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Definition
Schulische Übergänge oder Transitionen sind komplexe, ineinander
übergehende Phasen während der durch einen permanenten Wandel
gekennzeichneten Schulzeit, bei der sozial prozessiert ein Bildungskontext
verlassen und ein neuer Bildungskontext innerhalb der gleichen oder in einer
anderen Bildungsinstitution erobert wird, so dass soziale, physische,
psychische und kognitive Veränderungen verdichtet bzw. beschleunigt
auftreten und die Entwicklung sowie das Lebensumfeld der Schulkinder
nachhaltig beeinflusst werden können.
(vgl. u.a. Bronfenbrenner, 1993; Welzer, 1993; Griebel & Minsel, 2007)

I. Theoretische Grundlagen – Einführung 



„Research based on typically developing children suggests that transition can 
be perceived as a stressful experience for children” 
(Hughes et al., 2013, S. 25)

„…poor transition negotiation has been longitudinally associated with a range 
of psychosocial problems including depression, antisocial behaviour, loneliness, 
low self-esteem and anxiety“ 
(Hughes et al., 2013, S. 25)

(vgl. hierzu z.B. Bronfenbrenner, 1993; Griebel & Minsel, 2007; Havighurst et al., 1971; Harter, 1998; Hattie, 
2013; Jindal-Snape, 2010; Köller & Baumert, 2001; Marsh, 1990; Mruk, 2006; Saarni, 2002;Trautwein, 2003; 
Woolfolk, 2008)

I. Theoretische Grundlagen – Einführung 



Transitionen können die emotionale und soziale Entwicklung beeinflussen! 



14. Vorausgehendes Lernniveau d= +0,67

...

137. Fernsehen d= -0,18

138. Schulwechsel d= -0,34
(vgl. Hattie 2013)

„Eccles et al. (1989) reported that the 6-month stability of academic
self-concept (Math and English) dropped from about .60 to .50 during
the transition into middle school. The stability of social self-concept
also dropped slightly (from .63 to .58).“ (Cole et al. 2001, 1725)

Einflussfaktoren und Effektstärken in Bezug auf den Lernerfolg nach 
Hattie

I. Theoretische Grundlagen – Einführung 



Transitionen können die schulische Leistungsfähigkeit beeinflussen! 



Diese Aussagen gelten für „normalentwickelte“ Kinder und Jugendliche. 

Übergeordnete Frage für inklusive Schulstrukturreformen:

Welchen Einfluss aber haben Transitionen 
auf Kinder und Jugendliche mit 
(sonderpädagogischem) 
Unterstützungsbedarf?

I. Theoretische Grundlagen – Einführung 
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Publizierte Literaturreviews zu schulischen Transitionen bei SuS mit Förderbedarf 

Geburt / 
Kleinkind-

alter

Schulzeit: Primarstufe & Sekundarstufen I & II Beruf / 
post-

Schulzeit
Primarstufe Sek IISek I

1 Review
(20 Studien)

1 Review
(5 Studien)

8 Reviews
(0-181 Studien)

Lebenszeit

Der Forschungsstand zu schulischen Transitionen ist gering

I. Theoretische Grundlagen – Forschungsstand 
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Schulform / Bildungsbereich
2016/2017

Anzahl Schulen Anzahl der SchülerInnen

insgesamt insgesamt
Förderschwer-

punkt ESE
Förderschwer-

punkt LE

mit sonderpädagogischem
Förderbedarf

5.794 136.359 32.504 43.094

davon an Förderschulen / Schulen 
für Kranke

523 79.654 17.284 18.435

davon Förderschulen mit Hauptförderschwerpunkt bzw. Schulen für Kranke

Förderschwerpunkt ESE 93 11.000 10.101 536

Förderschwerpunkt LE 135 22.790 4.894 16.367

SchülerInnen mit Bedarf an sonderpädagogischer Unterstützung im Bereich 
Emotionale und soziale Entwicklung (ESE) und Lernen (LE) in Nordrhein-
Westfalen 2016/2017

angepasst aus: Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen (2017; S. 16) 

I. Theoretische Grundlagen – Legitimationen 



Quelle: https://www.statistik.sachsen.de/download/300_Voe-Faltblatt/SB_Schulen_2016_Internet.pdf, 24.10.2018

„Während der Anteil des stark 
besetzten 
Förderschwerpunktes 
„Lernen“ seit dem Schuljahr 
2006/07 um knapp 13 
Prozentpunkte zurückging, hat 
sich der Anteil für den 
Förderschwerpunkt 
„Emotionale und soziale 
Entwicklung“ in diesem 
Zeitraum fast verdoppelt. Bei 
42 Prozent der integrierten 
Schüler war der 
Förderschwerpunkt die 
„emotionale und soziale 
Entwicklung“, bei 28,5 Prozent 
die „Sprache“.

