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Kurzzusammenfassung

Kurzzusammenfassung

Ubergiinge als kritische Lebensereignisse (Filipp1995) sind mit Chancen und Risiken fiir
die weitere Bildungsbiografie des Kindes verbunden. Das Kind und seine Eltern
bewiltigen den Ubergang und werden von pidagogischen Fach- und Lehrkriiften des
Elementar- und Primarbereichs als Moderatoren begleitet und unterstiitzt (Griebel & Niesel
2011). Fiir eine Gruppe von Kindern, die sogenannten ,,Ubergangsverlierer, besteht trotz
vielfiltiger Optimierungsbemiihungen der Ubergangsgestaltung vom Elementar- zum
Primarbereich ein erhohtes Risiko zur nicht erfolgreichen Schullaufbahn (Caspi & Moffitt
1993; Entwisle & Alexander 1998; Beelmann 2013; Faust 2012). Die Ausbildung
physischer, personaler und sozialer Ressourcen und Schutzfaktoren fiir eine erfolgreiche
Bewiltigung der Anforderungen und damit des Ubergangs sowohl fiir diese Risikokinder
als auch fiir alle anderen angehenden Schulkinder ist zentrale Aufgabe péddagogischer
Fach- und Lehrkrifte.

Eine fachliche Auseinandersetzung mit Ansétzen einer gezielten Unterstiitzung bei der
Ubergangsbewiltigung ist erforderlich. Fokussiert wird dabei auf Bewegung, da deren
forderliche Wirkung fiir frithkindliche Bildungs- und Entwicklungsprozesse und deren
Bedeutung fiir die Stiarkung kindlicher Kompetenzen bereits nachgewiesen wurde (Fischer
u.a. 2016a).

Ziel der vorliegenden Arbeit war zundchst die Entwicklung des theoretischen Konstrukts
,Ein bewegter Ubergang®, anhand dessen die Potenziale von Bewegung aufgezeigt
werden, die den Erwerb und die Forderung erforderlicher Kompetenzen und Ressourcen
des Kindes fiir seine Ubergangsbewiltigung unterstiitzen. Als zentrale Fragestellungen der
vorliegenden empirischen Untersuchung werden untersucht, ob und inwieweit in den als
richtungsweisend fiir den Elementar- und Primarbereich geltenden Dokumenten bereits auf
einen Zusammenhang zwischen Bewegung und dem Transitionsprozess Kita-Grundschule
hingewiesen wird. In Form einer Dokumentenanalyse als Verfahren qualitativer Forschung
(Mayring 2002) wurde iiberpriift, welchen Beitrag die Bildungspldne fiir Kitas, die
Rahmenlehrpldane fiir Grundschulen, und die Lehrpline fiir das Fach ,,Sport“ der
Bundeslidnder sowie die Ausbildungscurricula fiir den Elementar- und Primarbereich des
Bundeslandes Nordrhein-Westfalen zur Unterstiitzung des Transitionsprozesses Kita-

Grundschule unter einer bewegungsorientierten Perspektive leisten kdnnen.

Nur wenige Dokumente tragen zur Unterstiitzung des Transitionsprozesses Kita-
Grundschule unter einer bewegungsorientierten Perspektive bei. Dementsprechend werden
in Bezug auf das theoretische Konstrukt ,,Ein bewegter Ubergang* jeweils Konsequenzen
und Handlungsbedarf fiir die Praxis in Kita und Schule, auf bildungspolitischer Ebene und
fiir die Aus- und Weiterbildung formuliert.
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Der Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule (Ubergang Kita-
Grundschule) ist trotz vieler Publikationen und zahlreicher Modellprojekte in den letzten
Jahrzehnten immer noch ein aktuelles und gesellschaftlich bedeutsames Thema. Aufgrund
bildungspolitischer Verdnderungen und neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse wird eine
immer wieder aktualisierte Auseinandersetzung mit der Thematik gefordert. Vor allem mit
den wissenschaftlichen Erkenntnissen der PISA- und der IGLU-Studien wurde die
Bedeutung von Ubergiingen und ihrer erfolgreichen Bewiltigung fiir die weitere
Bildungsbiografie des Kindes belegt und ist damit in den Mittelpunkt pddagogischer
Bemiihungen geriickt. Auf bildungspolitischer Ebene geht mit diesen Erkenntnissen die
Zusammenarbeit von der fiir das Schulwesen zustidndigen Kulturministerkonferenz (KMK)
und der fiir den Kinder- und Jugendhilfebereich verantwortlichen Jugendminister- und
Familienministerkonferenz (JFMK) einher. In gemeinsamen Beschliissen zur Optimierung
anschlussfihiger Bildungsprozesse zwischen beiden Bildungsinstitutionen sind im Jahr
2004 der ,,Gemeinsame Rahmen der Lénder fiir die frithe Bildung in
Kindertageseinrichtungen‘ und im Jahr 2009 ,,.Den Ubergang von der Tageseinrichtung fiir
Kinder in die Grundschule sinnvoll und wirksam gestalten - Das Zusammenwirken von
Elementarbereich und Primarstufe® erschienen. Mit diesen gesetzlichen Grundlagen wurde
das politische Interesse an der Thematik aufgezeigt und ein gelingender Ubergang fiir die
Bildungsbiographie des Kindes und die dafiir erforderliche Zusammenarbeit von Kita und
Schule hervorgehoben. Es wurden Bildungspléne fiir alle Bundesldnder entwickelt, die je
nach Altersspanne (z.B. 0-6 Jahre, 0-10 Jahre) den Ubergangsprozess verstirkt
beriicksichtigen. In den Bundeslédndern wurden zahlreiche MaBBnahmen fiir eine verstéarkte
Kooperation von Kita und Grundschule zur Optimierung und Verbesserung des Ubergangs
vom Elementar- zum Primarbereich veranlasst. Das Forschungsfeld wurde erweitert und
im Hinblick auf den Ubergang Kita-Grundschule wurden diverse Forschungsaktivititen
mit unterschiedlichen Schwerpunkten initiiert (z. B. Transitionsmodell: Griebel & Niesel
2004a, Bewiltigung von Ubergingen: Grotz 2005; Beelmann 2013, ,TransKiGs*:
Hofmann 2009, ,,Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektionsentscheidungen
im Vorschul- und Schulalter BiKS*: Faust 2013a, Bildungsdokumentation als Mdoglichkeit
zur Kooperation: Hanke, Backhaus & Bogatz 2013, MaBBnahmen zur Neugestaltung der
Schuleingangsphase: Liebers & Kowalski 2003). Mit diesen Verdnderungen gehen
erweiterte Anforderungen an Kita und Grundschule einher, sodass die Qualifizierung
paddagogischer Fach- und Lehrkrifte immer mehr in den Mittelpunkt des
Forschungsinteresses riickt und sich daraus neue Forschungsfragen ableiten lassen. So ist
ein kompetenzorientiertes Qualifikationsmodell der Ubergangsthematik entwickelt und

eine Bestandsaufnahme der Qualifikation pddagogischer Fach- und Lehrkrifte in
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Deutschland durchgefiihrt worden (NeuB3 u.a. 2014). Die Transitionsthematik wurde auch
unter Beachtung von inklusiver Bildung im Hinblick auf die Qualifikation padagogischer
Fach- und Lehrkrifte untersucht (Albers & Lichtblau 2014; Henkel 2015).

Trotz vielfdltiger Bemithungen zum Thema Transitionen und Transitionsforschung besteht
fiir eine Gruppe von Kindern, die sogenannten ,,Ubergangsverlierer“ oder ,,Risikokinder*,
ein erhohtes Risiko zur nicht erfolgreichen Schullaufbahn. Diese Kinder sind dadurch
gekennzeichnet, dass sie die mit dem Ubergang einhergehenden Anforderungen und
Verdnderungen aufgrund anhaltender Auffilligkeiten und Anpassungsprobleme nicht
angemessen bewiltigen konnen (Caspi & Moffitt 1993; Entwisle & Alexander 1998;
Beelmann 2013; Faust 2012). Fiir diese Risikokinder, aber auch fiir alle anderen
angehenden Schulkinder, ist die Ausbildung physischer, personaler und sozialer
Ressourcen und Schutzfaktoren fiir einen gelingenden Eintritt in die Schule zentrale
Aufgabe padagogischer Fach- und Lehrkrifte. Bewegung kommt in diesem Kontext eine
besondere Bedeutung zu und kann als Chance fiir den Transitionsprozess Kita-
Grundschule betrachtet werden. Bewegung ist ein kindliches Grundbediirfnis und bildet fiir
das Kind den Zugang zur Welt. Uber Erfahrungen mit dem eigenen Kérper und in der
handelnden Auseinandersetzung mit der sozialen und materialen Umwelt entwickelt das
Kind motorische, sozial-emotionale, kognitive sowie sprachliche Fihigkeiten, die als
mafgebliche Grundlagen fiir die Personlichkeitsentwicklung des Kindes gelten. Die
benotigten Ressourcen und Schutzfaktoren kdnnen aufgrund der Verortung von Bewegung
im Bereich der Gesundheitsférderung durch Bewegungsangebote ausgebildet und gestérkt
werden (Fischer 2009; Krus 2006; Zimmer 2006). Um Kompetenzen und Ressourcen zu
stitken und zu fordern, ist eine individuelle und ganzheitliche Forderung der
Personlichkeitsentwicklung des Kindes erforderlich. Bewegung als Medium der
Entwicklungsforderung ermoglicht eine ganzheitliche, stirken- und bediirfnisorientierte
Entwicklungsbegleitung aller Kinder und zielt auf die motorischen, kognitiven,
emotionalen und sozialen Entwicklungsbereiche, die zusammen die Grundlage fiir die
Personlichkeitsentwicklung bilden (Fischer 2009; Zimmer 2012a, 2014). Daraus ergibt
sich die Notwendigkeit der Umsetzung und Durchfilhrung einer spiel- und
bewegungsorientierten Begleitung und Unterstiitzung des Kindes durch péddagogische
Fach- und Lehrkréifte zur Forderung all der Kompetenzen und Ressourcen, die einen
erfolgreichen Ubergang ermoglichen. Die Ergebnisse des Verbundforschungsprojekts
»Bewegung in der frithen Kindheit (BiK)* (Fischer u.a. 2016a) weisen der Bewegung als
Lerngegenstand sowie als Medium der Gesundheits- und Entwicklungsforderung und des
Lernens eine fundamentale und verbindende Bedeutung fiir kindliche Bildungs- und
Entwicklungsprozesse zu. Inhalte und Ziele der Bedeutungsfelder bieten vielfiltige

Ansatzpunkte fiir eine bewegungs- und spielorientierte Entwicklungsbegleitung und somit
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fiir den Erwerb und die Forderung von Kompetenzen und Ressourcen, mit denen das Kind
die anstehenden Herausforderungen des Ubergangs Kita-Grundschule bewiltigen kann.

Die Betrachtung des Ubergangs Kita-Grundschule unter einer bewegungsorientierten
Perspektive wurde bislang nicht vorgenommen, obwohl die Chancen von Bewegung fiir
die Unterstiitzung des Transitionsprozesses offensichtlich sind. Die vorliegende Arbeit
richtet den Fokus auf den Transitionsprozess Kita-Grundschule unter einer
bewegungsorientierten Perspektive. Ziel der vorliegenden Arbeit ist zundchst die
Entwicklung des theoretischen Konstrukts ,,Ein bewegter Ubergang“. Anhand dieses
Konstrukts werden die Chancen und vielfdltigen Ansatzpunkte von Bewegung aufgezeigt,
die den Erwerb und die Forderung erforderlicher Kompetenzen und Ressourcen zur
Ubergangsbewiltigung durch das Kind unterstiitzen. Im Ubergangsprozess Kita-
Grundschule bedarf es dazu der Kooperation padagogischer Fach- und Lehrkrifte, die
gemeinsam bewegungs- und spielorientierte Lern- und Lebensumgebungen schaffen, damit
das Kind diese fiir sich und seine Entwicklung bestmoglich nutzen kann. Bewegung wird
somit zu einem gemeinsamen Medium zur Ubergangsgestaltung durch pidagogische Fach-
und Lehrkréfte. Bewegung wird in den Bildungsplénen als eigenstindiger Bildungsbereich
ausgewiesen und die Transitionsthematik hat in diese bereits Eingang gefunden. Aufgrund
dessen wird in der vorliegenden empirischen Untersuchung in Form einer
Dokumentenanalyse erforscht, welchen Beitrag die Bildungspline fiir Kitas und die
Rahmenlehrplidne fiir Grundschulen zur Unterstiitzung des Transitionsprozesses Kita-
Grundschule unter einer bewegungsorientierten Perspektive leisten konnen. Es soll
herausgearbeitet werden, ob und inwieweit bereits auf den Zusammenhang von Transition
und Bewegung in den als richtungsweisend fiir den Elementar- und Primarbereich

geltenden Dokumenten hingewiesen wird.
Die Arbeit zielt im Detail auf eine

e Begriindung und wissenschaftliche Fundierung des Zusammenhangs von Bewegung
fir die Unterstiitzung des Transitionsprozesses Kita-Grundschule anhand der
Entwicklung des theoretischen Konstrukts ,,Ein bewegter Ubergang®, das Bewegung
als zentrales Medium zur Unterstiitzung der Ubergangsbewiltigung durch das Kind
und die Ubergangsgestaltung durch pddagogische Fach- und Lehrkrifte in den
Mittelpunkt riickt.

e Dokumentenanalyse zur Uberpriifung des Stellenwerts des Transitionsprozesses Kita-
Grundschule und der Bedeutung von Bewegung sowie deren Zusammenhang in den

offiziellen Dokumenten fiir den Elementar- und Primarbereich.
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Dazu gliedert sich die Arbeit in drei Teilbereiche: A. Theoretischer Teil, B. Empirischer
Teil und C. Diskussionsteil - Ein bewegter Ubergang.

Der Theoretische Teil A enthédlt Grundlagen theoretischer Aspekte, die anhand einer
hermeneutischen Textanalyse beschrieben werden. Dabei werden in Kapitel 1 theoretische
Grundlagen der Transitionsforschung erldutert. Zundchst wird eine Begriffsbestimmung
vorgenommen (vgl. Kapitel 1.1). Darauf aufbauend wird das Transitionsmodell von
Griebel und Niesel als theoretisches Erkldrungsmodell des Ubergangs Kita-Grundschule
fir die vorliegende Arbeit vorgestellt und mit seinen theoretischen Beziligen und
Definitionen konkretisiert (vgl. Kapitel 1.2). Der aktuelle Forschungsstand zu Transitionen
wird in Bezug auf die Ubergangsgestaltung Kita-Grundschule, die Ubergangsbewiltigung
durch das Kind und die Eltern im Ubergangsprozess dargestellt (vgl. Kapitel 1.3). Im
abschlieBenden Kapitel werden die theoretischen Grundlagen der Transitionsforschung

zusammengefasst (vgl. Kapitel 1.4).

Der Transitionsprozess Kita-Grundschule beschreibt den Ubergang in eine andere
Bildungsinstitution und erfordert die Auseinandersetzung und das Wissen um die
spezifischen Rahmenbedingungen der Systeme Kita und Grundschule, die in Kapitel 2
veranschaulicht werden. Diese Rahmenbedingungen beziehen sich dabei auf rechtliche
(vgl. Kapitel 2.1), strukturelle (vgl. Kapitel 2.2) und inhaltliche (vgl. Kapitel 2.3)

Voraussetzungen. AbschlieBend erfolgt eine Zusammenfassung (vgl. Kapitel 2.4).

Dem Transitionsmodell liegt ein Anforderungsprofil zugrunde, von dem sich notwendige
Kompetenzen fiir eine erfolgreiche Ubergangsbewiltigung durch das Kind ableiten lassen.
Diese tlibergangsspezifischen Kompetenzen stehen in Kapitel 3 im Fokus und werden als
schulnahe Vorldauferkompetenzen (vgl. Kapitel 3.1) und Basiskompetenzen (vgl. Kapitel
3.2) identifiziert. Die Basiskompetenzen werden im Bereich der Resilienzforschung als
Resilienzfaktoren (vgl. Kapitel 3.3) betrachtet. Abgerundet wird das dritte Kapitel durch
den Bezug der beschriebenen Kompetenzen zum Anforderungsprofil (vgl. Kapitel 3.4) und

eine Zusammenfassung (vgl. Kapitel 3.5).

Eine fachliche Auseinandersetzung mit Ansétzen einer gezielten Unterstiitzung legt den
Fokus auf Bewegung, die das Fundament fiir frihkindliche Bildungs- und
Entwicklungsprozesse bildet. Im Kapitel 4 wird zunidchst der Gegenstand Bewegung
definiert, um anschlieBend die Bedeutung von Bewegung anhand der Bedeutungsfelder
von Bewegung, die im Zuge einer umfassenden Literaturanalyse des Forschungsprojektes
,»B1K*“ (2011-2013) entstanden sind, mit deren Inhalten und Begriindungszusammenhéngen
vorzustellen. Fiir die vorliegende Arbeit wurde diese Literaturanalyse um
wissenschaftliche Artikel der Jahre 2013 bis 2015 erweitert. Folgende Bedeutungsfelder
lassen sich ableiten: Bewegung als Lerngegenstand (vgl. Kapitel 4.1), als Medium der
Gesundheitsforderung (vgl. Kapitel 4.2), als Medium des Lernens (vgl. Kapitel 4.3) und als
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Medium der Entwicklungsforderung (vgl. Kapitel 4.4). Eine Zusammenfassung rundet
diese Inhalte ab (vgl. Kapitel 4.5).

In Kapitel 5 wird anhand des theoretischen Konstrukts ,,Ein bewegter Ubergang® das
Potenzial von Bewegung fiir den Transitionsprozess Kita-Grundschule auf theoretischer
Ebene begriindet. Dabei wird zum einen Bewegung aufgrund seiner forderlichen Wirkung
auf den Erwerb iibergangsspezifischer Kompetenzen als Medium fiir die Unterstiitzung der
Ubergangsbewiltigung durch das Kind erldutert (vgl. Kapitel 5.1). Zum anderen wird
Bewegung als Medium fiir die Ubergangsgestaltung durch pidagogische Fach- und
Lehrkréfte beschrieben (vgl. Kapitel 5.2). Abschlieend erfolgt eine Zusammenfassung mit
einem Ausblick auf die nachfolgende empirische Untersuchung (vgl. Kapitel 5.3).

Im empirischen Teil B erfolgen die Erlduterung der Untersuchung und Darlegungen zum
methodischen Vorgehen der Dokumentenanalyse (vgl. Kapitel 6) und zu den Ergebnissen
(vgl. Kapitel 7).

In Kapitel 6 wird das methodische Vorgehen der qualitativen Untersuchung erldutert. Es
beinhaltet die Ableitung und Formulierung der Fragestellungen (vgl. Kapitel 6.1) und den
Bezug zu den bereits erwidhnten Forschungsvorhaben ,,BiK* und ,,Velpri*“ (vgl. Kapitel
6.2). Die Dokumentenanalyse als Verfahren qualitativer Forschung (vgl. Kapitel 6.3) sowie

die Datenerhebung und -auswertung (vgl. Kapitel 6.4) werden dargelegt.

Das Kapitel 7 umfasst die Darstellung der Ergebnisse. Die Dokumentengruppen werden
allgemein beschrieben (vgl. Kapitel 7.1), um anschlieBend die Verankerung der
Transitionsthematik und des Bewegungsverstindnisses darzulegen. Im ersten Block (vgl.
Kapitel 7.2 bis 7.5) werden die Ergebnisse zur Verankerung der Transitionsthematik in den
entsprechenden Dokumenten dargestellt. Es erfolgt die Ergebnisdarstellung in den
Bildungsplénen fiir Kitas, Rahmenlehrpldnen und Lehrplédnen fiir das Fach ,,Sport* flir
Grundschulen aller Bundesldnder (vgl. Kapitel 7.2) mit anschlieBenden
zusammenfassenden Ergebnissen fiir die drei Dokumente (vgl. Kapitel 7.3). Die
Dokumentenanalyse wird erweitert, indem die Ausbildungscurricula von Nordrhein-
Westfalen (NRW) ebenfalls Bestandteil der Analyse sind und die Ergebnisse zur
Transitionsthematik dargestellt werden (vgl. Kapitel 7.4). Daran ankniipfend erfolgt ein
Vergleich mit den zuvor dargestellten Ergebnissen (vgl. Kapitel 7.5). Die Darstellung der
Ergebnisse zum Bewegungsverstindnis erfolgt zunédchst ebenso fiir die Bildungspline fiir
Kitas und Rahmenlehrpline und Lehrplidne fiir das Fach ,,Sport™ fiir Grundschulen aller
Bundesldnder (vgl. Kapitel 7.6) und es werden zusammenfassende Ergebnisse formuliert
(vgl. Kapitel 7.7). Darauthin werden die Ergebnisse zum Bewegungsverstindnis in den
Ausbildungscurricula von Nordrhein-Westfalen fiir den Elementar- und Primarbereich

dargelegt (vgl. Kapitel 7.8) und ein Vergleich der Ergebnisse zum Bewegungsverstiandnis
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aller analysierten Dokumente vorgenommen (vgl. Kapitel 7.9). SchlieBlich erfolgt die
empirische Zusammenfiihrung ,,Ein bewegter Ubergang* (vgl. Kapitel 7.10).

Die Ergebnisdiskussion Teil C ,,Ein bewegter Ubergang* beinhaltet Ausfithrungen zur
Bedeutung von Bewegung fiir den Transitionsprozess Kita-Grundschule (vgl. Kapitel 8)
und eine zusammenfassende Betrachtung und Uberlegungen fiir  weitere
Forschungsarbeiten (vgl. Kapitel 9).

Die im Teil A durch das theoretische Konstrukt ,,Ein bewegter Ubergang® gewonnenen
Erkenntnisse werden nun zundchst empirisch mit den Ergebnissen der im Teil B
durchgefiihrten qualitativen Dokumentenanalyse abgeglichen. Darauthin werden
Konsequenzen und Handlungsbedarf fiir den Transitionsprozess Kita-Grundschule unter
einer bewegungsorientierten Perspektive flir die Praxis in Kita und Grundschule (vgl.
Kapitel 8.1), auf bildungspolitischer Ebene (vgl. Kapitel 8.2) und fiir die Ausbildung (vgl.
Kapitel 8.3) formuliert. Das letzte Kapitel widmet sich einer zusammenfassenden
Betrachtung und fiihrt Uberlegungen fiir weitere Forschungsarbeiten an (vgl. Kapitel 9).

In der vorliegenden Arbeit werden folgende Zusammenfithrungen von Begriffen

vorgenommen:

e Der Begriff Kita wird mit den Begriffen Kindergarten, Kindertagesstitte,
Kindertageseinrichtungen synonym verwendet und umfasst Krippen, Tagespflege,
Horte fiir die aufBerschulische Betreuung von Schulkindern sowie altersgemischte

Einrichtungen.

e Der Begriff Grundschule umfasst Grundschulen, Forderschulen und Sonderschulen.
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A Theoretische Grundlagen

1  Theoretische Grundlagen der Transitionsforschung

Im Folgenden werden die theoretischen Grundlagen der Transitionsforschung dargelegt.
Zundchst wird eine Begriffsbestimmung vorgenommen (vgl. Kapitel 1.1). Daran
ankniipfend wird das Transitionsmodell von Griebel und Niesel (2004a, 2011) (vgl.
Kapitel 1.2), welches als ein in der Praxis anerkanntes und in den Bildungspldnen
verankertes Erklirungsmodell von Ubergiingen innerhalb eines Bildungssystems gilt, mit
seinen theoretischen Grundlagen (vgl. Kapitel 1.2.1) und dem Verstindnis von Transition
als Ko-Konstruktion (vgl. Kapitel 1.2.2) vorgestellt. Das aus den mit dem Ubergang Kita-
Grundschule einhergehenden Verdnderungen abgeleitete Anforderungsprofil wird in
Bezug auf Kind und Eltern dargestellt (vgl. Kapitel 1.2.3). Der aktuelle Forschungsstand
zu Transitionen (vgl. Kapitel 1.3) bezieht sich auf Untersuchungen zur
Ubergangsgestaltung  Kita-Grundschule (vgl. Kapitel 1.3.1), Untersuchungen zur
Ubergangsbewiltigung durch das Kind (vgl. Kapitel 1.3.2) und Untersuchungen zu Eltern
im Ubergangsprozess (vgl. Kapitel 1.3.3). Im Kapitel 1.4 erfolgt abschlieBend eine

Zusammenfassung der theoretischen Grundlagen der Transitionsforschung.

1.1 Begriffsbestimmung

Die Transitionsforschung ist ein sehr komplexes Forschungsfeld, das sich international aus
den Erkenntnissen zu Transitionen im Lebenslauf eines Menschen aus verschiedenen
wissenschaftlichen Fachdisziplinen wie Anthropologie, Soziologie, Pédagogik und
Psychologie entwickelt hat. Der Sozialpsychologe Welzer (1993) verortet Transitionen an
einer Schnittstelle von individuellem Handlungs- und Bewdéltigungsvermogen und von
gesellschaftlichen Handlungsvorgaben und -anforderungen und bezeichnet Transitionen als
»komplexe, ineinander iibergehende und sich iiberblendende Wandlungsprozesse®, die
,sozial prozessierte verdichtete und akzelerierte Phasen eines Lebenslauf in sich
verdndernden Kontexten darstellen* (Welzer 1993, 37). Innerhalb dieser Phasen hiufen
sich unterschiedliche Belastungsfaktoren an, wenn entsprechende Anpassungsleistungen
erbracht und innerpsychische Prozesse und Beziehungen zu anderen Personen neugestaltet
werden miissen (Cowan 1991). Uberginge sind besondere Lebensereignisse, die mit
bedeutsamen Veridnderungen fiir das Individuum einhergehen. Sie sind in soziale Prozesse
eingebettet und miissen mit konzentrierten Lernprozessen bewiltigt werden (vgl. Welzer
1993).
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Fthenakis (1999) erarbeitete eine Struktur familialer Uberginge, die Verinderungen auf
der individuellen, interaktionalen und kontextuellen Ebene mit sich bringen. Erfolgen
keine Verdnderungen, kann nicht von Transition gesprochen werden. Nicht das
Lebensereignis  als  solches wird zu  einer  Transition, sondern im
entwicklungspsychologischen Sinne dessen Verarbeitung und Bewiltigung (vgl. Fthenakis
1999, 49). Transitionen werden nunmehr als Lebensereignisse verstanden, die ,,die
Bewiltigung von Diskontinuitéten auf mehreren Ebenen erfordern, Prozesse beschleunigen
und intensiviertes Lernen anregen und als bedeutsame biografische Erfahrungen von
Wandel in der Identititsentwicklung wahrgenommen werden (Griebel & Niesel 2011,
37f). An Stelle eines alltagssprachlichen Ubergangsbegriffs wird ein entwicklungs- und
familienpsychologisch unterlegter Fachbegriff ,, Transition® gesetzt, der mit bestimmten
theoretischen Vorgaben und wissenschaftlichen Erkenntnissen verbunden ist (Griebel &
Niesel 2004Db).

In der Transitionsforschung lassen sich verschiedene Uberginge darstellen:
e Entwicklung von Familien und ihren Strukturen (Fthenakis 1999),
e Ubersiedlung in ein anderes Gesellschaftssystem (Welzer 1993),
e Ubergang vom Bildungssystem ins Erwerbsleben (Biithrmann 2008; Kutscha 1991),
e Uberginge innerhalb des Bildungssystems (Griebel & Niesel 2004a).

Das Bildungssystem ist von Ubergingen zwischen Familie und Bildungseinrichtungen
bzw. zwischen den Bildungseinrichtungen gekennzeichnet. Dazu zihlen Uberginge von
der Familie in die Krippe, von der Krippe in die Kita, von der Familie in die Kita, von der
Kita in die Grundschule, von der Kita in den Hort, von der Grundschule in die Typen der
weiterfilhrenden Schule. Transitionen zwischen Familie und Bildungseinrichtunge, wie der
erste Eintritt des Kindes in eine auBerfamiliale Einrichtung und der Eintritt in die Schule,
haben besondere Bedeutung (Griebel & Niesel 2004b). Horizontale oder vertikale
Ubergiinge (Brostrom & Wagner 2003; Kagan & Neuman 1998), wie der Wechsel im
Betreuungssetting des Kindes wéhrend des Tages, z.B. von der Familie in die Kita, dann
zur Tagesmutter, von dort zur GroBmutter und dann wieder zur Familie, werden nicht als
Ubergiinge im entwicklungspsychologischen Sinne gesehen, sondern miissen vom
theoretischen und vom Handlungsansatz her anders aufgefasst werden. Der Wechsel von
einer Kita in eine andere oder von einer Grundschulklasse in eine andere ist ebenfalls kein
Ubergang nach einem entwicklungspsychologischen Verstindnis (Griebel & Niesel
2004b). Fabian (2002) unterscheidet ,,transfer von ,,transition*.
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In der internationalen Forschung liegt der Schwerpunkt auf dem Ubergang in das formale
Schulsystem (Griebel & Niesel 2011, 14). Die vorliegende Arbeit fokussiert auf den
Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule (Ubergang Kita-

Grundschule). Die Begriffe Ubergang und Transition werden synonym verwendet.

