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1. StartkonferenzAEi n Quadr at ki | bBrelteund@diil du@Quwadr at

"Ein Quadratkilometer Bildung - Bildung im Quadrat” ist ein auf zehn Jahre angelegter Bio-
grafie begleitender Forderansatz, der sozialraumlich auf den Schulbezirk der Humboldt-
Grundschule begrenzt ist und gemeinsam von der Freudenberg Stiftung und der Stadt
Mannheim getragen wird.

Die Startkonferenz hatte zum Ziel, alle am Bildungsprozess der Kinder beteiligten Akteure
auf den Forderans at z AEin QuadraiBil dmageri mBiQudauwm
und in gemeinsamer Verantwortung ein fur die Kinder forderliches Bildungsnetzwerk zu
knupfen.

Das einzelne Kind und damit auch die Qualitdtsentwicklung und Qualitatssicherung der Bil-
dungseinrichtungen standen im Fokus der Konferenz.

Impulsreferate fuhrten in die Themen Bildungsiibergange und Schulentwicklung ein. In
Workshops wurden diese Themen vertieft und durch einen weiteren Workshop zur Sprach-

forderung erganzt.

An der Startkonferenz nahmen insgesamt 106 Teilnehmer/innen aus 42 verschiedenen Ein-

richtungen teil.

Im Folgenden sind die Impulsreferate und die Ergebnisse der Workshops dokumentiert.
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2. Ubergang von der Kita in die Grundschule i Kompetenz des sozialen Sys-
tems ist gefragt i Vortrag von Wilfried Griebel

Wilfried Griebel
Staatsinstitut fur Frihpadagogik, Minchen

Ubergang von der Kita in die Grundschule - Kompetenz des sozialen Systems ist

gefragt!

| mpul sreferat auf der Startkonf dduegi Bildurmgiaim AEi n Qu
Quadr at A i n de-Gruktscmideoin Mahnheim am 22.04.2010

Uberblick

Zunachst wird der Transitionsansatz fur die Schnittstelle zwischen Kindergarten und Grund-
schule vorgestellt, der die angehenden Schulkinder und auch ihre Eltern in den Blick nimmt
und den Einbezug der Eltern entwicklungspsychologisch begriindet.

AnschlieBend wird ein Uberblick tiber die Begriffe Schulreife, Schulfahigkeit gegeben.

In einem dritten Teil werden Empfehlungen fur das Zusammenwirken aller Beteiligten zitiert.

Die Kooperation zwischen den Beteiligten in Familie und Bildungseinrichtungen ge-

winnt an Bedeutung.

AKooperation i st bewusst e, von allen Beteil]
gl eichwertige und konkur r e (LitjerKlore& Willerdoingyme nar b
1999, zitiert in Hense & Buschmeier, 2002).

1. Der Transitionsansatz begriindet den Einbezug der Eltern und berlcksichtigt ihre

eigene Befindlichkeit als Bewaltiger von Ubergangen
1.1 Transitionen zwischen Familie und Bildungssystem

Das deutsche Bildungssystem sieht Ubergange zwischen Familie und Bildungseinrichtungen
bzw. zwischen den Bildungseinrichtungen vor. Dazu z&hlen die Ubergénge von der Familie
in die Kinderkrippe und von dort in den Kindergarten, von der Familie in den Kindergarten
und von dort in die Grundschule, vom Kindergarten in den Hort, von der Grundschule in die
weiterfihrenden Schulen. Der Eintritt in die auf3erfamiliale Betreuung, Erziehung und Bil-

dung sowie der Ubergang in die Schule haben hierbei besondere Bedeutung.



Im Staatsinstitut fir Frihpadagogik in Minchen wurde der Transitionsansatz entwickelt auf
dem Hintergrund zweier Studien zum Ubergang von der Familie in den Kindergarten und
zum Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule sowie vor dem Hintergrund der interna-
tionalen Transitionsforschung (Griebel & Niesel, 2004).

Definition: Transitionen sind Lebensereignisse, die Bewaltigung von Diskontinuitaten
auf mehreren Ebenen erfordern, Prozesse beschleunigten und intensivierten Lernens
anregen und als bedeutsame biografische Erfahrungen von Wandel in der Identitats-

entwicklung wahrgenommen werden (Niesel & Griebel, 2007).

1.2 Transition zum Schulkind und zu Eltern eines Schulkindes

Der Eintritt in das formale Schulsystem stellt fir das Kind und seine Familie einen bedeuten-
den Entwicklungsabschnitt dar. Die handelnden Personen i Kinder und ihre Eltern, Fachkraf-
te in Kindergarten, Grundschullehrkrafte und Mitarbeiter anderer helfender Dienste i kénnen
vor Ort selbst Wege der Transition erarbeiten und eine Kultur der Gestaltung von Ubergan-
gen entwickeln. Dieser Prozess, der von Kommunikation und Partizipation getragen wird,
wird als Ko-Konstruktion bezeichnet. Die Bedeutung der Eltern im Transitionsprozess wird
insofern neu bewertet, als Eltern in einer Doppelfunktion gesehen werden: Sie sind nicht nur
Unterstiitzer ihres werdenden Schulkindes, sondern bewéltigen mit dem Ubergang ihres
Kindes in die Schule selbst eine Entwicklungsaufgabe. Sie werden Eltern eines Schulkindes,
war mit Anforderungen auf der individuellen, der interaktionalen und der kontextuellen Ebene
verbunden ist (Niesel u.a., 2008).

Der Transitionsansatz zum Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule geht von Basis-
kompetenzen und von unterrichtsnahen Kompetenzen aus (Griebel & Minsel, 2007a).

Die Grundschule hat die Aufgabe, diese Kompetenzen weiter zu entwickeln und dafir zu
sorgen, dass sie nicht verlernt oder gar entwertet werden. Das Kind wird also erst in der
Schule i d.h. mit schulspezifischen Erfahrungen i ein Schulkind. Ein verkirztes Konzept von
Schulféhigkeit im Sinne einer abfragbaren Liste von Fertigkeiten als Voraussetzung fur einen
gelingenden Schulstart gilt es somit zu Gberwinden. Die gesamte Schulvorbereitung des Kin-
des im Kindergarten sowie die Kooperation zwischen Familie und beiden Bildungseinrichtun-
gen gehdren mit dazu, was von allen Beteiligten kommunikative Kompetenzen erfordert
(Griebel & Minsel, 2007b).

Das Kind ist dann ein kompetentes Schulkind geworden, wenn es sich in der Schule wohl
fuhlt, die gestellten Anforderungen bewadltigt und die Bildungsangebote fiir sich optimal nutzt.
Man kann davon ausgehen, dass ein gelungener Start in die Schule die schulische Laufbahn
in der Grundschule und dariber hinaus positiv beeinflusst. Ein besonderes Augenmerk auf

den Ubergang zum Schulkind ist daher gerechtfertigt und notwendig.



Die Ubergangskompetenz, d.h. die Fahigkeit und Bereitschaft, den Ubergang erfolgreich zu
bewaltigen, hangt wesentlich von der Fahigkeit und Bereitschaft aller beteiligten Akteure zu
Kommunikation und Partizipation ab. Schulfahigkeit wird im Transitionsansatz, wie national
und international gefordert, zu einer Aufgabe fur alle Beteiligten. Somit entscheidet die Kom-
petenz des sozialen Systems maRgeblich tber Erfolg oder Misserfolg der Ubergangsbewal-
tigung.

1.3 Das Ubergangskonzept ist theoretisch fundiert

Folgende theoretische Aspekte haben zu seiner Entwicklung beigetragen:

- In einer systemorientierten Sichtweise der Familie wird betont, dass die Entwicklung in der
Auseinandersetzung mit Umgebungseinfliissen stattfindet. Die Familie wird in Verbindung
mit den umgebenden Systemen, etwa dem sozialen Netz oder der Arbeitswelt, gesehen.
Kindergarten und Schule haben einen direkten Einfluss auf das Kind und einen indirekten auf

die Familie.

- Die Stressforschung liefert einen Rahmen fir die Erklarung von Belastungsreaktionen. Da-
nach sind Uberlastungsreaktionen vermeidbar, wenn Veranderungen im Lebensumfeld des
Kindes gering gehalten und wenn sie vorhersehbar und kontrollierbar gestaltet werden. Zu-
dem ist die motivationale Ebene i Vorfreude oder Angste in Bezug auf bevorstehende Ver-

anderungen i mit zu bericksichtigen.

- Veradnderungen im Lebensumfeld des Kindes lassen sich im Zusammenhang mit der Ent-
wicklung Uber die Lebensspanne als kritische Lebensereignisse betrachten. Ein kritisches
Lebensereignis muss aber nicht unbedingt eine Belastung sein, sondern kann auch die Ent-

wicklung fordern.

1.4 Struktur von Entwicklungsaufgaben

Der Transitionsansatz beschreibt folgende Entwicklungsaufgaben, die zu bewaltigen sind:

- Auf der individuellen Ebene: Veranderung der Identitat, Bewaltigung starker Emotio-
nen, Kompetenzerwerb

- Auf der interaktionalen Ebene: Aufnahme neuer Beziehungen, Veranderung bzw. Ver-

lust bestehender Beziehungen, Rollenzuwachs



- Auf der kontextuellen Ebene: Integration zweier oder mehr Lebensumwelten, evtl.

weitere familiale Ubergange.

Die mit dem Ubergang verbundenen Anforderungen werden als Entwicklungsaufgaben auf-
gefasst, um den motivationalen, herausfordernden Charakter starker zu betonen. Das pada-
gogische Handeln orientiert sich an der Herausforderung, wahrend Uberforderung ebenso
wie Unterforderung vermieden wird. So kann eine Passung zwischen den jeweiligen Aufga-
ben und den individuellen Voraussetzungen gesucht werden. Nicht nur die Kinder, sondern
auch die Eltern missen sich an Veranderungen in diesen Bereichen anpassen. Die Frage
danach, wie Eltern nicht nur bei der Begleitung des Ubergangs ihres Kindes, sondern dane-
ben auch bei der Bewaltigung ihres eigenen Uberganges unterstiitzt werden kénnen, ist die

logische Konsequenz aus diesem Ansatz.

