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 1. Startkonferenz ĂEin Quadratkilometer Bildung ï Bildung im Quadratñ 
 
"Ein Quadratkilometer Bildung - Bildung im Quadrat" ist ein auf zehn Jahre angelegter Bio-

grafie begleitender Förderansatz, der sozialräumlich auf den Schulbezirk der Humboldt-

Grundschule begrenzt ist und gemeinsam von der Freudenberg Stiftung und der Stadt 

Mannheim getragen wird. 

Die Startkonferenz hatte zum Ziel, alle am Bildungsprozess der Kinder beteiligten Akteure 

auf den Förderansatz ĂEin Quadratkilometer Bildung ï Bildung im Quadratñ einzustimmen 

und in gemeinsamer Verantwortung ein für die Kinder förderliches Bildungsnetzwerk zu 

knüpfen.  

Das einzelne Kind und damit auch die Qualitätsentwicklung und Qualitätssicherung der Bil-

dungseinrichtungen standen im Fokus der Konferenz.  

Impulsreferate führten in die Themen Bildungsübergänge und Schulentwicklung ein. In 

Workshops wurden diese Themen vertieft und durch einen weiteren Workshop zur Sprach-

förderung ergänzt. 

 

An der Startkonferenz nahmen insgesamt 106 Teilnehmer/innen aus 42 verschiedenen Ein-

richtungen teil. 

 

Im Folgenden sind die Impulsreferate und die Ergebnisse der Workshops dokumentiert.  
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2. Übergang von der Kita in die Grundschule ï Kompetenz des sozialen Sys-
tems ist gefragt ï Vortrag von Wilfried Griebel 

 

Wilfried Griebel 

Staatsinstitut für Frühpädagogik, München 

Übergang von der Kita in die Grundschule - Kompetenz des sozialen Systems ist 

gefragt! 

Impulsreferat auf der Startkonferenz von ĂEin Quadratkilometer Bildung ï Bildung im 
Quadratñ in der Humboldt-Grundschule in Mannheim am 22.04.2010 
 
 

Überblick 

Zunächst wird der Transitionsansatz für die Schnittstelle zwischen Kindergarten und Grund-

schule vorgestellt, der die angehenden Schulkinder und auch ihre Eltern in den Blick nimmt 

und den Einbezug der Eltern entwicklungspsychologisch begründet. 

Anschließend wird ein Überblick über die Begriffe Schulreife, Schulfähigkeit gegeben. 

In einem dritten Teil werden Empfehlungen für das Zusammenwirken aller Beteiligten zitiert.  

Die Kooperation zwischen den Beteiligten in Familie und Bildungseinrichtungen ge-

winnt an Bedeutung. 

ĂKooperation ist bewusste, von allen Beteiligten verantwortete, zielgerichtete, 

gleichwertige und konkurrenzarme Zusammenarbeit.ñ (Lütje-Klose & Willenbring, 

1999, zitiert in Hense & Buschmeier, 2002). 

1. Der Transitionsansatz begründet den Einbezug der Eltern und berücksichtigt ihre 

eigene Befindlichkeit als Bewältiger von Übergängen 

 

1.1 Transitionen zwischen Familie und Bildungssystem 

 

Das deutsche Bildungssystem sieht Übergänge zwischen Familie und Bildungseinrichtungen 

bzw. zwischen den Bildungseinrichtungen vor. Dazu zählen die Übergänge von der Familie 

in die Kinderkrippe und von dort in den Kindergarten, von der Familie in den Kindergarten 

und von dort in die Grundschule, vom Kindergarten in den Hort, von der Grundschule in die 

weiterführenden Schulen. Der Eintritt in die außerfamiliale Betreuung,  Erziehung und Bil-

dung sowie der Übergang in die Schule haben hierbei besondere Bedeutung. 
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Im Staatsinstitut für Frühpädagogik in München wurde der Transitionsansatz entwickelt auf 

dem Hintergrund zweier Studien zum Übergang von der Familie in den Kindergarten und 

zum Übergang vom Kindergarten in die Grundschule sowie vor dem Hintergrund der interna-

tionalen Transitionsforschung (Griebel & Niesel, 2004). 

Definition: Transitionen sind Lebensereignisse, die Bewältigung von Diskontinuitäten 

auf mehreren Ebenen erfordern, Prozesse beschleunigten und intensivierten Lernens 

anregen und als bedeutsame biografische Erfahrungen von Wandel in der Identitäts-

entwicklung wahrgenommen werden (Niesel & Griebel, 2007). 

 

1.2 Transition zum Schulkind und zu Eltern eines Schulkindes 

 

Der Eintritt in das formale Schulsystem stellt für das Kind und seine Familie einen bedeuten-

den Entwicklungsabschnitt dar. Die handelnden Personen ï Kinder und ihre Eltern, Fachkräf-

te in Kindergärten, Grundschullehrkräfte und Mitarbeiter anderer helfender Dienste ï können 

vor Ort selbst Wege der Transition erarbeiten und eine Kultur der Gestaltung von Übergän-

gen entwickeln. Dieser Prozess, der von Kommunikation und Partizipation getragen wird, 

wird als Ko-Konstruktion bezeichnet. Die Bedeutung der Eltern im Transitionsprozess wird 

insofern neu bewertet, als Eltern in einer Doppelfunktion gesehen werden: Sie sind nicht nur 

Unterstützer ihres werdenden Schulkindes, sondern bewältigen mit dem Übergang ihres 

Kindes in die Schule selbst eine Entwicklungsaufgabe. Sie werden Eltern eines Schulkindes, 

war mit Anforderungen auf der individuellen, der interaktionalen und der kontextuellen Ebene 

verbunden ist (Niesel u.a., 2008). 

Der Transitionsansatz zum Übergang vom Kindergarten in die Grundschule geht von Basis-

kompetenzen und von unterrichtsnahen Kompetenzen aus (Griebel & Minsel, 2007a). 

 Die Grundschule hat die Aufgabe, diese Kompetenzen weiter zu entwickeln und dafür zu 

sorgen, dass sie nicht verlernt oder gar entwertet werden. Das Kind wird also erst in der 

Schule ï d.h. mit schulspezifischen Erfahrungen ï ein Schulkind. Ein verkürztes Konzept von 

Schulfähigkeit im Sinne einer abfragbaren Liste von Fertigkeiten als Voraussetzung für einen 

gelingenden Schulstart gilt es somit zu überwinden. Die gesamte Schulvorbereitung des Kin-

des im Kindergarten sowie die Kooperation zwischen Familie und beiden Bildungseinrichtun-

gen gehören mit dazu, was von allen Beteiligten kommunikative Kompetenzen erfordert 

(Griebel & Minsel, 2007b). 

Das Kind ist dann ein kompetentes Schulkind geworden, wenn es sich in der Schule wohl 

fühlt, die gestellten Anforderungen bewältigt und die Bildungsangebote für sich optimal nutzt. 

Man kann davon ausgehen, dass ein gelungener Start in die Schule die schulische Laufbahn 

in der Grundschule und darüber hinaus positiv beeinflusst. Ein besonderes Augenmerk auf 

den Übergang zum Schulkind ist daher gerechtfertigt und notwendig. 
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Die Übergangskompetenz, d.h. die Fähigkeit und Bereitschaft, den Übergang erfolgreich zu 

bewältigen, hängt wesentlich von der Fähigkeit und Bereitschaft aller beteiligten Akteure zu  

Kommunikation und Partizipation ab. Schulfähigkeit wird im Transitionsansatz, wie national 

und international gefordert, zu einer Aufgabe für alle Beteiligten. Somit entscheidet die Kom-

petenz des sozialen Systems maßgeblich über Erfolg oder Misserfolg der Übergangsbewäl-

tigung. 

