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Tassilo Knauf

Vom Kindergarten in die Schule
Notwendige Entwicklungen nach PISA

, Uberall bereitet das Vorhergehende den Boden und legt den Grund fiir das Fol-
gende.., Daher ist klar: Wenn die Grundmauern nicht gut gelegt sind, kann das da-
rauf errichtete Gebdude nicht sicher und fest stehen “ (Jan Amos Comenius, konnen

Sie sagen, wo es bei Comenius steht oder direkt zitieren? (wire als Vorbild fiir Stud.
gut) zit. nach Hacker 2001, S. 80)

Die Bildungssysteme der Industrielinder und postindustrieller Gesellschaften
haben die Beziehung zwischen Elementarbereich und Schule unterschiedlich
strukturiert. In Deutschland kann diese Beziehung als vergleichsweise locker
und unverbindlich charakterisiert werden. In den 70er Jahren, als sich eine vo-
ribergechende Phase gesellschaftlicher Bereitschaft zu Reformen im Bil-
dungsbereich auspragte, erhielt auch das Problemfeld der Uberginge im Bil-
dungsbereich ein neues Gewicht. Die unternommenen Versuche zur Anderung
der Relation zwischen Elementar- und Primarbereich blieben allerdings weit-
gehend stecken. Die anschlieBende Stagnationsphase wurde erst durch die Dis-
kussion der ,,PISA-Ergebnisse* gestort. Wie in den 70er Jahren finden die Ent-
wicklungen in anderen Bildungssystemen wieder Beachtung.

Im vorllegenden Beitrag werden sozialisations-, orgamsatlons- und institu-
tionstheoretische Aspekte der Ubergangsproblematlk miteinander in Bezxehung
gesetzt, um daraus konkrete bildungspolitische Forderungen abzuleiten.

1. Reformversuche der 70er Jahre

Uberginge kindgemaf gestalten — das war eines der groBen padagogischen The-
men der 70er Jahre des 20. Jahrhunderts. Im Strukturplan fiir das Bildungs-
wesen der Bundesrepublik Deutschland war zu Beginn jenes Jahrzehnts erst-
mals die Idee der integrierten Eingangsstufe in einem hochrangigen blldungs-
politischen Planungskonzept formuliert worden. Gemeint war damit eine zwei
(bis drei) Jahrgdnge umfassende Organisationsform, in der 5- bis 7-Jdhrige, in
der Regel altersgemischt, gemeinsam lernen und leben sollten (vgl. Kroj 1972).

Die integrierte Eingangsstufe war gedacht als eine Briicke zwischen Elemen-
tar- und Primarbereich. In ihr sollten sozialpidagogische Fachkrifte und Leh-
rerinnen in kooperierenden Teams arbeiten. In Berlin, Hamburg und Hessen
starteten bald darauf entsprechende Schulversuche (vgl. Knauf 1995, S.37)
Auch die 1974 erdffnete Laborschule Bielefeld arbeitet mit drei Jahrginge um-
fassenden altersgemischten Gruppen fiir 5- bis 8-Jihrige. Solche Modelle fan-
den vielfach Beachtung, verblieben aber in Nischenbereichen des Bildungs-
systems.

Doch es blieb das Problem des Ubergangs, konkret das Problem der von Kin-
dern zu leistenden Anpassung an Erwartungen, Handlungs- und Lebenswelt-
strukturen der Grundschule. Als Ersatz fiir eine institutionelle Neugestaltung
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des Ubergangs wurde eine organisatorische Losung in den Lindern der alten
Bundesrepublik gefunden: Kindergirten und Grundschulen sollten in ge-
meinsamen Arbeitsgruppen zusammenarbeiten und Formen der Verzahnung
ihrer Arbeit finden. Im gemeinsamen Erlass des Kultus- und des Sozialminis-
teriums NRW von 1977 heifit es zum Beispiel: ,,In der zweiten Halfte des Schul-
jahres ... werden Einfihrungsveranstaltungen durchgefiihrt, zu denen die
Schuldmter und Jugendimter die Leiter der Kindergéirten und Grundschulen
gemeinsam einladen ... Ziel der Emnfihrungsveranstaltung ist ... die Bildung
von regelmafig stattfindenden Gesprachskreisen ... Die Gesprachskreise soll-
ten sich ... befassen mit den schon praktizierten und erwiinschten Formen der
Zusammenarbeit, wie z.B. wechselseitige Hospitationen; wechselseitige Teil-
nahme an Konferenzen bzw. Mitarbeitergesprachen; wechselseitige Besuche
der Kindergartenkinder und Schulkinder in Schule bzw. Kindergarten; ge-
meinsame Feste (zit. nach Huppertz/Rumpf 1983, S 47f))

