnnen selbst tber viel Hintergrundwissen
in den einzelnen Bereichen verfuigen. Nur dann kann es ihnen gelingen, dieses so abstrahieren
und systematisieren zu kdnnen, dass sie bei der Beobachtung der Kinder im Freispiel Themen
erkennen und gezielt weiterentwickeln konnen. Ist dies nicht der Fall, greifen sie auf
bewahrtes Arbeitsmaterial zuriick, das entweder nicht im Zusammenhang mit dem
Bildungsplan steht oder die Ideen der Kinder nicht ausreichend beriicksichtigt. Hier lasst sich
ein  deutlicher  Weiterentwicklungsbedarf erkennen, der sicherlich in einigen
Bildungsbereichen starker ist als in anderen (z.B. mathematische oder naturwissenschaftliche
Bereiche).

Solange es den ErzieherInnen im einzelnen Bildungsbereich so ergeht, sind sie auch nicht
in der Lage die Bereiche miteinander zu verknlpfen. In unseren Gruppendiskussionen mit den
Mitarbeiterinnen wurden Stimmen nach einem ,,Methodenkoffer zum BPL laut, was jedoch
das Problem der Wissensliicken nicht 16sen wirde. Wie schon oben erwéhnt, liegt die Kritik
der Erzieherlnnen im Mangel an konkreten Handlungsmafnahmen im BPL. Hinter dieser
Forderung steckt tiefe Unsicherheit und mangelndes Fachwissen. Es wére wichtig im Rahmen
des Curriculums oder weiterer FortbildungsmaRnahmen gezieltere fachliche Unterstutzung zu
geben.

Beteiligung am Prozess der Umsetzung des Bildungsplans durch die Erziehe-
rinnen

Die Leitungen haben die Erzieherlnnen insgesamt als verantwortlich fiir die Umsetzung des
Bildungsplans erklart. Es werden von ihnen mehr Tatigkeiten an die Mitarbeiterinnen dele-
giert, die seit der Einfiihrung stérker selbstbestimmt arbeiten. Bei 48% der Befragten plant
und entscheidet das Team Uber die Umsetzung, auch die Ausgestaltung der Bereiche bleibt
zumeist den Erzieherlnnen belassen (72%). Aus Sicht der Leitungen foérdert dies die Kompe-
tenzentwicklung der Erzieherlnnen. Dies allerdings ist nur der Fall, wenn diese fir die Bewaél-
tigung der neuen Aufgaben bereits ausreichend Strategien mitbringen, um eine grundsétzliche
Umsetzung zu bewaltigen. Ist dies nicht so, kann die Anforderung in Uberforderung und
Versagensgefiihle umschlagen. Der Ruf nach Material und klareren Anweisungen zur Umset-
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zung ist ein Hinweis darauf, dass einige Erzieherlnnen zum gegenwaértigen Zeitpunkt noch
mehr Unterstiitzung und Anregungen bréuchten.

Gibt es ausreichende und qualitativ hochwertige Fort- und Weiterbildungsan-
gebote?

Wie in Kap. 4.1.1.1 berichtet, wurde das Bildungscurriculum von 76% der Erzieherlnnen ab-
solviert, allerdings in sehr unterschiedlichem Zeitumfang. Auch ist tber die Qualitat der Se-
minare nichts bekannt. Es wurden in unserer Befragung vielseitige weitere Informationsquel-
len zum Bildungsplan genannt (Medien, Zeitschriften, Internet) und immerhin 50 % der Be-
fragten berichten, dass ihnen die Fachberatung fiir einen Austausch und fur Beratung zur Ver-
fligung stand.

Inhaltlich ist es wohl gelungen den Bildungsplan zu erarbeiten, aber das Gefihl ihn
wirklich umsetzen zu kénnen, seiner handhabbar zu sein, hatten die Befragten nur dann, wenn
sie konkrete Handlungsvorstellungen entwickeln konnten, mit denen sie zufrieden waren. An
spaterer Stelle fuhren wie die Einschdtzung der Qualitdt der Umsetzung durch die
FachberaterInnen aus. Diese konnten mehrere Problembereiche und Weiterbildungsthemen
konkret benennen.

Winsche und Anregungen?

Dass die Annahme des BPL insgesamt gut ist, wurde oben schon erwahnt. Die Schwierigkei-
ten fur die Erzieherlnnen liegen jedoch darin, dass Angaben (bewusst) offen gehalten sind
und daher in verschiedene Richtungen interpretiert werden kdnnen, was ihnen teilweise zu
unprazise sind.

Es wurde weiterhin betont, dass eine addquate Zeitanpassung an die gestiegenen
Anforderungen fehlt. Die Erzieherlnnen fordern mehr Zeit fiir Vor- und Nachbereitung, aber
auch flr Beobachtungen und Dokumentation. In unserer Fragebogenerhebung wurde deutlich,
dass tber 50% zwischen 1,5 und 3,5 Stunden ihrer Privatzeit dafiir aufwenden. Der Bedarf
mehr Zeit fur die mittelbare padagogische Tétigkeit zugestanden zu bekommen, ist in allen,
von uns befragten, Verbunden gleichermalien artikuliert worden.

Auswirkungen der Einfuhrung des BPL auf die Leitungstatigkeit

Die Aufgaben der Leiterinnen von Kindertageseinrichtungen haben sich seit der Einfiihrung
des BPL deutlich verandert. Sie Gbernehmen nun zunehmend Aufgaben der Personalfiihrung
und -entwicklung, des Zeitmanagements und der Arbeitsorganisation. Aus diesem Grund
mussten sie bisherige Aufgaben an ihre Mitarbeiterinnen delegieren und diesen das Vertrauen
entgegenbringen, dass sie ihre Téatigkeiten selbstbestimmt und verantwortungsbewusst durch-
fuhren. lhre Zuversicht, dass diese Veranderungen gelingen, begriinden sie mit diesen oder
ahnlichen Worten: ,,Nattrlich, wenn die Leitung wachst, wachsen die Mitarbeiter mit. Ist
doch ganz klar. Also wenn eine Leitung stark ist, sind die Mitarbeiter genauso stark*. (T
GDV L, 12)

Zur Absicherung der Qualitat der Arbeit in den Kindertageseinrichtungen fiihren die
Leitungen regelmdRig Arbeitsbesprechungen mit den Mitarbeiterlnnen durch. Sie bemiihen
sich: ,,immer im Gesprach zu sein. Weil wir wissen ja, Kommunikation ist alles (T GDV L
IV, 6). Gerade in offenen Gruppenprozessen haben die Leiterlnnen das Gefiihl, die Arbeit
kontrollieren zu missen und fordern regelmélig Rickmeldungen von den einzelnen
Mitarbeiterinnen. Kontrolle bedeutet fiir sie hier nicht den Mitarbeiterinnen zu misstrauen,
sondern im Sinne ihrer Verantwortung den Versuch, den Uberblick behalten zu kénnen.

Eine gute Atmosphdre, in der ihre Mitarbeiterinnen motiviert sind und sich gerne
herausfordern, ist ihnen wichtig. Eine Leiterin nennt es ,,Coaching der Mitarbeiter und meint
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damit auch, Féahigkeiten, ,,die in der Ausbildung bei vielen einfach zu kurz gekommen sind
(...) ein Stiick weit zu trainieren* (T GDV L IV, 3). LeiterInnen fungieren insofern auch als
Fortbildnerinnen in den eigenen Einrichtungen.

An der Beschreibung der Aufgaben zeigt sich, dass eine entsprechende Qualifizierung der
Leiterlinnen erfolgt sein bzw. weiterhin erfolgen muss. Die Verwendung bestimmter Begriffe
(Coaching, Zeitmanagement, Feedback, Controlling) weist auf entsprechende Schulungen fur
Fihrungskrafte hin.

Wie haben die LeiterInnen den BPL in ihren Einrichtungen eingefiihrt?

Grundsétzlich I&sst sich keine einheitliche Strategie in den Einrichtungen erkennen. Dartber
hinaus ist die Einflhrung stark von den jeweiligen Bedingungen abhéngig: z.B. vom Lei-
tungswissen, ihrem jeweiligen Verstandnis von der Aufgabe, den Bildungsplan einzufiihren,
sowie von ihrer Einstellung zu den Inhalten des BPL. Sie hangt aber auch von den Bedingun-
gen ab, unter denen die jeweilige Einrichtung arbeitet.

Laut den Leiterlnnen brachten die Erzieherlnnen vielfach DenkanstéRe flr das gesamte
padagogische Personal aus dem Bildungscurriculum mit, die gemeinsam, teilweise auch mit
den Eltern, diskutiert wurden. Vereinzelt fungierte die Leitung selbst als Multiplikatorin in
ihren Teams und bot ihnen Fortbildungen (z.B. zu Bildungs- und Lerngeschichten) an.

Ein Problem, das sich hier zeigte, war der Zeitmangel durch die gestiegenen
Leitungstatigkeiten, der die Erfullung der Aufgaben und die Zufriedenheit der Leitungen mit
der Einfuhrung beeintrachtigte. Man bekommt den Eindruck, dass diese gerne intensiver an
der Umsetzung mit ihren MitarbeiterInnen arbeiten wirden, obwonhl sich auch (implizit) zeigt,
dass eine systematische Verwertung der verschiedenen Kompetenzen des padagogischen
Personals und der Transfer der Erkenntnisse aus den Fortbildungen erfolgen. Die
Uberfithrung der Fortbildungsinhalte ins gesamte Team funktioniert noch nicht sehr gut, was
die Leiterlnnen den mangelnden zeitlichen Ressourcen aber auch ihrer eigenen mangelnden
Fahigkeit, Innovationsprozesse methodischer, zielgerichteter und effektiver zu begleiten
zuschreiben. Diesen Kompetenzbereich weiter zu entwickeln, steht fur sie an.

Einbezug der Eltern

Der BPL sieht vor die Eltern verstarkt in die Bildungsarbeit einzubeziehen (z.B. im Rahmen
von Projekten) und sie nach ihrer Meinung zu den Inhalten und der Umsetzung zu fragen. Im
Aneignungsprozess, in dem sich die Leitungen nach wie vor sehen, bewirken die Erwartungen
der Eltern teilweise eine Uberforderung fir die Erzieherlnnen, weil sie die Inhalte des Bil-
dungsplans vor den Eltern vertreten mussen, selbst wenn diese noch nicht so wie geplant um-
gesetzt werden kénnen. Aus manchen Aussagen in den Gruppendiskussionen klingt das Ge-
fuhl durch, dass die Nachfragen der Eltern und der Wunsch sich einzubringen im Moment
eher Stress ausldsen, als direkte Unterstlitzung zu sein.

., Es wird heutzutage sehr viel von der Kindertageseinrichtung verlangt und somit auch von
der Leitung und von den Erziehern. Und wenn man halt das Personal anguckt, das ist gleich
geblieben, genauso der Schlussel, wie vor vielen, vielen Jahren. Und da ware es sehr, sehr gut,
wenn sich was vom Schlissel her was andern wirde, wenn da endlich die Erzieher mehr
Unterstiitzung kriegen wiirden. " (TDV L I, 5)

Auf der anderen Seite wurden verschiedene Foren eingerichtet, um die Elternbeteiligung sys-
tematisch anzustreben und Eltern zu informieren, z.B. durch Elterncafés, ein Elternfriihstiick
oder Elternstammtische angeregt, die gleichzeitig den Raum fir einen gemeinsamen Aus-
tausch mit den Erzieherlnnen bieten.

Befragt man die Eltern selbst, so zeigt sich hier ein sehr unterschiedliches Bild. Zwar
bestéatigt es sich in der Fragebogenauswertung, dass sie Uber die Inhalte und die Ausrichtung
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des BPL informiert sind (zumeist Uber Infoveranstaltungen in der Kindertageseinrichtung,
Elterngesprache oder Broschiren), aber ihr Wissensstand (ber die praktische alltgliche
Arbeit der Erzieherlnnen und Uber die Tagesstruktur variiert sehr.

Es verwundert daher nicht, dass die Eltern auf die Frage: ,,Hat sich durch die Umsetzung
des BPL etwas in der Kindertageseinrichtung mafi3geblich verdndert?* (FB Eltern von Kindern
im Schulvorbereitungsjahr) nur tber diejenigen Bereiche Auskunft geben kdnnen, die sie mit
einem schnellen Blick erfassen konnen (Umgestaltung der Rdume), die ihnen von ihren
Kindern berichtet werden (Portfolio) oder bei denen sie unmittelbar eingebunden sind
(Leistungsberichte). Hier bestatigen die Eltern, dass sich etwas verandert hat. Bei anderen
Merkmalen (Projektarbeit, bessere Forderung, andere Materialien, Orientierung an den
Interessen der Kinder) zeigt sich eine breite Streuung in den Antworten und es antworten 50%
und mehr, dass sie das nicht beurteilen konnen. Befragt man die Eltern nach
,wahrgenommene[n] Verdnderungen beim Kind“, so wird die Verinderung in den meisten
Bildungsbereichen tberwiegend positiv bewertet. Jedoch auch hier trauen sich z.B. 64,4% der
Eltern im Bereich ,,Soziales Lernen nicht zu, eine Verdnderung zu beurteilen, ebenso 40,9%
im Bereich ,,Zéhlen* obwohl sie hier doch eine Entwicklung ihres Kinder direkt beobachten
kdnnten.

Unerwartet niedrig sind die Werte in den Items ,,Kindertageseinrichtung hat sich mehr
zur Familie hin gedftnet (25,2%) und ,,Eltern haben mehr Mitspracherechte* (19,6%), was
direkter Hinweis darauf ist, dass der Elterneinbezug insgesamt noch deutlich ausbaufahig ist.
Aus den Gruppendiskussionen wissen wir, dass das von Einrichtung zu Einrichtung sehr
variiert. Bei der Befragung der Elternvertreterinnen ergibt sich, dass nur 1/3 in die Umsetzung
des Bildungsplans einbezogen wurde. Aus der Gruppendiskussion lie sich aber auch
entnehmen, dass kein Interesse am Einbezug in die Umsetzung des Bildungsplans u.a. bei
denjenigen besteht, die sich hierfir nicht kompetent genug fuhlen. Andere
Elternvertreterlnnen wiederum wirden sich mehr Mdglichkeiten der Mitbestimmung oder
mehr Wirdigung ihres Engagements wiinschen.

Wie kommt die Professionalisierung voran und wie wird die Qualitat der Um-
setzung von Aul3en eingeschétzt?

Aus der Leitungsperspektive gesprochen, bemiihen sich die Erzieherlnnen den Anforderungen
gerecht zu werden. Aber sie mlssen dafir Freizeit investieren, da ihre Arbeitszeit fir die ge-
stiegenen Anforderungen nicht ausreicht. Hier wiirde den Erzieherlnnen zugemutet unter un-
gunstigen Bedingungen gute Qualitat zu bieten. Es fehle v.a. an zeitlichen Ressourcen fiir die
Arbeit mit dem BPL, flr Beobachtung und Dokumentation. Darin sind sich die Leitungsebene
und die MitarbeiterInnen einig. Und auch Tragervertreter konstatieren dieses Missverhéltnis:

»Das sage ich auch gleich so, das Zeitbudget ist relativ gering. Mit allem, wenn man den
Bildungsplan in sehr hoher Qualitat umsetzen will, dann ist das Zeitbudget einfach zu gering.
(...) Klar, und die Bildungs- und Lerngeschichten die werden in der Regel in der Freizeit
geschrieben“ (T I Tr2 V, 5f).

Dennoch beschreiben die Leitungen das padagogische Personal als groRtenteils hoch moti-
viert.

Die Einschatzung der Fachberaterinnen erfolgt aus einer Vielzahl von Besuchen in
Einrichtungen, die aber nicht systematisch und regelmaRig wiederholt wurden. AuRerdem
beziehen sie viele Eindriicke aus der Selbstevaluation der Mitarbeiterinnen. Dennoch kdnnen
sie den umfassendsten Eindruck zur Umsetzung des BPL wiedergeben, der im Folgenden
dargestellt wird:
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Aneignung des BPL aus Sicht der Fachberaterinnen

Insgesamt sind die Inhalte des Bildungsplans in den Kindertageseinrichtungen bekannt, auch
das Curriculum zum Bildungsplan wurde flachendeckend besucht und auf ein einheitliches
Ausbildungsniveau (entsprechend der Vorqualifizierungen) geachtet. Anders jedoch sehen die
FachberaterInnen die Aneignung des Anliegens des BPL als Grundlage der padagogischen
Praxis. Hier erkennen sie deutliche Unterschiede auf individueller Ebene aber auch auf der
Ebene der Einrichtungen.

