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1. Einleitung

Der Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule stellt ein ein-
schneidendes Ereignis fur Kinder in ihrer Bildungsbiographie dar. Diesen Wandel
bewaltigen sie nicht fur sich allein, sondern auch die besuchten Institutionen und
das soziale Beziehungsgeflecht der Kinder zahlen zu den Beteiligten des Uber-
gangsprozesses. Neben den Kindern selbst sind besonders ihre Erziehungsbe-
rechtigten fur eine gelingende Transition durch Erziehungs- und Bildungsinstituti-

onen zu unterstitzen.

Seit langer Zeit wissenschaftlich belegt ist die Wichtigkeit der gemeinsamen Erzie-
hungsarbeit von Fachkraften und Erziehungsberechtigten des Kindes. Diese so-
genannte Erziehungspartnerschaft pragt das Verstandnis der Wechselwirkung des
Einflusses von Erziehungsberechtigten auf die Erziehung und die Bildungskarriere
des Kindes bzw. umgekehrt. Der Gegenstand padagogischer Arbeit ist somit zu-
nehmend auch die Arbeit mit den Erziehungsberechtigten, um dem gemeinschaft-
lich verfolgten Ziel der bestmdglichen Erziehung und Bildung des Kindes auch un-
ter Berlcksichtigung der Interessen sowie der Bedurfnisse der Erziehungsberech-

tigten nachzukommen.

Doch nicht nur die Arbeit mit den Erziehungsberechtigten muss sichergestellt wer-
den: Mittlerweile ist auch das Wissen verbreitet, dass Erziehungs- und Bildungs-
angebote individualisiert werden missen. Dies bedeutet, dass weder die Gruppe
der Kinder noch die Gruppe der Erziehungsberechtigten homogen in ihren Bedurf-
nissen, Ressourcen und Interessen erscheint. Dementsprechend gilt es in Ange-
boten sowie Methoden mdglichst individualisierend jedes Mitglied der Gruppe zu
berlcksichtigen und deshalb Gestaltungs- sowie Anpassungsspielraum offenzu-
lassen, um mdglichst differenziert auf jeden Einzelnen oder jede Einzelne einzu-

gehen.

Zur Eingewdhnung aus der Familie oder der Krippe in die Kindertageseinrichtung
stehen mittlerweile eine grofle Bandbreite an methodischen Verfahren wie das
Berliner oder das Munchener Modell und die dazugehdrigen begleitenden Medien
bereit. Fir den Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule gibt
es allerdings kaum Methoden und Verfahren, die zu seiner erfolgreichen Bewalti-
gung beitragen. Demensprechend stehen auch wenige Ansatze zur Verfugung,
die Kindern und Erziehungsberechtigten in diesem einschneidenden Prozess Ori-

entierung bieten sowie sie unterstitzen kénnten.



Diese Erkenntnis fuhrt zur Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit: Wie kdnnen
die Herausforderungen, die auf Kinder und Erziehungsberechtigte im zentralen
Transitionsprozess von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule einwirken,
unter Berucksichtigung von Risiko- und Bewaltigungsfaktoren mit Hilfe geeigneter

Medien adressatengerecht aufbereitet werden?

Das Ziel der Arbeit ist es, herauszufinden, wie ein geeignetes Medium zur Unter-
stitzung im Transitionsprozess im Idealfall aufgebaut und ausgestaltet seien
musste. Dies soll zum Ende der Arbeit anhand von Auszugen eines exemplari-

schen Mediums als Beispiel verdeutlicht werden.

Die Arbeit ist methodisch zunachst als Literaturrecherche aufgebaut. Diese setzt
Inhalte aus der Literatur mit empirischen Befunden aus unterschiedlichen Studien
und aktuellen Gesetzen in Zusammenhang. Dann folgen Elemente einer Praxisar-
beit, indem eine bereits bestehende und erprobte Methode aus der Praxis analy-
siert wird und anhand von aktuellen Daten aus einem Praxisfall, unter der Bertick-
sichtigung tatsachlicher Handlungsnotwendigkeiten, beleuchtet wird. Literatur-
recherche, empirische Befunde, die Analyse eines bereits bestehenden Konzepts
und aktuelle Daten werden in einem Konzeptentwurf in einen logischen Zusam-

menhang gebracht und anhand von Beispielen visualisiert.

In dieser Arbeit werden zuerst im zweiten Kapitel transitionstheoretische Ansatze
beschrieben, um zu ergrinden, warum Transitionserfahrungen einschneidende
gesellschaftliche und personliche Ereignisse verkorpern. Im dritten Kapitel werden
die Beteiligten des Transitionsprozesses unter Berucksichtigung ihrer Rollen darin
auf ihre individuellen Entwicklungsaufgaben untersucht, woraufhin im vierten Ka-
pitel die Bedurfnisse der Beteiligten im Transitionsprozess anhand empirischer Be-
funde dokumentiert werden. Daraus kénnen Pflichten fur Erziehungs- und Bil-
dungseinrichtungen abgeleitet werden, mit denen die genannten Parteien zu einer
angemessenen Befriedigung der Bedurfnisse der Beteiligten beitragen kénnen. Im
néachsten Kapitel (Kapitel finf) werden Risikofaktoren eines gelingenden Uber-
gangs ergrindet und passende Bewaltigungsstrategien vorgestellt. Darauf folgen
in Kapitel sechs das Thema der Partizipation in Bezug auf die Kinder und ihre
Erziehungsberechtigten sowie die detaillierte Beleuchtung der Erziehungspartner-
schaft. AnschlieRend wird in Kapitel sieben eine entwicklungspsychologische Ein-
ordnung der Kompetenzen eines Kindes im vorschulischen und schulischen Alter
vorgenommen. Kapitel acht bezieht sich auf den Bildungsbereich der Medien und
in Kapitel neun wird mittels Lerndispositionen bzw. -zonen prasentiert, wie Kinder

lernen sowie warum sie geeignete Medien im Lernprozess unterstitzen. Daraufhin



werden in Kapitel zehn gangige Dokumentationsverfahren beschrieben und einan-
der bezlglich ihrer Vor- sowie Nachteile gegenlibergestellt. Vorteilhafte gestalteri-
sche Elemente in Bezug auf ein Medium fur Kinder im vorschulischen und schuli-
schen Alter sowie ihre Erziehungsberechtigten sind in Kapitel elf einsehbar. In Ka-
pitel zwdlf folgt eine Vorstellung des ,Ubergangsbuchs’ im Rahmen des Thiiringer
Entwicklungs- und Forschungsprojekts ,TransKiGs' (trans (hindber), Ki (Kinderta-
gesbetreuung, Gs (Grundschule) — Starkung der Bildungs- und Erziehungsqualitat
in Kindertageseinrichtungen und Grundschulen und Gestaltung des Ubergangs)
als Beispiel fiir ein bereits entwickeltes und erprobtes Medium zum Ubergang von
der Kindertageseinrichtung in die Grundschule. Anschlie3end wird in Kapitel 13
die Transitionsarbeit im Kinder- und Familienzentrum Apfelbaum zur Veranschau-
lichung eines geeigneten Transitionsmodells und um anhand Daten aus der Praxis
theoretische Bezlige greifbar zu machen beleuchtet, wodurch es die Dringlichkeit
der passgenauen Entwicklung eines Ubergangsmediums zu begriinden gilt. Im 14.
und letzten Kapitel des Hauptteils wird als Resultat der vorherigen Befunde ,Das
Ubergangsbuch — erfolgreich von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule’
als Konzept fiir ein geeignetes, adressatengerechtes Medium zur Bewaltigung der
Herausforderungen im Transitionsprozess vorgestellt. Zuletzt folgt in Kapitel 15 ein

Fazit, worin die Befunde dieser Arbeit zusammengefasst werden.
2. Transitionstheoretische Ansatze

2.1 Filipp — Transitionen als kritische Lebensereignisse (Krisen)

Nach Filipp (Aymanns, P., Fillip, S. 2018) handelt es sich beim Begriff der Transi-
tionen um Krisen im Leben eines Individuums. ,Seine etymologische Wurzel geht
zurtck auf das Wort krinein‘ (=trennen) und verweist darauf, dass Krisen etwas
mit der Unterbrechung von Gewohntem zu tun haben, also ein einschneidendes
Geschehen beschreiben.” (ebd., S. 27 f.) Mit Krisen gehen demnach meist grund-
legende Veranderungen zu einem bestimmten Zeitpunkt einher, die das zuvor auf-
gebaute Passungsgeflige und die Umwelt des Individuums aus dem Gleichgewicht

bringen sowie somit deren Neuordnung erzwingen (vgl. ebd, S. 58).

Da der Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule fiir ein be-
stimmtes Alter statistisch normal ist und sein Eintrittszeitpunkt fur die jeweilige Al-
tersgruppe vorhersehbar ist, handelt es sich um ein normatives Lebensereignis
(vgl. ebd, S. 47). Der Begriff des normativen Lebensereignisses ist auRerdem zu-

treffend, da sich Kinder der Entwicklungsaufgabe der Schule widmen mussen,



denn nur deren erfolgreiche Bewaltigung kann die nétigen Voraussetzungen fur

den nachsten Ubergang schaffen (vgl. Aymanns, P., Fillip, S. 2018 S. 48).

Wahrend das Scheitern an einer Krise mit hoher Wahrscheinlichkeit negative Ent-
wicklungen nach sich zieht, steht dementgegen die erfolgreiche Bewaltigung einer
Krise. Letztere geht mit einem Zugewinn an Weisheit und moglicherweise einem
neuen, positiveren Verstandnis der eigenen Person in Ubergangssituationen ein-
her (vgl. ebd, S. 32).

2.2 Van Gennep - Ritualtheorie

Laut van Gennep bestehen alle Gesellschaften aus verschiedenen Gruppen, de-
nen Individuen im Laufe ihres Lebens ihre Gruppenzugehdrigkeit anpassen mus-
sen. Damit ein entsprechender Wandel in der Gruppenzugehdrigkeit in Form von
Statuswechseln die Stabilitdt der Gesellschaft nicht gefahrdet, werden Menschen
mit Hilfe von Ritualen durch die vordefinierten Zustande gelotst, wodurch sich eine

Stérung der sozialen Ordnung verhindern lasst (vgl. Stohrer, U. 2008).

In seinem Werk ,Les rites de passage*“ (dt. ,Ubergangsriten‘) (vgl. van Gennep, A.
2010) verdeutlicht van Gennep, dass Menschen kulturtibergreifend schon immer
Grenz- und Meilensteine mit Hilfe von Einweihungsriten errichtet haben, um zere-
moniell Grenzen zu errichten und zu starken. Als Mittel der Grenzmarkierung die-
nen insbesondere Tore, die fur den Durchlass zwischen zwei Abschnitten sorgen.

Allerdings grenzen zwei Abschnitte nicht immer unmittelbar aneinander an.

Vielmehr liegt zwischen zwei Ebenen oft eine Schwellenzone, die mit Hilfe einer
Art Passierscheins Uberquert werden kann (vgl. ebd., S. 30). Van Gennep ver-
gleicht diese Schwellenphase mit einem ,Schweben zwischen zwei Welten® (vgl.
ebd., S. 30). Wahrend ihr gehéren die Ubergehenden nicht mehr vollstéandig der
alten Statusgruppe und noch weniger ihrer neuen Gruppe an (vgl. Stohrer, U.
2008).

In Bezug auf den Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule
lasst sich festhalten, dass Kinder mit dem Beginn der sogenannten Vorschulzeit'
bereits in den Schwellenzustand hineinbegleitet werden. Dies gilt, denn sie sind
fortan nicht mehr reine Kindergartenkinder, aber auch noch keine Schulkinder: Sie

befinden sich im Schwellenzustand der Vorschulkinder.

' Das letzte Kindergartenjahr vor Eintritt in die Grundschule
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Bei Riten, die mit der Trennung von der alten Welt verbunden sind, handelt es sich
um Trennungsriten. Riten, die innerhalb der Schwellenphase vollzogen werden,
sind als Schwellen- oder Umwandlungsriten zu bezeichnen. Abschlieend kommt
es zu den sogenannten Angliederungsriten, die dazu dienen, sich der neuen Welt
anzugliedern (vgl. van Gennep, A. 2010 S. 32), und die haufig auch durch das
Anlegen von Statussymbolen zelebriert werden (vgl. Stohrer, U. 2008). Zu solchen
Statussymbolen zahlen in der deutschen Kultur z. B. eine besonders festliche Be-
kleidung am Tag der Einschulung und eine Schultlite/Zuckertiite?, die heutzutage

in der Regel von der Familie dem Kind Uberreicht wird.

Initiationsriten richten sich allerdings nicht immer nach der individuellen Entwick-
lung einer Person, sondern haufig nach normierten Regeln (vgl. ebd.): Der Initiati-
onsritus der Einschulung ist gesetzlich mit der Vollendung des sechsten Lebens-
jahres verbunden und somit ans Alter des Kindes gekoppelt. Obwohl es mittler-
weile die Mdglichkeit gibt, ein Kind bereits mit Vollendung des funften Lebensjah-
res oder erst mit Vollendung des siebten Lebensjahres einzuschulen, bleibt dies

die Ausnahme und nicht die Regel.

2.3 Turner — Transitionen als Krisen und ,Communitas‘ als Schutzfaktor

Turner (Turner, V. 2005) baut mit seiner Theorie auf den Uberlegungen von van
Gennep zu Ubergangsriten auf. Die Akteure des Transitionsprozesses bezeichnet
Turner als Schwellenwesen, die sich zwischen den unterschiedlichen Statuszu-
stdnden bewegen (vgl. ebd., S. 95). Die Tatsache, dass es Schwellenzustande
gibt, bestatigt seiner Ansicht nach die Existenz vertikaler Strukturen in der Gesell-
schaft (vgl. ebd., S. 96 f.).

Rituale, die mit der Uberwindung vertikaler Strukturen verbunden sind, bezeichnet
Turner als Rituale der Statuserhéhung. Charakteristisch fur diese sei, dass das
Ritualsubjekt einen irreversiblen Statuswechsel vollzieht (vgl. ebd., S. 160). Ein
Kind, das den Wechsel in die Grundschule absolviert, wird somit nie wieder ein

Kindergartenkind seien konnen.

Zu beachten ist allerdings, dass das Individuum diese Ubergéange nicht allein
durchschreitet, sondern in der Regel innerhalb einer Gruppe, deren Mitglieder zum
gleichen Zeitpunkt in den Schwellenzustand wechseln. Diese Gruppe bezeichnet
Turner als ,Communitas’. Sie wird dadurch gekennzeichnet, dass ihre Mitglieder

homogene  Charakteristika  aufweisen, zumal sie  wahrend des

2 Eine spitze Tite aus Papier, welche kreativ gestaltet und mit StRigkeiten beflllt wird
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Schwellenzustandes auf das gleiche Statusniveau herabgesetzt werden und be-
sitzlos sind (vgl. Turner, V. 2005 S. 110). Die Homogenitat ist im Fall des normati-
ven Ubergangs von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule mit der weitge-
henden Altershomogenitat verknlpft und die Herabsetzung auf das gleiche Sta-
tusniveau mit dem kleinsten gemeinsamen Nenner dessen, dass alle Individuen
Vorschulkinder sind. Die Besitzlosigkeit ist in diesem Zusammenhang als Verlust
der Rolle deutbar, die sich das Kind in der bisherigen Passage durch Aushandlung

im Gruppengefige erkampft hat.

2.4 Lewin - Gatekeeping

Nach Lewin (vgl. Behrens, J., Raabe-Kleeberg, U. 2000) wachen an den Sta-
tuspassagen des Lebens sogenannte Gatekeeper*innen/,Statuswacher*innen’.
Gegenuber einer sozialen Gruppe erflllen diese einerseits die Aufgabe, die Ka-
nale zur Umwelt der sozialen Gruppe zu bewachen, und andererseits diese Kanale
zur Erstellung einer Verbindung zur sozialen Umwelt zu eréffnen. In ihrer externen
Funktion haben Gatekeeper*innen Lewin zufolge die Aufgabe, Zugangsentschei-
dungen zu treffen. Indem sie Uber die Zugange entscheiden, beeinflussen sie al-
lerdings intern auch die Zusammensetzung der sozialen Gruppe, die als Individuen
den Kanal durchquert (vgl. ebd., S. 109).

Nach Lewin lassen sich Gatekeeper*innen in vier Typen kategorisieren: Zu Typ |
zahlen Peers, Freunde und Freudinnen sowie Ehepartner; zu Typ Il Kollegen und
Kolleginnen sowie Chefs und Chefinnen; zu Typ Ill unbekannte Sachverwalter*in-
nen, Prufer*innen von Anspruchsberechtigung und Eignung sowie zu Typ IV Gut-
achter*innen (vgl. ebd., S. 110). Ubertragen auf den Transitionsprozess von der
Kindertageseinrichtung in die Grundschule lassen sich diese Typen differenzierter
darstellen, indem Typ | Peers und Familie entspricht, Typ Il den padagogischen
Fachkraften in der Einrichtung, Typ Il der Leitung der Grundschule und Typ IV
Gutachtern sowie Gutachterinnen (z. B. Arzten und Arztinnen bei der Schulein-

gangsuntersuchung).

Laut Lewin sind der Formalisierungsgrad und die Dichte der Interaktion des Indivi-
duums mit der/dem jeweiligen Gatekeeper*in zu unterscheiden (vgl. ebd., S. 110).
Zu beachten ist hierbei jedoch, dass alle vier Typen in Wechselwirkung zu den
jeweils anderen stehen, da ihre Entscheidungen und Ratschlage auf diese Einfluss
nehmen (vgl. ebd ., S. 111). In der nachfolgenden Grafik lasst sich erkennen, dass
je héher der Formalisierungsgrad der Interaktion gestaltet ist, umso niedriger die

Dichte der Gatekeeper*in zum Kind und umgekehrt ausfallt.
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Die vier Typen von Gatekeeper*innen und ihre
Interaktionsintensitiiten

Typ I Peers, Familie Typ II Pidagogische Typ III Schulleitung Typ IV Gutachter*innen
Fachkriifte
1 Formalisierung der Interaktion Dichte der Interaktion

Abbildung 1: Die vier Typen von Gatekeepern und Gatekeeperinnen sowie ihre Interaktionsintensi-

téten (eigene Darstellung in Anlehnung an vgl. Behrens, J., Raabe-Kleeberg, U. 2000 S. 111)

2.5 Kegan — Die Entwicklungsstufen des Kindes und die wachsenden Kultu-

ren, die es im Ubergang umgeben

Kegan (vgl. Kegan, R. 2008) nimmt eine Unterscheidung der Entwicklungsaufga-
ben eines Kindes im vorschulischen und im schulischen Alter vor. Im Vorschulalter
dominieren demnach Bindung und Bedurfnisbefriedigung im familidren Kontext,
wahrend das Kind im Schulalter sein Selbstkonzept entwickeln muss, indem es
sich ablést und somit seiner Selbstachtung, seinen Kompetenzen sowie der Dar-

stellung und Erhéhung seiner Selbst nachgeht.

Die das Kind umgebende Umwelt (Familie, Peers, Schule) hat die Aufgabe, das
Kind in seiner Wandlung anzuerkennen und ihm die AuBerungsformen seiner
neuen Bedeutung zu bestatigen (vgl. ebd., S. 215). Es bildet die Aufgabe der Er-
ziehungsberechtigten, der schrittweisen Ablésung des Kindes nicht entgegenzu-
wirken und den Reifestand ihres Kindes zu erkennen bzw. ihr Verhalten und ihre
Rolle der neuen Situation stetig anzupassen, um ein Teil der einbindenden Kultur
des Kindes bleiben zu kénnen (vgl. ebd., S. 215). Dies bildet eine grofe Heraus-
forderung fir die Erziehungsberechtigten, doch ,Halten, ohne zu fesseln, ist viel-

leicht das wichtigste Element der Firsorge“ (vgl. ebd., S. 216).

Mit sinkendem Einfluss der Erziehungsberechtigten steigt die Einwirkung der

Gleichaltrigen auf das Kind. Neben der Familie kommen mit dem Ubergang in die
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Grundschule auch die Schule als Institution und die Gleichaltrigen (Peers) mit nun
gesteigerter Bedeutung als neue Dimension in die das Kind umgebende Kultur
hinzu. Die Aufgabe der Erziehungsberechtigten ist es nun, nachdem sie sich ein
Stlck zurtickgezogen haben auch diese anderen Akteure in der Kultur ihres Kin-
des anzuerkennen und mit ihnen gemeinsam das Kind bei der Findung und der
Auslebung der eigenen Kontrolle sowie Autoritat zu unterstutzen (vgl. Kegan, R.
2008 S. 216). Laut Kegan lernt ein Kind im ersten Schuljahr vor allem, dass es zur
Schule gehen muss und somit regelmaRig einen Ort aufsucht, an dem es Regeln
und Rollen, aber eine sinkende Toleranz fir ein Ich-bezogenes Verhalten des Kin-
des gibt (vgl. ebd., S. 220).

2.6 Bourdieu — Kapitaltheorie
Kulturelles Kapital existiert laut Bourdieu in folgenden drei Formen:

e im inkorporierten Zustand (verinnerlichter Habitus),

e im objektivierten Zustand (kulturelle Guter: Bucher, Bilder usw.)

e und im institutionalisierten Zustand (Bewertung des kulturellen Kapitals, z.
B. in Form von Titeln) (vgl. Kreckel, 1983, S. 185).

Das inkorporierte Kulturkapital kann mit Bildung verglichen werden, denn das In-
dividuum erhalt zur Aufgabe, in einem zeitintensiven Prozess neben Lern- und Un-
terrichtszeit auch persénliche Zeit in seine Bildung zu investieren. Der Keim dieses
Prozesses muss seine intrinsische Motivation sein, da die Bereitschaft des Indivi-
duums, sich Selbstbildungsprozessen zu widmen, nicht von auf3en delegierbar ist
(vgl. ebd., S. 187).

Kinder erhalten folglich die Aufgabe, sich selbst zu bilden, indem sie sich selbst-
bestimmt Lerninhalten widmen und sich die Zeit fur Bildungsprozesse einrdumen.
Obwohl Bildungsprozesse somit nicht von au3en ans Kind delegiert werden kon-
nen und demnach keine Bildung des Kindes erzwungen werden kann, konnen
Fachkrafte in Erziehungs- und Bildungseinrichtungen oder auch Erziehungsbe-
rechtigte dem Kind die notwendige Lern- und Unterrichtszeit als Ressource zur
Verfugung stellen. Wahrend dieser Zeit versuchen sie mittels geeigneter didakti-
scher Methoden durch zielgenaue Impulse ein inneres Interesse des Kindes an
der Beschaftigung mit dem Lerngegenstand zu wecken. In der Praxis geschieht
dies in der Vorschulzeit z. B. durch gemeinsame Lernsettings der Vorschulkinder,
in denen ihnen gezielt Unterrichts- bzw. Lernzeit zur Verfugung gestellt werden
und sie in der Gruppe Inhalte bearbeiten, die an den von Schulkindern erwarteten

Fahigkeiten und Fertigkeiten orientiert sind. In den genannten gemeinsamen
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Lernsettings von Vorschulkindern sind diese z. B. mit Kulturkompetenz steigern-
den Inhalten des Lesens und Schreibens, aber auch mit gesellschaftlichen The-

men, die ihre sozial-emotionalen Kompetenzen fordern, beschéftigt.

Der erfolgreiche Erwerb von Kulturkompetenzen (z. B. die Fahigkeit des Lesens
und Schreibens) fuhrt zu kulturellem Kapital, das wiederum die Chancen auf 6ko-
nomisches Kapital erhoht. In der Gesellschaft ist allerdings keinesfalls von einer
gleichmaRigen Verteilung kulturellen Kapitals auf Individuen oder Familien auszu-
gehen. Dieser Umstand erweist sich insofern als problematisch, als dass Kinder
aus Familien, die ein hohes kulturelles Kapital besitzen, deutlich bessere Voraus-
setzungen fur eine schnelle und muihelose Aneignung nitzlicher Fahigkeiten in
ihrem Bildungsverlauf mitbringen als Kinder aus Familien mit wenig kulturellem
Kapital (vgl. Kreckel, 1983, S. 188). In Bezug auf die Realitat bedeutet dies, dass
je eher im Bildungsprozess jedes Kindes Erziehungs- und Bildungsinstitutionen
einen gleichen Zugang zu kulturellem Kapital ermdglichen, desto effektiver der Un-
gleichverteilung von kulturellem Kapital in der Gesellschaft und der damit einher-
gehenden Chancenungleichheit fir die einzelnen Kinder entgegengewirkt werden
kann. Indem bereits die Kindertageseinrichtungen als erste Erziehungs- und Bil-
dungsinstitution der Kinder vor ihrem Eintritt in die Schule allen Zugang zu kultu-
rellem Kapital gewahren, beglnstigen sie somit die Bildungskarriere aller Kinder

und wirken gleichzeitig der sozialen Ungleichheit entgegen.

