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I Abstract (gemeinsam)
Der Ubergang aus der Kindertagesstitte (Kita)! in die Grundschule gilt als Verinderungspro-

zess fuir angehende Schulkinder sowie deren Erziehungsberechtigte, aber auch fiir die beglei-
tenden Erzieher*innen und Lehrkrifte. Somit treten Potenziale auf verschiedenen Ebenen her-
vor. Gelungene Kooperation zwischen den Institutionen Kita und Grundschule kann also einen
wichtigen Beitrag zur Gestaltung und Begleitung des Ubergangs leisten. In dieser Master-
Arbeit wird daher eine eigene Studie zur ,Ubergangsgestaltung aus der Perspektive von Erzie-
hern*innen‘ néher vorgestellt. Es handelt sich um einen Vergleich verschiedener Institutionen
bzgl. ihrer Kooperationssituation, Vorgehensweise und eingesetzten Unterstlitzungsmalnah-
men. Da die Kooperation aus institutioneller Sicht als Schliissel zum gelingenden Ubergang
gilt, werden vorrangig kooperative Situationen zwischen den Fachkriften fokussiert. Die Fest-
legung dieser Thematik basiert auf dem aktuellen Forschungsstand iiber die ,ausbaufihigen*
Kooperationsbeziehungen zwischen Kitas und Grundschulen. Um durch die eigene Studie
einen Einblick in die Praxis zu erlangen, wurden zunéchst sechs qualitative Interviews gefiihrt.
Aus diesen Erkenntnissen wurde eine quantitative schriftliche Befragung abgeleitet, an der
sich 52 Erziecher*innen aus 14 Kitas beteiligten. Besonders interessant ist an den Ergebnissen,
dass das Wissen iiber Kooperationsmoglichkeiten — auch innerhalb von Einrichtungen — unter-
schiedlich verbreitet ist. Aulerdem konnten Schwerpunkte in der Kooperation identifiziert
werden und es stellten sich verschiedenste Problematiken (dargestellt in Form einer 5-Punkte-
Liste) heraus, an denen angesetzt werden kann, um die Ubergangsgestaltung zu optimieren.
Zudem wurden erste Erkenntnisse zur Lage/ Region der Kitas, d. h. stddtische Kitas im Ver-

gleich zu landlichen Kitas, gesammelt.

! In der gesamten Master-Arbeit werden lediglich Abkiirzungen, bspw. von Instituten oder Gesetzestexten, genannt. Sie sind
dem Abkiirzungsverzeichnis zu entnehmen.
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1 Einleitung (gemeinsam)

, Wandlung ist notwendig wie die Erneuerung der Blatter im Friihling.

Diese Aussage — frei nach Vincent van Gogh (1853-1890) — beschreibt den immerwéhrenden
Wandel, dem sich nicht nur die Natur im Verlauf des Jahreszyklus zu stellen hat. Auch in der
Gesellschaft muss sich jede Generation fortwdhrend einem Wandel unterziehen, damit jeder
Mensch zu einem Mitglied der Gemeinschaft heranwachsen kann. Der Wandel bringt eine
Erneuerung mit sich, also eine Verdnderung, die zugleich einer neuen Rolleneinnahme bedarf.
Diese Verinderung ist auch fiir jedes Individuum notwendig, damit sich die Gesellschaft wei-
terentwickelt — so wie die Natur sich innovativ verdndert und innerhalb dieses Kreislaufes der
Verdanderung immer weiter wéchst. Dieses Wachstum der Gesellschaft bzw. die Verdnde-
rungsprozesse verlangen Anstrengungen von den Betroffenen. Jeder Umbruch im Sinne einer
Verdnderung ist demnach eine Herausforderung fiir das Individuum.

Um es mit den Worten von Charles Dickens (1812-1870) zu sagen: ,Auch eine schwere Tiir
hat nur einen kleinen Schliissel notig.© Die ,schwere Tiir* steht an dieser Stelle symbolisch fiir
den Verinderungsprozess, welcher sich in dieser Master-Arbeit auf den Ubergang aus der Kita
in die Grundschule bezieht. Die Kooperation wird durch das Symbol eines Schliissels veran-
schaulicht, wobei es sich vielmehr um einen Schliisselbund handelt. Jeder Schliissel stellt da-
bei eine mogliche Form der Kooperation dar, um die ,schwere Tiir® zu 6ffnen und den intensi-
ven Verdnderungsprozess zu durchlaufen. Welcher Schliissel sich zur gelingenden Kooperati-
on zwischen Kitas und Grundschulen eignet, wird diese Master-Arbeit herausstellen. Dazu
werden sowohl die Literatur als auch der aktuelle Forschungsstand betrachtet und es wird eine
Studie durchgefiihrt, um das Bild des Schliisselbundes fiir gelingende Kooperation moglichst

genau zu konstruieren.

Der Ubergang in das schulische Bildungssystem weist einen herausfordernden Charakter auf,
weil insbesondere die kindliche Entwicklung im Vordergrund steht (Buse & Sauerhering,
2018). So kann der Ubergang einerseits als ,Bruch in der kindlichen Bildungsbiographie* oder
aber als ,gleichzeitige Chance und Herausforderung — im Sinne einer motivationalen Kraft*
angesehen werden (ebd.). In diesem Zusammenhang wird aufgefiihrt, dass sich der Ubergang
der Kinder von der Kita in die Grundschule als Prozess versteht, an dem vormerklich die Kin-
der selbst, ihre Erziehungsberechtigten, ihre Erzieher*innen und ihre zukiinftigen Grundschul-
lehrkréfte beteiligt sind. Die Beteiligten stehen im Beziehungsdreieck zueinander, wobei das
Kind im Mittelpunkt steht (Griebel & Niesel, 2004). Die Personen um das Kind herum neh-

men wesentlichen Einfluss und sind gleichermaBen am gelungenen Ubergang sowie Aufent-

1



halt in der neuen Umgebung ,Schule‘ interessiert (ebd.). Die Fachkrifte unterscheiden sich
aber von den Kindern und ihren Erziehungsberechtigten, die den Ubergang aktiv bewiltigen,
da sie diesen beruflich begleiten und gestalten. Fiir die passiven Begleiter*innen finden keine
Verinderungen auf der Identititsebene statt. AuBerdem ist der Ubergang fiir sie nicht durch
das Merkmal der Erst- bzw. Einmaligkeit gepréigt (ebd.). Aufgrund des besonderen Wechsel-
spiels zwischen den Fachkriften und ihrer gemeinsamen Verantwortung in der Ubergangsge-
staltung und -begleitung wird in dieser Master-Arbeit vorrangig der kooperative Beitrag von
Erziehern*innen und Lehrkriften zur gelingenden Bewiltigung des Ubergangsprozesses der
angehenden Schulkinder und deren Erziehungsberechtigten fokussiert.

Als besonders problematisch erweisen sich die erschwerten Ubergangsbedingungen einzelner
angehender Schulkinder, wenn diese bspw. durch soziale Disparitéiten {iber nachteilige Vor-
aussetzungen fiir einen reibungslosen Ubergang von der Kita in die Grundschule verfiigen.
Diese Zielgruppe ist besonders im Sinne der Bildungsbeteiligung auf unterstiitzende Mafinah-
men der Institutionen angewiesen. Zudem ist es eine zentrale Aufgabe der Bildungspolitik,
sich um eine Verringerung der sozialen Disparititen zu bemiihen (Miiller & Ehmke, 2016).
Das Grundgesetz selbst plddiert im Sinne der Chancengleichheit im Bildungswesen darauf,
keine Benachteiligungen oder Bevorzugungen vorzunehmen (van Ackeren et al., 2015). Das
Angleichen sozialer Voraussetzungen zum Schulstart stellt einen einschldgigen Grund fiir die
Institutionen dar, durch Zusammenarbeit die Ubergangsbewiltigung bestmdoglich zu gestalten.
Weiter gefasst steht der Ubergang von der Kita in die Grundschule seit einigen Jahren, insbe-
sondere seit dem sog. ,PISA-Schock?*, stérker im bildungspolitischen Fokus (Buse & Sauerhe-
ring, 2018). Damit geht einher, dass seitdem die friihkindliche Bildung mehr an Bedeutung
gewinnt und enge Kooperation zwischen den Institutionen im Ubergangsjahr etabliert wurde
(ebd.). Zudem stellt die Kooperation selbst einen entscheidenden Faktor der Schulqualitét dar.
Durch eine erfolgreiche Zusammenarbeit ergeben sich positive Effekte auf das Schul- und
Lernklima, die in der Folge langfristige positive Bedingungen fiir die Schiiler*innen und ihre
Schulleistungen bedeuten (Grésel, 2014). So wirkt sich die Kooperation in der Schuleinstiegs-

phase effektiv auf die nachfolgenden Leistungen und Lebenschancen der Schiiler*innen aus.

Die Kooperation zwischen der Kita und der Grundschule zur Unterstiitzung des Ubergangs-

prozesses ist durch Gesetze grundlegend vorgesehen. Im Bild des Schliissels gesprochen,

2 PISA-Schock: Den Diskurs entfachende Studienergebnisse aus dem Jahr 2000 iiber den Zusammenhang von sozialer Her-
kunft und Bildungserfolg. Seither wird verstirkt die Chancengerechtigkeit gefordert (Fischer, 2007).



nehmen allgemeine und spezifische Gelingensfaktoren® und Bedingungen Einfluss auf die
Nutzung der einzelnen Schliissel am Schliisselbund (Kap. 2.2.2; 2.3). Es besteht durch die
gesetzliche Verpflichtung zwar eine vage Vorgabe, dass die ,schwere Tiir* durchschritten
werden muss, aber es gibt keinerlei Hinweise auf die konkrete Vorgehensweise (das ,Wie®).
Im nds. KitTaG heif3t es dazu bspw.:
., Die Tageseinrichtung soll mit solchen Einrichtungen ihres Einzugsbereichs, insbe-
sondere mit den Schulen des Primarbereichs, zusammenarbeiten, deren Titigkeit im
Zusammenhang mit dem Bildungs- und Erziehungsauftrag der Tageseinrichtung
steht.“ (Nds. GVBL 2002, 124)
Auch in allgemeingiiltiger Form gibt es keine konkreteren Vorgaben in den nds. KC der
Grundschulen (bspw. Nds. Kultusministerium, 2017) oder in Form von allgemeinen Konzepti-
onen der Kitas (Nagel, 2009). Die jeweiligen Institutionen bieten aber unterschiedliche Leit-
satze oder interne Konzeptionen, die Kooperation beinhalten kdnnen (Anhang 1). Auf Grund-
lage der angefiihrten Aspekte wird in dieser Master-Arbeit auf mogliche Ansatzpunkte zur
Verbesserung der Kooperationsmoglichkeiten aufmerksam gemacht. Dabei wird sich bspw.
auf besondere Voraussetzungen fiir die Kooperation bezogen sowie auf konkrete Umset-
zungsmafBnahmen. Uber das Fehlen konkreter UmsetzungsmaBnahmen hinaus gibt das zitierte
Gesetz Hinweise auf die Bereiche ‘Erziehung’ und ‘Bildung’, die beide Institutionen gemein-
sam haben und die daher plausible Kooperationsinhalte darstellen (Kap. 2). Diese Bereiche
und der Blick auf die Institutionsebene sollen dabei helfen, den ,goldenen Schliissel® als effi-
zienteste Kooperationsform innerhalb des Schliisselbundes ausfindig zu machen.
Uber die dargelegten gesetzlichen Handlungsspielriume und die Relevanz fiir die betroffenen
Kinder hinaus ergibt sich ein personliches Interesse an der Forschung fiir die eigene beruflich
angestrebte Laufbahn. Kooperation kann nicht nur den Ubergang der angehenden Schulkinder
unterstiitzen, sondern auch die Lehrkréfte in Form belastungsmindernder Auswirkungen (Mit-
as, 2017). AuBBerdem zeigt sich — nicht nur im theoretischen Hintergrund und dem aktuellen
Forschungsstand dieser Arbeit —, dass es im Forschungsfeld ‘Transition von der Kita in die
Grundschule’ einige Liicken zu schlieBen gilt und insgesamt viel Potenzial zur Verbesserung
der Kooperationssituation zwischen den beiden Institutionen besteht (Kap. 2.1.2; 2.4).
Die Kooperationsaktivititen und der Einbezug von Kooperationsstrukturen zwischen Kitas
und Grundschulen, die zu einem gelingenden Ubergang beitragen, sollen im Verlauf dieser

Master-Arbeit thematisiert und in einer Studie untersucht werden. Dabei werden verschiedene

3 Gelingensfaktoren und Bedingungen meinen in dieser Arbeit die Voraussetzungen, die es zu erfiillen gilt, um durch eine
gelingende Kooperation zwischen Kita und Grundschule den Ubergang zwischen den Institutionen fiir die Kinder zu erleich-
tern.



Kitas in Hinblick auf etwaig beeinflussende Rahmenbedingungen (Kap. 3.2) und ihre Koope-
rationsaktivititen mit Grundschulen miteinander verglichen. In diesem Zusammenhang wer-
den auch die (Gestaltungs-) Aufgaben der Fachkrifte unter den ihnen dargebotenen Bedingun-
gen beleuchtet. Grundlegend dafiir soll im weiteren Verlauf zunéchst der theoretische Hinter-
grund Aufschluss tiber die zentralen Begrifflichkeiten geben, die dieser Master-Arbeit zugrun-
de liegen, wie bspw. die Transition nach Wilfried Griebel und Renate Niesel (2018) oder die
Kooperation nach Erika Spie (2004) und ihre Kooperationsformen laut dem Kooperations-
modell nach Cornelia Grésel et al. (2006). Auch das von Griebel und Niesel entwickelte IFP-
Transitionsmodell (2002) ist fiir diese Arbeit bedeutsam und wird als theoretisches Modell
aufgenommen. Dadurch werden Potenziale der Kooperation an der Ubergangsgestaltung und -
bewiltigung zwischen den beiden Einrichtungen dargestellt. Der Begrifft des Potenzials um-
fasst dabei Chancen, aber auch Herausforderungen bzw. Grenzen. Dieser theoriebasierte Teil
der Master-Arbeit schlieft mit einer Bestandsaufnahme des aktuellen Forschungsstandes ab.
Die Kooperation zwischen Kitas und Grundschulen wurde bisher von wenigen Studien erfasst
(Kekeritz, 2019). Insbesondere konnten keine Studien mit Hinweisen zu den in dieser Arbeit
einbezogenen Unterschieden zwischen stddtischen und ldndlichen Kitas (Kap. 2.3) gefunden
werden. Insgesamt soll durch diesen Teil der Arbeit die erste von drei Forschungsfragen be-
antwortet werden: Welches Potenzial birgt die Kooperation zwischen Erziehern*innen einer
Kindertageseinrichtung und Lehrkrdften einer Grundschule mit dem Ziel, Lernende im Transi-
tionsprozess vom Elementar- in den Primarbereich zu unterstiitzen?

Im methodischen Teil der Arbeit wird eine Studie dargestellt, die aus einem qualitativen Teil
und einem darauf aufbauenden quantitativen Teil besteht. Mittels qualitativer Interviews (An-
hang 2) wird sich der zweiten Forschungsfragestellung gewidmet: Wie sieht die Kooperation
in der Praxis aus? — Einblicke in die verschiedenen Perspektiven von einer Erzieherin, einer
Sozialpidagogin, einer Kindertagesstittenleiterin, einer Ubergangsbeauftragten sowie einer
Erzieherin mit der Auflage ‘Richtlinie Briicke. Im ankniipfenden Studienteil, welcher mittels
quantitativer Fragebdgen erhoben wurde, soll die letzte Forschungsfrage Beachtung finden:
Was macht die Kooperation zwischen Erziehern*innen und Lehrkrdiften zwecks Transition
zwischen Kindertageseinrichtung und Grundschule aus der Perspektive niedersdchsischer
Erzieher*innen aus? Durch die Studie sollen verschiedene Kitas in Bezug auf ihre Uber-
gangsgestaltung untersucht und miteinander verglichen werden. Das methodische Vorgehen

(Kap. 3) wird unter Einbezug der Stichprobenauswahl, der Konstrukte und der Hypothesen

4 Die ,Richtlinie Briicke* ist eine explizite Anstellung einer Person in der Kita, die sich mit dem Ubergang von der Kita in die
Grundschule — auch ,Briickenjahr® genannt — beschéftigt (rlsb, 2021; Anhang 8.2).
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genauer beleuchtet. Hilfsweise wird zur Ergebnisauswertung das Programm SPSS® verwendet.
Zudem findet eine statistische Analyse der Werte statt. AnschlieBend werden die Ergebnisse
aufbereitet dargestellt und die Beantwortung der Forschungsfragen vorgenommen. Zusam-
mengestellt werden die Annahmen in Form einer 5-Punkte-Liste fiir gelingende Kooperation.
Anschliefend erfolgt eine Diskussion der Ergebnisse. Diese werden unter anderem limitiert.
Insbesondere soll der Erkenntnisgewinn unter Riickbezug des theoretischen Hintergrundes und
der Beantwortung der drei Forschungsfragenteile herausgestellt werden. Schlussendlich wer-
den im Fazit praktische Implikationen dargestellt und ein Ausblick gegeben. AbschlieBend
erfolgt eine Reflexion des Forschungs- und Schreibprozesses der Master-Arbeit in Bezug auf

die eigene Entwicklung.

2 Theoretischer Hintergrund (gemeinsam)

Im folgenden Kapitel und seinen Unterpunkten sollen die theoretischen Grundlagen dargestellt
werden. Dieses Kapitel dient dazu, die Thematik im Allgemeinen mit Hilfe von Definitionen
und Gesetzestexten zu fokussieren und dem/der Lesenden einen Einblick in die theoretischen
Befunde zu liefern. Im Hinblick auf den Schliisselbund werden die einzelnen Schliissel durch
Definitionen und Betrachtung ihrer Beschaffenheit konzipiert. Dafiir wird sich den Begriff-
lichkeiten aus dem Titel dieser Master-Arbeit zugewandt: der Transition und dem Elementar-
und Primarbereich. Konkreter werden in den Unterkapiteln im Anschluss die Kooperation, die
Berufsgruppen des Elementar- und Primarbereiches und ihre Interaktion mit ihren Herausfor-
derungen und Chancen sowie das IFP-Transitionsmodell erldutert. Das Kapitel 2 nimmt sich
abschlieBend dem aktuellen Forschungsstand zur Kooperation zwischen den beiden Institutio-

nen an.

2.1 Der ,Transitionsbegriff (Miiller)

Wie bereits in der Einleitung angeklungen, konzentriert sich diese Master-Arbeit auf den
Ubergang von der Kita in die Grundschule, dieser wird fachsprachlich auch als ,Transitions-
prozess zwischen dem Elementar- und Primarbereich® betitelt. Klaus-Jiirgen Tillmann (2013)
unterscheidet Ubergiinge und Transitionen im Allgemeinen wie folgt: Ubergiinge gelten als in
der Bildungsbiographie festgelegte Stationen im Lebenslauf, die Transition dagegen zielt auf
die Bedeutungszuschreibung durch das Individuum ab. Die Transition verankert sich als (be-
deutsames) Ereignis im individuellen Lebensverlauf und schldgt sich in der Identitétsentwick-

lung des Individuums nieder (Tillmann, 2013). Der Begriff ,Transition‘ wird von Griebel und

5 Eine Statistik- und Analyse-Software zur Auswertung von Daten.



Niesel (2018) in Bezug auf den Ubergang im Bildungssystem weiter konkretisiert und durch
einen ,raumzeitlichen Wechsel® zwischen zwei Institutionen definiert. Die individuelle Bewil-
tigung benennen die Autoren als Transition, die sich in einem Prozess vollzieht (Griebel &
Niesel, 2018). In Abgrenzung zum Begriff des Ubergangs zielt der Begriff Transition umfas-
sender auf die Kontextbezogenheit ab, da neben den eigenen intrapsychischen Prozessen auch
die Beziehungen zu anderen Personen umgestaltet werden miissen und zudem neue Bedingun-
gen und Anforderungen bewiltigt werden miissen (Cowan, 1991). Die Begrifflichkeit der
Transition wird hierbei wortlich von dem Experten fiir Transition, Herrn Griebel, und der Dip-
lompsychologin Frau Niesel definiert:
,, Transitionen sind Lebensereignisse, die Bewdltigung von Diskontinuitdit auf mehreren
Ebenen erfordern, Prozesse beschleunigen, intensiviertes Lernen anregen und als be-
deutsame biografische Erfahrungen von Wandel in der Identitdtsentwicklung wahrge-
nommen werden. “ (Griebel & Niesel, 2018, 37 f.)
Folglich sind Transitionen als Ubergiinge von einer Lebensphase in eine andere zu verstehen,
die diverse Veriinderungen mit sich bringen (ebd.). Das Ziel aller Ubergiinge bleibt dabei iden-
tisch: Es gilt, ,,[...] das Individuum aus einer genau definierten Situation in eine andere, ebenso
genau definierte hiniiberzufithren* (van Gennep, 1986, 15), wobei sich bei der Grenziiber-
schreitung das Individuum im Sinne einer Identitdtsentwicklung, hervorgerufen durch ver-
schiedenste Erfahrungen und durch die Bewiltigung starker Emotionen, wie z. B. Neugier,
Vorfreude oder Unsicherheit, verdndert (ebd.). Da Anpassung und Bewiltigung hiufig in kur-
zer Zeit erfolgen miissen und Lernprozesse dicht aufeinander folgen, kann von einem ,ziigigen
Entwicklungsprozess® gesprochen werden. Somit kdnnen die gestellten Verdnderungsanforde-
rungen als Entwicklungsaufgaben bezeichnet werden (Griebel & Niesel, 2004). Transitionen
miissen von jeder Generation erneut iiberwunden werden (Griebel, 2009). Der Vorgang des
Wechselns von Lebensphase zu Lebensphase begleitet die Individuen ihr Leben lang (van
Gennep 1986). Zudem wird jede Transition von speziellen Handlungen, wie bspw. der Zu-
sammenarbeit zwischen den Einrichtungen, begleitet (ebd.).
Der Begriff Transition wird zusammenfassend ,,[...] auf Lebensereignisse bezogen, die eine
Bewiltigung von Verdnderungen auf mehreren definierten Ebenen erfordern® (Griebel & Nie-
sel, 2004, 36). Die anstehenden Verdnderungen finden auf individueller, interaktioneller und
kontextueller Ebene statt (Griebel & Niesel, 2018). Die individuelle Ebene beschéftigt sich mit
dem Kind selbst. Der Ubergang vom Kindergartenkind zum Schulkind bedeutet eine Verinde-
rung der Identitét (ebd.). Neu erlernte Kompetenzen oder neue Verhaltensweisen, wie bspw.

Selbststandigkeit, zeigen Entwicklungsfortschritte (ebd.). AuBlerdem ist das Wiedererlangen
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von Wohlbefinden in der neuen Umgebung wesentlich fiir die weitere sozial-kognitive Ent-
wicklung des Schulkindes (Bulkeley & Fabian, 2006). Die interaktionelle Ebene bezieht sich
auf die Beziehungen, denn wihrend der Transition findet auch auf dieser Ebene eine Verinde-
rung statt (Griebel & Niesel, 2018). Vom Kind muss die Aufnahme neuer Beziehungen, bspw.
zur Lehrkraft oder zu neuen Mitschiilern*innen, sowie die Neustrukturierung oder gar der Ab-
bruch bisher bestehender Beziehungen, bspw. zu Erziehern*innen, bewiltigt werden (ebd.).
Zudem muss das Zugehorigkeitsgefithl zu einer neuen Gemeinschaft entwickelt werden
(Bulkeley & Fabian, 2006). Auf der kontextuellen Ebene geht es um die Entwicklungsaufga-
ben des Kindes in Bezug auf seine Lebensumwelt (Griebel & Niesel, 2018). Diese Veridnde-
rung geht bspw. mit neuen strukturellen Abldufen, padagogischen Methoden und/ oder einer
neuen Lernumgebung einher (ebd.). Bei dieser Entwicklungsaufgabe spielen individuelle Vor-
erfahrungen und Entwicklungsbedingungen des jeweiligen Kindes eine tragende Rolle (ebd.).
Die Bewiltigung auf den drei Ebenen verlangt die Auseinandersetzung des Einzelnen mit sei-
nem sozialen System inklusive der gesellschaftlichen Anforderungen und bewirkt, diese Aus-
einandersetzung als bedeutsame biographische Erfahrung in der Identitdtsentwicklung anzuse-
hen (ebd.). An die durch die Verdnderungen hervorgerufenen ,neuen Konfrontationen‘ muss
sich das Individuum anpassen, wobei es moglicherweise eine Krise durchliuft, da der Uber-
gangsprozess von Stress und ggf. auch von Angsten erfiillt ist (Griebel & Niesel, 2004). Zur
Bewiltigung sind neben den personlichen Ressourcen bspw. auch die Verdnderungsdauer, die
Erwiinschtheit der Verdnderung sowie die Kontrolle {iber das Geschehen ausschlaggebend
(Kap. 2.5.3).

AbschlieBend sind zwei pragnante Ziele des Transitionsprozesses besonders hervorzuheben:
Diese beziehen sich auf eine offene und vertrauensvolle Kommunikation sowie die Sicherstel-
lung des Wohlbefindens der Kinder wihrend des Ubergangs (Kindler & Hackl, 2019). Das
Erreichen dieser Ziele bedarf einer gelingenden Ubergangskooperation zwischen der Kita und
der Grundschule in erster Linie durch Kommunikation. Besondere Betonung findet aullerdem
die alltdgliche Angstfreiheit am Schulanfang in einer neuen Umgebung in Bezug auf das
Wohlbefinden. Das Wohlbefinden der eingeschulten Kinder ist zu erkennen, wenn ,,[...] die
Kinder [in die Schule] kommen und gerne [dort] bleiben, [...] keine Angst vor der Schule ha-
ben und sich gut auskennen [...]* (ebd., 39). Weitreichend wird dadurch bspw. bewirkt, dass
nach dem Ubergang die gestellten Anforderungen an das Kind bewiltigt werden konnen
(ebd.). Um die bestmdglichen Voraussetzungen zum Gelingen der Transition und zur Gewéhr-
leistung der Ziele zu schaffen, bedarf es (individueller) Hilfsangebote im Zeitraum des Uber-

gangs (ebd.). Der besagte Zeitraum beginnt bereits im letzten Jahr der Kita und zieht sich bis
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in das erste Schuljahr. Auf institutioneller Ebene geht es vorrangig um die langfristige Fach-
krifte-Professionalisierung und Weiterentwicklung der Einrichtungen sowie ihrer Angebote.

Um abschlieBend die Komplexitit an gleichzeitigen Bewiéltigungsaufgaben wéhrend der Tran-
sition fiir die ca. 6-Jdhrigen und ihre Erziehungsberechtigten zu verdeutlichen, wird eine Liste
mit beispielhaft und einschldgigen Anforderungen bzw. Entwicklungsaufgaben angefiihrt, die

in diesem Kapitel bereits inhaltlich dargelegt und mit Literatur belegt wurden:

e Identititsentwicklung

e Bewiltigung starker Emotionen

e Kompetenzerwerb

e Aufnahme neuer Beziehungen und Verlust/ Umstrukturierung bisheriger Beziehungen
e Integration verschiedener Lebensumwelten

e Erfiillung der neuen Rollenerwartung als Schulkind

e Erfassung der neuen Strukturen, Abldufe und/ oder Inhalte der neuen Lernumgebung.

Ein Transitionsprozess gilt in Bezug auf die Einschulung laut Griebel und Niesel (2004) dann
als erfolgreich, wenn sich das Kind emotional, psychisch, physisch und intellektuell angemes-
sen in der Schule préisentiert. Dies sei laut den Autoren*innen dann der Fall, wenn das Indivi-
duum sich in seiner neuen Rolle als Schulkind wohlfiihlt, die gestellte Aufgaben bewiéltigen
kann und die Bildungsangebote optimal zu nutzen vermag (Griebel & Niesel, 2004). In der
Doktorarbeit von Tanja Grotz (2005) wird ein erfolgreicher Transitionsprozess prignant am
Fehlen von Problemen innerhalb des Ubergangs identifiziert. Ein weiterer Fokus einer gelun-
genen Transition wird von Jane Bulkeley und Hilary Fabian (2006) auf das Wohlbefinden in
Zusammenhang damit, Lernen zu konnen, gesetzt. Beide Aspekte bedingen einander und be-
einflussen sich dabei gegenseitig. Das Wohlbefinden spielt demnach nicht allein um der posi-
tiven Grundbedeutung eine wichtige Rolle, es ist vielmehr der Grundstein der Bildung (ebd.).
2.1.1 Entwicklung der Transitionsforschung (Jantzen)

Im néchsten Schritt soll die von Dickens benannte ,schwere Tiir* in den Blick genommen
werden. Sie steht in dieser Master-Arbeit sinnbildlich fiir den Ubertritt von einem Lebensab-
schnitt, iiber die Schwelle einer unsichtbaren Tiir, zum nichsten — demnach ist sie Sinnbild fiir
die Transition zwischen der Kita und der Grundschule. Die historische Beschaffenheit dieser
,Tir® wird in diesem Unterkapitel betrachtet.

Bereits in der Antike wurden Ubergiinge und damit verbundene Wandlungsprozesse in der
philosophischen Forschung dargelegt, bspw. wurde der menschliche Lebenslauf durch den

altgriechischen Lyriker Solon um 600 v. Chr. in bestimmte Altersspannen und Jahresabschnit-
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te im Sinne eines ,Stufenkonzepts des Ubergangs® untergliedert (Worz, 2004). Anfang des 20.
Jahrhunderts nahm Arnold van Gennep (1909) eine Systematisierung des Ubergangsprozesses
vor, die 1986 auch in Deutschland veroffentlicht wurde. Sie weisen eine dreiphasige Struktur
zur Bewiltigung von Krisen oder Stress auf: zundchst wird die ,Trennung‘ vom ,Schwell-
bzw. Umwandlungsritus‘ abgeldst und schlussendlich erfolgt die ,Angliederung* (van Gennep,
1986). Es wurde damit festgestellt, dass Ubergéinge im Lebenslauf mit unterschiedlichen An-
forderungen in verschiedenen Altersphasen zusammenhingen und einer gewissen Strukturie-
rung bediirfen (Olbrich, 1990). Ergdnzend dazu stellte sich die Wichtigkeit der Unterstiitzung
durch Gleichaltrige und das Umfeld heraus und das Feld der Ubergangsforschung wurde auf
die ,soziale Reguliertheit* ausgeweitet (ebd.). In Anlehnung an das Stufenmodell der psycho-
sozialen Entwicklung nach Erik H. Erikson begriff Anselm L. Strauss den Ubergang als ,sozi-
ales Wechselspiel* zwischen den institutionalisierten Normen und dem Verhalten von Perso-
nen (Wérz, 2004). Der Fokus ist dabei vorrangig auf die sozialen Beziehungen im Ubergangs-
prozess gerichtet. AuBlerdem ist die Erkenntnis von hoher Bedeutung, dass individuelle Pri-
gungen im Ubergangsprozess wahrgenommen werden. Im Jahr 1987 entstand der ,Transiti-
onsbegriff*. Die Komplexitit des Ubergangsprozesses galt aus Sicht der Krisenpsychologie als
unzureichend ausgefiihrt, sodass sich in einer Neuerung verstirkt der Individualitdt auf famili-
drer und kontextueller Ebene angenommen wurde (ebd.). Der Ubergangsprozess wurde laut
dem Soziologen Norbert Elias um ein ,Beziehungsgeflecht® ergéinzt. Grund dafiir ist die Betei-
ligung und Unterstiitzung sowie Einflussnahme mehrerer Personen auf den Ubergang eines
Einzelnen (Elias, 2001). In Anlehnung an diese Theorie kann nach einem Ubergang innerhalb
eines sich verdndernden sozialen Kontextes auf Wirkungen auf neue, aber auch bereits beste-
hender Beziehungen geschlossen werden (Worz, 2004). AuBerdem wird im Ubergangsprozess
starker Einfluss auf die Identitdtsentwicklung genommen (ebd.).

Die aufgezeigte Entwicklung des Transitionsbegriffes bezieht sich auch heute noch auf den
etablierten Transitionsansatz (bspw. nach Griebel & Niesel, 2018). Dieser beriicksichtigt so-
wohl die individuellen Lebensbedingungen als auch die sozialen Rahmenbedingungen. So ist
es im gesellschaftlichen Wandel die Aufgabe der Fachkrifte, kontextbezogene Bedingungen
einzubeziehen, um allen Individuen einen gelingenden Ubergang zu ermdglichen. Die dafiir
notwendige Kooperation zwischen Erziehern*innen und Grundschullehrkriften wird im weite-

ren Verlauf der Arbeit ndher dargestellt.



2.1.2 Die an der Transition beteiligten Berufsgruppen im Elementar- und Primarbereich
(Jantzen)
Diese Master-Arbeit stellt den Ubergang eines Kindergartenkindes in die Grundschule in den

Mittelpunkt und bezieht daher die damit verbundenen, passiv beteiligten Berufsgruppen inner-
halb der Institutionen ein. In diesem Unterkapitel werden der Elementar- und Primarbereich
grundlegend theoretisch und gesetzlich konkretisiert. Die Kita ist hierbei qua Definition dem
Elementarbereich zuzuschreiben, da dieser die friihkindliche Bildung vor Einsetzen der Schul-
pflicht umfasst. Der Elementarbereich wird hierbei von Erziehern*innen vertreten, die in Kitas
als Gruppenleitungen arbeiten. Zu ithnen zéhlen zusédtzlich auch Sozialassistenten*innen und
Kita-Leitungen, die einen vergleichsweise kleinen Anteil ausmachen, an dieser Stelle aber der
Vollstindigkeit halber Erwéhnung finden. Im Primarbereich werden diejenigen Lehrkrifte
fokussiert, die eine erste Klasse leiten oder Erfahrungen in diesem Bereich haben. Auch Schul-
leitungen sind fiir den Kooperationsprozess an ihren Grundschulen verantwortlich. Im Folgen-
den werden die Berufsgruppen der Erzieher*innen und der Grundschullehrkrifte genauer defi-
niert, da ausschlieBlich sie im Besitz des Schliisselbundes sind, der den Ubergang ermdglicht.

AuBerdem wird auf institutionelle Merkmale und Vorgaben eingegangen.

Der Beruf der Erzieher*innen ist den sozialpddagogischen Berufen zuzuschreiben, in welchem
diese eine ,,[...] gesellschaftlich bedeutsame Erwerbsarbeit [...]* (Rudow, 2017, 13) in Form
einer Humandienstleistung ausiiben (ebd.). Im Kinder- und Jugendhilfegesetz (SGB VIII) ist
diese Dienstleistung im § 1 in den Absdtzen 1 bis 3 festgeschrieben und besagt, dass Heran-
wachsende in ihrer eigenen und sozialen Entwicklung unterstiitzt werden miissen, ebenso ihre
Erziehungsberechtigten (§1 Abs. 3 SGB 8). Des Weiteren sollen Erzieher*innen Heranwach-
sende vor Gefahren fiir ihr Wohl schiitzen und ,,[...] dazu beitragen, positive Lebensbedingun-
gen fiir junge Menschen und ihre Familien sowie eine kinder- und familienfreundliche Um-
welt zu erhalten oder zu schaffen* (ebd.). Um diesen gesetzlichen Grundsitzen normgerecht
zu entsprechen, wurde das Berufsprofil von Erziehern*innen von der Bundesagentur fiir Ar-
beit mit folgenden Anforderungen versehen: Verantwortungsbewusstsein, Einfiihlungsvermo-
gen, Konfliktfahigkeit, Kommunikationsfahigkeit, psychische Stabilitit und Beobachtungs-
genauigkeit (Bundesagentur fiir Arbeit, 2021a). In Anlehnung an den Berufstyp eines Aus-
bzw. Weiterbildungsberufes muss zusitzlich zu den Anforderungen an die Personlichkeit ei-
nes*r Erziehers*in zwei bis sechs Jahre in Voll- oder Teilzeit eine Fachschule, eine Fachaka-
demie oder ein Berufskolleg in Verbindung mit einem Praktikumsbetrieb besucht werden
(ebd.). Nach Abschluss der Ausbildung stehen den Erziehern*innen verschiedene Arbeitsfel-

der zur Verfiigung. In dieser Master-Arbeit geht es jedoch ausschlielich um das Arbeitsfeld
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in einer Kita, in der Kinder von drei bis sechs Jahren in einer Gruppe betreut, erzogen und
gefordert werden. Die Triagerschaft der Kita bleibt hierbei zweitrangig, da sich dadurch zwar
die Konzeptionen differenzieren, jedoch nicht die in diesem Kapitel aufgefiihrten formalen
Regelungen. Im Allgemeinen sind Kitas als institutionalisiertes und soziales Gebilde zu ver-
stehen, die sowohl den Prozess des Organisierens als auch ein organisiertes soziales System
von Individuen in sich vereinen (Rudow, 2017). Damit ist die Kita als soziale Organisation zu
titulieren, die daran zu erkennen ist, dass sie der Gesellschaft als System offensteht, iiber einen
langfristigen Zeitraum besteht, ein klares Ziel verfolgt, sich aus verschiedenen Personen (-
gruppen) zusammensetzt sowie eine hierarchische Struktur von Verantwortung und Kompe-
tenz aufweist (ebd.). Erzieher*innen sind demzufolge als Organisationsmitglieder zu verste-
hen, die in einem dynamischen Gebilde dazu beitragen, dass den bestehenden Anforderungen
an den Beruf Geniige getan wird und sich die Organisation zudem von innen heraus verbessert
(ebd.). Obgleich es sich bei der Kita um eine Organisation handelt, ist sie iibergeordnet den-
noch als Institution zu verstehen. Daher wird sie im weiteren Verlauf der Master-Arbeit auch
als solche betitelt. Unabhédngig von der Struktur und der Verortung einer Kita sind die Berufs-
ziele der Erzieher*innen in Kitas dhnlich, da es sich hierbei um Grundsitze fiir alle Lander
handelt, die 2004 von der Kultusministerkonferenz festgehalten wurden (Hellfritsch, 2009). Es
geht dabei nicht primér darum, dass Kinder sich Wissen aneignen, sondern vielmehr darum,
dass sie grundlegende und iibergreifende Lernfdhigkeiten erlangen (ebd.). AbschlieBend soll
die gesellschaftliche Stellung des Berufes dargestellt werden. Bei einer Internetrecherche zur
Thematik ,Erzieher*innen und ihre gesellschaftliche Stellung® ist auffillig, dass vorwiegend
Ergebnisse ausgegeben werden, die Forderungen nach einer Verbesserung des Arbeitsfelds der
Erzieher*innen beinhalten. Als Grund fiir diese Forderung wird bspw. von der GEW (2014)
eine zu geringe Bezahlung im Vergleich zu anderen sozialen Berufen mit einer &hnlichen Al-
tersgruppe angegeben. Auch die BpB (2018) begriindet einen Reformbedarf in diesem Beruf
mit einer Stigmatisierung der Arbeit in der Kita als ,reinen Frauenberuf*, der noch nicht zeit-
gemil tberarbeitet wurde. Dariiber hinaus steht die Aus- und Weiterbildung von Erzie-
hern*innen in der Kritik, denn auf der einen Seite soll in Deutschland auf Grundlage des
Fachkriftemangels der Einstieg in den Beruf erleichtert werden, auf der anderen Seite wird
damit gleichzeitig die Wertigkeit des Berufes innerhalb der Gesellschaft geschmaélert (Textor
& Bostelmann, 2003). Diese Beispiele zeigen auf, dass sich die Gesellschaft seit zwanzig Jah-
ren bis heute mit der Thematik und der Stellung dieses Berufes in der Gesellschaft auseinan-
dersetzt. Deutschland ist gerade im Vergleich zu anderen Léndern, wie bspw. Frankreich,

nicht dazu iibergegangen, den Erzieher*innenberuf im Elementarbereich an die Konditionen
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der Grundschullehrkrifte anzugleichen, obgleich diese Forderung seit Jahren im Raum steht

(cbd.).

Der Beruf der Grundschullehrkraft befindet sich innerhalb des Bildungssystems und ist in den
Primarbereich einzuordnen (Robe et al., 2019). Der Beruf ist mit einer institutionsgebundenen
Bedeutung versehen. Die Grundschule ist dabei als eine padagogische Institution zu verstehen,
die einen gesellschaftlichen Auftrag verfolgt. Dieser Auftrag der Gesellschaft ist zugleich als
Bildungs- und als Erziehungsauftrag zu verstehen, dem sich alle Lehrkrifte zu verschreiben
haben (ebd.). Das Bildungswesen ist hierbei mit einer Doppelfunktion betraut. Zum einen hat
es bspw. die Aufgabe, die Lernenden bzgl. ihrer Berufsfiahigkeit sowie der individuellen Le-
bensplanung handlungsfihig zu machen. Zum anderen ist das Bildungswesen der Gesellschaft
in Bezug auf die gesellschaftlichen Funktionen der Enkulturation, der Qualifikation, der Allo-
kation und der Legitimation in Verbindung mit der Integration junger Menschen in die gesell-
schaftliche Struktur verpflichtet (ebd.). In diesem Sinne sind die Lehrkrifte nach dem NSchG
§51 Abs. 1 dazu verpflichtet, ,,[...] in eigener pddagogischer Verantwortung [...]* (NSchG
§51 Abs.1) zu unterrichten und zu erziehen und sich dabei stets ,,[...] an Rechts- und Verwal-
tungsvorschriften, Entscheidungen der Schulleiterin oder des Schulleiters, [...] Beschliisse der
Konferenzen und deren Ausschiisse [...] sowie an Anordnungen der Schulaufsicht [...]* (ebd.)
zu halten. Dabei stehen die Grundschullehrkrifte ,,[...] an den offentlichen Schulen [...] in
einem unmittelbaren Dienstverhéltnis zum Land“ (NSchG §51 Abs. 2). Das Berufsprofil der
Bundesagentur fiir Arbeit beschreibt die Anforderungen an Lehrkréifte im Allgemeinen damit,
dass fachpraktische und fachtheoretische Inhalte vermittelt werden konnen (Bundesagentur fiir
Arbeit, 2021b). In diesem Zusammenhang miissen der Schulstoff aufbereitet und geplant so-
wie die zur Verfligung stehenden Lernmittel und Unterrichtsmaterialien sinnvoll eingebracht
werden (ebd.). Ebenfalls im Berufsprofil festgeschrieben ist die Fahigkeit des Anleitens von
Lernenden, damit sie eigene Losungswege finden. Auch die Korrektur von Hausaufgaben und
Klassenarbeiten sowie die Elternarbeit sind wichtiger Bestandteil des Lehrkraftberufs (ebd.).
Um den Beruf der Grundschullehrkraft zu ergreifen, ist ein Master-Abschluss an einer Univer-
sitdt oder gleichwertigen wissenschaftlichen Hochschule vonnéten, der auf das Grundschulleh-
ramt ausgerichtet ist. Aktuell werden dabei Bachelor- und Masterstudiengédnge, die auch Prak-
tika enthalten, mit einem anschlieBenden Vorbereitungsdienst verbunden (Robe et al., 2019).
Der Vorbereitungsdienst variiert in seiner Dauer dabei je nach Bundesland — in Niedersachsen
sind es achtzehn Monate (ebd.). Durch den theoretischen Wissenszuwachs innerhalb des Stu-

diums gepaart mit den praktischen Erfahrungen aus den Praktika wird die Professionalitét der
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Lehrkraft aus- und weitergebildet. Um diese Professionalitit zu erlangen, ist es unerlésslich,
Professionswissen, pddagogisches Wissen, Fachwissen und fachdidaktisches Wissen zusam-
men mit Wertehaltungen, motivationalen Orientierungen sowie selbstregulativen Fahigkeiten
in der Rolle der Lehrkraft zu vereinen (Zierer, 2019). Der Beruf der Lehrkraft ist im Gegensatz
zu anderen Berufen gesellschaftlich sehr prdsent und offentlich (Werl, 2009). Jeder in
Deutschland Aufgewachsene ist zwangsldufig in der Schulzeit mit Lehrkridften in Beriihrung
gekommen und konnte sich ein subjektives Bild von der Berufsgruppe machen. Oft ist dieses
Bild negativ besetzt und einem Extrem zuzuordnen. Entweder ist die Lehrkraft zu autoritir
und streng oder zu nachsichtig (ebd.). Zusitzlich wird Lehrkréften oft nachgesagt, ihr Beruf
sei geprigt von wenig aktiver Arbeitszeit und langen Ferien. In diesem Zusammenhang wird
die Lehrkraft hiufig als ,faul® tituliert (ebd.). In den letzten flinfzehn Jahren wurden, dem ne-
gativ besetzen Image dieses Berufes zum Trotz, Reformen in der deutschen Lehrerbildung
durchgesetzt, die sich auch den neuen Anforderungen des Lehrberufes, wie bspw. der Thema-
tik der Inklusion, zuwenden (Syring & WeiB}, 2019). Das Image dieses Berufes erfahrt unter
anderem wegen jlingster Reformen und den Bemiihungen der Politik, den Beruf attraktiv zu

gestalten, um dem Lehrkraftmangel entgegenzuwirken, eine Verbesserung (ebd.).

Sowohl die institutionelle Kindertagesbetreuung als auch die schulische Bildung orientieren
sich an dem Ziel, dass die Kinder Autonomie erlangen, wobei beide Einrichtungen des Ele-
mentar- und Primarbereichs mit ihren separaten Berufsgruppen verschiedene Herangehens-
weisen zur Erreichung dieses Zieles aufweisen (Griebel & Niesel, 2018). Das primére Ziel der
Kitas wird von der Kultusministerkonferenz mit den Schlagworten Bildung, Erziehung und
Betreuung der Kinder festgeschrieben (2004), die nach §64 des NSchG das sechste Lebensjahr
noch nicht vollendet haben. Das KiTaG bindet die Fachkréfte des Elementarbereiches nach §3
Absatz 6 an eine Zusammenarbeit mit den Grundschulen des entsprechenden Einzugsgebietes.
Die Grundschulen sind ihrerseits nach dem NSchG mit den Klassenstufen eins bis vier nach
§5 Absatz 3 der Schulform des Primarbereichs zuzuordnen. Dariiber hinaus sind die Grund-
schulen nach dem NSchG §7 s ihrerseits dazu verpflichtet, mit den Kitas zusammenzuarbeiten.
Es liegt demzufolge sowohl von Seiten des Elementar- als auch des Primarbereiches eine ge-
setzliche Grundlage zur gemeinsamen Kooperation vor. Beide Berufsgruppen verbindet das
Ziel, den angehenden Schulkindern den Ubergang vom Elementar- in den Primarbereich zu
erleichtern. Das Kind und seine Erziehungsberechtigten stehen hierbei als aktive Personen im
Mittelpunkt des Ubergangsprozesses, da diese vor der Aufgabe stehen, einen Rollenwechsel

vom Kindergartenkind zum Schulkind zu vollziehen — auch den Erziehungsberechtigten steht
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in diesem Zusammenhang ein Rollenwechsel bevor (Griebel & Niesel, 2018). Diese Arbeit
betrachtet jedoch vorwiegend die passiven Akteure*innen genauer, die diesen Rollenwechsel
selbst nicht vollziehen, aber sich als begleitendes Personal der institutionellen Prozessgestal-
tung und -begleitung annehmen. Ausschlieflich die passiven Akteure*innen sind in Besitz des
Schliisselbundes, um die ,schwere Tiir* zu 6ffnen und den aktiven Akteuren*innen den Uber-

gang zu ermoglichen.

Mit den ,passiven Akteuren*innen‘ ist das pddagogische Personal der Institutionen Kita und
Grundschule gemeint, welches unterschiedliche Bildungsauftrage verfolgt. Diese gilt es, fach-
lich und péddagogisch zwischen den Berufsgruppen der beiden Institutionen abzustimmen
(Gold & Dubowy, 2013). Beide Institutionen sollten den Anspruch haben, sowohl einen Neu-
anfang als auch einen Anschluss zu schaffen, indem zum einen ,,[...] neue Entwicklungs- und
Lernimpulse gesetzt und neue Erfahrungen ermoglicht werden (Diskowski et al., 2006, 22).
Zum anderen sollen bestehende Entwicklungs- und Lernprozesse fortgefiihrt werden und einen
Anschluss an bereits existentes Wissen iiber bspw. Vorgehensweisen schaffen (ebd.). Trotz
des Bestrebens nach Anschluss zwischen den Institutionen sind beide als eigenstdndige Orga-
nisationen wahrzunehmen, die voneinander abgegrenzt werden miissen. Ein prignanter Unter-
schied ist der in Artikel 7 des Grundgesetzes dargestellte staatliche Bildungsauftrag, welcher
»d]as gesamte Schulwesen [...] unter [die] Aufsicht des Staates [...]* (§7 Abs. 1 GG) stellt.
Damit obliegt es verfassungsrechtlich den Landern, im Sinne der Personlichkeitsentwicklung
(§2 Abs. 1 GG) und des Gleichheitsgrundsatzes (§3 Abs. 1 GG), eine schulische Bildung fiir
alle Menschen zu garantieren. Dies wird durch die Schulpflicht umgesetzt, die in Deutschland
herrscht. Im Gegensatz dazu existiert im Elementarbereich in Deutschland keine Pflicht zum
Besuch einer Kita. Zwar gibt es das Recht auf eine Forderung in Kitas (§24 Abs. 3 SGB 8),
dieses besteht jedoch auf Basis der Freiwilligkeit. Durchschnittlich machen laut dem Statisti-
schen Bundesamt (2020) 93% der drei- bis sechsjdhrigen Kinder in Deutschland von diesem
Angebot Gebrauch, obgleich es auf freiwilliger Basis besteht. Diese Freiwilligkeit endet dem-
zufolge mit Eintritt der Schulpflicht, welche an die Schulbereitschaft der einzelnen Kinder
geknlipft ist. In den notwenigen Fihigkeiten und der Bereitschaft fiir den Schuleintritt flieBen
die ,endogenen Reifungsprozesse® des Individuums und die Umweltbedingungen, wie bspw.

der Habitus® des Kindes, zusammen (Gold & Dubowy, 2013). Weiterhin wird die Schulbereit-

¢ Der Habitus ist die allgemeine Grundhaltung eines Menschen und umfasst die Gesamtheit seines Verhaltens in der sozialen
Welt. Der Habitus ist die ,,[...] strukturierte und strukturierende Struktur [...]* (Bourdieu 1987, 280) des Menschen, die fiir
Neigungen, Lebensweisen, Einstellungen sowie die Wertevorstellungen verantwortlich ist und steht in Wechselwirkung mit
den dufleren Einfliissen auf das Individuum aus seiner Umwelt (ebd.).
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schaft bzw. nach Armin Krenz die ,Schulfdhigkeit’ in emotionale, soziale, motorische und
kognitive Bereiche untergliedert. Jedes dieser Merkmale kann zu Schuleintritt zwar unter-
schiedlich stark ausgeprigt sein, in ihrem Zusammenspiel sind jedoch alle ausschlaggebend
dafiir, ob ein Wechsel in die Schule stattfindet (Krenz, 2004). Die Erziehungsberechtigten
konnen in diesem Zusammenhang die Schulpflicht bei fehlender Schulbereitschaft des Kindes
um ein Jahr verzogern oder andersherum bei einer frithen Schulbereitschaft eine vorzeitige
Einschulung des Kindes beantragen (Gold & Dubowy, 2013). Fiir die Aufnhahme in eine Kita
sind solche Befunde uniiblich, da es keine staatlich angeordnete Verpflichtung des Kitabe-
suchs gibt. Dieser Unterschied der Verpflichtung bringt dariiber hinaus mit sich, dass Erzie-
hungsberechtigte fiir den Aufenthalt des Kindes in einer 6ffentlichen Schule nicht bezahlen

miissen, wohingegen Kosten fiir die Betreuung des Kindes in Kitas anfallen.

Der Grundschule kommen insgesamt die iibergeordneten Auftrige der Bildung, Erziehung,
Betreuung und der Selektion zu (Biihrmann & Biiker, 2015). Zudem nimmt der Staat Einfluss
auf die padagogische Arbeit in den Schulen, indem er ihre Inhalte und Ziele durch iiberregio-
nale Lehrpldne regelt (Diskowski, 2006). Hierbei werden die Bildungsstandards einbezogen,
die die KMK fiir die Lehrer*innenbildung festschreibt. Sie werden regelméBig den gesell-
schaftlichen Gegebenheiten angepasst. Seit 2004 setzen sich die Standards der Leh-
rer*innenbildung aus Kompetenzbereichen Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren
zusammen (KMK, 2004a). Wie bereits in der Einleitung herausgestellt, verbinden insbesonde-
re die beiden erstgenannten Kompetenzbereiche die Berufsgruppen der Erzieher*innen und
Grundschullehrkrifte miteinander. Folglich werden nur diese aufgefiihrt. Dem Kompetenzbe-
reich ,Unterrichten‘ werden drei Kompetenzen zugeschrieben: das ,fach- und sachgerechte
Planen und Durchfithren von Unterricht‘, eine ,motivierende Gestaltung des Unterrichts, die
die Lernenden in die Lage versetzt, gelerntes Wissen selbststindig anzuwenden‘ und dass die
Lehrkrifte die Lernenden zum ,selbstbestimmten Lernen anregen® (ebd.). Der Kompetenzbe-
reich des Erziehens wird ebenfalls in drei konkrete Kompetenzen untergliedert: So sollen die
Lehrkrifte ,,[...] die sozialen und kulturellen Lebensbedingungen [...]* (ebd., 9) der Lernenden
kennen und ,,[...] im Rahmen der Schule Einfluss auf deren individuelle Entwicklung [neh-
men] [...] (ebd., 9). Zudem sollen den Lernenden durch die Lehrkrifte Werte und Normen
vermittelt werden, die diese zum ,eigenstindigen Urteilen animieren® (ebd.). Dariiber hinaus
sollen Lehrkrifte in der Lage sein, ,,[...] Losungsansitze fiir Schwierigkeiten und Konflikte in
Schule und Unterricht [...]* (ebd., 10) zu finden. Die KMK-Standards geben offizielle und
allgemeingiiltige MaBstébe fiir die Unterrichtsqualitdt vor (KMK, 2010). Als solche werden
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sie vom IQB permanent gepriift und ermdglichen einen aktuellen und empirisch gestiitzten
Umgang mit dem Bildungswesen der Grundschulen. Kitas hingegen unterliegen den Bildungs-
standards des Staates nicht in dieser Weise, sie orientieren sich an den Bildungspldanen der
Bundesldnder, die sich, je nach Tragerschaft und Lage/ Region, in individuellen Konzeptionen
ausdriicken. Die Konzeptionen lehnen sich hierzulande an dem Orientierungsplan Niedersach-
sen an, der als

. [...] Mapstab fiir die Prozessqualitdt der pddagogischen Arbeit im Alltagsgeschehen

und Grundlage fiir die Qualifizierung von pddagogischen Fachkrdften* (Nds. Kultus-

ministerium, 2018, 2)
definiert wird. Hierbei werden in einem Kapitel die neun Bildungsziele der Lern- und Erfah-
rungsbereiche des Kindes im Elementarbereich aufgefiihrt:

1. ,,Emotionale Entwicklung und soziales Lernen

2. Entwicklung kognitiver Fertigkeiten und der Freude am Lernen

3. Korper — Bewegung — Gesundheit

4. Sprache und Sprechen

5. Lebenspraktische Kompetenzen

6. Mathematisches Grundverstindnis

7. Asthetische Bildung

8. Natur und Lebenswelt

9. Ethische und religiose Fragen, Grunderfahrungen menschlicher Existenz* (ebd., 7).
Jegliche Lern- und Erfahrungsbereiche werden in Kitas durch Lernangebote angesprochen, die
auf freiwilliger Basis bestehen. Die Kinder sind hierbei intrinsisch motiviert, an den Angebo-
ten teilzunehmen (Biihrmann & Biiker, 2015). Oftmals werden die Bereiche jedoch durch situ-
atives Lernen im Spiel angeregt, das dem formalen Lernen im schulischen Kontext gegentiber-
steht. In den Kitas herrscht kein Leistungsdruck, da der Fokus auf der Identitdtsentwicklung
liegt, die von unterschiedlicher Dauer sein kann. Grundsétzlich herrschen demzufolge auch in
Kitas — wenn auch unter der Pramisse der Freiwilligkeit seitens der Kinder und Erziehungsbe-
rechtigten — der Bildungs-, Erziehungs- und der Betreuungsauftrag fiir die Fachkréfte vor. Da
die Kita jedoch keinen Fokus auf die Leistung selbst legt, sondern auf das intuitive Lernen im
Spiel setzt, herrscht in dieser Institution kein Selektionsprozess vor, da die Kinder bspw. nicht
in Bezug auf das Alter oder die Klassenstufe in leistungshomogene Gruppen aufgeteilt werden
(Nds. Kultusministerium, 2018). Die vielschichtige und individuelle Férderung des Kindes ist
seit der Jahrtausendwende und der damaligen PISA-Debatte besonders im Elementarbereich

durch spezifische Bildungsreformen verstirkt worden (Gold & Dubowy, 2013). Weiterhin
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sind im Orientierungsplan drei Bereiche der Arbeit in Kitas definiert: Die Methoden und Auf-
gaben der Fachkréfte werden aufgezeigt, die Elternarbeit wird dargestellt und die Kooperation
mit Grundschulen wird betitelt. Letztere zeigt die Verpflichtung zur Kooperation von Kitas
und Grundschulen zusitzlich zu den Bundesbestimmungen in den Gesetzestexten auch auf der

Landesebene (Nds. Kultusministerium, 2018).

Obwohl sowohl Erzieher*innen als auch Lehrkrifte fiir den Ubergang wertvolle Beteiligte
sind, stellte dieses Kapitel die Unterschiede der Bildungsinstitutionen mit Blick auf die Institu-
tionslogiken und -funktionen heraus. Auch ldsst sich festhalten, dass die Berufsgruppen selbst
ein unterschiedliches Professions- und Rollenverstindnis aufweisen. Die aufgezeigte Ver-
pflichtung beider Seiten zur Kooperation am Ubergang verbindet die Institutionen dennoch
miteinander und fordert die pddagogische Begleitung der Kinder. Besonders auf der persona-
len Ebene sollen die Fachkréfte Kindern eine optimistische Grundhaltung zur neuen Rolle als
Schulkind vermitteln (Frohlich-Gildhoff, 2013). Durch die frithkindliche Férderung kdnnen
speziell die Bildungschancen der Kinder einander angendhert werden (Mayr-Keiler et al.,
2019). An das erforderliche Zusammenwirken anlehnend wird im Folgenden auf theoretischer
Ebene die Kooperation genauer definiert und ein Kooperationsmodell betrachtet. Es wird sich
im weiteren Verlauf dieser Arbeit herausstellen, dass es im kooperativen Zusammenwirken
einen ,goldenen Schliissel® gibt, der alle Beteiligten in der Ubergangskooperation besonders
intensiv zusammenfiihrt.

2.2 Der ,Kooperationsbegriff* (Miiller)

AnschlieBend an die Begriffsdefinition werden allgemeine Gelingensfaktoren und Bedingun-
gen erfolgreicher Kooperation genannt und unterschiedliche Kooperationsformen vorgestellt.
Erst im darauffolgenden Kapitel 2.3 wird sich spezifisch mit der Kooperation am Ubergang
beschiftigt. Die Gestaltung des Uberganges wird ausfiihrlich in Kapitel 2.5 vervollstindigt,

das sich mit dem (IFP)-Transitionsmodell nach Griebel und Niesel (2002) auseinandersetzt.

2.2.1 Kooperation nach Spie} (Miiller)
Zum dquivalenten Begriffsverstindnis im weiteren Verlauf der Master-Arbeit ist zunichst eine
Definition der Bezeichnung , Kooperation ‘ erforderlich. Der Definition nach Spief3 (2004) ent-
sprechend ist Kooperation
[ ...] gekennzeichnet durch den Bezug auf andere, durch gemeinsam zu erreichende
Ziele bzw. Aufgaben, sie ist intentional, kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie

“«“

setzt eine gewisse Autonomie voraus und ist der Norm von Reziprozitdt verpflichtet.
(Spiefs, 2004, 199)
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Hervorzuheben sind in besonderem Malle das Verfolgen eines gemeinsamen Ziels von min-
destens zwei Gesprachspartnern*innen sowie der Aspekt einer vertrauensvollen und autono-
men Kommunikation. Die beiden herausgestellten Aspekte betrachten Grisel et al. (2006) ge-
nauer. Demnach ist die gemeinsame Zielerreichung essenziell und bedarf der gegenseitigen
Unterstiitzung durch die Beteiligten (Grésel et al., 2006). Die Autonomie verlangt die Sicht-
barkeit von Einzelbeitrdgen in Verbindung mit der geteilten Verantwortung der Teilhabenden
(ebd.).

2.2.2 Aligemeine Gelingensfaktoren und Bedingungen erfolgreicher Kooperation (Miiller)

Die Gelingensfaktoren der Kooperation gelten als Voraussetzung, um die eingangs erwéhnte
,schwere Tiir* als Sinnbild fiir einen guten Ubergang auf der Schwelle zweier Institutionen
aufzuschlieBen. Haben sich entsprechende Kooperationspartner*innen zusammengeschlossen,
so ist einer gelingenden Kooperation das Engagement beider Parteien vorausgesetzt (Niesel et
al., 2008). Neben der personlichen Einstellung, Bereitschaft und Offenheit der Akteure*innen
gegeniiber der Kooperation an sich, ihrem Anlass und den Partnern*innen ist das verfiigbare
Zeitkontingent ein grundlegender Gelingensfaktor jeglicher Kooperation (Kindler & Hackl,
2019). Auch zdhlen gegenseitige Anerkennung und Achtung zu den Grundsitzen einer gelin-
genden Kooperation (ebd.). Unerlésslich und zugleich hilfreich sind aulerdem das Kennenler-
nen und Respektieren der jeweiligen Bildungsaufgaben beider Parteien, um mogliche Koope-
rationsinhalte vereinbaren zu konnen (Braun, 2015). Zu beachten ist {iber den gesamten Ko-
operationszeitraum hinweg, dass sich das Kooperationsverhéltnis im Prozessverlauf @ndern
kann (ebd.). Daher ist eine durchgingige Einhaltung der Vereinbarungen besonders effizient.

Die Anforderungen im Bereich der Kooperation sind demnach fiir alle Teilnehmenden hoch
und konnen nur dann erfolgreich bewiltigt werden, wenn die Kooperationspartner*innen ,,[...]
thre Organisationsstruktur[,] [sowie] ihre Prinzipien und Ziele [...]* (Werl, 2009, 32) mitei-
nander abstimmen. Das gemeinsame Ziel muss dabei stets fiir beide Seiten gewinnbringend
sein. Dabei ist es hilfreich, eine beidseitig vereinbarte Kooperationskultur als Grundlage fiir
jegliche gemeinsame Prozesse zu schaffen (ebd.). Vor diesem Hintergrund gilt es, sechs Fak-
toren der Zusammenarbeit zu beriicksichtigen: ,,[...] Vertrauen, Konfliktfreudigkeit, Losungs-
orientierung, Transparenz, Verbindlichkeit und Kommunikation® (ebd., 32). Das Vertrauen
bildet hierbei den Grundstein einer gelingenden Zusammenarbeit, da beide Kooperations-
partner*innen voneinander abhingig sind und sich aufeinander verlassen miissen. Der Faktor
der Konfliktfreudigkeit umfasst einen fairen Umgang im Miteinander und die Bereitschaft,
vom eigenen Standpunkt abzuweichen, wenn es dem gemeinsamen Ziel dienlich ist. Die Lo-

sungsorientierung fordert die Effizienz der Kooperation, da sie dazu anregt, nicht das Prob-
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lem, sondern die Losung in den Fokus zu stellen. Ein weiterer unerldsslicher Faktor ist die
Transparenz der Kooperationspartner*innen, der eng mit dem Faktor der Verbindlichkeit ver-
woben ist. Hierbei stehen die klare Definition von Merkmalen gelingender Kooperation und
deren Einhaltung im Zentrum. An letzter Stelle steht der Faktor der Kommunikation, welcher
als selbstverstandlich angesehen wird, da er die Verstindigungsgrundlage zwischen den Ko-
operationspartnern®*innen darstellt. Unabhédngig von dieser Kooperationsvoraussetzung ist
Kommunikation auch die Basis fiir eine funktionierende Beziehung zwischen den Beteiligten
(ebd.). Auch sind die Gegebenheiten des Umfeldes und die Art des Zusammenkommens fiir
die Kooperation entscheidend (ebd.). Die verschiedenen Formen des Zusammenkommens
werden im folgenden Unterkapitel beleuchtet. Symbolisch spiegeln sie sich in den verschiede-
nen Schliisseln des Schliisselbundes wider und eignen sich in unterschiedlicher Weise. Dabei
ist jede Kooperation von den aufgezeigten institutionellen sowie personlichen Merkmalen der
Beteiligten geprigt. In Abhangigkeit davon sind auch die Schliisselbunde der Fachkrifte, also
ihre kooperativen Moglichkeiten, individuell.

2.2.3 Kooperationsformen im Kooperationsmodell nach Griisel et al. (Miiller)

Die Art und Weise tatsdchlich durchgefiihrter Kooperation, sprich die Kooperationsform, wird
mithilfe des Kooperationsmodells nach Grisel et al. (2006) deutlicher gefasst. Es werden darin
die Kooperationsformen Austausch, Arbeitsteilung und Ko-Konstruktion differenziert. Beim
Austausch handelt es sich um eine wechselseitige Informationsiibergabe bzgl. beruflicher In-
halte und/ oder die gegenseitige Versorgung mit Materialien (Grisel et al., 2006). Als erfor-
derlich gilt der Austausch, wenn unterschiedliche Aufgaben am gleichen ,Arbeitsgegenstand®
verrichtet werden (ebd.). Der Austausch ist geeignet fiir das erste ,In-Kontakt-Treten mitei-
nander, um alle relevanten und hilfreichen Informationen und dazugehdrige Unterlagen zur
Verfiigung zu stellen (ebd.). Andere Autoren*innen bezeichnen den Austausch auch als Mog-
lichkeit zum Aufsuchen und Anbieten von Rat und Unterstiitzung (bspw. Rosenholtz, 1991).
Der Austausch weist weiterhin den sogenannten ,Gelegenheitscharakterzug® auf, weil ledig-
lich (kurze) Gespriache und Treffen erforderlich sind (Grésel et al., 2006). AbschlieBend kann
festgehalten werden, dass der Austausch als Kooperationsmethode kaum negativ erlebte Kon-
sequenzen aufweist und daher als ,low-cost‘-Form bezeichnet werden kann (ebd.). Aushand-
lungsprozesse, die bspw. eine hohe Zeitdauer oder Konflikte nach sich ziehen, sind eher unty-
pisch fiir diese Form (ebd.).

Die Arbeitsteilung hingegen besteht darin, dass Aufgaben unter den Teilhabenden aufgeteilt
und deren Ergebnisse sowie Erkenntnisse zusammengefiihrt werden (ebd.). Vorausgesetzt ist

in dieser Kooperationsform ebenfalls kein enger gemeinsamer Arbeitsprozess. Die Arbeitstei-
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lung beinhaltet lediglich, dass sich die Beteiligten vorab iiber eine prizise Zielstellung und
Zusammenfiithrung von Aufgabenteilen verstindigen. Es bedarf also insbesondere gemeinsa-
mer Planung. Die Aufteilung der Aufgaben sorgt dafiir, dass die individuellen Kompetenzen
der Teilhabenden fiir ein moglichst effizientes Arbeitsergebnis eingesetzt werden (ebd.). In
diesem Fall besteht die Autonomie zwar im individuellen Arbeitsteil, das Ziel ist aber grund-
legend und wird durch die Kombination der Einzelergebnisse zu einem gemeinsamen Gesamt-
ergebnis erreicht. Die Aufteilung der Arbeitsteile erfordert Vertrauen, denn ein Gruppenmit-
glied muss sich auf die anderen Parteien und deren erwartungsgemélle Aufgabenteilbearbei-
tung verlassen konnen. In Schulen kann das Beispiel einer Einheitsaufbereitung als arbeitstei-
lige Kooperation angefiihrt werden (ebd.).

In der Ko-Konstruktion wird im Gegensatz zu den vorherigen Kooperationsformen durchge-
hend in Teams zusammengearbeitet. Im Prozess wird das vorhandene Wissen der Beteiligten
aufeinander bezogen, sodass die Anreicherung des Wissens und/ oder gemeinsame Problemlo-
sungen fiir alle resultieren (ebd.). Ein Spezifikum dieser Kooperationsform ist die gemeinsame
Arbeit an Aufgaben liber den gesamten Kooperationsprozess hinweg. Damit fordert die Ko-
Konstruktion nicht nur eine gemeinsame Zielstellung, sondern auch gemeinsame Abstimmun-
gen bzgl. des Arbeitsprozesses (ebd.). Die Autonomie ist im Vergleich zu den oben genannten
Formen eher eingeschrinkt. Als besonders relevante Grundlage der Ko-Konstruktion gelten
das Vertrauen und die Beziehungen zwischen den Beteiligten, denn bspw. Meinungsverschie-
denheiten — die hiufig mit Kritik einhergehen — miissen offen besprochen werden. Somit kann
diese Form als ,high-cost‘-Form bezeichnet werden, denn gemeinsame Abstimmungen stei-
gern das Konfliktrisiko und machen die Ko-Konstruktion konfliktanfélliger als die beiden an-
deren Kooperationsformen (ebd.).

