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1. Einleitung

Im Lebenslauf eines Menschen gehdren Ubergiinge als fester Bestandteil des Le-
bens dazu. Dabei zeichnen sich Ubergiinge durch einen Wechsel von einem alten
in einen neuen Zustand bzw. durch Verdnderungen aus, mit denen jeder Mensch
umgehen muss (Fried 2013b, 312; Speck-Hamdan 2007, 20). Im Rahmen einer
allgemeinen Begriffsbestimmung ndhern sich Denner und Schumacher dem Begriff
des Ubergangs durch die Beschreibung folgender Kennzeichen:

— Ubergangsprozesse haben einen Anfang und ein Ende, d.h., sie sind in sich
geschlossen und zeitlich begrenzt.

— Ubergangsprozesse implizieren soziale und personliche Erwartungen sowie insti-
tutionelle und personliche Potenziale. All diese Aspekte stehen beim Ubergang
unterschiedlich zueinander in Beziehung.

— Ubergiinge haben eine Schnittstellenfunktion.

— Bei Ubergangsprozessen kommt es zu einer Passung oder Nichtpassung der indivi-
duellen Erwartungen und Ressourcen, welche wiederum einen Entwicklungssprung
oder einen Riickschritt einleiten konnen (Denner/Schumacher 2014, 15/16).

Durch dieses breite Verstindnis von Ubergingen wird deutlich, dass Uberginge
allgemein als ,,besonders anforderungsintensive Phasen® (ebd., 12) im Lebenslauf
eines Menschen verstanden werden konnen. Zudem erklirt Fried, dass Uberginge
grundsitzlich ambivalent sind (Fried 2013b, 312). Damit ist gemeint, dass Men-
schen im Prozess des Ubergangs im Spannungsfeld zwischen Kontinuitit und
Diskontinuitét stehen, da sie an Vertrautem ankniipfen kénnen oder dieses aufgeben
miissen, Neues produktiv nutzen oder nicht nutzen koénnen (Speck-Hamdan 2009,
77). Neben diesen Kennzeichen von Ubergiingen werden in der Fachdiskussion
Ubergiinge durch Gegensatzpaare, wie beispielsweise vertikal-horizontal, norma-
tiv-spezifisch und kontinuierlich-diskontinuierlich beschrieben (z. B. Albers/Licht-
blau 2014, 18; Denner/Schumacher 2014, 11; RoSbach/Kluczniok 2013, 298).

So durchliuft ein Mensch horizontale Ubergiinge wihrend des gesamten Tages.
Beispielsweise wechselt ein Kind von der Phase zuhause in der Familie in die néchste
Phase, z.B. dem Ankommen in der Schule. Vertikale Uberginge stellen wiederum
Ubergiinge dar, die Menschen im Laufe ihres Lebens vollziehen, wie beispielsweise
den Ubergang von der Kindertageseinrichtung (im Folgenden Kita genannt) in die
Grundschule. Uberginge gelten als normativ, wenn sie von (fast) allen Menschen einer
Altersstufe zu einem bestimmten Zeitpunkt in der Gesellschaft durchlaufen werden
(Beelmann 2013, 12) und sich die Mitglieder einer Gesellschaft auf diese vorbereiten
und diese gestalten konnen, z. B. durch Rituale (Denner/Schumacher 2014, 43). Dabei
kann der Ubergang von der Kita in die Grundschule in Deutschland als normativ-insti-
tutionell beschrieben werden, da er von fast allen Kindern zwischen zwei den genann-
ten Bildungsinstitutionen vollzogen wird. So besuchen fast alle drei- bis fiinfjdhrigen
Kinder eine Kita' und der Eintritt in die Grundschule ist fiir alle sechsjihrigen Kinder

1 Nach dem Statistischen Bundesamt besuchen 94 %—-97 % der Drei- bis Fiinfjdhrigen (Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung 2018, 73) eine Kita in Deutschland.
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verpflichtend. Im Gegegensatz dazu konnen Ubergéinge als spezifisch benannt werden,
wenn diese nicht bei allen Individuen auftreten. Bezogen auf (schrift-)sprachliche
Bildungsprozesse von Kindern kann in diesem Zusammenhang der Ubergang eines
Kindes von der Gesprichs- zur Schriftkultur angefiihrt werden. Die unterschiedlichen
Lern- und Entwicklungsprozesse des Kindes in der Schuleingangsphase korrespon-
dieren dabei mit den bereits gemachten Erfahrungen und Anregungen in der Familie
und z.B. mit den Angeboten in der Kita. Aufgrund dessen kann der Ubergang von der
Gesprichs- in die Schriftkultur zu unterschiedlichen Zeitpunkten stattfinden bzw. kann
je nach Ausgangslage von Kind zu Kind verschieden sein (Denner/Schumacher 2014,
43/44). Zudem zeichnen sich Ubergiinge, wie oben schon kurz angedeutet, durch einen
Wechsel von ,alt“ zu ,,neu’ bzw. ,,Vertrautem* zu ,Neuem* aus (Speck-Hamdan
2009, 77) und konnen somit als kontinuierlich bzw. diskontinuierlich bezogen auf
verschiedene Bereiche beschrieben werden. In dem Zusammenhang erklért Daschler-
Seiler, dass Kinder bei Ubergiingen Grenzen iiberschreiten, indem sie in neue Systeme
eintreten. Damit sich die Kinder in den neuen Kontexten bewihren konnen, miissen
sie deren Regeln kennen und entsprechend anwenden. Dies ist bei Ubergingen aber
nicht immer gegeben. Vor diesem Hintergrund haben institutionelle Ubergiinge, wie
der Ubergang von der Kita in die Grundschule, eine Schnittstellenfunktion. So kon-
nen im Rahmen einer erfolgreichen Ubergangsbewiltigung bedeutsame Weichen fiir
die Bildungsbiographie des Kindes gestellt werden (Daschler-Seiler 2004, 21). Ein
erfolgreicher Schulstart ist fiir die weitere Bildungsbiographie des Kindes wichtig,
denn:

It is well established that a successfull start to school is linked to later positive edu-
cational and social outcomes. Children who have a positive start to school are likely to
regard school as an important place and to have positive expectations of their ability
to learn and succeed at school.“ (Educational Transitions and Change (ETC) Research
Group 2011, 1)

Problemstellung

Vor diesem Hintergrund stellt der Ubergang von der Kita in die Grundschule einen
entscheidenden Schritt dar. Das Kind (und auch dessen Eltern) treten in das formale
Bildungssystem ein (Albers/Lichtblau 2014, 16/17). Dabei stehen Kinder in der
Kontinuitit bereits begonnener Entwicklungs- und Bildungsprozesse, die maf3geb-
lich im familidren Umfeld und in der Kita beeinflusst wurden. Fiir die Grundschule
stellt es somit eine besondere Herausforderung dar, an diesen Entwicklungs- und
Bildungsprozessen anzukniipfen und sie durch entsprechende Angebote kontinu-
ierlich zu erweitern (Hanke 2007, 20).

Allerdings ergibt sich gerade beim Ubergang von der Kita in die Grundschule
die Schwierigkeit, dass historisch bedingt (Uberblick: z.B. Reyer 2006) deutliche
Unterschiede zwischen beiden Bildungsinstitutionen bestehen, z.B. hinsichtlich
gesetzlicher und rechtlicher Grundlagen, der Trédgerschaft, den Bildungs- bzw.
Lehrplidnen, den didaktischen Grundformen, der Zeitstruktur des Alltags etc. (Lie-
gle 2011, 160). Dariiber hinaus ging mit der Ver6ffentlichung der ersten Ergebnisse
der PISA-Studien (z.B. Stanat et al. 2002) und der in dem Zusammenhang ge-
fiilhrten PISA-Debatte eine bildungsbezogene Neuausrichtung der Kita einher. So

12
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wurde die Forderung nach der Gestaltung von Anschlussfihigkeit zwischen Kita
und Grundschule, z. B. bezogen auf eine curricular-inhaltliche bzw. didaktische An-
schlussfahigkeit, verstirkt gestellt (Cloos/Schroer 2011, 22). Faust erklidrte 2006
im Rahmen der Einfiihrung der verdnderten Schuleingangsphase, dass ein ,,echter
Briickenschlag* (Faust 2006, 196), bei dem sich Kita und Grundschule (aber auch
Eltern) aufeinander abstimmen und die Bildungsbiographie des Kindes gemeinsam
gestalten, noch aussteht (ebd.). So begann mit der Einfiihrung der neuen Schul-
eingangsphase in den Bundeslidndern eine neue Epoche in der Diskussion um die
Gestaltung von Anschlussfihigkeit zwischen Kita und Grundschule. Dabei galt die
Neugestaltung der Schuleingangsphase als eine Initiative, die dem Ubergang einen
neuen organisatorischen Rahmen geben sollte, beispielsweise durch die Einfiihrung
des jahrgangsgemischten Unterrichts (Hacker 2014a, 264/265). Seit den 2000er
Jahren gab es neben der Neugestaltung der Schuleingangsphase auch weitere,
vielfiltige Initiativen zum Aufbau von Kooperationen und zur Intensivierung der
Vernetzung zwischen Elementar- und Primarbereich, z.B. durch Modellprojekte
wie das KiDZ-Projekt in Bayern (Stiftung Bildungspakt Bayern 2007), Trans-
KiGs (Lenkungsgruppe TransKiGs 2009), ponte (Hoffsommer/Ramseger 2012)
oder das Kinderbildungshaus in Paderborn (Stadt Paderborn 2013). Trotz dieser
positiven Tendenzen mit dem Ziel, Anschlussfidhigkeit zwischen dem Elementar-
und Primarbereich zu gestalten, bestehen weiter Differenzen zwischen beiden In-
stitutionen (Kluczniok/RoBbach 2014, 14). Somit ist die Epoche der Diskussion um
die Gestaltung von Anschlussfihigkeit zwischen Kita und Grundschule noch lange
nicht abgeschlossen, sondern bleibt weiterhin ein ,,Dauerbrenner in der pidago-
gischen und bildungsreformerischen Diskussion* (Faust/Rof3bach 2004, 91) bzw.
ein zentrales Thema der Elementar- und Primarpiddagogik (Bruns/Eichen 2015,
11). Dabei konnen als iibergreifende Ziele der Gestaltung von Anschlussfihig-
keit

1. eine Verbesserung der Leistungsfahigkeit des Systems insgesamt durch friihe
Bildung,

2. eine stirkere individuelle Férderung des einzelnen Kindes und

3. der Ausgleich von Benachteiligungen sowie der Abbau von Disparititen (Faust
2010, 56) festgehalten werden.