Diese beispielhaft aufgefiihrten Kooperationsanregungen finden sich fast
identisch 17 Jahre spéter in den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz
zur Arbeit in der Grundschule wieder (vgl. Sammlung der Beschliisse der KMK
1994, S.11). Dies lieBe sich als Dokument einer Erfolgsgeschichte fiir die mi-
nisterielle Initiative zur Zusammenarbeit von Kindergarten und Grundschule
deuten. Ihre Wirkung war aber geteilt. Die erhoffte Verbesserung der Kom-
munikationskultur zwischen Elementar- und Primarbereich ist kaum erreicht -
worden. So sind die vorgesehenen Gespréchskreise fast iberall bald nach der
Startphase wieder eingeschlafen. Sie waren ja auch rechtlich nicht verbindlich,

nur mit Mehrarbeit und erheblichem zeitlichen Abstimmungsaufwand zu rea-
lisieren (vgl. Hense/Buschmeier 2002, S.75). Hinzu kamen die Probleme nicht
‘deckungsgleicher Einzugsgebiete und vor allem unterschiedlichen Erwartun-

gen, padagogischer Leitvorstellungen und sozialer Positionen bei Erzieherin-
nen und Grundschullehrerinnen (vgl. Knorzer/Grass 2000, S.90; Hacker 2001,

S. 82f)

Andererseits hat sich in den letzten 25 Jahren das Repertoire pddagogischen
Handelns von Erzieherinnen und Grundschullehrerinnen fast iiberall in der
- Bundesrepublik um den Kooperationsaspekt erweitert. Wechselseitige Besuche
von Kindergarten- und Grundschulkindern und gemeinsame Festgestaltung ge-
horen weitgehend zum praktizierten Standard (vgl. Knauf 1995, S. 35). Diese -
Erweiterung padagogischen Alltagshandelns muss allerdings vielerorts alljahr-
lich wieder neu in Gang gesetzt werden, nicht selten unter Inkaufnahme von
Widerstidnden, weil eine Kooperationskontinuitit nicht zustande gekommen ist.

2. Impulse der PISA-Spitzenreiter bleiben ungenutzt

In einem Teil des europdischen Auslandes sind diese Probleme weitgehend
lingst geldost worden. Eine Losungsmoglichkeit besteht darin, die strukturel-
len und kulturellen Differenzen zwischen Elementar- und Primarbereich mog-
lichst klein zu halten (vgl. OECD 2001, S.461f.) Dies kann zum Beispiel durch
Fritheinschulung erreicht werden, wenn die ersten Schuljahre in der Aktions-
und Interaktionskultur vorrangig elementarpddagogisch geprigt sind.

Klassisches Beispiel hierfiir ist die in den 60er Jahren reformierte sechsjih-
rige englische Primary school. Die Finfjihrigen treten dort zundchst in die In-
fant school ein, in der sie drei Jahre lang in einem Ambiente verweilen, das
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ganiheitliche Spiel- und Lernhandlungen herausfordert (vgl. Lowe 1987; Do-
bert u.a. 2002, S. 129).

Radikaler ist der 1985 vollzogene Umbau des niederlindischen Bz’ldungssys—-
tems. Die neu geschaffene Basisschule (Basisschool) umfasst acht, seit 2003
- neun Jahrgénge. Mit drei Jahren konnen die Kinder jetzt die fakultative Ele-

mentarstufe der Basisschule besuchen, die entsprechend dem einrichtungsbe-
zogenen Schulprogramm eine spezifische Ausrichtung hat (vgl. Lumer-Hen-
nebdle/Nyssen 1988; Daobert u.a. 2002, S. 335fT.).

