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Vorwort

Der Ubergang von der Kita in die Grundschule zeichnet sich durch Trennung und Neuanfang aus.
Kindertageseinrichtungen und Schulen sind gesetzlich unterschiedlich verortet. Diese Strukturdif-
ferenz erschwertdie Anschlussfahigkeit, die an dieser zentralen Gelenkstelle des Bildungssystems
gewdhrt werden muss. Der Eintritt in die Schule ist normativ gesetzt. Bis heute zeichnet sich der
Ubergang durch ein hohes MaB an Segregation und Selektion aus, daher steht diese Thematik auch
im Fokus der Bildungspolitik. Mittels Kooperation zwischen den Institutionen soll der Ubergang
firdiejungenKinder erleichtertund Anschlussfédhigkeit hergestellt werden. Trotz der Beschliisse
der Jugend- und Kultusministerkonferenzen von 2004 und 2009 und zahlreicher bildungspoli-
tischer Projekte sowie fachwissenschaftlicher Studien ist es jedoch bis heute nicht gelungen, die
Schnittstelle und damit die Unterstiitzung beim Ubergang systematisch weiterzuentwickeln und
uber einen Projektstatus hinaus zu bearbeiten.

Mit der Einfiihrung der Bildungsplane fiir den Elementarbereich wurden neue Chancen eroft-
net, die Bildungsbereiche intensiver miteinander zu verzahnen. Allerdings ist offen, inwieweit die
curricularen Anschlussmaoglichkeiten bereits genutzt werden. Die vorliegende Expertise setzt an
diesem Punktan und liefert Erkenntnisse zur curricularen Anschlussfahigkeit von Kindertagesein-
richtungund Grundschule. Ihre besondere Leistung liegtin der kenntnisreichen Aufarbeitung des
internationalen Forschungsstandes, die in eine systematische Betrachtung des Konstrukts Ubergang
aufdenverschiedenen Ebenen Kind, Familie, Institution und Sozialraum eingebettetist. Auf diese
Weise wird deutlich, dass es sich beim Ubergang vom Elementar- in den Primarbereich nicht um
einen linearen Institutionswechsel, sondern um einen vielschichtigen Transformationsprozess
handelt, dessen komplexem Bedingungsgefiige adaquat Rechnung zu tragen ist.

Die Expertise wurde im Auftrag der ,,Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische Fachkrafte®
(WIFF) erstellt. Die Verantwortung fiir die fachliche Aufbereitung der Inhalte liegt bei den Autoren.

Minchen, im Februar 2016

\

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






Inhalt

1 Einleitung

2 Theoretische und methodische Vorbemerkungen

3 Ubergang als Forschungskonstrukt

3.1

3.2

3.3

34
3.5

Betrachtungsebene Kind

3.1.1 Soziodemographische Faktoren

3.1.2 Kognitive Faktoren

3.1.3 Faktoren der Selbstregulation

3.1.4 Faktoren der Personlichkeitsentwicklung

3.1.5 Perspektiven von Kindern

Betrachtungsebene Familie

3.2.1 Soziodemographische Faktoren

3.2.2 Beziehungs- und Anregungsqualitit

3.2.3 Perspektiven von Eltern

3.2.4 Eltern eines Kindergartenkindes im Ubergang zu Eltern eines Schulkindes
Betrachtungsebene Kindertageseinrichtungen und Schulen

3.3.1 Faktorenvon Kindertageseinrichtungen

3.3.2 Faktorenvon Schule

3.3.3 Kooperationen zwischen Kindertageseinrichtungen, Schulen und Familien
Betrachtungsebene Umgebung, Gemeinde und Gesellschaft
Zusammenfassung

Curriculare Anschlussfahigkeit: Vergleich der curricularen Grundlagen fir

Kindertageseinrichtungen und Grundschulen

4.1
4.2
4.3
4.4
4.5
4.6
4.7
4.8
4.9

Bildungsverstandnis

Bildungsauftrag bzw. -ziele

Passung der Didaktik

Anfangsunterricht und flexible Eingangsphase

Bildungsbereiche

Kooperationsaktivititen und Bezugnahme der Plédne aufeinander
Beobachtung und Leistungsbeurteilung

Kooperation mit den Eltern

Zusammenfassung

10

13
13
13
13
15
15
17
18
18
18
20
20
21
21
24
27
35
36

40
42
43
45
47
48
49
50
52
52



Resiimee: Kompetenzanforderungen und Weiterentwicklungsbedart
5.1 Professionelles Handeln und Kompetenzen
5.1.1 Kompetenzen fiir das Handeln mit Kindern
5.1.2 Kompetenzen fiir das Handeln mit der Familie
5.1.3 Kompetenzen fiir das Handeln in Kooperationen zwischen
Kindertageseinrichtungen und Schulen
5.2  Weiterer Entwicklungsbedarf

Literatur

Anhang

7.1 Tabellenverzeichnis

7.2 Kriterien fir die Interpretation internationaler Studien

7.3 Verwendete rechtliche und curriculare Grundlagen der Bundeslander

58
58
58
59

60
62

66

76
76
76
77



1 Einleitung

Dem Ubergangvon der Kindertageseinrichtung in die
Grundschule wird in Politik, Praxis und Wissenschaft
viel Aufmerksamkeit geschenkt. Die Jugend- und
Familienministerkonferenz sowie Kultusminister-
konferenz haben 2004 und 2009 (JFMK/KMK 2009;
JMK/KMK 2004 b) auf die Bedeutung dieses Ubergangs
fiir die Bildungsbiographie von Kindern hingewiesen
und zur Zusammenarbeit zwischen Elementar- und
Primarbereich sowie zur Herstellung von Anschluss-
fédhigkeit aufgefordert. Das Bundesministerium fiir
Bildungund Forschung (BMBF) hatseit2010 im Bereich
»~Kooperation von Elementar- und Primarbereich* 14
Forschungsprojekte geférdert,' um Erkenntnisse zu
Gelingensbedingungen sowie zur Zusammenarbeit
zwischen Kindertageseinrichtungen, Schulen und El-
tern zu gewinnen. Insbesondere im letzten Jahrzehnt
sind in den Bundesldndern Projekte wie ,,Starkung der
Bildungs- und Erziehungsqualitédt in Kindertagesein-
richtungen - Gestaltung des Ubergangs* (TransKiGs)
oder ,Bildungshaus 3-10“ durchgefiihrt worden, in
denenzumeistdie Weiterentwicklungder Erziehungs-
praxis mit wissenschaftlicher Forschung verbunden
worden ist. Auch mittels Durchfiithrung von Sprach-
standsfeststellungen und daran anschlieBender ge-
zielter sprachlicher Bildung in allen Bundesldndern
wurde das Ziel verfolgt, einen erfolgreichen Start in
die Schule zu unterstiitzen. Zudem wurden die The-
men Ubergang und Schulfihigkeit (school readiness)
international viel beachtet.?

In Deutschland stellt der Ubergang der Kinder von
derKindertageseinrichtungindie Schule eine besonde-
re Herausforderung fiir diese selbst, aber auch fur ihre
Eltern dar. Inhomogene Bildungstraditionen préagten
Elementar- und Primarbereich je unterschiedlich; der
Elementarbereich war tiber viele Jahre hinweg dem
Familienministerium bzw. dem Sozialministerium
(Landerebene) untergeordnet. Es treffen verschiedene
Berufsgruppen sowie unterschiedliche Organisations-

1 Unter Mitférderung durch den Europaischen Sozialfonds fir
Deutschland.

2 Vgl.den aktuellen Review von Dockett/Perry (2013 a).
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kulturen aufeinander - dies sowie gesellschaftliche
Erwartungen und Zuschreibungen erschweren einen
sanften Ubergang fiir die Kinder. Kontinuitit im Bil-
dungsprozess stellt ein wichtiges Kriterium fir den
Schulerfolg eines Kindes dar. In der Zeit des Schulstarts
durchlebt das Kind allerdings Verdnderungen: Es
muss neue Beziehungen zu Kindern und Erwachsenen
aufbauen und neue Inhalte in einem ungewohnten
didaktischen Setting erlernen. Diese Erfahrung von
Diskontinuitét kann jedoch auch ein Impuls fir Ent-
wicklung sein, sie ist somit ambivalent zu sehen. Beide
Prinzipien sind fiir den Ubergang von hoher Relevanz.

Die vorliegende Expertise hat zum Ziel, auf der
Grundlage einer Recherche nationaler und internati-
onaler Befunde aufzuzeigen, was einen erfolgreichen
Ubergang zwischen Elementar-und Primarbereich aus-
macht.Zudemwerden die curricularen undrechtlichen
Grundlagen analysiert, insbesondere die Bildungsplédne
fur die Kindertageseinrichtungen und die Lehrplédne
fur die Grundschulen, um darzulegen, inwieweit die
Rahmenbedingungen fiireinen anschlussfihigen Uber-
gang gegeben sind. Aus den Ergebnissen wird letztlich
abgeleitet, welches Wissen und welche Kompetenzen
Fachkréfte aus dem Elementar- und Primarbereich be-
notigen, umden Ubergang effektiv gestalten zukénnen.

InKapitel 2wird zunéchstdargelegt, welche theore-
tischen Annahmenund methodischenKonstruktionen
der Expertise zugrunde liegen. Dabei gilt es zun&chst
herauszuarbeiten, was einen erfolgreichen Ubergang
vom Elementar- zum Primarbereich ausmacht und
welche Faktoren einen solchen beeinflussen. Kapitel
3setztsich-basierend auf einer Literaturanalyse — mit
demnationalen undinternationalen Forschungsstand
beztiglich der Bedingungen fiir einen erfolgreichen
und anschlussfihigen Ubergang auseinander. Dabei
wird nicht nur der Ubergang im engeren Sinn in den
Blick genommen, sondern auch die Strukturen und
Prozesse innerhalb von Familien und Kindertages-
einrichtungen. Zudem wird die Schulanfangsphase
entsprechend beleuchtet. In Kapitel 4 werden die
Ergebnisse der curricularen Analyse in einer Synopse
vorgestellt. Zuletzt wird in Kapitel 5 der Verdnderungs-
bedarf abgeleitet: Rahmenbedingungen, Qualifika-
tionswege, rechtliche und curriculare Grundlagen
sowie weiterer Forschungs- und Entwicklungsbedarf
werden aufgezeigtund konkrete Handlungsanforde-
rungen an padagogische Fachkréfte in Kindertages-
einrichtungen und Schulen benannt.
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2 Theoretische und
methodische Vorbemerkungen

Was macht einen erfolgreichen Ubergang aus?

Die Frage, wann der Ubergang als erfolgreich zu
werten sei, wird in der Forschungsliteratur relativ
selten diskutiert. Gelegentlich wird die Frage implizit
beantwortet, insbesondere in Lédngsschnittstudien, in
denen Effekte von Prédiktoren auf individuelle Schul-
leistungen herausgearbeitetwerden. Dortwerdenu.a.
die schulnahen Kompetenzen der Kinder, insbesondere
die schriftsprachlichen und mathematischen Leis-
tungen, als Parameter fiir den Erfolg des Ubergangs
herangezogen. Dies entsprichtdem Ziel, die Leistungs-
entwicklung zu unterstiitzen. Da Schule aber auch die
Personlichkeitsentwicklung der Kinder beférdern
soll, wére allgemein sowie unter dem Gesichtspunkt
der Inklusion eine ausschlieBliche Konzentration auf
Leistungskriterien fiir die Praxis infrage zu stellen.

In Veroffentlichungen mit sozio- oder ko-kons-
truktivistischem Ansatz werden hingegen keine Aus-
sagen dazu getroffen, mittels welcher Faktoren ein
erfolgreicher Ubergang konkret messbar wire, denn
hier wird auf unterschiedliche Herangehensweisen
der Mitwirkenden verwiesen - in der Folge wird das
Gelingen des Ubergangs vom Gelingen der Kommu-
nikations-und Konstruktionsleistung aller Beteiligten
abhéangig gemacht (z.B. Griebel/Niesel 2013).

In der Auseinandersetzung mit den Forschungs-
befunden wird klar, dass der Ubergang international
unter verschiedenen Erfolgskriterien betrachtet wird:
Zugehorigkeitund Wohlbefinden der Kinderin der Schule
werden wiederholt als Kriterium fiir den Erfolg des
Ubergangs beschrieben (z.B. Dockett 2014; Fabian
2013; Peters 2010; Brooker 2008; Bulkeley/Fabian
2006). Martin Woodhead und Liz Brooker (2008) fith-
rendieses Konzeptnédheraus,indem sie esmit den Be-
griffen feeling secure (,sich sicher/geborgen fithlen®),
feeling suitable (,,das Gefiihl, passend zu sein®), feeling
like a fish in the water (,sich wie ein Fisch im Wasser
fiihlen®), feeling recognised (,das Gefiihl, anerkannt zu
sein®) und feeling able to participate (,das Gefiihl, sich
beteiligen zu konnen®) erkldaren. Diese Umschreibun-
genmachenbereits deutlich, dass sich die Autoren auf
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Gefiihleund Einstellungen desKindeszum Erleben der
Schule beziehen. Dieses Konzeptist miteiner Vielzahl
von korperlichen, emotionalen und sozialen Aspekten
verbunden: Sally Peters (2010) machtin ihrem Review
deutlich, dass es klare Verbindungen zwischen Ge-
fithlen von Zugehérigkeit und Wohlbefinden und
kindlichen Lernprozessen gibt, Kinder konnten sich
beispielsweise erst dann in Lernprozesse vertiefen,
wenn sie sich wohl fiihlten.

Gute Beziehungen zu Erwachsenen und zu anderen
Kindern sind weitere Kriterien fiir einen erfolgreichen
Ubergang. Sie tragen auch zu Wohlbefinden und Zu-
gehorigkeit von Kindern bei. Befragt man Eltern und
Lehrkréfte, sogehorten gute Beziehungen-zum einen
zu Lehrkréften, zum anderen zu anderen Kindern -
zu den wichtigsten Kriterien fiir einen erfolgreichen
Ubergang (Dockett/Perry 2004). Aus der Perspektive
von Kindern im Ubergang spielten Freundschaften, die
Beziehungen zu anderen Kindern derselben Gruppe, aber
auchdas Verhdltnis zu dlteren Kindern eine zentrale Rol-
le (Margetts 2013). Entsprechende Forschung jenseits
dieser Akteursperspektive bestétigt dies: Gary W. Ladd
u.a.(2006) verweisen auf eine Reihe von Studien, inde-
nennachgewiesen wurde, dass misslungene Ubergén-
ge fiir die betroffenen Kinder negative Folgen haben.
Dies zeige sich beispielsweise darin, dass diese Kinder
von anderen Kindern zuriickgewiesen wiirden und
keine Freunde hatten. Schulvermeidung, Einsamkeit
und schlechte Leistungen resultierten daraus. Im Ge-
gensatz dazu wiirde die Verfiigbarkeit von Freunden
mit angenehmen Gefiihlen und gesteigerten schuli-
schenLeistungen einhergehen. Eine &éhnlich wirksame
Bedeutung wird guten konfliktfreien Beziehungen zu
Lehrkraften zugeschrieben.

Interesse, Motivation und eine bejahende Einstellung
zum Lernen sind konkrete Hinweise auf einen gelunge-
nen Ubergang. Sind diese Faktoren ausgeprigt, tragen
sie dazu bei, dass Kinder Bildungs- und Lernprozesse
unter Beteiligung und Moderation von Lehrkréften
und anderen Kindern intensivieren. Diese Komponen-
tenscheinenbesonders Eltern wichtig zu sein, wie Sue
Dockettund Bob Perry (2004) zeigen. Fiir Hilary Fabian
(2013) sowie Sally Peters (2010) ist das Gelingen des
Ubergangs einerseits mit solchen Dispositionen des
Lernens, andererseits mit vertieften Lernprozessen
verbunden. Sally Peters spricht hier, Margaret Carr
zitierend, von ,.being ready, willing and able“ (ebd.,
S.19),alsovom Motiviert-Sein, von der Bereitschaftund



der Fahigkeitzulernen. Hilary Fabian (2013) bringtein:
~Themove toschool affords opportunities for children
to see themselves as expert learners and successful
people® (ebd., S. 49). Jene Kinder, die Selbstwirksam-
keit und ihre eigene Kompetenz erlebten, erfithren
einen positiven Anschub fiir weitere Lernprozesse,
stellen auch Edward Deciund Richard Ryan fest (1993).
Es entspricht dem umfassenden Bildungsauftrag an
die Schule (siehe Kapitel 4, curriculare Analyse), dass
Kinder in der Schule sowohl in ihrer Persénlichkeits-
als auch in ihrer Leistungsentwicklung Fortschritte
machen.

Wannkann der Ubergang also als gelungen gewer-
tetwerden? Zusammengefasstkann davon ausgegan-
gen werden, dass ein Ubergang dann erfolgreich ist,
wenn das Kind
- sichin der Schule wohl- und zugehdrig fiihlt,

- gute Beziehungen zu Erwachsenen und anderen

Kindern unterhalt,

- Uber Interesse, Motivation und eine bejahende

Einstellung zum Lernen verfiigt,

- Selbstwirksamkeit und die eigene Kompetenz
erlebt,
- Lernfortschritte erzielt.

Die piadagogische Titigkeit im Ubergang dient also
der Erreichung diverser Ziele.

Theorien zum Ubergang

Der Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die
Schule erweist sich als eine zentrale Gelenkstelle im
Bildungssystem, das von unterschiedlichen Bildungs-
theorien und Forschungsstromungen gepragtist. Am
altesten sind dabei die Konstrukte von Schulreife und
Schulfihigkeit als Zieldimensionen fiir den Ubergang.
Waéhrend mit Schulreife reifungstheoretisch-nativisti-
sche Konzepte gemeint sind, ist Schulfdhigkeit durch
umweltorientiert-schulvorbereitende Mafnahmen
gekennzeichnet. Diesen Konstrukten ist das Problem
immanent, dasssie aufein Biindel von Fahigkeiten und
Fertigkeiten rekurrieren, die sich - je nach Schule -in
unterschiedlichen ,,Schulfahigkeitsphilosophien®
niederschlagen (Kammermeyer 2001, S.103). Elizabeth
Graue und June Reineke (2014) formulieren pointiert:
»As aresult, one child will be ready on one side of the
town and not ready on the other” (ebd., S. 160). Eine
solche Perspektivitdt und Kontextualitdt wird auch am
divergierenden Schuleintrittsalter deutlich, welches

Theoretische und methodische Vorbemerkungen

je nach Staatenzugehorigkeit sehr unterschiedlich

ist: Mit vier Jahren werden Kinder beispielsweise in

den Niederlanden, mit fiinf in England eingeschult.

In Finnland und Schweden oder auch in Slowenien

kommen Kinder im Allgemeinen mit sieben Jahren

in die Schule, in Polen mit sechs Jahren. Als Ursachen
fur diese Unterschiede lassen sich unterschiedliche
kulturelle Vorstellungen von Kindheit und dem Zeit-
punkt, da Kinder zum schulischen Lernen bereit sind

(Puhani/Weber2006), sowie unterschiedliche Auftra-

ge an Bildungseinrichtungen und deren ungleiche

Organisationsformen benennen.

Waéhrend in élteren Erkldrungsansatzen insbeson-
dere auf das Individuum und - eindimensional - auf
dessen Fahig- und Fertigkeiten rekurriert wird, setzt
man in jingeren Konzepten auf eine systemische
Perspektive, um das Bedingungsgefiige fiir einen
erfolgreichen Ubergang hinreichend zu erfassen. Das
sogenannte okosystemische Modell (Bronfenbrenner,
1989; Bronfenbrenner/Morris1998) fand international
groBen Anklang: Der Psychologe Urie Bronfenbrenner
und die Forscherin Pamela A. Morris stellen darin das
Subjekt mit seinen individuellen Dispositionen, In-
tentionen und Erwartungen ins Zentrum. Wahrend
seiner Entwicklung sei der Mensch in soziale Systeme
eingebettet, wobei die Interaktionen zwischen dem
Einzelnen und den anderen Systemteilnehmern sowie
die wechselseitige Beeinflussung der Systeme selbst
entscheidende Entwicklungsfaktoren sind. Die Um-
welt wird in vier Systemebenen aufgegliedert:

— das Mikrosystem - die Familie,

- das Mesosystem, zu dem das Netz verwandtschaft-
licher und freundschaftlicher Beziehungen sowie
die Gleichaltrigengruppe (z.B. desKindes) gehoren,

- dasExosystem-die Umgebung, zu der einzelne Fa-
milienmitglieder Zugang haben und die wiederum
die ganze Familie beeinflusst, sowie

- das Makrosystemn, das auf alle Systemebenen Aus-
wirkungen hat, z.B. Familien- und Bildungspolitik,
Gesetzgebung sowie gesellschaftliche Normen.

Sara Rimm-Kaufman und Robert Pianta (2000) haben
dieses Modell auf den Ubergang angewandt. Dabei
heben die Autoren in dem von ihnen entwickelten
»Ecological and Dynamic Model of Transition® (ebd.)
hervor, dass der Ubergang aus dem Blickwinkel der
Lebenswirklichkeit heraus gesehen und verstanden
werden miisse, die konkreten Verhdltnisse einbe-
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ziehend, die sich wechselseitig beeinflussten. So ge-
nannte strukturelle Kopplungsprozesse, insbesondere
Interaktionen, miissten einbezogen werden, so zum
Beispiel in den Feldern Kind, Familie, Kindertages-
einrichtung, Schule, Gleichaltrige und Gemeinwesen.
Zum anderen unterscheidet sich dieser Ansatz von
anderen insofern, als er davon ausgeht, dass sich die
Systeme und ihre Wechselverhéltnisse im Lauf der
Zeit verdndern (ebd.). So wandeln sich zum Beispiel
Netzwerke aus Kindertageseinrichtungen und Schu-
len; dadurch wird deren Einfluss auf die Kinder, die sie
besuchen, variabler.

In Deutschland hat eine Autorengruppe um Wil-
fried Griebel und Renate Niesel den Ansatz von Urie
Bronenbrenner aufgegriffen (auch Nickel 1990) und
unter Beriicksichtigung weiterer Fachtheorien einen
familienentwicklungspsychologischen Ansatz, das
IFP3-Transitionsmodell, geprédgt (Griebel/Niesel 2013).
Transitionen werden dabei definiert als ,Lebens-
ereignisse, die Bewdltigung auf mehreren Ebenen
erfordern, die Prozesse beschleunigen und intensi-
viertes Lernen anregen, welche sozial und kulturell
eingebettet sind, ko-konstruiert werden und als be-
deutsame biografische Erfahrungen von Wandel in
der Identitdtsentwicklung wahrgenommen werden*®
(Griebelu.a.2013,S.97). Der Ubergang mit seinen inhi-
renten Diskontinuitdten, der mit Anforderungen und
Impulsen fur die Entwicklung verbunden ist, wird als
Entwicklungsaufgabe gesehen. So werden Lernchan-
cen und Stimulationen fiir die Entwicklung betont.

Inden Theorieansétzen ,Critical Theory“bzw.,,Crit-
ical Perspectives® (z.B. Petriwskyj 2014; Dockett 2014;
Perry 2014) aus der internationalen Forschung wer-
den vor allem sozio-kulturelle Merkmale (Migration,
Armut, Bildungsferne, etc.) ins Blickfeld gertickt. Aus
diesen differenzsensiblen Perspektiven herauswerden
politische und gesellschaftliche Machtverhéltnisse,
dominierende Strukturen, Diskurse und Perspektiven
rund um das Thema Ubergang beleuchtet, auch im
Bereich der Forschung. Diese theoretischen Ansétze
und ihre Forschungsergebnisse sind insbesondere
unter Aspekten von Inklusion aufschlussreich: Sie
verdeutlichen, welchen Einfluss die Perspektiven von
Akteuren haben kénnen.

3 IFP:Staatsinstitut fur Frihpadagogik, Miinchen
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Die Vielfalt der theoretischen Grundlagen, der zu
betrachtenden Einflussebenen und damit auch der
empirischen Untersuchungsgegenstdnde macht
deutlich, dass es kein leichtes Unterfangen ist, die
~Gelenkstelle Ubergang* differenziertzuuntersuchen.
Die vorliegende Zusammenstellung empirischer For-
schungsergebnisse beruhtauf einerim Winter 2013/14
durchgefiihrten Bestandsaufnahme der nationalen
und anglo-amerikanischen Forschungsliteratur zum
Thema Ubergang und Schulfdhigkeit (school readi-
ness). Bei der vertieften Auseinandersetzung mit den
internationalen Ergebnissen sind Unterschiede zwi-
schen den Nationen zu berticksichtigen (vgl. auch
Kapitel 7.2).

Darstellung der Ergebnisse
Die zuletzt vorgestellten Modelle von Urie Bronfen-
brenner und Pamela A. Morris sowie Sara E. Rimm-
Kaufman und Robert C. Pianta liefern fiir die Dar-
stellung der Forschungsergebnisse ein heuristisches
Modell. Dabeifindensich in der Literaturanalyse nicht
fuir alle Systemebenen und strukturellen Kopplungs-
prozesse innerhalb derselben relevante Forschungs-
ergebnisse, die helfen kénnen, Einflussfaktoren auf
einen erfolgreichen Ubergang zu beschreiben.
Im Wesentlichen liegen Ergebnisse beztiglich Ein-
flussfaktoren auf folgenden vier Ebenen vor:
- Kind,
- Familie,
- Institutionen Kindertageseinrichtung und Schule,
- weiteres Umfeld: Umgebung, Gemeinde und Ge-
sellschaft.

Sowohl theoretisch alsauch empirisch sind die struktu-
rellen Kopplungsprozesse, z.B. Interaktionen zwischen
diesen Ebenen, von grof3er Bedeutung. In der folgen-
denDarstellungder Forschungstibersichtwerdendiese
Kopplungsprozesse in den Systemen den einzelnen
Systemebenen zugeordnet. So finden sich die Bezie-
hungen zwischen Kind und Familie im Unterkapitel
Familie, die strukturellen Kopplungsprozesse zwischen
Familie, Kindertageseinrichtung und Schule auf der
Ebene der Institutionen Kindertageseinrichtung und
Schule.



3 Ubergang als
Forschungskonstrukt

3.1 Betrachtungsebene Kind

3.1.1 Soziodemographische Faktoren

Untersucht man Kinder nach soziodemographischen
Merkmalen, so zeigen sich in der empirischen For-
schung Unterschiede hinsichtlich eines guten Schul-
starts und guter Leistungen in den ersten Schuljahren.
Mit groB3er Konsistenz wird berichtet, dass Jungen
im Ubergang und im weiteren Schulverlauf weniger
erfolgreich sind als Mddchen (Murray 2014; Faust u.a.
2012; Jerome u.a. 2009; Murray u.a. 2008). Nach der
Studie ,Effective Provision of Preschool Education®
(EPPE) zeigen Jungen erst im Alter von elf Jahren eine
bessere Aufmerksamkeit im Bereich Mathematik als
Maédchen. Zuvor fanden sich fir Mddchen in den meis-
ten Entwicklungsbereichen bessere Leistungen, z.B. in
dersprachlichen und sozial-emotionalen Entwicklung
und im Verhalten (Melhuish 2010).

Das Alter der Kinder bei der Einschulung scheint
ebenfalls einen Einfluss auf den Erfolg in der Schule
zu haben. Altere Schulanfinger haben gegeniiber
jingeren Kindern, also z.B. friihzeitig eingeschulten,
durchschnittlich einenbesseren Startin die Schule, zei-
genimweiteren Verlaufauch bessere Schulleistungen
und wiederholen seltener Klassen; dies zeigt sich in
mehreren Landern (z.B. Murray 2014; Faust u.a. 2012).

Kinder, die einen anderen kulturellen Hintergrund
als die Mehrheitskultur in der Gesellschaft haben,
untersucht z.B. als Migrationshintergrund oder nach
demvorherrschenden Sprachgebrauch in der Familie,
haben oftmals einen schwereren Start in die Schule
als diejenigen Kinder, die aus der Mehrheitskultur
kommen (z.B. Murray 2014; Melhuish 2010; Jerome
u.a.2009; Hair u.a. 2006).

Die Datenlage aus der Forschung kann als Grundla-
ge hilfreich sein. Pddagogische Fachkréafte benotigen
jedoch eine entsprechende Sensibilitét fiir die Bedingt-
heiten der einzelnen Kinder und fiir Vorurteile, durch
die sie selbst gepragt sein konnen.

Ubergang als Forschungskonstrukt

3.1.2 Kognitive Faktoren
Kognitive Faktoren stehen im Zentrum vieler For-
schungsstudien zur Schulfdhigkeit von Kindern.

Betrachtet man kognitive Faktoren unter dem
Blickwinkel der Intelligenz, soist zwischen fluiden und
kristallinen Anteilen der Intelligenz zu unterscheiden.
Mit fluiden Anteilen der Intelligenz sind biologisch
fundierte undrelativ lernerfahrungsunabhdngige kog-
nitive Fahigkeiten wie die Verarbeitungsgeschwin-
digkeit des Gehirns oder auch das Arbeitsgeddchtnis
selbst gemeint. Die fluide Intelligenz wurde in einer
Vielzahl von Studien als Pradiktor fiir zukiinftige
schulische Leistungen nachgewiesen (Konold/Pianta
2005).Ian]. Dearyu.a.(2007) ermittelte in einer Langs-
schnittstudie mit iiber 70.000 Schiilern Korrelationen
von r=.60 bis r=.77 zwischen der fluiden Intelligenz
und den Schulleistungen in Mathematik, Englisch und
Sachkunde. Injingeren Studien wird aufgezeigt, dass
die allgemeine Intelligenz im Sinne grundlegender
Denkfdhigkeit eine relativ geringe Bedeutung fir
zukinftige Schulleistungen hat (Mé&hler u.a. 2014).

Kristalline Anteile der Intelligenz beziehen sich auf
lernerfahrungsabhdngige Fahigkeiten, weshalb sie fiir
die Pddagogik von besonders gro3em Interesse sind.
In zahlreichen nationalen wie internationalen Quer-
schnitt-und Langsschnittstudien wird nachgewiesen,
dass lernzielnahe frithkindliche Kompetenzen die
wichtigsten Prédiktoren fur die spétere schulische
Leistungsentwicklung sind (z.B. La Paro/Pianta 2000;
Duncanu.a.2007;Paganiu.a.2010; Romanou.a. 2010).
In der Forschung wurde dazu vor allem die Entwick-
lung in den Bereichen Sprache und Mathematik und
deren Bedeutung fiir den weiteren schulischen Lern-
verlauf untersucht.

Im Bereich Mathematik zeigte sich fiir Deutschland
in der Langsschnittstudie ,Bildungsprozesse, Kom-
petenzentwicklung und Selektionsentscheidungen
im Vorschul- und Schulalter® (BiKS), dass der starkste
untersuchte Pradiktor fiir die Mathematikleistung des
Kindes am Ende der ersten Klasse seine Mathematik-
Kompetenzen am Ende der Kita-Zeit waren (Anders
u.a. 2013). Zuvor ergab die Lédngschnittstudie des
»NICHD Early Child Care Research Network®, in wel-
cher der Einfluss einer Vielzahl von Determinanten
auf MaBe der Entwicklung und Bildung von tiber1.300
Kinderninden USA untersuchtwurde, dass die Sprach-
kompetenzen des Kindes im Alter von viereinhalb
Jahren der starkste individuelle Pradiktor sowohl fiir

13



Andreas Wildgruber/Wilfried Griebel

die Leseleistungen als auch fiir die Mathematikleistun-
gen des Kindes in der ersten Klasse waren. Es wurden
Pfadanalysen durchgefiihrt, die offenlegten, welche
Einfliisse die Sprachkompetenzen des Kindesim Alter
von viereinhalb Jahren beeinflussten. Insbesondere
Faktorender Anregunginder Familie, sowohlim Sinne
von bereitgestellten Materialien, wie z.B. Bilderbii-
chern, als auch Anregungen durch andere Personen
inder Familie, z.B. die Sensibilitat der Mutter im Spiel,
beeinflussten die Sprachkompetenzen.

Aber auch Einfliisse der Kindertageseinrichtungen
wirkten auf die Sprachkompetenzbildung ein und -
daruiber vermittelt — auf die Leistungen am Ende der
ersten Klasse. Durch die Pfadanalysen wurde zudem
deutlich, dass die Sozialkompetenzen des Kindes im
Alter von viereinhalb Jahren nur indirekten Einfluss
auf die Leistungen in der ersten Klasse hatten. Hohere
Sozialkompetenzen stehen mithoheren Sprachkompe-
tenzen in Verbindung und beeinflussen damitindirekt
die Schulleistungen (NICHD ECCRN 2004).In der Meta-
analyse von Greg |. Duncan u.a. (2007) wird eine hohe
Bedeutung der Mathematik- und Lesekompetenzen
am Ende der US-amerikanischen Ubergangsklasse fiir
die spateren Mathematik- sowie Lesekompetenzen am
Ende derdritten Klasse ausgewiesen: Die frithe Mathe-
matikleistunghateinen stérkeren Einflussaufdie spéte-
re Leseleistung als die frithe Leseleistung. Ahnlich wiein
der NICHD-Studie belegt dies, dass sich die Leistungen
indenunterschiedlichenlernzielnahen Kompetenzen
untereinander beeinflussen. Re-Analysen und Erweite-
rungen dieser Forschungen durch Elisa Romano u.a.
(2010) bestétigen die Ergebnisse grundsétzlich.

Es gibt eine gesicherte Forschungslage, welche die
Bedeutung der lernzielnahen Kompetenzen fiir den
spdteren Schulerfolg belegt.

Diese Uberblicksergebnisse werden im Folgenden
zuerstim Sprachbereich, dann im Bereich Mathematik
eingehender betrachtet. Aus ihnen lassen sich jedoch
noch keine Schlussfolgerungen ziehen, wie der Erwerb
derKompetenzen paddagogisch unterstiitzt werdensoll.

Die bedeutendsten kindlichen Préadiktoren fiir den
Erfolgim Lesen und Rechtschreiben sind die phonolo-
gische Informationsverarbeitung, die Sprachfahigkeit
und das Wissen tiber Schrift. Die Forschung widmete
sich besonders den Merkmalen der phonologischen
Informationsverarbeitung. Es handelt sich hier um
die phonologische Bewusstheit, das phonologische
Arbeitsgedachtnis und die Zugriffsgeschwindigkeit
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auf das semantische Lexikon, die sich nach Marcus
Hasselhorn und Arnold Lohaus (2008) als Pradiktoren
fiir den Schriftspracherwerb erwiesen haben. Die
phonologische Bewusstheit im engeren Sinn, d.h.
die Fahigkeit, die Lautstruktur der gesprochenen
Sprache zu erkennen, erschien in der Forschung als
besondersbedeutsam. So fandensichin einer Vielzahl
von korrelativen Studien Hinweise, dass friih erfasste
individuelle Unterschiede in der phonologischen Be-
wusstheitspatere Schriftsprachleistungen nachhaltig
beeinflussen (z.B. Schneider 2009; international die
Metaanalysen von Ehriu.a. 2001 sowie Bus/Van Ijzen-
dorn1999),denndie phonologische Bewusstheit spielt
beim Lesen-und Schreibenlernen eine wichtige Rolle.
Auf dieser Grundlage wurden Trainings, wie z.B. das
weitverbreitete Forderprogramm ,Horen-Lauschen-
Lernen® (Kispert/Schneider 2008), entwickelt (genau-
er dazu Kapitel 3.3.1).

Auch in einer aktuellen deutschen Langsschnitt-
studie wurde die Bedeutung der phonologischen
Bewusstheit fiir die zukiinftige Entwicklung der Lese-
und Rechtschreibentwicklung in der ersten Klasse
bestatigt (Mdhler u.a. 2014).

Fiir den mathematischen Bereich konnten bei-
spielsweise Kristin Krajewski und Wolfgang Schneider
(2006) spezifische Pradiktoren herausarbeiten. Sie fan-
denlangsschnittlich hohe Zusammenhénge zwischen
dem mengen- und zahlenbezogenen Vorwissen der
Kinderim Kindergarten und den Mathematikleistun-
gen bis zum Ende der Grundschulzeit. Kristin Krajew-
ski hebt hervor, dass der entscheidende Faktor nicht
die bloBe Kenntnis von auswendig gelernten Zahlen
ist, sondern das Verstdndnis der hinter diesen Zahlen
liegenden Mengen, weshalb sie von der ,Mengenbe-
wusstheit der Zahlen® (Krajewski 2005, S. 98) spricht.
Auf dieser Grundlage wurde ein Trainingsprogramm
entwickelt, um einer spadteren Rechenschwéache vor-
zubeugen (,Mengen, zdhlen, Zahlen® Krajewski u.a.
2008, weitere Ausfihrungen im Kapitel 3.3.1).

In einer weiteren Langsschnittstudie zeigte sich
der Einfluss von visuell-analytischen und réumlich-
konstruktiven Fdhigkeiten auf die rechnerischen
Fahigkeiten im Grundschulalter (Lorenz, 2005). Das
Vorwissen, das Kinder also vor der Schule im Bereich
der Mathematik erwerben, trdgtin hohem MaB3e zum
Erfolg in der Grundschule bei, weshalb es sinnvoll ist,
Kindern bereits im Kindergarten Anregungen zum
Erwerb von Mengen- und Zahlenwissen zu geben.



Neben den genannten Ergebnissen aus der NICHD-
Studiengruppe (NICHD ECCRN 2004) zeigten Timothy
R.KonoldundRobertC. Pianta (2005) deutlich, dass die
unterschiedlichen Kompetenzbereiche, auch jenseits
kognitiver Kompetenzen, einen Einfluss aufeinander
haben. Im folgenden Abschnitt wird die Bedeutung
von Fahigkeiten der Selbstregulation genauer be-
trachtet.

3.1.3 Faktoren der Selbstregulation
Selbstregulative Kompetenzen habensich als geeigne-
te Pradiktoren fiir den spateren Schulerfolg erwiesen
(Eisenberg u.a. 2010; McClelland u.a. 2007; Yen u.a.
2004). Unterschieden wird zwischen Fahigkeiten
der Emotionsregulation, der Verhaltensregulation
und der kognitiven Regulation, z.B. der Fahigkeit,
die Aufmerksamkeit zu lenken. Metaanalysen von
Langsschnittstudien weisen auf die Bedeutung der
Fahigkeit, die Aufmerksamkeit zu lenken, als Lern-
voraussetzung fiir den spateren Schulerfolg hin (z.B.
Pagani u.a. 2010; Romano u.a. 2010; Duncan u.a.
2007). Zur Bedeutung verschiedener selbstregulativer
Fahigkeiten findet sich in den Langsschnittanalysen
von Antje von Suchodoletz u.a. (Suchodoletz 2008;
Suchodoletz u.a. 2009) fur Deutschland, dass Kinder
mit einer hoheren Bereitschaft und Fahigkeit zur
Selbstregulation im Kindergartenalter am Ende der
ersten Klasse bessere Schulleistungen und weniger
Problemverhalten im Unterrichtaufwiesen. Das Prob-
lemverhalten im Unterricht stellte einen Mediator fiir
denZusammenhangzwischender Selbstregulationim
Kindergartenalter und den Leistungen im Lesen und
Rechtschreiben dar. Forschungen zu Fahigkeiten des
Belohnungsaufschubsim Alter von vier bis fiinf Jahren
weisen in eine dhnliche Richtung; diese Fahigkeit stellt
sich als guter Pradiktor fiir die schulische Kompetenz-
entwicklung heraus (Hasselhorn u.a. 2008).

