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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 verstirkt in den Blick. Kindertageseinrichtungen sind
inzwischen als wichtige Bildungsinstitutionen anerkannt. Damit verbunden ist das Ziel, die
im Elementarbereich erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten fiir 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 fiir Bildung und Forschung unterstiitzte im For-
derbereich ,,Kooperation von Elementar- und Primarbereich® unterschiedliche Forschungs-
vorhaben zur Anndherung der beiden Stufen des Bildungssystems und zur Zusammenarbeit
des padagogischen Personals. In der Praxis wurden in den Bundeslédndern Projekte initiiert
und Modellversuche umgesetzt, um die Zusammenarbeit zwischen den Institutionen und den
Ubergang zwischen Elementar- und Primarbereich zu verbessern.

Eines dieser Projekte, das eine ungewohnlich intensive Form der Zusammenarbeit
von Kindertageseinrichtung und Grundschule anstrebt und eine grole Anzahl von Schulen
und Kindergérten einbindet, ist das baden-wiirttembergische 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 fiir Neu-
rowissenschaften und Lernen der Universitidt Ulm hat das Landesmodell sieben Jahre lang,
gefordert mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung und des Europé-
ischen Sozialfonds der Europdischen Union unter den Forderkennzeichen B 8503 (2008-
2012) und 0INVB85031 (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 enthélt drei Beitrdge zum Hinter-
grund des Landesmodells ,,Bildungshaus 3 — 10 und seiner Wissenschaftlichen Begleitung.
In Beitrag 1 von Arndt und Kipp wird zunichst der Forschungshintergrund dargestellt, aus
dem sich die Motivation fiir 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 Kindergérten bestehenden Standorten
umgesetzt wurde. Hierbei zeigen Schneider et al. in Beitrag 4 auf, welche konkreten Aus-
gestaltungsformen der institutionsiibergreifenden Zusammenarbeit und Bildungsaktivitiaten
die Standorte bis 2013/14 entwickelt haben. Die Beitrdge 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 fiihrt die fiir die Kooperation relevanten Themen, Inhalte, forderliche
und hinderliche Faktoren auf. Teil III fokussiert auf unterschiedliche Wirkungsaspekte des
Modellprojekts ,,Bildungshaus 3 — 10*“. Drex] und Hoke untersuchen in Beitrag 8 die Qua-
litdt in der Kindergarten-, Schul- und Bildungshausarbeit. Schneider et al. beschreiben in
Beitrag 9 den Nutzen des Bildungshauses fiir die paddagogischen Fach- und Lehrkrifte 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,
inwiefern die Kinder selber von der Intensivkooperation profitieren. Hier stellen Rehm et al.
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
zeigen Nagler und Arndt auf, inwiefern das Bildungshaus die Bildungsbiografie der Kinder
in der Gesamtbetrachtung beeinflusst.

Das vorliegende Werk soll die zentralen Ergebnisse des quantitativen Forschungsstrangs
der Wissenschaftlichen Begleitung verfligbar machen und richtet sich an Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftler, vorrangig im Bildungsbereich, aber auch an die interessierte
Fachoffentlichkeit. Eine detaillierte Darstellung des qualitativen Forschungsstrangs findet
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 hitte nicht entstehen konnen ohne die Unterstiitzung vieler Perso-
nen, die in unterschiedlicher Weise zum Erfolg des Forschungsprojektes beigetragen haben.
Zu allererst ist den padagogischen Fachkriften und Lehrkréften sowie den Schul- und Kin-
dergartenleitungen zu danken, die sich auf den langjéhrigen und schwierigen Weg gemacht
haben das ,,Bildungshaus 3 — 10* in der Praxis umzusetzen. Ihr Engagement und Durch-
haltevermogen, die Bereitschaft sich aufeinander einzulassen und die gemeinsame Arbeit
bestindig zu priifen und zu verbessern kann nicht hoch genug geschétzt werden. Ebenso
gilt unser Dank den Schulen und Kindergérten, die bereit waren, sich als Vergleichseinrich-
tungen an den Erhebungen zu beteiligen. Allen Kindern, Eltern, paddagogischen Fachkriften
und Lehrkriften sowie Schul- und Kindergartenleitungen danken wir fiir ihre Teilnahme.
Ohne sie wiren die hier beschriebenen Ergebnisse nicht moglich gewesen. Der besondere
Dank der Forschungsgruppe gilt dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, das
die aufwindige Langsschnittstudie iiber sieben Jahre gefordert hat und so eine ungewo6hnlich
umfassende Evaluation ermoglicht hat. Wir danken dem Ministerium fiir Kultus, Jugend und
Sport, welches das ,,Bildungshaus 3 — 10* ins Leben gerufen und neben den Bildungshdusern
auch die Vergleichsschulen mit zusétzlichen Personalstunden unterstiitzt hat. Auch bedanken
wir uns bei den Triagern der Kindergérten, die das ,,Bildungshaus 3 — 10* mit zusétzlichen
Personalmitteln unterstiitzt haben. SchlieBlich bedanken wir uns bei unseren studentischen
Hilfskriften fiir ihre engagierte und tatkrédftige Unterstlitzung bei der Datenerhebung und
vielen anderen Aufgaben.

Ulm, August 2015
Dr. Petra A. Arndt
Prof. Dr. Kerstin H. Kipp
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Anschlussfahigkeit und Kooperation:
Vernetzung von Elementar- und Primarbereich
auf dem Prufstand

Petra A. Arndt und Kerstin H. Kipp

1 Hintergrund

Im letzten Jahrzehnt sorgte das Ergebnis der PISA-Studie 2000 (Program for International
Student Assessment, vgl. Deutsches PISA-Konsortium, 2001) fiir einen Anstofl zu Reform-
bemiihungen, die u. a. zur Betonung des Bildungsauftrages im Kindergartenbereich fiihrten
(z. B. AGJ, 2006; Der Paritdtische Gesamtverband, 2008). Im Bildungsbericht 2010 wird die
Erwartung gedufBert, dass ,,Kindertageseinrichtungen kiinftig einen gréferen Beitrag zum all-
gemeinen Bildungserfolg der Kinder leisten werden® (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2010, S. 60). Durch diesen erweiterten Auftrag haben sich Kindertageseinrichtungen
nach und nach von ihrer historisch begriindeten Rolle als Betreuungseinrichtungen geldst
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 frithen Bildung (z. B.
Pfost, Artelt & Weinert, 2013; Sylva et al., 2004) und entsprechende politische Entscheidun-
gen (z. B. OECD, 2001, 2006; JMK/KMK 2004, siche auch Fthenakis et al., 2007).

Damit Bildung im Elementarbereich fiir den gesamten Bildungsverlauf nutzbar gemacht
werden kann, ist die Frage der Anschlussfahigkeit der Bildungsprozesse in den Fokus ge-
riickt. Die in der Kindertageseinrichtung begonnenen Bildungsprozesse sollen mit Lernanfor-
derungen in der Grundschule kompatibel sein und dort eine angemessene Fortsetzung finden
(JMK/KMK 2004, S. 3). ,,Um die bisherige Forderung fortsetzen zu konnen und Kindern
den Ubergang in die Schule zu erleichtern, erscheint vor diesem Hintergrund eine stirkere
Kooperation zwischen Erzieherinnen und Grundschullehrkriften im Vorfeld des Ubergangs
in die Schule von Vorteil. (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, S. 64). Neben
dem Ziel einer kontinuierlichen Bildungsbiografie von der Kindertageseinrichtung bis in die
Grundschule kommt hier ein zweites Ziel der Kooperation hinzu: die Bewiltigung des Uber-
gangs.

