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EINLEITUNG

Kinder werden in den ersten Lebensjahren mit Ressourcen ausgestattet, die den
Vermutungen zufolge entscheidend fir die Chancen im Bildungssystem und fir das
Gelingen der spateren Lebensfiihrung sind (vgl. Gisbert 2003, 81ff, Rabe-Kleberg
2010, 51). Bildungserfahrungen in der frihen Kindheit im Hinblick auf die jeweils
individuelle Bildungsbiografie eines Kindes ruckten daher in den vergangenen Jah-
ren national wie international zunehmend in den Blickwinkel der Bildungsdiskussion.
Die Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudien, Erkenntnisse aus dem Be-
reich der Neurobiologie und Bildungsforschung regen die Thematisierung dahinge-

hend immer wieder neu an.

Die vorliegende Arbeit soll verschiedene bildungssoziologische Perspektiven und
Zugange aufzeigen, die diese Diskussion und fokussiert die Diskussion zum Uber-
gang vom Kindergarten in die Grundschule pragen. Eine bildungssoziologische Be-
trachtungsweise schliel3t ein, dass sich der Blick Uber die Entwicklung des aktuell
dominierenden padagogischen Ansatzes fiir Ubergange und dessen theoretische
Bezlige hinaus vor allem auf die beteiligten Bildungsorganisationen Kindergarten
und Grundschule, die beteiligten Professionen, andere beteiligte Akteurinnen und
Akteure und im Sinne eines multikausalen Verstandnisses von Bildungsqualitat
auch auf das Handeln und die Beziehungen beteiligter Akteurinnen und Akteure
richet (vgl. Brisemeister 2008, 178ff). Es geht letztendlich aber auch um die Frage,
wie man die Erkenntnisse der einzelnen Bezugswissenschaften zusammenfihren,
die gesellschaftliche und bildungspolitische Thematisierung von Ubergangen am
Beispiel des Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschule verstehen und das

Ubergangsphanomen als solches bearbeiten kann.

Wenn man, so wie Briisemeister (2008), von einem multikausalen Zusammenspiel
der einzelnen Ebenen des Bildungssystems ausgeht, so sind Entwicklungen auf den
unterschiedlichen Ebenen des Bildungssystems erforderlich. Gleichzeitig gilt es,

den Gesamtzusammenhang im Auge zu behalten, zu steuern und zu regulieren, um



Qualitat sicherstellen zu kdénnen (vgl. Brisemeister 2008, 191ff). Die vorliegende
Arbeit soll das Phanomen des Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschule auf
unterschiedlichen Ebenen des Bildungssystems beleuchten, ausgewahlte Bereiche

in den Blick nehmen und Schwierigkeiten fir eine Problembearbeitung aufzeigen.

Nach einer Begriffsklarung werden theoretische Ubergangskonzepte, die die
Grundlage fir den aktuell in der Ubergangsdiskussion dominierenden, padagogi-
schen Ansatz der Transition bilden, vorgestellt und deren Bedeutung fur das ein-
zelne Kind geklart. Welche Strategien von Kindern, Eltern und Obsorgeberechtigten
fur eine erfolgreiche Ubergangsgestaltung gewéhit werden kénnen und wann von
einer erfolgreichen Ubergangsbewaltigung gesprochen werden kann, soll in pada-
gogisch und psychologisch gepréagter Perspektive aufgezeigt werden, bevor sich
der Blick auf die Organisationen Kindergarten und Grundschule richtet. Neben den
normativen Grundlagen, den strukturellen, personellen und kontextuellen Merkma-
len wird ein Einblick in das Bildungsverstandnis sowie die geschichtliche Entwick-
lung der beiden Organisationen gegeben. Es werden in diesem Zusammenhang die
Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Organisationen Kindergarten und Grund-
schule herausgearbeitet, die strukturellen Merkmale zum einen analytisch, zum an-
deren empirisch betrachtet und daraus Grundlagen fir eine Zusammenarbeit resu-

miert.

Die OECD hat im Jahr 2006 signifikante Qualitdtsunterschiede an den Osterreichi-
schen Bildungseinrichtungen festgestellt. Es wird in diesem Zusammenhang darauf
verwiesen, dass die Qualitat neben den strukturellen Rahmenbedingungen der Or-
ganisationen Kindergarten und Grundschule auch von der Prozessqualitat an den
Bildungseinrichtungen abhangig ist (vgl. OECD 2006, 16). Die Prozessqualitat der
oberosterreichischen Bildungseinrichtungen wird im Rahmen der vorliegenden Ar-
beit vor allem mit Blick auf die Kooperationssituation von Kindergarten und Grund-
schule in Oberdsterreich einer genaueren Betrachtung unterzogen.

Ein weiteres Qualitditsmerkmal bildet gemafl OECD (2006) die Leitungskompetenz.
Die Leitungskrafte der Bildungseinrichtungen Kindergarten und Grundschule als Ak-
teure der Mesoebene bilden die Zielgruppe der im Rahmen dieser Arbeit durchge-

fuhrten schriftichen empirischen Befragung im Jahr 2008. Die Ergebnisse dieser



Befragung werden vor dem Hintergrund der theoretischen Grundlagen diskutiert
und munden in Empfehlungen zur Weiterentwicklung des Handlungsfeldes der Ele-
mentar- und Primarstufe sowie zur Professionalisierung und professionellen Wei-
terentwicklung der Padagoginnen und Padagogen von Kindergarten und Grund-
schule einschlief3lich deren Leitungskraften. Der daraus abgeleitete Entwurf eines
Modells fur die Entwicklung und Planung einer Berufskarriere fiir den Ubergang vom

Kindergarten in die Grundschule bildet den Abschluss der Arbeit.

Entscheidungen darlber, ob und wie das Kollektivphanomen Ubergang hinkiinftig
bearbeitet wird, werden auf der Ebene der Zentrale des Bildungssystems gefallt.
Die vorliegende Arbeit soll dazu Impulse liefern und Handlungsoptionen aufzeigen.
Eine kritisch soziologische Auseinandersetzung im vorletzten Kapitel soll Hand-
lungslogiken von bildungspolitischen Entscheidungsprozessen und Entwicklungen
aufzeigen und in dieser Hinsicht zum Verstehen beitragen.



