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1. Fazit, Aufgabe und Problemstellung

Das in diesem Bericht dargestellte Modellprojekt ,Vernetzung Kindergarten-Schule”
der Akademie fur Information und Management (AIM) in Heilbronn wurde in den
Gemeinden Massenbachhausen, Mainhardt, Kirchhardt und Kiinzelsau durchgefihrt.
Grundlegend war hierbei die sehr enge Zusammenarbeit von Erzieherinnen und
Lehrkraften.

Das Modellprojekt der AIM wurde von Prof. Dr. Norbert Huppertz von der
Padagogischen Hochschule Freiburg wissenschaftlich begleitet.

Das Landesprojekt ,Schulreifes Kind“ wurde 2006 vom Kultusministerium in Baden-
Wirttemberg mit einem Gesamtetat von 45 Millionen Euro eingefiihrt, um Barrieren
am Schulanfang abzubauen und die Kinder beim Ubergang vom Kindergarten in die
Schule zu unterstitzen, die beispielsweise zu den 30% gehoéren, die am Ende der
Kindergartenzeit erhebliche Sprachprobleme aufweisen und deshalb erhebliche
Probleme haben den Schulanfang zu meistern. Insgesamt 850 Kindergarten und
Schulen beteiligten sich landesweit an diesem Projekt.

Insgesamt 40 Erzieherinnen und 13 Lehrkrafte nahmen im Vorfeld des AIM -
Projektes an Fortbildungen teil, in denen Fragen zur Sprachférderung, zur
Einrichtung und Entwicklung von individuellen Fo6rdermalinahmen wund zur
wissenschaftlichen Begleitung thematisiert wurden.

Im Schuljahr 2005/2006 konnten ca. 200 Kinder die neue Zusammenarbeit zwischen
Kindergarten und Grundschule erfahren. Die Vorschulgruppen wurden so formiert,
dass sie der Klassenzusammensetzung des darauf folgenden ersten Schuljahres
entsprachen. So konnte bereits vor dem Schuleintritt eine Klassengemeinschaft
entstehen. Dadurch, dass die zukiinftige Lehrkraft entweder in den Kindergarten kam
oder die Kinder in diesen Zeiten die Grundschule besuchten, kannten die Kinder
bereits das Sozialgefiige Schule. RAume und Rituale des Schulalltags waren Ihnen
vertraut.

Zusatzlich zu diesem frihen ,Reinschnuppern® in den Schulalltag wurden die Kinder
im ersten Schuljahr von ,ihrer” Erzieherin vier Stunden in der Woche in der Schule
begleitet und unterstitzt.

In der wissenschaftlichen Begleitung des Projektes konnte festgestellt werden, dass
die neuen Erstklassler sich mehr auf das Lernen einlassen und sich langer

konzentrieren konnen. Die Kinder konnten individueller und gezielter geférdert



werden und so die erforderlichen Kompetenzen fir einen erfolgreichen Schulstart
erwerben.

Der ganzheitlichen lebensbezogenen Sprachférderung als wichtigem Bestandteil des
padagogischen und interkulturellen Gesamtkonzepts kommt hierbei eine ganz
besondere Bedeutung zu.

Zentraler Erfolg des Projektes ist auferdem der Aufbau einer gleichwertigen

Bildungspartnerschaft zwischen Kindergarten und Grundschule.




1.1 Aufgabe: Schulreife und Schulfahigkeit

Die Frage nach der Schulfahigkeit betrifft die Phase des Ubergangs vom Elementar-
in den Primarbereich und stand immer wieder im Zentrum bildungspolitischer und
padagogischer Auseinandersetzung.

Zunachst gilt es, zwischen den Begriffen ,Schulreife® und ,Schulfahigkeit” zu
unterscheiden. Bis in die 60er Jahre hinein orientierte man sich bezlglich der
Schuleingangsdiagnostik am Begriff der ,Schulreife, da davon ausgegangen wurde,
dass sich im Kind innere Reifungsprozesse vollziehen, die an das Erreichen eines
bestimmten Lebensalters geknipft sind. Den Einflissen durch die Umwelt wurde in
diesem Konzept nur geringe Bedeutung beigemessen.

Der Begriff der ,Schulreife® wurde dann Ende der 1960er Jahre durch den der
~ochulfahigkeit® ersetzt. ,Schulfahigkeit® wird - im Gegensatz zur Schulreife — als
relative GrofRe angesehen, die von drei Faktoren abhéngt: Anlagen und Reifung,
vorschulische Lernchancen, sowie Organisationsstruktur und Anforderungen der
Schule. Damit wird die Schulfahigkeit zum einen von den individuellen
Voraussetzungen des Kindes bestimmt und zum anderen durch die vorschulischen
und schulischen padagogischen Konzepte, Strukturen und Anforderungen. Durch
diese veranderte Sichtweise erfolgte eine starkere Betonung der Lernprozesse.
Somit wurde der vorschulischen Forderung zum Erreichen der Schulfahigkeit mehr

Bedeutung beigemessen.

1.2. Problemlage: ,,Stolperkinder® - Schwierigkeiten beim Ubergang

vom Kindergarten in die Grundschule

Normalerweise verbindet das Kind mit der Einschulung in der Regel positive
Erwartungen; es freut sich darauf, Neues zu entdecken, zu erfahren und nun auch zu
den ,Schulkindern® zu gehdren.

Im Hinblick auf die Entwicklung eines Kindes stellt der Ubergang vom Kindergarten in
die Grundschule jedoch auch ein kritisches Lebensereignis dar, das es zu bewaéltigen
gilt. An das Kind und seine Eltern richten sich neue Anforderungen und Erwartungen,

so werden sich z.B. das soziale Geflge, die kognitive Beanspruchung und der
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Tagesablauf verandern. Daher bedarf es der besonderen Aufmerksamkeit aller
padagogisch Verantwortlichen, damit dieser Institutionswechsel im Interesse des
Kindes positiv verlaufen kann; denn je gréf3er die Differenzen hinsichtlich der Inhalte
und strukturellen Rahmenbedingungen zwischen den Institutionen sind, desto
schwieriger kann der Ubergang fir das einzelne Kind werden. Die so genannten
.otolperkinder®, die Defizite, wie beispielsweise Entwicklungsverzégerungen,
motorische und sprachliche Probleme oder Stérungen der
Personlichkeitsentwicklung aufweisen, kénnen ohne zusatzliche Hilfe den Ubergang
vom Kindergarten in die Grundschule nur schwer oder gar nicht bewaltigen.

Damit alle Kinder in die Schule kommen und dort ,gut mitkommen® standen die
padagogisch Verantwortlichen im Modellprojekt ,Vernetzung Kindergarten und
Grundschule® vor der Anforderung, durch eine intensive Kooperation der beiden

Institutionen diesen Ubergang fiir die Kinder so optimal wie méglich zu gestalten.

2. Das Projekt im Detail




2.1 Die Qualifizierung der pddagogischen Fachkréafte

Seit Anfang 2006 wurden die padagogischen Fachkrafte auf die konkrete Umsetzung
des Projekts ,Vernetzung Kindergarten — Grundschule“ vorbereitet, indem ihnen
wichtige Inhalte hinsichtlich der Durchfihrung und Umsetzung vermittelt wurden.
Diese QualifizierungsmalRnahme bestand aus einem 12-tadgigen Kurs zum Thema
,vernetzung Kindergarten - Grundschule®, den die Akademie durchfiihrte. Folgende
Themen wurden den padagogischen Fachkraften innerhalb dieser zwei Tage
vermittelt: Entwicklung und Umsetzung des Bildungsauftrages einschlief3lich
Teamentwicklung, Forderung und Begleitung (frih-) kindlicher Lernprozesse,
Uberblick tiber diagnostische Instrumente und Entwicklung sowie die Umsetzung von
FordermalBnahmen,  systematische = Dokumentation  der  Beobachtungen,
Intensivierung der Zusammenarbeit mit den Eltern und Elterngesprache sowie
Qualitatsentwicklung und Evaluation.

Weiterhin hatten padagogische Fachkrafte der Kindergarten und Grundschulen die
Moglichkeit, an einem Lehrgang ,zur Fachkraft fur frihkindliche Sprachférderung®
teilzunehmen, der ebenfalls von der AIM angeboten wurde. In diesem modulartig
aufgebauten Zertifikatslehrgang wurden Themen behandelt wie Grundlagen der
Kommunikation, Elternarbeit, Spracherwerb und Sprachentwicklung,
Sprachentwicklungsstorungen, Diagnostik und Sprachstanderhebungsverfahren,
Wahrnehmungs- und Bewegungsforderung als Teil der Sprachférderung,
Sprachférderkonzepte fir den Zweitspracherwerb sowie Sprachférderung am
Ubergang zur Grundschule. Die Akademie bot den padagogischen Fachkréften des
Weiteren kostenfreie Kurse zu den unterschiedlichsten Bildungsthemen an, die ein-
bis mehrtagig in den Raumlichkeiten der AIM stattfanden.

Neben dem Qualifizierungsangebot der AIM konnten die padagogischen Fachkrafte
projekt-begleitend an vier zweitagigen Fortbildungen teilnehmen, die von Prof.
Huppertz von der Padagogischen Hochschule Freiburg geleitet wurden. Diese
fanden in regelmalRigem Abstand in den Raumen der AIM statt. Die einzelnen
Veranstaltungen wurden jeweils am Freitag und Samstag angeboten. Dabei wurden
Fragen zur Sprachférderung, zur wissenschaftlichen Begleituntersuchung, zur
Einrichtung und Entwicklung von individuellen FérdermalRnahmen sowie zur Planung
des ersten Schuljahres qualifiziert behandelt. Die primaren Ziele der

Fortbildungsreihe bezogen sich zunéchst auf die Qualifizierung der Erzieherinnen



und Lehrkrafte zur Durchfihrung des Lebensbezogenen Sprachbildungskonzeptes in
den Institutionen. Als weiteres Ziel galt die Qualifizierung der péadagogischen
Fachkrafte zur Foérderung des Kindes im Hinblick auf die Bildungsbereich
Schulfahigkeit. Weitere Ziele waren erstens die Vermittlung grundlegender
praxisrelevanter Kenntnisse der Sprachwissenschaft, zweitens die kontinuierliche
Reflexion der Alltagspraxis, drittens die Schulung der Beobachtungs- und
Dokumentationsfahigkeit zum professionellen Umgang mit den
Erhebungsinstrumenten sowie viertens die Fahigkeit zur Erarbeitung individueller
Forderplane.