Eine Intensivierung der Kooperation wird derzeit verstarkt von der Praxis angestrebt, po-
litisch unterstiitzt und wissenschaftlich begleitet und evaluiert. In vielen Bundeslédndern sol-
len gemeinsame oder aufeinander abgestimmte Bildungspléane fiir Kindertageseinrichtungen
und Grundschulen diesen Prozess beférdern. Zum Beispiel vertreten in Baden-Wiirttemberg
der Orientierungsplan fiir Kindergéirten, der 2005/06 in die Pilotphase ging, wie auch der
Bildungsplan Grundschule zunichst ein dhnliches Bild vom Kind: Das Kind gestaltet aktiv
seine Entwicklung und konstruiert sich stets sein eigenes Weltbild. Auch das Bildungsver-
standnis der beiden Plane dhnelt sich: Bildung ist ein aktiver, selbsttdtiger 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
Rahmenbedingungen fiir eine optimale Entwicklung zu bieten.



12 Anschlussfahigkeit und Kooperation

Dennoch besteht insgesamt gesehen nicht das Ziel, die Unterschiedlichkeit zwischen
Elementar- und Primarbereich zu minimieren oder gar aufzuldsen. Politische Beschliisse
machen deutlich, dass weder eine piddagogische noch eine institutionelle Verschmelzung
angestrebt wird. Durch die aktuellen politischen Vorgaben werden Unterschiede in den Bil-
dungszielen und der Pddagogik von Elementar- und Primarbereich gefestigt und mit diesen
auch Unterschiede in der Sicht auf die kindliche Entwicklung, Entwicklungsférderung und
Bildungsprozesse. ,,Elementar- und Primarpéddagogik leisten jeweils einen spezifischen Bei-
trag zu Bildung und Erziehung, der den Entwicklungsphasen des Kindes entspricht. Dem
Grundsatz nach sind deshalb Besonderheiten des jeweiligen pddagogischen Angebots (in-
haltlich wie methodisch) angemessen und notwendig.” (JFMK/KMK 2009).

Das Ziel der Kooperationen zwischen Kindertageseinrichtung und Grundschule ist viel-
mehr eine Annéherung: ,,[Kindertageseinrichtungen] legen Wert auf die Anschlussfahigkeit
des in ihnen erworbenen Wissens und der erlernten Féhigkeiten und Fertigkeiten und sie
gehen davon aus, dass sich die Schule den Prinzipien der Elementarpiddagogik 6ffnet und die
Kinder, die vom Elementar- in den Primarbereich wechseln, verstarkt individuell fordert.*
(JMK/KMK, 2004, S. 3). Dabei soll die grundlegende padagogische Ausrichtung der Kin-
dertageseinrichtungen erhalten bleiben: Bildungsplidne fiir Kindertageseinrichtungen ,,[...]
belassen einen groflen padagogischen Freiraum und setzen auf die Beriicksichtigung [...]
spielerischer, erkundender Lernformen.” (JMK/KMK, 2004, S. 2) und ,,Das piddagogische
Programm in den Kindertageseinrichtungen ist durch das Prinzip der ganzheitlichen For-
derung geprégt. Eine Facherorientierung 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 Entwicklungsforderung und Bildungsprozesse sollen Kindertages-
einrichtungen den Kindern eine Grundlage des Wachsens und des ,,sich Entwickelns* bieten
und sie in ihren Selbstbildungsprozessen unterstiitzen. Haupttétigkeit des Kindes ist dabei
das Spiel. Kindern soll Zeit zur Verfiigung gestellt werden, in der sie sich mit vielféltigen
Materialien auseinandersetzen und spielerisch damit umgehen kénnen und dabei implizit
lernen. Der inhaltliche Schwerpunkt ist dabei in der Regel durch die individuellen Interes-
sen des Kindes bestimmt. Den pddagogischen Fachkriften' kommt die Aufgabe zu, Kinder
in ithrem freien Spiel zu beobachten, Entwicklungen und Zuginge zu dokumentieren, um
sie individuell zu unterstiitzen. Das kindliche Spiel erfahrt iiber geeignete Impulse seitens
der Fachkraft Erweiterungen und neue Zugange. Die Grundschule dagegen ,, [...] vermittelt
Grundkenntnisse und Grundfertigkeiten. Ihr besonderer Auftrag ist gekennzeichnet durch die
allmédhliche Hinfiihrung der Schiilerinnen und Schiiler von den spielerischen Formen zu den
schulischen Formen des Lernens und Arbeitens.* (§ 5 Schulgesetz fiir Baden-Wiirttemberg).
Die Grundschulen erhalten fiir ihre inhaltliche Arbeit Vorgaben vom zusténdigen Kultusmi-

1 Der Begriff padagogische Fachkraft bezieht sich in diesem und allen anderen Kapiteln dieses Buches auf das
padagogisch qualifizierte Personal in Kindertageseinrichtungen bzw. Kindergérten, also auf Erzieherinnen und
Erzieher, Kinderpflegerinnen und -pfleger, Sozial- und Kindheitspddagoginnen und -pddagogen und weiteres mit
entsprechenden Aufgaben betrautes Personal.
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nisterium. Bildungspléne prizisieren die Lernziele. Fiir jedes Fach bzw. fiir jeden Facher-
verbund sind Inhalte und Kompetenzen beschrieben, die das Grundschulkind erwerben soll.
Die Lehrkrifte haben die Aufgabe eine Lernumgebung zu gestalten, in der die Schiilerinnen
und Schiiler aktiv lernen. Sie miissen den individuellen Lernstand der Kinder iiberpriifen und
bewerten, ihnen Riickmeldung geben und dafiir sorgen, dass sie die vorgegebenen Bildungs-
standards erreichen.

Hier deutet sich bereits an, dass Kindertageseinrichtung und Grundschule nach wie vor
unterschiedliche gesellschaftliche Aufgaben zugewiesen werden. Gemaf3 SGB VIII, Kin-
der- und Jugendhilfegesetz § 22, umfasst der Forderauftrag 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 Einfithrungen von Bildungsplinen fiir Kindertagesein-
richtungen in allen Bundesldndern und die Diskussion iiber die Qualitit von Kindertages-
einrichtungen MaBstdbe fiir den Bildungsauftrag des Elementarbereichs, andererseits haben
Betreuungszeiten, Pflege und Versorgung der Kinder weiterhin einen hohen Stellenwert. Kin-
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 zustindigen Landesministerien festgelegt
wird. Der Schulbesuch ist verpflichtend. Jedes Kind, jeder junge Mensch hat ein Recht auf
Erziehung und Ausbildung (vgl. § 1 Schulgesetz fiir Baden-Wiirttemberg). Die Grundschule
hat den Auftrag, jedem Schulkind die ,,zur Erfiillung dieses Rechts ndtige Hilfe* zu gewéh-
ren — ,,unabhéngig von Herkunft, Geschlecht, wirtschaftlicher Lage und unter ausdriicklicher
Beriicksichtigung seiner besonderen Begabung® (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wiirttemberg, 2004a, S.10). Allerdings {ibernimmt die Schule durch die Einflihrung
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 Tragern 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 fiir Baden-Wiirttemberg). Diese Zuord-
nungen gehen einher mit unterschiedlichen Strukturen, Organisationsformen und Arbeitsbe-
dingungen.

Neben all diesen Unterschieden sehen sich Kindertageseinrichtung und Schule denselben
Anderungen in den Anforderungen an das Bildungssystem ausgesetzt. Verdnderungen in der Le-
bensweltderKinderunddenerwartetenAnforderungeninder Zukunfterzeugen Handlungsbedarf
auf Ebene der Leitungspersonen und der padagogischen Fach- und Lehrkréfte. Beispielsweise
erweitern sich Anspriiche gegentiber Bildungseinrichtungen im Hinblick auf soziale Integrati-
on, Erndhrung oder der Nutzung von neuen Medien. In einer Welt der Globalisierung und der
Individualisierung des Subjekts verdndern sich Familienstrukturen und traditionelle Lebensent-
wiirfe brechen auf (vgl. Holling, 2007; Kasiischke & Frohlich-Gildhoff, 2008, S. 13—14; Stobe-
Blossey 2010, S. 9-10). Gleichzeitig fiihrt der demografische Wandel zu einem Riickgang von
Kinderzahlen, was zu einem Legitimationsdruck der Einrichtungen fiihrt, einer Anpassung
ihrer Dienstleistungen, um sich im Wettbewerb behaupten zu kénnen und die Handlungsfa-
higkeit der Einrichtung zu sichern (vgl. Stobe-Blossey 2010, S. 10; Sell & Jakubeit, 2005,
S. 83-87). Zusitzliche Herausforderungen an Kindertageseinrichtungen und Grundschulen
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 Anschlussfahigkeit von
Elementar- und Primarbereich

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

Wird die Anschlussfahigkeit als individuelle Bewaltigungsleistung des Kindes betrach-
tet, kommt Erwachsenen, etwa den Eltern oder padagogischen Fachkriften der Kindertages-
einrichtung, die Aufgabe zu, das Kind bei der Erlangung der notwendigen Kompetenzen und
bei der Bewiltigung des Ubergangs zu unterstiitzen.

