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Abstract
Übergänge in die und aus der Grundschule markieren für alle Kinder eine 
entscheidende Phase in ihrer Bildungsbiographie und sind besonders he-
rausfordernd für Kinder mit erschwerten Lern- und Teilhabevoraussetzun-
gen, wie etwa mit einem sonderpädagogischen Förderbedarf oder gerin-
gen Deutschkenntnissen. Daher wird der Fokus im vorliegenden Beitrag 
auf Studien gelegt, die diese Transitionen aus Perspektive der beteiligten 
Akteur*innen betrachten. Zwei Projekte untersuchen den Schuleintritt und 
zwei den Übertritt von der Grund- in die Sekundarstufe. Zum Übergang in 
die Grundschule zeigt eine qualitative Untersuchung mit 48 Befragten ver-
schiedener Professionen, dass gezielte Übergangsbegleitung Rückstellun-
gen reduzieren kann und Kooperationen entscheidend, aber oft schwierig 
sind. Eine zweite Studie mit 22 frühpädagogischen Fachkräften verdeutlicht, 
dass diese beim Übergang mit breitgefächerten Professionen kooperieren. 
Aus der Perspektive von Kindern auf den Übergang in die Sekundarstufe 
zeigt das Fallporträt einer Schülerin mit zugeschriebenem Förderbedarf im 
Bereich Lernen die Diskrepanz zwischen dem Bedürfnis nach Kompetenz-
erleben und hoher intrinsischer Lernmotivation einerseits und der Erfah-
rung institutioneller Fremdbestimmung andererseits. Weiterhin bestätigt 
eine Fragebogenstudie mit 491 Schüler*innen, dass sich jene mit zusätz-
lichem Förderbedarf im Unterricht am Übergang aus der Grundschule eher 
überfordert fühlen. Die Ergebnisse unterstreichen die Bedeutung gezielter 
Begleitung und Zusammenarbeit für gelingende Transitionen und werfen 
Fragen hinsichtlich systeminduzierter Brüche auf.

Schlüsselwörter: Transitionen, Grundschule, Kinder mit erschwerten Lern-
voraussetzungen, Übergangsbewältigung
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1	 Übergang in die Grundschule und aus der Grundschule 
von Kindern mit erschwerten Lernvoraussetzungen

Der Begriff „Transition“ wird seit Jahrzehnten verwendet, um die Komplexität 
der institutionellen und schulischen Übergänge zu bezeichnen (Wörz 2004). 
Transitionen implizieren dabei nicht nur einen erheblichen Wandel der Um-
gebung, der Aufgaben und der Anforderungen, sondern auch der Personen 
im Transitionsprozess (siehe Abb. 1). Der Schuleintritt und der Wechsel in die 
weiterführende Schule gehören daher zu den prägendsten Momenten in der 
Bildungsbiographie eines Kindes (Mays et al. 2023). Diese Übergänge können 
einerseits Entwicklungspotentiale mit sich bringen, aber andererseits auch Ri-
siken für die Persönlichkeits- und Lernentwicklung darstellen, sofern sie nicht 
angemessen bewältigt werden (Weiß et al. 2024). Insbesondere für Kinder mit 
erschwerten Lernvoraussetzungen oder geringen Kenntnissen in der Schul-
sprache Deutsch stellen diese Übergänge oft eine besondere Herausforde-
rung dar, vor allem wenn Familie und beteiligte Institutionen keine geeignete 
Unterstützung bieten (können) (Faust et al. 2012; Herding 2024). 