DAS FORSCHUNGSLEITENDE INTERESSE

Das Interesse an der Auseinandersetzung mit dem Ubergang vom Kindergarten in
die Grundschule ist bei einer ,Expertendiskussion“ zum Thema ,Frihe sprachliche
Forderung im Kindergarten® entstanden. Man kam dort zur gemeinsamen Erkennt-
nis, dass in Oberdsterreich erste Schritte zur Kooperation der beiden Einrichtungen
zu setzen seien, um soziale Ungleichheiten in sprachlicher Hinsicht moglichst friih
abfedern und eine bestmdgliche Forderung sicherstellen zu kénnen, auch wenn die
gesetzlichen Rahmenbedingungen daflr fehlten. Es wurden dazu erste oberfster-
reichische Entwicklungsprojekte vorgestellt. Am Ende der Zusammenkunft stand
die Frage im Raum, wie viele Kindergéarten und Grundschulen in Obergdsterreich
aller Hindernisse und Barrieren einer Zusammenarbeit zum Trotz einen Weg der
Zusammenarbeit gefunden hatten. Diese Fragestellung bildet daher den Schwer-
punkt der empirischen Auseinandersetzung in der vorliegenden Arbeit. Der Blick auf
die Gesamtthematik gelingender Ubergénge im theoretischen Teil soll in diesem
Zusammenhang aber deutlich machen, dass mit Kooperation nur ein kleiner Teilbe-
reich in den Fokus genommen wird und sich eine Bearbeitung der Gesamtproble-

matik sich weitaus umfassender darstellt.

Insgesamt soll die vorliegende Auseinandersetzung mit dem Ubergang vom Kinder-
garten in die Grundschule einen bildungssoziologischen Beitrag zur Erklarung des
Ubergangsphanomens liefern. Es soll analysiert werden, wo die Wurzeln einzelner
Problemwahrnehmungen zum Ubergang liegen kénnten und an welchen Stellen

das soziale Problem des Ubergangs zu bearbeiten ist.

Im Hinblick auf den Teilbereich Kooperation bestand das erkenntnisleitende Inte-
resse der dazu angestrebten Querschnittsanalyse zunachst darin, die Haufigkeit
und Intensitat der Kooperationen, die Anzahl der Kooperationspartner und die Rah-
menbedingungen bestehender Kooperationen sowohl auf Seiten der Grundschule

als auch auf jener des Kindergartens zu erkunden. Gleichzeitig sollten Meinungen,



Einstellungen, Einschatzungen und Erwartungen hinsichtlich gelingender Koopera-
tion zwischen Kindergarten und Grundschule erhoben werden, um Anknipfungs-

punkte fur kooperationsfordernde Bemihungen ermitteln zu kénnen.

Zwei Forschungsfragen bildeten die Basis fur die Planung der empirischen Befra-

gung:

Forschungsfrage 1:

Existieren in Oberdsterreich zwischen Kindergarten und Grundschule Kooperati-
onsaktivitaten, gibt es dabei Unterschiede zwischen den beiden Einrichtungen, was
die Bereitschaft und die Einstellungen diesbeziglich betrifft, und was sind die Vo-

raussetzungen und Rahmenbedingungen fiir eine Kooperation?

Forschungsfrage 2:
Wo ist anzusetzen, wenn man Kooperation zwischen Kindergarten und Grund-
schule in Oberd6sterreich vorantreiben mochte und welche Faktoren sind es, die sich

im Hinblick auf eine gelingende Kooperation als férderlich oder hinderlich erweisen?

Die Erkenntnisse aus der Literatur zur Gesamtthematik des Ubergangs und der
schriftlichen Befragung von Leiterinnen und Leitern aus Kindergarten und Grund-
schule zum Teilaspekt der Kooperation sollen es ermdglichen, Konsequenzen fur
die Praxis und insbesondere die Professionalisierung von Padagoginnen und Pa-
dagogen abzuleiten. Eine dritte Forschungsfrage soll bearbeitet werden und eine

Antwort bringen.

Forschungsfrage 3:

Welche Empfehlungen lassen sich aus der Literatur und der Datenlage fur die Wei-
terentwicklung der Kooperation am Ubergang und die Professionalisierung und pro-
fessionelle Weiterentwicklung im Sinne einer Karriereplanung von padagogischen
Fachkréaften fur (Ober-)Osterreich ableiten?



AUFBAU DER ARBEIT

Im ersten Teil der Arbeit werden die Grundlagen des Ubergangs vom Kindergarten
in die Grundschule dargelegt, theoretische Ubergangskonzepte, die den Transiti-
onsansatz pragen, werden vorgestellt und Faktoren erfolgreicher Ubergangsbewal-
tigung aufgezeigt.

Im darauffolgenden Abschnitt werden die Organisationen Kindergarten und Grund-
schule sowie die Hauptakteure des Ubergangs in den Blick genommen. Die struk-
turellen und kontextuellen Merkmale des 6sterreichischen Kindergarten- und
Grundschulwesens werden analysiert und gegenibergestellt, bevor die
Ko-Konstrukteure der kindlichen Entwicklung, das Kind, die Eltern und Obsorgebe-
rechtigten sowie die Padagoginnen und Padagogen von Kindergarten und Grund-
schule, einer genaueren Betrachtung unterzogen werden.

Es folgt eine Auseinandersetzung mit den Grundlagen, Rahmenbedingungen und
Herausforderungen einer Kooperation mit der jeweils anderen Bildungseinrichtung,
bevor die Kooperationssituation in Obergsterreich im Jahr 2008 in den Fokus ge-
nommen, Erkenntnisse daraus diskutiert, Konsequenzen und Empfehlungen resu-
miert werden.

Der letzte Teil der Arbeit soll aufzeigen, welche Empfehlungen sich aus der Litera-
tur, den Grundlagen und Rahmenbedingungen der dsterreichischen Organisationen
Kindergarten und Grundschule und den Erkenntnissen aus der Befragung von Lei-
tungskraften fur die Professionalisierung von padagogischen Fachkraften ableiten
lassen. Ein kritischer Ruckblick auf die Arbeit soll den soziologischen Blick auf den
Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule scharfen.