1.2 Das Transitionsmodell als theoretisches Erklirungsmodell

An den theoretischen Wurzeln der Transitionsforschung ankniipfend, entwickelte sich aus
mehreren Theoriestrdngen im Staatsinstitut flir Frithpddagogik in Miinchen (IFP) das in
Deutschland bekannte und anerkannte Modell der Transition als Ko-Konstruktion von
Griebel und Niesel (2004a, 2011). Das auf zwei Pilotstudien aufbauende theoriegeleitete
Modell wurde im Austausch nationaler und internationaler Transitionsforschung, im
Rahmen von Projekten und in der Praxis diskutiert und iiberpriift. Im Fokus des
Transitionsmodells steht ,,die Bewiltigung von Verdnderungen beim Eintritt in und
Ubergiinge zwischen Bildungseinrichtungen als einen biografischen Ubergang, der vom
Kind und Eltern bewiltigt wird“ (Griebel & Niesel 2011, 35). Es gibt Impulse und dient als
Grundlage fiir die praktische Umsetzung der Transitionsforschung und hat bereits in
mehreren Bildungsplédnen der Bundesldnder Eingang gefunden (vgl. Griebel & Niesel
2011, 216).

1.2.1 Theoretische Grundlagen

Wegweisend fiir das Transitionsmodell von Griebel und Niesel (2004a) waren theoretische
Strédnge aus iiberwiegend psychologischen Transitionstheorien. Das Modell verkniipft den
,okopsychologischen Ansatz®“ von Bronfenbrenner (1981) und das ,,Stressmodell von
Lazarus (1995), greift auf die ,, Theorie kritischer Lebensereignisse® nach Filipp (1995) und
das ,,Familien-Transitionsmodell“ von Cowan (1991) zuriick. Die {iiberblicksartige
Darlegung dieser Theorien der Uberginge dient zur Erfassung des mehrdimensionalen

Konstrukts in seiner gesamten Komplexitit.

1.2.1.1 Uberginge aus ,,0kopsychologischer Sicht*

Der ,,0kopsychologische Ansatz* Bronfenbrenners (1981) beschreibt die Entwicklung des
Menschen in 6kologischen Systemen. Dabei geht es um ,,die fortschreitende gegenseitige
Anpassung zwischen dem aktiven, sich entwickelnden Menschen und den wechselnden
Eigenschaften seiner unmittelbaren Lebensbereiche® (Bronfenbrenner 1981, 37f.). In
seiner Theorie besteht die Umwelt aus ineinander geschachtelten Systemen, die jeweils
immer vom nédchsten System umschlossen werden. Diese unterschiedlichen Systemebenen
definiert er als Mikro-, Meso-, Exo- und Makrosysteme (vgl. Bronfenbrenner 1981, 38).
Fiir den Ubergangsprozess im vorliegenden Fall stellen Kita und Grundschule das

Mikrosystem des Kindes dar. Es handelt sich um einen sekundédren Entwicklungskontext,
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wie auch die Familie (vgl. Griebel & Niesel 2011, 23). Bronfenbrenner definiert die
Anpassung an eine Institution auBerhalb der Familie als einen dkologischen Ubergang,
,wenn eine Person seine Position in der dkologisch verstandenen Umwelt durch einen
Wechsel ihrer Rolle, ihres Lebensbereichs oder beider verdndert (Bronfenbrenner 1981,
43). Das Kind wechselt in zeitlicher Abfolge vom Mikrosystem Kita in ein neues
Mikrosystem, die Grundschule, wéhrend sich das Mikrosystem Familie nicht verdndert.
Das néchste System, das Mesosystem, umfasst ,,die Wechselbeziehungen zwischen den
Lebensbereichen, an denen die sich entwickelnde Person beteiligt ist (fiir ein Kind etwa die
Beziehungen zwischen Elternhaus, Schule und Kameradengruppe in der Nachbarschaft)*
(Bronfenbrenner 1981, 41). Das Exosystem stellt das dritte Umweltsystem und einen
Lebensbereich oder mehrere Lebensbereiche dar, mit denen das Kind nicht direkt zu tun
hat, in denen aber Ereignisse stattfinden, die sein Leben beeinflussen, z. B. der Arbeitsplatz
der Eltern. Das letzte Umweltsystem bezeichnet Bronfenbrenner als Makrosystem und es
umfasst die grundsitzlichen strukturellen Realititen einer Gesellschaft, die durch Norm-
und Wertvorstellungen der Gesellschaft gepragt sind, z.B. die Struktur des
Bildungssystems. Alle Systeme stehen mit dem Verhalten des Kindes in wechselseitiger

Beziehung.

Der Ubergang wird dementsprechend als wechselseitiger Anpassungsprozess zwischen
Kind und Umwelt verstanden, da auf allen Systemebenen der Ubergang Verinderungen
mit sich bringt. Fiir die Entwicklung des Kindes sollten daher die unterschiedlichen
Systeme miteinander vereinbar sein, wodurch das Kind die erworbenen Erfahrungen und
Verhaltensweisen in einem System auch in anderen Systemen anwenden kann. Im Hinblick
auf den Schuleintritt wechselt das Kind in einen neuen Lebensbereich, ndmlich in die
Schule und verdndert seine Rolle vom Kindergartenkind zum Schulkind. Neben diesen
Veranderungen finden Verdnderungen in der Identitdt und in den Beziehungen statt (vgl.
Griebel & Niesel 2011, 23). Demnach sollten pidagogische Mallnahmen auf die Foérderung
der Beziehungen aller am Ubergangsprozess Beteiligten ausgerichtet sein. Dies erfordert
die Kooperation aller beteiligten Systeme, ndmlich von Elternhaus, Kita und Grundschule.
Kita und Grundschule haben die Aufgabe, allgemeine Anforderungen und Bedingungen als
Teilsystem eines Makrosystems, einer gesamtgesellschaftlichen Situation in den Blick zu
nehmen, die individuelle Entwicklung eines jeden Kindes als gemeinsames Ziel von Kita
und Grundschule zu definieren und dabei die hdusliche Situation des Kindes vor und nach
der institutionellen Betreuung mit einzubeziehen. Demzufolge sind Eltern am
Ubergangsprozess zu beteiligen, da sie ihr Kind auBerhalb der Schule betreuen, erziehen
und bilden (vgl. Thieme 2011, 21). Die Bewiltigung des ersten Ubergangs in eine
Bildungseinrichtung wird von Bronfenbrenner als eine Bedingung fiir die Beeinflussung
weiterer Ubergiinge angesehen (vgl. Griebel 2010, 112). Dieser Zusammenhang konnte

durch eine polnische Studie bestitigt werden (Kienig 2006).
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1.2.1.2 Ubergiinge als , kritische Lebensereignisse*

Der Ansatz der ,kritischen Lebensereignisse nach Filipp (1995) beschreibt
Verdanderungen im Lebensverlauf der Kinder. Sie definiert diese als Ereignisse, ,,die durch
Verianderung der (sozialen) Lebenssituation der Person gekennzeichnet sind und die mit
entsprechenden Anpassungsleistungen durch die Person beantwortet werden miissen®
(Filipp 1995, 23). Mit der Einschulung verdndert sich die soziale Lebenssituation des
Kindes insofern, als es seine bisherige Umwelt, die Kita, verlassen muss und in eine neue
Umwelt, die Grundschule, eintritt. Hier sind Anpassungsleistungen des Verhaltens an die
neue Situation aufgrund neuer Regeln und Anforderungen des Systems Schule notwendig.
»Kritische Lebensereignisse® impliziert nicht nur Aspekte der Belastung und des Risikos,
sondern auch der Herausforderung und der Chance und kann somit Impulse fiir die
Entwicklung und Foérderung von Kompetenzen geben. Die Einschulung kann folglich als
eine entwicklungsfordernde Herausforderung oder eine entwicklungshemmende Belastung
wahrgenommen werden, was von der individuellen Wahrnehmung und Bewertung des
Lebensereignisses durch das Individuum abhingt (vgl. Griebel & Niesel 2011, 27).
Dementsprechend sind individuelle Bewiéltigungskompetenzen und positive und
bewiltigbare und damit erfolgreich wahrgenommene Erfahrungen notwendig, damit
vorhandene positive Personlichkeitsmerkmale und Ressourcen der Kinder gestérkt und die
mit dem Ubergang Kita-Grundschule einhergehenden  Verdinderungen  als

entwicklungsfordernde Herausforderung betrachtet werden kénnen (vgl. Thieme 2012, 23).

1.2.1.3 Ubergiinge als ,,stressreiche Phasen** (Lazarus)

Nach dem ,,stresstheoretischen Ansatz* von Lazarus (1995) werden die mit dem Wechsel
in die Bildungseinrichtung zu bewiltigenden Verinderungen als Uberforderung (Stress)
gesehen. Stress kann ausgelost werden, wenn eine Person mit ihrer ,bestimmten
Ausstattung an Uberzeugungen, Wertvorstellungen, Fertigkeiten und Bedingungen®
(Lazarus 1995, 204) mit einer Situation konfrontiert wird, die sie als ,,niederschmetternd,
bedrohlich oder herausfordernd* (Lazarus 1995, 204) wahrnimmt. Beim Ubergang Kita-
Grundschule entsteht bei der Nicht-Bewaltigung der Anforderungen Stress, sei es durch
mangelnde eigene Ressourcen oder aufgrund fehlender sozialer Unterstiitzung. Die
Beurteilung eines Ereignisses oder einer Situation als stressreich, ist von der Einschitzung
der betroffenen Person abhingig. Eine positive Bewertung der Situation zieht meistens
einen positiven Effekt mit sich. Demzufolge ist es fiir eine erfolgreiche
Ubergangsbewiltigung notwendig, dass das Kind iiber personale und soziale Ressourcen
verfiigt, um im Ubergangsprozess darauf zuriickgreifen zu kénnen. Dariiber hinaus sollte
auch die Motivation eines Kindes, den anstehenden Verdnderungen mit Vorfreude und

Neugier zu begegnen, im Fokus stehen. Gleichzeitig ist die Interaktion zwischen Kind und
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dem System Schule fiir die Einschétzung und Bewertung der Anforderungen entscheidend
(vgl. Griebel & Niesel 2011, 36).

1.2.1.4 Das Familien-Transitionsmodell (Cowan)

Das ,,Familien-Transitionsmodell“ von Cowan (1991) ermdglicht Uberginge in der
Familienentwicklung zu untersuchen und dabei die Perspektive der gesamten Familie
einzubeziehen. In seinen Untersuchungen fand er heraus, dass ,,Ubergiinge des Einzelnen
und der Familie, von denen Kinder und Eltern betroffen seien, zwar unterschiedliche
Inhalte, aber Ahnlichkeiten in der Struktur haben. [...] Die Struktur von Ubergiingen bezog
er auf Krise und Stress bei normativen Ubergiingen, die die meisten Mitglieder einer
Gesellschaft erleben (z. B. Eintritt in das Schulsystem)* (Griebel & Niesel 2011, 29). Nach
Cowan werden Verdnderungsphasen nach bestimmten Ereignissen sowohl auf
individueller Ebene als auch auf sozialer Ebene (familiale Ebene, Ebene des Mesosystems
und weitere Systemebenen) dargestellt. ,,Die Anpassung an die sich verdndernde Umwelt
geht fiir die Betroffenen mit Dissonanzerleben und emotionaler Verunsicherung einher.
Die tibergangsspezifischen Anforderungen sind oft unklar und unstrukturiert und erfordern
seitens der betroffenen Personen eine Vielzahl von Bewiltigungsstrategien auf
verschiedenen Ebenen® (Beelmann 2013, 21). Demnach sind Verdnderungen auf
individueller und interaktionaler Ebene zu bewiltigen. Fiir Cowan spielen dabei
vorangegangene Erfahrungen erfolgreicher Anpassung und Risiko- und Schutzfaktoren
eine zentrale Rolle. Sowohl verfiigbare Ressourcen zur Transitionsbewiltigung als auch
die Bedeutung der Transition des Einzelnen und der Familie sind wichtige Faktoren (vgl.
Griebel & Niesel 2011, 29).

Die unterschiedlich verlaufenden Anpassungsprozesse bei den Ubergangsprozessen
konnen auch durch die theoretischen Annahmen und empirischen Befunde der
Forschungsgruppe Caspi und Moffitt (1993) bestétigt werden. Die ,,Paradoxe Theorie* gilt
als ein weiteres Erklirungsmodell fiir den Ubergang Kita-Grundschule und hebt sich durch

Hypothese der Akzentuierung ab.

,Dieser These zufolge werden in Phasen sozialen Wandels keine vollig neuen
Verhaltensweisen und Personlichkeitsverdnderungen ausgelost, sondern die bedeutsame
Verdnderung der Lebenssituation verstarkt vielmehr bereits bestehende
personlichkeitsspezifische Tendenzen und akzentuiert die Unterschiede zwischen den
Personen” (Beelmann 2013, 22).

Caspi und Moffitt (1993) sind der Auffassung, dass die Anpassungsprobleme bereits weit
vor dem eigentlichen Ubergang auftreten und nicht erst in unmittelbarem Zusammenhang
mit dem Schuleintritt, wie dies im Transitionsmodell nach Griebel und Niesel (2004a)

postuliert wird. Demnach erfolgt kein Identitidtswechsel, sondern das Zuriickgreifen auf
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bereits bestehende und gewohnte Verhaltensweisen und Personlichkeitsmerkmale bzw.
individuelle Merkmale des Kindes, z.B. Alter, Fihigkeiten, hiusliches Anregungsniveau
und Anpassungsverhalten (Kluczniok, Anders & RofBbach 2015).

Sowohl dem Transitionsmodell von Griebel und Niesel (2004a) als auch den ,,Paradoxen
Theorien“ von Caspi und Moffitt (1993) liegen empirische Forschungsergebnisse
zugrunde, die die jeweilige Theorie stiitzen. Eine einheitliche Theorie institutioneller
Ubergiinge liegt bislang nicht vor. Beide Theorien bieten einen theoretischen Rahmen,
sodass sie fiir das vorliegende theoretische Konstrukt ,.Ein Bewegter Ubergang®

berticksichtigt werden.

1.2.2 Transition als Ko-Konstruktion

Transitionen werden von Griebel und Niesel (2011) als ,Lebensereignisse, die
Bewiltigung von Diskontinuitdten auf mehreren Ebenen erfordern, Prozesse
beschleunigen, intensiviertes Lernen anregen und als bedeutsame biografische Erfahrungen
von Wandel in der Identitdtsentwicklung wahrgenommen werden definiert (Griebel und
Niesel 2011, 37f).

Als einen neuen Aspekt weist das Transitionsmodell die Verdnderung der Identitét auf.
»verdanderungen der Identitdt, nachhaltiges Lernen und Verhaltensinderungen bei der
Bewiltigung des Ubergangs werden bei Kind und Eltern als Entwicklung im
psychologischen Sinne verstanden® (Griebel & Niesel 2011, 36) und erhalten einen
anderen Stellenwert. Es geht nicht mehr um das Herstellen von Kontinuitit in den Lebens-
und Lernerfahrungen des Kindes, wie noch in den 1980er Jahren angestrebt, sondern
vielmehr um die Bewéltigung von Diskontinuititen als Entwicklungsimpuls fiir das Kind

und seine Eltern.

Zentrale Schwerpunkte des Transitionsmodells sind die Beriicksichtigung aller Akteure
und ihr Zusammenwirken in einem prozesshaften Geschehen. Die Bewiltigung der
Transition vollzieht sich nicht alleine durch das Individuum selbst, sondern im Kontext der
jeweiligen sozialen Beziige. Beteiligt sind demnach neben dem Kind auch seine Eltern,
padagogische Fachkrifte aus Kita und Grundschule oder Hort. Dabei sind die Kinder
Akteure, die den Ubergang als einmaliges Erlebnis ihres Lebens vollziehen. Die
pidagogischen Fach- und Lehrkrifte beeinflussen den Ubergang von auBen, begleiten und
unterstiitzen die Akteure aufgrund ihrer fachlichen Qualifikation und miissen den
Ubergang selbst nicht bewiltigen. Sie werden als Moderatoren bezeichnet, die dem
abgebenden, einem begleitenden oder dem empfangenden sozialen System angehoren. Den
Eltern kommt in diesem Kontext eine Doppelrolle zu, denn sie sind dem Kind
nahestehende Moderatoren, die den Prozess begleiten und unterstiitzen und zugleich

Akteure, die - sofern es sich um das erste Kind handelt - selber erstmalig Eltern eines
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Schulkindes werden und dabei Unterstiitzungsbedarf haben. Fiir die Unterstiitzung und
Forderung des Kindes durch die pidagogische Fach- und Lehrkrifte beim Ubergang ist
dafiir das Zusammenwirken aller Beteiligten Voraussetzung. Dies wird als Kompetenz
eines sozialen Systems verstanden und ist durch Kommunikation und Partizipation
gekennzeichnet. Wenn alle Beteiligten sich verstindigen und Klarheit tiiber die
Zusammenarbeit besteht, werden Transitionen als ko-konstruktive Prozesse verstanden
(vgl. Griebel & Niesel 2011, 128). Transition wird als prozesshaftes Geschehen betrachtet,
da der Prozess iiber einen lingeren Zeitraum verlduft und individuell unterschiedlich lange
dauert. Lange vor der Einschulung beginnen die Vorbereitungen in der Familie und Kita
und erst in der Schule schlieft der Prozess mit schulspezifischen Erfahrungen ab (vgl.
Griebel & Niesel 2011, 118).

1.2.3 Das Anforderungsprofil

Der Ubergang Kita-Grundschule bringt aufgrund der zum Teil andersartigen rechtlichen,
strukturellen und inhaltlichen Bedingungen des Systems Schule einschneidende
Verinderungen fiir Kind und Eltern mit sich. Die mit dem Ubergang verbundenen
Anforderungen und Verdnderungen lassen sich so im Sinne von Havighurst (1982) als
Entwicklungsaufgaben verstehen und finden geméf Griebel und Niesel (2011, 36f.) auf
individueller, interaktionaler und kontextueller Ebene statt und werden im Folgenden niher
erldutert.

1.2.3.1 Anforderungen an das Kind

Auf individueller Ebene kommt es zu einer Identitdtsdnderung beim Kind. Es erwirbt ein
Selbstbild von sich als kompetentes Schulkind und muss starke Emotionen bewdéltigen,
z.B. Stolz und Freude, Neugier und Ungewissheit sowie Angst und Bedrohung. Der
Kompetenzerwerb umfasst den Ausbau von Basiskompetenzen und den Erwerb von
unterrichtsnahen und schulischen Kompetenzen, z. B. die Kulturtechniken Lesen, Rechnen
und Schreiben. So miissen nun neue (grapho)motorische, sprachliche und kognitive
Aufgaben bewiltigt und neue Losungsstrategien entwickelt werden. Die Entwicklung eines
Zugehorigkeitsgefiihls wird ebenfalls als eine individuelle Anforderung gesehen. Es geht
darum, die Schiilerschaft als eine Gemeinschaft von Lernenden zu betrachten (vgl. Griebel
& Niesel 2011, 119).

Auf interaktionaler Ebene steht die Ausbildung neuer Rollen des Kindes im Fokus. Das
Kind wird von einem ,,groBen* Vorschulkind zu einem ,kleinen* Schulanfanger. Dabei
geht es um den Rollenzuwachs als Schulkind und das Verarbeiten von Rollenunsicherheit
bei unklaren Erwartungen und drohenden Sanktionen. Verdnderungen von Beziehungen
stechen an. Das Eingehen von neuen Beziehungen geht mit dem Verlust von bereits

bestehenden einher. Das Kind muss sich von den padagogischen Fachkréiften und anderen
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Kindern in der Kita verabschieden und neue Beziehungen zu Lehrkriften und zu
gleichaltrigen sowie #lteren Schulkindern aufbauen. Die Ubernahme von Verantwortung,
hohe Selbststandigkeit, das Erfiillen von Pflichten und damit der Aufschub eigener
Bediirfnisse sind weitere Anforderungen an das Kind (vgl. Griebel & Niesel 2011, 119).

Auf kontextueller Ebene entsteht eine neue Verbindung der Lebensbereiche Elternhaus und
Schule des Kindes. Dieses hat Auswirkungen auf den Tagesablauf, z. B. durch das friihe
Aufstehen, den piinktlichen Schulbeginn sowie Hausaufgaben- und Spielzeiten. Die
Beriicksichtigung von Schul- und Ferienzeiten wirkt sich auf den Wochen- und
Jahresrhythmus aus. Der Wechsel des Curriculums von der Elementarpddagogik zum
Lehrplan bedeutet das Aneignen neuer und in Teilen fremdbestimmter Lerninhalte. Die
Bewertung einer Aufgabe orientiert sich nun eher an den BezugsgroBen der
Klassenkameraden bzw. dem Erwartungshorizont des Curriculums, als am individuellen
Leistungsstandard. Neue Rahmenbedingungen wie die Arbeit im Klassenverbund, die
Orientierung an neuen rdumlichen Gegebenheiten mit ihren tages- und
arbeitsstrukturierenden Bedingungen (weniger Bewegungsraum im Klassenzimmer,
begrenzte Pausenzeiten) sind ebenfalls zu bewdéltigende Anforderungen an das Kind.
Eventuell finden weitere zeitnahe familiale Ubergiinge statt und miissen bewiltigt werden,
z.B. die Geburt von Geschwistern, Aufnahme oder Verlust einer Erwerbstatigkeit der
Eltern, Trennung der Eltern (vgl. Griebel & Niesel 2011, 120).

1.2.3.2 Anforderungen an die Eltern

Eltern als Akteure im Ubergangsprozess miissen ebenfalls bedeutende Verénderungen und
Anforderungen auf den drei Ebenen bewiltigen. Auf individueller Ebene kommt es
gleichermallen zum Identititswechsel. Eltern eines Kindergartenkindes werden nun Eltern
eines Schulkindes. Sie erwerben ein Selbstbild als kompetente Mutter oder kompetenter
Vater eines Schulkindes. Somit sind starke herausfordernde und belastende Emotionen zu
verarbeiten. Sie sind aufgefordert, Verantwortung flir den Schulerfolg ihres Kindes zu
iibernehmen und ihre Erwartungshaltung an das Leistungsvermdgen des Kindes
anzupassen. Die Kontrolle {iber das Kind wird nun mit der Lehrkraft geteilt, was das
Verarbeiten eines Verlusts dieser Kontrolle bedeutet. Auch sollten Eltern ein Gefiihl der
Zugehorigkeit zur Elternschaft von Schulkindern entwickeln. Auf interaktionaler Ebene
geht es um die Verarbeitung von Verlusten in Bezug auf Fachkraft, anderen Eltern und
Kindergartenkinder. Gleichzeitig steht der Aufbau von Beziehungen zu anderen
Schuleltern bevor, indem gleichzeitig Konkurrenzdenken und Unterstiitzung reguliert
werden miissen. Das Vertrauen zur Lehrkraft muss aufgebaut und gemeinsame
Verantwortung und Kontrolle entwickelt werden. Der Aufbau von Beziehungen zu neuen
Freunden des Kindes wird in gewisser Weise von den Eltern erwartet. Die Beziehung zum

eigenen Schulkind ist zu {iberdenken, die Anforderungen an Selbststindigkeit, Kontrolle,
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Unterstiitzung und Motivation sind zu iiberpriifen und gegebenenfalls an die neue Situation
anzupassen. Auf kontextueller Ebene sind die drei Lebensbereiche Familie, Schule und
Erwerbstitigkeit zu vereinbaren und zu integrieren. Mit dem Wechsel in die Schule gehen
verdnderte Tagesstrukturen und verdnderter Wochen- und Jahresablauf einher, sodass sich
Eltern auf diese neu bestimmten zeitlichen Strukturen einzurichten haben. Zuséitzliche
Betreuung des Kindes tiber die Einrichtung oder ein soziales Netz, z.B. Hort oder
GrofBeltern, ist zu organisieren und eventuell miissen die Arbeitszeiten angepasst werden.
Kommunikation mit Schule und Partizipation an der Bildungslaufbahn des Kindes in
Bezug auf Erziehungs- und Bildungspartnerschaften durch die Eltern ist unerldsslich.
Eventuell stehen weitere zeitnahe familiale Uberginge an, die bewiltigt werden miissen,
z.B. die Geburt von Kindern, Aufnahme oder Verlust von Erwerbstitigkeit, Trennung vom
Partner bzw. von der Partnerin (vgl. Griebel & Niesel 2011, 119f.).

1.3 Aktueller Forschungsstand zu Transitionen

Ubergiinge und Ubergangsbewiltigung haben im fachlichen und bildungspolitischen
Diskurs an Bedeutung gewonnen. In den Bildungspldnen werden sie thematisiert und sind
hiufig mit der Aufforderung zur Kooperation zwischen Kita und Grundschule verbunden.
Zudem ist die Kooperation in den gesetzlichen Grundlagen beider Einrichtungen verankert
(vgl. Kapitel 3.1). Bemiihungen zur Anndherung und stirkeren Kooperation werden von
den Einrichtungen vorgenommen. In vielen deutschen Bundesldndern sind Modellprojekte
entstanden und zeigen beispielhaft auf, wie eine Kooperation zwischen beiden
Einrichtungen erfolgen kann (vgl. Kapitel 2.3.1). Dariiber hinaus lassen sich weitere
Wirkfaktoren fiir eine erfolgreiche Ubergangsbewiltigung durch das Kind anhand von
empirischen Untersuchungen aufzeigen (vgl. Kapitel 2.3.2). Des Weiteren liegen Studien

zu Eltern im Ubergangsprozess vor (vgl. Kapitel 2.3.4).

1.3.1 Untersuchungen zur Ubergangsgestaltung Kita-Grundschule

Die Ubergangsgestaltung Kita-Grundschule ist durch die Kooperation von pidagogischen
Fach- und Lehrkriften und Eltern gekennzeichnet und ist Inhalt zahlreicher in den
Bundesldndern initiierter Forschungsprojekte, die ihr Hauptaugenmerk auf die Kooperation
von padagogischen Fach- und Lehrkriften des Elementar- und Primarbereichs legen. Dabei
ist Ziel der Projekte u.a., ein gemeinsames Verstindnis von Bildung und Lernen zu
entwickeln, ggf. mit einer Moderation durch eine wissenschaftliche Begleitung.
Untersuchungen zur Evaluation der Kooperationspraxis zeigen, dass die Gestaltung des
Ubergangs sehr unterschiedlich realisiert wird und eine Kooperationspraxis zwischen den
beiden Einrichtungen kaum etabliert ist (Faust, Wehner & Kratzmann 2011). Als hiufigste
Kooperationsformen zwischen den Einrichtungen haben sich insbesondere der Besuch von
Kindergartenkindern in der Grundschule (Liebers & Kowalski 2007) und ein
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Informationsaustausch von pddagogischen Fach- und Lehrkriaften erwiesen (Tietze,
RoBbach & Grenner 2005; Hanke & Rathmer 2009; Faust u.a. 2011). Die Bedeutung der
Kooperation von Kita und Grundschule wird als sehr wichtig angesehen. Eine
untergeordnete Rolle spielt bislang die Partizipation von Kindern und Eltern in der
Ubergangsgestaltung (Hanke & Hein 2010).

Zur Wirksamkeit von Kooperationen zwischen Kita und Grundschule fiir eine erfolgreiche
Ubergangsbewiltigung durch das Kind konnten empirische Untersuchungen
unterschiedliche Ergebnisse aufzeigen. Die finnische Studie von Ahtola u.a. (2011) konnte
in Bezug auf die schulische Entwicklung der Kinder eine positive Wirkung der
UbergangsmaBnahmen herausstellen, insbesondere in den Einrichtungen mit sehr vielen
Kooperationsaktivitdten. Als bedeutende Einflussfaktoren fiir die schulische Entwicklung
zeigten sich der bildungsstufeniibergreifende Austausch iiber Curricula und die Weitergabe
schriftlicher Informationen iiber die Kinder zwischen Kita und Grundschule, z.B. die
Weitergabe eines Forderplans oder einer Bildungsdokumentation der Kinder. Die Studie
von LoCasale-Crouch u.a. (2008) kommt zu einem dhnlichen Ergebnis. Lehrpersonen
schitzten Kinder in Bezug auf ihr Problemverhalten und Ausmall an Sozialkompetenz
positiver ein, wenn von den Einrichtungen mehr Kooperationsmafnahmen umgesetzt
worden sind, z.B. der Austausch iiber curriculare Vorgaben und iiber die Kinder selbst.
Einige  Untersuchungen konnten hingegen auch  deutlich machen, dass
Kooperationsmaflnahmen eine eher untergeordnete Rolle spielen (Kluczniok u.a. 2015;
Faust, Kratzmann & Wehner 2012). Kluczniok u.a. (2015) konnten auf Basis der
Ergebnisse des KiDZ-Projektes die Irrelevanz identifizierter Variablen nachweisen, z. B.
der Austausch zwischen den paddagogischen Fach- und Lehrkriften iiber einzelne Kinder
fiir die Ubergangsbewiltigung. Fiir eine erfolgreiche Ubergangsbewiltigung durch das
Kind lassen sich folglich andere Einflussfaktoren nennen, die nun im weiteren Abschnitt

beschrieben werden.

