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1 Einleitung: Thema und Anlage der Studie

In die Schule zu kommen und ein Schulkind zu werden, stellt ohne Zweifel ein
existenziell bedeutsames biografisches Ereignis dar und kennzeichnet einen der
zentralen normativ strukturierten Lebensiiberginge. Der Eintritt in die Schule
markiert den Ubergang zwischen der friihen und der mittleren Kindheit (EBer
2016, S. 68). In der gegenwirtigen bundesdeutschen elementarpidagogischen
Fachdiskussion wird dieser Ubergang als eine durch die Fachkrifte zu beglei-
tende ,,Transition” (Griebel/Niesel 2013) bezeichnet. Damit wird nicht die
Unterschiedlichkeit beider Institutionen, sondern deren Gemeinsamkeiten und
die zwischen ihnen herzustellende Verbindung betont. Es wird diskutiert, ob ein
klarer Schnitt oder eher ein sanfter, unmerklicher Ubergang angestrebt werden
soll (vgl. z.B. Blaschke 2012, S. 67 ff.).

Als die der Schule vorgelagerte Institution richtet sich der Kindergarten seit
jeher (auch) auf diese aus. Die Frage, ob Schulvorbereitung notwendig sei und
auf welche Weise sie stattfinden soll, wurde historisch unterschiedlich beant-
wortet und mit solchen Werten verbunden, die eine Gesellschaft in ihren neuen
Mitgliedern anlegen wollte. In der DDR wurde bspw. mit der Zielstellung,
,,3—6jdhrige Kinder werktitiger Miitter sozialistisch zu erziehen und sie auf die
Schule vorzubereiten* (Krecker 1971, S. 371), ,,eine wesentliche Voraussetzung
fiir eine planmifige Bildungs- und Erziehungsarbeit im Sinne des sozialisti-
schen Erziehungsziels geschaffen® (ebd., S. 357). In der BRD wurde in den
1970er Jahren ein neuer Ansatz propagiert, welcher Kindern ,,neue Lernerfah-
rungen® ermogliche, ihre Selbstidndigkeit und Unabhingigkeit fordere, indem
tiber das Spiel hinausgehende Titigkeiten angeboten und spontan auftauchende
Interessen aufgenommen und gefordert wiirden (Hoenisch 1970, S. 71.).

Seit Aufkommen der nach 2004 fiir alle Bundeslénder erarbeiteten Bildungs-
programme und -plidne gehort die Schulvorbereitung nicht mehr per se zum Auf-
gabenspektrum der Fachkrifte (Viernickel/Schwarz 2009, S. 40 f.). Vielmehr
sollen Elementarpidagog*innen' Kinder beim Erwerb von sozialen und Person-
lichkeitskompetenzen unterstiitzen, wobei es vor allem um deren ,,individuel-
le[n] Bediirfnisse* gehe (vgl. SenBJW 2014, S. 64f.).

Die vorliegende Studie nihert sich der Thematik Schulvorbereitung empi-
risch: Zwei Fachkrifteteams werden zum einen dazu befragt, welche Bedeutung
sie der Schulvorbereitung zuschreiben, zum anderen werden sie videografisch

1 Das Gendersternchen markiert, dass Personen beider/aller Geschlechter gemeint sind. Zur Bezeichnung der
Teilnehmerinnen dieser Studie wird die weibliche Form verwendet.
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dabei beobachtet, in welchen alltdglichen Praktiken sie Kinder auf die Schule
vorbereiten.

Rekonstruktiver, praxeologischer Ansatz

Die Studie folgt dem rekonstruktiven Forschungsstil der von Ralf Bohnsack
(1989; 2007; 2014; 2017) und Kolleg*innen (z.B. Nentwig-Gesemann 2007;
2011; 2013) entwickelten und auf der Wissenssoziologie von Karl Mannheim
fuBenden Dokumentarischen Methode und dem Habitusbegriff von Bourdieu,
welcher darauf gerichtet ist, ,,im Zentrum des Individuellen selbst Kollektives
zu entdecken* (Bourdieu 1970, S. 132). Rekonstruktive Forschung ist weder
durch gegenstandsbezogene Theorien vorstrukturiert, noch iiberpriift sie zuvor
formulierte Hypothesen. Vielmehr soll das Wissen der Akteure rekonstruiert und
typisiert werden, um neue Hypothesen generieren zu konnen: Wie wird soziale
Realitét in der Praxis hergestellt? Welche situationsiibergreifenden, homologen
Muster des Wahrnehmens, Denkens, Deutens, Bewertens und vor allem Han-
delns sozialer Akteure lassen sich interpretativ herausarbeiten? Damit verkniipft
ist die Frage nach der Genese des Modus Operandi: In welchen Erfahrungs- bzw.
Milieudimensionen liegen die rekonstruierbaren und typisierbaren habituellen
Orientierungen begriindet?

Untersucht werden theoretische, aber vor allem praktische Wissensbestiande
und Praktiken (von Fachkriften und vor allem fiinf- bis sechsjdhrigen Kindern)
im Hinblick auf die sich in ihnen dokumentierenden Handlungs- und Orientie-
rungsmuster. Von besonderem Interesse sind dabei implizite Sinngehalte und
handlungsleitende Orientierungen mit einem kollektiven Charakter. ,,Nicht jede
Hantierung, jedes Tun ist schon Praxis. Erst durch hiufiges und regelméBiges
Miteinandertun bilden sich gemeinsame Handlungsgepflogenheiten heraus, die
soziale Praktiken ausmachen* (Horning/Reuter 2004, S. 12).

Mit diesem rekonstruktiven Forschungsansatz richtet die Studie ihr Augen-
merk auf jene Settings und Formate, die zwei Fachkrifteteams, deren KiTas in
Berliner Innenstadtbezirken liegen, selbst als schulvorbereitende Arbeit verste-
hen. Methodologisch-methodisch schlieit die Studie damit an jene von Keller-
mann (2008) und Blaschke (2012) an, die sie auch thematisch erginzt. In allen
drei Forschungsarbeiten geht es im weiteren Sinne um die Ubergangspraxis zwi-
schen KiTa und Grundschule. Die vorliegende Untersuchung zeichnet sich al-
lerdings dadurch aus, dass sie allein in der KiTa, als der der Schule vorgelager-
ten Institution, lokalisiert ist. Logiken und Rollen(-erwartungen) der Schule
werden nur indirekt und antizipierend zum Thema gemacht.

Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen

Das Erkenntnisinteresse der Studie richtet sich auf einer ersten Ebene allgemein
auf Handlungs- und Orientierungsmuster schulvorbereitender Arbeit in Fach-
krifte-Kinder-Interaktionen im Kindergarten.



Allgemeine Forschungsfragen

* Welche Handlungs- und Orientierungsmuster schulvorbereitender Arbeit
lassen sich praxeologisch rekonstruieren?

* Wie wird Schulvorbereitung im Diskurs (Fachkrifteteams zweier Ein-
richtungen) und in der Handlungspraxis (Fachkrifte mit Kindern) interaktiv
hergestellt?

* In welchem Verhiltnis stehen die rekonstruierten Orientierungsmuster in Dis-
kurs (propositionale Ebene) und Handlungspraxis (performative Ebene) und
wo zeigen sich ggfs. Orientierungsdilemmata?

* Welche Modi des Fachkriftehandelns lassen sich sinngenetisch unterscheiden
und auf welche Erfahrungshintergriinde lassen sie sich soziogenetisch zuriick-
fiihren?

Auf einer zweiten Ebene richtet sich das Erkenntnisinteresse spezifisch auf die
sozialen, rdumlichen und generationalen Herstellungspraktiken und Ordnungs-
strukturen, die sich in den schulvorbereitenden Fachkrifte-Kinder-Interaktionen
konstituieren. (Meta-)theoretische und methodologische Grundlage hierfiir bil-
det der wissens- und kindheitssoziologisch ausgerichtete Bezugsrahmen, der in
den Kapiteln 2 und 3 entwickelt und verkniipft wird.>?

Ausdifferenzierte Forschungsfragen

* In welchen pddagogischen Arrangements wird Schulvorbereitung in Szene
gesetzt und wie wird sie interaktional ausgestaltet: Worum geht es thematisch
und wie positionieren sich die Akteure?

* Welche Mitgestaltungsmoglichkeiten werden Kindern zugestanden und
welchen Stellenwert hat die Peerkultur?

* Welche handlungsleitenden Orientierungen der Fachkrifte und der Kinder
dokumentieren sich in den schulvorbereitenden Korper-, Raum- und Diskurs-
praktiken im Morgenkreis?

* Welche Interaktionsmodi ergeben sich in der Verflechtung von inter- und
intragenerationaler Ebene?

* Wie wird in der pddagogischen Beziehung die soziale Ordnungsstruktur Er-
wachsene — Kinder hergestellt und wodurch ist sie charakterisiert?

*  Welche Modi der Akteurschaft entfalten Kinder in der Schulvorbereitung und
welche Implikationen hat das fiir die Herstellung und Stabilisierung der gene-
rationalen Ordnung?

2 Vgl. die einfiihrenden Erlduterungen zur Spezifik dieser Studie vor Kap. 2.1.
3 Am Ende der Kapitel 2 und 3 werden die Forschungsfragen erneut aufgegriffen und prézisiert, sodass eine
direkte Uberleitung zu den Rekonstruktionen entsteht.
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Zugénge zum Material: sensibilisierende Konzepte statt normativer Vorgaben

Das Kapitel 2.1 umreiBit den Untersuchungsgegenstand Schulvorbereitung
(Griebel/Niesel 2013), verortet sie im Rahmen der Transition und benennt de-
ren beteiligte Institutionen, Akteure und Programmatiken. Anschlieend wer-
den drei verschiedene Perspektiven auf das Konstrukt Kompetenz aufgemacht
und die Begriffe Schulreife, -fahigkeit und -bereitschaft sowie Anschlussfahig-
keit geklart.