Abb. 1:	 Übergänge in die und aus der Grundschule: Gelenkstellen des Wandels und der Heraus-
forderung (eigene Darstellung).
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Eine Theorie, die wesentliche Elemente verschiedener Ansätze zur Beschrei-
bung der Transition integriert und den Übergang als Stressor betrachtet, 
welcher durch Kinder bewältigt werden muss, ist der multifaktorielle Ansatz 
(Denner & Schumacher 2014). Dieser eröffnet insbesondere für Kinder mit 
erschwerten Lernvoraussetzungen eine hilfreiche Perspektive, da hier die 
Wechselwirkungen der individuellen Ebene (z. B. Vorkenntnisse, Sprach-
niveau), der interaktionalen Ebene (z. B. Interaktionen mit Peers, Lehrkräf-
ten), der kontextuellen Ebene (übergangsspezifisches und allgemeines Um-
feld) und der curricularen Ebene (verschiedene Lernfelder) des Übergangs 
berücksichtigt und gleichzeitig der Bewältigungsprozess der Kinder (effektiv 
vs. dysfunktional) sowie die bildungspolitischen Rahmenbedingungen (z. B. 
Inklusion) einbezogen werden. Somit ermöglicht dieser Ansatz eine diffe-
renzierte Betrachtung des Bewältigungsprozesses des Kindes sowie spezi-
fischer Unterstützungsbedarfe, um Übergangsprozesse gezielt zu gestalten. 
Umfassende Studien liegen zum multifaktoriellen Ansatz der Übergangsbe-
wältigung von Kindern mit erschwerten Lernvoraussetzungen bislang jedoch 
kaum vor; vielmehr wird der Übergang meist in Form einer „notwendigen 
Anpassung an das System Grundschule“ (Mays et al. 2023: 357) untersucht.
Wenngleich der multifaktorielle Ansatz vielseitige Perspektiven auf den Über-
gang in die und aus der Grundschule von Kindern mit erschwerten Lern-
voraussetzungen ermöglicht, werden damit die verschiedenen Akteur*innen, 
welche Unterstützungsbedarfe des Kindes gezielt fördern und Ressourcen zur 
Verfügung stellen, nicht konkret integriert – obwohl speziell für diese Ziel-
gruppe eine (multi-)professionelle Unterstützung zentral ist. Hier setzt das 
Modell der inklusiven Transition in die Schule (Then & Pohlmann-Rother 
2024) an, welches die Rolle des Kindes, der Lehrkräfte, Fachkräfte, externen 
Unterstützungssysteme, Eltern sowie Peers im Übergang veranschaulicht. Die 
(multi-)professionelle Kooperation wird dabei als bedeutender übergangsmo-
derierender Prozess hervorgehoben. Dennoch mangelt es an Studien, die Ko-
operationsaktivitäten der verschiedenen Akteur*innen beim Übergang von 
Kindern mit erschwerten Lernvoraussetzungen identifizieren (Then & Pohl-
mann-Rother 2024).
Um Implikationen für die Unterstützung von Kindern mit erschwerten Lern-
voraussetzungen in der Schulpraxis ableiten zu können, sollen die beiden 
Forschungsdesiderate (Untersuchung der Kooperationsaktivitäten und des 
Übergangs als Bewältigungsprozess) in dem vorliegenden Beitrag adressiert 
werden. Dabei wird anhand von zwei qualitativen Interviewstudien in Bezug 
auf den Übergang in die Grundschule die folgende Forschungsfrage beleuchtet:
1.	 Welche Kooperationsaktivitäten finden zwischen welchen Kooperations-

partner*innen in Bezug auf den Übergang von Kindern mit erschwerten 
Lernvoraussetzungen in die Grundschule statt und welche Unterstützungs-
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angebote werden von den verschiedenen Akteur*innen als besonders ge-
winnbringend wahrgenommen?

Weiterhin soll für den Übergang aus der Grundschule in einer qualitativen Fall-
studie und einer quantitativen Fragebogenuntersuchung ergründet werden:
2.	 Wie nehmen Kinder mit erschwerten Lernvoraussetzungen den Übergang 

aus der Grundschule hinsichtlich der Bewältigung mannigfaltiger Heraus-
forderungen subjektiv wahr und welche Unterstützung wünschen sie sich 
von ihren Lehrkräften? 