Katja Mackowiak (2011) untersuchte den Zusam-
menhang von Angsten, Selbstregulation und kogni-
tiven Kompetenzen im Ubergang. Sie stellte fest, dass
Kinderim Ubergang in gesteigertem MaBe Angstlich-
keit duBerten, was sie auf die hohen Anforderungen
an Kinder in dieser Phase zurickfiihrte. Gleichzeitig
nutzten Grundschulkinder mehrangemessene adap-
tive Regulationsstrategien fiir ihre Gefiihle, was den
Schluss zulieBe, dass die Anforderungen in dieser
Phase durchaus auch mit einer Verbesserung von
Bewadltigungsstrategien einhergehen konnten. Fir

Ubergang als Forschungskonstrukt

die kognitiven Leistungen der Kinder, gemessen hier
als Theory-of-Mind-Fahigkeiten, zeigten sich die Emo-
tionsregulationsstrategien als entscheidend, nicht
das AusmaB an Angstlichkeit (ebd.). Dieses Ergebnis
bestétigt die Bedeutung dieser Kompetenz.

3.1.4 Faktoren der Persénlichkeitsentwicklung

In diesem Abschnitt wird der Forschungsstand zur
Bedeutung von Faktoren der Personlichkeitsentwick-
lung fir den spateren Schulerfolg dargelegt, wobei
insbesondere auf Temperament, sozial-emotionale
Kompetenzen, auf die Identitdtsentwicklung und auf
Interessen eingegangen wird.

Temperament

Zwischen Fahigkeiten zur Selbstregulation und dem
Temperament besteht ein enger Zusammenhang.
Mit Temperament kénnen die fiir eine Person typi-
schen Reaktionen auf der Verhaltensebene bzw. in
der Emotionalitdt bezeichnet werden, die frith in der
Entwicklung auftreten und zumindest teilweise von
der genetischen Ausstattung bedingt sind (Suchodo-
letz2008). Das Temperament von Kindern beeinflusst
beispielsweise, wie Kinder auf neue und mit Stress ver-
bundene Situationen in der Schule reagieren und wie
siediese bewdltigen. Kinder sind auf eine gute Passung
zwischen ihrem Umgehen in der jeweiligen Situation
und der sozialen Umwelt besonders angewiesen. Es
lassen sich Zusammenhé&nge zwischen verschiedenen
Temperamentsauspragungenund sozial-emotionalen
sowie akademischen Kompetenzen in Kindertages-
einrichtungen sowie spéterin der Schule nachweisen.
Bei Kindern zeigten sich Zusammenhénge zwischen
erhohten MaBen von Reaktivitdt bzw. negativer Emo-
tionalitdtund negativen Effekten auf Schulleistungen
sowie Sozialverhalten (Harrison 2014). Kinder mit
einem verletzlichen Temperament reagierten laut
einer Studie mitintensiveren Stressreaktionen auf die
Herausforderungen des Ubergangs, als dies Kinder
taten, die keine vulnerablen Temperamentsauspra-
gungen zeigten (ebd.).

Sozial-emotionale Kompetenzen

Bei Kindern in Kindertageseinrichtungen haben
sich sozial-emotionale Kompetenzen in Studien als
geeignete Bedingungsfaktoren fir gute schulische
Leistungen erwiesen, wobei sowohl direkte als auch
indirekte Effekte nachgewiesen wurden. Unter sozial-
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emotionalen Kompetenzen lassen sich Fahigkeiten
einesKindesverstehen, Emotionen anderer Menschen
zu erkennen, eigene Emotionen situationsangemes-
sen zu regulieren, soziale Situationen zu verstehen
und sozial kompetent zu handeln. Es zeigen sich damit
Uberschneidungen zu Selbstregulationsfahigkeiten
und zu Temperamentsauspragungen.

NachJanine Gutu.a. (2012) gelten sozial-emotionale
Kompetenzen als Moderatoren zwischen kognitiven
Kompetenzen und schulischen Leistungen. Beispiels-
weise soll der kompetente Umgang mit negativen
Emotionen und sozialen Konflikten, im Sinne einer
situationsangemessenen Regulation von Gefiihlen,
helfen, die Aufmerksamkeit in wichtigen kognitiven
Lernprozessen zu biindeln. Timothy R. Konold und
Robert C. Pianta (2005) fanden durch ihre Analysen
heraus, dass Kinder mitdurchschnittlichen kognitiven
Fahigkeiten und gleichzeitig hohen sozial-emotiona-
len Fahigkeiten bessere Schulleistungen erbrachten
als Kinder mit durchschnittlichen kognitiven Fahig-
keiten und gleichzeitig durchschnittlichen sozial-
emotionalen Fahigkeiten. Schwéchen in kognitiven
oder sprachlichen Bereichen konnten durch Starken
insozial-emotionalen Bereichen kompensiertwerden
(ebd).

Prosoziale Fahigkeiten, z.B. Freundschaften auf-
zubauen und aufrechtzuerhalten, haben sich als
Pradiktoren fiir spatere prosoziale Verhaltensweisen,
positive Einstellungen zur Schule, eine erfolgreiche
Anpassung an Schulfidhigkeiten und einen spéiteren
Schulerfolg erwiesen (z.B. Romano u.a. 2010; Den-
ham 2006; Ladd u.a. 1996). Die Fdhigkeit, Emotionen
verstehen zu kénnen, untersucht als beobachtbares
Wissen tiber Emotionen von anderen Kindern, zeigt
sich beispielsweise in der Langsschnittstudie von Ca-
rollE.Izard u.a. (2001) fiir den Schulerfolg in der ersten
Klasse als prognostisch relevant.

Auch wenn viele Ergebnisse auf die Bedeutung
sozial-emotionaler Kompetenzenin Hinblickaufeinen
spateren Schulerfolg hinweisen, ergeben Metaana-
lysen von Langsschnittstudien aber auch ein wider-
spriichliches Bild: Greg Duncan u.a. (2007) konnten
keine Zusammenhénge zwischen sozioemotionalen
Verhaltensweisen wie internalisierenden und exter-
nalisierenden Storungen sowie sozialen Fahigkeiten
und spéteren akademischen Leistungen feststellen.
In Re-Analysen und Erweiterungen zu diesen Analy-
sen von Greg Duncan u.a. fanden Linda S. Pagani u.a.
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(2010) und ElisaRomanou.a. (2010) hingegen durchaus
Zusammenhdange zwischen Aspekten von sozialemo-
tionalen Kompetenzen und spateren akademischen
Leistungen am Ende der zweiten bzw. dritten Klasse.

Identitdt

Den Bereichen des kindlichen Selbstkonzeptes, des
Selbstwertgefiihls und der Selbstwirksamkeit kommt
ebenfalls hohe Bedeutung fiir die zukiinftige Ent-
wicklung in der Schule zu. Diese drei Faktoren sind
zentrale Komponenten von Identitét (vgl. das Iden-
titditsmodell von HauBer 1995 nach Kammermeyer
2010). Das Selbstkonzept umfasst sowohl die kognitive
Komponente, also wie sich die Person sieht, als auch
das Selbstwertgefiihl - die emotionale Komponente,
alsowie die Person sich fithlt, und auch die Selbstwirk-
samkeit - den handlungsbezogenen Bestandteil der
Identitét, also die subjektive Einschdtzung der eigenen
Handlungsmaoglichkeiten.

Nach Gisela Kammmermeyer (2010) haben die meis-
ten Kinder beim Einstieg in die Schule ein positives,
meist iberhohtes Selbstkonzept, ein hohes Selbstwert-
gefiihl und eine hohe Selbstwirksamkeit (Hasselhorn
2011). Mit Bezug auf eigene Studien seien jedoch bei
ca. 20% der Kinder diese Personlichkeitsbestand-
teile auf einem niedrigen Ausprdgungsniveau. Bei
sogenannten schiichternen Kindern verléduft diese
Selbstkonzeptentwicklung besonders ungunstig
(Stockli2008). Ein tiberhdhtes Selbstkonzept dagegen,
wie es bei vielen Kindern zu finden ist, wirkt positiv,
weil ein solches Kind lernmotivierter ist. Wer positive
Einschédtzungen und Erwartungenbeziiglich eigenem
Lernenund Lernerfolghat, isteher bereit, sich auf Her-
ausforderungen und Schwierigkeiten einzulassen und
ihnen standzuhalten (vgl. bestdtigend Peters 2010 mit
Bezug auf weitere Forschungen; Ladd u.a. 2006). Bei
diesen Kompetenzen zeigt sich auch eine Verbindung
zur Resilienzforschung, die hier weitere Hinweise fiir
die Bedeutung liefert (Griebel u.a. 2009).

Interessensentwicklung

Fiir einen erfolgreichen Ubergang sollte die Interes-
sensentwicklung von Kindern berticksichtigt werden,
wie sie im Rahmen der Person-Gegenstands-Theorie
des Interesses fundiert ist (Prenzel u.a. 1986). Das
Interesse kann als Bindeglied zwischen Leistungsfor-
derung und Personlichkeitsentwicklung angesehen
werden. ,Interessen [stellen] eine zentrale moti-



vationale Komponente im schulischen und aufB3er-
schulischen Lehr-/Lerngeschehen dar (...) und [sind]
einflussreiche Bedingungsfaktoren des Lernens und
somit aussagekraftige Pradiktoren der schulischen
und akademischen Leistung (Krapp 1998, S.185 zitiert
nach Lichtblau/Werning 2012, S. 213). Es existiert eine
gesicherte Forschungslage, die den hohen Einfluss
(fach-)spezifischer Interessen und damitverbundener
inhaltsbezogener Erfahrungen auf den Lernerfolg be-
legt. Bestatigtwird diesvon Metaanalysen (Hattie 2012,
2009; im Uberblick: Lichtblau 2013). Laut Manfred
Prenzel u.a. (2000) wirken Interessen im Ubergang
zwischen Institutionen als ,,Sicherheitsanker®, wobei
Kinder mitkomplexen Interessen die Adaption andie
neue Umgebung erfolgreicher bewéltigen. Michael
Lichtblau und Rolf Werning (2012) fassen zusammen:
~nteressen konnen somit als ein wirkstarker Resili-
enzfaktor interpretiert werden, der im Rahmen der
Entwicklungsféorderung von Kindern und speziell
in Transitionsphasen gezielt berticksichtigt und in
die padagogische Arbeit einbezogen werden sollte®
(ebd., S. 213).

3.1.5 Perspektiven von Kindern

Studien, in denen Kinder nach ihren eigenen Erfah-
rungenund Meinungen im Ubergang befragt werden,
erganzen die bisher dargestellten Forschungsergeb-
nisse um weitere Perspektiven, die eine eigenstandi-
ge Bedeutung beanspruchen. Sue Dockett und Bob
Perry (2005) argumentieren, dass Erwachsene nur
einen eingeschriankten Blickwinkel in das Leben und
Erleben von Kindern hétten (vgl. auch Griebel/Niesel
2013; Einarsdottir 2006), dass Kinder als ,,Experten®
ihres eigenen Lebens gesehen werden miussten und
deshalb auch zu ihren eigenen Erwartungen und
Erfahrungen im Ubergang gefragt werden miissten.
Diese Erfahrungen miissten folgerichtig auch in die
Gestaltung von UbergangsmaBnahmen miteinbezo-
gen werden (Dockett/Perry 2005). Diese Perspektive
findet sich auch in der UN-Kinderrechtskonvention,
in deren Artikel 12 das Recht von Kindern auf Partizi-
pation bei Entscheidungen, die ihr Leben betreffen,
festgeschrieben ist (Einarsdottir 2006).

Insbesondere im internationalen Kontext wurde
die Perspektive der Kinder in einer Reihe von Inter-
viewstudien in den letzten 15 Jahren erhoben. Kay
Margetts (2013) befragte australische Schulkinder sie-
ben Monate nach deren Schulbeginn dazu, was Kinder
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wissenmussten, die neuindie Schulekommen. Eigene
Themen der Kinder, die bereits in anderen Studien
deutlich wurden, bestétigten sich: Wilfried Griebel
und Renate Niesel (2013) bieten einen Uberblick zu
verschiedenen Untersuchungen. Die Beziehungen
zu anderen Kindern waren das bei Kay Margetts am
héufigsten von den Kindern geduf3erte Thema - z.B.
neue Freunde kennenzulernen, prosoziale Verhal-
tensweisen zu zeigen, wie nett zu sein, zu helfen und
zu teilen. DieKinder duB3erten in diesem Kontextauch
Befiirchtungen und Erfahrungen von Konflikten und
von Gewalt durch éltere Kinder auf dem Pausenhof.
Aspekte des Lernens und damit verbundener Heraus-
forderungen beschéftigten die Kinder sehr, insbe-
sondere in den Bereichen Lesen und Schreiben sowie
Mathematik. Wilfried Griebel und Renate Niesel (2013)
berichtenvon den Resultaten ihrer deutschen Studie:
Die Kinder zeigten einige Wochen nach Schulbeginn
ihren Bedarf nach einem ausgewogenen Verhdltnis
von Aufmerksamkeitund Lernen sowie Entspannung.
Diesbestétigte sich aktuell bei Kay Margetts (2013), die
zudem auf weitere internationale Forschungsprojekte
mit demselben Ergebnis verweist.

Eindrittes Hauptthema der Kinderin der Studie von
Kay Margetts war der Themenkomplex der Regeln
und Abléufe in der Schule: die Kenntnis der Regeln
der Schule und der jeweiligen Lehrer, wie man sich
verhéltund wie man sich in der Schule zurechtfindet.
Nach Kay Margetts stellt dieses Wissen fiir Kinder
einen Referenzrahmen dar, der ihnen hilft, méglichst
autonom zu handeln und die eigenen sowie die Ver-
haltensweisen der anderenin Bezug setzenzu kénnen,
was stark zum Wohlbefinden der Kinder beitragt. Den
Regeln gerechtzuwerden, war auch in der Studie von
Sue Dockettund Bob Perry (2007) ein zentrales Thema
der Kinder, das mit dem Wunsch verbunden war, mit
den anderen Kindern mithalten zu kénnen und den
Lehrern gegentiber einen guten Eindruck zu machen.

Die genannten Faktoren tragen dazu bei, dass Kin-
dersich in der Schule wohl- und zugehorig fihlen. In
derinternationalen Literatur wird dies immer wieder
alsKriterium eines erfolgreichen Ubergangs genannt
(Fabian 2013; Peters 2010; Bulkeley/Fabian 2006).
Néaheres dazu wurde in Kapitel 2 (Was macht einen
erfolgreichen Ubergang aus?) ausgefiihrt.

Zusammenfassend werden aus den AuBerungen
vonKindernvor allem deren soziale Bediirfnisse nach
guten Beziehungen zu anderen Kindern und zur Lehr-
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kraft erkennbar, ihre Wiinsche, Neues zu lernen und
Herausforderungen zu meistern, das Streben nach
Erfahrungen und danach, diesen gerecht werden zu
konnen, also Selbstwirksamkeit erleben zu kénnen.
Letztlich zeigen sich in den Studien jedoch auch die
individuellen Unterschiede zwischen den Kindern.
Die Bedeutung der Perspektiven wird auch dadurch
bestétigt, dass sie einen Einfluss insbesondere auf
die sozial-emotionale Anpassung an die Schule zu
haben scheinen (Murray 2008 nach Murray 2014). Es
zeigensich zudem Ubereinstimmungen zwischen den
Perspektiven von Kindern und Wirkungsforschung.
Gary W. Ladd u.a. (2006) berichten in einer Reihe
von Studien davon, dass misslungene Ubergénge in
Verbindung damit stiinden, keine Freunde zu haben,
und dass Erfahrungen, von anderen Kindern zurtick-
gewiesen zu werden, mit Schulvermeidung, Einsam-
keit und schlechten Leistungen einhergingen. Im
Gegensatz dazu war die Verfligbarkeit von Freunden
mit positiven Gefiihlen und besseren akademischen
Leistungen verbunden. Ebenso wird positiven, nicht
konflikthaften Beziehungen zu Lehrkréaften eine
wichtige Bedeutung zugewiesen. Darauf wird spéter
ndher eingegangen.

Der Uberblick iiber die Forschungslage machtaller-
dings deutlich, dassin der Befragung (Cloos u.a. 2013)
bzw. Beobachtung von Kindern (Kellermann 2008)
weiterer Forschungsbedarf besteht, um mehr Giber
deren Perspektive zu erfahren.

3.2 Betrachtungsebene Familie

Die Familie hat einen starken Einfluss auf die Entwick-
lung desKindes. Typischerweise ist dieser Effekt deut-
lichgréBeralsderEinflussder Kindertageseinrichtung
(z.B. NICHD ECCRN 2006, Tietze u.a. 2013).

3.2.1 Soziodemographische Faktoren

Familidre bzw. elterliche soziodemographische Fak-
toren beeinflussen das Gelingen des Uberganges des
Kindes und dessen Entwicklung in der Schule. Als
starkste elterliche Einflussfaktoren haben sich der
Bildungsgrad der Eltern, insbesondere derjenige der
Mutter, sowie der sozio6konomische Status der Familie
erwiesen. Der sozio6konomische Status ist mit Fakto-
ren wie Bildung, Einkommen sowie Art der Berufs-
tatigkeit der Eltern verbunden. Je hoher Bildung und
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soziookonomischer Status in der Familie ausfallen,
umso hoher ist im Allgemeinen die Wahrscheinlich-
keit, dass Kinder in der Familie gute Bedingungen fiir
Entwicklung und Lernen vorfinden, und umso bessere
Kompetenzen und Leistungen des Kindes finden sich
spéter in der Schule (Faust u.a. 2012; Melhuish 2010;
Burger 2010; Hair u.a. 2006). Laut der britischen Langs-
schnittstudie ,, The Effective Provision of Pre-School
Education® (EPPE) ist die Anregungsqualitit nichts-
destotrotz nur moderat (r=.28 bis r=.32) mit dem
Bildungsstand und dem sozio6konomischen Status
der Eltern verbunden, was aufzeigt, dass auch einige
Eltern mit niedrigem sozio6konomischen Status, die
ander EPPE-Studie teilnahmen, ihrKind gutim Lernen
unterstiitzten sowie, dass manche Eltern mit hohem
sozio6konomischem Niveau ihre Kinder weniger
gutunterstiitzten (Melhuish u.a. 2008). Dies verweist
darauf, dass derartige strukturelle Faktoren ein eher
grobes MaB darstellen und dass stattdessen der Blick
aufdie tatsidchlichen Aktivitdten und Beziehungen in
der Familie gerichtet werden sollte.

Dartiiber hinaus wurde die Anwesenheit bzw. Zahl
von Geschwisterkindern (Dockett/Perry 2013b; Mel-
huish 2010) mit Unterschieden beziglich der schu-
lischen Kompetenzen von Kindern in Verbindung
gebracht. Geschwisterkinder kénnen zum einen
soziale Ressource im Ubergang sein und ein Umfeld
zum Lernen bieten. Zum anderen kann eine grof3e
Zahlvon Geschwisterkindern in der Familie negative
Effekte haben, was damit erkldrt werden kann, dass
Ressourcen innerhalb der Familien, wie z.B. verfiig-
bare Zeitder Eltern, starker aufgeteilt werden miissen
(Dockett/Perry 2013b).

3.2.2 Beziehungs-und Anregungsqualitédt

In Studien zeigen sich starke Abhadngigkeiten kind-
licher Kompetenzen beim Schuleintritt und in der
ersten Schulzeit von der Anregungsqualitédt, welche
Kinder in den Familien erfahren, und der Beziehungs-
qualitdt der Eltern zu ihren Kindern.

Lieselotte Ahnertund Elena Harwardt (2008) haben
den Effektvon Beziehungseigenschaften mitden Wirk-
komponenten Zuwendung, Sicherheitsunterstiitzung,
Stressreduktion, Assistenz und Explorationsuntersttit-
zungim Rahmen eines Bindungskonzeptes untersucht.
Dabeifanden sie Zusammenhéange zwischen der Quali-
tatder Mutter-Kind-Beziehung, die sie vor Schuleintritt
mitdem AQS gemessen hatten, und der Lernmotivation



in der ersten Klasse: Kinder mit sicheren Mutter-Kind-
Bindungen fallen durch eine bessere allgemeine Schul-
motivation, vor allem aber durch hohere Werte in der
Selbstmotivierung auf. Selbstmotivierung bezeichnet
das MaB, mit dem Kinder sich selbst fir konkrete
Aufgaben begeistern und kaum eine Riickmeldung
dazu erwarten (ebd., S. 152). Auf diese Form von An-
strengungsbereitschafthabendie friithpddagogischen
Fachkriéfte keinen bedeutsamen Einfluss. Allgemeine
Motivation und Selbstmotivierung wiederum sind we-
sentlich mitdem tiber Schulleistungstests gemessenen
Leistungsstand in Mathematik und Deutsch am Ende
des ersten Schuljahres verbunden.

In einer weiteren Untersuchung, der Ladngsschnitt-
studie des NICHD-Early Child Care Research Networks,
in welcher den Einfluss einer Vielzahl von Determi-
nanten auf MafB3e der Entwicklung und Bildung von
iber 1.300 Kindern untersucht wurde, zeigte sich die
Sensibilitdt der Mutter als das aussagekraftigste Mal3
dersozial-emotionalen Entwicklung desKindesin der
ersten Schulklasse: Zeigt die Mutter eines Kindes im
Altervonviereinhalb bis ca. sechsJahren hohe Sensibi-
litat, sind die sozialen Kompetenzen des Kindesrelativ
stark ausgeprégt; solche Kinder zeigen auch relativ
weniger problematische Verhaltensweisen und weni-
ger Konflikte mit Erwachsenen (NICHD ECCRN 2003).

Die Anregungsqualitdt in der Familie ist eine der
wesentlichen Faktoren, die starke Einfliisse auf die
kindlichen Kompetenzen zeigen und wesentlich
starker als soziodemographische Faktoren wirken
(Melhuish u.a. 2008).

In der EPPE-Studie wurde die hdusliche Anregungs-
qualitat mittels der Haufigkeit bildungsnaher Eltern-
Kind-Aktivitdten in der Familie evaluiert, so z.B. Vor-
lesen, Bibliotheksbesuche, Spiel mit und Lernen von
Buchstaben und Zahlen, Malen sowie Literacy-Aktivi-
taten wie Lieder, Gedichte und Reime verwenden. Die
soerhobene hiusliche Anregungsqualitdtkorrelierte
stark mit den kindlichen Lesekompetenzen und den
Mathematikleistungen zu zwei Messzeitpunkten in
den ersten Jahren des Schulbeginns (Alter der Kinder
zum einen finf, zum anderen sieben Jahre). Es wurde
deutlich, dass der Effekt der hduslichen Anregungs-
qualitédt besonders bei Kindern, die eher schwache
Leistungen zeigen, stark ausgepragtist (Melhuish u.a.
2008). Der starke Einfluss der familidren Anregungs-
qualitdtaufdasschulische Leistungsniveau zeigte sich
auch in einer Reihe weiterer Studien (z.B. Tietze u.a.
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2013; Englund u.a. 2004; Bradley 2002), seine Bedeut-
samkeit kann damit als gut gesichert gelten.

In Reviews und Metaanalysen von Studien zum
Einfluss der Eltern auf Ubergang, Schulmotivation
und Schulerfolg wird betont, dass wirksame Faktoren
vor und wahrend des Schulbesuches nicht nur in der
Lernunterstiitzung und Anregungsqualitdtder Kinder
durch ihre Eltern liegen. Die Basis fiir entsprechende
Erfolge ist, dass die Eltern offene Gesprache mit den
Kindern fiihren, z.B. Uiber alle schulischen Belange,
dasssiedenKindern helfen, den Alltag gut zu struktu-
rieren und dass sie das Autonomieerleben der Kinder
unterstiitzen, indem sie das Aktivitdtspotenzial und
die eigenen Problemldsungsprozesse der Kinder for-
dern. Weitere Elementesind, dass siean die Kompeten-
zen ihrer Kinder glauben und Leistungserwartungen
an sie ausdruicken, die mit der Zuversicht verbunden
sind, dass ihre Kinder erfolgreich sein werden (Jeynes
2011 nach Sacher 2012; Grolnick u.a. 2009).

Wirkung entfalten also auch die Einstellungen und
Erwartungen von Eltern. Die Bildungsaspirationen
von Eltern wirken aufihr elterliches Engagement und
damit auch auf die Bildungsergebnisse von Kindern
(Englund u.a. 2004). Kinder, deren Eltern Erfolg eher
den Fahigkeiten ihres Kindes zuschrieben, hatten
mehr schulischen Erfolg als Kinder, deren Eltern
Leistungen von Anstrengungen abhdngig machten
(Nataleu.a.2009).Ein erfolgreicher Startin die Schule
wird auch dem zugeschrieben, inwieweit die elterli-
chen Einstellungen dazu, wie Kinder lernen und sich
verhalten sollen, welche Aufgaben Eltern und Lehr-
krifte haben sollen, sich in Ubereinstimmung mit den
Einstellungen von Schule und Lehrkraftbefinden (z.B.
Mashburn/Pianta 2006). Besondersrelevant wird dies,
wenn Eltern und Kinder eine andere Kultur leben als
die Kultur, welche die Schule prigt. In der Studie von
Oscar A.Barbarin u.a. (2010) stand jedoch eine grund-
sitzliche Ubereinstimmung nicht immer in einem
positiven Zusammenhang mit sozial-emotionalen,
sprachlichen und mathematischen Féhigkeiten des
Kindes. Eine Ubereinstimmung wirkte sich nur da
positiv aus, wo sowohl Eltern als auch Lehrkréfte das
Kind mit seinen Bediirfnissen in den Mittelpunkt
stellten, die Autonomie desKindes férderten und dem
Kind positive Beziehungen sowie Sensibilitiat entge-
genbrachten. Eine Ubereinstimmung in kontrollieren-
den Verhaltensweisen und autoritédren Einstellungen
wirkte sich hingegen negativ aus (ebd.).
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3.2.3 Perspektiven von Eltern

Sue Dockettund Bob Perry (2004) haben in Australien
péddagogische Fachkréfte in Kindertageseinrichtun-
gen, Lehrkrafte in der Schule und Eltern vor Schulbe-
ginnund nach Schulbeginn befragt, welche Kriterien
wie wichtig sind, um zu entscheiden, ob ein Kind ein
erfolgreiches erstes Schuljahr hatte. Am wichtigsten
sind demnach sowohl den Eltern als auch den pada-
gogischen Fachkréften, dass sich das Kind leicht von
den Eltern trennt bzw. verabschiedet, dass es auch
den Eltern gutdamit geht, ihrKind den ganzen Tag in
derSchulezulassen, dass das Kind gernein die Schule
gehtund dasszum einen die Lehrkrafte, zum anderen
die Eltern mit der sozialen Anpassung zufrieden sind.
Wichtig sind auch Gefiihle gegeniiber der Lehrkraft,
gemessen am Kriterium The child is scared to talk to
teachers (,Das Kind hat Angst, mit den Lehrkraften zu
sprechen®). Als wichtig wird zudem bewertet, ob das
Kind Freunde in der Schule hat. Dies sind Kriterien, die
zum einen mit Gefithlen und Einstellungen des Kindes
zur Schule zu tun haben - die Ndhe zu den Aspekten
von Wohlbefinden und Zugehorigkeit wird deutlich;
zum anderen betreffen die Kriterien die sozialen Be-
ziehungen in der Schule, zu anderen Kindern und zu
Lehrkraften.

Die Leistungsentwicklung desKindes in der Schule
ist fiir Eltern ebenfalls ein wichtiges Kriterium, nach
dem sie einen erfolgreichen Ubergang des Kindes
bemessen. Dabei waren es in der Untersuchung von
Sue Dockettund Bob Perry (2004) weniger festgelegte
akademische Kompetenzen wie, ob das Kind bis 20
zahlen kann, sondern eher die eigene Einschdtzung
der Eltern und die Bewertung von Lehrkréften, dass
dasKind inderSchule generell Fortschritte im Lernen
machte. Fur Eltern war auch besonders wichtig, dass
das Kind ihnen seine Hausaufgaben zeigte, was nach
Ansicht der Autoren unter anderem den Wunsch
der Eltern verdeutlicht, mehr tiber das Schulleben zu
erfahren. Dies verweist auch auf die Wichtigkeit von
Hausaufgaben als Moglichkeit fiir die Eltern, sich an
der Leistungsentwicklung der Kinder zu beteiligen.

3.2.4 Eltern eines Kindergartenkindes im
Ubergang zu Eltern eines Schulkindes

In den meisten Studien werden Eltern vor allem in
ihren Aktivitdten und Einstellungen betrachtet, die
einen gelungenen Ubergang des Kindes unterstiitzen
sollen. Insbesondere Wilfried Griebel und Renate
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Niesel (2013) heben hervor, dass Eltern in der Phase
des Ubergangs des Kindes gleichfalls eine Metamor-
phose durchleben - von der Verantwortung fiir ein
Kindergartenkind zu der fiir ein Schulkind. Fundiert
durch Theorie und Forschungsarbeiten, zeigen sie
Entwicklungsaufgaben fiir Eltern auf drei Ebenen auf
(Griebel 2010). Eltern sind auf der individuellen Ebene
gefordert, z.B. im Umgang mit dem Erleben von Ver-
antwortung fiir die Sicherung des Schulerfolges des
Kindes, im Erleben eines Kontrollverlustes tiber das
Kind; Eltern durchleben in dieser Phase also starke
Emotionen. Auch auf der Ebene der Beziehungen gibt
esVeranderungen, beispielsweise entstehen Verluste
durch die Beendigung der Beziehung zur pddagogi-
schen Fachkraft und anderen Eltern in der Kinderta-
geseinrichtungen, der Aufbau neuer Beziehungen zur
Lehrkraft und anderen Schulkindeltern steht an, die
Beziehung zum eigenen Kind verédndert sich. Auf der
Ebene der Lebensumwelten stehen die Eltern vor der
Aufgabe, die Lebensbereiche Familie, Schule und Er-
werbstatigkeit in ein gelingendes Zusammenspiel zu
bringen. Die Relevanz dieser Entwicklungsaufgaben
furEltern zeigtsich auch in weiteren Untersuchungen,
Sue Dockett und Bob Perry (2007) sowie Sabine And-
resen u.a. (2013). Gerade letztere heben auch hervor,
wie sehr biographische Erfahrungen der Eltern aus
dem eigenen Schulbesuch in dieser Situation reakti-
viert werden (ebd.). Sue Dockett und Bob Perry (2007)
untersuchten aus der Perspektive von Eltern heraus
und fanden, dass Hausaufgabenbegleitung als eine
Kernkompetenz ,guter Elternschaft“ gesehen wurde,
dass Kommunikation und Kontakt zur Lehrkraft als
wichtig erschienen, dass es aber auch Unsicherheit
hinsichtlich ihres eigenen Wissens gab, wie sie ihre
Kinder kompetent begleiten kénnen sowie hinsicht-
lich einer Beurteilung durch die Lehrkraft ihrerseits
als Eltern. Es bestanden Angste, bei Problemen ihrer
Kinder als schlechte Eltern angesehen zu werden
(Dockett/Perry 2007; GraBhoff u.a. 2013).

Bisher liegen erst wenige empirische Studien zu
den Auswirkungen des eigenen Ubergangs von El-
tern vor. Erste Ergebnisse einer Interviewstudie mit
750 Eltern, drei Monate vor Schulbeginn, und einer
zweiten Erhebung, auf Basis von Interviews mit 200
dieser Eltern, neun Monate nach Schulbeginn, geben
Hinweise darauf, welche Elemente fiir einen erfolg-
reichen Ubergang von Eltern wichtig sein konnten
(Griebel u.a. 2016). Eltern mit nach eigenen Angaben



gut gelungenem Ubergang zum Elternsein eines
Schulkindes unterschieden sich in einer Reihe von
Faktoren signifikantvon Eltern mit einem als weniger
gut gelungen empfundenen Ubergang. Eltern mit
einer positiveren Ubergangsbewéltigung bewerteten
ihr eigenes Wohlbefinden und ihre Selbstsicherheit
alsEltern eines Schulkindesim Vergleich positiver: Sie
bewerteten den Ubergang des Kindes positiver, gaben
an, dass es dem Kind in der Schule besser ginge und
gaben auch positivere Riickmeldungen beziiglich des
Kindes durch die Lehrkréfte an. Eltern mit einer positi-
veren Ubergangsbewiltigung gaben hohere MaBe fiir
die eigene Informiertheit an. Diese Eltern bewerteten
die Beziehung zur Lehrkraft positiver und fiithlten sich
von der Schule besser informiert und unterstiitzt. Im
Vergleich zu Eltern, die ihren eigenen Ubergang als
nicht gelungen einschétzten, sahen Eltern mit einem
als eher gelungen oder sehr gelungen eingeschéatz-
ten Ubergang fiir sich mehr Moglichkeiten, sich am
Schulleben zu beteiligen und realisierten die Beteili-
gung auch starker, indem sie selbst Informationen zur
Entwicklung des Kindes im Ubergang an die Schule
weitergaben (ebd.).

3.3 Betrachtungsebene Kindertages-
einrichtungen und Schulen

3.3.1 Faktoren von Kindertageseinrichtungen
In einer Vielzahl von Studien wird der Einfluss von Kin-
dertageseinrichtungen auf die kindliche Entwicklung
nachgewiesen (im Uberblick Anders 2013). In ihnen
wird beleuchtet, inwieweitKindertageseinrichtungen
einen Einfluss ausiiben, welche Faktorenvon Kinderta-
geseinrichtungen wie wirksam sind und nichtzuletzt,
aufwelche Kinder welche Elemente von Kindertages-
einrichtungen in welcher Weise wirksam sind.
Ubertragen auf den Ubergang, werden dabei zwei
Themenbereiche beriihrt: zum einen, inwieweit
Kindertageseinrichtungen mit ihrer allgemeinen
Entwicklungsunterstiitzung dazu beitragen, dass
sich Kinder so weit entwickeln, dass sie gut auf den
Schulanfangvorbereitetsind, zum anderen, inwieweit
Kindertageseinrichtungen durch spezielle Vorberei-
tungsaktivititen zu einem gelingenden Ubergang
beitragen.
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Qualitdt der Bildungs-, Erziehungs- und
Betreuungsaktivititen

Indiesen Bereichen sind vor allem die Ergebnisse gro-
Ber Langsschnittstudien von hoher Relevanz, deren
Schwerpunkte nicht auf dem Gelingen speziell des
Ubergangs liegen, in denen die weitere Entwicklung
der Kinder vielmehr langfristig beleuchtet sowie der
Frage nachgegangen wird, welche Faktoren vor Schul-
beginn prdgend waren. Die Erfolgspriifung erfolgt
hier anhand von Ergebnissen von Entwicklungstests,
u.a.der Priifung von kognitiven, insbesondere mathe-
matischen, odervon sprachlichen und sozioemotiona-
len Kompetenzen von Kindern.

StabileZusammenhéange zeigten sich zwischen dem
Besuch einer elementarpdadagogischen Einrichtung
furKinder abdreiJahren sowie der Dauer des Besuchs,
die fiir kognitiv-leistungsbezogene Entwicklungsbe-
reiche starker und eindeutiger ausgepréagt sind als
fiir die sozial-emotionale Entwicklung (im Uberblick
Anders 2013).

Ineiner Vielzahlvon groBen, vorwiegend internati-
onalen Langsschnittstudien zeigtsich ein kohdrentes
Bild dahingehend, dass die Qualitdt der Betreuungs-
und Bildungsangebote in Kindertageseinrichtungen
der entscheidende Faktor dafiir ist, wie stark deren
Wirkung auf die kindliche Entwicklung ist und bis in
welches Alter der Kinder diese Wirkung andauert (An-
ders2013). Dieinden Studien zur Qualitdtsbeurteilung
herangezogenen Faktoren variieren, wobei sich eine
deutliche Tendenz der Verdnderung zeigt: Erfassten
friihere MaB3e globale Aspekte von Qualitat, wie z.B.
Materialien, Platz und Ausstattung oder Sicherheit, so
konnte in den letzten Jahren aufgezeigt werden, dass
Prozess- bzw. Interaktionsqualitdt und bildungsbe-
reichsspezifischer Aktivitdt mehr Bedeutung zukom-
men (Keys u.a. 2013).

Die Studien EPPE und ,Bildungsprozesse, Kompe-
tenzentwicklung und Selektionsentscheidungen im
Vorschul-und Schulalter® (BiKS) haben jeweils aufge-
zeigt, dass Aktivitdten in der Kindertageseinrichtung,
die eine héhere bildungsbereichsspezifische Qualitét
haben, z.B. mehr Aktivitdten und Materialien im Be-
reich Mathematik, mit verbesserten Fahigkeiten der
Kinder in den entsprechenden Bildungsbereichen,
z.B. im Bereich Mathematik, sowohl in der Kinder-
tageseinrichtungalsauch spéterinder Schule, zusam-
menhdngen (Anders u.a. 2012; Sylva u.a. 2010). Dabei
zeigte sich in der BiKS-Studie, dass bildungsbereichs-
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spezifische Aktivitdten nur einen geringen Anteil in
den Kindertageseinrichtungen in Deutschland aus-
machten (z.B. Anders u.a. 2012; Smidt u.a. 2012). Die
Forscher schlussfolgerten dementsprechend, dass die
Bildungsunterstiitzung in Kindertageseinrichtungen
allgemeinverstarktbildungsbereichsspezifisch ausge-
richtet werden sollte.

In weiteren Forschungen liegt der Fokus auf der
allgemeinen, nicht bildungsbereichsspezifischen
Interaktionsqualitédt. Hier wird aufgezeigt, dass sol-
che Aspekte stark mit der Entwicklung der Kinder
in verschiedenen kognitiv-leistungsbezogenen und
sozial-emotionalen Entwicklungsbereichen in der
Kindertageseinrichtung und mit weiterer Wirkungin
der Schule verbunden sind (z.B. Hamre u.a. 2013; Keys
u.a. 2013; Mashburn u.a. 2008). Es handelt sich dabei
um Merkmale deremotionalen Unterstiitzungund der
Beziehungsqualitit, der Organisation der Lernsitua-
tion sowie der allgemeinpddagogischen Lernunter-
stiitzung durch die Fachkraft, z.B. eine Vertiefung des
Lernensdurch Scaffolding, Sustained Shared Thinking
und SprachbildungimKindergartenalltag(Hamreu.a.
2013; Sylva u.a. 2010). Bei der Betrachtung der Praxis
inKindertageseinrichtungen, sowohlin Deutschland
als auch international, zeigt sich, dass in Studien als
wirksam herausgestellte Interaktionsformen (z.B. im
Bereich Lernunterstiitzung durch Fachkrafte) relativ
selten angewandt werden (Suchodoletz u.a. 2014;
Wildgruber u.a. 2014; K6nig 2009).

