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Zusammenfassung

Der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule markiert eine zentrale Schnittstelle in der
Bildungsbiografie von Kindern und wird in der Forschung als komplexer, mehrdimensionaler
Transitionsprozess verstanden. Die vorliegende Bachelorarbeit untersucht die
Wahrnehmungen und Gestaltungsmuster padagogischer Fachkrafte an dieser sensiblen
.Bruchstelle* des deutschen Bildungssystems. Im Zentrum steht die Frage, wie Lehrkrafte und
Erzieher die Anforderungen, Herausforderungen und Chancen dieses Ubergangs in ihrer

padagogischen Praxis bewerten.

Im theoretischen Teil der Arbeit werden zentrale Konzepte wie der 6kosystemische Ansatz
nach Bronfenbrenner sowie das IFP-Transitionsmodell nach Griebel und Niesel
herangezogen, um den Ubergang als ko-konstruktiven Prozess zwischen Kind, Familie und
Institutionen zu verorten. Darlber hinaus werden strukturelle Rahmenbedingungen des
deutschen Bildungssystems analysiert und durch einen Vergleich mit dem finnischen

Bildungssystem erganzt.

Der empirische Teil basiert auf leitfadengestlitzten Experteninterviews mit Lehrkraften und
Erziehern, die mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet wurden. Die
Ergebnisse zeigen, dass Fachkrafte einen gelungenen Ubergang vor allem iber das
subjektive Wohlbefinden der Kinder, ihr Zugehorigkeitsgefuhl sowie ihre zunehmende
Selbststandigkeit definieren. Gleichzeitig werden die groRe Heterogenitat der
Schulanfanger:innen sowie begrenzte zeitliche und personelle Ressourcen als zentrale

Herausforderungen benannt.

Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse, dass eine gelingende Gestaltung des Ubergangs
weniger von der individuellen ,Schulreife“ des Kindes abhangt als vielmehr von einer
verbesserten institutionellen Anschlussfahigkeit sowie einer starkeren ,Kindfahigkeit* der
Schule.



Abstract

The transition from kindergarten to primary school marks a pivotal junction in children's
educational biographies and is understood in research as a complex, multidimensional
transition process. This bachelor's thesis examines the perceptions and pedagogical practices
of educational professionals at this sensitive "breaking point" in the German education system.
The central focus is on how teachers and early childhood educators assess the demands,

challenges, and opportunities of this transition in their day-to-day practice.

The theoretical section draws on key concepts such as Bronfenbrenner's ecological systems
theory and the IFP Transition Model developed by Griebel and Niesel, framing the transition
as a co-constructive process between the child, the family, and educational institutions. In
addition, the structural conditions of the German education system are analysed and

complemented by a comparative perspective on the Finnish education system.

The empirical section is based on semi-structured expert interviews with primary school
teachers and early childhood educators, evaluated using Mayring's qualitative content
analysis. The findings indicate that professionals define a successful transition primarily
through children's subjective sense of wellbeing, their feeling of belonging, and their growing
independence. At the same time, the considerable heterogeneity among school beginners and

limited time and staffing resources are identified as central challenges.

Overall, the findings suggest that a successful transition depends less on the individual child's
"school readiness" and more on improved institutional connectivity and a stronger orientation
of schools toward the needs and realities of children, what the thesis terms the school's

capacity for "child-readiness."
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1. Einleitung

.Mit sechs beginnt der Ernst des Lebens. Das hatte Annette schon oft gehért. Wer dieser Ernst
des Lebens eigentlich wahr, wusste sie nicht. Aber Annette ahnte: Es konnte nichts Schones
sein® (Jorg, 2018, S. 2). Dieses Zitat aus dem Kinderbuch Der Ernst des Lebens verdeutlicht
die Unsicherheit und Ambivalenz, mit der viele Kinder dem Ubergang vom Kindergarten in die
Grundschule begegnen. Der Schuleintritt stellt fir Kinder einen bedeutsamen Schritt dar, der
haufig mit Erwartungen, Neugier, aber auch mit Unsicherheiten verbunden ist. Auch in der
bildungswissenschaftlichen Forschung wird dieser Ubergang als eine zentrale Phase im
Bildungsweg von Kindern beschrieben. Der Wechsel vom Kindergarten in die Grundschule
wird dabei heute nicht mehr ausschliel3lich als punktuelles Ereignis am Tag der Einschulung
verstanden, sondern als ein Prozess, der mit verschiedenen Verdnderungen und
Anpassungsleistungen verbunden ist (vgl. R6hner, 2014, S. 587). Kinder mlssen sich an neue
Lernformen, soziale Beziehungen und institutionelle Strukturen anpassen und entwickeln
schrittweise ihre Rolle als Schulkind. Der Ubergang betrifft dabei nicht nur die Kinder selbst.
Vielmehr findet er im Zusammenspiel verschiedener Akteure statt (vgl. Griebel & Niesel, 2011,
S. 12). Neben den Kindern spielen insbesondere Eltern sowie padagogische Fachkrafte im
Kindergarten und in der Grundschule eine wichtige Rolle (vgl. Griebel & Niesel, 2020, S. 34f.).
Ein gelingender Ubergang entsteht daher nicht allein durch individuelle Voraussetzungen des
Kindes, sondern im Zusammenspiel zwischen den beteiligten Akteuren sowie den
institutionellen Rahmenbedingungen, in denen Kinder aufwachsen. Mit diesen
unterschiedlichen Perspektiven auf den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule setzt
sich der theoretische Teil der vorliegenden Arbeit vertiefend auseinander (vgl. Kammermeyer,
2001, S. 144). Zugleich wird der Ubergang im deutschsprachigen Raum haufig als eine
strukturell sensible Schnittstelle im Bildungssystem beschrieben. Kindergarten und
Grundschule unterscheiden sich teilweise deutlich in ihren padagogischen Konzepten,
institutionellen Strukturen und Erwartungen an die Kinder (vgl. Gral3hoff et al., 2013, S. 13).
Gleichzeitig beginnen Kinder ihre Schulzeit mit sehr unterschiedlichen Entwicklungs- und
Lernvoraussetzungen. Die sogenannte ,Entwicklungsschere® verdeutlicht, dass
Entwicklungsunterschiede zwischen gleichaltrigen Kindern zum Zeitpunkt der Einschulung
mehrere Jahre betragen koénnen (vgl. Bellenberg & Forell, 2013, S. 146). Diese
unterschiedlichen Voraussetzungen stellen sowohl fir Kinder als auch fur padagogische

Fachkrafte eine besondere Herausforderung dar.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie der Ubergang vom Kindergarten in die
Grundschule aus Sicht der beteiligten padagogischen Fachkrafte wahrgenommen und
gestaltet wird. Lehrkrafte und Erzieher begleiten Kinder in dieser Phase unmittelbar und

verfligen daher Uber vielfiltige Erfahrungen im Umgang mit Ubergangsprozessen. lhre
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Perspektiven kénnen wichtige Einblicke in Herausforderungen, Gestaltungsmoglichkeiten und
Unterstiitzungsbedarfe im Ubergangsprozess geben. Ziel der vorliegenden Bachelorarbeit ist
es, die Perspektiven von Lehrkraften und Erziehern auf den Ubergang vom Kindergarten in
die Grundschule zu untersuchen und zentrale Herausforderungen sowie padagogische

Gestaltungsmdglichkeiten aus ihrer Sicht herauszuarbeiten.
Im Zentrum der Arbeit steht folgende Forschungsfrage:

Wie nehmen Lehrkrifte und Erzieher den Ubergang vom Kindergarten in die

Grundschule wahr und wie gestalten sie diesen in ihrer padagogischen Praxis?

Zur Beantwortung dieser Forschungsfrage werden im weiteren Verlauf der Arbeit mehrere
Unterfragen herangezogen, die unterschiedliche Dimensionen des Ubergangsprozesses
beleuchten. Die Arbeit gliedert sich in einen theoretischen und einen empirischen Teil. Im
theoretischen Teil werden zunachst zentrale Begriffe sowie wissenschaftliche Perspektiven
auf den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule dargestellt. Dabei werden
verschiedene theoretische Anséatze vorgestellt, die den Ubergang als mehrdimensionalen
Prozess beschreiben und die Bedeutung unterschiedlichen Akteuren sowie institutioneller
Rahmenbedingungen verdeutlichen. Anschliefiend werden strukturelle Rahmenbedingungen
des Ubergangs im deutschen Bildungssystem analysiert und durch eine internationale

Perspektive erganzt.

Der empirische Teil der Arbeit erlautert zunachst das methodische Vorgehen der
Untersuchung. Zur Datenerhebung wurden leitfadengestiitzte Experteninterviews mit
Lehrkraften und Erziehern durchgefliihrt. Die Auswertung des Interviewmaterials erfolgte
mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring, um zentrale Deutungsmuster und
Erfahrungen der padagogischen Fachkrafte systematisch zu rekonstruieren. Darauf
aufbauend werden die Ergebnisse der Interviews dargestellt und anschlieRend im Kontext der
theoretischen Perspektiven diskutiert. AbschlieRend werden die zentralen Ergebnisse der

Untersuchung im Fazit zusammengefiihrt und reflektiert.



2. Begriffsbestimmungen und Grundlagen
2.1 Transition und Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule

In der aktuellen bildungswissenschaftlichen Forschung wird der Wechsel vom Kindergarten in
die Grundschule nicht mehr als bloRes punktuelles Ereignis verstanden, sondern als
komplexer, mehrdimensionaler Prozess. Dieser Ubergang wird nach Réhner (2014) als eine
,zentrale Entwicklungsaufgabe der mittleren Kindheit betrachtet” (S.587). Wahrend der Begriff
,Ubergang“ im allgemeinen Sprachgebrauch haufig lediglich einen rdumlichen oder zeitlichen
Wechsel beschreibt, verweist die Fachterminologie der Transition auf einen tiefgreifenden
biografischen Wandlungsprozess (vgl. Klektau, 2022, S.44). Damit rickt weniger das Ereignis
der Einschulung selbst in den Mittelpunkt, sondern vielmehr der Ilangerfristige
Veranderungsprozess, den Kinder im Kontext dieses Ubergangs durchlaufen. Welzer (1993)
charakterisiert Transitionen als Phasen innerhalb eines Lebenslaufs, die sich durch eine hohe
soziale Prozesshaftigkeit sowie eine zeitliche Verdichtung und Beschleunigung auszeichnen
(Henke, 2020, S. 17). Nach diesem Verstandnis sind Transitionen Phasen des permanenten
Wandels, in denen Individuen verstarkt Anpassungsleistungen erbringen missen (vgl. Welzer,
1993, S. 37). An diese Perspektive knlipfen Griebel und Niesel an. Sie definieren Transitionen
als ,Lebensereignisse, die Bewaltigung von Diskontinuitdten auf mehreren Ebenen erfordern,
Prozesse beschleunigen, intensiviertes Lernen anregen und als bedeutsame biografische
Erfahrungen von Wandel in der Identitdtsentwicklung wahrgenommen werden“ (Griebel &
Niesel, 2015, nach Klektau, 2022, S. 37f.). Erganzend beschreiben sie Transitionen als
,komplexe, ineinander ubergehende und sich Uberblendende Wandlungsprozesse, die sozial
prozessierte, verdichtete und beschleunigte Phasen eines Lebenslaufes in sich verandernden
Kontexten darstellen (Griebel & Niesel, 2003, S. 139). Dabei kommt es ,zu einer Haufung von
Belastungsfaktoren, wenn Anpassung an Veranderungen auf der individuellen, interaktionalen
und kontextuellen Ebene geleistet werden muss und eine Neugestaltung innerpsychischer
Prozesse und Beziehungen zu anderen Personen erfolgt‘ (ebd.). Der Ubergang vom
Kindergarten in die Grundschule ist demnach nicht auf den Tag der Einschulung begrenzt.
Vielmehr beginnt dieser Prozess bereits im letzten Kindergartenjahr und gilt erst dann als
abgeschlossen, wenn eine stabile Integration in das System Schule erfolgt ist (vgl. Griebel &
Niesel, 2002, S. 105). In diesem Zusammenhang kann ein Ubergang als gelungen betrachtet
werden, ,wenn sich das Kind als Schulkind identifiziert, Schule als selbstverstandlichen Teil
seines Lebens beschreibt, Lerngelegenheiten fir sich ausschépfen kann und sich in der
Schule wohlfthlt* (Hein & Streffer, 2019, S. 315).

Zur weiteren Strukturierung dieses Prozesses greifen verschiedene Autoren auf dreigliedrige

Phasenmodelle zurtick, die auf van Gennep (1960) oder Rath (2011) basieren (vgl. Bellenberg



& Forell, 2013, S. 16). Diese Modelle verdeutlichen, dass Ubergénge typischerweise eine

zeitliche und psychologische Struktur aufweisen:

1. Ablésung (Trennungsphase): Das Kind I6st sich von seinem bisherigen sozialen
Status als Kindergartenkind und den damit verbundenen Rollen (vgl. Muiller, 2014, S.
31).

2. Schwellenphase (Liminalitat): Es entsteht ein Zustand des ,Dazwischen®, in dem
bisherige Verhaltensmuster nicht mehr vollstandig tragen, wahrend neue schulische
Anforderungen noch nicht vollstandig internalisiert sind (vgl. Rath, 2011, S. 12).

3. Integration (Angliederungsphase): In dieser Phase erfolgt die schrittweise
Ubernahme der Schiilerrolle sowie die Einbindung in das soziale Gefiige der Schule
(vgl. Muller, 2014, S. 31).

Deutlich wird hierbei, dass Transitionen sowohl emotionale als auch soziale und kognitive
Dimensionen umfassen. So betonen Wildgruber und Griebel (2016), dass sich der Erfolg einer
solchen Transition nicht allein an kognitiven Leistungen festmachen lasst (vgl. S. 11). Vielmehr
spielen soziale Kompetenzen und das subjektive Wohlbefinden eine zentrale Rolle. In diesem
Zusammenhang stellen Griebel und Niesel (2011) heraus: ,Obwohl viele Eltern denken, dass
der Schulerfolg von der kognitiven Lernfahigkeit des Kindes abhangt, sind es tatsachlich eher
die sozialen Kompetenzen, die den Start in der Schule positiv beeinflussen und den kognitiven
Kompetenzen in der Schullaufbahn zum Durchbruch verhelfen“ (S. 150). Der Ubergang ist
somit als mehrdimensionaler Entwicklungsprozess zu verstehen, der individuelle

Bewaltigungsleistungen ebenso umfasst wie institutionelle und soziale Bedingungen.
2.2 Schulfihigkeit, Schulbereitschaft und Ubergangsbegleitung

Vor dem Hintergrund dieses prozesshaften Verstdndnisses stellt sich die Frage, welche
Voraussetzungen Kinder zur erfolgreichen Bewaltigung des Ubergangs mitbringen
beziehungsweise in welchem Verhaltnis kindliche Kompetenzen und institutionelle
Bedingungen zueinander stehen. Historisch dominierte zunachst die Reifungstheorie nach
Kern (1951), welche die ,Schulreife” als Ergebnis eines biologisch determinierten, endogenen
Entwicklungsprozesses betrachtete (vgl. Kern, 1951, zitiert nach Eckerth & Hanke, 2015, S.
15). AuBere Foérdermafnahmen galten in diesem Verstandnis als kaum wirksam;
diagnostische Verfahren dienten primar der Selektion unreifer Kinder (vgl. Wildgruber &
Griebel, 2016, S. 11). Mit der Rezeption der 6kologischen Systemtheorie verschob sich diese
Perspektive grundlegend. Bronfenbrenner definiert einen 6kologischen Ubergang als
Situation, in der ,eine Person ihre Position in der 6kologisch verstandenen Umwelt durch einen
Wechsel ihrer Rolle, ihres Lebensbereichs oder beider verandert* (Bronfenbrenner, 1981, S.

43). Gleichzeitig betont er, ,dass jeder 6kologische Ubergang Folge wie AnstoR von

4



Entwicklungsprozessen ist‘ (ebd.). Ubergidnge sind demnach nicht nur das Ergebnis
individueller Entwicklung, sondern zugleich Impulsgeber fiir weitere Entwicklungsprozesse.
Auf dieser Grundlage versteht Nickel Schulfahigkeit als ein interaktionistisches,
Okopsychologisches Konstrukt® (Nickel, 1990, zitiert nach Eckerth & Hanke, 2015, S. 17).
Schulfahigkeit wird somit nicht als statisches Merkmal des Kindes begriffen, sondern als
Ergebnis des Zusammenwirkens verschiedener Systeme, der individuellen Voraussetzungen
des Kindes, der schulischen Bedingungen, der familiaren Umwelt sowie der vorschulischen
Okologie (vgl. Eckerth & Hanke, 2015, S. 17-18). Kammermeyer (2001) fiihrt diesen
Perspektivwechsel weiter aus: Schulfahigkeit durfe nicht als ,Status eines Kindes zu einem
bestimmten Zeitpunkt verstanden (...) und als Selektionskriterium benutzt (...)* werden,
sondern sei ,ein Konstrukt, das von allen Beteiligten (...) in einem ko-konstruktiven,
sinnstiftenden Prozess inhaltlich zu fillen ist* (S. 144). Damit verschiebt sich der Fokus von
einer einseitigen Zuschreibung hin zu einer gemeinsamen Verantwortung aller Beteiligten. In
der aktuellen Fachdebatte wird Schulfahigkeit daher als gemeinsame Entwicklungsaufgabe
von Kind, Eltern, Kindertageseinrichtung und Schule verstanden (vgl. Eckerth & Hanke, 2015,
S. 20). Dieser Paradigmenwechsel flhrt zu einer starkeren Betonung der ,Kindfahigkeit“ der
Institution Schule (vgl. Jurgens, 2013, zitiert nach Eckerth & Hanke, 2015, S. 21). Schule wird
damit nicht mehr ausschlieBlich als prifende Instanz verstanden, sondern als Mitgestalterin
gelingender Ubergénge. Dieses Verstandnis steht in engem Zusammenhang mit einem
Bildungsbegriff, der Lernen ,als einen sozialen Prozess definiert, in dessen Verlauf neben den
Fachkraften und den Kindern auch deren Eltern und Andere eine aktive ko-konstruktive Rolle
spielen” (Fthenakis, 2003b, S. 12). Fiir die padagogische Begleitung des Ubergangs werden

in der Literatur zwei zentrale Kompetenzbereiche unterschieden:

- Basiskompetenzen: Ubergreifende Personlichkeitsmerkmale wie Selbstkonzept, soziale

Kompetenz, Lernmotivation und Selbstregulation (vgl. Sauerhering, 2013, S. 7).

* Vorlauferfertigkeiten (proximale Kriterien): Lernzielnahe  Voraussetzungen wie
phonologisches Bewusstsein oder grundlegendes Mengenverstandnis, die als Pradiktoren

schulischen Lernerfolgs gelten (vgl. Kammermeyer, 2001, S. 96-118).

Die padagogische Fachkraft Gbernimmt in diesem Zusammenhang eine moderierende Rolle.
Sie tragt dazu bei, Diskontinuitdten abzumildern, Anschlussfahigkeit herzustellen und die
Kooperation zwischen den Institutionen zu férdern (vgl. Miller, 2014, S. 32). Insgesamt zeigt
sich, dass Schulfahigkeit nicht als isolierte Eigenschaft des Kindes verstanden werden kann,
sondern als relationales und kontextgebundenes Konstrukt, das im Zusammenspiel

individueller familiarer und institutioneller Bedingungen entsteht.



Vor dem Hintergrund dieser begrifflichen Klarungen stellt sich die Frage, aus welchen
theoretischen Perspektiven der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule systematisch
analysiert werden kann. Im folgenden Kapitel werden zentrale theoretische Ansatze
vorgestellt, die den Ubergang als 6kologischen biografischen und ko-konstruktiven Prozess

rahmen.

3. Theoretische Perspektiven auf den Ubergang

Die bisherigen Ausfiihrungen haben verdeutlicht, dass der Ubergang vom Kindergarten in die
Grundschule weder als einzelnes Ereignis noch ausschlieRBlich als individuelle
Entwicklungsaufgabe verstanden werden kann. Vielmehr handelt es sich um ein komplexes
Zusammenspiel biografischer, institutioneller und gesellschaftlicher Einflussfaktoren. Um
diese Mehrdimensionalitat analytisch zu erfassen, bedarf es theoretischer Modelle, die den
Ubergang in gréRere systemische und entwicklungsbezogene Zusammenhange einordnen.
Insbesondere im deutschsprachigen Raum wird diese Phase zudem als strukturell sensible
Schnittstelle beschrieben. GralRhoff et al. (2013) sprechen in diesem Zusammenhang von
einer ,unvermeidbare[n] Bruchstelle®, da Kindergarten und Grundschule ,tiefgreifende
Differenzen auf den Ebenen des padagogischen Programms, der institutionellen Verfasstheit
und der Professionalitdt der padagogischen Akteure” aufweisen (S. 13). Theoretische
Perspektiven ermdglichen es, diese Bruchstellen nicht lediglich als Defizite zu interpretieren,
sondern als Ausdruck unterschiedlicher institutioneller Logiken und Entwicklungskontexte zu
verstehen. Im Folgenden werden daher zentrale theoretische Ansatze vorgestellt, die den
Ubergang aus unterschiedlichen Blickwinkeln beleuchten. Den Ausgangspunkt bildet der
okosystemische Ansatz nach Bronfenbrenner, der den Ubergang in die umfassende
Lebenswelt des Kindes einbettet. Daran anschlieRend wird der Transitionsansatz nach Griebel
und Niesel dargestellt, der die Bewaltigungsprozesse auf individueller interaktionaler und

institutioneller Ebene systematisch beschreibt.
3.1 Der 6kosystemische Ansatz nach Bronfenbrenner

Um zu verstehen, wie Kinder den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule bewéltigen,
darf das Individuum nicht isoliert betrachtet werden. Im Sinne des 6kosystemischen Modells
von Urie Bronfenbrenner ist das Kind stets in ein Geflecht wechselseitig wirkender Systeme
eingebunden. Bronfenbrenner definiert einen 6kologischen Ubergang als eine Situation, in der
eine ,Person ihre Position in der 6kologisch verstandenen Umwelt durch einen Wechsel ihrer
Rolle, ihres Lebensbereichs oder beider verandert® (Bronfenbrenner, 1981, S. 43). Zugleich
betont er, ,dass jeder 6kologische Ubergang Folge wie Anstol von Entwicklungsprozessen

ist* (ebd.). Ubergange sind demnach nicht nur Resultat individueller Entwicklung, sondern



initieren selbst neue Entwicklungsdynamiken. Die Umwelt des Kindes wird im Modell
Bronfenbrenners in mehrere Ebenen differenziert, die in einem Verhaltnis wechselseitiger

Beeinflussung stehen.

Die Mikrosysteme bilden die unmittelbar erfahrbaren Lebensbereiche des Kindes, wie
Familie, Kindertageseinrichtung oder Schulklasse (vgl. Wildgruber & Griebel, 2016, S. 11). In
der Ubergangsphase wird besonders deutlich, dass Kinder zwischen unterschiedlichen
sozialen Kontexten mit jeweils eigenen Regeln, Erwartungen und Interaktionsformen wechseln

mussen.

Das Mesosystem umfasst die Beziehungen zwischen diesen Mikrosystemen. Fir einen
gelingenden Ubergang ist die Qualitdt dieser Verbindungen von zentraler Bedeutung. Das
Entwicklungspotenzial eines Kindes wird gestarkt, wenn zwischen den beteiligten
Lebensbereichen ,mutual trust, positive orientation, goal consensus, and a balance of power
responsive to action in behalf of the developing person“ bestehen (Bronfenbrenner, 1979, S.
216). Fehlende Abstimmungen oder Kommunikationsbarrieren zwischen Elternhaus und

Schule kdnnen hingegen Unsicherheiten verstarken und Anpassungsprozesse erschweren.

Das Exosystem bezeichnet jene sozialen Kontexte, an denen das Kind selbst nicht
unmittelbar beteiligt ist, die jedoch indirekt auf seine Entwicklung einwirken (vgl. Wildgruber &
Griebel, 2016, S. 11). Arbeitsbedingungen der Eltern, institutionelle Rahmenvorgaben oder
organisatorische Strukturen der Einrichtungen kdénnen Ressourcen bereitstellen oder

Belastungen erzeugen, die Auswirkung auf die Ubergangsbewaltigung haben.

Den umfassendsten Rahmen bildet das Makrosystem, das gesellschaftliche
Wertorientierungen, kulturelle Normen sowie rechtliche und bildungspolitische Strukturen
einschlie8t (vgl. Wildgruber & Griebel, 2016, S. 11). In Deutschland ist diese Ebene
insbesondere durch den Bildungsféderalismus gepragt, der zu landesspezifischen
Regelungen hinsichtlich Einschulungsmodalitaten, Bildungsplanen und
Kooperationsverpflichtungen fiihrt. Es wird deutlich, dass Ubergénge nicht nur individuelle,

sondern zugleich strukturell gerahmte Prozesse darstellen.

Vor dem Hintergrund dieses Modells wird Schulfahigkeit nicht mehr als statische Eigenschaft
des Kindes verstanden, sondern als relationales Konstrukt. Nickel beschreibt sie als ein
.interaktionistisches, 6kopsychologisches Konstrukt® (Nickel, 1990, zitiert nach Eckerth &
Hanke, 2015, S. 17). Schulfahigkeit entsteht demnach im Zusammenspiel individueller
Kompetenzen, institutioneller Bedingungen und familidrer Unterstlitzung (vgl. Eckerth &
Hanke, 2015, S. 17f.). Der Ubergang erweist sich somit als 6kologisch eingebetteter Prozess,

der von der Qualitat der Beziehungen zwischen den Systemebenen sowie von vorhandenen
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Ressourcen und Unterstltzungsstrukturen abhangt. Fur das Kind kann dieser Prozess im
Sinne eines ,Janusgesicht[s]“ sowohl mit Neugier und Erwartung als auch mit Unsicherheiten

und Befurchtungen verbunden sein (Sozialpadagogisches Institut NRW, 2004).
3.2 Das IFP-Transitionsmodell nach Griebel und Niesel

Wahrend der &6kosystemische Ansatz nach Bronfenbrenner vorrangig die strukturelle
Einbettung des Individuums in seine Umwelt sichtbar macht, analysiert das am Staatsinstitut
fur Frihpadagogik (IFP) entwickelte Transitionsmodell die Dynamik der Veranderung selbst
und rickt die aktive Bewaltigungsleistung von Kind, Eltern und Institutionen in den Mittelpunkt
(vgl. Griebel & Niesel, 2020, S. 34-35; vgl. Velten, 2020, S. 20 f.). Das bedeutet, dass beide,
Eltern und Kinder, eine Veranderung ihrer Identitdt erfahren, denn Kinder werden zu
Schulkindern und Eltern werden zu Eltern, von Schulkindern (vgl. Sauerhering et al., 2013,
S.5). Im Zentrum steht die Annahme, dass Transitionen ,Bewaltigung von Diskontinuitaten auf
mehreren Ebenen erfordern® und mit beschleunigten Lern- und
Identitatsentwicklungsprozessen verbunden sind (Griebel & Niesel, 2015, S. 37, zitiert nach
Henke, 2020, S. 18). Der Ubergang wird nicht primar als institutioneller Wechsel, sondern als
verdichtete Entwicklungsphase verstanden. Diskontinuitdten sind in diesem Kontext nicht
ausschlief3lich als Risiko oder Krisenmoment zu interpretieren. Vielmehr werden sie
entwicklungspsychologisch als ,produktive Irritationen® beschrieben, die notwendige
Anpassungsleistungen auslésen und Identitatsbildungsprozesse anstolien (vgl. Liebers, 2013,
S. 68; vgl. Gutzmann, 2018, S. 22). Ubergénge erdffnen somit die Chance, (iber bisherige
Routinen hinauszuwachsen und neue Kompetenzen zu entwickeln. Voraussetzung dafir ist
jedoch, dass der Irritation auch stabilisierende Kontinuitdten gegeniberstehen, die den
Kindern Orientierung und Sicherheit bieten (vgl. Geiling et al., 2011, zitiert nach Henke, 2020,
S. 23).

3.2.1 Ubergénge als ko-konstruktiver Prozess

Ein zentrales Merkmal des IFP-Modells, ist das Verstandnis der Transition als ko-konstruktiver
Prozess. Mit diesem Konzept vollzieht das Modell einen grundlegenden Perspektivwechsel:
Die Verantwortung fir das Gelingen des Ubergangs wird nicht mehr primar der individuellen
Leistungsfahigkeit des Kindes zugeschrieben, sondern als geteilte Aufgabe aller Beteiligten
verstanden (vgl. Fthenakis, 2003b, S. 12; vgl. Graf, 2014, S. 7). Damit wird das
defizitorientierte Denken in Kategorien der ,Schulreife relativiert. Schulfahigkeit erscheint
nicht langer als statische Bringschuld, sondern als relationales Konstrukt, das von Kind, Eltern
und Institutionen ,in einem sinnstiftenden Prozess® gemeinsam ausgestaltet wird
(Kammermeyer, 2001, S. 144). Ko-Konstruktion impliziert somit nicht nur Zusammenarbeit,

sondern eine veranderte professionelle Haltung: Ubergdnge werden als gemeinsam
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gestaltbare Prozesse verstanden, in denen institutionelle Rahmenbedingungen aktiv an die
Bedurfnisse der Kinder angepasst werden mussen. Dies wird besonders deutlich, wenn man
den Ubergang in seiner alltadglichen Bedeutung betrachtet. Bereits lange vor dem ersten
Schultag verandert sich die Perspektive auf das Kind: In der Familie wird Uber die neue Rolle
als Schulkind gesprochen, Vorbereitungen werden getroffen und Erwartungen aufgebaut.
Auch in der Kindertageseinrichtung wird das Kind zunehmend als ,Vorschulkind“ adressiert
und Gbernimmt neue Aufgaben oder Verantwortlichkeiten. Der Ubergang entsteht somit nicht
punktuell, sondern im fortlaufenden Zusammenspiel von familidren, institutionellen und
sozialen Prozessen, genau dieses Zusammenwirken beschreibt das IFP-Modell als ko-
konstruktive Gestaltung. Das Modell unterscheidet zwischen ,natirlichen® und
,professionellen“ Akteuren. Fir das Kind und seine Eltern stellt der Ubergang eine biografisch
singulare Erfahrung dar, die mit Identitatsveranderungen verbunden ist (vgl. Griebel & Niesel,
2011, S. 36). Padagogische Fach- und Lehrkrafte hingegen agieren als professionelle
Moderatoren, deren Aufgabe es ist, Rahmenbedingungen zu schaffen, die eine gelingende
Bewaltigung ermdglichen. Dazu gehdrt insbesondere die Herstellung eines Passungsgefliges

zwischen schulischen Anforderungen und kindlichen Ressourcen (vgl. Muller, 2014, S. 32).
3.2.2 Die drei Ebenen der Transition

Zur Systematisierung der Anforderungen differenziert das IFP-Modell drei eng miteinander
verschrankte Ebenen (vgl. Griebel & Niesel, 2020, S. 119 f.):

1. Die individuelle Ebene: Im Zentrum steht der Status- und Identitatswechsel vom
Kindergartenkind zum Schulkind (vgl. Griebel & Niesel, 2015, S. 36). Dieser Rollenwechsel ist

nicht nur formaler Natur, sondern betrifft das Selbstbild des Kindes grundlegend. Es muss sich

mit den Merkmalen eines Schulkindes identifizieren, sich als kompetent erleben und lernen,
mit ambivalenten Emotionen umzugehen. Stolz, Neugier und Vorfreude kdnnen dabei ebenso
auftreten wie Unsicherheit oder Angst vor dem Unbekannten (vgl. Ministerium fir Schule,
Jugend und Kinder NRW, 2003, S. 20). Identitatsentwicklung verlauft dabei nicht linear,
sondern in Auseinandersetzung mit neuen Anforderungen. Das Kind entwickelt nach und nach
ein Zugehorigkeitsgeflihl zur neuen Klasse und beginnt, sich als Teil einer Lerngemeinschaft
zu verstehen (vgl. Griebel & Niesel, 2020, S.119). Fur eine erfolgreiche Bewaltigung sind
insbesondere sozial-emotionale Basiskompetenzen wie Selbstregulation,
EinfGhlungsvermdgen und ein positives Selbstkonzept bedeutsam, die bereits im familidren
und vorschulischen Kontext angebahnt wurden. Auch die Eltern erleben auf dieser Ebene eine
Identitatsveranderung: Sie sind nun Eltern eines Schulkindes. Neben Freude und Stolz kbnnen
Zweifel oder Unsicherheiten entstehen, insbesondere wenn Erwartungen an schulische

Anforderungen oder Leistungsanforderungen noch unklar sind (vgl. Griebel & Niesel, 2020,



S.117). Der Ubergang betrifft somit nicht nur das Kind, sondern das gesamte familiale

Selbstverstandnis.