Die Art und Weise des ,AufschlieBens der Transitionstiir* bietet unterschiedliche Moglichkei-
ten, sprich es ist Raum vorhanden, den die verschiedenen Kooperationsformen zulassen. Es
wurde aufgezeigt, dass sich diese drei géngigen Kooperationsformen in ihrer Effektivitit un-
terscheiden. Am Schliisselbund gibt es also verschiedene Schliissel, die jeweils die ,schwere
Tiir* des Ubergangs zu 6ffnen vermdgen. Festzuhalten ist an dieser Stelle, dass sich diese ver-
schiedenen Schliissel in ihrer Qualitat unterscheiden.

2.3 Ubergangskooperation (Miiller)

Der Begriff ,Ubergangskooperation® vereint die Begrifflichkeiten der vorangegangenen Kapi-
tel 2.1 und 2.2. Insbesondere in Letzterem wurde herausgestellt, dass die Institutionen einem je
eigenen Bildungsauftrag nachgehen und verschiedenen institutionellen Logiken folgen. Spezi-

ell am Ubergang von der Kita in die Grundschule ist aber die Zusammenarbeit zwischen den
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padagogischen Akteuren*innen gefordert und nimmt enormen Einfluss auf die Bewdltigung
der Situation durch die Kinder und ihren Erziehungsberechtigten (Buse & Sauerhering, 2018).
So existiert die MaBgabe, den Ubergang in gemeinsamer Verantwortung zu gestalten, denn
»l.-.] die Sicherung der Anschlussfahigkeit sollte das Ziel beider Systeme sein” (KMK,
2004b, 8). Von besonderem Interesse ist dabei die Bereitstellung transitionsspezifischer Ange-
bote. Zur Veranschaulichung der Breite und Vielseitigkeit existierender Angebote wurde ein
Methoden-Koffer erstellt (Anhang 7). In Anhang 8 werden ergdnzend dazu gelungene Koope-
rationsbeispiele, wie die ,Ubergangskonferenz‘ als Bestandteil der Kooperationsaktivititen
sowie das ,Briickenjahr® als Kooperationsprojekt angefiihrt. Trotz der Vielzahl an Moglichkei-
ten und Vorgaben ist eine gelingende Kooperation abhidngig von grundlegenden Vorausset-
zungen (Kap. 2.2.2). Spezifische Gelingensfaktoren und Bedingungen der Ubergangskoopera-
tion werden im Folgenden dargelegt.
Der Transitionsprozess liegt in der Verantwortung aller Beteiligten, dennoch stellt der Uber-
gang insbesondere fiir die angehenden Schulkinder eine enorme Entwicklungsaufgabe dar
(Kindler & Hackl, 2019). Eine Erleichterung dieser Aufgabe resultiert aus einer existierenden
Kooperation zwischen den zu wechselnden Institutionen (ebd.). Auch laut dem Charlotte-
Biihler-Institut (2014) ist eine koordinierte Begleitung des Ubergangs durch die Fachkrifte
entscheidend fiir die positive Bewéltigung des Schuleintritts. Somit erfiahrt die Kooperation
eine besondere Schliisselrolle. Im Jahr 2012 identifizierten Franziska Wehner und Sanna
Pohlmann-Rother entscheidende Gelingensbedingungen fiir die Kooperation am Ubergang.
Diese wurden von Miriam Buse und Meike Sauerhering (2018) wie folgt aufgelistet:

1. ,, Einrichtung ortlicher Arbeitsgemeinschaften

2. Prozessorientierte, gleichberechtigte Kooperation

3. (Konferenz-) Beschluss zur Kooperation

4. Absicherung und Verankerung in den beruflichen Rahmenbedingungen

5. Entsprechende Aus- und Fortbildungen* (ebd., 4).
Durch die Zusammenstellung der Aspekte finden Inhalte, die bereits an anderen Stellen dieser
Master-Arbeit aufgegriffen wurden, Bestdtigung. Dariiber hinaus wird bspw. auf den Vorteil
der rdumlichen Nédhe aufmerksam gemacht. Diese fiinf zentralen Gelingensbedingungen sowie
die allgemeingiiltigen Gelingensfaktoren und Bedingungen erfolgreicher Kooperation (Kap.
2.2.2) sind auch auf die spezifische Ubergangskooperation anzuwenden. Weitere spezifische
Gelingensfaktoren und Bedingungen werden im Folgenden festgestellt. Auf der interaktiona-
len Ebene, also der Beziehungsebene, ist die Einbindung der Leitungskréfte beider Institutio-

nen, bspw. durch die Teilnahme an den Kooperationstreffen, von Bedeutung (ebd.). Zudem ist
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thre Unterstiitzung vor allem bei Beauftragung eines*r Mitarbeiters*in mit der Kooperation
gefordert (ebd.). Das Leitungshandeln ist als ,,[...] organisations- und personenbezogene Auf-
gabe [...]* (Nentwig-Gesemann et al., 2016, 48) zu verstehen. Damit geht laut den Auto-
ren*innen die Aufgabe einher, dass Kita-Leitungen pddagogische Prozesse und deren Reflexi-
on initiieren, bspw. ist die Festlegung gemeinsamer Ziele oder Arbeitsschwerpunkte gemeint
(ebd.). Die Mitarbeit der jeweiligen Institutionsleitungen ist fiir eine erfolgreiche Kooperation
demnach unerlésslich. AuBlerdem resultiert aus gemeinsamen und gruppendynamischen Pro-
zessen in Teams eine erhohte Qualitit der Kooperationsbeziehung, die sich positiv in den In-
stitutionen und dadurch auch in Ubergangssituationen widerspiegelt (Buse & Sauerhering,
2018). Insbesondere geht es darum, beide Institutionen — mit moglicherweise wenig konsisten-
ten piddagogischen Orientierungen — darin zu unterstiitzen, sich aufeinander zu beziehen und
sich abzusprechen (ebd.). Folglich entsteht ein Zugewinn sowohl fiir die einzelnen Teams als
auch fiir die gemeinsame Kooperation, welche sich im Umkehrschluss auf das Kind im Uber-
gang und die Anschlussfahigkeit zwischen den Institutionen auswirken (ebd.). Dartiber hinaus
wurden weitere Gelingensfakoren und Bedingungen der Kooperation auf anderen Ebenen er-
fasst, die hier jedoch nicht ndher beschrieben werden — vielmehr werden sie in Kiirze aufge-
zihlt, da sie entweder an anderen Stellen dieser Arbeit bereits zur Geltung kamen oder in sich
schliissig sind: Die Bedarfe beider beteiligter Institutionen abdecken, die Verldsslichkeit der
Beteiligten, die Transparenz, welche bspw. durch feste Ansprechpartner*innen der jeweiligen
Institutionen gegeben ist, die nachhaltige Umsetzung der erarbeiteten Malnahmen sowie die
Anzahl der Einrichtungen, mit denen die eigene Einrichtung kooperieren muss in Abhingig-
keit von der Verteilung auf verschiedene Grundschulen, also dem Einzugsgebiet (ebd.). Die
aufgezdhlten Merkmale sprechen bei Einhaltung fiir erhohte Kooperationsqualitit. Die Quali-
tdt entsteht nicht nur in Abhéngigkeit zur Quantitit und Vielseitigkeit von Kooperationsange-
boten, wie es der Methoden-Koffer (Anhang 7) zu vermitteln vermag, sondern vielmehr durch
routinierte, strukturierte und qualitative Angebote in Form einer effizienten Nutzung der ver-
fiigbaren Kooperationszeit. Zwei Qualitdtsmerkmale werden in der spiteren Studie ndher fo-
kussiert. Dariiber hinaus wird die spezifische Ubergangskooperation auch von 4uBeren Gege-
benheiten beeinflusst. Ausgewéhlte Rahmenbedingungen werden ebenfalls im weiteren Ver-
lauf dieser Arbeit thematisiert. Vorab gilt es aber, auch diesbeziigliche relevante Begriffe zu
erkldren. Zum einen zihlt die ,Lage/ Region‘’ in Verbindung mit dem Einzugsgebiet der ein-

zelnen Einrichtungen zu den Rahmenbedingungen der Ubergangskooperation. Unterschieden

7 Die Region beschreibt die Lage der Kita. Dabei ist eine Landstadt mit 2.000 bis 3.000 Einwohnern*innen, eine Kleinstadt
mit 5.000 bis 20.000 Einwohnern*innen, eine Mittelstadt mit 20.000 bis 100.000 Einwohnern*innen sowie eine Grof3stadt mit
mehr als 100.000 Einwohnern*innen bemessen (BBSR, 2020).
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wird ausschlieBlich zwischen ldndlichen und stidtischen Kitas. Dabei werden unter 1dndlichen
Kitas alle Landstidte, kleinere Ortschaften sowie Dorfer gefasst. Auch alle stadtischen Kitas
(d. h. aus Klein-, Mittel- und Grof3stidten) werden zusammengefasst. Da die Einwoh-
ner*innenzahlen in der Stadt meist grofer sind, ist davon auszugehen, dass auch der Bedarf an
Kitapldtzen hoher ist. Auch sind in Stidten haufig mehrere Kitas ansdssig, die mit verschiede-
nen Konzeptionen aufwarten konnen und den dort beheimateten Familien eine grofere Aus-
wahl bieten (BMFSFJ, 2020). Im Gegensatz dazu sind Kitas in landlicher Lage/ Region oft-
mals kleiner, da der Bedarf an Betreuungsplédtzen niedriger ist. Damit geht auch einher, dass es
hiufig nur eine einzige Kita gibt. Zum anderen ist die ,Tragerschaft’ rahmengebend. Diese
unterscheidet sich bspw. in kirchliche und 6ffentliche Tréger (Tab. 2 in Kap. 3.2). Die ,Lage/
Region® und ,Trdgerschaft* bestimmen haufig auch die GroBe der Einrichtung (Rudow, 2017).
Die Orientierung an den Gelingens- und Einflussfaktoren der Ubergangskooperation leistet
einen Beitrag zum AufschlieBen der spezifischen ,Ubergangstiir von der Kita in die Grund-
schule und stellt eine Art ,Grunderwartung‘ dar. Ohne deren Beachtung bzw. Einhaltung 14sst
sich die ,Transitions-Tiir* schwerer durchschreiten. Die Erfiillung der spezifischen Vorausset-
zungen vergroBert die Chance auf erfolgreiche Kooperation, die den Ubergangsprozess fiir das

Kind und alle weiteren Beteiligten wesentlich vereinfacht.

2.4 Das Potenzial der (Ubergangs-) Kooperation (Miiller)
Das Potenzial einer gemeinsamen Kooperation am Ubergang wird beidseitig im Sinne von
Herausforderungen und Chancen herausgestellt. Sie verstirken die Annahmen der allgemeinen
sowie spezifischen Gelingensfaktoren und Bedingungen gelungener Ubergangskooperation
und Verfestigen die Gegebenheiten, die von Grund auf festgelegt sind. Ubergeordnet sollen
damit Chancen iiberblickt, aber auch potenzielle Probleme erkannt und entkréftet werden.
2.4.1 Herausforderungen der Kooperation zwischen Kita und Grundschule (Miiller)
,, Ubergdnge sind immer wichtige Einschnitte im Leben eines Menschen. Sie kénnen
ihn weiterbringen, aber auch Entwicklungen erst einmal stoppen bzw. ihren Fortgang
verzogern, ihn aus dem Gleichgewicht bringen. “ (Becker-Textor, 1995, 63)
In diesem Kapitel sollen mogliche mit der Kooperation zwischen Erziehern*innen und Lehr-
kréaften verbundene Schwierigkeiten aufgezeigt werden. Zunéchst sind die {ibergeordneten und
die durch Rahmenbedingungen verursachten Herausforderungen zu nennen. Ubergeordnet gilt
fiir beide Berufsgruppen das einheitliche Verstdndnis der Kooperationsdefinition grundlegend
zu kldren, damit die Kooperation zielgerichtet und im gemeinsamen Einvernehmen verlaufen
kann (Miiller, 2014). Eine weitere Schwierigkeit zeigt dieselbe Studie dahingehend auf, als
dass Lehrkréfte generell vom Lehrplan ausgehend einen erhohten Druck empfinden und daher
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zeit- und strukturbedingt eine Kooperation grundsitzlich ablehnen (ebd.). Lehrkrifte haben
kein Zeitkontingent fiir die Kooperation mit Erziehern*innen (Schure, 2020). Beide Berufs-
gruppen sind in ihrer eingeplanten Arbeitszeit am Vormittag aufgrund ihrer Aufsichtspflicht
unabkommlich (Wehner & Pohlmann-Rother, 2012). Dahingehend stellen auch Isabella Kind-
ler und Bianca Hackl (2019) heraus, dass die Kooperation haufig aufgrund von zeitlichen oder
kapazitiven Griinden vernachlassigt wird. In der gleichen Studie gab eine Schulleitung an,
dass es bis zum Befragungszeitpunkt auch ohne (Transitions-) Kooperation kaum Probleme
bzgl. des Ubergangs gab und mdglicherweise durch fehlende Sinnkonstruktion die Bereit-
schaft im Kollegium ausbleibt (Kindler & Hackl, 2019). Eine Rahmenbedingung, welche die
Bereitschaft zur Kooperation seitens der Lehrkrifte ebenfalls erschweren kann, ist die Abde-
ckung mehrerer Einzugsgebiete, d.h. die Schulen miissen ggf. mit mehreren Kitas kooperieren,
da die Kinder aus verschiedenen Kitas an einer Grundschule neu zusammengefiihrt werden.
Auch manche Kitas miissten mit mehreren Grundschulen kooperieren, meistens gehen die
Kitakinder einer Institution aber auf dieselbe Grundschule (ebd.). Hierbei wird die Belastung
fiir Schulleitungen im stédtischen Bereich betont, da dort mehrere Kitas als potenzielle Koope-
rationspartner*innen mit einer Schule in Kontakt treten (ebd.). Zur Entlastung bedarf es even-
tuell einer kooperativen Aufgabenverteilung im Kollegium, wobei die Schulleitung in koordi-
nierender Rolle vor allem den Gesamtiiberblick behdlt und bei Problemen unterstiitzt. Auf
diese Weise stellen sich in diesem Abschnitt die {ibergeordneten Herausforderungen des Zeit-
und Personalmangels sowie der Arbeitsiiberlastung heraus (Wehner & Pohlmann-Rother,
2012). Auch auf personenbezogener Ebene sind Herausforderungen auszumachen, die sich
insbesondere auf das Personal und die genannten Institutionen beziehen. Wie bereits in Kapitel
2.2.2 als allgemeine Voraussetzungen der Kooperation angegeben, sind die generelle Einstel-
lung, Bereitschaft und Offenheit der Beteiligten gegeniiber der Kooperation an sich, ihrem
Anlass und der Kooperationspartner*innen entscheidend fiir eine gelingende Kooperation und
konnen daher Herausforderungen darstellen. In Kapitel 2.1.2 wurde bereits auf die verschiede-
nen Ausbildungsvoraussetzungen aufmerksam gemacht. Diese fithren im schlechtesten Fall zu
,hierarchisch geprigtem Konkurrenzdenken® zwischen den beiden Berufsgruppen, was die
Kooperationschancen mindert (Diehm, 2008). Neben den Unterschieden im Werdegang der
Berufsgruppen werden ihnen verschiedene padagogische Orientierungen vom Staat vorge-
schrieben bzw. von der Gesellschaft zugeschrieben, die sich somit auch in ihren jeweiligen
Institutionen widerspiegeln (Kap. 2.1.2). Damit haben Erzieher*innen und Lehrkrifte zwar
dhnliche Bildungsauftrige, jedoch sind die Handlungspraxen, -kulturen und -logiken unter-

schiedlich, bspw. in Bezug auf die ,ganzheitliche Erziehung‘ des Kindes (Buse & Sauerhering,
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2018). Die Unterschiede in der pddagogischen Ausrichtung der beiden Einrichtungen, insbe-
sondere in Bezug auf die Vorbildung der Beteiligten, konnen die angestrebte Kooperation ins-
gesamt erschweren (Wehner & Pohlmann-Rother, 2012). In den Anfidngen der Kooperation
kann es daher hilfreich sein, die Orientierungen, die Aufgaben und die Arbeitsweisen beider
Institutionen zu reflektieren, um wechselseitige Nachvollziehbarkeit zu erreichen (ebd.).
Demgemél kann einer mdglichen Herausforderung aus diesen Griinden entgegengewirkt wer-
den und bei erfolgreicher Kooperation kann die Horizonterweiterung sogar eine Chance fiir
beide Institutionen darstellen. Weiterhin kann die Dokumentation der Daten problematisch
werden. Laut Kindler und Hackl (2019) stehen kaum allgemeingiiltige (Leistungs-) Dokumen-
tationen zur Verfiigung. Ein Grund dafiir ist der Datenaustausch unter Beachtung des Daten-
schutzes als fortwdhrende Herausforderung und der Mangel an Vorgaben, welche Daten rele-
vant sind und ausgetauscht werden sollten (Kindler & Hackl, 2019). Speziell kann die Koope-
ration am Ubergang dazu fiihren, dass die Erstklassenlehrkrifte ihre zukiinftigen Schii-
ler*innen durch Gesprache mit den Erziehern*innen voreingenommen betrachten, was in eini-
gen Fillen einen Nachteil fiir die angehenden Schulkinder darstellt (ebd.). SchlieBlich beruft
sich diese Herausforderung auf die berufliche Schweigepflicht und den aktuellen Datenschutz
(Wehner & Pohlmann-Rother, 2012). Weiterhin sind einige Unterschiede zwischen den beiden
Institutionen an sich festzumachen. Die Kita steht vor allem fiir gemeinsames Spielen und
soziales Lernen (Kindler & Hackl, 2019). Ein damit verbundenes ,Genie3en der Kindheit
widerspricht der frithzeitigen Vorbereitung auf die Schulzeit unter Beachtung gesetzter Lern-
ziele oder (Leistungs-) Dokumentationen durch Portfolios o. A. (ebd.). Mit dieser Problematik
geht auch die unterschiedliche Zeitstruktur der beiden Institutionen einher. Der Tagesablauf
einer Kita ist im Vergleich zur Schule offener und vom Kind (mit-) gestaltbarer (ebd.). Unter-
suchte Lehrkrifte berichten von Frustration aufgrund des Ubergangs, wenn die Erstkliss-
ler*innen auf zu heterogenem (Leistungs- und Entwicklungs-) Niveau in der Schule ankom-
men (ebd.). Laut Kindler und Hackl (2019) schieben die betroffenen Lehrkrifte die Verant-
wortung auf die Vorschule und sprechen von gescheiterter Transition. Durch andere Einzelfal-
le werden erhohte Erwartungen einiger Lehrkrifte an die Kitas bestitigt. Besonders an-
spruchsvoll wird es, wenn die Lehrkrifte eine optimale Schulvorbereitung verlangen, ohne
vorher eine Ubereinkunft iiber gemeinsame Ziele und Inhalte getroffen zu haben. Verstirkt
wird diese Problematik zusdtzlich, wenn einzelne Schiiler*innen einer Forderung bediirfen,
denn dazu miissten sich die Lehrkréfte auf das Vorwissen bzw. die Vorerkenntnisse der Erzie-
her*innen einlassen (ebd.). Weiterhin gilt es, die institutionsiibergreifenden Differenzen nach

Isabell Diehm (2008) zu nennen, die eine Kooperation zwischen Kita und Grundschule er-
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schweren. Strukturell unterscheiden sich die Institutionen zunéchst in dem Aspekt der Freiwil-
ligkeit (in der Kita) versus der Schulpflicht und auch nach dem Prinzip der De-
Homogenisierung® in der Kita versus der Homogenisierung® in der Schule (Diehm, 2008). Fiir
eine erfolgreiche Kooperation miissen die kontextuellen Rahmenbedingungen einander ange-
nihert werden (ebd.). In diesem Zusammenhang wird auch in Anbetracht der Anschlussfahig-
keit beider Bildungsinstitutionen deutlich, dass Bildungsprozesse nicht immer klar in Elemen-
tar- oder Primarbereich unterteilt werden (Griebel & Niesel, 2018). Es gibt daher auf der einen
Seite Uberschneidungen, wie bspw. das Schreibenlernen des eigenen Namens, aber auch Aus-
lassungen wichtiger Fertigkeiten der Kinder konnen vorkommen, wenn die Lehrkrifte eine
Aufgabe klar dem Elementarbereich zuschreiben und andersherum (ebd.). Auf der anderen
Seite wird eine Abgrenzung des Elementar- und Primarbereiches mit einer klaren Aufgaben-
zuschreibung auch kritisch empfunden. Die Kritik besteht darin, dass die Kooperation auf die-
se Weise eingeschriankt wird, da jede Institution ,,[...] auf der Integritdt ihres eigenen Bil-
dungsauftrags beharrt (Knauf & Schubert, 2006, 151). Als weiterer elementarer Bestandteil
der Kooperation sind an dieser Stelle auch die Erziehungsberechtigten hinzuzuziehen. Sie stel-
len als externe, aber wie bereits in Kapitel 2 erldutert, aktiv beteiligte Akteure*innen, eine wei-
tere Partei dar, die im Ubergangsprozess oft ebenfalls auf Unterstiitzung angewiesen ist. Aus
institutioneller Sicht wird dies haufig als Belastung oder (zeitlicher) Aufwand angesehen (BI-
FIE, 2016). Nicht unerwdhnt bleiben darf in diesem Zusammenhang, dass auch die Erzie-
hungsberechtigten durchaus einen herausfordernden sowie bereichernden Beitrag zur Koope-
ration leisten konnen, denn insgesamt bestehen verbesserte Gelingenschancen einer Transition
bei erfolgreichem Ubergangsmanagement im Wechselspiel aller Beteiligten (Kindler & Hackl,
2019). Neben den individuellen Ressourcen gilt es, sozialen Ressourcen, kulturellen Anforde-
rungen, Normen und Wiinschen von Bezugspersonen sowie materiellen Umgebungsbedingun-
gen zugleich gerecht zu werden (ebd.).

Ubergeordnet ist der Transitionsprozess als Verinderungsprozess zu betrachten. Wie bereits in
Kapitel 1 angeklungen, bedarf jeder Ubergang als Verinderung eines Anpassungsprozesses,
womit auch ein Rollenwechsel einhergeht, welcher an sich als Herausforderung angesehen
wird und bewiltigt werden muss (ebd.). Durch Kooperation zwischen den zu wechselnden
Institutionen soll dieser Prozess unterstiitzt werden, obwohl auch die Kooperation selbst — wie

in diesem und in Kapitel 2.1.2 dargestellt — enorme Anforderungen und Herausforderungen

8 De-Homogenisierung in der Kita meint, dass die Kinder im gesamten Kindergartenalter (3-6 Jahre) gemeinsam in einer
Gruppe sind. Auf diese Weise entstehen deutliche alters- und leistungsbezogene Unterschiede in der Gruppe (Diehm, 2008).
% In der Schule durchlaufen die Kinder mit anndhernd demselben Alter und Leistungsstand gemeinsam die verschiedenen
Klassenstufen. Bezogen auf diese beiden Merkmale findet also anndhernd eine Homogenisierung statt (ebd.).
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beinhaltet und die Beteiligten auf verschiedenste Weisen konfrontiert. Kritisch zu betrachten
sind vor allem die Verdnderungssituationen, in denen die Bewailtigungsressourcen der be-
troffenen Person tiiberstiegen werden und somit schidigende Wirkungen haben (ebd.), wie
auch das Stressmodell in Kapitel 2.5.3 darstellt. In der erfolgreichen Bewiltigung sind auf3er-
dem die Wahrnehmung und Bewertung des Ereignisses bedeutsam, speziell zum Ubergang
sind hiermit die Wahrnehmung und Bewertung der eigenen Verdnderung gemeint. Diese Ver-
anderung geht mit einem Rollenwechsel von der Kita zum Schulkind einher (Kap. 2.1). Er-
gebnisse und Reaktionen vergangener Transitionen spielen eine Rolle fiir zukiinftige Transiti-
onsprozesse und wirken damit zirkuldr (ebd.). Diese konnen aber auch als Entwicklungsanrei-
ze gelten (ebd.).
So kann abschlieend trotz der aufgezeigten Herausforderungen festgehalten werden:
,, Transitionen sind komplexe Verdnderungen im Leben eines Menschen sowie seiner
Familie, die sowohl Herausforderungen, die bewdltigt werden miissen als auch Chan-
cen zum Kompetenzerwerb und zur personlichen Weiterentwicklung mit sich bringen.
(Griebel & Niesel, 2012, 6)
Im Sinne dieses Zitates soll der Fokus im nédchsten Kapitel auf die erheblichen Chancen einer

Kooperation zwischen Erziehern*innen und Lehrkréften gelenkt werden.

2.4.2 Chancen der Kooperation zwischen Kita und Grundschule (Miiller)

Im Allgemeinen konnen die Beteiligten, insbesondere Lehrkréfte, durch Kooperationsstruktu-
ren entlastet werden (Mitas, 2017). Fiir die angehenden Schulkinder und ihre Erziehungsbe-
rechtigten wird durch Kooperation eine hohe Transparenz und Professionalitidt zwischen den
zu wechselnden Institutionen signalisiert (Griebel & Niesel, 2004). Die Lehrkréfte und Erzie-
her*innen prigen den Ubergang maBgeblich, daher wirkt sich ihre mehr oder weniger stark
ausgeprigte Zusammenarbeit in jedem Fall auf das Kind und die individuelle, ganzheitliche
Entwicklung aus (BiKS, 2020; Giebeler, 2006). Langfristig wird nicht nur der Zeitpunkt des
Ubergangs selbst, sondern auch der Werdegang der Schulkinder von der Kooperation beein-
flusst. Laut den Inhalten der Schulentwicklungs- und Schuleffektivitdtsforschung zihlt Koope-
ration zu eben diesen unterstiitzenden MaBBnahmen mit der langfristigen Auswirkung auf den
Lernerfolg und damit verbundene spitere Bildungschancen (Grésel, 2014; Kindler & Hackl,
2019). So nimmt die Kooperation einen hohen Stellenwert ein (Steinert et al., 2006).
Konkretere Chancen wurden im vorherigen Kapitel bereits angebracht, um etwaige Herausfor-
derungen zu entkriften, wie bspw. die Verteilung der Aufgaben innerhalb des Kollegiums
oder auf externe Fachkréfte. Ein kooperativer Prozess hat zum Vorteil, dass Experten fiir be-
stimmte Bereiche verantwortlich sind und in diesem andere Beteiligte kompetent instruieren
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konnen (Griebel & Niesel, 2004). Um sich gemeinsames Wissen als Fundament der Koopera-
tion anzueignen, eignen sich gemeinsame Fortbildungen. Auch auf der sozialen Ebene kann
hierbei eine Grundlage der Zusammenarbeit geschaffen werden (Resinger, 2019). Die gemein-
same Arbeit und das Kennenlernen der jeweils anderen Institution und ihren Aufgaben fordern
das gegenseitige Verstidndnis und bieten somit die Chance auf gegenseitige Wertschitzung
(Buse & Sauerhering, 2018). Die Kooperation zwischen Kita und Grundschule bezieht sich
fast ausschlieBlich auf die Thematik des Ubergangs. Als enorme Chance und gleichzeitig fo-
kussiertes Ziel dieser Master-Arbeit ist die Unterstiitzung der angehenden Schulkinder im
Ubergang von der Kita in die Schule anzubringen (Griebel & Niesel, 2004). Die gelungene
Kooperation zwischen den zu wechselnden Institutionen vergroBert die Chance auf die positi-
ve Bewiltigung des Ubergangs. Insbesondere kénnen Angste vor dem Schuleintritt abgebaut
oder gar verhindert werden (Kindler & Hackl, 2019). Erzieher*innen konnen auch friihzeitig
auf unterschiedliche Leistungsniveaus der angehenden Schulkinder oder gar individuelle For-
derbedarfe aufmerksam machen und frither Hilfsangebote einleiten (Buse & Sauerhering,
2018). Dadurch konnen Auffilligkeiten, Forderbedarfe und besondere Stirken schon vor
Schulbeginn von beiden Fachkriften im Einvernehmen bedacht werden (Miiller, 2014) und
individuelle Hilfen friih an die Hand gegeben werden (Kindler & Hackl, 2019). Diese Chance
ist der herausfordernden aktuellen Situation geschuldet, in der es zunehmend leistungshetero-
gene Klassen gibt (ebd.). Besonders vorteilhaft ist daran, dass die Kinder {iber einen langen
Zeitraum beobachtet werden und bereits zum Schuleinstieg gefordert werden. Der letztgenann-
te Aspekt ist aber mit Vorsicht zu vernehmen, denn es muss dabei sichergestellt werden, dass
etwaige Unterstiitzungsangebote auch wirklich bei den bediirftigen Kindern ankommen und es
gilt stets zu priifen, ob sich die getroffenen MaBnahmen als wirksam erweisen. Effiziente Ko-
operation bietet in diesem Sinne durch gezielte und friih etablierte FordermaBBnahmen die
Chance, Schulreifepriifungen zu entkriaften, welche moglicherweise durch spontane Eindriicke
der Lehrkrifte, Tagesform oder Aufregung des Kindes verfilscht werden. Weitreichender
hingt damit die inklusive Aufnahme der Kinder an Schulen zusammen (ebd.). Zudem ist die
Kommunikation zwischen den beiden Institutionen iiber gemeinsame péadagogische Ziele zent-
ral, um einen zielgerichteten Ubergang zu gestalten (Buse & Sauerhering, 2018). Dazu kann
sich auf ein gemeinsames Bildungsziel fokussiert werden, wie bspw. ,emotionale Entwicklung
und soziales Lernen® (Kap. 2.1.2). Durch das gemeinsame Ziel wird die Anschlussfahigkeit
gesichert und die Kinder werden nicht mit einem ,abrupten Bruch® konfrontiert (Buse & Sau-
erhering, 2018). Im Laufe der Zeit kann sich die Kooperation zwischen den Einrichtungen von

spezifischen Einzelthemen auf eine allumfassende Kooperation ausweiten (ebd.). Vorausset-

28



zung dafiir ist, insbesondere fiir die Aufnahme einer neuen Kooperationsbeziehung, dass die
.»|...] Basisarbeit [...] (ebd., 23) — gemeint ist damit ein stetiges, ausgebautes gegenseitiges
Verstidndnis und Vertrauen — bereits abgeschlossen ist (ebd.). Im Speziellen werden die Kinder
in ihrer Entwicklung von den Fachkréften identitdtsfordernd unterstiitzt, indem Emotionen
gemeinsam bewiltigt und/ oder neue Strukturen kennengelernt werden (Sill, 2010). Ein unter-
stiitzter Transitionsprozess ermdglicht dem Kind eine freie Entwicklung und ermutigt es, sich
auf die neue Rolle im sozialen Status einzulassen sowie den neuen Rollenerwartungen gerecht
zu werden (ebd.). Die Kooperation tragt dariiber hinaus dazu bei, dass Verdnderungen oder gar
Verluste bestehender Beziehungen bewiltigt und neue Beziehungen aufgenommen werden
konnen (ebd.).
Insgesamt wird deutlich, dass die Transition einschneidende Herausforderungen, aber auch
aussichtsreiche Chancen birgt. Die Nutzung der Kooperationschancen soll in einer Studie ab
Kapitel 3 untersucht werden. Vor diesem Einblick in die Praxis wird jedoch die Zusammen-
setzung des IFP-Transitionsmodells und dessen ko-konstruktive Vorgehensweise bzw. Koope-
rationsform im Besonderen erldutert.
2.5 Das IFP-Transitionsmodell nach Griebel und Niesel (Jantzen)
Im Staatsinstitut flir Frithpddagogik (IFP) wurde in den Jahren 2000-2002 das IFP-
Transitionsmodell in einem vielschichtigen Prozess nach einer ko-konstruktiven Vorgehens-
weise entwickelt (Griebel & Niesel, 2018). Das entstandene Modell vereint verschiedene An-
satze in sich. Auf diese Weise sind aktuelle empirische sowie theoretische wissenschaftliche
Erkenntnisse aus der Transitionsforschung enthalten und auf den Ubergang zwischen zwei
Bildungseinrichtungen bezogen. In der weiteren Erlduterung wird sich wieder auf die Bil-
dungseinrichtungen Kita und Grundschule bezogen. Das Ziel dieses Modells besteht darin, den
Blick der Fachkrifte bzgl. der komplexen Verdnderungsprozesse in Familien wihrend des
Ubergangs zu schiirfen und diese im Veréinderungsprozess zu unterstiitzen (ebd.). Es griindet
auf der psychologischen Transitionstheorie, die besagt, dass verschiedenste ,,[...] Tiirwachter
[...]” (ebd., 20) Einfluss auf den Ubergangsprozess des Kindes nehmen. Aufgefiihrt werden in
Bezug auf den ,Einschulungsiibergang‘ folgende Beteiligte:

1. Familie und Freunde,

2. Erzieher*innen und Lehrkrifte,

3. organisatorische Vertreter*innen, wie bspw. die Schulleitung sowie

4. Gutachter*innen (ebd.)
Die erste Gruppe nimmt hierbei laut Urie Bronfenbrenners ,Okologie der menschlichen Ent-

wicklung’ die mikrosoziale Ebene ein (Frohlich-Gildhoff, 2013), die zweite Gruppe die me-
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sostrukturelle Ebene, die im Austausch mit der Familie steht (Griebel & Niesel, 2018). Als
dritte Gruppe werden Organisatoren*innen der exostrukturellen Ebene zugeordnet, die ledig-
lich indirekten Einfluss auf das Kind nehmen (ebd.). Die letzte Gruppe steht als vertretende
Instanz fiir die makrostrukturelle Ebene, die von der Gesellschaft in Bezug auf die kulturellen
Weltanschauungen geprigt wird (Frohlich-Gildhoff, 2013). Beim Ubergang von der Kita in
die Grundschule wird das Kind demzufolge von verschiedensten Ebenen beeinflusst. In Bezug
auf diese Master-Arbeit bleibt festzuhalten, dass sowohl die Kita als auch die Grundschule
isoliert zwei Mikrosysteme darstellen, die erst durch ihre Kooperation mit den Familien und
untereinander auf der Mesoebene wirken konnen (ebd.). Insgesamt handelt es sich bei der
Transition um eine vielschichtige Wechselwirkung, die unter anderem im 6kopsychologischen
System von Bronfenbrenner deutlich wird und im IFP-Transitionsmodell aufgegriffen wurde
(ebd.). Es ist demzufolge nicht verwunderlich, dass das IFP-Transitionsmodell einen ko-
konstruktiven Ansatz hat, der die Akteure*innen der Institutionen, die Familien und die ,,[...]
sozialen Systeme durch Kommunikation und Partizipation [...]* (Griebel & Niesel, 2018, 37)
in Beziehung zu setzen sucht. Dazu ist eine Transitionskompetenz der sozialen Systeme un-
umganglich. Diese zeichnet sich darin aus, dass alle Akteure*innen beriicksichtigt werden und
in einem prozesshaften Geschehen zusammenwirken (ebd.). Das Gelingen der Transition ob-
liegt demnach nicht allein dem Kind, vielmehr miissen ihm Kompetenzen an die Hand gege-
ben werden, damit auch auf individueller Ebene der Ubergang erfolgreich bewiltigt werden
kann. Diese pddagogische Unterstiitzung sowie der ,,[...] Blick fiir die komplexen Verdnde-
rungsprozesse [...] (ebd., 38) sind Hilfestellungen, die durch das IFP-Transitionsmodell er-
moglicht werden.

Das IFP-Transitionsmodell basiert insbesondere auf den theoretischen Grundlagen des Fami-
lien-Transitions-Modells von Philip Cowan (1991), dem o6kopsychologischen Ansatz von
Bronfenbrenner (1989), dem Stresskonzept von Richard Lazarus (1995) sowie der Theorie der
kritischen Lebensereignisse von Sigrun-Heide Filipp (1995), die in den nachstehenden Unter-

kapiteln ausgefiihrt werden (ebd.).

2.5.1 Das Familien-Transitionsmodell nach Cowan (Jantzen)

Dieses Modell aus dem Jahr 1991 untersucht die Ubergéinge unter Beriicksichtigung aller Fa-
milienmitglieder (ebd.). Die Entwicklung des Einzelnen bzw. der Familie unterscheiden sich
auf inhaltlicher, nicht aber auf struktureller Ebene. Diese Erkenntnis wird in einem Struktur-
und Prozessmodell familidrer Transitionen dargestellt, das Verbindungen zu der krisen- und
stressbesetzten Situation aller Beteiligten herstellt. Innerhalb eines Tansitionsprozesses, wie
bspw. dem Eintritt in die Schule, findet eine soziologische Statusverdnderung statt, welche alle
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Beteiligten zu meistern haben (ebd.). Dies kann einerseits dadurch gelingen, dass starke Emo-
tionen bewiltigt werden und andererseits durch das Erlangen neuer Kompetenzen. Hierbei
kann bei den betroffenen Individuen ,,[...] eine normale oder eine dysfunktionale Bewailtigung
der Verdnderung auftreten® (ebd., 29).

Bereits vor zwanzig Jahren ging Cowan davon aus, dass Transitionen nicht nur Verénderungen
auf der Identitdtsebene (Transition aus individueller und emotionaler Perspektive des Erle-
bens), sondern ebenfalls auf der Beziechungs- und Gemeinschaftsebene (Transition als extrinsi-
sche Bewiltigung der Anforderungen an die neue Rolle) bedingen (ebd.). Eine weitere Errun-
genschaft des Modells ist das Darstellen der Transition als ,,[...] ein Ungleichgewicht zwi-
schen der verdnderten Lebenssituation und der Anpassung des Einzelnen und der Familie
[...]¢ (ebd., 29) sowie der Versuch, dieses Gleichgewicht innerhalb der neuen Rolle wieder-
herzustellen. Dies gelingt zumeist durch die Bewiéltigung und die damit verbundenen Anpas-
sungsleistungen des Einzelnen bzw. der Familie. Um das Gleichgewicht zu generieren, konnen
Risiko- und Schutzfaktoren sowie abgeschlossene Anpassungserfahrungen hilfreich sein.

Doch auch die personliche Einstellung gegeniiber der Transition ist bedeutsam (ebd.).

2.5.2 Der okopsychologische Ansatz nach Bronfenbrenner (Jantzen)
Der Ansatz Bronfenbrenners aus dem Jahr 1989 fokussiert die Interaktion zwischen dem Indi-
viduum und dessen sozialem Umfeld (ebd.). In der folgenden Abbildung 1 werden die einzel-

nen Systemebenen Bronfenbrenners in ihren Wechselwirkungen dargestellt:
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Abbildung 1: Die systemtheoretische Betrachtung der Entwicklungsumwelt nach Bronfenbrenner (entnommen aus: Mischo,
2009, 154)
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Dabei stellen die Familienmitglieder ein Mikrosystem dar (Abb. 1), das sich nach auflen ab-
grenzt. Innerhalb dieses Mikrosystems hat das Verhalten des Einzelnen auch Einfluss auf die
anderen Familienmitglieder. Dieses Modell bietet einen neuen Zugang, da die Mitglieder der
Familie in einer besonderen Interaktion zueinander dargestellt werden, die sowohl parallel als
auch zirkulédr sein kann (ebd.). Andere Modelle sehen diese Interaktion eher als linear und
monokausal an. Auf diese Weise wird deutlich, wie zentral die Familie fiir das Kind als Indi-
viduum und dessen Entwicklungsbedingungen ist. Neben den Mikrosystemen existiert eine
weitere Systemebene, die die kleinsten Systeme in Wechselwirkung zueinander stellt und dar-
aus eine mittlere Systemebene konstruiert. Diese wird als Mesosystem (Abb. 1) bezeichnet und
umfasst diejenigen, die den Familienmitgliedern nahestehen und an der Entwicklung des Kin-
des aktiv beteiligt sind, wie der Freundeskreis oder Verwandte (ebd.). Beim Ubergang in eine
neue Lebensphase, wie bspw. von der Kita in die Grundschule, bildet sich somit ein weiteres
Mesosystem, da bspw. der Freundeskreis erweitert oder erneuert wird. Als Exosysteme (Abb.
1) hingegen werden die Systeme bezeichnet, die nicht unmittelbar Einfluss auf alle Familien-
mitglieder nehmen. Vielmehr steht nur ein einziges Familienmitglied mit diesem Lebensbe-
reich in Verbindung, wie z. B. dem Arbeitsplatz der Erziehungsberechtigten (ebd.). Eine wei-
tere und iibergeordnete Ebene bildet das Makrosystem (Abb. 1). In dieses System sind Famili-
enpolitik, Legislative und gesellschaftliche Werte und Normen eingebettet. Diese nehmen mit
thren generations- und umweltbedingten Denkweisen Einfluss auf die ihnen untergliederten
Systemebenen (ebd.). Insgesamt weist dieses Modell eine ,ganzheitliche menschliche Ent-
wicklung® auf, die eine wechselseitige Anpassung zwischen dem Individuum und der (sozia-
len) Umwelt verlangt. Im Konkreten und in Bezug auf das Thema der Master-Arbeit ist die
Rollenverdnderung eines Individuums gemeint, das von einem Kindergartenkind zu einem
Grundschulkind wird. Dabei bewegt sich das Kind in verschiedenen Mikrosystemen, die in
Wechselwirkung zueinander stehen. Gerade in Bezug auf die kindliche Entwicklung ist es
unerldsslich, dass das Kind die erlernten Handlungsweisen und Erfahrungen aus einem Mikro-

system auf andere zu libertragen vermag und sich damit der Verdnderung stellt.

2.5.3 Das Stressmodell nach Lazarus (Jantzen)
Das Stressmodell aus dem Jahr 1995 fokussiert die Belastungsreaktionen und -bedingungen,
die sich auf Verdnderungen im Leben einer Person beziehen (ebd.). Eine Verdnderung ist da-
bei abhingig von den folgenden Bedingungen:

1. Dem Ausmal der Verdnderung

2. Der Dauer der Verdnderung

3. Der Erwiinschtheit der Verdnderung
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4. Der Kontrollmdglichkeit des Individuums

5. Der Verfiigbarkeit von Bewaltigungsressourcen (ebd.)
Die Bewiltigung einer Verdanderung kann erschwert werden, wenn eine oder mehrere dieser
Bedingungen in negativer Form eintreten. Wenn im Fall der Thematik dieser Master-Arbeit
ein Kind noch nicht bereit ist, die Rolle des Schulkindes einzunechmen, so ist der Verinde-
rungsprozess erschwert. In Bezug auf den zeitlichen Aspekt, wiirde der Verdnderungsprozess
,Schuleintritt’ durch sich anhdufende und langfristige Neuerungen im Schulalltag zu stark
ausgedehnt werden. Mit Eintreten des dritten Aspekts wiirde das Kind bspw. noch an der Rolle
des Kindergartenkindes hingen und verstirkt dem freien Spiel zugetan sein. Damit wehrt es
sich ggf. gegen die neue Rolle des Schulkindes, was ein Ankommen im Schulalltag erschwert.
Die vierte Bedingung wiirde dann scheitern, wenn das Kind bspw. von den Erziehungsberech-
tigten in die neue Rolle gedridngt wird und sich in der neuen Rolle nicht miindig und hand-
lungsfihig fiihlt. In Bezug auf die letzte Bedingung trite ein Scheitern ein, wenn externe Un-
terstiitzungsangebote und eigene Fertigkeiten bzgl. der Einschulung ausblieben. Das Kind wi-
re mit der Verdnderung tiberfordert, da es sich zu keiner Zeit seines Lebens Fertigkeiten an-
trainiert hat, die es auf einen Verdnderungsprozess anwenden konnte. In diesem Fall gilt es,
professionelle Unterstiitzungsangebote einzuholen. Bleiben diese jedoch auch aus, so scheitert
das Kind im schlimmsten Fall an der Verdnderung und eckt im System Schule an (ebd.). Die-
ser Zusammenhang zwischen der objektiven Verdnderungssituation und deren subjektiver

Bewertung und Bewiltigung stellt den transaktionalen Stressansatz von Lazarus dar (ebd.).

2.5.4 Die Theorie der kritischen Lebensereignisse nach Filipp (Jantzen)
Die Theorie der kritischen Lebensereignisse von Filipp aus dem Jahr 1995 besagt, dass es sich
um auftretende Ereignisse im Leben eines Menschen handelt, die in das ,,[...] Passungsgefiige
zwischen Person und Umwelt [...]* (ebd., 27) eingreifen. In einer solchen Verénderung ist der
Mensch dazu angehalten, die entsprechenden Anpassungsleistungen einzuleiten, um das Pas-
sungsgeflige zu erneuern. Diese Ereignisse gelten als kritisch, da sie nicht nur als positive
Entwicklungschance genutzt werden konnen, sondern auch umgekehrt das Risiko bergen, eine
negative Entwicklung zu vollziehen (ebd.). Im konkreten Fall wére das kritische Lebensereig-
nis die Einschulung. Statt eine Lésung fiir die emotionale Belastung dieses Rollenwechsels
zum Schulkind zu finden und sich neu zu organisieren, geht das Kind dazu iiber, bewihrte
Rollenmuster aus der Kita in die neue Rolle zu iibertragen. Es konnte bspw. dazu {ibergehen,
wie gewohnt das zu tun, worauf es Lust hat, anstatt die vorgegebenen Schulaufgaben zu erle-
digen. Auch in diesem Ansatz ist die subjektive Einschédtzung des neuen Lebensereignisses
bedeutend. Im Mittelpunkt der Theorie von Filipp stehen demnach die Wahrnehmung, Bewil-
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tigung und Bewertung des Ereignisses durch das Individuum (ebd.). Auch die Erziehungsbe-
rechtigten nehmen hierbei direkten Einfluss auf das Individuum und indirekt somit auch auf
die Uberginge, in diesem Fall auf den konkreten Bildungsiibergang von der Kita in die Grund-

schule.

2.5.5 Zusammenfassung des IFP-Transitionsmodells in Bezug auf die Einschulung
(Jantzen)

Die aufgefiihrten Modelle und Ansdtze wurden im IFP-Transitionsansatz zusammengefiihrt
und von Griebel und Niesel auf die aktuellen gesellschaftlichen Gegebenheiten angepasst. In
besonderer Weise wird durch die Betrachtung des Ubergangs aus 6kosystematischer Perspek-
tive von Bronfenbrenner aufgezeigt, dass die Einschulung im Spezifischen auf verschiedenen
Systemebenen stattfindet. Die einzelnen Mikrosysteme — Kita, Schule, die Familie und der
Freundeskreis des Kindes — stehen dabei in gegenseitigem Kontakt und stets in einer Verbin-
dung zum Kind. Dieser Transfer zwischen den Mikrosystemen ldsst ein Mesosystem im Sinne
einer systemiibergreifenden Kooperation entstehen. Gerade in Bezug auf die Einschulung ist
der Kontakt auf der Mesoebene bedeutend (Griebel & Niesel, 2018) und wird daher auch in
dieser Master-Arbeit in besonderer Weise betrachtet und untersucht. Die Anpassung an eine
neue Institution findet demnach auBerhalb der Familie statt und ist somit als ein Ubergang in
einer Okologischen Umgebung einzuordnen (ebd.). Hier schlieft sich das Familien-
Transitionsmodell von Cowan an, das die Einschulung als intensiven Verdnderungsprozess fiir
das Kind, aber auch fiir dessen Erziehungsberechtigte (Entwicklung der Erziehungsberechtig-
ten eines Kindergartenkindes zu Erziehungsberechtigten eines Schulkindes), beschreibt (ebd.).
Die Bewiltigung von Ubergiingen inkludiert daher alle Lebensbereiche der Kinder und deren
Erziehungsberechtigten und nimmt eine zentrale Rolle ein, da eine Anpassung zwischen dem
Individuum und der Umwelt im Mittelpunkt steht. Eben dieser Anpassungsprozess findet im
IFP-Transitionsmodell durch Einbezug des Stressmodells nach Lazarus Beachtung. Das Indi-
viduum muss in diesem Zusammenhang bestimmte Ressourcen fiir die Bewiltigung von
Ubergiingen aufweisen, da Ubergiinge in Bezug auf die Entwicklung des Kindes sowohl eine
Chance als auch ein Risiko sind. Griebel und Niesel (2018) betiteln den Ubergang fiir ein Kind
und/ oder dessen Erziehungsberechtigte dann als Risiko, wenn die Ressourcen fiir die Bewil-
tigung des Ubergangs unzureichend sind. Die Ubergangssituation kann als Krise empfunden
werden, wenn der Ubergang mit Stress und Uberforderung behaftet ist und sich negativ auf die
Gesundheit der Betroffenen auswirkt (ebd.). Dieses Stressmodell wird durch die psychologi-
sche Stresstheorie der kritischen Lebensereignisse von Filipp ergénzt, die jedoch das Kind an

sich noch einmal intensiv in den Fokus riickt, da die Wahrnehmung, die Bewiltigungsmdg-
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lichkeiten und die Bewertung des Ereignisses durch das Individuum anvisiert werden. Der
Ubergang selbst ist dabei ein kritisches Lebensereignis oder eine Krise, die das Kind durchzu-
stehen hat, und die es mithilfe seiner kognitiven, sozialen, emotionalen und motorischen Res-
sourcen bewéltigen kann (ebd.).

Insgesamt bringt das IFP-Transitionsmodell nicht allein verschiedene Theorien, Ansdtze und
Modelle zusammen. Durch die Forschungen, die diesem Modell zugrunde liegen, konnten
auch die ,,[...] professionellen Handlungsbedingungen und Qualifikationsmuster [...] gezielter
untersucht [...] [, die] Kinderperspektive einbezogen und Erkenntnisse aus internationalen
Studien genutzt werden (Niirnberg & Schmidt, 2018, 106). AuBerdem setzt das IFP-Modell
nicht auf einen harmonischen und kontinuierlichen Ablauf des Ubergangs, vielmehr wird ge-
rade die Diskontinuitit fiir das Individuum im Ubergang als gewinnbringend erachtet (Griebel
& Niesel, 2018). Damit flieBen aktuelle gesellschaftliche Konstrukte in diesem Modell zu-
sammen, die das Kind in den Mittelpunkt des pddagogischen Handelns stellen, welches damit

wiederrum an Bedeutung gewinnt und sich verstérkt auf das Individuum ausrichtet (ebd.).

2.5.6 Das IFP-Transitionsmodell als ko-konstruktiver Prozess (gemeinsam)

Nachdem das IFP-Transitionsmodell und die Ansdtze, denen es zugrunde liegt, theoretisch
erldutert wurden, ist zusammenfassend erneut hervorzuheben, dass neben dem Kind auch die
Erziehungsberechtigten einen aktiven Verdanderungsprozess (mit-) durchlaufen (ebd.). Sie bei-
de machen daher die aktiven Bewiltiger*innen des Ubergangs aus. In Abbildung 2 wird dies
auf der linken Seite dargestellt. In ihren aktiven Rollen miissen Kinder (hier als Jungen und
Maidchen aufgefiihrt) gemeinsam mit den Erziehungsberechtigten (als Viater und Miitter aufge-

fiihrt) schulnahe Basiskompetenzen entwickeln und die Transition bewéltigen (Abb. 2).

Transition Im ko-konstruktiven Prozess
kommunizieren
partizipieren Erzieherinnen
Lehrerinnen
Mitarbeiterinnen
helfender Dienste

[ Madchen, Jungen, M(mer Vater Mtter, Vater, Madchen, Jungen i
/Sozrnles Ne.zwerk

entwu:keln fordern
~, Basiskompetenzen __-
lemziel- bzw. schulna'se
Kompetenzen

bewal\ngen modeneren
Transition
Kindergartenkinder Eltern eines Kindergartenkindes |
werden Schulkinder werden Eltern eines Schulkindes |

Abbildung 2: Transition als ko-konstruktiver Prozess (entnommen aus: Griebel & Niesel, 2018, 116)
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Auf der rechten Seite der Abbildung 2 sind die Fachkrifte aufgefiihrt, besonders wird der
Blick auf die Erzieher*innen und die Lehrkréfte gelegt. Sie erleben den Transitionsprozess
nicht selbst, gestalten und begleiten diesen jedoch und gelten damit als passiv beteiligte, pro-
fessionelle Akteure*innen (Buse & Sauerhering, 2018). Fachkréfte durchlaufen keine indivi-
duelle Verinderung, denn die jihrlich wiederkehrende Ubergangsbegleitung schligt sich nicht
personlich in ihrer Identitdtsentwicklung nieder. Es fehlen die Merkmale der Erstmaligkeit und
Einmaligkeit, die flir eine Transition markant sind (ebd.). Ihre Aufgaben bestehen auf Grund-
lage der Transitionstheorie darin, die beiden institutionellen Lebenswelten der Kita und
Grundschule miteinander zu vereinen, die Anschlussfahigkeit aneinander zu sichern und vor
allem eine ,Briicke* fiir den Ubergang in die neue Institution zu bauen (ebd.). Eine erfolgrei-
che Transition kann laut diesem Modell nur in einem ko-konstruktiven Zusammenwirken zwi-
schen den aktiven und passiven Akteuren*innen gelingen. Die Ko-Konstruktion innerhalb des
IFP-Transitionsmodells zwischen den Kindern und Erziehungsberechtigten, der Kita und der
Grundschule ist besonders erstrebenswert (Griebel & Niesel, 2018). Diese Form stellt somit
den ,goldenen Schliissel* am Schliisselbund der Fachkrifte dar. Ein Merkmal der ko-
konstruktiven Kooperation ist vor allem die Zusammenarbeit als Team iiber den gesamten
Kooperationsprozess hinweg, wie es auch in Kapitel 2.2.3 ausgefiihrt wurde.

2.6 Aktueller Forschungsstand (gemeinsam)

Der néchste Schritt besteht darin, den aktuellen Forschungsstand bzgl. der Kooperation zwi-
schen Lehrkriften und Erziehern*innen darzulegen, um einen Orientierungsrahmen fiir die
eigene empirische Untersuchung zu schaffen. Nachdem durch den Einblick in die Literatur der
Schliisselbund konstruiert und der ,goldene Schliissel‘ ausfindig gemacht wurde, wird nun die
,schwere Tiir* des Ubergangs in den Blick genommen, die es zu durchschreiten gilt. Dafiir ist
es erforderlich, die aktuelle Kooperationssituation zwischen Erziehern*innen und Grundschul-
lehrkriften zu betrachten. Vorrangig wird eine Bestandsaufnahme des Bundeslandes Nieder-
sachsen vorgenommen. Ubergeordnet befasst sich die sog. Schuleffektivititsforschung u. a.
mit der (Bildungs-) Qualititsanalyse von Schulen und verfolgt das Ziel, verbesserte Bedin-
gungen fiir die Lernenden zu etablieren. Erwiinschte Resultate miinden in einer positiven Ein-
flussnahme auf die Entwicklung der Individuen (Grésel, 2014). Ein zentrales Konstrukt der
auf Schulebene relevanten Qualitdtsmerkmale wird von Ditton (2000) unter ,Kooperation und
Koordination’ eingeordnet. Gleichberechtigt sind damit die innerschulischen Prozesse sowie
Kontakte zu auBBerschulischen Personen oder Institutionen gemeint (Ditton & Miiller, 2011).
Als Beispiel fiir eine auBBerschulische Institution ist an dieser Stelle die in der Master-Arbeit

fokussierte Kooperation von Grundschulen und Kitas zu nennen. Wie bereits in Kapitel 2 er-
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lautert, ist die Kooperation zwischen Grundschullehrkriften und Erziehern*innen gesetzlich
verpflichtend. Doch wie wird sie aktuell in der Praxis in Bezug auf die Transition zwischen
den Institutionen Kita und Grundschule umgesetzt?

Wie in Kapitel 2.1.2 ndher beschrieben, macht auch Stig Brostrom (2002) in einer Studie auf
die unterschiedlichen Ziele, Inhalte und Prinzipien bzgl. Erziechung und Bildung der beiden
Institutionen aufmerksam. Insbesondere fiir angehende Schulkinder erwies es sich als proble-
matisch, bereits Erlerntes wie gewohnt in einen neuen Kontext zu iibertragen (Brostrom,
2002). Zu wiederholen ist an dieser Stelle, dass im Elementarbereich der Nds. Orientierungs-
plan fiir Bildung und Erziehung mit seinen ergédnzenden Handlungsempfehlungen fiir Kinder
unter drei Jahren gilt. Im Primarbereich ist das NSchG mit dem Grundschulerlass und den
fachspezifischen KC grundlegend. Trotz der gesetzlichen Verankerung zeichnen sich, insbe-
sondere im Kontext ,Schule‘, vermehrt individualisierte statt kooperativer Zielsetzungen ab
(Grésel et al., 2006). Mindestens die Lehrkrifte priaferieren eine von den Erziehern*innen un-
abhingige Berufsausiibung (ebd.). Jedoch stellt u. a. die DKJS die Wichtigkeit der Begleitung
und Unterstiitzung des Ubergangs in Verbindung mit festen und ritualisierten Kooperations-
strukturen zwischen den Institutionen dar (Kucharz et al., 2011). Angehende Schulkinder kon-
nen so einen erfolgreichen Ubergang erleben und schon vor dem Zeitpunkt des Schuleintritts
konnen die individuellen Bediirfnisse der Kinder von den Lehrkriften beachtet werden. Der
Ubergang kann jedoch auch Probleme mit sich bringen, die iiber die psychologische Stressthe-
orie von Lazarus (Kap. 2.5.3) hinausgehen. Der Anteil der Kinder mit Ubergangsproblemen
wird mit bis zu 40% angegeben (Griebel & Niesel, 2003). Mogliche Griinde dafiir sind bspw.
Angste, mangelnde soziale Kompetenzen oder Briiche in der Bildungsbiografie, die durch feh-
lende Anschlussfihigkeit entstehen kénnen. Eine Perspektive, die im Ubergangsprozess eben-
falls Beachtung finden muss, ist die der Schulkinder. Sie erleben den Ubergang vorwiegend
als Statuswechsel (Seddig, 2014). Griebel und Niesel (2002) stellen heraus, dass sich die Kin-
der in Hinblick auf den bevorstehenden Schuleintritt {iberwiegend optimistisch dullerten. Le-
diglich circa 15% der befragten Kinder freuten sich nicht auf die Schule. Typische Charakte-
ristika dieser Gruppe sind bspw. Schiichternheit, Angstlichkeit oder Trennungsprobleme von
den Erziehungsberechtigten (ebd.). Eine weitere Studie, welche die Perspektive der Kinder in
den Mittelpunkt stellt, wurde von Agnes Kordulla (2017) verdffentlicht. Auf Grundlage meh-
rerer Interviews mit Erstkldsslern*innen konnte sie herausstellen, dass die Kinder den Uber-
gang als besonders gut empfunden haben, wenn die Lehrkréfte bereits vor dem Schulbeginn
eine Beziehung zu den Kindern aufbauten, da so Unsicherheiten und Aufregungen der neuen

Situation gegeniiber abgebaut werden konnten (Kordulla, 2017). Vertraute Beziehungen kon-
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nen Kindern demnach den Ubergang erleichtern und ein positives Herangehen an den Uber-
gang ermoglichen (ebd.). Die Bewiltigung der Entwicklungsaufgaben (Kap. 2.1) nach Griebel
und Niesel (bspw. 2004) wurde in einer Studie von Ann-Katharina Hein und Henrik Streffer
(2019) untersucht. Auf der individuellen Ebene zeigte sich, dass sich knapp die Hélfte der un-
tersuchten Vorschulkinder (44%) mit ihrer neuen Rolle auseinandersetzt. Besondere Beach-
tung findet dabei die Thematik des ,bereits Lesen-, Schreiben- und/ oder Rechnen-Konnens*
(Hein & Streffer, 2019). Eher weniger werden (auf der interaktionalen Ebene) Beziige zum
Verlust der Erzieher*innen als Beziehungspartner*innen sowie zum Kennenlernen der neuen
Lehrkréfte gezogen. Etwa ein Viertel der Kinder zeigte aber, dass sie bereits der mogliche
Verlust von Freundschaften beschiftigt und sie soziale Kontinuitit benotigen (ebd.). Auf kon-
textueller Ebene wurde festgestellt, dass beinahe alle Kinder ihre zukiinftige Grundschule na-
mentlich kennen, 89% konnen duBere Merkmale beschreiben (ebd.). Zur Unterscheidung von
Kita und Grundschule duBlerten sich mehr als die Halfte der Kinder (60%) zu erwarteten Ein-
schrankungen in der Schule (ebd.). In einer weiteren Studie von Griebel und Niesel (2018)
wird deutlich, dass der Unterricht Anforderungen verlangt, die den Kindern nicht vertraut sind.
Die Pausen hingegen sind ihnen durch das ,freie Spielen in der Kita bekannt (ebd.). Den
Wechsel zwischen Unterricht und Pause kennen die Kinder aus ihrem familidren Umfeld in
Form des Wechsels zwischen Arbeit und Freizeit der Erziehungsberechtigten (Griebel & Nie-
sel, 2018). Auch kommt dieser Wechsel dem Bestreben nach, den Schulalltag vorhersehbar zu
gestalten und in kleine Abschnitte zu teilen, die leichter zu bewéltigen sind (ebd.). Fiir die Er-
ziehungsberechtigten ist es am Schuleintritt besonders wichtig, dass ithre Kinder traditionelle
Werte erlernen, wie Piinktlichkeit und/ oder geforderte Ziele zu erreichen (Griebel & Niesel,
2002). Haufig gehen diese Wertvorstellungen mit Leistungsdruck am Ende der Kindergarten-

zeit einher, obwohl die Erziehungsberechtigten eher einem sog. ,Statusverlust*!°

vorbeugen
wollen (ebd.). Im engen Wechselspiel beeinflussen sich die Emotionen der Kinder und Erzie-
hungsberechtigten am Ubergang gegenseitig. Auch in dieser Studie wird der Hinweis darauf
gegeben, dass der Ubergang in ko-konstruktiver Form durch alle Beteiligten am besten bewil-
tigt bzw. begleitet wird (ebd.). Beziiglich der durchgingigen Kooperation zwischen Kita und
Grundschule lieen sich in einer Studie von Constanze Koslowski und Petra A. Arndt (2016)
bestimmte Schwerpunkte in der Bedeutsamkeit fiir die befragten Fach- und Lehrkrifte ausma-

chen. An oberster Stelle stehen die strukturellen und logistischen Fragen, erst danach folgt der

Themenbereich ,Padagogik‘ (Koslowski & Arndt, 2016). Als eher weniger bedeutsam stellt

19 Der soziale Status hiingt vom spiteren (Berufs-) Leben der Schiiler*innen ab. Erziehungsberechtigte mochten moglichst
vermeiden, dass der Beruf ihrer Kinder einem geringeren Status entspricht als ihr eigener. Sie mdchten also mindestens einen
Statuserhalt oder eine Statusverbesserung fiir ihre Kinder (bspw. Bildungstrichter: BMBF, 2018).
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sich die ,Qualitdtsentwicklung® heraus (ebd.). Insgesamt zeigt die Studie positive Effekte
durch die Kooperation der beteiligten Fachkrifte, die sich bspw. durch héhere Arbeitszufrie-
denheit auszeichnen (ebd.). Als beispielhaftes Kooperationsprojekt zur Anndherung an die
Zusammenarbeit zwischen Kita und Grundschule wird in Anhang 8.2 das ,Projekt Briicken-
jahr‘ genauer beschrieben. Von 2012 bis 2015 fand das Folgeprojekt ,Kita und Grundschule
unter einem Dach* statt (Tremel, 2015). In diesem dreijdhrigen Modellprojekt wurden an we-
nigen Standorten in Niedersachsen Anregungen entwickelt, um anschlussfihige Bildungsbe-
gleitung zu initiieren (ebd.). Wichtig ist vor allem die Erkenntnis, dass je nach Gegebenheiten
und Voraussetzungen der Institutionen unterschiedliche Mdglichkeiten in der Zusammenarbeit
von Kita und Grundschule vorhanden sind. Wie bereits in Kapitel 1 erwédhnt, wurden bislang
aber keine Erkenntnisse zu den verschiedenen ,Lagen/ Regionen® der Kitas gesammelt. Zur
gleichen Zeit, aber unabhingig vom Projekt, wurden Studien von den Wissenschaftlern*innen
um Petra Hanke et al. (2013) sowie von Gabriele Faust (2013) durchgefiihrt. In der BiKS-
Studie wurde die Bedeutung einer friihkindlichen Forderung herausgestellt, wobei vorherr-
schende Kooperationsaktivitdten untersucht wurden (Faust, 2013). Am hiufigsten wurde dabei
der Besuch einer Kindergartenkindergruppe in der Schule ausgemacht. Eher selten wurde
bspw. der Besuch gemeinsamer Fortbildungen oder die gemeinsame Beratung der Erziehungs-
berechtigten genannt (ebd.). Grundsétzlich ldsst sich das Interesse an der Kooperationsbezie-
hung seitens der Erzieher*innen hoher bewerten als seitens der Lehrkréfte (ebd.). Als besonde-
re Herausforderungen stellten die Lehrkréfte z. B. das nicht vorhandene Zeitkontingent fiir
Transitionsgespriche oder die Anzahl der Kitas, mit denen sie kooperieren miissen, dar (ebd.).
Als Beispiel ,guter Kooperation® wird eine Studie aus dem Bundesland Nordrhein-Westfalen
angefiihrt. In dieser WirKt-Studie wurden in Bezug auf die Existenz von Kooperationsbezie-
hungen im Nachbarbundesland vergleichsweise bessere Ergebnisse erzielt (Hanke et al.,
2013). Dort existiert in sowohl 84% der Kitas als auch in 96% der Grundschulen ein pddago-
gisches Konzept inklusive einer Verankerung der Kooperation (ebd.). In knapp der Hilfte die-
ser Institutionen besteht eine schriftliche Kooperationsvereinbarung, aulerdem ist die Hélfte
der Institutionen Mitglied in einem Arbeitskreis oder Netzwerk zu Themen des Ubergangs
(ebd.). Gemeinsame Fortbildungen zur Kooperation und zur Bildungsdokumentation im Uber-
gang werden regelmiBig besucht. AuBlerdem finden Kooperationstreffen routiniert, durch-
schnittlich drei- bis viermal im Jahr, statt (ebd.). Die Bewertung der Kooperationsbeziehung
fallt seitens der Erzieher*innen bzw. Kita-Leitungen dennoch schlechter aus als die Bewertung
der Lehrkrifte bzw. Schulleitungen in Bezug auf die Kooperationsbeziehung zum Elementar-

bereich (ebd.). Eine andere Studie des Bamberger Forschungsprojekts BiKS (2020) stellte bei
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einer Untersuchung der tatsichlich genutzten Kooperationsformen heraus, dass zwischen den
beiden fokussierten Kooperationspartnern*innen der allgemeine Informationsaustausch als
Kooperationsform am héufigsten genutzt wird. Beinhaltet sind darin vorrangig der Austausch
tiber Stirken und Schwéchen einzelner Kinder sowie der inhaltliche Austausch (Faust et al.,
2011). Nach einer Studie von Hanke et al. (2013) lassen sich die drei in Kapitel 2.2.3 vorge-
stellten Kooperationsformen in Kooperationsniveaus einteilen. Die folgende Abbildung 3 ver-

anschaulicht die vorgenommene Einteilung:

Arbeitsteilung

Austausch

Abbildung 3: Pyramide der Kooperationsniveaus (eigene Darstellung)

Die Kooperationspyramide verdeutlicht die Effizienz und Haufigkeit der Nutzung verschiede-
ner Kooperationsformen. Die Ko-Konstruktion steht als Kooperationsniveau 3 an oberster
Stelle, was mit der hochsten Effizienz gleichzusetzen ist (Abb. 3). Sie ist jedoch mit roter Far-
be und der kleinsten Fliche gekennzeichnet, da sie in der Praxis am seltensten stattfindet
(ebd.). In der Mitte, in gelber Farbe hinterlegt, befindet sich die Arbeitsteilung als zweites Ko-
operationsniveau. Unten steht sich das Kooperationsniveau 1, welches am hiufigsten Ge-
brauch findet — wie die griine Farbe und die GroBe der Flache signalisieren (ebd.). Da der Aus-
tausch jedoch am wenigsten effizient ist, befindet er sich in der Pyramide ganz unten. Insbe-
sondere wird durch Abbildung 3 verdeutlicht, dass die Intensivierung der Kooperationsaktivi-
titen und ihrer genutzten Formen zwischen Kita und Grundschule ,,[...] (weiterhin) ausbaufa-
hig [...]* (Buse & Sauerhering, 2018, 6) sind. Die ko-konstruktive Zusammenarbeit, d. h. die
Unterstiitzung von allen Seiten der Erwachsenen, bedeutet, wie bereits oben angesprochen,
bspw. mehr Optimismus fiir die Kinder in der Ubergangsbewiltigung (Griebel & Niesel,
2002). Auch laut einer weiteren Studie, die von Silke Trumpa et al. (2016) durchgefiihrt wur-
de, erweist sich die ko-konstruktive Kooperationsform als am gewinnbringendsten. Die ko-
konstruktive Form ist dennoch eher selten in der Praxis etabliert, da der Austausch bevorzugt

wird (ebd.). Insgesamt wird der vorgenommene allgemeine Informationsaustausch von den
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Beteiligten als sinnvoll erachtet, wobei nicht unerwihnt bleiben darf, dass die Erzieher*innen
diesen (und auch weitere gemeinsame Interaktionen) als wichtiger empfanden als die Lehr-
krifte (Faust et al., 2011). Im Vergleich zur Kooperation zwischen Grundschullehrkréften fin-
det die Kooperation mit Erziehern*innen selten statt (ebd.).

