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,Uberall bereitet das Vorhergehende den Boden

und legt den Grund fur das Folgende.

Alles Spatere fligt sich dem Vorangegangenen

nicht bloR3 als Anbau an, sondern es wird dariiber gebaut,

so dass es auf das Vorhergehende angewiesen ist,

sich darauf stutzt und auf ihm ruht.

Daher ist klar: Wenn die Grundmauern nicht gut genug gelegt sind,
kann das darauf gerichtete Gebaude nicht sicher und fest stehen.”
Johan Amos Comenius (1592-1670)
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Einleitung 1

1. Einleitung

Wie das Eingangszitat von Comenius zeigt, sind der Elementar- und Primarbereich®
als erste und zweite Stufe des Bildungswesens von herausragender Bedeutung. Sie
bilden das Fundament, auf dem sich der Bildungsprozess jedes einzelnen Kindes indi-
viduell —im Sinne des Lebenslangen Lernens? — weiter entwickelt und aufbaut. Des-
wegen ist es wichtig, sich den Ubergang zwischen Elementar- und Primarbereich ge-
nauer anzusehen, dazu gehort vor allem die Verzahnung der beiden Institutionen. Da-
bei gibt es drei Argumentationslinien, die fir die Verzahnungsmdglichkeiten aufgeftihrt
werden: 1. Kooperationen sind zwischen den Institutionen gesetzlich vorgegeben. 2.
Es existiert ein bildungspolitisches Interesse, dass es eine Chancengleichheit in der
Bildungsbiographie jedes Kindes gibt. 3. Es wird das wirtschaftliche Interesse, dass die
kindliche Entwicklung optimal verlauft, aufgefuhrt (vgl. Miller 2014, S. 12).

1.1 Motivation und Ausgangslage

Der Ubergang vom Elementar- zum Primarbereich ist in der Bildungsbiographie im
Sinne des Lebenslangen Lernens fur jedes Kind ein wichtiger Meilenstein (vgl. Menke
2008). Dabei gehdren die beiden Bereiche in Deutschland zu unterschiedlichen Sys-
temen, was die Kooperation zwischen den Institutionen zu einer Herausforderung fir
alle padagogischen Akteure macht. Die Ubergangsgestaltung wird seit Jahrzehnten
diskutiert, dabei fallt auf, dass sich die Empfehlungen der einzelnen Bundeslander und
ihre gesetzlichen Vorgaben sehr unterscheiden (vgl. Liebers/Rupprecht 2018, S.201ff
oder Menke 2008). Es erschienen in den letzten Jahren eine Vielzahl an Studien,
Modellprojekten, Handbiichern oder Handlungsvorschlagen zur Ubergangsgestal-
tung vom Elementar- zum Primarbereich (vgl. Kap. 2.3). Durch die Fille an Verotf-
fentlichungen sind die Ergebnisse sehr unibersichtlich und erreichen den schuli-
schen Alltag oft nicht (vgl. Kordulla 2017, S. 40 und Hanke/Hein 2010, S. 93). Aus
der eigenen beruflichen Erfahrung heraus habe ich in verschiedenen Grundschulen
erlebt, dass die Ubergangsgestaltung keine gemeinsame Schulentwicklungsaufga-
be des Kollegiums ist. Oft findet die Kooperation zwischen dem Elementar- und

Primarbereich nur auf der ersten Niveaustufe statt (siehe Kap. 1.4.3), d.h. ein Be-

! Damit ist der Ubergang von der ersten Stufe des Bildungssystems, vor Schuleintritt, zur zweiten, der
Grundschule, gemeint (vgl. Definition Kap. 1.4.2).

2 Auf den Seiten des Ministeriums fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg ist Lebenslanges
Lernen ,die personliche Bereitschaft, sich veranderten Bedingungen in allen Lebensbereichen zu stel-
len, neugierig zu bleiben und aktiv das persénliche und gesellschaftliche Umfeld mitzugestalten.” (Minis-
teriums fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg (Hrsg.) 0.J.). Urspringe und Griinde fir die
Notwendigkeit fur Lebenslanges Lernen siehe Nuissl/Przybylska (2014).
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such der Vorschulkinder in der Grundschule fir eine Schnupperstunde im ersten
Schuljahr (vgl. Rathmer 2012, S. 16). Eine intensive Kooperation3, in der gemein-
sam Wissen angeeignet, vertieft und umgesetzt wird (in Form von Projekten, ge-
meinsamen Elternabenden), gibt es selten. Zurzeit arbeite ich an einer kleinen
Grundschule in Rheinland-Pfalz bisher ohne Kooperation mit dem Kindergarten,
gemeinsam mochten wir im kommenden Schuljahr 2019/2020 eine Kooperation
aufbauen. Deswegen interessiert mich das Thema besonders, um die Erkenntnisse

in meine Praxis einflieRen lassen zu kdnnen.

Schweden hat, was die Kinderbetreuung angeht (vgl. Stenger u.a. 2017, S. 4), eine
lange Tradition. Aktuell finden einige Umstrukturierungen des letzten Vorschuljah-
res statt, so dass sich ein genauer Blick nach Schweden lohnt. U.a. wurde der
Lehrplan erneuert und die Vorschulklasse im Lehrplan der Grundschule aufge-
nommen, um die Bedeutung des letzten Vorschuljahres hervorzuheben (vgl. Lago
2018, S. 7). Diese Veranderungen finden nicht grundlos statt und es ist vielver-

sprechend, sie mit den rheinland-pféalzischen Entwicklungen in Verbindung zu set-

zen und zu vergleichen.4

1.2 Problemstellung und Forschungsliicke(n)

Trotz der Vielzahl an Literatur gibt es noch immer Forschungsbedarf zum Ubergang:
Wie die Diskussionen in den einzelnen Bundeslandern zeigen, ist immer noch kein
uberzeugendes Modell fiir den Ubergang gefunden worden. Bundesweit werden Uber-
gangsgestaltungen ausprobiert (vgl. Bundesministerium fir Bildung und Forschung
2017). Beschaftigt man sich intensiv mit der Ubergangsgestaltung, fallt auf, dass viele
Einzelbereiche erforscht worden sind, die dann nicht in Beziehung zueinander gesetzt

werden (vgl. Kap. 2.3). Zu Ubergangsmoglichkeiten in RLP finden sich zwar Modellpro-

3 . . . .
Rathmer (2012) verweist auf Grasel u.a. (2007), die von vier Kooperationsmustern ausgehen: Fragmen-
tierung (vereinzelte, bruchstiickhafte Kooperation), intensive Kooperation (als héchste Stufe), Standard-
kooperationen (als normale Kooperationen) und unterrichtsbezogene Kooperationen (vgl. Rathmer
2012, S. 12f).

4 Nach den ersten PISA-Ergebnissen seit dem Jahr 2000 erlangte das schwedische Bildungssystem eine
Vorreiterrolle. Es fanden daraufhin viele Fahrten nach Schweden statt, um zu verstehen, warum schwe-
dische Schiler/innen so gut abschnitten und um beide Systeme miteinander zu vergleichen. Mittlerweile
kénnen gute Ergebnisse der PISA-Studie nicht mehr als Begriindung angegeben werden, wenn man
das deutsche Bildungssystem mit dem schwedischen vergleichen méchte, da Schweden schlechter ab-
schneidet. Seitdem hat sich im Land Schweden allerdings einiges getan (vgl. Lipke-Narberhaus 2013);
es finden/fanden eine Reihe an Reformen statt, um die Bildungssituation wieder zu optimieren und im
internationalen Vergleich stand zu halten. Deswegen ist ein Vergleich mit Schweden wieder lohnens-
wert. Eine personliche Anmerkung: Ich haben einen Bezug zu Schweden, da ich ein Jahr in Schweden
studiert habe (ERASMUS) und dabei das schwedische Bildungssystem kennen lernen konnte.
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jekte (vgl. Deutsches Zentrum fur Luft- und Raumfahrt 0.J. und Papillion-Piller 0.J.),
bzw. auch Empfehlungen und Handreichungen, nichts davon allerdings wird jedoch
miteinander verglichen, analysiert und ausgewertet, um es in den Gesamtkontext der
Ergebnisse der Bundesrepublik zu setzen (vgl. Kap. 2.4 und 5.3 Tabelle 1). Das
schwedische Modell der Vorschulklasse (vgl. Skolverket 0.J.), die forskoleklass, wurde
aktuell 2018/19 uberarbeitet. Es gibt noch keine Analyse und Auswertungen dartber.
In der deutschsprachigen, aktuellen Forschungsliteratur wird die schwedische forsko-
leklass nicht aufgegriffen. Durch die Erneuerungen der schwedischen forskoleklass
bietet sich ein Blick iiber die Grenzen an, um die rheinland-pfalzische Ubergangsge-

staltung zu reflektieren und u.U. zu optimieren.

1.3 Zielsetzung und Kernfragen

In der Arbeit wird gesichtet, analysiert und Uber die vergleichende Forschung mit dem
schwedischen Modell der férskoleklass herausgearbeitet, welche Mdglichkeiten der
Ubergangsgestaltung innerhalb von Studien, Dissertationen und Modellprojekten, usw.
vorgestellt werden (siehe Kap.2.3 und 2.4). Die herausgearbeiteten, erfolgreichen Mog-
lichkeiten der Ubergangsgestaltung (siehe Kap.2.3 und 2.4) und die Kooperationsfor-
men in RLP (siehe Kap. 3.2.1) werden mit denen des schwedischen Modells der fors-
koleklass (siehe Kap. 3.2.2) in Beziehung gesetzt. Dabei wird analysiert, was davon
eine Bereicherung fiir eine erfolgreiche Ubergangsgestaltung ist (siehe Kap.3.2.4).
Daraus ergeben sich Voraussetzungen, die ein Kollegium und eine Schulleitung mit-
bringen sollte, um erfolgreich im Ubergangsmanagement agieren zu kénnen (siehe
Kap. 3.3). Im Fazit und Ausblick werden Kriterien herausgearbeitet, die erfullt werden

sollten, um ein Ubergangskonzept erfolgreich implementieren zu kdnnen (siehe Kap 4).

In der Arbeit geht es dabei um folgende Kernfrage: Welche Bedingungen brauchen die
Institutionen im Elementar- und Primarbereich in RLP, um erfolgreich kooperieren zu
konnen? Konkreter heil3t dies: Wie kann ein Ubergangskonzept erfolgreich implemen-
tiert werden? Daraus ergeben sich mehrere Unterfragen: Welche Mdglichkeiten der
Ubergangsgestaltung und Kooperation existieren in RLP? Wie wird der Ubergang in
Schweden gestaltet (forskoleklass)? Wie lassen sich Teilaspekte des schwedischen
Modells der forskoleklass gewinnbringend in die Ubergangsgestaltung in RLP einbrin-
gen? Welche Rolle kann die Schulleitung in RLP im Sinne eines Ubergangsmanage-

ments als institutionsiibergreifende Schulentwicklungsaufgabe tbernehmen?



Einleitung 4

1.4 Definition

In der Arbeit werden verschiedene Fachbegriffe verwendet, die teilweise unterschiedli-
che Bedeutungen haben. Deswegen werden hier die wichtigsten Begriffe kurz definiert.

1.4.1 Ubergang

Innerhalb der Bildungslaufbahn eines Kindes gibt es mehrere, aufeinander aufbauende
Ubergange. Der Eintritt in die Grundschule ist fiir die meisten Vorschulkinder ein Uber-
gang von einer Erziehungseinrichtung in die nachste. 95% der Kinder in Deutschland
besuchen einen Kindergarten (vgl. Horstkemper/Tillmann 2014, S. 84). Die meisten
Kinder bewaltigen diesen Ubergang gut, allerdings zeigen 10 bis 15 % der Kinder er-
hebliche Probleme (vgl. Horstkemper/Tillmann 2014, S. 93).

.Dabei erweisen sich bestimmte individualpsychologische Merkmale - so das gelernte

Bewaltigungsverhalten und die intellektuellen Fahigkeiten — als beeinflussende Faktoren.

Kinder mit Defiziten in diesen Bereichen haben besondere Schwierigkeiten, mit den Dis-
kontinuitéaten des Ubergangs umzugehen.“ (Horstkemper/Tillmann 2014, S. 93).

Diese Aspekte von Horstkemper/Tillmann (2014) sollten bei der Ubergangsgestaltung
berlcksichtigt werden.

Ubergange werden in der Literatur unterschiedlich definiert. Rath (2011) definiert den
Begriff Ubergang wie folgt: ,eine ganz bestimmte Form des Wechsels aus einem Zu-
stand, Standort, im weitesten Sinne einem Bereich in oder zu einem anderen. Diese
Bereiche kdnnen vielfaltig sein, raumlich, zeitlich, sachlich, emotional usw.“ (Rath
2011, S. 11). Ubergéange sind Prozesse in einem Zeitraum, sie entstehen nicht abrupt.
Rath (2011) bezeichnet sie als ,die Grundform der menschlichen Entwicklung® (Rath
2011, S. 13), sie finden in verschiedenen Bereichen statt, jeder Mensch erlebt sie im-
mer wieder in unterschiedlichen Kontexten. Deswegen sollte jeder ein Bewaltigungs-

verhalten fir Ubergange erlernen (siehe Horstkemper/Tillmann 2014 oben).

Rath (2011) unterteilt Ubergéange in biographische (Heirat, Elternschaft, etc), Status-
Uibergénge (berufliche Veranderungen), bildungsbiographisch-institutionelle (vom Ele-
mentar- zum Primarbereich). In der Forschung wird meist - in Abgrenzung zu dem
Alltagsbegriff Ubergang — von Transitionen gesprochen. Dahinter verbirgt sich ein ei-

gener Ansatz (vgl. Kap.2.2.2).
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1.4.2 Elementar- und Primarbereich

Bereits im Titel der Arbeit ist vom Elementar- und Primarbereich die Rede. Mit dem
Elementarbereich ist die erste Stufe des Bildungssystems in Deutschland® gemeint. Zu
ihm gehoren alle Einrichtungen freier und 6ffentlicher Trager der Kinder- und Jugend-
hilfe fur Kinder bis zum Schulbeginn. Im Elementarbereich gibt es eine Fulle unter-
schiedlicher auRerfamiliarer Betreuungsformen. Unter Dreijahrige kdnnen in einer Kin-
dergrippe (eine Form des Kindergartens) aufgenommen werden. Kleinkinder, in RLP
ab zwei Jahren, konnen im Kindergarten aufgenommen werden. Dabei sind verschie-
dene Zeiten der Betreuung mdglich: Es gibt Angebote der Vor- und Nachmittagsbe-
treuung (vgl. Tenorth/Tippelt 2007, S. 391f.). Mittlerweile werden hierfir unterschiedli-
che Begrifflichkeiten verwendet. Um die Ganztagsbetreuung hervorzuheben, wird hier

dann in Abgrenzung vom Kindergarten von Kindertagesstatten (Kita) gesprochen (vgl.

Tenorth/Tippelt 2007, S. 394).°

Der Primarbereich, die zweite Stufe des deutschen Bildungswesens, umfasst die
Grundschulzeit, die mit der Schulpflicht beginnt und in RLP von der ersten bis zur vier-
ten Klasse reicht (vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lan-
der in der Bundesrepublik Deutschland 0.J. ¢). In der vorliegenden Arbeit geht es um
die Altersgruppe der Vorschulkinder (Elementarbereich), die sich im Ubergang zur
Grundschule (Primarbereich) befinden. Hierbei konnen die Vorschulkinder einer eige-
nen Vorschulgruppe im Jahr vor der Einschulung zugeordnet sein, sie kbnnen entwe-
der in der Halbtagsbetreuung im Kindergarten oder ganztagig in Kindertagesstatten
untergebracht sein. Zur Vereinfachung wird in der vorliegenden Arbeit deshalb vom

Elementarbereich oder Vorschulkindern die Rede sein.

1.4.3 Kooperation

Rathmer (2012) stellt fest, dass der Begriff Kooperation meist als hinreichend bekannt
oder selbsterklarend vorausgesetzt wird (Rathmer 2012, S. 10), dabei steht dahinter
ein mehrdimensionales und mehrdeutiges Konzept. Die Definition ist schwierig und
nach Rathmer meist entweder zu eng oder zu weit gefasst (vgl. Rathmer 2012, S. 24).

Eine géangige Definition lautet:

5 . . . . .
Zur Darstellung der Entwicklung siehe: Deutscher Bildungsrat (1973). Oder: Sekretariat der Standigen
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland: Elementarbereich (0.J. b).

Es wird immer wieder diskutiert, inwieweit man bei der Betreuung im Elementarbereich bei dem Begriff
Kindergarten bleiben sollte, um den Begriff Kindertagesstétte (Kita) zu vermeiden. Fir die Begriindung
siehe Textor (2012) und Locke (2018).
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.Kooperation wird verstanden als eine Form der Zusammenarbeit zwischen Personen
bzw. Akteursgruppen der gleichen oder verschiedenen Institutionen als eine Form sozia-
ler und kommunikativer Interaktion, die auf Vertrauen basiert, einen gewissen Grad an
Autonomie beansprucht, der Norm von Reziprozitat verpflichtet ist, sowie das Verfolgen
gemeinsamer Ziele und Aufgaben intendiert.” (Rathmer 2012, S. 24, Hervorhebung RM).

Hanke u.a. (2013) benutzen eine Definition, die auch diese Kernbedingungen umfasst
(vgl. Hanke u.a. 2013, S.13). Die Definition von Rathmer (2012) ist geeignet, da man
sie auch verwenden kann, um die verschiedenen Niveaustufen der Kooperation vonei-
nander abzugrenzen (vgl. unten). Sie umfasst die zentralen Kernbedingungen fur Ko-
operationen und lasst Spielraum fur die vielfaltigen Formen und Bedingungen der Zu-

sammenarbeit zwischen Elementar- und Primarbereich.

Rathmer (2012) stellt in seiner Dissertation Prozessmerkmale der Zusammenarbeit auf
(vgl. Rathmer 2012, S. 29). Diese werden hier kurz skizziert, um zu verstehen, an wel-
cher Stelle die vorliegende Arbeit ansetzt. Nach Rathmer setzt sich eine Kooperation
aus folgenden Prozessmerkmalen zusammen: Es gibt einen Kontext (allgemeine An-
gaben), eine Struktur mit Rahmenbedingungen, der Prozess, bestehend aus Formen
der Kooperation, Klima der Kooperation und dem Transfererfolg/Wirkung, sowie das
Ergebnis mit dem Optimierungspotenzial/Reflexion. In der Arbeit wird nicht auf allge-
meine Angaben, den Kontext, eingegangen wie Angaben zu den Institutionen (Arbeits-
organisation, GruppengréfRen, Informationsstrukturen, Ausbildungswege), da dies flr
die Forschungsfrage primar nicht relevant ist. Auf die Rahmenbedingungen, gesetzli-
che Grundlagen, Empfehlungen und Vorgaben, wird am Rande (siehe Kap. 3.1.2 und
3.1.3) eingegangen, insoweit sie die Kooperation betreffen.

Im Fokus dieser Arbeit stehen Formen der Kooperation als eine Form der Ubergangs-
gestaltung. Hanke u.a. (2013) zahlt hier einige mogliche Kooperationsformen wie ge-
meinsame Konferenzen, Hospitationen, gemeinsame Elternabende, (Férder-)konzepte,
Feste und Veranstaltungen, Projekte und Aktionen, Weitergabe von Bildungsdokumen-

tationen, usw. auf (vgl. Hanke u.a. 2013, S. 14).

Hierbei unterscheiden Grasel u.a. (2006) zwischen drei Niveaustufen der Kooperation:
In der ersten, dem Austausch, geht es darum, gegenseitig berufliche Informationen
auszutauschen und sich mit Material zu versorgen. (vgl. Grasel u.a. 2006, S. 209). Die
zweite, die Arbeitsteilung, umfasst arbeitsteilige Prozesse in der Kooperation, wie z.B.
ein Elternabend der arbeitsteilig von Erziehern und Lehrkraften vorbereitet wird (vgl.
Hanke u.a. 2013, S. 15). Die dritte Stufe, die Kokonstruktion, bezieht das gemeinsame
Aneignen neuen Wissens mit ein, so dass man im Team zu neuen LOsungen gelangt.

Nimmt man nun die Definition von Rathmer (2102) tber Kooperation hinzu (siehe
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oben), dann unterscheiden sich die drei Stufen z.B. durch den Grad der Autonomie
(vgl. hierzu Hanke/Eckert 2015, S. 84).

1.4.4 forskoleklass

Die schwedische forskoleklass, Uibersetzt Vorschulklasse7, ist seit Herbst 2018 fir Kin-
der ab dem sechsten Lebensjahr obligatorisch. Es ist eine eigene Schulform, die im
Lehrplan fir die Grundschule ein eigenes Kapitel hat. Sie kombiniert die Arbeit und
Padagogik der forskola (also der Vorschule) mit der Arbeit der grundskola (Grundschu-
le). Die forskoleklass soll jedes Kind in der Entwicklung und im Lernen stimulieren. Da-
bei steht das spielerische Lernen im Mittelpunkt (vgl. Skolverket 0.J.). Eine ausfihrliche
Darstellung der forskoleklass mit den Rahmenbedingungen und der Umsetzung erfolgt
in Kap. 3.2.2.

1.5 methodisches Vorgehen

Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um einen Theorie-Praxis-Transfer. Theore-
tische Grundlagen zur Ubergangsgestaltung und zu Kooperationsformen zwischen
Elementar- und Primarbereich werden aus der Forschungsliteratur herausgearbeitet,
verglichen und bewertet und in Bezug zur Praxis in RLP und zur schwedischen férsko-

leklass gesetzt, dabei entstehen Vorschlage fir die Arbeit in der Praxis.

Die Arbeit Iasst sich im Themenfeld ,internationale Vergleichsuntersuchungen® veror-
ten (vgl. Van Ackeren/Kihn 2011). Dabei wird in der Arbeit mit dem Vergleich von
MaRnahmen der Ubergangsgestaltung in RLP und der schwedischen forskoleklass
gearbeitet. Vergleichen wird hier gesehen als ,ein fundamentaler Weg der Gewinnung
und der Weiterentwicklung von Kenntnissen® (vgl. Van Ackeren/Kihn 2011, S. 1). Der
Vergleich als Methode wissenschaftlicher Forschung wird in der vergleichenden Erzie-

hungswissenschaft angewendet (vgl. Van Ackeren/Kiihn 2011, S. 5).

Auf der Grundlage von Literaturrecherchen in deutscher und schwedischer Sprache
werden aus beiden Referenzlandern Schweden und BRD (RLP) Mdglichkeiten der
Ubergangsgestaltung beschrieben (idiographische Funktion). Aus den nationalen und
internationalen (schwedischen) Forschungsbefunden werden Mdglichkeiten herausge-
arbeitet, auf deren Basis ein Vergleich zwischen Schweden und RLP stattfindet, um

daraus eine Ubertragbarkeit der schwedischen forskoleklass auf RLP durchzufiihren

! Das schwedische Skolverket tbersetzt das Wort férskoleklass ins Deutsche mit Vorschulklas-
se (vgl. Skolverket 2014).
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und zu hinterfragen (melioristische Funktion). Es wird dabei nach den methodischen
Schritten des Vergleichs vorgegangen (vgl. Van Ackeren/Kiuhn 2011, S. 6). Zunachst
wird der Soll-Stand in RLP Uber eine Auswertung von Material und die schwedische
forskoleklass beschrieben (Deskription). Danach werden die Ergebnisse von RLP und
der forskoleklass tabellarisch gegenibergestellt. Es werden dabei Prioritdten heraus-
gearbeitet und bewertet. In der Tradition der internationalen Forschung (vgl. Van Acke-
ren/Kihn 2011, S. 8) wird nicht das ganze Bildungssystem mit seiner kulturellen Pré&-
gung in Schweden in den Blick genommen, sondern es wird der einzelne Bereich der

Vorschulklasse herausgenommen und analysiert.

