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Vorwort der Herausgeberinnen

Die Kooperation von Kindertageseinrichtungen und Grundschulen hat in den vergangenen 
Jahren enorm an Bedeutung gewonnen. Sowohl Bildungspolitik und Praxis als auch die Wis-
senschaft nehmen das Thema aktuell verstärkt in den Blick. Kindertageseinrichtungen sind 
inzwischen als wichtige Bildungsinstitutionen anerkannt. Damit verbunden ist das Ziel, die 
im Elementarbereich erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten für die weitere Bildungsbio-
graphie der Kinder nutzbar zu machen. Die Jugendminister- und die Kultusministerkonfe-
renz waren in den vergangenen Jahren ebenso mit diesem Thema befasst wie die einzelnen 
Kultusministerien. Das Bundesministerium für Bildung und Forschung unterstützte im För-
derbereich „Kooperation von Elementar- und Primarbereich“ unterschiedliche Forschungs-
vorhaben zur Annäherung der beiden Stufen des Bildungssystems und zur Zusammenarbeit 
des pädagogischen Personals. In der Praxis wurden in den Bundesländern Projekte initiiert 
und Modellversuche umgesetzt, um die Zusammenarbeit zwischen den Institutionen und den 
Übergang zwischen Elementar- und Primarbereich zu verbessern.

Eines dieser Projekte, das eine ungewöhnlich intensive Form der Zusammenarbeit 
von Kindertageseinrichtung und Grundschule anstrebt und eine große Anzahl von Schulen 
und Kindergärten einbindet, ist das baden-württembergische Modellprojekt „Bildungshaus 
3 – 10“. Von der Zeitschrift Geo Wissen wurde es als „die wohl radikalste Bildungsinnova-
tion der letzten Jahre“ bezeichnet (Heft 44/2009, S. 3). Das ZNL TransferZentrum für Neu-
rowissenschaften und Lernen der Universität Ulm hat das Landesmodell sieben Jahre lang, 
gefördert mit Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung und des Europä-
ischen Sozialfonds der Europäischen Union unter den Förderkennzeichen B 8503 (2008–
2012) und 01NVB85031 (2012–1015), wissenschaftlich begleitet und evaluiert. Mit diesem 
Buch legt die „Wissenschaftliche Begleitung des Modellprojekts ‚Bildungshaus 3 – 10‘“ die 
Ergebnisse der quantitativen Evaluation und Wirkungsanalyse vor. 

Das Buch ist in vier Themenbereiche gegliedert. Teil I enthält drei Beiträge zum Hinter-
grund des Landesmodells „Bildungshaus 3 – 10“ und seiner Wissenschaftlichen Begleitung. 
In Beitrag 1 von Arndt und Kipp wird zunächst der Forschungshintergrund dargestellt, aus 
dem sich die Motivation für das Modellprojekt ergibt. Arndt und Evanschitzky stellen in 
Beitrag 2 das Landesmodell „Bildungshaus 3 – 10“ vor. In Beitrag 3 beschreiben Arndt et 
al. die Konzeption und das Studiendesign der Wissenschaftlichen Begleitung. Teil II zeigt 
auf, wie das Modellprojekt an den aus Schulen und Kindergärten bestehenden Standorten 
umgesetzt wurde. Hierbei zeigen Schneider et al. in Beitrag 4 auf, welche konkreten Aus-
gestaltungsformen der institutionsübergreifenden Zusammenarbeit und Bildungsaktivitäten 
die Standorte bis 2013/14 entwickelt haben. Die Beiträge 5 von Koslowski und 6 von Wil-
liams et al. verdeutlichen, wie das ZNL die Standorte in ihrem Entwicklungsprozess zum 
„Bildungshaus 3 – 10“ begleitet hat und wie die Standorte diese Begleitung bewerteten. In 
Kapitel 7 gibt Koslowski einen Einblick in die Dokumentation der Entwicklungsprozesse 
an den Standorten und führt die für die Kooperation relevanten Themen, Inhalte, förderliche 
und hinderliche Faktoren auf. Teil III fokussiert auf unterschiedliche Wirkungsaspekte des 
Modellprojekts „Bildungshaus 3 – 10“. Drexl und Höke untersuchen in Beitrag 8 die Qua-
lität in der Kindergarten-, Schul- und Bildungshausarbeit. Schneider et al. beschreiben in 
Beitrag 9 den Nutzen des Bildungshauses für die pädagogischen Fach- und Lehrkräfte und 
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deren Einstellungen zum „Bildungshaus 3 – 10“. Mit Erwartungen und der Zufriedenheit der 
Eltern setzen sich Scharnagl et al. in Beitrag 10 auseinander. Teil IV widmet sich der Frage, 
LQZLHIHUQ�GLH�.LQGHU�VHOEHU�YRQ�GHU�,QWHQVLYNRRSHUDWLRQ�SUR¿WLHUHQ��+LHU�VWHOOHQ�5HKP�HW�DO��
in Beitrag 11 die Entwicklung der sozial-emotionalen Kompetenzen in den Mittelpunkt, wo-
hingegen Kipp et al. in Beitrag 12 die kognitiven Kompetenzen betrachten. In Beitrag 13 
]HLJHQ�1DJOHU�XQG�$UQGW�DXI��LQZLHIHUQ�GDV�%LOGXQJVKDXV�GLH�%LOGXQJVELRJUD¿H�GHU�.LQGHU�
LQ�GHU�*HVDPWEHWUDFKWXQJ�EHHLQÀXVVW��

Das vorliegende Werk soll die zentralen Ergebnisse des quantitativen Forschungsstrangs 
der Wissenschaftlichen Begleitung verfügbar machen und richtet sich an Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftler, vorrangig im Bildungsbereich, aber auch an die interessierte 
)DFK|IIHQWOLFKNHLW�� (LQH� GHWDLOOLHUWH�'DUVWHOOXQJ� GHV� TXDOLWDWLYHQ� )RUVFKXQJVVWUDQJV� ¿QGHW�
sich in Koslowski und Arndt (2016) „Bildungshaus 3 – 10: Bedingungen und Prozesse – Ent-
wicklung und Ergebnisse einer gegenstandsangemessenen Strategie begleitender qualitativer 
Forschung“.  

Das vorliegende Buch hätte nicht entstehen können ohne die Unterstützung vieler Perso-
nen, die in unterschiedlicher Weise zum Erfolg des Forschungsprojektes beigetragen haben. 
Zu allererst ist den pädagogischen Fachkräften und Lehrkräften sowie den Schul- und Kin-
dergartenleitungen zu danken, die sich auf den langjährigen und schwierigen Weg gemacht 
haben das „Bildungshaus 3 – 10“ in der Praxis umzusetzen. Ihr Engagement und Durch-
haltevermögen, die Bereitschaft sich aufeinander einzulassen und die gemeinsame Arbeit 
beständig zu prüfen und zu verbessern kann nicht hoch genug geschätzt werden. Ebenso 
gilt unser Dank den Schulen und Kindergärten, die bereit waren, sich als Vergleichseinrich-
tungen an den Erhebungen zu beteiligen. Allen Kindern, Eltern, pädagogischen Fachkräften 
und Lehrkräften sowie Schul- und Kindergartenleitungen danken wir für ihre Teilnahme. 
Ohne sie wären die hier beschriebenen Ergebnisse nicht möglich gewesen. Der besondere 
Dank der Forschungsgruppe gilt dem Bundesministerium für Bildung und Forschung, das 
die aufwändige Längsschnittstudie über sieben Jahre gefördert hat und so eine ungewöhnlich 
umfassende Evaluation ermöglicht hat. Wir danken dem Ministerium für Kultus, Jugend und 
Sport, welches das „Bildungshaus 3 – 10“ ins Leben gerufen und neben den Bildungshäusern 
auch die Vergleichsschulen mit zusätzlichen Personalstunden unterstützt hat. Auch bedanken 
wir uns bei den Trägern der Kindergärten, die das „Bildungshaus 3 – 10“ mit zusätzlichen 
Personalmitteln unterstützt haben. Schließlich bedanken wir uns bei unseren studentischen 
Hilfskräften für ihre engagierte und tatkräftige Unterstützung bei der Datenerhebung und 
vielen anderen Aufgaben.

Ulm, August 2015
Dr. Petra A. Arndt
Prof. Dr. Kerstin H. Kipp



I Allgemeines





Anschlussfähigkeit und Kooperation:  
Vernetzung von Elementar- und Primarbereich  
auf dem Prüfstand

Petra A. Arndt und Kerstin H. Kipp

1 Hintergrund 

Im letzten Jahrzehnt sorgte das Ergebnis der PISA-Studie 2000 (Program for International 
6WXGHQW�$VVHVVPHQW��YJO��'HXWVFKHV�3,6$�.RQVRUWLXP��������I�U�HLQHQ�$QVWR��]X�5HIRUP-
bemühungen, die u. a. zur Betonung des Bildungsauftrages im Kindergartenbereich führten 
(z. B. AGJ, 2006; Der Paritätische Gesamtverband, 2008). Im Bildungsbericht 2010 wird die 
Erwartung geäußert, dass „Kindertageseinrichtungen künftig einen größeren Beitrag zum all-
gemeinen Bildungserfolg der Kinder leisten werden“ (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2010, S. 60). Durch diesen erweiterten Auftrag haben sich Kindertageseinrichtungen 
QDFK�XQG�QDFK�YRQ� LKUHU�KLVWRULVFK�EHJU�QGHWHQ�5ROOH�DOV�%HWUHXXQJVHLQULFKWXQJHQ�JHO|VW�
und sind inzwischen fester Bestandteil des Bildungssystems (Carle & Levin, 2015; Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung, 2010, S. 57). Diese Entwicklung wurde vorangetrie-
ben durch Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien (Klieme, Jude, Baumert, & Prenzel, 
2010), umfassende wissenschaftliche Erkenntnisse zur Bedeutung der frühen Bildung (z. B. 
Pfost, Artelt & Weinert, 2013; Sylva et al., 2004) und entsprechende politische Entscheidun-
gen (z. B. OECD, 2001, 2006; JMK/KMK 2004, siehe auch Fthenakis et al., 2007). 

Damit Bildung im Elementarbereich für den gesamten Bildungsverlauf nutzbar gemacht 
werden kann, ist die Frage der Anschlussfähigkeit der Bildungsprozesse in den Fokus ge-
rückt. Die in der Kindertageseinrichtung begonnenen Bildungsprozesse sollen mit Lernanfor-
GHUXQJHQ�LQ�GHU�*UXQGVFKXOH�NRPSDWLEHO�VHLQ�XQG�GRUW�HLQH�DQJHPHVVHQH�)RUWVHW]XQJ�¿QGHQ�
(JMK/KMK 2004, S. 3). „Um die bisherige Förderung fortsetzen zu können und Kindern 
den Übergang in die Schule zu erleichtern, erscheint vor diesem Hintergrund eine stärkere 
Kooperation zwischen Erzieherinnen und Grundschullehrkräften im Vorfeld des Übergangs 
in die Schule von Vorteil.“ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, S. 64). Neben 
GHP�=LHO�HLQHU�NRQWLQXLHUOLFKHQ�%LOGXQJVELRJUD¿H�YRQ�GHU�.LQGHUWDJHVHLQULFKWXQJ�ELV�LQ�GLH�
Grundschule kommt hier ein zweites Ziel der Kooperation hinzu: die Bewältigung des Über-
gangs.