Je nach Einstellung und persénlichem Interesse sind die Erzieherlnnen bereit sich auf
Neues einzulassen und sich fir eine gute Umsetzung zu engagieren - oder eben nicht. Es l&sst
sich keine bestimmte Personengruppe ausmachen, auf die eine bestimmte Haltung zutrifft,
aber die personliche Praferenz, sowie die Fé&higkeit sich zu motivieren und an der eigenen
Weiterentwicklung zu arbeiten, haben eine grofRe Einwirkung auf die Entwicklung der
gesamten Einrichtung.

Eine starkere Verinnerlichung des BPL zeigt sich z.B. dort, wo die Prozessbegleitung
durch die Fachberaterinnen stattfand. Aber auch die Einstellung der Leitung ist pragend fir
die Mitarbeiterinnen, positiv wie negativ. Als Hemmfaktoren nannten die Fachberaterinnen
die Offenheit des BPL, der zu Unsicherheiten fuhrt und ungiinstige Teamstrukturen, bei der
sich die Mitarbeiterlnnen gegenseitig wenig inspirieren (z.B. wenn zu lange keine ,,jungen,
frisch Ausgebildeten nachgekommen sind).

Umsetzung des BPL aus Sicht der Fachberaterinnen

Laut Fachberaterinnen wird die Umsetzung des BPL in die padagogische Praxis insgesamt als
gut eingeschatzt; es besteht ein Grundniveau und die Bereitschaft die Arbeit zu 6ffnen und
sich mit dem Thema Selbstbildung des Kindes auseinanderzusetzen. Allerdings erkennen die
Fachberatungen hier eine deutliche Spannweite zwischen sehr guter Umsetzung und Erziehe-
rinnen bzw. Einrichtungen, die nach wie vor mit vorgearbeiteten Materialien arbeiten. In
4.1.1.4 wurden einige Kriterien fur die Umsetzungsgute genannt, die den aus der Theorie ge-
wonnenen Kriterien eins zu eins entsprechen:

— Beziehungs- und Zuwendungsqualitat zwischen Erzieherln und Kind
— Personelle Ressourcen fur anfallende Aufgaben

— Einbezug der Eltern

— Ré&umliche und konzeptionelle Weiterentwicklung

— Stand der Kooperation im Team und Leitungskompetenz (vgl. 4.1.1.4)

Da die Fachberaterinnen nicht mit Qualitatsmessungsverfahren arbeiten, ist die Ubereinstim-
mung umso bemerkenswerter.

Bewertung der Fortbildungsangebote (Effizienz und Zweckmaé&Rigkeit)

Die Fachberaterinnen halten Fortbildungen per se nicht fur ausreichend, um die fachlichen
Kenntnisse der Erzieherlnnen auf den aktuellen Stand zu bringen, sondern sie sehen die Not-
wendigkeit einer Weiterentwicklung in der taglichen Praxis. Hier wird der Einrichtungslei-
tung eine hohe Verantwortung zugesprochen, die Professionalisierung ihrer Mitarbeiterinnen
im Alltag zu unterstiitzen. Besonderen Entwicklungsbedarf sieht die Fachberatung in Bezug
auf die Themen Umgang und Anwendung von Dokumentations- und Beobachtungsverfahren
und Anwendung kindsgerechter Padagogik. Dies meint im Speziellen das mangelnde Vermo-
gen der Erzieherlnnen einschatzen zu kénnen, wann ein Angebot zu den Bildungsbereichen
kindsgerecht ist oder wie sie die Ideen und Winsche der Kinder in dem Malie bertcksichti-
gen, dass die Selbstbestimmung der Kinder geférdert wird.

Ein groRes Problem sehen auch die Fachberaterinnen im Zeitmangel begrindet, da die
neuen Impulse aus Fortbildungen in der Handlungspraxis nicht in Ruhe ausprobiert und
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reflektiert werden konnen, weswegen die Erzieherlnnen dann oOfter auf Bewdhrtes
zurlickgreifen und in alte Muster — auch in Bezug auf ihr Bild vom Kind — verfallen.

Offerte von Beratungsangeboten an das padagogische Personal (Fachberatung)

Die Fachberatung bemiht sich darum Angebote dort zu machen, wo sie Bedarf feststellt.
Teilweise bietet sie selbst Fortbildungen an oder gibt bestimmte MalRnahmen im Rahmen ei-
nes Qualitdtsmanagements vor.

Weiterhin bietet sie den Kindertageseinrichtungen Hospitation mit anschlieender
Beratung, Mitarbeit in verschiedenen Arbeitsgruppen oder Audits an (vgl. 4.1.1.4).
Mindestens ein Mal pro Jahr, teilweise auch seltener, bemuht sich die Fachberatung mit den
Einrichtungen in Kontakt zu sein, wobei die Annahme der Beratungsangebote freiwillig ist.
Der Aufwand fur eine umfassende Prozessbegleitung ist durch die Fachberaterinnen mit
einem Betreuungsschlussel zwischen 25-55 Einrichtungen allerdings nicht zu leisten.

Trager: Unterstiutzungsgeber in der Umsetzung des Bildungsplans

Die Tréger sind fur die Bereitstellung von finanziellen und zeitlichen Ressourcen verantwort-
lich und somit zentraler Unterstltzungsgeber fiir die Umsetzung des BPL. Sie ermdglichen
den ErzieherInnen die Teilnahme am Bildungscurriculum wahrend der Arbeitszeit und groiie-
re freie sowie kommunale Tréger haben teilweise eine eigene Fachberatung zur Unterstiitzung
der Einrichtungen eingerichtet. Dartber hinaus werden — in unterschiedlichem Umfang —
Qualitatszirkel, Arbeitskreise, zusétzliche Beratungen und Fortbildungen (z.B. mit Schwer-
punktsetzung auf einzelne Bildungsbereiche) angeboten. Weiterhin gibt es bei einigen Tréa-
gern regelmaliige (jahrliche) Zielvereinbarungen zwischen Trager und Einrichtungen mit ,,Bi-
lanzberatung® und Anpassung der Vereinbarungen und der Bereitstellung von FachberaterIn-
nen (ggf. auch fur kleinere Tréger).

Qualitdtsmanagement-Systeme ~ werden  sehr  unterschiedlich  umgesetzt.  Die
Einrichtungen sind an bestimmte Qualitdtsnormen gebunden und bei einigen Tragern werde
externe Qualitatsmanagement-Beauftragte eingesetzt, die mit verschiedenen Erzieherlnnen
einen Qualitatszirkel bilden.

Zeitressourcen fur die Arbeit mit dem Bildungsplan oder fiir die Vor- und Nachbereitung
werden nur in wenigen Fallen und dann nur in geringem Umfang zur Verfugung gestellt.
Auch in Bezug auf finanzielle Unterstiitzung fur Materialien oder die Raumumgestaltung
wurde mit der Einfuhrung des BPL keine Angleichung des Budgets an die gestiegenen
Anforderungen vorgenommen.

4.2.2 Bereich ll: ,Verzahnung von
Schulvorbereitungsjahr/Schuleingangsphase*

Welche MalRnahmen setzen Erzieherlnnen und Lehrerinnen ein, damit die Kin-
der den Ubergang gut bewaltigen kénnen?

Inhalte und Ziele des Schulvorbereitungsjahres aus Sicht der Erzieherlnnen

Aus Sicht der befragten Erzieherlnnen und auch der Leitungen (Kindertageseinrichtung) be-
ginnt die Schulvorbereitung bereits mit Eintritt in den Kindergarten und nicht erst im Schul-
vorbereitungsjahr. Die Konzentration auf das letzte Kindergartenjahr erscheint manchen von
ihnen unverstandlich, da sie von einem kontinuierlichen Entwicklungsprozess ausgehen, der
in die Schulreife munden soll.

Die Ausgestaltung des letzten Kindergartenjahres handhaben die Einrichtungen ganz
unterschiedlich. In einigen gibt es eine ,feste Vorschulgruppe®, die regelméBig (1-2 Mal in
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der Woche) oder auch unregelmaRig fur Schulvorbereitungsaktivitaten herausgenommen wird
oder aber es existiert eine geschlossene altershomogene Gruppe, die das
Schulvorbereitungsjahr durchlduft. Ebenso unterschiedlich ist die Arbeitsweise in den
Einrichtungen: Einige arbeiten mit — Uberwiegend vorgefertigten — Arbeitsblattern, andere
verwenden spezielle Programme (z.B. ,,Horen, Lauschen, Lernen®) und wieder andere
Einrichtungen arbeiten individuelle und ohne vorgefertigte Materialien.

Gemeinsam ist ihnen, dass im Schulvorbereitungsjahr bestimmte Aktivitaten stattfinden
wie Besuche von Bibliotheken, im Theater, bei der Polizei oder der Feuerwehr. Ziel ist, dass
die Kinder ihren Schulweg kennen lernen und den ,,Busfiihrerschein® machen. Im Weiteren
versuchen die Erzieherinnen den Kindern das beizubringen, von dem sie denken, dass es flr
die Schuleingangsphase wichtig ist. In den Gruppendiskussionen in den Verbunden werden
meistens die ,,richtige Stifthaltung®, ,,auf der Linie schneiden* oder auch der ,,Zahlenraum bis
20* genannt.

Welche Fahigkeiten genau aus Sicht der Grundschulen im Schulvorbereitungsjahr
entwickelt werden sollen, darlber herrscht Unsicherheit unter den ErzieherInnen. Es gibt zwar
Rickmeldungen von Lehrkraften, wenn ihnen die Kinder aus einer Kindertagesstatte
besonders gut vorbereitet erschienen, aber dann ginge es zumeist um solch ,,funktionale®
Dinge wie ,Blatter lochen und oder einheften kdnnen; seltener um soziale Aspekte,
Selbststandigkeit oder Selbstbewusstsein.

Aus den Verbunderhebungen wissen wir, dass die in schulvorbereitenden Mallnahmen
kooperierenden Lehrerinnen durchaus eine Verénderung wahrnehmen. Sie beschreiben die
Qualitat der Arbeit als

,,bedeutend hoher als von ein paar Jahren, auf allen Gebieten, die im BPL aufgefuhrt sind,
sozial-emotional, Lernmethode usw. Wir haben den gelesen, wir waren auch mal zu einer
Veranstaltung, die sie [die Erzieherlnnen] auch besucht haben. Wir sind sehr zufrieden als
Lehrer, dass wir die Fortschritte sehen bei den Kindern. “

Im Schulvorbereitungsjahr lernen die Kinder in der Regel die Kooperationsschule kennen.
Dies geschieht zumeist durch gemeinsame Schulbesuche mit der Erzieherin. Kinder, die in
eine andere Schule wechseln, lernen meistens weder die Schule noch die potenzielle Lehrkraft
kennen, es sei denn, die Eltern kiimmern sich selbst um eine solche Mdglichkeit.

Formen der Zusammenarbeit mit den GrundschulLehrerinnen

In den Kooperationsvertragen, die zwischen der Grundschule und den kooperierenden Kin-
dertageseinrichtungen geschlossen werden, werden u.a. die Formen der Zusammenarbeit im
Schulvorbereitungsjahr festgeschrieben. Diese enthalten Zielvereinbarungen, die in der Regel
einem bestimmten Ablaufplan folgen. Dort sind die jeweiligen Zustandigkeiten schon festge-
legt; in einigen Verbinden explizit auf bestimmte Personen bezogen.

Zwar orientieren sich die Verblinde oft an der Vorlage des SMK, jedoch sind in den
Kooperationsvertrdgen selten Aussagen tber ein gemeinsames Bildungsverstandnis enthalten.
Vielmehr sind die Vertrdge recht allgemein gehalten und unterscheiden sich im Wortlaut
(zwischen der Grundschule und verschiedenen Kindertageseinrichtungen) nur marginal
voneinander. Eine individuelle, mit der jeweiligen Einrichtung abgestimmte Absprache,
scheint es demnach kaum zu geben.

Der Ablaufplan, auch Kooperationsfahrplan (Abb. siehe unten) genannt, enthdlt die
MaRnahmen des Schulvorbereitungsjahres, die im Folgenden beschrieben sind. Da in den
Verbunden deutliche Unterschiede bezogen auf Haufigkeit und Intensitat zu beobachten sind,
werden die Spannweiten hier aufgefihrt.

- Es finden flachendeckend Schulbesuche statt, wobei die Haufigkeit zwischen einem
Mal bis hin zu 14t&gig reicht, von Anschauen der Schul-R&dumlichkeiten (94,6%) bis hin zur
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Teilnahme am Unterricht (64,7%). Die Schulleitungen sind sich einig, dass diese Besuche
besonders wichtiger Bestandteil des Schulvorbereitungsjahres sind.

- Lehrkréafte, die vorschulische MalRnahmen durchfiihren statten den kooperierenden
Kindertageseinrichtungen Besuche ab (in 72,3% der Einrichtungen ist das der Fall), bei denen
sie die Kinder in der Regel nur beobachten. Auswertungsgesprache oder ein Ergebnisaus-
tausch mit den Erzieherlnnen finden kaum, auf jeden Fall nicht systematisch statt. Der Aus-
tausch verlauft aus zeitlichen Griinden zumeist nur in Form von Tir-und-Angel-Gespréchen.
Der Fokus der Beobachtung liegt tberwiegend auf dem Sozialverhalten, den kognitiven und
praktischen Fahigkeiten der Kinder. Weniger auf Problemen und Defiziten, was erstaunt, da
hier ein Ansatz zur friihen Diagnostik und evtl. Férderung (s.u.) lage.

— Die Besuchshaufigkeit ist ganz unterschiedlich, ebenso wie die Ausgestaltung (Be-
obachtung Uber ganzen Vormittag / gemeinsames Angebot von ErzieherIn und Lehre-
rin oder auch eine separate Stunde mit der Lehrkraft).

— Darlber hinaus sind gemeinsame Feste und Veranstaltungen, gelegentlich auch ge-
meinsame Projekte (16,1%) oder auch gemeinsame Elternabende (45,5%) geplant.

— Vereinzelt gibt es sogar Patenprojekte, bei denen Schulkinder die Patenschaft fur die
Kinder im Schulvorbereitungsjahr bernehmen und zumindest 25% der Erzieherlnnen
berichten, dass Grundschulkinder die Kindertageseinrichtung besuchen.

— Die ,,Vorschuluntersuchung® ist ebenfalls Gegenstand des Schulvorbereitungsjahres.
Manchmal findet diese in der Grundschule unter Anwesenheit einer Erzieherln statt, in

der Regel aber in der Schule ohne ErzieherIn oder beim Schularzt.

Exemplarisch wird hier ein Kooperationsfahrplan vorgestellt:

Termin Vorhaben Verantwortlich

ab 03.09.2009 Vorschulisches Angebot fur die kiinftigen Erzieherlnnen der Kindertages-

wochentlich Schulanfanger einrichtung

08.09.2009 Fortbildungsangebot: ,Hochbegabung er- Leitung der Kindertageseinrich-
kennen und férdern® tung

16.11.2009 Ermittlung der Lernausgangslage Schulleitung, Lehrkrafte der GS

Bedarf

Januar 2010 u. n.

Elterngesprache in GS / Kindertageseinrich-
tung

Verbindungslehrperson

Februar 2010
nachmittags

Lesung Wintergeschichten

Erzieherlnnen der Kindertages-
einrichtung

Marz 2010, don-
nerstags frih

Schulhausrundgang

Verbindungslehrperson
Erzieherlnnen

reitungsjahr (Analysetatigkeit)

April 2010 Teilnahme kinftiger Schulanfangerinnen am | Erstklasslehrperson der GS;
Anfangsunterricht Erzieherlnnen

Mai 2010 Gemeinsame Vorschule Verbindungslehrperson

Erzieherlnnen

Juni 2010 Eine Sportstunde in der GS Sportlehrkraft der GS

Nach Anlass Gegenseitige Absprachen, Besuche und Verbindungslehrperson
Hospitationen (Erzieherlnnen, Lehrkrafte) Kindertageseinrichtung

RegelmalRig Beobachtungen der Kinder im Schulvorbe- Erzieherlnnen

Verbindungslehrperson

Tabelle 27: Exemplarischer Kooperationsfahrplan
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Aus den Gruppendiskussionen sind uns Aussagen bekannt, die sich von den Befunden aus den
Fragebdgen unterscheiden: Im Fragebogen geben 33% der Erzieherinnen an, Arbeitstreffen
mit Lehrerlnnen durchzufiihren, was den oben beschriebenen Tur- und Angelgesprachen wie-
dersprechen wiirde. Wir gehen davon aus, dass unter Arbeitstreffen auch Besuche der Lehre-
rinnen ohne anschlielendes Gesprach gezahlt wurden. Ferner wurde in den Gruppendiskussi-
onen nicht bestatigt, dass eine Ubergabe von Beobachtungsbdgen oder Testergebnissen oder
Portfolios erfolgt, da es hier unklare datenschutzrechtliche Bestimmungen gabe und die Port-
folios Eigentum der Kinder seien.

