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Vorwort

Das Recht auf Bildung fir alle zu verwirklichen und Bildungsteilhabe herzustellen, gilt als eine
der groBten Herausforderungen unserer Zeit. Ein wichtiger Meilenstein ist dabei der Ubergang
von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule, der gleichzeitig den Einstieg in die formale
Bildungswelt markiert. Denn wéhrend zwei Drittel aller Kinder mit Behinderung eine Kita gemein-
sam mit Kindern ohne Behinderung besuchen, sind es in der Grundschule nur noch ein Drittel
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014). Der Ubergang von der Kita in die Grundschule
stellt sich damit als Barriere fiir Bildungsteilhabe heraus. Diese zentrale Schnittstelle wurde von
den Autoren in den Blick genommen.

Timm Albers und Michael Lichtblau zeigen in der vorliegenden Expertise auf, dass es bislang
nur wenig Forschung zum Ubergang unter inklusiver Perspektive gibt. Dariiber hinaus machen
sie deutlich, dass die Vorgaben der Bundeslénder zur Ausgestaltung der Zusammenarbeit von
Kindertageseinrichtungen und Schulen sehr heterogen sind. Ihre Analyse der rechtlich-organi-
sationalen Strukturelemente eines inklusiven Ubergangs von der Kita in die Schule zeigt, wie die
unterschiedlichen gesetzlichen Grundlagen von Kindertageseinrichtung und Schule zu Barrieren
beim Ubergang fithren kénnen. Anhand eines Modells werden abschlieBend Kompetenzen von
Fachkriften abgeleitet, die fiir die Gestaltung eines inklusiven Ubergangs notwendig sind.

Die Expertise wurde im Auftrag der Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische Fachkrdfte (WiFF)
erstellt. Die Verantwortung fir die fachliche Aufbereitung der Inhalte liegt bei den Autoren. Die
Expertise soll dazu beitragen, den Ubergang aus einer inklusiven Perspektive wahrzunehmen,
und Faktoren benennen, die einem inklusiven Ubergang im Wege stehen.

Miinchen, im November 2014

\

Prof. Dr. Anke Kénig Tina Friederich
Projektleitung WiFF Wissenschaftliche Referentin
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Einleitung

Im Dezember 2006 hat die Generalversammlung der
Vereinten Nationen (UN) die Konvention zum Schutz
und zur Forderung der Rechte behinderter Menschen
verabschiedet. Damitliegterstmalseininternationales
Ubereinkommen tiber die Rechte von Menschen mit
Behinderungenvor,dasdenSchutzderinzahlreichen
UN-Konventionen und Deklarationen festgehaltenen
Menschenrechte aus der Perspektive von Menschen
mit Behinderung regelt.

Alle Staaten, die diesen Volkerrechtsvertrag in
ihren nationalen Parlamenten ratifiziert haben, sind
verpflichtet, die Gesetzgebung fiir Menschen mit Be-
hinderungso auszurichten, dass diein der Konvention
verankerten Rechte verwirklicht werden und eine ge-
sellschaftliche Entwicklung in Gang gesetzt wird, die
Menschen unabhédngigvon der Artund vom Schwere-
grad ihrer Behinderung als vollwertige und gleich-
berechtigte Biirgerinnen und Biirger ihres Landes
anerkennt. Die aktuelle Rechtslage betont dabei das
Recht aller Menschen auf gleichberechtigte Teilhabe
am gesellschaftlichen Leben und auf das Vermeiden
von Benachteiligungen.

Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechts-
konvention und dem in § 24 verankerten Recht auf
inklusive Bildung werden umfangreiche institutio-
nelle Veranderungsprozesse fiir Kindertageseinrich-
tungen und Grundschulen angestoBen. Rechtliche
Rahmenbedingungen, organisationale Strukturen
und nicht zuletzt konkretes pddagogisches Handeln
miissen gezielt evaluiert und an die sich verdndern-
den Bedingungen angepasst werden. Ein besonderes
Augenmerkisthierbeiaufdie Transition vom Elemen-
tar- zum Primarbereich zu richten. Ihre erfolgreiche
Bewdéltigung stelltumfangreiche und anspruchsvolle
Anforderungen an alle Akteure (z.B. Arndt u.a. 2012;
Beelmann 2000, 2006); mitder Transition ist bis heute
ein erhohtes Risiko fiir Kinder verbunden, selektiert
und separiertzu werden (Prengel 2014; Werning 2011,
2011a; Klemm 2010). So steigt die Anzahl von Kindern
mit einer diagnostizierten Behinderung im Ubergang
von der Kindertageseinrichtung zur Schule deutlich
an, und einzelne Behinderungsformen entstehen
uberhaupt erst in dieser Transitionsphase (unter an-
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derem zum Beispiel der sonderpadagogische Forder-
bedarf mit Schwerpunkt Lernen).

Der Bildungsbericht 2014 stellt heraus, dass mittler-
weile etwa zwei Drittel aller Kinder mit Férderbedarf
eine allgemeine Kindertageseinrichtung besuchen,
wdahrend nur 44 % aller Kinder im Primarbereich in
inklusiven Settings unterrichtet werden, im Sekun-
darbereich noch 23% (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2014). Anke Konig macht dabei
deutlich, dassim ganzheitlichen Bildungsverstandnis
der Kindertageseinrichtungen, das durch ein ,im-
plizites Inklusionsverstdndnis® (Kénig 2014, S. 200)
gekennzeichnet ist, auch eine Chance fir die Schule
liege. Gleichzeitig betontsie, dass die Forderung nach
Inklusion einen Paradigmenwechsel fiir das gesamte
Bildungssystem markiere. Der Ubergang von der Kin-
dertageseinrichtung in die Schule setzt in inklusiven
Settings demnach umfangreiche Anderungen in den
strukturellen Rahmenbedingungen der unterschied-
lichen Bildungsinstitutionen voraus.

Stellt es eine wesentliche bildungspolitische Auf-
gabe dar, inklusive Bildungsbiografien im Sinne des
§ 24 sicherzustellen, dann sind Transitionsprozesse
aufgrund der Strukturdifferenz zwischen Institutio-
nen des Elementar- und Primarbereichs (Diehm 2008)
noch zu héufig von Briichen und nicht gelingender
Anschlussfdhigkeit beider Systeme gekennzeichnet
(Arndt u.a. 2013; Lichtblau u.a. 2013; Knauf/Schubert
2005). Das Spannungsfeld von Inklusion im Ubergang
von der Kindertageseinrichtung in die Schule mitdem
Ziel, allen Kindern eine gemeinsame und stérungs-
freie Bildungsbiografie zu ermdglichen, geht in der
Folgemithohen professionellen Anforderungen andie
Kompetenzen der pddagogischen Fachkraftein denun-
terschiedlichen Systemen von Kindertageseinrichtung
und Schule einher. Eine wesentliche Bedingung fiirdas
GelingensiehtMariaKron daherinder Kooperationvon
frihpéddagogischen Fachkréften und Lehrkraften des
Primarbereichs sowie im Austausch mit den Familien
(Kron 2013). Innerhalb der Zusammenarbeit gilt es
insbesondere, eine gemeinsame padagogisch-konzep-
tionelle Grundlage fiir die Gestaltung des Ubergangs
zu erarbeiten und zu reflektieren. Zum Gelingen des
Ubergangs tragt dabei in hohem MaBe die Beteiligung
desKindes und seiner Familie bei (Kron 2009, 2012).

Bereits in den letzten Jahren wurden auch in
Deutschland theoretisch fundierte Konzepte (z.B.
Frihes Lernen, ponte, TransKiGs) zur Gestaltung des
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Ubergangs von der Kindertageseinrichtung in die
Schule entwickelt und in einzelnen Regionen imple-
mentiert; sie gehen auf spezifische Kompetenzen péa-
dagogischer Fachkréfte ein. Konzepte zur Gestaltung
eines inklusiven Ubergangs sucht man jedoch vergeb-
lich, und ebenso wurde bisher nur unzureichend der
Frage nachgegangen, welche transitionsbezogenen
Kompetenzen von pddagogischen Fachkréften unter
inklusiver Perspektive besonders bedeutsam sind und
im Rahmen von Professionalisierungsangeboten ge-
zielt beriicksichtigt werden sollten.

Die vorliegende Expertise widmet sich daher dieser
Fragestellung und versucht auf der Basis inklusions-
und transitionstheoretischer Beziige sowie empirischer
Forschungsergebnisse und normativer Vorgaben kon-
krete pddagogische Kompetenzen zu benennen, die
erforderlich erscheinen, um den hohen Anspriichen
inklusiver Bildung auch im Ubergangvon derKinderta-
geseinrichtung zur Schule gerecht werden zu kénnen.

Zum Inklusionsverstindnis
Die Expertise legt ein breites Inklusionsverstandnis
zugrunde, das das Zusammenspiel der individuellen
Bediirfnisse der Kinder, der unterschiedlichen Lebens-
lagen der Familien und der Fachkréfte einbezieht.
Dabeiwird jedoch deutlich, dass Versuche einer diffe-
renzierten Darstellung von Vielfalt in der Frithpada-
gogik zuumfangreichen weiteren Kategorisierungen
fuhren, die sich in ihren Grenzen tiberschneiden: Die
Zuordnung von Verschiedenheiten ist daher haufig
uneindeutig, viele Formen kénnen mehreren Punk-
ten solcher Systematiken zugeordnet werden, etwa
Geschlecht zu kérperlichen Merkmalen, sozialen Zu-
schreibungen und individuellen Ausprédgungen. Das
hier dargestellte Spektrum an Heterogenitét verbleibt
somit unvollsténdig und wird Dimensionen wie Ge-
schlecht, Kultur und Ethnie implizit berticksichtigen
und im Hinblick auf die pddagogischen Prozesse bei
der Gestaltung inklusiver Ubergénge konkretisieren.
Festzuhaltenistjedoch, dass dieindividuellen Kate-
gorisierungen wie ,,Kind mit Migrationshintergrund*“
oder ,Kind mit Behinderung® nicht zu festgeschrie-
benen Erwartungen bei den Fachkraften und damit
zur Verfestigung von Vorurteilen fithren dirfen. Der
kulturelle Hintergrund eines Kindes kann beispiels-
weise nichtohne den Zusammenhang von Geschlecht,
sozialem Status, Einkommen, Bildungshintergrund,
Religion und Alter betrachtet werden.
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Da Behinderungen aus der Wechselwirkung von Be-
eintrdchtigungen und sozialen Faktoren entstehen, ist
auch hier ein mehrdimensionaler Blick auf das Kind
notig: Kinder mit Behinderung sind in Kindertages-
einrichtungen zunéchst einfach Kinder mit individu-
ellen Voraussetzungen und Bediirfnissen wie andere
Kinder auch. Eine inklusive Frithpddagogik lenkt die
Blickrichtung daher nicht auf die Beeintrachtigung
oder das Merkmal eines Kindes, sondern auf die Pro-
zesse zwischen dem Kind und seiner Umwelt. Die pro-
fessionelle Perspektiverichtet sich damitwegvon den
Defiziten des Kindes hin zu den Gestaltungsmaoglich-
keiten in der Umgebung. Eine wichtige Aufgabe der
frihpadagogischen Fachkréafte besteht neben der
individuellen Bildung, Betreuung und Erziehung ent-
sprechend auch in der Unterstiitzung bei der Lebens-
bewadltigung und der sozialen Eingliederung der
Kinder und ihrer Familien.

Aufbau der Expertise

Kapitel 1 widmet sich zundchst den theoretischen
Grundlagen von Inklusion und dem Ubergang vom
Elementar- in den Primarbereich, die jeweils unter
Riickgriff auf 6kologische Mehrebenenmodelle dis-
kutiert werden. Auf der Grundlage der Verknipfung
beider Themenbereiche werden in Kapitel 2 empirisch
basierte Wissensbestdnde aus der nationalen und in-
ternationalen Forschungsliteratur herausgearbeitet.
Dabeiwird der Fokus auf Ergebnisse zu den individuel-
len kindlichen Entwicklungsverldufen und kindlichen
Kompetenzen gelegtsowie der Forschungsstand -be-
zogen aufdie strukturellen Kopplungsprozessein und
zwischen den Mikrosystemen - formuliert.

Neben der empirischen Perspektive auf das The-
menfeld der vorliegenden Expertise wird in Kapitel 3
dann die normative Perspektive hinzugezogen; dies
erfolgtaufder Grundlage der Analyse der landerspezi-
fischen bildungspolitischen Vorgaben zum Ubergang
von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule.
Kapitel4 analysiertdie Selektionsrisiken in Transitions-
prozessen, dieimZusammenhang mitder Feststellung
von Férderbedarfen auftreten.

Kapitel 5 stellt mit dem 6kosystemischen Modell
der inklusiven Transition schlieBlich die Kategorien
fir die Analyse bereits bestehender Wegweiser fiir die
Weiterbildung vor. In Kapitel 6 werden diese Katego-
rien genutzt, um die Kompetenzen von padagogi-
schen Fachkréften im Kontext kultureller Heteroge-



nitdt und im Umgang mit Kindern mit Behinderung
herauszuarbeiten. In Kapitel 7 werden die Kompe-
tenzen von Fachkréften, die bei der Gestaltung von
inklusiven Ubergédngen erforderlich sind, innerhalb
von drei Handlungsfeldern kategorisiert.

Kapitel 8 illustriert die zuvor erarbeiteten Kompe-
tenzen am Beispiel einer Weiterbildung zur partizi-
pativen Férderplanung. Die Expertise schlief3t mit
einer Reflexion des Spannungsfelds zwischen dem
Anspruch, inklusive Bildungsbiografien sicherzustel-
len, und den strukturellen Grenzen der unterschied-
lichen Bildungsinstitutionen Kindertageseinrichtung
und Schule.

Theoretische Grundlagen

1 Theoretische Grundlagen

1.1 Inklusion in der Frihpadagogik

Fur Inklusion und inklusive Bildung fehlt es sowohl
im deutschsprachigen als auch im internationalen
Sprachraum an einer einheitlichen Definition (Odom
u.a.2012). Die Autorengruppe um Samuel Odom fiihrt
Probleme bei der Umsetzung von Inklusion auf die
Ambivalenz und Ungenauigkeit in der Begriffsbe-
stimmung zurtick. Eine gemeinsame Verstdndigung
der pddagogischen Fachkréfte tiber den Begriff von
Inklusion und die damitverbundenen Konsequenzen
furdaspédagogische Handeln wird jedoch alszentrale
Bedingung fiir das Gelingen des Ubergangs von Kin-
dertageseinrichtungen in Schulen gesehen.

Sowohl fir die Frithpadagogik als auch fur die
Pddagogik und Didaktik des Primarbereichs nehmen
die Arbeiten zur ,Pddagogik der Vielfalt® (Prengel
2006) eine zentrale Rolle in der Theoriebildung ein.
Im Verstdndnis der Pddagogik der Vielfalt wird ein
Begriff von Normalitdt und Unterschiedlichkeit in ei-
ner Gesellschaftdefiniert, der von einer grundséatzlich
heterogenen Gesellschaftsstruktur ausgeht,in dersich
Menschen in vielfacher Hinsicht (z.B. Schicht- bzw.
Milieuzugehorigkeit, kulturelle bzw. ethnische Zuge-
horigkeit, Gender, sexuelle Orientierungund Religion)
inihren Voraussetzungenvoneinander unterscheiden
(Prengel 2014). Beruicksichtigt man internationale
Begriffsbestimmungen (Nutbrown u.a. 2013; Booth/
Ainscow 2003), kann Inklusion dabei als das Streben
nach gréBtmaoglicher Teilhabe und minimaler Exklu-
sion von Anfang an verstanden werden.

Inklusion ist ein Prozess ohne Anspruch auf Per-
fektion, aber mit klarem Auftrag, der durch die Men-
schenrechtskonventionen vorgegeben wird. Inklusi-
on kann in diesem prozessorientierten Verstandnis
als Qualitdtsmerkmal, Bildungsziel und Leitbild von
Kindertageseinrichtungen und Schulen verstanden
werden (Weltzien/Albers 2014; Albers 2012).

1.1.1 Anforderungen an padagogische Fachkréfte

Waéhrend die Frihpadagogik zwar stets bestrebt war,
»,Passungen zwischen den heterogenen Lebenslagen
von jungen Kindern und deren Familien sowie den

1
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Angeboten fir Bildung, Betreuung und Erziehung
der Kinder herzustellen® (Sulzer/Wagner 2011, S. 8),
wurde die in der Sonder- und Integrationspddagogik
bekannte Diskussion um Integration und Inklusion in
der frihpéddagogischen Fachoffentlichkeitlange Zeit
nur marginal wahrgenommen. Im Anschluss an die
Behindertenrechtskonvention werden die Kompeten-
zen frithpddagogischer Fachkréfte nun in aktuellen
Expertisen (z.B. Prengel 2014; Heimlich 2013; Seitz u.a.
2012; Sulzer/Wagner 2011) der Weiterbildungsinitiative
Friihpddagogische Fachkrdfte des Deutschen Jugendins-
tituts dargelegt und einer breiten Fachéffentlichkeit
zuganglich gemacht.

Annedore Prengel arbeitet bildungstheoretische,
empirische und pddagogische Grundlagen fiir die
Theoreme Heterogenitdtund Inklusion herausund lie-
fertdamit eine bedeutende Grundlage fiir die Diskus-
sion um Anforderungen an eine inklusive Frithpada-
gogik (Prengel 2014). Dabei wird deutlich, dass der
Begriff Inklusion die komplexen Ausgangslagen von
Kindern in den Blick nimmt.

In diesem Zusammenhang benennt Annedore
Prengel ,;soziokulturelle Lebenslagen einschlielich
soziokultureller Milieus sowie (noch stérker) die Ak-
teursperspektive sowie die informelle Ebene akzen-
tuierender Lebensstile und Biografien. Dazu kommen
dieaufBildungsprozesse im engeren Sinne bezogenen
leiblichen, emotional-sozialen und kognitiven Lern-
ausgangslagen, die u.a. Lernprofile, Lernniveaus,
Lernstile und 6kosystemische Lernkontexte umfassen.
Lebenslagen, Lebensstileund Lernausgangslagen der
Kinder kénnen daraufhin analysiert werden, wie sie
mit vertikalen Hierarchien verwoben sind und was
Inklusive Pddagogik zu ihrer Enthierarchisierung
beitragen kann“ (Prengel 2014, S. 23).

Die Autorin entwickelt eine Definition von Hete-
rogenitat, die sie mit dem Begriff der ,egalitaren
Differenz® (ebd., S. 22) konkretisiert: Grundlage des
Zusammenlebens ist demnach die Anerkennung
der Gleichheit aller Menschen auf der Grundlage der
Menschenrechte (Egalitét). Differenz wird in diesem
Verstdndnis als freiheitliches und gleichberechtigtes,
nichthierarchischesZusammenleben vonIndividuen
verstanden. Diese Wertschétzung von Heterogenitét
wird im Deutschen insbesondere im Wort Vielfalt
deutlich und pragt in diesem Verstdndnis auch das
Konzeptder ,,Pddagogik der Vielfalt* (Prengel 2006).
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1.1.2 Mehrebenenmodelle von Inklusion
Inklusion wird in der internationalen Forschungs-
literatur haufig unter Riickgriff auf die bio6kologi-
sche Systemtheorie von Urie Bronfenbrenner (2012,

1993,1979) diskutiert (Odom u.a. 2012). Inklusion stellt

demnach einen Prozess dar, der sich auf mehreren

Ebenen vollzieht. Die Autorengruppe um Helmut

Reiser arbeitete am Modell der integrativen Prozesse

die Komplexitat des pddagogischen Handelns in he-

terogenen Settings heraus:

»Als integrativ im allgemeinsten Sinn bezeichnen
wir diejenigen Prozesse, bei denen ,Einigungen®
zwischen widersprichlichen innerpsychischen An-
teilen, gegensdtzlichen Sichtweisen, interagierenden
Personen und Personengruppen zustande kommen.
Einigungen erfordern nichteinheitliche Interpretati-
onen, Ziele und Vorgehensweisen, sondern vielmehr
die Bereitschaft, die Positionen der jeweils anderen
gelten zu lassen, ohne diese oder die eigene Person
als Abweichung zu verstehen® (Klein u.a. 1987, S. 38).

Maria Kron illustriert das Modell der integrativen
Prozesse anhand der konkreten Anforderungen an
padagogische Fachkrafte (Kron 2006), die im Sinne
des Auftrags der Expertise auf den Ubergang vom
Elementar- zum Primarbereich bezogen werden:

- Auf der subjektiven, der innerpsychischen Ebene
geht es zundchst um die Reflexion der eigenen Ein-
stellungund Haltung gegentber Vielfalt. Inwiefern
auch die Tatigkeitin einer Kindertageseinrichtung
oder SchuledieEinstellung zu Vielfaltund Heteroge-
nitéit beeinflusst, sollte reflektiert werden. Im Uber-
gang vom Elementar- in den Primarbereich treffen
gegebenenfallsunterschiedliche Bildungsverstand-
nissevon Familien, frihpddagogischen Fachkraften
und Lehrkréften aufeinander, die im Sinne der inte-
grativen Prozesse ausgehandelt werden.

- Aufderinteraktionellen Ebene kénnen Fragen ge-
stelltwerden, inwiefern es der Einrichtung gelingt,
dass gemeinsame Bildungsprozesse von Kindern
entstehen, und inwiefern Ausschlussprozessen in
der Gleichaltrigen-Gruppe entgegengewirkt wird.
Aufder anderen Seite geht es aber auch um die Ko-
operation der Mitglieder eines Teams untereinan-
der, alsodieInteraktion zwischenden Erwachsenen,
die Interaktion mit den Eltern und den Kindern. In
der Zusammenarbeit zwischen friihpadagogischen
Fachkréften und Lehrkréaften sollte reflektiert wer-
den, inwiefern die durch die Institution gepriagten



Verstdndnisse von Bildung und Inklusion Einfluss
auf die Kooperation nehmen. Von zentraler Be-
deutung ist dabei die Partizipation der Kinder und
Familien.

- Auf der institutionellen Ebene versucht sich die
Einrichtunggegeniber Familien, Fachdiensten und
dem Stadtteil bzw. der Kommune zu 6ffnen. Die Her-
stellung von Barrierefreiheit fiir Kinder, Fachkrafte
und Eltern spielt dabei eine ebenso gro3e Rolle
wie die Verankerung von Kooperationsstrukturen
innerhalb der Konzeption einer Einrichtung. Dies
giltauch fiir die institutionell verankerte Koopera-
tion zwischen frithpddagogischen Fachkraften und
Lehrkraften sowie fiir die Fortsetzung der Bildungs-
dokumentation im Ubergang vom Elementar- in
den Primarbereich.

- Auf der gesellschaftlichen Ebene tragen inklusive
Kindertageseinrichtungen und Schulen auch die
Verantwortung, sich gegen Aussonderung und
Diskriminierung zu positionieren und Eltern tiber
die Vorteile der Inklusion zu informieren.

Aufder Grundlage seiner Arbeiten zur Qualitédtin inte-
grativen Kindertageseinrichtungen stellt Ulrich Heim-
lich das 6kologische Mehrebenenmodellvor,dassich als
theoretische Grundlage fiir die Analyse inklusiver Pra-
xiseignet, da esdie Komplexitdtder Anforderungenan
professionelles Handeln angemessen berticksichtigt:

Theoretische Grundlagen

»Wenndiebisherige Integrationsentwicklungin Kin-
dertageseinrichtungen im Wesentlichen die Integra-
tionsfahigkeit der Kinder fokussiert hat, so steht der
Entwicklungsprozess zur inklusiven Kindertagesein-
richtung vor der Aufgabe, alle Ebenen und alle Betei-
ligten in der Bildung, Betreuung und Erziehung von
Kindern mitBehinderungim  Sinne einer 6kologischen
Betrachtungsweise einzubeziehen“ (Heimlich 2013,
S.7).

Ulrich Heimlich erfiillt mit seinem Modell die von
der Autorengruppe um Samuel Odom (2012) gestellten
Anforderungen andie Analyse inklusiver Bildungspro-
zesse und nutzt die theoretischen Annahmen, auf die
auch der fir die vorliegende Expertise maf3gebliche
Transitionsansatz (siehe Kapitel 1.2) zuriickgreift.

Neben der zentralen Rolle der Arbeit frithpdadago-
gischer Fachkrafte, den Kindern und Familien einer
Einrichtung stehen systembezogene Verdanderungs-
prozesse im Vordergrund, wenn beispielsweise ein
Kind mit Behinderung aufgenommen wird, was auf
mehreren Ebenen verschiedene Verdanderungspro-
zesse anstoBt. Ulrich Heimlich fokussiert dabei die
Ebene der Kinder mit individuellen Bedtirfnissen, die
Ebene der inklusiven Spielsituationen, die Ebene der
interdisziplindren Teamkooperation, die Ebene der
inklusiven Einrichtung und die Ebene der externen
Unterstiitzungssysteme, diemiteinander in Beziehung
stehen (vgl. Abb. 1).

Abbildung 1: Okologisches Mehrebenenmodell von Inklusion

Multi-
professionelles
Team

Kinder mit
individuellen
Bediirfnissen

Quelle: Heimlich 2013, S. 45

Inklusive
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Unterstiitzungs-
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Im Zentrum des Modells stehen die Kinder mit ihren
individuellen Bediirfnissen. Die Ebene der inklusiven
Spiel- und Lernsituationen stellt die Bedeutung der
Interaktion mit der Gruppe der Gleichaltrigen her-
aus. Dabei entwickeln Kinder ,,Peer-Kulturen®, die
nach der Definition von William Corsaro (2011) durch
zwei zentrale Aspekte bestimmmt werden: eine hohe
Selbstbestimmung bei der Wahl der Spielsituationen
und das Streben danach, mit anderen Kindern in die
Interaktion einzutreten. Die starke Orientierung an
Selbstbestimmung und Interaktion fithren in der
Gleichaltrigen-Gruppe héaufig jedoch auch zu Pro-
zessen der Exklusion, in denen anderen Kindern der
Zugangzu Spielhandlungenverwehrtwird. Frithpéda-
gogische Fachkréfte sind fiir derartige Ausschlusspro-
zesse sensibel und versuchen erst dann einzugreifen,
wenn Kinder immer wieder vom gemeinsamen Spiel
mitanderen Kindern ausgeschlossen werden.

Die Ebene der interdisziplindren Teamkoopera-
tion erfordert die Zusammenarbeit mit anderen
Berufsgruppen und Institutionen, wie zum Beispiel
der Heilpddagogik, der Psychologie, Sozialpéddiatrie,
Sozialpddagogik und Logopédie. Auf der Grundlage
gemeinsamer Fallbesprechungen und Forderplanung
unter Federfihrung der Kindertageseinrichtung
werden angemessene Unterstiitzungsangebote fir
das Kind und seine Familie erhoben und umgesetzt.

Die Ebene der inklusiven Einrichtungskonzeption
zielt darauf ab, dass sich Kindertageseinrichtungen
und Schulen an den Leitbegriffen von Anerkennung,
Chancengleichheit, Teilhabe und Inklusion orientieren
und sich dies im Konzept widerspiegelt. Die Verdn-
derungen in diesem Prozess sind auf einen ldngeren
Zeitraum angelegt und beziehen alle Beteiligten mit
ein: die Perspektive des Tragers, der Fachkréfte, der
Kinder und ihrer Familien.

Die Ebene der externen Unterstiitzungssysteme
betont ebenso wie die Ebene der interdisziplindren
Kooperation, dass gelingende inklusive Praxis von
der Offnung der Kindertageseinrichtung fiir externe
Angeboteim Sozialraum abhéngt. Dieskann beispiels-
weise die Kooperation mit Angeboten der Frithen
Hilfen oder der Elternbildung betreffen.

1.1.3 Intersektionale Perspektive auf Inklusion

Neben der in den Mehrebenenmodellen illustrierten
Komplexitdt von Inklusion fiir pddagogische Hand-
lungenistauch die Konstruktion von Heterogenitats-
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dimensionen vielschichtig. Die Tatsache, dass indivi-
duelle Beeintrachtigungenin Bereichen auftreten, die
sich tiberschneiden und beim einzelnen Kind in ihrer
spezifischen Erscheinung vorkommen koénnen, wird
alsIntersektionalitdt bezeichnet(Wansing/Westphal
2014).

Stattder klassischen Spezifizierung im Hinblick auf
dieverschiedenen Behinderungsarten und damit ein-
hergehenden speziellen Forderkonzepte fiir spezielle
Kinder richtet sich in der inklusiven Pddagogik nun-
mehr der Blick auf die vielfdltigen Einflussfaktoren,
indem man die Risiko- und Schutzfaktoren fiir kindli-
che Bildungs- und Entwicklungsprozesse betrachtet.
Dazu zdhlen einerseits kindbezogene Faktoren wie
Begabungen, Interessen und Abneigungen, anderer-
seitswird dasKind aber auch im Kontextseiner Familie
und der Einrichtung gesehen. In diesem Verstédndnis
gilt es, innerhalb inklusiver Kindertageseinrichtun-
gen und Schulen fiir die Verwobenheit der unter-
schiedlichen Dimensionen zu sensibilisieren, ohne
dass dies zu einer Verengung der Perspektive fiihrt:
~Nehmen wir das ernst, so konnen beim Betrachten
einer Kindergruppe dhnlich dem Blick auf ein Stiick
buntes Textilgewebe unterschiedliche ,Fiaden‘mitden
Augen verfolgt werden, die zusammen das Gewebe
aus Verschiedenheitausmachen. Wirkénnen abernie-
mals alle Faden gleichzeitig erkennen - wie wir auch
Verschiedenheiten in Kindergruppen nie vollstindig
erfassen kénnen” (Seitz 2009, S. 7).

Zwar wird die bildungspolitische Diskussion um
Vielfaltderzeitvorallem im Hinblick auf die Kategorien
Migration, Behinderung, Geschlecht und sozialer Hinter-
grund gefiihrt, in der pddagogischen Praxis wird jedoch
deutlich, dass eine Dimension immer auch das Zusam-
menspiel der unterschiedlichen Lebenslagen der Fami-
lieund der Fachkréfte einbeziehen muss. Die Trennung
der unterschiedlichen Dimensionen von Vielfalt birgt
ebensowiediein den Mehrebenenmodellen geforderte
Zusammenarbeit mit anderen Professionen auch die
Gefahr in sich, dass sich unterschiedlich spezialisierte
Fachkriéfte fir vermeintlich eindeutig definierte Grup-
pen von Kindern in der Kindertageseinrichtung oder
in der Schule zustdndig fithlen: Die heilpddagogische
bzw. sonderpddagogische Fachkraft fordert das Kind
mit einem diagnostizierten Forderbedarf, wahrend
die Kinder mit einer anderen Herkunftssprache als
Deutsch Unterstiitzung durch eine Sprachférderkraft
erhalten. Im Ubergang vom Elementar- in den Primar-



bereich werden zusétzliche Dimensionen von Vielfalt
konstruiert, indem die schulgesetzlich vorgegebenen
Forderbedarfe in unterschiedlichen Férderschwer-
punkten (Lernen, emotionale und soziale Entwicklung
etc.) zugewiesen werden. In einer intersektionalen
Perspektive soll insbesondere das Zusammenspiel der
unterschiedlichen Voraussetzungen eines Kindes zu
einer verdnderten pddagogischen Praxis fiithren.

Donja Amirpur macht deutlich, dass Konzepte wie
die Geschlechterpdadagogik, die Interkulturelle Pada-
gogik, die Antidiskriminierungspdadagogik oder die
Disability Studies die jeweilige Zugehorigkeit eines
Kindes im Hinblick auf die pddagogische Praxis, die
Rolle der pddagogischen Fachkréfte, die Raumge-
staltung und das Materialangebot reflektieren, diese
abervorallem im Hinblick auf die als zentral erachtete
Differenzkategorie fokussieren. Auch unter der derzeit
vorherrschenden Orientierung an den Pramissen
inklusiver Pddagogik kommt es tiber die einzelnen
Wissensbereiche noch zu selten zu einem Austausch.
Die Autorin verweist in diesem Zusammenhang auf
Forderungen, dass sich Trager der Behindertenhilfe
gegentiber interkulturellen Angeboten 6ffnen miis-
sen (Amirpur 2013). Dazu benétigen pddagogische
Fachkréfte ein Fachwissen im Umgang mit Kindern
und Familien deutscher und nichtdeutscher Herkunft
sowie iiber die entsprechenden Bedingungen des Auf-
wachsens. Gleichzeitig miissen sie den Familien Wege
aufzeigen konnen, wie sie sich im Unterstiitzungs-
system externer Fachdienste zurechtfinden.

Die Sichtauf Familien mit Zuwanderungsgeschich-
te ist aus der Perspektive pddagogischer Praxis meist
problemorientiert und mit Vorurteilen verbunden.
Donja Amirpur bietetin ihrer Expertise zu den Dimen-
sionen Migrationund Behinderung einen Einblickin die
Lebenssituation von Familien mit Zuwanderungsge-
schichte, die Erfahrungen mit staatlichen bzw. wohl-
fahrtsorganisatorischen Unterstiitzungsangeboten
im Bereich der Behindertenhilfe gesammelt haben
(Amirpur 2013, S. 14 ff). Dabei hebt sie besonders her-
vor, dass die Migrationssituation im Umgang mit der
Behinderung eines Kindes einerseits eine zentrale
Rolle spielt und andererseits migrationsspezifische
Barrieren offensichtlich werden, die es erschweren,
Leistungen in Anspruch zu nehmen, und die Parti-
zipationsmoglichkeiten der Kinder und Familien
einschranken. Dies betrifft beispielsweise die Konfron-
tation der Familie mitdem Thema Behinderung, wenn
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medizinische Fachkrafte die Diagnose eréffnen: ,Dann
kamen wir ins Krankenhaus, dann haben die erzihlt
von Ausdriicken mit Down-Syndromund solche Dinge,
wovon man am Anfang natiirlich keine Ahnung hat.
Wir machten uns Sorgen, was das ist, Down-Syndrom.
Sie versuchten uns daraufhin zu beruhigen und sag-
ten, er wird nicht kriminell, aber er wird auch kein
Ingenieur® (Amirpur 2013, S. 24).

Die Autorin arbeitet in ihren Interviews mit Eltern
migrationsspezifische Barrieren heraus, diesichinder
Suche der Familien nach Informationen zu bestimm-
ten Themenbereichen offenbaren. Sprachliche Hiir-
den fithren dazu, dass auch in Beratungsgesprachen
keine gezielten Nachfragen gestellt werden kénnen
oder notwendige Hintergrundinformationen nicht
in der Herkunftssprache bereitgestellt werden. Die
Teilhabechancen des Kindes und seiner Familie sind
damit deutlich eingeschrénkt.