Uber diese umfassende Forschung zu Interaktions-
qualitat hinaus gibt es Studien, in denen belegt wird,
dass eine gute Qualitdt der Beziehungen zwischen
péddagogischen Fachkréften und Kindern zu einem
guten Start der Kinder in der Schule beitrédgt. Liese-
lotte Ahnert und Elena Harwardt (2008) fanden im
Rahmen ihrer Bindungsforschung Zusammenhénge
zwischender Qualitdt der Beziehung eines Kindes zur
frihpddagogischen Fachkraftund der Lernmotivation
des Kindes in der ersten Klasse. Eine gute Beziehung
zur frihpadagogischen Fachkraft befordere — nach
Aussagen der Eltern - Schulfreude und -engagement
der Kinder und auch deren allgemeine Anstren-
gungsbereitschaft in dem Sinne, dass sie sich Her-
ausforderungen stellten und versuchten, Aufgaben
zielorientiert und hartnéckig zu 16sen (ebd.). Diese
allgemeine Anstrengungsbereitschafthabe wiederum
einen Einflussauf den tiber Schulleistungstests gemes-
senen Leistungsstand des Kindes in Mathematik und

22

Deutsch am Ende der ersten Klasse. Dartiiber hinaus
wird in einer Vielzahl von Studien belegt, dass Bezie-
hungserfahrungen mit pddagogischen Fachkraften
inKindertageseinrichtungen (und Lehrkraftenin der
Schule), die durch Unsicherheit, Konflikt und negative
Beziehungserfahrungen gekennzeichnet waren, mit
spateren Schwierigkeiten in der Anpassung in der
Schule verbunden waren (Harrison u.a. 2007; Ahnert
u.a.2006).

Programme zur Férderung von Sprache und
Mathematik
Insbesondere zur Beeinflussung der kognitiven Kom-
petenzen in Form von lernzielnahen Kompetenzen
wurden Férderprogramme entwickelt, um potenziel-
len schulischen Entwicklungsrisiken entgegenzuwir-
ken. Diese Programme sollten vor allem bei Kindern,
bei denen hier eine Gefahr besteht, ihre Wirkung
entfalten. Solche Programme werden in Kindertages-
einrichtungen eingesetzt, um Kinder im Kindergar-
tenalter in speziellen Gruppen zu férdern. Es handelt
sich z.B. um das Wiirzburger Trainingsprogramm
zur Vorbereitung auf den Erwerb der Schriftsprache
~Horen-Lauschen-Lernen* (Kiispert/Schneider 2008)
oder das bereits genannte ,Mengen, zdhlen, Zahlen®
(MzZ) (Krajewski u.a. 2008) im Bereich Mathematik.
Im sprachlichen Bereich brachte die Evaluation
von additiven Sprachférderprogrammen in den letz-
ten Jahren erntiichternde Ergebnisse zutage (Sachse
u.a. 2012; Hofmann u.a. 2008). Claudia Wirts (2014)
gibt einen Uberblick tiber die Effekte verschiedener
Sprachférderprogramme und kommtzu dem Schluss,
dass die mithilfe der oft teuren und aufwendigen
Programme geforderten Kinder keine oder nur in
einzelnen sprachlichen Teilbereichen signifikante
Vorteile beziiglich ihrer sprachlichen Kompetenzen
gegentiiber dennichtzusatzlich geférderten Kindern
zeigten. Hinsichtlich von Trainingsprogrammen zur
phonologischen Bewusstheit fanden sich hingegen
zahlreiche Belege, dass die Trainings kurz- bis mittel-
fristige Effekte auf die phonologischen Kompetenzen
der Kinder haben. Einzelne Studien belegten auch
Effekte beziiglich spéterer Lese- und Rechtschreibfé-
higkeiten, die sich jedoch nichtdurchgéngigzeigten.
Diese sprechen dafiir, dass insbesondere Kinder mit
nichtdeutscher Erstsprache und Kinder aus bildungs-
fernen Familien von den Trainings auch beziiglich
ihrer spateren Lese- und Rechtschreibkompetenzen



profitieren (ebd.). Die Programme unterliegen zwar
dem Anspruch, préventiv beziiglich spéterer Lese-
und Rechtschreibprobleme zu wirken, was nach
Claudia Wirts (2014) jedoch nicht eindeutig belegt
werden kann.

In der Selbstevaluation des weitverbreiteten For-
derprogramms ,Horen-Lauschen-Lernen® (Kiispert/
Schneider 2008) wird von Trainingseffekten durch
fortgebildete pddagogische Fachkréfte berichtet, die
taglich Kinder in einer Kleingruppensituation for-
derten: Bei den Kindern in der Férdergruppe fanden
sich groBere Entwicklungsfortschrittealsin einer Ver-
gleichsgruppe. Dies galt sowohl fiir ,normale“unaus-
gelesene Gruppenvon Kindergartenkindern als auch
fiir solche Kinder, die in der frithen Kindergartenzeit
einen Riickstand in der phonologischen Bewusstheit
aufwiesen und deshalb als ,Risikokinder“ angesehen
wurden (Schneider 2012). Die groten Effekte zeig-
ten sich, als das Programm mit einem kombinierten
Buchstaben-Laut-Zuordnungstraining durchgefiihrt
wurde (ebd.).

Demgegeniiber weisen kritische Stimmen darauf
hin, dass Trainingserfolge des Programmsvon Kiispert
und Schneider kritisch betrachtet werden kénnen
(Valtin 2012). Renate Valtin kommt sogar zu dem
Schluss: ,,Aus pddagogischer und sprachdidaktischer
Sichtisteinisoliertes Funktionstraining im Vorschul-
alter abzulehnen® (ebd., S. 225).

In der Analyse der Fachkraft-Kind-Interaktionen
bei der Umsetzung von Sprachférderprogrammen
finden sich sowohl in der Studie von Gisela Kam-
mermeyer u.a. (2013) als auch bei Barbara Gasteiger-
Klicpera u.a. (2010) kaum sprachunterstiitzendes
Interaktionsverhalten in der Fordersituation. Es
uberwiegen organisatorische Dialoge gegentiber in-
haltlichen, und es findet sich nur geringe sprachliche
Lernunterstiitzung (Kammermeyeru.a.2013). Claudia
Wirts (2014) und Gisela Kammermeyer (2010) zeigen
Moglichkeiten auf, die sprachliche Entwicklung und
phonologische Bewusstheit auch au3erhalb von
Trainings im Kindergartenalltag sinnvoll zu férdern.
Es finden sich hierzu Nachweise einer gewissen
Wirksamkeit (Wirts 2014), jedoch gibt es demnach
beziiglich der lernunterstiitzenden Alltagsinterakti-
onen in deutschen Kindertageseinrichtungen einen
groBen Entwicklungsbedarf, denn nachgewiesen
effektive Strategien finden sich in der Praxis deutscher
Kindertageseinrichtungen nur selten wieder (ebd.).

Ubergang als Forschungskonstrukt

Die Evaluation verschiedener mathematischer Trai-
ningsprogramme zeigt, dass ihre Wirkung noch
nicht gentigend erforscht ist. Kristin Krajewski u.a.
(2008) widersprachen soim Rahmen ihrer Interventi-
onsstudie zum Programm ,,Mengen, zdhlen, Zahlen*
(MzZ) (2008) den von Gerhard Friedrich und Horst
Munz (2006) angegebenen positiven Effekten des
Programms ,,Komm mit ins Zahlenland®.

Die in diesen Programmen enthaltenen Ubungen
sind in ihrem Kern stark von Instruktion gepréagt. Es
wird infrage gestellt, ob solche Lernsettings fiir Kin-
der im Kindergartenalter geeignet sind. Sie stehen
grundsétzlich auch im Kontrast zur vorherrschenden
Konzeptionvon Pddagogikin den Bildungspldnen des
fruahkindlichen Bereiches (genauer hierzu Kapitel 4.2,
4.3 und 4.4), in denen kokonstruktive Ansatze und
Selbstbildungsansétze befiirwortet und damit fiir das
Kind eine aktivere Rolle gesehen und ein Lernen im
sozialen Kontext gestiitzt werden. Untersuchungser-
gebnisse von Kathy Hirsh-Pasek u.a. (2008) machen
auch deutlich, dassinsbesondere das spielerische Ler-
neneinem fritheninstruktionalen Lernen gegeniiber
nachhaltigere Vorteile aufweist.

Auch laut der Studie von Bernhard Hauser u.a.
(2014) erzielte eine spielorientierte mathematische
Forderung tiber acht Wochen im Kindergartenalter,
welche weitgehend freivon fachspezifischen Instruk-
tionen war, mindestens ebenso grof3e Effekte wie eine
analoge Forderung mit dem Trainingsprogramm
MzZ. In dieser spielorientierten Forderung spielten
die Kinder dreimal wochentlich jeweils 30 Minuten
mit im Rahmen der Studie ausgewdhlten oder neu
entwickelten Spielen, in die gezielt altersgerechte
mathematische Herausforderungen fur die Kinder
eingelagert waren. Die Ergebnisse deuten darauf
hin, dassKinder bei Spielen, in welchen die Lehrkraft
fachliche Lernziele anstrebt, die den Kinder aber
nicht bewusst gemacht werden miissen, erhebliche
Lernfortschritte erzielen kénnen (Hauser u.a. 2014).
Dies setzt bei pddagogischen Fachkréften ein Fach-
wissen tiber geeignete Lernziele fiir die jeweiligen
Kinder voraus und damit ein fachdidaktisches Wis-
sen. Generell ist jedoch festzustellen, dass hinsicht-
lich der differenziellen Effekte von spielorientierten
und alltagseingebunden Forderformen versus einer
trainingsorientierten Forderung weiter Forschungs-
bedarf besteht.
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Unterstiitzung der Interessensentwicklung

Im Kapitel 3.1.4 wurde bereits die Bedeutung von Inte-
ressen fiir die Entwicklung des Kindes angesprochen.
Entsprechend kann es als Auftrag an Kindertages-
einrichtungen formuliert werden, der Interessens-
entwicklung von Kindern Raum zu geben und diese
zu unterstiitzen. Im Setting der qualitativen Langs-
schnittstudie von Michael Lichtblau und Rolf Werning
(2012; Lichtblau 2013), in der Kinder aus soziokulturell
benachteiligten Familien in den Blick genommen
wurden, hatten die Kinder in der Kindertagesein-
richtung gute Moglichkeiten, ihren Interessen tiber
langere Zeitrdume selbstbestimmt nachzugehen. In
den Kindertageseinrichtungen fand sich zwar eine
unterschiedlich gute direkte Unterstiitzung der Inte-
ressenentwicklung durch die Kita-Fachkréfte, jedoch
»,kommt der interessenbezogenen Peerinteraktion in
diesem Alter eine so entscheidende Bedeutung zu, dass
alleine die nattirlichen Bedingungen der Kindergar-
tengruppe (...)alsférderlich beschrieben werden konn-
ten” (Lichtblau/Werning 2012, S. 24). Gerade fiirKinder
aus soziokulturell hochbelasteten Familien konnte in
diesem Zusammenhang eine kompensatorische Wir-
kungderKindertageseinrichtung festgestellt werden.

3.3.2 Faktorenvon Schule

Der Einfluss der Schule auf die Entwicklung und Bil-
dungvonKindern sowie auf den Ubergang wird durch
eine Vielzahl von Faktoren bestimmt, wie aktuelle
Modelle zur Schulqualitédt deutlich machen (Helmke
2012). Mit dem Eintritt der Kinder in die Schule kom-
mensieund auch die Eltern, die Familie insgesamt, in
ein Umfeld, dasmehr oder weniger neu fiirsie ist, und
die Erfahrungen und Interaktionen zwischen allen
Akteuren bestimmen den weiteren Weg. Als beein-
flussende Faktoren fiir die Schuleingangsphase und
das erste Schuljahr wird im Folgenden auf den Beitrag
der Unterrichtsqualitét, der Qualitédt der emotionalen
Beziehungen zwischen Lehrkraft und Kind und der
Qualitat der Beziehungen zu den anderen Kindern
eingegangen. Einfliisse aus der Kooperation zwischen
Schule, Kindertageseinrichtung und Familie werden
in einem weiteren Kapitel thematisiert.

Unterrichtsqualitdt

Zur Qualitédt des Unterrichts in der Grundschule und
zu wirksamen Methoden des Lehrens und Lernens
liegteineFiillebedeutsamer Ergebnisse vor (z.B. Hattie
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2009, 2012; Helmke 2012; Kammermeyer/Martschinke
2009; Lipowsky 2007), die hier nur im Ansatz referiert
werden konnen. Ineinem erweiterten Verstindnisvon
Unterrichtsqualitdt und unter Beriicksichtigung des
umfassenden Bildungsauftrags aus den Lehrpldnen
fiir die Grundschule (s. Kapitel 4) hat der Unterricht
sowohl zur Personlichkeitsentwicklung als auch zur
Leistungsentwicklung des Kindes beizutragen (Kam-
mermeyer/Martschinke 2009). Eckhard Klieme (2002)
hatauf der Grundlage von Videoanalysen drei Grund-
dimensionen der Unterrichtsqualitiat unterschieden
und diesen Dimensionen (,Schiilerorientierung®,
Lunterrichts- und Klassenfiihrung“ sowie ,,Kognitive
Aktivierung“) eine Reihe von Einzelmerkmalen zuge-
ordnet. Die Forschergruppe um Robert C. Pianta hat
eine Vielzahlvon Studienergebnissen in ihren Ansatz
zur Unterrichtsqualitét integriert und diesen in tiber
4000 Klassenzimmern, auch in der Grundschule,
uberprift sowie seine Wirksamkeit belegt (Hamre
u.a.2013).Sieunterscheidet Merkmale wie emotionale
Unterstiitzung bzw. Beziehungsqualitét, Organisation
der Lernsituation sowie direkte Lernunterstiitzung
durch die Fachkraft. Die beiden Modelle weisen gro3e
Ahnlichkeiten auf.

Ein GroBteil der Forschungbeziehtsich jedoch nicht
aufden Anfangsunterrichtin der ersten Klasse. Dieser
ist vor allem durch eine sehr gro3e Heterogenitat
der Klasse beeinflusst (Dollinger 2014). Eine solche
Heterogenitit verlangt von Beginn an differenzierte
adaptive Lernangebote. Um die Kinder entwick-
lungsangemessen beim Lernen zu unterstiitzen, istes
erforderlich, dass die Lehrkréfte in den Schulen tiber
die Lernausgangslagen der Kinder Bescheid wissen.
Dies kann entweder uiber den Einsatz systematischer
Beobachtungs- oder Diagnoseverfahren erfolgen
und bzw. oder dariiber, dass sie die Lernausgangslage
einschétzen und dieses Ergebnis dann in ihr paddago-
gisches Handeln einbeziehen. Sonja Dollinger (2014)
hatdie Aussagekraft der Einschidtzungen von Lernvor-
aussetzungen der Kinder in kognitiven und sozialen
Kompetenzbereichen durch frithpddagogische Fach-
krafte und Lehrkrifte in der Ubergangsphase systema-
tisch untersucht. Beziiglich der Diagnosegenauigkeit
sowohl der Lehrkréfte als auch der pddagogischen
Fachkréfte in Kindertageseinrichtungen kam sie zu
dem Schluss, dass diese ,insgesamt als nicht sehr gut
ausgepragtbezeichnet werden kann® (ebd., S.100). In
diesem wichtigen Bereich zeigt sich also ein Entwick-



lungsbedarf bei den padagogischen Fachkréften in
Kindertageseinrichtungen und Schulen.

Zur Erforschung des Anfangsunterrichts liegt die
Studie , KooperationsprojektIdentitats-und Leistungs-
entwicklungim Anfangsunterricht“ (KILIA) von Gisela
Kammermeyer und Sabine Martschinke (2009) vor, in
derausdriicklich das erste Jahr der Grundschulein den
Blick genommen wird, gefolgt von einer Weiterfiih-
rung der Studie in den folgenden Grundschuljahren.
Die Studie basiert auf dem theoretischen Ansatz, dass
eine anhaltend positive Wirkung auf das Lernen da-
durch entsteht, dass die Lehrkraft im Unterricht den
von Edward Deciund Richard Ryan (1993)im Rahmen
der Selbstbestimmungstheorie postulierten psycholo-
gischen Grundbediirfnissen nach Autonomieerleben,
Kompetenzerleben und sozialem Eingebundensein
entgegenkommt. In der Studie konnte durch die Ana-
lyse von Extremklassen gezeigt werden, dass ein An-
fangsunterricht, indemsich dieKinder sowohlim Leis-
tungs- als auch im Personlichkeitsbereich besonders
positiv entwickelten, sich durch die Gewdhrung von
Freiheitsspielraumen, Kooperationsmaoglichkeiten
und konstruktivistischen Unterrichtauszeichnet-also
die von Edward Deci und Richard Ryan postulierten
psychologischen Grundbediirfnisse berucksichtigt.
Demnachwirken fiirdie Entwicklung derKinder Spiel-
rdume, in denen sie frei wahlen und Unterrichtsein-
heiten, in denen sie kooperativarbeiten kénnen sowie
ein Unterricht, der insgesamt eigenaktive Anteile des
Lernensbetont, personlichkeitsférdernd. Als weiteres
Hauptergebnis konnte in der Studie gezeigt werden,
dasssichinderersten Klasse das Selbstkonzeptaufdie
schulische Leistung auswirkt, wobei sich im weiteren
Verlauf der Grundschulzeit die Leistungsergebnisse
wiederum auf das Selbstkonzeptauswirken (Kammer-
meyer/Martschinke 2006). ,,Als ,Stellschrauben’, mit
denen auf den Zusammenhang zwischen Leistung
und Selbstkonzept Einfluss genommen werden kann,
konnte die Anzahl der Freiheitsspielrdiume identifi-
ziert werden. Hinweise fanden sich zudem darauf,
dass die Bezugsnormorientierung dabei eine Rolle
spielt” (ebd., S. 256). Bertiicksichtigte die Lehrkraft in
ihrer Beurteilung insbesondere die Leistungsentwick-
lung desKindes (individuelle Bezugsnorm), sowar die
Wechselwirkung von Leistung und Selbstkonzept ge-
ringer. Gisela Kammermeyer und Sabine Martschinke
sprechen sich auf der Basis der Ergebnisse dafiir aus,
dass Lehrkréfte von Anfang an das Selbstkonzept von

Ubergang als Forschungskonstrukt

Kindernverstarkt-indirektund direkt—unterstiitzen
sollen (ebd.). Fiir Gisela Karnmermeyer (2010) sind da-
fiir unter anderem Aspekte eines positiven Klimas in
derKlasse bzw. Kita-Gruppe, alltédgliche Interaktionen
und Rickmeldungen sowie die wertschétzende Hal-
tung der Lehrkréfte und pddagogischen Fachkrifte
von Bedeutung.

In diesem Kontext stellt sich auch die Frage, in-
wieweit (Grund-)Schulen die Interessen von Kindern
bertcksichtigen und die Interessensausiibung und
-entwicklung tatsédchlich unterstiitzen, da deren
hohe lernférderliche Wirkung in Studien belegt ist
(s-Kapitel 3.1.4). In der bereits genannten qualitativen
Langsschnittstudie von Michael Lichtblau u.a. werden
Ergebnisse aus fritheren Studien (Lichtblau/Werning
2012) bestétigt:

»Uber die Untersuchungsgruppe hinweg zeigte sich das
Mikrosystem ,Schule‘ im Gegensatz zum Mikrosystem
,Kindergarten‘wenig anschlussfdhig an die kindlichen
Interessen. Die Lehrkrdfte nahmen die individuellen
Interessen weniger deutlich wahr und beschrieben die
Kinder verstdrkt unter der Perspektive schulischer und
fachlicher Kompetenzen. Fiir das Sample des Projektes
kann die Transition vom Kindergarten in die Schule als
Wechsel von einer spielzentrierten Lernumwelt, in der
dieKinderin ausgedehnten Phasen selbstbestimmt ihren
Interessen nachgehen konnten, in eine lernzentrierte und
weitgehend fremdbestimmte Lernumwelt beschrieben
werden“ (Lichtblau/Werning 2012, S. 25).

Von Lehrkraften wurdebetont, ,dassdie curricularen
Vorgaben einer solchen Unterrichtspraxisim Wege ste-
henwtiirden. Die Aufgabe, alle Kinder der ersten Klasse
zundchstaufeinvergleichbares Level im Bereich Lesen,
Schreiben und Rechnen bringen zu missen® (ebd.),
wurdebesondersunterstrichen. Zieht manhier die Ver-
bindung zur KILIA-Studie, so lasst dieses Ergebnis den
Wunschzu,den Ausbau eines padagogischen Handelns
zufordern,das mehr Freiheitsspielriume gewédhrtund
den Unterricht konstruktivistischer ausrichtet, denn
diese Aspekte unterstiitzen die lernférderliche Aktua-
lisierung von Interessen.

Beziehungen zwischen Lehrkraft und Kind

Die Beziehungen zwischen Lehrkraft und Kind kén-
nen unter vielfdltigen Aspekten gesehen werden. Sie
haben das Potenzial fiir ein positives Klassenklima,
soziale Eingebundenheit und Erfahrungen von Si-
cherheit. Lehrkrafte regulieren die Beziehungen und
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die Kommunikation des Kindes zu Gleichaltrigen und
nehmen Einfluss auf sein Verhalten und seine sozial-
emotionalen Kompetenzen. Sie sind dabei auch die
Basisfiir Lernunterstiitzung und inhaltliche Anregung,
die aus den Erfahrungen des Kindes mit der Lehrkraft
erwdchst. Eine Vielzahl von Studien bestatigt den
grundsatzlichen Einfluss der Kind-Lehrkraft-Beziehung
im Ubergangbzw. der Schuleingangsphase wieauchim
weiteren Verlauf der Grundschule (vgl. zusammenf{as-
send Peters 2010; Wentzel 2009; Jerome u.a.2008; Ladd
u.a. 2006; Mashburn/Pianta 2006). So zeigten Kinder,
die eine gute Beziehung zu Eltern und Gleichaltrigen,
aber eine schlechte Beziehung zur Lehrkraft hatten,
schlechtere Werte hinsichtlich der Anpassung an die
Schule als Kinder, die zu allen drei Personengruppen
eine gute Beziehunghatten. Zudem zeigten Kinder, die
eine schlechte Beziehung zu Eltern und Gleichaltrigen,
aber eine gute Beziehung zur Lehrkraft hatten, bessere
Werte als Kinder, die zu allen drei Personengruppen
eine schlechte Beziehung hatten (ebd.).

Die Beziehung zur Lehrkraft scheint daher das
Potenzial fiir kompensatorische Effekte zu haben (be-
statigend: Baker2006). In Studien wurde insbesondere
die Nahe der Beziehung zur Lehrkraft (closeness), die
Konflikthaftigkeitder Beziehung (conflict)und Abhén-
gigkeitsaspekte (dependency), also das Ma83, inwieweit
ein Kind z.B. unverhéltnisméaBig oft die Lehrkraft um
Hilfe anfragt, betrachtet.

In der Studie von Lieselotte Ahnert u.a. (2012) bei
105Kindernin der ersten Klasse in Deutschland zeigte
sich jeweils ein Einfluss der Beziehung zur Lehrkraft
sowie ein Einfluss der Interaktionsqualitat im Klas-
senzimmer - gemessen uber die drei Dimensionen
emotionale Qualitat, Organisation und Lernunter-
stiitzung - auf die Stressregulation der Kinder, die
uiber Cortisol-Blutwerte im Tages-und Wochenverlauf
gemessen wurden. Ein Ergebnis der Studie war, dass
eine niedrige Interaktionsqualitat Kinder in der Klas-
se offensichtlich daran hinderte, Stress zu regulieren
und damit ginstigere Ausgangsbedingungen fiir das
Lernen zuschaffen.Zum anderen konnten Kinder, die
einekonfliktgeladene Beziehungzur Lehrkraft hatten,
ihr Stressniveau ebenfalls nicht entsprechend regulie-
ren, wieesKinder miteiner nahen, nicht-abhéngigen
(proximal-balanced) Beziehung zur Lehrkraft tun
konnten. Es wurde deutlich, dass Ndhe in Kombinati-
on mit Abhédngigkeit in der Beziehung zur Lehrkraft
desgleichen einen verschlechternden Einfluss auf die

26

Stressregulation der Kinder hatte (ebd.). Betrachtet
man weitere Forschungsergebnisse zu den Effekten
der Beziehung zu Lehrkréften genauer, wird deutlich,
dass eine konflikthafte Beziehung zur Lehrkraft in
Verbindung mit negativen Einstellungen zur Schule,
schlechten sozialen Beziehungen und geringer Betei-
ligunginderKlasse sowie schlechten schulischen Leis-
tungen steht. Im Verlauf der Schulzeit geht sie auch
miteinem Zuwachs an aggressiven Verhaltensweisen
einher (Harrison u.a. 2007; Mashburn/Pianta 2006).
Nahe und unterstiitzende Beziehungen hingegen
gingen mit positiven Einstellungen zur Schule, mit
Motivation, h6heren sozialen Kompetenzen und bes-
seren schulischen Leistungen einher (Wentzel 2009;
Harrison u.a. 2007; Mashburn/Pianta 2006; Ladd u.a.
2006). Besonders wichtig sind positive Beziehungen
fur Kinder, die weniger gute personliche oder famili-
are Entwicklungsvoraussetzungen mitbringen.

Erwartungen

Beziehungen zwischen Lehrkraft und Kind und ein er-
folgreicher Ubergang werden durch die Erwartungen
beeinflusst, mitdenen Lehrkraften Kindern begegnen.
Nach der zusammenfassenden Analyse von Lee Jussim
u.a. (2009) sind die Einfliisse von Erwartungen dann
gesteigert, wenn ssich Personen zum ersten Mal begeg-
nen-imKontextderSchulebeispielsweise beim Schul-
eintritt. Margaret Kuklinski und Rhona Weinstein,
(2001, nach Jussim u.a. 2009) fanden Wechselbezie-
hungen zwischen den Erwartungen von Lehrkrédften
und der kindlichen Leistungsentwicklung in einer
mittleren Hohe (r=.40). Ahnlich den Eltern konnen
positive Erwartungen der Lehrer gegentiber Kindern
einen positiven Einfluss auf deren Entwicklung haben.
Nach Debra Skinneru.a. (1998) unterstiitzten Lehrkréaf-
te durch ihre Erwartungen und davon beeinflussten
Handlungen solche Kinder erfolgreich, deren Fahig-
keiten und Verhaltensweisen nichtdie Voraussetzun-
generfiillten, dieim Allgemeinen fiir einen kiinftigen
Schulerfolg angesehen werden. Am erfolgreichsten
waren dabei positive Erwartungen der Lehrkraft, ein
Blick auf die Fahigkeiten, nichtauf die Defizite der Kin-
der, Lob und positive Beziehungen sowie eine subtile
Reorientierungbeziiglich unerwiinschter Verhaltens-
weisen. Der Einfluss von Erwartungen wurde fernerin
einer Reihevon Studien aufgezeigt, indenen mansich
speziell mitdem Einfluss von negativen Erwartungen
auseinandersetzte, die bestimmten Bevolkerungs-



gruppen, wie z.B. jenen mit Migrationshintergrund
entgegengebracht werden, in denen man aber auch
andere beeinflussende Faktoren fand, z.B. Annahmen
dazu, wie gut Kindertageseinrichtungen Kinder auf
die Schule vorbereiten (Peters 2010; Jussim u.a. 2009).

Beziehungen zu anderen Kindern

Die Wichtigkeitvon Beziehungen zu anderen Kindern
in dieser Phase wird zum einen direkt aus den AuBe-
rungender befragten Kinder (siehe oben) deutlich. Sie
wird zum anderen durch die Ergebnisse einer Vielzahl
von Studien bestétigt, in denen Zusammenhédnge und
kausale Effekte von Motivation auf schulische Leis-
tungen von Kindern im ersten Schuljahr festgestellt
wurden (vgl. zusammenfassend Peters 2010; Ladd u.a.
2009); diese Effekte wirken bisin h6here Klassenstufen
hinein (Ladd/Dinella 2009).

Die Ergebnisse belegen, dass soziale Beziehungen
mitanderen Kindern aufvielfaltige Weise wirken: Be-
ziehungen zu anderen Kindern und Freundschaftenin
der Schule bieten das Potenzial fiir emotionale Unter-
stiitzung (sodass sich Kinder in der Schule wohlfiihlen);
sie bieten Unterstiitzung beim Lernen und fithren zu
mehr Engagement in Lernprozessen, sowohl durch
direkte Unterstiitzung als auch indirekt durch mehr
Zuversicht und Wohlbefinden.

Freunde scheinen ebenfalls wichtige Referenzgro-
Ben im Leben der Kinder zu sein. Sie bieten Schutz
im Kontext anderer sozialer Beziehungen, z.B. bei
Konflikten, kénnen jedoch auch Ausléser von Kon-
flikten sein und damit das Schulleben belasten (vgl.
zusammenfassend Ladd u.a. 2009). Im Kontext des
Ubergangs fand Kay Margetts (2002), dass Kinder,
welchedieSchule miteinembereitsbekannten Freund
in der gleichen Klasse begonnen hatten, ein héheres
MaB an sozialen Fihigkeiten sowie akademischen
Kompetenzen und weniger Problemverhalten als
andere Kinder aufwiesen. Kritisch ist anzumerken,
dass in vielen Studien nicht deutlich wird, ob Freund-
schaften hier einen kausalen Effekt darstellen oder ob
beispielsweise Kinder mit stark ausgepréagten sozialen
und akademischen Fahigkeiten auch mehr Freunde
haben. Soziale Zurtickweisung unter Kindern in der
Klasse hat Einfluss auf die emotionale, soziale und
akademische Beteiligung der Kinder. Sie verringertdie
Moglichkeiten zur Beteiligung und fithrt zu negativer
Eigenwahrnehmung bei den beteiligten Kindern.
Auch Gewalt unter Kindern ist eine mogliche Erfah-
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rung von sozialen Beziehungen in der Schule - hier
in einer Form, vor der sie Angst haben, wie die oben
erwahnten Interviews mit Kindern aufzeigen. Zu-
rickweisung unter Kindern und Gewalterfahrungen
haben massiven Einfluss auf das Wohlbefinden, auf
die Motivation und das Engagement sowie auf die
Schulleistungen von Kindern (Ladd u.a. 2009, 2006).

3.3.3 Kooperationen zwischen Kindertages-
einrichtungen, Schulen und Familien
Kindertageseinrichtungen entfalten einen gezielten
Einfluss auf den Ubergang des Kindes und der Familie
durch Aktivititen, die Kinder speziell auf den Uber-
gangvorbereiten sollen. In unterschiedlicher Haufig-
keitund Intensitdt werden diese MaBnahmen zum Teil
auch gemeinsamvon Schule und Kindertageseinrich-
tung durchgefiihrt, zumeist vor dem Schuleintrittder
Kinder. Es handelt sich hier um

— Aktivitdten mit den Kindern, z.B. Besuche der Kin-
dertageseinrichtungskinder in der Schule oder
von Schulkindern in der Kindertageseinrichtung,
gemeinsame Aktivitdten von Schule und Kinderta-
geseinrichtung, z.B. ein gemeinsames Projekt im
kiinstlerischen Bereich, Angebote der Lehrkraft
fur Kinder, z.B. zur Sprachférderung in der Kinder-
tageseinrichtung,

- Aktivitdten mit den Eltern bzw. anderen Familien-
mitgliedern, z.B Informationsveranstaltungen
fur die Eltern als einmalige Veranstaltung oder in
Kursform, Entwicklungsgespréache der frithpada-
gogischen Fachkréafte, um mit den Eltern den
Entwicklungsstand des Kindesim Hinblick aufden
Ubergang zu besprechen,

- gemeinsame Aktivitdten mit Kindern und Eltern,
z.B.einTagder offenen Tir in der Schule, Angebote
im Rahmen von Schuleingangsuntersuchungen,

- Aktivitdten der Kooperation zwischen Kinderta-
geseinrichtung und Schule auf der professionellen
Ebene, z.B. gemeinsame Fortbildungen.

DasModellvon Sabine Lingenauber (2008) zeigt diffe-
renziert die Ebenen auf, auf denen eine Kooperation
stattfinden kann; es dient damit als Méglichkeit zur
Reflexion des Kooperationshandelns.

In Rahmen der BiKS-Studie wurde zuletzt anhand
einer reprdsentativen Stichprobe in Bayern und Hes-
sen erhoben, wie hédufig solche Angebote in der Praxis
vorkommen. Demnach schwankt die Haufigkeit und
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RegelmaBigkeitder Angebote unter den Einrichtungen
erheblich - von zehn abgefragten Kooperationsaktivi-
tdten gaben manche Kindertageseinrichtungen an,
dass sie nur ein Angebot offerierten, andere boten alle
an. In 42% der Kindertageseinrichtungen wurden fiinf
bis zehn Kooperationsaktivitdten angeboten, in fast
60%der befragten Schulen sechs bis zehn MaBnahmen
(Faust u.a. 2013, S. 144). Die am hdufigsten genannten
MaBnahmen sind der Besuch der Vorschulkinder in
einer Schulklasse (genannt von 92,1% der frithpddago-
gischen Fachkréfte) und der ,allgemeine Informations-
austausch*“zwischen frithpddagogischer Fachkraftund
Lehrkraft (ebenfalls von 92,1% der frithpddagogischen
Fachkréfte genannt), dervom ,inhaltlichen Austausch*
und dem ,, Austausch tiber Starken und Schwéchen®
abgegrenztwird. Die beiden am haufigsten genannten
Kooperationsaktivitdten stuften die Lehrkrafte und
friihpddagogischen Fachkréfte alsam wichtigsten ein.
Eswurden aber auch fastalle anderen MaBnahmen im
Durchschnitt als eher wichtig bis wichtig eingestuft.
Nur gemeinsame Feste und Feiern und ein Besuch der
Schulkinderin derKindertageseinrichtung wurden als
weniger wichtig gesehen. Gemeinsame Feste und Fei-
ern kommen, ebenso wie Aktivitdten unter Einschluss
derEltern, demzufolge auch seltener vor, wasnach den
Autorender gesetzlich verankerten Erziehungspartner-
schaft der Einrichtungen mit den Eltern widerspricht
(ebd., S.148). Im Vergleich mit fritheren Studien zeigt
sich, dass sich die Kooperationsmafnahmen in den
letzten Jahrzehnten starker verbreitet haben, bei deut-
lichen Unterschieden zwischen den Einrichtungen.
Worauf sind diese Unterschiede zurtickzufiihren,
was behindert die Kooperation aus Sicht der befrag-
ten Fach- und Lehrkréfte? Die Lehrkréafte sahen die
Schweigepflicht als hinderlich an. Ein statistischer
Zusammenhang zeigte sich zwischen der Breite an
Kooperationsmafnahmen und der Einschitzung der
Wichtigkeit. ,Je weniger wichtig die Kooperation
eingeschétzt wird, desto weniger Kooperationsmag-
nahmen finden statt“ (ebd., S. 149). Die Einstellungen
der Fachkréfte zeigten sich hier also als bedeutsam.

Erkenntnisse aus Wirksamkeitsstudien

Wie wirksam sind die MaBnahmen auf den Ubergang
und die erste Zeit in der Schule? Es liegt eine kleine
Anzahl von Studien vor, in denen eine Wirkung im
Rahmen gréBerer Wirkungsstudien untersucht wor-
densind. Die bereits genannte BiKS-Studie ist eine von
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zwei Studien, in denen dies fiir Deutschland unter-
nommen wurde (Faust u.a. 2012). Zu verschiedenen
Zeitpunkten im Ubergang wurden die Eltern einmal
nach derTeilnahme des Kindes an gegenseitigen Besu-
chenderKinderineinerKindertageseinrichtungund
einer Schule sowie nach der Teilnahme an Vorschul-
programmen, und einmal nach frithen Gesprachen
tiber die EinschulungihrerKinderim Alter von nurvier
Jahren befragt. Den frithpddagogischen Fachkréften
wurden vier Fragen zum Austausch zwischen ihnen
und den Lehrkréften gestellt. Es zeigten sich keine
Zusammenhdnge zwischen der Einschédtzung der
KooperationsmaBnahmenundderEinschdtzungeines
erfolgreichen Schulanfangs im Rahmen eines selbst
entwickelten Lehrer- und Elterneinschatzbogens. In
der Diskussion der Ergebnisse wurde vermutet, dass
die Erfassung der MaBnahmen moglicherweise nicht
genau genug war, da weder Haufigkeit oder Intensitét
noch Qualitdt der MaBnahmen erfasst wurden. Es ist
jedoch davon auszugehen, dass MaBnahmen nicht
unabhéangig von Haufigkeit oder Qualitdt wirken.

In einer finnischen Langsschnittstudie von Anna-
rilla Ahtola u.a. (2011) zeigten sich Wirkungen von
UbergangsmaBnahmen. Es wurde anhand von Ent-
wicklungstests der Einfluss der Durchfihrung von
sieben verschiedenen UbergangsmaBnahmen auf die
kindliche Entwicklung in den Bereichen Lesen/Schrei-
bensowie Mathematik untersucht. Lautder Studie ent-
wickelten sich diejenigen Kinder am schnellsten, die
in Kindertageseinrichtungen bzw. Schulen waren, in
denenviele unterschiedliche UbergangsmaBnahmen
durchgefiihrt wurden. Zwei Mainahmen hatten den
groBten Effekt auf die akademische Entwicklung der
Kinder: zum einen die von Kindertageseinrichtungen
und Schulen gemeinsam betriebene Entwicklung und
Abstimmung des fiir die jeweilige Kindertageseinrich-
tung und Schule geltenden lokalen Bildungsplans in
Kindertageseinrichtung und Schule, zum anderen
die Weitergabe schriftlicher Informationen iiber das
Kind - entweder die individuelle Erziehungsplanung
oder das Entwicklungsportfolio des Kindes. Diese
beiden waren auch die am wenigsten praktizierten
MafBnahmen, und die Autoren werteten die Tatsa-
che, dass diese MaBnahmen durchgefiihrt wurden,
als Zeichen fiir die hohe Qualitdt der Kooperation.
Dartiber hinaus war fiir zwei weitere MaBBnahmen
ein Effekt zu finden - dafir, dass Fach- und Lehrkrafte
in Kindertageseinrichtung und Schule gemeinsam



ein Bildungsangebot geplant oder durchgefiihrt
hatten und dass Eltern und Kind vor Schulbeginn die
zukiinftige Lehrkraft getroffen hatten. Auch wenn
Details zur Durchfiihrung derjeweiligen Mainahmen
nicht bekannt sind, 14sst sich aus den Ergebnissen
schlieBen, dass es auf die Qualitédt und Intensitdt der
Beziehungen und auf die Kooperation zwischen
Eltern, Fach- und Lehrkraften ankommt, denn die
effektivsten MaBnahmen lassensich auch alsdieinten-
sivsten und personlichsten werten, die zumeist eine
Kooperationsbasis voraussetzen. Das zeigt sich auch
daran, dass in den Tandems, in denen diese MaBnah-
men durchgefiihrt wurden, auch noch viele weitere
umgesetzt wurden. Die Ergebnisse weisen auch auf
die Wichtigkeit der inhaltlichen Anschlussfahigkeit
hin, in der Pddagogik der jeweiligen kooperierenden
Kindertageseinrichtung und Schule sowie in Bezug
auf das einzelne Kind. Die institutionsiibergreifende
Kooperation wird in Finnland dadurch erleichtert,
dass in Kindertageseinrichtungen und Schulen Tan-
dems organisiert sind. Dabei ist darauf hinzuweisen,
dass in Finnland wie in Deutschland Unterschiede
zwischenKindertageseinrichtungundSchulein Bezug
aufdie Pddagogik bestehen (Zentrierung auf dasKind
vs. verpflichtende Lernstandards und Facher, Lernen
uber Spiel vs. angeleitetes sprachvermitteltes Lernen)
(Ahtola u.a. 2011).