Individualisierte Starkung und Begleitung der Kinder im Schulvorbereitungsjahr

Vorstellungen Gber Begleitung und Forderung, die die Kinder in ihrer Individualitat wahr-
nehmen, divergieren zwischen Erzieherlnnen und LehrerInnen mitunter sehr. Aus verschiede-
nen Aussagen von Fachberatungen geht hervor, dass in der Schule nach wie vor selektiert
und auch mit einem ,,Selektionsblick®, also eher problem- und defizitorientiert geschaut wird.
Die Erwahnung einer Lehrerln, dass nicht alle Kinder das gleiche Potenzial mitbréchten und
die Tatsache, dass Kinder oft in leistungshomogene Gruppen aufgeteilt werden, bestarken
diesen Eindruck.

Lehrerinnen, die die schulvorbereitenden MalRnahmen durchfiihren und eine erste Klasse
bekommen nutzen ihre Beobachtungen in der Kindertageseinrichtung, um sich ein Bild zu
machen ,,worauf wir ein Augenmerk richten miissen“(T GDV M I, 5f.) um spiter nach
Schuleinstieg individueller auf die Kinder eingehen zu kdnnen. Jedoch scheint aus diesen
Erkenntnissen nur die Berechnung der notwendigen Forderstunden zu folgen. Individuelle
Forderung, so zeigt sich in den Verbundgesprachen, wird von den Lehrerinnen so verstanden,
dass eine zweite Lehrkraft sich mit den schwiécheren (oder ,,Kindern, die schon spitze sind*)
in einen anderen Raum zuriickzieht. Binnendifferenzierte Férderung findet in den von uns
befragten Verbiinden nicht statt, was die Lehrkrafte mit Mangel an Zeit begriinden.
Individualitat des Kindes, so zeigt sich an anderer Stelle, kann hier bedeuten, dass es am Ende
der zweiten Klasse nicht versetzt wird.

Befragt man die Erzieherlnnen, die die Schulkinder teilweise noch im Hort erleben, wie
sie die Forderung in der Schule einschatzen, wird auf die Notwendigkeit hingewiesen, dass
bei den Hausaufgaben individuell mehr passieren musse (wird nicht naher ausgefuhrt, weist
auf binnendifferenziertere Aufgaben hin). Insgesamt scheint aber eine groRe Ratlosigkeit zu
herrschen, wie eine Lehrkraft diesen Spagat zwischen Kindern mit derart verschiedenen
Voraussetzungen bewadltigen soll.

Was die individuelle Férderung der Kinder in den Kindertageseinrichtungen betrifft, so
lassen sich ganz andere Vorstellungen von der Starkung und Begleitung eines Kindes
erkennen. Die ErzieherInnen setzen weniger auf kognitive denn auf Entwicklung der ,,sozial-
emotionalen Fahigkeiten* aus denen heraus das Kind ein moglichst starkes Selbstvertrauen
entfalten soll. ,,Ein Kind, was sich selbst vertraut, ein Kind, was aber auch zuriickstecken
kann, das, das ist flir uns, ja, das bringt dann alles andere sowieso.“(T GDV L III, 37) Thr Ziel
ist es die Kinder so zu fordern, dass diese in sich selbst Motivation und Neugierde auf die
Gegenstande entwickeln. Auf dieser Grundlage sei ein Kind in der Lage sich Methoden des
Lernens selbst anzueignen. Es entwickelt ,,die anderen Féhigkeiten fast von ganz alleine. Man
kann es nicht trennen* (T GDV L III, 37f).

Die Kinder werden in dieser Vorstellung als aktive Gestalter ihrer Bildungsprozesse
akzeptiert, die Erzieherlnnen sehen sich eher als Unterstitzerlnnen fir die Entwicklung
geeigneter Voraussetzungen. Von der Schule als ,,leistungsorientierte Institution® mochten sie
sich eher abgrenzen.
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Vermittlung eines Bildes von Schule

Das Bild von Schule, das die Kinder entwickeln, wird in nicht unerheblichem Mal3 von den
Eltern transportiert. In deren Aussagen spiegelt sich ein Verstandnis vom lernenden Kind, das
nicht Gestalter, sondern als Erflller von schulischen Anforderungen ist, die auch nicht hinter-
fragt werden. Mehrfach finden wir Aussagen, die auf den ,,Ernst des Lebens® anspielen, auf
Leistungsdruck und Regeln (still sitzen, den Anweisungen der Lehrkraft folgen). Das wiede-
rum finden die Erzieherlnnen sehr problematisch, die dann versuchen mithilfe der Schulbesu-
che den Kindern diese Vorstellungen wieder zu nehmen. Eine ErzieherIn berichtet, dass die
Kinder nach dem ersten Schulbesuch sehr ,,froh und stolz* waren und sich danach viel diszi-
plinierter verhalten hatten. Dieser Besuch wurde mit Photos und Text dokumentiert und den
Eltern gezeigt, die sich iber diese Aktion sehr gefreut haben.

An diesem Beispiel lasst sich aufzeigen, wie stark der Ubergang durch alle Beteiligten
mit gesteuert wird. Vorstellungen von Bildung und Erziehung der Erzieherlnnen und
Lehrerinnen unterscheiden sich, wie gezeigt werden konnte, noch sehr und auch die meisten
Eltern bringen ein konservatives Bild von Schule mit. In diesem Spannungsfeld erleben die
Kinder ihren Schuleintritt. Wie sie selbst diesen Ubergang erleben, wird im Folgenden
beschrieben.

Die Sicht der Kinder auf das Schulvorbereitungsjahr und ihren Ubergang in die
Schule

Personliche Erfahrungen und Erlebnisse im SVJ (Kinder im Schulvorbereitungsjahr
und Schulkinder)

Die von uns befragten Schulkinder erinnern sich gut an ihre Zeit im Schulvorbereitungsjahr.
Aus ihren Aussagen lasst sich entnehmen, dass die Angebote tberwiegend in der Kinderta-
geseinrichtung stattfanden und nur selten in der Schule. Aufgaben wie ,,Nachzeichnen von
Linien“, Mengenzuordnung, einfache Rechenaufgaben, Bildpaarzuordnung sind ihnen noch
gut im Gedé&chtnis. Schreibiibungen oder spielerische Aufgaben, aber auch ,,Zahlen schrei-
ben‘ mochten sie besonders gern.

Einige Kinder (Schulvorbereitungs- und Schulkinder) wussten durchaus, dass die
Ubungen dazu dienen sollten, sie auf die Schule vorzubereiten: ,,Da lernt man was fiir die
Schule”, sagt ein Kind. Manche unter ihnen hétten gerne noch viel mehr im
Schulvorbereitungsjahr gelernt (Schreiben und Rechnen).

Viele der befragten Kinder kdnnen sich noch an die Schuleingangsuntersuchung erinnern
und auch dezidiert Aufgaben aus der Untersuchung beschreiben (Sehtest, Hortest, Sport- und
Mallbungen). Die meisten Kinder wissen, dass diese Untersuchung der Feststellung dient, ob
sie schon zur Schule gehen dirfen. Zwei unserer befragten 19 Kinder berichten, dass sie
aufgrund dessen noch ein Jahr langer im Kindergarten geblieben sind, also zurlickgestellt
wurden. Sie hatten die Untersuchung aber nicht als negativ in der Erinnerung abgespeichert.

An ihre ersten Schulbesuche erinnern sich die Kinder sehr genau und die meisten kannten
ihre jetzige Schule schon aus dem Schuleingangsjahr. Einige unter ihnen hatten an
»Schnupperstunden®, teilgenommen und schon im Kindergarten ein konkretes Bild von ihrem
Klassenraum, das sie sogar zeichnen konnten (vgl. Foto, Kap. 4.1.1.7). Diejenigen, die in eine
andere als die mit der Einrichtung kooperierende Grundschule gekommen sind, haben diese
dann erst am ersten Schultag kennen gelernt. Die zukunftige Lehrkraft haben sie entweder gar
nicht oder durch Besuche in der Schule oder durch Besuche der Lehrkraft in der
Kindertageseinrichtung kennengelernt. Hier gab es also drei verschiedene Varianten.

Altere Schulkinder hat in seinem Schulvorbereitungsjahr kaum ein Kind getroffen und es
erinnern sich auch nur wenige an Feste oder Ausfliige gemeinsam mit der Schule.
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Den Schulweg kannten die meisten Schulkinder schon vorher, wurden und werden aber
meistens nach wie vor von den Eltern begleitet.

Einschatzung der Bewaltigung des Ubergangprozesses durch die Kinder selbst

Die meisten Kinder freuen sich bzw. haben sich auf den Schulbeginn gefreut, sind aber auch
unsicher Uber das (gewesen), was sie erwartet und einige berichten, dass sie sogar ein biss-
chen Angst hatten. Hierfiir nennen sie ganz unterschiedliche Faktoren: geérgert werden oder
Prigel durch andere (grof3e) Kinder zu bekommen, keine Freunde zu finden, alte Freunde zu
vermissen, die LehrerIn nicht zu mégen bzw. nicht gemocht werden, etwas falsch zu machen,
Anforderungen nicht erftllen zu kénnen (z.B. Angst vor den Hausaufgaben, schwierige Auf-
gaben).

Es verunsichert die Kinder aus dem Schulvorbereitungsjahr, dass sie keine Vorstellungen
vom Tagesablauf in der Schule haben und auch nicht wissen, wie der erste Schultag ablaufen
wird. Es ist ihnen fur ihre Sicherheit wichtig, dass Freunde aus dem Kindergarten oder
zumindest andere Kinder, die sie schon kennen in ihre Klasse kommen. Fast alle Kinder
kennen die Namen derer, die mit ihnen in die gleiche Schule gehen werden. Sofern sie die
Lehrkraft oder die Schule schon gut kennen, nimmt ihnen das Unsicherheiten und Angste.

Die Kinder freuen sich darauf Grundfertigkeiten zu lernen: Lesen, Schreiben und
Rechnen und neue Freunde zu treffen. Die meisten Kinder im Schulvorbereitungsjahr kénnen
schon z&hlen und leichte Rechenaufgaben 16sen. Sie kennen viele Buchstaben, oft schon das
ganze Alphabet, da haufig Vorbereitungsubungen fur das Schreiben gemacht werden. Die
Selbsteinschatzung der Kinder bezuglich ihres Wissenstandes ist ganz unterschiedlich:
manche Kinder kennen von élteren Geschwistern die Fachervielfalt in der Schule und wissen,
dass sie viele neue Dinge lernen werden, andere wiederum haben das Geftihl jetzt schon alles
oder vieles zu kdnnen und beziehen sich dabei auf Rechnen, Lesen und Schreiben.

Das Abschlussfest im Kindergarten ist fur die Kinder eine wichtige Angelegenheit.
Einige von ihnen wissen genau, was geplant ist (Fest, gemeinsames Ubernachten). Auch die
Schulkinder erinnern sich noch gut an ihren letzten Tag im Kindergarten und an ihren ersten
Schultag. Bei einigen wurden Spiele gespielt, bei anderen Regeln besprochen und wieder
andere haben erste Buchstaben zu schreiben gelernt. Andern wiirden sie im Nachhinein
nichts, nur die Raumgestaltung hatte, laut Aussage eines Kindes, schoner sein kénnen. Die
Schulkinder haben sich nach eigener Ansicht gut eingelebt und einen guten Uberblick ber
die Raumlichkeiten bekommen. Sie vermissen jedoch die Spielzeit mit den anderen Kindern.
Hierflr hatten sie im Kindergarten noch mehr Zeit.

Obwohl die Schulkinder wissen, dass in der Schule Anwesenheitspflicht (Abmeldung bei
Krankheit) herrscht und sie punktlich um acht Uhr da zu sein haben (im Gegensatz zum
Kindergarten), geféllt den meisten Kindern der Ablauf in der Schule besser. Einige Kinder
finden es anstrengend(er) in der Schule zu sein. Sie bedauern es, dass sie in der Schule immer
lernen oder sich konzentrieren missen, wohingegen sie im Kindergarten immer spielen
konnten. Die Pausen beschreiben sie als kurz. Dennoch bezeichnet sich keines der Kinder als
uberfordert.

Aus dem Kindergarten kennen die Kinder bereits Regeln, sind aber dennoch Uber einige
Verhaltensweisen, die ein Schulkind mitbringen muss, Uberrascht. Viele der Schulkinder
wussten vorher nicht, dass man im Schulhaus nicht herumrennen darf und im Unterricht
stillsitzen und sich melden muss. Dass man tun muss, was die Lehrkraft ihnen sagt, war auch
nicht allen Kindern bekannt.

Wichtige Ubergangssymbole sind fiir die Kinder die Schultiite und der Kauf des
Schulranzens. Fast alle Schulkinder kénnen sich hieran noch sehr genau erinnern. Neben allen
Angsten macht der Ubergang vom Kindergarten- zum Schulkind die Kinder auch stolz. Sie
flihlen sich groRer (zeichnen sich z.B. groRer) und erleben ihren Lernzuwachs als sehr positiv
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»man fiihlt sich viel besser, wenn man was gelernt hat”. Hierbei wird Bezug auf Projekte,
Klassenarbeiten und gute Zensuren genommen, Uber die man sich freuen kann und eine
deutliche Abgrenzung zum Kindergarten vorgenommen, in dem man nur ,spielt“ und
,Mittagsschlaf macht®.

Beobachtung, Diagnostik und Férderung im Rahmen der Verzahnung von
Schulvorbereitungsjahr und Schuleingangsphase

Ein zentraler Punkt der inhaltlichen Kooperation zwischen Kindertageseinrichtung und
Grundschule ist die Festlegung eines gemeinsamen Verstandnisses ,,von SO genannter ,Schul-
reife’ oder ,Schulfahigkeit’ und die Mdglichkeiten zur Feststellung von ,Schulfahigkeit bei
Kindern bzw. von ,Kindfahigkeit® bei Schulen.* (Hopf / Zill-Sahm / Franken, 2008, 11)

Mit Blick auf die uns zur Verfligung gestellten Kooperationsvertrdge und die gefuhrten
Gruppendiskussionen mit insgesamt 10 Verbunden, konnte in den untersuchten Verbiinden
weder ein gemeinsames Verstandnis von Schulfahigkeit bzw. Schulreife, noch ein
abgestimmtes Arbeiten in Bezug auf die Feststellung eben jenes Konstrukts identifiziert
werden. Absprachen und MaRnahmen zur Forderung der zukinftigen Schulkinder finden
haufig untereinander statt — in der Schule zwischen den Lehrkraften oder innerhalb der
Kindertageseinrichtungen zwischen den Erzieherlnnen. Ein Austausch zwischen beiden
Akteursgruppen ist formal nicht geregelt.

Dies bedeutet nicht, dass generell keine Gespréche stattfinden, jedoch sind diese
abhangig von den Zeitressourcen der Pé&dagoglnnen (s.0.) und ihrer persénlichen
Beziehungsebene. Diese Problematik in der Zusammenarbeit variiert nicht nur von Verbund
zu Verbund, sondern auch innerhalb eines Verbundes.