Ein anderer Weg wird in Schweden, und mit Variationen, in den anderen nor-
~ dischen Staaten beschritten (vgl. Dobert u.a. 2002, S.452 ff.; Rubner 2003; Fix
2003, S. 4ff.): Hier wird an der traditionellen Spiteinschulung festgehalten.
Mit deutlich geringerer Unterrichtszeit als in Deutschland waren die mit 7 Jah-
ren eingeschulten schwedischen Kinder mit 10 Jahren ,,Gewinner* des IGLU-
Tests (vgl. Bos u.a. 2003, S. 100ff.) und die finnischen 15-Jahrigen Spitzen-
reiter bei der PISA-Vergleichsstudie (OECD 2001, S. 58ff.).

Der Erfolg der skandinavischen Bildungssysteme hat viele, miteinander vernetzte
Griinde. Vielleicht besonders wichtig ist in Schweden die klare Institutionsstruktur
- mit verteilten Verantwortlichkeiten: Die fiir Kinder ab dem ersten Lebensjahr of-
- fene Vorschule (Forskola) ist politisch dem Bildungsbereich zugeordnet. In dich-
ter regelméBiger Folge treffen sich die Leiterinnen und Leiter von Vor-, Grund- -
und Gymnasialschule und arbeiten fortlaufend an der padagogischen Verzahnung
der Einrichtungen, die sich an einem gemeinsamen Erziehungs- und Bildungs- -
auftrag orientieren (vgl. Gisbert 2003, S. 87). Die Vorschulklasse fir die 6-Jah-

rigen (sie hat ihre Parallelen in Finnland und Norwegen; vgl. OECD 2001, S. 46)

kann entweder der Grund- oder Vorschule zugeordnet werden, steht aber in ei-

~nem engen Kontakt zum jeweils anderem Bereich des Blldungssystems Selek-
tionsmaBnahmen wie die Riickstellung finden nur sehr selten statt und bediirfen

der gemeinsamen Entscheidung von Eltern, Vorschule, medizinisch-psycholo-

gischer Beratungsstelle und Grundschule. Es wird als Aufgabe der Grundschule

betrachtet, Kinder mit ganz unterschiedlichen Voraussetzungen aufzunehmen und

individuell zu fordermn. Das Thema Schulfahigkeit hat entsprechend einen er-

heblich geringeren Stellenwert in der 6ffentlichen und in der Fachdiskussion, Zwar

werden die Kinder wihrend der ganzen Vorschulzeit regelmiBig beobachtet und

die dokumentierten Beobachtungen werden (z. T. in Portfolios) gesammelt. Das

Dokumentationsmaterial wird aber nicht fiir Selektionsentscheidungen genutzt,

sondern, um Forderkonzepte zu entwickeln und um den Eltern qualitative In-

formationen tiber die Entwicklungsprozesse ihres Kindes zu geben.

Nach dem Motto ,,man sieht nur das, was man vorher im Kopf hat“ haben die
deutschen Bildungsminister bei ihren Skandmawen-Besuchen 2002, also nach
Veroffentlichen der PISA-Studie, dlesen Elementen des schwedxschen Bil-
dungssystems dem Anschein nach nur wenig Aufmerksamkeit geschenkt. Sie
setzen stattdessen den Kurs fort, Fritheinschulung zu fordern und dafiir die se-
lektiv wirkenden Kriterien der Schulfahigkeit zu schirfen.

3. Krisenmomente der Einschulung
Mit dem aktuellen bildungspolitischen Trend, die am Ende der einzelnen Stu-
fen des Bildungssystems zu erreichenden Anforderungen zu prizisieren und
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zu standardisieren (vgl. Kultusministerkonferenz 2003), verschérfen sich auch
wieder die Probleme beim Ubergang in die Grundschule. Die Studien aus den
70er Jahren, die damals die Versuche zur institutionellen Entschirfung des Uber-
gangs begleiteten, gewinnen damit wieder an Aktualitédt. Die wichtigste Stu-
die war damals die von Klaus Plake (1974).

Ergebnis von Plakes empirischen Untersuchungen war die Feststellung eines
»Strukturellen Sozialisationskonflikts*, den Kinder beim Schuleintritt zu be-
wiltigen hitten. Dieser Konflikt entstehe durch die gleichzeitige Ausbildung
von drei Bruchstellen in der kognitiven, emotionalen, sozialen und handlungs-
praktischen Orientierung der Kinder:

(1.) Die hohe Bedeutung affektiver Momente im Lebensalltag der Kinder wird
durch die Dorminanz ausschlielich verbaler Kommunikation und durch den
»stark argumentierenden und ridsonierenden” Sprachstil in der Schule (Plake
1974, S. 69) den Kindern fast von einem Tag zum anderen entzogen (A ffekt-
neutralitit versus Affektivitit).