2.7 Zwischenfazit (gemeinsam)

Den theoretischen Hintergrund abschliefend wird an dieser Stelle ein Zwischenfazit formu-
liert, um sich der Beantwortung der ersten Fragestellung zu ndhern: , Welches Potenzial birgt
die Kooperation zwischen Erziehern*innen einer Kindertageseinrichtung und Lehrkrdften
einer Grundschule mit dem Ziel, Lernende im Transitionsprozess vom Elementar- in den Pri-
marbereich zu unterstiitzen? (Abb. 4 in Kap. 3.1). Diesbeziiglich kann festgehalten werden,
dass sowohl die dargelegten Studien als auch die Literatur zu einer kontinuierlichen Koopera-
tion zwischen allen an der Transition beteiligten Personen raten. Dabei sind die Fachkrifte ein
unerlisslicher und positiv wirkender Faktor innerhalb der Ubergangskooperation. Die Koope-
ration zwischen den Institutionen bietet vielschichtiges Potenzial, das von verschiedenen Her-
ausforderungen und Chancen geprigt ist. Aufgrund der Uberzeugung des Nutzens von der

Ubergangskooperation werden zehn wesentliche Chancen hier zusammengetragen:

1. Reibungsloser Transitionsverlauf fiir das Kind und seine Erziechungsberechtigten, u. a.
durch die Sicherung des Wohlbefindens (Kap. 2.1)

Gewihrleistung der Anschlussfiihigkeit zwischen Kita und Grundschule (Kap. 2.3)

3. Ganzheitliche Entwicklungsforderung der Kinder, die u. a. einen Rollenwechsel der
Kinder sowie Erziehungsberechtigten erleichtert (Kap. 2.1; 2.4.2)

4. Bewiiltigung von Emotionen, z. B. emotionale Trennung oder Neuaufnahme von Be-
ziehungen (Kap. 2.1)

5. (Gesundheitliche) Entlastung fir die Fachkrifte (Kap. 2.4.2)

6. Einbezug der Erziehungsberechtigten als wertvolle Kooperationspartner*innen durch
engen Kontakt und Einfluss auf das Kind; gibt auch Transparenz fiir sie (Kap. 2.4.1)

Gegenseitige Bereicherung von Kita und Grundschule (Kap. 2.4.1)

8. Friihzeitige Interventionen (Kap. 2.4.2), u. a. dadurch langfristiger Beitrag zur Verga-
be von Bildungschancen (Kap. 2.1.2)

9. Innovation des und Steigerung von Professionalitiit im Transitionsprozesses durch
gemeinsame Reflexionen und Perspektiviibernahmen (Kap. 2.3; 2.4.2)

10. Ko-konstruktives Niveau erreichen (Kap. 2.5; 2.6)
Innerhalb des Transitionsprozesses steht das Kind stets an erster Stelle. Jedoch kann das Po-
tenzial auch dariiber hinaus auf die Erziehungsberechtigten, die Fachkrifte beider Institutionen
sowie die stetige Verbesserung des Transitionsprozesses erweitert werden. Aktuelle Forschun-

gen (Kap. 2.6) zeigen, dass die Ubergangskooperation ein zentrales Thema fiir die Institutio-
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nen darstellt. Dennoch geht aus den aktuellen Forschungen auch hervor, dass weniger Koope-
ration zwischen den Institutionen Kita und Grundschule stattfindet als es in Anbetracht der
Chancen wiinschenswert ist. Die Aufnahme und Weiterentwicklung von Kooperationsbezie-
hungen sowie der Abbau von Barrieren in der Kooperation gelten als gemeinsame Aufgaben
der Institutionen. Stetiges Ziel dabei ist, den angehenden Schulkindern eine erfolgreiche Uber-
gangsbewiltigung zu ermoglichen. Das iibergeordnete Ziel der Kooperation am Bildungsiiber-
gang in das schulische System verlangt, etwaigen (Chancen-) Ungleichheiten entgegenzuwir-
ken, indem ein wesentlicher Baustein in der friihkindlichen Bildung gelegt wird, die angehen-
den Schulkinder unterstiitzt werden und damit die Bildungsteilhabe aller Kinder einander an-
gendhert wird (Buse & Sauerhering, 2018). Trotz der aufgezeigten unumstrittenen Relevanz
der Ubergangskooperation, deutet insbesondere der aktuelle Forschungsstand (Kap. 2.6) an,
dass das Potenzial nicht vollumfanglich genutzt wird.

Um einen Einblick in die Praxis zu erlangen, wird sich den weiteren Forschungsfragen dieser
Master-Arbeit zugewendet, die dem Sinn nach lauten: , Wie sieht die Kooperation in der Pra-
xis aus?  und , Was macht die Kooperation am Ubergang aus? ‘ (Kap. 3.1; Abb. 4). Im Fol-
genden wird eine eigene Untersuchung der Kooperation zwischen Erziehern*innen und Lehr-
kréaften durchgefiihrt. Erreicht wird ein Vergleich zwischen der Transitionstheorie aus der vor-
gestellten Literatur (Kap. 2) und einem praktischen Einblick. Dabei wird das konkrete Vorge-
hen der Institutionen untersucht und u. a. mit ausgewdhlten Konstrukten — der Trégerschaft
sowie der Lage/ Region der Kitas® (Kap. 2.3) — verbunden.

Im symbolischen Bezug das Potenzial der Ubergangskooperation wurde in diesem Kapitel der
eingangs aufgezeigten Metapher des ,kleinen Schliissels‘ und der ,schweren Tir‘ nachgegan-
gen. Die ,schwere Ubergangstiir‘, die von jedem Kind iiberwunden werden muss, kann dabei
von verschiedenen Schliisseln — diese entsprechen den drei vorgestellten Kooperationsformen
(Kap. 2.2.3) — geoffnet werden. Es ergeben sich Unterschiede in der Qualitit der einzelnen
,Schliissel‘: Insbesondere wirkt sich die Entscheidung fiir ko-konstruktives Zusammenwirken
positiv auf die Ubergangsbewiltigung der Kinder aus (Kap. 2.5) und stellt den ,goldenen
Schliissel® dar. Welchen Schliissel die Fachkriafte nutzen, wird von den inneren und duBleren
Gegebenheiten beeinflusst (Kap. 2.3). Mithilfe einer eigenen Studie wird untersucht, inwie-
weit die Schliissel bzw. Kooperationsformen im Berufsalltag von Erziehern*innen Anwen-
dung finden. Ein besonderes Augenmerk wird darauf gelegt, welche Rahmenbedingungen und
Voraussetzungen die Auswahl des Schliissels beeinflussen und was die ,optimale Entschei-
dung‘ fiir den ,goldenen ko-konstruktiven Schliissel® erschwert. Mittels dieser Studie sollen

Ansatzpunkte zur Verbesserung der Ubergangskooperation abgeleitet werden.
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3 Methodisches Vorgehen (gemeinsam)

In diesem Kapitel wird die durchgefiihrte Studie zum Thema ,Kooperation zwischen Kitas und
Grundschulen am Ubergang* dargelegt. Die Kapitel 2 zugrundeliegende Literaturreche ergab
Erkenntnisse (Kap. 2.7), die weitere Forschungsfragen aufwerfen (Kap. 3.1; Abb. 4). Die Stu-
die, die sich diesen Fragen nihert, besteht aus zwei Teilen. Im ersten Teil der Studie gaben
qualitative Interviews Einsicht in die Arbeit der Erzieher*innen und ihre Erfahrungen mit der
Ubergangskooperation. Auf dieser Grundlage wurden Hypothesen!! entwickelt, denen in einer
anschlieenden quantitativen Umfrage nachgegangen wurde. Die Auswertung dieser erhobe-
nen Daten fiihrte, unter Zuhilfenahme des Programms SPSS, zur Verifizierung bzw. Falsifizie-
rung der Hypothesen. In der Auswertung ergaben sich Unterthesen.!? Der vorgestellte Ent-
wicklungsablauf ist ebenfalls Anhang 4 zu entnehmen. Dem gesamten Forschungsablauf wird

sich im weiteren Verlauf dieser Master-Arbeit gewidmet.

3.1 Fragestellungen und Hypothesen (Jantzen)

Zur visuellen Unterstiitzung zeigt im Folgenden die Abbildung 4 den Zusammenhang der For-
schungsfragen, der Forschungsaufgliederung und der Hypothesenbildung auf. Dabei steht der
Titel der Master-Arbeit am Anfang und untergliedert sich in drei Teilaspekte in Form der For-
schungsfragen. Sie wurden auf verschiedene Weisen beantwortet. Zuerst wurde die literatur-
basierte Herangehensweise genutzt. Der nachste Schritt fand interviewbasiert (qualitativ) statt,
untersuchte die Annahmen der Literatur beispielhaft und konnte somit einen Einblick in die
Praxis der Kooperation zwischen Kita und Grundschule bieten. Zuletzt wurden aus dieser Ge-
geniiberstellung von Literatur und Interviews vertiefende Hypothesen gebildet, um den Transi-

tionsprozess quantitativ und exemplarisch (in Niedersachsen) zu erforschen.

Welches Potenzial birgt die Kooperation
zwischen Erziehern*innen einer
Kindertageseinrichtung und Lehrkraften

Auf Basis
der

. N ) Aufstellungvon
Untersuchung der |::> emerGruerschuIe_n_mt dem Ziel, Literatur Hypothesen
Kooperation zwischen Lernende im Transitionsprozess vom
Erziehern*innen und Elementar- in den Primarbereich zu
Lehrkraftenim unterstitzen? (Frage 1) Gegeniiberstellung
Bereich der Transition I won Literatur und
2wischendem @ Praxis
Elementar-und Auf Basis
Primarbereich Wie sieht die Kooperationin der Praxis der 5 Interviews mit

aus? —Einblicke in verschiedene
Perspektiven (Frage 2)

Hypothesen auf

Grundlage der &
Differenzenvon Was macht die Kooperation zwischen
Theorie und Praxis Erziehern®*innen und Lehrkraften zwecks
aufstellen Transition zwischen Kita und
Grundschule aus der Perspektive

niederséchsischer Erzieher*innen aus?
(Frage 3)

Interviews
(gualitativ)

6 versch.
Fachkraften

Auf Basis
der
Fragebbgen
(quantitativ)

52 Fragebogen
aus 14 versch.
Kitas

Abbildung 4: Aufgliederung der Forschungsfragen (eigene Darstellung)

' Die Hypothesen in dieser Arbeit beinhalten fiinf iibergeordnete Annahmen.
12 Als Unterthesen werden in dieser Arbeit Annahmen bezeichnet, die sich im Untersuchungsprozess ergaben (Anhang 4). Sie
beziehen sich in den meisten Féllen auf Auffélligkeiten bzgl. der Kita-Lage/-Regionen.
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Im Anschluss an die Darstellung der Forschungsfragen, sollen nun die Hypothesen, die fiir den
quantitativen Forschungsteil relevant sind, vorgestellt werden. Den Hypothesen ist eine Frage-
stellung iibergeordnet, die danach fragt, was die Ubergangskooperation zwischen Kitas und
Grundschulen ausmacht (Abb. 4). Daraus ergab sich ein deduktives Vorgehen, da die For-
schung auf vorher getroffenen Annahmen aufbaut, die sich aus der Literatur und einem quali-
tativen Einblick in die Praxis ergaben (Stegmann & Schwab, 2012). Auf diese Weise spiegel-
ten die Hypothesen Annahmen zu den Sachverhalten aus der Literatur und den subjektiven
Einstellungen gegeniiber der Kooperation wider (ebd.). Bei der Bildung der Hypothesen wurde
sich an den Anforderungen fiir ,gute Hypothesen® orientiert, die bei Michael Stegmann und
Jiirgen Schwab (2012) aufgefiihrt sind. Alle Hypothesen in dieser Studie sind demnach empi-
risch iiberpriifbar sowie prizise und eindeutig formuliert; sie sind theoretisch fundiert, da sie
auf intensiver Literaturrecherche aufbauen; sie beschreiben eine logische Relation zwischen
mindestens zwei Variablen und sie weisen eine Generalisierbarkeit auf, da die Hypothesen
auch auf andere Studien iibertragen werden konnen (ebd.). Schlussendlich wird auch die Falsi-
fizierbarkeit ermoglicht, denn die Hypothesen konnen durch den Fragebogen erfasst und auf
thren Wahrheitsgehalt gepriift werden (ebd.).

Bevor im Folgenden die Hypothesen vorgestellt werden, wird an dieser Stelle darauf verwie-
sen, dass jegliche Nennungen aus der Literatur nicht erneut mit expliziten Literaturangaben
untermauert werden, da dies bereits im theoretischen Hintergrund erfolgte. In diesem Kapitel

wird in Bezugnahme der Literatur auf das entsprechende Kapitel dieser Arbeit verwiesen.

Die iibergeordneten Hypothesen, die sich aus dem Kontrast zwischen der Literatur und den
qualitativen Interviews ergaben, werden nacheinander vorgestellt und erlautert.

1. Erzieher*innen legen mehr Wert auf die emotionale und soziale Reife als auf kog-
nitive und motorische Fertigkeiten. Im Fokus steht also die Spielfihigkeit und
nicht die Schulreife.!3

Hierbei handelt es sich um eine gerichtete Unterschiedshypothese, da ein Hierarchiegefille
zwischen zwei verschiedenen Gegebenheiten angenommen wird (Gabriel, 2016). Grund fiir
diese Annahme ist, dass in der Literatur verstiarkt von der Bedeutung der Schulreife die Rede
ist, die den Schwerpunkt auf die kognitiven und motorischen Fertigkeiten der Kinder legt
(Kap. 2.1.2). In den Interviews hingegen duBerten sich die Befragten eher dahingehend, dass

die Spielfdhigkeit im Mittelpunkt steht und damit ein Fokus auf die soziale und emotionale

13 Die ,Schulfdhigkeit* nach Krenz (2004; Kap. 2.1.2) wird in dieser Studie unterteilt in emotionale und soziale Bereiche
(Spielfahigkeit) sowie motorische und kognitive Bereiche (Schulreife).
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Reife des Kindes gelegt wird. So duBerte eine Erzieherin bspw.: ,,[...] Die Seele der Kindheit
wird gestirkt. Der sozial-emotionale Bereich. [...] Ich sage immer Schulhofreife, sie miissen
die Schulhofreife haben* (Anhang 2.5, 00:23:53, XLV). Hier wird der Fokus auf den emotio-
nal-sozialen (Forder-) Schwerpunkt besonders deutlich.

2. Der Nutzen der Transition ist fiir Lehrkrifte hoher als fiir Erzieher*innen.
Auch bei dieser Hypothese handelt es sich um eine gerichtete Unterschiedshypothese, da zwei
Personengruppen einander gegeniibergestellt werden und dabei den Lehrkriften vergleichs-
weise ein hoherer Nutzen zugesprochen wird (Gabriel, 2016). Diese Hypothese ist der Litera-
tur zugrunde gelegt, die besagt, dass zwar Erzieher*innen und Lehrkréfte gleichermaflen am
Transitionsprozess mitwirken, der Nutzen fiir die Lehrkrifte jedoch auf den ersten Blick hoher
zu sein scheint, weil sie die Kinder in Zukunft ibernehmen und die Erzieher*innen sie abge-
ben. Speziell ist der Grund dafiir der Umstand, dass die Lehrkréfte von dem Wissen der Erzie-
her*innen profitieren und andersherum in der Literatur kaum Aussagen iiber den Nutzen fiir
die Erzieher*innen getroffen werden (Kap. 2.1.2). In den Interviews klang teilweise an, dass
die Erzieher*innen ebenfalls von der Kooperation profitieren konnen, indem sie sich z. B.
durch Riickmeldungen aus der Schule in ihren Transitionsfahigkeiten weiterentwickeln, aller-
dings wurden vorwiegend die Vorteile auf der schulischen Seite aufgezeigt (bspw. Anhang
2.4). In Interview 1 antwortete die Erzieherin auf die Frage nach dem Nutzen fiir ihre Berufs-
gruppe damit, dass sie die Kinder {iber vier bis fiinf Jahre hinweg begleiteten und beschreibt
im Anschluss die Wichtigkeit des Ubergangs und der Kooperation fiir die Kinder und nicht fiir
die Erzieher*innen. Hier schien es eher um die emotionale Loslosung zu gehen (Anhang 2.1).
Die Vorteile der Kooperation fiir die Lehrkréfte fiihrt die Erzieherin hingegen konkreter aus:

., Ich glaube, dass es da natiirlich auch sehr wichtig ist, dass sie auch wissen, durch gewis-

se Vorgesprdche oder so, was auf sie zukommt. Bei manchen Schiilern oder angehenden

Schiilern stellt man sich ja die Fragen: Wer kommt da eigentlich? Wer kommt auf mich

zu? Was braucht das Kind eventuell oder was braucht es nicht?* (ebd.)
Es wird den Lehrkriften demnach mehr Gewinn an den Ubergangsgesprichen und damit der
Kooperation zugeschrieben als den Erziehern*innen.

3. Es besteht ein Zusammenhang zwischen hoher Kooperationsqualitit und grofiem

Zeitkontingent der Fachkrifte in Kitas und Grundschulen.

Diese Hypothese stellt eine gerichtete Zusammenhangshypothese dar, da hinter der Formulie-
rung die (fiir eine Zusammenhangshypothese typische) Annahme steht: Je hoher das Zeitkon-
tingent der Lehrkrédfte und Erzieher*innen in Bezug auf die Kooperation ist, desto hoher ist

auch die Qualitdt der Kooperation (Griebel, 2016). Grund fiir diese Annahme ist beispielhaft
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in Interview 5 festzumachen, in der die Interviewte auf die Frage, was an der Kooperation
noch verbessert werden konne, antwortete: ,,[...] das Zeitkontingent. Das wére auch ein
Wunsch, dass es da mehr Zeit, mehr Stunden — auch fiir die Lehrkrifte — gibt“ (Anhang 2.5,
00:32:19, XLVII). Auch in Interview 1 duBerte sich die Erzieherin,
. [...] dass man einfach wirklich mehr in den Austausch kommt und sich die Zeit ein-
fach nimmt, z.B. eben bei Elternabenden. Ich glaube, das kriegt jeder hin, vielleicht
einmal im Jahr im Kindergarten zum Elternabend zu gehen und ein bisschen die Fra-
gen und Sorgen und Note zu besprechen. “ (Anhang 2.1, 00:16:04, X)
Es wird demnach eindeutig ein Zusammenhang zwischen Zeit und Qualitét angenommen, den
es im Fragebogen zu untersuchen gilt.

4. Es besteht ein Zusammenhang zwischen der ridumlichen Nihe der Institutionen
und der Kooperationsintensitit — je niher die kooperierende Kita an der Grund-
schule liegt, desto intensiver ist die Kooperation.

Wie auch die vorangegangene, so ist auch diese Hypothese eine gerichtete Zusammenhangs-
hypothese (ebd.). Der Zusammenhang zwischen der Néhe von Kita und Grundschule und der
Intensitdt der Kooperation erschlieft sich aus dem Vorteil raumlicher Nihe fiir Kooperation
(Kap. 2.3). Im Zusammenhang mit der Kooperationsintensitdt sind der Literatur oder den vo-
rangegangenen Studien jedoch keine Informationen zu entnehmen. Vielmehr geht der Anstof3
fiir diese Hypothese aus den Interviews hervor und wurde aufgestellt, um dem ,blinden Fleck®
in der Literatur durch die eigene Forschung zu begegnen. Die Interviewten tatigten dieser Hy-
pothese zugrundeliegend Aussagen, wie: ,,[...] Das war auch immer schon, wenn sie irgend-
welche Theaterauffithrungen hatten und dann haben sie uns noch eingeladen und wir sind
schnell riiber gelaufen [...]* (Anhang 2.3, 00:20:27, XXI). Da es demnach bspw. keine
Schwierigkeiten mit der Anreise gibt, scheint eine komplexere Kooperationsform fiir Instituti-
onen in rdumlicher Néhe einfacher zu handhaben.

5. In der Praxis herrscht vorwiegend ein Austausch anstatt der (in der Literatur an-
gepriesenen) Ko-Konstruktion vor, da es meistens um eine Weitergabe von In-
formationen geht.

Diese abschlieBende, gerichtete Unterschiedshypothese zeigt die Differenz zwischen der theo-
retischen Grundlage und dem aus den Interviews herausgestellten Praxiseinblick in Bezug auf
die Kooperationsformen auf. In Kapitel 2.5 wird besonders durch das [FP-Transitionsmodell
dargestellt, dass der Transitionsprozess als ko-konstruktiver Prozess zwischen allen Beteilig-
ten ausgefiihrt werden soll. Die interviewten Personen gaben jedoch an, dass vorwiegend ein

Austauschen von Informationen und weniger ein ko-konstruktives Zusammenwirken durchge-
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fiihrt wird. Auf die Frage der Interviewerin, ob die Kooperationsgespréche sich eher in einem
gegenseitigen Austausch oder einem gemeinsamen Erarbeiten bekunden, antwortete eine Kita-
Leitung: ,,Also, es ist eher ein Austausch [...]* (Anhang 2.3, 00:18:58, XXI). Auch in einem
anderen Interview duBerte sich die Erzieherin auf dieselbe Frage folgendermaBen: ,,Nein, das
ist immer nur Informationsaustausch. Inhaltlich arbeiten wir etwas nie mit den Lehrern aus*
(Anhang 2.1, 00:10:31, VIII).

Insgesamt stellen die flinf iibergeordneten Hypothesen den Grundstock zur Beantwortung der
Frage: , Was macht die Kooperation in der Praxis aus? ‘ (Abb. 4). Durch die Grundlage der
eigens durchgefiihrten Interviews in Kombination mit der Literatur wurde ein quantitativer
Fragebogen entwickelt und in Niedersachsen ausgegeben. Sich an den Hypothesen orientie-

rend wird so auch der dritten Forschungsfrage nachgegangen.

3.2 Auswahl der Stichprobe und deren Konstrukte (Miiller)

Die Stichprobe besteht in der gesamten Studie aus pidagogischem Personal, das in nds.!* Kitas
beschiftigt ist, aber darin unterschiedlichen Aufgaben nachgeht und so einen moglichst viel-
seitigen Einblick ermdglicht. Im qualitativen Studienteil wurden fiinf Interviews mit sechs
verschiedenen Fachkriften aus Kitas'> anhand identischer Leitfragen (Anhang 3) gefiihrt. Fiir
die Befragung wurden diese sechs Gespriachspersonen gewihlt, da sie allesamt mal3geblich in
ihrer Institution in den Ubergang involviert sind, vorwiegend intensive oder in einem Aus-

nahmefall (noch) gar keine Beriihrungspunkte zur Ubergangskooperation haben:

1. Eine Erzieherin aus einer Kita mit intensivem Kooperationskontakt zu einer Grundschule
und sporadischem Kontakt zu einer weiteren Grundschule (Anhang 2.1).

2. Eine Erzieherin, die keinen Kontakt zu den umliegenden Grundschulen hat. Die Erzieherin
ist fiir das Vorschulprogramm der Kinder in ihrer Kita verantwortlich (Anhang 2.2).

3. Die Leitung der Kita und die Kooperationsbeauftragte der Kita pflegen eine intensive Ko-
operation zu der Grundschule, die sich mit der Kita auf einem Gelédnde befindet (Anhang 2.3).
4. Eine Sonderpddagogin an einer Grundschule, die unter anderem fiir die Zusammenarbeit
zwischen Kitas und ihrer Grundschule zustindig ist (Anhang 2.4).

5. Eine Erzieherin, die seit zwei Jahren eine Stelle der ,Richtlinie Briicke‘ (Kap. 1) in ihrer
Kita bekleidet und engen Kooperationskontakt zu mehreren Grundschulen pflegt (Anhang

2.5).

14 Eine Fachkraft der qualitativen Interviews ist aus Nordrhein-Westfalen.
15 Nur in einem qualitativen Interview ist die Befragte in einer Grundschule téitig sowie fiir die Ubergangskooperation zustéin-
dig und nicht direkt in einer Kita. Sie wurde ausgewihlt, um eine beispielhafte Einsicht in die Gegenperspektive zu erlangen.
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Die Stichprobe des quantitativen Teils setzt sich aus insgesamt 52 Befragten (N=52) zusam-
men, die in 14 verschiedenen Einrichtungen Niedersachsens beschéftigt sind. Davon befinden
sich jeweils sieben Kitas im ldndlichen und im stiddtischen Bereich (Kap. 2.3). 48 von 52 Per-
sonen fiillten trotz Zweiteilung des Fragebogens (Kap. 3.3.2; Anhang 5, LVIII) den gesamten
Fragebogen aus, womit 48 Fragebdgen in Ginze berlicksichtigt werden koénnen und 4 in Tei-
len. Die Befragten sind hierbei vorwiegend Erzieher*innen und vereinzelt auch sozialpadago-
gische Assistenten*innen und Kita-Leitungen, die ohne Ausnahme in Kitas mit Kindern zwi-
schen drei und sechs Jahren arbeiten (Kap. 2.1.2). Die Stichprobe ist hierbei nicht zufallig ge-
zogen — vielmehr handelt es sich um eine Gelegenheitsstichprobe/nichtprobabilistische Stich-
probe, da aus forschungsdokonomischen Griinden die Einrichtungen im Vorhinein aktiv ausge-
wihlt wurden (Kast, 2016). Diese Form der Teilerhebung ist aufgrund der damit nicht durch-
geflihrten Zufallsstichprobe mit der Schwierigkeit bzgl. der Représentativitét einer Population
behaftet und ist in der Forschung umstritten (ebd.). Fiir diesen Einblick in die Praxis ist ein
solches Vorgehen jedoch nicht uniiblich, sodass dennoch Riickschliisse von der Stichprobe auf
die zu vertretende Population gezogen werden konnen (ebd.). Auf diese Weise konnte, trotz
der Covid-19-Pandemie-Beschrinkungen'é, bei mehreren Institutionen mit persdénlichem Kon-
takt um die Teilnahme gebeten werden. Unter der Population werden alle Mitarbeiter*innen in
Kitas im Raum Niedersachsen zwischen Mai bis Juni des Jahres 2021 zusammengefasst. Laut
dem LSN (2020) besteht die Population aus einer Personalstirke von insgesamt 73.212 Men-
schen, von denen jedoch nicht alle eine piddagogische Ausbildung haben. Diese verteilen sich
auf 5.594 Kitas, von denen 14 Einzug in die Forschung erhielten (ebd.). Es ist demnach zu
betonen, dass es sich um einen praxisorientierten Einblick in die Population handelt und keine
empirische Allgemeingiiltigkeit gegeben ist. Jedoch kann diese Untersuchung einen Grund-
stein fiir weitere Transitionsforschungen legen und auf Liicken im Forschungsfeld aufmerk-

sam machen.

Wie Tabelle 1 zu entnehmen ist, besteht die Stichprobe aus 12 Ménnern und 40 Frauen. Dabei
stellen Méanner in dieser Stichprobe einen geringeren Anteil dar. Auch innerhalb der Populati-
on liegt die Anzahl der beschiftigten Ménner unter 10% (ebd.). In Bezug auf das Alter ist fest-
zuhalten, dass die meisten Probanden*innen zwischen 41 und 60 Jahren alt sind, Méinner sind

vorwiegend unter 40 Jahren alt.

16 Unter der Covid-19-Pandemie wird die globale Krise der Infektion mit dem Virus SARS-CoV-2 verstanden. In Folge des-
sen ergaben sich in beinahe allen Lebensbereichen Einschrinkungen bzgl. personlichen Kontakts (Porsch & Porsch, 2020).
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Tabelle 1: Alter und Geschlecht in der Stichprobe (eigene Darstellung)

Frauen Minner
Unter 30 Jahre alt 6 4
31 bis 40 Jahre alt 6 4
41 bis 50 Jahre alt 12 2
51 bis 60 Jahre alt 16 1
Uber 60 Jahre alt 0 1
Insgesamt 40 12

Die folgende Tabelle 2 gibt einen Uberblick iiber die verschiedenen Kitas, die an der quantita-
tiven Befragung teilnahmen. Eingebunden sind dabei auch die in Kapitel 2.3 vorgestellten
Rahmenbedingungen ,Lage/ Region‘ und ,Trégerschaft‘. Sie stellen fiir diese Studie relevante
Vergleichspunkte zwischen den Kitas dar und gelten damit als wesentliche Konstrukte dieser
Studie. Zwischen den Kitas konnen auflerdem verschiedene padagogische Erziehungsstile, wie
bspw. die Waldorfpiddagogik, sowie unterschiedliche Sozialstrukturen, d. h. homo- bzw. hete-
rogene Gruppen, ausgemacht werden. Diese werden allerdings nicht in Tabelle 2 erfasst, um
die Anonymitit der Einrichtungen zu gewéhrleisten. Vorab ist zudem festzuhalten, dass die
Anzahl der befragten Personen in den jeweiligen Kitas unterschiedlich ausfillt. In kleineren'’
Kitas wurden ein bis drei Personen befragt, wihrend groBere'® Kitas bis zu neun Fragebogen
zur Beantwortung bekamen. Auf diese Weise konnte in kleineren Kitas aus jeder Gruppe eine

padagogische Fachkraft befragt werden und aus groferen Kitas mit ungefidhr finf Gruppen

ebenfalls ein Einblick in die Arbeit mit mehreren Gruppen gewonnen werden.

17 Als kleinere Kitas gelten in dieser Studie solche, die bis zu 50 Kinder betreuen.
18 Als groBere Kitas gelten in dieser Studie solche, die mehr als 50 Kinder betreuen.
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Tabelle 2: Gruppierung der Probanden*innen aus der quantitativen Befragung (eigene Darstellung)

Anzahl Lage/ Region der Kita Trigerschaft Gesamtheit des pidagogischen Anzahl der Befragten Code des Fragebogens

Kita Personals

1 Stadt Kirchlicher Trager 17 3 HIS 01, HIS_02, HIS 03

2 Stadt Freier Triger 15 3 HIL 01, HIL 02, HIL 03

3 Land Kirchlicher Triager 13 2 LAM 01, LAM 02

4 Stadt Kirchlicher Tréager 9 2 NIH 01, NIH_02

5 Stadt Offentlicher Triger 18 3 ALS 01, ALS 02, ALS 03

6 Land Freier Trager 2 GRU 01, GRU 02

7 Land Kirchlicher Triger 1 KAF 01

8 Land Kirchlicher Tréger 11 3 DEL 01, DEL 02, DEL 03

9 Land Freier Triger 8 3 NKI 1, NKI 2,NKI 3

10 Stadt Offentlicher Triger 19 5 LUH 01, LUH 02, LUH 03,
LUH_04, LUH_05

11 Stadt Kirchlicher Tréiger 21 5 LUG 01, LUG 02, LUG 03,
LUG_04, LUG 05

12 Land Freier Trager 10 3 KUR 01, KUR 02, KUR 03

13 Land Offentlicher Triger 20 9 MAR 01, MAR 02, MAR 03,
MAR 04, MAR 05, MAR 06,
MAR 07, MAR 08, MAR 09

14 Stadt Kirchlicher Tréiger 19 7 DAN 01, DAN 02, DAN 03,

DAN_04, DAN 05, DAN 06,
DAN 07
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3.3 Erhebungsmethoden und -instrumente (gemeinsam)
Da der quantitative Studienteil auf dem qualitativen aufbaut, wird an dieser Stelle vorab der
gesamte Ablauf der Datenerhebung veranschaulicht (Abb. 5), bevor in den beiden folgenden

Unterkapiteln jeweils der qualitative und der quantitative Studienteil ndher betrachtet werden.

-

A

Literaturrecherche zur
Erstellung eines
Leitfadenfragebogens

Qualitative Erhebung:

5 Interviews mit 6
Probandinnen aus dem
Transitionsbereich

Aufstellung von
Hypothesen, die auf
der Gegeniiberstellung
von Literatur und
Interviewinhalten
basieren

Quantitative Erhebung:
Schriftliche Befragung
von 52
Probanden*innen. um
die Hypothesen zu
iiberpriifen

Abbildung 5: Ablauf der Erhebung und die Messinstrumente (eigene Darstellung)

Der Grundstein der Erhebung ist eine intensive Literaturrecherche. Dies liegt darin begriindet,
dass zuerst ein umfangreiches und theoriefundiertes Wissen die Forschenden dazu befahigte,
deduktiv auf Grundlage von literaturbasierten Annahmen mit den Fachkréften zu interagieren.
Wie auch Abbildung 4, zeigt diese Abbildung 5 in komprimierter Form, dass es sich um eine
zusammenhdngende Forschung handelt, die qualitative und quantitative Messinstrumente in
sich vereint und die Weiterentwicklung der Hypothesen mit sich bringt.

3.3.1 Qualitativer Studienteil (Jantzen)

Auf dieser literaturbasierten Grundlage sowie eigenen Uberlegungen, um Einblicke in die Per-
spektive der Erzieher*innen auf den Ubergang zu erlangen, wurden qualitative Gesprichsleit-
fragen fiir die Interviews generiert. Die Gespréchsleitfragen dienen vorrangig dazu, die Ver-
gleichbarkeit zwischen den verschiedenen Interviews zu sichern sowie das Ziel der Befragung
transparent fiir beide Parteien darzustellen. Das Erhebungsinstrument ist in diesem Fall in die
Kategorie des ,,[...] Leitfaden-Fragebogen[s] [...]* (Balzert et al., 2013, 273) einzuordnen, der
22 offene Fragen beinhaltet. Der selbst erstellte ,Leitfaden-Fragebogen® (Anhang 3) besteht

aus 4 iibergeordneten Themenkomplexen mit 12 thematischen Schwerpunkten (Tab. 3).

Tabelle 3: Ubersicht: Gesprichsleitfaden des Interviews (eigene Darstellung)

Themenkomplex Thematische Schwerpunktsetzung
Allgemeiner Teil e Rechtliche Vorgaben/ Vorschriften
e  Bedeutung/ Wichtigkeit
e  Kommunikationshiufigkeit
e  Kontaktauthahme
e  Ortund Ablauf
Gesprachsvorbereitung o Ziele
e  Voraussetzungen und Hintergriinde
Gesprachsdurchfithrung o  Kommunikationsmittel/ Kommunikationsform
e Inhalte
Gesprachsnachbereitung e  Positive Erfahrungen

e  Negative Erfahrungen
e  Wiinsche/ Ideen
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Bei dieser empirischen Erhebungsmethode handelt es sich um ein ,Leitfadengestiitztes Exper-
ten*inneninterview*, weil ein Gespréchsleitfaden durch die thematische Gliederung mit spezi-
fischen Fragen vorliegt (Helfferich, 2014). Da das Forschungsfeld bislang nicht hinreichend
wissenschaftlich erforscht wurde, eignet sich eine qualitative Herangehensweise mit Inter-
views (Buse & Sauerhering, 2018).

Es wurde eine einmalige Befragung in Form einer Querschnittsstudie mit ausgewéhlten Teil-
nehmern*innen durchgefiihrt (ebd.). Vor der Durchfiihrung der Interviews konnten alle sechs
Probanden*innen den Gesprichsleitfaden einsehen. Aufgrund der Einmaligkeit und der Unab-
hingigkeit zwischen den Interviews erfahrt der zeitliche Abstand zwischen den einzelnen In-
terviews keine Relevanz. Vielmehr ist die in Kapitel 3.2 vorgenommene Begriindung der
Stichprobenauswahl in Hinblick auf die unterschiedlichen Kooperationserfahrungen sowie die
verschiedenen praktischen Erfahrungen im Transitionsprozess der Experten*innen von Bedeu-
tung. Im Interview wurden allen Experten*innen die identischen Fragen des Leitfadens ge-
stellt, spontane Nachfragen oder Vertiefungsfragen erfolgten an manchen Stellen durch die
Interviewerinnen (bspw. Anhang 2.3, 00.20:21, XXI). Die qualitative Befragung ist demnach
an einer subjektiven Sichtweise interessiert und wird hypothesengenerierend eingesetzt (Stral3-
egger-Einfalt, 2016). Es wird im Interview gezielt gefragt, sodass eine Bestandsaufnahme
bzgl. der praktischen Umsetzung von Transitionskooperation zwischen Kita und Grundschule
erreicht wird. Die Form der Interview-Befragung ermdglicht eine qualitative Ist-Stand-
Analyse (Niirnberg & Schmidt, 2018). Dieser Ist-Stand wird qualitativ-rekonstruktiv erhoben,
da vom Erleben und Wissen einzelner Erzieher*innen (Stichprobe) auf das Erleben und Wis-
sen vieler Erzieher*innen (Population) geschlossen wird (ebd.). Dabei werden das Erleben und
Wissen der Stichprobe im narrativen Teil dargestellt und geben damit bspw. Aufschluss iiber
die subjektive Haltung (ebd.). Die Durchfiihrung der Interviews fand aufgrund der Covid-19-
Pandemie vorwiegend telefonisch bzw. via Videoanruf und lediglich in zwei Féllen in Form
einer personlich-miindlichen Befragung statt. All diese Interviews sind Formen der miindli-
chen Befragung, jedoch gilt es bei der telefonischen Befragung auch die Grenzen des Ge-
sprachsmediums zu bedenken. So ist bspw. die Konzentrationsspanne bei einem Telefonat oft
geringer (Stegmann & Schwab, 2012). Zudem bleiben Mimik und Gestik der jeweils anderen
Person verborgen und konnen keinen Eingang in die Transkription finden, ausschlieBlich
durch Videoformate kann dieser Einschriankung entgegengewirkt werden. Dennoch handelt es

sich bei der telefonischen Befragung um eine reprisentative Befragung der empirischen Sozi-
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alforschung (ebd.). Die Interviews wurden aufgezeichnet und in fiinf Transkripten'® festgehal-
ten (Anhang 2). Sie wurden mithilfe des Programms ,amberscript‘ angefertigt. Die Transkrip-
tion orientiert sich an den Vorgaben einer inhaltlich-semantischen Transkription nach Thors-
ten Dresing und Thorsten Pehl (2018). Nach dieser Methode stehen das Nachvollziehen des
Inhalts eines Gespriachs und der Erhalt einer moglichst guten Lesbarkeit im Vordergrund. Da-
her sind nur einige Besonderheiten im Transkript markiert?, wie bspw. besondere Betonungen
in Form von Versalien. Zudem blieben bspw. Versprecher oder Denkpausen der Interviewbe-
teiligten unberiicksichtigt, um den Lesefluss zu erhalten (ebd.). Der originale, zum Teil um-
gangssprachliche, Wortlaut wurde allerdings iibernommen, um die Sinnhaftigkeit nicht zu
verdndern. Der lesenden Person wird so eine Basis zur Rekonstruktion der Gesprichssituation
und ein schneller Zugang zu den Gespriachsinhalten ermoglicht (ebd.). Um verschiedene
Sichtweisen abzudecken, wurden moglichst verschiedene Experten*innen aus unterschiedli-
chen Institutionen befragt. So konnte, trotz der eher geringen Teilnehmer*innenzahl, eine brei-
tere Perspektive eingeholt werden. Dennoch gilt es zu beachten, dass Alternativerklarungen
bzw. alternative Sichtweisen mdglich bleiben. Insgesamt werden die ausgewihlte Erhebungs-
methode und das Erhebungsinstrument als geeignet erachtet, weil sie das Ziel der qualitativen
Studie erfiillen: Sie schaffen einen Einblick in die Kooperationsaktivitdten zwischen Kita und
Grundschule, zeigen die gingigen Unterstlitzungsangebote fiir angehende Schulkinder am
Ubergang auf und machen auf ,blinde Flecke® in der Transitionsforschung (gemeint ist z.B.
die Lage/ Region der Kitas, Kap. 3.2) aufmerksam. Nach Claudia Niirnberg und Maria
Schmidt (2018) legt die Ergriindung des Ist-Zustandes den Grundstein fiir den néchsten Schritt
dieser Studie: die Gegeniiberstellung des praxisorientierten Ist-Zustandes, welcher aus den
Interviews hervorgeht, mit dem Soll-Zustand, der literaturbasiert beleuchtet wurde. Ziel ist es,
aus hervortretenden kontrdren Erkenntnissen Hypothesen aufzustellen und die weiterfithrende
quantitative Befragung zu entwickeln (Abb. 5). Die quantitative Erhebung stellt das Kernstiick
dieser Studie dar. Diesem Studienteil widmet sich das folgende Unterkapitel.

3.3.2 Quantitativer Studienteil (Miiller)

Bevor die Hypothesen mit dem quantitativen Fragebogen (Anhang 5) in Verbindung gebracht
werden, wird der allgemeine Aufbau des Fragebogens beschrieben. Das Anschreiben zu Be-
ginn des Fragebogens benennt zuerst organisatorische Daten, wie z. B. die Kontaktdaten der
Forscherinnen. Die darauffolgende Seite dient einem Anschreiben an die ausfiillenden Erzie-

her*innen. Es ist bspw. ein Hinweis zur anonymen Datenverarbeitung notwendig sowie in

19 Transkription: ,,Das Ubertragen einer Audioaufnahme in eine schriftliche Form* (Dresing & Pehl, 2018, 16).
20 Eine Legende der Transkriptionszeichen befindet sich in Anhang 2, IV.
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Anbetracht der Covid-19-Pandemie die Aufforderung, den Fragebogen auf Grundlage ihrer
Erfahrungen vor der Pandemie zu beantworten, um die Ergebnisse nicht zu verfdlschen, da
diese Studie die urspriingliche Transitionssituation ergriindet. Im Anschluss an die Hinweise
zum Fragebogen werden die personenbezogenen Daten der Probanden*innen, wie das Ge-
schlecht und das Alter, abgefragt. AuBBerdem werden Informationen zu der Tragerschaft und
dem Erziehungskonzept der Einrichtung eingeholt. Aufgrund dessen findet eine Zuordnung in
Kategorien statt (Raab-Steiner & Benesch, 2015). Ebenso wird auf dieser Seite der Fragebo-
gen-Code (Tab. 2) festgehalten. Diesen Code schrieben die Forscherinnen im Vorhinein auf,
sodass durch einen einheitlichen Code je Einrichtung eine Gruppierung erfolgen konnte. Be-
vor die Probanden*innen die eigentliche inhaltliche Befragung durchfiihrten, wurde ihnen eine
Instruktion zur richtigen Ausfiillweise gegeben. Hierbei ist besonders das richtige Setzen der
Kreuze und die Berichtigung bei falsch gesetzten Kreuzen entscheidend. Auf diese Weise wird
verhindert, dass es aufgrund von ,,[...] Missverstdndnissen zum Bearbeitungsabbruch oder zu
fehlenden, mangelhaften Antworten [...]* (ebd., 54) kommt. AnschlieBend wird die inhaltli-
che Erhebung eingeleitet. Diese besteht aus zwei Teilen, wobei der erste von allen Erzie-
hern*innen ausgefiillt werden kann, der zweite Teil hingegen — markiert durch ein Stopp-
Schild mit einem entsprechenden schriftlichen Verweis — kann nur von denjenigen ausgefiillt
werden, deren Institution tatsdchlich mit einer oder mehreren Grundschulen kooperiert. Der

erste Teil besteht aus drei Themenkomplexen, wie Tabelle 4 im Folgenden veranschaulicht.

Tabelle 4: Zusammensetzung des Fragebogenteils 1 (eigene Darstellung)

Themenkomplex Anzahl der  Fragenformat (nach Stralegger- Zugrundeliegende
Items Einfalt 2016) Hypothese

1. Die Rahmenbedingungen 7 Auswahl mit Einfachnennung 4

2. Der Nutzen der Kooperation 1 Auswahl mit Mehrfachnennung 2

3. Die personliche Schwerpunktsetzung 1 Auswahl mit Einfachnennung 1

Anmerkung. Die iibergeordneten Hypothesen 1-5 sind in Kapitel 3.1 zu finden.

Innerhalb der ersten drei Themenkomplexe werden demzufolge neun Fragen mit dazugehori-
gen Antwortformaten gestellt, die den formalen Rahmen der Items bilden (Raab-Steiner &
Benesch, 2015). Es handelt sich bei der Beantwortung um eine Auswahl zwischen mindestens
zwel und maximal fiinf Merkmalen bzw. Antwortmdoglichkeiten. Der erste Themenkomplex ist
mit Fragen versehen, die Aufschluss auf die Strukturen der Kooperation der jeweiligen Kitas
geben und gleichzeitig als sogenannte ,Eisbrecherfragen® einen leicht zu beantwortenden Ein-
stieg in den Fragebogen ermdglichen (StraBegger-Einfalt, 2016). Die Itemformulierung des
ersten Themenkomplexes wurde so vorgenommen, dass das Ankreuzen eines Merkmals
zwangslaufig den Ausschluss der anderen Merkmale mit sich bringt, da sie Gegensétze bilden.

Es handelt sich demnach um eine dichotome Beantwortung (ebd.). Beim zweiten Themen-
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komplex ist eine Mehrfachnennung durch das Setzen mehrerer Kreuze bei verschiedenen
Merkmalen moglich. Im letzten Themenkomplex des ersten Teils soll durch eine erneute Ein-
fachnennung eines von fiinf Merkmalen ausgewéhlt werden, um einen personlichen Schwer-
punkt zu setzen. Da es sich um eine explikative Erhebung handelt, wurden die Themenkom-
plexe mit ihren Items so entwickelt, dass sie sich der Ableitung und Uberpriifung von Hypo-
thesen verschreiben (letzte Spalte in Tab. 4; Raab-Steiner & Benesch, 2015). Der erste The-
menkomplex stellt einen Bezug zur Zusammenhangshypothese 4 her (Kap. 3.1). Die Antwor-
ten der Probanden*innen sollen demnach Aufschluss dariiber geben, ob die Kooperationsin-
tensitdt mit der rfAumlichen Nihe der Grundschule zur Kita steigt. Im zweiten Themenkomplex
wird die Unterschiedshypothese 2 ergriindet, die davon ausgeht, dass der Nutzen der Transiti-
on auf der Seite der Lehrkrifte hoher ist als auf der Seite der Erzieher*innen. Der letzte The-
menkomplex des ersten Teils wendet sich der Unterschiedshypothese 1 zu, die besagt, dass
Erzieher*innen mehr Wert auf die Spielfdhigkeit als auf die Schulreife des Kindes legen. Der
zweite Teil des Fragebogens, der lediglich von Erziehern*innen ausgefiillt wird, deren Kita

mit mindestens einer Grundschule kooperiert, wird in Tabelle 5 aufgefiihrt.

Tabelle 5: Zusammensetzung des Fragebogenteils 2 (eigene Darstellung)

Themenkomplex Anzahl der Items  Fragenformat (nach StraBegger-  Zugrundeliegende
Einfalt, 2016) Hypothese
4. Voraussetzungen fur die Koopera- 5 Ratingskala unipolar (Grad der 3
tion (am Beispiel Zeitkontingent) Zustimmung)
5. Ziele der Kooperation 6 (jeweils 2 sind Ratingskala bipolar (Entschei- 1
sich dabei gegen-  dung fiir ein Item)
iibergestellt)
6. Form der Kooperation 6 Ratingskala unipolar (Grad der 5
1 (Priferenz Zustimmung)
ausdriicken)
7. Kooperative Gesprache und An- 12 (geschlossen Ratingskala unipolar (Grad der ~ Konkretisiert das
gebote vor dem Ubergang formuliert) zeitlichen Intensitét) ,Wie‘ der Koopera-
e 4 zu Eltern?! tion in Anlehnung an
e 4 zum Kind alle Hypothesen
e 4 zu externen
Fachkréften
1 (offen formu-
liert)
8.22 Kooperative Gespriche und 6 (geschlossen Ratingskala unipolar (Grad der ~ Konkretisiert das
Angebote nach dem Ubergang formuliert) zeitlichen Intensitit) ,Wie‘ der Koopera-
e 2zuEltern tion in Anlehnung an
e 1 zum Kind alle Hypothese
e 3 7zuexternen
Fachkréften
1 (offen formu-
liert)

21 Aufgrund der besseren Lesbarkeit wird in dieser Tabelle und im quantitativen Fragebogen die Bezeichnung ,Eltern‘ stell-
vertretend fiir die ,Erziehungsberechtigten® genutzt.

22 Im Fragebogen selbst ist keine Unterteilung zwischen 7 und 8 vorhanden. Im Sinne der Ubersichtlichkeit und Abgrenzung
wird sie an dieser Stelle jedoch vorgenommen.
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Im Gegensatz zu Teil 1 des Fragebogens ist dieser Teil umfangreicher, da mehrere Items in
den einzelnen Themenkomplexen aufgefithrt wurden. Weiterhin handelt es sich hier um das
Ankreuzen von Ratingskalen, die das Ausmal} der Zustimmung oder Ablehnung aufzeigen. Es
sind damit Likert-Skalen, die eine Beurteilung eines Items erfordern und nicht, wie in Teil 1,
eine Auswahl anstreben (Kirchhoff et al., 2010). In diesem Sinne wird nun ein Fokus auf die
vierte Spalte in Tabelle 5 gelegt. In den Themenkomplexen 4 und 6 erfolgt die Skalierung in
vier verbal formulierten Abstufungen von ,trifft gar nicht zu‘ iiber ,trifft selten zu® und ,trifft
meistens zu‘ bis hin zu ,trifft voll zu‘ (StraBegger-Einfalt, 2016). Die Items selbst sind dabei
stets positiv formuliert und unterstellen, dass das im Item Erfragte in der Praxis durchgefiihrt
wird. So lautet ein Item in Themenkomplex 4 bspw.: ,Das Zeitkontingent, das mir fiir die Ko-
operation zur Verfligung steht, reicht aus‘ (Anhang 5, LIX). Bei der Formulierung der Items
wurde sich einheitlich an den 10 Punkten der Fragenformulierung von Rolf Porst (2011) orien-
tiert. Dementsprechend sind die Fragen und Items einfach und eindeutig, reduziert, nicht hypo-
thetisch, ohne doppelte Verneinungen, ohne suggestive Fragen und mit klar definierten Be-
grifflichkeiten formuliert (ebd.). Auch bei der bipolaren Ratingskala in Themenkomplex 5
wurden die Items auf diese Weise formuliert, sie sind jedoch einander gegeniibergestellt, so-
dass sich nicht unbedingt Gegensitze zwischen den Items ergeben, der/die Ausfiillende jedoch
eine Préferenz fiir eines der beiden Items geben muss (Stralegger-Einfalt, 2016). Es sind hier-
bei vier positiv formulierte Zustimmungskategorien vorgegeben, die einen Bezug zu den ne-
benstehenden Items aufweisen: ,Der Aussage links stimme ich voll zu‘; ,Der Aussage links
stimme ich eher zu‘; ,Der Aussage rechts stimme ich eher zu‘ und ,Der Aussage rechts stimme
ich voll zu‘.

Die Ratingskalen der Themenkomplexe 7 und 8 sind auf die Héufigkeit des Vorkommens ei-
nes Items ausgerichtet. Sie reichen von ,gar nicht* iiber ,1-3x jdhrlich® und ,mehr als 3x jéhr-
lich® bis hin zu ,nach Bedarf/ unregelmiafBig‘. Es handelt sich demnach ebenfalls um eine ver-
bale Bezeichnung der Skala, jedoch mit dem Schwerpunkt auf die Zeit und nicht auf die per-
sonliche Zustimmung (ebd.). Besonders ist hierbei ebenfalls, dass es sich nicht nur um ge-
schlossene Fragen handelt, wie es im Fragebogen sonst durchgiéingig der Fall ist, sondern eine
Mischform Verwendung findet. Die Probanden*innen haben am Ende der jeweiligen Themen-
komplexe die Moglichkeit, ein Feld mit dem Titel ,Sonstiges® frei und ohne Vorgaben auszu-
fiillen. Damit ist es moglich, die Auswahlmoglichkeiten individuell zu ergidnzen, sollte eine fiir
die ausfiillende Person markante Kooperationsaktivitét nicht angefiihrt sein (ebd.).
Bezugnehmend auf die letzte Spalte in Tabelle 5 sind an dieser Stelle die zugrundeliegenden

Hypothesen zuzuordnen. Der Themenkomplex 4 ist dabei auf der Zusammenhangshypothese 3
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aufgebaut und geht davon aus, dass ein hohes Zeitkontingent auch die Kooperationsqualitit
positiv bedingt. In diesem Zusammenhang wird nach dem Zeitkontingent der Lehrkréfte und
der Erzieher*innen zur Kooperation im Transitionsprozess gefragt und ob sich die Erzie-
her*innen ein hoher angesetztes Zeitkontingent fiir diese Zusammenarbeit wiinschen. Auch
wird direkt gefragt, ob die Kooperationsqualitit von den Qualitdtsmerkmalen (Kap. 2.3) ei-
nes*r festen Ansprechpartners®*in und/ oder von der Haufigkeit und Dauer abhidngen. Der
Themenkomplex 5 ist der Unterschiedshypothese 1 zuzuordnen. Es gibt hierbei Items, welche
die emotionale und soziale Reife den kognitiven und motorischen Fertigkeiten gegeniiberstel-
len. Auf diese Weise soll herausgefunden werden, inwieweit die Erzieher*innen im Sinne der
Hypothese Ersteres als wichtiger erachten. Im Themenkomplex 6 ist die Unterschiedshypothe-
se 5 maligeblich im Fokus, da die Kooperationsform ergriindet wird, die im Alltag der Erzie-
her*innen besonders hiufig vorkommt. Die Hypothese geht davon aus, dass in der Praxis ver-
starkt ein Austausch zwischen den Fachkriften der Kita und der Grundschule stattfindet und
nicht die in der Literatur favorisierte Ko-Konstruktion (Kap. 2.6). Den Themenkomplexen 7
und 8 liegen alle Hypothesen zugrunde. Jegliche Items in diesem Bereich dienen dazu, mogli-
che MaBnahmen der Institutionen vor und nach dem Ubergang der Kinder abzubilden. Insbe-
sondere die Zusammenhangshypothese 4, die davon ausgeht, dass die Kooperation besonders
hoch ist, wenn die Institutionen rdumlich dicht aneinander liegen, kann hierbei untersucht
werden. Doch nicht nur den Themenkomplexen liegen Hypothesen zugrunde. Auch die ein-
zelnen Items im Fragebogen wurden auf Grundlage von Annahmen aus der Literatur und den
Interviews mit Positionierungsmdglichkeiten erstellt (Anhang 4). Anhang 4 zeigt den Zusam-
menhang und die Entwicklung von Aussagen aus der Literatur bzw. den Interviews hin zu den
Unterthesen. Diese sind den 5 iibergeordneten Hypothesen unterstellt und werden in den Er-
gebnissteilen dieser Master-Arbeit (Kap. 4-5) herangezogen, sofern Auffilligkeiten in Bezug
auf die ,Lage/ Region der Kita‘ bestehen.

3.4 Auswertungsmethode und Kodierleitfaden des quantitativen Fragebogens (Jantzen)

Da die quantitative Erhebung dazu dient, die Hypothesen zu verifizieren oder zu falsifizieren,
soll die intensivere Erkldrung der Auswertung erfolgen. Die qualitative Forschung, die eben
diese quantitative Befragung erst ermoglichte, wird dabei vorwiegend in den fiinf Transkripten
(Anhang 2) dargestellt und durch eine kurze Inhaltsanalyse mit inhaltlichen Schwerpunktset-
zungen versehen (Kap. 4.1).

Der quantitative Teil der Forschung wurde in dem Programm ,SPSS Statistics‘ untersucht. Das
Programm ist besonders zur Hypothesenpriifung innerhalb dieses deduktiven Vorgehens ge-
eignet. Hinsichtlich der Auswertungsmethode der quantitativen Erhebung gilt es, zuerst einen
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Kodierleitfaden aufzustellen, welcher die Auswertung ermoglicht. Dabei sind die Forscherin-
nen in einem Dreischritt vorgegangen, der sich aus den Vorgehensvorschligen von Sabine

Kirchhoff et al. (2010) sowie Stegmann und Schwab (2012) zusammensetzt:

1. Erstellung der Datenmaske?
2. Vercodung des Fragebogens

3. Dateneingabe und Fehlerbereinigung

In einem ersten Schritt wurde jedem Fragebogen eine Datenmaske (Fragebogen-Code) zuge-
ordnet, sodass die Fragebogen der gleichen Einrichtungen gruppiert werden konnten. Gerade
in Anbetracht der Tatsache, dass innerhalb einer Einrichtung dieselben Kooperationsvoraus-
setzungen gegeben sind, werden vermutlich auch die Daten der einzelnen Einrichtungen (bis
auf die persdnlichen Schwerpunkte) eine gewisse Ahnlichkeit aufweisen und aussagekriftige
Mittelwerte bilden. Die Datenmasken sind in der letzten Spalte in Tabelle 2 aufgefiihrt. Sie
setzen sich aus einer Buchstabenfolge und einer Zahl zusammen. Dabei stehen die Buchsta-
benfolgen fiir eine bestimmte Einrichtung, die aus Griinden der Anonymitét nicht weiter er-
klart werden. Die Zahlenfolge gibt Aufschluss iiber die Anzahl der ausgefiillten Fragebogen
aus der entsprechenden Einrichtung.

In einem zweiten Schritt wird der Prozess vom Fragebogen zu einem Datensatz eingeleitet
(Stegmann & Schwab, 2012). Die Vercodung der Fragen und Items mit ihren zugeteilten Ant-
wortmoglichkeiten wird in Anhang 6 tabellarisch dargestellt. Da die Vercodung der Items ein-
heitlich vorgenommen wurde, kann sie hier anhand eines Beispiels in Tabelle 6 aufgefiihrt

werden.

Tabelle 6: Beispielhafte Vercodung der Items und Antwortméglichkeiten (eigene Darstellung)

Themenkomplex Code des Items Antwortmdglichkeiten
Form der FK-1 1;2;3;4;99
Kooperation FK-2 1;2;3;4;99

FK-3 1;2;3;4;99

FK-4 1;2;3;4;99

FK-5 1;2:3;4;99

FK-6 1;2:3;4;99
Préferierte Koopera-  FK_Umkreisung FK1 bis FK6
tionsform

Der Themenkomplex dient als Vorlage fiir den Code, denn die Anfangsbuchstaben der Nomen

flielen in den Code ein.

Im folgenden Beispiel (Anhang 5, LX) handelt es sich um eine Ordinalskala, da die Items als

Indikatoren fiir bestimmte Kooperationsformen stehen und diese eine hierarchische Anord-

23 Nach Stegmann und Schwab (2012) meint die ,Datenmaske* das, was in dieser Arbeit unter ,Codes des Fragebogens* ge-
fasst wird.

58



nung aufweisen (ebd.). Fiir die ausfiillenden Personen sind die Begriffe der Kooperationsfor-
men (Austausch, Arbeitsteilung und Ko-Konstruktion) nicht direkt benannt, sondern anhand
der Definition dieser Begriffe (Kap. 2.2.3) indirekt in den Items enthalten (Tab. 7). Die Items
sind demzufolge auch Indikatoren fiir die Kooperationsformen. Gleichzeitig werden die Pro-

banden*innen nicht durch die positive oder negative Bewertung dieser Begriffe beeinflusst.

Tabelle 7: Beispieldarstellung der Item-Vercodung (Ordinale Skala) (eigene Darstellung)

Code des Item Indikator Kooperationsform

Items

FK-1 Erzieher*innen und Lehrkrifte erarbeiten ~ Gemeinsame Projekte Ko-Konstruktion
gemeinsam Projekte. erarbeiten

FK-2 Erzieher*innen und Lehrkréfte tauschen Materialaustausch Austausch
Materialien aus.

FK-3 Erzieher*innen und Lehrkréfte verstindi- Gemeinsam iiber Ziele Arbeitsteilung
gen sich iiber die Ziele und deren Errei- und deren Erreichung
chung. reden

FK-4 Erzieher*innen und Lehrkréfte tauschen Informationsaustausch Austausch
Informationen iiber einzelne Kinder aus. iiber einzelne Kinder

FK-5 Erzieher*innen und Lehrkriéfte teilen sich  Aufteilung der Bearbei- Arbeitsteilung
anstehende Aufgaben zur besseren Bear-  tung von Aufgaben
beitung auf.

FK-6 Erzieher*innen und Lehrkréfte arbeiten Verldssliche Teamarbeit Ko-Konstruktion

verlasslich als Team zusammen.

Die numerische Vercodung gibt Aufschluss iiber die Itemanzahl in diesem Themenkomplex.
Die oben beschriebenen Antwortmoglichkeiten von ,trifft gar nicht zu* bis ,trifft voll zu* ge-
ben ein Beispiel fiir die Vercodung. Dabei werden die Antwortmdglichkeiten im Sinne der
Likert-Skala den Zahlen von 1 bis 4 zugeordnet. Die 4 bezeichnet dabei die hochstmogliche
Zustimmung und 1 die Ablehnung. Es ergeben sich demnach folgende Abstufungen:

1 = trifft gar nicht zu
2 - trifft selten zu

3 = trifft meistens zu
4 - trifft voll zu

Daher werden in den Spalten der folgenden Tabelle 8 die Antwortmoglichkeiten mit den
Nummern 1, 2, 3, 4 angegeben. Die 99 steht fiir das Fehlen eines Kreuzes und die damit ein-
hergehende nicht vorhandene Positionierung der ausfiillenden Person. Innerhalb dieses The-
menkomplexes kann demzufolge eine maximale Zustimmung (Summenscore) von 24 erreicht
werden, weil es 6 Items mit der maximalen Vergabe von 4 Zustimmungspunkten gibt (ebd.).
Da es hierbei jedoch um das Erfragen verschiedener Kooperationsformen geht, ist eine maxi-
male Zustimmung unwahrscheinlich. Grund dafiir ist die hdufige Préaferenz fiir die Durchfiih-
rung einer der drei Kooperationsformen, sodass die Items zu den beiden anderen Kooperati-
onsformen voraussichtlich weniger oft eine hohe Zustimmung der Probanden*innen erhalten.

Im Sinne der Hypothese 5 liegt in diesem Themenkomplex das Bestreben, eine der drei Ko-
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operationsformen als besonders wichtig zu markieren. Aus diesem Grund wurde ein zusétzli-
ches Item installiert: FK Umkreisung. Das Ziel dieses Items ist es, die Probanden*innen dazu
zu bewegen, abschliefend die fiir sie*ihn wichtigste Aussage (Kooperationsform) zu umkrei-

sen. In den Datensatz wird dann der entsprechende Item-Code eingegeben.

Auf diese Weise wurden auch die anderen Themenkomplexe codiert, welche der Likert-Skala
entsprechen. Diejenigen, denen eine Auswahl zwischen mehreren Items zugrunde liegt, wur-
den in der Auswertung anders behandelt. Dies soll erneut anhand eines Beispiels verdeutlicht
werden. Hierbei handelt es sich um eine Nominalskala. Grund dafiir ist, dass die Items gleich-
wertig nebeneinanderstehen, ohne eine Hierarchie zu bilden. Dennoch muss sich die ausfiil-
lende Person aus einer personlichen Priaferenz heraus fiir eines der beiden gegeniiberstehenden
Items entscheiden, indem eine volle Zustimmung einer der beiden Aussagen markiert wird
oder einer Aussage eher als der anderen zugestimmt wird. Dabei wird eine Entscheidung er-
zwungen, da nur ein Kreuz gesetzt werden darf. Die angekreuzte Priferenz wird mit einer 9
codiert. Antworten, die demzufolge nicht angekreuzt wurden, wurden erneut mit 99 codiert. In
Tabelle 8 wird ein Uberblick am Beispiel der ersten beiden Items gegeben, die sich gegen-

iiberstehen (Anhang 5, LIX).

Tabelle 8: Beispieldarstellung der Itemvercodung (Nominale Skala) (eigene Darstellung)

Code Item Grad der Zustimmung Antwort-

mdglichkeiten

ZKO-1.1 Es ist mir besonders wichtig, dass das Der Aussage links stimme ich voll 9;99
Kind vor Schuleintritt eine emotionale und zu 4)
soziale Reife aufweist.

ZKO-1.2 Es ist mir besonders wichtig, dass das Der Aussage links stimme ich eher ~ 9;99
Kind vor Schuleintritt eine emotionale und zu 3)
soziale Reife aufweist.

ZKO-1.3 Es ist mir besonders wichtig, dass das Der Aussage rechts stimme ich eher  9;99
Kind vor Schuleintritt seine motorischen zu 2)
und kognitiven Fertigkeiten gefestigt hat.

ZKO-1.4 Es ist mir besonders wichtig, dass das Der Aussage rechts stimme ich voll ~ 9;99
Kind vor Schuleintritt seine motorischen zu )]

und kognitiven Fertigkeiten gefestigt hat.

Damit trotz der Bipolaritét der Items ein Mittelwert errechnet werden konnte, wurden zusétz-
lich Codes von 1 bis 4 in SPSS eingegeben (aufgefiihrt in Klammern in der letzten Spalte von
Tab. 8). Die 4 steht dabei fiir das Item, das die hochste Ubereinstimmung mit der zugrundelie-
genden Hypothese 1 aufweist.

Die Kombination der literaturbasierten, qualitativen und quantitativen Studienteile befdhigt
zur theoretischen Zusammenstellung von Ansatzpunkten zur Optimierung der Ubergangsko-
operation in Form einer 5-Punkte-Liste (Kap. 4.3). Dafiir werden die erhobenen Daten be-

trachtet und ausgewertet. Zuvor werden die Daten auf die Giitekriterien hin untersucht.
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3.5 Statistische Analyse (gemeinsam)
In diesem Kapitel werden die Giitekriterien der qualitativen und quantitativen Forschungsme-

thoden betrachtet und auf die hiesige Studie angewendet. Sie werden getrennt voneinander
betrachtet, obgleich sie in ihrem Zusammenwirken die Studie ausmachen. Grund dafiir ist die
Tatsache, dass die unterschiedlichen Forschungsherginge verschiedene Giitekriterien zu deren
Beurteilung mit sich bringen (Wrona, 2006). Da eine eher kleine Stichprobe in die Forschung
einbezogen wurde und weiterhin keine zeitlich versetzten Tests durchgefiihrt wurden, ist hier-
bei anzumerken, dass keines der Giitekriterien als vollstindig erfiillt angesehen werden kann.
Es besteht durch den Interviewleitfaden (Anhang 3) und den Fragebogen (Anhang 5) jedoch
die Moglichkeit, diese Forschung von anderen Forschenden wiederholen zu lassen, um die
Studie zu priifen, zu ergidnzen und/ oder zu erweitern.

Zudem ist vorab anzumerken, dass fiinf von neun Probanden*innen angaben, nicht mit einer
Grundschule zu kooperieren und dennoch — trotz Hinweis (Kap. 3.3.2; Anhang 5, LVIII) — den
zweiten Teil des Fragebogens ausfiillten. Da sich die Frage aber auf die Kita bezog und nicht
auf personliche Beteiligung an der Kooperation, wird im Vergleich mit den anderen ausgefiill-
ten Fragebdgen der betroffenen Kitas darauf geschlossen, dass die Frage von den fiinf Proban-
den*innen falsch verstanden wurde und in allen Kitas mindestens ein Kooperationskontakt

besteht. Es ist demnach nicht davon auszugehen, dass die Personen die Datenlage verfalschen.

3.5.1 Giitekriterien der qualitativen Forschung (Miiller)

Die fiir diese Master-Arbeit markantesten Giitekriterien fiir die Erhebung durch die fiinf Inter-
views wurden aus einem Katalog von Giitekriterien der qualitativen Forschung zusammenge-
fasst. Dabei werden aus dem Katalog drei Giitekriterien nach Ines Steinke (1999) oder Uwe
Flick (2010) einbezogen, um der qualitativen Forschung als Vorreiter fiir die quantitative Un-
tersuchung angemessenen Raum zu geben und dennoch die Giiltigkeit der qualitativen Studie
zu unterstreichen.

Das erste Giitekriterium ist die Intersubjektivitdit (Steinke, 1999). Forschung gilt als intersub-
jektiv, sobald die subjektiv gewonnenen Daten diskutiert und einer Reflexion unterzogen wer-
den. Dabei ist die Nutzung von standardisierten Methoden notwendig, wie in diesem Fall
durch ein standardisiertes Interview. Die Methode des Fragebogens gilt als standardisiert, da
die gestellten Fragen im Vorhinein auf Grundlage der Literatur festgeschrieben wurden
(Wrona, 2006). Auch die Dokumentation des Forschungsprozesses, einerseits durch den Leit-
faden (Anhang 3) und andererseits durch die Transkription (Anhang 2), ist hierbei unerléss-
lich, um die Subjektivitit der interviewenden und interviewten Personen zu dokumentieren.

