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Ubergénge zwischen Familie und Bildungseinrichtungen

Das deutsche segmentierte Bildungssystem ist von Ubergangen zwischen Familie und
Bildungseinrichtungen bzw. zwischen den Bildungseinrichtungen gekennzeichnet: Ubergéange
von der Familie in die Krippe, von der Krippe in den Kindergarten, von der Familie in den
Kindergarten, vom Kindergarten in die Grundschule, vom Kindergarten in den Hort, von der
Grundschule in die Typen der weiterfihrenden Schule. An die Stelle eines alltagssprachlichen
Ubergangsbegriffs wird ein entwicklungspsychologisch unterlegter Fachbegriff Ubergang
oder Transition gesetzt (Griebel, 20044, b; Griebel & Niesel, 2004).

Die Altersgrenzen bei der Zuordnung von Kindern in einen Einrichtungstyp sind insgesamt in
Bewegung geraten; die Einrichtungstypen verandern sich (BMFSFJ, 2005). Kindergéarten
nehmen in immer groBerem Umfang Unter-Dreijéhrige und in unterrichtsfreien Zeiten
Schulkinder auf, in Schulen wird das Eintrittsalter herabgesenkt und es veréndern sich neue
Schuleingangsstufen mit groRerer Bandbreite des Alters (Faust, 2005; Griebel, Niesel,
Reidelhuber & Minsel, 2004; Laging, 2003).

Insofern hat es sowohl die Kindergérten als auch die Grundschulen zunehmend mit Kindern
zu tun, die in jiingerem Alter den Ubergang bewaltigen missen. Fur die Kindergarten ergibt
sich die Situation, dass die Kinder in jingerem Alter die Einrichtung wieder verlassen und

damit auch eine Liicke im bisherigen Gefuige von Alter, Kompetenzen und Erfahrung in der



Einrichtung die Gruppendynamik verandert. Auch in den ersten Klassen dirfte sich die

Gruppendynamik mit jlngeren Kindern tendenziell verandern.

Nach Kammermeyer (2001) muss es um a) die Veradnderung von Rahmenbedingungen gehen,
die auf solche Kinder zielen, die Probleme bei der Einschulung zeigen, und b) um die
Veranderung subjektiver Theorien von Erzieherinnen und Lehrer/innen, wenn dort
Schulfahigkeit einseitig am Kind festgemacht wird. Auch Eltern entwickeln subjektive
Vorstellungen daruber, welchen Entwicklungsstand ein Kind zur Einschulung erreicht haben
muss. Haufig gehen sie noch von einer reifungstheoretischen Annahme aus: Je élter das Kind
ist, desto groRer ist die angenommene Wahrscheinlichkeit einer erreichten Schulreife. Eine
Folge davon ist in Deutschland ein relativ hohes Einschulungsalter tiblich geworden, das in
der letzten Zeit durch die bildungspolitische Diskussion zunehmend in Frage gestellt und auf

dem Verwaltungswege nach und nach gesenkt wird.

Ubrigens warnt Roux (2004, S. 86) vor Kriterien fiir "Kindergartenreife" oder
"Kindergartenfahigkeit" beim Ubergang in den Kindergarten und wirft stattdessen die Frage

auf, wie reif der einzelne Kindergarten fir das einzelne Kind ist.
Vom Alltagsbegriff ""Ubergang' zum theoretisch unterlegten Fachbegriff "' Transition"

Der Sozialpsychologe H. Welzer (1993) verortet die Transitionsforschung an der Schnittstelle
von individuellem Handlungs- und Bewaéltigungsvermdgen einerseits und gesellschaftlichen

Handlungsvorgaben und -anforderungen andererseits.

Als Transitionen werden komplexe, ineinander Gbergehende und sich Uberblendende
Wandlungsprozesse bezeichnet, wenn Lebenszusammenhénge eine massive Umstrukturierung
erfahren - wie dies der Fall ist, wenn ein Kind zum Schulkind wird. Charakteristisch dabei ist,
dass die betreffenden Personen Phasen beschleunigter Veranderungen und eine besonders
lernintensive Zeit durchmachen (vgl. Welzer, 1993, S.37). Dabei kommt es zu einer
Anhaufung unterschiedlicher Belastungsfaktoren, weil Anpassung und Veranderungen in
vielen Bereichen geleistet werden mussen und innerpsychische Prozesse und Beziehungen zu

anderen Personen neu gestaltet werden (Fthenakis, 1999).

Transitionen sind z.B. der Ubergang von der Partnerschaft zur Elternschaft, der Eintritt des
Kindes in das Jugendlichenalter, der Eintritt ins Erwerbsleben, das Verlassen des Haushalts
durch das jungste Kind, der Eintritt ins Rentenalter sowie Trennung und Scheidung von



Eltern, neue Partnerschaften und Griindung einer Stieffamilie (Fthenakis, 1998). Ubergénge
im Leben des Kindes finden statt, wenn es zu Veranderungen innerhalb seiner Familie kommt
oder wenn das Kind den Weg in auBerfamiliale Bildungs- und Betreuungssysteme beschreitet
und die Stufen vom Kindergarten in die Grundschule und von der Grund- in weiterfiihrende
Schulen durchlauft. Der bedeutendste Unterschied zwischen Ubergangen im Leben des
Kindes und der Erwachsenen liegt darin, dass die Kinder vergleichsweise sehr wenig tber

Zeitpunkt und Richtung des familialen Ubergangs mitbestimmen.

Ubergéange bringen Veranderungen auf der individuellen, der interaktionalen und der
kontextuellen Ebene mit sich. Es ist nicht das Lebensereignis als solches, das es zu einer
Transition werden lasst, sondern im entwicklungspsychologischen Sinne dessen Verarbeitung
und Bewaltigung (Fthenakis 1999).

Ein theoretisches Konzept soll die Einordnung der vorliegenden Forschung erlauben und
dartiber hinaus sowohl die Erhebung von Daten als auch die Interpretation von Befunden
leiten. Damit ist auch eine Unterscheidung des Transitionsbegriffes von alltagssprachlichen

"Ubergdngen" moglich.