1.6 Inhalt und Aufbau der Arbeit

In der Arbeit wird zunachst der Forschungsstand (Kap. 2) dargestellt, dabei geht es um
aktuelle Forschungsergebnisse (Kap. 2.3) und Modellprojekte in RLP(Kap. 2.4). Diese
Ergebnisse werden dann spater als Kriterien fir den Vergleich der rheinland-
pfalzischen Kooperationsformen mit der schwedischen férskoleklass verwendet (Kap.
3.2.3). In Kapitel 3 geht es um die Ubergangsgestaltung, zunachst um die Rahmenbe-
dingungen in RLP mit den rechtlichen Vorgaben und Empfehlungen (Kap. 3.1.1 und
3.1.2), dann um die Rahmenbedingungen der forskoleklass (Kap. 3.2.2). Unter Einbe-
zug des schwedischen Modells der forskoleklass wird tberlegt, inwieweit Moglichkeiten
der Ubergangsgestaltung in Rheinland-Pfalz modifiziert werden kénnen (Kap. 3.2.4).
Zum Schluss wird analysiert, wie die Voraussetzungen fir ein erfolgreiches Uber-
gangsmanagement aussehen kdnnen (Kap. 3.3). Im Fazit und Ausblick (Kap. 4) wird
ein Rahmen geschaffen (Kriterien), die eine Implementierung des Ubergangkonzeptes

in eine rheinland-pfalzische Grundschule ermdglichen.

In der vorliegenden Arbeit sind Zitate aus dem Schwedischen von mir selbst Ubersetzt
worden. Die deutsche Ubersetzung befindet sich im FlieRtext. Das jeweilige schwedi-

sche Originalzitat ist im Anhang zu finden (siehe Anhang 5.1).
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2. Ubergangsgestaltung vom Elementar- zum
Primarbereich in der Forschungsliteratur

Es gibt eine Fille an Forschungsliteratur zur Ubergangsgestaltung vom Elementar-
zum Primarbereich. Teilweise werden Veroffentlichungen zum Ubergang allgemeiner
gehalten (vgl. Hanke/Eckerth 2015), manchmal ist ein bestimmter Aspekt, z.B. die Ko-
operation zwischen Vorschul- und Schulkindern in Projekten im Ubergang im Fokus
(vgl. Kordulla 2017). Aus der Forschungsliteratur werden Verdoffentlichungen ab 2010,
die zur Fragestellung (siehe Kap.1.3) passen, bertcksichtigt. Fur friihere Forschungsli-
teratur siehe Uberblick von Hanke/Hein (2010) (siehe Zusammenfassung im Anhang
5.2). Zunachst wird nun ein historischer Uberblick (ber die Bildungspolitik und For-
schung gegeben, um die Vero6ffentlichungen besser einordnen zu kénnen. Dann wer-
den der Transitionsansatz und das Spannungsfeld von Kontinuitat und Diskontinuitat

im Ubergang vorgestellt.

2.1 Tendenzen in der Bildungspolitik und Forschung —
historischer Abriss tber Malnahmen zur Erleichterung des
Uberganges

Im Jahr 2006 wird im nationalen Bildungsbericht auf der Basis von Schulleistungsstu-

dien auf die Bedeutsamkeit der Fruhpeidagogik8 und dem damit verbundenen Bil-

dungserfolg aufmerksam gemacht (vgl. Hanke/Hein 2010, S. 91). Damit gewinnt der

Elementarbereich als eigene Bildungsphase immer mehr an Bedeutung. Hoke (2013,

S. 37) und Kordulla (2017, S. 36ff) fassen die historische Entwicklung des Kindergar-

tens und der Grundschule® nach Reyer pointiert zusammen, in dem sie auf sechs Ver-

dichtungszonen bzw. -phasen verweisen™®. In diesen Phasen wird die institutionelle

Zugehdrigkeit des Kindergartens zur Grundschule immer wieder diskutiert. Dabei wird

versucht beide Institutionen zu verzahnen. Beide Institutionen haben sich organisato-

risch angenahert und auch wieder entfernt. Kluczniok™ (2012, S. 3) verweist dabei

,Die Fruhpadagogik, auch Padagogik der frihen Kindheit genannt, ist ein Teilbereich der Erziehungswis-
senschaften, welche sich auf Kinder im Alter von null bis sechs Jahren fokussiert.“ (Jares 0.J.).

° Vgl. zur Geschichte des Kindergartens (Diehm 2008, S. 560ff) und zur Geschichte der Grundschule
(Diehm 2008, S. 564ff).

10 In den ersten drei Verdichtungszonen zwischen 1850 und 1920 geht es noch um eine organisatorische
Verbindung. In den beiden darauf folgenden Zonen von 1945 bis 1989 wird eine inhaltliche Zusammen-
arbeit der beiden Institutionen gefordert. Hoke sieht die letzte Zone ab dem Jahr 2000, diese lehnt sich
an unterschiedliche Versuche der Flexibilisierung der Schuleingangsstufe aus den 1990er Jahren an
(vgl. Hoke 2013, S. 37).

1 Kluczniok (2012, S. 3ff) stellt ebenfalls die historische Entwicklung des Kindergartens und der Grund-
schule ab 1800 dar.
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darauf, dass das Verhaltnis der Zusammenarbeit insgesamt im historischen Uberblick
eher als eine Abgrenzung denn eine Annéaherung bezeichnet werden kann. Sie fasst
zusammen, dass ,die Trennung zwischen Elementar- und Primarbereich kein neues
Problem ist, sondern seit langem bekannt ist* (Kluczniok 2012, 4). Beide Institutionen

sind demnach eigenstandig mit inren eigenen Aufgaben und Strukturen.

In den Diskussionen der letzten Jahrzehnte um den Ubergang lassen sich drei Aspekte
zusammenfassen: Es gab Strukturreformen, Kooperationen/ Ubergangsbegleitung so-
wie curriculare Abstimmungen zwischen beiden Institutionen. In strukturellen Refor-
men wurden in den 1970er Jahren im Zuge der Bildungsreform drei Modellversuche
zum Schulanfang gestartet: Funfjahrige sind mit anderen Kindern in altersgemischten
Gruppen gemeinsam im Kindergarten. Die Vorschulklasse wird als Einrichtung fur die
Funfjahrigen angeboten. Die dritte Moglichkeit ist eine zweijahrige Eingangsstufe als
Verbindung zwischen spielorientierten und schulischen Lernprozessen. Kluczniok
(2012) erklart diese Modellversuche wie folgt:

,pburch diese Modellversuche sollte zum einen die Frage der Zuordnung und bestmdogli-

chen Form der institutionellen Férderung der Funfjahrigen, zum anderen die strukturelle

Verzahnung der beiden Bildungsbereiche Kindergarten und Grundschule geklart wer-
den.” (Kluczniok 2012, S. 5).

Das Modell der Eingangsstufe konnte sich nicht durchsetzen, Funfjahrige blieben auch
weiterhin im Kindergarten, um fir die Drei- und Vierjahrigen Lernanregungen geben zu
kénnen (vgl. Kluczniok 2012, S. 5). In den 1990er Jahren startet dann ein neuer Mo-
dellversuch der Schuleingangsstufe, nun werden Kinder nicht mehr zurtickgestellt. Die
Kinder haben die Mdglichkeit die Schuleingangsstufe unterschiedlich lang zu durchlau-
fen und werden von Lehrkraften und Sozialpadagogen betreut. Dabei wird auf die ver-
pflichtende Einschulung der Fiunfjahrigen, wie es in den 1970er Jahren vorgesehen
war, verzichtet. ,Daher, so Faust (2006b), bleibe ein echter Briickenschlag zwischen
Kindergarten und Grundschule auch nach den Schulversuchen der 1990er Jahre ein
Desiderat.“ (Kluczniok 2012, S. 5).

In den 1980er Jahren stehen Kooperationsversuche und eine Ubergangsbeglei-
tung an der Tagesordnung statt einer Forderung nach struktureller Verzahnung. Diese
Zusammenarbeit soll Kontinuitdt zwischen den Institutionen ermdéglichen. Es werden
eine Reihe von Projekten mit wissenschaftlicher Begleitung ins Leben gerufen (vgl.
Kluczniok 2012, S. 8). Diskussionen uber Lebenslanges Lernen regen an, tUber den
Ubergang erneut zu diskutieren, da nun gesehen wird, dass eine curriculare Abstim-
mung von grofRer Bedeutung ist. In einigen Bundeslandern werden im Zeitraum von

2002 bis 2007 Bildungs-, Erziehungs- und Orientierungsplane fir den Elementarbe-
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reich entwickelt und erprobt. Hier werden verbindliche Lerninhalte fir Kinder bildungs-
stufeniibergreifend festgelegt und es entstehen teilweise Plane fir die 0- bis 10-
Jahrigen (vgl. Kap.3.2.4.3). Dabei wird die Kooperation zwischen Elementar- und Pri-
marbereich integriert (vgl. Kluczniok 2012, S. 8, und Kordulla 2017, S. 38).

2.2 theoretische Ansatze und Entwicklungen

2.2.1 der Ubergang im Spannungsfeld von Kontinuitat und
Diskontinuitat

In friiheren Debatten (iber den Ubergang vom Elementar- zum Primarbereich wird oft
der Fokus auf die Kontinuitat des Ubergangs gelegt. Es entspricht dem Wunsch nach
einem bruchlosen, gleitenden Ubergang. Dabei sollen sich beide Institutionen in allen
Bereichen aneinander angleichen (vgl. Speck-Hamdan 2009, S. 82). Heute heil3t ein
neuer Anfang gleichzeitig eine neue Herausforderung und bietet auch neue Lern- und
Entwicklungschancen. Deswegen sind mittlerweile auch Diskontinuitaten von Bedeu-
tung. Jedes Kind bringt das Bedirfnis nach Sicherheit — gegeben durch Kontinuitéten
im Ubergang — mit und zeigt gleichzeitig auch eine Neugier und den Wunsch nach
neuen Erfahrungen (Diskontinuitaten). Speck-Hamdan (2009) fasst fur den Ubergang
treffend zusammen:

,ES geht also padagogisch um beides: um die Stimulation neuer Lernprozesse und um

die Weiterfihrung begonnener Lernprozesse und damit um die Gestaltung der Spannung
zwischen Kontinuitat und Diskontinuitat.“ (Speck-Hamdan (2009, S. 83)

Auch Ackesjo (2014) setzt sich in ihrer schwedischen Dissertation mit dem Verhéltnis

von Kontinuitaten und Diskontinuitaten auseinander (vgl. Kap. 2.3).

2.2.2 Transitionsansatz

Ubergangsprozesse werden in der Forschung mit dem Begriff der Transition bezeich-
net, um sich von dem Alltagsbegriff Ubergang abzugrenzen: Dabei wird betont, dass es
sich bei einem solchen Konzept nicht mehr um eine lineare Vorstellung vom Ubergang
handelt, sondern hier werden die begleitenden sozialen Prozesse und der Kontext ein-
bezogen. Der Ubergangsprozess in all seinen Facetten ist sehr komplex, daher entwi-
ckelten Griebel und Niesel (2004) ein Transitionsmodell, in dem unterschiedliche psy-

chologische Perspektiven auf Transitionen einbezogen werden (vgl. Kordulla 2017, S.

26). Nach Kordulla ist der Tranitionsansatz'? ,gegenwartig die einflussreichste theore-

12 . L . . . . . .
Es gibt noch zwei weitere amerikanische Ansétze, die nach Kluczniok (2012) bedingt auf die deutsche
Ubergangssituation iibertragen werden kénnen (vgl. Kluczniok 2012, S. 11). Da in der Forschungslitera-
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tische Grundlage im Kontext von Ubergangen und spiegelt den letzten Stand der For-
schung wider“ (Kordulla 2017, S. 26). Dabei ist es das Ziel, den Ubergangsprozess aus
einer mehrdimensionalen Perspektive zu betrachten, d.h. auf der individuellen, interak-

tionalen und kontextuellen Ebene.

Zur Definition von Transitionen wird in vielen Werken hierbei auf Welzer verwiesen:
,ransitionen bezeichnen demnach sozial prozessierte, verdichtete und akzelerierte
Phasen in einem in permanenten Wandel befindlichen Lebenslauf.“ (Welzer zitiert nach
Kluczniok 2012, S. 9). Anfangs wurde der Ansatz von Cowan (1991) als Familien-
Transitionsansatz verwendet, Griebel und Niesel haben diesen Ansatz auf Ubergange
in der Schule ubertragen. ,Sie integrieren in ihren Transitionsansatz Elemente des
0kopsychologischen Ansatzes von Bronfenbrenner (1979,1992), der Stressforschung
von Lazarus (1995) und der kritischen Lebensereignisse von Filipp (1995).“ (Kluczniok
2012, S. 9). Die theoretischen Ansatze werden ausfiihrlich von Kordulla 2017, S. 26ff
vorgestellt. Hier wird der Ubergang des Kindes vom Kindergarten in die Grundschule
von allen beteiligten Akteuren begleitet. Das Kind und auch die Eltern durchlaufen da-
bei unterschiedliche Entwicklungsstufen. Es finden dabei Veranderungen auf individu-

eller (Statusveranderung), interaktionaler (Bezugspersonen) und kontextueller (Lernen)

Ebene statt.13

2.3 aktuelle Forschungsergebnisse

Es gibt keine Forschungsliteratur speziell zum Ubergang in RLP und auch keine Studi-
en zu Kooperationsformen in RLP. Ebenso existiert keine deutschsprachige For-
schungsliteratur Uber die schwedische forskoleklass. In Schweden erschienen eine
Reihe an Dissertationen zum Ubergang, allerdings sind diese alle vor der Einfiihrung
der obligatorischen forskoleklass 2018 erschienen, d.h. sie spiegeln nicht den aktuellen
Stand wider. Fur die vorliegende Arbeit sind Forschungen relevant, die auf die Wirk-
samkeit von unterschiedlichen Kooperationsformen eingehen, damit diese Ergebnisse

dann fur den Vergleich der rheinland-pfalzischen Situation mit der schwedischen fors-

tur immer Bezug auf den Transitionsansatz genommen wird, werden die anderen beiden Ansétze hier
nicht dargestellt: Das kontextuelle System-Modell von Pianta und Walsh (1996) und die Ergénzung dazu
das 6kologisch- dynamische Modell von Rimm-Kaufmann und Pianta (2000) (vgl. dazu Kluczniok 2012,
S. 11ff).

Kritisiert wird von Kluczniok allerdings bei diesem Ansatz, dass die Stressbelastung der Kinder tiberbe-
wertet wird. Es gibt nur eine minimale Anzahl an Kindern, die davon betroffen sind (vgl. Kluczniok 2012,
S. 10).
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koleklass verwendet werden kdnnen (siehe Kap. 3.2.3). Zunachst wird auf nationale
Forschungsliteratur eingegangen und danach auf die schwedischsprachige.

2.3.1 deutschsprachige Dissertationen

Rathmer (2012) erarbeitet in seiner Dissertation ein Modell zu Formen, Klima und Be-
dingungen der Kooperation, um Kooperationen darzustellen und zu analysieren. Dabei
erfolgt eine empirische Bestandsaufnahme anhand des Projektes TransKiGS in NRW.
Zur Forschungslage tber Kooperationen stellt er fest:
,Die wissenschaftliche Fachkommunitat stimmt in ihrem Diskurs auch darin Uberein, dass
Formen der Kooperation, die Uber das traditionelle Standardrepertoire von Schulbesuchs-

tagen der Kinder aus den Tageseinrichtungen in der Grundschule hinausgehen, nur in
geringem Mal3e praktiziert werden.” (Rathmer, S. 255)

Auch Hanke (2013) bestatigt Rathmers (2012) Feststellung (vgl. Hanke 2013, S. 2).
Diese Erkenntnis fasst auch Kordulla (2017) zusammen: Die Kooperationen zwischen
den Institutionen sind unterschiedlich ausgepragt, meist findet die Kooperation auf der
padagogischen Handlungsebene statt, d.h. punktuelle Projekte und gemeinsame Akti-
onen wie Schulbesuche (vgl. Kordulla 2017, S. 43 und Hanke u.a. 2013, S. 9). Es feh-
len anspruchsvolle Kooperationsformen auf der dritten Niveaustufe, den Ko-
konstruktionen, damit meint Rathmer (2012) gemeinsam erarbeitete Konzepte, eine
Abstimmung des Bildungsverstandnisses und der gemeinsame Besuch von Fortbil-
dungen. Rathmers Ergebnisse zeigen, dass das Kooperationsklima beider Institutionen
wertschatzend, vertrauensvoll und aufgeschlossen, ist (vgl. Rathmer 2012, S. 277).
Rathmer (2012) benennt als Resultat aus seinen Untersuchungen gemeinsame Fort-
bildungen als eine wesentliche Gelingensbedingung. Dabei hebt er hervor, dass ge-
meinsamen Fortbildungen bedeutsam sind, da so der Wissensmangel tber die je-
weils andere Berufsgruppe behoben werden kann und man einen Einblick in die jewei-
lige Praxis der Institution erhalt (vgl. Rathmer 2012, S. 255). Um seine Aussage zu
untermauern, geht er auf Tietze, Rossbach und Grenner ein:

.Insbesondere Tietze, Rossbach und Grenner (2005) machen darauf aufmerksam, dass

von Fortbildungen der groRte Effekt in Bezug auf eine Entscharfung der Ubergangsprob-
lematik zu erwarten ist.“ (Rathmer 2012, S. 255).

Rathmer (2012) weist darauf hin, dass Faktoren der Kooperationspraxis wissenschaft-
lich begleitet und dabei ihre Auswirkungen evaluiert werden sollten. Es liegen Hinweise
und Hypothesen vor, dass es Ubereinstimmungen in ,Bezug auf die Gestaltung ge-
meinsamer Konzepte und Bildungsprogramme, die Erarbeitung gemeinsamer Vor- und
Einstellungen sowie den Einsatz von Moderator/inn/en gibt. Hier fehlen noch die Ef-

fektstudien. Auch Konig (2017) kommt zu diesem Ergebnis:
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,Bis heute mangelt es an hinreichenden Indikatoren, die differenziert Auskunft Uber die
Wirkweisen zur Gestaltung des Ubergangs aus institutioneller Sicht geben. Das liegt
auch daran, dass es an Langsschnittstudien fehlt, die diesen Prozess beleuchten. Noch
immer liegen dazu nur einzelne Untersuchungen vor, die schwerlich vergleichbar sind, da
sich die padagogischen Praxen bzw. auch Interventionen stark unterscheiden.” (Konig
2017, S. 504).

Dies bestatigt auch Hanke u.a. (2013), S. 7 und Kordulla (2017), S. 45. Damit hat
Rathmer (2012) Recht, wenn er fordert, dass Basiselemente der Kooperation als Vor-
gabe gebraucht werden. Diese existieren allerdings noch nicht (vgl. Rathmer 2012, S.
274). Die Elemente mussen empirisch als kooperationsférdernd belegt werden (siehe

oben).

Miiller (2014) legt in ihrer Dissertation den Schwerpunkt auf Kinder im Ubergang, auch
sie liefert Ergebnisse, die fir die vorliegende Arbeit von Relevanz sind. lhre Dissertati-
on besteht aus drei empirischen Teilstudien in Potsdam, dabei wird die Bewéltigung
des Ubergangs, also die Einbindung in die Kindergruppe, die Lerneinstellung und die
Kompetenzstande untersucht (vgl. Muller 2014, S. 26). In ihrer ersten Teilstudie arbei-
tet sie heraus, dass es sich fir die Einbindung in die Kindergruppe von Vorteil er-
weist, wenn mehrere Kinder gemeinsam aus einer Einrichtung kommen, da sich dies
positiv auf die Lerneinstellung der Kinder auswirkt (vgl. Miller 2014, S. 157 und S.
243). Miller (2014) stellt fest, dass der Besuch einer in die Grundschule integrierten
Vorschule Vorteile bringt, denn es steht ,in einem positivem Zusammenhang mit der
Einbindung in die Kindergruppe, der Lerneinstellung und den Kompetenzstanden der
Kinder* (Miller 2014, S. 244) und wirkt sich auch positiv auf die sprachlichen und ma-
thematischen Kompetenzen aus (vgl. Miller 2014, S. 177). Insgesamt zeigt es sich
nach Miiller, dass Kinder eine Kontinuitat in sozialen Beziehungen brauchen (vgl.
Muller 2014, S. 177). Dies wird auch von Ackesjo (2014) in ihrer Dissertation bestatigt
(siehe unten). Miller (2014) weist darauf hin, dass eine Verzahnung von Elementar-
und Primarbereich institutionell unter einem Dach von groRer Bedeutung ist, da so
.professionelle und padagogische Konzeptionen der Bereiche leichter realisiert wer-
den® kénnen (Mdller 2014, S. 121). Dabei betont sie: ,Aktuelle Forschungsbefunde zu
derartigen ortlichen Verzahnungen gibt es in Deutschland nahezu nicht [...]1.“ (Mdller
2014, S. 121). Desweiteren stellt Mller (2014) fest:
.Der derzeitige Theorie- und Forschungsstand gibt allerdings klare Hinweise darauf, dass
unregelméaRige professionelle VerzahnungsmalRnahmen wie beispielsweise punktuelle
Besprechungen zwischen Erzieherlnnen und Lehrerinnen oder auch einzelnen pédago-
gischen MalRnahmen wie ein Besuchstag von Kindergartenkindern vor Schuleintritt kaum

Vorteile fur die kindliche Bewaltigung des Ubergangs in die Schule bringen.“ (Miiller
2014, S. 121).

Damit weist auch sie auf eine bestandige, verbindliche Kooperationsstruktur hin.
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Hoke (2013) bestéatigt in ihrer Dissertation Mullers (2014) Erkenntnisse Uber die Ver-
zahnung von Grundschule und Vorschule unter einem Dach. Sie arbeitet in ihrer
gualitativen Analyse in Bildungshausern heraus, wie Paddagogen mit der Herausforde-
rung, Kooperationsprozesse gemeinsam zu gestalten, umgehen. Wenn man nach Ho6-
ke (2013) die Niveaustufen der Kooperation auf Ubergeordneter Ebene vergleicht, ,wie
sie in anderen Projekten angewendet werden [...], fallt auf, dass sich die Standorte alle

auf einem relativ hohen Niveau der Kooperation befinden®. (Hoke 2013, S. 186).