Die Beobachtung der Kinder im Schulvorbereitungsjahr wird, wie bereits erwéhnt, von
Lehrerinnen in Kindertageseinrichtungen durchgefihrt. Diese sind nicht automatisch immer
auch die kunftigen Erstklasslehrerinnen. Ihre Beobachtungen werden in den meisten Féllen
anhand eines Beobachtungsbogens (,,Kreuzelbogen®) durchgefiihrt. Die zentralen Kategorien
hierin stellen die Schulen entweder selbst zusammen oder sie sind anhand eines
standardisierten ~ Verfahrens  vorgegeben.  Diese beinhalten im  Wesentlichen
wahrnehmungsbezogene Voraussetzungen (auditive, visuelle Wahrnehmung, Raum- und
Zeitwahrnehmung), Merkfahigkeit, Aufmerksamkeit und Konzentration, Fein- und
Grobmotorik sowie Konfliktverhalten, Lautdiskriminierung, aktives und passives
Sprachverstandnis und mathematische Kenntnisse (Ordnen, Zahlen, Mengen, Muster). Die
Kinder werden hierfur meistens in der Gruppe in alltaglichen Spielsituationen beobachtet,
wobei die Erzieherlnnen gegebenenfalls bereit sind, spezielle Arrangements zu treffen, wenn
die Lehrkraft eine bestimmte Hypothese tberprifen méchte. (P WS 2 VR, VI, 3)

Die im Kindergarten eingesetzten Beobachtungsinstrumente erstrecken sich von
ressourcenorientierten Verfahren wie den ,,Bildungs- und Lerngeschichten von Margaret
Carr, bis hin zu standardisierten Verfahren, die Auffélligkeiten in der Entwicklung von
Kindern fokussieren, z.B. das ,,Sensomotorischen Entwicklungsgitter« nach Ernst J. Kiphard
oder die ,,Validierten Grenzsteine der Entwicklung* von Richard Michaelis (infans). (P WS 2
VR, VI, 4)

Alle im Kindergarten und in der Schule eingesetzten Instrumente sind keine Tests im
engeren Sinne. Vielmehr sind sie dazu geeignet einen bestimmten Beobachtungsfokus zu
setzen. Keiner der Bogen gibt so umfangreiche Hilfen, dass damit direkt in eine Forderung
eingestiegen werden kann. Es wird aber deutlich, dass die Erzieherinnen aufgrund der in den
beiden letztgenannten Instrumenten vorgesehenen Hinweise zu diagnostischen Situationen
tatséchlich in der Lage sein konnen, fur die Beobachtungen der Schule spezielle diagnostisch
ertragreiche Spielsituationen mit den Kindern zu initiieren. (P WS 2 VR, VI, 5)
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Wir konnten feststellen, dass auf beiden Seiten sehr viel Zeit zur Feststellung der
,,Schulfahigkeit™ investiert wird und unterschiedliche Verfahren zum Einsatz kommen. Diese
unterscheiden sich durch ihre Perspektiven und Ziele. Angesichts der Auswahl der Verfahren
durch die jeweiligen Institutionen wird deutlich, dass der Fokus der Beobachtung ein jeweils
anderer zu sein scheint. Wahrend die Kindertageseinrichtungen sich bemuhen, Instrumente
einzusetzen, die sich an den Stérken der Kinder orientieren, sind die Instrumente der Schule
fast ausschlieflich auf Auslese gerichtet, um spater im Anfangsunterricht zum einen
Forderklassen und zum anderen leistungshomogene Gruppen bilden zu kénnen. (Verbund V;
1)

Doch auch wenn die Erzieherlnnen betonen, dass sie die Kinder nur beobachten und nicht
testen (T GDV M 1V, 5), favorisieren viele von ihnen den Einsatz der ,,Kreuzelb6gen®, die die
Feststellung des Entwicklungsstandes eines Kindes erleichtern. Problematisch wird es aber
dann, wenn das sich aus der Beobachtung ergebende Resultat keine entsprechende
Konsequenz erfahrt. Viele dieser Verfahren geben keine Hinweise auf gezielte
Forderungsmoglichkeiten (I1I; T P K1, 9), weswegen die Erzieherlnnen auf bisherige
MafRnahmen zurtickgreifen.

Schwierigkeiten im Ubergang? FérdermaRnahmen in der Kindertageseinrichtung

Aus einem Verbund wissen wir, dass es fur vom Schuleintritt zurtick gestellte Kinder einen
Forderplan zum Erreichen der Schulféhigkeit gibt. Andere Verblinde weisen auf gezielte For-
derungen hin, z.B. Sprachférderung bei Sprachauffélligkeiten oder Ergotherapie bzw. Physio-
therapie (sofern die Eltern zustimmen).

Die Erzieherlnnen sind hier teilweise in einem Dilemma: Sie sehen dringenden
Forderbedarf, erhalten aber nicht immer die Unterstutzung oder Einwilligung der Eltern.
,»wenn die Eltern blocken, dann kénnen wir ganz viel Gutes versuchen (...) aber ich komme
nicht wirklich dran.” ErzieherInnen empfehlen den Eltern den Besuch beim Kinderarzt, wenn
sie z.B. im feinmotorischen Bereich Defizite wahrnehmen, diirfen aber selbst keine weiteren
Schritte unternehmen.

In einer integrativen Einrichtung, so eine Erzieherln, lassen sich die Kinder wesentlich
besser fordern, da wahrend der Betreuungszeit Therapeutinnen in die Einrichtung kommen.
Die Erzieherlnnen haben dann die Mdglichkeit die Expertinnen um eine Einschatzung zu
bitten und danach die Eltern zu informieren. Fiir die Eltern bedeutet es keinen Mehraufwand
und so ist es einfacher die Einwilligung zur Behandlung einzuholen.

Eine Leiterin berichtet, dass bei ihnen der Amtsarzt in der Einrichtung vorbeischaut und
die U-Untersuchungen abnimmt, bei denen eine Erzieherln anwesend ist. Die Kinder sind
dann etwa vier Jahre alt. Die Leitung findet es positiv, im Bedarfsfall so frih mit Férderung
beginnen zu kénnen.

Uns liegen aber auch Beispiele vor, in denen eine rechtzeitige Forderung nicht erfolgte.
Eine Beratungslehrerin berichtet von einem Fall, in dem es erst sehr spét zu einem Austausch
zwischen Psychologen, Eltern und ihr kam, da erstere sich ,nicht getraut hatten® die
Rickstellung des Kindes zu beantragen. Erst nach Schulbeginn in einer Kennenlern-Werkstatt
konnte die Beratungslehrerln feststellen, dass das Kind ein ,,Riesendefizit” aufweist, und nur
mithilfe eines speziellen Forderplanes ausgeholfen werden kann. Als Mdoglichkeiten wurden
den Eltern die freiwillige Wiederholung von Klasse 1 und die Schule zur Lernférderung
angeboten, wobei die Beratungslehrerin davon ausgeht, dass das Kind langerfristig keine
Regelschule besuchen kann. ,,Diese Integration geht nicht*,

Fordermoglichkeiten in der Grundschule

Grundsatzlich lasst sich feststellen, dass in den Schulen das Modell des Frontalunterrichts
vorherrscht. Die Lehrkréafte bemessen die Giite ihrer Arbeit vielfach daran, ob die Kinder das
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Ziel der 2. Klasse erreichen und in die 3. Klasse versetzt werden kénnen. Aufgrund dieser
Einstellungen fehlt es an modernem Anfangsunterricht, in dem die Kinder eine individuelle
Forderung erhalten und kein Kind ,,verloren geht®.

Aus Sicht der Schulleitungen ist die Feststellung des aktuellen Lernstands in den ersten
zwei Schuljahren nahezu unmoglich, wenn keine Doppelbesetzung gewahrleistet ist. Sonst
kann keine ,,lernbegleitende Beobachtung und Dokumentation® geleistet werden. Von den
Kompetenzen der Lehrkrafte her gesehen, sind die meisten Schulleitungen sicher, dass es
ihnen moglich wére binnendifferenziert zu arbeiten und Aufgaben entsprechend des aktuellen
Lernstandes des Kindes zu entwickeln.

Wie oben schon erwahnt, ist es fir Lehrerlnnen aufgrund der fehlenden Systematik bei
der Auswahl der Instrumente schwierig den Lernstand zu erheben. Auf die Einschétzung der
Erzieherlnnen wird kaum zurtickgegriffen, wobei diese auch mehrfach erwahnen, dass Daten
uber die Kinder nicht weitergegeben werden dirfen und es daher zu keinem Austausch
kommt.

Die Fachberatungen sehen deutliche Schwierigkeiten in der Schuleingangsdiagnostik
und in der Gestaltung des Anfangsunterrichts. Sie nennen die Vielfalt an diagnostischen
Verfahren einen ,,Wildwuchs®, der als ,,nicht zielfiihrend*“ beschrieben wird, da er keine
angemessenen FordermalRnahmen mit sich zdge. Die Fachberatungen halten eine verbesserte
Zusammenarbeit der Fachkréafte beider Institutionen flr einen wichtigen Schritt um effizienter
beobachten und fordern zu kénnen.

Die Elternsicht
Erwartungen an die Institutionen

Vom Schulvorbereitungsjahr erwarten die Eltern, dass der Ubergang gut vorbereitet wird und
ohne starke Briiche fir die Kinder ablauft. Gewéhrleistet wird dies fir sie einmal eine durch
eine gezielte Schulvorbereitung, wobei an ihren Aussagen erkennbar ist, dass sich ihre Vor-
stellung von Schulféhigkeit an ,,Kinder mussen still sitzen kdnnen* oder an Fahigkeiten wie
Stifthaltung und auf der Linie schneiden kénnen, misst. An diesen Beispielen zeigt sich, dass
die Eltern Uber einzelne MaRnahmen, die durchgefihrt werden, informiert sind. Den meisten
Eltern sind daruber hinaus aber auch die verschiedenen Bildungsbereiche bekannt, in denen
die Kinder gefordert werden. Ihre Einschatzung tber die Behandlung der unterschiedlichen
Themenbereiche stimmt mit den Angaben der Erzieherlnnen weitgehend tberein. Dass es
hierbei vorrangig um spielerisches Lernen geht, beflirworten sie.

Aus Einzelaussagen wissen wir, dass Erzieherlnnen im Bedarfsfall VVorschldge fur die
weitergehende Forderung zu Hause machen. Wie eine Elternvertreterin am Beispiel der
Zahlenreihe deutlich macht, zeigte ihr eine Erzieherln wie sie zu Hause mit ihrem Kind
spielerisch iiben kann: ,,Zum Beispiel beim Tischdecken: Wie viel Geschirr brauchen wir
denn noch?«

Neben der Vorbereitung im Sinne einer angemessenen Kompetenzentwicklung ist fur die
Eltern ein weiteres Anliegen, dass ihre Kinder der Schule bereits bekannt sein sollten (durch
die Lehrkraftbesuche) um in ihrer Individualitdt wahrgenommen werden zu koénnen. Sie
erwarten eine gute Betreuung durch die Lehrkraft und einen guten Beziehungsaufbau, wissen
aber auch: ,Das Verhiltnis Lehrer-Schiller ist ganz anders als Kindergartnerin-
Kindergartenkind. Das muss man ganz klar trennen.*

Von dlteren Kindern oder Kindern aus der Bekanntschaft sind den Eltern Probleme mit
einzelnen Lehrkraften bekannt, die sich auf die Bewertung der Schulleistungen ausgewirkt
haben. Hier zeigt sich eine Angst der Eltern um ihre Kinder, die sich auch in der Aussage
ausdriickt, dass in der Schule nicht mehr besonders auf die Kinder eingegangen wirde.
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Zusammenfassend kann man feststellen, dass die Erwartungen der Eltern wesentlich starker
auf die Kindertageseinrichtung gerichtet sind als auf die Schulen.

Bewertung der Vorbereitung durch den Kindergarten und die Grundschule und der
gemeinsamen Kooperation

Ein Grofiteil der Eltern von Kindern im Schulvorbereitungsjahr (70%) schatzt die gemeinsa-
me Vorbereitung durch Kindergarten und Grundschule als sehr positiv ein und geht von ei-
nem groRen Nutzen fiir den Ubergang ihrer Kinder aus. Diese Sicht wird von 64% der Eltern,
deren Kinder schon in die 1. Klasse gehen, bestatigt. 22% dieser Elterngruppe schatzt die
Vorbereitung auf den Ubergang als nicht ausreichend ein. Die grundsatzliche Bewertung der
Kooperation zwischen Eltern, Kindergarten und Schule im Schulvorbereitungsjahr fallt unter
den Befragtengruppen unterschiedlich aus. Wéhrend 78% der Kindergarten-Eltern die Koope-
ration gut oder sogar sehr gut (20%) finden, bewerten riickblickend 47% der Eltern von
Schulkindern die Zusammenarbeit als mittelmaRig bis schlecht. Das kann daran liegen, dass
die Eltern von Schulkindern nachtraglich besser einschéatzen kénnen, wo Defizite in der Vor-
bereitung lagen.

In der Fragebogenerhebung wurden als Begriindung fur die Zufriedenheit mit dem
Schulvorbereitungsjahr Aspekte wie: eine gute Vorbereitung auf die Schule durch die
Kindertageseinrichtung, vielféaltige und gemeinsame Veranstaltungen oder Schulbesuche
genannt, sowie die Tatsache, dass die Lehrerinnen die Kinder schon vorher kennen lernen und
sie entsprechend ihrem Entwicklungsstand in der Schule angenommen wurden. Die
Moglichkeit ,,jederzeit Fragen stellen und Ideen einbringen® zu konnen oder umfassend
informiert zu werden, waren ebenfalls Griinde fur eine positive Bewertung.

Als schlecht wurde das kooperative Schulvorbereitungsjahr dann eingeschatzt, wenn die
Lehrerlinnen nicht in die Kindertageseinrichtungen kamen, es kaum eine Zusammenarbeit
zwischen den Institutionen gab oder die Kinder kaum in die Grundschulen gingen. Auch zu
wenige Informationen oder vorbereitende Kontakte waren ein Kritikpunkt.

Diese Befunde decken sich mit den Ergebnissen der Gruppendiskussion mit den
Elternvertreterlnnen. Hier wird allerdings auf eine Entwicklung in eine positive Richtung
hingewiesen:

,,uUnd da war es vor zehn Jahren noch so, dass die Zusammenarbeit Kindertageseinrichtung —
Schule noch nicht so erfolgreich war. Wobei ich jetzt sagen muss, die Zusammenarbeit
funktioniert gut. “ (T GDV E V, 1)

Insgesamt wird deutlich, dass die Eltern sehr daran interessiert sind die Entwicklung ihrer
Kinder starker mit verfolgen zu kdnnen, da sie sich die bestmogliche Forderung fur ihre Kin-
der winschen. Hier zeigt sich ein bisher unzureichend abgedeckter Informationsbedarf. Bis-
her haben die befragten Eltern keine Kenntnis von den Inhalten der Kooperationsvertrage
zwischen den Einrichtungen ihrer Kinder und der Grundschule. Sie sind nicht in deren Gestal-
tung einbezogen und ihre Mitarbeit wird nicht angefragt — auch nicht als Elternrat. Einzig als
organisatorische Unterstiitzung sind sie in MalRnahmen der Kooperation eingebunden: durch
ihre Teilnahme am Zuckertitenfest, das sie organisieren und durch tatkréaftige Hilfe unterstit-
zen.

Wie schatzen die verschiedenen Akteursgruppen die Bewaltigung des Uber-
gangs durch die Kinder ein?

Lehrerinnen, die an schulvorbereitende MalRnahmen beteiligt sind, sehen als hinderlich fir
einen gelungenen Ubergang an, dass sie aufgrund von Personalmangels den Kindern in ihren
individuellen Voraussetzungen nicht gerecht werden konnen.
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Sehr differenziert beschreiben die Fachberaterinnen die notwendigen Veranderungen,
die ihrer Auffassung nach Schritt fir Schritt in Schule stattfinden mussten, um jedem Kind
die Moglichkeit eines guten Einstiegs zu bieten. Fir einen adaptiven Ubergang ware es ihrer
Auffassung nach notwendig, grofRere strukturelle Veréanderungen durchzufiihren, die mehr
Variabilitat in der padagogischen Arbeit zulassen wirden. Aus ihrer Sicht sind u.a. die
Unterteilung nach  Fachern, die starre Rhythmisierung des  Schulvormittags,
Leistungshomogenisierung und die Auslesemaglichkeiten Engfiihrungen, die verhindern, dass
die Lehrkréfte individuell auf die Kinder, deren Bedirfnisse und Starken eingehen kdnnen
(vgl. Kap. 4.1.2.4). Strukturelle Veranderungen bréuchten jedoch Zeit, wobei die
FachberaterInnen bereits positive Veranderungen an den Schulen wahrnehmen.

Besondere Schwierigkeiten sehen die Fachberaterinnen jedoch fir den Ubergang von
Kindern, die eine Forderschule besuchen missen. Hier wird vor allem die (meist) spate
Entscheidung Uber eine entsprechende Zuweisung kritisiert, die dann eine mangelnde
Ubergangsvorbereitung fiir die Kinder zur Folge hat.

