
Einleitung

Der Übergang von der Institution KiTa in die Institution Grund-
schule stellt ein zentrales Ereignis im Lebensverlauf eines Kindes
dar. Im Sinne des Transitionsansatzes wird dieser Übergang als
ko-konstruktiver Prozess verstanden, den das Kind, die Familie,
die KiTa und die Grundschule, wenngleich auch in unterschiedli-
chen Rollen, gemeinsam gestalten (vgl. Kapitel 1.2). So weisen die
pädagogischen Akteure beider Einrichtungen primär eine mode-
rierende und unterstützende Funktion auf, während Kinder im
Übergangsprozess zahlreiche Entwicklungsaufgaben aktiv bewälti-
gen müssen (vgl. Griebel & Niesel, 2011). Den Eltern kommt wie-
derum eine gewisse Doppelfunktion zu. So haben sie auf der einen
Seite ebenfalls die Aufgabe, ihre Kinder im Prozess der Über-
gangsbewältigung zu begleiten. Auf der anderen Seite müssen sie
aber auch selbst den Übergang und die hiermit verbundenen Her-
ausforderungen aktiv bewältigen (vgl. Hiebl & Niesel, 2012).

Im vorliegenden Band steht die Übergangsbewältigung durch
Kinder im Fokus (vgl. Kapitel 2) und die Frage, wie der Übergang
von der KiTa in die Grundschule für sie ressourcenorientiert ge-
staltet werden kann. In den Blick genommen wird beispielsweise,
wie Kinder selbst den Übergang bewältigen (vgl. Kapitel 2) und
wie sie in diesem Prozess unterstützt und im Übergang von der
KiTa in die Grundschule in ihrer Entwicklung anschlussfähig ge-
fördert werden können (vgl. Kapitel 3 bis Kapitel 6). Dies er-
scheint von besonderer Relevanz, da Forschungsbefunde in den
letzten Jahren verstärkt auf die Bedeutung einer möglichst früh
beginnenden, kontinuierlichen Förderung von Kindern für ihren
weiteren Bildungserfolg verweisen. Ergebnisse der IGLU-Studie
verdeutlichen z. B., dass ein früher Besuch einer KiTa in einem Zu-
sammenhang mit höheren Lesekompetenzniveaus in der Grund-
schule steht (vgl. Bos et al., 2007; Hasselhorn & Kuger, 2014). Be-
funde des Forschungsprojektes »Kinder von 4 bis 8 Jahren – Zur
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Qualität der Erziehung und Bildung in Kindergarten, Grundschule
und Familie« machen wiederum auf die Bedeutsamkeit der Quali-
tät der pädagogischen Arbeit für die Entwicklung von Kindern
aufmerksam (vgl. Tietze, 2004). Diese Befunde verdeutlichen so-
mit sowohl die wichtige Position des elementarpädagogischen Be-
reichs als eigenständiger Bildungsphase als auch ihre Relevanz für
das weitere Lernen der Kinder, z. B. im Primarbereich (vgl. Hanke
& Hein, 2010). Daher stellt sich u. a. die Frage, wie der Übergang
von der KiTa in die Grundschule anschlussfähig gestaltet werden
kann (vgl. Kapitel 1.3). Mit Blick auf die Kinder geht es beispiels-
weise darum, im Sinne einer bildungsstufenübergreifenden, indivi-
duell anschlussfähigen Förderung, in der Grundschule an ihre in-
dividuellen (Vor-)Erfahrungen und (Lern-)Voraussetzungen aus
der KiTa anzuknüpfen und sie hierauf aufbauend in ihrer weiteren
Entwicklung zu begleiten und zu unterstützen, sowohl was die
Entwicklung lernbereichsspezifischer und -übergreifender Kompe-
tenzen als auch die Bewältigung des Übergangs selbst anbelangt.
Als Grundlage für das pädagogische Handeln der beteiligten Ak-
teure (aus KiTa und Grundschule, aber auch aus dem Elternhaus)
erscheint in diesem Kontext eine kompetenz- und ressourcen-
orientierte Perspektive auf das Kind elementar, die sich u. a. in ei-
nem veränderten Schulfähigkeitsverständnis widerspiegelt (vgl.
Kapitel 1.1) und die Förderung aller Kinder vorsieht; ein Grund-
gedanke, der sowohl dem Auftrag der Grundschule inhärent ist
(vgl. u. a. MSW NRW, 2008) als auch in der aktuellen Inklusions-
Debatte noch einmal verstärkt Bedeutung erfährt (vgl. u. a. Sie-
denbiedel, 2014).