Obgleich die qualitative Studie zu keiner Zeit als objektiv gelten kann, so kann durch die Do-
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kumentation zumindest eine Reflexionsgrundlage und eine Vergleichbarkeit ermoglicht wer-
den. Auf diese Weise konnen die subjektiv gewonnenen Ergebnisse auch fiir Au3enstehende
veranschaulicht werden, um die Intersubjektivitdt zu gewéhrleisten (Steinke, 1999). In diesem
Zusammenhang sind die aufgefiihrten Transkripte vielseitig deutbar und von den Forschenden
inhaltlich zu reflektieren (ebd.). Das zweite Giitekriterium ist die Reichweite der qualitativen
Forschung. Diese ist gegeben, wenn bei Wiederholung eines dhnlichen Verfahrens dhnliche
Ergebnisse erzielt werden (Flick, 2010). Da in dieser Studie jedoch weder ein Re-Test noch
ein Paralleltest durchgefiihrt wurden, kann die Reichweite ausschlieBlich durch die Offenle-
gung der Interpretationsleistung ermoglicht werden. Durch eine hohe Nachvollziehbarkeit
kann ein Weg zur besseren Zuverlédssigkeit und einer hoheren Genauigkeit geebnet werden.
Diese wurde bereits in Kapitel 3.1 an relevanten Stellen fiir die Hypothesen ausgefiihrt und
zeigt sich besonders darin, dass Kernaussagen aus den Transkripten herausgezogen wurden,
die mit der Literatur besonders iibereinstimmten oder bei denen sich ein Kontrast abzeichnete.
Sie sind demnach nicht wahllos gewihlt, sondern durch Literatur und Experten*innen gestiitzt.
Im Sinne der ,Grounded Theory* bildet dies die Grundlage fiir eine weitere und vertiefende
Forschung im quantitativen Teil dieser Forschung (Truschkat et al., 2011). Zuletzt ist das Gii-
tekriterium der Transparenz zu nennen. Um diese zu gewéhrleisten, wurden die einzelnen Ar-
beitsschritte dokumentiert und fiir Aulenstehende verschriftlicht (Steinke, 1999). Es wird zu-
satzlich zwischen der internen Transparenz und der externen Transparenz unterschieden
(Wrona, 2006). Erstere zeichnet sich durch die Alltagsndhe aus und hat damit auch eine empi-
rische Verankerung (ebd.). Diese ist mit der Forschungsfrage verbunden, unter der die qualita-
tive Studie gefasst ist und worauf eine Antwort gesucht wird. Die explizite Unterfrage ist hier-
bei die nach der Umsetzung der Transition innerhalb der Praxis (Abb. 4). Dazu wurden ver-
schiedene Personen befragt, die auf diesem Gebiet aufgrund ihres Berufes Expertise aufwei-
sen. Demgegeniiber steht die externe Transparenz, die durch das ,theoretische Sampling* ge-
geben ist, das sowohl auf die Zusammensetzung der Stichprobe im Sinne verschiedener Per-
spektiven als auch auf die Bildung theoretischer Kategorien durch die Gegeniiberstellung von
Literatur und Interviewinhalt angewandt wird (Truschkat et al., 2011). Beide Gruppierungen
wurden anhand fester Kriterien ausgewdhlt, die auch nachtraglich nachvollzogen werden kon-
nen (Kap. 3.2).

Nachdem die qualitative Studie nun anhand der drei ausgewihlten Giitekriterien begriindet
wurde und als Grundlage fiir die quantitative Studie Bestand hat, soll im Folgenden der Fokus

auf die Giitekriterien der quantitativen Forschung gelegt werden.
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3.5.2 Giitekriterien der quantitativen Forschung (Jantzen)

Die quantitative Forschung wird in einem ersten Schritt hinsichtlich des Giitekriteriums der
Objektivitdt untersucht, worauf die Reliabilitdt und schlussendlich die Validitédt folgen. Die
Objektivitdt wird hierbei unterteilt in die Durchfiihrungs-, Auswertungs- und Interpreta-
tionsobjektivitdt. Zur Erreichung einer hohen Durchfiihrungsobjektivitit wurden standar-
disierte Bedingungen geschaffen, indem alle ausfiillenden Erzieher*innen eine schriftliche
Einweisung zum Ausfiillen des Fragebogens erhielten (Flick, 2019). Die Umgebung hingegen
konnte nicht beeinflusst werden, da die Erzieher*innen diese selbst wihlten. Auch aufgrund
der Covid-19-Pandemie konnte kein personlicher Kontakt zu allen ausfiillenden Personen her-
gestellt werden, womit das Ausfiillen auf Vertrauensbasis stattfand. Nicht nur auf der Seite der
ausfiillenden Personen, auch im Sinne der Auswertungsobjektivitdit, konnte mit eindeutigen
Vorgaben und Definitionen der Daten eine spitere ‘Beschonigung der Daten’ vermieden wer-
den (ebd.). Wie bei quantitativen Studien iiblich und ebenfalls durch die eben genannte Aus-
wertungsobjektivitit sowie die Interpretationsobjektivitit gefordert, wurden die Items und
Indikatoren im Vorfeld der Studie anhand der Literatur und Interviews definiert (Baur &
Blasius, 2019). Durch dieses deduktive Vorgehen konnte aus der Literaturrecherche und den
Inhalten der Interviews ein Fragebogen konstruiert werden, der zur objektiveren Beantwortung
der Forschungsfrage beitrdgt (Diaz-Bone, 2019). Eine absolute Objektivitdit zu erreichen, ist
dabei utopisch, jedoch ist es fiir die Forscherinnen unerldsslich, die Items nicht auf subjekti-
vem Fundament, sondern auf Grundlage von Experten*innen aufzubauen (Briihl & Buch,
2006). In diesem Zusammenhang ist eine innere und duflere Stimmigkeit hinsichtlich der /n-
terpretationsobjektivitdt wichtig. Die innere Stimmigkeit umfasst die Konsistenz der Interpre-
tation der Daten mit den Methoden ihrer Gewinnung, wie der Stichprobenauswahl oder dem
Ziehen logischer Schliisse (ebd.). In diesem Zusammenhang wurde die Interpretation der Er-
gebnisse jeweils von beiden Forscherinnen ausgefiihrt, um im Anschluss auf dieser Grundlage
die Ergebnisse gemeinsam zu reflektieren. Eine Allgemeingiiltigkeit ist bei der Interpretation
zu keiner Zeit gegeben, daher birgt das unabhingige Interpretieren die Chance, die Daten viel-
schichtiger wahrzunehmen. Beziiglich der dufleren Stimmigkeit wurden die Ergebnisse mit
bereits vorhandenem Wissen aus der Recherche iiber den Untersuchungsgegenstand, also zum
Transitionsprozess zwischen Kita und Grundschule, abgeglichen (ebd.). Im Sinne der Reliabi-
litdt wird nun die Zuverléssigkeit der einzelnen Skalen gemessen, die bei der Konstruktion des
Fragebogens unter Beriicksichtigung von Inhalten der Literatur und Interviews angenommen
wurden. Diese wird mithilfe von Reliabilititsanalysen in SPSS gemessen, die eine interne Ko-

hirenz der Skalen ergriinden (Budischewski & Giinther, 2020). Bevor die Reliabilititsanaly-
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sen der Skalen dargestellt werden, ist anzumerken, dass keine den erwiinschten Cronbachs-
Alpha-Wert von mindestens .8 erreicht. Somit weist keine der vier Skalen eine hohe Zuverlas-
sigkeit bzgl. der internen Kohédrenz auf, sodass die Messung nicht reliabel ist (Bortz & Doring,
2006). Um eine Skala im Sinne einer klassischen Testtheorie zu bilden, ist es notwendig, dass
jeweils mehrere Testaufgaben oder Fragebogenfragen (allgemein: Items) verwendet werden,
um ein Merkmal zu erfassen. Mehrere Items ,,[...], die alle auf dasselbe Merkmal abzielen,
bilden gemeinsam eine Skala“ (ebd., 194). Bei einer Reliabilitdtsanalyse in SPSS ist die An-
zahl der Items entscheidend, denn Cronbachs Alpha erhoht sich, je mehr Items enthalten sind
(ebd.). Es ist in diesem Fall bei allen Skalen zu beriicksichtigen, dass die einbezogenen Items
vergleichsweise niedrig sind (Tab. 9).

Tabelle 9: Reliabilitdtsanalysen (eigene Darstellung)

Skala  Skalenart Themenfeld Einbezogene Cronbachs
Items Alpha (o)

1 Unipolare Kooperations- 3 .59
Ratingskala voraussetzungen

2 Bipolare Ra- Kooperationsziele 2vs.2 24
tingskala

3 Unipolare Kooperationsformen 6 45
Ratingskala

4 Unipolare Kooperative Angebote 11 Sl
Ratingskala (vor dem Ubergang)

5 Unipolare Kooperative Angebote 4 .54

Ratingskala (nach dem Ubergang)

Alle 4 Skalen im Fragebogen (eine zusétzliche Unterteilung in kooperative Angebote vor und
nach dem Ubergang fiihrt in Tabelle 9 zu 5 Skalen) sind Cronbachs Alpha zufolge in sich
nicht konsistent. Grund dafiir sind die Werte von a < .8, wobei der hochste Wert .59 und der
niedrigste lediglich .24 betrdgt. Diese Werte sind nicht akzeptabel, sodass die Skalen nicht als
solche genutzt und die Items darin in Zusammenhang gebracht werden konnen (ebd.). Diese
Mingel in der Reliabilitdt kdnnen unter anderem mit einer geringen Objektivitdt oder zu ge-
ringen Items zusammenhdngen (ebd.). Es ist jedoch moglich, die Items isoliert dennoch zu
nutzen, wenn die Kerninhalte inhaltlich zu begriinden sind (Schecker, 2014). Es besteht auf
diese Weise nicht die Mdglichkeit, zusammenhingende Konstrukte zu erfassen, jedoch kon-
nen entscheidende, spezifische Items genutzt werden, um die Hypothesen zu iiberpriifen. Die
folgenden Tabellen 10 und 11 legitimieren unter Verweisen auf die Literatur die Nutzung der
einzelnen Items. Da die Items auf Grundlage der qualitativen Forschung formuliert wurden,
wird ein Kontrast bzw. eine Ubereinstimmung mit der Literatur als Legitimationsgrundlage
dargestellt. Der fehlenden Reliabilitit wird damit durch eine erhdhte Transparenz der einzel-
nen Items entgegengewirkt, um diese isoliert nutzen zu konnen. Bezogen auf die erste Skala

werden dabei zuerst die Kooperationsvoraussetzungen legitimiert.
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Tabelle 10: Legitimation der Items von Skala 1 (eigene Darstellung)

Relevante Items Grund der Nutzung Ubereinstimmung mit/
Kontrast zur Literatur
(beispielhaft)

Das Zeitkontingent, das Das Item ist eindeutig formuliert, um Kontrast zwischen Nds.

mir fiir die Kooperation herauszufinden, inwieweit Erzieher*innen =~ GVBL (2002) und bspw.

zur Verfligung steht, reicht  mit der vorgegebenen Zeit zufrieden sind. ~ Anhang 2.5, 00:32:19,

aus. XLVII

Ich wiinsche mir mehr Zeit
fiir die Kooperation mit
Lehrkraften.

Dieses Item erginzt das erste, um heraus-
zufinden, inwieweit die Zeit fiir die Ko-
operation aus Sicht der Erzieher*innen
ausreicht.

Ubereinstimmung zwi-
schen KMK (2004a) und
bspw. Anhang 2.5,
00:28:26, XLVI

Die Qualitit der Koopera-
tion héngt besonders von
der Héufigkeit und Dauer
der Kooperation ab.

Dieses Item fragt nach einem Zusammen-
wirken zwischen der Kooperationsqualitét
und der Haufigkeit und Dauer.

Ubereinstimmung zwi-
schen Tillmann (2013)
und bspw. Anhang 2.3,
00:26:25, XXIII

Die einzelnen Items sind demnach — unabhingig von einem Zusammenspiel — isoliert betrach-
tet sinnvoll und tragen dazu bei, dass die Hypothese 3 trotz fehlender Skala auf dieser Grund-
lage tiberpriift werden kann. Die zweite Skala ist als einzige bipolar, sodass jeweils ein Item

einem anderen Item gegeniibersteht. Diese Items lauten, wie in Tabelle 11 dargestellt:

Tabelle 11: Legitimation der Items von Skala 2 (eigene Darstellung)

Es ist mir besonders wichtig, dass das
Kind vor Schuleintritt eine emotionale
und soziale Reife aufweist.

Es ist mir besonders wichtig, dass das
Kind vor Schuleintritt seine motorischen
und kognitiven Fertigkeiten gefestigt hat.

Mir ist die Schulreife des
besonders wichtig.

Kindes Mir ist die Spielfdhigkeit des Kindes

besonders wichtig.

+—>

Es wurde hierbei eine Gegeniiberstellung gewihlt, da sich die Literatur — speziell die Geset-
zestexte in Kapitel 2 — und die Interviewinhalte besonders deutlich unterscheiden. In Gesetzes-
texten, wie bspw. dem NSchG (2020) werden die Schulreife und die damit verbundenen moto-
rischen und kognitiven Fertigkeiten ausgefiihrt, die es vor dem Schuleintritt fiir die Kinder zu
erlangen gilt. Die von den padagogischen Fachkriften in den Interviews benannte Spielfdhig-
keit (Anhang 2) und die damit einhergehende emotionale und soziale Reife werden in den Ge-
setzestexten lediglich ansatzweise beschrieben, aber nicht deutlich definiert. Diesem Span-
nungsverhéltnis gilt es in dieser Studie nachzugehen. Da beide Gegeniiberstellungen isoliert
betrachtet auf einer logischen und aus der Literatur sowie qualitativen Forschung entnomme-
nen Konstellation aufbauen, ist der Verwendung von vergleichenden Gegensédtzen im Sinne
einzelner Items nichts entgegenzusetzen.

Die dritte Skala bezieht sich auf die in der Praxis vorherrschenden Kooperationsformen, die

auf Grundlage der Definitionen nach Grisel et al. (2006) in Kapitel 2.2.3 formuliert wurden.
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Tabelle 12: Legitimation der Items von Skala 3 (eigene Darstellung)

Items Kooperations-  Grund der Nutzung
form

Erzieher*innen und Lehrkrifte Ko- Im IFP-Transitionsmodell wird die Ko-Konstruktion als
erarbeiten gemeinsam Projekte. Konstruktion  effektive Kooperationsform des Uberganges tituliert (Kap.

2.5). Alle beteiligten Personen, auch Erzieher*innen und
Erzieher*innen und Lehrkrifte Lehrkréfte, werden in diesem Modell dazu angehalten,
arbeiten verldsslich als Team zu- diese Kooperationsform zu nutzen, um den Transitionspro-
sammen. zess fiir das Kind am gewinnbringendsten zu gestalten.
Erzieher*innen und Lehrkrifte Austausch Der Austausch wird in den Interviews als die am héufigsten
tauschen Materialien aus. genutzte Form der Kooperation beschrieben und hat damit

einen Stellenwert in der Itemauffiihrung — sowohl fiir den
Erzieher*innen und Lehrkrifte Austausch von Informationen als auch von Material. Wobei
tauschen Informationen iiber einzel- ersteres in den Interviews als besonders hédufige Form der
ne Kinder aus. Kooperation genannt wurde (Anhang 2.1, 00: 10:31, VIII).
Erzieher*innen und Lehrkrifte Arbeitsteilung  Die Arbeitsteilung wird in der Literatur in Bezug auf ihre
verstdndigen sich iiber die Ziele und Effizienz und Verwendungshiufigkeit als Form zwischen
deren Erreichung. Austausch und Ko-Konstruktion angesehen. Als solche

stellt sie das Zwischenmall zwischen zwei Extremen dar.
Erzieher*innen und Lehrkrifte Das gemeinsame Erarbeiten und Erreichen von Zielen
teilen sich anstehende Aufgaben zur durch die Aufteilung von Aufgaben ist in kennzeichnend fiir
besseren Bearbeitung auf. diese Form der Kooperation (Kap. 2.2.3).

Wie in Tabelle 12 erkennbar ist, sind die Items einzeln und innerhalb ihrer Kooperationsform
schliissig. Die jeweiligen Items konnen ohne Verbindung zueinander stellvertretend fiir die
angegebene Kooperationsform stehen. Daher ist es im Folgekapitel auch mdglich, einzelne
Mittelwerte zu errechnen und sie einander gegeniiberzustellen.

Die vierte und fiinfte Skala besteht inhaltlich aus Kooperationsmaflnahmen, die der Literatur
sowie den Interviews entnommen wurden. Sie sollten jeweils dazu dienen, verschiedene (Ge-
sprichs-) Aktionen auf ihre Hiufigkeiten vor und nach dem Ubergang zu untersuchen und
somit in eine Reihenfolge zu bringen. Da jedoch die Reliabilitdtsanalyse keine interne Konsis-
tenz belegen kann, sind die erfragten Aktionen innerhalb der Kindertagestitten nicht in einen
inhaltlich sinnvollen Zusammenhang zu bringen. Isoliert betrachtet sind die (Gesprichs-) Ak-
tionen, die von den Erziehern*innen zeitlich eingeordnet wurden, dennoch verwendbar, denn
die Haufigkeit der einzelnen Items ist nicht abhingig von den Haufigkeiten anderer Aktionen.
Es kann demnach sinnvoll sein, die einzelnen Items zu nutzen, um einen Uberblick iiber die
Hiufigkeit durchgefiihrter Kooperationsaktionen zu erhalten. Diese Kooperationsaktionen
wurden aus der Literatur und den Interviews zusammengetragen. Zusétzlich werden die Items
in den Methoden-Koffer (Anhang 7) eingebunden, um die Vielseitigkeit und Breite an Mog-
lichkeiten aufzuzeigen.

Da die Reliabilitdt eine Voraussetzung fiir die Validitdt darstellt, wird im Folgenden kontrol-
liert, ob die Items tatsdchlich das messen, was es zu messen gilt. Dazu wird die Konstruktvali-
ditdt als theoretisches Modell des Messinstruments aufgestellt, um die innere Kohédrenz des

Fragebogens zu verdeutlichen. Dies wird mithilfe der ,dugenscheinvaliditdt® durchgefiihrt, da
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die gegebenen Konstrukte sich logisch zusammensetzen und nicht zusitzlich durch Exper-

ten*innenmeinungen verifiziert werden miissen (ebd.).

konkrate Angebote der Eita konkrate Angebote der Eita
(wvor dam Uherzang) (nach dem Uberzang)
Thema 7 Thema 7 - vorten
die Cnalitat von
gemtzte KEooperationsformen
Thema & / beeinflussen
dufiers Voranszetzumg am persénliche Emstallimgen & ]
Bsp. Zeitkontingent Zielsetzimzan immers 1md
Thenta 5 Thema 3 &= 4 jufera Einflisze
fiir Eooparation
perzinliche Schwerpinktsetzumz
Thema 2
- Fundament fir
perzonenbazogens Datan Fahmenbedingunzen L
( + Thema 1 L_-i |

Abbildung 6: Konstruktvaliditdt (eigene Darstellung)

Bevor die Fragebogen in der vorliegenden Fassung (Anhang 5) an die 14 Kitas verteilt wur-
den, konnte im Sinne der Validitdt und der Reliabilitdt ein Pre-Test mit zwei Probanden*innen
durchgefiihrt werden. Diese Methode stellt den Fragebogen im Hinblick auf seine Verstind-
lichkeit fiir die Fachkréfte auf den Priifstand (Biihner, 2011). Zu diesem Zweck wurden nach-
einander zwei Erzieherinnen zu Rate gezogen, die vor der tatsdchlichen Ausgabe der Fragebo-
gen im Beisein der Autorinnen die Fragebogen ausfiillten und dabei ihre Gedanken in positiver
und negativer Hinsicht verbalisierten. Diese Aussagen wurden zeitgleich notiert, um anschlie-
end die benannten Punkte zu optimieren. Zusitzlich wurde die Augenscheinvaliditiit der
Items ermittelt, indem durch gezielte Nachfragen gepriift wurde, ob die Items aus Perspektive
der pddagogischen Fachkrifte das messen, was beabsichtigt wurde (ebd.). Dazu wurden die
Expertinnen bei einzelnen Items gefragt, ob die Items auch gewiinschte Erlebnisse aus der
Praxis widerspiegeln. Die Erzieherinnen konnten dies stets bejahen. Obgleich der Pre-Test mit
nur zwei Probandinnen durchgefiihrt wurde, konnten auf diese Weise Verstdndnisschwierig-
keiten praventiv ausfindig gemacht und verbessert werden, sodass sich der Pre-Test als hilfrei-
ches Instrument zur unmissverstandlichen Itemformulierung erwies. Auf diese Weise konnte
bspw. der ,Themenkomplex 7: Kooperative Gespriche und Angebote vor und nach dem Uber-
gang‘ um die Felder ,Sonstiges‘ ergidnzt werden, sodass bei Bedarf auch Ergdnzungen vorge-
nommen werden konnten. Auch wurde der angegebene Themenkomplex hinsichtlich der Ant-
wortmoglichkeiten um das Feld ,nach Bedarf/ unregelmifig‘ ergénzt, da beide Probandinnen
Schwierigkeiten hatten, die angegebenen Items lediglich in die Bereiche ,gar nicht, ,1-3x

jéhrlich® und ,mehr als 3x jdhrlich® einzuordnen. Die zusitzliche Ankreuzmdoglichkeit soll
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verhindern, dass die Probanden*innen schlussendlich gar kein Kreuz setzen, da sie keiner
Antwortmoglichkeit eine eindeutige Zustimmung geben.

Der Fragebogen selbst wurde auch iiber den Pre-Test hinaus dem Giitekriterium der Validitat
unterzogen, insofern, als dass im Sinne der Inhaltsvaliditit darauf geachtet wurde, dass ,,[...]
das Gemessene das zu Messende unmittelbar reprisentiert™ (Esser & Petermann, 2010). Dabei
gilt ein Test dann als inhaltlich valide, wenn die Indikatoren innerhalb eines Konstruktes das
erfassen, was sie erfassen sollen (ebd.). Dies wurde ausfiihrlich hinsichtlich der Reliabilitéts-
analyse dargestellt, um die Items auflerhalb der Skalen zu legitimieren. Auch durch die Refle-
xion der Items mit den Expertinnen (Pre-Test) kann von einer hohen Inhaltsvaliditét gespro-
chen werden. Da die Qualitdt der Validitdt maBgeblich von der Qualitit der Reliabilitit der
Daten abhéngt, kann durch die fehlende Skalenkohédrenz keine vertiefende Validierung mit
spezifischen Daten durchgefiihrt werden, sodass die inhaltliche Aufschliisselung und die Au-

genscheinvaliditit durch logische Schlussfolgerungen den Kern dieser Untersuchung bilden.

4 Ergebnisse (Jantzen)

Nachdem die Daten auf ihre Giite gepriift wurden, sollen die daraus resultierenden Ergebnisse
in Kapitel 4 dargestellt werden. Da die Reliabilitdt und die Validitit auf inhaltlicher Ebene
ausgefiihrt wurden, soll in einem vorherigen Schritt eine deskriptive Statistik die gesammelten
Daten des quantitativen Studienteils im Sinne einer Varianzpriifung dahingehend priifen, ob
die Probanden*innen aus Kitas verschiedener ,Tragerschaften® und ,Lagen/ Regionen‘ inner-
halb dieser Konstrukte dhnliche Kooperationsstrukturen aufweisen. Zu diesem Zweck wurde
eine Varianzpriifung in SPSS durchgefiihrt. Anhand der Ergebnisse dieser Priifung wird ent-
schieden, ob die Werte der verschiedenen ,Lagen/ Regionen‘ und ,Tridgerschaften‘ in eine
Analyse aufgenommen werden diirfen oder separiert betrachtet werden miissen.

Die Varianzpriifung wird beispielhaft anhand der Kooperationsform ,Arbeitsteilung‘ aufge-
zeigt. Grund dafiir ist, dass hierbei die durchgefiihrte Kooperation besonders gut anhand der
Daten abgebildet und verglichen werden kann. Da die Skala nicht reliabel ist, wurde zuerst
eine Analyse der bestehenden ,Pearson-Korrelationen‘ zwischen den einzelnen Kooperations-
formen durchgefiihrt. Daraus resultierte, dass Item 4 (Kooperationsform Arbeitsteilung) mit
Item 1 (Kooperationsform Ko-Konstruktion) mit einem positiven Wert von 1=0.54 korreliert.
Zwischen den Items besteht ein mittelstarker positiver Zusammenhang auf einem Niveau von
p=.005. Auch zu Item 2 (Kooperationsform Austausch) konnte eine positive, einseitige Signi-

fikanz von r=0.33 festgestellt werden, wobei mit p=.01 ein schwacher positiver Zusammen-
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hang zwischen beiden anzunehmen ist. Item 4 zum Thema Arbeitsteilung wurde mit dem Ziel
gewihlt, die Kooperationsform stellvertretend in der Varianzanalyse zu nutzen, um einen Mit-
telwert abzubilden. Mittelwerte dienen dabei lediglich einem Vergleich zwischen den einzel-

nen Trégern, die zusitzlich noch bzgl. ihrer Lage/ Region differenziert wurden (Tab. 13).

Tabelle 13: Variationen der Kooperation zwischen den Trégerschaften (eigene Darstellung)

Variationen eingeschlossene Personen (n) M SD ausgeschlossene Personen

Stadt insgesamt: 29 Personen (n) aus 7 Einrichtungen (E.)

k. Trager n=18 3 E.) 1.39 0.59 -
O. Triger n=8 3E.) 1.00 0.00 5
f. Trager n=3 (1E.) 1.00 0.00 -

Land insgesamt: 23 Personen (n) aus 7 Einrichtungen (E.)

k. Trager n=6 3 E.) 1.33 0.51 -
0. Trager n=8 3 E.) 1.38 0.52 -
f. Trager n=9 (1E.) 2.56 0.87 -

Anmerkungen. k. Triger =2 kirchlicher Trdger; 6. Triger =2 dffentlicher Trdger, f. Trdger 2 freier Trdger.

Die Varianzanalyse zeigt, dass die Mittelwerte der verschiedenen Trédger sich relativ dhnlich
sind und ihre Standardabweichungen niedrig ausfallen, sodass davon auszugehen ist, dass un-
abhingig von Trigerschaft und Lage/ Region die meisten Erzieher*innen dazu tendieren, dass
eine Arbeitsteilung eher selten zutrifft. Lediglich eine Einrichtung des freien Tragers auf dem
Land bildet hierbei eine Ausnahme (M=2.56), wobei die Standardabweichung von SD=0.87
darauf schlieen ldsst, dass eine hohe Streubreite der Werte bei besagtem Item vorherrscht.
Dies ldsst darauf schlieBen, dass sich die neun Probanden*innen derselben Einrichtung eher
uneinig dariiber sind, inwiefern die Kooperationsform Arbeitsteilung im Berufsalltag auftritt.
Zusammenfassend wird darauf geschlossen, dass durch diese deskriptive Statistik zwischen
den Tréagerschaften mit einer Ausnahme keine immensen Unterschiede bzgl. der Wahrneh-
mung der Kooperationsformen bestehen. Ein groBerer Unterschied ist zwischen den Lagen/
Regionen der Einrichtungen auszumachen, also zwischen den Einrichtungen auf dem Land
und in der Stadt. In der folgenden Ergebnisdarstellung wird daher in den Unterthesen besonde-
res Augenmerk auf die Gegeniiberstellung beider Lagen/ Regionen gerichtet. Aus kapazitati-
ven Griinden werden ausschlieBlich Unterthesen aufgefiihrt, die in der Uberpriifung besonders
auffillig waren.

4.1 Darstellung der Ergebnisse (gemeinsam)

Im Folgenden werden zunichst die qualitativen und anschlieend die quantitativen Daten dar-
gestellt. Da die qualitative Studie dazu dient, einen Einblick in die Kooperationsbeziehung

zwischen Kita und Grundschule zu erlangen, wird an dieser Stelle ausschlieBlich auf beson-

69



ders auffillige Erkenntnisse aus den Interviews eingegangen. Der inhaltliche Zusammenhang
von Aussagen aus den Interviews in Bezug auf die daraus resultierende Entwicklung der Hy-
pothesen ist dem Kapitel 3.1 zu entnehmen. In Anhang 4 wird der Zusammenhang explizit

veranschaulicht.

Aus den Interviews gingen die folgenden thematischen Schwerpunkte hervor:

1. Strukturelle Merkmale: Die Befragten haben unterschiedliche Kenntnisse bzgl. allgemein
geltender Vorgaben fiir Kitas sowie vorgegebener Konzeptionsinhalte innerhalb ihrer Kita.
Wihrend bspw. in Interview 1 deutlich wird, dass es eine Konzeption gibt (Anhang 2.1,
00:00:16, 1V), sind in den Kitas aus den Interviews 2 und 3 keine konkreten Vorgaben zur
Kooperation in der kitainternen Konzeption vorhanden (Anhang 2.2, 00:00:13, XI; Anhang
2.3, 00:00:12, XV). Aus Interview 5 geht hervor, dass die Konzeption dieser Kita einen Uber-
gang vorschreibt, ,,[...] aber in unserer Konzeption steht das so direkt nicht drin, dass wir zu
einer oder mehreren Grundschulen eine Kooperation haben miissen, sondern einfach, dass ein
Ubergang in die nichste Phase quasi stattfinden soll“ (Anhang 2.5, 00:00:37, XXXIX). Be-
sonders sticht zudem das Thema der Zustindigkeit innerhalb der Kitas und Grundschulen fiir
die Kooperation hervor. Insbesondere in Interview 3, 4 und 5 werden spezifische Stellen, im
Sinne von ,Kooperationsbeauftragten‘, beschrieben (bspw. Anhang 2.3, 00:29:38, XXV). Un-
ter anderem heifit es dort, ein*e Kooperationsbeauftragte*r pro Institution ,,[...] wiirde die

Kommunikation wirklich vereinfachen und die Zusammenarbeit auch* (ebd.).

2. Inhaltliche Gestaltung des Ubergangs: In allen Interviews wurde auf Ziele, Rituale oder
auch mogliche Problemfelder der Kooperation aufmerksam gemacht. Beispielhaft wurden
Themen wie Lernschwichen (Anhang 2.1, 00:11:16, VIII), Differenzen der Institutionen im
Bildungsauftrag (Anhang 2.2, 00:03:11, XII), explizite Gruppierungen der Vorschulkinder
(Anhang 2.3, 00:21:52, XXII), Forderkonferenzen (Anhang 2.4, 00:24:58, XXXI) oder die
»|---] Schulhoftreife [...]* (Anhang 2.5, 00:23:53, XLV) beschrieben.

3. Kooperationsprozess am Ubergang: In diesem Bereich wurde zum einen der Schwerpunkt
,gegenseitiger Wertschitzung und Entlastung® betont. Die interviewte Grundschullehrkraft
sagte in diesem Kontext: ,,[...] da gibt es auch gar keine negativen Erfahrungen [...]* (Anhang
2.4, 00:59:32, XXXVII), wiahrend mehrere Erzieherinnen den Wunsch nach hoherer Wert-
schitzung ihrer (Vor-) Arbeit dulerten (Anhang 2.2, 00:06:10, XIII; Anhang 2.3, 00:30:29-
00:30:47, XXV). Zum anderen kann ein Schwerpunkt zur ,genutzten Kooperationsform* iden-
tifiziert werden. Mehrfach wurde betont, dass das Kind im Ubergangsprozess im Mittelpunkt

steht (bspw. Anhang 2.4, 00:02:29, XXVII) und alle Beteiligten zusammenarbeiten sollten
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(bspw. Anhang 2.1, 00:07:25, VII). In Interview 5 wurde diese Zusammenarbeit um das Kind
herum durch ein ,,[...] Beziehungsdreieck [...]* (Anhang 2.5, 00:01:29, XXXIX) und ein
»...] Wollknduel [...]* (Anhang 2.5, 00:03:55, XL) veranschaulicht. Insbesondere wurde in
den Interviews 1, 3 und 4 der Austausch zwischen Erziehern*innen und Lehrkriften betont
(bspw. Anhang 2.3, 00:18:58, XXI).

Die aufgelisteten Schwerpunkte zeigen, dass trotz der geringen Anzahl von sechs Proban-
den*innen (in fiinf Interviews) ein Einblick in das subjektive Praxiserleben der Fachkréfte
gewonnen werden konnte. Besonders durch die verschiedenen Perspektiven der Interviewpart-
nerinnen konnten vielseitige Herangehensweisen und FEinstellungen, aber auch deutliche
Ubereinstimmungen konstatiert werden. In diesem Rahmen ist eine Kurzanalyse der Ge-
spriachsinhalte — auch aufgrund der identischen Leitfragen — hinreichend gewéhrleistet und die
Aussagen der Befragten konnen miteinander verglichen werden, sodass bspw. die oben ge-
nannten Abweichungen hervortreten. Aus den Erkenntnissen der Interviews sowie der Litera-
tur (Kap. 1-2) konnten Hypothesen abgeleitet werden, sodass insgesamt das erste Studienziel,
ndmlich den qualitativen Studienteil als Vorlage fiir den quantitativen Studienteil zu nutzen,
erfiillt wurde. Da die quantitative Erhebung dazu dient, die Hypothesen zu iiberpriifen, soll
innerhalb des hiesigen Unterkapitels die intensivere Darstellung dieser Daten erfolgen. Als
Orientierungshilfe ist erneut auf die Ubersicht in Anhang 4 zu verweisen, welche die Entwick-
lung der Aussagen aus den Interviews und der Literatur iiber die Erstellung der Hypothesen
und Fragebogenitems bis hin zur Vertiefung durch die Unterthesen in Bezug auf die Lage/
Regionen der Kitas veranschaulicht. Die Herleitung der Hypothesen wurde bereits in Kapitel
3.1 vorgenommen, sodass sich dieser Teil der Arbeit nun der Auswertung der empirischen
Daten zuwendet, wobei die Hypothesen chronologisch und im Zusammenspiel mit den Un-
terthesen aufgearbeitet werden. Zu beachten gilt, dass die Hypothesen nur durch den Blick auf
die Einzelitems (Kap. 3.5.2) iiberpriift werden konnen und daher mit Vorsicht behandelt wer-
den bzw. die Hypothesen unter Vorbehalt im Rahmen dieser Mdglichkeiten eines Praxisein-

blicks beantworten.
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Hypothese 1: Erzieher*innen legen mehr Wert auf die emotionale und soziale Reife als
auf kognitive und motorische Fertigkeiten. Im Fokus steht also die Spielfahigkeit und

nicht die Schulreife.

204

Anzahl

T T T T T
Engste abbauen Selbststandigkeit und Meue Rolle als Schulkind  Schulreife und Spielfahigkeit Unterstiizungsangebaote fiir
Selbstwetgefiihl kennen die GS

Persénliche Schwerpunktsetzung zum Thema: Was miissen die Kinder vor dem Schuleintritt beherrschen?

Abbildung 7: Balkendiagramm zur Angabe der persénlichen Schwerpunktsetzung (eigene Darstellung)

Zur Uberpriifung dieser Hypothese wird sich auf die Items aus dem Fragebogen zum 3. Thema
,Personliche Schwerpunktsetzung® und zum 5. Thema ,Ziele der Kooperation® bezogen (An-
hang 5, LVIII-LIX). Abbildung 7 zeigt die erhobenen Daten zur personlichen Schwerpunkt-
setzung, welche einen Einblick in die Préaferenzen der Erzieher*innen ermoglichen. Dabei
wurde zu Thema 3 die Antwortmdglichkeit ,Schulreife und Spielfdhigkeit durch verschiedene
Gruppenerfahrungen erlangen‘ von knapp 10 der 52 Teilnehmern*innen favorisiert. Genauso
viele Probanden*innen bevorzugten die Antwortmdglichkeit zum Thema der ,neuen Rolle als
Schulkind‘. Mehr Zustimmung erhielten jedoch die beiden Schwerpunkte ,Angste abbauen
durch den Besuch der zukiinftigen Schule®, welches von 14 Teilnehmern*innen angekreuzt
wurde, und das Item ,Selbststindigkeit und Selbstwertgefiihlt erlangen durch gezielte Vor-
schulprojekte, das mit 19 Teilnehmern*innen die meisten Personen als personlichen Schwer-
punkt bezeichneten. Nur eine Person hat die Antwortmdglichkeit zum Thema ,Unterstiit-
zungsangebote® gewihlt. Die Items im Themenkomplex 5 ,Ziele der Kooperation® ermogli-
chen die intensivere Auseinandersetzung mit der Schulreife und Spielfdhigkeit. Inhaltlich
meint die emotional-soziale Reife die Spielfdhigkeit, die motorisch-kognitiven Fertigkeiten
stehen fiir die Schulreife. Tabelle 14 zeigt die bipolare Gegeniiberstellung der Kooperations-
ziele, zu denen die Probanden*innen eine Tendenz angeben. Der Mittelwert in der Gegeniiber-

stellung der ersten Aussagen betrigt M=3.60. Die zweiten Aussagen innerhalb der Tabelle 14
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stellen die Begriffe direkt gegeniiber: Der Mittelwert liegt bei M=3.04. In beiden Fillen ist die
Identifikation hinsichtlich der Spielfdhigkeit starker ausgeprégt als in Richtung der Schulreife.
Die Standardabweichung weist einen Wert von SD>1.00 auf, wonach mindestens eine Person

das Kreuz zu Gunsten der Schulreife setzte.

Tabelle 14: Mittelwertvergleich von Themenkomplex 5 (eigene Darstellung)

Inhalt M SD N

Motorisch-kognitive Fertigkeiten (1)  3.60 0.53 52
gegeniiber
emotionale-soziale Reife (4)

Schulreife (1) 3.04 1.05 52
gegeniiber
Spielfdhigkeit (4)

Gruppe steht im Mittelpunkt (1) 2.63 0.98 52
gegeniiber
Individuum steht im Mittelpunkt (4)

Des Weiteren wird in der letzten Spalte der Tabelle 14 erfasst, ob die befragten Personen die
Entwicklung des Individuums oder das gemeinschaftliche Gruppenerleben fokussieren. In
diesem Fall liegt der Mittelwert bei M=2.63, sodass keine eindeutige Tendenz in eine Rich-
tung ausgemacht werden kann.

Auf Grundlage dieser Ergebnisse kann eine Bevorzugung der Spielfahigkeit vor der Schulreife
durch die Erzieher*innen ausgemacht werden, somit wird die erste Hypothese verifiziert.
Dennoch wird der Bereich der ,Schulfdhigkeit®, welcher aus Spielfdhigkeit und Schulreife
besteht (Kap. 2.1.2), im Gesamtbild nicht eindeutig favorisiert. Doch zur weiteren Uberprii-
fung wird die Unterthese hinzugezogen.

Unterthese la: Insgesamt legen lindliche Kitas mehr Wert auf den Bereich ,Schulreife und
Spielfiihigkeit‘ als auf alle anderen Bereiche zusammen.

Um diese Unterthese zu untersuchen, ist es notwendig, die Antwortverteilungen bzgl. der per-
sonlichen Schwerpunktsetzung genauer zu betrachten, um zu erkennen, inwieweit ldndliche
Kitas einen besonderen Wert auf die Schulreife und Spielfdhigkeit legen. Die folgende Tabelle
15 stellt diese Verteilung dar.

Tabelle 15: Gegenliberstellung der Antworten zur persénlichen Schwerpunktsetzung (eigene Darstellung)

Angste Selbststandigkeit Neue Rolle als  Schulreifeund  Unterstiitzungs-
abbauen und Selbstwertge-  Schulkind Spielfahigkeit angebote fiir die
fiihl kennen Grundschule
Erzieher*innen aus 11 9 3 6 0
der Stadt
Erzieher*innen 3 10 6 3 1
vom Land

Bei der Betrachtung wird deutlich, dass die Erzieher*innen, die in einer ldndlichen Kita arbei-

ten, besonders haufig (n=10) die ,Selbststindigkeit und das Selbstwertgefiihl® als personlichen
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Schwerpunkt ihrer Arbeit angeben. Das Item zur Schulreife und die Spielfdhigkeit wurde hin-
gegen lediglich von drei der insgesamt 23 Erzieher*innen angekreuzt. Zur genaueren Untersu-
chung dieser Unterthese wurde ein Test zur Uberpriifung der Binomialverteilung dieser 23
Erzieher*innen durchgefiihrt. Er eignet sich, weil er insbesondere die geschitzte Haufigkeit

mit der tatsdchlichen Héufigkeit abgleicht.

Tabelle 16: Binomialtest zu Unterthese 1 (eigene Darstellung)

Kategorie & n beobachteter Anteil ~ angenommener Signifikanz
Wert (1-seitig)
Gruppe 1 Haben es angekreuzt .13 Sl .001
(n=3)
Gruppe 2 Haben es nicht .87

angekreuzt (n=20)

Von den 23 Erziehern*innen haben 13 Erzieher*innen zum Thema ,Spielfdhigkeit und Schul-
reife’ 3 die erwartete Antwortmoglichkeit angekreuzt. Da in der Unterthese davon ausgegan-
gen wird, dass mehr Erzieher*innen diese Antwortmoglichkeit ankreuzen, wurde der ange-
nommene Wert auf 51% festgelegt. Schlussendlich haben 13% diese Antwortmoglichkeit tat-
sachlich gewdhlt, womit 87% der befragten Erzieher*innen aus ldndlichen Kitas sich fiir ande-
re Antwortmoglichkeiten entschieden haben. Die statistische Signifikanz dieses Unterschieds
betrdgt einen Wert von p=.001. Dieser p-Wert, also die Irrtumswahrscheinlichkeit, bestatigt,
dass sich die beobachtete Haufigkeit und der erwartete Anteil signifikant voneinander unter-
scheiden. Der Unterschied fdllt aber nicht zugunsten der Unterthese aus, es kann dieser Un-
terthese also nicht zugestimmt werden, weil weniger als die Hilfte der landlichen Teilneh-
mer*innen den Bereich ,Schulreife und Spielfdahigkeit® priaferieren. Dennoch sind die Angaben
der Erzieher*innen zu betonen, die diesen Bereich als Wichtigsten angegeben haben, weil die
anderen vier ausgewdhlten Antwortmdglichkeiten in der Auswertung zusammengefasst wur-
den. So wird die Tendenz zum Thema ,Spielfdhigkeit und Schulreife® abgeleitet, da der Wert
der ,Spielfdahigkeit und Schulreife‘ gegeniiber den anderen vier zusammengefassten Bereichen

hoch ist. Auf Grundlage dieser Daten muss die Unterthese aber trotzdem falsifiziert werden.

Hypothese 1 ist insgesamt zu verifizieren, da die Spielfdhigkeit mit den sozialen und
emotionalen Fertigkeiten von den Probanden*innen hinsichtlich einer persdnlichen
Schwerpunktsetzung besonders héufig priaferiert wurde. Auch wenn die Unterthese 1a zu
falsifizieren ist, da das Item der Schulreife und Spielfdhigkeit gerade bei Erziehern*innen
auf dem Land als besonders hoch angenommen wurde, was sich nicht in den hiesigen Daten

widerspiegelt, geht eine Tendenz zu besagtem Themengebiet hervor und die 1. Hypothese

kann in ihrem Grundsatz angenommen werden.
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Hypothese 2: Der Nutzen der Transitionskooperation ist fiir Lehrkrifte hoher als fiir
Erzieher*innen.

Zur Uberpriifung der zweiten Hypothese werden die Items aus dem Fragebogen zum 2. Thema
,Nutzen der Kooperation‘ und zum 7. Thema ,Kooperative Gespriache und Angebote‘ verwen-
det (Anhang 5, LVIII; LX-LXII). Der im 2. Thema angefiihrten Aussage ,Die Erzieher*innen
profitieren mehr von der Kooperation als Lehrkrifte® wurde lediglich von einer Person zuge-
stimmt. Damit setzten 51 von 52 Teilnehmern*innen bei dieser Aussage kein Kreuz, was nicht
direkt eine Ablehnung oder die Zustimmung des Gegenteils bedeutet.

In einem néchsten Schritt werden die Daten zum 7. Thema, welches sich auf konkrete Koope-
rationsangebote zwischen Kita und Grundschule bezieht, betrachtet. Die Items geben Auf-
schluss dariiber, ob vor oder nach dem Ubergang mehr kooperiert wird. Dafiir wurden jeweils
alle Aktionen, die vor und die nach dem Ubergang stattfinden, zusammengefasst. Mehr Ko-
operationsangebote vor dem Ubergang, wie bspw. Kennenlernen des Schulgebiudes und der
zukiinftigen Lehrkraft, stellen u. a. fiir Lehrkréfte eine Hilfe zur besseren Aufnahme der zu-
kiinftigen Grundschiiler dar. Demnach profitieren die Lehrkrifte von den Angeboten, die vorm
Ubergang stattfinden (Kap. 2.1.2; 3.1). Anders ist es bei den Angeboten nach dem Ubergang,
wie bspw. den Feedbackgesprichen, als Hilfe zur besseren Ubergabe der Kinder aus der Kita.
Finden die Aktivititen nach dem Ubergang hiufiger statt, so wird davon ausgegangen, dass
die Erzieher*innen stirker von der Kooperation profitieren (Kap. 2.1.2; 3.1). Tabelle 17 zeigt
die in den Items aufgenommenen Kooperationsaktivititen vor und nach dem Ubergang. Da die
moglichen Aktionen vor dem Ubergang 12 Items beinhalten und die Aktionen nach dem
Ubergang 6 Items, kdnnen die gesetzten Kreuze nicht direkt nummerisch miteinander vergli-

chen werden.

Tabelle 17: Kooperationshéufigkeiten vor und nach dem Ubergang (eigene Darstellung)

Kooperationshaufigkeit gar nicht 1-3x jahrlich  mehrals 3x  nach Bedarf/  gesamte Items fehlende
zwischen Erzieher*innen jéhrlich unregelmifig (ohne fehlende Werte
und Lehrkréaften Werte)
Vor dem Ubergang 119 Kreuze 272 Kreuze 37 Kreuze 83 Kreuze 511 Kreuze 113
23% 53% 7% 16% 100%
Nach dem Ubergang 129 Kreuze 56 Kreuze 2 Kreuze 28 Kreuze 215 Kreuze 97
60% 26% 1% 13% 100%

Zu den verschiedenen Aktionen vor dem Ubergang wurden insgesamt 511 Kreuze gesetzt,
circa die Hilfte davon (272) finden ,1-3x jéhrlich® statt. 113 potenzielle Kreuzsetzungen blie-
ben aus. Nach dem Ubergang wurden von 215 potenziellen Kreuzen 97 nicht gesetzt. Von der
Gesamtanzahl der moglich zu setzenden Kreuze wurden 129 bei ,gar nicht® gesetzt. Durch-

schnittlich setzten die Probanden*innen vor dem Ubergang mit 53% am hiufigsten die Kreuze
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bei ,1-3x jéhrlich® und nach dem Ubergang mit 60% die Kreuze bei ,gar nicht’. Nach dem
Ubergang wurde also an weniger Kooperationsaktivititen teilgenommen als vorher.

Die Verifizierung von Hypothese 2 kann vorgenommen werden, da sich durch alle untersuch-
ten Items ergibt, dass die Lehrkrifte stirker von der Transitionskooperation profitieren als
Erzieher*innen, insbesondere durch vermehrtes Stattfinden von Kooperationsaktivititen vor

dem Ubergang in die Grundschule.

Unterthese 2a: Vor dem Ubergang finden zwischen Erziehern*innen und Erziehungsbe-
rechtigten mehr individuelle Gespriche statt als nach dem Ubergang.

Um eine vergleichbare Kooperationsaktivitit genauer zu betrachten, wurden individuelle El-
terngespriache beispielhaft ausgewihlt. Im Fragebogen wurde die Durchfiihrung dieser Ge-
spriche vor sowie nach dem Ubergang abgefragt. Es zeigt sich auch dabei, dass vor dem
Ubergang mehr Elterngespriche stattfinden als danach. Mithilfe eines t-Tests bestitigt sich

dieses Ergebnis auBBerdem auf statistischer Ebene (Tab. 18).

Tabelle 18: Gegeniiberstellung von Elterngespréichen vor und nach dem Ubergang (eigene Darstellung)

T df Sign. M SD
(2-seitig)
Elterngesprache vor  19.77 46 .001 247 0.86
dem Ubergang
Elterngespriche 9.88 39 .001 1,28  0.82
nach dem Ubergang

Vor dem Ubergang liegt der Mittelwert bei M=2.47, was einen hdheren Zeitumfang in Bezug
auf die Elterngespriche vor dem Ubergang vermuten lisst. Die Kooperation zwischen Erzie-
hern*innen und den Erziehungsberechtigten nach dem Ubergang liegt bei M=1.28 und ist da-
mit niedriger, sodass eine geringere Hiufigkeit solcher Gespriiche nach dem Ubergang anzu-
nehmen ist, auch wenn beide Werte mit SD>0.80 darauf schlieBBen lassen, dass vereinzelt auch
gegenteilige Kreuze gesetzt wurden. Die zweiseitige Signifikanz von p=.001 verdeutlicht je-
doch, dass ein Zusammenhang zwischen den Items mit hoher Wahrscheinlichkeit besteht. Es
finden zwischen Erziehern*innen und Erziehungsberechtigten vor dem Ubergang mehr El-
terngespriche iiber ein betreffendes Kind statt als nach dem Ubergang. Anhand des Beispiels
,individuelle Elterngespriche fiihren‘ wird die Kooperationsintensitit vor dem Ubergang ver-

deutlicht. Die Unterthese kann also verifiziert werden.
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Unterthese 2b: Auf dem Land finden insgesamt vor und nach dem Ubergang mehr indivi-
duelle Elterngespriiche statt als in der Stadt.

In diesem Fall werden zunichst die Daten der Erzieher*innen aus Kitas in ldndlicher Lage/
Region betrachtet und anschlieBend mit den Daten der stddtischen Erzieher*innen verglichen.
Tabelle 19 gibt die Haufigkeit der individuellen Elterngespriche vor dem Ubergang an.

Vor dem Ubergang liegt der Mittelwert von lindlichen Kitas bei M=2.22 und bei stidtischen
Kitas bei M=2.71, es ist also kaum ein Unterschied zwischen den Héaufigkeiten der Elternge-
spriache vor dem Ubergang bzgl. der Lage/ Region der Kitas zu verzeichnen. Ahnliches gilt fiir
die Werte, die nach dem Ubergang ausgegeben wurden, denn der lindliche Mittelwert in Be-
zug auf die Elterngespriche liegt bei M=1.47 und in der Stadt bei M=1.13. Die niedrigen Wer-
te lassen darauf schlieen, dass besonders viele Probanden*innen ein Kreuz bei ,1-3x jéhrlich®
(entspricht der Codierung 2) und bei ,gar nicht® (entspricht der Codierung 1) setzten. Tabelle
19 zeigt die Héufigkeiten des Ankreuzens innerhalb der Stichprobe und eine genaue Auf-

schliisselung der Kreuze:

Tabelle 19: Verteilung der Antwortmdéglichkeiten bei Elterngesprdchen (eigene Darstellung)

Elterngesprdche  gar nicht 1-3x jahrlich mehr als 3x nach Bedarf/ gesamt
jéhrlich unregelmaBig

STADT: Vor n=0 n=1 n=19 n=3 n=23

dem Ubergang (4%) (83%) (13%) fehlend: 0
LAND: Vor n=1 n=9 n=14 n=0 n=24

dem Ubergang (3%) (31%) (48%) fehlend: 5
STADT: Nach n=13 n=2 n=2 n=0 n=17

dem Ubergang (57%) (9%) (9%) fehlend: 6
LAND: Nach n=22 n=1 n=0 n=0 n=23

dem Ubergang (76%) (3%) fehlend: 6

Die Tabelle ergidnzt die aufgefiihrten Mittelwerte durch prozentuale Angaben der Haufigkeit
von Elterngesprichen vor und nach dem Ubergang in den verschiedenen Lagen/ Regionen der
Kitas. Auf diese Weise kann festgestellt werden, dass vor dem Ubergang 83% der befragten
Erzieher*innen angaben, dass mehr als dreimal jéhrlich Elterngespriche stattfanden. Die Er-
zieher*innen aus landlichen Kitas stimmten dieser Haufigkeitsstufe mit 48% zu. Zwar gaben
auch 31% Erzieher*innen auf dem Land an, dass Elterngespriche ein- bis dreimal jdhrlich
stattgefunden haben, was nur 4% der Erzieher*innen aus Kitas innerhalb von Stiddten angaben,
dennoch ist vor dem Ubergang eine hdhere Hiufigkeit von Elterngesprichen bei Erzie-
hern*innen aus der Stadt zu erkennen.

Nach dem Ubergang gaben sowohl die Erzieher*innen aus lindlichen als auch aus stidtischen
Einrichtungen itiberwiegend an, dass sie gar keine Elterngespriche fiihren. In prozentualen
Angaben entspricht dies 67% der Erzieher*innen aus einer ldndlichen Kita und 75% der Er-

zieher*innen aus einer stadtischen Kita. Die prozentualen Angaben machen zuséitzlich zu den
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Mittelwerten deutlich, dass es diese Unterthese zu falsifizieren gilt. Grund dafiir ist, dass Er-
zieher*innen aus lindlichen Kitas sowohl vor als auch nach dem Ubergang im Vergleich zu

den Erziehern*innen aus der Stadt weniger Elterngespriache fiihren.

Hypothese 2 ist zu verifizieren. Die Mehrheit der Erzieher*innen dieser Studie gibt an,
vor dem Ubergang hiufiger mit Lehrkriften zu kooperieren als danach. Dies wurde dahin-
gehend ausgelegt, dass der Nutzen (neben dem Kind, das stets im Mittelpunkt steht) vor-
wiegend den Lehrkriaften zukommt, weil die Kinder von den Erziehern*innen auf die Schu-
le vorbereitet werden. Nach dem Ubergang findet hingegen kaum eine Kooperation im Sin-
ne von Reflexionen oder einer weiterfiihrenden Anteilnahme am Leben der Kinder statt,
sodass die Erzieher*innen im Anschluss an den Ubergang keinen Nutzen aus der Uber-
gangssituation ziehen konnen — weder zur Verbesserung des Transitionsprozesses noch zur
emotional gestiitzten Ablosung von den Kindern, die sie begleitet haben.

Die Unterthesen stellen die Elterngespriche vor und nach dem Ubergang in den Fokus,
wobei die Unterthese 2a verifiziert wurde, da vor dem Ubergang, wie angenommen, mehr
Kooperation zwischen Erziehungsberechtigten und Erziehern*innen stattfindet als danach.

Dagegen ist die Unterthese 2b zu falsifizieren, da die Elterngespriche nicht auf dem Land,

sondern in der Stadt haufiger durchgefiihrt werden.

Hypothese 3: Es besteht ein Zusammenhang zwischen einer geringen Anzahl an Grund-
schulen, mit denen tatsichlich kooperiert wird, und einer hohen Zeitinvestition in die
Kooperation seitens der Erzieher*innen.

Zur Uberpriifung der 3. Hypothese werden zwei Items des 1. Themas ,Rahmenbedingungen®,
eine Aussage des Items zum 2. Thema ,Nutzen der Kooperation‘ sowie die Items des 4. The-
mas ,Voraussetzungen fiir die Kooperation (am Beispiel Zeitkontingent)‘ aus dem Frage-
bogen verwendet (Anhang 5, LVII-LIX). Abbildung 8 veranschaulicht, wie viel Zeit im Monat
in einer Institution durchschnittlich fiir die Kooperation mit Grundschulen aufgewendet wird
und mit wie vielen Grundschulen die verschiedenen Kitas kooperieren.

Zunichst ist darauf aufmerksam zu machen, dass sich die angegebene Kooperationszeit in
Abbildung 8 auf die gesamte zur Verfiigung stehende Kooperationszeit (Zeitkontingent) in der
Kita bezieht und somit der Logik nach auf die Grundschulen aufgeteilt werden muss, wenn mit
mehr als einer Schule kooperiert wird. Insgesamt gaben 9 Probanden*innen an, mit keiner
Grundschule zu kooperieren. Wie in Kapitel 3.5 erldutert, ist davon auszugehen, dass die Fra-

ge auf die personliche Beteiligung an der Kooperation bezogen wurde und nicht auf die Kita.
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Abbildung 8: Tatsdchlicher Kooperationskontakt der Erzieher*innen zu Lehrkrdften an
Grundschulen (eigene Darstellung)

Demgegeniiber stehen 4 Probanden*innen mit 2-3 Grundschulen in Kooperationskontakt, un-
ter ihnen gaben 3 Erzieher*innen einen Zeitumfang von weniger als 1 Stunde monatlich an. Es
zeigt sich auch, dass 38 von 51 Erzieher*innen, also ca. 75%, mit einer Grundschule tatséchli-
chen Kooperationskontakt pflegen (griine Umrandung in Abb. 8). Von diesen 38 Personen
gaben 19 an, dass sie zwischen ,1-3 Stunden monatlich® in die Kooperation investieren, 16
Personen hingegen wenden ,weniger als 1 Stunde im Monat‘ auf. Lediglich 2 Personen gaben
an, ,mehr als 5 Stunden im Monat* fiir die Kooperation mit einer Grundschule aufzuwenden.
Dass ,mehr als 3 Stunden monatlich® kooperiert wird, wurde nur von wenigen Proban-
den*innen angegeben. Am héufigsten wurden also die Zeitangaben ,1-3 Stunden im Monat®
und ,weniger als 1 Stunde im Monat‘ zur Kooperation mit Lehrkridften ausgewihlt. In Abbil-
dung 9 wird das oben dargestellte Ergebnis (Abb. 8) iiber die zur Verfiigung stehende Koope-
rationszeit mit (einer) Grundschule(n) mit dem Item kombiniert, ob die Personen ein kontinu-

ierliches Zusammenwirken befiirworten.

Kontinuierliches Zusammenwirken von Erziehern*innen und Lehrkréaften ist gewinnbringender als
kurzfristige Kooperarion

Nein Ja

Anzahl

[ —

<lhpro 1-3hpro 3-5hpro =5h <1hpro 1-3hpro 3-5hpro =5h
Monat Monat Monat proMonat Monat Monat Monat proMonat

Investierte Zeit fiir die Kooperation seitens der Erzieher‘innen

Abbildung 9: Zusammenwirken der investierten Kooperationszeit und der Gewinnerwar-
tung von Erziehern*innen (eigene Darstellung)
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Insgesamt stimmten 38 Personen dieser Aussage zu und bevorzugen somit ein kontinuierliches
Zusammenwirken. Es gibt demnach nur drei Personen, die ein kontinuierliches Zusammen-
wirken bevorzugen und gleichzeitig mehr als 3 Stunden Zeit fiir die Kooperation aufwenden,
zwei davon wenden mehr als 5 Stunden auf. Die meisten Personen gaben trotz Befiirwortung
einer kontinuierlichen Kooperation an, dass ihre Kita ,weniger als 1 Stunde monatlich® (21)
oder ,zwischen 1 bis 3 Stunden monatlich® (14) als Kooperationszeit aufwendet. Von den 13
Personen, die keine kontinuierliche Kooperation einer kurzfristigen vorziehen, investieren
allesamt ,weniger als 1 Stunde im Monat‘ (6) oder ,zwischen 1 bis 3 Stunden im Monat® (7).
Obwohl ein GroBteil der Befragten eine kontinuierliche Zusammenarbeit stérker als eine kurz-
fristige Kooperation befiirwortet, kann der Hypothese 3 nicht zugestimmt werden. Die Anzahl
an Kooperationsgrundschulen scheint hierbei unabhingig von der investierten Zeit zu sein, da
von den meisten Erziehern*innen eine Zeitinvestition von hochstens 3 Stunden pro Monat
angegeben wurde. Auch bei der Kooperation mit einer Grundschule liberwiegt ein eher gerin-
ges Zeitkontingent. Herauszustellen sind zwei Personen — aus der gleichen Einrichtung —, de-
ren Kita einen intensiveren Kooperationskontakt zu pflegen scheint als die anderen Kitas, weil

die angegebene Zeit von ,mehr als fiinf Stunden monatlich® aus den Daten heraussticht.

Unterthese 3a: Erzieher*innen aus lindlichen Gebieten sind insgesamt mit dem zur Verfii-
gung stehenden Zeitkontingent zufriedener als Erzieher*innen aus stidtischen Gebieten.

Um sich dieser Unterthese zu nidhern, wurde zunéchst ein t-Test durchgefiihrt. Dieser beinhal-
tet zwei Aussagen aus Sicht der Erzieher*innen, welche aus Themenkomplex 4 stammen: ,Das
Zeitkontingent, das mir fiir die Kooperation zur Verfiigung steht, reicht aus und ,Das Zeitkon-
tingent, das Lehrkridften zur Verfiigung steht, reicht aus® (Anhang 5, LIX). Diese beiden Aus-
sagen erfragen, ob das jeweilige Zeitkontingent fiir die gemeinsame Kooperation von Erzie-
hern*innen und Lehrkréften als ausreichend eingeschitzt wird, also ob es redundant ist. In
Form eines ,Matchings® wurde ein t-Test durchgefiihrt. Dieses Matching ergibt sich daraus,
dass alle befragten Probanden*innen der gleichen Berufsgruppe angehoren (Bortz & Doring,
2006) und aus dieser Perspektive auch iiber das Zeitkontingent einer anderen Berufsgruppe
geurteilt werden kann. Der t-Test priift also, ob sich die Befragten auf dem Land und in der
Stadt jeweils in Bezug auf das Kooperations-Zeitkontingent von Lehrkriften und Erzie-
hern*innen einig sind, und eignet sich daher an dieser Stelle, um herauszufinden, ob die
Messwerte der jeweiligen Personengruppe zusammenpassen. Konkret wird durch den t-Test
gepriift, ob die Daten von allen Personen innerhalb der Stichprobe in Bezug auf dieses Item
genutzt werden konnen oder ob sich die Daten innerhalb der ldndlichen und stiddtischen Kitas
jeweils zu stark voneinander unterscheiden. Um dies zu priifen, wurden erst alle ldndlichen
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Erzieher*innen ausgeschlossen und in Bezug auf die stddtischen Erzieher*innen wurde ein t-
Test zwischen beiden Items durchgefiihrt. Selbiges wurde andersherum durchgefiihrt. Beide t-
Tests zeigen, dass die Personen innerhalb der beiden Lagen/ Regionen jeweils dhnliche Ein-
stellungen haben (Signifikanzwert p<.01) und somit ist es moglich, die beiden Items im weite-
ren Verlauf innerhalb der Gruppierung von Stadt und Land gegeniiberzustellen. Die Stan-
dardabweichungen von SD=0.66 in der Gruppe der stiddtischen Erzieher*innen und SD=0.53
auf dem Land zeigen aber, dass innerhalb der Gruppen auch andere Einschdtzungen vorhanden
sind. Auf Grundlage dieser Erkenntnisse wurde im Anschluss zur Veranschaulichung ein Bal-

kendiagramm zu den Mittelwerten beider Items erstellt (Abb. 10).

DZuﬂ\edenhen mit dem eigenen

a Zeitkontingent

DZuﬂ\edenhen mit dem
Zeitkontingent der LK

Mitte lwert

Stadt Land

Abbildung 10: Zufriedenheit der Erzieher*innen mit dem eigenen Zeitkontingent und dem der
Lehrkrdifte (eigene Darstellung)

In dieser Abbildung 10 stehen besonders hohe Mittelwerte fiir eine hohe Zufriedenheit mit den
vorhandenen Zeitkontingenten. Der Mittelwert zur Zufriedenheit mit dem eigenen Zeitkontin-
gent fiir Kooperation ist sowohl bei den stidtischen als auch bei den ldndlichen Erzie-
hern*innen hoher als die Zufriedenheit mit dem Zeitkontingent der Lehrkréfte. Bei den léndli-
chen Probanden*innen liegt der Mittelwert bei M=2.1 und bei den stddtischen liegt er bei
M=2.3. Die Zufriedenheit mit dem eigenen Zeitkontingent unterscheidet sich zwischen Stadt
und Land demnach nicht erheblich. Der Mittelwert zur Zufriedenheit des Zeitkontingents der
Lehrkréfte betridgt bei den Erziehern*innen in ldndlichen Kitas M=1.9 und in stidtischen La-
gen/ Regionen M=1.5, d. h. lindliche Erzieher*innen sind etwas zufriedener mit dem Zeitkon-
tingent der Lehrkrifte. Auffillig ist, dass die stddtischen Erzieher*innen zu ,trifft gar nicht zu‘
tendieren. Insgesamt ist zwischen Stadt und Land auch hier kein erheblicher Zufriedenheitsun-
terschied festzustellen, jedoch ist dieser pragnanter als der Zufriedenheitsunterschied mit dem
eigenen Zeitkontingent. Die Differenz zwischen beiden Zufriedenheiten auf dem Land ist ge-

ringer als in der Stadt.
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Auch dieser Unterthese wird nicht in Gidnze zugestimmt. Es bestdtigt sich zwar, dass die Er-
zieher*innen aus ldndlichen Gebieten zufriedener mit dem Zeitkontingent der Lehrkrifte sind,
jedoch sind sie laut Datenlage mit dem eigenen Zeitkontingent unzufriedener als stddtische

Erzieher*innen mit ihrem eigenen Zeitkontingent.

Unterthese 3b: Insgesamt wird die Hiufigkeit und Dauer von den Erziehern*innen als ho-
heres Qualititsmerkmal erachtet als das Vorhandensein eines*r festen Kooperations-
partners*in.

Um diese Unterthese zu betrachten, sind zwei weitere Items des 1. Themas ,Rahmenbedin-
gungen‘ von Bedeutung. Es handelt sich um die Abfragen: ,Gibt es eine*n feste*n Kooperati-
onsbeauftragte*n fiir Grundschulen in Threr Institution? und ,Gibt es eine*n feste*n Koopera-
tionsbeauftragte*n an der/den Grundschule/n?‘ (Anhang 5, LVII). Vorab ist anzumerken, dass
innerhalb der einzelnen Einrichtungen ausnahmslos unterschiedliche Angaben dariiber getétigt
wurden, ob es an der kooperierenden Grundschule eine*n feste*n Kooperationsbeauftragte*n
gibt oder nicht. Die widerspriichlichen Angaben fiihren dazu, dass fortan ausschlieBlich die
Kitas betrachtet werden konnen. AuBerdem werden aufgrund ihrer besseren Beurteilbarkeit
nur die Daten der Erzieher*innen dargestellt, deren Kita eine*n feste*n Kooperationsbeauf-

tragte*n hat.

Mittelwert

Haufigkeit und Dauer als Qualitatsmerkmal Kooperationsbeauftragte als Qualitatsmerkmal

Abbildung 11: Gegeniiberstellung zweier Qualitdtsmerkmale der Kooperation (eigene Darstellung)

Abgebildet wird der Grad der Zustimmung zum Qualititsmerkmal?* des ,Vorhandenseins ei-
nes*r festen Kooperationsbeauftragten® neben dem Qualititsmerkmal der ,Haufigkeit und

Dauer der Kooperationstreffen® (Abb. 11). Diese Items stammen ebenfalls aus dem Raster

24 Sowohl das Vorhandensein eines*r festen Kooperationsbeauftragten pro Institution als auch die Haufigkeit und Dauer der
Kooperationstreffen werden als Qualititsmerkmale ,guter Kooperation® angesehen (Kap. 2.3).
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zum 4. Thema des Fragebogens ,Zeitkontingent® (Anhang 5). Je hoher dabei der Mittelwert
ist, desto grofer ist die Zustimmung der Probanden*innen zum jeweiligen Qualitdtsmerkmal.
Die Ergebnisse in Abbildung 11 zeigen leichte bis hohe Zustimmung der Erzieher*innen zu
beiden Qualitdtsmerkmalen. Durchschnittlich wurde mit einem Mittelwert von M=2.9 dem
Item der ,Haufigkeit und Dauer von Kooperationstreffen‘ zugestimmt und ein etwas hoherer
Mittelwert von M=3.1 kann im ,Vorhandensein eines*r festen Kooperationsbeauftragten® fest-
gestellt werden. Insgesamt sind beide Aspekte ausschlaggebend fiir die Kooperationsqualitét,
dennoch wird aufgrund der Mittelwerte festgestellt, dass das ,Vorhandensein einer*s festen
Kooperationsbeauftragten® von den Probanden*innen als etwas wichtiger eingeschétzt wird als
die ,Hiufigkeit und Dauer der Kooperationstreffen‘. Allerdings ist vordergriindig die durch
die Erzieher*innen angegebene Wichtigkeit beider Qualititsmerkmale zu betonen, denn die
Qualitidtsmerkmale schlieen sich nicht gegenseitig aus.

Alles in einem ist der Unterthese 3b nicht zuzustimmen, da die Erzieher*innen in dieser Studie
das Qualitdtsmerkmal einer ,kooperationsbeauftragten Person® als etwas wichtiger erachten als

das Qualitidtsmerkmal der ,Haufigkeit und Dauer eines Kooperationstreffens®.

Hypothese 3 ist mitsamt der Unterthesen zu falsifizieren. Es konnte kein Zusammen-
hang zwischen der Anzahl der Grundschulen im Kooperationskontakt zu den Kitas mit dem
Zeitkontingent festgestellt werden. Lediglich eine unterschiedliche Verteilung der Koopera-
tionsintensitit bei einer oder mehreren Grundschulen kann vermutet werden.

Auch die Vermutung der Unterthese 3a, dass Erzieher*innen, die auf dem Land angestellt
sind, moglicherweise mit dem zur Verfiigung stehenden Zeitkontingent zur Kooperation
zufriedener sind, wird auf Grundlage dieser Daten falsifiziert. Weder die Zufriedenheit mit
dem eigenen Zeitkontingent noch die mit dem Zeitkontingent der Lehrkréfte stellte einen
markanten Unterschied zwischen den Kitas beider Lagen/ Regionen heraus.

Die Unterthese 3b, Erzieher*innen praferieren das Qualitdtsmerkmal der Haufigkeit und
Dauer einer Kooperation besonders, wird ebenfalls falsifiziert, da das Qualitdtsmerkmal

eines*r festen Kooperationsbeauftragten als etwas wichtiger erachtet wird.

Hypothese 4: Es besteht ein Zusammenhang zwischen der riumlichen Nihe der Institu-
tionen Kita und Grundschule und ihrer Kooperationsqualitit — je niiher die kooperie-
rende Kita an der Grundschule liegt, desto intensiver ist die Kooperation.

