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1. Einleitung  

Mit der Möglichkeit der dreijährigen Schuleingangsphase soll die Chancengleichheit 

zum Schulanfang verbessert und die bestmögliche Entwicklung der Kinder gewährleistet 

werden (Carle & Metzen, 2009). Schulbereitschaft wird hier nicht mehr allein als 

Voraussetzung für den Schulstart betrachtet, sondern auch als pädagogischer Auftrag 

des Anfangsunterrichts in der Grundschule (Dubowy & Hasselhorn, 2024). Für 

Schüler:innen, die bereits im ersten Schulbesuchsjahr deutliche Bildungsrückstände 

aufweisen, stellt der längere Verbleib damit eine Möglichkeit dar, Rückstände über 

individuelle Förderung aufzuholen. Gleichzeitig stellen die unterschiedlichen 

Startbedingungen der Kinder und ein längerer Verbleib Akteur:innen im Übergang vor 

Herausforderungen, u.a. weil mehr Schulplätze vorgehalten werden müssen. Die 

Ständige Konferenz der Kulturminister in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) hat 

hierzu formuliert, dass der Übergangsprozess als gemeinsame Entwicklungs- und 

Förderaufgabe von Kindertageseinrichtung (Kita) und Grundschule zu verstehen ist 

(Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland 

[KMK], 2022). Wenngleich die Entwicklung von Schulbereitschaft weit vor dem 

Vorschuljahr beginnt, stellt die Schulanmeldung einen definierten Zeitpunkt dar, zu dem 

die gemeinsame Verantwortung von Eltern, Kita und Schule festgelegt ist und eine 

gemeinsame Gestaltung des Übergangsprozesses beginnen kann. Die pädagogische 

Qualität und Verzahnung beider Institutionen hat für die positive Entwicklung der Kinder 

eine große Bedeutung (Then, Warmdt & Pohlmann-Rother, 2025), wobei die 

Kooperationsqualität zwischen beiden Institutionen, die Organisations- und 

Implementationsqualität in Kita und Schule, die Prozessqualität, also die tatsächlichen 

Interaktionen des Kindes und der Erziehungsberechtigten mit den jeweiligen 

Akteur:innen und die jeweils räumlich-materielle Umwelt eine Rolle spielen. Für Kinder 

mit psychosozialen Risikofakten (z.B. geringe elterliche Bildung, 

Selbstregulationsprobleme) zeigt sich im Übergang von Kita zur Grundschule im Sinne 

einer geringen Prozessqualität häufig eine fehlende Passung von 

Unterstützungsbedarfen und zu unspezifischen und zu wenig intensiven Angeboten 

(Faust, Kratzmann & Wehner, 2012). Steigende Prävalenzzahlen psychischer und anderer 

Entwicklungsauffälligkeiten bei Vorschulkindern unterstreichen die Notwendigkeit einer 

Anpassung pädagogischer Konzepte im Übergang zur Grundschule weiter, 

insbesondere für Kinder mit psychosozialen Risikofaktoren (Kuntz et al., 2018; Mauz et 

al., 2020). Zur nachhaltigen Qualitätsverbesserung der Übergangsgestaltung sind 

Weiterentwicklungen in beiden Institutionen und im gemeinsamen 
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Verantwortungsbereich von Bedeutung. Ziel der Studie ist es daher, 

Handlungsempfehlungen für die Phase des Übergangs von der Kita in die Grundschule 

und die erweiterte Schuleingangsphase zu formulieren, um Bildungserfolg für alle Kinder 

wahrscheinlicher zu machen und mittelfristig die Anzahl der Verbleiber:innen in der 1. 

Klasse zu reduzieren. Dazu werden die Rahmenbedingungen und Angebote im Übergang 

über einen quantitativen und qualitativen Zugang erfasst und in Verbindung zur 

aktuellen Studienlage gesetzt. Es geht um die Identifikation von relevanten 

schulerfolgsbezogenen Merkmalen auf Ebene der Kinder, Familien und Institutionen, die 

in Form der hiervorliegenden Handlungsempfehlungen eine zielgruppen- bzw. 

bedarfsgerechte Übergangsgestaltung ermöglichen sollen.  

 

Im Folgenden wird zunächst die theoretische und empirische Ausgangslage 

beschrieben, um im Anschluss die Studienergebnisse und Limitationen vorzustellen. 

Ausgehend von diesen beiden Punkten werden abschließend Handlungsempfehlungen 

vorgestellt.   

2. Ausgangslage 

Die aktive Bewältigung des Übergangs in die Grundschule und der damit verbundenen 

Anforderungen wird als Aufgabe in einem individuellen Übergangsprozess definiert 

(Griebel & Niesel, 2021). Dabei werden Anforderungen an die Kinder selbst, an die 

Interaktion mit anderen und auf einer kontextuellen Ebene in Bezug auf die Familie 

beschrieben (z.B. Begleitung des akademischen Lernens als neue Aufgabe für Eltern) 

(Faust, 2013; Griebel, 2011). Die gelungene Anpassung an diese neuen Anforderungen 

markiert den erfolgreichen Übergang in die Grundschule. Laut Niesel (2016) ist ein 

erfolgreicher und abgeschlossener Übergang in die Grundschule mit dem Wohlbefinden 

der Kinder, der Akzeptanz der Schule als selbstverständlicher Teil des Lebens sowie mit 

einem kognitiven und psychischen Wachstum verbunden. Zur näheren Beschreibung 

der individuellen Voraussetzungen der Kinder eignet sich das mehrdimensionale 

Konzept der Schulbereitschaft. Kindliche Schulbereitschaft umfasst sowohl 

bereichsspezifische Vorläuferfähigkeiten ((schrift-)sprachlich, mathematisch) als auch 

bereichsübergreifende Selbstregulationsfähigkeiten (Blair & Raver, 2015; Wenz-Gross, 

Yoo, Upshur & Gambino, 2018). Außerdem scheint die motorische Entwicklung eine 

relevante Größe zu sein (Gandotra et al., 2022). Insbesondere der Selbstregulation, also 

der Fähigkeit, das eigene Denken, Handeln und Fühlen kontrollieren und steuern zu 

können, wird eine besondere Bedeutung für einen erfolgreichen Übergang in die 

Grundschule sowie für spätere Schulleistungen zugeschrieben (z.B. Ehm, Kerner Auch 
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Koerner, Gawrilow, Hasselhorn & Schmiedek, 2016; Roebers & Hasselhorn, 2018; Ulitzka, 

Daseking & Kerner Auch Koerner, 2022). In der Meta-Analyse von Robson, Allen und 

Howard (2020) zeigt sich beispielsweise, dass Selbstregulation im Vorschulalter positiv 

mit Sozialkompetenz, Engagement in der Schulklasse und Schulleistungen in 

Schriftspracherwerb und Mathematik assoziiert ist. Neben den kindbezogenen 

Merkmalen wird in dem Modell der Schulbereitschaft auch ein ökosystemischer 

Gedanke aufgegriffen, bei dem umfeldbezogene Merkmale der Familie und der 

(frühkindlichen) Bildungsinstitutionen als förderlich oder hemmend verstanden werden 

können (Adynski et al., 2024; Kulakow, Mahlau & Kocaj, 2024). Griebel und Niesel (2021) 

gehen in diesem Zusammenhang von einer notwendigen Transitionskompetenz aus, die 

nicht nur das Kind, sondern auch dessen soziales System einschließt. Werden im 

Übergangsprozess Entwicklungs- oder Verhaltensauffälligkeiten deutlich, lassen sich 

diese im Sinne eines bio-psycho-sozialen Entwicklungsverständnisses als Resultat eines 

ungünstigen Wechselspiels aus familiären und kindbezogenen Risikofaktoren und 

Faktoren der institutionellen Betreuung (Kita, Schule) verstehen (Lachman et al., 2019; 

Schlack, Peerenboom, Neuperdt, Junker & Beyer, 2021).  

 

Kinder und Eltern im Wandel 

Entwicklungsstörungen, wie z.B. Sprachentwicklungsstörungen, psychische 

Auffälligkeiten und Verhaltensstörungen haben in den vergangenen Jahren deutlich 

zugenommen (Brockmann, Schlack, Deneke & Aksu, 2019; Seidel, 2022). Insbesondere 

im Verlauf der Covid-19-Pandemie zeigte sich bundesweit ein starker Anstieg von 

Vorschulkindern mit Förderbedarfen im sozial-emotionalen, sprachlichen und 

motorischen Bereich (Mays, Quenzer-Alfred, Scheicht & Tölle, 2024). Kinder aus 

benachteiligten Verhältnissen, sowohl in Bezug auf den Sozialraum als auch auf Ebene 

der Familie, sind hier überrepräsentiert (Deutsches Jugend Institut (DJI) & Robert Koch 

Institut, 2022; Lampert, Müters, Stolzenberg & Kroll, 2014). Eine weitere besondere 

Risikogruppe stellen die Kinder, die aufgrund eines fehlenden Kita-Besuchs vor 

Schuleintritt keine institutionelle Betreuung und Förderung erlebt haben, dar.   

Gesellschaftliche Veränderungen haben zu einem veränderten Elternklientel in den 

Bildungsinstitutionen geführt (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024). 

Dabei geht es zum einen um Themen wie Migration und Bildung auf Seiten der Eltern, 

aber ebenso um veränderte Erwartungen und Anforderungen, denen sich Eltern 

ausgesetzt sehen (Statistisches Bundesamt (Destatis), Wissenschaftszentrum Berlin für 

Sozialforschung (WZB) & Bundesinstitut für Bevölkerungsforschung (BiB), 2021; Walper 

& Kreyenfeld, 2022).  
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Die Maßstäbe für „gute Erziehung“ haben sich dahingehend entwickelt, dass den Eltern 

die individuelle Verantwortung für die Erziehung und Förderung der Kinder 

zugeschrieben wird und sich dies in einem Mehr an Zeit und Bemühen um eine positive 

Entwicklung niederzuschlagen habe (Walper & Kreyenfeld, 2022). Ein im Grunde positiv 

zu bewertender Anspruch an Eltern kann soziale Ungleichheit dann verschärfen, wenn 

Eltern mit geringerer Bildung oder anderen psychosozialen Risiken diesen neuen 

Anforderungen kaum gerecht werden können. Elterliches Verhalten kann somit als neue 

Dimension verstanden werden, die soziale Ungleichheit verstärkt oder mindern kann 

(Walper & Kreyenfeld, 2022). Diese hohen Anforderungen an Elternschaft können auch 

bei ressourcenstarken Eltern Druck und Belastung auslösen und sich darüber ggf. 

negativ auf Erziehungsbedingungen auswirken (Göbel, Neubüser, Stahlke & Bindt, 

2025). 

 

Rolle der Eltern  

Familiäre Umgebungen, die durch Armut, Vernachlässigung, übermäßigen Stress und 

ein hohes Maß an negativen Interaktionen gekennzeichnet sind, können die gesunde 

Entwicklung von Kindern und hier v.a. die Entwicklung von Selbstregulation erschweren 

(Blair & Raver, 2015; Wenz-Gross et al., 2018; Bierman & Torres, 2016). In Bezug auf 

sprachliche und nummerische Vorläuferfertigkeiten wird von der Anregungsqualität der 

häuslichen Lernumwelt und von der Ressourcenausstattung der Familien gesprochen. 

Beides hängt von sozial-bildungsbezogenen familiären Merkmalen ab (Kotzerke, 

Röhricht, Weinert & Ebert, 2013; Lehrl, 2013). Die elterliche Bildung hat dabei einen 

stärkeren Einfluss auf den Bildungsabschluss der Kinder als das Familieneinkommen 

(Song, Liu & Tan, 2025). Bei Kindern mit Migrationshintergrund zeigt sich, dass nicht 

der Migrationshintergrund an sich schlechtere sprachliche Leistungen erklärt, sondern 

ein höherer Anteil sozial benachteiligter Personen und geringe Deutschkenntnissen 

innerhalb der Familie (Oberwöhrmann, Bettge, Hermann & Meinlschmidt, 2013). 

Ähnliche Befunde zum Sprachstand multilingualer Vorschulkinder finden sich in der 

Analyse hessischer Schuleingangsuntersuchungen: Der Anteil an Kindern mit 

sprachpädagogischem Förderbedarf war hier bei eingeschränktem Deutschgebrauch 

im familiären Umfeld deutlich höher (Zaretsky, Lange & Hey, 2023). Neben der Qualität 

der häuslichen Lernumwelt, sind die lernbezogenen Interaktion zwischen Eltern und 

Kind, die Beziehung beider zueinander und das elterliche Erziehungsverhalten wichtige 

von der sozioökonomischen Lage von Familien beeinflusste Einflussfaktoren auf die 

kindliche Entwicklung (Foster, Lambert, Abbott-Shim, McCarty & Franze, 2005). In einer 

aktuellen systematischen Übersichtsarbeit von Morawska et al. (2024) wurde die 
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Elternperspektive auf den Übergang – auch von Eltern mit psychosozialen 

Risikofaktoren - betrachtet. In den berichteten Studien gaben Eltern an, dass sie sich 

mehr Informationen über akademische, soziale und verhaltensbezogene Erwartungen 

der Schule, die Klasseneinteilung und Aktivitäten zum Schulübergang wünschen sowie 

Informationen dazu, was sie selbst tun können, um ihr Kind auf den Übergang 

vorzubereiten. Unabhängig davon, ob im Übergang tatsächlich Probleme beim Kind 

auftraten oder nicht, äußerten Eltern in allen Studien Besorgnis, Angst und Stress in 

Bezug auf den Wechsel zur Grundschule. 

 

Übergangsgestaltung 

Übergangsangebote lassen sich einteilen in (1) den Informationsaustausch zwischen 

Kita, Grundschule und Eltern (2) Angebote zum Kennenlernen/ Vertraut-Werden mit der 

Grundschule und (3) (spezifische) Förderangebote für Kinder. Forschungsergebnisse, 

die die Wirkung dieser Maßnahmen untersuchen, zeigen positive Effekte	 auf	 die 

Anpassungs- und Leistungsfähigkeit von Kindern, wobei die Themen und Zielsetzungen 

insgesamt sehr heterogen sind (Mays et al., 2023). Universelle und primärpräventive 

Maßnahmen, die hauptsächlich aus Schulbesuchen der zukünftigen Schulkinder und 

einem allgemeinen Austausch der Fachkräfte bestehen, zeigen sich in der nationalen 

Studie „Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektionsentscheidungen im 

Vorschul- und Schulalter (BiKS)“ allerdings als weniger wirkungsvoll für Kinder mit 

Entwicklungsrisiken (Faust, 2020). Für diese Kinder scheinen diese Maßnahmen zu 

unspezifisch und zu wenig intensiv (Faust, 2020). In einer aktuellen Metaanalyse, in der 

auch Programme für Kinder mit Entwicklungsrisiken eingeschlossen waren, zeigt sich, 

dass vorschulische, additive Interventionsprogramme (im Sinne der unter (3) genannten 

Förderangebote) die Schulbereitschaft von Kindern verbessern können (Çoban et al., 

2023). Die größten Effekte wurden hier für den Altersbereich 60-72 Monate gefunden, 

sodass gerade Interventionen im Vorschuljahr besonders sinnvoll erscheinen. Murano, 

Sawyer und Lipnevich (2020) konnten in einer Metaanalyse positive Effekte auf sozial-

emotionale Kompetenzen und Verhaltensprobleme von Vorschulkindern durch 

Programme zur Förderung des sozial-emotionalen Lernens nachweisen. Zusätzliche 

positive Effekte zeigten sich, wenn bei den Programmen auch die Familien einbezogen 

wurden.  

Die Ergebnisse einer Metaanalyse zu Einflussfaktoren auf die Lernentwicklung im 

Vorschulalter legen nahe, dass sprachliche und mathematische Vorläuferkompetenzen 

und die sozial-emotionale sowie kognitive Entwicklung zusammenhängen (Offer-

Boljahn, Hövel & Hennemann, 2022). Eine kombinierte und domänenübergreifende 
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Förderung der Schulbereitschaft scheint vielversprechend (Offer-Boljahn, Hövel, Nenno 

& Hennemann, 2022). 

Die aktuelle Studienlage zu Interventionsprogrammen verdeutlicht, dass Kinder im 

Vorschulalter in ihrer Schulbereitschaft über zeitlich begrenze Interventionsprogramme 

effektiv gefördert werden können und, dass diese Förderung im günstigsten Fall unter 

Einbezug der Eltern und im letzten Kita-Jahr stattfindet. Hierbei wird empfohlen sowohl 

Kinder mit Entwicklungsrisiken als auch Kinder mit sozialer Benachteiligung spezifisch 

zu fördern (Mays et al., 2023). Außerdem sollten Maßnahmen weiterhin die Gesamtheit 

der Vorschulkinder und Eltern berücksichtigen, um den komplexen und emotional 

anspruchsvollen Übergang in die Grundschule für alle Kinder gut zu begleiten (Denham, 

Bassett, Zinsser & Wyatt, 2014). 

 

Kooperation von Kita und Grundschule 

Die Anschlussfähigkeit von Kita und Grundschule setzt eine institutions- und 

professionsübergreifende Kooperation voraus, die Schulbehörden und Träger 

frühkindlicher Bildung einschließt. Über die Kooperation von Kita- und Schulleitung 

sowie von Lehr- und Fachkräften beider Institutionen wird dann die pädagogische 

Qualität im Übergang mitgeprägt (Baar & Idel, 2024; Then et al., 2025). Dabei können 

Kooperationen auf einer eher formal-organisatorischen oder auf einer inhaltlichen 

Ebene stattfinden, bei der im Sinne einer Ko-Konstruktion, Lernprozesse und 

Handlungsstrategien partnerschaftlich entwickelt werden (Gräsel, Fußangel & Pröbstel, 

2006; Khan & Janßen, 2016). Aktuell scheinen im Übergang vor allem formal-

organisatorische Kooperationen umgesetzt zu werden. Kooperationen mit Fokus auf der 

Entwicklung der Kinder oder auf der Anschlussfähigkeit der Bildungsprozesse finden 

eher selten statt (Hanke, Eckerth & Hein, 2020). Gemeinsame Elternarbeit spielt bisher 

kaum eine Rolle (Wehner & Pohlmann-Rother, 2020), obwohl sie aktuell sowohl in der 

Praxis als auch in der Wissenschaft als zentral für einen gelingenden Übergang 

beschrieben wird. Ein kontinuierliches und systemverbindendes Lernen für Kinder 

erfordert Wissen der Lehr- und Fachkräfte der Schulen über die Lernaktivitäten der Kita. 

Fachkräfte der Kita benötigen Kenntnis der Anforderungen und Herausforderungen für 

Kinder und Eltern während der ersten Zeit in der Schule (Baar & Idel, 2024). Ein 

Austausch hierüber erfordert professionelle Kommunikationsstrukturen (Chan, 2010), 

die aufgrund von Vorbehalten und unterschiedlichen Fachsprachen und Fachwissen 

beeinträchtig sein können (Cloos, Manning-Chlechowitz & Sitter, 2011; Müller, Geyer & 

Smits, 2015). Wertschätzung gilt als Gelingensbedingung dieser 

professionsübergreifenden Kooperationsprozesse (Höke & Arndt, 2015). Eine in diesem 
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Sinne verbesserte Qualität außerinstitutioneller Öffnung von Kita und Grundschule 

wurde in den letzten Jahren in verschiedenen Projekten untersucht mit Schwerpunkten 

auf Professionalisierung und Austausch der Lehr- und Fachkräfte (z.B. TransKiGs, Ponte). 

Ein weiterer Schwerpunkt lag auf der gemeinsamen Förderung der Kinder im Übergang 

(z.B. KiDZ – Kindergarten der Zukunft). Im Rahmen eines Projekts zur Sprachförderung 

führte ein gemeinsames Fortbildungsprogramm zu einer verbesserten Qualität der 

Kooperation zwischen den Bildungsinstitutionen (Kucharz, 2020). Eine große 

Herausforderung in der institutionsübergreifenden Kooperation sind begrenzte 

Ressourcen im Bildungssystem (Wehner & Pohlmann-Rother, 2020). Durch die 

Einführung sozialpädagogischer Fachkräfte in der Schuleingangsphase (SoFa) ist auf der 

Seite der Grundschule eine spezifische personelle Ressource entstanden. SoFa werden 

als Bindeglied der institutionsübergreifenden pädagogischen Arbeit im Jahr vor der 

Einschulung definiert (Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-

Westfalen, 2020), zu deren Aufgaben explizit die Kooperation mit Kitas gehört 

(Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2025). Die 

Auswirkung auf die innerschulische, interprofessionelle Kooperation ist bisher nicht 

untersucht. Für eine effektive interprofessionelle Kooperation an Schulen als Teil der 

Prozessqualität (Then et al., 2025) wird ein regelmäßiger Austausch und eine 

angemessene Rollenklärung als wesentlich benannt (Griffiths, Alsip, Hart, Round & 

Brady, 2021). In einer aktuellen Online-Befragung gaben allerdings 237 SoFa an, dass 

der interprofessionelle Austausch oft informell passiert. Gleichzeitig zeigt sich, dass die 

Häufigkeit eines strukturierten Austausches mit signifikant höheren Werten u.a. 

hinsichtlich der Rollen-/ Aufgabenklärung einhergeht (Ufermann, Urton & Domsch, 

2024). Auch wenn sich das Aufgabenprofil der SoFa von anderen unterscheidet, so 

finden sich Überschneidungen zu Aufgaben der Sonderpädagog:innen und 

Multiprofessionellen Fachkräfte (MPT-Kräfte) (Ministerium für Schule und Bildung des 

Landes Nordrhein-Westfalen, 2020), was die Dringlichkeit der Aufgaben- und 

Rollenklärung noch unterstreicht. Klarheit heißt dabei nicht, dass es zu einer strikten 

Trennung von Aufgabenbereichen kommen muss. Das Ergebnis kann auch ein inklusives 

Professions- und Rollenverständnis sein, das eine gemeinsame Verantwortung für alle 

Schüler:innen beinhaltet (Grosche, Fussangel & Gräsel, 2020). Anzunehmen ist, dass 

eine gelingende innerschulische Kooperation, eine gelingende außerschulische 

Kooperation begünstigt.  
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3. Ziele und Forschungsfragen 

Ziel der Studie ist es, Handlungsempfehlungen für Kölner Akteur:innen aus Kita und 

Grundschule zur Gestaltung des Übergangs zu formulieren, um Bildungserfolg für alle 

Kinder wahrscheinlicher zu machen und mittelfristig die Anzahl der Verbleiber:innen in 

der 1. Klasse zu reduzieren. Dazu wird zunächst die Ausgangslage im Übergang von der 

Kita zur Grundschule auf der Ebene der Kinder, der Eltern und der beteiligten 

Institutionen beschrieben. Ausgehend von diesen Daten, bereits vorliegenden 

wissenschaftlichen Erkenntnissen und Erfahrungen aus abgeschlossenen und laufenden 

Forschungsprojekten unserer Arbeitsgruppe werden im Anschluss Maßnahmen 

identifiziert, die sich positiv auf eine zielgruppengerechte Übergangsgestaltung 

auswirken und insbesondere für sozial benachteiligte Schüler:innen zur Verbesserung 

der Bildungs- und Teilhabechancen beitragen können. 

 

Für die übergeordneten Ziele der Studie (1) Identifikation von relevanten 

schulerfolgsbezogenen Merkmalen und (2) für die Formulierung von 

Handlungsempfehlungen für eine zielgruppengerechte Übergangsgestaltung sind 

folgende Fragestellungen handlungsleitend: 

1. Welche Merkmale auf individueller, familiärer und institutioneller Ebene 

unterscheiden Schüler:innen mit und ohne Schwierigkeiten bei der Bewältigung 

des Übergangs?  

2. Welche individuellen, familiären und institutionellen Schutzfaktoren lassen sich 

identifizieren, die Schüler:innen trotz psychosozialer Risikofaktoren einen 

gelungenen Übergang ermöglichen?  

3. Welche Maßnahmen auf individueller, familiärer und institutioneller Ebene 

unterstützen Bildungserfolg im Übergang von der Kita in die Schule und 

verbessern insbesondere die Bildungs- und Teilhabechancen von Schüler:innen 

mit psychosozialen Risikofaktoren? 

4. Forschungsmethodisches Vorgehen  

Zur Beantwortung der Leitfragen wurde ein gestuftes Verfahren eingesetzt: eine Online-

Befragung von Kita-Leitungen, Schulleitungen, Klassenleitungen und Eltern, die 

zwischen Oktober und Dezember 2024 erfolgte, sowie anschließende 

leitfragengestützte Interviews in Fokusgruppen im März 2025. Im Folgenden werden 
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zunächst Methodik der Umfrage und Fokusgruppen erläutert. Im darauffolgenden Kapitel 

werden zentrale Ergebnisse dargestellt und interpretiert.  

4.1 Online-Befragung 

4.1.1 Studiendesign 

Über die Projektgruppe wurden die Leitungen aller Kölner Grundschulen und Kitas über 

die Befragung informiert und zur Teilnahme motiviert. Eine Woche nach der 

Bekanntgabe wurden die Lehr- und pädagogischen Fachkräfte aus Kita und Schule im 

Rahmen von Informationsschreiben und zwei (freiwilligen) Informationsveranstaltungen 

via Zoom von der Universität zu Köln über das Kooperationsprojekt aufgeklärt.  