Dem steht das Konzept der Anschlussféhigkeit der Institutionen gegeniiber. Eine solche
Anschlussfahigkeit soll die fiir das Kind relevanten Unterschiede zwischen den Institutionen
reduzieren. Dadurch wiirden die vom Kind zu erbringenden Anpassungsleistungen verrin-
gert, der Ubergang wiirde unterstiitzt (vgl. Eckerth, Hanke & Hein, 2012). Die Verbesserung
der Anschlussfahigkeit der Institutionen beriihrt sowohl strukturelle und organisatorische
Merkmale der jeweiligen Einrichtungen als auch das pddagogische Handeln.

Das Landesmodell ,,Bildungshaus 3 — 10 adressiert die Anschlussfahigkeit 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 Ansétzen aufgezeigt werden.

3.1 Individuelle Lernvoraussetzungen als Grundlage ftir Anschlussfdhigkeit

Zum Zeitpunkt der Einschulung unterscheiden sich Kinder erheblich in ihrem Entwicklungs-
stand und damit in ihren Lernvoraussetzungen. Moser et al. (2005) berichten fiir die Schwei-
zer Schulanfangerinnen und -anfinger, dass manche von ihnen {iber einen differenzierten
Wortschatz verfiigen, schon Sétze lesen und bis 100 rechnen, wogegen andere Kinder weder
Buchstaben noch Zahlen kennen. Knapp vier Fiinftel der Kinder beherrschen bereits bedeu-
tende Teile des Mathematikstoffs der ersten Klasse, ein Fiinftel kime sogar in der zweiten
Klasse zurecht. Ein Drittel der Schulanfénger liest bereits auf dem Niveau von Erstkléss-
lern. Ein weiteres Drittel konnte sogar mit Zweitkldsslern mithalten. Fiir Deutschland zeigten
Rabenstein et al. (1989, S. 12), dass lernschwache Kinder bereits mit den lehrplanméBig
vorgegebenen Grundleistungen des 1. Schuljahres iiberfordert sind wéhrend leistungsstar-
ke Schiilerinnen und Schiiler auch Anforderungen héherer Klassenstufen erfiillen kdnnten.
Auch Briigelmann (2005) fand erheblichen Kompetenz- und Erfahrungsunterschiede. So
zeigten die untersuchten Schulanféngerinnen und -anfénger u. a. beziiglich Entwicklungsni-
veau, Lernvoraussetzungen, Lern- und Geddchtnisleistung sowie sprachlichen Fertigkeiten
Entwicklungsunterschiede von bis zu 4 Jahren.

Heterogenitét der Lernvoraussetzungen bei Schulbeginn ist eine Fortsetzung der be-
reits weit vor Schuleintritt bestehenden Entwicklungsunterschiede zwischen Kindern (z. B.
Schneider & Berger, 2014). Insofern kann Heterogenitit bei Schuleintritt als ,,normaler*
Entwicklungsunterschied betrachtet werden. Andererseits konnen Kinder mit schlechteren
Lernvoraussetzungen die von der Schule bereitgestellten Bildungsangebote nicht oder nur
eingeschrinkt nutzen. Die vor Schuleintritt erworbenen Fertigkeiten sind ein wichtiger Fak-
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tor fiir den Lernerfolg in der Grundschule. Dies gilt sowohl fiir ,,schulnahe Fertigkeiten wie
numerisches Wissen (z. B. Dornheim, 2008) und Vorlduferfertigkeiten der Schriftsprache
(z. B. Ennemoser, Marx, Weber & Schneider, 2012), als auch fiir allgemeinere Fahigkeiten
wie z. B. sprachliche Kompetenzen (Kotzerke, Rohricht, Weinert & Ebert, 2013). Auf der
Basis einer studieniibergreifenden Analyse kamen Duncan et al. (2007) zu dem Ergebnis,
dass bei genauer Kontrolle des familidren Hintergrundes schulnahe, kognitive Fertigkeiten
die grofte Vorhersagekraft fiir den kiinftigen Schulerfolg aufweisen. Dabei sind die mathe-
matischen Kompetenzen vor Schuleintritt der stérkste Priadiktor fiir den spéteren Lernerfolg,
gefolgt von frithen schriftsprachlichen Fertigkeiten und der Fahigkeit zur Aufmerksamkeit.
Fiir sozio-emotionale Fertigkeiten konnte kein bedeutsamer Einfluss nachgewiesen wer-
den, selbst dann nicht, wenn Kinder ein ausgeprigtes Problemverhalten aufwiesen. Diese
Ergebnisse zeigen, wie bedeutsam der Kompetenzerwerb vor Schuleintritt ist. Insofern ist
es folgerichtig, dass die Forderung frither Kompetenzen und schulrelevanter Lernvorausset-
zungen insbesondere bei Kindern aus benachteiligten Familien von verschiedenen Seiten in
den Blick genommen wird.

Ein zentraler Faktor fiir die Entwicklung der Kinder ist fiir zahlreiche Entwicklungs-
und Kompetenzbereiche die familidre Lernumgebung. Studien haben gezeigt, dass in ,,bil-
dungsfernen* Familien die Férderung der Kinder im Kindergartenalter unterdurchschnittlich
ausgepragt ist. Dieses gilt sowohl fiir schriftsprachliche als auch fiir mathematische Anre-
gungen innerhalb der Familie (Lehrl, 2013). Folglich zeigen sich Zusammenhénge zwischen
Merkmalen des familidren Hintergrunds und den Leistungen der Kinder z. B. fiir sprachli-
che, schriftsprachliche und mathematische Fahigkeiten (z. B. Sirin, 2005; Quail & Smyth,
2014) aber auch fiir Aufmerksamkeit und Inhibition (Groot, De Sonneville, Stins & Booms-
ma, 2004). Familidre Merkmale, fiir die typischerweise Zusammenhénge gefunden werden,
sind der soziokonomische Status, die Schulbildung der Mutter sowie die Erstsprache der
Eltern. Wéhrend der Besuch einer Kindertageseinrichtung die Benachteiligung durch eine
nicht-deutsche Erstsprache autheben kann, bleiben die Einfliisse der anderen Faktoren wih-
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 Uberblicksarbeit fiir die Inanspruch-
nahme auflerfamilidrer Betreuung bei Kindern iiber drei Jahren deutlich positive Wirkungen
im kognitiven Bereich und etwas schwichere Effekte im sozialen und emotionalen Bereich.
In der Regel war die Grofe dieser Effekte abhdngig davon, in welchem Alter bzw. wie viele
Jahre Kinder auBlerfamilidr betreut wurden. Bei guter Qualitét, insbesondere bei guter Pro-
zessqualitdt, kann frihkindliche 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
spezifische Programme ein, besonders hédufig in der Sprachforderung aber auch im mathe-
matischen, naturwissenschaftlichen und sozialen Bereich. Fiir Forderprogramme mit sehr
hoher Qualitdt lieBen sich positive Auswirkungen bis ins Erwachsenenalter hinein zeigen
(Anders, 2013). Wie hoch die Bedeutung der Qualitit der Forderung — sowohl in der Familie
als auch bei der institutionellen Betreuung — ist, belegen zudem eindringlich verschiedene
Veroffentlichungen aus groBangelegten Langsschnittstudien, z. B. der ECCE Study Group
(z. B. Tietze et al., 1998; Tietze, Hundertmark-Mayser & Rossbach, 1999) und des EPPE
preschool education project (z. B. Melhuish, Sylva et al., 2008a; Sylva, Melhuish, Sammons,
Siraj-Blatchford & Taggart, 2010). Burger (2010) findet in einem Review, der diese und
andere Studien einschlieft, positive Effekte frither institutioneller Férderung, wobei kurz-
fristige Effekte recht deutlich nachweisbar sind. Langzeiteffekte sind dagegen schwécher
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ausgepragt. Dies ist dadurch zu erkldren, dass Faktoren wie z. B. die Unterrichtsqualitit
an der Schule den weiteren Lernerfolg beeinflussen. Institutionelle Bildung und Betreuung
kann laut Burger (ebd.) soziodkonomische Benachteiligung nicht vollig kompensieren. Da-
mit kommt er zu einem dhnlichen Ergebnis wie Anders (2013), die feststellt, dass auch eine
hohe Qualitdt der Kindertageseinrichtung die unterschiedlichen Bildungschancen aufgrund
unterschiedlicher familidrer Hintergriinde nicht vollstindig ausgleichen kann. Hinzu kommt,
dass die Qualitit in deutschen Kindergérten oft unzureichend ist (Tietze, RoBbach & Gren-
ner, 2005). Trotz umfangreicher politischer Bemiihungen und konkreter Reformmafnahmen
(z. B. Einfiihrung von Bildungspladnen fiir den Elementarbereich, Sprachférderprogramme)
hat sich die frithpadagogische Qualitit seit den 1990er Jahren nicht verbessert (Tietze et al.,
2013).