Die Leitungen (Schule und Kindergarten) fuhlen sich sehr stark in der Verpflichtung den
Eltern gegeniiber, ihren Kindern die bestmdglichen Ubergangsbedingungen zu schaffen. Als
gut wirksame Malinahmen empfinden sie den friihen und regelméRigen Besuch der Kinder an
deren zukinftiger Schule. Dartber hinaus wird die Arbeit der Kindergarten von der
Schulleitung sehr gelobt — hier mit Blick auf die Arbeit mit dem Bildungsplan und die
intensive Arbeit in den Bildungsbereichen im Schulvorbereitungsjahr. Die Leiterlnnen der
Kindertageseinrichtungen sehen aber durchaus Weiterentwicklungsbedarf, was den
Austausch von Entwicklungsstanden und dem Foérderbedarf einzelner Kinder untereinander
betrifft.

Tendenziell wird von der Schulleitung selbstbewusst konstatiert, dass die Kinder aus dem
Schulvorbereitungsjahr die besten Voraussetzungen fir einen gelungenen Ubergang
mitbringen. ,,Da verlasse ich mich vollig auf die Professionalitit vor Ort in den Kitas* (GDV
L Hy, 45) sagt eine Schulleitung und betont, dass man das auch den Eltern gegentber so
darstellen kann, um diesen ihre Sorge zu nehmen, dass ihre Kinder den Anforderungen nicht
gewachsen sind.

Als schwierig wird der Ubergang aus Sicht der Leitungen dann gesehen, wenn eine
Kindertageseinrichtung nach einem bestimmten p&dagogischen Konzept arbeitet und die
Kinder in eine Regelschule wechseln. Auch der umgekehrte Fall wird als schwierig
beschrieben. Je stérker das Konzept von Kindergarten und Schule zueinander passte, umso
einfacher wire der Ubergang.

Auf das Leistungsprinzip angesprochen, bestdtigen die Schulleitungen, dass sie einen
Lehrplan und ein Klassenziel einzuhalten haben, aber sie betonen auch, dass die Zeiten des
Gleichschritts vorbei sind und das Kind dort abgeholt wiirde, wo es steht. Dass das
durchzufiihren ist, wird mit den Veranderungen begrindet, die bereits in Grundschule
stattgefunden hatten und mit der Verzahnung von Schulvorbereitungsjahr und
Schuleingangsphase:

[DJass das Jahr nicht gleich los geht mit Rechnen, Schreiben. (...)Die fangen ja auch
allmé&hlich an. Um auch zu schauen, wie ist der Stand der Kinder. Friher, denke ich, war da
ein groBer Bruch, der ja durch diese Kooperationen und durch diese Ubergange sich
abgemildert hat.“ (GDV L Chem, 19).

Bewaltigung des Ubergangs aus Sicht der Eltern

Uber den tatsachlichen Verlauf des Ubergangs gestalten sich die Berichte der Elternvertreter
von Schulkindern sehr unterschiedlich. Es wird von ,,behutsamen* Vorbereitungen durch die
Kindertageseinrichtung im Sinne kognitiver Forderung auf einem angemessenen Niveau be-
richtet, aber auch von sehr harten Ubergéngen, in denen das Kind von einem Tag auf den an-
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deren mit dem Schuleintritt alleine fir sich verantwortlich war. Die Eltern berichten von sehr
verschiedenen Erfahrungen mit den jeweiligen Grundschulen im Einzugsgebiet, was deutlich
macht, wie sehr der gelungene Ubergang - neben der Vorbereitung durch die Kindertagesein-
richtungen — von der Weiterfiihrung der Grundschulen abhéngt und welche Bedeutung eine
fehlende Verzahnung haben kann.

Die Eltern bemerken grundsétzlich eine steigende Vorfreude ihrer Kinder auf die Schule
und die Verbesserung ihrer Fahigkeiten in einzelnen Lernbereichen. 28% geben an, ein
beruhigteres Gefuhl hinsichtlich des Schuleintritts zu haben, 40% der Eltern nehmen hingegen
keine Veranderung an sich selbst durch die Schulvorbereitung wahr. Es fallt ihnen insgesamt
schwer die Bedeutung des Schulvorbereitungsjahres fiir das Gelingen des Ubergangs
einzuschétzen, was an dem schon erwahnten geringen Einbezug liegen kann (10% der Eltern).
Dass eine Kooperation zwischen Kindertageseinrichtung und Schule dazu fuhrt, dass die
Lehrkréfte die neuen Schilerlnnen schon ein wenig kennen, ist ihnen bewusst und wird auch
als positive Mallnahme eingeschétzt (s.0.), aber insgesamt kdnnen sie sich nicht dazu duern,
wie sie den tatsachlichen Ubergangsverlauf erwarten.

Wie unterschiedlich diese Verldufe aussehen konnen, konnten Eltern mit mehreren
Kindern ausmachen. Eine Mutter erinnert sich an den Schuleinstieg ihres alteren Sohnes, der
kein Schulvorbereitungsjahr hatte:

,,Und da kam eigentlich weniger, er hat den Einstieg in die Schule schwerer gehabt, muss ich
wirklich sagen. Gut, er war damals jiinger. Und da hat man sich vielleicht nicht so richtig
Gedanken dariiber gemacht, worum es eigentlich geht. Kindergarten und jetzt ist Schule - und
jetzt muss das alles funktionieren.

An diesem Beispiel zeigt sich, dass auch die Eltern einen Ubergang zu bewiltigen haben und
hierflr Integration und Information durch die Erzieherlnnen (oder auch zukinftige Lehrerln-
nen) eine wichtige Rolle spielen kdnnen.

Bewertung der kooperativen schulvorbereitenden MalRnahmen

Die Verzahnung zwischen Schuleingangsphase und Schulvorbereitungsjahr lauft in den von
uns untersuchten Verbunden sehr unterschiedlich, wie auch die Kooperationsvereinbarungen
sehr verschieden formuliert sind. Zwar sind in den Kooperationsmanahmen die Zustandig-
keiten festgelegt, aber deren Durchfiihrung liegt nur selten in der Hand beider Einrichtungen.
Oftmals hat eine Einrichtung die Verantwortung fur die Vorbereitung oder Durchfuhrung.
Gemeinsam geplante Projekte haben wir nur vereinzelt gefunden und erkennen daran, dass
das Bewusstsein fiir das gemeinsame Schulvorbereitungsjahr noch nicht stark ausgepragt ist.
Einerseits scheint es an der vielfach erwahnten Zeitproblematik zu liegen, aber auch an feh-
lenden Erfahrungswerten (z.B. in der Kooperation mit den Eltern) oder Kenntnissen (z.B.
forderdiagnostische Verfahren).

Die Schulvorbereitung an sich wird von den Erzieherlnnen als gut oder sehr gut (90%)
bewertet, nicht aber die Malinahmen, die in Kooperation laufen (Schuleingangsuntersuchung,
Hospitation und Beobachtung durch Lehrkraft in der Kindertageseinrichtung, gemeinsame
Arbeitstreffen etc.). Die Zusammenarbeit mit den Schulen wird in der Fragebogenerhebung
von 48% der ErzieherInnen und Leitungen von Kindertageseinrichtungen als intensiv und von
40% als weniger intensiv bezeichnet. Hier sind die Erfahrungen im Einzelnen sehr
unterschiedlich. Insgesamt schatzen die Leitungen die Zusammenarbeit als besser ein als die
Erzieherlnnen, was sich auch in den Gruppendiskussionen widerspiegelt. Die Leitungen
haben offensichtlich intensiveren Austausch und einen gemeinsamen ,,runden Tisch®, der
ihnen das Gefiihl der engen Kooperation gibt.

Fur die Schulvorbereitung ist es relevant, dass die Lehrkrafte, die vorschulische
MafRnahmen durchfiihren sehr genau wissen, wie die Erzieherlnnen arbeiten, welche
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Vorstellungen sie von Entwicklung im Kindesalter haben. Sie sind jedoch nur marginal tber
die padagogische Arbeit in den Kindertageseinrichtungen informiert. Wie die Zitate in Kap.
4.1.2.2 belegen, kennen sie ,,den Bildungsplan auch ein bisschen®, man guckt ,,schon mal
rein, was ist vorher im Kindergarten gelaufen®, aber weiter fiihrt die Beschiftigung kaum.
Von Seiten der Schulleitungen wird der Weiterentwicklungsbedarf am starksten beim
,Erstellen individueller Entwicklungspldne®, ,Feststellung der Lernausgangslage®,
,Differenzierungsformen® und beim ,,selbstgesteuerten Lernen gesehen. Dies weist auf ein
grundsatzliches Verstandnis hin, dass Schule starker vom Kinde aus gedacht werden sollte.
Waurden Lehrkrafte dieses Wissen und Kompetenzen der Umsetzung erwerben, ware eine
starkere Ubereinstimmung in der padagogischen Arbeit beider Institutionen erkennbar.

Zufriedenheit mit der Verzahnung von Schulvorbereitungsjahr und Schulein-
gangsphase und der Kooperation in den Verbtnden

Wie aus den bisherigen Ausfuihrungen zu entnehmen war, gibt es durchaus positive Aspekte
bzgl. der Verzahnung zu benennen, aber auch einen Weiterentwicklungsbedarf, der von den
AkteurInnen selbst deutlich benannt wurde.

Sowohl aus Sicht der Erzieherlnnen als auch der Lehrerinnen ist der inhaltliche
Austausch viel zu wenig vorhanden. Die Erzieherlnnen wissen um die Lehrpléne, kennen
diese aber inhaltlich nicht und die Lehrkrafte kennen mehrheitlich die Inhalte des
Bildungsplans nicht und wissen nur ungefahr Gber ihn Bescheid. Natirlich gibt es hier
Ausnahmen, aber es ist festzuhalten, dass die Kooperation in der jetzigen Form keine
inhaltliche Ausrichtung hat und somit keine inhaltliche Verzahnung mdglich macht. Diese ist
aber Grundbestandteil, wenn man einen gelungenen Ubergang vom Kindergarten in die
Schule schaffen mochte.

Im Rahmen der Ausfiihrungen zum Bildungsplan wurde deutlich, dass auf Seiten der
Erzieherlnnen Wissensliicken in einzelnen Bildungsbereichen sowie wenige Kenntnisse tber
geeignete Methoden der Umsetzung vorliegen. Hierin liegt ebenfalls ein Hemmfaktor fir die
Verzahnung, da es nach wie vor einen Bruch zwischen Lernen im Kindergarten und Lernen in
der Schule gibt. Hier fehlt bisher bei vielen Erzieherlnnen der Mut sich Inhalten der
Bildungsbereiche anzundhern, die als ,schultypisch empfunden werden (z.B.
naturwissenschaftlicher und mathematischer Bereich, aber auch Schreiben).

In die Kooperationsmalinahmen gehdrt auch die Schuleingangsphase, jedoch findet nach
Schuleintritt kaum noch ein Austausch zwischen Erzieherlnnen und Lehrerinnen statt. Die
Erzieherlnnen kennen die Kinder durch jahrelange Begleitung sehr gut und konnten den
Erstklasslehrerinnen mit ihren Erfahrungen und Kenntnissen zur Seite stehen. Hier wird ein
potenzieller Synergieeffekt nicht genutzt.

Eine gute Grundlagenbildung fiir eine fachliche, inhaltliche Kooperation zwischen
Kindergarten und Grundschule sehen die Schulleitungen in den gemeinsamen Fortbildungen
oder Beratungen. In acht von den 10 Verbinden wurde Uber verschiedene Veranstaltungen
Auskunft gegeben, an denen Erzieherlnnen und GrundschulLehrerinnen zu Fragen der
Schulvorbereitung und des Anfangsunterrichts gemeinsam teilgenommen hatten. Sie sehen
die gemeinsamen Fortbildungen als ,.kooperative Lernform® der beiden Institutionen, die eine
gute Grundlage fir die Vertiefung der Kooperation bilden kann.

Soll eine Kooperation gelingen, mussen zeitliche und personelle Ressourcen ausreichend
zur Verflgung gestellt werden, die eine adaguate Kommunikationsstruktur und die
Umsetzung kooperativer MalRnahmen ermdoglichen  (vgl. Kap. 2.5). Aus den
Verbunderhebungen wissen wir, dass die wenigen den Lehrkréften zur Verfligung stehenden
Stunden oftmals ersatzlos wegfallen, weil aufgrund hohen Personalnotstandes (durch
Erkrankung, Beurlaubungen, etc.) Vertretungsunterricht geleistet werden muss, um den
Schulbetrieb Uberhaupt aufrecht halten zu kénnen.
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., Wir hatten also fast drei Wochen lang von 14 Lehrkriften nur 6 zur Verfiigung. Das waren
also harte Zeiten. Und da - was streiche ich? Ich streiche die Kooperation. Ich streiche den
Anfangsunterricht. Ich streiche den FOrderunterricht. Und am Ende bleibt Deutsch und
Mathematik*“. (T GDV L, 39f)

Trotz der Einschrankungen und geschilderten Probleme wird die Kooperation durchaus als
»gewinnbringend eingeschitzt, wenngleich in groBerer Form fiir die Leitungen der Kinderta-
geseinrichtungen (45%) als fur die Erzieherlnnen (33,8%). Als ,,in dieser Form optimal® wird
sie allerdings nur von 24,6% der Leitungen und 23,4% der Erzieherinnen bewertet, da gerade
diese die Kooperation als ,,zu wenig intensiv* (45,5%) erleben. Als ,,zu zeitaufwéindig™ sehen
Leitungen (10%) und Erzieherinnen (5%) die Kooperation nicht, was darauf hinweist, dass
die Bereitschaft zu starkerer Zusammenarbeit durchaus gegeben ist.

Die Fachberatungen sehen die Qualitdt der Kooperation in Abhédngigkeit von ,,cinem
gemeinsamen Grundverstindnis® von der Kooperationsaufgabe, vom Bildungsbegriff sowie
vom Lernverstandnis. Wie in Kap. 4.1.2.4 ausgefiihrt, benennen sie zentrale Aspekte, die die
Kooperation behindern und fuhren. Darlber hinaus erkennen sie die Zusammenarbeit von
Erzieherlnnen und Lehrkraften hinsichtlich der Lernausgangslagenermittlung und die
Elternarbeit als verbesserungsbedirftige Aspekte in den Kooperationen an.

Im Interview mit den SBA-Referentinnen (die teilweise auch Fachberaterinnen sind)
berichten diese tber grofle Unterschiede bezuglich der Gestaltung der Schuleingangsphase in
den unterschiedlichen Institutionen der Kooperationen und benennen Kriterien fiir eine
gelingende Zusammenarbeit (Kap. 4.1.2.6). Sie nennen dartber hinaus verschiedenen
Hemmnisse, die aktuell eine gelingende Kooperation verhindern: fehlende
Personalressourcen, Mangel an fir die Kooperation zur Verfugung stehenden Stunden,
administrative Trennung der Institutionen, Vielfalt der Trager und Einrichtungskonzepte,
bestehender Statusunterschied zwischen Personal der Kindertageseinrichtungen und
Grundschule sowie mangelnde Abstimmung zwischen Schule und Kindertageseinrichtung —
vor allem im Hinblick auf die padagogische Arbeit.

Ebenfalls betrachten sie die teilweise hohe Anzahl von Kooperationen (eine Schule — bis
zu 16 Kindertageseinrichtungen) als einen Grund, warum die Zusammenarbeit nicht optimal
funktionieren kann. Dennoch schatzen die SBA-ReferentInnen ,,die Arbeit in der Praxis (...)
als sehr viel besser als vor etwa 10 Jahren ein“ (Zitat 4.1.2.6, 10) und betonen, dass es
»teilweise aber auch schon gut [lauft]“ (I SBA 'V, 2)
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4.3 Einschatzung des MalRBhahmenerfolgs

Das folgende Kapitel enthalt eine erste zusammenfassende Einschéatzung der Entwicklung in
den beiden untersuchten Bereichen aus der Perspektive der verschiedenen Beteiligten. Sie
wird nach vollstandiger Auswertung der Verbundfélle noch ergénzt und erweitert.