2	 Übergang in die Grundschule

2.1	 FrüSch: Der Übergang von der Kindertagesstätte in die 
Schule bei Kindern, die von der Frühförderstelle begleitet 
werden (Astrid Rank)

Im Projekt FrüSch (Frühförderung am Übergang in die Schule) geht es um 
den Übergang zwischen Frühförderung und Schule. Dieses Projekt nimmt eine 
spezifische Gruppe von Kindern in den Blick, nämlich diejenigen, die rechtlich 
definiert sind als Kinder mit Entwicklungsverzögerung oder einer (drohenden) 
Behinderung. Diese Kinder haben in Deutschland von der Geburt bis zum 
Schuleintritt Anspruch auf die sogenannte Frühförderung an Frühförderstellen. 
Die Arbeit an den interdisziplinären Frühförderstellen zielt auf Früherkennung 
und die Etablierung von Präventions-, Kompensations-, Rehabilitations- bzw. 
Interventionsverfahren, aber auch auf die Beratung und Begleitung der Eltern, 
Familien und des sozialen Umfelds ab. Mit dem Schuleintritt endet die Frühför-
derung abrupt; daher initiierte der bayerische Landtag 2018 das Modellprojekt 
Schulstarthelfer, das Familien bei der Schulwahl und Prävention von Schulab-
brüchen durch Beratung und Förderung unterstützte. In den Jahren 2023 und 
2024 evaluierten die Universitäten Regensburg und Würzburg dieses Projekt. 
Dazu wurden 48 Personen verschiedener Statusgruppen (Lehrkräfte (n=9), 
Kindergartenleitungen und pädagogische Fachkräfte (PFK, n=10), Erziehungs-
berechtigte (n=6), Schulleitungen (n=8), Fachkräfte am Übergang (n=8) und 
anderes pädagogisches Personal an Schulen (APP, n=7)) an fünf Projektstand-
orten befragt. Diese Interviews wurden mittels einer qualitativen Inhaltsana-
lyse ausgewertet; im Folgenden wird aufgezeigt, welche Kodierungen sich in 
Bezug auf die oben skizzierte erste Fragestellung ergaben (s. Kap. 1).
Als eine zentrale Leistung des Projekts wird die gelungene Kooperation zwi-
schen den befragten Statusgruppen benannt. Der enge statusübergreifende 
Austausch, die wertschätzende Kommunikation und die kurzen Kooperations-
wege sind Aspekte, die für Zufriedenheit bei den Beteiligten sorgen. Die Be-
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tonung der gegenseitigen Wertschätzung zeigt, dass Gespräche auf Augen-
höhe mit allen Beteiligten im Übergang nicht unbedingt selbstverständlich 
sind. Allerdings gibt es auch viele Benennungen von Schwierigkeiten in der 
Kooperation, welche sowohl strukturell (Schwierigkeiten bei der Informations-
weitergabe) als auch personell (mangelnde Kooperationsbereitschaft) bedingt 
sind. Daher ist interessant, die Kodierungen genauer anzuschauen, welche Be-
dingungen für eine erfolgreiche Zusammenarbeit benennen. Auch hier fanden 
sich strukturelle Bedingungen wie „feste Kooperationsstrukturen“ und „früher 
Informationsfluss“ neben personellen Bedingungen wie „Offenheit“. Das päda-
gogische Personal versucht auch die Elternperspektive in den Blick zu nehmen 
und es wird häufig betont, wie wichtig es sei, Ängsten der Eltern zu begegnen, 
die Eltern ernst zu nehmen und sie gut in den Informationsfluss einzubinden. 
Allerdings finden sich auch viele Äußerungen, die Erwartungen an die Eltern 
artikulieren. 
Aus den vorliegenden Daten kann für die Übergangspraxis geschlussfolgert 
werden, dass eine bei den pädagogisch Tätigen viel stärkere Sensibilität für 
die betroffenen Familien bestehen müsste. Des Weiteren müsste es für alle 
niedrigschwellige Möglichkeit zur Vernetzung geben, so wie es diese päda-
gogische Fachkraft ausdrückt: 