In den folgenden Kapiteln wird aus diversen (meta-)theoretischen und me-
thodologischen Konzepten der der Studie zugrundeliegende wissens- und kind-
heitssoziologische Bezugsrahmen entfaltet: (Friihpddagogische) Interaktion
wird in Kapitel 2.2 iiber den Sozialkonstruktivismus (Goffman 1970; Blumer
2013) grundgelegt. Das Kapitel 2.3 erldutert den Konstruktionscharakter (péad-
agogischer) Rdaume und schlieft hierbei an Raumkonzepte von Léw 2001 und
Hummrich 2011 an. Das Kapitel 3.1 Wissen und Wissensformen (Bohnsack 2014;
Waulf 2007; Nentwig-Gesemann 2007) fiihrt in den erweiterten Wissensbegriff
der praxeologischen Wissenssoziologie ein (Mannheim 1980; Bohnsack 2014):
Wissen beruht auf in gemeinschaftlichem sozialem Handeln geteilten Praktiken.
Die Akteure inkorporieren und tradieren dieses Wissen, konnen es aber auch
modifizieren. Frithpadagogische Fachkrifte vermitteln neben den intendierten
viele weitere Wissensbestinde an Kinder: namlich grundlegende Werthaltun-
gen, Weltdeutungen und Lebenseinstellungen. Indem sie an der schulvorberei-
tenden Arbeit teilnehmen, erwerben Kinder grundlegende Strukturmuster sozia-
ler Interaktion, welche ihr Erleben von und ihre Erwartungen an (padagogische
und generationale) Interaktionen prigen. Kapitel 3.2 problematisiert die The-
matik Generation durch Beziige auf Mannheim 1970 und Ecarius 2010 und
macht sie anschlussfihig fiir den Untersuchungsbereich: Der pidagogische Be-
zug zwischen Fachkriften und Kindern wird in dieser Studie als ein generatio-
nales Verhiltnis konzipiert, in welchem eine inter- und eine intragenerationale
Ebene verflochten sind. Ublicherweise begriinden elementarpidagogische Ins-
titutionen das padagogische Verhiltnis allein durch den an die Fachkrifte ge-
richteten Auftrag, bei Kindern Bildungs-, Lern- und Entwicklungsprozesse an-
zuregen, zu begleiten und zu fordern (vgl. SenBJW 2014).

Im Kapitel 3.3 Childhood Agency (Corsaro 2005; EBer 2008; Biihler-Nieder-
berger 2011) wird durch einen kindheitssoziologischen Zugang dargelegt, inwie-
fern Kinder nicht nur Sozialisanden der Erziehungsbemiihungen Erwachsener
sind, sondern soziale Akteure, die innerhalb institutionalisierter Arrangements
auch in eigener Sache Interessen und Relevanzen geltend machen. Kindheit ist
damit alltdglicher, lebensweltlicher Erfahrungsraum — und ,,mehr und anderes
als Vorbereitung auf die Welt der Erwachsenen‘ (Kelle/Breidenstein 1996, S. 50).

Die orientierenden Leitlinien des Berliner Bildungsprogramms fiir das Jahr
vor der Schule (SenBJW 2014) werden in den empirischen Rekonstruktionen
als normative Bezugsfolie zunichst eingeklammert. Damit wird dem durch die
Dokumentarische Methode geforderten Postulat Rechnung getragen, das
Datenmaterial zunéchst in seiner Eigenlogik und -strukturiertheit sprechen zu
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lassen, dann aber die Ebenen von Norm einerseits und Habitus andererseits
(Bohnsack 2017, S. 103ff.), d. h. institutionalisierte Erwartungen und Rollen
und den Modus Operandi der Handlungspraxis der Akteure, in Bezug zuein-
ander zu setzen.

Erhebung und Relationierung unterschiedlicher Datensorten

In einem mehrschrittigen Untersuchungsdesign wurden Videodaten und Ge-
sprichsdaten erhoben: drei Gruppendiskussionen mit padagogischen Fachkrif-
ten als diskursive Gespriachsformate und drei videografische Beobachtungen von
Interaktionspraktiken zwischen Fachkriften und Kindern (vgl. Grafik, Kapitel
4.4). Zu Forschungsbeginn wurde eine Gruppendiskussion mit den Fachkréfte-
teams beider KiTas gemeinsam gefiihrt, in der sie gebeten wurden, miteinander
und vor der Forscherin — mit einem offenen Eingangsimpuls — zum Thema
»schulvorbereitende Arbeit* zu diskutieren. AnschlieBend videografierte die For-
scherin in beiden Kitas insgesamt drei Sequenzen, welche die Teams als ,,schul-
vorbereitende Arbeit* ausgesucht hatten. Die Auswertung dieser Videografien
bildete die Grundlage fiir nun teaminterne Feedbackgespriche, die die Forsche-
rin abschlieBend mit beiden Teams einzeln fiihrte.

Videodaten: interaktionale Handlungspraxis von Fachkrdften und Kindern (Kapitel 5)

In piadagogischen Interaktionen begegnen sich Fachkrifte und Kinder direkt:
verbal, korperlich und rdumlich. Vor allem zwei Morgenkreise werden mit der
Dokumentarischen Methode sequenzanalytisch ausgewertet. Diesbeziiglich wer-
den Orientierungsmuster ,,performativer Logik* (Bohnsack 2017, S. 92) rekons-
truiert, welche auf ein ,,praktisches Welterkennen* (ebd.) gerichtet sind.

Die praxeologische Wissenssoziologie richtet sich auf die Vollzugslogik der
Handlungsperformanz. Es interessiert der Auffiihrungscharakter, die Korperlich-
keit und die szenische Dramaturgie der sozialen Praxis (Wulf 2007; Nentwig-Ge-
semann 2010). Soziale Akteure zeigen einander wechselseitig Bedeutungen und
Erwartungen an. Es sind die Handelnden selbst, die in verbaler und korperlicher
Bezugnahme aufeinander die Prozessstrukturen der Interaktion hervorbringen,
reproduzieren und ggfs. modifizieren. In fallinterner und -vergleichender mik-
roanalytischer Sequenzanalyse wird herausgearbeitet, welche Ordnungen der
Korper, des Raumes und des Diskurses bzw. der Interaktion durch die Akteure
interaktiv hergestellt und gesichert — und wie und durch wen sie unter Umstén-
den irritiert werden.

Das Videomaterial wird mit der Videobasierten Dokumentarischen Interak-
tionsanalyse ViDI (Nentwig-Gesemann/Nicolai 2015) ausgewertet, die in Kapi-
tel 4.3 in ihrer Entstehungsgeschichte skizziert und im Rahmen dieser Studie
weiterentwickelt wird. Die Doppelstrategie einer fallinternen und -iibergreifen-
den Analyse sichert die Rekonstruktion des Modus Operandi methodisch ab und
bereitet auf die Abstraktionsebene der Typenbildung vor.
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Gespréchsdaten: diskursive Praxis der Fachkrdfte mit der Forscherin (Kapitel 6)

Die AuBerungen der Fachkrifteteams in den Gesprichen mit der Forscherin
(Gruppendiskussion und Auswertungsgespriche) werden ebenfalls auf sich in
ihnen dokumentierende implizite Sinngehalte hin untersucht: nimlich auf ihnen
zugrunde liegende und den Modus Operandi der Fachkrifte grundierende Denk-,
Deutungs-, Argumentations- und Legitimationsmuster. Bohnsack (2017) be-
zeichnet diese Dimension ,.kommunikativer Verbegrifflichung* als Orientie-
rungsmuster ,,propositionaler Logik* (ebd., S. 92): In Selbstpositionierungen,
Identitatsentwiirfen, Bewertungen und Handlungslegitimationen setzen Fach-
krifte sich mit sich selbst und dem an sie gerichteten pidagogisch-professionel-
len Auftrag auseinander. Erzédhlungen und Beschreibungen verweisen jedoch
auch hier auf das praktische bzw. implizite Wissen der Fachkrifte.

Die Rekonstruktion der Gesprichsdaten in Kapitel 6 versammelt die hand-
lungsleitenden Orientierungen der Fachkrifteteams hinsichtlich folgender The-
men: Inhalte und didaktische Formate der Schulvorbereitung (Kap. 6.1), Kons-
truktionen (,Bilder‘) vom Kind und Ausgestaltung der generationalen Ordnung
(Kap. 6.2), Konstruktionen von Schule und Lehrer*innen (Kap. 6.3), professio-
nell-pddagogisches Selbstverstindnis der Fachkrifte (Kap. 6.4) sowie Themati-
sierung von Fragen und Aushandlung von Perspektiven (Kap. 6.5).

Dokumentarische Typenbildung (Kapitel 7)

Die in den Kapiteln 5 und 6 rekonstruierten Handlungs- und Orientierungsmus-
ter propositionaler und performativer Logik werden in den Kapiteln 7.1 und 7.2
typenbildend mit der Ausrichtung auf basistypische Gemeinsamkeiten und sinn-
genetische Unterschiede dargestellt. Die Typenbildung der vorliegenden Studie
bleibt in engem Bezug zu dem im theoretischen Teil entwickelten und verkniipf-
ten wissens- und kindheitssoziologischen Bezugsrahmen: Im Zentrum steht das
komplexe pddagogische Interaktionsgeschehen aus inter- und intragenerationa-
len Beziigen, das hinsichtlich zweier typischer Modi des Fachkriftehandelns in
Bezug auf Korper-, Raum- und Diskurspraktiken sowie peerkultureller Prakti-
ken ausdifferenziert wird.

Die anschieflende Relationierung beider Datensorten in Kapitel 7.3 rekurriert
auf interne (padagogische Selbstanspriiche) und externe Normen (Auflenerwar-
tungen, z. B. von Bildungsprogrammen) der Fachkrifteteams, fiihrt die rekons-
truierten Orientierungen und Praktiken auf entsprechende Professionalitétser-
wartungen zuriick und benennt ggfs. Orientierungsdilemmata.