Ein solches theoretisches Konzept fir Transitionen ist am Staatsinstitut fiir Frihpadagogik in
Minchen entwickelt worden. Es thematisiert die Bewéltigung von Diskontinuitat und
berucksichtigt dariiber hinaus, dass nicht nur die Kinder, sondern auch die Eltern den
Ubergang in die Schule bewdltigen miissen. Es stammt aus der
Familienentwicklungspsychologie und ist auf unterschiedliche familiale Uberginge
anwendbar, vor allem aber auf Ubergéinge zwischen der Familie und der Kindertagessttte
sowie der Schule (Griebel & Niesel, 2002, 2003, 2004; Niesel & Griebel, 2000). Dieses
Konzept hat Eingang in den Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan gefunden (StMAS &
IFP, 2006) und in den Bildungsplan des Landes Hessen gefunden (Hessisches
Sozialministerium & Hessisches Kultusministerium, 2007). Das Berliner Bildungsprogramm
(Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Sport, 2004) und der Entwurf "Bildung als
Programm" fur das Land Sachsen-Anhalt (Projektgruppe bildung:elementar, 2004) zitieren
den Transitionsansatz und Grundgedanken werden sich im 12. Kinder- und Jugendbericht der
Bundesregierung (BMFSFJ, 2005, S. 337 — 347) ausgefuhrt.

Mehrere theoretische Strdnge haben zur Formulierung des Transitionsmodells beigetragen:
Allgemeine Anwendung in der einschlagigen Forschung findet das Modell der Systemebenen

von Bronfenbrenner (1989), das in Deutschland von Nickel (1990) fir die Einschulung



vorgeschlagen worden ist. Die Stressforschung lieferte einen Rahmen fir die Erklarung von
Belastungsreaktionen. Danach sind Uberlastungsreaktionen vermeidbar, wenn Veranderungen
im Lebensumfeld des Kindes gering gehalten, wenn sie vorhersehbar und kontrollierbar
gestaltet werden. Zudem ist die motivationale Ebene - Vorfreude oder Angste in Bezug auf
bevorstehende Veranderungen - mit zu berlcksichtigen (Lazarus, 1995). Veranderungen im
Lebensumfeld des Kindes lassen sich im Zusammenhang mit der Entwicklung tber die
Lebensspanne als kritische Lebensereignisse (Filipp, 1995) betrachten. Dazu gehoért auch der
Ubergang in die Schule (Beelmann, 2000). AuRer Belastung kann ein kritisches
Lebensereignis auch eine Entwicklung fordernde Herausforderung sein (Olbrich, 1995). In
Hinsicht auf die Eltern stellt sich die Frage, welche Auswirkungen der Ubergang ihres Kindes

zum Schulkind auf ihre eigene Entwicklung als Erwachsene hat.

Aus dem Transitionsmodell, das auf den genannten Ansétzen basiert, ergibt sich eine Struktur
von Entwicklungsaufgaben, die bei der Transition vom Kindergartenkind zum Schulkind

unmittelbar deutlich wird.

Entwicklungsaufgaben fiir Kinder und Eltern beim Ubergang vom Kindergarten in die

Grundschule

Der Ubergang vom Kindergarten in die Schule bringt auf drei Ebenen Veranderungen mit
sich: auf der Ebene des Individuums, der Ebene der Beziehungen und der Ebene der
Lebensumwelten. Dabei handelt es sich jeweils um Diskontinuitaten in den Erfahrungen des
Kindes, die es bewaltigen muss. Da die Anpassungsleistungen in relativ kurzer Zeit erfolgen
und verdichtete Lernprozesse als Entwicklungsstimuli gesehen werden, bezeichnet man diese
Anforderungen als Entwicklungsaufgaben (Griebel, 2004a; Griebel & Niesel, 2002, 2004).
Dieser Begriff betont im Gegensatz zu Anforderung oder gar Belastung starker den positiven

motivationalen Charakter der Herausforderung.
Entwicklungsaufgaben auf der individuellen Ebene

Der Ubergang vom Kindergartenkind zum Schulkind bedeutet eine Veranderung der Identitt.
Starke Emotionen wie Vorfreude, Neugier, Stolz sowie Unsicherheit und Angst miissen
bewaltigt werden. Neue Kompetenzen werden erworben, wie z.B. Selbststandigkeit und

Kulturtechniken; neue Verhaltensweisen zeigen Entwicklungsschritte an.

Entwicklungsaufgaben auf der Beziehungsebene



Die Aufnahme neuer Beziehungen muss geleistet werden, in erster Linie zur Lehrkraft, aber
auch zu den Mitschiler/innen. Bisher bestehende Beziehungen werden neu strukturiert, unter
Umsténden auch abgebrochen, z.B. zur Erzieherin, zu Kindergartenfreunden. Auch die
Beziehungen in der Familie verandern sich. Verarbeitet werden muss ferner ein
Rollenzuwachs: Zur Rolle des Kindes in der Familie kommt die Rolle des Schulkindes mit

Rollenerwartungen und Rollensanktionen hinzu.
Entwicklungsaufgaben auf der Ebene der Lebensumwelten

Hauptaufgabe ist hier die Integration zweier Lebensbereiche, namlich Familie und Schule.
Der Lehrplan der Schule tritt an die Stelle von Methoden und Inhalten der Padagogik im
Kindergarten. Wenn zeitnah mit dem Wechsel in die Schule weitere familiale Ubergénge, wie
z.B. die Geburt von Geschwistern, die Aufnahme von Erwerbstatigkeit eines Elternteils oder
eine Trennung der Eltern, bewaltigt werden missen, wird die Transition zum Schulkind

verkompliziert.