Also wichtig wäre grundsätzlich, dass man die Ansprechpartner kennt in den je-
weiligen Einrichtungen, dass man sich auch in irgendeiner Form begegnen kann 
[…]. Vielleicht am Anfang des Kindergartenjahres, am Ende dann auch noch mal, 
dass man da wirklich ein Netzwerk schafft […], wo man […] immer das Kind im 
Blick hat und nicht gegeneinander arbeitet, sondern dass […] der Weg des Kindes 
begleitet wird und dass man sich gegenseitig respektiert in dem, was man tut. (fru-
esch_int51_v01, Pos. 80).

2.2	 Der Übergang von Kindern mit Beeinträchtigungen in die 
Schule: Multiprofessionelle Kooperationsprozesse (Daniel 
Then & Sanna Pohlmann-Rother) 1

Eine zweite qualitative Interviewstudie adressiert das Kooperationsverhalten 
frühpädagogischer Fachkräfte beim Schuleintritt von Kindern mit Beeinträch-
tigungen. Hierzu werden Kinder gezählt, die aufgrund körperlicher, geistiger 
oder seelischer Besonderheiten langfristige Einschränkungen in der Bildungs-
teilhabe erleben. In der Studie stehen frühpädagogische Fachkräfte im Zent-
rum, da sie die Kinder über die Kindergartenzeit hinweg von professioneller 
Seite am intensivsten begleiten. Von Interesse ist, welche Kooperationspart-
ner*innen und -aktivitäten die Fachkräfte beim Übergang von Kindern mit 

1	 Eine ausführlichere Fassung der Studie findet sich in Then & Pohlmann-Rother (2024). 
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Beeinträchtigungen beschreiben. Wir setzen somit an der ersten der oben 
genannten Forschungsfragen (s. Kap. 1) an.
Die Stichprobe bilden 22 frühpädagogische Fachkräfte in Kindertageseinrich-
tungen (MAlter = 42,64 Jahre; MBerufserfahrung = 15,25 Jahre). Das Sampling wurde 
mithilfe eines qualitativen Stichprobenplans realisiert. Hierfür wurden päda-
gogische Fachkräfte ausgewählt, die eine Bandbreite verschiedener, theore-
tisch relevanter Merkmale repräsentieren. Einbezogen wurden Fachkräfte mit 
1) mehr bzw. weniger als zehn Jahren Berufserfahrung, da die Berufserfah-
rung für die Kooperationspraxis der Fachkräfte relevant ist; 2) Fachkräfte aus 
Einrichtungen mit vs. ohne inklusives Profil, da in inklusiven Einrichtungen 
umfassender kooperiert wird; und 3) Fachkräfte im Sprengel einer Grund-
schule mit vs. ohne inklusives Profil, da Kooperationen in inklusiven Grund-
schulen einen besonderen Stellenwert einnehmen. Die Datenauswertung 
erfolgte durch zwei unabhängige Kodierer*innen (Cohens Kappa: .86) mit 
der inhaltlich-strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz & Rädi-
ker 2022). Zudem wurde eine komparative Analyse durchgeführt, in deren 
Rahmen die Fachkräfte entlang der Samplingmerkmale verglichen wurden.
Die Fachkräfte berichten im Ergebnis von einer großen Bandbreite an Ko-
operationspartner*innen. Verbreitet sind v. a. Kooperationen mit qualifizierten 
Einzelpersonen, z. B. Heilpädagog*innen. Auch Kooperationen mit Förder- und 
Beratungseinrichtungen (z. B. Frühförderstellen) sind nach Angabe der Fach-
kräfte etabliert, wohingegen mit Behörden (z. B. Jugendamt) nur vereinzelt 
zusammengearbeitet wird. Bedeutende Kooperationspartner*innen sind zu-
dem die Kolleg*innen der Fachkräfte in den Einrichtungen sowie Grund- und 
Förderschullehrkräfte. Die komparative Analyse ergibt nur mit Blick auf das 
Profil der Kindertageseinrichtung nennenswerte Unterschiede. So kooperieren 
Fachkräfte aus Einrichtungen mit inklusivem Profil eher mit spezifisch quali-
fiziertem Personal.
Die Ergebnisse zu den Kooperationsaktivitäten verweisen auf drei Gruppen. 
Die erste Gruppe umfasst Aktivitäten, die auf eine Kommunikation der Be-
teiligten abzielen. Hierzu gehören sowohl Austauschgespräche, welche die 
individuellen Bedürfnisse einzelner Kinder zum Gegenstand haben, als auch 
allgemeine Maßnahmen zum Informationsaustausch (z. B. über allgemeine 
Anforderungen der Schule). Die zweite Gruppe beinhaltet Aktivitäten zur ge-
meinsamen pädagogischen Begleitung und Unterstützung des Kindes im Über-
gang. Relevant sind zum einen Maßnahmen, um kindliche Bedürfnisse im 
Übergang festzustellen, z. B. Beobachtungen durch mehrere Fachkräfte. Zum 
anderen spielen Maßnahmen eine Rolle, die auf die Förderung des Kindes ab-
zielen. Die dritte Gruppe an Aktivitäten umfasst gemeinsame Professionalisie
rungsmaßnahmen, d. h. der gemeinsame Besuch von Fortbildungen. Die Er-
gebnisse der komparativen Analyse verweisen v. a. auf Unterschiede in Bezug 
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auf das Einrichtungsprofil. So findet in Einrichtungen mit inklusivem Profil 
zwar nicht nennenswert mehr Kooperation statt. Die Kooperationsaktivitäten, 
die durchgeführt werden, adressieren aber eher die individuellen Bedürfnisse 
des Kindes.