Der Besitz von inkorporiertem Kulturkapital bildet die Voraussetzung fir ein Indivi-
duum, objektiviertes Kulturkapital in Form von kulturellen Gitern zu verstehen und
bei seiner Nutzung einen Genuss zu verspuren (vgl. ebd., S. 188). Der reine Besitz
kultureller Giter, z. B. von Blichern, ist nicht mit objektiviertem Kulturkapital gleich-
zusetzen, denn wer nicht zuerst Uber kulturelles Kapital verfugt, kann das kulturelle
Gut nicht verstehen oder angemessen wertschatzen. Ubertragen auf die Praxis
bedeutet dies, dass indem Kinder z. B. Uber das kulturelle Kapital des Lesens und
Schreibens als inkorporiertes Kapital verfiigen, sie in die Lage versetzt werden,
die tieferen Inhalte von Buchern (kulturelles Gut) zu verstehen und das Lesen als
Genuss wahrzunehmen. Bei Ausfliigen in der Vorschulzeit kann das kulturelle Ka-
pital der Kinder insofern gebildet werden, als dass sie lernen, objektiviertes Kultur-
kapital zu verstehen. Ein Beispiel hierfur ist der Ausflug von Vorschulkindern in die
Backerei: Hier erhalten Kinder die Moglichkeit, sowohl den kulturell verankerten
Handwerksberuf des Backers/der Backerin kennenzulernen als auch die traditio-
nelle Verarbeitung von Lebensmitteln zu sehen und deren Wert zu erkennen. Das

Kind erhalt hierdurch ein Verstandnis der Tradition des Berufs und des Werts des
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Produkts, wodurch es das fertige Brot als Endprodukt auf andere Art genielden

kann als vorher (objektiviertes Kulturkapital).

Indem das Individuum einen Teil eines Netzwerks mit sich gegenseitig anerken-
nenden Beziehungen darstellt, verfigt es Uber soziales Kapital. Die Grundlage
dessen, dass ein soziales Netzwerk entsteht, bilden immer ein Mindestmal an
objektiver Homogenitat der einzelnen Mitglieder, das Verfugen jedes Netzwerks-
mitglieds Uber materielle und symbolische Ressourcen sowie die Bereitschaft, den
anderen Netzwerkmitgliedern den Zugang zu den eigenen Ressourcen zu gewah-
ren, d. h., diese zu teilen. Die Bereitschaft, die eigenen Ressourcen einzubringen
und zu teilen sowie die Anerkennung der Ressourcen anderer fiihrt einerseits zu
einer Netzwerkzugehdrigkeit, legt aber andererseits auch die Grenzen fir eine Zu-
gehorigkeit zum Netzwerk fest (vgl. Kreckel, 1983, S. 191 f.). Teil eines sozialen
Netzwerks zu sein, ist deshalb so attraktiv fur Individuen, weil die gebundelten
Ressourcen der einzelnen Netzwerkmitglieder ein erhéhtes Gesamtkapital darstel-
len. Indem alle Netzwerkmitglieder Zugriff auf letzteres erhalten, starken sie sich
gegenseitig und bieten sich wechselseitige Sicherheit. Durch sogenannte Instituti-
onalisierungsakte kdnnen Netzwerke gesellschaftlich institutionalisiert werden und
z. B. mit Hilfe eines gemeinsamen Namens die Zugehdrigkeit ausdricken (vgl.
ebd., S. 191 f.).

Bei Ubertragung dieser Erkenntnisse auf die Praxis |asst sich feststellen, dass Vor-
schulkinder, die als Gruppe in der Einrichtung meistens Uber einen Namen verfu-
gen (z. B. ,Schukis* oder ,Vorschulkrokodile‘) aktive Teilnehmende, aber gleichzei-
tig auch Teilgebende in einem institutionalisierten Netzwerk sind, da sie ihre Res-
sourcen bundeln und teilen. Innerhalb des Netzwerks der Vorschulkinder in der
Kindertageseinrichtung entsteht somit institutionalisiertes Kapital. Die objektive
Homogenitat der Gruppe wird durch die Tatsache erzeugt, dass alle Mitglieder des
Netzwerks Vorschulkinder der Kindertageseinrichtung sind. Durch das Aushan-
deln von Rollen innerhalb des Netzwerks, Voraussetzungen und Grenzen der An-
erkennung durch die Gruppe und die nétige Anpassungsbereitschaft jedes sowie
jeder Einzelnen haben die Kinder die Gelegenheit, wertvolle Erfahrungen in grup-
pendynamischen Prozessen zu sammeln. Dies gilt, denn gruppendynamische Pro-
zesse zahlen zu den ersten und zentralen Entwicklungsaufgaben, denen sich Kin-
der mit der Einschulung erneut stellen missen, um ihren Platz und ein Geflihl von

Zugehorigkeit in der Klassengemeinschaft zu finden.

Das soziale Kapital der Erziehungs- und Bildungsinstitutionen selbst wird nach

dem gleichen Prinzip Uber die Teilnahme und das Geben in einem Netzwerk
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gestarkt, d. h., indem die Einrichtungen wertvolle symmetrische Kooperationen zu
anderen Institutionen pflegen. Je intensiver die Zusammenarbeit ausfallt und je
eher somit ein Zugriff auf die gegenseitigen Ressourcen durch sinnvolle Netzwerk-
partner*innen gewahrt wird, umso grofRer wird der Pool an Ressourcen (Steigerung

des Gesamtkapitals des Netzwerks).

3. Die Beteiligten des Transitionsprozesses — Unterschei-
dung von Akteurinnen und Akteuren sowie Moderatorinnen

und Moderatoren

3.1 Uberblick der Beteiligten

Zu den Beteiligten des Transitionsprozesses von der Kindertageseinrichtung in die

Grundschule zahlen:

e das Kind,

e seine Erziehungsberechtigten,

o die padagogischen Fachkrafte der Kindertageseinrichtung,

e Lehrkrafte und sonstige padagogische Fachkrafte der Grundschule,

e ggf. beratende soziale Dienste,

e weitere Personen des sozialen Netzwerks des Kindes (Geschwister, erfah-
rende Schulkinder etc.)

e sowie weitere Erziehungsberechtigte, die mit Rat zur Seite stehen (vgl. Nie-
sel, W., Griebel, R. 2021 S. 117).

Es lasst sich somit festhalten, dass viele Personen und Institutionen am Transiti-
onsprozess beteiligt sind. Die umfassende Gruppe der Mitwirkenden kann in so-
genannte Akteurinnen und Akteure sowie Moderatorinnen und Moderatoren unter-

teilt werden.

Akteurinnen und Akteure sind jene Beteiligten im Prozess, die den Ubergang aktiv
bewaltigen mussen und hierbei einen Statuswechsel erleben. Da das Kind einen
Statuswechsel vom Kindergartenkind zum Schulkind erfahrt, ist es eindeutig der
Gruppe der Akteurinnen und Akteure zuzuordnen. Doch nicht nur das Kind erlebt
einen Statuswechsel, sondern genauso auch seine Erziehungsberechtigten, denn
diese werden von Erziehungsberechtigten eines Kindergartenkindes zu Erzie-
hungsberechtigten eines Schulkindes und sind somit zweifelsfrei ebenfalls als
Handelnde zu identifizieren. Als Akteurinnen und Akteure sind Kinder und Erzie-

hungsberechtigte im Transitionsprozess sowohl Empfangende unterstitzender
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MaRnahmen als auch aktive Mitgestalter*innen ihres eigenen Ubergangs. Die
Moglichkeit der Handelnden, sich aktiv in den Prozess einzubringen, ist zentral,
weil sie ihnen die Kontrolliberzeugung liefert, nicht machtlos der anstehenden Ver-

anderung ausgeliefert zu sein (vgl. Niesel, W., Griebel, R. 2021 S. 117).

Alle Beteiligten, die sich dem Begriff der padagogischen Mitarbeitenden zuordnen
lassen (Fachkrafte der Kindertageseinrichtung, Lehrkrafte, sonstiges padagogi-
sches Personal usw.) fallen in die Gruppe der Moderatorinnen und Moderatoren.
Diese unterscheiden sich von Akteurinnen und Akteuren insofern, als dass sie den
Ubergang nicht aktiv bewaltigen miissen und somit keinen Statuswechsel erleben.
Der Transitionsprozess und die damit verbundenen Aufgaben, Akteurinnen und
Akteuren zielgenaue sowie bedurfnisgerechte Unterstiitzung zu bieten, zahlen zur

beruflichen Routine der Moderatorinnen und Moderatoren (vgl. ebd., S. 117).

3.2 Hervorhebung der Akteur-Rolle von Erziehungsberechtigten

Wahrend Erziehungsberechtigte von Kindern im Kindergartenalter im Rahmen von
Art. 6 Abs. 2 Satz 1 GG (Grundgesetz) selbst dartiber entscheiden, ob sie ihr Recht
auf einen Platz fur ihr Kind in einer Kindertageseinrichtung nach § 22 SGB (Sozi-
algesetzbuch) VIl in Anspruch nehmen méchten, verandert sich dies mit der Tran-
sition von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule drastisch: Aus einer Frei-
willigkeit wird mit der Schulfahigkeit bzw. der Schulpflicht des Kindes auch eine
Pflicht fir die Erziehungsberechtigten, ihr Kind einer Einrichtung anzuvertrauen
und spatestens an dieser Stelle eine Erziehungspartnerschaft einzugehen. Wird
die Schulpflicht verletzt, kann dies der Staat nach § 1666 BGB (Buirgerliches Ge-
setzbuch) Abs. 3 Nr. 2 als eine Gefahrdung des Kindeswohls einordnen und per
gerichtlicher MalRnahme ein Gebot zur Einhaltung der Schulpflicht des Kindes aus-
sprechen. Dies gilt, denn nach Art. 7 Abs. 1 GG steht das gesamte Schulwesen
unter der Aufsicht des Staates. Diese Pflicht fur die Erziehungsberechtigten unter-
streicht die Veranderungen auf allen Ebenen fir sie als Akteurinnen und Akteure:
Auch sie durchleben diesen Ubergang aktiv, denn auch firr sie ergeben sich neue

Rechte und Pflichten mit dem Statuswechsel.

Daflr, dass der eigene Statuswechsel, aber auch der ihrer Kinder fir das Leben
der Erziehungsberechtigten eine pragende Rolle spielt, sprechen Studien, die
ergaben, dass sich 92 % von vor dem Schulstart des Kindes befragten Erziehungs-
berechtigten Gedanken Uber den eigenen Statuswechsel gemacht haben, circa 80

% personliche Veranderungen in ihrem Leben erwarteten und fast 90 % eine
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Vorstellung davon aufwiesen, dass auch sie im Zuge der Veranderung als Erzie-
hungsberechtigte Neues lernen missten (vgl. Niesel, W., Griebel, R. 2021 S. 115).

3.3 Ebenen der Entwicklungsaufgaben von Akteurinnen und Akteuren im

Transitionsprozess

In Abbildung 2 sind die Entwicklungsaufgaben mit denen die Akteurinnen und Ak-
teure im Verlauf des Transitionsprozesses konfrontiert werden zusammenfassend
dargestellt. Hierzu werden die Kinder und die Erziehungsberechtigten jeweils mit
ihren Entwicklungsaufgaben auf individueller-, interaktionaler- und institutioneller
Ebene betrachtet.
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Institutionelle Ebene . : :
-Veranderung im Tagesablauf (feste Zeiten “Veranderung im Tagesablauf (feste Zeite

: : » /\ ~Integration der Lebensbereiche Schule und Famili€
-Integration der Lebensbereiche Schule und Familie -Ggf. Einfluss auf die Erwerbstatigkeit :
-Verinderte Anforderungen von Schule und Zuhause -Hausaufgabenbegleitung (neue Verantwortung und Einfluss

-Schule mit nach Hause nehmen (Hausaufgaben) auf die Beziehung zum Kind)

-neue Rolle finden

-Abschied von bisheriger Bezugsgruppe -Abschied von bisheriger Bezugsgruppe
-positive Beziehung zu neuen

-Mit steigender Selbststandigkeit umgehen . . -

. Erziehungsberechtigten und Fachkraften aufbauen

/-Freundschaften aufrechterhalten und neue schlieRe Interaktionale -Anpass%ng der Angstpruche auf Selbststindigkeit,
-positive Beziehung zu neuen Fachkraften aufbauen Ebene Kontrolle, Motivation und Unterstiitzung an das Kind

-Statuswechsel -Statuswechsel

(kompetentes Schulkind) (kompetente Erziehungs-
berechtigte eines Schulkindes)

-Starke Emotionen bewiltigen -Starke Emotionen bewiltigen
-Zugehdrigkeit zur Elternschaft entwickeln
-Anpassung der Erwartungshaltung an die

Basiskompetenzen ausbauen und unterrichtsnahe Leistungen des Kindes
Kompetenzen aufbauen -Verantwortung fur Bildungserfolg

-neue Rolle finden

-Neue Kohorte (Zugehorigkeit entwickeln)

Kinder Individuelle Ebene Erziehungs-
berec.htigte

Abbildung 2: Akteurinnen und Akteure im Transitionsprozess und ihre Entwicklungsaufgaben auf differenzierten Ebenen (eigene Darstellung in Anlehnung an Eckerth, M., Hanke,
P., 2015 S. 36 ff. und Griebel, W., Niesel, R., 2021 S. 119)
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4. Bedurfnisse der Akteurinnen und Akteure sowie daraus
resultierende Pflichten fur Erziehungs- und Bildungsinstitu-

tionen

4.1 Das Bediirfnis nach Orientierung

Im Vorfeld der Einschulung suchen die Erziehungsberechtigten und ihr Kind nach
Informationen Uber die kiinftige Schule. Dies tun sie sowohl bei der Schule selbst,
aber in hdchstem Malf3 bei anderen Erziehungsberechtigten bzw. anderen Kindern
(vgl. Niesel, W., Griebel, R. 2021 S. 121). Sie mdchten somit ihr entwicklungspsy-
chologisches Bedirfnis nach Orientierung und Kontrolle befriedigen, wobei dieses

sowohl bei den Kindern als auch bei den Erziehungsberechtigten vorliegt.

Bezlglich des Bedurfnisses nach Orientierung wiinschen die Akteurinnen und Ak-
teure, dass die Handlungen der flr sie wesentlichen Bezugspersonen in gewissem
Mafle vorhersehbar sind, damit sie deren Grenzen abschatzen kdnnen und sich
keine unvorhergesehene Wechselhaftigkeit ergibt (vgl. Borg-Laufs, M., Briickner,
M., Walte, D., 2019 S. 46). Dieses Bedurfnis weisen in der Regel besonders Mutter
auf, die ihr Kind taglich nach seinem Tag in der Schule befragen, in der Hoffnung,
nutzliche Informationen zu erhalten und somit ein Geflhl von Orientierung im
Schulleben des Kindes zu gewinnen (vgl. Niesel, W., Griebel, R. 2021 S. 121).

In Studienauswertungen (Griebel, W., et al., 2013) lieR sich feststellen, dass ein
positives Unterstutzungsgefihl bei den Erziehungsberechtigten mit einer Wahr-
nehmung von Sicherheit im Wissen um bezuglich der Erwartungen der Bildungs-
institution Grundschule bzw. der geflhlten Unterstitzung durch die Kindertages-

einrichtung zusammenhangt (vgl. ebd., S. 39).

4.2 Das Bediirfnis nach Kontrolle

Das Bedurfnis nach Kontrolle bedeutet, dass die reine Vorhersehbarkeit nicht ge-
nugt, sondern Akteurinnen und Akteure auch aktiven Einfluss auf das Geschehen
nehmen moéchten, um sich als selbstwirksam zu erleben (vgl. Borg-Laufs, M., Bru-
ckner, M., Walte, D., 2019 S. 46). Dies bedeutet, dass es unbedingt notwendig ist,
Kinder und Erziehungsberechtigte als Handelnde wahrzunehmen und ihnen nicht
nur alle Informationen Uber den Transitionsprozess zu bieten, sondern sie auch

aktiv in die Mitgestaltung des Prozesses einzubeziehen.

Dass ein aktives Involvement der Erziehungsberechtigten eine zielfihrende Stra-

tegie bildet, zeigt sich in Studienergebnissen, wonach Erziehungsberechtigte, die
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einen kompetenten Eindruck von der Fachkraft in der Kindertageseinrichtung ha-
ben und sich von dieser aktiv in den Ubergangsprozess miteinbezogen fiihlen, ein

positiveres Unterstitzungsgefuhl aufweisen (vgl. Griebel, W. et al., 2013 S. 39).

4.3 Der Einfluss der Erziehungsberechtigten auf das kindliche Bedirfnis

nach Lustgewinn und Unlustvermeidung

Negativ wirkt es sich auf die Kinder aus, wenn die Erziehungsberechtigten einen
zu hohen Druck auf sie auslben in Bezug auf Rollenvorstellungen von einem
punktlichen und gehorsamen Schulkind. Kinder nehmen diese Rollenvorstellung
an und beginnen in der Folge, ihren Eindruck vom Schuleintritt mit weniger Freiheit
und Freizeit sowie mehr Pflichten zu verknipfen (vgl. Niesel, W., Griebel, R. 2021
S. 123). Dies ist insofern problematisch, als dass die Einstellung dem entwick-
lungspsychologischen Bedurfnis nach Lustgewinn und Unlustvermeidung wider-
spricht. Dieses liegt vor, denn sowohl Kinder als auch Erwachsene streben da-
nach, angenehme Zustédnde zu erleben und unangenehme zu vermeiden (vgl.
Borg-Laufs, M., Brickner, M., Walte, D., 2019 S. 47). Weisen das Kind oder seine
Erziehungsberechtigten bereits vor dem Eintritt in die Schule negative Assoziatio-
nen dessen auf, was voraussichtlich mit diesem Statuswechsel einhergehen wird,

wird das Bedurfnis folglich nicht angemessen befriedigt.

4.4 Studienergebnisse auf individueller Ebene der Entwicklungsaufgaben

von Erziehungsberechtigten

Eine Befragung der Erziehungsberechtigten von Grundschulkindern neun Monate
nach der Einschulung (vgl. Griebel, W. et al., 2017) beleuchtet, wie die Eltern den
Ubergang auf unterschiedlichen Ebenen (s. Kap. 3.3) wahrgenommen haben: Auf
individueller Ebene zeigte sich, dass sich Erziehungsberechtigte, die den eigenen
Transitionsprozess positiv bewaltigt haben, in der neuen Rolle als Erziehungsbe-
rechtigte eines Schulkindes in den Bereichen Sicherheit und Wohlbefinden signifi-
kant besser einschatzten als jene, die den eigenen Ubergang als eher negativ be-
wertet haben. Positiv einzuschatzen ist, dass knapp 90 % der Befragten, die ihre
Geflihle in Bezug auf Wohlbefinden und Sicherheit bereits vor Schuleintritt des
Kindes als positiv bewerteten, diese auch neun Monate nach der Einschulung als
,gleich gut’ oder sogar ,besser’ empfanden. Jedoch fallt auf, dass nur knapp 42 %
der Erziehungsberechtigten, die bereits vor der Einschulung ein negatives Geflhl
hatten, dieses neun Monate nach der Einschulung mit ,gleich gut' oder ,besser’
beschrieben (vgl. Griebel, W. et al., 2017 S. 20).
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Auswirkung negativer Erfahrungen mit Transitionen in der Bildungsbiogra-

phie von Erziehungsberechtigten

In einer anderen Studie zeigte sich, dass auch die eigenen Lebenserfahrungen der
Erziehungsberechtigten — insbesondere die schulischen — das Geflihl von Sicher-
heit entweder positiv oder negativ beeinflussen (Griebel, W., et al., 2013 S. 38).
Dies bedeutet, dass sich negative Emotionen der Erziehungsberechtigten Gber
den Transitionsprozess hinausziehen und verfestigen, denn Ubergéange sind Kri-
sen (s. Kap. 2.1), die es zu bewaltigen gilt. ,Die Art und das Gelingen der Bewalti-
gung dieser Ubergange hat Einfluss auf das individuelle Herangehen an neue,
strukturell 8hnliche Situationen und generelle Auswirkungen auf die Selbstwirk-
samkeitserwartungen.” (Fréhlich-Gildhoff, K., RGnnau-Bése, M. 2020 S. 43)

Resultierende Praventions- und Interventionspflicht fiir Erziehungs- sowie

Bildungsinstitutionen

Daraus lasst sich die dringende Pflicht ableiten, dass die abgebenden Stellen (die
Kindertageseinrichtung) negativen Emotionen der Erziehungsberechtigten im Zu-
sammenhang mit dem Transitionsprozess entgegenzuwirken und sie in ihrem
Wohlbefinden bzw. im Gefiihl von Sicherheit starker zu unterstitzen haben. Dar-
uber hinaus sollte die annehmende Stelle (die Grundschule) die Ubrigen Erzie-
hungsberechtigten mit fortwdhrend negativen Emotionen auffangen und die beste-
henden emotionalen Defizite gezielt mit ihnen aufarbeiten. Da den Erziehungsbe-
rechtigten sowie dem Kind weitere Transitionsprozesse bevorstehen werden, ist
es unbedingt notwendig, frihzeitig zu intervenieren, damit sich negative Kontroll-
Uberzeugungen der Erziehungsberechtigten nicht verfestigen und sich somit die

nachfolgenden Ubergange nicht negativ fiir sie selbst und fiir inr Kind auswirken.

4.5 Studienergebnisse auf interaktionaler Ebene der Entwicklungsaufgaben

Erziehungsberechtigter

Dass die Emotionen der Erziehungsberechtigten in einem Zusammenhang mit
dem Wohlbefinden des Kindes und der Einschatzung der Lehrkraft in Bezug auf
letzteres stehen, zeigte sich in einer Untersuchung auf der interaktionalen Ebene.
Hier stellte sich heraus, dass ein signifikant gréRerer Anteil von Erziehungsberech-
tigten mit eigener positiver Bewaltigung zum Ubergang auch das Wohlbefinden
ihres Kindes positiv bewertete als unter jenen Erziehungsberechtigten, die ihren

eigenen Ubergang als negativ einschéatzten (vgl. Griebel, W. et al., 2017 S. 21).
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4.6 Studienergebnisse auf kontextueller Ebene der Entwicklungsaufgaben

Erziehungsberechtigter

Auf kontextueller Ebene Iasst sich feststellen, dass ein Zusammenhang zwischen
einer Beteiligung der Erziehungsberechtigten im Ubergangsprozess und der Ein-
ordnung ihrer Gefuhle besteht: Ein groRerer Anteil der Erziehungsberechtigten, die
sich in der Bildungsinstitution aktiv beteiligen konnten (z. B. mit dem Einbringen
von Vorschlage oder Ideen bzw. dem Mitwirken) neun Monate nach der Einschu-
lung des Kindes angab, den Ubergang positiv bewaltigt zu haben (vgl. Griebel, W.
etal., 2017 S. 21).

Als pragend fur ein gutes und sicheres Gefuhl bei der Abgabe des Kindes an die
Lehrkraft erwiesen sich eine Fokussierung auf die positiven Aspekte des Uber-
gangs und der Aufbau eines positiven Gefuhls in der Beziehung zu dieser. Prob-
lematisch wirkt es hingegen, dass die emotionale Anspannung der Erziehungsbe-
rechtigten im Ubergangsprozess haufig von Fachkréaften nicht ausreichend ernst-

genommen oder gar belachelt wird (vgl. Niesel, W., Griebel, R. 2021 S. 122).