Die Eltern wurden über ihre jeweilige Klassenleitung mündlich und schriftlich über Ziele, 

Maßnahmen und die Datenerhebung informiert. Zusätzlich stellte die Universität zu Köln 

ein Informationsvideo bereit und bot zwei (freiwillige) Informationsveranstaltungen für 

Eltern via Zoom an. Das Einverständnis aller Fachkräfte zur Teilnahme an der Umfrage 

und zur Datenverarbeitung wurde online über die Plattform „Limesurvey“ eingeholt. Das 

Einverständnis der Eltern wurde schriftlich über die Lehrkräfte eingeholt. Die Lehrkräfte 

durften den personenbezogenen Teil zu den ausgewählten Kindern nur ausfüllen, wenn 

sie zuvor erfolgreich das Einverständnis der Sorgeberechtigten eingeholt hatten. 

Die Studieninformationen und Zugänge zur Online-Umfrage wurden in der Woche vom 

07. Oktober an alle Grundschulen und in der darauffolgenden Woche an alle Kitas 

verschickt. Aufgrund von Problemen bei der Erreichbarkeit per E-Mail (unvollständige 

E-Mail-Verteiler, überfüllte Postfächer, inaktive Mail Adressen etc.) wurde die Umfrage 

in Absprache mit der Projektgruppe von ursprünglich dem 15.11.2024 auf den 14.12.2024 

verlängert. 

4.1.2 Fragebogen 

Tabelle 1 zeigt die Themenkomplexe der Umfrage für die einzelnen Personengruppen 

(Eltern, Schulleitung, Klassenleitung, Kitaleitung). Im Gegensatz zur Leitungsebene, die 

in ihren Umfragen zu allgemeinen Merkmalen der Einrichtungen und 

Übergangsmaßnahmen befragt wurden, wurden die Klassenleitungen der 1. Klasse im 

Schuljahr 24/25 gebeten, zwei Kinder auszuwählen, zu denen sie im Verlauf der Umfrage 

weitere Angaben machten. Dabei sollte ein Kind ausgewählt werden, das aus fachlicher 

Lehrkraftsicht den Übergang in die Schule bisher ,nicht gut bewältigt‘ hat und ein Kind, 

das diesen Übergang ,gut bewältigt‘ hat. Die Eltern dieser beiden Kinder wurden von der 

Lehrkraft gebeten, an der Umfrage teilzunehmen. 
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Tabelle 1. Themenkomplexe in der Umfrage 
Eltern 

Allgemeine Informationen 
• Sozioökonomischen Status (analog zur KIGGS Studie), Migration, 

Sprache zu Hause, Wunsch/ Motive Rückstellung, bisherige 
Förderung/Therapien  

• Einschätzung von internalisierendem und externalisierendem 
Problemverhalten (Strengths and Difficulties Questionnaire, SDQ; 
Goodman, 1997 - analog zu KIGGS) 

Kooperation und Förderung (Ist-Stand und Bewertung) 
• Kooperation Kita und Schule 
• Maßnahmen von Kita und Schule zur Förderung des Kindes (z.B. 

Sprachförderung, Soziale Kompetenztrainings) 
• Häusliches Anregungsniveau  

Elternbezogene Angaben  
• Stressoren (Everyday Stressors Index, ESI; Jäkel & Leyendecker, 2009) 
• Emotionale Kompetenz – Regulation (Selbsteinschätzung emotionaler 

Kompetenz, Subskala Regulation, SEK 27; Berking & Znoj, 2011) 
• Elterliche Kompetenz (Eltern-Belastungs-Inventar, Subskala Elterliche 

Kompetenz, EBI; Tröster, 2010) 
• Wohlbefinden (WHO-5 Fragebogen zum Wohlbefinden; WHO, 1998) 
Schulleitung 

Allgemeine Informationen 
• Soziodemografische Informationen zur Schulleitung  
• Angaben zur Schule (z.B. Sozialindex, Anzahl Kinder, Anzahl Kinder ohne 

Kita-Platz, Anzahl Verbleiber:innen, räumliche Ausstattung) 
Übergangsbegleitung  
• Beginn und Format der Übergangsgestaltung 
• Kooperation mit Eltern (Ist-Stand und Bewertung) 
• Kooperation mit Kita (Ist-Stand und Bewertung) 

Einschätzung zum Team 
• Kollektive Selbstwirksamkeitserwartung 

Lehrkraft 

Allgemeine Informationen 
• Soziodemografische Informationen zur Lehrkraft  
• Angaben zur Klasse (z.B. Anzahl Kinder mit Migrationshintergrund; Anzahl 

Verbleiber:innen, Einschätzung der Klasse) 
• Angaben zu den beiden ausgewählten Kindern (z.B. soziodemografische 

Informationen, Kenntnis über bisherige Förderung/ Therapien) 
Verhalten der Kinder 
Einschätzung von internalisierendem und externalisierendem 
Problemverhalten der ausgewählten Kinder anhand der Integrated Teacher 
Report Form – German language version (ITRF-G; Casale et al., 2019; Volpe et 
al., 2021) 
Lehrkraft im Kontakt zu den ausgewählten Kindern  
• Beziehung (Student-Teacher Relationship Scale; Bolz, Vesterling & 

Koglin, 2017) 
• Selbstwirksamkeitserleben (Student-Specific Teacher Self-Efficacy 

Scale; Leidig, Melzer, Platte, Hanisch & Hennemann, 2021) 
Kooperation mit Eltern (Ist-Stand und Bewertung) 
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Kooperation mit Kita (Ist-Stand und Bewertung) 
Förderung im Übergang (Ist-Stand und Bewertung) 
Informationen aus Schulanmeldung und -eingangsdiagnostik (Bewertung) 
Kita-Leitung  

Allgemeine Informationen 
• Soziodemografische Informationen zur Kita-Leitung 
• Angaben zur Kita (z.B. Sozialraum, Anzahl Gruppen, Anzahl Vorschulkinder, 

Konzepte und Schwerpunkte der Kita) 
Übergangsgestaltung 
• Kooperation mit Eltern (Ist-Stand und Bewertung) 
• Kooperation mit Schulen (Ist-Stand und Bewertung) 
Förderung im Übergang/ Vorschulalter (Ist-Stand und Bewertung) 
Einschätzung zum Team 
• Kollektive Selbstwirksamkeitserwartung (Inventar für Kollektive 

Selbstwirksamkeitserwartung, I-KSWE; Fischer, 2020) 
 

4.1.3 Stichprobe 

Schulleitungen 

Insgesamt nahmen 69 Schulleitungen teil. Tabelle 2 zeigt die sozio-demografischen 

Daten der teilnehmenden Schulleitungen. 

Tabelle 2. Beschreibung der Gesamtstichprobe (Schulleitungen) (N = 69) 

Alter in Jahren: AM (SD) 53.06 (6.87) 

Weiblich: n (%) 56 (82.4) 

Berufsausbildung  

Allgemeines Lehramt: n (%) 59 (88.1) 

Lehramt Sonderpädagogik: n (%) 7 (10.4) 

Beschäftigung  

Vollzeit: n (%) 63 (94.0) 

Teilzeit: n (%) 4 (6.0) 

Berufserfahrung  

Als Lehrkraft: AM (SD) 25.66 (8.00) 

Als Schulleitung: AM (SD) 11.63 (6.85) 

Anmerkungen. AM = Arithmetisches Mittel (Mittelwert), SD = Standardabweichung,  
n = Teilstichprobengröße.  

Es nahmen Schulleitungen aus acht der neun Sozialindizes teil (siehe Tabelle 3). Im 

Durchschnitt gaben die Schulleitungen eine Gesamtanzahl von Schüler:innen (SuS) von 

275 an (Schuljahr 2024/25). 

Tabelle 3. Sozialindizes der teilnehmenden Schulleitungen (n = 66) 

Sozialindex 1: n (%) 4 (6.1) 

Sozialindex 2: n (%) 10 (15.2) 
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Sozialindex 3: n (%) 11 (16.7) 

Sozialindex 4: n (%) 11 (16.7) 

Sozialindex 5: n (%) 8 (12.1) 

Sozialindex 6: n (%) 4 (6.1) 

Sozialindex 7: n (%) 9 (13.6) 

Sozialindex 9: n (%) 9 (13.6) 

n = Teilstichprobengröße.  

Die Anzahl an SuS in der Schuleingangsphase (SE) wurde durchschnittlich mit 127 

angegeben. Die Anzahl der Klassen in der SE lag im Durchschnitt bei fünf mit einer 

durchschnittlichen Klassenstärke von 24 Kindern. Die Anzahl von Kindern ohne Kitaplatz 

im aktuellen Schuljahr (2024/25) wurde im Durchschnitt mit acht angegeben. Die 

Anzahl an Verbleiber:innen im vergangenen Schuljahr (2023/24) lag bei neun, wovon 

zwei Kinder keine Kita besucht hatten. 

Kitaleitungen 

Die sozio-demografischen Daten der 78 Kitaleitungen können Tabelle 4 entnommen 

werden.  

Tabelle 4. Beschreibung der Gesamtstichprobe (Kitaleitungen) (N = 78) 

Alter in Jahren: AM (SD) 47.28 (10.63) 

Weiblich: n (%) 70 (90.9) 

Berufsausbildung  

Sozialer oder päd. Diplom-/Masterabschluss: n 
(%) 10 (13.0) 

Sozialer oder päd. Bachelorabschluss: n (%) 10 (13.0) 

Erzieher:in: n (%) 56 (72.7) 

Sonstige päd. oder soziale Ausbildung: n (%) 1 (1.3) 

Beschäftigung  

Vollzeit: n (%) 67 (85.9) 

Teilzeit: n (%) 11 (14.1) 

Berufserfahrung  

Als päd. Fachkraft: AM (SD) 23.55 (11.44) 

Als Kitaleitung: AM (SD) 8.86 (8.53) 

Anmerkungen. AM = Arithmetisches Mittel (Mittelwert), SD = Standardabweichung,  
n = Teilstichprobengröße.  

Die Verteilung der Träger der Einrichtungen ist Tabelle 5 zu entnehmen. Öffentliche 

Einrichtungen waren mit 50% (n = 39) am häufigsten vertreten.  



 18 

 
Tabelle 5. Verteilung Träger der Einrichtungen (N = 78) 

Öffentliche Einrichtung (z.B. städtischer Kindergarten): n (%) 39 (50.0) 

Kirchliche oder sonstige gemeinnützige Einrichtung: n (%) 25 (32.1) 

Elterninitiative: n (%) 9 (11.5) 

Privat-gewerbliche Einrichtung (z.B. privater Kindergarten): n (%) 1 (1.3) 

Andere: n (%) 4 (5.1) 

n = Teilstichprobengröße. 

Die Platzanzahl laut Betriebserlaubnis wurde durchschnittlich mit 67 angegeben. Im 

Schnitt sind in den Einrichtungen zum Zeitpunkt der Umfrage 61 Kinder angemeldet, von 

denen durchschnittlich 17 im Vorschulalter sind. Für das Schuljahr 2024/2025 wurden 

im Durchschnitt zwei Kinder in den Einrichtungen zurückgestellt. Durchschnittlich gaben 

die Kitaleitungen 28 Kinder an, die mit nichtdeutscher Herkunftssprache die Einrichtung 

besuchen. Der Durchschnitt von Kindern mit Integrationsstatus (Kinder, die gemäß §39, 

40 BSHG oder §35a KJHG behindert oder von einer Behinderung bedroht sind und für 

die ein besonderer Anspruch auf Eingliederungshilfe besteht) lag bei vier. Die Anzahl 

der Familien, die aufgrund ihres Haushaltseinkommens den geringstmöglichen Beitrag 

oder von Beiträgen befreit sind, wurde durchschnittlich mit 21 angegeben.  

Klassenleitungen 

Insgesamt füllten 69 Lehrkräfte den Umfrage Teil zu sozio-demografischen Angaben 

und Angaben zur eigenen Klasse aus. 29 Lehrkräfte füllten den Teil zum Kind, das den 

Übergang aus ihrer Sicht gut bewältigt hat, aus und 21 den Teil zum Kind, das den 

Übergang aus ihrer Sicht nicht gut bewältigt hat. 13 Lehrkräfte füllten alle drei Teile der 

Klassenleitungen-Umfrage aus. Im Folgenden werden die sozio-demografischen Daten 

und die Klassenmerkmale der 69 Lehrkräfte aus dem 1. Umfrageteil berichtet (Tabelle 6).  

Tabelle 6. Beschreibung der Gesamtstichprobe (Klassenleitungen) (N = 69) 

Alter in Jahren: AM (SD) 42.94 (8.84) 

Weiblich: n (%) 61 (88.4) 

Berufsausbildung  

Allgemeines Lehramt: n (%) 53 (76.8) 

Lehramt Sonderpädagogik: n (%) 3 (4.3) 

Anderes Lehramt (z.B. Gymnasium): n (%) 13 (18.8) 

Beschäftigung  

Vollzeit: n (%) 44 (63.8) 

Teilzeit: n (%) 25 (36.2) 
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Berufserfahrung  

Als Lehrkraft: AM (SD) 14.09 (7.82) 

Anmerkungen. AM = Arithmetisches Mittel (Mittelwert), SD = Standardabweichung, 
n = Teilstichprobengröße.  

Die Klassenleitungen geben für das aktuelle Schuljahr (2024/2025) im Durchschnitt eine 

Klassenstärke von 23 an, wovon durchschnittlich zwei Kinder die Klasse 1 wiederholen. 

Es ist im Durchschnitt ein Kind mit Fluchthintergrund dabei, das in den letzten drei 

Jahren als Geflüchtete:r nach Deutschland gekommen ist. Die Klassenleitungen geben 

im Mittel 13 Kinder in ihrer aktuellen Klasse an, die einen Migrationshintergrund 

aufweisen (mind. ein Elternteil ist nicht in Deutschland geboren). Durchschnittlich vier 

Kinder der Klassen besuchen einen DaZ Unterricht. 

Eltern 

Es nahmen 37 Eltern an der Umfrage teil, von denen 24 zu den Kindern gehörten, die 

den Übergang aus Sicht der Klassenleitung gut bewältigt hatten. 28 der 37 Fragebögen 

(76%) wurden von der leiblichen Mutter der Kinder ausgefüllt, neun (24%) vom 

leiblichen Vater. Tabelle 7 zeigt die sozio-demografischen Daten der Familien. 

Tabelle 7. Beschreibung der Gesamtstichprobe (Eltern) (N = 37) 

Geschlecht des Kindes  

Weiblich: n (%) 17 (45.9) 

Männlich: n (%) 20 (54.1) 

Geburtsort Deutschland Kind: n (%) 36 (97.3) 

Kitabesuch Kind: n (%) 37 (100) 

Wunsch nach Rückstellung zum Ende der Kita: n (%) 5 (13.5) 

Bei wem lebt das Kind  

Beiden leiblichen Eltern: n (%) 31 (83.8) 

Ausschließlich leiblicher Mutter: n (%) 4 (10.8) 

Leiblicher Mutter und Partner:in: n (%) 1 (2.7) 

Andere: n (%) 1 (2.7) 

Geburtsort Deutschland Mutter: n (%) 32 (86.5) 

Geburtsort Deutschland Vater: n (%) 30 (81.1) 

Höchster Berufsabschluss Mutter  

Keinen Berufsabschluss u. nicht in Ausbildung: n (%) 1 (2.7) 

Beruflich-betriebliche Lehre: n (%) 7 (18.9) 

Beruflich-schulische Lehre: n (%) 7 (18.9) 

Fachschule (z.B. Meister-, Technikerschule): n (%) 3 (8.1) 

Fachhochschule/ Ingenieurschule: n (%) 2 (5.4) 
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Universität o. Hochschule: n (%) 17 (45.9) 

Höchster Berufsabschluss Vater  

Keinen Berufsabschluss, noch in Ausbildung: n (%) 1 (2.8) 

Beruflich-betriebliche Lehre: n (%) 5 (13.9) 

Beruflich-schulische Lehre: n (%) 9 (25.0) 

Fachschule (z.B. Meister-, Technikerschule): n (%) 2 (5.6) 

Fachhochschule/ Ingenieurschule: n (%) 4 (11.1) 

Universität o. Hochschule: n (%) 14 (38.9) 

Anderen Berufsabschluss (z.B. im Ausland erworben) 
n (%) 

1 (2.8) 

Aktuelle Erwerbstätigkeit Mutter  

Geringfügig erwerbstätig: n (%) 3 (8.3) 

Teilzeit erwerbstätig: n (%) 26 (72.2) 

Vollzeit erwerbstätig: n (%) 7 (19.4) 

Aktuelle Erwerbstätigkeit Vater  

Geringfügig erwerbstätig: n (%) 1 (2.7) 

Teilzeit erwerbstätig: n (%) 4 (10.8) 

Vollzeit erwerbstätig: n (%) 
32 

(86.5) 

Monatliches Netto-Einkommen des Haushalts: AM (SD) 
6185.29 

(2661.30) 
Anmerkungen. AM = Arithmetisches Mittel (Mittelwert), SD = Standardabweichung,  
n = Teilstichprobengröße.  

4.1.4 Auswertung 

Die Auswertung der Online-Befragung erfolgte anhand der Berechnung deskriptiver 

Kennwerte, insbesondere Häufigkeitsverteilungen und Mittelwerte. Ergänzend wurden 

die offenen Freitextantworten mittels strukturierter Inhaltsanalyse ausgewertet, um 

vertiefende qualitative Einblicke in die Perspektiven der Befragten zu erhalten. 

4.2 Fokusgruppen 

4.2.1 Studiendesign 

Nach Abschluss der Online-Befragung sowie der Aufbereitung und Auswertung der 

Daten wurden im März 2025 leitfadengestützte Interviews in Fokusgruppen 

durchgeführt. Fokusgruppen stellen ein etabliertes Verfahren der empirischen 

Sozialforschung dar, bei dem moderierte Gruppendiskussionen auf der Grundlage eines 

vorbereiteten Informationsinputs (z.B. Vortrag, Präsentation, Film) durchgeführt werden 

(Schulz, Mack & Renn, 2012). Ziel der Methode ist, durch gruppendynamische Prozesse 

vielfältige Einblicke in die themenbezogenen Erfahrungen, Wahrnehmungen und 
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Sichtweise der Teilnehmenden zu gewinnen (Kühn & Koschel, 2018). Es wurden eine 

Präsentation mit den zentralen Ergebnissen der Online-Befragung als Input sowie ein 

strukturierter Leitfaden mit sechs Themenschwerpunkten erarbeitet: (1) Zielgruppen im 

Übergang: Kinder und Eltern im Fokus, (2) Bedarfsgerechte Übergangsgestaltung, (3) 

Kooperation und Kommunikation zwischen Kita und Grundschule, (4) Förderung 

kindlicher Kompetenzen und Klärung von Zuständigkeiten, (5) Erwartungen, Wünsche 

und Unterstützungsbedarfe der Eltern, (6) Zukunftsperspektiven und Visionen für eine 

gelingende Übergangsgestaltung. 

4.2.2 Stichprobe 

Für die Fokusgruppen wurden erneut die Leitungen aller Grundschulen und Kitas 

informiert und zur Teilnahme motiviert. Über die Leitungsebene hinaus sollten auch 

gezielt pädagogische Fachkräfte der Kitas sowie Lehrkräfte und sozialpädagogische 

Fachkräfte der Schuleingangsphase (SoFa) für die Fokusgruppen rekrutiert werden. Um 

möglichst multiperspektivische Sichtweisen zu erhalten und gleichzeitig einen offenen 

Austausch zu ermöglichen, wurden die Fokusgruppen vorab in Leitungsgruppen, 

bestehend aus Kita- und Schulleitungen, sowie Fachkräftegruppen, bestehend aus 

pädagogischen Fach- und Lehrkräften aus Kita und Schule vorstrukturiert.  

Ergänzend wurde versucht, auch Elternperspektiven über einen niedrigschwelligen 

Zugang in einem bestehenden Elterncafé eines Familiengrundschulzentrums zu 

integrieren. Dabei wurde bewusst auf ein forschungsmethodisch strukturiertes 

Vorgehen verzichtet, um einen informellen Austausch zu ermöglichen. Die dadurch 

gewonnenen Eindrücke fließen aufgrund des explorativen Charakters jedoch nicht 

systematisch in die Auswertung des Berichts ein. 

Insgesamt konnten schließlich zwei Leitungs-Fokusgruppen sowie vier Fachkräfte-

Fokusgruppen an drei Tagen von der Projektleitung sowie einer Projektmitarbeiterin 

durchgeführt werden. Aufgrund von Streiks der Kölner Verkehrsbetriebe (KVB) und des 

öffentlichen Dienstes der Stadt Köln kam es zu spontanen Absagen von Teilnehmenden, 

sodass sich letztendlich die Stichprobe aus einer Kitaleitung, vier Schulleitungen, zwei 

Erzieherinnen, einer Inklusionsfachberatung, fünf Lehrkräften sowie zwölf SoFa 

zusammensetzte. Hierbei ist besonders zu berücksichtigen, dass es dadurch auf 

Leitungsebene zu keiner angestrebten Durchmischung der Institutionen kam und ein 

Einzelinterview mit der einzigen Kitaleitung geführt wurde.  

Zu Beginn der Fokusgruppen füllten alle Teilnehmenden einen Fragebogen zu sozio-

demografischen Variablen aus und erklärten sich mit der Audioaufnahme sowie der 
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anonymisierten Datenverarbeitung einverstanden. Die sozio-demografischen Daten der 

einzelnen Berufsgruppen können den Tabellen 8 bis 12 entnommen werden.  

Tabelle 8. Beschreibung der Gesamtstichprobe (SoFa) (N =15) 

Alter in Jahren: AM (SD) 42.73 (9.79) 

Weiblich: n (%) 15 (100) 

Berufsausbildung  

Diplom-/Masterabschluss: n (%) 8 (53.3) 

Bachelorabschluss: n (%) 6 (40) 

Beschäftigung  

Vollzeit: n (%) 7 (46.7) 

Teilzeit: n (%) 8 (53.3) 

Berufserfahrung  

Allgemein in Jahren: AM (SD) 15.03 (9.44) 

Als SoFa in Jahren: AM (SD) 5.17 (4.22) 

Anmerkungen. AM = Arithmetisches Mittel (Mittelwert), SD = Standardabweichung,  
n = Teilstichprobengröße.  

 

Tabelle 9. Beschreibung der Gesamtstichprobe (Fachkräfte der Kita + Inklusionsfachberatung) 
(N =3) 

Alter in Jahren: AM (SD) 58 (5.92) 

Weiblich: n (%) 2 (66.7) 

Berufsausbildung  

Diplom-/Masterabschluss: n (%) 1 (33.3) 

Bachelorabschluss: n (%) 0 

Erzieher:in: n (%) 2 (66.7) 

Beschäftigung  

Vollzeit: n (%) 3 (100) 

Teilzeit: n (%) 0 

Berufserfahrung in Jahren: AM (SD) 31.67 (2.89) 

Anmerkungen. AM = Arithmetisches Mittel (Mittelwert), SD = Standardabweichung,  
n = Teilstichprobengröße.  

 

Tabelle 10. Beschreibung der Gesamtstichprobe (Lehrkräfte) (N = 5) 

Alter in Jahren: AM (SD) 37.80 (9.39) 

Weiblich: n (%) 4 (80) 

Berufsausbildung  

Allgemeines Lehramt: N (%) 5 (100) 

Lehramt Sonderpädagogik: n (%) 0 
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Beschäftigung  

Vollzeit: n (%) 4 (80) 

Teilzeit: n (%) 1 (20) 

Berufserfahrung  

Als Lehrkraft: AM (SD) 12.60 (9.56) 

Anmerkungen. AM = Arithmetisches Mittel (Mittelwert), SD = Standardabweichung,  
N = Gesamtstichprobe, n = Teilstichprobengröße.  

 

Tabelle 11. Beschreibung der Gesamtstichprobe (Kitaleitung) (N = 1) 

Alter in Jahren 59 

Weiblich:  ja 

Berufsausbildung: Erzieherin 

Beschäftigung Vollzeit 

Berufserfahrung in Jahren: 39 

Berufserfahrung als Leitung in Jahren: 3 

 

Tabelle 12. Beschreibung der Gesamtstichprobe (Schulleitungen) (N = 4) 

Alter in Jahren: AM (SD) 50.75 (6.19) 

Weiblich: N (%) 4 (100) 

Berufsausbildung  

Allgemeines Lehramt: N (%) 4 (100) 

Lehramt Sonderpädagogik: n (%) 0 

Beschäftigung  

Vollzeit: N (%) 4 (100) 

Teilzeit: n (%) 0 

Berufserfahrung   

Als Lehrkraft in Jahren: AM (SD) 24.50 (8.66) 

Als Leitung in Jahren: AM (SD) 9.75 (11.12) 

Anmerkungen. AM = Arithmetisches Mittel (Mittelwert), SD = Standardabweichung,  
N = Gesamtstichprobe, n = Stichprobengröße.  

4.2.3 Auswertung 

Die Audioaufzeichnungen der Fokusgruppen wurden anhand des semantisch-

inhaltlichen Transkriptionssystems nach Dresing und Pehl (2018) transkribiert. Die 

anschließende Auswertung erfolgte mittels fokussierter Inhaltsanalyse nach Kuckartz 

und Rädiker (2024), unterstützt durch die Analysesoftware MAXQDA (Version 24.8.0). 