1.5 Bewaltigungstrategien von Eltern

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

waltigung.

Eltern suchten Informationen Uber die Schule, in die ihr Kind gehen wirde, meistens lber
andere Eltern, also eher aus dem sozialen Netzwerk als von der Schule selbst. Die Informa-
tionen, die an die Kinder weitergegeben werden, kdnnen gefiltert werden. Zeugnisse und
Noten erschienen den Kindern nicht so wichtig. Darin konnten sich Bestrebungen von Kin-
dergarten, Schule und Eltern widerspiegeln, die Kinder nicht mit etwas zu belasten, was wei-
thin als Stressfaktor im Leben eines Schulkindes angesehen wird. Generell auf3erten die
Kinder Uber die Schule wenig konkretes Wissen. 90 % der Kinder hatten noch in der Kinder-
gartenzeit eine Schule besucht und 25 % hatten den Besuch einer Lehrerin/eines Lehrers im

Kindergarten erlebt, aber es ist unklar, was sie Uber Schule konkret erfahren haben.

Eltern drickten Optimismus aus, bewahrten aber auch leichte Skepsis, ob ihr Kind den
Ubergang in die Schule gut bewéltigen wirde. Bevor die Schule begann, sagten alle Kinder,
dass sie sich auf die Schule freuten, einige schienen ein wenig &ngstlich zu sein, was auf sie
zukommen wuirde. Optimismus zum Schulanfang kann sicher als eine starke soziale Erwar-

tung angesehen werden.

Eltern bemuhten 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 fur
sich selbst gesehen werden. Fiur Kinder war die Vorstellung der Pause sehr wichtig, in der
sie Dinge tun kénnen, die sie kennen und gern tun: mit anderen Kindern spielen, reden, es-

sen. Demgegeniber bedeutet Unterricht Anforderungen und Verhalten, das ihnen nicht ver-

7



traut ist. Auch die Kinder suchen nach Kontinuitét 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 Unter-
richt und Pause den Schultag vorhersehbar zu gestalten und gewissermal3en in Portionen

zu teilen, die leichter zu bewaéltigen sind.

Die Eltern von Schulneulingen betonten in ihrem Erziehungsstil, verglichen mit vorher, we-
niger die kindliche Autonomie, sondern verstérkt traditionelle Werte wie Gehorsam und An-
passung, Punktlichkeit und die Bereitschaft, von Erwachsenen vorgegebene Ziele zu errei-
chen. Veranderte elterliche Erwartungen im Zusammenhang mit dem Status eines Schulkin-
des kdnnen sich bereits am Ende der Kindergartenzeit angedeutet haben i einige Kinder
gaben der Vorstellung Ausdruck, dass die Schule fir sie Pflicht und weniger Freiheit bedeu-

te.

Der veranderte Erziehungsstil kann auch Ausdruck davon sein, dass Eltern beim Ubergang
zu Eltern eines Schulkindes einen gewissen Verlust an Kontrolle tiber das Kind erleben und

sie diesen Verlust vortiibergehend mit mehr Kontrolle des Kindes auszugleichen versuchen.

Eltern stellten sich auf den Ubergang zur Schule ein, indem sie die kognitiven Kompeten-
zen ihres Kindes stéarker als vorher betonten. Kinder am Ende der Kindergartenzeit ihrer-
seits erscheinen sehr stark motiviert, lesen, schreiben und rechnen zu lernen 7 sicherlich ein

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

Das Ubererfiillen von Anforderungen von hoch motivierten Eltern scheint eine

Strategie zu sein, Misserfolgen und Versagen und auch Statusverlust vorzubeu-

gen zu wollen i einige Kinder lassen zum Ende der Kindergartenzeit Leistungs-

druck erkennen.

Wenn die Eltern nach einiger Zeit feststellten, dass ihr Kind sich in der Schule wohl fuhlte,
entspannten sie sich selber auch und fihlten sich sicherer; sie fuhlten sich offenbar eher als

kompetente Eltern eines Schulkindes.

2. Welche Fahigkeiten sollen Kinder zum Schulbeginn mitbringen?

Debatten Uber Schulreife oder Schulfahigkeit sind im Anschluss an die PISA-Ergebnisse, im
Zusammenhang mit Uberlegungen zu fritherer Einschulung und zu flexibler Eingangsstufe
und nicht zuletzt fir die Zusammenarbeit von Kindertagesstétte, Grundschule und Eltern
wieder aktuell geworden. Friihere Auseinandersetzungen zu diesen Themen scheinen in den
Kdpfen von Fachpersonal und Eltern nachzuklingen (Griebel & Minsel, 2007b). Anregungen

zum Thema werden aus der Sicht des Transitionsmodells gegeben.



2.1 Das Konzept Schulreife ist tGberholt

Die so genannte Schulreife wurde seit den 30er Jahren des vergangenen Jahrhunderts ver-
st2rkt beachtet. Man wollte den Kindern ein ASit
und die damit verbundenen Erlebnisse von Misserfolg und Demitigung ersparen, und die
Kinder erst in die Schule lassen, wenn sie dafir reif sind. Wie der Begriff bereits andeutet,
dachte man zunachst, dass die Schulreife ein Entwicklungsstand ist, der durch biologische
GesetzmalRigkeiten und Zeit erreicht wird, und nicht durch Umwelteinfliisse, wie z. B. Lerner-
fahrungen in der Familie und im Kindergarten. Entsprechend dieser Vorstellung muss man
nur abwarten, bis das Kind den entsprechenden Reifegrad erreicht hat, dann wird es ihm
leicht fallen, die Schule ohne Schwierigkeiten zu durchlaufen (Kern, 1963). Die Konsequenz
aus diesen Uberlegungen war, dass man das Einschulungsalter generell angehoben hat, um
die Wahrscheinlichkeit zu erhohen, dass alle Kinder schulreif sind. Tatsachlich ist das durch-
schnittliche Alter der Kinder in Deutschland bei der Einschulung auf fast sieben Jahre anges-
tiegen.

Empirische Untersuchungen zeigten allerdings, dass Fahigkeiten, die in der Schule wichtig
sind, sehr viel starker durch Umweltfaktoren als durch interne Faktoren (Reifung) beeinflusst
werden. Das gilt z.B. fiir die Aufmerksamkeit und die kognitive Leistungsfahigkeit, also die
Wahrnehmungsdifferenzierung, die Gestaltgliederungsfahigkeit, welche Kern als das zentra-
le Element der Schulreife ansah, sowie die Problemlosefahigkeit. Diese Fahigkeiten lassen
sich durch Ubung verbessern. AuRRerdem zeigten empirische Untersuchungen, dass die
Schulféhigkeit entscheidend mit Faktoren des Elternhauses zusammenhangt: Kinder aus
Familien und mit gebildeten EIltern und h°herem I
solchen Familien, die einen sozial-integrativen Erziehungsstil realisieren. Vor allem aber
zeigte sich, dass das Anheben des Schulalters die Sitzenbleiberquote nicht senkte, teilweise
stieg diese sogar noch an (Hasselhorn & Lohaus, 2008). Ebenso zeigten Kinder, die vom
Schulbesuch zuriickgestellt wurden und eine Schulvorbereitende Einrichtung (Schulkinder-
garten 0.4.) besucht hatten, keine gréR3eren Fortschritte als Kinder, die bei denselben Aus-
gangsvoraussetzungen in den normalen Grundschulunterricht aufgenommen worden waren
(Hasselhorn & Lohaus, 2008; Hildeschmidt, 1995).

Alle diese Befunde zeigen, dass die Annahme, bei der Schulreife handele es sich um ein
umweltunabhangiges, genetisch gesteuertes Ergebnis von Entwicklung, nicht aufrechterhal-

ten werden kann.

Dennoch sind heute noch viele Fachkréfte und Eltern tiberzeugt, dass ein héheres Alter den
Ubergang in die Schule erleichtert und machen sich dementsprechend Sorgen, wenn das

Schuleintrittsalter abgesenkt wird.



2.2 Schulfahigkeit als Eigenschaft des Kindes greift zu kurz

Man musste also neu durchdenken, was Kinder mitbringen sollten, wenn sie reif fir die
Schule sein sollten. Neben der Schulféhigkeit als kindlichen Kompetenzen hat Lotte Schenk-
Danzinger (1969) ASchulbereitschaftfi thematisier
len Seite betont. Dieses Konzept verweist bereits stark auf die Interaktion des Kindes mit
seiner sozialen Umgebung.

Beim eigenschaftstheoretischen Konzept geht es darum, aus Eigenschaften oder Fahigkei-
ten des Kindes seinen Schulerfolg moglichst differenziert und exakt vorherzusagen. Sowohl
die Genauigkeit, als auch die Differenziertheit sollen durch geeignete psychologische Tests,
sog. Schulreifetests, sichergestellt werden. Das eigenschaftstheoretische Konzept besagt,
dass eine Reihe von Eigenschaften beim Menschen Uber die Zeit hinweg ziemlich stabil sind
und dass man deshalb aufgrund dieser Eigenschaften relativ genaue Vorhersagen lber das
Verhalten von Menschen treffen kann. Dabei bedeutet Stabilitdt, dass eine Person hinsich-
tlich einer bestimmten Eigenschaft immer ungefahr denselben Rangplatz innerhalb seiner
Altersgruppe einnimmt. Differenziertheit bedeutet, dass man mithilfe von Tests versucht, die
unterschiedlichen Aspekte der Schulfahigkeit herauszufinden. Solche Aspekte kdnnen z. B.
sein: Sprachkompetenz, Mengenauffassung, logisches Denken oder manuelle Geschicklich-
keit. Idealerweise wirde man aus den so gewonnenen Fahigkeitsprofilen individuelle For-
dermaf3nahmen ableiten kénnen. So wirde man ein Kind, das nur in Bezug auf Sprachfahig-
keit den in der Schule geforderten Schwellenwert nicht erreicht, sprachlich férdern und ein
anderes Kind, das eine unterdurchschnittliche Mengenauffassung hat, wirde einem mathe-
matischen Fdrderprogramm zugewiesen. Leider haben sich die Hoffnungen, die man in die
Schulreife- bzw. Schulfahigkeitstests gesetzt hat, nicht erfillt:

Die Vorhersage des Schulerfolgs in der Grundschule gelingt nicht. Dies zeigte die Augsbur-
ger Langsschnittuntersuchung, bei der samtliche Kinder, die zum Stichtag das erforderliche
Alter erreicht hatten, eingeschult wurden (Hanke u.a., 1980). Diese Kinder wurden auf3erdem
mit mehreren Schulreifetests untersucht, die Ergebnisse den Lehrkraften aber nicht bekannt
gegeben. Die Kinder wurden anschlieRend wahrend der gesamten Grundschulzeit beobach-
tet: Wer durchlief diese Zeit ohne Probleme? Wer wurde nicht versetzt? Diese Ergebnisse
wurden zu den Ergebnissen der Schulreifeuntersuchungen vor Schulbeginn in Beziehung
gesetzt. Man konnte nun feststellen, bei wie vielen Kindern die Vorhersage des Schulerfolgs
aus den Tests gestimmt hatte und bei wie vielen Fehlentscheidungen vorlagen.