Donja Amirpur hebt entsprechend die Bedeutung
einerintersektionalen Perspektive im Kontextvon Mi-
gration und Behinderung hervor, indem sie deutlich
macht, dass die Heterogenitatsdimensionen oft von
sozialen Faktoren tiberlagert werden. Frithpadago-
gische Fachkréfte sollten daher zunichst ohne feste
Vorerwartungen versuchen, die Lebenssituation des
Kindes und seiner Familie zu verstehen. Sie weist da-
rauf hin, dass ,rezeptartige Konzepte zur ,Kultur der
Anderen’, die die soziale Komplexitdt zu vereinfachen
versuchen, wenig zur Verbesserung der Situation
der Kinder beitragen werden“ (Amirpur 2013, S. 35).
Stereotype Vorstellungen abzubauen, benotigtjedoch
einelange und intensive Zeit der kritischen Reflexion
der personlichen Zuschreibungspraxis.

Zusammenfassend ldsst sich konstatieren, dass
die dargestellte Mehrdimensionalitdt von Inklusion,
verbunden mitkomplexen Anforderungen an padago-
gische Fachkréfte im Elementar- und Primarbereich,
nichtzu einer verkirzten Begriffsbestimmung fiihren
darf. Im Anschluss an Samuel Odom (Odom u.a. 2012)
sollte vielmehr ein gemeinsames Verstandnis von
frihpéddagogischen Fachkréften und Lehrkréaften
entwickelt werden, um Barrieren bei der Sicherstel-
lung inklusiver Bildungsbiografien iiberwinden zu
kénnen. Zur Analyse der Voraussetzungen inklusiver
Bildung im Ubergang sollen die Anforderungen an
das padagogische Handeln fiir die Gestaltung von
Transitionsprozessen konkretisiert werden, diein den
Mehrebenenmodellen entwickelt wurden.
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1.2 Transition von der
Kindertageseinrichtung in die Schule

Trotz der in der Behindertenrechtskonvention ver-
ankerten Forderung, inklusive Bildungsbiografien
sicherzustellen, werden im Ubergang von der Kinder-
tageseinrichtung in die Schule Grenzen offensicht-
lich, die sich in den von Klaus Klemm analysierten
LInklusionsquoten®! der unterschiedlichen Instituti-
onen widerspiegeln (Klemm 2010). So besuchten in
Deutschland im Friithjahr 2009 iiber 61,5% aller Kinder
zwischen dreiund sechs Jahren mit Férderbedarf eine
allgemeine Kindertageseinrichtung und lediglich
33,6% eine allgemeine Grundschule. Auch die ,,For-
derquote®, d.h. der Anteil von Kindern mit einem
festgestellten Forderbedarf, steigtvon1,6 % der Kinder
im Elementarbereichsalter auf 6% der Kinder in der
Grundschule (Klemm 2010).

Insbesondere bei Kindern mit nichtdeutscher Her-
kunftsspracheresultiert die Diskrepanzzwischen den
Anforderungen der unterschiedlichen Institutionen
in der Riickstellung vom Schulbesuch. Zudem haben
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund
und sozialer Benachteiligung ein signifikant héheres
Risiko, sonderpadagogischen Férdermafnahmen
zugewiesen zu werden (Avci-Werning u.a. 2006).
Der Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die
Schule stellt somit unter inklusiver Perspektive eine
besonders sensible und von Selektionsrisiken gekenn-
zeichnete Phase in der frithen Bildungsentwicklung
von Kindern dar.

Der alltagsgebriuchliche Begriff Ubergang wird im
Kontext der wissenschaftlichen Auseinandersetzung
durch den Begriff Transition ersetzt. Auch in Anbetracht
der Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudien,
wie PISA (OECD 2010) oder TIMMS (Mullis u.a. 2012a),
setzt sich die erziehungswissenschaftliche Forschung

1 Der Begriff Inklusionsquote ist missverstandlich, da alle Organi-
sationsformen des gemeinsamen Lernens von Kindern mit und
ohne Behinderung als inklusiv bezeichnet werden, auch Modelle,
bei denen lediglich auf der institutionellen Ebene Kooperations-
beziehungen zwischen allgemeiner Schule und Foérderschule
bestehen, beispielsweise durch die Unterbringung einer Klasse
der Foérderschule im Gebaude der allgemeinen Schule. Die Schi-
lerinnen und Schiiler der Férderschule bleiben in diesen ,,Fehlfor-
men*“von Integration (Sander 2001) jedoch Teil der Férderschule.
Die ausschlieliche Fokussierung auf Kinder mit sonderpadago-
gischem Férderbedarf stellt dariiber hinaus eine Verkiirzung von
Inklusion dar.
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intensivmit Transitionen zwischen Bildungsbereichen
auseinander. Speziell zum Ubergang in die Schule - als
Eintrittin das formale Bildungssystem - kann man auf
eine umfangreiche Datenlage zuriickgreifen.

Thomas Worz betont, dass es sich bei der Transi-
tionsforschung um ,,ein ausgesprochen komplexes
und heterogenes Forschungsfeld [handelt], was nicht
zuletztander Vielfaltihrer theoretischen Grundlagen
und empirischen Untersuchungsgegenstinde liegt®
(W0rz 2004, S. 35). International haben sich dabei zwei
Theorierichtungen entwickelt. Im englischsprachigen
Raum wird einer soziologisch-anthropologischen
Tradition gefolgt, die maBgeblich auf die Arbeiten
von Urie Bronfenbrenner (1979, 1993) Bezug nimmt
(Dunlop 2002; Fabian/Dunlop 2002; Rimm-Kaufman/
Pianta 2000; Pianta/Walsh 1996). Im deutschsprachi-
genRaum haben speziell Wilfried Griebel und Renate
Niesel (2009, 2006,2002) unter einer familienentwick-
lungspsychologischen Perspektive zur Differenzie-
rung der Transitionsforschung beigetragen.

Nach der Autorengruppe um Wilfried Griebel kén-
nen Transitionen als ,Lebensereignisse [definiert wer-
den],die Bewéltigung auf mehreren Ebenen erfordern,
die Prozesse beschleunigten und intensivierten Lernens
anregen, welche sozial und kulturell eingebettet sind,
ko-konstruiert werden und als bedeutsame biografi-
sche Erfahrungen von Wandel in der Identitdtsent-
wicklungwahrgenommen werden®(Griebel u.a.2013,
S.97).

Nach Harald Welzer bezeichnen Transitionen ,,so-
zial prozessierte, verdichtete und akzelerierte Phasen
in einem in permanenten Wandel befindlichen Le-
benslauf® (Welzer 1993, S. 37), in denen individuelle
Handlungsstrategien und Ressourcen auf gesellschaft-
licheHandlungsvorgabenund -anforderungen treffen
(Griebel/Niesel 2004). Ubertragen auf den Ubergang
von der Kindertageseinrichtung in die Schule ist
fur das Kind und seine Familie damit vor allem ein
grundlegender institutioneller Systemwechsel der
Bildungsinstanz verbunden. Das Kind wechselt von
einer spielzentrierten in eine lernzentrierte Umwelt
mitanderen Raum- und Zeitstrukturen und einer an-
deren padagogischen Konzeption, die an curricularen
Zielkriterien ausgerichtet ist (Klaudy/Torlimke 2010;
Kluczniok/RoBbach 2008). In diesem Systemwechsel
mussen nicht nur vom Kind, sondern auch von sei-
nen Eltern soziale Beziehungen neu strukturiert und
individuelle Kompetenzen entwickelt werden, um



die Transition in die Schule erfolgreich zu bewéltigen
(Griebel/Niesel 2010, 2002; Dockett/Perry 2007).

Im Rahmen der vorliegenden Expertise erfolgt die
theoretische Konzeption der Transition auf der Basis
der biodkologischen Systemtheorie von Urie Bronfen-
brenner (1979, 1993, 2012). Er betont in seinem 6ko-
systemischen Ansatz die Relation zwischen kindlichen
Entwicklungsprozessen und Umweltsystemen (Moen
u.a.1995).Kindliche Entwicklung istunter dieser Pers-
pektive ein sozialsituiertes und sozialkontextualisier-
tes Geschehen. Es findet grundsétzlich eingebettet in
soziale Systeme und den darin sich aktualisierenden
Interaktionen statt (Fthenakis 2001, 2002; Bruner1996;
Wygotski1987).

SaraRimm-Kaufman und RobertPianta (2000) wen-
den diese theoretischen Perspektiven gezielt auf die
Transitionsphase von der Kindertageseinrichtung in
die Schule an (vgl. auch Nickel 1990, 1992). Basierend
aufdem ,Contextual Systerns Model“von Robert Pian-
taund Daniel Walsh (1996) sowie dem biotkologischen
Modell von Urie Bronfenbrenner und Pamela Morris
(1998) entwickeln sie das ,,Ecological and Dynamic
Model of Transition®. In diesern Modell wird die Tran-
sition vom Elementarbereich in die Schule als ein

Theoretische Grundlagen

Prozessbeschrieben, derdurch die Wechselwirkungen

der beteiligten Mikrosysteme - Familie, (Vor-)Schule,

Peergroup, Nachbarschaft — bestimmt wird und sich

unmittelbar auf das Kind auswirkt (vgl. Abb. 2)2.

Die Entwicklung des Kindes - und speziell die ad-
aquate Bewdltigung der Transition in die Schule - ge-
staltetsich als direkter und indirekter transaktionaler
Prozess der einzelnen Mikrosysteme (Pianta/Kraft-
Sayre 2003). In der zeitlichen Ausdehnung entstehen
soBeziehungen der prozessbeteiligten Mikrosysteme
zueinander und Verhaltensmuster, diezum einen die
Entwicklung des Kindes-und hier speziell die Bewdl-
tigung der Transition in die Schule - beeinflussen,
gleichzeitig aber auch selbst Ergebnis dieses Prozesses
sind (Rimm-Kaufman/Pianta 2000). Die erfolgreiche
Bewdltigung der Transition ist unter dieser theoreti-
schen Konzeption eine Funktion aus:

a) den individuellen Kompetenzen des Kindes, die
sich in strukturellen Kopplungsprozessen in den
unterschiedlichen Mikrosystemen ko-konstruktiv
entwickeln, sowie

b) von Kopplungsprozessen zwischen den Systemen,
diesichinzeitlicher Ausdehnung tiber die Transiti-
onsphase prozessual gestalten.

Abbildung 2: Ecological and Dynamic Model of Transition

Preschool

Teachers Peers

Child

Neighborhood Family

Quelle: Rimm-Kaufman/Pianta 2000, S. 497

Kindergarten

Teachers Peers

Child

Neighborhood Family

2 Im amerikanischen Bildungssystem entspricht ,,Preschool* den
deutschen ,Kindertageseinrichtungen* und der ,Kindergarten*
einem Vorschuljahr in der Grundschule, in dem bereits Lesen,
Schreiben und Rechnen unterrichtet werden.
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Auf der Basis dieses Transitionsmodells wird die Be-
deutung von Interaktion und Kooperation zum Bei-
spiel zwischen den Systemen Familie, Kindertages-
einrichtung und Schule betont, um anschlussfdhige
Lernbedingungen zu schaffen. AuBerdem spielt die
Entwicklung einer geteilten pddagogischen Forder-
praxis, diean den Starken und Bediirfnissen des Kindes
ansetzt, eine wichtige Rolle. Mit dieser theoretischen
Konzeption folgt man keiner , Kontinuitdtsdoktrin®
(Dollase 2000); Diskontinuitét infolge unterschied-
licher Lernsettings in Kindertageseinrichtung und
Schule wird nicht als etwas grundséatzlich Schlechtes
gekennzeichnet, das es zu vermeiden gilt. Denn ent-
wicklungslogisch betrachtet, haben die Anpassung an
neue Lernumwelten und die dafiir notwendige Identi-
tatsentwicklung sowie die Erweiterung individueller
Kompetenzen positive Konsequenzen fiir die kindliche
Entwicklung (Fabian 2007; Filipp 1995).

Die Transition von der Kindertageseinrichtung in
dieSchuleistin der aktuellen strukturellen Gestaltung
in Deutschland jedoch in einem MaBe von Diskonti-
nuitdtbestimmt, dass es speziell unter inklusiver Pers-
pektive zielfiihrend sein muss, die Anschlussféhigkeit
der Mikrosysteme Kindertageseinrichtung und Schule
sowiedie Einbindungder Familie in kooperativ gestal-
tete Bildungsprozesse zu erh6hen, umkontinuierliche
Lernentwicklungsprozesse im Ubergang zu férdern
und allen Kindern einen erfolgreichen Start in die
schulische Laufbahn zu erméglichen (Knauf/Schubert
2005; Yeboah 2002).

1.3 Die Transition
unter inklusiver Perspektive

Die Recherche fiir die vorliegende Expertise hat ge-
zeigt, dass sich momentan sowohl in Deutschland
als auch international die Forschung zur Gestaltung
eines inklusiven Ubergangs in die Schule erst in den
Anfangen befindet (Petriwskyj 2014, 2010). Bisher exis-
tiert keine theoretische Konzeption einer spezifisch
inklusiven Transition, die Heterogenitidtsdimensionen
gezielt berticksichtigt. Es stellt sich daher die Frage,
inwiefern eine inklusive Transitionstheorie different
zu bisher dargestellten Beziigen gestaltet sein sollte.
Ein Kritikpunkt an 6kosystemisch orientierten
Theorien unter inklusiver Perspektive ist, dass diese
nicht hinreichend langzeitliche Verlaufsformen be-
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ricksichtigen (Petriwskyj 2014). Kay Margetts (2003)
betont in diesem Kontext, dass Entwicklungsauffal-
ligkeiten moglichst frithzeitig diagnostiziert werden
sollten, damitbereits weit vor dem Eintrittin die Schu-
le Intervention und Pravention stattfinden kénnen,
um moglichen Schwierigkeiten bei der Einschulung
entgegenzuwirken. Fir Kinder mit einem herausge-
hobenen Unterstiitzungsbedarfkann sich dadurch die
Transitionsphase deutlich ausweiten, und viel frither
koénnen schulvorbereitende UnterstiitzungsmaBnah-
men erforderlich sein als bei entwicklungsunauffalli-
gen Kindern.

Ein weiterer Kritikpunkt aus inklusiver Perspektive
an O6kosystemischen Theorien zur Transition betrifft
die unzureichende Beachtung individualspezifischer
Einflisseu.a.aufgrund heterogener kultureller und so-
zialer Familienhintergriinde von Kindern oder physio-
logischerund psychologischer Beeintrachtigungen. So
weist Hilary Fabian (2007, S. 9) auf die Diversitdtder Ent-
wicklungsverldufe von Kindern aus Familien mit kont-
rastierenden sozio6konomischen und soziokulturellen
Familienbedingungen hin und betontdie Varianz von
Erfahrungen innerhalb von Transitionsprozessen. Die
Komplexitdtund Differenzvon kindlichen Lebenslagen
werdenin den aktuellen Theorien zur Transition simpli-
fiziertund erschweren dadurch die Ubertragbarkeit auf
die Lebenssituation von Kindern und ihren Familien,
dieinder Transition aufgrund besonderer Belastungen
auf spezifischen Unterstiitzungsbedarf angewiesen
sind. Unter dieser Perspektive miissen auch externe
Unterstiitzungssysteme, z.B. therapeutische Systeme
oder Systeme im Kontext der Erziehungshilfe, und da-
mit verbundene horizontale Transitionserfahrungen
von Kindern im Tagesablauf beachtet und als weitere
relevante Subsysteme in die inklusive Gestaltung der
Transition einbezogen werden.

Nach Anne Petriwskyj (2014, S. 202) ist die Effektivi-
tat von Kommunikation und Kooperation zwischen
den Systemen und ihren Akteuren davon abhéangig,
wie respektvoll, vertrauensvoll und ressourcenorien-
tiert sie stattfinden. Denn nur auf der Basis einer ge-
genseitig wertschitzenden Beziehung werden Infor-
mationen iiber dasKind ausgetauscht, und eine geteil-
teFoérderperspektive in den Systemen kann entstehen.
Dieseistwiederum Voraussetzung fiir eine kooperativ
und anschlussfahig gestaltete Forderung, die eine kon-
tinuierliche und moglichst stérungsfreie Lernentwick-
lung des Kindes im Ubergang zur Schule unterstiitzt.



Forschungsergebnisse zur Transition von der Kita in die Schule unter inklusiver Perspektive

Inklusive Forderung in der Transition setzt dabei an
den individuellen Ressourcen des Kindes, seinem
individuellen , Transitionskapital“ (Dunlop 2007) an
und tiberwindet eine defizitorientierte und klassi-
fizierende Betrachtung des Kindes. Pddagogische
Professionalisierung erfordert in dieser Hinsicht die
kritische Reflexion der aktuellen Handlungspraxis,
mitdem Ziel, jedem einzelnen Kind die bestmoégliche
Teilhabe an Bildungsprozessen zu ermdoglichen und
eine Stigmatisierung infolge der Abweichung von
normativen Vorstellungen tiber Entwicklungscharak-
teristika zu vermeiden.
Erforderlichistdafiiraberauch, dassin Deutschland
eine grundsitzliche Reform der strukturellen Konzep-
tion des Ubergangs von der Kindertageseinrichtung
in die Schule umgesetzt wird. Und es missen die Vor-
aussetzungen geschaffen werden, um eine inklusive
Transition auch praktisch leisten zu konnen.

2 Forschungsergebnisse zur
Transition von der Kita in
die Schule unter inklusiver
Perspektive

Wie im vorigen Kapitel bereits festgestellt, befindet
sich die Forschung zur inklusiven Gestaltung des Uber-
gangs von der Kindertageseinrichtung in die Schule
national und international erst in den Anfdngen. Auf
nationaler Ebene ist dafiir einer der Hauptgriinde
die relativ kurze Zeitspanne seit der Unterzeichnung
der UN-Behindertenrechtskonvention und deren
Inkrafttreten im Jahr 2009. International ist dieses
Konzeptwiederum schon weitauslédngerim Fokus der
wissenschaftlichen Betrachtung. Dass die Ergebnisse
dennoch ebenfalls recht tiberschaubar sind, dirfte
mit einem grundlegenden Problem von inklusiver
Forschungzusammenhéangen. Eshandeltsich hierbei
um das Dilemma, dass Inklusionsforschung durch den
mehrdimensionalen Anspruch des Konzepts tiberfor-
dert erscheint.

Im Hinblick auf die Transition in die Schule ist es in
einem Forschungsprojekt erforderlich, die Hetero-
genitdt von kindlichen Lebenslagen insgesamt zu
betrachten (Petriwskyj 2014), was aus forschungs-
okonomischer Sicht hoch anspruchsvoll und sehr
ressourcenintensiv erscheint. Infolgedessen richtet
sich die Forschung weiterhin auf bestimmte Formen
von Heterogenitdt, z.B. Geschlecht, Behinderung oder
soziokulturelle Benachteiligung, und liefert somit
nur Ergebnisse fiir einzelne Gruppen von Kindern.
Abgesehenvon dieser Problemstellungist die Transiti-
onsforschungallgemein ein sehr komplexesund unter
okosystemischer Konzeption polyperspektivisches
Forschungsfeld. Diese Situation macht es erforder-
lich, eine strukturierte Auswahl von Ergebnissen in
diese Expertise einzubeziehen, die bestmdglich an die
Auftragsformulierung adaptiertist, gleichzeitig aber
auch einen notwendigen Uberblick zum aktuellen
Forschungsstand im Kontext ,, Transition Kita-Schule®
liefert.

Die Darstellung von Forschungsergebnissenrichtet
sichdaheranderbereitsbeschriebenen theoretischen
Konzeption zur inklusiven Transition aus und wird -
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dem ,,Ecological and Dynamic Model of Transition®
(Rimm-Kaufman/Pianta 2000) sowie dem darin in-
tegrierten ,Contextual Systems Model of Transition“
(Pianta/Walsh1996) folgend - kategorial differenziert.
Im ersten Abschnitt werden Ergebnisse zu kindlichen
Entwicklungsverldufen in der Transitionin die Schule
beschrieben, und es werden individuelle kindliche
Kompetenzen behandelt, die eine erfolgreiche Be-
waltigung des Ubergangs unterstiitzen. Weiterfiih-
rend werden Forschungsergebnisse zu forderlichen
Bedingungen in den Mikrosystemen dargestellt, und
abschlieBend stehen strukturelle Kopplungsprozesse
zwischen den Systemen im Mittelpunkt, die wesentlich
zu einer erfolgreichen Transition beitragen.

2.1 Ergebnisse zu kindlichen
Entwicklungsverlaufen

Der Eintritt in das formale Bildungssystem ist in der
kindlichen Bildungsbiografie ein entscheidender
Schritt auf dem Weg zu einer erfolgreichen lebens-
langen Bildungsentwicklung. Der gelingende Startin
die Schule besitzt somit eine prognostische Funktion
fur erfolgreiche Bildungsverldufe (Duncan u.a. 2007;
Entwisle/Alexander1998; Helmke 1993; Alexander/Ent-
wisle1988). Die Transition zur Schule gilt als eine Phase,
die besondere Anforderungen an das Kind und seine
Familie stellt und mit einer erh6éhten Stressbelastung
verbunden ist (Cairns/Harsh 2014; Loizou 2011; Grie-
bel/Niesel 2002; Yeboah 2002).

Ergebnisse von Langsschnittuntersuchungen zur
Bewdltigung dieser Transition sind in Anbetracht der
sehrkomplexen Transitionsforschungvergleichsweise
selten und fallen unterschiedlich aus. Zudem erschwe-
rendieldnderspezifisch unterschiedliche Konzeption
des Ubergangs (u.a. Schuleintrittsalter) und differente
Untersuchungsdesigns (Operationalisierung von
erfolgreicher bzw. nicht erfolgreicher Bewdaltigung)
die Vergleichbarkeit.

In der in Deutschland von Wolfgang Beelmann
(2000, 2006) durchgefiihrten Studie zeigen ein Drit-
tel der Kinder ein konstant niedriges und ein Drittel
ein konstant hohes Level an Anpassungsproblemen,
wahrend jeweils bei einem Sechstel der Kinder die
Anpassungsstéorungen zu- bzw. abnahmen. Auch in
der von Tanja Grotz (2005) durchgefiihrten Studie zu
Anpassungsproblemen im Ubergang zur Schule in
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Abhéngigkeit von der Unterstiitzungsleistung in den
Systemen Familie und Kindertageseinrichtung féllt ein
Drittel der Kinder durch Schwierigkeiten auf. In der
BiKS-Langsschnittstudie (,,Bildungsprozesse, Kompe-
tenzentwicklung und Selektionsentscheidungen im
Vorschul-und Schulalter”; Faustu.a. 2012; Mudiappa/
Artelt 2014) zeigten nur wenige Kinder — und diese
bereitslédngeranhaltend - Verhaltens-und Persénlich-
keitsprobleme, dieim Ubergang zu negativen Effekten
der Anpassung fuhrten, wahrenddessen alle anderen
Kinder der Untersuchung ohne Probleme in die Schu-
le wechselten. Wie bereits erwdhnt, unterscheiden
sich die Ergebnisse auch in internationalen Studien,
und die Anteile von Kindern, die den Ubergang nicht
erfolgreich bewaéltigen, schwanken zwischen 40%
(Kienig 2006) und 20% (O’Kane/Hayes 2006).

Aufder Grundlage dieser Ergebnisse wird teilweise
gefolgert, dass der Schuleintritt nicht grundsétzlich
als ein krisenhaftes Geschehen angesehen werden
kann, sondernim Sinne der paradoxen Theorie (Caspi/
Moffitt 1991, 1993) sich lediglich bei den Kindern, die
bereits linger anhaltende Auffilligkeiten und An-
passungsprobleme zeigen, diese im Ubergang noch
verstarken (Faust u.a. 2012; Kluzcniok 2012). Auch
wenn diese Erkldarung in Bezug auf diese Gruppe von
Kindern nachvollziehbar erscheint, sollten deshalb
Entwicklungsrisiken durch die Transition in die Schu-
le nicht grundsétzlich negiert werden. So entsteht
die Gruppe von Kindern mit sonderpéddagogischem
Forderbedarfim Bereich Lernen tiberhaupt erstin der
Transition zur Schule, und auch aktuell werden viele
Kinder mit besonderem Unterstiitzungsbedarf erst
gar nicht in Regelschulen eingeschult. Es ist daher,
wie schon erwédhnt, eine Frage der Definition und
Operationalisierung von Anpassungsproblemen, die
dartiiber entscheidet, wie gro die Gruppe von Kindern
mit Anpassungsproblemen eingeschéatzt wird und ob
Handlungsbedarf zur Verdnderung der Transitions-
konzeption gesehen wird.

Zudem muss unter inklusiver Perspektive kritisiert
werden, dass hier eine mangelhafte Anpassungs-
leistung allein aufseiten der Kinder attestiert wird,
wéahrend im Sinne der Inklusion doch gerade auch
die Anpassung des Systems an die Heterogenitat
von Lernausgangslagen gefordert wird. Zudem sind
in den vorgestellten Untersuchungen Kinder aus
soziokulturell benachteiligten Familien, die iberpro-
portional hiufig Probleme im Ubergang zur Schule
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zeigen, unterreprasentiert. Doris Entwisle und Karl
Alexander (1998) betonen, dass Kinder aus belasteten
familidren Verhéltnissen ein erh6htes Risiko besitzen,
nicht erfolgreich in die Schullaufbahn zu starten,
woraus weiterfihrende negative Konsequenzen fiir
die Bildungsentwicklung resultieren. Aus inklusiver
Perspektive gilt es daher, gerade diese Gruppe von
Kindern und ihre Familien gezielt im Blick zu haben
und bei der Bewdltigung der Transition in die Schule
zu unterstitzen.

2.2 Individuelle Kompetenzen des Kindes

Die deutliche Mehrheit der Kinder bewéltigt den
Ubergang erfolgreich. Dazu tragen eine Reihe von
individuellen Einstellungen und Kompetenzenbei, die
imRahmender pddagogischen Férderungbesondere
Beachtung finden sollten. In verschiedenen Untersu-
chungen wurden bestimmte individualspezifische
»~Resilienz“-Faktoren und Kompetenzen der Kinder
nachgewiesen (vgl. Tab.1).

Tabelle 1: Fir die Transition hilfreiche Kompetenzen von Kindern

Optimistische Grundeinstellung

Starkes Selbstwertgefuihl

Positive Einstellung zur Schule und zum Lernen,
Konzentrationsfahigkeit

Schulische Vorlduferfahigkeiten

Individuelle Interessen

Kooperations- und Kontaktfahigkeit, Selbstkontrolle
Hilfsbereitschaft

Emotionsverstandnis, soziale Problemldse-
kompetenz, prosoziales Verhalten

Problemlésende statt emotionaler Bewaltigungs-
strategien

Ich-Flexibilitat, Ich-Kontrolle
Emotionale Resilienz

Quelle: Griebel/Niesel 2004, S. 109

Fabian2002b

Fabian 2002a; Griebel/Niesel 2002;
Margetts 2002,2007a,2007b

Entwisle/Alexander1998; Griebel/Niesel 2001, 2002;
Pianta/Cox 1999

Bierman u.a. 2008, 2013; Hanke/Hein 2008

Fink1991,1992; Krapp/Fink1992; Lichtblau 2013,
2014a; Lichtblau/Werning 2012

Fabian 2002b; Margetts 2000,2003
Entwisle/Alexander 1998

Bierman u.a.2008; Nix u.a. 2013

Beelmann 2000, 2006

Spangler1994,1999

Fabian2002b
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2.3 Strukturelle Kopplungsprozesse
in den Mikrosystemen

Die Gestaltung der mikrosystemischen Bedingungen,
indenendiekindliche Entwicklung sozial eingebettet
ist, wirkt sich deutlich auf die Bewéaltigung der Tran-
sition aus (Dockett u.a. 2011, S. 8). So unterstiitzt der
Besuch qualitativ hochwertiger frithkindlicher Ein-
richtungen den erfolgreichen Start in die Schule. Bei
Kindern ausbenachteiligten familidren Verhéaltnissen
kénnen hier die deutlichsten Effekte nachgewiesen
werden (Phillips/Lowenstein 2011; Magnuson/Shager
2010). Forderprogramime, die gezieltauf die Transition
vorbereiten, haben sich in diesem Kontext ebenfalls
als effektiverwiesen (Bierman u.a. 2013; Nix u.a. 2013;
Smythe-Leistico u.a. 2012; Schulting u.a. 2005; Bier-
man u.a. 2008). Entsprechende Férderprogramme
beziehen sich einerseits auf die Entwicklung sozial-
emotionaler Kompetenzen und andererseits auf die
Vermittlung schulischer Vorlduferfadhigkeiten (z.B.
Head Start REDI Program).

Unterstitzend wirken sich zudem positive Bin-
dungserfahrungen desKindes zu den pddagogischen
Bezugspersonen sowie allgemein ein positives sozi-
ales Klima in den Systemen Kindergarten und Schule
aus (Pianta 1999; Entwisle/Alexander 1998). Auch die
Beziehungen zu Gleichaltrigen und vor allem die An-
wesenheitvertrauter anderer Kinderin der Schule for-
dern die Anpassung an die neue Umgebung nach der
Einschulung (Margetts 2002, 2003). Einen besonderen
Einfluss auf die Bewéltigung der Transition und allge-
mein der Bildungsentwicklung von Kindern tiben die
familidren Verhéltnisse aus. Kinderausbildungsnahen
und soziodkonomisch gut gestellten Familien zeich-
nen sich durch ein hohes MaB an ,, Transitionskapital®
(Dunlop 2002) aus, das den erfolgreichen Start in die
Schule unterstiitzt. Im Gegensatz dazu haben Kinder
aus bildungsfernen, soziokulturell und sozio6kono-
misch benachteiligten Verhaltnissen ein erhdhtes Risi-
ko, im Ubergang in die Schule zu scheitern (Petriwskyj
2010, 2014; Johansson 2002; Entwisle/Alexander1998).

Wie Studien zeigen, fithren multiple familiére Be-
lastungen zu weniger lernforderlichen Bedingun-
gen und haben insgesamt einen negativen Effekt auf
die Qualitat der sozialen Interaktion in den Familien
(Lichtblau 2014a; Magnuson/Shager 2010; Smart u.a.
2008; Ryan u.a. 2006). Geringes soziookonomisches
Kapitallimitiert zudem die Zugangsmoglichkeiten zu
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Angeboten mit schulvorbereitenden Eigenschaften
(z.B. musikalische Friherziehung). Auch wenn eine
Vielzahl von Studien einen klaren Zusammenhang
zwischen der Bildungsentwicklung von Kindern und
familidren Ressourcen nachweist, betont Iram Siraj-
Blatchford (2010) auf der Basis der Ergebnisse der EPPE-
Studie (Effective Provision of Pre-School Education),
dassauch belastete Familien sehr anregende Entwick-
lungsbedingungen fiir Kinder schaffen kénnen, solan-
geentsprechende Kompetenzen vorhanden sind und
aktualisiert werden.

2.4 Strukturelle Kopplungsprozesse
zwischen den Systemen

Unter 6kosystemischer Perspektive sind die nachhal-
tigsten Effekte fiir einen erfolgreichen Start in die
Schule damit verbunden, ein Netzwerk der Mikrosys-
teme Familie, Kindertageseinrichtung und Schule zu
installieren, das unterstiitzt und die Transition koope-
rativ gestaltet (LoCasale-Crouchu.a. 2012; Dockettu.a.
2011). Speziellim Hinblick auf Kinder mitbesonderem
Unterstiitzungsbedarf sind hierbei auch externe Un-
terstiitzungssysteme (z.B. Therapiesettings, Soziale
Dienste) miteinzubeziehen.

2.4.1 Strukturelle Kopplungsprozesse zwischen
Familie, Kindertageseinrichtung und Schule
Besonders wichtig fiir eine erfolgreiche Transition
in die Schule ist es, die Familien in diesen Prozess
einzubinden (Galindo/Sheldon 2012; Barnard 2004;
Henderson/Mapp 2002). In dieser Phase sind Eltern
auf Informationen, zum Beispiel im Hinblick auf die
Schulwahl, angewiesen und fiir diese offen. Intensive-
re, individualisierte MaBnahmen fithren dann zu be-
sonders positiven Effekten (Wildenger/McIntyre 2011).
Sehrforderlichist es, wenn Eltern gezielt in Angebote
zur Gestaltung des Ubergangs einbezogen werden
(Dockett/Perry 2004; Margetts 2002; Beelmann 2000).
Ebenfallsbedeutsamistdie Kommunikation zwischen
Lehrkréften und Familien schon vor der Einschulung
(Pianta/Kraft-Sayre 1999).

Aus professioneller Sicht muss fiir eine gelingende
Kooperationzwischen Familieund Schule aufdie Hete-
rogenitdtsoziokultureller Lebensverhdltnisse und in-
dividueller familidrer Schulvorerfahrungen Rucksicht
genommen werden, und sie muss bewusst reflektiert
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werden (Dockett u.a. 2011). Die Einbindung der Fami-
lien differiert jedoch und ist unter sozio6konomisch
benachteiligten Familien hdufig geringer ausgeprégt
(Wildenger/McIntyre 2011). Unter inklusiver Perspekti-
vesind speziell benachteiligte Familien zu fokussieren
(Dockett u.a. 2011; Schulting u.a. 2007). Dabei kann
man auf konzeptuelle Modelle zur Elterneinbindung
(z.B. Interactive Systems Framework) zurtickgreifen
(Smythe-Leistico u.a. 2012; Malsch u.a. 2011). Wenn
benachteiligte Familien konkret in Férderprozesse
einbezogen werden, fithrt dies zu positiven Effekten
fur die Eltern-Kind-Beziehung und zu einer besseren
Anbindungder Familie an die Systeme Kindertagesein-
richtungund Schule (Potter u.a. 2013).In der Transition
zur Schule muss dabei die Kontinuitit von begleiten-
den MaBnahmen gewdhrleistet sein.

Eine erfolgreiche Kooperation mit Familien baut
grundsétzlich auf Respekt und Wertschétzung auf
und beachtet die individuellen Starken des Kindes
und seiner Familie (Dockett u.a. 2011). Besonders
bedeutsam ist die Kooperation zwischen Schule und
Familien von Kindern mit Entwicklungsauffalligkei-
ten, um gemeinsam anschlussfdhige Perspektiven
zur Forderung des Kindes zu entwickeln (Walker
u.a. 2012). Leider scheint jedoch die Anbindung der
Familien an Bildungsprozesse mitder Transition abzu-
nehmen undim schulischen Kontext weniger intensiv
ausgepragt zu sein (Shields 2009; Kron/Papke 2006).
Auch Ergebnisse langsschnittlicher Einzelfallstudien
gehenaufdiese Verdnderung der Beziehungsstruktur
im Ubergang ein. Sie veranschaulichen dariiber hin-
aus, wie positive Kooperationsstrukturen zwischen
sozioOkonomisch bzw. soziokulturell benachteiligten
Familien und den Bildungseinrichtungen erfolgreiche
Transitionsprozesse moderieren und im Gegensatz
dazu negative Bildungsentwicklungen im Ubergang
immer auch eine Folge nichtgelingender Kooperation
und konflikthafter Beziehungen zwischen den Syste-
men Familie und Kindertageseinrichtung bzw. Schule
sind (Lichtblau 20144, 2014b; Arndt u.a. 2013).