2. Die interaktionale Ebene: Auf dieser Ebene verandert sich das soziale Beziehungsgefiige

des Kindes grundlegend. Wahrend vertraute Bezugspersonen aus der Kita an Bedeutung
verlieren, treten neue Beziehungen zur Lehrkraft und zur Klassengemeinschaft in den
Vordergrund (vgl. Wildgruber & Niesel, 2016, S.20). Das Kind muss seinen Platz in einer neuen
sozialen Ordnung finden, neue Erwartungen verstehen und implizite Regeln entschlisseln.
Gleichzeitig verarbeiten auch Eltern Veranderungen in ihrem Beziehungsnetzwerk:
Langjahrige Kontakte zu padagogischen Fachkraften oder anderen Eltern aus der Kita I6sen
sich neue Beziehungen zur Lehrkraft und zu anderen Eltern entstehen (vgl. Streffer, 2020,
S.66). Vertrauen muss neu aufgebaut und Verantwortlichkeiten neu verteilt werden. Die
Qualitat dieser Beziehungsneugestaltung wirkt sich unmittelbar auf die Sicherheit und Stabilitat
des Kindes im Ubergang aus. Empirische Befunde unterstreichen die Bedeutung dieser
Beziehungsebene. So konnten Hamre und Pianta (2005, zitiert nach Miiller, 2014, S. 237) in
einer Langsschnittstudie mit mehr als 900 Kindern im Ubergang in die erste Klasse zeigen,
dass Kinder in Klassen mit instruktiv und emotional unterstlitzenden Lehrpersonen bessere
schulische Leistungen erzielten und weniger konflikthafte Interaktionen mit der Lehrkraft
aufwiesen. Die Qualitat der Lehrkraft-Kind-Beziehung erweist sich damit als zentraler Schutz-

und Entwicklungsfaktor im Ubergangsprozess.

3. Die kontextuelle Ebene: Auf der kontextuellen Ebene erfahrt das Kind einen umfassenden

Wechsel seiner Lebensumwelten. Neue Lernorte, feste Zeitstrukturen, verbindliche Regeln
und curricular festgelegte Inhalte pragen nun den Alltag. Der Ubergang geht mit einem
,<Curriculumswechsel“ einher, der eine starkere Formalisierung von Lernprozessen mit sich
bringt (vgl. Eckerth & Hanke, 2015, S. 44). Diese veranderten Bildungsvorstellungen und
Organisationsformen mussen vom Kind verarbeitet und internalisiert werden (vgl. Griebel &
Niesel, 2004, 2015). Auch fir Eltern ergeben sich auf dieser Ebene Anpassungsleistungen:
Tagesablaufe, Arbeitszeiten und Betreuungsarrangements missen gegebenenfalls neu
organisiert werden. Das bedeutet, dass Schule, Familie und Erwerbstatigkeit in ein neues

Gleichgewicht gebracht werden mussen (vgl. Wildgruber & Niesel, 2016, S. 20).

Besonders herausfordernd ist dabei, dass diese Veranderungen nicht isoliert auftreten.
Vielmehr bundeln sie sich zeitlich und wirken gleichzeitig auf Kind und Familie ein. Was einzeln
betrachtet bewaltigbar erscheint, kann in der Gleichzeitigkeit der Anforderungen eine
erhebliche Verdichtung darstellen (vgl. Hacker, 2008, S.170). Der Ubergang ist somit nicht nur
durch einzelne Veradnderungen gekennzeichnet, sondern durch die Komplexitat ihres

Zusammenwirkens. Das Modell ist fir die vorliegende Arbeit besonders zentral, da es
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Ubergénge konsequent als relationale Prozesse versteht. Damit fungiert es als theoretische
Grundlage fir die Analyse unterschiedlicher Ausgangslagen von Kindern und bereitet die

folgende Auseinandersetzung mit Heterogenitat systematisch vor (vgl. Velten, 2020, S. 21).

Die zuvor dargestellten theoretischen Perspektiven verdeutlichen, dass der Ubergang vom
Kindergarten in die Grundschule als mehrdimensionaler Prozess verstanden werden muss,
der verschiedene Ebenen und Akteuren umfasst. Die folgende Abbildung fasst diese zentralen

Aspekte des Transitionsmodells zusammen (vgl. Abb. 1).

Fachwissenschaftliche Ebene Fachwissenschaftliche Ebene
(Bildungs- und Lernverstindnis: (Bildungs- und Lernverstandnis:

Selbstbildung und Ko-Konstruktion) grundlegem:(e :il:itun'g‘ m':t E;nfﬁhrung in
ulturtechniken

Gesetzliche Vorgaben
u.a. Rechtsanspruch, Auftrag der Institution,
landesspezifisches Bildungsprogramm mit
Bildungsbereichen mit Orientierung an
individueller Norm

Gesetzliche Vorgaben
u.a. Schulpflicht, Auftrag der Institution,
landesspezifischer Lehrplan mit
Bildungsstandards, Leistungsbewertung

Begleitung des Ubergangs
Mikrosystem Kindergarten » Institutionelle Entwicklungen Mikrosystem Schule
Kindergruppe, Erzieher*innen, * Kooperation von Kindergarten Klasse, Lehrer*innen,
alltagsintegrierte, selbstbestimmte und Grundschule Lernangebote in Form von
Lernangebote = selbstbestimmtes und an Themen Unterricht
und Interessen orientiertes
Lernen

Bewiiltigung des Ubergangs
Entwicklungsaufgaben

= auf der individuellen Ebene
= auf der interaktionalen Ebene
= auf der kontextuellen Ebene

Abbildung 1: Zentrale Aspekte des Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschule (vgl. Klektau, 2022, S. 74)

Die Abbildung verdeutlicht den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule als Prozess
zwischen zwei institutionellen Mikrosystemen. Kindergarten und Schule sind dabei jeweils in
spezifische fachliche und gesetzliche Rahmenbedingungen eingebettet und folgen
unterschiedlichen padagogischen Logiken. Wahrend im Kindergarten vor allem
alltagsintegrierte und selbstbestimmte Lernformen im Vordergrund stehen, ist das schulische
Lermen starker formalisiert und auf die Einfuhrung in grundlegende Kulturtechniken
ausgerichtet. Darliber hinaus macht das Modell die Unterscheidung zwischen der Begleitung
und der Bewaltigung des Ubergangs sichtbar. Die Begleitung stellt eine institutionelle Aufgabe
dar, die unter anderem durch Kooperation zwischen den Einrichtungen und durch
anschlussfahige padagogische Konzepte gestaltet wird. Die Bewaltigung hingegen beschreibt
die Entwicklungsaufgabe des Kindes, die wie zuvor dargestellt auf individueller, interaktionaler

und kontextueller Ebene erfolgt. Die Darstellung verdeutlicht das zuvor dargestellte
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Verstandnis des Ubergangs als ko-konstruktiven Prozess, der auf verschiedenen Ebenen

stattfindet und durch das Zusammenwirken mehrerer Akteuren gepragt ist.
3.3 Die Bedeutung von Heterogenitit im Ubergang

In der aktuellen Fachdiskussion wird Heterogenitat nicht mehr als Abweichung von einer
vermeintlichen Norm verstanden, sondern als ,Normalfall und grundlegende
Ausgangsbedingung am Schulanfang begriffen (vgl. Carle & Metzen, 2014, S. 17). Bereits zum
Zeitpunkt der Einschulung zeigen sich erhebliche Unterschiede in Entwicklungsstand,
Sprachkompetenz, sozial-emotionaler Reife und Lernvoraussetzungen. Die sogenannte
~Entwicklungsschere“ verdeutlicht dies besonders eindricklich: Entwicklungsunterschiede
zwischen gleichaltrigen Kindern kdnnen bis zu drei Jahre betragen (vgl. Bellenberg & Forell,
2013. S.146). Fur den Ubergang bedeutet dies, dass Kinder mit sehr unterschiedlichen
Voraussetzungen auf dieselben schulischen Anforderungen treffen. Wahrend einige Kinder
bereits Uber ausgepragte sprachliche, soziale oder kognitive Kompetenzen verfligen, stehen
andere noch am Anfang entsprechender Entwicklungsprozesse. Ubergénge fungieren in
diesem Zusammenhang als ,Gelenkstellen®, an denen sich entscheidet, ob bestehende
Unterschiede padagogisch aufgefangen oder institutionell weiter verstarkt werden (vgl.
Bellenberg & Forell, 2013, S. 45f.). Quenzel (2010) macht in diesem Zusammenhang deutlich,
dass ,Kinder aus unterprivilegierten Schichten ohne zusatzliche fachliche und emotionale
Forderung vom Lehrpersonal die bereits beim Eintritt in die Grundschule vorhandenen
Leistungsunterschiede nur sehr schwer abbauen kénnen“ (S. 133). Gerade im sensiblen
Ubergang in die Grundschule kann sich somit entscheiden, ob frilhe Ungleichheiten reduziert
oder weiter verfestigt werden. Auch der soziobkonomische Hintergrund der Familie beeinflusst
die Ausgangsbedingungen im Ubergang. Bildungsabschluss der Eltern, materielle
Ressourcen sowie die Verfiigbarkeit von Lernanregungen im hauslichen Umfeld kénnen dazu
beitragen, mit welchen Kompetenzen Kinder in die Schule eintreten. Insbesondere Kinder aus
sozial benachteiligten Familien profitieren von frihzeitiger und kontinuierlicher (vor-
)schulischer Foérderung, da diese helfen kann, bestehende Unterschiede in den
Lernvoraussetzungen zu verringern und die Bewaltigung der Transition zu stabilisieren (vgl.
Griebel & Niesel, 2020, S. 137).

Vor dem Hintergrund des Transitionsmodells wird deutlich, dass sich Heterogenitat auf allen
drei Ebenen individuell, interaktional und kontextuell unterschiedlich auswirkt. Je nach
Ausgangslage konnen bestimmte Anforderungen im Ubergang als besonders herausfordernd

erlebt werden.
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3.3.1 Herausforderungen fiir Kinder mit Migrationshintergrund

Kinder aus Familien mit Zuwanderungsgeschichte stehen im Ubergangsprozess haufig vor
zusatzlichen Anforderungen. Neben den allgemeinen Entwicklungsaufgaben, etwa dem
Aufbau neuer Beziehungen oder der Entwicklung eines schulischen Selbstbildes sind sie
oftmals mit Akkulturationsprozessen konfrontiert (vgl. Ministerium fiir Schule, Jugend und
Kinder NRW, 2003, S. 18). Im Ubergang kann sich dies darin zeigen, dass Kinder zwischen
unterschiedlichen kulturellen Erwartungshorizonten navigieren muissen. Wahrend im
Elternhaus bestimmte Kommunikationsformen oder Rollenbilder vertraut sind, gelten in der
Schule andere Normen, Leistungsanforderungen und implizite Regeln. Diese Differenz kann
Unsicherheiten hervorrufen und die Entwicklung eines stabilen schulischen Selbstkonzepts
erschweren (vgl. Knorzer et al., 2007, S. 64). Auf kontextueller Ebene spielt die Sprache eine
zentrale Rolle, da schulisches Lernen malfigeblich sprachlich vermittelt ist. Ausreichende
Kenntnisse der deutschen Sprache gelten als bedeutsame Voraussetzung flur einen
gelingenden Ubergang (vgl. Bellenberg & Forell, 2013, S. 86). Problematisch wird es jedoch,
wenn Kompetenzen primar ber Deutschkenntnisse definiert werden. Uslucan weist darauf
hin, dass ,wenn die Fahigkeiten von Migranten (...) stets kryptonormativ an
Deutschkenntnissen orientiert bewertet und eingeschatzt werden, (...) systematisch ihre
Kompetenzen unterschatzt werden® (2011, S. 13). Neben sprachlichen Aspekten spielen auch
kulturell gepragte Interaktionsmuster eine Rolle. Auf interaktionaler Ebene kénnen zudem
kulturell unterschiedliche Kommunikations- und Verhaltensnormen zu Missverstandnissen
fuhren. Bestimmte Formen nonverbaler Kommunikation oder unterschiedliche
Autoritatsverstandnisse konnen von padagogischen Fachkraften anhand eigener kultureller
Deutungsmuster interpretiert werden. Verhalten, das in einem kulturellen Kontext als
respektvoll gilt, kann im schulischen Kontext missverstanden werden, wenn diese
Unterschiede nicht reflektiert und thematisiert werden. Interkulturelle Sensibilitdt sowie eine
von Respekt und Wertschatzung gepragte Alltagskultur stellen daher zentrale
Voraussetzungen dar, um gegenseitiges Verstandnis zu férdern und Barrieren im Ubergang
abzubauen (Weingardt, 2012, S. 15). Hinzu kommt, dass das Bewusstsein negativer
Zuschreibungen die Leistungsfahigkeit beeinflussen kann. Das Konzept des ,Stereotype
Threat® beschreibt, dass allein die Beflirchtung, aufgrund der eigenen Herkunft stereotyp
bewertet zu werden, die tatsachliche Leistung beeintrachtigen und das akademische
Selbstkonzept belasten kann (vgl. Schauenburg, 2011, zitiert nach Kratzmann, 2011, S. 82 f.).
Gerade im Ubergang kann dies dazu fiihren, dass Kinder sich weniger zutrauen oder sich
zuriickhaltend verhalten. Auch fir Eltern kann der Ubergang mit erheblichen Unsicherheiten
verbunden sein, insbesondere wenn institutionelle Ablaufe und Entscheidungsprozesse als
wenig transparent erlebt werden. Xylander betont, dass ,als besonders problematisch (...) die

ungenugende Transparenz der Schule fir Familien® gilt, da daraus ,erhebliche Unsicherheiten
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vor allem fur die Eltern resultieren” und Kommunikationsbarrieren zu einem zentralen Faktor
misslingender Kooperation werden koénnen (2011, S. 106). Eine dialogorientierte
Zusammenarbeit zwischen Familie und Schule erweist sich somit als zentrale Voraussetzung

fur eine gelingende Transition.
3.3.2 Hochbegabung als spezifische Transitionsbedingung

Eine weitere Facette von Heterogenitat stellt die Hochbegabung dar. Entgegen der
verbreiteten Annahme, hochbegabte Kinder wiirden schulische Ubergange problemlos
bewaltigen, zeigen Studien, dass auch diese Gruppe spezifischen Herausforderungen
begegnet (vgl. Simchen, 2015, S. 33). Bereits vor der Einschulung fallen manche Kinder durch
einen ausgepragten Wissensdrang, einen differenzierten Wortschatz sowie eine schnelle
Auffassungsgabe auf (vgl. Simchen, 2015, S. 10). Mit dem Schuleintritt treffen diese hohen
kognitiven Potenziale jedoch auf institutionelle Strukturen, die nichtimmer passgenau auf ihre
Bedirfnisse abgestimmt sind. Auf individueller Ebene ist insbesondere die sogenannte
.-asynchrone Entwicklung“ bedeutsam: Wahrend kognitive Fahigkeiten dem Alter deutlich
voraus sein kdnnen, entsprechen emotionale Reife oder feinmotorische Kompetenzen haufig
dem biologischen Alter (vgl. Webb et al., 2012, S. 206). Im Ubergang kann dies konkret dazu
fuhren, dass ein Kind intellektuell unterfordert ist, gleichzeitig jedoch Schwierigkeiten mit
schulischen Routinen wie dem Schreibenlernen oder der Organisation von Arbeitsprozessen
hat. Auf kontextueller Ebene entsteht eine besondere Herausforderung, wenn das schulische
Curriculum nicht ausreichend differenziert ist. Bleibt eine angemessene kognitive Anregung
aus, kann sich dies in Motivationsverlust oder Rickzug duf3ern (vgl. Simchen, 2015, S. 110).
Dauerhafte  schulische Unterforderung kann sich langfristig negativ auf die
Personlichkeitsentwicklung und Leistungsbereitschaft auswirken. Erlebt ein hochbegabtes
Kind Uber langere Zeit keine echten Herausforderungen, fehlt ihm die Mdglichkeit, Sicherheit
uber die eigenen Fahigkeiten und deren Grenzen zu entwickeln. Dies kann dazu fiihren, dass
Lernmotivation sinkt und Ziele entweder unangemessen niedrig oder unrealistisch hoch
angesetzt werden (vgl. Holling et al., 2015, S. 11). Langfristig besteht die Gefahr eines
sogenannten Underachievement (einer deutlichen Diskrepanz zwischen intellektuellem
Potenzial und tatsachlicher schulischer Leistung), bei dem schulische Leistungen hinter den
vorhandenen Fahigkeiten zurlickbleiben (vgl. Simchen, 2015, S. 30, 51). Dies verdeutlicht,
dass auch hohe kognitive Potenziale ohne angemessene Forderung entwicklungshemmend
wirken kénnen. Auch auf interaktionaler Ebene kénnen Herausforderungen entstehen, wenn
Interessen, Denkweisen oder Ausdrucksformen deutlich von denen Gleichaltriger abweichen.
Gerade im Ubergang, in dem neue soziale Beziehungen aufgebaut und Zugehérigkeiten
ausgehandelt werden, kann dies die Integration in die Klassengemeinschaft erschweren (vgl.

Simchen, 2015, S. 107). Hochbegabte Kinder stehen nicht selten in einem Spannungsfeld

14



zwischen dem Bedirfnis nach sozialer Zugehorigkeit und dem Wunsch nach kognitiver
Herausforderung. Die Férderung besonders begabter Kinder stellt zudem hohe Anforderungen
an die institutionellen Rahmenbedingungen. In vielen Schulen ist die systematische
Berucksichtigung von Hochbegabung bislang nur begrenzt verankert, da entsprechende
Inhalte in Ausbildung und Studium von Lehrkraften nicht immer ausreichend behandelt werden
(vgl. Holling et al., 2015, S. 57, 90). Zwar bendtigen hochbegabte Kinder keine grundsatzlich
andere Didaktik, doch erfordert eine angemessene Differenzierung im regularen
Klassenverband ein hohes Mal} an Flexibilitdt und diagnostischer Sensibilitat. Fehlt diese
Passung zwischen individuellen Lernvoraussetzungen und schulischem Angebot, kann der
Ubergang nicht als entwicklungsférderliche Herausforderung, sondern als Erfahrung von
Unterforderung erlebt werden. Fiir Eltern ist der Ubergang ebenfalls haufig mit Unsicherheiten
verbunden, insbesondere hinsichtlich der Frage, ob die gewahlte Schule den Bedirfnissen
und dem Potenzial ihres Kindes gerecht wird (vgl. Simchen, 2015, S. 21). Damit zeigt sich,
dass Hochbegabung im Ubergang keineswegs automatisch mit problemloser Anpassung
gleichzusetzen ist. Vielmehr hangt eine gelingende Transition wesentlich davon ab, inwiefern
eine angemessene Passung zwischen individuellen Ressourcen und institutionellen
Anforderungen hergestellt werden kann. Insgesamt wird deutlich, dass Hochbegabung im
Ubergang nicht als individuelle Besonderheit isoliert betrachtet werden kann, sondern stets im

Wechselspiel mit institutionellen Rahmenbedingungen zu analysieren ist.

3.4 Padagogische Gestaltungsmoglichkeiten im Ubergang

Vor dem Hintergrund der dargestellten heterogenen Ausgangslagen sowie der beschriebenen
Diskontinuitaten auf individueller, interaktionaler und kontextueller Ebene stellt sich die Frage,
wie der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule padagogisch so gestaltet werden
kann, dass er nicht zur Verstarkung bestehender Ungleichheiten beitragt, sondern
entwicklungsfoérderliche Prozesse unterstiitzt. Eine gelingende Ubergangsbegleitung erfordert
dabei mehr als die Vorbereitung des einzelnen Kindes. Vielmehr bedarf es einer systemisch
angelegten Gestaltung, die institutionelle Rahmenbedingungen, professionelle Haltungen

sowie das soziale Umfeld aktiv einbezieht.
3.4.1 Kooperation und institutionelle Anschlussfiahigkeit

Aus einer Okosystemischen  Perspektive nach Bronfenbrenner hangt das
entwicklungsférdernde Potenzial eines Ubergangs malRgeblich von der Qualitat der
Verbindungen zwischen den Mikrosystemen ab, in denen das Kind agiert. Unterstiitzende
Beziehungen innerhalb des  Mesosystems, insbesondere  zwischen Familie,

Kindertageseinrichtung und Grundschule erhdhen die Wahrscheinlichkeit, dass Ubergange
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als koharent und stabil erlebt werden (vgl. Bronfenbrenner, 1979, S. 216). Kooperation
zwischen Kita und Schule ist somit keine organisatorische Zusatzaufgabe, sondern eine
zentrale Bedingung fur Entwicklungsunterstutzung. In der aktuellen Fachdiskussion wird
institutionelle Anschlussfahigkeit als ,systemische Bewaltigungsleistung® beschrieben (vgl.
Bulow, 2011, S. 41). Ziel ist es, Bildungsprozesse zwischen Elementar- und Primarbereich so
aufeinander zu beziehen, dass die Grundschule an Vorerfahrungen, Kompetenzen und
Lernformen aus dem Kindergarten anknlpfen kann (vgl. Schuler et al., 2016, S. 20).
Anschlussfahigkeit betrifft dabei nicht nur die Abstimmung curricularer Inhalte, sondern ebenso
die Passung von Lernkulturen, Interaktionsmustern und padagogischen Grundverstandnissen.
Eine bewusste Verstandigung Uber unterschiedliche institutionelle Logiken bildet daher die
Grundlage fiir Kontinuitat im Ubergang. Eine zentrale Voraussetzung gelingender Kooperation
besteht darin, dass Fachkrafte Einblick in den beruflichen Alltag der jeweils anderen Institution
erhalten. Hospitationen entfalten ihren Nutzen nur dann, wenn sie Uber punktuelle Besuche
hinausgehen und Einblicke in Routinen, Entscheidungsprozesse und padagogische Konzepte
ermdglichen. Dabei ist es nicht erforderlich, dass alle Lehrkrafte und Erziehern gleichzeitig
beteiligt sind; vielmehr kann eine Zusammenarbeit zunachst von einzelnen Akteuren
ausgehen, die Impulse setzen und als Multiplikatoren wirken (vgl. Ministerium fur Schule,
Jugend und Kinder NRW, 2003, S. 20). Solche vertieften Einblicke schaffen die Grundlage
daflr, Kooperationsprozesse nicht nur organisatorisch, sondern auch inhaltlich tragfahig
auszugestalten. Kooperationsformen lassen sich sowohl nach beteiligten Professionen als
auch nach inhaltlicher Ausrichtung differenzieren (vgl. Eckerth & Hanke, S. 86). Wahrend
einige Formate primar dem gegenseitigen Kennenlernen dienen, zielen andere unmittelbar auf
die Unterstltzung der Bildungs- und Lernprozesse der Kinder, etwa durch den Austausch Uber
Entwicklungsverldufe oder bei Einverstdndnis der Eltern, durch die Weitergabe von
Bildungsdokumentationen ab (vgl. Wildgruber & Griebel, 2016, S. 27). Daruber hinaus kénnen
direkte Begegnungen zwischen Kindern beider Institutionen zur Anschlussfahigkeit beitragen.
Gegenseitige Besuche, gemeinsame Projekte oder Patensysteme ermdéglichen es Kindern,
den neuen Lernort frithzeitig kennenzulernen und soziale Sicherheit aufzubauen (vgl. Kobl &
Beckmann, 2010, S. 14f). Solche Formen gemeinsamen Lernens kbnnen
lernbereichsubergreifende Entwicklungsimpulse setzen (vgl. Eckerth & Hanke, 2015, S. 86).
Die Bedeutung institutioneller Kooperation ist zudem rechtlich verankert. In § 22a Abs. 2 SGB
VIII heifdt es: ,Die Trager der 6ffentlichen Jugendhilfe sollen sicherstellen, dass die Fachkrafte
in ihren Einrichtungen zusammenarbeiten (...) 3. mit den Schulen, um den Kindern einen guten
Ubergang in die Schule zu sichern (...)“ Die gesetzliche Formulierung verdeutlicht, dass die
Zusammenarbeit zwischen Kindertageseinrichtung und Schule nicht lediglich eine freiwillige
Erganzung padagogischer Praxis darstellt, sondern als struktureller Auftrag normiert ist.

Ubergangsgestaltung erhalt nicht nur eine padagogische, sondern auch eine institutionell-
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rechtliche Legitimation. Modellprojekte wie das ,Bildungshaus 3-10% in dem Kinder des
Elementar- und Primarbereichs institutionentbergreifend gemeinsam lernen und spielen,
verdeutlichen exemplarisch, wie eine intensive strukturelle Verzahnung beider
Bildungsbereiche umgesetzt werden kann (vgl. Wildgruber & Griebel, 2016, S. 29; vgl.
Koslowski, 2015, S. 14ff.). Auch wenn solche Ansatze nicht ohne Weiteres Ubertragbar sind,
zeigen sie, dass Kooperation besonders dann wirksam wird, wenn sie strukturell abgesichert

und konzeptionell reflektiert ist.
3.4.2 Professionelle Handlungskompetenz und Kooperation

Wahrend institutionelle Kooperation die strukturelle Grundlage bildet, hangt ihre Qualitat
wesentlich von den professionellen Kompetenzen der beteiligten Akteure ab. Im Zentrum steht
die Reflexion eigener normativer Vorstellungen, insbesondere im Hinblick auf Schulfahigkeit.
Wie bereits dargestellt, wird Schulfahigkeit nicht mehr als statisches Merkmal des Kindes
verstanden, sondern als relationales Konstrukt, das im Zusammenspiel von Kind, Familie und
Institutionen in einem ko-konstruktiven Prozess ausgehandelt wird (vgl. Kammermeyer, 2001,
S. 144). Professionelles Handeln setzt folglich voraus, eigene implizite Erwartungshorizonte
kritisch zu hinterfragen und eine reflexive Haltung gegeniber Normalitatsannahmen zu
entwickeln (vgl. Hoke, 2013, S. 54). Der kompetente Umgang mit Heterogenitat erfordert eine
sensible Diagnostik sowie die bewusste Herstellung von Passungsverhaltnissen zwischen
institutionellen Anforderungen und individuellen Potenzialen (vgl. Simchen, 2015, S. 14; S.
33). Darlber hinaus stellt die professionslibergreifende Zusammenarbeit eine eigenstandige
Kompetenzanforderung dar. Erzieher und Lehrkrafte bewegen sich haufig in unterschiedlichen
professionellen Deutungsrahmen, was Verstandigungsprozesse erschweren kann (vgl. Albers
& Lichtblau, 2014, S. 24). Gemeinsame Fort- und Weiterbildungen, regelmaRige
Austauschformate oder kollegiale Fallbesprechungen kénnen dazu beitragen, ein geteiltes
Bildungsverstandnis zu entwickeln (vgl. Eckerth & Hanke, 2015, S. 82). Auf dieser Grundlage
wird auch eine abgestimmte Beratung von Eltern erleichtert, da konsistente Positionen und
transparente  Kommunikationswege entstehen. Im Sinne des IFP-Modells Ubernehmen
padagogische Fach- und Lehrkrafte die Rolle professioneller Moderatoren. Wahrend Kinder
und Eltern die Transition biografisch aktiv bewaltigen, gestalten Fachkrafte die strukturellen
und relationalen Rahmenbedingungen dieser Bewaltigung (vgl. Griebel & Niesel, 2020, S.
117).

3.4.3 Kindzentrierte und ressourcenorientierte Ubergangsgestaltung

Neben institutionellen und professionsbezogenen Aspekten erfordert eine gelingende
Ubergangsgestaltung die konsequente Ausrichtung auf die Perspektive des Kindes (vgl.

Wildgruber & Griebel, 2016, S. 45). Ubergange sind ambivalente Erfahrungen, die sowohl| mit
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Neugier als auch mit Unsicherheit verbunden sein kénnen. Ein zentraler Faktor fur die
erfolgreiche Bewaltigung der Transition ist die Erfahrung von Selbstwirksamkeit. Kinder
missen sich als handlungsfahig erleben und Vertrauen in die eigenen Kompetenzen
entwickeln. Partizipationsmoéglichkeiten und eigenaktive Lernformen tragen dazu bei, diese
Handlungssicherheit zu starken (vgl. Velten, 2020, S. 12). Selbstwirksamkeit entsteht jedoch
nicht isoliert, sondern im Zusammenspiel mit strukturellen Rahmenbedingungen des Lernens.
Padagogisch bedeutsam ist die Gestaltung eines ausgewogenen Verhaltnisses von
Kontinuitat und Diskontinuitat. Vertraute Rituale und bekannte Lernarrangements vermitteln
Stabilitat, wahrend neue Anforderungen entwicklungsférderliche Impulse setzen kénnen (vgl.
Speck-Hamdan, 2007, zitiert nach Henke, 2020, S. 23). Daraus ergibt sich die Notwendigkeit,
Lernumgebungen so zu gestalten, dass sie sowohl Sicherheit bieten als auch
Weiterentwicklung ermdoglichen. Anschlussfahige Lernarrangements werden als adaptive,
sinnstiftende Lernumgebungen beschrieben, die an Vorwissen anknupfen und neue
Lernanforderungen strukturieren (vgl. Liebers, 2013, zitiert nach Klektau, 2022, S. 56; vgl.
Schuler et al., 2016, S. 24). Offene Lernformate oder individualisierte Lernsettings kénnen
unterschiedliche Lernvoraussetzungen berlcksichtigen. Neben didaktischen Arrangements
spielen dabei auch soziale Unterstitzungsstrukturen eine bedeutsame Rolle. Patenmodelle

kdénnen soziale Orientierung im neuen Kontext férdern (vgl. Kobl & Beckmann, 2010, S. 14).
3.4.4 Eltern als aktive Akteure im Transitionsprozess

Da der Ubergang nicht allein das Kind betrifft, sondern in familiale Kontexte eingebettet ist,
kommt der Zusammenarbeit mit Eltern eine besondere Bedeutung zu. Eltern sind als
,natiirliche Akteure“ des Ubergangs zu verstehen (vgl. Griebel & Niesel, 2015, S. 119; vgl.
GralRhoff et al., 2013, S. 331). Eine tragfahige Bildungspartnerschaft basiert auf Transparenz
und gegenseitiger Wertschatzung (vgl. Wildgruber & Griebel, 2016, S. 380). Die frihzeitige
Ansprache von Eltern ist dabei zentral. Wenn Kindertageseinrichtung und Schule abgestimmt
kommunizieren und eine gemeinsame padagogische Linie erkennen lassen, entsteht
Orientierungssicherheit (vgl. Ministerium fir Schule, Jugend und Kinder NRW, 2003, S.
20). Transparenz allein genugt jedoch nicht, sondern muss durch dialogische
Beteiligungsformate  erganzt werden. Gemeinsame  Elternabende, dialogische
Entwicklungsgesprache oder spezifische Ubergangsgesprache bieten Maoglichkeiten,
Foérderbedarfe fruhzeitig zu erkennen (vgl. Kobl & Beckmann, 2010, S. 13). Auf dieser
Grundlage kann ein tragfahiges Passungsverhaltnis zwischen Familie und Institution
entstehen, in dem Eltern als kompetente Mitgestalter anerkannt werden (vgl. Busse & Helsper,
2008, zitiert nach GralRhoff et al., 2013, S. 32; vgl. Andresen, 2010, zitiert nach Gral3hoff et al.,
2013, S. 33). Elternarbeit ist somit kein erganzendes Element, sondern ein zentraler

Bestandteil der Begleitung der Ubergangsgestaltung.
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4. Strukturelle Rahmenbedingungen des Ubergangs

Der Ubergang vom Elementar- in den Primarbereich wird in der Fachdiskussion als eine
systemische ,Bruchstelle“ beschrieben. Wildgruber und Griebel (2016) verweisen darauf, dass
sich ,der Ubergang von der Kita in die Grundschule durch Trennung und Neuanfang“
auszeichnet und beide Institutionen ,gesetzlich unterschiedlich verortet® sind, wodurch die
Anschlussfahigkeit an dieser zentralen Gelenkstelle des Bildungssystems erschwert werde
(Wildgruber & Griebel, 2016, S. 9). Die strukturelle Differenz manifestiert sich in
unterschiedlichen gesetzlichen Auftragslagen, divergierenden Professionalisierungskulturen
sowie in abweichenden gesellschaftlichen Funktionen (vgl. Gralhoff et al., 2013, S. 13). Die
folgenden Abschnitte analysieren jene strukturellen Bedingungen, die den Ubergang pragen

und den Handlungsspielraum padagogischer Akteure maf3geblich beeinflussen.
4.1 Institutionelle Trennung von Elementar- und Primarbereich

Die Architektur des deutschen Bildungssystems ist durch eine deutliche rechtliche und
administrative Differenzierung gekennzeichnet. Wahrend Kindertageseinrichtungen dem
Bereich der Kinder- und Jugendhilfe zugeordnet sind und auf dem Achten Sozialgesetzbuch
(SGB VIII) basieren, unterstehen Grundschulen den jeweiligen Schulgesetzen der Lander (vgl.
Klektau, 2022, S. 13, 24). Diese institutionelle Verankerung flhrt dazu, dass der
Elementarbereich formal dem Sozialbereich zugerechnet wird, wahrend die Schule den Kern
des staatlichen Bildungssystems bildet (vgl. Diehm in Helsper & Béhme 2004, S. 557). Die
unterschiedlichen institutionellen Strukturen von Kindergarten und Grundschule lassen sich in

der folgenden Abbildung zusammenfassend darstellen (vgl. Abb. 2).
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Vorschulbereich
(Krippen, Kindertagesstatten, Kindergarten)
Institutionsinterne Bedingungen
(z. B. Kindergartenleitung, Kollegium, Entwicklung und Programm
des Kindergartens)

Erzieherinnen und
Erzieher
(Expertise, subjektive Theorien,
Ausbildung, Interessen etc.) E—
¢ A Betreuung, Erziehung
& Forderung
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(Zusammensetzung, Klima,
Arbeitshaltungen, etc.)
Grundschule

Schulinterne Bedingungen
(z.B. Schulleitung, Kollegium, Schulprogramm, Schulentwicklung)

Lehrerinnen und Lehrer
(Expertise, subjektive Theorien,
Ausbildung, Interessen, etc.)