Das im letzten Teil der Arbeit prasentierte Zukunftsmodell der Professionalisierung
von padagogischen Fachkraften des Elementar- und Primarbereichs soll die im
Rahmen der Arbeit gewonnenen Erkenntnisse in dieser visionaren Vorstellung bun-

deln und einen Steuerungsimpuls liefern.
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THEORETISCHE GRUNDLAGEN ZUM UBERGANG

1. Der Ubergang vom Kindergarten in die
Grundschule

Der Begriff Ubergang lasst unterschiedliche Deutungen zu. Er bezeichnet im wortli-
chen Sinn das Uberqueren oder Hiniibergehen von einem Ort zum anderen, vom
Kindergarten- in das Schulgebaude. Zum anderen kann Ubergang im ibertragenen
Sinn auch als Wechsel zu etwas Neuem, in ein anderes Stadium und demnach als
Zustandswechsel, der eine Entwicklung bedingt, gedeutet werden (vgl. Carle & Sa-
muel 2007, 13, Duden 0.J., 0.S.). Carle & Samuel (2007) beschreiben Ubergang
auch als eine Art Zwischenzustand zwischen einer vergangenen und einer zukinf-
tigen Lebensphase (vgl. Carle & Samuel 2007, 13). In der wissenssoziologischen
Orientierung nach Berger & Luckmann (2013) wird Ubergang als eine Art Schock-
zustand wahrend der Bewegung von einer Wirklichkeit zur anderen definiert (vgl.
Berger & Luckmann 2013, 24).

Aktuell wird fur Ubergange, die mit Bildungseinrichtungen zu tun haben, auch der
Begriff Transition verwendet, Ubergang stellt eher den Alltagsbegriff dar (vgl.
Daschler-Seiler 2004, 15, Griebel & Niesel 2013, 215). In der vorliegenden Arbeit
werden die Begriffe Ubergang und Transition synonym verwendet und beziehen

sich jeweils auf den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule.

Die Thematisierung des Ubergangs in der gesellschaftlichen, wissenschaftlichen
sowie (bildungs-)politischen Offentlichkeit hat Oehlmann, Manning-Chlechowitz &
Sitter (2011) zufolge eine mehr als hundertjahrige Geschichte. Schon von Beginn
an war Anschlussfahigkeit von Bildungsprozessen ein Thema, damals angeregt von
den Kindergartenpadagoginnen. Auch gegenwartig stellt Anschlussfahigkeit noch
einen zentralen Schwerpunkt der Ubergangsthematik dar (vgl. Oehlmann, Manning-
Chlechowitz, & Sitter 2011, 7). Es geht um die Anschlussféahigkeit von padagogi-
schen Prinzipien wie Grundhaltungen und Einstellungen, der Gestaltung von Bezie-

hungen und des padagogischen Alltags (vgl. Liegle 2011, 161), demnach auch um
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eine anschlussfahige Didaktik der Einrichtungen (vgl. Wustmann 2012, 674). Eine
Anschlussfahigkeit, die die Bereitschaft der Professionen zur Kooperation mitein-
schlie3t. Diese erfolgt den Aussagen von Béack & Fajtak (2012) gemalR seit Jahr-
zehnten zdogerlich, freundlich und grofR3teils auf einzelne Handlungen beschréankt.
Angestrengtere Kooperationen sind meist auf das Engagement einzelner Personen
zurUckzufuhren (vgl. Back & Fajtak 2012, 761, Hagedorn et al. 1994, 63).

Es geht heute aber auch um eine Anschlussfahigkeit der Institutionen im Hinblick
auf Bildungsbiografien und Bildungsprozesse von Kindern und damit um eine inhalt-

lich curriculare Abstimmung (vgl. Wustmann 2012, 673).

In der Fachliteratur gilt der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule als nor-
mativer Ubergang. Er ist fur alle Beteiligten vorhersehbar und von allen Gesell-
schaftsmitgliedern gleichermaf3en zu bewaéltigen (vgl. Baumann & Perrez 1998,
281, Daschler-Seiler 2004, 16, Faust 2013a, 16, GralR3hoff et al. 2013, 14, Griebel
2011, 42, Griebel & Niesel 2013, 27). Institutionalisierte Bildungseinrichtungen ge-
ben damit eine Rhythmik im Lebenslauf von Kindern vor (vgl. Carle 2004, 30).

Im Gegensatz dazu gibt es auch Ubergange, die nur fiir den Einzelnen bedeutsam,
meist unvorhersehbar und begrenzt beeinflussbar sind. Es sind dies vor allem in-
nerfamiliare Ubergange (vgl. Fthenakis 2004, 46ff) wie Umzug, Veranderung der
Familienstruktur durch Trennung, Scheidung, Todesfall, Schul-/Berufs- oder Woh-
nortwechsel etc. Auch von diesen Ubergangen sind viele Kinder betroffen und auch
diese Ubergange entfalten ihre Wirkung (vgl. Baumann & Perrez 1998, 281, Dasch-
ler-Seiler 2004, 16, Faust 2013a, 16, GraRhoff et al. 2013, 14, Griebel 2011, 42,
Griebel & Niesel 2013, 27). Carle (2004) trifft dazu eine terminologische Unterschei-
dung in Bildungstibergéange und Lebensibergange (vgl. Carle 2004, 30).

Ackeren & Klemm (2011) kritisieren das deutsche Bildungssystem, das in dieser
Hinsicht analog zum 6sterreichischen Bildungssystem gesehen werden kann, als
eines mit vergleichsweise vielen und teilweise rasch aufeinanderfolgenden Bil-
dungsiubergangen. Empirische Befunde dazu zeigen, dass in Bildungssystemen mit
vielen Ubergangen die gesellschaftliche Ungleichheit besonders hoch ist (vgl. Acke-

ren & Klemm 2011, 61). Dass die gesellschaftliche Ungleichheit in Osterreich hoch
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ist, bestéatigen die Ausfihrungen des Nationalen Bildungsberichtes aus dem Jahr
2012 (vgl. Bruneforth, Weber & Bacher 2012, 24).

Es gibt aktuell noch keine allgemeingultige Theorie fiir den Ubergang vom Kinder-
garten in die Grundschule. Es gibt aber theoretische Konzepte aus unterschiedli-
chen Fachdisziplinen, die als theoretische Begriindungsanséatze herangezogen
werden kdnnen und im folgenden Kapitel einer genaueren Betrachtung unterzogen
werden. Diese setzen entweder an der Struktur der Gesellschaft und ihren Instituti-
onen oder bei den Bedingungen kindlicher Entwicklung an, und es geht letztendlich
um die Passung von institutionellen oder gesellschaftlichen Anforderungen und An-
geboten wie auch von individuellen Kompetenzen und Entwicklungspotentialen (vgl.
Eckert 2007, 7, Faust 2013a, 12, Stauber & Walther 2004, 47). Dies lasst schlieRen,
dass Ubergange zum einen aus personaler, sozialer, institutioneller oder gesell-
schaftlicher Perspektive betrachtet werden kdnnen, zum anderen aber auch unter
dem Aspekt der Interaktion dieser Ebenen untereinander (vgl. Eckert 2007, 7).
Hollerer & Seel (2005) betonen, dass es neben der Passung ebenso um die Ambi-
valenzen in den Anforderungen geht und diese sowohl die Konsumenten des Sys-
tems, die Kinder, Eltern, Obsorgeberechtigten und die Gesellschaft, wie auch die
Produzenten des Systems, die Padagoginnen und Padagogen des Kindergartens,
der Grundschule und der Nachmittagsbetreuung, betreffen (vgl. Hollerer & Seel
2005, 7).