1.3.2 Untersuchungen zur Ubergangsbewiltigung durch das Kind

Untersuchungen zur Ubergangsbewiltigung durch das Kind zeigen als wichtige
Einflussfaktoren frithere Transitionserfahrungen und individuumsbezogene Merkmale. In
der BiKS-Studie konnten Kinder identifiziert werden, die bereits seit ldngerer Zeit
Verhaltens- und Personlichkeitsprobleme hatten, die nicht unmittelbar mit dem Ubergang
in die Grundschule in Verbindung gebracht werden konnen (vgl. Faust 2012, 14). In der
polnischen Langsschnittstudie von Kienig (2006) konnten Zusammenhénge zwischen der
jeweiligen Bewiltigung des Ubergangs Familie-Kita und des Ubergangs Kita-Grundschule
festgestellt werden. Bei einigen Kindern stieg der Stresspegel an und bei den meisten
Kindern wurden Anpassungsprobleme in Form von Verhaltensproblemen und Schwichung

der Lernmotivation beobachtet. Die Befunde von Beelmann (2013) koénnen
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unterschiedliche Anpassungsverliufe verzeichnen. Dabei wurde der Einfluss familialer und
individueller Faktoren auf das Gelingen des Schuleintritts untersucht. Deutlich wurde
anhand dieser Liangsschnittuntersuchung, dass in einigen Féllen das Verlassen des
familidren Schutzraumes und der Eintritt in die 6ffentliche Sphére der Schule besonders
belastend zu sein scheinen. Vor der Einschulung zeigten diese Kinder ein sehr
unauffilliges Verhalten, was sich mit dem Schuleintritt hin zu Anpassungsschwierigkeiten
verinderte. Diese Kinder zihlen zu der Gruppe der ,,Ubergangsgestressten” (ca. 15%).
Andersherum konnen positive Entwicklungschancen nach Schuleintritt fiir jene Kinder
verzeichnet werden, die weniger gezielt durch kognitive Forderung auf den Schuleintritt
vorbereitet wurden. Diese Gruppe als ,,Ubergangsgewinner zeichnet sich durch die
Kompetenz einer hohen Soziabilitit aus und kann soziale Beziehungen sehr gut aufbauen,
die ihnen im Umgang mit neuen Klassenkameradinnen und -kameraden zugutekommt. Die
Gruppe der ,,Geringbelasteten” (ca. 40%) haben weder vor noch nach der Einschulung
Probleme. Die Gruppe der ,,Ubergangsverlierer”, die sogenannten Risikokinder, (ca. 30%)
haben sowohl vor als auch nach dem Ubergang Probleme. Sie zeichneten sich durch stark
emotionale Reaktionen, geringe Aktivitit und weniger gute soziale Beziehungen aus (vgl.
Beelmann 2013; Begriffe von Griebel & Niesel 2011, 149 entnommen).

Als bedeutsame Einflussfaktoren auf die erfolgreiche Ubergangsbewiltigung gelten zudem
Personlichkeitsmerkmale bzw. kindbezogene Merkmale, z.B. Alter, Fihigkeiten,
hiusliches Anregungsniveau und Anpassungsverhalten (Kluczniok u.a. 2015). Faust u.a.
(2012) konnten positive Auswirkungen von individuellen (z.B. Geschlecht des Kindes,
Vorlduferfahigkeiten) und familialen Merkmalen (z.B. Bildungsstand) fiir einen
erfolgreichen Schuleintritt vorhersagen. Internationale Studien bestitigen diese Annahmen.
Margetts (Australien, 2003, 2004, 2007) konnte Féahigkeiten und Fertigkeiten zur positiven
Anpassung von Kindern im ersten Schuljahr identifizieren. Schulbezogene akademische
Fertigkeiten und soziale Kompetenzen haben Einfluss auf die Anpassung der Kinder an die
Schule. Fiir eine positive Anpassung beschreibt Fabian (GroBbritannien, 2002) die
Notwendigkeit der Vermittlung von Bewiltigungsfertigkeiten fiir den Ubergang Kita-
Grundschule, z.B. Kenntnisse zum Verstdndnis von Schule, soziale und emotionale
Resilienz im Umgang mit unvertrauten Situationen. Dariiber hinaus verdeutlichen Bulkeley

und Fabian (2006) die Bedeutung des Wohlbefindens fiir eine erfolgreiche Anpassung.

Soziale Aspekte nehmen ebenfalls eine wesentliche Rolle bei der Ubergangsbewiltigung
durch das Kind ein. Kinder, die mit befreundeten Kindern in dieselbe Klasse kamen,
zeigten eine bessere Anpassungsfahigkeit an die Schule und waren wihrend der gesamten
Grundschulzeit erfolgreicher (Margetts 2002).

Grotz (2005) stellte in ihrer Studie heraus, dass die Unterstiitzung nach dem Schuleintritt
durch die Lehrpersonen und Eltern ein positiver und wichtiger Aspekt in der

Ubergangsbewiltigung ist. Auch auf internationaler Ebene konnten Ubergangsstudien
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positive  Zusammenhidnge zwischen der FEinbindung der Eltern in die
Kooperationsmafinahmen (Beelmann 2013; Margetts 2006) sowie dem Bestehen einer
kontinuierlichen Kommunikation zwischen Fachkriften und Eltern bzw. der Schule und
den Familien vor dem Schuleintritt (Pianta 1999; Pianta & Cox 1999) und der
Ubergangsbewiltigung durch das Kind nachweisen. Die Forscher betonen aufgrund
dessen, dass Eltern Unterstiitzung erfahren (Beelmann 2013), in Information einbezogen
werden und hinsichtlich Schulwahl entscheiden sollten (Johansson 2002). Das elterliche
Potenzial muss genutzt werden (Johansson 2002) und eine Zusammenarbeit von
vorschulischen Einrichtungen und Schulen mit Eltern wére wiinschenswert (Margetts
2006; Pianta & Cox 1999). Griebel und Niesel (2011) schlussfolgern aus ihren
Darlegungen, dass kompetente Eltern ihre Kinder besser unterstiitzen konnen gegeniiber
Eltern, die schlecht informiert und schlecht vorbereitet sind sowie ihrerseits wenig

unterstitzt werden.

Ferner ist die Kita ein bedeutender FEinflussfaktor zur erfolgreichen
Ubergangsbewiltigung, da sie wesentliche Vorleistungen erbringt und den Ubergang so
erleichtern kann. Von Kindern, die ldngere Vorerfahrungen in Kita hatten, wird der Eintritt
in die Schule mit besseren Schulleistungen bewiltigt, als von diejenigen, die fiir eine

geringe Zeit zuvor die Kita besuchten (Entwisle & Alexander 1998).

1.3.3 Untersuchungen zu Eltern im Ubergangsprozess

Hinsichtlich der Beteiligung von Eltern bei der Kooperation mit der Schule und bei der
Ubergangsgestaltung zeigten deutsche Untersuchungen auf, dass diese Zusammenarbeit
iiberwiegend durch institutionalisierte Formen praktiziert wird, z.B. Elternabende,
Elternsprechtage, Sprechstunden und gelegentliche Mitarbeit von Eltern bei Festen und
Ausfliigen der Schule. Das Informieren von Eltern erfolgt {iber die iiblichen Wege, z.B.
schriftliche Mitteilungen, Briefe, Formulare und Zeugnisse. Diese Kontakte mit den Eltern
werden meist auf das erforderliche MindestmaRl begrenzt. Schulen treten in den meisten
Féllen nur bei Problemen mit den Eltern in Kontakt (Sacher 2004; Walper & Roos 2001).
An Bedeutung haben spontane und informelle Kontakte gewonnen, die von Seiten der
Schule héufig unterschétzt werden (Sacher 2004).

Die internationale Studie von Johansson und Griebel (2008) fand anhand einer kleinen
Befragung von Eltern heraus, dass selten ein Austausch iiber die Erwartungen der Schule
und die eigene Befindlichkeit als angehende Eltern eines Schulkindes stattfand. Studien
erginzen diese Ergebnisse durch die Bedeutung von Eltern bereits eingeschulter Kinder.
Diese Eltern gelten als wichtige Informationsquelle fiir die angehenden Schulkindeltern.
Etwa 75% der befragten Eltern besorgten sich Informationen {iber die Schule von ihnen
(Tietze u.a. 2005).
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Dariiber hinaus werden sie als Ressource zur Unterstiitzung im Transitionsprozess
gesehen, insbesondere fiir Eltern mit Migrationshintergrund hin (Griebel u.a. 2013). Eine
starkere Partizipation von Eltern mit Migrationshintergrund wird gefordert (Pfaller-Rott
2010). Aktuelle Studien weisen auf die Notwendigkeit differenzierter Unterstiitzung von
Eltern mit niedrigem Schulabschluss und mit Migrationshintergrund (Fried, Isele & Stude
2011).

Die Interventionsstudie von Reichmann (2010) konnte neben dem positiven Einfluss der
Unterstlitzung durch &ltere Schulkinder (Paten-Modell) auf das Kind ebenso positive
Auswirkungen auf seine Eltern nachweisen. Uberforderung und Unsicherheit traten nicht
auf, da ein enger Kontakt zwischen den Eltern und der Kita sowie der Schule bestand und
eine genauere Riickmeldung iiber die Entwicklung ihres Kindes gegeben war. Deutlich
wurde auch, dass Eltern nicht mehr den Fokus auf die Forderung der kognitiven
Fertigkeiten als Schulvorbereitung und das Kontrollieren der Aktivitéten fiir die Schule in
den Mittelpunkt riickten.

Personlicher Kontakt mit der Schule und Informationen iiber die MalBnahmen zur
Unterstiitzung des Ubergangs sowie iiber den Verlauf der Ubergangsbewiltigung scheinen
wesentlich dafiir zu sein, den Ubergang fiir die Eltern zu erleichtern (Pfaller-Rott 2010;
Griebel & Niesel 2011).

Eltern als Unterstiitzer ihrer Kinder stellen ihre eigenen Befindlichkeiten in den
Hintergrund, da vorwiegend das Kind in den Mittelpunkt geriickt wird. Dies wird durch
andere Beteiligte verstdrkt. Der Blick auf die angehenden Eltern eines Schulkindes als
aktive Bewiltiger ihres eigenen Ubergangs bleibt oft unberiicksichtigt. Die Befunde
verweisen allerdings auf die Notwendigkeit, Eltern selbst bei der Ubergangsbewiltigung in

den Blick zu nehmen.

1.4 Zusammenfassung

Das Transitionsmodell von Griebel und Niesel (2004a, 2011) bildet als Erklarungsmodell
die Grundlage fiir die vorliegende Untersuchung. Transitionen werden demnach auf
Lebensereignisse bezogen, die eine Bewiltigung von Verdnderungen und Anforderungen
auf mehreren Ebenen und die Beteiligung mehrerer Systeme erfordern. Bei der
Betrachtung des Anforderungsprofils lassen sich iibergangsspezifische Kompetenzen fiir
das Kind ableiten, die sowohl zur erfolgreichen Ubergangsbewiltigung beitragen als auch
resiliente Einstellungen und Verhaltensweisen ausbilden. Dabei gilt es, nicht nur die
schulnahen Vorlduferkompetenzen, sondern vor allem Basiskompetenzen zu férdern und
zu unterstiitzen, die als Wirkfaktoren fiir eine erfolgreiche Ubergangsbewiltigung durch
das Kind identifiziert wurden (vgl. Kapitel 1.3.2). In Anlehnung an den ,,Paradoxen

Theorien* (Caspi & Moffitt 1993) und ausgehend von weiteren Forschungsergebnissen
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(Faust u.a. 2012; Kluzcniok u.a. 2012) gibt es eine Gruppe von Kindern, die bereits langer
vor dem eigentlichen Ubergang anhaltende Auffilligkeiten und Anpassungsprobleme
zeigen, die im Ubergang noch verstirkt werden. Der Blick sollte daher gezielt auf die
Kinder gelegt werden, die aufgrund ihrer belasteten familidren Verhéltnisse ein erhohtes
Risiko zur nicht erfolgreichen Schullaufbahn besitzen (Entwisle & Alexander 1998) und
bei der Ubergangsbewiiltigung Unterstiitzung brauchen.

Es wurde offensichtlich, dass der Ubergang einen aktiven Prozess darstellt. Daher ist es
wichtig, dass das Kind als Akteur am Prozess beteiligt und aktiv bei der
Ubergangsbewiltigung einbezogen wird. Dabei gilt es, Rdume und Méglichkeiten zu
schaffen, in denen das Kind sich individuell als erfolgreich wahrnimmt und sich seiner
Ressourcen und Kompetenzen bewusst ist, um auf diese in einer Stresssituation, wie sie
der Ubergang Kita-Grundschule darstellen kann, zuriickgreifen zu konnen. Positive
Erfahrungen auf individueller, interaktionaler und kontextueller Ebene kdnnen das Kind in
seinen Kompetenzen, die fiir eine erfolgreiche Ubergangsbewiltigung relevant sind,

positiv beeinflussen.

Aus ko-konstruktivistischer Perspektive ist der Ubergang Kita-Grundschule nicht alleine
durch das Kind zu bewiltigen, sondern Aufgabe aller beteiligten Systeme. Gleichermaf3en
sind demnach Kita und Grundschule als Moderatoren im Ubergangsprozess verantwortlich.
Kooperationsaktivititen zwischen padagogischen Fach- und Lehrkriaften wurden
durchgefiihrt und deren Bedeutsamkeit und ihre positive Wirkung auf das berufliche
Alltagshandeln wurden betont. Besuche der Kinderkartenkinder in der Schule sind beliebte
Kooperationsformen. Fiir die Unterstiitzung des Kindes und seiner Eltern als Akteure im
Ubergangsprozess ist die Zusammenarbeit von pidagogischen Fach- und Lehrkriften
erforderlich, indem sie diese Rdume strukturieren und bereitstellen. Fiir eine gemeinsame
Ubergangsgestaltung von Kita und Schule - im Sinne des im Transitionsmodell
zugrundeliegenden oOkopsychologischen Ansatzes - ist die Auseinandersetzung mit
spezifischen, gesamtgesellschaftlichen Rahmenbedingungen der Systeme Kita und
Grundschule von besonderer Bedeutung. Im folgenden Kapitel werden diese

Rahmenbedingungen auf mehreren Ebenen niher beleuchtet.
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2 Rahmenbedingungen zur Ubergangsgestaltung Kita-

Grundschule

Der Ubergang Kita-Grundschule nimmt als erster Ubergang zwischen zwei
Bildungseinrichtungen einen besonderen Stellenwert ein. Aufgrund der Unterschiede der
beteiligten Systeme im Transitionsprozess Kita und Grundschule und deren jeweiliger
historischer Entwicklung liegen differenzierte Rahmenbedingungen vor, in die das
theoretische Konstrukt ,,Ein bewegter Ubergang® eingebettet werden muss. Im folgenden
Kapitel werden die rechtlichen Bedingungen des Ubergangs Kita-Grundschule auf Bundes-
und Landerebene und die Regelungen zur Einschulung (vgl. Kapitel 2.1) erldutert. Daran
anschlieend werden die strukturellen Bedingungen beschrieben (Kapitel 2.2), die sich auf
die jeweils spezifischen Zustindigkeiten (vgl. Kapitel 2.2.1), Bildungsauftrige (vgl.
Kapitel 2.2.2) und Ausbildungsgéinge (vgl. Kapitel 2.2.3) beziehen. Abschlieend werden
die inhaltlichen Bedingungen (Kapitel 2.3) zunéchst in Bezug auf das Bildungsverstindnis
des Elementar- (vgl. Kapitel 2.3.1) und Primarbereichs (vgl. Kapitel 2.3.2) dargestellt.
Daran ankniipfend erfolgt die Bezugnahme auf die Notwendigkeit eines gemeinsamen
Bildungsverstindnisses (vgl. Kapitel 2.3.3). Zudem erfolgt eine Darstellung formaler und
informeller Bildung (vgl. Kapitel 2.3.4) und vom lernenden Spielen zum spielenden
Lernen (vgl. Kapitel 2.3.5). Das Kapitel 2.4 widmet sich einer Zusammenfassung der

dargestellten Erkenntnisse.

2.1 Rechtliche Bedingungen zum Ubergang Kita-Grundschule

Der Ubergang Kita-Grundschule hat im bildungspolitischen Diskurs an Bedeutung
gewonnen und wird sowohl dem Elementar- als auch dem Primarbereich zugeordnet, was
zu spezifischen Bedingungen fiir beide Bildungsinstitutionen auf Bundes- und
Landesebene fiihrt. Die Kooperation zwischen Kita und Grundschule ist in den
gesetzlichen Grundlagen beider Einrichtungen verankert (Kita-Gesetze und Schulgesetze)
und hat damit verbindlichen Charakter. Gleichzeitig gibt es Vorgaben, die empfehlenden
Charakter aufweisen, z.B. die Bildungspladne fiir Kitas und verpflichtende Richtlinien fiir
Grundschulen, in welchen die Ubergangsthematik verankert ist und diese hiufig mit der
Aufforderung zur Kooperation zwischen Kita und Schule verbunden wird. Im Folgenden

werden die rechtlichen Rahmenbedingungen zum Ubergang Kita-Grundschule abgebildet.
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2.1.1 Rechtliche Vorgaben auf Bundesebene

Das System Kita ist traditionell dem Kinder- und Jugendhilfebereich (Elementarbereich)
zugeordnet und durch das Sozialgesetzbuch SGB VIII geregelt. Das SGB VIII ist die
Rechtsgrundlage fiir das Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG) und dient als Instrument
zur Vorbeugung, zur Hilfestellung und zum Schutz von Kindern und Jugendlichen. Ein
neues Verstindnis von Kinder- und Jugendhilfe wird zugrunde gelegt, das die Forderung
der Entwicklung junger Menschen und die Integration in die Gesellschaft durch allgemeine
Forderungsangebote und Leistungen in unterschiedlichen Lebenssituationen in den
Mittelpunkt riickt. Dazu heift es: ,,Jeder junge Mensch hat ein Recht auf Forderung seiner
Entwicklung und auf Erziehung zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen
Personlichkeit (SGB VIII § 1). Die Aufgabe der Kita ist die Betreuung, Erziehung und
Bildung aller diesen Rechtsanspruch wahrnehmenden Kinder (SGB VIII § 24).

Das Schulwesen (Primarbereich) wird durch den Artikel 7 des Grundgesetzes (GQG)
geregelt. Demnach steht das gesamte Schulwesen unter der Aufsicht des Staates. Der
Auftrag der Schule wird in den Schulgesetzen der Bundeslinder festgehalten. Als
einheitlich geltender Rahmen fiir die Arbeit in Grundschulen wurden seitens der
Kultusministerkonferenz  lénderiibergreifende ,Empfehlungen zur Arbeit in der
Grundschule* (KMK vom 02.07.1970 i. d. F. vom 11.06.2015) beschlossen. In diesen ist
auch die Transitionsthematik verankert. Grundschule hat demnach die Aufgabe, Kinder
sowohl beim Ubergang Kita-Grundschule als auch beim Ubergang in weiterfiihrende
Schulen zu begleiten und eine Kooperation zwischen den Bildungsinstitutionen mit
gegenseitiger Wertschiatzung der Professionellen anzustreben (vgl. KMK 2015, 23f).
Hinsichtlich der Transitionsthematik wird in §22a SGB VIII ,Forderung in
Tageseinrichtungen® eine Zusammenarbeit der Fachkrifte in den Kitas mit den
Grundschulen zur Sicherung eines guten Ubergangs in die Schule vorgeschrieben. Die
Erziehungsberechtigten sollen auflerdem an den Entscheidungen in wesentlichen

Angelegenheiten der Betreuung und Erziehung beteiligt werden.

Die fiir das Schulwesen zustindige Kulturministerkonferenz (KMK) und die fiir den
Kinder- und Jugendhilfebereich verantwortliche Jugendminister- und
Familienministerkonferenz (JFMK) arbeiten hinsichtlich des Ubergangs Kita-Grundschule
zusammen und haben gemeinsame Beschliisse zur Optimierung anschlussfiahiger

Bildungsprozesse zwischen beiden Bildungsinstitutionen verabschiedet.

e _Gemeinsamer Rahmen der Lédnder fiir die frilhe Bildung in
Kindertageseinrichtungen* (JFMK & KMK 2004)

e, Den Ubergang von der Tageseinrichtung fiir Kinder in die Grundschule sinnvoll
und wirksam gestalten - Das Zusammenwirken von Elementarbereich und
Primastufe” (JFMK & KMK 2009).
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2.1.2 Rechtliche Vorgaben auf Landesebene

Die rechtlichen Vorgaben hinsichtlich der Arbeit von Kita und Grundschule sind in den
Landesgesetzen der Bundesldnder verankert. Es wird auf die Kooperation zwischen Kita
und Grundschule hingewiesen und eine Zusammenarbeit von beiden Bildungsinstitutionen

angestrebt.

Neben den Landesgesetzen der Bundesldnder existieren Bildungspline fiir die
frithkindliche Bildung. Durch diese Pline werden die Grundsitze der Bildungsarbeit der
Kita auf Landesebene konkretisiert. Alle Liander bestimmen dabei auf Grundlage der
eigenen jeweiligen Situation die Ausdifferenzierung und Umsetzung. Der
zugrundeliegende Bildungsbegriff wird in den Bildungspldnen prézisiert und der
eigenstindige Bildungsauftrag der Kitas beschrieben. Dieser steht in unmittelbarer
Beziehung zu Erziehung und Betreuung als weitere frithpddagogische Aufgaben (vgl.
JFMK & KMK 2009, 2f.). Die Entstehung von Bildungspldnen ist einerseits eine Reaktion
,,auf das schlechte Abschneiden Deutschlands bei den ersten PISA-, IGLU- und OECD-
Studien. [...] Andererseits wurde eine internationale Tendenz aufgegriffen: So waren
bereits in vielen anderen OECD-Staaten Bildungspléne verabschiedet worden, bevor in
Deutschland mit entsprechenden Aktivititen begonnen wurde® (Textor 2016, 0.S.). Die
ersten Bildungspline wurden 2004 nach einer Abstimmungs- und Erprobungsphase
verdffentlicht und mittlerweile zum Teil liberarbeitet und neu aufgelegt. Sie dienen der
Sicherung der Bildungsqualitét fiir alle Kinder in allen Einrichtungen und unterscheiden
sich, z.B. hinsichtlich der Altersstufen. So gibt es Pldne der ,,ersten Generation®, die fiir
den Altersbereich null bis sechs Jahre gelten, und der ,,zweiten Generation, die eine
groBBere Altersspanne (z.B. null bis zehn Jahre) und damit die in diesem Zeitraum
bedeutsamen Ubergiinge beachten und alle Lernorte (Familie, Kindertagespflege, Schule,
Medien und Peers) beriicksichtigen (vgl. Fthenakis 2008, 86ff.). Die Ubergangsthematik ist
in einigen Bildungsplinen im besonderen Malle verankert und wird differenziert
dargestellt. Die gesetzlichen Vorgaben fiir Kita und Grundschule haben verbindlichen
Charakter, wihrend die Bildungspléne einen verbindlichen oder empfehlenden Charakter
haben und manche gelten als Orientierungspldne, Grundsitze, Bildungsempfehlungen oder
Bildungsprogramme. Der Verbindlichkeitsgrad der 16 Bildungsplidne der Bundesldnder

variiert von gering bis sehr gering (vgl. Herrmann 2014, o. S.).

Fiir den Primarbereich liegen bundeslandspezifische Richtlinien vor, die den Grundschulen
in ihrer Eigenverantwortung fiir die Qualitit der Arbeit klare Orientierungen geben und in
denen die mit den Schulgesetzen vorgegebenen Bildungsziele konkretisiert werden. Zum
Teil werden diese Richtlinien auch Rahmenlehrplédne genannt, die im Gegensatz zu den
Bildungsplénen fiir Kitas einen verbindlichen Charakter haben. Dariiber hinaus gibt es
Lehrpldne fiir einzelne Fécher, in denen die in der Grundschule zu erwerbenden

grundlegenden Kompetenzen definiert sind.

39



A Theoretische Grundlagen

Am Beispiel des Bundeslandes Nordrhein-Westfalen, das flir die Bearbeitung der
Fragestellung in der vorliegenden Arbeit relevant ist, werden die landesspezifischen
Gesetze flir den Elementar- und Primarbereich dargestellt. Zudem wird der nordrhein-
westfilische Bildungsplan als Lédndervorgabe fiir die friihkindliche Bildung in Bezug auf
die Ubergangsthematik und das Schulféhigkeitsprofil vorgestellt.

2.1.2.1 Landesgesetze in Nordrhein-Westfalen

Fiir den Elementarbereich in Nordrhein-Westfalen sind die gesetzlichen Grundlagen der
Einrichtungen durch das Kinderbildungsgesetz (KiBiz, 2016) geregelt. Das KiBiz als
Gesetz zur frilhen Bildung und Forderung von Kindern formuliert in §14b die
wZusammenarbeit mit der Grundschule*. Es wird die gemeinsame Verantwortung der
beiden Institutionen fiir die bestindige Forderung des Kindes betont. Um eine gelingende
Zusammenarbeit sicherstellen und den Ubergang vom Elementar- in den Primarbereich
gestalten zu konnen, werden Punkte flir deren Ausgestaltung angefiihrt. Zu denen ,,gehoren

insbesondere

1. eine kontinuierliche gegenseitige Information {iber die Bildungsinhalte, -methoden

und -konzepte in beiden Institutionen,
2. die Kontinuitét bei der Forderung der Entwicklung der Kinder,
3. regelméiBige gegenseitige Hospitationen,

4. die fiir alle Beteiligten erkennbare Benennung fester Ansprechpersonen in beiden

Institutionen,

5. gemeinsame (Informations-) Veranstaltungen fiir die Eltern und Familien der
Kinder,

6. gemeinsame Konferenzen zur Gestaltung des Ubergangs in die Grundschule und
7. gemeinsame Fort- und WeiterbildungsmafBnahmen der Fach- und Lehrkrafte®
(KiBiz 2016, 12).

Die rechtlichen Vorgaben zum Schulwesen sind im Schulgesetz (SchulG) verankert, das
das Recht auf Bildung, Erziehung und individuelle Férderung sowie den Bildungs- und

Erziehungsauftrag der Grundschule formuliert.

,Jeder junge Mensch hat ohne Riicksicht auf seine wirtschaftliche Lage und Herkunft und sein
Geschlecht ein Recht auf schulische Bildung, Erziehung und individuelle Forderung. Dieses
Recht wird nach Mafigabe dieses Gesetzes gewéhrleistet. Die Fahigkeiten und Neigungen des
jungen Menschen sowie der Wille der Eltern bestimmen seinen Bildungsweg. Der Zugang zur
schulischen Bildung steht jeder Schiilerin und jedem Schiiler nach Lernbereitschaft und
Leistungsfahigkeit offen® (SchulG 2015 §1).
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Hinsichtlich der Ubergangsthematik wird die Zusammenarbeit zwischen Kita und
Grundschule in §5 ,,Offnung von Schule, Zusammenarbeit mit auBerschulischen Partnern®
beschrieben. So heilit es, die ,,Schule wirkt mit Personen und Einrichtungen ihres
Umfeldes zur Erfiillung des schulischen Bildungs- und Erziehungsauftrages und bei der
Gestaltung des Ubergangs von den Tageseinrichtungen fiir Kinder in die Grundschule
zusammen® (SchulG 2015, §5). Dieser Auftrag findet sich auch in der Allgemeinen
Dienstordnung (§8 ADO, BASS 21 - 02 Nr.4). Die BASS (Bereinigte Amtliche Sammlung
der Schulvorschriften =~ NRW) enthdlt einen gemeinsamen Runderlass des
Kultusministeriums (KMK) und des Ministeriums fiir Arbeit, Gesundheit und Soziales
(MAGS) vom 5. Mai 1988 zur engen Zusammenarbeit von Kita und Grundschule. Die
Gestaltung des Anfangsunterrichts ist so zu gestalten, ,,dass die Kinder behutsam in das
schulische Leben eingefiihrt werden. Besuche von Kindergartengruppen in der
Grundschule unterstiitzen dieses Bemiihen“ (BASS 12 - 21 Nr. 5). Es wird die
Vereinbarung von Formen einer Zusammenarbeit empfohlen und Maoglichkeiten
praktischer Zusammenarbeit benannt, z.B. Bildung von Arbeits- und Gesprichskreisen,

um die Kontinuitit des Erziechungsgeschehens zu sichern (BASS 12 - 21 Nr. 5).

Diese  gesetzlichen = Vorgaben  fordern eine enge  Zusammenarbeit  der

Bildungseinrichtungen Kita und Grundschule fiir einen reibungslosen Ubergang.