Eine Intensivierung der Kooperation wird derzeit verstärkt von der Praxis angestrebt, po-
litisch unterstützt und wissenschaftlich begleitet und evaluiert. In vielen Bundesländern sol-
len gemeinsame oder aufeinander abgestimmte Bildungspläne für Kindertageseinrichtungen 
und Grundschulen diesen Prozess befördern. Zum Beispiel vertreten in Baden-Württemberg 
der Orientierungsplan für Kindergärten, der 2005/06 in die Pilotphase ging, wie auch der 
Bildungsplan Grundschule zunächst ein ähnliches Bild vom Kind: Das Kind gestaltet aktiv 
seine Entwicklung und konstruiert sich stets sein eigenes Weltbild. Auch das Bildungsver-
ständnis der beiden Pläne ähnelt sich: Bildung ist ein aktiver, selbsttätiger Prozess, der sich 
in der Auseinandersetzung und im Kontakt des Menschen mit seiner Umwelt und seinen Mit-
menschen vollzieht. Kindertageseinrichtung und Schule haben beide den Auftrag, Kindern 
5DKPHQEHGLQJXQJHQ�I�U�HLQH�RSWLPDOH�(QWZLFNOXQJ�]X�ELHWHQ��
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Dennoch besteht insgesamt gesehen nicht das Ziel, die Unterschiedlichkeit zwischen 
Elementar- und Primarbereich zu minimieren oder gar aufzulösen. Politische Beschlüsse 
machen deutlich, dass weder eine pädagogische noch eine institutionelle Verschmelzung 
angestrebt wird. Durch die aktuellen politischen Vorgaben werden Unterschiede in den Bil-
dungszielen und der Pädagogik von Elementar- und Primarbereich gefestigt und mit diesen 
auch Unterschiede in der Sicht auf die kindliche Entwicklung, Entwicklungsförderung und 
%LOGXQJVSUR]HVVH��Ä(OHPHQWDU��XQG�3ULPDUSlGDJRJLN�OHLVWHQ�MHZHLOV�HLQHQ�VSH]L¿VFKHQ�%HL-
trag zu Bildung und Erziehung, der den Entwicklungsphasen des Kindes entspricht. Dem 
Grundsatz nach sind deshalb Besonderheiten des jeweiligen pädagogischen Angebots (in-
haltlich wie methodisch) angemessen und notwendig.“ (JFMK/KMK 2009). 

Das Ziel der Kooperationen zwischen Kindertageseinrichtung und Grundschule ist viel-
mehr eine Annäherung: „[Kindertageseinrichtungen] legen Wert auf die Anschlussfähigkeit 
des in ihnen erworbenen Wissens und der erlernten Fähigkeiten und Fertigkeiten und sie 
gehen davon aus, dass sich die Schule den Prinzipien der Elementarpädagogik öffnet und die 
Kinder, die vom Elementar- in den Primarbereich wechseln, verstärkt individuell fördert.“ 
(JMK/KMK, 2004, S. 3). Dabei soll die grundlegende pädagogische Ausrichtung der Kin-
dertageseinrichtungen erhalten bleiben: Bildungspläne für Kindertageseinrichtungen „[...] 
belassen einen großen pädagogischen Freiraum und setzen auf die Berücksichtigung […] 
spielerischer, erkundender Lernformen.“ (JMK/KMK, 2004, S. 2) und „Das pädagogische 
Programm in den Kindertageseinrichtungen ist durch das Prinzip der ganzheitlichen För-
derung geprägt. Eine Fächerorientierung oder Orientierung an Wissenschaftsdisziplinen ist 
dem Elementarbereich fremd.“ (JMK/KMK, 2004, S. 3).

2  Unterschiedlichkeit von Kindertageseinrichtung  
und Grundschule

Unterschiedliche Ziele und Schwerpunkte im Primar- und Elementarbereich bleiben also 
bestehen. In Bezug auf Entwicklungsförderung und Bildungsprozesse sollen Kindertages-
einrichtungen den Kindern eine Grundlage des Wachsens und des „sich Entwickelns“ bieten 
und sie in ihren Selbstbildungsprozessen unterstützen. Haupttätigkeit des Kindes ist dabei 
das Spiel. Kindern soll Zeit zur Verfügung gestellt werden, in der sie sich mit vielfältigen 
Materialien auseinandersetzen und spielerisch damit umgehen können und dabei implizit 
OHUQHQ��'HU�LQKDOWOLFKH�6FKZHUSXQNW�LVW�GDEHL�LQ�GHU�5HJHO�GXUFK�GLH�LQGLYLGXHOOHQ�,QWHUHV-
sen des Kindes bestimmt. Den pädagogischen Fachkräften1 kommt die Aufgabe zu, Kinder 
in ihrem freien Spiel zu beobachten, Entwicklungen und Zugänge zu dokumentieren, um 
sie individuell zu unterstützen. Das kindliche Spiel erfährt über geeignete Impulse seitens 
der Fachkraft Erweiterungen und neue Zugänge. Die Grundschule dagegen „ […] vermittelt 
Grundkenntnisse und Grundfertigkeiten. Ihr besonderer Auftrag ist gekennzeichnet durch die 
allmähliche Hinführung der Schülerinnen und Schüler von den spielerischen Formen zu den 
schulischen Formen des Lernens und Arbeitens.“ (§ 5 Schulgesetz für Baden-Württemberg). 
Die Grundschulen erhalten für ihre inhaltliche Arbeit Vorgaben vom zuständigen Kultusmi-

1  Der Begriff pädagogische Fachkraft bezieht sich in diesem und allen anderen Kapiteln dieses Buches auf das 
SlGDJRJLVFK�TXDOL¿]LHUWH�3HUVRQDO�LQ�.LQGHUWDJHVHLQULFKWXQJHQ�E]Z��.LQGHUJlUWHQ��DOVR�DXI�(U]LHKHULQQHQ�XQG�
(U]LHKHU��.LQGHUSÀHJHULQQHQ�XQG��SÀHJHU��6R]LDO��XQG�.LQGKHLWVSlGDJRJLQQHQ�XQG��SlGDJRJHQ�XQG�ZHLWHUHV�PLW�
entsprechenden Aufgaben betrautes Personal.
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nisterium. Bildungspläne präzisieren die Lernziele. Für jedes Fach bzw. für jeden Fächer-
verbund sind Inhalte und Kompetenzen beschrieben, die das Grundschulkind erwerben soll. 
Die Lehrkräfte haben die Aufgabe eine Lernumgebung zu gestalten, in der die Schülerinnen 
und Schüler aktiv lernen. Sie müssen den individuellen Lernstand der Kinder überprüfen und 
EHZHUWHQ��LKQHQ�5�FNPHOGXQJ�JHEHQ�XQG�GDI�U�VRUJHQ��GDVV�VLH�GLH�YRUJHJHEHQHQ�%LOGXQJV-
standards erreichen. 

Hier deutet sich bereits an, dass Kindertageseinrichtung und Grundschule nach wie vor 
unterschiedliche gesellschaftliche Aufgaben zugewiesen werden. Gemäß SGB VIII, Kin-
der- und Jugendhilfegesetz § 22, umfasst der Förderauftrag der Kindertageseinrichtungen 
Erziehung, Bildung und Betreuung. Zwar ist die Bildung im Elementarbereich in den letzten 
Jahren wichtiger geworden, die Bedeutung der anderen Bereiche steht aber nach wie vor 
im Zentrum. So setzen einerseits die Einführungen von Bildungsplänen für Kindertagesein-
richtungen in allen Bundesländern und die Diskussion über die Qualität von Kindertages-
einrichtungen Maßstäbe für den Bildungsauftrag des Elementarbereichs, andererseits haben 
%HWUHXXQJV]HLWHQ��3ÀHJH�XQG�9HUVRUJXQJ�GHU�.LQGHU�ZHLWHUKLQ�HLQHQ�KRKHQ�6WHOOHQZHUW��.LQ-
dertageseinrichtungen verstehen sich dabei auch als Dienstleister der Eltern, deren Kinder 
betreut werden. Die Grundschule versteht sich in erster Linie als Bildungseinrichtung, deren 
Ziel und Auftrag durch die Vorgaben der jeweils zuständigen Landesministerien festgelegt 
ZLUG��'HU�6FKXOEHVXFK�LVW�YHUSÀLFKWHQG��-HGHV�.LQG��MHGHU�MXQJH�0HQVFK�KDW�HLQ�5HFKW�DXI�
Erziehung und Ausbildung (vgl. § 1 Schulgesetz für Baden-Württemberg). Die Grundschule 
KDW�GHQ�$XIWUDJ��MHGHP�6FKXONLQG�GLH�Ä]XU�(UI�OOXQJ�GLHVHV�5HFKWV�Q|WLJH�+LOIH³�]X�JHZlK-
ren – „unabhängig von Herkunft, Geschlecht, wirtschaftlicher Lage und unter ausdrücklicher 
Berücksichtigung seiner besonderen Begabung“ (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport 
Baden-Württemberg, 2004a, S.10). Allerdings übernimmt die Schule durch die Einführung 
von Ganztagsangeboten zunehmend auch Aufgaben in der Betreuung und Erziehung.

Entsprechend der gesellschaftlichen Aufgaben sind Kindertageseinrichtungen der Kin-
der- und Jugendhilfe zugeordnet, Grundschulen dem Schulsystem. Die Zuordnung der Kin-
dertageseinrichtungen ist gekennzeichnet durch eine Vielfalt von Trägern unterschiedlicher 
Wertorientierungen und damit durch die Vielfalt von Inhalten, Methoden und Arbeitsformen. 
Die Grundschule ist der staatlichen Schulaufsicht unterstellt und stellt „die gemeinsame 
Grundstufe des Schulwesens“ dar (§ 5 Schulgesetz für Baden-Württemberg). Diese Zuord-
nungen gehen einher mit unterschiedlichen Strukturen, Organisationsformen und Arbeitsbe-
dingungen. 