4.3.1 Bereich I: Bildungsplan

Perspektive der Erzieherinnen:

Der BPL wurde durch die Erzieherlnnen sehr gut angenommen. Das zeigt sich darin, dass
eine rege Kommunikation in den Einrichtungen Uber den BPL (gemeinsame Umsetzung)
stattfindet. Fir die meisten ErzieherIlnnen, die ihren Beruf bereits in der DDR ausgeubt haben,
fullt der Bildungsplan eine Liicke, die sich nach der Wende aufgetan hat. Die Erzieherlnnen
differenzieren jedoch hinsichtlich der p&ddagogischen Orientierung und sehen den BPL zu al-
lererst als Signal fiir ein neues ,,Bild vom Kind“. Bildung denken die ErzieherInnen vom Kind
her. Das Kind wird als Akteur seines Bildungsprozesses gesehen. Jedes Kind soll seinen
Madglichkeiten, seiner Entwicklung entsprechend geférdert werden. Dies geschieht aus Sicht
der Erzieherlnnen ganzheitlich und nicht schulfachbezogen. Die Bildungsbereiche des Bil-
dungsplans werden somit nicht isoliert zu vermitteln versucht, sondern die Erzieherlnnen sind
bestrebt, diese in einem eher situationsorientierten Setting zu berlcksichtigen. So wird zu-
gleich verhindert, dass die Kindergruppe aus dem Blick gerét.

Es kann also festgehalten werden, dass das péadagogische Grundkonzept des
Bildungsplans bei den Erzieherlnnen angekommen ist. Das ,,Bild vom Kind* ist dabei ein
Begriffsangebot, verbunden mit einfachen Konzepten. Es markiert derzeit den Ubergang von
einer eher schwach reflektierten Alltagsroutine hin zu methodischem und zielorientiertem
Handeln. Zu splren ist das beispielsweise, wenn neuen Fragen in der Praxis mit
althergebrachten praktischen Antworten begegnet wird, z.B. die Forderangebote nicht
differenziert auf die Ergebnisse der Beobachtungen antworten, sondern solche verwendet
werden, die fur die Vorschulkinder immer schon eingesetzt worden sind.

Das ist ein beachtliches Ergebnis. Ist doch die Anforderung, die der Séchsische
Bildungsplan stellt, Gberwéltigend. Die gesamte Handlungsstruktur, die padagogischen Mittel,
Materialien, Verfahrensweisen und der begriffliche Apparat miussen gedndert werden. Die
neue Padagogik und der neue Bildungsanspruch missen zunéchst mit den alten Mitteln
umgesetzt werden, bis die neue Erfahrung aufgebaut ist, aus der dann geschopft werden kann.
Die Erzieherlnnen sind dadurch auch einer enormen Verunsicherung in ihrem professionellen
Selbstbild ausgesetzt worden. Es zeigt sich aber, dass gerade das ,,Bild vom Kind* ein fiir sie
hilfreiches begriffliches Angebot darstellte, mit dem sie diese Unsicherheit gut Uberbriicken
konnten und noch kénnen, bis das neue Repertoire aufgebaut ist.

In der Kooperation mit Schule, die diesen Wandel so nicht durchgemacht hat, ergeben
sich daraus allerdings einige Schwierigkeiten. Besteht jetzt doch die Gefahr einer neuen
Abgrenzung, wenn im Einzelfall unterstellt wird, Lehrerlnnen — Uberhaupt alle Externen —
seien dem neuen Leitbild gegentber kritisch eingestellt.

Fur die meisten Erzieherlnnen durfte sich derzeit die Frage stellen, ob sie das
Begriffsangebot ,,Bild vom Kind* tatsdchlich weiter als Herausforderung annehmen wollen
und konnen. Denn die Ubersetzung in den Alltag ist in den meisten Kindergarten gerade erst
auf dem Weg. Die Gefahr riickt in sichtbare Nihe, dass die Miihen des Ubergangs in eine
neue Qualitat nicht durchgehalten werden kdnnen. Denn schon jetzt duRern die meisten
Erzieherlnnen — gemessen an allen bekannten Standards zu Recht, dass sie mit den neuen
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Anforderungen aufgrund zu geringer Zeitressourcen fur Vorbereitung und Reflexion sowie
einer mangelnden zweiten ErzieherIn in der Gruppe, die es ermdglichen wiirde, sich einzelnen
Kindern oder kleinen Kindergruppen angemessen zuzuwenden, (berlastet seien.

Die Losung steckt jedoch derzeit weniger in einer wie auch immer gearteten
Feintberarbeitung des Bildungsplans selbst. Der wird so weit verstanden. Vielmehr geht es
um die Chance einer angemessenen Re-Definition des Auftrags des Bildungsplans durch die
ErzieherIn. Das ,,Bild vom Kind* darf nicht zur ,,symbolischen Ersatzhandlung* verkommen.
Handreichungen, Rezepte etc., die den Erzieherinnen die Arbeit in den Bildungsbereichen
erleichtern konnten, bergen in der derzeitigen Situation zugleich die Gefahr, dass sie
unreflektiert abgearbeitet werden — und dann statt dem jungen Menschen mit seinen Fragen
die Themen der Handreichungen unter der Uberschrift ,,Kindorientierung dominieren.

Erzieherlnnen brauchen im jetzigen Stadium eine geeignete Prozessbegleitung ihrer
Arbeit und eine Dbessere Ausstattung der Einrichtungen, insbesondere mehr
Personalressourcen.

Zugleich muss auch die Fortbildung fortgesetzt werden. Zwar haben die meisten
ErzieherInnen eine Fortbildung nach dem 'Curriculum zur Umsetzung des Bildungsauftrages
in Kindertageseinrichtungen im Freistaat Sachsen' (SMS 2007, 4) absolviert, einige sogar
mehrmals. Es gibt hier jedoch einige Liicken, die noch gefillt werden sollten. Es zeigte sich,
dass ein grof3er Bedarf der Weiterentwicklung in den einzelnen Bildungsbereichen besteht,
nicht nur im Bereich Mathematik (hier gibt es teilweise schon gezielt Fortbildungen, die
durch die Tréger initiiert wurden) sondern in allen Bereichen. Die Verknipfung der
Bildungsbereiche kann ihnen erst gelingen, wenn die Erzieherlnnen fachlich Uber den
einzelnen Bereichen stehen und die bereichsspezifische Entwicklung der Kinder quasi aus der
Vogelperspektive Uberblicken, fachlich richtig interpretieren und im Rahmen offener
didaktischer Settings zusammendenken konnen. Mit traditionellen Fortbildungen alleine wird
dieser Schritt nicht zu schaffen sein. Hier muss Werkstattarbeit geleistet werden, mit der es
gelingt, die Ausgangslage der Erzieherlnnen anzusprechen und herauszuarbeiten, wie sie sich
weiterentwickeln kénnen. Schlielich gilt der im Bildungsplan skizzierte Bildungsbegriff
auch fiir die ErzieherInnen selbst.

Solche Kompetenzliicken miissen auch fur Beobachtungsmethoden beschrieben werden.
Zwar sind etliche Instrumente bekannt. Im Gesprach wird aber deutlich, dass nur wenige
Erzieherlnnen auch die Ergebnisse ihrer Beobachtungen richtig interpretieren und in
Forderplanung flir das beschriebene Kind (bersetzen konnen. Zudem sollten die
ErzieherInnen systematisch befahigt werden, Beobachtungs- und Diagnoseinstrumente sowie
Materialien fiir die Umsetzung des Bildungsplans, die ihnen angeboten werden, Kritisch
konstruktiv darauf hin zu analysieren, welches Potenzial sie beinhalten, denn derzeit bliiht der
Markt der vermeintlichen Hilfen.

Zu den Leitungen der Kindertageseinrichtungen:

Obwohl sich in der Aufgabe der LeiterInnen einiges veréndert hat, besteht der Eindruck, dass
diese Zugang zu ihrer nun noch mehr auf das Management bezogenen Aufgabe gefunden ha-
ben. Dies ist z.B. den detaillierten Beschreibungen ihrer Tatigkeiten, der Terminologie mit der
sie die Beschreibungen ausfuhren und ihrem beruflichen Selbstverstandnis (delegieren, kon-
trollieren, schulen und fordern der Mitarbeiterinnen) zu entnehmen. Es wird auf Kommunika-
tion Wert gelegt und auf motivierte Mitarbeiterinnen. Sie erkennen das Zeitproblem unter
dem die MitarbeiterInnen leiden und sehen hier deutlich Handlungsbedarf.

Allerdings kommt bei der Beschreibung der Einfihrung des BPL der Eindruck auf, dass
es hier sinnvoll gewesen ware ein einheitlicheres VVorgehen zu finden, um die Leitungen fir
die Umsetzung des Plans auszubilden. Es oblag bisher den Leitungen Uber Fortbildungen
ihrer Mitarbeiterinnen zu entscheiden, was bedeutet, dass es an ihrem Verstandnis des BPL
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liegt, wie weit sie eine Weiterqualifikation der Erzieherlnnen fir notwendig erachten. Einige
wenige Leiterinnen bieten ihren Mitarbeiterinnen auch Prozessbegleitung oder hausinterne
Fortbildungen an und legen Wert auf die Teamentwicklung.

Hier ware es sinnvoll allgemeine Standards zu formulieren, um den Leiterinnen
Richtlinien fur die Personal- und Teamentwicklung an die Hand zu geben.

Kindertagespflegepersonen

Wie in Kapitel 3 beschrieben, sollten die Kindertagespflegepersonen — als Adressaten des
Bildungsplans — mittels eines Fragebogens befragt werden. Leider entsprach der Ricklauf,
wie schon erwéhnt nicht den Erwartungen an eine wissenschaftliche Untersuchung. Da auf-
grund der Zeitknappheit auf eine Nacherhebung verzichten mussten, liegen keine belastbaren
Aussagen zu Aneignung, Umsetzung und Beurteilung des BPL durch die sachsischen Kinder-
tagespflegepersonen vor. Es ist empfehlenswert eine gesonderte, dann aber verbale Nacherhe-
bung mit den Tagesmuttern und -vétern zu einem spéteren Zeitpunkt durchzufuhren, um auch
die Rezeption des BPL bei dieser Gruppe beurteilen zu kénnen.

Insgesamt kann festgestellt werde, dass die wenigen Kindertagespflegepersonen, die den
Fragebogen beantwortet haben, sich in ihren Antworten zum Bildungsplan nur
arbeitsbereichsspezifisch von den Antworten der Erzieherlnnen unterscheiden.

Einbezug der Eltern

Uber die Inhalte des Bildungsplans fiihlen sich die meisten Eltern gut informiert, es zeigen
sich aber Unterschiede, je nachdem, ob sie bei der Einfihrung des BPL in der Einrichtung
Kinder anwesend waren. Die Einrichtungen beachten offenbar zu wenig, dass die Eltern auch
heute noch oder immer wieder tber den BPL informiert werden miissen. Das kann nicht mit
Tur- und Angelgesprachen oder reguléren Elternabenden abgetan werden.

Die Einbindung der Elternvertretungen in die Umsetzung des BPL ist sehr
unterschiedlich  und  hdngt auch vom Umgang der Eltern mit den
Mitbestimmungsmaglichkeiten ab. Wo sie gegeben sind, finden sich engagierte Eltern, die
dann erst einen ausreichend vertieften Einblick in den BPL erhalten miissen, um bei der
Umsetzung mithelfen zu kénnen (z.B. bei der Umgestaltung). Es melden sich auch Eltern, die
gerne mehr Mitbestimmungsmaoglichkeiten hatten oder ihr Engagement nicht genug
wertgeschétzt sehen. Nur wenige Eltern heutiger Kindergartenkinder kénnen Veranderungen
bzw. Verbesserungen in der Einrichtung einschatzen. Demgegeniiber bestatigen diejenigen
mit Schulkindern und Kindergartenkindern eine deutliche Verdnderung hin zu einer
kindgerechteren Padagogik.

Ein zuverlassiger Austausch uber das Kind findet, wie es scheint, in den meisten
Einrichtungen vornehmlich bei Problemen des Kindes statt. Andererseits gibt es in einzelnen
Einrichtungen Aktionen wie das Elternfriihstiick oder Elternstammtische, die ein anderes Bild
der Zusammenarbeit zeichnen. RegelméaRige Entwicklungsgespréache mit allen Eltern tber ihr
Kind sind jedoch die Ausnahme, wenngleich etliche Einrichtungen, die wir gesehen haben,
durch die Arbeit mit Portfolios und mit Lerngeschichten durchaus in der L&ge waéren, hier
mehr zu tun, wenn es die Zeit zulieRe.

Sofern Elternvertreterinnen in die Umsetzung des Bildungsplans einbezogen werden,
fahlen sich auch die Eltern aktiv mit eingebunden und haben das Gefihl ihre Vorstellungen
einbringen zu kdnnen. Anzumerken ist: Es bleibt selbst den Eltern nicht verborgen, dass die
Arbeitsbedingungen in den Einrichtungen, insbesondere die Personalausstattung dringend
verbessert werden miissen.

Festzuhalten bleibt, dass die Elternarbeit noch nicht dem entspricht, was heute erwartet
werden kann. Hier ist der Inhalt des Bildungsplans unseres Erachtens noch einmal zu Uber-
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denken. Er ware weniger normativ zu fassen und starker in Richtung Entwicklung von Erzie-
hungspartnerschaft zu tberarbeiten.

Trager

Der Kenntnisstand der Tragervertreter iber den Bildungsplan ist im allgemeinen gut, jedoch
hinsichtlich der Tiefe des Verstandnisses sehr unterschiedlich und reicht von oberflachlich bis
fachlich ausgepragt, je nachdem wie stark die jeweilige Person auf Kindertageseinrichtungen
spezialisiert ist. Trager mit wenigen Einrichtungen présentieren sich hier nicht so spezialisiert,
wie solche mit sehr vielen.

Alle Trager unterbreiten Angebote zur Unterstitzung von Einrichtungen bei der
Einfuhrung des  Bildungsplans entweder aus eigenen  Weiterbildungs- und
Beratungsressourcen oder sie nehmen die Angebote anderer Tréger fir ihre Einrichtungen
wahr. Das betrifft auch das Angebot der Fachberatung. Die Trager scheinen sich stark fiir die
Qualifizierung der Mitarbeiterinnen einzusetzen. Einige Tréger haben LeiterInnen als Multi-
plikatoren ausgebildet. Das Engagement einiger Tréger fiir die Umsetzung des Bildungsplans
ist sehr hoch. Die Sicherung der Qualitat des Tragerangebots zur Qualifizierung ist derzeit
noch unklar. Weiter héngt es sehr vom Trager ab, welche professionellen Entwicklungschan-
cen die Erzieherlnnen erhalten. Es darf jedoch nicht den Trégerinteressen oder dem Kdnnen
der Fortbildungsinstitutionen anheimgestellt werden, welche Qualitét hier geboten wird. Hier
besteht insbesondere mit Blick auf die Weiterbildungsangebote offenbar Handlungsbedarf,
um Vergleichbarkeit herzustellen.

Die Trager stellen unterschiedliche Zeitressourcen fir die Einfihrung des Bildungsplans
zur Verfugung. Die fir Vor- und Nachbereitungszeit eingerdumten Stunden variieren vom
Minimum bis eine Stunde mehr. Auch fiir Material wird i.d.R. kein bedeutendes zusatzliches
Budget seitens des Trégers zur Verfiigung gestellt.

Von Erzieherinnen, Leitungen und Fachberatungen wurde der Mangel an zeitlichen
Ressourcen flr Dokumentation / Beobachtung, Elterngesprache, Vor- und Nachbereitung
angesprochen. Erzieherlnnen missen in ihrer Freizeit Arbeitsaufgaben erledigen,
Fortbildungsinhalte kénnen nicht im Arbeitsteam implementiert oder in der eigenen Handlung
vertieft werden.

Mehraufwendungen sind also erforderlich, so misste die Vor- und Nachbereitungszeit
entsprechend den neu hinzugekommenen Aufgaben verbindlich fir alle Tréger angehoben
werden. Wie bereits zitiert, wird in der Studie ,,Evaluierung der Personalausstattung in
Kindertageseinrichtungen  sowie  Struktur und Angebote der Fachberatung fir
Kindertageseinrichtungen und Kindertagespflege in Sachsen“ mindestens 10 %
kinderdienstfreie Arbeitszeit gefordert (Tietze et al 2008, 164). Von der Bertelsmannstiftung
insgesamt sogar 25 % zusammen mit den Abzlgen fur Urlaub, Krankheit, und Fortbildung
(Bock-Famulla, 2008 zitiert in Viernickel / Schwarz 2009, 21). Diese Richtwerte liegen noch
deutlich unter dem, was fur Schule anzusetzen ist.