Besonders oft kam der Fehler vor, dass ein Kind laut Test fur die Schule noch nicht geeignet
war, aber die Grundschule ohne Probleme schaffte, das betraf etwa die Halfte der als nicht

fur die Schule geeigneten Kinder. Bei vier der funf verwendeten Tests lag die Fehlerquote
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Uber 50 %, d.h. die Entscheidung war ohne Berlcksichtigung des Testergebnisses richtiger,
als sie mit gewesen ware (Krapp, 1989; vgl. Griebel & Minsel, 2007b).

MalRnahmen der Ruickstellung vom Schulbesuch unter gleichzeitigen Fordermaf3nahmen
etwa in Schulkindergéarten und Forderklassen erbrachten jedoch keine spateren Leistungs-
vorteile dieser Kinder verglichen mit Kindern, die durch geeignete Malinahmen im Anfangs-
unterricht zuvor festgestellte Defizite rasch aufholten (vgl. Hasselhorn & Lohaus, 2008; Hil-
deschmidt, 1995).

2.3 Vorbeugen von Risiken beim Erwerben von Lesen, Schreiben, Rechnen

Allerdings hat es langsschnittliche Untersuchungen gegeben, aufgrund derer man bei Kin-
dern frih erkennen konnte, ob sich in bestimmten Bereichen des Lernens in der Schule
Probleme ergeben wirden. Phonologisches Arbeitsgedachtnis, Zugriffsgeschwindigkeit auf
den Wortschatz und inshesondere phonologische Bewusstheit im Kindergartenalter haben
sich als Merkmale erwiesen, mit denen man den Erwerb der Schriftsprache in der Schule
vorhersagen kann (Kammermeyer, 2004). Das heil3t, Kinder, die in dieser Hinsicht im Kin-
dergartenalter Probleme aufweisen, werden mit groRerer Wahrscheinlichkeit auch Schwie-
rigkeiten beim Erlernen von Lesen und Schreiben haben. Mit dem Bielefelder Screening

(Jansen u.a., 1999) lassen sich diese Merkmale gut erfassen.

In der weiteren Folge sind Programme zur Erleichterung des Schriftspracherwerbs entwickelt
worden, von denen das Wirzburger Programm zur Férderung der phonologischen Bewusst-
heit Gber 20 Wochen im letzten Kindergartenjahr angelegt ist (Kiispert & Schneider, 1999;
Plume & Schneider, 2004).

Mit raumlich-konstruktiven Fertigkeiten und frilhen Zahlbegriffen bei Kindergartenkindern
wiederum lasst sich auch das Rechnen in der Grundschule vorhersagen (Daseking u.a.,
2006). Grundlegendes Verstandnis von Mengen und von GroRenverhaltnissen und Zahl-
kompetenz sind wichtige Fahigkeiten im Hinblick auf das schulische Rechnen (Krajewski,
2005).

Diese FaAhi gkei ten sind als Aschulnahe Vorl 2eferkomp
zeichnet worden oder auch als Alernzielnahe Komp
tenzen geht, die nachweislich in Zusammenhang stehen mit dem Erreichen von Lernzielen

der Grundschule im Bereich Lesen, Schreiben und Rechnen.

2.5 Soziale unterrichtsnahe Kompetenzen
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Die Anpassung an die Anforderungen des Schulunterrichts erfordert Kompetenzen wie Um-
gehen mit den eigenen Gefluhlsimpulsen besonders bei Konflikten und das Regulieren von
Aufmerksamkeit. Die frihe Fahigkeit zu Belohnungsaufschub hangt nachweislich mit spa-
terem kompetenten Verhalten von Schulkindern und Schulerfolg zusammen (Hasselhorn
u.a., 2008). Funfjahrige kdnnen schon bei der Frage, ob sie sofort eine kleinere oder aber
spater eine grofllere Belohnung wollen, sich fur die grof3ere, wenn auch spéter erfolgende
Bel ohnung Arichtighi entscheiden.

Neuerdings werden aus der Kindertagesstatte bereits mitgebrachte Kompetenzen zur Regu-
lierung von Bedurfnissen und Konflikten im sozialen Bereich des Schullebens, wo sie
geradeunt er Schul anf&2ngern besonders h2ufig und int

Vorlauferkompet e nzenfi angesprochen (Grabenhorst, 2007).

Faust (2008) beméngelt das Fehlen einer empirischen Schuleingangstheorie und fordert den
Einbezug gruppenbezogener Forschung zu Kompetenzen in der frihkindlichen Bildung und
deren Vorhersagekraft fiir spateren Schulerfolg. Freilich raumt sie ein, dass der entwick-
lungspsychologische Transitionsansatz im Zusammenhang mit solchen Kompetenzen Be-
standteil des Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplans ist (StMAS & IFP, 2007).

2.6 Der interaktionistische Ansatz schliel3t Familie, Kindergarten und die Schule selbst ein

Sowohl der Reifeansatz als auch das eigenschaftstheoretische Konzept gingen davon aus,
dass die Anforderungen der Schule mehr oder weniger feste Grol3en darstellen. Die Gruppe
der Schulanfanger kann aber nicht als homogene Gruppe mit einem gleichen Stand von Ein-
gangsvoraussetzungen angesehen werden. Die Grundschule stellt sich vermehrt darauf ein,
dass sie es mit jungeren Kindern als bisher oder mit Kindern, die die deutsche Sprache nur
unvollkommen beherrschen oder einzelnen Kindern, die behindert sind, zu tun hat. In einem
interaktionistischen Schulfdhigkeitsmodell wird Schulfahigkeit als eine Variable definiert, die
nicht nur von Faktoren des Kindes, sondern auch von Faktoren der Schule, des Elternhau-

ses und der Umwelt abhangen.

Nickel (1990) beschrieb Schulfahigkeit aus 6kosystemischer Perspektive, die die Lebens-
umwelten des Kindes (Familie, Kindertagesstatte, Schule) und ihre Wechselwirkungen mit
einbezieht. Danach entsteht Schulféhigkeit im Zusammenwirken von Kind und seiner Fami-

lie, Kindergarten und Grundschule.

So betrachtet, weist der Begriff "Schulfahigkeit” auf die notwendige Anschlussfahigkeit der

beiden Systeme "Schule" und "vorschulische Einrichtung" hin. Schulfahigkeit kann als das
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Ziel beider Systeme bezeichnet werden (Kammermeyer, 2001). Der Kindergarten sei nicht
als "Zulieferer" zu verstehen; es sei aber auch nicht alleinige Aufgabe der Schule, mit den
Kindern Schulféhigkeit zu erarbeiten. Der Einfluss der Qualitat des Anfangsunterrichtes auf
den Erfolg des Kindes in der Schule ist dabei erwiesen (Tent, 2006). Schulfahigkeit ist daher
vielmehr gemeinsame Aufgabe von Kindertageseinrichtung und Grundschule (Kammer-

meyer, 2004) - was um den Beitrag der Eltern zu erganzen ware.

Der Beitrag der Eltern fur den Bildungserfolg der Kinder ist unbestreitbar (Krumm, 1995,
1998) i Studien zum Zusammenwirken von Schule und Eltern jedoch verweisen, zusam-
menfassend und positiv ausgedriickt, auf die Ausbaufahigkeit dieses Zusammenwirkens
(u.a. Sacher, 2004; Tietze et al., 2005; Walper & Roos, 2001). Deswegen kommt Ideen und
Erfahrungen bezlglich der Zusammenarbeit mit Eltern bei der Vorbereitung und der Gestal-

tung des Ubergangs in die Schule eine besondere Bedeutung zu.
2.7 Schulfahigkeit im Transitionsmodell

Internationale Forschungsarbeiten zeigen: Unabh&ngig davon, wie unterschiedlich die vor-
schulischen Einrichtungen in den einzelnen Landern organisiert sind, ist der Eintritt des Kin-
des in das formale Schulsystem ein bedeutender Entwicklungsschritt fiir das einzelne Kind
und seine Familie. Der Ubergang in die Schule ist fur die Kinder in verschiedenen Bereichen

stressbelastet. Diese Bereiche und Anforderungen gilt es naher zu beschreiben.

Insbesondere die Passung zwischen den Anforderungen der Schule und den von den Kin-
dern mitgebrachten Kompetenzen wirkt sich auf die Bewaltigung des Ubergangs aus. Die
Kompetenzen hadngen mit den Vorerfahrungen des Kindes in seiner Familie und in der Kin-

dertagesstatte zusammen.