Diese Ziele konnen durch die Gestaltung pidagogogisch-didaktischer Anschluss-
fahigkeit erreicht werden. Beispielsweise konnen Erzieher*innen und Grundschul-
lehrer*innen? im Rahmen der gemeinsamen Kooperation anschlussfihige Lernge-
legenheiten entwickeln und durchfiihren, sodass die Kinder an bereits gemachten
Erfahrungen ankniipfen und diese erweitern konnen. Dazu konnen unterschiedliche
Kooperationsformen genutzt werden. Besonders sinnvoll erscheinen hier Koopera-

2 Um beide Geschlechter in der Kita und der Grundschule zu beriicksichtigen, wird zur
Bezeichnung der beiden Professionsgruppen in dieser Arbeit die Formulierung Erzieher*in-
nen und Grundschullehrer*innen verwendet. Obwohl am Projekt ,,.LibelLe* ausschlieBlich
weibliche Pddagoginnen teilgenommen haben, wird aufgrund einer geschlechtergerechten
Schreibweise die Formulierung *innen genutzt.

13
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tionsformen, die einen ko-konstruktiven Austausch zulassen. Dies kann beispiels-
weise eine Fortbildungsreihe sein, in der beide Professionsgruppen sich gemein-
sam tiiber padagogische Orientierungen und Konzepte zunichst austauschen, sich
neues Wissen aneignen und Moglichkeiten der Gestaltung von Anschlussfihigkeit
im Sinne von Kontinuitdt und Diskontinuitit diskutieren (Hanke/Backhaus/Bo-
gatz 2013, 15). In diesem Zusammenhang erscheint ein genauer Forschungsblick,
wie Kontinuitdt bzw. Diskontinuitit konkret auf pidagogisch-didaktischer Ebene
gemeinsam von Erzieher*innen und Grundschullehrer*innen ausgestaltet werden
kann, notwendig.

Zielstellung der Arbeit

Vor dem Hintergrund der dargestellten Problemstellung ist es Ziel dieser Arbeit,
aus theoretischer, bildungsprogrammatischer und empirischer Sicht die Gestaltung
von Anschlussfihigkeit im Ubergang von der Kita in die Grundschule in den Blick
zu nehmen und am Beispiel ,,analoger Lerngelegenheiten zu verdeutlichen. Ein
besonderer Fokus wird dabei auf den Bildungsbereich ,,Literacy* gelegt, da Kinder
durch eine frithe Forderung in speziell diesem Bereich Entwicklungsvorteile haben
(z.B. Ulich 2003, 8/9).

Aufgrund dessen wurde im Kontext dieser Forschungsarbeit eine gemein-
same Fortbildungsreihe fiir beide Professionsgruppen durchgefiihrt. Im Rahmen
des Projektes ,LibelLe“? entwickelten Erzieher*innen und Grundschullehrkrifte
am Beispiel des Bildungsbereiches ,,Literacy* Lerngelegenheiten, die sie spiter
in ihren jeweiligen Einrichtungen getrennt voneinander durchfiihrten, um so auf
piadagogisch-didaktischer Ebene Anschlussfihigkeit zwischen beiden Institutionen
zu gestalten.

Untersuchungsdesign der qualitativen Studie

Im Rahmen der Fortbildungsreihe im Projekt ,.LibelLe* wurde eine qualitative
Studie durchgefiihrt, welche sich in zwei Erhebungen gliederte. In der Erhebung I
wurde die Umsetzung der in der Fortbildung entwickelten literacy-bezogenen, ana-
logen Lerngelegenheiten kurz vor Beginn der Schule in der Kita (n=17%) und kurz
nach der Einschulung (n=9) videographiert. Im Anschluss wurden die Videogra-
phien im Sinne der iibergreifenden Fragestellungen, welche padagogisch-didak-
tischen und ,bildungsbereichsdidaktischen‘ Merkmale in den Lerngelegenheiten
gefunden werden konnten und wie in den Lerngelegenheiten Anschlussfihigkeit
im Sinne der beiden Perspektiven von Kontinuitit und Diskontinuitit gestaltet
wurde, mit Hilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (Mayring 2015)
ausgewertet.’ Die Erhebung II erfolgte nach der Durchfiihrung der Fortbildungs-

3 Das Projekt ,,LibelLe* implizierte sowohl die Durchfiihrung der Fortbildungsreihe als auch
die Durchfithrung der qualitativen Studie, sodass der Projektzeitraum mit ca. neun Mo-
naten beziffert werden kann. Der Name ,,LibelLe“ geht auf , Literacy-bezogene, analoge
Lerngelegenheiten zuriick.

4 Die Grundgesamtheit der ausgewerteten Videos (Videostudie) umfasst N=26.

5 Vgl insgesamt zur Erhebung I Kapitel 6.3.
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reihe. In dieser wurden mit den Erzieher*innen und Grundschullehrkriften, die an
der Fortbildung teilgenommen hatten, leitfadengestiitzte Interviews durchgefiihrt
(Kita: n=7; Grundschule: n=4)°. Ziel der zweiten Erhebung war es, Aussagen
der Pddagog*innen vor dem Hintergrund ihrer Erfahrungen im Projekt zur Gestal-
tung von Anschlussfihigkeit in den Lerngelegenheiten zu erfassen. Die Interviews
wurden mit Hilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (Kuckartz 2016)
ausgewertet .

Im Sinne eines triangulativen Vorgehens wurden anschliefend die Ergebnisse
beider Erhebungen miteinander vernetzt.

Aufbau der Arbeit®

Die Arbeit beginnt mit einer Einordnung des Ubergangs von der Kita in die
Grundschule in die Transitionsforschung. Schwerpunktmifig wird dabei auf den
Transitionsansatz nach Griebel und Niesel (Griebel/Niesel 2017) eingegangen.
Danach wird die mit dem Ubergang verbundene Gestaltung von Anschlussfihigkeit
genauer erortert. Insbesondere werden die beiden Perspektiven der Kontinuitit und
Diskontinuitdt im Kontext von Anschlussfihigkeit in den Blick genommen, da
diese auch im Rahmen der Studie eine zentrale Rolle spielen. Im letzten Teil des
2. Kapitels werden dann Projekte zur ,bildungsbereichsdidaktischen® Gestaltung
von Anschlussfihigkeit genauer betrachtet, um anschliefend die in der Fortbil-
dungsreihe entwickelten Lerngelegenheiten darzustellen bzw. zu konkretisieren
(Kapitel 2).

In Kapitel 3 wird sich zunéchst einem weiteren wichtigen Aspekt dieser Arbeit,
,Literacy®, durch nationale und internationale Konzepte angenéhert. Danach wer-
den Moglichkeiten der Forderung in diesem Bildungsbereich unter Einbezug der
jeweiligen Ansitze und Befunde aus beiden Institutionen (Kita und Grundschule)
dargestellt. Auch hier werden nationale und internationale Forschungsergebnisse
beriicksichtigt, obwohl der Schwerpunkt auf die Literacy-Forderung in Deutschland
gerichtet ist. Zudem werden mogliche Verbindungslinien im Sinne der Gestaltung
von Anschlussfidhigkeit zwischen den beiden Institutionen im Bildungsbereich ,,Li-
teracy* aufgezeigt.

Das 4. Kapitel zeigt, da im vorgestellten Projekt ,.LibelLe* eine Fortbildungs-
reihe mit Erzieher*innen und Grundschullehrerinnen durchgefiihrt wurde, den For-
schungsstand zur Kooperation zwischen Kita und Grundschule auf. Dabei wird dem
Thema entsprechend ein vertiefender Blick auf die Kooperationsform der ,,Fort-
und Weiterbildung* genommen. Abgeschlossen wird das Kapitel mit der Erorterung

6 Vgl. insgesamt zur Erhebung II Kapitel 6.4. Die Grundgesamtheit der Interviews umfasst
N=11.

7 Vgl. Kapitel 6.5.3.

8 In dieser Arbeit wird versucht, moglichst gleichwertig beide Sichtweisen der Elementar-
padagogik (Institution Kita) und der Grundschulpiddagogik (Institution Grundschule) zu be-
riicksichtigen. Dabei sollen iibergreifend moglichst beide Institutionen, deren Konzepte und
Forschungsbefunde (sowohl national als auch international) gleichwertig dargestellt werden.
Trotzdem kann es aufgrund der Forschungslage zu Schwerpunktsetzungen in dem einen oder
dem anderen Bereich kommen.
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der Bedeutsamkeit der Kooperation aus Sicht der beiden Professionsgruppen. Auch
in diesem Kapitel werden Forschungsbefunde des Elementar- und des Primarbe-
reichs miteinbezogen.