3	 Übergang aus der Grundschule

3.1	 Perspektiven von Kindern auf den Übergang in die 
weiterführende Schule: Das Fallporträt einer Schülerin mit 
zugeschriebenem sonderpädagogischen Förderbedarf im 
Bereich Lernen ( Jana Herding & Petra Büker)

Eine weitere Interviewstudie widmet sich dem bildungsbiografisch bedeutsa-
men, oftmals ungleichheitsverstärkenden Übergang von der Grundschule auf 
die weiterführende Schule. Hier werden die Perspektiven der Kinder fokus-
siert, um ein tieferes Verständnis für ihr Übergangserleben und ihre Bewäl-
tigungsstrategien zu gewinnen. In einer qualitativen Längsschnittstudie wur-
den 20 Viert- und dann Fünftklässler*innen zu ihren Erfahrungen jeweils vor 
und nach dem Schulwechsel befragt. Um mit den befragten Kindern über die-
ses oft emotional herausfordernde Lebensereignis ins Gespräch zu kommen, 
wurden zwei unterschiedlich stark strukturierte Erzählanlasse geschaffen: sog. 
Gedankenhöhlen-Monologe und vertiefende, strukturierte Leitfadeninterviews 
(ausführlich Herding 2024). 
In Bezug auf die eingangs formulierte zweite Fragestellung (s. Kap 1) wird 
nachfolgend das Fallporträt eines Mädchens mit zugeschriebenem sonder-
pädagogischen Förderbedarf im Bereich Lernen herausgestellt, welches den 
Übergang aus der Grundschule in ein inklusives Gymnasium bewältigt. Mit-
tels sequenzanalytischer Analysen (Bohnsack, Nentwig-Gesemann & Nohl 
2007) ausgewählter Aussagen Marthas (nachfolgend „M“) wird nachgezeich-
net, wie sie selbst ihr Lernen im Kontext von Transitionen wahrnimmt und 
inwieweit sie Selbst- und Fremdbestimmung erlebt. 