 

1.3 Das Übergangskonzept ist theoretisch fundiert 

 

Folgende theoretische Aspekte haben zu seiner Entwicklung beigetragen: 

 

- In einer systemorientierten Sichtweise der Familie wird betont, dass die Entwicklung in der 

Auseinandersetzung mit Umgebungseinflüssen stattfindet. Die Familie wird in Verbindung 

mit den umgebenden Systemen, etwa dem sozialen Netz oder der Arbeitswelt, gesehen. 

Kindergarten und Schule haben einen direkten Einfluss auf das Kind und einen indirekten auf 

die Familie. 

 

- Die Stressforschung liefert einen Rahmen für die Erklärung von Belastungsreaktionen. Da-

nach sind Überlastungsreaktionen vermeidbar, wenn Veränderungen im Lebensumfeld des 

Kindes gering gehalten und wenn sie vorhersehbar und kontrollierbar gestaltet werden. Zu-

dem ist die motivationale Ebene ï Vorfreude oder Ängste in Bezug auf bevorstehende Ver-

änderungen ï mit zu berücksichtigen. 

 

- Veränderungen im Lebensumfeld des Kindes lassen sich im Zusammenhang mit der Ent-

wicklung über die Lebensspanne als kritische Lebensereignisse betrachten. Ein kritisches 

Lebensereignis muss aber nicht unbedingt eine Belastung sein, sondern kann auch die Ent-

wicklung fördern. 

 

 

1.4 Struktur von Entwicklungsaufgaben 

 

Der Transitionsansatz beschreibt folgende Entwicklungsaufgaben, die zu bewältigen sind: 

- Auf der individuellen Ebene: Veränderung der Identität, Bewältigung starker Emotio-

nen, Kompetenzerwerb 

- Auf der interaktionalen Ebene: Aufnahme neuer Beziehungen, Veränderung bzw. Ver-

lust bestehender Beziehungen, Rollenzuwachs 
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- Auf der kontextuellen Ebene: Integration zweier oder mehr Lebensumwelten, evtl. 

weitere familiale Übergänge. 

 

Die mit dem Übergang verbundenen Anforderungen werden als Entwicklungsaufgaben auf-

gefasst, um den motivationalen, herausfordernden Charakter stärker zu betonen. Das päda-

gogische Handeln orientiert sich an der Herausforderung, während Überforderung ebenso 

wie Unterforderung vermieden wird. So kann eine Passung zwischen den jeweiligen Aufga-

ben und den individuellen Voraussetzungen gesucht werden. Nicht nur die Kinder, sondern 

auch die Eltern müssen sich an Veränderungen in diesen Bereichen anpassen. Die Frage 

danach, wie Eltern nicht nur bei der Begleitung des Übergangs ihres Kindes, sondern dane-

ben auch bei der Bewältigung ihres eigenen Überganges unterstützt werden können, ist die 

logische Konsequenz aus diesem Ansatz. 

 

1.5 Bewältigungstrategien von Eltern 

 

Die Eltern des Schulkindes müssen diesen Übergang für die eigene Person und in ihrer 

Paarbeziehung bewältigen. Gleichzeitig unterstützen sie ihr Kind bei seiner Übergangsbe-

wältigung. 

Eltern suchten Informationen über die Schule, in die ihr Kind gehen würde, meistens über 

andere Eltern, also eher aus dem sozialen Netzwerk als von der Schule selbst. Die Informa-

tionen, die an die Kinder weitergegeben werden, können gefiltert werden. Zeugnisse und 

Noten erschienen den Kindern nicht so wichtig. Darin könnten sich Bestrebungen von Kin-

dergarten, Schule und Eltern widerspiegeln, die Kinder nicht mit etwas zu belasten, was wei-

thin als Stressfaktor im Leben eines Schulkindes angesehen wird. Generell äußerten die 

Kinder über die Schule wenig konkretes Wissen. 90 % der Kinder hatten noch in der Kinder-

gartenzeit eine Schule besucht und 25 % hatten den Besuch einer Lehrerin/eines Lehrers im 

Kindergarten erlebt, aber es ist unklar, was sie über Schule konkret erfahren haben.  

Eltern drückten Optimismus aus, bewahrten aber auch leichte Skepsis, ob ihr Kind den 

Übergang in die Schule gut bewältigen würde. Bevor die Schule begann, sagten alle Kinder, 

dass sie sich auf die Schule freuten, einige schienen ein wenig ängstlich zu sein, was auf sie 

zukommen würde. Optimismus zum Schulanfang kann sicher als eine starke soziale Erwar-

tung angesehen werden. 

Eltern bemühten sich, dass Kinder, die die Familie schon kannte, zusammen in eine Klasse 

gehen sollten. Das kann als Streben nach sozialer Kontinuität für ihr Kind, aber auch für 

sich selbst gesehen werden. Für Kinder war die Vorstellung der Pause sehr wichtig, in der 

sie Dinge tun können, die sie kennen und gern tun: mit anderen Kindern spielen, reden, es-

sen. Demgegenüber bedeutet Unterricht Anforderungen und Verhalten, das ihnen nicht ver-
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traut ist. Auch die Kinder suchen nach Kontinuität in der Veränderung. In der Vorstellung des 

Gegensatzpaares Schule-Pause spiegelt sich vielleicht auch das Gegensatzpaar Arbeit-

Freizeit wider, das die Kinder aus ihrer Familie kennen. 

In den Vorstellungen der Kinder ist ein Bestreben erkennbar, im Wechsel zwischen Unter-

richt und Pause den Schultag vorhersehbar zu gestalten und gewissermaßen in Portionen 

zu teilen, die leichter zu bewältigen sind. 

Die Eltern von Schulneulingen betonten in ihrem Erziehungsstil, verglichen mit vorher, we-

niger die kindliche Autonomie, sondern verstärkt traditionelle Werte wie Gehorsam und An-

passung, Pünktlichkeit und die Bereitschaft, von Erwachsenen vorgegebene Ziele zu errei-

chen. Veränderte elterliche Erwartungen im Zusammenhang mit dem Status eines Schulkin-

des können sich bereits am Ende der Kindergartenzeit angedeutet haben ï einige Kinder 

gaben der Vorstellung Ausdruck, dass die Schule für sie Pflicht und weniger Freiheit bedeu-

te. 

Der veränderte Erziehungsstil kann auch Ausdruck davon sein, dass Eltern beim Übergang 

zu Eltern eines Schulkindes einen gewissen Verlust an Kontrolle über das Kind erleben und 

sie diesen Verlust vorübergehend mit mehr Kontrolle des Kindes auszugleichen versuchen. 

Eltern stellten sich auf den Übergang zur Schule ein, indem sie die kognitiven Kompeten-

zen ihres Kindes stärker als vorher betonten. Kinder am Ende der Kindergartenzeit ihrer-

seits erscheinen sehr stark motiviert, lesen, schreiben und rechnen zu lernen ï sicherlich ein 

Ziel, das nicht nur die Kinder für sich, sondern auch die Eltern für sie haben. 

Das Übererfüllen von Anforderungen von hoch motivierten Eltern scheint eine 

Strategie zu sein, Misserfolgen und Versagen und auch Statusverlust vorzubeu-

gen zu wollen ï einige Kinder lassen zum Ende der Kindergartenzeit Leistungs-

druck erkennen. 

Wenn die Eltern nach einiger Zeit feststellten, dass ihr Kind sich in der Schule wohl fühlte,  

entspannten sie sich selber auch und fühlten sich sicherer; sie fühlten sich offenbar eher als 

kompetente Eltern eines Schulkindes. 