Zur Entwicklung des Kategoriensystems wurden zunächst deduktiv Hauptkategorien auf 

Basis des Interviewleitfadens sowie der begleitenden Präsentation abgeleitet. Die 
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Kodierung der Transkripte erfolgte im Verfahren des konsensuellen Kodierens (Kuckartz 

& Rädiker, 2022) bei dem zwei Projektmitarbeiterinnen das Material zunächst 

unabhängig voneinander codierten, Kodierunterschiede anschließend diskutierten und 

dann in ein gemeinsames Kodiersystem zusammenführten. Die weitere Analyse 

umfasste eine Feinkodierung entlang der Haupt- und Subkategorien, in der die 

Häufigkeiten der Subcodes über alle sechs Fokusgruppen hinweg ermittelt und 

thematische Schwerpunkte herausgearbeitet wurden. 

5. Ergebnisse und Interpretation 

5.1 Ergebnisse der Online-Befragung 

Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse der Online-Befragung berichtet. Die 

Darstellung erfolgt entlang der vier befragten Personengruppen: Schulleitungen, 

Kitaleitungen, Lehrkräfte und Eltern und fokussiert jeweils die wichtigsten Befunde zu 

institutionellen Merkmalen, Kooperationsstrukturen sowie Unterstützungsmaßnahmen 

im Übergang. Diese Ergebnisse bildeten zugleich die Grundlage für die anschließenden 

Fokusgruppen. 

Dabei ist zu berücksichtigen, dass die Freitextantworten der Umfrage nicht immer von 

allen Teilnehmenden beantwortet wurden, sodass sich die ausgewiesene (Teil-

)Stichprobengröße (n) je nach Frage unterscheiden kann.  

5.1.1 Schulleitungen 

Ist-Stand der Übergangsbegleitung 

Startzeitpunkt der Übergangsbegleitung durch die Schule:  

Im Rahmen der Befragung der Schulleitungen (n = 51) wurde der Startzeitpunkt der 

Übergangsbegleitung für die Kinder des neuen Schuljahrs 2024/25 erhoben (Tabelle 13). 

Tabelle 13. Startzeitpunkt der Übergangsbegleitung (Schulleitungen, n = 51) 

Mit Beginn der Schulanmeldung 2023: % 63 

Januar bis Februar 2024: % 4 

März bis April 2024: % 10 

Mai bis Juni 2024: % 12 

Mit der Einschulung: % 10 

Anmerkungen. % = Prozentanzahl, n = Teilstichprobengröße. 

Demnach beginnt die Mehrheit der Schulen (63%) ihre Übergangsbegleitung bereits mit 

der Schulanmeldung. 4% beginnen im Zeitraum Januar bis Februar 2024.  
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Vergleichsweise spät starten 10% der Schulen in den Monaten März bis April 2024, 

zwischen Mai und Juni 2024 (12%) oder erst mit der Einschulung (10%).  

Entwicklungsbereiche der Kinder, die in der Schulanmeldung erfasst werden:  

Im Rahmen der Schulanmeldung werden folgende Entwicklungsbereiche systematisch 

erfasst (siehe Tabelle 14). 

Tabelle 14. Erfassung von Entwicklungsbereichen in der Schulanmeldung (Schulleitungen, N = 
69) 

Verstehen und Sprechen der deutschen Sprache: % 73 

Schulische Vorläuferfertigkeiten: % 73 

Motorische Entwicklung: % 65 

Wahrnehmung: % 65 

Kognition: % 55 

Emotional-soziale Entwicklung: % 54 

Körperliche Entwicklung: % 46 

Anmerkungen. % = Prozentanzahl, N = Stichprobengröße. 

Besonders häufig berücksichtigt werden das Verstehen und Sprechen der deutschen 

Sprache (73%) sowie schulische Vorläuferfertigkeiten (73%). Auch die motorische 

Entwicklung (65%) und Wahrnehmung (65%) spielen in vielen Schulen eine zentrale 

Rolle. Kognitive Fähigkeiten werden in 55% der Fälle einbezogen, die emotional-soziale 

Entwicklung in 54%. Weniger häufig erfolgt eine Erhebung der körperlichen Entwicklung, 

die von 46% der Schulen dokumentiert wird. 

Verbindliches Konzept zur Übergangsgestaltung: 

88% der Schulleitungen gaben an, dass ihre Schule über ein schriftlich fixiertes 

Übergangskonzept verfüge. Hinsichtlich des Umsetzungsgrades des schriftlichen 

Konzepts im Schuljahr 2024/25 gaben 57% der befragten Schulleitungen (n =44) an, 

dass das Konzept vollständig (100%) umgesetzt wird, 39% berichteten von einer 

Umsetzung zu 75%. 

Maßnahmen/Angebote in der Schule zur Begleitung des Übergangs für Eltern und 

Kinder:  

Tabelle 15 zeigt die Häufigkeit von Maßnahmen, die zur Begleitung des Übergangs 

angegeben wurden.   

Tabelle 15. Schulische Maßnahmen zur Begleitung des Übergangs (Schulleitungen, N = 69) 

Infomaterialien für Eltern: % 68 

Kinderpaten aus höheren Klassen: % 68 

Individuelle Elterngespräche: % 67 
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Tag der offenen Tür: % 61 

Infoveranstaltungen für Eltern ohne Beteiligung der Kita: % 61 

Probeunterricht für die Kinder: % 46 

Vorschulprogramm für Kinder: % 26 

1-2 Schulbesuche der Eltern mit dem eigenen Kind: % 19 

Elternmentoren, Bildungslotsen, Bildungspaten: % 3 

Anmerkungen. % = Prozentanzahl, N = Stichprobengröße. 

Besonders häufig kommen Infomaterialien für Eltern – etwa Videos auf der 

Schulhomepage, Flyer oder Begrüßungsschreiben – zum Einsatz (68% der befragten 

Schulleitungen). Ebenso verbreitet ist der Einsatz von Kinderpaten aus höheren Klassen 

(68%). Individuelle Elterngespräche werden ebenfalls von einem Großteil der Schulen 

(67%) angeboten. Ein weiteres zentrales Element ist der Tag der offenen Tür, der in 61% 

der Schulen durchgeführt wird. Ebenfalls 61% der befragten Schulen halten 

Infoveranstaltungen für Eltern ab, ohne die Beteiligung der Kitas. 

Inhalte der individuellen Elterngespräche vor Schuleintritt:  

Besonders häufig werden Gespräche zur Erfassung vorheriger Fördermaßnahmen durch 

die Kita oder andere Einrichtungen geführt; dies gaben 65% der befragten Schulen an 

(Tabelle 16). Zudem nehmen Sorgen und Wünsche der Eltern hinsichtlich der 

bevorstehenden Schulzeit ihres Kindes einen zentralen Stellenwert ein (55%). Ein 

weiterer häufiger Gesprächsinhalt betrifft die Familiäre Situation der Kinder, die in 54% 

der Fälle thematisiert wird.  

Tabelle 16. Inhalte der individuellen Elterngespräche (Schulleitungen, N = 69) 

Vorherige Fördermaßnahmen durch Kita oder andere Einrichtungen: % 65 

Sorgen und Wünsche der Eltern hinsichtlich der Schulzeit ihres Kindes: % 55 

Familiäre Situation: % 54 

Konkrete Tipps zur häuslichen Förderung ihrer Kinder und wie Lernen im 
Alltag ausgestaltet sein kann: % 49 

Interessen und Fähigkeiten des Kindes: % 48 

Konkrete Tipps zur Förderung der sozial-emotionalen Kompetenz: % 44 

Informationsweitergabe zu Angeboten von kulturellen Einrichtungen und 
außerschulischen Bildungseinrichtungen: % 38 

Informationsvermittlung über Strukturen der Schule und Abläufe in den 
ersten Wochen der Schule: % 33 

Anmerkungen. % = Prozentanzahl, N = Stichprobengröße. 

Allgemeine Erreichbarkeit der Eltern mit den Angeboten zum Übergang:  

Die befragten Schulleitungen schätzen die allgemeine Erreichbarkeit der Eltern durch 

die Übergangsangebote zur Grundschule überwiegend als hoch ein. So wählten 14% bei 
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der Aussage „Die Eltern werden mit den Maßnahmen erreicht“, „völlig zutreffend“, 80% 

„eher zutreffend“. Lediglich 6% der Schulleitungen schätzen die Erreichbarkeit als kaum 

zutreffend ein. 

Methoden zum sprachlichen oder bildungsbezogenen Barriere-Abbau für Eltern:  

Zur Unterstützung der Eltern beim Abbau sprachlicher oder bildungsbezogener 

Barrieren kommen an den befragten Schulen vor allem drei Maßnahmen zum Einsatz 

(siehe Tabelle 17). Am häufigsten wird das Heranziehen von mehrsprachigen 

Kolleg:innen genutzt, was 61% der Schulleitungen angaben. Zudem berichteten 52%, 

dass Gespräche regelmäßig durch ältere Geschwisterkinder oder andere Verwandte 

bzw. Bekannte begleitet werden. Auch die Verwendung Leichter bzw. Einfacher Sprache 

stellt mit 51% eine verbreitete Methode dar, um Eltern den Zugang zu Informationen zu 

erleichtern und Verständnisschwierigkeiten zu reduzieren. 

Tabelle 17. Methoden zum Barriere-Abbau (Schulleitungen, N = 69) 

Heranziehen von mehrsprachigen Kolleg:innen: % 61 

Begleitung der Gespräche durch ältere Geschwister/andere 
Verwandte/Bekannte: % 

52 

Verwendung Leichter bzw. Einfacher Sprache: % 51 

Heranziehen von professionellen Dolmetscher:innen: % 44 

Übersetzung von Infomaterialien in andere Sprachen: % 41 

Verwendung von Piktogrammen, Bildern: % 32 

Unterschiedliche Kommunikationswege (SMS, Hausbesuche): % 30 

Bei Gruppenangeboten: Eher kleine Elterngruppen: % 16 

Anmerkungen. % = Prozentanzahl, N = Stichprobengröße. 

Kommunikation und Kooperation zwischen Schule und Kita: 

80% der befragten Schulleitungen gaben an, dass eine kontinuierliche Kommunikation 

und Kooperation mit den Kindertageseinrichtungen und ihrer Schule besteht. Ein 

bestehendes Konzept zur Kooperation mit den Kitas gaben 53% an. 

Tabelle 18 zeigt, in welcher Form Zusammenarbeit mit den Kitas stattfindet. 

Tabelle 18. Kommunikations- und Kooperationsform zwischen Schule und Kita (Schulleitungen, 
N = 69) 

Übergabegespräche zwischen Schulleitung/zuständigen Person und den 
Erzieher:innen aus den Kitas: % 

44 

Regelmäßig stattfindende Kooperationstreffen auf Leitungsebene: % 36 

Regelmäßig stattfindende Kooperationstreffen zwischen Vertreter:innen 
aus den Kitas und Grundschulen: % 

28 

Gegenseitige Hospitation in der jeweils anderen Einrichtung: % 15 

Gemeinsame Studientage bzw. Fortbildungen: % 0 
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Anmerkungen. % = Prozentanzahl, N = Stichprobengröße. 

Bei der Frage danach, welche Themen innerhalb der Kooperation 

besprochen/bearbeitet werden, zeigte sich sowohl bei der Zusammenarbeit zwischen 

den Leitungen als auch zwischen den Fachkräften beider Institutionen, dass zu 28% bzw. 

23% inhaltsbezogen (z.B. gemeinsame Planung von Förderangeboten, konzeptionelles 

Arbeiten) gearbeitet wird und es sich beim Großteil um organisationsbezogene (z.B. 

Terminabsprachen) oder formale (z.B. Austausch über Struktur, Personal) Themen 

handelt. 

Gemeinsame Projekte von Kita und Grundschule, die für die zukünftigen Schulkinder 

und deren Eltern im Rahmen des Übergangs stattfinden:  

Unter den befragten Schulleitungen gaben 28% an, dass an ihrer Schule gemeinsame 

Angebote in der Schule für die angemeldeten Vorschulkinder durchgeführt werden 

(siehe Tabelle 19). Zu gleichen Teilen gaben Schulleitungen an, dass keine der 

beispielhaft aufgeführten gemeinsamen Projekte mit den Kitas im Rahmen des 

Übergangs stattfinden. Darüber hinaus werden bei 19% der Schulen gemeinsame 

Gruppentermine für Eltern angeboten, um diese frühzeitig zu informieren.  

Tabelle 19. Gemeinsame Projekte von Schule und Kita (Schulleitungen, N = 69) 
Gemeinsame Angebote in der Schule für alle angemeldeten 
Vorschulkinder: % 

28 

Nichts davon findet statt: % 28 

Gemeinsame Gruppentermine für Eltern: % 19 

Gemeinsame individuelle Elterngespräche: % 13 

Gemeinsame Förderangebote zur emotional-sozialen Entwicklung: % 6 

Gemeinsame curriculare Abstimmung (Aufbauende Bildungsangebote): % 3 

Gemeinsame Förderangebote zur Sprachförderung: % 1 

Anmerkungen. % = Prozentanzahl, N = Stichprobengröße. 

Bedarfe in der Übergangsbegleitung 

Herausforderungen von Eltern von Kindern mit besonderen Entwicklungsrisiken im 

Übergang: 

Die befragten Schulleitungen (n = 51) nannten als zentrale elterliche Herausforderung 

vor allem Anforderungen an die Familie (31%), wie die Unterstützung des Kindes, 

Hausaufgabenbegleitung, bürokratische Hürden oder das Verstehen des Schulsystems. 

Weitere 28% beschrieben die Schulpflicht, insbesondere die Einhaltung von 

Regelmäßigkeit und Pünktlichkeit. Weitere 22% äußerten die Sorge um eine 

angemessene Förderung des Kindes, vor allem in Hinblick auf individuelle Unterstützung 

in der Schule sowie Unkenntnis über bestehende Förderangebote. 
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Herausforderungen von Kindern mit besonderen Entwicklungsrisiken im Übergang: 

Aus Sicht der befragten Schulleitungen (n = 50) bestehen zentrale Herausforderungen 

für Kinder mit besonderen Entwicklungsrisiken insbesondere in der Schulgröße (32%; 

v.a. Klassen- und Gebäudegröße) und im schulischen Lernen (28%), da wichtige 

Vorläuferfähigkeiten fehlen würden. Zudem wurden Schwierigkeiten beim sozialen 

Anschluss an die Peergroup (26%), sowie bei der Anpassung an die Schulstruktur (26%) 

häufig genannt. 

Gründe für eine geringe Inanspruchnahme von Angeboten im Übergang an der Schule:  

Die befragten Schulleitungen (n = 42) nannten als Hauptgründe für eine geringe 

Inanspruchnahme von Angeboten vor allem Sprachbarrieren (64%), die sowohl das 

Verständnis als auch die aktive Teilnahme an schulischen Angeboten erschweren. 

Weitere Gründe waren ein fehlendes Interesse seitens einiger Eltern (38%), sowie 

belastende familiäre Situationen (36%), wie niedriger Bildungsstand, kulturelle 

Unterschiede sowie hoher Alltagsstress. Zudem würden Unsicherheiten und Ängste 

(33%) eine Rolle spielen, etwa Angst vor Überforderung, Stigmatisierung oder Kontakt 

mit Behörden. 

Situationen und/oder Personengruppen, für die bestimmte Maßnahmen als weniger 

hilfreich eingeschätzt werden:  

Einige Maßnahmen zur Gestaltung des Übergangs wurden von den befragten 

Schulleitungen (n = 13) als weniger hilfreich eingeschätzt. Am häufigsten kritisiert wurde 

die Bereitstellung von Informationsmaterial (46%), das von bildungsferneren Familien 

aufgrund von Sprachbarrieren bestehen oder geringen Lesekompetenzen oft nicht 

genutzt werde; persönliche Gespräche seien hier wirkungsvoller. Weniger wirksam 

bewertet wurden zudem der Tag der offenen Tür sowie die Infoveranstaltung für Eltern 

von vierjährigen Kindern (je 15%). Vereinzelt wurden auch geringe Teilnahme bei 

freiwilligen Angeboten, fehlende Informationen für Eltern von Non-Kita Kindern sowie 

Kritik an der „Delfin-Testung“ genannt. 

Kooperationshindernisse zwischen Schule und Kitas:  

Von den befragten Schulleitungen (n = 49) gaben 63% an, dass es 

Kooperationshindernisse zwischen ihrer Schule und den Kitas im Einzugsgebiet gibt.  

Aus deren Sicht stellen insbesondere strukturelle Rahmenbedingungen eine zentrale 

Herausforderung für die Kooperation mit den Kitas im Einzugsgebiet dar. Zu gleichen 

Teilen wurden fehlende personelle und zeitliche Ressourcen (jeweils 81%) als größte 

Hindernisse genannt. Auch Schwierigkeiten in der Koordinierung gemeinsamer 
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Gesprächstermine wurden häufig genannt (65%), was auf organisationale 

Abstimmungsprobleme zwischen den Institutionen hinweist. 

Wünsche der Schulleitungen an die Kooperation mit den Kitas:  

Insgesamt 37 Schulleitungen äußerten konkrete Wünsche zur Verbesserung der 

Kooperation mit Kitas. Am häufigsten wurde ein verstärkter Austausch in Form 

regelmäßiger Kooperationstreffen genannt (32%), v.a. in Bezug auf die Häufigkeit von 

Treffen sowie eine stärkere Beteiligung der Kita-Seite. 

Knapp ein Viertel der Befragten (24%) wünschte sich mehr und besser ausgebildetes 

Kita-Personal, um personelle Engpässe und deren negative Auswirkungen auf die 

Zusammenarbeit zu verringern. Weitere Wünsche betrafen gemeinsame Aktivitäten mit 

Eltern (22%), zusätzliche Zeit für Austausch und Kooperation, eine stärkere Förderung 

kindlicher Vorläuferfähigkeiten durch die Kitas (16%), sowie mehr Klarheit zu 

Datenschutzregelungen (16%). 

Bedeutung der Entwicklungsbereiche im Vorschulalter aus Sicht der Schulleitung:  

Im Rahmen der Befragung wurde die Bedeutung der Förderung fünf spezifischer 

Fähigkeiten und Fertigkeiten im Vorschulalter (bei fünf- bis sechsjährigen Kindern) aus 

Sicht der Schulleitungen (n = 62) erfasst (siehe Tabelle 20). Die Bewertung dieser 

erfolgte auf einer vierstufigen Likert-Skala von 1 = „unwichtig“ bis 4 = „wichtig“.  

Tabelle 20. Bedeutung der Entwicklungsbereiche im Vorschulalter (Schulleitungen, n = 62) 

Bedeutung Entwicklungsbereich „eher wichtig“ „wichtig“ 

Verstehen und Sprechen der deutschen Sprache: % 16 82 

Emotional-soziale Entwicklung: % 2 97 

Kognition: % 60 29 

Vorläuferfertigkeiten: % 15 82 

Motorische Entwicklung: % 23 76 

Anmerkungen. % = Prozentanzahl, n = Teilstichprobengröße 

Die emotional-soziale Entwicklung wurde von nahezu allen Schulleitungen (97%) als 

„wichtig“ eingestuft. Auch das Verstehen und Sprechen der deutschen Sprache sowie 

die Vorläuferfertigkeiten wurden jeweils mit 82% als „wichtig“ bewertet. Die motorische 

Entwicklung erhielt von 76% diese Bewertung. Im Bereich Kognition zeigte sich ein 

differenzierteres Bild: 60% stuften ihn als „eher wichtig“ und 29% als „wichtig“ ein. 

Relevante elternbezogene Merkmale für einen gelungenen Übergang:  

Im Rahmen der Befragung wurde die Einschätzung der Schulleitungen (n = 62) zur 

Bedeutung verschiedener elternbezogener Merkmale für einen gelungenen Übergang 

von Kindern und ihren Eltern in die Grundschule erhoben (siehe Tabelle 21). Die 
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Bewertung erfolgte auf einer vierstufigen Likert-Skala (1 = unwichtig, 2 = weniger 

wichtig, 3 = eher wichtig, 4 = wichtig). 

Tabelle 21. Elternbezogene Merkmale für einen gelingenden Übergang (n = 62) 

Elternbezogenes Merkmal „eher wichtig“ „wichtig“ 

Interesse an der Zusammenarbeit mit Schule: % 18 82 

Unterstützung bei der Interessenbildung: % 25 75 

Unterstützung bei der Ausbildung von Lernkompetenz: % 53 36 

Stellen Lernmaterialien zur Verfügung  
(z. B. Bücher, Stifte): % 

44 45 

Kennen das deutsche Bildungssystem: % 47 39 

Förderung von fachlichem Wissen und Können: % 39 19 

Haben ausreichende Deutschkenntnisse: % 47 39 

Anmerkungen. % = Prozentanzahl, n = Teilstichprobengröße 

Das Interesse der Eltern an der Zusammenarbeit mit der Schule wird mit insgesamt 100% 

Zustimmung (davon 82% mit „wichtig“) als besonders bedeutsam eingeschätzt. 

Ebenfalls vollständig Zustimmung erhält der Aspekt der elterlichen Unterstützung bei 

der Interessenbildung des Kindes (25% „eher wichtig“, 75% „wichtig“). 

Auch die Unterstützung bei der Ausbildung der Lernkompetenzen durch die Eltern wird 

mit insgesamt 89% als zentral erachtet (53% „eher wichtig“, 36% „wichtig“), ebenso wie 

das Bereitstellen von Lernmaterialien (89%) und Kenntnisse über das deutsche 

Bildungssystem (86%). Weniger stark, aber dennoch mehrheitlich relevant, wird die 

Förderung fachlichen Wissens und Könnens eingeschätzt (58%). 

5.1.2 Kitaleitungen  

Ist-Stand der Übergangsbegleitung 

Startzeitpunkt der Übergangsbegleitung durch die Kita:  

Im Rahmen der Erhebung wurde der Startzeitpunkt der Übergangsbegleitung durch die 

Kitas erfasst (siehe Tabelle 22).  

Tabelle 22. Startzeitpunkt der Übergangsbegleitung (Kitaleitungen, n = 60) 

Mit Beginn der Schulanmeldung 2023: % 53 

Januar bis Februar 2024: % 8 

März bis April 2024: % 8 

Anderer Zeitpunkt: % 25 

Anmerkungen. % = Prozentanzahl, n = Teilstichprobengröße. 

Die Mehrheit der Einrichtungen (53%) beginnt mit der Übergangsbegleitung im Zuge 

der Schulanmeldung. Weitere 8% der Kitas starten mit der Begleitung im Zeitraum 
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Januar bis Februar 2024, ebenso 8% zwischen März und April 2024. Ein Viertel der 

Antworten (25%) entfällt auf die Kategorie „Anderer Zeitpunkt“ und verweist auf 

individuell gewählte Startzeitpunkte, etwa den Beginn des neuen Kitajahres (z. B. im 

August oder September 2023) oder eine ganzjährige Vorbereitung durch regelmäßige 

Kontakte mit der Schule. 

Entwicklungsbereiche der Kinder, die in der Kita erfasst werden:  

Weiter wurde erfasst, welche Entwicklungsbereiche bei Kindern im Vorschulalter in den 

jeweiligen Einrichtungen erfasst werden (siehe Tabelle 23).  

Tabelle 23. Entwicklungsbereiche durch Kita erfasst (Kitaleitungen, N = 78) 

Emotional-soziale Entwicklung: % 78 
Sprache (im Deutschen): % 77 
Kognition: % 75 
Motorische Entwicklung: % 74 
Körperliche Entwicklung: % 73 
Wahrnehmung: % 70 
Schulische Vorläuferfertigkeiten: % 63 
Anmerkungen. % = Prozentanzahl, N = Stichprobengröße. 

Die Auswertung zeigt, dass die emotional-soziale Entwicklung mit 78% am häufigsten 

von den Kitas erfasst wird. Knapp dahinter folgt der Bereich Sprache im Deutschen, der 

in 77% der Einrichtungen dokumentiert wird. An dritter Stelle steht der Bereich 

Kognition, der laut 75% der befragten Kitaleitungen erfasst wird. 

Tabelle 24 zeigt die Methoden, die zur Erfassung der Entwicklungsbereiche der Kinder 

eingesetzt werden: 

Tabelle 24. Methoden zur Erfassung der Informationen über Entwicklungsbereiche 
(Kitaleitungen, N = 78) 

Beobachtungsbögen: % 69 

Portfolios (z. B. Arbeiten des Kindes, 
Entwicklungsberichte): % 

63 

Standardisierte Testverfahren (z. B. BaSiK, DESK): % 61 

Förderberichte: % 30 

Anmerkungen. % = Prozentanzahl, N = Stichprobengröße. 

 Die häufigste genannte Methode sind Beobachtungsbögen, die von 69% der 

Einrichtungen genutzt werden. Portfolios, etwa in Form von gesammelten Arbeiten der 

Kinder oder Entwicklungsberichten, werden von 63% der Einrichtungen eingesetzt. 

Standardisierte Testverfahren wie BaSiK oder DESK kommen in 61% der Fälle zum 

Einsatz. 