In diesem Sinne werden im vorliegenden Band aus einer kom-
petenz- und ressourcenorientierten Perspektive heraus auf der
einen Seite »Kinderstärken« bzw. mögliche individuelle, interak-
tionale und kontextuelle Ressourcen von Kindern für die Bewälti-
gung des Übergangs von der KiTa in die Grundschule in den Blick
genommen. Auf der anderen Seite werden zugleich unterschied-
lichste Maßnahmen thematisiert, die z. B. von Seiten der betei-
ligten (pädagogischen) Akteure und Institutionen dem Ziel dienen
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können, »Kinder« für eine erfolgreiche Übergangsbewältigung zu
»stärken«. In diesem Kontext wird im Band neben der Erörterung
theoretischer Grundlagen auch ein Einblick in nationale und in-
ternationale Forschungsbefunde zum Thema gegeben. Zudem
werden ausgewählte Praxis- bzw. Fallbeispiele sowie Modellpro-
jekte vorgestellt.

Insgesamt gliedert sich der vorliegende Band wie folgt: In Ka-
pitel 1 wird zunächst ein erster Überblick über das (aktuelle)
Schulfähigkeitsverständnis, über die mit dem Übergang bzw. der
Transition von der KiTa in die Grundschule verbundenen Heraus-
forderungen und Charakteristika und über Möglichkeiten der Ge-
staltung eines anschlussfähigen Übergangs gegeben. Diese in Kapi-
tel 1 thematisierten Aspekte werden im weiteren Verlauf des
Bandes immer wieder aufgegriffen und weiter vertieft. So stehen
die aus theoretischer und empirischer Sicht mit dem Übergang
von der KiTa in die Grundschule verbundenen individuellen, in-
teraktionalen und kontextuellen Entwicklungsaufgaben für Kinder
bzw. herausgeforderten Stärken von Kindern sowie ihre Vorstel-
lungen selbst bezogen auf den Übergang im Fokus des 2. Kapitels.
Diese Ausführungen bilden eine wichtige Basis dafür, um in Kapi-
tel 3 näher in den Blick zu nehmen, welche individuellen, interak-
tionalen und kontextuellen bzw. institutionellen Schutzfaktoren
Kinder wiederum für eine erfolgreiche Bewältigung des Übergangs
stärken können. Eine Kooperation von KiTa, Grundschule und El-
ternhaus erscheint in diesem Kontext elementar. Daher werden in
Kapitel 4 zentrale Zielstellungen und Merkmale einer entspre-
chenden Zusammenarbeit sowie mögliche Formen der Koope-
ration unter Berücksichtigung der verschiedenen am Übergangs-
prozess beteiligten Akteursgruppen (Kinder, Eltern, pädagogische
Akteure aus beiden Institutionen) noch einmal zusammenfassend
thematisiert und bezogen auf ihre Potenziale für eine anschlussfä-
hige, ressourcenorientierte Übergangsgestaltung reflektiert. In den
beiden nachfolgenden Kapiteln werden weitere Möglichkeiten zur
Gestaltung eines anschlussfähigen Übergangs von der KiTa in die
Grundschule vertiefend vorgestellt, die stärker noch auf einer sys-
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temischen Ebene verankert sind. So werden in Kapitel 5 sowohl
zentrale Zielstellungen und Merkmale bildungsstufenübergreifen-
der Bildungs- und Erziehungspläne als auch ausgewählte (Modell-)
Projekte zur bildungsstufenübergreifenden Förderung von Kin-
dern dargestellt, während in Kapitel 6 Maßnahmen und Modell-
versuche zur Neugestaltung der Schuleingangsphase thematisiert
werden. In einem abschließenden Fazit (Kapitel 7) werden zentra-
le Gedanken des Bandes noch einmal zusammengefasst und es
wird ein Ausblick auf weitere Themenfelder im Kontext einer res-
sourcenorientierten Übergangsgestaltung gegeben.