Bevor das empirische Kapitel zum Untersuchungsdesign der qualitativen Stu-
die eingeleitet wird, werden in Kapitel 5 Forschungsdesiderata und daraus resultie-
rende Konsequenzen einer Untersuchung dargestellt.

Das 6. Kapitel beginnt mit der ausfiihrlichen Darstellung des Projektes, dessen
Rahmenbedingungen und der Konzeption der Fortbildungsreihe. Danach werden
methodologische Uberlegungen der beiden Erhebungen, deren Fragestellungen und
Stichproben getrennt voneinander vorgestellt, um in einem weiteren Punkt die
Vorgehensweise der qualitativen Auswertung der Videographien und der Interviews
genau zu erldutern.

Kapitel 7 und 8 stellen danach detailliert die Ergebnisse der zwei Erhebun-
gen vor dem Hintergrund der zuvor formulierten Fragestellungen dar. Gleichzeitig
werden die Ergebnisse interpretiert und ein direkter Bezug zum dargestellten For-
schungsstand bzw. den theoretischen Grundlagen hergestellt.

Die vorliegende Arbeit schliet mit dem 9. Kapitel, in welchem die Ergebnisse
beider Erhebungen nochmal zusammengefasst und im Sinne eines triangulativen
Vorgehens verbunden werden. Im Rahmen eines Ausblicks wird zum Schluss eine
kritische Diskussion zur forschungsmethodischen Vorgehensweise gefiihrt und Per-
spektiven fiir Forschung und Praxis abgeleitet.
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2. Anschlussfahigkeit im Ubergang von der
Kindertageseinrichtung zur Grundschule

Zu Beginn des theoretischen Grundlagenteils wird ein Uberblick zum Ubergang
als Transition vor dem Hintergrund der Transitionsforschung gegeben. Konkre-
tisiert wird der Ubergang als Transition durch den Ubergang von der Kita in
die Grundschule. Dieser Ubergang stellt, wie in der Einleitung bereits darge-
stellt, fiir das Kind und dessen Bildungsbiographie eine wichtige Schnittstelle
dar. Aufgrund dessen werden mit Bezug auf nationale und internationale Studien
Kontinuitits- und Diskontinuititserfahrungen der Kinder dargelegt, welche sie
beim Ubergang von der Kita in die Grundschule erleben bzw. bewiltigen miissen.
Gleichzeitig werden die damit verbundenen und in der Forschung herausgestellten
Schutzfaktoren fiir eine erfolgreiche Ubergangsbewiltigung der Kinder beschrie-
ben, da diese von dem am Ubergang beteiligten pidagogischen Personal bei der
Gestaltung von Anschlussfihigkeit beriicksichtigt werden kénnen. Danach wird
erortert, was im Rahmen dieser Arbeit unter der ,,Gestaltung von Anschlussfa-
higkeit genau verstanden wird. Aufgrund der Schwerpunktsetzung der Arbeit
steht auch hier der Ubergang von der Kita in die Grundschule im Fokus. So
wird die Gestaltung von Anschlussfiahigkeit zunédchst vor dem Hintergrund der
Transitionsforschung dargestellt, um im Anschluss diese aus bildungspolitischer
Perspektive zu beschreiben. Dabei werden nationale und internationale Perspek-
tiven beriicksichtigt. Im Anschluss daran werden Moglichkeiten einer ,,inhaltlich-
curricularen bzw. konzeptionellen und ,bildungsbereichsdidaktischen‘ Anschluss-
fahigkeit mit Bezug zur Theorie, Forschung und bedeutsamen nationalen Projekten
dargestellt, um abschlieBend das Projekt ,LibelLe” in diesen Kontext einzuord-
nen.

2.1 Der Ubergang als Transition

2.1.1 Der Ubergangsprozess als Transition nach dem Transitionsansatz

Zum Begriff ,Transition” in Deutschland

Der eher unspezifische Begriff ,,Ubergang* (Schuler et al. 2016, 20) wird in der
aktuellen, wissenschaftlichen Auseinandersetzung und Fachdiskussion mittlerweile
durch den Begriff ,, Transition* ersetzt (Albers/Lichtblau 2014, 16) bzw. bevorzugt
gebraucht (RoBbach/Kluczniok 2013, 298) oder synonym verwendet. Welzer er-
klirt in diesem Zusammenhang, dass der Begriff des Ubergangs, einerseits teleolo-
gisch gesehen mit definierten Ausgangs- und Ankunftspunkten und andererseits mit
einer Linearitdtsvorstellung von Entwicklungsprozessen des Menschen verbunden
ist. Diese Vorstellungen sind vor dem Hintergrund des ,,Individualisierungsschubs®
(Welzer 1993, 9) und ,.flexibilisierten Biographiemustern® (ebd., 25) nicht mehr
eindeutig haltbar (ebd., 25; 36/37). Als Konsequenz beschreibt Welzer, dass Be-
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griffe wie Ubergang oder Passage ,,abzugeben und der Begriff der ,,Transition*
genutzt werden sollte. Nach seiner Ansicht wird durch den Begriff der Transition
die damit verbundene Prozesshaftigkeit deutlich. Er bezeichnet Transitionen als
,»sozial prozessierte, verdichtete und akzelerierte Phasen in einem in permanentem
Wandel befindlichen Lebenslauf* (ebd., 37).

Die Ersetzung des Begriffes ,,Ubergang* durch den Begriff , Transition in der
deutschsprachigen Forschung geht besonders auf die Arbeiten der Autorengruppe
um Griebel und Niesel zuriick. Der Begriff ,,Transition* wurde von diesen aus dem
Englischen in die deutschsprachige Diskussion fiir Ubergiinge in der Bildungslauf-
bahn eingefiihrt (Schuler et al. 2016, 19). Griebel und Niesel schlieen sich zwar
der Sichtweise Welzers an, indem sie erkldren, dass das Konzept der Transition an
Bedeutung gewann, indem es Vereinfachungen und Schematisierungen iiberwand,
welche eher mit dem Konzept des Ubergangs verbunden waren (Griebel/Niesel
2004, 26). Sie erweitern diese Sichtweise allerdings im Rahmen des von ihnen
entwickelten Transitionsansatzes. Nach Griebel und Niesel wird durch den Begriff
der Transition dessen Komplexitit und die damit einhergehenden individuellen und
sozialen Prozesse deutlich, mit denen Verdnderungen auf individueller, interaktio-
naler und kontextueller Ebene verbunden sind (ebd., 26; 35). Aus ihrer Perspektive
zeigt der Transitionsbegriff eher, dass ,.es sich bei Ubergingen um soziale Prozesse
handelt, an denen mehr Subjekte als der einzelne Uberginger beteiligt sind und
die sich innerhalb von sich verindernden Kontexten abspielen” (ebd., 28). So
bezeichnen Griebel und Niesel vor dem Hintergrund nationaler und internationaler
Forschungsergebnisse und dem daraus entwickelten Transitionsansatz Transitionen
als

,Lebensereignisse, die Bewiltigung von Diskontinuititen auf mehreren Ebenen erfor-
dern, Prozesse beschleunigen, intensiviertes Lernen anregen und als bedeutsame biogra-
fische Erfahrungen von Wandel in der Identitdtsentwicklung wahrgenommen werden®
(Griebel/Niesel 2017, 37/38).

Nach RoBbach und Kluczniok impliziert der Begriff der Transition nach Griebel
und Niesel demnach eine spezifische theoretische Sicht auf Uberginge (RoBbach/
Kluczniok 2013, 298), sodass Diskontinuititen im Vordergrund stehen und mog-
licherweise der Ubergang zu stark problematisiert wird. Auch Dischler-Seiler
kritisiert, dass die Verwendung des Begriffs der ,,Transition* nichts an der Pro-
blematisierung von Ubergingen #ndert (Dischler-Seiler 2004, 15/16).

In Erginzung zur deutschsprachigen Ausrichtung des Begriffes Transition lédsst
sich auch international konstatieren, dass dieser nicht eindeutig festgelegt ist, da
beispielsweise Vrinioti, Einarsdottir und Brostom allgemein erkldren, dass: ,,The
word transition is rather open; and, in spite of an increasing political and educa-
tional interest, it is not very well defined. It deals with border crossing, a physical
movement from one physical context to another* (Vrinioti/Einarsdottir/Brostrom
2010, 17). Bezogen auf die friihkindliche Erziehung konkretisieren sie Transition
,,as the time between the first visit in the new educational context and the final
setting® (ebd., 4).

Insgesamt wird in der Fachdiskussion durch den Gebrauch des Begriffes
der ,,Transition® versucht, die Komplexitit des Ubergangs zu verdeutlichen. Als
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eindeutig, kann er aber nicht verstanden werden, da, wie oben kurz dargestellt,
unterschiedliche Schwerpuktsetzungen damit verkniipft werden .

Zur Transitionsforschung

Mit der oben dargestellten Sichtweise auf Ubergiinge stellt der Transitionsbegriff
nach Welzer zudem eine besondere Herausforderung fiir die Transitionsforschung
dar, da sich daraus neue Forschungsperspektiven ergeben (Welzer 1993, 8). Wie
Welzer sehen Griebel und Niesel die Transitionsforschung aufgrund ihrer theore-
tischen Grundlagen und empirischen Untersuchungsgegenstiande als ein sehr kom-
plexes und vielfiltiges Feld der Forschung an (Griebel/Niesel 2003, 139; Griebel/
Niesel 2004, 35; Welzer 1993, 8).