Anschliefend werden die Ergebnisse zunédchst im wissenssoziologischen Be-
zugsrahmen diskutiert: Im Zentrum steht dabei die Frage nach der Reziprozitit
in piadagogischen Interaktionen (vgl. Nentwig-Gesemann/Nicolai 2015 und
2017; Bohnsack 2017) sowie die Typisierung von Interaktionsmodi in Kapitel
7.4.1. AnschlieBend werden die Ergebnisse im kindheitssoziologischen Bezugs-
rahmen diskutiert und in zwei Modi der Akteurschaft von Kindern (Childhood
Agency) ausdifferenziert (Kapitel 7.4.2).



Im Schlusskapitel 8 werden Aspekte einer pidagogisch-professionellen
Grundhaltung benannt, welche den lebensweltlichen und erfahrungsbasierten
Wissensbestinden der Kinder, ihren standortgebundenen Perspektiven und
Seinsweisen Raum gibt, so dass im Ubergang in die Grundschule eine von Fach-
kréften und Kindern koproduzierte Praxis entstehen kann.
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2 (Meta-)theoretische Zugange

Einfiihrende Erlduterungen zur Spezifik dieser Studie

Der Forschungsgegenstand Schulvorbereitung wird in dieser Studie nicht ,an
sich®, sondern im Geflecht mehrerer, von mir gewéhlter und miteinander ver-
kniipfter, tibergeordneter (meta-)theoretischer (Kap. 2) und methodologischer
Zuginge (Kap. 3) untersucht: (Friihpddagogische) Interaktion, Raum, Wissen,
Generation und Childhood Agency bilden den wissens- und kindheitssoziolo-
gisch ausgerichteten Bezugsrahmen dieser Studie und umreifien den Denkraum,
in dem die dokumentarische Interpretation (Kap. 5 und 6) erfolgt.

Die gegenstandstheoretische Kldarung dessen, was Schulvorbereitung im Kin-
dergarten ausmacht (Kap. 2.1), ist daher nur der erste von mehreren theoreti-
schen Bausteinen. Erweitert wird sie von je eigenen Kapiteln zu den o. g. (meta-)
theoretischen Zugingen welche als sensibilisierende Konzepte fungieren. Jedes
erhilt ein eigenes Unterkapitel, in welchem jeweils entsprechende Fachtermini
vorgestellt und problematisiert werden.

Eine weitere Besonderheit ist es, dass der Bezugsrahmen nicht nur eine theo-
retische und methodologische Einbettung der Studie leistet, sondern dass er im
steten Abgleich mit der Rekonstruktion entstanden ist und nun direkt auf die em-
pirischen Erkenntnisse zugeschnitten ist. Auswahl und Verkniipfung der Bau-
steine des Bezugsrahmens erfolgten sukzessive entlang der Rekonstruktions-
arbeit, er ist quasi von der Empirie her konzipiert, so dass im Grunde eine
wechselseitige Sensibilisierung zwischen Theorie und Empirie entsteht. Die/der
Leser*in kann somit bereits in der Rekonstruktion (Kap. 5 und 6), vor allem aber
in der Typenbildung und Ergebnisdiskussion (Kap. 7) umstandslos auf diesen
Fundus zuriickgreifen. Auch der Ausblick in Kap. 8 ruht auf dem Fundament
dieses theoretisch erarbeiteten Bezugsrahmens.

Das spezifizierte Erkenntnisinteresse der Studie richtet sich auf die sozialen,
rdumlichen und generationalen Herstellungspraktiken und Ordnungsstrukturen,
die sich in den rekonstruierten Fachkrifte-Kinder-Interaktionen dokumentieren.
Auswahl und Verkniipfung der gewihlten theoretischen Zugénge machen es
moglich, nicht nur die handlungsleitenden Orientierungen der Fachkrifte, son-
dern auch die Seins- und Erlebensweisen, die Relevanzen und Rahmungen der
Kinder zu beriicksichtigen, die sich jeweils in Diskurs-, Raum- und Korperprak-
tiken dokumentieren. Diesbeziiglich markiert sich eine Differenz, wenn nicht
gar ein Bruch zu der deutlich erwachsenenorientierten Perspektive des friithpé-
dagogischen Common Sense.



Mit dem Einzug und der Entfaltung dieses Bezugsrahmens mache ich meine
Standortgebundenheit als rekonstruktive Praxisforscherin und Kindheitspdda-
gogin kenntlich und sichtbar. Indem ich meinen Auswertungsschwerpunkt und
meine Analysehaltung transparent mache, folge ich dem durch die Dokumenta-
rische Methode geforderten Prinzip der Reflexivitit. Mir ist wichtig, dass Re-
konstruktionen und Ergebnisse (auch) fiir Forschende, Studierende und Prakti-
ker*innen anschlussfihig sind, die sich zwischen Praxis und Forschung verorten.

Die am Schluss der folgenden (meta-)theoretischen und methodologischen
Kapitel platzierten Fragen stellen die Gelenkstellen zwischen theoretischem und
empirischem Teil dar: Sie biindeln die zentralen Gedanken des jeweiligen Ka-
pitels und bereiten damit direkt auf die rekonstruktiven Analysen vor.

2.1 ,Schulvorbereitung” — Anndherungen an ein
umstrittenes Konstrukt

Der Ubergang in die Grundschule ist ein individuell-biografischer wie auch ein
kollektiv vergesellschaftender Prozess und im Sinne der dokumentarischen Me-
thode ein organisational gerahmter Prozess. Die Begleitung und Gestaltung die-
ses Ubergangs gehoren heute zu dem in den Bildungsprogrammen der Linder
festgeschriebenen professionellen Aufgabenspektrum friihpadagogischer Fach-
krifte. Umstritten ist allerdings, ob und wie padagogische Fachkrifte Kinder in
der KiTa auf die Schule vorbereiten sollen. Diesbeziigliche Einstellungen, Me-
thoden und piadagogische Formate unterscheiden sich in Bezug darauf, welches
Konzept von Bildung (bzw. Wissen und Kénnen) und welches Bild vom Kind
zugrunde gelegt wird, welche Aufgaben dem Kindergarten und welche der Schu-
le zugeschrieben werden und wie das Verhiltnis der beiden Institutionen zuein-
ander gefasst wird.

Der Problemhorizont soll aufgemacht werden, indem zunéchst zentrale Be-
griffe geklidrt werden, wobei vor allem an das Transitionskonzept (Griebel/Nie-
sel 2013) angekniipft wird. Im Anschluss daran werden die am Ubergang betei-
ligten Institutionen KiTa* und Grundschule, die an ihm beteiligten Akteure sowie
die Programmatiken des Ubergangs in ihren Gemeinsamkeiten und Unterschie-
den betrachtet. Schlieflich werden unterschiedliche Auslegungen des Konst-
rukts Kompetenz untersucht. Zum Einstieg in die Thematik wird eine histori-
sche Position skizziert:

4 Die Begrifflichkeiten KiTa und Kindergarten als elementarpidagogische Institutionen werden synonym ver-
wendet.
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Schulvorbereitung im Kindergarten — ein Erbe der 1970er Jahre

Die Vorschulerziehung mit eigener curricularer Verankerung wurde in West-
deutschland im Zuge der Bildungsreform der 1970er Jahre nach dem Vorbild
der USA iibernommen. Aus der Beobachtung heraus, dass ,,Kinder mehr erfah-
ren und erleben wollen als man ihnen gemeinhin zutraut* (Hoenisch et al. 1970,
S. 7), wurde die bis dato gingige Ansicht erweitert, die Interessen von Kindern
im Kindergartenalter seien entwicklungsspezifisch auf bestimmte als ,kindge-
recht‘ empfundene Themen determiniert. Vielmehr sei es Aufgabe der Vorschul-
lehrerin, ,,den Kindern Fihigkeiten und Fertigkeiten zu vermitteln, die zu einem
moglichst kompetenten und selbstdndigen Verhalten in gesellschaftlichen Situ-
ationen ausstatten; andererseits gehort es zum Training eben jener Selbstidndig-
keit der Kinder, dass die Lehrerin spontan auftauchende kindliche Interessen
aufnehmen und fordern wird* (ebd., S. 8). Kindergarten sei mehr als die ,,Ein-
iibung zweitrangiger Tugenden wie Sauberkeit, Ordnung und Gehorsam* (ebd.).
Vielmehr beginne mit der Schulvorbereitung die Teilhabe an der Gesellschaft.
War die Vorschulerziehung in der BRD bis in die 1960er Jahre iiberwiegend am
,Paradigma der Reifung® ausgerichtet und als ,,Schonraumpéddagogik* konzi-
piert (Sechtig et al. 2014, S. 257), wurde der Kindergarten nun ausdriicklich und
bewusst nicht mehr als ein von der Schul- und Erwachsenenwelt getrennter und
abgeschirmter Bereich angesehen. Der Realbezug zu gesellschaftlich verhan-
delten Themen wurde auch als Ermoglichung von Chancengleichheit verstan-
den (Hoenisch et al. 1970, ebd., S. 7-9).

Seit den 1980er Jahren wurde, wiederum in der BRD®, vor allem Bezug auf
die Verarbeitung von Gefiihlen im Hinblick auf die bevorstehende Einschulung
genommen. Schulvorbereitung sollte sicherstellen, dass ,,das Kind sich in Bezug
auf den Schulbesuch informiert, motiviert, sicher, angstfrei und freudig gestimmt
fiihlt* (Bayerisches Staatsministerium 1984, S. 296). Hierzu sollten Aktivitdten
dienen, die beide Institutionen interaktionell und rdumlich verzahnen, wie zum
Beispiel, dass Kinder bereits vor der Einschulung das Schulgebédude sowie ihre
zukiinftigen Klassenkamerad*innen und Lehrer*innen kennenlernen. Betont
wurde die Wechselseitigkeit der Bezugnahme zwischen den Institutionen: Auch
die Schule solle auf den Kindergarten zugehen, Lehrer*innen sollten vorab die
zukiinftigen Schulkinder kennenlernen. Die Grundschule solle sich stirker am
Kind orientieren: ,,Der Unterricht der ersten beiden Schuljahre (...) muss Gele-
genheit zu Spiel, Bewegung und musischer Betétigung geben und darf das Kind
hinsichtlich Stillsitzen, Dauer der Aufmerksamkeit und anderer Leistungserwar-
tungen nicht tiberfordern (ebd., S. 300). Lehrer*innen und Erzieher*innen bzw.
Kindheitspidagog*innen sollten Inhalte der padagogischen Arbeit ,,s0 weit mog-
lich* abstimmen (ebd., S. 295). Auf einer programmatisch-normativen Ebene

5 Aus Griinden der Paritiit bezeichne ich die beiden geteilten deutschen Staaten mit den Abkiirzungen (alte)
BRD und DDR. Obgleich deren Verwendung nicht unumstritten ist, werden sie seit 1990 auch auf den Web-
seiten der Bundeszentrale fiir politische Bildung gebraucht (vgl. Tobias Wiehoff: Regionenvergleich. FAZ
vom 21.3.2005, vgl. wikipedia Eintrag BRD, 8.11.2017).