Zuvor hatten bereits Jennifer LoCasale-Crouch u.a.
(2008)inihrerkorrelativen Studie in den USA Erkennt-
nisse gewonnen, die ebenfalls auf die Bedeutungvon
Kooperationsaktivititen im Ubergang hinwiesen.
Dort zeigten sich Zusammenhédnge zwischen der
Anzahl der an den jeweiligen Standorten angebo-
tenen Ubergangsaktivititen (aus einer Auswahl
von neun MaBnahmen) und der Einschdtzung der
sozial-emotionalen Kompetenzen von Kindern. Die
sozial-emotionale Entwicklung der Kinder war auch
hier am positivsten, wo Fachkréfte aus Kindertages-
einrichtungen und Lehrkréfte die lokalen Bildungs-
plédne miteinander diskutierten oder Informationen
uber die einzelnen Kinder austauschten. Auch Amy
B. Schulting u.a. (2005) haben die Vielfaltigkeit des
Einflusses solcher MaBnahmen festgestellt und dabei
einen besonderen Schwerpunkt auf die Beteiligung
von Eltern gelegt.

Kay Margetts (2003) hatte in Australien den Uber-
gang von 212 Kindern in die Schule untersucht. Er-
fahrungen mit Transitionsaktivitdten der Schule
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und auBlerunterrichtlicher Betreuung hingen mit
der Anpassung der Kinder an die Schule zusammen.
Dabei gingen eine hohe Beteiligung der Kinder an
Transitionsaktivitdten mit h6heren MafBen an Selbst-
sicherheit, Selbstkontrolle, sozialen Fertigkeiten und
akademischer Kompetenz einher. Die Anzahl der
Transitionsaktivitdten erklarte ca. 9% der Varianz bei
Selbstsicherheit, 4% bei Selbstkontrolle, 6% bei zu-
sammengefassten sozialen Fertigkeiten und 3% bei
akademischer Kompetenz (ebd.).

Erkenntnisse aus Modellprojekten

Jenseits dieser Wirksamkeitsstudien wurden Erfah-
rungen mit solchen Kooperationsmaffnahmen in
einer Reihe von kleineren und von groB3 angelegten
Modellprojekten in Deutschland gesammelt und
deren Relevanzim Rahmen von Handlungs- und Wir-
kungsforschung zum Teil untersucht. Es werden hier
zuerst Modellprojekte zur Gestaltung der Schulein-
gangsphasevorgestellt, die strukturelle Schwerpunkte
hatten. AnschlieBend werden die Projekte ,ponte.
Kindergarten und Grundschulen auf neuen Wegen*
(ponte), ,Gemeinsam eine ,Bildungsphilosophie®
entwickeln -gemeinsam den Ubergang professionell
begleiten” (TransKiGs), ,Kindergarten der Zukunft®
(KiDZ) und ,,Bildungshaus 3-10“ diskutiert, die inhalt-
lich stirker auf den Ubergang und die Kooperation
zwischen allen Beteiligten fokussieren.

In den letzten 20 Jahren wurden in der Durchfiih-
rungverschiedener Modellprojekte zur Gestaltung der
Schuleingangsphase Erfahrungen dazu gesammelt,
wie zu einem erfolgreichen Start von Kindern in die
Schule beigetragen werden kann. Mit Bezug auf Bar-
bara Berthold u.a. (2011) und Bernhard Hauser (2011)
werden hier zwei Modelle kurz vorgestellt.

Im schweizerischen Modellprojekt wurden zwei
Kita-Jahre und die ersten beiden Klassen der Schule
zur sogenannten Basisstufe/Grundstufe vereinigt: Von
2004 bis 2009 wurden in 177 Projektklassen vier- bis
achtjahrige Kinder durch jeweils zwei Lehrkréfte pro
Klasse in altersheterogenen Gruppen unterrichtet.
Zentrale Aspekte stellten dabei die ,,organisatorische
Kontinuitit®, ,Teamteaching®, ,flieBender Ubergang
zwischen spielerischem und aufgabenorientiertem
Lernen“ und ,frither Einstieg in Schriftspracherwerb
und Mathematik“ dar. Im Projekt wurde das Resiimee
gezogen, dass es durch dieses Modell gelungen sei,
»den im herkémmlichen Ubergang beobachteten
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,Bruch‘bei der Einschulung zu reduzieren. Beziiglich
der Umsetzung zeigt sich ein breites Formen- und
Kooperationsspektrum, sodass die Frage nach der
Wirksamkeit der verschiedenen Strategien und nach
dem Zusammenhang zwischen Altersmischung,
Teamteaching und Unterrichtsqualitédtals dringendes
Forschungsdesiderat bestehen bleibt (Berthold u.a.
2011, S. 51). Bernhard Hauser (2011) fiihrt als weiteres
wesentliches Ergebnis an, dass sich in den Projektklas-
sen am Ende der fiinfjahrigen Projektzeit entgegen
den Erwartungen kein Vorteil fiir Kinder mit Deutsch
als Zweitsprache und/oder Kindern aus sogenannten
bildungsfernen Familien zeigte. Er schlussfolgert, dass
anstelleumfassender Reformen ,.evidenzbasierte und
eher bescheidene Verbesserungen® treten sollten.
»Die Verbesserung der Chancenvorab benachteiligter
Kinderist weniger eine Frage des Modells als eine der
nachhaltigen bereichsspezifischen Férderung*® (ebd.,
S. 38), wobei der Schwerpunkt auf das spielerische
Lernen gesetzt werden sollte.

In dem Modellversuch, Verdnderte Schuleingangs-
phase®in Thiiringen in den Jahren 2000 bis 2003 mit
anschliefendem landesweitem Transfer wurde die
Schuleingangsphase als jahrgangsgemischte Einheit
innerhalb der Grundschule weiterentwickelt. Uber ei-
nenhochdifferenzierten und individualisierten Unter-
richtsollten alleKinder geméB ihrem Bedarfim Lernen
inklusivunterstiitzt werden und diese Phase in ein bis
drei Jahren durchlaufen. Es zeigte sich, dass die Umset-
zung nichtnurim Rahmen eines Schulversuchs mach-
bar war, sondern dass auch im landesweiten Transfer
gute Fortschritte erreicht werden konnten. Dafiir war
jedoch eine Begleitung der MaBnahmen erforderlich,
dasich Problempunkte im Projektverlaufverlagerten
und sich auf verschiedenen Strukturebenen in un-
terschiedlicher Weise zeigten. Die Qualifikation von
Lehrerinnen und Lehrern zu ,,Schuleingangsphasen-
Beratern und-Beraterinnen®, stellte sich als Motor des
Projektes heraus. Sie motivierten Fachkrafte weiterer
Schulen zum Ausbau und begleiteten sie bei diesem
(Carle/Metzen in Berthold u.a. 2011).

Das Projekt ponte wurde von 2004 bis 2008 in den
Bundesldndern Brandenburg, Berlin, Sachsen und in
derRegion Trier in Rheinland-Pfalz durchgefiihrt. Ziel
war es, Kontinuitit im Bildungsprozess zu bewirken,
indemKindertageseinrichtungen und Grundschulen
in,Lerntandems” fachliche Diskurse tiber die jeweili-
gen Bildungsverstdndnisse und deren Anschlussféhig-
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keitfithren sowie, darauf aufbauend, anschlussfahige
Bildungsprozesse tiber die institutionellen Grenzen
hinausgestalten. DurchregelméBige Treffen, regelmaé-
Bigen gemeinsamen Austausch sowie durch Reflexion
der padagogischen Arbeit, gegenseitige Hospitati-
onen der pddagogischen Fachkréfte, gemeinsame
Bildungsprojekte und gemeinsame Fortbildungen
wurden insbesondere ,,die konkreten Bildungserfah-
rungen der einzelnen Kinder im Elementarbereich fiir
die Grundschule aufbereitet und verstehbar“ gemacht
(Hildebrandt u.a. 2010, S. 270). Die Entwicklung eines
gemeinsamen Bildungsverstdndnisses und die Um-
setzung in der Praxis wurden insbesondere durch Dif-
ferenzen im Grundverstdndnis erschwert, die sich in
unterschiedlichen Sprachstilen und Organisationsfor-
mender Systeme ausdriickte. Dabeiwar die Begleitung
der Fach-und Lehrkréfte durch eine Moderatorin ,,der
Schliissel fiir eine hohe Kooperationsqualitat® (ebd.,
S.265). Eszeigte sich die Notwendigkeitverschiedener
Aktivitdten wie Gesprache und Hospitationen, um
unter den pddagogischen Fachkréften ein Klima zu
schaffen, das eine Verdnderung der padagogischen
Arbeit bewirkte. Durch die Gestaltung einer solchen
individuellen Anschlussfdhigkeit wurde eine Defini-
tion von ,Schulfdhigkeit (...) obsolet* (ebd.).
TransKiGs warvon 2005 bis 2009 alsldndertibergrei-
fendes Verbundprojekt unter Beteiligung von Berlin,
Brandenburg, Bremen, Nordrhein-Westfalen und
Thiiringen angelegt. Unterschiedliche Schwerpunkte
im Rahmen der Entwicklung und Erprobung von Kon-
zepten, Strategien und Materialien wurden gesetzt,
um einen verbesserten Ubergang zu erreichen. Ihnen
war gemeinsam, dass ,die Verdnderung der konkreten
Praxis der Ubergangsgestaltung mit der Erarbeitung
und Verankerung eines gemeinsamen Verstandnisses
von Bildung“ (Liebers/Scheib 2012, S. 203) verkniipft
war. Ein Weg, dies zu erreichen, nahm seinen Aus-
gangspunkt in der gemeinsamen Realisierung von
Bildungsangeboten in Tandems von Kindertagesein-
richtung und Schule, um mithilfe dieser Erfahrungen
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu reflektieren
und so gemeinsame pidagogische Uberzeugungen zu
benennen. Ein anderer erfolgreicher Weg war ein ent-
gegengesetzter, auf dem institutionentiibergreifende
Rahmenkonzepte und eine gemeinsame Bildungsphi-
losophie entwickelt wurden, um, darauf aufbauend,
Wege einer professionellen Ubergangsbegleitung zu
erproben (ebd.). Alswichtig, um eine vertiefte Koope-



ration zu erreichen, wurden Faktoren wie die nétige
Zeit, um sich und die padagogischen Konzepte der
Partnereinrichtungen kennenzulernen sowie Unter-
stiitzungssysteme in Form von externer Moderation,
Unterstiitzung durch Leitungen, Team und Tréger
sowie gemeinsame Fortbildungen erfahren.

In Bayern wurde von 2004 bis 2009 das Modellpro-
jektKiDZ -Kindergarten der Zukunftin Bayern durch-
gefiihrt, um in drei Netzwerken unter anderem eine
engere Verzahnung von jeweils einer Grundschule
und je drei Kindertageseinrichtungen zu erreichen.
In Kindertageseinrichtungen wurde vor allem eine
starker bereichsspezifisch orientierte Bildung imple-
mentiert. Diese war spielerisch und systematisch sowie
alltagsorientiert und altersgemdlB ausgerichtet. Auf
der Basis von intensiven gemeinsamen Fortbildungen
fir Fach- und Lehrkréfte wurde ein ,Teamteaching®
von frithpddagogischen Fachkraften und Lehrkraften
umgesetzt, um die gemeinsame Verantwortung zu
betonen. Auf Beobachtung und Dokumentation der
Entwicklungsverlaufe der Kinder wurde besonderer
Wert gelegt. Im Rahmen der empirischen Evaluation
wurde ein positives Resiimee gezogen: Es zeigten
sich am Ende der Kita-Zeit ein Vorsprung kindlicher
Kompetenzen in Mathematik und Kompetenzen
fir den Schriftspracherwerb gegeniiber einer Ver-
gleichsgruppe, am Ende der zweiten Klasse nur noch
in Bezug auf Lesekompetenzen (Sechtig u.a. 2012,
S.180). Das Teamteaching fand hohe Zustimmung bei
den beteiligten friithpddagogischen Fachkréften und
fihrte oftmals zu individueller fachlicher Weiterent-
wicklung, aber auch zu Konflikten, die thematisiert
und reflektiert wurden. Es war dabei immer wieder
Zeit fur Diskussionen und fachlichen Austausch
notwendig: ,,Die Wichtigkeit dieses gemeinsamen
fachlichen Austausches, der die Gemeinsamkeiten,
Unterschiede und Neuorientierungen in einem mul-
tiprofessionellen Team thematisiert, kann nicht hoch
genug eingeschétztwerden® (Sechtigu.a. 2012, S.183).
DasProjektKiDZ ist eines der wenigen Modellprojekte,
beidem eine Evaluation der Wirkungen vorliegt. Diese
Evaluation beziehtsich allerdings auf die Wirkung aus
dem Komplex an Kooperations- und Unterstiitzungs-
mafBnahmen. Es konnen keine Schlussfolgerungen
hinsichtlich der Wirksamkeit einzelner Manahmen
gezogen werden.

Im Modellprojekt ,Bildungshaus 3-10“ in Baden-
Wirttemberg erfolgt die Verzahnung zwischen
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Kindertageseinrichtungen und Schulen dadurch,
dass sich Kita- und Schulkinder regelmaésig in alters-
gemischten Spiel- und Lerngruppen treffen. Diese
sogenannten Bildungshausangebote werden von
frihpddagogischen Fachkréaften mit Lehrkréften
gemeinsam vorbereitet und durchgefiihrt. Zudem
finden institutionentibergreifende Leitungs- und
GrofBteamsitzungen statt, an denen auch Eltern- und
Tragervertreter teilnehmen. Das Projekt wird seit
2007 an 33 Standorten von je einer Grundschule und
bis zu finf Kindertagesstatten durchgefiihrt, die das
Angebot in unterschiedlichen Varianten umsetzen.
Ziel ist eine kontinuierliche Bildungsbiografie der
Kinder. Die wissenschaftliche Begleitung unterstiitzt
die Bildungshéuser in ihrer Weiterentwicklung und
fuhrteine Wirkungsanalyse im Vergleich zu Kontroll-
einrichtungen durch. Die ersten Ergebnisse deuten auf
Vorteile der intensiven Kooperation fiir Kinder, Eltern
und padagogische Fachkréfte hin (Sturmhofel 2012).
Auch in diesem Projekt erfolgt also eine Evaluation
der Wirkungen, deren Ergebnisse zum Zeitpunkt der
Erstellung vorliegender Expertise allerdings noch
nicht publiziert waren.

Hinsichtlich der Forschungslage ist allgemein kri-
tisch festzuhalten, dass insbesondere in Deutschland
nur vereinzelt Studien vorliegen, in denen Aussagen
zur Wirkung von KooperationsmafBnahmen getroffen
werden, und nur eine Studie, in der Angaben zur Wir-
kung einzelner MaBnahmen gemachtwerden, wobei
in dieser Studie - im Gegensatz zu internationaler
Forschung - keine Wirkung benannt werden konnte.
Damit besteht fiir eine solche Forschung in Deutsch-
land ein deutlicher Ausbaubedarf.

Anschlussfdhigkeit zwischen den Professionen von
Kindertageseinrichtungen und Schulen

Der Forschungsbereich der Anschlussfdhigkeit im
Sinne von inhaltlicher und methodischer Kontinuitét
und von Kohérenz zwischen Kindertageseinrichtun-
gen und Grundschulen ist erst im Aufbau befindlich.
Dapéadagogisch-didaktische Orientierungen generell
das Handeln beeinflussen, wurden diese zur Analyse
von Anschlussfdhigkeit vergleichend bei pddagogi-
schen Fachkréften und Lehrkréften untersucht. Karin
von Biilow (2011) untersuchte dabei rekonstruktiv die
Anschlussfahigkeit subjektiver Bildungstheorien in
einem Sample aus zehn friithpéddagogischen Fach-
kréften (darunter ein Mann) und zehn Lehrkréften.
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Sie konstatierte eine sehr groBe Anschlussfdhigkeit
hinsichtlich der Bildungsziele und des Bildungspro-
zesses. Relativ groe Unterschiede fand sie dagegen
bei der Auswahl der Bildungsinhalte: Wahrend sich
die frihpddagogischen Fachkréfte an den Interessen
der Kinder orientierten, war fiir die Lehrkréfte der
Lehrplandie Leitlinie. ,Fiirdie Lehrerinnen scheintsich
die Frage, warum welche Inhalte ausgewéhlt werden,
aufgrund des standardisierten Curriculums nicht zu
stellen®(ebd., S.238). Auch hatten die Professionen nur
relativ wenig differenziertes Wissen tiber die Arbeit
der jeweils anderen Profession; die Vertretenden der
Professionen nahmen sich vor allem in ihrer Verschie-
denheitwahr, insbesondere hinsichtlich der Tatsache,
dass die Schule durch den verpflichtenden Charakter
des Lehrplans gepragt ist, wahrend die Kindertages-
einrichtung mehr Freirdume innehat.

Diese Unterschiede in Bezug auf die Auswahl von
Bildungsinhalten zeigten sich auch in einer aktuellen
Studie zu Orientierungenin Bezug aufdas Mathematik-
lernen. Die Forschergruppe um Carle und Wittmann
fand in qualitativen Interviews mit Grundschullehr-
kraften und frithpdadagogischen Fachkréften heraus,
dass letztere ihren Fokus auf jedes einzelne Kind
und dessen individuelle Lernprozesse richten, wo-
bei Heterogenitét der Gruppe als normal erscheint.
Grundschullehrkréfte wiirden den Schwerpunkt in
der alltaglichen Arbeit hingegen auf die Klasse als
Einheitund deren Lernfortschrittelegen, auftretende
Heterogenitdtwiirde als stérend empfunden (Schuler/
Wittmann 2014). Die Autoren weisen in diesem Zu-
sammenhang auch aufdenvon den Lehrkraften emp-
fundenen Druck durch die Lehrpléne hin. Konsistent
dazu, dass Heterogenitétals Herausforderung gesehen
wird, erwarten die Lehrkréfte in der Kooperation mit
den friithpddagogischen Fachkréften von diesen, dass
sie alle Kinder gezielt auf die Schule vorbereiten: ,Die
aufnehmende Institution formuliert klare Erwartun-
gen an die abgebende, und versucht dadurch ihre
Probleme zu losen - ein Muster, das bei Ubergingen
innerhalb der Bildungskette immer wieder aufzutre-
ten scheint® (ebd., S. 11). Hinsichtlich der Auswahl von
Materialien wiirden die friithpddagogischen Fachkraf-
te im Spannungsfeld zwischen der Forderung nach
Schulvorbereitung und dem eigenen elementarpédda-
gogischen Verstdndnis stehen, was unterschiedlich mit
alltagsintegrierter Bildungsunterstiitzung bis hin zu
Trainingsprogrammen beantwortet wird.
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Die Weitergabe von Bildungsdokumentationen und
die Nutzung anschlussfdhiger Beobachtungsverfah-
renkoénnen auch als Instrumente zur Herstellung von
Anschlussfahigkeit gesehen werden. In oben genann-
ter Studie von Annarilla Ahtola u.a. (2011) wird die
Wirksamkeit der Weitergabe solcher Informationen
auf die Leistungsentwicklung von Kindern belegt.
Vielféltige Funktionen, wie die institutionsiibergrei-
fende Weitergabe von Informationen tiber das Kind,
um seine Entwicklung nachvollziehen zukénnen, oder
um eine individuelle, anschlussfahige Férderung zu
unterstiitzen (Hanke u.a. 2013), werden der Informa-
tionsweitergabe zugeschrieben. Im Projekt TransKiGs
wurde in Bremen eine ,Individuelle Lern- und Ent-
wicklungsdokumentation® entwickelt und erprobt,
indessen Rahmen der sogenannte Entwicklungsstern
fiir den Ubergang von Kindertageseinrichtung zur
Grundschule eingesetzt wurde. In Berlin wurden
Lerntagebiicher fiir Kindertageseinrichtungen
und Schulen entwickelt. In Thiringen wurden das
Ubergangsgesprich mit Ubergangsbrief sowie ein
Ubergangsbuch (Liebers/Scheib 2012; Lingenauber|
Niebelschiitz 2010) entwickelt. Aktuell wird im Pro-
jekt ,Individuelle Lern-Entwicklungs-Analyse im
Ubergang/Transition® (ILEA T) daran gearbeitet, eine
Verzahnung der Vorgehensweisen bei Beobachtung
und Diagnostik im Elementar- und Primarbereich zu
erreichen. Es wurde ein Instrument entwickelt, das
die Bildungsdokumentationen in Kindertageseinrich-
tungen und die individuellen Lernstandsanalysen in
Grundschulen verbinden soll (Liebers u.a. 2012). Es ist
im Internet verfuigbar (Geiling u.a. 2013).

Im Projekt ,,Wirkungen von Formen und Niveaus
der Kooperation von Kita und Grundschule auf Erzie-
her/innen, Grundschullehrkréfte, Eltern und Kinder*
(WirKt) (Hanke u.a. 2013) wurden in Nordrhein-West-
falen Erkenntnisse zur Nutzung von Bildungsdoku-
mentationen gewonnen, die als moglicher Anlass fir
die Kooperation zwischen Kindertageseinrichtungen,
Grundschulen und Elternhaus dienten. Nach diesen
ist der Anteil der Lehrkréfte, die i Laufe des Schul-
anfangs keine Bildungsdokumentationen der neuen
Schiilerinnen und Schiiler erhalten hat, sehr hoch. Eine
vernetzte Informationsweitergabe zwischen Eltern,
frihpadagogischen Fachkraften und Lehrkréften,
mithinvon der Kindertageseinrichtung an die Schule
ist noch nicht weit verbreitet. In der Befragung der
Eltern am Ende der Kita-Zeit hatten diese angegeben,



dass sie der Weitergabe der Bildungsdokumentation
positivgegenitiberstehen wiirden —-in der Grundschule
befragt, gab nur ca. ein Drittel der Eltern an, dass die
Ubergabe auch stattgefunden hiitte. Die Autorinnen
schlussfolgern, dass es sich hier um ein Kommuni-
kationsproblem handeln miisse und dass die Eltern
nicht genug uber die Bedeutung der Weitergabe
der Bildungsdokumentation informiert wéren. Die
Lehrkrafte, die eine Dokumentation erhalten hatten,
gaben an, dass die Bildungsdokumentationen sehr
unterschiedliche Elemente enthalten und sehr viel-
féltig sind. Hinsichtlich der weiteren Nutzung sind
ihnen die Inhalte von unterschiedlicher Wichtigkeit.
Jedoch gaben nur wenige Lehrkréfte den Kita-Fach-
kraften zu den erhaltenen Bildungsdokumentationen
Riickmeldung (ebd.). Diese Ergebnisse zeigen auf,
dass die Weitergabe und die weitere Nutzung von
Bildungsdokumentationen in der Schule mit Hiirden
in Kommunikation, Koordination und Kooperation
behaftet sind, wenn sie nicht in eine strukturierte
Kooperationspraxis, wie z.B. ein Modellprojekt, ein-
gebunden sind.

Auch die Befragung im Rahmen des Projektes
~Bildungshaus 3-10“ (Hoke/Schneider 2013) in Baden-
Wiirttemberg zeigte solche Hiirden auf. Manchen
Schulen fiel es schwer, in Kindergérten praktizierte
aufwendige Beobachtungsverfahren zu iibernehmen,
und sie sahen oftmals den zuséatzlichen Nutzen fiir
den schulischen Bereich nicht. In den ersten Ergeb-
nissen eines weiteren Forschungsprojekts deutet sich
die selektive Nutzung solcher Informationen durch
Lehrkrafte an. Die beteiligten Lehrkrafte konzentrier-
ten sich bei der Betrachtung von Portfolios, die tiber
Kinder vor deren Ubergang erstellt worden sind, vor
allem darauf, welche schulnahen Kompetenzen und
sozialen Hintergriinde die Kinder mitbringen, wobei
das darin liegende Schulfdhigkeitskonzept implizit
blieb (Richter u.a. 2012).

Zur Analyse von Anschlussféhigkeit sind auch die
professionellen Qualifikationswege in den Blick zu
nehmen. Kita-Fachkréfte und Grundschul-Lehrkréfte
durchlaufen unterschiedliche Qualifikationswege
an Fachschulen, in kindheitspddagogischen Studi-
engangen sowie in Studiengdngen fiir das Lehramt
an Grundschulen. Es zeigen sich hier Differenzen
sowohl im Ausbildungsniveau als auch in der fach-
lichen Tradition. Uber diese Feststellung hinaus stellt
sich die Frage, inwieweit die Ausbildungen bzw.
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Studiengédnge inhaltlich zu mehr Kontinuitat und
Anschlussféhigkeit zwischen den Professionen beitra-
gen. Norbert NeuB3 und Kolleginnen kamen dazu im
Projekt ,Bestandsaufnahme und Beispielprojekte zur
Vernetzungvon Elementar-und Primarbereichinden
Qualifikationswegen von ErzieherInnen, LehrerInnen
undKindheitspddagogInnen®(VEIPri) (NeuB u.a. 2014)
zu erniichternden Ergebnissen. In der Dokumenten-
analyse der Ausbildungs-und Studiencurricula fanden
sie eine sehr geringe Prasenz der Ubergangsthematik
inden Curricula allgemein, bei groer Heterogenitét
der Bildungsinhalte innerhalb der Institutionen wie
auch zwischen den Qualifikationswegen. Deutlich
wurde, ,dass der Ubergang in den meisten Qualifizie-
rungen zwar mehrfach in den Blick gerét, kaum aber
selbstzum Thema und Gegenstand der pddagogischen
Auseinandersetzung wird. (...) Es ist nicht davon aus-
zugehen, dass die AbsolventInnen tiber die fiir die
Gewadhrleistung von Anschlussfdhigkeit und Konti-
nuitdtder Bildungsbegleitung nétigen Kompetenzen
verfigen® (ebd., S. 143). In einer Onlinebefragung
von insgesamt 2063 angehenden padagogischen
Fachkréften zeigte sich, dass 36,6 % der angehenden
Grundschullehrkréfte, 16,9% der frithpddagogischen
Fachkrafte und 8,3% derangehenden Kindheitspada-
goginnen und-pddagogen mitder Ubergangsthema-
tik nie konfrontiert worden waren (ebd., S.1651.). Von
denjenigen, bei denen das Thema Teil des Lehrplans
war, beurteilten 57% der angehenden Lehrkréfte, 37%
der angehenden frithpddagogischen Fachkréafte und
26% der angehenden Kindheitspddagoginnen und
-paddagogen den Umfang der Bearbeitung des Themas
mit der Note ausreichend oder ungentiigend (ebd.,
S.217). Das weitgehende Fehlen von Praktikumsmog-
lichkeiten in einer benachbarten Bildungsinstitution
und die Seltenheitgemeinsamer Lehrveranstaltungen
sind weitere Elemente, die zur mangelhaften Ausei-
nandersetzung von Lernenden mit der Ubergangs-
thematik und der jeweils anderen Profession in den
Qualifizierungswegen beitragen. Insgesamt weisen
die Ergebnisse der Studie also auf wesentlichen Ver-
dnderungsbedarf hin.

Curriculare Vorgaben in Bildungs-und Lehrpldnen
beeinflussen, wie oben ausgefiihrt, offenbar das Han-
deln von Kita-Fachkrédften und Lehrkréften. Hierzu
wird eine differenzierte Analyse in Kapitel 4 dieser
Expertise vorgestellt.
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Zusammenarbeit mit Familien

Uber die Zusammenarbeit zwischen Familie, Kin-
dertageseinrichtung und Schule - in Deutschland
oftmals auf den programmatischen Begriff der
,Bildungs- und Erziehungspartnerschaft® mit den
Eltern bzw. der Familie gebracht - wirken Eltern,
Kindertageseinrichtungen und Schulen auf einen ge-
lingenden Ubergang von Eltern und Kind sowie den
weiteren Schulerfolg des Kindes hin. Die Zusammen-
arbeit umfasst dabei Aspekte der Kommunikation
und Beteiligung, der gegenseitigen Unterstiitzung
und der gemeinsamen Entscheidungen. Die Koope-
ration mit den Eltern ist in Deutschland fir die Kin-
dertageseinrichtungen und Schulen verpflichtend
verankert (siehe Kapitel 4.1.8).

Die Untersuchungen von Gabriele Faust u.a. (2013,
BiKS-Studie), Annarilla Ahtola u.a. (2011), Jennifer
LoCasale-Crouch u.a. (2008) sowie Amy B. Schulting
u.a. (2005) sind auch fiir den Themenkomplex der
Zusammenarbeit zwischen Familie, Kindertagesein-
richtung und Schule relevant. Sie alle zeigen, dass
Ubergangsaktivititen, welche die Eltern einbeziehen,
imZusammenspiel mitanderen Ubergangsaktivititen
wirken - der Einsatz sehr unterschiedlicher Aktivita-
ten kann als Indiz fiir eine qualitativ gute bestehende
Zusammenarbeit angenommen werden (Ahtola u.a.
2011). Annarilla Ahtola u.a. (2011) konnten dartiber hin-
auseinen tendenziellen Effekt auf die Lernfortschritte
inder ersten Klasse dafiir finden, dass Eltern und Kind
vor Schulbeginn die zukiinftige Lehrkraft getroffen
hatten, dass also ein individueller Kontakt bestand.
Amy B. Schulting u.a. (2005) zeigten anhand einer
groB3enStichprobevoniiber17.000 US-amerikanischen
Kindern, dass Ubergangsaktivititen die Beteiligung
der Elternin der ersten Klasse intensivierten und dass
eine intensivierte Beteiligung wiederum einen positi-
ven Effekt auf die Leistungen der Kinder in der ersten
Klasse hatte-jedoch nurdann, wenndie Initiative fiir
die Beteiligung von den Eltern ausging. Die Autoren
bewerten die Ergebnisse so, dass die Ubergangsakti-
vitdten moglicherweise dabei helfen, dass sich Eltern
an Schulen wohler und zugehériger fiihlen, besser
informiert sind und dass ihnen die Wichtigkeit ihrer
Beteiligung bewusster wird. Eine Beteiligung der
Eltern durch die Lehrer, die méglicherweise insbeson-
dere dann stattfindet, wenn Probleme auftreten, hat
dagegen einen tendenziell negativen Einfluss (siehe
auch Walper/Roos 2001).
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EineForschungsgruppeunter Leitungvon Petra Hanke
fihrte eine Studie unter dem Titel ,,Wirkungen von
Formen und Niveaus der Kooperation von Kita und
Grundschule auf Erzieherinnen und Erzieher, Lehr-
personen, Eltern und Kinder“ (WirKt) durch (Hanke
u.a. 2013). In einer Stichprobe von 339 Eltern, befragt
drei Monate vor Einschulung ihres Kindes, und 399
Eltern, befragt drei Monate nach Eintritt ihres Kindes
in die Schule, fand die Forschergruppe fiir die durch
die Eltern eingeschétzte Ubergangsbewiltigung ihres
eigenen Ubergangs zu Eltern eines Schulkindes zu
beiden Zeitpunkten positive Wirkungen von Koope-
rationsaktivitdten heraus. Im Durchschnitt stimmten
die Eltern den positiven Wirkaspekten beziiglich der
eigenen Bewiltigung des Ubergangs ihrer Kinder in
die Grundschulezu.Jehoher die Kooperationsintensi-
tatund-vielfaltwar, desto hoher war die Zustimmung
der Eltern zu positiven Wirkaspekten und desto ge-
ringer die Zustimmung zu negativen Wirkaspekten.
Als zunehmende Kooperationsintensitdt wurde der
Austausch von Informationen als eher niedriges
Niveau, die arbeitsteilige Durchfiihrung von Koo-
perationsmaBnahmen als mittleres Niveau und die
kokonstruktive Vorbereitung und Gestaltung von
Kooperationsmafnahmen alshohes Niveau gewertet.
Die Zufriedenheit der Eltern mit den Manahmen
stieg mit der Kooperationsintensitit und -vielfalt an
(Backhausu.a. 2014).

Diese ersten Ergebnisse beziiglich der Zusammen-
arbeit im Ubergang werden durch den Forschungs-
stand zur allgemeinen Zusammenarbeit zwischen
Eltern und Schule bzw. Kindertageseinrichtung
bestéitigt. Werner Sacher (2012) greift hierbei auf
die Metaanalysen von William Jeynes (2011) und auf
eigene Untersuchungen zurtick. Die besonders hohe
Bedeutungderhiuslichen Unterstiitzung des Lernens
sowohl in der frithen Kindheit (Anregungsqualitit)
als auch wéahrend des Schulbesuchs wird wiederum
deutlich. Zusammenarbeit zwischen Eltern, Kinder-
tageseinrichtung und Schule wird da wirksam, wo sie
intrinsisch motiviertes Engagementder Eltern in der
Familie unterstiitzt, was foérderlich fiir das kindliche
Lernenist. Ein entsprechendes Verhalten driickt sich
beispielsweise darin aus, dass Eltern Leistungserwar-
tungen anihreKinderausdriicken, verbunden mitder
Zuversicht, dass ihre Kinder erfolgreich sein werden
(zur Wirksamkeit bestdtigend Natale u.a. 2009), dass
sie offen Gesprdche mitden Kindern fithren, z.B. tiber



alle schulischen Belange, dass die Eltern einen autori-
tativen Erziehungsstil haben, derihre Liebe zum Kind
zeigt, aber auch eine gute Strukturierung des Alltags
unterstiitzt, oder dass Eltern mitihren Kindern lesen
und andere bildungsnahe Aktivitdten ausfiihren
(siehe auch Grolnick u.a. 2009). Eltern unter Druck zu
setzen, ist dagegen kontraproduktiv. Stattdessen ist
es wesentlich, Eltern die Uberzeugung zu vermitteln
bzw. sie darin zu bestérken, dass sie ,,durch ihr Enga-
gement fiirdie Schule und fiir das Lernen ihrer Kinder
wesentlich zu den Leistungen ihrer Kinder sowie zu ei-
nem giinstigen Verhalten und zu positiven Einstellun-
genbeitragen konnen. Unabdingbare Voraussetzung
daftr ist aber, dass auch die schulische Seite davon
ausgeht, dass Eltern ungeachtet ihres Einkommens,
ihres Bildungsniveausundihres Beschaftigungsstatus
(arbeitslos oder nicht) einen solchen Beitrag leisten
kénnen® (Sacher 2012, S. 237), dass also auf Ressour-
cen, nicht auf Defizite geblickt wird. Ein Effekt einer
solchen Zusammenarbeitist, dass sich die Einstellung
von Eltern zur Schule und zum Lernen dndert: ,Eltern
verstehen die Arbeit der Schule und der Lehrkrafte
besser und unterstiitzen sie entschiedener, es entsteht
ein bildungsfreundlicheres Klima in den Familien
und eine gunstigere Atmosphére zwischen Schule
und Elternhaus” (ebd.). Als besonders effektiv haben
sich individuelle Kontakte zwischen Eltern und Lehr-
kréften erwiesen. Voraussetzung war, dass sie nicht
ausschlieBlich problemveranlasst waren, sondern
dass ein allgemein positives Klima herrschte. Wichtig
erschien, dass Eltern und padagogische Fachkréfte
aufeinander zugehen und wichtige Informationen
austauschen, wobei auch die Eltern Feedback geben.
Demnach ist nicht so sehr die Haufigkeit, sondern
die Qualitdtder Zusammenarbeit der entscheidende
Faktor. Dass die Kooperations-Qualitét in den zuvor
genannten aktuellen deutschen Studien nur sehr
eingeschrédnkt erfasstwurde, erklart moglicherweise,
dass hier nur wenige Effekte im Ubergang gefunden
wurden.

3.4 Betrachtungsebene Umgebung,
Gemeinde und Gesellschaft

Aktuelle Studien belegen die Bedeutung sozialraum-
licher Aspekte fiir einen gelingenden Ubergang von
Kindern (Kingston u.a. 2013; Carpiano u.a. 2009;
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Lloyd /Hertzman 2009; Nettles u.a. 2008). Welche
Bedingungen, Méglichkeiten und Aktivitdten stehen
in einer Gemeinde zur Verfiigung, die Entwicklung
und Lernen von Kindern und deren Familien beein-
flussen und damit einen Bildungsiibergang in die
Schule vorbereiten? Um dies zu evaluieren, wurde in
Kanada fiir ein Monitoring das ,,Early Development
Instrument® (EDI) entwickelt, damit insbesondere
der Politik fir den , Atlas of Child Development®
(Janus/Offord 2007) tibersichtliche Kennzahlen zur
Verfiigung stehen. Es werden Daten zu Lebenslagen
von Familien sowie Ergebnisse der Beobachtung der
Bildung und Entwicklung sozialrdumlich zusam-
mengefasst. Erste empirische Befunde weisen darauf
hin, dass in Gemeinden, die iiber qualitativ bessere
frihkindliche Bildungs- und Betreuungsangebote
und iiber effektivere Familienbildungsprogramme
verfiigen, mehr Kinder als ,,schulfédhig” eingeschult
werden (Janus/Offord 2007). Das kanadische Moni-
toring-Instrumentwurde in verschiedenen Nationen
adaptiert. In Deutschland wurden die zentralen Ideen
im sogenannten KECK-Atlas aufgegriffen, jedoch mit
einem eigenen Instrument namens KOMPIK umge-
setzt, das primaér fiir die Beobachtung der Bildungs-
und Entwicklungsprozesse des Kindes einsetzbar und
starker curricular ausgerichtetist (Mayr/Krause 2011).
Die Diskussion tiber die Potenziale und Risiken solcher
Verfahren stehen noch aus.

Auch im Rahmen von Modellprojekten wurden
die Bedeutung kommunaler Netzwerke fiir Kinder
betontund Erfahrungen im Aufbau solcher Strukturen
gesammelt. Neben (a) der Fachebene in Kindertages-
einrichtungen, Schulen, Jugendhilfe und Gesundheits-
bereich, kommen (b) die Eltern, (c) die Verwaltung in
Form von Trdgern von Kindertageseinrichtungen,
Schulamt, Sozialamt sowie Gesundheitsamt und (d)
die Politik in den Blick (Bertelsmann Stiftung 2008).

Ineinereigenen, international im Erstarken befind-
lichen Forschungstradition wird der Blick auf das Bild
des Ubergangs in éffentlichen Medien gerichtet. Es
wird davon ausgegangen, dass diese einen Einfluss auf
die Entwicklung des Kindes haben. Esliegen erste Un-
tersuchungen zum Bild des Ubergangs in der Kinder-
literatur vor (Dockett u.a. 2010, 2006), in denen zum
einenverglichen wurde, welche Themen fiirKinderim
Ubergang wichtig sind und was in Bilderbiichern the-
matisiert wird sowie zum anderen, welches Bild von
derLehrkraftin diesen Bilderbiichern gezeichnetwird.
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In Island wurde die Berichterstattung in 6ffentlichen
Massenmedien wie Fernsehen, Radio, Zeitungen und
Zeitschriften im Zeitraum vor und nach dem Schul-
beginn auf das dort transportierte Bild von Ubergang
hin untersucht. Die so gewonnenen Daten zeigen die
Vielfalt dessen auf, was von Medien in diesem Zu-
sammenhang thematisiert wurde, z.B. wie die Eltern
die Kinder vor und nach Schuleintritt unterstiitzen
kénnen. Manrichtete den Blick aber auch auf Themen,
die in den Medien nicht angesprochen wurden, wo-
rauf sich der 6ffentliche Blick also nicht richtete, z.B.
auf die Wichtigkeit anderer Kinder fiir die Kinder im
Ubergang, wie beispielsweise Freunde und Geschwi-
ster (Einarsdottir 2014).