Im Folgenden referiere ich die Forschungsergebnisse von Kordulla (2017). lhr geht es
in ihrer Dissertation um die Analyse von Kooperationen der Vorschul- mit den Grund-
schulkindern. Ihr Ziel ist es, herauszuarbeiten, was bei der Planung von Settings zum
Peer-Learning im Ubergang berticksichtigt werden sollte. Kordulla (2017) stellt nationa-
le und internationale Studien vor, die sich mit der Perspektive der Kinder im Ubergang
befassen. Sie kommt zu dem Ergebnis, dass es fir die Kinder zentral ist, sich mit
schulischen Regeln und Normen auseinanderzusetzen. Vor allem Freunde nehmen fir
Kinder eine wichtige Rolle ein, sie haben eine ,sicherheitsstiftende Funktion®. Schulbe-
zogene Fahigkeiten und soziale Kompetenzen sowie das Wohlbefinden sind aus-
schlaggebend flr eine positive Anpassung an das neue Umfeld (vgl. Kordulla 2017, S.
48).

2.3.2 weitere deutschsprachige Forschungsliteratur

Klaudy/Torlimke (2010) fuhren verschiedene Modellprojekte in der Bundesrepublik
auf und resiimieren, dass sowohl die Ubergangsdiskussionen als auch die Projekte die
Starkung und den Ausbau von Kooperationsbeziehungen zwischen beiden Institutio-
nen im Fokus haben (Klaudy/Torlimke 2010, S. 95). Dabei setzen die einzelnen Bun-
deslander ahnliche Schwerpunkte: gemeinsam voneinander lernen, institutsiibergrei-
fende Netzwerke und Koordinierungsgruppen, fachdidaktische Abstimmungen, sowie
Angebote der gemeinsamen Elternbildung und —beratung (vgl. Klaudy/Torlimke 2010,
S. 96ff).

Hanke u.a. (2013) setzen sich mit der Bildungsdokumentation14 im Vorschuljahr

auseinander. Sie heben hervor, dass die Beobachtung und Dokumentation ,zum einen

14 In Bildungsdokumentationen werden die Bildungsprozesse bzw. die Entwicklung eines Kindes im Ele-
mentarbereich festgehalten. Dabei gibt es unterschiedliche Mdglichkeiten der Dokumentation (siehe
dazu Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation (Hrsg.) 2019)
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den Lehrkraften wichtige Anhaltspunkte fur eine anschlussfahige Forderung der Kinder
bieten [kann], zum anderen liefert sie eine Grundlage fur die Kooperation der Fach-
und Lehrkrafte aus Kita und Grundschule“ (Hanke u.a. 2013, S. 21). Dabei stellen sie
fest, dass es nur wenig Forschungen uber Bildungsdokumentationen gibt (vgl. Hanke
u.a. 2013, S. 25). Niesel u.a. (2008) bestatigen, dass Dokumentationen eine gute
Grundlage bieten, um Entwicklungsgesprache mit Erziehern, Lehrkréften und Eltern
gemeinsam zu fuhren (Niesel u.a. 2008, vgl. S.100). Sie fuhren dabei weiter aus, dass
der Datenschutz die Zusammenarbeit mit den Eltern unterstitzt (vgl. Niesel u.a. 2008,
S. 102). Er sollte nicht als Hindernis gesehen werden, sondern vielmehr als Chance flr
eine Bildungspartnerschaft. So kénnen Eltern von Anfang an in Gesprache und Ent-
wicklungen mit einbezogen werden (vgl. Niesel u.a. 2008, S. 103). In diesem Zusam-
menhang weisen Athola u.a. (2011) darauf hin, dass es von Bedeutung ist, Dokumen-
tationen an die Grundschule weiter zu geben, da Lehrkréafte so ihren Unterricht indivi-

duell an die Kinder anpassen kdnnen (vgl. Athola u.a. 2011, S. 300).

Hanke/Eckerth (2015) setzen sich mit der Wirkung von unterschiedlichen Koopera-
tionsformen auseinander. Sie kommen in ihrer Arbeit zu folgenden Ergebnissen: Eine
gemeinsame Arbeit an Bildungsdokumentationen und auch damit verbunden eine ge-
meinsame Forderplanung sind selten (vgl. Hanke/Eckerth 2015, S. 88). Hanke/Eckerth
(2015) verweisen dabei auf eine amerikanische Studie (2008), in der sich als beson-
ders forderlich erwies, dass sich die padagogischen Akteure beider Institutionen tber
die Curricula und die Kinder austauschen. Dies bestétigt auch die finnische Studie von
Athola u.a. (2011) (vgl. Athola u.a. 2011, S. 300).

Wildgruber/Griebel (2016) arbeiten wie die Stadt Herne (2012) Erfolgsfaktoren fir
einen gelingenden Ubergang heraus. Diese sind fur die vorliegende Arbeit wichtig, um
den Vergleich der MaBnahmen in RLP mit der schwedischen forskoleklass zu kategori-
sieren. Es werden dabei folgende Standards aufgestellt: eine einheitliche Entwick-
lungsdokumentation, ein Formular fur die Unterschrift der Eltern zwecks Informations-
austauschs der Institutionen, festgelegte Termine fir den Austausch zwischen den
Institutionen u.a. mit padagogischer Konferenz, das Wohlbefinden und die Zugehorig-
keit der Kinder zur Schule sowie gute Beziehungen (vgl. Wildgruber/Griebel 2016, S.
10f und Stadt Herne 2012, S. 23f).

2.3.3 schwedischsprachige Forschungsergebnisse

In schwedischsprachigen Verdffentlichungen ist einiges zu dem Thema forskoleklass

und Ubergangsgestaltung erschienen, alle jedoch vor 2018, sie beziehen daher noch
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nicht die aktuelle Form der obligatorischen forskoleklass mit ein (wie spater gezeigt,
vgl. Kap. 3.2.2.4).

Ackesjo (2014) geht in ihrer Dissertation darauf ein, welche Kontinuitaten und Dis-
kontinuitaten Kinder beim Ubergang erleben (vgl. dazu auch Kap.2.2.1). Sinnvoll ist
es nach Ackesjo (2014), mit einem Ubergangsprogramm zu arbeiten (vgl. Ackesjo
2014, S. 19), denn so kdnnen Vorschulkinder Altes und Neues miteinander verkntpfen.
Damit meint sie Aktivitaten mit deren Hilfe Vorschulkinder und Eltern den neuen Be-
reich, also die Grundschule, vor dem Ubergang kennen lernen, also z.B. eine Rundtour
in der Schule, Lehrkrafte vorab kennenlernen, den Klassenraum im Rahmen einer Un-

terrichtsstunde besuchen.

Ackesjo (2014) weist auf eine Kommunikationskontinuitéat hin, d.h. es ist wichtig,
dass Lehrkrafte Gber die Institutionen hinweg miteinander ins Gesprach kommen und
sich Uber die jeweiligen Aktivitdten der Kinder austauschen (Ackesjo 2014, S. 21).
Ebenfalls von Bedeutung ist eine Lehrplankontinuitét, diese sollte fur beide Institutio-
nen ahnlich formuliert sein (vgl. Ackesjo 2014, S. 22). Ackesj6 (2014) spricht auch von
einer kulturellen Kontinuitét, d.h. bisherige Erfahrungen kdnnen auch in der Grund-

schule angewendet und vertieft werden.

Die organisatorische Kontinuitat umfasst die Organisation beider Institutionen

(GruppengroRe, Anzahl der Lehrkrafte, etc.).

Ackesjo (2014) beruft sich bei den Diskontinuitaten auf Fabian (2002), der drei For-
men der Diskontinuitat unterscheidet (vgl. Ackesj6 2014, S. 23): die physische Dis-
kontinuitéat, d.h. die neue Institution bietet neue physische Herausforderungen (ande-
res Spielmaterial, andere, altere Kinder als Spielkameraden, etc.). Die soziale Diskon-
tinuitat bezieht sich auf die Separation, d.h. die Verdnderungen in der Gruppe: Eine
neue Gemeinschaft muss sich erst finden und neue Beziehungen werden geschlossen.
Die philosophische Diskontinuitdt umfasst das Treffen in der neuen Institution auf
eine andere (Unterrichts-)Kultur: Kinder werden mit neuen Inhalten und neuen Metho-
den konfrontiert. Dabei betont Ackesj6é (2014) mehrfach, dass Diskontinuitaten mit
Problemen verbunden sein kdnnen, aber sie kdnnen genauso auch positiv konnotiert
sein (vgl. Ackesjo 2014, S. 23). Dies deckt sich mit der Feststellung von Speck-
Hamdam (Kap. 2.2.1, S. 11). Denn diese Veranderungen kénnen im Kind mit der Ein-
stellung verbunden werden: Ich bin &lter, d.h. ich kann mir selbst auch mehr zutrauen.
Kinder mit dieser Grundhaltung kdnnen diese Diskontinuitdten auch als winschenswert

und spannend erleben. Anders als in den deutschen Dissertationen legen die schwedi-
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schen nicht das Transitionsmodell von Griebel und Niesel (vgl. Kap. 2.2.2) zugrunde,
sondern beziehen sich in ihren Ausfihrungen auf Bridges (1986/2003). Dieser geht von
drei Phasen eines Veradnderungsprozesses aus (vgl. Ackesjo 2014, S. 43). Zum einen
von der Schlussphase als Befreiung und zum anderen der neutralen Phase, in der
Schwierigkeiten entstehen kénnen, sich zu orientieren und sich wiederzuerkennen. Sie
kann auch als beunruhigende Zeit erlebt werden oder als Phase der Moglichkeiten. Sie
ist der Kern im Ubergang. Die dritte Phase ist die des Neubeginns. Hier werden neue
Bedeutungen entdeckt und es wird neue Kontrolle erfahren. Diese drei Phasen gehen
ineinander Uber. Manchmal kann man sich auch in zwei Phasen gleichzeitig befinden.
Ackesjo (2014) kommt zu dem Ergebnis, dass Kontinuitat im Ubergang in der For-
schung immer als positiv dargestellt wird (vgl. Ackesjo 2014, S. 126), dabei wird in ih-
ren Augen allerdings nicht beriicksichtigt, in welchen Bereichen die Kinder sich selbst

Kontinuitat und Diskontinuitat wiinschen.

Ackesjo (2014) hat im Rahmen ihrer Dissertation drei Teilstudien durchgefiihrt. Fol-
gende Ergebnisse stellt Ackesj6 in ihren Studien dar: Diskontinuitaten erdffnen Heraus-
forderungen und Mdéglichkeiten. Fir Kinder ist allerdings die soziale Diskontinuitat am
problematischsten, denn fiir sie ist im Ubergang der Verlust alter Freunde und der Ein-
tritt in eine neue Gemeinschaft am schwierigsten (vgl. Ackesjo 2014, S. 125). Fur einen
erfolgreichen Ubergang ist die Zugehdrigkeit zu einer Gemeinschaft, die sich bereits
etabliert hat, wichtig (vgl. Ackesj6 2014, S. 127).

Ackesjo (2014) gelangt in ihrer Arbeit zu folgendem Schluss: Ein sanfter Ubergang
kann durch einen spiralformigen Prozess ermdglicht werden. Damit meint sie, dass
Kinder die Moglichkeit haben sollten, im Ubergangsprozess hin und zuriick, also zwi-
schen den Grenzen der beiden Institutionen, zu pendeln. Also sollten wiederholte Be-
suche in der neuen Institution angeboten werden, da die Kinder so die Mdglichkeit ha-
ben, ihre Erwartungen an die Grundschule zu konstruieren und rekonstruieren (vgl.
Ackesj6 2014, S. 125).

Lumholdt (2015) arbeitet die Wichtigkeit der Verschwiegenheitspflicht in Schweden im
Ubergang heraus, damit ein Kind nicht von Beginn an schon stigmatisiert wird. Es gibt
auch keine Grauzone in dem Bereich, so dass man die Verschwiegenheitspflicht um-
gehen konnte (vgl. Lumholdt 2015). In Ubergangsgesprachen mit Eltern, Vorschulpa-
dagogen und der Grundschullehrkraft geht es nach Lumholdt, um die Vorlieben und
Abneigungen, sowie Starken und Schwéchen eines Kindes. Dabei wird u.a. bespro-

chen, ob der Kontakt zu Erwachsenen von selbst aufgesucht wird, wie ein Kind mit
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Erwachsenen kommuniziert, wie es ins Spiel kommt, ob es oft traurig ist. (vgl. Lumholdt
2015, S. 86ff).

Alatalo (2017) stellt in ihrer Studie dar, wie verschiedene Traditionen der forskolek-
lass-Padagogen in ihrer Vorstellung zum Unterrichten zum Ausdruck kommen und wie
die obligatorische férskoleklass aufgenommen wird. Sie fordert, dass Padagogen aus
Vorschule und Grundschule gemeinsam eine Padagogik fur die Vorschulklasse entwi-

ckeln und durchsetzen (vgl. Alatalo 2017, S. 82). Sie arbeitet heraus, dass eine schul-
vorbereitende Padagogik das vom Kind initiierte freie Spiel15 braucht und auch das

padagogisch geleitete Spiel (vgl. Alatalo 2017, S. 83).

Lago/Ackesjo/Persson (2018) stellen eine Studie vor, die ein Teil des Forschungspro-
jektes ,forskoleklassen: brytningstid“ (Vorschulklasse: Ubergangszeit) ist. In Gespréa-
chen mit Lehrkraften arbeiten sie heraus, wie der neue Lehrplan interpretiert wird (vgl.
Lago u.a. 2018, S. 9). Lehrkrafte sehen in der Aufnahme von Zielen und Inhalten der
forskoleklass in den Lehrplan der Grundschule, eine Anerkennung der forskoleklass als
eigene Schulform. Sie sehen ein staatliches Vertrauen in ihr Kénnen (vgl. Lago u.a.
2018, S. 15). Die frihere Forschung hat die forskoleklass definiert als Grenzland zwi-
schen zwei traditionsreichen Formen, der Vorschule (Kindertagesstatte) und der
Grundschule. Nach Lago hat sie nun einen festen Platz erhalten (vgl. Lago u.a. 2018,
S. 23). Hier zeigt es sich, dass es wichtig ist, wenn es bestimmte gesetzliche Vorgaben
bzw. Richtlinien gibt. Damit wird hervorgehoben, dass eine Sache von grol3er Bedeu-

tung ist.

2.4 Modellprojekte in RLP

Kordulla (2017) stellt fest, dass in ganz Deutschland seit den Pisa-Debatten eine un-
Uiberschaubare Fiille an Projekten zur Verzahnung der Institutionen entstanden ist (vgl.
Kordulla 2017, S. 40). Auch in RLP finden sich eine Reihe von Projekten wieder. Eine
einheitliche, zusammenfassende Darstellung von Modellprojekten in RLP gibt es nicht.
Manche Projekte werden nur aufgefiihrt, andere ndher beschrieben. Dabei werden
nicht von allen Projekten Ergebnisse im Internet veréffentlicht. Einige Projekte werden

auf der Homepage des Deutschen Zentrums fur Luft- und Raumfahrt (DLR) unter der

15 Auch die Skolinspektionen weist auf die Bedeutung des freien Spiels hin (vgl. Skolinspektionen 2015).
Sie verstehen unter freiem Spiel ein Spiel, das vom Kind ausgeht, ohne dass eine Lehrkraft aktiv unter-
stutzend eingreift und dabei das Spiel so lenkt, dass nationale Lehrplanziele zum Tragen kommen (vgl.
Skolinspektionen 2015).
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Rubrik ,Kooperation von Elementar- und Primarbereich® der DLR-Projekttrager vorge-
stellt (siehe Deutsches Zentrum fur Luft- und Raumfahrt 0.J.). Auch auf der Homepage
der Universitat Koblenz-Landau findet man Hinweise auf Modellprojekte (siehe
Papillion-Piller, Angelika 0.J.). Interessant ist es, diese Projekte zu kategorisieren, da
sich so zeigt, welche Themenbereiche fir die Erforschung des Ubergangs von Bedeu-
tung sind. Es bietet sich an, die Modellprojekte zur besseren Ubersichtlichkeit nach den
von Hanke/Hein (2010) verwendeten Forschungsstrdngen zu kategorisieren (siehe
Anhang 5.2).

Aus der interkulturellen Perspektive und als Forschung zu Ubergangsprozessen
werden zwei Projekte wissenschaftlich von der Universitat Koblenz-Landau begleitet:
Das erste ist eine Studie Uber Migranten- und Nichtmigrantenfamilien (2008). Hier wer-
den Erwartungen und Vorstellungen von Eltern, Erziehern und Lehrkréften untersucht.
Ergebnisse werden auf der Seite nicht vorgestellt (vgl. Papillion-Piller, Angelika 0.J.).
Das zweite Projekt ,Von der Kita-Mama zur Schul-Mama*“ hat zum Ziel, Multiplikatorin-
nen fur die Elternarbeit mit turkischen Muttern auszubilden (vgl. Papillion-Piller, Angeli-
ka 0.J.).

Ein drittes Projekt entstand auch in der Universitat Koblenz-Landau und gehdrt zu dem
Bereich Forschung zur gemeinsamen Aus-, Fort- und Weiterbildung (vgl. Han-
ke/Hein 2010, Anhang 5.2): Es wurde eine Fortbildungsreihe (2010/2011) erarbeitet,
durchgefihrt und dokumentiert, die ausgerichtet auf Tandems von Lehrkraften und
Erziehern war und deren Arbeit fir ein halbes Jahr mit drei Tagesseminaren begleitete

(vgl. Papillion-Piller, Angelika 0.J.).

Zum Bereich Forschungsprojekt zu Lern- und Bildungsprozessen im familiaren
Kontext (siehe Anhang 5.2) gehort die Partizipation von Familien beim Ubergang (Uni-
versitat Mainz 2010-2012). Hier geht es um die Auswirkung der Bildungsorientierung
auf den Bildungsprozess. Ergebnisse zeigen, dass Eltern aus 6konomisch und sozial-
strukturell schwierigen Familiensituationen den Ubergang als problematisch erleben.
Eine dabei angebotene institutionelle Ubergangsgestaltung wird als Entlastung emp-

funden (siehe Deutsches Zentrum fir Luft- und Raumfahrt 0.J.).

Den Forschungsstrang padagogische und fachdidaktische Gestaltung des Uber-
gangs deckt die Universitat Koblenz-Landau (siehe Stuck 0.J. oder siehe Deutsches
Zentrum fur Luft- und Raumfahrt 0.J.) ab. In dem Projekt geht es um die Férderung von
Schriftspracherwerb und Mathematik in Kindergarten und Grundschule mit dem Pyra-

mide- Ansatz (Universitat Koblenz-Landau, 2010-2014). Das Ziel des Projektes war es
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zu Uberprifen, wie sich der padagogische Gesamtansatz Pyramide im Vergleich zu
anderen Forderanséatzen im Rahmen von anschlussfahigen Bildungsprozessen auswir-
ken kann. Die Ergebnisse sprechen fur den Gesamtansatz sich, da die Kinder dann
Uber eine hohere phonologische Bewusstheit und hohere numerisch-mathematische
Fahigkeiten verfigen.

Die Universitat Koblenz-Landau forscht auch im Bereich Entwicklung von Elementen
zur Erfassung von Lernausgangslagen und —prozessen (vgl. Anhang 5.2), in dem
sie die Entwicklung und Erprobung eines Bildungsdokumentationssystems initiiert
(Universitat Koblenz-Landau 2010-2014). Das Ziel des Projektes ist die Anpassung,
Weiterentwicklung und Evaluation des Beobachtungssystems Work Sampling aus dem
angloamerikanischen Raum. Dieses umfasst Beobachtungs- und Portfoliomethoden fur
die mathematische, schriftsprachliche und soziale und emotional-personale Entwick-

lung von Kindern im Elementar- und Primarbereichs.

Das Projekt Ponte (2007/2008) in der Region Trier gehért zum Bereich der For-
schung zur Implementation curricularer und péadagogischer fachdidaktischer
Praxisansatze (vgl. Anhang 5.2) und ermdoglicht die Zusammenarbeit von Elementar-
und Primarbereich in Tandems. Diese sollen sich regelmafig austauschen und neue
Kooperationsformen ausprobieren. Dabei werden die Tandems von Moderator/innen
begleitet, die einen gezielten systematischen Dialog férdern. Urspringlich startete das
Projekt in der Region Brandenburg und wurde dann in Berlin, Sachsen und um die Re-
gion Trier erweitert. Kordulla (2017) fasst das Ziel wie folgt zusammen: ,die Kooperati-
on zwischen Kita und Grundschule zu férdern, ein gemeinsames Bildungsverstand-
nis'® zu entwickeln und Anschlussfeihigkeit17 zwischen den Bildungsstufen herzustel-
len“ (Kordulla 2017, S. 41 und vgl. dazu auch Ramseger/Hoffsommer 2012, S. 189).
Die Ergebnisse zeigen, dass die gebildeten Tandems sich als Erfolgsfaktor erweisen
(vgl. Ramseger/Hoffsommer 2012, S. 194). Besonders in der Anfangsphase ist eine

externe Moderation der Schlissel zur hohen Kooperationsintensitét.

16 In jeder Institution gibt es eine eigene Vorstellung des Bildungsbegriffes, also ein eigenes Bildungsver-
sténdnis. In den Dokumenten zum Elementarbereich werden Bildungstheorien bzw. das Bildungsver-
stéandnis und der Bildungsauftrag festgehalten (vgl. Wildgruber/Niesel 2016, S. 42). ,Zumeist wird Bil-
dung in diesem Kontext als “Selbstbildung” gesehen, dem Verstandnis folgend, dass es das Kind ist,
das in seiner Auseinandersetzung mit der Umwelt Erfahrungen sammelt und dieser Sinn und Bedeutung
zuweist.“ (Wildgruber/Niesel 2016, S. 42). Fir den Primarbereich in RLP ist kein explizites Bildungsver-
stéandnis formuliert, sondern nur ein Bildungsauftrag (vgl. Wildgruber/Niesel 2016, S. 43).

17 Anschlussfahigkeit zwischen den Institutionen lasst sich nach unterschiedlichen Kriterien analysieren,
z.B. nach dem Bildungsversténdnis, dem Bildungsauftrag, der Passung der Didaktik, der Schulein-
gangsphase, den Bildungsbereichen, den Kooperationsaktivitaten, der Beobachtung, der Leistungsbeur-
teilung, der Kooperation mit Eltern (vgl. Wildgruber/Niesel 2016, S. 52).
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Ein aktuelles Projekt ist die ,Bildung durch Sprache und Schrift* BiSS in RLP (siehe
Holder, Christine 0.J). Dieses Projekt fallt in den Bereich padagogisch fachdidakti-
sche Gestaltung des Ubergangs (siehe Anhang, 5.2) und ist eine domanenspezifi-
sche Vernetzung im Bereich Sprache. Dabei wird auch der Bereich Entwicklung von
Elementen zur Erfassung von Lernausgangslagen und —prozessen im Bereich
Sprache abgedeckt.

,Der Verbund arbeitet in einem gemeinsamen Projekt mit dem Primar-Verbund ,BiSS-

Sprache-RP*“ zusammen und hat zum Ziel, innovative fachliche Ansatze in der Gestal-

tung des Ubergangs von der Kindertagesstétte zur Grundschule weiterzuentwickeln, um
eine durchgangige Sprachbildung zu ermdglichen.” (BiSS Tragerkonsortium 2019).