¢ A Erziehung
‘ & Unterricht

Klasse
(Zusammensetzung, Klima,
Arbeitshaltungen, etc.)

Abbildung 2: Institutionelle Bedingungen von Kindergarten und Grundschule (vgl. Hellmich, 2010, S. 58)

Die Abbildung verdeutlicht die unterschiedlichen institutionellen Rahmenbedingungen beider
Systeme. Wahrend im Kindergarten Erzieher mit Kindergruppen in einem eher betreuungs-
und entwicklungsorientierten Kontext arbeiten, ist die Grundschule durch Klassenstrukturen,

Lehrerrollen und formalen Unterricht gepragt.

Mit dieser strukturellen Differenz gehen unterschiedliche gesellschaftliche Funktionen einher.
Kindertageseinrichtungen erfillen die drei zentralen Aufgabenbereiche aus Betreuung,
Erziehung und Bildung, wobei das alltagsintegrierte Lernen im Vordergrund steht (vgl. ebd.).
Mit dem Schuleintritt beginnt hingegen die formale Bildungsbiografie, in der Qualifikations-,

Allokations- und Selektionsfunktionen starker in Erscheinung treten (vgl. Fend, 2008, zitiert
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nach Klektau, 2022, S. 24). Diese unterschiedlichen Funktionszuschreibungen sind nicht
lediglich begrifflicher Natur, sondern pragen die institutionelle Logik beider Bereiche in ihrem
Selbstverstandnis und ihren Handlungsmustern grundlegend. Qualifikation meint dabei die
systematische Vermittlung fachlicher Kompetenzen, Allokation die Zuweisung zu weiteren
Bildungswegen, wahrend Selektion auf institutionalisierte Leistungsunterscheidung verweist
(vgl. Weingardt, 2012, S. 38). Dies wird etwa sichtbar in Ubergangsempfehlungen,
Leistungsbewertungen oder spateren Schulformzuweisungen, durch die Bildungswege
strukturiert werden. Wahrend der Kindergarten vielfach als geschitzter Entwicklungsraum
ohne formalisierte Leistungsbewertung verstanden wird, ist die Grundschule strukturell in ein
System eingebettet, das Leistung dokumentiert, bewertet und langfristig Bildungsbiografien
mitstrukturiert (vgl. Nittel, 2001, S. 450). Mit dem Schuleintritt verdichten sich damit
gesellschaftliche Leistungs- und Anpassungserwartungen institutionell. Der Ubergang
bedeutet folglich nicht nur einen Wechsel des Lernortes, sondern den Eintritt in ein starker
formalisiertes Erwartungs- und Bewertungssystem und markiert somit eine institutionelle
Statusveranderung: Das Kind wechselt von einer freiwilligen Institution, deren
Inanspruchnahme elterlicher Entscheidung unterliegt, in das System staatlicher Schulpflicht
(vgl. Wildgruber & Niesel, 2016, S. 55). Dieser Wechsel geht mit einem Wandel der Lernkultur
einher, von informellen, spielerischen Lernformen hin zu starker fachlich strukturiertem
Unterricht (vgl. Griebel & Niesel, zitiert nach Klektau, 2022, S. 53). Die Unterschiede zwischen
vorschulischem und schulischem Lernen lassen sich anhand verschiedener Dimensionen
verdeutlichen. Dazu zahlen beispielsweise der Grad der Fremdbestimmung, die
Systematisierung von Lerninhalten sowie die Form der Leistungsbewertung. Eine

zusammenfassende Ubersicht dieser Unterschiede zeigt die folgende Abbildung (vgl. Abb. 3).
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Vorschulisches Lernen

Schulisches Lernen

Grad der Fremdbe-
stimmung der Kinder

(Ort, Zeit, Inhalt, Metho-
de, Anleitung)

Hohe Bedeutung des Freispiels,
aber auch im Kindergarten.
Bereits ,,Zumutung von The-
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Zentrum und wird ergédnzt um
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-biichern.
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Durchfiihrung von gezielten
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Leistungsstinde und Kompe-
tenzen erfassen, diese konnen
fiir Elterngespriche, den Be-
schluss von Férdermafnahmen
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des einzelnen Kindes.

Grad der Abstraktion

Arbeit mit konkreten Materia-
lien und Inhalten.

Zunehmend abstraktere
Inhalte werden in die
Arbeit einbezogen.

Abbildung 3: Unterschiede zwischen vorschulischem und schulischem Lernen (vgl. Hoke, 2013, S. 53)

Die Ubersicht macht deutlich, dass sich vorschulisches und schulisches Lernen in mehreren
Dimensionen unterscheiden. Wahrend im Kindergarten haufig offene und spielerische

Lernformen dominieren, ist schulisches Lernen starker strukturiert und an curricularen

Vorgaben sowie Leistungsbewertungen orientiert.

Die strukturelle Differenz zwischen beiden
Hintergrund fir Kooperationsherausforderungen. Diese Problematik ist nicht ausschlief3lich

national zu beobachten. Auch international wird darauf hingewiesen, dass dual organisierte
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Systeme strukturelle Inkoharenzen beglinstigen. So betont die OECD, dass ,gesplittete oder
duale Systeme* traditionell dadurch gekennzeichnet seien, ,dass sie den Schwerpunkt
entweder auf ,Bildung’ oder ,Betreuung’ legen, was zu einem Mangel an Koharenz in Bezug
auf Zielsetzungen, betriebliche Ablaufe, Qualifikationen von Mitarbeitern und Anforderungen
fuhren kann“ (OECD, 2015, S. 36). Die strukturelle Trennung von Elementar- und

Primarbereich beeinflusst somit grundlegende Steuerungslogiken des Bildungssystems.

4.2 Professionalisierung und Ausbildungswege

Die institutionelle Trennung spiegelt sich in unterschiedlichen Professionalisierungstraditionen
wider. Padagogische Fachkrafte im Elementarbereich absolvieren Uberwiegend eine
fachschulische Ausbildung, wahrend Lehrkrafte ein universitares Studium mit anschlielendem
Referendariat durchlaufen (vgl. Hoke, 2013, S. 38f.). Trotz zunehmender Akademisierung liegt
der Anteil akademisch qualifizierter Fachkrafte im Elementarbereich weiterhin auf einem
vergleichsweise niedrigen Niveau (vgl. Blaschke 2012; Leu et al. 2010b, S. 93). Diese
strukturell differenzierten Qualifikationswege wirken sich auf Statuszuschreibungen und
professionelle Selbstverstdndnisse aus. Der akademische Status der Lehrkrafte sowie die
historisch gewachsene Aufwertung schulischer Bildung gegenilber friihpadagogischer Arbeit
fuhren zu strukturellen Ungleichgewichten, die eine Begegnung auf ,Augenhdhe* erschweren
kénnen (vgl. Grossmann, 1987, zitiert nach Hoke, 2013, S. 36). In der Praxis wird nicht selten
eine symbolische Hierarchisierung wahrgenommen, in der schulische Perspektiven
dominieren, etwa wenn schulische Anforderungen als mafigeblicher Referenzrahmen gelten
und die Arbeit der Kindertageseinrichtung primar danach bewertet wird, inwieweit sie auf die
Schule vorbereitet (vgl. Velten, 2020, S. 259). Diese strukturellen Ungleichheiten wirken
jedoch nicht nur auf interpersonaler Ebene, sondern strukturieren auch die inhaltliche
Ausrichtung padagogischer Praxis. Haufig setzt das schulische System die Malstabe fir
Begriffe wie ,Schulfahigkeit® oder ,Forderbedarf, wodurch der Elementarbereich unter
Anpassungsdruck geraten kann (,Schoolification®) (vgl. Henke, 2020, S.42). Dies zeigt sich
beispielsweise darin, dass vorschulische Programme verstarkt auf Schriftspracherwerb oder
mathematische Vorlauferfertigkeiten ausgerichtet werden, um erwarteten schulischen
Anforderungen zu entsprechen. Auch formale Entscheidungskompetenzen, etwa hinsichtlich
Zuruckstellungen oder Einschulungsempfehlungen, liegen primar im schulischen System (vgl.
Wildgruber & Griebel, 2016, S. 45). Professionelle Kooperation ist somit nicht nur eine Frage

padagogischer Verstandigung, sondern in strukturelle Machtverhaltnisse eingebettet.

23



4.3 Foderale Unterschiede und Bildungspldne

Die foderale Struktur des deutschen Bildungssystems verstarkt die Heterogenitat der
Rahmenbedingungen. Im Rahmen des Kulturféderalismus, also der verfassungsrechtlich
verankerten Zustandigkeit der Bundeslander fiir Bildungsfragen, obliegt die Gestaltung des
Bildungswesens den einzelnen Bundeslandern, was zu erheblichen Unterschieden in
Organisation, Verbindlichkeit und Ausgestaltung fihrt (vgl. Wildgruber & Griebel, 2016, S.
40f.). Besonders deutlich wird dies im Vergleich der Bildungs- und Lehrplane. Wahrend
Bildungsplane im Elementarbereich haufig empfehlenden Charakter besitzen, verfligen
Lehrplane im Primarbereich Gber verpflichtende Curricula mit verbindlichen Zielvorgaben (vgl.
Wildgruber & Griebel, 2016, S. 55). Diese unterschiedlichen Verbindlichkeitsgrade erschweren
eine systematische Abstimmung zwischen beiden Bildungsstufen. Die strukturelle Vielfalt
bleibt dabei nicht auf administrativer Ebene beschrankt, sondern wirkt sich unmittelbar auf die
Bildungsbiografien von Kindern und Familien aus. Unterschiedliche Einschulungsstichtage,
variierende Ubergangsregelungen oder divergierende Fordermodelle fiihren dazu, dass
Umziige zwischen Bundeslandern mit veranderten Anforderungen verbunden sein kdnnen
(vgl. Hurrelmann, 2012, zitiert nach Wege aus dem Bildungsdilemma, S. 16). So kdnnen
Kinder je nach Bundesland unterschiedlich lange von einer flexiblen Schuleingangsphase
profitieren oder bereits frih formale Leistungsriickmeldungen erhalten. Dariber hinaus
existieren landerspezifische Ubergangsmodelle, wie flexible Schuleingangsphasen oder
spezielle Vorklassen flr noch nicht schulfahige Kinder (vgl. Wildgruber & Niesel, 2016, S.47).
Die flexible Schuleingangsphase zielt dabei auf eine individualisierte Férderung mit variabler
Verweildauer in den ersten beiden Schuljahren ab und soll Zurickstellungen reduzieren,
indem unterschiedliche Lernvoraussetzungen institutionell bertcksichtigt werden (vgl. Speck-
Hamdan, 2010; vgl. Faust, 2013c, zitiert nach Klektau, 2022, S. 56). Wie bereits in Kapitel 3.4
dargestellt, versuchen innovative Ansatze wie das ,Bildungshaus 3—10“ durch eine intensive
institutionelle Verzahnung beider Bildungsbereiche strukturelle Briiche zu reduzieren (vgl.
BMBF, 2008, zitiert nach Graflhoff et al., 2013, S. 17f.). Wahrend dort die padagogische
Gestaltung im Mittelpunkt stand, verdeutlicht der Ansatz hier vor allem die strukturelle
Méoglichkeit einer engeren institutionellen Kopplung. Gleichwohl bleibt die bundesweite

Einheitlichkeit der Rahmenbedingungen begrenzt.
4.4 Zeitliche, organisatorische und personelle Ressourcen

Neben rechtlichen und professionellen Differenzen stellen zeitliche und personelle
Ressourcen zentrale strukturelle Rahmenbedingungen dar. In Kindertageseinrichtungen
erschweren vielfach ungunstige Personalschlissel sowie der hohe Anteil unmittelbarer

Betreuungszeit die konzeptionelle Vernetzung mit Schulen (vgl. Hoke, 2013, S. 134). Auch im
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schulischen Kontext sind die zeitlichen Spielraume fiir Zusammenarbeit begrenzt; selbst dort,
wo institutionell verankerte Kooperationszeiten vorgesehen sind, werden diese haufig als nicht
ausreichend bewertet (vgl. Henke, 2020, S. 115). Die strukturelle Unterausstattung fuhrt dazu,
dass Kooperation in der Praxis vielfach vom Engagement einzelner Akteure abhangt (vgl.
Beckmann, 2010, S. 20). Diese Individualisierung struktureller Anforderungen wird durch eine
begrenzte rechtliche Verbindlichkeit verstarkt. Zwar wird Kooperation bildungspolitisch
gefordert, jedoch ist sie nicht fir beide Institutionen gleichermallen verbindlich ausgestaltet
(vgl. Wildgruber & Griebel, 2016, S. 50). Hinzu kommt das Fehlen bundeseinheitlicher
Qualitatsstandards sowie systematischer Evaluationsinstrumente (vgl. Rathmer, 2012, S.
265). So existieren beispielsweise keine deutschlandweit verbindlichen Kriterien dafir, in
welcher Regelmaligkeit Kooperationsgesprache stattzufinden haben, welche Inhalte
verpflichtend abgestimmt werden missen oder anhand welcher Indikatoren die Qualitat der

Zusammenarbeit Uberprift werden kann.

Insgesamt zeigt sich, dass Kooperation zwar normativ eingefordert wird, ihre strukturelle
Absicherung jedoch begrenzt bleibt. Die Diskrepanz zwischen politischer Forderung und
institutioneller Umsetzung bildet damit ein zentrales Spannungsfeld des Ubergangs. Vor
diesem Hintergrund erweist sich die Ubergangsgestaltung weniger als verbindlich geregelte
Strukturleistung, sondern vielmehr als ein Aushandlungsprozess innerhalb bestehender

institutioneller Rahmenbedingungen.

5. Internationale Perspektive auf die Gestaltung des Ubergangs

Internationale Vergleiche erdffnen die Mdglichkeit, nationale Selbstverstandlichkeiten im
Bildungssystem kritisch zu reflektieren und alternative strukturelle Gestaltungsformen sichtbar
zu machen. Vor dem Hintergrund der in Kapitel 4 dargestellten systemischen Trennung
zwischen Elementar- und Primarbereich in Deutschland erscheint ein kontrastiver Blick auf
anders organisierte Systeme besonders aufschlussreich. Wie Wildgruber und Griebel (2016)
betonen, ist der Ubergang hierzulande durch institutionelle Differenzierung gepragt, die die
Anschlussfahigkeit an dieser zentralen Gelenkstelle des Bildungssystems strukturell erschwert
(vgl. S. 9). Ziel dieses Kapitels ist es nicht, nationale Bildungssysteme normativ zu bewerten,
sondern strukturelle Alternativen analytisch zu beleuchten. Exemplarisch wird Finnland
betrachtet, da dort der Ubergang institutionell anders verankert ist als im deutschen Kontext.
Der internationale Vergleich dient somit der Reflexion unterschiedlicher Systemarchitekturen

und ihrer potenziellen Implikationen fur heterogene Bildungsbiografien.
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5.1 Strukturelle Gestaltung des Ubergangs in Finnland

Finnland verfolgt das Ziel, Bildungsbiografien als kontinuierlichen Entwicklungsprozess zu
gestalten und institutionelle Briiche moglichst zu reduzieren (vgl. Kangas & Ukkonen-Mikkola,
2022, S. 59). Ubergang wird dabei nicht lediglich als organisatorische Abstimmung
verstanden, sondern als Sicherung eines koharenten Entwicklungsverlaufs. So wird betont:
,Das Ziel eines flieRenden Ubergangs von der Vorschule in die Grundschule ist es, die
Kontinuitat und Integritat des Wachstums- und Entwicklungspfads des Kindes zu bestatigen.
Ein erfolgreicher Ubergang erfordert Kontinuitat in den Werten, der Padagogik und den
institutionellen Strukturen zwischen den Institutionen“ (ebd., S. 59, eigene Ubersetzung).
Kontinuitat wird damit nicht lediglich als organisatorische Abstimmung verstanden, sondern
als Ubereinstimmung in padagogischen Leitvorstellungen, professionellen Haltungen und
strukturellen Rahmenbedingungen. Uber das bisherige Modell hinaus wird die
Ubergangsphase aktuell weiter ausgedehnt. Seit August 2021 wird in Finnland in einem gro
angelegten Pilotversuch eine zweijahrige Vorschulpflicht erprobt, die bereits mit finf Jahren
beginnt (vgl. ebd.). Ziel dieser Reformbestrebungen ist es, den Ubergang als einen
vierjahrigen, padagogisch begleiteten Prozess (Alter 5 bis 8 Jahre) institutionell zu verankern
und die ,Kontinuitat und Integritdt des Wachstums- und Entwicklungspfads des Kindes®
strukturell abzusichern (vgl. Kangas & Ukkonen-Mikkola, 2022, S. 59, 64). Rechtlich beginnt
die Schulpflicht im Jahr, in dem ein Kind sieben Jahre alt wird (vgl. Karila et al., 2022, S. 8),
wobei seit 2016 ein verpflichtendes Vorschuljahr vorgeschaltet ist (vgl. Kangas & Ukkonen-
Mikkola, 2022, S. 60). Dieses Vorschuljahr ist integraler Bestandteil des Bildungssystems und
dient als institutionell abgesicherte Ubergangsphase. Ein zentraler Unterschied zum
deutschen Kontext liegt in der ministeriellen Zustandigkeit. Seit 2013 untersteht die gesamte
frihkindliche Bildung, Erziehung und Betreuung dem finnischen Ministerium fur Bildung und
Kultur (vgl. Harju-Luukkainen et al., 2022, S. 212). Diese administrative Integration ermoglicht
eine koharente Steuerung entlang der gesamten Bildungskette und wirkt strukturellen
Koordinationsproblemen entgegen, wie sie in dual organisierten Systemen auftreten konnen.
Das finnische ,EduCare-Modell“ versteht Bildung, Erziehung und Betreuung als untrennbare
Einheit (vgl. ebd., S. 1). Das verpflichtende Vorschuljahr ist curricular durch einen nationalen
Rahmenplan (,National Core Curriculum for Pre-primary Education®) verbindlich geregelt (vgl.
Harju-Luukkainen et al., 2022, S. 2). Ziel ist keine vorgezogene Verschulung, sondern die
Forderung ganzheitlicher Entwicklung durch spielerische und partizipative Lernformen (vgl.
ebd., S. 28). Diese Orientierung wird auch im nationalen Rahmenlehrplan deutlich, der einen
Ansatz verfolgt, der ,Beziehungen, Interaktion, Spiel und Neugier betont und dem
,Schulvorbereitungsansatz’ widersteht (Rajala et al., 2022, S. 28, eigene Ubersetzung). Der
Ubergang wird damit nicht als Anpassungsleistung an schulische Anforderungen konzipiert,

sondern als entwicklungsorientierte Fortflihrung frihpadagogischer Prinzipien. Auch im

26



Bereich der Professionalisierung zeigt sich eine durchgangige akademische Qualifikation des
padagogischen Personals. Wahrend Lehrkrafte im Elementarbereich Uber einen
Bachelorabschluss verfugen, ist fur die Primarstufe ein Masterabschluss vorgesehen (vgl.
Harju-Luukkainen et al., 2022, S. 15; Kangas & Ukkonen-Mikkola, 2022, S. 68). Diese
strukturelle Angleichung tragt zu einem gemeinsamen professionellen Selbstverstandnis bei
und reduziert statusbezogene Differenzen zwischen den Bildungsstufen. Hinsichtlich
Leistungslogik und Selektion ist das System durch eine spate Differenzierung gekennzeichnet.
Die gemeinsame Basisausbildung umfasst neun Schuljahre (vgl. Karila et al., 2022, S. 8). Im
Vorschuljahr werden keine numerischen Noten vergeben; Ruckmeldungen dienen
ausschliefllich der individuellen Férderung (vgl. Kangas & Ukkonen-Mikkola, 2022, S. 66).
Leistungsbewertung erhalt damit eine entwicklungsunterstiitzende und nicht selektierende
Funktion. Im Umgang mit Heterogenitat folgt Finnland einem inklusiven Ansatz.
FordermaRnahmen werden grundsatzlich im regularen Gruppen- bzw. Klassenkontext
umgesetzt, wobei qualitativ hochwertige Grundbildung als zentrale Form der Unterstitzung gilt
(vgl. Saha & Pesonen, 2022, S. 87). Fir jedes Kind wird ein individueller ECEC-Plan erstellt,
der gemeinsam mit den Eltern Lernziele und UnterstitzungsmafRnahmen festlegt (vgl. Harju-
Luukkainen et al., 2022, S. 212; S. 183). Vielfalt wird somit strukturell als regulare
Ausgangsbedingung padagogischer Praxis verstanden. Kooperation zwischen Vorschule und
Primarstufe ist strukturell und administrativ abgesichert (vgl. Karila et al., 2022, S. 6f.). Die
haufige rdumliche Nahe von Vorschule und Grundschule kann institutionelle Kontinuitat
beglnstigen (vgl. Kangas & Ukkonen-Mikkola, 2022, S. 68). Insgesamt zeigt sich eine

Systemarchitektur, die auf Koharenz und Ubergangskontinuitat ausgerichtet ist.
5.2 Kontrastive Analyse zur Situation in Deutschland

Die Gegenuberstellung mit Deutschland verdeutlicht weniger Unterschiede einzelner
MaRnahmen als vielmehr divergierende Steuerungslogiken der Systeme. Wahrend in
Deutschland die institutionelle Trennung zwischen Jugendhilfe und Schule fortbesteht (vgl.
Wildgruber & Griebel, 2016, S. 9), ist das finnische System administrativ integriert (vgl.
Eurydice, 2019, S. 13). Diese strukturelle Integration wirkt sich unmittelbar auf die Koharenz
der Ubergangsgestaltung aus. Auch im Bereich der Professionalisierung zeigen sich
unterschiedliche Ausgangslagen. In Deutschland dominiert im Elementarbereich weiterhin die
fachschulische Ausbildung, wodurch statusbezogene Ungleichgewichte begunstigt werden
kdénnen (vgl. Hoke, 2013, S.38). Finnland hingegen setzt auf eine durchgéngig akademische
Qualifizierung des padagogischen Personals (vgl. Harju-Luukkainen et al., 2022, S. 212;
Kangas & Ukkonen-Mikkola, 2022, S. 68), wodurch sich eine strukturelle Annaherung der
Professionen erkennen lasst. Hinsichtlich Leistungslogik und Selektion unterscheidet sich die

Systemarchitektur grundlegend. Wahrend das deutsche Bildungssystem frihzeitig
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Leistungsriickmeldungen und Selektionsmechanismen implementiert (vgl. Blaschke, 2012, S.
23 zitiert nach Klektau S. 42), organisiert Finnland mit der neunjahrigen Basic Education eine
verlangerte Phase gemeinsamen Lernens und verzichtet auf eine frihe institutionelle
Differenzierung (vgl. Karila et al., 2022, S. 8). Damit entstehen unterschiedliche strukturelle
Rahmenbedingungen fir die Bewéltigung des Ubergangs. Die féderale Struktur Deutschlands
fuhrt zudem zu heterogenen Rahmenbedingungen hinsichtlich Lehrplanen und
Ubergangsmodellen (vgl. Wildgruber & Griebel, 2016, S. 40). Demgegeniber sichern
landesweit verbindliche curriculare Standards in  Finnland eine einheitlichere
Ubergangsgestaltung (vgl. Kangas & Ukkonen-Mikkola, 2022, S. 2). Die Unterschiede
erscheinen somit weniger als Frage einzelner Programme, sondern als Ausdruck
unterschiedlicher Systemarchitekturen. Wahrend das finnische Modell den Ubergang als
integralen Bestandteil einer koharenten Bildungskette konzipiert, bleibt er im deutschen
Kontext starker an institutionelle Zustandigkeitsgrenzen und foderale Differenzierungen
gebunden. Fir die Analyse der Ubergangsgestaltung bedeutet dies, dass padagogisches
Handeln stets innerhalb dieser strukturellen Rahmenbedingungen zu betrachten ist.
Institutionelle Anschlussfahigkeit erweist sich damit nicht primar als individuelle Leistung

einzelner Akteure, sondern als systemisch gerahmte Moglichkeit.
5.3 Implikationen fur heterogene Bildungsbiografien

Die kontrastive Analyse legt nahe, dass sich Unterschiede zwischen dem deutschen und dem
finnischen System nicht nur auf organisatorischer Ebene zeigen, sondern auch
unterschiedliche Konsequenzen fiur Kinder mit besonderen Unterstitzungsbedarfen haben
kénnen. Strukturelle Rahmenbedingungen beeinflussen dabei malRgeblich, wie Heterogenitat

im Ubergang gerahmt und padagogisch bearbeitet wird.

Migration und Akkulturation

Fir Kinder mit Migrationsgeschichte ist der Ubergang in die Schule in besonderer Weise
komplex, da sie neben der institutionellen Transition haufig eine kulturelle Anpassungsleistung
im Sinne einer Akkulturation erbringen mussen (vgl. Weingardt, 2012, S. 18). Der Schuleintritt
fungiert zugleich als individueller Bildungsprozess und als gesellschaftlicher
Integrationsprozess. Insbesondere in Bildungssystemen, in denen sprachliche Kompetenz
frih als Leistungs- oder Selektionskriterium wirksam wird, kann diese doppelte Anforderung
verstarkt werden (Tillmann, 2013 zitiert nach Bellenberg & Forell, 2013, S. 26). Im finnischen
Kontext wird Unterstitzung demgegentber konsequent im reguldren Unterrichtssetting
organisiert. Das Inklusionsprinzip zielt darauf ab, Férdermallinahmen moglichst innerhalb des
Klassenraums zu realisieren und Kinder nicht durch separate Mahahmen aus der Lerngruppe

herauszulésen (vgl. Saha & Pesonen, 2022, S. 87). Auf diese Weise kann separierenden
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Forderstrukturen entgegengewirkt werden. Zugleich verschiebt die neunjahrige gemeinsame
Basisausbildung formale Differenzierungsentscheidungen in eine spatere Bildungsphase (vgl.
Karila etal., 2022, S. 8). Frih auftretende Leistungsunterschiede, etwa im Bereich sprachlicher
Kompetenzen, werden dadurch weniger unmittelbar zu selektionsentscheidenden Kriterien.
Strukturell entsteht somit ein Ubergangsrahmen, in dem Entwicklungsunterschiede zunachst

padagogisch bearbeitet und nicht primar selektiv bewertet werden.

Hochbegabung und Pravention von Underachievement

Auch fir hochbegabte Kinder ergeben sich aus der Systemarchitektur spezifische
Implikationen. In Deutschland wurde in Kapitel 3 dargelegt, dass asynchrone
Entwicklungsverlaufe sowie fehlende Differenzierung im Ubergang zu
Unterforderungserfahrungen fuhren kénnen (Muller, 2014, S. 24). Das finnische Modell
begegnet diesen Herausforderungen durch eine verbindliche Individualisierung padagogischer
Planung: Fur jedes Kind wird ein individueller ECEC-Plan unter Einbeziehung der Eltern
erstellt, in dem Starken, Interessen und spezifische Lernziele dokumentiert werden (vgl. Harju-
Lukkainen et al., 2022, S. 212). Dadurch kénnen nicht nur Entwicklungsrisiken, sondern auch
besondere Begabungen systematisch berlcksichtigt werden. Hinzu kommt die flexible
Organisation des Schulanfangs, die eine Anpassung an unterschiedliche Lerntempi
ermoglicht. Diese strukturelle Offenheit kann dazu beitragen, das Risiko von
,Underachievement® zu reduzieren, das bei dauerhaft fehlender kognitiver Herausforderung
auftreten kann (vgl. Simchen, 2020, S. 30). Unterstitzung setzt im finnischen System frihzeitig
ein und ist zunachst nicht an formale Diagnosen gebunden, sondern wird als gestuftes
Forderkonzept im Rahmen der reguldaren padagogischen Arbeit umgesetzt (vgl. Finnish
National Agency for Education, 2022, S. 57). Férderung erfolgt somit ressourcenorientiert und

ohne notwendige formale Etikettierung.

Paradigmenwechsel in der Ubergangslogik

Die dargestellten Aspekte verweisen auf einen grundlegenden Unterschied im Verstandnis
von Schulfahigkeit. Wahrend in selektiv organisierten Systemen haufig das Kind als
anpassungsbedurftig erscheint, verschiebt sich im finnischen Kontext der Fokus starker auf
die Anschlussfahigkeit der Institution. In theoretischer Perspektive Idsst sich dies als
Verschiebung von der ,Schulreife des Kindes hin zur ,Kindfahigkeit* der Schule beschreiben
(vgl. Griebel & Niesel, 2015, S. 133). Nicht das Kind muss seine Eignung unter Beweis stellen,
sondern das System ist so gestaltet, dass es unterschiedliche Entwicklungsstidnde aufnehmen
kann. Diese Haltung korrespondiert mit dem bewussten Widerstand gegen eine
»~ochoolification”, also gegen eine einseitige Anpassung frihpadagogischer Arbeit an

schulische Leistungslogiken (Oberhuemer, 2010, S. 242 zitiert nach Henke, 2020, S. 43). Der
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nationale Rahmenlehrplan betont stattdessen Beziehungen, Interaktion, Spiel und Neugier als
zentrale Elemente der frilhen Bildung (vgl. Rajala et al., 2022, S. 28). Ubergang wird damit als
entwicklungsorientierte Fortsetzung frGhpadagogischer Prinzipien konzipiert und nicht als
Vorbereitungsprifung auf schulische Anforderungen. Empirische Befunde unterstreichen
zudem die Bedeutung struktureller Koharenz: Die gemeinsame Arbeit von Vorschul- und
Grundschullehrkraften an curricularen Fragen erweist sich als zentraler Faktor fir spatere
schulische Leistungen (Ahtola et al., 2011, S. 300 zitiert nach Henke, 2020, S. 92f.). Kontinuitat
entsteht demnach nicht allein durch organisatorische Kontakte, sondern durch eine inhaltliche
Abstimmung der padagogischen Leitlinien. Insgesamt deutet der Vergleich darauf hin, dass
strukturelle Rahmenbedingungen mafgeblich beeinflussen, ob Heterogenitat primar als zu
bewaltigende Abweichung oder als regulare Ausgangsbedingung padagogischer Praxis
gerahmt wird. Ubergangsgestaltung erscheint somit weniger als Frage individueller Reife oder
punktueller Forderprogramme, sondern als Ergebnis der jeweiligen Systemarchitektur und

ihrer normativen Grundannahmen.
5.4 Reflexive Begrenzung

Gleichwonhl ist zu berlcksichtigen, dass Bildungssysteme in spezifische sozialstaatliche,
kulturelle und historische Kontexte eingebettet sind. Die finnische Bildungsarchitektur ist eng
mit wohlfahrtsstaatlichen Rahmenbedingungen und einem hohen Vertrauen in professionelle
Autonomie verknupft (vgl. Hurrelmann, 2012, zitiert nach Wege aus dem Bildungsdilemma,
S.7). Eine unmittelbare Ubertragbarkeit einzelner Strukturelemente erscheint daher begrenzt.
Der internationale Vergleich dient somit weniger der Ubernahme konkreter MaRnahmen als

der Reflexion alternativer Strukturprinzipien und der Erweiterung des analytischen Horizonts.

6. Empirie
6.1 Zielsetzung und Forschungsfragen

Nachdem im vorangegangenen theoretischen Teil dieser Arbeit die Transition vom
Kindergarten in die Grundschule als komplexer, ko-konstruktiver Prozess beschrieben wurde
(vgl. Griebel & Niesel, 2015, S. 116) und zentrale theoretische Modelle zum
Ubergangsgeschehen dargestellt wurden, schliet hieran der empirische Untersuchungsteil
an. Wahrend die theoretische Auseinandersetzung biografische Wandlungsprozesse (vgl.
Klektau, 2022, S. 44) sowie Heterogenitat als konstitutives Merkmal des Schulanfangs (vgl.
Carle & Metzen, 2014, S. 17) in den Blick nimmt, richtet sich die empirische Perspektive auf

die padagogische Praxis der am Ubergang beteiligten Fachkrafte. Da der Ubergang als
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,Strukturell sensible Schnittstelle® im Bildungssystem gilt (GraBhoff et al., 2013, S. 13),
erscheint es notwendig, neben strukturellen und theoretischen Analysen auch die subjektiven
Wahrnehmungen, Erfahrungen und Handlungsmuster der beteiligten Akteure zu
rekonstruieren. Ziel dieses Forschungsabschnitts ist es daher, die Perspektiven von

Lehrkraften und Erziehern auf die Gestaltung des Ubergangs differenziert zu erfassen.