Maßnahmen/Angebote in der Kita zur Begleitung des Übergangs für Eltern und Kinder:  
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Die Kitas setzen verschiedene Maßnahmen ein, um den Übergang von Kindern und ihren 

Eltern in die Grundschule zu begleiten. Tabelle 25 gibt die Verteilung der 

herangezogenen Maßnahmen der befragten Kitaleitungen an: 

Tabelle 25. Maßnahmen der Kita zur Begleitung des Übergangs (Kitaleitungen, N = 78) 

Individuelle Elterngespräche: % 72 

Vorschulgruppe mit besonderen Aktivitäten (z. B. Besuch von öffentlichen 
Einrichtungen, wie der Feuerwehr): % 

69 

Besuch von Grundschulen: % 53 

Infoveranstaltungen für Eltern mit Beteiligung der Grundschulen: % 53 

Infoveranstaltungen für Eltern ohne Beteiligung der Grundschulen: % 41 

Infomaterialien für Eltern (z. B. Videos auf der Homepage, Flyer, Anschreiben): % 40 

Training der Aufmerksamkeit, Konzentration: % 40 

Soziales Kompetenztraining (z. B. Lubo aus dem All): % 20 

Sprachförderung bei z. B. Ausspracheproblemen (nicht wegen Mehrsprachigkeit): % 18 

Förderangebote zum Verstehen und Sprechen der deutschen Sprache (bei 
Mehrsprachigkeit): % 

17 

Elterngruppen/-trainings zu Erziehung oder häuslicher Lernförderung: % 5 

Anmerkungen. % = Prozentanzahl, N = Stichprobengröße. 

Es wird deutlich, dass sich die Maßnahmen der Kitas vor allem auf Elterngespräche 

(72%), Vorschulgruppen (69%) sowie Informationsveranstaltungen bzw. -materialien 

(40-53%) konzentrieren. Kompensatorische Maßnahmen, die gezielt 

Entwicklungsrisiken adressieren, werden hingegen vergleichsweise wenig umgesetzt: 

Aufmerksamkeitstraining (40%), Sozialkompetenztrainings (20%) oder sprachliche 

Förderangebote (17-18%).  

Inhalte der individuellen Elterntermine:  

Weiter wurde im Rahmen der Befragung erhoben, welche Inhalte in individuellen 

Elternterminen thematisiert werden, sofern diese stattfinden (siehe Tabelle 26). Auch 

hier waren Mehrfachnennungen möglich. 

Tabelle 26. Inhalte der individuellen Elternterminen (N = 78) 

Interessen und Fähigkeiten des Kindes: % 68 

Bisherige Fördermaßnahmen durch Kita oder andere Einrichtungen: % 68 

Vermittlung von ergänzender Unterstützung (z. B. Adressen von 
Beratungsstellen, therapeutischen Angeboten): % 68 

Sorgen und Wünsche der Eltern hinsichtlich der Schulzeit ihres Kindes: % 67 

Konkrete Tipps zur Förderung von sozial-emotionalen Kompetenzen: % 65 

Konkrete Tipps zur häuslichen Förderung ihrer Kinder und wie Lernen im Alltag 
ausgestaltet sein kann: % 60 

Informationsvermittlung zum Übergang zur Grundschule: % 54 
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Familiäre Situation: % 53 
Informationsweitergabe zu Angeboten von kulturellen Einrichtungen und 
außerschulischen Bildungseinrichtungen: % 44 

Anmerkungen. % = Prozentanzahl, N = Stichprobengröße. 

Die drei am häufigsten genannten Inhalte betreffen jeweils 68% der Einrichtungen der 

Befragten. Thematisiert werden dabei die Interessen und Fähigkeiten des Kindes, die 

bisherigen Fördermaßnahmen durch die Kita oder andere Einrichtungen sowie die 

Vermittlung ergänzender Unterstützungsangebote, wie etwa Adressen von 

Beratungsstellen oder therapeutischen Diensten. Dicht folgend finden ebenfalls die 

Sorgen und Wünsche der Eltern hinsichtlich der Schulzeit ihres Kindes Platz in den 

Gesprächsterminen (67%). 

Allgemeine Erreichbarkeit der Eltern mit den Angeboten zum Übergang:  

Die befragten Kitaleitungen schätzen die allgemeine Erreichbarkeit der Eltern durch die 

Übergangsangebote zur Grundschule überwiegend als hoch ein. So wählten 62% bei der 

Aussage „Die Eltern werden mit den Maßnahmen erreicht“ ‚eher zutreffend‘. Weitere 

27% stimmten der Aussage vollständig zu („trifft völlig zu“). Lediglich 12% gaben an, die 

Aussage treffe „kaum“ zu.  

Methoden zum sprachlichen oder bildungsbezogenen Barriere-Abbau für Eltern:  

Im Rahmen der Befragung wurde weiter erhoben, welche Methoden in den 

Einrichtungen eingesetzt werden, um sprachliche oder bildungsbezogene Barrieren für 

Eltern abzubauen (siehe Tabelle 27). Mehrfachnennungen waren möglich: 

Tabelle 27. Methoden zum Barriere-Abbau (Kitaleitungen, N = 78) 

Heranziehen von mehrsprachigen Kolleg:innen: % 64 

Verwendung Leichter bzw. Einfacher Sprache: % 55 

Übersetzung von Informationsmaterialien in andere Sprachen: % 47 

Verwendung von Piktogrammen, Bildern: % 46 

Begleitung der Gespräche durch ältere Geschwisterkinder/andere 
Verwandte/Bekannte: % 

42 

Heranziehen von professionellen Dolmetscher:innen: % 31 

Unterschiedliche Kommunikationswege (z. B. SMS, Hausbesuche): % 21 

Bei Gruppenangeboten: Eher kleine Elterngruppen: % 21 

Nichts davon trifft zu: % 5 

Anmerkungen. % = Prozentanzahl, N = Stichprobengröße. 

Am häufigsten genannt wurde das Heranziehen von mehrsprachigen Kolleg:innen, das 

in 64% der Einrichtungen praktiziert wird. An zweiter Stelle steht die Verwendung 

Leichter bzw. Einfacher Sprache, die in 55% der Kitas zur Anwendung kommt. Die 
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Übersetzung von Informationsmaterialien in andere Sprachen wurde von 47% der 

Einrichtungen als eingesetzte Methode angegeben. 

Kommunikation und Kooperation zwischen Kita und Schule:  

73% der Kitaleitungen gaben an, dass eine kontinuierliche Zusammenarbeit mit den 

Grundschulen besteht. Ein bestehendes Konzept zur Kooperation mit den Schulen gaben 

38% an. Tabelle 28 zeigt in welcher Form Zusammenarbeit mit den Grundschulen 

stattfindet: 

Tabelle 28. Kooperations- und Kommunikationsformen zwischen Kita und Schule 
(Kitaleitungen, N = 78) 

Übergabegespräche zwischen der Schulleitung/zuständigen Personal und den 
Erzieher:innen aus der Kita: % 45 

Regelmäßig stattfindende Kooperationstreffen auf Leitungsebene: % 31 

Regelmäßig stattfindende Kooperationstreffen zwischen Vertreter:innen aus den 
Kitas und der Grundschule (nicht Leitungsebene): % 27 

Gegenseitige Hospitation in der jeweils anderen Einrichtung: % 26 

Gemeinsame Studientage bzw. Fortbildungen: % 1 

Anmerkungen. % = Prozentanzahl, N = Stichprobengröße. 

Am häufigsten wurden Übergabegespräche zwischen dem schulischen Personal (z. B. 

Schulleitung) und pädagogischen Fachkräften der Kita genannt, die von 45% der 

Befragten angegeben wurden. 31% der Kitaleitungen berichteten über regelmäßig 

stattfindende Kooperationstreffen auf Leitungsebene. Zudem gaben 27% an, dass solche 

Kooperationstreffen auch zwischen nicht-leitenden Vertreter:innen der Kitas und der 

Grundschulen regelmäßig stattfinden. 

Bedarfe in der Übergangsbegleitung 

Herausforderungen von Eltern von Kindern mit besonderen Entwicklungsrisiken im 

Übergang:  

Aus Sicht von Kitaleitungen (n = 51) beziehen sich die Herausforderungen für Eltern von 

Kindern mit besonderen Entwicklungsrisiken am häufigsten auf die Sorge um den 

schulischen Erfolg und das Mitkommen des Kindes (28%). 23% nannten zudem die 

Befürchtung vor einer Stigmatisierung durch Lehrkräfte („Schubladendenken“) und 18% 

thematisierten den Zweifel der Eltern an einer ausreichend individuellen Förderung und 

Wahrnehmung kindlicher Bedarfe durch die Lehrkräfte. 

Herausforderungen der Kinder mit besonderen Entwicklungsrisiken im Übergang:  

Aus Sicht der Kitaleitungen (n = 49) liegen die größten Herausforderungen für Kinder 

mit besonderen Entwicklungsrisiken im sozialen Bereich (51%):  Verlust alter 

Freundschaften, Angst keine neuen zu finden und das Kennenlernen neuer Kinder. 47% 
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nannten die Anpassung an neue Strukturen und Umgebungen, 41% die Mitteilung 

eigener Bedürfnisse und 31% den Wechsel von Bezugspersonen.  

Gründe für eine geringe Inanspruchnahme von Angeboten von Eltern:  

52% der befragten Kitaleitungen gaben als Grund für eine geringe Inanspruchnahme von 

Angeboten durch Eltern Zeitmangel an. Aufgrund der Berufstätigkeit, der Betreuung der 

Kinder, vieler anderer Termine oder der Überforderung haben die Eltern weniger 

zeitliche Kapazitäten. Mit 38% wurde danach als häufigster Grund die Sprache genannt. 

Weiter gaben Befragte an, dass die Nicht-Inanspruchnahme durch fehlendes Interesse 

(24%) und durch fehlendes Verständnis einerseits für die Notwendigkeit der Angebote 

und für die Wichtigkeit des Themas Schulsystem und andererseits für den Stellenwert 

der Kita entsteht (17%).  

Situationen und/oder Personengruppen, für die bestimmte Maßnahmen als weniger 

hilfreich eingeschätzt werden:  

 42% der befragten Kitaleitungen nannten Sprachbarrieren zwischen Fachkräften und 

Familien als zentrale Herausforderung für die Wirksamkeit bestehender Angebote, 

insbesondere von Informationsveranstaltungen und -materialien. 

Je 16 % verwiesen auf die Heterogenität der individuellen Familienbedarfe, die eine 

individuelle Ansprache statt pauschaler Informationsveranstaltungen erfordere, sowie 

auf fehlende zeitliche Ressourcen der Eltern, die eine Teilnahme erschweren.  Ebenfalls 

16% betonten die Bildungsferne einiger Familien, wodurch bestehende Angebote nicht 

niedrigschwellig genug seien. Weitere genannte Gründe für eine geringe Wirksamkeit 

der Maßnahmen waren, dass sich einige Eltern bereits eigenständig um Hilfsangebote 

bemüht haben oder aufgrund von geringem Interesse angebotene Maßnahmen nicht 

wahrnehmen (jeweils 11 %). 

Kooperationshindernisse zwischen Kitas und Schulen:  

58% der befragten Kitaleitungen berichteten von bestehenden 

Kooperationshindernissen zwischen ihrer Einrichtung und den Grundschulen im 

Einzugsgebiet. Aus deren Sicht stellen insbesondere strukturelle Rahmenbedingungen 

eine zentrale Herausforderung für die Kooperation mit den Grundschulen im 

Einzugsgebiet dar. Als häufigstes Hindernis wurden fehlende personelle Ressourcen 

genannt (51%). Ebenfalls stark vertreten war der Aspekt fehlender zeitlicher Ressourcen, 

der von 49 % der Teilnehmenden benannt wurde. 

An dritter Stelle wurden Schwierigkeiten in der Koordinierung gemeinsamer 

Gesprächstermine genannt (32%), was auf organisationale Abstimmungsprobleme 

zwischen den Institutionen hinweist. 
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Wünsche der Kitaleitungen an die Kooperation mit Schulen:  

Als häufigster Wunsch an die Kooperation mit den infrage kommenden Grundschulen 

wurde der regelmäßige, intensive und engere Austausch über die Erwartungen an die 

Kinder genannt (49%). Mit 29% folgt der Wunsch nach gegenseitigen Hospitationen. So 

sollen pädagogische Fachkräfte aus der Kita in der Schule hospitieren sowie Lehrkräfte 

die Kita besuchen. Dicht daran folgt der Wunsch einer gemeinsamen 

Übergangsgestaltung mit 26%. Dazu zählen zum Beispiel gemeinsame 

Infoveranstaltungen in Schule und Kita.  

Bedeutung der Entwicklungsbereiche im Vorschulalter aus Sicht der Kitaleitung:  

Im Rahmen der Befragung wurde die Bedeutung der Förderung fünf spezifischer 

Fähigkeiten und Fertigkeiten im Vorschulalter (bei fünf- bis sechsjährigen Kindern) aus 

Sicht der Kitaleitungen erfasst (siehe Tabelle 29). Die Bewertung dieser erfolgte auf 

einer vierstufigen Likert-Skala von 1 = „unwichtig“ bis 4 = „wichtig“.  

Tabelle 29. Bedeutung der Entwicklungsbereiche im Vorschulalter (Kitaleitungen, N = 78) 

Bedeutung Entwicklungsbereich „eher wichtig“ „wichtig“ 

Verstehen und Sprechen der deutschen Sprache: % 14 86 

Emotional-soziale Entwicklung: % 2 98 

Kognition: % 3 62 

Vorläuferfertigkeiten: % 52 46 

Motorische Entwicklung: % 40 60 

Anmerkungen. % = Prozentanzahl, N = Stichprobengröße 

Die Förderung der emotional-sozialen Entwicklung wurde von nahezu allen Befragten 

(98%) als zentral bewertet. Auch dem Verstehen und Sprechen der deutschen Sprache 

wurde eine hohe Bedeutung beigemessen (86% „wichtig“). 

Kognitive Fähigkeiten (62% „wichtig“), motorische Entwicklung (60% „wichtig“) und 

schulische Vorläuferfertigkeiten (46% „wichtig“) wurden ebenfalls als relevant 

eingeschätzt, wenn auch in etwas geringerem Maß. 

Relevante elternbezogene Merkmale für einen gelingenden Übergang: 

Im Rahmen der Befragung wurde die Einschätzung der Kitaleitungen zur Bedeutung 

verschiedener elternbezogener Merkmale für einen gelungenen Übergang von Kindern 

und ihren Eltern in die Grundschule erhoben (siehe Tabelle 30). Die Bewertung erfolgte 

auf einer vierstufigen Likert-Skala (1 = unwichtig, 2 = weniger wichtig, 3 = eher wichtig, 

4 = wichtig).  

Tabelle 30. Elternbezogene Merkmale für einen gelingenden Übergang (Kitaleitungen, N = 78) 

Elternbezogenes Merkmal „eher wichtig“ „wichtig“ 



 38 

Interesse an der Zusammenarbeit mit Schule: % 21 78 

Unterstützung bei der Interessenbildung: % 21 79 

Unterstützung bei der Ausbildung von Lernkompetenz: % 47 48 

Stellen Lernmaterialien zur Verfügung  
(z. B. Bücher, Stifte): % 

39 47 

Kennen das deutsche Bildungssystem: % 55 35 

Förderung von fachlichem Wissen und Können: % 55 24 

Haben ausreichend Deutschkenntnisse: % 43 22 

Anmerkungen. % = Prozentanzahl, N = Stichprobengröße 

Die elterliche Unterstützung bei der Interessenbildung (79% „wichtig“) und das Interesse 

der an der Zusammenarbeit mit den Bildungseinrichtungen (78% „wichtig“) wird von 

den Kitaleitungen als besonders bedeutsam eingeschätzt. Auch die Unterstützung bei 

der Ausbildung der Lernkompetenz wird mit 48% als „wichtig“ und mit 47% als „eher 

wichtig“ gewertet. Insgesamt wird die Relevanz der beispielhaften elterlichen Merkmale 

durch die Kitaleitungen als hoch eingeschätzt. 

5.1.3 Lehrkräfte 

Entwicklung und Verhalten der ausgewählten Kinder 

In der Befragung der Lehrkräfte wurden die Kinder nach ihrer Übergangsbewältigung in 

die Grundschule unterschieden, zwischen „gut bewältigt“ und „nicht gut bewältigt“ – 

jeweils aus Sicht der Lehrkräfte. Es wurden neun spezifische Entwicklungsbereiche 

vorgegeben, in denen die Lehrkräfte bei den einzelnen Kindern auffällige Merkmale 

markieren sollten. Tabelle 31 fasst die Ergebnisse der entsprechenden Einschätzungen 

für beide Gruppen zusammen: 

Tabelle 31. Entwicklungsauffälligkeiten aus Sicht der Klassenleitungen 

Entwicklungsbereiche „gut bewältigt“ 
(n = 29) 

„nicht gut bewältigt“ 
(n = 21) 

Körperliche Entwicklung: % 7 19 

Selbstständigkeit: % 10 71 

Wahrnehmung: % 10 52 

Gesundheitliche Robustheit: % 3 19 

Sprache (im Deutschen): % 10 43 

Emotional-sozial: % 21 81 

Kognition: % 3 38 

Vorläuferfertigkeiten: % 10 52 

Motorische Entwicklung: % 10 48 

Anmerkungen. % = Prozentanzahl, n = Teilstichprobengröße 
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Es wird deutlich, dass Kinder, deren Übergang in die Grundschule von den Lehrkräften 

als „nicht gut bewältigt“ eingeschätzt wurde, in allen Entwicklungsbereichen häufiger als 

auffällig bewertet wurden. Am häufigsten wurden hierbei mit 81% Auffälligkeiten im 

Bereich der emotional-sozialen Kompetenzen ausgewählt. Auch in der Gruppe der 

Kinder, die den Übergang aus Sicht der Klassenleitung „gut bewältigt“ haben, wies dieser 

Entwicklungsbereich mit 21% die höchsten Auffälligkeitswerte auf. Damit stellen die 

emotional-sozialen Kompetenzen, unabhängig von der Übergangsbewältigung, den am 

häufigsten von den Lehrkräften als auffällig beschriebenen Entwicklungsbereich dar. 

Tabelle 32. Verhaltensweisen der Kinder aus Sicht der Klassenleitungen 

Standardisierte Skalen 
„gut bewältigt“ 

(n = 29) 
„nicht gut bewältigt“ 

(n = 21) 
p-Wert 

Externalisierendes Verhalten: AM (SD) 0.14 1.04 <.001 
Internalisierendes Verhalten: AM (SD) 0.18 0.83 <.001 

Anmerkungen. AM = Arithmetisches Mittel (Mittelwert), SD = Standardabweichung, n = Teilstichprobengröße. 

Tabelle 32 zeigt die Ergebnisse der standardisierten Fragebögen zu den 

Verhaltensweisen der ausgewählten Kinder aus Sicht der Klassenleitungen. Zur 

Erfassung von externalisierenden und internalisierenden Problemverhaltensweisen 

wurde der Integrated Teacher Report Form – German Version (ITRF-G; Casale et al., 

2019; Volpe et al., 2021) eingesetzt.   

Sowohl das externalisierende als auch das internalisierende Problemverhalten war in der 

Gruppe der Kinder, die den Übergang „nicht gut bewältigt“ haben, höher ausgeprägt (p 

<.001). 

Lehrkraft im Kontakt mit den ausgewählten Kindern 

Mit der deutschen Übersetzung des standardisierten Fragebogens Student–Teacher 

Relationship Scale von Bolz, Vesterling und Koglin (2017) wurden die Lehrkräfte zum 

Zeitpunkt der Befragung zu ihrer Beziehung zu den jeweiligen Kindern befragt. 

Insgesamt zeigt sich, dass die Lehrkräfte die Beziehung zu den Kindern mit einem „nicht 

gut bewältigten“ Übergang zum Zeitpunkt der Befragung tendenziell etwas positiver 

einschätzten (siehe Tabelle 33). Der Unterschied zwischen den Gruppen ist jedoch nicht 

signifikant (p = .105). 

Für die Erfassung der Selbstwirksamkeit der Lehrkräfte in Bezug auf die Arbeit mit den 

Kindern wurde der Fragebogen Student-Specific Teacher Self-Efficacy Scale in der 

deutschen Übersetzung von Leidig und Kolleg:innen (2015) eingesetzt.  

Im Hinblick auf die Kinder mit einem „gut bewältigten“ Übergang bewerteten die 

Lehrkräfte ihre eigene Selbstwirksamkeit im Durchschnitt höher (p <.001). 
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Tabelle 33. Kontakt zu ausgewählten Kindern aus Sicht der Klassenleitungen 

Standardisierte Skalen 
„gut bewältigt“ 

(n = 29) 
„nicht gut bewältigt“ 

(n = 21) 
p-Wert 

Lehrkraft-Schüler:in-Beziehung:  
AM (SD) 

2.33 2.51 
.105 

Schüler:in-bezogene 
Selbstwirksamkeit: AM (SD) 

6.37 5.16 
<.001 

Anmerkungen. AM = Arithmetisches Mittel (Mittelwert), SD = Standardabweichung, n = Stichprobengröße. 

Übergangsmaßnahmen 

Einsehen der Bildungsdokumentationen:  

Bezogen auf das Einsehen von Bildungsdokumentationen aus der Kita gaben 12% der 

Lehrkräfte an, für das Kind, das den Übergang in die Grundschule ihrer Einschätzung 

nach „gut bewältigt hat“, Einsicht in entsprechende Unterlagen erhalten zu haben. Für 

das Kind, das den Übergang aus Sicht der Lehrkräfte „nicht gut bewältigt“ hat, lag der 

Anteil derjenigen, die Einsicht in die Bildungsdokumentation hatten, bei 20%. In beiden 

Fällen lag zu Schulbeginn also nur ein geringer Teil an Bildungsdokumentationen den 

Lehrkräften vor.  

Informationsarten der Bildungsdokumentationen, die eingesehen wurden:  

Von den Lehrkräften, die Einsicht in Bildungsdokumentationen aus der Kita hatten, 

wurden insbesondere standardisierte Beobachtungsbögen sowie Arzt- bzw. 

Förderberichte genutzt (siehe Tabelle 34). 

Tabelle 34. Erhaltene Bildungsdokumentationen (Lehrkräfte) 

Bildungsdokumentationen „gut bewältigt“ 
(N = 29) 

„nicht gut bewältigt“ 
(N = 21) 

Standardisierte Beobachtungsbögen 7% 14% 
Portfolios  
(z. B. Arbeiten des Kindes, Entwicklungsberichte) - 5% 

Ergebnisse von standardisierten Testverfahren 
(z. B. BaSiK, DESK) - 5% 

Arztbriefe, Förderberichte 7% 10% 
Anmerkungen. N = Stichprobengröße, % = Prozentanzahl. 

Abhalten von gemeinsamen Gesprächen zwischen Schule und Kita zum Kind:  

Wie in Tabelle 35 dargestellt, fanden gemeinsame Gespräche zwischen Schule und Kita, 

die sich konkret auf das einzelne Kind bezogen, nur vereinzelt statt (4% bzw. 5%).   

Tabelle 35. Abhalten von gemeinsamen Gesprächen über das Kind zwischen Schule und Kita 
(Lehrkräfte) 

Gemeinsame Gespräche zum Kind „gut bewältigt“  
(n = 25) 

„nicht gut bewältigt“ 
(n = 20) 

Ja: % 4 5 
Nein: % 96 95 
Anmerkungen. n = Teilstichprobengröße, % = Prozentanzahl. 
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Besuch des Kindes in Kita bzw. Verhaltensbeobachtung: 

Sowohl bezogen auf die Kinder, die den Übergang „gut bewältigt“ haben (4%), als auch 

auf die Kinder, die den Übergang „nicht gut bewältigt“ (5%) haben, gaben nur vereinzelt 

Lehrkräfte an, dass ein Besuch des Kindes in der Kita bzw. eine Verhaltensbeobachtung 

durch Schulpersonal stattgefunden habe (siehe Tabelle 36). 

Tabelle 36. Besuch des Kindes in der Kita durch Schulpersonal (Lehrkräfte) 

Besuch des Kindes in Kita „gut bewältigt“  
(n = 26) 

„nicht gut bewältigt“ 
(n = 20) 

Ja: % 4 5 
Nein: % 96 95 
Anmerkungen. n = Teilstichprobengröße, % = Prozentanzahl. 

Hospitation des Kindes im Unterricht:  

Für das Kind, dessen Übergang als "gut bewältigt" eingeschätzt wurde, gaben 46% der 

Lehrkräfte an, dass eine Hospitation vor Schulbeginn stattfand, 8% berichteten von zwei 

Hospitationen, 4% von vier Hospitationen und 42% von keiner Hospitation. 

Für das Kind, dass den Übergang „nicht gut bewältigt“ hat gab die Hälfte der Lehrkräfte 

(50%) an, dass eine Hospitation vor Schulbeginn durchgeführt wurde, 6% berichteten 

von vier Hospitationen, und 44% von keiner Hospitation. 

Unterstützungsmaßnahmen für das Kind seitens der Schule:  

Tabellen 37 („gut bewältigt“) und 38 („nicht gut bewältigt“) geben einen Überblick über 

die von den Lehrkräften angegebenen Unterstützungsmaßnahmen in der 

Übergangsphase seitens der Schule. 

Tabelle 37. Unterstützungsmaßnahmen für Kind „gut bewältigt“ (Lehrkräfte, n = 25) 

Unterstützungsmaßnahme „gut bewältigt“  
Vor  

Schuleintritt 
Nach  

Schuleintritt 
Keine  

Förderung 
Förderung zum Verstehen und Sprechen der 
deutschen Sprache (bei Mehrsprachigkeit): % 4 8 56 

Sprachförderung bei z. B. Ausspracheproblemen 
(nicht wegen Mehrsprachigkeit): % 16 12 48 

Soziales Kompetenztraining (z. B. Lubo aus dem 
All): % - 20 52 

Training der Aufmerksamkeit, Konzentration (z. B. 
Marburger Konzentrationstraining): % 8 8 56 

Elternangebote (z. B. Elterntraining, -gruppen zu 
Erziehung oder häuslicher Lernförderung): % 8 - 54 

Anmerkungen. n = Teilstichprobengröße, % = Prozentanzahl. 