Die Implementierung des Lebensbezogenen Sprachbildungskonzeptes in den
einzelnen Einrichtungen sowie die Intensivierung der Zusammenarbeit zwischen
Erzieherinnen und Lehrkréafte hinsichtlich der Sprachférderung in Kindergarten und
Grundschulen bildeten weitere wichtige Ziele der Fortbildungsreihe.

Exemplarisch wird hier eine Fortbildungsveranstaltung im Detail aufgefuhrt:

Fortbildungsveranstaltung 1

Datum Dauer | Modul Themen
(h)
01.12.2006 | 2h Bildungsbereich Praxisrelevante Elemente der
~Sprache” Sprachwissenschaft
01.12.2006 | 2h Beobachtung und | Grundlagen der Sprachbeobachtung
Dokumentation anhand von Beispielen aus der Praxis
01.12.2006 | 2 h Erhebungsinstrumentes | Prasentation, Analyse und gemeinsame
Ubung an und mit dem

Erhebungsinstrument

01.12.2006 | 2 h Jahresplanung Planung des Evaluation, der
Fortbildungsreihe und der

Coachingbesuche

02.12.2006 | 2 h Lebensbezogene Prasentation des Lebensbezogenen
Sprachbildung Sprachbildungskonzeptes

02.12.2006 | 2 h Lebensbezogene Gemeinsame Analyse videogestutzter
Sprachbildung Praxisbeispiele

02.12.2006 | 2 h Methodik der | Analyse: Anschauungsmaterial

Sprachbildung




Datum Dauer | Modul Themen

(h)

02.12.2006 | 2 h Reflexion Reflexion der bisherigen Sprachbildung
in den Einrichtungen; Moglichkeiten der
Integration des Sprachbildungskonzeptes

in den Alltag etc.

02.12.2006 | %2 h Ausblick Planung der Coachingbesuche

2.2 Lebensbezogene Sprachbildung

Als dem zentralen Moment der Fortbildungsreihe kam der ,Lebensbezogenen
Sprachbildung® innerhalb des Projektes ,Vernetzung Kindergarten-Grundschule®

besondere Bedeutung zu. Sie wird deshalb im Folgenden ausfuhrlicher dargestellt:

Der Ansatz der Lebensbezogenen Sprachbildung richtet sich nicht speziell an Kinder
mit Forderbedarf, sondern soll als durchgangiges Prinzip im Kindergartenalltag
verstanden werden. Insofern der Begriff der FOorderung defizitorientiert ist, wird der
Begriff der Bildung bevorzugt. Dieser Aspekt wird in der folgenden Beschreibung des

Konzeptes der Lebensbezogenen Sprachbildung bertcksichtigt.

Um in die Lebensbezogene Sprachbildung einzuleiten, wird zunéchst allgemein auf
die Ausgangssituation, die Ziele und Inhalte des Lebensbezogenen Ansatzes

eingegangen.

2.2.1 Ausgangspunkt, Ziele und Inhalte

Ausgangspunkt des vorliegenden Ansatzes ist das Leben, das an den Werten eines
gelingenden Lebens des einzelnen Kindes sowie der Menschen tberhaupt orientiert
ist. Das Leben und Lernen der Kinder steht im Vordergrund, was folgende Aspekte
impliziert: dem Leben in Gegenwart und Zukunft wird ein grof3er Stellenwert
eingeraumt. Ebenso soll das Leben als Vergangenheit geschatzt werden, in dem
Traditionen und Kulturgiter den Kindern vermittelt werden. Weiterhin ist es wichtig,
das Uberleben von Menschen und Natur zu bedenken, um ein Weiterleben méglich

zu machen. Das wirkliche (aktuelle) Leben muss mit beispielsweise seinen
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gesellschaftlichen Zustanden wahrgenommen und ernst genommen werden. Ebenso
gilt im lebensbezogenen Ansatz das Prinzip, die Welt um sich herum zu er-leben.
Hier wird deutlich, dass dieser Ansatz ein kindorientiertes Bildungskonzept enthélt,
indem das Leben in seiner ganzen Bedeutung und in seiner ganzen Vielfalt als
bestimmender Gesichtspunkt gilt. Dabei geben Solidaritat, Gerechtigkeit,
Verantwortungsbewusstsein  und  Friedensfahigkeit, Umwelt-, Natur- und
Energiebewusstsein als Werte und Ziele im lebensbezogene Ansatz den Kindern die
Orientierung vor. Es gilt die Kinder zu Weltbirgern zu erziehen und zu bilden - indem
man ihnen vermittelt, dass alle Menschen auf der Welt die gleichen Rechte und
Anspriche auf ein erfillltes und sinnvolles Leben haben wie jedes einzelne Kind von
ihnen auch.

Damit die padagogischen Fachkrafte dieses Ziel erreichen, gilt es, sich nach
folgenden Leitsatzen zu richten, die ausschlaggebend fir die lebensbezogene Arbeit
sind (die Leitsatze gehen ineinander tUber und ergéanzen sich):

o Das Leben und Lernen in Kindertageseinrichtungen beziehen sich in gleicher
Weise auf alle anthropologischen Bildungsbereichen der Kinder: ,Kopf, Herz,
Hand“ (Ganzheitlichkeit des Kindes)

o Das Leben und Lernen in Kindertageseinrichtungen orientiert sich an den
gegenwartigen Interessen und Bedirfnissen der Kinder sowie daran, was
Kinder fur ihr zukinftiges Leben benotigen (Zukunft und Gegenwart des
Kindes)

o Eine offene Planung der Arbeit gewéhrleistet die Kontinuitat des Lebens- und
Lernprozesses der Kinder

o Die padagogischen Fachkréfte in den Kindertageseinrichtungen geben durch
ihre vorbereitete Umgebung Anregungen

o Lebensbezogene Arbeit wird geplant, vorbereitet und nachbereitet

o Der partnerschaftliche, demokratische Erziehungsstii sowie die
lebensbezogenen  Erziehungs- und Bildungsziele sind Teil der
lebensbezogenen Arbeit mit Kindern

o Lebensbezogene Arbeit gestaltet sich in Kooperation und Vernetzung mit der
Gemeinde, den Eltern der Kinder sowie mit anderen Institutionen der
Umgebung.

o Didaktische Materialen und Spiele werden verwendet, sofern sie die

lebensbezogene Arbeit mit den Kindern erganzen kann.
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o Die Lebensbedingungen des Kindes und seine aktuelle Befindlichkeit wird
stets in die padagogische Arbeit mit einfliel3en.

o Individualisierung und kompensatorische Bildung nehmen in der
lebensbezogenen Arbeit - besonders fiur das benachteiligte Kind - einen
wichtigen Stellenwert ein.

Sprachbildung soll in der vorschulischen Erziehung und Bildung nicht losgelést von
den sonstigen Aktivitaten in den Kindertageseinrichtungen gesehen werden.
Vielmehr geht es darum, die Lebensbezogene Sprachbildung als absolut
durchgangiges Prinzip der Arbeit der Kindertageseinrichtungen zu sehen. Somit setzt
lebensbezogene Sprachbildung nicht an den Defiziten von Kindern an, sondern der
Bereich der Sprache wird stets und standig im taglichen Kindergartenleben geférdert:
Kinder konnen sich in Gesprachen mit Kindern sowie Erzieher/Innen im freien
Sprechen ausprobieren; Kinder werden z.B. bei der rhythmisch- und musikalischen
Erziehung sowie bei motorischen Angeboten der Bewegung sprachlich geférdert.
(vgl. Huppertz 2007, S. 1) Die sprachlichen Fahigkeiten eines Kindes sind im
Wesentlichen davon abhangig, welche Erfahrungen es in seiner Umwelt machen
kann. Einer der zentralen Aspekte speziell fir die sprachliche Entwicklung der Kinder
sind die Erwachsenen - im padagogischen Kontext vor allem die Erzieher/Innen und
ihr Verhalten gegentber Kindern. Demzufolge gilt das Verhalten der Erzieher/Innen
als zentrale Bedingung in der Lebensbezogenen Sprachbildung.

Kurz: Lebensbezogene Sprachbildung bedarf nicht der ,Sonderangebote®, sondern

erfolgt im Alltag (implizit) und bei didaktischen Angeboten (explizit).

2.2.2 Formen der Lebensbezogenen Sprachbildung

In der Lebensbezogenen Sprachbildung werden anders als in herkdmmlichen
Programmen zur Sprachférderung, nicht nur Mappen und Arbeitsblatter eingesetzt.
Die Mappen konnen als Hilfsmittel betrachtet und dementsprechend erganzend
eingesetzt werden (vgl. Huppertz/ Huppertz 2007, S. 51).