Das empirische Vorgehen erfolgt theoriegeleitet. Die im Theorieteil entwickelten Konzepte
bilden die Grundlage fir die Konstruktion des Interviewleitfadens sowie fur die anschlieRende
Auswertung des Materials (vgl. Mayring, 2015, S. 13). Um einen vertieften Einblick in die Praxis
der Ubergangsgestaltung zu gewinnen, wird ein qualitativer Forschungsansatz gewahlt. Dieser
ermoglicht es, subjektive Sichtweisen offen zu erfassen und im Rahmen der Qualitativen
Inhaltsanalyse systematisch und regelgeleitet auszuwerten (vgl. Mayring, 2015, S. 51). Die
Untersuchung ist dabei explorativ ausgerichtet und zielt auf das Verstehen subjektiver

Deutungsmuster im Sinne qualitativer Sozialforschung (vgl. Reinders et al., 2022, S. 269).

Vor diesem Hintergrund verfolgt die vorliegende Untersuchung das Ziel, die Wahrnehmungen,
Deutungen und Handlungsmuster von Lehrkraften und Erziehern im Hinblick auf die
Gestaltung des Ubergangsprozesses zu rekonstruieren. Dabei steht insbesondere im Fokus,
wie die Fachkrafte Herausforderungen und Chancen des Ubergangs einschatzen, welche
Kriterien sie fiir einen gelungenen Ubergang heranziehen und inwiefern institutionelle sowie
individuelle Rahmenbedingungen ihr professionelles Handeln beeinflussen. Durch die
Einbeziehung von Fachkraften mit unterschiedlicher Berufserfahrung soll zudem
berlcksichtigt werden, ob sich Differenzen in der Wahrnehmung oder Gestaltungspraxis

zeigen. Aus diesem Erkenntnisinteresse ergibt sich folgende zentrale Forschungsfrage:

Wie nehmen Lehrkrifte und Erzieher den Ubergang vom Kindergarten in die
Grundschule wahr und welche Anforderungen, Herausforderungen und padagogische

Gestaltungsméglichkeiten zeigen sich im Ubergangsprozess?
Zur weiteren Differenzierung werden folgende Unterfragen formuliert:

e Welche Herausforderungen und Chancen beschreiben die Fachkrafte im
Ubergangsprozess?

« Wie definieren sie einen ,gelungenen Ubergang“?

o Wie wird die Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Grundschule erlebt?

« Welche Rolle schreiben die Fachkréafte den Eltern im Ubergangsprozess zu?

e Inwiefern beeinflussen institutionelle und strukturelle Rahmenbedingungen die

Gestaltung des Ubergangs?
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Im Anschluss wird das methodische Design der Untersuchung dargestelit.
6.2 Methodologischer Zugang (Qualitative Forschung)

Die vorliegende Untersuchung ist in der qualitativen Sozialforschung verortet, die als
eigenstandiger Forschungsansatz mit einer spezifischen Forschungslogik verstanden wird
(vgl. Schiek, 2024, S. 16). Qualitative Forschung fungiert dabei nicht lediglich als
Sammelbegriff einzelner Methoden, sondern als paradigmatisch gerahmter Zugang, der auf
ein sinnverstehendes Erfassen sozialer Wirklichkeit abzielt (vgl. Mey & Ruppel, 2018, S. 207).
Im Zentrum steht die Annahme, dass soziale Phanomene nicht objektiv gegeben sind, sondern
im Kontext subjektiver Bedeutungszuschreibungen entstehen und interpretiert werden.
Ausgehend von diesem erkenntnistheoretischen Verstandnis erscheint ein qualitativer Zugang
fur die vorliegende Fragestellung zur Gestaltung des Ubergangs vom Kindergarten in die
Grundschule besonders geeignet. Die Ubergangsgestaltung stellt ein komplexes soziales
Geschehen dar, das durch institutionelle Rahmenbedingungen ebenso gepragt ist wie durch
individuelle Wahrnehmungen und professionelle Deutungen. Qualitative Forschung bietet
hierfur die notwendige Offenheit, um vielschichtige soziale Phdnomene sowie bislang wenig
differenziert betrachtete Zusammenhange explorativ zu erschliefien (vgl. Flick et al., 2012, S.
22). Ziel ist dabei nicht die statistische Generalisierung der Ergebnisse, sondern die
kontextgebundene Rekonstruktion subjektiver Sinnzuschreibungen. Im Unterschied zu
quantitativen Forschungsdesigns, die primar auf die Uberpriifung vorab formulierter
Hypothesen ausgerichtet sind, ermdglicht ein qualitatives Vorgehen eine offene, am
Gegenstand orientierte Annaherung (vgl. M. Pohlmann, 2022, S. 50). Der Fokus der
Untersuchung liegt folglich auf den subjektiven Sichtweisen und Deutungsmustern der
beteiligten Akteure (ebd.). Dabei wird davon ausgegangen, dass humanwissenschaftliche
Gegenstande stets mit subjektiven Intentionen verbunden sind und Wirklichkeit aus
unterschiedlichen Perspektiven konstruiert wird (Mayring, 2016, S. 22). Ziel ist es daher, die
individuellen Erfahrungen, Empfindungen und professionellen Einschatzungen der Lehrkrafte
und Erziehern in ihren alltagsweltlichen Kontexten nachvollziehbar zu machen. Aus dieser
erkenntnistheoretischen Grundannahme heraus folgt die Arbeit einem interpretativen Ansatz
(Interpretativismus), der sinnverstehende und nicht-standardisierte Verfahren bevorzugt (vgl.
Wichmann, 2019, S. 12f.). ,Verstehen® fungiert hierbei als zentrales Erkenntnisprinzip, das
darauf abzielt, Handlungen und Aussagen im Zusammenhang ihres sozialen und
institutionellen Kontextes zu erfassen (Flick et al.,, 2012, S. 22). Gleichzeitig wird
berlcksichtigt, dass qualitative Forschung stets auch eine interpretative Leistung der
Forschenden darstellt und Erkenntnisse im Zusammenspiel von Datenmaterial und

analytischer Perspektive entstehen.

32



Entsprechend besteht das primare Ziel der Untersuchung in der Rekonstruktion von
Wahrnehmungen und subjektiven Deutungsmustern der beteiligten Fachkrafte (Mayring,
2015, S. 9). Um diesen Anspruch zu erfullen, werden offene Erhebungsmethoden eingesetzt.
Das leitfadengestutzte Interview ermdglicht es den Befragten, ihre Perspektiven eigenstandig
zu entfalten und ihre beruflichen Erfahrungen im Kontext der Ubergangsgestaltung
differenziert darzustellen. Auf diese Weise kénnen individuelle Sinnzuschreibungen sichtbar

gemacht und systematisch ausgewertet werden.
6.3 Forschungsdesign und Datenerhebung
6.3.1 Leitfadengestiitztes Interview

Das leitfadengestitzte Interview wird methodologisch als halbstrukturiertes bzw.
teilstandardisiertes Verfahren eingeordnet (vgl. Schmidt, 2018a, S. 25). Der dabei verwendete
Leitfaden fungiert als eine vorab vereinbarte und systematisch angewandte Vorgabe zur
Gestaltung des Interviewablaufs (Helfferich, 2014, S. 560). Er basiert auf einem Katalog
offener Fragen, die es den Befragten ermdglichen, ihre Erfahrungen und Sichtweisen frei in
eigenem Wortlaut zu entfalten (vgl. Déring & Bortz, 2016, S. 358). Die Erstellung eines
Leitfadens folgt dem Prinzip ,so offen wie mdglich, so strukturierend wie noétig“ (Helfferich,
2014, S. 560). Die Methode stellt somit einen funktionalen Kompromiss zwischen der
notwendigen thematischen Steuerung durch das Forschungsinteresse und der erwiinschten
Offenheit gegenuber den Erzahlungen der Befragten dar. In der Abgrenzung zu anderen
Interviewformen unterscheidet sich das leitfadengestitzte Interview deutlich vom
standardisierten Interview, bei dem Wortlaut, Reihenfolge und Antwortméglichkeiten strikt
vorgegeben sind (vgl. Déring & Bortz, 2016, S. 359). Ebenso grenzt es sich vom narrativen
Interview ab, das in seiner Hauptphase ganzlich auf einen Leitfaden verzichtet, um einen
ungestorten Erinnerungsfluss zu ermdglichen (vgl. Helfferich, 2014, S. 560). Durch den
Einsatz eines Leitfadens wird hingegen eine thematische Zentrierung gewahrleistet, die eine
gezielte Beantwortung der Forschungsfragen unterstitzt (vgl. Mayring, 2016, S. 70). Fur die
vorliegende Fragestellung zur Gestaltung des Ubergangs vom Kindergarten in die
Grundschule erweist sich dieses Verfahren als besonders geeignet, da die subjektiven
Perspektiven und professionellen Deutungsmuster der Fachkrafte im Zentrum des
Erkenntnisinteresses stehen. Der Ubergang wird als komplexer, ko-konstruktiver Prozess an
einer strukturell sensiblen Schnittstelle verstanden, sodass ein offenes, zugleich thematisch
fokussiertes Erhebungsinstrument erforderlich ist. Der Leitfaden ermdglicht es dabei,
individuelle Sichtweisen zu rekonstruieren und zugleich eine grundlegende Vergleichbarkeit
der Aussagen zwischen den Berufsgruppen der Lehrkrafte und Erzieher sicherzustellen. Bei

den gefiihrten Interviews handelt es sich demnach um leitfadengestitzte Experteninterviews.
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Die befragten Lehrkrafte und Erzieher werden als Expertinnen ihres jeweiligen Praxisfeldes
verstanden, da sie Uber spezifisches, handlungsbezogenes Erfahrungswissen im Kontext der
Ubergangsgestaltung verfligen (vgl. Déring & Bortz, 2016, S. 302). Als Expertinnen vermitteln
sie sowohl Wissen Uber padagogische Routinen als auch Uber institutionelle
Rahmenbedingungen und Kooperationsstrukturen (vgl. Meuser & Nagel, 2009, zit. n.
Wassermann, 2015, S. 52). Die Entwicklung des Interviewleitfadens erfolgte theoriegeleitet
auf Basis der im theoretischen Teil dieser Arbeit erarbeiteten Erkenntnisse (vgl. Helfferich,
2011, S. 182). Die thematischen Schwerpunkte orientieren sich an zentralen Aspekten wie der
Ubergangsgestaltung, der institutionellen Kooperation, dem Umgang mit Heterogenitat, der
Rolle der Eltern sowie den strukturellen Rahmenbedingungen. Nach Mayring (2015) bildet ein
theoriegeleitetes Vorgehen die Grundlage fir eine spatere systematische und regelgeleitete
Auswertung des Materials (vgl. Mayring, 2015, S. 11). Das primare Ziel der Interviews besteht
in der Rekonstruktion subjektiver Sichtweisen und Erfahrungen der beteiligten Fachkrafte (vgl.
Helfferich, 2011, S. 21). Dieser Anspruch entspricht dem Anliegen qualitativer
Auswertungsverfahren,  subjektive, alltagsbezogene Sichtweisen und  komplexe
Deutungsmuster fallbezogen oder fallvergleichend zu analysieren (vgl. Reinders et al., 2022,
S. 269). Die gewonnenen Aussagen ermoglichen es somit, eine spezifische Perspektive auf
die padagogische Alltagswelt an der Schnittstelle zwischen Elementar- und Primarbereich

wissenschaftlich zu erschlieen (vgl. Helfferich, 2011, S. 64).
6.3.2 Stichprobe

Die Stichprobe umfasst insgesamt vier leitfadengestutzte Interviews. Befragt wurden zwei
Grundschullehrer, die jeweils als Klassenlehrkrafte einer ersten Klasse tatig sind, sowie zwei
staatlich anerkannte Erzieher aus regularen Kindertageseinrichtungen. Alle Befragten sind
aktiv in die Gestaltung des Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschule eingebunden und

verfiigen Uber konkrete Erfahrungen im Ubergangsgeschehen.

Die Auswahl der Interviewpartnerinnen erfolgte gezielt anhand inhaltlich relevanter Kriterien.
Voraussetzung fir die Teilnahme war eine unmittelbare berufliche Tatigkeit im Kontext des
Ubergangs sowie die Bereitschaft, Einblicke in die eigene padagogische Praxis zu geben. Die
Rekrutierung erfolgte im Rahmen bestehender beruflicher Kontakte, wodurch ein direkter

Zugang zu geeigneten Fachkraften ermoglicht wurde.

Bei der Zusammensetzung der Stichprobe wurde bewusst auf unterschiedliche
Berufserfahrungen geachtet, um mogliche Differenzen in der Wahrnehmung und Gestaltung
des Ubergangs erfassen zu kénnen. Eine Lehrkraft sowie eine Erzieherin verfligen (iber

langjahrige Berufserfahrung, wahrend die beiden weiteren Befragten sich noch in einer frihen
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Phase ihrer beruflichen Laufbahn befinden. Durch diese Konstellation soll ein differenzierter

Blick auf professionelle Deutungsmuster und Handlungspraktiken ermoéglicht werden.

Zur Wahrung der Anonymitat werden die Interviewpartnerinnen im Folgenden als L1 und L2

(Lehrkrafte) sowie E1 und E2 (Erzieher) bezeichnet.

6.3.3 Durchfiihrung der Interviews

Die Interviews wurden im Zeitraum vom 09.02.2026 bis zum 15.02.2026 durchgefihrt. Die
Gesprache fanden in unterschiedlichen Kontexten statt: Ein Interview wurde in einer
Grundschule gefihrt, ein weiteres in einer Kindertageseinrichtung. Ein Interview erfolgte
telefonisch, wahrend ein weiteres in einem privaten Setting stattfand. In allen Fallen wurde
darauf geachtet, dass die Interviews in einer ruhigen und stérungsarmen Umgebung
stattfanden, die von den Befragten selbst mitbestimmt oder gewahlt wurde. Dadurch sollte eine
moglichst offene und ungestorte Gesprachssituation gewahrleistet werden. Im Vorfeld der
Interviews erhielten die Teilnehmerinnen eine kurze inhaltliche Information Uber Zielsetzung
und thematische Schwerpunkte der Untersuchung. Der konkrete Fragenkatalog wurde jedoch
nicht vorab zur Verfligung gestellt, um eine moglichst spontane und eigenstandige Darstellung
der individuellen Perspektiven zu ermdglichen. Die Dauer der Interviews variierte zwischen 15
und 30 Minuten. Die Unterschiede in der Gesprachslange ergaben sich aus individuellen
Schwerpunktsetzungen sowie der jeweiligen Ausfuhrlichkeit der Antworten. Wahrend einige
Befragte ihre Erfahrungen komprimiert darstellten, nahmen sich andere mehr Raum flr
weiterflihrende Erlauterungen und Kontextualisierungen. Alle Interviews wurden mit einem
Aufnahmegerat aufgezeichnet und tabellarisch zusammengefasst. Vor Beginn der Gesprache
wurden die Teilnehmerinnen Uber Ziel, Ablauf und Verwendung der erhobenen Daten
informiert. Die Teilnahme erfolgte freiwillig. Die Einwilligung zur Teilnahme sowie zur
Audioaufzeichnung wurde mundlich eingeholt. Die Anonymitadt der Befragten wurde

zugesichert und in der weiteren Auswertung konsequent gewabhrt.

6.4 Datenaufbereitung und Auswertungsverfahren

6.4.1 Datenaufbereitung

Die im Rahmen der Untersuchung durchgefuhrten leitfadengestutzten Experteninterviews
wurden digital aufgezeichnet und anschlieend inhaltlich aufbereitet. Auf eine vollstandige und
wortgetreue Transkription wurde verzichtet. Stattdessen erfolgte eine strukturierte,
tabellarische Zusammenfassung der Interviews. Da im Rahmen der qualitativen
Inhaltsanalyse, nach Mayring der inhaltliche Sinngehalt der Aussagen im Vordergrund steht

und keine sprach- oder gesprachsanalytische Feinanalyse angestrebt wurde, wurde eine
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inhaltsbezogene Aufbereitung gewahlt. Ziel war es, die zentralen Kernaussagen der
Interviewpartnerinnen systematisch zu erfassen und fir die anschliefende strukturierende
Analyse aufzubereiten. Zu diesem Zweck wurden die Audioaufnahmen mehrfach angehdrt und
relevante Aussagen sinngemaf paraphrasiert. Sprachliche Flllwérter, Wiederholungen sowie
nicht inhaltsrelevante Gesprachspassagen wurden ausgelassen, wahrend
bedeutungstragende Inhalte in verdichteter und inhaltlich praziser Form festgehalten wurden.
Zur Sicherung der Nachvollziehbarkeit wurden die entsprechenden Zeitmarkierungen der
jeweiligen Interviewpassagen dokumentiert. Die tabellarische Ubersicht (vgl. Anhang B) ist
nach den Leitfragen strukturiert und stellt die Aussagen der vier Interviewpartnerinnen (L1, L2,
E1, E2) vergleichend gegentber. In der linken Spalte sind die jeweiligen Hauptfragen
aufgefiihrt, wahrend die Spalten rechts davon die paraphrasierten Kernaussagen der
Befragten enthalten. Diese Darstellungsform ermdoglicht sowohl eine fallbezogene als auch
eine fallubergreifende Betrachtung der erhobenen Daten. Die Datenaufbereitung bildete die
Grundlage fur die anschlieBende qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring. Dabei wurden die
Hauptkategorien deduktiv. aus dem theoretischen Bezugsrahmen sowie den
Forschungsfragen abgeleitet, wahrend die Unterkategorien im weiteren Analyseprozess

induktiv aus dem Material heraus entwickelt wurden.
6.4.2 Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring

Die Auswertung des erhobenen Datenmaterials erfolgt mittels der Qualitativen Inhaltsanalyse
nach Philipp Mayring. Dieses Verfahren stellt eine systematische und theoriegeleitete Methode
zur Analyse fixierter Kommunikation dar, bei der Texte schrittweise strukturiert und nach
festgelegten Regeln ausgewertet werden (vgl. Mayring, 2015, S. 13). Ziel der Qualitativen
Inhaltsanalyse ist es, umfangreiches Textmaterial inhaltlich zu ordnen, zentrale Aussagen
herauszuarbeiten und dabei sowohl manifeste Inhalte als auch zugrunde liegende
Sinnstrukturen zu erfassen (vgl. Mayring & Fenzl, 2014, S. 543). Durch die Verbindung einer
interpretativen Analyse der Bedeutungen in den Aussagen mit einer klaren methodischen
Struktur eignet sich das Verfahren besonders fiir die systematische Auswertung qualitativer
Interviews. Fur die vorliegende Untersuchung bedeutet dies, dass die Aussagen der befragten
Lehrkrafte und Erzieher im Hinblick auf die Forschungsfrage systematisch ausgewertet und
mithilfe eines transparent entwickelten Kategoriensystems geordnet werden. Die Qualitative
Inhaltsanalyse bleibt dabei ein interpretatives Verfahren, zeichnet sich jedoch durch eine klar
definierte, schrittweise Vorgehensweise aus, die eine nachvollziehbare und regelgeleitete
Analyse ermoglicht (vgl. Mayring, 2022, S. 8; Mayring & Fenzl, 2014, S. 544).
Materialpassagen werden dabei unter vorab festgelegte oder im Analyseprozess entwickelte
Kategorien gefasst (vgl. Stamann, 2025, S. 107). Zentrale Ziele der Qualitativen Inhaltsanalyse

bestehen in der systematischen Analyse von Kommunikation, der strukturierenden Reduktion
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komplexer Materialflille sowie der Rekonstruktion manifester und latenter Sinnstrukturen (vgl.
Kuckartz & Radiker, 2022, S. 39). Dabei erfolgt eine fragestellungsbezogene Filterung des
Materials, sodass ausschlief3lich jene Aspekte bertcksichtigt werden, die fur die Beantwortung
der Forschungsfrage relevant sind (vgl. Pohimann, 2022, S. 32). Das auf diese Weise
aufbereitete Material bildet anschlieRend die Grundlage fur die strukturierende Analyse nach
Mayring. Mayring unterscheidet drei grundlegende Techniken der Qualitativen Inhaltsanalyse:
Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung (vgl. Mayring, 2015, S. 67f).
Die zusammenfassende Inhaltsanalyse zielt auf eine systematische Reduktion des
Materials durch Paraphrasierung, Generalisierung und Reduktion, um ein abstrahiertes,
jedoch sinnwahrendes Abbild des Ausgangsmaterials zu erhalten (vgl. Mayring, 2015, S.67).
Die explizierende Inhaltsanalyse dient der zusatzlichen Kontextualisierung unklarer
Textstellen durch enge oder weite Kontextanalyse (ebd.).
Far die vorliegende Untersuchung wird die strukturierende Inhaltsanalyse gewahlt, da das
Erkenntnisinteresse nicht primar auf einer Kontextanreicherung einzelner Aussagen liegt,
sondern auf der systematischen Herausarbeitung zentraler thematischer Dimensionen der
Ubergangsgestaltung aus Sicht der beteiligten Fachkrafte (ebd.). Die strukturierende
Inhaltsanalyse arbeitet hierfiir mit einem Kategoriensystem als zentralem Ordnungskriterium
(vgl. Mayring, 2016, S. 118). Vor Beginn der Analyse wurden die Analyseeinheiten festgelegt.
Als Kodiereinheit dienten sinnzusammenhangende Textabschnitte innerhalb der
paraphrasierten Interviewzusammenfassungen, wahrend die jeweilige Leitfrage den Kontext
bildete. Die Auswertungseinheit umfasste jeweils ein vollstandiges Interview (vgl. Mayring &
Fenzl, 2014, S. 546). Damit wurde gewahrleistet, dass Aussagen stets im thematischen
Zusammenhang ihrer Entstehung interpretiert und zugleich vergleichend zwischen den Fallen
ausgewertet werden konnten. Die Kategorienbildung erfolgte in einem kombinierten deduktiv-
induktiven Verfahren. Die Hauptkategorien wurden theoriegeleitet aus dem theoretischen
Bezugsrahmen sowie aus den Forschungsfragen und dem darauf aufbauenden
Interviewleitfaden abgeleitet (vgl. Mayring & Fenzl, 2014, S. 544). Die deduktiv entwickelten
Hauptkategorien bilden den Ubergeordneten analytischen Rahmen der Untersuchung und
strukturieren das Material entlang zentraler theoretischer Dimensionen des Ubergangs. Die
Unterkategorien dienen der materialnahen Ausdifferenzierung dieser Themenfelder, indem
wiederkehrende inhaltliche Aspekte systematisch prazisiert und innerhalb der jeweiligen
Hauptkategorie verortet werden (vgl. Stammann, 2025, S. 115). Der Leitfaden wurde auf
Grundlage der im Theorieteil herausgearbeiteten zentralen Dimensionen des Ubergangs
konzipiert und fungiert somit als verbindendes Element zwischen Theorie und empirischer
Erhebung. Auf dieser Grundlage entstand ein deduktiv strukturiertes Kategoriensystem, das
im weiteren Analyseprozess induktiv ausdifferenziert wurde. Die folgende Tabelle (vgl. Tab.

1.) gibt einen Uberblick Uber die entwickelten Haupt- und Unterkategorien der Untersuchung.
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Nummer

Kategoriebezeichnung

Hauptkategorie 1

Stellenwert und Grundverstindnis des Ubergangs

Unterkategorie 1.1

Berufsalltag

Unterkategorie 1.2

Entwicklungsprozess

Hauptkategorie 2

Erleben des Ubergangs aus Kindperspektive

Unterkategorie 2.1

Strukturwechsel

Unterkategorie 2.2

Heterogenitat

Unterkategorie 2.3

Soziale Integration

Unterkategorie 2.4

Familiarer Einfluss

Hauptkategorie 3 Merkmale eines gelungenen Ubergangs
Unterkategorie 3.1 Sicherheit

Unterkategorie 3.2 Zugehorigkeit

Unterkategorie 3.3 Selbststandigkeit

Hauptkategorie 4 Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Grundschule
Unterkategorie 4.1 Maflinahmen

Unterkategorie 4.2 Nutzen

Unterkategorie 4.3 Grenzen

Hauptkategorie 5 Herausforderungen im Ubergangsprozess
Unterkategorie 5.1 Anforderungen
Unterkategorie 5.2 Ressourcen

Unterkategorie 5.3 Leistungsdruck
Hauptkategorie 6 Rolle der Eltern im Ubergang
Unterkategorie 6.1 Unterstltzung

Unterkategorie 6.2 Druck

Hauptkategorie 7

Chancen des Ubergangs

Unterkategorie 7.1

Entwicklung

Unterkategorie 7.2

Rollenwechsel

Hauptkategorie 8 Optimierungsbedarf
Unterkategorie 8.1 Zeit
Unterkategorie 8.2 Kooperation

Tabelle 1: Kategoriesystem der qualitativen Inhaltsanalyse

Das dargestellte Kategoriensystem bildet die Grundlage der anschlieRenden Kodierung des

Materials. Zur Sicherung einer systematischen und nachvollziehbaren Zuordnung wurde ein

Kodierleitfaden entwickelt (Anhang C), der als zentrales Instrument der Analyse dient (vgl.

Mayring, 2016, S. 118). Dieser umfasst fir jede Kategorie eine Definition, Kodierregeln sowie
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Ankerbeispiele. Ankerbeispiele sind exemplarische Textstellen, die prototypisch fir eine
Kategorie stehen und deren Bedeutungsgehalt veranschaulichen. Kodierregeln dienen der
trennscharfen Abgrenzung der Kategorien und legen fest, unter welchen Bedingungen eine
Textstelle einer Kategorie zugeordnet wird bzw. wann eine Zuordnung auszuschlie3en ist (vgl.
Mayring & Fenzl, 2014, S. 584, 551). Der Kodierleitfaden istim Anhang dokumentiert und bildet
die Grundlage der systematischen Zuordnung. Der Kodierprozess folgte dem von Mayring
beschriebenen Ablaufmodell (vgl. Mayring, 2016, S. 115ff.). Nach einer ersten
Materialdurchsicht wurden die Textstellen den deduktiv entwickelten Hauptkategorien
zugeordnet. In einer Pilotphase wurde zunachst ein Teil des Materials (ca. 10-50 %)
analysiert, um die Passung des Kategoriensystems zu Uberprifen. Dabei wurden die induktiv
entwickelten Unterkategorien gegebenenfalls prazisiert und weiter ausdifferenziert (vgl.
Mayring, 2016, S. 117). Erst nach dieser Revision erfolgte der vollstandige Materialdurchgang
(vgl. ebd.). Die Auswertung wurde fallibergreifend vorgenommen, sodass Gemeinsamkeiten
und Unterschiede zwischen den Perspektiven der Lehrkrafte und Erzieher sichtbar wurden.
Hinsichtlich der Gltekriterien orientiert sich die Untersuchung an den von Mayring formulierten
Qualitatsstandards qualitativer Forschung. Mayring weist darauf hin, dass klassische
Gutekriterien quantitativer Forschung nicht ohne Weiteres auf qualitative Forschung
Ubertragbar sind und daher entsprechend angepasst werden mussen (vgl. Mayring, 2015, S.
86f.). Fur qualitativ orientierte Forschung formuliert Mayring sechs zentrale Gutekriterien:
Verfahrensdokumentation, argumentative Interpretationsabsicherung, Regelgeleitetheit, Nahe
zum Gegenstand, kommunikative Validierung sowie Triangulation (vgl. Mayring, 2016, S. 144—
148). Diese Kriterien dienen dazu, qualitative Forschungsprozesse transparent,
nachvollziehbar und methodisch abgesichert zu gestalten. Fur die vorliegende Arbeit sind
insbesondere die Verfahrensdokumentation, die Regelgeleitetheit sowie die argumentative
Absicherung der Interpretationen von zentraler Bedeutung. Die Verfahrensdokumentation wird
durch die transparente Darstellung des Forschungsdesigns, der Datenerhebung sowie der
einzelnen Analyseschritte gewahrleistet (vgl. Mayring, 2016, S. 144f.). Regelgeleitetheit zeigt
sich in der Orientierung am Ablaufmodell der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring sowie
in der systematischen Anwendung des entwickelten Kategoriensystems (vgl. ebd., S. 145f.).
Die argumentative Absicherung der Interpretationen erfolgt durch die theoriegeleitete
Einordnung der Ergebnisse sowie durch die Verwendung von Ankerbeispielen, welche die
Zuordnung der Aussagen zu den jeweiligen Kategorien nachvollziehbar machen (vgl. ebd., S.
145). Die argumentative Absicherung der Interpretationen erfolgt durch die theoriegeleitete
Einordnung der Ergebnisse sowie durch die Verwendung von Ankerbeispielen, welche die
Zuordnung der Aussagen zu den jeweiligen Kategorien nachvollziehbar machen (vgl. ebd., S.
145). Durch die transparente Darstellung des Kategoriensystems, die Dokumentation des

Analyseprozesses sowie den Einsatz von Ankerbeispielen wird die intersubjektive
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Nachvollziehbarkeit unterstiitzt (vgl. Mayring, 2016, S. 145; Bramann & Mierwald, 2025, S.
215; Meyer & Verl, 2014, S. 250). Eine kommunikative Validierung oder methodische
Triangulation war im Rahmen dieser Bachelorarbeit nicht vorgesehen, wird jedoch als

grundsatzlich relevantes Qualitatskriterium qualitativer Forschung anerkannt.

Insgesamt ermdglicht die Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring eine theoriegeleitete und
zugleich materialnahe Rekonstruktion professioneller Deutungsmuster im Ubergangsprozess.
Sie bildet das methodische Fundament fur die anschlieRende Ergebnisdarstellung und

Interpretation.

7. Ergebnisse

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse dargestellt.
Grundlage der Darstellung bildet das im vorherigen Kapitel entwickelte Kategoriensystem,
welches die zentralen thematischen Dimensionen des Ubergangs vom Kindergarten in die
Grundschule strukturiert. Die Ergebnisdarstellung erfolgt entlang der deduktiv entwickelten
Hauptkategorien. Innerhalb dieser Kategorien werden die induktiv entwickelten
Unterkategorien aufgegriffen und anhand ausgewahlter Interviewausschnitte veranschaulicht.
Die Zitate dienen dabei der Nachvollziehbarkeit der Interpretation und verdeutlichen
exemplarisch die Perspektiven der befragten Fachkrafte. Ziel der Ergebnisdarstellung ist es,
zentrale Deutungsmuster und Erfahrungen der padagogischen Fachkrafte im Hinblick auf die

Gestaltung des Ubergangs sichtbar zu machen.
Hauptkategorie 1: Stellenwert und Grundverstindnis des Ubergangs

Die Interviews zeigen, dass der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule aus Sicht der
befragten Fachkrafte einen hohen Stellenwert in ihrer pddagogischen Arbeit einnimmt. Dabei
wird deutlich, dass der Ubergang sowohl im schulischen als auch im friihpadagogischen
Kontext als bedeutsame Phase wahrgenommen wird, die besondere Aufmerksamkeit in der
padagogischen Begleitung der Kinder erfordert. Die folgenden Unterkategorien verdeutlichen
insbesondere die Bedeutung des Ubergangs im Berufsalltag der Fachkrafte sowie dessen

Verstandnis als Entwicklungsprozess fur die Kinder.

Unterkategorien 1.1: Berufsalltag
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Aus den Interviews geht hervor, dass insbesondere Lehrkrafte den Schuleintritt der Kinder als
eine Phase wahrnehmen, die ihre padagogische Arbeit zu Beginn der Schulzeit stark pragt.
So berichtet L1, dass der Ubergang aktuell einen zentralen Schwerpunkt ihres Arbeitsalltags
darstellt. Sie beschreibt, dass der Schulstart ,eine sehr grol3e Rolle“ spiele, da sie gerade eine
erste Klasse Ubernommen habe und sich intensiv mit der Gestaltung dieser Anfangsphase
beschaftige (L1, 00:01:12—00:01:30). Auch L2 beschreibt den Ubergang als eine besonders
prasente und pragende Phase im schulischen Alltag. Sie berichtet, dass sie unmittelbar
miterlebt habe, wie ihre erste Klasse ,aus der Kita in die Schule kommt* und die Kinder
zunéchst lernen mussen, sich im neuen Umfeld zurechtzufinden (L2, 00:00:43-00:01:17).
Darliber hinaus zeigt sich, dass der Ubergang bereits im Vorfeld eine Rolle im schulischen
Alltag spielt. So berichtet L2, dass sie wahrend ihres Referendariats an der Vorbereitung eines
Kennenlerntages fir zuklnftige Erstklassler beteiligt war: ,Wahrend meines Referendariats
hatte ich bereits eine erste Klasse im Fach Mathematik und habe einen Schnuppertag fur die
zukunftigen Erstklassler mit vorbereitet (...)" (L2, 00:00:43-00:01:17). Auch aus Perspektive
der Kindertageseinrichtungen wird deutlich, dass der Ubergang ein wichtiger Bestandteil der
padagogischen Arbeit ist. E1 beschreibt, dass insbesondere im letzten Kindergartenjahr
verstarkt schulbezogene Interessen der Kinder sichtbar werden: ,Gerade bei den fiinf- und
sechsjahrigen Kindern merke ich ein deutlich zunehmendes Interesse an Buchstaben, Zahlen
und logischem Denken. Wenn Kinder mit diesen Interessen auf mich zukommen, ist es wichtig,
darauf eingehen zu kénnen und entsprechende Impulse zu setzen.” (E1, 00:01:17-00:01:48).
Insgesamt zeigen die Aussagen der Fachkréfte, dass der Ubergang vom Kindergarten in die
Grundschule sowohl im schulischen als auch im frihpadagogischen Kontext als ein

bedeutender Bestandteil des padagogischen Berufsalltags wahrgenommen wird.