6 Auf die Situation in der DDR wird ausfiihrlicher eingegangen in Kap. 2.1.2 sowie Kap. 7.3.



wird der Kindergarten somit als eine der Schule ebenbiirtige Bildungsinstitution
konstruiert.

2.1.1  Transitionen (Uberginge)’

Transitionen sind Lebensiiberginge, die soziale Akteure mit Diskontinuitit kon-
frontieren und sie auffordern, identitéitsbildende Wandlungsprozesse zu durch-
laufen. Gewohnte, vertraute Lebensverhéltnisse und entsprechende Sicherhei-
ten miissen aufgegeben werden. Akteure miissen sich auf vielen Ebenen neu
definieren, sie miissen soziale Rollen und Beziehungen aufkiindigen und sich in
neue soziale Kontexte mit anderen Normen, habituellen Orientierungen und
Praktiken einleben. Transitionen konnen normativ vorgegeben sein und alle An-
gehorigen einer Alterskohorte betreffen, wie dies z. B. beim Wechsel in die Schu-
le der Fall ist. Auch nicht-normative, als Widerfahrnis empfundene (z.B. der
Verlust naher Angehoriger) oder selbst initiierte Ubergiinge (z. B. Wechsel der
Arbeitsstitte) 16sen Transitionsprozesse aus.

Filipp (1995) bezeichnet Transitionen als kritische Lebensereignisse, die be-
arbeitet werden miissen und gelingen oder auch scheitern konnen. Transitieren-
de sind aufgefordert, sich intra- wie auch interpersonell neu zu ordnen und zu
organisieren. Transitionen beanspruchen liangere Zeitrdume, da sie mit tiefgrei-
fenden Veriinderungen auf der Identitiits®- und Interaktionsebene einhergehen.
Jeder Mensch erlebt im Verlauf seines Lebens viele dieser Uberginge, die sich
unter Umstinden iiberlappen, wenn etwa wihrend des Ubergangs in die Schule
ein Geschwisterkind geboren wird, Eltern sich trennen oder ein Grofelternteil
stirbt. Transitionen sind ,,neuralgische Phasen* (Faust 2008, S. 225), die risiko-
behaftet sind, aber auch Entwicklungsschiibe hervorbringen kénnen, je nachdem,
ob die sie charakterisierenden Diskontinuititserfahrungen positiv oder als schwe-
re Belastung erlebt werden. Interpersonelle und interinstitutionelle soziale Ver-
bindlichkeit und Kooperationen kénnen die durch Transitionen entstehenden Zu-
mutungen abmildern: Das Transitionskonzept, in dessen Zentrum das modellhaft
fiir Bildungstransitionen ausgearbeitete theoriegeleitete und forschungsbegleite-
te IFP-Transitionsmodell steht, hat in den letzten Jahren im frithpadagogischen
Feld eine enorme Wiirdigung erfahren (vgl. Griebel/Niesel 2013, S. 34-39). Der
Transitionsansatz betont den Umbruchcharakter und die soziale Eingebunden-
heit biografischer Entwicklungen im Lebensverlauf und benennt vier zentrale
Perspektiven (ebd., S. 14 ff.): Aus soziologischer Sicht sind Transitionen sozial
organisierte Statuspassagen, innerhalb derer Akteure institutionelle Kontexte und

7  Wie bei Griebel/Niesel 2013 werden beide Begriffe synonym verwendet.

8  Der psychologische Identititsbegriff bei Griebel/Niesel (2013) muss unterschieden werden vom wissensso-
ziologischen Begriff der Identitit bei Bohnsack, welcher auf dem der ,,Identititsnorm* (Goffman) fufit (vgl.
Bohnsack 2017, S. 303ff.).
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soziale Rollen wechseln. Lebensldufe konnen als Serie von Statuspassagen ver-
standen werden.

In anthropologischer Sicht gelten Transitionen als Prozesse eines individuel-
len oder kollektiven vertikalen und horizontalen Positionswechsels innerhalb
einer Gesellschaft. Die Ritualforschung hat phasentypische Abfolgen herausge-
arbeitet. Soziale Ubergangsriten weisen drei Phasen auf: Die Trennung bzw. Lo-
sung von der bisherigen Bezugsgruppe und vom alten Status, die Schwellenpha-
se und die Phase der Wiederangliederung in der neuen Bezugsgruppe und die
Etablierung des neuen Status. Die Schwellenphase beschreibt Turner (2005) als
,Jiminoiden Raum®, als Zwischenraum ,,betwixt and between®. Dort befinden
sich Individuen oder Gruppen, wenn sie sich von zuvor geltenden sozialen Ord-
nungen und Rollen geldst und noch keine neuen etabliert haben: ,,Schwellen-
wesen sind weder hier noch da, sie sind weder das eine noch das andere, son-
dern befinden sich zwischen den vom Gesetz, der Tradition, der Konvention und
dem Zeremonial fixierten Positionen® (Turner 2005, S. 95). Diese Phase ist von
Unbestimmtheit, Instabilitit und Ambiguitit gekennzeichnet. ,,Schwellenwe-
sen‘ in Initiations- und Pubertitsriten etwa besitzen weder Status noch Eigen-
tum, Rang oder Rolle und teilweise noch nicht einmal Kleidung, jedenfalls nichts
was sie von ihren Mitinitiand*innen unterscheiden wiirde (vgl.ebd.):

,Ihr Verhalten ist normalerweise passiv und demiitig; sie haben ihren Lehrern strikt zu
gehorchen und willkiirliche Bestrafung klaglos hinzunehmen. Es ist, als ob sie auf einen
einheitlichen Zustand reduziert wiirden, damit sie neu geformt und mit zusétzlichen Kraf-
ten ausgestattet werden konnen, die sie in die Lage versetzen, mit ihrer neuen Station im
Leben fertig zu werden. Untereinander neigen die Neophythen dazu, intensive Kamerad-
schaft und Egalitarismus zu entwickeln* (ebd.).

Aus psychologischer Sicht sind Transitionen biografische Wandlungsprozesse,
innerhalb derer Identititsentwicklungskrisen gemeistert werden miissen. Nach
Erikson (1992) entstehen zwischen den Bediirfnissen des Einzelnen und den An-
forderungen Spannungen, die als phasentypische Krisen zu 16sen sind (vgl. Grie-
bel/Niesel 2013, S. 20f.). Ubergangssituationen sind Phasen erhéhter Verletz-
lichkeit, in denen bei der Bewiltigung widriger Lebensumsténde die als Resilienz
bezeichnete psychische Widerstandsfihigkeit gefragt ist. Resilienz wird sozial
erworben und ist gekennzeichnet durch ein positives Selbstkonzept, die Fihig-
keit zur Stressbewiltigung, eine realistische Einschédtzung der eigenen Moglich-
keiten und Ressourcen sowie die Bereitschaft, Hilfe anzunehmen (vgl. ebd., S.
191f.). Entsprechend ihrer Resilienzfihigkeit erfahren Menschen Ubergiinge
eher als Belastung oder als stimulierende Herausforderung (ebd.).

Aus Sicht der 6kologisch orientierten Sozialisationsforschung (Bronfenbren-
ner 1989) verindert sich in der Transition KiTa — Grundschule das gesamte Oko-
system der Kinder und ihrer Familien. Transitierende sind aufgerufen, sich auf
mehreren Ebenen neu zu orientieren und zu organisieren (Griebel/Niesel 2013,
S. 119f.): Auf individueller Ebene gehen Ubergangssituationen mit einem
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Rollen- und Identititswandel einher. Die Aufgabe, sich unfreiwillig von Bekann-
tem zu verabschieden und auf Unbekanntes einzulassen, kann heftige und am-
bivalente Gefiihle hervorbringen: Trauer iiber den Abschied mischt sich mit Un-
behagen und Neugier auf das Kommende. Da sie mit der Schule noch keine
eigenen Erfahrungen verbinden, sind Kinder auf Schilderungen von Geschwis-
tern, Eltern und frithpidagogischen Fachkriften angewiesen, um sich darauf ein-
stellen zu kénnen. Der Schulanfang gilt als potenzielle ,,Bruchstelle in der Bio-
grafie (Faust-Siel 1996, zit.n. Diehm 2008, S. 569). Auf interaktioneller Ebene
miissen Kinder und Eltern liebgewonnene Menschen verlassen und neue Bezie-
hungen herstellen und sich auf neue soziale Rollen einlassen. Auf kontextueller
Ebene bzw. der Ebene der ,,Lebensumwelten* (ebd., S. 120) miissen sie vertrau-
te raumlich-zeitliche Strukturen verlassen, neue Wege einiiben und sich an an-
deren Orten einleben.

Beim Wechsel in die Schule handelt es sich (nach dem Eintritt in die KiTa)
meist um den zweiten institutionell gerahmten Transitionsprozess im Leben
eines Kindes. Dem ersten Schultag geht eine mehrere Monate lange Zeit der
Antizipation der Schule voraus und es folgt eine ebenso lange Zeit des Vertraut-
werdens mit den neuen Strukturen und Ordnungen der Schule und des Einle-
bens in den neuen Status als Schulkind (vgl. Griebel/Niesel 2013, S. 119 und
Kellermann 2008). Wihrend es als Aufgabe der Akteure (der Kinder und ihrer
Eltern) angesehen wird, die Transitionen zu bearbeiten und bewiltigen, sind In-
stitutionen aufgefordert, dafiir einen Rahmen bereitzustellen. Menschen erleben
sich als Mitgestalter*innen ihrer Biografie, als ,,produktiv realititsverarbeiten-
de Subjekte (Hurrelmann 1983), wenn sie Transitionen aktiv mit herstellen kon-
nen. Sie erfahren sich dann als handlungs-, gestaltungs- und mitbestimmungs-
fahig. Daraus ergibt sich der Anspruch, dass sich abgebende und aufnehmende
Institution aufeinander beziehen sollen, um die Akteure im Transitionsprozess
weitmoglichst zu unterstiitzen.