Neben all diesen Unterschieden sehen sich Kindertageseinrichtung und Schule denselben 
Änderungen in den Anforderungen an das Bildungssystem ausgesetzt. Veränderungen in der Le-
benswelt der Kinder und den erwarteten Anforderungen in der Zukunft erzeugen Handlungsbedarf 
auf Ebene der Leitungspersonen und der pädagogischen Fach- und Lehrkräfte. Beispielsweise 
erweitern sich Ansprüche gegenüber Bildungseinrichtungen im Hinblick auf soziale Integrati-
on, Ernährung oder der Nutzung von neuen Medien. In einer Welt der Globalisierung und der 
Individualisierung des Subjekts verändern sich Familienstrukturen und traditionelle Lebensent-
Z�UIH�EUHFKHQ�DXI��YJO��+ROOLQJ��������.DV�VFKNH�	�)U|KOLFK�*LOGKRII��������6����௅����6W|EH� 
%ORVVH\�������6���௅�����*OHLFK]HLWLJ�I�KUW�GHU�GHPRJUD¿VFKH�:DQGHO�]X�HLQHP�5�FNJDQJ�YRQ�
Kinderzahlen, was zu einem Legitimationsdruck der Einrichtungen führt, einer Anpassung 
ihrer Dienstleistungen, um sich im Wettbewerb behaupten zu können und die Handlungsfä-
higkeit der Einrichtung zu sichern (vgl. Stöbe-Blossey 2010, S. 10; Sell & Jakubeit, 2005, 
6�� ��௅�����=XVlW]OLFKH�+HUDXVIRUGHUXQJHQ� DQ�.LQGHUWDJHVHLQULFKWXQJHQ�XQG�*UXQGVFKXOHQ�
ergeben sich durch die Vorgaben zu Inklusion, die die gemeinsame Bildung, Betreuung und 
Erziehung von Kindern mit und ohne Behinderung erfordern.
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3  Forschungslage zur Anschlussfähigkeit von  
Elementar- und Primarbereich

Aufgrund der Unterschiedlichkeit von Elementar- und Primarbereich bei gleichzeitig stei-
gender Erwartung an Kindertageseinrichtungen, Bildungsprozesse zu unterstützen, ist die 
aktive Gestaltung der Anschlussfähigkeit zwischen den Bereichen essentiell. Dabei kann 
Anschlussfähigkeit auf der individuellen Ebene des Kindes betrachtet werden oder auf der 
Ebene der Institutionen. 

Wird die Anschlussfähigkeit als individuelle Bewältigungsleistung des Kindes betrach-
tet, kommt Erwachsenen, etwa den Eltern oder pädagogischen Fachkräften der Kindertages-
einrichtung, die Aufgabe zu, das Kind bei der Erlangung der notwendigen Kompetenzen und 
bei der Bewältigung des Übergangs zu unterstützen. 

Dem steht das Konzept der Anschlussfähigkeit der Institutionen gegenüber. Eine solche 
Anschlussfähigkeit soll die für das Kind relevanten Unterschiede zwischen den Institutionen 
reduzieren. Dadurch würden die vom Kind zu erbringenden Anpassungsleistungen verrin-
gert, der Übergang würde unterstützt (vgl. Eckerth, Hanke & Hein, 2012). Die Verbesserung 
der Anschlussfähigkeit der Institutionen berührt sowohl strukturelle und organisatorische 
Merkmale der jeweiligen Einrichtungen als auch das pädagogische Handeln. 

Das Landesmodell „Bildungshaus 3 – 10“ adressiert die Anschlussfähigkeit auf beiden 
beschriebenen Ebenen, der des Kindes und seiner Kompetenzen und der Ebene der Koope-
ration zwischen den Institutionen. Daher soll im Folgenden der Forschungsstand zu beiden 
beschriebenen Ansätzen aufgezeigt werden. 

3.1 Individuelle Lernvoraussetzungen als Grundlage für Anschlussfähigkeit

Zum Zeitpunkt der Einschulung unterscheiden sich Kinder erheblich in ihrem Entwicklungs-
stand und damit in ihren Lernvoraussetzungen. Moser et al. (2005) berichten für die Schwei-
zer Schulanfängerinnen und -anfänger, dass manche von ihnen über einen differenzierten 
Wortschatz verfügen, schon Sätze lesen und bis 100 rechnen, wogegen andere Kinder weder 
Buchstaben noch Zahlen kennen. Knapp vier Fünftel der Kinder beherrschen bereits bedeu-
tende Teile des Mathematikstoffs der ersten Klasse, ein Fünftel käme sogar in der zweiten 
Klasse zurecht. Ein Drittel der Schulanfänger liest bereits auf dem Niveau von Erstkläss-
lern. Ein weiteres Drittel könnte sogar mit Zweitklässlern mithalten. Für Deutschland zeigten 
5DEHQVWHLQ� HW� DO�� ������� 6�� ����� GDVV� OHUQVFKZDFKH�.LQGHU� EHUHLWV�PLW� GHQ� OHKUSODQPl�LJ�
vorgegebenen Grundleistungen des 1. Schuljahres überfordert sind während leistungsstar-
ke Schülerinnen und Schüler auch Anforderungen höherer Klassenstufen erfüllen könnten. 
Auch Brügelmann (2005) fand erheblichen Kompetenz- und Erfahrungsunterschiede. So 
zeigten die untersuchten Schulanfängerinnen und -anfänger u. a. bezüglich Entwicklungsni-
veau, Lernvoraussetzungen, Lern- und Gedächtnisleistung sowie sprachlichen Fertigkeiten 
Entwicklungsunterschiede von bis zu 4 Jahren. 

Heterogenität der Lernvoraussetzungen bei Schulbeginn ist eine Fortsetzung der be-
reits weit vor Schuleintritt bestehenden Entwicklungsunterschiede zwischen Kindern (z. B. 
Schneider & Berger, 2014). Insofern kann Heterogenität bei Schuleintritt als „normaler“ 
Entwicklungsunterschied betrachtet werden. Andererseits können Kinder mit schlechteren 
Lernvoraussetzungen die von der Schule bereitgestellten Bildungsangebote nicht oder nur 
eingeschränkt nutzen. Die vor Schuleintritt erworbenen Fertigkeiten sind ein wichtiger Fak-
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tor für den Lernerfolg in der Grundschule. Dies gilt sowohl für „schulnahe“ Fertigkeiten wie 
numerisches Wissen (z. B. Dornheim, 2008) und Vorläuferfertigkeiten der Schriftsprache 
(z. B. Ennemoser, Marx, Weber & Schneider, 2012), als auch für allgemeinere Fähigkeiten 
ZLH�]��%��VSUDFKOLFKH�.RPSHWHQ]HQ��.RW]HUNH��5|KULFKW��:HLQHUW�	�(EHUW���������$XI�GHU�
Basis einer studienübergreifenden Analyse kamen Duncan et al. (2007) zu dem Ergebnis, 
dass bei genauer Kontrolle des familiären Hintergrundes schulnahe, kognitive Fertigkeiten 
die größte Vorhersagekraft für den künftigen Schulerfolg aufweisen. Dabei sind die mathe-
matischen Kompetenzen vor Schuleintritt der stärkste Prädiktor für den späteren Lernerfolg, 
gefolgt von frühen schriftsprachlichen Fertigkeiten und der Fähigkeit zur Aufmerksamkeit. 
)�U� VR]LR�HPRWLRQDOH� )HUWLJNHLWHQ� NRQQWH� NHLQ� EHGHXWVDPHU� (LQÀXVV� QDFKJHZLHVHQ� ZHU-
den, selbst dann nicht, wenn Kinder ein ausgeprägtes Problemverhalten aufwiesen. Diese 
Ergebnisse zeigen, wie bedeutsam der Kompetenzerwerb vor Schuleintritt ist. Insofern ist 
es folgerichtig, dass die Förderung früher Kompetenzen und schulrelevanter Lernvorausset-
zungen insbesondere bei Kindern aus benachteiligten Familien von verschiedenen Seiten in 
den Blick genommen wird. 

Ein zentraler Faktor für die Entwicklung der Kinder ist für zahlreiche Entwicklungs- 
und Kompetenzbereiche die familiäre Lernumgebung. Studien haben gezeigt, dass in „bil-
dungsfernen“ Familien die Förderung der Kinder im Kindergartenalter unterdurchschnittlich 
ausgeprägt ist. Dieses gilt sowohl für schriftsprachliche als auch für mathematische Anre-
gungen innerhalb der Familie (Lehrl, 2013). Folglich zeigen sich Zusammenhänge zwischen 
Merkmalen des familiären Hintergrunds und den Leistungen der Kinder z. B. für sprachli-
che, schriftsprachliche und mathematische Fähigkeiten (z. B. Sirin, 2005; Quail & Smyth, 
2014) aber auch für Aufmerksamkeit und Inhibition (Groot, De Sonneville, Stins & Booms-
ma, 2004). Familiäre Merkmale, für die typischerweise Zusammenhänge gefunden werden, 
sind der sozioökonomische Status, die Schulbildung der Mutter sowie die Erstsprache der 
Eltern. Während der Besuch einer Kindertageseinrichtung die Benachteiligung durch eine 
QLFKW�GHXWVFKH�(UVWVSUDFKH�DXIKHEHQ�NDQQ��EOHLEHQ�GLH�(LQÀ�VVH�GHU�DQGHUHQ�)DNWRUHQ�ZlK-
rend der Kindergartenzeit bestehen (Lehrl, 2013).

Dies zeigt bereits, dass neben der Familie auch eine institutionelle Betreuung positive 
Effekte haben kann. Anders (2013) berichtet in einer Überblicksarbeit für die Inanspruch-
nahme außerfamiliärer Betreuung bei Kindern über drei Jahren deutlich positive Wirkungen 
im kognitiven Bereich und etwas schwächere Effekte im sozialen und emotionalen Bereich. 
,Q�GHU�5HJHO�ZDU�GLH�*U|�H�GLHVHU�(IIHNWH�DEKlQJLJ�GDYRQ��LQ�ZHOFKHP�$OWHU�E]Z��ZLH�YLHOH�
Jahre Kinder außerfamiliär betreut wurden. Bei guter Qualität, insbesondere bei guter Pro-
zessqualität, kann frühkindliche institutionelle Bildung und Betreuung im Kindergartenalter 
positive Auswirkungen haben, die bis weit ins Schulalter, teilweise bis ins Jugendalter hin-
einreichen. Teilweise setzen Kindertageseinrichtungen innerhalb der institutionellen Arbeit 
VSH]L¿VFKH�3URJUDPPH�HLQ��EHVRQGHUV�KlX¿J�LQ�GHU�6SUDFKI|UGHUXQJ�DEHU�DXFK�LP�PDWKH-
matischen, naturwissenschaftlichen und sozialen Bereich. Für Förderprogramme mit sehr 
hoher Qualität ließen sich positive Auswirkungen bis ins Erwachsenenalter hinein zeigen 
(Anders, 2013). Wie hoch die Bedeutung der Qualität der Förderung – sowohl in der Familie 
als auch bei der institutionellen Betreuung – ist, belegen zudem eindringlich verschiedene 
Veröffentlichungen aus großangelegten Längsschnittstudien, z. B. der ECCE Study Group 
�]��%��7LHW]H�HW�DO��� ������7LHW]H��+XQGHUWPDUN�0D\VHU�	�5RVVEDFK��������XQG�GHV�(33(�
preschool education project (z. B. Melhuish, Sylva et al., 2008a; Sylva, Melhuish, Sammons, 
6LUDM�%ODWFKIRUG�	�7DJJDUW�� ������� %XUJHU� ������� ¿QGHW� LQ� HLQHP�5HYLHZ�� GHU� GLHVH� XQG�
andere Studien einschließt, positive Effekte früher institutioneller Förderung, wobei kurz-
fristige Effekte recht deutlich nachweisbar sind. Langzeiteffekte sind dagegen schwächer 
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ausgeprägt. Dies ist dadurch zu erklären, dass Faktoren wie z. B. die Unterrichtsqualität 
DQ�GHU�6FKXOH�GHQ�ZHLWHUHQ�/HUQHUIROJ�EHHLQÀXVVHQ��,QVWLWXWLRQHOOH�%LOGXQJ�XQG�%HWUHXXQJ�
kann laut Burger (ebd.) sozioökonomische Benachteiligung nicht völlig kompensieren. Da-
mit kommt er zu einem ähnlichen Ergebnis wie Anders (2013), die feststellt, dass auch eine 
hohe Qualität der Kindertageseinrichtung die unterschiedlichen Bildungschancen aufgrund 
unterschiedlicher familiärer Hintergründe nicht vollständig ausgleichen kann. Hinzu kommt, 
GDVV�GLH�4XDOLWlW�LQ�GHXWVFKHQ�.LQGHUJlUWHQ�RIW�XQ]XUHLFKHQG�LVW��7LHW]H��5R�EDFK�	�*UHQ-
QHU���������7URW]�XPIDQJUHLFKHU�SROLWLVFKHU�%HP�KXQJHQ�XQG�NRQNUHWHU�5HIRUPPD�QDKPHQ�
(z. B. Einführung von Bildungsplänen für den Elementarbereich, Sprachförderprogramme) 
hat sich die frühpädagogische Qualität seit den 1990er Jahren nicht verbessert (Tietze et al., 
2013).