Zur Untersuchung dieser Hypothese ist vor allem das Item im 1. Thema ,Rahmenbedingun-
gen‘ relevant, welches erfragt, ob sich die Grundschule mit dem engsten Kooperationskontakt

raumlich am dichtesten an der eigenen Institution befindet. Da dieses Item von allen Proban-
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den*innen einstimmig bejaht wurde, kann diese Hypothese nicht néher untersucht werden,
weil keine Informationen iiber Kitas vorliegen, die den hiufigsten Kooperationskontakt zu
einer weiter entfernten Grundschule am intensivsten pflegen. Somit sind keine Vergleiche
moglich. Die Hypothese kann auf dieser Grundlage weder verifiziert noch falsifiziert werden.

Es ergeben sich hier also auch keine vertiefenden Unterthesen in der Datenauswertung.

Hypothese 5: Es herrscht vorwiegend ein Austausch anstatt der (in der Literatur) ange-

priesenen Ko-Konstruktion vor. Meistens geht es um die Weitergabe von Informationen.

35

30

25

Mittelwert

20

Ko- Austausch Arbeitsteilung: Austausch: Arbeitsteilung Ko-
Konstruktion: Material Zigle Informationen Aufgaben Konstruktion:
Projekte besprechen verteilen Teamarbeit

Abbildung 12: Gegeniiberstellung der Einzelitems zu den Kooperationsformen (eigene Darstellung)

Die letzte Hypothese wird mithilfe der Items des 6. Themas ,Form der Kooperation® iiberpriift.
Wie bereits in der Reliabilititsanalyse festgestellt und ausgefiihrt (Kap. 3.5.2), ist weder zwi-
schen allen 6 Items ein passabler Cronbachs-Alpha-Wert gegeben, noch kann eine Paarung
innerhalb der einzelnen Kooperationsformen legitimiert werden. Daher werden die Items zur
Beantwortung der Hypothese als Einzelitems betrachtet. Fiir eine Anndherung an Hypothese 5
werden in Abbildung 12 die 6 Items zur Kooperationsform als Einzelitems gegeniibergestellt
und kénnen somit unter Vorbehalt einem Vergleich unterzogen werden. Die beiden Items der
Kooperationsform ,Austausch sind grau markiert und werden inhaltlich durch den ,Austausch
von Informationen‘ und den ,Austausch von Materialien® dargestellt. Ersterer hat im Gesamt-
vergleich den hochsten erkennbaren Mittelwert von M=3.1 (Abb. 12). Das zweite Item des
Austausches, der Materialaustausch, hingegen kommt auf einen Mittelwert von M=1.6. Der-
selbe Wert konnte auch bei der Kooperationsform ,Arbeitsteilung® (gelb) festgestellt werden,
welche durch die Items ,Ziele gemeinsam besprechen und verfolgen® sowie ,Aufgaben vertei-
len® représentiert wird. Letzteres hat ebenfalls einen Mittelwert von M=1.6 und Ersteres er-
reicht im Gesamtvergleich den zweithochsten Mittelwert mit M=2.2. Einen eher geringen Mit-
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telwert haben beide ko-konstruktiven Formen (griin), wobei das Item ,gemeinsames Durchfiih-
ren von Projekten® M=1.7 betrdgt und das Item ,Gemeinschaftliches Arbeiten im Team*® einen
Mittelwert von M=2.1 aufweist.

Dariiber hinaus gaben die Befragten durch ein anschlieBendes Umkreisen eines préferierten
Items an, welche der 6 Kooperationsmoglichkeiten sie am wichtigsten finden. Dazu gaben 39
Probanden*innen tliberhaupt eine Auskunft: Es entschieden sich 15 Erzieher*innen fiir das 6.
Item ,Erzieher*innen und Lehrkrifte arbeiten verldsslich als Team zusammen®. Das Item ist
der Kooperationsform ,Ko-Konstruktion‘ zugeordnet. Die ,Besprechung von Zielen und deren
Erreichung® (Arbeitsteilung) folgt an zweiter Stelle mit 10 Personen und wird daher im Ge-
samtbild ebenfalls als wichtig erachtet. Die ,Erarbeitung gemeinsamer Projekte‘ (Ko-
Konstruktion) sowie die ,Aufgabenaufteilung® (Arbeitsteilung) wurden jeweils von aus-
schlieBlich einer Person favorisiert. Dazwischen liegen beide Austauschformen in ihrer Wich-
tigkeit: Der ,Informationsaustausch® wurde von 8 Personen angegeben und der ,Materialaus-
tausch® von 4 Personen. Es zeigt sich dadurch, dass die Form der Kooperation und deren
Wichtigkeit von den Erziehern*innen sehr unterschiedlich empfunden wird. Besonders auffal-
lig ist, dass die ko-konstruktiven Aktivitdten nicht am haufigsten stattfinden (Abb. 12), obwohl
eins der ko-konstruktiven Items deutlich als am wichtigsten empfunden wird.

Letztendlich kann die 5. Hypothese in Teilen verifiziert werden, insofern, als dass die Form
des Austauschs vergleichsweise hdufiger genutzt wird, wenn ausschlieBlich das Einzelitem
zum Informationsaustausch betrachtet wird. Daher wird dem ersten Teil der Hypothese nicht
in Ginze zugestimmt; der zweite Teil der Hypothese ldsst sich allerdings bestétigen, denn
wenn der Fall eintritt, dass ein Austausch stattfindet, dann vermehrt in Form des Infor-

mationsaustausches tiber einzelne Kinder anstatt in Form des Materialaustauschs.

Unterthese 5a: Die mdnnlichen Probanden unter 30 priferieren im prozentualen Vergleich
besonders hdiufig das ko-konstruktive Item: ,Erzieher*innen und Lehrkrifte arbeiten ver-
lisslich als Team zusammen ‘.
Wie sich in der Beantwortung der ilibergeordneten Hypothese 5 herausstellte, wurde die ,ver-
lassliche Arbeit im Team zwischen den Fachkriften® im Gesamtvergleich als am wichtigsten
erachtet (15 Stimmen). In dieser Unterthese werden anhand des ,Alters® und ,Geschlechts®
Merkmale der Personen, die dieses ko-konstruktive Item als am wichtigsten erachten, unter-
sucht.
1. Zum Geschlecht: Insgesamt ist es auffdllig, dass von den 15 Personen circa die Hilfte (7)
minnlich ist, obwohl sich in der gesamten Stichprobe (N=52) vergleichsweise weniger Mén-
ner als Frauen (n=11 Ménner, n=41 Frauen) befinden (Tab. 1 in Kap. 3.2). Die folgende Ab-
85



bildung 13 veranschaulicht, dass die 7 mannlichen Teilnehmer, die das betrachtete Item als am
wichtigsten angaben, vermehrt ,trifft meistens zu‘ (4 von 7) und ,trifft selten zu® (2 von 7)
ankreuzten und in einem Fall ,trifft gar nicht zu‘. Nicht angekreuzt wurde hingegen die Ant-
wortmdglichkeit ,trifft voll zu® in diesem Kontext. Insgesamt ist gerade seitens der Méanner
(im prozentualen Vergleich zur Stichprobe) eine Priorisierung dieser Kooperationsform ge-
geniiber den Frauen erkennbar. Auch gegeniiber den anderen Kooperationsformen wird eine
ko-konstruktive ,verldssliche Zusammenarbeit im Team* demnach bevorzugt. Eins der ge-
suchten Personenmerkmale fiir die Priorisierung des Items ,verldssliche Arbeit im Team® ist

also das mannliche Geschlecht, obwohl diese Kooperationsform dennoch selten genutzt wird.

Ko-Konstruktion durch verlassliche Zusammenarbeit im Team

Trifft gar nicht zu Trifft selten zu Trifft meistens zu

Anzahl

mannlich weiblich mannlich weiblich mannlich weiblich

Abbildung 13: Untersuchung auf das Antwortverhalten bzgl. des Geschlechts (eigene Darstellung)

2. Zum Alter: Beziiglich des Alters wurde eine erneute Separierung durchgefiihrt, in der die 7
Manner, die das besagte Item 6 als besonders wichtig ansahen, zusdtzlich auf ihr Alter hin
untersucht wurden. Eine weitere Analyse der Daten ergab, dass zwei Ménner jeweils zwischen
18 und 30, zwischen 31 und 40 sowie zwischen 41 und 50 Jahre alt sind. Ein Mann, der Item 6
als besonders wichtig empfand, gab zudem an, iiber 60 Jahre alt zu sein. Es kann also keine
besondere Auffilligkeit in Bezug auf das Alter festgestellt werden. Weder sind die Ménner
besonders jung, noch gehobeneren Alters. Dass kein Mann im Alter von 51-60 dieselbe Anga-
be machte, stellt keine Auffilligkeit dar, weil es in der gesamten Stichprobe keinen Probanden
in dieser Altersgruppe gibt. In Bezug auf die Unterthese Sa ist insgesamt festzuhalten, dass
unter Berticksichtigung der Verteilung von Médnnern und Frauen innerhalb der Stichprobe ge-
sagt werden kann, dass besonders die Ménner die ko-konstruktive ,Zusammenarbeit als Team*
favorisieren. Das Alter hingegen spielt bei dieser Priorisierung keine erkennbare Rolle. Damit

kann dieser Annahme in Teilen zugestimmt werden.
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Hypothese 5 ist in Teilen zu verifizieren. Da jedoch keine Skala gebildet werden konnte
und die Items einzeln genutzt wurden, kann hier keine Priaferenz einer Kooperationsform in
der Praxis eindeutig dargestellt werden. Dass der Austausch von Informationen jedoch eine
besonders hohe Zustimmung erlangt, ldsst zumindest den Schluss zu, dass die Erzie-
her*innen in Teilen die Kooperationsform Austausch am liebsten nutzten. Wenn ein Aus-
tausch stattfindet, dann vermehrt in Form eines Informationsaustauschs und weniger als
Materialaustausch.

Die Unterthese 5a wird ebenfalls in Teilen verifiziert. Vergleichsweise favorisieren viele
Mainner innerhalb der Stichprobe das Item der Ko-Konstruktion bzgl. der ,Zusammenarbeit

als Team*. Beziiglich des Alters dieser Méanner ergaben sich keine Auffélligkeiten.

4.2 Konkrete Annahmen zu den Forschungsfragen (Jantzen)

Bevor die Zusammenfassung der Ergebnisse im anschlieBenden Unterkapitel folgt, werden
nun die Fragen dieser Master-Arbeit unter Einbezug der Literatur und der Studie punktuell
beantwortet. Zu diesem Zweck eignet sich ein Riickbezug zu Abbildung 4, welche die drei

Forschungsfragen dieser Arbeit aufgliedert und visualisiert.

Welches Potenzial birgt die Kooperation
zwischen Erziehern®innen einer
Kindertageseinrichtung und Lehrkriften

Auf Basis
der

N N ) Aufstellungvon
Untersuchung der |::> emerGruerschuIe_n_mt demZiel, Literatur Hypothesen
Kooperation zwischen Lernende im Transitionsprozess vom
Erziechern*innen und Elementar-in den Primarbereich zu
Lehrkriften im unterstitzen? (Frage 1) Gegeniiberstellung
Bereich der Transition I von Literatur und
zwischendem @ Praxis
Elementar-und Auf Basis
Primarbereich Wie sieht die Kooperationin der Praxis der 5 Interviews mit

aus? —Einblicke in verschiedene
Perspektiven (Frage 2)

Interviews
(gualitativ)

6 versch.
Fachkraften

Hypothesen auf

Grundlage der @

Differenzenvon Was macht die Kooperation zwischen

Theorie und Praxis Erziehern*innen und Lehrkriften zwecks Auf Basis

aufstellen Transition zwischen Kita und der 52 Fragebogen

aus 14 versch.
Kitas

Grundschule aus der Perspektive
niedersichsischer Erzieher*innen aus?
(Frage 3)

Frageb&gen
(quantitativ)

Riickblick zu Abbildung 4: Aufgliederung der Forschungsfragen (eigene Darstellung)

Zunichst kann festgehalten werden, dass alle drei Forschungsfragen in dieser Master-Arbeit
beantwortet werden konnten. Durch die Literaturrecherche wurde die Frage 1 (Abb. 4) inso-
fern beantwortet, als dass das herausfordernde sowie gewinnbringende Potenzial einer Zu-
sammenarbeit herausgestellt werden konnte. An gegebenen Stellen konnte bereits einigen
Herausforderungen begegnet werden (bspw. Kap. 2.4.1); insgesamt iiberwiegen aber insbe-

sondere ,die zehn wesentlichen Chancen® (Kap. 2.7). Dabei spielt in besonderer Weise das
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Wohlbefinden des Kindes wihrend und nach dem Ubergang von der Kita in die Grundschule
eine Rolle. Dieses Wohlbefinden kann erreicht werden, indem die Transition reibungslos ver-
lauft und abgesehen von den zu durchlaufenden Stresssituationen (Kap. 2.2.3) kein zusétzli-
cher und unbegriindeter Stress auf das Kind wirkt. Einschlagiges Potenzial ist demnach, dass
eine gelingende Kooperation zum Wohlbefinden des Kindes beitragen kann, was den Uber-
gang und auch den anschlieenden Aufenthalt in der Grundschule maf3geblich erleichtert.
Weiteres Potenzial stellt eine gelingende Kooperation fiir die Erziechungsberechtigten dar. So
kann der Einbezug von den Erziehungsberechtigten als Experten*innen fiir das Kind in die
Kooperation fiir alle aktiv und passiv am Ubergang beteiligten Personen gewinnbringend sein
(Kap. 2.5). Hinzu kommt, dass eine gelingende Kooperation sich gesundheitsforderlich auf die
Fachkrifte auswirken kann, da durch Kooperation eine Arbeitsentlastung stattfindet und mog-
lichst alle Beteiligten dasselbe Ziel verfolgen (Kap. 2.4.2).

Zuletzt ist eine gelingende Kooperation stets im Wandel und durch gemeinsame Reflexionen,
das Ubernehmen anderer Perspektiven und den gemeinsamen Wunsch nach Verbesserungen
des Transitionsprozesses kann auf personlicher, gemeinschaftlicher und institutioneller Ebene
ein stetiges Wachstum entstehen. Dieses kommt als besonders wertvolles Potenzial insbeson-
dere den Kindern zugute, die schlussendlich im Mittelpunkt des Prozesses und der padagogi-
schen Arbeit stehen (Kap. 2.5.6).

Fiir alle Beteiligten gilt es, das Potenzial zu nutzen. Der Blick in die Praxis durch Frage 2
(Abb. 4) zeigt jedoch, dass weniger Kooperation zwischen den Institutionen Kita und Grund-
schule stattfindet als in Anbetracht der Vorziige wiinschenswert ist. Innerhalb der Interviews
verschiedener Fachkrifte zeichnet sich das Bild ab, dass es keinen einheitlichen Transitions-
prozess in der Praxis gibt, obgleich es gesetzliche Vorgaben gibt (Kap. 1; 2.1.2). Das ,Wie*
des Ubergangs, gemeint sind spezielle Methoden und Kooperationsformen, bleibt aufgrund
von ,Liicken in den Gesetzen® allerdings den Institutionen iiberlassen. So haben einige Ein-
richtungen feste Kooperationspartner*innen, die allein fiir den Ubergangsprozess auf Seiten
der Kita und/ oder der Schule verantwortlich sind. Andere hingegen haben einen eher sporadi-
schen Kontakt zu den umliegenden Grundschulen und eine Einrichtung berichtet sogar, dass
gar keine Kooperation mit einer Grundschule stattfindet. Zudem ist es bei den zahlreichen
Voraussetzungen und Bedingungen fiir eine gelingende Ubergangskooperation schwierig, das
Potenzial auszuschopfen. Das prignanteste Beispiel dafiir ist das fiir die Transition angesetzte
Zeitkontingent der Fachkréfte, welches im Wesentlichen als zu gering erachtet wird. Vor die-
sem Hintergrund ist es nicht verwunderlich, dass die Interviews eine Tendenz bzgl. der Ko-

operationsform ,Austausch® andeuten und weniger die zeitintensivere Kooperationsform ,Ko-
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Konstruktion® in der Praxis genutzt wird. Dabei wird sich besonders oft iiber einzelne Kinder
ausgetauscht, wobei es nicht allein um das Thema der Schulreife geht. Vielmehr liegt es den
befragten Erziehern*innen am Herzen, dass die Kinder auch emotional und sozial bereit sind,
in die Schule zu gehen und sich dort behaupten kdnnen. Ob ihre Schiitzlinge allerdings diese
sogenannte ,Schulhofreife’ nach dem Ubergang erreicht haben, wird den Erziehern*innen
nicht unbedingt mitgeteilt. Es klingt in den Interviews mit den Erziehern*innen an, dass sie
dahingehend vorwiegend einen Gewinn bei den Kindern und den Lehrkrédften sehen, die von
den Informationen der Erzieher*innen profitieren konnen. Unter anderem daraus ergaben sich
die Hypothesen, die aus diesem Einblick resultierten und im quantitativen Studienteil vertie-
fend untersucht wurden.

Die dritte Frage (Abb. 4) stellte mit dem Blick auf eine festgeschriebene Stichprobe fiir den
quantitativen Studienteil aus nds. Erziehern*innen eine neue Fokussierung dar. Dabei wurde
sich der verschiedenen Vorgehensweisen und Kooperationsmoglichkeiten der Kitas ange-
nommen, um im Raum Niedersachsen zu priifen, was den Transitionsprozess konkret aus-
macht. Fiir den quantitativen Studienteil erwies sich eine einheitlichere Stichprobe aufgrund
der Fokussierung eines Bundeslandes und einer Berufsgruppe als sinnvoll, um einen intensive-
ren Einblick in eine bestimmte Perspektive zu gewinnen. Durch die Uberpriifung der Hypothe-
sen (Kap. 4.1) stellten sich hier konkretere Annahmen heraus und warfen Ansatzpunkte zur
Optimierung der Ubergangskooperation auf. Nach der Beantwortung der Forschungsfragen
werden die gesammelten Erkenntnisse aus der eigenen Studie ausfiihrlich auf den theoreti-
schen Hintergrund zuriickbezogen.

Insbesondere durch die Uberpriifung der 5 Hypothesen und deren Unterthesen zeigten sich
Priaferenzen der Befragten, Bedingungen fiir gelingende Kooperation sowie die unterschied-
lich verteilte Nutzung der kooperativen Angebote (Kap. 4.1). Vertiefend wurden Erkenntnisse
gesammelt, die sich auf die Mdglichkeiten der stiddtischen und lidndlichen Kitas im Vergleich
beziehen. Konkret kann festgehalten werden, dass die Praferenz der Spielfahigkeit (H1), der
ungleich verteilte Nutzen der Kooperation (H2), das Zeitkontingent der Fachkrifte (H3), die
rdumliche Nihe als Vorteil (H4) der Informationsaustausch als gingige Kooperationsform
(H5) sowie Unterschiede zwischen lindlicher und stidtischer Lage/ Region (U) die Uber-
gangskooperation zwischen Erziehern*innen und Lehrkriften in groBem Maf3e ausmachen. In
der folgenden Zusammenstellung in Form einer 5-Punkte-Liste (Kap. 4.3) sind sie als aktuelle
Ansatzpunkte zur Verbesserung der Ubergangskooperation anzusehen und zeigen — ohne An-
spruch auf Vollstindigkeit — aus dem Forschungsprozess hervorgehende Aspekte in der Prob-

lematik der Ubergangskooperation auf. AbschlieBend bleibt festzuhalten, dass all diese An-
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nahmen und Vorgaben aus der Literatur zwar einen ,goldenen Schliissel® der Kooperation
konstruieren, dieser jedoch in der Praxis nur selten Anwendung findet. Vielmehr scheinen
viele Einrichtungen eine Vielzahl verschiedenster Schliissel zu besitzen, mit denen nicht alle
potenzialausschopfend umzugehen wissen. Damit kein uniibersichtlicher Schliisselbund zur
Kooperation existiert, ist die Konstruktion eines ,Generalschliissels‘ von Noéten, der die indi-
viduellen und institutionsabhéngigen Merkmale bedenkt und somit das ,Durchschreiten der
Ubergangstiir fiir alle Kinder ermdglicht. Dieser Generalschliissel wird von allen am Uber-

gang aktiv sowie passiv Beteiligten im Sinne eines zusammenwirkenden Prozesses geformt.

4.3 Zusammenstellung der Annahmen in Form einer 5-Punkte-Liste (Miiller)

Zusammenfassend wird nun eine 5-Punkte-Liste erstellt, die wichtige Erkenntnisse aus dem
Forschungsprozess in Bezug auf die Ubergangskooperation festhilt. Wie bereits beschrieben,
leiten sie sich aus der Beantwortung der Hypothesen ab und orientieren sich somit am Kern
dieser Arbeit. Zu betonen ist, dass die folgenden 5 Punkte und ihre Erkldrungen lediglich auf
auffillige Ansatzpunkte in der Ubergangskooperation aufmerksam machen und keine voll-
stindige Abbildung aller Problematiken in der Ubergangskooperation beinhalten. Im Bild des
Schliissels gesprochen, sind es wesentliche Bestandteile der Kooperation, welche die ,Uber-
gangstiir 6ffnen. Im Rahmen dieser Arbeit kann allerdings kein allumfassendes Konzept zur

optimalen Ubergangsbewiltigung entworfen werden.

L Bildungsauftrag von Kitas und Grundschulen stdrker aufeinander abstimmen

Eine gute Voraussetzung dafiir ist, dass beide Institutionen einen Bildungsauftrag verfolgen,
bei dem das Kind im Mittelpunkt steht. Auf Grundlage der Bereiche ,Erziehung‘ und ,Bil-
dung‘ sind die unterschiedlichen institutionellen Bildungsaufgaben innerhalb dieses Auftrags —
durch institutionelle Absprachen und gegenseitiges Kennenlernen der Aufgaben, aber auch
mittels bildungspolitischen Verstdndnisses — anzugleichen. Durch individualisierte Bildungs-
pldne wird gewihrleistet, bspw. sowohl die Schulreife als auch die Spielfdhigkeit des Kindes
zielgerichtet und moglichst friih beginnend tiber einen ldngeren Zeitraum gleichermaflen zu
fordern. Ziel ist es, die Kinder physisch und psychisch in die Lage zu versetzen, den Transiti-
onsprozess sowie den Aufenthalt in der Schule zu bewiéltigen. Im Fokus steht eine ganzheitli-

che Entwicklung des Kindes.

1. Nutzen der Kooperation einander angleichen, um gemeinsam zu profitieren
Alle am Ubergang beteiligten Personen tragen einen Nutzen aus der Kooperation, obwohl der
Ertrag fiir die Erzieher*innen trotz hoher Investitionen in die Kooperationsbeziehung ver-

gleichsweise niedrig erscheint. Insbesondere ist gegenseitiges Feedback eine elementare Vo-
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raussetzung zur langfristigen Weiterentwicklung und Innovation der Ubergangskooperation.
Lehrkrifte und Erzieher*innen sind durch die Ubergabe der angehenden Schulkinder vonei-
nander abhéngig. Sofern sie sich gegenseitig bereichern, wird das Ergebnis der Kooperation,
im Sinne eines gelingenden Ubergangs, fiir alle Beteiligten stetig verbessert. Auch ermdglicht
dies ein ko-konstruktives Zusammenwirken, das bspw. zudem die Entlastung der Fachkréfte
fordert, und in dieser Arbeit — insbesondere vor diesem Hintergrund — als der ,goldene Schliis-
sel‘ tituliert wird. Die Transition bleibt damit, im Sinne des IFP-Transitionsmodells, ein Pro-
zess, der nur in einem gemeinschaftlichen Zusammenwirken mit gegenseitigem Respekt und
sensibler Wertschédtzung iiberwunden werden kann. Dabei diirfen die Erziechungsberechtigten

nicht tibergangen werden, da sie in engster Verbindung zu ihrem Kind stehen.

1II. Tatsdchliche Kooperationsbeziehungen herstellen und durch Experten*innen sichern

In erster Linie ist die zur Verfiigung stehende Zeit fiir die Ubergangskooperation in beiden
Institutionen auszubauen, was nachhaltig allein des Gesetzes wegen mdglich erscheint. Hilf-
reich ist, dahingehend eine spezielle Stelle einzurichten, die in Form eines*r ,Kooperationsbe-
auftragten‘ mit exklusiven Zeitkontingent fiir diesen Zustindigkeitsbereich, wie bspw. die
,Richtlinie Briicke‘, fungiert. So wiirden die Transitionsprozesse von mindestens einem*r Ex-
perten*in pro Institution begleitet und durch kriterienorientierte Qualitdtsmerkmale iiberpriift,
damit die verschiedenen aktiv und passiv beteiligten Personen eine entsprechende Unterstiit-
zung erhalten. Es konnen auch weitere Fachkréfte, wie bspw. Sozialpddagogen*innen unter-
stiitzend hinzugezogen werden und eine weitere Perspektive einbringen. Die jeweiligen Lei-
tungen der Institutionen sollten stets unterstiitzen, aber nicht allein fiir den Ubergangsprozess
verantwortlich sein. Wichtig ist zudem, die Mitarbeitenden tiber die Kooperation an sich, Auf-
gaben, Kontaktpartner*innen (auch bei Problemen in der Umsetzung), Zusténdigkeit und Vor-
gehensweisen am Ubergang aufzukliren und so Transparenz innerhalb der eigenen Einrich-

tung zu schaffen.

1IV. Riumliche Nihe zwischen den Institutionen als Vorteil nutzen

Ankniipfend an den Punkt III dieser Liste begiinstigt die rdumliche Néhe zwischen den Institu-
tionen gelingende Kooperation, was sich bspw. durch erfolgte Kooperationsprojekte zeigt
(bspw. Projekt Briickenjahr, Anhang 8.2). Die Wege auf dem Land sind oftmals kiirzer als in
der Stadt, was fiir bessere Voraussetzungen spricht; es bleibt jedoch offen, wie alle Institutio-
nen eingebunden werden und gleichberechtigt von der Ubergangskooperation profitieren kn-

nen. Im Fall groBerer raumlicher Distanz erscheint es sinnvoll, gemeinsame Arbeitsrdume ein-
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zurichten, die jederzeit fiir Vertreter*innen beider Institutionen zugénglich sind. In Interview 4

geht eine ,stets offenstehenden Tiir® als gutes Beispiel voran (Anhang 2.4, 00:09:03, XXVIII).

V. Ko-konstruktive Prozesse fordern

Das Wissen iiber das Potenzial von insbesondere ko-konstruktiven Kooperationsaktivititen ist
unter Fachkréften zu verbreiten. In Verbindung mit Punkt III dieser Liste ist es denkbar, dass
bei erhdhtem Zeitkontingent, anstatt eines Informationsaustausches, vermehrt kontinuierliche
Aktivitdten dieser Art stattfinden. Angebote, die bspw. das Kind von beiden Institutionsseiten
aus fordern, sind dabei allerdings auch stark von der Lage/ Region und den damit verbundenen
institutionellen sowie auch personellen Mdglichkeiten abhéngig.

In der Gesamtbetrachtung scheint die ,Tiir des Ubergangs* stark von den Rahmenbedingungen
der zu iiberbriickenden Institutionen sowie den individuellen Voraussetzungen der Fachkrifte
abhéingig zu sein. Hilfreich wiren jedoch eine dhnlich konstruierte ,Tiir* und eine Art ,Gene-
ralschliissel‘, an dem sich alle im Allgemeinen orientieren kdnnten. Insbesondere durch eine
Erneuerung der Gesetze konnten die ,Transitionstiiren® fiir aktive Bewdltiger*innen sowie
passive Begleiter*innen eine intensive Routine ermdglichen, was langfristig zur allgemeinen

Erleichterung des Ubergangsprozesses fiihren wiirde.

S Diskussion der Ergebnisse (gemeinsam)

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse bzgl. der fiinf Hypothesen diskutiert. Die Hypo-
thesen werden inhaltlich sowie statistisch in chronologischer Abfolge auf Auffilligkeiten
tiberpriift, bevor die folgenden Unterkapitel auf den Erkenntnisgewinn unter Einbezug der
Forschungsfragen sowie den Bezug zum theoretischen Hintergrund, die Limitation der Studie
und mogliche Handlungsalternativen eingehen. Die qualitativen Studienergebnisse werden an
passenden Stellen einbezogen.

Hypothese 1 und ihre Unterthese: Besonders auffillig sind die Ubereinstimmungen aus den
Interviews und der schriftlichen Befragung. Insbesondere aus dem kombinierten Interview mit
der Kita-Leitung und der Kooperationsbeauftragten geht hervor, dass die Spielfdhigkeit mit
emotionalen und sozialen Fertigkeiten der Kinder einen hohen Stellenwert in der Transitions-
kooperation einnimmt (Anhang 2.3). Diese Tendenz wird auch durch die Probanden*innen
bestitigt, die ebenfalls eher zur Spielfdhigkeit als zur Schulreife tendieren. Durch die Un-
terthese wurde herausgestellt, dass die Erzieher*innen auf dem Land einen besonderen Fokus
auf die Spielfdhigkeit legen, daher ist gerade hier ein transparenter Umgang mit darauf ausge-

richteten Zielen empfehlenswert. Im Umkehrschluss kann jedoch nicht gesagt werden, dass
92



Erzieher*innen aus der Stadt eher die Schulreife préferieren. Dazu ist die Datenlage zu gering.
Es ist lediglich eine leichte Tendenz zu erkennen, dass es fiir Erzieher*innen in ldndlichen
Kitas iibereinstimmender eine Priaferenz fiir die Spielfahigkeit gibt.

Hypothese 2 und ihre Unterthesen: Eine Auffilligkeit stellt hier die Tatsache dar, dass sowohl
im qualitativen als auch im quantitativen Teil der Studie neben den angehenden Schulkindern
besonders den Lehrkriften ein Gewinn aus der Kooperation und den Erziehern*innen eine
hohe Investition in die Kooperation nachgesagt wird. Grund dafiir konnte moglicherweise ein
zu geringes Zeitkontingent der Lehrkrifte sein. Aus dieser Uberlegung resultierend wurde das
Zeitkontingent in einer folgenden Hypothese nédher betrachtet. Auch die (fehlenden) Angaben
zu Aktivititen nach dem Ubergang (Kap. 4.1), welche fiir die Erzieher*innen gewinnbringen-
der wiren, lassen vermuten, dass es entweder kaum Aktionen nach dem Ubergang gibt oder
viele Mitarbeiter*innen der Kitas diese nicht kennen. Insgesamt wurde herausgestellt, dass vor
dem Ubergang wesentlich mehr Kooperationsaktivititen stattfinden als danach. Dass Koopera-
tionsaktivititen vermehrt vor dem Ubergang stattfinden, lisst vermuten, dass Erzieher*innen
im Anschluss nicht immer die Moglichkeit bekommen, Informationen iiber die begleiteten
Kinder nach dem Ubergang zu erhalten und/ oder Reflexionsgespriche zur Verbesserung des
Transitionsprozesses fiihren. Zuletzt resultiert aus der zweiten Unterthese, dass nach dem
Ubergang auf dem Land mehr zwischen beiden Berufsgruppen kooperiert wird als in der
Stadt. Moglicherweise liegt diese Verteilung bspw. an der Anzahl der Institutionen, mit denen
kooperiert werden muss oder an der rdumlichen Entfernung zwischen den Institutionen. In
Kapitel 2.4.1 wurde bereits darauf aufmerksam gemacht, dass Kitas und Grundschulen in
Stadten haufig mehrere Kooperationspartner*innen haben als Kitas und Grundschulen auf dem
Land. Dennoch ist in Bezug auf Hypothese 4 fragwiirdig, warum nicht zumindest mit der
riumlich dichtesten Institution ein intensiver Kooperationskontakt vor sowie nach dem Uber-
gang besteht. Die Tendenz der lidndlichen Institutionen, nach dem Ubergang mehr miteinander
zu kooperieren als die stadtischen, tendiert zu einer nachhaltigeren Kooperationsauswirkung,
weil insbesondere Feedbackgespriche von hoher Bedeutung fiir Innovation und Weiterent-
wicklung der Kitas in den Folgejahren stehen. Auch im qualitativen Interview wird sich die
Kooperation als ein ,,[...] Geben und Nehmen [...]* vorgestellt (Anhang 2.4, 00:17:36, XXX).
Hypothese 3 und ihre Unterthesen: Grundsitzlich konnte kein Zusammenhang zwischen der
Anzahl der Grundschulen im Kooperationskontakt zu den Kitas und dem Zeitkontingent fest-
gestellt werden. Lediglich eine andere Verteilung der Kooperationsintensitdt bei einer oder
mehreren Grundschulen kann vermutet werden. Dennoch ist die Auffélligkeit anzumerken,

dass die Zeitverteilung fiir die Kooperation von den Probanden*innen mit hochstens 3 Stunden
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pro Monat als relativ gering eingeschitzt wird (Kap. 4.1). Da die meisten Kitas fest mit einer
Grundschule kooperieren, wird die gesamte Kooperationszeit in eine Kooperationsbeziehung
investiert. Die wenigen Kitas, die eine Kooperation zu mehr als einer Grundschule angaben,
teilen ihre zur Verfligung stehende Zeit in mehrere Kooperationsbeziehungen auf. In Summe
wenden insbesondere die Kitas, die mit mehreren Grundschulen kooperieren und ein Zeitkon-
tingent von 1-3 Stunden monatlich investieren, wenig Zeit in eine Kooperationsbeziehung auf.
Das Zeitkontingent stellt eine elementare Kooperationsbedingung dar, weshalb es zu diskutie-
ren ist, inwieweit Kooperationsumfang und -inhalte — allein durch die dargelegte Zeitproble-
matik — kontinuierlich und erfolgreich sein kdnnen. Auch die Kooperation mit einer Grund-
schule im Umfang von 1-3 Stunden monatlich verhindert durch den Zeitaspekt eine intensive
Kooperation. Dennoch zeigte sich ein groBes Interesse an der institutionsiibergreifenden Ko-
operation seitens der Erzieher*innen, denn der Grofteil der Probanden*innen beflirwortetet
eine kontinuierliche Kooperation (Kap. 4.1) und bestitigt damit auch die Meinungen der In-
terviewbeteiligten aus dem qualitativen Studienteil. In der zweiten Unterthese wurden die
Qualitdtsmerkmale ,H&aufigkeit und Dauer® sowie das ,Vorhandensein einer*s feste*n Koope-
rationsbeauftragten® als Qualitdtsmerkmale von Kooperation (Kap. 2.3) untersucht. Aufgrund
der unterschiedlichen Angaben, welche die Erzieher*innen einer Kita bzgl. der Items zu ,fes-
ten Kooperationsbeauftragte*n‘ gemacht haben, kann darauf geschlossen werden, dass nicht
fiir alle Fachkrifte derselben Kita deutlich ist, ob und wie ein*e feste*r Ansprechpartner*in in
der jeweiligen Kooperationsgrundschule definiert ist. Es ist denkbar, dass beide Qualitéts-
merkmale die Zufriedenheit mit und die Qualitit der Kooperation in der geringen, vorhande-
nen Kooperationszeit steigern. Bestdtigt wird diese Vermutung dadurch, dass der Wunsch
nach mehr Zeit bei Probanden*innen aus Kitas mit festem*r Kooperationsbeauftragten fiir
Kooperationsaktivititen geringer ist. Insgesamt stellt sich heraus, dass die Zeit einen entschei-
denden Stellenwert im Kooperationsverfahren einnimmt und zusdtzlich von den beiden bei-
spielhaften Qualitdtsmerkmalen begiinstigt werden konnte.

Hypothese 4: Wie bereits aufgefiihrt, liegen dieser Hypothese aufgrund der fehlenden Daten-
lage keine Auffilligkeiten und damit auch kein Diskussionspotenzial zugrunde. Da es keine
Gegenseite gibt, mit der diese Kooperationsentfernung verglichen werden konnte, wurden
kaum Schliisse gezogen. Aus der Literatur ldsst sich dennoch der Vorteil von rdumlicher Ndhe
ableiten (Kap. 2.3). Weiterhin kann lediglich spekuliert werden, dass Griinde fiir diesen Vor-
teil die kurzen Wege zwischen den Institutionen sind, oder, dass sich die meisten Mitarbei-
ter*innen beider Institutionen persdnlich kennen. Dennoch ergaben insbesondere die bisher

diskutierten Hypothesen, dass bspw. das Zeitkontingent fiir die Kooperation mit einer oder
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mehreren Grundschulen gering und der Zeitaspekt entscheidend fiir das Stattfinden von Uber-
gangskooperation ist.

Hypothese 5 und ihre Unterthese: Obgleich die Kooperationsformen nicht innerhalb der Skala,
sondern als Einzelitems, betrachtet wurden, konnten auch bzgl. dieser Hypothese Auffilligkei-
ten identifiziert werden. Mittels einer Korrelationsanalyse wurde herausgefunden, dass sich
ein Item der Arbeitsteilung und ein Item der Ko-Konstruktion positiv beeinflussen (Kap. 4).
Der Zusammenhang von Kooperationsaktivitdten aus unterschiedlichen Kooperationsformen
konnte im Sinne einer wechselwirkenden Kooperationskultur erfolgreich sein. Eine weitere
Auffilligkeit wird auf Ebene der Einzelitems identifiziert. So wurde die als am wichtigsten
erachtete Kooperationsform von den Probanden*innen nicht gleichzeitig als die héufigste
Form ausgewiesen. Bei der Wichtigkeit gaben die Erzieher*innen durch das Umkreisen des
entsprechenden Items die Teamarbeit als besonders wichtig an, diese ko-konstruktive Koope-
rationsform wird jedoch vergleichsweise selten durchgefiihrt. Grund dafiir kann das Scheitern
an den Voraussetzungen und Bedingungen erfolgreicher Kooperation (Kap. 2.2.2) sein, wie
bspw. der in Hypothese 3 ausgefiihrte Zeitmangel. Ein Austausch hingegen kann schneller und
kurzfristiger durchgefiihrt werden (Kap. 2.2.3), weshalb diese Kooperationsform von den Er-
ziehern*innen wohl auch als hédufigere Aktion im Sinne eines Informationsaustausches iiber
einzelne Kinder angefiihrt wurde. Aus der Definition nach Grisel et al. (2006) ergibt sich, dass
der Austausch sich fiir das erste ,In-Kontakt-treten® eignet (Kap. 2.2.3). Damit stellt die Praxis
ein anderes Bild bzgl. der Kooperation dar als die Literatur es im Sinne einer kontinuierlichen
ko-konstruktiven Form anvisiert. Es zeigt sich auch hier, dass insbesondere die geringe Zeitin-
vestition ein Grund dafiir ist, dass nicht das gesamte Kooperationspotential ausgeschopft wird.
In diesem Sinne kann von der Notwendigkeit gesprochen werden, dass das Zeitkontingent der
Fachkrifte ausgebaut oder umgestaltet werden muss. Zudem zeigte sich durch die Unterthese,
dass méinnliche Mitarbeiter besonderes Interesse an der ko-konstruktiven Arbeit im Team auf-
bringen. Sie konnten, sofern bspw. die Rahmenbedingungen des Zeitkontingents angepasst
werden und/ oder ein (gesetzliches) Konzept des ,konkreten Wie's* der Ubergangskooperation

entwickelt wird, einen entscheidenden Beitrag leisten.

5.1 Erkenntnisgewinn unter Einbezug der Forschungsfragen (Miiller)

Wie bereits in den Auffélligkeiten bzgl. der einzelnen Hypothesen aufgegriffen, konnte jeder
Hypothese eine Erkenntnis entnommen werden, die es nun zu pointieren gilt. Zunéichst soll
jedoch auf die gesamte Studie geblickt werden. Dabei liegen dem Erkenntnisgewinn die Fra-
gen zugrunde, wie die Ubergangssituation von der Kita in die Grundschule innerhalb der
(nds.) Praxis aussieht und was die Ubergangskooperation zwischen Erziehern*innen und
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Grundschullehrkriften ausmacht (Abb. 4). Die folgende Tabelle 20 verschafft dahingehend

einen Uberblick iiber die Hypothesen und ihre Unterthesen in der linken Spalte. Mittig in der

Tabelle ist der Verweis zu sehen, ob die Studie die Annahme verifiziert oder falsifiziert hat.

Besonders priagnant ist die letzte Spalte, da sie eine konkrete Darstellung des Erkenntnisge-

winns aufzeigt (Tab. 20).

Tabelle 20: Erkenntnisgewinn aus den Hypothesen und Unterthesen (eigene Darstellung)

Hypothese (H)/ Unterthese (U) Ergebnis der Da- Erkenntnisgewinn
tenauswertung
H1: Emotionale-soziale Reife (Spielfahigkeit) Verifiziert Erzieher*innen legen einen besonderen
vs. kognitiv-motorische Fertigkeiten (Schulreife) Wert auf die Spielfahigkeit der Kinder.
Ula: Insgesamt legen lidndliche Kitas mehr Wert ~ Falsifiziert Es gibt keine besondere Préferenz von
auf den Bereich ,Schulreife und Spielfdhigkeit* ,Schulreife und Spielfdhigkeit® gegen-
als auf alle anderen Bereiche zusammen. iiber allen anderen Bereichen zusammen.
H2: Erhohter Nutzen der Transitionskooperation — Verifiziert Die Kooperation zwischen den Fachkraf-
fiir Lehrkréfte ten findet iiberwiegend vor dem Uber-
gang statt. Es gibt wenig Gespréchsfor-
men, die Erziechern*innen eine Verbesse-
rung der Kooperation oder eine leichtere
emotionale Ablosung von den Kindern
ermdglichen.
U2a: Vor dem Ubergang finden zwischen Erzie-  Verifiziert Vor dem Ubergang ist die Elternarbeit
hern*innen und Erziehungsberechtigten mehr intensiver und ebbt nach dem Ubergang
individuelle Gespriiche statt als nach dem Uber- meistens ab.
gang.
U2b: Auf dem Land finden insgesamt vor und Falsifiziert In der Stadt finden nach dem Ubergang
nach dem Ubergang mehr individuelle Elternge- mehr Elterngespriche statt als auf dem
spréache statt als in der Stadt. Land.
H3: Zusammenhang zwischen geringer Anzahl Falsifiziert Kein Zusammenhang zwischen der An-
an Grundschulen mit denen tatsdchlich koope- zahl der Grundschulen im Kooperations-
riert wird und hoher Zeitinvestition seitens der kontakt zu den Kitas mit dem Zeitkon-
Erzieher*innen tingent festgestellt.
U3a: Erzieher*innen aus ldndlichen Gebieten Falsifiziert Bzgl. der Zufriedenheit mit dem eigenen
sind insgesamt mit dem zur Verfiigung stehen- Zeitkontingent stellte sich kein markanter
den Zeitkontingent zufriedener als Erzie- Unterschied zwischen Stadt und Land
her*innen aus stidtischen Gebieten. heraus.
U3b: Insgesamt wird die Haufigkeit und Dauer Falsifiziert Das Qualitdtsmerkmal einer*s ,festen

von den Erziehern*innen als hoheres Qualitits-
merkmal erachtet als das Vorhandensein eines*r
festen Kooperationspartners*in.

Kooperationsbeauftragten® wird von den
Erziehern*innen flir wichtiger erachtet
als das der ,Haufigkeit und Dauer*.

H4: Zusammenhang zwischen der rdumlichen
Nihe der Institutionen Kita und Grundschule
und ihrer Kooperationsqualitit

Unbeantwortet, da
die Datenlage
keinen Vergleich
zulief3

Die meisten Kitas haben zu den Grund-
schulen, die am néchsten sind, auch den
intensivsten Kooperationskontakt ange-
geben.

HS5: Austausch anstatt Ko-Konstruktion; meis- Verifiziert Besonders der Informationsaustausch

tens Weitergabe von Informationen iiber einzelne Kinder wird in der Uber-
gangskooperation praktiziert

U5a: Die méannlichen Probanden unter 30 prife-  Verifiziert Vergleichsweise viele ménnliche Erzie-

rieren im prozentualen Vergleich besonders
héufig das ko-konstruktive Item: ,Erzie-
her*innen und Lehrkréfte arbeiten verlésslich als
Team zusammen®.

her beflirworten den ko-konstruktiven
Prozesse des gemeinsamen Arbeitens im
Team in der Ubergangskooperation.
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Wie in Tabelle 20 zu sehen, ist der Erkenntnisgewinn unabhingig davon, ob die Hypothesen
und ihre Unterthesen verifiziert oder falsifiziert wurden. Sogar der Hypothese 4 ist, trotz der
fehlenden Datenlage, die einen Vergleich ermdglicht hitte, ein Erkenntnisgewinn zu entneh-
men. Grundsétzlich kann in Bezug auf die Forschungsfrage herausgestellt werden, dass die
Erzieher*innen die Ubergangskooperation nicht einheitlich bewerten und auch innerhalb ein-
zelner Einrichtungen unterschiedliche Auffassungen bzgl. der Kooperation mit Lehrkriften
vorherrschen. Zwischen Stadt und Land sind hingegen kaum markante Unterschiede zu ent-
nehmen. Die Kinder stehen aus Sicht der Erzieher*innen im Ubergangsprozess insbesondere
mit ihren sozial-emotionalen Fahigkeiten, aber insgesamt in ihrer Ganzheitlichkeit, im Mittel-
punkt (H1-Ula in Tab. 20). Um ihnen den Ubergang in die Grundschule zu erméglichen, in-
vestieren die Erzieher*innen vor dem Ubergang vorwiegend zwischen 1 und 3 Stunden im
Monat. Auch die Elternarbeit ist vor dem Ubergang deutlich intensiver und ebbt, gerade in
lindlichen Kitas, nach dem Ubergang zumeist ab (H2-U2b 3-5 in Tab. 20). In Bezug auf die
Anzahl der Grundschulen und das Zeitkontingent konnte kein Zusammenhang festgestellt
werden. Festzuhalten ist jedoch, dass bzgl. des Zeitkontingents der Fokus seitens der Erzie-
her*innen auf das ,Vorhandensein eines*r festen Kooperationsbeauftragten® gelegt wird (H3-
U3Db in Tab. 20). Der Einblick in die Praxis zeigt auch, dass der Kooperationskontakt mit der
néichstgelegenen Grundschule von allen Probanden*innen als am intensivsten angegeben wird
(H4 in Tab. 20). Dabei ist der Kooperationskontakt stark durch einen Informationsaustausch
geprigt; obgleich viele Erzieher*innen die ko-konstruktive Arbeit im Team als besonders
wichtig erachteten, ist diese nicht gleichzeitig die am hiufigsten genutzte. Die Erzieher*innen,
insbesondere ménnliche, scheinen demnach zu wissen, welche Kooperationsform am gewinn-
bringendsten fiir alle Beteiligten ist, laut dieser Studie findet sie innerhalb der Praxis dennoch

wenig Anwendung (H5-US5a in Tab. 20).

5.2 Bezug zum theoretischen Hintergrund (Jantzen)

In einem weiteren Diskussionsschritt wird nun ein Abgleich zwischen dem literaturbasierten
Teil dieser Arbeit und der Studie vorgenommen, um die Differenzen und Ubereinstimmungen
herauszustellen. Die folgende Tabelle 21 stellt in diesem Zusammenhang die Erkenntnisse
gegeniiber und priift diese auf Ubereinstimmungen und Kontraste. Dabei wurden die fiir diese

Arbeit pragnantesten Aspekte ausgewdhlt, um einen Fokus zu setzen.
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Tabelle 21: Ubereinstimmungen und Kontraste zwischen Literatur und Studie (eigene Darstellung)

Zeile  Gegeniiberstellung von Literatur und Studie Uberein- | Kontrast
stimmung
1 In Kapitel 2.1 wird dargestellt, dass zu einer ganzheitlichen Forderung des Kindes
u. a. auch die Identifikationsentwicklung und die Aufnahme neuer Beziechungen
sowie der Verlust und die Umstrukturierung bisheriger Beziehungen gehort. /

In der Praxis legen Erzieher*innen einen besonderen Wert auf die Spielfihigkeit
des Kindes, die mit sozialen und emotionalen Fdhigkeiten in Verbindung steht.

2 Das IFP-Transitionsmodell (Kap. 2.5) stellt das Kind und seine Erziechungsberech-
tigten als aktive Personen in den Fokus des Prozesses. Auch den passiv begleiten-
den Personen kommen dabei Aufgaben zu, wie das ko-konstruktive Zusammenwir-
ken zum gelingenden Ubergang des Kindes. Der Prozess der Kooperation steht
dabei als Ganzes im Mittelpunkt und nicht nur die einzelnen Beteiligten als Indivi- /
duen.

In der Praxis findet die Ubergangskooperation vorwiegend vor dem Ubergang des
Kindes in die Schule statt. Im Anschluss an den Ubergang findet kaum Kooperation
zwischen den Institutionen statt. Dies ist auch bzgl. der Elternarbeit festzuhalten.

3 Ein Gelingensfaktor fiir Kooperation ist die Zeit, die sich Erzieher*innen und Lehr-
kréfte fiir gemeinsame Ubergangsgespriche nehmen (Kap. 2.2.2). Dabei haben
besonders Kitas in der Stadt oft mehr als eine Grundschule als Kooperationspartner
und miissen somit die Kooperationszeit auf diese Einrichtungen aufteilen, da das
Zeitkontingent nicht mit der Anzahl der Grundschulen wichst (Kap. 2.4.1). /

In der Praxis kann kein Zusammenhang zwischen der Anzahl der Grundschulen im
Kooperationskontakt zu den Kitas mit dem Zeitkontingent festgestellt werden. Den-
noch kann insgesamt auf ein niedriges Zeitkontingent der Fachkrdfte geschlossen
werden.

4 Die Art der Kommunikation ist entscheidend und trigt zum Gelingen des Uber-
gangs bei. Die in Kapitel 2.2.2 erlduterten ,6 Faktoren der Zusammenarbeit* stellen
die Basis einer gelingenden Kooperation dar: Vertrauen, Konfliktfreudigkeit, Lo-
sungsorientierung, Transparenz, Verbindlichkeit und Kommunikation. Die Héufig-
keit und die Dauer spielen dabei keine gro3e Rolle, vielmehr geht es um eine Stabi- /
litdt der Beziehungen und den gemeinsamen Blick auf ein und dasselbe Ziel.

In der Praxis wird das Qualititsmerkmal einer®s ,festen Kooperationsbeauftragten
von den Erziehern*innen als wichtiger erachtet als das der , Hdufigkeit und Dauer .

5 Innerhalb des institutionsiibergreifenden Kooperationskontaktes stellt die intensive
Zusammenarbeit mit allen Kooperationsgrundschulen eine Herausforderung dar
(Kap. 2.4.1). Es kann zu verschiedenen Intensititen im Kooperationskontakt kom-
men, wenn bspw. forderliche Faktoren bei einer der Grundschulen vorliegen, wel-
che zu einem intensiveren Kooperationskontakt fithren, bspw. der Faktor der raum- /
lichen Nihe.

In der Studie haben die meisten Kitas zu den Grundschulen, die am ndchsten sind,
auch den intensivsten Kooperationskontakt.

6 Bzgl. der Kooperationsform wird in der Literatur der Austausch als Kooperations-
niveau 1 angesehen. Diesem wird nachgesagt, in der Praxis besonders hiufig ge-
nutzt zu werden (Kap. 2.3; 2.6). Da der Austausch jedoch am wenigsten effizient
ist, ist die Kooperationsintensitét niedriger. Die Literatur sieht die in der Praxis
vorherrschende Kooperation als ausbaufahig an (ebd.). /

In der Praxis wird der Informationsaustausch iiber einzelne Kinder in der Uber-
gangskooperation besonders hdufig praktiziert.
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Aus den Gegeniiberstellungen gehen zwei Kontraste hervor. Diese sollen zuerst diskutiert
werden. Dabei ist besonders die definierte Dauer des Ubergangs der Punkt, an dem sich Lite-
ratur und Studie unterscheiden. Im Sinne des IFP-Transitionsmodells (Kap. 2.5) haben alle
aktiv und passiv beteiligten Personen des Ubergangs in einem (kontinuierlichen) ko-
konstruktiven Austausch zu stehen. Da das Ziel des Transitionsprozesses der Ubergang und
das Ankommen des Kindes in die Schule ist, ist gleichzeitig impliziert, dass der Transitions-
prozess erst endet, sobald das Kind sich in der neuen Umgebung wohlfiihlt. Obwohl sich die
Kinder beim Schulstart demnach noch im Ubergangsprozess befinden, werden die Erzie-
her*innen bereits vor dem Schuleintritt aus dem ko-konstruktiven Zusammenwirken verab-
schiedet. Es werden in der Praxis augenscheinlich wenige MaBBnahmen ergriffen, um die Ko-
operation durch Feedbackgespriche zu verbessern oder die Ablosung einer jahrelang gereiften
Erzieher*innen-Kind-Beziehung durch einen gedehnten Ubergang (ggf. auch in die Schulzeit
hinein) zu erleichtern. Das Projekt ,Briickenjahr* sieht dahingehend — als gutes Praxisbeispiel
— mindestens ein gesamtes Kalenderjahr vor (Anhang 1; Anhang 8.2). Der zweite Kontrast
zeichnet sich dadurch aus, dass die Anzahl der Grundschulen im Kooperationskontakt zu den
Kitas nicht in einen Zusammenhang mit dem Zeitkontingent gebracht werden konnte, wie er in
der Literatur dargelegt wird. Es zeigte sich aber in Literatur sowie Praxis, dass das eingerdum-
te Zeitkontingent im Allgemeinen zu niedrig ist (Kap. 2.6).

Aus den Ubereinstimmungen von Literatur und Praxis geht in besonderer Weise hervor, dass
die Erzieher*innen die ganzheitliche Entwicklung des Kindes und nicht lediglich die Schulrei-
fe sehen. Vielmehr ist auch die sogenannte ,Schulhofreife® entscheidend, die in der Art auch in
der Literatur als wichtige Voraussetzung gesehen wird (Kap. 2.1). Die Studie zeigte sogar eine
leichte Tendenz der Erzieher*innen hin zu den emotionalen und sozialen Fertigkeiten und weg
von motorischem und kognitivem Konnen der Kinder (Zeile 1 in Tab. 21). Eine weitere Uber-
einstimmung liegt in der Wichtigkeit eines festen Kooperationsgegeniibers auf Seiten der
Grundschule sowie eines*r festen Kooperationsbeauftragten in den eigenen Reihen innerhalb
der Kita. Dabei gilt es, die allgemeinen und spezifischen Gelingensfaktoren und Bedingungen
der Zusammenarbeit zu beriicksichtigen sowie die institutionellen und individuellen Voraus-
setzungen, damit die Kooperationsbeziehung fiir alle Beteiligten angenehm und besonders fiir
das Kind gewinnbringend ist. Dies konnte auch der unterschiedlichen Zeitverteilung bzgl. der
Kooperation mit den verschiedenen Grundschulen entgegenwirken, die sich in der Literatur
sowie in der Studie andeutet (Zeile 3-5 in Tab. 21). Auf diese Weise konnte nicht allein die am
nichsten gelegene Grundschule auch den intensivsten Kooperationskontakt isoliert in An-

spruch nehmen, sondern die kooperationsbeauftragte Person konnte ein festes Zeitkontingent
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auf die verschiedenen Grundschulen gleichmiBig(er) verteilen. Auch die Kooperationsform
wiirde davon profitieren und sich vom héufig durchgefiihrten Austausch zur intensiveren Ko-
operationsform der Ko-Konstruktion fortentwickeln (Zeile 6 in Tab. 21). Dies wire eine Op-
timierung, da der Austausch mit keinerlei Zielinterpendenz der Institutionen einhergeht, denn
derzeit findet vorwiegend ein voneinander unabhéngiges Arbeiten der Berufsgruppen mit ei-
nem ,Gelegenheits-Charakterzug*® statt (Kap. 2.2.3).

Bevor die Studie in einem nichsten Schritt einer Limitation unterzogen wird, soll abschlieBend
festgehalten werden, dass die Ergebnisse nicht nur isoliert zu betrachten sind, sondern unterei-

nander Beziige aufweisen und sich teilweise gegenseitig bedingen.

5.3 Grenzen der eigenen Studie — Limitation (Miiller)

In Bezug auf die Studie ist an dieser Stelle auch auf die Grenzen der Untersuchung zu verwei-
sen. Allgemein liegt der Studie eine eher geringe Stichprobe von 52 Probanden*innen zugrun-
de. Dies liegt vornehmlich daran, dass wéhrend der Covid-19-Pandemie besonders in den
Kitas eine strenge Zugangsbeschrankung vorlag und somit kitafremden Personen der Eintritt
verwehrt blieb. Auf diese Weise wurden die Kontakte vorwiegend elektronisch und per Post
hergestellt und somit auch die Einreichung und Riicksendung der Fragebdgen ermoglicht. In
diesem Zuge blieb teilweise die Kontaktaufnahme der Forscherinnen unbeantwortet oder das
Riicksenden des Fragebogens blieb nach erfolgreicher Kontaktaufnahme aus. Auch konnten
zwei Fragebogen mangels angegebener Daten nicht beriicksichtigt werden und wurden im
Vorhinein aussortiert. Diese Erfahrung und die Umstédnde der Pandemie haben auch dazu bei-
getragen, dass lediglich die institutionelle Sicht, nicht aber die familidre Perspektive auf den
Ubergang in diese Forschung eingeflossen ist, obgleich gerade die Perspektive der Kinder und
Erziehungsberechtigten, die im Mittelpunkt des Prozesses stehen, interessant gewesen wire.
Zwar konnten durch die teilnehmenden Experten*innen Daten gesammelt werden, die jedoch
innerhalb der einzelnen Einrichtungen nicht immer kohérent sind. Teilweise sind sie sogar
widerspriichlich in Bezug auf institutionelle Gegebenheiten oder fachliche Schliisselbegriffe,
die eigentlich fiir die Institution feststehen. Dadurch wird erneut deutlich, dass Einheitlichkeit
und Transparenz innerhalb der eigenen Institutionen nétig sind und individuelle Einstellungen,
aber auch Erfahrungen, Einfluss nehmen konnen. Diese innere Ungleichheit wurde friihzeitig
erkannt und dahingehend gelost, dass keine Daten von einzelnen Institutionen, bspw. im Sinne
von Tragerschaften, miteinander verglichen wurden. Ein Beispiel dafiir ist die in Hypothese 2
dargestellte Gegeniiberstellung von Aktivititen vor und nach der Kooperation. Hier ist zudem
die ungleiche Anzahl an Items auf beiden Seiten kritisch zu betrachten. Dabei sind den Aktivi-
titen vor dem Ubergang (12 Stiick) mehr Items zugeschrieben als nach dem Ubergang (6
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Stiick). Um einen Vergleich zu ermdglichen, mussten somit die prozentualen Anteile der ein-
zelnen Items in Beziehung gestellt werden, was nicht optimal ist. Auch ist es schwierig, iiber-
haupt eine genaue Anzahl an Kooperationsaktivititen (Gesamthiufigkeit) aus den vorgegebe-
nen Antworten, die durch Kategorien gebildet sind, zu entnehmen, sodass die Héufigkeiten
durch gesetzte Kreuze beurteilt wurden. Durch viele gesetzte Kreuze zu ,gar nicht* nach dem
Ubergang konnte dennoch darauf geschlossen werden, dass vorm Ubergang mehr Aktivititen
stattfinden. Weiterhin war es durch die Pandemie-Situation nicht méglich, gleiche Bedingun-
gen fiir die Probanden*innen zum Ausfiillen der Fragebdgen zu schaffen. Dieser Einschnitt in
die Objektivitdt tragt moglicherweise dazu bei, dass auch die Reliabilitdt der Daten nicht hin-
reichend gegeben ist. In der statistischen Analyse (Kap. 3.5) wurde festgestellt, dass die erho-
benen Daten nicht signifikant sind. Daher wurden die Hypothesen auf der Ebene von Einzeli-
tems erforscht und konnten unter Vorbehalt beantwortet werden. In Bezug auf eine etwaige
Erhohung der Signifikanz eignete es sich in dieser Studie nicht, einzelne Items oder Fragebo-
gen unberiicksichtigt zu lassen. Denkbar ist auch, dass die Daten teilweise durch die fiinf Per-
sonen verzerrt wurden, die angaben, nicht zu kooperieren und dennoch den gesamten Frage-
bogen ausfiillten (Kap. 3.5). Wahrscheinlicher ist es aber, dass sie das Item falsch verstanden
haben. Zudem konnte die aus dem Pre-Test resultierende Ergdnzung der Antwortmdglichkeit
,unregelmifBig/ nach Bedarf® in einigen Themenkomplexen im Fragebogen Einfluss auf die
Mittelwerte nehmen, weil diese Antwortkategorie im Nachhinein innerhalb keines Skalenni-
veaus mit konkreten numerischen Antwortmdoglichkeiten verglichen werden kann. In Bezug
auf die Beantwortung von Hypothese 5 ist zudem anzumerken, dass ein Viertel der Stichprobe
keine Priferenz einer Kooperationsform angab. Diese Wichtigkeit sollte durch das Umkreisen
des Items dargestellt werden, das personlich als besonders wichtig angesehen wird. Dass 14
Probanden*innen kein Item markierten, kdnnte so interpretiert werden, dass sie keine Koope-
rationsaktivitdt als wichtig empfinden oder aber, dass die Aufgabenstellung libersehen bzw.
der Bezug nicht verstanden wurde. Dariiber liegen jedoch keinerlei Informationen vor, sodass
an dieser Stelle im Sinne einer bestehenden Grenze der Forschung darauf verwiesen wird.
Auch in Bezug auf die qualitative Befragung hinsichtlich der Interviews ist ebenfalls eine Li-
mitation vorzunehmen, denn zusétzlich zu den bekannten Grenzen eines Interviews (Kap.
3.3.1) kommen explizitere Grenzen, wie die schwierige Vergleichbarkeit der Interviews durch
verschiedene Expertisen und Einblicke der Interviewpartnerinnen, hinzu. Vor diesem Hinter-
grund wurde jedes Interview isoliert betrachtet und nicht vergleichend analysiert.

Sowohl aus der qualitativen als auch aus der quantitativen Studie konnen keine Aussagen bzgl.

einer potenziellen Entwicklung der Ansichten der Probanden*innen abgeleitet werden, da es
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sich jeweils um eine einmalige Befragung handelt. Dies ist sowohl der Covid-19-Pandemie als
auch der Thematik geschuldet, denn im Zusammenhang des Themas wire eine Entwicklung
der Einstellungen der Probanden*innen nur dann sinnvoll gewesen, wenn es sich auf den Zeit-
raum vor und nach dem Ubergang bezogen hitte oder iiber Jahre verfolgt werden konnte. Dies
wire dem Umfang der Master-Arbeit nicht gerecht geworden. Eine weitere Studie ohne das
Ereignis des Ubergangs dazwischen hitte wenig Sinn ergeben und somit beschriinken sich die

Daten auf diese einmaligen Befragungen in miindlicher und schriftlicher Form.

5.4 Handlungsalternativen (Miiller)

Nachdem die Grenzen der Studie aufgezeigt wurden, werden daraus mogliche Handlungsal-
ternativen fiir den weiteren Forschungsbedarf abgeleitet. Da die dulleren Bedingungen, wie die
Covid-19-Pandemie oder uneinheitliche Angaben der Probanden*innen einer Einrichtung,
nicht beeinflusst werden konnen, liegt der Fokus auf den Instrumenten. Insgesamt sind durch
die Studie die Komplexitit und Vielseitigkeit der Thematik deutlich geworden. Ein Fokus auf
spezielle Bereiche der Ubergangsforschung ist weiterhin von Néten. Die aufgezeigten Proble-
matiken und Ansatzpunkte fiir die Ubergangskooperation (5-Punkte-Liste) legen aber die
Grundlage zur Erforschung einzelner Bereiche.

Bei einer erneuten Durchfiihrung wire es ggf. in Bezug auf die Stichprobe sinnvoll, mehreren
Einrichtungen jeweils einen Fragebogen auszuhidndigen, damit entweder die jeweilige Person
mit dem Kooperationsauftrag oder die Kita-Leitung diesen ausfiillt. So wire es wahrscheinli-
cher, dass eine hohe Anzahl an Probanden*innen den Fragebogen ausfiillt, die mit der Aufga-
be des Ubergangs betraut ist — und gleichzeitig konnten unterschiedliche kitainterne Angaben
vermieden werden. Dennoch sorgt diese Erkenntnis inkohdrenter Angaben der Institutionen
dafiir, dass die Mitarbeitenden verstdrkt mit der Thematik vertraut gemacht werden sollten.

In Bezug auf den Fragebogen selbst hitte ein ausfiihrlicherer Pre-Test mit einer anschlie3en-
den Auswertung der Daten als Probe schon eher aufzeigen konnen, dass die Skalen innerhalb
des Fragebogens nicht reliabel sind. Es wére demnach sinnvoll gewesen, iiber die inhaltliche
Priifung einer internen Kohédrenz hinaus bereits einen Blick auf die statistische Priifung zu
werfen. Gerade die Skala zu den Kooperationsformen eignet sich fiir eine Priifung im Vor-
hinein. In einer folgenden Forschung sollten unbedingt neue Items gebildet werden, die sich in
eine funktionierende Skala eingliedern lassen. Fiir Forschungsanfianger*innen kdnnten sich
auch sog. ,vorgefertigte Skalen‘ eignen. Hinsichtlich der Auswahl der Items bleiben au3erdem
im Nachhinein Liicken offen. So wurde kein Fokus auf die Reflexions- und Feedbackgespra-

che im Anschluss an den Ubergang gelegt, die den Erzieher*innen dabei helfen, den Transiti-
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onsprozess fiir die Kinder und sich selbst zu optimieren. Gerade zu der Literatur hitte erginzt
werden konnen, wie der Verbesserungsprozess der Transitionskooperation innerhalb der Pra-
xis aussieht.

Der Fragebogen selbst weist an zwei Stellen Probleme auf. Zum einen ist schon in den Rahm-
bedingungen (Anhang 5, LVII) eine interne Uneinigkeit innerhalb der Institutionen zu erken-
nen, der moglicherweise durch eine prézisere Definition hétte entgegengewirkt werden kon-
nen. Es wird hier die Frage nach einer*m festen Kooperationsbeauftragten fiir Grundschulen
in der eigenen Einrichtung und in den Grundschulen gefragt. Wie aus den qualitativen Inter-
views jedoch hervorgeht, ist die Position des*r Kooperationsbeauftragten nicht iiberall gleich
definiert bzw. z. T. gar nicht bekannt. Daher hitte im Sinne der Transparenz ein solcher Be-
griff eine Definition bendtigt, damit zweifelsfrei alle eine konkrete Vorstellung davon haben.
Diese Unstimmigkeit machte allerdings auch erst auf dieses Verbesserungspotenzial der
Transparenz innerhalb von Einrichtungen aufmerksam. Zum anderen beinhaltete der Themen-
komplex 6 (Anhang 5, LX) die Aufgabe, eine der Kooperationsformen zu umkreisen. Dieser
Aufforderung sind 14 Probanden*innen nicht nachgekommen, weshalb ggf. im Fragebogen
eine deutlichere Instruktion nétig gewesen wire. Der ausfiillenden Person wurde mit der Auf-
forderung weder instruiert, an welcher Stelle die Umkreisung getitigt werden soll, noch ist
genau definiert, was mit ,wichtig® gemeint ist. Dies konnten Griinde fiir den vergleichsweise
hohen Anteil fehlender Daten sein, die es zu beheben gilt.

Alles in allem stellt sich die Studie trotz einiger Verbesserungsmoglichkeiten als geeignet dar,
um der formulierten Fragestellung nachzugehen. Weiterhin kann von anderen Forschenden
darauf aufgebaut werden (Kap. 6.2). In diesem Wissen wird nun das Fazit dieser Master-

Arbeit formuliert.

6 Fazit (gemeinsam)

Die Ubergangskooperation heute ist von Individualitit gepriigt, verlangt den aktiv Beteiligten
Emotionen und eine individuelle Bewiltigung ab, kann jedoch durch gemeinsames Wirken
unterstiitzt werden und sorgt so fiir Identitdtsfindung innerhalb dieses Verdnderungsprozesses.
Es gibt verschiedene Herausforderungen auf institutioneller, aber auch auf individueller Ebe-
ne, die Bewiltigt werden miissen (Kap. 2.4.1). Auch gibt es weitreichende Chancen (Kap.
2.4.2; 2.7). Insbesondere die 5-Punkte-Liste (Kap. 4.3) zeigt Moglichkeiten zur Begegnung der
Herausforderungen sowie Ansatzpunkt zur Nutzung der Chancen auf. In dieser Arbeit wurde

herausgestellt, dass die Fachkrifte innerhalb der Ubergangskooperation einen Schliisselbund
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mit moglichen Kooperationsformen mit sich fithren, von denen einige Schliissel besser und
schlechter geeignet sind. Ein Schliissel ist jedoch in Bezug auf die Ubergangskooperation be-
sonders geeignet: der ,goldene Schliissel* der Ko-Konstruktion. Dieser Schliissel bedarf zwar
Ubung, Anleitung, Motivation und der Festlegung eines gemeinsamen Ziels, damit die
,schwere Tiir* des Ubergangs fiir die angehenden Schulkinder aufgeschlossen werden kann, er
erweist sich aber als gewinnbringend und wertvoll fiir alle Beteiligten. Wie genau dieser
Schliissel in der Praxis angewandt werden kann, sollen die praktischen Implikationen im Fol-
gekapitel aufzeigen. Daran schlief3t sich ein Unterkapitel mit einem Ausblick an, welches vier
Moglichkeiten verschiedener Folgeforschungen herausstellt. Den Abschluss dieser Master-

Arbeit bildet der Reflexionsprozess bzgl. der Entwicklung der Forscherinnen.