2.4.2 Strukturelle Kopplungsprozesse

zwischen Kindertageseinrichtung und Schule

Die Kooperation zwischen Kindertageseinrichtung
und Schule bei der Gestaltung einer anschlussfdhigen
und fiir alle Kinder moéglichst erfolgreichen Transition
in die Schule besitzt eine Schlisselfunktion und ist
eine Kernaufgabe beider Bildungsbereiche. Entspre-

chende Vorgaben und MaBBnahmen sind daher in

nahezu allenlanderspezifischen Bildungspldanen und

schulgesetzlichen Regelungen verankert (siehe hierzu

Kap. 3). Zudem sind eine Reihe von Modellversuchen

(u.a.TransKiGs, ponte, KiDZ, Frithes Lernen) durchge-

fiilhrt worden, um die Anschlussféhigkeit der beiden

Bildungsbereiche zu verbessern.

Kritisch merken Katharina Kluczniok und Hans-
Gunther RoBbach in diesem Kontext allerdings an,
dassabgesehenvom Modellversuch KiDZ (,Kindergar-
ten der Zukunft in Bayern®) eine Evaluation fehlt, die
systematischen empirischen und forschungsmethodi-
schen Kriterien geniigen wiirde (Kluczniok/RoBbach
2008, S. 326). Generell ist festzustellen, dass Befunde
der empirischen Forschung zur Kooperation von Kin-
dertageseinrichtungund Schule deutlich ausbauféhig
undinRelation zu derinsgesamtsehr komplexen und
differenzierten Transitionsforschung unterreprasen-
tiert sind. Gabriele Faust meint dazu: ,,Angesichts der
Hochschédtzung der Kooperationsmafnahmen tiber-
rascht, dass es nahezu keine Forschung dazu gab und
gibt“ (Faust 2008, S. 233). Auch wenn in den letzten
Jahren Studien zu diesem Thema durchgefiihrt wur-
den, auf die wir im Folgenden eingehen werden, gilt
diese Aussage insgesamt leider weiterhin.

Grundsétzlich erschwert werden gelingende Ko-
operationsprozesse zwischen Elementar- und Pri-
marbereich durch vielfdltige personelle, curriculare
und strukturelle Differenzen der beiden traditionell
getrennten Systeme (Faust u.a. 2004, S. 91). Anhand
der Analyse u.a. der internationalen Vergleichsstu-
dien PISA, TIMSS und IGLU benennen Tassilo Knauf
und Elke Schubert (2005) folgende Problemsektoren
bei der Transition von der Kindertageseinrichtung in
die Schule:

- eineunangemessen scharfe strukturelle, institutio-
nelle und mentale Trennung zwischen Elementar-
und Primarbereich,

- Festhalten an einem traditionellen, stoffbezogenen
Bildungsbegriff,

- eine unterentwickelte Lernkultur, die kaum Diffe-
renzierungs-und Individualisierungschancen nutzt,

- ein Mangel an diagnostischer Kompetenz (Dollin-
ger 2012) und

- einhohesMaB an Unsicherheitvieler Eltern im Hin-
blick auf die Moglichkeiten, die Lern- und Persén-
lichkeitsentwicklung ihrer Kinder unterstiitzend
zu begleiten.
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In Bezug auf die konkrete Kooperationspraxis von
padagogischen Fachkréften der Systeme Kinderta-
geseinrichtung und Schule lassen sich spezifische
Problembereiche identifizieren, die sich negativ auf
professionsbezogene strukturelle Kopplungsprozesse
im Ubergang auswirken (Rothe 2013; Griebel/Niesel
2004): So wird der Austausch durch differente Kons-
truktionen vom lernenden Kind deutlich erschwert
(Dunlop 2002b), und unterschiedliche Kompetenzbe-
reiche stehenim Fokusder pddagogischen Férderung
(Hollerer 2002; Pianta/Cox 1999). Die Systeme Kinder-
tageseinrichtung und Schule sind dabei historisch
gewachsenen differenten Ideologien und psycholo-
gischen Bezugstheorien unterworfen (u.a. Brostrém
2002, 2003, 2007; Fabian 2002a, 2002b).

Waéhrend in der Kindertageseinrichtung eine ganz-
heitliche Forderungvon Kompetenzbereichenund eine
deutliche Orientierungan denindividuellen Interessen
der Kinder die padagogische Praxis kennzeichnet, fo-
kussieren Lehrkrafte akademische Kompetenzbereiche
und orientieren sich zwangsléufig an curricularen For-
derzielen (Lichtblauu.a. 2013; Lichtblau/Werning 2012).
Die Verpflichtung, spezifische curriculare Vorgaben
erfiillen und im Sinne der Aquifinalitit alle Kinder am
Ende einer Klassenstufe auf ein vergleichbares Fahig-
keitsniveau bringen zu miissen, wird von Lehrkraften
speziell in Anbetracht der steigenden Heterogenitét
von Lernausgangslagen der Kinder im Zug der Ent-
wicklung eines inklusiven Schulsystems als belastend
dargestellt. Gleichzeitig fiihren sie dieses Motiv auch
als Hinderungsgrund an, warum eine Ankniipfung
und Fortfithrung individueller interessenbasierter
Lernentwicklungsprozesse, die im Elementarbereich
gezielt unterstiitzt wurden, im schulischen Kontext
nicht moglich seien (Lichtblau u.a. 2013).

Weitere Erkenntnisse tiber die Kooperation von
Kindertageseinrichtung und Schule konnten auch in
den bereits erwdhnten Modellprojekten gewonnen
werden.

So scheint die Kommunikation zwischen den Sys-
temen auch durch gegenseitige Vorbehalte und un-
terschiedliche Fachsprachen von frithpddagogischen
Fachkréaften und Lehrkraften negativ beeinflusst zu
werden (Cloos u.a. 2011; Niesel u.a. 2008; Ramse-
ger/Hoffsommer 2008; Carle/Samuel 2006). Maria
Kronbetontin diesem Kontext, dass sich insgesamt un-
terschiedliche Darstellungen zum Kooperationsklima
finden lassen (Kron 2013, S. 217). Die Bandbreite reicht
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von sehr vertrauensvollen Kooperationen, die auch
gemeinsame FortbildungsmafBnahmen beinhalten
(Rathmer 2012; Emmerl 2008; Carle/Samuel 2007), bis
hin zu deutlich ausgeprégten gegenseitigen Vorbe-
halten und fehlender Wertschitzung, die jedoch im
Verlauf einer vermehrten Zusammenarbeit abnah-
men (Emmerl 2008; Carle/Samuel 2006). Probleme in
derKooperation entstehen auch durch einen geringen
Informationsaustausch iiber die pddagogische Arbeit
in den beiden Systemen. Nach Maria Kron besteht
aufseiten der Schule hiufig Informationsmangel in
Bezugaufdie geleistete Forderung in der Kindertages-
einrichtung (Kron 2013, S. 217). Gleichzeitig besteht
aufseiten der friihpddagogischen Fachkrafte wie-
derum Unsicherheit dartiiber, was unter schulischer
Perspektive vonihnen erwartetwird. Besonders prekar
stelltsich diese Situation bei Kindern mit sonderpdda-
gogischem Foérderbedarf dar, und in diesem Kontext
wird von integrativ arbeitenden Kindergérten auch
bemangelt, dassnach der Einschulungkeine Riickmel-
dungen mehr zur Entwicklung von Kindern erfolgen
(Kron/Papke 2006, S.152).

Speziell unter inklusiver Perspektive von hoher Rele-
vanz, beschreibt Antje Rothe auf der Basis qualitativer
Einzelfallanalysen auch die Unterschiedlichkeit der
individuellen Perspektiven auf die Kooperation in-
nerhalb der beiden Professionsgruppen (Rothe 2013).
So wird die Kooperationsbereitschaft deutlich durch
das individuelle professionelle Selbstverstdndnis
von frithpddagogischen Fachkraften und Lehrkréf-
ten beeinflusst. Es zeigen sich hierbei Differenzen
innerhalb sowie zwischen den Professionsgruppen.
Dabei féllt die Gruppe der Lehrkréfte, trotz einzelner
Ausnahmen, durch gré8ere Schwierigkeiten auf, sich
den Aufgaben eines inklusiven Bildungssystems und
einer darauf abgestimmten kooperativen Gestaltung
des Ubergangs von der Kindertageseinrichtung in
die Schule zu stellen. In diesem Zusammenhang ist
zudem das Ergebnis besonders kritisch zu bewerten,
dass Informationen der Kindertageseinrichtung zu
denKindern im Ubergang nur unzureichend von den
Lehrkréaften wahrgenommen oder sogar abgelehnt
werden, weil sie dem Kind unvoreingenommen be-
gegnen wollen.

Auchwenn die Ergebnisse dieser Studie nicht gene-
ralisierbar sind, so deuten sie doch an, wie bedeutsam
die individuelle professionelle Einstellung fiir eine
gelingende inklusive Kooperationspraxis ist. Michael-
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Sebastian Honig und Bianca Kreid weisen unter dieser
Perspektive auf die Notwendigkeit hin, professionelle
Einstellungsebenen bei der Planung und Umsetzung
von Kooperationsstrukturen gezielt zu berticksichti-
gen (Honig/Kreid 2008).

Nicht zuletzt wird die Kooperation zwischen den
beiden Professionsgruppen in Kindertageseinrich-
tung und Schule auch durch Unterschiede in der Aus-
bildung (Fachschule vs. Hochschule), im Einkommen
und daraus resultierenden Differenzen des gesell-
schaftlichen Status im Sinne eines Hierarchiegefélles
erschwert. Sie sollten im Zuge der Entwicklung eines
inklusiven Bildungssystems abgebaut werden.

AbschlieBend werden nun Forschungsergebnisse
dargestellt, die konkrete MaBnahmen der Koopera-
tion zwischen Kindertageseinrichtung und Schule
beleuchten. Entsprechende Untersuchungen wurden
in verschiedenen Bundesldndern durchgefiihrt, u.a.
in Brandenburg (TransKiGs) von Katrin Liebers und
Dietrich Kowalski (2007), in Nordrhein-Westfalen von
Mechtild Akgiin (2006) und Judith Flender (2006). N&-
hereingegangen wird auf die Ergebnisse von Gabriele

Faust, Franziska Wehner und Jens Kratzmann (2011),
die sieim Kontextder BiKS-Studie (,,Bildungsprozesse,
Kompetenzentwicklung und Selektionsentscheidun-
gen im Vorschul- und Schulalter®) gewonnen haben.
Dabeiwurden frihpddagogische Fachkréfte (E/n="77)
und Erstklassenlehrkréafte (L/n=68) zu den an ihren
Institutionen verbreiteten Kooperationsaktivitaten
und ihren individuellen Einstellungen zu diesem
Themenkomplex befragt (vgl. Abb. 3).

In dieser Untersuchung haben beide Professionen
»,Besuche einer Gruppe von Kindergartenkindern in
der Schule® (E=92,1%/L=90,2%) und , Allgemeiner
Informationsaustausch zwischen frithpddagogi-
scher Fachkraft und Lehrkraft® (E=92,1%/L=88,3%)
als haufigste Kooperationsaktivititen genannt. Die
am seltensten angegebenen Kooperationsformen
waren aufseiten der friihpddagogischen Fachkrafte
~Gemeinsame Fortbildungen® (E=27,0%) und ,,Zu-
sammenarbeit aus Anlass von Festen und Feiern®
(E=23,7%). Aufseiten der Lehrkréfte wiederum waren
es ,,Gemeinsame Beratung der Eltern® (L=30,0%) und
»Besuch einer Schulklasse im Kindergarten®.

Abbildung 3: Vorhandene KooperationsmalRnahmen aus Sicht der friihpadagogischen

Fachkrafte und Lehrkrafte (in %)

Kindergartengruppe
besucht Schulklasse
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Kooperation
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Quelle: Faust u.a. 2011, S. 49
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Beziiglich der Kooperation zwischen frithpddagogi-
scher Fachkraft und Lehrkraft wird neben dem allge-
meinen Informationsaustausch auch der ,,Austausch
uber Starken und Schwéachen® der Kinder als sehr
wichtigeingestuft. Frithpddagogische Fachkréfte mes-
sen diesem Aspekt jedoch einen hoheren Stellenwert
zu als die Lehrkréfte. In Anbetracht der Bedeutung
fir die Gestaltung der Transition unter inklusiver
Perspektive féllt besonders alarmierend auf, dass
Kooperationsformen unter Einbezug der Eltern am
seltensten durchgefiihrt werden.

InsgesamtbesaBen 91%aller Schulen eine Lehrkraft,
die beauftragt war, die Kooperation mit der Kinder-
tageseinrichtung zu gestalten. Was die Einstellung
zur Kooperation betrifft, geben beide Professionen
an, sie fur sehr wichtig zu halten. Frithpddagogische
Fachkréfte erzielen hier ebenfalls hohere Werte als
Lehrkréfte. Auch werden alle MaBnahmen auf Kind-
ebene von den Lehrkréaften im Vergleich zu den frih-
padagogischen Fachkréften alssignifikantweniger be-
deutsam eingestuft. Interessantistauch, dass Korrela-
tionsberechnungen zufolge einzig fir die personliche
Einstellung der frithpddagogischen Fachkréfte und
Lehrkréfte zur Kooperation ein signifikanter Effekt auf
die Kooperationspraxis nachgewiesen werden kann;
andere Variablen (z.B. GroB3e der Systeme, Anzahl der
Koop-Einrichtungen) tiben dagegen keinen Einfluss
aus. Hindernisse fir die Kooperation wurden vonsei-
tender Lehrkréafte vorallem in der Schweigepflicht ge-
sehen. Zudem wird auch in dieser Untersuchung eine
kritische Haltung gegeniiber der Weitergabe und Auf-
nahme von kindbezogenen Informationen zwischen
den Systemen deutlich; als Grund wird angefiihrt, dass
dadurch eine nicht gewtiinschte Beeinflussung der
Wahrnehmung des Kindes stattfande (Rothe 2013).

2.5 Zusammenfassung

Die Recherche hat insgesamt ergeben, dass bisher
nur partiell Forschung zur Transition von der Kinder-
tageseinrichtungin die Schule unter einer inklusiven
Perspektive realisiert wurde. In diesem Kontext stellt
sich allerdings auch die Frage, wie eine Inklusions-
forschung zu operationalisieren wére. Der Breite und
Vielschichtigkeit dieses Konzepts im Rahmen eines
Projekts zum Ubergang zu entsprechen, erscheint
namlich duBerst anspruchsvoll. Letztlich ergibt sich
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hier fiir die Forschung die gleiche Herausforderung
wie fiir die Praxis: der Vielfaltim professionellen Han-
deln angemessen zu begegnen. Gleichwohl konnten
und sollten vermehrt Untersuchungen durchgefiihrt
werden, die einzelne Aspekte (z.B. Einstellungen zur
Umsetzung der Inklusion im Ubergang, Entwick-
lungsverldufe von Kindern mit besonderem Unter-
stiitzungsbedarf im Ubergang) niher beleuchten.
Losgelost von einer explizit inklusiven Perspektive
kann auf eine sehr breite Basis an Forschungsergeb-
nissen zur Transition zuriickgegriffen werden, die eine
Ableitung von Hinweisen zur inklusiven Gestaltung
der Transition und zu den damit verbundenen Anfor-
derungen an die beteiligten Systeme - und speziell
an die pddagogischen Fachkréfte — durchaus zulésst.

Zusammenfassend ergibtsich folgendes Bild: Die er-
folgreiche Bewiltigung des Ubergangsvon der Kinder-
tageseinrichtung in die Schule besitzt eine prognos-
tische Funktion fir die weitere Bildungsentwicklung
vonKindern.Kinder mitbesonderem Unterstiitzungs-
bedarf zeigen iiberméBig hdufig Schwierigkeiten bei
der Adaption an den schulischen Kontext und haben
dadurch ein erhohtesRisiko, infolge eines nicht gelin-
genden Startsin die Schule auch weiterfithrend nega-
tive Bildungsverldufe zu aktualisieren. Sie bendtigen
daher eine besonders intensive Unterstiitzung inner-
halb der Transition. Die erfolgreiche Bewaltigung des
Ubergangs wird zudem durch eine Reihe von indivi-
duellen Einstellungen und Kompetenzen der Kinder
moderiert, dieim Rahmen der pddagogischen Forde-
rung besonders beachtet werden sollten. Hierbei geht
esnichtnurum schulische Vorlduferféhigkeiten, son-
dernvielmehrumdie Unterstiitzung beider Entwick-
lung eines positiven Selbstkonzepts und einer positi-
ven Einstellung zur Schule und zum Lernen.

Weiterhin wirkt sich die Gestaltung der mikrosyste-
mischen Bedingungen auf die Bewéltigung der Transi-
tion aus, und der erfolgreiche Start in die Schule wird
durch den Besuch qualitativ hochwertiger frithkind-
licher Bildungseinrichtungen deutlich unterstiitzt.
Kinder aus belasteten Verhaltnissen profitieren hier-
von in besonderem MaBe. Auch Férderprogramme,
die gezielt die Transition vorbereiten, haben sich als
effektiv erwiesen. Unterstiitzend wirken sich zudem
tragfdhige Beziehungen zu Gleichaltrigen und eine
vertrauensvolle Beziehung zu den paddagogischen Be-
zugspersonen in Kindertageseinrichtung und Schule
aus.
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Dartiber hinaus weisen die Ergebnisse der Forschung
nach, dassKinder aus bildungsnahen und sozio6kono-
misch gut gestellten Familien den Ubergang erfolgrei-
cherbewidltigen, wahrend Kinder aus bildungsfernen
und benachteiligten familidren Verhéaltnissen tiber-
maéBighéufigdurch Problemebeider Bewéltigung des
Ubergangs auffallen. Auch unter dieser Perspektive
gilt es, Kinder aus soziodkonomisch und soziokultu-
rell benachteiligten Familien besonders intensiv zu
unterstiitzen. Unter 6kosystemischer Perspektive sind
die nachhaltigsten Effekte fiir einen erfolgreichen
Start in die Schule damit verbunden, ein Netzwerk
der Mikrosysteme Familie, Kindertageseinrichtung
und Schule zu installieren, das unterstiitzt und die
Transition kooperativ gestaltet. Speziell im Hinblick
auf Kinder mit besonderem Unterstiitzungsbedarf
sind hierbei auch externe Unterstiitzungssysteme (z.B.
Therapiesettings, Soziale Dienste) miteinzubeziehen.

Ubereinstimmend weisen nationale wie internati-
onale Forschungsergebnisse darauf hin, dass es von
herausgehobener Bedeutung ist, die Familie in die
Gestaltung der Transition einzubeziehen. Aus profes-
sioneller Sicht muss fiir eine gelingende Kooperation
zwischen Familie und Schule die Heterogenitét so-
ziokultureller Lebensverhdltnisse und individueller
familidrer Schulvorerfahrungen beriicksichtigt und
bewusstreflektiertwerden. Eine erfolgreiche Koopera-
tionmitFamilien bautdabeigrundséatzlich auf Respekt
und Wertschétzung auf und fokussiert die individu-
ellen Starken des Kindes und seiner Familie. Leider
zeigen die Ergebnisse der Forschung aber auch, dass
die Einbindung der Familien in Bildungsprozesse im
Ubergang abnimmt und in der Schule zu gering aus-
gepragtist. Qualitative Einzelfallstudien beschreiben
zudem, dass negative Transitionsverldufe immer auch
eine Folge von Konflikten zwischen den Familien und
Bildungseinrichtungen sind. Unter professioneller
Perspektive sollten pddagogische Fachkréfte daher
speziellinihrer Beratungskompetenz gestarkt werden
und lernen, schwierige Kooperationsbeziehungen
bewusst zu gestalten.

Eine weitere Schliisselfunktion bei der erfolgrei-
chen Gestaltung der Transition kommt der Koopera-
tion der Systeme Kindertageseinrichtung und Schule
zu; sie sollte eine Kernaufgabe der pddagogischen
Arbeitsein. Grundsétzlich erschwertwerden gelingen-
de Kooperationsprozesse zwischen Elementar- und
Primarbereich jedoch durch vielféltige personelle,

curriculare und strukturelle Differenzen der beiden
traditionell getrennten Systeme. Wéahrend in Kinder-
tageseinrichtungen eine ganzheitliche Férderung
von Kompetenzbereichen und eine deutliche Orien-
tierung an den individuellen Interessen der Kinder
die pddagogische Praxis kennzeichnet, fokussieren
Lehrkrafte akademische Kompetenzbereiche und
orientieren sich zwangslaufig an curricularen Férder-
Zielen.

Auchscheintdie Kommunikation zwischen den bei-
den Bereichen teilweise durch gegenseitige Vorbehalte
erschwertzuwerden, die zu einem geringen Informati-
onsaustausch fithren. Dartiber hinauswerden aufseiten
der Schule Informationen zu den Entwicklungsverlédu-
fenderKinderzu hdufigbewusstnichtrezipiert. Gerade
bei Kindern mit besonderem Férderbedarf muss diese
Praxis kritisch eingeschétzt werden, da es von beson-
derer Bedeutung ist, dieindividuellen Lernausgangs-
lagen der Kinder bestmgglich in den Blick zu nehmen,
um Férderung anschlussfahig zu gestalten.

Qualitative Forschungsergebnisse deuten zudem
an, dass im Hinblick auf die Umsetzung der Inklusi-
on im Ubergang die Einstellung der pidagogischen
Fachkréfte eine wichtige Funktion einnimmt und
Vorbehalte gegentiiber inklusiven Entwicklungsbedin-
gungen sich negativ auf die professionelle (Koopera-
tions-)Praxis auswirken. Im Rahmen von Professiona-
lisierungsmafBnahmen sollte daher gezielt auf diese
Vorbehalte eingegangen und an der Einstellung zum
Thema Inklusion gearbeitet werden.

Hinsichtlich der konkreten Kooperationspraxis zwi-
schen den Systemen zeigtsich, dass sieinsgesamtnoch
unzureichend ausgeprégt ist. Zwar finden verbreitet
zum Beispiel Besuche der Kita-Kinder in der Schule
oder ein allgemeiner Austausch von Informationen
statt, intensivere Formen der Kooperation wie ein
inhaltlicher Austausch oder gemeinsame Fortbildun-
gensind jedoch noch zu selten, um eine gemeinsame
inklusive Handlungspraxis in der Transition entstehen
zu lassen. Besonders dramatisch sind auch die Ergeb-
nissezur Elterneinbindung. Sie belegen, dass diese nur
in den wenigsten Einrichtungen gezielt stattfindet.
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3 Hinweise in Bildungspldnen
zur Gestaltung eines
inklusiven Ubergangs

In diesem Kapitel werden auf der Grundlage aktueller
Qualifikationsprofile frihpddagogischer Fachkrafte
zundchst die Ergebnisse einer Analyse der Orientie-
rungs- und Bildungspléane fiir den frithkindlichen
Bereich im Sinne eines inklusiven Ubergangsreferiert
und mitden Vorgaben fiirden Primarbereich ergénzt.
In der Zusammenstellung der Bildungspléne der ein-
zelnen Bundesldnder wird dabei untersucht, welches
Bildungsverstdndnis zugrunde liegt und inwiefern
Transitionsprozesse unter inklusiver Perspektive in
den Fokus gertickt werden.

3.1 Zur Bedeutung der Bildungsplane
im Elementarbereich

Das Feld der Bildung, Betreuung und Erziehung im
Kindesalter hat in den letzten zehn Jahren zuneh-
mende Aufmerksamkeit in der fachlichen wie fach-
politischen Diskussion erfahren. Ausgeléstwurde dies
letztlich durch internationale Vergleichsstudien der
empirischen Bildungsforschung, vor allem die OECD-
Studien (OECD 2001, 2004) sowie die PISA-Studien
(Prenzel u.a. 2005).

Neben den in den PISA-Studien festgestellten Mén-
geln im Leistungsvermdogen in der untersuchten
Gruppe (Prenzel u.a. 2005) riickten zwei wesentliche
Aspekte besonders in den Vordergrund: Zum einen
stellte sich deutlich heraus, dass schulexterne Fakto-
rendie gemessenen Kompetenzen in entscheidender
Weise beeinflussen. ,,Die Schulleistungsuntersuchun-
gen haben Kinder aus ,bildungsfernen Schichten’
bzw. mit Migrationshintergrund als ,Risikogruppe*
identifiziert, deren Ergebnisse befiirchten lassen, dass
diese auch im weiteren Lebenslauf den Anschluss an
Ausbildung und Beruf, an Teilhabe und sozialer Inte-
grationverlieren“ (Rauschenbach 2005, S. 3). Zum an-
deren wurde offensichtlich, dass die entscheidenden
Weichen fiir individuelle Bildungsbiografien in der
frithen Kindheit gestellt werden (F6lling-Albers 2008).
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Gestutzt durch den gemeinsamen Rahmen der Lén-
der zur Frithen Bildung in Kindertageseinrichtungen
(KMK/JMK 2004) haben diese Diskussionen die Ent-
wicklung und Implementation von Bildungs- und
Orientierungsplédnenindeneinzelnen Bundesldndern
angestoBen. Dies hat zum Verstdndnis beigetragen,
dass Bildungsprozesse nicht auf die Institution Schule
beschrankt werden kénnen. Zwar ist die Umsetzung
der von der Jugendministerkonferenz (JMK 2005)
geforderten systematischen Evaluation der Bildungs-
pldne derzeit nicht erkennbar (RoBbach 2008), die
Verstdndigung der Lander tiber Ausformung und
Umsetzung des Bildungsauftrags in Kindertagesein-
richtungen spiegelt jedoch die gesellschaftliche und
politische Bedeutung frithkindlicher Bildungspro-
zesse wider.

3.2 Empfehlungen und Vorgaben
der einzelnen Lander zur Transition

ImFolgendenwerdendie Bildungs-und Orientierungs-
plédne der Lander, einschlieBlich der aktuellen Arbeits-
fassungen (Stand: 5/2014),in Bezug auf die Hinweise zur
Gestaltung von Transitionsprozessen unter inklusiver
Perspektive analysiert. Ergdnzend werden die entspre-
chenden lédnderspezifischen Verwaltungsvorschriften
fiir Grundschulen sowie landerspezifische Hinweise
zur Ausgestaltung der Kooperation zwischen Kinderta-
geseinrichtungen und Grundschulen hinzugezogen.?

Baden-Wiirttemberg

Der Orientierungsplan fiir den Elementarbereich (in
der Fassung vom 15. Mérz 2011) greift explizit auf die
Ergebnisse der Transitionsforschung zuriick. Neben
dem Ubergangvon der Familie in Kindertageseinrich-
tungen wird dabei der Ubergang in die Grundschule
benannt. Die Zuschreibungen der Bildungsfunktion
vonKindertageseinrichtungen und Grundschulen aus
der Perspektive der Eltern (,in der Kita wird gespielt, in
der Schule gelernt“) werden reflektiert. So wird einer-
seitsder ganzheitliche Anspruch an Bildungsprozesse

3 Eine Ubersicht iiber die MaBnahmen der Bundesldnder zur Gestal-
tung der Zusammenarbeit von Kindertageseinrichtungen und
GrundschulensowiederenrechtlicheGrundlagenfindetsichunter
www.bildungsserver.de/Uebergang-Kindergarten-Grundschule-
1863.html.



im Elementarbereich formuliert, andererseits aber
auch betont, dass Kindertageseinrichtungen eine
schulvorbereitende Funktion haben. Diesbeziiglich
wird auf die zunehmende mangelnde Sprachkompe-
tenzvon Kindern im Ubergang zur Schule verwiesen.
Als Voraussetzung fiir den erfolgreichen Ubergang
in die Grundschule wird daher die Forderung der
sprachlichen Fahigkeiten als besonders bedeutsam
herausgestellt.

Der Ubergang in die Grundschule stellt eine ge-
meinsame Aufgabe von Kindertageseinrichtung,
Schule und Familie dar. FiirKinder mit Behinderungen
und Krankheiten sollen rechtzeitig vor Beginn der
Schulpflicht im Zusammenwirken mit den entspre-
chenden Partnern der individuelle Forder- und Unter-
stiitzungsbedarf sowie die spezifische Gestaltung von
Lernsituationen geklart werden. Der Baden-Wiirttem-
bergische Bildungsplan fiir den Elementarbereich stellt
hier auch die Frage nach einem geeigneten Lernort,
um damit den Ubergang in die Schule differenziert
vorzubereiten:

,Fur Kinder mit sonderpddagogischem Forderbe-
darfmuss gepriift werden, welcher schulische Lernort
dem Bedarf des Kindes am besten gerecht werden
kann. Neben dem Besuch der Grundschule -eventuell
mit individueller Unterstiitzung bzw. Assistenz - und
verschiedenen kooperativen Angeboten machen
die sonderpadagogischen Einrichtungen mit ihren
unterschiedlichen Bildungsgéngen fur Kinder mit
sonderpiddagogischem Foérderbedarf entsprechende
Bildungsangebote. Wird ein Kind eine Sonderschule
besuchen, miissen individuell geeignete Formen der
Begleitung in die jeweilige Schule gefunden werden,
um einen gelingenden Ubergang im Bildungspro-
zess zu gewdhrleisten® (Orientierungsplan Baden-
Wiirttemberg 2011, 0.S.).

Die Kooperation von Kindertageseinrichtungen
und Schulen soll sich nach einem verbindlichen Jah-
resplanrichten. Die Wahrnehmungund Beobachtung
deseinzelnenKindes, eineam individuellen Bedarf ori-
entierte Entwicklungsférderung und die koordinierte
Zusammenarbeit mit Eltern sind dabei von besonde-
rer Bedeutung. Zur Umsetzung der Kooperation hat
das Land eine entsprechende Verwaltungsvorschrift
erlassen. Um den Ubergang in den Primarbereich zu
erleichtern, sollen die Ergebnisse derindividuellen Be-
obachtungund entwicklungsbegleitenden Unterstiit-
zung in der Kindertageseinrichtung bericksichtigt
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werden. Eine zentrale Rolle im Ubergang zur Schule
nimmt somit die Diagnostik ein, damit Fordermog-
lichkeiten im Sinne einer kontinuierlichen Bildungs-
biografie an die individuellen Entwicklungsprozesse
des Kindes ankniipfen.

Der Bildungsplan fiir die Grundschule (in der Fassung
von 2004) bezieht den Ubergang tiberwiegend auf den
Wechselinweiterfithrende Schularten. Kompetenzen,
diedasKind aus der Kindertageseinrichtung oder der
Familiemitindiefachspezifischen Anforderungender
Schule einbringt, spielenvor allem im Hinblickaufden
Spracherwerb eine Rolle.

Mit der von Kultusministerium und Sozialminis-
terium gemeinsam erstellten Verwaltungsvorschrift
zur Kooperation von Kindertageseinrichtungen und
Grundschulen (in der Fassung vom 04.02.2002) werden
Grundlagen fir Transitionsprozesse formuliert: Die
gemeinsamen pddagogischen Grundlagen verweisen
auf einen gemeinsamen Bildungsbegriff in beiden
Institutionen. Eltern, friihpddagogische Fachkrafte
und Lehrkréfte stehen in einem stdndigen Dialog, um
so die Entwicklung der Kinder optimal zu begleiten.
Bezugnehmend aufdie Verwaltungsvorschrift,Kinder
und Jugendliche mit Behinderungen und besonderem
Forderbedarf“misstman der Kooperation insbesonde-
reinderFrage der Grundschulfdhigkeit eine wichtige
Bedeutung zu.

Um die Kooperation zwischen Kindertageseinrich-
tungen und Grundschulen zu férdern und Grund-
schulférderklassen zu beraten, bestellen die Ober-
schuldmter Beauftragte bei den Staatlichen Schul-
amtern. Die Aufgabengebiete umfassen die Kldrung
der besonderen Zielsetzungen fiir die Kooperation,
Entwicklung und Vertiefung der Kooperationsvorha-
ben. Fiirdie Verwirklichungsind die Tageseinrichtung
und Grundschule verantwortlich. Solche Vorhaben
betreffen zum Beispiel die flexible Einschulung, den
Forderbedarf fiirr Kinder mit Behinderungen und zu
erwartenden Lernproblemen sowie fiir hochbegabte
Kinder, Sprachférderung, frithes Fremdsprachen-
lernen, die Zusammenarbeit mit Eltern, Formen der
Zusammenarbeit, gemeinsame Projekte mit Kindern
sowie die Beteiligung von schulischen und au3erschu-
lischen Beratungsdiensten.

Dadie Verwaltungsvorschriften fiir die Schulen des
Landesnichtdie Kindertageseinrichtungen betreffen,
wird empfohlen,dassdie drtlichen Einrichtungstréager
die Vorschriften anwenden.
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Das Schulgesetz fiir Baden-Wiirttemberg (in der Fassung
vom 01.08.1983, zuletzt geidndert durch: Anderungs-
gesetzvom 25.07.2000) nenntin § 5a die Grundschul-
forderklassen als Lernort fiir diejenigen Kinder, die
vom Schulbesuch zuriickgestellt wurden. Kinder mit
Behinderungen, fiirdieaufgrund ihres pddagogischen
Forderbedarfs bei Schuleintritt voraussichtlich der
Besuch der Sonderschule nach § 15 Abs. 1 Schulgesetz
(SchG) geeigneterscheint, werden nichtin die Grund-
schulforderklasse aufgenommen. Stellt man einen
sonderpddagogischen Forderbedarf fest (§ 82), dann
entscheidet die Schulaufsichtsbehorde; sie strebt das
Einvernehmen mit den Erziehungsberechtigten an.

Mitdem Projekt,, Bildungshaus fiir Drei- bis Zehnjdh-
rige“ wird Kindern die Chance geboten, iiber einen
Zeitraum von sieben Jahren gemeinsam zu lernen
und zu spielen. Mit der Uberwindung institutioneller
Grenzen soll eine kontinuierliche Bildungsbiografie
ermoglicht werden, die in unterschiedlichen Ge-
schwindigkeiten verlaufen kann. Kern der Organisa-
tionsform sind das jahrgangsiibergreifende Lernen
und eine flexible Schuleingangsphase.

Bayern

Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan fiir Kinder
in Tageseinrichtungen bis zur Einschulung (BayBEP, in
der 5. erweiterten Auflage von 2012) verweist auf die
Bayerischen Leitlinien fiir die Bildung und Erziehung
von Kindern bis zum Ende der Grundschulzeit. Sie sol-
len die unterschiedlichen Gesetzesgrundlagen fiir
Kindertageseinrichtungen, Schulen und Tagespflege
miteinander verbinden.

Ubergiange werden unter anderem in Bezug zur Bil-
dungs- und Erziehungspartnerschaft mit den Eltern
gesetzt. Der Ubergang in andere Bildungsinstitutio-
nen ist mit groBen Herausforderungen und Informa-
tionsbedarfen fiir die Familien gekennzeichnet. Dabei
wird als Bedingung fiir das Gelingen jedoch nicht nur
der Entwicklungsstand desKindesbetrachtet, sondern
auch, inwiefern die Grundschule dieindividuelle Lern-
ausgangslage von Kindern beriicksichtigt. Vor diesem
Hintergrund sollen Kinder befahigt werden, konstruk-
tivmitbelastenden Situationen umzugehen. Die Orga-
nisation des Ubergangs soll sich am Kind ausrichten,
nicht an der Bildungsinstitution.