Bei jeder dieser Entwicklungsaufgaben spielen die spezifischen VVorerfahrungen und
Entwicklungsbedingungen des einzelnen Kindes mit seinen besonderen Bedurfnissen eine
wesentliche Rolle. Die Entwicklung der Identitat, der Kompetenzen, der Beziehungen und der
Rollen muss vor dem Hintergrund des bisherigen sozialen Lebensumfeldes gesehen werden,
weil dies die Bewéltigung der Veranderungen beeinflusst. Wenn die Kinder bereits in
jungerem Alter in die Schule kommen, ist die Frage nach der Dauer ihres
Kindergartenbesuchs vor der Schule zu stellen. Es spielt dann eine groRere Rolle, ob das Kind
erst ab vier Jahren den Kindergarten besuchte oder schon friiher in den Kindergarten

gekommen ist.

Nicht nur das Kind wird ein Schulkind, seine Eltern werden Eltern eines Schulkindes und
bewaltigen damit ebenfalls einen Ubergang (Niesel, 2003, 2004). Das lasst sich an den
genannten Entwicklungsaufgaben im Einzelnen zeigen. Das Transitionsmodell beinhaltet also
eine Familienperspektive. Eltern selbst sehen sich vorrangig als Unterstutzer ihres Kindes; oft
erst im Nachhinein wird ihnen bewusst, welche Unsicherheiten sie selber Giberwinden mussten
und wie sie sich allmahlich in ihre neue Identitat als Eltern eines Schulkindes hineingefunden

haben. Bislang werden Eltern bei diesem Ubergang nicht gezielt unterstitzt.

Auch bei den Eltern wird zu berlicksichtigen sein, wie gut sie sich in den Kindergarten und
die Angebote fur Eltern integriert haben, bevor ihr vielleicht erst fiinfeinhalbjahriges Kind in



die Schule wechselt. Davon durfte abhéngen, wie vertrauensvoll und zielgerichtet sie beim
Ubergang des Kindes in die Schule mit Erzieherinnen und Lehrkraften zusammenarbeiten
kénnen (Griebel & Niesel, 2002).

Erzieherinnen und Lehrer/innen begleiten beruflich den Ubergang des Kindes vom
Kindergarten zur Grundschule, haben aber selbst keinen Ubergang zu bewaltigen. Der
Unterschied liegt darin, dass keine Veranderungen auf der Identititsebene eintreten und dass

das Merkmal der Erstmaligkeit oder Einmaligkeit fehlt.

Vorstellungen der Kinder vom Ubergang in die Schule

Kinder erwiesen sich in unserer eigenen Studie als wertvolle Interviewpartner, deren
Auskiinfte zum Verstandnis des Transitionsprozesses wesentlich beitrugen (Niesel & Griebel,
2000; Griebel & Niesel, 2002).

Die Kinder in unserer Untersuchung auf3erten sich in Hinsicht auf den bevorstehenden
Schuleintritt viel freudiger und optimistischer, als man dies nach dem Bild internationaler
Befunde hatte erwarten kdnnen. Wir hatten vor unserem theoretischen Hintergrund allerdings
dezidiert nicht nur nach negativen, sondern auch nach positiven Gefiihlen gefragt (Brostrom,
2002). Eine kleine Gruppe (ca. 15 %) von Kindern freute sich allerdings nicht auf die Schule.
Diese Kinder waren vom Beginn der Kindergartenzeit an schiichtern und eher &ngstlich
geblieben, hatten sich morgens schwer von ihren Mittern trennen kénnen, hatten schwer
Freunde gefunden, nur allmahlich selbst Initiative gezeigt und Beziehungen zur Erzieherin
aufgebaut. Nur in einer Hinsicht waren sie schneller als die anderen Kinder: Sie hatten friih
die Regeln des Kindergartens akzeptiert und befolgten diese ohne Probleme. Ihre Eltern
hatten ebenfalls l&nger als andere Eltern gebraucht, um mit dem Kindergarten vertraut zu
werden, an Aktivitaten teilzunehmen und sich wohl zu fuhlen. Das heif3t, dass die schiichtern-
zuriickgezogenen Kinder bei der Entwicklung sozialer Kompetenzen im Kindergarten

maoglicherweise auch wenig Unterstiitzung von ihren Eltern hatten (Griebel & Niesel, 2002).

Aus den Analysen der Kinderinterviews haben wir ,,Schliisselbegriffe* extrahiert. Dabei
handelt es sich um solche Begriffe, die von den Kindern im Hinblick auf die Erwartungen an
die Schule haufiger genannt wurden, um die sich mehr oder wenige detaillierte VVorstellungen
zentrierten und die mit Gefiihlen besetzt waren. Wir nehmen an, dass diese Begriffe in den

Bemiihungen der Kinder, den Ubergang in die Schule zu bewéltigen, bedeutsam sind (Griebel



& Niesel, 2001, 2002). Solche Schlusselbegriffe waren ,,Lernen®, ,,Pause”, ,,Lehrer”,
»,Hausaufgaben* und ,,der erste Schultag”, sowie ,,Zeugnis* und ,,Noten*.

Mit Ausnahme von ,,Noten* und ,,Zeugnissen*, nach denen wir uns gezielt erkundigt hatten,
wurden weder die Kinder noch die Eltern direkt danach gefragt, was ihnen einfallt, wenn sie
an die Schule denken. Sie sollten vielmehr ihre allgemeinen Erwartungen und Gefiihle

beziiglich Schule zum Ausdruck bringen.

Schule und Lernen

Erzieherin: Wie stellst du dir das vor? Was konnte da los sein?
Madchen: Lernen.

Erzieherin: Aha, lernen.

Madchen: Jaaa, und schreiben lernen.

Erzieherin: Ist es dann aus mit dem Spielen?

Médchen: Hhhm. (Verneinung)

Erzieherin: Oder spielt man dann noch?

Médchen: In der Pause kann man noch ein bisschen spielen.
Erzieherin: Und was ist nach der Pause?

Méadchen: Da geht die Schule wieder weiter.

Erzieherin: Was du glaubst, was da am tollsten ist.

Madchen: Dass ich, da kann ich endlich mal lernen.