Einleitung
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1

Der Übergang von der KiTa
in die Grundschule

Der Übergang von der Institution KiTa in die Institution Grund-
schule stellt, wie zuvor erwähnt, ein zentrales Ereignis im Leben
eines Kindes dar. Wann ein Kind in die Schule eintritt, ist sowohl
von gesetzlichen Grundlagen als insbesondere auch vom jeweils
vorherrschenden Schulreife- bzw. Schulfähigkeitsverständnis ab-
hängig. Daher wird in Kapitel 1.1 zunächst ein Verständniswandel
von der Schulreife zur Schulfähigkeit thematisiert, um schließlich
zentrale Charakteristika einer aktuellen Auffassung von Schulfä-
higkeit herauszuarbeiten und die damit verbundenen Konsequen-
zen für die Schuleingangsdiagnostik und Einschulungspraxis auf-
zuzeigen. Der Übergang selbst ist wiederum aus Perspektive der
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Kinder und auch Eltern als Transition zu verstehen, d. h. als Verän-
derungsprozess, der mit massiven Umstrukturierungen einhergeht
und intensive Lernerfahrungen notwendig macht. Auf das diesem
Verständnis zugrunde liegende Transitionsmodell und seine Hin-
tergründe wird in Kapitel 1.2 eingegangen, bevor in Kapitel 1.3 ein
Überblick über Maßnahmen zur Gestaltung eines anschlussfähigen
Übergangs von der KiTa in die Grundschule gegeben wird, die im
Verlauf des Buches immer wieder aufgegriffen werden.

1.1 Die Einschulung in die Grundschule
im Kontext eines veränderten
Schulfähigkeitsverständnisses

Das Verständnis von der Schulreife bzw. Schulfähigkeit eines Kin-
des hat sich in den vergangenen Jahrzehnten stark gewandelt.
Hiermit geht auch eine Veränderung der Schuleingangsdiagnostik
und Schuleintrittspraxis einher sowie der Vorstellungen darüber,
wie Kinder bezogen auf die Entwicklung von Schulfähigkeit unter-
stützt werden können und welche Kontextbedingungen hierbei
von Bedeutung sind (vgl. im Folgenden Hanke, 2007; Kammer-
meyer, 2005; Kammermeyer, 2014; Knörzer, Grass & Schumacher,
2007).

So wurde in den 1950er und 1960er Jahren auf der Grundlage
der Reifungstheorie nach Kern davon ausgegangen, dass Schulreife
als Resultat eines endogen gesteuerten Entwicklungsprozesses des
Kindes anzusehen ist, auf den eine Förderung in Elternhaus, KiTa
oder Schule keinen Einfluss nehmen kann. Vielmehr wurde an-
genommen, dass die Fähigkeiten eines Kindes sich nach einem
»inneren Bauplan« (Knörzer, Grass & Schumacher, 2007, S. 117)
entwickeln und jedes Kind somit irgendwann automatisch schul-
reif wird. Ziel der Schulreifediagnostik war es daher, im Sinne ei-
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ner Selektion zu überprüfen, ob ein Kind diesen Status bereits er-
reicht hat oder ob zunächst noch eine Zurückstellung vom Schul-
besuch erfolgen sollte. Zugleich wurde die Auffassung vertreten,
dass unterschiedliche Fähigkeiten des Kindes in etwa gleichschrit-
tig heranreifen und somit vom Reifestand einer Fähigkeit auf
andere geschlossen werden kann. Daher konzentrierte sich die
Schuleingangsdiagnostik in der Regel lediglich auf ein Merkmal,
wie die visuelle Gliederungsfähigkeit des Kinders oder auch sein
körperlicher Entwicklungsstand. Im Rahmen der Philippinerprobe
wurde beispielsweise geschaut, ob ein Kind mit dem Arm über
dem Kopf bereits das linke Ohr erreichen kann. So sollte über-
prüft werden, ob sich die für die ersten Lebensjahre charakteristi-
sche relative Unproportionalität des Körpers, mit einem großen
Kopf und kurzen Gliedmaßen, bereits hin zu einer stärkeren Pro-
portionalität, d. h. einem längeren Körper und längeren Armen
und Beinen, gewandelt hat (vgl. ebd.). Das zuvor skizzierte Ver-
ständnis von Schulreife gilt heute allerdings als eindeutig wider-
legt (vgl. Hanke, 2007; Kammermeyer, 2014).

Als ebenfalls widerlegt gelten eigenschaftstheoretische Vorstel-
lungen, im Kontext derer davon ausgegangen wurde, dass ein
Mensch über »ein ganzes Bündel von relativ stabilen Fähigkeiten
und Eigenschaften« (ebd., S. 295) verfügt, die ihn von anderen
Menschen unterscheiden. Schuleingangsdiagnostik berücksichtigte
demnach nicht länger nur ein Kriterium, sondern wurde durch
weitere Kriterien ergänzt wie z. B. Gedächtnis- und Wahrneh-
mungsleistungen, feinmotorische Fähigkeiten und die Fähigkeit
zur Mengenerfassung. Sie diente allerdings weiterhin der Selek-
tion der Kinder, bei denen bestimmte, für den Schulbeginn als
notwendig erachtete Kompetenzen und Eigenschaften noch nicht
ausreichend gereift bzw. entwickelt waren (vgl. ebd.; Kammermey-
er, 2005).