Resultierende Pflicht fiir Erziehungs- und Bildungsinstitutionen zur Selbst-

werterh6hung und zum Selbstwertschutz der Akteurinnen sowie Akteure

Aufgrund der Befunde zur kontextuellen Ebene ist es umso wesentlicher, dass
Fachkrafte sensibel fur die Geflhlswelt der Erziehungsberechtigten werden und
angemessene Strategien entwickeln, um die Erziehungsberechtigten bei der emo-
tionalen Bewaltigung der Transition zu unterstutzen. Dies ist zum einen wesentlich,
um die Erziehungsberechtigten bei ihren Entwicklungsaufgabe zu unterstitzen,
aber zum anderen auch, weil sich negative Emotionen und Anspannungen der Er-
ziehungsberechtigten negativ auf das Kind auswirken. Deshalb sollten Fachkrafte
stets vor Augen behalten, dass die Befriedigung des Bedurfnisses nach Selbst-
wertschutz und Selbstwerterhdhung der Akteurinnen und Akteure eine wesentliche

BezugsgrolRe eines gelingenden Transitionsprozesses darstellt.

Es gilt als ein erheblicher Risikofaktor, wenn Akteurinnen und Akteure bereits vor
Beginn des Transitionsprozesses eine negative Bewertung in Bezug auf ihr Wohl-
befinden und ihre Sicherheit aufweisen, denn im Gegensatz zu dieser Gruppe ha-
ben Handelnde, die ihr Wohlbefinden und ihre Sicherheit als gut einschatzen oder
sich sogar ein wenig Uberschatzen, diese positive Selbsteinschatzung als starken-
den Schutzfaktor auf ihrer Seite (vgl. Borg-Laufs, M., Briickner, M., Walte, D. 2019
S. 47). Vor allem Kinder bendtigen zur Befriedigung des Bedirfnisses nach Selbst-

wertschutz und Selbstwerterhéhung Bestatigung von auflen und muissen somit
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von ihren Bezugspersonen stetig ermutigt werden, um die erlebte Wertschatzung
in ein eigenes positives Selbstbild transferieren zu kénnen (vgl. Borg-Laufs, M.,
Bruckner, M., Walte, D. 2019 S. 47).

4.7 Relevanz sozial-emotionaler Kompetenzen und ihr Zusammenhang mit

dem Bediirfnis der Akteurinnen und Akteure nach Bindung

Kinder sind zwar grundsatzlich motiviert, Basiskompetenzen (z. B. Lesen, Schrei-
ben, Rechnen) zu erlernen, doch Erziehungsberechtigte sind haufig so stark auf
ihr Aneignen fixiert, dass sie die sozialen Kompetenzen in den Hintergrund riicken
lassen oder gar aulRer Acht lassen (vgl. Niesel, W., Griebel, R. 2021 S. 123). Er-
wiesen ist jedoch, dass die sozial-emotionalen Kompetenzen eines Kindes zu den
zentralen Pradikatoren fiir einen gelingenden Ubergang zahlen, weshalb Kinder in
diesen besonders ressourcenorientiert geférdert und Erziehungsberechtigte tUber

die Bedeutung dieser sozialen Schlisselkompetenzen aufgeklart werden sollten.

An dieser Stelle Iasst sich festhalten, dass das Bedurfnis der Kinder und der Er-
ziehungsberechtigten nach Bindung erfullt werden sollte, auch wenn die Erzie-
hungsberechtigten wie zuvor beschrieben diesen Faktor gerne aufder Acht lassen.
,Uunter Bindung versteht man ein lang andauerndes emotionales Band zu nicht
ohne Weiteres auswechselbaren Bezugspersonen.” (Borg-Laufs, M., Brlckner,
M., Walte, D. 2019 S. 47) Es bestehen in diesem Fall mehrere Bindungen: Wah-
rend die Bindung zwischen den Erziehungsberechtigten und dem Kind aufrecht-
erhalten bleibt, schleicht sich die Bindung der Erziehungsberechtigten und des
Kindes zur Fachkraft in der Kindertageseinrichtung aus. Ebenso verschwinden die
Bindungen zwischen Erziehungsberechtigten und anderen Erziehungsberechtig-
ten in der Kindertageseinrichtung sowie Kindern, die zu Schulkindern werden, und
welchen, die in der Kindertageseinrichtung verbleiben oder eine andere Grund-
schule aufsuchen. Es gilt somit sowohl fiir die Kinder als auch fur die Erziehungs-
berechtigten, neue Bindungen herzustellen, damit ihr Bedirfnis nach diesen auch

nach dem Ubergang befriedigt wird.

Resultierende Pflicht der Erziehungs- und Bildungsinstitutionen, liber den

Einfluss sozial-emotionaler Kompetenzen aufzukladren und diese zu fordern

Forderlich wirkt es, wenn weitere Kinder aus der Kindertageseinrichtung in die-
selbe Grundschule wechseln, damit wertvolle Beziehungen zwischen Kindern oder
auch zwischen den Erziehungsberechtigten bestehen bleiben kénnen und in der
neuen Umgebung ein Grundstamm an vorigen Bindungen geboten wird, auf denen

aufgebaut werden kann (s. Kap. 2.3). Dies gilt, denn symmetrische, d. h. auf
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Augenhéhe bestehende Bindungen sind besonders in Ubergangssituationen wert-
voll, zumal sie durch das ausgeglichene Machtverhaltnis eine Art Gleichartigkeit
unter den Beteiligten bieten und ihnen somit ein Gefuhl von Nahe schenken (vgl.
Evanschitzky, P., Zoller, S. 2021 S. 35). Aus diesem Grund sind die Einsicht von
Erziehungsberechtigten in die Relevanz der sozialen Kompetenzen ihres Kindes
als Schutzfaktor und die Foérderung dieser Kompetenzen durch die padagogi-
schen Fachkrafte zentral. Wenn das Kind in der Lage ist, positive neue Bindungen
aufzubauen, seine eigene Rolle zu finden und sich einer Gruppe zugehdrig zu fuh-

len, erleichtert ihm diese Kompetenz den Einstieg in die Schule deutlich.

5. Zusatzliche Risikofaktoren fiir einen gelingenden Uber-
gang

Neben gangigen Risikofaktoren wie einer schlecht laufenden Erziehungspartner-
schaft mit den Erziehungsberechtigten oder schlecht strukturierter Vorschularbeit
in der Einrichtung sowie nicht zielfihrenden oder sogar fehlenden Kooperationen
zwischen Kindertagesstatte und Grundschule sollen in diesem Kapitel drei weitere
bedeutende Risikofaktoren nahergebracht werden: Der erste dieser Risikofaktoren
ist die Zuwanderungsgeschichte, der zweite die besondere Einschrankung und der
dritte besteht in negativen Folgen von mangelnder Bildungsorientierung der Erzie-
hungsberechtigten im Zusammenhang einer schlechten Kooperation zwischen
Kindertageseinrichtung und Grundschule und in Folge dessen einer schlechten
Kooperation zwischen Erziehungsberechtigten und der Grundschule. Grundsatz-
lich gilt, dass alle Risikofaktoren so weit wie mdglich minimiert werden muissen,
um einen gelingenden Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Schule ge-

wahrleisten zu kbnnen.

5.1 Rechtliche Basis als Pflicht der Erziehungs- und Bildungsinstitutionen

zur Minimierung von Risikofaktoren

Das Schulgesetz NRW (Nordrhein-Westfalen) liefert die Grundlage fur das Recht
einer gemeinsamen Bildung aller. Nach § 2 Abs. 5 SchulG NRW sollte die Schule
die vorurteilsfreie Begegnung von Menschen mit und ohne Behinderung férdern.
In der Schule werden diese Personengruppen somit in der Regel gemeinsam un-
terrichtet und erzogen (inklusive Bildung). Schiler*innen, die auf sonderpadagogi-
sche Unterstlitzung angewiesen sind, werden nach ihrem individuellen Bedarf be-
sonders gefoérdert, um ihnen ein mdglichst hohes Mal} an schulischer und berufli-

cher Eingliederung, gesellschaftlicher Teilhabe und selbststéandiger
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Lebensgestaltung zu ermdglichen. Nach § 6 Abs. 5 SchulG NRW sollen Schu-
ler*innen insbesondere lernen, Menschen unterschiedlicher Herkunft vorurteilsfrei
zu begegnen, die Werte verschiedener Kulturen nachzuvollziehen und zu reflek-
tieren sowie fir ein friedliches und diskriminierungsfreies Zusammenleben einzu-
stehen. AuRerdem fordert die Schule nach § 10 SchulG NRW die Integration von
Schiilerinnen und Schiilern, deren Herkunftssprache nicht Deutsch ist, durch An-
gebote zum Erwerb der deutschen Sprache. Dabei gilt es auf die ethnische, kultu-
relle und sprachliche Identitat (Herkunftssprache) der Schiler*innen zu achten
bzw. diese zu férdern. Sie sollen gemeinsam mit allen anderen Kindern unterrich-

tet und zu den gleichen Abschliussen gefuihrt werden.

5.2 Familien mit Zuwanderungsgeschichte
Risikofaktoren

Familien mit Zuwanderungsgeschichte sind mit der Kultur des Ubergangs in
Deutschland (s. Kap. 2.2, 2.3) unter Umstanden weniger gut vertraut als Familien
ohne Zuwanderungsgeschichte. Es ist moglich, dass Erziehungsberechtigte mit
Zuwanderungsgeschichte innerhalb ihrer eigenen Bildungsbiographie stark abwei-
chende rituelle Erfahrungen gemacht haben als ihre Kinder aktuell erleben. ,Zu-
wanderer mussen ihr Kind auf ein Bildungssystem vorbereiten, das sie zum Teil
selbst nicht kennen.” (Kratzmann J. 2014 S. 51) Als veranschaulichendes Beispiel
kann hierfir das in Deutschland gangige Statussymbol der Schul-/Zuckertite (s.
Kap. 2.2) herangezogen werden: Ein solches Statussymbol ist fur viele Familien
selbstverstandlich, dennoch kann das Wissen darum keinesfalls bei allen Familien
vorausgesetzt werden. Dies gilt, denn Informationen Gber Statussymbole, Verhal-
tensstandards, Normen und Werte sind immer kulturell eingebunden. Eine Familie
mit Zuwanderungsgeschichte erhalt aufgrund dessen die erschwerte Aufgabe, je-
nes Wissen zu erwerben und mit der Ubergangsgestaltung in der eigenen Kultur
in Einklang zu bringen (vgl. Niesel, W., Griebel, R. 2021 S. 137).

Bewailtigungsstrategien

Das Ziel der Transition ist letztlich fur alle Akteure ein Gefuhl der Zugehorigkeit
und der Selbstwirksamkeit in der neuen Bildungseinrichtung. Fur Familien mit Zu-
wanderungsgeschichte ist es insbesondere entscheidend, seitens der Einrichtung
miteinbezogen und angemessen informiert zu werden, denn sie brauchen auf-
grund mdglicher sprachlicher Barrieren, die eine zusatzliche Herausforderung dar-
stellen kdnnen, mehr Unterstiitzung im Ubergangsprozess, um ihre Entwicklungs-

ziele zu erreichen (vgl. Kratzmann J. 2014 S. 51). Charakteristisch fur einen
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gelungenen Ubergang bei Kindern mit Zuwanderungsgeschichte ist, dass sie sich
mit mehreren Kulturen identifizieren, die sie in ihrem nahen Lebensumfeld umge-
ben, und diese fiur sich nutzen (vgl. Niesel, W., Griebel, R. 2021 S. 138). Deshalb
ist es die Aufgabe der Einrichtung, Angebote zu installieren und Methoden zu nut-
zen, die den kulturellen Erfahrungen aller Erziehungsberechtigten, ihren Bildungs-
biographien und ihren Ubergangsritualen Raum geben, um Erfahrungen reflektie-
ren zu kénnen. Anhand dieses Vorgehens kann Aufschluss dariiber gewonnen
werden, warum Erziehungsberechtigte eine besonders positive und zuversichtli-
che oder auch eine eher angstliche emotionale Haltung gegenuber dem Transiti-
onsprozess des Kindes einnehmen, denn oft spiegeln sich in dieser Einstellung
die Emotionen wider, die die Erziehungsberechtigten mit ihren eigenen Transiti-
onserfahrungen verbinden. Fur die Kinder ist es wertvoll, in den Austausch mit
ihren Erziehungsberechtigten zu gelangen und einen Dialog uber den jeweils ei-
genen Ubergangsprozess zu erfahren. Auch die Erziehungsberechtigten fiihlen
sich mit ihren Bildungsbiographien wertgeschatzt, wenn die Einrichtung ihnen Ge-
hor fur ihre Geschichten schenkt, und gleichzeitig erhalt die Einrichtung mit diesem
Schritt die Moéglichkeit, die Motive der Erziehungsberechtigten zu verstehen und

bei Bedarf individuellere Unterstltzung anzubieten.

5.3 Familien mit besonderen Einschrankungen
Risikofaktoren

Eine besondere Herausforderung kann der Ubergang von der Kindertageseinrich-
tung in die Grundschule fur jene Familien darstellen, deren Kind oder Erziehungs-

berechtigten auf besondere Weise eingeschrankt sind.

Vor allem Einschréankungen, die sich auf die Kommunikation auswirken, stellen
einen Risikofaktor fir einen gelingenden Ubergang dar. Hierzu zéhlen insbeson-
dere Einschrankungen in der auditiven Wahrnehmung, der sprachlichen Entwick-
lung und der visuellen Wahrnehmung. Ist jemand der dominierenden Sprache
(Deutsch) nicht machtig, liegt zudem eine Sprachbarriere vor, die eine Einschran-

kung in der Teilhabe bedeutet.

Aus einer Studie (vgl. Griebel, W. et al., 2013), in deren Rahmen Daten von insge-
samt 749 Erziehungsberechtigten aus sieben Bundeslandern zum Ende des Kin-
degartenjahres vor Eintritt in die Grundschule im laufenden Transitionsprozess er-
hoben wurden, lassen sich Erkenntnisse Uber den Einfluss von Sprachbarrieren
durch Zuwanderungsgeschichte sammeln: Ein reprasentativer Anteil der befragten

Erziehungsberechtigten hatte eine Zuwanderungsgeschichte aus der Turkei oder
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der ehemaligen Sowjetunion. Es zeigte sich, dass 89,3 % der Familien mit Zuwan-
derungsgeschichte aus der ehemaligen Sowjetunion auch andere Familien in der
Bildungseinrichtung ihrer Kinder fanden, die ihre Familiensprache nutzten. Bei Fa-
milien mit tirkischer Zuwanderungsgeschichte waren es 86 % der Erziehungsbe-
rechtigten, die angaben, dass auch andere Familien in der Bildungseinrichtung ih-
rer Kinder ihre Familiensprache beherrschten. Ein Anteil von 51,7 % der Erzie-
hungsberechtigten mit sowjetischer Zuwanderungsgeschichte und ein Anteil von
59,3 % der Erziehungsberechtigten mit tlrkischer Zuwanderungsgeschichte be-
wertete diesen Umstand als hilfreich fir sich selbst. Ganze 90 % turkischsprachi-
ger Erziehungsberechtigter, die in ihrer Einrichtung keine andere turkischspra-
chige Familie trafen, gaben an, dass gleichsprachige Familien fur sie hilfreich ge-
wesen waren (vgl. Griebel, W. et al., 2013 S. 33). Fur die Relevanz des Einbezugs
unterschiedlicher Sprachen in den Ubergangsprozess spricht, dass insbesondere
von Erziehungsberechtigten, deren Erstsprache nicht die deutsche ist oder die gar
keine Deutschkenntnisse besitzen, eine Einbindung gleichsprachiger Erziehungs-
berechtigter durch die Bildungsinstitution als hilfreich erlebt wurde oder sie sich
vorstellen konnten, dass dieser Schritt hilfreich fir sie gewesen ware (vgl. ebd., S.
34).

Kommunikationseinschrankungen jeglicher Art erschweren den Ubergang, denn
sie bringen in einen Prozess, der ohnehin von Unbekanntheit und Neuheit gepragt
ist, zusatzliche Unsicherheiten (vgl. Karus, A. 2021 S. 232).

Bewailtigungsstrategien

Um Familien mit solchen Einschrankungen den Ubergang zu erleichtert, ist es un-
erlasslich, Methoden und Materialien zur unterstitzenden Kommunikation bereit-
zustellen, denn mit Hilfe dieser kann sowohl den Kindern als auch den Erziehungs-
berechtigten eine Stimme gegeben werden, um ihre persénlichen Interessen und
Bedurfnisse zu kommunizieren (vgl. ebd.,S. 232). Aullerdem gilt es, bestehende
und fur die Akteure funktionierende Unterstiitzungsmafinahmen fortzuflihren, da-
mit ein Hochstmald an Kontinuitat fur die Betroffenen gesichert werden kann (vgl.
ebd., S. 232).

5.4 Schlechte Kooperationen und mangeinde Bildungsorientierung

Risikofaktoren

In der Kindertageseinrichtung sind die Kommunikation und die Kooperation zwi-
schen der Einrichtung und den Erziehungsberechtigten in der Regel starker aus-

gepragt als in der Grundschule. Ein besonderes Risiko besteht somit darin, dass,
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wenn Kindertagesstatte und Grundschule nicht zielfihrend miteinander kooperie-
ren und sich keine gemeinsame Vision der Elternpartizipation teilen, der Kontakt
zu den Erziehungsberechtigten bei Eintritt des Kindes in die Schule abbricht und
nur die alleinige, individuelle Bildungsorientierung der Erziehungsberechtigten tb-
rigbleibt. Dies ist riskant, da die Bildungsorientierung der Erziehungsberechtigten
einen entscheidenden Einfluss auf die Bildungskarriere des Kindes nehmen und
es somit bei wenig bildungsorientierten Familien fir die Kinder zu einer Benach-

teiligung kommen kann (vgl. Binz, C., et al., 2012 S. 334).
Bewailtigungsstrategien

Als nutzliche Strategie fir Erziehungsberechtigte zur Forderung des Bildungser-
folgs des Kindes hat sich das ,Parental Involvement’ erwiesen. Hierzu zahlt zum
einen ein guter Kontakt zwischen der Bildungsinstitution und den Erziehungsbe-
rechtigten durch einen gelingenden Austausch mit den Fachkraften und den akti-
ven Einbezug der Erziehungsberechtigten in die Einrichtung. Auf3erdem bildet die
hausliche Unterstutzung des Kindes durch die Erziehungsberechtigten einen rele-
vanten Faktor, der mit Hilfe der Férderung von fachlichem Wissen und Kénnen
sowie der Unterstitzung der Interessenbildung des Kindes und seiner allgemeinen

Lernkompetenzen verbessert werden kann (vgl. ebd., S. 334).

6. Partizipation

Es heifdt in Art. 6 GG Abs. 2 [die] Pflege und Erziehung der Kinder sind das natir-
liche Recht der Eltern sowie die zuvérderst ihnen obliegende Pflicht. Uber ihre Be-

tatigung wacht die staatliche Gemeinschaft.

Dies zeigt, dass das Recht zur Erziehung des Kindes grundsatzlich bei den Erzie-
hungsberechtigten liegt. Allerdings gibt das Gesetz das Erziehungsziel vor, d. h.,
es dient als eine grobe Richtlinie dazu, wie die Erziehungsberechtigten die Erzie-

hung ihres Kindes zu gestalten haben.

In § 1626 Abs. 2 BGB wird festgehalten, dass Eltern bei der Pflege und Erziehung
die wachsende Fahigkeit und das wachsende Bedirfnis des Kindes zu selbstan-
digem sowie verantwortungsbewusstem Handeln bericksichtigen sollten. Sie soll-
ten Fragen der elterlichen Sorge dementsprechend mit dem Kind besprechen, so-
weit es nach dessen Entwicklungsstand angemessen ist, und Einvernehmen mit

ihm anstreben.
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6.1 Das Recht und die Pflicht zur Erziehungspartnerschaft
6.1.1 Uberblick der Gesetzeslage

Mit Einritt in die Kindertageseinrichtung oder spatestens in die Grundschule bleibt
das Recht der Erziehungsberechtigten auf die Erziehung des Kindes zwar unbe-
ruhrt, doch nun tritt die Institution mit einem Erziehungsauftrag ins Leben des Kin-
des ein. Dementsprechend ist es unerlasslich, dass die Fachkrafte in den Instituti-
onen und die Erziehungsberechtigten eine Erziehungspartnerschaft eingehen, um

den Erziehungs- und Bildungsprozess des Kindes in Kooperation zu gestalten.

In den Bildungsgrundséatzen fur Kinder von null bis zehn Jahren werden Erzie-
hungspartnerschaften wie folgt definiert: ,Ein zentrales Instrument [fur die kontinu-
ierliche Zusammenarbeit] ist die Entwicklung von Bildungs- und Erziehungspart-
nerschaften zwischen Familie, Kindertagespflege, Kindertageseinrichtung und
Schule. Bildungs- und Erziehungspartnerschaften verfolgen das Ziel, die individu-
elle Bildungsbiografie des Kindes gemeinsam und nachhaltig zu begleiten und An-
schlussperspektiven zu eréffnen, zu sichern und zu optimieren. [...] Eine moglichst
aktive Beteiligung und Mitwirkung der Eltern — auch derer, die sich aus verschie-
denen Grinden bisher nicht an einer Bildungs- und Erziehungspartnerschaft be-
teiligt haben — sollte angestrebt werden. Hierzu bieten sich unterschiedliche Ge-
staltungsmdglichkeiten an, die der Einbeziehung dienen, auf einen offenen und
partnerschaftlichen Dialog ausgerichtet sind und niederschwellige Angebote bein-
halten.“ (MKFFI/ MSB 2018 S. 61) Obwohl diese Formulierung sowohl fur Kinder-
tageseinrichtungen als auch fir Grundschulen verbindlich ist, wird der Aspekt fir

die Schule auch im Schulgesetz betont.

In § 2 Abs. 3 SchulG NRW wird festgelegt, dass die Schule das Erziehungsrecht
der Eltern achten sollte. Schule und Eltern wirken bei der Verwirklichung der Bil-
dungs- und Erziehungsziele demnach im Idealfall partnerschaftlich zusammen und
laut § 42 Abs. 4 SchulG NRW nehmen Eltern an der Gestaltung der Bildungs- und
Erziehungsarbeit der Schule mit: Sie sorgen dafur, dass ihr Kind seine schulischen
Pflichten erfillt. Eltern sollen sich demnach aktiv am Schulleben, in den Mitwir-

kungsgremien und an der schulischen Erziehung ihres Kindes beteiligen.
6.1.2 Erziehungspartnerschaft und Partizipation

Aufgrund der Erziehungspartnerschaft weisen Erziehungsberechtigte jederzeit das
Recht auf, von der Bildungsinstitution in Erziehungs- und Bildungsprozesse des
Kindes miteinbezogen zu werden und auch selbst durch die Institution Unterstut-

zung bei der Erziehung des Kindes sowie bei der eigenen Bewaltigung von
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Ubergangen, die in direktem Zusammenhang mit dem Kind stehen, zu erfahren.
Gleichzeitig sollen sich die Erziehungsberechtigten aktiv in der Kindertageseinrich-
tung einbringen und spatestens mit Schuleintritt des Kindes wird es im Schulgesetz
sogar als ein deutliches ,Soll* vorgesehen, dass Erziehungsberechtigte aktiv am

Schulleben mitwirken.

6.2 Das Recht des Kindes auf Partizipation

Nach § 1 des SchulG NRW hat jedes Kind das Recht auf Bildung, Erziehung und
individuelle Férderung. Diese sind nach Art. 12 UN-KRK Abs. 1 unter Berlcksich-
tigung des Willen des Kindes zu gestalten. Genauer heif3t es hier: (1) Die Vertrags-
staaten sichern dem Kind, das fahig ist, sich eine eigene Meinung zu bilden, das
Recht zu, diese Meinung in allen das Kind beriihrenden Angelegenheiten frei zu
aulern, und bertcksichtigen die Meinung des Kindes angemessen und entspre-

chend seinem seinem Alter und seiner Reife.

Da diese Gesetze fir alle Kinder gelten, sind auch Kinder mit Behinderung einge-
schlossen. In Art. 7 UN-BRK (United-Nations-Behindertenrechtskonvention) Abs.
3 wird die Pflicht der Vertragsstaaten festgelegt, zu gewahrleisten, dass Kinder mit
Behinderungen das Recht haben, ihre Meinung in allen sie berihrenden Angele-
genheiten gleichberechtigt mit anderen Kindern frei zu dufern, wobei es ihre Mei-
nung angemessen und ihrem Alter sowie ihrer Reife entsprechend zu bericksich-
tigen gilt und sie behinderungsgerechte sowie altersgemale Hilfe erhalten sollten,

damit sie dieses Recht verwirklichen kdnnen.