https://www.statistik.sachsen.de/download/300_Voe-Faltblatt/SB_Schulen_2016_Internet.pdf
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I. Theoretische Grundlagen – Legitimationen 
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I. Theoretische Grundlagen – Legitimationen 

06.11.2018 © D. Mays 14



„Schulisches Selbstkonzept und Lern-Leistungsmotivation während des 
Übergangs in die (inklusive) Sekundarstufe I unter besonderer 
Berücksichtigung der emotionalen und sozialen Entwicklung.“

II. Forschungsprojekt In Steps! 



a) Welche Veränderungen im schulischen Selbstkonzept sowie in der 
Lern- und Leistungsmotivation lassen sich bei Kindern mit 
Unterstützungsbedarf im Bereich der emotionalen und sozialen 
Entwicklung während des Übergangs von der Grundschule (4. Klasse) in 
eine weiterführende Schule (5. Klasse) beobachten?

b) Unterscheiden sich die Kinder mit Unterstützungsbedarf im 
Übergang von der Grundschule (4. Klasse) in eine weiterführende 
Schule (5. Klasse) in Bezug auf ihr schulisches Selbstkonzept sowie ihre 
Lern-Leistungsmotivation von ihren Mitschülerinnen und -schülern?

II. Forschungsprojekt In Steps! – Fragestellungen 



• n = 33 SuS mit UB (82% männlich; t1: 9 – 11 J., Md = 10 J.; t2: 10 – 12 J., Md = 11 J.) 

• n = 531 Mitschüler in Klasse 4 bzw. t1 (46% männlich, 7 – 12 J., Md = 10 J.)

• n = 611 Mitschüler in Klasse 5 bzw. t2 (41% männlich, 9 – 13 J., Md = 10 J.)

07.07.2017, Dortmund 16

Weiterführende 

Schulen zu t2

SuS mit UB (n=33) Mitschüler (n=611)

n % n %

Realschule 8 24% 134 22%

Gesamtschule 5 16% 122 20%

Gymnasium 4 13% 93 15%

Sekundarschule 3 10% 75 12%

Realschule Plus 2 6% 37 6%

Hauptschule 1 3% 19 3%

Gemeinschaftsschule 1 3% 16 3%

k.A. 9 27% 115 19%

II. Forschungsprojekt In Steps! – Methodik 

Stichprobenbeschreibung  



Durchführung: Prä-post-Befragung mittels Fragebogen 
(t2/nach Transition: 4 bis 6 Monate nach t1/vor Transition in Klasse 5)

Einschätzung des Unterstützungsbedarfes durch die Lehrkräfte und 
individuelle Diagnostik (CBCL)
Beginn der Befragung im Schuljahr 2014/15 in Grundschulen in 
NRW und angrenzenden Bundesländern

Auswertung: Deskriptive Auswertung (Median, Range, Prozentwerte)

Statistische Signifikanzprüfung: Prä-Post-Vergleich der SuS mit UB von 
t1/vor Transition zu t2/nach Transition mittels Vorzeichentest für 
verbundene Stichproben

Vergleich zwischen SuS mit UB und Mitschülern mittels 
Mann-Whitney-U-Test für unabhängige Stichproben 

II. Forschungsprojekt In Steps! – Methodik 



CBCL
3% der begleiteten SchülerInnen mit 
Unterstützungsbedarf zu t1 auffällige 
internalisierende Probleme (9% im 
grenzwertigen Bereich)

21% auffällige externalisierende Probleme (9% 
im grenzwertigen Bereich)

15% einen auffälligen Gesamtscore im CBCL-TRF
(12% im grenzwertigen Bereich)

 69% der begleiteten SchülerInnen lagen 
somit in einem zumindest grenzwertigen 
Bereich zur Verhaltensauffälligkeit (Mays et al. 
2018) 

Förderbedarf
Ein durch ein offizielles Gutachten festgestellter 
sonderpädagogischer Unterstützungsbedarf lag 
für 19 Kinder (58%) vor (11 ESE; 7 Lernen; 1 
Sprache)

Bei 10 SchülerInnen (30%) wurde ein 
Unterstützungsbedarf im Bereich der 
emotionalen und sozialen Entwicklung 
unstandardisiert durch die Lehrkräfte 
eingeschätzt

Vier der begleiteten Kinder (12%) zeigten nach 
Aussage der Lehrkräfte „leichte” Auffälligkeiten 
und Lernschwierigkeiten (z.B. Lese-
Rechtschreibschwäche)