Als wichtige Form der Sprachbildung wird in der lebensbezogenen Sprachbildung mit
Kindern das Bilderbuch angesehen. Der kommunikationsfordernde Wert eines
Bilderbuches wird beim Lesen mit Kindern oft unterschatzt. In der lebensbezogenen
Sprachbildung wird dieser Art der Sprachbildung ein wichtiger und bedeutsamer
Stellenwert eingerdumt. Sowohl die Fantasie der Kinder wird beim Lesen angeregt
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als auch die sprachliche Kreativitdt gefordert. Weiterhin wird der Bereich des
Sozialen und Emotionalen gefoérdert. Kinder identifizieren sich oftmals mit den im
Bilderbuch handelnden Personen, Tieren, so dass sie deren Situation mit all den in
dieser Situation steckenden Emotionen und Gefuhlen fur sich dbernehmen. Dabei
kann der Aspekt des Individualisierens nicht auf3er Acht gelassen werden: ,Ein
Bilderbuch im Kindergarten muss dem Alter, den bisherigen Erfahrungen, dem
individuellen Reifegrad und Intelligenzstand des Kindes gerecht werden® (Huppertz
2008, S. 35).

Zum anderen wird das didaktische Spiel als Form der Sprachbildung angesehen.
Hiermit sind Kommunikationsspiele gemeint, die von Erzieherinnen als ein
intentionales Angebot an das Kind zum Zweck seiner sprachlichen Entwicklung
dienen. Hier ist anzumerken, dass die Spielaufgabe fir die Kinder zum einen
interessant und attraktiv gestaltet sein muss, zum anderen soll das didaktische Spiel
einen Aufforderungscharakter erhalten. Sonst verlieren die Kinder die Lust an dem
Spiel und beschaftigen sich mit fir sie interessanteren Spielen.

Als eine dritte wichtige Form der Sprachbildung im lebensbezogenen Ansatz ist das
Rollenspiel aufzufihren. Hierunter wird wieder ein intentional angeregtes und von
Erzieher/nnen begleitetes Angebot verstanden. Im Rollenspiel liegen folgende
Funktionen: Kinder kénnen vorgegebene Rollenmuster sowie die einer ihnen nicht
bekannten Rolle einlben; sie kdnnen soziale Kommunikation spielen. AuRerdem wird
das Rollenspiel als Sprache des Kindes gesehen, in dem es sich und seine Gefiuhle
Uber eine gespielte Rolle ausdrickt.

All diese Formen, die zur Sprachférderung mit Kindern eingesetzt werden, missen
einen lebensrelevanten Aspekt fur die Kinder haben, d.h. die eingesetzten
Materialien und Spiele sollten Dinge beinhalten, die von Kindern real erfahren
werden waren. Aul3erdem ist anzumerken, dass die verschiedenen Bildungsbereiche
(emotional, sozial, kognitiv) berlcksichtigt sind, so dass eine ganzheitliche Bildung
stattfindet.

2.3 Die Organisation der Zusammenarbeit

Im Detail gestaltete sich das Projekt ,Vernetzung Kindergarten - Grundschule®
folgendermal3en: Zunachst musste Uber eine Teilnahme an diesem Projekt
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entschieden werden. Die Zustimmung fir eine Teilnahme musste durch
Erzieherinnen, Lehrkréafte sowie Kindergartentrager, Schultrdger und Schulamt
mehrheitlich gesichert sein. Daran anschlieRend begann die enge Kooperation einer
Kindertageseinrichtung und einer Grundschule etwas mehr als ein Jahr vor der
Einschulung. Zu diesem Zeitpunkt sollte die Vorschulgruppe im Kindergarten in ihrer
Konstellation bereits der kinftigen ersten Klasse der Grundschule entsprechen.
Die padagogischen Fachkrafte trafen - beispielsweise - in der Grundschule
zusammen, um gemeinsame Ziele, Inhalte, Aktivitaten und Aufgabenverteilung fur
das letzte Jahr vor Schulbeginn fir alle Kinder, die im kommenden Jahr eingeschult
werden sollten, abzuklaren. Hierfir wurden den Institutionen zwei Stunden pro
Woche zur Verfigung gestellt. Zusammengefasst zéhlten zu dieser Zusammenarbeit
vor allem folgende Aktivitaten:

e Gemeinsamer Jahresplan (Projekte, Feiern, Elternarbeit, ...)

e Beobachtung von Kindern

e individuelle Diagnose- und Fordermdglichkeiten

e gemeinsamer Forderplan

¢ Elterninformationsabende

e gemeinsame Elterngesprache
Gemeinsam wurden Ziele, Inhalte, Aktivitditen und die Aufgabenverteilung fur das
letzte Kindergartenjahr der Kinder von den Grundschullehrkraften und Erzieherinnen
entwickelt und abgesprochen. Auf der Grundlage einer Eingangsdiagnostik wurden
Individuelle Forderplane erarbeitet.
In einem ,Bildungsplan® wurden anschlieRend die zu vermittelnden Inhalte und die
fir den Ubergang in die erste Grundschulklasse erforderlichen Kompetenzen von
den Erzieherinnen und den Lehrkraften festgelegt und bestimmt, welche Inhalte von
welcher Fachkraft vermittelt werden sollten. Dabei wurde auch das methodische
Vorgehen, die zeitliche Gliederung der Forderung im letzten Kindergartenjahr sowie
die Art der Evaluation (Beobachtung und Dokumentation) besprochen.
Das so entstandene Curriculum beinhaltete die Bildungsziele, und die Erstellung der
Tages-, Wochen-, Monats- und Jahresplane. Ein regelmaldiger Austausch utber die
Beobachtung und Dokumentation der einzelnen Kinder diente weiterhin als
Grundlage fir die individuellen Forderplane.
Die Zusammenarbeit der padagogischen Fachkrafte aus der Kindertageseinrichtung

und der Grundschule implizierte auch eine gemeinsame Planung hinsichtlich der
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Aktivitaten fur die Elternarbeit. Es fanden zweimal jahrlich Elterngesprache mit
Erzieherinnen, Grundschule und Eltern statt, bei denen es hauptsachlich um die

Feststellung der Schulfahigkeit ging.

Die praktische Zusammenarbeit im Projekt bezog sich dann zum einen auf das letzte
Kindergartenjahr vor der Einschulung, in der die Lehrkraft im Durchschnitt fir 4
Stunden die Woche in den Kindergarten kam, um gemeinsam mit den Erzieher/Innen
in einer der Grundschulklasse entsprechenden Vorschulgruppe zu arbeiten. Zum
anderen fand die gemeinsame Zusammenarbeit hinsichtlich der Forderung der
Kinder auch im ersten Grundschuljahr statt. Dabei wurde die Lehrkraft von der
Erzieherin unterstitzt. Da die Zusammenarbeit in allen Gemeinden unterschiedlich

gehandhabt wurde, soll folgendes Schaubild den Uberblick erleichtern:

Kirchardt ,Goethestrasse”

Wochentage Zeiten Thema

Mo- Fr 8.00- 11.30 Uhr tagliche Fordereinheiten
Mo- Do 8.00- 10.00 Uhr gez. Sprachférderung
Di und Mi 9.50- 11.20 Uhr Besuch der Lehrerin
Erzieher: 2 Lehrer: 1 Kinder: 21

Kirchardt ,Hohenstrasse*

Wochentage Zeiten Thema

Mo- Fr 8.00- 11.30 Uhr tagliche Fordereinheiten
Mo/Mi/Fr gez. Sprachférderung
Diund Fr 9.50- 11.20 Uhr Besuch der Lehrerin

Mo 14tagig 13.30- 15.00 Uhr Schwimmen

Do ab 10.30 Bewegungserziehung
Erzieher: 2 Lehrer: 1 Kinder: 14
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Kirchardt ,Lug”

Wochentage Zeiten Thema

Mo/Mi/Fr 8.30- 8.45 Uhr Wirzburger Programm

Mo/Mi/Fr 8.45- 9.30 Uhr gez. Sprachférderung

Mi/Fr 8.45- 10.10/ 9.50- 11.10 | Besuch der Lehrerin
Uhr

Mi/Fr zwischen 9.00 u. 12.00 | Bewegungserziehung
Uhr

Do ab 9.15 Uhr Zahlenland

Mo 14tagig 13.30- 14.30 Uhr Schwimmen

Erzieher: 2 Lehrer: 1 Kinder: 25

Kirchardt ,,Ortsmitte®

Wochentage Zeiten Thema

Mo/Do/Fr 8.30- 11.10 Uhr gez. Sprachférderung

Di 9.00- 9.40 Uhr Forderung ,Grobmotorik®

Mo/Di/Mi/Fr (variierend)

Wiurzburger Programm

Di/Mi

9.45- 11.15/ 8.00-9.25 Uhr

Besuch der Lehrerin

Do 10.00- 12.00 Bewegungserziehung
Erzieher: 2 Lehrer: 1 Kinder: 23

Kinzelsau ,, Talacker 1°

Wochentage Zeiten Thema

Mo 8.00 Uhr allgemein

Di 8.00 Uhr mit Lehrerin Sport

Mi 8.00 Uhr mit Lehrerin allgemein

Do 8.00 Uhr Zahlenland

Fr 8.00 Uhr allgemein

Erzieher: 2- 3 Lehrer: 1 Kinder: 23

16




Kiinzelsau , Talacker 2“

Wochentage Zeiten Thema
Mo/Di/Mi/Do/Fr 8.00- 9.30 Uhr Sprachférderung in
Kleingruppen
Do 8.00- 9.00 Uhr Bewegungsangebot
taglich 8.00- 9.30 Uhr variierende Angebote in
allen Bereichen in
Kleingruppen
Erzieher: 2 +1 | Lehrer: 1 Kinder: 39
Sprachhelferin
Mainhardt , Schultheil3- Huzele*
Wochentage Zeiten Thema
Mo/Do 8.30- 9.15 Uhr Sprachbildung
Di /Fr 8.30- 9.15 Uhr mit| Mathe u.
Lehrerin Naturwissenschaft
Mi 8.30- 9.15 Uhr mit| Motorik
Lehrerin
Fr 10.30- 11.30 Uhr Vorschulturnen
Mo 14.00- 16.00 Uhr Vorschule
Erzieher: 3 Lehrer: 2 Kinder: 24
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Massenbachhausen ,Katholischer Kiga“ und “Regenbogen® (Angebote finden gemeinsam

statt)

Wochentage Zeiten Thema

Mo/Di/Mi 9.00- 12.00 Uhr e Sprachbildung
Di/Mi mit Lehrer/in e Wahrnehmung

e praktische
Fertigkeiten

Erzieher: 6 Lehrer: 2 Kinder: 23

Gesamtzahlen

Erzieher: 23 Lehrer: 10 Kinder: 192
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3. Die Wissenschaftliche Begleitung des Projektes

3.1 Das Coaching — Kontinuierliche Begleitung und Beratung

Die wissenschaftliche Begleitung und Evaluation des Projektes ,Vernetzung
Kindergarten - Grundschule” fand durch die Padagogische Hochschule Freiburg
unter der Leitung von Prof. Huppertz statt.