All die genannten Komponenten verdeutlichen die Komplexitat der Thematik und

begriinden die Inhalte und den Aufbau der vorliegenden Arbeit.
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2. Theoretische Ubergangskonzepte

Der wissenschaftliche Diskurs der unterschiedlichen Fachdisziplinen zur strukturel-
len Rahmung und der individuellen Bewaltigung von Ubergangen ist vielfaltig. Es
wird daher im Folgenden ein Uberblick tiber theoretische Ansatze und Konzepte

gegeben, der allerdings keinen Anspruch auf Vollstandigkeit erhebt.

2.1. Anthropologische Ansitze

In der kulturanthropologischen Perspektive werden Ubergange als Prozess des
Wechsels einer sozialen Gruppierung in eine andere verstanden (vgl. GraB3hoff et
al. 2013, 14). Die gesellschaftliche Regulierung des menschlichen Lebens- und Ent-
wicklungsprozesses stellt nach Gennep (2005) ein anthropologisches Faktum dar.
Gennep (2005) hat mit seinem 3-Phasen-Modell ein Strukturschema des Uber-
gangs geschaffen und zeigt damit eine typische Abfolge mit Ubergangsriten (rites
de passage). Inhm zufolge beginnt ein Ubergang mit der
e Phase der Trennung und Ablésung von der alten Welt, die durch Trennungs-
riten (rites de séparation) gekennzeichnet ist, geht dann tber in eine
e Zwischenphase, die von ihm auch als Schwellenphase bezeichnet wird, in
der Schwellen-, Durchgangs-, oder Umwandlungsriten (rites de marge) ihren
Platz haben, und miindet schlieBlich in der
e Phase der Integration, in der es um die Angliederung an die neue soziale
Welt geht und in der dann Angliederungsriten (rites d agrégation) vollzogen
werden.
Zeremonielle Sequenzen begleiten den Ubergang von einem Zustand in den ande-
ren bzw. von einer sozialen Welt in eine andere (vgl. Gennep 2005, 21ff). Regeln,
Symbole und Deutungsmuster stellen eine Hilfe dar, die dem einzelnen Individuum
Orientierung geben und Unsicherheiten mindern, denn festgelegte Strukturen ha-
ben es an sich, Sicherheit zu verleihen (vgl. Carle & Samuel 2007, 13, Gral3hoff et
al. 2013, 14).
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Jede der drei Phasen kann unterschiedlich stark ritualisiert sein. Ubergange werden
dadurch strukturiert und strukturieren in weiterer Folge das Leben der Menschen.
(vgl. Carle & Samuel 2007, 13), denn fur Gruppen wie fur Individuen bedeutet leben,
sich unaufhdrlich zu trennen und immer wieder neue Schwellen zu Uberschreiten
(vgl. Gennep 2005, 182).

Gennep (2005) setzt den Ubergang von einer sozialen Welt in eine andere mit ei-
nem raumlichen Ubergang gleich und begriindet damit, warum solche Ubergange
rituell haufig durch das Hindurchgehen oder Offnen eines Tores zum Ausdruck ge-
bracht werden (vgl. Gennep 2005, 184). Carle (2004) stellt fest, dass schulische
Ubergéange auch aktuell noch vielerorts mit derartigen Riten begleitet werden. Aus
Kindergarten- werden Schulkinder, die mit Schulutensilien ausgestattet und an der
Schwelle von anderen Schulkindern oder Lehrkraften mit grof3artigen Aufnahme-
feierlichkeiten empfangen werden (vgl. Carle 2004, 34). Kinder treten damit in die
bestehende Ordnung der Schule ein. Diese stellt eine Differenz zu bisherigen Er-
fahrungen dar. Eltern stimmen mit ihrer Teilnahme am 6ffentlichen Einschulungsri-
tual und der Ubergabe der Schultiite an das Kind der schulischen Bildung und Er-
ziehung feierlich zu. Die Schultite ist als rituelles Symbol der Institution Familie
zuzuordnen. Der urspringliche Sinn, den Kindern den Einstieg ins Schulleben zu
versufRen bzw. durch kleine Aufmerksamkeiten zu erleichtern, hat bis heute seine

Berechtigung (vgl. Kellermann 2008, 69ff).

Griebel (2011) kritisiert an Genneps Vorstellungen, dass festgesetzte Situationen
und Zustande zwischen denen Individuen heute wechseln und von denen Gennep
(1909/1986) in seinem Modell ausgeht, in modernen Gesellschaften und auch in
den sich wandelnden Strukturen des Bildungssystems nicht mehr in der Form ge-
geben sind, wie dies friher der Fall war. Sie sind daher seiner Ansicht nach zu
hinterfragen (Griebel 2011, 36).