Tabelle 38. Unterstützungsmaßnahmen für Kind „nicht gut bewältigt“ (Lehrkräfte, n = 20) 

Unterstützungsmaßnahme „nicht gut bewältigt“  
Vor  

Schuleintritt 
Nach  

Schuleintritt 
Keine  

Förderung 
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Förderung zum Verstehen und Sprechen der 
deutschen Sprache (bei Mehrsprachigkeit): % - 25 50 

Sprachförderung bei z. B. Ausspracheproblemen 
(nicht wegen Mehrsprachigkeit): % - 30 55 

Soziales Kompetenztraining (z. B. Lubo aus dem 
All): % - 25 55 

Training der Aufmerksamkeit, Konzentration (z. B. 
Marburger Konzentrationstraining): % 5 15 65 

Elternangebote (z. B. Elterntraining, -gruppen zu 
Erziehung oder häuslicher Lernförderung): % - 5 68 

Anmerkungen. n = Teilstichprobengröße, % = Prozentanzahl. 

In beiden Gruppen wurde zu einem großen Anteil angeben, dass keine Förderung 

erfolgte. Im Vergleich zeigt sich jedoch, dass Kinder, die den Übergang „gut bewältigt“ 

haben, häufiger bereits vor Schuleintritt Unterstützungsmaßnahmen erhielten. 

Demgegenüber erhielten Kinder, die den Übergang „nicht gut bewältigt“ haben, 

verstärkt nach dem Schuleintritt Fördermaßnahmen. 

Informationen, die aus der Schulanmeldung/dem Schulspiel des Kindes vorlagen:  

Tabelle 39 fasst zusammen, welche Informationen den Lehrkräften aus der 

Schulanmeldung bzw. dem Schulspiel vorlagen. In beiden Gruppen lagen am häufigsten 

Einschätzungen zum kindlichen Verhalten während der Anmeldung bzw. des Schulspiels 

(86% bzw. 90%), soziodemografische Daten (76% bzw. 95%) sowie Angaben über die 

Ergebnisse des Schulspiels vor (72% bzw. 76%). Informationen über bereits erfolgte 

Fördermaßnahmen lagen den Lehrkräften am seltensten vor (38% bzw. 33%). 

Tabelle 39. Vorhandene Informationen über beide Kinder aus der Schulanmeldung/dem 
Schulspiel (Lehrkräfte) 

Informationen Schulanmeldung/Schulspiel „gut bewältigt“  „nicht gut bewältigt“ 
Soziodemografische Daten (z. B. Alter, 
Geschlecht, Herkunft der Eltern): n (%) 22 (76) 20 (95) 

Einschätzung des kindlichen Verhaltens während 
der Anmeldung/des Schulspiels: n (%) 25 (86) 19 (90) 

Ergebnisse des Schulspiels: n (%) 21 (72) 16 (76) 
Bisherige Förderung: n (%) 11 (38) 7 (33) 
Verwandtschaftliche Verbindungen zu anderen 
Kindern aus der Klasse oder Schule: n (%) 18 (62) 9 (43) 

Freundschaftliche Verbindungen zu anderen 
Kindern aus der Klasse oder Schule: n (%) 17 (59) 11 (52) 

Anmerkungen. n = Teilstichprobengröße, % = Prozentanzahl. 

Die Nützlichkeit der Informationen aus der Schulanmeldung/dem Schulspiel für die 

pädagogische Arbeit gaben die Lehrkräfte in beiden Gruppen zu jeder Auskunft mit 

mindestens 50% an. 
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Informationen aus der Schuleingangsdiagnostik bezogen auf das Kind:  

Für das Kind, das den Übergang „gut bewältigt“ hat, lagen in 69% der Fälle 

Einschätzungen des kindlichen Verhaltens durch andere Fachkräfte der Schule – wie 

beispielsweise aus der Sozial- oder Sonderpädagogik – vor. In 17% der Fälle wurden 

keine Informationen aus der Schuleingangsdiagnostik genutzt. Ergebnisse aus 

standardisierten Testverfahren kamen lediglich in 3% der Fälle zum Einsatz. 

Auch für das Kind, das den Übergang „nicht gut bewältigt hat“, wurden überwiegend 

Einschätzungen durch schulische Fachkräfte genutzt (76%). In knapp einem Viertel der 

Fälle (24%) lagen keine diagnostischen Informationen vor, während standardisierte 

Testverfahren gar nicht zur Anwendung kamen (0%) (siehe Tabelle 40).  

Tabelle 40. Vorhandene Informationen über beide Kinder aus der Schuleingangsdiagnostik 
(Lehrkräfte) 

Informationen Schuleingangsdiagnostik „gut bewältigt“  „nicht gut bewältigt“ 
Einschätzung des kindlichen Verhaltens durch 
andere Fachkräfte der Schule (z. B. aus der 
Sozialpädagogik, Sonderpädagogik): % 

69 76 

Ergebnisse von standardisierten Testverfahren 
(z. B. KEKS, TEPHOBE-R): % 3 0 

Keine: % 17 24 

Anmerkungen. % = Prozentanzahl. 

Die Nützlichkeit der Informationen aus der Schuleingangsdiagnostik für die 

pädagogische Arbeit am Kind gaben die Lehrkräfte für beide Gruppen mit rund 80% an. 

Übergangsmaßnahmen 

Elterngespräche 

Es fanden im Durchschnitt 1.85 Gespräche mit den Eltern der Kinder statt, die den 

Übergang nach Einschätzung der Lehrkräfte „gut bewältigt“ haben. 83% dieser 

Gespräche wurden nach dem Schuleintritt geführt. Für 91% der Lehrkräfte war dieser 

Kontakt mit den Eltern (sehr) hilfreich („trifft völlig zu“ bzw. „trifft eher zu“). 

Mit den Eltern der Kinder, deren Übergang als „nicht gut bewältigt“ eingeschätzt wurde, 

fanden insgesamt durchschnittlich 2.58 Gespräche statt. Davon wurden 95% der 

Gespräche nach dem Schuleintritt geführt. Auch hier gaben 90% der Befragten an, dass 

diese Gespräche (sehr) hilfreich waren. 

Insgesamt wird damit ein Unterschied in der Anzahl der Elterngespräche nach dem 

Schuleintritt deutlich. Unabhängig von der Einschätzung der Übergangsbewältigung 

stuften die Lehrkräfte den Kontakt mit den Eltern mehrheitlich als (sehr) hilfreich ein. 
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5.1.4 Eltern 

Elternmerkmale 

Im Rahmen der Elternbefragung wurden verschiedene standardisierte Fragebögen 

eingesetzt, um elterliche Merkmale sowie das Verhalten der Kinder aus Sicht der Eltern 

zu erfassen. Kindliche Verhaltensweisen wurden dabei mithilfe des Fragebogens zu 

Stärken und Schwächen (SDQ-Deu; Goodman, 1997) erhoben. Das elterliche 

Wohlbefinden wurde mittels des Fragebogenbogens zum Wohlbefinden (WHO, 1998) 

erfasst, während die Skala Regulation aus der deutschen Version des Parenting Stress 

Index (PSI; Tröster, 2010) genutzt wurde. Ergänzend wurden der elterliche Alltagsstress 

mit dem Everyday Stressors Index – deutsche Version (ESI; Jäkel & Leyendecker, 2009) 

sowie die Selbsteinschätzung emotionaler Kompetenzen (SEK-27; Berking & Znoj, 

2008) erhoben. 

Im Gruppenvergleich zeigten sich zwischen den Eltern der Kinder mit „gut bewältigtem“ 

Übergang (n = 24) und jenen mit „nicht gut bewältigtem“ Übergang (n = 13) in keinem 

der untersuchten Merkmale signifikante Unterschiede. Die soziodemografischen 

Merkmale weisen darauf hin, dass eine sehr selektive Elternstichprobe erreicht wurde, 

sodass die im Folgenden beschriebenen Herausforderungen beim Übergang vor diesem 

Hintergrund zu betrachten sind. 

Übergangsmaßnahmen 

Größte Herausforderungen rund um den Wechsel in die Grundschule für die Eltern und 

ihr Kind: 

Aus Sicht der Eltern stellt insbesondere der Wegfall des spielerischen Alltags und die 

damit verbundene Anforderung, stillsitzen und sich konzentrieren zu müssen, eine 

zentrale Herausforderung beim Übergang von der Kita in die Schule dar (26%). Weitere 

häufig genannte Schwierigkeiten betrafen die Umgewöhnung an neue Strukturen (18%) 

sowie das frühere Aufstehen (15%), das mit dem veränderten Tagesrhythmus im 

Schulalltag einhergeht. 

Gespräche im Übergang: 

Tabelle 41 („gut bewältigt“) und Tabelle 42 („nicht gut bewältigt“) zeigen die Anzahl der 

Gespräche, die Eltern jeweils in der Übergangsphase mit Kita bzw. Schule geführt haben, 

sowie deren Einschätzung zur Nützlichkeit dieser Gespräche. In beiden Gruppen wurden 

die Gespräche mehrheitlich als hilfreich bewertet. Im Vergleich der beiden Gruppen wird 

deutlich, dass sich die Anzahl der Gespräche vor Schuleintritt nur geringfügig 

unterschieden, die Eltern von Kindern, die den Übergang „nicht gut bewältigt“ haben, 
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jedoch nach Schuleintritt fast doppelt so viele Gespräche geführt haben wie die Eltern 

von Kindern, die den Übergang „gut bewältigt“ haben. 

Tabelle 41. Gespräche zu Kind „gut bewältigt“ (Eltern) 

Gespräche Kind „gut bewältigt“  AM hilfreich (%) 

Mit Kita (n = 37) 1.71 82 

Mit Schule VOR Schulstart (n = 37) 1.54 65 

Mit Schule NACH Schulstart (n = 31) 1.55 89 

Anmerkungen. n = Teilstichprobengröße, AM = Arithmetisches Mittel (Mittelwert), % = Prozentanzahl. 
                              

Tabelle 42. Gespräche zu Kind „nicht gut bewältigt“ (Eltern) 

Gespräche Kind „nicht gut bewältigt“ AM hilfreich (%) 

Mit Kita (n = 37) 1.50 80 

Mit Schule VOR Schulstart (n = 37) 1.50 80 

Mit Schule NACH Schulstart (n = 31) 2.88 91 

Anmerkungen. n = Teilstichprobengröße, AM = Arithmetisches Mittel (Mittelwert), % = Prozentanzahl. 

Wunsch für weitere Themen in Gesprächen mit der Kita: 

Einige Eltern äußerten den Wunsch, in den Gesprächen mit der Kita zusätzliche Themen 

zu behandeln. 20% wünschten sich mehr Informationen über das Vorschulprogramm. 

Ebenfalls 20% gaben grundsätzliche Schwierigkeiten in den Gesprächen aufgrund von 

Personalwechsel und -mangel an. Darüber hinaus wurden vereinzelt (jeweils 10%) 

Themen wie Schulrückstellungen, frühere Gespräche über das Kind, weiterführende 

Unterstützungsangebote oder gezielte Inhalte zur Vorbereitung auf die Einschulung 

genannt. 

Wunsch für weitere Themen in Gesprächen mit der Schule: 

Ein Teil der Eltern äußerte den Wunsch, dass in den Gesprächen mit der Schule 

zusätzliche Themen aufgegriffen werden können. Am häufigsten wurde der Wunsch 

nach früheren bzw. umfangreicheren Informationen zur Klasseneinteilung genannt (15%). 

Weitere mehrfach genannte Anliegen betrafen Informationen zum ersten Schultag und 

Schuljahr (8%), zu Struktur und Ablauf des Schulsystems (8%) sowie zur OGS-Betreuung 

und zu Angeboten außerhalb des Unterrichts (8%). Ebenso wurde der Wunsch geäußert, 

bereits vor dem Schulstart die Möglichkeit zu erhalten, die künftige Klasse und das 

Schulsystem kennenzulernen (8%). 

5.2 Methodische Limitationen der Online-Befragung 

Die Ergebnisse der Online-Befragung müssen unter Berücksichtigung methodischer 

Limitationen interpretiert werden. 
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Die Umfrage wurde über LimeSurvey durchgeführt und umfasste sowohl geschlossene 

Antwortformate als auch offene Fragen. Trotz umfangreicher Informations- und 

Rekrutierungsmaßnahmen konnte gemessen an der Grundgesamtheit lediglich ein 

relativ geringer Anteil der jeweilig angeschriebenen Personen rekrutiert werden. 

Wenngleich die absolute Zahl pro Gruppe jeweils Hinweise auf relevante Aspekte liefern 

kann, muss diese Selektivität der Stichprobe für alle Gruppen bedacht werden. 

Technische Schwierigkeiten, insbesondere veraltete oder inaktive E-Mail-Verteiler, 

sowie organisatorische Herausforderungen in den Institutionen erschwerten die 

Rekrutierung zusätzlich. Die geringe Stichprobengröße bzw. Selektivität der Gruppe 

betrifft insbesondere die Lehrkräfte und Eltern. Es nahmen überwiegend bildungsnahe 

und sozioökonomisch privilegiertere Eltern an der Umfrage teil, sodass die Perspektiven 

von Eltern mit niedrigerem sozioökonomischem Status oder erschwertem Zugang zum 

Bildungssystem kaum erfasst wurden, was die Generalisierbarkeit der Befunde v.a. im 

Hinblick auf soziale Ungleichheiten einschränkt. Eine ähnliche Verzerrung findet sich in 

vergleichbaren Untersuchungen und ist daher in Teilen erwartbar gewesen. Durch den 

aufwendigen Rekrutierungsprozess und umfangreiche Informationsangebote hatte 

dennoch die Hoffnung bestanden, auch mehr Eltern mit Risikomerkmalen zu erreichen. 

Der Einbezug von Eltern mit anderen sozialen Voraussetzungen erfolgte im Rahmen 

einer Diskussion in einem Elterncafé, sodass hierüber versucht wurde, Verzerrungen in 

der Darstellung der Daten entgegenzuwirken.  

5.3 Ergebnisse Fokusgruppen 

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Feinkodierung entlang der Haupt- und 

Subkategorien vorgestellt. Jede Hauptkategorie wird zunächst definiert, bevor ein 

Balkendiagramm die Häufigkeit der Nennungen in der zugehörigen Subkategorie 

veranschaulicht. Die dargestellten Prozentzahlen beziehen sich auf die Gesamtheit der 

Äußerungen innerhalb der jeweiligen Hauptkategorie. Sie zeigen, welcher Anteil der 

spontanen Äußerungen den einzelnen Subkategorien zugeordnet werden konnte und 

verdeutlichen damit die thematische Gewichtung aus Sicht der Teilnehmenden. Im 

Anschluss werden die Subkategorien in absteigender Reihenfolge ihrer Nennungen 

beschrieben und durch zentrale Aussagen der Fokusgruppen ergänzt.  
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5.3.1 Merkmale der Kinder im Übergang 

Die Kategorie umfasst die von den Teilnehmenden genannten individuellen Merkmale, 

Entwicklungsstände und Verhaltensweisen von Kindern, die für den Übergang besonders 

relevant sind. Die Aussagen beziehen sich sowohl auf förderliche als auch 

herausfordernde Merkmale. 

Geringe selbstregulatorische Kompetenzen (35%) 

Die Teilnehmenden beschrieben Defizite in der Selbstregulation von Kindern im 

Übergang v.a. in Bezug auf Selbstständigkeit und sozial-emotionale Kompetenzen. 

- Geringe Frustrationstoleranz 

- Trennungsängste 

- Schwierigkeiten im Umgang mit Regeln 

- Eingeschränkte Selbstständigkeit (z.B. An-/Ausziehen, Material organisieren) 

- Mangelnde Konzentrationsfähigkeit und Handlungsplanung 

Geringer oder fehlender Kita-Besuch (23%) 

Als eine in Bezug auf den Übergang besonders herausgeforderte Gruppe wurden Kinder 

mit fehlendem oder unregelmäßigem Kita-Besuch benannt.  

- Non-Kita Kinder mit Anpassungsschwierigkeiten 

- Fehlende Erfahrung im Gruppenkontext und mit Abläufen/ Ritualen 

- Kaum Informationen für eine bedarfsgerechte Unterstützung 

Beeinträchtigungen der (deutschen) Sprache (13%) 

Die Teilnehmenden thematisierten außerdem sprachliche Beeinträchtigungen von 

Kindern sowohl in der deutschen als auch der jeweiligen Muttersprache. 

- Mangelnde Deutschkenntnisse 

- Eingeschränkter Wortschatz 

- Unsicherheiten im sprachlichen Ausdruck 

Entwicklungs- und Förderbedarfe (mit und ohne Diagnose) (10%) 

Es wurde weiterhin auf die Gruppe der Kinder mit (drohender) Behinderung 

hingewiesen. 

Abbildung 1. Hauptkategorie - Merkmale der Kinder im Übergang 
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- Kinder mit bestehenden Diagnosen (hier v.a. Aufmerksamkeitsdefizit-

Hyperaktivitäts-Störung und Autismus-Spektrum-Störung) 

- Kinder mit Entwicklungsauffälligkeiten oder eindeutigem Förderbedarf, aber 

ohne formale Diagnose  

- Psychische Belastungen und Traumata 

Geringe akademische Basiskompetenzen (8%) 

Die Teilnehmenden benannten außerdem unzureichende schulische 

Vorläuferfähigkeiten bei Kindern im Übergang. 

- Wenig Zahlen- und Buchstabenkenntnis 

- Geringes Alltagswissen 

- Eingeschränkte graphomotorische Fähigkeiten 

Heterogenität von Fähigkeiten und Hintergründen (6%) 

Es wurde darüber hinaus eine zunehmende Vielfalt hinsichtlich der sozialen, kulturellen 

und individuellen Voraussetzungen der Kinder beschrieben. 

- Kinder mit Fluchterfahrung und/oder Migrationshintergrund 

- Kinder aus Armutsverhältnissen 

- (Materiell) „überversorgte“ Kinder 

- Hohe Varianz der Schulbereitschaft der Kinder 

Geschlechts- und altersspezifische Entwicklungsaspekte (4%) 

Die Teilnehmenden wiesen auf Entwicklungsunterschiede hin, die mit dem Alter oder 

dem Geschlecht der Kinder zusammengebracht wurden. 

- Verhalten von Jungen, das im Schulsystem als auffälliger bewertet wird 

- Jüngere, im Sommer geborene Kinder (v.a. Jungen) zeigen häufiger 

Anpassungsschwierigkeiten 

Zusammenfassung: 

Die Teilnehmenden berichteten insbesondere von geringen selbstregulatorischen 

Kompetenzen von Kindern als zentrale Herausforderung im Übergangsprozess. Eng 

damit verknüpft seien fehlende oder unregelmäßige Kita-Besuche, wodurch Kindern 

wichtige soziale Erfahrungen und institutionelle Routinen vorenthalten werden. Auch 

sprachliche Beeinträchtigungen sowie individuelle Förderbedarfe wurden thematisiert. 

Zusätzlich wiesen die Teilnehmenden auf die zunehmende soziale und kulturelle 

Heterogenität der Kinder hin, die die Gestaltung des Übergangs weiter erschweren. 
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5.3.2 Merkmale der Eltern im Übergang 

Die Kategorie umfasst die von den Teilnehmenden geäußerten individuellen Merkmale, 

Verhaltensweisen und Haltungen von Eltern im Übergang. 

Psychosozial belastete Eltern (24%) 

Die Teilnehmenden beschrieben Eltern mit vielfältigen psychosozialen Belastungen, die 

sich auf das Familiensystem und den Übergang der Kinder auswirken. 

- Psychische Erkrankungen 

- Fluchterfahrung 

- Hohe Alltagsbelastungen 

- Geringe Bildungskompetenz 

- Migrationshintergrund 

- Geringes Einkommen 

Fehlendes Bildungswissen und Systemverständnis der Eltern (13%) 

Die Teilnehmenden wiesen weiterhin auf vorhandene Defizite im Bildungswissen der 

Eltern sowie ein mangelndes Verständnis für das deutsche Bildungssystem hin. 

- Geringes Wissen über kindliche Entwicklung(sförderung) 

- Unklarheit über schulische Strukturen und Prozesse (z.B. zur Schulanmeldung, 

verschiedene Schulformen) 

- Unsicherheiten und Überforderung in Bezug auf schulische Anforderungen 

Bildungsnahe, berufstätige Eltern (13%) 

Es wurde außerdem die Gruppe der bildungsnahen und berufstätigen Eltern benannt, 

die trotz vorhandener (Bildungs-)Ressourcen spezifische Herausforderungen im 

Übergang ihrer Kinder mit sich bringen. 

- Starke berufliche Einbindung, geringe Interaktion mit dem Kind  

- Viele außerschulische Angebote für das Kind  

- Hoher Leistungsanspruch an das Kind und die Schule 

- Überbehütung und Kontrolle 

Abbildung 2. Hauptkategorie - Merkmale der Eltern im Übergang 
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Schwer erreichbare oder wenig präsente Eltern (9%) 

Benannt wurden außerdem Eltern, die in der Übergangsgestaltung schwer zu erreichen 

oder wenig präsent sind. 

- Geringe Teilnahme an Eltern- oder Infoabenden 

- Kaum Elterngespräche 

- Angebote/ Materialien werden nicht angenommen oder zu Hause umgesetzt 

- „nicht erreichbar“ für Fachkräfte 

Wenig selbstständigkeitsförderndes Erziehungsverhalten (9%) 

Es wurde darüber hinaus über Eltern berichtet, die ihre Kinder im Alltag kaum zur 

Selbstständigkeit anleiten würden. Diese Einschätzung wurde sowohl in Bezug auf die 

psychosozial belasteten Eltern als auch auf die bildungsnahen, berufstätigen Eltern 

getroffen. 

- kein Einbezug in alltägliche Abläufe/Aufgaben (z.B. Tisch decken) 

- Kindern werden viele Aufgaben abgenommen (z.B. An-/Ausziehen, Tasche 

packen) 

- Eltern, die sich nicht „durchsetzen“ 

Soziale und kulturelle Unterschiede in der Elternschaft (8%) 

Die Teilnehmenden deuteten auch auf eine große Spannbreite sozialer und kultureller 

Hintergründe hin, die sich auf Erziehungsverhalten und Bildungsverständnis auswirken 

würde. 

- Große Spanne der Bildungskompetenz 

- Große Spannbreite an sozioökonomischen Verhältnissen 

- Kulturell unterschiedlich geprägte Erziehungsvorstellungen 

Mediennutzung in der Familie (8%) 

Benannt wurde ein hoher Medienkonsum in den Familien, der mit einer geringen Eltern-

Kind-Interaktion einhergeht. 

- Hoher elterlicher Medienkonsum (v.a. Smartphone) 

- Kinder mit früher und hoher Mediennutzung 

- weniger sprachliche oder spielerische Anregung 

Resiliente oder engagierte Eltern (trotz Belastung) (8%) 

Es wurden auch Eltern beschrieben, die sich (trotz Belastungen) aktiv und unterstützend 

am Übergang ihrer Kinder beteiligen. 

- Engagement trotz Armut oder Fluchterfahrung 

- Aktive Teilnahme an Elternangeboten 

- Umsetzung von Förder-/Spielangeboten zu Hause 
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Rückzug oder ablehnende Haltung gegenüber Bildungsinstitutionen (6%) 

Die Teilnehmenden berichteten von Eltern, die sich bewusst oder unbewusst von Kita 

und Schule distanzieren. 

- Ablehnende Haltung gegenüber dem System Schule 

- Abwehr bei Gesprächen zu z.B. auffälligem Verhalten 

- Eltern, die die Kita für ihr Kind ablehnen 

Materielle Ausstattung und häusliche Lernumgebung (5%) 

Es wurde außerdem auf Defizite in der materiellen Ausstattung und der Gestaltung einer 

förderlichen Lernumgebung im häuslichen Umfeld hingewiesen. 

- geringe interaktive (Spiel-)Begleitung 

- fehlendes Spiel- und Lernmaterial (z.B. Stifte, Schere) 

Zusammenfassung: 

Die Teilnehmenden beschrieben eine große Bandbreite elterlicher Merkmale und 

Verhaltensweisen. Am häufigsten wurden psychosozial belastete Eltern thematisiert, 

deren Lebenssituation, etwa geprägt durch eine geringe Bildungskompetenz, Armut 

oder psychische Belastungen, sich auf die Übergangsbegleitung der Kinder auswirke. 

Gleichzeitig wurden bildungsnahe und berufstätige Eltern als weitere Gruppe genannt, 

bei der berufliche Einbindung, Leistungsanspruch und geringe Erziehungskompetenz 

den Übergangsprozess der Kinder negativ beeinflusse.  

Beide Elterngruppen wurden auch im Zusammenhang mit hohem Medienkonsum und 

einem wenig selbstständigkeitsfördernden Erziehungsverhalten genannt, die zu einer 

reduzierten Eltern-Kind-Interaktion im Alltag und einer eingeschränkten 

Selbstständigkeit der Kinder führen.  