Erzieherin: Lesen kannst du ja schon, schreiben, rechnen. Aber du glaubst, dass das Lernen
toll sein wird.

Médchen: Ja, das wird ganz toll werden.

Erzieherin: Hast du dir schon mal Gedanken gemacht, was flr dich in der Schule das
Allertollste sein wird?

Junge: Des Lesn, glaab i, dann kon i mei’m kloana Bruada auf d"Nacht a G”schicht vorlesn.
Erzieherin: Und aufs Rechnen, freust du dich da?

Junge: Na — nur noch aufs Schreibn. Mama kon i ja scho und Papa. Des werd schee wern.

Fur die meisten Kinder bedeutet ,,Lernen*, dass sie lesen und schreiben oder rechnen lernen.

Fur andere ist ,,Lernen* etwas Allgemeines.



Auller Lernen gibt es Spielen. Spielen ist wahrend der Unterrichtsstunden nicht erlaubt,
ebenso wenig wie Essen oder miteinander Reden. Lernen ist im Kindergarten nicht verboten —
aber es wird von den Kindern nicht genannt, als wenn es nicht typisch flr den Kindergarten
ware. Dies ist auch Ausdruck des Identitatswandels, der mit dem Ubergang zum Schulkind
verbunden ist. In der Unterscheidung von Kindergartenkind und Schulkind kommt die

Abgrenzung von Spielen und Lernen als ein Kriterium zum Ausdruck.

Schule und Pause

Nach ,,Pause war nicht gezielt gefragt worden. Mehrere Kinder brachten den Begriff von
sich aus ein, und daraufhin wurde in nachfolgenden Interviews auch gezielt die Pause

angesprochen.

Erzieherin: Aber du gehst dann schon gerne in die Schule?
Méadchen: Ja.
Erzieherin: Was meinst du, was in der Schule nicht so toll werden konnte?

Médchen: Vielleicht die Pause, wenn mich ein paar Jungens &argern.

Erzieherin: Was stellst du dir vor an der Schule, was am allerbesten wird?
Madchen: Die Pause.

Erzieherin: Was ist denn die Pause?

Madchen: Wenn man die Brotzeit isst.

Erzieherin: Du hast keine Angst vor den Buben?

Madchen: Mit denen werden wir auch Unsinn machen.

Die Gespréache, die drei Monate nach Schuleintritt gefiihrt wurden, zeigten konkrete
Erfahrungen der Kinder mit detaillierten Regelungen flr die Pause: Langere und kiirzere,
wetterabhéngig drinnen und drauRen, Sprechen, Spielen und Essen, aber nicht Raufen,
Probleme mit &lteren Jungen. Pause schien fur die Kinder also weiterhin dufRerst

bedeutungsvoll zu sein.

Zeugnisse und Schulnoten



Nach einem spezifischen Merkmal von Schule, ndmlich dem Leistungsvergleich tiber
Zeugnisse und Noten, wurde gezielt gefragt. Tatsachlich gibt es in den ersten beiden

Schuljahren noch keine Noten, sondern Wortgutachten.

Erzieherin: Weil3t du, was ein Zeugnis ist?

Junge: Was?

Erzieherin: Ein Zeugnis. Weill du was ein Zeugnis ist und wenn man in der Schule Noten
bekommt?

Junge: Noten, ja Noten, das weil} ich. Das sind so Noten, da muss man diese Noten spielen,

so mit Flote oder so.

Erzieherin: Weil3t du, was ein Zeugnis ist?

Junge: Nein.

Erzieherin: Weil3t du, was Noten sind, Schulnoten? Ich mein jetzt nicht die zum Singen.
Junge: Weil ich nicht.

Erzieherin: Und weil3t du z.B., was ein Zeugnis ist? Und wenn man Noten bekommt in der
Schule?

Madchen: Ach so, Noten.

Erzieherin: Was ist das?

Médchen: Also sagen wir mal, in der 4. Klasse kriegt man erst Noten.

Erzieherin: Erst spater, ja, genau.

Médchen: Und dann, wenn man halt fertig ist, dann nimmt die Lehrerin alle Hefte so mit nach
Hause, glaub ich, und dann schreibt sie halt solche Zahlen bis 6 hin.

Erzieherin: Und was ist die beste?

Madchen: Z.B. wenn einer ganz gut war und alles richtig hat, dann kriegt man eine Eins, oder

manchmal auch eine 6, wenn es ganz schlecht ist.

Erzieherin: Weil3t du, was ein Zeugnis ist?

Junge: Da steht aufara Seitn a Oansa drauf odara Zwoara. Oiso wennst an Oansa host, is’s
schlecht. Wennst an Zwoara host, is’s scho a bissl bessa. A Dreier is scho ganz guad. 4 is no
bessa, 5 is Uberhaupt no no bessa und 6 is ganz guad.

Erzieherin: Und sieben? Ist auch gut. Bis wo kénnen die Noten gehen?

Junge: Bis 13 kennan s” geh".



Erzieherin: Ist dann 13 das Allerbeste? Meinst, ob du ab und zu mal einen Dreizehner
kriegst?
Junge: Schlecht, da muasst scho in da dritt'n Klass” sei. Vielleicht, wennst recht guad bist,

dann geht’s.

Nur die Hélfte der Kinder wusste schon vor der Schule, was Zeugnisse und Noten sind, oder
hatte eine ungefahre Vorstellung davon. Unklare Vorstellungen tiber Schulnoten zeigten sich

darin, dass manche Kinder Noten mit Musik in Zusammenhang brachten.

Eltern und Kinder verstandigen sich iber Inhalt und Bedeutung des Ubergangs zum
Schulkind: Ko-Konstruktion

Woher bekommen die Kinder ihre Informationen uber die Schule? VVon anderen Menschen,
auch von Erwachsenen innerhalb und aufRerhalb der Familie, so von Erzieherinnen im
Kindergarten, sowie Uber Medien: Geschichten in Biichern oder im Fernsehen. Die Kinder in
der Studie hatten keine &lteren Geschwister, die schon die Schule besuchten, aber sie kénnen
sehr wohl Schulkinder gekannt haben.