Zum Verstandnis von Bewadltigungsprozessen ist der Einschluss der Perspektiven nicht nur
der Fachkrafte, sondern auch der Eltern und der Kinder selbst eine wichtige Voraussetzung.
Als ausschlaggebender Faktor bei der Ubergangsbewdaltigung wird die Kooperation zwischen
vorschulischer Einrichtung, Schule und Eltern angesehen (zusammenfassend Griebel & Nie-
sel, 2004). Unterstitzt wird der Ansatz ferner durch Forschung, dass aus der Perspektive
des Kindes die Unterstiitzung durch die Familie Giber den Ubergang hinweg wichtig bleibt,
wahrend die Bedeutung des Kindergartens abnimmt und die der Schule zunimmt (Grotz,
2005). In unserer eigenen kleineren Studie fanden wir auch Kinder, die sich im Gegensatz
zur Mehrheit nicht auf die Schule freuten i das waren Kinder, die auch beim Ubergang in
den Kindergarten Schwierigkeiten gehabt hatten. Sie hatten Probleme mit der Eingewdhnung
gehabt, langere Zeit keine Freunde gefunden, sich weniger an den Angeboten des Kinder-

gartens beteiligt i aber sie hatten die Regeln schnell erlernt und waren offenbar nicht aufge-
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fallen. Auch ihre Eltern hatten Angebote zur Beteiligung weniger oft wahrgenommen und
hatten weniger Kontakt zur Erzieherin (Griebel & Niesel, 2004). Offenbar lauft die Eingewoh-

nung von Kindern und von ihren Eltern Hand in Hand.

Das Transitionsmodell, das die Bewaltigung von Ubergangen zwischen Familie und Bil-
dungseinrichtungen theoretisch unterlegt (Griebel & Niesel, 2004; Niesel & Griebel, 2007),
liefert eine Struktur von Entwicklungsaufgaben, die bei der Transition vom Kindergartenkind

zum Schulkind unmittelbar deutlich wird.

Der Ubergang in die Schule ist eine gemeinsame Erfahrung der ganzen Familie und er-
scheint als eine Ko-Konstruktion von Kindern, Eltern und auch von anderen, namlich Erzie-
herinnen und Mitgliedern des sozialen Netzes, die Kenntnisse uber die Kultur der Schule

vermitteln.

Da Ubergéange (Transitionen) soziale Prozesse sind, lassen sie sich gestalten und als Co-
Konstruktion beschreiben (Griebel & Niesel, 2004). Co-Konstruktion setzt Kooperation vor-
aus, sie ist aber mehr. Sie bedeutet, dass Uber Kommunikation und Partizipation der han-
delnden Personen Ubereinstimmung in der Bedeutung fiir alle Beteiligten entsteht.

Als ein Beispiel fir Co-Konstruktion kann die Entwicklung eines gemeinsamen Schulfahig-
keitskonzeptes gelten.

F¢r ASchul f2higkeitfA gibt es keine allgemeingyg
soziokulturelles Konstrukt, eine gemeinsame Subjektive Theorie liber den Schulanfang von
Personen in einem bestimmten sozialen Umfeld, z.B. einem Schulsprengel (Kammermeyer,
2001). Schulfahigkeit muss im Kontext lokalgeschichtlicher, demographischer und erzieheri-
scher Trends gesehen werden und hangt mit interpersonalen Beziehungen und Werten zu-
sammen. Gi sel a Kammer meyer spricht dahernvon de
zelnen Schulen. Das gilt auch, wenn sich Erzieherinnen und Grundschullehrerinnen im Gro-
Ben und Ganzen uber wichtige Bereiche der Schulfahigkeit wie Wahrnehmung, Sprachver-
halten, Sozialverhalten und Konzentrationsfahigkeit einige sind (Kammermeyer, 2001).
Wenn man Grundschullehrkrafte i auch in gréRerer Zahl _ befragt, welche Eigenschaften sie
als Voraussetzung fur den Schulbesuch ansehen, wirde das Ergebnis darunter leiden, dass
eben nur eine Perspektive erfasst ist. Zudem entsteht womdéglich ein Bild des kompetenten
Schulkindes, das den Ubergang bereits bewdltigt hat; das aber kann es erst in der Schule
werden und dies Bild dirfte nicht als Voraussetzung fir die Einschulung verwendet werden.
Die jeweilige Schulféahigkeitsphilosophie musste allen Beteiligten (auch den Kindern) bekannt
sein. Sinn und Bedeutung entstehen fur die Beteiligten durch Information und Partizipation.
Generell darf es aber nicht einseitig darum gehen, das Kind fur den Eintritt in die Schule zu

befahigen, sondern umgekehrt auch die Schule zur Aufnahme der Kinder fahig zu machen,
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wie bereits vielfach gefordert worden ist, und Schulfahigkeit als gemeinsame Aufgabe aller
Beteiligten zu verstehen. Auch diese neuere Auffassung setzt sich weitgehend durch und
begrindet engere Kooperationen zwischen den Bildungseinrichtungen (Kammermeyer,
2004; Bertelsmann Stiftung, 2007).

Der Bildungsauftrag des Kindergartens schlieRt die Forderung der Kompetenzen zur Uber-
gangsbewaltigung ein und stattet das Kind so aus, dass es bereit ist, ein Schulkind zu wer-
den, wahrend die Schule dafur verantwortlich ist, dass das Kind ein Schulkind wird. Eine
sinnvolle Kooperation von Kindergarten und Schule muss nicht dafiir sorgen, dass Schule
und Kindergarten maglichst ahnlich werden, sondern dafir, dass das mitgebrachte Kénnen
und Wissen der neuen Schulkinder nicht entwertet und nicht verlernt wird, sondern dass dar-
auf aufgebaut wird.

Dem Einbezug der Eltern kommt im Transitionsmodell ein gréerer Stellenwert zu. Im 12.
Kinder- und Jugendbericht der Bundesregierung (BMFSFJ, 2005) wird ausgefiihrt, dass au-
Rer dem angehenden Schulkind auch dessen Eltern einen Ubergang bewaltigen.

Ein padagogisch optimal gestalteter Ubergangsprozess setzt Kommunikation und Partizipa-
tion (Co-Konstruktion) aller Beteiligten einschlielich der Eltern voraus.

Somit ist es die Kompetenz des sozialen Systems, die Erfolg oder Misserfolg der Uber-
gangsbewaéltigung mafgeblich bestimmt. Schulfahigkeit des Kindes und Kindfahigkeit der

Schule sind aufeinander bezogen.
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3. Forderungen an die Kooperation Kindertagesstatte-Grundschule

Der entwicklungspsychologisch in der Familie ansetzende Transitionsansatz fuhrt zum Ver-
standnis der Bedeutung von Ubergangen zwischen Familie und Bildungseinrichtungen fir
die Kinder und ihre Eltern, die sie aktiv bewéltigen. Aus dieser Perspektive lassen sich Hand-
lungsanséatze fur das berufliche Feld gewinnen, die die Perspektive aller Beteiligten, also
auch der Kinder und ihrer Eltern, einschlie3en. Der Transitionsansatz gibt eine allgemeinere
Struktur fur Ubergange zwischen Familie und Bildungsstufen. Entsprechend dem Anforde-
rungsprofil des jeweiligen Ubergangs kommen dann Basiskompetenzen und spezifische
Kompetenzen zum Tragen. Unterrichtsnahe Kompetenzen z.B. im sprachlich-kognitiven Be-
reich, die bereits vor dem Schuleintritt ausgebildet werden, hangen mit dem spateren Schul-
erfolg zusammen. Lernbereichsspezifische Zusammenarbeit der Bildungseinrichtungen kann
dann die Bewaltigung des Ubergangs erleichtern (Faust, 2008). Bis zur Einfiihrung von Bil-
dungsplanen hat sich die Kooperation auf Informationsaustausch und auf gemeinsame Ak-
tionen beschrankt. Seitdem ist der Austausch tber Bildungsbegriff und Bildungsinhalte sowie
Uber Lernmethoden hinzugekommen (Faust, 2008). Aul3er den kognitiven Fertigkeiten im
sprachlichen und im mathematischen Bereich sind auch soziale Fertigkeiten wie Be-
lohnungsaufschub und Konfliktldsung in Betracht zu ziehen.

Zudem gilt es die Beteiligung der Eltern zu konzipieren.

Der IFP-Transitionsansatz ist Bestandteil der Bildungs- und Erziehungsplane der Bundes-
lander Bayern und Hessen sowie der Autonomen Provinz Bozen in Italien geworden, jeweils
als Teil eines komplexen Angebotes von Bildung tber Einrichtungsgrenzen hinweg und in
Verbindung mit Basis- und unterrichtsnahen Kompetenzen der Kinder sowie mit gezielter
Zusammenarbeit zwischen Bildungseinrichtungen untereinander und mit den Eltern. Der IFP-
Transitionsansatz kann daher auch als Bestandteil einer umfassenderen Schuleingangstheo-

rie gelten (vgl. Faust, 2008).

In einem systemorientierten Modell, das im Rahmen des Bund-Lander-Projektes TransKiGS
entwickelt wurde, unterscheiden Lingenauber & v. Niebelschiitz (2010) sieben Ebenen, auf
denen sich Zusammenarbeit zwischen Kindertagesstétte, Grundschule und Familie gestalten
lasst:

- Erzieherin-Grundschullehrerin

- Erzieherin-Grundschullehrerin-Kindergarteneltern

- Erzieherin-Grundschullehrerin-Kindergartenkind

- Kindergarteneltern-Grundschuleltern

- Kindergartenkind-Grundschulkind

- Kindergartenkind-Erzieherin-Grundschullehrerin-Kindergarteneltern
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- Kindergarteneltern-Kindergartenkind.
F¢r die |l etztgenannte Ebene der Zusammersar beit
buchfi entwickel t ( Lihity.re&deetbesteht dariny dass Ni¢ enketnéns ¢
Aktionen der Vorbereitung des Kindergartenkindes auf die Schule vom Kind jeweils im Kin-
dergarten gezeichnet wird, das Kind diese Zeichnung zu Hause den Eltern erlautert und die
Erlauterungen von den Eltern schriftlich notiert und vom Kind wieder in den Kindergarten
mitgebracht werden. So entsteht eine Dokumentation der Schulvorbereitung, in die die Pers-
pektive des Kindes und der Eltern eingebunden sind.