Turner (2013) erweitert das Phasenmodell nach Gennep (2005). Er bringt eine Un-
terscheidung zwischen Zustand und Ubergang ein und macht deutlich, dass Zu-

stand umfassender als der von Gennep (2005) daftir verwendete Begriff Status sei.
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Er spricht vom Passierenden als rituelles Subjekt, das sich von einem relativ stabi-
len Zustand in einen neuen begibt und dabei einen kulturellen Bereich durchschrei-
tet, der wenig oder keine Merkmale des vorhergehenden oder kinftigen Zustands
aufweist (vgl. Turner 2013, 247). ,Der Ubergang von einem niedrigeren zu einem
hoheren Zustand erfolgt durch das Zwischenstadium der Statuslosigkeit” (Turner
2013, 249). Die Eigenschaften von Schwellenpersonen oder des Schwellenzu-
stands sind demnach unbestimmt (vgl. Turner 2013, 247). ,Es ist so, als ob sie auf
einen einheitlichen Zustand reduziert wiirden, damit sie neu geformt und mit zusatz-
lichen Kraften ausgestattet werden kdnnen, die sie in die Lage versetzen, mit ihrer
neuen Situation im Leben fertig zu werden® (Turner 2013, 248). Rituale, rituelle
Handlungen und Symbole sind in der Lage, diese Unbestimmheit zum Ausdruck zu
bringen (vgl. Turner 2013, 247, Kellermann 2008, 45), kénnen gleichzeitig aber auch
als wichtiges Instrument zur Bearbeitung von Unsicherheiten und Konflikten dienen
und somit zur Aufhebung von Differenz beitragen. Das Symbol als kleinste rituelle
Einheit wird zu einem wichtigen Aspekt des sozialen Handelns (vgl. Kellermann
2008, 45, Wulf 2008, 344). Turner (2013) weist in diesem Zusammenhang auch auf
die oftmalige Nahe zur Religiositat hin (vgl. Turner 2013, 247). Griebel (2011) sowie
Griebel & Niesel (2013) deuten den von Turner (1969/2005) benannten Schwellen-
zustand als einen mit besonderer emotionaler Sensibilitét, der den Charakter einer
Krise habe, die es zu bewaltigen gilt. Die Bewaltigung dieser Veranderung sei zu-
dem ein Blickwinkel, der besonders fiir den Ubergang in Bildungseinrichtungen Be-
deutung erlangt habe (vgl. Griebel 2011, 36, Griebel & Niesel 2013, 15).

Bourdieu (2005) bringt als gelernter Philosoph und einflussreicher Soziologe die
Ressourcen des Akteurs wie kulturelles, soziales oder symbolisches Kapital mit ein,
die zur Krisenbewaltigung eine Rolle spielen konnen. Fur die Bewaltigung von Uber-
gangen haben vor allem kulturelles Kapital in Form von Bildung oder Gegenstan-
den, wie zum Beispiel die Anzahl der Bicher oder Musikinstrumente, die Kindern
zur Verfigung stehen, und soziales Kapital, wie die Zugehdrigkeit zu einer Familie
oder sozialen Gruppe, Bedeutung erlangt. Der von Bourdieu (2005) im Zusammen-
hang mit Ubergangen und dem symbolischen Kapital gepragte Begriff der Einset-

zungsriten hat seine primare Bedeutung in der padagogischen Praxis (vgl. Bourdieu
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2005, zitiert nach Griebel & Niesel 2013, 16). Rituale erzeugen durch die Grenzzie-
hung sowie durch die Zuschreibung von Eigenschaften eine soziale Magie. Durch
die magische Grenze entsteht unter den beteiligten Akteuren ein Gefuihl der Zusam-
mengehorigkeit. Bourdieu (1995) fokussiert damit die soziale Bedeutung von Uber-
gangen, indem er dem Akt der Einsetzung eine besondere, symbolische Bedeutung
zuweist, weil damit die soziale Differenz gesetzt wird. Das Kind wird zur Schulerin
bzw. zum Schiler mit all den gesellschaftlichen Zuschreibungen oder eben auch
nicht (vgl. Bourdieu 1995, 49, Kellermann 2008, S. 19f).

Berger & Luckmann (2013) sprechen aus der Perspektive der Wissenssoziologie
von Grenzlberschreitungen von der Alltagswelt in eine andere Welt, die vor allem
in theoretischen, kinstlerisch-asthetischen oder religiosen Fragen zu vollziehen
sind. Auf der Ebene des Kindes kann dies beispielsweise der Ubergang von der
Alltagswelt in die Welt des Spiels sein. Was fir die Kinder das Spiel ist, kann fir die
Erwachsenen das Theater sein. Dort markiert der aufgehende Vorhang den Uber-
gang von der Alltagswelt in die Welt des Theaters, der sich schlieRende die Rick-
kehr in die Alltagswelt (vgl. Berger & Luckmann 2013, 26ff).

Symbole oder Rituale, wie der auf- und zugehende Vorhang im Theater, kbnnen
Grenzubergange begleiten und unterstitzen (vgl. Berger & Luckmann 2013, 26ff,
Gartinger & Janssen 2014a, 663). ,Durch sie werden Prozesse des Wachsens und
der Veranderung nach auf3en hin sichtbar gemacht und damit deren Bedeutung un-
terstrichen“ (Gartinger & Janssen 2014a, 663). Phasen des Ubergangs sind oft aber
auch mit Abschied und Trennung verbunden. Rituale kbénnen diese Prozesse er-
leichtern, einen stabilen Rahmen bzw. Raum geben, damit die dazugehdrigen Ge-
fuhle im positiven wie im negativen Sinne ihren Platz finden. Schulische Symbole,
wie die Schulttte oder die Schultasche, kdnnen die neue Zugehdorigkeit symbolisie-
ren (vgl. Gartinger & Janssen 2014a, 663).

Auch der Sprache kommt beim Uberbriicken eine ganz wesentliche Funktion zu,
denn mit einer gemeinsamen Sprache kénnen wir uns in rAumlichen, zeitlichen und
gesellschaftlichen Dimensionen gleichermalRen bewegen. Berger & Luckmann
(2013) sprechen damit die rAumliche und zeitliche Strukturierung der Alltagswelt an.

Vor allem aber, dass es nie zu einer volligen Ubereinstimmung von verschiedenen
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Ebenen der Zeitlichkeit, wie beispielsweise der inneren Uhr oder jener der Instituti-
onen Kindergarten und Grundschule, kommen kann. Es entstehen sozusagen Zwi-
schenrdume, in denen es einfach auszuharren gilt (vgl. Berger & Luckmann 2013,
26ff).

Grenzubergange gelingen Berger & Luckmann (2013) zufolge nicht immer problem-
los. Vor allem dann nicht, wenn Routinen zu durchbrechen sind. Dann ist es das
eine oder andere Mal erforderlich, sich einen Ruck zu geben, sich zu tGberwinden
und die Herausforderung mit Neugier anzunehmen (vgl. Berger & Luckmann 2013,
26ff).
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2.2. Sozialisationstheoretischer Ansatz

In der Sozialisationstheorie geht man davon aus, dass vor allem historisch bedingte
gesellschaftliche Wandlungsprozesse ihre Wirkung entfalten, denn andern sich die
Strukturen des Verhaltnisses zwischen Individuum und Gesellschaft, so verandern
sich auch die Ubergange in Lebenslauf und Biografie (vgl. Stauber & Walther 2004,
47).