212 Institutionen, Akteure und Programmatiken des Ubergangs

Institutionen des Ubergangs: KiTa und Schule

Im Unterschied zu anderen européischen Lindern’, in denen Kindergarten und
Grundschule institutionell und curricular deutlich aufeinander bezogen sind,
sind beide Institutionen in Deutschland formal eigenstindig. Durch die histo-
risch bedingten unterschiedlichen gesellschaftlichen Auftrige haben sie sich
weitgehend unabhingig voneinander entwickelt. Die Institution des Kindergar-
tens hatte zu Beginn ihres Entstehens vor allem einen sozialpddagogischen Auf-
trag: ndmlich ,,Bewahranstalt” (J. G. Wirth) oder ,,christliche Kleinkinderschu-
le* (T. Fliedner) fiir Kinder aus bediirftigen Familien und damit eine Einrichtung
sozialer Fiirsorge und Hilfstatigkeit zu sein (vgl. Sechtig et al. 2014, S. 255).

9  Dazu Oberhuemer & Schreyer 2010.
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Erst nach 1840 wurde mit dem Modell des Kindergartens nach Friedrich Frobel
(als einer Institution der Friiherziehung) dezidiert auch ein pddagogischer An-
spruch verfolgt.

Im Nachkriegsdeutschland gingen DDR und BRD in Bezug auf Bildungs-
politik, Bildungstheorie und Piddagogik getrennte Wege und beriefen sich auf
unterschiedliche Traditionen: In der DDR wurde der Einheitsschulgedanke ver-
folgt, wihrend in der BRD versucht wurde, an reformpéddagogische Traditionen
des beginnenden 20. Jahrhunderts anzukniipfen (vgl. Reyer 2006, S. 181). Schu-
le wird als Institution verstanden, die den Erwerb vereinheitlichter Wissensbe-
stinde ermdglicht, um die Kinder von familiédrer und kultureller Herkunft unab-
hingig(er) machen: ,,Seit ihrer Entstehung ist die Schule und damit auch die
Grundschule der zentrale gesellschaftliche Ort, in dem kulturell aufbewahrtes
Wissen an die Kinder als nachwachsende Generation vermittelt und unter Ein-
schluss von Transformationen tradiert werden soll* (Vogt/Stocker/Gétz 2014,
S. 81).

Obwohl beide Institutionen dem 6ffentlichen Bildungs- und Erziehungssys-
tem zugerechnet werden, féllt der Kindergarten rechtlich unter das Kinder- und
Jugendhilfesystem und damit unter die Befugnis der Lénder, wihrend die Schu-
le dem Bildungssystem mit linderiibergreifenden Vorgaben zugeordnet und dem
Kultusministerium unterstellt ist. Grundschulpddagog*innen haben ein Studium
absolviert, wihrend der Erzieher*innenberuf traditionell ein Ausbildungsberuf
ist. Mit den frithpddagogischen Bachelor- und Masterstudiengidngen kommt seit
2004 ein neues akademisches Berufsbild hinzu: der/der ,,Kindheitspidagoge/
in“.! Ein zumindest in Teilbereichen gemeinsames Studium piddagogischer
Fachkrifte fiir den Elementarbereich und die Grundschule wurde an der Univer-
sitdt Bremen entwickelt (vgl. Carle/Daiber 2008).

Wihrend der Besuch des Kindergartens freiwillig ist, besteht fiir die Schule
seit 1920 Schulpflicht (vgl. Diehm 2008, S. 562), wodurch auf horizontaler Ebe-
ne alle Individuen erfasst werden: In der Schule entscheidet nicht mehr die Her-
kunft, sondern das Prinzip ,,Selektion nach Leistung® (vgl.ebd.). Da die Schu-
le in geschichteten Gesellschaften auch sozialen Status zuweist (EBer 2016, S.
68), wurde mit der Einfiihrung der Schulpflicht der Anspruch verbunden, Chan-
cengerechtigkeit herzustellen. Uber den erlebten Bildungserfolg oder -miss-
erfolg wird durch den Schulbesuch den Familien und auch den Kindern selbst
deutlich, welche Position sie in der Gesellschaft haben und was sie fiir ihr wei-
teres Leben erwarten konnen (ebd.).

In Bezug auf die Transition wird zwischen beiden Institutionen Anschlussfi-
higkeit angestrebt. Die wesentliche Voraussetzung fiir Entwicklungs- und
Bildungskontinuitit wird in gemeinsamen pidagogischen Grundlagen gesehen,
vor allem in der ,Forderung der Gesamtpersonlichkeit des Kindes, seiner

10 Offizielle Berufsbezeichnung der Absolvent*innen, verabschiedet auf der Tagung der BAG-BEK am
26.11.2009 in Koéln, vgl. auch http://www.tbts.de/fileadmin/fbts/Aktuelles/Studie_Kindheitspaedago-
¢In_2014_BAG_BEK__StudiengangstagKindheit-opt1.pdf. [18.3.2018]
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Selbsttitigkeit und Selbstindigkeit sowie im Aufbau tragfihiger sozialer Bezie-
hungen* (Gemeinsamer Rahmen 2004, S. 8). Seit etwa zehn Jahren sind in
Deutschland der Kindergarten wie auch die Grundschule von intensiven Prozes-
sen der Umstrukturierung und der gesellschaftlichen Neupositionierung betrof-
fen. Seitens der Grundschule wurden umfangreiche Reformen realisiert, im Pra-
xisfeld der Kindertageseinrichtungen wurde durch Wissenschaft und (Bildungs-)
politik ein umfassender Qualititsdiskurs angestoB3en (vgl. Diehm 2008, S. 567).
Die Reformen der Grundschule betreffen vor allem die Vorverlegung des Ein-
schulungsalters, die ,,flexible Schuleingangsphase®, den Verzicht auf Zuriick-
stellung, eine flexible, individuelle Verweildauer, sowie — allerdings nicht in al-
len Bundesldndern — jahrgangsgemischte Klassen (vgl. Faust 2006). Die
Qualitédtsdebatte der KiTa wurde mafigeblich bestimmt durch das 2008 in Kraft
getretene Kitaforderungsgesetz, das Kindern bereits im Kindergarten eine qua-
litativ hochwertige Bildung, Erziehung und Betreuung erméglichen soll, durch
den Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz seit 2013, die Handlungsemp-
fehlungen zum Qualitéitsausbau sowie durch rechtliche Rahmenbedingungen zur
Fachkraft-Kind-Relation (vgl. Viernickel et al. 2015).

Curriculare Vorgaben des Ubergangs

Sowohl der Kindergarten als auch die Schule verfiigen iiber curriculare Vorga-
ben. Der Lehrplan der Schule stellt systematisiertes Wissen bereit:

,.Im Lehrplan erinnert sich die schulische Pddagogik an die Gesellschaft, der sie dient.
Mittels des Lehrplans versichert sich die schulische Pddagogik der Welt aus Sicht dieser
Gesellschaft und bindet zugleich das Wissen-Lernen des Lernenden (hier: des Schiilers)
eng an den betreffenden Kanon und diese Norm von Wissen. Der Lehrplan ist eine sys-
tematisierte und didaktisierte Version des kulturellen Gedéchtnisses einer Gesellschaft.
In ihm wird benannt, was die éltere Generation der jiingeren iiberliefern will und was
diese erhalten und ggfs. weiterentwickeln soll* (Gohlich/Zirfas 2007, S. 183).

Hinsichtlich der curricularen Vorgaben sind historisch zunéchst deutliche Ost/
West-Unterschiede zu konstatieren: In der ehemaligen DDR waren Kindergirt-
nerinnen und Krippenerzieherinnen gleichermafien fiir die friihe Bildung zustén-
dig. In Ostdeutschland existierte bereits eine programmatische Grundlage fiir die
Bildungsarbeit im Kindergarten, nimlich der ,,Bildungs- und Erziehungsplan fiir
den Kindergarten®, das sogenannte ,,Blaue Buch* (Ministerium fiir Volksbildung
der DDR 1977). In der DDR fiel dem Kindergarten maB3geblich die Funktion
zu, ,,3—6jdhrige Kinder werktitiger Miitter sozialistisch zu erziehen und sie auf
die Schule vorzubereiten‘ (Krecker 1971, S. 371 f.). So schuf der Bildungs- und
Erziehungsplan eine wichtige Voraussetzung fiir eine ,,planméBige Bildungs-
und Erziehungsarbeit im Sinne des sozialistischen Erziehungsziel* (ebd.,
S. 357). In der BRD gab es keine verbindliche Programmatik fiir den KiTa-Be-
reich. Erst ab 2004 wurden im Nachwendedeutschland bundeslandspezifische

24



Orientierungshilfen (Bildungsplidne oder -programme) fiir den Elementarbereich
erarbeitet. Viernickel und Schwarz (2009) untersuchten in ihrer Expertise ,.kon-
sensfiahige Qualitidtsziele” aller bundesdeutschen Bildungsprogramme: ,,Die
Schulfdhigkeit der Kinder herzustellen® bezeichnen drei Viertel der Programme
als ,.konsensfihiges Qualititsziel in der Dimension Gestaltung des Ubergangs
von der KiTa in die Schule* (vgl. Viernickel & Schwarz 2009, S. 42 f.). Aller-
dings seien hierfiir nicht nur die KiTas, sondern ebenso die Schulen selbst zu-
standig. Nur in einigen Lindern wird eine spezifische Vorbereitung im letzten
Jahr vor der Schule gefordert und begrifflich hervorgehoben (vgl.ebd., S. 40).!!