International haben sich zwei Richtungen herausgebildet. So stehen im eng-
lischsprachigen Raum im Sinne einer soziologisch-anthropologischen Tradition be-
sonders die Arbeiten von Uri Bronfenbrenner und sein 6kopsychologischer Ansatz
(Bronfenbrenner 1989) als Grundlage zur Beschreibung und Erkldrung von Transitio-
nen im Fokus. Beispielsweise wurde Bronfenbrenners Ansatz auch bei der Entwick-
lung des ,,Ecological and Dynamic Model of Transition* von Rimm-Kaufmann und
Pianta (Rimm-Kaufmann/Pianta 2000) genutzt, um die beim Ubergang verankerten
Wechselwirkungen der unterschiedlichen Systeme durch den Ubergang von der Kita
in die Grundschule zu konkretisieren. Im deutschsprachigen Raum haben besonders
die Arbeiten von Griebel und Niesel und deren familienpsychologische Sichtweise
auf Transitionen bzw. deren interdisziplindres Transitionsmodell zur Ausgestaltung
der Transitionsforschung beigetragen (Albers/Lichtblau 2014, 16/17).

Die Transition von der Kita in die Grundschule

Wie komplex das Feld der Transitionsforschung ist, lidsst sich am Beispiel des
normativ-institutionellen Ubergangs von der Kita in die Grundschule verdeutlichen.
Fiir diesen Ubergang identifizieren Hanke und Hein in der deutschsprachigen, friih-
und grundschulpidagogischen, fachdidaktischen, entwicklungs- und lernpsycholo-
gischen Literatur insgesamt neun unterschiedliche thematische Forschungsstringe.
Innerhalb dieser Stringe werden unterschiedliche Forschungsfragen verfolgt und
entsprechend unterschiedliche ,,forschungsmethodische und — methodologische
Zugangsweisen (Hanke/Hein 2010, 91/92) genutzt. Hanke und Hein zeigen mit
diesem Uberblick (ebd., 92-96) auf, dass in den letzten Jahren einige Anstren-
gungen zur Erforschung dieses normativ-institutionellen Ubergangs in Deutsch-
land unternommen wurden, gleichzeitig aber noch Forschungsdesiderata vorliegen
(ebd., 97). So mangelt es in Deutschland beispielsweise an repridsentativen Langs-
schnittstudien, anhand derer die Entwicklung und Bildung von Kindern in dieser
Phase der Transition nachvollzogen werden konnen und deutlich wird, welche Rolle
die Kontexte dabei einnehmen (Fried 2013b, 318). Es wurden in den letzten Jah-
ren zwar zahlreiche Projekte zur ,,pddagogisch-(fach)didaktischen Gestaltung des
Ubergangs* (Strang 7) initiiert, um diese zu erforschen und umzusetzen (Hanke/

1 In dieser Arbeit werden die beiden Begriffe ,,Ubergang* und ,,Transition* synonym verwen-
det. Dabei stehen die Merkmale des Begriffes ,, Transition* im Fokus.
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Hein 2010, 95), allerdings besteht weiterhin Forschungsbedarf, wie dies im Einzel-
nen umgesetzt werden kann.

International ist die Transition von der Kita in die Grundschule dagegen schon
langer ein wichtiges Forschungsthema. Hierbei kann bezogen auf die erziehungs-
wissenschaftliche Forschung zum Ubergang von der Kita in die Grundschule,
verstanden als Transition in das formale Bildungssystem, auf eine ,,umfangreiche
Datenlage* zuriickgegriffen werden (Albers/Lichtblau 2014, 16)2.

Der Transitionsansatz als Orientierung zur Gestaltung des Ubergangs
in die Grundschule

Vor dem Hintergrund dieser Entwicklungen riickte der Transitionsansatz schnell
in den Fokus der deutschsprachigen Fachdiskussion, in welcher er heute durch
seine neuere theoretische Rahmung institutioneller Uberginge als grundlegend gilt
(Hanke/Hein 2010, 93).

Griebel und Niesel gehen als Begriinder des Transitionsansatzes davon aus,
dass bei der Transition von der Kita in die Grundschule nicht die Herstellung von
Kontinuitdt im Zentrum steht, sondern es von Bedeutung ist, Diskontinuititen als
Impulse fiir die weitere Entwicklung der Kinder (und Eltern) zu nutzen. Diese
Diskontinuitdten bzw. Veridnderungen fiir das Kind und dessen Eltern beschreiben
Griebel und Niesel auf den drei Ebenen: individuell, interaktional und kontextuell.
Auf den drei Ebenen beschreiben die Autor*innen vor dem Hintergrund nationaler
und internationaler Ergebnisse der Transitionsforschung das Anforderungsprofil
fiir Kita-Kinder, die zu Schulkindern werden und fiir Eltern, die von Eltern eines
Kita-Kindes zu Eltern eines Schulkindes werden (Griebel/Niesel 2003, 138-140;
Griebel/Niesel 2017, 118—176). Dem Kind und seinen Eltern wird in diesem Kon-
text eine aktive Rolle bei der Bewiltigung des Transitionsprozesses zugesprochen
(Griebel/Niesel 2017, 117).3.

Die am Ubergang beteiligten Pidagog*innen nehmen auf ,,die Ubergangbewiil-
tigung ,,nur Einfluss* (ebd.), vollziehen diesen Ubergang allerdings nicht selbst.
Gerade dieses ,,Einflussnehmen* steht in dieser Arbeit vor dem Hintergrund der
Gestaltung von Anschlussfihigkeit zwischen Kita und Grundschule durch die be-
teiligten Erzieher*innen und Grundschullehrer*innen im Fokus. So werden nach
Griebel und Niesel auch die Pidagog*innen beim Ubergang in die Grundschule
mit besonderen Anforderungen konfrontiert, welchen sie aufgrund ihrer fachlichen
Qualifikation moderieren und begleiten. (ebd., 35-38; 116/117).

2 Wie umfangreich die Datenlage in den USA und Kanada ist, zeigen Griebel und Niesel 2004
in einem kurzen Forschungsiiberblick (Griebel/Niesel 2004, 102-107).

3 Gerade der Einbezug der Perspektive der Eltern ist fiir die Transition von der Kita in die
Grundschule in Deutschland eher neu. Da im Rahmen dieser Arbeit bezogen auf die Ge-
staltung von Anschlussfihigkeit zwischen den beiden Institutionen (die Kinder und) das
professionell titige Personal beim Ubergang im Fokus stehen, kann an dieser Stelle auf die
Bewiltigung des Ubergangs fiir die Eltern nur verwiesen werden. Insgesamt wurden in den
letzten Jahren einige Studien und Projekte zur Erforschung der Perspektive der Eltern beim
Ubergang und deren Einfluss durchgefiihrt: Griebel/Niesel 2002; Griebel 2010; Griebel/
Niesel 2017; Nagel et al. 2012; Wildgruber et al. 2013).
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Bezogen auf die Moderation des Ubergangs von Seiten der Kitafachkriifte
und Lehrkrifte der Grundschule erklidren die Autor*innen, dass beide Berufs-
gruppen zwar unterschiedliche Bildungsauftrige verfolgen, im Ubergangsprozess
aber direkt miteinander verbunden sind, sodass ein fachlicher Austausch und eine
padagogische Abstimmung erfolgen sollte (ebd., 117/118). Hierbei ist nach Griebel
und Niesel ein sozialer Prozess der Kommunikation und Partizipation als Ko-Kon-
struktion zentral, welcher bei der Transition zu einem Prozess der gemeinsamen
Verstindigung aller Akteure (Kind, Familie und Bildungseinrichtungen etc.) wird
(Griebel 2011, 45). Der spezifische Auftrag der pddagogischen Fachkrifte in der
Kita und der Lehrkrifte in der Grundschule liegt in diesem Kontext beispielsweise
darin, Bildungsprozesse einerseits institutionsspezifisch, andererseits in gemein-
samer Kooperation der verschiedenen Systeme auch institutionsiibergreifend zu
begleiten und zu unterstiitzen, um den Ubergang mit Blick auf die Entwicklung
des einzelnen Kindes moglichst anschlussfihig zu gestalten (Griebel /Niesel 2017,
115). Dies kann durch Angebote zur Ubergangsgestaltung, wie beispielsweise an-
schlussfihige Lerngelegenheiten® realisiert werden.

Allerdings wird der Transitionsansatz auch kritisch diskutiert bzw. als ergén-
zungsbediirftig angesehen. Dies betrifft besonders die pauschale Annahme, dass
mit dem Schuleintritt Schwierigkeiten und Probleme einhergehen (Faust/Kratz-
mann/Wehner 2012, 198; Kluczniok/RoBbach 2013, 305). Zuriickgefiihrt wird
dies auf die schwerpunktmiBige Beriicksichtigung beispielsweise der Theorien von
Filipp (Filipp 1995) und Lazarus (Lazarus 1995), in welchen der Ubergang als
kritische Lebensereignisse* (Filipp 1995, 4/5) bzw. ,,.Belastung/Stress* (Lazarus
1995, 201) verstanden wird. Zudem werden von den Kritikern die Ergebnisse empi-
rischer Untersuchungen, in welchen die Kinder zwischen einem Drittel und bis zur
Hilfte Ubergangsprobleme aufzeigen (z. B. Beelmann 2002; Griebel/Niesel 2002)
in der Form in Frage gestellt, dass in anderen Untersuchungen (z.B. Beelmann
2013; Faust/Kratzmann/Wehner 2012) eher weniger Kinder Schwierigkeiten beim
Ubergang aufweisen (Faust/Kratzmann/Wehner 2012, 208; Kluczniok/RoBbach
2014, 16). So kann die Modellvorstellung des Schuleintritts als ,,kritisches Lebens-
ereignis“ zwar fiir die Betrachtung von Einzelfillen sinnvoll sein, als iibergreifende
Rahmentheorie fiir alle Schulanfinger*innen und deren Eltern ist er jedoch we-
niger geeignet (Schuler et al. 2016, 20). Als Alternativtheorie zur Beschreibung
des Ubergangs von der Kita in die Grundschule schligt die Autorengruppe um
Gabriele Faust® vor, die ,,paradoxe Theorie* der Gruppe um Caspi und Moffitt