Ein Paradigmenwechsel in der Entwicklungspsychologie in den
1970er Jahren führte schließlich dazu, dass aus einer lerntheore-
tischen Perspektive heraus ein Verständnis von Schulfähigkeit als
einer naturgegebenen Eigenschaft des Kindes verworfen wurde.
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Entwicklungs- und lernpsychologische Studien hatten gezeigt,
dass die Entwicklung von Kindern durch Förderung gezielt unter-
stützt werden kann. Als Konsequenz wurden Kinder z. B. mit Vor-
schulmappen und Trainings intensiv auf die Schule vorbereitet.
Das Verständnis von Schulfähigkeit orientierte sich nun an den
Anforderungen der Schule und daran, was ein Kind zu Schul-
beginn können muss, um im weiteren Verlauf den Lehrzielen ge-
recht werden zu können (vgl. Hanke, 2007). Schuleingangsdia-
gnostik sollte daher Einblicke in die Stärken und Schwächen
sowie die Lernbedingungen von Kindern ermöglichen (vgl. ebd.;
Kammermeyer, 2005).

Der Blick auf die Kontextbedingungen kindlicher Entwicklung
wurde seit den 1980er Jahren im Rahmen eines ökologisch-syste-
mischen Verständnisses von Schulfähigkeit, welches maßgeblich
auf Nickel zurückzuführen und auch heute noch von Bedeutung
ist, stark erweitert. Schulreife, wie Nickel es nun wieder nannte,
bzw. Schulfähigkeit wird in diesem Zusammenhang als ein »inter-
aktionistisches ökopsychologisches Konstrukt« (Kammermeyer,
2014, S. 296) verstanden, welches von vier Teilkomponenten ab-
hängig ist, die wiederum in enger Wechselwirkung zueinander
stehen (vgl. im Folgenden Knörzer, Grass & Schumacher, 2007;
Nickel, 1988; Plehn, 2012). Eine Teilkomponente stellt die Schule
mit ihren spezifischen Strukturen (z. B. Stellung und Aufgaben
der Grundschule im Schulsystem), ihren Anforderungen (z. B. im
Kontext von Richtlinien und Lehrplänen) und Lernbedingungen
(z. B. Unterrichtsorganisation, praktizierte Methoden, Unterrichts-
atmosphäre, Handeln der Lehrkraft) dar. Hinzu kommt die Teil-
komponente der einzelnen Schülerinnen und Schüler mit ihren
individuellen körperlichen, geistigen, sozial-emotionalen und mo-
tivationalen Voraussetzungen etc. Diese ist wiederum u. a. in
Wechselbeziehung zur Teilkomponente Ökologie zu betrachten,
zu der neben der familiären Ökologie (z. B. sozioökonomischer
Hintergrund, häusliche Anregungen) auch die vorschulische Öko-
logie (z. B. Struktur und Ausstattung der Vorschuleinrichtung, pä-
dagogische Qualität) und erneut die schulische Ökologie (z. B.
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räumliche, materielle und personelle Ausstattung) gezählt werden
kann. Das Zusammenspiel dieser unterschiedlichen Komponen-
ten ist wiederum eingebettet in einen gesamtgesellschaftlichen
Kontext, welcher z. B. durch gewisse soziale und ökonomische
Strukturen, gesetzliche Rahmenbedingungen, allgemeine Ziel- und
Wertvorstellungen oder auch eine spezifische gesellschaftliche
Leistungskultur geprägt wird. Schulfähigkeit hängt demnach nicht
nur vom einzelnen Kind und seiner Familie ab, sondern auch von
den jeweiligen Institutionen, wie die abgebende KiTa und die auf-
nehmende Grundschule, und vom gesellschaftlichen Kontext.