4. Standards fur die Zusammenarbeit an der Schnittstelle von Familie, Kindergarten

und Schule zeigen, wie es gehen kénnte

Die Bertelsmann Stiftung hat im Jahr 2005 den KiTa-Pr ei' s zum Thema AVon der
Schul e A ausgeschrieben. Ein Film portraitiert di
es bei der Kooperation zwischen Kindertagesstatte und Grundschule ankommt. Dieser Film

ist zusammen mit Standards fir eine gelingende Kooperation zwischen beiden Bildungsein-

richtungen im Februar 2007 verd6ffentlicht worden (Bertelsmann Stiftung, 2007). Die Stan-

dards der Kooperation sind auf allen Ebenen anzusiedeln und werden formuliert als Empfeh-

lungen fir Politik und Verwaltung, fir das Zusammenwirken von Bezirken, Kreisen und

Kommunen, an die Tréager von Kindertageseinrichtungen und Schulen und schlie3lich an die
Erzieherinnen und Lehrkréafte vor Ort. Aufbauend auf dem Transitionsansatz, werden Tipps

fur die gemeinsame Entwicklung von Handlungszielen fir alle Akteure, also unter Einbezug

der Eltern, bei der Co-Konstruktion des Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschule

gegeben (Bertelsmann Stiftung, 2007, S. 12f.):

Altern und Kinder gestalten gemeinsam mit Erzieherinnen und Lehrkréften den

Ubergang

1. Eltern tauschen sich zu verschiedenen Gelegenheiten mit Erzieherinnen und Lehrkréaften
Uber ihr Bildungsverstandnis aus. Die Dokumentationen der Lernwege ihrer Kinder helfen
dabei, die Rolle von Spielen und Lernen, Bildung und Erziehung in beiden Einrichtungen

zu erkennen.
2. Erzieherinnen und Lehrkréafte sprechen die Eltern als Experten ihrer Kinder an. Sie neh-

men die Anliegen der Eltern ernst und stehen ihnen kontinuierlich mit Informationen und

konkreten Hilfen zur Seite.
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10.

11.

Eltern entwickeln gemeinsam mit den padagogischen Fachkraften ein Verstandnis von
Schulféahigkeit.

Eltern und Kinder lernen schon wahrend der KiTa-Zeit die Schule und dort agierende
Menschen durch gemeinsame Vorhaben und Projekte sowie die Teilhabe am Unterricht

kennen.

In der Kindertageseinrichtung und in der Schule kennen Eltern ihren Ansprechpartner, an
den sie sich mit Fragen zum Ubergang ihres Kindes wenden kénnen.

Eltern und Kinder bekommen Gelegenheit, ihre Vorstellungen, Erwartungen und Beflrch-

tungen auszudriicken und den Ubergang aktiv mitzugestalten.

Eltern erhalten Rickmeldungen uber die Fortschritte ihres Kindes. Sie werden Uber indi-
viduelle Begabungen oder besondere Bedirfnisse ihres Kindes sowie passende Schul-

formen und padagogische Ausrichtung informiert und beraten.

Die Eltern werden gebeten, der Weitergabe von Informationen tber ihr Kind an die ande-

re Einrichtung zuzustimmen,und sie werden an Gesprachen beteiligt.

Eltern erhalten bei Begegnungen mit padagogischen Fachkréaften Orientierung, was von

ihnen als Eltern eines Schulkindes z.B. bei der Hausaufgabenbetreuung, erwartet wird.

Eltern beteiligen sich an Zukunftswerkstatten, die der Ausgestaltung der Zusammenarbeit
zwischen KiTa und Schule dienen und erhalten Gelegenheit, ihre Vorschlage und Erwar-

tungen zu auf3ern.

Kindertagesstéatten und Schulen schaffen Gelegenheiten fur Eltern, sich zu treffen und

sich regelméRigunteren ander auszutauschen. i

5. Zusammenfassung

Der Transitionsansatz ist geeignet, die Prozesse des Ubergangs im Einzelnen und in der

Familie abzubilden, wenn das Kind in die Einrichtung kommt und wenn es von der Kinderta-

gesstatte in die Schule wechselt. Konsequenzen fir padagogisches Handeln lassen sich

daraus ableiten. Diese ergeben sich fir die Unterstitzung des Kindes ebenso wie fir die
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Zusammenarbeit der Bildungseinrichtungen untereinander und vor allem fiir die Kommunika-

tion mit den Eltern und ihre Beteiligung bei der Gestaltung des Ubergangs.
Daraus ergeben sich aktuelle Themen fiir die Kooperation KiTa-Grundschule:
A kognitive und soziale Doméanen
A heterogen zusammengesetzte Gruppen/Klassen
A Eltern
A Veranderungen im beruflichen Alltag

AMan mus s Hi er a hroem, Begriffew aufklimen, Beispiele geben, alle
Teil haber Zu i nteressieren suchen, das i

(Johann Wolfgang von Goethe).
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Kultur der Homogenitidt der Lerngruppe, der
Selektion und der Separierung

Dominanz der sozialen Bezugsnorm gegenuber der
individuellen und der kriterialen

Hierarchisches Leistungsverstandnis
Tradition des isolierten Lehrerhandelns

Halbtagsschule mit Fokus auf kognitiven
Lernprozessen

1. Kultur der Homogenitat der

Lerngruppe, der Selektion

und der Separierung
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Die Lernenden
werden als
vergleichbar
betrachtet und
erhalten daher
die selbe
Behandlung

Die Lernenden
werden als
unterschiedlich
betrachtet. Es
werden Modi-
fikationen
vorgenommen,
um ihren

unterschiedlichen

Bedirfnissen

werden.

Die Lernenden
werden als
unterschiedlich
wahrgenommen.
Unterschiedlich-
keit dient als
Ressource far
individuelles und
wechselseitiges
Lernen und

gerecht zu . Entwicklung.

2. Dominanz der sozialen
Bezugsnorm gegenuber der
individuellen und der
kriterialen

Assessment Learning:

Bewertung von Lernergebnissen

Assessment Learning:

Rickmeldung zum Zwecke des Lernens
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Die Leistung
Des Lernenden
wird mit der
Leistung
anderer Lerner
verglichen.

Die Leistung des
Lernenden wird
mit den eigenen
Vorleistungen
verglichen.

3. Hierarchisches

Leistungsverstandnis

Die Leistung des
Lernenden wird
mit gestuften
Qualitats-
kriterien
verglichen.

Jedes Kind und jeder Jugendliche kann
Leistungen erbringen.

Fur jeden Menschen sehen Leistungen

anders aus.

Jeder kann in seinem Rahmen zu hohen
Standards inspiriert werden.

Die Gesellschaft floriert durch die
Unterschiedlichkeit der Leistungen.
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Angemessen hohe
Herausfgrderung

Zu niedrige Angemessene

Kompetenz Kompetenz

Zu geringe
Herausforderung

Wenn eine Aktivitat intrinsisch motiviert sein
soll, muss sie fiur ein Individuum ein
optimales Anforderungsniveau besitzen,
das heiBt die Aufgabe darf weder als zu leicht
noch als zu schwer empfunden werden.

Feedback starkt die wahrgenommene
Kompetenz, wenn es an Starken ansetzt,
nachste Schritte realistisch benennt und
informativ ist.

4. Tradition des isolierten

Lehrerhandelns (,,black box*)
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Professionelle
Lern-

Gemeinschaften

»Es gibt mehrere Arten ein guter
Lehrer/eine gute Lehrerin zu sein”.

Diversitat als Ressource bei
gemeinsamen Prozess-Standards
der Kommunikation und
Kooperation.

Gemeinsame Entwicklung von
Unterrichtskonzepten und Materialien

Diagnostischem Material, z.B.
Kompetenzrastern

Kollegiale Intervision
Kollegiale Diagnostik

Komplementaritat der Expertisen (Matrix)
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5. Halbtagsschule mit Fokus auf

kognitiven Lernprozessen

Erleben eigener Kompetenz und
Wirksamkeit

Erfahrung von Autonomie und Selbst-
bestimmung

Sich dazugehorig fuhlen und
eingebunden sein

Mut zum Schule “neu” denken

Nicht nur die Bedirfnisse von Kindern und
Eltern, sondern auch die von Lehrkraften
analysieren

Neue Unterstitzungssysteme als
Lernchance fur alle sehen
Beispiele:
Parent and grandparent volunteers
Community Service durch Schiiler
Schulfruhstiick durch Business Partner
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Schulen als professionelle Lerngemeinschaften
Kultur der Diversitat als Lernchance und
Lernressource

Pluralistisches Leistungsverstandnis mit hohen
Standards , Leistungsriickmeldung zum Zwecke der
Lernforderung

Ganztagsschulen mit Bildung fir den ,ganzen
Menschen”: Kopf, Herz und Hand

Sacred Heart Community School: “Nicht die
Kinder, sondern die Pause war das
Problem”.

Grundschule Kleine KielstralBe: “Wie muss
eine Schule aussehen, die flir diese Schiiler
in diesem Stadtteil funktioniert?”

Phase I: Initiierung
Testlauf im Uberschaubarem Rahmen

einzelne Akteure — Transparenz fur
AuBenstehende

Evaluation & Datentransparenz
ggf. Verbesserung

28



Phase II: Implementation

breiterer Transfer innerhalb der
Organisation

mehr Akteure
Systematische Fortbildung
Wissensmanagement
Anreizsteuerung

Phase III: Institutionalisierung

Schaffung fester Unterstutzungs-
und Anreizstrukturen

Verankerung im Schulprogramm

Klare Kommunikation nach innen
und auBen

Innovatoren/Unternehmer
Offene/Neugierige

frihe Mehrheit

spate Mehrheit

Widerstand in der Sache
grundsatzlicher Widerstand

(in Anlehnung an Rogers 1962)
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Fiihrung

Gesamtvision/Ziele
Erkennen von
Interessen und
Begabungen

verteilten Ubertragen von
Schultern Verantwortung
in eine

Richtung
(.. distributed
leadership™)

Sich Projekte ,,zu ei n™ Ermutigung und
machen (,,Ownership™) <::I Anerkennung

(.Empowerment")

4. Transformative _
Fuhrung, Unter- 6. Hoheres
statzung, Aquilibrium

1. Ausgangs- Fortbildung und

zustand: Beratung

bestimmtes

Aquilibrium

2. Beginn
der

5. Erste )
Innovation 3. Erste Erfolgserlebnisse
Euphorie Frustration: Selbstwirksamkeits-
Wissens- erleben

defizite,

Widerstande

Prinzip 2:

Veranderung ist eine Reise und kein
Entwurf oder Plan. Veranderung ist nicht
linear, beinhaltet Irritation und Chaos, aber
auch Freude an der Selbstwirksamkeit

des Gestaltens und Euphorie.