6.1 Praktische Implikationen (Miiller)

Wie die Erzieher*innen mit den Erkenntnissen der Forschung fiir kiinftige Ubergangskoopera-
tion umgehen konnen, wird nun in Verbindung mit den Aspekten der 5-Punkte-Liste (Kap.
4.3) dargestellt.

Um den Bildungsauftrag beider Institutionen einander stirker anzugleichen (Punkt I), konnte
die Entwicklung einer institutionsiibergreifenden und gemeinsamen Konzeption eingefiihrt
werden. So gibe es einen festen Orientierungsrahmen fiir die Ubergangskooperation und eine
Art ,Vertrag‘, an den sich beide Berufsgruppen zu halten hétten. Deutlich geworden ist, dass
zwar eine Vielzahl an Kooperationsmoglichkeiten vorhanden ist (bspw. Anhang 7), dennoch
gilt es, das ,Wie* zu konkretisieren. Konkrete Anregungen konnten in einer Art ,gemeinsamen
Fortbildung der Fachkréfte‘ gegeben werden. Dartiber hinaus bedarf es einer iibergeordneten
Gesetzesinderung, die dem wichtigen Thema der Ubergangskooperation mehr Moglichkeiten
und insbesondere ein hoheres Zeitkontingent einrdumt. Zur Dokumentation des Ubergangs-
prozesses konnte sich auf institutioneller Ebene eine Art ,Ubergangsportfolio® eignen, in dem
u. a. die Entwicklung der Kinder {iber den gesamten Zeitraum festgehalten wird. Diese Mal-
nahmen intensivieren die Nutzung des ,goldenen Schliissels® der Ko-Konstruktion, wovon alle
beteiligten Personen profitieren. Einheitliches Vorgehen ist dennoch aufgrund der individuel-
len und institutionellen Einflussfaktoren erschwert. Es zu versuchen, steht jedoch im Einver-
nehmen mit der Chancengleichheit als Relevanz dieser Arbeit und der Ermdglichung von
Teilhabe an der Bildung aller Kinder durch Anschlussfdhigkeit von Anfang an zwischen den
ersten Bildungsinstitutionen.

Um den Nutzen der Ubergangskooperation fiir beide Institutionen attraktiv zu gestalten (Punkt
IT), bedarf es in erster Linie einer Kldrung der Wiinsche und Erwartungen beider Berufsgrup-
pen sowie einer Zuweisung von Aufgaben. Festgelegte Inhalte und ein grundlegender Zeitplan
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kénnen dabei hilfreich sein (Anhang 1). Dariiber hinaus konnen die verpflichtenden Uber-
gangsgesprache durch einen festen Gesprichsleitfaden erleichtert werden. Diese miissten je-
doch einer stindigen Reflexion unterzogen werden, um nicht zu stagnieren. Ein Leitfaden mit
enthaltenen Phrasen zur gegenseitigen Wertschitzung, wie bspw. ,Mir hat im letzten Jahr be-
sonders gut gefallen...® begiinstigen den gemeinsamen Prozess. Da auch die Erziehungsbe-
rechtigten erheblich am Ubergangsprozess ihrer Kinder beteiligt sind, eignen sich aufklirende
und einbeziehende Gesprache mit ithnen. Es konnte bspw. erkliart werden, warum es wichtig
ist, dass die Fachkriéfte tiber die Kinder sprechen. Um Benachteiligungen dennoch zu vermei-
den, sollten die Erziehungsberechtigten ihr Einverstindnis geben, ob auch in ihrer Abwesen-
heit tiber ihr Kind gesprochen werden darf und welche Inhalte bspw. im Entwicklungsportfolio
an die Lehrkrifte weitergegeben werden diirfen. Durch den beidseitigen Nutzen der Koopera-
tion kann der Ubergang evaluiert werden und sich weiterentwickeln.

Zur Vorbereitung und Durchfiihrung des Ubergangsprozesses erweisen sich Kooperationsbe-
auftragte beider Institutionen als sinnvoll (Punkt III). Sie fungieren als Bindeglieder, sozusa-
gen als ,Briicke von Kita zur Schule‘, zeigen Professionalitit und sollten sich vorrangig dieser
Aufgabe des/r Ubergangs (-kooperation) widmen, um iiber ein ausreichendes und angemesse-
nes Zeitkontingent dafiir zu verfiigen. In diesem Zusammenhang sind sie als Experten*innen
des ,goldenen Schliissels der Ko-Konstruktion‘ anzusehen und kénnen beiden Berufsgruppen
eine Unterstlitzung im Umgang mit diesem Schliissel bieten. Auch wird dadurch gewihrleistet,
dass die Ansprechpartner*innen der Institutionen eine positive Einstellung gegeniiber der
Ubergangskooperation aufweisen. Weitere Charakteristika, die bei der Einstellung einer ge-
eigneten Person zu bedenken wéren, sind bspw. Planungskompetenz, Hilfsbereitschaft, Ein-
fiihlungsvermdgen und Konfliktfahigkeit. Dariiber hinaus ist die Teilnahme an Ubergangspro-
jekten auszuweiten und in allen Lagen/ Regionen zu intensivieren, sodass auch kleine Institu-
tionen oder solche, die bislang keine intensive Kooperation pflegen, daran teilnehmen und
etwaige Kooperationspartner*innen ausfindig machen. Um gemeinschaftlich die schwere Tiir
der Transition zu 6ffnen sind Transparenz und Sensibilisierung iiber das Kooperationspotenzi-
al innerhalb der Einrichtung hinaus notwendig. Die Qualitditsmerkmale konnten zusétzlich
auch in der eigenen Konzeption festgeschrieben werden. Als wertvolle Beteiligte sind auch die
Erziehungsberechtigten und ihr Einbezug in die Ubergangskooperation zu beriicksichtigen, die
ein vollumféngliches Bild tiber ein Kind erst ermdglichen.

Um die Kooperation zwischen ndheren und auch weiter entfernten Einrichtungen zu sichern,

koénnen geteilte Rdumlichkeiten und gegenseitige routinierte Besuche fiir Ubergangsaktivititen
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(Anhang 7) niitzlich sein. Ferner ist es erstrebenswert, dass neue Kitas und Grundschulen di-
rekt auf einem Gelidnde gebaut werden (Punkt IV).

Zuletzt ist es von besonderer Bedeutung, das ,Wie* der Ubergangskooperation zu konkretisie-
ren (Punkt V), um den Institutionen einen Orientierungsrahmen vorzugeben und ihnen somit
einen Teil des Entwicklungsaufwandes zu ersparen. Es miissten ausschlieBlich individuelle
bzw. institutionsbedingte Anpassungen vorgenommen werden. Auflerdem bedarf das Zeitkon-
tingent einer Anpassung, um die Ubergangskooperation in der vorgegebenen Zeit umsetzen zu
konnen (sollte es trotz der besonderen Eignung einer*s Ubergangsbeauftragten keine Stelle
dafiir geben, Punkt IIT). Auf der Ebene des ,Willens® ist es sicherlich kein Nachteil, die Ko-
operation und speziell das ko-konstruktive Zusammenwirken in Ausbildung und Studium der
Fachkrifte stirker einzubeziehen. Auf diese Weise werden die nachkommenden Fachkrifte
von Beginn an darauf aufmerksam und erkennen die Bedeutsamkeit der Zusammenarbeit so-
wohl fiir die Innovation ihres Berufes als auch fiir die betreuten Kinder. Als sinnvoll erachtet
wird ein allgemeines Netzwerk, das bspw. innerhalb von Regionen eine Kooperation ermog-
licht. Hierbei konnten Erfahrungen, geeignetes Material und/ oder vorbildliche Konzeptionen
geteilt werden. Sofern solch ein Netzwerk funktioniert, konnte die reale Kooperationszeit zwi-
schen den Institutionen verstirkt fiir ko-konstruktive Prozesse genutzt werden. Eine Verbin-
dung sollte langfristig nicht nur innerhalb einer Region bestehen, sondern auch so weit ausge-
baut werden, dass sich Kitas verschiedener Lagen/ Regionen (wie Stadt und Land) oder gar
unterschiedliche Bundeslédnder austauschen und voneinander profitieren konnen. Durch kon-
kretere Vorgaben und ein ko-konstruktives Vorgehen kann der Ubergangsprozess von den
Kindern langfristig besser bewdltigt werden.

Durch die Zusammenstellung der Implikationen fiir die Praxis wird erneut sichtbar, dass sich
die Erkenntnisse in dieser Master-Arbeit stark gegenseitig bedingen und die Losungen im In-
einandergreifen noch stéirkere Auswirkungen auf gelingende Ubergangskooperationen aufwei-
sen. Dabei sind das Wohl des Kindes und die Uberwindung der ,schweren Tiir* des Ubergangs
das gemeinsame Ziel der Fachkrifte. Dieses Ziel zu erreichen, ist in hohem Mafe eine Um-

strukturierung des Ubergangsprozesses zur Optimierung wert.

6.2 Ausblick (Jantzen)

Uber die 5-Punkte-Liste sowie die Handlungsalternativen hinaus kann diese Studie auch als
Grundlage fiir neue Forschungen mit anderen Perspektiven, bspw. die der Kinder und/ oder
Erziehungsberechtigten, dienen. Die folgenden vier Moglichkeiten stehen aufgrund der Fokus-

sierung in dieser Master-Arbeit fiir Folgeforschungen aus institutioneller Perspektive.
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1. Moglichkeit: Da Erzieher*innen hinsichtlich der Forderschwerpunkte eher zu emotionalen
und sozialen Féahigkeiten tendieren, konnte es interessant sein, auch die Perspektive der Lehr-
krifte diesbeziiglich zu untersuchen. Ob sich bei der Ubergangskooperation zwischen den Be-
rufsgruppen ein identisches Ziel zeigt, da beide die Spielfdhigkeit anvisieren, oder ob kein
einheitliches Ziel vorhanden ist und die Lehrkriafte mehr Wert auf die Schulreife legen, wire
eine wertvolle Erkenntnis zur Angleichung des Bildungs- und Erziehungsauftrages. Eine di-
vergente Zielrichtung kdnnte Anspannungen zwischen beiden Berufsgruppen beinhalten.

2. Moglichkeit: Es konnte eine zeitlich versetzte Studie mit Erziehern*innen und/ oder Lehr-
kréften durchgefiihrt werden. In einem ersten Schritt konnten die Berufsgruppen umfénglich
befragt werden, als wie wichtig sie die Kooperation mit der jeweils anderen Berufsgruppe
empfinden. Ein zweiter Schritt kénnte eine Art Fortbildung sein, in der die Berufsgruppen
tiber die Potenziale der Transitionskooperation aufgekldrt werden. In einem letzten Schritt
wiirde die eingangs durchgefiihrte Befragung erneut durchgefiihrt werden. Auf diese Weise
konnte untersucht werden, inwieweit die Berufsgruppen in ihren Meinungen zur Kooperation
stabil sind und welche Wirkungen Transparenz und Aufklirung in diesem Fall haben. Gerade
in Bezug auf die gegenseitige Wertschdtzung und das gemeinsame Erreichen von Zielen wire
dies eine Chance, um eine Verbesserung der Transition zu untersuchen. Dabei konnen auch
Selbstwirksamkeitskonzepte einbezogen werden.

3. Mdglichkeit: Die Stelle eines* Kooperationsbeauftragten ist noch nicht eindeutig definiert
und erforscht. Zwar gibt es vom Bund finanzierte Stellen, die iibergangsweise geschaffen wer-
den und die Kooperation erleichtern sollen, aber sie sind noch nicht fest in der Praxis jeder
Kita integriert. In dieser Studie wurden sie als besonders wichtiges Qualitditsmerkmal angese-
hen und als solches ist eine Untersuchung sicherlich gewinnbringend. So kdnnte bspw. unter-
sucht werden, ob der Ubergang mit festen Kooperationspartnern*innen an einer und/ oder bei-
den Institution(en) effektiver gestaltet wird als ohne diese Stelle. Ebenso interessant wére es,
zu erforschen, worin genau sich die Art und Form der Kooperation in diesem Zusammenhang
unterscheiden. Dafiir konnten diese Personen in ihrem Berufsalltag begleitet werden.

4. Méglichkeit: Sowohl im aktuellen Forschungsstand als auch in der Literatur konnten bisher
keine Hinweise auf die Gegeniiberstellung von Institutionen auf dem Land und in der Stadt
ausgemacht werden. In dieser Studie wurde der Versuch, sich an diese ,Forschungsliicke* zu
wagen, getitigt, dennoch konnten die Unterthesen bzgl. dieser Gegeniiberstellung lediglich
falsifiziert werden (Ula, U2b, U3a in Tab. 20). Es kristallisierte sich jedoch im Erkenntnisge-
winn (Tab. 20) bspw. eine hohere Anzahl von Elterngesprichen nach dem Ubergang in Kitas

in der Stadt im Vergleich zu Kitas auf dem Land heraus. Vor diesem Hintergrund kdnnten
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vertiefende Studien eine wichtige Ergéinzung innerhalb der Forschung und Literatur darstellen.
Es konnen auch weitere institutionelle oder auch personenbezogene Rahmenbedingungen, wie
die Tragerschaften, pddagogischen Erziehungsstile und/ oder die Heterogenitit der Gruppen,
als andere Schwerpunkte erforscht werden.

Es gibt weitere Moglichkeiten der Anschlussforschung, die lohnenswert sind. Diese vier Mog-
lichkeiten sind jedoch stellvertretend fiir das Potenzial der vertiefenden Forschung aus institu-

tioneller Sicht und ermdglichen in allen Fillen einen weitreichenderen Gewinn fiir die Praxis.

6.3 Reflexion des eigenen Entwicklungsprozesses (Jantzen)
Schlussendlich konnen Entwicklungsprozesse auf mehreren Ebenen identifiziert werden: Auf

e inhaltlicher Ebene hinsichtlich der intensiven Literaturrecherche,

e aufder Ebene des Forschens,

e auf der Ebene der Datenauswertung und

e auf der Ebene eines gemeinsamen Schreibprozesses.
Ersteres brachte einen vielschichtigen Erkenntnisgewinn mit sich, der fiir das spitere Berufs-
leben relevant ist. Die Literaturrecherche ging dabei iiber die Intensitit einer Hausarbeit hinaus
und konnte in gemeinsamen (Verstdndnis-) Diskussionen neuer fachlicher Inhalte vertieft
werden. Besonders ist dabei die Kenntnis um die Wichtigkeit dieses Themas fiir die Praxis
gewachsen. Auch wenn im Rahmen dieser Master-Arbeit die Sichtweise der Erzieher*innen in
den Blick genommen wurde, so ist diese Perspektiviibernahme auch fiir die Autorinnen
zwecks spiterer Berufsausiibung besonders wertvoll.
Der zweite Spiegelstrich meint die Weiterentwicklung auch in der Rolle der Forschenden so-
wohl auf dem qualitativen als auch auf dem quantitativen Gebiet. Beide Forschungsprozesse
wurden eigenstidndig und auf Grundlage der Literaturrecherche entwickelt sowie mit Exper-
ten*innen diskutiert und verbessert. Besonders die neue Erfahrung, dass die Forschungspro-
zesse aufeinander aufbauen und ineinandergreifen, war dabei bemerkenswert; denn auf diese
Weise konnten durch die Interviews der befragten Experten*innen die Schwerpunkte in der
quantitativen Forschung realititsndher gesetzt werden. Auch aus den Schwierigkeiten, wie
bspw. einer fehlenden Skalenreliabilitdt, konnen Schliisse fiir eine zukiinftige Verbesserung
bzw. einen Umgang damit gezogen werden.
Bzgl. des dritten Spiegelstriches ist der Umgang mit dem Programm SPSS zu nennen, dessen
Nutzung den Forschenden bereits aus einer vorherigen Studie hinsichtlich des Projektbandes
bekannt war, jedoch in dieser Arbeit neue Herausforderungen mit sich brachte. Gerade in die-

sem Bereich taten sich hdufiger Hiirden auf, die es gemeinschaftlich zu bewiltigen galt. Be-
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sonders Riicksprachen mit Dozenten*innen oder das Nachschlagen in der Fachliteratur konn-
ten dazu beitragen, dass die Datenauswertung gelingen konnte. Dariiber hinaus bot die 5-
Punkte-Liste ein addquates Ziel, auf das sich wihrend des Bearbeitungsprozesses zugespitzt
wurde. Besonders hilfreich schien diese Konkretisierung aufgrund der Komplexitit und Viel-
schichtigkeit des Themas. Auch als Art ,Zwischenreflexion® wurde in dhnlicher Weise in Ka-
pitel 2.7 verfahren, indem wesentliche Chancen der Ubergangskooperation aufgelistet wurden.
Zuletzt ist auch das Schreiben innerhalb eines Schreibteams als Entwicklung zu reflektieren.
Die Autorinnen haben bereits im Projektband gemeinsam geforscht und einen Projektbericht
verfasst, wodurch sie auf die Vorziige des gemeinsamen Schreibens sowie die Mdglichkeit
einer gemeinsamen Master-Arbeit aufmerksam wurden. Die Intensitét des gemeinsamen Ar-
beitens ist in diesem Kontext jedoch eine andere gewesen. Riickblickend wird der gemeinsame
Schreibprozess jedoch durchweg als gewinnbringend empfunden, da harmonische und ge-
meinsame Diskussionen, das gegenseitige Uberarbeiten von Texten, aber auch verschiedene
Perspektiven auf die Thematik, die Qualitit einer Arbeit erhohen konnen.

Es kann abrundend festgehalten werden, dass der ,goldene Schliissel der Ko-Konstruktion®
nicht allein den Inhalt dieser Arbeit symbolisch reprisentiert, sondern auch als Symbol fiir den
Schreibprozess gesehen werden kann — denn ein ko-konstruktives Zusammenarbeiten als
Team ist auch der Schliissel eines Schreibprozesses, der beide Seiten fordert und bereichert,

sodass ein maximaler Erkenntnisgewinn erzielt werden kann.
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Anhang 1: Ausschnitte aus einer beispielhaften Kita-Konzeption

Konzept

zum
Ubergang vom Kindergarten in die
Grundschule

Der Wechsel in die Schule ist ein Ubergang in ein fiir die Kinder noch unbekanntes
System. Deshalb ist es sehr wichtig, dass die Kinder auf das fiir sie neue System
angemessen vorbereitet werden. In dieser Ubergangsphase losen sich die Kinder
von bisher Bekanntem und bereiten sich auf das Zukiinftige vor. Damit die Kinder i
den schulischen Anforderungen zurecht kommen, ist im Vorfeld eine Beteiligung all¢
Akteure von enormer Bedeutung. Es geht darum, einen Ubergang zu gestalten, der
Begegnungen aller Beteiligten miteinschlieRt: Kindergartenkinder, Schulkinder, Eltel
und andere Familienangehdorige, Erzieherinnen und Lehrkrafte. Dieser
Ubergangsbereich beschreibt dabei nicht ein schmales Zeitfenster, das erst kurz vo
der Einschulung gedffnet und anschlieRend zligig wieder zu schlieBen ware.
Vielmehr ist dieser Ubergangsbereich ganzjahrig gedffnet und bietet sowoh! den
zukunftigen Schulkindern als auch der bestehenden Schiilerschaft, sowie
Erzieherinnen und Lehrkraften, verschiedenste Gelegenheiten der Begegnung
miteinander. Fur einen positiven Einstieg in die Schule ist eine gute Basis des Lerne
wollens, der Neugierde und Freude fir die Kinder wichtig.

2. Zielsetzungen
e den Kindern den Ubergang in die Schule erleichtern
e die Raumlichkeiten der Grundschule kennen lernen
e Neugierde und Freude auf die Schule wecken
e Angste abbauen
e Kontakte zu einzelnen Lehrkraften kniipfen
e Kilassenlehrer/in kennen lernen
» Kontakte/Beziehungen zu den kiinftigen Mitschiilern aufbauen bzw. vertiefen
* RegelmaRiger Kontakt / Austausch zwischen Erzieherinnen und Lehrkraften
aller beteiligten Einrichtungen

» Beteiligung der Eltern am Ubergang ihrer Kinder



Im Wochenplan der Schule ist Dienstag von 8.00 Uhr bis 9.30 Uhr Unterricht fur die
zukunftigen Schulkinder eingeplant. Dieser findet meist im Mehrzweckraum der
Schule statt. Alternativ auch in der Sporthalle oder an au3erschulischen Lermnorten
wie dem Wald etc. Personell stellen die beteiligten Einrichtungen jeweils mindesten:
eine Erzieherin und eine Lehrkraft zur VerfUgung. Der Unterricht fur die im
kommenden Schuljahr schulpflichtigen Kinder umfasst Aspekte von Beobachtung,
Diagnostik und Férderung immer im Hinblick auf die oben beschriebenen

Zielsetzungen.

3. Kooperationskalender

[ Monat Baustein Ort verantwortlich

August Erstes Treffen der Besprechungsraum Erzieherinnen und
Koordinatoren GSH Lehrkraft
(Erzieherinnen und
Lehrkraft)

August Einschulungstheater fir | Forum GS | Erzieherinnen und
die neuen Lehrkraft
Brickenjahrkinder
auffihren

August Gemeinsame Sportstunde | Sporthalle JJJilij Erzieherinnen und
aller zukinftigen Lehrkraft
Schulkinder
(Bewegungsstationen)

September Elterninformationszettel Erzieherinnen

§éptember / Oktober Kennen lernen der Mehrzweckraum der GS Erzieherinnen und
R&aumlichkeiten der GS [ Lehrkraft
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[ Monat

Baustein

Ort

verantwortlich

November Hospitationstermine fiir Klassenraume der 1. Erzieherinnen und
die Erzieherinnen in den Klassen Lehrkrafte Klasse 1
ersten Klassen

November Unterricht im Mehrzweckraum (GS Erzieherinnen und
Mehrzweckraum ) Lehrkraft

Dezember Besuch von ] B Erzieherinnen und
Generalproben der Lehrkraft
Weihnachtsstlicke der
Schulkinder durch die
zukinftigen Schulkinder

Dezember Basteln, Backen, Spielen, | Mehrzweckraum (GS Erzieherinnen und
Lernen in der ) Lehrkraft
Vorweihnachtszeit

Januar Vorschulstationen

,Konstantin“ in
Zusammenarbeit mit den
dritten Klassen

Sporthalle |

Erzieherinnen und
Lehrkraft

Februar bis Mirz

Unterricht im

Mehrzweckraum der GS

Erzieherinnen und

Wald

Lehrkraft

III

Mehrzweckraum; Lehrkraft
Vorlesestunden mit
Klasse 3;
Monat Baustein Ort verantwortlich
April Durchfiihrung des Mehrzweckraum (GS Erzieherinnenund
Beobachtungsverfahrens | N Lehrkrafte (evtl. zukunftige
.Mit der Hexe Mirola durch Klassenlehrer)
den Zauberwald"
April Hospitationstermine fir | Kindergarten Erzieherinnen und
Lehrkrafte im Lehrkrafte
Kindergarten
Mai Klasseneinteilung der Besprechungsraum GS Schulleitung,
neuen ersten Klassen Erzieherinnen, Lehrkraft
Juni/Juli Schnuppertag der Klassenraume Erzieherinnen und
zukunftigen Erstklassler zukinftige Klassenlehrer
Juni/ Juli Abschlusspicknick im Wald Erzieherinnen und




Anhang 2: Transkripte der Interviews

ﬁegende: \

(...) = langere (Denk-) Pause

/ = Satzabbruch

[XXX] = Name wurde anonymisiert

Versalien 2 besondere Betonungen

[...] = Satz nicht beendet, Sprecherwechsel

(kursiv) = bedeutende Zusitze, z.B. nonverbale Kommunikation

w% Uberlappung

2.1 Interview 1

Interviewte Person und Besonderheit:

Eine Erzieherin aus einer Kita mit intensivem Kooperationskontakt zu einer Grundschule und
sporadischem Kontakt zu einer weiteren Grundschule.

Form der Interviewdurchfiihrung:
Videotelefonat (Skype)

Gespréchspartnerinnen:
Speaker 1 = Interviewerin/ Studentin
Speaker 2 = Erzieherin

Transkription des Interviews:
Speaker 1 00:00:01
Ich beginne jetzt mit der Aufnahme des Interviews.

Speaker 2 00:00:04
Wenn alles bereit ist, kann es losgehen.

Speaker 1 00:00:09
Die erste Frage zum allgemeinen Teil: Gibt es in der Konzeption deiner Kita Vorgaben, die eine
Kooperation zu einer oder mehreren Grundschulen vorschreiben?

Speaker 2 00:00:16
Ja, gibt es. Die Kooperation zwischen unserer Kita und der Grundschule nebenan. Die meisten
Kinder gehen dahin.

Speaker 1 00:00:24
Wie wichtig ist die Zusammenarbeit zwischen Kitas und Grundschulen in Bezug auf den
Ubergang der angehenden Schulkinder? Erstmal fiir die betreffenden Kinder.

Speaker 2 00:00:39

Ja, fiir die Kinder selber SEHR wichtig. Da, wie du schon gesagt hast, ein neuer Ubergang etwas
Neues fiir die Kinder ist. Und wir den Kindern das so gut es geht und transparent mit auf den
Weg geben wollen.

Speaker 1 00:00:56
Wie wichtig ist es fiir die betreffenden Familien und die Erziehungsberechtigten?
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Speaker 2 00:01:02

Genau das gleiche, weil fiir die meisten, oder einige, ist es auch das erste Mal, dass die Kinder
in die Schule kommen, wenn sie nicht gerade dltere Geschwister haben. (...) Und dass sie da
ebenfalls Sicherheit und Stabilitdt von Seiten der Kindergirten und der Schulen bekommen
konnen.

Speaker 1 00:01:22
Wie wichtig ist die Kooperation fiir die Erzieher*innen?

Speaker 2 00:01:30

Auch sehr wichtig (lacht), weil wir natiirlich die Kindergartenkinder, die teilweise fiinf Jahre
bei uns waren (...) guten Gewissens und gut begleitet in die Schule entlassen mochten, ohne
einen ad hocen Abschluss, wie: Du bist jetzt alt genug, du gehst in die Schule, wir sehen uns nie
wieder. Eher, dass wir einfach wissen, wo sie hinkommen, beziehungsweise dementsprechend
mit den Schulen in Kontakt sind. Wir miissen auch ein gutes Gefiihl dabei haben kénnen.

Speaker 1 00:02:05
Wie wichtig schétzt du es fiir die betreffenden Lehrkrifte ein?

Speaker 2 00:02:12

Ich glaube, dass es da natiirlich auch sehr wichtig ist, dass sie auch wissen, durch gewisse
Vorgespriche oder so, was auf sie zukommt. Bei manchen Schiilern oder angehenden Schiilern
stellt man sich ja die Fragen: Wer kommt da eigentlich? Wer kommt auf mich zu? Was braucht
das Kind eventuell oder was braucht es nicht? Je nachdem / (...) Dass einfach die Transparenz
und die Kommunikation immer gut vorhanden sein sollte.

Speaker 1 00:02:43
Wie oft tritt die Kita mit den Grundschulen in Kontakt?

Speaker 2 00:02:53
Einmal jéhrlich mindestens. Ab und zu, je nachdem wie viel Abgénger man hat auch 6fter.

Speaker 1 00:03:01
Wer nimmt den Kontakt auf?

Speaker 2 00:03:05
Die Gruppenleitung.

Speaker 1 00:03:07
Also von Seiten der Kita dann, o.k. Wer tritt zwecks Ubergangs von der Kita in die Grundschule
als Vertreter der beiden Institutionen in Kontakt?

Speaker 2 00:03:23

Ja, auch iiberwiegend die Gruppenleitung, wobei es bei uns keine Gruppenleitung gibt. Aber
meistens ist es die erfahrenste Erzieherin oder die Erzieherin, die die Kinder am lidngsten
begleitet.

Speaker 1 00:03:38
Und von der Schule aus ist es dann die angehende Erstklassenlehrkraft?



Speaker 2 00:03:42
Ja, genau.

Speaker 1 00:03:45
Also nicht die Schulleitung?

Speaker 2 00:03:47
Nein.

Speaker 1 00:03:49
O.k. Dann die nichste Frage: Wo findet die Kommunikation zwischen den Vertretern der
Kindertagesstétte und der Grundschule statt?

Speaker 2 00:04:00
Also meistens tatsdchlich im Kindergarten. Da kommen die Lehrkrifte mindestens einmal
vorbei und schauen auch gerne mal ein bisschen zu.

Speaker 1 00:04:19
Also geht die Lehrkraft auch in die Gruppen und spricht mit dem Kind oder beobachtet es
schonmal?

Speaker 2 00:04:25

Das Kind selber nicht, sondern eher die Gruppe an sich. Zum Beispiel im Garten oder der
Freispielphase oder so. Aber die gehen jetzt nicht mit dem Ziel, Kind XY oder so allein zu
beobachten, zu uns, sondern die Lehrer schauen sich einfach das Gesamtbild an.

Speaker 1 00:04:39
Wie lauft die Kommunikation meistens ab? Gibt es einen festen Ablauf des Gespréchs?

Speaker 2 00:04:54

(dufert Verstindnisschwierigkeiten aufgrund schlechten Internetempfangs)

Es ist immer ein freies Gesprich. Manchmal gibt es auch angehende Schiiler, bei denen man
halt einfach ein bisschen mehr Redebedarf hat und bei anderen ist es wiederum o.k. Das ist ganz
individuell.

Speaker 1 00:05:14
Bei welchen Kindern gibt es mehr Redebedart?

Speaker 2 00:05:18

Bei den Kindern, bei denen man vielleicht denkt, dass es einen gewissen Forderbedarf hat und
mehr Unterstiitzung braucht oder eine Schulbegleitung oder im Sozialverhalten des Kindes
vielleicht noch ein bisschen Schwierigkeiten sind.

Speaker 1 00:05:35
Dann kommen wir jetzt zum zweiten Punkt des Fragebogens, in dem es um die
Gesprichsvorbereitung geht. Setzt du dir vor dem Kooperationsgesprich eigene Ziele?

Speaker 2 00:05:51

Um ehrlich zu sein, nein. Wir gehen da immer ganz unvoreingenommen rein und sind in der
Regel eigentlich die ganze Zeit im Austausch.
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Speaker 1 00:06:03
Dann zur ndchsten Frage, zu den Voraussetzungen: Wie wiirdest du die Offenheit deiner
Kooperationspartner einschitzen?

Speaker 2 00:06:15

Sehr offen, also die Lehrer sind da sehr wohlwollend und mochten gerne unsere Meinung und
unsere Erfahrungen mit den angehenden Schiilern wissen. Sie sind sehr dankbar fiir unsere
Informationen iiber die Entwicklung und die Eigenschaften von Kindern zum Beispiel.

Speaker 1 00:06:32
Es ist also ein Gespriach auf Augenhohe?

Speaker 2 00:06:34
Definitiv.

Speaker 1 00:06:35
Wie offen bist du selbst gegentiiber der Kooperation eingestellt?
(dufert Verstindnisschwierigkeiten aufgrund schlechten Internetempfangs)

Speaker 2 00:06:44
Sehr offen. Das hilft ja allen.

Speaker 1 00:06:57
Welchen Nutzen ziehst du aus den Kooperationsgesprachen zur Transition?

Speaker 2 00:07:04
(dupert Verstindnisschwierigkeiten aufgrund schlechten Internetempfangs)

Speaker 2 00:07:25

Welchen Nutzen ich daraus ziehe? Wie ich anfangs schon sagte, eine grofle Transparenz
gegentiber allen Beteiligten, also zwischen Lehrer, Erzieher und den Eltern (gestikuliert ein
Dreieck mit beiden Hinden). Wie ein Dreieck und in der Mitte steht das Kind. Am Ende hilft
das allen, wenn das Gesprich einen guten Abschluss im Kindergarten bildet und im Abschluss
ein Sprungbrett fiir einen neuen Abschnitt entsteht. Also fiir das Kind.

Speaker 1 00:07:48
Also quasi ein Gesprach zum Abschluss der Kindergartenzeit.

Speaker 2 00:07:59

Genau. Dass man vor allem das Kind, das ja im Mittelpunkt ist, ohne irgendwelche Sorgen oder
Zweifel oder Angste oder wie auch immer, schon in die Schule starten lassen kann. (...) Dass
sich besonders das Kind darauf freuen kann. Da ist ein neuer Abschnitt, ein ungewohnter
Abschnitt, den die Kinder noch nicht kennen. Sie sollen sich einfach freuen kénnen, ohne gleich
irgendwelche Erfolgsdngste oder sonst was haben zu miissen oder gleich schon Druck zu fiihlen.

Speaker 1 00:08:30
Welche Aufgaben schreibst du dem Kooperationspartner, also der Lehrkraft, zu?

Speaker 2 00:08:36
(duf3ert Verstindigungsschwierigkeiten aufgrund schlechten Internetempfangs)
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Speaker 2 00:09:21

Ja, dass sie die Kinder wohl behiitet empfangen kénnen und ebenso wohl behiitet weiter in die
Schule nehmen kdnnen. Auch, dass sie sich unsere AuBerungen zu Herzen nehmen, wenn die
iiber die Kinder schon manche Sachen wissen, die wir vorab schon besprochen haben, wie zum
Beispiel: Kind XY ist immer sehr schiichtern oder braucht ganz viel Zuwendung oder irgendwas
dergleichen. Dass sie dementsprechend darauf reagieren konnen und ich hoffe, dass sie dann
mit dem Kind zusammen einen Weg finden konnen. Es hilft sicher dann, wenn die Lehrer
einfach schon etwas darauf vorbereitet sind. Wer kommt da und so weiter und so fort. Und das
wiinsche ich mir von den Lehrern auch, dass sie die Kinder dann so empfangen kdnnen, wie wir
sie auch entlassen haben.

Speaker 1 00:10:11

Dann kommen wir zum dritten Bereich und zu der Durchfiihrung des Ubergangsgespriiches: In
welcher Weise finden die Gespriache iiblicherweise statt? Ist dies eher ein Austausch von
Informationen oder ein gemeinsames inhaltliches Erarbeiten?

Speaker 2 00:10:31

Nein, das ist immer nur Informationsaustausch. Inhaltlich arbeiten wir nie etwas mit den Lehrern
aus. Aber es gibt manchmal auch Elternabende, wo wir in die Grundschule eingeladen werden
und umgekehrt. Also Elternabende in unserem Kindergarten, wo die Lehrer auch sehr gerne
schon vorab kommen und erzdhlen kdnnen. Die gibt es jedes Jahr.

Speaker 1 00:10:57
Welche Themen werden dabei besonders besprochen?
In Bezug auf den Ubergang, also welche Kernthemen gibt es, die eigentlich immer auftreten?

Speaker 2 00:11:16

Die erste Frage seitens der Lehrer ist tatsdchlich meistens, ob irgendwie eine Lernschwiche
vorhanden ist bei manchen Kindern oder eben nicht. Und ja, ganz pragmatisch, ob man fiir
manche Schiiler dann auch eine Schulbegleitung braucht oder nicht. Da legen die oft groflen
Wert auf unsere Meinung und unsere Einschédtzungen.

Speaker 1 00:11:30
Wodurch wird den angehenden Schulkindern bereits im Kindergarten eine mogliche Angst vor
dem Ubergang in die Schule genommen?

Speaker 2 00:11:41
Durch Gespriche, durch Gespriche.

Speaker 1 00:11:48
Ihr sprecht also mit den Kindern dariiber?

Speaker 2 00:11:54

Tatsdchlich hatte ich das noch nie. Eine Situation, dass mal ein Kind unglaublich viel Angst
hatte. (...) Ich hatte schon Kinder, die gesagt haben, dass sie keine Lust auf Schule haben und
dann macht man denen die Schule natiirlich schmackhaft. Aber besondere Angste habe ich jetzt
noch nicht mitbekommen.

Speaker 1 00:12:19 .
Besucht ihr mit den Kindern die Schule, um ihnen mégliche Angste vor dem Ort zu nehmen?
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Speaker 2 00:12:27
Wir Erzieher nicht, aber die Eltern gehen auf jeden Fall zu Informationsveranstaltungen mit den
Kindern.

Speaker 1 00:12:36

Was trigt vorrangig Ihre Institution zum harmonischen Ubergang der angehenden Schulkinder
bei? Welche erzieherischen MaBBnahmen werden besonders genutzt? Also gibt es beispielsweise
Vorschulangebote oder werden sie von euch besonders vorbereitet?

Speaker 2 00:12:57

Nein, da das ja in unserer Pddagogik nicht verankert ist, die Kinder intellektuell zu friih zu
fordern, tun wir es einfach nicht. Aber wir machen durchaus Vorschulprojekte, aber keine
intellektuellen mathematischen Geschichten, sondern wir machen nur kleine Vorschulprojekte,
in denen die Boote bauen oder sowas. Das diirfen dann wirklich NUR die Vorschulkinder
machen. Ja, so kleine Experimente oder sowas machen wir schon.

Speaker 1 00:13:28

Dann kommen wir zum vierten Teil, der Gespriachsnachbereitung: Welche positiven
Erfahrungen kannst du im Allgemeinen aus der Kommunikation mit den Grundschulen
herausziehen?

Speaker 2 00:13:42

Die positiven Erfahrungen sind auf jeden Fall, dass man jedes Jahr aufs Neue merkt, durch den
guten Austausch, den wir haben, dass die Schiiler, die wir entlassen, oft wunderbar in die Schule
einsteigen. (...) Wir haben auch schonmal die Situationen gehabt, erst letztes Jahr, da hat eine
Familie sich gegen die Schule entschieden, zu der wir geraten haben. Aus ganz pragmatischen
Griinden, weil sie etwas weit weg war. Sie haben es ein Jahr spéter gemerkt: O.k., das war doch
richtig, was die Erzieher da damals gesagt haben und sind jetzt doch auf die Schule gewechselt.
Die Schule hat auch gesagt, dass sie eigentlich keinen Platz haben. Wir haben dann nochmal mit
denen geredet. Die Schule ist dann auch auf unsere Bitte eingegangen. Es ist schon zu merken,
dass auf unsere Meinung und unser Wort gehort wird und ein grof3es Vertrauen sowohl von uns
in die Lehrer als auch von den Lehrern in uns besteht. Ja, das ist die positive Erfahrung, dass die
Schiiler dann dementsprechend gut den Weg beschreiten konnen.

Speaker 1 00:14:57
Gibt es denn auch negative Erfahrungen?

Speaker 2 00:15:03
Habe ich personlich noch nicht gehort.

Speaker 1 00:15:07
Dann kommen wir zum letzten Punkt, zu den Wiinschen und Ideen. Was konnte an der
Kommunikation konkret verbessert werden?

Speaker 2 00:15:19
Jetzt allgemein oder auf uns bezogen?

Speaker 1 00:15:22
Allgemein, welche Ideen du hast. Vielleicht etwas, das du auch bei euch umsetzen konntest?
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Speaker 2 00:15:30
Ja, definitiv die Elternabende. Dass die Lehrer immer zu einem Elternabend mindestens einmal
im Jahr zusammenkommen. Und umgekehrt. Kdnnen wir ja auch haufiger mal machen. Das ist
tatsdchlich bisher noch nicht so oft passiert, dass wir in die Schule gegangen sind. Einladungen
sind durchaus schon mal gekommen. (...) Ich habe die Frage wieder vergessen, ich bin ein
bisschen abgeschweift.

Speaker 1 00:16:02
Wie die Kommunikation verbessert werden kann.

Speaker 2 00:16:04

Ach ja, genau. Eigentlich lduft es hier schon ganz gut. Allgemein, dass man einfach wirklich
mehr in den Austausch kommt und sich die Zeit einfach nimmt, zum Beispiel eben bei
Elternabenden. Ich glaube, das kriegt jeder hin, vielleicht einmal im Jahr im Kindergarten zum
Elternabend zu gehen und ein bisschen die Fragen und Sorgen und Néte zu besprechen.

Speaker 1 00:16:36
Dann noch ein abschlieBender Satz, den du bitte beendest: Zur Erhéhung des
Kooperationserfolgs mochte ich Lehrkriaften mit auf den Weg geben, dass (...)

Speaker 2 00:16:53
(...) die Meinung der Erzieher Gewicht hat und wichtig ist und der Einblick eines Erziehers den
Lehrern helfen kann.

Speaker 1 00:17:09
Das war es. Vielen Dank.



2.2 Interview 2

Interviewte Person und Besonderheit:

Eine Erzieherin, die keinen Kontakt zu den umliegenden Grundschulen hat. Die Erzieherin ist
fiir das Vorschulprogramm der Kinder in ihrer Kita verantwortlich.

Form der Interviewdurchfiihrung:
Personlich-miindliche Befragung (privater Wohnraum)

Gespréachspartnerinnen:
Speaker 1 = Interviewerin/ Studentin
Speaker 2 = Erzieherin

Transkription des Interviews:

Speaker 1 00:00:00

So, erst die Fragen zum allgemeinen Teil, die rechtlichen Vorgaben: Gibt es in der Konzeption
Ihrer Kita Vorgaben, die eine Kooperation zu einer oder mehreren Grundschulen vorschreiben?

Speaker 2 00:00:13
Nein, die gibt es nicht, da sie nicht besteht.

Speaker 1 00:00:18
Die zweite Frage: Warum ist die Zusammenarbeit zwischen Kitas und Grundschulen in Bezug
auf den Ubergang der angehenden Schulkinder wichtig?

Speaker 2 00:00:30

Der Ubergang ist einfach wichtig fiir die Kinder, um einfach mal zu sehen: Wo ist die Schule?
Wie sieht die Schule aus? Und auch sich darauf seelisch einzustellen, dass sie bald nicht mehr
in den Kindergarten gehen, sondern in die Schule.

Speaker 1 00:00:47

Dann die dritte Frage: Wie oft tritt die Kita / (...) Ne, die Frage lassen wir ja weg. Dann zum
zweiten Teil, zur Gespriachsvorbereitung und den Voraussetzungen. Wie wiirden Sie die
Offenheit Threr Kooperationspartner einschitzen?

Speaker 2 00:01:09
Also bei uns war das der Fall, dass die Schule nicht sehr offen war als wir als Kindergarten dort
angerufen haben. Dementsprechend wiirde ich sagen, dass sie quasi gar nicht vorhanden war.

Speaker 1 00:01:24
Wie offen sind Sie selbst gegeniiber der Kooperation eingestellt?

Speaker 2 00:01:28
Also wir waren sehr offen gegeniiber der Kooperationsschule, weil wir ja gerne diese
Kooperation haben wollen.

Speaker 1 00:01:37
Wieso?

Speaker 2 00:01:39
Wieso wir offen waren oder wieso wir sie haben wollen?
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Speaker 1 00:01:41
Ne, wieso ihr sie haben wollt.

Speaker 2 00:01:44
Weil sie sowohl fiir uns als auch fiir die Kinder nur zum Vorteil werden kann, indem wir
kommunizieren und den Verlauf besprechen kénnten, wie man den Ubergang gestalten kann.

Speaker 1 00:01:57 }
Welchen Nutzen ziehen Sie aus den Kooperationsgesprachen zur Ubergangsgestaltung fiir sich
selbst und fiir das Kind? Oder fiir die Kinder viel mehr.

Speaker 2 00:02:06
Also dadurch, dass es ja keine Kooperationsgespriache gab, konnen wir daraus keinen Nutzen
ziehen, aber im Endeffekt gibt es den Nutzen, besser Hand in Hand arbeiten zu konnen.

Speaker 1 00:02:23
Welche Aufgaben schreiben Sie Threm Kooperationspartner oder Ihrer Kooperationspartnerin
in der Ubergangsgestaltung zu?

Speaker 2 00:02:30

Also wir hitten gerne, dass die Kooperationspartner genauso sich beteiligen wie wir als
Kooperationskindergarten im Prinzip und wir im Voraus, also im Vorhinein, es besprechen, wie
die Kooperation ablaufen soll.

Speaker 1 00:02:55

O.k. Dann zum dritten Teil, der Gesprachsdurchfiihrung. Die Frage lassen wir weg. Die lassen
wir auch weg. Wodurch werden den angehenden Schulkindern bereits im Kindergarten
mogliche Angste vor dem Ubergang in die Schule genommen?

Speaker 2 00:03:11

Die moglichen Angste werden genommen, indem wir bei den Wackelzihnen, was unser
Vorschulprogramm ist, das Ganze mehr auf Spiel und Spall beziehen und mehr auf den
Zusammenhalt der Kinder fokussieren als auf die Bereiche, die in der Schule dann kommen,
wie still Sitzenbleiben oder lernen zu schreiben, lernen zu lesen und so weiter.

Speaker 1 00:03:43
Was triigt vorrangig Thre Institution zum harmonischen Ubergang der angehenden Schulkinder
bei? Gibt es besondere Angebote fiir die angehenden Schulkinder?

Speaker 2 00:03:53

Also bei uns gibt es die Wackelzdhne. Die Wackelzdhne sind die Vorschulkinder und die treffen
sich einmal in der Woche — solange es moglich ist aufgrund von Corona oder aufgrund von
Personalmangel. Und dort werden die Kindergruppen {iibergreifend verschiedene Projekte
machen, die sie sich aber auch selber aussuchen.

Speaker 1 00:04:19
Welche erzieherischen Mallnahmen werden besonders genutzt?
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Speaker 2 00:04:25

Also prinzipiell haben wir keine richtigen erzieherischen Mallnahmen. Die Kinder, wie schon
gesagt, suchen sich die Inhalte der Wackelzihne weitestgehend selber aus. Wir gucken
natiirlich, welche Sachen man miteinbringen kann und wie man sie einbringen kann, auch in
Bezug auf die Schule und auf Konzentration vielleicht. Aber fokussieren tun wir uns eher auf
das Gruppengefiihl, wie es ist, in einer Gruppe zu arbeiten. Wie ist es, zusammen etwas zu
schaffen, anstatt es alleine zu machen und ja.

Speaker 1 00:05:03

Dann kommen wir zum vierten Punkt, der Gespriachsnachbereitung: Welche positiven
Erfahrungen konnen Sie im Allgemeinen aus der Kommunikation mit den Grundschulen
herausziehen? Das ist jetzt hypothetisch gedacht.

Speaker 2 00:05:16

Also positiv kann absolut sein, dass wir den Kindern auch besser vermitteln kdnnen, wie es in
der Schule ist und was sie dort lernen. Gerade am Anfang in der Schule und genau / Ich muss
tiberlegen. (...) Ja, und vor allem auch, dass nicht nur wir den Kindern das vermitteln kdnnen,
sondern die Lehrer uns vielleicht auch und auch die Lehrer VON UNS viel lernen konnen, was
quasi gerade aktuell ist bei den Kindern und was auch aktuell in der Schule ist und im
Kindergarten, was gemacht wird.

Speaker 1 00:05:58
Dann zu der Gegenfrage: Welche negativen Erfahrungen konnen Sie im Allgemeinen aus der
Kommunikation mit den Grundschulkindern oder den Grundschulen vielmehr herausziechen?

Speaker 2 00:06:10

Negativ konnte sein, dass die Kooperation zu eng gestaltet wird, es viel zu viel tiber die Kinder
geredet wird oder die Kinder im Einzelnen. Oder einfach, dass nicht wertgeschitzt wird, was
wir schon erreicht haben mit den Kindern oder was die Kinder gelernt haben und nur auf das
geachtet wird, was sie nicht konnen.

Speaker 1 00:06:33
Dann zum letzten Punkt, zu den Wiinschen und Ideen. Was konnte an der Kommunikation
konkret verbessert werden?

Speaker 2 00:06:38
Also bei unserem Fall sollte erstmal generell eine Kommunikation bestehen. Da wiirde auch
erstmal ein Telefontermin oder ein personlicher Termin reichen.

Speaker 1 00:06:52
Was konnte an der Ubergangsgestaltung konkret verbessert werden? Jetzt von eurer Seite aus,
weil von der anderen Seite aus konnt ihr ja nicht gehen.

Speaker 2 00:07:03

Ich iiberlege gerade, was wir dazu gesagt haben. (...) Ich glaube mit den Wegen, dass man /
Oder dass man sich nochmal ins Klassenzimmer setzen kann und so was (...) ja, genau. Also,
was verbessert werden kann, ist, dass wir vielleicht mit den Kindern nochmal mehr den Weg
gehen quasi und die Kinder dadurch auch vielleicht selber Sicherheit bekommen und lernen,
wie es ist, einen Weg vielleicht auch alleine zu gehen oder zur Schule zu gehen. Und dass die
Kinder die Klassenrdume oder die Schule generell von innen mal kennenlernen kénnen.
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Speaker 1 00:07:51
Jetzt wire noch ein Satz zu beenden. Beenden Sie abschlieend den Satz: Zur Erhohung des
Kooperationserfolgs mochte ich Lehrkréften mit auf den Weg geben, dass (...)

Speaker 2 00:08:05
(...) jedes Kind individuell ist und nicht jedes Kind spezifische Sachen konnen muss, um in die
Schule zu kommen.

Speaker 1 00:08:15
Alles klar. Mochtest du noch was zu den Wackelzdhnen sagen, was du noch nicht gesagt hast?

Speaker 2 00:08:21
Ich glaube nicht. Nein, war auch glaube ich alles.
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2.3 Interview 3

Interviewte Personen und Besonderheit:

Die Leitung der Kita und die Kooperationsbeauftragte der Kita pflegen eine intensive
Kooperation zu der Grundschule, die sich mit der Kita auf einem Geldnde befindet.

Form der Interviewdurchfiihrung:
Personlich-miindliche Befragung (in der Kita)

Gespréchspartnerinnen:

Speaker 1 = Interviewerin/ Studentin

Speaker 2 = Kita-Leitung

Speaker 3 = Kooperationsbeauftragte der Kita

Transkription des Interviews:

Speaker 1 00:00:12

So, dann starten wir einmal mit dem allgemeinen Teil zu den rechtlichen Vorgaben und
Vorschriften: Gibt es in der Konzeption Ihrer Kita Vorgaben, die eine Kooperation zu einer oder
mehreren Grundschulen vorschreiben?

Speaker 2 00:00:12
Nein, gibt es nicht.

Speaker 1 00:00:13

O.k. Dann zur Bedeutung und Wichtigkeit. Warum ist denn die Zusammenarbeit zwischen Kitas
und Grundschulen in Bezug auf den Ubergang der angehenden Schulkinder wichtig? Einmal
natiirlich fiir die betreffenden Kinder.

Speaker 3 00:00:32

Ja, fiir die Kinder ist es besonders wichtig, um in erster Linie Angste abzubauen, Unsicherheiten
abzubauen, um das Selbstwertgefiihl zu stirken, um wirklich einen positiven Ubergang zu
ermoglichen in die Schule. Und ja, das Gebdude schon mal kennenzulernen und mdgliche
Lehrkriafte schon mal kennenzulernen, um wirklich einen positiven Start in diesen neuen
Lebensabschnitt zu ermdglichen.

Speaker 1 00:00:56
Und wie sieht das in Bezug auf die betreffenden Familien aus?

Speaker 3 00:01:01

Mit den Familien sieht es dhnlich aus. Wenn mein Kind vom Kindergarten in die Schule startet,
ist es ein neuer Lebensabschnitt fiir alle, fiir die ganze Familie. Da stellen sich viele Fragen,
viele Unsicherheiten, auf allen Seiten. Und da wir die Familien immer sehr engmaschig
mitnehmen und informieren und begleiten, ist es auch fiir die Familien nicht nur
Informationsfluss, sondern Abbau von Unsicherheiten.

Speaker 1 00:01:26
Und warum ist die Zusammenarbeit fiir euch als Erzieher*innen wichtig?

Speaker 2 00:01:33

Ja, also das ist ein Punkt, den man nicht ganz so einfach beantworten kann, finde ich. Weil
letztendlich die Zusammenarbeit ist uns wichtig, damit wir den Kindern einen guten Start
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ermdglichen kénnen und ihnen praktisch da die Angste nehmen konnen. Ansonsten ist es fiir
uns auch wichtig zu wissen, dass wir zusammen an einem Strang ziehen. Sag ich jetzt mal. Also,
dass man, wenn man die Zusammenarbeit entwickelt, auch weil}, was die Schule erwartet oder
Ahnliches.

Speaker 1 00:02:03
Und konnen Sie sich vorstellen, warum es fiir die betreffenden Lehrkréfte wichtig sein sollte?

Speaker 2 00:02:10

Ich glaube, das zeigt schon, dass die Lehrkréfte da auch immer interessiert dran sind, wer jetzt
in die Schule kommt und wie die Kinder, wie es ihnen so geht. Also besonders auch in der
Zusammenarbeit mit unserer Kita. Also auf der Leitungsebene, also auch mit dem Rektor oder
Rektorin. Weil ich glaube, dass sie schon gerne ein bisschen was iiber die Kinder erfahren
mochten — wiirden — sollen, um einen guten Start zu haben. Und auch wenn die Kinder sich im
Schulgebdude alle schon ein bisschen auskennen, dann ist es einfach so, dass sie ein Stiickchen
zuhause sich schon vielleicht fiihlen und man nicht ganz bei Null anfingt. Es ist fiir die
Lehrkrifte also auch, was wir als Feedback erleben, ganz wichtig, da schonmal so ein bisschen
Einblick zu kriegen, welche Kinder bald in ihrem Haus sein werden.

Speaker 1 00:02:52
Dann kommen wir einmal zur Kommunikation an sich: Wie oft treten Sie als Kita denn mit den

Grundschulen in Kontakt?

Speaker 2 00:03:03

Also diese Frage ist schwer zu beantworten, weil wir haben jetzt nicht ein regelméBiges
Ablaufprozedere. Es gibt sicherlich vielleicht auch Kitas, die eine Zusammenarbeit mit der
Grundschule ganz klar definiert und geregelt haben. Aber fir uns (...) / Diese
Kommunikationshédufigkeit wird nach Bedarf genutzt. Sag ich jetzt mal. Und wir haben auf
jeden Fall, was wichtig ist, immer die Moglichkeit, mit der Grundschule Kontakt aufzunehmen.
Das lauft ganz oft tiber mich und Frau [XXX]. Wir beide als Leitung oder als Rektorin. Aber
wenn wir Kontakt haben, dann ist es auch immer sehr positiv und wird auch danach gestaltet,
was wir dann brauchen, sag ich jetzt mal. Also, oder, was héttest du jetzt dazu gesagt?

Speaker 3 00:03:53

Ja, es ist schon bediirfnisorientiert nenne ich es jetzt einfach mal bei ihr. Im Austausch stehen
natiirlich einmal 6fter zukiinftige Schulkinder oder eventuelle Zuriickstellungen. Das gehort ja
alles mit dazu. Der spezielle Austausch zum Briickenjahr, kann man sagen, findet regelméafig
zweimal im Jahr statt. Wir haben einmal, wenn das neue Kita-Jahr gestartet ist, dass wir eine
Riickmeldung von der Schule bekommen, was uns natiirlich alles auch sehr interessiert (...) wie
sind die Kinder angekommen. (...) Wir konnen Fragen stellen zu einzelnen Kindern nochmal
und haben dann auch nochmal ein Feedback, was vielleicht in der zukiinftigen Zusammenarbeit
fiir den Ubergang nochmal wichtig wiire. Und wenn das gemeinsame Briickenjahr beginnt, dann
setzen wir uns mit den entsprechenden Lehrkriaften zusammen und machen einfach die direkte
Planung. Das sind zwei feste Termine, die wir haben sollen.

Speaker 1 00:04:47
Wer nimmt denn den Kontakt auf, wenn dann Bedarf zur Kooperation besteht?

Speaker 3 00:04:52
Also derjenige, der den Bedarf auch gerade sieht.
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Speaker 1 00:04:56
Na und welche Institution ist das? So nach Einschitzung, hdufiger eher ihr oder eher die Schule,
dass sie auf euch zukommen?

Speaker 2 00:05:06

Kann ich gar nicht einschétzen. Also es kommt immer drauf an, welche Situation sich gerade
ergibt. Eigentlich ist das recht ausgewogen, also sowohl die Rektorin kommt haufiger auf mich
zu als auch ich. Ja, das finde ich jetzt. N6, da haben wir keine.

Speaker 3 00:05:24
Derjenige, der wirklich gerade den Bedarf[...] //

Speaker 2 00:05:25

// sieht, war auch so. Ich tliberleg gerade, wir haben ja auch 6fter nicht nur die Zusammenarbeit
als solches. Es ist ja auch, ob wir die Turnhalle nutzen oder dieses oder jenes. Wir sprechen uns
mittlerweile ziemlich gut ab, was jetzt so moglich ist. Und ja.

Speaker 1 00:05:39

O.k. Ich glaube, den Punkt zu den Akteurinnen haben wir grof3tenteils jetzt auch damit schon
beantwortet, dass es sich meistens auf die Leitungen der Institutionen bezieht. O.k., hier zum
Ort und Ablauf: Also wo findet denn die Kommunikation statt?

Speaker 2 00:05:58

Also wenn es um die Leitungen geht, dann sowohl bei mir hier im Biiro als auch in der
Grundschule in dem Biiro von der Rektorin. Ansonsten haben wir uns hiufig in der Schule
getroffen. Wenn es ums Briickenjahr ging im gro3en Besprechungsraum mit allen, die dazu
eingeladen wurden. Wir machen ja auch immer Feedbackgespriche. Nach der Einschulung der
Kinder ist es meistens so im Herbst, wenn sie angekommen sind, um uns dann nochmal zu
vergewissern, wie die Kleinen angekommen sind. Die kleinen Kinder sind ja dann die Kleinen
in der Schule, um einfach zu gucken, was man vielleicht noch mit aufnehmen kann, woran man
nochmal arbeiten kann. Eine Zusammenarbeit, welche Dinge gut gelaufen sind, welche nicht
ganz so. Das ist immer ein ganz spannendes Gespriach. Da sind auch immer alle dabei, die es
betrifft aus den Gruppen jeweils und auch wir. Aber ansonsten gilt es halt immer, je nachdem
was jetzt gerade anliegt.

Speaker 1 00:06:55
Und gibt es dann so ein Muster an Gespréachsablauf, was Sie immer wiedererkennen oder ergibt
sich das meistens dann aus dem Kontext wie ihr die Gespriache angeht?

Speaker 2 00:07:05

Also es ergibt sich total aus dem Kontext. Gerade wenn es diese bediirfnisorientieren Gespriche
sind, dass wir halt wirklich schnell zusammensitzen und Dinge besprechen. Ansonsten bei
diesem Feedbackgesprich oder auch bei diesen Briickenjahrgesprachen gibt es schon Muster zu
erkennen, weil dann ja der gegenseitige Austausch dann halt wirklich im Vordergrund steht.
Und beim Briickenjahr, mdchtest du vielleicht? Ja, da habt ihr auch [...] //

Speaker 3 00:07:31

// Ja, also bei den Gespridchen zum Briickenjahr ist ja auch das Ziel klar formuliert, dass wir das
eben planen wollen. Und da ist der Ablauf klar, weil wir eben das Jahr dann durchplanen von
Anfang bis Ende.
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Speaker 1 00:07:45

0.k., dann kommen wir schon zum zweiten Teil der Gesprachsvorbereitung, ndmlich die Ziele.
Das haben Sie ja eben schon gesagt, dass Sie sich zumindest bei den Briickengesprichen eigene
Ziele setzen. Konnen Sie da mal ein Beispiel vielleicht nennen, was ein Ziel sein konnte?

Speaker 3 00:08:05

Ja, also in der Zusammenarbeit mit der Schule in Bezug aufs Briickenjahr ist das Hauptziel, wie
der Name schon sagt, wirklich die Briicke zu schlagen und die Kinder zu stiarken. Dass sie eben
mit positiven Gefiihlen in die Schule gehen und nicht verunsichert. Und das wird also in festen
Abléaufen immer zum Beispiel damit gestartet, dass die Kinder bei einem der ersten Termine das
Schulgebdude kennenlernen mit Frau [ XXX], wo eben der Ablauf von der Schule geplant wird.
Da diirfen wir in den Unterricht reinschauen. Also das ist eines der wichtigsten Ziele und auch
eines der konkreten Beispiele, die wirklich wiederkehrend jedes Jahr stattfinden.

Speaker 1 00:08:45
Und gibt es noch andere Ziele, die Sie sich speziell vor den Gespriachen setzen, die Sie im
Gespréch erreichen mochten?

Speaker 2 00:08:55

Kommt ja darauf an, um welches Thema es geht. Na, wenn ich jetzt den Austausch habe
beziiglich der zukiinftigen Schulkinder und Riickstellungen und &hnliches, ist mir ganz klar,
dass mein Ziel darin besteht, dass wir die gleiche Ebene betreten in dem
Kommunikationsaustausch, dass wir da nach Losungen suchen mit der Rektorin und wir in dem
Moment halt auch versuchen, Losungen zu finden. Das ist halt dann auch das Wichtigste. Und
ansonsten ist der Austausch wirklich auch von den Zielen geprigt (...) wie jetzt gerade. Dein
Anliegen (...) / Ja, in dem schwierigen Beispiel, in den Feedbackgespriachen, fillt mir ein: Es
ist natiirlich ein Ziel, wenn wir die Riickmeldung von der Schule bekommen, zu sehen, was
brauchen die Kinder und was kdnnen wir im zukiinftigen Schuljahr an Briicken vielleicht noch
mit einbauen, was sich jetzt in der Praxis gezeigt hat? Was die Kinder, was denen fehlt oder was
auch gut war, dass wir das gemacht haben. Das ist auf jeden Fall immer ein Ziel fiir uns da
rauszufiltern. Was brauchen die Kinder wirklich in der Praxis spéter in der ersten Klasse? Und
was konnen wir im Vorfeld schon mit aufgreifen statt durch Reflexion im Jahr des Ubergangs?

Speaker 1 00:10:05
Dann nochmal zu den Voraussetzungen und Hintergriinden: Wie offen wiirdet ihr denn euren
Kooperationspartner einschitzen?

Speaker 2 00:10:16

Ja, ich habe ja (...) / Es ist sehr personenabhingig, die Kooperation. Es ist ja themenabhéngig.
Die Kooperation / Also ich als Leitung, bin mit der Kooperation mit der Rektorin im Moment
sehr zufrieden und gliicklich. Was jetzt, sagen wir mal, die jeweilige Situation mit Corona
betrifft. Wir konnen uns da gut absprechen. Wir kdnnen natiirlich nicht so viele Dinge machen,
die wir uns eigentlich vorgenommen haben. Aber wir beide haben eine sehr gute Ebene,
miteinander zu sprechen. Es ist halt, was das Briickenjahr betrifft, ein bisschen schwieriger, weil
wir da auch immer andere Ansprechpartner haben. Das ist halt der Schule oder der Organisation
in der Schule geschuldet, die es auch nicht anders regeln kdnnen. Also anders gesteckt werden,
weil es keinen Partner gibt, der immer zustindig dafiir ist bislang. Bei uns ist es so, dass Frau
[XXX] das halt immer macht und demzufolge auch die Ansprechpartnerin ist fiir alle Probleme.
In der Schule ist es so, dass sie halt wirklich immer schauen, wer das machen kann. Und
manchmal habe ich das Gefiihl, dass es noch so eine Nische ist, die nicht alle Lehrer betreten
mochten oder sich dafiir einsetzen wiirden. Obwohl ich denke, die Zukunft mit den jetzigen
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Kollegen ist gegeben, dass da noch mehr die Wichtigkeit (...), ihnen auch immer deutlicher
wird, diese Zusammenarbeit zu stirken. Das hat sich in den letzten Jahren so auch ein bisschen
mehr entwickelt. Es war frither ein Muss. Ein naja, nicht so angenehmes, vielleicht Kindergarten
und so. Aber jetzt finde ich, ist es eine Situation geworden, die sich entwickelt. Sag ich jetzt mal
(...). Ja. Hast du noch was?

(Speaker 3 schiittelt den Kopf)

Speaker 1 00:12:04
Wie offen sind Sie selbst gegentiber der Kooperation eingestellt?

Speaker 2 00:12:12

Also sagen wir mal so: Wir haben (...) / Die Kooperation beinhaltet ja, dass man gleiche Ziele
und Vorstellungen hat. Das ist manchmal nicht gleich, weil wir als Kita andere
Entwicklungsziele manchmal sehen und auch andere Bediirfnisse der Kinder als das der Schule.
Wir miissen haufig das nochmal auch bei Kooperations- (...) / Also bei Feedbackgespréchen,
bei diesen Reflexionsgesprachen, immer nochmal kurz deutlich machen, dass wir nicht immer
nur die Vorbereitung auf die Schule als Wichtigkeit erachten, sondern die ganze Personlichkeit
des Kindes. Also wenn es darum geht, dass die Kinder mehr Schwungiibungen machen sollen
und lockeres Handgelenk und rechts, links oder irgendetwas, sehen wir den Fokus hiufig darauf,
dass die Kinder emotional gestirkt sind und es unbedingt wollen, um bestimmte Dinge gut
tibertragen zu kdnnen. Und da miissen wir manchmal nochmal so ein bisschen driiber sprechen,
dass es in der Schule anders gesehen wird, manchmal als hier. Und demzufolge haben wir halt
auch so (...) ja, manchmal auch ein bisschen andere Ansichten, was ich aber vollig normal finde.
Wir kommen hier aus sehr unterschiedlichen Kontexten und wir haben ja eine ganz andere Sicht
darauf und wir selber mochten gerne (...) / Also wir mochten gerne viel zusammenarbeiten, gut
zusammenarbeiten. Wir sind da sehr offen, aber wir haben auch ganz klare Ziele fiir uns, wo wir
auch sagen (...), / Also vielleicht kann ich das einfach nur mal ganz kurz sagen. Wir finden das
sehr, sehr schon gleich am Anfang des Kindergartenjahres zu starten mit dem Briickenjahr, das
ist abgekoppelt von der Schule. Wir sind dann halt in unseren kleinen Elementen hier und
konnen die Kinder als Gruppe formen, dass sie dieses Miteinander erleben. Das ist halt wirklich
in den letzten Jahren so schwierig geworden. Und aus diesen vielen kleinen Ichs eine Gruppe
zu formen (...). Nur so geht aber auch Gesellschaft, haben wir auch in unserer Konzeption
reingeschrieben. Und das erfordert Zeit und das erfordert auch wirklich viel Engagement
unsererseits. Und da ist es so, dass die Kooperation mit der Schule fiir uns in dem Moment noch
nicht so die Rolle spielt, weil im Moment die Kinder sich mit sich selber beschéftigen miissen.
Deshalb finden wir das total schon, wenn wir erst fiir uns hier arbeiten konnen und dann nach
dem Halbjahr in die Schule gehen und die Kooperation wirklich mit der Schule ganz greifbar
und ganz nah ist. Und dann ist es so, dass wir da dann auch wieder offen sind, wihrend wir
vorher, sage ich jetzt mal, gerne unsere Dinge mit den Kindern entwickeln mdchten, unabhingig
davon und spéter dann mit der Schule zusammen Dinge entwickeln. Das ist halt vielleicht so
ein bisschen schwierig zu erkléren.

Speaker 1 00:14:43
Welchen Nutzen ziehen Sie aus den Kooperationsgespriichen zur Ubergangsgestaltung einmal
fiir sich selbst, also ihre Institution, und auch speziell fiir das Kind?

Speaker 3 00:14:56

Ja, der grof3e Vorteil ist natiirlich an einer engen Kooperation oder intensiven Gespréachen, dass
wir nicht nur nah bei den alten Kindern sind, die wir abgegeben haben, wo natiirlich auch immer
etwas Interesse da ist (...). Wie geht's denn? Wie sind sie angekommen? Sondern dass sich
daraus natiirlich auch die zukiinftige Arbeit entwickelt und wir nicht nur emotional bei unseren
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Kindern sein kdnnen, sondern eben wirklich auch mit Blick auf die Schulvorbereitung, sowohl
emotionale Vorbereitung als auch die praktischen Ubungen. Das ist fiir mich, ist das der grofte
Nutzen, der sich daraus zieht, dass man eben sich seine weitere Arbeit vorbereiten kann, aber
eben auch sehr nah ist, eine sehr nahe Reflexion von Lehrern oder Schulleitung bekommen kann.