,Im Sinne der Bildungsteilhabe aller Kinder sind die alltaglichen Méglichkeiten zu
Akteurschaft und Partizipation so zu organisieren, dass explizit alle Kinder diese
wahrnehmen koénnen.“ (Irl, M. 2018 S. 8)

Praxisorientierter werden diese Rechte der Kinder in den Bildungsgrundsatzen des
Landes Nordrhein-Westfalen ausformuliert: Hier heif3t es in Bezug auf Partizipa-
tion, Kinder brauchten Freiraume, Gelegenheiten zur eigenaktiven Gestaltung und
ein Ventil, um ihre Sichtweisen, Bedurfnisse und Interessen mitzuteilen sowie sich
in ihrer Bezugsgruppe einzubringen. Hierzu bendtigen sie allerdings auch die Un-
terstitzung Erwachsener in Form von Anregungen, Begleitung oder Ermutigung.
Die Aufgabe der Erwachsenen bildet es, die Kinder in ihren Winschen und Inte-
ressen ernst zu nehmen sowie sie diese in die Gestaltung des Alltags einbringen
zu lassen. Eine Beteiligung der Kinder ist schlieRlich als ein Grundelement von

gesellschaftlicher Teilhabe zu verstehen. Deshalb ist Partizipation in Bildungs- und
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Erziehungseinrichtungen gleichzeitig als Ziel, Leitmotiv und Handlungsprinzip zu
verstehen (vgl. MKFFI/ MSB 2018 S. 13).

7. Entwicklungspsychologie des Kindes im Ubergang von

der Kindertageseinrichtung in die Grundschule

7.1 Sprachliche Entwicklung

Bis zum Ende des sechsten Lebensjahres ist die Sprachentwicklung laut (vgl. G6-
risch, O. 2017) in der Regel abgeschlossen: Kinder in diesem Alter sind in der
Lage, flielkend sowie groftenteils fehlerfrei zu sprechen und die ihnen bekannten
Regeln der Kommunikation anzuwenden. Das Sprachverstandnis der Kinder ist
insofern ausgepragt, als dass es in alltaglichen Situationen ihres Lebens zu keinen
Schwierigkeiten in der Kommunikation kommt. Auf3erdem sind die Kinder in der
Lage, in Bezug auf die Artikulation alle Laute ihrer Erstsprache zu bilden und ihren
Wortschatz stetig zu erweitern, um sich detaillierter auszudrticken. Die Grammatik
der Kinder in Form der Bildung korrekter Plural- und Zeitformen ist mit Ausnahme
grammatischer Konjunktionen (z. B. Konjunktiv und Passiv) beinahe korrekt und

sie sind auBerdem in der Lage, komplexe Satze zu konstruieren (vgl. ebd., S. 29).

7.2 Motorische Entwicklung

Besonders relevant im Hinblick auf ein geeignetes Medium als Unterstitzung im

Transitionsprozess ist die Feinmotorik in Bezug auf die Malentwicklung der Kinder.

Im sechsten Lebensjahr sind Kinder (vgl. Mock-Eibeck, A. 2018) in der Lage, den
eigenen Namen in Druckbuchstaben zu schreiben, wahrend hierbei noch der eine
oder andere Buchstabe spiegelverkehrt sein kann. Komplizierte Konturen und
Zickzacklinien kdnnen die Kinder ausschneiden und verwenden; sie malen bereits
Grundformen der Buchstaben (z. B. Bégen, senkrechte und waagerechte Striche
usw.) (vgl. ebd., S. 57).

Im siebten Lebensjahr sind Kinder in der Lage, einen Stift im Dreipunktgriff zu hal-
ten und Zeichnungen zu erstellen, die sie flachig, gleichmaRig und unter Einhal-
tung der Begrenzung ausmalen. Druckbuchstaben sowie Zahlen kénnen sie erfas-
sen und in einer angemessenen GroRe bzw. der richtigen Raumlage zeichnen
bzw. abzeichnen (vgl. ebd., S. 59).
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7.3 Sozial-emotionale Entwicklung

Selbstregulation: /m sechsten Lebensjahr erkennen Kinder ihre Fahigkeit, Emo-
tionen durch Erinnerungen auszuldsen, und sind in der Lage, eine gesteigerte
Frustrationstoleranz vorzuweisen. Sie stehen standhaft zu ihren eigens gesetzten
Grenzen und entwickeln Fahigkeiten, andere bewusst zu belligen oder zu tau-
schen (vgl. Mock-Eibeck, A. 2020 S. 61).

Im siebten Lebensjahr kénnen sich Kinder als Teil ihrer Klasse (Gemeinschaft)
verstehen und fuhlen sich bei Ansprachen gegenuber der Gruppe zugehdrig bzw.
mitgemeint. In Bezug auf ihre Frustrationstoleranz sind sie in der Lage, ihre Be-
durfnisse aufzuschieben, wenn sie z. B. nicht als Erste im Unterricht an die Reihe
kommen, und sie sind in der Lage, ihren Gefuihlen nicht unmittelbar Ausdruck zu

verleihen, sondern diese zu Uberspielen (vgl. ebd., S. 62).

Kontaktverhalten/Empathie: /m sechsten Lebensjahr der Kinder reicht die Ent-
wicklung der Empathie bereits so weit, dass sie Situationen wie Trauer, ausge-
druckt durch das nonverbale Mittel des Weinens, deuten konnen sowie mit Mitge-
fuhl auf diese reagieren, weil es sich in die Geflhlslage ihres Gegenlber hinein-

versetzen kénnen (vgl. ebd., S. 61).

Die Fahigkeit, sich in die Gefuhlswelt des Gegenulbers hineinzuversetzen, nutzen
Kinder allerdings (laut der Theory-of-Mind) nicht ausschlie8lich zu Zwecken des
Mitgeflihls und der daraus folgenden Lésungsstrategie, z. B. um Hilfe anzubieten.
Vielmehr verwenden sie diese auch, um sich einen eigenen Vorteil zu verschaffen,
da das Handeln der anderen Person nun fir das Kind kalkulierbar wird und es
diese gezielt auch schadigen, statt unterstiitzen kann. Auf’erdem sind Kinder in
der Lage, Absicht und Versehen zu unterscheiden, was einen entscheidenden

Schritt in ihrer moralischen Entwicklung darstellt (vgl. ebd., S. 61).

Im siebten Lebensjahr kennen Kinder ihre Rolle im Beziehungsgeflecht der
Gruppe, kénnen auch die anderen Kinder in der Klasse einordnen und pflegen
enge Freundschaftsbeziehungen. Kommt es zum Konflikt, kdnnen Kinder in gege-
benen Fallen bereits konstruktive Lésungsvorschlage machen oder Strategien zu

deren Umsetzung finden (vgl. ebd., S. 62).

Motivation: /m sechsten Lebensjahr bewerten die Kinder die Produkte ihres eige-
nen Schaffens (z. B. in Form von Bildern) zunehmend selbstkritisch und im Ver-

gleich zu den Ergebnissen anderer (vgl. ebd., S. 61).

Im siebten Lebensjahr lernen sie, dass die Bearbeitung gewisser Themen anderen

Kindern leichter fallen kann als ihnen selbst. Diesen Umstand akzeptierten die
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Kinder und bleiben trotzdem positiv in ihrer Selbsteinschatzung. Sie setzen Ver-
trauen in ihre spezifischen eigenen Fahigkeiten, die sie auch in die Gruppe ein-
bringen wollen. AuRerdem sind sie in der Lage, sich mit einer Aufgabenstellung
konzentriert und selbststandig zu befassen (vgl. Mock-Eibeck, A. 2020 S. 62).

8. Bildungsbereich Medien

Einen der zehn Bildungsbereiche der Bildungsgrundsatze des Landes Nordrhein-
Westfalen bilden die Medien (MKFFI/ MSB 2018). ,,Als Medien sind hierbei sowohl
die neuen Medien wie Internet, Computer, Handy etc. zu verstehen als auch die
traditionellen oder herkdbmmlichen Medien wie Zeitungen, Fernsehen, Bilderbu-
cher oder CDs. Sie sind eine positive Erweiterung ihrer sonstigen Erfa-
rungsmaoglichkeiten und Teil ihrer Kinderkultur.” (ebd., S. 128). Mit Hilfe des Ge-
brauchs von Medien kénnen Kinder spielerisch lernen, produktiv zu sein (vgl. ebd.,
S. 128).

Bei der Vermittlung von Medienkompetenzen sind Fachkrafte, aber auch Erzie-
hungsberechtigte pragende Begleiter*innen der Kinder. Medien dienen in diesem
Fall der Leitidee, dass sich Kinder durch ihre Nutzung kompetent fihlen und sich
innerhalb eines selbstbestimmten Freiraums mitteilen kénnen, d. h. kommunizie-
ren. Auf3erdem sollen Kinder mit Hilfe von Medien Erlebnisse aus all den Lebens-
bereichen verarbeiten, die sie emotional berthren. Dies kann z. B. durch Kommu-

nikation, Fantasieren, Zeichnen oder Rollenspiele stattfinden (vgl. ebd., S. 129).

Kindern sollen durch die Nutzung von Medien Bildungsmoglichkeiten eroffnet wer-

den. Zu diesen zahlen unter anderem:

e die ,Aneignung der Welt' durch eine kreative Gestaltung mit und von Me-
dien,

e die Nutzung von Medien, um eigene Themen darzustellen — z. B. in Form
eines Fotos oder Videos,

o die Moglichkeit, mit Hilfe von Medien die eigenen biografischen Geschich-
ten festzuhalten, z. B. Gber Bilder oder Geschichten,

¢ und die Chance fiir das Kind, einflussreiche Momente durch Medien zu do-

kumentieren.

Mit Hilfe dieser Méglichkeiten sollen Erinnerungsquellen und Anlasse fur Dialoge

Uber pragende Momente bei den Kindern geschaffen werden (vgl. ebd., S. 129).

Da Medienkompetenz heutzutage zu den Kulturtechniken zahlt, ist es umso we-

sentlicher, dass bereits junge Kinder eine altersgerechte Foérderung in diesem
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Bereich erfahren (vgl. Tilemann, F. 2018 S. 20). ,.So gilt es beispielsweise, Medien
als solche zu erkennen, sie in Teilen zu durchschauen, sie neben der Rezeption
als Werkzeug fur Kreativitat, Selbstausdruck und Wissenserwerb zu nutzen.*
(ebd., S. 20)

9. Lerntheoretische Ansatze und ihre mediale Unterstlitzung

9.1 Lerndispositionen
Lerndispositionen

Ziel: Interesse

Basis: Zugehdrigkeit haben und Interesse
zeigen
. Ziel: Engagiert sein
Basis: Wohlbefinden ond mitairken
Ziel: Sich
Basis: Exploration Herausforderungen

stellen (sich trauen)

Ziel: Sich
ausdriicken und
mitteilen kdnnen

Ziel: Aktiv in der
Lemgemeinschaft
Basis: Partizipation mitwirken und
Verantwortung
ibernehmen

Abbildung 3: Lerndispositionen (eigene Darstellung in Anlehnung ans Eibergmodell der Lerndispo-
sitionen von Carr 1998 in Flamig, K. et al., 2012 S. 51)

Kinder lassen sich durch die Aktivitaten anderer Kinder um sie herum inspirieren
und zeigen, wenn sie sich zugehdrig flhlen, ein Interesse daran, ebenfalls aktiv zu
werden. Das Interesse bildet somit immer die grundsétzliche Voraussetzung des-
sen, dass das Kind aktiv werden und sich dem Erwerb von Kenntnissen sowie

Fahigkeiten widmen will (vgl. Flamig, K. et al., 2012 S. 51).

Situationen, die es zulassen, dass sich Kinder ungestort tiber einen ausgedehnten
Zeitraum mit einem Thema ihrer Wahl beschaftigen, bieten ihnen die Mdglichkeit,
sich engagiert zu zeigen. Die Voraussetzung fir das Engagement des Kindes, sich
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vertieft dem Thema seiner Wahl in Ruhe zu widmen, ist das Wohlbefinden, denn
nur wenn dieses gegeben ist, kann sich das Kind vollkommen auf den Lerninhalt
einlassen (vgl. Flamig, K. et al., 2012 S. 52).

Kinder besitzen einen erlernten Grundstamm an Problemldsestrategien. Wenn sie
auf eine Herausforderung stol3en, versuchen sie zunachst, eine bekannte Me-
thode auf die neue Situation anzuwenden. Gelingt die L6sung des Problems mit
einer bekannten Strategie nicht, ist das Kind gefordert, durch Exploration eine
neue Vorgehensweise zu entwickeln. Gelingt dies dem Kind, wird es motiviert,
seine Tatigkeit auch bei nachfolgenden Herausforderungen weiterzufuhren (vgl.
ebd., S. 53).

Kinder haben einen Mitteilungsbedarf auf diversen Ebenen: Sie mdchten sich an-
deren in Bezug auf ihre Gefuhle, Interessen usw. mitteilen und bendtigen dafur
eine Lernumgebung fur die Kommunikation, die es ihnen ermdglicht, sich frei zu

auern und gehort zu werden (vgl. ebd., S. 53).

Kinder wollen Entscheidungen treffen und Strategien sowie Erklarungen im Aus-
tausch mit anderen Menschen entwickeln. Sie erlernen im kleinen Rahmen, allein
Verantwortung zu tbernehmen (z. B. fur ein Kuscheltier) und bringen diese Kom-
petenz im Anschluss an ihren Erwerb in die Lerngemeinschaft ein. Die Basis hier-
fur bildet eine bestehende oder zu griindende Lerngemeinschaft, die das Partizi-
pieren und die Ubernahme sowie die Verteilung von Verantwortung zuldsst (vgl.
ebd., 2012 S. 53).

9.2 Lernzonen

Die Kindergruppe ist eine heterogene Gruppe mit individuellen Voraussetzungen,
auf die seitens der Fachkrafte didaktisch eingegangen werden muss (vgl. Irl., M.
2018 S. 11). Diese Aussage lasst sich gleichermalien fur die Gruppe der Erzie-

hungsberechtigten treffen.

Grundsatzlich gilt, dass bei den Fachkraften ein didaktisches Verstandnis von An-
geboten verankert sein muss, wonach die Akteurinnen und Akteure nicht als zu
instruierende Lernende, sondern als ko-konstruktive und somit selbstbildende Per-
sonen angesehen werden. Dadurch wird es geschafft, Instruktion und Ko-Kon-

struktion zu verbinden (vgl. ebd., S. 11).

Als besonders zielfuhrende Strategie fur individuelles Lernen mit Hilfe einer guten
Balance aus Aktivitdtsdurchfihrung und gemeinsamen Gedankengangen hat sich

die Methode des ,Sustained-Shared-Thinking®, d. h. der intensiven gemeinsamen

37



bzw. geteilten Denkprozesse erwiesen (vgl. Irl., M. 2018 S. 11). Dieses Vorgehen
schafft eine dialogische Zusammenarbeit und hilft, die Zone der aktuellen Entwick-
lung des Akteurs oder der Akteurin festzustellen. Ist der Fachkraft diese Zone be-
kannt, kann die Methode des sogenannten ,Scaffolding’, d. h. eine vorlberge-
hende Unterstiutzung durch die Fachkraft, sinnvoll sein, um dem Akteur oder der
Akteurin aus der Komfortzone in die Lernzone (Zone der nachsten Entwicklung)
(s. Abb. 4) zu verhelfen, damit er oder sie die Bewaltigung zukiinftig mit Ubung aus
eigener Kraft schafft (vgl. ebd., S. 11).

Lernzonen
. Risik
Panikzone oo
: Unbekanntes
Uberforderung und Fremdes
Lernzone
Herausforderung :g::::;
Entwicklung
(ZNE)
Komfortzone
Sicherheit
Sicherheit
Bekanntes und
Vertrautes

Abbildung 4: Lernzonen (eigene Darstellung in Anlehnung an Evanschitzky, P., Zéller, S. 2021 S. 33)

9.3 Anschlussfahigkeit

In Nordrhein-Westfalen gilt wie in weiteren Bundeslandern ein Bildungsplan fir
Kinder im Alter von null bis zehn Jahren. Dieser soll dazu beitragen, dass die An-
schlussfahigkeiten z. B. beim Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die
Grundschule gesichert werden (vgl. Hanke, P. 2011). Dabei handelt es sich um
ein sogenanntes Spiralcurriculum, das daflr sorgen soll, das Kinder anschlussfa-
hige Materialen in ihrer Bildungskarriere erhalten, die immer wieder an bekannte

Themen und  Aufgabenstellungen  anknlpfen, mit  zunehmendem
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Entwicklungsstand an Komplexitat gewinnen und die Kinder somit angemessen
fordern sowie fordern (s. Abb. 4) (vgl. ebd., S. 13).

Die Grundlage der Inhalte dieses Bildungsplans bietet der gemeinsame Rahmen
der Lander fir die frihe Bildung in Kindertageseinrichtungen (vgl. JFMK/KMK
2021/2022). Laut Punkt II. der Bildungsvereinbarung fur friihe Bildung, Betreuung
und Erziehung von Anfang an fur das Bundesland Nordrhein-Westfalen vom
30.04.2015 liefern die Bildungsgrundsatze fur Kinder von null bis zehn Jahren in
der Kindertagesbetreuung und in Schulen im Primarbereich in Nordrhein-Westfa-
len (vgl. MKFFI/MSB 2018) ,die wesentliche[n] padagogische[n] Grundprinzipien
frihkindlicher Bildung, wie z. B. die Anerkennung der Selbstbildungspotentiale der
Kinder, die Forderung selbstbestimmter Lernprozesse und die Bedeutung des Par-
tizipationsgedankens® (MKFFI 2022 o. S.) fur das in § 13 des KiBiz (Kinderbil-
dungsgesetz (Nordrhein-Westfalen)) verankerte Bildungsverstandnis und Bild vom
Kind.

9.3.1 Anschlussfahigkeit durch Medien

Der Einsatz von Medien ist zur Gestaltung einer anschlussfahigen Didaktik geeig-
net, weil Medien z. B. in Form von Blichern, Apps, Hérmedien oder kindgerechten
Webseiten im Internet Nutzenden die Chance bieten, sich Wissen selbststandig in
ihrem eigenen Lerntempo zu erarbeiten (vgl. Tilemann, F. 2018 S. 19). Zumal Kin-
der ihre Umwelt mit allen Sinnen wahrnehmen sowie erforschen und diese vielfal-
tigen Eindriicke bendtigen, um Informationen angemessen weiterverarbeiten zu
kdnnen (vgl. MKFFI/MSB 2018 S. 71), kdnnen rezeptive Medien emotionale Hilfe-
stellung leisten und zu einem besseren Verstandnis von Inhalten beitragen (vgl.
Tilemann, F. 2018 S. 19). Zu den rezeptiven Medien zahlen unter anderem Audi-

osequenzen, Bilder und Filme (vgl. ebd., S. 19).

Medienerlebnisse bieten Kindern die Chance auf Unterstiutzung bei Herausforde-
rungen in ihrer Entwicklung. Indem die selbstgewahlten Geschichten der Kinder
(z. B. Horspiele oder Bicher) nach dem Prinzip der Anspannung und der Entspan-
nung ein Spannungsfeld zwischen Angst/Uberforderung und Lust/Bewaltigung der
Angst erdffnen, haben sie ein hohes Potential fur Erfahrungen der Selbstempfin-
dung (vgl. ebd., S. 23). Sie kénnen Kinder somit von der sicheren Zone in die
Lernzone locken (s. Abb. 4), sodass sich Lernende mit der Unterstitzung von Me-

dien weiterentwickeln.
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9.3.2 Medien als Briicke

Aufgrund der Erziehungspartnerschaft (s. Kap. 6.1, 6.2) ist es die Aufgabe der Ein-
richtung, ihre Erziehungs- und Bildungsprozesse, Ablaufe und Strukturen sowie
Normen und Werte gegenuber den Erziehungsberechtigten transparent zu ma-
chen. Geeignete Medien kdnnen hierzu als Briicke dienen, falls sich mit diesen
alle Erziehungsberechtigten erreichen lassen (vgl. ISTA/Fachstelle Kinderwelten
2016 0. S.). So kénnen Zeitungen Biicher, CDs oder Ahnliches gestaltet werden
(auch in Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten und den Kindern), die
z. B. die padagogischen Ziele der Einrichtung, ihre Tagesablaufe oder komplexe
Prozesse erfassen. Die Medien kénnen und sollen interaktiv konzipiert werden und
kénnen das Kind sowie seine Erziehungsberechtigten bis in die Schule begleiten
(vgl. ebd., 0. S.).

Schriftliche Informationen sollten in die Erstsprache jeder Familie tGbersetzt wer-

den, um die Mehrsprachigkeit zu bertcksichtigen (vgl. ebd., o. S.).
9.3.3 Unterstiutzende Kommunikation

Um vor allem in Transitionsprozessen richtig eigeschatzt werden zu konnen, ist
die Fahigkeit, sich mitzuteilen und sich auszudrucken, von zentraler Bedeutung.
Dies gilt, denn nur wer in Kommunikation treten kann, kann von seinen Rechten

auf Teilhabe und Selbstbestimmung aktiv Gebrauch machen.

Medien und Methoden der unterstitzenden Kommunikation kénnen somit einen
wertvollen Beitrag dazu leisten, allen Beteiligten im Ubergangsprozess eine
Stimme zu geben (vgl. Karus, A. 2021 S. 238). Dies gilt fur alle Akteure im Transi-
tionsprozess, d. h. nicht bloR fur Kinder, sondern auch fur ihre Erziehungsberech-

tigten.

10. Gangige Dokumentationsverfahren

10.1 Ich-Biicher

Eintrage in Ich-Blichern bieten einen schnellen Uberblick umfangreicher Informa-
tionen rund um das Kind. Sie erleichtern es beim Ubergang in eine neue Einrich-
tung den zustandigen Fachkraften, relevante Informationen zu erfassen. Zu letz-
teren zahlen: ,Personendaten und das Umfeld in Elternhaus und Einrichtung, wich-
tige Personen, Vorlieben, Interessen, Bedurfnisse, Besonderheiten, Kompeten-
zen, Kommunikationsformen/-funktionen (ebd., S. 234). Auch mit elektronischen
Kommunikationshilfen kénnen Ich-Blcher zielfiihrend gestaltet werden (vgl. ebd.,
S. 235).
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10.2 Bildungs- und Lerngeschichten

Bildungs- und Lerngeschichten sind mittlerweile in deutschen Kindertageseinrich-
tungen und auch zum Teil in Grundschulen ein gangiges Beobachtungs- bzw. Do-

kumentationsinstrument.

Nach Graf, U. (2010) dienen sie der Beschreibung der Aktivitaten des Kindes und
bilden eine Grundlage, um die Beobachtung im Team zu diskutieren sowie an-
schlieffend ans Kind adressiert zu dokumentieren. Entsprechende Dokumentatio-
nen sollen den Fachkraften dazu dienen, die Interessen des Kindes zu erkennen
und anhand dieser weitere entwicklungsfoérderliche Situationen fiir das Kind zu
schaffen. Sie verpflichten sich den Prinzipien der Kompetenz- und der Ressour-
cenorientierung, der Verbindung von Situation und individuellen Voraussetzungen,
der Dialogorientierung und der Entwicklungsférderung. Im Sinne der Dialogorien-
tierung wird die Lerngeschichte dem Kind vorgelesen und die Interpretation der
dokumentierenden Person diesem dargelegt. Mittels kommunikativer Validierung,
einem Verfahren zur Ruckversicherung der Interpretation, der zuvor durch die
Fachkraft beobachteten Aktivitaten des Kindes soll im kommunikativen Austausch

mit dem Kind selbst die Dialogorientierung gesichert werden (vgl. ebd., S. 182).
Risiken von Lerngeschichten

Die tatsachliche Handlungsmotivation des Kindes in der beobachteten Situation
kennt einzig dieses selbst, denn die dokumentierende Fachkraft kann Gber die in-
neren Beweggrinde ausschlieRlich mutmalfien. Deshalb sind Methoden der exter-
nen Beobachtung wie Lerngeschichten anfallig fir Beobachtungs- und Dokumen-
tationsfehler. Fir die beobachtende Person ist es schwer, dem Anspruch auf Ob-
jektivitat der Beobachtung gerecht zu werden, weil zuvor im Kontext Beobachtetes
und eigene Erwartungen — insbesondere, wenn sie eine anschlieRende Bewertung
des Kindes zur Folge haben — die Orientierung verandern und somit voreilige
Schlisse zur Folge haben kénnen (vgl. Buker, P., Hoke, J. 2020 S. 105 f.).