Herzlichen Dank

Kontakt:
sliwka@ph-heidelberg.de




4. Workshop 1: Vernetzung Kita - Grundschule

Leitung: Wilfried Griebel (IFP Minchen)

Teilnehmer/innen: 18

Vertreten waren Mitarbeiterinnen aus Kindergarten und Kinderhausern, Schule und auf3er-

schulische Einrichtungen.

Ablauf:

Nach einer Vorstellungsrunde der Teilnehmerinnen ergénzte Wilfried Griebel seine Ausfiih-
rungen des Impulsreferates und stellte die praktischen Aspekte der Vernetzungsarbeit zwi-
schen den Bildungseinrichtungen dar. Anhand einer Grafik ermittelte er gemeinsam mit den
Teilnehmerinnen des Workshops die verschiedenen Mdglichkeiten und Adressaten der Ver-
netzung im Ubergangsprozess. Dabei stellte er insbesondere die Rolle der Eltern und der
Kinder bei der Gestaltung des Ubergangs ins Zentrum seiner Ausfiihrungen.

Nach diesem fachlichen Input teilte sich die Gruppe in multidisziplindr zusammengesetzte
Kleingruppen auf. Wilfried Griebel teilte Karten mit der Aufschrift: WER?, MIT WEM?; WAS?;
WANN?; VORTEILE? fur jede Gruppe aus. Aufgabe der Gruppen war es, zu reflektieren,
welche Konzepte oder Vernetzungsstrukturen bereits zwischen Elementar- und Primarbe-
reich bestehen und neue Ideen der Vernetzung zu entwickeln. Die Ideen der Kleingruppen

wurden im Workshop-Plenum vorgestellit.

Ergebnisse der Arbeitsgruppe 1:

In der ersten Arbeitsgruppe wurde die ldee einer Kooperation zwischen der Humboldt-
Grundschul e, den Kitas und dem aucCer s(kubiz)l i sche
entwickelt. Der Leseladen hat langjahrige Erfahrung mit Elternbeteiligung und Zugang zu
Muttern mit vorwiegend tirkischem Migrationshintergrund in Neckarstadt-West. Dies kdnnte
beispielsweise im Rahmen von gegenseitigen Einrichtungsbesuchen oder gemeinsamen

Projekten fur die Gestaltung des Ubergangs genutzt werden.

Ergebnisse der Arbeitsqruppe 2:

Die zweite Arbeitsgruppe stellte die Moglichkeit der Kooperation zwischen dem Kindergarten,
der Forderschule bzw. Grundschule und den Eltern vor. RegelméaRige Treffen zwischen die-
sen verschiedenen am Bildungsprozess der Kinder Beteiligten sollen zum Informationsaus-
tausch dienen. Gegenseitige Besuchstage und Einladungen in regelméafigen Abstanden

helfen den Kindern bei der Bewaltigung des Ubergangs und bauen Angste ab.
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Ergebnisse der Arbeitsgruppe 3:

Die dritte Arbeitsgruppe beschrieb die Kooperation zwischen der Schulleitung, den Erziehe-
rinnen, dem Gesundheitsamt und den Kooperationslehrerinnen und allen weiteren Akteuren,
di e mit den Familien zusammenarbeiten (z.
Tisc h e s i1 Itarmgydspr&hen. Mindestens einmal pro Jahr trifft sich dieser Runde Tisch
und ermaoglicht den friihzeitigen Austausch uber die zukinftigen Schulkinder (z.B. Klarung
des Forderbedarfs; Initiierung der Forderung), die Vernetzung zwischen den Einrichtungen

und der gegenseitige Austausch.

Ergebnisse der Arbeitsqruppe 4:

Die vierte Arbeitsgruppe stellte die Gemei

Kita vor. Lehrer und deren Klasse gestalten gemeinsam mit Erzieherinnen und Vorschulkin-

dern ein Naturprojekt im Wandel der Jahreszeiten (ganzjahrig).

Ergebnisse der Arbeitsgruppe 5:

Die funfte Arbeitsgruppe beschrieb die Zusammenarbeit zwischen der Kooperationserziehe-
rin, der Kooperationslehrerin und der Padagogischen Werkstatt im Rahmen der Férderung
von Vorschulkindern in den mathematischen und sprachlichen Grundfertigkeiten: A D e m-

stern-Cl ub fi. Ei n manerdep dioKintéo geimainsam auf die Schule vorbereitet. Die

nscha-

Ei

Vorteile der Kooperation werden i nckdefim zAwifsbcahue n

Schule und Kita und der Wertschatzung von vorschulischer Bildung gesehen.
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5. Workshop 2: Sprachforderung in der Grundschule: die kindliche Lebenswelt
fir das Sprachlernen entdecken

Sprachfdrderung in der Grundschule: die kindliche Lebenswelt fiir das Sprachlernen entfdecken
Mirjana Simic, M. A. Mannheim, 22. April 2010

SPRACHFORDERUNG IN DER GRUNDSCHULE:

DIE KINDLICHE LEBENSWELT FUR DAS

SPRACHLERNEN ENTDECKEN

Erstellen von Lernszenarien am Beispiel

des Lehrplans Deutsch als Zweitsprache
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Sprachfdrderung in der Grundschule: die kindliche Lebenswelt fiir das Sprachlernen entdecken
Mirjana Simic, M. A. Mannheim, 22. April 2010

Szenariendidaktik

Die Szenariendidaktik' — eine von Prof. Piepho fur den Englischunterricht entwickelte und
von Petra Halscher fur den Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht malgeblich
weiterentwickelte Unterrichtsmethodik — ist die derzeit wohl innovativste Methodik fur den
Fremd- und Zweitsprachenunterricht. Wesentlich ist dabei, dass ein Perspektivenwechsel
stattfindet, der nicht nur lehrerzentrierte Unterrichtsformen aufldst, sondern die Aktivitdten
der Lemer in den Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehens stellt. Die Aktivierung der
Schiler selbst befardert diese in ihrer Selbststandigkeit und verandert damit auch ihre

Aufmerksamkeit und ihr Lernen — im Unterricht wie im aulterschulischen Lernen.

Das bewusste Mitgestalten des Unterrichts macht die Lemplanung und Lernprozesse fir
die Schiller sichtbar und nachvollziehbar, was sich positiv auf ihre Motivation und

Reflexion der Lernprozesse auswirkt.

In einem Lernszenario werden Handlungs- und Kommunikationsbedingungen geschaffen,
die immer einen echten kommunikativen Zweck verfolgen. Sie dienen nicht der (formalen)
Erflllung von Wissensabfrage in Form von Lehrerfragen im traditionellen Lehrer-Schiiler-
bzw. Lehrer-Klasse-Dialog. In einem Lernszenario wird Sprache eingesetzt, um

- Inhalte zu recherchieren

- die Arbeit im Team zu planen und zu koordinieren

- die Ergebnisse fir die obligatorische Prasentation zusammenzufassen.
Dass dabei die Sprachanwendung der Schiler ganz viel Raum bekommt, erfullt einen der
Leitgedanken im Lehrplan Deutsch als Zweitsprache (s.w.u.), in dem die
Sprachanwendung fur den Erwerb einer Zweitsprache zentralen Stellenwert hat.
Ein weiterer Faktor, der sonst die Lehrkrafte vor organisatorische und didaktische
Probleme stellt, und durch die Szenariendidaktik in einen positiven Faktor gewandelt wird,
ist die Heterogenitat der Klassen. Es ist nicht neu, dass sich Menschen in ihren
Fahigkeiten und Neigungen auf vielfaltige Weise unterscheiden. Ganz besonders
kommen diese Unterschiede beim Spracherwerb, also auch beim Lernen des Deutschen

als Zweitsprache, zum Tragen. Dabei wird die Vielfalt an verschiedenen, individuellen

! Die erste ausfiihrliche Unterrichtsdokumentation von Textszenarien wurde bereits 1988 vergffentlicht: Petra Holscher:
Schileraktives Lernen durch Projekte. Darstellung des Unterrichtskonzeptes. Fach: Deutsch — Texterarbeitung.
Herstellen einer Literaturzeitung. In: Handreichungen fir den gemeinsamen Unterricht mit auslindischen und
deutschen Schilern — 3. Folge. Staatsinstitut fir Schulpadagogk und Bildungsforschung Manchen, S.136 — 184,
Auszug daraus in: ISB/LISUM: Lernszenarien. Ein neuer Weg, der Lust auf Schule macht. Teil 3: Sprachhandeln in den
Klassen § bis 9 interkulturell — integrativ — interaktiv (2005) Finken Verlag, Oberursel
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Sprachfdrderung in der Grundschule: die kindliche Lebenswelt fir das Sprachlernen entdecken
Mirjana Simic, M. A. Mannheim, 22. April 2010

Zugangen zu einer neuen Sprache im traditionellen aber auch in moderneren
Unterrichtsmethoden nur selten fir die Sprachdidaktik genutzt.