Auszug aus dem Interview mit M. als Viertklässlerin 

M: 	 [..| Ich hab ja Hilfe in der Schule – [..| von C. – und der hilft mir halt schon die 
ganzen drei Jahre. Oder dieses Jahr auch. 

I: 	 [..| Und der hat auch mitentschieden, wo es für dich hingeht? Jetzt auf der 
weiterführenden Schule? 

M: 	 Das entscheidet das Schulamt.
I: 	 Das Schulamt?
M: 	 Das ist mir grad wieder eingefallen. Ich dachte, irgendwas entscheidet doch 

wo ich hingehe, aber mir ist es grade nicht eingefallen. Aber jetzt hab ich 
grad wieder – ah das Schulamt war es.  
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Auszug aus dem Interview mit M. als Fünftklässlerin

I:  	 Okay, und da gab es keinen Platz mehr [auf der Hauptschule] und deswegen 
bist du aufs Gymnasium gekommen? ((M. stimmt zu)) Beim letzten Mal hast 
du erzählt, dass das Schulamt entscheidet, wo du hinkommst. 

M: 	 Hmm – nee eigentlich hat Mama das glaub ich entschieden. 

Im geschützten Raum, der sog. Gedankenhöhle vor dem Übergang, mono-
logisiert M. zu dem gegebenen Impuls: „Wenn ich an meinen Wechsel auf die 
weiterführende Schule im nächsten Sommer denke, dann...“ [...] wünsche ich mir, 
dass ich gute Noten – also keine Noten kriege, aber gut mitmachen kann. 
Dass ich in Mathe gut werde, Deutsch lerne … [...] Ich freu mich halt, das gan-
ze Jahr mit den Kindern zu verbringen, Musik zu lernen, Deutsch zu lernen. 
[...]“ 
Diese Aussage lässt eine hohe intrinsische Lernmotivation und eine persönli-
che Erfolgserwartung erkennen. In den Interviews berichtet sie hingegen von 
benötigter Hilfe durch den Schulsozialarbeiter und von Fremdbestimmung – 
das unpersönliche „Irgendwas“ für das Schulamt und / oder die Mutter (hier 
ist sich M. auch nach dem Übergang nicht sicher) trifft die Übergangsent-
scheidung. Den Grund dieser Autonomieeinbuße verortet M. in unzureichen-
der Leistung bzw. Leistungsperformanz. Im weiteren Post-Interview berichtet 
M. mit der Schulwahl unzufrieden zu sein und sich ohne Hilfe beim Lernen 
überfordert zu fühlen. 
Das Fallbeispiel gewährt Einblicke in subjektive Erfahrungen einer von Span-
nungsfeldern und Brüchen gekennzeichneten Transition: Der Wunsch nach 
Selbstbestimmung vs. erlebter Fremdbestimmung sowie lern- und leistungs-
bezogene Selbsterwartungen und erhoffte Lernchancen vs. Fremdzuschrei-
bungen stehen in starkem Gegensatz. M. wie auch andere Kinder des Samples 
(Carle & Herding 2023; Herding 2024) verweisen auf die Potenziale und Not-
wendigkeiten einer Kinder einbeziehenden Forschung für eine kinderstärken-
de Übergangsgestaltung.