(2.) Die komplizierten, vernetzten und zugleich wechselnden Beziehungs- und
Aktionsmuster im Vorschulalter werden mit dem Schuleintritt zu einem grof3en
Teil ausgetauscht gegen Handlungsschemata, die auf definierte Ziele, Inhalte,
Zeitfensterund Aktionsformen eingeschrinkt sind (Spezifitit versus Diffusitit).

(3.) Wiahrend die Kinder in der Familie mehr oder weniger nach individuellen
MaBstiben beurteilt werden, richtet sich in der Schule die Bewertung des ein-
zelnen Kindes nach fiir alle gleichen Leistungsnormen (Universalismus ver-
sus Partikularismus).

Hatte Plake seine Untersuchung auf die Bruchstelle zwischen Familie und
Grundschule konzentriert, versuchte wenige Jahre spiter Sigurd Hebenstreit,
die systemtheoretisch angelegten Ergebnisse der Studie Plakes auf die Sltua-
tion des Ubergangs vom Kindergarten zur Grundschule zu iibertragen (vgl.
Hebenstreit 1979). Zentrales Resultat war, dass Kingergartenkinder die von
Plake beschriebenen Bruchstellen in ihrer Sozialisation nicht so scharf erfah-
ren, da der Eintritt in den Kindergarten einen Mix familien- und schuléhnlicher
Erfahrungen sichert.

Andere Autoren, die sich mit den Ubergangsproblemen beim Schuleintritt be-
fassen, folgen — meist implizit — eher einem Lebensweltansatz, wie er in der
sog. Wissenssoziologie etwa von Schiitz, Berger und Luckmann entwickelt
wurde (vgl, Berger/Luckmann 1999). Nach diesem Ansatz gewinnen Menschen
durch Deutung alltdglicher, sich in der Grundstruktur wiederholender Situa-
tionen wichtiges ,,Routine-“ und ,,Gebrauchswissen“ zur Bewiltigung und Ge-
staltung des Lebensalltags. Zugleich rekonstruieren die Menschen durch ver-
gleichende Situationsdeutung {iberschaubare Alltagsbereiche, die in der Fiille
der Umweltreize als sich wiederholende, gewissermaBen verldssliche Struk-
turen ausgemacht werden.

Das sind die Lebenswelten, die sich durch verlassliche Bezugspersonen, durch
iiberschaubare Riumlichkeit und Gegenstindlichkeit sowie durch erkennbare
Regeln auszeichnen, Solche Lebenswelten geben uns Sicherheit und sind die
Hauptlieferanten fiir das Stiften individuellen wie kollektiven Lebenssinns, Fiir
das Aufwachsen von Kindern sind tiberschaubare Lebenswelten von entschei-
“dender Bedeutung. Sie sichern eine gesunde Entwicklung des kindlichen In-
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dividuums. Erik Erikson hat fiir diesen Zusammenhang den Begriff ,,Urver-
trauen” geprégt (vgl. Erikson 1999, S. 241 f1.).

Wenn Kinder eingeschult werden, tritt in ihre Existenz eine neue Lebenswelt
mit neuen Personen, anderen Rdumen, spezifizierten Verhaltensregelnund ho-
hen internen wie externen Erwartungen.

Die Mehrzahl der Kinder ist in der Lage, sich in dieser neuen Lebenswelt zu-
rechtzufinden. So geht Eriksons Konzept des Urvertrauens davon aus, dass Kin-
der, die die Sicherheit, Geborgenheit und Wirme verldsslicher Beziehungen
in den ersten Lebensjahren erfahren und positiv verarbeitet haben, personale
Stabilitdt erworben haben, um mit Neugier und Interesse ihre Umweltbezie-
hungen schrittweise auszubauen und um neue, selbst risikobehaftete Erfah-
rungen zu suchen.