Speaker 2 00:15:46

Also gerade diese Reflektion finde ich immer spannend. Es ist so Kooperationsgespriche (...) /
Fiir uns sind die Feedbackgespriache in dem Moment jetzt ganz wichtig. Da ist es auch so, dass
man iiber bestimmte Dinge nochmal sprechen kann. Das, was in der Schule sich da entwickelt
hat. Dass man halt nicht in seiner eigenen Sache bleibt. Die Lehrer sagen, was haben denn die
in einem Kindergarten die ganze Zeit da gemacht und wir haben doch driiber geredet. Na, sagen
wir, setzen uns an einen Tisch und kénnen erkldren: das war ja so und so und so und wir haben
das aus dem und dem Grund / Also das ist auch die gegenseitige Kompetenz und auch die
Wertschitzung, die damit auch gestiegen ist. Das haben wir gemerkt, dass wir halt haufiger
zusammengesessen haben, bestimmte Vorgehensweisen erkldren konnten, uns austauschen
konnten, auch diese Kompetenz entwickeln konnten. Das ist auch so ein Nutzen, der in den
letzten Jahren daraus entstanden ist, dass ein Dritter merkt, wir sind nicht mehr nur die
Kindergartentanten, sondern wir werden mittlerweile auch noch anders wahrgenommen. Und
das ist eine Sache, die uns fiir uns auch wichtig ist. Und das wird sich dann sicherlich auch (...)
/ Umso enger wird der Zusammenhalt. Es ist auch schon, dass wir so dicht beieinander sind.
Das macht auch ganz viel aus, dass wir da sehr schnelle, kurze Wege haben. Und fiir die Kinder
ist es so, dass gerade diese Feedbackgespriache wichtig sind, weil wenn manche Kinder wirklich
in einer Linie gehen in der Schule, die wir gar nicht so erwartet, denn das hatten wir schon 6fter,
dass es bei uns in der Kita total anders gelaufen ist als in der Schule. Und da nochmal sich
auszutauschen, manchmal auf dem kleinen Dienstweg, um Verstindnis zu entwickeln oder
bestimmte Hintergrundinformation nochmal deutlich zu machen. Das oder was, was wir alles
erlebt haben mit dem Kind schon, ist manchmal sehr hilfreich, damit das Kind da auch weiter
gut starten kann und weiter begleitet werden kann. Ebenso im Vorfeld auch manche Dinge schon
mit den Lehrern zu besprechen und bei der Klasseneinteilung daber zu sein.
Freundschaftsgruppen mitgestalten zu konnen, obwohl die Schule das letzte Wort immer hat,
aber wir sagen konnen: Mensch, das passt, so und so kommen gut miteinander klar. Also das ist
so, auch diese Kooperationsgespriche sind total wichtig fiir uns und fiir die Kinder.

Speaker 1 00:17:42
Welche konkreten Aufgaben schreiben Sie Threm Kooperationspartner zu, wenn es sich auf die
Ubergangsgestaltung zuspitzt?

Speaker 2 00:17:53

Also diese Frage finde ich schwierig zu beantworten, weil es gibt eigentlich gar nicht so
konkrete Aufgaben, die ich jetzt zuschreiben kdnnte. Wenn ich das so ganz spezifisch auf die
Frage fiihre jetzt.

Speaker 3 00:18:08

Es ist wirklich ein reger Austausch. Es ist natiirlich wichtig, dass es dann einen Ansprechpartner
fiir die Praxis gibt, fiir den, fiir den, fiir das Briickenjahr. Und ab dann verteilen wir die Aufgaben
unter uns. Also wer jetzt gerade seine Kompetenz da einbringt, das lésst sich so pauschal nicht
sagen, weil das abhingig von der Lehrkraft ist und sicherlich auch abhingig von unserer
Fachkraft, die das iibernimmt.
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Speaker 1 00:18:38

0O.k., dann kommen wir zum dritten Teil des Fragebogens: Gesprachsdurchfiihrung, also
Kommunikationsmittel und Formen: In welcher Weise finden die Gespriache iiblicherweise
statt? Also tauschen Sie eher Informationen aus oder erarbeiten Sie inhaltlich? Oder gibt es
vielleicht auch noch andere?

Speaker 2 00:18:58

Also, es ist eher ein Austausch. Erarbeiten ist dann, wenn es in die Planung des Briickenjahres
geht, ja, wiirde ich sagen, dass es da wirklich auch von der zeitlichen (...), ja zeitliche Ablauf
dann auch wichtig ist, in welchem Bereichen man wo, wie, was zusammen machen kann und
ich denke (...) //

Speaker 3 00:19:24
//'Es bedingt sich durch den Inhalt des Gespréchs, ob sie einen Informationsaustausch oder das
Erarbeiten eines Themas oder gemeinschaftlicher Ziele auf (...) //

Speaker 2 00:19:36
// Das sowohl als auch.

Speaker 1 00:19:43
Dann kommen wir zum Inhaltlichen. Welche Themen werden bei der Kommunikation der
Institutionsvertretenden besonders besprochen?

Speaker 2 00:19:53

Hatte ich ja glaube ich auch schonmal angesprochen, dass es ganz hiufig dariiber geht, dass man
die Zusammenarbeit bespricht in allen Bereichen. Also, ob das jetzt die der Schule ist, die den
Wechsel in die Schule oder dann das Ankommen in der Schule oder auch die weitere Planung
betrifft. Also finde ich jetzt auch ein bisschen schwierig zum Gesprach. Also, das ist wirklich
auch wieder abhédngig von der jeweiligen Situation, die sich da ergibt.

Speaker 1 00:20:21 )
Also verstehe ich richtig, dass es schon immer vorrangig um den Ubergang geht?

Speaker 2 00:20:27

Also vorrangig schon. Also, wir haben natiirlich auch andere Dinge, wenn wir
zusammenkommen. Ja, Mann, es ist schon wieder so weit weg, dass wir zusammen Feste hatten
oder wir an thnen teilnehmen konnten. Das war auch immer schon, wenn sie irgendwelche
Theaterauffiihrungen hatten und dann haben sie uns noch eingeladen und wir sind schnell riiber
gelaufen. Und wir sind in das Forum, wo sie zusammen gesungen haben. Da wurden wir mit
eingeladen. Wir haben ja versucht zusammen ein Laternenfest zu machen. Das sind ja auch
nochmal so Sachen, die Kooperation auch betreffen, wo wir denken, das ist natiirlich jetzt im
Moment gar nicht mehr so prasent. Wir sind jetzt ganz dicht bei diesem Briickenjahr, weil das
wahrscheinlich bei uns jetzt auch gerade voll das Thema ist. Ubergang in die Schule. Aber es
stimmt schon, man hat halt ein paar Dinge, die jetzt auch zusammen da sind. Da kann man
sicherlich noch mehr Sachen intensivieren. Aber ja. Also wir kommen (...) / Das ist doch
wirklich schon immer situationsabhingig.

Speaker 1 00:21:18

Und nochmal bezogen auf den Ubergang: Fillt Thnen da noch irgendein Bereich oder eine
MafBnahme ein, die besonders immer im Fokus steht und besprochen wird?
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Speaker 3 00:21:29
Spielfahigkeit. Die ist immens. Das ist wirklich DAS Merkmal, weshalb wir echt lange sprechen
und uns sehr gut austauschen. Das ist das Thema.

Speaker 1 00:21:43 i
Wodurch sorgen Sie im Kindergarten denn vorrangig dafir, dass mogliche Angste vom
Ubergang in die Schule genommen werden?

Speaker 3 00:21:52

Ja, da sind wir wieder bei dem Thema Selbstwertgefiihl stirken, Selbstbewusstsein entwickeln.
Da starten wir eben, wie Frau [XXX] schon sagte, direkt im Sommer damit, dass die Kinder
sich einfach auch als Einheit finden konnen. Sie bekommen einen gesonderten Namen: Unsere
Schulkinder heilen Rappelmaxis. Da warten die Kinder drei Jahre drauf, dass sie ein
Rappelmaxi sind. Da kommt der erste Schub an Selbstbewusstsein, wenn sie ab Sommer ein
Rappelmaxi sein diirfen. Und dann beginnt eben bei uns das Briickenjahr mit Gruppenfindung,
mit sich selbst finden. Mit kleinen Spielen und Aufgaben, wo das Selbstwertgefiihl eben auch
wirklich gesteigert wird. Und im neuen Schuljahr, im zweiten Halbjahr, beginnt dann eben der
Ubergang im Sinne von Schulgebiude kennenlernen, erste Lehrer kennenlernen. Das ist dann
das Kennenlernen der Schule, wo eben diese Unsicherheiten einfach genommen werden und da
die Angste minimiert werden.

Speaker 2 00:22:54

Und mir fallt grad nur ein, wenn wir nach Verden fahren, zum Beispiel auf Freizeit fahren, ist
auch so eine Sache. Das konnen sie nur machen, wenn sie wirklich Schulkinder werden wollen
— sollen. Die findet meistens im Mai, Juni so statt. Das ist auch so ein Ubergang, wo man halt
auch durch Kommunikation die Kinder nicht nur motiviert, in die Schule zu gehen, sondern
auch wirklich fiir sich selbst sorgen zu konnen und zwei Tage ohne Mama und Papa zu
iiberleben.

Speaker 3 00:23:16
Und es auch zu fiithlen, grof3 zu sein, nicht immer nur zu horen: Ich bin grof3, sondern solche
Sachen meistern zu konnen und das eben auch selber zu fiihlen.

Speaker 1 00:23:25

Was trigt denn vorrangig Ihre Institution zum harmonischen Ubergang der angehenden
Schulkinder bei? Also besondere Angebote? Da haben wir ja gerade auch schon viel gehort.
Aber fillt Thnen da konkret noch irgendetwas ein?

Speaker 2 00:23:39

Ja, diese Verden-Geschichte auf jeden Fall. Wir machen die Postmappe, wir haben einige
Sachen, wir haben hier Konzepte zum Nachlesen nochmal, aber da gibt's einige und ganz zum
Schluss werden sie aus der Kita rausgeschmissen.

Speaker 3 00:23:52
Ja, genau. Der Abschied wird auch zelebriert.

Speaker 2 00:23:56

Wirklich so als (...) / Mit Matte vor der Tiir und wirklich mit groem Schwung auf die Matte
und raus. Und das ist nochmal so eine Sache als Abschied.
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Speaker 3 00:24:04
Emotional fiir die Kinder total wichtig, den Abschluss zu finden //

Speaker 2 00:24:08
// mit einem kleinen Geschenk [...]

Speaker 1 00:24:11
Welche erzieherischen MaBnahmen nutzen Sie besonders am Ubergang?

Speaker 2 00:24:20
Also die Frage finde ich ganz weit (...) dawas [...] //

Speaker 3 00:24:25
// Ja, ganz schwer.

Speaker 2 00:24:29

Also da war ich auch ein bisschen iiberfordert, wenn ich liberlege, das ist ja alles, das ist ja unser
ganzes Know-how. Das kann man gar nicht nur so fiir den Ubergang nehmen, sondern ja (...),
ja. Finde ich schwierig zu beantworten.

Speaker 1 00:24:47
0.k., dann kommen wir zur Gesprachsnachbereitung. Welche positiven Erfahrungen kénnen Sie
im Allgemeinen aus der Kommunikation mit den Grundschulen herausziehen?

Speaker 2 00:24:58

Es ist ja so, dass wir da sind (...) / Da bin ich jetzt wieder bei den Feedbackgespriachen. Wenn
wir dabei sind, dass wir praktisch immer unser Konzept dann halt immer nochmal {iberdenken
und auch die Anregungen der Lehrer mit aufnehmen, haben wir jetzt auch aktuell in unserem
Briickenkonzept gemacht, das wir halt wirklich die Reflektion fiir uns auch ernst nehmen und
mitnehmen. Und was ich auch schon finde ist, wenn man jetzt wirklich driiben ist in der Schule
und dort also auch Sachen miterlebt, dass man halt auch (...) wir (...) immer dichter nochmal
bei den Kindern ist, dass man die alten Kindergartenkinder, sage ich jetzt mal, nochmal
wiedererlebt oder sieht und spricht und auch mit den Lehrern einen guten Kontakt hat. Das
haben wir jetzt leider im Moment nicht. Aber eigentlich, war es ganz schon, wenn wir mal
driiben waren und mal gucken konnten. Und ja, wie gesagt, bei diesen Theaterstiicken und das
war schon so eine positive Erfahrung, die wir da mitnehmen konnten.

Speaker 3 00:25:51

Und ja, der Bruch ist auch nicht so grof3. Also ja, wenn man seine Kinder hier viele Jahre hatte,
dann gibt man sie ja auch emotional ab. Das ist ja nunmal einfach ein sehr emotionaler Job, den
wir haben. Und deswegen finde ich es schon, wenn man im Austausch ist, dass da der emotionale
Bruch nicht so da ist, dass man sie noch vier Jahre ein bisschen begleiten kann und einfach auch
hort, wie geht es ihnen (...) / Ja, so wie man so die ersten Schritte mitgemacht hat, dann
interessieren einen auch die nachsten.

Speaker 1 00:26:20
Und gibt es auch negative Erfahrungen?

Speaker 2 00:26:25
Also negativ wiirde ich jetzt nicht unbedingt sagen, aber wir konnen uns schon vorstellen, dass
man vielleicht wirklich nochmal so eine Konzeption entwickelt, wo man regelméBige Gespriache

XXIII



festschreibt. Uns ist schon bewusst, wir machen ja auch Qualitdtsmanagement, das heil3t bei uns
Kitafriihling, und da gibt es auch einen Punkt der Zusammenarbeit mit der Schule. Da ist uns
bewusst geworden als wir es ausgewertet haben, dass die Gesprache mit der Schule als solches,
so Feedbackgespridche und mit Eltern, so dhnlich wie Elterngespriache, eigentlich gar nicht
stattfinden. Das ist nochmal so eine Organisationssache, glaube ich. Da haben wir wirklich Luft
nach oben. Das mussten wir auch alles dann halt ankreuzen, dass das nicht so stattfindet, weil
die Eltern werden da gar nicht mit in diesen Ubergang mehr oder weniger einbezogen. Die sind
halt bei den Schulanmeldungen mit bei, aber ansonsten erfolgt wenig Kommunikation. Ich
glaube, dass das immer noch mehr in den Fokus riicken wird, wenn man halt auch neue
Konzepte entwickelt. Also ich kdnnte mir vorstellen, wir haben jetzt den ersten Schritt gemacht
und das Briickenjahr-Konzept entwickelt. Wir haben jetzt oft das Grundschul-Konzept hier
gefunden. Das ist noch (...) / Das ist schon sehr lange da, also schon etwas élter, wo ich mir
vorstellen konnte, vielleicht kann man da zusammen ein neues Konzept entwickeln, um da auch
wieder Elemente mit reinzunehmen, auch Gesprachsrunden, Elterngespriache oder dhnliches.
Also ich glaube, in dieser Hinsicht ist die Zusammenarbeit mit der Grundschule wirklich noch
(...), da kann noch mehr passieren. Aber ich glaube, viele Dinge sind auch wirklich der engen
Personalsituation in der Schule geschuldet, wenn sie halt wirklich mit dem Ganztag und mit
dem wechselnden Personal ist das doch schwierig. Wir bei uns haben immer feste Gruppen, wir
haben immer feste Betreuungszeiten. Es ist fiir uns ein bisschen einfacher, alles zu organisieren,
weil wir immer vor Ort sind und hier sind und fiir die Schule oder fiir Kollegen da. Und da ist
auch wieder diese personliche Ressource jeder einzelnen Kollegin zu sehen, inwieweit sie sich
da engagieren wollen und sich auch damit auseinandersetzen wollen. Das muss man auch
nochmal ganz klar sagen.

Speaker 1 00:28:27
0O.k., dann kommen wir zuletzt noch einmal zu Thren konkreten Wiinschen und Ideen. Was
konnte denn an der Kommunikation ganz konkret nochmal verbessert werden?

Speaker 2 00:28:40

Was ich eben gerade sagte, dass man die Zusammenarbeit, dass man da die Gespridche
intensiviert. Tja, ich glaube auch die Eltern ein bisschen mehr mit reinnimmt, vielleicht, dass
man da so Gespriche fiihrt, dass die Eltern auch ein bisschen mehr Vorstellung bekommen von
der Schule. Also wir haben es ja schon versucht mit Elternabenden, das haben wir noch gar nicht
erzahlt, wir haben auch tolle Elternabende.

Speaker 3 00:29:01
Das stimmt.

Speaker 2 00:29:05

Ja, wir haben richtig schone Elternabende auch gehabt! Einmal, zweimal (...). Das war auch
gut, weil die Eltern, die haben so gar keine Informationen. Die kriegen von uns natiirlich die
Informationen héufig, aber wenn die Lehrer sich dann auch nochmal dazustellen und berichten,
was, wie es in der Schule ist und was sie wichtig finden, das macht ganz viel aus. Also das ist
nochmal eine schone Sache, wenn die Lehrer da auch mit den Eltern mehr Kontakt haben. Das
wiirden wir gerne noch weiter intensivieren.

Speaker 1 00:29:29

Und was kénnte an der Ubergangsgestaltung konkret noch verbessert werden? Haben wir jetzt
ja auch schon wirklich viel gehort, aber [...]
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Speaker 3 00:29:38

Also speziell féllt mir jetzt noch eine Sache ein, dass es schon wére, wenn in der Schule ein
Briickenjahr-Beauftragter wire, der immer Ansprechpartner ist und, dass eben die
entsprechenden Lehrkréfte nicht jedes Jahr wechseln, sondern es dhnlich wie bei uns im Haus
einen direkten Ansprechpartner gibt, der da auch Lust zu hat. Der da Lust zu hat und die Ablaufe
kennt und der so ein bisschen gefestigt ist in der Zusammenarbeit, um dann natiirlich
gegebenenfalls das auch mal abzugeben, aber dass man (...) / Das wiirde die Kommunikation
wirklich vereinfachen und die Zusammenarbeit auch.

Speaker 1 00:30:13

Dann kommen wir zu unserem abschlieBenden Satz. Vielleicht kann jede einmal was dazu
sagen, wenn das geht? Zur Erhéhung des Kooperationserfolgs mochte ich Lehrkriaften mit auf
den Weg geben, dass (...)

Speaker 2 00:30:29

(...) Ja, da habe ich lange driiber nachgedacht. Was mochte die Lehrkraft / Also mir ist in dem
Moment (...) / Also, wenn ich es jetzt wirklich ganz ehrlich sagen mdchte, wiirde ich mir
wiinschen, mehr Wertschitzung unserer Arbeit gegeniiber (...) und ja (...).

Speaker 3 00:30:47
Mein erstes Gefiihl war auch, dass eine wertschitzende Einstellung gegentiber der Arbeit des
anderen ganz essenziell wichtig ist. Das war genau auch mein Gefiihl.

Speaker 1 00:31:00
O.k. Gibt es sonst noch irgendwas, was Sie ergdnzen mochten oder zu sagen haben?

Speaker 2 00:31:06
Eigentlich nicht.

Speaker 1 00:31:08
Gut, dann beende ich die Aufnahme und bedanke mich fiir das nette Gespréch.
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2.4 Interview 4

Interviewte Person und Besonderheit:

Eine Sonderpddagogin an einer Grundschule, die unter anderem fiir die Zusammenarbeit
zwischen Kitas und ihrer Grundschule zustindig ist.

Form der Interviewdurchfithrung:
Telefonat

Gespréchspartnerinnen:
Speaker 1 = Interviewerin/ Studentin
Speaker 2 = Sonderpddagogin an einer Grundschule

Transkription des Interviews:

Speaker 1 00:00:00

Ich starte jetzt die Aufnahme. Dann wiirde ich auch gleich mit dem allgemeinen Teil anfangen
und die erste Frage in Bezug auf die rechtlichen Vorgaben stellen: Gibt es in der Schulordnung
Ihrer Grundschule Vorgaben, die eine Kooperation zu einer oder mehreren Kindertagesstitten
vorschreibt?

Speaker 2 00:00:23

Also es gibt fiir die Schule eine sogenannte BASS und das schreibt sich B, A, doppelt S in
GroBbuchstaben und das ist eine sogenannte bereinigte, amtliche Sammlung der
Schulvorschriften und die hat jedes Land, aber NRW hat das auch und das ist sozusagen unsere
Schulbibel. Und in dieser Schulbibel gibt es ein Rahmenkonzept zur Zusammenarbeit. Das
schreibt aber nicht im Detail vor, wie die auszusehen hat. Also so habe ich das nicht verstanden.
Aber es findet ja auf jeden Fall in jeder Schulbibel sozusagen Erwdhnung und das ist ein ganz
wichtiger Bestandteil. Und es gibt auch eine Bildungsvereinbarung in NRW fiir
Zusammenarbeit und da gab es 2003 ein Schulrechtsinderungsgesetz und ein
Schulfdhigkeitsprofil wurde entwickelt fiir weitere Rahmenbedingungen, um eben diese
frithkindlichen Bildungsprozesse in Tageseinrichtungen und Grundschulen zu unterstiitzen. (...)
Also es ist auf jeden Fall ein rechtlicher Uberbau, der nicht so genau definiert ist, der, glaube
ich, eher so Empfehlungen gibt.

Speaker 1 00:01:42
Alles klar. Dann eine kurze Zwischenfrage: Mit wie vielen Kindertagesstétten kooperiert ihr?

Speaker 2 00:01:53
Ich muss jetzt mal {iberlegen. Es sind auf jeden Fall mehrere, mindestens fiinf.

Speaker 1 00:01:59
Ja, o.k. Alles klar. Dann wiirde ich zu der nédchsten Frage gehen oder gab es noch etwas zur
ersten Frage?

Speaker 2 00:02:06
Nein.

Speaker 1 00:02:08

Gut. Dann die zweite Frage: Warum ist die Zusammenarbeit zwischen Kindertagesstitten und
Grundschulen in Bezug auf den Ubergang der angehenden Schulkinder wichtig? Und im ersten
Punkt beziehen wir uns auf die betreffenden Kinder.
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Speaker 2 00:02:29

Also ich denke, fiir die Kinder ist es auf jeden Fall ganz wichtig, um ihnen die Unsicherheit vor
der neuen Situation zu nehmen, die da so ansteht. Ja, um die so ein bisschen vorzubereiten und
dass sie die Schule kennenlernen, zum Beispiel die Kinder auch / Also wir haben da auch
bestimmte Rituale, da kommt man spéter ja nochmal drauf. Die Rituale sollen dann dazu dienen,
dass das Kind im Mittelpunkt steht und da schonmal ein bisschen Vorerfahrung sammeln kann.
So, das jetzt einfach so bezogen auf die Kinder. Und was sich daraus dann fiir uns ergibt, kommt
ja dann gleich nochmal.

Speaker 1 00:03:17
Genau. Das ist dann der vierte Punkt.

Speaker 2 00:03:23

Bei den Kindern geht es ganz viel um den Vertrauensaufbau. Was die betreffenden Familien
anbelangt, da finde ich es ganz wichtig, direkt von Anfang an schon Vertrauen aufzubauen und
auch eine wertschétzende Haltung einzunehmen. Denn die Eltern sind in erster Linie ja Profis,
die kennen ihre Kinder am besten und die gleich so wohlwollend wertschiatzend mit
reinzunechmen, dann die Bediirfnisse zu klédren, die Eltern vielleicht auch haben. Auch Hilfen
und Unterstiitzung geben, so wiirde ich das bei den Eltern sehen.

Speaker 1 00:04:04
Wie kdnnte es aus der Sicht der Erzieher*innen sein? Wieso ist es fiir diese Gruppe wichtig zu
kooperieren?

Speaker 2 00:04:09

Bei den Erzieherinnen ist es mir personlich immer auch ganz wichtig. Also dhnliches eigentlich,
Vertrauen aufzubauen und auch erstmal Wertschédtzung reinzugeben fiir deren Arbeit. Die haben
die Kinder bis dahin ja auch mallgeblich begleitet und sind dann neben den Eltern auch Profis
fiir die Biografie und den Bildungsverlauf der Kinder. Ich finde es auch wichtig, dann
Informationen auszutauschen, sofern der Austausch gewiinscht ist von Seiten der Eltern. Die
Erzieher brauchen da noch eine Schweigepflichtsentbindung, um sich mit uns austauschen zu
dirfen und, um gegebenenfalls auch friihzeitig Hilfen anzubieten. Wenn da in den
Entwicklungsverldufen Fragen aufkommen oder manchmal hat sich auch so herausgestellt, dass
dann, wenn es in Richtung Schule geht, die Eltern dann offener werden fiir Hilfsangebote und
manchmal eher dazu geneigt sind, die umzusetzen, wenn die Schule interveniert und weniger,
wenn die Erzieher was tun. Das ist sehr unterschiedlich, das hat viel mit Vertrauen zu tun, hat
dann aber auch mit dem Druck Richtung Schule zu tun, da etwas so in Gang zu setzen. Das ist
schade, weil dann manchmal auch unter Umsténden sehr viel Zeit ins Land geht. Und wenn wir
dann frither einbezogen werden, dann konnen wir manchmal gemeinsam auch schon frither so
ein bisschen was auf den Weg geben. Also zum Unterstiitzen und Verbindungen auch schaffen.
Und das hat sich in meinen Augen als sehr (...), SEHR sinnvoll dargestellt in der Vergangenheit
immer wieder. Also die Kindergirten da nochmal zu unterstiitzen auch in der Elternberatung.

Speaker 1 00:06:14
Das ist ein interessanter Punkt, den wir auch so noch nicht hatten aus der Perspektive der
Erzieher*innen.

Speaker 2 00:06:33
Ja, also das ist wirklich bemerkenswert. Dass man da ja auch, also an die Erzieher, viel
Vertrauen hingibt, aber die oft an ihre Grenzen stoen und die mich dann zum Beispiel als
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Sonderpiddagogin auch sehr gerne nochmal als Verbindung hinzuziehen. Das geht ja nicht iiber
Schulleitung, sondern das geht tiber mich dann in der Regel, dass die mich zum Beispiel einladen
und (...) / Das besprechen wir ja auch spéter nochmal / Aber in dem Zusammenhang und dann
mit dem Einverstdndnis der Eltern komme ich dahin und dann bin ich da mal einen Morgen und
beobachte das Kind, bin im Austausch mit den Erzieherinnen, wenn das erlaubt und gewiinscht
ist. Manchmal laden wir auch die Eltern dazu ein oder ich mache mal ein separates
Elterngesprach und dann gucken wir nochmal gemeinsam. Dann gibt es noch andere Instanzen,
das sind dann noch rechtliche Dinge, aber da kann man spéter weiter drauf eingehen. Ja, also so
ungefiahr musst du dir das vorstellen.

Speaker 1 00:07:43
O.k., dann der letzte Punkt hier: Warum ist es fiir die betreffenden Lehrkréifte wichtig, zu
kooperieren?

Speaker 2 00:07:48

Fir uns ist das auf jeden Fall auch wichtig. Natiirlich, um zu schauen, wie weit der
Entwicklungs- und Bildungsverlauf bisher ist und um Vertrauen aufzubauen. Auch, dass die
Kinder uns kennenlernen. Und wir haben so verschiedene Rituale. Das habe ich eben schon mal
angesprochen. Da geht es auch darum, die Kinder so ein bisschen einzuordnen, was haben die
fiir Bediirfnisse, was sind so die Stirken und wo kniipfen wir an? Und wie setzt man zum
Beispiel die Klassen zusammen? Mit welchen Freunden mochten die gerne zusammen sein?
Dann gucken wir uns auch an, ob das so passt und gehen kann. Ja, das ist dann fiir unser
didaktisch-methodisches Vorgehen nochmal wichtig. Es hat mehrere Seiten.

Speaker 1 00:08:50
Alles klar. Dann wiirde ich zur Kommunikationshiufigkeit kommen: Wie oft tritt die
Grundschule mit den Kindertagesstitten in Kontakt und wer nimmt diesen Kontakt dann auf?

Speaker 2 00:09:03

Ja, also das l4uft zundchst mal {iber die Schulleitung beziehungsweise nein, es ist eigentlich
beiderseitig. Also wenn es Probleme gibt im Kindergarten mit einem Kind, Probleme in Bezug
auf das, was wir jetzt eben zum Beispiel besprochen haben, wenn Kinder auffallen oder der
Kindergarten Unterstiitzung braucht, dann nimmt der Kindergarten auch schonmal Kontakt mit
der Schule auf. Aber das ist so, weil wir so engen Kontakt haben. Da gibt es zwei Kindergérten,
mit denen haben wir einen sehr engen Kontakt, die scheuen sich nicht anzurufen. Bei den
anderen bauen wir das nochmal ein bisschen auf, weil die Schulleitung auch gewechselt hat.
Aber vorher war das auch hier der Fall. Die melden sich dann und dann tiberlegen wir, ob ich
mal dahinfahre und dann kommt es dazu, was ich da eben gesagt habe. Dass die Eltern dann
gefragt werden, ob das erwiinscht ist. Dann gibt es vielleicht noch ein Gespriach mit den Eltern
und man nimmt dann Kontakt zu dem Kind auf. So, dann ist es aber / Dann gibt es etwas, was
iiber die / Also eigentlich auch iiber Kindergarten und Schulleitung so lduft. Das ist eine
Gesprichsrunde, wenn die Kinder die Schuluntersuchung hinter sich gebracht haben. Das ist
immer im Winter. Dann machen wir eine Gesprichsrunde zusammen mit der Schuldrztin und
dem Kindergartenteam. Da ist dann die Schulleitung dabei und ich als Sonderpddagogin und
das dient dem Informationsaustausch. Dann haben wir die Kinder einmal in der
Schuluntersuchung alle schonmal ein bisschen gesehen. Man hat so eine Vorstellung von den
Kindern und dann tauschen wir uns mit der Schulérztin aus: Was ist uns aufgefallen? Was ist
thr aufgefallen? Was hat der Kindergarten dazu zu sagen? Gibt es da massive
Entwicklungsriickstdnde oder Handlungsbedarf bei dem einen oder anderen Kind oder ist alles
in Ordnung? Und das wird dann so ein bisschen festgehalten und eingeordnet. Und daraus leitet
sich dann zum Beispiel ab, wenn ein Kindergarten dann zum Beispiel sagt, da ist ein Kind, da
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haben wir wirklich Bedenken, ob das eingeschult werden kann, dann fragen sie mich, kannst du
nicht mal vorbeikommen und mal gucken und dann vielleicht nochmal mit den Eltern iiberlegen
und wie gehen wir da vor? Und dann, wenn ich dann dahin gehe und denke: Ja, die sind sehr
massiv, da muss nochmal jemand draufgucken. Da miisste man nochmal weiter forschen / Oder
es kann auch sein, dass ich auch zum Beispiel Vorschlige mache, wie man das Kind unterstiitzen
kann und dass ich dann denke, mit der und der Unterstiitzung konnte das schon mal gut gehen.
Ich begleite das aber noch, also komme dann nochmal in den Kindergarten, vielleicht auch
nochmal und nochmal. So, also so sicht meine Arbeit, also diese Verbindung, so ein bisschen
aus. Und dann haben wir fiir die Kinder selbst auch noch verschiedene Dinge. Also zum einen
bieten wir zwei Besuchstage an, da konnen die Kinder, die zukiinftigen Schulkinder, in die
Schule kommen und sich bei uns mit den Eltern zusammen den Unterricht angucken, die Schule
angucken und so weiter. So, dann gibt es etwas spiter, wenn klar ist, wo wer in die Schule
kommt / Dann laden wir die Kinder nochmal ein zu einem sogenannten Schulspiel. Dann
kommen sie in die Schule an einem Nachmittag, immer so gruppenweise. Also zwei
Nachmittage stellen wir zur Verfiigung. Und da sind dann alle Kinder untergebracht, eigentlich
immer so in Vierer-, Fiinfergruppen und die durchlaufen dann so verschiedene Lernstationen
und lernen dann auch schon mal / Oder kommen in Kontakt mit den Klassenlehrerinnen und
Klassenlehrern, die sie kriegen konnten. Die sind dann bei diesem Schulspiel mit dabei. Und
wir werten das dann nachher im Team so aus und tauschen uns aus. Das haben wir beobachtet
bei dem einen oder anderen Kind und insgesamt. Und dann miissen wir dann nochmal eine
Riickmeldung geben an den Kindergarten oder die Eltern oder es ist alles o.k. so. Wie auch
immer. Und dann gibt es noch einen sogenannten Kennenlerntag, der ist dann vor den
Sommerferien zeitnah. Da kommen die Kinder und ich empfange die in der Turnhalle und dann
spielen wir erstmal in der Turnhalle. Vorher haben wir uns auch schon iiberlegt, wie die
Klassenzusammensetzung sein soll. An dem Tag nach dem Turnhallenspiel und dem Friihstiick
und einer ersten Pause auch mal drauBen auf dem Schulhof kommen die Kinder schon zu ihren
neuen Klassenkameraden. Also wir haben mal / Ich muss dazu sagen, wir haben Unterricht in
Jahrgangsteams, also eins, zwei und drei, vier sind gemischt und die sozusagen neuen
Erstkléssler, diese Kindergartenkinder, kommen dann jeweils zu ihren Zweiergruppen dann
schon dazu und haben mit denen auch ein bis zwei Schulstunden, in denen sie dann schonmal
gucken konnen, wie die Klasse aussieht und wen man so als Klassenlehrerin bekommt. Und ja,
und wer da alles so ist in der Klasse und was die machen. Und dann iiberlegen wir dann auch
schon im Anschluss wiederum / Also die Kinder diirfen sich dann einen aussuchen, neben wem
sie sitzen mochten. Und wir {iberlegen dann mit unseren Kindern, die schon da sind, also mit
den zukiinftigen Zweiern, fiir welches Kind sie Pate sein mochten. Das diirfen die dann sich
wiederum aussuchen und das halten wir dann fest. Und ja, {iberlegen uns dann auch schon spéter
die Sitzordnung, da kniipfen sich weitere Gedanken dran. Dann sehen wir schon bei diesem
Schulspiel auch recht schnell, welche Kinder so wirklich gut miteinander harmonieren und
welche viel Zeit noch brauchen mal Arbeiten zu erledigen, welche dann schnell sind und da
kann man schon ganz viel ablesen. Und da geht es in meiner Auffassung gar nicht so um die
Inhalte, die man da so anbietet, vielleicht ein stiickweit zur Wahrnehmung, sondern vielmehr
noch eigentlich, wie gehen die so mit dieser Situation um? Wie sind die da und wie bewegen
die sich so in diesem Raum, der ihnen da zur Verfiigung gestellt wird? Manche sind zum
Beispiel sehr dngstlich und weinen und mdchten sich gar nicht trennen. Sie kommen schon ganz
unterschiedlich und das ist ja auch o.k. Das ist ganz interessant. Ja, das ist eigentlich so das, was
wir anbieten und natiirlich dann auch immer, wenn Eltern Fragen haben. Also wir sind da sehr
offen und sagen auch immer, man kann gerne immer in meinen Unterricht kommen. Also die
Tiir ist auf bei uns.

Speaker 1 00:17:15
Das ist wahrscheinlich aber nicht unbedingt die Regel, sondern eher die Ausnahme, oder?
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Speaker 2 00:17:24
Ja, ich weil} nicht, ob es die Ausnahme ist. Aber (...) ich wiirde sagen, es ist auch nicht die
Regel.

Speaker 1 00:17:32
Eigentlich schade, denn es hort sich jetzt erstmal sehr gut an.

Speaker 2 00:17:36

Ja, wir haben halt viele Informationen um die Kinder herum und wir bemiihen uns dann wirklich
um Augenhohe. Das ist mir ganz wichtig, auf Augenhohe mit den Erzieherinnen zu sprechen.
Aber ich VERSUCHE es mit der Augenhohe ist eigentlich Quatsch, sondern wir begegnen uns
auf Augenhohe. Denn sie sind Fachleute im Kindergarten und wir sind die Fachleute in der
Schule. Und die Eltern sind die Fachleute fiir ihre Kinder. Wir alle sind wichtig, damit es dem
Kind gut geht. Und so betrachte ich dieses System und dann ist die Tiir halt auf. Mit der
groBBtmoglichen Wertschéitzung und dem Vertrauen kommen wir trotzdem auch immer wieder
auch (...) ja, an Grenzen will ich jetzt nicht sagen, weil es gelingt eigentlich immer in Bewegung
zu bleiben, auch mit den Eltern. Aber dennoch gibt es manchmal in Verldufen, Entwicklungs-
und Bildungsverldaufen von Kindern, Situationen, in denen man Geduld haben muss, bis die
Dinge in Gang kommen. Dann gibt es wieder andere Griinde, auch institutionelle Griinde, wenn
wir uns fiir ein Kind zum Beispiel iiberlegt haben, dass es vielleicht in eine besondere Gruppe
sollte. Ja, weil es zurzeit emotional gro3e Probleme hat, kann es sein, dass da kein Platz ist.
Dann muss man trotzdem mit den Eltern weitergucken: Wie kann das trotzdem weiter gut
gehen? Oder auch im Kindergarten, die Eltern lernen mich ja dann in der Regel da erst kennen.
Manche kennen mich iiber die Geschwister oder das Horensagen, das braucht dann natiirlich
auch erstmal so seine Zeit, um ein bisschen Vertrauen aufzubauen. Ich kann nicht erwarten, dass
wenn ich da jetzt komme mit einem guten Gedanken oder ich meine eigenen guten Gedanken
habe, dass es dann direkt alles so seinen Gang nimmt. Denn das kostet auch manchmal wirklich
Zeit und Einfiihlungsvermdgen. Und ja, manchmal ist es auch so, dass die Eltern vielleicht auch
noch einen anderen Gedanken haben, dass ich auch nochmal wieder neu iiberlegen muss. Es ist
so ein Geben und Nehmen.

Speaker 1 00:20:18

Alles klar, dann haben wir auch schon die Kontaktaufnahme und den Ort und den Ablauf mit
abgearbeitet. Die gehen ja ohnehin ineinander iiber. Nur nochmal fiir mein Verstindnis, wer
jetzt in Kontakt tritt. Das bist du, das ist die Schulleitung, das sind die Eltern, das sind die
Erzieher*innen und die angehenden Klassenlehrkrifte?

Speaker 2 00:20:40

Die angehenden Klassenlehrkrifte eher nicht erstmal. Das lauft erstmal so tiber die Schulleitung
beziehungsweise mit den Kindergérten, mit denen wir sehr eng zusammenarbeiten, sonst kann
die Anfrage auch direkt an mich gehen. Ubergeordnet ist immer die Schulleitung, aber, wie
gesagt, durch die Strukturen, die wir so angelegt haben, 1duft auch vieles ganz unproblematisch
iiber mich. Und die Klassenlehrkréfte, die tauchen dann auf, wenn die / Eigentlich erst wenn es
Richtung Schule geht, also da finden dann Elternabende statt, gemeinsam mit der Schulleitung
oder solche Geschichten. In dem Rahmen stellen sie sich vor. Und vorher geht es eher noch tiber
Schulleitung, mich und den Kindergarten. Diese Konstellation.

Speaker 1 00:21:52

O.k. In Bezug auf den Ort, so habe ich es jetzt verstanden, je mehr es Richtung Grundschule
geht, ist auch der Versammlungsort die Grundschule und weniger der Kindergarten?
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Speaker 2 00:22:06

Ja und ansonsten diese Gesprachsrunde mit der Schulérztin, die da nach der Schuluntersuchung
lauft, die findet immer im Kindergarten statt. Und natiirlich gehe ich zur Beobachtung in den
Kindergarten. Und genau, was du gesagt hast, wenn es darum geht, die Schule kennenzulernen,
dann findet das natiirlich fiir die Kinder in Schule statt.

Speaker 1 00:22:38
0O.k. Gibt es denn einen genauen Ablauf bei diesen Gesprachen oder ergibt sich der Verlauf im
Gesprich?

Speaker 2 00:22:42

Also in diesem Informationsaustausch mit der Schulérztin, da gibt es einen Ablauf. Da haben
wir eine Liste der zukiinftigen Schulkinder und die hat die Schulérztin ja natiirlich auch. Und
dann arbeiten wir sozusagen diese Liste ab und gehen die dann Kind fiir Kind durch. Diesen
Ablauf gibt es immer und wir tauschen uns dann in diesem Plenum miteinander aus. Wenn jetzt
zum Beispiel eine Beratungsanfrage kommt aus dem Kindergarten fiir mich, dann ist das in der
Regel so, dass dann ganz kurz das Kind erst einmal beschrieben wird. Da mache ich mir dann
einen Auftrag draus, was zu beobachten ist, und dann gehe ich als erstes in die Gruppe und
schaue mir das Kind an, so beim Friihstiick, im freien Spiel, also in verschiedenen Phasen
moglichst. Auch mit dem Kind selbst versuche ich dann ab und zu in Kontakt zu kommen.
Danach tausche ich mich mit den Erziehern nochmal aus, was mir so aufgefallen ist, was man
leicht oder problemlos schon umsetzen konnte, was man dem Kind anbieten kdnnte. Wenn ein
Elterngesprach gewiinscht ist oder ich denke, ein Gesprich mit den Eltern wére gut, dass wir
dann entweder das gemeinsam machen oder die Erzieherin selbst nochmal das Gesprich sucht,
dann wire das so der Ablauf.

Speaker 1 00:24:36
Da wiirde ich gerne noch einmal fragen, ob das Kind denn weif3, dass du wegen ihm oder ihr da
bist? Oder ist das eher so undercover?

Speaker 2 00:24:47
Das ist eher so undercover.

Speaker 1 00:24:54
O.k.

Speaker 2 00:24:58

Damit sich das Kind moglichst frei bewegen kann. Manchmal ist es sogar auch Elternwunsch,
dass ich komme oder die Eltern sind informiert. Und dann ist es in der Regel auch so mit der
Bitte verbunden, dem Kind das nicht unbedingt zu sagen. Dann gehen die Eltern da auch mit.
Es gab auch schonmal ein Kind, das zu mir gesagt hat: Ich wusste, dass du kommst. Aber auch
das kriegen wir dann irgendwie hin, weil mittlerweile habe ich halt — das war am Anfang
natiirlich nicht so — aber mittlerweile habe ich auch mehr Erfahrung und da kann man dann
trotzdem auch noch so ein bisschen was oder vielleicht auch gerade in diesem Verhalten auch
etwas sehen. Dann gibt es iibrigens auch noch sogenannte Forderkonferenzen. Die haben auch
einen ganz bestimmten Ablauf. Die Forderkonferenzen finden dann statt, wenn wir denken, das
Kind hat einen wirklich erhohten Forderbedarf. Das ist nicht etwas, was wohl im
Entwicklungsverlauf etwas verzogert ist und dann eine sprachliche Unterstiitzung braucht oder
manchmal werden auch Ergotherapien aus bestimmten Griinden verschrieben. Oder man sagt,
das Kind braucht einfach noch ein weiteres Jahr im Kindergarten. Einfach, um dann noch
Entwicklung aufzuholen. Sondern da spielen andere Dinge eine Rolle. Die (...) ja, wo es zum
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Beispiel um die Frage geht, braucht es einen kleineren Rahmen, um zu lernen? Braucht es eine
ganz besonders strukturierte Umgebung? Also wenn es Kinder gibt, das (...) vielleicht an der
Grenze zur Lernbehinderung steht. Wir hatten letztens ein Kind mit autistischen Tendenzen, wo
man lberlegt, kriegen wir das in der Grundschule gut hin oder nicht. Also, wo es darum geht,
das nochmal genau auszuloten. Dann treffen wir uns in der Regel auch im Kindergarten. Und
dann ist dann so das Team / Bei solchen Kindern ist oft auch eine Sprachpddagogin oder eine
Ergotherapeutin mit im Boot, wenn die Kindergérten das geschafft haben, das einzuleiten oder
solche Leute auch vor Ort sind. Oder manchmal haben Kinder ja auch schon einen integrativen
Platz oder der kann beantragt werden im Kindergarten. Und dann ist eben entweder so ein
Fachmann, eine Fachfrau aus diesen Bereichen mit am Tisch. Natiirlich das Kindergartenteam,
hiufig auch die Schulérztin. (...) Ja, und wir hatten auch schon den Fall, dass zum Beispiel dann
gleich noch jemand von der Forderschule mit am Tisch gesessen hat, also moglichst (...) die
Fachleute, die vielleicht in Zukunft oder ndherer Zukunft mit dem Kind auch zu tun haben und
wo gut iiberlegt werden sollte, wo ist der bestmdgliche Forderort fiir das Kind. Die Leute sollten
dann an einem Tisch sitzen, die Eltern natiirlich auch nicht vergessen. Dann tauschen wir uns
auch aus. Es gibt dann halt auch einen Protokollfiihrer und das wird dann nachher auch nochmal
zusammengefasst. Ja, und dann versucht man eben im gemeinsamen Gesprich, den
bestmoglichen Forderort flir das Kind so in den Blick zu nehmen und vielleicht auch schon
Fordermallnahmen abzuleiten. Und manchmal ist da noch eine zweite Konferenz von Noéten. Ja,
so sieht sowas zum Beispiel aus. Da bin ich als Sonderpddagogin natiirlich immer mit im Boot
als Beratung und gegebenenfalls muss dann auch ein Gutachten verfasst werden, in dem dann
iiber das Schulamt bestimmt wird, an welche Schule das Kind kommt. Da kannst du aber gerne
auch nochmal nachfragen, sollte das nochmal wichtig werden. Nur so als Stichwort mit der
Forderkonferenz. Sollte das nochmal interessant werden, meldest du dich. Das ist auf jeden Fall
ganz wichtig im Ubergang von Kindergarten zur Schule zu iiberlegen, wo ist das Kind jetzt gut
aufgehoben? Das kann nicht immer nur eine gute Grundschule sein. Also auch wenn Inklusion
/ Ich bin mit Inklusion im Grunde grolgeworden an der Uni auch schon. In meiner Erfahrung
ist es aber nicht fiir jedes Kind geeignet. (...) Weil es nicht immer die Bedingungen an der
Grundschule vorfindet, die es braucht. Also kleine Klassen und eine intensive Betreuung, auch
materielle Ausstattung. Dann ist das Schulsystem schon so wie es ist, das heifit auf Leistung
angelegt nach wie vor. Und die Ridume sind sehr eng geworden. Insofern, dass die Kinder
wirklich VIEL, viel lernen miissen. Sie miissen sich mit vielen Dingen auseinandersetzen, mit
denen ich in meiner Grundschulzeit gar nicht konfrontiert wurde. Also ein ganz anderes
Schulleben heute als frither zum Beispiel. Und die Kinder stellen hdufig auch fest, also die
Kinder mit einem erhohten Forderbedarf, dass sie da nicht mithalten konnen und das ist
wiederum nicht gut fiir deren Selbstkonzept und deren Entwicklung. Das tut denen nicht gut und
da muss man halt gut iiberlegen, wo es jetzt erstmal in seinem Sein am besten aufgehoben ist.
Wir haben auch schon die Mdglichkeiten ausgeschopft, dass das Kind erstmal ein, zwei Jahre
an die Forderschule geht und dann an die Grundschule kommt, wenn es stabil genug ist und sich
einige Prozesse vollzogen haben. Das ist zum Beispiel auch eine gute Perspektive. Da gehen
Eltern auch dann schon eher mit. Es ist immer ein schmerzvoller Weg. Fiir manche Eltern ist es
ganz klar und auch fiir das Kind ist es klar. Aber bei manchen eben nicht so und dann ist das
schonmal eine Herausforderung.

Speaker 1 00:32:12
0O.k., dann wiirde ich den allgemeinen Teil jetzt abschlieBen und auf die Gespriachsvorbereitung
eingehen.

Speaker 2 00:32:20
Ja.
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Speaker 1 00:32:38

Da wiirden wir dann mit den Zielen beginnen mit der Frage: Setzen Sie sich vor
Kooperationsgesprichen eigene Ziele und wenn ja, welche?

Es kommt ja wahrscheinlich auch darauf an, welche Art von Gespréch es ist.

Speaker 2 00:33:11

Das kommt ganz drauf an, genau. Also mit den Zielen ist es, wie ich eben schon gesagt habe /
Das ist zum Beispiel, wenn ich einen Auftrag habe, ein Kind anzuschauen. Dann ist mein Ziel
jetzt zum Beispiel ja erst einmal herauszufinden, wie das Kind ist. Also was sehe ich? Wie kann
ich vielleicht Eltern und Erzieher da nochmal gut beraten? Oder steht da was ganz anderes an?
Also eigentlich ist das Ziel erstmal eine Auftragskldrung. Wenn wir das Gesprach mit der
Schulérztin haben, wo wir in einem groflen Team zusammensitzen, dann geht es natiirlich
darum, einen groBBtmoglichen Informationsgewinn zu haben und uns auf eine gemeinsame Basis
zu stellen. Also wo braucht es noch etwas? Fiir welches Kind? Und da ist die Schulérztin auch
ganz wichtig als Kooperationspartnerin mit ihrem medizinischen Hintergrund. Ziel kann auch
sein, immer wieder an das Vertrauen anzukniipfen. Immer wieder neu auch nochmal
Verbindungen herzustellen. Nochmal zu signalisieren, wir gehen gemeinsam, wir sind an Threr
Seite oder die an unserer. Die Wertschitzung ist also nochmal wichtig zu versichern. Und bei
diesen Forderkonferenzen ist das Ziel natiirlich, zu einem Konsens zu kommen mit allen
Beteiligten. Uber die bestmdgliche Forderung fiir das Kind. Im Mittelpunkt steht natiirlich
immer das Kind.

Speaker 1 00:38:22

Daran ankniipfend: Ist das nicht auch ein Nachteil, so intensiv iiber ein Kind zu sprechen?
Insofern, als dass dadurch Vorurteile geschiirt werden, wenn das Kind quasi in die Schule
gegeben wird. Wenn man also sagt, dass das so ein kleiner Rabauke ist und dann sehen ihn auch
in Zukunft alle so. Ist das mdglich oder wird das ausgeschlossen?

Speaker 2 00:38:52

Also in meiner Erfahrung und in meinem Kollegium ist das eher nicht so. Da ist eher die Pragung
schon bei den Eltern oft so. Also das Kind hat ja dann Vorgeschichten in Anfiihrungsstrichen.
Und wenn das Kind in die Schule kommt, heiit es schon, dass schon einiges auch im
Kindergarten in der Regel an Gesprédchen gelaufen, vielleicht war ich da auch schon im Boot
und das ist dann schon eine Sorge bei den Eltern, sodass wir dann schon in Gesprichen
feststellen, wenn es dann wirklich schwierig sein sollte (...), ja, dass es immer so kommen kann.
Dahinter verbirgt sich ja die Sorge, dass das Kind auch bei uns stigmatisiert wird. So nach dem
Motto: Im Kindergarten war das schon immer, das sind so AuBerungen. Ich wiirde denken, wir
sind da frei von. Weil wir ja (...) wir haben da sehr viel Raum fiir. Das ist oft sehr anstrengend
und die Kollegen sagen auch schon mal: Mensch, heute sind wir aber fertig und man kommt
schon auch manchmal so an seine Grenzen. Es ist eher herausfordernd manchmal und dennoch
wiirde ich wirklich sagen, bei uns gibt es das nicht. Also wir versuchen wirklich, das Kind so zu
sehen mit seinen Bediirfnissen, die da sind. Wir holen uns auch Unterstiitzung, wenn wir sie
brauchen. Auch bei Fachtagen oder bei schulpsychologischen Teams oder ich bin ja auch vor
Ort. Ich habe ja auch nicht immer einen Rat und ich hole mir dann auch Rat. Und wir iiberlegen
immer wieder gemeinsam mit den Eltern, wir versuchen die Eltern friihzeitig ins Boot zu holen
und dann in kurzen Zeitabstinden, also nicht von Elternsprechtag zu Elternsprechtag — ein
halbes Jahr dazwischen, ins Gesprach zu gehen. Sondern wir wollen sie wirklich mitnehmen,
weil ohne die Eltern geht es auch nicht. (...) Ich wiirde denken, es ist gut, sich mit besonderen
Kindern im Vorfeld gut zu beschiftigen, um GUT zu gucken, was das Kind braucht und in
welcher Lerngruppe es am besten aufgehoben ist. Was es vielleicht von Anfang an braucht.
Auch zusitzlich, um auch die Eltern mit im Boot zu haben, dann ist es schonmal eine gute Basis.
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Speaker 1 00:42:29

Alles klar, o.k. Dann kommen wir zu den Voraussetzungen und Hintergriinden. Die Antworten
kenne ich wahrscheinlich schon, ich frage dennoch. Wie wiirden Sie die Offenheit Threr
Kooperationspartner einschitzen?

Speaker 2 00:42:44
Also SEHR offen, wertschitzend, sehr produktiv und auf Augenhohe.

Speaker 1 00:42:54
Wie offen sind sie selbst gegeniiber der Kooperation eingestellt?

Speaker 2 00:42:59
Genauso. (lacht)

Speaker 1 00:43:02 i
Welchen Nutzen ziehen Sie aus den Kooperationsgespréichen fiir Ubergangsgestaltung fiir sich
selbst und fiir die Kinder?

Speaker 2 00:43:11

Also im Grunde genommen schon das, was wir besprochen haben. Einen moglichst guten Blick
auf das Kind zu haben, um (...) die Dinge bereitzustellen, die es braucht. Ich spreche jetzt mal
in meiner Funktion als Sonderpddagogin besonders fiir die besonderen Kinder und natiirlich
auch fiir alle anderen, um zu gucken, was brauchen die, um sich wohlzufithlen. Was kommen
da fiir Kinder und das hat zum Beispiel auch etwas damit zu tun, zu welcher Klassenlehrerin
oder zu welchem Klassenlehrer die kommen, weil die natiirlich auch sehr unterschiedlich sind,
wie wir ALLE unterschiedlich sind, ein anderes Temperament haben, einen anderen Reichtum
haben. Und das eine Kind kommt bei dem einen mehr an als bei dem anderen. Da versuchen wir
auch ein Gespiir flir zu haben. Ja. Fiir uns ist das dann auch eine / Fiir das Kind bietet es ein
bisschen Boden, bevor es dann zu uns kommt. Sicherheit kann sich da noch nicht entwickelt
haben, aber es hat vielleicht schon ein bisschen Boden und es weill schon, worauf es seine
Gedanken oder seine Freude ein bisschen richten kann. Es hat schon was gesehen und erlebt.
Von unserer Seite ist das ja genauso. Wir haben schonmal einen Vorgeschmack, mehr oder
weniger intensiv, wer da zu uns kommt und wer dazu gehort. Dass auch wir schonmal ein
Gespiir haben und Vorinformationen, die ja auch wichtig sind.

Speaker 1 00:46:28

Gut, dann die letzte Frage dieser Spalte. Welche Aufgabe schreiben Sie Threm
Kooperationspartner oder Threr Kooperationspartnerin zu?

In diesem Falle also die Erzieher*innen im Kindergarten.

Speaker 2 00:46:44

Also ich finde es ganz wichtig / (...) Das tun sie aber auch, die Personlichkeitsentwicklung in
den Vordergrund so zu stellen, dass die schon die Kinder mit einer Freude so auf neue
Herausforderungen vorbereiten. Und dass Schule nicht so: Da beginnt der Ernst des Lebens
meint, sondern mehr: Da erwartet dich was. Das fiande ich gut. Denen auch immer schon
herausfordernde Dinge zu geben und die Kinder daran wachsen zu lassen. Auch auf
Frustrationstoleranz bezogen. Selbststindigkeit spielt da eine ganz wichtige Rolle. Denn auch
frithzeitig Hilfen anbahnen, wenn man sieht, da lauft was vielleicht nicht so gut. Ja, so wiirde
ich das eigentlich denken.
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Speaker 1 00:49:02

0.k., dann wiére ich auch schon beim dritten Punkt des Fragebogens, wenn es dazu nichts mehr
zu sagen gibt. Die erste Frage hier haben wir ja quasi schon durchgesprochen: In welcher Weise
finden die Gesprache iiblicherweise statt? Dann vielleicht eher der Fokus auf die zweite Frage:
Findet eher ein Austausch von Informationen oder ein gemeinsames inhaltliches Erarbeiten
statt?

Speaker 2 00:51:32

Ja, es ist BEIDES. Es ist schon ein Austausch auf jeden Fall von Informationen. Da gebe ich
auch schonmal oder kann auch schonmal die Schulleitungen geben / mal Hinweise zu
Fordermdglichkeiten oder auBlerschulischen Hilfseinrichtungen. Biete da meine Unterstiitzung
an. Oder sage auch schon mal: Das und das ist vielleicht nicht so sinnvoll und das finde ich gut.
Und im Grunde genommen kommt man dann in so ein gemeinsames Gespriach und dann auch
zu gemeinsamen Gedanken. Also, dass die Erzieherin auch schon mal sagt: Wie wire es denn
damit? Oder konnte das und das hilfreich sein? Sodass wir einen gemeinsamen Fahrplan
iiberlegen. Ja, fiir die ndchsten zwei Monate wiirden wir das jetzt einfach mal versuchen oder
die Erzieherin sagt: Ja, ich wollte dann die Eltern nochmal einladen und dafiir tiberlegen, was
man da mit denen vielleicht nochmal besprechen konnte. Also es ist so beides. Austausch und
auch so (...) / Aber nicht so wirklich inhaltliches Erarbeiten (...) ich glaube, das wiirde zu weit
gehen. In meinen Augen wiirde das voraussetzen, dass man sich wirklich zusammensetzt und
die gemeinsame Linie entwickelt. Es bleibt aber mehr im Kindergarten. Ich gebe eher so
Anregungen, Infos oder im Gespréch entsteht etwas gegenseitig. Wie ich das eben beschrieben
habe.

Speaker 1 00:54:14

Alles klar. Dann wiirde ich jetzt in die inhaltliche Zeile wechseln: Welche Themen werden bei
der Kommunikation der Institutionsvertretenden besonders besprochen? Bezogen auf den
Ubergang. Aber das haben wir ja quasi auch schon durch diese verschiedenen Gespriichsstiicke
angesprochen.

Speaker 1 00:54:41

Es ist auf jeden Fall schon ein Thema (...): Fordermdglichkeiten. Also bei Problemen von
Kindern, soziale und emotionale Entwicklung spielt auch immer eine grof3e Rolle. Also zu
gucken: (...) Wie geht es dem Kind? Und damit meine ich ALLE Kinder. Damit meine ich die
Kinder, die ja vielleicht vordergriindig immer frohlich sind. Damit meine ich auch die Kinder,
die traurig sind und sich zuriickziehen. Oder Kinder, die viel Stress haben. Oder Kinder, die
eben, wie du sagtest, als Rabauken riiberkommen. Oder Kinder, die Schwierigkeiten mit den
intellektuellen Angeboten haben. Also eigentlich, ja (...). Das ist immer das Kind einfach, egal
welches. Es ist immer Gegenstand der Kommunikation. Und daraus entwickelnd: Was kann
man denen anbieten, muss man was anbieten? Nach dem Motto weiter oder weiter so. Dann
sprechen wir auch schonmal darum, ob ich mal zur Beobachtung komme und ob ich nochmal
zur Beobachtung komme. Es geht auch um Riickstellungen der Kinder, also braucht das Kind
vielleicht noch ein Jahr bis es in die Schule kann? Das muss schon gut angebahnt werden und
von Schule und Kindergarten getragen werden. Oder eben so Forderkonferenzen, die dann
vielleicht stattfinden. Und dann hatten wir zum Beispiel den Fall, da habe ich zum Beispiel mal
gesehen, dass die Kinder da so im Bereich Mathematik so irgendwelche Sachen abgearbeitet
haben in Heftchen. Und das war dann von einem Verlag dem Kindergarten vorgeschlagen
worden, wo ich dann so gedacht habe, dass es nicht so sinnvoll ist, weil ich da einfach schon
etwas Erfahrung habe durch meine Téatigkeit und den Halt und dann haben wir zusammen
tiberlegt, was man sinnvoll fiir ein Material anschaffen konnte, also mdglichst
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handlungsorientiert. So, das kann auch schonmal sein in der Kommunikation, dass wir also
inhaltlich auch nochmal gucken, was ein gutes Angebot fiir die Kinder wire.

Speaker 1 00:56:26
Dann die zweite Frage: Wodurch werden den angehenden Schulkindern von Seiten der
Grundschule mégliche Angste genommen?

Speaker 2 00:56:37

Von Seiten der Grundschule. Das wiirde ich ja beziehen auf das, was wir oben besprochen
haben. Dadurch, dass es wirklich viele Méglichkeiten gibt fiir die Kinder, in Kontakt mit Schule
zu kommen. Eben durch die Besuchstage, durch das Schulspiel, durch den Kennenlerntag. (...)
Da bieten wir ja schon so einiges an. (...) Oder eben auch, aber das war friiher, jetzt ist es nicht
mehr so, aber es kommt immer mal wieder vor, dass Kinder mich auch dann kennenlernen, dass
ich eben in die Gruppe ja schon komme vorher. Und durch den Sprachstand kennen mich hin
und wieder auch Kinder. Frither war das so, dass der Sprachstand immer von mir durchgefiihrt
wurde, eben im vierten Lebensjahr wird der Sprachstand tiberpriift. Jetzt ist das aber ja vor
einigen Jahren schon in den Kindergarten gekommen. Also die Erzieherinnen machen das heute,
was ich auch sinnvoll finde. Also eigentlich, von schulischer Seite durch das, was wir so
bereitstellen fiir die Kinder.

Speaker 1 00:57:07

0O.k. Das haben wir eigentlich auch schon besprochen: Was trigt vorrangig Ihre Institution zum
harmonischen Ubergang der angehenden Schulkinder bei? Gibt es besondere Angebote fiir
angehende Schulkinder? Gibt es da noch irgendwas Konkretes oder Ergdnzendes?

Speaker 2 00:57:27

Da gibt es jene Dinge, wie schon angesprochen. Und es gibt natiirlich auch / Dazu gehort ja
auch die Schuluntersuchung, die wir machen. Dann lernen sie ja auch schonmal die Schulleitung
kennen und auch schonmal so ein bisschen den Schulhof und das Gebédude. Aber ich wiirde
hoffen durch die Eltern auch, durch die Elternabende der Schulneulinge. Da wird den Eltern ja
auch ganz viel schon erzéhlt. Es ist dann natiirlich auch wichtig, dass die Eltern auch mit ihren
Kindern sprechen. Aber ansonsten haben wir da nichts.

Speaker 1 00:58:08

Alles klar. Das ist ja auch schon was. Dann die letzte Frage: Welche erzieherischen Mafinahmen
werden besonders genutzt? Und damit meine ich so gezielte Angebote, wie du es ja eigentlich
auch schon angesprochen hattest. Auch Gesprachsrunden oder auch Briefe an die Kinder, das
machen ja auch einige. Worauf wiirdest du jetzt quasi den grofSten Fokus legen. Was macht euch
am meisten aus?

Speaker 2 00:58:20

Ich glaube, es ist alles, weil (...) so ein einmaliger Vorgang, der kann auch vielleicht, wenn der
Tag fiir das Kind nicht gut war, kann das auch KEIN so gutes Erleben sein. Wenn ein Kind bei
dem Schulspiel zum Beispiel, was ich erzihlte, die Stationen durchlduft, mit anderen Kindern
zusammen ist und schon mal so Kontakt mit den Lehrern aufnehmen und es dann keinen guten
Tag hatte, weil es sich iiberfordert gefiihlt hat. Bei dem anderen Kind kann es dann aber genau
das gewesen sein. Es hat sich stark erlebt und sicher und war gut drauf, es hat viel Freude gehabt.
Die kommen ja auch nach dem Kindergarten dann zu uns und manche sind erschopft, manche
auch nicht. Und dann gibt es aber ja auch den Tag, (...) also die Besuchstage, wo sie in den
Unterricht kommen mit der Mama, mit dem Papa oder so. Das kann auch nochmal ein ganz
schones Erleben sein. Also ich glaube, dass es gut ist, denen mehrere Mdglichkeiten
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unterschiedlicher Art zur Verfligung zu stellen, um in Kontakt zu kommen. Deswegen wiirde
ich da gar keine Priorisierung vornehmen.

Speaker 1 00:59:09

Wenn es zum dritten Punkt nichts weiter gibt, wiirde ich dann zur Gespriachsnachbereitung
iibergehen. Da wiirde ich dann erst die positiven, dann die negativen Erfahrungen besprechen.
Welche positiven Erfahrungen konnen Sie im Allgemeinen aus der Kommunikation mit den
Kindertagesstitten herausziehen?

Speaker 2 00:59:32

Also da wiirde ich einfach sagen, (...) dass dieser Informationsaustausch immer sehr, SEHR
hilfreich ist und die Moglichkeit, schon friihzeitig fiir das Kind und auch fiir die Eltern
gemeinsam etwas zu tun. Das ist eigentlich das A und O, im Austausch sein, auf Augenhéhe mit
Wertschitzung. Und da gibt es auch gar keine negativen Erfahrungen, kann ich gleich dazu
sagen. Was von Seiten der Erzicher aber gewiinscht ist, da steht ja auch Wiinsche und Ideen bei
dir. Da war noch der Wunsch / Das ist nun etwas stecken geblieben, aber wir haben es mal
gemacht, aber jetzt durch Corona auch wieder nicht / dass die Erzieher sich nochmal gewiinscht
haben, einen Austausch dariiber, wie die Kinder dann angekommen sind in der Schule. Also das
haben wir schon gemacht und das wollen wir auch. Wir hatten auch einen Termin wieder
gefunden, aber das ging dann mit Corona nicht. Und da sind die sehr dran interessiert. Das
wiirden die sich wiinschen. Und ansonsten wiirde ich denken, dass die mit dem bisherigen
Austausch auch sehr zufrieden sind, wenn der so gefiihrt wird, wie ich ihn beschrieben habe.
Ich erinnere mich, dass ein Kindergarten sich etwas verwaist gefiihlt hatte. Das hat aber eben
mit dem Umbruch der neuen Schulleitung zu tun. Die waren auch immer ganz stark im Fokus
und das war dann (...) dann ging es mir auch personlich mal nicht so gut. Wenn wir bei diesen
Strukturen bleiben, die ich so benannt habe, geht es den Kindergirten aber gut. Das ist ein
tragfahiges Modell.

Speaker 1 01:00:52
So hort es sich auch an. Dann ist das ja auch schon ein konkreter Verbesserungsvorschlag.
Sozusagen.

Speaker 2 01:01:11

Also ein konkreter Vorschlag wire wirklich, (...) Kontinuitit in dieser Arbeit herzustellen.
Nicht mal in einem Jahr so und im anderen passt der Termin doch nicht, sondern wirklich und
das ist uns lange, lange, lange, lange, lange iiber viele, viele Jahre gelungen. Das hat wie gesagt
/ Mit dem Umbruch durch Corona ist es nun ein bisschen schwierig, da miissen wir nochmal
ankniipfen. Aber eine Kontinuitét in dieser Vorgehensweise / Also die Kontinuitét ist bei den
Kindern mit den Besuchstagen, den Schulspielen und den Kennenlerntagen immer gegeben. Der
Austausch mit den Kindergirten war auch IMMER so, also dass die Schulleitung zum Beispiel
auch nochmal die Kindergirten abgefahren hat, nochmal extra. Und dann auch nochmal eben
mit mir dieses Treffen mit der Schulritin, also das findet aber nach wie vor statt. Also das ist
gesetzt. Und dann eben diese Beratungsanfragen, wenn es irgendwie Probleme gibt. Also das
finde ich ganz, ganz wichtig (...) und (...) also den Austausch auf Augenhdhe mit
Wertschitzung und Vertrauen.

Speaker 1 01:02:46

Ja, ok., dann gilt es jetzt am Ende nur noch einen Satz zu beenden: Zur Erhéhung des
Kooperationserfolgs mochte ich Erziehern und Erzieherinnen mit auf den Weg geben, dass (...)
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Speaker 2 01:02:59

Also, dass man in einem regelmifBigen Austausch bleibt, weil das Vertrauen schafft und
Sicherheit (...), dass man sich mit Wertschitzung und Offenheit begegnet. Mit den bisherigen
Experten, dazu gehoren gleichermallen auch die Eltern, also Eltern und Kindergartenteam. (...)
Man sollte keine Angst vor Fehlern haben, die machen wir alle. Also wirklich offen sein und
das Richtige suchen. Und natiirlich das Kind und dessen Entwicklung in den Mittelpunkt stellen.
Das Kind ist das Wichtigste bei all dem.

Speaker 1 01:03:24
Gut. Gibt es sonst noch irgendetwas, was ich jetzt nicht erfragt habe? Was trotzdem wichtig sein
konnte?

Speaker 2 01:03:36

Nein, es wurde alles besprochen.

Ich kann nicht hiufig genug betonen, was ich zum Schluss gesagt habe. Also dass wirklich das
Kind im Mittelpunkt steht und manchmal glaube ich durch Erzdhlungen anderer, dass es oft zu
einem Machtkampf zwischen den Erwachsenen kommt. Das muss man im Auge behalten, es
geht immer um das Kind und es ist immer wichtig, die Eltern an seine Seite zu holen. Um das
zu schaffen, sollten Kindergérten und Schulen im guten Austausch sein. Auch wenn wir in
Schwierigkeiten kommen, rufen wir manchmal den Kindergarten an und fragen nach, wie sie
die Kinder und die Eltern mit ins Boot geholt haben und uns Tipps geben konnen. Das hat es
auch schon gegeben. Darum ist eine vertrauensvolle Zusammenarbeit der Institutionen auf
Augenhohe und mit Wertschiatzung wichtig. Dann kann eigentlich nicht mehr viel passieren,
weil dann alle in einem Boot sind.
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2.5 Interview 5
Gesprichspartnerin und Besonderheit:

Eine Erzieherin, die seit zwei Jahren eine Stelle der ,Richtlinie Briicke® in ihrer Kita bekleidet
und engen Kooperationskontakt zu mehreren Grundschulen pflegt.

Form der Interviewdurchfiithrung:
Telefonat

Gespréchspartnerinnen:
Speaker 1 = Interviewerin/ Studentin
Speaker 2 = Erzieherin mit der Stelle: Richtlinie Briicke

Transkription des Interviews:

Speaker 1 00:00:00

Ich wiirde die Fragen chronologisch einmal abarbeiten wollen. Und wenn irgendwelche Fragen
nicht klar formuliert sind, konnen Sie gerne nachfragen oder wenn Sie auf irgendetwas keine
Antwort wissen, dann konnen wir die auch einfach auslassen. Gut, dann beginne mit dem
allgemeinen Teil und dann wiirde ich die erste Frage zu den rechtlichen Vorgaben einmal stellen.
Gibt es in der Konzeption IThrer Kita Vorgaben, die eine Kooperation zu einer oder mehreren
Grundschulen vorschreiben?