4 Vgl. Kapitel 2.2.4.4.

5 Einschrinkend zur Kritik am Transitionsansatz muss an dieser Stelle erwihnt werden, dass
diese sich auf die Untersuchungen im Rahmen des BiKS-Projektes beziehen. In diesem
Projekt (BiKS- ,,Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektionsentscheidungen
im Vorschul- und Grundschulalter”) konnten in Bayern und Hessen 547 Kinder und deren
Familien aus 97 Kindergirten und im Anschluss weiterfiihrend in der Grundschule 327
Kinder bzw. Familien aus 87 Grundschulen begleitet werden. Das Projekt verfolgte ein
,,Current Mixed Method Design* und umfasste den Projektzeitraum von 2005-2013 (Faust/
Kratzmann/Wehner 2013a, 34). In diesem Projekt stand der Fokus beim Ubergang auf
Verhaltensproblemen und korperlichen Erkrankungen von Kindern. Nicht betrachtet wurden
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zu nutzen. Diese geht davon aus, dass in Ubergangsphasen Verinderungen der
Personlichkeit und neu entwickelte Verhaltensweisen eher unwahrscheinlich sind
und stattdessen auf schon bestehende personlichkeitsspezifische Verhaltensweisen
zuriickgegriffen wird, die in der Ubergangssituation aktiviert werden (Faust 2008b,
5; Faust/Kratzmann/Wehner 2012, 198; Kluczniok/Anders/Rof3bach 2015, 131).
Caspi und Moffitt erkldaren dazu: ,,Our answer is paradoxical: Characterological
continuity is most likely to emerge during periods of social discontinuity* (Caspi/
Moffitt 1993, 247). Im Rahmen dieser Theorie werden Anpassungsprobleme, wie
beispielweise erhohte Angst, Schiichternheit oder dissoziales Verhalten, nicht wie
beim Transitionsansatz als Begleiterscheinung bzw. Folge des Ubergangs interpre-
tiert. Caspi und Moffitt gehen vielmehr davon aus, dass ,,individual differences tend
to be magnified whenever individuals experience profound discontinuities in the
total life space; that is, personality differences are accentuated when environmental
events disrupt previously existing social equilibria® (Caspi/Moffitt 1993, 247).
Einschriinkend erkliren diese zudem, dass dies nicht auf alle Ubergangssituationen
zutreffen muss (ebd., 250/251). Beide Theorien unterscheiden sich damit grund-
legend voneinander. In dem Zusammenhang erklirt Sturmhdofel, dass die Theorie
nach Caspi und Moffitt eine alternative Perspektive nicht nur fiir die Erforschung
(z.B. Beelmann 2013; Faust/Kratzmann/Wehner 2012; Kluczniok/Anders/Rof3-
bach 2015), sondern auch fiir die Gestaltung des Ubergangs ermoglicht. Kritisch
merkt sie jedoch an, dass die ,,paradoxical theory of personality coherence* nach
Caspi and Moffitt nur auf Hypothesen basiert und der Ubergang von der Kita in die
Grundschule nur beispielhaft genannt wird (Sturmhofel 2017, 18/19).

Neben dem ausfiihrlicher dargestellten Aspekt der Problematisierung des
Ubergangs, kann als weiterer Kritikpunkt am Transitionsansatz angefiihrt werden,
dass die Begleitung des Ubergangs von der Kita in die Grundschule und deren kon-
zeptionelle Ausgestaltung im Transitionsansatz inhaltlich nicht weiter spezifiziert
wird. Da der Transitionsansatz als Rahmentheorie auf verschiedenste Ubergiinge
ibertragbar ist, nimmt er zu den curricularen Anforderungen bzw. Moglichkeiten
der didaktisch-methodisch Gestaltung des Ubergangs von der Kita in die Grund-
schule nur eingeschrinkt Stellung (z. B. Faust 2008b, 3; Robach/Kluczniok 2013.
305; Schuler et al. 2016, 20). Die paradoxe Theorie nach Caspi und Moffitt zeigt
hierzu allerdings auch keine konkreten Moglichkeiten auf.

Vor diesem Hintergrund leisten die im Rahmen dieser Arbeit entwickelten
und durchgefiihrten Lerngelegenheiten einen Beitrag zur padagogisch-didaktischen
Konkretisierung des Transitionsansatzes bezogen auf die Gestaltung von Anschluss-
fihigkeit. Die Lerngelegenheiten zeigen Moglichkeiten auf, wie der Ubergang pid-
agogisch-didaktisch im Sinne der zwei Perspektiven Kontinuitit und Diskontinuitit
gestaltet werden kann. Um diese Anschlussfidhigkeit sinnvoll zu gestalten, wird im
Folgenden dargelegt, welche Entwicklungs- und Bildungsprozesse Kinder im Span-
nungsfeld von Kontinuitit und Diskontinuitit beim Ubergang durchlaufen.

Faktoren wie soziale Kompetenzen oder sozialer Riickzug, sodass bei Ubergangsproblemen
nur von Kindern gesprochen werden kann, die klinisch auftillig waren (Arndt/Kipp 2016,
18; Faust 2013b, 297; Faust/Kratzmann/Wehner 2013b, 262-267).
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2.1.2 Entwicklungs- und Bildungsprozesse des Kindes im
Spannungsfeld von Kontinuitat und Diskontinuitat

Wihrend der Transition von der Kita in die Grundschule steht das Kind bzw. stehen
dessen Entwicklungs- und Bildungsprozesse im Spannungsfeld von Kontinuitit
und Diskontinuitit. Es kann an bereits gemachte Erfahrungen ankniipfen und muss
zusitzliche Erfahrungen neu sortieren. Es erlebt eine Phase von Alt zu Neu bzw.
von Vertraut zu Unvertraut. In diesem Prozess konnen neue Erfahrungen, d.h. Dis-
kontinuitidten als positiv angesehen werden, wenn sie neue Entwicklungschancen
fiir das Kind enthalten (Speck-Hamdan 2007, 22). So werden im Folgenden die fiir
diese Arbeit wichtigen Entwicklungs- und Bildungsprozesse der Kinder auf den
zuvor beschriebenen Ebenen des Transitionsansatzes (individuell, interaktional,
kontextuell) herausgestellt und durch deren Schutzfaktoren ergénzt.

Das Erleben von Kontinuitdt und Diskontinuitdt auf individueller Ebene

Auf individueller Ebene muss das Kind einen Statuswechsel vom ,,Kindergarten-
kind*“ zum ,,Schulkind® bewdltigen, welcher mit den Vorstellungen einhergeht,
dass es nun ,,groBer ist“, ,,es mehr darf” und ,,mehr kann*“. Verbunden damit sind
Verdnderungen der Identitdit des Kindes (Griebel/Niesel 2003, 140; Griebel/Nie-
sel 2017, 119). In diesem Zusammenhang stellt das Selbstkonzept eine kognitive
Identititskomponente des Kindes dar (Martschinke 2005, 262/263). Ein positives
Selbstkonzept gilt wiederum als wichtige personale Ressource, um belastende
Situationen, wie den Ubergang von der Kita in die Grundschule, zu bewilti-
gen (Griebel/Niesel 2017, 191/192). Die Entwicklung eines positiven Selbstkon-
zepts ist demnach Entwicklungsaufgabe und Schutzfaktor zugleich (Eckerth/Hein/
Hanke 2011, 91). Beim Schuleintritt verfiigen nach Kammermeyer die meisten
Kinder iiber ein ,,positives, meist tiberhohtes Selbstkonzept* (Kammermeyer 2010,
162), da gerade kleine Kinder davon ausgehen, durch Anstrengung alles erreichen
zu konnen. Dagegen sind das Selbstkonzept, das Selbstwertgefiihl und/oder die
Selbstwirksamkeit bei 20 % der Kinder eher gering ausgeprigt (ebd.). Gerade diese
Kinder miissen im Rahmen des Ubergangs stirker beachtet werden, da beim Schul-
eintritt das Selbstkonzept eine Umstrukturierung erfihrt. Neben dem sozialen und
psychischen Selbstkonzept baut sich nun ein schulisches Selbstkonzept auf, dessen
Entstehung auf Leistungs- und Akzeptanzerfahrungen zuriickzufiihren ist (Hacker
2014b, 434). Dieses schulische Selbstkonzept wurde im Rahmen der KILIA-Studie
schon 2002 von Martschinke et al. zu Beginn des Schulanfangs bezogen auf den
Schriftspracherwerb und Mathematik untersucht. Es zeigte sich, dass zu Beginn
der Grundschulzeit die Lehrkréifte mit ganz unterschiedlichen Voraussetzungen der
Kinder konfrontiert sind und eine hohe Heterogenitit in diesem Bereich vorfinden
(Martschinke et al. 2002, 62/63).