2.1.2.2 Bildungsgrundsitze in Nordrhein-Westfalen

Fir die Bildungs- und Erziehungsarbeit der pddagogischen Fachkrifte in den Kitas in
Nordrhein-Westfalen sind die ,,Grundsétze zur Bildungsfoérderung fiir Kinder von 0 bis 10
Jahren in Kindertagesbetreuung und Schulen im Primarbereich in Nordrhein-Westfalen*
(MFKIJKS & MSW 2016) entstanden. Eine Verbindlichkeit ist nicht auszuschlieen, wird
aber nicht explizit formuliert. Die Bildungsgrundsitze zielen auf die Bildungsférderung fiir
Kinder von null bis zehn Jahren und richten sich in erster Linie an die Triger und
Fachkrifte von Kita und Kindertagespflege und an die Lehrkrifte und pddagogischen
Fachkrifte in den Grundschulen. Die Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsarbeit in Kita
und Kindertagespflege zielt auf eine individuelle, ganzheitliche und ressourcenorientierte
Forderung des Kindes zur Entwicklung seiner Personlichkeit. In den Grundschulen soll
diese Bildungs- und Erziehungsarbeit zur Erweiterung eines fachbezogenen,
kompetenzorientierten Blicks auf das einzelne Kind weitergefiihrt werden (vgl. MFKJKS
& MSW 2016, 11). Die Bildungsgrundsdtze formulieren, dass Kinder eine ,,Kultur des
Ubergangs* brauchen. Dabei werden Uberginge als Prozess begriffen und individuell
betrachtet. Es werden die Ubergéinge von der Familie in die Kita, von der Kita in die
Grundschule und von der Grundschule in die weiterfithrende Schule thematisiert (vgl.
MFKIJKS & MSW 2016,541t.).
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2.1.2.3 Richtlinien und Lehrpldne der Grundschule in Nordrhein-Westfalen

Fir den Primarbereich des Bundeslandes Nordrhein-Westfalen liegt das Dokument
,Richtlinien und Lehrpléne fiir die Grundschule in Nordrhein-Westfalen* des Ministeriums
fiir Schule und Weiterbildung (MSW) vor. Diese verbindlichen Vorgaben umfassen
Aufgaben, Ziele und Inhalte des Bildungs- und Erziehungsauftrags in den Grundschulen.
Bezogen auf die Ubergangsthematik wird eine kontinuierliche Zusammenarbeit zwischen
den pddagogischen Fachkriften der Kita, den Eltern und den Lehrkriften der Grundschule
gefordert, um die in einem gemeinsamen Schulfdhigkeitsprofil entwickelten

Voraussetzungen fiir das Lernen in der Grundschule zu erreichen (vgl. MSW 2012, 16f).

Lehrplidne liegen in Nordrhein-Westfalen fiir die Facher Deutsch, Sachunterricht,
Mathematik, Englisch, Musik, Kunst, Sport, Evangelische Religionslehre und Katholische
Religionslehre vor. Fiir jedes Fach werden der Beitrag zum Bildungs- und
Erziehungsauftrag sowie die fachspezifischen Bereiche und Schwerpunkte formuliert.
Aussagen zur Transitionsthematik werden nicht getroffen (vgl. MSW 2012).

2.1.2.4 Das Schulfihigkeitsprofil in Nordrhein-Westfalen

Das als Handreichung geltende  Schulfdhigkeitsprofil ,,Erfolgreich  starten!
Schulfdhigkeitsprofil als Briicke zwischen Kindergarten und Grundschule* des
Ministeriums fiir Schule, Jugend und Kinder (MSJK) formuliert seitens der schulischen
Anforderungen systematisch Kompetenzbereiche, die grundlegende Voraussetzungen
erfolgreichen Lernens darstellen. Pddagogische Fachkréfte der Kitas und Lehrkrifte der
Grundschulen erhalten dadurch Anregungen und Hinweise, um Forderpldane vor allem fiir
Kinder mit gering entwickelter Schulfdhigkeit zu erstellen. ,,An der Nahtstelle zwischen
Kindergarten und Grundschule geben sowohl die Bildungsvereinbarung als auch das
Schulfdhigkeitsprofil den pddagogischen Fachkriften in den Kindergérten sowie den
Lehrerinnen und Lehrern in den Grundschulen eine Orientierung fiir gemeinsame
Gespriche mit den Eltern® (MSJK 2006, 7).

Die Handreichung zum Schulfdhigkeitsprofil bezieht sich auf die nicht mehr aktuelle

Bildungsvereinbarung, denn diese wurde durch die Bildungsgrundsitze abgelost.

Zusammen zielen Schulfdhigkeitsprofil und Bildungsvereinbarung auf eine bessere
Verzahnung elementarer und schulischer Bildung und Erziehung. Pddagogische Fach- und
Lehrkrifte als gleichwertige Partner auf Augenhdhe haben die gemeinsame Aufgabe, jedes

Kind optimal zu férdern und anschlusstiahige Bildungsprozesse zu ermdglichen.
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2.1.3 Gesetzliche Regelungen zur Einschulung

Die Regelungen zur Gestaltung des Schuleintritts wurden seit 1964 im Hamburger
Abkommen bundesweit geregelt. Als Stichtag galt der 30. Juni, d.h. alle Kinder, die bis
dahin ihr sechstes Lebensjahr vollendeten, waren schulpflichtig und wurden
deutschlandweit zum neuen Schuljahr eingeschult. Einschulungskriterien waren das
Einschulungsalter und die Feststellung der Schulfdhigkeit, welche als notwendiger
geistiger, korperlicher und seelischer Entwicklungsstand definiert wurde (vgl. Faust 2013b,
10).

Vor allem seit Mitte der 1990er Jahre hat sich die Gestaltung des Schuleintritts veréndert.
Das Hamburger Abkommen wird durch die KMK-Empfehlungen zum Schulanfang 1997
abgelost, die MaBnahmen zur Reduktion von Zuriickstellungen fordern und Eltern zur
vorzeitigen Einschulung ermutigen (vgl. KMK 1997, 2). Die Stichtagsregelung wird vom
30. Juni bis zum 30. September ausgeweitet, vorzeitige Einschulungen sind weiterhin
moglich, wenn Kinder bis zum 31. Dezember des Jahres sechs Jahre alt werden. Ebenso
sollen weitere Einschulungsmoglichkeiten im Jahr vorgenommen werden. Ziele sind eine
hohe Zahl der einzuschulenden Kinder eines Jahrgangs im jeweiligen Jahr (vgl. KMK
1997, 2), neue Gestaltungsformen fiir den Schulanfang und den Anfangsunterricht zu
finden sowie Zuriickstellungen als Ausnahmen vorzunehmen (vgl. Berthold 2008, 8). Der
Eintritt in die Grundschule erfolgt weiterhin fristgerecht (Stichtag), verspitet
(Zuriickstellung) oder vorzeitig. Die Regelungen dazu sind in den ldnderspezifischen
Schulgesetzen verankert. Inzwischen gilt nur noch in Berlin der Stichtag 31. Dezember. In
allen anderen Lindern, sind die Stichtage auf den 30. Juni, den 31. Juli, den 31. August
oder auf den 30. September, z.B. in Nordrhein-Westfalen, datiert. Kinder, die zu diesem
genannten Zeitpunkt das sechste Lebensjahr vollendet haben und schulfdhig sind, konnen
eingeschult werden. Das bedeutet neben dem Alter wird auch die Schulfdhigkeit als
Einschulungskriterium festgelegt. In Nordrhein-Westfalen konnen gemif3 §35 des SchulG
(2015) schulpflichtige Kinder ,,aus erheblichen gesundheitlichen Griinden fiir ein Jahr
zuriickgestellt werden*. Entschieden wird dies durch die Schulleitung auf Grundlage des
schulérztlichen Gutachtens. Die Priifung der Zuriickstellung kann auch auf Antrag der
Eltern erfolgen. Im §35 des SchulG (2015) heif3t es auBBerdem, dass Kinder dann schulfahig
sind, wenn sie ,die fiir den Schulbesuch erforderlichen kd&rperlichen und geistigen

Voraussetzungen besitzen und in ihrem sozialen Verhalten ausreichend entwickelt sind*.

Der Begriff Schulfahigkeit hat in den vergangenen Jahren aufgrund mangelnder
Zuverlassigkeit schuldiagnostischer Tests und wachsender wissenschaftlicher Erkenntnisse
iiber die Komplexitit der Ubergangsanforderungen eine starke Wandlung erfahren. Ein
neues Verstdndnis von Schulfdhigkeit wird mit dem Blick auf die Kontextbedingungen
kindlicher Entwicklung im 6kologisch-systemischen Sinne nach Nickel (1990) zugrunde

gelegt. Der Blick wird auf die gesamte Umwelt des Kindes als System und auf die
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Wechselbeziehungen der  Teilkomponenten  (Schule, Kind/Familie, Okologie,
gesamtgesellschaftliche Situation) gerichtet. In diesem Zusammenhang betrachtet
Kammermeyer (2001) Schulfdhigkeit als ein soziokulturelles Konstrukt, welches
situationsspezifisch ist und im ,Kontext lokalgeschichtlicher, demographischer und
erzieherischer Trends gesehen werden muss und mit interpersonalen Beziehungen und
Werten zusammenhingt® (Kammermeyer 2001, 103). ,,Schulfihigkeit steht im
Schnittpunkt der Lernvoraussetzungen des Kindes, des sachlichen Anspruchs der Inhalte
und des pddagogischen Konzepts der Schule® (KMK 1997, 1). Demnach sind
Schulfdhigkeitsentscheidungen nicht allein auf das Kind ausgerichtet und Schulfdhigkeit
ist nicht mehr als Status oder als eine Fihigkeit eines Kindes zu einem bestimmten
Zeitpunkt zu betrachten, sondern kann als gemeinsames Ziel pddagogischer Arbeit von
Kita und Grundschule definiert werden. Kita ist nicht Zulieferer und Schule hat nicht
alleinig die Aufgabe, mit dem Kind die Schulfdhigkeit zu entwickeln. Schulfdhigkeit
bedeutet das Zusammenwirken aller Beteiligten (Kind, Familie, Kita, Grundschule) - im
okopsychologischen Sinne Bronfenbrenners - und hangt neben Kind und Familie auch von
den beiden Bildungsinstitutionen und vom gesellschaftlichen Kontext ab (vgl. Eckerth &
Hanke 2015, 19).

2.2 Strukturelle Bedingungen zum Ubergang Kita-Grundschule

Im Folgenden werden die strukturellen Rahmenbedingungen der Bildungseinrichtungen
beschrieben. Zu diesen zdhlen die spezifischen Zustindigkeiten (vgl. Kapitel 2.2.1),
Bildungsauftrage (vgl. Kapitel 2.2.2) und Ausbildungsginge (vgl. Kapitel 2.2.3).

2.2.1 Spezifische Zustindigkeiten

Zum Elementarbereich als erster Stufe im deutschen Bildungswesen zéhlen Einrichtungen
freier und offentlicher Trager der Kinder- und Jugendhilfe zur Erziehung, Betreuung und
Bildung von Kindern bis zum Schuleintritt. Fiir diesen Bereich ist auf Bundesebene das
Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) zustindig, auf
Landesebene die Jugend- und Sozialministerien, z.B. in Thiiringen aber auch das
Kultusministerium (vgl. KMK 2014, 50).

Der Primarbereich als zweite Bildungsinstitution des Bildungssystems umfasst Grund- und
Forderschulen, in einigen Landern auch als Sonderschulen, Forderzentren oder Schulen fiir
Behinderte bezeichnet, fiir die die Zustdndigkeit bei den Kultusministerien der Lander
liegt. Wahrend der Besuch der Kita als vorschulische Einrichtung freiwillig ist, herrscht fiir
alle Kinder in der Regel im Jahr der Vollendung des sechsten Lebensjahres in Deutschland
Schulpflicht. Die Grundschule reicht von der ersten bis zur vierten Klasse, in Berlin und
Brandenburg umfasst diese sechs Jahrgangsstufen (vgl. KMK 2014, 25f.).
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2.2.2 Spezifische Bildungsauftrige

Mit den unterschiedlichen Zustdndigkeiten fiir Elementar- und Primarbereich gehen

spezifische Bildungsauftrage fiir beide Bereiche einher.

Der Elementarbereich wurde als Bildungssystem mit der Einfithrung des Kinder- und
Jugendhilfegesetzes 1990/1991 anerkannt und hat dementsprechend neben einem
Erziehungs- und Betreuungsauftrag auch einen Bildungsauftrag inne, der sich auf die
soziale, emotionale, korperliche und geistige Entwicklung des Kindes bezieht (SGB VIII §
22 Abs. 3). Im gemeinsamen Rahmen der Linder fiir die frithe Bildung in Kitas wird der
Fokus auf eine friihzeitige ,,Stirkung individueller Kompetenzen und Lerndispositionen,
[die] Erweiterung, Unterstiitzung sowie Herausforderung des kindlichen Forscherdranges,
[auf] Werteerziehung, [die] Forderung, das Lernen zu lernen und [die] Weltaneignung in
sozialen Kontexten“ (JFMK & KMK 2004, 2) gelegt. Die Begriffe ,,Bildung™ und
»EBrziehung“ werden bewusst nicht unterschieden und der Bildungsauftrag der Kitas
beschreibt einen Vermittlungsauftrag grundlegender Kompetenzen und ,.die Stirkung
personlicher Ressourcen, die das Kind motivieren und darauf vorbereiten, kiinftige Lebens-
und Lernaufgaben aufzugreifen und zu bewiltigen, verantwortlich am gesellschaftlichen
Leben teilzuhaben und ein Leben lang zu lernen” (JFMK & KMK 2004, 3). Der
Bildungsauftrag wird durch die Formulierung von Bildungsbereichen konkretisiert. Dabei
ist das Kind nicht nur bereichsspezifisch, sondern vor allem iibergreifend und grundlegend
in seinen Kompetenzen und Ressourcen zu fordern. Folgende Bildungsbereiche lassen sich

nennen:
e Sprache, Schrift, Kommunikation,
e Personale und soziale Entwicklung, Werteerziehung/religiose Bildung,
e Mathematik, Naturwissenschaften, (Informations-)Technik,
e Musische Bildung/Umgang mit Medien,
e Korper, Bewegung, Gesundheit,
e Natur und kulturelle Umwelten

(vgl. JFMK & KMK 2004, 4f.).

In Bezug auf die Anschlussfdhigkeit wird die Fortsetzung sowohl des in der Kita
erworbenen Wissens und erlernter Féhigkeiten und Fertigkeiten als auch der
Bildungsarbeit der Kita in der Schule formuliert (vgl. JFMK & KMK 2004, 3).
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Der Primarbereich iibt seit Beginn an einen Bildungs- und Erziehungsauftrag aus, der laut
Beschluss der KMK zu Empfehlungen zur Arbeit in der Grundschule eine grundlegende
schulische Bildung ermdglichen soll. Zu diesen zdhlen Schliisselkompetenzen des Lesens
und Schreibens sowie der Mathematik, welche eine Grundlage, zum einen fiir alle
Bildungsbereiche der Grundschule und zum anderen vor allem aber auch fiir die
weiterfithrende Bildung sowie fiir lebenslanges Lernen und selbststindige Kulturaneignung
bilden. Schwerpunkt des Bildungsauftrags ist demnach der Erwerb und die Erweiterung

grundlegender anschlussfdhiger Kompetenzen (vgl. KMK 2015, 8).

Von Biilow (2011) teilt den Bildungsauftrag auf Grundlage einer Analyse von
Einfilhrungswerken in die Grundschulpddagogik, Herausgeberbianden und Monographien
zu Bildung in der Grundschule in vier Bereiche ein. Die ersten drei orientieren an
Einsiedler (2005): Wissen vermitteln, Aufgeschlossenheit gegeniiber Wissensbereichen
und Aufbau von Werthaltungen. Der vierte und erginzte Bereich beschreibt die
Unterstiitzung der Personlichkeit des Kindes (vgl. von Biilow 2011, 37). ,,Diese Systematik
bezieht sich nun ausschlieBlich auf die Aufgabe der Institution: Hier wird Bildung zur

eindeutigen Vermittlungsaufgabe® (von Biilow 2011, 37).

Die Fiacher der Grundschule umfassen: Deutsch, Mathematik, Sachunterricht,
Fremdsprache, Kunst, Werken/Textiles Gestalten, Musik, Sport, Religion/Ethik. ,,Im
Kontext aller Fécher ist fachiibergreifendes und facherverbindendes Arbeiten
handlungsleitend. Dabei bilden Deutsch, Mathematik und Sachunterricht den fachlichen
Kernbereich der Grundschule* (KMK 2015, 11). Neben diesen Fichern werden
iibergreifende  Bildungsbereiche in den Rahmenlehrplinen fiir Grundschulen
beriicksichtigt. Die fiir den Elementarbereich dargestellten Bildungsbereiche zeigen

Parallelen zu denen der Grundschule auf:
e Sprachbildung,
e Interkulturelle Bildung,
e MINT-Bildung (Mathematik-Informatik-Naturwissenschaften-Technik),
e Medienbildung,
e Gesundheitliche Bildung,
e Musisch-dsthetische Bildung,
e Bildung fiir nachhaltige Entwicklung,
e Wertebildung
(vgl. KMK 2015, 15-18).
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2.2.3 Spezifische Ausbildungsginge
Im Folgenden wird die Ausbildungslandschaft angehender paddagogischer Fachkrifte des

Elementar- und Primarbereichs iiberblickartig dargestellt.

2.2.3.1 Ausbildung friihpddagogischer Fachkrifte

Die Ausbildung frithpddagogischer Fachkrifte erfolgt mittlerweile auf zwei Wegen: als
Ausbildung an Fachschulen und Fachakademien sowie an Hochschulen und Universitéten.
Mit dem erweiterten Auftrag der Kita zur Erziehung, Betreuung und Bildung, der
Einfiihrung von Bildungspldnen wund schlieBlich mit dem ab 2013 geltenden
Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz fiir Kinder ab dem vollendeten ersten
Lebensjahr sind die Anforderungen an die padagogischen Fachkréfte enorm gestiegen. Die
Umsetzung des Bildungsauftrages und eine optimale Forderung aller Kinder bringt eine
inhaltliche und strukturelle Reformierung der Ausbildung frithpddagogischer Fachkrifte
mit sich, sodass die Fachschulausbildung neu gestaltet und entsprechende Studiengéinge an
Hochschulen und Universitéten etabliert wurden.

Seit 2004 kann die Qualifizierung frithpadagogischer Fachkrifte nicht nur an Fachschulen
und Fachakademien, sondern auch auf Hochschul- und Universitdtsebene deutschlandweit
durch die Absolvierung eines Bachelor- (BA) und Masterstudiums (MA)
frithpadagogischer Studiengédnge wie ,,Kindheitspiddagogik® oder ,,Bildung und Erziehung
in der Kindheit“ erfolgen. Hintergrund fiir die Akademisierung frithpadagogischer
Ausbildung sind die Ziele, eine bessere Qualitit im gesamten System der Bildung,
Betreuung und Erziehung von Kindern zwischen null und sechs Jahren zu erlangen,
erweiterte Qualifikationsmdglichkeiten fiir Erzieherinnen und Erzieher zu er6ffnen, die
gesellschaftliche Anerkennung des Berufs zu erhohen und Ménner fiir das Berufsfeld zu

gewinnen (vgl. Pasternack & Keil 2011a, 9).

Mittlerweile werden iiber 90 Studienginge in Deutschland angeboten. Diese dynamische
Entwicklung hatte eine Uniibersichtlichkeit bestehender Ausbildungsangebote zur Folge,
die sich auf keinen gemeinsamen Bezugsrahmen mit formulierten Ausbildungsstandards
bezogen haben. Daraufhin wurde ausgehend vom Europidischen Qualifikationsrahmen
(EQR) fiir lebenslanges Lernen ein Deutscher Qualifikationsrahmen (DQR) als
umfassendes, bildungsbereichsiibergreifendes Profil zu erwerbender Kompetenzen
vorgelegt. Der DQR soll das deutsche Bildungssystem transparenter machen, deren
Besonderheiten beriicksichtigen und ,,zur angemessenen Bewertung und Vergleichbarkeit

deutscher Qualifikationen in Europa beitragen* (Pasternack & Keil 2011a, 9).

Sowohl die Ausbildung an Fachschulen und Fachakademien als auch die
frithpadagogischen Studiengdnge an Hochschulen und Universitdten orientieren sich an

diesem Bezugsrahmen. Im Zuge der Entwicklung des DQRs sind zahlreiche
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Fachqualifikationsrahmen entstanden, die die Anforderungen fiir die Ausbildung in der
Fachschule und fiir BA- und MA-Studiengédnge konkretisieren. Eine Auflistung ist dem
Dokument ,,Qualifikationsprofile in Arbeitsfeldern der Paddagogik der Kindheit* zu
entnehmen (vgl. Pasternack & Keil 2011b, 33{f.).

2.2.3.2 Ausbildung an Fachschulen/Fachakademien

Die traditionelle fachschulische Ausbildung wird rechtlich-administrativ durch die
Rahmenvereinbarung der KMK vom 07.11.2002 geregelt und kann in Vollzeit- oder in
Teilzeitform erfolgen. ,,Ziel der Ausbildung ist die Befdhigung, Erziehungs-, Bildungs-
und Betreuungsaufgaben zu libernehmen und in allen sozialpidagogischen Bereichen als
Erzieher oder Erzieherin selbstdndig und eigenverantwortlich tétig zu sein® (KMK 2017,
21). Die Ausbildung umfasst zwei bis vier Schuljahre und ist bundesweit nicht einheitlich
geregelt, sodass die Zugangsvoraussetzungen und Inhalte der Ausbildung variieren

konnen.

Die Rahmenvereinbarung wird durch das kompetenzorientierte Qualifikationsprofil fiir die
Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern an Fachschulen/Fachakademien ergénzt,
welches sich dabei auf den gemeinsamen Orientierungsrahmen ,,Bildung und Erziehung in
der Kindheit“ bezieht. Mit diesem Profil liegt ein bundesweites Instrument fiir die
Professionalisierung der Fachkrifteausbildung an Fachschulen vor, es gilt damit als
verbindliche Grundlage fiir die ldnderspezifische Lehrplanentwicklung (vgl. Pasternack &
Keil 2011c, 22). Ziel des Qualifikationsprofils ist die Ermdglichung der Anrechnung von
an Fachschulen erworbenen Qualifikationen auf ein Hochschulstudium und umgekehrt.
Dabei beziehen sich die Kompetenzbeschreibungen und Handlungsfelder auf den
Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsauftrag der Kitas und sind fiir die Umsetzung in
den Landern verbindlich (vgl. KMK 2011, 3).

Das Qualifikationsprofil setzt sich aus den beruflichen Handlungsfeldern von
Erzieherinnen und Erziehern sowie Kompetenzdimensionen des DQRs zusammen (vgl.
KMK 2011, 9). In einem entwicklungs- und handlungsorientierten Lernprozess wird eine
berufliche Handlungskompetenz als Einheit von Wissen und Koénnen mit Bezug auf
reflektierte berufspraktische Erfahrungen erworben. Die berufliche Handlungskompetenz
setzt sich aus der Fachkompetenz, der Personal- und Sozialkompetenz sowie aus der Lern-
und Methodenkompetenz zusammen. Erworben wird die berufliche Handlungskompetenz
durch zusammengefiihrte Wissensbestinde, Methodenausbildung und einer engen
Vernetzung der Lernorte Schule und Praxis (vgl. Pasternack & Keil 2011¢, 21).

48



A Theoretische Grundlagen

2.2.3.3 Friihpddagogische Studiengénge

Mit der Professionalisierung der Fachkréfte im Elementarbereich entstand bundesweit eine
Vielzahl kindheitspddagogischer Studienginge mit dem Abschluss
»Kindheitspddagogin/Kindheitspiddagoge®. Diese Studiengdnge werden beispielsweise als
,»Bildung und Erziehung im Kindesalter”, ,Frithe Bildung“ oder ,,Kindheitspddagogik*
betitelt und umfassen z.B. den Altersbereich zwischen null bis zehn Jahre oder null bis
dreizehn Jahre. Es lassen sich drei frithpadagogische Hochschulstudienginge
unterscheiden: die frithpadagogischen im engeren Sinne, die friihpddagogisch-affinen und
die Kita-Management-Studiengénge (vgl. Pasternack & Keil 2011c, 22). Nach Angaben
der Studiengangdatenbank der Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische Fachkrifte
(WiFF 2017) gibt es insgesamt 115 BA- und 25 MA-Studienginge, die zum Teil
berufsbegleitend abgelegt werden konnen. Das BA-Studium umfasst sechs Semester als
Regelstudienzeit und der MA-Studiengang vier Semester. Zugangsvoraussetzung
frithpadagogischer Studiengidnge ist - wie beim Lehramtsstudium auch - die allgemeine
bzw. fachgebundene Hochschulreife oder ein gleichwertig anerkannter Abschluss. Eine
verkiirzte Studienzeit ist flir Erzieherinnen und Erzieher aufgrund der Anerkennung einiger

Module ihrer Ausbildung mdéglich.

2.2.3.4 Ausbildung Lehramtsstudiengdnge Grundschule

Fiir die Lehrerausbildung sind die Kultusministerien der Lander zustindig und diese regeln
die Ausbildung durch die Lehramtspriifungsordnung. Dementsprechend werden
exemplarisch fiir das Bundesland Nordrhein-Westfalen rechtliche Regelungen und
inhaltliche Konzepte dargelegt. So heiflit im §2 Abs. 1 der geltenden Gesetze und
Verordnungen (SGV.NRW. 2017): ,,Ziel der Ausbildung ist die Befdhigung, ein Lehramt
an Offentlichen Schulen selbststindig auszuiiben.” Die Ausbildung zur Lehrkraft wird in
eine universitire (Studium) und eine berufspraktische (Vorbereitungsdienst) Phase
eingeteilt. Hochschulspezifische Studien-, Priifungs- und Praktikumsordnungen sowie das
Modulhandbuch der Hochschule bilden neben der Lehramtspriifungsordnung die rechtliche
Grundlage fiir die Ausgestaltung des Studiums.

Mit der Reform der Lehrerausbildung wurde das Lehramtsstudium auf BA- und MA-
Studiengénge umgestellt. Das Lehramtsstudium umfasst mindestens sieben Semester und
beinhaltet erziechungswissenschaftliche und fachdidaktische Anteile. Es endet mit dem
Master of Education, welches vier Semester Regelstudienzeit umfasst. Die allgemeine oder
fachgebundene Hochschulreife oder eine als gleichwertig anerkannte Vorbildung ist
Voraussetzung fiir ein Lehramtsstudium (vgl. MSB 2017). Der Vorbereitungsdienst ist an
staatlichen Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung zu leisten, dauert 18 Monate und
umfasst die theoretisch fundierte Ausbildung fiir die berufspraktische Tétigkeit mit
zunehmender Eigenverantwortlichkeit der Auszubildenden (SGV.NRW 2017, §5).
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2.3 Inhaltliche Bedingungen zum Ubergang Kita-Grundschule

Nicht nur auf rechtlicher und struktureller Ebene unterscheiden sich beide
Bildungsinstitutionen, sondern auch hinsichtlich des Bildungsverstindnisses und der
Zuordnung zum Bildungssektor. So haben Kita und Grundschule zwar einen eigenen
Bildungsauftrag, die Bildungsinhalte zeigen allerdings teilweise Ahnlichkeiten auf. Im
Folgenden werden zunéchst das Bildungsverstindnis des jeweiligen Systems erldutert und

die jeweiligen Lernformen in den Bildungsinstitutionen aufgezeigt.

2.3.1 Friihkindliche Bildung

Die gesetzliche Verankerung des Bildungsauftrages der Kita (vgl. Kapitel 2.2.2) lie3 eine
Definition des Bildungsbegriffes offen, sodass Fachdiskussionen iiber die Auslegung von
Bildung und dem Bild vom Kind entfacht wurden. Aufgrund der Erkenntnisse aus der
Sauglings- und Kleinkindforschung und konstruktivistischer Annahmen iiber Bildung und
Lernen hat sich das Bild vom ,nachahmenden“ Kind hin zum sich eigenstindig
entwickelnden Kind, dass seine Welt aktiv erforscht, Fragen formuliert und Vermutungen
aus den Eigenerfahrungen anstellt. Auf der Suche nach Antworten lernt es, ,,die sozialen
und kulturellen Instrumentarien zu nutzen [...], die ihm sein Umfeld zur Verfiigung stellt*
(Schifer 2006, 43) verdndert. Das Kind wird als kompetente, iiber Begabungen und
Potenziale verfligende, aktive und sinnschaffende Personlichkeit wahrgenommen (vgl.

Pramling Samuelson & Asplund Carlsson 2007, 11).

In den letzten Jahren haben sich zwei Betrachtungsweisen von friihkindlichen Bildungs-
und Lernprozessen herauskristallisiert, die in den fachlichen Diskursen breit erortert und
als Gegensitze dargestellt werden: Bildung als Selbstbildung und Bildung als Ko-
Konstruktion. Beide Ansétze formulieren das Bild vom Kind als Konstrukteur seiner
eigenen Bildungs- und Lernprozesse, sie differenzieren allerdings in den
Schwerpunktsetzungen hinsichtlich der Bildungsziele und der Bedeutung der Umwelt fiir

die Bildung. Hier werden die zwei Ansitze detaillierter ohne Wertung dargestellt.

Bildung als Selbstbildung meint die selbsttitige Aneignung der Welt durch das Kind selbst
(Schéfer 2003). Aufgrund grundlegender Ressourcen ist das Kind in der Lage, gemachte
Erfahrungen im Inneren zu verarbeiten und seine Fahigkeiten zu entwickeln und zu
entfalten. Die Weiterentwicklung und der Neugewinn von Ressourcen werden durch neue
Erfahrungen unterstiitzt, die durch die darbietende Umwelt ermdglicht werden. Die hier
stattfindenden Selbstbildungsprozesse sind dementsprechend auch von der Umwelt und der
Struktur des Gegenstandes abhéngig (vgl. Schifer 2003, 20). Friihkindliche Bildung ist fiir
Schifer in erster Linie Selbstbildung und wird durch Ereignisse und Erfahrungen des
Kindes gewonnen, die es in seinen Lebenszusammenhingen erlebt. ,,Diese Ereignisse

werden bewertet; d.h. es wird ihnen eine Bedeutung gegeben. Diese Bedeutung wird im
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Prozess des sozialen Austausches erfahren: Deshalb ist Selbstbildung immer nur als
Selbstbildung innerhalb sozialer Beziige denkbar* (Schéfer 2011, 63). Das Kind erforscht
eigenstaindig und neugierig seine Umwelt. Der FErwachsene akzeptiert diese
Eigenstindigkeit und gestaltet die Umwelt und zwischenmenschlichen Beziehungen
anregend, sodass das Kind selbststindig handeln und denken kann und ihm die geistigen
und kulturellen Werkzeuge zur eigenstindigen Erarbeitung von Konnen und Wissen
bereitgestellt werden (vgl. Schifer 2006, 43).