3.5 Zusammenfassung

Im Kapitel 3-Einflussfaktoren auf einen erfolgreichen
Ubergang - wurde ein Uberblick tiber den aktuellen
Forschungsstand indernationalenund internationalen
Literatur gegeben, dartiber, welche Faktoren den Erfolg
des Ubergangs beeinflussen. ,Erfolg“ wurde multidi-
mensional angelegt im Sinne von Kriterien, anhand
derer die Fortschritte in der Persénlichkeits- und Leis-
tungsentwicklungin der Schule gemessen wurden, in-
klusive der Motivation zum Lernen. Dieswurde anhand
der Bereitschaft der Kinder zur vertieften Beteiligung
an Lernprozessen in der Schule sowie zu guten Bezie-
hungen zu Lehrkréften und anderen Kindern, aber
auch anhand von Perspektiven der Akteure beztiglich
eines erfolgreichen Ubergangs evaluiert.

In Bezug auf Faktoren, die den Erfolg von Uber-
gangen beeinflussen, wurde unterschieden zwischen
Faktoren, die den Ebenen:

- Kind,

— Familie inklusive der Interaktionen zwischen Kind
und Familie,

- Institutionen Kindertageseinrichtung und Schule
sowie ihre Kooperationen untereinander und mit
den Familien sowie

- Umwelt bzw. Gesellschaft

zugeordnet werden konnen.

Bei Kindern zeigen sich Zusammenhédnge zwischen
kindlichen soziodemographischen Faktoren wie
Geschlecht des Kindes, Alter bei der Einschulung,
Migrationshintergrund und einem Erfolg des Uber-
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gangs. Hohe Bedeutung hinsichtlich eines gelingen-
den Ubergangs und zukiinftigen Schulerfolgs haben
kognitive Kompetenzen des Kindes insbesondere
in den Bereichen sprachliche und mathematische
Vorlauferkompetenzen. Es existiert ein stabiles
Forschungswissen, dass Kompetenzen von Kindern
im Jahr vor der Einschulung eine hohe Voraussa-
gekraft fiir den zukiinftigen Schulerfolg haben. Im
sprachlichen Bereich kommt der phonologischen
Informationsverarbeitung besondere Bedeutung zu.
Kinder mit ausgeprédgten Fahigkeiten zur Selbstre-
gulation im Zeitraum vor der Einschulung, genauer
Fahigkeiten zur Regulation von Aufmerksamkeit,
von Verhalten und von Emotionen, beispielsweise
dem Belohnungsaufschub, zeigten in Studien bessere
Schulleistungen am Ende der ersten Klasse, aber auch
im weiteren Verlauf der Grundschulzeit, als Kinder,
beidenendiese Fidhigkeiten weniger stark ausgepragt
waren. Das Temperamentvon Kindern, Selbstkonzept,
Selbstwertgefiihl und erlebte Selbstwirksamkeit sind
weitere Faktoren, die hinsichtlich eines gelingenden
Ubergangs Beriicksichtigung finden sollten. Bei
Kindern mit einem vulnerablen Temperament oder
einem schwach ausgeprégten Selbstkonzept ist die
GefahrgroBer, dass sie Schwierigkeiten haben, sichan
die Verdnderungen, durch den Wechsel an die Schule
bedingt, anzupassen. Sozial-emotionale Kompetenzen
des Kindes, wie z.B. Fadhigkeit zum Beziehungsauf-
bau zu den Lehrkraften und anderen Kindern, sind
ebenfalls geeignete Bedingungsfaktoren fiir einen
gelingenden Ubergang und die weitere schulische
Entwicklung. Fiir einen erfolgreichen Ubergang sollte
auch dieInteressensentwicklungvon Kindern bertick-
sichtigt werden, denn Interessen sind mit Motivation
zum Lernen verbunden, und ihr Einbezug in die Wahl
der Beschéftigungen erleichtert Kindern die Anpas-
sung an die Verdnderungen, die mit dem Schulstart
verbunden sind.

Aus der Perspektive von Kindern sind gute Bezie-
hungen zu anderen Kindern und zur Lehrkraft, Neues
zulLernenund dabeinichtiberfordertzu werdenund
Erfahrungen, den Regeln und Ablaufen der Schule
gerecht werden zu kénnen, also Wohlbefinden und
Selbstwirksamkeit erleben zu kénnen, mit einem
erfolgreichen Ubergang verbunden.

In Bezug auf den Einfluss der Familie wurden elter-
liche soziodemographische Faktoren wie der sozio-
okonomische Hintergrund bzw. der Bildungsgrad der



Eltern und die Anzahl von Kindern in der Familie mit
einem Gelingen des Ubergangs desKindes und dessen
weiterer Entwicklung in der Schule in Verbindung
gebracht. Es sind jedoch die Anregungs- und Bezie-
hungsqualitét, die das Kind in der Familie erféhrt,
die laut Studien die weitere Entwicklung des Kindes
im Ubergang und in der Schule bestimmen. Neben
bildungsnahen Anregungen, wie z.B. Vorlesen, sind
die Sensibilitdtder Eltern fiirdas Kind, das Fiihren von
GespriachenmitdenKindern, z.B. iiber die Schule, und
Hilfen der Eltern bei der Strukturierung des Alltags
von groBer Bedeutung. Wirkung entfalten auch die
Einstellungen und Erwartungen von Eltern beziiglich
der Fadhigkeiten ihres Kindes.

Aus der Perspektive von Eltern hatte ein Kind dann
ein erfolgreiches erstes Schuljahr, wenn es gerne in
dieSchule ging, gute Beziehungen zu Lehrkréaften und
anderen Kindern aufgebaut hatte und Fortschritte im
Lerneninder Schule machte. Eine in der Wissenschaft
noch neue Perspektive ist, dass Eltern selbst einen
Ubergang zu Eltern eines Schulkindes bewiltigen und
damit nicht nur in ihrem direkten Einfluss als Unter-
stiitzer des Kindes in dessen Ubergang, sondern auch
im indirekten Einfluss durch die Auswirkungen des
Gelingens des eigenen Ubergangs betrachtetwerden.

Die Unterstiitzung bei der Entwicklung und beim
Lernen, die Kinder in Kindertageseinrichtungen er-
fahren, hat einen langfristigen Effekt auf die weitere
Entwicklung desKindesin der Schule und tragt damit
zu einem gelingenden Ubergang bei. Als zentrale Ein-
flussfaktoren haben sich die Dauer des Besuchsund vor
allem die Qualitidtder Kindertageseinrichtung erwie-
sen. Zu deren allgemeiner Qualitédt tragen die Quali-
tat der Interaktionen zwischen frihpddagogischen
Fachkréften und Kindern, genauer deren Beziehun-
gen zueinander, die Organisation des Alltags in der
Kindertageseinrichtung und die Lernunterstiitzung
durch die pddagogischen Fachkréfte bei. Auch hatdie
bildungsbereichsspezifische Qualitit einen Einfluss,
so beispielsweise die Qualitdt der mathematischen
Lernumgebung durch Materialien und Aktivitaten.

Diskutiert wurde auch der Einsatz von Forder-
programmen zur Vorbereitung auf die Schule, z.B.
,2Horen-Lauschen-Lernen® und ,Mengen, zdhlen,
Zahlen®. Fiir Sprachférderprogramme fanden sich in
bisherigen Studien kaum Effekte einer Wirksamkeit,
fir Programme zur Férderung der phonologischen
Bewusstheithingegen zeigten sich Auswirkungen auf

Ubergang als Forschungskonstrukt

die phonologischen Kompetenzen der geférderten
Kinder. Kritische Stimmen zweifeln die Eignung der
Programme fiir den verbreiteten Einsatz im Kita-Alter
an, dasie padagogisch vorwiegend instruktionsorien-
tiert aufgebaut sind und damit den vorherrschenden
padagogischen Ansétzen fiir Kindertageseinrichtun-
gen widersprechen. Die Férdereffekte haben sich in
dhnlich gearteten Programmen in der Praxis zudem
als nicht stabil erwiesen; eine spielorientierte Forde-
rung bzw. Forderung im Alltag erwiesen sich ebenfalls
erstalswirksam, wenn die pddagogischen Fachkréfte
entsprechendes Wissen und Kompetenzen besa3en.

Nach dem Schuleintritt entfaltet die Schule mit
ihren Wirkfaktoren ihren Einfluss auf die weitere Ent-
wicklung des Kindes und seine Schulleistungen und
gestaltet damit den Erfolg des Uberganges mit. Die
Qualitat des Unterrichts, verstanden z.B. als positives
Klima und Schiilerorientierung, gute Organisation
des Unterrichts und Lernunterstiitzung, z.B. durch
kognitive Aktivierung, wirkt auf die Entwicklung des
Kindesinder Schule. Durch die KILIA-Studie von Gisela
Kammermeyer und Sabine Martschinke (2009) zum
Anfangsunterricht konnte gezeigt werden, dass Spiel-
raume der Kinder, in denen diese frei wahlen kdénnen,
Unterrichtseinheiten, in denen sie kooperativ arbeiten
und allgemein ein Unterricht, der eigenaktive Anteile
des Lernens betont, fiir die Entwicklung des Selbst-
konzeptes und die schulischen Leistungen der Kinder
forderlichwaren. Diese Faktoren wiirdenauch zurlern-
forderlichen Aktivierung der Interessen von Kindern
im Unterricht beitragen, denn in Studien zeigte sich,
dassdie Schule als System an die kindlichen Interessen
wenig anschlussfdhig ist, insbesondere im Vergleich
zur Kindertageseinrichtung. Lehrkréfte sahen die cur-
ricularen Vorgaben hierfiir als hinderlich an.

Die Beziehung Schulkind - Lehrkraft gilt als wei-
terer Faktor fiir das Gelingen des Ubergangs und hat
einen Einfluss auf die Entwicklung des Kindes in der
Schule. Konfliktgeladene Beziehungen scheinen mit
negativen Einstellungen zur Schule in Verbindung zu
stehen, zudem mit schlechten sozialen Beziehungen
in der Klasse, im weiteren Schulverlauf mit aggressi-
ven Verhaltensweisen und schlechteren schulischen
Leistungen. Ndhe und unterstiitzende Beziehungen
zwischen Lehrkraft und Kind wurden in Studien mit
einer positiven Entwicklung in diesen Bereichen ver-
bunden. Wirkung aufdie Beziehungsentwicklungund
dieschulischen Leistungen haben Haltung und Erwar-
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tungen der Lehrkraft, die besonders beim ersten Ken-
nenlernen Einfluss entfalten. Positive, wertschétzende
Erwartungen, z.B. an die Fahigkeiten des jeweiligen
Kindes zu glauben und entsprechend unterstiitzend
zu handeln, wurden mit einem erfolgreichen weite-
ren Schulverlauf verbunden, negative Erwartungen
behinderten die Entwicklung.

Die Qualitat der Beziehungen zu den anderen
Kindern beeinflusst dariiber hinaus die Lernmotiva-
tion und die Schulleistungen. Positive Beziehungen
unterstiitzen, negative Beziehungen hindern, wobei
verschiedene Wirkwege aufgezeigt wurden.

InKindertageseinrichtungen und Schulen werden
im Ubergang MaBnahmen durchgefiihrt, um den
Ubergang zu unterstiitzen - mit den Kindern beispiels-
weise Schulbesuche, mitden Eltern z.B. Informations-
abende, mit Eltern und Kindern gemeinsam z.B. Tage
der offenen Tiir, aber auch auf der professionellen
Ebene-im Rahmen gemeinsamer Fortbildungen von
frihpadagogischen Fachkraften und Lehrkréaften.
Daten zur Realisierungunterschiedlicher MaBnahmen
zeigen auf, dass trotz des Ausbaus Kooperationen zwi-
schen Kindertageseinrichtungen und Schulen nicht
flaichendeckend realisiert sind. Die Haufigkeit und
RegelmaBigkeit der Angebote zwischen den Einrich-
tungen schwankt erheblich. Wie wichtig die Koopera-
tion in der Forschungslandschaft eingeschétzt wird,
scheintim Zusammenhang damit zu stehen, wie viele
KooperationsmafBnahmen stattfinden. Es liegen nur
wenige Studien vor, in welchen die direkte Wirkung
solcher MaBnahmen auf den Ubergang und die wei-
tere Entwicklungin der Schule untersuchtworden ist.
Deren Ergebnisse sind zudem nicht konsistent, sodass
hier nichtvon einer gesicherten Datenbasis ausgegan-
gen werden kann. Die aussagekréftigsten Ergebnisse
(ausFinnland, Ahtolau.a.2011) weisen auf die Wichtig-
keitderinhaltlichen Anschlussfahigkeithin,denn die
inhaltliche Kooperation im Sinne einer Abstimmung
zwischen Kindertageseinrichtung und Schule Giber
denlokalen Bildungsplan und die Weitergabe schrift-
licher Informationen tiber das Kind erwiesen sich als
am wirksamsten. Aus den Ergebnissen lasst sich auch
schlieBen, dass es auf die Qualitat und Intensitat der
Beziehungen und der Kooperation zwischen Eltern,
Fach- und Lehrkraften ankommt, denn die effektivs-
ten MaBnahmen lieBen sich auch gleichzeitig als die
intensivsten und personlichsten bewerten, diezumeist
bereits eine Kooperationsbasis voraussetzten. Das

38

zeigte sich auch daran, dassin den Tandermns, in denen
diese MaBnahmen umgesetzt wurden,auch nochviele
weitere durchgefiihrt wurden.

Inden letzten 20 Jahren wurden einige Modellpro-
jekte zur Bearbeitung der Ubergangsproblematik
durchgefiihrt. Diese Modellprojekte schildern vor
allem Erfahrungen - die Wirkungen einzelner Ma8-
nahmen auf die Entwicklung von Kindern konnten
kaum benannt werden, was auch mit dem breiten
Spektrum von MaBBnahmen zu tun hat. Eine Schluss-
folgerung, insbesondere in dem Schweizer Projekt zur
Einrichtung einer gemeinsamen ,,Basis-/Grundstufe®,
war, dass der Fokus der Erziehenden und der Eltern
vor allem auf eine qualitativ hochwertige Forderung
derKinderin den beteiligten Bildungsstufen gerichtet
werden sollte. Weitere Modellprojekte sahen es als
dringlich an, an inhaltlichen Anschlusspunkten zu
arbeiten. Im Vordergrund stand die Arbeit an einem
gemeinsamen anschlussfahigen Bildungsverstdndnis
und einem anschlussfdhigen pddagogischen Handeln.
RegelméBige gemeinsame Fortbildungen, Austausch
sowie Reflexion des Handelns, Hospitationen und
Realisierung gemeinsamer Bildungsangebote waren
Wege, um eine gemeinsame Sprache zu entwickeln
und um fir die Teilnehmer verstidndlich zu machen,
welche Bildungserfahrungen Kinder in Kindertages-
einrichtungen und Schulen machen. Hinsichtlich
Bedingungsfaktoren wurde deutlich, dass Foren fir
die Diskussion dabei entstehender Fragen und unter-
schiedlicher Verstdndnisse notwendig sind. Solche
Prozesse erfordern Zeit, die in Modellprojekten ge-
geben war, wovon in der allgemeinen Alltagspraxis
bislang aber nichtausgegangen werden kann. Zudem
erforderten sie in allen Projekten eine Moderation
durch externe Personen.

Die bisher wenigen Forschungsprojekte zur An-
schlussfahigkeit bestétigten diese Erfahrungen aus
Modellprojekten grundsétzlich. Durch sie wurde
deutlich, dass sich pddagogische Fachkréfte in Kin-
dertageseinrichtungen in der Auswahl von Bildungs-
inhaltenvorallem am einzelnen Kind mit seinen indi-
viduellen Interessen orientieren, somit Heterogenitat
alsnormal und als Leitlinie empfinden. Im Gegensatz
dazu orientieren sich die Lehrkréfte in den Schulen
vorwiegend an den als verpflichtend interpretierten
Bildungsinhalten der curricularen Grundlagen und
streben danach, die dadurch als stérend empfun-
dene Heterogenitdt unter den Kindern aufzuldsen.



Deutlich wurde auch, dass ein mangelndes Wissen
von der jeweils andere Profession bestand, wobei die
Wahrnehmung derjeweilsanderen Profession von der
Wahrnehmung der Unterschiedlichkeit geprégt ist.
Inder Analyse der Ausbildungs- und Studiencurricula
und bei der Befragung von angehenden pddagogi-
schen Fachkréften fanden Norbert NeuB3 u.a. (2014),
dass ein Bewusstsein fiir die Ubergangsthematik und
ein Wissen tiber den jeweils anderen Bildungssektor
in je nur unzureichendem AusmaBs existieren. Die
Weitergabe von Bildungsdokumentationen und die
Nutzung anschlussfdhiger Beobachtungsverfahren
wurden ebenfalls als Instrumente zur Herstellung von
Anschlussfahigkeitbetrachtet. Die Ergebnisse deuten
daraufhin, dass die Weitergabe und weitere Nutzung
von Bildungsdokumentationen in der Praxis selten
praktiziert wird. Es ergaben sich Hinweise, dass Kom-
munikationshiirden und unterschiedliche Erwartun-
genbeziiglich der Nutzbarkeitvon Bildungsdokumen-
tationen Hindernisse darstellen. In Modellprojekten
wurden Beobachtungsverfahren entwickelt mit dem
Ziel, dass diese sowohl fiir Kindertageseinrichtungen
als auch fir Schule wertvoll sein sollen.

Uber die Zusammenarbeit von Familie, Kinderta-
geseinrichtung und Schule wirken Eltern, Kinderta-
geseinrichtung und Schule auf einen gelingenden
Ubergang von Kind und Eltern sowie den weiteren
Schulerfolg des Kindes hin. Sowohl die Ergebnisse
von Studien zum Thema des Ubergangs als auch der
allgemeine Forschungsstand zur Zusammenarbeit
zwischen Eltern und Schule bzw. Kindertageseinrich-
tung weisen auf die Bedeutung der Qualitédt dieser Zu-
sammenarbeit hin. In der Studie von Petra Hanke u.a.
(Backhausu.a. 2014) wurde aufgezeigt, dass Kooperati-
onsvielfalt und Kooperationsintensititim Ubergang -
reichend von einem Austausch von Informationen hin
zur kokonstruktiven Vorbereitung und Gestaltung
von Kooperationsmafnahmen -die Wirkung erhoht.
Wichtig ist also ein gegenseitiger, gleichberechtigter
AustauschvonInformationen, in dem alle Seiten aktiv
sind. Eine notwendige Voraussetzung dafir ist, dass
die Eltern zu einer solchen Zusammenarbeit und
der Bildungsunterstiitzung ihrer Kinder intrinsisch
motiviert sind. Hierzu erschienen ein positives Klima
und ein ressourcenorientierter Blick von Eltern und
Bildungsinstitutionen unterstiitzend. Ziel ist ein bil-
dungsfreundliches Klima in den Familien und eine
gegenseitig unterstiitzende Kooperation.

Ubergang als Forschungskonstrukt

Abschlieend wurde der Blick auf mdégliche Einfluss-
faktoren im Kontext der Umgebung, der Gemeinde
und Gesellschaft geweitet. Zur Untersuchung von
Wirkfaktoren geraten in der jiingeren Forschung
auch sozialrdumliche Ressourcen, z.B. soziale Unter-
stiitzungssysteme in der Gemeinde, in den Blick der
Forscher. Der Ubergang wird zudem in 6ffentlichen
Medien wie Fernsehen und Zeitungen, aber auch
in Bilderbtuichern fiir Kinder in der Erwartung eines
moglichen Einflusses thematisiert.
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4 Curriculare
Anschlussfahigkeit: Vergleich
der curricularen Grundlagen
fiir Kindertageseinrichtungen
und Grundschulen

Inrechtlichen und curricularen Grundlagen, so Schul-
gesetze, Ausfiihrungsverordnungen fir Gesetze im
Kindertageseinrichtungsbereich, Bildungspldne*
fur Kindertageseinrichtungen und Lehrpldne?® fiir
Grundschulen, werden gesellschaftliche Auftrége fiir
Bildungseinrichtungen mehr oder weniger verbind-
lich formuliert. Dadurch sollen das Handeln von pad-
agogischen Fachkréften und von Lehrkréften sowie
die Bildungs- und Entwicklungsprozesse von Kindern
beeinflusst werden. Elementar- und Primarbereich
sind grundgesetzlich unterschiedlich verankert, was
eine unterschiedliche inhaltliche und organisatori-
sche Gestaltung des Bildungs-und Erziehungsauftrags
zur Folge hat (JFMK/KMK 2009, S. 5). Deshalb ist eine
Analyse insbesondere der curricularen Grundlagen
hinsichtlich ihrer Anschlussfahigkeit als ein Teil des
Bemiihens um erfolgreiche Ubergéinge bedeutsam.
Inhaltlich geht es nicht darum, die Unterschiede zwi-
schen Elementar- und Primarbereich zu nivellieren:
»~Elementar- und Primarpaddagogik leisten jeweils
einen spezifischen Beitrag zu Bildung und Erziehung,
der den Entwicklungsphasen des Kindes entspricht.
Dem Grundsatz nach sind deshalb Besonderheiten

4 Es werden hier fir alle curricularen Grundlagen fir Kindertages-
einrichtungen die Begriffe ,,Bildungsplan*“ bzw. ,,Bildungsplane*
verwendet, um eine sprachliche Vereinfachung zu schaffen.
Die verschiedenen Bundeslénder verwenden unterschiedliche
Begriffe wie ,,Plan“, ,,Programm®, ,Empfehlungen®, ,,Grundsatze*,
»Leitlinien“. Auch wenn hier der Begriff ,,Bildung“ verwendet wird,
soll damit keine Priorisierung von Bildung gegeniiber Erziehung
und Betreuung ausgedruckt werden.

5 Fur alle curricularen Grundlagen fir Grundschulen werden hier
die Begriffe ,Lehrplan“ bzw. ,Lehrpldne“ verwendet. In den
verschiedenen Bundeslandern werden verschiedene Begriffe
gebraucht, wie z.B. ,,Kerncurriculum* oder ,Rahmenlehrplan®. Es
wird hier inbesondere darauf hingewiesen, dass in den Landern
Baden-Wirttemberg, Bremen und Hamburg fiir den Lehrplan an
Grundschulen die Begriffe ,,Bildungsplan® bzw. ,,Bildungsplane*
verwendet wird.
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des jeweiligen pddagogischen Angebots (inhaltlich
wie methodisch) angemessen und notwendig“ (ebd.).
Entwicklungsangemessene Kontinuitdtund Kohdrenz
sind wichtige Zielgré3en.

Fr die Analyse der Bildungs- und Lehrplane wur-
den zuerst Analysekriterien herausgearbeitet. In
einem deduktiv-induktiven Vorgehen wurden dabei
zum einen Kriterien gewéhlt, denen ausderbisherigen
Analyse der Literatur im Rahmen dieser Expertise Be-
deutung zukommt (insbesondere den Leitsdtzen und
Handlungsempfehlungen der Jugend- und Familien-
ministerkonferenz 2009 bzw. der Kultusministerkon-
ferenz 2009) und denen in Lehrplanvergleichen (z.B.
Wannack2003) sowie Analysenzur Anschlussfdhigkeit
Bedeutung zugewiesen wurden (z.B. Heinze/Griiling
2009, Scott-Little/Reid 2010); zum anderen konnten
ausden Strukturen der Bildungs- und Lehrpléne selbst
Analysekriterien abgeleitet werden.

Folgende acht Kriterien wurden unterschieden:

- zugrunde liegendes Bildungsverstandnis

Bildungsauftrag bzw. -ziele
- Passung der Didaktik, inklusive Offenheit der Di-

daktik fir die Gestaltung von Anschlussfédhigkeit
- Gestaltung einer flexiblen Schuleingangsphase
- Passung der Bildungsbereiche
- Kooperationsaktivitdten und Bezugnahme der

Pldne aufeinander
- Beobachtungund Leistungsbeurteilung der Kinder
- Kooperation der Fachkrafte mit den Eltern.

Im Anschluss wurden - nach Landern getrennt - die
Plane firKindertageseinrichtungen und Grundschu-
len vergleichend analysiert, dabei wurde der Fokus
auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede in Bezug auf
zugrunde liegende Orientierungshilfen und Inhalte
(Inhaltskomponente) sowie auf Angaben zur Um-
setzung (Prozesskomponente) gelegt. Es wurden die
jeweils aktuelle publizierte Version der Pléne fiir die
Grundschulen und fiir die Kindertageseinrichtungen
sowie gegebenenfalls publizierte bereichsiibergrei-
fende Dokumente wie die ,Bayerischen Leitlinien fiir
die Bildung und Erziehung von Kindern bis zum Ende
der Grundschulzeit® herangezogen. Zum Teil wur-
den, insbesondere im Schulbereich, ergénzend auch
rechtliche Grundlagen berticksichtigt, beispielsweise
wenn in Lehrpldnen zu bestimmten Analysekriterien
keine oder nur ansatzweise Aussagen zu finden wa-
ren. Die nach Bundeslédndern getrennt aufgelisteten
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Ergebnisse wurden in einer Synopse gemaf3 den Ana-
lysekriterien zusammengefasst.

Die Autoren der Analyse erheben nicht den An-
spruch, die Inhalte in den Bildungsbereichen bzw.
Fachern auf ihre fachliche, fachdidaktische und me-

thodische Qualitat und deren inhaltliche Anschluss-
fdhigkeit hin zu untersuchen (wie z.B. hinsichtlich
Mathematik Peter-Koop 2009; Royar 2007). Ein solches
Anliegen tiberstiege den Umfang dieser Expertise.

Tabelle 1: Strukturelle Daten zu den Bildungs- und Lehrpldnen

Baden-Wirt- 2011 2004

temberg (BW)’

Bayern (BY) 2006/ 2014
2012

Berlin (BE) 2004 2004

Brandenburg 2006/ 2004

(BB) 2009

Bremen (HB) 2012 2001

Hamburg (HH) 2012 2011

Hessen (HE) 2012 2011

Mecklenburg- 2011 2004

Vorpommern

(MV)

Niedersachsen 2005 2006

(NI)

Nordrhein- 2010 2008

Westfalen (NW)

Reinland-Pfalz 2004 2004

(RP)

Saarland (SL) 2006 2009

Kultus, Jugend und Sport

Arbeit und Sozialordnung,
Familie und Frauen

Bildung, Jugend und Sport
Bildung, Jugend und Sport

Soziales, Kinder, Jugend
und Frauen

Arbeit, Soziales, Familie,
Integration

Kultus und Sozial (gemein-
sam)

Bildung, Wissenschaft und
Kultur

Kultus

Schule und Weiterbildung;
Familie, Kinder, Jugend,
Kultur, Sport (gemeinsam)

Bildung, Frauen und
Jugend

Bildung, Kultur und
Wissenschaft

Kultus, Jugend und Sport
Bildung und Kultus, Wis-
senschaft und Kunst

Bildung, Jugend und Sport
Bildung, Jugend und Sport

Bildung und Wissenschaft

Schule und Berufsbildung

Kultus

Bildung, Wissenschaft und
Kultur

Kultus

Schule und Weiterbildung

Bildung, Frauen und
Jugend

Bildung, Familie,
Frauen und Kultur

6 Stand derBearbeitung:Januar2014.

7 EswerdeninderFolge gelegentlich in Klammern stehende offizielle
Abkirzungen der Bezeichnungen der Bundeslander verwendet.
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Sachsen (SN) 2011 2004/2009
Sachsen-Anhalt 2013 2007
(ST)

Schleswig- 2012 1997
Holstein (SH)

Thiringen (TH) 2010 2010

Quelle: Eigene Darstellung

4.1 Bildungsverstandnis

Hinsichtlich des zugrunde liegenden Bildungsver-
stdndnisses zeigen sich auf den ersten Blick Unter-
schiedezwischenden Lehrplénen und denrechtlichen
Grundlagen fur die Grundschule und denen fiir den
Bereich der Kindertageseinrichtungen. In den Doku-
menten fiir die Schule wird der Schwerpunkt auf den
rechtlich festgelegten Bildungsauftrag gelegt. Nur
in einem Teil der Dokumente der Ldnder ist hingegen
eine Bildungstheorie erkennbar. In allen Dokumenten
fiirden Bereich der Kindertageseinrichtungen werden
stetssowohl je eine Bildungstheorie bzw. ein Bildungs-
verstdndnis als auch ein Bildungsauftrag aufgezeigt.

Die Bildungspléne fiir Kindertageseinrichtungen
fuBen auf dem Bild vom Kind als aktiver kompe-
tenter Akteur, der die eigenen Entwicklungs- und
Bildungsprozesse gestaltet. Zumeist wird Bildung
in diesem Kontext als ,,Selbstbildung“ gesehen, dem
Verstdndnis folgend, dass es das Kind ist, das in seiner
Auseinandersetzung mit der Umwelt Erfahrungen
sammelt und dieser Sinn und Bedeutung zuweist.
Das Kind konstruiert Wissen. Bildung wird hierbei
in einigen Bundesldndern als aktive Weltaneignung
gesehen und als Prozess, sich ein Bild zu machen, von
sich selbst in der Welt, den anderen in der Welt und
dem Weltgeschehen (so z.B. in den Dokumenten von
Berlin oder Bremen), wobei in einigen Bildungspla-
nen diesbeziiglich auf Humboldt verwiesen wird.
In sdmtlichen Bildungspldnen wird dariber hinaus
ausgefiihrt, dass Bildung auch ein sozialer Prozess
ist, der unter den Kindern und zwischen Kindern und
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Kultus

Arbeit und Soziales

Soziales, Familie,
Gesundheit, Gleichstellung

Bildung, Wissenschaft und
Kultur

Kultus

Kultus

Bildung und Wissenschaft

Bildung, Wissenschaft und
Kultur

Erwachsenen ablduft. Im ,,Gemeinsamen Orientie-
rungsrahmen in Brandenburg® (BB GOrBiKs) (2009)
wird beispielsweise ausgefiihrt: ,Kinder kénnen ihre
Selbstbildungspotenziale nicht allein, sondern nur
im sozialen Miteinander voll entfalten. (...) Kinder
erschlieBen sich die Welt nicht isoliert und autark,
sondern lernen im Dialog mit Erwachsenen und an-
derenKindern®(ebd., S.201.). Dies erfolgtauf der Basis
von Beziehungen zu Erwachsenen und Kindern und
schlietdas Erfiillen sozialer Bediirfnisse von Kindern
ein. Insbesondere die Bildungspldne in Bayern und
Hessen sowiedie Bayerischen Bildungsleitlinien heben
die sozialen Anteile des Bildungsprozesses hervor:
»-Nurin gemeinsamer Interaktion, im sozialen Dialog
und im ko-konstruktiven Prozess findet Bildung, nicht
zuletzt als Sinnkonstruktion, statt®, so beispielsweise
im Hessischen Bildungs- und Erziehungsplan formu-
liert(HEBP 2012, S. 21). Der Begriff der Ko-Konstruktion
hat in diesem Kontext auch in andere Bildungspléane
Eingang gefunden. Neben dem Fokus auf Bildung wird
inden Bildungspldnen auch auf Erziehung, in Bremen
auch auf Betreuung als dritter Bestandteil der Trias
Bildung, Erziehung und Betreuung verwiesen.

Bei den fiir die Grundschule relevanten Dokumen-
ten lasst sich ein Fokus auf die Bundesldnder richten,
dieBildungspliane entwickelt haben, die, iiber den Be-
reichderKindertageseinrichtunghinausgehend,auch
furdie Grundschule orientierende bzw. verpflichtende
Funktion haben - die Plane bzw. Leitlinien in Bayern,
Brandenburg, Hessen, Nordrhein-Westfalen und
Thiiringen. Diese enthalten ein explizites Bildungs-
verstdndnis, das fiirbeide Bildungsbereiche giiltigund
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damit anschlussfdhig ist bzw. sein sollte. Zieht man
weitere relevante Grundlagen heran, wie in Hessen
das ,Hessische Schulgesetz® bzw. die dort giiltigen
»~Kerncurricula®, so fehlt zum einen eine Durchgan-
gigkeitvon Begriffen, z.B. findet sich der im Hessischen
Bildungs-und Erziehungsplan zentrale Begriff der Ko-
Konstruktion in diesen Dokumenten nicht mehr, zum
anderen findet sich eine Reduktion auf den ,,Kompe-
tenzaufbau® der Kinder, wobei z.B. personale und so-
ziale Dispositionen nur als Bedingungen der erfolgrei-
chen Bewdltigung kognitiver Anforderungen gesehen
werden. Nach §17 Hessisches Schulgesetz ist Aufgabe
der Grundschule die ,,Vermittlung von Grundkennt-
nissen®. Hier zeigen sich Briiche zwischen den fiir die
Grundschule giltigen Dokumenten des Landes. In
den Bundesldndern Baden-Wiirttemberg, Bremen
und Hamburg ist in den Grundschullehrplédnen ein
Bildungsverstandnis eher kurzangesprochen, welches
andasin den Bildungsplédnen fiir die Kindertagesein-
richtungen formulierte Verstédndnis anschlussfahig
ist: Bildung wird als individueller Prozess gesehen,
dervon auB3ennicht gesteuert, aber angeregt werden
kann. Inden Bundesldndern Berlin, Mecklenburg-Vor-
pommern, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz, Saarland,
Sachsen, Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein ist
kein explizites Bildungsverstdndnis, sondern nur ein
Bildungsauftrag formuliert. GeméaB diesem Bildungs-
auftrag, derim folgenden Abschnitt dargestellt wird,
wird Bildung zur Vermittlungsaufgabe, wéhrend in
den hier angesprochenen Bildungstheorien Bildung
weitgehend als individueller, sozial eingebundener
Prozess des Kindes angesehen wird.

4.2 Bildungsauftrag bzw. -ziele

Indenrechtlichen Grundlagen und Lehrplénen fiir die
Grundschulenwird ein Bildungsauftrag formuliert, der
drei Bereiche enthdlt, wobei die Bundesldnder unter-
schiedliche Schwerpunkte gesetzthaben. Grundschule
soll zum einen die Ausbildung von Kompetenzen
fordernin dem Sinne, Wissen zu vermitteln, Lernkom-
petenzund fachliche Methoden und Kulturtechniken
zu vermitteln — die Bildungsstandards und Lehrpléne
weisen hier insbesondere eine Inhalts- und eine Pro-
zesskomponente der Facher auf. In diesem Kontext
werden auch weitere Aspekte von Kompetenz, wie
Motivation und Bereitschaft zum Lernen, Neugierde

u.a.m., angesprochen. Grundschule soll dabei auch
auf die weiterfithrende Schulbildung und lebens-
langes Lernen vorbereiten. Grundschule soll zum
Zweiten zur Entfaltung der Personlichkeit beitragen.
Bildung erhélt damit den Auftrag, auf der Grundlage
der Anerkennung der Individualitat des Menschen
dessen Identitdatsentwicklung zu unterstiitzen und
damit Voraussetzungen fiir Leistungsentwicklung
und gelungene Lebensbewdltigung zu schaffen. Als
dritter Bildungsauftrag lasst sich der Aufbau von
Werthaltungen identifizieren. In den ,Leitgedanken
zu den Thiiringer Lehrplénen fiir die Grundschule®
wird unter Berufung auf das Thiiringer Schulgesetz
als Auftragbeispielsweise ,die Erziehung zur Achtung
vor dem menschlichen Leben, zur Verantwortung fiir
die Gemeinschaft, zu einem verantwortlichen Um-
gang mit der Umwelt und der Natur, zur Pflege der
Verbundenheit mit der Heimat in Thiiringen und in
Deutschland, zur Offenheit gegentiber Europa sowie
zu einem Verantwortungsgefiihl fiir alle Menschen in
der Welt® (TH GL 2010, S. 4) formuliert. Diese Bildungs-
auftrage und diejenigen, die in den Bildungsplédnen
fur die Kindertageseinrichtungen genannt werden,
erscheinen im Grundsatz anschlussfdhig. Nach dem
niedersachsischen ,Orientierungsplan® fir Kinder-
tageseinrichtungen ist die ,,Entwicklung des Kindes
zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschafts-
fahigen Personlichkeit (...) das tibergreifende Ziel
friihkindlicher Betreuung, Bildung und Erziehung“
(NI OP 2011, S. 8).2 Der Bildungsauftrag fiir die Kinder-
tageseinrichtungen in Niedersachsen und fir die an-
deren Bundesldnder wird darin verortet, die Entwick-
lung der Personlichkeit des Kindes zu begleiten, das
péddagogische Handeln an Starken, Bedtirfnissen und
Interessen des Kindes auszurichten und das Recht des
Kindes auf Partizipation zu unterstiitzen. Ein weiteres
Bildungsziel ist, die Absichten der Gesellschaft, die
insbesondere in denin den Bildungsbereichen formu-
lierten Bildungs- und Erziehungszielen zum Ausdruck
kommen, zur Verwirklichung zu bringen. Obwohl die
Themen grundsatzlich gleich sind, istdoch die Gewich-
tungunterschiedlich, wieim Folgenden deutlich wird.

8 Der niedersachsische Orientierungsplan greift hiermit das SGB
VIllund die §§2 und 3 des niedersachsischen Gesetzes Giber Tages-
einrichtungen fiir Kinder auf.
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In den Bildungspldnen und Grundschullehrpldnen
zeigt sich eine grundsétzliche Gemeinsamkeit: die
Ausrichtung an Kompetenzen der Kinder.

Die Orientierung an diesen Kompetenzen in dem
Sinne, dass es a) zentrale Aufgabe von pddagogischen
Fachkréften ist, die Kompetenzen der Kinder im
Bildungsverlauf zu starken, und dass b) Lernziele als
Kompetenzen beschrieben werden, findet sich analog
inden Bildungsplédnen sowie Lehrplédnen von Bayern,
Berlin, Hamburg, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern,
Nordrhein-Westfalen, Saarland und Thiringen. Eine
explizite Aussage, was unter Kompetenz verstanden
wird, findet sich sowohl in den Bildungspldanen als
auch den Lehrpldnen nur vereinzelt. In den Bildungs-
plédnen von Mecklenburg-Vorpommern, teilweise
auch in denen von Nordrhein-Westfalen, Saarland
und Thiiringen, finden sich Aussagen, dass sich Kom-
petenzumfassend auf Wissen und Kénnen, Kognition,
Motivation, Volition (Wille, Handlungsantrieb) und
soziale Fahigkeiten bezieht, und dass Kompetenz
als Disposition fiir erfolgreiches Handeln gilt. Dieses
Verstandnisist anschlussfahig in Hinsicht auf das von
den KMK°-Bildungsstandards herrithrende Kompe-
tenzverstdandnis, dasdie meisten Grundschullehrpldne
pragt. Um Kompetenz zu strukturieren, wird in den
Bildungs-und Lehrpléanen oft auf die Systematisierung
nach Selbst- bzw. Ich-Kompetenz, Sozialkompetenz,
Sachkompetenz und Methoden-bzw. Lernkompetenz
zurtickgegriffen. So sind die Pddagogikkonzepte
anschlussfidhig in den Bundesldndern Bayern (nur
Bildungsleitlinien, nicht Grundschullehrplan), Berlin,
Hamburg, Hessen (nur Hessischer Bildungs- und Erzie-
hungsplan), Mecklenburg-Vorpommern, Nordrhein-
Westfalen (nur Grundsétze zur Bildungsforderung),
Saarland und Thiiringen. Unterschiede zeigen sich da,
wo Aussagen getroffen werden, dass Kompetenzen
nur an Fachinhalten erworben werden, wie im neuen
bayerischen ,LehrplanPlus fiir die Grundschule“ und
demniedersichsischen Erlasszur ,Arbeitin der Grund-
schule®. In diesen wird die Facherorientierung in der
Grundschule aufgezeigt, auch wenn in den Grund-
schulcurricula fachbezogenes neben Facher verbin-
dendem und fachertibergreifendem Lernen steht. In
denBildungsplanen fiirdieKindertageseinrichtungen
hingegen wird durchgehend ein pddagogisches Han-

9 KMK: Kulturministerkonferenz
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deln, analog zum ganzheitlichen Lernen der Kinder,
dasnichtnach Bildungs-und Entwicklungsbereichen
getrennt ist, betont. Unterschiede zeigen sich zudem
in der Outputorientierung der Grundschule, was mit
der Kompetenzorientierung verbunden ist. Dieses fin-
detsichinden Bildungspldnen so nurim Bildungsplan
von Mecklenburg-Vorpommern ansatzweise wieder.