Nachfolgend wird die Thematik der Schulvorbereitung exemplarisch im Ber-
liner Bildungsprogramm betrachtet, wobei die Differenzen zwischen Erst- und
Neuauflage beriicksichtigt werden. Dass in beiden Auflagen das Wort ,,Schul-
vorbereitung* nicht explizit erwihnt wird, ldsst sich auch als Autonomiebehaup-
tung des Kindergartens gegeniiber der Schule interpretieren.

In seiner Erstauflage 2004 erwiihnt das Programm den ,,Ubergang vom Kin-
dergarten- zum Grundschulkind“ auf wenigen Seiten (SenBJS 2004, S.
116-119)."> Vor allem sollen die Kinder in der KiTa personale und soziale Kom-
petenzen entwickeln: ,,Wiinsche und Meinungen deutlich machen®, ,,Fragen stel-
len konnen sowie fihig sein, ,,fiir sich und andere einzustehen (ebd., S. 118).
Vorschulkinder werden somit als selbstbewusst und aktiv entworfen, sie sollen
bereits in der KiTa Kommunikations-, Reflexions- und Kritikfdhigkeit erwer-
ben. Zudem werden emotionale bzw. emotionsregulative Fihigkeiten angespro-
chen: Die angehenden Schulkinder sollen ,,Selbstvertrauen und Motivation* so-
wie den ,,Umgang mit Unsicherheiten und Angsten“ kennen lernen, sich
gegenseitig mit Achtung begegnen, ihre Gefiihle benennen koénnen und fihig
sein zu Bediirfnisaufschub und eigenem Zeitmanagement (ebd.).

Dass Kinder beim Ubergang in die Schule Diskontinuitiit bewiltigen, wird
ihnen nicht nur zugetraut, sondern ist positiv konnotiert: ,,Das Kindergartenkind
erlebt die Statusveridnderung als Schulkind moglicherweise nur dann als gewinn-
bringend, wenn sich die Schule auch deutlich vom Kindergarten unterscheidet.
Eine Grundschule, die die Kindergartenzeit ,nur’ verlidngert, wiirde das Kind
um seinen Gewinn bringen, es vielleicht langweilen* (SenBJS 2004, S. 118).
Implizit erteilt dies der sog. ,,Kontinuitdtsdoktrin* (Dollase 2000) eine Absage,
hinter welcher die Uberzeugung steht, in erster Linie sei ein kaum merklicher
und ,.gleitender Ubergang* anzustreben (vgl. Niesel/Griebel 2003; Blaschke
2012). Allerdings wird darauf hingewiesen, dass Erwachsene es im Blick

11 Exemplarisch kann ein Blick auf zwei Bundesldnder geworfen werden: In Hessen wurde unter dem Namen
QSV (Qualifizierte Schulvorbereitung) von 2012 bis 2014 ein entsprechendes hypothesenpriifendes Modell-
projekt durchgefiihrt (Rahmenplan und Handreichung unter https://bep.hessen.de/irj/BEP_Inter-
net?cid=190022fe6e11e3ec77bd5d62ed4c32d7). Auch der Bildungsplan in Sachsen verwendet den Begriff
.Schulvorbereitungsjahr, verkniipft dies aber nicht mit spezifischen Aufgaben.

12 Dain dieser Studie keine dokumentarische Dokumentenanalyse vorgenommen wird, werden in den empi-
rischen Rekonstruktionen die normativen Vorgaben des Bildungsprogramms nur dann thematisiert, wenn
die Fachkrifte implizit oder explizit darauf Bezug nehmen.
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behalten sollen, wenn Kinder von mehreren Diskontinuitétserfahrungen zugleich
betroffen sind.

In der Neuauflage des Berliner Bildungsprogramms 2014 wird die Uber-
gangsthematik umbenannt in die Formulierung ,,Ubergiinge gestalten® und er-
hilt mehr Raum (SenBJW 2014, S. 55-65). Welche Fihigkeiten Kinder im Uber-
gang haben, wird auch aus deren Sicht formuliert: ,,Ich bin schon gro3* und ,,Ich
weill schon ganz viel“. Piddagogische Fachkrifte sollen diese Fiahigkeiten in
einem Portfolio mit dem Titel ,,Damit alle wissen, was ich schon kann* sicht-
bar machen (ebd., S. 64). Aulerdem sollen sie in Kindern das Gefiihl der Vor-
freude stédrken, mit ihnen fiir Gefiihle von Unsicherheit Strategien entwickeln
und ihnen ,,Informationen auf fiir sie wichtige Fragen* geben (ebd., S. 65). Zu-
dem sollen die Fachkrifte in der Vorbereitung auf die Schule spezifische Akti-
vititen und Projekte gestalten. Auch in der Neuauflage des Berliner Bildungs-
programms werden Kinder also durchweg als sozialkompetente Akteure
konstruiert, die eigensténdig, jedoch mit kundiger und spezifischer Unterstiit-
zung durch Erwachsene im Ubergang bestehen und durch ihn wachsen. Kultur-
techniken des Lesens, Schreibens und Rechnens (bzw. , literacy* und ,,numera-
cy”) werden in diesem Kapitel nicht thematisiert. Entsprechende Fahigkeiten
gezielt zu liben, wird demnach nicht als spezifische Aufgabe der spiten Kinder-
gartenzeit formuliert. Vielmehr versteht das Programm das Kennenlernen kul-
tureller Symbolsysteme, wie z.B. das der Schrift, als ein sukzessives ,,Hinein-
wachsen in die Schriftkultur und formuliert es im ,,Bildungsbereich
Kommunikation: Sprachen, Schriftkultur und Medien® (S. 101 ff.) als ein die
gesamte KiTazeit durchziehendes Bildungsthema (vgl. auch Klein 2005).

Liegle grenzt sich ab gegen eine gezielte Schulvorbereitung und plédiert fiir
eine ,,eigenstindige und eigenwertige Lern- und Bildungskultur des Kindergar-
tens* (Liegle 2008, S. 14): ,,Ein positiver Einfluss des Kindergartens auf die
Sprachentwicklung und die ,Schulfihigkeit’ bzw. die Schulleistungen lédsst sich
am ehesten unter den Bedingungen nachweisen, dass es eine umfassende am
Kind orientierte Unterstiitzung und Anregung von Bildungsprozessen gibt, die
auf eine gezielte Schulvorbereitung sogar ausdriicklich verzichtet (ebd., S. 17).
Aus seiner Sicht geht eine Betonung schulischer Inhalte und Formate in der KiTa
zulasten des Lernens mit allen Sinnen sowie der Verbindung von Lernen und
Spielen und damit des impliziten, zufélligen Lernens (ebd.). Die psychologische
Lernforschung unterstiitzt dies mit dem Verweis auf kognitive Fahigkeiten, wel-
che sich erst etwa ab dem 6. Lebensjahr entwickeln (ebd.).

Als Instrument zur Beobachtung und Dokumentation von Bildungsprozessen
des Ubergangs schligt das Berliner Bildungsprogramm das Sprachlerntagebuch
vor, das die Anschlussfihigkeit der Bildungsprozesse gewéhrleisten und sichern
soll. Dieses Buch soll den transitierenden Kindern und ihren Eltern gehoren und
nur mit deren Zustimmung an die Schule weitergegeben werden (SenBJW 2014,
S. 63).
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Akteure des [ibergangsgeschehens

Nach dem IFP-Transitionsmodell ist die Transition in die Schule ein ko-konst-
ruktiver Prozess, in dem alle Beteiligten (Kinder, Eltern, Fachkriifte, Lehrer*in-
nen) beriicksichtigt werden und in einem prozesshaften Geschehen zusammen-
wirken sollen (vgl. Griebel/Niesel 2013, S. 116). Im Folgenden werden diese
Akteursgruppen einzeln benannt: Die in der Gruppe ihrer Peers transitierenden
Kinder stehen im Mittelpunkt des Ubergangsgeschehens. Wird Schulvorberei-
tung auch aus deren Perspektive gedacht, so muss in Geltung gebracht werden,
dass Inhalte und Interaktionsformen der Schulvorbereitung nicht nur fiir ihr zu-
kiinftiges, sondern auch fiir ihr gegenwirtiges Leben bedeutsam sein miissen.
Zudem muss die intragenerationale, symmetrische Ebene der Peers beriicksich-
tigt werden: Kinder untereinander sind in ihren alterstypischen Praktiken, (Er-)
Lebens- und Gefiihlslagen in besonderer Weise konjunktiv miteinander verbun-
den; die praxeologische Wissenssoziologie bezeichnet dies als ,.konjunktives
Verstehen (vgl. Kap. 3 und 4.1). Empirische Belege fiir die Relevanz der Be-
riicksichtigung des Peerbezuges liefern zwei Studien aus dem skandinavischen
Raum: Einarsdottir (2007) plidiert dafiir, Kinder vor bzw. wihrend des Uber-
gangs als kenntnisreiche, kompetente und starke Mitglieder der Gesellschaft an-
zusehen und ihnen entsprechende Partizipationsmoglichkeiten zu er6ffnen. Han-
nikdinen (2005 und 2007) zeigt in der Analyse von Videobeobachtungen, wie
bedeutungsvoll fiir transitierende Kinder Rituale und das Lernen neuer Regeln
sind, betont jedoch auch die kollektive Identitit der Vorschulgruppe (vgl. Grie-
bel/Niesel 2013, S. 139 ff.). In der Vielzahl aktueller Veroffentlichungen zu Tran-
sitionen tut sich allerdings hinsichtlich der Bedeutung, die Peers im Transitions-
prozess fiireinander haben, eine eklatante Leerstelle auf: Mit Beginn der
Transitionszeit (ca. ein Jahr vor dem Wechsel in die Grundschule) werden of-
fenbar kaum Gruppenphénomene erforscht, so dass der Eindruck entsteht, Kin-
der stiinden dem Ubergang und dessen Bewiltigung als vereinzelte Individuen
gegeniiber. Dass der Gruppenkontext im Ubergang an Relevanz verliert, steht
im Kontrast zu der hohen Bedeutung, die dem gemeinschaftlichen Transitieren
in klassischen Ubergangsritualen (z. B. Turner 2005) zugeschrieben wird.
Akteure des Transitionsprozesses sind weiterhin die Eltern, welche durch die
Qualitét der Bindung zu ihren Kindern, durch ihre Anpassungsfihigkeit und ihr
,Familien-Coping* (Griebel/Niesel 2013, S. 130), ihr Kind im Ubergang unter-
stiitzen konnen. Da sie zu Eltern eines Schulkindes werden, durchlaufen auch
die Eltern einen Transitionsprozess mit eigenen Entwicklungsaufgaben (vgl.
ebd., S. 119). Wie fiir die Kinder gilt auch fiir sie: Um die Transition erfolgreich
bewiltigen zu konnen, bedarf es der ,,Grundiiberzeugung, den anstehenden Ver-
dnderungen ihres Lebens nicht machtlos ausgeliefert zu sein, sondern einen ak-
tiven Part im Prozess der Ko-Konstuktion einzunehmen* (ebd., S. 117). Die pi-
dagogischen Fachkrifte und die Lehrkrifte der Grundschule hingegen
transitieren nicht selbst. Da sie keine Verdnderungen auf der personlichen und
sozialen Identitét zu bewiltigen haben, sondern ,,nur Einfluss nehmen®, sind sie
nur indirekt betroffen (ebd.). Aus ihrer Perspektive stellt die Begleitung des
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Ubergangs in die Grundschule einen ,,besonders fordernden Abschnitt im Jah-
resablauf ihrer beruflichen Routine dar (ebd.). Nur mit fundiertem theoreti-
schem Fachwissen und reflektiertem Erfahrungswissen tiber Transitionen und
unter Einsatz personlicher Kompetenzen (ebd., S. 130) sind sie in der Lage, die
spezifische Lebenswirklichkeit der Kinder und ihrer Familien im Ubergang zu
verstehen und in die Gestaltung ihrer Fachpraxis angemessen einzubeziehen.