Darüber hinaus thematisierten die Teilnehmenden ein begrenztes Bildungs- und 

Schulwissen einiger Eltern sowie Eltern, die in der Übergangsbegleitung schwer 

erreichbar oder wenig präsent seien. Soziale und kulturelle Unterschiede in der 

Elternschaft sowie Defizite in der häuslichen Lernumgebung wurden außerdem als 

Merkmale genannt. Gleichzeitig wurde auch von Eltern berichtet, die sich (trotz 

Belastungen) aktiv und unterstützend in den Übergang ihrer Kinder einbringen. 
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5.3.3 Gelingensbedingungen der Übergangsgestaltung 

Diese Kategorie umfasst die von den Teilnehmenden benannten Faktoren, Maßnahmen 

und Strukturen, die den Übergang für Kinder, Eltern und Fachkräfte positiv unterstützen 

können. 

Gezielte Unterstützung von Familien mit besonderen Bedarfen (17%) 

Die Teilnehmenden betonten, wie wichtig eine gezielte Ansprache, Beteiligung und 

Unterstützung von Familien mit besonderen (psychosozialen) Bedarfen sei. 

- Persönliche mündliche Ansprache anstelle von schriftlichen Informationen 

- Einsatz von Übersetzungen in verschiedene Sprachen und Dolmetscher:innen 

- Alltagsnahe Nachmittagsangebote für Eltern und Kinder (Kochen, Basteln, 

Waldausflüge) 

- „Elternpaten“ derselben Sprache oder Kultur 

- Sprachkurse für Eltern 

- Aufsuchende Elternarbeit 

- Elterncafés zum Austausch oder Vorträgen 

- Einsatz von Apps/Fotos/Bildern zur Kommunikation 

Institutionelle Zusammenarbeit von Kita, Schule und weiteren Akteur:innen (15%) 

Benannt wurde zudem die Notwendigkeit einer verbindlichen Kooperation zwischen 

Kita, Schule und weiteren Akteur:innen im Sozialraum. 

- Runde Tische von Eltern, Kita und Schule 

- Gegenseitige Besuche und Hospitationen von Kita und Schule 

- Gemeinsame Projekte und Feste von Kita und Schule 

- Nutzen der Bildungsdokumentation (z.B. BaSiK-Bögen, Portfolios) der Kita in 

Schule 

- Einbezug der OGS in die Übergangsbegleitung 

- Zusammenarbeit mit dem Jugendamt 

- Zusammenarbeit mit Sportvereinen 

- Zusammenarbeit mit dem Gesundheitsamt 

Abbildung 3. Hauptkategorie - Gelingensbedingungen der Übergangsgestaltung 
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Frühzeitige, strukturierte Vorschulförderung in Kita und/oder Schule (14%) 

Es wurde weiterhin die Notwendigkeit einer frühzeitigen, strukturierten 

Vorschulförderung thematisiert, insbesondere zur Förderung der kindlichen 

Selbstregulation. 

- Vorschulprogramm in Kita und/oder Schule mind. ein halbes Jahr vor Schulstart 

- Vorschulprogramm durch SoFa in der Kita 

- Vorschulprogramm für Non-Kita Kinder in Schule 

- „Lernstudio“ zu Vorläuferfähigkeiten durch die SoFa als feste Unterrichtszeit in 

der Übergangsphase nach Schuleintritt 

- „Minischule“ für Kinder, die bei der Schulanmeldung/dem Schulspiel auffällig 

waren 

- Sozialkompetenztrainings vor Schulstart 

Ausreichend personelle, zeitliche, räumliche Ressourcen und klare Strukturen (14%) 

Die Teilnehmenden wiesen außerdem auf benötigte strukturelle Ressourcen für eine 

gelingende Übergangsgestaltung hin. 

- Team-Teaching in der Schuleingangsphase 

- Kleinere Gruppen und Klassen 

- Mehr pädagogische Fachkräfte in Schule 

- Bessere (räumliche) Ausstattung in Schule und Kita für Kooperation und 

Förderung 

- Klarer definiertes „einheitlicheres“ Aufgabenprofil der SoFa 

Frühe Kontaktaufnahme von Eltern, Kindern und Schule (10%) 

Das frühzeitige Kennenlernen zwischen Kindern, Eltern und Schule wurde als weiterer 

Erfolgsfaktor beschrieben. 

- Kennenlerntage mit Kindern (z.B. Programm in der Turnhalle) und Eltern (z.B. 

Infos der Schulleitung) 

- Schnupperunterricht 

- Persönliche Vorstellung des Kollegiums 

- Erster Elternabend vor den Sommerferien 

- OGS-Betreuung 2-3 Wochen vor Schulbeginn 

Formalisierte Anlässe als Ausgangspunkt für Bedarfsermittlung nutzen (9%) 

Die Teilnehmenden thematisierten weiterhin die Nutzung bestehender formaler Anlässe 

für den Austausch und die Erfassung von Unterstützungsbedarfen. 

- Bedarfsermittlung und Austausch mit Eltern bei der Schulanmeldung 

- Bedarfsermittlung beim Schulspiel 
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- Elternabend für 4-Jährige für Austausch und Bedarfsermittlung nutzen 

Elterliche Aufklärungsarbeit zu kindlicher Entwicklung und vorschulischer Förderung 

(9%) 

Die Teilnehmenden hoben außerdem die Bedeutung der Aufklärung von Eltern zur 

kindlichen Entwicklung und schulischen Anforderungen hervor. 

- Wissensvermittlung zu einem förderlichen Erziehungsverhalten 

- Aufklärung über kindliche Entwicklung und Schulbereitschaft 

- Praktische Förderideen und konkrete Materialien bei Kontakten mitgeben 

Eltern zur Teilnahme an Übergangsangeboten verpflichten (6%) 

Es wurde außerdem thematisiert, den Kita-Beuch und die Teilnahme von Eltern an 

Übergangsangeboten verpflichtend zu gestalten. 

- Mindestens ein Jahr Kita-Pflicht 

- Verbindliche Elternabende zu Kita- und Schulbeginn 

- Einsatz von Bußgeldverfahren 

Multiprofessionelle Teams in Kita und Schule (4%) 

Die Teilnehmenden machten außerdem die bedeutende Rolle von multiprofessionellen 

Teams in Kita und Schule deutlich. 

- Enge Zusammenarbeit von Lehrkräften, Sonderpädagog:innen und SoFa in 

Schule 

- Einbezug der Schulsozialarbeit 

- Therapeut:innen in Kita-Teams 

Qualifizierung und Professionalisierung der Fach- und Lehrkräfte (2%) 

Der Bedarf an gezielter Qualifizierung und Weiterbildung der Fachkräfte in Hinblick auf 

die Übergangsgestaltung wurde als weitere Gelingensbedingung beschrieben 

- Fortbildungen zu kindlicher Entwicklung(sförderung) 

- Elternarbeit in der Ausbildung von pädagogischen Fachkräften und Lehrkräften 

berücksichtigen 

Zusammenfassung: 

Die Teilnehmenden benannten eine Vielzahl an Faktoren, die den Übergang positiv 

unterstützen können. Am häufigsten wurde dabei die gezielte Unterstützung von 

Familien mit besonderen psychosozialen Bedarfen genannt, etwa durch persönliche 

Ansprache, Übersetzungen oder alltagsnahe Angebote. Auch die institutionelle 

Zusammenarbeit zwischen Kita, Schule und weiteren Akteur:innen wurde als zentral 

beschrieben. Die Etablierung einer frühzeitigen, strukturierten Vorschulförderung wurde 
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als Gelingensbedingung benannt, insbesondere zur Stärkung der kindlichen 

Selbstregulation. Ebenso bedeutsam erschien den Teilnehmenden die Ausstattung mit 

ausreichend personellen, zeitlichen und räumlichen Ressourcen sowie klarer Strukturen, 

um Fördermaßnahmen und Kooperationen nachhaltig umsetzen zu können. Die 

Teilnehmenden regten zudem an, formalisierte und bereits bestehende Anlässe wie die 

Schulanmeldung oder Elternabende gezielt dafür zu nutzten, um Bedarfe bei Kindern 

und Eltern systematisch zu erfassen. Eine Kita-Pflicht wurde als Maßnahme diskutiert. 

Multiprofessionelle Teams in Kita und Schule wurden zudem als wichtig erachtet. Dazu 

wurde auch auf das Thema der (Weiter-)Qualifizierung von Fach- und Lehrkräften in 

Bezug auf kindliche Entwicklung und Elternarbeit verwiesen. 

5.3.4 Barrieren der Übergangsgestaltung 

Die Kategorie umfasst die von den Teilnehmenden der Fokusgruppen beschriebenen 

strukturellen, institutionellen und individuellen Hindernisse, die eine gelingende 

Übergangsgestaltung erschweren. 

Ressourcenmangel auf unterschiedlichen Ebenen (22%) 

Die Teilnehmenden nannten verschiedene personelle, finanzielle, räumliche und 

strukturelle Engpässe, die eine kontinuierliche und bedarfsgerechte 

Übergangsgestaltung erschweren. 

- Personalmangel und -wechsel v.a. in Kita 

- Fehlende Zeitressourcen für Elternbegleitung und Kooperation 

- Unzureichende räumliche und materielle Ausstattung  

- Fehlende Sozialarbeiter:innen, Sonderpädagog:innen und Schulbegleitungen in 

Schule 

Erschwerte Erreichbarkeit und Zusammenarbeit mit Eltern (18%) 

Es wurde außerdem die Herausforderung beschrieben, insbesondere bildungsferne, 

belastete und kulturell divers geprägte Eltern schwer zu erreichen und kaum in die 

Übergangsgestaltung einbinden zu können. 

- Geringe Teilnahme an Infoveranstaltungen und Elternangeboten 

Abbildung 4. Hauptkategorie - Barrieren der Übergangsgestaltung 
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- Fehlende Reaktion auf Infomaterial und Briefe 

- Kaum Kontakt zu Eltern von Non-Kita Kindern 

Elterliche Einstellung, Haltung, Wissen und Sprache (16%) 

Die Teilnehmenden wiesen auf elterliche Einstellungen, (fehlendes) Bildungswissen, 

Sprachbarrieren sowie Unsicherheiten gegenüber dem Bildungssystem hin, die 

besonders die Zusammenarbeit im Übergang erschwerten.  

- Misstrauen gegenüber Schule und Diagnostik, Kind soll nicht „aktenkundig“ 

werden 

- Fehlendes Wissen über das Schulsystem und schulische Abläufe 

- Sprachliche Barrieren in der Kommunikation mit Fach- und Lehrkräften  

- Geringer Stellenwert von Bildung in Familien 

- Unsicherheit bzw. Überforderung gegenüber schulischen Anforderungen  

Durch das Schulsystem wahrgenommene Barrieren (11%) 

Strukturelle und systembedingte Hürden im Schulsystem, die den Übergang 

insbesondere für Kinder mit Förderbedarf sowie die pädagogische Arbeit erschweren, 

wurden als weitere Barriere benannt. 

- Fehlende automatische Übernahme von Kita-Assistenzen in die Schule 

- Verzögerte oder fehlende Diagnostik 

- Starre Strukturen des Schulsystems, geringe individuelle 

Anpassungsmöglichkeiten 

- Keine „Kann-Kind-Regelung“, Belastung insbesondere für jüngere Kinder 

Späte Schul- und OGS-Platz Vergabe (9%) 

Die Teilnehmenden kritisierten außerdem die später Vergabe von Schul- und OGS-

Plätzen, die Unsicherheiten bei Eltern und Kindern erzeuge und eine frühzeitige 

Übergangsgestaltung erschwere. 

- Schul- und OGS-Zusagen oft erst nach den Osterferien 

- Unsicherheiten bei Eltern, besonders bei Kindern mit Förderbedarf 

- Verzögerter Kontakt zwischen Schule, Eltern und Kitas 

- Erschwerte Planung von Übergangsangeboten und Kooperationen 

Fehlender Kitabesuch bzw. Fehlen einer Kitapflicht (7%) 

Der fehlende bzw. ein unregelmäßiger Kitabesuch sowie das Fehlen einer Kitapflicht 

wurden von den Teilnehmende als erhebliche Barriere beschrieben. 

- Non-Kita Kinder bleiben in der Übergangsgestaltung schwer erreichbar 

- Kinder ohne oder mit unregelmäßiger Kitaerfahrung starten mit 

Entwicklungsrückständen 
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- Fehlende Kitapflicht erschwert gezielte Vorschulförderung 

Unterschiedliche Konzepte und Arbeitsweisen in Kitas (6%) 

Unterschiedliche Konzepte und strukturelle Rahmenbedingungen in den Kitas 

erschweren aus Sicht der Teilnehmenden eine einheitliche und gezielte 

Vorschulförderung der Kinder.  

- Unterschiedliche Umsetzung oder Fehlen von Vorschulprogrammen 

- Fehlende Sprachförderung bzw. Sprachvorbilder 

- Kritik an zu hoher Betonung von Selbstbestimmung auf Kosten gezielter 

Förderung 

Fehlende Zuständigkeits- und Rollenklärung (4%) 

Die Teilnehmenden thematisierten außerdem eine unklare Zuständigkeit und 

Rollenverteilung im Übergang, insbesondere in Hinblick auf die SoFa.  

- Unscharfes Aufgabenprofil der SoFa 

- Unklarheit darüber, wie Ressourcen zwischen Schule und Kita verteilt werden 

- Sorge, dass Übergangsangebote zulasten der schulischen Förderung gehen 

- Unsicherheiten, welche Kinder miteinbezogen werden (z.B. Kinder, die noch 

keine feste Schulplatz-Zusage haben) 

Hoher bürokratischer Aufwand (3%) 

Als weitere Barriere beschrieben die Teilnehmenden den bürokratischen Aufwand, bei 

dem Insbesondere komplexe Antragsverfahren und Verwaltungsvorgaben sowohl die 

Familien als auch die Fach- und Lehrkräfte überfordern und die pädagogische Arbeit 

begrenzen würden. 

- Familien scheitern an bürokratischen Hürden (z.B. Kitaplatz, Essensgeld, LVR-

Anträge) 

- Unübersichtliche Prozesse für Schul- und OGS-Platzvergabe 

- Komplexe Beantragungen für Schulbegleitungen oder andere 

Unterstützungsleistungen 

Unzureichende Zusammenarbeit von Kita und Schule (2%) 

Die mangelnde Zusammenarbeit zwischen Kita und Schule sowie die fehlende 

Einbindung weiterer Akteur:innen wie der OGS erschweren aus Sicht der Teilnehmenden 

den Informationsaustausch über Kinder sowie eine abgestimmte Übergangsgestaltung. 

- Kaum Austausch zwischen Schule, Kita und OGS 

- Fehlender Informationsfluss zu individuellen Bedarfen von Kindern 

- Zusammenarbeit bleibt punktuell und stark von Engagement Einzelner abhängig 
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Umgang mit sozialer Schere (1%) 

Die Teilnehmenden berichten außerdem, dass die soziale Schere zwischen den Kindern 

eine zentrale Herausforderung darstelle, bei der die Fach- und Lehrkräfte sehr 

unterschiedliche Startvoraussetzungen und Teilhabechancen ausgleichen müssten. 

- Spagat für Lehrkräfte zwischen leistungsstarken und -schwachen Kindern 

- Finanzielle Belastungen der Familien durch schulische Anforderungen 

- Unterschiedliche Voraussetzungen und Erwartungen der Familien beim 

Schulstart 

Zusammenfassung: 

Die Teilnehmenden beschrieben verschiedene Faktoren, die eine gelingende 

Übergangsgestaltung erschweren. Genannt wurden insbesondere personelle, zeitliche 

und räumliche Engpässe sowie fehlende strukturelle Ressourcen in Kitas und Schulen. 

Auch die schwierige Erreichbarkeit und Einbindung von Eltern, z.B. aufgrund von 

Sprachbarrieren oder psychosozialen Belastungen, wurde als Hürde genannt. Die 

Teilnehmenden thematisierten außerdem elterliche Einstellungen und ein geringes 

Wissen über das Bildungssystem, die die Zusammenarbeit erschwere. 

Als weitere Barriere wurden systemische Rahmenbedingungen wie verzögerte 

Diagnostiken, starre Vorgaben oder die späte Vergabe von Schulplätzen beschrieben, 

die eine frühzeitige Planung behindern würden. Der fehlende oder unregelmäßige 

Kitabesuch sowie das Fehlen einer Kitapflicht wurden ebenfalls als problematisch 

hervorgehoben. Unterschiedliche Konzepte in den Kitas, unklare Zuständigkeiten im 

Übergang und ein hoher bürokratischer Aufwand wurden ebenfalls genannt. Zudem 

wurde auf die wachsende soziale Ungleichheit unter den Kindern verweisen, die zu sehr 

unterschiedlichen Startvoraussetzungen führe.  

5.3.5 Gelingensbedingungen in der Kooperation von Kita und Schule 

Die Kategorie umfasst von den Teilnehmenden benannte Aspekte, die eine gelingende 

Kooperation zwischen Kitas und Schulen unterstützen. Dazu zählen strukturelle, 

personelle sowie inhaltliche Voraussetzungen, die den Austausch zwischen den 
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Institutionen fördern und die Gestaltung des Übergangs für Kinder, Eltern und Fach-

/Lehrkräfte verbessern. 

Gemeinsame Projekte und Aktivitäten (21%) 

Als förderlich wurden regelmäßige kindzentrierte (kreative) Aktivitäten und 

pädagogisch abgestimmte Förderangebote beschrieben, die von Kita und Schule 

gemeinsam durchgeführt werden. 

- Gemeinsame Vorleseprojekte/Gartenprojekte mit Schulkindern in Kitas 

- Gemeinsame Sport- und Bewegungsangebote von Kita, Schule und OGS 

- Gemeinsame Feste 

- Gemeinsame Vorschulklassen/-programme in Kitas oder Schule 

Strukturelle Vernetzung und sozialräumliche Kooperation (17%) 

Die Teilnehmenden beschrieben die enge Vernetzung von Kita, Schule und weiteren 

Akteur:innen im Sozialraum sowie die gemeinsame Nutzung von Ressourcen und 

Infrastrukturen zur Förderung des Übergangs als unterstützend. 

- Kooperation mit/in Familienzentren 

- Kooperation mit dem Allgemeinen Sozialen Dienst (ASD) bzw. Gemeinsamen 

Sozialen Dienst (GSD) 

- Nutzung gemeinsamer Räume wie Turnhallen 

- Räumliche Nähe als Vorteil für Kooperation 

- Gemeinsame Sport- und Freizeitangebote im Sozialraum 

- Aufbau von Netzwerken und Arbeitskreisen im Sozialraum 

Verbindliche Kooperationsstrukturen und -zuständigkeiten (17%) 

Teilnehmende hoben hervor, dass feste organisatorische Rahmenbedingungen sowie 

klare Zuständigkeiten und feste Zuordnungen von Kitas zu Schulen die Kooperation 

erleichtern (würden). 

- Klare Zuordnung von Kitas zu Schulen („Hauptkitas“) 

- Stundenkontingente für Kooperationsaufgaben 

- SoFa mit festen Kita-Bezügen 

Abbildung 5. Hauptkategorie - Gelingensbedingungen in der Kooperation von Kita und Schule 
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- Verbindliche, standardisierte Konzepte für die Kooperation 

Persönliche und kontinuierliche Kommunikation (14%) 

Als grundlegende Voraussetzung nannten die Teilnehmenden den regelmäßigen, 

vertrauensvollen und persönlichen Austausch zwischen den pädagogischen Fach- und 

Lehrkräften. 

- Persönliche Gespräche bevorzugt gegenüber Telefon oder E-Mail-Verkehr 

- Regelmäßige Absprachen zur individuellen Förderung von Kindern 

- Austausch in festen Settings (z.B. runden Tischen) oder Arbeitskreisen 

Gegenseitige Hospitationen (8%) 

Teilnehmende benannten wechselseitige Hospitationen zwischen Kita und Schule als 

weiteren Gelingensbedingung, um Kinder im vertrauten Umfeld zu erleben und die 

Arbeitsweise der jeweils anderen Institution besser zu verstehen. 

- Lehrkräfte hospitieren in Kitas, um Kinder im gewohnten Umfeld zu erleben 

- OGS-Fachkräfte besuchen Kitas im Vorfeld 

- Pädagogische Fachkräfte der Kita hospitieren im Unterricht 

Transparente und wertschätzende Zusammenarbeit (8%) 

Von den Teilnehmenden wurde außerdem betont, dass Offenheit, gegenseitige 

Anerkennung der Professionen und ein wertschätzender Umgang die 

Kooperationsqualität verbessert. 

- Ehrlicher, transparenter Informationsaustausch über Kinder 

- Aktive Beteiligung der Schulleitung an der Kooperation 

- Respektvoller, wertschätzender Dialog auf Augenhöhe 

Beteiligung und Einbindung der Eltern in die Kooperation (6%) 

Teilnehmende betonten darüber hinaus die Bedeutung der aktiven Einbindung der Eltern 

in die Übergangsgestaltung sowie in kooperative Formate zwischen Kita und Schule. 

- Gemeinsame Elternangebote (z.B. Elterncafés, Sprachkurse, Kochnachmittage) 

- Gemeinsame Infoabende  

- Gemeinsame Entwicklungsgespräche mit Eltern (Runde Tische) 

Brückenfunktion der SoFa (6%) 

Die gezielte Einbindung der SoFa wurde von den Teilnehmenden als verbindendes 

Element zwischen Kita und Schule benannt. 

- SoFa werden gezielt von der Schule für die Kooperation mit Schule eingesetzt 

- SoFa werden von der Kita als feste Ansprechpartner:innen für den Übergang 

wahrgenommen 
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- SoFa machen/begleiten Vorschulprogramme in Kitas 

Rechtlich-organisatorische Voraussetzungen (4%) 

Die Teilnehmenden benannten klare rechtliche und organisatorische 

Rahmenbedingungen als notwendig, um v.a. den Informationsaustausch zu sichern. 

- Gemeinsame Datenschutz- und Schweigepflichtsentbindungen 

- Standardisierte Formulare für den Austausch 

Zusammenfassung: 

Die Teilnehmenden beschrieben verschiedene Faktoren, die eine erfolgreiche 

Kooperation zwischen Kitas und Schulen unterstützen. Besonders hervorgehoben 

wurden gemeinsame Projekte und Aktivitäten, durch die Vorschulkinder in Kontakt mit 

der Schule kommen und insgesamt mehr Begegnung sowie gemeinsames Lernen 

zwischen den beiden Institutionen entstehen könne. Auch verbindliche 

Kooperationsstrukturen mit klaren Zuständigkeiten wurden, vor allem in Hinblick auf die 

hohe Anzahl an Kitas im Einzugsgebiert von Schulen, als förderlich beschrieben. Eine 

enge strukturelle Vernetzung im Sozialraum wurde ebenfalls als unterstützend genannt.  

Darüber hinaus wurden ein regelmäßiger und persönlicher Austausch zwischen Fach- 

und Lehrkräften, ein transparenter und wertschätzender Umgang sowie gegenseitige 

Hospitationen benannt, um gegenseitiges Verständnis und abgestimmtes Handeln zu 

fördern. Die Einbindung von Eltern in gemeinsame Angebote und die gezielte Nutzung 

der SoFa als Brückenbauer:innen wurden ebenfalls als hilfreich beschrieben. Schließlich 

wurde auf die Bedeutung klarer rechtlicher und organisatorischer Rahmenbedingungen, 

insbesondere für den Informationsaustausch, hingewiesen.  

5.3.6 Barrieren in der Kooperation von Kita und Schule 

Die Kategorie umfasst alle Aussagen der Teilnehmenden, die sich auf Barrieren und 

Herausforderungen in der Zusammenarbeit zwischen Schule und Kita beziehen. 

Abbildung 6. Hauptkategorie - Barrieren in der Kooperation von Kita und Schule 
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Fachkräftemangel und fehlende (zeitliche) Ressourcen (37%) 

Die Teilnehmenden wiesen auf die personelle Unterbesetzung sowie eingeschränkte 

zeitliche Kapazitäten in Kitas und Schulen (hier insbesondere der SoFa) hin, die die 

systematische Kooperation erschwerten. 

- Personalmangel v.a. in Kitas, aber auch Schulen 

- SoFa stark in den Schulalltag eingebunden 

- Fehlende Räume für Kooperationsvorhaben 

- Fehlende zeitliche Ressourcen für Kooperationsaufgaben 

Datenschutz und rechtliche Hürden (23%) 

Als hinderlich beschrieben wurden rechtliche Restriktionen und Unsicherheiten im 

Umgang mit Datenschutz, die den interinstitutionellen Austausch relevanter 

Informationen begrenzen. 

- Einhaltung des Datenschutzes geht mit hohem zeitlichem Aufwand einher  

- Kooperation wird unter Berufung auf den Datenschutz von Kitas abgelehnt 

- Unsicherheiten im Umgang mit Datenschutzregelungen  

- Schweigepflichtentbindungen werden teilweise nicht umgesetzt bzw. akzeptiert 

- Unsicherheiten bezogen auf die Aufsichtspflicht bei gemeinsamen Aktivitäten 

Mangelnde Offenheit und Kooperationsbereitschaft bei Kitas und Schulen (13%) 

Fachkräfte beschrieben eine geringe Offenheit sowie eine niedrige Priorisierung der 

Zusammenarbeit auf Seiten der Kitas und Schulen, was den Aufbau verbindlicher 

Kooperationsstrukturen behindere. 