Das Modellprojekt wurde zum einen wissenschatftlich begleitet, indem die einzelnen
Einrichtungen kontinuierlich beraten wurden. Dabei wurde jede Einrichtung an
mehreren Tagen pro Jahr von einem Projektmitarbeiter im Hinblick auf Beobachtung
und Dokumentation besucht. Dieses ,,Coaching” bezog sich auf die Férderangebote,
die die padagogischen Fachkrafte in ihren Einrichtungen durchfiihrten (u. a.
didaktisches Angebot, Projekt, didaktisch begleitetes soziales Rollenspiel).

Die wissenschaftliche Begleitung und Evaluation bezog sich somit in ihrer
Ausrichtung auf den Prozess, indem sie die MalRhahme begleitete und deren
Wirkung fortlaufend untersuchte. Die erzielten Zwischenergebnisse dienten der
kontinuierlichen Verbesserung der Arbeit durch konkrete Prozesssteuerung und -
beratung.

3.2 Darstellung der Forschungsergebnisse

Die Wirksamkeit der durchgefiihrten Mal3nahmen wurde tUberpruft, indem im Rahmen
der wissenschaftlichen Begleitung des Projektes unterschiedliche

Erhebungsinstrumente und Verfahren eingesetzt wurden:

3.2.1 Befragung von Lehrerinnen und Erzieherinnen

Um die Aufgaben der padagogischen Fachkréfte in den einzelnen Einrichtungen
sowie deren Einschatzung bezlglich der Wirksamkeit des Projektes zu erheben,
wurde eine qualitative Inhaltsanalyse von Interviews durchgefiihrt, die aufgezeichnet
worden waren. Im Folgenden werden die Ergebnisse dieser Inhaltsanalyse kurz

dargestellt.
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3.2.1.1 Ruckmeldungen der Eltern — nur positive Erfahrungen

In den Interviews wurde mehrmals von Lehrerinnen und Erzieherinnen die Sicht der
Eltern beziglich des Projektes angesprochen. Auffallend ist hier die
Wortwiederholung von ,positiv, ein Begriff, der fast in jeder Aussage der einzelnen
Beteiligten zur Riuckmeldung der Eltern vorkommt. Negative Rickmeldung seitens

der Eltern findet man in den Interviews keine.

Beispiele:

»,von den Eltern kam bisher auch positive Riickmeldung*

SWenn man sie dann zwischendrin irgendwo trifff, das was man da an
Ruckmeldungen bekommt ist auf jeden Fall positiv. Die Eltern sagen, dass das
toll ist und von den Kindern sehr gern angenommen wird.“

»,von der Elternseite kriegen wir auch ganz viele positive Rickmeldungen.*”
»,Dann von der Elternseite haben wir sehr positive Riickmeldungen gekriegt.”

»Ich denke, fiir die Eltern was das auch schon ganz positiv.*

LAISO wir haben wirklich nur positive Reaktionen von den Eltern gehabt.“

Schon zu Beginn des Projektes haben sich die Eltern mit positiven Rickmeldungen
an die einzelnen Klassenlehrerinnen gerichtet. Die Kinder seien ganz gespannt auf
den Schuleintritt gewesen und hatten es kaum abwarten kénnen, in die Schule zu
kommen. Die Kinder wirden nach der Schule jedes Mal ausfuhrlich davon berichten,

wenn die Erzieherin am Morgen in der Klasse war.

Andere Eltern gaben an, sie hatten sehr positive Erfahrungen mit dem Projekt
gemacht, welche sie bei der Einschulung ihrer alteren Geschwisterkinder nicht in
dieser Intensitat erfahren hatten. Die Geschwisterkinder seien in den ersten Wochen
eher fertig“ oder ,frustriert aus der Schule nach Hause gekommen. Zudem wiirden
ihre Kinder, welche am Projekt teilnehmen, schon seit den ersten Wochen nach
Schuleintritt viel selbstandiger lernen, als ihre alteren Geschwister. Sie hatten einfach
weniger Angste, weniger Aggressionen, was den Schuleintritt angeht, und héatten es
als ganz selbstverstandlich empfunden, in die Schule zu gehen. Sie sehen das
Projekt nicht nur fir die Entwicklung ihrer Kinder als sehr bedeutungsvoll an, sondern
auch fur ihr emotionales Befinden. Auf die Auswirkungen des Projektes auf die

Kinder wird ausfuhrlich im nachsten Punkt eingegangen.
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Wiederum andere Eltern richten ihren Blick nicht auf die Vergangenheit und ihre
alteren Geschwisterkinder, sondern auf eine mogliche zukiinftige Weiterfihrung des
Projektes. Sie haben schon sehr friih nachgefragt, ob das Projekt die nachsten Jahre
noch weiterlauft, damit auch ihre jingeren Kinder einmal davon profitieren kdnnen.
Diese Aussage kam von Beteiligten aus verschiedenen Schulen (Kirchardt und
Massenbachhausen).

Nicht nur den Kindern hat das Projekt beim Schuleintritt geholfen, sondern auch die
Eltern gaben an, dass sie durch das Projekt weniger Angste hatten, da sie den
Kontakt mit den Lehrerinnen und der Schule schon langst aufgebaut hatten. Sie sind
mit einer ganz anderen Einstellung zur Einschulungsfeier gekommen, wussten sofort,
wo ihre Kinder hingehorten und hatten keine Hemmungen, die neue Klassenlehrerin
anzusprechen. Dies bewerteten die Eltern als sehr angenehm und positiv.

Zudem kann die Lehrerin durch die enge Zusammenarbeit mit den Erzieherinnen
erfahren, wie das Kind sich vor Schuleintritt verhalten hat, was es fur Probleme mit in
die Grundschule bringt. Dies wirkt sich auch sehr positiv auf Elterngesprache aus, da
die Lehrerin das Kind und seine Vorgeschichte schon kennt und den Eltern so von
Anfang an bessere Empfehlungen geben kann.

Das Projekt wurde also aus der Sicht der Eltern insgesamt sehr positiv eingestuft und
sie wirkten sehr zufrieden, dass ihre Kinder am Projekt ,Schulreifes Kind“ teilnehmen

konnten.

3.2.1.2 Erfahrungen bezuglich der Organisation — die Kinder kennen sich schon aus

Der Besuch der Vorschulgruppe in der Schule hat viele organisatorische Fragen fir
den Schulanfang erleichtert. Die Kinder lernten das Schulgebdude schon vor
Schuleintritt sehr gut kennen und konnten sich angstfrei alleine im Schulgebaude
zurechtfinden. So konnte man die Kinder von Anfang an alleine durch das Gebaude
schicken, wenn sie auf Toilette mussten oder zum Sekretariat geschickt wurden. Dies
erleichterte die Organisation des Schulalltags erheblich. Zudem kannten die Kinder
auch die Lehrerin und das Klassenzimmer schon, bevor sie eingeschult wurden, was
sich auch sehr positiv auf die Organisation auswirkte.

Hinzu kommt, dass die Kinder - starker als in den Jahren vor dem Projekt - schon

bestimmte Rituale kannten, wodurch sich viele organisatorische Fragen von selbst
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I0sten. Beispielsweise konnten sich die Schiler aus Kirchardt problemlos in einer
Zweierreine aufstellen oder einen Sitzkreis bilden. Dies erleichterte die ersten
Monate in der Grundschule, da die Lehrerin nicht mehr standig auf alle Regeln und
Rituale ausfuhrlich eingehen musste.
Durch die Zusammenarbeit von Kindergarten und Grundschule konnten Regeln und
Rituale also besser aufeinander abgestimmt werden:
,Der Austausch und die Beratung zwischen Kindergarten und Grundschule ist
dabei von groRer Bedeutung, damit die Vorarbeit, die bereits im Kindergarten
geleistet wurde, nicht vollig umsonst ist, sondern letzten Endes die Information an

die Schulen direkt weitergegeben wird“ (Aussage einer Lehrerin).

3.2.1.3. Auswirkungen auf die Kinder — sie fuihlen sich von Anfang an sicher

Durch das Projekt war der Bezug zum Kindergarten im ersten Grundschuljahr noch
da und wurde auch durch den regelmafiigen Kontakt mit der Erzieherin aufrecht
erhalten. Nichtsdestotrotz stellten sich die Schuler relativ schnell und problemlos auf
die Schule und die neue Lehrerin ein, ohne hierbei jedoch die Beziehung zur
Erzieherin abzubrechen.

Vergleicht man die Kinder, die am Projekt teilnahmen, mit den Schilern der vorigen
Jahre, so lassen sich aus der Sicht der einzelnen Lehrerinnen auffallende
Unterschiede beziglich ihrer Fahigkeiten, Leistung und Personlichkeitsentwicklung
feststellen.