Unterkategorie 1.2: Entwicklungsprozess

Neben der Bedeutung im padagogischen Berufsalltag wird der Ubergang von den Fachkréften
vor allem als ein bedeutsamer Entwicklungsprozess fir die Kinder verstanden. Der
Schuleintritt wird dabei nicht als einzelnes Ereignis betrachtet, sondern als Phase, in der
Kinder sich an neue Anforderungen, Situationen und Erwartungen anpassen missen. So
beschreibt L1 den Wechsel vom Kindergarten in die Schule als ,sehr einschneidend®, da
Kinder dort neue Strukturen und Anforderungen kennenlernen und sich an veranderte Ablaufe
gewdhnen missen (L1, 00:01:46-00:02:54). Auch aus Sicht der Erzieher stellt der Ubergang
einen wichtigen Entwicklungsschritt dar. E1 beschreibt dazu, dass viele Eltern erst kurz vor
der Einschulung realisieren wiirden, ,wie grofd dieser Schritt fiir ihr Kind ist‘, da der Ubergang
sowohl fir die Kinder als auch fiir die Eltern eine ,grof3e Veranderung® darstellt (E1, 00:02:34—
00:03:11). Dariiber hinaus wird deutlich, dass Kinder den Ubergang sehr unterschiedlich

bewaltigen. Wahrend einige Kinder den Wechsel problemlos meistern, bendétigen andere
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deutlich mehr Unterstiitzung. So beschreibt E1, dass ,manche Kinder Ubergénge sehr leicht
bewaltigen“, wahrend andere ,(...) intensive Begleitung, teilweise sogar eine Eins-zu-eins-
Betreuung® bendtigen (E1, 00:02:34—-00:03:46). Auch E2 hebt hervor, dass ein gelungener
Ubergang bereits vor der Einschulung beginnt und stark mit dem Sicherheits- und
Vertrauensgefuhl der Kinder verbunden ist. In diesem Zusammenhang betont sie, dass Kinder
zunachst ,Vertrauen entwickeln und sich sicher fiihlen“ miissen, insbesondere im Hinblick auf
die neue Umgebung und die dortigen Bezugspersonen (E2, 00:04:27-00:04:58). Die
Aussagen der Fachkrafte verdeutlichen damit, dass der Ubergang vom Kindergarten in die
Grundschule als ein mehrdimensionaler Entwicklungsprozess verstanden wird, der sowohl

Veranderungen im Alltag der Kinder als auch individuelle Anpassungsleistungen umfasst.
Hauptkategorie 2: Erleben des Ubergangs aus Kindperspektive

Aus Sicht der befragten Fachkréafte erleben Kinder den Ubergang vom Kindergarten in die
Grundschule als eine Phase mit neuen Anforderungen und veranderten Strukturen. Die
folgenden Unterkategorien verdeutlichen den erlebten Strukturwechsel sowie unterschiedliche

Voraussetzungen der Kinder im Ubergangsprozess.

Unterkategorie 2.1: Strukturwechsel

Die Interviewergebnisse zeigen, dass der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule aus
Sicht der Fachkrafte vor allem mit einer deutlichen Veranderung der alltdglichen Strukturen fur
die Kinder verbunden ist. Wahrend der Kindergarten haufig durch offene Spiel- und
Entscheidungsstrukturen gekennzeichnet ist, begegnen Kinder im schulischen Kontext starker
vorgegebenen Ablaufen, Regeln und zeitlichen Strukturen. So beschreibt L1 den Unterschied
zwischen beiden Institutionen folgendermafien: ,Im Kindergarten konnten sie oft selbst
entscheiden, womit, wie lange und mit wem sie spielen. In der Schule gibt es feste Vorgaben,
insbesondere zeitliche Strukturen. Die Pausen sind deutlich kiirzer als das Freispiel im
Kindergarten (...)* (L1, 00:01:46-00:02:54). Auch aus Sicht der Erzieher stellt dieser Wechsel
eine zentrale Veranderung fiir die Kinder dar. E1 beschreibt den Ubergang als Wechsel von
einem Alltag ,mit wenigen festen Regeln“ hin zu einem Schulalltag, in dem ,(...) langeres
Sitzen, Zuhoéren und Regelbefolgung erforderlich sind“ (E1, 00:08:04—00:08:49). Auch L2 hebt
hervor, dass Kinder sich zunachst an neue Ablaufe wie Gesprachsregeln, langeres Sitzen und
festgelegte Arbeitsphasen gewdhnen missen (L2, 00:02:25-00:03:32). Insgesamt zeigen die
Aussagen der Fachkréfte, dass der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule fiir viele

Kinder eine Anpassung an deutlich starker strukturierte Lern- und Alltagsablaufe erfordert.

Unterkategorie 2.2: Heterogenitat

42



Neben den strukturellen Veranderungen wird in den Interviews deutlich, dass Kinder den
Ubergang sehr unterschiedlich erleben und bewaltigen. Die Fachkrafte betonen, dass Kinder
mit verschiedenen Voraussetzungen, Erfahrungen und Unterstitzungsbedarfen in die Schule
kommen. So beschreibt L1: ,Wahrend einige Kinder mit den Anforderungen der Schule
problemlos umgehen kdnnen, fallt es anderen sehr schwer (...) Man merkt deutlich, dass es
fur sie schwierig ist, sich in dem neuen System zurechtzufinden.” (L1, 00:01:46—-00:02:54).
Auch aus Sicht der Erzieher zeigen sich deutliche Unterschiede in der Bewaltigung von
Ubergéangen. E1 beschreibt diese Unterschiede folgendermafen: ,Manche Kinder bewaltigen
Ubergénge sehr leicht, andere benétigen intensive Begleitung, teilweise sogar eine Eins-zu-
eins-Betreuung.” (E1, 00:02:34-00:03:46). Daruber hinaus wird in den Interviews auf
unterschiedliche Vorerfahrungen der Kinder vor dem Schuleintritt hingewiesen. L2 erklart in
diesem Zusammenhang: ,Es gibt Kinder aus Vorklassen, die bereits sprachlich und im
Verhalten auf schulische Anforderungen vorbereitet wurden. Andere Kinder starten ohne diese
Vorerfahrungen.” (L2, 00:03:38-00:04:32). Die Aussagen der Fachkrafte verdeutlichen, dass
Kinder sehr unterschiedliche Ausgangsbedingungen in den Ubergangsprozess einbringen,
wodurch sich auch ihre individuellen Bewaltigungsstrategien und Unterstlitzungsbedarfe

unterscheiden.

Unterkategorie 2.3: Soziale Integration

Neben strukturellen Veranderungen und unterschiedlichen individuellen Voraussetzungen
spielt auch die soziale Integration eine wichtige Rolle im Ubergang vom Kindergarten in die
Grundschule. Die Interviews zeigen, dass Kinder sich mit dem Schuleintritt nicht nur an neue
Anforderungen anpassen mussen, sondern sich gleichzeitig in eine neue soziale Umgebung
einfinden. Dazu gehort insbesondere das Knupfen neuer Freundschaften sowie das Einfinden
in der Klassengemeinschaft. So beschreibt L2, dass sich mit dem Schuleintritt haufig auch die
soziale Situation der Kinder verandert. Wahrend einige Kinder gemeinsam mit Freundinnen
und Freunden aus dem Kindergarten eingeschult werden, kommen andere Kinder aus
wunterschiedlichen Einrichtungen oder von auflerhalb® in die Klasse (L2, 00:02:38-
00:02:58). Fur diese Kinder sei es oftmals schwieriger, ,Anschluss zu finden® und sich im
neuen sozialen Umfeld zu orientieren (L2, 00:02:58—-00:03:37). Auch L1 hebt hervor, dass
soziale Beziehungen eine wichtige Rolle fir das Ankommen in der Schule spielen. Ein
gelungener Ubergang werde haufig erst nach einiger Zeit sichtbar, wenn Kinder erste soziale
Kontakte knipfen und sich im Klassenverband orientieren kénnen. In diesem Zusammenhang
beschreibt sie: ,Ein gelungener Ubergang zeigt sich meist erst nach einigen Monaten (...)
Dann haben die Kinder (...) Freundschaften geschlossen (...)* (L1, 00:03:18—00:03:45).
Darlber hinaus wird deutlich, dass der Schuleintritt auch mit neuen sozialen Anforderungen

verbunden ist. L1 beschreibt beispielsweise, dass Kinder sich zunachst in eine neue Gruppe

43



einfinden und ,jin eine Klassengemeinschaft eingliedern missen (L1, 00:07:53—-00:08:29). Ein
gelungener Ubergang zeigt sich aus der Sicht von L2 auch daran, dass Kinder ,sich als Teil
der Klassengemeinschaft erleben” (L2, 00:06:46—00:07:25). Dieser Prozess kann fir manche
Kinder mit Unsicherheiten verbunden sein, wahrend andere sich schneller in der neuen
Gruppe orientieren und soziale Kontakte aufbauen. Insgesamt verdeutlichen die Aussagen der
Fachkrafte, dass soziale Beziehungen, das Entwickeln neuer Freundschaften sowie das
Gefiihl von Zugehorigkeit wichtige Aspekte des Ubergangs darstellen. Besonders das
Einfinden in der Klassengemeinschaft tragt wesentlich dazu bei, dass Kinder sich im

schulischen Umfeld orientieren und Sicherheit entwickeln.

Unterkategorie 2.4: Familidrer Einfluss

Neben institutionellen und sozialen Bedingungen wird in den Interviews deutlich, dass auch
familiare Rahmenbedingungen das Erleben des Ubergangs beeinflussen kdnnen. Die
Fachkrafte berichten, dass Kinder mit unterschiedlichen Voraussetzungen aus ihrem
familiaren Umfeld in die Schule kommen, was sich unter anderem in der Vorbereitung auf den
Schuleintritt sowie in den Unterstutzungsmoglichkeiten im Alltag widerspiegeln kann. So
beschreibt E2, dass die Unterstiitzung durch das Elternhaus teilweise ,,sehr unterschiedlich
ausfallt” und dabei unter anderem ,sprachliche Barrieren®, aber auch begrenzte zeitliche oder
Jinanzielle Moéglichkeiten® eine Rolle spielen kénnen (E2, 00:13:20-00:14:28). Damit wird
deutlich, dass Kinder bereits vor dem Schuleintritt unter unterschiedlichen familiaren
Ausgangsbedingungen in den Ubergangsprozess starten. Auch L1 verweist darauf, dass
Erwartungen im familidren Umfeld den Ubergang beeinflussen kénnen. In einigen Fallen
werde der Schuleintritt von Eltern ,unterschatzt, insbesondere dann, wenn Kinder im
Kindergarten als leistungsstark wahrgenommen wurden und der erwartete ,problemlose
Schulstart* anschlielend ,nicht immer erfullt* werde (L1, 00:09:35-00:10:38). Die Aussagen
der Fachkrafte verdeutlichen, dass die Kinder den Schuleintritt somit unter unterschiedlichen

Ausgangsbedingungen erleben kénnen.
Hauptkategorie 3: Merkmale eines gelungenen Ubergangs

In dieser Kategorie richtet sich der Fokus nun auf die Frage, woran Fachkrafte erkennen, dass
ein Ubergang gelungen ist. Die Interviews zeigen, dass sich ein erfolgreicher Ubergang aus
Sicht der padagogischen Fachkrafte vor allem daran erkennen lasst, dass Kinder sich im
schulischen Alltag sicher filihlen, sich als Teil der Klassengemeinschaft erleben und

zunehmend selbststandig handeln.

Unterkategorie 3.1: Sicherheit
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Ein zentrales Merkmal eines gelungenen Ubergangs besteht aus Sicht der Fachkréfte darin,
dass Kinder sich im schulischen Umfeld sicher und wohl flhlen. Die Interviews zeigen, dass
Sicherheit sowohl das emotionale Wohlbefinden der Kinder als auch ihr Vertrauen in die neue
Situation umfasst. So beschreibt E1 einen gelungenen Ubergang unter anderem dadurch,
dass sich ein Kind in der neuen Umgebung ,wohlfiihlt und zunehmend in der Lage ist, bei
Schwierigkeiten ,verbal Hilfe holen“ zu kénnen (E1, 00:03:49-00:04:30). Sicherheit zeigt sich
auch darin, dass Kinder lernen, sich im schulischen Alltag zu orientieren und Unterstlitzung
einzufordern. Auch aus Sicht von E2 beginnt ein gelungener Ubergang bereits vor dem
eigentlichen Schuleintritt. Entscheidend sei, dass Kinder im Vorfeld Vertrauen entwickeln und
sich beim Start in die Schule ,sicher fuhlen“ (E2, 00:04:07—-00:04:58). Ein Geflihl von Sicherheit
erleichtere es den Kindern, sich auf die neue Umgebung einzulassen und die veranderten
Anforderungen anzunehmen. Darlber hinaus wird deutlich, dass viele Kinder den Schuleintritt
zunachst mit Unsicherheiten erleben. L2 beschreibt beispielsweise, dass einige Kinder zu
Beginn ,unsicher oder angstlich“ reagieren. Ein gelungener Ubergang zeigt sich aus ihrer Sicht
jedoch darin, dass Kinder mit der Zeit Vertrauen zur kraft entwickeln und sich ,(...) nach
einigen Monaten 6ffnen und auf die neue Situation einlassen kdnnen (...).“ (L2, 00:07:39—
00:08:03). Die Aussagen der Fachkrafte verdeutlichen damit, dass Sicherheit ein zentraler
Faktor fiir einen erfolgreichen Ubergang darstellt. Besonders wenn Kinder Vertrauen in das
neue Umfeld entwickeln und anfangliche Unsicherheiten Uberwinden, gelingt es ihnen leichter,

sich im schulischen Alltag zurechtzufinden.

Unterkategorie 3.2: Zugehorigkeit

Neben dem Geflihl von Sicherheit stellt auch das Erleben von Zugehorigkeit ein zentrales
Merkmal eines gelungenen Ubergangs dar. Die Interviews zeigen, dass Fachkréafte einen
Ubergang insbesondere dann als gelungen wahrnehmen, wenn Kinder sich im
Klassenverband angekommen flihlen und soziale Beziehungen zu ihren Mitschilern
aufgebaut haben. So beschreibt L1, dass ein gelungener Ubergang unter anderem daran
erkennbar sei, dass Kinder im schulischen Alltag ,Freundschaften geschlossen® haben und
sich im neuen Umfeld orientieren kdnnen (L1, 00:03:18—00:03:45). Die entstehenden sozialen
Beziehungen tragen dazu bei, dass Kinder sich zunehmend im Klassenverband einfinden und
sich als Teil der neuen Gruppe wahrnehmen. Auch L2 betont die Bedeutung von Zugehoérigkeit
fir einen erfolgreichen Schulstart. Aus ihrer Sicht zeigt sich ein gelungener Ubergang
besonders daran, dass Kinder sich im sozialen Geflige der Klasse angenommen fiihlen und
sich als Teil der Gemeinschaft erleben: ,Ein gelungener Ubergang bedeutet fiir mich, dass
Kinder sich als Teil der Klassengemeinschaft erleben und zunehmend Selbstvertrauen
entwickeln.” (L2, 00:06:46-00:07:25). Die Aussagen der Fachkrafte verdeutlichen, dass das

Gefiihl von Zugehérigkeit eine wichtige Rolle im Ubergangsprozess spielt. Wenn Kinder sich

45



als Teil der Klassengemeinschaft erleben und soziale Beziehungen aufbauen, kénnen sie sich

leichter im schulischen Alltag orientieren und aktiv am Unterrichtsgeschehen teilnehmen.

Unterkategorie 3.3: Selbststiandigkeit

Ein weiteres Merkmal eines gelungenen Ubergangs besteht aus Sicht der Fachkrafte darin,
dass Kinder im schulischen Alltag zunehmend selbststandig handeln kénnen. Die Interviews
zeigen, dass Selbststandigkeit vor allem im Umgang mit schulischen Anforderungen, im
Arbeitsverhalten sowie im eigenstandigen Bearbeiten von Aufgaben sichtbar wird. So
beschreibt E1 einen gelungenen Ubergang unter anderem dadurch, dass Kinder ,zunehmend
selbststandig handeln® und bei Bedarf ,verbal Hilfe holen“ kénnen (E1, 00:03:49—-00:04:30).
Selbststandigkeit zeigt sich sowohl im eigenstandigen Arbeiten als auch darin, dass Kinder
lernen, Unterstltzung einzufordern und sich im schulischen Alltag zu orientieren. Auch aus
schulischer Perspektive wird deutlich, dass Selbststandigkeit eine wichtige Voraussetzung fur
das Ankommen im Unterricht darstellt. L2 beschreibt, dass sich die unterschiedlichen
Voraussetzungen der Kinder unter anderem in Bezug auf ,Selbststandigkeit, Arbeitsverhalten
und Frustrationstoleranz® zeigen (L2, 00:13:17-00:14:11). In diesem Zusammenhang betont
sie, dass Kinder im schulischen Alltag lernen missen, ,Aufgaben in einem vorgegebenen
Zeitrahmen zu bearbeiten und Verantwortung fur ihre Arbeit zu Gbernehmen.“ (L2, 00:13:17—
00:14:11). Gleichzeitig zeigen die Interviews, dass mangeinde Selbststédndigkeit den
Ubergang erschweren kann. So berichtet L2, dass einige Kinder zunéchst Schwierigkeiten
haben, schulische Anforderungen anzunehmen und Arbeitsauftrage zu bearbeiten. Manche
Kinder ,verweigern zunachst Aufgaben“ oder erkennen die Bedeutung schulischer
Anforderungen noch nicht (L2, 00:13:17-00:14:11). Die Aussagen der Fachkrafte
verdeutlichen, dass Selbststandigkeit ein wichtiger Bestandteil eines gelungenen Ubergangs
ist. Wenn Kinder lernen, eigenstandig Aufgaben zu bearbeiten, Verantwortung flr ihr Lernen
zu Ubernehmen und bei Bedarf Unterstlitzung einzufordern, gelingt es ihnen leichter, sich im

schulischen Alltag zurechtzufinden.
Hauptkategorie 4: Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Schule

In den Interviews zeigt sich, dass die Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und
Grundschule eine wichtige Rolle im Ubergangsprozess spielt. Die Fachkrafte beschreiben
verschiedene Formen der Kooperation, die dazu beitragen sollen, den Schuleintritt fir die
Kinder vorzubereiten und Informationen zwischen den Institutionen auszutauschen.
Gleichzeitig werden auch Grenzen und Herausforderungen dieser Zusammenarbeit

thematisiert.

Unterkategorie 4.1: Malnahmen der Zusammenarbeit
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Die Interviews zeigen, dass zwischen Kindertageseinrichtungen und Grundschulen
verschiedene MaRnahmen der Zusammenarbeit bestehen, die den Ubergang der Kinder
vorbereiten und begleiten sollen. Diese Kooperation beginnt haufig bereits im letzten
Kindergartenjahr und umfasst sowohl Angebote fur die Kinder als auch Formen des
Austauschs zwischen den Fachkraften. Ein zentrales Element der Zusammenarbeit stellen
Kennenlernangebote fiir die zukinftigen Schulkinder dar. So beschreibt L1, dass Kinder vor
der Einschulung die Moglichkeit haben, die Schule im Rahmen eines ,Schnuppertags®
kennenzulernen und dort verschiedene Aufgaben zu bearbeiten (L1, 00:05:12-00:05:34).
Auch aus Perspektive der Kindertageseinrichtungen wird berichtet, dass Kinder im
Vorschuljahr einen ,Kennenlerntag“ an der Grundschule besuchen und dort erste Eindricke
vom Schulgebaude und den Lehrkraften gewinnen kénnen (E1, 00:05:56—-00:06:54). Dabei
lernen sie beispielsweise bereits ,(...) Gebaude, Raume, Klassen oder Toiletten“ kennen,
wodurch die Schule fir die Kinder weniger fremd wirkt (E2, 00:08:43-00:9:38). Daruber
hinaus finden auch Begegnungen zwischen Fachkraften der beiden Institutionen statt. E1
berichtet beispielsweise von sogenannten ,Tandem-Treffen®, bei denen sich Erzieher und
Lehrkrafte austauschen (E1, 00:05:56-00:06:54). Auch E2 beschreibt eine ,(...) feste
Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschule“, bei der mehrere Einrichtungen
gemeinsam mit der zustandigen Schule zusammenarbeiten (E2, 00:03:43-00:4:54). In
diesem Rahmen werden unter anderem Informationen tber die Kinder weitergegeben oder
organisatorische Fragen des Ubergangs abgestimmt. Ein weiterer Bestandteil der
Zusammenarbeit besteht im Austausch Uber die zukinftigen Schulkinder. L1 beschreibt in
diesem Zusammenhang, dass Lehrkrafte die Kinder im Rahmen von Kennenlernangeboten
beobachten und ihre Eindriicke anschliellend gemeinsam auswerten. Sie erlautert dazu: ,Die
Lehrkrafte beobachten die Kinder und tauschen sich im Anschluss dariber aus. Diese
Beobachtungen werden an die Kindergarten zurickgemeldet, sowohl im Hinblick auf
Entwicklungsbedarfe als auch auf besondere Starken.“ (L1, 00:06:12-00:06:49). Auch
organisatorische Aspekte des Ubergangs werden teilweise gemeinsam abgestimmt. So
berichtet L1, dass Erzieher in einigen Fallen Hinweise zur ,Gruppenzusammensetzung® bei
der Klasseneinteilung geben (L1, 00:05:12—-00:06:49). Zusatzlich finden nach dem Schuleintritt
teilweise weitere Gesprache statt, in denen besprochen wird, wie die Kinder ,,(...) in der Schule
angekommen sind (...)*“ (L1, 00:06:49-00:07:03). Neben diesen Austauschformen
beschreiben die Lehrkrafte auch konkrete Ubergangsangebote innerhalb der Schule. L2
berichtet beispielsweise von verschiedenen Malinahmen wie einem ,Patensystem mit
Viertklasslern®, gemeinsamen Aktivitaten vor den Sommerferien sowie
~ochulaufnahmegesprachen® mit Rundgdngen durch das Schulgebaude (L2, 00:08:03—
00:09:57). Die Aussagen der Fachkrafte verdeutlichen damit, dass die Zusammenarbeit

zwischen Kindergarten und Grundschule unterschiedliche Formen annehmen kann. Dazu
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gehoren insbesondere Kennenlernangebote fir die Kinder, Austauschformate zwischen
Fachkraften sowie organisatorische Absprachen im Vorfeld der Einschulung. Diese
MaRnahmen sollen dazu beitragen, den Ubergang fiir die Kinder méglichst vorbereitet und

transparent zu gestalten.

Unterkategorie 4.2: Nutzen der Zusammenarbeit

Neben den verschiedenen MalRnahmen der Kooperation wird in den Interviews auch sichtbar,
welchen Nutzen Fachkrafte in der Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Grundschule
sehen. Besonders hervorgehoben wird dabei der friihzeitige Austausch Uiber die Kinder sowie
die Mdglichkeit, den Schuleintritt fir Kinder und Eltern transparenter zu gestalten. So
beschreibt L1 den ,friihzeitigen Austausch Gber die Kinder” als einen wichtigen Bestandteil der
Zusammenarbeit zwischen den Institutionen (L1, 00:07:02-00:07:35). Durch Gesprache
zwischen Erzieher und Lehrkraften kénnen Informationen tber Entwicklungsstéande, Starken
oder mogliche Unterstitzungsbedarfe weitergegeben werden. Auch aus Sicht der
Kindertageseinrichtungen wird dieser Austausch als hilfreich wahrgenommen. E1 berichtet
beispielsweise, dass der ,frihe Austausch® insbesondere bei Kindern mit moglichem
Forderbedarf eine wichtige Rolle spielt, da bestimmte Themen dadurch frihzeitig geklart und
gemeinsam mit der Schule abgestimmt werden kénnen (E1, 00:07:56—-00:08:15). Daruber
hinaus wird die Zusammenarbeit von den Fachkraften als hilfreich fiir die Vorbereitung auf den
Schuleintritt beschrieben. E2 betont, dass gemeinsame Aktivitdten zwischen Kindergarten und
Grundschule dabei eine wichtige Rolle spielen: ,Hilfreich an der Kooperation ist, dass Kinder
und Eltern frihzeitig Orientierung erhalten und die Schule dadurch weniger fremd wirkt.“ (E2,
00:09:43—-00:10:38). Die Aussagen der Fachkrafte zeigen, dass die Zusammenarbeit
zwischen Kindergarten und Grundschule vor allem dazu beitragen kann, Informationen Uber
die Kinder auszutauschen, mdgliche Unterstitzungsbedarfe frihzeitig zu erkennen und den

Schuleintritt fir Kinder und Eltern transparenter zu gestalten.

Unterkategorie 4.3: Grenzen der Zusammenarbeit

Neben den beschriebenen Formen und Vorteilen der Kooperation weisen die Fachkrafte in
den Interviews auch auf verschiedene Grenzen der Zusammenarbeit zwischen Kindergarten
und Grundschule hin. Diese betreffen sowohl strukturelle Rahmenbedingungen als auch
unterschiedliche Perspektiven der beteiligten Institutionen. So beschreibt L1, dass der
Austausch zwischen Kindergarten und Schule zwar grundsatzlich hilfreich sein kann, jedoch
auch Schwierigkeiten mit sich bringt. Sie berichtet beispielsweise, dass Vorinformationen tber
Kinder teilweise dazu fihren kdnnen, dass Lehrkrafte mit einem ,vorgepragten Blick® auf ein
Kind in die Beziehung starten (L1, 00:07:02—-00:07:35). Aus diesem Grund versuche sie haufig,

sich zunadchst ein eigenes Bild von den Kindern zu machen. Auch aus Sicht der

48



Kindertageseinrichtungen wird deutlich, dass der Austausch nicht immer problemlos verlauft.
E1 berichtet, dass es in der Zusammenarbeit mit der Schule teilweise schwierig sei, wenn
»hicht alle angesprochenen Themen berlcksichtigt® oder passende Ldsungen gefunden
werden kénnen (E1, 00:07:12-00:07:38). Daruber hinaus werden in den Interviews auch
strukturelle Grenzen der Kooperation angesprochen. E2 verweist in diesem Zusammenhang
insbesondere auf begrenzte zeitliche und personelle Ressourcen, die eine intensivere
Zusammenarbeit erschweren kdnnen. Sie beschreibt dies folgendermallen: ,Schwieriger ist,
dass Zeit und Ressourcen haufig knapp sind. Wenn Fachkrafte krankheitsbedingt ausfallen,
kénnen Angebote wie Vorschule oder Vorlaufkurs kurzfristig wegfallen, weil keine Vertretung
moglich ist.“ (E2, 00:08:43-00:10:38). Auch aus schulischer Perspektive werden strukturelle
Grenzen der Zusammenarbeit wahrgenommen. So beschreibt L2, dass Kindergarten und
Grundschule haufig noch als ,stark getrennte Systeme® wahrgenommen werden, was eine
engere Kooperation erschweren kann (L2, 00:08:03-00:12:57). Die Aussagen der Fachkrafte
verdeutlichen , dass die Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Grundschule zwar als
wichtig angesehen wird, jedoch auch durch organisatorische Rahmenbedingungen, begrenzte

Ressourcen sowie unterschiedliche institutionelle Perspektiven eingeschrankt sein kann.
Hauptkategorie 5: Herausforderungen im Ubergangsprozess

Wahrend in den vorherigen Kategorien beschrieben wurde, wie Kinder den Ubergang erleben
und welche Strukturen sich verandern, zeigen die Interviews auch, dass der
Ubergangsprozess mit verschiedenen Herausforderungen verbunden sein kann. Diese
betreffen sowohl die Anforderungen des schulischen Alltags als auch institutionelle

Rahmenbedingungen und Erwartungen an schulische Leistungen.

Unterkategorie 5.1 Anforderungen

Aufbauend auf den veranderten Strukturen im schulischen Alltag berichten die Fachkrafte von
verschiedenen Anforderungen, mit denen Kinder im Ubergang konfrontiert sind. Die Interviews
zeigen, dass mit dem Schuleintritt zunehmend Erwartungen an das Arbeitsverhalten, ihre
Aufmerksamkeit sowie ihre Fahigkeit zur Selbstregulation gestellt werden. So beschreibt L2,
dass sich die unterschiedlichen Voraussetzungen der Kinder besonders in Bezug auf
,oelbststandigkeit, Arbeitsverhalten und Frustrationstoleranz® zeigen (L2, 00:13:17-00:14:11).
Gerade diese Fahigkeiten seien im schulischen Alltag wichtig, da Kinder lernen mussen,

Aufgaben eigenstandig zu bearbeiten und mit Schwierigkeiten oder Misserfolgen umzugehen.

Auch der Umgang mit schulischen Aufgaben stellt fir einige Kinder eine Herausforderung dar.
L2 berichtet in diesem Zusammenhang, dass manche Kinder zunachst Schwierigkeiten haben,

schulische Anforderungen anzunehmen oder Arbeitsauftrage umzusetzen. Teilweise wirden
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Kinder ,Aufgaben verweigern“ oder die Bedeutung schulischer Anforderungen noch nicht
erkennen (L2, 00:13:17-00:14:11). Dies kénne auch damit zusammenhangen, dass Kinder im
schulischen Alltag lernen missen, Aufgaben zu erledigen, ohne selbst entscheiden zu kénnen
,wann oder ob sie diese bearbeiten“ (L2, 00:01:38-00:05:32). Dartiber hinaus wird deutlich,
dass Kinder im Schulalltag lernen missen, mit zeitlichen Vorgaben und schulischen
Arbeitsanforderungen umzugehen. L2 beschreibt dies folgendermalien: ,Kinder missen
lernen, Aufgaben in einem vorgegebenen Zeitrahmen zu bearbeiten und Verantwortung fir
ihre Arbeit zu Ubernehmen.“ (L2, 00:13:17-00:14:11). Die Aussagen der Fachkrafte
verdeutlichen damit, dass der Ubergang in die Grundschule mit verschiedenen Anforderungen
verbunden ist, die insbesondere das Arbeitsverhalten, die Selbststandigkeit sowie den
Umgang mit schulischen Aufgaben betreffen. Fir viele Kinder stellt die Anpassung an diese

Erwartungen eine zentrale Herausforderung im Ubergangsprozess dar.