Auflerdem werden Lerngeschichten in der Regel fur Kinder oder zumindest fur Er-
ziehungsberechtigte unzuganglich in der Einrichtung aufbewahrt. Sie sind somit
kein Medium, an dem die Erziehungsberechtigten mitwirken kdnnen. Auch der An-
teil der Mitwirkung der Kinder ist auf den Dialog beschrankt, weil sie sich in der
dokumentierten Situation im besten Fall nicht beobachtet fiihlen sollen, um die Be-

obachtungssituation mdglichst nicht zu verfalschen.
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10.3 Portfolios

Ein Portfolio bildet im Bildungskontext ein Instrument dessen, die kindliche Lernbi-
ographie in Bezug auf Erfahrungen, Erfolge, Interessen sowie Strategien festzu-
halten (vgl. Flamig, K. et al., 2012 S. 143). Es hat keine festgelegte Gestaltungs-
form und kann somit z. B. eine Mappe, ein Buch oder ein Ordner sein. Charakte-
ristisch ist jedoch, dass Portfolios ihre Dokumentationsgegenstande anschaulich
reprasentieren (vgl. ebd., S. 143). Die Kinder sind an ihrer Gestaltung ferner aktiv
beteiligt. Sie fullen ihr personliches Portfolio mit Dokumenten, die sie als relevant
erachten sowie festhalten méchten, und entscheiden somit, welche Fotos oder

Kunstwerke geeignet sind, ihr Portfolio zu zieren (vgl. ebd., S. 143).

Das Portfolio ist ein gemeinsames Arbeitsinstrument fir Fachkrafte, Kinder und
Erziehungsberechtigte, denn es lasst sie in den Dialog treten. Erwachsene fligen
die Erzahlungen der Kinder Uber ihr Erinnerungsstiick dem Portfolio als Text hinzu
und unterstitzen die Kinder somit dabei, ihre Beweggriinde mitzuteilen sowie fest-
zuhalten (vgl. ebd., S. 143). Die Kombination der ausgewabhlten lllustrationen der
Kinder mit den Schriften der Erwachsenen fuhrt dazu, dass eine ausgewogene
Balance visuell-anschaulicher und schriftlich-dokumentativer Anteile erreicht wird
(vgl. ebd., S. 144).

Die Portfolioarbeit ist dementsprechend, da sie auf Basis der Erziehungspartner-
schaft erfolgt, eine zielfihrende Methode, Erziehungsberechtigten eine aktive Be-
teiligung an der Bildungsdokumentation ihres Kindes zu ermdéglichen. Wahrend
Dokumentationsmethoden, die Beobachtungen uber Beobachtungsbdgen (z. B.
die Methode der Lerngeschichten) enthalten, meist fir Kinder und Erziehungsbe-
rechtigten unzuganglich in den Einrichtungen aufbewahrt werden, ist im Gegen-
satz dazu die Portfolioarbeit so angedacht, dass sie sowohl den Kindern als auch
den Erziehungsberechtigten dauerhaft in der Einrichtung zur Verfugung steht (vgl.
ebd., S. 144).

Das Portfolio hat zwar keine festgelegte Gestaltungsform, aufgrund seiner freien
Zuganglichkeit in der Einrichtung fur unterschiedliche Zielgruppen sollte es aber
vor allem alltagstauglich und dementsprechend leicht in der Handhabung, robust

sowie langlebig sein (vgl. ebd., S. 144).
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Maogliche Inhalte eines Portfolios

* Allgemeine Angaben zur Person

 Die Lerngeschichten des Kindes

Selbstportralt « (siehe Kap. Ich-Biicher) Lemgeschichten (siehe Kap. Lerngeschichten)
Familie und * Familidres System des Kindes * Kurze Projektdokumentationen
familidre « Bedeutsame Momente (Urlaube, | 2S00 * Sogenannte
Ereignisse Familienzuwachs) .Gruppenlerngeschichten”

* Einrichtung und Fachkrafte
stellen sich vor

Sammelwerke

« Lieblingsstiicke des Kindes (z.B.
Zeichnungen)

 Ergdnzt um die Geschichte durch
die Beschriftung der Erwachsenen

* Dokumentation der * Aussagen des Kindes zu den
Eingewohnungszeit Stimme des Kindes eigenen Tatigkeiten und Werken
Riickmeldung der
Stimme der "o gaer
Erlebnisse und * Fotodokumentation, Aussagen, | Erziehungsberechtigten zu den
Lernaktivititen Ideen, Situationsbeschreibungen, Inhalten des Kindes

tigten

Fahigkeiten, Fertigkeiten

« Eigene Beitrage im Portfolio

Abbildung 5: Mégliche Inhalte eines Portfolios (eigene Darstellung in Anlehnung an Fldmig, K., et al.,
2012 S. 144 ff.)

An den mdglichen Inhalten eines Portfolios Iasst sich erkennen, dass dieses auch
andere Dokumentationsmethoden wie Lerngeschichten oder Ich-Bucher in sich
vereinen kann und somit die Moglichkeit bietet, ein gesammeltes Dokument zu

erstellen.
Risiken des Portfolios

Ein Dokument, das alle moglicherweise relevanten Inhalte abdeckt, widerspricht
der Anforderung ans Portfolio, dass es leicht in der Handhabung sein sollte, denn
eine so groRe Ansammlung von Materialien im Laufe der Kindergartenzeit kann
unhandlich und unubersichtlich werden. Auflerdem werden Lerngeschichten wie
beschrieben in der Regel erst zum Ende der Kindergartenzeit ubergeben, da die
Beobachtungen zumeist wahrend der Kindergartenzeit nur zu gezielten Entwick-
lungsgesprachen genutzt werden und nicht als allgemein zugangliches Dokument
fur Erziehungsberechtigte sowie Kinder zur Verfugung stehen. Dementsprechend
mussen dem Portfolio immer wieder Teile enthommen oder hinzugefligt werden,

wodurch es schnell an Ubersichtlichkeit und Anregungscharakter verlieren kann.

11. Vorteilhafte gestalterische Elemente

11.1 Fotos und Symbole

,Fotos und Symbole sind gute Verstehhilfen, denn sie sind weniger flichtig als
verbal Gesprochenes und kdnnen langer betrachtet werden.“ (Karus, A. 2021 S.
235)
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Symbole dienen als niedrigschwelliges Mittel, um sich als Leser*in oder Betrach-
ter*in bezuglich eines Mediums zurechtzufinden. Es gibt Symbole, die fir unter-
schiedliche Gesellschaften oder Peergroups selbstverstandlich sind. Dennoch
empfiehlt es sich, Symbole zu Anfang ihrer Nutzung stets gezielt einzufihren, da-
mit sie alle Nutzenden korrekt einordnen und als Hilfestellung heranziehen kdén-

nen.

Fotografien kénnen Kindern als wertvolle Erinnerungsstitze dienen, um sich in er-
lebte Situationen zurtickzudenken. Mit Hilfe der Fotografie und der Videografie ist
es Kindern mdglich, Aspekte in ihrer Umwelt festzuhalten, die sie asthetisch an-
sprechend finden, die ihr Interesse wecken oder die sie irritieren. Sie speichern
diese Momente und kdnnen sie anderenorts zu anderer Zeit wieder abzurufen.
Dies eroffnet ihnen die Mdglichkeit, die Inhalte ihrer Aufnahme nachzubearbeiten,
indem sie sie besprechen oder in der Gruppe vergleichen (vgl. Tilemann, F., 2018
S. 19).

AuRerdem konnen sich Kinder durch Fotos von auf’en wahrnehmen, um sich mit
Hilfe dieses Perspektivwechsels selbst besser kennenzulernen und somit wert-
volle Erfahrungen in der Selbst- sowie Fremdwahrnehmung zu machen (vgl. ebd.,
S. 22).

Die Kinder konnen die Fotos allerdings auch bearbeiten. Dies konnten sie analog
mit ausgedruckten Fotos vornehmen, indem sie Collagen erstellen, die Fotos wei-
terzeichnen, zerschneiden o. A. (vgl. ebd., S. 22). Ferner kénnten digitale Bildbe-
arbeitungsprogramme mit den Kindern genutzt werden, um ihre Fotos zu veran-
dern. Hierdurch kénnen sie bereits jung dafur sensibilisiert werden, dass Fotos
bearbeitbar sind und dementsprechend nicht immer die Realitat abbilden. Von
~SCHAU HIN! — Was dein Kind mit Medien macht®, einer Initiative des Bundesmi-
nisteriums fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend, dem ersten und zweiten
deutschen Fernsehen und der AOK (Allgemeine Ortskrankenkasse), wird deshalb
im Artikel ,Selbstinszenierung im Netz: Tipps fur Eltern® empfohlen, dass Kinder
maoglichst frih Gber die Wirkung technischer Mdglichkeiten aufgeklart werden soll-
ten. Dies kdnne im Beisein von Erwachsenen durch gemeinsames Experimentie-
ren mit Mdglichkeiten und anschlieRender Reflexion geférdert werden (vgl.
SCHAU HIN!, o. J.)

Fotos als Ubergangsobjekte

Fotos koénnen allerdings auch als Ubergangsobjekte angesehen werden. Uber-

gangsobjekte unterstitzen ihre Nutzenden in deren Affektregulation, d. h. bei der
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Abwehr ihrer Angste, und dienen allgemein als Strategie zum Umgang mit jegli-
chen negativen Emotionen (vgl. Schmiege, S. 2020 S. 2). Ubergangsobjekte ver-
lieren erst an Bedeutung, wenn die Transition erfolgreich vollzogen ist. Da sie ei-
nen hohen Symbolcharakter innehaben, werden sie allerdings haufig bis ins hohe

Erwachsenenalter aufbewahrt (vgl. ebd., S. 2).

Bereits fiir den ersten Ubergang von der Familie in die Kindertageseinrichtung die-
nen Fotos von zuhause oder geliebten Personen, Kuscheltiere usw. als Uber-
gangsobjekte, um einen Teil der Sicherheit des Gewohnten als Unterstitzung in
den unbekannten Ubergang zu tragen (vgl. Evanschitzky, P., Zoller, S., S. 92).
Auch fiir den Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule kénnen
Fotos z. B. von Ausfligen in der Vorschulzeit, zusammen mit den Fachkraften oder
von Freunden, die den Ubergang ebenfalls durchleben, als Ubergangsobjekt und

somit als wertvolle Stiitze betrachtet werden.

11.2 Bildunterschriften

Besonders sinnvoll ist es, wenn Fotos Bildunterschriften erhalten, denn so kdnnen
sie von AuRRenstehenden verstanden und eingeordnet werden (vgl. Karus, A. 2021
S. 235). AulRerdem bieten sie zugleich das groRe Potential, dass z. B. Fachkrafte
oder Erziehungsberechtigte mit Hilfe der Bildunterschrift einen einfachen Ge-
sprachseinstieg in einen Dialog Uber das Foto oder das Symbol mit dem Kind fin-

den.

11.3 Zeichnungen

Durch den Einsatz von Schlisselsituationen darstellenden Zeichnungen kann das
Gesprach zwischen dem Kind und seinen Erziehungsberechtigten angeregt wer-
den. In diesem kénnte das Kind von den Erziehungsberechtigten oder den Fach-
kraften empowert® werden, indem diese ihm zuhdren und positiv wahrgenommene
SchlUsselsituationen mit dem Kind teilen bzw. bei Herausforderungen dem Kind in
einer angstfreien Umgebung Raum und Zeit geben, um gemeinsam Bewaltigungs-
strategien zu entwickeln (vgl. Niesel, W., Griebel, R. 2020 S. 147).

3 Das Kind wird darin bestérkt, seine Interessen eigenmachtig zu vertreten.

45



11.4 Schriftart

Um die Kinder in die Zone der nachsten Entwicklung zu locken (s. Abb. 4), sollten
die Texte, die fir sie bestimmt sind, in einer Schriftart geschrieben sein, die fir sie
gut lesbar ist. Es ist es sinnvoll, wenn diese Schriftart Buchstaben beinhaltet, die
den Kindern in ahnlicher oder gleicher Gestaltungsform in der Grundschule wie-
derbegegnen werden. Es eignen sich somit Schriftarten, die typischerweise auch
in der Grundschule zur Erstellung von Arbeitsmaterialen oder in der Sprachférde-
rung in der Kindertageseinrichtung genutzt werden. Gangige Beispiele hierfur sind
die ,Grundschrift* (vgl. Grundschulverband e. V. Frankfurt 2014) sowie ,letters for
learners” (vgl. Brittney Murphy Design o. J.). Zu beachten ist jedoch, dass fur diese
Schriften zum Teil Lizenzbedingungen gelten: Manche Schriften sind fur den eige-
nen Gebrauch frei nutzbar und auch fur Grundschullehrkrafte zum Erstellen von
Arbeitsmaterialien verfligbar, wahrend die Nutzung zur Produktion eines eigenen
Mediums fiur die Kindertageseinrichtung als kommerzieller Einsatz angesehen
werden konnte. Deshalb ist jeweils zu prifen, ob fur den Einsatz der gewiinschten

Schriftart von der Einrichtung eine Lizenz erworben werden muss.

11.5 Geeignete Biicher

Far Kinder im Alter von vier bis sieben Jahren sind sowohl Bilderbucher als auch
Vorleseblicher geeignet. In Vorleseblichern kénnen die Geschichten mit 45-90
Seiten deutlich langer sein als in reinen Bilderblchern (vgl. Englert, S. 2021 S. 45).
Positiv wirkt es, wenn einzelne Geschichten in Kapitel unterteilt sind, die eine Vor-
lesedauer von funf bis acht Minuten nicht Gberschreiten (Kapiteldauer klassischer
Gutenachtgeschichten) (vgl. ebd., S. 45). Mit Hilfe von Vorlesegeschichten werden

Kinder an die Buchform des Kinderromans herangefuhrt (vgl. ebd., S. 45).

Far Kinder im Alter von sechs bis sieben Jahren eigenen sich die sogenannten
Erstlesertexte, die in einfacher Sprache sowie mit knappen Satzen und weit aus-

einanderstehenden, groRen Buchstaben verfasst sind (vgl. ebd., S. 48).
11.5.1 Geeignete sprachliche Stilmittel

Texte in Reimform férdern die Sprachentwicklung der Kinder und bereiten ihnen
besonders viel Freude. Aulerdem sind sie einpragsam, sodass sie Kinder schnell
auswendig lernen (vgl. ebd., S. 30). Besonders beliebt sind Kreuzreime (nach dem
Schema: ABAB) oder Paarreime (nach dem Schema: AABB) (vgl. ebd., S. 31).
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AuRerdem laden offene Fragen zum Mitdenken ein und halten die Spannung, in-
dem sie die Neugier der Lesenden oder der Zuhérenden wiederholt wecken (vgl.
Englert, S. 2021 S. 36).

11.5.2 Geeigneter Terminus

Da Kinder gegenwartsorientiert sind, empfiehlt sich als Terminus das Prasens. In
diesem klingen die Texte fur Kinder unmittelbar und nahbar, was ihnen die Identi-
fikation mit dem Inhalt der Geschichte erleichtert (vgl. ebd., S. 31).

11.5.3 Geeignete Figuren

Grundsatzlich eignen sich als Protagonisten Figuren, mit denen sich Kinder iden-
tifizieren kdnnen. Dies zeigt auch der Trend zum personalisierten Kinderbuch, das
Eltern gerne erwerben. In diesem wird die Hauptfigur nach dem Kind benannt und
in seiner aufl’eren Erscheinung dem Bild des Kindes virtuell angepasst (vgl. ebd.,
S. 105).

11.6 Riickflugticket

Beziiglich des Ubergangs von der Familie in die Kindertageseinrichtung (Einge-
wohnung) ist die Methode des sogenannten Ruckflugtickets verbreitet. Hierbei
handelt es sich um ein Ticket mit einem Foto der Erziehungsberechtigten, das auf
einem Zeitstrahl befestigt wird, sodass das Kind immer sehen kann, wann es von
der Kindertageseinrichtung abgeholt wird (vgl. Evanschitzky, P., Zdller, S. S. 92
f.).

Eine Art Rickflugticket lieBe sich auch in einem begleitenden Medium fir den
Transitionsprozess von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule einbauen.
Das Kindergartenkind, das zum Grundschulkind geworden ist, hat zwar nicht mehr
die Méglichkeit, wieder ein Kindergartenkind zu werden (s. Kap. 2.3), es kann ihm
aber Sicherheit und Motivation bieten, wenn es mit dem Verlassen der Kinderta-
geseinrichtung ein Rickflugticket im Gepack hat, um die Einrichtung im Weiteren
als kompetentes Schulkind zu besuchen und von seinen neuen Erfahrungen zu
berichten. Deshalb kénnte es sinnvoll sein, wenn in einem Ubergangsmedium z.

B. ein herausreiRbares Ruickflugticket enthalten ist.

11.7 Raum zum Abbilden von Individualitdt und zur eigenaktiven Gestaltung

Das Medium sollte nicht nur den Kindern, sondern auch ihrer Bezugsgruppe (vor
allem ihren Erziehungsberechtigten) Platz zur Reprasentation geben. Falls die Ein-

richtung Moglichkeiten bietet, die Identitat und die Lebenswelt der Kinder
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abzubilden, schafft sie die Grundlage zur Wertschatzung der Kinder und ihrer Fa-
milien (vgl. Irl, M. 2018 S. 9).

Es ist sicherzustellen, dass die Erziehungsberechtigten vor dem Hintergrund ihrer
Heterogenitat Gelegenheiten finden, ihre eigenen Vorerfahrungen mit der Schule
und dem Schuleintritt zu reflektieren sowie zu kommunizieren (vgl. Griebel, W.,
Wildgruber, A. 2016 S. 60). Dies gilt umso mehr, wenn die Familie des Kindes
ethisch, sprachlich oder religids von der vorherrschenden Dominanzkultur ab-
weicht (vgl. Sulzer, A. 2013 S. 30).

Vor dem Leitgedanken der Partizipation und des interkulturellen Austauschs ha-
ben sich in der Praxis dialogisch ausgerichtete Angebote bewahrt. Praxisbeispiele
dieser sind die Mitwirkung von Erziehungsberechtigten an Vorlese- und Erzahlpro-
jekten (auch mehrsprachig) sowie die Herstellung von Bichern (auch mehrspra-
chig) (vgl. ebd., S. 48). In diesem Zusammenhang kénnen unter anderem religiése
und weltanschauliche Aspekte der einzelnen Familien reprasentiert sowie ein res-

sourcenorientierter Austausch Uber diese angeregt werden (vgl. ebd., S. 48).

Wenn Kinder selbst aktive Medienarbeit leisten und Medien zum kreativen Selbst-
ausdruck nutzen, entstehen haufig Sprachanlasse. Visuelle Stiutzen wie Fotos
oder Zeichnungen konnen es vor allem Kindern mit Deutsch als Zweitsprache er-
leichtern, ihre Gedanken sowie Interessen mitzuteilen (vgl. Tilemann, F., S. 20).
Dies gilt generell fur alle Kinder und Erziehungsberechtigten, allerdings bietet der
Ansatz Familien mit Deutsch als Zweitsprache oder Familien, die von Entwick-
lungsstérungen, Behinderungen o. A. betroffen sind, eine besonders offen gestal-

tete Strategie, sich moéglichst sicher und vielfaltig mitzuteilen.

11.8 Pruffragen und Reflexionsfragen

Priffragen in einem interaktiven Medium kénnen z. B. von der abgebenden oder
der annehmenden Stelle oder auch von beiden gemeinsam (ko-konstruktiv) an die
Erziehungsberechtigten gerichtet werden. Sie kdnnten lauten: ,Fuhlen Sie sich in-
nerlich fir diesen Schritt bereit? Wenn nein, was kdnnen wir tun, damit |hr Ver-
trauen in uns weiterwachst?“ (Evanschitzky, S., Zéller, P., 2021 S. 149) oder ,Kon-
nen Sie sich den Abschied vorstellen? Wie wollen Sie sich von lhrem Kind verab-
schieden? Gibt es bereits ein Ritual zwischen Ihnen oder kann ich Sie dabei un-
terstitzen, eines zu entwickeln?“ (ebd., S. 149). Diese AnstdRe dienen dazu, rele-
vante Informationen abzufragen, damit auf letztere seitens des Fragestellenden im

Detail eingegangen werden kann.
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Reflexionsfragen hingegen sollen die beantwortende Person anregen, sich selbst
mit einem Thema zu beschéftigen und sich Zeit zu nehmen, die eigenen Gedan-
ken, Emotionen sowie Erwartungen als Antwort fir sich zu formulieren. Fir Erzie-
hungsberechtigte in einem Ubergangsmedium konnte eine solche Frage lauten:
,\Welche Rituale habe ich bei meinem Ubergang von der Kindertageseinrichtung in
die Grundschule erlebt? Verbinde ich diese Rituale mit einem schénen Gefuhl?

Und warum?".

11.9 Die Methode der Erkundungslandkarten

P. Evanschitzky und S. Zéller (vgl. Evanschitzky, S., Zéller, P., 2021) haben als
Visualisierungsmethode fir Kinder und ihre Erziehungsberechtigten zum Uber-
gangsprozess von der Familie oder der Krippe in die Kindertageseinrichtung (Ein-
gewohnung) die Methode der Erkundungslandkarten entwickelt. Hierbei wird eine
Landkarte fur jede (annehmende und abgebende Stelle) erstellt. Die Landkarten
der abgebenden Stellen sind im Beispiel von Evanschitzky und Zéller die Familie
und die Krippe. Die annehmende Stelle verkorpert in ihnrem Beispiel die Kinderta-
geseinrichtung. Ubertragen auf den Ubergang von der Kindertageseinrichtung in
die Grundschule bilden die Kindertageseinrichtung und die Familie die abgebende,

die Grundschule die annehmende Stelle.

Indem bei dieser Methode alle Stellen ihre Antworten auf die gleichen Fragen ver-
anschaulichen, werden diese leicht vergleichbar. Somit Iasst es sich einschatzen,
in welchen relevanten Themen des Ubergangs das Kind bereits gut an die neue
Umgebung angepasst ist und wo sich noch Diskrepanzen zwischen abgebender
und annehmender Stelle befinden, aufgrund deren das Kind eine gréRere Anpas-

sungsleistung zu erbringen hat (vgl. ebd., S. 122).

Fir den Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule sind zwar
andere Themen relevant als im vorliegenden Beispiel, dennoch lasst sich die Me-
thode gut auf diesen Transitionsprozess Ubertagen und bietet eine Ubersichtliche

Maoglichkeit fur alle Leser*innen, einen gut strukturierten Eindruck zu erhalten.

12. Das Ubergangsbuch im Rahmen des Thiiringer Entwick-

lungs- und Forschungsprojekts ,TransKiGs*
Im Projekt ,TransKiGs* wurden in den Jahren von 2005 bis 2009 von insgesamt
funf Bundeslandern neue Kooperationsformen zum Thema ,Starkung der Bil-

dungs- und Erziehungsqualitat in Kindertageseinrichtungen und Grundschule —

Gestaltung des Ubergangs“ entwickelt sowie erprobt (vgl. Lingenauber, S., von
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Niebelschitz, J. 2015 S. 7). Stellvertretend fur das Bundesland Thuringen haben
Erzieher*innen, Lehrafte und Wissenschafler'innen im Rahmen dieses Projekts
die erste Auflage des Ubergangsbuchs entwickelt und in Kooperation mit 14 Kin-

dertageseinrichtungen sowie sechs Grundschulen getestet (vgl. ebd., S. 7).

12.1 Ziel des Thiiringer Ubergangsbuchs

Das Ziel des Ubergangsbuches war es, Kinder und ihre Erziehungsberechtigten
aktiv am Transitionsprozess zu beteiligen sowie ihren gemeinsamen Dialog zu for-
dern, indem die Kinder zwei Jahre lang (in der Vorschulzeit und Uber das erste
Schuljahr hinweg) zuhause ihre Ubergangserlebnisse in einem Bild festhalten, wo-
runter die Eltern die Erzahlungen des Kindes in Worten festhalten (vgl. ebd., S. 7
f.). Durch das Ubergangsbuch sollte sowohl die Kinder als auch die Erziehungs-
berechtigten eine bessere Orientierung bezlglich der in Kooperation zwischen
Kindertageseinrichtung und Grundschule stattfindenden Aktivitaten des letzten
Kindergartenjahres erhalten (vgl. ebd., S. 13). Durch die Zeichnungen und Bilder
der Kinder sollten ihre individuellen Erlebnisse nach auf3en sichtbar werden und
den Erziehungsberechtigten soll eine niedrigschwellige Moglichkeit geboten wer-
den, mit ihren Kindern in den Dialog zu treten, um ihnen eine bessere Begleitung

und Unterstutzung bieten zu kdnnen (vgl. ebd., 2015 S. 13).