Der BayBEP stiitzt sich in den Aussagen zur Gestal-
tung von Ubergédngen auf den ebenfalls im Staatsinsti-
tut (IFP) entwickelten Transitionsansatz. Stets werden

30

dabei die Individualitit der Kinder in Bezug auf die
Bewidltigungskompetenzen hervorgehoben sowie
die Bedeutung von Institutionen, die diese Vielfalt
bertcksichtigen. Um dies zu ermoglichen, ist die auf-
nehmende Institution auf Informationen angewiesen,
die primér bei den Eltern erhoben werden.

Die strukturellen Unterschiede zwischen den Bil-
dungsinstitutionen sollen aus der Perspektive des
BayBEP bewusst wahrgenommen werden. Eine ,,Uber-
betonung familien-und kitadhnlicher Strukturen und
Momente in Kindertageseinrichtungen bzw. Grund-
schulen®verwische hingegen die Unterschiedeinden
Bildungsorten. Diskontinuitdten werden als positiver
Entwicklungsimpuls verstanden.

Der BayBEP stuitzt sich pddagogisch-konzeptionell
auf die Pddagogik der Vielfalt und setzt voraus, dass
alleKinder, unabhédngig von einem bestimmten Status
odereiner Zuschreibung eine Kindertageseinrichtung
besuchen. Leitprinzipien der Arbeit sind die soziale
Inklusion und der Vorrang préventiver MaBnahmen
(im Anschluss an § 3 Sozialgesetzbuch IX). Bei Risiko-
kindern und Kindern mit einer (drohenden) Behinde-
rung schenkt man der Gestaltung von Ubergéingen
besondere Aufmerksamkeit. Die Zusammenarbeit mit
Familien orientiert sich an den jeweils unterschiedli-
chen Lebensstilen, Werten und Prioritédten. Bei Kin-
dern mit besonderen Begabungen wird gemeinsam
mitder Familie eine eventuelle vorzeitige Einschulung
erortert.

Die Bayerischen Leitlinien fiir die Bildung und Erzie-
hung von Kindern bis zum Ende der Grundschulzeit (in
der Fassung vom Januar 2014) konkretisieren die Ko-
operation zwischen den unterschiedlichen Bildungs-
orten. AuBBerdem schaffen sie einen verbindlichen
Rahmen firalle Bildungsorte: Kindertageseinrichtun-
gen, Grund- und Forderschulen, Kindertagespflege,
schulvorbereitende Einrichtungen, heilpddagogische
Tagesstétten und sonstige Bildungseinrichtungen so-
wie Einrichtungen der Aus-, Fort-und Weiterbildung.
Inden Leitprinzipien werden Inklusion und die Orien-
tierung an einer Pddagogik der Vielfalt besonders
betont.

Die Entscheidung tiber den Bildungsortliegtin der
Verantwortung der Eltern, das Wohl des Kindes steht
dabei im Vordergrund. Zur Bildungsgerechtigkeit
trage ,,der bewusste Wechsel zwischen heterogenen
und homogenen Gruppen* bei. Die Fokussierung auf
eine ,Pluralitédt der Bildungsorte® spiegelt sich in-



sofernauchindengesetzlichen Grundlagen fiirKinder
mit sonderpddagogischem Forderbedarf wider: Die
Aufgaben der Schulvorbereitenden Einrichtungen
(SVE), der Mobilen Sonderpdadagogischen Dienste
(MSD) sowie der Mobilen Sonderpdadagogischen Hilfe
(MSH) sind dem System der Foérderschulen und -zent-
ren zugeordnet und damit gesetzlich vom System der
Kinder- und Jugendhilfe abgekoppelt. Die Bildungs-
plédne spiegeln ein gemeinsames Bildungsverstandnis
von Kindertageseinrichtungen und Schulen wider.
Dieses Verstdndnis sieht Inklusion als Auftrag aller
Bildungseinrichtungen.

Berlin

Das Berliner Bildungsprogramm (2014) bezeichnet
die Einschulung als einschneidenden Schritt in der
Bildungsbiografie von Kindern. Es formuliert ver-
schiedene Kompetenzbereiche (Ich-,Sozial-und Sach-
kompetenzen sowielernmethodische Kompetenzen),
die sich in kindbezogenen Zielen niederschlagen. In
Bezug auf den Ubergang in die Grundschule soll das
Kind auf der Ebene der Ich-Kompetenz Uberginge
bewadltigen lernen.

AlslIdealvorstellung im Transitionsprozessillustriert
dasBerliner Bildungsprogramm, dass sich die padago-
gischen Fachkréfte deraufnehmenden und abgeben-
den Institution optimal mit der Familie abstimmen
und dass das Kind in einer flexiblen, kindorientierten
Schuleingangsphase den Ubergang als kontinuier-
liche Fortschreibung seiner Bildungsbiografie erlebt.
Aus der Perspektive von Kindern werde die Statusver-
dnderung aber vielleicht nur dann gewinnbringend
erlebt, wenn sich die Schule von der Kindertagesein-
richtung auch unterscheidet.

Die konkrete Ausgestaltung des Ubergangspro-
zesses stiitzt sich auf die Beobachtung und Doku-
mentation der Bildungsentwicklung des Kindes, die
seine Starken und Schwéchen in unterschiedlichen
Bildungsbereichen darstellt. Dabei verzichtet das
Berliner Schulgesetz darauf, die Schulfdhigkeit festzu-
stellen, und in der Bildungsgesetzgebung dokumen-
tieren sich der Verzicht auf frithe Selektion und die
Ubernahme der Verantwortung fiir alle Kinder durch
die allgemeine Schule. Die flexible Schuleingangs-
phase bietet die dafiir notwendigen strukturellen
Rahmenbedingungen, da Kinder die ersten beiden
Schuljahre - dem individuellen Lerntempo entspre-
chend-in einem, zwei oderin drei Jahren durchlaufen
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koénnen. Die Anwesenheit von frithpddagogischen
Fachkréften zur Unterstiitzung der Lehrkréfte fiihrt
zu einer starkeren Kontinuitdt zwischen den beiden
Bildungsinstitutionen.

In der Broschiire Bildung fiir Berlin. Die flexible Schul-
anfangsphase (2010) konkretisiert die Berliner Senats-
verwaltung fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung
die Kooperation von Kindertageseinrichtung und
Grundschule. In Anlehnung an die Beobachtung und
Dokumentation aus der Kindertageseinrichtung
wird zu Beginn der Schulanfangsphase die Lernaus-
gangslage der Kinder bestimmt. Ausgehend vom in-
dividuellen Entwicklungsstand soll die Schule dann
passende Lernangeboteinitiieren. Seitdem Schuljahr
2005/2006 werden alle Kinder ab einem Alter von fiinf
Jahren und sieben Monaten eingeschult. Die Schul-
féahigkeit wird nicht tiberpriift, und es werden keine
Zuruckstellungen vom Schulbesuch ausgesprochen.

Ein wesentlicher Baustein, um die individuellen
Lernbediirfnisse und Lernerfahrungen der Kinder
zu berticksichtigen, ist das jahrgangsiibergreifende
Lernen. Die Altersheterogenitédt betrachtet man als
Moglichkeit, dass Kinder sich in unterschiedlichen
Rollen erleben, als jingeres oder dlteres Kind oder als
Hilfe suchendes oder unterstiitzendes Kind. Die Leis-
tungsbeurteilung orientiert sichan Kompetenzenund
Indikatoren: Einzelleistungen fiir alle Lernbereiche
werden tabellarisch dargestellt und bilden wesent-
liche Ziele der Schulanfangsphase ab.

Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf werden in der Regel in der allge-
meinen Schule unterrichtet. Bei Kindern, bei denen
man einen Unterstiitzungsbedarf vermutet, kann die
Feststellung eines sonderpddagogischen Forderbe-
darfs nach einer Beobachtungszeit von zwei Jahren
erfolgen. Es besteht jedoch auch die Méglichkeit,
Kinder miterhohtem Bedarfauf Wunsch der Elternin
tempordren Lerngruppen in der Grundschule oderin
Forderzentren sonderpadagogisch zu unterstiitzen.

Das Bildungsprogramin stiitzt sich auf ein breites
Inklusionsverstdndnisund siehtdie Heterogenitatder
Kinder als Querschnittthema. Die Zusammenarbeit
zwischen Kindertageseinrichtung und Grundschule
ist durch die Anerkennung der Vielfalt gepragt und
sieht Heterogenitét, z.B. auch im Hinblick auf Alter
oder unterschiedliche Kompetenzen der Kinder, als
Chance.
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Brandenburg

Die Grundsdtze elementarer Bildung in Einrichtungen
der Kindertagesbetreuung im Land Brandenburg (0.].)
weisen Kindertageseinrichtungen eine Funktion
zu, die der Schule vor- und nebengelagert ist. Die
Aufgabe der Kindertageseinrichtung besteht darin,
auf den Ubergang in die Grundschule vorzubereiten.
Diese wiederum soll die Anschlussfahigkeitkindlicher
Bildungsprozesse sicherstellen. Hinweise zur Unter-
stiitzung von Transitionsprozessen finden sich nicht.

Das Land Brandenburg ist Teil des Verbundvorha-
bens TransKiGs* der Bund-Lédnder-Kommission fiir
Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK). Im
Rahmen des Projekts GOrBiKs® verfolgt das Land das
Ziel, die Anschlussfdhigkeit von Bildungsprozessen
im Ubergang in die Grundschule zu sichern.

Analog zur Gestaltung der Schulanfangsphase in
Berlinspezifiziertdie Verordnungiiber den Bildungsgang
der Grundschule (vom 02.08.2007) in § 9 die Flexible
Eingangsphase (Flex) fiir das Land Brandenburg. Um
eine zielgruppenspezifische und individuelle For-
derung der Schillerinnen und Schiiler zu erreichen,
die ihren unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
und Lernfdhigkeiten entspricht, kénnen jahrgangs-
stufeniibergreifende Klassen gebildet werden. In
diesen sollen die Bildungs- und Erziehungsziele der
Rahmenlehrpline der Jahrgangsstufen 1 und 2 iber
einen Zeitraum von ein bis drei Schuljahren erreicht
werden. Schiilerinnen und Schiiler kénnen in diesen
Klassen entsprechend ihrem individuellen Lernfort-
schritt, insbesondere dem erreichten Leistungsstand
und der Leistungsbereitschaft, sowie ihrem sozialen,
psychischen und korperlichen Entwicklungsstand
in die Jahrgangsstufe 3 aufriicken, wenn sie die Bil-

4 TransKiGs ist der Name eines landeriibergreifenden Verbundpro-
jekts zur Starkung der Bildungs- und Erziehungsqualitdt in Kin-
dertageseinrichtungen und Grundschule sowie zur Gestaltung
des Ubergangs zwischen beiden Bildungseinrichtungen. Daran
beteiligten sich die Lander Berlin, Brandenburg, Bremen, Thiirin-
genund Nordrhein-Westfalen, die mitlanderspezifischen Schwer-
punktsetzungen unter dem Dach eines gemeinsamen Leitziels
unterschiedliche Konzepte erarbeiteten (www.transkigs.de;
Lingenauber2010).

5 GOrBiKs ist der ,,Gemeinsame Orientierungsrahmen fir die Bil-
dung in Kindertagesbetreuung und Grundschule*®, der der pada-
gogischen Arbeit in beiden Bereichen einen verbindenden Rah-
men gibt. Dieser bietet die Grundlage fir die Verstandigung tber
einen gemeinsamen Bildungsbegriff und gemeinsame Bildungs-
zieleim Land Brandenburg.
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dungs- und Erziehungsziele der Jahrgangsstufen 1
und 2 erreicht haben. Im Rahmen einer férderdiag-
nostischen Lernbeobachtung stellt man fest, welche
UnterstiitzungsmafBnahmen fur Schiilerinnen und
Schiiler mit einem sonderpéddagogischen Férderbe-
darf in den Bereichen Lernen, Sprache und Verhalten
getroffen werden missen und wie die Inhalte der
Rahmenlehrpldne erreicht werden kénnen.

Mithilfe der Individuellen Lernstandsanalysen
(ILeA) soll eine systematische pddagogische Diagnos-
tik erfolgen. ILeA ist ein lernprozessbegleitendes Ver-
fahren, das auf das Ermitteln von Lernausgangslagen
zieltund so das Lernen von Kindern sowie das profes-
sionelle Handeln von pddagogischen Fachkréften
unterstiitzt. Fir den Ubergang von elementarpidago-
gischen Institutionen in die Schule ist das Verfahren
ILEA T (Individuelle Lern-Entwicklungs-Analyse im
Ubergang/Transition - ein verbindendes Instrument
zwischen frihpadagogischen Bildungsdokumen-
tationen und Individuellen Lernstandsanalysen im
Anfangsunterricht) entwickelt worden. Im aktuellen
Handbuch zu ILEA T (in der Fassung vom 24.01.2014)
werden die Leitideen des Verfahrens genannt:

- den Lernbiografien in Ubergangssituationen ge-
rechtwerden
- ein gemeinsames Instrument fiir pddagogische

Diagnostik im Elementar- und Primarbereich be-

reitstellen
- péadagogische Fachkréfte in der Arbeit mit hetero-

genen Lerngruppen unterstiitzen

Bremen

Der Rahmenplan fiir Bildung und Erziehung im Elemen-
tarbereich (2. Auflage, 2012) stellt die individuellen
Bediirfnisse der Kinder beim Ubergang in die Schu-
le heraus. Eine Voraussetzung fiir den gelingenden
Transitionsprozesswird in der verbindlichen undlang-
fristigen Zusammenarbeit mit den Schulen gesehen.
Diese umfasst Hospitationen, wechselseitiges Einbe-
ziehen auf Konferenzen und bei Mitarbeiterbespre-
chungen, Entwicklungsgesprache und Erfahrungs-
austausch. Damit die unterschiedlichen Fahigkeiten
und Voraussetzungen der Kinder auch im Ubergang
zur Schule beriicksichtigt werden kénnen, sollen Ent-
wicklungsdokumentationen des Elementarbereichs
genutztwerden und Eltern in den Austausch zwischen
frihpddagogischen Fachkréften und Lehrkréften ein-
bezogen werden.



Der Rahmenplan fiir die Grundschule bezeichnet den
Eintritt des Kindes in die Schule als Statuspassage, die
seinesoziale Identitdt erweitert. Voraussetzung dafiir
istdie Kooperation von Grundschule, Kindertagesein-
richtung und Familie. Dabei werden die heterogenen
Lernausgangslagen der Kinder berticksichtigt: Es
sollennichtan alle die gleichen normierten Kénnens-
und Wissenserwartungen gerichtet werden.

Uber die Rahmenpline des Elementar- und Primar-
bereichs hinaus liefern die Hinweise zur Gestaltung
des Ubergangs von der Kindertageseinrichtung in
die Grundschule im Rahmen des TransKiGs-Projekts
konkrete Informationen, wie kontinuierliche Bil-
dungsbiografien ermdoglicht werden koénnen. Dem
Konzept der Anschlussfdhigkeit soll eine gemeinsame
Bildungsarbeit gegeniibergestellt werden. Weitere
Schwerpunkte stellen der Auf- und Ausbau von Ko-
operationsstrukturen zwischen den Institutionen, die
Zusammenarbeit mit den Familien sowie Lern- und
Entwicklungsdokumentationen im Ubergang von der
Kindertageseinrichtung in die Grundschule dar. Ob-
wohlin den Empfehlungen nichtexplizit eine inklusive
Perspektive eingenommen wird, sind diese Grundlagen
jedoch zentrale Bedingungen fiir das Gelingen von
inklusiven Transitionsprozessen (siehe Kap. 2).

Hamburg

Die Hamburger Bildungsempfehlungen fiir die Bildung
und Erziehung von Kindern in Tageseinrichtungen (2012)
schreiben dem Ubergang vom Elementar- in den Pri-
marbereich einen hohen Stellenwert zu. Dabei nimmt
dassogenannte ,Vorstellungsgesprach® eine wichtige
Rolle ein:

»-Nach dem Hamburger Schulgesetz werden alle
Hamburger Kinder ca. 1% Jahre vor ihrer voraussicht-
lichen Einschulung zu einem Vorstellungsgesprach in
dieregional zustdndige Grundschule eingeladen. Das
Kind und seine Eltern habenim Rahmen des Gesprachs
die Gelegenheit, die Schule kennenzulernen und mit
den Lehrerinnen und Lehrern bzw. der Schulleiterin
oder dem Schulleiter iiber die Arbeitsweisen, Inhalte,
aber auch Erwartungen und Anforderungen, die die
Schule an die zukiinftigen Schiilerinnen und Schiiler
stellt, ins Gesprach zu kommen. Fragen und Wiinsche
der Eltern und Kinder an die Schule werden gemein-
sam besprochen.

Das Vorstellungsverfahren wird in Kooperation
von Kita und Schule gestaltet. Ziel des Prozesses ist
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u.a., dass Kita, Eltern, Schule und Kind gemeinsam zu
einer Einschdtzung kommen, zu welchem Zeitpunkt
der Ubergang von der Kita in die Schule fiir das Kind
sinnvoll ist und wie das letzte Jahr in der Kita oder in
einer Vorschule gestaltet wird. Die erste ausfiihrliche
EinschdtzungderKompetenzen einesKindeserfolgtbe-
reits vor dem Vorstellungsgespréach an der Schule bzw.
inderKita durch die Erzieherinnen und Erzieherin der
Kita. Grundlage hierfiir sind die Beobachtungen und
Dokumentationen ausderKitazum Entwicklungsstand
desKindes. Die Einschdtzung wird gemeinsam mitden
Eltern in der Kita besprochen. Eine Zusammenfassung
derErgebnisse wird mit Einverstdandnisder Eltern an die
Schule weitergeleitet und beim Vorstellungsgesprach
um die Perspektive der Schule erganzt. Bei einem be-
sonderen Forderbedarf des Kindes besprechen Kita,
Schule und Eltern gemeinsam, wie die weitere Foérde-
rung des Kindes - ggf. in Kooperation mit externen
Fachkriaften - gestaltet werden kann® (Hamburger
Bildungsempfehlungen 2012, S. 44).

Als Qualitétskriterium fiir die Zusammenarbeit
zwischen Kindertageseinrichtung und Grundschule
nennen die Bildungsempfehlungen die gemeinsame
Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung des
Vorstellungsgesprachs. So soll fiir alle Beteiligten eine
Transparenz tiber den Entwicklungsstand des Kindes
hergestellt und die Moglichkeit geboten werden, ge-
meinsam die individuell geeigneten Schritte bis zum
Ubergang in die Grundschule zu gestalten.

Der Bildungsplan der Grundschulen in Hamburg (2011)
liefert keine Aussagen zur Gestaltung von Transitions-
prozessen oder zur Zusammenarbeit mit den Kinder-
tageseinrichtungen. Fiirdasim Hamburger Schulgesetz
festgehaltene Verfahrender, Vorstellungsgesprache®
liegen jedoch Gespréchsleitfddenvor, die das Gesprach
in der Schule strukturieren sollen (www.schulen
foerdern.de/schulportal/download.php?ident=197).
Wie die Kooperation der Schulen mit den Kinderta-
geseinrichtungen im Einzelfall ausgestaltet werden
soll, bleibt allerdings offen.

Hessen

Das Land Hessen gibt mit Bildung von Anfang an (6.
Auflage, 2014) einen Bildungs- und Erziehungsplan
fiir Kinder von null bis zehn Jahren heraus und liefert
damit als erstes Bundesland eine Grundlage fiir ein
gemeinsames Bildungsverstdndnis von Kindertages-
einrichtungen und Primarbereich sowie fiir die engere
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Verzahnung der beiden Systeme. Das Projekt,,Qualifi-
zierte Schulvorbereitung (QSV)“ konkretisiert diesen
Gedanken, indem Kindertageseinrichtungen und
Grundschulen dazu aufgefordert werden, gemeinsa-
me Bildungsangebote fiirKinderin den letzten beiden
Kita-Jahren zu entwickeln.

Die individuellen Lernausgangslagen und Unter-
schiede im Hinblick auf Geschlecht, Herkunft, Kultur,
Religion, Behinderung und im Entwicklungstempo
sollen berticksichtigt werden. Bei der Begleitung von
Kindern mit Forderbedarf soll das Leistungsangebot
der Jugendhilfe, Sozialhilfe und des Gesundheits-
wesens einbezogen werden. Dies setzt dem Bil-
dungsplan zufolge eine kontinuierliche Kooperation
mit anderen Bildungseinrichtungen und externen
Fachdiensten voraus. Frithforderstellen konnen Kin-
dertageseinrichtungen bei der Planung und Durch-
fithrung von IntegrationsmafBnahmen fir Kinder
mit (drohender) Behinderung durch Beratungs- und
Férderangebote unterstiitzen. Durch den im Prinzip
der Familienorientierung etablierten Kontakt zu den
Familien stellen interdisziplindre Frihférderstellen
einen wichtigen Partner bei Transitionsprozessen
dar. Auch die Expertise der sonderpddagogischen
Beratungs- und Unterstiitzungssysteme soll in die
Gestaltung des Ubergangs einbezogen werden.

Das Land Hessen stellt Kindern mit Behinderung
vomvollendetendritten Lebensjahr biszum Schulein-
tritt Angebote in Kindertageseinrichtungen bereit;
nach Maoglichkeit sollen die Kinder dabei nicht von
ihrem sozialen Umfeld getrennt werden. Dies soll
im gemeinsamen Unterricht von Schiilerinnen und
Schiilern mit und ohne sonderpddagogischem For-
derbedarf in den Grundschulen fortgefiihrt werden,
die mit Forderzentren kooperieren.

Der gemeinsame Bildungsplan Hessens widmet
dem Thema Moderation und Bewdltigung von Transiti-
onen ein umfangreiches Kapitel, in dem nicht nur die
Kompetenzen desKindesin den Vordergrund gertickt
werden, sondernauch diebeteiligten sozialen Systeme
in ihrer Bedeutung gesehen werden.

Mecklenburg-Vorpommern

Mit der Bildungskonzeption fiir 0- bis 10-jdhrige Kinder
(2011) legt Mecklenburg-Vorpommern Grundlagen
fir die Arbeit in Kindertageseinrichtungen vor. Der
Altersbereich von null bis zehn Jahren bezieht sich
jedoch anders als im Bildungsplan von Hessen nicht
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auf die Arbeit im Primarbereich. Der Ubergang von
der Kindertageseinrichtung in die Grundschule wird
in seiner Bedeutung fiir das Kind und seine Familie
reflektiert. Die erfolgreiche Bewaltigung des Prozesses
héngt dabei von der Kooperation von Kindertages-
einrichtung und Schule - in Zusammenarbeit mit der
Familie-ab. Dieindividuellen Bediirfnisse des Kindes
sollen dabei berticksichtigt werden.

Aussagen zu einer Gestaltung des Ubergangs in
inklusiven Settings enthalt die Bildungskonzeption
nicht.

Niedersachsen
Der Orientierungsplan fiir Bildung und Erziehung im
Elementarbereich niedersdchsischer Tageseinrichtungen
fiir Kinder (2006) stellt Grundlagen fiir die Zusammen-
arbeit zwischen Kindertageseinrichtung und Schule
herausund formuliert konkrete MaBnahmen, die den
Ubergang erleichtern sollen. Die Kooperation der
Fachkréfte soll als konkurrenzfreier Prozess gestaltet
undkontinuierlichreflektiert werden. Um diese Koope-
ration auf Augenhdohe zu gestalten, werden folgende
Formen der Zusammenarbeit benannt:
regelméBiger Austausch zwischen den Fachkraften
der Kindertageseinrichtung und den Lehrkréften
der Grundschule tiber die pddagogischen Kon-
zepte der jeweils anderen Einrichtung und tiber
bestehende Schwierigkeiten genereller Artbei der
Einschulung,
- gemeinsamer Besuch von Fortbildungsveranstal-
tungen,
- wechselseitige Hospitationen und Gremienbesuche,
- gemeinsame Leitvorstellungen in der Kooperation
mit Erziehungsberechtigten,
- schriftlich fixierte Kooperationsvereinbarungen
(Orientierungsplan, S. 47).

Transitionsprozesse unter erschwerten Bedingungen
oder in inklusiven Settings werden nicht explizit the-
matisiert.

Der Abschlussbericht zum ,,Landesprogramm Brii-
ckenjahr - Das letzte Kindergartenjahr als Briickenjahr
zur Grundschule* (2012)° fasst Ergebnisse zur Koope-

6 Abschlussbericht verfligbar unter: www.mk.niedersachsen.de/
download/68577/Abschlussbericht_der_Modellprojekte_2009-
2011.pdf.



ration von Kindertageseinrichtungen und Grund-
schulen im Zusammenhang mit der Férderung von
Kindern mit besonderen Bediirfnissen zusammen
(Abschlussbericht, S. 14). So wird deutlich, dass die im
Modellprojekt verankerte Kooperation der Systeme
aus der Perspektive der beteiligten Fachkréfte dazu
gefuhrt hat, die Lage von Kindern mit Forderbedarf
zu verbessern. Auf der anderen Seite formulieren die
frihpddagogischen Fachkréafte und Lehrkréfte aber
auch Bedarfe in folgenden Bereichen:
- anschlussfdhige Beobachtung und Dokumentation
der Bildungsprozesse,
- MafBnahmen zur Abstimmung und Durchfiihrung
anschlussfahiger Bildungsprozesse,
- Forderung von Kindern mit besonderem Forder-
bedarf.

Nordrhein-Westfalen

Die Entwurfsvorlage Mehr Chancen durch Bildung
von Anfang an - Grundsdtze zur Bildungsférderung fiir
Kinder von 0 bis 10 Jahren in Kindertageseinrichtungen
und Schulen im Primarbereich (2011) versucht ein ge-
meinsames Bildungsverstdndnis von Kindertagesein-
richtungen und Schulen in den Fokus zu riicken. So
werden anhand der Grundlagen zum Bild vom Kind
die Bildungsbereiche in ihrer Bedeutung fiir frithpé-
dagogische Fachkréfte beschrieben. Derletzte Teil des
Bildungsplans widmet sich dezidiert der Ausgestal-
tung der Kooperation zwischen Kindertageseinrich-
tungen und Schulen.

Im Kontext der Unterstiitzung von Kindern mit
Forderbedarf wird im ersten Teil auf die UN-Behin-
dertenrechtskonvention verwiesen. Dariiber hinaus
wird ein breites Verstdndnis von Inklusion deutlich,
dasdie Vielfaltvon Kindernin den Vordergrund riickt
und soziale Ungleichheit, unterschiedliche Bega-
bungen und kulturelle Heterogenitdt thematisiert.
Der Umgang mit Vielfalt wird als Chance begriffen,
geht aber auch mit verdnderten Anforderungen an
péddagogische Fachkrafte einher. So orientiertsich die
BildunginKindertageseinrichtungen und Schulen an
den individuellen Kompetenzen der Kinder.

Zwar wird der Ubergang von der Kindertagesein-
richtung zur Schule nicht explizit auf Kinder mit For-
derbedarf bezogen, allerdings betont der Bildungs-
plandie Zusammenarbeit zwischen den Institutionen
als Voraussetzung fir eine gelingende Bildungsbio-
grafie:

Hinweise in Bildungsplanen zur Gestaltung eines inklusiven Ubergangs

»,Die Umsetzung des Leitgedankens erfordert viel-

faltige gemeinsame Anstrengungen in 6ffentlichen

Bildungssystemen und das Zusammenwirken unter-

schiedlicher Akteure (Landesregierung, Kommunen,

Verbdnde etc.). Hier liegt - mit Blick auf die Biografie

der Kinder - eine besondere Herausforderung fiir

Kindertageseinrichtungen und Schulen im Primar-

bereich. Auch Kinder mit Entwicklungsverzdégerun-

gen, z.B. im sozialen, geistigen, korperlichen oder
seelischen Bereich, sollen nach diesem Prinzip gef6r-
dert werden. Fach- und Lehrkréfte sollen mdogliche

Entwicklungsdefizite frith erkennen und in ihrem

padagogischen Handeln der besonderen Situation

dieserKinderRechnungtragen®(Mehr Chancendurch

Bildung von Anfang an, S.17).

Kinder mitbesonderen Begabungen sollenim Uber-
gang zur Schule frithzeitig identifiziert werden, damit
ein gemeinsames Forderkonzept im Elementar- und
Primarbereich erarbeitet werden kann.

Fir die Gestaltung der Transitionsprozesse nennt
der Bildungsplan folgende Grundsétze, die die Hete-
rogenitédt von Kindern berticksichtigen sollen:

- Alleam Ubergangbeteiligten Institutionen sind fiir
die Kontinuitat der Bildungs- und Erziehungspro-
zesse verantwortlich.

- Ubergiange miissen in einer umfassenden Koopera-
tion stattfinden, die von Professionalitidt gepragtist
und auf Augenhohe stattfindet.

- Uberginge sind eingebunden in regional abge-
stimmte frithpddagogische und schulische Bildungs-
konzepte mitentsprechenden Leitzielen, ausdenen
EntwicklungsanstdBe abgeleitet werden kdnnen.

- Kinder unterscheiden sich voneinander und be-
notigen daher auch in Ubergangssituationen in
unterschiedlichem AusmaB Unterstiitzung.

Mit dem Erreichen des schulpflichtigen Alters ha-
ben Kinder ein Recht auf schulische Bildung, es sei
denn, gesundheitliche Griinde sprechen gegen eine
Aufnahme in den Primarbereich. Schulfdhigkeit soll
damit nicht als Einstiegshiirde, sondern als Aufgabe
derbeteiligten Institutionen begriffen werden, die die
Bildung der Kinder als kontinuierlichen Prozess iiber
institutionelle Grenzen hinaus versteht.
Insgesamtwird die Verantwortung und Bedeutung
der Eltern und Familien betont. Im Zusammenhang
mitderindividuellen Unterstiitzung von Kindern sind
der Austausch tiber den Entwicklungsstand des Kindes
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sowie die Unterstiitzungsmoglichkeiten innerhalb

und auBerhalb der Bildungsinstitutionen zentral.

Die Zusammenarbeit von Lehrkréften und frithpéa-
dagogischen Fachkréften soll auf Hierarchien verzich-
ten, langfristig angelegt und institutionell verankert
sein. Uber gegenseitige Hospitationen soll auch die
Reflexion tliber eine gemeinsame ,,Bildungsphilo-
sophie“(Mehr Chancen durch Bildungvon Anfang an,
S.76)zu einem besseren Verstdndnis der individuellen
Bildungs-und Entwicklungsprozesse beitragen. Uber
die Kooperation von Kindertageseinrichtung und
Schule wird die Vernetzung von Bildungsorten in der
kommunalen Bildungslandschaft angestrebt.

Der Bildungsplan sieht Beobachtungs- und Do-
kumentationsverfahren als Instrument der Zusam-
menarbeit unterschiedlicher Institutionen und der
individuellen Forderung von Kindern. Diese Verfahren
haben das Ziel:

- die Entwicklungsprozesse des einzelnen Kindes
ganzheitlich, aber auchin den einzelnen Bildungs-
bereichen zu erfassen und zu verstehen,

- ein Wissen uber die Vielfalt der Fahigkeiten, Star-
ken, Interessen, Fragestellungen, Herausforde-
rungen, Verhaltensweisen, Handlungen etc. des
Kindes zu erlangen und fir die weitere Begleitung
und Férderung des Bildungs- und Lernprozesses
zu nutzen,

- die Selbst-, Sozial-, Sach- und Methodenkompeten-
zen des Kindes zu erfassen und weiter zu fordern,

- die Ressourcen und Rahmenbedingungen der
Kinder einzubeziehen, um sie ebenfalls in der For-
derung zu bertiicksichtigen,

- die Zusammenarbeit der Fach- bzw. Lehrkréfte
innerhalb einer Institution zu biindeln und gege-
benenfalls auf die Zielrichtung externer Untersttit-
zung hin abzustimmen,

- die Wirksamkeit pddagogischer MaBnahmen kon-
tinuierlich zu Gberpriifen und gegebenenfalls zu
korrigieren,

- dieElternzuinformieren und mitihnen gemeinsam
weitere Schrittezur Unterstiitzung des Bildungspro-
zesses zu beraten (ebd., S. 78).

Die Bildungsdokumentationen des Elementarbe-
reichs sollen im Primarbereich im Sinne ressourcen-
orientierter Forderdiagnostik fortgefihrt werden.
Problematisiert wird dabei auch das Spannungsfeld
von Kompetenzorientierung und Beurteilung. Trotz
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der im Verlauf der Bildungsbiografie sukzessiven
Fokussierung auf Noten sollen individuelle Férder-
pline eine zentrale Rolle einnehmen. Im Ubergang
von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule
liefern Bildungsdokumentationen zwar wertvolle
Informationen iiber die individuellen Fihigkeiten von
Kindern und konnen fiir alle beteiligten Fachkrafte
und die Familie eine Grundlage fiir die Gestaltung
des Ubergangs darstellen, aber sie diirfen aus daten-
schutzrechtlichen Griinden nicht ohne die Erlaubnis
der Eltern weitergegeben werden.

Rheinland-Pfalz

Die Bildungs- und Erziehungsempfehlungen fiir Kinder-

tagesstdtten (2004) thematisieren Uberginge vor

allem im Hinblick auf den Ubergang von der Familie
in auBerfamiliale Settings. Kinder im Schulalter sollen
durch die pddagogischen Fachkréfte im Hort unter-
stiitzt werden.im Mittelpunktder Empfehlungen steht
die Teilhabe der Kinder am Bildungsprozess; dadurch
sollen Benachteiligungen tiberwunden werden. Diein-
dividuelle Férderung derKinderistdabeiabhéngigvon
der Zusammenarbeit mit anderen Bildungsorten und
der Familie. Grundlage der individuellen Férderung
stelltdie Beobachtung und Dokumentation kindlicher

Bildungs-und Entwicklungsprozesse dar. Die Familien

werden in diesem Zusammenhang Giber das Recht

informiert, dass sie Einblick in die Dokumentationen
nehmen und die Daten im Ubergang zur Schule nicht
ohneihrEinverstdndnisweitergegeben werden diirfen.

DieZusammenarbeit zwischen Kindertageseinrich-

tung und Schule zeichnet sich auf der Grundlage der
Empfehlungen zunéchst dadurch aus, dass sie unter-
schiedlichen organisatorischen Systemen zugeordnet
sind und dieKindertageseinrichtung einen eigenstan-
digen Bildungsauftrag erfiillt. Im Sinne einer kontinu-
ierlichen Bildungsbiografie soll die Zusammenarbeit
institutionell verankert sein, dazu gehoren:

- der Austausch zwischen den Fachkréften beider
Institutionen tiber Schwierigkeiten bei der Ein-
schulung,

- regelméBige Gesprache tiber Konzeptionen der
Einrichtungen,

- Hospitationen, regelméfBige Besuche von Kita-und
Schulgruppen,

- wechselseitige Teilnahme an Gremien,

- gemeinsame Fortbildungen (Bildungs- und Erzie-
hungsempfehlungen, S. 67).