Insbesondere ist die Qualitdt der schriftsprachlichen und mathematischen Forderung
in deutschen Kindertageseinrichtungen eher als gering einzuschitzen (Kuger & Kluczniok,
2008). In Kindertageseinrichtungen findet Férderung besonders in den Bereichen Sozialver-
halten, Musik und Motorik statt. Auch die Forderung der Sprachentwicklung ist zentral —
insbesondere auch fiir Kinder mit Migrationshintergrund — wohingegen schriftsprachliche
Aktivitdten im Hintergrund stehen (Smidt & Schmidt, 2012).

Die Frage, ob der familidre Einfluss oder der Einfluss der institutionellen Betreuung
wichtiger ist, ldsst sich nicht einfach beantworten. Melhuish, Phan et al. (2008) konnten in
einer englischen Studie zeigen, dass der Einfluss der Familie und der familidren Lernum-
gebung zumindest hinsichtlich der spiteren mathematischen Leistungen grofler ist als der
der vorschulischen Erfahrung in einer ,,preschool®. Im Gegensatz hierzu stellten Sylva et al.
(2013) etwa gleich starke Einfliisse der frithen familidren Forderung und der institutionellen
vorschulischen Forderung auf den schulischen Lernzuwachs in Englisch und Mathematik
fest. An einer deutschen Stichprobe zeigten Anders et al. (2012) fiir numerische Fertigkeiten,
dass familidre und institutionelle Forderung nicht rein additive Faktoren darstellen, sondern
miteinander interagieren. Kinder, deren familidre Forderung ein mittleres oder hohes Niveau
aufweist, profitieren von einer guten Anregungsqualitét in der Kindertageseinrichtung, wo-
hingegen Kinder mit einer niedrigen familidren Anregung die Vorteile einer hohen Kinder-
gartenqualitdt nicht nutzen konnen. Etwas anders ist die Datenlage fiir 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 &dhnlichen Ergebnis
kam der Bildungsbericht 2014 (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014), der fiir die
Grundschule eine Kompensation im Fach Mathematik, nicht aber in der Leseleistung be-
schreibt. Eine Einschdtzung der Bedeutsamkeit familidrer und institutioneller Einfliisse auf
die kindliche Entwicklung I&sst sich letztlich nur unter Beriicksichtigung der jeweiligen Qua-
litdt treffen. Eine gute Qualitdt der Bildungseinrichtungen und Mafinahmen der Forderung
haben durchaus positive Effekte, selbst wenn sie die soziodkonomische Benachteiligung von
Kindern nicht vollstdndig kompensieren kénnen.

3.2  Ubergang und Ubergangsgestaltung

Im Zusammenhang mit der Anschlussfahigkeit der Bildungsprozesse auf Seiten des Kin-
des muss neben der individuellen Entwicklung verschiedenster Féhigkeiten vor allem auch
das Ereignis des Ubertritts 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 stirker 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 verfiigbar; ob eine emotio-
nale Bindung an die Lehrkraft aufgebaut werden kann ist ungewiss. Neue Regeln und Rituale
miissen erfasst und beachtet werden und ungewohnte Anforderungen sind zu bewéltigen.
Der Wechsel von der einen in die andere Institution stellt einen Ubergang dar, der mit vielen
Verdnderungen in der Erlebniswelt der Kinder, emotionalen Belastungen und sozialen Her-
ausforderungen verbunden ist. Insgesamt kann es daher nicht wundern, dass der Ubergang
zur Grundschule von allen beteiligten Erwachsenen als wichtige und schwierige Heraus-
forderung angesehen wird (Liebers & Kowalski, 2007). Die vielfaltigen MaBBnahmen zur
Erleichterung des Ubergangs scheinen also gut begriindet.

Die Bedeutung des Ubertritts von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule als
entscheidendes Ereignis fiir die Entwicklung von Kindern und fiir ihren Bildungserfolg wird
aktuell wissenschaftlich kontrovers diskutiert. Vertreter des Transitionsansatzes (Griebel &
Niesel, 2004) betrachten den Ubergang in die Institution Schule aufgrund der damit verbun-
denen Veranderungen als kritisches Lebensereignis, das die Kinder, aber auch ihr Umfeld —
insbesondere die Eltern — vor vielfaltige Herausforderungen stellt. ,,Als Transitionen werden
komplexe, ineinander tibergehende und sich tiberblendende Wandlungsprozesse bezeichnet,
wenn Lebenszusammenhinge 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-Gefiige verdndern 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 Ubergangsprobleme auf.

Andere Untersuchungen weisen auf eine weitaus geringere Anzahl von Kindern mit
Schwierigkeiten hin: Beelmann (2006) berichtet, dass vier bis fiinf Prozent der Kinder aus
Sicht der paddagogischen Fach- und Lehrkrifte bzw. der Eltern Probleme im Zusammenhang
mit dem Schuleintritt zeigen. Die groBten Risikofaktoren fiir die Entstehung von Ubergangs-
problemen sind bereits vor der Einschulung bestehende Verhaltensprobleme, deren Wirkung
auf den Ubergang durch Risiko- und Schutzfaktoren, wie das elterliche Erziechungsverhalten
und sozial-emotionale Beziehungen, moderiert wird (ebd.). Im Rahmen der ,,BiKS“-Studie
ergaben Befragungen der Eltern neun und drei Monate vor sowie drei und neun Monate nach
der Einschulung keine Belege fiir eine Steigerung von Problembelastungen durch den Wech-
sel in die Grundschule. Uberpriift wurden dabei drei Skalen der Child Behavior Checklist
(CBCL, Dopfner et al., 1994): Angst/Depressivitit, Aufmerksamkeitsstorung und korperli-
che Beschwerden (Faust et al., 2012).