Bildung als Ko-Konstruktion stellt die soziale Interaktion zwischen Kind und Erwachsenen
in den Vordergrund und beriicksichtigt die kontextuellen Rahmenbedingungen (Fthenakis
2007). Nicht ausschlieBlich die Eigentdtigkeit des Kindes ist von Bedeutung, in erster Linie
vollzieht sich Bildung im Zusammenhang mit der sozialen Umwelt des Kindes. Demnach
sollen auch die unterschiedlichen Kontexte beriicksichtigt werden, in denen sich das Kind
bewegt. Fthenakis grenzt sich inhaltlich zum Selbstbildungsansatz ab und definiert Bildung
als soziale Ko-Konstruktion, als ein ,,sozialer Prozess, der innerhalb ecines Kontextes
stattfindet, der Kinder, Eltern, Fachkréfte und andere Erwachsene aktiv beteiligt sieht, und
zwar schon beginnend mit der Geburt des Kindes. Bildung in diesem Sinne ist dann soziale
Sinnkonstruktion und bedarf erst der Verinnerlichung durch das Kind* (Fthenakis 2007, 3).

Beim Vergleich der zwei Ansdtze lassen sich Gemeinsamkeiten und Unterschiede
feststellen. Eine Gemeinsamkeit besteht in der Selbsttitigkeit des Kindes. Das Kind wird
als aktiver und kompetenter Konstrukteur seiner Bildung und seines Selbstverstidndnisses
betrachtet. Allerdings bestehen Unterschiede in der Schwerpunktsetzung und in der Rolle
der sozialen Umwelt. Wihrend Schéfer stirker auf das Kind selbst und seine
Personlichkeitsbildung fokussiert, stellt Fthenakis den Aspekt der Ko-Konstruktion, also
die Interaktion des Kindes mit der sozialen Umwelt in den Fokus. Fthenakis betont zudem
die Vermittlung von Lernen und die Stiarkung konkreter Basiskompetenzen (Resilienz,
Transitionskompetenz, lernmethodische Kompetenz), die mit Bildung erreicht werden
sollen.

Liegle (2008a) greift sowohl die Eigenaktivitdt des Kindes als auch die soziale Interaktion
auf, die fiir ihn in einem engen Zusammenhang stehen, und verkniipft diese zwei Ansitze.
,Bildung als Aneignungstitigkeit hitte keinen Gegenstand und keine Entfaltungschancen
ohne die unterstiitzende und stimulierende Vermittlung von Seiten der Umwelt* (Liegle
2008a, 99). Fiir ihn ist Erziehung, Bildung zu ermdglichen, also als Aufforderung zur
Bildung zu verstehen (vgl. Liegle 2008a, 99). Laewen (2007, 92) schafft die Verkniipfung
von Betreuung, Erziehung und Bildung, indem Bildungsprozesse der Kinder durch
Erziehung beantwortet und herausgefordert und durch Betreuung gesichert werden.
Bildung wird von ihm ebenfalls als Selbstbildung des Kindes aufgefasst, Erziehung ist
Aktivitdt der Erwachsenen. Beides steht in einem Wechselverhidltnis zueinander (vgl.
Laewen 2007, 92).
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Die unterschiedlichen Ansitze friihkindlicher Bildung finden sich auch in den
Bildungsplédnen der Bundesldnder wieder. In den Bildungspldnen von Bayern und Hessen
wird der ko-konstruktive Ansatz zugrunde gelegt, in Nordrhein-Westfalen der
selbstbildende Ansatz und in Brandenburg und Niedersachsen das Bildungsverstindnis
nach Laewen und Andres (vgl. von Biilow 2011, 21f.). Hebenstreit (2008) fiihrte eine
Analyse iiber die Verwendung des Bildungsbegriffs in den 16 Bildungspldnen durch und
hebt insbesondere drei Gemeinsamkeiten im Bildungsverstindnis im lédnderiibergreifenden
Vergleich hervor. ,,Der gemeinsame Nenner ldsst sich durch folgende Definition von

Bildung ausdriicken:

1. Bildung ist ein mit der Geburt beginnender, lebenslanger Prozess, der von den
Bildungssubjekten eigenaktiv gesteuert wird und insbesondere in der frithen

Kindheit auf einer sinnlichen und handelnden Basis beruht.

2. Der Bildungsprozess verschrinkt dabei die Aufnahme der Erfahrungen des Auflen
mit den eigensinnigen Selbstdeutungen des Kindes.

3. Ziel des Bildungsprozesses ist die Verbindung des Subjektes mit der AuB3enwelt,
indem Individualitit und gesellschaftliche Handlungsfahigkeit gleichermallen

ausgeprigt werden*
(Hebenstreit 2008, 48).

Trotz dieser Gemeinsamkeiten iiberwiegen die fachlichen Diskussionen iiber das
auseinandergehende Bildungsverstindnis. Im Fachdiskurs wird z. T. der Eindruck erweckt,
dass es sich um ,,unvereinbare Gegensdtze handele* (Schelle 2011, 14), was zu einer
Verunsicherung der padagogischen Fachkrifte in ihrer professionellen Rolle fithren kann
(vgl. Schelle 2011, 14).

2.3.2 Grundlegende Bildung

Bildung in der Grundschule wird als grundlegende Bildung definiert und ist gesetzlich im
Beschluss der KMK zu den Empfehlungen zur Arbeit in der Grundschule formuliert (KMK
2015). Mit dem Begriff soll der eigenstindige und gleichwertige Bildungsauftrag der
Grundschulen gegeniiber den weiterfiihrenden Schulen betont (vgl. von Biilow 2011, 31)
und ein Fundament fiir die weitere Bildungsarbeit in den néchsten Schulstufen gelegt
werden (vgl. Einsiedler 2014, 229). Zu den vier grundlegenden Aufgaben gehort erstens
eine gemeinsame Bildung fiir alle, was eine soziale Integration der Kinder aus
unterschiedlichen  Gesellschaftsschichten und ein  Ausgleich  unterschiedlicher
Lernvoraussetzungen impliziert, was durch eine zunehmende Heterogenitit der
Zusammensetzung der Grundschulklassen erschwert wird. Ein gemeinsamer Grundstock
als zweite grundlegende Aufgabe wird ebenfalls aufgrund der erhohten Heterogenitét

kontrovers diskutiert. Vielmehr wird ein ,,zieldifferentes Lernen* und ,,die Einfiihrung
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eines niedrigen Mindeststandards fiir sehr leistungsschwache Schiiler (Einsiedler 2014,
230f.) gefordert. Grundlegende Bildung wird drittens als Anfang der Allgemeinbildung
verstanden, was eine umfassende Forderung unterschiedlicher Entwicklungsbereiche, den
Einbezug der Lebens- und Kulturbereiche und ein fachiibergreifendes Arbeiten einschlief3t.
Als vierte grundlegende Aufgabe wird die Stirkung der Personlichkeit formuliert.
Grundlegende Bildung bezieht sich nicht nur auf das kognitive Lernen im Wissens- und
Fahigkeitsbereich, = sondern  auch  auf  motivationale = Komponenten  der
Personlichkeitsentwicklung. Die  Leistungsentwicklung hingt stark von der
Selbstkonzeptentwicklung ab, sodass der Forderung eines positiven Selbstkonzeptes und
eines positiven Selbstwertgefiihls eine groBe Bedeutung in der Grundschule zukommt (vgl.
Einsiedler 2014, 231f1.).

Nach einer Sichtung und Analyse einschlidgiger Einfiihrungswerke und Lexika der
Grundschulpddagogik fasst von Biillow (2011) Bildung in der Grundschule als einen
,»Prozess der Selbstbildung in Auseinandersetzung mit Mensch und Welt*“ (2011, 35)
zusammen. Bildung in der Grundschule zielt auf die Vermittlung von Wissen und
Verstindnis von Bedeutungszusammenhédngen natiirlicher, sozialer und kultureller
Umwelt. Ubergeordnetes Ziel der Bildung in der Grundschule stellt die
,Personlichkeitsbildung im Sinne einer Herausbildung einer Identitit* (von Biilow 2011,
35) dar. Wenn Haltungen, die ,,eine aktive, kritische und sozial verantwortete Teilhabe an
der Gesellschaft ermdglichen* (von Biilow 2011, 35), entwickelt werden, wird Bildung als
gelungen betrachtet. Ziel eines Bildungsprozesses sind vor allem sozial-affirmative
Haltungen. ,,Uber Bildung soll sowohl die aktuelle Lebenswirklichkeit erschlossen werden
wie auch die Befidhigung vermittelt werden, zukiinftige Lebenssituationen zu meistern®
(von Biilow 2011, 35).

2.3.3 Informelle, nicht-formelle und formelle Bildung

Dariiber hinaus lassen sich die Bildungsprozesse aus Perspektive der Kinder und
Jugendlichen zwischen ,formeller (formaler), nicht-formeller (non-formaler)“ und
sinformeller Bildung®“ unterscheiden. Nach der Definition der Autorengruppe des
Bundesjugendkuratoriums von 2001 wird formelle Bildung als ,,das gesamte hierarchisch
strukturierte und zeitlich aufeinander aufbauende Schul-, Ausbildungs- und
Hochschulsystem verstanden, mit weitgehend verpflichtendem Charakter und
unvermeidlichen Leistungszertifikaten® (Bundesjugendkuratorium 2001, 5. zit. nach
Hebenstreit 2008, 76). Als nicht-formelle Bildung wird ,,jede Form organisierter Bildung
und Erziehung [gefasst], die generell freiwilliger Natur ist und Angebotscharakter hat™
(Bundesjugendkuratorium 2001, 5 zit. nach Hebenstreit 2008, 5). Informelle Bildung
beinhaltet ,,geplante und nicht-intendierte Bildungsprozesse [...], die sich im Alltag von

Familie, Nachbarschaft, Arbeit und Freizeit ergeben, aber auch fehlen konnen. Sie sind
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zugleich unverzichtbare Voraussetzungen und ,Grundton‘, auf dem formelle und nicht-
formelle Bildungsprozesse aufbauen® (Bundesjugendkuratorium 2001, 5. zit. nach
Hebenstreit 2008, 76). Aufgrund ihrer Inhalte, Arbeitsweisen und Aufgaben werden die
Institutionen innerhalb des deutschen Bildungssystems einem der drei Bildungssektoren
zugeordnet. Die Grundschule wird zum formalen Bildungssektor gezdhlt, da in dieser
Bildungsinstitution ein anerkannter Abschluss moglich ist. Nach dem dargelegten
Verstindnis des Bundesjugendkuratoriums (2001) ist die Kita klar dem non-formalen
Bildungssektor zuzuordnen, da ,,der Besuch freiwillig erfolgt und ein nicht erfolgter Kita-
Besuch bis heute rechtlich wie inhaltlich keine Auswirkungen auf die weitere
Bildungsbiographie des Kindes hat“ (Henkel 2015, 30). Die Autorengruppe
Bildungsberichterstattung von 2016 betrachtet Kitas als Bildungseinrichtungen des
formalen Bildungssystems (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016, 34). Dies
geht vor allem mit der rechtlichen Verankerung des Bildungsauftrages im
Elementarbereich einher. Wihrend einige Vertreter die Verschulung der Kita befiirchten,
heben andere positive Aspekte hervor, wie ,die Chance auf einen hoheren
gesellschaftlichen Stellenwert elementarer Bildung* (Henkel 2015, 31).

Die Ausdifferenzierung zwischen formaler bzw. non-formaler Bildung sollte nach
neuestem Kenntnisstand grundsitzlich hinterfragt werden, da ,,bis heute nicht ausreichend
empirisch belegt werden kann, welche Bildungselemente auf das Individuum eher formale

bzw. non-formale Wirkungen erzeugen* (Henkel 2015, 32).

2.3.4 Vom spielenden Lernen zum lernenden Spielen

Nach den Erkenntnissen der psychologischen Lernforschung (Hasselhorn 2005) gibt es
gravierende Unterschiede in der Art und Weise, wie Vorschulkinder und Grundschulkinder

lernen. Dabei wird zwischen informellen und formalen Formen des Lernens unterschieden.

Informelles Lernen bildet die Hauptform des Lernens in der frithen Kindheit und wird als
implizites und zufilliges Lernen bezeichnet, welches eher unbewusst und beildufig erfolgt,
z.B. durch Spiel, Erkundung und Nachahmung (vgl. Liegle 2008a, 18), und in
Alltagssituationen und Lebenszusammenhidngen der Umwelt sowie in sozialen Kontexten
stattfinden kann. Informelles Lernen umfasst das unbewusste, eher beildufige, implizite
Lernen, bei dem es dem Lernenden ,,oft selbst nicht klar [ist], durch welche Erfahrungen er
tatsdchlich eine dauerhafte Erweiterung und/oder Verdanderung von
Verhaltensdispositionen zustande gebracht hat* (Brodowski 2012, 432).

Grundlegendes Prinzip in der Frithpadagogik ist das spielende Lernen. Spielen und Lernen
sind untrennbar miteinander verbunden. ,,Sowohl beim Spielen als auch beim Lernen geht
es darum, etwas Sinnvolles zu schaffen, und in diesem Sinn sind beide gleich® (Pramling

Samuelsson 2004, 187). Spielerisches Lernen findet in selbstgesteuerten Aktivitdten statt
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und wird im Spiel vielfiltig sichtbar. Merkmale sind beispielsweise Staunen und
Verweilen, Wiederholen und Genieflen, Hin und Her des Probierens, Abschweifen und
Abbrechen, Langsamkeit und Trdédeln (vgl. Dunker 2010, 27). Lernen in der friihen
Kindheit bedeutet auch Erfahrungslernen, welches sich bei Kindern in unterschiedlichen
Aktivitaten und Tatigkeiten vollzieht. Am besten lernen Kinder, indem sie Erfahrungen mit
all ihren Sinnen machen (vgl. Pramling Samuelsson 2004, 199).

»Etwa ab dem 6. Lebensjahr, dem klassischen Einschulungsalter, finden wichtige
Entwicklungsschritte ~ in  den  kognitiven  Voraussetzungen  (,phonologisches
Arbeitsgeddchtnis‘) und in den davon abhédngigen Lernstrategien der Kinder statt (Liegle
2008a, 18). Damit einher geht die Verdnderung der Lernformen, die den Formen des
formalen, expliziten, bewussten und gezielten Lernens zuzuordnen sind und durch eigene
Kontrolle, Steuerung und Regulation kognitiver Funktionen und durch wiederholtes Uben
und Unterweisung gekennzeichnet sind. ,,Auf diese Fihigkeiten zum ,intentionalen‘ und
,strategischen‘ Lernen setzt der Unterricht der Schule* (Liegle 2008a, 19). Formales
Lernen umfasst ,,alle die Lerngelegenheiten, die in Bildungsinstitutionen stattfinden, von
Lehrpersonen zum Zwecke einer Zertifizierung [ Notenvergabe - Anm. d. Verf.] dargeboten

werden und auf ein bestimmtes Ziel ausgerichtet sind*“ (Brodowski 2012, 433).

Mit der Zuordnung der Kita zum eher formalen Bildungssektor konnen schulische
Lernformen und -inhalte vorverlegt werden und eine Verschulung der Kita erfolgen. So
werden beispielsweise Angebote mit formalen Charakter auch in Kitas angeboten, wenn
padagogische Fachkrifte diese didaktisch vorbereiten und durchfiihren (vgl. Liegle 2008b,
1171f.; RoBbach 2008, 123ff.). Die Zertifizierung als bereits genanntes charakteristisches
Merkmal des formalen Lernens findet zwar nicht durch Notenvergabe statt, dullert sich
aber durch die Einschédtzung und Reflexion der pddagogischen Fachkrifte in Form direkter
Ansprache der Kinder, durch Bildungs- und Lerngeschichten oder durch die Erstellung
eines Portfolios (vgl. Brodowski 2012, 440). Allerdings zeigen Untersuchungen, dass mit
formalisierten und direkten Vorschulprogrammen keine signifikanten besseren
Schulerfolge einhergehen (Marcon 2002; Tietze u.a. 2005).

»Einen Grofiteil dessen, was wir im Laufe unseres Lebens lernen, lernen wir unbeabsichtigt
und cher beildufig. [...] Nicht strategisches inzidentelles Lernen entsteht haufig allein dadurch,
dass Personen mit Informationen konfrontiert werden. So kann z.B. die spielerische Erfahrung
mit Schrift Kinder bereits sehr friih beildufig mit verschiedenen Aspekten von Schrift vertraut
machen, sodass ihnen spéter der absichtliche und gezielte Erwerb der Schriftsprache viel
leichter gelingt [...] Bisherige Konzepte fiir schulisches Lernen bauen sehr stark auf Prozesse
des expliziten und intentionalen Lernens, die im Alter zwischen 4 und 6 Jahren nur sehr
eingeschrinkt umsetzbar sind* (Hasselhorn 2005, 86).
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Aufgrund dessen ist die ,,Orientierung an allgemeinen Grundsdtzen einer
entwicklungsangemessenen Unterstiitzung und Anregung der Bildungsprozesse der
Kinder, insbesondere die Verbindung von Spielen und Lernen (vgl. z. B. Samuelsson 2004)
und das Lernen mit allen Sinnen“ (Liegle 2008a, 19) im Elementarbereich anzustreben.
Dieses Verstindnis vom informellen Lernen im Vorschulalter impliziert eine Didaktik im
Elementarbereich, die darauf auszurichten ist, dass fiir das Spiel der Kinder Materialien,
Zeit und herausfordernde Gelegenheiten zur Verfligung gestellt werden (vgl. Liegle 2013,
56f.). Liegle (2013) spricht dabei von einer Didaktik der indirekten Erziehung. In diesem
Sinne sind von der pddagogischen Fachkraft, Lern- und Spielgelegenheiten zu schaffen,
die ,,im emotionalen Klima der Einrichtung, im Vorbild-Verhalten der Erzieherin, in der
Ausstattung der Rdume wie zum Beispiel der Einrichtung einer Forschungswerkstatt usw.*
liegen (Liegle 2013, 143). Die Eigeninitiative der Kinder, ihre Lernlust und ihr Tatendrang
nehmen einen wichtigen Stellenwert ein. ,,Indirekte Erziehung geschieht so, dass die
Kinder die Absicht des Erziehens nicht bemerken und sich dessen nicht bewusst sind, dass
und was sie in bestimmten Situationen lernen* (Liegle 2013, 143). Fiir eine indirekte
Erziehung gilt, dass eine ,.bewusste und absichtsvolle Gestaltung der interpersonalen,
situativen, rdumlichen und sidchlichen Umwelt der Tageseinrichtung® (Liegle 2013, 146)

zum Tragen kommt.

Informelles und spielerisches Lernen sind auch in der Grundschule so wichtig, dass sie
»hicht ignoriert und verdringt werden diirfen” (vgl. Dunker 2010, 28). Auch in der
Grundschuldidaktik sollten ganzheitliche und informelle Lernerfahrungen ermdéglicht und
eine Balance zwischen informellem und formalem Lernen hergestellt werden. Das formale
Lernen bildet den Rahmen, dabei sind Erfahrungsrdume informellen Lernens durchaus
moglich, wenn Kinder eigene Ideen entwickeln und Problemldsungen selbst ausprobieren.
Das Initiieren von Lernwerkstétten bietet ihnen solche Erfahrungsrdume. Sie erhalten die
Moglichkeiten zum eigenstindigen Experimentieren, zum selbstbestimmten und
eigenverantwortlichen Handeln sowie zum sowohl individuellen als auch gemeinsamen
Arbeiten (vgl. Gabriel u.a. 2011, 7).
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2.4 Zusammenfassung

Die vorangegangenen Darstellungen zeigen spezifische Rahmenbedingungen der beiden
Bildungsinstitutionen Kita und Grundschule auf rechtlicher, struktureller und inhaltlicher
Ebene auf. Im Ubergangsprozess gilt es, mit der daraus resultierenden Diskontinuitit
entsprechend umzugehen und diese, wie im bereits dargelegten Transitionsmodell von
Griebel und Niesel (vgl. Kapitel 1.2), als Entwicklungsimpuls flir das Kind und seine
Eltern zu betrachten. Dementsprechend ist die Kooperation von Kita und Schule zu
gewdhrleisten und verstdrkt zu institutionalisieren und kreativ zu gestalten. Die
Zusammenarbeit sollte dabei von der gegenseitigen Kenntnis und Anerkennung der beiden
unterschiedlichen Bildungs- und Professionskulturen geprégt sein (vgl. Liegle 2008a, 19).
Der Austausch iiber die spezifischen Rahmenbedingungen ist dabei bedeutsam,
insbesondere der Austausch iiber das jeweilige Bildungsverstindnis und {iber die
Lernformen, -inhalte und -methoden. Untersuchungen zum Bildungsverstindnis
padagogischer Fach- und Lehrkrifte haben gezeigt, dass es wenig Wissen voneinander und
ibereinander gibt. Kaum Gemeinsamkeiten, aber viele Unterschiede (Schule: verpflichtend
vs. Kita: Spielinstitution mit Freiraum) werden wahrgenommen, was eine gemeinsame
Ubergangsgestaltung erschwert (von Biilow 2011). Gemeinsame Aufgabe ist es, inhaltliche
und didaktisch-methodische Lern- und Bildungsprozesse so zu gestalten, dass die
nachfolgenden Prozesse in der Grundschule darauf aufbauen konnen. Der
Elementarbereich sollte in der padagogischen Arbeit nicht auf Lernvoraussetzungen in der
Schule ausgerichtet werden und durch bestimmte formelle Aktivititen auf die Schule
vorbereiten. In der Kooperation zwischen Kita und Grundschule geht es nicht darum, dass
sich die Didaktik und das Bildungsverstindnis der Kita an die der Schule anpassen.
Vielmehr gilt es, den eigenstindigen Bildungsauftrag der jeweiligen Bildungsinstitution zu
wahren und ein gemeinsames Verstindnis fiir eine individuelle und ganzheitliche
Begleitung und Unterstiitzung des Kindes durch padagogische Fach- und Lehrkréfte zu
entwickeln. Die Schule greift das in der Kita bereits Begonnene auf und setzt dieses fort.
Mit der Akademisierung frithpddagogischer Ausbildung wird das padagogische Personal
im Elementarbereich um die Berufsgruppe Kindheitspddagoge ergénzt und das
Ausbildungsniveau angehoben, sodass nicht mehr die Rede von einer deutlichen Kluft
zwischen Erzieherinnen- und Grundschullehrerinnenausbildung sein kann. Die
professionelle Gestaltung und Begleitung des Ubergangs Kita-Schule erfolgt nun sowohl
von Erzieherinnen und Erziehern als auch von Kindheitspddagoginnen und
Kindheitspddagogen sowie von Grundschullehrerinnen und Grundschullehrern (vgl.
Henkel 2015, 82f.). In der Kooperation und Zusammenarbeit von pddagogischen Fach- und
Lehrkréiften geht es um die Unterstiitzung des Kindes und seiner Eltern als Akteure im
Ubergangsprozess. Es wurden Kompetenzen fiir eine erfolgreiche Ubergangsbewiltigung

durch das Kind identifiziert, die im folgenden Kapitel dargelegt werden.
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3  Kompetenzen zur Bewiltigung des Ubergangs

Die Transitionsforschung betont die Bedeutung einer erfolgreichen Ubergangsbewiltigung
durch das Kind fiir seine weitere Bildungsbiografie. Bestehen Probleme bei der
Bewiltigung, erhoht sich die Wahrscheinlichkeit, die nachfolgenden Ubergiinge nicht
angemessen bewiltigen zu konnen (vgl. Griebel & Minsel 2007, 55). In vielen
Untersuchungen (vgl. Kapitel 2.3) wurden Kompetenzen fiir eine erfolgreiche
Ubergangsbewiltigung identifiziert, die einen erfolgreichen Eintritt in die Schule und

einen Schulerfolg erleichtern.

Eine Definition zum Kompetenzbegriff schligt Weinert (2001) vor: Kompetenzen werden
durch Wissen, aber insbesondere auch durch Fihigkeiten, Verstehen, Konnen, Handeln,
Erfahrung und Motivation bestimmt. Zu den fiir die Ubergangsbewiltigung erforderlichen
Kompetenzen zéhlen schulnahe Vorlduferkompetenzen und Basiskompetenzen (vgl.
Griebel & Minsel 2007, 53), die im Folgenden nédher beleuchtet werden.

3.1 Schulnahe Vorliauferkompetenzen

Schulnahe Vorlduferkompetenzen stehen nachweislich im Zusammenhang mit dem
Erreichen von Lernzielen der Grundschule im Bereich Lesen, Schreiben und Rechnen. Das
Erlernen der Kulturtechniken sind Entwicklungsprozesse, die lange vor der Einschulung
beginnen und fiir den Schulerfolg eine grofe Rolle spielen. Hier ist ausdriicklich zu
erwdhnen, dass eine Verschulung der Kita und eine Beschrinkung auf eine
lernbereichsspezifische Forderung nicht vorzunehmen sind (Hanke & Hein 2010;
Kammermeyer 2010). Es geht vielmehr um die Unterstiitzung und Forderung
schriftsprachlicher und mathematischer Fahigkeiten in der Kita in einer Form, die es
ermoglicht, dass die Grundschule im Anfangsunterricht darauf aufbauen kann. Die
unterschiedlichen Lernerfahrungen wertzuschitzen und im Anfangsunterricht daran
anzukniipfen, ist Aufgabe der Schule, sodass der Schulanfang nicht mehr als Nullpunkt
angesehen wird (vgl. Kammermeyer 2010, 155). Kammermeyer hat schulnahe
Vorlduferkompetenzen identifiziert, die in einem direkten Zusammenhang mit schulischen

Lerninhalten stehen und bereits in Kita und Familie geférdert werden konnen.
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3.1.1 Vorlauferfihigkeiten fiir den Schriftspracherwerb

Bereits weit vor der Einschulung werden Voraussetzungen fiir den Erwerb der
Schriftsprache gelegt. Fahigkeiten wie Sprachfihigkeit, phonologisches Arbeitsgedédchtnis,
Zugriffgeschwindigkeit auf den Wortschatz, Wissen {iiber Schrift und insbesondere
phonologische Bewusstheit konnten als Merkmale fiir den Erwerb der Schriftsprache

identifiziert werden.

Beim Wissen uber Schrift handelt es sich beispielsweise um Buchstabenkenntnis, Kenntnis
der Lese- und Rechtschreibrichtung (vgl. Kammermeyer 2010, 155ff). Die Fahigkeit zur
phonologischen Bewusstheit als stirkster erwiesener Pradiktor fiir spétere Lese- und
Rechtschreibleistungen (vgl. Knievel, Daseking & Petermann 2010, 16) wird als Wissen
um die Lautstruktur der gesprochenen Sprache, also die Fahigkeit, gesprochene Worter in
thren einzelnen Lauteinheiten zu differenzieren und zu manipulieren, definiert, z.B. die
Fahigkeit zu reimen, Silben zu klatschen und Anlaute zu erkennen. Untersuchungen haben
einen engen Zusammenhang zwischen phonologischer Bewusstheit und Lesen- und
Schreibenlernen nachweisen konnen. Kinder, die {iber eine gut ausgepriagte phonologische
Bewusstheit verfligen, lernen erfolgreicher Lesen und Schreiben als Kinder mit weniger
gut entwickelten Féhigkeiten in diesem Bereich. Wenn Kinder hinsichtlich der
phonologischen Bewusstheit Probleme in der Kita haben, haben sie mit groferer
Wahrscheinlichkeit auch Schwierigkeiten in der Grundschule beim Erlernen von Lesen
und Schreiben (Marx 2007). Phonologische Bewusstheit erwies sich als trainierbar. Ein

Training in der Kita zeigte groBere Wirkung als in der Grundschule (vgl. Forster 2012, 93).

Das phonologische Arbeitsgedachtnis meint die Repréasentation schriftlicher Symbole im
Arbeitsgedidchtnis zur moglichst langen Aktivierung. Bei einem absolut intakten
Arbeitsgedidchtnis ist die Aktivierung bereits erlesener Wortkomponenten bis zur
vollstdndigen Synthese gegeben. Geringe Auspragungen der phonologischen Bewusstheit
tragen ebenso zu spiteren Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb bei wie auch ein
verlangsamter Ablauf sprachgebundener Informationsverarbeitungsprozesse und Defizite
im verbalen Kurzzeitgedachtnis (vgl. Schneider & Marx 2008, 244).