BiSS ist ein Forschungs- und Entwicklungsprogramm des Bundes und der Lander mit
Angeboten zur Sprachférderung, Sprachdiagnose und Leseférderung in allen Bundes-
landern. Die Institutionen schlieen sich dabei mit ihren Partnern zu einem Verbund
zusammen, um sich lUber Erfahrungen und MaRnahmen auszutauschen und sich ge-
meinsam weiterzuentwickeln. Der Fokus liegt auf der Bildungssprache, damit also auf
sprachlichen Kompetenzen, die benétigt werden, um am Alltag im Elementar- und Pri-

marbereich erfolgreich aktiv teilnehmen zu kdnnen (vgl. BiSS Tragerkonsortium 2019).

Sieht man sich die Fille an Projekten an, die nur in RLP durchgefiihrt worden sind,
stellen sich folgende Fragen: Welche Erkenntnisse lassen sich aus den Projekten zie-
hen? Gibt es Unterschiede und Gemeinsamkeiten zu Projekten, die bundesweit liefen?
Sind diese dann nachhaltiger als regionale? Um die Fragen zu beantworten, muss man
sich die Themen der Projekte ansehen: Die Projekte in RLP beziehen sich auf Bil-
dungsdokumentationen, Elternarbeit, auch im interkulturellen Bereich, Anschlussfahig-
keit der Kompetenzen, Fortbildungen des Fachpersonals, sowie doméanenspezifische
Vernetzung wie z.B. liber den Schriftspracherwerb, Bildungssprache bzw. Mathematik.
Diese Themenbereiche decken sich mit denen, die bundesweit angelegt sind (vgl.
Bundesministerium fur Bildung und Forschung (BMBF) 2017). Vergleicht man das
Themenspektrum mit den neun Bereichen von Hanke/Hein (2010), siehe Anhang 5.2,
fallt auf, dass bis auf drei Themenbereiche alle in den Modellprojekten von RLP abge-
deckt werden. Es fehlen lediglich die Bereiche: Theorie des Ubergangs, Forschung zu
bereichsspezifischen Voraussetzungen von Kindern und die Forschung zur curricula-

ren Gestaltung.

Es zeigt sich anhand der Modellprojekte, dass es schwierig ist, nachhaltige Projekte zu
schaffen, d.h. Projekte die auch nach der Beendigung in der Praxis fortbestehen, auch
wenn das Budget wegfallt. Vor allem sollten Projekte auch einen Vorbildcharakter ha-

ben, so dass andere Institutionen, die nicht unmittelbar am Projekt teilgenommen ha-
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ben, davon profitieren konnen. Hier misste Uberlegt werden, wie ein Transfer stattfin-

den kann.

Bevor man sich intensiv mit dem Forschungsstand beschaftigt, erwartet man, dass es
Jfertige“, auf Erfolg Uberprifte Konzepte zur Ubergangsgestaltung gibt. Doch diese
findet man weder in der allgemeinen Forschungsliteratur noch in den Projekten und
Studien in RLP; nur vereinzelt werden Kooperationsmafinahmen aufgefihrt, die einen

erfolgreichen Ubergang unterstiitzen.

Insgesamt fassen Wildgruber/Griebel (2016) den Forschungsstand in Deutschland wie
folgt zusammen (diese Auffassung deckt sich mit den Erkenntnissen aus Kap.2.3 und
Kap. 2.4): ,Hinsichtlich der Forschungslage ist deshalb kritisch festzuhalten, dass ins-
besondere nur vereinzelt Studien vorliegen, in denen Aussagen zur Wirkung von Koo-
perationsmalnahmen getroffen werden [...] damit besteht fiir eine solche Forschung in
Deutschland ein deutlicher Ausbaubedarf, trotz des im Allgemeinen sehr differenzierten
Forschungsbestandes zum Ubergang von der Kindertagesstatte in die Schule.*
(Wildgruber/Griebel 2016, S. 64).
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3. Aspekte der Ubergangsgestaltung

Zunachst werden fur die Ubergangsgestaltung in RLP und die forskoleklass die Rah-
menbedingungen, d.h. die rechtlichen Vorgaben und Empfehlungen erlautert, um dann
darauf aufbauend zu vergleichen, welche Mdoglichkeiten der Ubergangsgestaltung es
jeweils gibt. Die herausgearbeiteten Kooperationsmoglichkeiten (siehe Kapitel 2.3 und
2.4) und die Kooperationsformen in RLP (siehe Kap. 3.2.1) werden mit denen des
schwedischen Modells der forskoleklass (siehe Kap. 3.2.2) in Beziehung gesetzt. Da-
bei wird analysiert, was davon eine Bereicherung fiir eine erfolgreiche Ubergangsge-
staltung ist. Daraus ergeben sich Voraussetzungen, die ein Kollegium und eine Schul-
leitung mitbringen sollte, um erfolgreich kooperieren zu kénnen. Wie in Kap. 1.3 der
Einleitung ausfiihrlich beschrieben, geht es hier nun um die optimale Ubergangsgestal-

tung (vgl. Fragen in Kap. 1.3).

3.1 Rahmenbedingungen in RLP

3.1.1 Einleitendes

Der Elementarbereich in Deutschland ist zwei unterschiedlichen Systemen zugeordnet:
Er ist als erste Stufe dem Bildungswesen zugehdrig (vgl. BEE, S. 138). Gleichzeitig
gehort er mit seinem Bildungs- und Betreuungsangebot fir Kinder vor dem schulpflicht-
igen Alter zur Kinder- und Jugendhilfe (vgl. Hoke 2013, S. 37). Er ist gepragt durch
eine Vielfalt von o6ffentlichen und privaten Tragern mit unterschiedlichen Wertorientie-
rungen, Inhalten, Methoden und Arbeitsformen. Wahrend der Besuch einer Kinderta-
geseinrichtung freiwillig ist und Gebuhren je nach Alter des Kindes und Gehalt der EI-
tern anfallen, ist die Grundschule verpflichtend und kostenfrei (solange es keine private
Einrichtung ist). Trager der Grundschulen sind meist 6ffentlich (Gemeinden, Stéadte,
Land- und Stadtkreise) oder freie (nattrliche und juristische Personen, Vereine, Kir-
chen). Der Schultrager ist dabei verantwortlich fir rAumliche und sachliche Kosten des
Schulbetriebes. Da im Elementar- und Primarbereich zwei unterschiedliche Systeme
betroffen sind, beriihrt der Ubergang sowohl die Kinder- und Jugendbhilfe als auch das
Schulwesen. Dadurch gibt es verschiedene Rahmenbedingungen fur beide Institutio-
nen auf Bundes- und Landerebene. Beide Ebenen arbeiten mit gesetzlich bindenden
Vorgaben oder mit Empfehlungen. Im folgenden Unterkapitel sind die relevanten Rah-
menbedingungen zum Ubergang aufgezeigt, dabei wird deutlich, dass der Ubergang
auch aus rechtlicher Sicht sehr komplex ist (vgl. Ministerium fir Bildung 2016, tabellari-

sche Gegenuberstellung S. 170).
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3.1.2 rechtliche Grundlagen

Der Elementarbereich gehort zur Kinder- und Jugendhilfe (siehe oben) und wird auf
der Bundesebene durch das achte Sozialgesetzbuch, Kinder- und Jugendhilfegesetz,
(SGB VIII) festgelegt. Im dritten Abschnitt, 88 22-26, werden dabei die Vorgaben zur
Forderung in Tageseinrichtungen und in der Kindertagespflege geregelt. Hier wird die
Kooperation zwischen Primar- und Elementarbereich festgelegt:

,Die Trager der offentlichen Jugendhilfe sollen sicherstellen, dass die Fachkrafte in ihren

Einrichtungen mit den Schulen zusammenarbeiten, um den Kindern einen guten Uber-
gang zu ermoglichen.“ (SGB VIII 8, § 22a, Absatz 2).

Die einzelnen Bundeslander haben dazu erganzend Ausfiihrungsgesetze erlassen. In
den Landesgesetzen finden sich Angaben zur Kooperation zwischen Kindertagesstat-
ten und Grundschulen. Dabei wird nicht ndher darauf eingegangen, wie diese ausse-
hen soll. In RLP unterliegt der Elementarbereich den Vorgaben des
Kindertagesstattengesetzes (Kindertagesstattengesetz 1991, zuletzt gedndert 2013):
Im §2a, Ubergang zur Grundschule, wird festgehalten, dass Kinder im Jahr bevor die
Schule beginnt, den Kindergarten besuchen sollen (Abschnitt 1). Wahrend dieses letz-
ten Kindergartenjahres wird, unter Berticksichtigung des jeweiligen festgelegten Kon-
zeptes, der Ubergang zur Grundschule vorbereitet, dabei wird besonders die Sprach-
entwicklung beobachtet und geférdert (Abschnitt 2). Festgelegt wird hier auch die Zu-
sammenarbeit, um Bildungskonzepte gemeinsam abzustimmen (Abschnitt 3). Dabei
wird auf geeignete Formen der Zusammenarbeit verwiesen, wie z.B. Hospitationen,
Arbeitstreffen und Fortbildungen (Abschnitt 3).

Fur den Primarbereich findet sich im Schulgesetz von RLP § 2a, Abschnitt 3 des
Kindertagesstattengesetzes (siehe oben) wieder (vgl. Schulgesetz RLP, §19):
shierzu werden geeignete Kooperationsformen, wie Arbeitsgemeinschaften und ge-
meinsame Fortbildung, zwischen Grundschulen und Kindergarten vereinbart. Es kénnen

Hospitationen von Lehrkréften in Kindertagesstatten sowie von Erzieherinnen und Erzie-
hern in der Schule stattfinden.”

Auch die Sprachférderung (siehe oben, § 2a, Abschnitt 2) ist im Schulgesetz mit auf-
genommen (864a Schulgesetz): ,Kinder, die zur Einschulung anstehen, sind verpflich-

tet, an einer Feststellung des Sprachférderbedarfes teilzunehmen.*

Nicht nur im Schulgesetz wird auf die Kooperation hingewiesen, sondern auch in der
Grundschulordnung heil3t es, dass die Grundschule mit dem Kindergarten zusammen-
arbeitet, damit fur die Kinder der Ubergang erleichtert wird. (vgl. Schulordnung fir die
Offentlichen Grundschulen, 81, Abs. 3).
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In RLP legt der Datenschutz fest, dass Daten an die Grundschule nicht ohne Zustim-
mung der Eltern weitergegeben werden dirfen. Nur mit Zustimmung der Eltern kénnen
somit Portfolios und Ergebnisse von Beobachtungen sowie Gesprache fur einen Aus-
tausch uber den Entwicklungsstandes eines Kindes weitergegeben werden (SGB VI,
88 61ff).

3.1.3 Empfehlungen

Zusatzliche Fachgremien kénnen auf Bundesebene bundeslanderiibergreifende Richt-
linien festlegen. Auch hier gibt es flur die beiden Bereiche unterschiedliche Zustandig-

keiten: Wahrend fur den Elementarbereich, also fur die Kinder- und Jugendhilfe, die
Jugend- und Familienministerkonferenz (JFMK)18 zustandig ist, gelten fir den Primar-

bereich die Bestimmungen der Kultusministerkonferenz (KMK)lg. Sie sind in der Regel
allerdings keine Rechtsverpflichtung, eine rechtsverbindliche Umsetzung liegt dann im
Ermessen des jeweiligen Bundeslandes. Fir den Elementar- und den Primarbereich
sind zwei Beschliisse Basis flr die Kooperation der Institutionen: Der gemeinsame
Beschluss der JFMK 2004 und der KMK von 2004 betont die ,Zusammenarbeit von
Schule und Jugendhilfe zur “Starkung und Weiterentwicklung des Gesamtzusammen-
hangs von Bildung, Erziehung und Betreuung™ (vgl. JFMK/KMK 2004b). JFMK und die
KMK legen einen ,gemeinsamen Rahmen der Lander fur die friihe Bildung in Kinderta-
geseinrichtungen® fest, demnach soll die Kontinuitat des kindlichen Lernens sicherge-
stellt werden. Hierfur soll ein ,gemeinsames padagogisches Verstandnis und Handeln®
aufgebaut werden, damit Bildungsprozesse beider Bereiche miteinander vernetzt wer-
den. (JFMK/KMK 20044, S. 9). Fir beide Institutionen heif3t dies, dass sie sich Uber ihr
jeweiliges Bildungsverstandnis austauschen und abstimmen missen. Durch den Uber-
gang entsteht eine Vielzahl von Berthrungspunkten der Institutionen, deswegen folgen
2009 dann Empfehlungen, um das Zusammenwirken zu optimieren (,systematische
Zusammenwirken® vgl. JFMK/KMK 2009, S.9).

18 Die Jugend- und Familienministerkonferenz der Lander (JFMK) trifft sich mindestens ein Mal pro Jahr.
Hier werden Angelegenheiten der Kinder-, Jugend- und Familienpolitik beschlossen. ,Sie koordiniert und
stimmt auf Fachebene landeriibergreifende Grundsatzfragen zur Sicherstellung einer angemessenen
und einheitlichen Umsetzung des Kinder- und Jugendhilferechts und familienpolitischer Zielsetzungen
ab.” JFMK (2019).

19 Die standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der BRD (KMK) findet vierteljahrlich statt, um
Empfehlungen, Vereinbarungen, Beschlisse und Abkommen gemeinsam auszuarbeiten und zu verab-
schieden. Damit es einen verbindlichen Rahmen gibt. Sie achten auf ein notwendiges Maf} an Gemein-
samkeiten in Bildung, Wissenschaft und Kultur. Dabei werden keine Details ausgearbeitet, damit in der
~gewollten Vielfalt im Bildungswesen® Platz fiir Innovationen bleibt (vgl. Sekretariat der Sténdigen Konfe-
renz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland (Hrsg.) 0.J. a).
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In den Bildungs- und Erziehungsempfehlungen (BEE, Kapitel 12) fur Kindertagesstat-
ten in RLP wird festgehalten, wie die Zusammenarbeit aussehen sollte. Hierbei geht es
um Ziele, Voraussetzungen, Grundlagen und Formen der Zusammenarbeit (vgl. dazu

ausfihrlich die Darstellung in Kap. 3.2.1 und Anhang 5.3 Tabelle 1).

Bereits die historische Entwicklungen in Deutschland?® zeigt (vgl. Kap. 2.1), dass beide
Institutionen durch gegenseitige Distanz und durch die verschiedenen administrativen
Zustandigkeiten (Kultus- vs. Sozialministerium) gepréagt sind, insbesondere durch die
verschiedenen rechtlichen Grundlagen (Schulgesetz vs. Kinder- und Jugendhilfege-
setz) und die unterschiedlich angelegten Ausbildungsgange (akademische Laufbahn
vs. hicht-akademische Ausbildung) und einen unterschiedlichen Bildungsauftrag bzw.
ein unterschiedliches Bildungsverstandnis. Dies macht eine Zusammenarbeit sehr

komplex.

Fur beide Institutionen gibt es keine verbindliche Rahmenvereinbarung mit festgelegten
fachlichen Standards. Dies birgt Vor- und Nachteile. Einerseits haben Kindergéarten und
Grundschulen in ihrer Kooperation eine grof3e inhaltliche Freiheit. Problematisch wird
dies, wenn diese nicht genutzt wird und eine Kooperation nur an der Oberflache statt-
findet. Herrmann (2014) fasst treffend fur die Bundeslander zusammen:
,In der Gesamtschau der 16 Bildungspléane ist mit wenigen Ausnahmen und in graduellen
Abstufungen nur ein geringer bis sehr geringer Verbindlichkeitsgrad festzustellen. In der
Regel gibt es Vereinbarungen des Landes mit den Tragern, die aber Uber eine Selbstver-
pflichtung kaum hinausgehen. Man kénnte an dieser Stelle auch von einem entschiede-
nen “Jein” der meisten Lander als Antwort auf die Frage nach der Verbindlichkeit ihrer

Bildungsplane sprechen. Hinter dieser Unentschlossenheit steckt — Sie haben es langst
vermutet — das Geld.”

In der Arbeitshilfe Jugendhilfe & Schulen (Stadtverwaltung Koblenz Amt fir Jugend,
Familie, Senioren und Soziales - Jugendamt 2006) geht es auch um die Verbindlichkeit
der Gesetze zum Kooperationsaufbau. Anders als Herrmann (2014) (siehe oben) wird
die fehlende Verbindlichkeit nicht tUber das Finanzielle erklart, sondern hier wird tref-
fend festgestellt, dass eine gesetzliche Vorgabe allein nicht ausreicht, um eine solche
Kooperation ins Leben zu rufen. Fir beide Institutionen muss eine Kooperation das Ziel
der Bemihungen werden, d.h. man braucht die Motivation einzelner. Hier wird in der
Arbeitshilfe (2006) ein fur die Situation passendes Zitat von Antoine de Saint Exupéry
angefuhrt:

» Wenn Du ein Schiff bauen willst, so trommle nicht Manner zusammen, um Holz zu be-
schaffen, Werkzeuge vorzubereiten, Aufgaben zu vergeben und die Arbeit einzuteilen,

20 In Schweden sind die Ausbildungen fur Lehrkrafte von Vorschul- und Grundschulklasse anders organi-
siert als in Deutschland, sie sind beide akademisch angelegt.
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sondern lehre die Menschen die Sehnsucht nach dem weiten, endlosen Meer ...". Uber-
tragen heiRt dies: Das Ziel, den Ubergang zu gestalten, muss aus dem Erkennen der Le-
benssituation der Kinder heraus in der Grundschule und/oder Kindertagesstatte entste-
hen. Die “Sehnsucht” nach dieser Zielsetzung ist Grundlage fur das Handeln. Die Motiva-
tion muss in mindestens einer Einrichtung wachsen.” (Exupéry zitiert nach Stadtverwal-
tung Koblenz Amt fiir Jugend, Familie, Senioren und Soziales - Jugendamt 2006, S. 45)

Fur die Praxis bedeutet dies, dass man nicht auf die geeigneten Gesetzestexte verwei-
sen soll, sondern sehen sollte, wie man ein Kollegium motiviert, um eine solche inten-

sive Kooperation auf den Weg zu bringen und umzusetzen (vgl. dazu Kap. 3.3).

3.2 Ubergangsgestaltung in RLP und die forskoleklass

3.2.1 Gestaltungsmadglichkeiten und Kooperationsformen in RLP

Wie bereits von Herrmann (2014) gesagt, besteht eine Unverbindlichkeit, was die Ko-
operation zwischen Elementar- und Primarbereich angeht (siehe oben), vage wird in
Gesetzen und Empfehlungen festgehalten, dass eine Kooperation stattfinden muss,
wie diese auszusehen hat, wird nicht ausformuliert. Deswegen gibt es in RLP nicht ein
Ubergangsmodell, das in allen Ubergangen vom Elementar- zum Primarbereich ver-
wendet wird, sondern es gibt verschieden ausgepragte Formen. Auch abhangig davon,
wie die lokalen Gegebenheiten sind: Wie ist das Einzugsgebiet? Kommen Kinder nur
aus einer Kindertagesstétte oder aus mehreren? Wie ist die Anzahl der Kinder? Usw.
In diesem Unterkapitel kann keine Bestandsaufnahme gemacht werden, wie die Uber-
gangsgestaltung aussieht, denn dazu fehlt eine Forschungsgrundlage, hier musste
eine eigene Studie durchgefuhrt werden, um zu sehen, welche Kooperationsformen in
RLP vorhanden sind. Deswegen wird hier dargestellt, wie die Ubergangsgestaltung in
RLP unter Berticksichtigung der vorgegebenen Rahmenbedingun-
gen/Orientierungsrahmen aussehen kann. Es bietet sich an, Empfehlungen und Ar-
beitshilfen von den grof3ten rheinland-pfalzischen Stadtenzl, soweit vorhanden, ver-
gleichend zu analysieren. Fur den Vergleich werden folgende rheinland-pfélzische
Grundlagen verwendet (siehe Anhang 5.3 Tabelle 1), da diese im Bereich Kooperation

ausfihrlich sind: die Arbeitshilfe Jugendhilfe & Schule (Stadtverwaltung Koblenz Amt

21 GroR3stadte in RLP sind Mainz (Landeshauptstadt), Ludwigshafen, Koblenz und Trier. In Mainz wurde
von Meder (0.J.) eine paddagogische Rahmenkonzeption herausgegeben: Hier gibt es einen Unterpunkt
.Kooperation der Kindertagesstétte mit der Schule” (vgl. Meder o0.J., S. 31). Es wird eine enge Koopera-
tion mit Hospitationen, gegenseitigen Einladungen zu Festen, gemeinsam gestalteten Elternabenden,
empfohlen. Gespréache uber einzelne Kinder finden nur mit Einwilligung der Eltern statt. Aspekte, die in
den anderen Handreichungen auch vorkommen. Die Darstellung ist sehr knapp und wird daher nicht fur
den Vergleich eingesetzt. Fiir Ludwigshafen und Trier finden sich keine Arbeitshilfen 0.4. zur Uber-
gangsgestaltung.
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fur Jugend, Familie, Senioren und Soziales — Jugendamt 2006) und die Bildungs- und
Erziehungsempfehlungen BEE (Ministerium fur Bildung Rheinland-Pfalz 2018), sowie
die Handreichung ,Erfolgreiches Gestalten des Ubergangs von der Kindertagesstatte in
die Grundschule® (Ministerium fir Bildung 2016).

Die MaRBnahmen aus den drei untersuchten Quellen lassen sich nach den beteiligten
Akteursgruppen unterteilen (siehe Anhang 5.3 Tabelle 1). Diese Unterteilung ist ange-
lehnt an die Aufteilung von Eckert/Hanke (2015): also in die Bereiche der Ebene der
padagogischen Akteure aus Vorschule und Grundschule, die Ebene der Vorschulkin-
der und Erstklassler, die Ebene der Eltern und der padagogischen Akteure.

Den drei ausgewahlten Quellen ist gemeinsam, dass jeweils darauf hingewiesen wird,
dass sie als Grundlage zu sehen sind, die an die lokalen Bedingungen angepasst wer-
den mussen. Im Vorwort der Handreichung heil3t es dazu: Der Elementar- und Primar-
bereich sollte ,Bildungskonzepte im Hinblick auf den Ubergang“ gemeinsam abstim-
men. Dabei braucht man eine Verstandigung auf Basiskompetenzen, Uber die Vor-
schulkinder verfliigen sollten (Ministerium fur Bildung 2016, S. 2). Es wird mehrfach
betont, dass die aufgeflihrten Beispiele aus der Praxis keiner Verbindlichkeit unterlie-
gen. Die Handreichung soll ein ,Impulsgeber und Ideenfundus sein (Ministerium far
Bildung 2016, S. 6). Auch in den Bildungs- und Erziehungsempfehlungen BEE wird von
einem Orientierungsrahmen gesprochen, auf dessen Basis, unter Einbezug der jeweili-
gen lokalen Bedingungen, ein eigenes Konzept entstehen kann (BEE 2018, S. 7). Auch
in der Arbeitshilfe ,Jugendhilfe & Schule® wird darauf hingewiesen, dass die Ausfih-
rungen eine gute Grundlage liefern, um eine Kooperation aufzubauen (Stadtverwaltung

Koblenz Amt fur Jugend, Familie, Senioren und Soziales — Jugendamt 2006, S. 7).