Die Sicht der Fachberaterlnnen

Die Fachberaterinnen sind in der Lage ein sehr differenziertes Bild vom Stand der Dinge zu
zeichnen und sie kdnnen Wirkungszusammenhange gut beleuchten: Sie machen deutlich, dass
die Einstellung der Erzieherlnnen zum Veranderungsprozess und ihre Féhigkeit sich in An-
forderungssituationen selbst zu regulieren, wesentlich dazu beitragt, wie die Aneignung der
BPL gelingt oder nicht. Wesentliche Einflussfaktoren sind aus ihrer Sicht weiterhin die An-
sichten der LeiterInnen und die Intensitit bzw. Kontinuitat der Unterstiitzung des Prozesses
durch die Fachberatungen. Bis auf den letzten Punkt zeigt sich hieran, wie elementar die Um-
setzung von Innovationen des beruflichen Selbstverstandnisses der Beteiligten abhdngt. Es
handelt sich hierbei jedoch nicht um unumstéRliche Personenmerkmale, sondern um die per-
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sonale Seite der Entwicklung. Wenn die Fachberaterinnen diese sehr stark betonen, dann
muss erganzt werden, dass gute Rahmenbedingungen, Wissen, Kénnen und reflektierte Erfah-
rung auch das berufliche Selbstverstandnis verdndern kénnen. Ansonsten wirde das so erfolg-
reich vermittelte ,,Bild vom Kind“ zum Handlungsersatz verkommen.

Die Umsetzung des BPL selbst sehen die Fachberaterinnen im Ansatz als gelungen,
wenngleich sich hier eine grolRe Spannweite zeigt und auch sie einen deutlichen Bedarf an der
Weiterbildung in Bezug auf Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren bestatigen. Die
Effektivitat der Fortbildungen lasst sich aus Sicht der Fachberatungen schwer einschatzen,
jedoch beobachten diese, dass neu erlernte Impulse und Ideen oft nicht konsequent umgesetzt
werden, weil der Erprobungsraum und die -zeit fehlen. Die Effektivitat der Fortbildung
erlischt somit und wesentliches Potenzial bleibt ungenutzt. Professionalisierung und
Qualifizierung misste daher eher systematisiert und unter angemessenen Bedingungen
vorangetrieben werden.

Aufgrund des zu groRen Zustandigkeitsbereichs, den die Fachberaterinnen haben, kénnen
sie ,,ihre* Einrichtungen nicht ausreichend prozessbegleitend unterstiitzen, wie sie das fiir die
neuen Aufgaben in den Einrichtungen fir notwendig halten. Sie sehen ihre Arbeit daher als
Angebot, welches die Einrichtungen annehmen kénnen oder auch nicht. Spezielle Angebote
an die Fachkréfte halten sich folglich in Grenzen. Allerdings sind die Unterschiede zwischen
den Fachberaterinnen grof3. So gibt es durchaus auch Initiativen die eigene Arbeit weiterzu-
entwickeln und offensiver auf die Einrichtungen zuzugehen. Dennoch muss auch hier emp-
fohlen werden, dass die Fachberatungen mehr Zeit fur die beratende, begleitende und entwi-
ckelnde Arbeit mit den Einrichtungen erhalten. Fachberatung kann nicht langer ein unver-
bindliches Angebot sein.

4.3.2 Bereich Il: Verzahnung Schulvorbereitungsjahr /
Schuleingangsphase

Die Befunde werden hier nicht strikt nach Perspektiven getrennt dargestellt, da es ja gerade
um die Verzahnung geht. Nur bei besonderen Abweichungen wird auf die jeweilige Perspek-
tive Bezug genommen.

Zum Schulvorbereitungsjahr: Inhalt und Form

Die Handhabung des SVJ ist je nach Kindergarten sehr unterschiedlich: entweder als ,,feste
Schulvorbereitungsgruppe*, die aus der Gesamtgruppe fiir Vorschulaktivititen (regelméaBig
oder unregelméaRig) rausgenommen wird oder als altershomogene Gruppe

Die Erzieherlnnen arbeiten hier mit sehr unterschiedlichem Material (vorgefertigte oder
eigene Arbeitsblatter, mit Programmen oder ganz individuell und ohne bestimmte
Materialien. Kenntnis des Schulweges und der Schule sind fester Bestandteil des SVJ.

Es herrscht ein wenig Orientierungslosigkeit von Seiten der Erzieherlnnen, was genau die
Lehrerinnen der ersten Klassen bei den Kinder vorbereitet sehen wollen. Riickmeldungen
gehen in Richtung traditioneller Kriterien von Schulféhigkeit: Stift halten, lochen und
einheften konnen, sauber ausschneiden konnen. Sozialverhalten, Selbstbewusstsein,
Selbstregulationsfahigkeiten etc., die aus Sicht der ErzieherInnen die Basis fiir selbststandiges
Lernen bilden, werden im Austausch seltener thematisiert.

Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Schule

Die Formen der Zusammenarbeit sind in den Kooperationsvertrdgen festgeschrieben. Da die
Kindergarten oft untereinander nicht vernetzt sind, kommt es zu sternformigen bilateralen
Kooperationen, die von der Schule ausgehen. Die Aktivitaten sollten starker in Richtung Bil-
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dungsnetzwerk gelenkt werden. Im unginstigen Fall fihrt das auf Schulseite zu unverhélt-
nismaRig hoher Belastung oder zur Vernachlassigung einiger Kontakte.

Der Ablaufplan zum SVJ enthélt verschiedene MalRnahmen deren Umfang und
Ausfihrungen jedoch nicht festgesetzt sind (keine Mindeststandards) und die daher sehr
unterschiedlich ausfallen: z.B. gibt es stark variierende Haufigkeiten der Schulbesuche durch
die Kinder (1 Mal bis 14tdgig) oder die Besuche der Lehrkraft in der Kita und ihre Aktivitaten
dort fallen sehr unterschiedlich aus. Die Ruckmeldung und Besprechung zwischen Lehrerin
und Erzieherln verlauft oft in einem Tur- und Angelgesprach. Nur 33% der Erzieherlnnen
geben an, dass es gemeinsame Arbeitstreffen gibt.

Befunde zu Beobachtung, Diagnostik und Férderung

Der Schwerpunkt des Austausches zwischen Erzieherlnnen und Grundschullehrerinnen liegt
auf dem Sozialverhalten sowie den kognitiven und praktischen Fahigkeiten der Kinder.

Generell l&sst sich festhalten, dass die Erhebung der Entwicklung der Kinder in allen
Verblnden unsystematisch erfolgt. Auf die Erfahrung der Erzieherlnnen mit den Kindern
wird kaum zuruckgegriffen. Erzieherlnnen und Lehrerinnen tauschen sich kaum aus und
wenn, dann nur mindlich Uber die beobachteten bzw. diagnostizierten Entwicklungsstande
der Kinder. Aus datenschutzrechtlichen Grinden werden z.B. Portfolios nicht weitergegeben,
aus Zeitgrinden nicht gemeinsam ausgewertet. Die Erhebungsinstrumente beider
Institutionen sind nicht abgestimmt — z.T. auch nicht innerhalb einer Institution, es werden
teilweise zahlreiche unterschiedliche Instrumente eingesetzt. Haufig fehlt die Kompetenz, mit
den erhobenen Diagnosen im Kindergarten etwas anzufangen. Oder die Ergebnisse werden
nicht fur den Anfangsunterricht genutzt, auch, weil sie offensichtlich nicht immer dafir tau-
gen.

Um die vorhandenen Defizite in der diagnostischen Kompetenz auszugleichen, ist ein
langfristiger Plan (Fortbildung, Werkstatt, Prozessbegleitung) erforderlich, der Kindergarten
und Schule umfassen misste. Es ist zu erwégen, ob nicht bis zu einer besseren Fundierung auf
Bereiche  der umfangreichen und sich  (berschneidenden  Diagnostik  im
Schulvorbereitungsjahr zugunsten einer auszuweitenden Forderung weitgehend verzichtet
werden soll. Eine diagnostisch schlankere und forderungsbezogen besser abgestimmte Arbeit
kdnnte zu deutlich besserem Erfolg fuhren.

Forderung und notwendige Préavention

Es gilt angesichts der empirisch gestiitzten Annahme, dass mindestens 10% der Kinder Uber-
gangsprobleme haben, die sie nicht bewaltigen, vor allem diese Kinder rechtzeitig, d.h. so
frih wie moglich, besonders zu fordern. Ein Problem dabei ist, dass die Vorstellungen, mit
welchem Ziel geférdert werden soll, in Kindergarten und Grundschule oft stark auseinander
gehen. Schulfahigkeit wird von etlichen Lehrerinnen im Sinne eines eher frontalgefiihrten
Unterrichts gedacht, bei dem die Kinder den Anforderungen entsprechend mitarbeiten sollen.
Aus Sicht des Kindergartens fallen unter Schulfahigkeit neben den Bildungsbereichen des
Bildungsplans vor allem sozial-emotionale und lernmethodische Kompetenzen, die das Kind
zu selbstgesteuertem Lernen befahigen.

Vor dem Hintergrund dieser unterschiedlichen Positionen ist auch bzgl. der Forderung
keine konsensféhige Basis vorhanden. Entspricht das Kind in seinen Fahigkeiten nicht dem
Mindeststandard der Schule, folgen Zurtickstellung vom Schulantritt oder Uberweisung in die
Forderschule. Fruhfordernde praventive MalRnahmen (z.B. Logotherapie, Physiotherapie u.a.)
sind dadurch erschwert, dass diese nicht zum Angebot der meisten Kindergérten gehoren. Sie
muissen vom Kinderarzt verschrieben werden. Die Eltern gehen aber oft nicht auf die Hinwei-
se der Erzieherinnen ein. So wird notwendige Forderung bis zur schulérztlichen Untersu-
chung verschleppt.
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In den Integrationseinrichtungen besteht demgegeniber ein guter Austausch mit den
Therapeutinnen, die fir eine genaue Diagnose zu Rate gezogen werden kdnnen. Hier ist es flr
die Eltern auch leichter die Therapien zu bewilligen, weil es fur sie keine zusatzliche Miihe
bedeutet (Therapie wéhrend der Betreuungszeit).

Perspektive der Kinder

Der Ubergang wird von den meisten befragten Schulkindern erwartungsgemaR sehr gut ange-
nommen. Diejenigen, die ihre Schule schon gut kannten und sogar eine Vorstellung von den
Raumlichkeiten hatten, zeigten kaum Angste vor der neuen Situation. Fur die Kinder, die auf
eine ihnen unbekannte Schule kamen, ihre Klassenkameraden oder die Lehrkraft nicht kann-
ten, waren Unsicherheitsfaktoren erkennbar.

Alle Kinder sind sich einig, dass sie gerne im Schulvorbereitungsjahr mehr Rechnen,
Lesen und Schreiben gelernt hatten. Dennoch vermissen sie in der Schule dann die Zeit zum
Spielen und einigen féllt es schwer sich an die neuen Regeln und an den umgestellten
Tagesablauf zu gewdhnen. Hier ist es an der Zeit, dass die Schule einen kindgerecht
gestalteten Schulanfang gewaéhrleistet. Sie muss ihre Arbeit auf die Arbeit des Kindergartens
abstimmen, daran ansetzen und darf erst sehr viel spéter typisch schulische Anforderungen
stellen.

Elternsicht

Aus den Ergebnissen zur Elternbefragung / Gruppendiskussion Elternvertreter geht hervor,
dass die Eltern zwar die zunehmende Freude der Kinder auf die Schule wahrnehmen und auch
die Lernfortschritte ihrer Kinder in den Bildungsbereichen sehen, aber dennoch sehr unsicher
und unklar tber den Schuleintritt ihrer Kinder wirken. Hier mischen sich schlechte Erfahrun-
gen mit eigenen alteren Kindern (die teilweise kein SVJ hatten) mit eigenen Erinnerungen.
Nur 28% haben ein beruhigteres Geflihl angesichts der kooperativen schulvorbereitenden
MafRnahmen.

Das liegt vermutlich daran, dass die Eltern zu wenig Uber die Erwartungen der Schulen an
die Kinder wissen und zu wenig in die Kooperation eingebunden sind (gerade mal 10%). Sie
kénnen nicht einschatzen, was die Kinder wissen und kdnnen missen, aufler marginalen
Dingen wie still sitzen und Stift halten kdnnen, da sie kaum an gemeinsamen Treffen mit
ErzieherInnen und Lehrkraften teilnehmen.

Das scheitert zum einen an Nachmittagsterminen, die aus Sicht der Lehrerinnen wenig
Sinn machen (leere Schulen) und Vormittagsterminen, die berufstatige Eltern nicht einrichten
kdnnen, aber auch an mangelnden Angeboten. Hier zeigt sich der bereits angesprochene
Mangel in der Elternarbeit deutlich.

Einschatzung der Bewaltigung des Ubergangs durch alle Kinder (alle
Akteursgruppen)

Jede Akteursgruppe betrachtet diese Frage natirlich aus ihrem Blickwinkel. Die Lehrkréafte
weisen darauf hin, dass ihnen eine individuelle Férderung und Forderung nicht mdéglich ist,
bei so vielen und leistungsheterogenen Kindern und ohne Doppelbesetzung. Oft miissen sie
Stunden, die sie fur die Kooperationsmalinahmen vorgesehen haben, streichen, da sie Vertre-
tungsstunden ubernehmen missen. Sie sehen demnach unter den jetzigen Umstédnden keine
Maglichkeit einen guten Ubergang zu schaffen.

Die Schulleitungen sehen in den bisherigen KooperationsmalRnahmen bereits gute
Bedingungen fiir den Ubergang erfiillt. Aus ihrer Sicht ist es relevant, dass die Kinder durch
vorherige Schulbesuche die Schule kennen. Sie duf3ern Anerkennung gegentber der Arbeit
der Erzieherlnnen und sehen die Kinder in den Bildungsbereichen als bereits gut auf die
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Schule vorbereitet an. lhren Lehrkraften wiirden sie durchaus zutrauen binnendifferenzierten
Unterricht durchzufiihren, wenn geniigend Zeit und Personal daftir zur Verfligung stiinden. Es
wird von ihnen betont, dass in den Schulen Verénderungen schon auf den Weg gebracht oder
sogar schon umgesetzt wurden. Aus ihrer Sicht wird der Einstieg sehr sanft und wenig
leistungsorientiert vollzogen.

Die Fachberaterinnen richten ihre Kritik auf die engen Schulstrukturen, die eine
Individualisierung verhindern und von allen Kindern Gleichschritt fordern (Fé&cher,
vorgegebene Rhythmisierung, leistungshomogene Gruppen). Unter diesen Bedingungen
sehen sie flr Kinder mit Entwicklungsverzégerung v.a. fir die Kinder, die in Forderschulen
iiberwiesen werden, keinen guten Ubergang gewdahrt. Sie pladieren fir groRere strukturelle
Veranderungen, die einen adaptiven Ubergang fiir alle Kinder ermdglichen.

Fur die Leiterlnnen und Erzieherlnnen erfolgt der gelungene Ubergang fiir alle Kinder
nur bedingt, weil sie bisher noch wenig Moglichkeiten sehen, ihre Informationen tber den
Lern- und Entwicklungsstand der Kinder, ihre Beobachtungsergebnisse etc. systematisch
weiterzugeben und daher auch kein Ubergang in der Férderung individueller Bedurfnisse
gewadhrleistet sein kann. Sie empfinden den Austausch mit den Lehrerlnnen als zu wenig
intensiv als dass er effektiv sein kdnnte.

Zum Stand der Kooperationsqualitat und der Zufriedenheit mit der Verzahnung
von Schulvorbereitungsjahr und Schuleingangsphase

Obwohl deutliche Mangel in der Verzahnung festgestellt werden (von den Akteurinnen) ist
die Zufriedenheit dariiber, dass es Uberhaupt diese Kooperationsbestrebungen oder einzelne
MafRnahmen gibt, vorhanden.

Unter den gegebenen Bedingungen: keine inhaltliche Verzahnung (Lehrplane und BPL),
Mangel an gemeinsamen Projekten und Aktivitaten, geringer Austausch (von Beobachtungen
der Lehrerinnen in den Kitas oder der Weitergabe der Kenntnisse der Erzieherlnnen Uber die
Kinder) kann nicht von Verzahnung von SVJ und SEPH gesprochen werden. Selbst den
Lehrkréaften, die schulvorbereitende MaBnahmen durchfuhren, ist die Arbeit der
Erzieherlnnen in weiten Teilen fremd. In den Ausfiihrungen zum Bildungsplan wurde
andererseits deutlich, dass Erzieherlnnen Hemmungen haben, ,,schulnahe® Themen wie
Naturwissenschaften, Mathematik aber auch Schrift methodisch aufzubereiten — weil ihnen
das Fach- und Methodenwissen fehlt, aber auch weil es sich hier um schulspezifische
Domanen handelt.