Sprachverarbeitungsprozesse konnten vor allem als schriftsprachliche
Vorlduferfahigkeiten identifiziert werden, aber auch Sprachwahrnehmungsprozesse. Die
visuell-raumliche Wahrnehmung und die visuelle Aufmerksamkeitsteuerung haben eine
besondere Bedeutung als Vorlduferfahigkeiten fiir den Schriftspracherwerb (vgl. Knievel
u.a. 2010, 16).
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Auch der Begriff ,,Literacy* zahlt dazu, der neben Kompetenzen im Lesen und Schreiben
ebenso vielfaltige Formen der Lebensbewiltigung bezeichnet, z.B.
Kommunikationsfahigkeit, Erfahrungen und Vertrautheit mit Literatur, Text- und
Sinnverstidndnis sowie Fertigkeiten im Umgang mit Medien. Literacy wird in der frithen
Kindheit als ,,ein Sammelbegriff fiir Erfahrungen von Kindern im Zusammenhang mit der
Buch-, Erzdhl- und Schriftkultur verstanden* (Forster 2012, 91). Eine aktive
Auseinandersetzung mit Schriftsprache in der Kita kann vor allem in themenorientierten
Rollenspielen erfolgen. ,,In typischen Rollenspielsituationen wie z.B. Einkaufen, Polizei,
Friseur, Doktor, wie sie tdglich von Kindergartenkindern gespielt werden, konnen die
Kinder die Funktion von Schrift in sinnvollen Kontexten erfahren* (vgl. Kammermeyer
2010, 157). Untersuchungen belegen, dass sich frithe Literacy-Erfahrungen auf
Kompetenzen, z.B. Sprachzuwachs, auf das Wissen, z.B. liber Buchkultur und Funktion
von Schrift, und auf Einstellungen, z.B. Neugierde auf Geschichten bzw. Freude an
Biichern, positiv auswirken. So héngen intensive und vielfdltige Vorerfahrungen mit der
Schriftsprache eng mit Vorteilen in der Sprachkompetenz zusammen und sind von grof3er
Bedeutung fiir den Erfolg im Lesen und Schreiben (vgl. Forster 2012, 92).

3.1.2 Mathematische Vorliauferfiahigkeiten

Eine Systematisierung der mathematischen Vorlauferfahigkeiten nimmt Krajewski (2008a)
vor und unterscheidet zwischen spezifischen und unspezifischen Vorldufern. Unspezifische
Vorldufer sind Fahigkeiten, die bereits vor Schuleintritt nicht nur die
Mathematikleistungen, sondern auch das Lesen- und Schreibenlernen beeinflussen. Zu
diesen zdhlen neben der allgemeinen Intelligenz eines Kindes ebenso die Kapazitit seines
Arbeitsgedachtnisses und die Zugriffsgeschwindigkeit auf sein Langzeitgedéchtnis. Als
spezifische mathematische Vorlduferfahigkeiten wurde die Mengen-Zahlen-Kompetenz
identifiziert, die sich im Vorschulalter nur auf die spéteren Leistungen in Mathematik
auswirken (vgl. Krajewski 2008a, 360). Verfligen Kinder iiber schwache intellektuelle
Fahigkeiten und tber ein schwaches Arbeitsgeddchtnis kann sich das negativ auf das
Erlernen der schulischen Mathematik (direkter Einfluss) und bereits im Vorschulalter auf
den Aufbau spezifischen mathematischen Vorwissens auswirken, was wiederum den
Erwerb mathematischer Kompetenzen in der Schule erschweren kann (indirekter Einfluss
von Arbeitsgedichtnis und Intelligenz) (vgl. Krajewski 2008a, 361).

Zu der Mengen-Zahlen-Kompetenz zdhlen zunédchst die in den ersten Lebensjahren
entwickelten numerischen Basisfertigkeiten, die als Grundlage zur engen Verkniipfung
dieser Fertigkeiten zu einem tieferen numerischen Verstindnis gelten. Diese numerischen
Basisfertigkeiten umfassen die Fahigkeit zwischen Mengen zu unterscheiden (,,wenig/viel*
und ,,eine Menge ist weniger/mehr als die andere*), Zahlworter kennenzulernen (,,drei

oder ,,vier) und ein Verstandnis fiir das Zahlen zu entwickeln sowie das Zusammenzdhlen
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und Abzihlen verschiedenartiger Objekte. Weitere Fertigkeiten sind die Entwicklung eines
prazisen Anzahlkonzepts, der Vergleich von Mengen als implizites Verstindnis der
Begriffe ,,grofer als* und ,kleiner als* sowie das implizite Verstindnis von Formen und
raumlichen Relationen (Krajewski 2008a; Knievel u.a. 2010).

Krajewski (2008b) gibt einen Uberblick iiber die Bedeutung mathematischer
Vorlauferfahigkeiten fiir schulische Mathematikleistungen. Vorhandene Zihlfertigkeiten
(numerische Basisfertigkeiten) einerseits und die Fahigkeit zum Zahlvergleich sowie die
Vollkommenheit von Zihlstrategien andererseits erwiesen sich als zuverldssige
Priadiktoren mathematischer Schulleistungen (vgl. Krajewski 2008b, 281). Die Mengen-
Zahlen-Kompetenz stellte sich als besondere Vorhersagekraft fiir die Fritherkennung von
Rechenschwiche heraus (Krajewski 2003). Defizite in den numerischen Basisfertigkeiten
und in der Mengeneinschidtzung und im Zahlenvergleich stehen im Zusammenhang mit
Rechenschwichen in der dritten und vierten Klasse (vgl. Krajewski 2008b, 282). Weitere
Untersuchungen bestétigen die visuell-raumliche (Bull, Espy & Wiebe 2008; Krajewski,
Schneider & Nieding 2008) und die auditive Merkspanne (Lorenz 2005) sowie das visuell-
raumliche Arbeitsgedachtnis (Bull u.a. 2008; Knievel u.a. 2010) als wichtige
mathematische Vorlduferkompetenzen. Ein gutes Arbeitsgeddchtnis stellte sich als
vorteilhaft fiir den Erwerb der Mengen-Zahlen-Kompetenz heraus. Eine gute visuelle
Gedéichtniskapazitdt erleichtert die Wahrnehmung von Unterschieden. Neben schwachen
Arbeitsgedichtnisleistungen besteht ein Zusammenhang zwischen der
Zugriffgeschwindigkeit auf das Langzeitgedédchtnis und schwachen Rechenleistungen (vgl.
Krajewski 2008b, 284). Krajewski (2008a) pléadiert fiir eine mathematische Forderung mit
dem Ziel der Schulung basaler Fertigkeiten fiir den Umgang mit Mengen und Zahlen sowie
fiir die anschlieBende Verkniipfung zum Anzahlkonzept und Anzahlrelationen (vgl.
Krajewski 2008a, 369).

3.1.3 Gemeinsame Vorliuferfihigkeiten fiir den Rechtschreib- und Rechenerwerb

Als gemeinsame Vorlduferfahigkeiten fiir den Schriftsprach- und den Rechenerwerb
konnen in erster Linie verbale Arbeitsgedachtnisleistungen und die auditive Merkspanne
gesehen werden (Bull u.a. 2008; Krajewski u.a. 2008). Eine wesentliche Voraussetzung
fiir beide Bereiche stellt ebenso die Fahigkeit, die Aufmerksamkeit zu fokussieren, dar
(Massetti u.a. 2008). FEine Untersuchung zur Uberpriifung gemeinsamer
Vorlauferfahigkeiten zeigte signifikante Zusammenhédnge zwischen vier
Féhigkeitsbereichen  (Sprachverstindnis, auditive Merkspanne, visuell-rdumliche
Leistungen und selektive Aufmerksamkeitsleistungen) und der schulischen Leistung
(Knievel u.a. 2010). Die Arbeitsgruppe schlussfolgerte anhand der Ergebnisse den Einfluss
vorschulischer Sprachverstiandnisleistungen auf den Erwerbsprozess des Rechnens und der
Rechtschreibung.

61



A Theoretische Grundlagen

3.2 Basiskompetenzen

In der frihkindlichen Bildung zeichnet sich ein Trend hin zu einer
bildungsbereichsspezifischen Entwicklungsforderung ab. Dies betrifft insbesondere die
Sprachentwicklung, mathematische und naturwissenschaftliche Bildung (vgl. Frohlich-
Gildhoff & Becker-Stoll 2013, 169). Dabei hat die Férderung von Basiskompetenzen eine
enorme Bedeutung fiir die Weiterentwicklung eines Kindes, damit auch fiir die
Bewiltigung des Ubergangs Kita-Grundschule und die weitere kindliche
Bildungsbiografie. = Basiskompetenzen  sind  grundlegende  Fertigkeiten  und
Personlichkeitsmerkmale sowie ,,Erlebensqualititen, die erfolgreiche Interaktionen mit
anderen Kindern und Erwachsenen und Auseinandersetzung mit der Lebensumwelt des
Einzelnen ermoéglichen® (Griebel & Minsel 2007, 56). Zu den Basiskompetenzen zdhlen
emotionale, soziale, personale, motivationale und kognitive Kompetenzen, die im

Folgenden differenziert dargestellt werden.

3.2.1 Emotionale Kompetenten

Unter Emotionen, z.B. Angst, Traurigkeit, Wut und Neugier, wird ein Biindel an
Komponenten verstanden, die Aufmerksamkeits- und Bewertungsprozesse, Aktivierung,
Ausdrucksverhalten und Handlungsbereitschaften umfassen. Emotionen finden dariiber
hinaus oftmals im sozialen Kontext statt, sodass ,,auch soziale Prozesse, z.B. in Form einer
stellvertretenden Regulation durch die Bezugsperson, eine Rolle spielen” (Friedlmeier
1999, 199). Eine bedeutende Entwicklungsaufgabe der frithen Kindheit ist, mit eigenen
und mit Gefiihlen anderer umgehen zu lernen. Im Verlauf der emotionalen Entwicklung
werden Fertigkeiten ausgebildet und eine umfassende emotionale Kompetenz erworben,
die die Féhigkeiten umfasst, ,sich seiner eigenen Gefiihle bewusst zu sein, Gefiihle
mimisch oder sprachlich zum Ausdruck zu bringen und eigenstindig zu regulieren sowie
die Emotionen anderer Personen zu erkennen und zu verstehen* (Petermann &
Wiedebusch 2016, 13).

Denham (1998) beschreibt drei emotionale Schliisselfertigkeiten emotionaler Kompetenz:
Emotionsausdruck, Emotionsverstindnis und Emotionsregulation. Emotionsausdruck
umfasst die Fahigkeiten, nonverbale emotionale Mitteilungen durch Gesten zu &ufllern,
empathisches Einfiihlungsvermdgen in Bezug auf die Gefiihle anderer und selbstbezogene
Gefiihle zeigen zu konnen sowie sozial missbilligte Gefiihle kontrollieren zu konnen,
indem Erleben und Ausdruck von Emotionen voneinander getrennt werden.
Emotionsverstandnis meint die Fahigkeiten, eigene Gefiihlszustinde und die der anderen
unterscheiden und Emotionsvokabular bei der Kommunikation iiber Gefiihle einsetzen zu
konnen. Die Emotionsregulation beschreibt die Bewaltigung negativer und positiver
Gefiihle (vgl. Petermann & Wiedebusch 2016, 17). Diese Begriffe lassen sich als

Kernthemen und allgemein giiltig beschreiben.
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Saarni  (2002) definiert emotionale Kompetenz ,als Selbstwirksamkeit in
emotionsauslosenden sozialen Transaktionen® (Saarni 2002, 10) und leitet acht
Fertigkeiten emotionaler Kompetenz groBtenteils basierend auf einer Ubersicht
empirischer Untersuchungen im Bereich der emotionalen Entwicklung ab. Zu diesen
Fertigkeiten zdhlen, neben den unter Denham (1998) aufgefiihrten Fihigkeiten, die
Bewusstheit iiber die emotionale Kommunikation in sozialen Beziehungen und die
Féahigkeit zur emotionalen Selbstwirksamkeit. Die Fertigkeiten sind nach Saarni (2002)
»dynamisch und transaktional [...], da sie Teile eines interpersonalen Austauschs sind, der

sich in einem einzigartigen Kontext entfaltet (Saarni 2002, 24).

Zu der bedeutendsten emotionalen Kompetenz zdhlt die kindliche Emotionsregulation
(Moffitt u.a. 2011; Friedlmeier 1999), die alle Strategien und Fahigkeiten eines Kindes
umfasst, ,,Emotionen herzustellen und aufrechtzuerhalten, deren Intensitdt und Dauer zu
modellieren und zu kontrollieren sowie die begleitenden physiologischen Prozesse und
Verhaltensweisen zu beeinflussen” (Petermann & Wiedebusch 2003, 16). Die kindliche
Emotionsregulation ldsst sich in interne Regulation des subjektiven emotionalen Erlebens,
einschlieBlich der physiologischen Prozesse, und externe Regulation des &uBeren
Emotionsausdrucks, in Mimik, Gestik und Verhalten zeigend, unterteilen (Saarni 2002;
Eisenberg u.a. 2000). Eine angemessene Emotionsregulation auf diesen beiden Ebenen ist
»eine grundlegende Voraussetzung filir sozial kompetentes Verhalten und ein wichtiger
Bedingungsfaktor fiir die psychische Gesundheit des Kindes* (Petermann, Essau &
Petermann 2002 zit. nach Petermann & Wiedebusch 2003, 16). In der frithen Kindheit
werden die Grundlagen der Emotionsregulation gelegt, die spater ausdifferenziert werden.
Kinder entwickeln mit zunehmendem Alter dann auch ein besseres Verstidndnis fiir
komplexere und weniger eindeutige Emotionen sowie iiber Anldsse und Folgen von
Geflihlen. Es kommt zu Verfeinerungen emotionsrelevanter Situationsbewertungen und zu
Verbesserung der Kontrolle des Gefiihlsausdrucks (vgl. Frank & Martschinke 2012, 143).

Insgesamt verdndern und erweitern sich ab dem Sduglingsalter erheblich die Fahigkeiten,
die Gefiihle und den Gefiihlsausdruck anderer zu verstehen und iiber Gefiihle zu
kommunizieren. Bis zum Schulalter erwerben Kinder in der Regel viele Verhaltensweisen
und Fertigkeiten, mit deren Hilfe sie ihre Emotionen weitgehend eigenstdndig regulieren
konnen. Haben Kinder eine angemessene emotionale Kompetenz erworben, kénnen sie
auch in anderen Entwicklungsbereichen weitere Kompetenzen ausbilden (vgl. Petermann
& Wiederbusch 2016, 13).

Empirisch belegt ist ein Zusammenhang zwischen emotionaler Kompetenz und
schulischen Leistungen. Laut Petermann & Wiedebusch (2016, 28f.) verweist Izard (2002)
auf die positiven Auswirkungen von umfangreichem Emotionswissen und angemessener
Emotionsregulation fiir den Schulerfolg. Kinder mit positiven Emotionen und prosozialen

Verhaltensweisen haben weniger Probleme zur Integration in den Klassenverband als
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Kinder, die hiufig negative Emotionen und aggressive Verhaltensweisen zeigen (Ladd,
Birch & Buhs 1999). Diese Kinder kniipfen schlechter Sozialkontakte zu Mitschiilern und
werden weniger im Klassenverband unterstiitzt oder integriert. Dies wirkt sich wiederum
auf die Schulleistungen aus. In einer Liangsschnittstudie konnte aufgezeigt werden, dass
sich die Féhigkeit von Fiinfjadhrigen zum Erkennen und Benennen der Emotionen anderer,
positiv auf die sprachlichen Fahigkeiten und auf den spiteren Schulerfolg auswirkte (Izard
u.a. 2001). Die Studie von Denham und ihrer Arbeitsgruppe (2012) hat einen wichtigen
Zusammenhang von Emotionswissen, Selbstregulation und spédterem Schulerfolg
nachgewiesen. Von Salisch, Hidnel und Denham (2015) konnten einen positiven
Zusammenhang  zwischen einem  umfassenden  Emotionswissen und dem
Sprachverstindnis, der Gedédchtnisspanne und der Verhaltensregulation bei Kindern im
Alter zwischen 46 und 72 Monaten nachweisen. Die Studie von Koérkeritz, Klinkhammer
und von Salisch (2010) zeigte die wichtige Rolle der Sprache beim Erwerb des
Emotionsverstindnisses und der Verhaltensregulation auf. Ein besseres Sprachverstindnis
und eine bessere Verhaltensregulation korrelieren mit einem gut ausgepriagten
Emotionsverstdndnis. Die Studie von Shields u.a. (2001) erkannte einen Zusammenhang
zwischen schulischer Anpassung und Emotionsregulation. Kinder, die sich gut in der
Schule anpassen konnen, kdnnen emotionale Situationen identifizieren und sich in die
Gefiihle anderer hineinversetzen. Kinder, die dagegen eine negative Emotionalitit
aufzeigten und ihre Emotionen schlechter regulieren konnten, hatten Probleme sich in den

Klassenverband zu integrieren (vgl. Petermann & Wiedebusch 2016, 31).

Auch die korperliche Gesundheit, Stressbewiltigung wie auch ein allgemeines
Wohlbefinden (Fabian 2002; Margetts 2003) gehdren zu den emotionalen Kompetenzen
fiir eine erfolgreiche Ubergangsbewiltigung. Die Ausbildung einer
Stressbewéltigungskompetenz wird vor allem auch im Bereich der Resilienz angestrebt.
Hierbei geht es darum, wie Kinder mit Stress- und Risikosituationen umgehen und
inwieweit sie die Stresssituationen selbst wahrnehmen, subjektiv bewerten und sich mit
ihnen auseinandersetzen. Unterschieden werden problemzentrierte und emotionsorientierte
Bewiltigungsstrategien. Erstgenannte beziehen sich auf die konkrete Verdnderung der
Umwelt (Verinderung situativer Merkmale, z. B. Anderung des Tagesablaufs), des eigenen
Verhaltens (Anpassung an Umwelt, z.B. durch Erwerb neuer Fertigkeit) und der
Bewertungsprozesse der Person in einer Situation (z.B. Anderung von Wahrnehmungs-
und Interpretationsmustern). Emotionsorientierte Strategien dienen der Kontrolle und
Regulierung somatischer und emotionaler Reaktionen, z.B. durch Abreagieren, sich
Entspannen (vgl. Wustmann 2011, 77f.). Untersuchungsergebnisse zeigten, dass Kinder die
Anforderungen im Ubergangsprozess mit problemzentrierten Bewiltigungsstrategien
besser bewiltigten als mit emotionsorientierten Strategien (Beelmann 2013).

64



A Theoretische Grundlagen

3.2.2 Soziale Kompetenzen

Soziale Kompetenz versteht sich als ein ,,Sammelbegriff fiir sozial-kognitive, emotional
und verhaltensbezogene Fertigkeiten, die eine angemessene Balance oder einen
Kompromiss zwischen der Anpassung an soziale Normen und Regeln und der
Durchsetzung eigener Interessen und Bediirfnisse ermoglichen® (Beelmann 2008, 161 zit.
nach Kammermeyer 2010, 165). Soziale Kompetenzen sind fiir Anforderungen in der

Interaktion mit Menschen in spezifischen Kontexten notwendig.

Petillon (2014) hat eine differenziertere Aufstellung sozialer Kompetenzen vorgenommen,
in der neben der Fahigkeit auch die Bereitschaft steckt, ein Verhalten zu zeigen. Darunter
fallen Kommunikation (sich verstdndlich zu machen und andere zu verstehen), Kontakt
(mit anderen Kontakt aufzunehmen und Kontaktangebote anderer anzunehmen),
Solidaritat (in kleineren und groferen Gruppen gemeinsam zu handeln sowie Bewusstsein
der Zusammengehorigkeit und Erkenntnis der gemeinsamen Lage), Konflikt (konstruktives
Konfliktloseverhalten zu praktizieren), Ich-ldentitdt (Fremderwartungen und eigene
Bediirfnisse so zu verarbeiten, dass ein eigenes selbstbestimmtes Rollenverhalten
entwickelt und praktiziert werden kann), soziale Sensibilitdt (sich in die Rolle eines
anderen zu versetzen, sich in seine Lage einzufiihlen und das Ergebnis dieser Bemiihungen
in das eigene Verhalten einzubeziehen), Toleranz (die Andersartigkeit, Eigentiimlichkeit,
Hilfsbediirftigkeit anderer zu erkennen und zu respektieren, Vorurteile zu hinterfragen),
Kritik (Informationen, Normen, Handlungen, feststechende Urteile bei sich und anderen
kritisch zu hinterfragen und ggf. Alternativen zu entwickeln) und Umgang mit Regeln
(wichtige Regeln des Zusammenlebens zu erarbeiten, zu beachten und ggf. zu revidieren)
(vgl. Petillon 2014, 186f.).

Der Einfluss von Peers spielt eine besondere Bedeutung bei der sozialen Entwicklung in
der Kindheit und Grundschulzeit. Peers haben in etwa das gleiche Alter, stehen vor
vergleichbaren Entwicklungsaufgaben und miissen Lebensereignisse, z.B. den Ubergang
Kita-Grundschule, ungefdhr zum gleichen Zeitpunkt bewiéltigen. Sind gleichaltrige Kinder
in der gleichen Lage, konnen sie sich gegenseitig helfen und unterstiitzen, diese Ubergiinge
erfolgreich zu meistern und eine gelungene Passung zwischen sich und ihrer neuen
Lebensumgebung zu erreichen (vgl. von Salisch 2000, 348). Studien zeigten, dass eine
Ablehnung der Peergruppe mit schlechten schulischen Leistungen einhergeht (Ladd 1990).
Der Zusammenhang zwischen der Ablehnung durch Gleichaltrige und der Beteiligung am
Unterricht und dem Schulwissen konnte ebenso nachgewiesen werden (vgl. von Salisch
2000, 384). So ist der Aufbau von Peerbeziehungen eine wichtige Basiskompetenz fiir die
Bewiltigung des Ubergangs Kita-Grundschule und fiir eine erfolgreiche Schulentwicklung.
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Die Grundschulzeit kann als sensible Phase fiir die soziale Entwicklung, vor allem des
sozialen Verstehens und der sozialen Sensibilitit betrachtet werden. Soziale Beziehungen
werden im Laufe der Grundschulzeit auf mehrere Interaktionspartner ausgeweitet und die
Interaktionen dauern an. Es kommt zu einer VergroBerung der Sprachanteile in
Interaktionsprozessen mit erweiterten kommunikativen Fahigkeiten und zu einer
Verfeinerung verbaler Strategien und zu Féahigkeiten zur Entschliisselung der Sprache des
Anderen (vgl. Petillon 2014, 184). Zu den kommunikativen Fahigkeiten zédhlen die
Wahrnehmung von Hinweisreizen, die adaptive Reaktionsfdhigkeit auf verschiedene
Interaktionspartner, die persuasiven Kompetenzen (d.h. Fahigkeit, andere Menschen zu
etwas zu  iberreden), argumentative  Kompetenzen @ und  interpersonelle
Problemlésekompetenz (z. B. Konfliktlosekompetenz) (vgl. Griebel & Minsel 2007, 62).

Die Entwicklung und systematische Forderung der Féhigkeiten zur sozialen
Perspektiveniibernahme und Empathie sind weitere Entwicklungsschritte beim Erwerb
sozialer Kompetenzen. Die Perspektiveniibernahme meint die Fahigkeiten, ,,psychische
Zustinde und Prozesse, wie etwa das Denken, Fiithlen oder Wollen einer anderen Person zu
verstehen, indem die Situationsgebundenheit des Handelns (bildlich also: ihre Perspektive)
erkannt und entsprechende Schlussfolgerungen gezogen werden (Silbereisen 1995, 831).
Die kognitive Perspektiveniibernahme wird als das ErschlieBen des Denkens anderer
angesichts einer Situation definiert (vgl. Silbereisen 1995, 831). Empathie meint die
Fahigkeit, gefiihlsméBig zu erfassen, was in anderen Menschen vorgeht und ist bereits im
Kindergartenalter zu beobachten. Voraussetzung dafiir, dass das Kind zwischen sich und
anderen unterscheiden kann. ,,Es erkennt, dass der andere Mensch ein Gefiihl hat, nicht es
selbst. Empathie ist zundchst primédr ein emotionaler Erkenntnisprozess® (Griebel &
Minsel 2007, 63). Kinder beginnen ab etwa vier Jahren sich in andere hineinzudenken.
,Empathie kann prosoziale Konsequenzen, z.B. Mitgefiihl haben, sie kann auch sozial
negatives Verhalten hervorrufen® (Griebel & Minsel 2007, 63), z.B. Gefiihle wie
Schadenfreude, Neid oder Missgunst. Auch das Hervorrufen von Schuldgefiihlen ist durch
die Empathiefahigkeit moglich.

,Kinder, die besonders empathisch sind, neigen eher dazu, sich zu entschuldigen, wenn sie an
der misslichen Lage des anderen beteiligt sind. Kinder sind umso empathischer, je
unterstiitzender sich die Miitter und die Erzicherinnen ihnen gegeniiber verhalten. Diese
Unterstiitzung wirkt sich besonders dann auf das mitfithlende Verhalten aus, wenn die Kinder
schiichtern sind“ (Griebel & Minsel 2007, 63).

Des Weiteren werden die Strategien im Umgang mit Konflikten zwischen Gleichaltrigen
differenzierter (vgl. Petillon 2014, 184). Die in der Kita erworbenen Kompetenzen zur
Regulation von Bedirfnissen und Konflikten sowie zum Aushandeln von Regeln koénnen

den Ubergang Kita-Grundschule erleichtern.
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»Konfliktlosestrategien tragen zum Wohlbefinden des Kindes und zu einer guten sozialen
Atmosphire bei“ (Griebel & Niesel 2011, 160).

Dariiber hinaus fiihren Griebel und Minsel (2007) die Kooperationsfahigkeit und das
kooperative Lernen als wichtige soziale Kompetenzen an. Kooperatives Lernen meint das
gemeinsame Arbeiten meistens in kleinen Gruppen und den Informationsaustausch
zwischen Lernenden (vgl. Neber & Fischer 2010, 394). ,,Die positiven Auswirkungen von
kooperativem Lernen liegen [...] auf der sozialen [Ebene]: Kommunikative Fertigkeiten
werden gelibt, und es entsteht ein ,Wir-Gefiihl‘, die sozialen Bindungen in der Gruppe
werden gefestigt® (Griebel & Minsel 2007, 64).

Soziale Kompetenz fiihrt zur Anerkennung und Beliebtheit bei anderen Menschen. Baut
das Kind Beziehungen zu den Gleichaltrigen in der Klasse und zu den piddagogischen
Lehrkréften auf, setzt es sich auch mit den angebotenen Inhalten auseinander (vgl. Griebel
& Minsel 2007, 63).

Untersuchungen zeigen einen positiven Zusammenhang zwischen dem sozialen
Zurechtkommen der Kinder und dem Schulerfolg (Petillon 1993) und zwischen sozialen
Problemen und Leistungsproblemen in der Schule (Beelmann 2008). Dementsprechend ist
es genauso wichtig, sozial-emotionale Kompetenzen in der Kita zu férdern, anzubahnen
und in der Schule weiterzuentwickeln. Es gilt, diesen Kompetenzen eine angemessene
Bedeutung zuzuschreiben (vgl. Griebel & Niesel 2011, 160).

3.2.3 Personale Kompetenzen

Der Begriff personale Kompetenzen wird im Gegensatz zu den emotionalen und sozialen
Kompetenzen kaum verwendet. Unter personalen Kompetenzen sind handlungsleitende
Selbsteinschdtzungen zu verstehen. Es geht nicht nur um das Wissen iiber sich selbst,
sondern auch um einen situationsangemessenen Umgang damit. Zu den personalen
Kompetenzen zéhlen das Selbstkonzept und das Selbstwertgefiihl (Griebel & Minsel
2007).

Das Selbstkonzept meint ein mentales Modell einer Person iiber ihre Fahigkeiten und
Eigenschaften. In der Fachliteratur liegt neben dem Begriff Selbstkonzept eine Vielzahl
weiterer vor, z.B. Selbstbild, Selbsttheorie, Selbsteinschitzung, Selbstwirksamkeit,
Selbstwertgefiihl, die in der Regel synonym verwendet werden. Verschiedene Autoren
scheinen sich dennoch iiber eine grundlegende Unterscheidung zwischen

Selbstbeschreibungen und Selbstbewertungen einig zu sein.

So wird beim Selbstkonzept zwischen einer kognitiv-beschreibenden und einer affektiv-
evaluativen Komponente als grundsitzliche Elemente unterschieden (vgl. Moschner &
Dickhéuser 2010, 760). Die kognitive Komponente wird im Selbstbild angefiihrt, das alle

Merkmale der eigenen Personlichkeit neutral beschreibt. Das Wissen iiber sich selbst, z. B.
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das eigene Aussehen, die Fahigkeiten und Stédrken, sind im Selbstbild beinhaltet. In der
evaluativen Komponente hingegen wird das Selbstwertgefiihl beschrieben, das die
Bewertung der Merkmale der eigenen Person umfasst, z.B. die Zufriedenheit mit dem
eigenen Aussehen, den eigenen Féhigkeiten. Das Selbstkonzept ist mit zunehmendem Alter
bereichsspezifisch organisiert (vgl. Asendorpf & van Aken 1993, 81) und enthélt als
mehrdimensionales Konstrukt im Modell von Shavelson, Hubner & Stanton (1976, 413)
verschiedene Dimensionen. Ausgehend von einem allgemeinen Selbstkonzept lédsst es sich
in ein akademisches und ein nicht-akademisches Selbstkonzept unterteilen. Letztgenanntes

wird wiederum in ein soziales, emotionales und physisches Selbstkonzept ausdifferenziert.