Ein idealer Ansatzpunkt fur das Sprachlernen sind die Erfahrungen der Schiler, ihr
Vorwissen, das im Unterricht thematisiert und zur Sprache gebracht werden kann. Diese
Erfahrungen setzen sich u.a. aus den Erfahrungen aus den Herkunftslandern- und
Kulturen zusammen, insbesondere aber aus der akiuellen Lebenswelt der Kinder in
Deutschland, also im deutschsprachigen Umfeld. Auch hier treffen Lehrkrafte natrlich
wieder auf eine hochst heterogene Zusammensetzung ihrer Schilerschaft. Nutzen wir die
unterschiedlichen Erfahrungen und Fahigkeiten und lassen die Schiler entsprechend
ihrer Neigungen zu einem Thema arbeiten, so wandelt sich die Heterogenitat in einen
positiven Faktor, in dem eine Vielfalt von Herangehensweisen an das Thema und an die
Sprache zutage kommen.

Das Zusammenfinden in Teams nach Neigungen — und nicht nach Sprachniveau — bringt
in der Bearbeitung von Aufgaben Lerner mit unterschiedlichen Sprachkenntnissen
zusammen, die fachlich und im Sprachkénnen voneinander profitieren kdnnen.

In einem Lernszenario werden um ein Kernthema herum, Wortschatz und Strukturen der
deutschen Sprache in konkreten Handlungszusammenhangen gehdrt, angewandt und
ausgebaut. Dabei kommen verschiedene Sozial- und Arbeitsformen zum Einsatz, in
denen die Schiler Lerntechniken, selbststandiges Lernen und die Arbeitim Team
trainieren.

Als Lehrkraft kdnnen Sie das Lernen inhaltlich und hinsichtlich des Sprachlermnens

durch entsprechende Aufgaben/Angebote steuern und lenken. Sie bernehmen in einer
solchen schileraktivierenden und schilleraktiven Unterrichtsmethode eine beratende
Rolle, die Organisation, Unterstitzung bei der Versprachlichung von Ergebnissen und
nutzen die Redaktionsphase zur Verdeutlichung und Erklarung sprachlicher Strukturen im
Deutschen fir die gesamte Gruppe. Wesentlich ist dabei, dass der Wortschatz und die
Strukturen, an denen verdeutlicht und geibt wird, aus den Arbeitsergebnissen der
Schiler stammen. So wird der Zusammenhang von Form und Funktion sprachlicher
Mittel, die Bedeutungsvarietaten, die sich durch Veranderung der Form ergeben, fur die
Schuler nachvollziehbar.

Aulierdem hat die Lehrkraft Zeit, einzelne Schiler und Gruppen zu unterstiitzen und sich
regelméaRig einen Uberblick Uber das Niveau und die Lemfortschritte in der Klasse zu

verschaffen.

35



Sprachfarderung in der Grundschule: die kindliche Lebenswelt fiir das Sprachlernen entdecken
Mirjana Simic, M. A. Mannheim, 22. April 2010

Soweit zur Theorie der Szenariendidaktik. Mit den folgenden Punkten wird knapp ein

maoglicher Ablaufplan eines Lernszenarios dargestellt:

7 Die Lehrkraft wahlt zunachst ein geeignetes Thema fur ein Lernszenario, das sie mit
Ihren Schilern bearbeiten mochte, und berlegt sich verschiedene Vorschlage fur die
Bearbeitung des Themas; ideal ist es natlrlich, dabei die ldeen der Schiller
aufzugreifen.

» Die Schuler wahlen nun nach Neigung und Interesse — und der eigenen Einschétzung,
was sie sich zutrauen — Aufgaben aus, die sie allein, zu zweit oder in einer
Kleingruppe bearbeiten mochten.

» Zunachst werden bendotigte Materialien und Hilfsmittel, Quellen gemeinsam
recherchiert und besorgt.

» Die Schiler bearbeiten ihre Aufgaben, wobei die Lehrkraft unterstitzt und berat.

= Die Ergebnisse werden in einer ersten Redaktionsrunde im Plenum vorgestellt. Dabei
beraten alle gemeinsam, was fiir die weitere Uberarbeitung zu beachten ist. Die
Prasentation kann in unterschiedlichen Formen, schriftlich und mandlich, grafisch und
szenisch umgesetzt werden.

# Nach einer Uberarbeitungsphase, in der an der Sprache gearbeitet und gefeilt wird,
stellen die Schiller ihre Ergebnisse erneut vor. Dabei kann jeder sehen, wie die
beschlossenen Verbesserungsvorschlage eingearbeitet wurden. Aus den
unterschiedlichen Beitragen zu einem Thema entsteht ein zusammenhéngendes
Ganzes, das die Vielfalt der Zugange zu einem Thema und zu einer Sprache fur die
Schuler und fur die Lehrkraft aufzeigt und nutzbar macht.

Es ist wesentlich fur die Szenariendidaktik, dass individuelles Vorwissen der Schiller
aktiviert und fir den Erwerb einer neuen Sprache genutzt wird. Die Offenheit eines
Lernszenarios darf allerdings nicht mit Beliebigkeit zu verwechseln, denn die
Denkanstoffe und Redeanlasse in einem Szenario sind zwar offen, doch haben sie immer
ein gemeinsames Kernthema und das Ziel, die Ergebnisse zu préasentieren.

Wie im naturlichen Spracherwerb ergibt sich in der Sprachanwendung der Erwerh von
Wortschatz und Strukturen an der jeweiligen Situation orientiert und nicht nach
grammatischer Progression, wie sie in Lehrblchern vorgegeben wird.



Sprachfdrderung in der Grundschule: die kindliche Lebenswelt fir das Sprachlernen entdecken
Mirjana Simic, M. A. Mannheim, 22. April 2010

Checkliste zur Planung eines Lernszenarios

* Wie viele Bausteine, Aufgaben biete ich an? Kann ich auch Baustein

mit den Lernern gemeinsam erarbeiten?

¢ Was ist umsetzbar in der Lebenswelt der Kinder, im schulischen

Umfeld?

o Zeitlicher Umfang des Szenarios, Vernetzung mit anderen

Lehrkrdften, pddagog. Fachkrdften, externen Kooperationspartnert

* Fiir welche Altersstufe eignen sich die Arbeitsauftrdge?

* Werden die Kinder Uber die Aufgaben zur Sprachwahrnehmung

sensibilisiert und zur Sprachanwendung motiviert und aktiviert?
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Mirjana Simic, M. A Mannheim, 22. April 2010

DER LEHRPLAN DEUTSCH ALS ZWEITSPRACHE

Die Doppelseiten im Lehrplan Deutsch als Zweitsprache?® sind wie folgt
aufgebaut: auf der linken Seite sehen Sie das Kernthema zum Lernfeld
(hier: Sich orientieren),auf der rechten Seite eine Vielzahl von
Vorschldgen in den verschiedenen Lernformen (dies gilt fiir alle
Lernfelder und Themen)

¢ Individuelles Lernen

* (Gemeinsames Lernen

¢ Lernen auferhalb der Klasse

* Sprachliche und kulturelle Erfahrungen nutzen
¢ Lernen lernen

Der Lehrplan basiert auf der Szenariendidaktik und folgt damit
folgenden Prinzipien:

SCHULERAKTIVIERENDES KONZEPT > LERNPLAN

|

» UNTERSCHIEDLICHE UNTERRICHTSFORMEN

» OFFENE, INDIVIDUELLE UND DER UMGEBUNG ANPASSBARE
UNTERRICHTSFORM

» EINBEZIEHEN DES VORWISSENS ZUR BESSEREN MERKFAHIGKEIT

NEUER INHALTE

» EIN KONZEPT, DAS DIE HETEROGENITAT IN DEN KLASSEN - DIE
UNTERSCHIEDLICHKEIT DER SCHULER - NUTZT UND IN EINEN
POSITIVEN FAKTOR WANDELT

» INTERKULTURELLES LERNEN

* (Kopien aus dem Lehrplan erhalten Sie im Workshop)
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Quellen:

¢ Lernszenarien. Ein neuer Weg, der Lust auf Schule macht. Teil 3, Finken Verlag 2005

* Lehrplan Deutsch als Zweitsprache. Ausgaben fir Bayern, Maif Verlag. Miinchen 2003
Als PDF-Datei unter:
http://www.isb.bayern.de/isb/index.asp? MNav=34QNav=4& TNav=0&INav=04Fach=4&

LpStaz6&STyp=33

Literaturtipps zum Spracherwerb/ Sprachenlernen / Lernen allgemein

¢ Butzkamm, Jirgen/ Butzkamm, Wolfgang : Wie Kinder sprechen lernen. Kindliche
Entwicklung und die Sprachlichkeit des Menschen. Tibingen: Franke 2004
ISBN 377208057X

* Bleyhl, Werner: Was wissen wir Uber das Lernen von Sprache? Ein Vortrag zum Stand
der Forschung zur Sprachaneignung. Hg: Universitdt Hamburg, Fachbereich
Erzichungswissenschaft, Institut fir Didaktik der Sprachen. Hamburg 2002.

¢ Bleyhl, Werner: Fremdsprachenlernen -.gesteuert" oder nach den Prinzipien des
Muttersprachenerwerbs? In: Praxis Fremdsprachenunterricht 3/2008. S. 2-8.

* Caspary, Ralf (Hg.): Lernen und Gehirn. Der Weg zu einer neuen Pddagogik. Freiburg:
Herder 2006 (2. Auflage)
ISBN 3-451-05763-8

¢ Petra Hélscher, Hans-Eberhard Piepho, J6rg Reche: Handlungserientierter Unterricht
mit Lernszenarien. Kernfragen zum Spracherwerb. Finken Verlag 2006 (kostenlos)

¢ Hélscher, Petra / Roche, Jérg (2003):"6renzenlos". Ein neues Programm zum Deutsch
lernen auf der Basis von interkulturellem Erfahrungsaustausch fir Kinder auf der ganzen
Welt iber CD Rom und Internet. Handbuch: Grenzenlos. Sprachen beherrschen, Grenzen
Uberwinden. Hrsg: BMW Group.

¢ Petra Hélscher, Simic, Mirjana: Kinder beim Sprachenlernen. In: gruppe & spiel 3, 2007

* Klein, Wolfgang: Vom Sprachvermégen zum sprachlichen System. In: Zeitschrift fir
Literaturwissenschaft und Linguistik, Jg. 35, Heft 140. Universitdt Siegen 2005, S. 8-
39.