Insbesondere ist die Qualität der schriftsprachlichen und mathematischen Förderung 
in deutschen Kindertageseinrichtungen eher als gering einzuschätzen (Kuger & Kluczniok, 
�������,Q�.LQGHUWDJHVHLQULFKWXQJHQ�¿QGHW�)|UGHUXQJ�EHVRQGHUV�LQ�GHQ�%HUHLFKHQ�6R]LDOYHU-
halten, Musik und Motorik statt. Auch die Förderung der Sprachentwicklung ist zentral – 
insbesondere auch für Kinder mit Migrationshintergrund – wohingegen schriftsprachliche 
Aktivitäten im Hintergrund stehen (Smidt & Schmidt, 2012). 

'LH� )UDJH�� RE� GHU� IDPLOLlUH� (LQÀXVV� RGHU� GHU� (LQÀXVV� GHU� LQVWLWXWLRQHOOHQ�%HWUHXXQJ�
wichtiger ist, lässt sich nicht einfach beantworten. Melhuish, Phan et al. (2008) konnten in 
HLQHU�HQJOLVFKHQ�6WXGLH�]HLJHQ��GDVV�GHU�(LQÀXVV�GHU�)DPLOLH�XQG�GHU� IDPLOLlUHQ�/HUQXP-
gebung zumindest hinsichtlich der späteren mathematischen Leistungen größer ist als der 
der vorschulischen Erfahrung in einer „preschool“. Im Gegensatz hierzu stellten Sylva et al. 
�������HWZD�JOHLFK�VWDUNH�(LQÀ�VVH�GHU�IU�KHQ�IDPLOLlUHQ�)|UGHUXQJ�XQG�GHU�LQVWLWXWLRQHOOHQ�
vorschulischen Förderung auf den schulischen Lernzuwachs in Englisch und Mathematik 
fest. An einer deutschen Stichprobe zeigten Anders et al. (2012) für numerische Fertigkeiten, 
dass familiäre und institutionelle Förderung nicht rein additive Faktoren darstellen, sondern 
miteinander interagieren. Kinder, deren familiäre Förderung ein mittleres oder hohes Niveau 
DXIZHLVW��SUR¿WLHUHQ�YRQ�HLQHU�JXWHQ�$QUHJXQJVTXDOLWlW�LQ�GHU�.LQGHUWDJHVHLQULFKWXQJ��ZR-
hingegen Kinder mit einer niedrigen familiären Anregung die Vorteile einer hohen Kinder-
gartenqualität nicht nutzen können. Etwas anders ist die Datenlage für das Grundschulalter. 
Neuere Arbeiten unter Kontrolle der Lernvoraussetzungen am Beginn der Grundschule stel-
len fest, dass es nicht notwendigerweise zu einer weiteren Benachteiligung von Kindern aus 
bildungsfernen Familien kommt (Schneider, 2011). Vielmehr kann der Grundschulbesuch 
einen kompensatorischen Effekt haben (z. B. Ditton, 2013). Zu einem ähnlichen Ergebnis 
kam der Bildungsbericht 2014 (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014), der für die 
Grundschule eine Kompensation im Fach Mathematik, nicht aber in der Leseleistung be-
VFKUHLEW��(LQH�(LQVFKlW]XQJ�GHU�%HGHXWVDPNHLW�IDPLOLlUHU�XQG�LQVWLWXWLRQHOOHU�(LQÀ�VVH�DXI�
die kindliche Entwicklung lässt sich letztlich nur unter Berücksichtigung der jeweiligen Qua-
lität treffen. Eine gute Qualität der Bildungseinrichtungen und Maßnahmen der Förderung 
haben durchaus positive Effekte, selbst wenn sie die sozioökonomische Benachteiligung von 
Kindern nicht vollständig kompensieren können.

3.2 Übergang und Übergangsgestaltung

Im Zusammenhang mit der Anschlussfähigkeit der Bildungsprozesse auf Seiten des Kin-
des muss neben der individuellen Entwicklung verschiedenster Fähigkeiten vor allem auch 
das Ereignis des Übertritts von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule in den Blick 
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genommen werden. Der Schuleintritt stellt hohe Anforderungen an die Kinder. Dieses gilt 
umso stärker je mehr sich Kindertageseinrichtung und Grundschule hinsichtlich des Bil-
dungsbegriffs, der Lernziele, der Lernformen etc. unterscheiden. Wenngleich Lernvoraus-
setzungen und kognitive Kompetenzen die Anpassung an die Schule zu erleichtern scheinen, 
liegt ein Schwerpunkt der Anpassungsleistungen im sozialen und emotionalen Bereich. Der 
Wechsel von der Kindertageseinrichtung zur Grundschule bringt den Verlust bestehender 
sozialer Kontakte mit sich und die Notwendigkeit, neue Kontakte aufzubauen. Erwachsene 
Bezugspersonen aus der Kindertageseinrichtung sind nicht mehr verfügbar; ob eine emotio-
QDOH�%LQGXQJ�DQ�GLH�/HKUNUDIW�DXIJHEDXW�ZHUGHQ�NDQQ�LVW�XQJHZLVV��1HXH�5HJHOQ�XQG�5LWXDOH�
müssen erfasst und beachtet werden und ungewohnte Anforderungen sind zu bewältigen. 
Der Wechsel von der einen in die andere Institution stellt einen Übergang dar, der mit vielen 
Veränderungen in der Erlebniswelt der Kinder, emotionalen Belastungen und sozialen Her-
ausforderungen verbunden ist. Insgesamt kann es daher nicht wundern, dass der Übergang 
zur Grundschule von allen beteiligten Erwachsenen als wichtige und schwierige Heraus-
forderung angesehen wird (Liebers & Kowalski, 2007). Die vielfältigen Maßnahmen zur 
Erleichterung des Übergangs scheinen also gut begründet. 

Die Bedeutung des Übertritts von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule als 
entscheidendes Ereignis für die Entwicklung von Kindern und für ihren Bildungserfolg wird 
aktuell wissenschaftlich kontrovers diskutiert. Vertreter des Transitionsansatzes (Griebel & 
Niesel, 2004) betrachten den Übergang in die Institution Schule aufgrund der damit verbun-
denen Veränderungen als kritisches Lebensereignis, das die Kinder, aber auch ihr Umfeld – 
insbesondere die Eltern – vor vielfältige Herausforderungen stellt. „Als Transitionen werden 
komplexe, ineinander übergehende und sich überblendende Wandlungsprozesse bezeichnet, 
wenn Lebenszusammenhänge eine massive Umstrukturierung erfahren – ein Kind z. B. 
vom Kindergartenkind zum Schulkind wird.“ (Griebel & Niesel, 2004, S. 35). Als kritische 
Lebensereignisse werden solche Situationen gewertet, die das aktuell bestehende Person- 
Umwelt-Gefüge verändern und eine Neuorganisation notwendig machen (Filipp, 1990). Die-
se kritischen Lebensereignisse sind nicht per se negativ, denn sie beinhalten neben Entwick-
lungsrisiken auch Entwicklungschancen (ebd.). Den Studien von Griebel und Niesel zufolge 
treten bei 30 bis 50 Prozent der Kinder in Deutschland Übergangsprobleme auf.

Andere Untersuchungen weisen auf eine weitaus geringere Anzahl von Kindern mit 
Schwierigkeiten hin: Beelmann (2006) berichtet, dass vier bis fünf Prozent der Kinder aus 
Sicht der pädagogischen Fach- und Lehrkräfte bzw. der Eltern Probleme im Zusammenhang 
PLW�GHP�6FKXOHLQWULWW�]HLJHQ��'LH�JU|�WHQ�5LVLNRIDNWRUHQ�I�U�GLH�(QWVWHKXQJ�YRQ�hEHUJDQJV-
problemen sind bereits vor der Einschulung bestehende Verhaltensprobleme, deren Wirkung 
DXI�GHQ�hEHUJDQJ�GXUFK�5LVLNR��XQG�6FKXW]IDNWRUHQ��ZLH�GDV�HOWHUOLFKH�(U]LHKXQJVYHUKDOWHQ�
XQG�VR]LDO�HPRWLRQDOH�%H]LHKXQJHQ��PRGHULHUW�ZLUG��HEG����,P�5DKPHQ�GHU�Ä%L.6³�6WXGLH�
ergaben Befragungen der Eltern neun und drei Monate vor sowie drei und neun Monate nach 
der Einschulung keine Belege für eine Steigerung von Problembelastungen durch den Wech-
sel in die Grundschule. Überprüft wurden dabei drei Skalen der Child Behavior Checklist 
(CBCL, Döpfner et al., 1994): Angst/Depressivität, Aufmerksamkeitsstörung und körperli-
che Beschwerden (Faust et al., 2012). 