Doch sieht Eriksons Konzept mit der Einschulung auch eine neue ,,Bithne* fiir
die Bewihrung des Kindes vor: ,,Das Kind muss friihere Hoffnungen und Wiin-
sche vergessen, wihrend seine liberschdumende Phantasie gezihmt und ins Ge-
schirr der Gesetze abstrakter Dinge gespannt wird“ (ebd., S. 253). ,,Die Ge-
fahr dieser Phase liegt darin, dass sich ein Gefihl der Unzulanglichkeiten und
Minderwertigkeit bilden kann ..., weil es mit den Werkzeugen und Handfer-
tigkeiten nicht zurecht kommt oder weil es unter seinen Werk-Gefahrten kei-
nen eigenen Stand finden kann ... Das Kind verliert so das Vertrauen ... zu
seinen Féahigkeiten ... Damit ist nun sein Identitdtsgefiihl in Gefahr* (ebd.,
S. 254f.; Hervorhebung im Original).

Wilfried Griebel und Renate Niesel haben jiingst eine Langzeitstudie verdf-
fentlicht bei der u.a. mittels Kinder- und Elterninterviews der Ubergangspro-
zess beleuchtet wurde. Wichtige Ergebmsse der Untersuchung sind, dass ..

... Kinder mit der Einschulung einen Identitatswandel erleben (vgl. Gne-,
belleesel 2002, S. 15 ff.),

. Kinder die Zeit der Einschulung vielfach mit Stress-Erfahrungen verbin-

den(vgl ebd, S. 35 1),

... Kinder v1elfach den Unterschied zwischen Kmdergarten und Schulen mit
den Gegensatzpaaren ,,sp1elen und,,lernen” sowie , diirfen* und , miissen“ cha-
rakterisieren (vgl. ebd., S. 113),

. Kinder Anstrengungen sowohl hinsichtlich der schulspezifischen Rollen-
erwartungen als auch auf der Beziehungsebene mit anderen Kindern oder der
Lehrerin erleben (vgl. ebd., S. 114),

. Eltern die Einschulung ihrer Kinder mit Phasen von Angstlichkeit in Hin-
bllck auf Leistungserwartungen und sich verstirkende Selektion begleiten (vgl. -
ebda., S. 116 u. 125 f1.).

3.1 Losungsansdtze fiir das Ubergangsproblem

Fiir die Losung des Ubergangsproblems lassen sich drei Grundmodelle aus-
machen:

(1.) Schaffung eines institutionell gleitenden Ubergangs zwischen Elementar-
und Primarbereich (vgl. die Bildungssysteme inSkandinavien oder den
Niederlanden)

(2.) die Akzeptanz von Diskontinuitdt als Herausforderung: und' Entwick-
lungsanreiz im Kontext eines Denkansatzes, der Ubergénge (,,Transitionen®)

Die Deutsche Schule, 96. Jg. 2004, H. 3 317



als notwendiges Element von Lebensgeschichte begreift (vgl. Griebel/Niesel
2002, S. 12 u. 61 f)

(3.) Starkung der Kinder durch eine Schulvorbereitung, die Kinder ,,schulfi-
hig* und ,,schulbereit” macht.

Alle drei Ansétze haben ihre Attraktivitdt. Das erste Modell ist trotz ,,Riicken-
wind“ durch die PISA-Studie allerdings derzeit bildungspolitisch in Deutsch-
land nicht durchsetzbar. Die Einfithrung der Flexiblen Eingangsphase in NRW
ab 2005 ist immerhin ein Schritt in diese Richtung. Das zweite Modell stoft
auf Probleme pidagogischer Akzeptanz. In einer gemilderten Ausprigung
konnte es auf die Formel gebracht werden: ,,So viel Kontinuitit wie nétig -
nicht wie moglich. Die pddagogische Herauforderung liegt darin, den heraus-
fordernden Charakter der neuen Situation bei gleichzeitiger Vermeldung von
Uberforderung zu erhalten® (ebd., S. 62).

Das dritte Modell, das vom schulfihig und schulbereit Machen des Kindes aus-
geht, steht seit rund 40 Jahren in der Bundesrepublik Deutschland im Vorder-
grund. Es ist eng verbunden mit dem Funktionsansatz im Kindergarten, mit
den so genannten Vorschulmappen und den ,,Schulreifetests (z.B. dem Mann-
heimer oder Duisburger Schulreifetest).