 

2. Welche Fähigkeiten sollen Kinder zum Schulbeginn mitbringen? 

 

Debatten über Schulreife oder Schulfähigkeit sind im Anschluss an die PISA-Ergebnisse, im 

Zusammenhang mit Überlegungen zu früherer Einschulung und zu flexibler Eingangsstufe 

und nicht zuletzt für die Zusammenarbeit von Kindertagesstätte, Grundschule und Eltern 

wieder aktuell geworden. Frühere Auseinandersetzungen zu diesen Themen scheinen in den 

Köpfen von Fachpersonal und Eltern nachzuklingen (Griebel & Minsel, 2007b). Anregungen 

zum Thema werden aus der Sicht des Transitionsmodells gegeben.  
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2.1 Das Konzept Schulreife ist überholt 

 

Die so genannte Schulreife wurde seit den 30er Jahren des vergangenen Jahrhunderts ver-

stªrkt beachtet. Man wollte den Kindern ein ĂSitzenbleiberelendñ, das Versagen in der Schule 

und die damit verbundenen Erlebnisse von Misserfolg und Demütigung ersparen, und die 

Kinder erst in die Schule lassen, wenn sie dafür reif sind. Wie der Begriff bereits andeutet, 

dachte man zunächst, dass die Schulreife ein Entwicklungsstand ist, der durch biologische 

Gesetzmäßigkeiten und Zeit erreicht wird, und nicht durch Umwelteinflüsse, wie z. B. Lerner-

fahrungen in der Familie und  im Kindergarten. Entsprechend dieser Vorstellung muss man 

nur abwarten, bis das Kind den entsprechenden Reifegrad erreicht hat, dann wird es ihm 

leicht fallen, die Schule ohne Schwierigkeiten zu durchlaufen (Kern, 1963). Die Konsequenz 

aus diesen Überlegungen war, dass man das Einschulungsalter generell angehoben hat, um 

die Wahrscheinlichkeit zu erhöhen, dass alle Kinder schulreif sind. Tatsächlich ist das durch-

schnittliche Alter der Kinder in Deutschland bei der Einschulung auf fast sieben Jahre anges-

tiegen. 

Empirische Untersuchungen zeigten allerdings, dass Fähigkeiten, die in der Schule wichtig 

sind, sehr viel stärker durch Umweltfaktoren als durch interne Faktoren (Reifung) beeinflusst 

werden. Das gilt z.B. für die Aufmerksamkeit und die kognitive Leistungsfähigkeit, also die 

Wahrnehmungsdifferenzierung, die Gestaltgliederungsfähigkeit, welche Kern als das zentra-

le Element der Schulreife ansah, sowie die Problemlösefähigkeit. Diese Fähigkeiten lassen 

sich durch Übung verbessern. Außerdem zeigten empirische Untersuchungen, dass die 

Schulfähigkeit entscheidend mit Faktoren des Elternhauses zusammenhängt: Kinder aus 

Familien und mit gebildeten Eltern und hºherem Einkommen sind fr¿her Ăschulreifñ, und aus 

solchen Familien, die einen sozial-integrativen Erziehungsstil realisieren. Vor allem aber 

zeigte sich, dass das Anheben des Schulalters die Sitzenbleiberquote nicht senkte, teilweise 

stieg diese sogar noch an (Hasselhorn & Lohaus, 2008). Ebenso zeigten Kinder, die vom 

Schulbesuch zurückgestellt wurden und eine Schulvorbereitende Einrichtung (Schulkinder-

garten o.ä.) besucht hatten, keine größeren Fortschritte als Kinder, die bei denselben Aus-

gangsvoraussetzungen in den normalen Grundschulunterricht aufgenommen worden waren 

(Hasselhorn & Lohaus, 2008; Hildeschmidt, 1995). 

Alle diese Befunde zeigen, dass die Annahme, bei der Schulreife handele es sich um ein 

umweltunabhängiges, genetisch gesteuertes Ergebnis von Entwicklung, nicht aufrechterhal-

ten werden kann.  

 

Dennoch sind heute noch viele Fachkräfte und Eltern überzeugt, dass ein höheres Alter den 

Übergang in die Schule erleichtert und machen sich dementsprechend Sorgen, wenn das 

Schuleintrittsalter abgesenkt wird. 
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2.2 Schulfähigkeit als Eigenschaft des Kindes greift zu kurz 

 

Man musste also neu durchdenken, was Kinder mitbringen sollten, wenn sie reif für die 

Schule sein sollten. Neben der Schulfähigkeit als kindlichen Kompetenzen hat Lotte Schenk-

Danzinger (1969) ĂSchulbereitschaftñ thematisiert und damit die Bedeutung der motivationa-

len Seite betont.  Dieses Konzept verweist bereits stark auf die Interaktion des Kindes mit 

seiner sozialen Umgebung.  

Beim eigenschaftstheoretischen Konzept geht es darum, aus Eigenschaften oder Fähigkei-

ten des Kindes seinen Schulerfolg möglichst differenziert und exakt vorherzusagen. Sowohl 

die Genauigkeit, als auch die Differenziertheit sollen durch geeignete psychologische Tests, 

sog. Schulreifetests, sichergestellt werden. Das eigenschaftstheoretische Konzept besagt, 

dass eine Reihe von Eigenschaften beim Menschen über die Zeit hinweg ziemlich stabil sind 

und dass man deshalb aufgrund dieser Eigenschaften relativ genaue Vorhersagen über das 

Verhalten von Menschen treffen kann. Dabei bedeutet Stabilität, dass eine Person hinsich-

tlich einer bestimmten Eigenschaft immer ungefähr denselben Rangplatz innerhalb seiner 

Altersgruppe einnimmt.  Differenziertheit bedeutet, dass man mithilfe von Tests versucht, die 

unterschiedlichen Aspekte der Schulfähigkeit herauszufinden. Solche Aspekte können z. B. 

sein: Sprachkompetenz, Mengenauffassung, logisches Denken oder manuelle Geschicklich-

keit. Idealerweise würde man aus den so gewonnenen Fähigkeitsprofilen individuelle För-

dermaßnahmen ableiten können. So würde man ein Kind, das nur in Bezug auf Sprachfähig-

keit den in der Schule geforderten Schwellenwert nicht erreicht, sprachlich fördern und ein 

anderes Kind, das eine unterdurchschnittliche Mengenauffassung hat, würde einem mathe-

matischen Förderprogramm zugewiesen. Leider haben sich die Hoffnungen, die man in die 

Schulreife- bzw. Schulfähigkeitstests gesetzt hat, nicht erfüllt: 

Die Vorhersage des Schulerfolgs in der Grundschule gelingt nicht. Dies zeigte die Augsbur-

ger Längsschnittuntersuchung, bei der sämtliche Kinder, die zum Stichtag das erforderliche 

Alter erreicht hatten, eingeschult wurden (Hanke u.a., 1980). Diese Kinder wurden außerdem 

mit mehreren Schulreifetests untersucht, die Ergebnisse den Lehrkräften aber nicht bekannt 

gegeben. Die Kinder wurden anschließend während der gesamten Grundschulzeit beobach-

tet: Wer durchlief diese Zeit ohne Probleme? Wer wurde nicht versetzt? Diese Ergebnisse 

wurden zu den Ergebnissen der Schulreifeuntersuchungen vor Schulbeginn in Beziehung 

gesetzt. Man konnte nun feststellen, bei wie vielen Kindern die Vorhersage des Schulerfolgs 

aus den Tests gestimmt hatte und bei wie vielen Fehlentscheidungen vorlagen.  