12.2 Weiterentwicklung des Thiiringer Ubergangsbuchs

Bis zum Jahr 2014 wurde das Ubergangsbuch als Medium von (iber 130 Studie-
renden im Rahmen des Bachelorstudiums der frihkindlich-inklusiven Bildung in
der Praxis mit circa 1000 Familien erprobt und in der Hochschule reflektiert (vgl.
ebd., S. 8). Somit wurde die zweite Auflage des Ubergangsbuches vom mdglichen
vorhergehenden Ubergangsprozess von der Krippe in die Kindertageseinrichtung
ausgehend unter Berucksichtigung partizipativer Elemente wie Mehrsprachigkeit

und Behinderung bei Kindern erweitert (vgl. ebd., S. 8).

12.3 Struktur des Thiiringer Ubergangsbuchs

Das Ubergangsbuch ist insgesamt auf sieben Ebenen der Interaktion angelegt:
»,(1.) Erzieherin-Grundschullehrerin (2.) Erzieherin-Grundschullehrerin-Kindergar-
teneltern (3.) Erzieherin-Grundschullehrerin-Kindergartenkind (4.) Kindergartenel-
tern-Grundschuleltern (5.) Kindergartenkind-Grundschulkind (6.) Kindergarten-
kind-Erzieherin-Grundschullehrerin-Kindergarteneltern (7.) Kindergarteneltern-
Kindergartenkind“ (ebd., S. 10).
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12.4 Rickmeldung von Fachkraften und Erziehungsberechtigten nach der

Erprobung
12.4.1 Alilgemeine Erfahrungen

In der Praxis zeigte sich, dass die Kinder das Ubergangsbuch zumeist direkt nach
einer fur sie bedeutsamen Aktivitdt zuhause nutzen wollten (vgl. Lingenauber, S.,
von Niebelschitz, J. 2015 S. 14). Einige Erziehungsberechtigte haben mit dem
Tatendrang ihres Kindes, sich freiwillig zum Zeichnen hinzusetzen, nicht gerech-
net, und es zeigte sich auch, dass manche Kinder bei der Anfertigung der Zeich-
nung die Aufmerksamkeit ihrer Erziehungsberechtigten benétigten (vgl. ebd., S.
14). Laut Aussage einer Erzieherin habe es kein Kind gegeben, das sein Buch
nicht wochentlich in die Kindertageseinrichtung mitgebracht hat (vgl. ebd., S. 14).
Da viele Kinder ihre Ubergangsblicher immer wieder gerne vorgelesen haben woll-
ten, kam es haufig vor, dass sie noch etwas zu erganzen hatten. Deshalb wurde

das Ubergangsbuch um mehr Schriftflache erweitert (vgl. ebd., S. 15).
12.4.2 Stolpersteine des Thiiringer Ubergangsbuchs

Schwierigkeiten ergaben sich bei Erziehungsberechtigten, die eine zu hohe Erwar-
tungshaltung an die Zeichnung ihres Kindes stellten und sich schwertaten, die
stark subjektiven Eindriicke des Kindes wortgetreu und ohne Anspruch auf Objek-
tivitat niederzuschreiben bzw. diese nicht nach ihren eigenen Vorstellungen zu kor-
rigieren (vgl. ebd., S. 14). Bei Erziehungsberechtigten mit Problemen in der Schrift-
sprache kam es ferner zu Schamgefihlen dabei, die Erzahlungen des Kindes zu
notieren (vgl. ebd., S. 15).

12.4.3 Anpassungsfihigkeit des Thiiringer Ubergangsbuchs

Bei einem Kind mit an Blindheit grenzender Sehbehinderung bewies es sich als
zielfuhrende Strategie zur Teilhabe, statt Zeichnungen Fotos der Aktivitaten ein-
zukleben. Die Erziehungsberechtigten hatten somit ein Bild von der Situation vor
Augen und konnten diese in Worten beschreiben, worauf das Kind eingehen
konnte. In der Folge konnte das Kind seine Geschichte zum Erlebnis erzahlen, die

seine Erziehungsberechtigten unter dem Foto notierten (vgl. ebd., S. 15).
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12.5 Verdeutlichung des Mehrwerts eines interaktiven Mediums und der Bild-
unterschrift anhand eines konkreten Beispiels aus dem Thiiringer Uber-

gangsbuch

e J

Abbildung 6: Zeichnung ,erster Schnuppertag” von Moritz, 5 Jahre und 11 Monate (Lingenauber, S.,
von Niebelschiitz, J. 2015 S. 26)

In Abbildung 6 ist ein Beispiel aus dem Ubergangsbuch eines Kindes zu sehen,
das eine Zeichnung des Kindes vom Schnuppertag in der Grundschule zeigt. Hier-
bei lasst sich durch die Unterschrift des Bildes in Form der wortgetreuen Mitschrift
der Erzahlung des Kindes durch die Erziehungsberechtigten erkennen, welche
hohe Bedeutung eine Bildunterschrift hat. Sie lautet: ,Ich habe mich gefreut, dass
ich meinen Bruder Lennart gesehen habe. Wir haben gebastelt, ausgemalt und
das war’s. Ich freue mich, wenn ich in der Schule neue Freunde finde. Ich mdchte
nicht, dass mich ein anderes Kind verletzt. (Kindergartenkind Moritz (5 Jahre, 11
Monate)“ (Lingenauber, S., von Niebelschitz, J. 2015 S. 26)

Der Zeichnung des Kindes allein ware ohne die Bildunterschrift nicht zu entneh-
men, was genau fir das Kind in der Situation ein Schlisselmoment war und wie
seine Geflhlslage ausfiel. Durch die Erzahlung des Kindes und die Mitschrift der
Erziehungsberechtigten eroffnet sich in diesem Fall fur die Erwachsenen die Még-
lichkeit, zu interpretieren, dass Moritz seinen Bruder als Person ansieht, die ihm in
dieser unbekannten Situation Sicherheit bietet (s. Komfortzone/Sicherheit Abb. 4).
Auflerdem wird deutlich, dass soziale Beziehungen fir Moritz eine gro3e Rolle
spielen und er aktuell Angst verspurt, dass ihn jemand verletzen kénnte (s. Pa-
nikzone Abb. 4), weshalb er hofft, schnell Freundschaften zu knupfen, da Freunde

einander beschutzen.
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Rein auf Grundlage der Zeichnung hatte ohne die Bildunterschrift wohiméglich in-
terpretiert werden kdnnen, dass Moritz ganz links im Bild eine Lehrkraft an der
Tafel gemalt hat. Dies hatte die Vermutung nahegelegt, dass diese oder die Art,

wie Kinder in der Schule an Tischen und Stuhlen sitzen, Moritz beschaftigen.

Die Mitschrift ist zusammenfassend deshalb so bedeutsam, weil sie die tatsachli-
chen Beweggrinde und Gedanken des Kindes fir Auflenstehende offenlegen
kann und somit Fehlinterpretationen vorbeugt. Sie verleiht dem Kind das Gefuhl,

gehort und verstanden zu werden.

Somit erdffnen sich sowohl fur die Fachkrafte in der Einrichtung als auch fir die
Erziehungsberechtigten Wege, neue Erkenntnisse Uber das Kind zu nutzen und
dementsprechend die Themen mit geeignetem Material sowie entsprechenden
Strategien zu bearbeiten. Flir Fachkrafte und Erziehungsberechtigte kdnnte es im
beschriebenen Beispiel sinnvoll sein, Moritz gezielt mit Kindern in der Kindertages-
einrichtung bekanntzumachen, die die gleiche Grundschule besuchen werden, um
bereits im Voraus Beziehungen zu férdern, die Moritz in die Schule mithehmen
kann (s. Kap. 2.3). Indem die Fachkrafte und die Erziehungsberechtigten ihn dabei
unterstutzen, helfen sie ihm auf unterschiedlichen Ebenen, seine Entwicklungsauf-
gaben im Transitionsprozess zu bewaltigen (s. Abb. 2): Auf individueller Ebene
ermdglichen sie es ihm, starke Emotionen zu bewaltigen (in diesem Fall Angst)
und ein Zugehdrigkeitsgeflhl zur neuen Kohorte zu entwickeln. Auf interaktionaler
Ebene férdern sie ihn dabei, seine neue Rolle zu finden und Freundschaften auf-

rechtzuerhalten sowie neue zu schlief3en.

13. Praxisbeispiel anhand des Kinder- und Familienzent-

rums Apfelbaum in Wassenberg

13.1 Vorstellung des Transitionskonzepts und -modells

Im Februar 2022 wurde das Transitionskonzept des Kinder- und Familienzentrums
Apfelbaum in Wassenberg erforscht. ,Familienzentren sind gesamtfamiliare Lern-
orte, die Familien in ihrem sozialen Nahraum niedrigschwellige Begeg-
nungsmoglichkeiten bieten und gezielte Moglichkeiten fir Elternbildung sowie An-
gebote zur Beratung und Hilfen schaffen.” (Sulzer, A. 2013 S. 52)

Mit Hilfe eines umfangreichen Interviews mit der stellvertretenden Leitung, der
Sichtung der im Qualitdtsmanagement hinterlegten Prozesse und einem Abgleich
mit der Einrichtungskonzeption konnte ein Transitionsmodell fiir den Ubergang von

der Kindertageseinrichtung in die Grundschule erstellt werden (s. Abb. 7). Dieses
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Modell folgt der chronologischen Reihenfolge der tatsachlichen Prozesse in der
Ubergangsphase vom Kinder- und Familienzentrum Apfelbaum in die Grund-

schule.

Insgesamt lieR sich feststellen, dass das Kinder- und Familienzentrum bereits auf
allen Ebenen (s. Kap. 3.2) in diesem Transitionsbereich effektive Arbeit leistet. Ins-
besondere die bestehenden Angebote fur Kinder, aber auch die fir Erziehungsbe-
rechtigten als Moderatorinnen und Moderatoren sind bereits gut ausgebaut. Ferner
sind die Kooperationen mit den umliegenden Grundschulen stabil. Es ergab sich
allerdings ein Handlungsbedarf bezuglich einer nétigen Ergdnzung des Transiti-
onsmodells, um einem idealen Zustand auf allen Ebenen gerecht zu werden. Hier-
bei sollte der Fokus vor allem auf dem Ausbau von Angeboten liegen, die Erzie-
hungsberechtigte in ihrer Rolle als Akteure des Ubergangsprozesses unterstiitzen.
AuRerdem sollte die stabile Basis der guten Zusammenarbeit mit den Grundschu-
len genutzt werden, um ko-konstruktive Prozesse voranzutreiben und die Netz-
werkarbeit unter anderem auf den Bereich des offenen Ganztags auszuweiten

bzw. fur diesen zu optimieren (vgl. Tissen, L. 2022).

Aus diesen Uberlegungen hat sich das nachfolgende Transitionsmodell (s. Abb. 7)
ergeben, das mit den vorgenommenen Erganzungen ein Musterbeispiel dessen
zeigt, wie der Ubergang seitens der Kindertageseinrichtung idealerweise gestaltet
werden kann. In Kooperation mit den Grundschulen ware das Transitionsmodell

fur die Schuleingangsphase zu einem Gesamtmodell zu erganzen.
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Ganzjahrig

Nach den Sommerferien

Nach den Herbstferien

Ende des Jahres

Friihjahr/ Sommer

kurz vor den Sommerferien

Kindergartenjahr

Vorletztes

8. 2x jahrlich Arbeitskreis
(Leitungen KiTas,
Grundschulen, OGS)
Stadt Wassenberg

Schule u. KiTa:
Gemeinsame
Elternberatung

Schule u. KiTa:
Gemeinsame Fortbil
zu Transitionsarbeit

Letztes Kindergartenjahr

Schule u. KiTa:
Gemeinsames
Elterncafé alle 3 M

Eltern-Kompetenztraining
Alltagsintegriert)

10. Ausfiillen Bogen
Gesundheitsamt fiir
Schuluntersuchung +
Ubergabe an Eltern

1.Elterninformationsabend
in GS: Thema
Alltagsintegrierte
Sprachférderung

2. Dokumenteniibergabe:
- Information fiir Schuki-
Eltern

-Erklarbrief Eltel
-Erklarbrief Kinder

Eltern-Baum (relevante
Kompetenzen) +
Erklarbrief

11. Start der
Schuluntersuchungen

15. Entwicklungsgesprach
+ Ubergabe
Entwicklungsgesprachspr
otokoll

1 _
Grundschulen

18. Auswertung des BISC,
anschlieBend
Besprechung mit Eltern

19. Elternabend in den
Grundschulen mit der
Schulleitung

20. Mit Einversténdnis der
Eltern beginnt Austausch
mit Grundschulen oder
Kontaktaufnahme zu
Forderschulen

Schule u. KiTa in Koop.
Familienbildungszentru

21 _
Grundschule

22. Sc

26. Auswertung des BISC,
anschlieRend mit Eltern

29. Verkehrserziehung 3
Polizei : Fahrrad-
Infostunde

4. Ggf. Infonachtmittag
Thema; Vorschulzeit,
Besprechung Schuki-
Baum, Eltern
Brainstorming

Wunschbaum
ausflllen (Eltern)

Schukis besuchen mit
KiTa Personal die O

Lehrer*innen
besuchen die KiTa

ergabe der Patensc

36. Schultd

37. Die
Abschiedsfeier

38. Angebot weiterhin die
Erziehungsberatung und
Elternkurse zu besuchen

Sommerfesten usw.

Schule u. KiTa:
Gemeinsame
Elternberatul

Erstes Schuljahr

40. Austausch auf Anfrage
der Grundschulen mit
Einverstandnis der Eltern

Gruppen (2.

Berichte

Reflexionsbogen
ausfiillen - an KiTa
(Eltern)

Abbildung 7: Transitionsmodell des Kinder- und Familienzentrums Apfelbaum Wassenberg (eigene Darstellung in (Tissen, L. 2022 S. 22)

Kinder: |
Eltern: L]
Schule: L]
Sonstige: D
Erganzung: O
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13.2 Die Kindertageseinrichtung als EinflussgroRe des Transitionsprozesses

Die prozentuale Verteilung aller Kinder nach der Anzahl wochentlicher Betreu-
ungsstunden (s. Abb. 8) verdeutlicht, wie viel Zeit der Grofteil der Kinder wéchent-
lich in der Einrichtung verbringt: Ganze 83 % der Kinder besuchen das Kinder- und
Familienzentrum Apfelbaum 45 Stunden in der Woche. Dies entspricht mehr Stun-
den als die Arbeitszeit einer durchschnittlichen Vollzeitbeschaftigung. Die verblei-
benden 17 % der Kinder in der Einrichtung sind 35 Stunden prasent, wobei kein
Kind in der Einrichtung diese fir weniger als 35 Stunden pro Woche besucht. Die-
ser Zeitaufwand gibt zu erkennen, wie eng die Bildungs- und Erziehungsarbeit mit
der Arbeit der Erziehungsberechtigten verknipft ist (s. Kap. 6): Weil die Kinder
einen grofien Teil ihrer Zeit in der Einrichtung verbringen, ist der Einfluss, den
diese nehmen kann, bedeutend. Deshalb sollte in dieser die individuelle Gestal-
tung des Transitionsprozesses stetig optimiert und Uberlegt werden, wie sie dazu
beitragen kann, dass fiir alle Akteurinnen und Akteure ein méglichst guter Uber-
gang in die nachste Ebene gelingt.

Prozentuale Verteilung aller Kinder nach der Anzahl
wochentlicher Betreuungsstunden (von insgesamt 116 Kindern)

m Kinder mit 45

Wochenstunden
(96 Kinder)

m Kinder mit 35

Wochenstunden
(20 Kinder)

W Kinder mit 25
Wochenstunden (0
Kinder)

Abbildung 8: Prozentuale Verteilung aller Kinder nach der Anzahl wéchentlicher Betreuungsstunden

im Kinder- und Familienzentrum Apfelbaum in Wassenberg (eigene Darstellung)
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13.3 Griinde, aus denen geeignete Medien differenzsensibel sein miissen

Dass es unerlasslich ist, dass ein Medium zur Unterstitzung im Transitionsprozess
auch Nutzenden mit besonderen Einschrankungen zuganglich ist, konnte bereits
nachgewiesen werden (s. Kap. 5.3). Ebenso wurden zielfiihrende Umsetzungs-
strategien prasentiert. In Abb. 9 ist zu erkennen, dass 9 % der Kinder, die das
Kinder- und Familienzentrum Apfelbaum zurzeit besuchen, Kinder mit geférderter
Inklusion bzw. besonderem Forderbedarf sind. In diese Gruppe fallen vor Ort ak-
tuell Kinder mit einer mehrdimensionalen Entwicklungsverzogerung, Blindheit, ei-
ner angeborenen Stoffwechselerkrankung, einer angeborenen Lungenerkran-
kung, Autismus-Spektrum-Stérung und Sprachentwicklungsstérungen. Nicht jede
dieser Diagnosen muss das Kind in der gleichberechtigten Nutzung eines Medi-
ums einschranken, allerdings kann dies vorkommen. Es ergibt sich somit immer
wieder die Pflicht fir die Einrichtung, zu prufen, ob das angebotene Medium fir
jedes Kind mit seinen individuellen Voraussetzungen gleichermafien gut nutzbar
ist.

Prozentualer Anteil von Kindern mit geforderter Inklusion/
besonderem Forderbedarf (von insgesamt 116 Kindern)

m Anteil der Kinder
mit geforderter
Inklusion/
besonderem
Forderbedarf (10
Kinder)

Abbildung 9: Prozentualer Anteil von Kindern mit geférderter Inklusion/besonderem Férderbedarf im

Kinder- und Familienzentrum Apfelbaum in Wassenberg (eigene Darstellung)
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13.4 Griinde, aus denen geeignete Medien Mehrsprachigkeit beriicksichtigen

miissen

Die Differenzsensibilitat gilt es im zur Unterstitzung des Transitionsprozesses die-
nenden Medium nicht bloR flir Nutzende mit geférderter Inklusion oder besonde-
rem Forderbedarf zu erreichen: Im Kinder und- Familienzentrum I&sst sich feststel-
len, dass der Anteil der Kinder, deren Familiensprache nicht Deutsch ist (s. Abb.
10), bei 39 % liegt. Auch der entsprechende Anteil der Familien ist betroffen. Dies
verdeutlicht anhand der Praxis, weshalb die Differenzsensibilitdt in Bezug auf
Sprache zentral ist. AuBerdem wird aufgezeigt, weshalb die Wertschatzung von
Mehrsprachigkeit und der Abbau von Sprachbarrieren fir eine zielfiihrende und
vertrauensvolle Zusammenarbeit der Institution mit Kindern und Erziehungsbe-
rechtigten bedeutsam sind: Ein reprasentativer Anteil der Familien nutzt nicht die
deutsche Sprache als Familiensprache und die Institution steht in der Pflicht, dies
in ihren Planungen zu bericksichtigen. Im Kinder- und Familienzentrum Apfel-
baum werden inklusive der deutschen Sprache insgesamt 13 unterschiedliche Fa-
miliensprachen gesprochen (s. Abb. 11). Mit Abstand am haufigsten vertreten ist
Turkisch als Familiensprache, gefolgt von Russisch und Arabisch. Dieses Praxis-
beispiel zeigt nicht nur, wie divers die vertretenen Sprachen sind, sondern verdeut-
licht auch die Diversitat in Bezug auf die méglichen Kulturen der Familien. In Ab-
bildung 12 wird gezeigt, wie die Sprachen der Familien im Kinder- und Familien-
zentrum Apfelbaum auf der Welt verteilt sind. Die farbig markierten Lander erstre-
cken sich von Nordafrika Uber Europa bis nach Ostasien. Diese Lander bergen
jeweils andere Ubergangsrituale und Strategien, um einen Statuswechsel inner-
halb ihrer Gesellschaft zu vollziehen. Deshalb bietet ein Medium, das ohne sprach-
liche Barrieren allen Kindern und Erziehungsberechtigten Raum gibt, die eigenen
Erfahrungen, Bedurfnisse und Interessen zu notieren sowie zu reflektieren, eine
gute Stltze, um Individualitédt wertzuschatzen und miteinander sowie voneinander

zu lernen.
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Prozentualer Anteil von Kindern deren Familiensprache nicht
Deutsch ist (von insgesamt 116 Kindern)

m Anteil der Kinder
deren
Familiensprache
nicht Deutsch ist
(45 Kinder)

Abbildung 10: Prozentualer Anteil von Kindern, deren Familiensprach nicht Deutsch ist, im Kinder-
und Familienzentrum Apfelbaum in Wassenberg (eigene Darstellung)
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Verteilung der insgesamt 116 Kinder der Einrichtung nach ihren
Familiensprachen

M Anzahl der Kinder mit der jeweiligen Familiensprache
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Abbildung 11: Verteilung aller Kinder in der Einrichtung Kinder- und Familienzentrum Apfelbaum
nach ihren Familiensprachen (eigene Darstellung)

In der Einrichtung vertretene Familiensprachen
nach Landern

e st

~.,,'A,-- T - \

Abbildung 12: Verteilung der im Kinder- und Familienzentrum Apfelbaum Wassenberg vertretenen
Familiensprachen nach Léndern (Weltkarte) (eigene Darstellung)
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14. Das Ubergangsbuch — erfolgreich von der Kindertages-

einrichtung in die Grundschule

Es stellt sich nun die Frage, wie das Ubergangsbuch von der Kindertageseinrich-
tung in die Grundschule als geeignetes Medium gestaltet werden kann, um die
Adressatinnen und Adressaten unter Berucksichtigung von Risiko- sowie Bewalti-
gungsfaktoren bei ihren Herausforderungen im Transitionsprozess zu unterstit-

zen.

14.1 Das Ubergangsbuch als Teil einer Biicherreihe
14.1.1 Gestaltung

Wie bereits festgestellt werden konnte, haben sowohl die Methode der Lernge-
schichten als auch die Portfolioarbeit ihren eigenen Dokumentationscharakter und
ihre Berechtigung. Die Portfolioarbeit folgt sogar dem Ansatz, die Lerngeschichten
und andere Dokumente zum Teil zusammenzufiihren. Portfolios sind allerdings
meist eine Art Sammelmappe, in der unweigerlich verschiedene Layouts und Ma-
terialien aufeinandertreffen. Dies flhrt dazu, dass sowohl Fachkréafte als auch Kin-
der und Erziehungsberechtigte im Laufe der Kindergartenzeit mit unterschiedli-
chen Beobachtungsmethoden und verschiedenen Medien konfrontiert werden, die
in ihrer Struktur, ihrem Zusammenhang mit anderen Dokumenten, ihrem Ge-
brauch, ihrem Mehrwert usw. wiederholt adressatengerecht erklart werden mus-

sen.