Daraus ergibt sich ein hohes Mafl an Freiwilligkeit der Umsetzung, da gesetzlich nicht
konkret festgelegt wird, wie die inhaltliche Ubergangsgestaltung aussehen sollte (vgl.
Kap. 3.1.2). Damit ist die Ubergangsgestaltung abh&ngig von der Motivation der pada-
gogischen Akteure der jeweiligen Institutionen. Die MaRnahmen fur die drei
Akteursebenen (siehe Anhang 5.3 Tabelle 1) bieten eine Fille an Moglichkeiten, die
man gezielt einsetzen kann und die alle Niveaustufen der Kooperation betreffen kon-
nen. Jeder Kooperation zwischen Elementar- und Primarbereich ist es hier selbst tiber-
lassen, wie sie diese durchfuhrt. Es kann davon ausgegangen werden, wie die bun-
desweiten Forschungsergebnisse zeigen, dass ,Formen der Kooperation, die tber das
traditionelle Standardrepertoire von Schulbesuchstagen der Kinder aus den Tagesein-
richtungen in der Grundschule, nur in geringem Male praktiziert werden®. (Rathmer
2012, S. 255).
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Es gibt in den drei Quellen viele Ubereinstimmungen auf der Ebene der padagogi-
schen Akteure (siehe Anhang 5.3 Tabelle 1). So wird bei allen auf das Schaffen von
Grundlagen fur die Kooperation eingegangen, d.h. die Klarung von grundlegenden
Fragen und Erwartungen, das Kennenlernen der Konzepte usw. Dabei kommt auch die
Kommunikation zwischen den Institutionen zum Tragen, die in allen drei Quellen vo-
rausgesetzt wird. In diesem Zusammenhang wird auch das Fuhren eines Kooperati-
onskalenders besprochen, nur bei den BEE bleibt dieser unerwahnt. Hospitationen und
Fortbildungen werden auch von allen drei Quellen aufgefiuihrt. Ein Unterschied findet
sich in der MalRnahme Beobachtungsbogen und Dokumentation (vgl. Anhang 5.3 Ta-
belle 1): In allen drei Quellen wird in diesem Zusammenhang auf den Umgang mit dem
Datenschutz eingegangen. In der Arbeitshilfe Jugendhilfe & Schule und in der Handrei-
chung wird in diesem Zusammenhang darauf hingewiesen, wie wichtig eine Abstim-
mung zwischen den Institutionen ist, was Bildungsbegriff und geeignete Formen der
Dokumentation betrifft. Die Handreichung liefert zusatzlich noch Beispielbdgen fiir Be-
obachtungen und Dokumentationen. In den BEE wird darauf nicht eingegangen (vgl.
Anhang 5.3 Tabelle 1).

Auf der Ebene der Vorschulkinder und Erstklassler gehen alle drei Quellen auf die
Hospitationen der Kinder ein und setzen sich mit inhaltlichen Vorschlagen auseinander
(vgl. Anhang 5.3 Tabelle 1). Dabei besteht jedoch ein entscheidender Unterschied in
der fachlich-inhaltlichen Zusammenarbeit in den verschiedenen Lernbereichen. In den
BEE werden diese nur allgemein fir die gesamte Zeit des Elementarbereiches vorge-
stellt, dabei wird nicht speziell auf das Jahr der Vorschulerziehung eingegangen (BEE
2018, S. 49-79). Dagegen werden in der Handreichung die Bildungsbereiche aufgegrif-
fen, konkret mit inhaltlicher Umsetzung gefiillt und zuséatzlich unterteilt in die Arbeit mit
Vorschulkindern, in Projekte im Ubergang mit Vorschul- und Schulkindern und in die
Arbeit im Anfangsunterricht. So kénnen Aspekte immer wieder spiralférmig bearbeitet
werden. Mit diesen Beispielen wird gezeigt, wie anschlussféahige Bildung funktionieren

kann (vgl. Ministerium fur Bildung 2016, Kap. 3).

Die Ebene der padagogischen Akteure und Eltern stimmt weitgehend Uberein (vgl.
Anhang 5.3 Tabelle 1): Alle drei Quellen weisen auf gemeinsam gestaltete Elternaben-
de hin und auch auf die Bedeutung eines Ubergabegesprachs. In der Arbeitshilfe Ju-
gendhilfe & Schule (Stadtverwaltung Koblenz Amt fur Jugend, Familie, Senioren und
Soziales — Jugendamt 2006, S. 43) und in der Handreichung (Ministerium fir Bildung
2016, S. 20) wird vorgeschlagen, eine Informationsbroschure fir Eltern zu gestalten, in

dieser werden die Institutionen mit inren Konzepten vorgestellt.
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Insgesamt zeigt sich in den drei Quellen, dass es nur wenige (minimale) Unterschiede
in den Ausfuihrungen gibt. Da die Handreichung am umfangreichsten (vgl. Seitenan-
zahl) ist, gibt es darin auch viel mehr Beispiele und Umsetzungsideen als z.B. ver-
gleichsweise im knappen Kapitel des BEE.

3.2.2 Die schwedische forskoleklass

3.2.2.1 Einleitendes

Im folgenden Unterkapitel wird die schwedische Vorschulklasse, im schwedischen
forskoleklass, mit ihren Rahmenbedingungen, rechtlichen Grundlagen und ihrer Um-
setzung analysiert. Auf die forskola (frihpadagogische Tageseinrichtung) und auch das
fritidshem (Freizeitheim/Hort) wird nicht naher eingegangen, da dies fur die For-
schungsfrage der vorliegenden Arbeit nicht relevant ist. Einen guten Uberblick tiber die
frihkindliche Erziehung in Schweden liefern Stenger u.a. (siehe Stenger u.a. 2014,
S.7). Zum Verstandnis der forskoleklass erfolgt eine kurze Einordnung in das schwedi-

sche Schulsystem.

Kinder kdnnen ihre institutionelle Laufbahn im Vorschulwesen (forskoleverksamhet) ab
dem ersten Lebensjahr beginnen. Dabei gibt es Angebote zur reguldren Vorschule
(forskola) fur das Alter von ein bis funf Jahren und private Alternativen. In dem Jahr, in
dem die Kinder sechs werden, besuchen sie eine einjahrige Vorschulklasse forskolek-
lass. Auf diese folgt dann die verpflichtende neunjahrige Grundschulzeit (grundskola),
daran kénnen dann noch drei Jahre Gymnasium angeschlossen werden (vgl. Stenger
2014). Dabei war es bisher so, dass die Pflichtschulzeit erst mit sieben Jahren in der
Grundschule begann, die forskoleklass war bis 2018 freiwillig. Nun ist sie verpflichtend,
womit Schweden seitdem 10 Jahre Schulpflicht hat (vgl. Skolverket 0.J.).

3.2.2.2 Uberblick tiber die Entwicklung seit den 1990ern

Um verstehen zu kénnen, warum die férskoleklass verpflichtend fiir alle Sechsjahrigen
und warum der Lehrplan geandert und als ein eigener Teil fur die forskoleklass aufge-
nommen wurde, muss man sich die Entwicklung der férskoleklass - seit ihrem Beste-

hen im Jahr 1998 - ansehen.

Ende der 1980er Jahre kamen immer wieder Diskussionen auf, das Alter des Schul-

startes in der Grundschule von sieben Jahren auf sechs Jahre zu senken (vgl.
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Pramling 1998). In dieser Zeit wurden auch das Freizeitheim/Hort (fritidshem) und die
Grundschule (grundskola) értlich integriert und erhielten einen gemeinsamen Lehrplan
(laroplan). In Grundschulen begann man auf freiwilliger Basis Sechsjahrige in Vor-
schulklassen aufzunehmen, um der Forderung eines frihen Einschulungsalters entge-
genzukommen und Kosten einzusparen (vgl. Pramling 1998). Dies kam auch einer
Integration von Vor- und Grundschule entgegen (vgl. Lago 2014, S.6). In den verschie-
denen Institutionen sollten Lehrkréfte tGber die Institutionsgrenzen hinweg gemeinsam
an Werten arbeiten und gemeinsam einen Beitrag leisten, dass Kinder sich ganzheit-
lich entwickeln und lernen (vgl. Elvstrand/Lago 2018, S.1). Bei Analysen der Situation
der Sechsjahrigen kam jedoch heraus, dass das Grundschulsystem fir diese Alters-
klasse noch nicht geeignet ist, so pladierte man wieder fir die Vorschule. ,In Schwe-
den ist so eine merkwuirdige Situation entstanden, in der immer mehr sechsjahrige
Kinder eingeschult werden und gleichzeitig in den offiziellen Richtlinien die Vorschule
fur diese Altersstufe empfohlen wird.“ (vgl. Pramling 1998). Dies erklart auch, wieso es
anfangs keine Vorgaben fur den Unterricht in den Vorschulklassen gab und jeder

selbst entscheiden konnte und meistens das freie Spiel gewéhlt wurde.

In friheren Forschungen wurde die forskoleklass als Grenzland zwischen zwei traditi-
onsreichen Schulformen, der Vor- und der Grundschule, definiert. Eine Einrichtung, die
immer ihre institutionelle Identitat gesucht hat (Lago 2018, S. 23). Lago bezeichnet sie
auch als eine Arena zwischen Vorschule und Grundschule und definiert sie als Zwi-
schenklasse (im schwedischen mellanklass) mit Einfluss von beiden Seiten, der Vor-
schule und der Grundschule (vgl. Lago 2018, S. 8). Lago (2018) fasst den Stand, den
die forskoleklass hatte, treffend zusammen: ,Die Vorschulklasse war somit zwischen
1998 und 2016 eine Schulform ohne eigene Ziele zwischen zwei zielgesteuerten
Schulformen, der Vorschule und der Grundschule.“ (Lago 2018, S. 9) (1). Dies hat sich
durch die obligatorische Einfihrung geandert (vgl. Kap. 3.2.2.4).

Wie in Deutschland (vgl. Kap. 2.3.1) fehlt die Zusammenarbeit zwischen férskoleklass-
und Grundschullehrkraften (Ackesjo 2017, S. 81). Ackesj6 (2014) hat herausgearbeitet,
dass es sich in der Ausbildungsdebatte festgesetzt hat, dass Kinder einen sanften
Ubergang zwischen den Schulformen brauchen (vgl. Ackesjo 2014, S. 15, vgl. auch
Kap. 2.2.1).
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3.2.2.3 Bericht der Schulinspektion

Das was Lago und Acksjo in ihren Studien herausgefunden haben (siehe Kap. 2.3.3),
bestatigt sich auch in der Schulinspektion. 2015 Uberprifte die Schulinspektion die
schwedische forskoleklass, da sie der gleichwertigen Ausbildung der Kinder im Land
nicht gerecht wurde. Der Bericht der Schulinspektion 2015 hat ergeben, dass die fors-
koleklass einen unklaren Auftrag hat. Jede Lehrkraft muss sich die eigene Rolle selbst
definieren und dabei Inhalte und Ziele des Unterrichtes selbst festlegen. Dadurch gibt
es im Land keine gleichwertige Ausbildung innerhalb der Schulen im Land, die jedoch
im Schulgesetz gefordert wird (skollag 2010:800, Kapitel 1, 89).

Die Schulinspektion hat festgestellt, dass es fir die Padagogen eine Herausforderung
ist, Aktivitaten zu ermdglichen, die Kinder in ihrer unterschiedlichen, individuellen Lern-
entwicklung herausfordern und stimulieren. Eine schulvorbereitende Padagogik
braucht das vom Kind initiilerte freie Spiel und das padagogisch geleitete Spiel (vgl.
Alatalo 2017a, S. 83). Forskoleklass-Lehrkrafte sprechen sich nach Alatalo alle fur eine
obligatorische ftrskoleklass aus, da die Kinder dann eine gemeinsame Plattform, also
einen gemeinsamen Ausgangspunkt fir den Grundschulstart haben. Sie haben dann
alle vorab eine Chance auf (padagogisch angeleitete) Spiele und soziale Entwicklung
(vgl. Alatalo 2017a, S. 89). Zentrale festgelegte Inhalte sind nach Alatalo wichtig, damit
Kinder sich in Richtung Schulkind entwickeln kénnen, damit eine Gleichwertigkeit in-
nerhalb der forskoleklass entsteht fiir den Auftrag, die Entwicklung des Kindes zu un-
terstiitzen (vgl. Alatalo 2017a, S. 95).

Insgesamt hat die Schulinspektion (Skolinspektionen) Qualitatsmangel in der férskolek-
lass festgestellt (vgl. Skolinspektionen 2015). Oft fehlt die padagogische Zusammenar-
beit zwischen den Lehrern der Vorschulklasse und der Grundschule (vgl.
Skolinspektionen 2015, S. 8). Vorschulklassen haben eine lose Regelung, was die
Frage nach Inhalt, Unterrichtsformen und Struktur anbetrifft. Die Untersuchung der
Schulinspektion zeigt, wie Unterricht geplant und durchgefihrt wird (Skolinspektionen
2015, S. 8). Alatalo (2017a) fordert daher, dass Lehrkrafte beider Einrichtungen, also
forskoleklass und Grundschule, gemeinsam eine Vorschulklasse aufbauen sollten (vgl.
Alatalo 2017a, S. 82).

Die Untersuchung der Schulinspektion zeigt, dass der Unterricht nur in geringem Aus-
mafld anhand der Kompetenzen des Lehrplans geplant wird (vgl. Skolinspektionen
2015, S. 18). Es fehlt eine Dokumentation der Entwicklung einzelner Schiler. Meist

steht nur die soziale Entwicklung im Zentrum, die kognitive Entwicklung wird nur am
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Rande betrachtet. Im Unterricht wird nicht mit den Kindern gemeinsam der Lernweg
reflektiert (vgl. Skolinspektionen 2015, S. 20).

Durch die Erkenntnisse der Schulinspektion, d.h. die fehlenden Richtlinien zum Lernin-
halt, zu Unterrichtsformen und zur Struktur versucht man nun diese mangelnde
Gleichwertigkeit der forskoleklass durch einen Uberarbeiteten Lehrplan aufzuheben
(siehe unten) (vgl. Skolverket 2017).

3.2.2.4 Aktuelle Gestaltung der forskoleklass

Rechtliche Grundlagen

Riksdag (Parlament) und Regierung legen tbergreifende Ziele und Richtlinien fiir das
Schulsystem fest, die in Form von skollagen (Schulgesetzen) und laroplan (Lehrplan)
festgehalten werden. Die Arbeit in der forskoleklass wird Uber das Schulgesetz
Sveriges Riksdag (2010): Skollag 2010:800 Kapitel 9 bestimmt. Hier geht es um allge-
meine Bestimmungen (Themen, Schuljahr und Termine, Stundenmal, Schulgebihren,
Muttersprachlicher Unterricht, Entwicklungsgesprache fur offentliche Vorschulklassen

und private.

Der Unterricht der forskoleklass wird mit seinen Inhalten im Lehrplan festgelegt (Lgr
11). Seit 2018 ist die forskoleklass eine eigene Schulform und obligatorisch fir alle
Kinder, die in dem Jahr sechs werden. Sie ist fur Eltern kostenfrei (Sveriges Riksdag
(2010): Skollag 2010:800, Kapitel 9, § 8). Die forskoleklass ist fur finf Stunden am Tag
angesetzt, Kinder, die langer versorgt werden muissen, haben die Mdglichkeit im An-
schluss an den Unterricht in das fritidshem (Freizeitheim) zu gehen. (Sveriges Riksdag
(2010): Skollag 2010:800, 9. Kapitel, § 5). 2016 erhielt die forskoleklass einen eigenen
Teil im Lehrplan der Grundschule, in dem zentrale Inhalte festgehalten werden (vgl.
Skolverket 2019Db).

Ab Juli 2019 sind die Lehrkréfte der forskoleklass verpflichtet mit den Dokumentationen
bzw. Bestandsaufnahmen in den Bereichen Deutsch und Mathematik zu arbeiten (sie-
he Skolverket 2019a).
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Neuer Lehrplan und anschlussfahige Bildung

Der erste Teil des neuen Lehrplans Lgrll (Skolverket 2019b) beschreibt die Werte und
den Auftrag der Schulformen. Der zweite Teil beinhaltet Gbergreifende Ziele und Richt-
linien. Diese beiden Teile gelten gleichermal3en fir alle Schulformen. Teil 3 richtet sich
nun speziell an die forskoleklass, um dieser einen Rahmen zu geben (vgl. Skolverket
2019b, S. 18) und verdeutlicht ihren Auftrag und gibt den zentralen Inhalt wieder (vgl.
Skolverket 2016, S. 5.)

Lago (2018) fasst zusammen, dass das neue Lehrplankapitel Themen, zentrale Inhalte
und Kompetenzen fur den Unterricht vorgibt (Lago 2018, S. 9). Die zu erwerbenden
Fahigkeiten betreffen Sprache, asthetische Ausdrucksformen, Mathematik, Naturwis-
senschaften, Technik, Gesellschaft, Spiel sowie physische Aktivitdten (Lago 2018, S. 9
und Skolverket 2018, S. 20f). Ackesjo (2018) stellt fest: ,Die wichtige Bildungsreise von
Kindern sollte bereits in der Vorschule und in der Vorschulklasse beginnen.“ (Ackesjo

2018) (2). Sie begrundet damit die Wichtigkeit eines verbindlichen Lehrplanes.

Durch den neuen Lehrplan besteht die Mdéglichkeit, die Inhalte der forskoleklass zu
Uberprifen, denn der Lehrplantext ist fokussiert, zielgerichtet und mit handfesten Vor-
gaben versehen. Damit ist die forskoleklass nun in einer stéarkeren akademischen,
schulvorbereitenden Position (vgl. Lago 2018, S. 19). Svanelid (2017) pragt den Aus-
druck ,The Big 5 fur die finf Fahigkeiten, die sich durch alle Lehrplane der Schulfor-
men ziehen, dazu gehdren die Analysefahigkeit, Begriffsfahigkeit, kommunikative Fa-
higkeit, prozedurale Fahigkeit sowie das metakognitive Vermdgen (vgl. Svanelid 2017).
Er arbeitet heraus, dass sich der neue Lehrplan durch gemeinsame Strukturen aus-
zeichnet, sechs der sieben langfristigen Ziele sind gemeinsam, d.h. sie sind sowohl fr
die Grundschule, die forskoleklass und das fritidshem (Freizeitheim) zu finden (vgl.
Skolverket 2018, S.12, 19, 23). Dazu gehort es, Ideen zu entwickeln und Probleme zu
I6sen, auf demokratischer Basis zusammen zu arbeiten, in geschriebener und gespro-
chener Sprache zu kommunizieren, sich auf unterschiedliche &sthetische Arten aus-
driicken zu kénnen, Zusammenhange der Natur zu erforschen und zu beschreiben,
sich mit Technik und Gesellschaft auseinanderzusetzen, sich in unterschiedlichen Um-
gebungen rucksichtsvoll zu verhalten (vgl. Skolverket 2019b, S. 19). Lediglich das Ziel
,mathematische Begriffe anzuwenden, um zu kommunizieren und Probleme zu l6sen®
wird nicht fir das fritidshem angegeben (vgl. Svanelid 2017). Damit sind es gemeinsa-
me Fahigkeiten, die immer wieder spiralférmig in jeder Schulform aufgegriffen werden
konnen (vgl. dazu sechs gemeinsame Themen in allen Schulformen, im Sinne der an-

schlussfahigen Bildung, Svanelid 2017). Durch den neuen Lehrplan wird der Ubergang
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nicht mehr nur aus padagogischer Perspektive begleitet, sondern ,man betrachtete ihn
auch aus langfristiger Sicht, d.h. im Sinne des Lebenslangen Lernens. Es wird an
Lernprozesse angekntipft, um Kontinuitat zu schaffen (Alatalo 2017b, 69). Denn sonst
kann es passieren, dass Kinder das Interesse am Lernen verlieren (vgl. Alatalo 2017b,
S. 72).

Frihe Unterstutzung

Im Schulgesetz ist festgelegt, dass Kinder eine Garantie auf frihe Unterstitzung ha-
ben, die bereits in der forskoleklass greifen sollte (skollagen 2010:800), d.h. Kinder, die
Unterstitzung im Rechnen, Lesen oder Schreiben brauchen, sollen diese bereits ab
einem frihen Zeitpunkt erhalten, damit die Probleme nicht grof3er werden. Diese Ga-
rantie tritt am 1. Juli 2019 in Kraft (vgl. Lesen-Schreiben-Rechnen-Garantie/lasa skriva
rékna garantin, Utbildningsdepartementet 2018). Fir den Unterricht der forskoleklass
heil3t das, er sollte sich an die Voraussetzungen, Kénnen und Interessen der Schuler
anpassen. Daflr brauchen Lehrkrafte eine Bestandsaufnahme der Fertigkeiten der
Kinder. Das bedeutet, dass die Lehrkrafte die Fertigkeiten der Kinder, Starken und
Schwéchen, dokumentieren. Das dazugehdrige Dokumentations- und Bestandsauf-
nahmematerial Hitta spraket und Hitta matematiken (siehe unten und Skolverket
2019a) ist ein Teil dieser lasa-skriva-rdkna-garantin. Diese Garantie soll sicherstellen,
dass Kinder, die eine frilhe Férderung brauchen, diese auch erhalten. Dies gilt auch fir

Kinder, die besondere Herausforderungen brauchen.

Dokumentationen

Hitta spraket (Skolverket 2018b) und Hitta matematiken (Skolverket 2018b) besteht
aus einer allgemeinen Lehrerinformation mit Hintergriinden zum Thema, Handreichun-
gen zu den jeweiligen Aktivitditen mit Handlungsanweisungen, wie sie geplant und
durchgefihrt werden und Beobachtungsschwerpunkten, die in Tabellen festgehalten
werden (vgl. Skolverket 2019a). Anhand dieser Aktivitdten kdnnen Lehrkrafte zu Schul-
jahresbeginn eine Bestandsaufnahme durchfihren, um ihren Unterricht danach auszu-
richten. So erkennen Lehrkrafte friihzeitig Vorschulkinder, die besondere Unterstiitzung
und Herausforderungen brauchen. Das Material wurde auf der Basis der vorgegebe-
nen Lehrplanthemen entwickelt (siehe Skolverket 2018b, S.2). In den Aktivitdten zur

Sprache geht es um die Lehrplanthemen: erzéhlen und beschreiben, zuhéren und
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sprechen, kommunizieren mithilfe von Symbolen und Buchstaben, Wdorter und Sprach-
laute erkennen (vgl. Skolverket 2018b, S.3). Forschungen haben gezeigt, dass gewis-
se Kompetenzen und Fertigkeiten charakteristisch sind, um erfolgreich den alphabeti-

22
schen Code zu knacken™.

In Hitta matematiken geht es um funf Aktivititen aus den Bereichen sortieren (Katego-
rien bilden), Muster legen und gestalten, Wirfelspiele (Ziffern), Sand und Reis (mes-
sen, problemlésendes Denken und Kommunizieren), Situationen auf dem Spielplatz

(Kommunizieren tGber Raum, Perspektive und Zeit).