Bedenkt man aber die Aussagen der Kinder, im Schulvorbereitungsjahr gerne mehr
lernen zu wollen (expliziter vermutlich), kann hier ein guter Ansatz fiir alle Beteiligten liegen,
sich aneinander anzundhern. Auch in der Elternarbeit liegt noch deutlicher
Entwicklungsbedarf, was die Informationen Uber Mitwirkungen angeht oder die
Ermoglichung der Teilnahme an Schulbesuchen oder Gespréchsrunden durch langerfristige
Absprachen oder Angebote von Kinderbetreuung, wenn die Termine nach der Betreuungszeit
liegen.

Die Zahl der mit einzelnen Grundschulen kooperierenden Einrichtungen variiert, ist aber
in manchen Regionen so grof3, dass eine flachendeckende oder enge Kooperation nicht mehr
gewdhrt sein kann. Das bezieht sich v.a. auf die schulvorbereitenden Malinahmen, da die
Lehrerlnnen, die an schulvorbreitenden MaRnahmen teilnehmen, noch weniger Zeit fir
Besuche in den Einrichtungen haben und gemeinsame Aktionen schlechter zu planen sind, da
sie mit bis zu 16 Parteien abgestimmt werden missen.

Viele Probleme, die aufgefiihrt wurden, sind dem Mangel an zeitlichen und personalen
Ressourcen sowie an diagnostischen und forderungsbezogenen Kompetenzen geschuldet,
manches aber auch einem fehlenden gemeinsamen Grundverstdndnis von Erziehung und
Bildung, vom Lernverstandnis, vom Blick auf das Kind und von einer Erziehungspartner-
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schaft mit den Eltern. Auch lassen sich Statusunterschiede als Problem kennzeichnen,
wenngleich das in den Verbunddiskussionen nicht offen ausgesprochen wurde.

Aus den Fragebdgen und den Gruppendiskussionen lasst sich tendenziell ersehen, dass
die Leitungen die Kooperation intensiver wahrnehmen als die Mitarbeiterinnen
(Erzieherlnnen und Lehrerinnen). Das liegt vermutlich daran, dass die Leitungen die
organisationale Ebene miteinander teilen und sich regelmaRig am Runden Tisch treffen,
wogegen die tatsachlich ausfuhrbaren Malinahmen oft an der Realitat der Situation scheitern.

Fachberaterinnen tUber Netzwerke und Kooperationen in der Region

Wie in 4.1.2.4 beschrieben, betrachten die Fachberatungen das System der regionalen Institu-
tionen, die fir Kinder da sind/sein kdnnten als eines, das aus einem inneren Kern (Kinderta-
geseinrichtung, Grundschule, Eltern, Kinder)und einem duf3eren Ring (Unterstiitzungssyste-
me) besteht. Mangels ,,echter Kooperation®“, Kooperationszeit und -kontinuitat halten sie ein
regionales Netzwerk jedoch fiir unrealistisch. Sie beschreiben das Unterstiitzungssystem mit
seinen Unterteilungen und identifizieren zahlreiche Schwierigkeiten wie fehlende Sozialarbei-
terlnnen und Integrationspadagoglnnen, gestdrte Kommunikation z.B. mit dem Jugendamt,
komplexe Strukturen, die eine gute Kooperation in der Region erschweren.

Dem muss allerdings entgegengehalten werden, dass regionale Netzwerke wie in Kapitel
2 beschrieben wurde, anderswo durchaus mdglich sind. Sie einzurichten wirde aber ein
systematisch aufgesetztes und begleitetes Projekt voraussetzen.

Winsche

Neben den bisher aufgefiihrten Verdnderungs- und Verbesserungsvorschlagen, soll eine Idee
speziell genannt sein: in einem Verbund sind sich die Leitungen einig, dass es einen gemein-
samen Bildungsort 3-10 geben sollte, in dem es einen flieRenden Ubergang fiir die Kinder
gibt und einen Entwicklungsbericht mit gemeinsamer Zielvereinbarung. Es gibt die Vision,
dass alle Bildungsinstitutionen immer mehr zusammenwachsen. Die Schulleitung mdchte
diesen Prozess moderieren.
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4.4 Zusammenfassende Handlungsempfehlungen

Die hier kurz skizzierten Empfehlungen werden spéter nach Auswertung der Fallstudien noch
erganzt. Sie bieten also nur einen ersten Einblick.

Fiar den Bereich | "Sachsischer Bildungsplan”
1) Welcher Erganzung bzw. Uberarbeitung bedarf der BPL und warum?

Der BPL ist in sich gut verstandlich und wird gut angenommen. Eine Uberarbeitung sollte
den Grundschullehrplan einbeziehen und folgende Punkte berticksichtigen:

— Abstimmung zwischen BPL und Grundschullehrplan in den paddagogischen Zielen und
in den fachlichen Inhalten

— Gleitender Ubergang vom situativen zum fachlichen Lernen am Ende der Grundschul-
zeit

— Beruicksichtigung der bereichsspezifischen Entwicklung der Kinder

— ldentische Vorgaben fur die Entwicklung der Elternarbeit in Richtung Erziehungspart-
nerschaft

— ldentische Vorgaben fiir die Entwicklung der Vernetzung in einem definierten Ein-
zugsgebiet

2) Welche Schlussfolgerungen sind aus dem Stand der Umsetzung zu ziehen?

Ein grofer Schritt der Umsetzung ist gelungen: Das padagogische Leitbild des Bildungsplans
ist allen Erzieherlnnen bekannt und die meisten habe es zu ihrer eigenen Leitvorstellung er-
klart, mit der sie auch argumentieren.

Es muss sich aber die gesamte Handlungsstruktur mit Einfihrung des BPL und seinen
padagogischen Ideen verdndern. Das ,,Bild vom Kind“ ist nicht nur als ein begriffliches
Angebot in der Praxis angekommen, sondern vor allem durch die flachendeckende Fortbil-
dung sind bereits Uberall einfache Konzepte der Umsetzung erkennbar; in einigen Einrichtun-
gen gibt es unterschiedliche sehr gelungene und elaborierte Umsetzungen.

3) Bedarf es weiterer/anderer Instrumente und Maf3hahmen zur Umsetzung des
BPL?

Die Einfuhrung des BPL ist zwar auf einem guten Weg und weit vorangeschritten, doch bei
weitem noch nicht abgeschlossen und muss systematisch weiter unterstitzt werden. Es bedarf
dringend eines Systems aus Wissensvermittlung, Werkstattlernen und Prozessbegleitung, da-
mit die unterschiedlichen Unterstiitzungsbedarfe abgedeckt werden konnen. Diese Angebote
sollten zu definierenden Mindeststandards geniigen. Im Idealfall gibt es einen regionalen Ort,
eine Werkstatt, die fir Erzieherlnnen und Lehrpersonen des Netzwerks erreichbar ist. Die
meisten Inhalte, die es noch zu vermitteln gilt, sind fiir Erzieherlnnen und Lehrpersonen glei-
chermalen passend: Beobachtung/Diagnose/Férderung, bereichsspezifische Entwicklung des
Kindes, Elternarbeit. Die Leitungen — auch hier Schule und Kindertageseinrichtung gemein-
sam — sollten eine Fortbildung erhalten, die vornehmlich Grundlagen der Netzwerkarbeit
vermittelt.

4) Welche Schlussfolgerungen sind in Bezug auf die Rahmenbedingungen der Um-
setzung zu ziehen?

Der Bildungsplan stellt hohe neue Anforderungen an die Erzieherlnnen, die sie aufgegriffen
haben und umsetzen wollen. Dafiir ist jedoch die Personaldecke eindeutig zu gering. Es wére
winschenswert, wenn in allen Einrichtungen fiir die Halfte der Kernzeit eine zweite Erziehe-
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rin in jeder Gruppe anwesend ware. Vorteilhaft wére es, wenn in den Einrichtungen im Zuge
einer Verbesserung des Personalschliissels multiprofessionelle Teams entstiinden, die auch
heilpadagogische Kompetenzen einschlieBen. Damit kdnnte dann auch gewéhrleistet werden,
dass praventive Forderung friih ansetzt. Dann ware auch eine Ubergangsbegleitung im Einzel-
fall leistbar, wenn es notig wird. Es muss abgesichert werden, dass die zusatzlichen Stellen
mindestens auf Erzieherlnnenniveau besetzt werden.

Fur den Bereich 1l Verzahnung Schulvorbereitungsjahr/Schuleingangsphase

1) Wie sollten Schulvorbereitungsjahr und die Schuleingangsphase gestaltet sein,
um Kindern mit unterschiedlichen Entwicklungsvoraussetzungen einen gelingen-
den Ubergang zu ermoglichen?

Zum Zielmodell

Grundsatzlich ist das Sachsische Modell, wie es durch das Konzept der Optimierten Schul-
eingangsphase beschrieben ist, konzeptionell tragfahig. Das wére es umso mehr, wenn es nun
auch noch gelange die Bildungspléne abzustimmen und das Personal entsprechend didaktisch,
diagnostisch und padagogisch zu qualifizieren. Wir wurden also in den meisten Punkten des
Zielmodells keine grundsétzliche Neuorientierung empfehlen, sondern eine bessere Umset-
zung der bestehenden Richtlinien und eine bessere Ausschopfung der Maglichkeiten, den
Unterricht in der Schuleingangsphase so zu gestalten, dass er an der Arbeit des Kindergartens
ansetzt. Dazu gehdren Elemente wie Rhythmisierung, eingebettete Spielzeiten, gleitender
Anfang, Freiarbeitsphasen und Projekte. Aufgenommen werden muss allerdings das Ziel, alle
Kinder in der Grundschule gemeinsam zu unterrichten. Das bisherige ,,Dehnungsjahr* sollte
eine echte Chance des ldngeren Verweilens ohne ,,Sitzenbleiben* ermdglichen. Kinder, die
schneller lernen, missen die Chance bekommen die Schuleingangsphase in einem Jahr zu
absolvieren. Beides wird allerdings nicht ohne jahrgangsubergreifendes Lernen moglich sein,
wofir der Unterricht auf eine Didaktik umgestellt werden muss, die das Lernen am gemein-
samen Gegenstand in einer hochheterogenen Lerngruppe ermdglicht. Hier besteht in Sachsen
deutlicher Aufholbedarf.

Wenn es geldnge, kein Kind mehr zurlickzustellen oder am Schulanfang in eine
Forderschule einzuweisen, dann ware ein vollig neuer Zuschnitt des Schulvorbereitungsjahres
mdoglich. Die diagnostische Arbeit im Kindergarten wirde sich ausschlieBlich auf inklusive
FordermalRnahmen beziehen. Der Zeitdruck zur Feststellung des sonderpédagogischen
Forderbedarfs oder der notwendigen Zurtickstellung wére nicht mehr vorhanden. Verbunden
mit einer deutlich friheren préventiven Forderung im Kindergarten, geldnge fur die Kinder
mit besonderem Foérderbedarf ein grofer Fortschritt in der Normalisierung ihrer
Entwicklungswege. Sie wirden keine Sonderrolle mehr einnehmen und auch nicht mehr kurz
vor und im Zusammenhang mit dem Schuleintritt mit vielen unterschiedlichen Fachleuten
konfrontiert sein.

In das erweiterte Zielmodell missen auch neuere Erkenntnisse etwa der
Bindungsforschung aufgenommen werden. Kinder bendtigen gerade im Ubergang vom
Kindergarten in die Grundschule eine Bezugsperson, mit der sie die neue Situation teilen
kdnnen. Da es sich um ein Alter handelt, in dem Freundschaften eine hohe Bedeutung haben,
kann diese Bezugsperson auch gleichaltrig oder wenig é&lter sein. Solche
Ubergangspatenschaften missen gut vorbereitet sein, denn ohne Vorbereitung kénnen die
Kinder die Rolle der Bezugsperson nur schwer ibernehmen.

Das Entwicklungsmodell

Es wirde vermutlich wenig Sinn machen, den Schulen und Kindertageseinrichtungen genaue
Vorgehensweisen fiir das Erreichen der weiterentwickelten Ziele vorzuschreiben. Die Nei-
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gung solche Vorschriften abzuarbeiten, ist gerade dort, wo die Kooperation noch auf der indi-
viduell-situativen Stufe verweilt (siehe Modell im Anhang) hoch. Um von der aktuellen zur
nachsten Zone der Entwicklung zu kommen, muss es gelingen, dass sich die Kooperations-
partner selbst Ziele stecken und Pléane fur ihre Umsetzung ausarbeiten. In der zweiten Ver-
bundrunde war das Thema. Es zeigte sich, dass es den Partnern nicht schwer fallt, gemeinsa-
me Uberlegungen anzustellen. Damit aber die Konzepte tragfahig werden, wird sicherlich
eine Prozessbegleitung erforderlich, die darauf dringt, dass die Diskussion konkret wird und
dartiber hinaus fur geeignete Fortbildungen sorgt. Methoden der Projektplanung kénnen we-
der im Kindergarten noch in der Schule vorausgesetzt werden, wie die zweite Verbundrunde
ebenfalls zeigte.

Zeithorizonte

Das entworfene erweitere Zielmodell wird selbst unter optimalen Bedingungen nicht so ein-
fach umzusetzen sein. Vielmehr ist damit zu rechnen, dass eine landesweite Einfiihrung min-
destens 10 Jahre Entwicklungszeit bendtigt, d.h. es missen in dieser Lernzeit des Systems
auch Lernressourcen und Begleitungen zur Verfugung gestellt werden.

2) Welche Aspekte tragen zu einer erfolgreichen Bewaltigung des Ubergangs bei?
Welcher Unterstiitzung bedarf es dabei?

Diese Frage wurde in Kapitel 2 ausfihrlich erdrtert. Zusammengefasst:

— Anschlussfahigkeit der pddagogischen Konzepte und der Bildungsangebote

— Eine frihzeitige Forderung der Kinder in allen Entwicklungsbereichen, die sich in der
Schule fortsetzt

— Keine Briiche, keine Signale ,,Du schaffst das nicht™ an das Kind

— Sicherheit durch Information und durch Bindung

— Einbezug der Eltern, Erziehungspartnerschaften

— Regionale Bildungsnetzwerke

3) Wie kdnnen Kooperationsbeziehungen qualitativ ausgebaut und gestarkt werden?

Kooperation setzt voraus, dass miteinander kommuniziert wird. Daflr sind vor allem Zeit-
fenster erforderlich, denn das Einsehen, dass die Kooperation am Schulanfang wichtig ist, ist
uberall gegeben.

Die Personaldecke in der Schule ist allerdings flr die Kooperation zu knapp bemessen.
Mit den vorhandenen Ressourcen lasst sich eine fdrderungsorientierte Zusammenarbeit
zwischen Schule, Kindergarten und Eltern nur schwer bewaltigen. Insbesondere dirfen die
Stunden fir die Schuleingangsphase nicht fiir Krankheitsstellvertretung gebraucht werden. Es
muss also an jeder Schule eine Krankheitsreserve eingeplant sein.

Fur eine bessere Qualitat ist zudem notwendig, dass die Orientierung starker auf
Forderung gerichtet wird und weniger auf Diagnose. Es ist z.B. sinnvoll die
Schuleingangsdiagnostik zur Feststellung der Ausgangslage fiir den Anfangsunterricht zeitnah
und unterrichtsbezogen durchzufiihren. Damit wdre im Schulvorbereitungsjahr mehr Raum
flr gemeinsame Projekte zwischen Kindergarten und Schule. Diese haben sich auch deshalb
anderenorts bewéhrt, weil eine Kooperation, in der beide ihre Starken ausbauen kénnen, eine
gute Basis fur nachhaltige Zusammenarbeit ist.

4) Welche Schnittstellen treten zwischen den Institutionen auf und welche Vorschla-
ge gibt es fur die unterschiedlichen Zustandigkeitsbereiche?

Diese Frage wird leider erst zu beantworten sein, wenn die kontrastierende Auswertung der
Fallanalysen abgeschlossen ist. Die Antwort wird mit dem zur Verdffentlichung fertig gestell-
ten Bericht nachgereicht.
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SMK
SMS
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ZNL

Bundesministerium fir Bildung und Forschung
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Deutsche Kinder- und Jugendstiftung gGmbH
Europaischer Sozialfond
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