Um diese Problematik zu umgehen, kénnte es sinnvoll sein, das Ubergangsbuch
als Teil einer ganzen Bucherreihe zu verstehen, die alle Nutzenden wie ein roter
Faden von der Familie in die Kindertageseinrichtung, durch die Kindergartenzeit
und schliellich weiter bis hin in die Schuleingangsphase begleitet. Diese Blcher-
reihe bestliinde aus einzelnen Banden, die inhaltlich auf die Einrichtung zuge-
schnitten und fur den Entwicklungsstand des Nutzenden angemessen sind. Es
kénnten in ihr unterschiedliche Dokumentationsmethoden wie Lerngeschichten
oder die Portfolioarbeit angewendet werden, allerdings eingebettet in ein zusam-
menhangendes Gesamtkonzept. ,Das Ubergangsbuch — erfolgreich von der Kin-
dertageseinrichtung in die Grundschule’ wiirde somit den letzten Band der Bucher-

reiche auf Seiten der Kindertageseinrichtung bilden.
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Transition Ggf. Mikrotransition Transition
Eingew6hnung (z.B. Gruppenwechsel aus (von der
(von der Familie oder einer u3 oder Gruppenwechsel Kindertageseinrichtung in

Institution in die von altershomogenen die Grundschule)

Kindertageseinrichtung) Gruppen)

Lerngeschichten
(Bildungsdokumentation - zu jedem Kindergartenjahr neues Buch)

Portfolio
(mit Jahresplaner und Gestaltungsmdglichkeiten zum Sammeln, Zeichnen und Reflektieren zwischen den
Transitionen — zu jedem Kindergartenjahr ein neues Buch)

Themenbezogene Biicher - eine Transparente Konzeption

(Einzelne Biicher zum Alltag der Einrichtung im gelebten Umgang mit Themen wie 2.B. Mahlzeiten, Schlafen- und
Ruhen, Bewegung, Feste feiern, Partizipation, sexualpddagogisches Konzept, Umgang mit Vielfalt und
Mehrsprachigkeit — Jeweils ein Buch fiir die gesamte Kindergartenzeit)

Abbildung 13: Strukturmodell Blicherreiche als mediale Begleitung des gesamten Kindergartenpro-
zesses (eigene Darstellung)

14.1.2 Vorteile einer Biicherreihe

Von Vorteil ware es an einer Blcherreihe zum einen, dass es eine einheitliche
Struktur gibt. Diese unterstltzt dabei, dass die Prozesse und ihr Ineinandergreifen
besser sichtbar und begreifbar werden. Die Komplexitat der Herausforderungen,
denen sich Kinder und ihre Erziehungsberechtigten stellen missen, wachst paral-
lel zur Entwicklung des Kindes. Gleichermalien sollen die begleitenden Medien
mitwachsen. Dadurch, dass die Kinder regelmafig ein neues, ihnrem Entwicklungs-
stand angemessenes Medium erhalten, wird Vorfreude bei ihnen erzeugt. Mit allen
Banden erhalten das Kind und seine Erziehungsberechtigten am Ende des Uber-
gangs in die Grundschule eine Sammlung an Blchern. Zumal sich das Konzept
von der Eingewohnung bis in die Schuleingangsphase erstreckt, wird Kindern und
Erziehungsberechtigten verdeutlicht, dass Transitionen fliekend, von individueller
Dauer und keinesfalls mit dem ersten Schultag abgeschlossen sind. Dies kénnte
den Akteuren und Akteurinnen den Druck nehmen, zu hohe Erwartungen in Bezug
auf eine erfolgreiche Bewaltigung des Ubergangs an sich selbst zu stellen, indem
sie gezielt entschleunigt werden. Die Ubersichtliche Struktur des Gesamtkonzepts
kénnte insbesondere den Erziehungsberechtigten einen gut erkennbaren Uber-
blick der Ablaufe bieten und somit ihr Bedlrfnis nach Orientierung befriedigen. In-
dem die Einrichtung ihre Prozesse detailliert gegeniber Erziehungsberechtigten
und Kindern transparent macht, ware diese gezwungen, die eigene Vorgehens-
weise regelmaBiger zu reflektieren und ggf. zu Uberarbeiten. Die Fachkrafte
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kdnnten angehalten werden, einheitlicher zu arbeiten, da nun Inhalte des Quali-
tatsmanagements und der Konzeption adressatengerecht nach auf3en getragen
wurden. Ein weiterer Vorteil der Blicherreihe bestlinde darin, dass die Kooperation
zwischen der Kindertageseinrichtung und der Grundschule gestarkt werden
wirde, da ein gemeinsames fortlaufendes Transitionskonzept bzw. -modell erstellt
werden musste. Dies wirde den Dialog zwischen beiden Institutionen anregen und
die gemeinsame Arbeit zusatzlich verbindlicher gestalten. Der Aufbau der einzel-
nen Bande unter Berlcksichtigung einer adressatengerechten und individualisie-
renden Gestaltung wirde zwar zu Anfang viel Arbeitszeit und -kraft in Anspruch
nehmen, koénnte allerdings die Fachkrafte im Nachhinein stark unterstitzen und

entlasten.
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14.2 Gestaltung des Ubergangsbuchs — erfolgreich von der Kindertagesein-
richtung in die Grundschule

14.2.1 Leitfaden und Vergleich mit dem Ubergangsbuch nach dem Thiiringer
KiGs-Projekt

Einband

(ansprechendes Design)

Einfihrungstext
(kurze Einfiihrung fiir die Kinder und ihre Erziehungsberechtigten)

Einfihrung in die Struktur
(2.B. Erkl@rung der Symbole)

l. Inhaltsverzeichnis
(Ubersicht iiber die Inhalte)

Kinderportrait

(ibersichtliche Informationen iber das Kind)

Familienportrait
(ubersichtliche Informationen rund um die Familie des Kindes)

Einrichtungsportraits
(ibersichtliche Informationen rund um die Kindertageseinrichtung und
zukinftige Grundschule, Methode: Erkundungslandkarten)

Auszug aus den Konzeptionen
(zu den Themen: Vorschularbeit, Schuleingangsphase 2 Was
versprechen die Einrichtungen?)

Ubersicht {iber die entwicklungspsychologischen

Aspekte und die daraus abzuleitenden Lernziele

(relevante Fahigkeiten und Fertigkeiten fiir die Schule und wie diese
erworben werden)

Das Transitionsmodell der Einrichtungen

(Ubersicht fiir Fachkréfte und Erziehungsberechtigte: chronologische
Abfolge aller Dokumente, Veranstaltungen, Angebote, Ausfliige ect. in
der Vorschulzeit und der Schuleingangsphase)

Il. Inhaltsverzeichnis
(kindgerechte Ubersicht iiber den Transitionsprozess mit Seitenangabe)

Punkte aus dem Transitionsmodell

(beinhaltet jeweils: kurze Erklarung (Wirkfaktor des Angebots) in Bezug
auf die Lernziele, Seiten zur interaktiven Gestaltung —Bilder,
Zeichnungen, Texte- Symbole zur Orientierung, Reflexionsfragen usw.)

Abbildung 14: Leitfaden/Aufbau des Ubergangsbuchs (eigene Darstellung)
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Im geplanten Ubergangsbuch spiegeln sich wesentliche Elemente des Ubergangs-
buchs nach dem Thuringer KiGs-Projekt (s. Kap. 12) wider: Es sollten ebenso
Symbole genutzt werden, um den Nutzenden die Ubersicht im Buch zu erleichtern,
und das Buch sollte sich auf identische Weise von der Vorschulzeit bis in die Schu-
leingangsphase erstrecken. Aufierdem sollten die Kinder ebenso Platz erhalten,
um Zeichnungen im Buch zu erstellen, zu denen die Erziehungsberechtigten die
wortgenaue Erzahlung notieren. Allerdings wiirde das ,Ubergangsbuch — erfolg-
reich von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule‘ noch deutlich mehr bie-

ten:

Es wurde Kinder und Erziehungsberechtigte als Nutzende des Buchs gleicherma-

Ren adressieren und aus folgenden Komponenten bestehen

¢ informativen Inhalten (z. B. Konzeptionsausztigen, Transitionsmodell, Ent-
wicklungspsychologie),

e gestalterischen Inhalten (z. B. der Moglichkeit, Fotos einzukleben und zu
zeichnen),

e dialogischen Inhalten (z. B. der Mitschrift der Erziehungsberechtigten bei
der Erzahlung der Kinder zu ihrer Zeichnung)

e und prufenden/selbstreflexiven Inhalten (durch Fragestellungen).

AuRerdem ware es besonders, da das Buch individuell auf die Einrichtung zuge-
schnitten ist und somit das konkrete Transitionsmodell der Kindertageseinrichtung
und der Grundschule beinhaltet. In der Folge kdnnten die Inhalte fur den gestalte-
rischen Teil des Buches bereits sinnvoll, realitdtsnah und chronologisch vorstruk-

turiert werden.
14.2.2 Gestalterische Elemente

Texte fir die Kinder im Buch sind in ,Grundschrift“ oder ,letters for learners® ver-
fasst. Das Seitenlayout ist ein DIN-A4-Format hochkant (s. Anhang finf). Diese
Elemente wurden an der Zone der nachsten Entwicklung (s. Abb. 4) der Kinder
(Grundschule) orientiert gewahlt. Sie sollen das Buchstabenverstandnis, die Lese-
und Schreibmotivation sowie die Gewdhnung ans DIN-A4-Format férdern, da auch
Arbeits- und Schreibhefte in der Schule in der Regel in dieser Gestaltung vorliegen.
Indem den Kindern innerhalb des Mediums der Platz und die Zeit zur Verfigung
gestellt werden, um sich zum Lesen und Schreiben angeregt zu fiihlen bzw. dieses
zu erproben, wird das kulturelle Kapital der Kinder gefoérdert (s. Kap. 2.6). Der ver-
wendete Terminus ist das Prasens, denn hierdurch fihlen sich Kinder in die Ge-

schichte involviert (s. Kap. 11.5.2, Anhang funf). Aulerdem dienen kurze Reime
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zum Mitlesen, Nachsprechen und somit als Gedankenstutze fir die Kinder (s. Kap.
11.5.1, Anhang funf).

Auf den einzelnen Seiten zu den konkreten Angeboten, die die Einrichtung durch-
fuhrt, sind fUr die Erziehungsberechtigten immer kurze Informationen zu finden,
die erklaren, weshalb es das Angebot gibt, was damit geférdert wird und welchen
Mehrwert Kinder und Erziehungsberechtigte dadurch erhalten (s. Anhang finf).
Hierdurch sollen vereinheitlichende Formulierungen vermieden werden und es soll
transparent werden was die Einrichtung den Akteurinnen und Akteuren in der Pra-

xis bietet bzw. welchen Nutzen diese erhalten.

Auflerdem werden die Methoden der Landkarten und der Priffragen nach Evan-
schintzky und Zéller (s. Kap. 11.8, 11.9) im Ubergangsbuch genutzt (s. Anhang
zwei). Die Landkarten sollen dazu dienen, zum einen Informationen aus der Fami-
lie zu erhalten und zum anderen den Erziehungsberechtigten und den Kindern die
bestmogliche Vergleichbarkeit der Familie, der Kindertageseinrichtung sowie der
Grundschule zu bieten, damit sowohl Kinder als auch Erziehungsberechtigte un-
kompliziert sehen kdnnen, wo deutliche Anpassungsleistungen von ihnen erforder-
lich werden. Indem Prif- und Reflexionsfragen an die Erziehungsberechtigten und
die Kinder gestellt werden, erhalten sie den nétigen Raum, um ihre Gedanken und
Gefthle fur sich zu sortieren, festzuhalten und den zustandigen Fachkraften mit-

zuteilen (s. Anhang sechs).
14.2.3 Medien

Die Figuren, die im Ubergangsbuch als Symbole dienen, sollten bearbeitete Bilder
des Kindes und ggf. der Erziehungsberechtigten und der Fachkrafte sein, um das
Identifikationspotential mit ihnen zu erhéhen und jedes einzelne individuell zu ge-
stalten (s. Anhang eins). Die Fachkrafte konnten die Fotos gemeinsam mit den
Kindern bearbeiten, um die Symbole fur die Blicher zu erstellen. Dies fordert die
Medienkompetenz (s. Kap. 8) der Kinder, bezieht sie von Anfang an ins Projekt ein

und steigert die Vorfreude.

Indem die Kinder nicht nur zeichnen sollen, sondern auch Bilder in ihre Veranstal-
tungen aufnehmen kénnen und sollen, werden sie im Bildungsbereich Medien ge-
fordert (s. Kap. 8).

14.2.4 Dialogorientierung

Zumal die Beweggrunde der Kinder und der Erziehungsberechtigten durch die
Zeichnungen, Bildunterschriften, Reflexionsfragen usw. (s. Anhang finf und An-

hang sechs) ergrindet werden, kdnnen die Fachkrafte die aktuellen Themen, die
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Akteurinnen und Akteure beschaftigen, sowie deren Komfortzone und eventuellen
Panikzonen erkennen. Daraufhin kdnnen sie passgenaue Unterstitzungen entwi-
ckeln und mit Hilfe der ,Scaffolding-Methode (s. Kap. 9.2) die Beteiligten in ihre

individuelle Lernzone begleiten (s. Abb. 4).

Positiv ist auch, dass die Kinder untereinander durch ihre Blcher in einen Aus-
tausch kommen und die Gelegenheit erhalten, mdgliche Gemeinsamkeiten (diese
starken die Communitas, (s. Kap. 2.4), aber auch Unterschiede (diese férdern den

Umgang mit Diversitat) zu entdecken.

Die gemeinsame Bearbeitung des Buchs und die dadurch entstehenden Dialoge
fordern das ,Sustained-Shared-Thinking’ (s. Kap. 9.2) der Erziehungsberechtigen
und ihrer Kinder, der Fachkrafte und der Kinder, aber unter Umstanden sogar zwi-

schen Fachkraften und Erziehungsberechtigten.
14.2.5 Individualitat

Das Ubergangsbuch wére besonders differenzsensibel und ressourcenorientiert,
da es individuell an die Familiensprache der Nutzenden angepasst ware. Zur Ver-
anschaulichung wurden die exemplarischen Seiten ins Turkische (s. Anhang vier,
Anhang neun und Anhang zehn) sowie ins Russische (s. Anhang drei, Anhang
sieben, Anhang acht) Ubersetzt. Diese Sprachen wurden als Beispiel gewahlt, da

sie in der Datenerhebung am Haufigsten vertreten waren (s. Kap. 13.3).

Auflerdem wirde den kulturellen Erfahrungen aller Erziehungsberechtigten bzw.
ihren Bildungsbiographien und Ubergangsritualen Raum gegeben werden, um Er-
fahrungen zu reflektieren und einen Austausch anzuregen. Dies ist z. B. moglich,
indem auch die Erziehungsberechtigten die Moglichkeit erhalten, z. B. ein Foto
ihrer eigenen Einschulung einzufugen, die sich mdéglicherweise stark von der ihres
Kindes unterscheidet. Durch diesen Austausch kann Aufschluss dartiber gewon-
nen werden, warum Erziehungsberechtigte eine besonders positive und zuver-
sichtliche oder auch eine eher angstliche emotionale Haltung gegeniber dem
Transitionsprozess des Kindes einnehmen. Anhand entsprechenden Wissens
kann passende Unterstiutzung angeboten werden. Es geht allerdings nicht nur da-
rum, durch einen Austausch Wertschatzung fur unterschiedliche Lebensweisen zu
signalisieren, sondern es gilt dariber hinaus diese auch als Pool an Ressourcen
anzusehen: Sie zeigen auf, wie sich vorherrschende Rituale abwandeln oder neue

hinzufigen lassen.
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14.2.6 Digitalitat

Das Ubergangsbuch wiirde als digitale Vorlage bereitstehen und ware dement-
sprechend flexibel bzw. unkompliziert anpassbar. Uber die digitale Vorlage wére
es auch denkbar, Méglichkeiten zu schaffen, wie die Kinder und die Erziehungs-
berechtigten das Medium auf digitalen Endgeraten umgestalten kénnten (in den
dafur vorgesehenen Bereichen). AuRerdem ware es deutlich leichter auf andere
Kommunikationswege transferierbar. Perspektivisch gesehen ist es denkbar, das
Ubergangsbuch in der Einrichtung als MP3, Tonieboxfigur*, Podcast oder E-Book
zur Verfligung zu stellen, um die Nutzenden auf vielfaltigen Kanalen zu erreichen.
Menschen mit besonderen Einschrankungen wirde dies mehr Moglichkeiten ge-
ben, vom Medium erreicht zu werden und dieses mitgestalten zu kdnnen. Hierzu
kdnnten z. B. Hilfsmittel der unterstitzenden Kommunikation eingesetzt werden:
Einer Person, die in ihrer Sehfahigkeit eingeschrankt ist, kdnnten eine MP3-Datei
und ein passendes Aufnahmegerat die Moglichkeit bieten, ihre Geflihle und Ge-

danken statt dem Aufschreiben oder Aufzeichnen erzahlend zu beschreiben.

15. Fazit

Das Ziel dieser Bachelorarbeit war es, die Frage zu beantworten, wie die Heraus-
forderungen, die auf Kinder und Erziehungsberechtigte im zentralen Transitions-
prozess von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule einwirken, unter Be-
ricksichtigung von Risiko- und Bewaltigungsfaktoren mit Hilfe geeigneter Medien

adressatengerecht aufbereitet werden kénnen.

Fir die Beantwortung dieser Frage wurde ergriindet, an wen sich das Medium
wenden muss, um von einer Adressatengerechtigkeit ausgehen zu kénnen, und
welche spezifischen Herausforderungen diese Adressatinnen und Adressaten im
Transitionsprozess zu bewaltigen haben. Im Ergebnis steht fest, dass sowohl die
Kinder als auch ihre Erziehungsberechtigten adressiert werden mussen, da sie
beide Akteurinnen und Akteure im Ubergangsprozess sind sowie mit Herausforde-
rungen auf individueller, interaktionaler und institutioneller Ebene konfrontiert sind.
Sie haben auRerdem Bedurfnisse nach Orientierung, Kontrolle, Selbstwerterhd-
hung und Selbstwertschutz sowie Bindung, die wahrend des Ubergangs befriedigt

werden missen. Durch die Auswertung von bestehenden Studien konnte

4 Eine Toniebox ist ein Medium mit dem Zweck, Horspiele firr Kinder abzuspielen. Die Au-
diodateien befinden sich auf einer Figur, die per Magnet auf dem Endgerat halt. Es gibt
auch sogenannte ,Kreativ Tonies’, die sich mit Hilfe der Toniebox selbst besprechen lassen
oder eine Audiodatei (MP3) abspielen.
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festgestellt werden, dass eine ausbleibende Befriedigung dieser Bedurfnisse als
Risikofaktor zu identifizieren ist — ebenso wie Familien mit Zuwanderungsge-
schichte oder mit besonderen Einschrankungen. Allerdings konnten auch geeig-
nete Bewaltigungsstrategien aufgezeigt werden. Diese bilden die Grundlage der
Uberlegung, wie ein geeignetes Medium gestaltet werden miisste, um die Akteu-
rinnen und Akteure im Ubergangsprozess angemessen zu unterstiitzen. Hierzu
wurden Lerntheorien erklart, um aufzuzeigen, wie Kinder lernen und was sie daflr
bendtigen. Es konnte festgestellt werden, dass verschiedene Umstande (Lerndis-
positionen) gegeben sein missen, damit sich das Kind auf einen Lernprozess ein-
lassen kann. Fir padagogische Fachkrafte ergab sich der Handlungsbedarf, eine
geeignete Situation zu schaffen, um es Kindern zu ermdglichen, (mit Lernzonen)
ihre Komfortzone zu verlassen und sich ihrer Zone der nachsten Entwicklung an-

zunahern.

Anknlpfend wurden einander die Vor- und Nachteile gangiger Dokumentations-
methoden gegeniibergestellt und gestalterische Elemente, die in einem Medium
fur Kinder und Erziehungsberechtigte von positiver Wirkung waren, evaluiert. Hier-
bei stellte sich heraus, dass alle untersuchten Methoden ihre Daseinsberechtigung
haben, sich Teilmethoden aus Ich-Buchern und Portfolios allerdings eher fur ein
Ubergangsbuch eignen als Lerngeschichten, zumal letztere wenig Interaktivitat
und Gestaltungsspielraum zulassen. Als gestalterisch sinnvolle Elemente haben
sich Fotos, Symbole und Zeichnungen mit Bildunterschriften erwiesen. Aulierdem
wurde als passendes Medium das Buch identifiziert, da es am besten an die
nachste Zone der Entwicklung der Kinder ankntipft, indem es unter anderem zum
Lesen und Schreiben anregt. Als sprachliche Stilmittel sind besonders Reime, of-
fene Fragen und das Prasens sinnvoll, da sie es Kindern erleichtern, zuzuhéren,
neugierig zu bleiben und sich dem Buch nahe zu fuhlen. Fur die Nahe sorgen au-
Rerdem Figuren im Buch, mit denen sich die Kinder identifizieren kénnen. Das
Buch sollte ferner viel Platz fur Individualitat lassen und eine freie Gestaltung er-
moglichen sowie ein Ruckflugticket beinhalten, das den Kindern die Option bietet,
ihre Einrichtung nach Eintritt in die Schule zu besuchen. Sinnvolle Methoden fur
einen strukturierten Uberblick und eine gute Vergleichbarkeit der Institutionen auf
unterschiedlichen Ebenen bieten aulerdem Erkundungslandkarten. Besonders
geeignet fur Erziehungsberechtigte, aber auch fir Kinder sind Prif- und Reflexi-
onsfragen: Die diese beantwortenden Personen werden zur Reflexion und zur Mit-
teilung angeregt. Fachkraften dienen sie dazu, einen Einstieg in den Dialog zu

finden und auf Basis der Antworten angemessene Unterstutzung zu leisten. Des
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Weiteren lieRen sich mediale Strategien, die sich bereits in der Praxis bewahrt
haben, aus dem Thiringer Ubergangsbuchs (TransKiGs) ableiten. Diese bestéatig-
ten die Sinnhaftigkeit von Zeichnungen der Kinder und des Dialogs zwischen Kin-
dern und Erziehungsberechtigten sowie die weitreichende Aussagekraft der Bild-
unterschrift als wortgenaue Abschrift der Erzahlung des Kindes. Die Betrachtung
des Kinder- und Familienzentrums Apfelbaum in Wassenberg verdeutlicht anhand
seiner Datenlage, welch groen Einfluss die Kindertageseinrichtung auf die Uber-
gangsgestaltung und die Ubergangsqualitat hat. Zudem geht aus der Auswertung
der Daten dieser Einrichtung hervor, wieso insbesondere Mehrsprachigkeit und
Inklusion in der Gestaltung eines geeigneten Mediums zu berlcksichtigen sind.
Mit Hilfe der Ergebnisse der erfolgten Untersuchungen konnte schlie3lich im letz-
ten Kapitel ein Konzept fir ,Das Ubergangsbuch — erfolgreich von der Kinderta-
geseinrichtung in die Grundschule' zusammengetragen und anhand Beispielseiten

visualisiert werden.

Zusammenfassend lasst sich erkennen, dass durch eine sinnvolle Kombination
von Methoden und Gestaltungselementen, die in der Praxis bereits vertreten sind,
mit Hilfe eines innovativen Charakters, z. B. durch die Personalisierung des Medi-
ums und die Medienarbeit mit den Kindern als Lerngegenstand im Prozess mit
dem Ubergangsbuch ein Medium geschaffen werden koénnte, das Kindern und Er-
ziehungsberechtigten bei der Bewaltigung ihres individuellen Ubergangs mit sei-
nen ebenso heterogenen Herausforderungen und Risiken zielfiUhrend begleiten

und unterstutzen kann.