Kindliche Bemuihungen, sich die Schule vorzustellen, und elterliche Bewaltigungsstrategien

dabei, Eltern eines Schulkindes zu werden, lassen sich in einen Zusammenhang bringen.

Die Eltern des Schulkindes miissen diesen Ubergang fiir die eigene Person und in ihrer
Paarbeziehung bewéltigen. Gleichzeitig unterstiitzen sie ihr Kind bei seiner
Ubergangsbewaltigung.

Eltern suchten Informationen tber die Schule, in die ihr Kind gehen wirde, meistens iber
andere Eltern, also eher aus dem sozialen Netzwerk als von der Schule selbst. Die
Informationen, die an die Kinder weitergegeben werden, kénnen gefiltert werden. Zeugnisse
und Noten erschienen den Kindern nicht so wichtig. Darin kdonnten sich Bestrebungen von
Kindergarten, Schule und Eltern widerspiegeln, die Kinder nicht mit etwas zu belasten, was
weithin als Stressfaktor im Leben eines Schulkindes angesehen wird. Generell duRerten die
Kinder tber die Schule wenig konkretes Wissen. 90 % der Kinder hatten noch in der
Kindergartenzeit eine Schule besucht und 25 % hatten den Besuch einer Lehrerin/eines
Lehrers im Kindergarten erlebt, aber es ist unklar, was sie tiber Schule konkret erfahren

haben.
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Eltern driickten Optimismus aus, bewahrten aber auch leichte Skepsis, ob ihr Kind den
Ubergang in die Schule gut bewaltigen wiirde. Bevor die Schule begann, sagten alle Kinder,
dass sie sich auf die Schule freuten, einige schienen ein wenig angstlich zu sein, was auf sie
zukommen wirde. Optimismus zum Schulanfang kann sicher als eine starke soziale

Erwartung angesehen werden.

Eltern bemihten sich, dass Kinder, die die Familie schon kannte, zusammen in eine Klasse
gehen sollten. Das kann als Streben nach sozialer Kontinuitat fur ihr Kind, aber auch fiir sich
selbst gesehen werden. Fir Kinder war die Vorstellung der Pause sehr wichtig, in der sie
Dinge tun kdénnen, die sie kennen und gern tun: mit anderen Kindern spielen, reden, essen.
Demgegeniiber bedeutet Unterricht Anforderungen und Verhalten, das ihnen nicht vertraut ist.
Auch die Kinder suchen nach Kontinuitat in der Veranderung. In der Vorstellung des
Gegensatzpaares Schule-Pause spiegelt sich vielleicht auch das Gegensatzpaar Arbeit-Freizeit

wider, das die Kinder aus ihrer Familie kennen.

In den Vorstellungen der Kinder ist ein Bestreben erkennbar, im Wechsel zwischen Unterricht
und Pause den Schultag vorhersehbar zu gestalten und gewissermal3en in Portionen zu

teilen, die leichter zu bewaltigen sind.

Die Eltern von Schulneulingen betonten in ihrem Erziehungsstil, verglichen mit vorher,
weniger die kindliche Autonomie, sondern verstarkt traditionelle Werte wie Gehorsam und
Anpassung, Pinktlichkeit und die Bereitschaft, von Erwachsenen vorgegebene Ziele zu
erreichen. Verédnderte elterliche Erwartungen im Zusammenhang mit dem Status eines
Schulkindes kénnen sich bereits am Ende der Kindergartenzeit angedeutet haben — einige
Kinder gaben der Vorstellung Ausdruck, dass die Schule fir sie Pflicht und weniger Freiheit

bedeute.

Eltern stellten sich auf den Ubergang zur Schule ein, indem sie die kognitiven Kompetenzen
ihres Kindes starker als vorher betonten. Kinder am Ende der Kindergartenzeit ihrerseits
erscheinen sehr stark motiviert, lesen, schreiben und rechnen zu lernen — sicherlich ein Ziel,

das nicht nur die Kinder fir sich, sondern auch die Eltern fiir sie haben.

Das Ubererfiillen von Anforderungen von hoch motivierten Eltern scheint eine Strategie zu
sein, Misserfolgen und Versagen und auch Statusverlust vorzubeugen zu wollen — einige

Kinder lassen zum Ende der Kindergartenzeit Leistungsdruck erkennen.
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Zusammenfassend: Die Bemuhungen der Kinder, sich ein Bild von der Schule zu machen,
und ihre Gefiihle dabei, wie es ist, ein Schulkind zu werden, reflektieren eine sehr
bedeutungsvolle Transition in ihrem Leben. In den AuRerungen der Kinder zu Kindergarten
und Schule zeigt sich eine Akzentuierung von Gegenséatzen. Gegensatzpaare sind als
Konstruktionsprinzip in kindlichen Erzahlungen beschrieben worden (Egan, 2001). Die
unterschiedliche Akzentuierung reflektiert aber auch unterschiedliche Philosophien der beiden
Bildungseinrichtungen. Schule bedeutet Lernen und Leistung, wéahrend die Pause wie eine
(Halb-) Insel von Kindheit erscheint. Informationen wie auch Emotionen teilen Kinder und
ihre Eltern und sie beeinflussen sich gegenseitig. Zwischen den kindlichen und elterlichen
Bewiltigungsstrategien lassen sich Beziehungen herstellen. Der Ubergang in die Schule ist
eine gemeinsame Erfahrung der ganzen Familie und erscheint als eine Ko-Konstruktion von
Kindern, Eltern und auch von anderen, ndmlich Erzieherinnen und Mitgliedern des sozialen

Netzes, die Kenntnisse Uber die Kultur der Schule vermitteln.

Was ist eine erfolgreiche Ubergangsbewaltigung?