Der Rahmenplan der Grundschule (2002) von Rhein-
land-Pfalz liefert keine weiterfithrenden Hinweise
fiir die Zusammenarbeit von Elementar- und Primar-
bereich.

Saarland
Das Bildungsprogramm fiir saarldndische Kindergdrten
(2006) schildert knapp die Grundlagen fiir den Uber-
gang von der Kindertageseinrichtung in die Grund-
schule. Diese wird als ,,néchste Stufe des Bildungswe-
sens” (S.19) bezeichnet und soll die Bildungsprozesse
ausdem Elementarbereich aufgreifen und fortfithren.
In den Empfehlungen Fordern in der Grundschule
(2006) finden sich konkrete Aussagen zur Zusam-
menarbeit von Fachkrédften im Rahmen von Forder-
teams. Der Férderunterricht in den saarldndischen
Grundschulen soll allen Schiilerinnen und Schiilern
eine individuelle, ressourcenorientierte Férderung
gewahrleisten. Inwiefern es in diesemm Rahmen zu
einer Zusammenarbeit von friihpddagogischen
Fachkraften und Lehrkraften kommen soll, wird nicht
dargestellt.

Sachsen

Der Sdchsische Bildungsplan (2011) betont die Eigen-
standigkeitderBildungsprozesse von Kindernim Alter
bis zu zehn Jahren und verweist auf die sdchsische
Kooperationsvereinbarung fiir den Ubergang von
der Kindertageseinrichtung in die Grundschule. Die
Vereinbarung regelt die Zusammenarbeit zwischen
Familie und Institutionen.

Der Bildungsplan verzichtet auf die Darstellung von
Kompetenzen, die Kinder beim Eintritt in die Schule
besitzen miissen, sondern berticksichtigt die indivi-
duellen Féhigkeiten und Interessen von Kindern. Die
Kooperation zwischen Kindertageseinrichtung und
Schule (Bildungsplan, S.166 ff.) ist dadurch bestimmt,
dass die in der Familie und in den Institutionen des
Elementarbereichs erworbenen Kompetenzen aufge-
griffen und berticksichtigt werden. Die in den letzten
Jahrzehnten weiterentwickelten Konzeptionen von
Elementar- und Primarbereich sollen in der Koope-
ration der padagogischen Fachkréfte vorgestellt und
reflektiert werden.

Uber diein anderen Bildungspldnen genannten Ar-
beitsformen hinaushebtder sdchsische Bildungsplan
insbesondere die Abstimmung von schulvorbereiten-
dem Jahr und Schuleingangsphase hervor. Die Schul-

Hinweise in Bildungsplanen zur Gestaltung eines inklusiven Ubergangs

eingangsphase soll sich am Prinzip der individuellen

Forderung orientieren, nicht an der Selektion.

Die Gemeinsame Vereinbarung des Sdchsischen
Staatsministeriums fiir Soziales und des Sdchsischen
Staatsministeriums fiir Kultus zur Kooperation von
Kindergarten und Grundschule (2003) stellt ein ge-
meinsames Bildungsverstandnis der Institutionen in
den Vordergrund und nenntdabeiu.a. die individuell
unterschiedlichen Lernausgangslagen von Kindern
und deren Entwicklungsbesonderheiten. Die Schulfa-
higkeit von Kindern stellt eine gemeinsame Aufgabe
der Institutionen in enger Zusammenarbeit mit den
Elterndar. Schulfédhigkeitwird als Prozess verstanden,
der sich in der Schuleingangsphase fortsetzt. Der An-
fangsunterricht kniipft dabei an den Kompetenzen
der Kinder an.

Der Vereinbarung nach werden in der Zusammen-
arbeit folgende Anforderungen an das paddagogische
Fachpersonal in Kindertageseinrichtungen und Schu-
len deutlich:

- Bereitschaftund Fahigkeit zur dialogischen Haltung,

- Gestaltung gemeinsamer Vorhaben (regelméafige
Treffen bzw. gemeinsam abgestimmte Vereinba-
rungen mit klaren Aufgabenstellungen),

- Nutzung abgestimmter Formen der analytischen
Arbeit (Berticksichtigung der Beobachtungen aus
der Kindertageseinrichtung),

- Entwicklung einer gemeinsamen Erziehungspart-
nerschaft mit den Eltern (Eltern als Partner der Ge-
staltung des Ubergangs),

- Kooperation und Vernetzung im Umfeld (Jugend-
und Sozialamt, Kirchengemeinden, freie Trager und
regionale Vereine bzw. Verbénde, Zusammenarbeit
mitdem Jugendéarztlichen Dienst des Gesundheits-
amtes).

Sachsen-Anhalt

Das Bildungsprogramm fiir Kindertageseinrichtungen in
Sachsen-Anhalt (Fortschreibung 2013) charakterisiert
den Ubergang in die Grundschule als einen Umbruch
fur Kinder und Familien. Kindertageseinrichtungen
sollen dabei den Auftrag erfiillen, mit Schulen zu
kooperieren. Die pddagogischen Fachkréafte sollen
der Familie eine Orientierung im Hinblick auf die
Bildungsbiografie des Kindes bieten und stehen in
der Verantwortung, die Lebenslagen von Kindern zu
kennen, moégliche Probleme zu identifizieren und bei
Bedarf professionelle Unterstiitzung anzubieten.
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Treten Unterstiitzungsbedarfe auf, werden das Team
der Kindertageseinrichtung sowie alle infrage kom-
menden Netzwerk- und Kooperationspartner in der
Kommune bei den notwendigen Ma3nahmen einbe-
zogen. Das Bildungsprogramm betont die Bedeutung
der Netzwerkarbeitinsbesondere im Hinblick aufden
Schutz des Kindeswohls. Die Empfehlungen miinden
in Leitlinien, von denensich die Leitlinie 6 explizit mit
der Gestaltung des Ubergangs befasst (Bildungspro-
gramm, S. 931.). Die frihpddagogischen Fachkrafte
informieren Eltern iiber Kooperationsstrukturen mit
Schulen, identifizieren Erwartungen der Familien,
kooperierenmit Lehrkréften, streben Zielvereinbarun-
geniibereine gleichberechtigte Zusammenarbeit mit
Schulen an und entwickeln gemeinsam mit den Lehr-
kréiften ein Konzept zur Gestaltung des Ubergangs.

Die Handreichung Die Schuleingangsphase in Sach-
sen-Anhalt - Hinweise zur pddagogischen Gestaltung
(2009) legt Wert darauf, dass die Erkenntnisse aus
dem Ubergang von der Kindertageseinrichtungin die
Schule in der Phase der Vorbereitung des Anfangsun-
terrichtsbertcksichtigtwerden. Die Zusammenarbeit
mit Kindertageseinrichtungen soll konzeptionell
verankertund evaluiertwerden. Die Zusammenarbeit
zwischen den Fachkréften der unterschiedlichen Sys-
teme soll dazu fuhren, dass Benachteiligungen oder
besondere Begabungen von Kindern frith erkannt
werden. Damit die Kooperation gelingt, sollen auch
Lehrkréfte die Inhalte des Bildungsplans fiir den Ele-
mentarbereich kennen und sich kontinuierlich mit
frihpddagogischen Fachkrédften und den Erziehungs-
berechtigten austauschen.

Die ein- bis dreijahrige Schuleingangsphase im
Land Sachsen-Anhaltwird inden Erlassen ,,Unterrichts-
organisation an Grundschulen®, ,Feststellung des
Entwicklungsstandes®, ,Aufnahme in die Grundschu-
le®, ,Erfolgreich lernen in der Schuleingangsphase®
sowie im Lehrplan Grundschule ,,Grundsatzband“
geregelt. Die verbindliche Feststellung zum Stand
der Lernausgangslage eines jeden Kindes bestimmt
dabei die Gestaltung des Anfangsunterrichts. Dieser
beriicksichtigt die Prinzipien Offnung des Unterrichts
und Binnendifferenzierung.

InderRegel erfolgtder Unterrichtin altersgemisch-
ten Gruppen (Jahrgang1/2); die Lehrkréafte planen und
gestalten den Unterricht in festen Teams. Diagnos-
tische Mafnahmen erfolgen in Zusammenarbeit mit
schulischen und auBerschulischen Partnern, wobei
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die kontinuierliche Leistungsermittlung und deren
geeignete Dokumentation die Basis fiir die individu-
elle Férderung darstellen.

Schleswig-Holstein

Die Leitlinien zum Bildungsauftrag in Kindertagesein-
richtungen (2008) betrachten die Beobachtung und
Dokumentation von kindlichen Bildungs- und Ent-
wicklungsprozessen als moégliches Instrument bei
der Gestaltung des Ubergangs in die Grundschule.
Diesmussinnerhalb einer Kooperationsvereinbarung
zwischenden Institutionen jedoch gekldrtund mitden
Erziehungsberechtigten abgestimmt werden.

Im Kindertagesstédttengesetz und im Schulgesetz
des Landes wird die Kooperation der Einrichtungen
verbindlich geregelt: Der Ubergang zur Schule und die
Forderung schulpflichtiger Kinder sollen durch eine
Zusammenarbeitmitder Schule erleichtertwerden, die
sichamjeweiligen Entwicklungsstand und an der Alters-
situation der Kinder orientiert. Zu diesem Zweck sollen
Kindertageseinrichtungen mit den Schulen in ihrem
Einzugsgebiet verbindliche Vereinbarungen iiber die
Verfahren und Inhalte der Zusammenarbeit abschlie-
Ben, insbesondere zur Vorbereitung des Schuleintritts.
Kindertageseinrichtungen sollen mit den Grundschu-
len tiber den Entwicklungsstand der einzelnen Kinder
Informationen austauschen und Gesprache fithren, um
eineindividuelle Forderung der Kinder zu ermoglichen.
Fiir die dazu erforderliche Erhebung, Speicherung und
Ubermittlung personenbezogener Daten bedarf es der
Einwilligung der Erziehungsberechtigten.

Im Leitfaden Den Ubergang gestalten (2014) betont
das Land die Kooperation zwischen Kindertagesein-
richtungen und Grundschulen als grundlegende
Aufgabe beider Institutionen. Der Leitfaden bietet
Instrumente zur Umsetzung der Zusammenarbeit
an, zum Beispiel eine Starken-Schwéachen-Analyse
(in Bezug auf die Kooperationsstrukturen) und Proto-
kollbogen, die gemeinsame Sitzungen strukturieren
und die Ergebnisse dokumentieren. Dariiber hinaus
stellt er Vorlagen fiir Kooperationsvereinbarungen
bereit, die den Austausch in zeitlicher und inhaltlicher
Dimension ausgestalten, zum Beispiel wenn es um
den Austausch uiber einen moglichen sonderpéda-
gogischen Férderbedarf oder geringe Kompetenzen
in der deutschen Sprache geht. Hilfreich erscheinen
dabei Hinweise, sich mit konkreten Bereichen der
Kooperation auseinanderzusetzen:



- ,Wirsind Giber die Verfahren zur Beobachtung und
Dokumentation in den einzelnen Einrichtungen
informiert.

- Wir sind uns darin einig, dass Beobachtung von
Beurteilung getrennt sein muss.

- Wir orientieren uns an den Starken der Kinder.

- Wir lenken unseren Blick auf Entwicklungspro-
zesse.

- Wir sind uns einig, dass das Entwicklungsprofil
moglichst aller Kinder weitergegeben wird.

- Die Informationen haben das Ziel, den kontinuier-
lichen Anschluss fiir das einzelne Kind zu gewéhr-
leisten.

- Wir ermdglichen einzelnen Kindern einen indivi-
duellen Ubergang.

- DieElternsind iiber die Weitergabe von Informati-
onen informiert. Die Datenschutzbestimmungen
werden eingehalten.

- Wir haben uns dariiber verstédndigt, welche Infor-
mationen zu welchem Zeitpunkt flieBen sollen.

- Wir haben geklért, wer die Informationen wann
erhéalt (Schulleitung, Kooperationslehrkraft, Klas-
senlehrkraft...).

- Die Informationen aus der Kindertagesstétte wer-
denin der Grundschule geschétzt und genutzt.

- Wirhaben eine gemeinsame Ubergangs-Dokumen-
tation erarbeitet.

- Die Kinder werden in die Dokumentation einbe-
zogen.

- Die Eltern werden in die Dokumentation einbezo-
gen.

- Gesprache zwischen pddagogischen Fachkréften
und Lehrkréften ergédnzen die schriftlichen Infor-
mationen.

- Wir reflektieren gemeinsam den Einsatz dieser
Dokumentation“ (Den Ubergang gestalten, S. 29).

Thiiringen

Der Thiiringer Bildungsplan fiir Kinder bis 10 Jahre (2010)
bezieht sich nicht nur auf die Arbeit in Kindertages-
einrichtungen und den Ubergang in die Grundschule,
sonderndientderIndividualisierung von Lernangebo-
tenfiralle Kinder, der Gestaltung der Schuleingangs-
phaseund der gemeinsamen Bildung von Kindern mit
und ohne Behinderung. Der Bildungsplan erkennt
in den formalen Bildungsprozessen der Schule eine
Ergdnzung zu informellen und non-formalen Bil-
dungsprozessen vor dem Schuleintritt. Individuelle

Hinweise in Bildungsplanen zur Gestaltung eines inklusiven Ubergangs

Bildungsprozesse der Kinder werden in Beziehung
zuden Bildungsstandards gesetzt, die in den Lehrpléa-
nen der Grundschule festgeschrieben werden. Dem
Bildungsplan fir den Elementar- und Primarbereich
wird jedoch ein gemeinsames Bildungsverstdndnis
zugrunde gelegt, dasdie individuell unterschiedliche
Artder tatigen Auseinandersetzung von Kindern mit
ihrer Umwelt hervorhebt.

Als Voraussetzung fiir die Teilhabe von Kindern
mit Behinderung oder Entwicklungsrisiken wird die
Kooperation zwischen pddagogischen Fachkraften
genannt; dabei sollen externe Fachdienste einbe-
zogen werden. Die individuellen Bildungsprozesse
werden mit Forderpldnen begleitet und unterstitzt,
die zum Beispiel in Transitionsprozessen von beson-
derer Bedeutungsind. Beiallen Kindern verstandigen
sich frihpéddagogische Fachkréfte, Lehrkriafte und
Familien im Sinne einer Kind-Umfeld-Analyse tiber
die bestmoglichen Bedingungen fiir die Gestaltung
des Ubergangs.

Die Eltern werden beraten, wenn es um die Bean-
tragung zuséatzlicher Hilfsmittel, kompensatorischer
Angebote, MaBnahmen zum Nachteilsausgleich und
Forderunterricht geht. Fachkrafte miissen dabei das
Dilemma zwischen der Qualifikationsfunktion und
der Selektionsfunktion von Schule kritisch reflektieren
und Entscheidungen im Sinne des Kindes treffen. Be-
obachtungs- und Dokumentationsverfahren, die ein
Instrumentzur professionellen Begleitung von Transi-
tionsprozessen sein konnen, missen hinsichtlich ihrer
Anschlussfahigkeit iiberprift werden.

3.3 Zusammenfassung

Die Vorgaben der Lander tiber die Ausgestaltung der
Zusammenarbeitvon Kindertageseinrichtungen und
Schulen sind sehr heterogen. Insbesondere die Frage,
welche Anforderungen Transitionsprozesse in inklu-
siven Settings an Fachkréfte der unterschiedlichen
Institutionen sowie an die Kinder und ihre Familien
stellen, bleibt weitgehend unbeantwortet. In der
zusammenfassenden Analyse der landerspezifischen
Vorgaben wird ein Spannungsverhdltnis deutlich,
welches mit Anforderungen an die pddagogischen
Fachkrafte einhergeht: Wahrend sich in den insti-
tutionsuibergreifenden Bildungspldnen von Hessen,
Nordrhein-Westfalen und Thiiringen ein gemeinsames
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Bildungsverstdndnis auf der normativen Ebene doku-
mentiert, wird auf der anderen Seite darauf hingewie-
sen, dass die unterschiedlichen Bildungsansatze von
Kindertageseinrichtungund Schule sichtbar sein miis-
sen, damitdie Kinder den Ubergang auch als Wechsel
von Statuspassagen wahrnehmen konnen. Somit ste-
hen Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen vor der
Aufgabe, die Kinder einerseits in ihren individuellen
Kompetenzen zu unterstiitzen und andererseits auch
eine schulvorbereitende Funktion zu erfiillen.

Strategien, um dieses Dilemma zu tiberwinden,
finden sich auf der organisationalen Ebene in den
Landern, die die Schuleingangsphase flexibilisieren
und auf frihe Selektion verzichten. Dies kann auf
der operativen Ebene durch eine prozessorientierte
Beobachtung anstelle einer Feststellung sonderpada-
gogischen Forderbedarfs erfolgen.

Als Voraussetzung fiir die Gestaltung gelingender
Transitionsprozesse werden tibereinstimmend Koope-
rationsstrukturen zwischen den Systemen formuliert,
dieaufderinstitutionellen Ebene konzeptionell veran-
kertsind. Die Partizipation desKindes und der Familie
stehtdabeiim Vordergrund. Als sinnvolles Instrument
wird die individuelle Dokumentation der kindlichen
Bildung und Entwicklung betrachtet, wobei daten-
schutzrechtliche Vorgaben zu berticksichtigen sind
und die Zustimmung der Erziehungsberechtigten
eingeholt werden muss.
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4 Selektionsrisiken
beim Ubergang

DiesesKapitel setztsich mitrechtlich-organisationalen
Strukturelementen eines inklusiven Ubergangs von
derKindertageseinrichtungindie Schule auseinander.
Behandelt werden zum Beispiel die Beantragung von
Eingliederungshilfen, die Feststellung sonderpéida-
gogischen Forderbedarfs und die Zurtickstellung
vonder Einschulung, die auch in den Bildungspldnen
der Ldnder angesprochen werden (siehe Kap. 3). Die
Analyse berucksichtigt gezielt, inwiefern die pada-
gogischen Fachkréfte in diese Verfahren einbezogen
sind und welche Kompetenzen sie dafiir benétigen.
Dabei soll aufgezeigt werden, wie die unterschied-
lichen gesetzlichen Grundlagen der Mikrosysteme
Kindertageseinrichtung und Schule zu Barrieren in
Transitionsprozessen fithren kénnen.

4.1 Eingliederungshilfen
in Kindertageseinrichtungen

In den Sozialgesetzbiichern SGB VIII (Kinder- und
Jugendhilfe), SGB IX (Rehabilitationsgesetz) und SGB
XII (Sozialhilfe) sind die Rechtsanspriiche von Kindern
mit Behinderung geregelt:

- Nach dem Kinder- und Jugendhilfegesetz ist es die
Aufgabe der Jugendhilfe, Angebote zur Férderung
aller Kinder in Tageseinrichtungen und Tagespfle-
ge vorzuhalten.

- Behinderte oder von Behinderung bedrohte Men-
schen erhalten Leistungen nach dem SGB IX (Reha-
bilitationsgesetz), um ihre Selbstbestimmung und
gleichberechtigte Teilhabe am Leben in der Gesell-
schaftzu fordern, Benachteiligungen zu vermeiden
oder ihnen entgegenzuwirken.

- Im SGB XII (Sozialhilfe) werden die Leistungen der
Eingliederung spezifiziert.

Die Aufteilung dieser Aufgaben auf unterschiedliche
Gesetzesbiicher, unterschiedliche Landesministerien
und auf der ortlichen Ebene auf die Jugend-, Sozial-
und Gesundheitsdamter sowie die Schuldmter kann zu



einem Zustdndigkeitsdschungel fithren, der es stark
erschwert, die Gemeinsame Bildung und Erziehung
umzusetzen.

Mit dem Kinder- und Jugendhilfegesetz (SGB VIII)
hat die Bundesregierung einen deutschlandweit
einheitlichen gesetzlichen Rahmen fiir die Bildung,
Betreuung und Erziehung von Kindern in Kinderta-
geseinrichtungen und in der Tagespflege bereitge-
stellt. Die Lander haben zum Teil unterschiedliche
Ausfuhrungsbestimmungen dazu in ihren Gesetzen
zur Kinder- und Jugendhilfe erlassen. Das am 1. Janu-
ar 2009 in Kraft getretene Kinderférderungsgesetz
(KifoG)istdabeials Schrittzu einem bedarfsgerechten
und qualitativhochwertigen Angebot der Betreuung
fir Kinder unter drei Jahren zu sehen. Bis zum 31. Juli
2013 wurden erweiterte Verpflichtungen zur Bereit-
stellung von Pldtzen eingefiihrt, bei denen vor allem
dieKinderals Zielgruppe definiert werden, diein ihrer
Entwicklung gefédhrdet sind und daher besonders
von einer Betreuung profitieren wirden. Die frithe
Kindertagesbetreuung erhdlt in Deutschland somit
eine priaventive Funktion.

Der gesetzliche Anspruch auf einen Platz in einer
allgemeinen Kindertageseinrichtung oder bei einer
Tagespflegeperson gilt selbstverstandlich auch fur
Kinder mit besonderem Férderbedarf. Allerdings ste-
hen Familien miteinem Kind mit Behinderung immer
nochvorbesonderen Hiirden, wenn esumdie Teilhabe
ihres Kindes an Bildungsprozessen geht.

4.1.1 Sozialgesetzliche Definition

von Behinderung

Nach SGB IX gelten Menschen als behindert, wenn
~ihre korperliche Funktion, geistige Fahigkeit oder
seelische Gesundheit mit hoher Wahrscheinlichkeit
langer als sechs Monate von dem fiir das Lebensalter
typischen Zustand abweichen und daher ihre Teilha-
be am Leben in der Gemeinschaft beeintrachtigt ist*
(SGBIX, §2).

Eine Behinderung wird bei Kindern bis zu drei
Jahren daher nur in seltenen Féllen diagnostiziert, da
Schédigungen der Kérperfunktionen und -strukturen
vielfach noch nicht eindeutig festzustellen und in
ihren Auswirkungen einzuschétzen sind. Ein Beispiel
dafiir ist die Diagnose der Cerebralparese, die bei ei-
nemschweren Verlaufzwar oft schonnach der Geburt,
beileichteren Formen mitunter aber erst im zweiten
Lebensjahr diagnostiziert wird. Die Anzahl der Behin-
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derungen, die auf eindeutige Schddigungen zuriick-
zufiihren sind (z.B. Downsyndrom und Spina bifida),
ist zudem kontinuierlich riickldufig. Ergdnzend zum
Begriff Behinderungkenntdas deutsche Sozialrechtda-
her auch die drohende Behinderung: Kinder mit dieser
Verdachtsdiagnose sind nicht eindeutig behindert,
haben aber einen Anspruch auf die gleichen Leistun-
gen wie Kinder mit einer Behinderung.

Die Vorgehensweise beim Beantragen von Leistun-
gen zur Eingliederung von Kindern mit Behinderung
istjenach Bundesland und Kommune unterschiedlich.
Wenn in einer Stadt beispielsweise pro Integrations-
platz in der Kindertageseinrichtung fiinf bis zehn
Kinder mit einer Behinderung angemeldet werden,
ist dies mit Wartezeiten oder dem Ausweichen auf
Sondereinrichtungen verbunden. Die Férderung des
Kindesmussdann weiter als Einzelférderung zu Hause
stattfinden, ohne Teilhabemdglichkeitin derallgemei-
nen Kindertageseinrichtung (Albers u.a. 2011).

In der Regel erhélt die Familie auf Antrag Leistun-
gen der Eingliederungshilfe — insbesondere in Form
heilpddagogischer Leistungen -, die durch das SGB
XII (§§53, 54) in Verbindung mit SGB IX (§ 55 Abs. 2
Nr.2) geregeltsind. Voraussetzung fiir die Gewédhrung
der Leistungen (Integrationskrafte, heilpadagogische
Fachkréfte) ist unter anderem, dass eine korperliche,
geistige oder seelische Behinderung festgestellt wur-
de, die das Kind wesentlich in seiner Fadhigkeit zur
Teilhabe einschrénkt.

4.1.2 Feststellung des Férderbedarfs

DieFeststellung eines Forderbedarfs soll durch eine in-
terdisziplindre Diagnostik erfolgen. Sie kommtjedoch
nur fur die Kinder in Betracht, bei denen wahrschein-
lich ist, dass sie ,wesentlich behindert® oder ,von we-
sentlicher Behinderung bedroht® sein konnten, und
bei denen die alleinige Verordnung von Heilmitteln
als nicht ausreichend oder nicht sinnvoll angesehen
wird (AOK 2007). Die interdisziplindre Diagnostik soll
diefachspezifische (z.B.kinderdrztliche, entwicklungs-
neurologischeundheilpddagogische) Diagnostik sowie
die Feststellung einer wesentlichen bzw. drohenden
Behinderung nach §53 SGB XII miteinander verbin-
den. Sie bildet die fachliche Grundlage bzw. Begriin-
dung fiir die Beantragung von Leistungen durch die
Familie und fur das Erstellen von Férderpldnen bzw.
Forder- und Behandlungsplédnen. Der Zugang zur
interdisziplindren Diagnostik kann tiber den nieder-
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gelassenen Kinder-und Jugendarzt, Sozialpadiatrische

Zentren, Arzte im Offentlichen Gesundheitsdienst

und Rehabilitationstrager erfolgen. Die Grundlage

dafurist:

- eine kinderérztliche und entwicklungsneurologi-
sche Diagnostik sowie freie Beobachtung,

- eine heilpddagogische Diagnostik und freie Beob-
achtung, moglichst verbunden mit einem Haus-
besuch,

- Befunderhebung und Diagnostik durch weitere
Fachkréfte, wenn sich aus den Vorinformationen
schon klare Richtungshinweise ergeben, und

- die gemeinsame Feststellung von Kriterien einer
~wesentlichen Behinderung® oder ,drohenden
Behinderung® nach § 53 SGB XII bzw. § 35a Abs. 1
SGB VIIL

4.1.3 Kooperation und Vernetzung

Das SGB VIII bezeichnet die Kooperation und Vernet-

zung als zentralen Auftrag von Kindertageseinrich-

tungen. Demnach umfasst der gesetzliche Auftrag
neben der Bildung, Betreuung und Erziehung von

Kindernauch dasZusammenwirken der Kindertages-

einrichtungen mitanderen kind-und familienbezoge-

nen Diensten, Einrichtungen, Personen, Institutionen
und Organisationen im Sozialraum. Das Ziel ist dabei,

- die Kontinuitét des Erziehungs- und Bildungspro-
zesses zu unterstiitzen und Ubergénge, insbeson-
dere zur Schule, optimal zu gestalten,

- dieZusammenarbeit mit den Eltern im Sinne einer
Erziehungspartnerschaftzu starken und institutio-
nell abzusichern und

- die Betreuungskontinuitit zu wahren, also das
Angebot verldsslich zu gestalten.

Neben der Kooperation mit der Familie, Tagespfle-
gepersonen und der Schule weist man im Kontext
von Inklusion insbesondere der Vernetzung mit
kinder-und familienbezogenen Institutionen und In-
itiativenin der Kommune eine zentrale Rolle zu, zum
Beispiel den Angeboten der Familienbildung und
-beratung.

Nach dem SGB VIII (§16) sollen die Erziehungsbe-
rechtigten Leistungen der allgemeinen Férderung der
Erziehung in der Familie erhalten, damit sie ihre Kin-
der bestmoglich unterstiitzen kénnen. Da nicht alle
Familien dasAngeboteiner Kommune zum Beispiel im
Hinblick auf Erziehungsschwierigkeiten iiberblicken
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koénnen, haben frithpddagogische Fachkrifte eine
wichtige Funktion, wenn sie wohnortsnahe Unter-
stiitzungsangebote vermitteln, iber Ansprechpartner
informieren und Wege aufzeigen, wie man Hilfen
in Anspruch nehmen kann. Die Kindertageseinrich-
tungen kénnen den Zugang zu diesen Angeboten
erleichtern, da der Umgang mit den betreffenden
Fachkréften in der Regel mit geringeren Hiirden fiir
die Erziehungsberechtigten verbunden ist. Besonders
im Fokus sollten diejenigen Eltern sein, die bisher
noch nicht von familienunterstiitzenden Angeboten
profitieren konnten.

Kindertageseinrichtungen nehmen damit eine
wichtige Rolle bei der Pravention von Entwicklungs-
gefdhrdungen ein. Im Kontextder Unterstiitzung von
Familien mit einem Kind mit Behinderung bietet sich
die enge Verzahnung von Leistungen der Frithférde-
rung und heilpddagogischen Leistungen mit den pé-
dagogischen Angeboten der Kindertageseinrichtung
an.Zielistes,im Sinne einer institutionell verankerten
Kooperation mit unterschiedlichen Partnern in der
Kommune zur Unterstiitzung der Familien beizutra-
gen,um niedrigschwellige und lebensweltorientierte
Hilfen anbieten zu kénnen.

4.2 Feststellung eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs
in der Schule

Laut der Begriffsbestimmung der Empfehlungen der
Kultusministerkonferenz (KMK1994)istder sonderpé-
dagogische Forderbedarfbeidenjenigen Kindern und
Jugendlichen anzunehmen, die in ihren Bildungs-,
Entwicklungs- und Lernmoglichkeiten so beein-
trachtigtsind, dass sie im Unterricht der allgemeinen
Schuleohnesonderpadagogische Unterstiitzung nicht
hinreichend geférdert werden kénnen.
Grundsatzlich konnen dabei auch therapeutische
und soziale Hilfen auBerschulischer Trager notwen-
dig sein. Wenn bei einer Schiilerin oder bei einem
Schiiler ein sonderpddagogischer Forderbedarf dia-
gnostiziert wird, so ist die Frage nach dem Forderort
prinzipiell nachrangig. Primér geht es im Rahmen
einer Kind-Umfeld-Analyse um die Entwicklungs-
bedingungen, die es zu verbessern gilt. Anstelle von
spezifischen Hinweisen, wie ein solcher Férderbedarf
entstehen kann, wie er diagnostiziert wird und wel-



che pddagogischen Handlungskonsequenzen sich

daraus ergeben, finden sich in den Empfehlungen

jedoch lediglich vage Umschreibungen fir die Dia-
gnostik und Férderung:

~Sonderpddagogischer Férderbedarfistimmerauch
in Abhangigkeit von den Aufgaben, den Anforderun-
genund den Férdermoglichkeiten derjeweiligen Schu-
lezudefinieren. ErhatKonsequenzen fiir die Erziehung
und fiir die didaktisch-methodischen Entscheidungen
und die Gestaltung der Lernsituationen im Unterricht.
Er ist damit eine didaktisch-methodische Bedingung
der Erziehung und Unterrichtung, die nur individuell
bestimmt werden kann und die in jedem neuen Lern-
zusammenhang eigensbedacht werden muss. Sonder-
padagogischer Forderbedarf l4sst sich nicht allein von
schulfachbezogenen Anforderungen her bestimmen;
seine Kldrung und Beschreibung miissen das Umfeld
desKindesbzw. Jugendlichen einschlieB8lich der Schule
und die personlichen Fahigkeiten, Interessen und Zu-
kunftserwartungen gleichermaBen berticksichtigen.
Daher sind Voraussetzungen und Perspektiven der
elementaren Bereiche der Entwicklung wie Motorik,
Wahrnehmung, Kognition, Motivation, sprachliche
Kommunikation, Interaktion, Emotionalitédtund Krea-
tivitdt in eine Kind-Umfeld-Analyse einzubeziehen®
(KMK1994,11.2.,0.5.).

Da sich der sonderpddagogische Férderbedarf bei
Kindern und Jugendlichen auf bestimmte Bereiche
beziehen kann, wird die sonderpddagogische Forde-
rung in Deutschland nach folgenden Schwerpunkten
zusammengefasst:

- ,das Lern- und Leistungsverhalten, insbesondere
das schulische Lernen, das Umgehen-Koénnen mit
Beeintrachtigungen beim Lernen

- die Sprache, das Sprechen, das kommunikative
Handeln, das Umgehen-Konnen mit sprachlichen
Beeintrdachtigungen

- die emotionale und soziale Entwicklung, das Erle-
benunddieSelbststeuerung, dasUmgehen-Kénnen
mit Stérungen in Erleben und Verhalten

- die geistige Entwicklung, das Umgehen-Kénnen
mit geistiger Behinderung

- die korperliche und motorische Entwicklung, das
Umgehen-Kénnen mit erheblichen Beeintrachti-
gungen im Bereich der Bewegung und mit korper-
licher Behinderung

- dasHoren, die auditive Wahrnehmung, das Umge-
hen-Kénnen mit einer Horschéddigung
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— das Sehen, die visuelle Wahrnehmung, das Umge-
hen-Kénnen mit einer Sehschadigung

- die korperliche und seelische Verfassung, das Um-
gehen-Koénnen miteinerlang andauernden Krank-
heit* (KMK1994,11.2.,0.S.)

Der KMK-Beschluss zur Umsetzung der Behinderten-
rechtskonvention weist ausdricklich darauf hin,
dass auBBerschulische Partner bei der Feststellung
sonderpddagogischen Forderbedarfs einbezogen
werden sollen (KMK 2010). Zentrales Anliegen ist da-
bei der Ausbau gemeinsamen Lernens von Kindern
mit und ohne Forderbedarf. Konkrete Angaben zur
Feststellung sonderpddagogischen Forderbedarfs
fehlen aber ebenso wie Aussagen zur Gestaltung von
Ubergangsprozessen.

Brigitte Kottmann fasst die Kritik an der Zuschrei-
bung eines sonderpddagogischen Forderbedarfs auf
der Basis der Forschungsliteratur zu dieser Thematik
zusammen (Kottmann 2006, S.146): So stellt Hans
Eberwein (1995) heraus, dass jedes Kind ein Anrecht
auf individuelle Férderung hat und somit die Frage
nach einem sonderpddagogischen Forderbedarf
problematisch erscheint. Andreas Hinz (1997) kriti-
siert am Feststellungsverfahren dariiber hinaus, dass
es vermittelt, eine eindeutige Entscheidung auf der
Grundlage der sonderpddagogischen Begutachtung
zu ermoglichen. Mechthild Gomolla und Frank-Olaf
Radtke (2002) sehenim Fehlen von trennscharfen Kri-
terien bei der Zuweisung von Foérderbedarf die Gefahr
fir eine institutionelle Diskriminierung von Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Dies
bestatigt Rolf Werning (2011), der fiir Niedersachsen das
Risiko eines Kindes nichtdeutscher Herkunft, auf eine
Sonderschule fiir Lernhilfe iberwiesen zu werden,
auf mehr als dreimal hoher beziffert als das Risiko
eines Kindes deutscher Herkunft. Dariiber hinaus
verweisen die teils deutlichen Unterschiede in den
Uberweisungen an eine Sonder- bzw. Férderschule in
den einzelnen Bundesldndern (Klemmm 2010) darauf,
dass nicht die individuellen Entwicklungssténde der
Schiilerinnen und Schiiler, sondern vielmehr die Ge-
gebenheiten vor Ort tiber den sonderpdadagogischen
Foérderbedarf entscheiden.