Um das Konzept des Ubergangsbuchs — erfolgreich von der Kindertageseinrich-
tung in der Grundschule zielfihrend weiterausbauen zu kénnen bedarf es weiterer
Recherchearbeiten. Diese sollten dazu beitragen herauszufinden, mit Hilfe wel-
cher Software sich ein solches Medium mdglichst benutzerfreundlich gestalten
lieRe, welche Hardware in der Einrichtung vorauszusetzen und kompatibel ware
und inwiefern die Fachkrafte geschult werden muissten, diese anwenden zu kon-
nen. Auerdem gilt es zu ergriinden welche Voraussetzungen die anderen Bande
erfiillen missten, wenn man das Ubergangsbuch als Teil einer Biicherreihe ver-
steht. Sinnvoll ware sicherlich auch alternative Medien wie bereits beschriebene
z.B. Tonieboxfigur 0.A. in Betracht zu ziehen und zu priifen inwiefern sich das
Ubergangsbuch — erfolgreich von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule
auch auf andere Medien transferieren lasst, um eine moglichst breite Nutzerschaft

gezielt und individuell zu erreichen.
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Anhang

1. Anhang Beispiel: Individualisierende Designoptionen auf Basis eines Originalfotos (eigene Darstellung) Hinweise: 1. Die Designs wurden in

Eigenarbeit digital gezeichnet, 2. Die entsprechende Einverstandnis zur Nutzung und Veréffentlichung des Originalbilds liegt in Anhang 11. vor

Originalfoto: Mattis (Vorschulkind, 6 Jahre alt)

Symboldesign |
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2. Anhang Beispiel: Landkarte Grundschule (eigene Darstellung) in Anlehnung an (vgl. Evanschitzky, S., Zéller, P., 2021 S. 123)

S SPTERL SETTeRS TSETT

Erziehungsberechtigte
Wir méchten mit ihnen partnerschaftlich

zusammenarbeiten, um die Ressourcen
Ihres Kindes bestmaglich zu ferdern

RN

Padagogische Fachkrafte
| -Jede Klasse wird von einer Teamklassenleitung

betreut (hierzu zahlt  jeweils eine

]t Tagesablauf

-ab 730 Uhr Offnung

-ab 755 Uhr | Stunde

-ab 840 Uhr 2. Stunde

-ab 925 Uhr Frahstuckspause
-ab 935 Uhr | Hofpause

-ab 955 Uhr 3. Stunde

-ab |040 Uhr 4 Stunde

-ab [125 Uhr 2 Hofpause

-ab 14O Uhr 5. Stunde

-ab 1225 Uhr b Stunde

Madhlzeiten und Getranke
-Alle Kinder bringen von Zuhause ein
Getrank in einer geeigneten Trinkflasche
mit sowie ihr eigenes Fruhstuck
-Die Kinder haben in der Schule jederzeit
die Meglichkeit ihre Trinkflaschen —mit
frischem Wasser zu befullen
-Zur  Frahstuckspause  bereitet  die
Einrichtung Obst und Gemuse vor
-Kinder, die nach der Schule die OGS
besuchen erhalten dort eine ausgewogene
warme Mahlzeit

| Bucher auszuleihen und taglich gesffnet ist, um vor Ort zu lesen

: — | Grundschulpadagogische ~ Fachkraft und eine
Raumlichkeiten und Orte | Senderpadagegische Fachkraft)

-Fur jede Klasse gibt es einen Klassenraum in dem der Unterricht staftfindet [ -Unser ~Team  wird erganzt  durch  zwei
und einen Nebenraum, wo Facher fur die Kinder sind und weitere Arbeitsplatze sozialpadagogische Fachkrafte fur die
-Es gibt einen Medienraum (mit Computern, Tablets, Kameras usw) | Schuleingangsphase (diese stehen beim Ubergang
-Es gibt eine Bucherei, die 2 pro Woche fur die Kinder gesffnet ist, um sich [l von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule

besonders stutzend zur Seite)

-Es gibt einen Musikraum mit diversen Instrumenten S AT PO IR AL S AT OGIAl. AL IR
-Es gibt einen Theaterraum mit vielen Requisiten und Kostumen sowie einer | Kinder
kleinen Buhne | -In unserer Schule werden Kinder untferschiedlichen

| -Es gibt eine groRe Turnhalle mit viel Materialauswahl, um sich ganze [ Alfers, Geschlechts, Familienform, Herkunft, Religion,

Bewegungslandschaften zu erbauen ’ individueller Entwicklung gemeinsam unterrichtet.

-Es gibt ein groRzugiges AuRengelande mit einem kleinen Waldstuck, ||| -Es gibt jeweils 2 Klassen pro Jahrgang. Die erste

Spielgeraten usw. | und zweite Klassen werden Jahrgangsubergreifend
i -Es gibt Toiletten und Wickelraume | unterrichtet (Schuleingangsphase)

Kerperpflege und Toilettengange
-Sollte ein Kind auRerhalb der Pausenzeiten dringend auf die Toilette mussen gibt es der zustandigen Fachkraft kurz Bescheid

-Kinder, die aus besonderen Grunden gewickelt werden mussen, werden von der zustandigen Person in einem der Wickelraume gewickelt.

| Denn wir legen Wert auf Intimsphare und Ruhe beim Wickeln, damit das Kind sich dabei sicher und wohl fuhlen kann.

-Auch auf den Toiletten ist die Intimsphare anderer Kinder zu achten
-Die Toiletten werden sauber hinterlassen und im Anschluss werden sich grandlich die Hande gewaschen
-Sollte einmal etwas schiefgehen darf das Kind jederzeit einen Erwachsenen zur diskreten Hilfe holen

-In der Grundschule wird nach den Mahlzeiten keine Zahnpflege betrieben, achten Sie dls Erziehungsberechtigte bitte verstarkt zuhause

darauf

L ROET B0 A ST B Pty BT AR AT P BT Ak A S P U ek A s BT A LA P B A A P BT AR AT .'T,'_‘- AL T BV

Ankommen und Verabschieden

- Viele Kinder kommen morgens zu Ful zusammen mit ihren Freundinnen und Freunden und werden zuerst von der zustandigen Hofaufsicht in Empfang genommen. Nachdem dlle Kinder

nach dem zweiten Gong ihre Klassen aufgesucht haben, werden sie von der padagogischen Fachkraft der | Stunde begrut.

-Nach dem Gong, der die b und somit letzte Stunde beendet verabschiedet sich die padagogische Fachkraft und die Kinder verlassen das Schulgebaude. Viele gehen wieder gemeinsam

| zu Ful nach Hause und andere werden von ihren Erziehungsberechtigten in oder vor der Schule abgeholt.
-Einige Kinder besuchen dllerdings nach der Schule die OGS und gehen deshalb in das rote Gebaude auf dem Schulhof.

TR
S R

P TR T S M TR
N AT ) Iy RS o)

5 s T T e
o o o O e R R
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3. Anhang Beispiel: Landkarte Grundschule (eigene Darstellung) in Anlehnung an (vgl. Evanschitzky, S., Zéller, P., 2021 S. 123) ins Russische

Ubersetzt von Alena Nevolin (Muttersprachlerin, geboren in Kasachstan)

ol g
o

3aKOHHbI NpeaCTaBuTeNb

,'. Mbi xotenwu 6b1 ¢ BaMn

naprTHepckue BmecTe pa6oTaTb
| | ana noowpenun pecypcos sawero |
peGenka

YYUTENbCKMII NepcoHan

Kaxablit Knacc uMeeT 0HOro
yyuTens no npeamMeTam U OfHOro

i
6 ‘ Pexxum gHs

B 7:304acoB -0TKpbITHE
B 7:55 vacos -1Ypok
B8:40 vacos- 2Ypok

B 9:254acos-3aBTpaKk

. B 9:35 yacos-nepemeHa
@ BO ABOpe

R B 9:554acoB-3 ypok

Wl B 10:404acoB -4 ypoK
o} B 11:25 yacoe-BTOpasi
nepemeHa BoO fiBope

~ B 11:404acos-5 ypok
4 B 12:254acoB-6 ypok

efa n HanuTku

ydyuTtens cneymanbHoOro

PacrnonoxeHeHne nomeLyeHuii 1 06pa3oBaHus.
g Halu KonnekTMB orpaHuuynBaetcs
-y K@XA0ro Knacca eCTb KNacCHas KOMHaTa, rAe NPOXOAST 3aHATUA 1 TaKkKe ABYMA coLManbHbIMK
COCefiHve KOMHaTbI, raie eCTb NpeAMETbl ANs NETKNA 1 paBoTHUKaMK, KOTOpbIe 7
AONONHUTENbHbIE Paboyne MecTa. NOAAEPXKMBAIOT AiETew, KOTAa OHM |-

- eCTb Meaua-KoMHaTac KoMnbtoTepamu, nnaHweramu, potokamepamu. | NPUXOANT C AETCKOro caaa B

- B 6u6n1oTeKe feT MOryT fBa pasa B HefleNio B3ATb KHUrY Ha ioM || HavanbHyto Wwkony.

WK eXeHEeBHO 6UBMOTEKA OKKPBITA ANA MPOYTEHUA KHUM Ha MecTe. | ke — — —

- ECTb My3blKa/IbHas KOMHaTa C UHCTPyMEHTaMu. NeT

ECTb TeaTpanbHas KOMHaWUB C MHOXECTBOM PeKBUUTOB W KOCTIOMOBM

MalTeHBLKOM CLEH O | B Halweit wkone coeMecTHo yuatbes aetn

-ECTb 60/IbLLION YNOPT3aN C 60MbLWMM KONNYECTBOM COPTUBHOIO pasHEI B0 apacToR, HaUHOHARRGGTEN

MHBEHTaps. | cTpaH, ceMertHbIx HOPM, penuruii, nonos,

-ECTb NPOCTOPHbIE OTKPbITbIE UrPOBbIE MIOLEAKN C MaNeHbKUM MMPORC3SpEHHlS

aIeCoM. -nBa Knacca 8 rogl. lepsble ¥ BTOpble

Tyanetsi v Fapaepot. KNacchl, Tak Kak OHU TOMIbKO BNMBAIOTCS B
LIKOMbHYIO XKN3Hb, OLLEHUBAIOTCA He

NOJIHOCTbHO.

-BCe [AeTU apuHOCAT C AOoMa

< | 6YyTbiNKy C HAMUTKOMMW NNYHbIN
.| 3aBTpak.

| -y neteit ecTb BOBMOXHOCTb
HanNoNMHWUTb UX COBCTBEHHYIO
6YyTbINIKY CBeXell BOAOW.

- OBOLUM M BPYKTbI K 3aBTpaKy
NpUHOTaBNNBAKOTCA
paboTHUKAMM yYpexXAeHuS.

- [leTn, KOTOpble HaxoAATCA Ha
NPOANEHHOM AHe, NnonyyarT
uennblit oéeg.

*‘._1 TV, A AT S TR T A T T, NI R

JlnyHas rurneHa u noceuieHue Tyaneta.

- PeBEHOK AOMKEH NPeAynpeanTb YUnTeNs, EC €My BOBPEMS 3aHATUA HyXKHO CPOYHO BbINTK B Tyanert, a
AeTN HyXAalolwmnecs B NOMOLUY, HaNpUMep B CMeHe MOATY3HUKa , MOJYHaloT NOMOLLYb OT NepcoHana.
JlnyHoe MHTMMHOE NpoCTPaHCTBO Apyrux AeTeit cobnlogaeTcs.

-[leT MoryT B N060V MOMEHT 06paTUTLCS 3a MOMOLLbIO K MepcoHany. 5
- B HayanbHoit Wwkone nocne npueMa NULM He NPeAycCMOTPeHHa YMCTKa 3y60B POAMUTENN AOMKHBI 4OMA A
TWaTeNbHO CNEANTb 3a MMIMeHow pTa pebeHKa.

AeTU nayT oAHUW Unu C

npoaoneHusa 3aHATUN.

P
5

Hauyano n koHey 3aHAaTUum

-MHorve aeTtm NpuUxoasaT B LWWKOJIY CO CBOUMU APY3bAMU MELWKOM U 31eCb MX BCTpedYaeT nepcoHarnl.
! NMocne BTOpOro sBoHKa AeTu nayT B UX KJlaCcC M TaM UX BCTpeydaeT yuyuTersb.

-Mocne okoH4YaHMA NocsiegHero ypoka 3BeHUT 3BOHOK U AeTu nokumgaroT 34aHune WwKosnbl. MHormne

-Te neTun, KoTopble nocewaroT NPoaAJSiIeHHbIN AeHb rocsie 3aHATUM nayT B KpacHoe sgaHue ans

APpyrmMmuvu aeTbMu newxkom AOMOﬁ, HeKOoOToOpbIX ,queﬁ 3a6uparoT poavTenu.

R S R e S e TR B N

O e e L S S R e e T S S e
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4. Anhang Beispiel: Landkarte Grundschule (eigene Darstellung) in Anlehnung an (vgl. Evanschitzky, S., Zéller, P., 2021 S. 123) ins Turkische
Ubersetzt von Gllgen Turan (bilingual aufgewachsen deutsch/ tlrkisch)

Veliler
Cocugunuzun kaynaklarini mamkan olan en

Egitim uzmanlari

-Her sinif bir takim sinif ogretmeni tarafindan
bakilir.
(bunun igerisinde Ilk Okul Egitim uzami ve Ozel

iyi gekilde tanitmak igin sizinle ortak

galismak istiyoruz

: ‘ Gandn ﬂk‘lil ] i Odalar ve Yerler | e3itim uzamani var)
- Saat 730an tibaren aglls - Her sinif igin derslerin yapildigi bir sinif ve gocuklara ve diger igyerlerine | - Ekibimiz, okula giris agamasi iginde iki sosyo-egjitim
- Saqt 755'den fhbaren [Ders yénelik konularin bulundugu bitisik bir oda vardir. [ uzman tarafindan desteklenmektedir (Bunlar ‘
- Saat 840dan itibaren 2Ders - Gocuklarin her gun kitap okuyabilmesi igin ve haftada iki kere Kitaplari adung | ozellikle kregten ilkokula gegis sirasinda : 9

| alabilmesi igin bir Katuphane vardir. 4
- Saat 925'den itibaren Kahvalti molasi AL B LSO Kesterayic s

| - Cesitli enstrimanlarin oldugu bir muzik odasi var.
- Saat 935'den itibaren Teneffus

- Bir sura sahne malzemesi, kostumlerin ve kuguk bir sahnenin oldugu bir tiyatro | o * TR T A SRS
- Saat 955'den itibaren 3Ders dasi var h

o var. d
- Saat I040'dan itibaren 4Ders ) Locublar

| - Tum hareket manzaralarini olugturmak igin genis bir malzeme yelpazesine sahip [ - Okulumuzda farkli yas, cinsiyet, aile, kaken, din ve
- Saat 1125'den itibaren ikinci Teneffus . + salony var b | ael o i ! b ; n
ul ir spol onu var. - il [l

- Saat 140'dan itibaren SDers | PuY P || bireysel geligime sahip gocuklara bir arada egitim

- Kuguk bir orman, oyun ekipmanlari ve benzeri ile genig bir agik alan var. I'l verilmektedir.
- Saat 1225'den itibaren bDers ) {

___ _ - Tuvaletler ve Bebek bezi degistirme mekani var. | - Yilda 2 sinif gurubu vardir.
T Birinci ve ikinci sinif yil boyunca ortak ders gérarler.

- Her Gocuk kendi kahvaltisi ve igecegini
uygun bir matarada evden getirir.

- Gocuklarin her zaman okulda kend: Kisisel hijyen ve tuvalet
matdralarini taze suyla doldurabilme imkani || ~ Eir gocugun teneffus saatleri diginda acilen tuvalete gitmesi gerekiyorsa, sorumlu uzmana kisaca bildirmeli : i
vardir | - Ozel nedenlerden dolay, bezi degistiriimesi gereken gocuklar, sorumlu kisi tarafindan soyunma odalarindan birinde degistirilir. e
- Kahvahi molasinda kurum sebze ve { -Gunka gocuk bezi degistirirken mahremiyete ve sessizlige deger veriyoruz, hem gocuk kendini gavende ve rahat hissedebilsin diye.

meyve hazirliyor - Tuvaletler temiz birakilir ve sonrasinda eller iyice yikanir.

- Okuldan sonra etut merkezini ziyaret - Bir geyler ters gittiginde, gocuk her zaman sagduyulu yardim igin bir yetigkin gagirabilir.

eden gocuklara sicak bir yemek ogana | -Ilkokulda yemekten sonra dig firgalama yok, siz Veliler lutfen buna dikkat edin

sunuluyor.

[ Varmak ve vedalasmak
| - Bir gok gocuk sabahlari arkadaglariyla birlikte yarayerek gelir ve énce sorumlu olan avlu bekgisi tarafindan kargilanir. Ikinci zil galigindan sonra tam gocuklar siniflarina dogru ilerledikten
sonra pedagojik uzmani tarafindan ilk ders igin selamlanir

Son ders zil tarafindan bitirildiginde pedagojik uzman vedd eder ve gocuklar okuldan ayrilir. Godu gocuk tekrar arkadaslariyla beraber yarizerek eve deri doner ve bazilar velileri tarafindan |
okuldan alinir. 2

- Bazi gocuklarda okuldan sonra etut merkezini ziyaret eder, o yuzden okuldan sonra okulun avlusunda olan kirmizi binaya giderler.

S R S e N RS
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5. Anhang Beispiel: Gestaltung einer Seite aus dem Ubergangsbuch 1 (in deut-

scher Sprache)

41

Besuch einer Zahnarztpraxis

Datum

Vorschulkindern zu intensivieren und neue Freundschaften zu schlieRen

Heute besucht Mattis gemeinsam mit den anderen Vorschulkindern die Zahnarztpraxis Zahn
und Zahnchen. Hier lernen die Vorschulkinder etwas uber die Zahngesundheitsvorsorge von Frau
Dr. Hoffmann. Auch wenn unsere Vorschulkinder schon gro& sind und bereits alleine ihre Zahne
putzen konnen, sollte das Thema Zahngesundheit nochmal aufgefrischt werden Denn Mattis
wird in naher Zukunft seine Milchzahne verlieren und um die bleibenden Zahne gilt es sich
besonders gut zu kimmern Denn diese werden ihn im besten Fall sein restliches Leben lang
begleiten. Mattis erhalt heute auBerdem interessante Eindracke uber den Berufsalltag in einer

Zahnarzipraxis und hat wahrenddessen die Gelegenheit den Kontakt zu den anderen

Zahnburste tanz in meinem Mund,
mach die Zahne mir gesund.
Hin und her, hin und her,
Zahneputzen ist nicht schwer!

Mattis Zeichnung
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6. Anhang Beispiel: Gestaltung einer Seite aus dem Ubergangsbuch 2 (in deut-

scher Sprache)

41

Besuch einer Zahnarztpraxis

Datum

Mitschrift von Mattis Erzahlungen

Reflexionsfragen

Woas hat mir heute am besten gefallen?

Mit welchen Kindern habe ich heute besonders Spa gehabt?

Habe ich neue Freundschaften geschlossen? Falls ja, mit wem?
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7. Anhang Beispiel: Gestaltung einer Seite aus dem Ubergangsbuch 1 (in russi-

scher Sprache, ubersetzt von Alena Nevolin (Muttersprachlerin, geboren in Ka-

sachstan)

41

parta

MocewieHne 3y6HOroO

Bpauva.

CerogHa MaTTuc ¢ ApyrumMun NpegLKobHUKaMu MayT B 3y6HYHO
KNIMHUKY"3y6 1 3y6ku".3aech yyaTbecs AeTu y aokTopa XoddMmaH,
KaK NpaBUbHO yXxa)kuBaTb 3a 3y6aMu. [laxke ecnv Haluu
NPeALUKONbHUKN yXKe 60/blune U caMu MOTyr YUCTUTb 3y6bl,
BCEpaBHO TeMa "340poBbe 3y60B" HEOAHOKPATHO MNOBTOPSIETCS.
HecmoTpsi Ha To ,4TO y MaTTuca CKOpo MONoYHble 3ybbl BCe
BbINagyT, eMy Halo NMOArOTOBUTLCA yXa)kmBaTb 3a HOBbIMU 3y6aMu.
OHuM 6ynyT CONpPOBOXAATb €ro BCHO OCTaBLUYHOCS XWU3Hb. Kpome Toro
MaTtTuc Nony4ynT MHTEpecHble BneyvaTtieHnss 0 paboTe 3y6HOM
KJIMHUKW NOJyYUT BO3MOXXHOCTb MOAPYXUTLCA C APYrMMHM
NpeALIKONbHUKaMM.

3ybHana WweTKa TaHLyeT B MOEM
pTy, ilenas MHe 3y6bl
3[10NMOBbIMMW.
Tyna crofa, Tyha crofaa,
YnUcTuTb 3y6bl HE TaK YXK TSXeo.

MatTtuc PucyHok.
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8. Anhang Beispiel: Gestaltung einer Seite aus dem Ubergangsbuch 2 (in russi-

scher Sprache, ubersetzt von Alena Nevolin (Muttersprachlerin, geboren in Ka-

sachstan)

41

[NocelieHne 3y6HOro
Bpauva.

gaTta

3anucu pacckasa MaTtTtuca

Bonpocbl aAns pasmblwneHns

YTo MHe cerogHsa 60nblue BCEro noHpaBuiocb?

C KakMMu JeTbMu nonyymn s 6onblue BCEro
YyAOBOJIbCTBUA?

Moapyxuncs nu s ¢ kem-to? Ecnu ga 10 € Kem?
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9. Anhang Beispiel: Gestaltung einer Seite aus dem Ubergangsbuch 1 (in tiirki-
scher Sprache, ubersetzt von Gulsen Turan (bilingual aufgewachsen deutsch/ tur-
kisch)

tarih

41  Bir dig muayenehanesinde Ziyaret

Bugun Mattis, diger okul éncesi gocuklatla birlikte Zahn und Zahnchen dig muayenehanesini
ziyaret ediyor. Burda Dr. Hoffmann gocuklara okul éncesi dig sagligini sgretiyor. Bizim okul éncesi
gocuklarimiz ne kadar buyuk olsa ve kendi baglarina dislerini firgaliyor olsa bile, dis saghg
konusu tekrar tazelenmelidir. Gunku yakin gelecekte sut diglerini kaybedecedi icin kalici diglere
ozel dikkat gostermesi snemlidir. Gunka en iyi iktimalle, bunlar hayatinin geri kalaninda ona eslik
edecek

Ayrica Mattis bugun dig muayenehanesinde gunluk ¢aligma hayatindan ilging izlenimler aliyor ve
bu arada diger okul éncesi gocuklarla temasi yogunlagtirma ve yeni arkadaglar edinme firsating
sahiptir.

Dig firgasi agzimda dans et,
Diglerimi bana saglikli et.
Tleri geri, ileri geri,

&

0=

Dis firgalamasi zor degill

4

Matti'nin gizimi
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10. Anhang Beispiel: Gestaltung einer Seite aus dem Ubergangsbuch 2 (in tlrki-

scher Sprache, ubersetzt von Gulsen Turan (bilingual aufgewachsen deutsch/ tur-

kisch)

41

Bir dis muayenehanesinde Ziyaret

tarih

Matti'nin hikayelerinin anlatigi

Yansima sorulari

Bugin en gok neyi sevdim?

Bugin en gok hangi gocuklarla eglendim?

Yeni arkadasglar edindim mi? Evet ise, kiminle?
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11.

Anhang Einverstandniserklarung tuber Bildaufnahmen und deren Verwertung

Einverstandniserkladrung fiir die Verwendung von Fotos
Ich, Christina Tissen bin Erziehungsberechtigte des Kindes: Mattis Horn

und erklare mich hiermit einverstanden, dass die Fotos auf denen mein Kind im Rahmen der
Bachelorarbeit von Frau Luisa Tissen abgebildet wurde, fiir untenstehende Zwecke
verwendet werden dirfen:

« Digitale Bearbeitung

e Als Beispiel zu Zwecken der Visualisierung

Die Fotos werden NICHT im Internet veroffentlicht oder an unbefugte Dritte (Ausnahmen
bilden alle Personen, die im Rahmen der Prifung der Arbeit beteiligt sind) weitergegeben.
Dieses Einverstandnis kann jederzeit - auch teilweise - widerrufen werden.

s (. MATTIS

Datum, Ort Unterschrift Erziehungsberechtigte Unterschrift Mattis Horn

Die Einverstandnis Uber die Veroffentlichung dieser Arbeit auf der Homepage der

Hochschule Niederrhein wurde am 10.08.2022 nachtraglich durch die Erziehungs-

berechtigten und das Kind erteilt.
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12. Anhang Einverstandniserklarung der Kinder- und Familienzentrum Apfelbaum

Pfelbaum

Kiga Apfelbsum . Am Ne arkt 25 41845 Wassenbe
Christhicher Kindergartenverein Wasenberg eV

An
Luisa Tissen

24.05.2022

Sehr geehrt Frau Tissen,
Liebe Frau Nieswand

hiermit bescheinige ich Ihnen, dass Sie die von mir gemachten Angaben und zur

Verfugung gesteliten Dokumente im Rahmen lhres Studiums nutzen dirfen.

Mit freundlichen GriBen
/
”(i",,v ) ' ..//
¥l /4,/ )N 2l ée
v L
J

Jufta Nieswand
/

Name end Amschrift der Ennichtung Name und Anschvift des Tragens

Kindergarten Apfelbaum Christlicher Kindergartenverein Wassenberg e V
Am Neunark: 23 - 25 Pladorstr 4

41845 Wassenberg 41849 Wassenberg

Ansprechpar
Teletor 0243

Juma Neeswand Ansprechpariner Hermann Zohren
790 Fax: 02432807778 Telefon: 02432/5732
E-Mail nfo@xiga-agfelbaum de

nternet www kiga-apfelbaum. de

Die Einverstandnis Uber die Veroffentlichung dieser Arbeit auf der Homepage der
Hochschule Niederrhein wurde am 16.08.2022 nachtraglich durch die Einrich-

tungsleitung und den Vorstand erteilt.
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