Speaker 2 00:00:37

Also in der Konzeption gibt es an sich keine Vorgaben. Es gibt ja Vorgaben vom Lande und
daran orientieren wir uns auch. Die besagt, dass Kita und Grundschulen eine Kooperation haben
miissen. Da ist auch fest verankert, dass ein Ubergang stattfindet, aber in unserer Konzeption
steht das so direkt nicht drin, dass wir zu einer oder mehreren Grundschulen eine Kooperation
haben miissen, sondern einfach, dass ein Ubergang in die nichste Phase quasi stattfinden soll.

Speaker 1 00:01:12
Alles klar. O.k., dann wiirde ich zur zweiten Frage der Bedeutung und Wichtigkeit kommen.
Warum ist die Zusammenarbeit zwischen Kitas und Grundschulen in Bezug auf den Ubergang

der angehenden Grundschulkinder wichtig? Und dann im ersten Punkt fiir die betreffenden
Kinder.

Speaker 2 00:01:29

Ja, das habe ich jetzt in den letzten zwei Jahren ganz intensiv mitbekommen. Die Kinder
kommen ja quasi aus der Familie raus und wir als pddagogische Fachkrifte der Kita sind ganz
feste Bezugs- und Vertrauenspersonen ja auch iiber Jahre. Zum Beispiel kommen die ja schon
mit einem Jahr zu uns und bleiben bis sie sechs sind. Das heift, die sind ja 5 Jahre bei uns in der
Einrichtung und sollen dann in die Grundschulen gehen und da ist diese Zusammenarbeit total
wichtig zwischen der Grundschule / Ich sage mal Beziehungsdreieck auch dazu. Da haben wir
die Eltern und da holt man auch die Lehrer mit dazu und die Pidagogen, damit die Kinder
wissen, wir alle harmonieren zusammen. Wir alle wollen immer Gutes und es ist ja auch eine
Vertrauenssache in Bezug auf die Kinder. Dann hei3t das auch, diese Vertrautheit auch autbauen
zu miissen im neuen Umfeld, dem Umfeld Schule.

Speaker 1 00:02:33

Ja, alles klar. Dann der zweite Punkt: Warum ist es wichtig fiir die betreffenden Familien und
die Erziehungsberechtigten, die dahinterstehen?
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Speaker 2 00:02:47

Da gibt es so unterschiedliche Punkte. Der eine Punkt ist, glaube ich, den Eltern da auch etwas
abzunehmen, also dass die nicht zur Schule gehen miissen und da gewisse Termine vereinbaren
miissen. Dass das die Zusammenarbeit zwischen uns als Kita und der Grundschule ist. Der
andere Punkt, gerade bei Eltern, wo das erste Kind zur Schule kommt, wo man noch nicht
routiniert ist quasi. Das ist es auch ganz wichtig, dieses Vertrauen zwischen diesen drei Parteien,
heiBt Kindergarten, Elternhaus und Schule, dass auch die Eltern dabei mit in das Boot geholt
werden.

Speaker 1 00:03:27
Ja, dann kann man das Erziehungsdreieck oder dieses paddagogische Dreieck ja quasi
weiterfiihren in Bezug auf die Erzieher*innen. Das hatten Sie ja jetzt auch schon angesprochen.

Speaker 2 00:03:35
Ja genau, auch fiir die Erzieher. Letztendlich kann man das da weiterfiihren.

Speaker 1 00:03:45
Und dann natiirlich auch fiir die Lehrkrifte, dann hitten wir die vier Elemente in dem Dreieck
untergebracht und das Kind steht quasi im Mittelpunkt des Dreiecks, oder?

Speaker 2 00:03:55

Genau, richtig. Eine Lehrerin hatte das mal ganz schon geschildert anhand eines Wollkniuels.
Also das Wollknduel war erst zwischen den Eltern und dem Kind immer gespannt. Oder die
bilden halt dieses Knduel und dann geht es weiter in der Kita. Die Kita schmeif3t das Kniuel
dann auch an die Schule. Das hatte sie so ganz schon damit veranschaulicht, dass wir letztendlich
auch alle das Gleiche eigentlich fiir das Kind mochten.

Speaker 1 00:04:31
Ein schones Bild. Gut, dann wiirde ich zur Kommunikationshdufigkeit kommen. Wie oft tritt
die Kita mit den Grundschulen in Kontakt und wer nimmt den Kontakt dann auf?

Speaker 2 00:04:46

Also, normalerweise ist es dadurch, dass ich diese Stelle als eine Art Briicke bekleide so, dass
ich den Kontakt zu den Schulen aufnehme und das in regelméBigen Abstinden. Also ja, wir
haben einen Kooperationsplan aufgestellt mit mehreren Grundschulen und da haben wir dann
vereinbart, zum Beispiel im Friihjahr einen Elternabend, dann finden Schnuppertage statt. Also
so in gewissen Abstinden. Und in Bezug auf die Frage: Wie oft? Ich sage mal, vielleicht alle
zwei Monate so.

Speaker 1 00:05:34

Alles klar. Dann zur Kontaktaufnahme. Das hatten wir ja gerade eigentlich auch schon. Wer tritt
zwecks Ubergangs von der Kita in die Grundschule als Vertreter der beiden Institutionen in
Kontakt? Also Sie auf der einen Seite und auf der Seite der Schule, wer ist da der
Ansprechpartner?

Speaker 2 00:05:53

Von den Schulen, mit denen ich zusammenarbeite, gibt es quasi schon Kooperationslehrerinnen.
Die dann auch dafiir abgestellt sind, dann die Termine mit den Vorschulkindern und mit uns zu
vereinbaren. Hiufig sind auch die Schulsozialarbeiter mit involviert.
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Speaker 1 00:06:22
Also es ist jetzt nicht so, dass es nur die angehenden Erstklassenlehrkréfte sind?

Speaker 2 00:06:42
Nein.

Speaker 1 00:06:43
0O.k., alles klar. Gibt es da noch etwas zu ergédnzen oder sollen wir direkt zum Ort und Ablauf
weiter libergehen?

Speaker 2 00:06:45
Eigentlich geht es da ja, wie gesagt, vorwiegend um die Schulsozialarbeiterin, dann die
jeweiligen Kooperationslehrerin und meine Wenigkeit.

Speaker 1 00:06:50
0O.k., dann zu dem Punkt, wo die Kommunikation zwischen den Vertreterinnen der Kitas und
Grundschulen stattfindet und, ob es einen klaren Ablauf des Gesprichs gibt oder ob es sich eher
aus dem Kontext ergibt.

Speaker 2 00:07:06

Die Gespriche finden meistens in den Schulen statt, an den jeweiligen Schulen. Da fahre ich
dann hin. Es gab auch schon ein, zwei Gespréche, die bei uns in der Kita stattgefunden haben
oder bei denen ich alle aus den Grundschulen eingeladen habe. Das war auch ganz wunderbar
und total schon, weil wir da mit verschiedenen Grundschulen zusammensallen. Aber
grundsitzlich fahre ich zu den jeweiligen Schulen und dort finden dann die Gespréche statt. Und
der Ablauf der Gesprache ist, dass wir uns im Vorfeld halt dariiber austauschen, worum es im
Gespréch geht, damit wir schonmal ein Ziel haben und darauf baut das Gespréach dann auf.

Speaker 1 00:07:58
Mit wie vielen Grundschulen stehen Sie denn in Kontakt?

Speaker 2 00:08:03

Das ist immer ganz unterschiedlich. Also die [XXX] nimmt ja zum Beispiel die Kinder auch
aus dem Stadtgebiet, nicht nur die aus dem siidlichen Teil, sondern auch die direkt aus der Stadt.
Dieses Jahr haben wir zum Beispiel sechs verschiedene Grundschulen. (...) Und wir haben aber
quasi hier im Siiden von Liineburg, in [XXX], [XXX] und [ XXX], da sind es ja schon, ich sage
mal Haupt-Grundschulen. Das wire ja dann die [XXX]-Grundschule, die [XXX] und die
[XXX]-Schule und die [XXX]-Schule. Das sind die Hauptkooperationsschulen, sage ich jetzt
mal so. Und dann gibt es ja auch noch in Liineburg die Grundschule [XXX] und die [ XXX]-
Schule und wenn wir Kinder haben, die diese Schulen besuchen, dann werden die Schulen quasi
extra angeschrieben.

Speaker 1 00:09:04

Alles klar. Das ist natiirlich dann auch eine Menge an Kooperation, die dann zu leisten ist. Sind
Sie dann von dem Erzieher*innenberuf an sich rausgenommen und konzentrieren sich ganz auf
diesen Ubergang oder sind Sie auch noch im Gruppendienst?

Speaker 2 00:09:22

Also im direkten Gruppendienst bin ich nicht. Ich mache Vorschularbeit. Also das heif3it, ich
gucke mir das an und iiberlege dann, was ist wichtig oder bereite dann das nédchste Treffen auf
die Schule vor. Also wir haben ja mehrere Hiuser und in drei Hdusern verteilt sind die
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Vorschulkinder bei uns in [ XXX] und da gucke ich, dass ich dann in die drei Hiuser gehe und
mit den Kindern dann auch Vorschularbeit mache. Beziehungsweise, ich glaube, das kommt
spater auch noch.

Speaker 1 00:10:00
Ja, genau.

Speaker 2 00:10:01
Dazu hatte ich mir dann noch etwas notiert.

Speaker 1 00:10:03

Genau, dann gehen wir darauf dann nochmal genauer ein. O.k., dann wére der allgemeine Teil
von meiner Seite aus abgeschlossen. Wenn Sie noch Ergéinzungen haben, konnen Sie das jetzt
gerne noch einmal anbringen und sonst wiirde ich zu den Gespriachsvorbereitung iibergehen.
Dabei wiirde es jetzt um die Ziele gehen. Das haben Sie ja gerade auch schon angesprochen,
dass Sie sich Ziele setzen. Was fiir Ziele setzen Sie sich denn vor diesen Gesprachen?

Speaker 2 00:10:31

Also das groBte und wichtigste Ziel hat einfach das Vertrauen der Kinder der Schule gegentiber.
Dass sie keine Angst haben. Also angstlos und voller Freude auf den neuen Lebensabschnitt
Schule zugehen konnen. Und das sind die hauptsidchlichen Ziele eigentlich, die wir besprechen.
Wie konnen wir das den Kindern so gestalten, dass sie da Freude dran haben? Wie oft miissen
wir uns treffen? Reicht es aus? Was fiir Treffen finden statt? Wie konnen die Treffen stattfinden?
Und das sind dann die hauptséchlichen Kooperationsgespréche, also die Kindern dann wirklich
dieses Vertrauen schenken, dass sie am ersten Schultag wissen: Da ist meine Klasse, das ist
meine Schule, da ist die Turnhalle, da ist die Toilette (...) und ja, einfach vertrauensvoll auf
diesen neuen Lebensabschnitt zugehen konnen.

Speaker 1 00:11:37

Dann wiirde ich jetzt zu den Voraussetzungen und Hintergriinden kommen. Es sind ja mehrere
Fragen. Ich wiirde einfach mit der ersten starten: Wie wiirden Sie die Offenheit Thres oder Threr
Kooperationspartnerin einschitzen?

Speaker 2 00:11:53

Mittlerweile TOTAL offen. Also das weil ich gar nicht, ob das spiter noch kommt. Ich glaube,
das kommt spdter auch noch, aber dann kann ich das ja nochmal sagen. Das Problem ist ja, dass
die Schulen beziehungsweise die Lehrkrifte ja tiberhaupt gar keine Stundenkontingenz fiir diese
Ubergangsgeschichte haben. Und alles, was sie quasi da zusitzlich machen fiir den Unterricht
oder ob man sich auch nachmittags trifft, gerade zu Coronazeiten, wo wir ja nicht tagsiiber in
die Schule diirfen, findet seit einem Jahr das Ubergangstreffen nachmittags statt und die
Lehrkrifte bekommen dafiir iiberhaupt gar keine Stunde. Und daher ist es halt so gewesen, dass
die ganzen letzten Jahre wenig bis gar kein Kontakt stattgefunden hat. Also es war / Von den
Lehrern kam nichts auer diese eine Einladung (...) oder von den Schulen sag ich mal, dieser
einmalige Schnuppertag, der ja grundsitzlich festgeschrieben ist, den gibt es einmal im Mai oder
Juni, da kommen die Kinder in die Klassen fiir eine dreiviertel Stunde. Und jetzt kann ich sagen,
ist die Offenheit der Lehrer wirklich grofl geworden und kooperativ geworden, weil es jemanden
gibt. Also jetzt zum Beispiel die Stelle, die ich habe, der viele organisatorische Sachen in die
Hénde nimmt. Da schreibe ich die Lehrer an: Wann kdnnen wir uns treffen? Wie sieht es aus?
Konnen wir Vorschldge machen, Terminvorschldge? Ich organisiere einen Elternabend. Die
Lehrer, die kommen dann mit dazu zu dem Elternabend, brauchen sich aber nicht kiimmern,
sondern einfach nur dabeisitzen. Und das nimmt den Lehrern eine Menge Arbeit ab. Und
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dadurch sind sie, glaub ich, auch offener was die Kooperation betrifft. Und es ist eine viel
umfangreichere Kooperation geworden.

Speaker 1 00:13:52
O.k. Damit zu dem Punkt, wie offen Sie selbst gegeniiber der Kooperation eingestellt sind.
Vielleicht auch die Entwicklung, die Sie gemacht haben, als sie diese Stelle bekommen haben.

Speaker 2 00:14:10

Als ich die Stelle bekommen habe, wusste ich ja noch tiberhaupt gar nicht, was umfasst diese
Stelle. Die war ziemlich offen beschrieben und die Stelle quasi als Ubergangskraft konnte man
sich selbst irgendwie zurechtschneiden. Und ja, ich bin sehr offen gegeniiber der ganzen
Kooperation und finde das total schon, irgendwie so mit allen Schulen so in den Kontakt zu
treten. Und das ist eine unheimliche Bereicherung fiir mich, fiir uns als Einrichtung, fiir die
Eltern, fiir die Kinder hauptsichlich und fiir mich auch.

Speaker 1 00:14:56 }
O.k. Dann, welchen Nutzen Sie aus den Kooperationsgesprichen zur Ubergangsgestaltung
ziehen konnen, also fiir sich selbst und fir das Kind oder die Kinder?

Speaker 2 00:15:08

Aus den Kooperationsgespriachen, ja (...) was ziehe ich da raus? Letztendlich fiir die Kinder,
dass die Kinder eine Sicherheit haben, wenn es fiir die dann zur Schule geht. Das merkt man
einfach, also wenn dann wieder Gespréche stattgefunden haben, ich rede dann mit den Kindern:
Ach Mensch, gestern war ich wieder bei Frau Soundso. Wir haben DARUBER gesprochen und
nichste Woche treffen wir uns. Und fiir die Kinder ist das eine unheimliche Bereicherung und
auch eine Stirkung (...) des Selbstbewusstseins. Die wachsen daran dann auch. Fiir mich ist es
halt auch einfach eine Bereicherung, das zu sehen. Es gibt auch reflektierende
Kooperationsgespriache. Das heillt, wenn die Kinder eingeschult worden, dann ist es manchmal
auch nur auf schnellem Wege und meist auch nur per Mail, wenn man sich triftt, ist das natiirlich
schoner. Wenn man gefragt wird, wie hat es funktioniert? Wie haben Kinder sich eingelebt?
Wenn ich da dann eine positive Riickmeldung bekomme, dann (...) ist das total schon.

Speaker 1 00:16:21

Das kann ich mir gut vorstellen. Dann zur letzten Frage aus diesem Bereich: Welche Aufgaben
schreiben Sie Threm, Threr Kooperationspartner*in bei der Ubergangsgestaltung zu? Vielleicht
auch einfach die Wiinsche, die Sie haben, wie es weitergefiihrt wird?

Speaker 2 00:16:48

Ja, die Wiinsche, die ich habe, dass diese Stelle ,Richtlinie Briicke® weiter fortgefiihrt wird, also
dadurch, dass es von Fordermitteln finanziert wird, ist es halt noch mit einem groflen
Fragezeichen versehen: Wie geht's ab dem neuen Schuljahr weiter? Und ich finde, diese Stellen
konnen noch mehr bekleidet werden. Also so viele Stellen gibt es in Niedersachsen von diesen
janicht. Und das wire ja so ein Wunsch, weil das fiir die Einrichtung eine absolute Bereicherung
ist und auch fiir die Zusammenarbeit mit den Schulen, fiir die Kinder, fiir die Eltern, so eine
Stelle tiberhaupt zu haben.

Speaker 1 00:17:43

Alles klar. O.k., dann wiirde ich den Punkt abschlieBen, den zweiten zur Gesprichsvorbereitung,
und zur Gespriachsdurchfiihrung iibergehen. Wenn es dazu nichts mehr zu sagen gibt, wiirde ich
zu den Kommunikationsmitteln und Formen kommen: In welcher Weise finden die Gespréche
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iblicherweise statt? Und ist dies eher ein Austausch von Informationen oder ein gemeinsames
inhaltliches Erarbeiten?

Speaker 2 00:18:10

Also iiblicherweise finden die Gespriche, also es ist ja schon etwas langer her, in Prisenz in
Schulen statt. (...) Jetzt ist es halt so / Bleiben wir erstmal bei den Treffen, die in Prisenz
stattgefunden haben. Da ist es ein Informationsaustausch gewesen: Wie hat es im letzten Jahr
geklappt? Wie war dort die Kooperation und die Zusammenarbeit? Wo gibt es vielleicht noch
Optimierungsbedarf? Also, was kdnnen wir noch dndern? Was kann man da verbessern? Das
ergibt sich dann immer so im Gesprich, dass man so ein Thema aus dem letzten Jahr / Zum
Beispiel haben wir ja schon den Ubergang unter Corona-HygienemaBnahmen quasi gemacht
und sind dann zu dem Thema gekommen, dass es total schon ist, mit den Kindern am
Nachmittag in die Schule zu gehen, wo kein anderer da ist, keine anderen Lehrer, keine anderen
Schiiler und sie die Schule fiir sich ganz alleine hatten. Ansonsten war es ja so, dass sie
vormittags in den Unterricht bei irgendwelchen anderen Schiilern mit drin waren, manchmal
auch mit zweiten Klassen schon. Das hatte ich als eine komplette Reiziiberflutung
wahrgenommen. Da sind 25 Kinder, da sind 2 Lehrerinnen. Dann muss es ein Arbeitsblatt
geben, das angemalt wird. Und so haben sie wirklich einfach nur die Schule und das ist so ein
sinnvoller Austausch, den man dann so hat, worliber man dann spricht. Und jetzt finden die
Gespréiche halt hauptsdchlich iiber E-Mail beziehungsweise hauptsédchlich iiber das Telefon
statt.

Speaker 1 00:20:02

O.k. Gut, dann wiirde ich jetzt zu den Inhalten iibergehen. Welche Themen werden bei der
Kommunikation der Institutionsvertretenden besonders besprochen? In Bezug auf diesen
Ubergang eben. Und welche MaBnahmen kommen hier besonders stark zur Geltung oder welche
Bereiche werden besonders angesprochen?

Speaker 2 00:20:32

In Bezug auf den Ubergang (...) / Hiufig ist das Thema oder die Frage bei Ubergangs- oder
Ubergabegesprichen, wo man denn auf den Punkt Férderung kommt. Fiir die Lehrer ist es
bereichernd, wie ich gesagt habe: Da kommt jetzt ein Kind, also gar nicht das Negative gesehen,
sondern es braucht vielleicht einfach noch ein bisschen im sozial-emotionalen Bereich ein
bisschen Unterstiitzung und Hilfe. Und dem nehme ich mich so ein bisschen an und stehe denen
ein bisschen mehr zur Seite. Das sind so Sachen, liber die gesprochen wird oder besonders
gesprochen wird. Gerade jetzt in dieser Zeit, wo auch gar nicht so viel Kontakt da ist, dass man
die Kinder kennenlernen kann.

Speaker 1 00:21:33
Dann zu der ndchsten Frage: Wodurch werden den angehenden Schulkindern bereits im
Kindergarten mogliche Angste vor dem Ubergang in die Grundschule genommen?

Speaker 2 00:21:49

Zum einen auch durch die Vorschularbeit, die dann bei uns in der Kita ja auch stattfindet. Da
wird dann auch dariiber gesprochen, in welche Schule man kommt und mit wem man in die
Schule kommt. Momentan geht es leider nicht, aber wir haben das schon gemacht und das ist
sehr, sehr positiv aufgenommen worden, dass wir ein Treffen aller drei [ XXX]-Einrichtungen
organisiert haben. Also nur mit den Vorschulkindern und dann haben wir geschaut: Wer kommt
in die [ XXX]-Schule? Wer kommt in die [ XXX]-Schule? Und so weiter. Und dann haben die
Kinder sich zusammengestellt und dann waren da natiirlich auch durchmischte Kindergruppen.
Also die aus dem [XXX]-Kindergarten von uns haben dann gesehen: Ah, o.k., da kommen ja
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auch noch welche aus der Stadt mit uns. Und so haben sich auch neue Freundschaften
geschlossen, die sich dann spéter in der Schule wiedergesehen haben. So wird ihnen die Angst
genommen, dass sie auch sehen, ich bin ja nicht alleine, sondern es gibt auch noch welche aus
[XXX] und aus [XXX]. Und mit den Kindern zusammen habe ich dann die Schulen besucht.
Also alle Kinder, die an eine Grundschule kommen, wurden zusammengewiirfelt, ich habe mit
denen ein Treffen vereinbart und dann sind wir zu der Schule hingefahren. Ich habe die dann
abgeholt. Wir haben dort dann den Tag verbracht und sind dann wieder zuriick. Das nimmt
denen absolut die Angste.

Speaker 1 00:23:29

O.k. Dann zum letzten Punkt in Bezug auf den Inhalt: Welche erzieherischen MaB3nahmen
werden besonders genutzt? Damit meinten wir sowas wie, dass besonders die Motorik oder die
emotionale Stirke oder so etwas gefordert wird. Also was so im Fokus steht?

Speaker 2 00:23:53

Ich sage immer: Die Seele der Kindheit wird gestirkt. Der sozial-emotionale Bereich. Es ist halt
/ Die Kinder konnen kognitiv total weit sein und alles kdnnen. Aber, wie soll ich das jetzt
umschreiben? (...) Ich sage immer Schulhofteife, sie miissen die Schulhofreife haben. Und das
wird besonders genutzt und auch gestérkt, glaube ich. Dieser sozial-emotionale Part, dass aus
dieser behiiteten Kita, wo ich eigentlich das grof3e Vorschulkind bin, in die Grundschule komme.
Da bin ich aber noch ganz klein. Und dass dieser Part besonders im Auge behalten gehort, dass
sie sich da halt einfach sicher fiihlen, von ihrer Seele her.

Speaker 1 00:24:47

O.k. Ich glaube, ich habe eine Frage iibersprungen. Da wiirde ich noch einmal kurz zuriickgehen
und die Frage stellen: Was triigt vorrangig IThre Institution zum harmonischen Ubergang der
angehenden Schulkinder bei? Gibt es besondere Angebote fiir die angehenden Schulkinder?

Speaker 2 00:25:08

Jede Einrichtung, also von den dreien, machen extra auch noch Vorschularbeit, dass die sich
also quasi mit ihrer Vorschulgruppe treffen. Zusdtzlich komme ich noch zu den
Vorschulkindern. Das ist fiir die Kinder auch immer nochmal was Besonderes, wenn jemand
hinzukommt, der nicht alltdglich da ist und etwas Besonderes macht. Die wissen dann: Ah, jetzt
kommt [XXX] wieder und dann machen wir etwas zur Verkehrserziehung oder zu einem
anderen Thema, das die Vorschule betrifft. Kommt auch auf die Schulen an. Genau. (...) Und
was das Besondere ist: Diese Zusammenkiinfte aller Vorschulkinder aus allen Einrichtungen.
Und der Elternabend, der findet dieses Jahr wohl digital statt, aber fiir die Eltern werden Lehrer
von allen Grundschulen eingeladen und wir gestalten gemeinsam einen Elternabend fiir die
Vorschuleltern, wo die Fragen stellen kénnen, ihre Sorgen und Angste duBern kdnnen, wo die
Lehrer dann auch drauf eingehen. Es gibt dann auch eine kleine Power-Point-Prasentation zum
Thema Ubergang, unter anderem eben auch mit diesem Beziehungsdreieck.

Speaker 1 00:26:50
O.k. Dann wiirde ich nun aber zum Thema der Gespridchsnachbereitung iibergehen, wenn es
dazu keine Ergédnzungen mehr gibt. Dann wiirde ich erst auf die positiven Erfahrungen eingehen,

die eben aus der Kommunikation mit den Grundschulen herauszuziehen sind. Welche gibt es
da?

Speaker 2 00:27:11
Also positiv ist einfach mittlerweile diese Kommunikation, die mittlerweile eben / Sonst hat
man ja immer zwei unterschiedliche Lernfelder gehabt. Lernfeld Kindergarten und Lernfeld
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Schule. In diesem Bereich, im Bereich Ubergang, ist es jetzt total schon anzusehen, man hat
jetzt einen Bereich: Den Bereich Ubergang und da wollen wir alle das Gleiche fiir das Kind.
Dass es dem Kind gut geht, dass es keine Angst hat und vertrauensvoll die Schule besucht. Das
sind so viele positive Erfahrungen. Uberhaupt diese Kommunikation mit allen Lehrern. Die
Offenheit der Lehrer und iiberhaupt das Zusammenspiel miteinander in beiden Richtungen.

Speaker 1 00:28:19
Gibt es denn auch negative Erfahrungen, die in diesem Kontext der Kommunikation gemacht
wurden?

Speaker 2 00:28:26

Was ich wirklich als negativ erachte, ist dieses Zeitkontingent der Schulen. Dass die fiir diesen
wichtigen Bereich des Ubergangs iiberhaupt kein festes Kontingent zur Verfiigung stehen
haben. Und (...) / Wobei es den Lehrern auch am Herzen liegt, einen guten Ubergang fiir die
Kinder zu gestalten, aber die Stunden halt einfach noch nicht finanziert werden vom Land. Das
finde ich so der einzig negative Punkt, den ich da so herausziehe.

Speaker 1 00:29:09
O.k. Die Gespriche laufen also auch auf Augenhdhe?

Speaker 2 00:29:13

Solche Erfahrungen wurden von meinen Kolleginnen wohl auch gesammelt in der
Vergangenheit. Also ich kann da iiberhaupt nichts Negatives sagen. Also in den zwei Jahren, in
denen ich diese Ubergangsgestaltung mache, ist das ein wunderbarer Austausch auf Augenhdéhe.
Und zu den negativen Erfahrungen nochmal, wo ich denke / Also Stundenkontingent ist das eine
bei den Lehrkriften, aber das andere auch bei pddagogischen Fachkréiften. Weil es doch relativ
viel Arbeit ist, so eine gute Kooperation auch aufrecht und am Laufen zu erhalten. Das konnen
die Kolleginnen aus der Gruppe alles auch gar nicht auffangen. Wo ich schon am Uberlegen
bin, wenn ich mit meiner Stelle dann quasi fertig bin, dann muss da auch ein Konzept stehen:
Wie kann das in den pddagogischen Alltag mit eingebaut werden? Und da steht immer noch ein
grofes Fragezeichen, was halt einfach die Zeit und die Stunden betriftt.

Speaker 1 00:30:36
Das kann ich mir vorstellen. Dann kdme noch der Punkt der Wiinsche und der Ideen? Was
konnte an der Kommunikation konkret verbessert werden?

Speaker 2 00:30:57

An der Kommunikation mit den Schulen, mit denen ich Kontakt habe, wiisste ich jetzt nichts.
Also da lauft das wirklich sehr, sehr gut. Ich glaube, so ein grundsitzliches Ding: Ich wiinschte
mir so ein Netzwerk. Also fiir Grundschulen und Kitas, wo man sich dann auch {iber einen
Ubergang austauscht. Ja, es gibt ja doch mehrere Grundschulen im Stadtgebiet Liineburg und
man hat halt zu den einen, so zu der [ XXX]-Schule und zur [ XXX]-Schule, haben wir uns jetzt
als offene Kooperationspartner / (...) (unverstdndlich) wir uns, weil wir nicht so oft Kinder bei
denen haben. Nur mal vereinzelt und dann kénnen wir uns dort melden und dann koénnen die
Kinder da an den Kooperationstreffen teilnehmen. Aber fiir sowas wére dann ein Netzwerk
einfach gut zur Verbesserung der allgemeinen Kommunikation und der Ubergangsgestaltung.

Speaker 1 00:32:12
Damit wiire ja auch der zweite Wunsch in Bezug auf die Ubergangsgestaltung geduBert.
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Speaker 2 00:32:19
Genau. Das und dann natiirlich auch das Zeitkontingent. Das wére auch ein Wunsch, dass es da
mehr Zeit, mehr Stunden — auch fiir die Lehrkréfte — gibt.

Speaker 1 00:32:30
Ja, alles klar. Dann habe ich noch einen Satz, den Sie bitte einmal beenden sollen: Zur Erh6hung
des Kooperationserfolgs, mochte ich Lehrkriaften mit auf den Weg geben, dass (...)

Speaker 2 00:32:51

Mochte ich Lehrkriften mit auf den Weg geben, dass die Ubergangsgestaltung etwas ganz
Sensibles fiirs Kind ist und (...) dass wir da nach wie vor einfach ganz eng miteinander
kooperieren miissen. Und ja, eine grofle Transparenz zwischen Kita und Schule nach wie vor da
sein muss.

Speaker 1 00:33:24
O.k. Gut, gibt es in Bezug auf den Punkt der Gesprichsnachbereitung noch Ergdnzungen?

Speaker 2 00:33:32
Nein.

Speaker 1 00:33:35
0O.k., alles klar. Dann wiirde ich die Aufnahme jetzt beenden.
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Anhang 3: Leitfaden-Fragebogen zum qualitativen Studienteil

Thema Interviewfrage

1. Allgemeiner Teil

Rechtliche Vorgaben/ Gibt es in der Konzeption lhrer KITA Vorgaben, die eine Kooperation zu
Vorschriften einer oder mehreren Grundschulen vorschreiben?

Bedeutung Warum ist die Zusammenarbeit zwischen Kitas und Grundschulen in Bezug

auf den Ubergang der angehenden Schulkinder wichtig. ..
- ...fiir die betreffenden Kinder?

- ...fur die betreffenden Familien?

- ...fur die betreffenden Erzieher*innen?

- ...fur die betreffenden Lehrkrifte?

Kommunikationshaufigkeit

Wie oft tritt die Kita mit den Grundschulen in Kontakt?

Wer nimmt den Kontakt auf?

Akteure*innen Wer tritt zwecks Ubergangs von der Kita in die Grundschule als Vertreter*in
der beiden Institutionen in Kontakt?
Ort und Ablauf Wo findet die Kommunikation zwischen den Vertretern*innen der Kita und

der Grundschule statt?
Gibt es einen klaren Ablauf des Gespriches oder ergibt er sich aus dem

Kontext/ Gespréachsanlass?

2. Gesprichsvorbereitung

Ziele

Setzen Sie sich vor Kooperationsgespréichen eigene Ziele?

Wenn ja 2 Welche zum Beispiel?

Voraussetzungen und

Hintergriinde

Wie wiirden Sie die Offenheit Thres / Threr Kooperationspartners*in

einschitzen?

Wie offen sind Sie selbst gegeniiber der Kooperation eingestellt?

Welchen Nutzen ziehen Sie aus den Kooperationsgespriachen zur

Ubergangsgestaltung (fiir sich selbst und fiir das Kind)?

Welche Aufgaben schreiben Sie Threm / Ihrer Kooperationspartner*in in der

Ubergangsgestaltung zu?
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3. Gespriachsdurchfiihrung

Kommunikationsmittel/

In welcher Weise finden die Gesprache liblicherweise statt?

Kommunikationsform Ist dies eher ein Austausch von Informationen oder ein gemeinsames
inhaltliches Erarbeiten?
Inhalte Welche Themen werden bei der Kommunikation der Institutionsvertretenden

(besonders) besprochen? = Bezogen auf den Ubergang: Welche Bereiche

oder Maflnahmen kommen besonders stark zur Geltung (z.B. Forderung)?

Wodurch werden den angehenden Schulkindern bereits im Kindergarten

mogliche Angste vorm Ubergang in die Schule genommen?
Was triigt vorrangig Thre Institution zum harmonischen Ubergang der
angehenden Schulkinder bei?

Gibt es besondere Angebote fiir angehende Schulkinder?

Welche erzieherischen MaBlnahmen werden besonders genutzt?

4. Gespriachsnachbereitung

Positive Erfahrungen

Welche positiven Erfahrungen kénnen Sie im Allgemeinen aus der

Kommunikation mit den Grundschulen herausziehen?

Negative Erfahrungen

Welche negativen Erfahrungen kdnnen Sie im Allgemeinen aus der

Kommunikation mit den Grundschulen herausziehen?

Wiinsche/ Anregungen/

Ideen

Was konnte an der Kommunikation konkret verbessert werden?

Was konnte an der Ubergangsgestaltung konkret verbessert werden?

Beenden Sie abschlieend den Satz. Zur Erh6hung des Kooperationserfolgs
mochte ich Lehrkraften mit auf den Weg geben, dass ... .
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Anhang 4: Unterthesen, =,

ny

a

Aussage(n) der Literatur/ der
Interviews

Thema der abgeleiteten
Hypothese (H1-5)

Item(s) im quantitativen Fragebogen zur Uberpriifung von H1-5

Unterthese(n) (U) in Bezug auf
die Lage der Kitas (Stadt/ Land)

- ,Spielfahigkeit. Die ist immens.
Das ist wirklich DAS Merkmal,
weshalb wir echt lange sprechen
und uns sehr gut austauschen.*
(Interview 3, 00:21:29, XXII).

- ,[...], sie miissen die
Schulhofreife haben. [...]. Dieser
sozial-emotionale Part [...].
(Interview 5, 00:23:53, XLV).

- Bspw. Kapitel 2.1: Bewiltigung
starker Emotionen.

H1: Emotionale-soziale Reife
(Spielfahigkeit) vs. kognitiv-
motorische Fertigkeiten
(Schulreife)

Die folgenden A

gen stehen ei

Bevor die Kinder in die Grundschule tbergehen, sollten sie unbedingt...

Bitte kreuzen Sie gine Aussage an, die Sie personlich am wichtigsten finden.

[0 ...Angste abbauen durch den Besuch der zukiinftigen Schule (inkl. Kennenlernen des
Geb&udes, des Schulhofs und der zukinftigen Klassenlehrkraft).

[J ...Selbststandigkeit und Selbstwertgefiihl erlangen durch gezielte Vorschulprojekte (z.B.
Verkehrserziehung oder Freizeiten).

[ ._auf ihre neue Rolle als Schulkind vorbereitet und sich ihrer neuen Position bewusst sein
(z.B. durch gesonderte Gruppierungen der Vorschulkinder).

[J ...Schulreife und Spielfshigkeit durch verschiedene Gruppenerfahrungen erlangen.

[J ..eine Aussicht auf Hilfen und Unterstiitzungsangebote in der Grundschule an die Hand
bekommen, wenn ein Bedarf vorliegt (z.B. bei Feststellung eines Férderbedarfs).

. Bitte setzen Sie in die kleinen Kisten je
Zeile nur ein Kreuz und zeigen Sie damit eine Tendenz zu einer der beiden Aussagen an.

Es ist mir besonders
wichtig, dass das Kind
vor Schuleintritt eine
emolionale und soziale
Reife aufweist.

Der

Aussage

links

stimme ich
| voll zu

Der
Aussage
links
stimme ich
eher zu

Der
Aussage
rechts
stimme ich
eher zu

Der
Aussage
rechts
stimme ich
voll zu

Es ist mir besonders
wichtig, dass das Kind
vor Schuleintritt seine
motorischen und
kognitiven Fertigkeiten

Das Kind steht als
Individuum im
Mittelpunkt meiner
Arbeit.

gefestigt hat.
Mir ist die Schulreife Mir ist die
des Kindes besonders Spielfahigkeit des
wichtig. Kindes besonders
wichtig.

Die Gruppe und der
Gruppenzusammen-
halt stehen im
Mittelpunkt meiner
Arbeit

Ula: Insgesamt legen léndliche
Kitas mehr Wert auf den Bereich
,Schulreife und Spielfdhigkeit*
als auf alle anderen Bereiche
zusammen.

- Kapitel 2.1.2: Die Lehrkréfte
iibernehmen die Schiiler*innen,
wihrend die Erzieher*innen sie
abgeben.

Beispielsweise:

- ,,Jm Austausch stehen natiirlich
einmal ofter zukiinftige
Schulkinder oder eventuelle
Zuriickstellungen.* (Interview 3,
00:03:53, XVI).

H2: Erhohter Nutzen der
Transitionskooperation fiir
Lehrkrifte

Bitte kreuzen Sie die zutreffenden Aussagen an (mehrere Kreuze sind mdalich).

Die Kooperation zwischen Erziehern*innen und Lehrkréften ist fiir die folgenden betreffenden
Personen zielfithrend:

D Unsere Kooperationssituation stellt das Kind individuell in den Mittelpunkt.
I:, Die Erzieher*innen profitieren mehr von der Kooperation als Lehrkréfte.

[ bie Etterm werden in die Kooperationsgesprache stets einbezogen.

(] Das kontinuierliche Zusammenwirken der oben genannten Personen ist gewinnbringender als
eine kurzfristige Ubergangskooperation.

U2a: Vor dem Ubergang finden
zwischen Erziehern*innen und
Erziehungsberechtigten mehr
individuelle Gespriche statt als
nach dem Ubergang.

U2b: Auf dem Land finden
insgesamt vor und nach dem
Ubergang mehr individuelle
Elterngespréche statt als in der
Stadt.




- ,,Was brauchen die Kinder
wirklich in der Praxis spéter in
der ersten Klasse?* (Interview 3,
00:08:55, XVIII).

- ,,Es ist so ein Geben und
Nehmen.* (Interview 4, 00:17:32,
XXX).

Bitte beachten Sie, dass in jeder Zeile gin Kreuz gesetzt werden darf.

Wie héufig findet die gar nicht
angegebene

Kooperationssituation yor

dem Ubergang statt?

Wie hiufig findet die gar nicht

angegebene
Kooperationssituation nach
dem Ubergang statt?

1-3x jéhrlich

1-3x jéhrlich

mehr als 3x

Jahrlich

mehr als 3x

jahrlich

nach Bedarf!
unregelma-
Rig

nach Bedarf/
unregelma-
Big

(beide Items sind in Génze dem Fragebogen LX-LXII zu entnehmen!)

- ,[...] diese
Kommunikationshéufigkeit wird
nach Bedarf genutzt.” (Interview
3, 00:03:03, XVI).

- ,,Mit wie vielen
Kindertagesstitten kooperiert
ihr?“ — [...] Es sind auf jeden
Fall mehrere, mindestens fiinf.*
(Interview 4, 00:01:42-00:01:53,
XXVI).

Beispielsweise:

- ,,Das Problem ist ja, dass die
Schulen bzw. die Lehrkréfte ja
iiberhaupt gar keine
Stundenkontingenz fiir diese
Ubergangsgeschichte haben.*
(Interview 5, 00:11:53, XLII).

- ,,[...] das ldsst sich so pauschal
nicht sagen, weil das abhéngig
von der Lehrkraft ist und
sicherlich auch abhdngig von
unserer Fachkraft, die das
ibernimmt.* (Interview 3,
00:18:08, XX).

H3: Zusammenhang zwischen
geringer Anzahl an
Grundschulen mit denen
tatsdchlich kooperiert wird und
hoher Zeitinvestition seitens der
Erzieher*innen.

Mit wie vielen Grundschulen davon pflegt Ihre Institution eine feste Kooperationsbeziehung?

[ ]
i

O 23

[0 mehrals 3

Wie viel Zeit wendet Ihre Institution lblicherweise fiir die Kooperation mit einer Grundschule

auf?

] Weniger als 1 Stunde im Monat
[J zwischen 3 und 5 Stunden im Monat

[J Zzwischen 1 und 3 Stunden im Monat
[J Mehr als 5 Stunden im Monat

Bitte kreuzen Sie die zutreffenden Aussagen an (mehrere Kreuze sind méalich).

Die Kooperation zwischen Erziehern*innen und Lehrkréften ist fiir die folgenden betreffenden

Personen zielfiihrend:

D Unsere Kooperationssituation stellt das Kind individuell in den Mittelpunkt.

D Die Erzieher*innen profitieren mehr von der Kooperation als Lehrkrafte.

[] bie Ettern werden in die Kooperationsgesprache stets einbezogen.

D Das kontinuierliche Zusammenwirken der oben genannten Personen ist gewinnbringender als

eine kurzfristige Ubergangskooperation.

Bitte beachten Sie, dass in jeder Zeile gin Kreuz gesetzt werden darf.

Aussage trifft
gar nicht zu

trifft
selten zu

trifft
meistens zu

trifft
voll zu

Das Zeitkontingent, das mir fur
die Kooperation zur Verfagung
steht, reicht aus.

Das Zeitkontingent, das
Lehrkréften zur Verfligung
steht, reicht aus.

Ich wilnsche mir mehr Zeit fur
die Kooperation mit
Lehrkraften

Die Qualitat der Kooperation
h#ngt besonders von der
Haufigkeit und Dauer der
Koaoperation ab.

Die Qualitat der Kooperation
hangt besonders von der/dem
Ansprechpartner*in der Schule
ab.

U3a: Erzieher*innen aus
landlichen Gebieten sind
insgesamt mit dem zur
Verfiigung stehenden
Zeitkontingent mehr zufrieden als
Erzieher*innen aus stadtischen
Gebieten.

U3b: Insgesamt wird die
Haufigkeit und Dauer von den
Erziehern*innen als hoheres
Qualitdtsmerkmal erachtet als das
Vorhandensein eines*r festen
Kooperationspartners*in.
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- ,,Es ist auch schon, dass wir so
dicht beieinander sind. Das macht
auch ganz viel aus, dass wir da
sehr schnelle, kurze Wege
haben.* (Interview 3, 00:15:46,
XX).

H4: Zusammenhang zwischen
rdumlicher Nahe und
Kooperationsqualitét

Befindet sich die Grundschule mit dem engsten Kooperationskontakt rdumlich am dichtesten

an lhrer Institution?

O Ja

[ Nein

Keine weiterfithrende Unterthese,
keine Uberpriifung der
Hypothese mdglich.

- Kapitel 2.2.3 & 2.3: Ko-
Konstruktion als effizienteste
Kooperationsform

- Kapitel 2.2.5: IFP-
Transitionsmodell
(Zusammenwirken aller
Beteiligten)

-,,Nein, das ist immer nur
Informationsaustausch. Inhaltlich
arbeiten wir nie etwas mit den
Lehrkraften aus.“ (Interview 1,
00:10:31, VIII).

- ,,Also, es ist eher ein Austausch.
Erarbeiten ist dann, wenn es in
die Planung des Briickenjahres
geht [...].° (Interview 3,
00:18:58, XXI).

- ,,Ich finde es auch wichtig, dann
Informationen auszutauschen
[...]1. (Interview 4, 00:04:09,
XXVII).

- ,,Ich gebe eher so Anregungen,
Infos oder im Gespréch entsteht

etwas gegenseitig.” (Interview 4,
00:51:32, XXXV).

HS5: Austausch statt Ko-
Konstruktion findet statt, vor
allem Weitergabe von
Informationen iiber Kinder

Bitte beachten Sie, dass in jeder Zeile ein Kreuz gesetzt werden darf.

Aussage

trifft
gar nicht zu

trifft
selten zu

trifft
meistens zu

trifft
voll zu

Erzieher*innen und Lehrkrafte
erarbeiten gemeinsam
Projekte.

Erzieher*innen und Lehrkrafte
tauschen Materialien aus.

Erzieher*innen und Lehrkrafte
verstandigen sich tber die
Ziele und deren Erreichung.

Erzieher*innen und Lehrkrafte
tauschen Informationen tber
einzelne Kinder aus.

Erzieher*innen und Lehrkrafte
teilen sich anstehende
Aufgaben zur besseren
Bearbeitung auf.

Erzieher*innen und Lehrkrafte
arbeiten verlasslich als Team
zusammen.

Umkreisen Sie eine der Aussagen, die Sie am wichtigsten finden.

US5a: Die méannlichen Probanden
unter 30 praferieren im
prozentualen Vergleich
besonders haufig das ko-
konstruktive Item:
,Erzieher*innen und Lehrkréfte
arbeiten verldsslich als Team
zusammen®.
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Anhang 5: Quantitativer Fragebogen

FRAGEBOGEN ZUM THEMA KOOPERATION

Die Transition von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule

Welches Potenzial birgt die Kooperation zwischen Erziehern*innen einer Kindertageseinrichtung und
Lehrkréften einer Grundschule mit dem Ziel, Lernende im Transitionsprozess vom Elementar- in den
Primarbereich zu unterstiitzen?

Leuphana-Universitat Luneburg
Diese Studie wird im Rahmen einer Master-Arbeit durchgefuhrt von:
Sina-Louisa Muller (sina-louisa.mueller@stud.leuphana.de)

Wiebke Jantzen (wiebke.jantzen@stud.leuphana.de)

Wir bedanken uns herzlich fir lhre Unterstiitzung!!!
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Liebe Erzieher und Erzieherinnen,

wir freuen uns, dass Sie sich die Zeit nehmen, uns an lhrer Kooperationserfahrung teilhaben
zu lassen. Speziell fokussieren wir den Ubergang der angehenden Schulkinder. Einige Fragen
werden Sie vielleicht zum Nachdenken anregen und etwas Zeit in Anspruch nehmen. Daher
sollten Sie sich ca. 15 Minuten Zeit flir den gesamten Fragebogen nehmen.

Bitte beantworten Sie die nachstehenden Fragen in Bezug auf die Kooperation mit Grundschulen
so, wie die Kooperation vor der Coronapandemie in lhrer Institution stattfand!!!

Im eigenen Interesse fur uns als zukunftige Primarschullehrerinnen mochten wir Ihnen herzlich
fur Ihr Engagement danken.

Vereinbarungserkldrung

Mit der Beantwortung dieses Fragebogens erklare ich mich damit einverstanden, dass meine
Aussagen in der Studie von den Lehramtsstudentinnen Sina-Louisa Muller und Wiebke Jantzen
genutzt werden dirfen.

Ich wurde daruber informiert, dass die angegebenen Daten universitatsintern genutzt und zu
diesem Zweck anonymisiert werden. Des Weiteren kann ich meine Teilnahme an dieser Studie
zu jeder Zeit zurtckziehen und meine Antworten negieren.

Verschliisselung:

Personenbezogene Daten:
- Bitte kreuzen Sie das zutreffende Kastchen an -
» Geschlecht 0O mannlich
O weiblich

O divers

> Alter 0 18 bis 30 O 51 bis 60
0 31 bis 40 0 Uber 60
041 bis 50

Erziehungskonzept der Einrichtung (mehrere Kreuze moglich):

[ Waldorfpadagogik [] Konzeption eines kirchlichen Tragers
[] Montessoripadagogik [] Konzeption eines freien Tragers
[] Sonstiges: [] Sonstiges:
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Vorbereitung auf den Fragebogen

Orientieren Sie sich an folgendem Beispiel. Beachten Sie die im Verlauf des Fragebogens
auftretenden Angaben zur Anzahl der zu setzenden Kreuze. Im Falle einer Enthaltung

kreuzen Sie bitte gar nichts an.

Beispielfrage zur Verdeutlichung des Ankreuzens:

Aussage

trifft gar
nicht zu

trifft
selten zu

trifft
meistens
Zu

trifft voll
zZu

Ich kooperiere mit den Klassenlehrkraften
der Grundschulen, die die angehenden
Schulkinder aufnehmen.

X

Ich kooperiere mit der Schulleitung der
Grundschulen.

X

x - richtig (innerhalb des Feldes)

x - falsch (zwischen zwei Feldern)

Beispielhafte Berichtigung von Angekreuztem:

-> Streichen Sie das falschlich gesetzte Kreuz durch und kreuzen Sie das zutreffende

Kastchen an:

Aussage

trifft gar
nicht zu

trifft
selten
zu

trifft
meistens
zu

trifft voll
zu

Ich kooperiere mit den
Sozialpadagogen*innen der Grundschule.

X

X
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1. Thema: Rahmenbedingungen

Bitte kreuzen Sie die zutreffende Aussage mit einem Kreuz an.

Auf wie viele Grundschulen werden die angehenden Schulkinder lhrer Kindertageseinrichtung
tiblicherweise verteilt?

L] Alle Kinder werden in die gleiche Grundschule gehen.
[] Die Kinder haben die Wahl zwischen zwei oder drei verschiedenen Grundschulen.
[] Die Kinder verteilen sich auf mehr als drei Grundschulen.

Mit wie vielen Grundschulen davon pflegt lhre Institution eine feste Kooperationsbeziehung?

] o ] 2-3
] 1 ] mehrals 3

Befindet sich die Grundschule mit dem engsten Kooperationskontakt raumlich am dichtesten
an lhrer Institution?

L] Ja L] Nein

Gibt es eine*n feste*n Kooperationsbeauftragte*n fiir Grundschulen in lhrer Institution?

L] Ja ] Nein

Gibt es eine*n feste*n Kooperationsbeauftragte*n an der/ den Grundschulen?
L] Ja [] Nein

(] In manchen Grundschulen, mit denen wir
kooperieren

Wie viel Zeit wendet lhre Institution iiblicherweise fiir die Kooperation mit einer Grundschule
auf?

] Weniger als 1 Stunde im Monat [ Zwischen 1 und 3 Stunden im Monat
[] Zwischen 3 und 5 Stunden im Monat [] Mehr als 5 Stunden im Monat
Wie wiirden Sie die Gruppenzusammensetzung in lhrer Institution bezeichnen?

[ Homogene Gruppen
[] Heterogene Gruppen
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2. Thema: Nutzen der Kooperation

Bitte kreuzen Sie die zutreffenden Aussagen an (mehrere Kreuze sind méglich).

Die Kooperation zwischen Erziehern*innen und Lehrkréften ist fiir die folgenden betreffenden
Personen zielfiihrend:

|:| Unsere Kooperationssituation stellt das Kind individuell in den Mittelpunkt.
|:| Die Erzieher*innen profitieren mehr von der Kooperation als Lehrkrafte.

|:| Die Eltern werden in die Kooperationsgesprache stets einbezogen.

|:| Das kontinuierliche Zusammenwirken der oben genannten Personen ist gewinnbringender als
eine kurzfristige Ubergangskooperation.

3. Thema: Personliche Schwerpunktsetzung

Bitte kreuzen Sie eine Aussage an, die Sie personlich am wichtigsten finden.

Bevor die Kinder in die Grundschule tUbergehen, sollten sie unbedingt...

] ...Angste abbauen durch den Besuch der zukiinftigen Schule (inkl. Kennenlernen des
Gebaudes, des Schulhofs und der zukiinftigen Klassenlehrkraft).

[] ...Selbststandigkeit und Selbstwertgefiihl erlangen durch gezielte Vorschulprojekte (z.B.
Verkehrserziehung oder Freizeiten).

[] ...aufihre neue Rolle als Schulkind vorbereitet und sich ihrer neuen Position bewusst sein
(z.B. durch gesonderte Gruppierungen der Vorschulkinder).

[ ...Schulreife und Spielfahigkeit durch verschiedene Gruppenerfahrungen erlangen.

[ ...eine Aussicht auf Hilfen und Unterstitzungsangebote in der Grundschule an die Hand

bekommen, wenn ein Bedarf vorliegt (z.B. bei Feststellung eines Foérderbedarfs).

Sollten Sie oben angegeben haben, dass Sie mit mindestens einer Grundschule kooperieren,
bitten wir Sie den folgenden Teil des Fragebogens weiterhin auszufiillen. Ist die Kooperation
nicht gegeben, so sind die folgenden Fragen irrelevant fiir Sie. Wir bedanken uns in beiden Fillen

herzlich fiir Ihre Teilnahme und den hilfreichen Einblick in Ihr Berufsleben!

LvII




4. Thema: Voraussetzungen fir die Kooperation (am Beispiel Zeitkontingent)

Bitte beachten Sie, dass in jeder Zeile ein Kreuz gesetzt werden darf.

Aussage

trifft
gar nicht zu

trifft
selten zu

trifft

meistens zu

trifft
voll zu

Das Zeitkontingent, das mir flr die
Kooperation zur Verfligung steht,
reicht aus.

Das Zeitkontingent, das Lehrkraften
zur Verfliigung steht, reicht aus.

Ich wiinsche mir mehr Zeit fir die
Kooperation mit Lehrkraften.

Die Qualitat der Kooperation hangt
besonders von der Haufigkeit und
Dauer der Kooperation ab.

Die Qualitat der Kooperation hangt
besonders von der/dem
Ansprechpartner*in der Schule ab.

5. Thema: Ziele der Kooperation

Die folgenden Aussagen stehen einander gegeniiber. Bitte setzen Sie in die kleinen Kasten je
Zeile nur ein Kreuz und zeigen Sie damit eine Tendenz zu einer der beiden Aussagen an.

Es ist mir besonders Der
wichtig, dass das Kind | | Aussage
vor Schuleintritt eine links

. . stimme ich
emotionale und soziale voll zu

Der
Aussage
links
stimme ich
eher zu

Der
Aussage
rechts
stimme ich
eher zu

Der
Aussage
rechts
stimme ich
voll zu

Reife aufweist.

Es ist mir besonders
wichtig, dass das Kind
vor Schuleintritt seine
motorischen und
kognitiven Fertigkeiten
gefestigt hat.

Mir ist die Schulreife
des Kindes besonders
wichtig.

Mir ist die
Spielfahigkeit des
Kindes besonders
wichtig.

Das Kind steht als
Individuum im
Mittelpunkt meiner
Arbeit.

Die Gruppe und der
Gruppenzusammen-
halt stehen im
Mittelpunkt meiner
Arbeit.
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6. Thema: Form der Kooperation

Bitte beachten Sie, dass in jeder Zeile ein Kreuz gesetzt werden darf.

Aussage

trifft
gar nicht zu

trifft
selten zu

trifft
meistens zu

trifft
voll zu

Erzieher*innen und Lehrkrafte
erarbeiten gemeinsam Projekte.

Erzieher*innen und Lehrkrafte
tauschen Materialien aus.

Erzieher*innen und Lehrkrafte
verstandigen sich Uber die Ziele
und deren Erreichung.

Erzieher*innen und Lehrkrafte
tauschen Informationen tber
einzelne Kinder aus.

Erzieher*innen und Lehrkrafte teilen
sich anstehende Aufgaben zur
besseren Bearbeitung auf.

Erzieher*innen und Lehrkrafte
arbeiten verlasslich als Team
zusammen.

Umkreisen Sie eine der Aussagen, die Sie am wichtigsten finden.

7. Thema: Kooperative Gesprache und Angebote

Bitte beachten Sie, dass in jeder Zeile ein Kreuz gesetzt werden darf.

Wie haufig findet die angegebene
Kooperationssituation vor dem
Ubergang statt?

gar nicht

1-3x jahrlich

mehr als 3x
jahrlich

nach Bedarf/
unregelma-
Rig

Bezogen auf Erziehungsberechtigte:

Elternabende mit Lehrkraften

Elternabende in der
Kindertageseinrichtung

Individuelle Elterngesprache tber
ein einziges Kind
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Elterngesprache, die die Gruppe als
Ganzes in den Mittelpunkt stellen

Bezogen auf Kinder:

Informationsveranstaltungen mit
den Kindern besuchen (in der
Schule)

Kennenlernen des Schulgebaudes
und der zukiinftigen Lehrkraft (evitl.
im Schnupperunterricht)

Schulweg ablaufen

Briefe an die Kinder schreiben

Bezogen auf Lehrkréfte und externe Fachkréfte:

Gesprachsrunde mit der
Schularztin/ Schuluntersuchung

Beobachtung einzelner Kinder von
einer externen Fachkraft mit
anschlieBendem Gesprach

Gemeinsame Feste (z.B.
Laternenfest)

Schultheater besuchen

Sonstiges:

Wie haufig findet die angegebene
Kooperationssituation nach dem
Ubergang statt?

gar nicht

1-3x jahrlich

mehr als 3x
jahrlich

nach Bedarf/
unregelma-
Rig

Bezogen auf Erziehungsberechtigte:

Elternabende mit Lehrkraften

Individuelle Elterngesprache
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Bezogen auf Kinder:

Briefe an die Kinder schreiben

Bezogen auf Lehrkréfte und externe Fachkréfte:

Feedbackgesprache (Wie sind die
Kinder angekommen?)

Feedbackgesprache (Was kénnte
fur den nachsten Vorschuljahrgang
verbessert werden?)

Beobachtung einzelner Kinder von
einer externen Fachkraft mit
anschlieBendem Gesprach

Sonstiges:

Vielen Dank fiir lhre Teilnahme!
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Anhang 6: Vercodung der Fragen und Items mit den Antwortmoglichkeiten

Themenkomplex Frage/ Item Antwortmoglichkeiten
Rahmbedingungen Geschlecht 1,2,3
Rahmbedingungen Alter 1,2,3,4,5
Rahmbedingungen EKE-1 9; 99
EKE-2 9; 99
EKE-3 9; 99
EKE-4 9; 99
EKE-5 Text; 99
EKE-6 Text; 99
Rahmbedingungen RB-1 1;2;3;99
RB-2 1;2;3;4;99
RB-3 1;2;99
RB-4 1;2;99
RB-5 1;2;3;99
RB-6 1;2;3;4;99
RB-7 1;2;99
Nutzen der NK-1 9;99
Kooperation NK-2 9;99
NK-3 9:99
NK-4 9;99
Personliche Pers. Schw. 1;2;3:4;5;99
Schwerpunktsetzung
Voraussetzungen fiir | VOK-1 1;2;3;4;99
die Kooperation (am | VOK-2 1;2;3;4;99
Beispiel VOK-3 1;2;3;4;99
Zeitkontingent) VOK-4 1;2;3;4;99
VOK-5 1;2;3;4;99
Ziele der ZKO-1.1 9;99 D
Kooperation ZKO-1.2 9,99  (2)
7ZKO-1.3 9;99 3)
7ZKO-1.4 9;99 4)
7ZKO-2.1 9;99 4)
7ZKO-2.2 9:;99 3)
ZKO-2.3 9;99 2)
ZKO-2.4 9;99 @)
ZKO-3.1 9;99 @)
ZKO0O-3.2 9;99 2)
ZKO-3.3 9;99 3)
7ZK0O-3.4 9,99 4
Form der FK-1 1;2;3;4;99
Kooperation FK-2 1;2;3;4;99
FK-3 1;2;3;4;99
FK-4 1;2;3;4;99
FK-5 1;2;3;4;99
Préaferierte FK-6 1;2;3;4;99
Kooperationsform FK Umkreisung FK1 bis FK6
Kooperative KGA_Erz-1 1;2;3;4;99
Gespriche und KGA_ Erz-2 1;2;3;4;99
Angebote (vordem | KGA Erz-3 1;2;3;4;99
Ubergang) KGA Erz-4 1;2;3;4;99
KGA Kind-1 1;2;3;4;99
KGA Kind-2 1;2;3;4;99
KGA Kind-3 1;2;3;4;,99
KGA Kind-4 1;2;3;4;99
KGA LK-1 1;2;3;4;99
KGA LK-2 1;2;3;4;99
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KGA LK-3 1;2:3;4;99
KGA LK-4 1;2;3;4;99
KGA Sonst. Text
Kooperative KnU Erz-1 1;2;3;4;99
Gespriche und KnU Erz-2 1;2:3;4;99
Angebote (nach dem | KnU Kind 1;2:3;4;99
Ubergang) KnU LK-1 1,2:3;4;99
KnU LK-2 1;2:3;4;99
KnU LK-3 1;2:3;4;99
KnU-Sonst. Text
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Anhang 7: Methoden-Koffer zur Ubergangskooperation
Die folgende Tabelle! stellt einen Methoden-Koffer fiir Erzieher*innen mit mdglichen Ubergangsaktivititen dar. Dabei konnen
verschiedene Schwerpunkte bzgl. der Kooperationspartner*innen (Spalten) gewihlt werden. Auch eine Differenzierung
zwischen vor und nach dem Ubergang ist gegeben. Es wird auch hierbei deutlich, dass sich die Aktivititen nach dem Ubergang
verstirkt auf Gesprichssituationen beziehen, wihrend vor dem Ubergang verschiedene Angebote bestehen.

Methoden mit dem Kind
im Fokus

Methoden mit den
Erziehungsberechtigten
im Fokus

Methoden mit den
Lehrkriften im
Fokus

Methoden mit
externen
Fachkriften im
Fokus

Methoden mit
mehreren
Personenkreisen

Vor dem Ubergang:
Informationsveranstaltungen | Elternabende in der Elternabende mit Gesprachsrunde | Kennenlernen des
mit den Kindern besuchen Kindertageseinrichtung Lehrkriften mit der Schulgebédudes und
(in der Schule) und/ oder Schulérztin/ der zukiinftigen
Schnupperunterricht Schulunter- Lehrkraft (evtl. im
besuchen suchung Schnupper-
unterricht)
Schulweg ablaufen Individuelle Gemeinsame Beobachtung Gemeinsame Feste
Elterngespriche iiber ein | Portfolioarbeit & einzelner Kinder | (z.B. Laternenfest)
einziges Kind Entwicklung von einer
gemeinsamer externen
Materialien Fachkraft mit
anschlieBendem
Gesprich
Briefverkehr zwischen den Elterngespriche, die die | Entiwckeln eines Gemeinsame Schultheater
Kindergartenkindern und Gruppe als Ganzes in gemeinsamen Projekttage zu besuchen
den Schulkindern den Mittelpunkt stellen Kooperations- auflerschulischen
kalenders Themen
initiieren
Patenschaften zwischen Konzepte mit Eltern Ubergangs- Ausweitung eines
Schulkindern und erarbeiten zur Férderung | konferenzen abhalten Kooperationsthemas
angehenden Schulkindern des eigenen Kindes auf mehrere
und/ oder Lesepatenschaften
Gemeinsames Spielen auf Kooperationsvertrige
dem Schulhof und/ oder in als Orientierungs-
der Turnhalle, bspw. auch rahmen abschlieen
als bewegte Pausen & gemeinsames
Konzept entwickeln
Nach dem Ubergang:
Schulkinder besuchen ihren | Elternabende mit Feedback-gesprache | Beobachtung Gemeinsame Feste
Kindergarten und erziahlen Lehrkréften leiten (Wie sind die Kinder | einzelner Kinder | (z.B. Einschulfest)
angehenden Schulkindern angekommen?) von einer
von der Schule externen
Fachkraft mit
anschliefendem
Gesprich

Die eingeschulten Kinder
zeigen den angehenden
Schulkindern die Schule

Individuelle
Elterngesprache &
Evaluationsgespriche
iiber Férdermafnahmen

Feedback-gespriache
(Was konnte fiir den
néchsten
Vorschuljahrgang
verbessert werden?)

Briefe aus dem
Kindergarten an die
eingeschulten Kinder
schreiben

Eltern-Kind-Projekte zu
Schulbeginn

Kita-Friihling
(Evaluation von
Unterstiitzungs-
mafnahmen)

! Die Methoden wurden zusammengetragen aus der Literatur, den Interviews und eigenen Uberlegungen.
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Anhang 8: Kooperationsbeispiele zwischen Kitas und Grundschulen

Auf beide Kooperationsbeispiele wurde in den Interviews (Interview 3 und Interview 5) aufmerksam
gemacht und sie wurden anschlieBend recherchiert.

8.1 Kooperationsbeispiel 1: ,Ubergangskonferenz*

e Zielintention: Gemeinsam gestaltete Bildungsangebote sowie regelméfige routinierte
Kooperationsstrukturen erhohen die Qualitdt der Kooperation (Kucharz et al., 2011) und nehmen
somit positiven Einfluss auf die Ubergangskooperation im Speziellen

e Akteure*innen: Erzieher*innen und Lehrkréfte

e Zeitpunkt: Vor dem Ubergang

e Methode: Bei dieser Methode kommt es vor allem auf eine zielwirksame Durchfithrung an.

Darin wird die individuelle Unterstiitzung des Kindes fokussiert, denn im Transitionsprozess

finden die Entwicklung des Individuums und damit verbundene etwaige Herausforderungen

vorrangig Beachtung. Inhaltlich sind einige Grundsétze der Kooperation enthalten, wie z. B. die

gemeinsame Zielsetzung, der Informationsaustausch zum Entwicklungsstand der Kinder oder
das Erkennen von Potenzialen bzw. Unterstiitzungsbedarf. Ubergangskonferenzen dienen vor

allem der Entlastung der Beteiligten, der Informiertheit aller sowie im Besonderen der

bestmdéglichen  Unterstiitzung des  Kindes. Empfohlen wird eine ko-konstruktive

Zusammenarbeit.

e Pidagogischer Ansatz in der Ubergangsbegleitung: Kooperation & Empowerment?
—> Aus beiden gemeinsam lassen sich Grundsitze ableiten, wobei die zwei wichtigsten wie folgt
lauten: ,,Das Kind steht im Zentrum des Ubergangsprozesses* und ,,Ein Ubergangsprozess ist
von niemandem allein zu bewiltigen; [...] es geht um einen gemeinsamen Aushandlungsprozess*
(Kracke et al., 2019, 23).

e Voraussetzungen/ Gelingensfaktoren: wertschitzende und offene Gesprichsatmosphire,
Hilfsbereitschaft

e Vertiefende Literatur zur Ubergangskonferenz: Kracke et al. (2019)

2 Empowerment meint die Befdhigung, durch geeignete MaBnahmen den Grad an Selbstbestimmung und Autonomie zu
erhdhen. Kinder konnen bspw. mittels des Einsatzes ihrer eigenen Fertigkeiten und Ressourcen eigenverantwortliche
Entscheidungen treffen. Konkret bedeutet das, die Kinder erhalten genau so viel Unterstiitzung, als dass sie sich in ihrer
Lebenswelt als selbstwirksam erleben konnen (Kracke et al., 2019).
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8.2 Kooperationsbeispiel 2: ,Projekt Briickenjahr¢ (Niedersachsen)

e Projektname: ,Das letzte Kindergartenjahr als Briickenjahr zur Grundschule*

o Initiation/ Koordination/ Gesamtsteuerung: Nds. Kultusministerium

e Zeitraum der Projektdurchfithrung: 2007 bis 2011

e Zielintention: Nachhaltige Verbesserung der Kooperation zwischen Kita und Grundschule;
Informationen tiiber die Wirksamkeit von Kooperationsmaflnahmen sammeln; ,Briicke
zwischen den zu wechselnden Institutionen schlagen und somit den Ubergang fiir die
angehenden Schulkinder erleichtern; frithkindliche Bildung; Schaffen gleicher Voraussetzungen
am Schuleintritt; Anschlussfihigkeit in der ersten Stufe des nds. Bildungssystem sichern

e Entstechung: Das Projekt entstand aufgrund der Anpassungen der Altersgrenzen in
unterschiedlichen Einrichtungstypen, bspw. nehmen Kitas in zunehmendem Umfang Kinder
unter drei Jahren auf und in den Grundschulen verdndern sich neue Schuleingangsstufen mit
groflerer Bandbreite des Alters (bspw. Faust, 2005). Es zeigte sich, dass die Kinder —
insbesondere beim Verlassen der Kita — Liicken im bisherigen Gefiige von Kompetenzen und
Erfahrungen aufwiesen (Nds. Kultusministerium, 2007).

e Projektablauf: Zusammenarbeit am Ubergang zwischen einer Kita und einer Grundschule durch
freiwillige Teilnahme am Projekt. Beratungsteams begleiten die Modellprojekte. Innerhalb des
Projekts wurden ,Arbeitsfelder der Zusammenarbeit bzw. Orientierungslinien fiir pddagogische
MaBnahmen zur Ubergangsgestaltung® festgelegt, bspw. in Bezug auf das Bildungsverstindnis
der Fachkrifte. Auflerdem wurden konkrete Kooperationsmafinahmen und gemeinsame
Fortbildungen der Fachkréfte evaluiert.

e Ergebnisse: Lern- und Bildungsprozesse stehen im Vordergrund; Abstimmung zwischen den
Institutionen ist unerldsslich, um einen gelingenden Ubergang zu ermdglichen; ungleiches
Bildungsverstindnis der Fachkrifte; gelingende Kooperation benétigt einen verlédsslichen
Rahmen; Kommunikation als Voraussetzung fiir Kooperation; Entwicklung einer gemeinsamen
Beobachtungs- und Dokumentationspraxis notwendig

e Folgeprojekt: ,Kita und Grundschule unter einem Dach* von 2012 bis 2015 (Kap. 2.6)

e Vertiefende Literatur: Nds. Kultusministerium (2009); Cloos et al. (2011)

e Bsph. Einsicht durch teilnehmende Kita in das Projekt (Interview 3, 00:07:05-00:08:05)

- Klares Ziel, Planung des gesamten Kalenderjahres, Muster in den Gespréichsabldufen, feste
Kooperationsangebote (z.B. gemeinsame Feste, Schulgebdude erkunden), um in erster Linie
positive Gefiihle fiir die Schule zu entwickeln und Verunsicherungen zu vermeiden

e Diskussionspunk®: Wie bringt man die gesammelten Erkenntnisse in Kitas, die nicht am Projekt

teilnahmen? Daher Folgeforschung mit Vergleich institutioneller Voraussetzungen nétig.

3 Dieser Diskussionspunkt stammt nicht aus der angefiihrten Literatur, sondern resultiert aus eigener Uberlegung.
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