- Kitas lehnen persönlichen Austausch ab (z.B. aufgrund des Datenschutzes, 

mangelnder Ressourcen) oder beschränken sich auf Telefonate 

- Schulen zeigen teils wenig Initiative zur Kooperation 

- Elternpräferenzen bzw. Haltung der Eltern demgegenüber beeinflussen die 

Kooperationsbereitschaft der Kitas 

Hohe Anzahl an Kitas (13%) 

Die Vielzahl an Kitas im Einzugsgebiet der Schulen wurde von den Teilnehmenden als 

erhebliche strukturelle Hürde benannt, da sie eine individuelle und nachhaltige 

Zusammenarbeit erschwere. 

- Kooperation nur mit vereinzelten Kitas möglich 

- Kooperation bleibt oberflächlich, individuelle Absprachen sind kaum möglich 
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Zurückhaltende Kommunikation und Unsicherheiten der Kita-Fachkräfte im Austausch 

mit Schulen (7%) 

Schulische Fach- und Lehrkräfte berichteten von einer zurückhaltenden Kommunikation 

sowie von professionellen Unsicherheiten bei Kita-Fachkräften, insbesondere bei der 

Einschätzung und Beschreibung von Entwicklungs- und Verhaltensauffälligkeiten der 

Kinder. 

- „Schönreden“ der Einschätzungen über Kinder 

- Angst vor Stigmatisierung der Kinder durch Offenlegung von (Entwicklungs-

)Auffälligkeiten 

- Unsicherheiten über Erwartungen der Schule 

Fehlende digitale Infrastruktur (3%) 

Als weitere Barriere nannten die Teilnehmenden infrastrukturelle Defizite, etwa der 

mangelnde Zugang zu digitalen Kommunikationsmitteln in Kitas, die eine 

mediengestützte Kommunikation erschwerten. 

- Kein Internetzugang in Kitas 

- Keine E-Mail-Konten in Kitas 

Weite Wege und räumliche Distanz (3%) 

Die Teilnehmenden beschrieben außerdem die räumliche Distanz zwischen den 

beteiligten Einrichtungen als hinderlich für persönlichen Austausch und regelmäßige 

Kooperationsformate. 

- Kein persönlicher Austausch bei langen Wegen 

- Keine gemeinsamen Räume, die für Austausch genutzt werden können 

Zusammenfassung: 

Die Teilnehmenden nannten verschiedene Herausforderungen, die eine verlässliche 

Zusammenarbeit zwischen Kitas und Schulen erschweren. Besonders häufig wurden der 

Fachkräftemangel und fehlende zeitliche Ressourcen, insbesondere bei den SoFa 

genannt, die stark in den Schulalltag eingebunden seien. Auch Datenschutzregelungen 

und rechtliche Unsicherheiten wurden als hinderlich wahrgenommen, da sie den 

Austausch relevanter Informationen erschweren würden und zusätzliche administrative 

Aufwände erzeugten. Als strukturelle Hürde wurde zudem die hohe Anzahl an Kitas im 

Einzugsgebiet einzelner Schulen genannt, die eine individuelle und kontinuierliche 

Zusammenarbeit erschwere. Die Teilnehmenden berichteten außerdem von einer 

teilweise geringen Offenheit und Kooperationsbereitschaft, wobei insbesondere den 

Kitas eine zurückhaltende Kommunikation sowie Unsicherheiten im Austausch 

zugeschrieben wurden. Weniger häufig, aber dennoch relevant, wurden auch fehlende 
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digitale Infrastruktur sowie weite Wege zwischen den Einrichtungen als Barrieren 

genannt. 

5.4 Methodische Limitationen der Fokusgruppen 

Die Ergebnisse der Fokusgruppen sind vor dem Hintergrund einiger methodischer 

Einschränkungen zu betrachten. Die Zusammensetzung der Teilnehmenden war 

unausgewogen, da deutlich mehr schulische Fach-, Lehr- und Leitungskräfte (n = 24) 

als Vertreterinnen aus dem Kitabereich (n = 4) teilnahmen. Insbesondere spontane 

Absagen von Kitafachkräften und -leitungen, bedingt durch die Streiks des öffentlichen 

Dienstes und der KVB haben die angestrebte institutionelle Durchmischung 

eingeschränkt und können die Gruppendynamik sowie die Themenfokussierung 

beeinflusst haben. 

Die Perspektive der Eltern konnte in den Fokusgruppen aufgrund einer erschwerten 

Rekrutierung dieser Zielgruppe nicht systematisch berücksichtigt werden. Erste 

Eindrücke wurden zwar im Rahmen eines Elterncafés explorativ erhoben, sind jedoch 

nicht in diese Auswertung eingeflossen. Eine vertiefte Betrachtung der 

Elternperspektive erfolgt im Rahmen einer begleitenden Masterarbeit an der Universität 

zu Köln. Die Fokusgruppen wurden einheitlich von denselben Projektmitarbeiterinnen 

moderiert und strukturiert anhand des Leitfadens durchgeführt. Einzig Unterschiede in 

der Gruppengröße (Min. n = 1; Max. n = 9) führten zu variierenden Diskussionsdauern, 

was möglicherweise Auswirkungen auf Tiefe und Breite der thematischen 

Auseinandersetzungen hatte. 

Zudem ist grundsätzlich zu berücksichtigen, dass die dargestellten Ergebnisse auf 

subjektiven Einschätzungen und Erfahrungen der Teilnehmenden beruhen. Die 

Interpretation der Ergebnisse erfolgt entsprechend im Bewusstsein, dass diese 

Perspektiven keine objektiven Gegebenheiten abbilden, sondern spezifische Sichtweise 

und Deutungen innerhalb der Gruppenkontexte widerspiegeln. 

6. Handlungsempfehlungen für eine bedarfsgerechte 

Übergangsgestaltung  

Eine bedarfsgerechte Übergangsgestaltung zielt darauf ab, für Familien mit 

Vorschulkindern und die Vorschulkinder selbst, Startbedingungen zu schaffen, die 

möglichst früh ansetzen und auf die individuellen Voraussetzungen der Familien und 

Kinder abgestimmt sind (Rathgeber & Hanisch, 2023). Voraussetzung eines solchen 

Vorgehens ist eine theorie- und datenbasierte Einschätzung der Risikofaktoren, um 

anschließend je nach Bedarf Maßnahmen gestufter Intensität einleiten zu können. Auf 



 65 

Seiten des Kindes stehen selbstregulatorische Fähigkeiten im Vordergrund, auf Seiten 

der Familien deren Einbezug in die Unterstützung und bezogen auf die beteiligten 

Institutionen ein institutionsübergreifender Informationsaustausch.  

Der Übergang von Kita zur Grundschule beginnt mit dem letzten Kita-Jahr, spätestens 

aber mit der Schulanmeldung. Hier entsteht ein pädagogisch-didaktischer 

Überschneidungsbereich zwischen den Institutionen (Büker, Kordulla & Pollmann, 2011), 

der für Kinder mit und ohne Risikofaktoren mit passenden Maßnahmen gefüllt sein sollte 

(Morawska et al., 2024). Im Sinne des Spezifitätsmodells der Prävention geht es um 

Maßnahmen für alle Kinder im Übergang (universelle Prävention), um Maßnahmen für 

Kinder, die ein vermutetes, eventuell überdurchschnittliches Risiko tragen im Übergang 

Schwierigkeiten zu erleben (selektive Prävention) und es geht um Kinder, die gesicherte 

Risikofaktoren aufweisen oder bereits Entwicklungsauffälligkeiten (indizierte 

Prävention) zeigen (Franzkowiak, 2025). 

Die im folgenden formulierten Handlungsempfehlungen (Übersicht siehe Tabelle 43) 

basieren auf den im Rahmen dieser Studie gewonnen Daten, dem theoretischen 

Hintergrund zum Übergang und Expert:innenwissen der Autor:innen aus 

abgeschlossenen und laufenden Projekten zum Übergang bzw. vor-/ schulischer 

Förderung.  

Tabelle 43. Übersicht der formulierten Handlungsempfehlungen 

Handlungsempfehlung 1 Gemeinsames Wissen zu Entwicklung und deren 
Förderung  

Handlungsempfehlung 2 Strukturelle Bedingungen  

Handlungsempfehlung 3 Kooperation Kita und Grundschule 

Handlungsempfehlung 4 Bedarfsgerechte Steuerung über Diagnostik 

Handlungsempfehlung 5 Elterneinbindung im Übergang  

Handlungsempfehlung 6 Mehrstufige, multimodale Förderung 

Handlungsempfehlung 7 Standortunabhängige Übergangsbegleitung  

Handlungsempfehlung 1 Gemeinsames Wissen zu Entwicklung und deren 

Förderung  

Gemeinsames Entwicklungs- und Handlungswissen ist für die Anschlussfähigkeit im 

Bildungsprozess von Kindern wichtig, um ihnen den Wissens- und Kompetenzerwerb in 

der Grundschule zu erleichtern (Hardy, 2016). 

Insbesondere zur Rolle von Selbstregulation und deren Förderung ist eine gemeinsame 

Basis wichtig. Alle Akteur:innen im Übergang inklusive der Eltern sollte wissenschaftlich 

fundiertes Wissen zur Verfügung gestellt werden, da übereinstimmend mit den 
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vorliegenden Daten (siehe Kapitel 5. Ergebnisse und Interpretation) und aktuellen 

Studien Selbstregulation als besonders relevanter Faktor für Bildungserfolg genannt 

wird. Fachkräfte können eine gemeinsame Sprache und ein geteiltes Wissen zu 

Schulbereitschaft und deren Förderung über wissenschaftlich fundierte 

Fortbildungskonzepte erwerben. Bisher finden allerdings äußerst selten gemeinsame 

Fortbildungen von Kita und Grundschule in Köln statt (siehe Kapitel 5.1 Ergebnisse der 

Online-Befragung). In den Fokusgruppen wurde auf der Ebene der Fachkräfte 

Unsicherheit in der Elternarbeit deutlich. Es wurde ein Bedarf nach Qualifizierung in 

Bezug auf kindliche Entwicklung(sförderung) und Elternarbeit benannt (siehe 5.3.3 

Gelingensbedingungen der Übergangsgestaltung). Mit Blick auf die Umfrage-

Ergebnisse zum Selbstwirksamkeitserleben von Lehrkräften im Umgang mit 

Schulanfänger:innen, die sie als „den Übergang nicht gut bewältigt“ wahrnehmen, wird 

ein Bedarf an Unterstützung z.B. in Form von Fortbildungen ebenfalls deutlich (siehe 

Kapitel 5.1.3 Lehrkräfte). Für Eltern spielt aus Sicht der befragten Personen vor allem die 

Aufklärungsarbeit eine zentrale Rolle. In den Fokusgruppen wurde mehrfach auf das 

„Missverständnis“ verwiesen zwischen dem, was Eltern bzw. was Schule für den 

Schuleintritt für wichtig erachten. Neben der Aufklärung über ein wissenschaftlich 

fundiertes Schulbereitschaftskonzept geht es auch um die Aufklärung über eine 

entwicklungsförderliche Alltagsgestaltung (z.B. sich über Erlebnisse des Kindes 

unterhalten, gemeinsam Bilderbücher anschauen, Umgang mit Medien) (siehe auch 

Handlungsempfehlung 5 Elterneinbindung im Übergang). Um Eltern in diesem Sinne gut 

unterstützen zu können, müssten Fachkräfte selbst über aktuelles Wissen verfügen. 

Insbesondere für Eltern, die das deutsche Bildungswesen nicht kennen, muss auch eine 

Aufklärung über Strukturen, Abläufe und Erwartungen i.S. der Bildungspartnerschaft 

erfolgen. Letzteres erfolgt in den befragten Grundschulen eher selten, obwohl der 

überwiegende Anteil der Schulleitungen es als notwendige Voraussetzung für einen 

gelingenden Übergang angibt (siehe Kapitel 5.1.1 Schulleitungen).  

Zentrale Empfehlungen  

• Gemeinsame oder inhaltsgleiche Fortbildungen für Fachkräfte aus 

Kindertageseinrichtungen und Grundschule  

• Aufklärung für Eltern über erforderliche Fertigkeiten und Fähigkeiten für den 

Übergang und ihre Möglichkeiten der alltagsintegrierten Förderung  

• Aufklärung über das deutsche Bildungssystem auf Seiten der Eltern mit 

Migrationshintergrund  



 67 

Handlungsempfehlung 2 Strukturelle Bedingungen  

Im Übergang wird die Qualität von Kita und Schule als wichtige Gelingensbedingung für 

eine gelungene Übergangsgestaltung erachtet (Tietze, Roßbach & Grenner, 2005). 

Strukturelle Bedingungen beider Institutionen wirken auf das tatsächliche Handeln im 

pädagogischen Alltag und nehmen damit indirekt Einfluss auf die pädagogische Qualität 

(Then et al., 2025). Übereinstimmend mit anderen Forschungsarbeiten werden in der 

vorliegenden Studie personelle und zeitliche Ressourcen und Vorgaben des 

Datenschutzes als hemmende Faktoren beschrieben (Wehner & Pohlmann-Rother, 

2020). In den Fokusgruppe wurde ergänzend die große Anzahl an Kitas, aus denen 

Kinder zu einer Schule wechseln, als Barriere betont (siehe Kapitel 5.3.6 Barrieren in der 

Kooperation von Kita und Schule). Besonders häufig wurde aber der Fachkräftemangel 

genannt, der aktuell auch gesellschaftlich und politisch diskutiert wird (Betz, Idel & 

Steffensky, 2024). Langfristig kann diesem Mangel nur über eine Gesamtstrategie aus 

Bund, Ländern und Kommunen, wie es im Familienbarometer (Bundesministerium für 

Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2023) formuliert wurde, begegnet werden. 

Besonderes Augenmerk sollte dabei auf Einrichtungen gelegt werden, die einen höheren 

Anteil von Kindern aus sozioökonomisch benachteiligten Familien aufweisen, da hier die 

Personalbedarfe besonders schwer zu decken sind (Betz et al., 2024). Bezüglich der 

personellen Situation wurde in den Fokusgruppen der Gedanke entwickelt, dass es in 

Kitas ähnlich wie in der Schule eine sozialpädagogische Fachkraft geben sollte, deren 

Kernaufgabe die Gestaltung des Übergangs ist. Zusätzlich zu fehlenden personellen 

Ressourcen wird eine nicht ausreichende räumliche Ausstattung angeführt, wodurch die 

Kooperation, aber auch die Förderung von Kindern erschwert wird. 

Ein verpflichtender Kita-Besuch im letzten Kita-Jahr wurde in den Fokusgruppen 

ebenfalls als wichtige strukturelle Veränderung benannt (siehe Kapitel 5.3.3 

Gelingensbedingungen der Übergangsgestaltung).  

Die Arbeitsgruppe Frühe Bildung (2024) stellt in ihrer aktuellen Expertise zwar positive 

Effekte eines Kita-Besuchs fest – insbesondere für Kinder mit niedrigem 

sozioökonomischem Status und für Kinder aus Familien mit Migrationshintergrund – 

allerdings zeigen sich im System deutliche Mängel (z.B. Fachkräftemangel mit Folgen 

für den Betreuungsschlüssel und psychische Gesundheit von Fachkräften), die im 

Zusammenhang mit einer KiTa-Pflicht noch stärker ins Gewicht fallen würden (Häußler, 

Heinz & Kunze, 2025). Aktuell bildet die Grundschule die erste verpflichtende 

Bildungsinstitution, sodass erst sie alle Familien und Kinder erreicht und mit den 

eingesetzten SoFa eine besondere Rolle im Übergang, insbesondere für Kinder ohne 

vorherigen Kita Besuch, einnimmt. 
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Eine strukturelle Ressource, die in der Literatur und vereinzelt auch in den Fokusgruppen 

benannt wird, ist eine kommunale, regionale und stadtteilbezogene Zusammenarbeit 

von Bildungsinstitutionen miteinander, aber auch mit Unternehmen und kulturellen 

Einrichtungen im Umkreis (Buse, 2017). In den Fokusgruppen wurde an dieser Stelle die 

Einführung von Familiengrundschulzentren als wichtige Ressource genannt, die aus 

Sicht der Befragten bessere Voraussetzungen haben, um gemeinsame Angebote der 

beiden Institutionen im Übergang zu entwickeln. An gleicher Stelle wurden auch die 

Familienzentren genannt, bei der die Befragten vor allem die niedrigschwellige 

Einbindung der Familien in den Transitionsprozess verortet haben.  

Im Folgenden beziehen sich die Handlungsempfehlungen auf Rahmenbedingungen und 

Voraussetzung für eine gemeinsame, gelingende Übergangsgestaltung, die mittelfristig 

in der Stadt Köln verändert werden können und auf vorhandene Strukturen in den 

Einrichtungen in Köln, deren Potential im Sinne des Passungsgedankens noch stärker 

ausgeschöpft werden können.  

Zentrale Empfehlungen  

• Transparentes und möglichst gemeinsames Datenschutzkonzept von Kita und 

Grundschule 

• Brückenfunktion zwischen Institutionen der SoFa stärken – mehr 

Aufgabenklarheit und zeitliche Ressourcen vor Schuleintritt  

• Bestehender Elternabend für 4-Jährige: Zielgruppen definieren und 

unterschiedliche Angebote machen (siehe auch Handlungsempfehlung 5 

Elterneinbindung im Übergang) 

• Schulanmeldungsprozess: Schulbereitschaftsmodell als Ausgangspunkt, 

standardisiertes Vorgehen entwickeln (z.B. welche Daten werden bei der 

Anmeldung im Sekretariat erfasst, welche Daten werden aus der Kita eingeholt) 

• Sozialraumorientierung stärken: gemeinsame Räume nutzen, kurze Wege, 

Arbeitskreise im Veedel, mit Vereinen im Umkreis vernetzen 

Handlungsempfehlung 3 Kooperation Kita und Grundschule 

Eine gelingende Kooperation zwischen Kita und Grundschule ist entscheidend für einen 

erfolgreichen Übergang von Kindern in die Schule. Als Barriere der Kooperation werden 

in der Literatur Unterschiede in der pädagogischen Ausrichtung der Einrichtungen und 

im pädagogischen Verständnis genannt (Wehner & Pohlmann-Rother, 2020).  
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Das Ziel eines kontinuierlichen Bildungsverlaufs im Übergangsprozess zur Grundschule 

zu entwickeln, setzt einen gemeinsamen Bezugsrahmen voraus (Handschke-Uschmann, 

2024), der sich in institutionsübergreifenden Konzepten und gemeinsamen 

Austauschprozessen widerspiegelt. In den vorliegenden Daten der Kita- und 

Schulleitungen zeigt sich für dieses Ziel noch ein großer Entwicklungsspielraum. 

Beispielweise finden sich innerhalb der befragten Institutionen in Köln nur zu einem 

geringen Anteil schriftlich vereinbarte Konzepte zur Kooperation mit der jeweils anderen 

Institution, obwohl gemeinsame Ausrichtung und Zieldefinition in der Literatur als 

wichtige Grundlage genannt werden (Baar & Idel, 2024). Ein institutionalisierter 

Austausch über Kinder mit Entwicklungsrisiken ist selten verankert, obwohl diese 

Maßnahme in den Fokusgruppen als besonders notwendig erachtet wurde (5.3.3 

Gelingensbedingungen der Übergangsgestaltung). Auch in der Forschungsliteratur 

werden individuelle Gespräche vor allem für Kinder empfohlen, die bereits erste 

Entwicklungsabweichungen aufweisen (Rathgeber, Balters, Keßel, Grüber-Stankowski & 

Hanisch, 2024). 

Ein gemeinsamer Bezugsrahmen scheint aktuell für die überwiegende Anzahl an 

Einrichtungen nicht gegeben. Die folgenden Empfehlungen sind vor dem Hintergrund 

zu sehen, dass ein Mindestmaß an strukturellen Ressourcen wie ausreichend Personal 

als notwendige Voraussetzung zu sehen ist, damit Austauschprozesse zwischen 

Einrichtungen stattfinden können (Anders & Oppermann, 2024) (Handlungsempfehlung 

2 Strukturelle Bedingungen).  

Zentrale Empfehlungen  

• Reflexion der Kooperationspraxis (z.B. über Paderborner Qualitätsstern (PQ3)) 

(Höke, Büker, Ogrodowski & Vollmann, 2023) 

• Über einen dialogischen Austausch und intensiver, räumlicher und zeitlich naher 

Kooperation kann i.S. der Ko-Konstruktion Wissen der Beteiligten erweitert 

werden (Besa, Gesang, Kruse & Rothland, 2024) 

• Wechselseitiger Austausch von Informationen – auch Erkenntnisse aus dem 

Schulanmeldeprozess können für Kita relevant sein, um diese in ihrer Arbeit mit 

dem Kind und den Eltern zu berücksichtigen 

• Frühzeitige, schulunabhängige Informationen an Eltern durch Grundschule und 

Kindertageseinrichtungen zur Schulanmeldung und Übergangsgestaltung (siehe 

auch Handlungsempfehlung 5 Elterneinbindung im Übergang) 
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• Für Kinder mit bereits festgestelltem Förderbedarf sind sogenannte „Runde 

Tische“ bestehend aus Kita, Schule und Frühförderung (z.B. Heilpädagogik, 

Sprachtherapie, Ergotherapie) hilfreich 

• Einsatz von anschlussfähigen Förderprogrammen im Bereich Selbstregulation 

mit dem Schwerpunkt auf emotional-soziale Entwicklung in Kita und 

Grundschule (z.B. „Lubo aus dem All – Vorschulalter“, Hillenbrand, Hennemann, 

Schell & Breuer, 2022) bestenfalls gemeinsam angeboten 

Handlungsempfehlung 4 Bedarfsgerechte Steuerung über Diagnostik 

Ausgehend von theoretischen und empirischen Befunden gilt das 

Schulbereitschaftsmodell als sinnvoller Ausgangspunkt zur Beurteilung der Fähigkeiten 

der einzuschulenden Kinder. Die Förderung dieser Fähigkeiten sollte inhaltlich und in 

ihrer Intensität an den individuellen Voraussetzungen der Kinder ausgerichtet sein. 

Ausgangspunkt für diese bedarfsgerechte Steuerung sollte ein multimodaler 

diagnostischer Zugang sein, um sicherzustellen, dass Kinder die Förderung erhalten, die 

sie tatsächlich benötigen, und um begrenzte Ressourcen zielgenauer einzusetzen. 

Einen Beitrag dazu kann die Weitergabe von Bildungsdokumentationen der Kita an die 

Grundschule leisten (Rupprecht, 2024). Sie kann als Teil einer individualisierten 

Bildungsbegleitung im letzten Kita-Jahr und im Anfangsunterricht verstanden werden 

(Rupprecht, 2024). Im Leitfaden zu den Bildungsgrundsätzen für Kinder von 0 bis 10 

wird die Bildungsdokumentation als Ergebnisdarstellung eines individuellen 

Bildungsprozesses beschrieben, der in unterschiedlichen Formen dargestellt werden 

kann (Nordrhein-Westfalen, 2018). Empfohlen wird der Einsatz verschiedener Methoden 

und Instrumente, die für alle Beteiligten (Kinder, Eltern, Fach- und Lehrkräfte) 

aussagekräftig sind. Die Nutzbarkeit der Verfahren in beiden Institutionen setzt voraus, 

dass unterschiedliche Bildungskulturen berücksichtigt werden (Liebers, Geiling & 

Prengel, 2020). Im Rahmen des Projekts „Beobachtung und Dokumentation in 

Kindertageseinrichtungen in Nordrhein-Westfalen“ (BeDo-NRW) wurde hierzu 

festgestellt, dass Unklarheit darüber besteht, wie die Bildungsdokumentation im 

Übergang sinnvoll eingesetzt werden kann (Ministerium für Kinder, Familie, Flüchtlinge 

und Integration des Landes Nordrhein-Westfalen, 2021). Unklare Verwendung von 

Fachbegriffen führt ggf. zu unterschiedlichen Erwartungen an die 

Bildungsdokumentation. Bildungsdokumentation meint, die Dokumentation von 

individuellen Bildungsprozessen, z.B. über Portfolios. Die Entwicklungsdokumentation 

meint, die Prüfung und Dokumentation der Entwicklung im Vergleich zu einer 

statistischen Norm, die laut der BeDo-NRW-Studie am häufigsten in NRW eingesetzt 
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wird. Die Weitergabe dieser Informationen an die aufnehmende Grundschule wird als 

Teil der Kooperation beider Institutionen definiert (Rupprecht, 2024). In den 

Fokusgruppen wurde die Bildungs- oder Entwicklungsdokumentation nicht direkt 

erwähnt. An zwei Stellen wurde in den Fokusgruppen aber Unzufriedenheit über die 

Aussagekraft von Informationen aus der Kita geäußert (siehe Kapitel 5.3.6 Barrieren in 

der Kooperation von Kita und Schule). In der Umfrage gab die deutliche Mehrheit der 

Lehrkräfte für beide ausgewählten Kinder an, keinerlei Informationen aus der Kita zu 

nutzen (siehe Kapitel 5.1.3 Lehrkräfte). Ob diese nicht vorlagen oder aufgrund eines 

unterschiedlichen Bildungs- oder Entwicklungsverständnisses nicht nachvollzogen 

wurden, lässt sich schwer beurteilen.  

Modellversuche zum Transfer diagnostischer Informationen aus Kita in die Grundschule 

wurden in der Vergangenheit bundesweit in verschiedenen Projekten erprobt (z.B. 