In den Bildungsplédnen von Baden-Wiirttemberg,
Bremen, Brandenburg, Niedersachsen, Rheinland-
Pfalz, Sachsen und Sachsen-Anhalt werden Bildungs-
ziele nicht als Kompetenzen bezeichnet und ver-
standen. In Bezug auf die Bildungsziele, die in den
Bildungsbereichen ausgefiihrt werden, grenzt sich
beispielsweise der baden-wiirttembergische Orien-
tierungsplan (BW OP 2011) explizit von der Schule ab,
dieEigenstdndigkeitdes friithpddagogischen Ansatzes
wird betont. Die Kinderperspektive und die Alters-und
Entwicklungsangemessenheitwerden betont, Fragen
nachden,MotivationenderKinder“sollendas Handeln
leiten: ,,Was will das Kind?“, ,,Was braucht das Kind?“
und ,,Was kann das Kind?“ (ebd.). Die Umsetzung fin-
det in sechs ,Entwicklungsfeldern® statt, in expliziter
Abgrenzungvon Fachsystematiken oder Schulfachern.
Ziele werden in Form von Prozesszielen formuliert,
nicht als tiberpriifbare Kompetenzen im Sinne eines
zu erreichenden Verhaltens oder Wissens des Kindes.
Diese Orientierung findet sich durchgéangig in allen
Bildungspléanen fiir die Kindertageseinrichtung wie-
der. In den schleswig-holsteinischen ,Leitlinien fiir
den Bildungsauftrag“wird dies so formuliert: ,Das Ziel
friihkindlicher Bildungsbegleitung ist es, jedes Kind
bei seiner Entwicklung zu einer eigenstdndigen und
gemeinschaftstdhigen Persénlichkeitzu unterstiitzen,
die autonom, solidarisch und kompetent am Leben
teilhaben kann. Das Zielist, Kindern individuelle Wege
der Aneignung der Welt zu erdffnen, und nicht, stan-
dardisiertes und tiberpriifbares Wissen oder Ké6nnen
in bestimmten Bildungsbereichen zu produzieren®
(SHLL2012,S.10). Die operationalisierten Bildungsziele
in den Bildungsbereichen haben den Charakter von
Richtzielen, die den Blick der pddagogischen Fachkraf-
te auf bestimmte fiir die Gesellschaft und das Leben
in der Gesellschaft wichtige Themen lenken sollen,
was fiir die Beobachtung des Kindes, die Planung des
pddagogischen Handelns und die Selbstevaluation des
Handelns der padagogischen Fachkrafte als wesent-
lich angesehen wird (z.B. in den brandenburgischen
~Grundsitzen elementarer Bildung®). Das Kind mit
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seinen Bediirfnissen, Interessen und Bildungsstrategi-
enbleibtdabeider Ausgangspunktdes pddagogischen
Handelns.Inden Bildungsstandards der Ficherim Rah-
mendergrundschulischen Curriculawerdenhingegen
zu Uiberpriifende Kompetenzen und Inhalte fiir jeweils
zwei Jahre der Grundschule definiert. Dass Lehrkréafte
den verbindlichen Auftrag haben, bei den Kindern
zu uberpriifen, inwieweit sie diese Ziele erreichen,
woraufhin dann Mechanismen der Selektion wirksam
werden, verscharft diesen Unterschied. Dies spiegelt
die Systemunterschiede zwischen dem Bereich der
Kindertageseinrichtungen und dem der Schule wider.
Die Anschlussfahigkeit soll dadurch erfolgen, dass
das Kind in beiden Bildungsbereichen in den Mittel-
punkt der Bildungsprozesse gestellt wird. Dies wird
im Folgenden zur Passung der Didaktik ausgefiihrt.

4.3 Passung der Didaktik

Die Kultus- sowie Jugend- und Familienministerkon-
ferenz sprach sich 2009 fir eine ,altersgeméfBe und
individuelle Betrachtung und Begleitung des Entwick-
lungs-und Bildungsprozesses eines jeden Kindes“ aus, um
gute Praxisim Ubergang umzusetzen, und prizisierte:
,NichtdieInstitutionen mitihren Zielen und Bedingun-
gen stehen im Mittelpunkt, sondern der Blick auf das
Kind mitseinen Bediirfnissen und Alltagserfahrungen®
(KMK/JFMK 2009, S. 6, Hervorhebung im Original). Die
didaktischen Prinzipien von Bildungs-und Lehrplédnen
analysierend zeigte essich, dass Individualisierung und
Differenzierunginallen Dokumenten fiir Kindertages-
einrichtungen und Grundschulen leitende Prinzipien
sind. In der Grundschule bezieht sich das darauf, dass
der Unterricht an die unterschiedlichen Vorerfahrun-
gen und Denkstrukturen von Kindern ankniipfen soll
(vgl.z.B. Aussagenim Bildungsplan fiir die Grundschule
in Baden-Wiirttemberg), dass Interessen, Erfahrungen
und Erlebnisse als Inhalte des Unterrichts aufgenom-
men werden sollen und dass durch eine methodische
Offnung des Unterrichts den Kindern ,Freiheitsspiel-
raume zur aktiven Gestaltung ihrer Lernprozesse® als
»,Voraussetzung fiirindividuelles Lernen in der hetero-
genen Gruppe® (Bayrischer LehrplanPlus Grundschule
2014, 0.S.)gewahrtwerden. Der Unterschied liegtdarin,
dassinden Bildungsplanen Individualisierung als zen-
trales Prinzip angesehen wird, um Persdnlichkeit und
IndividualitdtdesKindeszu férdern. In den grundschu-

lischen Dokumenten erscheint die individualisierte
Vorgehensweise héufig als notwendiges Mittel, um
eine Homogenitédtder Schiilerschaftzu erreichen. ,Das
breite Leistungsspektrum der Grundschiiler bedingt
einen differenzierenden und individualisierenden
Unterricht® formuliert die sachsische ,Leistungsbe-
schreibung der Grundschule® (SN LB 2004, S. 9). Durch
derartigen Unterrichtsstil soll gewéhrleistet werden,
dass die Schiilerinnen und Schiiler die verbindlichen
Bildungsstandards erreichen: ,Binnendifferenzie-
rung im Bezugsrahmen integrativer Pddagogik und
zielgleiche, aber niveaudifferenzierende Férderung
bestimmen die didaktische Planung des Unterrichts®,
wie im schleswig-holsteinischen Grundschullehrplan
(SH LP 1997, S. 11) formuliert wird. Die Prinzipien der
Individualisierungund Differenzierung des Unterrichts
enthalten das Potenzial, Anschlussfahigkeit erreichen
zu konnen. Inwieweit die Lehrkréfte fiir sich Freirdu-
me sehen, solche Individualisierung und Offnung im
Unterricht umzusetzen, bleibt offen.

Sowohl in den Bildungspldnen als auch in den
Grundschulcurricula wird neben dem individualisier-
tenLernen hdufigdasLerneninder Gruppealsalterna-
tive Lernform genannt. In den meisten Bildungspldnen
firdieKindertageseinrichtungenistdas,Zusammen-
sein dlterer und jungerer Kinder“ (Berliner ,,Bildungs-
programm® BE BP 2004, S. 32) einer der Hauptwege,
der reichhaltige Lernerfahrungen verspricht — nicht
nur fiir die sozio-emotionale Entwicklung. Auchinder
Grundschule wird das Lernen in der Gruppe als Prin-
zip gesehen, denn ,Kinder lernen viel voneinander*,
so im baden-wiirttembergischen ,,Bildungsplan® fir
die Grundschule (BW BP 2004). Weitere didaktische
Prinzipien, die in den Grundschulcurricula weitver-
breitet sind, sind die Handlungsorientierung und die
Orientierung an der Selbsttétigkeit des Kindes (z.B. in
Bremen, Hessen, Niedersachsen, Saarland). So wird in
jenem baden-wiirttembergische ,Bildungsplan® fir
die Grundschule in seinen grundlegenden Gedanken
das handlungsorientierte Lernen betont, das selbst-
tatige und aktiv-entdeckende Lernen, das die Kinder
begeistert. Diesistauch im Gedanken enthalten, prob-
lemorientierte Aufgaben zu entwickeln und im Unter-
richteinzusetzen. Diesem handlungsorientierten und
selbsttdtigen Lernen in der Grundschule werden héufig
das angeleitete Lernen (z.B. in Bremen und in Thiirin-
gen), das systematische Lernen (z.B. in Brandenburg
und in Mecklenburg-Vorpommern) oder das Prinzip
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der Instruktion (vs. dem der Konstruktion und Selbst-
tatigkeit, siehe z.B.in den Dokumenten von Hamburg
und Mecklenburg-Vorpommern) an die Seite gestellt.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Grund-
schullehrpldne durchgehend eine groB3e didaktische
Offenheit zeigen und fiir die pddagogische Handlungs-
ausrichtungvielerlei Prinzipien benennen, wie Offnung,
Differenzierung, Individualisierung, Selbstaktivitt, selb-
stdndiger Wissensaufbau und Verantwortung der Kin-
der, Kooperation und Dialog, aber auch Verantwortung
der Lehrkréfte fiir die Steuerung der Bildungsprozesse,
Unterweisung und Anleitung der Kinder (wie beispiels-
weiseim LehrplanPlus fir die Grundschule in Bayern, BY
LP2014). Diese Offenheit unterstiitzt die Ausrichtung an
denunterschiedlichen Voraussetzungen und Bediirfnis-
sen der Kinder. Sie ermoglicht auch Anschlussfahigkeit
andieDidaktik, wiesie fiirdieKindertageseinrichtungen
in den Bildungsplédnen vorgesehen ist.

Die Didaktik fiir die Kindertageseinrichtungen ist
ebenfalls stark handlungsorientiert konzipiert und
weistder Selbsttatigkeitdes Kindes hohe Bedeutung zu.
Inallen Bildungsplénen fiir die Kindertageseinrichtun-
gen finden sich relativlange Ausfithrungen zum Spiel
alszentraler Lernform desKindes. Der Einsatz von Spiel
inder Grundschule hatin den Curricula deutlich weni-
ger Bedeutung,zum Teilwird Spielinhaltlich-didaktisch
eng gefiihrt, z.B. in Form von Sprach- oder Rollenspie-
len.Imbaden-wiirttembergischen Bildungsplan fiir die
Grundschuleist Spiel Teil eines Lernfeldes, gemeinsam
mit Sport und Bewegung. Nur im Grundschulcurricu-
lum des Landes Schleswig-Holstein wird im Rahmen
der ,Eingangsphase® (die ersten ein bis drei Jahre der
Grundschule) dem Spiel eine umfassende Bedeutung
zugeschrieben: ,Lernenim Spiel und spielendes Lernen
nehmen, wie schon im Elementarbereich (z.B. Kinder-
garten), dabei einen umfangreichen Teil der schuli-
schen Arbeit der Eingangsphase ein“ (SHLP1997, S.11).

Ein weiteres Prinzip, nach dem das didaktische
Handeln in Kindertageseinrichtungen ausgerichtet
ist, beruht darauf, dass Kinder ganzheitlich in fiir sie
bedeutsamen Handlungszusammenhéngen lernen.
Entsprechend soll das paddagogische Angebot auch so
gestaltet werden, dass die Bildungs- und Erziehungs-
bereiche darin eng zusamnmenhéangen. Dieses Prinzip
durchzieht auch das Verstidndnis des Charakters der
Bildungs- und Erziehungsbereiche. Projekte werden
dabeialsbesonders geeignete Form der Gestaltungvon
Bildungsangeboten in den meisten Bildungspldnen
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thematisiert. In den grundschulischen Dokumenten
findet sich in einzelnen Curricula (z.B. von MV, NW)
explizit der Hinweis auf diese Ganzheitlichkeit des
Lernens des Kindes: ,Kinder erleben ihre Lebenswelt
ganzheitlich.SiehandelninSinnzusammenhéngen, die
Fachergrenzen tiberschreiten. Ficheriibergreifendes
Lernen versetzt sie in die Lage, in Zusammenhédngen
zu denken, ihre erworbenen Kompetenzen in vielfal-
tigen Situationen des Alltags zu nutzen und neuen Er-
fordernissen anzupassen. Vernetztes Lernen erfordert
die Kooperation mit anderen Fichern® (NW RL 2008,
S.13). Neben dem fachbezogenen wird das fécherii-
bergreifende und Facher verbindende Lernen in allen
Grundschullehrplanen thematisiert. Nichtsdestotrotz
hatdassystematische Lernenin Ficherndiewesentliche
Bedeutung -fiir die Facher sind die Bildungsstandards
formuliert und damit die verbindlichen Ziele.

Fiur Kindertageseinrichtungen wird das Lernen in
Alltagssituationen betont. Dieses Lernen ist situati-
onsorientiert und traditionell eher gering didaktisch
strukturiert. Eine Ausnahme im Vergleich zu diesem
Konsens beziiglich der Bildungsplédne allgemein stellt
der Bildungsplan von Mecklenburg-Vorpommern dar,
der neben diesen Anteilen auch hoch strukturierte
Lehrgangskonzepte enthdlt. DasLerneninKindertages-
einrichtungen kann aber auch traditionelle bildungs-
bereichsspezifische Aktivititen wie das Vorlesen von
Bilderbiichern, Zdhlen oder Sortieren von Materialien
umfassen. Auch die Gestaltung von Materialien und
Raumen wird als wichtiges didaktisches Element und
als Aufgabe von pddagogischen Fachkraften gesehen.
Damitwird eine bereitslang bestehende Fachdiskussi-
on aufgegriffen, die betont, dass Materialien und Réu-
me Kindern zum einen Geborgenheit und Vertrautheit
vermitteln kénnen, zum anderen Herausforderung.

Diese beiden Aspekte — Geborgenheit in Beziehung
und Herausforderung in der rdumlichen Umgebungs-
gestaltung-findensich auchindeninden Bildungspla-
nenformulierten pddagogischen Aufgaben fiirpddago-
gische Fachkrafte wieder. Sehr viel weitreichender als
in den Grundschullehrplénen werden hier Beziehung
und Bindung als Erfiillung eines zentralen Bediirfnisses
von Kindern gesehen und somit und als Grundlage fiir
dariiber hinausgehendes pddagogisch-didaktisches
Handeln im Sinne von Explorationsunterstiitzung.

In den meisten Bildungsplédnen ist inzwischen die
Meinung zu finden, dass sich pddagogische Fachkréfte
achtsam in spielerische Aktivitdten des Kindes im All-
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tag einbringen konnten bzw. sollten. Auch wenn die
Selbsttétigkeit des Kindes als fiir das Lernen zentral
angesehen wird, wird es unter Konzepten wie z.B. Ko-
Konstruktion und Interaktion auch als pddagogische
Aufgabe gesehen, im Rahmen des kindlichen Spiels
Impulse zu geben. Dies betrifft sprachliche Impulse,
spielerisch-handelnde Impulse und das Anbietenvon
Spielmaterial. In den Bayerischen Bildungsleitlinien,
die sowohlfiir die Kindertageseinrichtungen alsauch
fiirdie Grundschulen gelten, wird die Entwicklung der
Didaktik als Prozess Uiber die gesamte Zeit gesehen:
»Das eher beildufige Lernen im Spiel entwickelt sich
mehrund mehr zum spielerischen Lernen, dem mehr
systematische Begleitung, didaktische Aufbereitung
und Zielorientierung zuteil wird. Mit hoherem Alter
derKinder werden Lernprozesse zunehmend bewusst
initiiert, begleitet und reflektiert. In schulischen Kon-
texten werden Lernumgebungen gezielt mit Blick
auf verbindliche Standards und Lerninhalte gestaltet
sowie Ergebnisse von Lernprozessen tiberpriift, mit
Erwartungen verglichen und bewertet” (BY BL 2012,
S. 25). Fur die hierfur notwendige Offenheit der Di-
daktik, die dem Entwicklungsverlauf des Kindes folgt,
bieten die Bildungsplane auch im elementarpéddago-
gischen Bereich eine geeignete und anschlussféhige
Basis. Zudem weisen sie der einzelnen padagogischen
Fachkraft eine hohe Verantwortung zu, in offenen
Bildungssituationen Bildung individuell hochwertig
zu gestalten, was hohe Anspriiche an sie stellt.
Vonbesonderem Interesseistdie Frage, inwieweitin
den Grundschulcurricula der Bedarf formuliert wird,
die Schuleingangsphase didaktisch unterschiedlich
zu gestalten, um den Kindern den Schuleinstieg und
damit die Anschlussfahigkeit zu erleichtern.
Explizite Aussagen treffen hierzu die Grundschulcur-
riculavon Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen,
Sachsen, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein und Thii-
ringen. Sachsen setzt auf eine ,,Verzahnung von Schul-
vorbereitungsjahr und Schuleingangsphase® auf der
Grundlageder ,Sachsischen Kooperationsvereinbarung
zum Ubergang“. Dabeisind die Schulen aufgerufen, eige-
neKonzeptefiirdie Gestaltung der Schuleingangsphase
zuentwickeln, diedenindividuellen Lernausgangslagen
und Entwicklungsbesonderheiten der Kinder Rechnung
tragensollen. Die Lander Hessen, Niedersachsen, Nordr-
hein-Westfalen, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holsteinund
Thiringen haben strukturell die Méglichkeit fiir eine
flexible Eingangsphase in der Grundschule verankert.

4.4 Anfangsunterricht und flexible
Eingangsphase

Eine Moglichkeit, den individuellen Bediirfnissen und
Voraussetzungen von Kindern in der Schulanfangs-
phase gerecht werden zu konnen, besteht darin, die
Didaktik offener und differenzierter zu gestalten. Dar-
tiber hinausreichend kénnen die Strukturen der Jahr-
gangsstufeneinteilung flexibel gestaltet werden - es
kannbedarfsabhédngig entschieden werden, ob Kinder
imJahrgangsverband unterrichtetwerden und ob eine
Anpassungder Verbleibdauervorgesehenist. Inwiefern
in diesen Punkten eine Flexibilitédt in den Lidndern zu-
gelassen ist und wie diese gegebenenfalls ausgestaltet
wird, wird Thema im folgenden Abschnitt Thema sein.!
Eine Zusammenfassung findet sich in Tabelle 1.

In einigen Bundesldndern (Berlin, Brandenburg,
Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Sachsen-
Anhalt, Schleswig-Holstein und Thiiringen) ist eine
flexible Schuleingangsphase vorgesehen; diese wird je
unterschiedlich benannt. Dies fuStauf gesetzlich vorge-
gebenen Ausgestaltungsmaoglichkeiten, sodass Grund-
schulen den ersten und zweiten Schuljahrgang jahr-
gangstibergreifend als pddagogische Einheit fithren
konnen und bzw. oder dass die Schiilerinnen und Schii-
ler die Schuleingangsphase flexibel in einem Schuljahr,
in zwei oder in drei Schuljahren durchlaufen kénnen.
In Berlin ist eine sogenannte Schulanfangsphase fiir
alle Schulen seit dem Schuljahr 2007/2008 Pflicht. Sie
kann dabei als ,,jahrgangsiibergreifende Lerngruppe“
(JuL) oder als ,,jahrgangsbezogene Lerngruppe® (JabL)
organisiertwerden. Der Wechselin die Jahrgangsstufe
dreiist-unabhéngigvon der Organisationsform-hier
nach ein, zwei oder drei Schulbesuchsjahren maoglich.
In Schleswig-Holstein sind seit dem Schuljahr 2008/09
alle Grundschulen verpflichtet, die ,neue Schulein-
gangsphase“ umzusetzen. Auch hier ist fiir die Kinder
eine individuelle Verweildauer von ein bis drei Jahren
vorgesehen. Die Schuleingangsphase umfasst hier die
Jahrgangsstufen eins und zwei und bildet, laut § 41
Abs. 2 Schleswig-Holsteinischem Schulgesetz, eine pé-
dagogische Einheit. Dem pddagogischen Konzept der

10 Ausfiihrungen und Verweise zu dem Thema der ,neuen Schulein-
gangsphase* finden sich auch in den Publikationen des Arbeitsge-
biets Grundschulpadagogik der Universitat Bremen, Leitung: Frau
Prof. Ursula Carle, unter http://www.grundschulpaedagogik.uni-
bremen.de/schuleingangsphase/seph_ueberblick.html
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Schule entsprechend, sollen dort insbesondere in der
Eingangsphase jahrgangsiibergreifende Lerngruppen
gebildetwerden.Inden Bundeslandern Brandenburg,
Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Sachsen-
Anhalt und Thiiringen kénnen Grundschulen flexible
Eingangsstufen nach eben diesem Modell bilden. In
den meisten dieser Lander wurden dazu mehrjdhrige
Modellprojekte durchgefiihrt, die durch besondere
Rahmenbedingungen gestiitzt und wissenschaftlich
begleitetwurden. In Brandenburg, Sachsen-Anhaltund
Thiringen ist es erklértes bildungspolitisches Ziel, die
flexiblen Eingangsklassen zur Regelversorgung werden
zu lassen. In Hessen, Niedersachsen und Nordrhein-
Westfalen bleibt die Entscheidung den Grundschulen
uberlassen, was in Schulgesetzen oder Verordnungen
normiert ist. In Baden-Wiirttemberg, Bayern und
Bremen werden Modellprojekte zur Erprobung einer
flexiblen Eingangsphase durchgefiihrt, einerechtliche
Normierung stehtweitgehend aus.In §4 Abs.2der Bre-
mischen Grundschulverordnungistlediglich festgehal-
ten:,Jahrgangsstufeniibergreifende Strukturenin den
Jahrgangsstufen1und 2 sind anzustreben®. Ein solches
jahrgangsubergreifendes Lernen findetin Hamburgim
Schuljahr2013/14in15 Grundschulen statt. Bildungspo-
litische Aktivitaten, umdies gezielt zur Flexibilisierung
der Schuleingangsphase auszubauen und damit den
Schuleinstieg zu erleichtern, waren in Hamburg und
Mecklenburg-Vorpommern nicht zu finden. Auch
dort wird in einzelnen Grundschulen jahrgangsiiber-
greifend unterrichtet - dabei allerdings meist mitdem
Ziel, den Fortbestand kleiner Schulen zu sichern.Inden
Bundesldndern Rheinland-Pfalz, Saarland und Sachsen
waren keine gezielten bildungspolitischen Aktivitdten
vorfindbar, eine flexible Schuleingangsphase einzufiih-
ren. Sachsen verfolgt ein eigenes Modell: Im Rahmen
forcierter Kooperation von Kindertageseinrichtungen
und Schulen soll der Ubergang erleichtert werden.

4.5 Bildungsbereiche

Die Entwicklung der Bildungspléne fiir Kindertages-
einrichtungen in den Bundesldndern orientiert sich
am ,,Gemeinsamen Rahmen der Ldnder fir die frithe
Bildung in Kindertageseinrichtungen®, der auf der
Jugendminister- und Kultusministerkonferenz der
Lander im Jahr 2004 festgelegt wurde. Als themenbe-
zogene Bildungs-und Entwicklungsbereiche wurden
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in dieser Rahmenvereinbarung ,,Sprache, Schrift,
Kommunikation®, ,personale und soziale Entwick-
lung, Werteerziehung/religiose Bildung*, ,,Mathe-
matik, Naturwissenschaft, (Informations-)Technik®,
»~Musische Bildung/Umgang mit Medien®, , Kérper,
Bewegung, Gesundheit” und ,Natur und kulturelle
Umwelten” (JMK/KMK 2004a, S. 4{.) vorgeschlagen.
Diesen Themen wurde in den meisten Bildungspléa-
nen auch gefolgt, wenngleich zum Teil in anderen
Zusammensetzungen und mitabweichenden Schwer-
punktsetzungen. Sowurde subsumiert bzw. fehlteine
explizite Werterziehung in den Bundesléndern Berlin,
Brandenburg, Bremen, Hamburg und Mecklenburg-
Vorpommern. In Sachsen-Anhalt und Thiiringen ist
derBereich ,personale und soziale Entwicklung“ nicht
explizitausgewiesen. Naturwissenschaften, Mathema-
tik, Technik und Natur werden hier zum Teil als eigene
Bildungsbereiche gefasst, zum Teil fachiibergreifend
verbunden. In Baden-Wirttemberg gibt es seither
zweiBildungs-und Entwicklungsbereiche, die zum ei-
nen,Sinne®, zum anderen ,Denken“genanntwerden.
Beide Entwicklungsbereiche enthalten die Aspekte
Mathematik, Naturwissenschaft, (Informations-)Tech-
nik, Natur und kulturelle Umwelten sowie dsthetische
Aspekte wie Musik und Darstellende Kunst.

Die Grundschulcurricula sind hingegen nach Fa-
chern und facheriibergreifenden Themenkomplexen
gegliedert. Eine klassische Facheraufteilung unter-
scheidet beispielsweise Deutsch, Deutsch als Zweit-
sprache, Fremdsprachen (z.B. Englisch), Mathematik,
Sachkunde, Sport, Kunst, Musik, in manchen Bundes-
landern auch Religion und Ethik. Féchertibergreifende
Bildungsbereiche fokussieren zum Beispiel Soziales
Lernen, Verkehrserziehung, Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (Beispiele aus dem Bayerischen Lehrplan-
Plus fiir die Grundschule).

Es ist keine explizite Struktur erkennbar, dass die
Bundesldnder ihre Zuschnitte der Bildungs- und Ent-
wicklungsbereiche mit denen der Facher abgestimmt
hétten, um Anschlussfdhigkeit herzustellen. Die
Orientierung an Bildungsbereichen hat in den Doku-
menten fiir Grundschulen einen deutlich starkeren
Stellenwertalsin denen furKindertageseinrichtungen:
In den Bildungsplédnen steht, wie oben ausgefiihrt,
dasindividuelle Kind im Fokus, die Didaktik sieht eine
Unterstiitzung von Bildungsprozessen des Kindes vor,
in denen verschiedene Bildungsbereiche in den Alltag
integriert werden sollen. In manchen Bundesldndern,
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beispielsweise in Baden-Wirttemberg, erfolgt eine
explizite Abgrenzung zu Fachsystematiken oder Schul-
fachern (siehe oben). Im Baden-Wiirttembergischen
Bildungsplan fiir Kindertageseinrichtungen werden
die Kinderperspektive und die Alters- und Entwick-
lungsangemessenheit betont, Fragen nach den ,Mo-
tivationen der Kinder” sollen das Handeln leiten. Die
Umsetzung findetin sechs,,Entwicklungsfeldern®statt.
Diesistim Zusammenhang mitdem unterschiedlichen
Entwicklungsalter der Kinder und den grundsétzlichen
Unterschieden hinsichtlich Bildungsauftragund Didak-
tik zwischen Elementar- und Primarbereich zu sehen.

Eine Untersuchung nach fachdidaktischen Krite-
rien kann im Rahmen dieser Expertise nicht geleistet
werden. Beim Vergleich der Bildungspléane istjedoch
festzustellen, dass die fachdidaktische Unterfiitterung
derBildungsbereiche nach Bundesland bzw. Bildungs-
planunterschiedlich stark ausgepréagtist, Ursula Carle
kommtsogar zu der Beurteilung, dass die Bildungspléa-
ne fir die Kindertageseinrichtungen ,fachlich so all-
gemein gehalten sind, dass zum Bildungsplan fiir die
Schulekein Widerspruch entstehen kann®(Carle 2014,
S.166).Im Bereich der Mathematikliegen vergleichen-
de fachdidaktische Analysen zu den Bildungspldnen
vor, die hier zitiert werden. Andrea Peter-Koop (2009)
und Thomas Royar (2007) urteilen fiir den Bereich der
Mathematik, dass die Plane fiir den Elementarbereich
oft keinen theoretischen Hintergrund darstellen,
fachlicher Hintergrund nur in wenigen Pldnen durch-
scheint und die Plane zum Teil eine fachdidaktisch
fragwirdige Systematik verfolgen. ,Insgesamt ist
festzustellen, dass die Mehrzahl der16 Dokumente hin-
sichtlich ihres fachlich-theoretischen Hintergrundes
sowie ihrer Ziele, Inhalte, Methoden und konkreten
Handlungsanséatze eher oberfldchlich und unver-
bindlich ausfallen® (Peter-Koop 2009, S. 50). Thomas
Royar (2007) kommt zur Schlussfolgerung: ,.Ein ein-
heitliches Bildungskonzept fiir die Mathematik im
vorschulischen Bereich istbislang nicht zu erkennen*®
(ebd., S. 45). Die Pldne sind den frihpddagogischen
Fachkréften also nur wenig Unterstiitzung, wenn es
darum geht, im Bildungsbereich Mathematik fachlich
Relevantesin den Bildungsprozessen der Kinder selbst
zu erkennen und die Aufmerksamkeit der Kinder im
Spiel auf fachlich relevante Erkenntnismaoglichkeiten
zu lenken (vgl. auch Carle 2014).

AufGrundlage dieses beschrankten Spektrums kann
an diesem Punkt nicht davon ausgegangen werden,

dassdiedidaktische Anschlussfahigkeitin Bezugaufdie
Bildungsbereiche insgesamtbesonders intensiv ist, wo-
beidie Quote von Bundesland zu Bundesland variieren
durfte. Spezifische Analysen hierzu stehen jedoch aus.

4.6 Kooperationsaktivitaten und
Bezugnahme der Plane aufeinander

In den frihkindlichen Bildungspldnen und Grund-
schullehrplénen bzw. gemas den dafiir relevanten
rechtlichen Grundlagen sind in den meisten Féllen
Kooperationen von Kindertageseinrichtungen und
Grundschulen vorgesehen. Im Rahmen dieser Exper-
tise wird analysiert, inwieweit sich die Bildungspléne
und Grundschulcurriculadabeiaufeinanderbeziehen.

Kooperationsaktivititen

In den L&ndern, die einen Bildungsplan entwickelt ha-
ben, der sowohl fiir Kindertageseinrichtungen als auch
fir Grundschulen giiltigist, alsoin Bayern (,,Bildungsleit-
linien®), Hessen, Nordrhein-Westfalen und Thiiringen,
sowie in Brandenburg, dasein verbindendes Dokument
geschaffen hat, wird eine anschlussfdhige Verbindung
geschaffen, indem sowohl Aussagen zu Kooperations-
aktivitaten getroffen werden alsauch eine gegenseitige
Bezugnahmeder Pldne und Curricula aufeinander statt-
findet. Es erfolgt eine jeweils ausfiihrliche Darstellung
mit Auftragund fachlichen Standards der Kooperation,
soz.B.Einstellungen der pddagogischen Fachkréfte, Ver-
fahrensstandardsund Methoden. Dartiber hinauserging
inallendiesenLdndernandie Grundschulen ein Auftrag
zur Kooperation mit den Kindertageseinrichtungen.
Dies ist in den jeweiligen landesspezifischen Schulge-
setzen verankert, zum Teil um Aussagen beziiglich der
jeweiligen landesspezifischen Grundschulverordnung
oder des Curriculums erganzt, allerdings jeweils ohne
weitere Aussagen zu fachlichen Standards.

In den anderen Bundesldndern wird in den Bil-
dungspléanen fiir die Kindertageseinrichtungen
hingegen ausfiihrlich zur Kooperation zwischen Kin-
dertageseinrichtungen und Grundschulen Stellung
genommen, wobei hier der Auftrag formuliert wird
sowie fachliche Standards definiertund dann zumeist
klare Hinweise gegeben werden, wie die Kooperation
umzusetzen ist. Eine Ausnahme bildet das ,,Bildungs-
programin fiir saarldndische Kindergarten® (SL BP
2006), das nur sehr sparliche Hinweise liefert.
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Im Vergleich zu den Dokumenten fiir den Bereich der
Kindertageseinrichtungen sind in den Dokumenten fiir
den Schulbereich hdufig Aussagen zu finden, dieledig-
lich einen Auftrag fiir eine Kooperation formulieren,
ndhere Ausfihrungen und fachliche Standards finden
sich seltener. Ein solcher Auftrag wird zumeist in den
jeweiligen landesspezifischen Schulgesetzen, Verord-
nungen und Verwaltungsvorschriften ausformuliert.
Sehrknappe Aussagen sind fiir Hamburg diesbeziiglich
imSchulgesetzzu finden, das sich auf den Auftrag zum
Austausch von Schule und Kindertageseinrichtung
uber die Entwicklung der Kinder sowie auf die Abgabe
gemeinsamer Empfehlungen fiir die Erziehungsbe-
rechtigten beschrankt - auch wenn dies ein wichtiger
Auftrag ist, fehlen doch weiter gehende Aussagen zur
Kooperation. In saarlandischen Dokumenten fir die
Schule fanden sich keine Aussagen zur Kooperationim
Ubergang. Etwas umfangreichere Auftragsformulie-
rungen haben die Bundesldnder Baden-Wiirttemberg,
Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Sachsen,
Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein getroffen, in
geringerem Umfang auch Berlin, indem die Lander fir
die Grundschulen im Rahmen von Grundschulverord-
nungen bzw. -erlassen, Verwaltungsvorschriften und
weiteren Anweisungen mehr oder weniger umfang-
reiche Aussagen zu fachlichen Standards von Koope-
rationen veroffentlicht haben. In den Bundesldndern
Bremen, Hamburg, Rheinland-Pfalzund Saarlandbleibt
der Auftrag zur Kooperation fir die Schulen wenig
aussagekraftig, da nicht benannt ist, welchen Anfor-
derungen eine solche entsprechen sollte.

Bezugnahme der Pldne aufeinander

In den Bundeslandern, in denen keine bildungsbe-
reichsiibergreifende Bildungspldne bzw. Curricula
bestehen, beziehen sich die Bildungspldne und
Grundschulcurricula nur selten aufeinander. In
Sachsen und Niedersachsen findet sich in jeweils
beiden Dokumenten ein kurzer Hinweis auf den je
komplementéren Bildungsauftrag. Eine Ausnahme
bildet der ,Orientierungsplan fir Bildung und Erzie-
hung inbaden-wiirttembergischen Kindergérten und
weiteren Kindertageseinrichtungen® (BW OP 2011).
Nach dessen Angaben werden die ,Bildungs- und
Entwicklungsfelder”und ,Motivationen des Kindes®,
dieim Orientierungsplan formuliertsind, in der Schule
wieder aufgenommen, und es werden fiir jedes Feld
relativ ausfiihrlich Ankniipfungspunkte fiir die Schu-
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le und deren Weiterfithrung im Bildungsplan in der
Schule aufgezeigt. Hier wird vertiefter als in anderen
Bundesldndern der Versuch unternommen, inhaltli-
che Anschlussfahigkeit herzustellen.

4.7 Beobachtung und
Leistungsbeurteilung

Die Analyse zu diesemn Themenbereich konzentriert
sich auf die Kriterien Bezugsnorm und Ziele fiir Be-
obachtung und Leistungseinschitzung sowie auf
Aussagen zur Weitergabe und Nutzung von Beobach-
tungsinformationen von der Kindertageseinrichtung
andie Schule.

In allen Bildungspldnen wird deutlich, dass Beob-
achtung nach der individuellen Bezugsnorm erfolgen
soll. Individuelle Bildungs- und Entwicklungsprozesse
stehen im Vordergrund, nur in einzelnen Bundeslan-
dern wird auch die Beobachtung von Ergebnissen von
Bildungs- und Entwicklungsprozessen angesprochen
(insbesondere Mecklenburg-Vorpommern). In den
Dokumenten fiir die Grundschule steht die sachliche,
an Kriterien orientierte Bezugsnorm im Vordergrund,
wo die Leistungsbeurteilung anhand von Bildungs-
standards ausgefiihrt wird, die in allen Bundesldndern
verpflichtend ist. In der Schuleingangsphase wird den
Schulen hier Freiraum eingerdumt, was die Anschluss-
fahigkeit in diesem Bereich erhoht. Bildungsstandards
sind fir die Zeit ab dem Ende der zweiten Klasse
formuliert. In vielen Bundesldndern werden in den
Dokumenten fiir die Grundschule jedoch inzwischen
auch Beobachtung und Leistungseinschitzung unter
Anwendungderindividuellen Bezugsnorm empfohlen:
Aussagenwaren inden Dokumentenvon Bayern, Baden-
Wiirttemberg, Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg,
Nordrhein-Westfalen, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz,
Saarland (Beurteilung auf Analyse Lernprozesse), Schles-
wig-Holstein und Thiiringen zu finden.

In den Bildungsplénen besteht ein weitgehender
Konsens tiber die Ziele von Beobachtung. Zuvorderst
dient sie dazu, Aspekte von Kindern wie deren Interes-
sen, (Bildungs-)Themen, Anlagen und, beimehrmaliger
Beobachtung, dann auch die Bildungs- und Entwick-
lungsprozesse von Kindern wahrzunehmen und diese
zu verstehen. Dann soll sie zur Planung und Reflexion
padagogischer Aktivitdten und insbesondere zur Un-
terstiitzung individueller Bildungsprozesse verwendet
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werden. Weiter wird in den meisten Bundesldndern
auchbetont, dassein Dialog mitKindern und Eltern iiber
diese Beobachtungen gefiihrt werden sollte. Derartige
Aussagen in Bildungsplanen fehlen dort, wo diese sehr
kurz gehalten sind, insbesondere im saarldndischen
Bildungsprogramm. In den Dokumenten der Bundes-
lander fur die Grundschule wird ebenfalls als ein Ziel
benannt, was dazu dienen soll, individuelle Férderan-
gebote entwickeln zu helfen bzw. die Individualisie-
rung von Lernprozessen zu unterstiitzen (in Bayern,
Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Mecklenburg-
Vorpommern, Nordrhein-Westfalen, Niedersachsen,
Rheinland-Pfalz, Sachsen-Anhalt (Beurteilung auf Ana-
lyse Lernprozesse), Schleswig-Holstein und Thiiringen).

Ein weiteres Ziel besteht darin, auf dieser Basis eine
Rickmeldung an Lernende zu geben (Berlin, Bran-
denburg, Bremen, Mecklenburg-Vorpommern, Nord-
rhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Thiiringen) sowie
die Entwicklung der Fahigkeit zur Selbsteinschétzung
beiden Kindernzuunterstiitzen (Berlin, Brandenburg,
Bremen, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern,
Niedersachsen, Rheinland-Pfalz, Thiiringen). Die Leis-
tungsbewertung stellt ein weiteres Ziel dar, was in bei-
naheallen Dokumenten ausgefiihrtwird,denanderen
implizitist. Die Unterschiede zwischen den Dokumen-
ten fiir die Kindertageseinrichtungen und denen fiir
die Schulen bestehen darin, dass in den ersteren die
Wahrnehmung desKindes mitseinen Interessen, The-
men etc.im Vordergrund steht, die themenbezogenen
Bildungsbereiche sollen berticksichtigt werden. Im
schulischen Bereich erfolgt die Beobachtung verstarkt
dahingehend, das Kind nach bestimmten fachlichen
Kriterien zu beobachten (zumeist die Ficher, manche
Bundeslander heben die Beobachtung aller Kompe-
tenzbereiche hervor), auch wenn diese im Verlauf
gesehenwerden unddie Leistungnichtbewertet wird.
Dazu kommen dann die Leistungsbeurteilung durch
die Lehrkraft und die Unterstiitzung der Fahigkeit des
Kindes, seine eigene Leistung selbst zu beurteilen. In
denmeisten Bildungspldnen wird dazu der achtsame,
wohlwollende, ressourcenorientierte Charakter von
Beobachtung betont, der den Blick vor allem auf Fort-
schritte richtet. Solche Aussagen sind in schulischen
Dokumenten selten zu finden, hingegen hiufiginden
bildungsbereichsiibergreifenden Pldnenundindenen
von Bremen sowie Sachsen-Anhalt.