Wenn wir Modelle der Schulvorbereitung im Kindergarten weiterentwickeln
wollen, sollten sie sich an folgenden Prinzipien orientieren:

 Bildung beginnt mit der Geburt (vgl. Schifer 2003), eine ganzheitliche Schul-
'vorbereitung spitestens mit dem ersten Kindergartentag.
 Schulvorbereitung ist immer auch Lebensvorbereitung und ist nicht nur auf
den engen Zeitraum vor und nach der Einschulung fokussiert.

» Schulvorbereitung bezieht sich damit auf die Entwicklungsdimensionen der
kindlichen Personlichkeit: sich Bewegen, Wahrnehmen, Erkunden, Informa-
tionen Aufnehmen und Verarbeiten, Hypothesen Aufstellen iiber die Dinge der
Welt, Kultivierung der Gefuhle, Entfaltung der Spielfahigkeit, Differenzierung
von Kommunikation und Sprache, Entwicklung von Leistungsbewusstsein und
Leistungsmotivation, wertorientiertes Urteilen und Handeln- (vgl. Baacke
1999, S. 131 ff).

. Schulvorbereltung bedeutet auch, die im ganzen Leben wichtigen Schliissel-
qualifikationen zu stirken: Offenheit und F lexibilitit, Kreativitit, Problemfs-
higkeit, Kooperationsfihigkeit und Eigeninitiative (Knauf 2001, S 82 ff)).

» Schulvorbereitung dient auch der Stirkung von Lernfreude durch Kompe-
tenz- und Selbstwirksamkeitserfahrung sowie der Differenzierung von Lern-
strategien wie dem Lernen durch Erkunden, Experimentieren, Staunen, Ent-
decken, Fragen, Sammeln, Ordnen, Planen, Dokumentieren und Préisentieren
(vgl. Hempel 1999, S 76 f1.).

. Schulvorbereltung soll schlieBlich stark machen im aktiven Umgang mit Kri-
sen und Problemen, indem Kinder positive Riickmeldungen erhalten, wenn sie
aufeigene Fahigkeiten und ihre Zuversicht als Teil ihres Selbstkonzepts bauen,
aber auch die Hilfe anderer anzunehmen bereit sind (vgl. Nuber 1999; Seligf
man 1999).

. Schulvorbereltung heif3t schliellich Netzwerke bauen mit Eltern und der
Grundschule, um mit Kindern die Zonen des Vertrauten und Verldsslichen, i in
denen Kinder und auch Erzieherinnen sich sicher filhlen, auszubauen.
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4. Briicken schaffen keine Vertrautheit

Gern reden wir von Briicken zwischen Kindergarten und Grundschule (vgl.
Ministerium fiir Schule, Jugend und Kinder 2003). Briicken als hastig iiber-
schrittene Engpésse sind aber nicht das richtige Bild fiir die stabile Konstruk-
tion des Ubergangs. Notig sind lebensweltbezogene Verzahnungen von Kin-
dergarten und Grundschule. Ein Beispiel hierfiir aus Leipzig schildert Hart-
mut Hacker: Eine zweiziigige Grundschule arbeitet mit den drei Kindergarten
des Einzugsgebicts zusammen; dabei haben die beteiligten Partner (mit Unter-
stitzung des Instituts fiir Grundschulpiddagogik der Universitit Leipzig) in den
letzten Jahren neue Kooperationsformen entwickelt. Kernstiick des Ansatzes
ist die stundenweise Integration der 5-jahrigen Kindergartenkinder in die
Schule. Dort erhalten sie eine ,,... Forderung typischer schulischer ,Vorlau-
fer’- Fihigkeiten und - Fertlgkenen wie miindlicher Sprachgebrauch, phono-
logische Bewusstheit, Betrachtung der Sprache als Gegenstand ..., Raumer-
fahrungen durch motorische Férderung und Steigerung der femmotonschen
Fertigkeiten ...* (Hacker 2001, S. 89). Die Kinder erweitern mit ihrer regel-
maBigen Prisenz in der Schule ihren Erfahrungshorizont in Hinblick auf schu-
lische Raumumgebung, Handlungsformen, Erwartungen, Rituale und Regeln
(vgl. ebda., S. 90).