Die aus den unterschiedlichen Studien abgeleiteten Konsequenzen für die pädagogische 
Praxis sind entsprechend verschieden. Vertreter des Transitionsansatzes betrachten einen 
erfolgreichen Übergangsprozess als systemische Bewältigungsleistung. Daher fordern sie 
Kindergärten und Grundschulen dazu auf, den „in verschiedenen Bereichen stressbelaste-
ten Übergang“ (Griebel & Niesel, 2005, S. 4) unter Einbezug von Eltern und Kindern, pä-
dagogisch zu gestalten. Faust (2012) dagegen stellt die Notwendigkeit und Sinnhaftigkeit 
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von Kooperationsmaßnahmen vor dem Hintergrund der Befunde aus der BIKS-Studie in 
Frage: „Wenn es keine gravierenden Probleme gibt, können Kooperationsmaßnahmen den 
Übergang nicht weiter erleichtern.“ (Faust, 2012, S. 18). Faust, Kratzmann und Wehner 
(2013) kommen aufgrund ihrer Analysen zu dem Schluss, dass überwiegend kindbezogene 
Faktoren, etwa bereits bestehende Verhaltensprobleme, das Gelingen des Schuleitritts be-
HLQÀXVVHQ��ZRJHJHQ�VLH�NHLQH�$XVZLUNXQJHQ�GHU�JlQJLJHQ�.RRSHUDWLRQVPD�QDKPHQ�]ZL-
VFKHQ�.LQGHUJlUWHQ�XQG�*UXQGVFKXOHQ�DXI�GHQ�hEHUJDQJ�¿QGHW��YJO��)DXVW�HW�DO����������:LH�
im folgenden Kapitel dargestellt, beinhaltet die aktuelle Kooperationspraxis oft nur wenige 
Kontakte oder gemeinsame Aktivitäten pro Jahr, so dass große Effekte möglicherweise nicht 
zu erwarten sind. Zu beachten ist zudem, dass sich Faust et al. (2013) auf die Untersuchung 
von Verhaltensproblemen und körperlichen Erkrankungen konzentriert haben. Hieraus kann 
lediglich geschlossen werden, dass Kinder beim Übergang nicht vermehrt klinisch auffällig 
ZHUGHQ��)DNWRUHQ�ZLH�VR]LDOH�.RPSHWHQ]HQ��VR]LDOHU�5�FN]XJ��VR]LDOH�3UREOHPH��DJJUHVVL-
ves Verhalten u. ä. wurden jedoch nicht betrachtet. Daher kann die Studie die Bedenken der 
Vertreter des Transitionsansatzes nicht vollständig widerlegen. 

3.3  Kooperation und institutionelle Anschlussfähigkeit von  
Bildungszielen, -prozessen und -inhalten 

Bereits im Gutachten der Bund-Länder Kommission von 1997 (Baumert, 1997) wird An-
schlussfähigkeit als zentrale Aufgabe des Bildungssystems bewertet. Diesem Grundgedanken 
WUDJHQ�GLH� MHZHLOV�YHUDQWZRUWOLFKHQ�%XQGHVOlQGHU�5HFKQXQJ�� LQGHP�VLH�GLH�%LOGXQJVSOlQH�
von Kindertageseinrichtungen und Grundschulen aufeinander abstimmten (z. B. Baden-Würt-
temberg) oder sogar übergreifende Bildungspläne für die Stufen des Bildungssystems zur 
Verfügung stellten (z. B. Thüringen). Auf dieser Ebene wurden bildungspolitische und bil-
GXQJVWKHRUHWLVFKH� 5DKPHQEHGLQJXQJHQ� I�U� HLQH� EHVVHUH� $QVFKOXVVIlKLJNHLW� KHUJHVWHOOW��
7URW]�GLHVHU�5DKPHQEHGLQJXQJHQ�XQG�HQWVSUHFKHQGHU�JHVHW]OLFKHU�9RUJDEHQ�]XU�.RRSHUD-
tion zwischen Kindertageseinrichtung und Grundschule zur Gestaltung des Übergangs zwi-
schen den Institutionen sind die Kooperationsaktivitäten vielfach nur schwach ausgeprägt. 

Geene und Borowski (2009) stellen beispielsweise für Sachsen-Anhalt fest, dass dem 
rechtlichen Auftrag zwar formal Genüge getan wird – etwa durch Besuche einer Lehrkraft in 
der Kindertageseinrichtung – es aber nicht zu einer Kooperation im Sinne eines Austausches 
oder einer Verständigung kommt. Ein großer Teil der Schulen und Kindertageseinrichtungen 
ist in eine Kooperation eingebunden, allerdings beinhalten diese Kooperationen in vielen 
Fällen nur gelegentliche Aktivitäten (ebd.). In einer in Nordrhein-Westfalen durchgeführten 
Studie von Hanke, Backhaus und Bogatz (2013) gaben nur zwei Prozent der Kindertages-
einrichtungen und keine der befragten Grundschulen an, gar nicht zu kooperieren. Jedoch 
fanden die Kooperationsaktivitäten im Mittel nur ca. zweimal jährlich statt (Hanke et al., 
�������bKQOLFKH�=DKOHQ�¿QGHQ�VLFK�I�U�GDV�/DQG�%UDQGHQEXUJ��/LHEHUV�	�.RZDOVNL���������
Hier gaben ca. 20 Prozent der Schulleitungen und ein Drittel der Leitungen von Kinderta-
geseinrichtungen an, sich nur einmal jährlich zu treffen. Zu einem etwas abweichenden Er-
gebnis kamen Tippelt, Kadera und Buschle (2014). Die in Bayern und Hessen durchgeführte 
Befragung ergab, dass 75 Prozent der befragten Kindergärten und Grundschulen kooperie-
UHQ��7URW]�GHU�JHULQJHQ�+lX¿JNHLW�GHU�.RRSHUDWLRQVDNWLYLWlWHQ�EHZHUWHQ�LQ�GHQ�DXIJHI�KUWHQ�
Studien die Befragten aus Kindertageseinrichtungen und aus Grundschulen die Kooperation 
als überwiegend positiv.
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Bezüglich der Umsetzungsform sind die in Deutschland beobachteten Kooperationsak-
tivitäten insgesamt sehr vielfältig. Beispiele hierfür sind Besuche der pädagogischen Fach-
kräfte und Lehrkräfte aber auch der Kinder in der jeweils anderen Institution, Teilnahme der 
Kinder am Tag der offenen Tür in der Grundschule, Feste, Veranstaltungen und Projekte, 
Elternabende, gemeinsame Fortbildungen und Konferenzen, der fachliche Austausch zu pä-
dagogischen Konzepten und Förderprogrammen und der Austausch über einzelne Kinder 
E]Z��GLH�:HLWHUJDEH�YRQ�%LOGXQJVGRNXPHQWDWLRQHQ��,Q�HLQHU�¿QQLVFKHQ�8QWHUVXFKXQJ�VWHOO-
ten Ahtola et al. (2011) fest, dass Aktivitäten durch die die Kinder vor der Einschulung mit 
der Schule vertraut gemacht werden sollen und der Austausch von Informationen über die 
6FKXODQIlQJHU�EHVRQGHUV�KlX¿JH�.RRSHUDWLRQVIRUPHQ�VLQG��)�U�GHQ�.RPSHWHQ]]XZDFKV�GHU�
Kinder im ersten Schuljahr (kombiniertes Maß aus Lesen, Schreiben und Mathematik) waren 
dagegen der Austausch über Curricula und die Weitergabe schriftlicher Informationen über 
die Kinder die wirkungsvollsten Kooperationsformen. Allerdings wurden diese am seltensten 
umgesetzt.

1HEHQ�GHU�+lX¿JNHLW�XQG�GHU�8PVHW]XQJVIRUP�LVW�GLH�$UW�GHU�=XVDPPHQDUEHLW�HLQ�UH-
levanter Faktor. Diesbezüglich unterscheiden Hanke, Backhaus und Bogatz (2013) drei Ni-
veaus: (1) den Austausch von Information, (2) arbeitsteiliges Vorgehen bei gemeinsamen 
Aufgaben und (3) Ko-Konstruktion im Sinne von Austausch über und gemeinschaftlicher 
Arbeit an gemeinsamen Aufgaben. Niveau 1 ist typisch für beginnende Kooperationsbezie-
KXQJHQ��1LYHDX���VWHOOH�LQVEHVRQGHUH�EHL�EHJUHQ]WHQ��]HLWOLFKHQ��5HVVRXUFHQ�HLQH�HIIHNWLYH�
Lösung dar. Die Befragung von Leitungspersonen aus Kindertageseinrichtungen und Grund-
schulen in Nordrhein-Westfalen ergab, dass nur in zwei der dreizehn untersuchten Bereiche 
von einem Teil der Einrichtungen Kooperationsniveau 2 erreicht wurde, nämlich bei der 
Durchführung von Elternabenden und Besuchen der Kinder aus der Kindertagesstätte in der 
Schule (Hanke et al., 2013). In den anderen Bereichen – u. a. bei der konzeptuellen Arbeit 
und der Weitergabe von Bildungsdokumentationen – wurde lediglich Niveaustufe 1 erreicht 
oder es fand gar keine Kooperation statt. 

8P�HLQH�EHVVHUH�$QVFKOXVVIlKLJNHLW�]X�HUUHLFKHQ��ZLUG�KlX¿J�HLQH�9HU]DKQXQJ�DXI�(EH-
ne der Institutionen gefordert, also der intensive Austausch und die Zusammenarbeit der 
pädagogischen Fachkräfte aus den Kindertageseinrichtungen und den Lehrkräften aus den 
Grundschulen. Trotz dieser Apelle steht der Intensivierung der Kooperation die Unterschied-
lichkeit von Kindertageseinrichtung und Grundschule im Wege. Curriculare Abstimmungen, 
Erarbeitung gemeinsamer Sichtweisen auf Bildungsprozesse oder der Austausch von Infor-
PDWLRQHQ��EHU�HLQ]HOQH�.LQGHU��GLH�LQ�GLH�SlGDJRJLVFKH�$UEHLW�HLQÀLH�HQ�N|QQHQ��VLQG�HLQLJH�
Beispiele für die Verbesserung von Anschlussfähigkeit auf der institutionellen Ebene. Diese 
Form, Anschlussfähigkeit herzustellen, geht immer auch mit einer Änderung in mindestens 
einer der beiden Institutionen einher. Anschlussfähigkeit bleibt daher eine große Herausfor-
derung für die beteiligten Institutionen. Nach wie vor unterscheiden sich die Bildungsauf-
träge und die damit verbundenen Bildungsbegriffe. Diese bedürfen ebenso der Klärung wie 
formale, strukturelle und organisatorische Punkte (vgl. Koslowski, 2015).