Die Moglichkeit, Anschlussfédhigkeit dartiber
herzustellen, dass Informationen auf der Basis von

Beobachtung durch Fachkréfte der Kindertagesein-
richtungen an Schulen weitergegeben werden, wird
inden Dokumenten selten angesprochen. Im Berliner
und im Bremischen Bildungsplan wird die Nutzung
von Bildungsdokumentationen fiir das Gesprach mit
der Lehrkraft im Rahmen des Ubergangs angespro-
chen, Schleswig-Holstein und Hamburg nennen die
Weitergabe von Bildungsdokumentationen bzw.
Informationen wiinschenswert, die Zustimmung
von Eltern und Kindern vorausgesetzt. Bremen und
Niedersachsen formulieren, dass die Dokumentation
in Kindertageseinrichtungen als Grundlage auch fiir
die Férderung in der Schule dienen soll.

Ein Element, um einen erfolgreichen Ubergang von
der Kindertageseinrichtung zur Schule zu unterstiit-
zen, ist die Sprachstandserfassung. Laut Uwe Neuge-
bauer und Michael Becker-Mrotzek (2013) war zum Er-
hebungszeitpunkt2013in den Bundesldndern Bayern,
Baden-Wiirttemberg, Berlin, Brandenburg, Bremen,
Hamburg, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen,
Rheinland-Pfalz, Saarland, Sachsen, Sachsen-Anhalt,
Schleswig-Holstein und Thiiringen ein Sprachstands-
verfahren verpflichtend vorgesehen mit dem Ziel,
eine Entscheidung tiber eine anschlieBende Sprach-
forderung zu treffen. In den Bundesldndern Hessen
und Mecklenburg-Vorpommern besteht ein Sprach-
standsverfahren, dasjedoch nichtverpflichtend ist, in
Thiiringen wird die Sprachférderung alltagsintegriert
durchgefiihrt, hieristkeinelandesweite Sprachstand-
serfassung fiir eine Forderentscheidung vorgesehen.
Im Kontext des Ubergangs kommt diesen Verfahren
mehrfache Bedeutung zu. Zum einen soll auf der
Basis der Forderentscheidung eine Sprachférderung
beiausgewdhlten Kindern durchgefihrtwerden, was
die sprachlichen Vorlduferkompetenzen verbessern
soll. Zum anderen wird in manchen Kindertagesein-
richtungen und Schulen in einigen Bundesldndern
die Foérderung kooperativ durchgefiihrt, was das
Potenzial hat, die Zusammenarbeit von Kindertages-
einrichtungen und Schulen, inhaltlichen Austausch
und gemeinsam geplante und/oder durchgefiihrte
BildungsmaBnahmen zu verbessern.

Die Darstellungenim Themenbereich Beobachtung
und Leistungsbeurteilung spiegeln grundsétzliche
Unterschiede wider, die sichim Vergleich von Bildungs-
planen und Grundschullehrplénen zeigen: In den Bil-
dungspldnen werden fachliche Verfahrensstandards
fiir die pddagogischen Kréfte beschrieben, was in eine
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oft relativ ausfiihrlichen Darstellung von Zielen, Hal-
tungen und Methoden miindet. In den Lehrpldnen
stehen die zu erreichenden Kompetenzen des Kindes
(Leistungsstandards)im Vordergrund, Verfahrensstan-
dards fur die Lehrkréfte fehlen oder stehen im Hinter-
grund undsind deshalbrelativkurzbeschrieben. Auch
in diesem Analysebereich wird in den Bundeslédndern,
die bildungsbereichsiibergreifende Bildungspldne
bzw. vergleichbare Dokumente verdffentlicht haben
(Bayern, Brandenburg, Hessen, Nordrhein-Westfalen,
Thiiringen), iber diese Dokumente Anschlussfahigkeit
hergestellt. Es werden Aussagen zum Thema Beob-
achtung und Leistungsbeurteilung getroffen, die fir
beide Bildungsbereiche Relevanz haben, allerdings mit
unterschiedlicher Verbindlichkeit. Hier wird deutlich,
dassexplizite frithpddagogische fachliche Standardsim
Grundschulbereich Relevanz bekommen.

4.8 Kooperation mit den Eltern

Der grundséatzliche Unterschied, dass die Bildungs-
pléne Verfahrensstandards fiir pddagogische Kréfte
bieten, wdhrend Grundschullehrpléne erwartete Leis-
tungsstandards fur Kinder zentrieren, pragt auch die
Ausfihrungen zur Kooperation von pddagogischen
Fachkréaften und Eltern.

Inallen Bildungsplénen finden sich ausfiihrliche Aus-
sagenzurZusammenarbeitmitEltern, wobeiBedeutung
derEltern, erstrebenswerte Haltungen von Fachkréften
gegentber Eltern und Formen der Zusammenarbeit
in verschiedenen Situationen angesprochen werden.
In beinahe allen Bildungspldnen wird das Leitziel als
»Bildungs- und Erziehungspartnerschaft® oder ,,Erzie-
hungspartnerschaft® formuliert, in Brandenburg und
Sachsen-Anhalt wird die ,,gemeinsame Erziehungsver-
antwortung“hervorgehoben.Imsaarlandischen undim
sachsischen Bildungsplan werden dhnliche Gedanken
ausgedriickt, so wird die Zusammenarbeit im séchsi-
schenalsdialogisch, wertschétzend, respektvoll und auf
gemeinsamen Entscheidungen basierend beschrieben.

Demgegeniiber finden sich in den Dokumenten fiir
die Grundschule in den meisten Landern zwar auch
Aussagen - selten reichen diese jedoch tiber einen kurz
gefassten Aufruf zur Zusammenarbeit hinaus. Im Berli-
ner Rahmenlehrplan Grundschulebeschranktmansich
beispielsweise aufdie Aussage: ,Dazubedarfesauch der
partnerschaftlichen Zusammenarbeit zwischen Grund-
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schule und Elternhaus® (BE RL 2004, S. 5). Vergleichbar
findetsich diesin den Dokumenten der Lindern Baden-
Wirttemberg, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Meck-
lenburg-Vorpommern, Sachsen und Sachsen-Anhalt.
Etwasléngere Aussagen werdenim Grundschullehrplan
derLander Bayern und Sachsen-Anhalt,deutlichldngere
in Niedersachsen und in Thiiringen in Verordnungen
fiirdie Grundschulen getroffen. Dariiber hinauswerden
in den Gesetzen und Verordnungen der Lénder fiir die
Grundschulen Rechte und Pflichten von Eltern geregelt.

Die bildungsbereichsiibergreifenden Bildungspla-
ne fiithren wie die anderen Bildungspléane fiir Kinder-
tageseinrichtungen die Zusammenarbeit mit Eltern
unter Angabe fachlicher Standards aus und schaffen
hierdurch Anschlussféhigkeit.

4.9 Zusammenfassung

In der Analyse der Bildungs- und Lehrplédne sowie
ausgewahlter rechtlicher Grundlagen wurden eine
Anschlussfahigkeit hinsichtlich der Kriterien unter-
sucht, diese waren: ,,zugrunde liegendes Bildungsver-
stdndnis®, ,Bildungsauftrag bzw. -ziele, ,Passung der
Didaktik®, ,,Gestaltung einer flexiblen Schuleingangs-
phase®, ,Bildungsbereiche®, ,,Kooperationsaktivitdten
und Bezugnahme der Pldne aufeinander®, ,Beobach-
tung und Leistungsbeurteilung” sowie ,Kooperation
mitden Eltern®“. Die Bildungs-und Lehrplédne sind von
groB3er Unterschiedlichkeitgeprégt, wasbereitsinden
unterschiedlichen Namensgebungen und im Umfang
der Dokumente zum Ausdruck kommt. Dazu tragen
vermutlich auch der unterschiedliche Zeitpunkt der
Erstellung (der schleswig-holsteinische ,,Bildungs-
plan® fiir die Grundschule datiert beispielsweise aus
dem Jahr1997), die Zuordnung zu Ministerien (Sozial-
ministerien vs. Kultusministerien) sowie die Frage, von
wem die Bildungsplane entwickelt wurden, bei.

Zu unterscheiden sind Bundeslédnder, in denen die
Bildungsplane nur fiirKindertageseinrichtungen gelten
undBundeslénder,indenendieBildungspldneaucheine
Giiltigkeit fiir die Grundschulen haben bzw. in denen
ergdnzende Dokumente " sich auf beide Bildungsberei-
chebeziehen.Inletzteren Bundesldndernistdamiteine

11 Dies gilt fir den ,,Gemeinsamen Orientierungsrahmen in Bran-
denburg” (GOrBiKs) und die Bayerischen Bildungsleitlinien.
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grundsétzliche formale Anschlussfdahigkeit geschaffen.
Zuberticksichtigenist, inwiefern sich Widerspriiche zwi-
schenden Dokumenten zeigen, dennzumeistbestehen
nebenden erwdhnten erweiterten Bildungspldnenauch
die Lehrpléne fort, ohne dass sich die Anschlussfahig-
keit darin durchgehend nachweisen lie3e.

Bei allen curricularen Grundlagen fir den Grund-
schulbereich istzu beachten, dass die darin enthaltenen
Lernziele fiir die Kinder eine Wirkmacht zu entfalten
scheinen, die das Handeln der Lehrkréfte dahingehend
beeinflusst, dass fiir eine Anschlussféhigkeit férderliche
Vorgehensweisen potenziellinden Hintergrund geraten.

Ein grundsétzlicher Unterschied zwischen den
Planen besteht darin, dass in Lehrpldnen Leistungs-
standards fiir Kinder dominieren, Standards fiir das
Handelnvon Lehrkraften finden sich kaum, und wenn,
dannin Form eineskurzen Auftrags. Bildungspldnehin-
gegen enthalten fachliche Standards fiir das Handeln
der padagogischen Fachkrafte inklusive Haltungen,
Inhalten und Methoden in mehr oder weniger lan-
gen Ausfithrungen. Sie legen jedoch im Allgemeinen
keine expliziten Lernziele fest, die Kinderam Ende der
Kindertageseinrichtungszeit erreicht haben sollen.

Dieser Unterschied zeigtsich insbesondere hinsicht-
lich des Bildungsverstdndnisses. In den Lehrplénen fir
Berlin, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen,
Rheinland-Pfalz, Saarland, Sachsen, Sachsen-Anhalt
und Schleswig-Holstein ist kein explizites Bildungs-
verstdndnis formuliert. Damit besteht auch keine
Anschlussfdhigkeit, denn der Bildungsauftrag der
Grundschulen hebtdie Vermittlungsaufgabe hervor;
das Bildungsverstdndnis in den Bildungspldnen ist
konstruktivistisch gepréagt, Bildung als Aneignungs-
tatigkeit des Kindes wird fokussiert. Im Bundesland
Hessen lésst sich die Passung zwischen den fir die
Schule relevanten Dokumenten infrage stellen, was
bedeutet, dass die Lehrkréfte die gewiinschte Konsis-
tenz der Auftrdge nicht vorfinden kénnen.

Der Bildungsauftrag fiir die Grundschulen umfasst
die Unterstiitzung des Kompetenzerwerbs, der Per-
sonlichkeitsentfaltung und des Aufbaus von Werthal-
tungen. Prinzipiell erscheint dieser Bildungsauftrag
anschlussfahig, denndiese Themenlassensich soauch
in den Bildungsplédnen finden. Diffus wird es dort, wo
nichtklarist, was unter Kompetenzen verstanden wird,
wasbeimehreren Bildungs-und Lehrpldnen der Fall ist.
Selbstverstdndlich zeigen sich Unterschiede zwischen
denBildungspldnenund Lehrpldnen, dieim Bereich der

Unterstiitzung des Kompetenzerwerbsvor allem an der
Verbindlichkeitderzu erreichenden Lernziele erkenn-
barsind. Inden Bildungsplédnen sind diese als Richtziele
mit dem Charakter von Prozesszielen formuliert, die
an padagogische Fachkréfte vor allem den Auftrag
aussenden, Kindern in den verschiedenen Bildungs-
bereichen Erfahrungen zu ermdglichen. In den Lehr-
planen hingegen sind sie als Ergebnisziele formuliert,
deren Erreichung als Leistungen der Kinder tiberpriift
und als Grundlage fiir Selektion benutzt werden. Trotz
dieses Unterschiedes findensichin den Lehrplédnen Vor-
kehrungen, die den Ubergang etwas weicher machen
sollen. Die zu erreichenden Kompetenzen werden fiir
das Ende des zweiten Schuljahres formuliert, und der
soziale Leistungsvergleich zwischen den Kindern sowie
diebenoteten Leistungsiiberprifungen erfolgenimers-
ten Schuljahrnicht. An diesem Punkt konnte durchaus
kritisch gepriift werden, inwiefern diese ,, Karenzzeit“
fiir einen sanften Ubergang ausreichend ist und inwie-
fern ein Leistungsdruck in der Praxis nicht schon in die
Schuleingangsphase hineinwirkt.

Zentral fur die Anschlussfédhigkeit des Primarbe-
reichs an den Elementarbereich sind die didaktischen
Prinzipien der Individualisierung und Differenzierung.
Diesesind in allen Bildungs-und Lehrplénen enthalten.
Viele der Lehrpldne sind hinsichtlich Didaktik und
Methoden sehr offen angelegt mit dem Ziel, den indi-
viduellen Bediirfnissen der Kinder gerecht zu werden.
Diese Offenheit birgt Chance fiir Anschlussfahigkeit, sie
beinhaltet jedoch auch das Risiko, dass das Kind keine
Kontinuitdtund Kohédrenz erlebt, weil die Gestaltungin
derVerantwortungund professionellen Kompetenzder
einzelnen Lehrkréfte liegt. Sowohl in Dokumenten fiir
die Grundschulen wie fiir die Kindertageseinrichtun-
genwird die Handlungsorientierung als wichtig erach-
tet. Der Entwicklung der Kinder angemessen, werden
inDokumenten fiirdie Kindertageseinrichtungen dem
Raum, der Gruppe der Kinder und der pddagogischen
Fachkraft Potenzial fiir die Bildungsunterstiitzung
beigemessen. Dadurch, dass inzwischen in allen Bil-
dungsplénen die pddagogische Fachkraft neben ihrer
Bedeutung als Beziehungs- und Bindungsperson auch
die Aufgabehat, die Bildung desKindes anzuregen und
mitneuen Themen herauszufordern, isthier der Raum
fir Kontinuitét bis in den schulischen Bereich hinein
angelegt.Inden bildungsbereichsiibergreifenden Pla-
nenwirddiekontinuierliche Verdnderungder Didaktik,
z.B.vom offenen hin zum starker strukturierten Lernen
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ausgefiihrt, die Entwicklung desKindesbegleitend, was
forderlich fiir die Anschlussfahigkeit erscheint. Hier
wdre esunterstiitzend, wenn auch in anderen Bildungs-
plénen eine weitere Konkretisierung erfolgen wiirde.
Spiel ist die zentrale Form des Lernens im Elemen-
tarbereich. Spielistjedoch nurin wenigen Lehrplénen
als wichtige Form des Lernens genannt, auch wenn
es Hinweise gibt, dass Spiel kein rein frithkindliches
Phédnomenist,soz.B.indenLehrplénenvon Schleswig-
Holstein und Baden-Wirttemberg. Zur Erh6hungvon
Anschlussfahigkeit sollte das Spielen mehr Berticksich-
tigunginden Lehrpldnen finden. Invielen Lehrpldnen
wird auch eine Spezifizierung der Didaktik fiir die
Schuleingangsphase nicht betont. Explizite Aussagen
treffen hingegen die Grundschulcurricula von Hes-
sen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Sachsen,
Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein und Thiiringen.
Diese Lander (ohne Sachsen)und dariiber hinausdie
Bundeslédnder Berlin und Brandenburg haben jedoch
auch eine strukturelle Anpassung der Schuleingangs-
phase vorgenommen, um den unterschiedlichen Ent-
wicklungsbediirfnissen von Kindern, z.B. dem Tempo
ihresLernfortschritts, mehr Raumzulassen. Diese MaB3-
nahmeerhodhtdasPotenzial der Anschlussfahigkeit zwi-
schenElementar-und Primarbereich. DieBundesldnder
geheninderRealisierungunterschiedlich weit: In Bran-
denburg, Sachsen-Anhaltund Thiiringenistes erklartes
bildungspolitisches Ziel, die flexiblen Eingangsklassen
zur Regelversorgung werden zu lassen, inden anderen
Landern bleibt dies den Schulen freigestellt.
Hinsichtlich derthematischen Bildungsbereichebe-
stehteine Anndherungvon Bildungs- und Lehrplédnen
aneinander darin, dass sowohl fiir die Kindertages-
einrichtungen als auch fur die Schulen thematische
Bildungsbereiche formuliert sind. Es ist keine expli-
zite Struktur erkennbar, dass die Bundeslédnder ihre
Zuschnitte der Bildungs- und Entwicklungsbereiche
bzw.Schulfiacher aufeinander abgestimmthétten, um
Anschlussfahigkeit herzustellen. Die Strukturierung
in thematische Bildungsbereiche im Elementar- und
Primarbereich soll unterschiedliche Wirkung auf die
Systematisierung von Bildung im Sinne von bereichs-
spezifischem Lernen haben. Die Verbindlichkeit der
Normen istzwischen Bildungs-und Lehrpldnen unter-
schiedlich. Furdie Kindertageseinrichtungen werden
Richtziele und Prozessziele vorgegeben, die in Verbin-
dung mit den individuellen Bedurfnissen und Inter-
essen des Kindes zu bringen sind. Es wird allgemein

54

stets deutlich betont, dass die kindlichen Bediirfnisse
im Fokus der pddagogischen Arbeit stehen sollen. Im
Schulbereich sind verbindliche Ergebnisziele vorgege-
ben, die als Leistung des Kindes tiberpriift werden soll
und wofiir Noten vergeben werden. Im féchertiiber-
greifenden Lernen nimmt die Grundschule Elemente
auf, die fur den Elementarbereich kennzeichnend
und den Kindern aus dieser Zeit bekannt sind. Eine
Prifung, inwieweit die in den Bildungsbereichen
enthaltenen fachlichen Strukturen anschlussfdhig
sind, stehtaus. Sie erscheintals eine wichtige Aufgabe
fiir die Zukunft. Bereits vorliegende Diskussionen im
Bereich Mathematik (Royar 2007; Peter-Koop 2009)
verweisen auf die unterschiedliche fachdidaktische
Qualitat. Forschung zu Kompetenzmodellen, die eine
Leitlinie fiir notwendiges Wissen von padagogischen
Fachkréften ableitet, steht hier noch weitgehend aus.

In allen untersuchten Bildungs- und Lehrpldnen
sowie rechtlichen Grundlagen finden sich Aufrufe
bzw. Verpflichtungen zur Kooperation zwischen Kin-
dertageseinrichtungen und Schulen. Wahrend in den
Bildungsplédnen fachliche Standards zur Kooperation
definiertwerden (Ausnahme: Saarland), istinden Do-
kumenten fiir die Grundschulen zumeistlediglich der
Auftrag benannt. Bundesldnder, in denen bildungs-
bereichsiibergreifende Dokumente vorliegen, bilden
hierbei eine Ausnahme. In den Dokumenten fiir den
Grundschulbereich der Bundesldnder Baden-Wiirt-
temberg, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen,
Sachsen, Sachsen-Anhaltund Schleswig-Holstein wird
das Thema Kooperation ansatzweise vertieft. In den
anderen Bundesldndern fehlen weiterfiilhrende Aus-
sagen fiir den Grundschulbereich. Zielfithrend wére
es, wenn sich die Bildungs- und Lehrpldne explizit
aufeinander bezégen. In den bildungsbereichsiiber-
greifenden Dokumenten werden Bildungs- und Lehr-
plédne miteinander in Verbindung gebracht; auch im
Bildungsplan des Bundeslandes Baden-Wiirttemberg,
im Ansatz auch in den Bildungs- und Lehrpldnen von
Niedersachsen und Sachsen, wird dies praktiziert.

Im Themenbereich Beobachtung und Leistungsbe-
urteilung findet sich Anschlussfédhigkeit dort, wo ge-
malB den Lehrplanen Beobachtung aufder Grundlage
der individuellen Bezugsnorm erfolgen soll, wie im
frihpddagogischen Bereich. In den Kindertagesein-
richtungen wird - den Bildungsplanen folgend - die
EntwicklungdesKindesebensoanhand derindividuel-
len Bezugsnorm beobachtet. Auch steht dortdas Kind
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mitseinen Interessen und Starken im Fokus. Inder Nut-
zung solcher Informationen zur Gestaltung von Bil-
dungsunterstiitzung und zum Dialog mit Lernenden
inSchulen und Kindertageseinrichtungen bestehtdas
Potenzial fiir Anschlussfahigkeit. Die weiterfithrende
Nutzung von Bildungsdokumentationen zum Kind
von der Kindertageseinrichtung in die Schule hinein
wird nur in ganz wenigen Bildungs- und Lehrpldnen
thematisiert, soin Bremen und Niedersachsen, ansatz-
weise in Berlin, Hamburg und Schleswig-Holstein. In
derSchuleliegtder Schwerpunktder Beobachtungauf
Kompetenzen und Leistungen in Bezug auf fachliche
Kriterien. Die Leistung wird im Allgemeinen kriterial
beurteilt, was dann die Anschlussfdhigkeit erschwert.
Sowohlin den Bildungsplédnen als auch in den Do-
kumenten fiir die Grundschulen wird die Kooperation
mitden Eltern als Auftrag formuliert. In den Bildungs-
planen werden fachliche Standards mit Haltungen,
Zielen und Methoden ausgefiihrt.In den Dokumenten
fiir die Grundschulen beschrankt man sich oftmals auf
den Auftrag, was bedeutet, dass eine Anschlussfahig-
keitnurdannsichergestelltwird, wenn Lehrkréfte und
Eltern hier eine &hnlich intensive Zusammenarbeit
gestalten wie in Kindertageseinrichtungen. Es gibt
umfangreiche Hinweise darauf, dass dies oftmals nicht
der Fallist (z.B. Sacher 2012). Fachliche Standards auch
fiir die Grundschulen finden sich hingegen in den
bildungsbereichsiibergreifenden Bildungspldnenund
den Schulverordnungen Niedersachsens und Thiirin-
gens, im Ansatz auch in Bayern und Sachsen-Anhalt.
Wird untersucht, inwiefern eine Anschlussfahigkeit
inrechtlichen und curricularen Grundlagen zwischen
Elementar-und Primarbereich besteht, wird eine Viel-
falt an Kriterien benotigt; letztlich zeigt sich dabei,
dass viele Unterschiede zwischen den Landern eine
Systematisierung schwierig machen, wenn man ver-
sucht, der Komplexitédt der Realitdt nahe zu kommen.
Versucht man nichtsdestotrotz eine Unterteilung der
Lander vorzunehmen, um so gegebenenfalls einen
Uberarbeitungsbedarf herauszuarbeiten, so werden
hier mit aller Vorsicht drei Gruppen vorgeschlagen:
- Die Gruppe der Ldnder Bayern, Brandenburg,
Hessen, Nordrhein-Westfalen und Thiiringen, die
bildungsbereichsiibergreifende Bildungspléne bzw.
Dokumenteerstellthaben; mittelsdieser Dokumente
wird eine grundsatzliche Anschlussfahigkeit herge-
stellt, da sie beziiglich beider Bildungsbereiche Aus-
sagen treffen und Geltung beanspruchen; sie sind

allerdings auf Widerspriiche innerhalb dieser selbst
sowie in Bezug zu weiteren giltigen Dokumenten,
z.B. Schulgesetze und -verordnungen, zu priifen.

- Die Gruppe der Lander Baden-Wirttemberg, Nie-
dersachsen, Sachsen, Sachsen-Anhaltund Schleswig-
Holstein, in denen sich hinsichtlich der Analysekrite-
rien viele Hinweise auf Anschlussfdhigkeit finden;
in diese Gruppe gehoren auch die Lander Berlin,
Bremen und Hamburg, denn in diesen finden sich
nochimmer deutliche Hinweise auf die Moglichkeit
von Anschlussfahigkeit.

- DieGruppederLiander Mecklenburg-Vorpommern,
Rheinland-Pfalz und Saarland, hier finden sich in
den rechtlichen und curricularen Grundlagen im
Vergleich der Lander relativ wenige Hinweise dar-
auf, dass Anschlussféahigkeit geférdert wird.

Jenseits dessen zeigen sich in den Dokumenten aller
Bundeslander grundlegende Unterschiede zwischenEle-
mentar-und Primarbereich: Diese werden auf der einen
Seiteim Kontext desspezifischen Beitragszu Bildungund
Erziehung entsprechend der Entwicklungsphasen des
Kindes gesehen, wobei im Ubergang Unterschiede die
EntwicklungvonKindernauchstimulierenkénnen.Zum
anderen setzen beide Bereiche auch einen unterschied-
lichen gesellschaftlichen Auftrag um. Die Inanspruch-
nahme von Kindertageseinrichtungen, die im § 22 SGB
VIII geregelt ist, steht den Eltern im Rahmen des Art. 6
Abs. 2 Satz1GG grundsétzlich frei. So haben sie auch die
freie Wahl zwischen Angeboten verschiedener Trager
hinsichtlich der jeweiligen padagogischen Schwer-
punktsetzungen und des zeitlichen Umfanges der Bil-
dung, Erziehung und Betreuung in au3erschulischen
Einrichtungen.Demgegentiberstehtnach Art.7Abs.1GG
das,gesamte Schulwesen unter der AufsichtdesStaates®,
derdie Organisation des Schulwesens einschlieBlich der
Schulpflicht der Kinder und die padagogischen Inhalte
bestimmt. Diesem Unterschiedindenrechtlichen Grund-
lagen fiir Bildungseinrichtungen entsprechend, haben
die Bildungs- und Orientierungspldne der Lander im
Grunde einen empfehlenden Charakter fiir die Kinder-
tageseinrichtungen, wahrend das Schulwesenvonden
Schulgesetzen der jeweiligen Bundeslander bestimmt
wird und nicht vom Auftrag der Eltern.

Durchdie grundlegenden didaktischen Prinzipien
der Individualisierung und Differenzierung sind in
allen Lehrpldnen dabei auch deutliche Anteile zu fin-
den, die das Potenzial fiir Anschlussfdhigkeit haben.
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Tabelle 2: Ubersicht curriculare Anschlussfihigkeit im Landervergleich

Ubergreifende
Bildungsplane, die
auch fir die GS giltig
sind

Bildungsverstand-
nisse von Kita und GS
anschlussfahig

Passung der Didaktik
von GS und Kita:
Ankipfungspunkte

Individuelle Bezugs-
norm in Kita und GS

Anfangsunterricht
und flexible Eingangs-
phase in GS vorge-
sehen

Anschlussfahigkeitin
Bezug auf die Koope-
ration zwischen Kitas
und GS

Individuelle Bildungs-
unterstiitzung als Ziel
von Beobachtung und
Leistungseinschat-
zung in Kita und GS

Sprachstands-
erhebungsverfahren
in Kita
Anschlussfahigkeit in

Bezug auf die Koope-
ration mit den Eltern?

3 Gruppen von BL: tiber-
greifende BP, Hinweise in
den BP und Curricula, wenig
Anschlussfahigkeit

Fir den Kita-Bereich werden
Bildungsverstandnis/-the-
orie und Bildungsauftrag
formuliert, fur die GS zum
Teil kein Bildungsversténd-
nis, nur ein Bildungsauftrag

Individualisierung und
Differenzierung in Kita und
GS:; konstruktivistisches

und ko-konstruktivistisches
Verstandnis, Bedeutung des
Spiels, Lernen in Alltagssitua-
tionen in Kitas; Schwerpunkt
auf Bildung als Vermittlung
inGS

Immerin BP’s, in GS grund-
satzlich kriteriale Bezugs-
normen, zum Teil auch indivi-
duelle Bezugsnorm (individ.
Entwicklungsverlauf)

Nichtin allen BL st die flexib-
le Eingangsphase bildungs-
politisches Ziel

Auftrag zur Kooperation
fiirKita und GS, in BP auch
Verfahrensstandards

In allen BP, in vielen GS

Haufig verpflichtend in
derKita der BLfir weitere
Sprachférderung in GS

Auftrag zur Kooperation
firKita und GS, in BP auch
Verfahrensstandards

nein

ja

(mit
Einschran-
kung)

Individu-
alisierung
und
Differenzie-
rung; Spiel;
Hand-
lungsori-
entierung,
Selbst-
tatigkeit
desKindes

ja

Modell-

projekte

vertiefter
Auftrag

nein

verpflich-
tend

Auftrag

ja

ja

Individu-
alisierung
und Diffe-
renzierung;
Entwick-
lung der
Didaktik als
Prozess

Modell-
projekte

Auftrag u.
Verfahrens-
standards

ja

verpflich-
tend

Auftrag u.
Verfahrens-
standards

ja

ja

Individu-
alisierung
und Diffe-
renzierung

ja

ja

Auftrag u.
Verfahrens-
standards

ja

verpflich-
tend

Auftrag u.
Verfahrens-
standards

nein

nein

Individu-
alisierung
und Diffe-
renzierung

ja

Auftrag

verpflich-
tend

Auftrag

nein

ja

(mit
Einschran-
kung)

Individu-
alisierung
und Diffe-
renzierung;
Hand-
lungsori-
entierung,
Selbst-
tatigkeit
desKindes

Modell-
projekte

Auftrag

verpflich-
tend

Auftrag

nein

ja

(mit
Einschran-
kung)

Individu-
alisierung
und Diffe-
renzierung;
Hand-
lungsori-
entierung,
Selbst-
tatigkeit
desKindes

ja

(mit
Einschran-
kung)

Auftrag

verpflich-
tend

Auftrag

(1) Die Tabelle stellt nur einen Ausschnitt der Inhalte dar, da bei anderen, ebenso wichtigen, Inhalten eine systematische Darstellung in einer
Tabelle der vorgefundenen Komplexitdt nicht gerecht worden wdre.

(2) Bezieht sich nicht auf die Kooperation mit der Elternvertretung.

Quelle: Eigene Darstellung
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ja

ja

(mit
Einschran-
kung)

Individuali-
sierung und
Differenzie-
rung; Hand-
lungsori-
entierung,
Selbst-
tatigkeit
desKindes

ja

Auftrag u.
Verfahrens-
standards

ja

nichtver-
pflichtend

Auftrag u.
Verfahrens-
standards

Curriculare Anschlussfahigkeit: Vergleich der curricularen Grundlagen fiir Kindertageseinrichtungen und Grundschulen

nein

nein

Individuali-
sierung und
Differen-
zierung;
Hinweis auf
ganzheitli-
cheslLernen
desKindes

nein

ja

(mit
Einschran-
kung)

vertiefter
Auftrag

ja

nicht ver-
pflichtend

Auftrag

nein

nein

Individuali-
sierung und
Differenzie-
rung; Hand-
lungsori-
entierung,
Selbst-
tatigkeit
desKindes

ja

vertiefter
Auftrag

ja

verpflich-
tend

vertiefter
Auftrag

ja

Individuali-
sierung und
Differen-
zierung;
Hinweis auf
ganzheitli-
chesLernen
desKindes

ja

Auftrag u.
Verfahrens-
standards

ja

verpflich-
tend

Auftrag u.
Verfahrens-
standards

nein

nein

Individuali-
sierung und
Differenzie-
rung

ja

nein

Auftrag

ja

verpflich-
tend

Auftrag

nein

nein

Individuali-
sierung und
Differenzie-
rung; Hand-
lungsori-
entierung,
Selbst-
tatigkeit
desKindes

ja

nein

keine Aus-
sagen

nein

verpflich-
tend

keine Aus-
sagen

nein

nein

Individuali-

sierung und
Differenzie-
rung

nein

nein

vertiefter
Auftrag

nein

verpflich-
tend

Auftrag

nein

nein

Individuali-
sierung und
Differenzie-
rung

nein

ja

vertiefter
Auftrag

ja

verpflich-
tend

Auftrag

nein

nein

Individuali-
sierung und
Differenzie-
rung; Spiel

ja

vertiefter
Auftrag

ja

verpflich-
tend

keine Aus-
sagen

ja

Individuali-
sierung und
Differenzie-
rung

ja

Auftrag u.
Verfahrens-
standards

ja

verpflich-
tend

Auftrag u.
Verfahrens-
standards
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5 Restiimee: Kompetenz-
anforderungen und
Weiterentwicklungsbedarf

In Kapitel 3wurde ausgefiihrt, welche Faktoren einen
erfolgreichen Ubergang beeinflussen. Daraus wer-
den notwendige Kompetenzen von pddagogischen
Fachkréften in Kindertageseinrichtungen und Schu-
len abgeleitet. Zusammen mit den Ergebnissen der
curricularen Analyse, wie sie insbesondere im Fazit
desKapitels4 dargestellt sind, werden Uberlegungen
zur Weiterentwicklung des Fachdiskurses, zum For-
schungsbedarf und zu Rahmenbedingungen fiir die
padagogische Arbeit in Kindertageseinrichtung und
Grundschule angestellt.

Alle Ebenen von (a) Politik und Verwaltung, (b)
Tragernvon Kindertageseinrichtungen und Schulen,
(c) Kindertageseinrichtungen und Schulen mit den
dorttatigen Fach-und Lehrkréften, insbesondere Lei-
tungen, sowie von (d) Ausbildung bzw. Studium und
Wissenschaftsind fiir eine Verbesserung der aktuellen
Situation gefragt.

5.1 Professionelles Handeln und
Kompetenzen

Im Einklang mit der oben genannten Strukturierung
der empirischen Ergebnisse nach den Ebenen Kind,
Familie sowie Bildungseinrichtungen, Kindertages-
einrichtungen und Schulen werden zunéchst die fiir
das Handeln im Ubergang benétigten Kompetenzen
als Schlussfolgerungen aus den vorgestellten For-
schungsergebnissen dargestellt.

In Anlehnungan die Kompetenzprofile der ,Weiter-
bildungsinitiative Frithpddagogische Fachkréfte®
(Deutsches Jugendinstitut 2014) werden dazu Fach-
kompetenzen und personale Kompetenzen fiir ein
ubergangsrelevantes Handeln unterschieden. Dabei
umfasst die Rubrik ,,Fachkompetenz® zum einen fiir
die Bewéltigung der Anforderungen erforderliche
Kenntnisse und Wissensbestdnde, zum anderen Fahig-
keiten und Fertigkeiten zum Handeln und auch Beur-
teilungsfahigkeiten. ,,Personale Kompetenz“ vereint

58

Aspekte der Sozialkompetenz wie Kommunikation
und Beziehungsgestaltung, Selbstkompetenz,z.B.Um-
gang mit Normen und Werten, und die Entwicklung
von Identitét (ebd., S. 80ff.). Beim Handeln fiir einen
erfolgreichen Ubergang wirken diese Komponenten
zusamimern.

5.1.1 Kompetenzen fiir das Handeln mit Kindern

Fachkompetenz
Angesichts der hohen Bedeutsamkeitkindlicher Kom-
petenzen und Persoénlichkeitsmerkmale vor Schulbe-
ginn auf den spateren Schulerfolg ist es wichtig, dass
frihpddagogische Fachkrafte und Lehrkrafte wissen,
welche dieser Faktoren Einfluss auf einen erfolgrei-
chen Ubergang haben. Es handelt sich hierbei um

- kognitive Kompetenzen, insbesondere im sprach-
lichen und mathematischen Bereich,

- Kompetenzen der Selbstregulation der Kognition
(z.B. Aufmerksamkeit), des Verhaltens und der
Gefiihle,

- sozial-emotionale Kompetenzen,

— Merkmale des Temperaments,

- Merkmale der Identitdtsentwicklung und

- Merkmale der Interessensentwicklung.

Die pddagogischen Fachkréfte und Lehrkréfte wissen
auch um die komplexen Zusammenhénge zwischen
den Kompetenz- und Persénlichkeitsmerkmalen,
welche die Kindesentwicklung wechselseitig beein-
flussen. Sie wissen um die Perspektiven Kinder aufden
Ubergang - sowohl die Forschungsergebnisse dazu
als auch die Perspektiven der Kinder selbst, die ihre
Bildungseinrichtung besuchen.

Die pddagogischen Fachkréfte und Lehrkréfte be-
sitzen die Fahigkeit, die Kinder von Anfanganinihrer
Entwicklung und ihrer Personlichkeit zu beobachten,
verfiigen also uiber diagnostische Kompetenz. Sie
kennen die dazu notwendigen Beobachtungs- und
Dokumentations- sowie gegebenenfalls Screening-
Verfahren. Sie haben die Fahigkeit, solche Verfahren
nachdenZielenihrer Beobachtung auszuwéhlen und
die Beobachtungsergebnisse fiir das padagogische
Handeln zu nutzen.

Die pddagogischen Fach- und Lehrkréfte wissen,
wie sie die Kinder in ihren Bildungs- und Entwick-
lungsprozessen so unterstiitzen, dass diese gute
Voraussetzungen (im Sinne von Kompetenzen und



Personlichkeitsmerkmalen) fiir einen erfolgreichen
Ubergang erwerben. Sie wissen beispielsweise um
die altersangemessene pddagogische Umsetzung
von Beziehungsqualitdt, gute Organisation des Kita-
und Schulalltags und allgemeiner sowie bildungsbe-
reichsspezifischer Lernunterstiitzung. Sie besitzen
auch die Fahig- und Fertigkeiten, dies bildungs- und
entwicklungsunterstiitzend umzusetzen (vgl. dazu
auch Deutsches Jugendinstitut 2011 b; Kénig 2010).
Sowohl deutsche als auch internationale Forschung
zeigen hier fur den Bereich der Kindertageseinrich-
tungen vor allem im Bereich der allgemeinen sowie
bildungsbereichsspezifischen Lernunterstiitzung
einen Entwicklungsbedarf auf. Fach- und Lehrkrafte
haben dabei die Fahigkeit, die kognitiven und sozial-
emotionalen Bedurfnisse und Interessen von Kindern
wahrzunehmen und aufzugreifen, sowohl allgemein
im Verlauf der Kita- und Schulzeit als auch spezifisch
im Ubergang.

Fach- und Lehrkréafte wissen insbesondere um die
Potenziale einesspielbasiertenund alltagsorientierten
Lernens gegeniiber dem kindlichen Lernen in Trai-
ningsprogrammen. Sie wissen um die Wirksamkeit,
Potenziale und Risiken ausgewdhlter Trainingspro-
gramme und koénnen den Einsatz eines Trainingspro-
gramins, falls notwendig, fachlich begriinden.