Besonders oft kam der Fehler vor, dass ein Kind laut Test für die Schule noch nicht geeignet 

war, aber die Grundschule ohne Probleme schaffte, das betraf etwa die Hälfte der als nicht 

für die Schule geeigneten Kinder. Bei vier der fünf verwendeten Tests lag die Fehlerquote 
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über 50 %, d.h. die Entscheidung war ohne Berücksichtigung des Testergebnisses richtiger, 

als sie mit gewesen wäre (Krapp, 1989; vgl. Griebel & Minsel, 2007b).  

Maßnahmen der Rückstellung vom Schulbesuch unter gleichzeitigen Fördermaßnahmen 

etwa in Schulkindergärten und Förderklassen erbrachten jedoch keine späteren Leistungs-

vorteile dieser Kinder verglichen mit Kindern, die durch geeignete Maßnahmen im Anfangs-

unterricht zuvor festgestellte Defizite rasch aufholten (vgl. Hasselhorn & Lohaus, 2008; Hil-

deschmidt, 1995). 

 

2.3 Vorbeugen von Risiken beim Erwerben von Lesen, Schreiben, Rechnen 

 

Allerdings hat es längsschnittliche Untersuchungen gegeben, aufgrund derer man bei Kin-

dern früh erkennen konnte, ob sich in bestimmten Bereichen des Lernens in der Schule 

Probleme ergeben würden. Phonologisches Arbeitsgedächtnis, Zugriffsgeschwindigkeit auf 

den Wortschatz und insbesondere phonologische Bewusstheit im Kindergartenalter haben 

sich als Merkmale erwiesen, mit denen man den Erwerb der Schriftsprache in der Schule 

vorhersagen kann (Kammermeyer, 2004). Das heißt, Kinder, die in dieser Hinsicht im Kin-

dergartenalter Probleme aufweisen, werden mit größerer Wahrscheinlichkeit auch Schwie-

rigkeiten beim Erlernen von Lesen und Schreiben haben. Mit dem Bielefelder Screening 

(Jansen u.a., 1999) lassen sich diese Merkmale gut erfassen. 

 

In der weiteren Folge sind Programme zur Erleichterung des Schriftspracherwerbs entwickelt 

worden, von denen das Würzburger Programm zur Förderung der phonologischen Bewusst-

heit über 20 Wochen im letzten Kindergartenjahr angelegt ist (Küspert & Schneider, 1999; 

Plume & Schneider, 2004).  

 

Mit räumlich-konstruktiven Fertigkeiten und frühen Zahlbegriffen bei Kindergartenkindern 

wiederum lässt sich auch das Rechnen in der Grundschule vorhersagen (Daseking u.a., 

2006). Grundlegendes Verständnis von Mengen und von Größenverhältnissen und Zähl-

kompetenz sind wichtige Fähigkeiten im Hinblick auf das schulische Rechnen (Krajewski, 

2005).  

 

Diese Fähigkeiten sind als Ăschulnahe Vorlªuferkompetenzenñ (Kammermeyer, 2004) be-

zeichnet worden oder auch als Ălernzielnahe Kompetenzenñ; gemeint ist, dass es um Kompe-

tenzen geht, die nachweislich in Zusammenhang stehen mit dem Erreichen von Lernzielen 

der Grundschule im Bereich Lesen, Schreiben und Rechnen. 

 

2.5 Soziale unterrichtsnahe Kompetenzen 
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Die Anpassung an die Anforderungen des Schulunterrichts erfordert Kompetenzen wie Um-

gehen mit den eigenen Gefühlsimpulsen besonders bei Konflikten und das  Regulieren von 

Aufmerksamkeit. Die frühe Fähigkeit zu Belohnungsaufschub hängt nachweislich mit spä-

terem kompetenten Verhalten von Schulkindern und Schulerfolg  zusammen (Hasselhorn 

u.a., 2008). Fünfjährige können schon bei der Frage, ob sie sofort eine kleinere oder aber 

später eine größere Belohnung wollen, sich für die größere, wenn auch später erfolgende 

Belohnung Ărichtigñ entscheiden.   

 

Neuerdings werden aus der Kindertagesstätte bereits mitgebrachte Kompetenzen zur Regu-

lierung von Bedürfnissen und Konflikten im sozialen Bereich des Schullebens, wo sie 

gerade unter Schulanfªngern besonders hªufig und intensiv auftreten,  als Ădemokratische 

Vorläuferkompetenzenñ angesprochen (Grabenhorst, 2007). 

 

Faust (2008) bemängelt das Fehlen einer empirischen Schuleingangstheorie und fordert den 

Einbezug gruppenbezogener Forschung zu Kompetenzen in der frühkindlichen Bildung und 

deren Vorhersagekraft für späteren Schulerfolg. Freilich räumt sie ein, dass der entwick-

lungspsychologische Transitionsansatz im Zusammenhang mit solchen Kompetenzen Be-

standteil des Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplans ist (StMAS & IFP, 2007).  

 

2.6 Der interaktionistische Ansatz schließt Familie, Kindergarten und die Schule selbst ein 

 

Sowohl der Reifeansatz als auch das eigenschaftstheoretische Konzept gingen davon aus, 

dass die Anforderungen der Schule mehr oder weniger feste Größen darstellen. Die Gruppe 

der Schulanfänger kann aber nicht als homogene Gruppe mit einem gleichen Stand von Ein-

gangsvoraussetzungen angesehen werden. Die Grundschule stellt sich vermehrt darauf ein, 

dass sie es mit jüngeren Kindern als bisher oder mit Kindern, die die deutsche Sprache nur 

unvollkommen beherrschen oder einzelnen Kindern, die behindert sind, zu tun hat. In einem 

interaktionistischen Schulfähigkeitsmodell wird Schulfähigkeit als eine Variable definiert, die 

nicht nur von Faktoren des Kindes, sondern auch von Faktoren der Schule, des Elternhau-

ses und der Umwelt abhängen.  

Nickel (1990) beschrieb Schulfähigkeit aus ökosystemischer Perspektive, die die Lebens-

umwelten des Kindes (Familie, Kindertagesstätte, Schule) und ihre Wechselwirkungen mit 

einbezieht. Danach entsteht Schulfähigkeit im Zusammenwirken von Kind und seiner Fami-

lie, Kindergarten und Grundschule. 

So betrachtet, weist der Begriff "Schulfähigkeit" auf die notwendige Anschlussfähigkeit der 

beiden Systeme "Schule" und "vorschulische Einrichtung" hin. Schulfähigkeit kann als das 
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Ziel beider Systeme bezeichnet werden (Kammermeyer, 2001). Der Kindergarten sei nicht 

als "Zulieferer" zu verstehen; es sei aber auch nicht alleinige Aufgabe der Schule, mit den 

Kindern Schulfähigkeit zu erarbeiten. Der Einfluss der Qualität des Anfangsunterrichtes auf 

den Erfolg des Kindes in der Schule ist dabei erwiesen (Tent, 2006). Schulfähigkeit ist daher 

vielmehr gemeinsame Aufgabe von Kindertageseinrichtung und Grundschule (Kammer-

meyer, 2004) - was um den Beitrag der Eltern zu ergänzen wäre. 

Der Beitrag der Eltern für den Bildungserfolg der Kinder ist unbestreitbar (Krumm, 1995, 

1998) ï Studien zum Zusammenwirken von Schule und Eltern jedoch verweisen, zusam-

menfassend und positiv ausgedrückt, auf die Ausbaufähigkeit dieses Zusammenwirkens 

(u.a. Sacher, 2004; Tietze et al., 2005; Walper & Roos, 2001). Deswegen kommt Ideen und 

Erfahrungen bezüglich der Zusammenarbeit mit Eltern bei der Vorbereitung und der Gestal-

tung des Übergangs in die Schule eine besondere Bedeutung zu. 