So stellten manche Lehrerinnen fest, dass die Kinder viel selbstbewusster in die
erste Klasse kamen, ,mit einem ganz anderen Selbstverstdndnis® und viel
Selbstvertrauen. Die Unsicherheiten, die in den vorhergehenden Jahren beim
Schuleintritt auffielen, sowie Tranen und Trennungsschmerz am ersten Schultag gab
es dieses Schuljahr nicht. Dies lag wohl daran, dass die Kinder die Einschulung nicht
als Bruch erlebten - sie kannten sich schon aus und wussten welche Regeln sie
beachten missen. Obwohl es sich um einen neuen Lebensabschnitt der Kinder
handelt, ist das Neue am Schuleintritt gar nicht mehr so fremd und beangstigend, da

sie hier ja schon im letzten Schulhalbjahr erste Erfahrungen machen konnten.

Vom Lernpensum waren die Kinder in Kirchardt sehr viel weiter, als die Klasse vom

Vorjahr, die nicht am Projekt teilgenommen hat. Hier muss man anmerken, dass jede
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Klasse anders ist und dass diese Leistungs- und Fahigkeitsunterschiede nicht nur
ausschlief3lich durch das Projekt hervorgebracht wurden, sondern dass sie auch von
der individuellen Entwicklung der einzelnen Kinder sowie der Klassenkonstellation
abhangen. Nichtsdestotrotz muss man davon ausgehen, dass das Projekt durch die
oben genannten positiven Aspekte Auswirkungen auf die Leistungsfahigkeit der
Kinder hat.

Auch das Arbeitsverhalten der Schiler empfanden die Lehrerinnen als sehr positiv.
Den Kindern fiel es wahrend des Unterrichts leicht, mitzuarbeiten sowie selbstandig
an Aufgaben heranzugehen und sie zu l6sen.

Natdrlich gab es immer noch Kinder, die trotz des Projektes starke
Leistungsschwierigkeiten aufzeigten, dies darf keinesfalls abgestritten werden. Doch
durch gemeinsame Absprache und Planung konnte man besser lberlegen, wie

diesen Kindern geholfen werden kann.
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3.2.1.4 Ruckmeldungen bezuglich der Lehrerinnen — besseres Unterrichten

Die Lehrerinnen waren zu Beginn des Schuljahres viel gelassener, da sie ihre neuen
Schiler sowie deren Eltern schon kannten. Durch die enge Zusammenarbeit mit dem
Kindergarten machten sich weniger Sorgen uber den Verlauf der ersten Tage und
gingen die ersten Tage des neuen Schuljahres mit einer ganz neuen Einstellung in
die Schule.

Positiv hat sich das Projekt zudem auch auf die Organisation ihres Unterrichts
ausgewirkt. Wenn die Erzieherin anwesend war, konnte die Lehrerin viel einfacher
differenzierend und individualisierend vorgehen, indem sie die Klasse aufteilte und

einige Aufgaben an die Erzieherin abgeben konnte.

3.2.1.5 Ruckmeldungen der Erzieherinnen — Ihre Arbeit wurde besser

Durch das Projekt verloren die Erzieherinnen ihre Vorschulkinder nicht nach dem
Kindergarten aus den Augen, sondern konnten sie weiterhin begleiten und
unterstutzen:

,ES ist einfach schén das alles mitzukriegen, die Kinder ein Stiick weit einfach

noch zu begleiten(Aussage einer Erzieherin).
Die Kinder freuten sich jedes Mal, wenn eine Erzieherin in die Schule kam und
sturzten sich richtig auf sie, um zu erzéhlen, was sie alles verpasst hat und was die
Kinder alles in den letzten Tagen gelernt haben. Fur die Erzieherinnen war es sehr
erfreulich zu verfolgen, wie die Kinder — die sie von klein an kennen — sich in den
ersten Wochen nach Schuleintritt weiterentwickelt haben, wie sie den Schulalltag
meisterten und welche Fortschritte sie schon gemacht haben. Diese Mdglichkeiten
der Begleitung haben die Erzieherinnen ohne das Projekt und die Zusammenarbeit
mit der Grundschule nicht. Auch die emotionale Bindung geht durch den

regelmanigen Kontakt nicht verloren.

Zudem sahen die Erzieherinnen die Schulbesuche als sehr positiv an, da sie hier
erfuhren, welche Inhalte sich mit der Arbeit im Kindergarten tberschneiden und wie
sie kontinuierlich weitergefiihrt werden kdnnen. Zu diesen Themen kdnnen Material
und Ideen untereinander ausgetauscht werden, sodass sowohl Lehrerin als auch

Erzieherin durch die Kooperation neue Erfahrungen, neue Ideen und neues Material
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hinzugewinnen. Sie kdnnen durch diesen Austausch darauf achten, dass sie bei
gleichen Themen neben einigen bewussten Wiederholungen auch Abwechslung in
den Kindergarten hineinbringen (andere Lieder, Gedichte, ...). Sie sehen auch,
welche Inhalte vielleicht im Kindergarten intensiver oder anders behandelt werden
mussen und wo die Erstklassler noch (sprachliche oder soziale) Schwierigkeiten
haben. Diese Erfahrungen sind sehr wichtig fur die zuklnftige Arbeit der
Erzieherinnen im Kindergarten, da sie durch solche Rickmeldungen ihre Methoden

und Inhalte iberdenken und verbessern kénnen.

3.2.1.6 Die Zusammenarbeit zwischen Lehrerin und Erzieherin — Vorteile fir die
Kinder

Auch die Zusammenarbeit zwischen Lehrerin und Erzieherin wird als sehr positiv
bewertet. Um die Arbeit mit den Erzieherinnen zu beschreiben, benutzten die
befragten Lehrerinnen vor allem folgende drei Begriffe: Unterstitzung, Entlastung
und Hilfe.

Beispiele:

,ES ist eine zusétzliche Unterstlitzung, eine Entlastung, wenn die Erzieherinnen

da sind“ (Aussage einer Lehrerin).

LIch denke, fiir Frau S. ist es eine Entlastung, wenn sie mal nur eine halbe Klasse

hat und auch mal intensiver was machen kann“ (Aussage einer Erzieherin ).

s,lch bin ganz arg zufrieden — vor allem mit den Stunden, in denen ich

Erzieherinnen mit drin hab — weil es flr mich eine unheimlich groRe Hilfe und

Unterstiitzung ist“ (Aussage einer Lehrerin ).
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Zusammenarbeit
in der 1.Klasse

1.Begleiten und
unterstutzen

2.Beobachten und
diagnostizieren

4 .Bilden

A
6.Differenzieren und
individualisieren

7.Planen und
absprechen

Die Arbeit der Erzieherin als zweite Fachkraft in der Klasse ermoglichte es, die
Klasse aufzuteilen und gezielter auf die Kinder mit Forderbedarf einzugehen. Man
hatte mehr Zeit, einzelnen Schuilern die volle Aufmerksamkeit zu widmen und wurde
nicht durch andere Kinder oder Dinge abgelenkt.

Besonders bei Schwierigkeiten konnten sich Erzieherin und Lehrerin austauschen,
wie diese Schwierigkeiten im Kindergarten aussahen und geregelt wurden, wie die
Eltern in den vorigen Jahren auf diese Schwierigkeiten reagiert hatten, welche
Lésungsanséatze hier schon Anwendung fanden, usw. Dieser Austausch war vor
allem fir die Klassenlehrerin sehr lehrreich und positiv, da sie sich besser auf die

Schiiler einstellen konnte indem sie ihre Vorgeschichte kannte.
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3.2.2 Der Schulfahigkeitsbildungsbogen (SFBB)

Neben der qualitativen Auswertung der Aussagen von Lehrkréften und Erzieherinnen
zum Projekt wurden im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung weitere
Erhebungsinstrumente eingesetzt.

Da das Erreichen der Schulfahigkeit den zentralen Aspekt des Projektes ,Vernetzung
Kindergarten — Grundschule® darstellt, wurde auf der Basis von Vorarbeiten der AIM
beim Institut fir Erziehungswissenschaft (Abteilung Sozialpdadagogik) an der
Padagogischen Hochschule Freiburg unter der Leitung von Prof. Dr. Norbert
Huppertz und in Unterstitzung seiner Mitarbeiter der
Schulfahigkeitsbildungsbogen (SFBB) erarbeitet und konzipiert.

Die Erhebung erfolgte mit einem empirisch-quantitativen Forschungsdesign, das eine
primarstatistische Datenerhebung Uber den Weg der schriftichen Befragung mittels
eines standardisierten Erhebungsinstrumentes vorsieht. Der SFBB dient als
Messverfahren zur Schulfahigkeitsbeobachtung und umfasst folgende sechs
BildungsBildungsbereichen: Motorik, Personale und Soziale Kompetenzen,
Wahrnehmung, Arbeitsverhalten und Wissen sowie Sprache.

Es fanden zwei Erhebungswellen statt: Im Dezember 2006 wurde eine Ist-Analyse
der Einrichtungen vorgenommen, im Juli 2007 fand eine zweite Erhebungswelle zur
Darlegung der bereits vollzogenen Entwicklungsschritte statt. Im Anschluss an die
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jeweiligen Erhebungen wurden die einzelnen Einrichtungen im Hinblick auf ihre
institutionsspezifischen Ergebnisse beraten. Mit der Erhebung wurden die
Fortschritte und das Entwicklungspotential der einzelnen Einrichtungen aufgezeigt,
maogliche Schwierigkeiten und Barrieren bzgl. der Umsetzung wurden untersucht.

Der SFBB ist zwar in erster Linie ein Schulfahigkeitsprifungsinstrument, in dem nach
subjektiver Einschéatzung der Erzieherinnen die Schulfahigkeit der einzelnen Kinder
gepruft und festgestellt wird, er ist jedoch ebenso als
Schulfahigkeitsentwicklungsinstrument einsetzbar.