II. Forschungsprojekt Ins Steps! – Methodik 

Stichprobenbeschreibung  
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07.07.2017, Dortmund 19

Auswertung: Schätzung der Effektstärke: Cohen‘s d (Cohen, 1988)

Grenzwerte: niedrig (d ≥ ,10); mittel (d ≥ ,30); hoch (d ≥ ,50)

Anpassung des Signifikanzniveaus zur Berücksichtigung von 
Messwiederholungsfehlern mittels Bonferroni-Korrektur:
Prä-Post-Vergleich der SuS mit UB: p* < ,006
Vergleich zwischen SuS mit UB und Mitschülern: p* < ,003

II. Forschungsprojekt Steps! – Methodik 



• Die Skalen zur Erfassung des schulischen Selbstkonzeptes 
(SESSKO) (Klasse 3 bis 10; 22 Items; vier Skalen; fünf-stufiges 
Antwortformat; Dauer 7-15 Min.)  

• Eine Skala ist bezugsnormunspezifisch (absolut) 

• Drei weitere Skalen erfassen das Selbstkonzept in Bezug auf 
bestimmte Bezugsnormen (sozial, kriterial und individuell)

Beispiel-Item der Skala „kriterial" (Einschätzung der eigenen Fähigkeit 
gemessen an den schulischen Anforderungen):

„Wenn ich mir angucke, was wir in der Schule können müssen, 
dann halte ich mich für nicht begabt/sehr begabt“. 

II. Forschungsprojekt In Steps! – Methodik 

Eingesetzter Fragebogen SESSKO
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Figure 1. T-values of students with additional support needs (ASN) and of their classmates regarding 
academic self-concept at T1 (comparison group:n=531).

II. Forschungsprojekt In Steps! – Ergebnisse



Figure 2. T-values of students with additional support needs (ASN) and of their classmates regarding academic self-
concept at T2. A significantly lower t-value in 61% of students with ASN is represented by the asterisk (*)
(comparison group:n=611).

II. Forschungsprojekt In Steps! – Ergebnisse

0

10

20

30

40

50

60

criterial scale individual scale social scale absolute scale

students with ASN (n=33)

Scales of SESSKO

*

m
ed

ia
n

 o
f

t-
v

al
u

es



• Auswahlkriterium Unterstützungsbedarf in der emotionalen und 
sozialen Entwicklung im Übergangsverlauf

• Rekrutierung der MitschülerInnen der abgebenden Grundschulen 
sowie der anschließend aufnehmenden weiterführenden Schulen

• Begleitung der Studierenden als konfundierende Variable

• Der SESSKO – Fragebogen ist ein Selbsteinschätzungsbogen

II. Forschungsprojekt In Steps! – Limitationen



III. Handlungsimpulse für die inklusive 
Schulstrukturentwicklung



• der täglich stattfindende Unterricht über 5 – 7 Std.

• der Unterricht in großen Klassen mit bis zu 30 Schülern

• das tägliche Erledigen der Hausaufgaben

• das Erleben unstrukturierter Phasen (Pausen)

• die konsequente mündliche Mitarbeit

• das Aufarbeiten von fachlichen Defiziten

• das Mitbringen von vollständigen Arbeitsmaterialien

• der Wechsel vom Klassenlehrer zum Fachlehrerprinzip

• die eigenständige An- und Abreise mit öffentlichen Verkehrsmitteln

• das eigenständige Erarbeiten von fachlichen Inhalten

• der Aufbau von positiven Sozialkontakten innerhalb des neuen Umfeldes

Verhaltens- und leistungsbezogene Anforderungen beim Wechsel an eine 
weiterführende Schule



Diese Kinder und Jugendlichen wechseln in ein System,

• ...das sich organisatorisch grundlegend unterscheidet
• komplexerer Tagesablauf (Ganztag, unstrukturierte große Pausen)

• bis zu zehn Fachlehrer statt ein oder zwei Klassenlehrer

• erhöhte Leistungsanforderungen durch getaktete Überprüfungsstruktur

• größere Lerngruppen

• ...das sich in Bezug auf die Unterrichtsinhalte unterscheidet
• wesentlich mehr Fächer

• schnelleres Lerntempo

Herausforderungen im Kontext inklusiver Beschulung.