2.7 Schulfähigkeit im Transitionsmodell 

Internationale Forschungsarbeiten zeigen: Unabhängig davon, wie unterschiedlich die vor-

schulischen Einrichtungen in den einzelnen Ländern organisiert sind, ist der Eintritt des Kin-

des in das formale Schulsystem ein bedeutender Entwicklungsschritt für das einzelne Kind 

und seine Familie. Der Übergang in die Schule ist für die Kinder in verschiedenen Bereichen 

stressbelastet. Diese Bereiche und Anforderungen gilt es näher zu beschreiben. 

Insbesondere die Passung zwischen den Anforderungen der Schule und den von den Kin-

dern mitgebrachten Kompetenzen wirkt sich auf die Bewältigung des Übergangs aus. Die 

Kompetenzen hängen mit den Vorerfahrungen des Kindes in seiner Familie und in der Kin-

dertagesstätte zusammen.  

Zum Verständnis von Bewältigungsprozessen ist der Einschluss der Perspektiven nicht nur 

der Fachkräfte, sondern auch der Eltern und der Kinder selbst eine wichtige Voraussetzung. 

Als ausschlaggebender Faktor bei der Übergangsbewältigung wird die Kooperation zwischen 

vorschulischer Einrichtung, Schule und Eltern angesehen (zusammenfassend Griebel & Nie-

sel, 2004). Unterstützt wird der Ansatz ferner durch Forschung, dass aus der Perspektive 

des Kindes die Unterstützung durch die Familie über den Übergang hinweg wichtig bleibt, 

während die Bedeutung des Kindergartens abnimmt und die der Schule zunimmt (Grotz, 

2005). In unserer eigenen kleineren Studie fanden wir auch Kinder, die sich im Gegensatz 

zur Mehrheit nicht auf die Schule freuten ï das waren Kinder, die auch beim Übergang in 

den Kindergarten Schwierigkeiten gehabt hatten. Sie hatten Probleme mit der Eingewöhnung 

gehabt, längere Zeit keine Freunde gefunden, sich weniger an den Angeboten des Kinder-

gartens beteiligt ï aber sie hatten die Regeln schnell erlernt und waren offenbar nicht aufge-
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fallen. Auch ihre Eltern hatten Angebote zur Beteiligung weniger oft wahrgenommen und 

hatten weniger Kontakt zur Erzieherin (Griebel & Niesel, 2004). Offenbar läuft die Eingewöh-

nung von Kindern und von ihren Eltern Hand in Hand. 

Das Transitionsmodell, das die Bewältigung von Übergängen zwischen Familie und Bil-

dungseinrichtungen theoretisch unterlegt (Griebel & Niesel, 2004; Niesel & Griebel, 2007), 

liefert eine Struktur von Entwicklungsaufgaben, die bei der Transition vom Kindergartenkind 

zum Schulkind unmittelbar deutlich wird.  

Der Übergang in die Schule ist eine gemeinsame Erfahrung der ganzen Familie und er-

scheint als eine Ko-Konstruktion von Kindern, Eltern und auch von anderen, nämlich Erzie-

herinnen und Mitgliedern des sozialen Netzes, die Kenntnisse über die Kultur der Schule 

vermitteln. 

Da Übergänge (Transitionen) soziale Prozesse sind, lassen sie sich gestalten und als Co-

Konstruktion beschreiben (Griebel & Niesel, 2004). Co-Konstruktion setzt Kooperation vor-

aus, sie ist aber mehr. Sie bedeutet, dass über Kommunikation und Partizipation der han-

delnden Personen Übereinstimmung in der Bedeutung  für alle Beteiligten entsteht.   

Als ein Beispiel für Co-Konstruktion kann die Entwicklung eines gemeinsamen  Schulfähig-

keitskonzeptes gelten. 

F¿r ĂSchulfªhigkeitñ gibt  es keine allgemeing¿ltige Definition. Vielmehr handelt es sich ein 

soziokulturelles Konstrukt, eine gemeinsame Subjektive Theorie über den Schulanfang von 

Personen in einem bestimmten sozialen Umfeld, z.B. einem Schulsprengel (Kammermeyer, 

2001). Schulfähigkeit muss im Kontext lokalgeschichtlicher, demographischer und erzieheri-

scher Trends gesehen werden und hängt mit interpersonalen Beziehungen und Werten zu-

sammen. Gisela Kammermeyer spricht daher von der  ĂSchulfªhigkeitsphilosophieñ der ein-

zelnen Schulen. Das gilt auch, wenn sich Erzieherinnen und Grundschullehrerinnen im Gro-

ßen und Ganzen über wichtige Bereiche der Schulfähigkeit wie Wahrnehmung, Sprachver-

halten, Sozialverhalten und Konzentrationsfähigkeit einige sind (Kammermeyer, 2001). 

Wenn man Grundschullehrkräfte ï auch in größerer Zahl _ befragt, welche Eigenschaften sie 

als Voraussetzung für den Schulbesuch ansehen, würde das Ergebnis darunter leiden, dass 

eben nur eine Perspektive erfasst ist. Zudem entsteht womöglich ein Bild des kompetenten 

Schulkindes, das den Übergang bereits bewältigt hat; das aber kann es erst in der Schule 

werden und dies Bild dürfte nicht als Voraussetzung für die Einschulung verwendet werden. 

Die jeweilige Schulfähigkeitsphilosophie müsste allen Beteiligten (auch den Kindern) bekannt 

sein. Sinn und Bedeutung entstehen für die Beteiligten durch Information und Partizipation.  

Generell darf es aber nicht einseitig darum gehen, das Kind für den Eintritt in die Schule zu 

befähigen, sondern umgekehrt auch die Schule zur Aufnahme der Kinder fähig zu machen, 
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wie bereits vielfach gefordert worden ist, und Schulfähigkeit als gemeinsame Aufgabe aller 

Beteiligten zu verstehen. Auch diese neuere Auffassung setzt sich weitgehend durch und 

begründet engere Kooperationen zwischen den Bildungseinrichtungen (Kammermeyer, 

2004; Bertelsmann Stiftung, 2007). 

Der Bildungsauftrag des Kindergartens schließt die Förderung der Kompetenzen zur Über-

gangsbewältigung ein und stattet das Kind so aus, dass  es bereit ist, ein Schulkind zu wer-

den, während die Schule dafür verantwortlich ist, dass das Kind ein Schulkind wird. Eine 

sinnvolle Kooperation von Kindergarten und Schule muss nicht dafür sorgen, dass Schule 

und Kindergarten möglichst ähnlich werden, sondern dafür, dass das mitgebrachte Können 

und Wissen der neuen Schulkinder nicht entwertet und nicht verlernt wird, sondern dass dar-

auf aufgebaut wird.  

Dem Einbezug der Eltern kommt im Transitionsmodell ein größerer Stellenwert zu. Im 12. 

Kinder- und Jugendbericht der Bundesregierung (BMFSFJ, 2005) wird ausgeführt, dass au-

ßer dem angehenden Schulkind auch dessen Eltern einen Übergang bewältigen.  

Ein pädagogisch optimal gestalteter Übergangsprozess setzt Kommunikation und Partizipa-

tion (Co-Konstruktion) aller Beteiligten einschließlich der Eltern voraus.  