Ein erfolgreicher Ubergang ist zunachst durch das Fehlen von Problemen definiert worden.
Auffallige Reaktionen des Kindes in der ersten Schulzeit sind als Bewaltigungsreaktionen
interpretierbar. Dabei ist das Tempo der Anpassung von Kind zu Kind verschieden, ebenso
wie die Anpassung in unterschiedlichen Bereichen. Erst wenn sich Reaktionen verfestigen,
die auch langerfristig keine Anpassung erkennen lassen, kann von Verhaltensauffalligkeiten

gesprochen werden, die entsprechende Malinahmen verlangen.

Von einem erfolgreichen Ubergang wird gesprochen, wenn das Kind sich emotional,
psychisch, physisch und intellektuell angemessen in der Schule prasentiert (zusammenfassend
Griebel & Niesel, 2004). Kurz gefasst: Das Kind ist dann ein kompetentes Schulkind, wenn es
sich in der Schule wonhl flhlt, die gestellten Anforderungen bewaltigt und die
Bildungsangebote fiir sich optimal nutzt. Wohlbefinden und Lernen Knnen hangen

zusammen (Fabian, 2002).

Die Fragen nach dem erfolgreichen Ubergang der Eltern eines Schulkindes kénnen analog
dazu gestellt werden: Fuhlen sie sich wohl mit bzw. in der Schule? Bewdéltigen sie die

gestellten Anforderungen? Gibt es Beteiligungs- oder Bildungsangebote in Verbindung mit
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der Schule, die sie nutzen? Was brauchen sie, um sich als Eltern eines Schulkindes sicher und

wohl zu flihlen?
Ubergangsbewaltigung und Schulfahigkeit

Der Begriff "Schulfahigkeit” hat in den vergangenen Jahren eine starke Wandlung erfahren
(Kammermeyer 2001, S. 96 ff, 2004). Dazu beigetragen haben die mangelnde Zuverlassigkeit
der schuleingangsdiagnostischen Tests und wachsende wissenschaftliche Erkenntnisse Gber

die Komplexitat der Ubergangsanforderungen.

Nickel (1990) entwickelte Schulfahigkeit aus 6kosystemischer Perspektive, die die
Lebensumwelten des Kindes (Familie, Kindertagesstétte, Schule) und ihre Wechselwirkungen
mit einbezieht. Danach entsteht Schulfahigkeit im Zusammenwirken von Kind und seiner
Familie, Kindergarten und Grundschule. Dies kann heute in der Fachwelt als anerkannte

Sichtweise von Schulfahigkeit gelten (vgl. Kammermeyer, 2004).

Die Unsicherheit vieler Eltern und frihpadagogischer Fachkrafte spiegelt die mangelnde
Klarheit tber die schulischen Erwartungen an die Schulanfanger sowie Uber die
padagogischen Angebote der Schule wider. Die spezifische "Schulfahigkeitsphilosophie™
einzelner Schulen bleibt offenbar den Erzieherinnen und Eltern bis zum Schulbeginn

weitgehend unbekannt.

G. Kammermeyer (2004) weist auf eine theoretische Entwicklung in den USA hin, nach der
Schulfahigkeit als das Ergebnis eines Aushandlungsprozesses zwischen unterschiedlichen
beteiligten Personen erscheint. Da es um die Bewaltigung von Ubergangen zwischen
Bildungsstufen geht, missen nicht nur die Bildungseinrichtungen beteiligt werden, sondern

konsequenter Weise auch die Familien als unmittelbar vom Ubergang Betroffene.

Kammermeyer (2001) schlagt - wie Nickel (s.0.) - vor, Einschulung systemtheoretisch zu
betrachten. Dann weise der Begriff "Schulfahigkeit" auf die notwendige Anschlussfahigkeit
(Hacker, 2001) der beiden Systeme "Schule™ und "vorschulische Einrichtung™ hin.
Schulfahigkeit kann danach als das Ziel beider Systeme bezeichnet werden. Der Kindergarten
sei nicht als "Zulieferer" zu verstehen; es sei aber auch nicht lediglich Aufgabe der Schule,
mit den Kindern Schulféhigkeit zu erarbeiten. Schulfahigkeit ist vielmehr gemeinsame
Aufgabe von Kindertageseinrichtung und Grundschule (Kammermeyer, 2004) - was um den

Beitrag der Eltern zu ergénzen ware.
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Zwischen der Fachdiskussion und der Alltagspraxis durften noch erhebliche Differenzen
bestehen. Wie Modellversuche und Empfehlungen zur Neugestaltung des Eingangs in die
Primarstufe letztendlich die Anwendung eines Schulfahigkeits-Begriffs verandern werden, ist

noch nicht abzusehen.

Strategien der Einbindung der Eltern in die Transitionsbewaltigung

Den Strategien der Eltern, sich selbst als Eltern eines Schulkindes verstehen zu lernen und den
Ubergang ihres Kindes erfolgreich zu unterstiitzen, lassen sich Strategien von
Kindertagesstétte und Grundschule gegentiberstellen, mit denen sie ihrerseits Kommunikation
mit den Eltern herstellen und sie an ihren eigenen Aktivitaten zur Unterstiitzung des
Ubergangs der angehenden Schulkinder beteiligen. Das Einbeziehen der Eltern ist immer zu
sehen im Zusammenhang mit der Gesamtheit von Kooperationsformen beim Ubergang
zwischen der Kindertagesstatte und der Kooperation mit Eltern und Elternorganisation wie

Kindergartenbeirat und Elternbeirat andererseits.

Grundsétzlich lassen sich zwei Strategien unterscheiden: die Einbeziehung von Eltern auf ein
unumgangliches Mindestmal zu beschranken suchen, oder im Gegensatz dazu die

Einbeziehung von Eltern in Richtung auf eine Erziehungspartnerschaft weiterzuentwickeln.