Sonderpddagogische Diagnostik

Die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz von
1994 fithrten die Feststellung des Forderbedarfs anstel-
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le der Feststellung der Sonderschulbediirftigkeit ein
(KMK1994). Damitwar die Erwartung verbunden, das
»~Unbehagen an der Diagnostik® (Eggert1997, S.71) in
dersonderpddagogischen Begutachtung tiberwinden
zukonnen. LautKMK soll die Suche nach den bestmdog-
lichen Entwicklungsbedingungen im Vordergrund
stehen. Ein moglicher Forderbedarf kann zunachst
also durchaus in der allgemeinbildenden Schule
erfiillt werden. Wahrend sich dies als deutlicher Fort-
schritt zu den Empfehlungen von 1972 darstellt, wur-
de ein zentrales Problem der sonderpdadagogischen
Diagnostik, das man in der Fachdiskussion als ,,Etiket-
tierungs-Ressourcen-Dilemma* (Fiissel/Kretschmann
1993) bezeichnet, mit der terminologischen Anderung
nichtiberwunden: Erstwenn bei einer Schiilerin oder
beieinem Schiiler ein sonderpadagogischer Forderbe-
darfdiagnostiziert wird, werden die dafiir benétigten
Stunden zugewiesen.

Bevorzugen Eltern beispielsweise eine Beschulung
ineinerallgemeinen Grundschule, mussbeimKind ein
sonderpéddagogischer Forderbedarf ermittelt werden,
damit die allgemeinbildende Schule die zuséatzlich
benotigte sonderpddagogische Unterstiitzung durch
die zustandige Schulbehorde zugewiesen bekommt
und einen Integrationsplatz einrichten kann. Wird
ein sonderpadagogischer Forderbedarf festgestellt,
gehtdiese Diagnose aufgrund von Organisations- und
Haushaltsvorbehalten jedoch in keiner Weise mit ei-
nem Anrecht auf eine integrative Beschulung einher.
Es kann somit zu der paradoxen Situation kommen,
dass die Eltern, die mit ihrem Antrag auf Feststellung
sonderpddagogischen Férderbedarfs eine integrierte
Form der Beschulung anstreben, den Ansto8 fiir eine
Sonderbeschulung geben, da die allgemeinbildende
Schule den sonderpddagogischen Forderbedarfnicht
erfiillen kann oder will.

Trotzdervon der KMK angestrebten nachrangigen
Rolle der Sonderpddagogik scheint sich bis heute der
bildungspolitische Paradigmenwechsel, der von Ul-
rich Bleidick, Waldtraut Rath und Karl Dieter Schuck
als ,kopernikanische Wende*“ in der Bildungspolitik
bezeichnet wurde (Bleidick u.a. 1995), noch nicht
in den Schulen niederzuschlagen. So erwies sich
die Beschulung in einer Sonderschule im Schuljahr
2005/2006 noch als ,Normalfall“ (Kottmann 2006,
S.146): Wahrend nur etwa 70.000 Schilerinnen und
Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf am
gemeinsamen Unterricht der allgemeinbildenden
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Schule teilnahmen, wurden demgegenitiber 416.000

Kinder und Jugendliche an einer Sonderschule be-

schult (KMK 2007, S. 265). Im Schuljahr 2011/2012

lernten noch etwadrei Viertel aller Schiilerinnen und

Schiiler mit Férderbedarf an Forderschulen (Malecki

2013 auf der Grundlage von Destatis).

Das Unbehagen an der Diagnostik bleibt, auch
wennderinden Empfehlungenvon1994 verwendete
Begriff der ,férderdiagnostischen Méglichkeiten®
zu implizieren versucht, dass sonderpadagogische
Diagnostik mit der Bereitstellung von Férderressour-
cen ein grundséatzlich positives Ziel verfolgt. Jorg
Schlee fasst zudem weitere Hoffnungen zusammen,
die mit dem von Emil Kobi eingefiihrten Begriff der
Forderdiagnostik (Kobi 1977, zitiert nach Schlee 2008,
S.123) verbunden waren, jedoch weder erfiillt noch
theoretisch begriindet werden konnten:

- ,Manbrauchtesich nicht mehrum die problemati-
sche Aufgabe zu kimmern, eine valide Diagnostik
zur Feststellung von Sonderschulbediirftigkeit zu
entwickeln.

- Manbrauchte daslatente schlechte Gewissen nicht
mehr zu befiirchten, da die Férderdiagnostik ver-
sprach, dass alle diagnostischen Bemiihungen in
vollem Umfang den Kindern und Jugendlichen zu
Gute kommen sollten.

- Diagnostik blieb in der Verkniipfung paddagogi-
schen und diagnostischen Handelns nicht mehr
folgenlos“ (Schlee 2008, S.123).

In den férderdiagnostischen Pramissen der Empfeh-
lungen von 1994 wurden jedoch auch grundlegende
Probleme des Feststellungsverfahrens nicht tiber-
wunden. So impliziert die Feststellung eines sonder-
pédagogischen Forderbedarfs zunachst weiterhin
eine gedankliche Unterscheidung zwischen zwei
Menschengruppen, von denen der einen aufgrund
ihrer ,Normalitat® auch eine Normalpddagogik zu-
gestanden wird, wiahrend die andere weiterhin als
~hormabweichend“gedacht, gesehen,bezeichnetund
auch entsprechend behandelt wird (Weigt1998). Da-
ritber hinaus kommtder Diagnostik die Aufgabe einer
Legitimation sonderpadagogischer Féorderung zu, mit
der die Gutachterinnen und Gutachter Stigmatisie-
rungs- und Zuschreibungsprozesse in Kauf nehmen.

In seiner Metaanalyse zur sonderpadagogischen
Begutachtung bilanziert Peter Jogschies, dass weder
die Kriterien zur Feststellung sonderpadagogischen



Forderbedarfs noch die Entscheidung tiber einen
Forderort wissenschaftlich fundiert sind (Jogschies
2008). Vielmehr verweisen Veroffentlichungen zur
Praxis der sonderpddagogischen Begutachtung auf
den individuellen und regionsabhdngigen Einfluss
von Gutachtervariablen (Kottmann 2006; Schuck
2004; Mand 2002).

Eine Analyse von mehr als 600 sonderpddago-
gischen Beratungsgutachten aus dem Schuljahr
2001/2002 (Schuck 2004) zeigt, dass die Ursachen fiir
schulisches Versagen vor allem in den kognitiven
Kompetenzender Schiilerinnen und Schiiler vermutet
werden, obwohl die KMK-Empfehlungen von 1994
deutlich darauf hinweisen, dass individuelle Férder-
bediirfnisse festgestellt werden sollen. So arbeitet Karl
Dieter Schuck heraus, dass bei 65,9% aller Gutachten
ein Intelligenztest als Entscheidungshilfe zugrunde
gelegt wurde und einige Gutachter sogar bis zu vier
Intelligenztests einsetzten, um zu einer Empfehlung
fir einen Férderort zu kommen.

Johannes Mand sieht im Elternwunsch einen we-
sentlichen Pradiktor fir die Zuweisung zum gemein-
samen Unterricht gegentiber der Férderschule (Mand
2002). AuBerdem vergleicht er die Entscheidungen
zweier Gruppen von Lehrkraften und kommt zu dem
Ergebnis, dass Lehrkréfte, die ausschlielich an einer
Forderschule unterrichten, diese in ihren Gutachten
als bestmoglichen Forderort empfehlen. Lehrkrafte
hingegen, die Erfahrungen im gemeinsamen Unter-
richt gesammelt haben, empfehlen haufiger integra-
tive Formen der Beschulung. Die Wahl des Forderorts
ist somit vielmehr abhéngig von der Haltung eines
Gutachters gegeniiber einer bestimmten Schulform
als von den Ergebnissen der Leistungsuberpriifung.
Insgesamt wird aus allen Analysen von sonderpada-
gogischen Beratungsgutachten deutlich, dass die
Gutachten in erheblichem MaBe von sachfremden
Einfliissen abhdngen.

Brigitte Kottmann analysiert die bestehenden
strukturellen Zusammenhdnge des Schulsystems aus
grundschulpéddagogischer Perspektive. Sie ermittelt
aufdiese Weise ,,wiederkehrende Muster von Benach-
teiligungund Selektion® (Kottmann 2006, S. 147 {f.), die
im Folgenden dargestellt werden. In 90% der von der
Autorin untersuchten Gutachten wurde ein sonderpé-
dagogischer Férderbedarf festgestellt. Die Unverbind-
lichkeit des Verfahrens, wie sie den Eltern gegentiiber
vielfach betont wird, ist damit zweifelhaft. Brigitte
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Kottmann hat die folgenden Strukturmomente von

Benachteiligung analysiert (ebd., S.1491.):

1. Eineunterprivilegierte Herkunftwirktsich benach-
teiligend aus.

2. Eindurch das Verfahren erfolgter Schulformwech-
selkann im Gegensatz zu einer sofortigen Einschu-
lungbeispielsweise an der Sprachheilschule eherals
Misserfolg empfunden werden.

3. Kinder, die keine Kindertageseinrichtung besucht
habenundbereits von schulischer Selektion betrof-
fen waren, sind deutlich benachteiligt.

4. Bezuiglich einer moglichen Partizipation der Eltern
ist bedeutsam, ob deren Meinung zum Verfahren
ernst genommen wird und ob sie sich aktiv daran
beteiligen.

5. In institutioneller Hinsicht ist von besonderer Be-
deutung, welcher Forderort (Sonderschule oder
Integrationsklasse), aber auch welche Art der Son-
derschule (zielgleiche oder zieldifferente Beschu-
lung) zugewiesen wird.

Die Autorin sieht in der Tatsache, dass bei benachtei-
ligten Kindern die Verfahren friihzeitig eingeleitet
und schneller beendet werden, obwohl sich nur ein
Drittel der Eltern mitdem Férderbedarf einverstanden
erkldrte, eine doppelte Benachteiligung: ,.Somit kann
furdiese Untersuchung die Schlussfolgerung gezogen
werden, dass sozial benachteiligte Kinder nicht nur
in einem besonders hohen Maf3e von schulischer Se-
lektion betroffen sind, sondern auch noch zu einem
innerhalb ihrer Bildungskarriere besonders friithen
Zeitpunkt“ (Kottmann 2006, S.150).

Wenn auf der Grundlage der hier zusammenge-
fassten Ergebnisse deutlich wird, dass das Verfahren
zur Feststellung sonderpddagogischen Forderbedarfs
lediglich als Legitimation einer stigmatisierenden son-
derpadagogischen Feststellungspraxis zu verstehen
sein kann, bleibt die Frage, welche Berechtigung ein
derartiges Verfahren hatund welche Moglichkeiten es
firdie Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern
gibt, dietiber die Rahmenbedingungen hinausgehen,
die1994 von der Kultusministerkonferenz empfohlen
wurden.
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4.3 Konsequenzen fiir den Ubergang
von der Kita in die Grundschule

Die einzelnen Bundesldnder haben Ansédtze entwi-
ckelt, um die dargestellte systemimmanente Proble-
matik zu tiberwinden. Auf dieser Grundlage werden
nun Perspektiven aufgezeigt, wie Veranderungspro-
zesse bei der Zuweisung von sonderpadagogischen
Ressourcen angesto3en werden konnen.

DasLand Niedersachsen strebt mitseinenregionalen
Integrationskonzepten eine grundsétzliche Zuwei-
sungvon Forderschullehrerstunden in die Grundschu-
len an, ohne dass zunéachst ein sonderpadagogischer
Foérderbedarfbeiden Schiilerinnen und Schiilern fest-
gestellt werden muss (Liitje-Klose u.a. 2005; Wachtel
2005). Damit versteht dieses Modell die Sonderpada-
gogik in ihrer praventiven und subsididren Funktion
und tiberwindetauch das geschilderte Etikettierungs-
Ressourcen-Dilemma. Das im Erlass als sonderpada-
gogische Grundversorgung bezeichnete Konzept ist
allerdings in den meisten Regionen des Landes auf
die Zeitder Grundschule beschréankt und bezieht sich
lediglich auf die Férderschwerpunkte Sprache, Lernen
sowie emotionale und soziale Entwicklung. Bestehtder
Forderbedarf iiber die Grundschulzeit hinaus, muss
dieserim Rahmen von Integrationsklassen oderin der
Forderschule erfiillt werden.

Parallel zur Entwicklung in der sonderpdadago-
gischen Foérderung kommt in Niedersachsen allen
allgemeinbildenden Schulen seit dem Jahr 2005 die
Aufgabe der Forderung zu. Dies soll mithilfe eines Do-
kumentationsverfahrens gewéhrleistet werden, das
die individuelle Lernentwicklung aller Schiilerinnen
und Schiiler begleitet. In der Kooperation zwischen
den Lehrkréften der allgemeinbildenden Schule und
des Forderzentrums liegt (bei ausreichender Bereit-
stellung von Ressourcen an die allgemeinbildenden
Schulen) Potenzial, im Rahmen der Uberpriifung eines
sonderpddagogischen Forderbedarfs zu einer Pro-
zessorientierung zu kommen und damit auch einen
GroBteilder psychischen Belastung zu vermeiden, die
bei den ,Uberpriifungswochen“ auf die Kinder und
Jugendlichen zukommen.

Dieses Problem versuchtauch dasLand Brandenburg
zuliberwinden,indemesimRahmen dersogenannten
Forderdiagnostischen Lernbegleitung innerhalb der fle-
xiblen Eingangsphase in der Grundschule das gesamte
Verfahren im Sinne prozessorientierter Beobachtung
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ausdehnt. Dariiber hinaus sind es nicht die sonderpa-
dagogischen Lehrkréfte eines Forderzentrums, die
Schiilerinnen und Schiiler diagnostizieren, sondern
unabhéngige Lehrkréafte der sonderpddagogischen
Forder- und Beratungsstellen, die insbesondere mit
der schulpsychologischen Beratung, den regionalen
Friihférder- und Beratungsstellen, den regional zu-
stindigen Amtern und Diensten sowie dem zustin-
digen padagogischen Landesinstitut kooperieren.
Die Lehrkréfte sollen Erfahrungen im gemeinsamen
Unterricht haben und Uber besondere Kenntnisse
und Erfahrungen in der Beratung, der fachlichen Be-
gleitung von Lehrkréften oder der Schulorganisation
verfiigen.

Die Férderdiagnostische Lernbeobachtung (FDL)
beinhaltet die Forderung auf der Basis eines indivi-
duellen Forderplans und eine prozessbegleitende
und vertiefende sonderpdadagogische Diagnostik. Die
Forderung soll dabei die Méglichkeiten der allgemei-
nen Schule ausschépfen und wird durch sonderpéada-
gogische Methoden ergénzt. Der Forderplan umfasst
Aussagen zu dem Entwicklungsstand, den bisherigen
FordermaBnahmen, den allgemeinen Entwicklungs-
aufgaben, den FérdermaBnahmen fiir das laufende
Schuljahr, den Schwerpunkten fiir die Forderung
in den verschiedenen Unterrichtsfachern und den
Schwerpunkten der individuellen Forderung. Nach
der FDLstehtdanndie Entscheidung der abschlie3en-
den Forderausschusssitzung an, ob sonderpddagogi-
scherForderbedarfvorliegtund an welchem Férderort
er umgesetzt werden soll.

Deutlich wird jedoch auch in diesem Verfahren,
dass es keine eindeutigen Kriterien fiir die Entschei-
dung fiir oder gegen den gemeinsamen Unterricht
gibt und die Entscheidung stark von Persénlichkeits-
faktoren des Gutachters abhéngt. Auch die Kritik
von Stephan Ellinger und Katja Koch am Konzept der
flexiblen Schuleingangsphase fiir Schillerinnen und
Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf
schlieBtsich nahtlos an: Wahrend der praventive und
frihinterventorische Gedanke der Diagnose- und
Forderklassen grundséatzlich positivbewertet werden
muss, sind allgemeingtiltige Aussagen zur Effektivitat
dieser Modelle aufgrund der vagen Datenlage jedoch
nicht moglich. Grundschullehrkréfte sind dariiber
hinaus ausreichend auf die ,neuen®“ Aufgaben der
individuellen Férderungvorzubereiten,daneben mus-
sendie bendtigten sonderpéddagogischen Ressourcen



bereitgestellt werden, um zu einer gelingenden

Kooperation zu kommen (Ellinger/Koch 2007, S. 87).
Ein konkretes Verfahren zur Gestaltung von Transi-

tionsprozessenininklusiven Settings schlagen Ute Gei-

lingund Katrin Liebersvor (siehe auch Kap. 3). Die ,.In-
dividuelle Lern-Entwicklungs-Analyse im Ubergang |

Transition (ILEA T)“ versucht selektive Praktiken der

sonderpddagogischen Diagnostik zu iiberwinden und

folgt sechs Prinzipien (Geiling/Liebers 2013, S. 236 f.):

- Anerkennung jedes Kindes in heterogenen Lern-
gruppen,

- padagogische Diagnostik mit dem Anspruch, pada-
gogische Angebote im Anfangsunterricht zu ver-
bessern,

- Offenheit fiir Themen der Kinder und Nutzung
doménenspezifischer Stufenmodelle (Kombination
ausderBeobachtungkindlicherInteressen und The-
men sowie der systematischen Analyse von Kompe-
tenzen in den Bereichen Numeracy und Literacy),

- Bertuicksichtigung der bio-psycho-sozialen Gesamt-
situation im Sinne einer Kind-Umf{eld-Analyse,

- Aufstellen von Arbeitshypothesen (diagnostische
Erkenntnisse sind stets als vorléufig zu betrachten
und bilden nicht unmittelbar die Realitit ab),

- Forderung der Reflexion eigener Lernprozesse
durch die Kinder (sie sollen zunehmend eigene
Fortschritte erkennen und Lernziele formulieren
konnen).

Partizipative Férderplanung

Um eine selektive Diagnostik bei der Feststellung eines
sonderpddagogischen Férderbedarfs zu iberwinden,
wird eineressourcenorientierte Beobachtungund Do-
kumentation kindlicher Kompetenzen gefordert. Auf
dieser Basis sollen abschlieBend Anforderungen einer
partizipativen Forderplanung entwickelt werden.

In der internationalen Literatur wird das Recht
auf Partizipation von Eltern und Kind bei der For-
mulierung von Forderzielen betont (Goepel 2009):
Sowohl Eltern als auch Kinder sollten aktiv an den
Entscheidungen beteiligt werden, die die individu-
ellen Bediirfnisse des Kindes betreffen. Dabei wird
das einzigartige Wissen, welches das Kind und seine
Familie in den Forderprozess und die Evaluation von
Forderzielen einbringen, bewusst in die Planung ein-
bezogen. Wenn die Schiilerinnen und Schiiler und
deren Familien sich mit den in den Férderpldanen for-
mulierten Zielen identifizieren kbnnen, zeigen sie ein
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hoheres Engagementbei deren Umsetzungim Alltag

der Bildungseinrichtung.

Wenn die Perspektiven der Eltern und Kinder be-
rucksichtigt werden, kann der Einsatz von ,, Individu-
ellen Entwicklungs- oder Férderpldnen® (IEP) auch
zu einer groBeren Effektivitdt bei pddagogischen
Fachkréften fiihren, da die in den IEP formulierten
Zielsetzungen gemeinsam verfolgt werden (Black
u.a.2008). Eine Analyse der Unterschiede zwischen er-
wachsenenzentrierten und kindzentrierten Planungs-
sitzungenvonindividuellen Foérderplénen zeigte, dass
dieInitiative der Kinder mit einer Qualitatssteigerung
der Férderplanung einherging und die individuellen
Ziele im Unterricht besser erreicht werden konnten.

Auch Kinder mit unterschiedlichen und zum Teil
schweren Beeintrachtigungen sind dazu in der Lage,
zur Formulierung von Forderzielen beizutragen und
ihre eigenen Wiinsche und Bediirfnisse einzubringen
(Testu.a.2004). Diebetroffenen Kinder und ihre Familie
leisten damiteinen hohen Beitrag zur Informationsge-
winnung bei der Analyse von Risiko- und Schutzfakto-
ren in ihrer Umwelt und unterstiitzen den Erfolg des
Forderprozesses. Fehlt jedoch die Mitwirkung bei der
Formulierung der Ziele, dann fehlt auch das Engage-
ment der Kinder beim Erreichen der fremdbestimm-
ten Zielsetzungen. Aus der Perspektive der Lehrkréfte
wird die Teilhabe von Kindern zwar in der Regel als
Qualitdtsmerkmal anerkannt (Branding u.a. 2009),
aber dennoch betrachtet ein groBer Teil der Befragten
die Planungssitzungen innerhalb des IEP-Prozesses, an
denen auch die Familie teilnimmt, als Formalitat und
misstihnen eine geringe Bedeutung bei.

Ubertragt man die Erkenntnisse aus der partizipati-
ven Forderplanung auf die Gestaltung des Ubergangs
vonderKindertageseinrichtungindie Grundschule, so
kénnendie Férderplane mehrere Funktionen erfiillen:
— Sie stellen ein kooperatives Instrument von friih-

péddagogischen Fachkréaften, Lehrkréften, Kindern

und Familien dar, in dem eine gemeinsame Sprache
entwickeltwird, damit alle Beteiligten sich mitden

Zielen identifizieren kénnen.

— Das Erreichen von Zielsetzungen ist zu einem
groB3en Teil davon abhéngig, inwiefern es gelingt,
Eltern und Kinder in den Prozess der Gestaltung des
Ubergangs einzubeziehen.

- Forderpléne fihren trotz des erhéhten Aufwands
langerfristig zu einer Arbeitserleichterung, da sie
als Ausgangspunkt fiir die Individualisierung von
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Lernzielen im Anfangsunterricht genutzt werden
konnen.

In der Zusammenarbeit zwischen pddagogischen
Fachkraften und Eltern dienen Forderpléne einer-
seitsals Gesprachsleitfaden, andererseitsvermitteln
sie den Erziehungsberechtigten gegeniiber Trans-
parenz in Bezug auf den Lern- und Entwicklungs-
stand ihres Kindes.

5 Okosystemisches Modell
der inklusiven Transition

Bereits bei der Analyse von empirischen Ergebnissen
zur Transition wurden bestimmte Kategorien ange-
wandt, um die Ergebnisauswahl zu strukturieren.
Diese Kategorien leiten sich aus dem ,,Ecological and
Dynamic Model of Transition® ab (Rimm-Kaufman/
Pianta 2000). Sie haben sich als praktikable Struktu-
rierungshilfe erwiesen und werden daher auch in die
Analyse der Wegweiser Weiterbildung (siehe Kap. 6)
einbezogen, missen jedoch im Sinne der Fragestel-
lung dieser Expertise gezielt um inklusionsspezifische
Kategorien erweitert werden, die sich auf die Gestal-
tung des Ubergangs von der Kindertageseinrichtung
in die Schule beziehen.

Im Folgenden werden die jeweiligen Kategorien
ndher beschrieben und anhand der Ergebnisse der
Analyse des Forschungsstands begriindet.

Kategorie A: Individuelle Kompetenzen

in der Transition Kita-Schule

Unter dieser Kategorie werden alle Hinweise der
Wegweiser Weiterbildung subsummiert, die sich auf
die Entwicklung von individuellen Kompetenzen in
den Mikrosystemen beziehen, die auf der Basis der
Forschungsergebnisse als besonders bedeutsam fir
dieerfolgreiche Bewéltigung der Transition betrachtet
werden konnen. Hierbei handelt es sich einerseits um
kindbezogene Kompetenzen, die im Sinne von Resi-
lienzfaktoren erfolgreiche Ubergénge in die Schule
moderieren und deshalb in den unterschiedlichen
Mikrosystemen gezielt gefordert werden sollten.
Andererseits zdhlen hierzu auch die individuellen
Kompetenzen der pddagogischen Fachkrafte, der Fa-
milien und der externen Unterstiitzungssysteme, die
ebenfalls dem Stand der Forschung zufolge zu einer
erfolgreichen Transition beitragen.

Kategorie B: Strukturelle Kopplungsprozesse
zwischen den Mikrosystemen

Diese Kategorie fokussiert Aspekte der Wegweiser,
die sich auf die Gestaltung kooperativer Prozesse
zwischen den Mikrosystemen beziehen. In Anbetracht



der Ergebnisse der Forschung sind hier die Hinweise
zur Gestaltung einer gelingenden Kooperation mit
dem Elternhaus und der Schule besonders relevant.
Im Sinne der Erweiterung unter inklusiver Perspektive
sind ebenso Kooperationsbeziehungen zu externen
Unterstiitzungssystemen von Bedeutung.

Kategorie C: Prozessuale Gestaltung

der Transitionsphase

Waéhrend die Kategorien A und B auch Aspekte behan-
deln, diesich nichtkonkretauf die Phase der Transition
beziehen, umfasst Kategorie C gezielt Aspekte zur
Gestaltung des Ubergangsvon der Kindertageseinrich-
tung in die Schule. Der Analyse der Forschungsergeb-
nisse folgend, sind in diesem Kontext Ausfiihrungen
zur kooperativen Gestaltung der Transition, die alle
beteiligten Systeme einbezieht, relevant. Und im Sinne
der Fragestellung der vorliegenden Expertise geht es
speziell um Darstellungen tiber die Kompetenzen von
padagogischen Fachkréften, die fir eine gelingende
Transition erforderlich sind. Unter inklusiver Pers-
pektive miissen in Bezug auf Kinder mit besonderem
Forderungsbedarf neben deren Familien auch exter-
ne Unterstiitzungssysteme berticksichtigt und in die
kooperative Gestaltung der Transition einbezogen
werden.

Fir die Analyse der Wegweiser Weiterbildung wer-
den zudem drei weitere Kategorien eingefiihrt, die
sich aus dem ,Index of Inclusion® (Booth u.a. 2006;
Booth/Ainscow 2003) ableiten. Dadurch sollen die
bisher genannten Kategorien, die sich eher allgemein
aufdie Transition beziehen, um Kategorien miteinem
direkten Bezug auf das Konzept der Inklusion erwei-
tert werden.

Der ,Index fiir Inklusion® ist ein Manual, das Bil-
dungseinrichtungen bei der Einfiihrung und Umset-
zung der Inklusion zur strukturierten Organisations-
entwicklung nutzen konnen. Es existieren Versionen
sowohl fur frihpddagogische Einrichtungen (Booth
u.a.2006) als auch fiir den Bereich der Schule (Booth/
Ainscow 2003).

Der Ansatz bietet die Moglichkeit, materialbasiert
eine Selbstevaluation des Entwicklungsstands der
Einrichtunghin zu einem inklusiven System vorzuneh-
menund aufder Grundlage dieser Ergebnisse nachste
Schritteableiten zu kénnen. Auch der Indexbasiertauf
einer 6kosystemischen Konzeption und fokussiert die
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kooperative Gestaltung dieser inklusiven Entwicklung
in und mit anderen Mikrosystemen. Der gesamte in-
klusive Entwicklungsprozess wird innerhalb des Index
durch drei grundlegende Dimensionen strukturiert,
die zwar prinzipiell unabhéngig voneinander sind,
aber aufeinander aufbauen und als elementare Ent-
wicklungsbereiche auf dem Weg zu einem inklusiven
System angesehen werden. Aufgrund der Bedeutung
dieser Dimensionen im Kontext der inklusiven Or-
ganisationsentwicklung werden sie ebenfalls in das
Kategoriensystem einbezogen und auf die Konzeption
einer inklusiven Gestaltung der Transition von der
Kindertageseinrichtung in die Schule tibertragen.

Kategorie D: Inklusive Kulturen entfalten

»Bei dieser Dimension geht es um die Bildung einer
sicheren, akzeptierenden, kooperativen, anregen-
den Gemeinschaft, in der jeder geschatzt wird als
Grundlage fir die Entwicklung von Spiel und Lernen.
Gemeinsame inklusive Werte werden entwickeltund
allen neuen Mitarbeiter/innen, Kindern, Leitungen
und Eltern vermittelt. Die Prinzipien und Werte der
inklusiven Kulturen sind leitend fiir alle Entscheidun-
geniiber Strukturen und die Alltagspraxis, so dass die
Entwicklung ein kontinuierlicher Prozess wird“ (Booth
u.a. 2006, S. 21).

Unterdieser Kategorie wird bei der Analyse der Weg-
weiser auch untersucht, inwiefern solche inklusiven
Kulturen gezielt im Ubergang von der Kindertages-
einrichtungzur Schule kooperativentwickelt werden.

Kategorie E: Inklusive Leitlinien etablieren
,Indieser Dimension durchdringtInklusion als Leitbild
alle Pléne fiir die Einrichtung. Leitlinien unterstiitzen
die Partizipation der Kinder und Mitarbeiter/innen
vonAnfangan,bemiihensich darum, alleKinderinder
Gemeinde zu erreichen und Ausgrenzungstendenzen
so gering wie moglich zu halten. Alle Leitlinien bein-
halten klare Strategien fiir inklusive Verdnderung. Als
unterstiitzend werden alle Aktivitdten erachtet, die die
Fahigkeiteiner Einrichtung, auf die Vielfaltder Kinder
einzugehen, erhthen. Alle Arten von Férderung sind
ineinem einzigen Bezugsrahmen vereint“(Booth u.a.
2006, S. 21).

Beider Analyse der Wegweiserwird hier unter Bezug
auf die Transitionsphase zu tiberprifen sein, inwie-
fern auf MaBnahmen zur Gestaltung entsprechender
inklusiver Leitlinien im Ubergang eingegangen wird
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und inwiefern sich diese auch auf Kompetenzen der
beteiligten pddagogischen Fachkréfte beziehen bzw.
daraus abgeleitet werden kénnen.

Kategorie F: Inklusive Praxis entwickeln
,Bei dieser Dimension geht es um Aktivitédten, die
inklusive Kulturen und Leitlinien widerspiegeln. Die
Aktivitdten reagieren auf die Vielfalt der Kinder und
JugendlicheninderEinrichtungundihrer Umgebung.
DieKinderwerden ermutigtsich einzubringen, indem
sie auf ihr Wissen und ihre Erfahrungen auBerhalb
der Einrichtung zuriickgreifen. Die Mitarbeiter/innen
erkennen materielle und individuelle Ressourcen,
solche der Leitungsgremien der Trédger und der Fach-
aufsicht/Fachberatung, der Kinder und Jugendlichen,
der Eltern und des sozialrdumlichen Umfelds, die
mobilisiert werden kénnen, um Spiel, Lernen und
Partizipation zu férdern® (Booth u.a. 2006, S. 21).
Auchdiese Kategoriewirdin der folgenden Analyse
im Hinblick auf die Transition angewandt. Dabei zeigt
sich, in welchem Umfang auf Kompetenzen pddago-
gischer Fachkréfte eingegangen wird, die sich auf die
ressourcenorientierte und kooperative Férderpraxis
im Ubergang beziehen.
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6 Analyse der Wegweiser
Weiterbildung

DiesesKapitel stellt fiir die Wegweiser Weiterbildung In-
klusion dar, inwiefern darin bereits relevante Aspekte
zur Gestaltung eines inklusiven Ubergangs enthalten
sind und in die weiterfithrende Arbeit einbezogen
werden konnen.

Bisherliegen aus der Reihe Wegweiser Weiterbildung
im Bereich Inklusion zweiBande vor, die beide im Jahr
2013 erschienen sind: , Kulturelle Heterogenitit in
Kindertageseinrichtungen® und , Kinder mit Behin-
derung®. Sie richten sich - wie alle Wegweiser - an
Weiterbildnerinnen und Weiterbildner, aber auch an
Trager und Fachkrafte von Kindertageseinrichtungen
sowie an die Fachberatungen.

Die Wegweiser sind in vier Teile untergliedert. Der
erste Teil (A) bietet einen Einstieg in das Thema Inklu-
sionsowie Ausfithrungen zum jeweiligen Heterogeni-
tédtsmerkmal (z.B. kulturelle Heterogenitét). Der Text
uber Inklusion ist in allen Wegweisern Weiterbildung
Inklusion enthalten und identisch. Dariiber hinaus gibt
Teil A einen Uberblick {iber den wissenschaftlichen
Forschungsstand des jeweiligen Merkmals. Der Textist
ausgerichtetaufdie Anforderungen an die Fachkréfte
im Kontext einer kulturellen Heterogenitétin Kinder-
tageseinrichtungen bzw. auf die Erziehung, Bildung
und Betreuung von Kindern mit Behinderung.

Der zweite Teil (B) enthélt sowohl einen einfiihren-
den Text zur Bedeutung der Kompetenzorientierung
(Leu/Schelle 2013a, 2013b), der ebenfalls in allen Weg-
weisern enthalten ist, als auch ein Kompetenzprofil.
Das Kompetenzprofil istthemenspezifisch formuliert
und wurde auf der Grundlage der Texte aus Teil A von
einer Expertengruppe erarbeitet.

Daran schlief3t der dritte Teil (C) an, in dem es um
die Umsetzung des Kompetenzprofilsin einer Weiter-
bildung geht. Hierbei wird deutlich, wie die Qualitit
der Weiterbildung und eine Praxis kompetenzorien-
tierter Weiterbildungsangebote zusammmenhédngen.
Derletzte Teil (D) enthélt Literaturempfehlungen und
weiterfuhrende Links zum Thema.

Die Analyse erfolgt auf der Basis der in Kapitel 5
abgeleiteten Kategorien.



6.1 Wegweiser Weiterbildung
Inklusion - Kulturelle Heterogenitat
in Kindertageseinrichtungen

Kategorie A: Individuelle Kompetenzen

in der Transition Kita-Schule

Im zweiten Kapitel von Teil A dieses Wegweisers wer-
den ausfiihrlich die grundlegenden Kompetenzen
beschrieben, die Fachkréfte bei der Gestaltung einer
inklusiven, pddagogischen Praxis benotigen. Hierbei
werden die Wertschdtzung und Anerkennung jedes
einzelnen Individuums und seiner Familie an meh-
reren Stellen betont. Heterogenitét soll einerseits als
Normalfall anerkannt werden, und andererseits sol-
len die Familienkultur und -sprache wertgeschéatzt
und indie alltdgliche pddagogische Arbeitintegriert
werden (Sulzer 2013, S. 42). So schreibt Annika Sulzer:
»Ziel und Aufgabe des pddagogischen Handelns ist
es,diediversen Lebenslagen von Kindernim padago-
gischen Handeln wertschitzend aufzugreifen. Dabei
ist dafiir zu sorgen, dass kein Kind aufgrund seiner
phénotypischen Merkmale, seiner Herkunft, seiner
Sprache oder Religion abgewertet oder ausgegrenzt
wird (Recht auf Gleichheit)“ (Sulzer 2013, S. 44). ,,Als
grundlegendes Ziel der Bildungs- und Erziehungs-
praxis in Kindertageseinrichtungen wird angege-
ben, dass Kinder Wertschdtzung und Achtung fir
ihre eigene Herkunft sowie Offenheit und Anerken-
nung fur kulturelle Verschiedenheit entwickeln
lernen® (ebd., S. 40). Hierdurch sollen den Kindern
soziale Kompetenzen ,fiir das Handeln in multikul-
turellen Kontexten“ an die Hand gegeben werden
(ebd.).