Mit Hilfe des SFBB konnten die padagogischen Fachkrafte so zum Beispiel eine
Eingangsdiagnostik aller Kinder, die das Vorschuljahr besuchen werden, durchfihren

um darauf aufbauend individuelle Férderplane zu erarbeiten

3.2.2.1Vorgehensweise bei der Auswertung der Daten

Bei der Darstellung der Auswertung der Daten (Klein-Gitle 2008) wurden die
Ergebnisse der Grundauszahlung zu den im Fragebogen bewerteten
Bildungsbereichen kurz aufgefuhrt. Bei jedem Bildungsbereich folgt beztglich der
Grundauszahlung ein Ranking in tabellarischer Ubersicht, in welchem die
Platzierungen der einzelnen Items innerhalb eines Bildungsbereiches dargestellt
werden. Hierbei wird der Mittelwert dargestellt und die kumulierten Prozente der
Werte ,sehr gut” und ,gut”. Hierbei wurde davon ausgegangen, dass der Prozentsatz
der Kinder, der die Bewertungen ,sehr gut* und ,gut flr eine Fahigkeit erhielt, der
Teil der Kinder ist, der die jeweilige Kompetenz zum Erreichen der Schulfahigkeit
beherrscht und somit schulfahig ist.

Es schliel3en sich an die Auswertung der Grundauszahlung (Ersterhebung) zu jeder
Bildungsbereich die Ergebnisse der Kreuztabelle an. Auch die Ergebnisse der
kumulierten Prozente der Werte ,sehr gut” und ,gut® der Kreuztabellen werden in
Form von Tabellen dargestellt. Dabei werden die Differenzen zwischen den
Vergleichsgruppen aufgezeigt. Diese Tabellen folgen den Fragen des Fragebogens

chronologisch.
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Bei den Resultaten der Zweiterhebung wurde genauso vorgegangen wie bei der
Ersterhebung. Es werden hier die Kompetenzzuwdchse im Vergleich zur

Ersterhebung dargestellt.

Um die Hauptergebnisse der Untersuchung zu dokumentieren und um den Rahmen
des vorliegenden Forschungsberichts nicht zu sprengen, werden im Folgenden die

wichtigsten Ergebnisse zusammengefasst dargestellt:

3.2.2.2 Uberblick tiber allgemeinen Daten der untersuchten Kinder

Bei der Ersterhebung wurden insgesamt 190 Kinder von Erzieherinnen beobachtet.
Das Geschlechterverhéltnis war dabei nahezu ausgeglichen (94 Méadchen und 92
Jungen). Knapp die Halfte (49,5%) der beobachteten Kinder kam aus Familien mit
Migrationshintergrund. Daraus resultierend wachsen 45,3% der Kinder mehrsprachig
auf. Insgesamt 19 Sprachen wurden von den Erzieherinnen registriert. Dabei ergab
sich eine deutliche Gewichtung von 28,9% von Kindern, die mit ihren Eltern russisch
zu Hause reden. Weitere Sprachen, die haufig von Kindern mit ihren Eltern
gesprochen werden sind aramaisch (12 Kinder = 6,3%) und tdrkisch (9 Kinder =
4,7%)

Bei der Zweiterhebung bestand die bewertete Grundgesamtheit aus 187 Kindern.
Das Geschlechterverhaltnis war auch hier ausgeglichen. Der Anteil der Kinder aus
Familien mit Migrationshintergrund stieg auf knapp tber 50% sehr leicht an was dazu
fuhrte, dass auch der Anteil der mehrsprachig aufwachsenden Kinder sich auf 50,3%
erhohte. Im Vergleich zur Ersterhebung waren bei den angegebenen Sprachen der

mehrsprachigen Kinder, nur geringe Veranderungen zu erkennen
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3.2.2.3 Bildungsbereich Motorik

Beim ersten, im Fragebogen aufgefuhrten Bildungsbereich handelt es sich um den
Bereich der Motorik. In diesem Bereich wurden Fragen nach den grob- als auch den
feinmotorischen Fahigkeiten der Kinder gestellt.

Ergebnisse:

® Im Bildungsbereich Motorik konnte festgestellt werden, dass die Kinder -
bezogen auf den Mittelwert und die kumulierten Prozente ,sehr gut® und

,gut® - Uberall Kompetenzzuwachse verzeichneten.

® In drei Bereichen, in denen die Kinder bei der Ersterhebung besonders
schlecht abgeschnitten hatten (,Ausmalen einhalten®, ,Einfache Figuren
nachzeichnen und ausschneiden“ und ,Schnirsenkel an Schuhen
selbstandig binden®) sind die Verbesserungen besonders herausragend.
Genau ein Viertel der Kinder erzielte hier zusatzlich die Wertung ,sehr

gut“ und ,gut”.

® Kinder ohne Migrationshintergrund schnitten bei sieben von zehn

Kompetenzen besser ab als die Kinder mit Migrationshintergrund

® Die Madchen bewadltigten in der Zweiterhebung 7 der 10 Fahigkeiten zu

uber 90% ,sehr gut* oder ,gut.

® Jungen gelang es nur bei der Fahigkeit ,Einen Ball zu fangen und zu

werfen” besser als die Madchen abzuschneiden.
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3.2.2.4 Bildungsbereich Personale / Soziale Kompetenzen

In diesem Bereich wurden insgesamt 18 Fragen hinsichtlich der personalen und

sozialen Kompetenzen der Kinder im Hinblick auf ihre Schulfahigkeit gestellt

Ergebnisse:

Auch beim Bildungsbereich Personale/ Soziale Kompetenzen erzielten
die beobachteten Kinder in der Zweiterhebung bessere Ergebnisse als

bei der Ersterhebung.

Besonders hervorzuheben sind die 4 Fahigkeiten, bei denen die Kinder
Kompetenzzuwachse von uber 20% erreichten: ,Mit anderen Kontakt
aufnehmen®, ,Wiunsche und Bedurfnisse aullern und durchsetzen®,
»2Ausdruck und Verhalten anderer richtig einschatzen®, ,Auf Kompromisse

eingehen und sich daran halten®

Die Ergebnisse der Kinder mit und ohne Migrationshintergrund
unterscheiden sich in Bezug auf ihre personalen und sozialen
Kompetenzen nicht signifikant. Beide Gruppen verbesserten ihre
Ergebnisse im Bildungsbereich Personale/Soziale Kompetenzen im

Projektzeitraum

Bei allen Kompetenzen erreichten die Madchen zu 75% die Werte ,sehr
gut” oder ,gut®, wahrend dies den Jungen bei nur 8 von 18 Kompetenzen
gelang. Bei der Fahigkeit: “Das Kind kann Konflikte gewaltfrei I6sen®
erhielten die Jungen die schlechteste Bewertung. Nicht einmal der Halfte
der Jungen (47,7%) wurden hier ,sehr gute“ oder ,gute“ Fahigkeiten

attestiert.

31




3.2.2.5 Bildungsbereich Wahrnehmung

Im dritten Bildungsbereichsbereich wurden die Wahrnehmungsfahigkeiten der Kinder
untersucht. In 10 Fragen wurden die verschieden Kompetenzen der Kinder im
Bereich der Wahrnehmung abgefragt, wobei sich das erste Fahigkeit ,Das Kind
verfugt Uber gute Seh- und Horfahigkeit” auch mit den organischen Voraussetzungen

der Kinder, im Hinblick auf die Fahigkeiten zur Wahrnehmung, auseinandersetzt.

Ergebnisse:

® Das Ergebnis im Bildungsbereich Wahrnehmung fiel sehr positiv aus: Die
Kinder verbesserten in allen Fahigkeiten des Bildungsbereiches in der
Zweiterhebung ihre Werte. Nahezu vier Funftel (78,1%) der Kinder
erreichten bei der Zweiterhebung den Kompetenzgrad, der zum

erreichen der Schulfahigkeit vorausgesetzt wird.

® Die Kinder mit Migrationshintergrund verzeichneten in allen
Kompetenzen, mit Ausnahme der Fahigkeit ,Das Kind kann einfache
Rhythmen wahrnehmen und nachmachen® groRere Kompetenzzuwachse

als die Vergleichsgruppe.

® Mit 82,2% (kumulierte Prozente von ,sehr gut und ,gut‘) wurden etwas
mehr als vier Funftel der Madchen der Madchen in allen Bereichen
dieses Bildungsbereiches ,sehr gute“ oder ,gute“ Fahigkeiten

zugeschrieben

® Bei den Jungen trafen die positiven Bewertungen ,sehr gut und ,gut® auf

nahezu drei Viertel zu.
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3.2.2.6 Bildungsbereich Arbeitsverhalten

Im Bildungsbereich ,Arbeitsverhalten® wurden verschiedene Aspekte des

Arbeitsverhaltens der Kinder erfasst. Abgefragt wurden hier Kompetenzen wie z.B.

Motivation, Ausdauer, Zielstrebigkeit usw. hinsichtlich des Arbeitsverhaltens der

Kinder.

Ergebnisse:

Die Kinder verbesserten sich im Vergleich zur Ersterhebung bei allen
Fahigkeiten des Bildungsbereiches Arbeitsverhalten. In Bezug auf die
kumulierten Prozente der Werte ,sehr gut* und ,gut” steigerten sich die
Werte bei 8 der 18 Fahigkeiten um 20%

In der Zweiterhebung hatten die Kinder ohne Migrationshintergrund bei
17 von 18 Fahigkeiten einen Vorsprung auf die Kinder mit

Migrationshintergrund.