Blickt man auf die Geschichte des staatlichen Bildungssystems, so entwickelte sich
dieses aus der zunehmenden Trennung von Arbeit und Familie. Die alleinige Sozi-
alisation durch die Familie war nicht mehr in ausreichendem Mal3e gewahrleistet.
Das Bildungssystem mit all seinen Auspragungen wurde gleichzeitig aber auch zu
einem Mechanismus der Zuteilung von ungleichen Lebenschancen, denn unter-
schiedliche Bildungswege wurden zur Voraussetzung fur unterschiedliche gesell-
schaftliche Positionen mit ungleichem Status und ungleicher Anerkennung.
Strukturiert und vor allem normiert wurden Lebenslaufe nach dem zweiten Weltkrieg
vor allem mit dem Ausbau des Sozialstaates. Mit der Drei-Phasen-Struktur Ausbil-
dung - Erwerbsphase - Rente wurde der Lebenslauf aber nicht nur normiert, son-
dern auch abgesichert. Wesentliche Strukturkategorien hierfir bilden Alter, Ge-
schlecht und Ethnizitdt. So weisen die Strukturen des beruflichen
Ubergangssystems beispielsweise den Frauen typische Frauenberufe zu, die in
Status, Karriereperspektiven und Einkommen deutlich hinter den von Mannern do-
minierten Berufen bleiben (vgl. Stauber & Walther 2004, 49f).

Im gesellschaftlichen Entwicklungskontext gewinnen Ubergéange in dieser Perspek-
tive eine immer wichtigere Rolle. Nicht zuletzt deshalb, da in den friihen Bildungs-
gangen die Grundsteine fur den spateren Bildungsweg und Bildungserfolg gelegt
werden. Es ist eine empirisch bestétigte, bildungssoziologische Tatsache, dass bei-
spielsweise eine einmal getroffene Schulwahl in den meisten Féllen erhalten bleibt
und damit weitere Bildungs- und Lebenschancen entscheidend pragt. Es sind aber
nicht nur jene Ubergange, die mit einer statusorientierten Hoherentwicklung einher-

gehen, denen Beachtung geschenkt werden muss, sondern auch jenen, die mit Ab-
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stiegen verbunden sind. Gemeint sind hier Schulabbruch, Abbruch der Berufsaus-
bildung usw. (vgl. Schumacher 2004, 19f), denn, so gibt Daschler-Seiler (2004) zu
bedenken, es gibt im Lebenslauf auch Phasen des Stillstands, der Einbriiche und
Krisen (vgl. Daschler-Seiler 2004, 26).

Bei aller Unterschiedlichkeit der Ubergangserfahrungen haben diese auch Gemein-
samkeiten, die sie vereinen. Sie alle schlieRen Abschied und Neuanfang, Zurick-
lassen von Vertrautem und Eintauchen in neue Lebenswelten, Umstellung, Anpas-
sung, Chancen, Mut und Zuversicht, aber ebenso Risiken, Ungewissheiten oder
Angste mit ein. In diesem Spannungsfeld gilt es als betroffener Akteur zu agieren
und sich zu arrangieren (vgl. Schumacher 2004, 19f).

Ubergéange werden in sozialisationstheoretischer Perspektive auch insofern zu ei-
nem Thema, das gesonderter Beachtung bedarf, als die gesellschaftlichen Veran-
derungen in nie gekannter Geschwindigkeit und Kurzlebigkeit erfolgen und damit
vermehrt Umstellungen von Akteuren verlangen (vgl. Hense & Buschmeier 2002,
10). Ebenso hat sich die Bedeutung der Familie in der Vergangenheit mehr und
mehr verschoben. Familie ist heute nicht mehr das einzige Handlungszentrum von
Kindern (vgl. Schweizer 2007, 67). Der zeitliche Anteil des Alltags, der auf3erhalb
der Familie verbracht wird, weitet sich zunehmend aus und das auch immer friiher
fur das Kind (vgl. Herlth et al. 2000, 15, Rabe-Kleberg 2010, 49). Die individuelle
Entwicklung ist damit sehr friih von Kontinuitat wie auch Diskontinuitéat gepragt (vgl.
Hense & Buschmeier 2002, 10, Daschler-Seiler 2004, 27).

Die Sozialisationsforschung betont die Bedeutung des mit einem Ubergang vom
Kindergarten in die Grundschule verbundenenen Wechsels der sozialen Umwelt.
Es kommt zu einer Erweiterung der Umwelten und Offnung eines neuen Lebensbe-
reiches (vgl. Gral3hoff et al. 2013, 15) und damit verbunden zu strukturell wirkenden
Merkmalen auf die Kinder (vgl. Tippelt 2004, 11).

Gleichzeitig stellen Bildungs-, Erziehungs- und Sozialisationsprozesse ein Binde-
glied zwischen dem Familienleben und dem o6ffentlichen Leben dar (vgl. Tippelt
2004, 11). Das offentliche Bildungswesen bildet damit eine wichtige Sozialisations-
instanz (vgl. Dobert, 2009, S. 761).
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In den 90er-Jahren und davor verglich man Ubergange im sozialisationstheoreti-
schen Ansatz mit Statuspassagen, ahnlich der Schleusen. Diese Theorie ist zurlck-
zufiihren auf Strauss (1916-1996), einen Medizinsoziologen. Durch Sozialisation
und Bildung wird das Erreichen des nachsthdheren Niveaus mdglich, wobei der so-
genannte ,Gatekeeper” nach Lewin (1890-1947), beispielsweise ein Familienmit-
glied im Rahmen der familidren Sozialisation, eine Padagogin oder ein Padagoge
im Bildungssystem, Uber Eignung und Zugang entscheidet (vgl. Stauber & Walther
2004, 53, Carle & Samuel 2007, 17). Die Laufbahn des einzelnen Kindes wird somit
von sozialen Weichenstellungen bestimmt, bei denen Entscheidungstrager Ein-
flisse austben (vgl. Griebel 2011, 39). Die subjektiven Theorien dieser Personen
spielen dabei eine entscheidende Rolle. Das Kind hat die Grenzen zu tUberschreiten,
sich der Zasur zu stellen und wird dann aufgenommen oder ausgelesen. Unsicher-
heit und Spannung bei allen Beteiligten werden zu Charakteristiken von angestreb-
ten Ubergangen (vgl. Daschler-Seiler 2004, 21ff). Dahinter steht die Selektionsfunk-
tion des Offentlichen Bildungssystems, die in ihrem Verhaltnis zur
Personalisationsfunktion entscheidend fur die Gewahrleistung von Chancengerech-
tigkeit ist (vgl. Dobert 2009, 760), denn durch Kanalisierung lasst sich nur nachhaltig
gewinnen oder eben verlieren. Carle (2004) merkt dazu an, dass das Schulreifekon-
zept lange Zeit auch als Gatekeeping-Mechanismus eingesetzt wurde (vgl. Carle
2004, 34f).