Zudem wurden im FiS-Projekt (,,Forderung der Lern- und Bildungsprozesse
von Kindern in der Schuleingangsphase®) von 2006-2009 Lern- und Bildungspro-
zesse von Kindern, wie u.a. das ,,Selbstkonzept der Schulfidhigkeit”, vom letz-
ten Kita-Halbjahr bis Ende des 2. Schuljahres erfasst. Am Projekt nahmen 700
Kinder aus 38 Kindertageseinrichtungen und spéter aus 49 jahrgangsbezogenen
und jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen an 15 Grundschulen teil. Fiir die Er-
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fassung des ,,Selbstkonzeptes der Schulfihigkeit* wurde kurz vor und kurz nach
der Einschulung, am Ende des 1. und 2. Schuljahres der Teilfragebogen SIKS des
Diagnoseverfahrens FEESS 1-2 genutzt. Bei den Kindern des FiS-Projektes lief3
sich feststellen, dass das ,,Selbstkonzept der Schulfihigkeit* in der Ubergangsphase
im Durchschnitt sehr hoch ausgeprigt ist. Insgesamt konnten fiinf unterschiedliche
Entwicklungstypen identifiziert werden: 1. bis zum Ende des ersten Schuljahres
ein leichter Anstieg des Selbstkonzeptes, dann ein leichter Abfall; 2. bis zum Ende
des ersten Schuljahres ein Anstieg, dann ein deutlicher Abfall des Selbstkonzeptes;
3. am Ende des ersten Schuljahres ein deutliches Tief bezogen auf das Selbstkon-
zept; 4. sowohl zu Beginn des ersten als auch am Ende des zweiten Schuljahres ein
Tief des Selbstkonzeptes; 5. zu Beginn des ersten Schuljahres ein anfangliches Tief
des Selbstkonzeptes, welches aber kontinuierlich bis Endes des zweiten Schuljahres
ansteigt. Insgesamt ist das Sebstkonzept der Kinder im FiS-Projekt auch am Ende
der Schuleingangsphase durchschnittlich sehr hoch ausgebildet (Eckerth/Hein/
Hanke 2011, 93; Eckerth/Hanke/Hein 2012, 63—68). Die Ergebnisse zeigen, dass
die Pidagog*innen beim Ubergang unterschiedliche Voraussetzungen der Kinder
beriicksichtigen miissen.

Zudem zeigt sich in der Forschung ein (recht) enger Zusammenhang zwischen
Selbstkonzept und Leistung (Martschinke 2005, 263). Kammermeyer erklirt in
diesem Kontext, dass ein iiberhohtes Selbstkonzept motivationale Vorteile fiir das
Lernen bietet. Wenn Kinder ihre Leistung hoch einschitzen, lassen sie sich eher
auf schwierige und anstrengende Aufgaben ein und konnen dadurch wichtige Lern-
erfahrungen sammeln. Kammermeyer vermutet, dass dies ein entscheidender Grund
dafiir ist, dass die meisten Kinder den Ubergang in die Grundschule gut bewiltigen
(Kammermeyer 2010, 162). Aufgrund dessen kann das Selbstkonzept, wie bereits
erwihnt, als Schutzfaktor fiir die erfolgreiche Bewiltigung des Ubergangs genannt
werden (Eckerth/Hanke 2015, 59-61).

Eine weitere Herausforderung erfdhrt das Kind durch den Statuswechsel vom
Kindergarten- zum Schulkind. Dieser ist ein komplexer Prozess und ist mit un-
terschiedlichen Emotionen, wie meist mit Stolz, Freude und Neugier, aber auch
mit Ungewissheit und Angst, je nach individueller Wahrnehmung und Verarbei-
tung, verbunden. Als eine Entwicklungsaufgabe kann hierbei die Bewdltigung bzw.
Regulation dieser Emotionen angesehen werden (ebd., 36), welche bereits in der
frithen Kindheit erworben werden. Die Fihigkeit der Emotionsregulation des Kin-
des und das Wissen iiber Emotionen haben sich in der Forschung als Préadiktoren fiir
spéteres Sozialverhalten und das Auftreten von Verhaltensstorungen herausgestellt
(Frank/Martschinke 2012, 143). Emotionale und soziale Kompetenzen, wie Emo-
tionen bei sich und anderen zu erkennen, Empathiefihigkeit und die Regulation
von Emotionen sind vor diesem Hintergrund eng miteinander verbunden (ebd.)
und konnen als weitere Schutzfaktoren auf individueller Ebene angesehen werden
(Eckerth/Hanke 2015, 62).

In Bezug auf die sozialen Kompetenzen kommt es in der Grundschule zu einer
Ausweitung sozialer Beziehungen. So nehmen Dauer und Sprachanteile der Inter-
aktionen zu und die Fihigkeit zur sozialen Perspektiveniibernahme entwickelt sich
weiter (Petillon 2011, S. 170). Dass sich die Férderung von sozialen Kompetenzen,
wie Kontakt- und Kommunikationsfihigkeit, sowie prosozialem und kooperati-
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vem Verhalten, als sinnvoll erweist, konnte im institutionsiibergreifenden Projekt
,Starke Kinder haben einen starken Anfang*® gezeigt werden. Das Projekt gliederte
sich in zwei grofle Teilprojekte (eine Phase vor und eine Phase nach Schulbeginn).
Im Kindergarten fand in zwei Phasen und in der Grundschule in einer Phase eine
bilderbuchgestiitzte Intervention mit dem oben genannten Ziel einer Férderung von
emotionalen, personalen und sozialen Kompetenzen der Kinder im Ubergang in die
Grundschule statt. Um die Effekte der Interventionen bzw. Férdermafnahmen iiber-
priifen zu kénnen, wurden zudem die sozialen Kompetenzen der Kinder u.a. mit
Hilfe einer sechsstufigen Skala, in Form von Einschétzskalen fiir die Erzieher*in-
nen und Lehrkrifte, entwickelt’. Dabei wurden im vorschulischen Bereich Daten
von 188 Kindern, im schulischen Bereich von 225 Kindern erfasst. Interessant
in Bezug auf die Entwicklung personaler, sozialer und emotionaler Kompetenzen
im Ubergang ist, dass die Erzieher*innen und Lehrkrifte bei 18,2% der Kinder
in Bezug auf personale Kompetenzen (z.B. Selbstkonzept), bei 8,3 % der Kinder
hinsichtlich sozialer Kompetenzen (z.B. prosoziales Verhalten) und bei 9,6 % der
Kinder bezogen auf emotionale Kompetenzen (z.B. emotionale Ausdrucksfihig-
keit) Forderbedarf sahen. Hinsichtlich der Effekte des Programms zeigte sich,
dass in der Projektgruppe Zuwéchse in allen drei genannten Kompetenzbereichen
festgestellt werden konnten. Dies war in der Kontrollgruppe nicht der Fall, da
hier beispielsweise im Bereich emotionaler Kompetenzen sogar kleine negative
Tendenzen erkennbar waren. Im Durchschnitt zeigte das Gesamtprojekt positive
Effekte auf alle beteiligten Kinder in der Phase des Kindergartens wohingegen in
der schulischen Phase besonders die sozialen Kompetenzen von Risikokindern ver-
bessert werden konnten (Martschinke/Frank 2012, 159-172; Martschinke/Frank
2015, 33-35).

Neben den sozialen Kompetenzen wird in der Phase des Ubergangs in die
Grundschule der Bereich der Metakognition den unterrichtsnahen und schulischen
Kompetenzen zugeordnet (Eckerth/Hanke 2015, 36/37). Der Bereich der Metako-
gnition bzw. die Erforschung strategischer Kompetenzen und deren Beziehung zu
metakognitivem Wissen wurden in den letzten Jahren besonders intensiv unter-
sucht. Dabei konnte gerade fiir Kinder im Ubergang von der Kita in die Grund-
schule ein ,,Produktionsdefizit®, d. h. Kinder wenden Strategien nicht spontan, aber
nach entsprechender Instruktion durch den/die Padagog*in an, registriert werden.
Folge davon sind bessere Gedichtnisleistungen (Krajewski/Kron/Schneider 2004,
48). Vor diesem Hintergrund wurden in einer Lingsschnittstudie von Krajewski,
Kron und Schneider mit 102 Kindergartenkindern intraindividuelle Verldaufe der
Gedichtnisentwicklung von Kindern im Ubergang von der Kita in die Grundschule
untersucht. Im Zentrum stand das strategische Verhalten bei der Bearbeitung von
Gedichtnisaufgaben. Bezogen auf das Metagedéchtnis fand u. a. ein Metagedicht-
nis-Interview zur Erfassung des allgemeinen deklarativen Gedédchtniswissens statt.
Dabei konnte in der Studie eine vergleichsweise hohe Korrelation zwischen dem
aufgabenspezifischen Metagedichtnis (= ,,Reflektion eigenen strategischen Ver-

6 Genauer zum Projekt: Frank et al. 2010, 47-50.
7 Genauer: Martschinke et al. 2012.
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haltens* (ebd., 51)) und den Strategiewerten der Kinder aufgezeigt werden. Beide
Konstrukte stehen nach den Befunden dieser Studie eng zueinander in Beziehung,
allerdings weisen die Autor*innen daraufhin, dass noch weitere Untersuchungen
zur Stiitzung dieser These von Bedeutung sind. Abschliefend leiten Krajewski,
Kron und Schneider aus ihrer Untersuchung ab, dass ,.strategisches Verhalten*
(ebd., 57) sich positiv auf die Lernleistung auswirkt (ebd., 48—57). So kann die
Forderung des ,,strategischen Verhaltens®, d.h. die Anwendung von Strategien
beispielweise bei der Strukturierung von Inhalten (ebd., 50) in der Phase des
Ubergangs als wichtig fiir dessen Bewiiltigung angesehen werden.