Durch die beiden Bestandsaufnahmen im Bereich Sprache und Mathematik haben alle
Lehrkrafte die gleiche Grundlage, um die Fahigkeiten der Schiler zu beurteilen; so wird
versucht eine Gleichwertigkeit in den Vorschulklassen des Landes zu schaffen. Das
Material solle méglichst frih im Schuljahr angewendet werden, weil der Unterricht fir
das gesamte Schuljahr dann daran ausgerichtet werden kann. Am Ende des Jahres,
bei der Ubergabe, kann man sehen, ob die Anstrengungen im Laufe der Vorschulklas-
senjahres beim jeweiligen Kind etwas gebracht haben und es sich weiterentwickelt hat.
Uber diese Entwicklung des Kindes, die Dokumentation im Laufe eines Jahres, kann

dann mit der folgenden Grundschullehrkraft der ersten Klasse gesprochen werden.

In dem Bericht der Ergebnisse der Schulinspektion 2015 zeigt sich (siehe oben), dass
diese Hilfestellung der vorgefertigten Bestandsaufnahmen zu Mathematik und Sprache

wichtig ist, um den eigenen Unterricht anzupassen.

Zusammenarbeit zwischen forskoleklass und Grundschule

Auch in Schweden wird die Zusammenarbeit, u.a. die Ubergabe von Informationen,
zwischen Vorschulklasse und Grundschule festgelegt: Im Schulgesetz steht dazu, dass
die Ubergebende Schulform der annehmenden Schulform Informationen tber das Kind
zukommen lassen muss, sofern diese den Ubergang erleichtern (Regeringskansliet
(2019), Kapitel 3, 12 8).

In den Richtlinien zum Ubergang heiRt es (Skolverket 2014a, Kapitel 8): Lehrkrafte
beider Institutionen sind gemeinsam fiir den Ubergang verantwortlich (Skolverket 2014,

S. 47). ,Sie [beide Institutionen] missen erklaren, wie, wann, wo und warum verschie-

22 . . N . . .
Dazu gehdren ein gutes allgemeines Sprachverstandnis, phonologische Bewusstheit, gute Buchsta-
benkenntnisse und Kenntnisse der Sprachlaute. Diese Fertigkeiten werden mit den vier Aktivitaten
Uberpruft.
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dene Ubergangsaktivitaten durchgefiihrt werden.“ (Skolverket 2014a, S. 47) (3). Das
Skolverket weist auf die Bedeutung von Ubergabegesprachen hin (Skolverket 2014a,
S. 48). Des Weiteren wird darauf hingewiesen, dass es von grof3er Bedeutung ist, tber
die Lehrplangrenzen der Institution hinaus gemeinsam an Lehrplanfragen zu arbeiten
und Informationen Uber den Stand der Kinder weiterzugeben (Skolverket 2014a, S.
49). Es werden Beispiele fur die Ubergangsgestaltung aufgefihrt, die auch in den
deutschen Empfehlungen zu finden sind, wie z.B. Besuch der Vorschulkinder in der
ersten Klasse oder Aktivitaten mit der kommenden Klassenlehrkraft (vgl. Skolverket
2014b, S. 69). In Skolverket (2014b) wird in den Beilagen ein Beispiel fir eine Jahres-
planung fur den Ubergang aufgefiihrt. Hier wird auch auf die frithzeitig stattfindende
Ubergangskonferenz hingewiesen, in der es darum geht, dass sich das Personal der
forskoleklass, fritidshem und arskurs ett (1.Schuljahr) tber den Stand der einzelnen
Kinder austauscht, d.h. wie der Entwicklungsstand ist und wer Unterstlitzung braucht
(vgl. Skolverket 2014b, S. 69).

Im Lehrplan Laroplan (Lgrll Kapitel 2.5) heif3t es:

"Forskoleklassen, fritidshemmet und die Schule sollen vertrauensvoll miteinander und mit
der Vorschule zusammenarbeiten, um die Entwicklung und das Lernen der Schiiler lang-
fristig zu fordern. Vor dem Ubergang sollten die betreffenden Schulformen und
fritidshemmet Kenntnisse, Erfahrungen und Informationen tber den Bildungsinhalt aus-
tauschen, um Kohérenz, Kontinuitdt und Fortschritt in der Entwicklung und dem Lernen
der Schiler zu schaffen.“ (4)

Sieht man sich dieses Zitat aus dem Lgrll genauer an, fallt auf, dass hier zwei Berei-
che der Zusammenarbeit angesprochen werden. Zunachst der soziale und flrsorgeri-
sche Aspekt: Vorschulkinder sollen auf den Ubergang vorbereitet werden (vgl. Svanelid
2017). Danach kommt noch ein padagogisch-didaktischer Aspekt im Sinne der an-
schlussfahigen Bildung hinzu, denn alle Lehrkréafte der Institutionen sollen einen Zu-
sammenhang, eine Kontinuitdt und Weiterentwicklung der Kinder ermdglichen (vgl.
Svanelid 2017).

3.2.3 Vergleich zwischen der rheinland-pfalzischen
Ubergangsgestaltung und der schwedischen forskoleklass

3.3.3.1 Einleitendes
Nachdem die rheinland-pfalzische Ubergangsgestaltung und Schwedens forskoleklass

vorgestellt wurden, sollen nun beide Ansatze miteinander verglichen werden, um zu

Uberprifen, welche Kriterien von den Systemen erflillt werden. In RLP wird der Ansatz
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verfolgt, dass im Ubergang zwischen den beiden Institutionen ein Austausch auf unter-
schiedlichen Ebenen stattfindet. Manchmal gibt es im Elementarbereich dabei Vor-
schulgruppen, die unterschiedlich organisiert sind. Dabei kann es sein, dass sich eine
Gruppe nur einmal wochentlich trifft, eine Vorschulgruppe taglich miteinander arbeitet.
Diese Vorschulgruppen kénnen auf unterschiedliche Weise mit dem Ubergang vertraut
gemacht werden. In Schweden hingegen ist es staatlich geregelt, dass jedes Kind eine
Vorschulklasse besuchen muss, die bereits in der Grundschule angesiedelt ist. Es geht
in diesem Unterkapitel nicht darum, einen allgemeinen Vergleich mit Gemeinsamkeiten
und Unterschieden aufzustellen, sondern es soll ein zielgerichteter Vergleich unter dem
Aspekt des erfolgreichen Ubergangs, also nach Kriterien fiir einen erfolgreichen Uber-
gang, stattfinden, um daraufhin die Forschungsfrage ,wie lassen sich Teilaspekte des
schwedischen Modells der férskoleklass einbringen® im nachfolgenden Kapitel zu be-

antworten. Daflir muss vorab erst einmal verglichen werden, welche Teilaspekte beider

Systeme gewinnbringend sind. Ein allgemeiner Vergleich beider Systeme23 wilrde hier
nicht weiterfiihren. Gleichzeitig braucht man eine Vergleichsgrundlage. Da beide Sys-
teme sehr verschieden sind, bieten sich Erfolgskriterien an: Was macht einen erfolgrei-
chen Ubergang aus? Dies als Grundlage zu nehmen, um beide Systeme zu verglei-
chen, wird in der Forschung relativ selten erortert (vgl. Wildgruber/Griebel 2016, S. 10).
Fur den Vergleich werden die Erfolgskriterien aus den Ergebnissen des Forschungs-
standes (siehe Kap. 2.3) aufgegriffen. Hierbei wird nicht mehr auf allgemeine Aspekte
eingegangen, die zu einem Gelingen der Kooperation beitragen und daher wichtig sind,
wie z.B. Vertrauen entwickeln, Kontaktbereitschaft, etc.: Niesel u.a. (2008) stellen
Grundprinzipien der Kooperation auf (vgl. Niesel u.a. 2008, S. 91ff), Auch Rathmer
(2012) geht auf diese grundlegenden Voraussetzungen einer Kooperation ein (2012, S.
17 und S. 252).

3.2.3.2 Vergleich

Fur die funf Kriterien, also einheitliche Entwicklungsdokumentation in der Ubergangs-
phase, einheitliche Regelung der Weitergabe von Informationen, regelmafiige Koope-
rationstreffen, Zugehdrigkeit und Wohlbefinden der Vorschulkinder sowie die curricula-

re Kontinuitat fallt auf, dass sich vieles in den rheinland-pfélzischen Vorschlagen und in

2 Nicht au3er Acht gelassen werden darf, dass hier zwei verschiedene Konzepte miteinander verglichen
werden, was einen Vergleich erschwert. Oberhuemer 2010 unterscheidet vier verschiedene bildungspo-
litische Verbindungskonzepte (vgl. Oberhuemer 2010, S. 236). Das schwedische Modell mit seiner fors-
koleklass gehdrt demnach zu dem Konzept I: Transitions- bzw. Vorbereitungsklassen (vgl. Oberhuemer
2010, S. 238), wahrend das Modell von Rheinland-Pfalz zum Verbindungskonzept Il: curriculare Rah-
menvorgaben zahlt. Bildungsplane aus dem Elementarbereit mit lebensweltorientierter, sozialpddagogi-
scher Arbeit mit offenen und individualisierten Lernformen werden hier eingesetzt (vgl. Oberhuemer
2010, S. 242f).



Aspekte der Ubergangsgestaltung 40

der schwedischen forskoleklass ahnelt (vgl. Anhang 5.4 Tabelle 2). Die Kriterien 2,3,4
werden in beiden Landern sehr dhnlich erfillt: In beiden Landern wird die Weitergabe
von persdnlichen Daten Uber die Vorgaben des Datenschutzes geregelt. Dabei wur-
de dies mittlerweile in Schweden etwas gelockert. In RLP werden unterschiedliche
Orientierungsvorschlage fir den Umgang mit dem Datenschutz gemacht, wahrend es
in Schweden Ubergangskonferenzen mit allen Betroffenen gibt. In beiden Landern
werden Kooperationstreffen zwischen den padagogischen Akteuren gesetzlich fest-
gelegt. Allerdings legt jede Institution selbst fest, wie intensiv und regelméaRig diese
Treffen stattfinden. Das Wohlbefinden und die Zugehdrigkeit der Kinder in der
Schule, also eine soziale Kontinuitat (vgl. Ausfiihrungen von Ackesj6é 2014, Kap. 2.3.),
ist in beiden Systemen gegeben. Es gibt in RLP verschiedene Aktionen und Projekte,
in denen die Vorschulkinder in das Schulleben der Grundschule vor Schulbeginn ein-
bezogen werden. In Schweden wird die forskoleklass in den Raumlichkeiten der

Grundschule integriert.

Interessant sind die Unterschiede in der Tabelle, an diesen lasst sich herausarbeiten,
wie sich die Moglichkeiten in RLP zum Ubergang noch weiterentwickeln lassen (vgl.
Anhang 5.4 Tabelle 2). Das erste und flinfte Kriterium unterscheiden sich in RLP und
Schweden. Wahrend in Schweden seit dem Juli 2019 eine einheitliche Dokumentation
in Mathematik und Deutsch festgeschrieben ist, gibt es in RLP keine rechtliche Grund-

lage dazu.

Es wird zwar z.B. in der Handreichung des Ministeriums fur Bildung (vgl. Ministerium
fur Bildung 2016) darauf hingewiesen, dass es von Vorteil ist, einheitlich zwischen den
Institutionen abzustimmen und zu erarbeiten, wie Dokumentationen aussehen sollten,
aber dies ist keine zwingende Vorgabe. Wie der Forschungsstand (siehe Kap. 2.3)
zeigt, ist eine Bildungsdokumentation wichtig, da sie eine Reihe von Vorteilen bietet:
Hanke u.a. (2013) arbeiten heraus, dass die Kinder in der Grundschule anschlussfahig
gefordert und gefordert werden kdnnen (vgl. Kap. 2.3.2), da der Unterricht dann indivi-
duell angepasst werden kann. Sie bieten eine Grundlage um gemeinsame Entwick-
lungsgesprache zu fihren. Allerdings darf auch nicht aul3er Acht gelassen werden,
dass manche Lehrkrafte sich lieber ihr eigenes Bild der Vorschulkinder machen mdch-
ten und Bedenken haben, dass sie mit vorab gelesenen Dokumentationen voreinge-
nommen sind. Bildungsdokumentationen bieten wesentliche Vorteile im Ubergang zur
Grundschule: Informationen, die tber die Vorschulkinder an die Grundschule weiterge-
geben werden, lassen die Entwicklung der Kinder nachvollziehen und wertschatzen.

So kann individuell, anschlussfahig angesetzt und gefordert und gefordert werden.
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Durch Dokumentationen kommen padagogische Akteure miteinander ins Gesprach
Uber ihre padagogische Arbeit. Es entsteht auf der Basis der Dokumentationen in Zu-
sammenarbeit mit den Eltern eine gemeinsame Planung von weiteren (Forder-
)Schritten. Hanke u.a. (2013) verweist in dem Zusammenhang auf einen Aspekt, der
nicht unterschéatzt werden sollte: Die Arbeit im Elementarbereich kann so gewurdigt
werden. (vgl. Hanke u.a. 2013, S. 22).

Das funfte Kriterium zur curricularen Ebene unterscheidet sich ebenfalls in den bei-
den Landern. Wahrend es in RLP gesetzlich nicht vorgeschrieben ist, wie ein Curricu-
lum fir die Vorschulkinder aussehen soll, ist in Schweden die forskoleklass in den
Lehrplan der Grundschule integriert. Es wird fur die einzelnen Lernbereiche angege-
ben, welche Kompetenzen die Vorschulkinder im Laufe des Jahres erworben haben
sollen. Diese Kompetenzen werden in der Grundschule wieder aufgegriffen und weiter
vertieft. Niesel u.a. (2008) weisen darauf hin, dass es wichtig ist, innerhalb der Koope-
ration die Anschlussfahigkeit (siehe dazu Ful3note Kap. 2.4, S. 21) zu klaren, d.h. es
sollte aufeinander aufbauende Lernformen und Inhalte geben (Niesel u.a. 2008, S. 98).
Gleichzeitig fordern sie eine Veranderung des Anfangsunterrichtes, um auf unter-
schiedliche Entwicklungs- und Lernstande eingehen zu kénnen (Niesel u.a. 2008, S.
100). Hier ist eine Moglichkeit mit Schuleingangsklassen zu arbeiten (vgl. Kap. 3.2.4.3).
Die Ausarbeitung der beiden fehlenden Kriterien fir RLP erfolgt im nachsten Teilkapi-

tel.

3.2.4 Ubergangsgestaltung in RLP unter Einbezug der
schwedischen forskoleklass

3.2.4.1 Einleitendes

Der Vergleich mit der forskoleklass anhand von Kriterien, die sich als wichtig fur den
Ubergang erwiesen haben (vgl. Kapitel Forschungsstand), hat ergeben, dass RLP auf
einem guten Weg ist. Der Ubergang ist kein linearer Prozess, sondern ein spiralférmi-
ger. Dies kann man sich zunutze machen, indem man mit den Vorschulkindern immer
wieder den Ubergang und die Grundschule thematisiert, d.h. die Grundschule besucht,
Unterrichtsstunden mitmacht, Projekte durchfiihrt, etc. Vorschulkinder kénnen dann in
ihrer Rolle immer wieder hin und her springen und sich in die Rolle des Schulkindes

eingewdhnen und wieder in die Kindergartenkind-Rolle zurtickspringen. Dabei kdnnen
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sie vergleichen, Erfahrungen sammeln, sowie Erkenntnisse Uber die Grundschule revi-

dieren und erweitern.

Rathmer (2012) fasst treffend zusammen, was gebraucht wird, um eine erfolgreiche
Kooperation zu etablieren (vgl. Rathmer 2012, S. 271f): ein Férderprogramm in Form
von gemeinsamen Aus-, Fort- und WeiterbildungsmalRnahmen, auch eine verbindliche
Verankerung der Kooperation, Beratung von auf3en, Etablierung landertbergreifender
Standards, Entwicklung und Bereitstellung eines Selbstevaluationsverfahrens, Aufbau
des Personalschlissels, Bekanntmachen von bildungspolitischen Vorgaben mit empi-
risch belegten Erfolgsfaktoren bzw. Kooperationen, Finanzierung von Initialprojekten,
Klarung des Umgangs mit Datenschutz (z.B. Uber die Vereinfachung, in dem man ei-
nen einheitlichen Vordruck vorgibt). Hilfreich sind Leitfaden in Form von Checklisten
und Praxisbegleitern, dabei ist jedoch wichtig, dass die Elemente allerdings empirisch
als kooperationsfordernd belegt sind (vgl. Rathmer 2012, S. 274). Der Vergleich, siehe
vorheriges Kapitel, mit der forskoleklass hat gezeigt, dass es wiinschenswert ist, wenn
in RLP noch zwei Bereiche (siehe vorheriges Kapitel) ausgebaut werden.

3.2.4.2 Dokumentationen im Ubergangsprozess

In den KMK-Empfehlungen (2015) heifldt es zur individuellen Anschlussfahigkeit im
Ubergang:
,Der Austausch (iber einzelne Kinder und die Einsicht und Ubergabe von Entwicklungs-
dokumentationen, Portfolios oder sonstigen Unterlagen erfolgt unter Beachtung des Da-
tenschutzes. Solche Informationen bieten zuséatzliche Hinweise zur Lernausgangslage

des Kindes und eréffnen Mdglichkeiten, an die unterschiedlichen Kompetenzen der Kin-
der anzukniipfen und Férderangebote gezielt auszurichten.” (KMK 2015, S. 25).

Damit wird betont, dass die Bildungsdokumentation (siehe Definition Kap. 2.3.2) eine
wichtige Grundlage fiir die Zusammenarbeit bietet, um eine Anknupfung an den indivi-
duellen Stand der Kinder zu ermdglichen. Es wurden in den letzten Jahren verschiede-
ne Modellversuche durchgefiihrt, um den Transfer von diagnostischen Informationen

weiter auszubauen (vgl. Liebers/Rupprecht 2018, S. 205).

Um eine stimmige Bildungsdokumentation aufzubauen, braucht es zunachst Abspra-
chen dber das Bildungsverstandnis. Institutionen missen hier aufeinander zugehen
und einen gemeinsamen Bildungsbegriff erarbeiten. Auf dieser Basis kann dann ge-
meinsam diskutiert werden, wie eine geeignete Beobachtung und Dokumentation im
Ubergang aussehen kann. Dabei sollte allen Beteiligten bewusst sein, dass es unter-
schiedliche Zielsetzungen in Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren gibt, d.h.

vorab sollte in der Kooperation begriindet und festgelegt werden, welche Form gewahlt
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werden soll und warum. Beobachtungen und Dokumentationen kénnen Aktivitéaten und
Interessen der Kinder sichtbar machen und die Kompetenzen der Kinder zeigen. Dabei
liegt ein starken- und prozessorientierter Blickwinkel vor. Andererseits ist auch mdglich,
den Stand der Entwicklung und die Kompetenzen eines Vorschulkindes im Vergleich
mit der Altersgruppe zu messen (wie es in der schwedischen forskoleklass in Mathe-
matik und Deutsch erfolgt, siehe oben). Dabei werden gezielt strukturierte oder stan-
dardisierte Beobachtungs- bzw. Einschatzungsbodgen eingesetzt, um u.a. frihzeitig in

bestimmten Bereichen fordern zu kénnen (vgl. Hanke u.a. 2013, S. 22).

3.2.4.3 Anschlussfahigkeiten im Ubergang

Die Auseinandersetzung mit Anschlussfahigkeit im Ubergang zwischen Elementar- und
Primarbereich setzt eine Reflexion des Bildungsverstandnisses beider Institutionen
sowie der Bildungsziele und —aufgaben voraus. Das padagogische Handeln beider
Institutionen muss aufeinander bezogen werden und braucht eine gemeinsame Grund-
lage. Ein Rahmen mit Bildungsaufgaben und -zielen, auf die man sich gemeinsam ei-
nigt, ist dabei eine Orientierungshilfe. Anschlussféahigkeit kann sich auf zwei Ebenen
beziehen: auf die individuelle und auf die curriculare Ebene (vgl. Speck-Hamdan 2009,
S. 102), je nachdem ob der Blick auf die individuelle Ausgangslage des Kindes gerich-
tet ist oder auf die Institutionen. Es ist von Vorteil, wenn Lehrkrafte der Grundschulen
dariiber informiert sind, was und wie Vorschulkinder spielen und lernen. Nach Hacker
(2008) erreicht man eine inhaltliche Anschlussfahigkeit, indem sich alle padagogischen
Akteure Uber ihr jeweiliges padagogisches Konzept, Bildungsverstandnisse, Lernpro-
zesse, Methoden und Anforderungen, austauschen. Dabei reicht ein verbaler, theoreti-
scher Austausch bei einem Treffen nicht aus, sondern es bedarf gegenseitiger Hospita-
tionen (vgl. Hacker 2008, S. 110). Auch der Tagesablauf von Vorschulkindern sollte
der Gbernehmenden Lehrkraft transparent gemacht werden. Es sollte hier nicht das
Ziel sein, dass beide Konzepte aneinander angeglichen werden, sondern man sollte
sehen, wie sie der Anschlussfahigkeit dienen. (vgl. Kap. 2.2.1). Hacker (2008) weist in
diesem Zusammenhang auf zwei wichtige Fragen:

~WVas muss bzw. kann man zwischen den Einrichtungen abgleichen, welche Korrekturen

muissten bzw. sollte man vornehmen, um Anschlussfahigkeit zu gewahrleisten? Was

kann man den Kindern zumuten bzw. wie kann man sie instand setzen, um bestehende
und gewollte Differenzen zu meistern?“ (Hacker 2008, S. 112).

Hacker (2008) spricht hier von Differenzen, gemeint sind die Diskontinuitaten, die wich-

tig sind, damit die Neugier der Kinder geweckt wird und sie Herausforderungen meis-
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tern kdnnen. Die beiden Fragen bieten eine gute Ausgangslage, um in Kooperations-
treffen die Anschlussfahigkeit zu diskutieren.

Klaudy/Torlimke (2010) heben hervor, dass das Bundesland Hessen eine Vorreiterrol-

le einnimmt, was einen Bildungs- und Erziehungsplan fur Kinder von 0 bis 10 Jahren®*

anbelangt (vgl. Klaudy/Torlimke 2010, S. 84f). Hier wird die gesamte kindliche Ent-
wicklung festgehalten, die sich an alle Lernorte richtet. Dabei sollen ,die gleichen
Grundsatze und Prinzipien [angewendet werden], wenn es um Bildung und Erziehung
von Kindern geht®. Klaudy/Torlimke (2010) betonen, dass es dabei nicht um die Per-
spektive der jeweiligen Institutionen geht, sondern um die Bildungsbiographie vom Kind
aus gesehen. Die Bildungsplane entsprechen dem Lebenslangen Lernen. Das Bundes-
land Hessen zeigt also, dass es mdglich ist, institutionstibergreifende Plane aufzustel-
len. Das Ziel dabei war es, den Elementar- und Primarbereich dadurch besser mitei-
nander zu verzahnen:

»Mit dem Bildungs- und Erziehungsplan soll eine Grundlage zur Verfiigung gestellt wer-

den, um jedes Kind in seinen individuellen Lernvoraussetzungen, seiner Personlichkeit

und seinem Entwicklungsstand anzunehmen, angemessen zu begleiten und zu unter-

stutzen.” (Hessisches Ministerium fiir Soziales und Integration/Hessisches Kultusministe-
rium (Hrsg.) 2014, S. 6).