• ...das sich in Bezug auf die Methodik und die Didaktik massiv 
unterscheidet.
• z.T. stärkere frontale Ausrichtung
• z.T. längere Freiarbeitsphasen, kooperative Vermittlungsformen
• mehrere unterschiedlichste Vermittlungsstile an einem Tag

• ...das eine enorme Anpassungsleistung hinsichtlich emotionaler und 
sozialer Anforderungen erfordert 
• von bestehende Beziehungen ablösen / neue Kontakte knüpfen, Beziehung zu 

Lehrkräften aufbauen & Freunde finden

• schulisches und soziales Selbstkonzept

• geringere Zuwendung...

Herausforderungen im Kontext inklusiver Beschulung.
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Individuelle Ebene: 
maximale Transparenz & Kontrolle für den Schüler, Ängste und Sorgen thematisieren, stressfreies 
& schrittweises Erproben („Prinzip der offenen Tür“), Peer-Support; Hilfe beim „Freunde finden“, 
positive Eigenschaften/Fähigkeiten der Schülerin/des Schülers betonen, die ihr/ihm hilfreich sein 
können, Andenken/“Erinnerungsbuch“, „Notfallkoffer“ packen

Interaktionale Ebene: 
spielerische Vorbereitung auf neue soziale Situationen, Vorbereitung & („ausschleichende“) 
Begleitung durch eine vertraute Bezugsperson

Kontextuelle Ebene:
langfristige Schnupperpraktika, im Schulprogramm verankerte ausdifferenzierte 
Übergangsprogramme, von Beginn an eingeführte Willkommens- und Verabschiedungsrituale; 
enge Kooperation

Schülerebene

Faktoren eines inklusiven Transitionsmanagements
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Individuelle Ebene: 
Professionalisierung im Bereich Transitionsprozesse und Beziehungsgestaltung (Studium und 
Fortbildung, Modularisiertes Konzept); theoriegeleitete Reflexion über die Haltung zur 
„Durchlässigkeit“, Referenzierungsprozesse & „Rückschulungskriterien“; Grenzen der Durchlässigkeit 
& Burn-Out-Prophylaxe

Interaktionale Ebene:
praktische Erprobungsmöglichkeiten während der Ausbildung (Übergangs-Begleitung; 
Interaktionstrainings); frühzeitige Einblicke in verschiedene Systeme: Schulformen/ außerschulische 
Einrichtungen; aktives Mitwirken in Netzwerken und Case-Management

Kontextuelle Ebene:
Zeitressourcen zuweisen, Fahrkostenfrage klären & Anreize schaffen, Handlungsspielraum 
(Schulamt), verbindliche & klare Organisation (GS/FS/AS), „Krisenplan“, offizielle Statistik, 
regelmäßige Austauschtreffen (auch überregional und international), Expertentagungen, (Weiter-) 
Entwicklung von fachlichen Standards

Lehrerebene

Faktoren eines inklusiven Transitionsmanagements



Willkommen in der Sekundarstufe I

Transitionssensible Methodik und Didaktik.



• Möchte man ernsthaft eine Durchlässigkeit der bestehenden 
Systeme verbessern, dann dürften zentrale Stellschrauben
• eine systemübergreifende Methodik und Didaktik, 
• systemübergreifende organisatorisch-strukturelle 

Konzeptionen und
• eine systemübergreifende Informationsweitergabe 

(fachlich und entwicklungsbezogen) sein!

 Anknüpfen an Bekanntem

Transitionssensible Methodik und Didaktik.



Ebenen der transitionssensiblen Schulentwicklung



Zentrale Bestandteile einer transitionssensiblen Methodik und Didaktik sind zwei miteinander zu 
vernetzende Ebenen:

• Fachliche Begründungsebene: 

• unter Bezugnahme auf die  Schülergruppe 

• unter Bezugnahme auf die entsprechende Fachdidaktik 

• unter Bezugnahme auf die Richtlinien bzw. schulinterne Curricula 

• Entwicklungsbezogene Begründungsebene: 

• unter Bezugnahme auf die Lern- und Entwicklungsbedürfnisse 

der Lerngruppe (und auch einzelner Schülerinnen und Schüler)

• unter Bezugnahme auf Förderkonzepte, bzw. -ansätze im gewählten Entwicklungsbereich (vgl. 
Bonn 2014; Schmischke & Braun 2006; Bernd-Schmidt et al. 1995; Flott-Tönjes et al. 2005)

Die Kenntnis der Lernausgangslage der Schülerinnen und Schüler ist dabei die notwendige 
Voraussetzung für die Individualisierung der Planung und Durchführung von Unterricht. 

Transitionssensible Methodik und Didaktik.



PRIMARSTUFE 

SEKUNDARSTUFE I

Entwicklung systemübergreifender profilierter  
Unterrichtsreihen 
- einheitlich strukturierte Phasen
- einheitlicher Methoden- & Testpool
- individualisierbare Elemente...