Zentrales Element für die Anschlussfähigkeit zwischen Elementar- und Primarbereich 
sind jedoch die konkreten Erziehungs-, Lehr- und Lernprozesse, die nacheinander im Ver-
antwortungsbereich der pädagogischen Fachkraft und der Grundschullehrkraft liegen (Hell-
mich, 2007). Von Bülow (2011) schließt aus den Ergebnissen ihrer Befragungen, dass eine 
große Anschlussfähigkeit zwischen pädagogischen Fachkräften und Lehrkräften bezüglich 
der Bildungsziele und der subjektiven Theorien zu Bildungsprozessen bestehe. Diese An-
schlussfähigkeit werde aber von den pädagogischen Fachkräften und Lehrkräften nicht als 
solche wahrgenommen. Im Gegensatz zu den Ergebnissen von von Bülow (2011) beobachten 
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Bührmann und Büker (2014) deutliche Unterschiede hinsichtlich der Sichtweise auf 
Bildungsprozesse, insbesondere hinsichtlich des Spiels als Quelle von Bildungsprozessen 
aber auch hinsichtlich des Leistungsbegriffs und der Leistungsbewertung. Eine deutliche 
Diskrepanz zeigt sich auch in der Prozessorientierung der pädagogischen Fachkräfte, der 
eine Ergebnisorientierung der Grundschullehrkräfte gegenübersteht. Bezogen auf die für 
wichtig erachteten Bildungsinhalte gibt es ebenfalls Unterschiede zwischen pädagogischen 
Fachkräften und Lehrkräften. So berichten Kröger, Schuler und Wittman (2012), dass Grund-
schullehrkräfte eine konkrete Förderung von Zahlenwissen, Ziffernkenntnis und Zählfertig-
keit erwarten, wogegen die pädagogischen Fachkräfte es als ihre Aufgabe erachten Kindern 
Spaß an Zahlen zu vermitteln und sie neugierig zu machen. Zudem unterscheiden sich die 
mathematikdidaktischen Überzeugungen der pädagogischen Fachkräfte und der Lehrkräfte 
voneinander (Levin, Meyer-Siever & Gläser, 2015), z. B. glauben Erzieherinnen und Erzie-
KHU�HKHU��GDVV�HV�EHL�0DWKHPDWLN�XP�GDV�(UOHUQHQ�YRQ�)DNWHQ�XQG�5HJHOQ�JHKW��ZRJHJHQ�
Lehrkräfte eher die Alltagsnützlichkeit (Anwendungsbezug) von Mathematik im Blick haben 
und zudem betonen dass Mathematik kreatives Denken erfordere. Bezüglich der Förderung 
schriftsprachlicher Entwicklung besteht zwischen pädagogischen Fachkräften und Lehrkräf-
ten Einigkeit darüber, dass das Erlernen der Schriftsprache „Sache der Schule“ sei (von Bü-
low, 2011). Hier besteht zwar Übereinstimmung zwischen den Professionen, die Haltung 
beider Gruppen trägt aber nicht zu einer Kontinuität und Anschlussfähigkeit des kindlichen 
Bildungsprozesses bei. Für die Kulturtechniken in der Grundschule gilt überdies, dass sie im 
Anfangsunterricht in Form systematischer Lehrgänge vermittelt werden, ohne dass dabei die 
EHUHLWV�HUZRUEHQHQ�GRPlQHQVSH]L¿VFKHQ�.RPSHWHQ]HQ�EHU�FNVLFKWLJW�ZHUGHQ��YRQ�%�ORZ��
2011). 

All dies verdeutlicht, dass die Anschlussfähigkeit zwischen Kindertageseinrichtungen 
und Grundschulen aktiv hergestellt und gestaltet werden muss. Dieses setzt gemeinsame Zie-
le voraus (Gräsel, Fußangel & Pröbstel, 2006) und macht zahlreiche Abstimmungsprozesse 
zwischen den Kooperationspartnern notwendig (vgl. van Santen & Seckinger, 2003). 

4  Projekte zur Förderung der Anschlussfähigkeit zwischen 
Elementar- und Primarbereich

Um die Herstellung von Anschlussfähigkeit zwischen Elementarbereich und Primarbereich 
zu unterstützen, wurden zahlreiche Projekte initiiert und wissenschaftlich begleitet. Diese 
Projekte haben zum Teil die Förderung der Anschlussfähigkeit auf der Ebene des Kindes und 
seiner Lernvoraussetzungen im Blick, zum Teil liegt der Schwerpunkt auf der Anschlussfä-
higkeit der Institutionen und stellt damit die Kooperation zwischen den Professionen in den 
Mittelpunkt. 

4.1 Förderung individueller Lernvoraussetzungen

Projekte, die auf die Förderung individueller Lernvoraussetzungen vor Eintritt in die Grund-
schule abzielen, sollen allen Kindern möglichst gute Voraussetzungen für den Start in die 
Schule und eine gelingende Schullaufbahn gewährleisten. Auch sollen Zurückstellungen und 
Klassenwiederholungen vermieden werden, um die Kinder vor Demotivierung und Beschä-
digung des Selbstbewusstseins zu bewahren (Engemann, 2010). Projekte, in deren Zentrum 
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die Förderung der Kindergartenkinder steht, sind beispielsweise die wissenschaftlich beglei-
WHWHQ�3URMHNWH�Ä.LQGHUJDUWHQ�GHU�=XNXQIW³��.L'=��5R�EDFK�6HFKWLJ�	�)UHXQG��������XQG�
„Schulreifes Kind“ (Hasselhorn et al., 2012). 

Bei KiDZ wurden die Kindergartenkinder gemeinsam von Fachkräften aus dem Kin-
dergarten und Grundschullehrkräften in verschiedenen Lernbereichen (z. B.: Sprache, Ma-
thematik, Naturwissenschaften) systematisch und alltagsintegriert gefördert. Dabei war die 
Grundschullehrkraft in die Arbeit des Kindergartens integriert. Die herkömmlichen Kinder-
JDUWHQDNWLYLWlWHQ�ZXUGHQ�PLW� EHUHLFKVVSH]L¿VFKHQ� )|UGHUDQJHERWHQ� LQ� )RUP� VSLHOHULVFKHU�
7lWLJNHLWHQ�NRPELQLHUW��5R�EDFK�HW�DO����������'LH�7HLOQDKPH�DQ�.L'=�I�KUWH�]X�9RUWHLOHQ�
in der kindlichen Entwicklung besonders in mathematischen Bereich, aber auch in der frü-
hen schriftsprachlichen Entwicklung (ebd.). Auswirkungen auf Wortschatz und Grammatik 
ließen sich nicht nachweisen, wohl aber positive Effekte in den sprachbezogenen Bereichen 
Zuhören und Erzählen. Im sozial-emotionalen Bereich wird von einer höheren Lernfreude 
XQG�HLQHP�JU|�HUHQ�:RKOEH¿QGHQ�DP�(QGH�GHU�.LQGHUJDUWHQ]HLW�EHULFKWHW��.OXF]QLRN��5R�-
bach und Große (2010) folgern, dass eine zusätzliche kognitive Förderung möglich ist, wenn 
diese in die üblichen spielerischen Aktivitäten des Kindergartens eingebettet wird. 

Auch im Projekt „Schulreifes Kind“ werden Kinder vor ihrer Einschulung bereichsspe-
]L¿VFK�JHI|UGHUW��KLHU�LQVEHVRQGHUH�GLH�.LQGHU��EHL�GHQHQ��EHU�GHQ�2ULHQWLHUXQJVSODQ�KLQDXV�
Förderbedarf besteht (Hasselhorn et al., 2012). Teil des Programms sind gemeinsame Fort-
bildungen der beteiligten pädagogischen Fach- und Lehrkräfte, die zum einen eine fachliche 
4XDOL¿]LHUXQJ�]XP�=LHO�KDEHQ�XQG�]XP�DQGHUHQ�GLH�=XVDPPHQDUEHLW�YRQ�.LQGHUWDJHVHLQ-
ULFKWXQJ�XQG�6FKXOH�I|UGHUQ�VROOHQ��(V�JLEW�YLHU�YHUVFKLHGHQH�0RGHOOW\SHQ��$௅'���-H�QDFK�
Modell ist die Zusammenarbeit unterschiedlich gestaltet. In Modell A werden gesonderte 
Präventivklassen mit 18 Stunden pro Woche in den Schulen und in Modell D gesonderte 
3UlYHQWLYJUXSSHQ�PLW��௅��6WXQGHQ�SUR�:RFKH�LQ�GHQ�.LQGHUWDJHVHLQULFKWXQJHQ�HLQJHULFKWHW��
Hier ist die Vernetzung der Institutionen eher gering. Dagegen setzen die beiden anderen 
Modelle eine enge Zusammenarbeit zwischen Schule und Kindertageseinrichtung voraus. 
,Q�0RGHOO�%�ZHUGHQ�3UlYHQWLYJUXSSHQ�PLW��௅��6WXQGHQ�SUR�:RFKH�HLQJHULFKWHW�� LQ�GHQHQ�
die Fördermaßnahmen gemeinsam von pädagogischen Fach- und Lehrkräften durchgeführt 
ZHUGHQ��,Q�0RGHOO�&�¿QGHW�GLH�)|UGHUXQJ�LP�5DKPHQ�HLQHU�,QWHQVLYNRRSHUDWLRQ�]ZLVFKHQ�
Kindertageseinrichtungen und Schulen statt. Auch wenn hier nicht in allen Fällen eine Integ-
ration der Fördermaßnahmen in den Alltag gegeben ist, ist das Projekt erfolgreich. Am Ende 
der Kindergartenzeit zeigen sich positive Auswirkungen der Zusatzförderung auf Wortschatz, 
Vorläuferfertigkeiten für den Erwerb der Schriftsprache und mathematische Kompetenzen, 
nicht aber auf Nachsprechen von Sätzen (ebd.). Auch bei den Erstklässlern ließen sich noch 
positive Effekte der Förderung im Kindergartenalter beim Lesen lernen nachweisen, nicht 
jedoch im mathematischen Bereich. 

Einige weitere Projekte legen den Schwerpunkt der Förderung von Kindern im Kin-
dergartenalter auf bestimmte Kompetenzbereiche. So steht z. B. die Sprachbildung und 
-förderung im Mittelpunkt des Projekts „Bildung braucht Sprache“ der Deutschen Kinder- 
und Jugendstiftung und der Stiftung Mercator (http://bildung-braucht-sprache.de). Die Ent-
wicklung von Lese- und Schreibkompetenzen steht im Fokus des europäischen Programms 
„EASE – Early Years Transition Program“. Eine Förderung in den Bereichen Mathematik 
XQG�1DWXUZLVVHQVFKDIWHQ�¿QGHW�VLFK�LP�3URMHNW�Ä.LWD�XQG�6FKXOH�LP�'LDORJ�±�PDWKHPDWLVFKH�
und naturwissenschaftliche Bildung gemeinsam gestalten“, wo Kinder Fragen nachgehen, 
Probleme erkennen und Lösungen ausprobieren können. In diesen verschiedenen Projekten 
wird durch das gemeinsame fachlich-themenbezogene Arbeiten die Kooperation zwischen 
Kindertageseinrichtungen und Grundschulen gestärkt. Beide Institutionen müssen ein ge-

http://bildung-braucht-sprache.de
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meinsames Bildungsverständnis und auch didaktische Konzepte entwickeln. Auch diese Pro-
jekte haben zum Ziel, die Bildungskontinuität am Übergang von der Kindertageseinrichtung 
in die Grundschule zu stärken.