TransKiGs, Bildungshäuser 3-10, Brückenjahr) (Liebers & Rupprecht, 2018). Aktuell wird 

am Institut für Pädagogik und Didaktik im Elementar- und Primarbereich der Universität 

Leipzig ein spezifisches Dokumentationsverfahren für den Übergang entwickelt und 

geprüft (Mika – „Meine Kompetenzen auf dem Weg zum Schulanfang im Land 

Brandenburg“, Rupprecht, 2024). Mika sieht keine normorientierte Bewertung vor, die 

abgefragten Entwicklungsbereiche wurden u.a. auf Grundlage des aktuellen 

(domänenspezifischen) Forschungstands entwickelt. BeoKiz (Schröder-Moritz, Maué & 

Dittrich, 2024) ist ein weiteres Verfahren, das zur Dokumentation und Einschätzung 

kindlicher Entwicklungs- und Lernprozesse in der Kita entwickelt wurde. BeoKiz 

integriert unterschiedliche Ansätze in der Einschätzung der Kinder i.S. der Bildungs- und 

Entwicklungsdokumentation („Berliner Meilensteine“). Der Fokus liegt hier nicht explizit 

auf dem Übergang, es werden aber spezifische Kompetenzen für den Übergang zur 

Grundschule definiert. Für eine Anschlussfähigkeit im Bildungsprozess sind Kenntnisse 

zu Ressourcen, Interessen und zum Wissensstand der Kinder wichtig. Zur 

bedarfsgerechten Steuerung von Förderung braucht es aber zwingend auch objektiver, 

an statistischen Normen orientierte Entscheidungskriterien, wie sie z.B. in BeoKiz 

definiert wurden. Ein weiterer Baustein in einem multimodalen Diagnostikprozess ist die 

Schulanmeldung, die meist genutzt wird, um die Fähigkeit der Kinder in verschiedenen 

Entwicklungsbereichen einzuschätzen (Handschke-Uschmann, 2024). In Form eines 

„Kennenlern-Test-Spiels“ (Handschke-Uschmann, 2024) findet in diesem Rahmen oft 

eine strukturierte Beobachtung der Kinder und Beurteilung verschiedener 

Entwicklungsbereiche über das Absolvieren von spielerischen Aufgaben statt. Bisher 

existieren in NRW keine verbindlichen Konzepte für diesen diagnostischen Teil der 

Schulanmeldung (Köller et al., 2022). Auch in der vorliegenden Studie zeigt sich ein 



 72 

uneinheitliches Bild (siehe Kapitel 5.1.1 Schulleitungen und 5.1.3 Lehrkräfte). Wie bereits 

in Kapitel 2. Ausgangslage dargestellt, wird der kindlichen Selbstregulation in Praxis und 

Forschung eine große Rolle für eine günstige (schulische) Entwicklung zugeschrieben. 

Neben den bereichsspezifischen Vorläuferfertigkeiten sollte im Rahmen der 

Schulanmeldung daher auch dieser wichtige Entwicklungsbereich berücksichtigt 

werden. Dies erfolgt allerdings bisher nur in 54 % der Grundschulen (siehe Kapitel 5.1.1 

Schulleitungen). Potential liegt hier auch in den Informationen aus der Kita: 78% der 

befragten Kitaleitungen geben an die emotional-soziale Entwicklung der Kinder zu 

erfassen (siehe Kapitel 5.1.2 Kitaleitungen). Neben der fachlichen Eindrucksbildung 

während der Schulanmeldung sollte eine Einschätzung von potentiellen 

Entwicklungsrisiken über definierten Kriterien erfolgen, die messtheoretische 

Gütekriterien entsprechen und die Einordnung der kindlichen Fähigkeiten im Vergleich 

zur Altersnorm ermöglichen.  

Zentrale Empfehlungen  

• Schulbereitschaftsmodell als theoretische Grundlage zur Einschätzung kindlicher 

Entwicklung im Übergang in beiden Institutionen, um Anschlussfähigkeit zu 

erhöhen  

• Kombination aus Bildungs- und Entwicklungsdokumentation in der Kita 

• Orientierungshilfen/ Gesprächsleitfäden für Übergangsgespräche zwischen 

Fachkräften der KiTa und Fach-/ oder Lehrkräften der aufnehmenden Schule zur 

Dokumentation 

• Standardisierte und messtheoretisch fundierte Erfassung der Schulbereitschaft 

bei der Schulanmeldung 

Handlungsempfehlung 5 Elterneinbindung im Übergang  

In Übereinstimmung mit einer aktuellen Metaanalyse (Morawska et al., 2024) äußerten 

Eltern in der vorliegenden Studie ein Informationsdefizit. Dies erscheint umso 

erstaunlicher vor dem Hintergrund, dass Schulleitungen das Bereitstellen von 

Informationsmaterialien als häufigste Maßnahme angaben. Allerdings schätzten die 

Leitungen beider Institutionen diese Maßnahmen als ungeeignet für Eltern mit Sprach-, 

Bildungs- oder anderen sozialen Barrieren ein (siehe Kapitel 5.1.1 Schulleitungen und 

5.1.2 Kitaleitungen). Sorgen und Unsicherheiten im Kontext des Schuleintritts bestehen 

jedoch für alle Eltern unabhängig von ihrer individuellen Risikolage (siehe Kapitel 2. 

Ausgangslage). Nur 54% der befragten Kitaleitungen gaben an, in individuellen 

Elterngesprächen überhaupt Informationen zum Übergang zu vermitteln. Neben der 
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Perspektive der Erreichbarkeit von Eltern, geht es auch um deren 

Inanspruchnahmeverhalten, das im Übergang mit Ausnahme der Schulanmeldung dem 

Prinzip der Freiwilligkeit folgt. Dieses Prinzip setzt voraus, dass bereits ein gewisses Maß 

an Einsicht in eigene Unterstützungsbedarfe oder die Relevanz der Inanspruchnahme 

besteht (Wild, 2021). In den Fokusgruppen wurden in diesem Zusammenhang ein 

verpflichtendes letztes Kitabesuchsjahr (siehe auch Handlungsempfehlung 2 

Strukturelle Bedingungen) und verpflichtende Elterngespräche diskutiert (siehe Kapitel 

5.3.3 Gelingensbedingungen der Übergangsgestaltung).  

In der vorliegenden Studie wurden die sogenannte „schwer erreichbaren“ Eltern als 

größte Herausforderung genannt (siehe Kapitel 5.3.4 Barrieren der 

Übergangsgestaltung). Unter dem Sammelbezeichnung „schwer erreichbar“ fallen 

Eltern bestimmter sozialer Gruppen (inklusive Eltern mit Migrationshintergrund), Eltern 

in schwierigen Familiensituationen und Eltern, die z.B. aufgrund von Beruf und Arbeit 

stark eingebunden sind (Sacher, 2012). Einige Eltern mit Migrationsgeschichte können 

gegebenenfalls aufgrund von Sprachbarrieren Schwierigkeiten haben, sich mit 

pädagogischen Fachkräften und Lehrkräften zu verständigen, 

Diskriminierungserfahrungen können Misstrauen gegenüber Bildungseinrichtungen 

entstehen lassen und es kann Unwissenheit über das deutsche Bildungssystem 

bestehen (Morawska et al., 2024). Eltern mit Fluchterfahrung stellen in diesem Kontext 

eine besonders vulnerable Gruppe dar, da sie neben dem institutionellen Übergang ggf. 

auch die eigene Fluchterfahrung bewältigen (Ghaderi, 2016). Hier wird deutlich, dass 

die Gruppe der Eltern mit Migrationshintergrund eine heterogene Gruppe mit sehr 

unterschiedlichen Lebenswelten und Bedarfen darstellt (Hallenberg, 2017), was 

unterschiedliche Ansprache und Kommunikationswege erfordert.  

Bekannt ist, dass Eltern mit psychosozialen Risikofaktoren am effektivsten erreicht 

werden, wenn Angebote frühzeitig ansetzen und als Kombination von Eltern und Kind-

Interventionen stattfinden (Rathgeber & Hanisch, 2023). Erklärt werden kann die 

erhöhte Elternbeteiligung möglicherweise über die Motivation für das eigene Kind „nur 

das Beste zu wollen“. Dieses Potential, das gerade im Übergang zur Grundschule 

besonders sichtbar wird (Bartscher, Boßhammer, Kreter & Schröder, 2010), sollte durch 

Schulen genutzt werden, um Eltern ein Beziehungsangebot zu machen, das zu diesem 

Zeitpunkt meist (noch) nicht problemorientiert ist. Neben den genannten praktischen 

Maßnahmen spielt die Haltung von Fachkräften in Bezug auf die Elternrolle in der 

Bildungsbiografie der Kinder und in Bezug auf die Heterogenität innerhalb der „schwer 

erreichbaren“ Elterngruppe eine entscheidende Rolle (Fröhlich-Gildhoff, Kraus & 

Rönnau, 2006; Welzien, 2006). Ausgehend von einem Professionalisierungsgedanken 
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sollten Bildungsinstitutionen reflektieren, welche institutionellen Barrieren den Zugang 

zur eigenen Institution erschweren und ggf. zu einer geringen Inanspruchnahme oder 

einem Rückzug der Eltern aus einer Zusammenarbeit führen (Buse, 2017). Die aktuellen 

Daten aus der Studie weisen darauf hin, dass das bestehende Informationsangebot 

weder zu psychosozial belasteten noch zu weniger belasteten Familien passt. Gut 

informierten Eltern gelingt es allerdings oftmals besser ihre Kinder im Übergang zu 

unterstützen (Griebel & Niesel, 2021). 

Insgesamt erscheint ein diversitätsbewusster Ansatz in der Elternarbeit wichtig, der die 

veränderten, heterogenen Ausgangslagen von Kindern und Eltern sowie die veränderten 

gesellschaftlichen Bedingungen berücksichtigt.  

Zentrale Empfehlungen:  

Vorgehen 

• Informationsbedarfe von Eltern im Übergang zur Grundschule systematisch und 

standortorientiert erfassen 

• Einheitliche Informationen an Grundschulen zum familiären Hintergrund erfassen  

• Frühzeitige Informationen an Kita zum Ablauf und Inhalt der Schulanmeldung  

• Frühzeitige Informationen über die Kita 

• Frühzeitige Informationen über Internetpräsenz der Grundschulen – für 

(berufstätige) Eltern sind Informationen zur Anmeldung ggf. bereits frühzeitig im 

Jahr der Schulanmeldung wichtig 

• Textlastige Informationsquellen sollten in jedem Fall in zielgruppengerechter 

Form dargeboten werden oder aber durch kurze Filme ersetzt werden, die in 

verschiedenen Sprachen zur Verfügung gestellt werden. In Bezug auf die 

Schriftsprache sei auf die Unterscheidung zwischen „Leichter Sprache“ und 

„Einfacher Sprache“ der Bundeszentrale für gesundheitliche Aufklärung (BPD) 

verwiesen (Kellermann, 2014). 

• Einrichten von Gesprächskreisen bzw. „Sprachentischen“ (Wild, 2021), bei denen 

Dolmetscher:innen Eltern mit Flucht- und Migrationshintergrund in der 

jeweiligen Herkunftssprache informieren, ermöglicht auch eine Vernetzung 

innerhalb der Elterngruppe  

• Flexibilisierung von Sprechstundenzeiten für erwerbstätige Eltern  
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• Vorbehalte von Fachkräften überwinden über Wissensvermittlung und 

Möglichkeiten des Austausches; Fortbildungen zu Heterogenität, 

Kultursensibilität und Gesprächsführung mit Eltern  

• Aufsuchende Elternarbeit, die als Teil des pädagogischen Konzepts auch durch 

personelle und finanzielle Mittel unterstützt wird 

• Einsatz digitaler Lösungen, wie Apps, mit deren Hilfe Sprachnachrichten und 

Fotos versendet werden können, ermöglicht es Eltern Einblicke in den Alltag der 

Kinder zu geben und Informationen zielgruppengerechter zu übermitteln; 

Textnachrichten direkt in die gewünschte Sprache übersetzen zu können, kann 

für Familien mit Deutsch als Zeitsprache hilfreich sein 

Inhalte 

• Informationen zum Prozess der Schulanmeldung 

• Informationen über das Schulkonzept und schulinterne Abläufe (inklusive des 

Offenen Ganztags) 

• Informationen zu Erwartungen an Eltern und Kinder vor und nach dem 

Schuleintritt 

• Informationen dazu, wie schulische Elternarbeit aussieht (z.B. Möglichkeiten der 

Elternmitbestimmung) 

• Angebote der Grundschule vor Schulbeginn, um sich selbst mit der schulischen 

Umwelt und den Lehr- und Fachkräften vertraut zu machen  

• Frühzeitige Beziehungsarbeit mit Eltern von Seiten der Schule (z.B. über 

individuelle Elterngespräche für Kinder mit Entwicklungsrisiken; Eltern-Kind-

Angebote vor der Einschulung) (siehe auch Handlungsempfehlung 6 

Mehrstufige, multimodale Förderung und Handlungsempfehlung 7 

Standortunabhängige Übergangsbegleitung) 

• Alltagsnahe Angebote wie Koch- oder Sprachkurse 

• Differenzierte Informationen bereits vor Schuleintritt zum familiären Hintergrund, 

um Risikolage besser bewerten zu können und vorschulische (Informations-

)Angebote entsprechend Zielgruppe vorhalten zu können  

Handlungsempfehlung 6 Mehrstufige, multimodale Förderung 

Die Entwicklung von Schulbereitschaft ist ein wichtiger Prozess, der durch das Kind 

selbst, die Eltern und Bildungsinstitutionen geprägt wird. Insbesondere Kinder aus sozial 
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benachteiligten Familien haben ungünstigere Voraussetzungen und deren Eltern haben 

begrenztere Möglichkeiten, die Kinder in ihrer Entwicklung ausreichend zu unterstützen 

(siehe Kapitel 2. Ausgangslage). Die Förderung der kindlichen Schulbereitschaft muss 

daher auch als zentrale Aufgabe der Kita und der Grundschule verstanden werden (siehe 

dazu auch Handlungsempfehlung 1 Gemeinsames Wissen zu Entwicklung und deren 

Förderung). Es geht dabei um die Entwicklung von sprachlichen sowie nummerischen 

Vorläuferfertigkeiten und insbesondere um die Entwicklung von selbstregulatorischen 

Kompetenzen. Im Rahmen der Studie wurden vor allem Selbstregulationsdefizite auf 

Seiten der Kinder (inklusive der Selbstständigkeit) als größte Herausforderung für den 

Alltag genannt. Je nach Art und Ausprägung der Defizite sowie dem Zeitpunkt der 

Feststellung bieten sich verschiedene Ansatzpunkte zur Förderung an (Dubowy & 

Hasselhorn, 2024). Ein Unterscheidungsmerkmal aus Sicht der vorschulischen 

Förderung ist, ob alltagsintegriert gefördert wird oder ob es sich um ein spezifisches, 

additives Förderprogramm handelt (Dubowy & Hasselhorn, 2024). Letzteres ist sowohl 

für die universelle Gruppe der Vorschulkinder geeignet als auch für die gezielte 

Förderung von Kindern mit bereits bestehenden Auffälligkeiten. Additive Förderung wird 

von weniger als der Hälfte der befragten Kitaleitungen als Angebot benannt. Die guten 

Wirksamkeitsnachweise für diese vorschulischen Förderprogramme zu 

unterschiedlichen Entwicklungsbereichen macht hier ein mögliches 

Veränderungspotential sichtbar (siehe Kapitel 2. Ausgangslage). Auch eine kombinierte, 

domänenübergreifende Förderung zeigt vielversprechende Ergebnisse (Offer-Boljahn, 

Hövel, Nenno & Hennemann, 2022). In der Forschung aus dem Schulkontext gilt das 

Rahmenmodell School-Wide Positive Behavior Support (SWPBS) als wirksames 

Vorgehen, um alle Schüler:innen in ihrer Entwicklung zu unterstützen (Sugai & Horner, 

2019; Vetter, Fuxman & Dong, 2024; Walker, Conradi, Strickland-Cohen & Johnson, 

2023). Der SWPBS kombiniert evidenzbasierte Einzelinterventionen auf drei Stufen. 

Diese Interventionsstufen unterscheiden sich in Zielgruppe und Intensität der 

Maßnahmen, so wie es oben im Sinne des Spezifitätsmodells erläutert wurde: Auf der 

ersten Stufe findet universelle Förderung für alle statt. Die zweite Stufe adressiert 

kleinere Schüler:innengruppen, die spezifische Defizite überwinden sollen (Nitz et al., 

2023; Stormont & Reinke, 2013). Auf der indizierten, dritten Stufe für jene Schüler:innen 

mit weiter bestehendem Förderbedarf (Blewitt et al., 2019) ermöglichen funktionale 

Verhaltensanalysen das Erstellen individueller, auf die spezifischen Bedarfe 

zugeschnittene Förderpläne (Gresham, Watson & Skinner, 2001; Hirsch et al., 2020; 

Scott & Caron, 2005). Ideal wäre die Umsetzung eines solch daten- und 

kriteriengeleiteten Vorgehens bei der Auswahl geeigneter Fördermaßnahmen 
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institutionsübergreifend, d.h. in der Kita und in der Schule. Der Einbezug der Eltern im 

Rahmen sog. multimodaler Interventionen kann Interventionseffekte weiter vergrößern 

(Rathgeber & Hanisch, 2023; Tehrani, Yamini & Vazsonyi, 2023). Erste positive 

Erfahrungen mit einem Eltern-Kind-Programm im Übergang zur Grundschule konnte 

unsere Arbeitsgruppe bereits im Rahmen der Förderung durch das Aktionsprogramm 

„Aufholen nach Corona“ in der Stadt Köln und über eine bereits bestehende Kooperation 

mit dem Kreis Mettmann sammeln (Richard, Mehl & Hanisch, im Druck) 

 

Die langfristige Umsetzung von Maßnahmen in Bildungsinstitutionen bedarf eines 

expliziten Implementationsrahmens (Lyon, 2017). Wird der Fokus auf eine gemeinsame 

Implementation von Interventionen gelegt, dann haben Kita- und Schulleitung eine 

Schlüsselrolle, da beide die Rahmenbedingungen für eine außerinstitutionelle Öffnung 

bis zu einem gewissen Maße eigenständig gestalten können (Then et al., 2025). 

Institutionelle Abstimmungsprozesse auf Leitungsebene stellen daher den ersten Schritt 

in einem gemeinsamen Implementationsprozess dar (Pohlmann-Rother & Then, 2023). 

Bei der weiteren Planung der Umsetzung dieser und weiterer Handlungsempfehlungen 

sollten Erkenntnisse der Implementationsforschung berücksichtigt werden. 

Zentrale Empfehlungen: 

• Einsatz von evidenzbasierten Interventionsprogrammen zur Förderung der 

Schulbereitschaft mit besonderem Fokus auf Selbstregulation  

• Gestufte Förderkonzepte in Kita und Schule 

• Begleitung der Implementation durch den Einbezug der Leitungsebene 

• Identifikation von Schlüsselpersonen in den Einrichtungen, adaptive 

bedarfsgerechte Fortbildungen und kontinuierliche Coachings   

Handlungsempfehlung 7 Standortunabhängige Übergangsbegleitung  

Eine große Herausforderung, die in den Fokusgruppen genannt wurde, ist die Vielzahl 

an Kitas, mit denen Schulen kooperieren müssten, wenn sie alle Familien und Kinder vor 

der Einschulung erreichen wollen. Die Anschlussfähigkeit von Kita zur Grundschule wird 

aber, wie bereits dargelegt, am ehesten über eine ko-konstruktivistische Kooperation 

von Kita und Grundschule erreicht (siehe Kapitel 2. Ausgangslage). Wird der Fokus 

stärker auf die notwendige Förderung von Kindern gelegt, die bereits 

Entwicklungsabweichungen zeigen, braucht es eine andere, übergeordnete Lösung, die 

losgelöst von einer standortbezogenen Förderung und Kooperation passiert. Denn 

neben der Vielzahl an Kitas, wurde im Rahmen der Fokusgruppen auch der Zeitpunkt der 
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Schulplatzvergabe als Barriere für eine frühzeitige Übergangsgestaltung bzw. Förderung 

von Kindern benannt. Neben einer alltagsintegrierten und zielgruppenspezifischen 

adaptiven Förderung der (Vor-)Schulkinder, die zur Aufgabe der Kita gehört (siehe auch 

Handlungsempfehlung 6 Mehrstufige, multimodale Förderung), könnten Schulen den 

Zeitraum zwischen Schulanmeldung und Schuleintritt noch besser nutzen und auch die 

Rolle der SoFas stärken (siehe auch Handlungsempfehlung 2 Strukturelle Bedingungen). 

In der Gesamtschau der vorliegenden Daten zeigt sich, dass sich ein Großteil der 

Befragten für eine frühzeitige, multiprofessionelle Übergangsgestaltung ausspricht, dem 

aber vor allem begrenzte Ressourcen gegenüberstehen. Aus Sicht der Schule geht es 

um einen Abwägungsprozess: SoFa in Kita bzw. im Vorschulbereich bedeutet, weniger 

SoFa in der Schuleingangsphase. Gleichzeitig wird eine frühzeitige Förderung immer 

wieder als zentral für die kindliche Entwicklung benannt (Rathgeber & Hanisch, 2023). 

Ein standortübergreifendes, standardisiertes Vorgehen bei der Schulanmeldung, bei der 

Förderung der Kinder mit Entwicklungsrisiken und Einbindung der Eltern könnte eine 

Möglichkeit sein, den eingangs genannten Barrieren zu begegnen. Ziel könnte daher 

sein, ein übergeordnetes Konzept zur Identifikation und Förderung der Schulbereitschaft 

zu entwickeln, das an allen Grundschulen umgesetzt wird. So könnten alle Kinder mit 

entsprechenden Bedarfen standortunabhängig vor Schuleintritt dieselbe Förderung 

erhalten. Ein ähnliches Vorgehen ließe sich auch auf die Elterneinbindung in Bezug auf 

Informationen und Aufklärung beziehen. Im Sinne der Effizienz könnte die 

Informationsvermittlung in Kitas abwechselnd von im Umkreis liegenden Grundschulen 

übernommen werden. Ergänzend ist es von Bedeutung, wie oben bereits dargelegt 

(siehe Kapitel 2. Ausgangslage), dass eine Beziehung von Kindern und Eltern zur Schule 

hergestellt wird. Dies würde direkt nach Schulplatzvergabe ein Bereithalten von 

Angeboten für alle Familien bedeuten, die tatsächlich im neuen Schuljahr die konkrete 

Schule besuchen. Auch hier sollten unterschiedliche Risikolagen im Sinne des 

Spezifitätsmodells berücksichtigt werden. Mit einem standortunabhängigen Vorgehen 

können unter den gegebenen Umständen die frühzeitige, an den Bedarfen orientierte 

Förderung der Kinder und Eltern stattfinden und in einem zweiten Schritt die 

Beziehungsaufbau bzw. Anpassung an die neue Umgebung gewährleistet werden.  

Zentrale Empfehlungen: 

• Entwicklung eines übergeordneten, standortunabhängigen Konzepts zur 

Identifikation und Förderung der Schulbereitschaft für alle Grundschulen unter 

Beteiligung der Kita 
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• Angebot von standortbezogenen Übergangsmaßnahmen zum Kennenlernen und 

Beziehungsaufbau von Kind, Eltern und Schule  

7. Fazit 

Ausgehend von den eingangs aufgeworfenen Fragen nach individuellen, familiären und 

institutionellen Schutz- und Risikofaktoren für einen möglichst gelungenen Übergang 

und nach wirksamen Maßnahmen zur Unterstützung der Bildungs- und Teilhabechancen 

v.a. bei Kindern mit psychosozialen Risikofaktoren wurden auf der Basis des 

theoretischen Hintergrunds, unserer Vorarbeiten und der in der vorliegenden Studie 

erhobenen Daten sieben Handlungsempfehlungen formuliert. Zentrale 

Schlussfolgerungen ergeben sich im Hinblick auf eine Entwicklung geteilter 

Bildungsziele von Kita, Schule und Elternhaus für den Übergang, bezogen auf eine 

optimale Nutzung und einen Ausbau von Ressourcen und hinsichtlich bedarfsgerechter, 

gestufter Maßnahmen für Kind, Eltern, Kita und Schule zur Begleitung und Förderung im 

Übergang. Der zielgruppenangepassten Ansprache und Stärkung der Eltern kommt 

hierbei eine besonders wichtige Rolle zu.  

Zukunftsweisend und effizient könnte ein stadtweites Übergangskonzept sein, das 

einerseits übergeordnete Prinzipien beachtet, wie verbindliche Austausch- und 

Kooperationsstrukturen auf der Basis gemeinsam geteilter theoretischer Grundlagen, 

ein datenbasiertes Vorgehen unter Einbezug diagnostischer Informationen aus Kita und 

Schule und das Bereitstellung von unterschiedlich intensiven 

Unterstützungsmaßnahmen für Kind, Eltern, Kita und Schule, und diese andererseits an 

die lokalen Gegebenheiten, d.h. an die Bedarfe und im Sozialraum vorhandenen 

Strukturen anpasst. Es wäre zu hoffen, dass durch eine gut ausgewogene Balance von 

Standardisierung einerseits und Individualität bzw. Flexibilität andererseits Vorteile wie 

ein geteiltes theoretisches Wissen, der Einsatz geprüfter Vorgehensweisen und 

Maßnahmen und Effizienz optimal genutzt und gleichzeitig Nachteile wie fehlende 

Passung und geringe Mitsprache bzw. Adaptivität minimiert werden könnten. 
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