Die aus den unterschiedlichen Studien abgeleiteten Konsequenzen fiir die pddagogische
Praxis sind entsprechend verschieden. Vertreter des Transitionsansatzes betrachten einen
erfolgreichen Ubergangsprozess als systemische Bewiltigungsleistung. Daher fordern sie
Kindergérten und Grundschulen dazu auf, den ,,in verschiedenen Bereichen stressbelaste-
ten Ubergang* (Griebel & Niesel, 2005, S. 4) unter Einbezug von Eltern und Kindern, pé-
dagogisch zu gestalten. Faust (2012) dagegen stellt die Notwendigkeit und Sinnhaftigkeit
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von Kooperationsmafinahmen vor dem Hintergrund der Befunde aus der BIKS-Studie in
Frage: ,,Wenn es keine gravierenden Probleme gibt, konnen KooperationsmaB3nahmen den
Ubergang nicht weiter erleichtern. (Faust, 2012, S. 18). Faust, Kratzmann und Wehner
(2013) kommen aufgrund ihrer Analysen zu dem Schluss, dass liberwiegend kindbezogene
Faktoren, etwa bereits bestehende Verhaltensprobleme, das Gelingen des Schuleitritts be-
einflussen, wogegen sie keine Auswirkungen der géngigen KooperationsmaBBnahmen zwi-
schen Kindergirten und Grundschulen auf den Ubergang findet (vgl. Faust et al., 2013). Wie
im folgenden Kapitel dargestellt, beinhaltet die aktuelle Kooperationspraxis oft nur wenige
Kontakte oder gemeinsame Aktivitéten pro Jahr, so dass grofle Effekte moglicherweise nicht
zu erwarten sind. Zu beachten ist zudem, dass sich Faust et al. (2013) auf die Untersuchung
von Verhaltensproblemen und koérperlichen Erkrankungen konzentriert haben. Hieraus kann
lediglich geschlossen werden, dass Kinder beim Ubergang nicht vermehrt klinisch auffillig
werden. Faktoren wie soziale Kompetenzen, sozialer Riickzug, soziale Probleme, aggressi-
ves Verhalten u. 4. wurden jedoch nicht betrachtet. Daher kann die Studie die Bedenken der
Vertreter des Transitionsansatzes nicht vollstindig widerlegen.

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

Bereits im Gutachten der Bund-Lander Kommission von 1997 (Baumert, 1997) wird An-
schlussfahigkeit als zentrale Aufgabe des Bildungssystems bewertet. Diesem Grundgedanken
tragen die jeweils verantwortlichen Bundesldander Rechnung, indem sie die Bildungsplidne
von Kindertageseinrichtungen und Grundschulen aufeinander abstimmten (z. B. Baden-Wiirt-
temberg) oder sogar iibergreifende Bildungspline fiir die Stufen des Bildungssystems zur
Verfiigung stellten (z. B. Thiiringen). Auf dieser Ebene wurden bildungspolitische und bil-
dungstheoretische Rahmenbedingungen fiir eine bessere Anschlussfahigkeit hergestellt.
Trotz dieser Rahmenbedingungen und entsprechender gesetzlicher Vorgaben zur Koopera-
tion zwischen Kindertageseinrichtung und Grundschule zur Gestaltung des Ubergangs zwi-
schen den Institutionen sind die Kooperationsaktivititen vielfach nur schwach ausgeprégt.

Geene und Borowski (2009) stellen beispiclsweise fiir Sachsen-Anhalt fest, dass dem
rechtlichen Auftrag zwar formal Geniige getan wird — etwa durch Besuche einer Lehrkraft in
der Kindertageseinrichtung — es aber nicht zu einer Kooperation im Sinne eines Austausches
oder einer Verstandigung kommt. Ein groBer Teil der Schulen und Kindertageseinrichtungen
ist in eine Kooperation eingebunden, allerdings beinhalten diese Kooperationen in vielen
Féllen nur gelegentliche Aktivitdten (ebd.). In einer in Nordrhein-Westfalen durchgefiihrten
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 Kooperationsaktivitdten im Mittel nur ca. zweimal jéhrlich statt (Hanke et al.,
2013). Ahnliche Zahlen finden sich fiir das Land Brandenburg (Liebers & Kowalski, 2007).
Hier gaben ca. 20 Prozent der Schulleitungen und ein Drittel der Leitungen von Kinderta-
geseinrichtungen an, sich nur einmal jéhrlich zu treffen. Zu einem etwas abweichenden Er-
gebnis kamen Tippelt, Kadera und Buschle (2014). Die in Bayern und Hessen durchgefiihrte
Befragung ergab, dass 75 Prozent der befragten Kindergérten und Grundschulen kooperie-
ren. Trotz der geringen Héufigkeit der Kooperationsaktivitdten bewerten in den aufgefiihrten
Studien die Befragten aus Kindertageseinrichtungen und aus Grundschulen die Kooperation
als iiberwiegend positiv.
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Beziiglich der Umsetzungsform sind die in Deutschland beobachteten Kooperationsak-
tivitdten insgesamt sehr vielfaltig. Beispiele hierfiir sind Besuche der padagogischen Fach-
kréfte und Lehrkréfte aber auch der Kinder in der jeweils anderen Institution, Teilnahme der
Kinder am Tag der offenen Tiir in der Grundschule, Feste, Veranstaltungen und Projekte,
Elternabende, gemeinsame Fortbildungen und Konferenzen, der fachliche Austausch zu pé-
dagogischen Konzepten und Forderprogrammen und der Austausch iiber einzelne Kinder
bzw. die Weitergabe von Bildungsdokumentationen. In einer finnischen Untersuchung stell-
ten Ahtola et al. (2011) fest, dass Aktivitidten durch die die Kinder vor der Einschulung mit
der Schule vertraut gemacht werden sollen und der Austausch von Informationen iiber die
Schulanféanger besonders hiaufige Kooperationsformen sind. Fiir den Kompetenzzuwachs der
Kinder im ersten Schuljahr (kombiniertes Mal3 aus Lesen, Schreiben und Mathematik) waren
dagegen der Austausch {iber Curricula und die Weitergabe schriftlicher Informationen iiber
die Kinder die wirkungsvollsten Kooperationsformen. Allerdings wurden diese am seltensten
umgesetzt.

Neben der Haufigkeit und der Umsetzungsform ist die Art der Zusammenarbeit ein re-
levanter Faktor. Diesbeziiglich 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 tiber und gemeinschaftlicher
Arbeit an gemeinsamen Aufgaben. Niveau 1 ist typisch fiir beginnende Kooperationsbezie-
hungen, Niveau 2 stelle insbesondere bei begrenzten (zeitlichen) Ressourcen eine effektive
Losung 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, ndmlich bei der
Durchfiihrung von Elternabenden und Besuchen der Kinder aus der Kindertagesstétte 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.

Um eine bessere Anschlussfahigkeit zu erreichen, wird haufig eine Verzahnung auf Ebe-
ne der Institutionen gefordert, also der intensive Austausch und die Zusammenarbeit der
padagogischen Fachkrifte aus den Kindertageseinrichtungen und den Lehrkriften 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-
mationen tiber einzelne Kinder, die in die padagogische Arbeit einflieBen kénnen, sind einige
Beispiele fiir die Verbesserung von Anschlussfahigkeit auf der institutionellen Ebene. Diese
Form, Anschlussfihigkeit herzustellen, geht immer auch mit einer Anderung in mindestens
einer der beiden Institutionen einher. Anschlussfahigkeit bleibt daher eine grole Herausfor-
derung fiir die beteiligten Institutionen. Nach wie vor unterscheiden sich die Bildungsauf-
trige und die damit verbundenen Bildungsbegriffe. Diese bediirfen ebenso der Klarung wie
formale, strukturelle und organisatorische Punkte (vgl. Koslowski, 2015).