Im Laufe der Jahre hat man sich von dieser Vorstellung zusehends entfernt, da die
Mitwirkung und Beteiligung des einzelnen Subjekts am Ubergang heute starker an
Bedeutung gewonnen, Konstellationen von Normallebenslauf und Normalbiografie
im Zuge der Modernisierung mehr und mehr an Bedeutung verloren haben. Denn
Ausbildungsabschlisse sind heute kein Garant mehr fir entsprechend qualifizierte
und abgesicherte Arbeitsplatze. Ebenso hat die Familie, die zweite Sédule des Nor-
mallebenslaufes, an Verlasslichkeit und Stabilitat verloren und dies sowohl als So-
zialisationsinstanz wie auch als sozialer Haltepunkt fir Individuen. Biografische Un-
sicherheiten und Ungewissheiten sind im Zunehmen begriffen. Innerfamiliare
Ubergange werden haufiger. Die Frage der Bewaltigung wird zu einer entscheiden-
den Frage sozialer Integration (vgl. Stauber & Walther 2004, 57).
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Die VerknlUpfung von Struktur und individuellem Handeln, von institutionalisiertem
Lebenslauf und biografischer Sicht stellen einen notwendigen Zugang zu einer
ganzheitlichen Sicht auf Ubergange im Lebenslauf dar. Bildungs- und Sozialpolitik
sind im Sinne von Stauber & Walther (2004) gefordert, Bildung als Ressource sozi-
aler Integration zur Verfiigung zu stellen und Bildungsprozesse, ausgehend von der
individuellen Biografie des einzelnen Individuums, abzusichern, ohne dass dabei
Lernprozesse zu einem biografischen Risiko werden konnen (vgl. Stauber &
Walther 2004, 64).

Schetsche (2001) ordnet den sozialisationstheoretischen Ansatz als altere theoreti-
sche Schule ein, die die Ursache von Problemkarrieren, die im Zusammenhang mit
Ubergéangen entstehen, im sozialen Wandel sieht. Er bezeichnet diese Perspektive
als objektivistische Schule, die nach den strukturellen Ursachen von Problemen
fragt. Die Schwierigkeit der Erfassung von Problemen sieht er darin, dass Lebens-
lagen nicht objektiv zu beschreiben sind (vgl. Schetsche 2001, 29f).
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2.3. Okologisch-Systemischer Ansatz

Uri Bonfenbrenner (1917-2005), der Begriinder des Okologisch-Systemischen-An-
satzes, sieht die Person als dynamisch wachsende Einheit, auf die die Umwelt Ein-
fluss ausibt, und so ein Prozess gegenseitiger Anpassung notwendig wird. Die Um-
welt ist somit fir Verhalten und Entwicklung des Menschen von wesentlicher
Bedeutung. lhrerseits stellt die menschliche Umwelt aus 6kologischer Perspektive
eine Anordnung in sich verschachtelter Systeme dar, wie aus der folgenden Abbil-
dung von Beelmann (2007) gut ersichtlich wird (vgl. Beelmann, 2007, S. 2).

ENTWICKLUNGSKONTEXTE NACH BRONFENBRENNER (1979)

Mikrosystem
(Eltern-Kind-
Interaktion)

Kind
Mesosystem
(z.B. Familie,

Kindergarten,
Schule)

Makrosystem
(Gesellschaft)

. Exosystem

(z.B.Arbeitstelle
des Vaters)

Abb. 1: Entwicklungskontexte nach Bonfenbrenner (Beelmann 2007, 2)

Das Mikrosystem bildet mit der Familie und den materiellen Dingen, mit denen das
Kind aufwéchst, die unmittelbare Umwelt. Es ist gekennzeichnet durch ein Geflecht
aus Interaktionen und Beziehungen. Jedes Verhalten eines Mitgliedes beeinflusst
das Verhalten des anderen und wirkt sich damit auf das ganze Mikrosystem aus.
Das Mikrosystem besteht aber auch aus kleinen Subsystemen, die wiederum durch
spezielle Beziehungen zueinander gekennzeichnet sind, wie zum Beispiel die
Paarbeziehung der Eltern, die Vater-Kind-Beziehung etc., und ebenso dem Einfluss
anderer Systeme ausgesetzt sind (vgl. Bonfenbrenner 1989, zitiert nach Tippelt
2004, 15, Bonfenbrenner 1990, 78ff, Bonfenbrenner 1996, zitiert nach Faust 2013a,
14f).
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Verschiedene, das Mikrosystem umgebende Systeme, wie das Netz freundschatftli-
cher oder verwandtschaftlicher Beziehungen, in denen die Familienmitglieder ein
Element darstellen, beeinflussen durch ihre Wechselwirkung ebenso das Mikrosys-
tem. Sie werden von Bonfenbrenner (1989, 1990, 1996) als Mesosysteme bezeich-
net. Fur ein Kindergartenkind bildet die Institution Kindergarten das Mesosytem.
Weitere Systeme, die indirekt Einfluss auf das Mikrosystem austiben, zu denen al-
lerdings nur einzelne Familienmitglieder Zugang haben (z.B. Arbeitswelt, Ful3ball-
verein, Kinderchor, ...), werden als Exosysteme bezeichnet (vgl. Bonfenbrenner
1989, zitiert nach Tippelt 2004, 15, Bonfenbrenner 1990, 78ff, Bonfenbrenner 1996,
zitiert nach Faust 2013a, 14f).