»-Die Fachkraft sollte demnach tiber das Wissen
verfiigen, welche Bedeutung Anerkennungund Wert-
schitzung fiir die Entwicklung eines Kindes haben
und welche Wirkungen Prozesse von Missachtung,
Abwertung und Ignoranz ausldsen. Das bedeutet
auch: ihre eigene ethnisch-kulturelle Prdgung zu
reflektieren sowie eigenen Vorbehalten und Vorur-
teilen auf die Spur zu kommen [...]. Die Kenntnis von
Techniken der Kommunikation und Moderation (z.B.
Techniken gewaltfreier Kommunikation)unterstiitzen
den Anspruch, mit Kindern offen und wertschétzend
zu agieren, Interaktionsstrukturen zu entwickeln,
die anerkennend sind und den Kindern Raum geben,
sich zu beteiligen und sich mit ihrer Personlichkeit
einzubringen® (Sulzer 2013, S. 34).

Analyse der Wegweiser Weiterbildung

Dasbedeutet, dass es ein Spektrum von Kompetenzen

gibt, ,die Fachkréfte bei der Gestaltung der pada-

gogischen Praxis unterstiitzen sollen® (Sulzer 2013,

S.66). Hierzu zahlen die folgenden Kompetenzen:

wertorientierte Handlungskompetenz

Analysekompetenz

- Fachkompetenz

- Selbstkompetenz

- Selbstreflexion und Praxisreflexion

- Kommunikationskompetenz

- Kooperationskompetenz (Sulzer 2013, S. 66 ff. und
S.80-86)

Die genannten Kompetenzen sind relevant fiir die
Gestaltung des Ubergangs, da sie zu den Vorausset-
zungen fiir einen inklusiven Ubergangsprozess geho-
ren. Allerdings findet eine explizite Thematisierung
des Ubergangsprozesses hinsichtlich individueller
Kompetenzen des Kindes in den unterschiedlichen
Mikrosystemen nicht statt. Berticksichtigt wird nur
das Mikrosystem Kindertageseinrichtung, wohingegen
Schule und Familie aufgrund der Thematik des Weg-
weisers nicht behandelt werden.

Die Kooperation mit den Eltern wird an mehre-
ren Stellen als wichtig anerkannt (Sulzer 2013, S. 40,
S.681f.). Wichtig hierfir ist es, eine Vertrauensbasis
aufzubauenund sich an den Lebenslagen der Familien
zu orientieren und diese wertzuschétzen (Sulzer 2013,
S.69). Formen fur Beteiligungen der Eltern und der
Kooperation sollten im Dialog herausgefunden und
angeboten werden, um eine divergierende Werte-
orientierung auf gleicher Augenho6he auszuhandeln
(Sulzer 2013, S. 69-71). Allerdings werden dabei weder
die Ubergangsphase noch benotigte Kompetenzen
fiir eine positive Zusammenarbeit seitens der Familie
thematisiert. Die Perspektive bleibt eindimensional
auf die Kindertageseinrichtung fokussiert.

Kategorie B: Strukturelle Kopplungsprozesse
zwischen den Mikrosystemen

Fiir die Gestaltung eines inklusiven Ubergangs wird
die Kooperation im Sozialraum als bedeutsam be-
schrieben. Es soll eine Vernetzung zwischen den
Institutionen stattfinden, um ,Moglichkeiten zur
Beteiligung an Bildungsaktivitdten [zu] maximieren
und maogliche Briiche zwischen den Mikrosystemen
Familie, Bildungseinrichtungen und Umfeld [zu]
minimieren. Dazu zihlt, Ubergédnge zwischen Bil-
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dungseinrichtungen optimal zu gestalten und mog-
lichst niedrigschwellig vielfdltige Zugénge fiir sozial
benachteiligte Bevdlkerungsgruppen zu schaffen®
(Sulzer 2013, S.79). Durch die Kooperation zwischen
Jugendamt, Schulbehdrde und Stadtplanung soll ein
integriertes Angebot geschaffen werden, dessen In-
halte dialogisch mit den Beteiligten (Eltern, Kindern
sowie Akteurinnen und Akteuren des Sozialraums) zu
gestalten sind (Sulzer 2013, S. 79).

AbschlieBend wird auf die Problematik hingewie-
sen, dass die Kooperation im Team sowie mit dem So-
zialbereich wesentlich von den Ressourcen bestimmt
ist,die durch Leiter und Trdger zur Verfiigung gestellt
werden (Sulzer 2013, S. 80). Hinsichtlich der Relevanz
von ,externen Systemen*“beim Ubergang von der Kin-
dertageseinrichtungin die Grundschule fordern Hans
RudolfLeuund RegineSchelle,dassdie pddagogischen
Fachkrafte Kenntnisse haben sollten iiber ,Initiativen,
Netzwerke und Expertinnen/Experten in der Region,
die zum Beispiel am Ubergang Elementar-/Primarbe-
reich arbeiten” (Leu/Schelle 2013Db, S. 134).

Kategorie C: Prozessuale Gestaltung

der Transitionsphase

Fir diese Kategorie finden sich im Wegweiser keine
Entsprechungen.

Kategorie D: Inklusive Kulturen entfalten
Um eine inklusive Kultur entfalten zu kénnen, muss
eine akzeptierende und zusammenarbeitende Ge-
meinschaft gebildet werden. Dies betont auch der
untersuchte Wegweiserim Hinblick auf den Ubergang
von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule.
Um einem Bruch in der Ubergangsphase entgegen-
zuwirken, miisse eine Briicke zwischen den Sphéaren
geschlagen werden (Sulzer 2013, S. 52).

~-Daraus ergibt sich der fachliche Anspruch, dass
sich jedes Kind in der Einrichtung vertreten und zu-
gehorig fiihlen soll, um sich auch mit seinen jeweils
individuell verschiedenen kulturellen, sprachlichen
und religitsen Ressourcen im pddagogischen Alltag
einbringen zu konnen (Prinzip: Reprasentation und
Beteiligung). Dabei ist dafiir zu sorgen, dass kein Kind
aufgrund seiner phénotypischen Merkmale, seiner
Herkunft, seiner Sprache oder Religion abgewertet
oder ausgegrenzt wird (Recht auf Gleichheit)“ (ebd.).

Diese Haltung soll auch im Team bestehen, um als
Vorbild fiir die Kinder zu dienen (Sulzer 2013, S.79).
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Folglich ist ,die padagogische Fachkraft [...] daran
beteiligt, eine inklusive Wertorientierung im Team
sowohl auf der Ebene der Konzeption als auch der
Alltagsgestaltung auszuhandeln, zu pflegen, kon-
tinuierlich zu hinterfragen und gegebenenfalls zu
verandern® (Leu/Schelle 2013b, S.133).

Kategorie E: Inklusive Leitlinien etablieren
Derinklusive Gedanke soll alle Strukturen durchdrin-
gen.Diese Kategorie wurde in dem Wegweiser an einer
Stelle thematisiert. Einerseits setzt sich die pddago-
gische Fachkraft dafiir ein, ,dass die Konzeption ein
diversitatsbewusstes und diskriminierungskritisches
Leitbild enthélt®, andererseits soll ,,eine kultursensib-
leund diversitdtsbewusste Orientierung durchgingig
umgesetztwerden: in der Gestaltung der Einrichtung,
des Alltags und in den Planungsabldufen® (Leu/Schel-
le 2013b, S.133). An dieser Stelle bleibt der Wegweiser
mit seinen Ausfihrungen auf ein Mikrosystem be-
schriankt. Auf den Aspekt der Ubergangsphase von
der Kindertageseinrichtung zur Grundschule geht
er nichtein.

Kategorie F: Inklusive Praxis entwickeln

Um Spiel und Bildungsprozesse inklusiv zu gestalten,
wird im Wegweiser ,Inklusion - Kulturelle Heterogeni-
tatinKindertageseinrichtungen®daraufhingewiesen,
dass ,die frihpaddagogische Fachkraft][...] Materialien
der Einrichtung (Bilder, Biicher, Medien, Gestaltungs-
materialien) so aus[zuwdhlen habe], dass die Vielfalt
der Kinder reflektiert wird und keine Stereotypen
dargestellt werden*® (Leu/Schelle 2013b, S. 144). Dabei
sollen auch Aktivitaten entwickelt werden, ,die das
Verstdndnis von Gemeinsamkeitund Verschiedenheit
fordern” (ebd.). Pddagogische Ressourcen im Sinne
der sozialen Unterschiede der frihpéddagogischen
Fachkréfte im Team werden genutzt und auch Eltern
und Verwandte bei der Gestaltung von Spiel- und
Bildungsprozessen mit einbezogen (ebd.). Auch wenn
es in diesem Wegweiser aufgrund der thematischen
Spezialisierung oft um Interkulturalitit geht, lassen
sich die Ausfithrungen problemlos auf den Kontext
Inklusion Ubertragen.



6.2 Wegweiser Weiterbildung Inklusion -
Kinder mit Behinderung

Kategorie A: Individuelle Kompetenzen

in der Transition Kita-Schule

Dieser Wegweiser stellt die Anforderungen und beno-

tigten Kompetenzender frithpddagogischen Fachkraf-

tein Teil A ausfiihrlich dar.In diesem Zusammenhang
sind die folgenden Kompetenzen von Bedeutung:

- inklusive Kompetenzen (Heimlich 2013, S. 49 und
S.51)

- heilpddagogische Kompetenzen (ebd., S. 49)

- basale pddagogisch-diagnostische Kompetenzen
(ebd., S.50)

- soziale Kompetenzen wie zum Beispiel ,gute kom-
munikative Fihigkeiten im Bereich Beratung und
Gespréachsfiithrung, [...] Grundkenntnisse im Blick
auf die Zusammenarbeit im Team [...], spezifische
soziale Fahigkeiten in der Akzeptanz von unter-
schiedlichen Kompetenzen, [...] Empathie fiir an-
dere Menschen und [...] Fahigkeiten zum Umgang
mit Konflikten*® (ebd., S. 52)

- neuropsychologisches Grundlagenwissen

- Wertschatzung der Vielfalt der Kinder

Individuelle Kompetenzen des Kindes werden in die-
sem Wegweiser selten oder nur indirekt in Bezug auf
die Kompetenzen der frithpddagogischen Fachkraft
thematisiert. So wird beispielsweise das Wissen tiber
~Resilienzfaktoren, die das Kind befdhigen, mit Ent-
wicklungsrisiken umzugehen® (Leu/Schelle 2013a,
S. 83) oder das Wissen uber die ,,Bedeutung der Peer-
Kommunikation fiir die kindliche Entwicklung“ (ebd.,
S.98) angefiihrt. Des Weiteren nennen Hans Rudolf
Leu und Regine Schelle individuelle Kompetenzen
desKindes, die durch die friithpddagogische Fachkraft
unterstiitzt werden sollen, wie die Entwicklung von
kommunikativen Kompetenzen (ebd.,S. 99). An einer
Stelle betonen sie, dass das Kind in die Gestaltung des
Ubergangs von der Kindertageseinrichtung in die
Grundschule miteinbezogen werdensoll (ebd., S. 93).
AuBlerdem soll ,die frithpddagogische Fachkraft [...]
dem Kind positive Eindriicke und Gefiihle im Hinblick
auf den bevorstehenden Schulbesuch® vermitteln
(ebd.). Insgesamt bleibt der Blickwinkel allerdings
uberwiegend auf die frihpddagogischen Fachkréfte
und somitaufdas Mikrosystem Kindertageseinrichtung
beschrankt.

Analyse der Wegweiser Weiterbildung

Kategorie B: Strukturelle Kopplungsprozesse
zwischen den Mikrosystemen

Im Zusammenhang mit solchen Kopplungsprozes-
sen wird an mehreren Stellen hervorgehoben, wie
wichtig die Zusammenarbeit aller Beteiligten fiir die
Entwicklung einerinklusiven Kindertageseinrichtung
ist (Heimlich 2013, S. 46; Leu/Schelle 2013a, S. 111). Dies
spiegeltsichin einem ,optimalen Qualifikationsmix*“
(Heimlich 2013, S. 37) wider, aber auch in Form von
multiprofessionellen Teams (ebd.). So stellt Ulrich
Heimlich fest: ,Die Zusammenarbeit in multiprofessi-
onellen Teams und die darauf bezogene Fdhigkeit zur
Teilnahme an Teamentwicklungsprozessen gehort des-
halb im Rahmen der Inklusionsentwicklung ebenso
zuden Aufgaben der frithpddagogischen Fachkréfte®
(ebd., S. 51).

Das multiprofessionelle Team sorgt dafiir, dass auf
Kompetenzen aus allen Bereichen zuriickgegriffen
werden kann. Besonders in Hinsicht auf Inklusion
sollte ,die friihpddagogische Fachkraft [...] mit Pada-
goginnenund Padagogen sowie Therapeutinnenund
Therapeuten gleichberechtigt* zusammenarbeiten
(Leu/Schelle 2013a, S. 111). Auch wenn hier nicht direkt
der Transitionsprozess von der Kindertageseinrich-
tungindie Schule angesprochen wird, so ist die Arbeit
in multiprofessionellen Teams wichtiger Bestandteil
des inklusiven Ubergangs. Eltern, Kinder, frithpida-
gogische Fachkrafte, Lehrkréfte und andere padago-
gische Fachkréfte sollten als gemeinsames Hilfssystem
ineinander verzahnt sein.

Doch auchdie Zusammenarbeitund der Austausch
mitden Elternund somitdie , Fahigkeit zur intensiven
Kooperation mitden Eltern|[...]und die Anerkennung
derspezifischen Kompetenz, dievon dieser Seiteinden
gemeinsamen Bildungs- und Erziehungsprozess ein-
gebrachtwird” (Heimlich 2013, S. 51), sind im Rahmen
der Inklusion bedeutsam. So wird in dem Wegweiser
betont, dass ,die frihpddagogische Fachkraft [...]
Eltern vorbehaltlos als wichtigste Bindungspersonen
und Experten fiir ihr Kind“ (Leu/Schelle 2013a, S. 82)
achten solle, ,alle Eltern mit Respekt willkommen
[heiBe] und [...] Voraussetzungen fiir ein vertrauens-
volles Verhéltnis“ (ebd., S.103) zu schaffen habe. Dabei
soll die frihpddagogische Fachkraft,in einem engen
Austausch mit den Eltern [stehen], um die erlernten
Fahigkeiten weiter zu unterstiitzen®“ (ebd., S. 87) und
ihnen das ,Bildungspotenzial in Alltagssituationen®
(ebd., S.95) zu verdeutlichen. Die enge Zusammen-
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arbeit mit Eltern sowie Expertinnen und Experten ist
wichtig, um sich kontinuierlich gegenseitig beraten
und Anregungen der jeweiligen Parteien aufgreifen
zu konnen (Heimlich 2013, S. 90).

Hinsichtlich der Transition von der Kindertagesein-
richtungin die Schule wird im Wegweiser beschrieben,
dass ,die Eltern uiber die aktuellen Gesprache mit der
Schule [informiert sein sollten] und [...] nach Wunsch
und/oder Bedarfdaran [zubeteiligen sind]“(Leu/Schel-
le 20134, S.127).

Im Hinblick auf den Ubergang sprichtder Wegweiser
nebender Kooperation mitden Eltern auch die Koope-
ration mitderSchulean.Sohabedie frihpddagogische
Fachkraft ,fur die frithzeitige Kontaktaufnahme und
Abstimmung mitdenanschlieBenden Schulen® (ebd.)
zu sorgen. Dabei soll sie sich tiber ,,die Bedeutung der
Kooperation und Kommunikation mit der Schule im
Hinblick auf die Inklusion und den Ubergang*“bewusst
sein (ebd.). Aus diesem Grund kommuniziere sie ,,re-
gelméBigmitzukiinftigen und aktuellen Lehrkrédften
der ersten Klassen® (ebd.) und begleite jedes Kind in
die Schule (ebd., S. 93). Dabei habe die frithpddagogi-
sche Fachkraft ,ihre spezifischen Kompetenzeninder
frithkindlichen Bildung in die Kooperation mit den
Lehrkraften ein[zubringen]* (ebd., S. 127) und kenne
neben den rechtlichen Regelungen zum Ubergang
in die Schule auch ,die Bedingungen beziiglich der
Anschlussfahigkeit im Bildungssystem® (ebd.). Bevor
der Ubergang in die Schule erfolgt, habe die frithpédda-
gogische Fachkraft sichergestellt, ,dass Kinder und
Erwachsene sich mit der neuen Institution vertraut®
gemacht haben (Leu/Schelle 2013a, S.127).

Der Wegweiser zeigt also viele Kompetenzen der
frihpddagogischen Fachkraft in Bezug zur Zusam-
menarbeit zwischen Schule und Kindertageseinrich-
tung auf. Insgesamt kann man festhalten, dass ,die
frihpddagogische Fachkraft[...] aktiv den Austausch
zwischen Grundschule und Einrichtung® (Leu/Schelle
2013a, S.128) zu férdern habe. Und Ulrich Heimlich
konstatiert: ,,Auf der Ebene der externen Unterstiit-
zungssysteme werden weitere Fachkréfte in die Arbeit
der Einrichtung eingebunden® (Heimlich 2013, S. 47).

Im Wegweiser ,Inklusion-Kinder mit Behinderung*
wird ,der Aufbau einesregionalen Netzwerkes im Sin-
neeines support system“(ebd.) empfohlen. Als Partner
werden ,insbesondere andere Bildungseinrichtun-
gen wie Kinderkrippen, Horte und Grundschulen®
genannt (ebd.). Im Sinne des Inklusionsgedankens
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werden ebenfalls ,,Frihférderstellen, Sonderpadago-
gischeForderzentren (SFZ) mitmobilen bzw. ambulan-
ten heil-und sonderpddagogischen Férderangeboten,
Sozialpédiatrische Zentren (SPZ) sowie [...] weitere
soziale Dienste im Sinne eines koordinierten und ver-
netzten Angebotes Friiher Hilfen“(Heimlich 2013, S. 47)
aufgefiihrt.

Durch die Zusammenarbeit mit externen Partnern
soll eine gegenseitige Ergdnzung der unterschiedli-
chenKompetenzenerreichtwerden (Kompetenztrans-
fer). Folglich haben frithpddagogische Fachkréfte die
Aufgabe, die Vernetzung der eigenen Kindertagesein-
richtung mit anderen sozialen Diensten zu verwirk-
lichen (Heimlich 2013, S. 51).

Kategorie C: Prozessuale Gestaltung

der Transitionsphase

Fir diese Kategorie finden sich im Wegweiser keine
Entsprechungen.

Kategorie D: Inklusive Kulturen entfalten
~UmdasZielder Entwicklung einer inklusiven Kinder-
tageseinrichtung zu erreichen, sollten alle Beteiligten
(Kinder, Eltern, pddagogische Fachkrifte, Tréager) in
einen gemeinsamen Verdnderungsprozess der Kin-
dertageseinrichtung als System eintreten“ (Heimlich
2013, S. 44). Dies bedeutet, sich auf eine inklusive
Frihpadagogik als Wertehaltung zu einigen und ,.die
gemeinsame Zielvorstellung einer inklusiven Kinder-
tageseinrichtungzu formulieren lernen® (ebd., S. 511.).
Dabeisoll, diefriithpddagogischen Fachkraft[...]Rdume
schaffen, in denen sich jedes Kind geborgen und wohl
fihlt* (Leu/Schelle 2013a, S. 83). Auch reflektiert sie
~-Moglichkeiten der gemeinsamen Gestaltung von Bar-
rierefreiheitmitallen Beteiligten® (Dittrich 2013, S.154).

Im Teamrespektieren und achtensich alle Teammit-
gliederingleicher Weise, sodass alle Beitrdage fiir eine
gemeinsame Problembehandlung anerkanntwerden
(Leu/Schelle2013a,S.109).Im Zusammenhang mitder
Schule tauscht man sich im Team tiber die Kommuni-
kationsprozesse aus (ebd.,S.127), und die frihpadago-
gische Fachkraft reflektiert ,vor Ort gemeinsam mit
Vertreterinnen und Vertretern der Schulen sowie den
Eltern die Situation zur Umsetzung einer inklusiven
Beschulung und beschreibt gegebenenfalls entspre-
chenden Handlungsbedarf” (ebd., S. 128).

Die Kommunikation mit den Eltern findet - wie im
Team-wertschitzend und auf einer Augenhohe statt



(Leu/Schelle 2013a, S.103). Im Sinne eines gemein-
samen Ziels werden die ,Eltern an Mitbestimmung
und Mitgestaltung der pddagogischen Angebote
[beteiligt]” (ebd.). Dariiber hinaus werden auch ,die
Familienkulturen und -sprachen unter Bertiicksich-
tigung verschiedener Sichtweisen und Meinungen
[geachtet]” (ebd., S.105).

In dem Wegweiser ,Inklusion - Kinder mit Behin-
derung*” zeigt sich, dass in dem Mikrosystem Kinder-
tageseinrichtung eine gemeinsame inklusive Kultur
entfaltet wird. Man sorgt fiir Barrierefreiheit, und die
Eltern werden von diesem Entwicklungsprozess nicht
ausgeschlossen, sondern ebenfalls wertschédtzend
behandelt.

Kategorie E: Inklusive Leitlinien etablieren

Um inklusive Strukturen ging es bereits bei der Ka-
tegorie D Inklusive Kulturen entfalten. Dort wurde er-
klart, dass alle Beteiligten in das gemeinsame System
eintreten miissten, um eine inklusive Kindertagesein-
richtung zu schaffen (Heimlich 2013, S. 44). AuBerdem
fordert der Wegweiser, dass das gesamte padagogi-
sche Konzept unter das Leitbild der Inklusion gestellt
werden sollte (ebd., S.46). Und es wird ,,auf der Ebene
derinklusiven Einrichtungskonzeption|...] ein kontinu-
ierlicher Prozess der Konzeptionsentwicklung in der
Praxis“ empfohlen (ebd.). Die Konzeption sollte ,bei
jahrlichen Klausurtagen, [...] neu auf den Priifstand
gestelltund weiterentwickelt® werden. ,Ininklusiven
Kindertageseinrichtungen nehmen alle Beteiligten an
diesem Prozess teil“ (ebd.).

Als eine wesentliche Aufgabe fiir die frithpddagogi-
sche Fachkraft wird gesehen, dass sie ,,die Auswirkun-
gen des Leitbildes auf den verschiedenen Ebenen der
Einrichtung formulierenundleben®kann (Leu/Schelle
2013a, S.115).

Unter dem Gesichtspunkt Inklusive Strukturen eta-
blieren soll auch die Teilhabe aller Schiilerinnen und
Schiiler sowie Lehrkrafte erhdht werden. Dies wird
im Wegweiser ebenfalls thematisiert. Hierfir sollen
die frihpadagogischen Fachkrifte ,Verfahren der
Gruppendiskussion mit Kindern [nutzen], um sie an
der Planung und Gestaltung von Spielrdumen teilha-
benzulassen®(ebd.,S.102). Auchsolltensie ,Barrieren
und Hindernisse in der Gruppe [beseitigen], die die
Entwicklungsperspektive jedes Kindes einschranken
konn[tlen“ (Leu/Schelle 2013a, S. 87; vgl. auch: ebd.,
S.117; Dittrich 2013, S. 155).

Analyse der Wegweiser Weiterbildung

Kategorie F: Inklusive Praxis entwickeln

Im Wegweiser ,Inklusion - Kinder mit Behinderung*
wird diese Kategorie insoweit behandelt, als ,,Barrie-
ren fur das gemeinsame Spiel innerhalb der Rahmen-
bedingungen]|...]lerkannt]und diese[von den frithpé-
dagogischen Fachkréften]zugunsten der Teilhabe der
Kinderverédnder|t]“ werden sollen (Leu/Schelle 2013a,
S.102). ,Gleichwohl giltesauch im Rahmen inklusiver
Kindertageseinrichtungen sicherzustellen, dassdiein-
dividuellen Bediirfnisse aller Kinder wahrgenommen
und darauf bezogene padagogische Angebote sowie
angemessene Vorkehrungen vorgehalten werden®
(Heimlich 2013, S. 46).
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7 Kompetenzen von
padagogischen Fachkraften
fiir die Gestaltung eines
inklusiven Ubergangs

Zundchst wird auf der Basis des 6kosystemischen
Modells der Transition in inklusiven Settings (siehe
Kap. 5) dargelegt, welche Kompetenzen sich aus den
Ergebnissen der vorigen Kapitel ableiten lassen und
besondersrelevantsind, um inklusive Transitionspro-
zesse gestalten und begleiten zu konnen.

Nachdem in den letzten Kapiteln die komplexen
Handlungsanforderungen im Bereich der Transitions-
prozesse in inklusiven Settings auf theoretischer, em-
pirischer und normativer Ebene dargestellt wurden,
sollen sienunin Handlungsfeldern strukturiert werden.
Diese orientieren sich an denin Kapitel 5 entwickelten
und beschriebenen Kategorien. Die Inhalte der Kate-
gorie C (Prozessuale Gestaltung der Transitionsphase)
flieBen aufgrund der zentralen Bedeutung fiir die
vorliegende Expertise im Sinne einer Querschnittla-
gein alle Handlungsfelder ein, fiir die Kompetenzen
formuliert werden.

7.1 Handlungsfeld 1: Individuelle
Kompetenzen zur Bewaltigung
des Ubergangs

Fachkompetenz

Auf dieser Ebene verfiigt die Fachkraft tiber Wissen
um die Bedeutung individueller Bewéltigungskom-
petenzen von Kindern und ihren Familien im Tran-
sitionsprozess.

Die Fachkrifte wissen, dass der Ubergang von
der Kindertageseinrichtung in die Schule im Span-
nungsfeld von individuellen Risiko- und Schutzfak-
toren steht. Zentral ist dabei, dass der Schuleintritt
nicht grundsétzlich als ein krisenhaftes Geschehen
angesehen werden kann. Vor allem Kinder mit Ent-
wicklungsrisiken konnen die Transition aber als sehr
belastend erleben. Kinder aus Familien in Armuts-
lagenund Kinder miteiner anderen Herkunftssprache
als Deutsch sind im Ubergang zur Schule von hohen
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Selektionsrisiken betroffen, wenn beispielsweise ein
sonderpaddagogischer Férderbedarf festgestellt wird.

Die Fachkréafte kdnnen die kindlichen Bewdélti-
gungsmuster erkennen und unterstiitzen positive
Formender Bewiltigung. Verladssliche Bindungserfah-
rungen mit Erwachsenen, aber auch als positiv erlebte
Beziehungen zur Peergroup kénnen den Ubergang
erleichtern.

Frithpddagogische Fachkrafte kennen kindbezoge-
ne Kompetenzen, die im Sinne von Resilienzfaktoren
erfolgreiche Uberginge in die Schule moderieren
und in den unterschiedlichen Mikrosystemen gezielt
gefordertwerden konnen. Zu diesen Faktoren zéhlen
- eine optimistische Grundeinstellung,

- ein starkes Selbstwertgefiihl,

- eine positive Einstellung zur Schule und zum Ler-
nen,

- Konzentrationsfahigkeit,

- schulische Vorlauferfadhigkeiten und

- individuelle Interessen.

Auf der Ebene der sozial-emotionalen Kompetenzen

derKinder wirken sich die folgenden Faktoren positiv

auf den Transitionsprozess aus:

- Kooperations- und Kontaktfahigkeit,

- Selbstkontrolle,

- Hilfsbereitschaft,

- Emotionsverstdndnis,

- soziale Problemldsekompetenz,

- prosoziales Verhalten,

- problemlésende statt emotionaler Bewdltigungs-
strategien,

- Ich-Flexibilitét,

- Ich-Kontrolle und

- emotionale Resilienz.

Die Identifikation des Entwicklungsstands und die Re-
flexion von Entwicklungsrisiken stellen aber nicht nur
einezentrale Kompetenzvon frithpddagogischen Fach-
kraften dar, sondern sind im Sinne der Bestimmung
individueller Lernausgangslagen auch eine zentrale
Aufgabe von Lehrkriften und bilden die Grundlage
des Anfangsunterrichts. Sowohl frihpddagogische
Fachkréfte als auch Lehrkréfte verfiigen tiber eine
diagnostische Kompetenz, die sie im Sinne einer Kind-
Umnfeld-Analyse umsetzen.

Die Fachkraft ist sich dessen bewusst, dass Kinder
aus soziodkonomisch benachteiligten Familien tiiber
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ein geringeres Transitionskapital verfiigen, da sie in
geringerem Ausmal die Moglichkeit haben, infor-
melle Lernangebote (z.B. Musikschule, Sportverein)
Zu nutzen.

Personale Kompetenz

Aufdieser Ebene gelingtesder Fachkraft, in Beziehung
zum Kind und zur Familie zu treten, um die Risikofak-
torenzuminimieren und die Ressourcen zu unterstiit-
zen. Die Fachkraftreflektiert dabei eigene Vorbehalte
und mogliche Vorurteile gegentiber den Familien und
agiertoffen und wertschdtzend mit den Familien. Die
Kommunikation findet gleichberechtigt statt und
lasst Kindern und Eltern gentigend Moglichkeiten,
sich am Ubergangsprozess zu beteiligen. Die Abstim-
mung von Beobachtungen und Erkenntnissen zu den
individuellen Lern- und Entwicklungsstdnden der
Kinder sollte — unter Gewdahrleistung der elterlichen
Rechte und Einbezug der familidren Perspektive -
als ein zentrales Element der Kooperation zwischen
Kindertageseinrichtung und Schule genutzt werden.

7.2 Handlungsfeld 2: Strukturelle
Kopplungsprozesse zwischen den
Mikrosystemen

Aufder Grundlage der Forschungsergebnisse und der
Analyse der bildungspolitischen Vorgaben erweisen
sich in diesem Handlungsfeld insbesondere die Kom-
petenzen als bedeutsarm, die sich im Bereich der Ko-
operation zwischen frithpédagogischen Fachkréften,
Familien und Lehrkréften ansiedeln lassen.

Fachkompetenz

Auf dieser Ebene verfiigt die Fachkraft iiber das Wis-
sen, dass die Teilhabe der Familien am Transitions-
prozess in einem hohen Maf zum Gelingen beitréagt.
Der frithe Kontakt zwischen Familie und Schule kann
dann zu einem Schutzfaktor werden, wenn in der
Kommunikation auf die Heterogenitédt soziokulturel-
ler Lebensverhéltnisse und individueller familidrer
Schulvorerfahrungen Ricksicht genommen wird.
Die Fachkraft kennt Programme zur Starkung der
elterlichen Kompetenz und weiB3, auf welche externen
Hilfesystemeim sozialen Nahraum sie verweisen kann.
Im Transitionsprozess gewdhrleistet sie die Fortset-
zung von begleitenden MaBnahmen.

Friithpddagogische Fachkréfte kennen die ldnder-
spezifischen Vorgaben der Einschulungsphase. Sie
reflektieren dabei die unterschiedlichen Funktionen
der Systeme und sind sich der selektiven Funktion von
Feststellungsverfahren (Sonderpadagogischer Férder-
bedarf, individueller Hilfebedarf) bewusst. Sie bringen
ihre spezifischen Kompetenzen in der frithkindlichen
Bildung in die Kooperation mit den Lehrkréften ein
und kennen neben den rechtlichen Regelungen zum
Ubergang in die Schule die Bedingungen der An-
schlussfahigkeit im Bildungssystem.

Die Bildungsplédne der Bundesldnder formulieren
nahezu ubereinstimmend die Bedeutung eines ge-
meinsamen Bildungsverstdndnisses von frithpédda-
gogischen Fachkriften und Lehrkriften. Ubertragen
aufdie Fachkompetenz der Fachkréaftein Kindertages-
einrichtungen ist insbesondere die Reflexion eines
Dilemmas zentral, welches sich aus den unterschied-
lichen Funktionen der Systeme ergibt: Wahrend inden
Bildungspldnen der Kindertageseinrichtungen ein
ganzheitliches Verstdndnis fokussiert wird, das unter
einer inklusiven Perspektive die individuellen Ressour-
cen eines Kindes als Ausgangspunkt padagogischen
Handelns nimmt, zeichnen sich schulische Settings
trotz einer Flexibilisierung der Schuleingangsphase
in den meisten Ladndern noch durch Selektions- und
Leistungsdenken aus. Frithpddagogische Fachkrafte
erkennen die personellen, curricularen und struktu-
rellen Differenzen der Systeme als Erschwernis fiir die
Kooperation mit Lehrkréften.

Personale Kompetenz

Aufdieser Ebeneist es von Bedeutung, dass den Fami-
lien mit Respekt und Wertschdtzung begegnet wird
und die individuellen Stidrken des Kindes und seiner
Familie als Ausgangspunkt fiir die Unterstiitzung im
Transitionsprozess genutzt werden. Die frihpddago-
gische Fachkraft wirkt in der Zusammenarbeit mit
der Lehrkraft der Grundschule darauf hin, dass die
Anbindungder Familien an Bildungsprozesse auch im
schulischen Setting aufrechterhalten wird.

Der Austausch von Beobachtungen tiber kindliche
Kompetenzen wird durch differente Konstruktionen
vom lernenden Kind erschwert. Eine Kompetenz der
Fachkraft besteht auf der personalen Ebene also darin,
dieunterschiedlichen Bildungsvorstellungenzu thema-
tisieren und die Orientierung an den individuellen
Interessen der Kinder gegentiber der Fokussierung
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akademischer Kompetenzbereiche nichtals Gegensatz,
sondern als Ausgangspunkt von kontinuierlichen Ab-
stimmungsprozessen zu verstehen, die nétig sind, um
gegenseitige Vorbehalte abzubauen und eine gemein-
same Fachsprache zu entwickeln. Da das individuelle
professionelle Selbstverstdndnis der Fachkréfte ihre
Kooperationsbereitschaft beeinflusst, werden profes-
sionelle Einstellungsebenen in der Planung und Um-
setzung von Kooperationsstrukturen berticksichtigt.

Bei Kindern mit einem Forderbedarf miissen die
Ressourcen und Bedarfe des Kindes und seiner Fami-
lie moglichst frithzeitig thematisiert werden, um fiir
Unterstiitzung sorgen zu kénnen. Die frithpddagogi-
sche Fachkraft verfiigt in der Kommunikation auch
uber Vermittlungskompetenz, da sie eine wichtige
Bricke zwischen der Familie und der aufnehmenden
Schule darstellt. Fachkréafte miissen auch dazu fahig
sein, in den Austausch mit externen Fachdiensten
zu gehen und sich mit Akteurinnen und Akteuren
im Sozialraum zu vernetzen. Dazu gehéren im Sinne
eineskoordinierten und vernetzten Angebotes Frither
Hilfen auch Friihforderstellen, Sonderpadagogische
Forderzentren mitmobilen bzw.ambulanten heil-und
sonderpadagogischen Forderangeboten, Sozialpéadia-
trische Zentren sowie weitere soziale Dienste. Durch
die Zusammenarbeit mit externen Partnern soll ein
Kompetenztransfer hergestellt und fiir die Begleitung
des Ubergangs genutzt werden.