Zentrales Element fiir die Anschlussfahigkeit zwischen Elementar- und Primarbereich
sind jedoch die konkreten Erziehungs-, Lehr- und Lernprozesse, die nacheinander im Ver-
antwortungsbereich der padagogischen Fachkraft und der Grundschullehrkraft liegen (Hell-
mich, 2007). Von Biilow (2011) schlieft aus den Ergebnissen ihrer Befragungen, dass eine
groBBe Anschlussfihigkeit zwischen pddagogischen Fachkriften und Lehrkriften beziiglich
der Bildungsziele und der subjektiven Theorien zu Bildungsprozessen bestehe. Diese An-
schlussfahigkeit werde aber von den padagogischen Fachkréften und Lehrkraften nicht als
solche wahrgenommen. Im Gegensatz zu den Ergebnissen von von Biilow (2011) beobachten
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Bithrmann und Biiker (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 paddagogischen Fachkrifte, der
eine Ergebnisorientierung der Grundschullehrkrifte gegeniibersteht. Bezogen auf die fiir
wichtig erachteten Bildungsinhalte gibt es ebenfalls Unterschiede zwischen pddagogischen
Fachkréften und Lehrkréaften. So berichten Kroger, Schuler und Wittman (2012), dass Grund-
schullehrkrifte eine konkrete Forderung von Zahlenwissen, Ziffernkenntnis und Zahlfertig-
keit erwarten, wogegen die padagogischen Fachkrifte es als ihre Aufgabe erachten Kindern
Spall an Zahlen zu vermitteln und sie neugierig zu machen. Zudem unterscheiden sich die
mathematikdidaktischen Uberzeugungen der pidagogischen Fachkrifte und der Lehrkrifte
voneinander (Levin, Meyer-Siever & Glaser, 2015), z. B. glauben Erzieherinnen und Erzie-
her eher, dass es bei Mathematik um das Erlernen von Fakten und Regeln geht, wogegen
Lehrkrifte eher die Alltagsniitzlichkeit (Anwendungsbezug) von Mathematik im Blick haben
und zudem betonen dass Mathematik kreatives Denken erfordere. Beziiglich der Forderung
schriftsprachlicher Entwicklung besteht zwischen padagogischen Fachkriften und Lehrkraf-
ten Einigkeit dariiber, dass das Erlernen der Schriftsprache ,,Sache der Schule* sei (von Bii-
low, 2011). Hier besteht zwar Ubereinstimmung zwischen den Professionen, die Haltung
beider Gruppen trégt aber nicht zu einer Kontinuitét und Anschlussféhigkeit des kindlichen
Bildungsprozesses bei. Fiir die Kulturtechniken in der Grundschule gilt iiberdies, dass sie im
Anfangsunterricht in Form systematischer Lehrgéinge vermittelt werden, ohne dass dabei die
bereits erworbenen doménenspezifischen Kompetenzen beriicksichtigt werden (von Biilow,
2011).

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

4 Projekte zur Forderung der Anschlussfahigkeit zwischen
Elementar- und Primarbereich

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

4.1 Forderung individueller Lernvoraussetzungen

Projekte, die auf die Forderung individueller Lernvoraussetzungen vor Eintritt in die Grund-
schule abzielen, sollen allen Kindern moglichst gute Voraussetzungen fiir den Start in die
Schule und eine gelingende Schullaufbahn gewihrleisten. Auch sollen Zuriickstellungen und
Klassenwiederholungen vermieden werden, um die Kinder vor Demotivierung und Besché-
digung des Selbstbewusstseins zu bewahren (Engemann, 2010). Projekte, in deren Zentrum
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die Forderung der Kindergartenkinder steht, sind beispielsweise die wissenschaftlich beglei-
teten Projekte ,,Kindergarten der Zukunft“, KiDZ (RoBbach Sechtig & Freund, 2010) und
»Schulreifes Kind* (Hasselhorn et al., 2012).

Bei KiDZ wurden die Kindergartenkinder gemeinsam von Fachkréften aus dem Kin-
dergarten und Grundschullehrkréften in verschiedenen Lernbereichen (z. B.: Sprache, Ma-
thematik, Naturwissenschaften) systematisch und alltagsintegriert gefordert. Dabei war die
Grundschullehrkraft in die Arbeit des Kindergartens integriert. Die herkémmlichen Kinder-
gartenaktivititen wurden mit bereichsspezifischen Forderangeboten in Form spielerischer
Tétigkeiten kombiniert (Rof8bach et al., 2010). Die Teilnahme an KiDZ fiihrte zu Vorteilen
in der kindlichen Entwicklung besonders in mathematischen Bereich, aber auch in der frii-
hen schriftsprachlichen Entwicklung (ebd.). Auswirkungen auf Wortschatz und Grammatik
lieBen sich nicht nachweisen, wohl aber positive Effekte in den sprachbezogenen Bereichen
Zuhoren und Erzédhlen. Im sozial-emotionalen Bereich wird von einer hdheren Lernfreude
und einem groBeren Wohlbefinden am Ende der Kindergartenzeit berichtet. Kluczniok, RoB3-
bach und Grof3e (2010) folgern, dass eine zusitzliche kognitive Férderung moglich ist, wenn
diese in die iiblichen spielerischen Aktivititen des Kindergartens eingebettet wird.

Auch im Projekt ,,Schulreifes Kind* werden Kinder vor ihrer Einschulung bereichsspe-
zifisch gefordert, hier insbesondere die Kinder, bei denen tiber den Orientierungsplan hinaus
Forderbedarf besteht (Hasselhorn et al., 2012). Teil des Programms sind gemeinsame Fort-
bildungen der beteiligten padagogischen Fach- und Lehrkrifte, die zum einen eine fachliche
Qualifizierung zum Ziel haben und zum anderen die Zusammenarbeit von Kindertagesein-
richtung und Schule foérdern sollen. Es gibt vier verschiedene Modelltypen (A—D). Je nach
Modell ist die Zusammenarbeit unterschiedlich gestaltet. In Modell A werden gesonderte
Praventivklassen mit 18 Stunden pro Woche in den Schulen und in Modell D gesonderte
Préaventivgruppen mit 4-8 Stunden pro Woche in den Kindertageseinrichtungen eingerichtet.
Hier ist die Vernetzung der Institutionen eher gering. Dagegen setzen die beiden anderen
Modelle eine enge Zusammenarbeit zwischen Schule und Kindertageseinrichtung voraus.
In Modell B werden Praventivgruppen mit 4-8 Stunden pro Woche eingerichtet, in denen
die Férdermafinahmen gemeinsam von padagogischen Fach- und Lehrkréiften durchgefiihrt
werden. In Modell C findet die Férderung im Rahmen einer Intensivkooperation zwischen
Kindertageseinrichtungen und Schulen statt. Auch wenn hier nicht in allen Féllen eine Integ-
ration der Fordermafnahmen in den Alltag gegeben ist, ist das Projekt erfolgreich. Am Ende
der Kindergartenzeit zeigen sich positive Auswirkungen der Zusatzférderung auf Wortschatz,
Vorlduferfertigkeiten fiir den Erwerb der Schriftsprache und mathematische Kompetenzen,
nicht aber auf Nachsprechen von Sétzen (ebd.). Auch bei den Erstkldsslern lieen sich noch
positive Effekte der Férderung im Kindergartenalter beim Lesen lernen nachweisen, nicht
jedoch im mathematischen Bereich.

Einige weitere Projekte legen den Schwerpunkt der Forderung von Kindern im Kin-
dergartenalter auf bestimmte Kompetenzbereiche. So steht z. B. die Sprachbildung und
-forderung 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 europdischen Programms
»EASE — Early Years Transition Program®. Eine Forderung in den Bereichen Mathematik
und Naturwissenschaften findet sich im Projekt ,,Kita und Schule im Dialog — mathematische
und naturwissenschaftliche Bildung gemeinsam gestalten*, wo Kinder Fragen nachgehen,
Probleme erkennen und Losungen ausprobieren konnen. In diesen verschiedenen Projekten
wird durch das gemeinsame fachlich-themenbezogene Arbeiten die Kooperation zwischen
Kindertageseinrichtungen und Grundschulen gestdrkt. Beide Institutionen miissen ein ge-
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meinsames Bildungsverstdndnis und auch didaktische Konzepte entwickeln. Auch diese Pro-
jekte haben zum Ziel, die Bildungskontinuitdt am Ubergang von der Kindertageseinrichtung
in die Grundschule zu stérken.