Unterkategorie 5.2: Ressourcen

Neben den Anforderungen, denen Kinder im Ubergangsprozess begegnen, thematisieren die
Fachkrafte in den Interviews auch verschiedene Ressourcen und Rahmenbedingungen, die
den Ubergang beeinflussen kdénnen. Dabei wird deutlich, dass sowohl institutionelle
Bedingungen als auch individuelle Voraussetzungen der Kinder eine Rolle spielen. So verweist
E2 darauf, dass sich die Ausgangsbedingungen der Kinder in den letzten Jahren verandert
hatten. In diesem Zusammenhang berichtet sie von ,mehr Kindern mit Migrationshintergrund
und Sprachbarrieren®, was sich auch im Ubergang in die Schule bemerkbar machen kénne
(E2, 00:03:02-00:04:00). Sprachliche Voraussetzungen der Kinder stellen aus ihrer Sicht
einen wichtigen Faktor dar, da sie beeinflussen kénnen, wie gut Kinder den schulischen
Anforderungen folgen kdnnen. Darlber hinaus sprechen die Fachkrafte auch strukturelle
Rahmenbedingungen an, die den Ubergangsprozess beeinflussen kénnen. E2 beschreibt
dabei insbesondere begrenzte zeitliche und personelle Ressourcen in den Einrichtungen. Sie
erklart: ,Schwieriger ist, dass Zeit und Ressourcen haufig zu knapp sind. Wenn Fachkrafte (...)
krankheitsbedingt ausfallen, kdnnen unsere Angebote wie Vorschule oder Vorlaufkurs
kurzfristig ausfallen, weil keine Vertretung da ist.“ (E2, 00:08:43—00:10:38). Auch aus
schulischer Perspektive wird deutlich, dass Kinder mit sehr unterschiedlichen
Voraussetzungen in die Schule kommen. L2 beschreibt, dass sich diese Unterschiede unter
anderem in ,Selbststandigkeit, Arbeitsverhalten und Frustrationstoleranz® zeigen (L2,
00:13:17-00:14:11). Diese unterschiedlichen Ausgangsbedingungen kénnen beeinflussen,
wie gut Kinder mit den Anforderungen des Schulalltags umgehen kénnen. Die Aussagen der
Fachkréafte zeigen, dass der Ubergangsprozess nicht nur von den individuellen Fahigkeiten
der Kinder, sondern auch von institutionellen Ressourcen sowie unterschiedlichen

Ausgangsbedingungen gepragt ist.
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Unterkategorie 5.3: Leistungsdruck

Neben den beschriebenen Anforderungen und Rahmenbedingungen wird in den Interviews
auch deutlich, dass der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule mit Erwartungen an
schulische Leistungen verbunden sein kann. Diese betreffen sowohl schulische
Anforderungen als auch Erwartungen von Eltern an den Schuleintritt ihrer Kinder. So
beschreibt L1, dass der Schuleintritt von manchen Eltern zunachst ,unterschatzt* werde,
insbesondere wenn Kinder im Kindergarten als leistungsstark wahrgenommen wurden (L1,
00:09:35-00:10:38). In solchen Fallen werde haufig davon ausgegangen, dass der Ubergang
problemlos verlauft, wahrend sich im schulischen Alltag zeigen kénne, dass sich dieser
erwartete ,problemlose Schulstart® nicht immer erflllt. Auch im Unterricht kénnen
Leistungsanforderungen fiir einige Kinder zunachst belastend sein. Die Fachkrafte berichten,
dass manche Kinder Schwierigkeiten haben, schulische Aufgaben anzunehmen oder diese
teilweise ,verweigern® (L2, 00:13:17-00:14:11). Die Aussagen der Fachkrafte verdeutlichen
damit, dass der Schuleintritt auch mit Erwartungen an schulische Leistungen verbunden sein

kann, die fiir einige Kinder und Familien zusatzlichen Druck im Ubergangsprozess erzeugen.
Hauptkategorie 6: Rolle der Eltern im Ubergang

Unterkategorie 6.1: Unterstutzung

Die Interviews verdeutlichen, dass Eltern im Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule
eine zentrale unterstutzende Rolle einnehmen. Aus Sicht der Fachkrafte kdnnen sie wesentlich
dazu beitragen, dass Kinder den Schuleintritt als sicheren und positiven Entwicklungsschritt
erleben. So beschreibt E1, dass Eltern nach dem Verlassen der Kindertageseinrichtung eine
zentrale Begleitfunktion Ubernehmen. Eltern sollten ihrem Kind ,Sicherheit vermitteln®,
motivierend wirken und durch ,feste Routinen®, insbesondere im morgendlichen Alltag,
Orientierung geben (E1, 00:14:21-00:16:36). Verlassliche Ablaufe kénnen Kindern helfen, sich
auf die neuen Anforderungen des Schulalltags einzustellen. Auch aus schulischer Perspektive
wird die unterstlitzende Rolle der Eltern hervorgehoben. L2 betont, dass Eltern ihre Kinder im
Alltag auf unterschiedliche Weise begleiten koénnen, beispielsweise durch ,regelmafiiges
Vorlesen®, ,gemeinsames Spielen“ oder die Férderung von ,Selbststandigkeit im Alltag” (L2,
00:18:48—-00:20:24). Ebenso werden ,klare und verldssliche Regeln zu Hause® sowie ein
,wertschatzender Umgang mit Schule“ als hilfreiche Faktoren beschrieben, die den Ubergang
fir Kinder erleichtern konnen. Dariber hinaus wird deutlich, dass Eltern auch bei der
individuellen Foérderung ihrer Kinder eine wichtige Rolle spielen. E2 beschreibt in diesem
Zusammenhang, dass Eltern hdufig an den Rickmeldungen der padagogischen Fachkrafte
anknupfen kdnnen. Sie erklart dazu: ,Eltern kbnnen unterstitzen, indem sie zu Hause an den
Punkten anknlpfen, die wir ihnen rickmelden, zum Beispiel durch sprachliche Forderung,
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motorische Ubungen oder therapeutische Unterstiitzung.” (E2, 00:14:49-00:15:27). Zugleich
zeigen die Interviews, dass Eltern auch grundlegende Entscheidungen im Ubergangsprozess
treffen. So beschreibt E2, dass Eltern dartiber entscheiden, ,,ob ein Kind eingeschult wird oder
gegebenenfalls noch ein Jahr in der Einrichtung bleibt (E2, 00:15:49-00:16:38). Gleichzeitig
werde deutlich, dass Eltern unterschiedlich stark in der Lage sind, empfohlene
UnterstitzungsmafRnahmen umzusetzen, da dies auch von individuellen Ressourcen oder
Rahmenbedingungen abhangen kann. Insgesamt verdeutlichen die Aussagen der Fachkrafte,
dass Eltern im Ubergangsprozess eine zentrale unterstiitzende Funktion einnehmen. Durch
emotionale Begleitung, verldssliche Routinen sowie die Fdérderung grundlegender
Kompetenzen kdnnen sie wesentlich dazu beitragen, dass Kinder den Ubergang in die

Grundschule sicher und positiv erleben.

Unterkategorie 6.2: Druck der Eltern

Neben der unterstitzenden Rolle der Eltern wird in den Interviews auch deutlich, dass
Erwartungen aus dem familidren Umfeld den Ubergangsprozess beeinflussen kdnnen. Die
Fachkrafte berichten, dass insbesondere hohe Erwartungen an schulische Leistungen bei
manchen Kindern zu Unsicherheiten fihren kénnen. So beschreibt L2, dass einige Eltern
bereits vor oder zu Beginn der Schulzeit hohe Erwartungen an die schulischen Leistungen
ihrer Kinder stellen, beispielsweise in Bezug auf ,frlhes Lesen® oder bestimmte
,Leistungsstandards® (L2, 00:12:48-00:22:24). Aus ihrer Sicht kdbnnen solche Erwartungen flr
Kinder belastend sein, da sie diese haufig wahrnehmen und darauf reagieren. In diesem
Zusammenhang betont sie: ,Manche Eltern haben grof3e Sorge, dass ihr Kind nicht mithalten
kann. Kinder splren diesen Druck.” (L2, 00:19:48-00:21:24). Auch aus Perspektive der
Kindertageseinrichtungen wird beschrieben, dass ein hoher Erwartungsdruck im familidren
Umfeld den Ubergang erschweren kann. E1 berichtet beispielsweise, dass es problematisch
sein kann, wenn Eltern ,zu viel Druck auf ihre Kinder ausiben”, wodurch Angste oder
Unsicherheiten im Hinblick auf die Schule entstehen kénnen (E1, 00:14:21-00:16:36). Die
Aussagen der Fachkrafte verdeutlichen damit, dass elterliche Erwartungen im
Ubergangsprozess eine ambivalente Rolle spielen kénnen. Wahrend unterstiitzende und
realistische Erwartungen Kindern Sicherheit geben kénnen, kann ein zu hoher Leistungsdruck

den Ubergang zusétzlich erschweren.

Hauptkategorie 7: Chancen des Ubergangs

Die Interviews zeigen, dass der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule von den

Fachkraften nicht nur als herausfordernde Phase, sondern auch als eine bedeutende
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Entwicklungsmdglichkeit fiir Kinder wahrgenommen wird. Der Schuleintritt wird dabei als eine
Situation beschrieben, in der Kinder neue Kompetenzen erwerben, mehr Selbststandigkeit

entwickeln und sich in einer neuen Rolle innerhalb des schulischen Umfelds erleben.

Unterkategorie 7.1: Entwicklung

Die Interviews zeigen, dass der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule von den
Fachkraften auch als eine wichtige Entwicklungschance flr Kinder wahrgenommen wird.
Dabei wird insbesondere hervorgehoben, dass Kinder im Vorschulalter ein wachsendes
Interesse an Lerninhalten zeigen, das im schulischen Kontext aufgegriffen werden kann. So
beschreibt E1, dass bei vielen Kindern im letzten Kindergartenjahr ein deutliches ,Interesse
an Lernen“ sowie an ,Buchstaben und Zahlen® sichtbar werde (E1, 00:10:16—00:10:35).
Dieses Interesse kénne in der Schule weiter vertieft werden (E1, 00:10:35-00:11:11). Auch E2
hebt hervor, dass der Ubergang Entwicklungsprozesse anstoen kann, insbesondere wenn
Kinder bereits vor der Einschulung erste Erfahrungen mit der Schule machen: ,Chancen sehe
ich vor allem dann, wenn der Ubergang friihzeitig gestaltet wird und die Kinder die Schule
schon vorab kennenlernen. Das kann Kindern Sicherheit geben und einen positiven
Entwicklungsschub auslésen.* (E2, 00:12:16-00:12:53). Die Aussagen der Fachkrafte
verdeutlichen damit, dass der Ubergang nicht ausschlieBlich mit Herausforderungen
verbunden ist, sondern auch als eine Phase betrachtet wird, in der Kinder Lerninteressen
vertiefen, neue Kompetenzen entwickeln und durch positive Erfahrungen mit der Schule

wichtige Entwicklungsschritte machen konnen.

Unterkategorie 7.2: Rollenwechsel

Neben der Entwicklung neuer Kompetenzen wird der Ubergang vom Kindergarten in die
Grundschule von den Fachkraften auch als ein bedeutsamer Rollenwechsel im Leben der
Kinder beschrieben. Mit dem Schuleintritt verandern sich sowohl die Erwartungen an die
Kinder als auch ihre Position innerhalb des institutionellen Umfelds. So beschreibt L1, dass
der Ubergang méglichst so gestaltet werden sollte, dass er fiir die Kinder ,keinen harten Bruch®
darstellt (L1, 00:08:42-00:09:19). Um den Wechsel vom Kindergarten in die Schule zu
erleichtern, gestalte sie die ersten Wochen bewusst sehr offen und knupfe zunédchst an
vertraute Aktivitadten wie ,Erzahlen, Malen, Singen® an (L1, 00:08:42—00:09:19). Auf diese
Weise kénne ein ,langsames Ankommen“ in der neuen Umgebung unterstitzt werden,
wahrend gleichzeitig ,bekannte Strukturen aus dem Kindergarten“ aufgegriffen werden (L1,
00:09:19-00:010:03). Auch aus schulischer Perspektive wird betont, dass Orientierung und
Transparenz den Ubergang erleichtern kdnnen. L2 beschreibt beispielsweise, dass Kinder
bereits vor der Einschulung erfahren, ,mit wem sie in eine Klasse kommen“ und ,wer ihre

Klassenlehrkraft sein wird“ (L2, 00:14:18-00:16:10). Diese Informationen kdnnten dazu
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beitragen, ,Unsicherheit zu reduzieren und den Kindern einen ,entspannten Schulstart zu
ermoglichen (L2, 00:14:18-00:16:10). Die Aussagen der Fachkrafte verdeutlichen damit, dass
der Ubergang nicht nur als Veranderung institutioneller Rahmenbedingungen verstanden wird,
sondern auch als ein Prozess, in dem Kinder schrittweise in ihre neue Rolle als Schulkind

hineinwachsen und sich in einem neuen sozialen und organisatorischen Umfeld orientieren.
Hauptkategorie 8: Optimierungsbedarf

Die Interviews zeigen, dass die Fachkrafte neben bestehenden MalRnahmen zur Gestaltung
des Ubergangs auch Verbesserungsbedarfe sehen. Dabei werden insbesondere strukturelle
Rahmenbedingungen sowie Mdglichkeiten einer intensiveren Zusammenarbeit zwischen
Kindertageseinrichtungen und  Grundschulen  angesprochen. Aus  Sicht der
Interviewpartnerinnen kénnten insbesondere mehr zeitliche Ressourcen und eine starkere
Kooperation zwischen den Institutionen dazu beitragen, den Ubergang fiir Kinder noch besser

zu gestalten.

Unterkategorie 8.1: Zeit

Die Interviews zeigen, dass Fachkrafte insbesondere mehr zeitliche und personelle
Ressourcen als wichtige Voraussetzung fiir eine gelingende Gestaltung des Ubergangs
sehen. Aus ihrer Sicht kdnnten zusatzliche Kapazitaten dazu beitragen, Kinder intensiver zu
begleiten und den Schuleinstieg starker an den Bedirfnissen der Kinder auszurichten. So
beschreibt L1, dass sie sich insbesondere zu Beginn des Schuljahres ,mehr Zeit® fir die erste
Phase des Ankommens wiinschen wirde (L1, 00:12:31-00:13:18). Aus ihrer Sicht sei es
wichtig, die ersten Wochen bewusst flir das gegenseitige Kennenlernen zu nutzen, anstatt frih
mit schulischen Lerninhalten zu beginnen. In diesem Zusammenhang erklart sie: ,Ich winsche
mir mehr Zeit zu Beginn des Schuljahres. (...) Ich halte es fur wichtig, die ersten zwei bis drei
Wochen flr das gegenseitige Kennenlernen zu nutzen, sowohl unter den Kindern als auch
zwischen Lehrkraft und Klasse. Mehr Zeit fiir einen gemeinsamen Start wiirde den Ubergang
deutlich erleichtern.” (L1, 00:12:31-00:13:18). Auch aus Sicht der Kindertageseinrichtungen
werden zusatzliche personelle Ressourcen als sinnvoll angesehen. So auRert E1 den Wunsch
nach ,mehr personellen und materiellen Ressourcen®, um gezielter auf die Bedurfnisse der
Vorschulkinder eingehen zu kdnnen (E1, 00:18:39-00:20:05). In eine ahnliche Richtung
argumentiert auch E2, die betont, dass sie sich ,mehr Personal“ wiinschen wirde, um Kinder
im Ubergang ,intensiver und individueller begleiten zu kénnen“ (E2, 00:17:49-00:18:20) und
damit ,(...) mehr Zeit hatte, um auf jedes Kind individuell eingehen zu kénnen® (E2, 00:02:02—
00:04:00). Die Aussagen der Fachkrafte verdeutlichen damit, dass zusatzliche zeitliche und

personelle Ressourcen aus ihrer Sicht eine wichtige Grundlage darstellen, um den Ubergang
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vom Kindergarten in die Grundschule starker auf die individuellen Bedlrfnisse der Kinder

ausrichten zu kdnnen.

Unterkategorie 8.2: Kooperation:

Neben zusatzlichen zeitlichen und personellen Ressourcen sehen die Fachkrafte auch in einer
intensiveren Zusammenarbeit zwischen Kindertageseinrichtungen und Grundschulen eine
Méglichkeit, den Ubergang weiter zu verbessern. Dabei wird insbesondere der Wunsch nach
haufigeren Kontakten zwischen Kindern, Fachkraften und den jeweiligen Institutionen deutlich.
So beschreibt E1, dass es aus ihrer Sicht sinnvoll ware, wenn Kinder bereits vor der
Einschulung haufiger Kontakt zur Grundschule hatten und nicht nur im Rahmen eines
einzelnen ,Kennenlerntages® (E1, 00:18:39-00:20:05). RegelmafRige Besuche oder ein
frlheres Kennenlernen der Lehrkrafte kdnnten dazu beitragen, den Ubergang fir die Kinder
,vertrauter und sicherer zu gestalten® (E1, 00:18:39-00:20:05). Dartber hinaus aufRert sie den
Wunsch, ,dass es mehr feste Treffen zwischen Erzieher und Lehrkraften geben wirde (...)*
(E1, 00:17:25-00:17:40). Auch aus schulischer Perspektive wird eine starkere Kooperation
zwischen Kindergarten und Grundschule als winschenswert beschrieben. So betont L2, dass
sie sich ,(...) eine noch intensivere Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Grundschule
(...)* wlnschen wirde (L2, 00:05:06—00:07:56). Als mdgliche Malnahme nennt sie
beispielsweise eine feste Vorschuleinheit an der Grundschule, an der zuklinftige Erstklassler
regelmalig teilnehmen koénnten: ,Denkbar ware beispielsweise eine feste wdchentliche
Vorschuleinheit in der Grundschule, an der alle zukiinftigen Erstklassler teilnehmen. Durch
regelmaRige Besuche kénnten Kinder die Schule als vertrauten Ort erleben und der Ubergang
wlrde weniger abrupt wirken.“ (L2, 00:05:06—00:07:56). Auch E2 hebt hervor, dass eine
intensivere Abstimmung zwischen den Einrichtungen sinnvoll sein kann und beschreibt eine
.intensivere Abstimmung im letzten Kindergartenjahr (...)“ als mogliche Verbesserung flr die
Gestaltung des Ubergangs (E2, 00:17:45-00:18:05). Die Aussagen der Fachkrafte
verdeutlichen damit, dass eine engere Zusammenarbeit zwischen Kindertageseinrichtungen
und Grundschulen sowie ein regelmafiger Austausch zwischen den Fachkraften dazu

beitragen kénnten, den Ubergang fiir Kinder noch strukturierter und vertrauter zu gestalten.

8. Diskussion

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse im Hinblick auf die

zuvor formulierte Forschungsfrage diskutiert (,Wie nehmen Lehrkrafte und Erzieher den
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Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule wahr und welche Anforderungen,
Herausforderungen und padagogischen Gestaltungsmdglichkeiten zeigen sich im
Ubergangsprozess?“). Ziel der Diskussion ist es, die empirischen Befunde einzuordnen und
im Zusammenhang mit bestehenden theoretischen Ansatzen und bisherigen
Forschungsergebnissen zu interpretieren. Die Diskussion orientiert sich dabei an den im
Vorfeld formulierten Unterfragen der Forschungsfrage. Auf diese Weise werden zentrale
Aspekte des Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschule aus der Perspektive der
padagogischen Fachkrafte vertieft betrachtet und in den wissenschaftlichen Kontext

eingeordnet.

Welche Herausforderungen und Chancen beschreiben die Fachkrifte im Ubergangsprozess?

Die Ergebnisse der Interviews zeigen, dass der Ubergang vom Kindergarten in die
Grundschule aus Sicht der padagogischen Fachkrafte mit verschiedenen Herausforderungen
verbunden ist. Besonders deutlich wird dabei, dass Kinder mit dem Schuleintritt neuen
strukturellen Anforderungen begegnen. Die empirischen Ergebnisse verdeutlichen, dass der
Ubergang fir Kinder primar durch einen deutlichen Strukturwechsel gekennzeichnet ist.
Wahrend die Fachkrafte im Kindergarten offene Spiel- und Entscheidungsstrukturen
beschreiben, riicken in der Grundschule feste Zeitvorgaben, Gesprachsregeln und das Prinzip
der Regelbefolgung starker in den Vordergrund. Diese Beobachtung korrespondiert mit der
theoretischen Einordnung des Ubergangs als ,unvermeidbare Bruchstelle®, da Kindergarten
und Schule grundlegende Unterschiede in ihrer institutionellen Organisation sowie in ihren
padagogischen Zielsetzungen aufweisen (vgl. GralRhoff et al.,, 2013, S. 13). Der von den
Lehrkraften beschriebene ,Curriculumswechsel” verlangt von den Kindern, informelle und
spielerische Lernformen zunehmend gegen starker fachlich strukturierte Unterrichtsformen
einzutauschen (vgl. Griebel & Niesel, zitiert nach Klektau, 2022, S. 53). Diese von den
Fachkraften beschriebene Zunahme an Formalisierung und Fremdbestimmung spiegelt die im
theoretischen Teil dargestellten Unterschiede zwischen vorschulischem und schulischem
Lermnen wider (vgl. Abb. 3). Eine weitere zentrale Herausforderung stellt die von den
Fachkraften wahrgenommene Heterogenitat der Kinder dar. In den Interviews wird deutlich,
dass Kinder mit sehr unterschiedlichen Voraussetzungen in die Schule eintreten. Wahrend
einige Kinder den Ubergang miihelos bewaltigen, benétigen andere deutlich intensivere
Unterstutzung, teilweise sogar eine ,Eins-zu-eins-Betreuung®. Diese Beobachtung bestatigt
Erkenntnisse aus der Forschung zur sogenannten ,Entwicklungsschere®, nach der die
Entwicklungsunterschiede zwischen gleichaltrigen Kindern zu Beginn der Schulzeit bis zu drei
Jahre betragen kénnen (vgl. Bellenberg & Forell, 2013, S. 146). Besonders kritisch werden
dabei Fahigkeiten wie Selbststandigkeit, Arbeitsverhalten und Frustrationstoleranz bewertet.

Diese Befunde stitzen die Annahme von Griebel und Niesel (2011), wonach soziale und
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personale Kompetenzen fiir die erfolgreiche Bewaltigung des Ubergangs haufig bedeutsamer
sind als rein kognitive Lernvoraussetzungen (S. 150). In diesem Zusammenhang erweisen
sich Ubergange als besonders sensible ,Gelenkstellen im Bildungssystem. An ihnen
entscheidet sich, ob bestehende Entwicklungsunterschiede zwischen Kindern durch
padagogische Unterstlitzung aufgefangen oder durch institutionelle Anforderungen weiter
verstarkt werden (vgl. Bellenberg & Forell, 2013, S. 45f.). Die Notwendigkeit einer intensiven
padagogischen Begleitung lasst sich zudem durch das Konzept der ,Haufung von
Belastungsfaktoren® erklaren. Nach Griebel und Niesel (2003) entstehen Belastungsspitzen
insbesondere dann, wenn Kinder zeitgleich Anpassungsleistungen auf individueller,
interaktionaler und kontextueller Ebene erbringen mussen (S. 139). Auch die Aussagen der
Fachkréafte deuten darauf hin, dass Kinder im Ubergang gleichzeitig neue soziale Beziehungen
aufbauen, schulische Anforderungen bewaltigen und sich an verdnderte institutionelle
Strukturen anpassen mussen. Neben den beschriebenen Herausforderungen zeigen die
Aussagen der Fachkréfte jedoch auch, dass der Ubergang nicht ausschlieRlich als belastende
Phase wahrgenommen wird, sondern zugleich bedeutende Entwicklungsmdglichkeiten
ero6ffnen kann. So berichten die Fachkrafte von einem deutlichen ,Entwicklungsschub®, der bei
vielen Kindern im Zusammenhang mit dem Schuleintritt beobachtet werden kann.
Beispielsweise beginnen Kinder vermehrt Interesse an Buchstaben und Zahlen zu zeigen und
setzen sich intensiver mit schulischen Lerninhalten auseinander. In der theoretischen
Perspektive wird dieser Prozess als Phase eines ,intensivierten Lernens” beschrieben, in der
Kinder neue Kompetenzen entwickeln und ihre bisherigen Fahigkeiten erweitern (vgl. Griebel
& Niesel, 2015, nach Klektau, 2022, S. 37f.). Die Diskontinuitat des Ubergangs kann in diesem
Zusammenhang auch als eine Form der ,produktiven Irritation® verstanden werden, die
Anpassungsprozesse anstoft und Kinder dazu anregt, Uber bisherige Routinen hinaus, neue

Lern- und Handlungsmaéglichkeiten zu entwickeln (vgl. Liebers, 2013, S. 68).

Wie definieren die Fachkrifte einen ,gelungenen Ubergang?“

Die Definition dessen, was einen ,gelungenen Ubergang“ ausmacht, wird in der vorliegenden
Arbeit nicht als statischer Moment am Tag der Einschulung verstanden, sondern als Ergebnis
eines prozesshaften Geschehens. Die empirischen Ergebnisse der Fachkrafteinterviews
verdeutlichen, dass der Erfolg der Transition aus Sicht der Fachkrafte vor allem an drei
zentralen Dimensionen festgemacht wird: Sicherheit, Zugehorigkeit und Selbststandigkeit. Ein
wesentliches Merkmal eines gelungenen Ubergangs stellt dabei das Empfinden von Sicherheit
dar, welches sowohl das emotionale Wohlbefinden der Kinder als auch ihr Vertrauen in die
neue schulische Umgebung umfasst. In den Interviews wird deutlich, dass ein Kind
insbesondere dann als im schulischen Kontext ,angekommen® wahrgenommen wird, wenn es

sich in der Schule wohlfiihlt und zunehmend in der Lage ist, bei Schwierigkeiten aktiv Hilfe

57



einzufordern. Diese Beobachtung deckt sich mit der theoretischen Einordnung von Hein und
Streffer (2019), die das Wohlbefinden als einen zentralen Indikator fur einen gelungenen
Ubergang beschreiben (S. 315). Ein Kind hat den Ubergang demnach erfolgreich bewaltigt,
wenn es die Phase der ,Liminalitdt® oder Schwellenphase Uberwindet, in der bisherige
Handlungsmuster aus dem Kindergarten nicht mehr greifen und neue Orientierung im
schulischen Kontext entwickelt werden muss (vgl. Rath, 2011, S. 12). Eng mit dem Gefuhl von
Sicherheit verbunden ist die Dimension der Zugehorigkeit. Die befragten Lehrkrafte sehen den
Ubergang insbesondere dann als gelungen an, wenn Kinder sich als Teil der
Klassengemeinschaft erleben und soziale Beziehungen zu ihren Mitschilern aufbauen.
Theoretisch spiegelt dies die erfolgreiche Integrationsphase wider, in der die schrittweise
Ubernahme der Schiilerrolle sowie die Einbindung in das soziale Gefiige der Schule erfolgt
(vgl. Miller, 2014, S. 31). Ein gelungener Ubergang zeigt sich somit auch in einem Rollen- und
Identitdtswechsel: Das Kind identifiziert sich zunehmend mit seiner neuen Rolle als Schulkind
und begreift die Schule als einen selbstverstandlichen Teil seiner Lebenswelt (vgl. Hein &
Streffer, 2019, S. 315; vgl. Griebel & Niesel, 2015, S. 36). Als drittes wesentliches Kriterium
identifizieren die empirischen Ergebnisse die zunehmende Selbststandigkeit der Kinder. Diese
zeigt sich insbesondere im Umgang mit schulischen Anforderungen sowie im eigenstandigen
Bearbeiten von Aufgaben. Die Fachkrafte betonen, dass Kinder lernen miussen,
Arbeitsauftrage innerhalb eines vorgegebenen Zeitrahmens eigenstandig umzusetzen und
Verantwortung fur ihr eigenes Arbeitsverhalten zu Ubernehmen. Damit wird die Bedeutung
sozial-emotionaler = Kompetenzen wie  Selbstregulation, Frustrationstoleranz  und
Lernmotivation deutlich. In Ubereinstimmung mit den Ausfiihrungen von Griebel und Niesel
(2011) zeigt sich auch in den vorliegenden Ergebnissen, dass soziale Kompetenzen einen
entscheidenden Einfluss auf den erfolgreichen Schulstart haben und die Entwicklung
kognitiver Lernprozesse malgeblich unterstitzen koénnen (S. 150). Darlber hinaus
verdeutlichen die Ergebnisse, dass der Erfolg des Ubergangs auch eine zeitliche Dimension
besitzt. Ein gelungener Ubergang wird haufig erst nach einigen Monaten sichtbar, wenn Kinder
stabile Freundschaften aufgebaut haben, sich im Klassenverband orientieren kénnen und
zunehmend Sicherheit im schulischen Alltag entwickeln. Dies bestatigt die theoretische
Annahme, dass der Transitionsprozess erst dann als abgeschlossen gelten kann, wenn eine
stabile Integration in das System Schule erfolgt ist (vgl. Griebel & Niesel, 2002, S. 105). Ein
erfolgreicher Ubergang kann somit als Ergebnis einer gelungenen Ko-Konstruktion verstanden
werden, in der Kinder die neuen Anforderungen aktiv bewaltigen und gleichzeitig durch

unterstitzende padagogische Rahmenbedingungen begleitet werden.

Wie wird die Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Grundschule erlebt?
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Die empirischen Befunde zur Zusammenarbeit zwischen den Institutionen verdeutlichen, dass
Kooperation von den Fachkraften zwar als essenziell fir die Kontinuitat der Bildungsbiografien
wahrgenommen wird, ihre praktische Umsetzung jedoch haufig in einem Spannungsfeld
zwischen padagogischem Ideal und praktischen Grenzen steht. Empirisch wird die
Zusammenarbeit durch eine Vielzahl konkreter Malinahmen gestaltet, die bereits im letzten
Kindergartenjahr ansetzen. Dazu gehéren beispielsweise Schnuppertage, Tandem-Treffen
der Fachkrafte sowie Schulaufnahmegesprache oder Patensysteme. Aus einer
Okosystemischen Perspektive nach Bronfenbrenner Iasst sich diese Kooperation im
sogenannten Mesosystem verorten. Das entwicklungsfordernde Potenzial eines Ubergangs
hangt mallgeblich davon ab, dass zwischen den beteiligten Mikrosystemen, in diesem Fall
Kindergarten und Grundschule ein Klima gegenseitigen Vertrauens sowie ein Konsens Uber
padagogische Zielsetzungen besteht (vgl. Bronfenbrenner, 1979, S. 216). Die Aussagen der
Fachkrafte bestatigen diesen theoretischen Nutzen, indem sie betonen, dass durch die
Zusammenarbeit die Schule fur Kinder und Eltern weniger fremd wirkt und eine friihzeitige
Orientierung ermdglicht wird. Die in den Interviews beschriebene Notwendigkeit,
Bildungsprozesse aufeinander zu beziehen, korrespondiert zudem mit der theoretischen
Forderung nach einer ,systemischen Bewaltigungsleistung® (Bulow, 2011, S. 41). Ziel ist dabei
die Herstellung institutioneller Anschlussfahigkeit, bei der die Grundschule an die
Vorerfahrungen und Lernformen des Kindergartens anknipfen kann (vgl. Schuler et al., 2016,
S. 20). In der Praxis wird diese Anschlussfahigkeit insbesondere durch den Austausch uber
Entwicklungsstande, Unterstitzungsbedarfe und individuelle Starken der Kinder angestrebt.
Vor dem Hintergrund zunehmender Heterogenitat gewinnt dieser Austausch zusatzlich an
Bedeutung. Kinder treten mit sehr unterschiedlichen Voraussetzungen in die Schule ein, was
in der Forschung unter anderem durch die sogenannte ,Entwicklungsschere® beschrieben wird
(vgl. Bellenberg & Forell, 2013, S. 146). Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschule
kann in diesem Zusammenhang dazu beitragen, individuelle Entwicklungsverlaufe,
sprachliche Voraussetzungen oder besondere Lerninteressen frihzeitig sichtbar zu machen
und padagogisch aufzugreifen. Der Austausch zwischen den Fachkraften ermaoglicht es somit,
Kinder dort abzuholen, wo sie in ihrer individuellen Entwicklung stehen, und Ubergénge
sensibler zu gestalten. Gleichzeitig zeigen die Interviews jedoch auch Grenzen dieser
Zusammenarbeit auf. So wird berichtet, dass in Fachgesprachen nicht alle angesprochenen
Aspekte der kindlichen Entwicklung ausreichend beriicksichtigt werden kénnen. Zudem
besteht die Gefahr, dass Vorinformationen lber Kinder zu einem ,vorgepragten Blick® fiihren
und die professionelle Offenheit der Lehrkrafte beeinflussen. Kooperation bewegt sich somit
in einem Spannungsfeld zwischen notwendiger Informationsweitergabe und der
Herausforderung, eine offene und ressourcenorientierte Perspektive auf die Kinder zu

bewahren (vgl. Hoke, 2013, S. 54). Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass Kooperation
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zwischen Kindergarten und Grundschule von den Fachkraften als zentrale Voraussetzung fir
einen gelungenen Ubergang betrachtet wird. Gleichzeitig wird deutlich, dass ihre Umsetzung
in der Praxis haufig von zeitlichen Ressourcen, organisatorischen Rahmenbedingungen und

dem Engagement einzelner Fachkrafte abhangt.

Welche Rolle schreiben die Fachkrafte den Eltern im Ubergangsprozess zu?