Hier werden funf Bereiche hervorgehoben, die von 0 bis 10 Jahren zentral fir die kind-
liche Bildung sind: ,starke Kinder, ,kommunikationsfreudige und ,medienkompetente
Kinder“, ,kreative, fantasievolle und kinstlerische Kinder®, ,lernende, forschende und
entdeckungsfreudige Kinder® und ,verantwortungsvoll und wertorientiert handelnde
Kinder (vgl. Hessisches Ministerium fur Soziales und Integration/Hessisches Kultus-
ministerium (Hrsg.) 2014, S. 14). Hanke/Eckerth (2015) stellen fest, dass es Bildungs-
plane in Brandenburg, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Thiringen und Nordrhein-
Westfalen gibt. (vgl. Hanke/Eckerth 2015, S. 93). Dabei wird in den Planen zun&chst
ein gemeinsames Bildungsverstandnis aufgebaut werden, zentrale Bildungs- und Er-
ziehungsziele und Grundsétze der padagogischen Arbeit benannt (vgl. Hanke/Eckerth
2015, S. 94).

Die Bildungsplane fur die Altersgruppen 0 bis 10 Jahre werden nach wie vor nicht fl&-
chendeckend eingefiihrt. Dies muss einen Grund haben. Es ist eine Vermutung, dass
sie noch nicht Gberzeugen. Dies bestétigt die Stellungnahme der Universitat Frankfurt

zum Bildungsplan in Hessen: Scholz greift hier in seiner Stellungnahmen unterschiedli-

24 . . . . . . .
Die hessische Landesregierung hat den Erziehungs- und Bildungsplan fir Kinder von 0 bis 12 Jahren
erstellt. Seit dem Schuljahr 2008/2009 wird er durch das Hessische Kultusministerium und das Hessi-
sche Sozialministerium umgesetzt (Hessisches Kultusministerium (Hrsg.) 0.J.).
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che Aspekte des Bildungsplanes heraus und stellt diese in Frage, wie z.B. die Mdglich-
keit der naturwissenschaftlichen Bildung im Elementarbereich (vgl. Scholz 2005, S.
10). Burk findet es in seiner Stellungnahme zwar wiinschenswert, einen Plan fur diese
Altersgruppe zu erstellen (vgl. Burk 2005, S. 14). Allerdings kritisiert er, dass in dem
Plan die einzelnen Besonderheiten der Institutionen nicht in den Blick genommen wer-
den (Burk 2005, S. 16).

Neben der curricularen Anschlussfahigkeit (siehe oben) versucht man auch auf institu-
tioneller Ebene eine Anschlussfahigkeit Gber die Schuleingangsphase zu schaffen.
Hanke/Eckerth (2015) bieten hierzu einen historischen Abriss (vgl. Hanke/Eckerth
(2015), S. 103). Mit den Schuleingangsklassen25 mochte man eine ,mdglichst frihe
anschlussfahige Férderung aller Kinder” erreichen. Dabei kénnen Kinder in den ersten
beiden Jahrgangsstufen der Grundschule — je nach individuellem Entwicklungsstand —
unterschiedlich lange in der Schuleingangsklasse verweilen (vgl. Entwicklung der

Schuleingangsklassen, Kap. 2.1).

Weder das Konzept Bildungsplan 0 bis 10 Jahre noch die Schuleingangsklassen ha-
ben sich flachendeckend verbreitet, d.h. es ist davon auszugehen, dass sich diese
Konzepte insgesamt noch in einer Entwicklung befinden. Wie es sich mit der forskolek-
lass in Schweden entwickelt und ob es ein erfolgsversprechendes Konzept sein kénn-

te, wird sich im Laufe der Zeit zeigen.

Die Uberlegungen zur rheinland-pfalzischen Ubergangsgestaltung veranschaulichen,
dass es ein sehr komplexer Vorgang ist, in dem viel beachtet, entwickelt und evaluiert
werden sollte, so dass dies gar nicht von zwei Institutionen alleine, meist von einer
verantwortlichen padagogischen Fachkraft aus dem Elementarbereich und einer Lehr-
kraft aus dem Primarbereich, bewaltigt werden kann. Um die Grundstrukturen fir den
Ubergang zwischen Elementar- und Primarbereich zu legen, ist es wiinschenswert,
zunachst im groBeren Umfang Rahmen und Ziele und ein erstes Grobkonzept gemein-
sam festzulegen. Hierfiir bietet es sich an, in einem Ubergangsmanagement regional

zu arbeiten (siehe folgendes Kapitel).

% Faust (2008) beschreibt Schuleingangsklassen mit zwei Merkmalen, zum einen sind es jahrgangsiber-
greifende Lerngruppen, zum anderen haben sie meist zusatzliche personelle Ressourcen fiir integrierte
Forderung (vgl. Faust 2008, S. 21). In der Bundesrepublik gibt es vier Typen der Schuleingangsstufen
(vgl. Faust 2008, S. 21): Typ eins umfasst beide Merkmale, Typ zwei hat jahrgangsibergreifende Lern-
gruppen, Typ drei findet sich in RLP, er besteht aus Jahrgangsklassen ohne flexibler Verweildauer, mit
teilweise sozialpadagogischen Personal, Typ vier besteht aus Jahrgangsklassen ohne Zusatzpersonal.
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3.3 Voraussetzungen fiur eine erfolgreiche Arbeit im
Ubergangsmanagement in RLP

3.3.1 Ubergangsmanagement

Ein Ubergangsmanagement vom Elementar- in den Primarbereich bedeutet, dass pa-
dagogische Akteure und Aktivitdten systematisch mit dem Ziel ineinandergreifen, den
Ubergang fur jedes Kind erfolgreich zu gestalten. Ubergangsmanagement lasst sich im
Sinne von Schulmanagement definieren als ,professionelles, also qualifiziertes, syste-
matisches und zielgerichtetes Management‘ von Prozessen, die den Ubergang vom
Elementar- zum Primarbereich betreffen, dazu gehéren auch Qualitatssicherung und -
entwicklung. (vgl. Huber/Lohmann 2012, S. 15). Das Ubergangsmanagement umfasst
alle MalBhahmen zur Gestaltung und Optimierung wie Planung, Organisation, Koordi-
nation und Steuerung, sowie Diagnose, Analyse und Beurteilung. Dabei wird geklart,
wer woflr und in welcher Form mit welchen Mafinahmen verantwortlich ist. Aufgabe im
Ubergangsmanagement ist es, zu sichern, dass Kooperationsformen in einer hohen
Niveaustufe erfolgreich stattfinden kénnen (vgl. Kap. 1.4.3). Die Schulleitung sollte eine
Entwicklung der Kooperationsstrukturen (wie Kommunikationswege, Ort und Zeit) und
—formen (wie Treffen, Konferenzen, Fortbildungen) initiieren und unterstiitzen. Dabei
darf das Gesamtkonzept der Kooperation nicht aus den Augen verloren werden. Hilf-
reich ist hier Personal, das die geeignete Qualifizierung fir die Aufgaben hat, es muss
also — auch von Seiten der Schulleitung — die kontinuierliche, professionelle Weiterbil-
dung im Bereich der Kooperation von Elementar- und Primarbereich geférdert werden
(siehe Bedeutung der gemeinsamen Fortbildungen, Rathmer 2012, Kap 2.3.1). Fortbil-
dungen sollten in die Gesamtkonzeption des Ubergangskonzeptes passen und es soll-
ten daraus neue gemeinsame Ubergangsprojekte entstehen kénnen. Qualitdtsmana-
gement braucht Evaluationen, um vom Ist-Stand zum Soll-Stand zu kommen, d.h. Er-
gebnisse/MalRhahmen der Kooperationen werden so ausgewertet, dass sie in Entwick-
lungs- und VerbesserungsmaBnahmen in die Ubergangsgestaltung eingehen.
Klaudy/Torlimke (2010) haben Qualitdtsmanagement-Instrumente erarbeitet. Sie die-
nen ,als Leitfaden fur ein regionales System zur Entwicklung und Sicherung von Quali-
tat, welches die einzelnen Akteure als Orientierung zur Bewertung und Weiterentwick-
lung ihrer Kooperationsablaufe und ihrer Leistungen nutzen kénnen.” (Klaudy/Torliimke
2010, S. 8). Diese wurden bisher allerdings noch nicht in der Praxis angewendet und

Uberpruift.
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3.3.2 Rolle der Schulleitung

Die Schulleitung ist ein Vorbild fur das Kollegium und sollte kooperative Elemente in
das eigene Fuhrungsverhalten aufnehmen. Sie sollte kooperatives Fiuhrungsverhalten
zeigen, d.h. kooperative Prozesse sollten in die Schulgestaltung integriert werden.
Vorhaben werden dabei mit dem Kollegium kooperativ geplant, jedem Einzelnen wird
dabei ein Entscheidungsspielraum zugestanden, wesentlich ist hier auch der Aufbau
und eine Etablierung einer Kultur des Feedbacks und Vertrauens (vgl. Huber 2012, S.
42). Die Schulleitung sollte Teamstrukturen im Kollegium initiieren, férdern und unter-
stitzen. Dazu missen Rahmenbedingungen so angepasst werden, dass kooperative
Strukturen ermdoglicht werden kdnnen. Wichtig ist, dass eine Kooperation nicht als Ar-
beitsbelastung erlebt wird, sondern mit einer Arbeitserleichterung verbunden ist (siehe

hierzu auch Aussage von Exupéry, Kap.3.1.3).

Eine Schule als lernende Organisation bedeutet eine ,aktive, mitbestimmende Beteili-
gung aller* (Huber 2012, S. 44f). Eine Schulkultur braucht kooperative Strukturen, dies
betrifft nicht nur die Akteure einer Einzelschule, sondern bezieht sich systemibergrei-
fend auch auf die Institutionen des Elementarbereichs. Denn wie das folgende Kapitel
zeigt, reicht ein Ubergangsmanagement in der einzelnen Grundschule nicht aus. Es

muss in einen regionalen Kontext eingebunden werden.

3.3.3 Ubergangsmanagement in regionalen Bildungslandschaften

3.3.3.1 Akteure

Padagogische Akteure und Eltern

Ubergange betreffen mindestens zwei Institutionen, manchmal auch je nach Einzugs-
gebiet der Grundschule auch mehrere Institutionen des Elementarbereichs. Dabei
bleibt es nicht bei den padagogischen Akteuren der abgebenden- und aufnehmenden
Institutionen, die die Aufgabe des Ubergangsmanagements tibernehmen. Es miissen
noch weitere Akteure tatig werden, dabei dirfen allen voran die Eltern nicht vergessen
werden, die im Ubergangsmanagement einen wichtigen Stellenwert einnehmen sollten,
um ihre Kinder zu unterstiitzen. Hier bietet es sich z.B. an, die Eltern nicht nur an ge-
meinsamen Elternabenden zu informieren, sondern Elternschulungen/-fortbildungen
anzubieten und zu ermoéglichen. Dazu konnte eine Bedarfsabfrage in Elternschaft

durchgefihrt werden (vgl. hierzu Kap. 2).
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Kommunale Akteure

Stobe-Blossey (2010) weist darauf hin, dass auch die ,politisch-administrativen Akteu-
re, die Trager der Institutionen und verschiedene Einrichtungen der soziokulturellen
Infrastruktur (beispielsweise auf dem Gebiet der Familienbildung und -beratung)“ mit
einbezogen werden missen (Stdbe-Blossey 2010, S. 105). Sie fasst treffend zusam-
men:

,Soll ein systematisches Ubergangsmanagement eingefiihrt und nachhaltig abgesichert

werden, missen die potenziell beteiligten Akteure gemeinsame Aktivitdten entwickeln
und umsetzen und ihr Handeln aufeinander abstimmen. (Stébe-Blossey 2010, S. 105)

Klaudy/Torlimke (2010) weisen auf die Bedeutung der Kommune hin:
.Neben den bereits erwahnten Akteuren wird der Kommune [...] eine zentrale Rolle zu-
geschrieben. Durch die Wahrnehmung ihrer Managementfunktion kann sie das Zusam-
menwirken aller Beteiligten koordinieren und im Sinne der positiven Gestaltung des
Ubergangsprozesses steuern und mit einem Ubergangsmanagement Voraussetzungen
fur eine Systematisierung von Kooperation und Vernetzung vor Ort schaffen. Auf diese

Weise kann eine Basis flr eine flachendeckende Realisierung von Kooperationsleistun-
gen fir die Ubergangsgestaltung gebildet werden.” (Klaudy/Torlimke 2010, S. 1).

Fur die Kooperation sind Politik, Verwaltung und Tréger gefordert, sich erfolgreich ein-
zubringen. Kooperationen auf Tragerebene haben eine Signalwirkung und einen Vor-
bildcharakter, sie tragen zu einer Qualitatssicherung bei (vgl. Griebel u.a. 2008, S.
107). Griebel u.a. (2008) fassen die Ziele einer Kooperation auf Tragerebene treffend
zusammen (vgl. Griebel u.a. 2008, S. 107): Die Trager initiieren und pflegen den fachli-
chen Austausch zur Entwicklung eines gemeinsamen Rahmens, sie unterstiitzen eine
standortbezogene Weiterentwicklung des Elementar- und Primarbereichs zu einer ge-
meinsamen Kooperationskultur, sie stellen ausreichende finanzielle Mittel und Zeitres-
sourcen zur Verfligung, sie ermdglichen den Einsatz von externen Experten fir die
Begleitung des Kooperationsprozesses, sie ermoglichen die Weiterqualifizierung der
padagogischen Akteure im Ubergang, sie bieten die Chance der institutsiibergreifen-
den Vernetzung, sie nehmen gemeinsam Einfluss auf politische Entscheidungsgremi-

en.

Kinder

Da immer wieder betont wird, dass Kinder, um die es schlieRlich bei der Ubergangsge-
staltung geht, nicht beriicksichtigt werden (vgl. Kap. 2.3), sollte ihr Blickwinkel in Uber-

legungen zur Ubergangsgestaltung integriert werden. Dies kann z.B. (iber Befragungen
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der Kinder erfolgen, auch gezielte Beobachtungen, wie Kinder auf bestimmte Uber-
gangsgestaltungsmaoglichkeiten reagieren, kénnen hier hilfreich sein.

Im Ubergang sind eine ganze Reihe an Akteuren involviert, die gemeinsam entschei-
den und planen mussen, was ihre Vorstellungen und Ziele sind, um gemeinsam ein
Konzept zu erstellen. Sinnvoll ist es Mitglieder aus dem Schulamt (Bereitstellen von
Ressourcen, z.B. Anrechnungsstunden fir die Kooperationsarbeit), Jugendamt (Bereit-
stellung von Ressourcen), Kommune, Gesundheitsamt (Schulérztin: Schuluntersu-
chung), padagogische Akteure aus Elementar- und Primarbereich, sowie Stiftungen
(Finanzierung von Projekten, Fortbildungen, etc.) fur ein Netzwerk®® des Ubergangs-

managements zu gewinnen, um gemeinsam etwas aufzubauen.

3.3.3.2 MaRnahmen im Ubergangsmanagement

Fur die Gestaltung des regionalen Ubergangsmanagements braucht man Instrumente,
die die Arbeit erleichtern. So benétigt man Tandems, also Verantwortliche fir die Ge-
staltung. Es missen regelmaBige Treffen zum Austausch und Erarbeitung und Evaluie-
rung von Konzepten stattfinden. Fortbildungen miissen in die Planung integriert wer-
den, so dass sie ein fester Bestandteil werden konnen. Beratungsangebote fur die EI-
tern missen erarbeitet und durchgefiihrt werden. Klaudy/Torlimke (2010) heben dies
hervor:

»,Sie zielen auf eine zusatzliche Befahigung der Eltern in ihrer Rolle als ,Ubergangsma-

nager und Ubergangsmanagerinnen® ihrer Kinder und starken gleichzeitig die Kooperati-

onsfahigkeit der padagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter beider Bildungsinstituti-
onen.“ (Klaudy/Torlimke 2010, S. 98).

Eltern werden so in ihrer unterstiitzenden Rolle gestarkt und werden sensibel fur die

Herausforderungen, denen ihre Kinder im Ubergangsprozess begegnen.

Externe Moderator/inn/en miussen fur die Treffen gefunden werden, in denen Uber
das Bildungsverstandnis gesprochen wird und anschlussfahige Bildungsangebote aus-
gearbeitet, erprobt und evaluiert werden. Dabei missen sich alle Beteiligten in der Ko-

operation im Klaren sein, was die Ziele sind.

26 Hameyer und Ingenkamp definieren Netzwerke wie folgt: ,Netzwerke sind Unterstiitzungssysteme auf
Gegenseitigkeit. Die Beteiligten tauschen sich aus, kooperieren im Rahmen gemeinsamer Angelegen-
heiten, Ziele, Schwerpunkte oder Projekte. Sie lernen voneinander und miteinander.” (Hameyer und
Ingenkamp nach Huber/Lohmann 2012, S. 52). Diesen Rahmen braucht man auch fur Kooperationen im
Ubergang, deswegen passt hier die Arbeit in Netzwerken.
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Kooperationskalender sind sehr hilfreich, da sie eine Verbindlichkeit schaffen und sie
sich dann auch firr die Evaluation anbieten. Dokumentationen fiir den Ubergang miis-
sen erarbeitet und abgesprochen werden (vgl. Stobe-Blossey 2010, S. 105). Oft wird
das Konzept des Marketings auf Schulen lbertragen, um Schulen zu unterstitzen,
,dass sich ,die Anspruchsgruppen mit der Schule identifizieren kénnen und ein Schul-
image aufgebaut werden kann“ (Hoffjan 2014, S. 4). Hier in dem Fall fiir den Ubergang
ist ein solches Schul- oder Bildungsmarketing27 hilfreich, da so Kommunikationspro-
zesse (z.B. der Informationsfluss zwischen den Institutionen), Werbestrategien und
Offentlichkeitsarbeit (z.B. fur finanzielle Unterstiitzung) in den Fokus riicken kénnen.
Auch die Qualitatssicherung erhélt so einen anderen Standpunkt. Im Rahmen des
Schulmarketings wird meist eine SWOT-AnaIyse28 durchgefiihrt, um den Ist- und Soll-
stand herauszuarbeiten. Dies bietet sich auch fiir die Situation des Ubergangs fir zwei
Institutionen an, damit die padagogischen Akteure wissen, an welcher Stelle sie anset-
zen koénnen. Durch eine SWOT-Analyse erhalt das Thema Ubergangsgestaltung be-
reits einen anderen Stellenwert, denn den Akteuren wird die Wichtigkeit des Themas
bewusst. Gleichzeitig braucht die kooperative Ubergangsgestaltung nach Messinger
einen Rahmen:

.Eine Kooperationsvereinbarung der Trager ist eine wichtige Grundlage zur Erarbei-

tung eines schulstandort- und einrichtungsspezifischen Konzepts der Ubergangsgestal-
tung mit Einrichtungen unterschiedlicher Trager.“ (Messinger 2015, S. 84)

Gemeinsam mit Hilfe der Trager konnen Bedingungen fur einen Ubergangsprozess
ermoglicht werden, unabdingbar sind regelmaRige Treffen und Ubernahme von ge-
meinsamer Verantwortung. Gemeinsam mit dem Trager kann auch Uberlegt werden,
ob Ubergangskonferenzen regional durchgefiihrt eine Moglichkeit sind, um ins Ge-
sprach, also in einen Austausch, zu kommen. Ubergangskonferenzen innerhalb eines
Netzwerkes sind eine Mdglichkeit der Kooperation und der Vernetzung. Sie bieten eine
Plattform, damit alle Beteiligten Konzepte und Angebote flir Vorschulkinder und ihre
Eltern entwickeln und erproben kdnnen. In Offenbach (Hessen) z.B. finden diese mitt-
lerweile regelmé&Rig statt:

,Zur Tradition der Ubergangskonferenzen gehort es, miteinander ins Gesprach zu kom-
men, voneinander zu lernen und neue ldeen fir die gemeinsame Gestaltung des Uber-

27 . . . L . .
Damit verbunden ist auch die Corporate Identity, in diesem Rahmen werden Ziele und Konzepte eines
Schulprogrammes festgelegt und entwickelt (vgl. Hoffjan 2014, S. 8f). Fur den Ubergang ist es bedeut-
sam ein Konzept mit im Schulprogramm aufzunehmen, da so die Verbindlichkeit unterstrichen wird.

28 Durch eine SWOT-Analyse kdnnen die padagogischen Akteure Starken und Schwéchen, bzw. Chan-
cen und Risiken miteinander in Beziehung setzen und analysieren (vgl. dazu Hoffjan 2014, S. 5f vgl.
ausfuhrlich SWOT-Analyse Rolff 2017, S. 84ff). SWOT steht dabei fur Strengh (Stéarken), Weaknesses
(Schwéchen), Opportunities (Chancen) und Threads (Gefahrdungen) (siehe Rolff 2017, S. 84).
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gangs Kita-Grundschule zu entwickeln. Dazu hatten die Teilnehmenden in der anschlie-
Renden Workshop-Phase Gelegenheit.“ (Stadtverwaltung Offenbach (Hrsg.) 2018).
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4. Fazit und Ausblick — Kriterien der Implementierung eines
Ubergangskonzepts in der Grundschule

Wie es sich gezeigt hat, gibt es eine Vielzahl an Aspekten bei der Ubergangsgestal-
tung, die zu beriicksichtigen sind. Dabei ist es hilfreich, wenn man erst im Kleinen star-
tet, z.B. mit einem Tandem, aus jeder Einrichtung eine Person. Das Tandem kann
dann beginnen, Projekte zu planen, zu entwickeln und auszubauen. Nach und nach
kann man dann Aktionen ausweiten und ein gro3eres Netzwerk bilden (siehe vorheri-
ges Kap.). Wenn man in der Schulentwicklung Uber Veranderungen nachdenkt und
sich auf den Weg begibt, eine Kooperation aufzubauen, sollte dabei allerdings beriick-
sichtigt werden, was bereits ausprobiert und reflektiert wurde (vgl. Kap. 2.3 und Kap.
2.4).

Die Frage, die in der vorliegenden Arbeit noch beantwortet werden muss, ist: Wie kann
ein Ubergangskonzept erfolgreich implementiert werden (vgl. Kap. 1.3)? Aus der For-
schungsliteratur (Kap.2.3), den Projekten in RLP (Kap.2.4) und dem Vergleich zwi-
schen den rheinland-pfalzischen Ubergangsmoglichkeiten und der Praxis der forsko-
leklass in Schweden (vgl. Kap. 3.2.3) und den Uberlegungen zum Ubergangsmanage-
ment (Kap.3.3) ergeben sich Kriterien, die man bei der Implementierung eines Uber-

gangskonzeptes beachten sollte:

1. Damit eine Kooperation gelingen kann, braucht es einen kommunikativen
Rahmen (siehe Anhang 5.3 Tabelle 1: Ebene der padagogischen Akteure). Es
muss Uberlegt werden, welche Voraussetzungen geschaffen werden mussen,
damit die Akteure der Institutionen miteinander in einen Dialog treten kdnnen
(vgl. vorheriges Kap.). Wie findet sich fir die Treffen eine gemeinsame Zeit?
(Anrechnungsstunden fiir die padagogischen Akteure beider Institutionen, siehe
vorheriges Kapitel). Was ist der passende Ort und Rahmen? Wer soll das ma-
chen (Schulleitung, Steuergruppe, Gremium, etc.)? Dabei muss fir die Koope-
ration eine Struktur entwickelt werden, in denen Treffen organisiert und mode-
riert werden (siehe unten). In den Institutionen sollte Informationsmaterial zur

Verfiigung gestellt werden (Handbicher, Handreichungen, Arbeitshilfen, usw.).