Datenschutz: Chance statt Problem

Bei der Zusammenarbeit von Kindergarten und Grundschulen zur Ubergangsgestaltung geht
es oft um die Weitergabe von Informationen Uber das Kind. Die Information und
Einwilligung der Eltern ist erforderlich, wenn die Fach- und Lehrkrafte einen Fachdialog uber
das einzelne Kind fuhren oder in schriftlicher Form Informationen weitergegeben werden.
Datenschutz bedeutet hier, dass grundsétzlich die Eltern tber alle Formen von
Datenweitergabe zu informieren sind, dass sie wirklich wissen, welche Informationen
weitergegeben werden und hierzu ihre Zustimmung geben. Die Eltern sind also an dieser
Form der Kooperation zwischen den Bildungseinrichtungen aktiv zu beteiligen (StMAS &
IFP, 2006).

Das betrifft auch Hospitationen und gemeinsame Angebote fur Kindergartenkinder und
Schulkinder, bei denen beildufig oder gezielt Kontakte zwischen Lehrkraft und Kind vor dem

Eintritt des Kindes in die Schule hergestellt werden. Das gleiche gilt, wenn bei Hospitationen
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und gemeinsamen Angeboten Kontakte des Schulkindes mit der (friiheren) Erzieherin
hergestellt werden. Also bei Schulbesuchen der Kindergartenkinder und bei Besuchen der
Schulkinder im Kindergarten bedarf es immer der Information und Zustimmung seitens der
Eltern.

Ein Problem stellen Fragebdgen dar, mit denen Kompetenzen des Kindes in irgendeiner Form
erfasst werden sollen. Diese Instrumente erscheinen in einer Vielzahl von Formen, teils
werden sie aus uniiberpriifbaren Quellen selbst erstellt. Sie werfen vor allem zwei Probleme
auf: (1) Aussagekraft und prognostischer Wert sind unbestimmt. (2) Der Umgang mit der
Information ist unbestimmt, inwieweit sie der bestmdglichen Aufgabenerfillung zum Wohl
und Nutzen der betroffenen Kinder erforderlich ist. Hierlber fehlt in aller Regel der
Uberprifbare Nachweis.

An dieser Stelle des Abfragens kindlicher Kompetenzen beim Ubergang, zeigt sich haufig
eine einschrankende Strategie der Zusammenarbeit mit Eltern: Kontakt mit den Eltern wird
vorwiegend dann aufgenommen, wenn Probleme des Kindes erwartet werden. Das bedingt
eine defizitorientierte Perspektive, die das Vertrauen der Eltern in einen positiven Verlauf der
Bildungsbiographie ihrer Kinder und eine aktive Beteiligung an der Schule eher entmutigen
dirfte.

Statt den Datenschutz als Hindernis fiir eine gelingende Zusammenarbeit zwischen
Kindertagesstétte und Grundschule anzusehen und zu behandeln, muss es darum gehen, die
notwendige Einbeziehung der Eltern positiv anzugehen und den Dialog mit den Eltern
einzugehen und auszubauen. Das fiihrt dazu, dass man Angebote an die Eltern ausbaut und
gleichzeitig die Kooperation zwischen den Bildungseinrichtungen voranbringt. Dies erscheint
besonders aussichtsreich, wenn man von einem Verstandnis des Wechsels in die Schule als

einem Ubergang fiir das Kind und seine Familie ausgeht.

Angebote fur Eltern ausbauen in Richtung auf ein Transitionsprogramm

Elternabende zum Thema Vorbereitung auf die Schule zur Schule kénnen als allgemein
ublich gelten. In diesem Rahmen wird sowohl Organisatorisches als zunehmend auch
Inhaltliches zum Ubergang in die Schule thematisiert. AuRer der Mitteilung von Fristen und
Bedarf an Materialien werden auch behandelt zum Beispiel Sprachférderung und
Vorbereitung von Lesen und Schreiben im Kindergarten, die dann in der Schule weitergefiihrt
werden. Dies wird nicht nur iberzeugender, wenn die Schule an eigenen Elternabenden auf

die Bedeutung der vorschulischen Bildung hinweist, sondern wenn Veranstaltungen
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gemeinsam durchgefiihrt werden und wenn auf die Verzahnung von Bildungsinhalten
aufmerksam gemacht wird. Vor allem, wenn Eltern aus dem Kindergarten und Eltern, deren
Kinder schon die Schule besuchen, zusammen eingeladen werden, sind Gesprache mdglich,
die Fragen, Erwartungen und Gefiihle der Eltern im Ubergang zu Eltern eines Schulkindes
thematisieren. Eltern suchen Information und Unterstutzung gern von anderen Eltern.

Auf einer nachsten Stufe des Ausgestaltens der Zusammenarbeit von Kindertagesstétte und
Schule kdnnen Angebote fir die Kinder entwickelt werden, bei denen Schulwege und
Schulgebédude erkundet werden. Bei Schulbesuchen in kleineren oder gréReren Gruppen
konnen die Kinder einen Eindruck von der Schule gewinnen. Dies Angebot kann (iber einen
»Schnuppertag” hinausgehen, wenn die Kinder eingehender Inhalte und Methoden des
schulischen Lernens erfahren durfen. Diese kdnnen sich wieder auf so genannte schulnahe
Vorlauferkompetenzen wie phonologische Bewusstheit, Schriftspracherwerb oder
mathematische Grundkenntnisse beziehen oder aber darliber hinaus in weitere
Bildungsangebote reichen.

In einer weiteren Stufe kénnen Schulkinder in die Zusammenarbeit von Kindergarten und
Grundschule eingebunden werden und in einem Peer-to-Peer-Ansatz Aktivitaten gestalten, die
von den Fach- und Lehrkréften vorbereitet und unterstiitzt werden (Griebel & Niesel, 2004;
StMAS & IFP, 2006).

Die Einbindung und Beteiligung der Eltern an mehreren dieser Aktivitaten kann in einer
Weise durchgefiihrt werden, dass die Eltern Einblick sowohl in die Aktivitaten ihrer Kinder
erhalten als auch in die Form der Zusammenarbeit der Bildungseinrichtungen. Dabei ist es
gunstiger, wenn Eltern als Akteure wahrgenommen werden, ,die selbst Ubergange
bewaltigen, und parallel dazu Ubergénge ihrer Kinder unterstiitzen. Die Kenntnis elterlicher
Bewiltigungsstrategien im Ubergang kann dabei eine Hilfe sein.