IV. Diskussion
Ebenen der transitionssensiblen Schulentwicklung



Zum Abschluss 

• aktuelle PISA-Sonderauswertung (Januar 2018) der Organisation für 
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD)

• analysiert wurden mittels der Daten aus Pisa 2015 Einflussfaktoren 
auf den Schulerfolg sozial benachteiligter Schülerinnen und Schüler. 

• Leitfragen: Warum sind manche Jugendliche trotz schwieriger 
Startbedingungen in der Schule erfolgreich – und wie kann 
Schulerfolg auch bei allen anderen Schülerinnen und Schülern 
gefördert werden?

Quelle: http://www.oecd.org/berlin/publikationen/pisa-2015-resilienz.htm, 24.10.2018

11/6/2018 35

http://www.oecd.org/berlin/publikationen/pisa-2015-resilienz.htm


Insbesondere zwei Faktoren unterstützen nach 
Ansicht der Forschergruppe der OECD diese 
positive Anpassungsleistung von Schülerinnen und 
Schülern:

• eine gute soziale Mischung an der Schule und 

• ein positives Schulklima. 

11/6/2018 36

Zum Abschluss 

Quelle: http://www.oecd.org/berlin/publikationen/pisa-2015-resilienz.htm, 24.10.2018

http://www.oecd.org/berlin/publikationen/pisa-2015-resilienz.htm


Die OECD-Forschergruppe kommt zu dem Schluss, dass zu einem guten 
Lernklima vor allem eine niedrige Lehrerfluktuation beiträgt, „...durch die sich 
eine offene Kommunikation und vertrauensvolle Beziehungen entwickeln 
können.“

Gerade Kinder in risikoreichen Situationen – schwierige und traumatisierte 
Kinder - profitieren dabei von guten und verlässlichen Beziehungen zu ihren 
Lehrpersonen!

Gute Beziehungen wirken sich nicht nur auf die kognitiven Leistungen der 
Schülerinnen und Schüler, sondern auch auf deren sozial-emotionale 
Kompetenzen aus. (vgl. Mays/Roos 2018)
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Zum Abschluss 

Quelle: http://www.oecd.org/berlin/publikationen/pisa-2015-resilienz.htm, 24.10.2018

http://www.oecd.org/berlin/publikationen/pisa-2015-resilienz.htm


- die „sekundäre Beziehungsqualität [hat sich] als 
Kompensator einer primären Bindungsbeziehung 
heraus[gestellt]“ (Glüer, 2013, S. 121) und kann somit 
schwierige Ausgangsbedingungen des familiären 
Umfeldes durch eine gute Lehrer-Schüler-Beziehung 
kompensieren.

(vgl. Harwardt-Heinecke & Ahnert, 2013, S. 821; Kemna, 2012, S. 78; Kiper, 2014, S. 21; Popp, 2014, S. 88; 
Prengel, 2015, S. 6-7; Thies, 2014, S. 189-191 Vaupel, 2015, S. 36; Völker & Schwer, 2012, S. 296; Wadepohl & 
Mackowiak, 2016, S. 22). 
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Zum Abschluss 



- Transparenz & Selbstwirksamkeit

- systemverbindende Konzeptionen (Fachdidaktik)

- systemverbindende Konzeptionen 
(außerunterrichtlich)

- beziehungsbezogene Faktoren mitdenken

- Demut (Vorhersage von Entwicklungsverläufen)
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Zum Abschluss 



2014 2016 2018 2020

Es gibt noch viel zu tun...

„…evidence relating to the psychosocial impact of the transition to secondary school
for children with SEN is sparse.

Longitudinal research is needed in all areas of psychosocial functioning at transition, (…)
with respect to psychosocial problems“ (Hughes et al. 2013, 33).

20122010200820062004
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Wir sind ein Team! Multiprofessionelle Kooperation 
in der inklusiven Schule 
von D. Mays / www.reinhardt-verlag.de

ca. 145 Seiten. 13 Abb.

Prima Klima in der inklusiven Schule Wie man 
auch schwierige Beziehungen positiv gestalten kann 
von D. Mays & S. Roos / www.reinhardt-verlag.de

Inklusiver Mathematikunterricht mit Schülerinnen 
und Schülern mit dem Förderschwerpunkt Emotionale- und 
soziale Entwicklung.

von D. Mays & L. Zwetschler / www.reinhardt-verlag.de

(erscheint Frühjahr 2019)

Daniel.Mays@uni-siegen.de
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Vielen Dank für Ihre Aufmerksamkeit!
Kontakt: Daniel.Mays@uni-siegen.de
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