3.2	 Überforderung sowie Wahrnehmung von und Wunsch nach 
Unterstützung durch die Lehrkraft ( Juliane Schlesier)

In einer letzten, querschnittlich angelegten Fragebogenstudie mit einer 
Stichprobe von 491 Schüler*innen der vierten und fünften Klassen (MAlter = 
10,01 Jahre, SD = 0,78; 50,9% Mädchen; 14% mit zusätzlichem Förderbedarf; 
42,8% Grundschule, 57,2% weiterführende Schule) aus dem Projekt Students‘ 
Dealing with Emotionally Challenging Classroom Situations (DECCS II) wurde 
entlang des multifaktoriellen Ansatzes ergänzend zu den Ergebnissen der vor-
herigen qualitativen Studie ebenfalls die zweite Forschungsfrage (s. Kap. 1) 
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ergründet. Dazu wurden verschiedene standardisierte und reliable Selbstbe-
richtskalen eingesetzt zur/m: 
	– wahrgenommenen Überforderung (6 Items) und der gewünschten emo-
tionalen (4 Items) und instruktionalen Unterstützung (4 Items) durch die 
Lehrkraft in herausfordernden Unterrichtssituationen (aus dem DECCS-Fra-
gebogen für Schüler*innen; Schlesier et al., 2023; α = .83, .87 und .78), 

	– wahrgenommenen Unterstützung durch Lehrkräfte im Sinne der Kompe-
tenz- (4 Items), Autonomie- (4 Items) und emotionalen (5 Items) Unterstüt-
zung durch die Lehrkraft (Steinert et al., 2003) (α= .77, .63, .80).

	– zusätzlichen Förderbedarf ( ja = 1; nein = 0).

Die in SPSS durchgeführten t-Testungen für unabhängige Stichproben zeig-
ten, dass Schüler*innen mit einem zusätzlichen Förderbedarf angeben, sich 
signifikant mehr überfordert zu fühlen, wenn sie im Unterricht mit heraus-
fordernden Aufgaben konfrontiert sind (t(478)= -4,64; p ≤ 0,001; Cohens d = 
-0,61; mit Förderbedarf: M = 2,70, SD = 1,10; ohne Förderbedarf: M = 2,14, SD 
= 0,90) (individuelle Ebene). In ihrem Wunsch nach instruktionaler Unterstüt-
zung (Hilfestellung) sowie emotionaler Unterstützung (Lob) unterscheiden 
sich Schüler*innen mit selbstberichtetem zusätzlichen Förderbedarf marginal 
signifikant von den Schüler*innen, die keinen Förderbedarf angegeben ha-
ben (instruktionale Unterstützung: t(480)= -1,73; p = 0,08; Cohens d = -0,23; 
emotionale Unterstützung: t(480)= -1,72; p = 0,09; Cohens d = -0,23). 
Gleichzeitig nehmen Schüler*innen mit zusätzlichem Förderbedarf auf der 
kontextuellen Ebene signifikant mehr Unterstützung ihres Kompetenzerle-
bens durch die Lehrkräfte wahr (t(465)= -2,12; p < 0,05; Cohens d = -0,28; mit 
Förderbedarf: M = 3,04 , SD = 0,69; ohne Förderbedarf: M = 2,84, SD = 0,68). 
Hinsichtlich der Autonomieunterstützung und der emotionalen Unterstützung 
zeigen sich keine signifikanten Unterschiede. Allerdings sind hinsichtlich der 
wahrgenommenen emotionalen Unterstützung starke Unterschiede inner-
halb der Gruppe mit zusätzlichem Förderbedarf zu beobachten (siehe Abb. 2): 
Es fällt auf, dass sich einige Schüler*innen weniger und manche deutlich stär-
ker emotional durch ihre Lehrkräfte unterstützt fühlen. Dies könnte dadurch 
begründet sein, dass bei dem selbstberichteten Förderbedarf nicht unter-
schieden wurde nach der spezifischen Ursache, der dieser Bedarf zugrun-
de liegt. Somit fallen in diese Gruppe u. a. sowohl Schüler*innen mit Lern-
schwierigkeiten (z. B. Dyskalkulie) oder emotional-sozialen Förderbedarfen 
(z. B. Impulskontrollstörungen) als auch Schüler*innen, deren Muttersprache 
nicht Deutsch ist und die einen daraus resultierenden Unterstützungsbedarf 
haben. 
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Abb. 2 und 3:	Unterschiede in der wahrgenommenen emotionalen Unterstützung und der Auto-
nomieunterstützung durch die Lehrkraft zwischen Schüler*innen mit und Schü-
ler*innen ohne selbstberichteten zusätzlichen Förderbedarf.