Bezuglich der kumulierten Prozente der Werte ,sehr gut® und ,gut®
erzielten die Jungen bei 16 von 18 Fahigkeiten hohere
Kompetenzzuwdachse als die Madchen. Trotzdem gelang es den Jungen
bei lediglich 3 Fahigkeiten bessere Resultate als die Madchen zu
erzielen. Die Fahigkeiten im Bildungsbereich Arbeitsverhalten sind also
nach wie vor besser bei den Madchen ausgepragt. Den Jungen gelang
es jedoch in den meisten Fallen ihre Rickstdnde aufzuholen und sich

damit den Ergebnissen der Madchen anzunahern.
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3.2.2.7 Bildungsbereich: Wissen

Der funfte Bildungsbereich, der im Fragebogen aufgefiihrt ist, setzt sich mit dem

Wissen der Kinder auseinander. Hier wurden verschiedene kognitive Fahigkeiten und

insbesondere das vorhandene Wissen der Kinder beleuchtet, um so den

Wissenstand der Kinder im Hinblick auf die Schulfahigkeit zu Gberprtfen.

Ergebnisse:

Bei den meisten Fahigkeiten steigerten sich die Kinder zwischen 10%
und 20% im Laufe des Projektes. Bei zwei Kompetenzbereichen konnten

sogar Steigerungen von 23,9% und 32% verzeichnet werden.

Am meisten Schwierigkeiten hatten die Kinder bei der Fahigkeit: ,Das
Kind kennt Verkehrszeichen und kann sich im Stral3enverkehr richtig
verhalten — hier wurde die Fahigkeit bei nur 58,5% als ,sehr gut oder

,gut® eingeschatzt.

Vergleicht man die Zweiterhebung mit der Ersterhebung, dann zeigt sich,
dass sich die Kinder mit Migrationshintergrund bei 13 von 15 Féahigkeiten
starker verbesserten als die Kinder ohne Migrationshintergrund. Dies
l&sst sich sicher auch dadurch erklaren, dass die Werte bei den Kindern
ohne Migrationshintergrund bereits in der Ersterhebung sehr viel héher
lagen und bei ihnen deshalb nicht so viel Spielraum fir Verbesserungen
gegeben war. Die besseren Ergebnisse bei allen Kompetenzen erzielten

nach wie vor die Kinder ohne Migrationshintergrund.

Deutliche Unterschiede zeigten sich im Vergleich zur Ersterhebung in
Bezug auf das Geschlecht bei der Zweiterhebung des Bildungsbereiches
Wissen. Waren die Vorteile, in Bezug auf die kumulierten Prozente der
Werte ,sehr gut” und ,gut®, in der Ersterhebung noch eindeutig auf der
Seite der Madchen, so zeigt sich das Verhaltnis zwischen den
Vergleichsgruppen bei der Zweiterhebung nahezu ausgeglichen.
Zurickzufuhren ist dies auf die hoheren Steigerungsraten, die die
Jungen bei 13 der 15 Fahigkeiten im Vergleich zu den Madchen erzielen
konnten. Lediglich bei der Fahigkeit ,Das Kind kennt Gefahren und
verhalt sich richtig® wurden deutliche Unterschiede, mit einem Vorsprung
der M&dchen von 19,3%, sichtbar.




3.2.2.8 Bildungsbereich: Sprache

Im Bildungsbereich Sprache wurden 22 Fahigkeiten formuliert, die die gewlinschten

sprachlichen Voraussetzungen der Kinder zur Schulfahigkeit widerspiegeln. Dieser

Bereich wurde am differenziertesten beleuchtet. Dies unterstreicht den besonderen

Stellenwert,

Schulfahigkeit

den das Beherrschen der deutschen Sprache, im Hinblick auf

und Schulerfolg, hat. Kompetenzen wie Sprachverstandnis,

Aussprache, Sprachgewandtheit, Ausdrucksfahigkeit usw. wurden bewertet.

Ergebnisse:

Die Kinder verbesserten sich in allen Kompetenzen des sprachlichen
Bereiches, im Vergleich zur Ersterhebung. In 12 von 22 Fahigkeiten

erzielten sie Kompetenzzuwachse zwischen 10% und 20%.

Die Kinder ohne und mit Migrationshintergrund verbesserten sich bei
allen Kompetenzen der Bildungsbereich Sprache, in Bezug auf die
kumulierten Prozente der Werte ,sehr gut und ,gut“. Die Kinder ohne
Migrationshintergrund schnitten bei 21 Fahigkeiten besser ab.

Verbesserungen von Uuber 30% gelangen nur den Kindern mit
Migrationshintergrund, denn sie steigerten sich bei der Fahigkeit ,Das
Kind gliedert Worter in Silben und hort Laute heraus® um 34,4% und
verbesserten sich bei der Kompetenz ,Das Kind kann gleiche Laute und

Worte wieder erkennen® um 30,4%.

Insgesamt liegen die Vorteile im Bildungsbereich Sprache eindeutig auf
Seiten der Madchen. Da sich die Jungen jedoch in fast allen
Kompetenzen stérker steigerten als die Madchen, kam es zur

Ann&herung zwischen den Vergleichsgruppen.
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3.2.3 Das didaktische Spiel, das didaktisch begleitete soziale Rollenspiel und

das Bilderbuch — eine videogestitzte Analyse

Drei Bildungsangebote (15-20 Minuten) zu den Formen didaktisches Spiel, didaktisch
begleitetes soziales Rollenspiel und Bilderbuch wurden videographisch festgehalten.
Die Szenen aus dem Kindergartenalltag wurden mit einer VHS Videokamera aus

einem diagonalen Blickwinkel méglichst total ins Bild gesetzt gefilmt.

Die Analyse der videographierten Aufnahmen erfolgte anhand von Transkriptionen
und mit Hilfe des Freiburger Reflexionsbogens (Huppertz 2006) — einem eigens fur
die Analyse der Formen ,didaktisch begleitetes soziales Rollenspiel®, Bilderbuch und
didaktisches Spiel entwickelten Instrument.
Im Reflexionsbogen fur das didaktisch begleitete soziale Rollenspiel sind folgende
Fragestellungen enthalten:

e Anleitung durch die Erzieherin

e Anregung der Kinder

e Beteiligung

e Materialien

¢ Rollenverteilung und Verlauf

¢ Inhalt des Rollenspiels
Die Fragen zum didaktischen Umgang mit dem Bilderbuch beinhalten:

e Gruppengrofie

e Gezielte Anregung

e Vorbereitung der Erzieherin

e Eigene Geschichte, Fragen der Kinder

e Art des Vortrags und Tempo

e Buch als Anregung zu weiteren Aktivitaten
Im Reflexionsbogen zum didaktischen Spiel sind folgende Fragestellungen enthalten.
Unterstutzung der Lernaktivitaten durch die Erzieherin

e Anregung zum gegenseitigen Helfen

e Lerncharakter

e Freude und lustvolles Spiel

e Unterstltzung der Spielaktivitdten durch die Erzieherin
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Die wesentlichen Ergebnisse der Videoanalyse:

»2Allen Kindern wurde mit Hilfe einer engagierten Erzieherin Lust am Sprechen und an
der Kommunikation bereitet (Roth 2007, S.148). Die Formen Bilderbuch, didaktisch
begleitetes soziales Rollenspiel sowie das didaktische Spiel bewéahrten sich und
zeigten ganz spezifische Starken.

Im didaktisch begleiteten sozialen Rollenspiel hatten die Kinder die Mdoglichkeit
Sprachbarrieren und Schiichternheit zu Gberwinden. Der kommunikative Prozess der
Kinder wurde unterstitzt und ausgebaut.

Die besonderen Starken des Bilderbuches bestehen darin, dass alle Kinder mit
einbezogen werden konnen, die Fantasie gefordert wird und anhand von
nondirektiven Verbesserungen Wortschatzerweiterungen stattfinden. Die Kinder
erfahren Sprachanreize und das Malen eines eigenen Schlusses fur eine
Bilderbuchgeschichte konnte in der Analyse als Katalysator fur Gespréache
beschrieben werden.

Das didaktische Spiel bietet die Moglichkeit Spielinhalte spielerisch zu vermitteln,
so dass die Kinder neben der Freude am Spiel quasi indirekt lernen.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich die analysierten Formen der
vorschulischen Sprachférderung hervorragend bewahrt haben. Durch die
durchgefiihrte Videoanalyse konnte bewiesen werden, dass die Methoden und
Formen der Lebensbezogenen Sprachbildung zu einer Praxisveranderung
hinsichtlich der Sprachentwicklung der Kinder mit &uf3erst positivem Verlauf fuhrt.

3.2.4 Evaluation des lebensbezogenen Sprachbildungskonzeptes

Im Folgenden werden die Ergebnisse einer quantitativen Studie dargestellt, in der bei
32 padagogischen Fachkraften mit Hilfe eines standardisierten Fragebogens die
Wirksamkeit des Lebensbezogenen Sprachbildungskonzeptes erhoben worden ist.
Die Erzieherinnen konnten hierbei auf einer Skala von ,sehr gut® Gber ,gut®, ,mittel”,
~wenig“ bis ,gar nicht” inre Bewertung abgeben.

Da wie bereits oben beschrieben der Lebensbezogenen Sprachbildung eine
Schlusselrolle beim Erreichen der Schulfahigkeit zukommt, sind die Ergebnisse von

besonderer Relevanz.
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Die Zentrale Fragestellung der Untersuchung war es Hypothesen bezuglich der

Wirksamkeit des lebensbezogenen Sprachbildungskonzeptes zu tberprifen:

e Wird die Sprachbildung der Kinder durch das Lebensbezogene
Sprachbildungskonzept geférdert?
e Wird die sprachliche Kompetenz der Padagoginnen verbessert?

e Wie lasst sich das Konzept in den beruflichen Alltag integrieren?