Die empirischen Ergebnisse verdeutlichen, dass Eltern im Ubergangsprozess eine
ambivalente Schlusselrolle einnehmen. Einerseits fungieren sie als zentrale Unterstitzungs-
und Sicherheitsinstanz fir das Kind, andererseits kdénnen hohe Erwartungen und
Leistungsanspriche zusatzlichen Druck erzeugen. Damit bestatigen die Ergebnisse die
theoretische Einordnung der Eltern als ,natirliche Akteure® der Transition (vgl. Griebel &
Niesel, 2015, S. 119). Empirisch schreiben die Fachkrafte den Eltern zunachst eine
begleitende Schutzfunktion zu. Durch die Vermittlung von Sicherheit, die Etablierung fester
Routinen im morgendlichen Alltag sowie eine motivierende Grundhaltung tragen Eltern
malfigeblich dazu bei, dass Kinder den Schuleintritt als positiven Entwicklungsschritt erleben.
Theoretisch lasst sich dies als notwendige Stabilisierung auf der interaktionalen Ebene
begreifen. Da sich das soziale Beziehungsnetzwerk des Kindes durch den Wegfall vertrauter
Bezugspersonen aus der Kindertageseinrichtung verandert, wird die Sicherheit innerhalb der
Familie zu einem zentralen Schutzfaktor (vgl. Wildgruber & Niesel, 2016, S. 20). Gleichzeitig
durchlaufen auch die Eltern selbst einen Rollen- und Identitatswandel: Sie werden zu ,Eltern
eines Schulkindes®, was mit neuen Erwartungen, Unsicherheiten und Anpassungsleistungen
verbunden sein kann (vgl. Griebel & Niesel, 2020, S. 117; vgl. Sauerhering et al., 2013, S. 5).
Ein weiterer wesentlicher Aspekt der elterlichen Rolle zeigt sich in der aktiven Mitgestaltung
der Bildungspartnerschaft. Die Fachkrafte betonen, dass Eltern durch die Foérderung
grundlegender Kompetenzen im hauslichen Umfeld, wie etwa durch regelmafiges Vorlesen,
gemeinsames Spielen oder die Férderung von Selbststandigkeit im Alltag, die eine wichtige
Grundlage fur den schulischen Einstieg schaffen. Diese Kooperation im Mesosystem wirkt fir
das Kind entwicklungsfordernd, sofern zwischen Elternhaus und Schule ein Klima des
Vertrauens sowie ein gemeinsames Verstdndnis Uber Bildungsziele besteht (vgl.
Bronfenbrenner, 1979, S. 216). Die empirischen Ergebnisse zeigen jedoch, dass die
Maoglichkeiten der Unterstiitzung stark von den familidaren Ressourcen abhangen. Sprachliche
Barrieren, begrenzte zeitliche Kapazitdten oder finanzielle Ressourcen kdénnen dazu fihren,
dass die hausliche Fdérderung sehr unterschiedlich ausfallt. Dies korrespondiert mit der
Literatur, wonach die mangelnde Transparenz schulischer Anforderungen insbesondere flir
Familien mit Migrationsgeschichte zu Unsicherheiten im Ubergangsprozess fiihren kann (vgl.
Xylander, 2011, S. 106). Neben dieser unterstiitzenden Rolle wird in den Interviews jedoch

auch eine kritische Dimension sichtbar. Fachkrafte berichten, dass hohe Erwartungen der
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Eltern an schulische Leistungen, etwa in Bezug auf frilhes Lesen oder bestimmte
Leistungsstandards, die bei Kindern Angste und Unsicherheiten hervorrufen kénnen. Teilweise
wird zudem beobachtet, dass Eltern die Komplexitat des Ubergangs unterschatzen und einen
problemlosen Schulstart erwarten, der sich im schulischen Alltag aufgrund der neuen
Anforderungen nicht immer sofort einstellt. Theoretisch Iasst sich dies als Verdichtung von
Belastungsfaktoren interpretieren: Treffen institutionelle Anforderungen der Schule und hoher
Erwartungsdruck aus dem Elternhaus gleichzeitig auf das Kind, kann dies die Bewaltigung des
Ubergangs erschweren (vgl. Griebel & Niesel, 2003, S. 139). Insgesamt bestatigen die
Ergebnisse, dass der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule als ko-konstruktiver
Prozess verstanden werden muss, bei dem das Gelingen nicht allein vom Kind abhangt.
Vielmehr entsteht ein erfolgreicher Ubergang im Zusammenspiel zwischen Kind, Eltern und
padagogischen Institutionen (vgl. Fthenakis, 2003b, S. 12; vgl. Kammermeyer, 2001, S. 144).
Die Haltung der Eltern gegenuber der Schule sowie ihre Unterstitzung im Alltag tragen dabei
wesentlich dazu bei, ob das Kind den Schuleintritt als positiven Entwicklungsschritt erlebt und
die Schule als selbstverstandlichen Teil seiner Lebenswelt integriert (vgl. Hein & Streffer, 2019,
S. 315).

Inwiefern beeinflussen institutionelle und strukturelle Rahmenbedingungen die Gestaltung des

Ubergangs?

Die empirischen Ergebnisse verdeutlichen, dass die Gestaltung des Ubergangs vom
Kindergarten in die Grundschule mafigeblich durch strukturelle Rahmenbedingungen gepragt
wird. In den Interviews wird deutlich, dass Fachkrafte den Ubergang nicht nur als
padagogische Herausforderung, sondern auch als Folge institutioneller Strukturen
wahrnehmen. Diese Beobachtungen lassen sich mit der in der Literatur beschriebenen
Lunvermeidbaren Bruchstelle“ zwischen Elementar- und Primarbereich in Verbindung bringen
(vgl. Gralihoff et al., 2013, S. 13). Ein zentrales strukturelles Merkmal stellt dabei die rechtliche
und administrative Trennung zwischen beiden Bildungsbereichen dar. Wahrend
Kindertageseinrichtungen dem Sozialbereich und dem Kinder- und Jugendhilferecht (SGB
VIIl) zugeordnet sind, unterstehen Grundschulen den jeweiligen Schulgesetzen der Lander
(vgl. Klektau, 2022, S. 13, 24). Diese institutionelle Verankerung fiihrt dazu, dass die Schule
den Kern des staatlichen Bildungssystems bildet, wahrend der Elementarbereich historisch
starker dem Sozialbereich zugerechnet wird (vgl. Diehm, 2004, S. 557). In den Interviews
spiegelt sich diese Differenz beispielsweise in der Wahrnehmung wider, dass Kindergarten
und Schule teilweise als ,stark getrennte Systeme* erlebt werden. Dass Kooperation zwischen
Kindergarten und Grundschule haufig an institutionellen Grenzen stéf3t, Iasst sich auch durch
die unterschiedlichen Auftrage und Rahmenbedingungen beider Systeme erklaren, wie sie

bereits im theoretischen Teil dargestellt wurden (vgl. Abb. 2). Mit dem Schuleintritt beginnt
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zugleich die formale Bildungsbiografie des Kindes, in der Funktionen wie Qualifikation,
Allokation und Selektion starker in den Vordergrund treten (vgl. Fend, 2008, zitiert nach
Klektau, 2022, S. 24). Darlber hinaus zeigen sich strukturelle Unterschiede auch in den
Professionalisierungskulturen der beteiligten Institutionen. Der akademische Status der
Lehrkrafte sowie die historisch gewachsene Aufwertung schulischer Bildung kdnnen zu
symbolischen Hierarchien fiihren, die eine Kooperation auf Augenhdhe erschweren (vgl.
Grossmann, 1987, zitiert nach Hoke, 2013, S. 36). In der Forschung wird in diesem
Zusammenhang haufig vom Phanomen der ,Schoolification gesprochen, bei dem die Schule
die Malstabe fur ,Schulfahigkeit” vorgibt und der Elementarbereich unter Anpassungsdruck
gerat (vgl. Henke, 2020, S. 42). Der von einer Lehrkraft geduRerte Wunsch nach einer
starkeren institutionellen Verbindung zwischen Kindergarten und Schule, etwa in Form einer
festen Vorschuleinheit, Iasst sich als Versuch interpretieren, diese strukturelle Trennung zu
uberwinden. Besonders deutlich werden strukturelle Herausforderungen zudem im Bereich der
Ressourcen. Die Fachkrafte berichten, dass begrenzte zeitliche und personelle Kapazitaten
eine intensivere Begleitung der Kinder im Ubergangsprozess erschweren. Kooperation und
individuelle Unterstlitzung hangen daher haufig stark vom Engagement einzelner Fachkrafte
ab. Diese Beobachtungen decken sich mit der Analyse von Beckmann (2010), der darauf
hinweist, dass Kooperation im deutschen Bildungssystem haufig weniger institutionell
abgesichert ist als vielmehr auf individuelle Initiativen zurtckgeht (S. 20). Ein Blick auf
internationale Bildungssysteme verdeutlicht, dass diese strukturellen Briche nicht
zwangslaufig bestehen mussen. In Finnland wurde die frihkindliche Bildung und Betreuung
starker in das Bildungssystem integriert, wodurch eine koharentere Gestaltung der Ubergange
ermoglicht wird (vgl. Harju-Luukkainen et al., 2022, S. 212). Im Vergleich dazu ist das deutsche
Bildungssystem durch foderale Zustandigkeiten und unterschiedliche institutionelle
Rahmenbedingungen gepragt (vgl. Wildgruber & Griebel, 2016, S. 40). Die Ergebnisse der
vorliegenden Untersuchung bestatigen somit, dass eine gelingende Gestaltung des
Ubergangs nicht allein von padagogischen Mafinahmen abhangt, sondern wesentlich durch

strukturelle Rahmenbedingungen und institutionelle Ressourcen beeinflusst wird.

9. Fazit

Die vorliegende Arbeit setzte sich mit dem Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule als

einer zentralen Phase in der Bildungsbiografie von Kindern auseinander. Ziel der
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Untersuchung war es, zu analysieren, wie Lehrkrafte und Erzieher diesen Ubergang
wahrnehmen und welche Anforderungen, Herausforderungen sowie padagogischen
Gestaltungsmaéglichkeiten sich im Ubergangsprozess zeigen. Ausgangspunkt bildete dabei die
theoretische Annahme, dass der Schuleintritt nicht als punktuelles Ereignis verstanden werden
kann, sondern als komplexer Transitionsprozess, der individuelle, soziale und institutionelle
Ebenen umfasst. Die theoretische Auseinandersetzung hat gezeigt, dass Ubergénge im
Bildungssystem als mehrdimensionale Entwicklungsprozesse verstanden werden mussen.
Modelle wie der dkosystemische Ansatz nach Bronfenbrenner oder das Transitionsmodell
nach Griebel und Niesel verdeutlichen, dass der Ubergang vom Kindergarten in die
Grundschule sowohl individuelle Anpassungsleistungen der Kinder als auch institutionelle und
soziale Rahmenbedingungen umfasst. Gleichzeitig wurde deutlich, dass dieser Ubergang
durch strukturelle Unterschiede zwischen Elementar- und Primarbereich gepragt ist, die sich
unter anderem in unterschiedlichen Lernkulturen, institutionellen Logiken und
Professionalisierungsstrukturen widerspiegeln. Die Ergebnisse der qualitativen Interviews
bestatigen dieses theoretische Verstandnis in wesentlichen Punkten. Aus Sicht der befragten
Fachkrafte stellt der Ubergang eine besonders bedeutsame Phase im Bildungsweg von
Kindern dar, die mit vielfaltigen Veranderungen verbunden ist. Kinder missen sich nicht nur
an neue organisatorische Strukturen und schulische Anforderungen anpassen, sondern
gleichzeitig neue soziale Beziehungen aufbauen und sich in eine neue institutionelle
Umgebung einfinden. Dabei wird deutlich, dass Kinder mit sehr unterschiedlichen
Voraussetzungen in die Schule eintreten und den Ubergang entsprechend unterschiedlich
bewaltigen. Gleichzeitig zeigen die Ergebnisse, dass der Ubergang nicht ausschlieRlich als
herausfordernde Phase wahrgenommen wird, sondern auch als eine bedeutende
Entwicklungsmoglichkeit fur Kinder. Der Schuleintritt kann Lerninteressen vertiefen,
Selbststandigkeit fordern und neue soziale Erfahrungen ermdglichen. Ein gelungener
Ubergang zeigt sich aus Sicht der Fachkrafte insbesondere darin, dass Kinder sich im
schulischen Umfeld sicher fiihlen, sich als Teil der Klassengemeinschaft erleben und
zunehmend selbststandig handeln kénnen. Diese Aspekte verdeutlichen, dass der Erfolg des
Ubergangs nicht allein an schulischen Leistungen festgemacht werden kann, sondern eng mit
sozial-emotionalen Erfahrungen sowie dem subjektiven Wohlbefinden der Kinder verbunden
ist. DarUber hinaus unterstreichen die Ergebnisse die Bedeutung der Zusammenarbeit
zwischen Kindergarten und Grundschule sowie die Rolle der Eltern im Ubergangsprozess.
Kooperation zwischen den Institutionen kann dazu beitragen, Informationen Uber die Kinder
auszutauschen, Kontinuitdt zwischen den Bildungsbereichen herzustellen und den
Schuleintritt fur Kinder und Eltern transparenter zu gestalten. Gleichzeitig wird deutlich, dass
die Umsetzung dieser Zusammenarbeit in der Praxis haufig durch strukturelle

Rahmenbedingungen wie begrenzte zeitliche und personelle Ressourcen beeinflusst wird. Bei
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der Einordnung der Ergebnisse ist zu berlicksichtigen, dass die vorliegende Untersuchung auf
einer vergleichsweise kleinen Stichprobe basiert. Insgesamt wurden vier Interviews mit
padagogischen Fachkraften gefuhrt, wodurch die Ergebnisse keinen Anspruch auf statistische
Reprasentativitdt erheben kénnen. Die Untersuchung ermdglicht daher keine
Verallgemeinerung auf alle padagogischen Fachkrafte, bietet jedoch einen qualitativen
Einblick in zentrale Wahrnehmungen, Erfahrungen und Deutungsmuster im Kontext der
Ubergangsgestaltung. Fiir zukiinftige Forschung erscheint es sinnvoll, die Perspektiven
weiterer Akteure starker einzubeziehen. Insbesondere die Sichtweisen der Kinder selbst sowie
die Erfahrungen der Eltern kénnten zusétzliche Einblicke in den Ubergangsprozess liefern und
zu einem umfassenderen Verstandnis dieser Phase beitragen. Darlber hinaus kénnten
grofliere Stichproben oder vergleichende Studien zwischen verschiedenen Einrichtungen dazu
beitragen, strukturelle Unterschiede in der Ubergangsgestaltung noch genauer zu
untersuchen. Insgesamt verdeutlicht die vorliegende Arbeit, dass der Ubergang vom
Kindergarten in die Grundschule als ein komplexer, ko-konstruktiver Prozess verstanden
werden muss, an dem Kinder, Eltern sowie padagogische Fach- und Lehrkrafte gemeinsam
beteiligt sind. Eine gelingende Gestaltung dieses Ubergangs erfordert daher nicht nur die
Vorbereitung der Kinder auf schulische Anforderungen, sondern ebenso unterstiitzende
institutionelle Rahmenbedingungen sowie eine enge Zusammenarbeit zwischen den

beteiligten Bildungsinstitutionen.
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Anhang

Anhang A: Interviewleitfaden

Themenbereich Leitfrage Mogliche Nachfragen / Hinweise / Stichworter
1. Beruflicher Hintergrund Koénnen sie kurz ihren beruflichen Werdegang und - Einstieg
ihre aktuelle Tatigkeit beschreiben? - kurz halten
2. Bedeutung des Welche Rolle spielt der Ubergang vom Kindergarten - Bedeutung im Arbeitsalltag herausfinden
Ubergangs in die Grundschule in ihrem Berufsalltag? - Konkrete Situationen nennen
3. Erleben des Ubergangs Wie erleben sie den Ubergang der Kinder vom - Gibt es aus lhrer Sicht herausfordernde
Kindergarten in die Grundschule? Situationen oder Unterschiede zwischen den
Kindern?
- Eventuell verschiedene
Lernvoraussetzungen
- Anpassung an neue Strukturen
4. Gelungener Ubergang Was bedeutet fiir Sie ein gelungener Ubergang vom - Woran erkennen Sie, dass der Ubergang fir
Kindergarten in die Grundschule? ein Kind gut verlaufen ist?
- Wohlbefinden der Kinder
- Zugehorigkeit kdnnte genannt werden
- Soziale Integration
5. Zusammenarbeit Wie gestaltet sich die Zusammenarbeit zwischen - Was erleben Sie als hilfreich, was als
zwischen Kindergarten Kindergarten und Grundschule im schwierig?
und Grundschule Ubergangsprozess? - Konkrete Beispiele nennen
- Wie der Austausch stattfindet
- Schwierigkeiten in der Kooperation
6. Herausforderungen im Welche Herausforderungen erleben Sie im - Strukturwechsel
Ubergangsprozess Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule? - Genaue Beschreibung der
Herausforderungen
- Heterogenitat der Kinder
- Strukturwechsel
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7. Chancen des Ubergangs

Welche Chancen sehen Sie im Ubergang vom
Kindergarten in die Grundschule?

Mdogliche Entwicklungsschritte
Eventuelle neue Lernmdoglichkeiten
Soziale Erfahrungen

8. Rolle der Eltern

Wie beschreiben Sie die Rolle der Eltern im
Ubergangsprozess?

Inwiefern erleben Sie Eltern als
unterstlitzend oder herausfordernd?
Erwartung der Eltern

Eventuelle mogliche Belastungen

9. Institutionelle
Rahmenbedingungen

Inwiefern beeinflussen institutionelle und
strukturelle Rahmenbedingungen die Gestaltung
des Ubergangs?

Vorgaben

Ausbildung

Zeitressourcen
Organisatorische Strukturen

10. Gestaltungsmoglichkeiten
und Wiinsche

Was wurden Sie sich fur eine bessere Gestaltung
des Ubergangs vom Kindergarten in die
Grundschule wiinschen?

Verbesserungsvorschlage
Kooperation

Ressourcen

Offene Abschlussfrage
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Anhang B: Zusammenfassung der Experteninterviews

Kindergarten in die
Grundschule in
ihrem Berufsalltag?

sehr grolRe Rolle in ihrem
Berufsalltag spiele, da sie
eine erste Klasse
ubernommen habe. Der
Schulstart der Kinder sei
ein zentrales Thema,
insbesondere der
Wechsel vom
Kindergarten in die
Schule. In dieser Phase
sei es aus ihrer Sicht
besonders wichtig, sich
bewusst Gedanken
daruber zu machen, wie
der Ubergang gestaltet
werden konne und wie die
Kinder beim Ankommen
im neuen System
unterstutzt werden.
(00:01:12—00:01:30)

vergangenen Jahr eine
grol3e Rolle fur sie
gespielt habe. Wahrend
ihres Referendariats
habe sie bereits eine
erste Klasse unterrichtet
und zudem einen
Schnuppertag flr
zukunftige Erstklassler
mit vorbereitet. Zu
diesem Zeitpunkt habe
sie bereits gewusst, dass
sie selbst eine erste
Klasse Ubernehmen
werde. Mit Beginn des
Schuljahres sei der
Ubergang besonders
prasent gewesen, da sie
unmittelbar miterlebt
habe, wie ihre eigene
Klasse aus der Kita in die
Schule kommt und sich
im neuen Umfeld
zurechtfinden muisse.
(00:00:43—-00:01:17)

Berufsalltag eine
grol3e Rolle spiele. In
ihrer altersgemischten
Gruppe begleite sie
sowohl jingere Kinder
als auch
Vorschulkinder.
Besonders bei den
funf- und sechs-
jahrigen Kindern
nehme sie ein deutlich
wachsendes Interesse
an Buchstaben,
Zahlen und logischem
Denken wahr. Wenn
Kinder mit solchen
Interessen auf sie
zukamen, sehe sie es
als ihre Aufgabe an,
diese aufzugreifen und
entsprechende
Impulse zu setzen, um
sie auf den
bevorstehenden
Schulstart
vorzubereiten.
(00:01:17—-00:01:48)

Frage L1 L2 E1 E2
Welche Rolle spielt L1 gibt an, dass der L2 fahrt aus, dass der E1 erlautert, dass der | E2 beschreibt den
der Ubergang vom Ubergang aktuell eine Ubergang im Ubergang in ihrem Ubergang als festen

Bestandteil der
institutionellen
Vorschularbeit. In ihrer
Einrichtung wirden die
Vorschulkinder einmal
wochentlich aus dem
Gruppengeschehen
herausgenommen und in
einem eigenen Kurs
zusammengefuhrt. Dort
wurden unterschiedliche
Inhalte bearbeitet sowie
gemeinsame Aktionen
und Ausflige
durchgefuhrt. Zudem
finde eine schulbezogene
Vorbereitung statt,
beispielsweise durch
Ubungsblatter. Ziel sei es
auch, die Kinder
gruppenubergreifend
zusammenzufihren,
damit sie als zukunftige
Schulkinder starker
zusammenwachsen.
(00:00:36—00:01:45)
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Wie erleben Sie den
Ubergang der Kinder
vom Kindergarten in
die Grundschule?
Gibt es aus lhrer
Sicht besonders
herausfordernde
Situationen oder
Unterschiede
zwischen Kindern?

L1 beschreibt den
Ubergang als einen aus
ihrer Sicht sehr
einschneidenden
Prozess. Sie fuhrt aus,
dass Kinder im
Kindergarten haufig selbst
entscheiden konnten,
womit, wie lange und mit
wem sie spielen. In der
Schule hingegen seien sie
mit festen zeitlichen
Strukturen und klaren
Vorgaben konfrontiert.
Besonders die deutlich
klrzeren Pausen im
Vergleich zum Freispiel im
Kindergarten stellten fir
viele Kinder eine
Herausforderung dar.
Wahrend einige Kinder
diese Umstellung
problemlos bewaltigten,
falle es anderen schwer,
sich im neuen System
zurechtzufinden. Diese
Kinder auRerten haufig
den Wunsch, langer
spielen oder draul’en
bleiben zu durfen.
(00:01:46—00:02:54)

L2 fuhrt aus, dass Kinder
sehr unterschiedliche
Lernvoraussetzungen
und individuelle
Bedurfnisse mitbrachten.
Sie beschreibt
Unterschiede
insbesondere in
sprachlicher Kompetenz,
Selbststandigkeit,
Arbeitsverhalten und
Regelverstandnis. Eine
zentrale Herausforderung
sei die Umstellung von
den freieren Strukturen
im Kindergarten auf klare
Regeln und feste Ablaufe
im Schulalltag.
Besonders schwierig
seien Gesprachsregeln,
langeres Sitzenbleiben
sowie das Bearbeiten von
Aufgaben in einem
vorgegebenen
Zeitrahmen. Daruber
hinaus hebt sie die
soziale Situation hervor:
Kinder ohne bestehende
Freundschaften oder mit
unterschiedlichen
Herkunftseinrichtungen
hatten es teilweise

E1 beschreibt den
Ubergang als einen
sehr wichtigen Schritt
sowohl fur die Kinder
als auch fur die Eltern.
Sie beobachtet grofRe
Unterschiede im
Unterstutzungsbedarf
der Kinder. Wahrend
manche Kinder
Ubergange
grundsatzlich leicht
bewaltigten,
bendtigten andere
intensive Begleitung,
teilweise sogar eine
Eins-zu-eins-
Unterstitzung. Als
herausfordernd
benennt sie
insbesondere, dass es
aufgrund begrenzter
zeitlicher und
personeller
Ressourcen nicht
immer moglich sei,
individuell auf jedes
Kind einzugehen.
Zudem stelle der
Wechsel von einem
spielorientierten Alltag
mit wenigen festen

E2 fuhrt aus, dass der
Ubergang in ihrer
Einrichtung raumlich sehr
prasent sei, da die
Grundschule direkt an
das Kindergartengelande
angrenze. Sie
beobachtet in den letzten
Jahren zunehmende
Unterschiede in den
Voraussetzungen der
Kinder, insbesondere im
Hinblick auf
Sprachkompetenz und
soziale Fahigkeiten.
Zudem hebt sie
Unterschiede in der
familiaren Unterstutzung
hervor: Manche Kinder
wurden zu Hause
intensiv begleitet, andere
kaum. Als weitere
Herausforderung
benennt sie begrenzte
personelle Ressourcen,
da bei groRReren
Vorschulgruppen eine
passgenaue individuelle
Forderung nur
eingeschrankt maoglich
sei.
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schwerer, Anschluss zu
finden. Auch die neue
Bezugsperson und
weitere Fachlehrkrafte
konnten anfangliche
Unsicherheiten
verstarken.
(00:01:38—00:05:32)

Regeln hin zu einem
starker strukturierten
Schulalltag mit
Anforderungen wie
langeres Sitzen und
Zuhoren eine
deutliche Umstellung
dar.
(00:02:34—-00:03:46;
00:08:04-00:09:22)

(00:02:02-00:04:00)

Was bedeutet fiir Sie
ein gelungener
Ubergang vom
Kindergarten in die
Grundschule? Woran
erkennen Sie, dass
der Ubergang fiir ein
Kind gut verlaufen
ist?

L1 fUhrt aus, dass sich ein
gelungener Ubergang
meist erst nach einigen
Monaten zeige, haufig
nach den Herbstferien. Zu
diesem Zeitpunkt hatten
die Kinder die schulischen
Strukturen kennengelernt,
Freundschaften
geschlossen und
verschiedene Lehrkrafte
erlebt. Wenn Kinder mit
den auleren
Rahmenbedingungen gut
zurechtkamen und sich im
Schulalltag sicher
bewegten, kdnne aus
ihrer Sicht von einem
gelungenen Ubergang
gesprochen werden.
(00:03:18—00:03:45)

L2 beschreibt einen
gelungenen Ubergang als
ein emotionales
Ankommen in der Schule.
Sie fuhrt aus, dass
Kinder, die zu Beginn
unsicher oder angstlich
gewesen seien, nach
einigen Monaten
Vertrauen zur Lehrkraft
entwickeln und sich auf
die neue Situation
einlassen sollten. Ein
gelungenes Ankommen
zeige sich daran, dass
Kinder sich beteiligten,
sich als Teil der
Klassengemeinschaft
erlebten und zunehmend
Selbstvertrauen
entwickelten.
Schwierigkeiten

E1 gibt an, dass ein
gelungener Ubergang
fur sie bedeute, dass
sich das Kind
wohlfihle, zunehmend
selbststandig handle
und sich bei Bedarf
Hilfe holen kdnne.
Besonders wichtig sei,
dass Eltern ihrem Kind
Sicherheit vermitteln
und unterstutzend
sowie motivierend
wirken. Routinen
spielten dabei eine
zentrale Rolle, da sie
Orientierung und
Stabilitat boten.
Gleichzeitig betont sie,
dass sie den
tatsachlichen Verlauf
des Ubergangs nur

E2 erlautert, dass ein
gelungener Ubergang
aus ihrer Sicht frihzeitig
beginne, etwa ein Jahr
vor der Einschulung.
Entscheidend sei, dass
Kinder Vertrauen
entwickeln und sich beim
Schulstart sicher flhlen.
Ob der Ubergang
tatsachlich gelungen sei,
koénne sie selbst haufig
nicht unmittelbar
beurteilen, da nach der
Einschulung kein
regelmafiger Kontakt
mehr bestehe.
Ruckmeldungen
erfolgten eher indirekt
uber Gesprache mit
Eltern oder durch spatere
Begegnungen, bei denen
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bestliinden insbesondere
dann, wenn Kinder
dauerhaft Probleme
hatten, sich zu losen oder
schulische
Anforderungen
anzunehmen. Sie
schildert in diesem
Zusammenhang ein
Beispiel einer Schilerin
mit wiederkehrenden
Trennungsschwierig-
keiten, die sich jedoch im
weiteren Verlauf
stabilisierte.
(00:05:46—00:07:51)

eingeschrankt
beurteilen kdnne, da
sie keinen direkten
Einblick in den
Schulalltag habe.
Ruckmeldungen
ergaben sich meist
erst durch spatere
Gesprache mit Eltern
oder durch Besuche
der Kinder in der
Einrichtung.
(00:03:57—-00:05:36)

erkennbar werde, wie gut
das Kind angekommen
sei.

(00:04:27-00:07:42)

Wie gestaltet sich die
Zusammenarbeit
zwischen
Kindergarten und
Grundschule im
Ubergangsprozess?
Und was erleben Sie
dabei als hilfreich
oder schwierig?

L1 beschreibt, dass der
Ubergang im Friihjahr vor
der Einschulung mit
einem Schnuppertag
beginne. An diesem Tag
durchliefen die Kinder
verschiedene Stationen
mit mathematischen,
sprachlichen und
motorischen Aufgaben,
wahrend die Lehrkrafte
sie beobachteten. Im
Anschluss tauschten sich
die Lehrkrafte Uber ihre
Beobachtungen aus und
meldeten diese an die

L2 fUhrt aus, dass sie
Kindergarten und
Grundschule haufig noch
als stark getrennte
Systeme wahrnehme.
Eine intensivere
Kommunikation und
engere Zusammenarbeit
halte sie fur
wunschenswert, da
unterschiedliche
padagogische Konzepte
teilweise zu
unterschiedlichen
Erwartungen an die
Kinder fUhrten.

E1 beschreibt die
Zusammenarbeit als
grundsatzlich wichtig.
Bereits im
Vorschuljahr finde ein
Austausch mit den
Lehrkraften statt,
insbesondere wenn
Forderbedarf bestehe
oder ein allgemeiner
Informationsaustausch
notwendig sei. In ihrer
Einrichtung gebe es
sogenannte Tandem-
Treffen, bei denen die
Kooperation zwischen

E2 schildert eine feste
Kooperation im Rahmen
eines Tandems, bei dem
mehrere Einrichtungen
gemeinsam mit der
Grundschule
zusammenarbeiteten.
Die Zusammenarbeit
orientiere sich an einem
abgestimmten Fahrplan.
Bereits etwa ein Jahr bis
anderthalb Jahre vor der
Einschulung finde ein
Elternabend statt, bei
dem Eltern Uber
anstehende Schritte
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Kindergarten zuruck,
sowohl im Hinblick auf
mogliche
Entwicklungsbedarfe als
auch auf besondere
Starken. In einzelnen
Fallen werde zudem
besprochen, ob ein
weiteres Kindergartenjahr
oder unterstutzende
Mal3nahmen wie
Ergotherapie sinnvoll
seien. Daruber hinaus
seien die Erzieherinnen in
die Klasseneinteilung
eingebunden und gaben
Hinweise zur
Gruppenzusammensetz-
ung. Etwa ein halbes Jahr
nach Schulbeginn finde
ein weiterer Austausch
statt, bei dem thematisiert
werde, wie die Kinder in
der Schule angekommen
seien.

Als hilfreich beschreibt L1
den fruhzeitigen
Austausch uber die
Kinder. Gleichzeitig konne
dieser jedoch auch
problematisch sein, da die
Gefahr bestehe,

An ihrer Schule gebe es
jedoch mehrere konkrete
Ubergangsangebote:
Schnuppertage, bei
denen Vorschulkinder am
Unterricht teilnehmen,
gemeinsames Singen vor
den Sommerferien, ein
Patensystem mit
Viertklasslern,
Vorlaufkurse, die bereits
vor der Einschulung
stattfinden, sowie
Schulaufnahmegesprach
e mit Rundgangen durch
das Gebaude. Diese
Malnahmen
unterstutzten die Kinder
dabei, die Schule
fruhzeitig
kennenzulernen. Als
herausfordernd
beschreibt sie die
begrenzte
Zusammenarbeit mit
allen
Kindertageseinrichtungen
, insbesondere mit
Einrichtungen aullerhalb
des direkten

einzelnen
Kindertagesstatten
und der zustandigen
Grundschule gepflegt
werde. Zudem hatten
die Kinder die
Maoglichkeit, im
Vorschuljahr die
Grundschule an einem
Kennenlerntag zu
besuchen und dort
das Gebaude sowie
Lehrkrafte
kennenzulernen.
Teilweise kdmen auch
Lehrkrafte in die
Einrichtung, um sich
vorzustellen, wobei
dies unterschiedlich
gehandhabt werde.
Als hilfreich bewertet
sie den frihen
Austausch,
insbesondere bei
Kindern mit
Forderbedarf, da
dadurch Themen
frihzeitig abgestimmt
werden konnten. Als
schwierig beschreibt
sie, dass nicht alle
angesprochenen

informiert wirden. Im
weiteren Verlauf gebe es
Schulbesuche,
Schnuppertage sowie
Austauschrunden zur
moglichen
Klassenzusammensetzu
ng. Kinder lernten
frihzeitig das
Schulgebaude,
Klassenraume und
andere Bereiche kennen,
teilweise erhielten sie
auch personliche
Begruflungsbriefe von
der zuklnftigen Lehrkraft.
Als hilfreich beschreibt
E2, dass Kinder und
Eltern dadurch frihzeitig
Orientierung erhielten
und die Schule weniger
fremd wirke. Als
schwierig benennt sie
insbesondere Zeit- und
Ressourcenknappheit.
Bei personellen Ausfallen
konnten Angebote wie
Vorschule oder
Vorlaufkurse kurzfristig
entfallen, da keine
Vertretung zur Verfliigung
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voreingenommen an ein
Kind heranzugehen. Sie
betont, dass sie versuche,
sich zunachst ein eigenes
Bild zu machen und
Vorabinformationen eher
kritisch zu betrachten.
(00:05:12—-00:06:49;
00:07:02-00:07:35)

Einzugsgebiets.
(00:08:03—-00:12:57)

Themen berucksichtigt
oder passende
Lésungen gefunden
werden konnten.
(00:05:56—00:06:54;
00:07:12-00:07:38)

stehe.
(00:04:43—-00:10:38)

Welche
Herausforderungen
erleben Sie im
Ubergang vom
Kindergarten in die
Grundschule?