Das akademische Selbstkonzept wird im deutschsprachigen Raum auch als schulisches
Selbstkonzept oder Fahigkeitskonzept bezeichnet (vgl. Moschner & Dickhéduser 2010, 762)
und als priagendes Teilselbstkonzept beschrieben, das im Lebensumfeld Schule beeinflusst
wird (vgl. Stadler-Altmann 2010, 7). Es bezieht sich im Hinblick auf den bevorstehenden
Schuleintritt auf die Selbstwahrnehmung speziell auf schulische Leistungen und
Fahigkeiten des Kindes, insbesondere mathematischer und verbaler Féhigkeiten. Fiir deren
Entwicklung sind vor allem Leistungsriickmeldungen von anderen (z.B. Lehrern) und
soziale und dimensionale Vergleiche entscheidend. Kinder vergleichen ihre eigenen
Fahigkeiten und Leistungen sowohl mit anderen Mitschiilern (sozialer Vergleich) als auch
mit Leistungen verschiedener Bereiche (dimensionaler Vergleich), z.B. verbale und
mathematische Bereiche, werden zueinander in Beziehung gesetzt (vgl. Ehm, Duzy &
Hasselhorn 2011, 37). Die Dimensionen des Fahigkeitskonzepts sind Aspekte der
Wahrnehmung eigener Fahigkeiten, die Kenntnis eigener Fahigkeiten auf verschiedenen
Entwicklungsstufen und die Bewertung eigener Féhigkeiten, die iiber die individuelle
Einschitzung und Wertung personlicher Kompetenz eines Menschen informiert und eng
mit der Selbsteinschédtzung eines Menschen zusammenhéngt (Eggert, Reichenbach & Bode
2014, 36f.). Zwischen dem schulischen Selbstkonzept und den Schulleistungen besteht ein
enger Zusammenhang. Studien von Guay, Marsh & Boivin (2003) wiesen einerseits eine
Beeinflussung des schulischen Selbstkonzepts durch die Schulleistungen und andererseits
Auswirkungen eines gut ausgeprégten schulischen Selbstkonzepts auf die Leistungen des
Kindes nach (vgl. Thieme 2011, 79). Stadler-Altmann (2010) konnte in ihrer Studie
schulische Faktoren identifizieren, z. B. Noten und Klimawahrnehmung, die das schulische
Selbstkonzept beeinflussen. Schiilerinnen und Schiiler mit guten Noten verfiigen auch iiber
ein positives schulisches Selbstkonzept und umgekehrt Schiilerinnen und Schiiler mit
schlechteren Noten iiber ein eher negatives schulisches Selbstkonzept. Ein kausaler
Zusammenhang besteht zwischen dem schulischen Selbstkonzept, der Klimawahrnehmung
und den berichteten Noten. Klimawahrnehmungen wirken sich auf das schulische

Selbstkonzept aus und dies wiederum auf die Noten.
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Das emotionale Selbstkonzept umfasst Teilbereiche verschiedener emotionaler Zustinde.
Das soziale Selbstkonzept wird als ,,kognitive Reprisentationen sozialer Beziehungen
[definiert], die sich aus den fiir das Kind relevanten Situationen im Umgang mit
Gleichaltrigen® (Priicher 2002, 30) ergeben. Als ein Teilselbstkonzept wird es in
Beziehungen zu Peers (Gleichaltrigen) und in Beziehungen zu Bezugsgruppen (Eltern und
Erzieher/in) im Modell von Shavelson u.a. (1976) eingeteilt.

Das soziale Selbstkonzept ist die Sichtweise der eigenen Person in Bezug zu anderen und
beinhaltet die wahrgenommenen Einschitzungen durch andere Personen sowie die
Darstellung des Selbst anderen Personen gegeniiber. Dementsprechend kann sich eine
Person anderen Personen gegeniiber in verschiedenen sozialen Kontexten unterschiedlich
verhalten und darstellen, z.B. dngstlich allein und stark in der Gruppe. Dabei sind die
Motive fiir die Darstellung mit entscheidend, z.B. Bediirfnis nach Beachtung und
Anerkennung von anderen, Bediirfnis der Aufrechterhaltung eines konsistenten und
positiven Selbstkonzeptes, Einlibung bzw. Ausiibung sozialer Rollen (vgl. Krupitschka
1990, 16.) Ebenfalls wird das Selbstkonzept von der sogenannten wahrgenommenen
Fremdeinschitzung geprigt. Darunter ist sowohl die erlebte als auch die geglaubte
Wertschidtzung durch andere zu verstehen. Der Einfluss ist umso héher, je grofer die
emotionale Bedeutung der Personen, von denen die wahrgenommene Fremdeinschédtzung
ausgeht, fiir das Individuum ist (vgl. Eggert u.a. 2014, 39). Fiir den Ubergang Kita-
Grundschule sind sowohl die Gruppe der Vorschulkinder, die spéteren neuen
Klassenkameraden als auch die paddagogischen Fachkrifte und zukiinftige Lehrkréfte
bedeutsam, denn das Kind wird mit vielfiltigen Situationen konfrontiert ,,in denen es sich
selbst in der Gruppe mit Gleichaltrigen und vor allem auch mit dlteren Kindern aktiv
erleben und behaupten lernt. Es muss neue Kontakte aufbauen, gehort wieder zu den
Jingsten und Kleinsten und muss sich durchsetzen lernen. Es muss seine eigenen
Bedirfnisse, aber auch die Bediirfnisse der anderen Kinder erkennen und mitteilen lernen.
Es muss sich zutrauen, sich auf die neue Bezugsperson, auf eine neue Bindung
einzulassen® (Thieme 2011, 80).

Grundlegend fiir die Entwicklung des Selbst und des Selbstkonzeptes ist das physische
Selbstkonzept, ,,da der Korper der Ausgangspunkt fiir jegliche Erfahrungen (affektiv wie
kognitiv, bewusst wie unbewusst) ist (Eggert u.a. 2014, 32). Damit spielt es vor allem bei
Vorschul- und Grundschulkindern eine bedeutende Rolle. Das physische Selbstkonzept,
auch als Korperkonzept bezeichnet, umfasst die korperbezogenen Informationen (z. B. die
korperliche Fitness und das Aussehen) und die selbstbezogenen Beurteilungen. Diese
umfassen zum einen die subjektive Wahrnehmung der korperlichen Fahigkeiten (Kraft,
Beweglichkeit, Koordination, Ausdauer und Schnelligkeit), die zur allgemeinen
Sportlichkeit zusammengefasst werden und den Aspekt der Leistungsfdhigkeit meinen.

Zum anderen umfasst es die physische Attraktivitit, die die Einstellung zum eigenen
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Koérper und damit den Aspekt des Korperbildes beinhaltet. Das physische Selbstkonzept
wird zwischen kognitiver (Korperschema) und emotionaler Dimension (Korpergefiihl)
unterschieden. Das Korperschema umfasst Korperwissen (Wissen vom eigenen Korper,
dessen Bau und Funktion), Ko&rperausdehnung (Einschitzung eigener korperlicher
Grenzen, wie Hohe, Breite, Umfang, auf rein kognitiver Ebene), Kérper in Raum und Zeit
(Umgang des Menschen mit rdumlichen und zeitlichen Strukturen) und Korperorientierung
(Orientierung am und im eigenen Korper). Im Korpergefiihl hingegen sind
Korpereinstellungen  (Einstellung des Menschen zu seinem eigenen Korper),
Korperausdruck (Ausdruck des Menschen mit seinem und iiber seinen Korper),
Korperausgrenzung (Fahigkeit, den eigenen Korper als deutlich von der Umwelt
abgegrenzt zu erleben) und Korperbewusstsein (Auseinandersetzung und Wahrnehmung
seines eigenen Korpers) (vgl. Eggert u.a. 2014, 32ff.). Der Korper und die physischen
Erfahrungen des eigenen Korpers in unterschiedlichen Kontexten sind bedeutend fiir die
Entwicklung des Selbstkonzeptes (Alfermann 1998, zit. nach Eggert u.a. 2014, 34).
Pragend ist das physische Selbstkonzept nach Eggert u.a. (2014) fiir das akademische
Selbstkonzept, sodass Kinder vielfiltige Gelegenheiten zur eigenen Korperwahrnehmung
und Bewertung physischer Fahigkeiten in unterschiedlichen Kontexten brauchen (vgl.
Thieme 2011, 81).

Das Selbstkonzept wird durch die Eltern und ihre Vorstellungen sowie durch Erlebnisse
und Erfahrungen des Individuums mit anderen Menschen beeinflusst (vgl. Eggert u.a.
2014, 15) und besonders durch den Kontext geprigt. Je vielfdltiger und
abwechslungsreicher die Kontexte sind, denen ein Kind ausgesetzt ist oder die es aufsucht,
desto stirker dndert sich das Selbstkonzept des Kindes (Hannover 2000). Die Entwicklung
eines positiven oder negativen Selbstkonzeptes des Kindes ist demnach stark von den
Erfahrungen abhidngig, die es beziiglich seiner Féhigkeiten in unterschiedlichen
Lernsituationen und sozialen Kontexten machen kann (vgl. Thieme 2012, 36). Zusitzlich

wird das Selbstkonzept als Priadiktor fiir eine positive Schulentwicklung gesehen.

Aktuelle Untersuchungen belegen die Bedeutung eines positiven Selbstkonzeptes als
Schutzfaktor fiir die Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben, wie der Ubergang Kita-
Grundschule eine solche darstellt (Cimeli u.a. 2013). Kinder mit einem niedrigen
Selbstkonzept am Ende der Kita wiesen leistungsmiflig und auch sozial schlechtere
schulische Anpassungswerte in der ersten Klasse auf als Kinder mit einem alterstypisch
ausgeprigten Selbstkonzept.

Fiir das Selbstkonzept nach nationalen und internationalen Studien kann zusammengefasst
werden: eine wichtige Ressource fiir die Bewiltigung von Entwicklungsaufgaben,
Alltagsanforderungen und Belastungen in Schule, Familie und Freizeit ist ein stabiles
positives Selbstkonzept (Sygusch 2008). Wenn Kinder iiber ein starkes Selbstkonzept, eine
allgemeine optimistische Grundeinstellung und {iber eine positive Einstellung zur Schule
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und zum Lernen verfiigen, dann wird der Ubergang Kita-Grundschule positiv bewiltigt
(Fabian 2002; Margetts 2002; Griebel & Niesel 2004a; Kammermeyer & Martschinke
2006). Negative Erfahrungen im Kontext Schule bereits vor dem Schuleintritt konnen sich
demotivierend und entmutigend auf die Psyche und das Selbstkonzept der Kinder
auswirken (Brugger-Paggi 2007). Aufgrund der engen Verbindung zwischen Emotionen
und Kognitionen kénnen Angstgefiihle entstehen, wenn Selbstkonzept und Erfahrung nicht
iibereinstimmen (Epstein 1979). Das wiederum bedeutet fiir die Ubergangsbewiltigung,
dass bei manchen Kindern, die beim ersten Schulbesuch Misserfolgserlebnisse erfahren

haben, negative Gefiihle ausgelost werden konnen (vgl. Thieme 2011, 74).

Das Selbstkonzept wird nach Epstein (1979, 16) als Teilbereich der Identitét, als
Selbsttheorie iiber die eigene Person definiert. Der zweite Teilbereich der Identitit ist die
Umwelttheorie. Beide zusammen ergeben die ldentitdt verstanden als Theorie der
Wirklichkeit, die sich gegenseitig beeinflussen. Fiir die Bewiltigung des Ubergangs Kita-
Grundschule ist dies von Bedeutung. Die Art und Weise, wie das Kind seine neue
Lebenswelt Schule konzeptualisiert, steht in engem Zusammenhang mit dem Wissen iiber
sich selbst und umgekehrt (vgl. Thieme 2011, 74). Selbstkonzept, Selbstwertgefiihl und
Kontrolliiberzeugungen zdhlen zu den drei zentralen Komponenten des Identitdtsmodells
von HauBler (1995) und sind fiir die Stirkung der Personlichkeit bedeutsam: das
Selbstkonzept als kognitive Komponente (wie sehe ich mich?), Selbstwertgefiihl als
affektive Komponente (wie flihle ich mich?) zur Bewertung der eigenen Person und
Kontrolluberzeugungen als handlungsbezogene Komponente (wie viel Einfluss habe ich?).
Ein gelungenes Zusammenspiel dieser drei Komponenten ist ein wichtiger Schliissel fiir
eine positive Identititsentwicklung (vgl. Martschinke 2014, 271), die wiederum fiir den
Ubergang Kita-Grundschule wichtig ist, da das Kind eine Verdnderung in seiner Identitiit

erfahrt und lernen muss, damit positiv umzugehen.

3.2.4 Motivationale Kompetenzen

Zu den motivationalen Kompetenzen zéhlen Griebel und Minsel (2007) Selbstwirksamkeit,
Kontrolliiberzeugungen und Kausalattribution, Selbstregulation und selbstgesteuertes
Lernen. Die Kompetenzen setzen sich dariiber hinaus auch aus der Neugier und dem
individuellen Interesse des Kindes zusammen. Auch die Berticksichtigung psychologischer
Grundbediirfnisse (Deci & Ryan 2002), wie Autonomieerleben, Kompetenzerleben und
soziale Eingebundenheit, spielt bei der Interessenentwicklung eine entscheidende Rolle

und ist eine unabdingbare Voraussetzung fiir menschliches Wohlbefinden.

Interessen sind ein zentraler Teil der Identitit eines Menschen und gleichzeitig auf einen
Gegenstand bezogen, der Dinge (z.B. Steine) aber auch Themenbereiche (z. B. Weltall)
oder Tétigkeiten (z.B. Fotografieren) umfassen kann. Das Interesse eines Gegenstandes ist
durch drei Merkmale bestimmt (vgl. Krapp 2010, 312): erstens die hohe subjektive
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Wertschétzung eines Gegenstandes und damit verbunden die freiwillige Beschéftigung,
zweitens positive Emotionen bei der Beschiftigung mit dem Gegenstand und drittens die
Erkenntnisorientierung verbunden mit dem Wunsch, iiber den Gegenstand mehr zu
erfahren. Deutlich wird die Bedeutung der Selbstbestimmung. Das Kind entwickelt sein
Interesse am Gegenstand, wenn es die Beschéftigung mit diesem als personlich bedeutsam
ansieht. Fiir die Interessenentwicklung und Forderung des Interesses, z. B. an Buchstaben
und Lauten sowie an Mengen und Zahlen beim Ubergang Kita-Grundschule und damit fiir
das Erleben positiver Emotionen, sind grundlegende psychologische Bediirfnisse
entscheidend (vgl. Kammermeyer 2010, 171).

Autonomie als eins der drei Grundbediirfnisse des Menschen bezieht sich auf die Tendenz,
sich selbst als Ursache des Handelns zu erleben, ohne Kontrolle von aullen. Fehlende
Motiviertheit bei Kindern kdnnte mit mangelnder Autonomie einhergehen. Das Bedirfnis
nach Kompetenzerleben duBert sich im Bestreben des Menschen, sich handlungsfahig zu
erleben. Das Bedurfnis nach sozialer Eingebundenheit bezeichnet den Wunsch, mit
anderen Menschen innerlich verbunden zu sein bzw. zu einer Gruppe von Personen zu
gehoren, die einen akzeptiert (vgl. Krapp 2005, 636). In empirischen Studien zeigte sich
eine nachvollziehbare Begriindung des Lernstoffes vor Beginn des Lernprozesses als
giinstig fiir den Lernenden und seine Motivation (Deci & Ryan 2002). Die Mitgestaltung
von Lernsituationen und die Moglichkeit zum Kompetenzerleben erwiesen sich als
wichtige Voraussetzungen zur subjektiven Bewertung der Unterrichtsinhalte, zur
Ermdglichung aktiver Lernzeit, zur Vermeidung von Uber- und Unterforderung und zur
Begegnung wesentlicher Ursachen von Langeweile (vgl. Lohrmann & Hartinger 2014,
278). Aufgaben in individuell interessierenden Kontexten aufzugreifen oder einzubetten,
,ist daher eine weitere sinnvolle Maflnahme zur Forderung von Interessen - und damit
auch von positiven Lernemotionen sowie von Motivation* (Lohrmann & Hartinger 2014,
279). Werden die psychologischen Grundbediirfnisse erfiillt, kann sich das positiv auf das
Lernen auswirken (Kammermeyer & Martschinke 2009).

Das Konzept der Selbstwirksamkeit geht auf Bandura (1997) zuriick, der
Selbstwirksamkeit auf die Beurteilung bezieht, ,,wie gut man Handlungsabldufe
organisieren und ausfilhren kann, um kiinftige Situationen zu bewiltigen, die
widerspriichliche, unvorhergesehene und oft belastende Elemente enthalten® (Bandura
1982, 747ft. zit. nach Eggert u.a. 2014, 18). Selbstwirksamkeit wird als subjektive
Uberzeugung definiert, schwierige Aufgaben oder Lebensprobleme aufgrund eigener
Kompetenzen bewiltigen zu konnen. Zur Bewdltigung sind Anstrengung und Ausdauer
erforderlich und gleichzeitig die Entwicklung notwendiger Kompetenzen (vgl. Schwarzer
1998, 159). Eine geringe Uberzeugung von der eigenen Selbstwirksamkeit kann zu
emotionalen Belastungen fithren, z.B. Stress, und die Leistungsfihigkeit und das

Bewiltigungsverhalten verringern. Dariiber hinaus kénnen Angste hervorgerufen werden
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(vgl. Eggert u.a. 2014, 18f.). Ein Kind, das eine hohe Selbstwirksamkeit aufweist, ist
zuversichtlich und voller Selbstvertrauen. Es ist sich sicher, dass es das schaffen wird, was
es sich vorgenommen hat, auch wenn es schwierig erscheint (vgl. Griebel & Minsel 2007,
59). ,Nur die Uberzeugung, eine Aufgabe auch 16sen zu konnen, lisst eine Person
handeln“ (Eggert u.a. 2014, 19). Das Konzept der Selbstwirksamkeit formuliert die
Entstehung von Selbstwirksamkeitserwartungen aufgrund fritherer Erfahrungen eigener
Wirksamkeit (die Erfahrung, die Handlung zuvor bereits einmal bewdéltigt zu haben),
aufgrund von Beobachtungen anderer bei Ausfiihrungen der Handlung (soziales Lernen)
und aufgrund der Wahrnehmung eigener Erregungszustidnde (vgl. Moschner & Dickhéuser
2010, 760). Genauer wird im Selbstwirksamkeitskonzept zwischen
Wirksamkeitsiiberzeugungen und Ergebniserwartungen als wesentliche kognitive
Komponenten fiir die Verhaltenssteuerung unterschieden. Wirksamkeitsiiberzeugungen
meint die Fdhigkeit, sich in einer bestimmten Weise zu verhalten, die zu einem Erfolg
fiihrt. Ergebniserwartungen beziehen sich auf die wahrscheinlichen Konsequenzen des
Verhaltens.

»In der Grundschulzeit, wenn das Kind lernt, Ursachen fiir Erfolg und Misserfolg zu
differenzieren (Fahigkeit, Aufgabenschwierigkeit, Anstrengung) und als Folge davon ein
,realistisches‘ Bild eigener Leistungsfahigkeit entwickelt, kann das Anlegen eciner sozialen
Norm (Vergleich der Leistung eines Schiilers mit der Bezugsgruppe) bei der
Leistungsbewertung fiir schwichere Schiiler fatale Auswirkungen auf die Motiviertheit und die
Anstrengungsbereitschaft  haben. [..] Eine individuenbezogene Norm bei der
Leistungsbeurteilung konnte diesen Effekt vermindern. Dabei wird typischerweise eine verbale
Riickmeldung gegeben, die einen Vergleich mit den vorherigen Leistungen beinhaltet™
(Griebel & Minsel 2007, 60).

Kontrolliberzeugungen wurden bereits im Abschnitt der personalen Kompetenzen
aufgrund der Zugehorigkeit zum Identititsmodell vorgestellt, werden aber in Bezug auf die
Motiviertheit zur motivationalen Kompetenzen gezdhlt. Es sind  geistige
Verarbeitungsprozesse und beziehen sich darauf, inwieweit innere oder duflere Faktoren
zum Handlungsergebnis fiihrten. Menschen haben das Bediirfnis ihre eigenen Handlungen
(Selbstkontrolle) und Ereignisse in ihrer Umwelt (Personen und séchliche Umwelt) unter
Kontrolle zu haben. Es erfolgt die Ursachenzuschreibung von Handlungen der eigenen
Person oder anderer Menschen und von realen dulleren Ereignissen (welche inneren oder
duBeren Faktoren sind verantwortlich zu machen), was als Kausalattribution definiert wird
(vgl. Preiser & Sann 2010, 387ff.). Vier bedeutsame Attributionen konnten identifiziert
werden, auf die Personen ihr Handeln zuriickfiithren: Féhigkeiten bzw. Begabung,
Anstrengung, Aufgabenschwierigkeit und Zufall bzw. Gliick. Dabei wird zwischen
internalen (in der Person selbst liegend) und externalen (auerhalb in der Umwelt liegend)
Faktoren unterschieden. Untersuchungen konnen belegen, dass Menschen mit einem

positiven Selbstkonzept und einer hohen Selbstwertschédtzung ihre Erfolge mehr auf eigene
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Féhigkeiten und Anstrengung (internal) als auf Gliick und Aufgabenleichtigkeit (external)
zuriickfiihren und fiir Misserfolge werden eher ihre unzureichende Anstrengung oder
ungiinstige Umstidnde, wie Pech, und weniger die eigene Unfdhigkeit verantwortlich
gemacht (vgl. Eggert u.a. 2014, 42f)). Wie sich schulische Erfahrungen (Erfolg und
Misserfolge) auf zukiinftiges Lernverhalten und Leistung auswirken, wird entscheidend
von der Kausalattribution beeinflusst. Fiir das Kind und seine Lern- und Arbeitsmotivation
ist es demnach entscheidend, ob er schulische Erfolge auf seine eigene Féahigkeiten und
Anstrengung zuriickfithrt oder auf Glick und geringe Aufgabenschwierigkeit (vgl.
Stiensmeier-Pelster & Schwinger 2008, 74f.).

Wenn das Kind die Ursache fiir Misserfolg nicht bei sich selbst und seinen Fihigkeiten
sieht, sondern auf duflere Faktoren zuriickfiihrt, wird es einen neuen Versuch starten (vgl.
Griebel & Minsel 2007, 61).

»Eine Zuschreibung bestimmter individueller Eigenschaften ist stark mit der individuellen
(Miss-) Erfolgserwartung verbunden. Demzufolge hat eine derartige Zuschreibung auch
Auswirkungen auf die Entwicklung von Selbstvertrauen, Selbstwertschitzung und
Selbstwertgefiihl. Schreibt sich ein Mensch negative Eigenschaften bzw. Nichtkdnnen zu, so
werden Erfolge cher als zufillig bewertet und nicht als eigene Kompetenz anerkannt.
Misserfolge hingegen werden dann als selbstverstindlich angesehen und bestétigen die Person
in seinem (negativen) Bild iiber sich selbst™ (Eggert u.a. 2014, 43f.).

Selbstregulation ist ,.ein tiefgreifender, innerer Mechanismus, der bei Kindern die
Voraussetzung dafiir ist, dass sie sich auf achtsame, bewusste und iiberlegte Weise
verhalten konnen“ (Bodrova & Leong 2014, 250). Es wird darunter die Fahigkeit
verstanden, eigene Impulse zu kontrollieren, einerseits zum Beenden einer Handlung und
andererseits zur Initiierung neuer Handlungen. Kinder, die zur Selbstregulation féhig sind,
konnen ,,Belohnungsaufschub aushalten und Impulse ausreichend lange unterdriicken, um
die moglichen Konsequenzen ihres Handelns abschidtzen oder alternative und
angemessenere Handlungen in Betracht ziehen zu konnen* (Bodrova & Leong 2014, 250).
Sie sind in der Lage, eigene Handlungen, Emotionen und Kognitionen bewusst und
freiwillig zu steuern. Die Fahigkeit zur Selbstregulation hat sich als entscheidend fiir einen
erfolgreichen Ubergang in die Grundschule erwiesen (Blair & Razza 2007). Mangelnde
Selbstregulationsfahigkeit des Kindes kann laut Studien fiir das Scheitern beim Erlernen
schulischer Kompetenzen verantwortlich sein. Diese Kinder fallen dadurch auf, dass sie
unaufmerksam sind, Anweisungen nicht befolgen kénnen und nicht in der Lage sind, sich
an das gerade Gesagte des Lehrers zu erinnern. ,Kinder, die mit vier Jahren ihre
Emotionen nicht kontrollieren konnen, sind mit sechs Jahren wahrscheinlich nicht
imstande, Anweisungen ihres Lehrers zu befolgen, und sind spéter in der Mittel- und
Oberstufe auch keine reflektierten Schiiler (Bodrova & Leong 2014, 250). Die Féahigkeit

zur Selbstregulation ist folglich grundlegend fiir eigenverantwortliches und
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selbstgesteuertes Lernen. Kinder mit Lernschwierigkeiten fehlt es an notiger
Selbstregulation, um den Belohnungsaufschub auszuhalten und Impulse zu unterdriicken.
Bodrova und Leong (2014, 253) plddieren dafiir, dass die Forderung zur Selbstregulation
genauso viel Aufmerksamkeit erhdlt wie die Forderung zum Wissenserwerb in den
schulischen Lernbereichen.

Unter selbstgesteuertem Lernen werden Gedanken, Gefiihle und Handlungen verstanden,
die auf ein selbst gesetztes Ziel gerichtet sind (vgl. Griebel & Minsel 2007, 61). Die
Bereitschaft und Fahigkeit zur Wissensaneignung ist eine wichtige Voraussetzung fiir
selbstgesteuertes Lernen. Gleichzeitig riickt die Frage nach den Kompetenzen in den
Mittelpunkt, tiber die ein Mensch verfligen muss, um selbststindig lernen zu konnen. Drei
Funktionsbereiche liegen dabei zugrunde: kognitive (Wissen), motivationale
(Selbstmotivierung, Willenskontrolle, intrinsische und extrinsische Motivation,
Attributionen und Kontrolliiberzeugungen) und metakognitive (Wissen iiber eigene
Fahigkeiten und Lernverhalten) Komponenten. Einzelne Elemente der drei Bereiche stehen

in einem Zusammenhang;:

»30 umfasst die selbstindige Formulierung eines Lernziels kognitive (z.B. die mentale
Représentation eines angestrebten Fertigkeitsniveaus), motivationale (z. B. Anreize, die mit der
Beherrschung der betreffenden Fertigkeiten assoziiert werden) und metakognitive Prozesse
(z.B. die Planung und Koordination instrumenteller Handlungen zum Erwerb der betreffenden
Fertigkeit), die gemeinsam die Aufgabe erfiillen, das eigene Handeln auf die Aneignung neuen
Wissens auszurichten® (Brunstein & Sporer 2010, 752).

Selbstgesteuertes Lernen umfasst weiterhin folgende charakteristische
Verhaltensmerkmale: Lernziele (Warum des Lernens: das Setzen von anspruchsvollen
Zielen, die als bedeutsam erachtet werden), Lernstrategien (Wie des Lernens: Kenntnisse
iiber Methoden und Strategien zur erfolgreichen Aufgabenbearbeitung), Lernzielkontrolle
(Was wurde gelernt: Beobachtung eigener Lernfortschritte und Vergleich dieser mit selbst
gesetzten Zielen (Metakognition)) und Umgebungsbedingungen (Wann und wo des
Lernens: Gestaltung eigener Lernumgebungen sowie mit und von wem kann gelernt
werden: Nutzung sozialer Ressourcen zur Optimierung des eigenen Lernverhaltens (vgl.
Brunstein & Sporer 2010, 752f1.).

Selbstregulation und selbstgesteuertes Lernen sind dariiber hinaus unerldsslich fiir
erfolgreiches lebenslanges Lernen und zéhlen ebenso zu den wichtigen kognitiven
Kompetenzen (Gisbert 2003; Kunze & Gisbert 2007) und werden im Zusammenspiel mit
exekutiven Funktionen gesteuert (Kubesch 2014a), die nun im folgenden Kapitel

beleuchtet werden.
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3.2.5 Kognitive und lernmethodische Kompetenzen

Problemldseféhigkeit als eine kognitive Kompetenz meint die Féahigkeit, Probleme zu
16sen, was sowohl durch Versuch und Irrtum als auch durch die systematische Erprobung
von Losungsmoglichkeiten, die aus dhnlichen Situationen bekannt sind und Erfolg
gebracht haben, mdglich ist (vgl. Griebel & Minsel 2007, 62). Fiir die Bewéltigung von
Problemldseaufgaben ist eine addquate Aufmerksamkeitssteuerung notwendig, die auf den
Abruf handlungsrelevanter Informationen fokussiert statt auf hemmende Emotionen, z.B.
Angst, Zweifel und Unsicherheit. Zudem bestimmt sie ,,die Ausdauer und den Erfolg bei
der Bewiltigung derartiger Aufgaben und damit das Erleben neuer Aufgaben als
Herausforderung statt als Bedrohung* (Krus 2011, 28).