Deckert-Peaceman und Scholz (2016) untersuchen die intergenerationale
Ordnung zwischen Erwachsenen und Kindern vor dem Wechsel in die Schule.
Hierbei identifizieren sie iibergreifende kulturelle Muster (ebd., S. 108): Zu Be-
ginn des 20. Jahrhunderts sei die Situation von Schulanfinger*innen ,,auf ihre
Lebenswelt begrenzt, unschuldig und naiv*, also durchweg dem Schutz von Er-
wachsenen unterstellt gewesen, welche unhinterfragt als Autoritét galten. In den
1970er Jahren wurden angehenden Schulkindern groflere Handlungsspielrdume
»zwischen Wildheit und Zivilisation (...), zwischen Freiraum und Anpassung
an die Institution” zugestanden (ebd., S. 109). Aus dieser Perspektive wirkt
schulvorbereitend, wenn der Kindergarten den Kindern ausgiebig Gelegenheit
zum freien Spiel gewihrt (vgl. auch Scholz 2006, S. 16ff.).

2.1.3  Kompetenzorientierung

Zentraler Auftrag der Schule war traditionell die Vermittlung expliziten Wissens
in Form kanonisierter Wissensbestdnde, der sog. ,Wissenskodex der Schule®.
Etwa seit der Jahrtausendwende propagiert die Bildungspolitik eine Kompetenz-
orientierung und hat dementsprechend linderiibergreifende Bildungsstandards
formuliert. Schulische wie auch vorschulische Lehr-/Lernformate sollen nun
den Kompetenzerwerb der Kinder férdern. Nach Weinert (2001) sind Kompe-
tenzen die ,,bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen sowie die da-
mit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu konnen* (Weinert 2001, S. 27).

Kompetenz umfasst also neben Wissen und Kénnen auch die Motivation, et-
was zu tun bzw. zu lernen. Durch die Kompetenzorientierung wird nicht mehr
jenes Wissen, das Lehrende an Lernende herantragen, der sogenannte ,,Input®,
als relevant gesetzt, sondern die Fihigkeiten und Fertigkeiten, die Lernende er-
werben, der ,,Output®™. Nicht mehr der zu vermittelnde ,Stoff‘, sondern das im
praktischen Tun sichtbar werdende Konnen des Lernenden wird ins Zentrum der
Betrachtung gestellt. Man kann Kompetenzen nicht auf andere iibertragen, aber
auch nicht so einfach verlernen. Es braucht eine Zeit des Einiibens, bis man auf
bestimmten Gebieten kompetent ist. Im Kompetenzerwerb werden neben for-
malen auch non-formale und informelle Lernprozesse als relevant anerkannt.

Gleichwohl wird an der Kompetenzorientierung auch Kritik geiibt: Das For-
mulieren von Bildungszielen und Einteilen in Niveau- und Kompetenzstufen
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normiere die Sicht auf Lehren und Lernen und verenge den Blick. Wird Bildung
als von auen plan-, mess- und herstellbar angesehen, so stehen dahinter vor al-
lem bildungsokonomische Interessen (Briigelmann 2015). Um aufzuzeigen, wie
dehnbar der Kompetenzbegriff ist, werden im Anschluss drei Auslegungen kon-
trastiv gegeniibergestellt:

a. Kompetenzen als zielgerichtet geforderte individuelle Fahigkeiten

In dieser Sichtweise werden Kompetenzen als abgrenzbare Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten (Scholz 2006 spricht von ,,Einzelkompetenzen‘) verstanden, die spe-
zifisch gefordert, didaktisch vermittelt und unter Umsténden sogar trainiert wer-
den konnen. Erwachsene legen fest, welche Kompetenzen von Kindern relevant
sind, sie legen Kompetenzstufen fest und ermoglichen somit das Abpriifen von
Kompetenzstinden.'® Die Standardisierung von Kompetenzen gewiihrleistet de-
ren Vergleichbarkeit. Dahinter steht im Grunde eine Logik der Okonomisierung
und Technisierung von Bildung und Erziehung (vgl. Radtke 2003).

Wenn bereits im Kindergarten sogenannte ,,bereichsspezifische Kompeten-
zen“ in ihrem (Nicht-)Vorhandensein identifiziert werden, so konnen die Ent-
wicklungsstinde von Kindern bereits strukturiert erfasst und ggfs. rechtzeitig
korrigiert werden. Hinter dem Ziel, dass Kinder, die bereits im Kindergarten
iiber ,,Vorlduferfiahigkeiten“ (wie z. B. ,,phonologische Bewusstheit*) verfiigen,
weitgehend reibungslos in den Ficherunterricht der Grundschule hineinfinden
werden', steht die Erwartung, dass auf diese Weise milieu- oder familienbe-
dingte Bildungsbenachteiligung aufgefangen werden kann. Pidagogische Fach-
krifte und Lehrer*innen kénnen — neben einem verbindlichen Fachvokabular zu
Forder- und Diagnosezwecken — auf einen Kanon an Ubungsmethoden, Beob-
achtungs- und Messinstrumenten zuriickgreifen. Durch Standardisierung und
Einteilen in Kompetenzstufen besteht allerdings die Gefahr, Lernprozesse zu de-
kontextualisieren und ihre Diversitit nicht als Bereicherung, sondern als Prob-
lem zu rahmen. Die Akteure selbst und ihre lebensweltlich-erfahrungsnahen
Wissensbestinde geraten dann aus dem Blick. Ramseger distanziert sich vom
Terminus ,,Vorlduferfahigkeiten®, den er als theoretisches Konstrukt Erwachse-
ner und als zu weit entfernt vom lebenspraktischen Erfahrungswissen von Kin-
dern ansieht:

13 Inden PISA-Studien wurden die kognitiven Kompetenzen 15-jihriger erfasst. Analog hierzu plant die OECD
die internationale Studie ,,Early Learning Assessment*. Dies kritisieren in einer gemeinsamen Stellungnah-
me die Bundesarbeitsgemeinschaft Elterninitiativen, die Bundeselternvertretung, die GEW, das Institut fiir
den Situationsansatz, der Pestalozzi-Frobel-Verband und das Institut nifbe mit dem Argument, es sei zu be-
fiirchten, dass ,,durch die geplante Normierung die Bedarfe, Bediirfnisse und auch die Rechte des einzelnen
Kindes zugunsten von effektiven Ergebnisproduktionen und nachfolgenden Rentabilititsberechnungen ver-
nachlissigt werden®; zudem widerspreche das Vorhaben dem fachpolitischen Anspruch nach Inklusion und
Diversitit; vgl. unter https://www.nifbe.de/infoservice/aktuelles/993-kritik-an-KiTa-pisa. [2.12.17]

14 Kiritisch zur ,,Fordereuphorie ehrgeiziger Eltern* vgl. Stamm 2010, S. 126ff.
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,.Meine These lautet: Es gibt in der Lebenspraxis lernender Kinder weder , Vor-Erfahrun-
gen‘ noch Vorlauferfihigkeiten. Es gibt nur Erfahrungen, die allerdings, im Sinne der
Lerntheorie John Deweys, in permanenter Wechselwirkung miteinander stehen und vom
lernenden Subjekt fortwihrend differenziert werden. Vorldauferfihigkeiten existieren nur
als theoretisches Konstrukt im Kopf von Grundschulforschern, die die historisch gewach-
sene Trennung der Institutionen Kindergarten und Grundschule als weiterhin gegeben
unterstellen* (Ramseger 2007, S. 24).