L1 benennt als zentrale
Herausforderung die
Umstellung auf feste
Zeitstrukturen im
Schulalltag. Wahrend
Kinder im Kindergarten
freier agieren konnten,
seien sie in der Schule an
klare Zeitvorgaben
gebunden. Besonders das
langere Sitzen, das
konzentrierte Zuhéren
sowie das Erledigen von
Hausaufgaben stellten fur
viele Kinder eine deutliche
Veranderung dar. Auch
das Einfinden in eine
neue
Klassengemeinschaft
sowie das Kennenlernen
mehrerer neuer
Bezugspersonen seien
mit Anpassungsleistungen

L2 beschreibt als
Herausforderung
insbesondere die sehr
unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen der
Kinder. Unterschiede
zeigten sich in
sprachlicher Kompetenz,
Selbststandigkeit,
Arbeitsverhalten sowie in
der Frustrationstoleranz.
Manche Kinder hatten
Schwierigkeiten, Regeln
einzuhalten oder
Aufgaben selbststandig
zu bearbeiten. Dartber
hinaus thematisiert sie
den gesellschaftlichen
und elterlichen
Erwartungsdruck, der
teilweise bereits vor
Schulbeginn entstehe,
etwa im Hinblick auf

E1 benennt als
zentrale Schwierigkeit,
dass es nicht immer
maoglich sei, jedem
Kind individuell
gerecht zu werden.
Aufgrund begrenzter
personeller und
zeitlicher Ressourcen
konne eine intensive
Begleitung einzelner
Kinder nicht dauerhaft
gewahrleistet werden.
Besonders Kinder mit
erhohtem
Unterstutzungsbedarf
bendtigten teilweise
mehr Aufmerksamkeit,
als im Alltag realistisch
umsetzbar sei. Zudem
stelle der strukturelle
Wechsel vom
spielorientierten

E2 hebt vor allem
strukturelle und
gesellschaftliche
Veranderungen hervor.
Sie beobachtet
zunehmende sprachliche
Heterogenitat sowie
Unterschiede in der
sozialen Entwicklung der
Kinder. Auch die
familiare Unterstutzung
variiere stark.
Gleichzeitig erschwere
Personalmangel die
gezielte Vorbereitung der
Vorschulkinder. Bei
grolderen Gruppen sei
eine individuelle
Forderung nur
eingeschrankt maoglich,
wodurch Kinder mit
besonderem Bedarf nicht
immer ausreichend
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verbunden.
(00:07:53—00:08:29)

Lesenlernen oder
schulische Leistungen.
Dieser Druck konne
zusatzlichen Stress fir
Kinder erzeugen.
(00:13:17-00:14:11;
00:16:48-00:18.05)

Kindergartenalltag hin
zu schulischen
Anforderungen eine
grundlegende
Herausforderung dar.
(00:08:04—-00:09:22)

begleitet werden
konnten.
(00:10:43-00:12:01)

Welche Chancen
sehen Sie im
Ubergang vom
Kindergarten in die
Grundschule?

L1 beschreibt den
Ubergang als Chance flr
einen Entwicklungsschritt.
Sie betont, dass der
Ubergang nicht als harter
Bruch gestaltet werden
musse. In ihrer Klasse
beginne sie spielerisch,
mit gemeinsamen
Gesprachen, Singen und
Kennenlernen, bevor
fachliche Inhalte im
Vordergrund stinden.
Dadurch kénne eine
positive Haltung zur
Schule aufgebaut werden
und Kinder kénnten
schrittweise in neue
Anforderungen
hineinwachsen.
(00:08:42—00:09:19)

L2 sieht im Ubergang die
Maoglichkeit,
Selbstvertrauen und
Selbststandigkeit der
Kinder
weiterzuentwickeln.
Kinder erhielten die
Chance, neue soziale
Beziehungen aufzubauen
und sich als Teil einer
Klassengemeinschaft zu
erleben. Gleichzeitig
konne Transparenz im
Ubergangsprozess
Unsicherheiten
reduzieren und
Orientierung geben.
(00:05:46—-00:07:51)

E1 beschreibt den
Ubergang als Chance
fur einen
Entwicklungsschub.
Kinder konnten neue
Kompetenzen
erwerben, ihre
Selbststandigkeit
ausbauen und neue
soziale Erfahrungen
sammeln. Sie sieht
den Ubergang als
wichtigen Schritt in der
Bildungsbiografie des
Kindes.
(00:03:57—-00:05:36)

E2 sieht im Ubergang
eine Mdglichkeit fur
Kinder, in eine neue
Rolle hineinzuwachsen.
Durch gezielte
Vorbereitung kdonnten sie
Sicherheit entwickeln und
mit positiven
Erwartungen in die
Schule starten. Der
Ubergang biete die
Chance, neue
Freundschaften zu
schlie3en und sich in
einer neuen Umgebung
weiterzuentwickeln.
(00:04:27-00:07:42)

Welche Rolle spielen
die Eltern im
Ubergangsprozess

L1 beschreibt, dass Eltern
im Ubergang eine
wichtige Rolle spielen,
insbesondere wenn

L2 fuhrt aus, dass Eltern
eine sehr einflussreiche
Rolle spielen. Sie
beobachtet sowohl

E1 betont die zentrale
Bedeutung der Eltern
im Ubergang. Eltern
seien wichtige

E2 beschreibt Eltern als
malfdgebliche
Entscheidungsinstanz im
Einschulungsprozess.
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vom Kindergarten in
die Grundschule?

Schwierigkeiten auftreten.
In solchen Fallen fuhre sie
Gesprache mit den Eltern,
um gemeinsam Losungen
zu finden. Sie beobachtet,
dass manche Eltern den
Ubergang unterschatzen,
vor allem dann, wenn ihr
Kind im Kindergarten als
unterfordert
wahrgenommen wurde. In
solchen Fallen gingen
Eltern teilweise davon
aus, dass der Schulstart
problemlos verlaufen
werde. Wenn sich jedoch
Schwierigkeiten zeigten,
konne dies zu Irritationen
fuhren. Aus ihrer Sicht sei
es wichtig, Eltern
frihzeitig far die
Bedeutung des
Ubergangs zu
sensibilisieren.
(00:09:35—-00:10:38)

unterstutzende als auch
stark leistungsorientierte
Haltungen. Manche
Eltern Ubten bereits vor
der Einschulung Druck
aus, insbesondere im
Hinblick auf Lesenlernen
oder schulische
Leistungsanforderungen.
Dieser Erwartungsdruck
konne sich auf die Kinder
ubertragen und
zusatzlichen Stress
erzeugen. Gleichzeitig
gebe es Eltern, die ihre
Kinder ruhig und
unterstutzend begleiteten
und ihnen Sicherheit
vermittelten. Die
elterliche Haltung habe
aus ihrer Sicht einen
deutlichen Einfluss
darauf, wie Kinder den
Ubergang erlebten.
(00:16:48—00:18:05;
00:28:24-00:29:10)

emotionale
Begleitpersonen und
vermittelten
Sicherheit. Besonders
wichtig sei eine
positive und
unterstutzende
Haltung gegenuber
der Schule.
Gleichzeitig konne ein
zu hoher
Leistungsdruck oder
eine Ubermafige
Erwartungshaltung
Unsicherheiten beim
Kind verstarken. Sie
hebt hervor, dass
Routinen im
Elternhaus ebenfalls
Orientierung geben
konnten. Insgesamt
sehe sie Eltern als
entscheidenden
Faktor fur einen
stabilen Ubergang.
(00:14:21-00:16:36)

Sie beobachtet grolie
Unterschiede in der
familiaren Unterstitzung.
Wahrend manche Eltern
ihre Kinder intensiv
vorbereiteten und
begleiteten, fehle es bei
anderen an
Unterstitzung oder
Orientierung. Auch bei
Fragen zur
Zuruckstellung oder
Einschulung spiele die
Haltung der Eltern eine
zentrale Rolle. Aus ihrer
Sicht habe die familiare
Begleitung einen
erheblichen Einfluss
darauf, wie sicher Kinder
in den Schulstart gingen.
(00:14:49-00:16:27)

Inwiefern
beeinflussen
institutionelle
Rahmenbedingungen
den
Ubergangsprozess?

L1 beschreibt, dass es an
ihrer Schule einen festen,
jahrlich gleichbleibenden
Ablauf fir den Ubergang
gebe. Dieser werde von
einer festen

L2 fUhrt aus, dass
schulische
Rahmenbedingungen wie
Lehrplanvorgaben und
zeitliche Strukturen den
Handlungsspielraum

E1 thematisiert
institutionelle
Rahmenbedingungen
vor allem im
Zusammenhang mit
personellen und

E2 benennt
insbesondere
Personalmangel und
Krankenstande als
relevante
Einflussfaktoren. Wenn
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Ansprechpartnerin
koordiniert und habe sich
bewahrt. Die klaren
Strukturen erleichterten
aus ihrer Sicht die
Organisation des
Ubergangs. Gleichzeitig
entstinden
Herausforderungen
dadurch, dass Kinder aus
unterschiedlichen
Kindergarten kdmen und
somit sehr verschiedene
Voraussetzungen
mitbrachten. Diese
unterschiedlichen
Ausgangsbedingungen
wirkten sich auf die
Gestaltung des
Unterrichts zu
Schulbeginn aus.
(00:11:00-00:12:14)

beeinflussten.
Insbesondere zu Beginn
des Schuljahres bestehe
ein gewisser Druck, mit
inhaltlichen
Anforderungen zu
starten. Gleichzeitig
musse jedoch Raum fur
das Ankommen der
Kinder geschaffen
werden. Die
organisatorischen
Ablaufe sowie schulische
Vorgaben wirkten sich
daher unmittelbar auf die
Gestaltung des
Ubergangs aus.
(00:28:33—-00:29:20)

zeitlichen Ressourcen.
Sie fuhrt aus, dass es
im Alltag nicht immer
maoglich sei, jedem
Kind individuell
gerecht zu werden.
Der Personalschlissel
sowie
organisatorische
Ablaufe begrenzten
die Mdglichkeiten
intensiver Begleitung
im Ubergang. Dadurch
konne die
Vorbereitung der
Kinder nicht in jedem
Fall im gewunschten
Umfang erfolgen.
(00:08:04—-00:09:22)

Fachkrafte ausfielen,
mussten geplante
Angebote wie Vorschule
oder Vorlaufkurse
teilweise entfallen, da
keine Vertretung zur
Verflgung stehe.
Dadurch kénnten
Ubergangsangebote
nicht kontinuierlich
umgesetzt werden.
Zudem erschwere die
Gruppengroflle eine
intensive individuelle
Forderung der
Vorschulkinder.
(00:16:46—-00:17:37)

Was wiirden Sie sich

fiir eine bessere bzw.

optimierte
Gestaltung des
Ubergangs vom
Kindergarten in die
Grundschule
wiinschen?

L1 auRert den Wunsch
nach mehr zeitlichem
Spielraum zu Beginn des
Schuljahres. Sie
beschreibt, dass sie sich
mehr Zeit fur das
gegenseitige
Kennenlernen, fur
Beziehungsaufbau und fur
ein ruhiges Ankommen

L2 spricht sich fur eine
intensivere und
kontinuierlichere
Zusammenarbeit
zwischen Kindergarten
und Grundschule aus.
Sie kénne sich
beispielsweise
regelmafiige
Vorschuleinheiten in der

E1 winscht sich
insbesondere mehr
personelle und
zeitliche Ressourcen.
Sie fuhrt aus, dass
eine intensivere
individuelle Begleitung
der Kinder im
Ubergang hilfreich
ware, jedoch im

E2 benennt ebenfalls den
Wunsch nach mehr
Personal und stabileren
Rahmenbedingungen.
Sie beschreibt, dass bei
personellen Engpassen
Angebote wie Vorschule
oder gezielte
Vorbereitungseinheiten
eingeschrankt wirden.
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der Kinder wunschen
wurde. Gleichzeitig
nehme sie einen
gewissen Druck wahr,
relativ frih mit
schulischen Inhalten
beginnen zu mussen. Aus
ihrer Sicht ware es
hilfreich, wenn die ersten
Wochen starker flr
soziale Prozesse und
Orientierung genutzt
werden konnten, bevor
fachliche Anforderungen

in den Vordergrund treten.

(00:12:31-00:13:18)

Schule vorstellen, bei
denen Kinder bereits vor
der Einschulung starker
an schulische Strukturen
herangefuhrt wurden.
Zudem halte sie einen
engeren fachlichen
Austausch zwischen
padagogischen
Fachkraften beider
Institutionen fur sinnvoll,
um Erwartungen und
Konzepte besser
aufeinander
abzustimmen.
(00:05:06—00:07:56)

aktuellen Rahmen nur
eingeschrankt moglich
sei. Daruber hinaus
kdonne sie sich
haufigere
Schulbesuche oder
einen noch engeren
Austausch mit der
Grundschule
vorstellen, um den
Ubergang fir die
Kinder transparenter
und vertrauter zu
gestalten.
(00:18:39-00:20:05)

Eine bessere personelle
Ausstattung wirde es
ermoglichen, Kinder
individueller zu begleiten
und Ubergangsangebote
verlasslicher
umzusetzen.
(00:17:49—-00:18:20
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Anhang C: Kodierleitfaden

Nr. Kategorie | Definition | Kodierregel | Ankerbeispiele
H1 Stellenwert und Grundverstindnis des Ubergangs
U Berufsalltag Diese Kategorie umfasst Es werden alle L1: ,Der Ubergang spielt aktuell eine sehr grofke
11 Aussagen, in denen der Textstellen kodiert, in Rolle, da ich gerade eine erste Klasse
Ubergang als bedeutsamer | denen Ubernommen habe.”
Bestandteil des beruflichen | Interviewpartnerinnen (00:01:12-00:01:30)
Alltags beschrieben wird. den Ubergang als aktuell
relevant, prasent oder L2: ,Mit Beginn des Schuljahres war das natlrlich
zentral far ihre berufliche | sehr prasent, weil ich meine eigene erste Klasse
Tatigkeit darstellen. bekommen habe (...)*
(00:00:43-00:01:05)
E1: ,Also der Ubergang spielt bei uns im
Berufsalltag schon eine grof3e Rolle (...)*
(00:01:17-00:01:32)
U Entwicklungsprozess Diese Kategorie umfasst Es werden alle L1: ,Man merkt das eigentlich erst nach ein paar
1.2 Aussagen, in denen der Textstellen kodiert, in Monaten, ob der Ubergang wirklich gut gelaufen
Ubergang nicht als denen der Ubergang als | ist (...)"
punktuelles Ereignis, zeitlich ausgedehnter (00:03:18-00:03:35)
sondern als langerfristiger Prozess, als
Prozess oder bedeutsamer | Entwicklungsschritt oder E2: ,Fir mich beginnt ein gelungener L"Jbergang
Entwicklungsschritt als Phase des schon ungefahr ein Jahr vorher (...)*
beschrieben wird. Ankommens verstanden (00:04:27-00:04:42)
wird.
E1: ,Den eigentlichen Ubergang kénnen wir als
Kindergarten gar nicht so richtig beurteilen (...)
erst wenn die Kinder nochmal kommen, sieht man
das (...)"
(00:03:57-00:04:20)
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H2

Erleben des Ubergangs aus Kindperspektive

] Strukturwechsel Diese Kategorie umfasst Es werden alle L1: ,Im Kindergarten konnten sie oft selbst
21 Aussagen zur Umstellung Textstellen kodiert, in entscheiden, womit, wie lange und mit wem sie
von freieren Strukturen im denen der Wechsel von spielen. In der Schule gibt es feste Vorgaben,
Kindergarten hin zu festen selbstbestimmtem Spiel insbesondere zeitliche Strukturen.”
zeitlichen, zu festen Regeln, (00:01:46-00:02:10)
organisatorischen und Zeitvorgaben,
leistungsbezogenen Sitzenbleiben, Zuhoren | L2: Fiir viele ist eine groBe Herausforderung die
Strukturen in der Schule. oder schulischen Umstellung von den freieren Strukturen im
Anforderungen Kindergarten hin zu klaren Regeln und festen
thematisiert wird. Ablaufen im Schulalltag.”
(00:01:38-00:02:05)
E1: ,Dieser Wechsel vom spielerischen Alltag zu
diesem strukturierten Schulalltag ist schon
herausfordernd (...)"
(00:08:04-00:08:35)
U Heterogenitat Diese Kategorie umfasst Es werden alle L2: ,Die Kinder bringen sehr unterschiedliche
2.2 Aussagen zu Textstellen kodiert, in Lernvoraussetzungen mit (...) sprachlich, auch
unterschiedlichen Lern-, denen Unterschiede von der Selbststandigkeit her (...)"
Entwicklungs- oder zwischen Kindern (00:01:38-00:01:55)
Sprachvoraussetzungen der | hinsichtlich sprachlicher,
Kinder im Ubergang. kognitiver, sozialer oder E2: ,Es gibt mittlerweile viel mehr Kinder mit
entwicklungsbezogener | Sprachbarrieren, das merkt man deutlich (...)"
Voraussetzungen (00:02:02-00:02:25)
beschrieben werden.
E1: ,Manche Kinder bewaltigen Ubergénge sehr
leicht, andere brauchen viel mehr intensive
Begleitung (...)"
(00:02:34-00:02:55)
] Soziale Integration Diese Kategorie umfasst Es werden alle L2: ,Kinder, die keine Freunde aus dem
2.3 Aussagen zur sozialen Textstellen kodiert, in Kindergarten mitbringen, haben es oft schwerer

Integration der Kinder,
insbesondere im Hinblick

denen das Finden von
Anschluss, das Erleben
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auf Freundschaften,
Zugehdrigkeit zur

Klassengemeinschaft sowie

den Umgang mit neuen
Bezugspersonen.

von Zugehdrigkeit oder
soziale
Herausforderungen im
Klassenverband
thematisiert werden.

Anschluss in der Klasse zu finden.”
(00:03:48-00:04:05)

L1: ,Wenn sie Freundschaften geschlossen haben
und sich in der Klasse wohlfihlen (...)*
(00:03:25-00:03:40)

L2: ,Ein gelungener Ubergang bedeutet fiir mich,
dass Kinder sich als Teil der Klassengemeinschaft
erleben (...)*

(00:07:35-00:07:51)

U Familiarer Einfluss Diese Kategorie umfasst Es werden alle E2: ,Die Unterstitzung im Elternhaus ist sehr
24 Aussagen, in denen das Textstellen kodiert, in unterschiedlich, das merkt man einfach (...) bei
Elternhaus bzw. die denen familiare manchen Kindern wird zu Hause viel gelbt und
familidaren Bedingungen als | Unterstutzung, begleitet, bei anderen kaum.*
Einflussfaktor flir den Vorbereitung, sprachliche | (00:02:25-00:02:50)
Ubergang beschrieben Voraussetzungen im
werden. Elternhaus oder L1: ,(...) insbesondere, wenn das Kind im
unterschiedliche Kindergarten unterfordert wirkte. Die Eltern gehen
hausliche Begleitung dann davon aus, dass der Schulstart problemlos
thematisiert werden, lauft, und dann ist es doch schwieriger (...)"
sofern der Fokus auf den | (00:09:55-00:10:20)
Ausgangsbedingungen
liegt (nicht auf der aktiven
Rolle der Eltern im
Ubergangsprozess; das
gehdrt zu Kategorie 6).
H3 Merkmale eines gelungenden Ubergangs
] Sicherheit Diese Kategorie umfasst Es werden alle L2: ,(...) Kinder, die zu Beginn unsicher oder
3.1 Aussagen, in denen ein Textstellen kodiert, in angstlich waren, sich nach einigen Monaten 6ffnen

gelungener Ubergang ber

emotionale Sicherheit,
Vertrauen oder ein

denen Kinder als
emotional angekommen,
vertrauensvoll, angstfrei
oder sicher im neuen

und auf die neue Situation einlassen kénnen.”
(00:05:46-00:06:15)
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angstfreies Ankommen
beschrieben wird.

schulischen Umfeld
beschrieben werden.

E2: ,Wichtig ist, dass die Kinder Vertrauen
entwickeln und sich sicher fithlen, wenn sie in die
Schule starten.”

(00:04:27-00:04:50)

E1: ,Ein gelungener Ubergang bedeutet fiir mich,
dass sich das Kind wohlfahlt (...)*
(00:03:57-00:04:10)

U Zugehdrigkeit Diese Kategorie umfasst Es werden alle L2: ,Ein gelungener Ubergang bedeutet fiir mich,
3.2 Aussagen, in denen ein Textstellen kodiert, in dass Kinder sich als Teil der Klassengemeinschaft
gelungener Ubergang tiber | denen Kinder als Teil der | erleben (...)*
soziale Eingebundenheit, Gemeinschaft (00:07:35-00:07:51)
Zugehorigkeit zur wahrgenommen werden,
Klassengemeinschaft oder | Anschluss finden oder L1: ,(...) Freundschaften geschlossen haben und
den Aufbau von soziale Beziehungen sich in der Klasse zurechtfinden.”
Freundschaften aufbauen. (00:03:25-00:03:40)
beschrieben wird.
E2: ,(...) dass die Kinder als zuklnftige
Schulkinder zusammenwachsen und sich
untereinander kennen.*
(00:00:58-00:01:15)
U Selbststandigkeit Diese Kategorie umfasst Es werden alle E1: ,Ein gelungener Ubergang bedeutet fiir mich,
3.3 Aussagen, in denen ein Textstellen kodiert, in dass das Kind zunehmend selbststandig handelt

gelungener Ubergang tiber
zunehmende
Selbststandigkeit,
eigenverantwortliches
Handeln oder die Fahigkeit
beschrieben wird, sich im
Schulalltag zu orientieren.

denen Kinder als
handlungsfahig,
selbststandig oder
zunehmend orientiert im
schulischen Kontext
beschrieben werden.

und sich auch Hilfe holen kann.”
(00:04:05-00:04:25)

L1: ,Wenn die Kinder mit den dul3eren
Rahmenbedingungen gut zurechtkommen und
sich im Schulalltag sicher bewegen.”
(00:03:30-00:03:45)

L2: (...), dass sie sich im Unterricht beteiligen und
Verantwortung fiir inre Aufgaben Ubernehmen.®
(00:07:10-00:07:30)
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H4 Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Grundschule
] Maflnahmen Diese Kategorie umfasst Es werden alle L1: ,Im Frahjahr findet ein Schnuppertag statt, an
4.1 Aussagen zu konkreten Textstellen kodiert, in dem die Kinder verschiedene Stationen
Formen und Angeboten der | denen konkrete durchlaufen (...)*
Zusammenarbeit zwischen | KooperationsmaRnahmen | (00:05:12—-00:05:35)
Kindergarten und wie Schnuppertage,
Grundschule im Schulbesuche, L2: ,Es gibt Schnuppertage, ein Patensystem mit
Ubergangsprozess. Patensysteme, Viertklasslern und Vorlaufkurse vor der
Vorlaufkurse, Einschulung (...)"
Tandemtreffen, (00:08:30—00:09:10)
Elternabende oder
Austauschformate E1: ,Im Vorschuljahr gibt es Tandem-Treffen mit
beschrieben werden. der Grundschule sowie einen Kennenlerntag fiir
die Kinder.*
(00:05:56-00:06:20)
U Nutzen Diese Kategorie umfasst Es werden alle L1: ,(...) wir bekommen dann schon im Vorfeld
4.2 Aussagen, in denen positive | Textstellen kodiert, in Ruckmeldungen aus dem Kindergarten, das ist
Effekte oder Vorteile der denen Kooperation als natdrlich hilfreich, um die Kinder besser
Zusammenarbeit zwischen | hilfreich, unterstitzend einschatzen zu kénnen (...)*
Kindergarten und oder orientierungsgebend | (00:06:18-00:06:40)
Grundschule beschrieben fur Kinder, Eltern oder
werden. Fachkrafte dargestellt E1: ,Gerade bei Kindern mit Férderbedarf ist der
wird. Austausch wichtig, weil man einfach Dinge schon
vorher besprechen kann (...)*
(00:06:32—-00:06:52)
E2: ,Durch die Schulbesuche ist das Gebaude fiir
die Kinder nicht mehr ganz so fremd, das gibt
schon Sicherheit (...)*
(00:09:48-00:10:08)
] Grenzen Diese Kategorie umfasst Es werden alle L2: ,Ich nehme Kindergarten und Schule schon
4.3 Aussagen, in denen Textstellen kodiert, in noch als zwei ziemlich getrennte Systeme wahr

Schwierigkeiten,
Begrenzungen oder

denen mangelnde
Abstimmung, strukturelle
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Problemlagen in der
Zusammenarbeit zwischen
Kindergarten und
Grundschule thematisiert
werden.

Trennung, Zeitmangel,
Ressourcenprobleme
oder Ambivalenzen im
Austausch beschrieben
werden.

()
(00:08:05-00:08:25)

L1: ,Man muss aufpassen, dass man durch die
Informationen aus dem Kindergarten nicht
voreingenommen ist (...)"

(00:07:05-00:07:25)

E2: ,Wenn Personal ausfallt, kénnen Angebote
wie Vorschule oder Vorlaufkurse meistens nicht
stattfinden (...)*

(00:16:50-00:17:10)

H5 Herausforderungen im Ubergangsprozess
U Anforderungen Diese Kategorie umfasst Es werden alle L1: ,Die Pausen sind deutlich kirzer als das
5.1 Aussagen zu schulischen Textstellen kodiert, in Freispiel im Kindergarten, und viele wirden lieber
Anforderungen und denen Anforderungen wie | noch drauf3en bleiben (...)"
strukturellen Erwartungen, langeres Sitzen, Zuhoéren, | (00:02:15-00:02:35)
die fur Kinder im Ubergang | Einhalten von Regeln,
als belastend oder Hausaufgaben oder L2: ,Langeres Sitzenbleiben und das Arbeiten in
herausfordernd beschrieben | Leistungsanforderungen | einem vorgegebenen Zeitrahmen fallt vielen
werden. thematisiert werden. Kindern schwer (...)"
(00:02:10-00:02:30)
E1: ,Dieses langere Zuhdren und ruhig sitzen
mussen ist fur einige Kinder eine grolie
Umstellung (...)*
(00:08:20-00:08:40)
U Ressourcen Diese Kategorie umfasst Es werden alle E1: ,Es ist einfach nicht immer mdglich, jedem
52 Aussagen zu personellen, Textstellen kodiert, in Kind individuell gerecht zu werden, gerade wenn

zeitlichen oder
organisatorischen
Ressourcen, die den
Ubergangsprozess

denen Personalmangel,
Zeitdruck, groRe Gruppen
oder organisatorische

personell wenig Spielraum da ist (...)*
(00:08:50-00:09:15)
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einschranken oder
erschweren.

Begrenzungen als
Problem benannt werden.

E2: ,Wenn Kolleginnen krank sind, fallen
Angebote wie Vorschule oder Vorlaufkurse
teilweise aus (...)"

(00:16:50-00:17:05)

L2: ,Man merkt schon auch einen gewissen
Druck, relativ friih mit den inhaltlichen
Anforderungen starten zu mussen (...)"
(00:28:40-00:29:05)

U Leistungsdruck Diese Kategorie umfasst Es werden alle L2: ,Manche Eltern erwarten schon vor der
53 Aussagen, in denen Textstellen kodiert, in Einschulung, dass die Kinder lesen kénnen oder
Leistungs- oder denen elterliche oder bestimmte Leistungen bringen (...)*
Erwartungsdruck im gesellschaftliche (00:16:50-00:17:15)
Zusammenhang mit dem Leistungs- und
Ubergang beschrieben wird, | Erwartungshaltungen als | L2: ,Dieser Druck lbertragt sich dann auch auf die
insbesondere durch Eltern belastend beschrieben Kinder, das merkt man deutlich (...)
oder gesellschaftliche werden. (00:17:20-00:17:35)
Erwartungen.
L1: ,Teilweise gehen Eltern davon aus, dass das
alles problemlos lauft, und wenn es dann
Schwierigkeiten gibt, entsteht schnell
Verunsicherung (...)*
(00:10:00-00:10:20)
H6 Rolle der Ellern im Ubergang
U Unterstitzung Diese Kategorie umfasst Es werden alle E1: ,Wichtig ist, dass Eltern ihrem Kind Sicherheit
6.1 Aussagen, in denen Eltern | Textstellen kodiert, in vermitteln und eine positive Haltung gegenuber

als unterstitzende,
stabilisierende oder
sicherheitsgebende
Begleitpersonen im
Ubergangsprozess
beschrieben werden.

denen Eltern als
emotional unterstiitzend,
motivierend,
orientierungsgebend oder
strukturierend fir ihr Kind

der Schule zeigen.”
(00:14:30-00:14:55)
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im Ubergang dargestellt
werden.

E1: ,Routinen im Elternhaus g_gben den Kindern
Orientierung und helfen beim Ubergang.”
(00:15:10-00:15:30)

L2: ,Es gibt auch Eltern, die ihre Kinder ruhig
begleiten und ihnen vermitteln, dass sie das
schaffen kbnnen.”

(00:28:30-00:28:50)

] Druck Diese Kategorie umfasst Es werden alle E1: ,Als herausfordernd erlebe ich es, wenn Eltern
6.2 Aussagen, in denen Eltern | Textstellen kodiert, in zu viel Druck auf ihre Kinder austiben und dadurch
als Quelle von denen elterliche Angste oder Unsicherheiten im Hinblick auf die
Erwartungsdruck, Erwartungen, Schule entstehen.”
Uberforderung oder Leistungsdruck oder (00:14:21-00:16:36)
Unsicherheiten im verunsicherndes
Ubergangsprozess Verhalten als belastender | L2: ,Herausfordernd erlebe ich vor allem hohen
beschrieben werden. Einfluss auf den Erwartungsdruck, beispielsweise in Bezug auf
Ubergang thematisiert frihes Lesen oder Leistungsstandards.”
werden. (00:16:48-00:17:20)
L1: ,(...) gleichzeitig habe ich erlebt, dass der
Ubergang von manchen Eltern unterschéatzt wird,
insbesondere wenn das Kind im Kindergarten
unterfordert wirkte.”
(00:09:35-00:10:38)
H7 Chancen des Ubergangs
) Entwicklung Diese Kategorie umfasst Es werden alle E1: ,(...) der Ubergang bietet somit die
71 Aussagen, in denen der Textstellen kodiert, in Méglichkeit, vorhandene Kompetenzen und

Ubergang als Méglichkeit
fir Lernzuwachs,
Entwicklungsschritte oder
positive Weiterentwicklung
beschrieben wird.

denen der Ubergang als
Chance fur
Kompetenzentwicklung,
Lernmotivation oder
einen Entwicklungsschub
dargestellt wird.

Lernmotivation weiter zu entfalten.”
(00:10:16-00:10:30)

E2: ,Das kann Kindern Sicherheit geben und
einen positiven Entwicklungsschub auslésen, weil
sie sich auf die neue Umgebung einstellen
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kdénnen.*
(00:12:16-00:12:40)

L1: ,Ich gestalte die ersten Wochen bewusst sehr
spielerisch, um den Kindern ein langsames
Ankommen zu ermdglichen (...)*
(00:08:42—-00:09:05)

] Rollenwechsel Diese Kategorie umfasst Es werden alle E2: ,(...) dass die Kinder als zuklnftige
7.2 Aussagen, in denen der Textstellen kodiert, in Schulkinder zusammenwachsen und sich
Ubergang als Wechsel in denen Kinder als untereinander besser kennenlernen.”
eine neue Rolle zukunftige Schulkinder (00:00:58-00:01:12)
(,Schulkind®) oder als bezeichnet werden, in
Veranderung der eine neue Rolle L2: ,Ein gelungener Ubergang bedeutet fiir mich
Selbstwahrnehmung hineinwachsen oder sich | auch, dass Kinder sich als Schulkind wahrnehmen
beschrieben wird. in ihrer Position und in ihrer neuen Rolle ankommen.”
verandern. (00:07:35-00:07:51)
E1: ,(...) sie wechseln in eine neue Rolle und
erleben sich selbst noch einmal anders.”
(00:10:05-00:10:20)
H8 Optimierungsbedarf
U Zeit Diese Kategorie umfasst Es werden alle L1: ,Ich wirde mir wiinschen, dass wir am Anfang
8.1 Aussagen, in denen mehr Textstellen kodiert, in des Schuljahres mehr Zeit hatten, um die Kinder

zeitliche Ressourcen im
Ubergangsprozess als
notwendig oder
winschenswert
beschrieben werden.

denen mehr Zeit fur
Ankommen,
Beziehungsaufbau,
individuelle Begleitung
oder
Ubergangsgestaltung
gefordert oder als sinnvoll
erachtet wird.

wirklich in Ruhe ankommen zu lassen (...)"
(00:12:05-00:12:25)

L2: ,Gerade in den ersten Wochen ware es
hilfreich, mehr Zeit flr Beziehungsarbeit zu
haben.”

(00:29:10-00:29:25)

E1: ,(...), dass man einfach mehr Zeit hatte, um
auf jedes Kind individuell eingehen zu kénnen.*
(00:17:05-00:17:20)
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Kooperation

Diese Kategorie umfasst
Aussagen, in denen eine
intensivere, friihere oder
kontinuierlichere
Zusammenarbeit zwischen
Kindergarten und
Grundschule als
wunschenswert
beschrieben wird.

Es werden alle
Textstellen kodiert, in
denen mehr Austausch,
engere Abstimmung oder
strukturelle
Verbesserungen in der
Kooperation gefordert
werden.

L2: ,Ich wiurde mir wiinschen, dass der Austausch
zwischen Kindergarten und Schule regelmaRiger
und verbindlicher stattfindet (...)"
(00:29:30-00:29:50)

E1: ,(...), dass es mehr feste Treffen zwischen
Erzieherinnen und Lehrkraften geben wirde.*
(00:17:25-00:17:40)

E2: ,Eine intensivere Abstimmung im letzten
Kindergartenjahr ware aus meiner Sicht sehr
sinnvoll.“

(00:17:45-00:18:05)
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