Somit ist es die Kompetenz des sozialen Systems, die Erfolg oder Misserfolg der Über-

gangsbewältigung maßgeblich bestimmt. Schulfähigkeit des Kindes und Kindfähigkeit der 

Schule sind aufeinander bezogen.  
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3. Forderungen an die Kooperation Kindertagesstätte-Grundschule 

 

Der entwicklungspsychologisch in der Familie ansetzende Transitionsansatz führt zum Ver-

ständnis der Bedeutung von Übergängen zwischen Familie und Bildungseinrichtungen für 

die Kinder und ihre Eltern, die sie aktiv bewältigen. Aus dieser Perspektive lassen sich Hand-

lungsansätze für das berufliche Feld gewinnen, die die Perspektive aller Beteiligten, also 

auch der Kinder und ihrer Eltern, einschließen. Der Transitionsansatz gibt eine allgemeinere 

Struktur für Übergänge zwischen Familie und Bildungsstufen. Entsprechend dem Anforde-

rungsprofil des jeweiligen Übergangs kommen dann Basiskompetenzen und spezifische 

Kompetenzen zum Tragen. Unterrichtsnahe Kompetenzen z.B. im sprachlich-kognitiven Be-

reich, die bereits vor dem Schuleintritt ausgebildet werden, hängen mit dem späteren Schul-

erfolg zusammen. Lernbereichsspezifische Zusammenarbeit der Bildungseinrichtungen kann 

dann die Bewältigung des Übergangs erleichtern (Faust, 2008). Bis zur Einführung von Bil-

dungsplänen hat sich die Kooperation auf Informationsaustausch und auf gemeinsame Ak-

tionen beschränkt. Seitdem ist der Austausch über Bildungsbegriff und Bildungsinhalte sowie 

über Lernmethoden hinzugekommen (Faust, 2008). Außer den kognitiven Fertigkeiten im 

sprachlichen und im mathematischen Bereich sind auch soziale Fertigkeiten wie Be-

lohnungsaufschub und Konfliktlösung in Betracht zu ziehen. 

Zudem gilt es die Beteiligung der Eltern zu konzipieren.  

Der IFP-Transitionsansatz ist Bestandteil der Bildungs- und Erziehungspläne der Bundes-

länder Bayern und Hessen sowie der Autonomen Provinz Bozen in Italien geworden, jeweils 

als Teil eines komplexen Angebotes von Bildung über Einrichtungsgrenzen hinweg und in 

Verbindung mit Basis- und unterrichtsnahen Kompetenzen der Kinder sowie mit gezielter 

Zusammenarbeit zwischen Bildungseinrichtungen untereinander und mit den Eltern. Der IFP-

Transitionsansatz kann daher auch als Bestandteil einer umfassenderen Schuleingangstheo-

rie gelten (vgl. Faust, 2008). 

 

In einem systemorientierten Modell, das im Rahmen des Bund-Länder-Projektes TransKiGS 

entwickelt wurde,  unterscheiden Lingenauber & v. Niebelschütz (2010) sieben Ebenen, auf 

denen sich Zusammenarbeit zwischen Kindertagesstätte, Grundschule und Familie gestalten 

lässt: 

- Erzieherin-Grundschullehrerin 

- Erzieherin-Grundschullehrerin-Kindergarteneltern 

- Erzieherin-Grundschullehrerin-Kindergartenkind 

- Kindergarteneltern-Grundschuleltern 

- Kindergartenkind-Grundschulkind 

- Kindergartenkind-Erzieherin-Grundschullehrerin-Kindergarteneltern 
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- Kindergarteneltern-Kindergartenkind. 

F¿r die letztgenannte Ebene der Zusammenarbeit haben die Autorinnen ein Ă¦bergangs-

buchñ entwickelt (Lingenauber & v. Niebelschütz). Die Idee besteht darin, dass die einzelnen 

Aktionen der Vorbereitung des Kindergartenkindes auf die Schule vom Kind jeweils im Kin-

dergarten gezeichnet wird, das Kind diese Zeichnung zu Hause den Eltern erläutert und die 

Erläuterungen von den Eltern schriftlich notiert und vom Kind wieder in den Kindergarten 

mitgebracht werden. So entsteht eine Dokumentation der Schulvorbereitung, in die die Pers-

pektive des Kindes und der Eltern eingebunden sind. 

 

4. Standards für die Zusammenarbeit an der Schnittstelle von Familie, Kindergarten 

und Schule zeigen, wie es gehen könnte 

 

Die Bertelsmann Stiftung hat im Jahr 2005 den KiTa-Preis zum Thema ĂVon der KiTa in die 

Schuleñ  ausgeschrieben. Ein Film portraitiert die Gewinner des Preises und zeigt auf, wobei 

es bei der Kooperation zwischen Kindertagesstätte und Grundschule ankommt. Dieser Film 

ist zusammen mit Standards für eine gelingende Kooperation zwischen beiden Bildungsein-

richtungen im Februar 2007 veröffentlicht worden (Bertelsmann Stiftung, 2007). Die Stan-

dards der Kooperation sind auf allen Ebenen anzusiedeln und werden formuliert als Empfeh-

lungen für Politik und Verwaltung, für das Zusammenwirken von Bezirken, Kreisen und 

Kommunen, an die Träger von Kindertageseinrichtungen und Schulen und schließlich an die 

Erzieherinnen und Lehrkräfte vor Ort.  Aufbauend auf dem Transitionsansatz, werden Tipps 

für die gemeinsame Entwicklung von Handlungszielen für alle Akteure, also unter Einbezug 

der Eltern, bei der Co-Konstruktion des Übergangs vom Kindergarten in die Grundschule 

gegeben (Bertelsmann Stiftung, 2007, S. 12f.):  

 

ĂEltern und Kinder gestalten gemeinsam mit Erzieherinnen und Lehrkräften den 

Übergang 

 

1. Eltern tauschen sich zu verschiedenen Gelegenheiten mit Erzieherinnen und Lehrkräften 

über ihr Bildungsverständnis aus. Die Dokumentationen der Lernwege ihrer Kinder helfen 

dabei, die Rolle von Spielen und Lernen, Bildung und Erziehung in beiden Einrichtungen 

zu erkennen. 

 

2. Erzieherinnen und Lehrkräfte sprechen die Eltern als Experten ihrer Kinder an. Sie neh-

men die Anliegen der Eltern ernst und stehen ihnen kontinuierlich mit Informationen und 

konkreten Hilfen zur Seite. 
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3. Eltern entwickeln gemeinsam mit den pädagogischen Fachkräften ein Verständnis von 

Schulfähigkeit.  

 

4. Eltern und Kinder lernen schon während der KiTa-Zeit die Schule und dort agierende 

Menschen durch gemeinsame Vorhaben und Projekte sowie die Teilhabe am Unterricht 

kennen.  

 

5. In der Kindertageseinrichtung und in der Schule kennen Eltern ihren Ansprechpartner, an 

den sie sich mit Fragen zum Übergang ihres Kindes wenden können. 

 

6. Eltern und Kinder bekommen Gelegenheit, ihre Vorstellungen, Erwartungen und Befürch-

tungen auszudrücken und den Übergang aktiv mitzugestalten.  

 

7. Eltern erhalten Rückmeldungen über die Fortschritte ihres Kindes. Sie werden über indi-

viduelle Begabungen oder besondere Bedürfnisse ihres Kindes sowie passende Schul-

formen und pädagogische Ausrichtung informiert und beraten.  

 

8. Die Eltern werden gebeten, der Weitergabe von Informationen über ihr Kind an die ande-

re Einrichtung zuzustimmen,und sie werden an Gesprächen beteiligt.  

 

9. Eltern erhalten bei Begegnungen mit pädagogischen Fachkräften Orientierung, was von 

ihnen als Eltern eines Schulkindes z.B. bei der Hausaufgabenbetreuung, erwartet wird. 

 

10. Eltern beteiligen sich an Zukunftswerkstätten, die der Ausgestaltung der Zusammenarbeit 

zwischen KiTa und Schule dienen und erhalten Gelegenheit, ihre Vorschläge und Erwar-

tungen zu äußern.  