4.2  Kooperation zur Förderung der Anschlussfähigkeit auf  
institutioneller Ebene

Projekte, die die Kooperation der pädagogischen Fachkräfte und Lehrkräfte stärken sollen, 
KDEHQ�KlX¿J�JHPHLQVDPH�$XV��XQG�:HLWHUELOGXQJHQ��GLH�6FKDIIXQJ�YRQ�6WUXNWXUHQ�I�U�GHQ�
Austausch sowie die Auseinandersetzung mit den pädagogischen Ansätzen der jeweils ande-
UHQ�,QVWLWXWLRQ�]XP�,QKDOW��'LH�9HUQHW]XQJ�¿QGHW�DXI�LQVWLWXWLRQHOOHU�(EHQH�XQWHU�%HLEHKDOWXQJ�
der beteiligten Institutionen statt. Etliche dieser Projekte wurden bzw. werden wissenschaft-
lich begleitet. Das bietet u. a. die Möglichkeit, Erkenntnisse über Aushandlungsprozesse mit 
dem Ziel eines gemeinsamen Bildungsverständnisses oder hinsichtlich der Initiierung und 
Aufrechterhaltung der Kooperation von Kindertageseinrichtung und Grundschule zu gewin-
nen, also in Bereichen, in denen etwa Schwentesius et al. (2014) zufolge noch Forschungs-
desiderata bestehen.

Eines dieser Projekte ist „ponte. Kindergärten und Grundschulen auf neuen Wegen“. 
Hier haben sich Kindergärten und Grundschulen zusammengeschlossen, um unter Anlei-
tung von Moderatorinnen und Moderatoren an ihrem gemeinsamen Bildungsverständnis zu 
DUEHLWHQ�XQG�PLW�� XQG�YRQHLQDQGHU� ]X� OHUQHQ� �5DPVHJHU�	�+RIIVRPPHU�� �������=LHO� YRQ�
„ponte“ ist, dass die Fach- und Lehrkräfte ein gemeinsames, zeitgemäßes Bildungsverständ-
nis entwickeln, um darauf aufbauend „anregungsstarke Lernsituationen für Kinder im Vor- 
XQG�*UXQGVFKXODOWHU�]X�JHVWDOWHQ³��5DPVHJHU�	�+RIIVRPPHU��������6��������'DEHL�KDW�VLFK�
gezeigt, dass durch moderierte Kooperation nachhaltige Strukturen aufgebaut und Qualität 
entwickelt werden konnten (ebd., S. 140). Das Ziel im Modell „Frühes Lernen – Kindergar-
ten und Grundschule kooperieren“ ist die Entwicklung tragfähiger Konzepte für die Syste-
matisierung des Übergangs Kindergarten – Grundschule. Dazu gehören unter anderem der 
Aufbau von Arbeits- und Kooperationsstrukturen sowie die Abstimmung der Curricula von 
Kindertageseinrichtung und Grundschule mit dem Ziel, dass ein Kind mit seinem jeweili-
gen Entwicklungsstand von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule wechseln kann 
XQG�GRUW�SDVVHQGH� ,QKDOWH�XQG�HLQH�DQJHPHVVHQH�*HVWDOWXQJ�GHU�/HUQXPJHEXQJ�YRU¿QGHW�
(Carle & Samuel, 2006). Das niedersächsische Projekt „Brückenjahr“ zielte auf ein gemein-
sames Bildungsverständnis, aber auch auf die Erarbeitung eines Konzepts für die Förderung 
der Kinder im letzten Kindergartenjahr (Projekt Brückenjahr, 2012), ab. Laut Angaben der 
beteiligten Einrichtungen ist die Schaffung von Strukturen und die Abstimmung und Durch-
führung von Maßnahmen zur Übergangsgestaltung durchweg gelungen. In 90 Prozent der 
kooperierenden Einrichtungen gab es eine Abstimmung des Bildungsverständnisses. Auch 
im Projekt KiTa & Co (Kreis Herford, 2012) soll die frühkindliche Bildung unter beson-
derer Berücksichtigung des Überganges zwischen Kindertageseinrichtung und Grundschule 
verbessert werden. Fach- und Lehrkräfte beider Institutionen nähern sich z. B. durch regel-
Pl�LJHQ�$XVWDXVFK� XQG�+RVSLWDWLRQHQ� HLQDQGHU� DQ�� (V�ZHUGHQ� VWDQGDUGLVLHUWH�4XDOL¿]LH-
rungsangebote gemeinsam für die pädagogischen Fachkräfte aus Kindertageseinrichtungen 
XQG�/HKUNUlIWH�DXV�6FKXOHQ�DQJHERWHQ��'DU�EHU�KLQDXV�¿QGHQ�LQ�GHQ�EHWHLOLJWHQ�(LQULFKWXQ-
gen gezielte Förderprojekte in den Bereichen Mathematik und Sprache statt. Ebenso nahm 
das Verbundvorhaben TransKiGs die Bildungs- und Erziehungsqualität in Grundschulen und 
Kindertageseinrichtungen in den Blick und zielt darauf ab, zur Anschlussfähigkeit der bei-
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den Bildungsbereiche beizutragen (Hofmann, 2009). Zentrales Element ist die Entwicklung 
einer gemeinsamen Bildungsbiographie, die je nach Teilprojekt von der Zusammenarbeit in 
GHU�3UD[LV�DXVJHKHQG�RGHU�GXUFK�(QWZLFNOXQJ��EHUJUHLIHQGHU�5DKPHQNRQ]HSWH�DQJHVWUHEW�
wurde. In den beschriebenen Projekten ist eine vertiefte Zusammenarbeit mit den Eltern 
in unterschiedlichen Formen verankert und in einem Teil der Projekte werden gemeinsame 
Aktivitäten und Lerneinheiten für die Kinder angeboten (z. B. in „ponte“, „Frühes Lernen“ 
und punktuell in „KiTa & Co“).

4.3 Alters- und institutionsübergreifende Bildungsarrangements

Andere Projekte setzen ganz gezielt auf gemeinsame Bildungsangebote für Kinder aus der 
Kindertageseinrichtung und der Grundschule. Die Entwicklung und Durchführung solcher 
Lernarrangements soll sowohl der Förderung der Kinder als auch der institutionellen An-
schlussfähigkeit dienen. 

Eines dieser Projekte ist das bisher größte Schulentwicklungsprojekt in der Deutsch-
schweiz EDK-Ost 4 bis 8 (2002 bis 2010), das die Zusammenarbeit sowohl auf Ebene der 
pädagogischen Fach- und Lehrkräfte als auch auf Ebene der Kinder zum Ziel hat (Birri et al., 
2010). Es zielt auf die pädagogische Neugestaltung der Eingangsstufe. Mit der Grundstufe 
(zwei Jahre Kindergarten und erste Primarklasse) und der Basisstufe (zwei Jahre Kinder-
garten sowie erste und zweite Primarklasse) wurden zwei Modelle entwickelt, die der Ent-
wicklungs- und Leistungsheterogenität von Kindern im Alter zwischen vier und acht Jahren 
gerecht werden sollen. Kindergarten und Primarschule sollen zusammenwachsen und Kin-
dern so einen möglichst bruchlosen Übergang vom spielerischen zum aufgabenorientierten 
Lernen ermöglichen. Die Kinder verbringen einen Großteil der Woche in altersgemischten 
Gruppen, die gemeinsam von pädagogischen Fach- und Lehrkräften in Form von „Team-
teaching“ betreut und unterrichtet werden. In den Grund- und Basisstufen, die eine eigen-
ständige Institution darstellen, werden gezielt Elemente von Kindergarten und Grundschule 
kombiniert. Zudem werden die Anteile von freiem Spiel, spielerischem Lernen und auf-
gabenorientiertem Lernen entsprechend dem Alter der Kinder sukzessive angepasst (Vogt, 
Zumwald, Urech & Abt, 2010, S. 28). Dieses trägt zur institutionellen Anschlussfähigkeit 
bei. Auch der Übergang zwischen Elementar- und Primarbereich wird durch diese Maßnah-
PHQ�VRZLH�GLH�ÀH[LEOH�9HUZHLOGDXHU��HLQ�-DKU�N�U]HU�RGHU�OlQJHU�MH�QDFK�(QWZLFNOXQJ�GHV�
.LQGHV��ÀLH�HQGHU� �9RJW� HW� DO��� ������6�������'HQQRFK�ZHUGHQ� LQ� HLQHP�7HLO�GHU�.ODVVHQ�
getrennte Lerngruppen für bestimmte Inhaltsbereiche gebildet: 16 der 25 an den Erhebun-
gen beteiligten Klassen teilen Kindergartenkinder und Grundschulkinder für mathematisches 
und sprachliches Lernen in getrennte Lerngruppen auf (Vogt et al., 2010, S. 25). Trotz einer 
sehr engen Zusammenarbeit bleiben Unterschiede zwischen pädagogischen Fachkräften und 
Lehrkräften bestehen, z. B. in der Einschätzung der Bedeutung von Spiel und im Lehr-/Lern-
verständnis (Vogt et al., 2010, S. 28 ff.). Die Kinder zeigen in den Grund- und Basisstufen 
höhere Lernzuwächse im Lesen, Schreiben und in Mathematik als Kinder die Kindergarten 
und Grundschule besuchen. Dieser Vorsprung verliert sich aber nach Eintritt ins reguläre 
Schulsystem (2. bzw. 3. Klasse). 

Auch das Modellprojekt „Bildungshaus 3 – 10“ des Landes Baden-Württemberg setzt 
sowohl die Kooperation der pädagogischen Fach- und Lehrkräfte als auch die Zusammen-
arbeit der Kinder aus beiden Institutionen in die Praxis um. Allerdings bleiben dabei die 
Institutionen Kindertageseinrichtung und Grundschule erhalten. Kinder und Erwachsene 
YHUEULQJHQ�LQ�GHU�5HJHO�ZHLWHUKLQ�GHQ�JU|�HUHQ�7HLO�LKUHU�=HLW�LQ�LKUHU�+HUNXQIWVLQVWLWXWLRQ��
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In den gemeinsamen Bildungshausaktivitäten spielen und lernen Kinder aus Kindertages-
einrichtung und Grundschule zusammen (vgl. Arndt & Evanschitzky „Das ‚Bildungshaus 
3 – 10‘“ und Schneider & Arndt „Gestaltung der Bildungshausarbeit“ in diesem Band). 
Hierbei sollen nicht nur die Kinder am Übergang von der Kindertageseinrichtung in die 
Grundschule eingebunden werden, sondern möglichst alle Kinder vom Kindergartenalter 
bis zum Ende der vierten Klasse. Entsprechend ist die Forschungslage zum Übergang in 
die Grundschule für die Wissenschaftliche Begleitung des Modellprojekts zwar relevant, die 
Fragestellungen weisen aber über diesen Übergangsbereich hinaus. Die institutionsübergrei-
fenden Bildungsaktivitäten im „Bildungshaus 3 – 10“ werden gemeinsam und partnerschaft-
lich von pädagogischen Fachkräften aus der Kindertageseinrichtung und Lehrkräften aus 
GHU�*UXQGVFKXOH�YRUEHUHLWHW��GXUFKJHI�KUW�XQG�UHÀHNWLHUW��YJO��$UQGW�	�(YDQVFKLW]N\ „Das 
‚Bildungshaus 3 – 10‘“� LQ�GLHVHP�%DQG���,P�5DKPHQ�GHU�%LOGXQJVKDXVDNWLYLWlWHQ�ZHUGHQ�
Beobachtung und Dokumentation als Basis individueller Förderung von Kindern gemeinsam 
durchgeführt. Ebenso wird die Zusammenarbeit mit Eltern im Bildungshausmodell gemein-
sam umgesetzt. Alle diese Aufträge erfordern eine enge Kooperation und Vernetzung sowohl 
auf der Ebene der beteiligten Lehr- und Fachkräfte als auch auf der Ebene der Institutionen. 
In diesem Zusammenhang werden Fragestellungen zur Professionalisierung ebenso relevant 
ZLH� VROFKH� ]XU�4XDOLWlW� GHU�%LOGXQJVHLQULFKWXQJHQ��*OHLFK]HLWLJ�¿QGHW� GXUFK� GLH�%HU�FN-
sichtigung des Bildungsplans der Grundschulen (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport, 
2004b) und des Orientierungsplans der Kindergärten Baden-Württembergs (Ministerium für 
Kultus, Jugend und Sport, 2006) in der Gestaltung der gemeinsamen Bildungshausaktivitäten 
ein (impliziter) Abgleich der Curricula statt. 