Und schliel3lich kénnen die Eltern im Sinne von Beteiligung, also Partizipation in Planung,
Durchfiihrung und Auswertung von solchen Angeboten eingebunden werden. Wenn
jahresubergreifend iber Zusammenarbeit aller Beteiligter ein Programm von Aktivitaten
entsteht, dessen Ziele festgelegt sind, und dem eine Verstdndigung tber Herausforderungen
und deren Bewaltigung zugrunde liegt, wenn dieser Plan schriftlich fixiert und nach
Uberpriifungen fortgeschrieben wird, kann man von einem Transitionsprogramm sprechen
(Griebel & Niesel, 2004, S. 145ff.). Das Transitionsprogramm entsteht im besten Falle aus
einem Verstandigungsprozess, an dem nicht nur die Fach- und Lehrkrafte, sondern auch die
Eltern beteiligt waren. Dort, wo entsprechende Kulturen der Zusammenarbeit entwickelt
worden sind, wird in aller Regel von grof3er Zufriedenheit aller Beteiligter berichtet.
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Schluss: Ein Beispiel aus der Praxis

Die Kinder in der Kita ,,Das tapfere Schneiderlein* in Berlin-Karlshorst lernen die
Evangelische Schule Lichtenberg schon lange vor ihrem ersten Schultag kennen. Im letzten
Kindergartenjahr verfolgen sie in eigenen Lerngruppen in Werkstattarbeit gemeinsame
Interessen, verwenden Materialien, die es auch in der Schule geben wird, und erleben einen
Zuwachs an Konnen, Wissen und Diirfen. Sie gestalten den Prozess des Ubergangs durch
feste Rituale und bewussten Rollenwechsel zum Schulkind. Sie lernen den Schulweg und die
Schule mit Kindern, Lehrerinnen und Lehrern, Materialien und Methoden dort bei Besuchen
kennen, entdecken Bekanntes und entwickeln Neugier und Vorfreude auf die Schule.
Sicherheit wird gegeben und Angste abgebaut. Uber Einladungen zum Friihlingsfest, zur
Zukunftswerkstatt und zu Gottesdiensten werden Einblicke vermittelt, Gemeinsamkeiten
erlebt und Beziehungen aufgebaut. VVorbereitung und Durchfiihrung des Sommerfestes und
des Abschiedsfestes im Kindergarten helfen, den Prozess des Ubergangs zum Schulkind

bewusst zu erleben.

Ihre Eltern tauschen sich auf zwei Elternabenden gezielt aus zu Ubergéngen, zu Kompetenzen
der Kinder, zu Aufgaben von KiTa und Schule bei deren Zusammenarbeit, zu Konzepten von
Schulen in der ndheren Umgebung. Eltern erhalten Informationen und Sicherheit sowie Hilfen
dabei, Eltern eines Schulkindes zu werden. In Elterngespréchen im vorletzten und letzten
Halbjahr des KiTa-Besuchs werden eingehend Entwicklungs- und Bildungsverlauf der
Kinder besprochen, um im Bedarfsfall gezielte Angebote fiir das einzelne Kind organisieren
zu konnen und Kind und Eltern im Ubergang zur Schule begleiten zu kénnen.

In der Schule werden gemeinsame Gesprache mit den Eltern und dem Kind geftihrt, bei denen
es wiederum um das Kennen lernen der Schule, um gegenseitige Erwartungen und Winsche
geht. Ein thematischer Elternabend in der Schule informiert iber das schulische Konzept,
uber konkrete Abléaufe, padagogische und methodische Fragen wie offenen Unterricht und
Schrifterwerb. Die Eltern, deren Kinder den Kindergarten verlassen, verabschieden sich im
Rahmen des Sommerfests mit einem eigenen Programm. Zusammen mit ehemaligen KiTa-
Eltern und —kindern wird der Einschulungstag einschlie3lich Gottesdienst vorbereitet, mit

dem die Kinder und Eltern in der neuen Umgebung willkommen geheifRen werden.
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Erzieherinnen vom ,tapferen Schneiderlein® und Lehrkréfte der Evangelischen Schule
Lichtenberg treffen sich regelméaRig, um sich tber interne padagogische Konzepte und
Elternarbeit auszutauschen und zu reflektieren und so Kontinuitat und Qualitat des Prozesses
der Kooperation sicherzustellen. Erzieherinnen besuchen die Zukunftswerkstatt in der Schule
und erhalten eingehende Einblicke in die Schule, es kommt zu gemeinsamem Austausch und
Gewinnung von Ideen.

Diese Vorgehensweisen sind in einem Kooperationsvertrag festgehalten.

Als besondere Starke dieses Ansatzes wird die kindorientierte Gestaltung erlebt, bei der die
Kinder am gesamten Prozess partizipieren. Die Eltern werden als aktive Bewaltiger des
Ubergangs gesehen, woraus sich ein konstruktives Zusammenwirken entwickelt. Der
intensive fachliche und persdnliche Austausch der Padagoginnen und Padagogen erhoht die
Akzeptanz untereinander und wirkt auf den jeweiligen Arbeitsbereich zurick.

Dieses Konzept, mit dem Padagoginnen, Paddagogen und Eltern in vorbildlicher Weise die
unterschiedlichen Lernkulturen in KiTa und Schule miteinander in Einklang bringen und eine
solide Basis fir erfolgreiches Lernen schaffen, hat dem ,, Tapferen Schneiderlein* und der
Evangelischen Schule Lichtenberg den diesjéhrigen 1. Preis ,,Dreikdsehoch* der Bertelsmann
Stiftung eingetragen. Das Konzept zur padagogischen Unterstiitzung des Ubergangs vom
Kindergartenkind zum Schulkind basiert auf dem Transitionsansatz, wie er im Bayerischen
Bildungs- und Erziehungsplan enthalten ist (StMAS & IFP, 2006; vgl. Griebel & Niesel,
2006).
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