¢ Oksaar, Els (2003): Zweitspracherwerb. Wege zur Mehrsprachigkeit und zur
interkulturellen Verstdndigung. Stuttgart: Kehlhammer

* Piephe, Hans-Eberhard: Lerneraktivierung im Fremdsprachenunterricht. .Szenarien” in
Theorie und Praxis. Hannover 2003.

¢ Roche, Jérg (2001): Interkulturelle Sprachdidaktik. Tibingen: Narr

* Roche, Jérg: Fremdsprachenerwerb. Fremdsprachendidaktik. UTB basics. Narr Francke
Tibingen 2005.

* Szagun, Gisela: Sprachentwicklung beim Kind. Ein Lehrbuch. Weinheim: Beltz 2006

(vollst. neu bearbeitete Auflage)
ISBN 3-407-85896-5
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¢ Tomasello, Michael: Constructing a language. A Usage-Based Theory of Language
Acquisition. First Harvard University Press (paperback edition), 2005. (Erstausgabe
2003)

+ Tomasello, Michael: Die kulturelle Entwicklung des menschlichen Denkens. Suhrkamp
2006.

¢+ Zeitschrift:
Gehirn & Geist: Das Magazin fir Psychologie und Hirnforschung. Dossier Nr. 3/2006,
Titel ..Sprich mit mir".
Zu bekommen im Zeitschriftenhandel oder unter www spektrum de/sonderhefte

Materialien zur Umsetzung von Lernszenarien

* Lernszenarien. Ein neuer Weg, der Lust auf Schule macht, Teil 1-3. Finken Verlag.

¢ DaZ. Lernen aus dem Koffer. Finken Verlag

Leitung: Mirjana Simic (IFP Minchen)

Teilnehmer/innen: 23

Vertreten waren Akteure aus dem Arbeitsfeld Kindergarten, Schule, von auf3erschulischen

Einrichtungen und Studentinnen aus der Hochschule fir Sozialwesen.

Ablauf:

Frau Simic startete mit einem kurzen Vortrag tUber den kindlichen Erst- und Zweitspracher-
werb. Hier stellte sie grundlegende Prinzipien des Sprachlernens dar, wie beispielsweise das
Akulturelle Lernenfi und das ALernen dur c h-
tion und die Musterfindung des Sprechers waren weitere wichtige Prinzipien, die sie hier
nannte. Anschlieend wollte sie anhand von mitgebrachten Materialien Sprachférderpraxen
in Kleingruppen erarbeiten. Aus der Gruppe jedoch kam der Wunsch nach einem Erfah-
rungsaustausch. Frau Simic reagierte daraufhin mit einer Gesprachsrunde. Dabei wurden
konkrete Fragen gestellt bzw. Gber Erfahrungen aus der Praxis berichtet.

Beim Austausch stellte sich heraus, dass im Bereich Sprachférderung, vor allem im Umgang
mit Mehrsprachigkeit, noch Informationsbedarf besteht. So wurde z.B. das Problem der

Halbsprachigkeit erwahnt, wobei nach den neuen wissenschaftlichen Erkenntnissen der
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Terminus Halbsprachigkeit gar nicht existiert. Zudem sprachen einige Teilnehmer/innen von
Sprachdefiziten der Kinder, die bei genauer Betrachtung gar keine sind.

Um eine bestmdgliche Sprachférderung bei den Kindern zu erreichen, braucht es abwech-

slungsreiche Anlassed er Aechten Kommuni kationid ( Sphemmche al
Situationen). Eine weitere Voraussetzung ist eine aktive Teilnahme der Kinder an dieser
Kommunikation. Kinder erzéhlen bzw. sprechen gerne, wenn man sie motiviert und sie nicht

standig korrigiert und dadurch demotiviert. Dabei durfen die Aspekte des Zweitspracher-

werbs und die Individualitat der Kinder nicht au3er Acht gelassen werden. Ein weiterer wich-

tiger Punkt ist der frihe Ansatz, d.h. Sprachforderung beginnt bereits in der Familie und da-

fur ist die Mitarbeit der Eltern unentbehrlich.

6. Workshop 3: Entwicklung von und mit Schule

Leitung: Prof. Dr. Anne Sliwka (Padagogische Hochschule Heidelberg)
Moderation: Hannelore Ohle-Nieschmidt

Teilnehmer/innen: 25

Vertreten waren Mitarbeiter/innen aus der Schule, vom Fachbereich Bildung der Stadt
Mannheim, von Freien Tragern, Wohlfahrtsverbanden und aus dem Kulturbereich.

Ablauf:

Der Workshop wurde mit einer kurzen Vorstellungsrunde durch die Teilnehmenden erdffnet.
Dabei wurde die Wichtigkeit des Themas ASchul ent
zielgerichteten Auseinandersetzung damit hervorgehoben. Erste Erfahrungswerte einzelner
Akteure beleuchteten die jeweilige Situation und einrichtungsspezifische Herausforderung
bzw. Herangehensweise. Daran anschlieRend wurde den Teilnehmenden durch Frau Sliwka
die Moglichkeit gegeben, zu ihrem Impulsreferat konkrete Fragen bzw. Impulse aus dem
jeweiligen personlichen Praxisfeld zu geben. Der Beginn der Diskussion im Workshop-
Plenum konzentrierte sich auf die Fragestellung: Wie muss unsere Schule sein, damit unsere
Kinder darin optimale Entwicklungschancen haben?

Deutlich wurde hierbei, dass es vielseitige Hindernisse fur ein Gelingen von Schulentwick-
lung gibt. Haufig wurde das Bildungssystem als gro3te Hirde auf dem Weg einer inneren
Weiterentwicklung wahrgenommen. Daraus resultierte die Frage: Was hindert das System
an der Umsetzung?

Vor allem wurden die vielerorts fehlenden Ressourcen benannt. Es fehle an Zeitstunden,

Lehrkréaften, Materialien und geeigneten Raumen. In diesem Rahmen sei es schwer, Uber-
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mafiges Engagement Uber den Arbeitsalltag hinaus vom Lehrerkollegium zu erwarten. Auch

gehdre es zum Schulalltag standig flexibel auf die fehlenden Deputatsstunden zu reagieren

und Akreativi zus2tzliche Deputatsstundem zu fin
de von Frau Sliwka betont, dass im Rahmen des Workshops nicht die Hirden beim Gelingen

einer moglichen Schulentwicklung problematisiert werden, sondern die tatséchlichen Chan-

cen Raum zur Diskussion finden sollen.

Dem folgerte: Es braucht einen Paradigmen-Wechsel. Ziel fiihrend ist, den Blick auf das Kind

zu richten und sich an dessen Ressourcen zu orie

und meine Klassefi zu AWir und unsere Schul ef.

Einen moglichen Weg zeigen einzelne Teilnehmende aus ihrer Praxis sowie Erganzungen
aus den nationalen und internationalen Praxiserfahrungen von Frau Sliwka.
Seitens der Moderation wurden folgende Aspekte zusammengetragen:
1 Mit den institutionell begrenzten Mitteln Schritt fiir Schritt eine konstruktive und fir alle
ABetroffenenfi passende ®thulentwicklung voran
1 Den Prozess auf der Metaebene beginnen:
T Wer sind wir?
I Was haben wir fiir Ressourcen?
I Wie soll unsere Schule funktionieren?
1 Veranderungskompetenz im Kollegium und mit au3erschulischen Partner/innen
gemeinsam entwickeln

I Matrix aus der Schule heraus

Ebenfalls wurde aus der Diskussion zusammengetragen, welche Potentiale hierbei eine Rol-
le spielen kdnnen:
9 Dialog zwischen Hochschule und Schule herstellen
1 Volunteers in Schulen
1 Kooperationen aufbauen und nutzen
1 Stetige konzeptionelle Entwicklung, wobei die Innovation dabei sein sollte: top down
und bottom up
i Stadtteilpotentiale und -akteure als Unterstiitzung erfahren
T ein/e Inklusionsbeauftragte/r im Staditteil kénnte hierbei innovativ unterstiitzend

wirken.

Ergebnis:
Den Teilnehmenden konnten Wege aufgezeigt und Unterstitzungsmoglichkeiten zum The-

menfeld AEntwicklung von und mit Schulefdnunterbr
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raumiger und auf eine konkrete Schule zugeschnitten bearbeitet werden. Frau Sliwka bot
sich im Rahmen ihrer Tatigkeit bzw. durch studentischen Einsatz unterstiitzend an. Auch ist
die aktuelle Fremd-Evaluation von Schulen eine mdgliche konstruktive Kraft auf dem Weg
Schule weiterzuentwickeln. Zu einem konkreten gemeinsamen Ergebnis konnte der Work-
shop nicht fuhren. Grund hierfir kann der knappe zeitliche Rahmen einerseits und das zu
komplexe Themenfeld bzw. die unterschiedlichen Blickwinkel der teilnehmenden Akteure

andererseits sein.

7. Abschlussplenum : World -Café

Das Abschlussplenum der StartkonfieiedopngBli h mQQaad
rat wurde in Form eines World-Cafés durchgefiihrt, bei dem die Teilnehmer/innen der ver-

schiedenen Workshops die Gelegenheit hatten, sich gegenseitig in kleinen Gruppen Uber die

Inhalte der drei Workshops auszutauschen und gemeinsam nachste Schritte zur Begleitung

der Bildungsprozesse der Kinder schriftlich festzulegen.

8. Fazit und Ausblick

Die Diskussionen in den Workshops und der Austausch im World-Café machten deutlich,
dass die Themen Elternbeteiligung und anschlussfahige Sprachférderung, gerade auch im
Ubergang Kita i Grundschule, ganz oben auf der Agenda stehen.

Diesem Bedarf wird die Padagogische Werkstatt durch die Installation zweier Arbeitsgruppen
(AG Elternarbeit und AG Sprachférderung) im Quadratkilometer Bildung Rechnung tragen.
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(1) Impressionen: Bilder von der Startkonferenz
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