 

11. Kindertagesstätten und Schulen schaffen Gelegenheiten für Eltern, sich zu treffen und 

sich regelmäßig untereinander auszutauschen.ñ 

 

5. Zusammenfassung 

Der Transitionsansatz ist geeignet, die Prozesse des Übergangs im Einzelnen und in der 

Familie abzubilden, wenn das Kind in die Einrichtung kommt und wenn es von der Kinderta-

gesstätte in die Schule wechselt. Konsequenzen für pädagogisches Handeln lassen sich 

daraus ableiten. Diese ergeben sich für die Unterstützung des Kindes ebenso wie für die 
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Zusammenarbeit der Bildungseinrichtungen untereinander und vor allem für die Kommunika-

tion mit den Eltern und ihre Beteiligung bei der Gestaltung des Übergangs. 

Daraus ergeben sich aktuelle Themen für die Kooperation KiTa-Grundschule: 

Å kognitive und soziale Domänen 

Å heterogen zusammengesetzte Gruppen/Klassen 

Å Eltern 

Å Veränderungen im beruflichen Alltag 

ĂMan muss Hierarchien wegnehmen, Begriffe aufklären, Beispiele geben, alle 

Teilhaber zu interessieren suchen, das ist freilich beschwerlicher als befehlen.ñ 

(Johann Wolfgang von Goethe). 
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3. Schulentwicklung ï Vortrag von Prof. Dr. Anne Sliwka (PH Heidelberg) 
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4. Workshop 1: Vernetzung Kita - Grundschule 

 
Leitung:  Wilfried Griebel (IFP München) 

 

Teilnehmer/innen: 18 

Vertreten waren  Mitarbeiterinnen aus Kindergärten und Kinderhäusern, Schule und außer-

schulische Einrichtungen. 

 

Ablauf: 

Nach einer  Vorstellungsrunde der Teilnehmerinnen ergänzte Wilfried Griebel seine Ausfüh-

rungen des Impulsreferates und stellte die praktischen Aspekte der Vernetzungsarbeit zwi-

schen den Bildungseinrichtungen dar. Anhand einer Grafik ermittelte er gemeinsam mit den 

Teilnehmerinnen des Workshops die verschiedenen Möglichkeiten und Adressaten der Ver-

netzung im Übergangsprozess. Dabei stellte er insbesondere die Rolle der Eltern und der 

Kinder bei der Gestaltung des Übergangs ins Zentrum seiner Ausführungen.  

Nach diesem fachlichen Input teilte sich die Gruppe in multidisziplinär zusammengesetzte 

Kleingruppen auf. Wilfried Griebel teilte Karten mit der Aufschrift: WER?, MIT WEM?; WAS?; 

WANN?; VORTEILE? für jede Gruppe aus. Aufgabe der Gruppen war es, zu reflektieren, 

welche Konzepte oder Vernetzungsstrukturen bereits zwischen Elementar-  und Primarbe-

reich bestehen und neue Ideen der Vernetzung zu entwickeln. Die Ideen der Kleingruppen 

wurden im Workshop-Plenum vorgestellt. 

 

Ergebnisse der Arbeitsgruppe 1: 

In der ersten Arbeitsgruppe wurde die Idee einer Kooperation zwischen der Humboldt-

Grundschule, den Kitas und dem auÇerschulischen Bildungspartner āLeseladen` (ikubiz) 

entwickelt. Der Leseladen hat langjährige Erfahrung mit Elternbeteiligung und Zugang zu 

Müttern mit vorwiegend türkischem Migrationshintergrund in Neckarstadt-West. Dies könnte  

beispielsweise im Rahmen von gegenseitigen Einrichtungsbesuchen oder gemeinsamen 

Projekten für die Gestaltung des Übergangs genutzt werden.  

 

Ergebnisse der Arbeitsgruppe 2: 

Die zweite Arbeitsgruppe stellte die Möglichkeit der Kooperation zwischen dem Kindergarten, 

der Förderschule bzw. Grundschule und den Eltern vor. Regelmäßige Treffen zwischen die-

sen verschiedenen am Bildungsprozess der Kinder Beteiligten sollen zum Informationsaus-

tausch dienen. Gegenseitige Besuchstage und Einladungen in regelmäßigen Abständen 

helfen den Kindern bei der Bewältigung des Übergangs und bauen Ängste ab. 
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Ergebnisse der Arbeitsgruppe 3: 

Die dritte Arbeitsgruppe beschrieb die Kooperation zwischen der Schulleitung, den Erziehe-

rinnen, dem Gesundheitsamt und den Kooperationslehrerinnen und allen weiteren Akteuren, 

die mit den Familien zusammenarbeiten (z.B. Sozialer Dienst) im Rahmen eines ĂRunden 

Tischesñ und Elterngesprächen. Mindestens einmal pro Jahr trifft sich dieser Runde Tisch 

und ermöglicht den frühzeitigen Austausch über die zukünftigen Schulkinder (z.B. Klärung 

des Förderbedarfs; Initiierung der Förderung), die Vernetzung zwischen den Einrichtungen 

und der gegenseitige Austausch. 

 

Ergebnisse der Arbeitsgruppe 4: 

Die vierte Arbeitsgruppe stellte die Gemeinschaftsarbeit āWaldprojektô zwischen Schule und  

Kita vor. Lehrer und deren Klasse gestalten gemeinsam mit Erzieherinnen und Vorschulkin-

dern ein Naturprojekt im Wandel der Jahreszeiten (ganzjährig). 

 

Ergebnisse der Arbeitsgruppe 5: 

Die fünfte Arbeitsgruppe beschrieb die Zusammenarbeit zwischen der Kooperationserziehe-

rin, der Kooperationslehrerin und der Pädagogischen Werkstatt im Rahmen der Förderung 

von Vorschulkindern in den mathematischen und sprachlichen Grundfertigkeiten: ĂDer Ein-

stern-Clubñ. Einmal pro Woche werden die Kinder gemeinsam auf die Schule vorbereitet. Die 

Vorteile der Kooperation werden in dem Aufbau von Vertrautheit, der ĂBr¿ckeñ zwischen 

Schule und Kita und der Wertschätzung von vorschulischer Bildung gesehen. 
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5. Workshop 2: Sprachförderung in der Grundschule: die kindliche Lebenswelt 
für das Sprachlernen entdecken 

   

 

 



 34 

 
 
 
 
 



 35 

 
 
 
 
 
 



 36 

 
 
 
 
 
 



 37 

 
 



 38 

 
 
 



 39 

 

 

 



 40 

 

 

Leitung:  Mirjana Simic (IFP München) 

 

Teilnehmer/innen: 23 

Vertreten waren Akteure aus dem Arbeitsfeld Kindergarten, Schule, von außerschulischen 

Einrichtungen und Studentinnen aus der Hochschule für Sozialwesen.  

 

Ablauf: 

Frau Simic startete mit einem kurzen Vortrag über den kindlichen Erst- und Zweitspracher-

werb. Hier stellte sie grundlegende Prinzipien des Sprachlernens dar, wie beispielsweise das 

Ăkulturelle Lernenñ und das ĂLernen durch Nachahmungñ in sozialen Interaktionen. Die Inten-

tion und die Musterfindung des Sprechers waren weitere wichtige Prinzipien, die sie hier 

nannte. Anschließend wollte sie anhand von mitgebrachten Materialien Sprachförderpraxen 

in Kleingruppen erarbeiten. Aus der Gruppe jedoch kam der Wunsch nach einem Erfah-

rungsaustausch. Frau Simic reagierte daraufhin mit einer Gesprächsrunde. Dabei wurden 

konkrete Fragen gestellt bzw. über Erfahrungen aus der Praxis berichtet.   