Ein Beispiel für ein Diagnoseverfahren im Sinne eines ökolo-
gisch-systemischen Verständnisses von Schulfähigkeit ist das »Kie-
ler Einschulungsverfahren« (Fröse, Mölders & Wallrodt, 1986).
Dieses beinhaltet u. a. ein Elterngespräch zur sozialen, emotionalen
und motivationalen Entwicklung der zukünftigen Schulanfänger.
Ebenso ist das Einholen von Informationen aus der vorschulischen
Einrichtung vorgesehen, z. B. in Form eines Berichtes, was heute
über eine Bildungsdokumentation möglich wäre. Mit den Kindern
selbst wird in Gruppen ein Unterrichtsspiel durchgeführt, welches
der Diagnose verschiedener Entwicklungsbereiche dient, z. B. Glie-
derungsfähigkeit, Grob- und Feinmotorik, Auge-Hand-Koordina-
tion, Verständnis von Anweisungen und freies Erzählen. Bei Bedarf
können weitere Einzeluntersuchungen folgen. Kritisiert wird an
dem Verfahren, dass die klassischen Testgütekriterien (Objektivi-
tät, Reliabilität und Validität) nicht berücksichtigt werden und so-
mit das Ergebnis stark an die subjektive Einschätzung der durch-
führenden Lehrkraft gebunden ist (vgl. Kammermeyer, 2014;
Knörzer, Grass & Schumacher, 2007). Dennoch findet das Verfah-
ren auch heute noch vielfach Anwendung und dient teilweise als
Grundlage für weitere, z. B. von Schulen selbst entwickelte infor-
melle Verfahren der Schuleingangsdiagnostik (vgl. ebd.). Kam-
mermeyer weist als Kritikpunkte am Verfahren bzw. Weiterent-
wicklungspotenziale beispielsweise darauf hin, dass eine stärkere
Einbindung der KiTa denkbar wäre ebenso wie eine stärkere Be-
rücksichtigung spezifischer Übergangsbewältigungs- und lernbe-
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reichsspezifischer (Vorläufer-)Kompetenzen (vgl. Kammermeyer,
2014). Zwei Beispiele für neuere Verfahren, die stärker noch als
das Kieler Einschulungsverfahren lernbereichsspezifische Vorläu-
ferkompetenzen von Kindern untersuchen, wären »Die Diagnosti-
schen Einschätzskalen (DES) zur Beurteilung des Entwicklungs-
stands und der Schulfähigkeit« (Barth, 2012) und »Handreichungen
Schulstarter. Screening zum Erfassen der Lernvoraussetzungen für
Klasse 1« (Ullmann, 2008).

Insgesamt zeichnet sich ein aktuelles Verständnis von Schulfä-
higkeit dadurch aus, dass im Sinne eines ganzheitlichen Verständ-
nisses eine Vielzahl kindlicher Entwicklungsbereiche in den Blick
genommen werden, z. B. die körperliche und motorische Entwick-
lung, die Entwicklung personaler, emotionaler und sozialer Kom-
petenzen ebenso wie die Entwicklung allgemeiner kognitiver und
(lern-)methodischer Kompetenzen und die Entwicklung lernbe-
reichsspezifischer Vorläuferkompetenzen, z. B. im schriftsprachli-
chen und mathematischen oder auch natur- und gesellschaftswis-
senschaftlichen Bereich (vgl. u. a. MSW & MFKJK NRW, 2011).
Aus ökosystemischer Sicht ist nicht nur das einzelne Kind in den
Blick zu nehmen, sondern es gilt auch die jeweiligen familiären,
institutionellen und gesellschaftlichen Kontextbedingungen seiner
Entwicklung zu berücksichtigen. Die Entwicklung von Schulfähig-
keit wird demnach auch nicht allein als Aufgabe des Kindes an-
gesehen, sondern vielmehr als gemeinsame Entwicklungsaufgabe
bzw. gemeinsamer Entwicklungsprozess von KiTa, Schule, Kind und
Familie, der weit vor dem Schuleintritt beginnt und auch darüber
hinaus noch andauert. Ziel der Schuleingangsdiagnostik ist dem-
nach keine Selektion, sondern eine prozessorientierte, ganzheit-
liche Erfassung der individuellen Voraussetzungen eines Kindes
unter Berücksichtigung der jeweiligen Kontextbedingungen seiner
Entwicklung, um diese Informationen für eine anschlussfähige
Förderung im Übergang von der KiTa in die Grundschule nutzen
zu können (vgl. Hanke, 2007). Jürgens schlägt in diesem Zusam-
menhang beispielsweise vor, den Begriff der Schulfähigkeit durch
den Begriff der »Kindfähigkeit« (Jürgens, 2013, S. 5) von KiTa und
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