Lehrkréftekennen die Wirksamkeit der Gewdhrung
von Freiheitsspielrdumen und Kooperationsmog-
lichkeiten sowie die eines Unterrichts, welcher durch
eigenaktive Anteile der lernenden Schiilerschaft
gepragt ist und verstehen dies so umzusetzen, dass
sie sowohl den Bediirfnissen der einzelnen Kinder als
auch dem Bildungsauftrag gerecht werden.

Siebesitzen die Fahigkeit,den Unterrichtanschluss-
fahig an die Bildungsprozesse in der Kindertagesein-
richtung zu gestalten, also beispielsweise so, dass die
Kinder ihre erworbenen Kompetenzen zum Lernen in
der Schule einsetzen konnen.

Fach-und Lehrkréfte wissen um die Bedeutung der
sozialen Eingebundenheit insbesondere unter den
Kindern fiir einen gelingenden Ubergang, beobach-
ten soziale Prozesse unter Kindern und unterstiitzen
sie aktiv.

Personale Kompetenz

Padagogische Fach- und Lehrkréfte besitzen im Be-
reich der personalen Kompetenz die Féhigkeit, Bezie-
hungen zu Kindern aufzubauen und zu gestalten. Sie
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koénnen die Beziehungen reflektieren und entschei-
den, obsie fiir den Bildungs- und Entwicklungsprozess
forderlich sind und ob sie zur Weiterentwicklung von
Beziehungen beitragen.

Sie besitzen die Fahigkeit zur Reflexion eigener Er-
wartungen und Einstellungen. Diese istinsbesondere
in Ubergangssituationen (z.B. von der Familie in die
Kindertageseinrichtung und von der Kindertages-
einrichtung in die Schule) wichtig. Oben dargestellte
Forschungsergebnisse belegen, dass in Situationen,
in denen sich Personen erstmals begegnen, héufig
eigene Erwartungen ungeprift auf das Gegeniiber
ubertragen werden, was beispielsweise die Bezie-
hungen von frithpddagogischer Fachkraft und Kind
oder Lehrkraft und Kind sowie die Leistungs- und
Personlichkeitsentwicklung des Kindes mafB3geblich
beeinflussen. Hier sind eine Vorurteilsbewusstheit
sowie eine offene und selbstkritische Haltung wich-
tig, um sensibel fiir Chancen und Gefdhrdungen der
Entwicklungvon Kindern und Eltern, insbesondere in
Bezug auf die anstehenden Verdnderungen im Uber-
gang, zu sein. Eine ressourcenorientierte Haltung ist
bildungs- und entwicklungsunterstiitzend. Positive
Erwartungen haben sogar das Potenzial, Kindern mit
schlechten Ausgangschancen unerwartet gute Ver-
laufe zu ermoglichen (kompensatorische Wirkung).

5.1.2 Kompetenzen fiir das Handeln mit der
Familie

Fachkompetenz

Eltern haben einen entscheidenden Einfluss auf die
Bildung und Entwicklung des Kindes sowie auf des-
sen Ubergang, alle pidagogischen Fachkrifte und
Lehrkréfte haben den gesetzlichen bzw. curricularen
Auftrag zu einer Bildungs- und Erziehungspartner-
schaftmitihnen.

Fir ihr Handeln miissen paddagogische Fach- und
Lehrkrafte um diese Bedeutung der Eltern wissen und
verstehen, welche Einfliisse der Eltern welche Wirkun-
gen entfalten. Laut den aufgezeigten Forschungser-
gebnissen sind diese insbesondere die
- Eltern-Kind-Beziehungsqualitat,

- angebotene familidre Anregungsqualitét,

- Autonomieunterstiitzung,

- familidre Organisation des Alltags sowie

- Einstellungen und Erwartungen der Eltern zum
Kind und zu den Bildungseinrichtungen.
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Dieses Wissen wird durch das Wissen um den mogli-
chen Einfluss von Geschwisterkindern erganzt.

Frithpddagogische Fachkrafte und Lehrkréfte wis-
sen um die Perspektiven der Eltern auf ihr Kind, den
Ubergang und die beteiligten Bildungseinrichtun-
gen - sie kennen sowohl die Forschungsergebnisse
dazu als auch die Perspektiven der Eltern, mit denen
sie kooperieren.

Die Fach-und Lehrkréfte besitzen die Fahigkeit, die
familidare Umwelt der Kinder, insbesondere in ihrer
Relevanz fiir den Ubergang, zu analysieren und die-
ses Wissen mit der Entwicklung des Kindes in Bezug
zu setzen. Dazu gehoéren forderliche und hinderliche
strukturelle, individuelle, familidre und soziale Bedin-
gungen.Sie beruicksichtigen hierbei die Heterogenitét
sozial-kultureller Lebenserfahrungen, z.B. die Vorer-
fahrungen der Eltern mit Schule.

Pddagogische Fachkréafte und Lehrkréfte wissen,
welche Kooperationsformen mit Eltern im Ubergang
und in der Bildungslaufbahn in ihrer Institution wel-
che potenziellen Wirkungen zeigen. Sie kennen Fak-
toren, welche die Qualitdten dieser Kooperationen be-
einflussen, z.B. die Motivationslage der Eltern, der An-
lasszur Kooperation, und auch Varianten der Koopera-
tionsintensitét von einseitiger Information bis hin zu
gegenseitiger Kokonstruktion. Sie besitzen die Fahig-
keit zur Kooperation mit Eltern, beispielsweise mittels
Gesprachsfiihrung oder Beratung. Die dafiir benotig-
tenvielfaltigen Kompetenzen werden an anderer Stelle
detailliertausgefuhrt(DeutschesJugendinstitut2011a).

Die paddagogischen Fach- und Lehrkréfte besitzen
die Féhigkeit, Eltern zu unterstiitzen, sodass diese ein
fir die Bildung und Entwicklung ihrer Kinder férder-
liches Umnfeld bieten. Dies umfasst z.B. Fihigkeiten zur
Information, Beratung, Begleitung bei Erfahrungen
derEltern mit Bildungsmaterialien und -aktivitdten fiir
Kinder. Dazu kénnen sie beispielsweise Elternin ihrer
Uberzeugung stirken, dass sie durch ihr Handeln die
Bildung und das Selbstwirksamkeitserleben des Kin-
desbeeinflussen konnen. Sie kennen Programme zur
Forderung der elterlichen Kompetenzen und wissen
um Unterstiitzungssysteme in der Kommune.

Lehrkréfte wissen um die Wirkung und Wichtig-
keit fiir Eltern, bereits vor Schulbeginn Kontakt zur
zukiinftigen Lehrkraft aufzunehmen und besitzen
die Fahigkeiten, die Umsetzung dieses Wunsches zu
unterstitzen.
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Fach- und Lehrkréfte besitzen die Fahigkeit zur Be-
teiligung der Eltern am kindbezogenen Informati-
onsaustausch zwischen Kindertageseinrichtung und
Schule und wissen um gesetzliche Regelungen zum
Datenschutz und Informationsaustausch.

Personale Kompetenz

Die personale Kompetenz pddagogischer Fachkréfte
und LehrkréftebeinhaltetSozialkompetenzen, z.B.von
Anfang an férderliche Beziehungen zu Eltern aufzu-
bauen. Dazunehmen sie entsprechende Einstellungs-
und Erwartungshaltungen ein, z.B. die Uberzeugung,
dass alle Eltern, ungeachtet ihrer Voraussetzungen,
beispielsweise im Bildungsniveau, einen Beitrag zur
Bildung und Entwicklung des Kindes leisten konnen.
Sie richten sich beziiglich der Zusammenarbeit mit
Eltern am Leitziel einer Bildungs- und Erziehungs-
partnerschaft aus und setzen dazu Haltungen wie
Offenheit, Respekt und Wertschiatzung gegentiber
den Eltern um. Sie sehen Eltern als Experten fiir deren
Kinder. Sie reflektieren dazu eigene Vorerwartungen
und Vorurteile, wie analog bereits im Abschnittzu den
Kompetenzen zum Handeln mit Kindern ausgefiihrt.
Beziglich der sensiblen Themen Datenschutz und
Informationsiibermittlung reflektieren sie eigene
Einstellungen und eigenes Handeln kritisch.

5.1.3 Kompetenzen fiir das Handeln in
Kooperationen zwischen Kindertages-
einrichtungen und Schulen

Fachkompetenz

Fir das Handeln in Kooperationen von Kindertages-
einrichtungen und Schulen benétigen die pddagogi-
schen Fachkréfte und die Lehrkréafte Wissen um die
Wirksamkeit von Kooperationen im Ubergang und
Wissen um Theorien fiir den Ubergang. Sie besitzen
hierzu die Fahigkeit, Ziele fiir die Kinder und Eltern im
Ubergang zu reflektieren und demgemaB kooperative
UbergangsmaBnahmen auszuwihlen. Die Koope-
ration von Kindertageseinrichtungen und Schulen
im Ubergang hat in den meisten Studien dann die
starkste Wirkung auf die Leistungsentwicklung oder
die sozial-emotionalen Kompetenzen von Kindern
gezeigt, wenn mehrere KooperationsmaBnahmen
miteinander kombiniert wurden. Es fehlen hingegen
Studien, in denen klare Aussagen dazu getroffen
werden, welche einzelnen Kooperationsmafnah-



men wie wirksam sind. Nach ersten Ergebnissen (aus
Finnland) haben die Abstimmung von Bildungs- und
Erziehungsprozessen zwischen Kindertageseinrich-
tung und Schule sowie die strukturierte Weitergabe
von Informationen zur Entwicklung des Kindes
hohe Wirksamkeit. Tendenziell gilt dies auch, wenn
Fach- und Lehrkrafte in Kindertageseinrichtung und
Schule gemeinsam ein Bildungsangebot planen oder
durchfiihren. Dies sind die intensivsten MaBnahmen;
sie werden allgemein am seltensten und wenn, dann
in Kombination mit weiteren Manahmen durch-
gefiihrt. Die Fachdiskussion lasst sich dahingehend
analysieren, dass am meisten Wirkung zu erwarten
ist, wenn eine intensive inhaltliche Kooperation zwi-
schen Kindertageseinrichtung und Schule erfolgt,
zum einen in Bezug auf einzelne Kinder (insbesondere
Informationsweitergabe), zum anderen in Bezug auf
die Pddagogik und konkrete verzahnte Bildungsmag-
nahmen in Kindertageseinrichtungen und Schulen.

Padagogische Fachkréfte und Lehrkréfte wissen
dazu um Rahmenbedingungen fiir den Ubergang,
also iibergangsrelevante rechtliche und curriculare
Grundlagen wie die Bildungsauftrdge fiir Kinderta-
geseinrichtungen und Schulen.

Sie wissen um die padagogische Arbeit im jeweils
anderen Bildungsbereich und besitzen die Féhigkeit,
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu reflektie-
ren und zu thematisieren. Auf der Grundlage dieses
Wissens verfiigen sie Uiber die Fahigkeit, Anschluss-
fahigkeit kindlicher Bildungsprozesse seitens der
Kindertageseinrichtung und seitens der Schule herzu-
stellen. Dies tun sie, indem sie zum einen bestehende
Unterschiede ,nicht als Gegensatz, sondern als Aus-
gangspunkt von kontinuierlichen Abstimmungspro-
zessen” (Albers/Lichtblau 2014, S. 58) behandeln und
zum anderen, indem sie Rdume fiir Gemeinsamkeiten
ausloten und kreativumsetzen. Aufgrund der grof3en
Heterogenititdes Entwicklungsstandesder Kinderim
Ubergangszeitraum nutzen sie diese Heterogenitit,
indem sie z.B. den Kindern bei der Nutzung der Lern-
angebote groB3e Selbstdifferenzierungsmoglichkei-
ten offerieren, sodass Kinder mit unterschiedlichen
Kompetenzniveaus und Lernformen angemessene
Lernsettings vorfinden (Buker u.a. 2011). Nach Erfah-
rungen aus Ubergangs-Modellprojekten sind Verin-
derungenmiteinem,positiven und vertrauensvollen
Klima“ unter den Fach- und Lehrkréften verbunden.
Die Beteiligten besitzen die Fahigkeit, MaBnahmen
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auszuwdhlen und durchzufiihren, die ein solches po-
sitives Klima unterstiitzen, z.B. Hospitationen.

Frithpddagogische Fachkrafte geben Informati-
onen zum Kind an Lehrkrafte unter Beteiligung der
Eltern so weiter, dass dies fiir den weiteren Bildungs-
und Entwicklungsprozess des Kindes férderlich ist.
Sie besitzen hierzu das Wissen, wie Informationen
beschaffen sein miissen und genutzt werden miissen,
um fiir das Kind tatsachlich férderlich zu sein, z.B. die
Informationen fiir die Gestaltung von Bildungsprozes-
sen oder Gruppenprozessen unter den Kindern zu ver-
wenden. Ein selektiv-defizitorientierter Blick entfaltet
weder Anschlussfahigkeit der Beobachtungen in der
Kindertageseinrichtung, noch wirkt er unterstiitzend
fiir die schulische Entwicklung von Kindern.

Pdadagogische Fachkréfte und Lehrkréfte verfiigen
hinsichtlich der gesetzten Ziele iber die Fahigkeit
zur Evaluation des eigenen und des kooperativen
Handelns im Ubergang unter Beteiligung der Kinder
und Eltern.

Personale Kompetenz

Fehlendes Wissen iiber die Arbeit der je anderen
Profession im Elementar- bzw. Primarbereich gilt es,
durch kommunikativ-kooperativen Austausch zu
tiiberwinden. Eine gemeinsame Sprache zu entwi-
ckeln, war in Modellprojekten Voraussetzung fiir die
Entwicklung férderlicher Kooperationen, was oftmals
von kritischen Diskussionen und auch Konflikten ge-
pragt war. Um Gemeinsamkeiten und Unterschiede,
z.B. unterschiedliche Bildungsvorstellungen, zu re-
flektieren und zu thematisieren und anschlussfahige
Bildungsprozesse zu gestalten, ist ein selbstbewusstes
Selbstverstandnis der eigenen Tatigkeit und des ei-
genen Bildungsauftrags Voraussetzung. Férderlich
dafir sind Haltungen, in denen das Respektieren der
jeweiligen fachlichen Identitdt von Elementar- und
Primarbereich zum Ausdruck kommen.

Eine Voraussetzung fiir die Kooperation von pada-
gogischen Fachkraften und Lehrkréften im Ubergang
ist, dass die Kooperation und die einzelnen MaBnah-
men von den Beteiligten als wichtig angesehen wer-
den. Damit ein positives und vertrauensvolles Klima
zwischen den Fach- und Lehrkraften entstehen kann,
sind die Fahigkeit der Beteiligten zum Perspektiven-
wechsel notwendig wie auch die Bereitschaft, sich auf
etwas Neues einzulassen und gemeinsame Ziele zu
entwickeln; diese gelten als elementare Einstellungen
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und Fahigkeiten der Sozial- und Selbstkompetenz (vgl.
auch Endres 2001).

Fir die Weitergabe und Nutzung kindbezogener
Informationen besitzen Fach-und Lehrkréafte kommu-
nikative Kompetenzen, um einen Dialog aller Betei-
ligter zubeférdern, um beispielsweise abzusprechen,
wie die Informationen beschaffen sein miissen, um
hilfreich zu sein, und sie wissen, wie sie den Eltern den
Nutzen und das Gefiihl von Vertrauen in die hilfreiche
Nutzung der Informationen vermitteln. Hierzu ist
auch die Fahigkeit notwendig, Einstellungen zu re-
flektieren, dass die Schweigepflichthinderlich seioder
dass Eltern eine Weitergabe von Informationen nicht
wiinschen. Widerstédnde sollten als Ausgangpunkt fir
den Dialog mit den Eltern genutzt werden, um deren
Bedenken zu verstehen und um sich eventuell ankiin-
digende Konflikte zu entschérfen.

5.2 Weiterer Entwicklungsbedarf

Um erfolgreiche und anschlussfihige Uberginge zu
erreichen, sind in den Bereichen Ausbildung, Politik
und Forschung, Tragerschaft von Bildungseinrichtun-
gen und in diesen Bildungseinrichtungen selbst Ver-
dnderungen erforderlich. Diese sollen im Folgenden
umrissen werden.

Rahmenbedingungen fiir die pddagogische Arbeit
in Kindertageseinrichtungen und Schulen sowie
deren Kooperation

Um eine wirksame Kooperation von Kindertagesein-
richtungen mit Schulen zu erreichen, sind Zeit sowie
eine Moderation der Kooperationsprozesse notwen-
dig,wieinden eindriicklichen Erfahrungsschilderun-
gen beziiglich aller Modellprojekte deutlich wurde.
Gemeinsame Fortbildungen haben das Potenzial,
inhaltlich-fachliche Weiterentwicklungsprozesse zu
bereichern.

EineKooperation mussaufeine verbindliche Grund-
lage gestellt sein. Zeitliche Freirdume sind hierbei
Bedingung fiir eine inhaltliche Kooperation und fiir
die Ermoéglichung der Anschlussfahigkeit kindlicher
Bildungsprozesse sowie diesbeziiglich notwendiger
Diskussionen und fachlicher Abstimmungsprozesse.
Verbindlichkeit kann jedoch nur umgesetzt werden,
wenn zeitliche Freirdume vorhanden sind, wovon mit-
nichten ausgegangen werden kann: In Kindertages-
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einrichtungen ist die fiir mittelbare pddagogische
Arbeit zuséatzlich zur Verfiigung gestellte Zeit, also
die Zeit jenseits der Zeit am Kind, bei Fachkraften
zumeist auf zwei Stunden pro Woche begrenzt, oft
ist sogar Uiberhaupt keine solche Zeit gewéhrt. Ein
Zeitkontingent ist mehr als angefiillt mit der Planung
der padagogischen Arbeit, mit Auswertung von Be-
obachtungen, Durchfithrung von Elterngespréchen,
mit Teamsitzungen und weiteren Aufgaben (vgl. die
Diskussion bei Viernickel/Schwarz 2009). Auch in der
Grundschule besteht fiir die Kooperation mit Kinder-
tageseinrichtungen ein zuséatzlicher Zeitbedartf. Sollen
eineKooperationim Ubergangund Anschlussfahigkeit
nicht nur punktuell im Rahmen von Modellprojekten
umgesetzt werden, sondern der Mehrzahl der Kinder
zugutekommen, dannisteseine Gelingensbedingung,
Zeitkontingente hierfiirsowohlin Kindertageseinrich-
tungen als auch in Schulen zur Verfiigung zu stellen.
Die Ausweitung von zeitlichen Spielrdumen fiir die
mittelbare pddagogische Arbeit ist wesentlich, wenn
die pddagogische Arbeitin Kindertageseinrichtungen
als Bildung ausgefiihrt und nicht auf die Betreuungs-
aspekte beschrankt bleiben soll.

Die Aushandlungs-und Weiterentwicklungsprozes-
se zwischen Kindertageseinrichtungen und Schulen
konnen die Gefahr von Konflikten, Missverstdndnissen
und negativem Klima bergen. In Kindertagesein-
richtungen und Schule bestehen Kompetenzen zur
Verhandlung von Unterschieden. In den untersuch-
ten Modellprojekten war dabei der Riickgriff auf eine
externe Moderation eine der Schlisselstellen fiir das
Gelingen. Es benotigen allerdings nicht alle Tandems
aus Schulen und Kindertageseinrichtungen eine Mo-
deration, dennoch sollte zumindest die Moglichkeit
bestehen, dass Tandems auf eine solche Ressource
zuriickgreifen konnen.

Vertiefung von Individualisierung,
Differenzierung und methodischer Offnung
Individualisierung und Differenzierung des Unter-
richts sowie die methodische Offnung sind zentrale
Elemente einer Herstellung von Anschlussfdahigkeit
in den Bildungsprozessen der einzelnen Kinder. Die
Lehrpldne gewdhren den Lehrkréften hier zumeist
groB3en Freiraum. Inwieweit dieser jedoch auch in
den einzelnen Klassen ausgenutzt wird, ist abhdngig
vonden einzelnen Lehrkréften. Die in dieser Expertise
ausgewerteten Studien geben Hinweise darauf, dassin



den Klassenzimmern Heterogenitét oftmals nicht als
Chance, sondern als Hindernis gesehen wird, dass der
Auftrag darin gesehen wird, zu homogenisieren und
dass die Auswahl von Bildungsinhalten stark durch
die verpflichtenden Bildungsstandards geprégt ist.
Um einen erfolgreichen Ubergang zu unterstiitzen,
sollten jedoch weitere Ziele und Vorgehensweisen
den Anfangsunterricht prdgen. Beispiele hierfiir sind
die explizite Unterstiitzung der Entwicklung von
Beziehungen zu anderen Kindern und zur Lehrkraft
sowie die Ausrichtungvon Bildungsstrategien anden
Bildungsverlaufen des einzelnen Kindes, die Bertiick-
sichtigung seiner Interessen, die Ermoglichung von
Selbsttatigkeit und Kompetenzerleben. Essollte ndher
gepriift werden, inwieweit Individualisierung, Diffe-
renzierung und methodische Offnung tatséchlich im
Anfangsunterricht nach den Bediirfnissen der Kinder
umgesetzt werden und welche Rahmenbedingungen
hierfiir beno6tigt werden. Die tatsdachlich gegebene
Heterogenitédt der Gruppen von Lernenden bildet ein
zusatzliches Motiv dafir (Griebel/Kieferle 2012).

Rechtliche und curriculare Grundlagen

Die Analyse der Bildungs- und Lehrpléne in Kapitel
4 hat Unterschiede in verschiedenen Teilbereichen
(Kriterien) und zwischen den unterschiedlichen
Bundesldandern aufgezeigt. Bildungs- und Lehrpléa-
ne weisen generell gro3e Unterschiede auf. In den
Bildungspldnen werden fachliche Standards fiir das
Handeln in Kindertageseinrichtungen mehr oder we-
niger ausfiihrlich festgelegt, was fiir die Fachkrafte als
Handlungsleitlinie gelten kann. In vielen Lehrplédnen
bzw. in den rechtlichen Grundlagen sind hingegen
solche fachlichen Standards nicht enthalten, der
Schwerpunktliegt auf den verpflichtenden Bildungs-
standards fiir Kinder, ergdnzt um einen kurzen fachli-
chen Auftrag. Die Herstellung von Anschlussféahigkeit
bleibt damit dem Einfallsreichtum und Engagement
dereinzelnen Lehrkraftiiberlassen. Die Bundesldnder
sollten hier die Formulierung fachlicher Standards
priifen, wie sie in bildungsbereichsiibergreifenden
Planen bereits umgesetzt sind. Auch die Jugend- und
Familienministerkonferenz sowie die Kultusminister-
konferenz haben auf die Notwendigkeit von verbind-
lichen Zielen zur Gestaltung des Ubergangs und der
Zusammenarbeit zwischen den Beteiligten sowie von
Instrumentarien zur Sicherstellung der qualifizierten
Umsetzung hingewiesen (2009). Die Kooperation zwi-
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schen Kindertageseinrichtungen und Schulen sowie
diederbeidenInstitutionenmitden Elternistzwar als
verbindlicher Auftrag formuliert, dieser bleibtjedoch
wirkungslos, wenn er fiir die Schule nichtkonkretisiert
wird, da er ansonsten sowohl quantitativ als auch
qualitativ lediglich auf einem sehr niedrigen Niveau
umgesetzt werden kann.

Die Analysen haben ergeben, dass in den Bundes-
landern beziiglich der rechtlichen und curricularen
Grundlagen eine Anschlussfdhigkeitvon Grundschu-
len an Kindertageseinrichtungen in unterschiedli-
chem AusmaB besteht. In Kapitel 4 finden sich dies-
beziiglichndhere Hinweise auf einen entsprechenden
Uberarbeitungsbedarf. Insbesondere in den Bundes-
léndern, die in ihren rechtlichen und curricularen
Grundlagen fiir die Grundschulen hinsichtlich Uber-
gang und Anschlussfahigkeit kaum Aussagen treffen,
sollte eine Ergédnzung der Dokumente um relevante
und wirksame Angaben vorgenommen werden.

Es sind allerdings nicht nur die Curricula fiir die
Kinder selbst, sondern auch die Curricula fiir die
Qualifikationswege in Ausbildung und Studium zu be-
trachten. Es kann nicht davon ausgegangen werden,
dass die angehenden Fachkréfte fiir Kindertagesein-
richtungen und Lehrkréfte fiir Schulen aufihren Qua-
lifikationswegen ausreichende Kompetenzen fiir eine
anschlussfiahige Gestaltung des Ubergangs sammeln.
Die Erfahrungen wéahrend Ausbildung und Studium
sind oftmals sehr gering ausgeprédgt und die Fach-
und Lehrkréfte fithlen sich nicht kompetent. Hier sind
klare bildungspolitische Ziele und eine Verankerung
des Themas Ubergang und Anschlussfihigkeitin den
Strukturen von Fachschulen und Hochschulen drin-
gend geboten. Die Einfiihrung einer gemeinsamen
Qualifikation fiir Elementar- und Primarbereich ist
hier der Vorschlag, der am weitesten geht.

Bewertung des Forschungsstands und Desiderate
International liegt vielféltige Forschung zu Themen
des Ubergangs vor, und in den letzten beiden Jahr-
zehnten wurden in Deutschland Modellprojekte und
Forschungsstudien finanziert, die diesbeztiglich wich-
tige Erkenntnisse lieferten. Es zeigten sich dabei auch
theoretische und empirische Liicken.

Esliegt ein umfangreicher Forschungsbestand zur
hohen Bedeutung individueller Kompetenzen des
Kindes fiir die zukiinftige Entwicklung in der Schule
vor, wobeivorwiegend auf die Leistungsentwicklung
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fokussiertwurde. Aus einigen grof3 angelegten Langs-
schnittstudien, z.B. BiKS, ,Nationales Bildungspanel
(NEPS) und ,Differentielle Entwicklungsverlédufe
kognitiver Kompetenzen im Kindergarten-und Schul-
alter” (KOKO), sind in den néchsten Jahren weitere
Ergebnissezu erwarten, die daskomplexe Geflechtvon
individuellen kognitiven, selbstregulatorischen und
sozial-emotionalen Entwicklungsaspekten von Kin-
dern im Ubergang transparenter machen. Geringere
Beriicksichtigung in der fiir den Ubergang relevanten
Forschung in Deutschland fand die Personlichkeits-
entwicklung, wo sich diese Expertise vor allem auf
internationale Ergebnisse stiitzt.

Der Uberblick tiber die Forschungslage macht auch
deutlich, dass in der Befragung bzw. Beobachtung von
Kindern ein weiterer Forschungsbedarf besteht, um
mehr tiber deren Perspektive zu erfahren. Familie als
Einflussfaktorwird in den letzten Jahren intensivin For-
schungsdesigns einbezogen, die auch fiirden Ubergang
von Bedeutung sind. Der Blick der Forscher wechselt
zunehmend von strukturellen Faktoren wie dem Mig-
rationshintergrund zu prozessualen Faktoren wie der
Beziehungs-und Anregungsqualititin Familien. Auch
hiersind in den nichsten Jahren weitere Ergebnisse aus
Studien zu erwarten. In aktuellen Ubergangsstudien
wird vermehrt auch die Perspektive der Eltern unter-
sucht (z.B. Wildgruber u.a. 2015; Andresen u.a. 2013;
GraBhoff u.a. 2013). Eine relativ neue Perspektive ist es,
Eltern nicht nur als Einflussfaktoren auf die Entwick-
lungdesKindeszubetrachten, sondern als Akteure, die
einen eigenen Ubergang bewiltigen. Auch die Bedeu-
tungvon Geschwisterkindern fiir die Entwicklung, z.B.
im Ubergang, ist ein zumindest in Deutschland noch
relativ unerforschter Bereich. Die Aufgabe, Familien
inihrer Bedeutung u.a. fiirden Ubergang systematisch
in Forschungsdesigns einzubeziehen und deren Effekt
differenzierter darzustellen, bleibt bestehen.

Die Erforschung der Bedeutung von Kindertages-
einrichtungen fiir die Leistungs- und Persénlichkeits-
entwicklung von Kindern in der Grundschule wurde
imletzten Jahrzehntdurchdie Verschiebung des Fokus
aufdie Prozess-bzw. Interaktionsqualitdt maBgeblich
weiterentwickelt. Zwar gilt der Effekt des Besuches
von Kindertagestétten als gesichert, insbesondere in
Deutschland fehlt es allerdings an aussagekréftigen
Ergebnissen beziiglich der Frage, welche Aspekte von
Prozess-und Interaktionsqualitdt welchen andauern-
den Einfluss auf welche Kinder haben. Es liegen erste
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Ergebnisse vor (siehe z.B. BiKS-Studie; Andersu.a. 2012,
2013), es besteht aber weiterhin ein gravierender For-
schungsbedarf auch dahingehend, wie die Bildungs-
praxis in der Weiterentwicklung unterstiitzt werden
kann. Zur Unterstiitzung der Bildung von Kindern
konzentrierte sich die Forschungimletzten Jahrzehnt
vielfach auf Trainings, insbesondere zur sprachlichen
Entwicklung, die jedoch nicht die gewtinschten Ef-
fekte erzielten. Es zeigen sich erste Hinweise, dass die
Anregungsqualitdt in den Trainings moéglicherweise
ein ausschlaggebender Faktor ist und dass die spiele-
rische Forderung im Alltag eventuell ein geeigneter
Ansatzist, wasjedoch durch weitere Forschung ndher
zu kléren ist.

Zur Qualitédt des Unterrichts in der Grundschule
zu und wirksamen Methoden des Lehrens und Ler-
nens liegt eine Fiille bedeutsamer Ergebnisse vor,
wobei allerdings der Anfangsunterricht hinsichtlich
wirksamer Einflussfaktoren kaum in den Blick ge-
nommen wurde. Auch im differenzierten Einfluss der
Bedeutung anderer Schulkinder fiir die Entwicklung
der Schulanfangerliegen in Deutschland erst wenige
Ergebnisse vor. Es stellt sich hier die Frage, wie sich die
Prozess- und die Interaktionsqualitiat im Ubergang
verdandern.

Eswurden imletzten Jahrzehnt einige Modell-und
Forschungsprojekte zur Kooperation von Kindertages-
einrichtungen und Schulen einerseits und zur Koope-
ration von Bildungseinrichtungen mit den Familien
andererseits durchgefiihrt. In den wenigsten Féllen
liegt eine Evaluation vor, die Aussagen zur Wirksam-
keitund damit zur Unterstiitzung eines erfolgreichen
Uberganges trifft, die forschungsmethodisch ausrei-
chend abgesichert ist (vgl. auch Kluczniok/RoBbach
2008). Hinsichtlich der Forschungslage ist deshalb kri-
tisch festzuhalten, dass insbesondere in Deutschland
nur vereinzelt Studien vorliegen, in denen Aussagen
zur Wirkung von Kooperationsmafnahmen getroffen
werden, und nur eine Studie, in der Aussagen zur Wir-
kung einzelner MaBnahmen getroffen werden, wobei
in dieser Studie - im Gegensatz zu internationaler
Forschung - keine Auswirkungen festgestellt werden
konnten. Damit besteht fiir eine solche Forschung in
Deutschland ein deutlicher Ausbaubedarf, trotz des
im Allgemeinen sehr differenzierten Forschungsbe-
standes zum Ubergang von der Kindertagestitte in
die Schule. Auch hinsichtlich der Kooperation der
Bildungseinrichtungen mitden Familienim Ubergang



hat sich die Forschungslage in den letzten Jahren
deutlich verbessert, allerdings sind auch hier deutsche
Studien mitdifferenzierten Aussagen zur Wirksamkeit
einzelner KooperationsmafBBnahmen eher selten - ein
Riuickgriff auf internationale Studien ist notwendig,
wobei die Ubertragbarkeit auf Deutschland nicht
gesichertist.

Der Forschungsbereich der Anschlussfahigkeit im
Sinnevon inhaltlicher und methodischer Kontinuitéat
und Kohérenz zwischen Kindertageseinrichtungen
und Grundschulen ist seitwenigen Jahren im Aufbau.
DieForschungkonzentriertsich auf Kompetenzen und
Einstellungen von frihpddagogischen Fachkréften
in der Kindertageseinrichtung und von Lehrkréften
in der Schule. Bekannt ist, dass nicht davon ausge-
gangen werden kann, dass pddagogische Fachkrafte
und Lehrkréafte ein ausreichendes Wissen von der
Pddagogikim jeweilsanderen Bildungsbereich haben.
Die fachspezifische Forschung untersucht auch die
Weitergabe von (Beobachtungs-)Informationen zum
KindseitensderKindertageseinrichtungandie Schule
und eine eventuelle Nutzung dieser Informationen
in der Schule. Zudem entwickelt sie anschlussfdhige
Beobachtungsinstrumente. Zu dieser Thematik sind
in nachster Zeit weitere Forschungsergebnisse zu
erwarten.

Es liegen nur wenige systematische Forschungs-
ergebnisse vor, anhand derer eine anschlussfahige
Didaktik konzipiert werden kénnte. Hier stellt sich
die Frage nach den Bildungsinhalten und nach den
didaktischen Methoden und Lernsettings, die unter
den Bedingungen der Systeme Kindertagestétte und
Schule umgesetzt werden konnten. Institutionelle
Unterschiede zwischen den Bildungsebenen beste-
hen und sind gewollt. Unklar ist, an welchen Punkten
die einzelnen Kinder in ihren Bildungsprozessen
Kontinuitédt brauchen, wo sie also Altes mit Neuem
verkniipfen kénnen, und an welchen Punkten Dis-
kontinuitat bildungsférderlich ist. Die vorwiegend
fachdidaktisch gepragte Forschung zu den einzelnen
Fachbereichen verweist auf den Bedarf der Entwick-
lung von Kompetenzentwicklungsmodellen in den
verschiedenen Bildungsbereichen fiir den Elementar-
bereich. Damitsoll die inhaltliche Kohdrenz zwischen
Elementar- und Primarbereich erhdoht werden. Dies
scheint fiir den Ausbau der bildungsbereichsspezifi-
schen Kompetenzen von pddagogischen Fachkréften
inKindertageseinrichtungen wichtig zu sein (Gri3ing
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2009). Firden Bereich der Kindertageseinrichtungen
sind in den Bildungsplénen jedoch keine Lernziele
vorgesehen —-Akzeptanz von Heterogenitédt und de-
ren produktive Nutzung stehen im Vordergrund und
nicht die Erreichung von Homogenitét hinsichtlich
desBildungs- und Entwicklungsstands der Kinder am
Ende der Kita-Zeit. Dies deutet darauf hin, dass eine
anschlussfahige Didaktik hinsichtlich unterschied-
licher Kompetenzniveaus und Lernformen fiir die
Kinder hohe

(Selbst-)Differenzierungsmaoglichkeiten bei der
Nutzungder Lernangebote beinhalten sollte (vgl. auch
Biiker u.a. 2011).

Zielistletztendlich ein Konzept, das Ubergang und
Anschlussfahigkeit als Bestandteile einer vollstandi-
gen Bildungserfolgstheorie sowie deren empirische
Uberpriifung umfasst. Ein nichster Schritt hierzu ist,
dass der Ubergang gemeinsam von Forschung des
Elementar- und Primarbereiches bearbeitet wird.
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7 Anhang

7.1 Tabellenverzeichnis

Tabelle 1
Tabelle 2

7.2 Kriterien fir die Interpretation
internationaler Studien

Strukturebene

Bei der Bewertung der internationalen Ergeb-

nisse sind Unterschiede zwischen den Nationen

zu bertuicksichtigen. So lassen sich Differenzen

ausmachen, wie die Systeme in Hinsichtaufdie

Verbindung von Kindertageseinrichtung und

Schulestrukturell organisiertsind. Oberhuemer

(2010) stellte fiir Europa vier Verbindungskon-

zepte fest:

- Transitionsklassen

- curriculare Rahmenvorgaben

- Koordination und Kooperation auf der Steu-
erungsebene

- gemeinsame Qualifizierungsstrategien fiir
die in den Institutionen tdtigen Fachkréfte

In Transitionsklassen wird eine Briickenstrate-
gie verfolgt, indem eine Verbindung von spiel-
orientierten und systematischen Lernformen
versucht wird. Die in den USA ,kindergarten®
genannten Institutionen sind beispielswei-
se solche Transitionsklassen, mit denen die
Pflichtschule beginnt. In Deutschland soll z.B.
der ,, Anfangsunterricht” bzw. die ,flexible Ein-
gangsphase“ eine solche Verbindung schaffen.

Qualifizierung

In den Nationen sind die Qualifizierungswege
der in den Institutionen des Elementar- und Pri-
marbereichs tdtigen pddagogischen Fachkréfte
unterschiedlich (Oberhuemer/Schreyer 2010).
Im Kontext der Diskussion um eine Akademi-
sierung der Ausbildung im Elementarbereich

Strukturelle Daten zu den Bildungs- und Lehrpldnen 41
Ubersicht curriculare Anschlussfihigkeit im Landervergleich 56

wurde darauf hingewiesen, dass in sehr vielen
europdischen Nationen die in Kindertagesein-
richtungen tatigen Fachkréfte zu einem gro8en
Teil akademisch ausgebildet sind, wohingegen
in Deutschland Erzieherinnen bzw. Erzieher an
Fachschulen bzw. -akademien ihre Ausbildung
erhalten (ebd.). Die fachlichen Traditionen in
der Pddagogik fir Kindertageseinrichtungen
und Grundschulen unterscheiden sich in den
Nationen. Beispielsweise ist die Pddagogik fiir
Kindertageseinrichtungen in Deutschland tradi-
tionell sozialpddagogisch geprégtim Vergleich
zur fachlichen Tradition z.B. in Frankreich, die
von einer schulpddagogischen Orientierung
durchzogen ist (OECD 2004; Dreyer 2010).

Administrative und curriculare
Verankerungen
Die gesetzlichen und curricularen Veranke-
rungen fir Kindertageseinrichtungen und
Grundschulen weisen inhaltliche und struktu-
relle Unterschiede auf, z.B. bezliglich der Fra-
gen, inwieweitder Elementarbereich mit einer
Besuchspflicht verbunden ist, inwieweit ein
System durch Subsidiaritdtgepragtist, obessich
dabeium ein staatliches System handelt, ob der
Elementarbereich ministeriell dem Sozialres-
sort oder dem Bildungsressort zugeordnet ist.
Auch unterscheiden sich die Verhéltnisse
zwischen Familien und Bildungsinstitutionen
im Vergleich der Nationen. Es kann hier daran
gedachtwerden, wie intensiv eine Kooperation
miteinander erfolgt oder welche Erwartungen
hinsichtlich Aufgabenverteilung in Bezug auf
Bildung, Erziehung und Betreuung zwischen
Familien und Bildungseinrichtungen bestehen.



Diese ListeistnichtabschlieBend. Sie soll zeigen,
dass Vergleich und Ubertragung von Ergebnis-
sen vorsichtig zu behandeln sind.

7.3 Verwendete rechtliche und
curriculare Grundlagen der
Bundesldnder

Baden-Wiirttemberg (BW):

BW BP-Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport
(2004): Bildungsplan 2004. Grundschule.

BW OP - Ministerium fir Kultus, Jugend und
Sport (2011): Orientierungsplan fir Bildung
und Erziehung in baden-wiirttembergischen
Kindergérten und weiteren Kindertagesein-
richtungen. Fassung vom 15. Mérz 2011.

Gemeinsame Verwaltungsvorschrift des Kul-
tusministeriums und des Sozialministeriums
uber die Kooperation zwischen Tageseinrich-
tungen fir Kinder und Grundschulen (VwV
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