Beim Austausch stellte sich heraus, dass im Bereich Sprachförderung, vor allem im Umgang 

mit Mehrsprachigkeit, noch Informationsbedarf besteht. So wurde z.B. das Problem der 

Halbsprachigkeit erwähnt, wobei nach den neuen wissenschaftlichen Erkenntnissen der 
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Terminus Halbsprachigkeit gar nicht existiert. Zudem sprachen einige Teilnehmer/innen von 

Sprachdefiziten der Kinder, die bei genauer Betrachtung gar keine sind.  

Um eine bestmögliche Sprachförderung bei den Kindern zu erreichen, braucht es abwech-

slungsreiche Anlässe der Ăechten Kommunikationñ (Sprache als Interaktion in authentischen 

Situationen). Eine weitere Voraussetzung ist eine aktive Teilnahme der Kinder an dieser 

Kommunikation. Kinder erzählen bzw. sprechen gerne, wenn man sie motiviert und sie nicht 

ständig korrigiert und dadurch demotiviert. Dabei dürfen die Aspekte des Zweitspracher-

werbs und die Individualität der Kinder nicht außer Acht gelassen werden. Ein weiterer wich-

tiger Punkt ist der frühe Ansatz, d.h. Sprachförderung beginnt bereits in der Familie und da-

für ist die Mitarbeit der Eltern unentbehrlich.   

 

 

6. Workshop 3: Entwicklung von und mit Schule     
    

Leitung:  Prof. Dr. Anne Sliwka (Pädagogische Hochschule Heidelberg) 

Moderation: Hannelore Ohle-Nieschmidt 

 

Teilnehmer/innen: 25 

Vertreten waren Mitarbeiter/innen aus der Schule, vom Fachbereich Bildung der Stadt 

Mannheim, von Freien Trägern, Wohlfahrtsverbänden und aus dem Kulturbereich. 

 

Ablauf: 

Der Workshop wurde mit einer kurzen Vorstellungsrunde durch die Teilnehmenden eröffnet. 

Dabei wurde die Wichtigkeit des Themas ĂSchulentwicklungñ bzw. die Notwendigkeit einer 

zielgerichteten Auseinandersetzung damit hervorgehoben. Erste Erfahrungswerte einzelner 

Akteure beleuchteten die jeweilige Situation und einrichtungsspezifische Herausforderung 

bzw. Herangehensweise. Daran anschließend wurde den Teilnehmenden durch Frau Sliwka 

die Möglichkeit gegeben, zu ihrem Impulsreferat konkrete Fragen bzw. Impulse aus dem 

jeweiligen persönlichen Praxisfeld zu geben. Der Beginn der Diskussion im Workshop-

Plenum konzentrierte sich auf die Fragestellung: Wie muss unsere Schule sein, damit unsere 

Kinder darin optimale Entwicklungschancen haben? 

Deutlich wurde hierbei, dass es vielseitige Hindernisse für ein Gelingen von Schulentwick-

lung gibt. Häufig wurde das Bildungssystem als größte Hürde auf dem Weg einer inneren 

Weiterentwicklung wahrgenommen. Daraus resultierte die Frage: Was hindert das System 

an der Umsetzung? 

Vor allem wurden die vielerorts fehlenden Ressourcen benannt. Es fehle an Zeitstunden, 

Lehrkräften, Materialien und geeigneten Räumen. In diesem Rahmen sei es schwer, über-
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mäßiges Engagement über den Arbeitsalltag hinaus vom Lehrerkollegium zu erwarten.  Auch 

gehöre es zum Schulalltag ständig flexibel auf die fehlenden Deputatsstunden zu reagieren 

und Ăkreativñ zusªtzliche Deputatsstunden zu finden und einzusetzen. An diesem Punkt wur-

de von Frau Sliwka betont, dass im Rahmen des Workshops nicht die Hürden beim Gelingen 

einer möglichen Schulentwicklung problematisiert werden, sondern die tatsächlichen Chan-

cen Raum zur Diskussion finden sollen. 

Dem folgerte: Es braucht einen Paradigmen-Wechsel. Ziel führend ist, den Blick auf das Kind 

zu richten und sich an dessen Ressourcen zu orientieren. Es braucht ein Umdenken von ĂIch 

und meine Klasseñ zu ĂWir und unsere Schuleñ. 

 

Einen möglichen Weg zeigen einzelne Teilnehmende aus ihrer Praxis sowie Ergänzungen 

aus den nationalen und internationalen Praxiserfahrungen von Frau Sliwka. 

Seitens der Moderation wurden folgende Aspekte zusammengetragen: 

¶ Mit den institutionell begrenzten Mitteln Schritt für Schritt eine konstruktive und für alle 

ĂBetroffenenñ passende Schulentwicklung vorantreiben 

¶ Den Prozess auf der Metaebene beginnen: 

Ĭ Wer sind wir? 

Ĭ Was haben wir für Ressourcen? 

Ĭ Wie soll unsere Schule funktionieren? 

¶ Veränderungskompetenz im Kollegium und mit außerschulischen Partner/innen 

gemeinsam entwickeln 

¶ Matrix aus der Schule heraus 

 

Ebenfalls wurde aus der Diskussion zusammengetragen, welche Potentiale hierbei eine Rol-

le spielen können: 

¶ Dialog zwischen Hochschule und Schule herstellen 

¶ Volunteers in Schulen 

¶ Kooperationen aufbauen und nutzen 

¶ Stetige konzeptionelle Entwicklung, wobei die Innovation dabei sein sollte: top down 

und bottom up  

¶ Stadtteilpotentiale und -akteure als Unterstützung erfahren 

Ĭ ein/e Inklusionsbeauftragte/r im Stadtteil könnte hierbei innovativ unterstützend 

wirken. 

 

Ergebnis: 

Den Teilnehmenden konnten Wege aufgezeigt und Unterstützungsmöglichkeiten zum The-

menfeld ĂEntwicklung von und mit Schuleñ unterbreitet werden. Schulentwicklung muss klein-
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räumiger und auf eine konkrete Schule zugeschnitten bearbeitet werden. Frau Sliwka bot 

sich im Rahmen ihrer Tätigkeit bzw. durch studentischen Einsatz unterstützend an. Auch ist 

die aktuelle Fremd-Evaluation von Schulen eine mögliche konstruktive Kraft auf dem Weg 

Schule weiterzuentwickeln. Zu einem konkreten gemeinsamen Ergebnis konnte der Work-

shop nicht führen. Grund hierfür kann der knappe zeitliche Rahmen einerseits und das zu 

komplexe Themenfeld  bzw. die unterschiedlichen Blickwinkel der teilnehmenden Akteure 

andererseits sein. 

 
 
 

7. Abschlussplenum : World -Café  

 
Das Abschlussplenum der Startkonferenz ĂEin Quadratkilometer Bildung ï Bildungñ im Quad-

rat wurde in Form eines World-Cafés durchgeführt, bei dem die Teilnehmer/innen der ver-

schiedenen Workshops die Gelegenheit hatten, sich gegenseitig in kleinen Gruppen über die 

Inhalte der drei Workshops auszutauschen und gemeinsam nächste Schritte zur Begleitung 

der Bildungsprozesse der Kinder schriftlich festzulegen.  

 

8. Fazit und Ausblick  

 
Die Diskussionen in den Workshops und der Austausch im World-Café machten deutlich,  

dass die Themen Elternbeteiligung und anschlussfähige Sprachförderung, gerade auch  im 

Übergang Kita ï Grundschule, ganz oben auf der Agenda stehen.  

Diesem Bedarf wird die Pädagogische Werkstatt durch die Installation zweier Arbeitsgruppen 

(AG Elternarbeit und AG Sprachförderung) im Quadratkilometer Bildung Rechnung tragen. 
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(1) Impressionen: Bilder von der Startkonferenz 
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