Weitere wichtige Erfahrungen machen Kinder wihrend der Transition von der
Kita in die Grundschule auch bezogen auf lernbereichsspezifische Kompetenzen,
z.B. (schrift)sprachliche und mathematische Bildungsprozesse. So konnte in vie-
len nationalen und internationalen Quer- und Léngsschnittstudien nachgewiesen
werden, dass ,,lernzielnahe friihkindliche Kompetenzen die wichtigsten Priadikto-
ren fiir die spitere schulische Leistungsentwicklung sind“ (Wildgruber/Griebel
2016, 13). In der Forschung standen dabei vor allem die Bildungsbereiche Spra-
che bzw. Literacy und Mathematik® im Fokus. Fiir das Lesen- und Schreibenler-
nen im vorschulischen und schulischen Bereich wurde in den letzten Jahren auf
einzelne Kompetenzen verwiesen, die fiir den weiteren Lernprozess des Lesens
und Schreibens besonders wichtig sind, da diese aufeinander aufbauen. Als friihe
(schrift-)sprachliche (Vorldufer-)Kompetenzen bzw. wichtige Priadiktoren fiir die
weitere (schrift-)sprachliche Entwicklung gelten die phonologische Informations-
verarbeitung, Sprachfihigkeit und das Wissen iiber Schrift. Diese sind beim Uber-
gang von der Kita in die Grundschule sehr unterschiedlich in den Erfahrungen der
Kinder ausgestaltet (Eckerth/Hanke 2015, 37/38; Wildgruber/Griebel 2016, 14)9.

Erginzend zu den dargestellten Aspekten fiir die Entwicklung der Kinder beim
Ubergang in diesem Bildungsbereich lisst sich die australische Studie von Margetts
anfiihren. In dieser befragte sie 54 Kinder sieben Monate nach Schuleintritt dazu,
was Kinder, die neu in die Schule kommen, iiber die Schule wissen miissen. Durch
die Antworten der Kinder wurde deutlich, dass diese ein hohes Bewusstsein iiber
die Bedeutung von bildungsbereichsspezifischen Kompetenzen zu Schulbeginn
haben. Die Kinder erkldrten in 27,4 % der Antworten, dass aus ihrer Perspektive
»academic skills* fiir neue Schulkinder wichtig sind. Hierbei standen besonders
,Literacy-Fahigkeiten®, wie ,,writing* (35 %), ,,reading* (22,1 %) und , knowledge
of alphabet und phonics* (8,9 %) im Vordergrund (Margetts 2013, 84, 92).

Vor dem Hintergrund der hier ausgewihlten Studien und Projekte ldsst sich fiir
die individuelle Ebene festhalten, dass die Kinder wihrend der Transition in die
Grundschule in personaler, emotionaler, sozialer und bildungsbereichsspezifischer

8 Da der Schwerpunkt dieser Arbeit auf dem Bildungsbereich Literacy liegt, kann auf Er-
gebnisse fiir den Bereich Mathematik nur verwiesen werden. So wurden auch fiir diesen
Bereich zu Schulbeginn Leistungsunterschiede zwischen den Kindern von bis zu vier Jahren
festgestellt (Krajewski 2005, 89) und einzelne Pridiktoren fiir die weiteren Bildungsprozesse
der Kinder herausgestellt (Schneider/Kiispert/Krajewski 2016, 70/71).

9 Im Rahmen einer genaueren Darstellung fiir den Bildungsbereich Literacy vgl. Kapitel 3.
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Hinsicht im Spannungsfeld zwischen gemachten Kontinuitéts- und Diskontinui-
titserfahrungen stehen. Diese Erfahrungen fallen allerdings sehr unterschiedlich
aus, sodass sich der Ubergang in den (Lern-)Voraussetzungen der Kinder als he-
terogene Phase erweist. Einzelne Schutzfaktoren, wie beispielsweise ein positives
Selbstkonzept, soziale und bereichsspezifische Kompetenzen konnen Risiken mog-
licherweise abmildern.

Das Erleben von Kontinuitdt und Diskontinuitat auf interaktionaler Ebene

Auf interaktionaler Ebene muss das Kind Verdnderungen von Beziehungen bewil-
tigen. Dies konnen beispielsweise Verlusterfahrungen bezogen auf Beziehungen zu
anderen Kindern, den Erzieher*innen und der vertrauten Umgebung im Kindergar-
ten sein, da sie nun deutlich weniger oder keine Zeit mehr mit diesen verbringen.
Hinzu kommen neue Beziehungen, wie beispielsweise zur Lehrkraft oder gleich-
altrigen Kindern (Griebel/Niesel 2003, 141; Griebel/Niesel 2017, 119). Hierbei
bietet der Schulanfang Impulse zur Weiterentwicklung, da alle Kinder gleichzeitig
die neue Gruppe konstituieren miissen. Die Struktur der Gruppe ist anders als im
Kindergarten, beispielsweise bezogen auf die GroBe. Durch diese Diskontinuitit
haben die Kinder die Chance, eine verdnderte Rolle in der neuen Gruppe bzw. dem
neuen Bezugssystem Schule einzunehmen. Hierzu gehdren im engeren Sinne die
Mitschiiler*innen der Klasse, die Klassenlehrer*in und die in der Klasse unterrich-
tenden Lehrkrifte (Eckerth/Hanke 2015, 39). Im weiteren Sinne treten die Kinder
auch mit anderen Personen, wie Sozial- oder Forderpadagog*innen, Eltern anderer
Kinder, weiteren padagogischen Fachkriften, dem Hausmeister, etc. in Schule mehr
oder weniger in Kontakt. Das neue Bezugssystem und die darin agierenden Akteure
zeichnen sich durch eine grofe Heterogenitit aus, die vom Kind als Herausforde-
rung oder Chance wahrgenommen werden kann. Die Entwicklungsaufgabe fiir die
Kinder besteht darin, die verschiedenen Personen in der Schule kennenzulernen,
gemeinsam mit ihnen zu handeln und schlieBlich nach einiger Zeit in der ,,neuen
Lebensgemeinschaft® den eigenen Platz zu finden (ebd., 39/40).

In diesem Zusammenhang hat Hinnikdinen in Finnland'? in ihrer ethnogra-
fischen Studie die kognitiven, sozialen und emotionalen Strategien von Kindern
untersucht, die diese bei der Bildung einer Gemeinschaft einsetzen und wodurch
ein Gefiihl der Zusammengehorigkeit entsteht. Hannik&dinen fiihrte im letzten Jahr
einer finnischen Vorschule (,,preschool®) videographierte Beobachtungen zu drei
Zeitpunkten durch. Die Beobachtung wurde bei 29 Sechsjidhrigen mit vier Fach-
kriften und einer Untergruppe von zehn Kindern mit Erzieher*innen durchgefiihrt
(Hannikdinen 2005, 100). Hénnikédinen konnte zeigen, dass die Gruppe zu einer
»disciplined community of learners* (ebd., 108) wurde und ein Zusammengeho-

10 Im Gegensatz zu Deutschland verfiigt das finnische Bildungswesen iiber nationale Curricula
fiir die frithkindliche, vorschulische und schulische Bildung. Diese sind national organisiert,
um einen ,,gleitenden Ubergang® zu ermdglichen. Zudem beginnt die Regelschule mit sieben
Jahren. Das formale Lernen setzt in Finnland bereits in der Vorschule ein. Diese kann ein Teil
der Kita oder der Grundschule sein (Ahtola et al. 2011, 296/297; Griebel/Niesel 2017, 140;
Hinnikdinen 2005, 99/100;).
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rigkeitsgefiihl durch das Umsetzen und Einfordern unterschiedlicher Regeln in
Bezug auf Moral, Konvention und Sicherheit entstand. So stellte sie fiir ,,everyday
routines® (ebd., 100) fest, dass bei den Kindern (und dem padagogischen Fachper-
sonal) die Regeln bezogen auf Konventionen am hiufigsten benannt wurden, wie
beispielsweise nicht abzuschreiben, zu warten, an der Reihe zu sein und nicht zu
spit zu kommen (ebd., 102). Gemeinsame Regeln kdnnen somit als bedeutsam fiir
die Gemeinschaft angesehen werden.

Zum ,Finden des eigenen Platzes in der neuen Lebensgemeinschaft gehort
aber nicht nur der Umgang in der Gesamtgruppe, sondern auf interaktionaler Ebene
ist auch die Beziehung zwischen Kind und Erzieher*in anzufithren. Wie wichtig
diese Beziehung zwischen Erzieher*in und Kind im Ubergang ist, stellen Wil-
gruber und Griebel in einem Uberblick fiir den Ubergang als Forschungskontrukt
(Wildgruber/Griebel 2016, 13-36) bezogen auf die Kita heraus. Sie verweisen auf
einzelne Studien, in denen die ,,allgemeine Interaktionsqualitit® (ebd., 22) zwi-
schen padagogischer Fachkraft und Kind stark mit der Entwicklung der Kinder in
unterschiedlichen Entwicklungsbereichen in der Kita und spéter in der Grundschule
zusammenhingen. Allerdings kommen sie vor dem Hintergrund internationaler
und nationaler Studien zur Erforschung der Interaktionsqualitét, beispielsweise zur
Verbreitung des ,,Scaffolding® oder des ,,Sustained Shared Thinking* in Kitas zu
dem Ergebnis, dass diese wirksamen Interaktionsformen von den Fachkriften eher
selten angewendet werden (ebd., 21/22).

Zudem erkldren sie mit Riickbezug auf einzelne Studien, dass auch die Bezie-
hung zwischen Kind und Lehrkraft Einfluss auf die Transition in die Grundschule
nimmt. So zeigen nach Wildgruber und Griebel Studien, dass Kinder mit einer
guten Beziehung zu Gleichaltrigen und Eltern, aber mit einer schlechten Beziehung
zur Lehrkraft, schlechtere Werte bezogen auf die Anpassung an die Schule auf-
weisen, als Kinder, die zu allen drei Personengruppen ein gutes Verhiltnis haben.
AuBerdem zeigen Kinder, die ein gutes Verhiltnis zur Lehrkraft haben, aber eine
schlechte Beziehung zu Eltern und Gleichaltrigen, dass diese Kinder bessere Werte
aufweisen, als diejenigen Kinder, die zu allen drei Personengruppen schlechte
Beziehungen haben. Die Autoren schlussfolgern daraus, dass die Beziehung zur
Lehrkraft moglicherweise eine kompensatorische Wirkung hat. Besonders wichtig
ist demnach eine positive Beziehung zwischen Lehrkraft und Kind, fiir Kinder,
deren Entwicklungsvoraussetzungen auf personlicher bzw. familidrer Ebene eher
ungiinstig sind (ebd., 26).