3.2.4.1 Forderung der Kinder durch Formen der Lebensbezogenen Sprachbildung

Insgesamt 96,9% aller Befragten sind von der Férderung der Sprachbildung durch
die Anwendung des Lebensbezogenen Sprachbildungskonzeptes Uberzeugt.
Bezogen auf die einzelnen Formen (Didaktisches Spiel, didaktisch begleitetes
soziales  Rollenspiel, Bilderbuch, alltagsintegrierte  Sprachbildung)  der

Lebensbezogenen Sprachbildung ergibt sich folgendes Ergebnis:

@ Didaktisches Spiel
O Soziales Rollenspiel

B Bilderbuch

[l alltagsintegrierte
Sprachbildung

0% 50% 100% 150%

Zustimmung (sehr gut und gut zusammengefasst) zur Férderung der Kinder

durch die Formen des Lebensbezogenen Sprachbildungskonzeptes (n=32).

3.2.4.2 Praktische Umsetzung des Lebensbezogenen Sprachbildungskonzeptes

Bei Fragen zur praktischen Umsetzung und zur Integrierbarkeit in den

padagogischen Alltag wurden folgende Werte erhoben:
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O Integration in die Praxis

B Anwendbarkeit des
Konzeptes

@ direkter Praxisbezug

70% 75% 80% 85% 90% 95%

Zustimmung (sehr gut und gut) zur praktischen Umsetzung (n=32)

Die Werte zeigen, dass eine generelle Integration des Konzeptes in der Praxis von

Seiten der padagogischen Kréfte moglich ist.

3.2.4.3 Verbesserung der beruflichen Situation durch das Lebensbezogene
Sprachbildungskonzept

Bei der Frage inwieweit und durch was sich die berufliche Situation der
Padagogischen Fachkrafte aufgrund des Projektes und damit einhergehend der

Lebensbezogenen Sprachbildung verbessert hat, antworteten die Projektbeteiligten:

O Qualitat der
padagogischen
Begleitung

B VergréRerung des
Methodenrepertoires

@ Verbesserung des
t t t t | beruflichen

0%  20%  40%  60%  80%  100% | _SelbstbewuBiseins

Zustimmung (sehr gut und gut) zur Verbesserung der beruflichen Situation
(n=32)

Insgesamt konnte festgestellt werden, dass die Erziehrinnen das Konzept der
Lebensbezogenen Sprachbildung verstanden haben und sich dartiber im Klaren
sind, wie sie es in der Praxis umsetzen kdnnen.

Sie gaben an, dass es fur sie moglich ist das Konzept ohne grof3en zusatzlichen

Aufwand in ihren beruflichen Alltag integrieren zu konnen. Zudem waren sie
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Uberzeugt davon, dass sie beruflich von diesem Konzept profitiert haben, da der

Umgang mit den Kindern fur sie erleichtert und verbessert wird.

3.2.5 Die Lehrerrolle in der Kooperation Kindergarten - Grundschule

Mit Interviews, die anhand eines Leitfadeninterviews mit vier Lehrkraften
durchgefuhrt worden waren, wurden die theoretischen Sichtweisen und Einstellungen
der Lehrer hinsichtlich der Bedeutung, den Zielen und den Aufgaben innerhalb der

Kooperation Kindergarten - Grundschule erfasst.

3.2.5.1 Bedeutung und Ziele der Kooperation

Die Lehrer berichten Ubereinstimmend, dass durch das vertraut werden mit Lehrern
und Umgebung vorhandene Angste der Kinder abgebaut werden. Sie erhalten einen
Eindruck von dem, was auf sie in der Schule zukommt und gewinnen in der neuen
Umgebung mehr Selbstvertrauen. Dadurch wird ihnen der Einstieg in den Schulalltag
erleichtert. Durch die Kooperation lernen sich die Kinder auch vorher untereinander
kennen und es entsteht friher und leichter eine Klassengemeinschatft.

Die Lehrer kennen schon friih die Starken und Schwachen der kinftigen Erstklassler
und konnen mit entsprechender Forderung reagieren. Dadurch wird die
Chancengleichheit der Kinder erhdht und einem Scheitern in der Schullaufbahn
entgegengewirkt.

Die Erzieherinnen kdnnen ihre Arbeit auf die zukilinftigen realen Anforderungen in der
Schule ausrichten.

Insgesamt sind sich die befragten Lehrkrafte darin einig, dass durch das Projekt ihre
Arbeit wesentlich erleichtert wurde und eine Qualitdtsverbesserung festgestellt

werden konnte.

3.2.5.2 Aufgaben der Lehrkréfte

Neben den inhaltlichen Aufgaben haben die Lehrkrafte im Rahmen des Projektes

organisatorische Aufgaben: So werden neben Tur- und Angelgesprachen einmal im
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Monat Treffen mit den beteiligten Erzieherinnen organisiert, bei denen der weitere
Verlauf der Kooperation sowie individuelle Forderungen beraten werden.

Zu Beginn des ersten Projektjahres fuhrten die Lehrkrafte im Kindergarten eine
Eingangsdiagnostik durch, um die Ausgangslage und damit auch die Forder-, und
Forderschwerpunkte jedes einzelnen Kindes festzustellen, damit die Kinder so frih
wie mdoglich individuell geférdert werden konnten.

Daruber hinaus arbeiten die Lehrkrafte im Kindergarten im Stuhlkreis mit und haben
so die Gelegenheit Spiel und schulisches Lernen miteinander zu verknupfen.
Elternabende werden von Erzieherinnen und Lehrkraften gemeinsam geplant und
durchgefiihrt um die Eltern zum Beispiel bei der Sprachbildung ihrer Kinder

unterstitzen zu kénnen und ihnen Hilfestellung zu geben.

3.2.5.3 Rollenverteilung Lehrkraft — Erzieher

Entsprechend der institutionellen Verortung des Projektabschnittes liegt die
Hauptverantwortung im Vorschuljahr bei den Erzieherinnen und im ersten Schuljahr
bei den Lehrerinnen.

Dennoch verstehen sich alle Beteiligten als ein Team, das gleichberechtigt
miteinander arbeitet und sich gegenseitig unterstitzt. Durch die Teamarbeit wird das
Selbstbewusstsein der Erzieherinnen gestarkt und sie erachten ihre Arbeit als

wertvoller.

4. Anregungen und Kritische Aspekte

Auch wenn das Projekt insgesamt sehr positiv gewirkt hat, gibt es problematische
Aspekte. Eine solche Zusammenarbeit zwischen Grundschule und Kindergarten
bedeutet nicht, dass es keine Schwierigkeiten Probleme mehr gibt. Allerdings sind

sie gemeinsam leichter zu regeln.

4.1 Der zeitliche Aspekt

Als Hauptproblem wurde mehrmals in den Interviews der zeitliche Aspekt genannt.

Die Erzieherinnen betreuten die ,Vorschuler* im Kindergarten und mussten
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gleichzeitig Zeit finden, in der ersten Klasse der Grundschule wodchentlich
mitzuarbeiten. Um diese zeitlichen Schwierigkeiten zu lésen, waren standige
Absprachen mit den Kolleginnen und Kooperationspartnern von grof3er Bedeutung.

Doch genau diese Absprachen, vor allem der Austausch zwischen Erzieherinnen und
Lehrerin, wurde als grof3es zeitliches und organisatorisches Problem gesehen. Wann
findet man die nétige Zeit, sich zusammenzusetzen und sich auszutauschen? Diese
Maoglichkeiten waren im Stundenplan der Lehrerin oder auf dem Arbeitsplan der

Erzieherin nicht vorgesehen.

Beispiele von Aussagen zum zeitlichen Aspekt:

»[...], also das alles immer unter einen Hut kriegen, da war neulich schon ein
einfaches Kuchen backen ein Problem*

,Ein bisschen problematisch ist bei uns — wie bei den anderen auch — das mit der
Zeit, dass man alles unter einen Hut kriegen muss.*“

,Dadurch, das wir das Problem haben, dass wir auch die neuen Vorschulkinder
wieder betreuen, muss man mit den Zeiten schon planen.”

,Dann was problematisch einfach ist, ist fiir uns die Zeiten, weil wir einfach — wie
gesagt — die andere Gruppe haben und die sind auch noch mal in zwei Gruppen
aufgeteilt. Das alles unter einen Hut zu bringen, die Zeit sich zu nehmen.*

,ES ist bei uns auch einfach so, dass wir wenig Zeit haben, da wir so viele

Gruppen sind, uns abzusprechen.”

4.2 Die Absprachen

Genau diese Art von Absprachen, die im vorigen Abschnitt angesprochen wurde,
wurde zu einem der Probleme der Zusammenarbeit zwischen Grundschule und
Kindergarten.

Hatten sich Erzieherin und Lehrerin nicht ausreichend abgesprochen (zum Beispiel
hinsichtlich der Aufteilung auf verschiedenen R&ume) oder kam es zu
Fehlinformationen, so hatte dies weit reichende Folgen fir die gemeinsame Arbeit in
der Klasse.

Damit es zu keinen Fehlinformationen kam, war es notwendig, dass sich die
Lehrkraft und Erzieherin ausreichend dartber absprachen, wer welche
Unterrichtssequenz Ubernimmt und wie die methodischen und fachlichen
Besonderheiten (Material, Einfuhrung von Buchstaben, Umgang mit der
Anlauttabelle, usw.) aussehen.
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4.3 Organisationsprobleme

Organisatorische Probleme tauchten dann auf, wenn beispielsweise eine Kollegin im
Kindergarten krank war und die Kindergartengruppe deshalb fur zwei Stunden nicht
Ubernommen werden konnte. In solchen Situationen war der Kindergartenalltag in
Verbindung mit dem Projekt fur die Erzieherinnen zeitweise mit Frust und Stress

verbunden.
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