7.3 Handlungsfeld 3: Inklusive Kulturen,
Leitlinien und Praxis

Die Grundlage fur die Entfaltung inklusiver Kulturen
im Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die
Grundschule ist die Kooperation und Akzeptanz aller
Personen, die am Transitionsprozess beteiligt sind.

Fachkompetenz

Die friithpadagogische Fachkraftist sich bewusst, dass
siemitihrer Haltung gegentiber Vielfalt eine Vorbild-
funktion in der Kooperation mit der Familie und mit
den Lehrkréften einnimmt. Sie verfiigt iber ein Wissen
uber die Vielfalt der Fahigkeiten, Starken, Interessen,
Fragestellungen, Herausforderungen und Verhaltens-
weisen eines Kindesund nutzt diese fiir die Begleitung
und Forderung des Bildungs- und Lernprozesses im
Ubergang zur Grundschule.
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Sie kennt theoretische Grundlagen diversitédtsbe-
wussten und diskriminierungskritischen Handelns
und nutzt diese fiir die Entwicklung eines Ubergangs-
konzepts, an dem sich die Planungsabldufe fiir den
Ubergang ausrichten kénnen. Die Fachkraft kennt
die Leitlinien und Praxis der Zusammenarbeit mitder
Grundschule und erwirbt dartiber hinaus Wissen um
alternative Formen der Zusammenarbeit zwischen
Kindertageseinrichtung und Schule, zum Beispiel auf
der Grundlage der Ergebnisse von Modellprojekten.

Im Hinblick auf die Gestaltung inklusiver Praxis
in Transitionsprozessen kennt die Fachkraft Mog-
lichkeiten der partizipativen Beobachtung und Do-
kumentation und schétzt sie in ihrer Effektivitét ein.
Sie reflektiert die unterschiedlichen Funktionen von
diagnostischen Verfahren (Status- und Selektions-
diagnostik, prozessorientierte Verfahren) und schatzt
sie in ihrer Reichweite ein. Sie setzt sich kritisch mit
Konstruktionen von Schulfahigkeit auseinander und
versteht im Kontext einer inklusiven Praxis die Her-
stellung von Schulfdhigkeit als einen gemeinsamen
Prozess, der moglichst frithzeitig in der Kindertages-
einrichtung beginnt und maéglichst nahtlos in der
Schule fortgefiihrt wird.

Personale Kompetenz

Die Fachkraft tauscht sich im Team tiber die Kommu-
nikationsprozesse der unterschiedlichen Professionen
und Bildungssysteme aus. Sie erértert im Austausch
mit den Eltern und Lehrkréften der Grundschule und
des sonderpddagogischen Beratungszentrums die
Situation zur Umsetzung einer inklusiven Beschulung.
Im Austausch mitden Eltern werden die unterschied-
lichen kulturellen und sprachlichen Hintergriinde der
Familie beriicksichtigt.

Um die Kooperationsstrukturen zwischen Kinder-
tageseinrichtung und Grundschule zu verstetigen,
entwickeln die Fachkréfte ein gemeinsames Konzept,
das sich am Leitbild von Inklusion ausrichtet. Sie sind
dabei sensibel fiir die Bedurfnisse aller Beteiligten
und ermdglichen die Partizipation auch von Kindern
und Familien.

Um eine inklusive Praxis verwirklichen zu konnen,
zeigtdie frihpddagogische Fachkraftihre Bereitschaft
und Fahigkeit zur dialogischen Haltung. Sie gestaltet
gemeinsame Treffen mit der Lehrkraft und entwickelt
in der Zusammenarbeit Vereinbarungen mit klaren
Aufgabenstellungen.Ihrgelingt es-im Einverstdndnis
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mitder Familie -, die aus der Kindertageseinrichtung
bekannten Formen der Beobachtungund Dokumenta-
tion als Grundlage fiir die Planung der Schuleingangs-
phase einzubringen. Wenn ein Unterstiitzungsbedarf
auBlerhalbderinstitutionellen Bildungseinrichtungen
notigist, vermitteltsie durch ihre Kenntnis von Koope-
rations- und Vernetzungsstrukturen im Sozialraum
denKontaktzum Beispiel zum Jugend-und Sozialamt
sowie zu medizinisch-therapeutischen Angeboten.

8 Kompetenzorientierte
Weiterbildung fur Fachkrafte
in Kita und Grundschule zur
Gestaltung eines inklusiven
Ubergangs

Indiesern Kapitelwerden in Anbetrachtder entwickelten
Handlungsanforderungenund Kompetenzen Hinweise
fur die Gestaltung von ProfessionalisierungsmafBnah-
men gegeben. Am Beispiel einer Weiterbildung zur par-
tizipativen Gestaltungvon Individuellen Entwicklungs-und
Forderplinen (IEP) im Ubergang wird erarbeitet, wie sich
dieKompetenzenim Bereich der Handlungsanforderun-
geninnerhalb eineskonkreten Weiterbildungsangebots
widerspiegeln. Im Rahmen der vorliegenden Expertise
liegt dabei weniger der Schwerpunkt auf der direkten
Umsetzbarkeitund umfassenden Planung der Maf3nah-
me, sondern es soll vielmehr an einem exemplarischen
Ausschnitt gezeigt werden, wie zentrale Elemente
der Expertise in den Praxistransfer einflieBen konnen.

8.1 Ziele und Aufbau der
Weiterbildungsveranstaltung

Zielgruppe und zeitlicher Umfang

Diese Weiterbildung richtet sich an Tandems von
friihpddagogischen Fachkréften und Lehrkraften im
selben Einzugsgebiet, die schon Kooperationsstruk-
turen zwischen Kindertageseinrichtung und Schule
etabliert haben. Im Zug der Weiterentwicklung der
Einrichtungen im Sinne des Leitbilds der Inklusion
arbeiten sie bereits an einem gemeinsamen Bildungs-
verstandnis und versuchen, die Kooperation anhand
von Instrumenten zur professionellen Gestaltungvon
Transitionsprozessen zu konkretisieren.

Die Auswahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer
ist damit heterogen und umfasst unterschiedliche
Professionen. Erfahrungen in der Kooperation mit
der jeweiligen anderen Berufsgruppe sind jedoch
Voraussetzung, ebenso die Kenntnis der landerspezi-
fischen Vorgaben (Rahmenpldne und Empfehlungen
zur Gestaltung des Ubergangs).
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Die vorliegende Einheit ist auf einen Tag konzipiert
und bietet eine Einfilhrungin die partizipative Férder-
planung am Beispiel desInstrumentsder Individuellen
Forder- und Entwicklungspléne (Eggert1997).

Zu erwerbende Kompetenzen

Die Kompetenzen, welche die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer erwerbensollen, leiten sichausdem Hand-
lungsfeld Strukturelle Kopplungsprozesse zwischen den
Systemen (siehe Kap. 7.2) ab.

Auf der Ebene der Fachkompetenz verfiigt die Fach-
kraftiber das Wissen, dass die Teilhabe der Familienam
Transitionsprozess in einem hohen MafB3 zum Gelingen
beitrédgt. Sie kennt Instrumente der Dokumentation,
Planung und Begleitung von kindlichen Bildungspro-
zessen (z.B. Individuelle Férder- und Entwicklungs-
plane).

Sieverfiigtiiber Fertigkeitenin Bezug aufden Einsatz
von Instrumenten fiir die Planung und Gestaltung von
Transitionsprozessen.

Im Bereich der Selbstkompetenz reflektiert die Fach-
kraft das Erreichen der Zielsetzungen, die in der parti-
zipativen Forderplanung formuliert wurden, sie tiber-
priift die Wirksamkeit pddagogischer MaBnahmen
und korrigiertdiese, wenn sie sich alsnichtzielfiihrend
erwiesen haben.

Methodische Hinweise

Die Weiterbildung richtet sich an den Grundlagen des
kooperativen Lernens aus, welche die Heterogenitat ei-
ner Gruppe als Chancebegreifen. In der Zusamnmenstel-
lung der Gruppe aus Tandems von frithpddagogischer
Fachkraftund Lehrkraftbildet sich die Kooperation auf
der Ebene struktureller Kopplungsprozesse zwischen
den Systemen auch in den Arbeitsphasen der Weiter-
bildungab. Dabeibesteht die besondere Chance fiir die
Fachkréfte, ihre Rolle als Vertreter einer spezifischen
Institution zu tiberwinden. In einer gelingenden Ko-
operationsbeziehungkénnen Lehrkrafteund frithpada-
gogische Fachkrafte voneinander profitieren, wennsie
Uberschreitungen disziplinspezifischer Grenzen und
Zustandigkeiten akzeptieren und ihre Perspektivenim
Sinne der bestmoglichen Unterstiitzung des einzelnen
Kindes und seiner Familie im Ubergang zur Schule ver-
kniipfen kdnnen. Ziel der kooperativen Gruppenarbeit
istes, eine akzeptierende und unterstiitzende Lern-und
Arbeitsatmosphére zu schaffen und Ablehnung sowie
Stérungen zu minimieren.

Ein Beispiel fir eine Methode des kooperativen
Lernens ist die Placemat-Methode, die sich an der
Abfolge von Think - Pair - Share orientiert, die fiir das
kooperative Lernen typisch ist. Eine Gruppe setzt sich
aus zwei Tandems zusammen und erhélt ein groB3for-
matiges Papier (z.B. DIN A3), auf dem insgesamt finf
Arbeitsfelder aufgezeichnet sind (vgl. Abb. 4).

Abbildung 4: Arbeitsflachen auf dem Placemat-Arbeitsblatt

Quelle: eigene Darstellung; www.perspektive-lehramt.de/cms/media/uploads/A2eV4051Ybx2/Placemat.jpg
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Jedes Mitglied der Kleingruppe hat nun die Gelegen-
heit, wahrend eines vorgegebenen Zeitraums iiber
eine Fragestellung nachzudenken und Stichpunkte
dazu in seinem Arbeitsfeld zu notieren. Eine solche
Fragelautetzum Beispiel: ,,Welche Moglichkeiten und
Grenzen erleben Sie im Hinblick auf die Partizipation
von Kindern und Familien im Prozess der Forderpla-
nung?“

Die Gruppe kann anschlieBend in die Diskussion
eintreten und s ich tiber die Notizen in den Individual-
feldern austauschen. Gegebenenfalls konnen die ein-
zelnen Positionen auch zuerst gelesen und schriftlich
kommentiertwerden. Gemeinsame Gedanken werden
immittleren Feld notiertund am Ende der Arbeits-und
Diskussionsphase dem Plenum vorgestellt (Share).

Ein Fallbeispiel soll zunéchst das Instrument des
Individuellen Forder- und Entwicklungsplans (IEP) illus-
trieren.Im Rahmen eines Inputs wird dann der Ablauf
bei der Planung und Gestaltung von Planungssitzun-
genvordestelltund in Form von Rollenspielen erprobt.

8.2 Inhalte der Weiterbildung

8.2.1 Theoretischer Input und Fallbeispiel:
Wasist ein IEP?

[EPistein Verfahren zur Dokumentation der individu-
ellen Bildung und Entwicklung von Kindern. Auf der
Grundlage einer Analyse der Lernvoraussetzungen
werden Grob-und Feinziele formuliert, die innerhalb
einer bestimmten Zeit im Unterricht erreicht werden
sollen. Diese Ziele sollen von allen am Bildungs- und
Entwicklungsprozess beteiligten Personen verfolgt
werden.

IEP ist ein stdrkenorientiertes Verfahren, das zu-
nachstdanach fragt, wasKinder besonders gutkénnen.
Esvernachléssigt aber auch nicht die Frage danach, in
welchen Bereichen noch individuelle Unterstiitzungs-
maBnahmen nétig sind. So werden Aussagen tiber die
Sprachkompetenz, den sozial-emotionalen Entwick-
lungsstand, die Grob- und Feinmotorik, Wahrneh-
mungsfahigkeiten, Motivation und Interesse sowie
uber das Lernverhalten und Lerntempo getroffen. Auf
dieser Grundlage formuliert man Ziele, die kurz- und
langfristig im Unterricht erreicht werden sollen. Das
folgende Fallbeispiel soll die Formulierung von Zielen
auf einem IEP illustrieren:

Stérken:

- Ercanistsehrkontaktfreudigund motorisch begabt.

- Er zeigt groBes Interesse an der Unterrichts- und
Umgebungssprache Deutsch.

- Inseiner Peer-Gruppe ist er beliebt.

— Erkannsich an Regeln halten.

Mogliche fordernde Bedingungen im Umfeld:

- Der Schulkindergarten wird regelméfig besucht,
er hat kaum Fehlzeiten.

- DerVaterzeigt groBesInteresse am Bildungserfolg.

- Ercans groBer Bruder kann als Ubersetzer helfen.

Moégliche hemmende Bedingungen im Umfeld:

— Der Vater spricht kaum Deutsch.

- DieBerufstatigkeitdes Vatersund die gleichzeitige
Trennung von der Mutter Ercans fihren zu wech-
selnden Betreuungsverhadltnissen.

Angaben zur Vorgeschichte:

Ercan ist das jiingste von drei Kindern der Familie B.
Nach der Trennung der Eltern tibernimmt der Vater
das Sorgerecht fiir die Kinder. Ercan leidet unter der
Trennung von seiner Mutter, da nach Aussage des
Vaters eine starke Bindung zu ihr besteht. Ercan wird
nach dem téglichen Besuch der Kindertageseinrich-
tung nachmittagsvon seinen Geschwistern und einer
Kinderfrau betreut, da der Vater ganztags arbeitet.
Laut Aussage von Herrn B. verliefen Schwangerschaft
und Geburt von Ercan normal. Ercan habe erst mit
zwei Jahren gehen gelernt und sehr spiat angefangen
zu sprechen. Aufgrund des Beratungsgutachtens der
Grundschule wurde Ercanvon der Schulpflichtzurtick-
gestellt und besucht den Schulkindergarten.

Formulierung der Ziele:

AufderGrundlage derbiografischen Angaben kénnen
in tabellarischer Form die Ziele formuliert werden. Ex-
emplarisch werden hier die Bereiche sozial-emotionale
Kompetenzen sowie das Lern- und Arbeitsverhalten dar-
gestellt (vgl. Tab. 2).
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Tabelle 2: Festlegung von Zielen im IEP

Ercan ist ein ruhiger und zurtickhaltender, aber nicht
angstlicherJunge.

Auf neue Situationen und Anforderungen in der
Sprachférdergruppe (z.B. Partnerarbeit, Ubernahme
der Modellrolle bei der Présentation der Arbeitser-
gebnisse) reagiert er abwartend und unsicher. Er
duBert seinen Unmut und versucht sich hinter seiner
Mitze zu verstecken. Grundsatzlich ist er jedoch
kooperativ und hilfsbereit.

Er hat Vertrauen in die Gruppe und die kooperierende
Lehrkraft aufgebaut und nimmt aktiv an Interakti-
onen teil. Auch auRRerhalb der Kita akzeptiert er mitt-
lerweile die Lehrkraft als Bezugsperson und beginnt
von sich aus Gesprache mit ihr.

Quelle: eigene Darstellung

In einer tabellarischen Ubersicht, dem Entwicklungs-
protokoll, werden die Forderziele, die konkrete Um-
setzung der Férderung (Vorschlédge fiir Fordermas-
nahmen, Erfolg und gegebenenfalls Modifikation),
die Beobachtung und Beurteilung des Kindes sowie
Zeitangaben festgehalten.

Das Entwicklungsprotokoll kann auf DIN A3 vergro-
Bertwerden und sollte im Team derjenigen Personen,
die an der Férderung beteiligt sind, Giberpriift und
erganzt werden, um eine fortlaufende Beurteilung
des aktuellen Entwicklungsstands und der Férderbe-
dirfnisse desjeweiligen Kindes zu gewédhrleisten. Der
IEP kann damit einen Rahmen vorgeben, der die Pla-
nung und Fortschreibungvon Bildungszielen auch im
Ubergangvom Elementar-in den Primarbereich struk-
turiert. Als Grundlage fiir Elterngesprache ist der IEP
ein professionelles Instrument, das zur Strukturierung
fir den Gespréachsverlauf genutzt werden kann. Das
Einbeziehen der Familie stellt dabei eine Bedingung
firdas Gelingenvon individueller Forderung dar, wie
im Folgenden veranschaulicht wird.

8.2.2 Kinder und Familien in den
Planungsprozess einbeziehen

Angesichtsder groen Bedeutungeiner partizipativen
Forderplanung fiir den Erfolg von Férdermafnahmen
(siehe Kap.4.3) soll in einem weiteren Schritt der Wei-
terbildung die Frage beantwortet werden, inwiefern
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Verstarkung der partner-und gruppenzentrierten
Kommunikationssituationen, um den Aufbau von
Selbstvertrauen zu férdern.

Ercan soll behutsam im Rahmen von Hospitationen
am Unterricht der Grundschule teilnehmen und
dortin Kleingruppen auch Redeanteile iibbernehmen
lernen.

Kinderund Familien von den Lehrkréften und frithpéa-
dagogischen Fachkréften starker beteiligt und in den
Forderprozess einbezogen werden kénnen. Zudem er-
scheinen auch Programme vielversprechend, dieden
Kindern Strategien vermitteln, sich selbst in den IEP-
Prozess einzubringen, denn die Befunde zeigen, dass
auch Kinder miteiner gravierenden Beeintrachtigung
durchausdazuinderLagesind, die eigene Perspektive
in der Entwicklungsplanung zu vertreten. Dies stellt
eine Voraussetzung fiir selbstbestimmte Teilhabe an
Bildungs- und Entwicklungsprozessen dar.

Bei den IEP-Sitzungen sind alle am Transitions-
prozess Beteiligten anwesend. Im Hinblick auf lang-
und kurzfristige Férderziele kénnen die folgenden
Leitfragen das Einbeziehen der Familien und Kinder
strukturieren:

- Zeitraum, in dem die Foérderziele erreichbar er-
scheinen?

- Welche Bedeutung hat das Erreichen der Ziele fiir
das Kind?

- Welche Bedeutung hat das Erreichen der Ziele fiir
die schulische Laufbahn?

- Welche Bedeutung hat das Erreichen der Ziele fiir
die Eltern?

In Bezug auf die vielfdltigen Hintergriinde der Kinder
und ihrer Familien sollten folgende Punkte konkreti-
siert werden:



Kompetenzorientierte Weiterbildung fiir Fachkréfte in Kita und Grundschule zur Gestaltung eines inklusiven Ubergangs

- Erwartungshaltungen in Bezug auf das Kind (aus
kulturspezifischer Sicht, ausder Biografie der Eltern,
geschlechtsspezifische Sozialisation)

- Aktionen der Familie und Reaktionen des Kindes
darauf (Werden Entscheidungen ohne Absprache
getroffen? Werden héusliche Aufgaben eingefor-
dert? Werden Leistungen des Kindes besonders
hervorgehoben?)

- Beziehungen innerhalb der Familie (Position des
Kindes innerhalb der Familie aus dem Blickwinkel
verschiedener Familienmitglieder, Beziehung zu
den einzelnen Familienmitgliedern)

- Reaktionen der Peergroup (Ist das Kind integriert?
Wird es akzeptiert, ernst genommen, bewundert
etc.? Bedeutung desKindes fiir den Zusammenhalt
der Gruppe)

- Beziehung der Familie zu der Kindertageseinrich-
tung/Fachkraft/Schule/Lehrkraft (Welche Einstel-
lung haben die Eltern zur Institution bzw. zu den
Fachkréaftenallgemein? Welche Erwartungshaltung
wird beziiglich des Foérdererfolges an die Schule und
dieKindertageseinrichtung formuliert? Was tundie
Eltern, damit die hdusliche Situation transparent
fur die Schule bzw. Kindertageseinrichtung wird?)

- Aktionen des Kindes und Reaktionen der Peer-
Gruppe darauf (InderPause, im Unterricht, in einer
Freispiel- oder Lernsituation? Welche Handlungen
folgen oder gehen dem Verhalten voraus? Welche
Freundschaften ergeben sich?)

- Aktionen der Freunde und Reaktionen des Kindes
darauf (Findet verbales Ausgrenzen statt? Sind
Ausschlussprozesse vom gemeinsamen Spiel zu
beobachten? Wie ist die verbale und kérperliche
Reaktion des Kindes?)

Dieim Folgendenbeschriebenen Schritte konnen dazu
beitragen, dassdie Einbindungvon Kindernund deren
Familie in den IEP-Prozess gelingt (vgl. Abb. 5, S. 64):

- Stdrken, Interessen und Umfeld analysieren:
In diesem Schritt geht es einerseits darum, dass
die Kooperationslehrkraft, die frihpddagogische
Fachkraftund dasKind bzw. die Familie ein gemein-
sames Wissen Uiber die Interessen und Fahigkeiten
des Kindes erarbeiten. Andererseits vermittelt
die Lehrkraft einen transparenten Einblick in das
Verfahren und die Zielsetzung der Individuellen
Forderplanung aus der Schule. Falls bereits ein IEP

existiert, kann der Schiiler tiber die Inhalte aufge-
klartwerden undin Abhingigkeitvon seinem Alter
und seinen Fahigkeiten eigenaktivden Umfang, In-
halt oder Schwerpunktsetzungen herausarbeiten.

Planungsschritte ermitteln:

Die Kinder und Familien sollen ihre eigenen Per-
spektiven aufzeigen. Leitfragen kénnen sich da-
rauf beziehen, was sie sich fiir den Ubergang in
die Schule wiinschen, welchen Beruf sie nach der
Schule einmal ergreifen mochten, wie eine positive
Zukunftaussehen kdénnte, was sie selbstdazu beitra-
genkoénnen und welche Unterstiitzung sie sich von
welchen Personen wiinschen wiirden. Daraufhin
kann man festhalten, welche Informationen beno-
tigtwerden, um dielangfristigen Ziele zu erreichen
und welche kurzfristigen Ziele auf dem Weg dahin
formuliert werden kénnen. Die Eltern konnen selbst
Listen erstellen, auf denen sie die Ziele festhalten,
und im Gesprach mitder Lehrkraft, mitder frithpa-
dagogischen Fachkraftoder mitanderen Personen
diskutieren, welche Mafinahmen notwendig sind
und welche Personen hinzugezogen werden sollen,
um die Ziele zu erreichen.

Zur Vorbereitung des I[EP-Treffens wird dariiber
hinaus diskutiert, wer daran teilnehmen soll, wel-
che Schwerpunkte im Vordergrund stehen und
wie die Situation gestaltet werden soll, damit die
Sitzungzum Erfolg fiihrt: Namensschilder vorberei-
ten, Getranke auswahlen, Tagesablaufvorbereiten,
Sitzordnung festlegen, Einladung schreiben, Kartei-
karten mit Leitfragen oder Symbolen formulieren,
die den Ablauf strukturieren und illustrieren.

Planungsschritte skizzieren:

Die Schiilerin bzw. der Schiiler formuliert zunéchst
eigene Starken und schreibtdiese auf(,Ichkann...“),
dann Bedirfnisse (,Ich brauche...“)und schlieBlich
konkrete Vorhaben, die erreichtwerdensollen (,,Ich
werde ...“). Damit die folgende IEP-Sitzung positiv
verlduft, bietet es sich auch an, dass die skizzierten
Planungsschritte ohne die Lehrkraft zu Hause mit
den Eltern diskutiert werden.

IEP-Treffen abhalten:

Bei einigen Kindern wirkt die gemeinsame IEP-
Sitzung zusammen mitden Lehrkraften und der Fa-
milie einschiichternd, und eine aktive Teilnahme ist
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zundchstnur ansatzweise moglich. Mithilfe der im
vorangegangenen Schritt dargestellten Vorstruktu-
rierung kann ein Kind aber mitgréBerer Erfahrung
beispielsweise Eingangsstatements formulieren
und spater, wenn es in der Schule bereits mehrere
Sitzungen erlebt hat, auch den Prozess moderieren
und die Sitzung leiten. Erfahrene Schiilerinnen und
Schiiler kénnen auf die Sitzungen in Rollenspielen
vorbereitet werden, in denen Situationen und Ge-
sprache geprobt werden.

Ziele fiir den Ubergang in die Schule implementieren:
Jedes Kind bzw. jedes Familienmitglied fasst die
im IEP formulierten Ziele fir sich zusammen, um
einen Uberblick iiber die Ziele, Wiinsche, Unterstiit-

zungsmoglichkeiten und die pddagogischen Kon-
sequenzen zu erhalten. Freundinnen und Freunde
in der Peer-Gruppe konnen - sofern das Kind dies
mochte - ebenfalls Einblick in die Zusammenfas-
sung erhalten, damit man sie bei Bedarf hinzuzie-
hen kann. Im Anfangsunterricht kénnen die Schii-
lerinnen und Schiler darauf achten, ob die im IEP
festgehaltenen individuellen FérdermaBnahmen
vonallen Lehrkraften beriicksichtigtwerden und ob
siezum Erfolg fiihren. Kinder werden im Verlauf des
ForderprozessesschlieBlich geschult, Selbstberichte
iiber den Erfolg der Férderung zu schreiben, damit
ihre eigene Perspektive im Gesprach mit den Erzie-
hungsberechtigten und Lehrkréaften kontinuierlich
gestarkt wird.

Abbildung 5: Vorgehensweise bei der Einbindung von Kind und Familie

1. Starken, Interessen
und Umfeld analysieren

5.Ziele
implementieren

4. |EP-Treffen
einberufen

Quelle: eigene Darstellung
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2. Planungsschritte
ermitteln

3. Planungsschritte
skizzieren



8.3 Zusammenfassung

Die Grobkonzeption der vorgestellten kompetenzori-
entierten Weiterbildung skizziert die Bedeutung von
Kooperationsstrukturen dafiir, inklusive Bildungsbio-
grafien auf der methodischen, organisatorischen und
inhaltlichen Ebene sicherzustellen.

Aufder methodischen Ebene werden Elemente des
kooperativen Lernens genutzt, um in heterogenen
Arbeitsgruppen auch kontrére Positionen zu bear-
beiten, die sich beispielsweise aus den personellen,
curricularen und strukturellen Differenzen der unter-
schiedlichen Systeme ergeben. Hier kénnen wahrend
der Weiterbildung Prozesse der Synchronisierungvon
unterschiedlichen Bildungsverstandnissen angesto-
Ben und reflektiert werden.

DasInstrument der Forderpléane stellt eine Arbeits-
hilfe dar, um die Ziele von Kindertageseinrichtungen
und Schulen aufeinander abzustimmen, gemeinsame
Arbeitsstrukturen organisatorisch zu verankern und
Bildungsverlaufe kontinuierlich tiber Systemgrenzen
hinweg zu dokumentieren.

Aufderinhaltlichen Ebene wird Folgendes deutlich:
Die Partizipation von Kindern und Familien bei der
Formulierung von Zielenim Ubergang von der Kinder-
tageseinrichtungin die Schule istvon grundlegender
Bedeutung fiir die individuellen Bewéltigungskompe-
tenzen von Kindern und Familien (siehe auch Kap. 2).
Voraussetzung dafir ist allerdings, dass die unter-
schiedlichen Ausgangslagen und Ressourcen in den
Blick genommen werden und eine Zusammenarbeit
auf Augenhohe gelingt.

Resiimee

9 Resumee

Der Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die
Grundschulesstelltfiir Kinder und Familien eine deutli-
cheVerdnderungdar. Diebeider Transition ins formale
Bildungssystem erlebte Diskontinuitétist fiir viele Kin-
der mit positiven Konsequenzen fiir die Entwicklung
verbunden. Wenn Modelle von Transition jedoch die
Heterogenitit der individuellen Lernausgangslagen
unter erschwerten Bedingungen des Aufwachsens ig-
norieren, kannder Wechsel zwischen denInstitutionen
zu Briichen in der Bildungsbiografie fithren.

Padagogische Strategien, dielediglich auf derindi-
viduellen Ebene des Kindes ansetzen und ausgewéhl-
te schulische Vorlduferfédhigkeitenim Hinblick auf die
Herstellung von Schulfdhigkeit in den Mittelpunkt
stellen, greifen bei der Gestaltung von Ubergangs-
prozessen in inklusiven Settings zu kurz. Auch die in-
stitutionelle Verzahnung von Kindertageseinrichtun-
gen und Schulen auf einer normativen Ebene (flexib-
le Schuleingangsphase) fihrt nicht zwangslaufig zu
einem Verzicht auf Selektion, wenn ein Férderbedarf
im Sinne einer Statusdiagnostik am Kind legitimiert
werden muss. Vielmehr miissen die komplexen Zu-
sammenhdnge zwischen individuellen Bewéltigungs-
kompetenzen und strukturellen Kopplungsprozessen
derunterschiedlichen Systeme beim Ubergang beach-
tetwerden, wobei eine prozessuale Perspektive zu be-
ricksichtigen ist.

Bei Kindern mit Entwicklungsgefdhrdungen be-
ginnt der Transitionsprozess moéglichst frithzeitig in
der Kindertageseinrichtung und wird in der Schul-
eingangsphase kontinuierlich fortgesetzt. Solange
diagnosebasierte Stigmatisierungen einzelner Kinder
erforderlich sind, um in den Systemen Ressourcen
fiir besondere FérdermaBnahmen zu erhalten, und
solange der Ubergang in die Schule von selektiven
Mechanismen infolge der Entscheidung tiber die in-
dividuelle Schulfdhigkeit des Kindes bestimmt wird,
stehen Inklusion und Transition zueinander in einem
widerspriichlichen Verhéltnis.

Bezieht man sich auf die eingangs entwickelte
Definition von Inklusion als Prozess von Einigungen,
in dem Kindern die grotmogliche Teilhabe an Bil-
dung ermoglicht und Exklusion minimiert werden
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soll, dann spielen die Kooperation und Partizipation
aller am Ubergangsprozess Beteiligten eine zentrale
Rolle fiir das Gelingen inklusiver Transitionsprozesse.
Dabei wird die Kooperation zwischen den beiden
Professionsgruppen in Kindertageseinrichtung und
Schule auch durch Unterschiede in der Ausbildung
undinder Bezahlung sowie die darausresultierenden
Differenzen des gesellschaftlichen Status im Sinne
eines Hierarchiegefélles erschwert.

Diese strukturellen Grenzen gilt es innerhalb eines
inklusiven Bildungssystemslangfristigzu tiberwinden,
unter anderem durch eine gemeinsame Ausbildung
von frithpadagogischen Fachkraften und Lehrkraf-
ten im Primarbereich und die damit einhergehende
Angleichung der tariflichen Eingruppierung, wie es
beispielsweise in Stidtirol der Fall ist. Der Abbau von
Hierarchien wird auch gestiitzt durch Verdnderungen
aufder Ebenevon Systemenim Sinne desLernensunter
einem Dach, wie esim Modellprojekt,,Bildungshéduser
von 3-10“ des Landes Baden-Wiirttemberg umgesetzt
wird.” Wenn Elementar- und Primarbereich in einem
Gebaude untergebrachtsind, sinken strukturelle Hiir-
den derKooperation,und Transitionsprozesse kénnen
abhdngigvondenindividuellen Bedarfen vonKindern
undihren Familien bereits frithzeitig geplantund um-
gesetzt werden. Die Idee von Patenschaften zwischen
Kindern des Primar- und Elementarbereichs, die in
Bildungshéusern umgesetzt wird, sowie der Einsatz
von ,erfahrenen® Eltern als Begleiter im Ubergangs-
prozess fiihren zu einem niedrigschwelligen Eintritt
inden Primarbereich.

Auch Verédnderungen auf der normativen Ebene
kénnen zu einer Synchronisierung des Bildungsver-
standnisses von frihpadagogischen Fachkraften und
Lehrkraften beitragen. Auf der Basis dieser gemeinsa-
men Sprache stimmen sich die pddagogischen Fach-
kraftederaufnehmendenund abgebenden Institution
optimal mit der Familie ab. Dabei verfolgen sie das
Ziel, dass dasKind in einer flexiblen, kindorientierten
Schuleingangsphase den Ubergang als kontinuier-
liche Fortschreibung seiner Bildungsbiografie erlebt.

Die konkrete Ausgestaltung des Ubergangspro-
zesses stiitzt sich auf die Beobachtung und Doku-

7 Vgl. dazu: Stratz, Rainer[Solbach, Regina/Holst-Solbach, Friede-
mann (2009): Bildungshduser fur Kinder von drei bis zehn Jahren.
Expertise im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung.
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mentation der Bildungsentwicklung, die die Starken

und Schwéchen des Kindes in unterschiedlichen

Bildungsbereichen darstellt. Im Gegensatz zur Fest-

stellung der Schulféhigkeit oder einer Feststellung

sonderpaddagogischen Unterstiitzungsbedarfs ist die

partizipative Forderplanung ein Instrument, das im

Idealfall verlassliche, kontinuierliche Kooperations-

strukturen verankert, auf frithe Selektion verzichtet

unddie Verantwortungsiibernahme der allgemeinen

Schule fiir alle Kinder betont.

Eine groBe Chance fiir die Umsetzung von Inklusion
im Primarbereich besteht im jahrgangstibergreifen-
den Lernen. In der Altersheterogenitét erleben sich
Kinder in unterschiedlichen Rollen, als jiingeres oder
dlteres Kind oder als Hilfe suchendes oder untersttit-
zendes Kind. Die Beurteilung von Leistungen erfolgt
aufgrund der Analyse und Beschreibung von Kompe-
tenzen.Kinder,dieim Verlaufder Schuleingangsphase
zusatzliche Unterstiitzung bendtigen, erhalten diese
flexibel und bedarfsgerecht aus einem systembezo-
genen Budget der Schule. In diesem Zusammenhang
werden bei Bedarf externe Unterstiitzungssysteme
einbezogen, zum Beispiel therapeutische Systeme
oder Systeme im Kontext der Erziehungshilfe, und die
damit verbundenen horizontalen Transitionserfah-
rungen von Kindern werden bei ihrer Unterstiitzung
berticksichtigt.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass bei
der Gestaltung einer inklusiven Transition folgende
Aspekte starker in den Vordergrund riicken sollten:
- Unterschiede in der zeitlichen Ausdehnung der

Transitionsphase speziell im Hinblick auf Kinder

mit besonderem Unterstiitzungsbedarf im Zu-

sammenspiel von Frithférderung, Frithen Hilfen,

Frihpaddagogik und Pédagogik des Primarbereichs;
- Diversitét von kindlichen und familidren Lebens-

lagen im Sinne der Heterogenitidtsdimensionen;

- Beachtung externer Unterstiitzungssysteme (u.a.
Soziale Dienste, Therapiemafnahmen);

- Beachtung horizontaler Transitionen im Tagesver-
lauf von Kindern, die auf externe Unterstiitzungs-
systeme angewiesen sind;

- Konzeption der Kommunikation und Kooperation
zwischen den Systemen, um eine geteilte, ressour-
cenorientierte Forderperspektive zu entwickeln.
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