Der Begriff der ,,Vorlduferfahigkeiten* verkenne, dass Kompetenzen sich als
,,JKontinuum von Erfahrungen einer immer weiter sich ausdifferenzierenden Pra-
xis*“ (Ramseger 2007, S. 25) herausbilden. Ramseger propagiert vielmehr einen
eng am kindlichen Interesse orientierten Zugang zum Schreiben und zur Schrift-
kultur (ebd., dhnlich auch Klein 2005). Werden Praktiken Friihen Schreibens und
Frither Mathematik lediglich als ,,Vorlauferfihigkeiten etikettiert, so wird die
Lebensrealitit von Kindern vom Deutungsrahmen der Erwachsenen iiberformt.

b. Kompetenz als Wissensnetz in kontextualisierter Handlungsperformanz

Auch Scholz (2005) plddiert — unter Berufung auf Charles Max — fiir eine Er-
weiterung des eingeschrinkten Radius dieses Kompetenzverstindnisses, und
zwar indem er den Situationsbezug des Lernens und das soziale Eingebunden-
sein der Akteure in eine Lerngemeinschaft betont:

,,Wissen und Konnen einer Person (...) sind nicht nur im Kopf gespeichert, sie sind integ-
riert in ein Netz von personlichen Verbindungen zu anderen Menschen. (...) Den metakog-
nitiven, kommunikativen und kooperativen Kompetenzen des Subjekts kommt somit eine
grundlegende Bedeutung zu. Die Kompetenz eines Subjekts hingt ab von den Wissensnet-
zen, denen es angehort (...). ,,Sie reduziert sich nicht auf ein festgelegtes durch Uben in
unterschiedlichen Situationen automatisiertes Wissen und Konnen. Sie realisiert sich erst in
der Handlung und geht ihr nicht voraus® (Max 1999, S. 71, zit. nach Scholz 2006, S. 22f.).

Kompetenzen miissen im Rahmen der Handlungsperformanz gesehen werden."
Der wichtige Aspekt, dass Kompetenzen stets in sozialen Kontexten entstehen
und weitergegeben werden, droht durch das im gegenwirtigen frithpadagogi-
schen Diskurs vorherrschende Individualisierungsparadigma'® verloren zu ge-
hen. Scholz (2006) pladiert dafiir, dass der Kindergarten einen eigenstindigen
Bildungsauftrag verfolgt und diesen selbstbewusst vertritt. Er kritisiert es als un-
sinnig, dass der Grundschulverband in seinen Bildungsempfehlungen unter dem

15 Das Kompetenzmodell von Nentwig-Gesemann und Frohlich-Gildhoff unterscheidet Disposition und Per-
formanz als zwei Ebenen von Kompetenz. Nur in der konkreten Handlungsperformanz erweist sich, ob und
wie sich Kompetenz entfaltet und wie sie qualitativ genau beschaffen ist (vgl. Frohlich-Gildhoff/Nentwig-Ge-
semann et al. 2014).

16 Gemeint ist hier das Bestreben, jedes Kind individuell zu férdern, das dariiber begriindet wird, jedes Kind
habe unterschiedliche Voraussetzungen und Ressourcen zum Lernen (vgl. Textor 2007).
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Deckmantel des Kompetenzbegriffs nur Lernziele der Erwachsenen benennt
(ebd., S. 21).

Moran-Ellis (2013) verbindet das Konstrukt Kompetenz mit Agency zur ,,So-
zialen Kompetenz*: Threr Auffassung nach ist Kompetenz gebunden an die ,,Fa-
higkeit von Kindern, ihre sozialen Umgebungen zu gestalten, sich in bedeutungs-
haltiger Weise in gegebene interaktionelle Kontexte einzubringen‘ (Moran-Ellis
2013, S. 176). Da aus ihrer Sicht Kompetenz im interaktionellen Kontext be-
trachtet werden muss, sind solche Akteure kompetent, die materielle oder im-
materielle Ressourcen (z.B. auch soziale Beziehungen) mobilisieren konnen
(vgl.ebd., S. 177 und auch Kap. 3.3 dieser Studie).

C Kompetenz als, Daseinskompetenz” — das qute gemeinsame Leben

Krappmann (2003) 6ffnet den Kompetenzbegriff noch weiter und dehnt ihn aus:
raumlich liber den Lernraum Klassenzimmer hinaus auf das Alltagsleben und
zeitlich iiber die Schule hinaus auf die Gesamtspanne des weiteren Lebens der
Kinder. Daseins- oder ,,Lebenskompetenz® als ,,Fahigkeit der Lebensbewilti-
gung* ist fiir ihn das zentrale Bildungsziel. Seiner Ansicht nach zeigen und be-
wihren sich Kompetenzen in lebenspraktischen sozialen ,,Alltagshandlungen‘:
S0 erfordert der Alltag oft ein Verhalten, das nicht nur an den hochsten Stufen
soziokognitiver oder moralischer Kompetenz orientiert ist, sondern heftige, ge-
legentlich sogar fragwiirdige Mittel nicht meidet, um einerseits Anspriichen Re-
spekt zu verschaffen, andererseits nicht von einem Regelwerk zerrieben zu wer-
den* (Krappmann 2003, o.S.). Krappmann kritisiert implizit die Lebensferne
der Vergleichsmessung von Kompetenzen, da hierbei Restriktionen, denen Ak-
teure in ihrem realen Alltag ausgesetzt sind, unberiicksichtigt bleiben.

,,Kompetentes Alltagshandeln setzt voraus, — aufmerksam zu sein und Bescheid zu wis-
sen, aber sich im Streben nach Absicherung nicht zu ldhmen; — Empfindlichkeiten mitei-
nander kooperierender Menschen zu beriicksichtigen, aber doch auch eigene Interessen
verfolgen zu konnen; — Priorititen richtig zu setzen und dennoch flexibel zu bleiben; —
pragmatisch, aber nicht unmoralisch mit Problemen umgehen zu kénnen; und — sich auf
Unerwartetes einlassen zu konnen, aber doch die Ubersicht nicht zu verlieren* (ebd., 0. S.).

Dieser Kompetenzbegriff ist kaum spezifiziert, allerdings von hoher lebens- und
alltagspraktischer Relevanz. Er betont Gemeinschaftlichkeit und Gemeinsinn
von Handlungen und ist anschlussfihig an die Praktiken und Erlebensweisen
von Kindern. Nussbaum (2012) argumentiert zwar nicht mit dem Kompetenz-,
sondern mit dem Fihigkeitsbegriff, stellt jedoch dhnlich wie Krappmann sozia-
le Fahigkeiten ins Zentrum dessen, was Schulen lehren und tun miissen, um Kin-
der ,,als Biirger einer und fiir eine funktionierende Demokratie heranzubilden*
(Nussbaum 2012, S. 62). Unter anderem nennt sie die Fihigkeit, die Welt aus
der Sicht von anderen zu sehen, insbesondere von solchen Menschen, die in der
Gesellschaft als ,,wertlos* (ebd.) angesehen wiirden. Zudem soll Schule die
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Fihigkeit zu echter Riicksichtnahme auf andere, ob diese einem nahestehen oder
nicht, sowie eine Einstellung gegeniiber menschlicher Schwiche und Hilflosig-
keit vermitteln, die im Angewiesensein auf andere ,,nichts Schmachvolles oder
Unménnliches* sieht (ebd.). Fiir wesentlich hilt sie zudem die Fahigkeit, ,,sich
mit Leidenschaft fiir kritisches Denken einsetzen” zu konnen sowie den Mut zu
haben, eine abweichende Meinung zu duflern (ebd.). Krappmann wie Nussbaum
bieten damit (wie auch Diehm, s.u.). eine Alternative zu einem in erster Linie
kompetitiven und leistungsorientierten Kompetenzbegriff an.

Im Begriff ,,Kompetenzerleben* riickt Lichtblau (2011) ebenfalls den Kom-
petenzbegriff weg von AuBlenanforderungen und hin zum Erleben des Kindes.
In seiner Lingsschnittstudie zur Interessenentwicklung von Kindern im Uber-
gang in die Grundschule schlie3t er an die Selbstbestimmungstheorie der Moti-
vation (self-determination theory of motivation; Deci & Ryan 2000) und die
,basic needs* an, welche aus folgenden Komponenten bestehen: soziale Einge-
bundenheit (,,ich gehore dazu* und ,,ich bin wichtig*), Autonomieerleben (,,ich
kann es allein®) und Selbstwirksamkeitserleben (,,ich kann etwas (bewirken)).
In Bezug auf diese ,,basic needs* konne der Kindergarten mafigeblich dazu bei-
tragen, dass Kinder die Gefiahrdungen ungiinstiger Lebenslagen kompensieren
konnten. Da der Kindergarten curricular weniger strikt gebunden sei, biete er
Fachkriften und Kindern per se strukturell und interaktionell groere Hand-
lungs- und Gestaltungsspielraume als die Schule (Lichtblau 2011). Lichtblau
kommt zu dem Ergebnis, kindliche Interessen stellten im Ubergangsprozess ,,Si-
cherheitsanker (ebd., S. 2) dar, da Kinder intrinsisch motiviert seien, ihr Tun
subjektiv bedeutsam sei und positive Emotionen wecke.

Zusammenfassend lassen sich Kompetenzen grundlegend unterscheiden in
einerseits standardisierte, an Alters- und Entwicklungsnormen orientierte An-
forderungen, die ex ante von Erwachsenen aufgestellt und entsprechend stan-
dardisiert iiberpriift werden konnen versus Kompetenzen als individuelles oder
kollektives Kompetenzerleben der Kinder, welches von deren Wissensbestén-
den als bereits vorhandenem ,,Wissensnetz* (Max 1999) ausgeht und darauf aus-
gerichtet ist, dieses im gemeinsamen Tun zu leben und zu erweitern.

Schulreife — Schulféhigkeit — Schulbereitschaft”

In den 1950er und -60er Jahren galt Schulreife als Ergebnis eines endogen ge-
steuerten Reifeprozesses (Griebel/ Niesel 2013, S. 125), als ein Vorgang also,
der kaum beeinflussbar ist und dem Kinder passiv ausgesetzt sind. Es galt ab-
zuwarten, wann ein Kind die biologische Schulreife erreicht hat. Dieses ,.rei-
fungstheoretisch-nativistische Erkldrungsmuster* gilt heute als tiberholt (Stamm
2013, S. 275), da es die Bedeutung sozialer, ko-konstruktiver Lernerfahrungen
nicht berticksichtigt. Dennoch gilt die am Alter gemessene Schulreife heute noch

17 Von diesen drei Formulierung billigt ,,Schulbereitschaft* dem Kind am weitestgehend die Position eines so-
zialen Akteurs zu, der seinen Lernprozess selbsttitig mitgestaltet.
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