Als hohere kognitive Féahigkeiten werden die exekutiven Funktionen angefiihrt, die von
zentraler Bedeutung sind, da sie als handlungs- und verhaltenssteuernde Komponenten
mafgeblich den Schulerfolg bestimmen. Sie befdhigen das eigene Denken und Verhalten
sowie die Steuerung der eigenen Emotionen. Die exekutiven Funktionen umfassen das
Arbeitsgedichtnis, die Inhibition (Impulskontrolle) und die kognitive Flexibilitat. Mit Hilfe
des Arbeitsgedéchtnisses ist es moglich, Informationen voriibergehend zu speichern und
sie gleichzeitig zu manipulieren. Die Inhibition ermoglicht die Unterdriickung spontaner
Impulse bzw. die Blockierung von Verhaltensweisen, die bewusste Lenkung der
Aufmerksamkeit und das Ausblenden von Storreizen. Kognitive Flexibilitdét meint die
Fahigkeiten zum Wechsel des Aufmerksamkeitsfokus, zur schnellen Anpassung auf neue
Situationen und zur Einnahme anderer Perspektiven (vgl. Kubesch, Emrich & Beck 2011,
312). ,,Sie unterstiitzen uns zudem dabei, Entscheidungen zu treffen, planvoll, aber auch
flexibel und zielgerichtet vorzugehen, das eigene Handeln zu reflektieren und es

gegebenenfalls zu korrigieren™ (Kubesch 2014a, 12).

Erfolgreiches Lernen setzt voraus, dass spontane Impulse unterdriickt, damit eigene
Bediirfnisse fiir eine gewisse Zeit hintangestellt (Belohnungsaufschub) und somit auch
herausfordernde oder ermiidende Aufgaben mit Ausdauer gemeistert werden konnen. ,,Wer
sein angestrebtes Ziel nicht aus den Augen bzw. aus dem Arbeitsgeddchtnis verliert, wer
flexibel reagieren kann und sich nicht allzu leicht ablenken léisst, kann erfolgreich lernen*
(Kubesch 2014a, 12f.). Exekutive Funktionen leisten damit einen Beitrag zur
Willensbildung und zum disziplinierten Verhalten und steuern selbstreguliertes Verhalten
(vgl. Kubesch 2014a, 13).

Die lernmethodischen Kompetenzen gehoren zu den Schliisselqualifikationen im
Elementarbereich und sind Grundlage fiir lebenslanges selbstgesteuertes Lernen (vgl.
Gisbert 2003, 78). Sie werden als Fahigkeiten bezeichnet, die ,,den Erwerb von Wissen
fordern, indem beim Lernen soziale und individuelle Formen von Metakognition und

Selbststeuerung eingesetzt werden* (Gisbert 2003, 91). Der Wissenserwerb orientiert sich
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an dem altersgeméfen Wissen und den Konzepten und intuitiven Theorien der Kinder und
erfolgt durch die aktive Auseinandersetzung mit den Inhalten. ,,Metakognition bezieht sich
dabei auf das (eigene) Wissen iiber die kognitiven Vorginge einer Person und iiber
lernrelevante Eigenschaften von Informationen® (Kunze & Gisbert 2007, 63).

Es wird allgemein zwischen zwei Komponenten des Konzeptes der Metakognition
unterschieden: Wissen iiber eigene Funktionen, Produkte und Ziele und die Kontrolle der
eigenen kognitiven Aktivititen (vgl. Hasselhorn 2010, 541). Die eigenen kognitiven
Prozesse werden somit zum Gegenstand der Reflexion und bewussten Steuerung. Sich tiber
diese Vorginge bewusst zu sein, ist ein Unterscheidungsmerkmal zu den kognitiven
Funktionen wie Denken, Gedéchtnis oder Problemldsen. Untersuchungen zeigen einen
Zusammenhang zwischen Metakognitionen und kognitiven Leistungen und dem
Lerngeschehen (vgl. Hasselhorn 2010, 543). Mit zunehmendem Alter und zunehmendem
Wissenserwerb wird die Funktionstiichtigkeit der Metakognitionen erhoht. In der Pubertit
ist der Endpunkt des entsprechenden Entwicklungsgeschehens noch keineswegs erreicht.
Metakognitionen als Schliisselqualifikation fiir erfolgreiches lebenslanges Lernen sind fiir
den Erwerb lernmethodischer Kompetenzen unabdingbar (vgl. Gisbert 2003, 90f.) und
deren Entwicklung und Forderung eine groBe Herausforderung paddagogischer Arbeit.
Relevante Entwicklungsfaktoren, wie soziale Einfliisse, die Eigenaktivitit der Person und
Reifungsmechanismen, sollten bei der Entwicklung und Forderung der Metakognitionen
Bertiicksichtigung finden. Eine Mdglichkeit stellt die Vermittlung von Metakognitionen im
Kontext bereichsspezifischer Fertigkeiten bzw. Leistungsbereiche dar (vgl. Hasselhorn
2010, 545¢1.).

Einen metakognitiv orientierten Ansatz fiir die Kita entwickelte die schwedische
Frithpadagogin Pramling, den sie empirisch durch eine Vielzahl von Evaluationsstudien
iiberpriift hat. Nach diesem lernen Kinder Inhalte effektiver, aufgrund der Entwicklung
eines Bewusstseins dafiir, was und warum sie lernen, d.h. der Sinn der Dinge erschlief3t
sich ihnen und sie lernen, wie gelernt wird. ,,Zu lernen, wie man lernt, der Erwerb
lernmethodischer Kompetenzen also, ist eine entscheidende Voraussetzung nicht nur fiir
das nachfolgende schulische Lernen, sondern auch fiir die Fahigkeit, sich lebenslang
immer wieder neues Wissen anzueignen® (Gisbert 2003, 101). Die Fahigkeit zur Reflexion
eigener Gedanken und eigenen Verhaltens spielt eine wichtige Rolle fiir planvolles und
selbstreguliertes Lernen. (vgl. Hasselhorn 2010, 541).
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3.2.6 Motorische Kompetenzen

Motorische =~ Kompetenzen  werden eher  weniger fiir eine  erfolgreiche
Ubergangsbewiltigung ~ Kita-Grundschule  formuliert. Dennoch sind motorische
Fihigkeiten und Fertigkeiten aufgrund der motorischen Anforderungen im Ubergang Kita-
Grundschule erforderlich, da sie bei sportmotorischen Aufgabenstellungen und
unterschiedlichen Anforderungen des Fachunterrichts (z.B. Sport) unterstiitzen kénnen.
Auch das Schreiben erfordert (grapho)motorische Fahigkeiten, das Tragen des

Schulranzens und das ldngere Stillsitzen bediirfen Kraft und Haltungskontrolle.

Motorische Kompetenzen umfassen alle Steuerungs- und Funktionsprozesse, die auf
sichtbaren Bewegungshandlungen beruhen (vgl. Bos 2004, 352). Bos (2004) unterscheidet
zwischen einzelnen Analyseeinheiten als motorische Féhigkeiten und sichtbaren
Bewegungen als Bewegungsfertigkeiten. Eine Systematisierung motorischer Fahigkeiten
wird von ihm vorgenommen, und als energetisch determinierte (konditionelle) Fahigkeit,
zu der Ausdauer und Kraft zéhlt, und informationsorientierte (koordinative) Fahigkeit, wie
Koordination und Schnelligkeit, differenziert. Ergdnzt wird die Beweglichkeit, die die
passiven Systeme der Energieiibertragung, die Eigenschaften der Gelenke und des
Skelettsystems umfasst. Eine gute Beweglichkeit ermdglicht die Entspannungsféhigkeit der
Muskulatur  und damit eine  Optimierung qualitativer und  quantitativer
Bewegungsausfithrung. Die Entspannungsfihigkeit ist das variable Umschalten von
sympathischer auf parasympathische Aktivitit im vegetativen Nervensystem. Entspannung
des Korpers bedeutet das Senken des Muskeltonus (vgl. Wydra 2009, 187).

Die motorischen Kompetenzen werden in grob- und feinmotorische Kompetenzen
untergliedert. Die grobmotorischen beziehen sich auf Aktivititen groferer Muskelgruppen
und sind in der Regel mit einer Bewegung des gesamten Korpers verbunden (z. B. Rennen,
Klettern, Springen, Werfen und Fangen, Balancieren). Feinmotorische Kompetenzen
umfassen koordinierte und meist kleinrdumige Bewegungen einzelner Korperteile und
betreffen Bewegungsabldufe der Hand-Fingerkoordination, aber auch FuB3-, Zehen-,
Gesichts-, Augen- und Mundmotorik (vgl. Bos & Mechling 1992, 321).

Unter den motorischen Kompetenzen finden die unter dem physischen Selbstkonzept
aufgefithrten Kompetenzen (vgl. Kapitel 4.2.3), z.B. korperliche Fitness, korperliche
Féahigkeiten fiir eine allgemeine Sportlichkeit und der Aspekt der Leistungsfahigkeit,
genauso Beriicksichtigung. Ergebnisse der Motorikforschung zeigen, dass die motorischen
Dimensionen im Lebensverlauf sehr stabil und kaum verénderbar sind. Aufgrund dessen
wird eine moglichst frithzeitige und umfassende Forderung der motorischen Entwicklung
gefordert (vgl. Bos 2004, 355). Untersuchungen zeigen die Bedeutung motorischer
Kompetenzen fiir andere Entwicklungsbereiche. So besteht ein positiver Einfluss
korperlicher Aktivitdt auf die Leistung exekutiver Funktionen (Kubesch & Walk 2009).
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Motorische Koordinationsdefizite gehen iiberzufillig mit Problemen in den exekutiven
Funktionen einher und mindern die Akzeptanz innerhalb der Peergroup (Kauer & Roebers
2012). Bei motorischen Problemen treten mit erhdhter Wahrscheinlichkeit auch kognitive
Beeintrachtigungen in den Bereichen visuelle Verarbeitung, Kurzzeitgeddchtnis,
Aufmerksamkeit und Konzentration sowie Verarbeitungsgeschwindigkeit auf. Kognitive
Defizite wiederum haben Auswirkungen auf das schulische Versagen und die daraus

resultierenden Verhaltensauftilligkeiten (Kastner & Petermann 2010).

3.2.7 Zusammenhang der Basiskompetenzen

Die Basiskompetenzen lassen sich nicht - wie dargestellt - getrennt voneinander
betrachten, sondern stehen in engem Zusammenhang und konnen sich gegenseitig
bedingen. Dies gilt vor allem fiir die emotionalen und sozialen Kompetenzen. Der weit
verbreitete Gebrauch des Begriffs ,sozial-emotionale Kompetenz umfasst alle
Féhigkeiten, die zum Wahrnehmen, Erkennen, Ausdriicken, Regulieren und Bewerten von
Gefiihlen sowie dem Umgang mit ihnen in einer Interaktion notwendig sind (Koglin &
Petermann 2013; Petermann & Wiedebusch 2016). Die Begriffe weisen auf die enge
Verkniipfung von emotionalen und sozialen Kompetenzen. Die emotionale Komponente
fokussiert intrapsychische, psychologische Prozesse und die soziale Komponente vor allem
die am  Verhalten  orientierten = Aspekte, z.B.  Problemlosefdhigkeiten,
Interaktionsgeschehen oder Auswahl von Handlungsalternativen (Wadepohl u.a. 2011).
Emotionale Kompetenz kann laut Untersuchungen als eine Voraussetzung fiir soziale

Verhaltensweisen betrachtet werden.

Eine differenzierte Auflistung verschiedener Studien zum Zusammenhang emotionaler und
sozialer Kompetenzen wird von Petermann und Wiedebusch (2016, 22f.) vorgenommen.
Diese Untersuchungen zeigen, dass bei ungeniigender Entwicklung emotionaler
Kompetenzen Probleme im sozialen Bereich auftreten konnen. So gingen emotionale
Fertigkeiten mit einer hoheren sozialen Kompetenz, einem hoheren sozialen Status und
besserer Akzeptanz in der Gruppe von Gleichaltrigen einher (Ladd u.a. 1999). Positiv
emotionale Kontakte zu gleichaltrigen Kindern scheinen eine zentrale Rolle fiir spéteren
sozialen Erfolg spielen. Ein positiver Zusammenhang zwischen der emotionalen Fertigkeit,
Gefiihle anderer richtig zu interpretieren, und dem Sozialverhalten der Kinder konnte
nachgewiesen werden. Kinder im Vorschulalter mit mangelnden Féhigkeiten, emotionale
Gesichtsausdriicke zu erkennen und zu deuten, hatten in der Grundschulzeit weniger
Kontakte zu ihren Mitschiilern (Izard u.a. 2001). Emotionswissen und Emotionsregulation
haben sich in der Forschung als Priadiktoren fiir spéteres Sozialverhalten und das Auftreten
von Verhaltensstorungen erwiesen. Defizite im emotionalen Bereich gehen oftmals mit
aggressivem oder problematischem Verhalten einher (Denham u.a. 2002). Ebenso konnte

auch ein Zusammenhang zwischen unzureichender Emotionsregulation und weniger
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prosozialem Verhalten nachgewiesen werden (Eisenberg u.a. 2000; 2001). Prosoziales
Verhalten kann hier als Schutzfaktor betrachtet werden (Holling u.a. 2007). Eisenberg und
thre Arbeitsgruppe (2002) verweisen auf den Einfluss von Emotionalitit und
Emotionsregulation auf das Sozialverhalten von Kindern. In Bezug auf die Emotionalitét
zeigen sich Auswirkungen von der Haufigkeit der gezeigten Emotionen, der Intensitét
dieser Gefiihle, der Valenz (positive oder negative) der Emotionen und der Art der
negativen Gefiihle (z. B. Arger, Angst und Traurigkeit) auf die sozialen Kompetenzen. Mit
der Emotionsregulation wird héiufig das Erreichen von bestimmten sozialen Zielen
beabsichtigt. Die zu beeinflussenden Aspekte sozialer Kompetenzen beziehen sich auf das
Verhalten in sozialen Interaktionen, sozial angemessenes Verhalten, Beliebtheit bei

Gleichaltrigen und prosoziales Verhalten (vgl. Petermann & Wiedebusch 2016, 25f.).

,Durch den positiven oder negativen Gefiihlsausdruck und die Fiahigkeit, Gefiihle zu
kontrollieren, werden die Wahrnehmung und das Sozialverhalten im Umgang mit
Gleichaltrigen hdufiger zurlickgewiesen, wenn sie im Sozialkontakt eine mangelnde
Emotionsregulation zeigen* (Petermann & Wiedebusch 2016, 26).

Beide Kompetenzbereiche (emotional und sozial) werden aufgrund vielfaltiger empirischer
Ergebnisse als bedeutsam fiir die weitere Entwicklung der Kinder angesehen. Sie sind eine
grundlegende Voraussetzung fiir sozial kompetentes Verhalten und ein wichtiger
Bedingungsfaktor fiir die psychische (Wiedebusch 2008; Koglin & Petermann 2008) und
physische Gesundheit sowie fiir das Wohlbefinden (Wiedebusch & Petermann 2011). Eine
Forderung (frither) sozial-emotionaler Entwicklung wirkt sich positiv auf die langfristige
seelische Gesundheit und die Pridvention von Verhaltensauftilligkeiten (Petermann &
Wiedebusch 2016; Koglin & Petermann 2013), auf die Lernmotivation (Denham & Brown
2010; Garner 2010) und auf den Schulerfolg aus (Wiedebusch & Petermann 2011).
Umgekehrt wiederum ist erwiesen, dass gering ausgebildete sozial-emotionale
Kompetenzen einen Risikofaktor fiir die Entwicklung schulischer und Verhaltensprobleme
darstellt (Frohlich-Gildhoff 2013a). Eine weitere Untersuchung konnte aufzeigen, dass ein
angemessener Umgang mit eigenen Gefiihlen und denen der Mitschiiler das Lernverhalten
beeinflussen und zum Schulerfolg beitragen kann. Nicht altersgemil3 entwickelte sozial-
emotionale Fertigkeiten gehen mit einer unzureichenden Schulreife, weniger schulischen
Leistungserfolgen und héufigen Konflikten mit Mitschiilern einher (Blair 2002; Raver
2002; Izard 2002). Die Untersuchungen zeigen insgesamt, dass Kinder mit
altersangemessener sozial-emotionaler Kompetenz eine positivere Einstellung zur Schule
entwickeln, sich dem Schulalltag friiher und besser anpassen konnen und groBere
Schulerfolge verzeichnen. Kinder mit Defiziten in diesen Bereichen, aggressivem
Verhalten oder einer Opferrolle in der Gruppe der Peers, konnen sich demgegeniiber nicht

in das schulische Umfeld integrieren und haben Lernschwierigkeiten oder weitere
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Folgeprobleme (vgl. Petermann & Wiedebusch 2016, 31f.). Praventive MaBBnahmen im
Vorschulalter konnen Kindern helfen, die sozialen und kognitiven Anforderungen beim
Ubergang Kita-Grundschule besser zu bewiltigen. Die Vermittlung und Forderung
optimaler Emotionsregulationsstrategien sind dabei wesentliche Aspekte (vgl. Wiedebusch
2008, 138). Die Ergebnisse einer Untersuchung zur sozial-emotionalen Entwicklung der
Kinder im Ubergang Kita-Grundschule zeigen, dass zum Schulbeginn ca. 11% der Kinder
ein Tief des Selbstkonzepts der Schulfdhigkeit hatten und dies wiederum bei ca. 5% der
Kinder bis zum Ende des zweiten Schuljahres wieder ansteigt (Eckerth, Hein & Hanke
2011). Mogliche  Erklarungen sieht die  Forschergruppe in den ersten
Leistungsriickmeldungen, die die Kinder in der Schule erhalten. Die anfinglichen
Befiirchtungen in Bezug auf hohe Erwartungen und Anforderungen der Schule bauten die
Kinder im Laufe der ersten Zeit wieder ab (Eckerth, Hanke & Hein 2012).

Die sozial-emotionale Kompetenz als Voraussetzung fiir die Weiterentwicklung von
Kompetenzbereichen ist ebenso eng mit kognitiven Prozessen verbunden. Friihkindliche
Emotionen haben einen Einfluss auf die funktionelle Ausdifferenzierung des Gehirns und
somit auf die Entwicklung kognitiver Féhigkeiten. Dies wiederum wirkt sich auf die
Lernbereitschaft und Lernprozesse aus (vgl. Liidtke 2006, 161). Die Emotion Interesse hat
groBe Bedeutung als Motor fiir das Lesen- und Schreibenlernen und zwar lange vor
Schuleintritt (Brinkmann 2008). Es ldsst sich festhalten, dass Kinder, die iiber eine
altersgemédfle emotionale Kompetenz verfligen, leichter befriedigende soziale Kontakte
kniipfen (Wertfein 2006), bei anderen Kindern beliebter sind (Petermann & Wiedebusch
2016), ihnen der Schuleintritt leichter fallt (Denham 2006), sie in der Schule erfolgreicher
sind (Raver 2002) und sie ein geringes Risiko fiir die Entwicklung von
Verhaltensstérungen haben (Izard 2002).

Auch in Bezug auf Selbstkonzept, Selbstwertgefiihl und Selbstwirksamkeit ldsst sich ein
enger Zusammenhang darstellen. Die drei Komponenten sind wichtige personale
Ressourcen im Umgang mit belastenden Situationen (Martschinke 2008), wie der
Ubergang Kita-Grundschule eine solche darstellen kann. Untersuchungen zeigen die
Ausprigungen dieser drei Komponenten: am Schulanfang verfiigen die meisten Kinder
tiber ein positives, meist {iberhohtes Selbstkonzept, ein hohes Selbstwertgefiihl und eine
hohe Selbstwirksamkeit. Eine geringe Auspragung der Identitdtskomponenten liegt bei ca.
20% der Kinder vor (vgl. Martschinke u. a. 2002 zit. nach Kammermeyer 2010, 162).

,,Ein iiberhohtes Selbstkonzept hat motivationale Vorteile fiir das Lernen. Wer seine Leistung
selbst hoch einschétzt, ist eher bereit, sich auch auf schwierige und anstrengende Aufgaben
einzulassen, und hat dadurch die Chance, wichtige Lernerfahrungen zu machen. Vermutlich ist
dies ein entscheidender Grund dafiir, dass die meisten Kinder den Schulanfang gut bewaltigen*
(Kammermeyer 2010, 162).
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Die Untersuchung von Stockli (2008) konnte aufzeigen, dass es sich bei der Gruppe von
Kindern mit einem besonders ungiinstigen Verlauf der Selbstkonzeptentwicklung um
schiichterne Kinder handelt. Sie haben Schwierigkeiten in sozialen Situationen und
miindlichen Anforderungen in Kita und Grundschule. Es entsteht der Eindruck, dass sie
iiber eine reduzierte Leistungsfahigkeit aufgrund ihres gehemmten Verhaltens verfiigen.
Sie verfligen zwar héufig iiber das verlangte Wissen, konnen es aber nicht zeigen. Die
Untersuchung zeigte auch einen Zusammenhang von Schiichternheit und dem

wahrgenommenen Interesse der Kinder am Spielen und Lernen auf.

Der Aufbau des Selbstkonzeptes wird maligeblich durch die Schulleistung beeinflusst.
Gute Noten sind ein Prddiktor fiir ein hohes Selbstkonzept neben weiteren
Einflussfaktoren, z.B. die Beziehung zum Lehrer, zu den anderen Mitschiilern und die
Bewertung schulischer Leistung durch Familienmitglieder, die in unterschiedlichem
Ausmall das Selbstkonzept prigen (vgl. Eggert u.a. 2014, 66). Die Kilia-Studie
(Kooperationsprojekt Identitits- und Leistungsentwicklung im Anfangsunterricht und in
der Grundschule) von Kammermeyer und Martschinke (2006) konnte nachweisen, dass
sich das Selbstkonzept auf die Leistung in der ersten Klasse auswirkt. Eine optimistische
Selbsteinschiatzung kann zukiinftige Leistungen steigern helfen. In einer Lingsschnittstudie
konnte gezeigt werden, dass sich ein niedriges Selbstkonzept als pradiktiv fiir schlechtere
Leseleistungen in den ersten drei Schuljahren erwies (Chapman, Tunmer & Prochnow
2000). Verschueren, Buyck und Marcoen (2001) zeigten in ihrer Langsschnittstudie den
Zusammenhang zwischen Selbstkonzept und sozioemotionalen Kompetenzen. Die
Vorschulkinder mit einem niedrigen Selbstkonzept verfligten {iber schlechtere
sozioemotionale Kompetenzen nach dem Schuleintritt als Kinder mit einem hohen
Selbstkonzept.

Bezogen auf die Kausalattribution konnten verschiedene Zusammenhidnge nachgewiesen
werden. Bei der Kausalattribution spielen Emotionen eine wichtige Rolle und sind
Konsequenzen bestimmter Ursachenerkldrungen. So entstehen die positive Emotionen
Stolz und ein positiver Selbstwert, wenn das Kind Erfolg hat und diesen auf internale
Ursachen, z. B. Fahigkeit oder Anstrengung, zuriickfiihrt, nicht aber, wenn sich der Erfolg
durch externale Ursachen erklért, z.B. leichte Aufgaben oder die Hilfe einer anderen
Person. Negative Emotionen wie Scham entstehen als Folge von Misserfolg durch internal-
unkontrollierbare Faktoren, z. B. mangelnde Fihigkeit. Schuldgefiihle oder Arger ebenfalls
als negative Emotionen entstehen bei Misserfolg durch internal-kontrollierbare Faktoren,
wie mangelnde Anstrengung. ,,.Die mit Erfolg und Misserfolg einhergehenden Gefiihle
werden im affektiven Gedéchtnis gespeichert und motivieren gemeinsam mit den
Erfolgserwartungen leistungsbezogenes Verhalten® (Stiensmeier-Pelster & Schwinger
2008, 77). Kausalattribution und selbstreguliertes Lernen stehen in einem engen

Zusammenhang. Kinder mit selbstreguliertem Lernen sind in der Lage, positive
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Lernfortschritte auf sich selbst zuriickzufiihren. Riickschldge konnen sie auf kontrollierbare
Faktoren attribuieren, z. B. die eigene Anstrengung oder eine falsche Lernstrategie. Somit
bleiben sie handlungsfdahig und schaffen die Grundlage zur ,,adaptiven (zielforderlichen)
Selbstregulation® (Stiensmeier-Pelster & Schwinger 2008, 78). Kinder mit schlecht
selbstreguliertem Lernen machen bei Fehlern oder mangelndem Lernfortschritt
unkontrollierbare Faktoren verantwortlich, z. B. mangelnde Begabung.

Die beschriebenen Basiskompetenzen spielen bei der Bewiltigung des Ubergangs Kita-
Grundschule eine entscheidende Rolle und werden auch im Bereich der Resilienzforschung
(Wustmann 2011) als unterstiitzende Faktoren in kritischen Lebenssituationen angesehen
und werden im Folgenden dargelegt.

3.3 Resilienzfaktoren

Die unterstiitzenden Faktoren konnten anhand der Kauai-Léngsschnittstudie' von Werner
und Smith (1982, 1992, 2001) als Resilienzfaktoren identifiziert werden und lassen sich
wie folgt beschreiben. Fiir das Sduglings- und Kleinkindalter konnten Kommunikations-
und Bewegungsfahigkeiten sowie ein sicheres Bindungsverhalten, das mit einer stabilen,
emotional sicheren Beziehung zu einem Elternteil bzw. einer priméren Bezugsperson
einhergeht (vgl. Wustmann 2011, 98), ermittelt werden. Resiliente Kinder besitzen gut
entwickelte Selbsthilfefertigkeiten, die mit dem Streben nach Autonomie verbunden sind.
Gleichzeitig verfliigen sie aber auch iiber die Fahigkeit, Hilfe zu erbitten, sofern dies
notwendig ist. Explorationslust und Erkundungsbestrebungen zeigen sich ebenfalls bei
resilienten Kindern, da sie Offenheit und Neugierde gegeniiber neuen Erfahrungen zeigen.
Fiir das Schulalter konnte nachgewiesen werden, dass resiliente Kinder iiber besser
entwickelte Problemlése- und Kommunikationsféahigkeiten sowie iiber ein positives
Selbstkonzept verfiigen. Diese Kinder zeigen sich selbststindig verantwortlich in
Problemldsesituationen und suchen aktiv nach Losungen. ,,Eine solche proaktive Haltung
verlangt allerdings ein gewisses Mall an Selbstvertrauen, Sozialkompetenz und die
Fahigkeit, sich aktiv um soziale Unterstiitzung zu bemiihen” (Wustmann 2011, 100).
Resiliente Kinder weisen dariiber hinaus eine gute schulische Leistungsfahigkeit auf, die
sich darin duBert, dass sie sich gut auf Schularbeiten konzentrieren konnen und iiber ein
iiberdurchschnittliches Mall an Ausdauervermdégen und Hartnédckigkeit verfiigen. Diese

Kinder sehen in den guten Schulleistungen eine Selbstbestitigung und kompensieren

' Die Pionierstudie der Resilienzforschung ist die Langsschnittstudie von Werner und Smith (1982, 1992,
2001), durchgefiihrt auf der Hawaiianischen Insel Kauai, nahm erstmals die Langzeitfolgen pri- und
perinataler Risikobedingungen sowie Auswirkungen ungiinstiger Lebensumstdnde in der frithen Kindheit
und deren Einfluss auf die physische, kognitive und psychische Entwicklung der Kinder in den Blick. Sie
konnten aufzeigen, dass sich Kinder trotz widriger Umstinde positiv und zu kompetenten Erwachsenen
entwickelten.
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negative Erfahrungen in der Familie (vgl. Wustmann 2011, 101). Zudem verschaffen gute
Schulleistungen ,,soziale Anerkennung, insbesondere aber auch das Gefiihl, die im Leben
gestellten Aufgaben meistern zu konnen, Kontrolle dariiber auszuiiben und dem Leben
nicht nur hilflos ausgeliefert zu sein“ (Opp 2007, 235). AuBerdem besitzen sie ein besseres
Sprach- und Lesevermogen, sodass sie sich selbststindig Wissen iiber die Welt aneignen,
verschiedene Perspektiven wahrnehmen und einnehmen konnen.
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zeigen sich ebenfalls als Resilienzfaktoren. Das Kind
erlebt sich als wirksam und als Verursacher von bestimmten Effekten, sodass es Zuversicht
und Vertrauen in sich selbst entwickelt, was wiederum folglich zu einer groferen
Selbstsicherheit, positiveren Selbsteinschiatzung und mehr Eigenaktivitit fiihrt.

Des Weiteren verfiligen resiliente Kinder tiber internale Kontrolliiberzeugungen und sind
somit in der Lage, Dinge des eigenen Lebens zu kontrollieren oder in einem gewissen Mal3
zu beeinflussen. Bei externalen Kontrolliiberzeugungen sind resiliente Kinder iiberzeugt,
thre Schulschwierigkeiten durch eigenen Fleifl zu bewiltigen, was mit erhohter Aktivitat,
Motivation und Anstrengung einhergeht. ,,Mit internalen Kontrolliiberzeugungen sind also
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Verantwortungsiibernahme (fiir sich und sein
Handeln) verkniipft (Wustmann 2011, 102). Damit verbunden sind Kausalattributionen.
Resiliente Kinder schreiben sich bzw. ihre eigene Unfidhigkeit als Ursache fiir die
auftretenden negativen Ereignisse zu (internal). Wird ein negatives Ereignis external
attribuiert, wirkt sich das weniger negativ auf das Selbstwertgefiihl aus. ,,Ein realistischer
Attributionsstil kann somit Schuldgefiihle und Gefiihle der Wertlosigkeit verhindern und
auf diese Weise die Entwicklung eines positiven Selbstkonzeptes unterstiitzen™ (Wustmann
2011, 102).

Interessen und Hobbys, die mit Freunden geteilt werden und die in schweren Zeiten
Lebenssinn und Trost vermitteln, zdhlen ebenso zu den personalen Ressourcen. Diese
auBlerschulischen Aktivititen ermdglichen den Kindern, sich von der Stresssituation
innerlich zu distanzieren und abzulenken. Gleichzeitig konnen sie trotz 