4	 Diskussion (Ursula Carle)
Der Beitrag stellt Forschungsprojekte vor, aus deren Ergebnissen sich Folge-
rungen für die Unterstützung von Kindern mit erschwerten Lernvorausset-
zungen in der Übergangsphase vom Elementar- in den Primarbereich oder 
von diesem in den Sekundarbereich ableiten lassen. In der Zusammenschau 
wird deutlich, dass eine Notwendigkeit (multi-)professioneller Begleitung der 
Übergänge systematisch erzeugten Brüchen im Bildungssystem geschuldet 
ist, die sich länderspezifisch und zudem regional unterscheiden. So nehmen 
im Projekt FrüSch (Bayern) von Rank Schulstarthelfer*innen eine „kittende“ 
Funktion ein, indem sie durch Kooperation mit Kindergarten, Frühförderstelle 
und Schule(n) den Eltern Orientierung vermitteln. 
Das Projekt von Then und Pohlmann-Rother fokussiert multiprofessionel-
le Kooperationsprozesse aus der Sicht von frühpädagogischen Fachkräften 
in Kindertageseinrichtungen (Bayern). Es scheint so, als sei in diesem For-
schungsfeld die Zusammenarbeit mit behördlichen Stellen institutionell we-
niger ausgeprägt, dafür der sonderpädagogische und sozialarbeiterische 
Kompetenz bündelnde Einsatz der Frühförderstellen sowie die Begleitung der 
Kinder durch die frühpädagogischen Fachkräfte bis in die Schule hinein in-
tensiver.
Das Fallportrait einer Schülerin von Herding und Büker am Übergang von der 
Primar- in die Sekundarstufe (NRW) gibt Einblick in die Auseinandersetzung 
mit den Anforderungen der Transition durch das Kind. Mit dem methodisch 
innovativen Forschungsansatz der Gedankenhöhlen wird es möglich, den 
Entwicklungsprozessen der Kinder im Zeitraum der Transition tiefer auf die 
Spur zu kommen – eine Voraussetzung, um Ansätze für ihre Förderung zu 
entwickeln. 
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Im DECCS-II-Projekt von Schlesier (Niedersachsen) wird u. a. belegt, dass Kin-
der mit zusätzlichem Förderbedarf sich auch mehr Unterstützung wünschen, 
was plausibel ist. Zudem scheint das Bedürfnis nach emotionaler Unterstüt-
zung von Kindern individuell unterschiedlich zu sein, sodass die Unterstüt-
zungsangebote im Schuljahr vor und nach der Transition auf den tatsächlichen 
Bedarf des einzelnen Kindes abgestimmt werden sollten. Übergangsinduzier-
te Brüche werden mit dem gewählten Untersuchungsdesign allerdings nicht 
deutlich und sollten in Anschlussstudien in den Fokus genommen werden.
Alle vorgestellten Forschungsprojekte zeigen Ansatzpunkte für eine strukturell 
abzusichernde Weiterentwicklung am Übergang. Hilfreich könnte es sein, die 
Vielzahl der Förderzuständigkeiten, die am Übergang deutlich wird, zu redu-
zieren und institutionell eine nahtlose Weiterförderung von Kindern mit er-
schwerten Lernvoraussetzungen zu sichern, die ihrem Förderbedarf entspricht. 
Das birgt in einem gegliederten Schulsystem zusätzlichen Entwicklungs- und 
Ressourcenbedarf gegenüber einem gestuften System, muss aber geleistet 
werden, auch um die in den Untersuchungen deutlich werdende Überlastung 
der Fachkräfte am Übergang zu reduzieren.
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