Die Aufgabe, gemeinschaftlich Bildungsaktivitäten zu gestalten, durchzuführen und zu 
UHÀHNWLHUHQ�PDFKW�HLQH�.RRSHUDWLRQ�DXI�GHQ�1LYHDXVWXIHQ���XQG���QRWZHQGLJ��+DQNH�HW�DO���
2013). Aufgrund der so initiierten intensiven Kooperation zwischen den beteiligten pädago-
gischen Fachkräften und Lehrkräften kann erwartet werden, dass sich die Anschlussfähig-
keit der pädagogischen Ziele, Haltungen und Vorgehensweisen steigert. Zugleich müssen 
im „Bildungshaus 3 – 10“ (anders als in den Grund- und Basisstufen) Schule und Kinderta-
geseinrichtung die für die Durchführung der gemeinsamen Bildungsaktivitäten notwendigen 
RUJDQLVDWRULVFKHQ�XQG�VWUXNWXUHOOHQ�5DKPHQEHGLQJXQJHQ�VFKDIIHQ��VR�GDVV�DXFK�HLQH�YHUEHV-
serte Anschlussfähigkeit auf dieser Ebene erwartet werden kann. 

Impulse für die Förderung der Kinder können durch den Austausch der pädagogischen 
Fachkräfte und Lehrkräfte zustande kommen, die größere Wirkung könnte man aber von 
den gemeinsamen Bildungsaktivitäten erwarten. Hier kommen Kinder im Kindergartenalter 
bereits frühzeitig mit schulischen Inhalten und Herausforderungen in Kontakt, Schulkinder 
N|QQHQ�]HLJHQ��ZDV�VLH�EHUHLWV�JHOHUQW�KDEHQ��HUKDOWHQ�5�FNPHOGXQJHQ�XQG�$QHUNHQQXQJ��
Die Kinder erleben vielfältige Situationen, in denen sie ihre sozialen und emotionalen Fä-
higkeiten erproben und weiterentwickeln können. Zudem ist eine Erleichterung des Über-
gangs zu erwarten, da die Kinder im „Bildungshaus 3 – 10“ beide Lernumwelten, Schule 
und Kindertageseinrichtung, kennenlernen, einschließlich der jeweiligen Personen aber auch 
KLQVLFKWOLFK�GHU�VSH]L¿VFKHQ�5HJHOQ�XQG�5LWXDOH��

Ob die Jahrgangsmischung in den Bildungshausarrangements direkt zu einer positiven 
Entwicklung der Kinder beiträgt, kann aus der Forschungslage nicht vorhergesagt werden. 
Für die Altersmischung in der Kindertageseinrichtung sind die Ergebnisse uneinheitlich. 
bKQOLFK�ZLH�I�U�GLH�6FKXOH�¿QGHQ�VLFK�LQ�HLQLJHQ�6WXGLHQ�+LQZHLVH�DXI�HLQH�EHVVHUH�VR]LDOH�
(QWZLFNOXQJ��]��%��*ROGPDQ���������)LHOG��������EHREDFKWHW�HLQ�KlX¿JHUHV�$XIWUHWHQ�NRP-
SOH[HU�6SLHOH��]��%��5ROOHQVSLHOH���+RZHV�XQG�)DUYHU��������EHULFKWHQ�GDV�QXU�I�U�GLH�M�Q-
JHUHQ�.LQGHU�GHU�*UXSSH��1HJDWLYH�$XVZLUNXQJHQ�¿QGHQ�VLFK�LQ�)RUP�KlX¿JHUHU�QHJDWLYHU�
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Interaktionen (Urberg & Kaplan, 1986) und einer schlechteren Sprachentwicklung (Sundell, 
2000), die der Autor darauf zurückführt, dass die Fachkräfte Schwierigkeiten im Umgang 
PLW�GHU�+HWHURJHQLWlW�GHU�.LQGHU�KDEHQ��)�U�GDV�6FKXODOWHU�EHULFKWHQ�5R�EDFK��������XQG�
Veenman (1995) in Überblicksstudien, dass sich in der Schule für kognitive Fertigkeiten kei-
QH�(IIHNWH�GHU�-DKUJDQJVPLVFKXQJ�JHJHQ�EHU� MDKUJDQJVKRPRJHQHQ�.ODVVHQ�¿QGHQ� ODVVHQ��
Für die sozialen Kompetenzen berichten beide Autoren von leicht positiven Auswirkungen. 
&DUOH�XQG�0HW]HQ��������VWHOOHQ�LQ�LKUHU�DNWXHOOHQ�([SHUWLVH�5HYLHZV�XQG�0HWD�$QDO\VHQ�
]XVDPPHQ��6LH�¿QGHQ�HLQ�XQHLQKHLWOLFKHV�%LOG��(LQLJH�GHU�YRQ�LKQHQ�]LWLHUWHQ�6WXGLHQ�¿QGHQ�
stärkere positive Effekte in akademischen Leistungen (z. B. Cohen, Kulik & Kulik, 1982 
zitiert nach Carle und Metzen, 2014) oder deutliche Vorteil im sozial-emotionalen Bereich 
(z. B. Ford, 1997 zitiert nach Carle und Metzen, 2014), andere hingegen nicht. 

Dass gemeinsames Spielen und Lernen von Kindern im Kindergartenalter und Grund-
schulalter positive Effekte haben kann, dafür sprechen die Ergebnisse der Wissenschaftlichen 
Begleitung der Grund- und Basisstufen. Obwohl die Kinder in den meisten Klassen für das 
mathematische und sprachliche Lernen in getrennte Kindergarten- und Grundschullerngrup-
pen aufgeteilt wurden, fanden sich bei den jüngeren Kindern größere Lernfortschritte im 
Lesen, Schreiben und in Mathematik (s. o.) als bei den Kindern der Vergleichseinrichtun-
gen. Möglicherweise hat hierzu der frühe Kontakt mit Materialien während der Phasen frei-
en Spiels und spielerischen Lernens beigetragen, der in den Grund- und Basisstufen, nicht 
aber im Kindergarten möglich ist. Auch Beobachtungslernen – etwa während die Kinder im 
Grundschulalter oder in höheren Klassenstufen Aufgaben lösen – könnte zu einem schnelle-
ren Lernerfolg beitragen. Für diese Interpretationen spricht, dass die Kinder der Vergleichs-
gruppe bis zum Ende der zweiten Klasse aufholten. Im Bereich der sozialen und emotionalen 
Entwicklung konnten keine Unterschiede zwischen Grund- und Basisstufen und den Ver-
gleichseinrichtungen gefunden werden. Auch der angestrebte Ausgleich sozioökonomischer 
%HQDFKWHLOLJXQJ�LP�5DKPHQ�GHU�*UXQG��XQG�%DVLVVWXIHQ�NRQQWH�QLFKW�HUUHLFKW�ZHUGHQ�

Gezielte Untersuchungen zur Wirkung altersgemischter Angebote für Vorschul- und 
Grundschulkinder gibt es für die Form des vorbereiteten Peer-Tutoring. Grundschulkinder 
ZXUGHQ�LP�8QWHUULFKW�DXI�HLQ�7KHPD�XQG�LKUH�5ROOH�DOV�7XWRULQ�E]Z��7XWRU�YRUEHUHLWHW��,Q�GHU�
eigentlichen Peer-Tutoring-Situation arbeitete jedes Grundschulkind mit einem Kind im letz-
ten Kindergartenjahr zusammen an Aufgaben. In diesen Lernprojekten konnten während und 
direkt nach der Umsetzung Lernerfolge im Sinne eines Erwerbs der jeweiligen Lerninhalte 
sowohl bei Vorschul- als auch bei Grundschulkindern beobachtet werden (Kaiser & Lüschen, 
2014; Kaiser & Schomaker, 2010). Analysen bezüglich der Auswirkungen auf Kinder unter-
schiedlicher Kompetenzen oder unterschiedlicher sozioökonomischer Hintergründe gab es 
für diese Kurzzeitprojekte nicht.

5 Fazit

Der Überblick über Forschungsergebnisse und Praxisprojekte zeigt, dass sowohl die För-
derung der Anschlussfähigkeit auf der individuellen Ebene des Kindes als auch die der An-
schlussfähigkeit auf der Ebene der Institutionen positive Auswirkungen haben können. In 
einigen Projekten werden beide Maßnahmen kombiniert. Es wird angestrebt die Anschluss-
fähigkeit auf individueller Ebene gemeinschaftlich zu fördern. Das Wissen der Lehrkraft um 
schulische Anforderungen ist ein wichtiger Wegweiser in diesem Prozess. Zugleich kann die 
pädagogische Fachkraft ihr Wissen um die bisherige Bildungsbiographie der Kinder ebenso 
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weitergeben wie das Wissen über die den Kindern vertrauten Lernmethoden und -inhalte. 
Die gemeinsame Herstellung von Anschlussfähigkeit auf mehreren Ebenen bietet somit die 
Chance an den individuellen Entwicklungsstand der Kinder anzuknüpfen und die erworbe-
nen Kenntnisse auch in der aufnehmenden Institution gezielt zu nutzen – sei es durch Berück-
sichtigung bereits bekannter Lerninhalte, gemeinsamer Förderkonzepte oder den Austausch 
von Informationen zu den einzelnen Kindern. Der tatsächliche Nutzen solcher Projekte muss 
wissenschaftlich eingehender untersucht werden. Die sich daraus ergebenden Schlussfolge-
UXQJHQ�I�U�.RRSHUDWLRQ�XQG�$QVFKOXVVIlKLJNHLW�VROOWHQ�LKUHQ�(LQJDQJ�LQ�GLH�3UD[LV�¿QGHQ�
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