4.2 Kooperation zur Férderung der Anschlussfédhigkeit auf
institutioneller Ebene

Projekte, die die Kooperation der padagogischen Fachkrafte und Lehrkréfte stirken sollen,
haben hdufig gemeinsame Aus- und Weiterbildungen, die Schaffung von Strukturen fiir den
Austausch sowie die Auseinandersetzung mit den paddagogischen Ansétzen der jeweils ande-
ren Institution zum Inhalt. Die Vernetzung findet auf institutioneller Ebene unter Beibehaltung
der beteiligten Institutionen statt. Etliche dieser Projekte wurden bzw. werden wissenschaft-
lich begleitet. Das bietet u. a. die Moglichkeit, Erkenntnisse iiber Aushandlungsprozesse mit
dem Ziel eines gemeinsamen Bildungsverstandnisses 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. Kindergirten und Grundschulen auf neuen Wegen®.
Hier haben sich Kindergérten und Grundschulen zusammengeschlossen, um unter Anlei-
tung von Moderatorinnen und Moderatoren an ihrem gemeinsamen Bildungsverstindnis zu
arbeiten und mit- und voneinander zu lernen (Ramseger & Hoffsommer, 2008). Ziel von
»ponte* ist, dass die Fach- und Lehrkrifte ein gemeinsames, zeitgeméfes Bildungsverstind-
nis entwickeln, um darauf aufbauend ,,anregungsstarke Lernsituationen fiir Kinder im Vor-
und Grundschulalter zu gestalten” (Ramseger & Hoffsommer, 2008, S. 137). Dabei hat sich
gezeigt, dass durch moderierte Kooperation nachhaltige Strukturen aufgebaut und Qualitit
entwickelt werden konnten (ebd., S. 140). Das Ziel im Modell ,,Frithes Lernen — Kindergar-
ten und Grundschule kooperieren® ist die Entwicklung tragfédhiger Konzepte fiir die Syste-
matisierung des Ubergangs Kindergarten — Grundschule. Dazu gehdren 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
und dort passende Inhalte und eine angemessene Gestaltung der Lernumgebung vorfindet
(Carle & Samuel, 2006). Das niedersiachsische Projekt ,,Briickenjahr* zielte auf ein gemein-
sames Bildungsverstindnis, aber auch auf die Erarbeitung eines Konzepts fiir die Férderung
der Kinder im letzten Kindergartenjahr (Projekt Briickenjahr, 2012), ab. Laut Angaben der
beteiligten Einrichtungen ist die Schaffung von Strukturen und die Abstimmung und Durch-
fiihrung von MaBnahmen zur Ubergangsgestaltung durchweg gelungen. In 90 Prozent der
kooperierenden Einrichtungen gab es eine Abstimmung des Bildungsverstandnisses. Auch
im Projekt KiTa & Co (Kreis Herford, 2012) soll die friihkindliche Bildung unter beson-
derer Beriicksichtigung des Uberganges zwischen Kindertageseinrichtung und Grundschule
verbessert werden. Fach- und Lehrkrifte beider Institutionen nihern sich z. B. durch regel-
méBigen Austausch und Hospitationen einander an. Es werden standardisierte Qualifizie-
rungsangebote gemeinsam fiir die padagogischen Fachkrifte aus Kindertageseinrichtungen
und Lehrkrifte aus Schulen angeboten. Dariiber hinaus finden in den beteiligten Einrichtun-
gen gezielte Forderprojekte in den Bereichen Mathematik und Sprache statt. Ebenso nahm
das Verbundvorhaben TransKiGs die Bildungs- und Erziehungsqualitit in Grundschulen und
Kindertageseinrichtungen in den Blick und zielt darauf ab, zur Anschlussfihigkeit 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
der Praxis ausgehend oder durch Entwicklung iibergreifender Rahmenkonzepte angestrebt
wurde. In den beschriebenen Projekten ist eine vertiefte Zusammenarbeit mit den Eltern
in unterschiedlichen Formen verankert und in einem Teil der Projekte werden gemeinsame
Aktivitdten und Lerneinheiten fiir die Kinder angeboten (z. B. in ,,ponte®, ,,Frithes Lernen*
und punktuell in ,,KiTa & Co®).

4.3 Alters- und institutionsiibergreifende Bildungsarrangements

Andere Projekte setzen ganz gezielt auf gemeinsame Bildungsangebote fiir Kinder aus der
Kindertageseinrichtung und der Grundschule. Die Entwicklung und Durchfiihrung solcher
Lernarrangements soll sowohl der Forderung der Kinder als auch der institutionellen An-
schlussfahigkeit dienen.

Eines dieser Projekte ist das bisher grofite Schulentwicklungsprojekt in der Deutsch-
schweiz EDK-Ost 4 bis 8 (2002 bis 2010), das die Zusammenarbeit sowohl auf Ebene der
padagogischen Fach- und Lehrkrifte als auch auf Ebene der Kinder zum Ziel hat (Birri et al.,
2010). Es zielt auf die padagogische 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 Leistungsheterogenitét von Kindern im Alter zwischen vier und acht Jahren
gerecht werden sollen. Kindergarten und Primarschule sollen zusammenwachsen und Kin-
dern so einen moglichst bruchlosen Ubergang vom spielerischen zum aufgabenorientierten
Lernen ermoglichen. Die Kinder verbringen einen Grof3teil der Woche in altersgemischten
Gruppen, die gemeinsam von padagogischen Fach- und Lehrkrédften in Form von ,,Team-
teaching™ betreut und unterrichtet werden. In den Grund- und Basisstufen, die eine eigen-
standige 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 trigt zur institutionellen Anschlussfahigkeit
bei. Auch der Ubergang zwischen Elementar- und Primarbereich wird durch diese MafBnah-
men sowie die flexible Verweildauer (ein Jahr kiirzer oder ldnger je nach Entwicklung des
Kindes) flieBender (Vogt et al., 2010, S. 60). Dennoch werden in einem Teil der Klassen
getrennte Lerngruppen fiir bestimmte Inhaltsbereiche gebildet: 16 der 25 an den Erhebun-
gen beteiligten Klassen teilen Kindergartenkinder und Grundschulkinder fiir mathematisches
und sprachliches Lernen in getrennte Lerngruppen auf (Vogt et al., 2010, S. 25). Trotz einer
sehr engen Zusammenarbeit bleiben Unterschiede zwischen pddagogischen Fachkriften und
Lehrkriften bestehen, z. B. in der Einschitzung der Bedeutung von Spiel und im Lehr-/Lern-
verstandnis (Vogt et al., 2010, S. 28 ff.). Die Kinder zeigen in den Grund- und Basisstufen
hohere Lernzuwéchse im Lesen, Schreiben und in Mathematik als Kinder die Kindergarten
und Grundschule besuchen. Dieser Vorsprung verliert sich aber nach Eintritt ins reguldre
Schulsystem (2. bzw. 3. Klasse).

Auch das Modellprojekt ,,Bildungshaus 3 — 10 des Landes Baden-Wiirttemberg setzt
sowohl die Kooperation der padagogischen Fach- und Lehrkréfte 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
verbringen in der Regel weiterhin den groBeren Teil ihrer Zeit in ihrer Herkunftsinstitution.
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In den gemeinsamen Bildungshausaktivititen 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 Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die
Grundschule eingebunden werden, sondern moglichst alle Kinder vom Kindergartenalter
bis zum Ende der vierten Klasse. Entsprechend ist die Forschungslage zum Ubergang in
die Grundschule fiir die Wissenschaftliche Begleitung des Modellprojekts zwar relevant, die
Fragestellungen weisen aber iiber diesen Ubergangsbereich hinaus. Die institutionsiibergrei-
fenden Bildungsaktivititen im ,,Bildungshaus 3 — 10 werden gemeinsam und partnerschaft-
lich von padagogischen Fachkréften aus der Kindertageseinrichtung und Lehrkréften aus
der Grundschule vorbereitet, durchgefiihrt und reflektiert (vgl. Arndt & Evanschitzky ,, Das
,Bildungshaus 3 — 10" in diesem Band). Im Rahmen der Bildungshausaktivititen werden
Beobachtung und Dokumentation als Basis individueller Férderung von Kindern gemeinsam
durchgefiihrt. Ebenso wird die Zusammenarbeit mit Eltern im Bildungshausmodell gemein-
sam umgesetzt. Alle diese Auftrige erfordern eine enge Kooperation und Vernetzung sowohl
auf der Ebene der beteiligten Lehr- und Fachkréfte als auch auf der Ebene der Institutionen.
In diesem Zusammenhang werden Fragestellungen zur Professionalisierung ebenso relevant
wie solche zur Qualitét der Bildungseinrichtungen. Gleichzeitig findet durch die Beriick-
sichtigung des Bildungsplans der Grundschulen (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport,
2004b) und des Orientierungsplans der Kindergérten Baden-Wiirttembergs (Ministerium fiir
Kultus, Jugend und Sport, 2006) in der Gestaltung der gemeinsamen Bildungshausaktivititen
ein (impliziter) Abgleich der Curricula statt.