In der Phase des Ubergangs ist zudem der Kontakt zu anderen Kindern von
besonderer Bedeutung fiir die Kinder (Eckerth/Hanke 2015, 40). Wie wichtig die
Anwesenheit von Kindern im Sinne von Freunden im Ubergang ist, konnte in
der australischen Studie von Dockett und Perry gezeigt werden. Diese fiihrten ein
,buddy training project® an zwei Schulen in Sidney durch. Zur Evaluation des Pro-
gramms wurden die daran beteiligten Personengruppen, wie ,,big buddies®, ,,school
staff*, ,little buddies* etc. befragt. So sollten sich die ,little buddies* gegeniiber
den Forschern zum Schulanfang und ihren ,,big buddies® duflern. Interessant ist,
dass alle ,little buddies* sehr positive Gefiihle zu ihren ,,big buddies* hatten und
soviel Nihe zu diesen suchten, wie es moglich war. Die ,,big buddies* gaben den
,»little buddies* in der groen Schule und auf dem Pausenhof Sicherheit (Dockett/
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Perry 2005, 22, 27-30). Die Gegenwart von Freunden bzw. gleichaltrigen Bezugs-
personen ist demnach fiir die Kinder besonders wichtig.

In Verbindung zu diesem Ergebnis ist die zuvor dargestellte australische Stu-
die von Margetts anzufiihren. Auf die Frage, was Kinder, die neu in die Schule
kommen, iiber diese wissen miissen, war das bestimmende Thema der Kinder die
Beziehung zu anderen Kindern, wie z.B. Freunde kennenlernen oder prosoziale
Verhaltensweisen zeigen. Insgesamt konnten ca.28 % der Antworten in diese Kate-
gorie eingeordnet werden (Margetts 2013, 84).

In Deutschland untersuchte Petillon schon 1993 in seiner Studie zum Sozial-
leben von Schulanfingern, wie diese ihr Sozialleben in der Gleichaltrigengruppe
im Laufe der ersten beiden Schuljahre wahrnehmen und bewerten. Hierzu wurden
die Kinder zu Sozialereignissen, die sie besonders bewegten, befragt. Aulerdem
bewerteten sie ihre Mitschiiler in einem soziometrischen Wahlvorgang und gaben
im Rahmen eines Interviews Auskunft iiber Freundschaftsbeziehungen. Petillon
konnte aufzeigen, dass sich ca.80% der Sozialereignisse (zu Beginn und am Ende
des 1. Schuljahres sowie am Ende des 2. Schuljahres) auf Mitschiiler*innen und
nur 6% auf die Lehrkraft bzw. 13 % auf die Schule beziehen (Petillon 1993, 4,
47/48, 55, 61, 66, 71). Dieses Ergebnis verweist (im deutschsprachigen Raum)
darauf, dass fiir die Kinder wihrend der Transition von der Kita in die Grundschule
der Kontakt zu anderen Kindern klar im Fokus steht. So erklart Petillon, dass es
ihnen wichtig ist, eine fiir sich annehmbare Position in der Gruppe zu finden (ebd.,
72/73). Durch qualitative Inhaltsanalysen der erzihlten Sozialereignisse der Kinder
konnte Petillon zudem feststellen, dass fiir die Kinder, dhnlich wie in der Studie
von Margetts, das zentrale Thema am Schulanfang das ,,Kennenlernen von neuen
Mitschiilern® ist (ebd., 72).

Abschlielend zeigte auch die deutsche Interviewstudie von Griebel und Niesel
(1997-1999), in der 27 Kinder vor und nach Schuleintritt befragt wurden, dass
das Bilden neuer Freundschaften mit dlteren Kindern zur Bewiltigung des Schul-
eintritts beitrdgt. Hiufig kniipften die Kinder mit dlteren Kindern Freundschaften,
wenn sie einen Hort besuchten.!! Nach Griebel und Niesel kann der Hort als
wichtige Ressource fiir Kinderfreundschaften angesehen werden (Griebel/Niesel
2017, 142-144).

Insgesamt zeigt sich auf interaktionaler Ebene, dass das Kind auch auf dieser
Ebene Kontinuitits- und Diskontinuititserfahrungen macht. So muss es Beziehun-
gen neu ordnen oder entwickeln, wie beispielsweise den Umgang zur Lehrkraft
und anderen Mitschiiler*innen. Diese Neuordnung stellt das Kind vor einige Her-
ausforderungen, welche als Entwicklungsaufgaben angesehen werden konnen. Als
zentrale Schutzfaktoren dienen auf dieser Ebene die Beziehung des Kindes zum/
zur Pddagog*in und der Kontakt zu anderen Kindern. Vor dem Hintergrund ist es

11 Horte sind familienunterstiitzende und — ergédnzende Einrichtungen zur Nachmittagsbetreu-
ung oder speziellen Forderung in Bayern, die Kindern im Alter ab der Einschulung bis
14 Jahre zur Verfiigung stehen. Ihr Angebot richtet sich an Schulkinder und sie haben den
Auftrag, das Kind in seiner Entwicklung zu unterstiitzen (Bayrisches Staatsministeriums fiir
Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen 2003, 1; Bayerisches Staatsministerium fiir
Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen 2005, 11).
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Aufgabe der Pidagog*innen diese Beziehungen bei der Gestaltung des Ubergangs
und vor allem bezogen auf die Gestaltung von Anschlussfihigkeit in didaktisch-
methodischer Hinsicht, zu beriicksichtigen.

Das Erleben von Kontinuitdt und Diskontinuitat auf kontextueller Ebene

Auf kontextueller Ebene gehen mit dem Ubergang in die Grundschule curricu-
lare Verdnderungen einher. Das Kind muss einen Wechsel des ,,Curriculums der
Elementarpddagogik zum Lehrplan® der Grundschule (ebd., 120). bewiltigen. So
werden zum Beispiel in den Richtlinien und Lehrpldnen des Landes Nordrhein-
Westfalen am Ende der Schuleingangsphase und am Ende der Klasse 4 verbindliche
Anforderungen formuliert. Diese Kompetenzerwartungen dienen den Lehrkréften
in der Grundschule als wichtige curriculare Grundlage zur Unterrichtsplanung.
Im elementarpiddagogischen Bereich werden auf bildungsprogrammatischer Ebene
eher Empfehlungen ausgesprochen, wie die einzelnen Bildungsbereiche in Kita
und im Ubergang ausgestaltet werden konnen (MFKJK/MSW 2016'2). Sie haben
meist keinen verpflichtenden Charakter. Im elementarpddagogischen Bereich ste-
hen zudem eher informelle Lernsituationen im Vordergrund, die sich durch eine
alltagsintegrierte, situative und auch spontane Forderung auszeichnen. Diese Si-
tuationen konnen durch non-formale Bildungssituationen erweitert werden, welche
sich an den Bediirfnissen und Voraussetzungen der Kinder orientieren. Dies konnte
beispielsweise durch eine vorbereitete Lernumgebung, verschiedene Aktionen oder
Interaktionssituationen umgesetzt werden'® (Eckerth/Hanke 2015, 44). Obwohl
das formale Lernen in der Grundschule als erste Schule im Bildungssystem zentral
ist, sind entsprechende informelle und non-formale Bildungssituationen gerade
in der Phase des Ubergangs und danach fiir die Kinder im Sinne einer Balance
zwischen Kontinuitéts- und Diskontinuitidtserfahrungen von Bedeutung, damit sie
an ihren bereits gemachten Lernerfahrungen ankniipfen konnen. In diesem Zusam-
menhang konnte die englische Studie von Bulkeley und Fabian aufzeigen, dass
sich eine dhnliche pddagogische Vorgehensweise zwischen der ,,reception class®
(Vorbereitungsklasse) und der darauf folgenden ,,Key Stage 1 (Klasse 1 in der
Schule) als positiv und unterstiitzend fiir die Kinder beim Ubergang erweist. Sie
untersuchten die Transitionsbewiltigung von 16 Kindern aus einer an die Schule
angegliederten Vorbereitungsklasse in die erste Klasse. Diese wurde mit Hilfe
von Interviews, Fragebogen und Beobachtungen der Eltern, Kinder und Lehrkrifte
erfasst (Bulkeley/Fabian 2006, 18, 21/22, 27; Griebel/Niesel 2017, 148). Vor dem
Hintergrund der bisherigen und der eigenen Forschung sprechen sich Bulkeley und
Fabian eher zur Planung von Kontinuitit bei der Gestaltung des Ubergangs aus, da
,Planning for continuity is [therefore] an important factor in successful transitions,
cognitively, emotionally und socially* (Bulkeley/Fabian 2006, 20; ebd. 27/28).
Daran ankniipfend fanden White und Sharp in ihrer Studie mit 70 Kindern beim
Ubergang von der Vorbereitungsklasse ins 1. Schuljahr durch Interviews (White/
Sharp 2007, 92) u.a. heraus, dass die Kinder gefragt nach ihren Erfahrungen im

12 Vgl. auch Kapitel 2.2.2.
13 Vgl. auch Kapitel 2.2.4.
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