2. Es werden Zielvereinbarungsdokumente, in denen der Ist-Stand erdrtert wird
und mit dem Soll-Stand abgeglichen wird, angelegt, um fir einen bestimmten
Zeitraum Ziele festzulegen und Verbindlichkeit zu schaffen (vgl. Hammes-Di-
Bernardo/Kreid 2010, S. 61 und Stadtverwaltung Koblenz 2006). Dabei ist es
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von Vorteil, wenn ein gemeinsames Leitbild®® mit den betreffenden Institutionen
erarbeitet wird (vgl. Stadtverwaltung Koblenz 2006). Fir die Grundschule be-
deutet dies, dass ein Ubergangskonzept in ein Schulentwicklungskonzept30
eingebettet ist und damit im Schulprogramm31 aufgenommen wird. Uber eine

Steuergruppe32, Mitgliedern aus beiden Institutionen (siehe oben, sollte ge-
meinsam festgelegt werden), kann ein Konzept vorbereitet werden, um es dann

in einer Gesamtkonferenz zu erortern.

3. Uberlegungen hinsichtlich der GroRe des Kooperationsverbundes sind wich-
tig (siehe vorheriges Kap. 3.3.3). Je nach Einzugsgebiet der Grundschule, An-
zahl der Einrichtungen im Elementar- und Primarbereich im Ort sind Kooperati-
onen zwischen mehreren Einrichtungen notwendig. Im Vergleich dazu ist in ei-
nem Dorf mit nur einer Grundschule und einer Kindertagesstatte die Anzahl der
Kooperationspartner Uberschaubar. Fir Grundschulen ist das Einzugsgebiet
von besonderer Bedeutung: Gehoren viele Einrichtungen des Elementarbe-
reichs zum Einzugsgebiet ist eine Kooperation schwieriger. Zu Berlcksichtigen
ist dann auf jeden Fall, dass moglichst viele Kinder aus einer Einrichtung in eine

Klasse kommen (vgl. Forschungsergebnisse Kap. 2.3).

Wichtige Fragen zum Kooperationsverbund sind: Wie groR3 soll das Kooperati-
onsnetzwerk werden? Sollen Mitglieder der Kommune, der Trager hinzukom-
men? Welche Akteure sollen mitwirken? Wird es so gestaltet sein, dass es
Ubergangskonferenzen mit allen Betroffenen gibt (vergleiche vorheriges Kap.)?
Dies muss in Gesamtkonferenzen diskutiert und beschlossen werden und
schlielich mit dem Kooperationspartner(n) des Elementarbereichs abgestimmt

werden.

2

3

3

3

9 ,Das Leitbild ist die kurze, pragnante Zusammenfassung und Prasentation der zentralen Werte und

leitenden Ziele, die fir alle Organisationsmitglieder gelten.” (Rolff 2017, S. X). Es bietet sich an, dass
sich beide Institutionen gemeinsam fiir die Ubergangsgestaltung ein Leitbild erarbeiten. Da die padago-
gischen Akteure so gezwungen sind, pragnant ein Ziel ihrer Arbeit zu formulieren und es damit auch fir
die Eltern transparent machen.

0 Schulentwicklung findet im Systemzusammenhang statt (vgl. Rolff 2017, S. 10f). Auch flr das erarbei-

ten eines Konzeptes der Ubergangsgestaltung bedarf es Veranderungen in allen drei Bereichen der
Schulentwicklung (vgl. Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung, Rolff 2017, S. 11). In der Personalent-
wicklung miissen Fortbildungen zum Thema Ubergang stattfinden, Hospitationen in der jeweils anderen
Institution, usw. In der Unterrichtsentwicklung muss Uberlegt werden, wie der Anfangsunterricht u.U.
Uberarbeitet werden kann, so dass er den Schulneulingen individuell gerecht wird. In der Organisations-
entwicklung kommen z.B. Kooperationen und Teamentwicklung, sowie Evaluationen zum Tragen.

.Das Schulprogramm ist Ausdruck des gemeinsamen padagogischen Selbstverstandnisses einer
Schulgemeinde sowie der Entwicklungsperspektiven einer Schule. Das Schulprogramm ist vor allem das
verbindliche und schriftlich formulierte Handlungskonzept einer Schule.“ (Rolff 2017, S. X).

2 Siehe zur Arbeit mit der Steuergruppe Rolff (2017), S. 31ff.
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4. Eine weitere Verbindlichkeit schaffen Kooperationskalender (siehe Anhang
5.3 Tabelle 1 und vgl. auch Hammes-Di-Bernardo/Kreid 2010, S. 61). Alle Be-
teiligten haben einen Uberblick tber Aktionen/Projekte, diese konnen dabei
gleichmalig auf ein Jahr verteilt werden. Die Aktionen/Projekte lassen sich so
evaluieren und weiterentwickeln. Wichtig ist, dass Treffen regelmafig stattfin-
den und es nicht bei einer Aktion bleibt (vgl. Kap. 2.3). Aktionen durfen auch
nicht als Einzelaktion geplant werden, sonst sind sie wirkungslos (vgl. Kap 2.3,
siehe fur mogliche Aktionen Anhang 5.3 Tabelle 1: Inhaltliche Vorschlage mit
der Arbeit mit Vorschul- und Schulkindern).

5. Gemeinsame Fortbildungen helfen besonders in der Anfangsphase neue in-
formelle Kontakte zu knupfen. Die jeweils andere Institution kann so besser
kennen gelernt werden. Es kénnen neue Projekte fur den Ubergang entstehen
und neue ldeen kdnnen zusammen entwickelt werden (vgl. fir die Bedeutung
von Fortbildungen die Ausfuhrungen tdber Rathmer 2012, Kap. 2.3). Wildgru-
ber/Niesel (2016) betonen die Wichtigkeit dieser Fortbildungen, sie ,haben das
Potenzial, inhaltlich-fachliche Weiterentwicklungsprozesse zu bereichern®
(Wildgruber/Niesel 2016, S. 62). Einen ersten Schritt in diese Richtung macht
z.B. die VHS Trier, die im Rahmen des Hauses der kleinen Forscher gemein-
same Fortbildungen fir den Elementar- und Primarbereich anbietet (vgl. Stif-
tung Haus der kleinen Forscher 2019). So kénnen beispielsweise im Sachunter-
richt gemeinsame Projekte zu unterschiedlichen Forschungsbereichen entste-
hen, die institutsiibergreifend eingesetzt und weiterentwickelt werden kénnen.
Dabei wird hier auch im Sinne der anschlussfahigen Bildung darauf hingewie-
sen, dass bereits im Elementarbereich der Forscherkreis, eine bestimmte Ab-
folge fUr das Forschen, eingefiihrt werden kann. Dieser kann dann in der
Grundschule weiter fortgefihrt und im Sinne des spiralférmigen Lernens ver-

tieft werden.

6. Fur die Erarbeitung eines Konzeptes sollte zu Beginn eine externe Moderato-
rin oder ein externer Moderator vorhanden sein, dies hat sich als gewinnbrin-
gend herausgestellt (vgl. u.a. Kap. 2.4 Projekt Ponte und Ausfihrungen zu
Rathmer 2012 Kap. 2.3). Die Fragen, die hier geklart werden mussten, sind:
Welche Institution stellt einen externen Moderator/in? Wer finanziert diese Stel-
le? Usw. Eine externe Expertin oder ein Experte kann eine Balance zwischen
den Institutionen schaffen und bei Bedarf vermitteln. Gemeinsam kann so ein

Bildungsverstandnis erarbeitet werden und Uber die Schulfahigkeit gesprochen
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werden. Die Akteure beider Institutionen sollten abklaren, welche Kontinuitaten
und Diskontinuitaten im Ubergang vorhanden sein durfen (vgl. dazu Ausfuhrun-
gen Uber Ackesj6 2014, Kap. 2.3), so dass im Laufe der Zeit ein schlissiges
Gesamtkonzept entsteht.

7. Gemeinsam sollten die padagogischen Akteure beider Institutionen erarbeiten,
wie Beobachtungsbdgen und Dokumentationen im Ubergang aussehen soll-
ten (vgl. hierzu Ausfuhrungen der férskoleklass Kap. 3.2.2). Hier sollte Uberlegt
werden, ob man nicht auch Ubergabegesprache einfuhrt und friihzeitig fiihrt
(siehe Ubergabekonferenz der forskoleklass Anhang 5.4 Tabelle 2). Eine weite-
re Moglichkeit ist, wie in Niedersachsen, Ubergangsgesprache zu fiihren, nach-
dem die Kinder zwei Monate Schule erlebt haben. So kann die Lehrkraft, da sie
die Kinder schon etwas kennengelernt hat, gezielt padagogische Fachkrafte be-
fragen und diese erhalten eine Rickmeldung, wie die Kinder sich in der Schule
eingelebt haben und zurechtkommen.

8. Die curriculare Ebene, also der Grad der curricularen Kontinuitét, sollte Uber
die institutionellen Grenzen hinweg gemeinsam Uberlegt werden (siehe dazu
Anhang 5.4 Tabelle 2). Hierfur gibt es unterschiedliche Standpunkte und Mog-
lichkeiten, Beispiele finden sich in der Handreichung des Ministeriums fur Bil-
dung (2016) oder auch in den Ausfuhrungen der schwedischen forskoleklass
(siehe Kap. 3.2.2). Da es in RLP (noch) keinen Bildungsplan fur die 0-10 J&hri-
gen gibt wie z.B. in Hessen (siehe Kap.3.2.4.3) oder einen gemeinsamen Lehr-
plan, wie in der schwedischen forskoleklass (vgl. Kap.3.2.2), ist es eine grol3e
Chance fir die padagogischen Akteure, diesen Freiraum zu nutzen, um pas-
send fir die Situation vor Ort zu entscheiden und ausgehend z.B. von Fortbil-
dungen/Projekten einen Schwerpunkt fir die Anschlussfahigkeit gemeinsam
selbst zu erarbeiten. Wildgruber/Niesel (2016) betonen: ,Zentral fur die An-
schlussfahigkeit des Primarbereichs an den Elementarbereich sind die didakti-
schen Prinzipien der Individualisierung und Differenzierung.” (Wildgruber/Niesel
2016, S. 53). Wichtig ist dabei, zu analysieren, wie weit die einzelnen Vorschul-
kinder in ihrer Entwicklung und Selbstandigkeit sind und welche Methoden sie
bereits aus dem Elementarbereich kennen. Wildgruber/Niesel (2016) fordern
zur Anschlussfahigkeit, dass das Spielen in Grundschulrahmenpl&nen mehr be-
ricksichtigt werden sollte, da dariiber die Anschlussfahigkeit der Institutionen
gesteigert werden kann (vgl. Wildgruber/Niesel 2016, S. 54). Forderlich fur die

Anschlussfahigkeit ist auch, wenn thematische Bildungsbereiche sowohl fir den
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Elementar- als auch fur den Primarbereich aufgegriffen werden, so wie es in
der Handreichung vom Ministerium fir Bildung (2016) zu verschieden Berei-
chen ausgearbeitet wird (vgl. dazu Kapitel 3 in der Handreichung vom Ministe-
rium fur Bildung 2016). In RLP finden sich nach Wildgruber/Niesel (2016) ,in
den rechtlichen und curricularen Grundlagen im Vergleich der Lander relativ
wenige Hinweise darauf, dass Anschlussfahigkeit gefordert wird“ (Wildgru-
ber/Niesel 2016, S. 55), d.h. die padagogischen Akteure missen hier selbst ak-

tiv werden.

9. Wichtig ist eine Elternarbeit, die sich Uber die Institutionen hinweg anbahnt,
vertrauensvoll und kontinuierlich ist, ausgehend von gemeinsam vorbereiteten
Elternabenden, Beratungsgesprachen, usw. (vgl. Anhang 5.3 Tabelle 1, Ebene
der padagogische Akteure und Eltern). Fir manche Eltern ist der Einbezug in
den Ubergangsprozess und eine angebotene institutionelle Ubergangsgestal-
tung eine Entlastung (vgl. Projektergebnis Kap. 2.4, S. 20).

10. Die Evaluation und Weiterentwicklung des Ubergangskonzeptes darf nicht
aus den Augen verloren werden. Hier bietet es sich an, ein Ubergangshand-
buch in der Institution anzulegen, in dem alles festgehalten wird (vgl. Hammes-
Di-Bernardi/Kreid 2010, S. 61). Anhand dieses Buches kann auch evaluiert
werden. Es gibt noch nicht viele Instrumente, die fur die Evaluation des Uber-

gangs entwickelt worden sind (vgl. Klaudy/Torlimke (2010), Kap.2.3).

Eine Ubergangsgestaltung, basierend auf Kooperationen, lasst sich nicht tiber Gesetze
verordnen (siehe Kap. 3.1.2). Hier ist die Schulleitung gefragt, die Interesse und Neu-
gier im Kollegium schaffen (vgl. Kap. 3.3.2) und auch Vertrauen aufbauen und Verbind-

lichkeiten aufstellen sollte.

Insgesamt braucht man fir die Ubergangsgestaltung nicht nur eine lernende Organisa-
tion, sondern ein Netzwerk in der Region, da man das Ubergangsmanagement nicht
einzelnen Institutionen Uberlassen kann (siehe vorheriges Kapitel), es ist eine regionale
Aufgabe (Klaudy/Torlimke 2010, S. 73).

Fur die Praxis sollten nach Rathmer (2012) folgende Aspekte geklart werden:

.Reform der Ausbildungssysteme, Einsatz von ‘Kooperationscoaches’in den Institutio-
nen, Etablierung landeribergreifender Konzepte, Standards und Gutesiegel fir die Ko-
operation, Klarung des Umgangs mit dem Datenschutz und der Frage, ob Kindertages-
einrichtungen und Grundschulen auf Kooperation oder Integration zusteuern sollten.”
(Rathmer 2012, S. 277).
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Obwohl bereits 2012 von Rathmer zusammengefasst, entspricht dies auch noch dem
heutigen Stand. Es zeigt, welche Aspekte nach wie vor noch einer Weiterentwick-
lung/Forschung bedirfen. Es sind zusammengefasst die wichtigsten Punkte, deren
Klarung bzw. Ausbau man fur eine gelungene Ubergangsgestaltung braucht.

Wie es sich gezeigt hat (siehe Forschungsstand, Projekte in RLP und MalRnahmen in
RLP) gibt es vieles, das bereits in die Wege geleitet wurde und gut funktioniert. Es gibt
noch eine Reihe an Lucken, die noch nicht erforscht/erprobt worden sind, wie die Wir-
kungsweise, also der Erfolg von unterschiedlichen KooperationsmafRnahmen, eine
Auswertung/Studie in RLP, welche Kooperationsformen angewendet werden und auf
welcher Niveaustufe sich demnach die Ubergangsgestaltung befindet, die Entwicklung
und Uberprifung eines Instrumentariums, so dass sich die Ubergangsgestaltung evalu-

ieren lasst.

Die Ubergangsgestaltung ist eine Herausforderung fiir deren Bewéltigung Neugier und
Motivation, aber auch Mut gehdrt, damit die so unterschiedlich angelegten Institutionen
(vgl. Kap. 3.1) sich auf den Weg machen kénnen, um gemeinsam im Sinne der lernen-

den Organisation voneinander zu lernen.



Anhang \i

5. Anhang

5.1 Schwedische Zitate

(1) ,Forskollklassen har alltsd mellan 1998 och 2016 varit en skolform utan egna
mal mellan tva malstyrda skolformer, férskolan och grundskolan.” (Lago 2018,
S.9)

(2) ,Barnens viktiga kunskapsresa ska bérja redan i férskola och forskoleklass.*
(Ackesj6 2018)

(3) ,De behover forklara hur, nar, var och varfor olika Overgangsaktiviteter
genomfors.” (Skolverket 2014a, S. 47).

(4) ,Forskoleklassen, fritidshemmet och skolan ska samverka pa ett fortroendefullt
séatt med varandra och forskolan for att stodja elevernas utveckling och larande
i ett lAngsiktigt perspektiv. Infor 6vergangar ska de berérda skolformerna och
fritidshemmet utbyta kunskaper, erfarenheter och information om innehallet i
utbildningen for att skapa sammanhang, kontinuitet och progression i elevernas
utveckling och larande.” (Lgr11 Kapitel 2.5)



Anhang Vil

5.2 Forschungstberblick nach Hanke/Hein (2010)

Hanke/Hein (2010) arbeiten neun Forschungsstrange heraus, die verschiedene For-
schungsfragen zum Ubergang nachgehen (vgl. Hanke/Hein 2010, S. 92). Diese Unter-
teilung der Forschungsfragen von Hanke/Hein tragt nicht zur Beantwortung der For-
schungsfragen der vorliegenden Arbeit bei und ist deswegen im Anhang zu finden. Sie
werden hier allerdings knapp vorgestellt, da die Projekte, die in RLP stattfinden, nach
diesem aufgestellten Muster von Hanke/Hein (2010) gut kategorisiert werden kénnen.
Die Projekte in RLP zeigen, dass die Forschungsstrange von Hanke/Hein noch immer
aktuell sind (vgl. Kap. 2.4). Die von Hanke/Hein (2010) aufgefiihrten Studien zu den
einzelnen Forschungsstrangen beziehen sich auf die Jahre vor 2010 und wurden von

mir durch aktuelle Studien und Literatur erganzt.

(1) Der erste Forschungsstrang umfasst die Forschung zu einer Theorie des
Ubergangs. Hier wird in den meisten Untersuchungen auf den
Transitionsansatz von Griebel und Niesel zuruckgegriffen (vgl. Kapitel 2.2).
Dies ist auch neun Jahre spater noch der Fall (vgl. Kap. 2.2, Aussage von Kor-
dulla 2017).

(2) Der zweite Bereich umfasst die Lern- und Bildungsprozesse von Vorschul-
kindern im familiaren und institutionellen Kontext. Hier stellen Hanke/Hein
fest, dass Langsschnittstudien zur langfristigen Wirkung zur frihen Forderung
fehlen (vgl. Hanke/Hein 2010, S. 93). Dies ist auch neun Jahre spater noch so
(vgl. Kap.2.2 Aussagen von Rathmer 2012).

(3) Der dritte Bereich, den Hanke/Hein beleuchten, ist die Forschung zum Uber-
gangsprozess bzw. zur Ubergangsbewaltigung. Hier finden sich, Stand
2010, nur vereinzelt Studien zur Bewaltigung aus der Sicht der Kinder. Dies hat
sich in den letzten Jahren verandert, wenn man sich die Studie von Kordulla
(2017) (vgl. Kap. 2.3) ansieht. Hinzu kommt nun im Vergleich zu Hanke/Hein
(2010) auch die Perspektive der Eltern: Sie werden nun ,als Akteure, die die ei-
ne eigenen Ubergang bewaltigen“ gesehen (vgl. Wildgruber/Griebel 2016, S.
64).

(4) Der vierte Bereich umfasst die Forschung zu bereichsspezifischen Voraus-
setzungen bzw. Vorlauferfahigkeiten von Kindern. Fir Hanke/Hein steht
diese Forschung noch am Anfang (vgl. Hanke/Hein 2010, S. 94). Es werden be-
reichsspezifische Fahigkeiten zur Prognose des Schulerfolgs in Beziehung ge-

setzt.
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(5) Der funfte Bereich umfasst die Entwicklung von Instrumenten zur Erfassung
von Lernausgangslagen und -prozessen. Im Elementarbereich werden hier

Beobachtungen und Dokumentationen qualitativ erfasst (vgl. Hanke/Hein 2010).

(6) Der sechste Bereich umfasst die Forschung zur curricularen Gestaltung des
Ubergangs. Hanke/Hein (2010) fuhren hier landesiibergreifende Projekte auf:
Ponte, TransKiGs, ForMig, in denen Tandems aus dem Elementar- und Pri-
marbereich gebildet werden, um ein gemeinsames Bildungsverstandnis zu er-

arbeiten.

(7) Der siebte Bereich umfasst die padagogisch-fachdidaktische Gestaltung
des Ubergangs. Es finden sich hier Projekte zur didaktischen Ubergangsge-
staltung, die entwickelt und erprobt wurden (vgl. Hanke/Hein 2010). Wildgru-
ber/Griebel (2016) stellen fest, dass allerdings der Anfangsunterricht ,hinsicht-
lich wirksamer Einflussfaktoren kaum in den Blick genommen wurde® (Wildgru-
ber/Griebel 2016, S. 64).

(8) Der achte Bereich umfasst die Forschung zur Implementation curricularer
und padagogischer fachdidaktischer Praxisansatze. Auch hier gibt es Pro-
jekte, die sich damit auseinandersetzen wie friihes Lernen, Ponte, TransKiGs
und ForMig. Wildgruber/Griebel (2016) betonen, dass die Anschlussfahigkeit,
also die inhaltliche und methodische Kontinuitat erst ,seit wenigen Jahren im
Aufbau® ist (vgl. Wildgruber/Griebel 2016, S. 65). Sie stellen auch 2016 noch
fest: ,Es liegen nur wenige systematische Forschungsergebnisse vor, anhand
derer eine anschlussfahige Didaktik konzipiert werden koénnte.“ (Wildgru-
ber/Griebel 2016, S. 65).

(9) Der letzte Bereich umfasst die Forschung zur gemeinsamen Aus-, Fort- und
Weiterbildung im Elementar- und Primarbereich (Hanke/Hein 2010). Die
Robert Bosch Stiftung hat hier das Projekt PiK — Profis in Kitas ins Leben geru-
fen, damit u.a. ein Bachelor- und Masterprogramm fir den Elementar- und Pri-
marbereich entwickelt und erprobt wird (Vgl. Hanke/Hein 2010, S. 96). Auch
Rathmer (2012) verweist auf die Bedeutsamkeit von Fortbildungen im Rahmen

der Ubergangsgestaltung (siehe Kap. 2.3).

Wildgruber/Griebel (2016) fassen ihre Forschung zusammen, indem sie feststellen:
,Ziel ist letztendlich ein Konzept, das Ubergang und Anschlussfahigkeit als Be-
standteile einer vollstandigen Bildungstheorie sowie deren empirische Uberprifung

umfasst. Ein nachster Schritt hierzu ist, dass der Ubergang gemeinsam von For-
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schung des Elementar- und Primarbereiches bearbeitet wird.“ (Wildgruber/Griebel
2016, S. 65).
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Gegentberstellung der rheinland-pfalzischen

5.4 Tabelle 2

MalRnahmen und der schwedischen forskoleklass (eigene
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