Die Aufgabe, gemeinschaftlich Bildungsaktivitdten zu gestalten, durchzufithren und zu
reflektieren macht eine Kooperation auf den Niveaustufen 2 und 3 notwendig (Hanke et al.,
2013). Aufgrund der so initiierten intensiven Kooperation zwischen den beteiligten padago-
gischen Fachkriften und Lehrkréften kann erwartet werden, dass sich die Anschlussféhig-
keit der padagogischen Ziele, Haltungen und Vorgehensweisen steigert. Zugleich miissen
im ,,Bildungshaus 3 — 10 (anders als in den Grund- und Basisstufen) Schule und Kinderta-
geseinrichtung die fiir die Durchfiihrung der gemeinsamen Bildungsaktivitdten notwendigen
organisatorischen und strukturellen Rahmenbedingungen schaffen, so dass auch eine verbes-
serte Anschlussfahigkeit auf dieser Ebene erwartet werden kann.

Impulse fiir die Forderung der Kinder kdnnen durch den Austausch der paddagogischen
Fachkréfte und Lehrkrifte zustande kommen, die groere Wirkung kdnnte man aber von
den gemeinsamen Bildungsaktivitidten erwarten. Hier kommen Kinder im Kindergartenalter
bereits frithzeitig mit schulischen Inhalten und Herausforderungen in Kontakt, Schulkinder
kdnnen zeigen, was sie bereits gelernt haben, erhalten Riickmeldungen und Anerkennung.
Die Kinder erleben vielféltige Situationen, in denen sie ihre sozialen und emotionalen Fa-
higkeiten erproben und weiterentwickeln konnen. Zudem ist eine Erleichterung des Uber-
gangs zu erwarten, da die Kinder im ,,Bildungshaus 3 — 10* beide Lernumwelten, Schule
und Kindertageseinrichtung, kennenlernen, einschlieBlich der jeweiligen Personen aber auch
hinsichtlich der spezifischen Regeln und Rituale.

Ob die Jahrgangsmischung in den Bildungshausarrangements direkt zu einer positiven
Entwicklung der Kinder beitrdgt, kann aus der Forschungslage nicht vorhergesagt werden.
Fiir die Altersmischung in der Kindertageseinrichtung sind die Ergebnisse uneinheitlich.
Ahnlich wie fiir die Schule finden sich in einigen Studien Hinweise auf eine bessere soziale
Entwicklung (z. B. Goldman, 1981). Field (1982) beobachtet ein haufigeres Auftreten kom-
plexer Spiele (z. B. Rollenspiele), Howes und Farver (1987) berichten das nur fiir die jiin-
geren Kinder der Gruppe. Negative Auswirkungen finden sich in Form hiufigerer negativer
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Interaktionen (Urberg & Kaplan, 1986) und einer schlechteren Sprachentwicklung (Sundell,
2000), die der Autor darauf zuriickfiihrt, dass die Fachkrifte Schwierigkeiten im Umgang
mit der Heterogenitdt der Kinder haben. Fiir das Schulalter berichten RoB3bach (2008) und
Veenman (1995) in Uberblicksstudien, dass sich in der Schule fiir kognitive Fertigkeiten kei-
ne Effekte der Jahrgangsmischung gegeniiber jahrgangshomogenen Klassen finden lassen.
Fiir die sozialen Kompetenzen berichten beide Autoren von leicht positiven Auswirkungen.
Carle und Metzen (2014) stellen in ihrer aktuellen Expertise Reviews und Meta-Analysen
zusammen. Sie finden ein uneinheitliches Bild. Einige der von ihnen zitierten Studien finden
starkere 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, dafiir sprechen die Ergebnisse der Wissenschaftlichen
Begleitung der Grund- und Basisstufen. Obwohl die Kinder in den meisten Klassen fiir das
mathematische und sprachliche Lernen in getrennte Kindergarten- und Grundschullerngrup-
pen aufgeteilt wurden, fanden sich bei den jiingeren Kindern gréfere Lernfortschritte im
Lesen, Schreiben und in Mathematik (s. 0.) als bei den Kindern der Vergleichseinrichtun-
gen. Moglicherweise hat hierzu der frithe Kontakt mit Materialien wahrend der Phasen frei-
en Spiels und spielerischen Lernens beigetragen, der in den Grund- und Basisstufen, nicht
aber im Kindergarten mdglich ist. Auch Beobachtungslernen — etwa wéhrend die Kinder im
Grundschulalter oder in hoheren Klassenstufen Aufgaben 16sen — konnte zu einem schnelle-
ren Lernerfolg beitragen. Fiir 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 soziookonomischer
Benachteiligung im Rahmen der Grund- und Basisstufen konnte nicht erreicht werden.

Gezielte Untersuchungen zur Wirkung altersgemischter Angebote fiir Vorschul- und
Grundschulkinder gibt es fiir die Form des vorbereiteten Peer-Tutoring. Grundschulkinder
wurden im Unterricht auf ein Thema und ihre Rolle als Tutorin bzw. Tutor vorbereitet. In der
eigentlichen Peer-Tutoring-Situation arbeitete jedes Grundschulkind mit einem Kind im letz-
ten Kindergartenjahr zusammen an Aufgaben. In diesen Lernprojekten konnten wihrend und
direkt nach der Umsetzung Lernerfolge im Sinne eines Erwerbs der jeweiligen Lerninhalte
sowohl bei Vorschul- als auch bei Grundschulkindern beobachtet werden (Kaiser & Liischen,
2014; Kaiser & Schomaker, 2010). Analysen beziiglich der Auswirkungen auf Kinder unter-
schiedlicher Kompetenzen oder unterschiedlicher soziookonomischer Hintergriinde gab es
fiir diese Kurzzeitprojekte nicht.

5 Fazit

Der Uberblick iiber Forschungsergebnisse und Praxisprojekte zeigt, dass sowohl die For-
derung der Anschlussfahigkeit auf der individuellen Ebene des Kindes als auch die der An-
schlussfahigkeit auf der Ebene der Institutionen positive Auswirkungen haben konnen. In
einigen Projekten werden beide Malnahmen kombiniert. Es wird angestrebt die Anschluss-
fahigkeit auf individueller Ebene gemeinschaftlich zu fordern. Das Wissen der Lehrkraft um
schulische Anforderungen ist ein wichtiger Wegweiser in diesem Prozess. Zugleich kann die
padagogische Fachkraft ihr Wissen um die bisherige Bildungsbiographie der Kinder ebenso
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weitergeben wie das Wissen iiber die den Kindern vertrauten Lernmethoden und -inhalte.
Die gemeinsame Herstellung von Anschlussfahigkeit auf mehreren Ebenen bietet somit die
Chance an den individuellen Entwicklungsstand der Kinder anzukniipfen und die erworbe-
nen Kenntnisse auch in der aufnehmenden Institution gezielt zu nutzen — sei es durch Beriick-
sichtigung bereits bekannter Lerninhalte, gemeinsamer Forderkonzepte oder den Austausch
von Informationen zu den einzelnen Kindern. Der tatsédchliche Nutzen solcher Projekte muss
wissenschaftlich eingehender untersucht werden. Die sich daraus ergebenden Schlussfolge-
rungen flir Kooperation und Anschlussfahigkeit sollten ihren Eingang in die Praxis finden.
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