5. Perspektiven fiir die Zusammenarbeit

Kinder sind, wie es die Reggio-Pidagogik beschreibt kompetente Personlich-
keiten, die schon vor der Einschulung iiber Wissen und K6nnen, iber Wissbe-
gierde Energie und Kreativitit verfiigen (vgl. Knauf 2000). Um Kinder mit dem
Ubergang in eine neue Lebensphase wachsen zu lassen und um destruktive Kri-
senerfahrungen vermeidbar zumachen, ist es ein Ziel, Verzahnungen zwischen
Elementar- und Primarbereich zu entwickeln und zu festigen. Solche Verzah-
nungen beziehen sich auf die Ebenen ...
... der kindlichen Raum-, Zeit-, Aktions- und Personenerfahrungen

. der RegelmiBigkeit gemeinsamen professionellen Handelns von Erziche-

rinnen und Grundschullehrerinnen
... der padagogischen Leitvorstellungen von Erzieherinnen und Lehrerinnen
... der RegelmiaBigkeit und Abgestimmtheit der Kommunikation im Dreieck
von Kindergarten, Eltern und Schule..

Gehen wir von einem Systemmodell aus, in dem das Handeln im Zentrum von
Rahmenbedingungen im Umfeld gestiitzt oder gestort wird (vgl. das von Bron-
fenbrenner entworfene Strukturgeflecht von Mikro—*,-Meso_—;- Exo- und Makro-

System; vgl. Bronfenbrenner 1990), dann lieen sich fiir eine Intensivierung

und Qualifizierung der Zusammenarbeit von Kmdergarten und Grundschule

folgende Verdnderungen fordern (alles Postulate, die in europdischen Nach-

barlindern bereits verwirklicht sind!):

* Schul- und Jugendbereich miissen aufallen Ebenen von den Ministerien iiber

die Landschaftsverbinde und Bezirksregierungen bis zu den Kreisen und Kom-

munen in einer Verantwortlichkeit (Bildung) liegen; erst dann knnen Miss-
trauen und Abwehr zwischen beiden Bereichen fiberwunden werden.

+ Erzicherinnen und Grundschullehrerinnen sollten, wie inzwischen in fast al-

len EU-Staaten, den gleichen akademischen Ausbildungsort haben, damit beide

Berufsgruppen wieder kongruente padagogische Leitvorstellungen,' eine un-

Die Deutsche Schule, 96. Jg. 2004, H.3 319



geteilte padagogische Fachsprache und ein abgestimmtes professionelles
Handlungsrepertoire zuriickgewinnen.
* Die Kommunen erhalten den Auftrag, in Abstimmung mit den freien Tri.
gern ein aufeinander bezogenes, langfristig auch integriertes Angcbot ele-
mentar- und grundschulpiddagogischer Einrichtungen sicher zu stellen; dieses
Angebot ist an den Prinzipien Wohnungsnihe, aber auch Wahlfreiheit ent-
sprechend dem jeweiligen pddagogischen Einrichtungs- und Schulprofil zy
orientieren.
* Tageseinrichtungen fir Kinder und Grundschulen werden verpflichtet, im
Rahmen derregelmaBigen Veroffentlichung von padagogischer Konzeption und
Schulprogramm auch differenzierte Aussagen iiber die Kontinuitét und Spezi-
fik der Zusammenarbeit mit den Partnereinrichtungen in der anderen Stufe des
Bildungssystems zu machen, damit Eltern eine dezidierte Vorstellung {iber die-
sen Bereich padagogischer Struktur- und Prozessqualitit gewinnen konnen,
Auch im Rahmen von QualititssicherungsmafBnahmen und Zertifizierung w1rd
dieser Bereich als wichtiges Kriterium beriicksichtigt.
* InArbeitsplatzbeschreibungen und Dienstplinen werden Leiterinnenund pé-
dagogische Fachkrifte in Kindertageseinrichtungen und Grundschulen sowie
Sonder-/Férderschulen verpflichtet, regelmafBig an der Weiterentwicklung all-
taglicher Kooperation zu arbeiten, insbesondere in Bezug auf ...

. die Ausdifferenzierung von Verfahren pidagogischer Beobachtung und Di-

agnostik,
... die Dokumentation und den datenrechtlich kontrollierten Austausch von
Beobachtungen und diagnostischem Material,
... die Abstimmung der Praxis von Elternberatung und Elternkooperation,
.. die Entwicklung und Umsetzung von Forderplidnen,
. die Entwicklung eines gemeinsamen Bildungs- und Kompetenzbegrifs.
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