Das Makrosystem bildet den Mantel um die inneren Umwelten und wirkt von auf3en
auf sie ein. So bildet die Grundschule vor Schuleintritt das Makrosystem, das auf
die anderen Systeme, wie den Kindergarten, einwirkt und diese beeinflusst (vgl.
Griebel 2004, 27). Gesetzgebung, Normen oder Familienpolitik haben einen Ein-
fluss auf das Mikrosystem. Auch zeitliche Veranderungen oder die Stabilitat von
Personen oder Umweltsystemen spielen dabei eine nicht zu unterschatzende Rolle
(vgl. Bonfenbrenner 1989, zitiert nach Tippelt 2004, 15, Bonfenbrenner 1990, 78ff,
Bonfenbrenner 1996, zitiert nach Faust 2013a, 14f).

Lebensibergénge stellen einen Prototyp des Chronosystems dar, wenn sich Rollen
oder Lebensbereiche verandern (Eintritt in Kindergarten oder Schule, Heirat, Schei-
dung, Berufswechsel, ...) und auf Erziehung, Bildung und Entwicklung wirken (Bon-
fenbrenner 1996, zitiert nach Faust 2013a, 14f, Tippelt 2004, 10). Bonfenbrenner
(1996) bringt mit dem Chronosystem auch noch die zeitliche Dimension ins Spiel
(Bonfenbrenner 1996, zitiert nach Faust 2013a, 14f).

Jedes Ereignis in einem dieser Systeme schlagt auf die anderen Systeme durch
und beeinflusst die Beziehungen. Eine Kette von Ubergangen tiber eine langere Zeit
kann dabei Folge oder Anstol3 fir Entwicklungsprozesse sein. Solche 6kologischen
Ubergange kommen das ganze Leben tber vor, sind nicht auf die ersten Lebens-
jahre beschrankt und kénnen sich tber den Lebenslauf hinweg auch wiederholen.

Sie stellen nicht zuletzt auch Ereignisse im Lebenslauf eines Menschen dar, die fur
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die Personlichkeitsentwicklung in hohem Mal3e verantwortlich sind und mehr als nur
individuelle Anpassungsleistungen darstellen (vgl. Bonfenbrenner 1989, zitiert nach
Tippelt 2004, 15, Bonfenbrenner 1990, 78ff, Bonfenbrenner 1996, zitiert nach Faust
2013a, 14f).

Systeme selber verdndern sich sowohl kontinuierlich wie auch diskontinuierlich.
Kontinuierlich, indem Familienmitglieder beispielsweise alter werden, diskontinuier-
lich, wenn sich innere und &uf3ere Bedingungen so verandern, dass eine neue
Struktur entsteht. Dies ist dann der Fall, wenn beispielsweise ein Kind neu in das
System hineingeboren wird (vgl. Bonfenbrenner 1989, zitiert nach Tippelt 2004, 15,
Bonfenbrenner 1990, 78ff, Bonfenbrenner 1996, zitiert nach Faust 2013a, 14f).

Eine Weiterentwicklung dieser Theorie bietet das kontextuelle System-Modell, nach
dem sich der Ubergang als Prozess abbildet, in dem neben dem Kind die Familie,
die Schule und die Gemeinschaft Gber einen bestimmten Zeitraum in Beziehung
treten. Dieser Beziehung, die durch wirtschaftliche und persoénliche Ressourcen der
Familie, der Schule, aber auch der Kultur der Gemeinschaft bestimmt werden, gilt
es dabei, besonderes Interesse zu widmen und auch im Rahmen padagogischer
Malnahmen bestmdglich zu férdern (vgl. Fthenakis 2004, 46ff).

Zusammenfassend betrachtet bedeutet eine 6kologisch systemische Sichtweise,
dass es nicht nur das Individuum selber, sondern auch der Lebenskontext ist, der
zur Entstehung und/oder Lésung von Krisen und Problemen beitragen kann (vgl.
Worz 2004, 26ff). Dem entsprechend gilt es, auch den Kontext bzw. die einzelnen
Ebenen fir eine Problemlésung mitzudenken und miteinzubeziehen (vgl. Griebel
2011, 40), denn die Kompatibilitat der unterschiedlichen sozialen Welten, denen das
Kind angehdrt, bildet eine wichtige Bedingung fur eine positive Entwicklung (vgl.
Grafl3hoff et al. 2013, 15).

DarlUber hinaus ist es fir eine positive Entwicklung des Kindes wichtig, dass die
Erfahrungen und Verhaltensweisen, die es in einem System gemacht und erworben
hat, auch in anderen Systemen ihre Gultigkeit besitzen (vgl. Griebel 2011, 40). Sys-

teme sollen diesbezlglich anschlussfahig sein (vgl. Gral3hoff et al. 2013, 15). Eine
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Abstimmung von padagogischen Prinzipien, Grundhaltungen, Ritualen, Ablaufen
etc. gewinnt dahingehend an Bedeutung (vgl. Griebel 2011, 40). Aus dieser An-
nahme resultieren auch die Bestrebungen nach Kontinuitat im Bildungswesen, sei
es raumlich-personal, didaktisch-methodisch, inhaltlich-curricular oder organisato-
risch-strukturell (vgl. GraBhoff et al. 2013, 15).
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2.4. Entwicklungsodkologische Ansatze

Die Perspektive der Lebensspanne, die Stresstheorie, das Konzept der kritischen
Lebensereignisse und das Resilienz- und Schutzfaktorenkonzept kbnnen dem ent-
wicklungstkologischen Ansatz zugeordnet werden. Sie werden im Folgenden kon-

kretisiert.

2.4.1. Perspektive der Lebensspanne

Jeder Lebensabschnitt eines Menschen ist durch bestimmte Anforderungen und
Aufgaben gekennzeichnet. Anforderungen und Aufgaben, die in den unterschiedli-
chen Lebensabschnitten auf einen Menschen zukommen, kénnen Anforderungen
aus der sozialen Umwelt, der Gesellschaft oder auch solche, die sich im Individuum
selber ergeben, also personliche Ziele, sein. Alle gliedern sie den Lebenslauf eines
Menschen (vgl. Gartinger & Janssen 2014b, 89). ,Entwicklung bedeutet eine pro-
zesshafte und nicht endende Fortentwicklung der individuellen Kompetenzen, Le-
bensziele und Haltungen gegentiber sich selbst und der gesamten Umwelt* (Gart-
inger & Janssen 2014b, 89).

Die Perspektive der Lebensspanne geht in Anlehnung an Eriksons (1902-1994) Stu-
fentheorie davon aus, dass nur die erfolgreiche Auseinandersetzung mit einer Ent-
wicklungsaufgabe die Voraussetzung fur die Bewadltigung der nachsten Entwick-
lungsstufe darstellt. Die erfolgreiche Bewaltigung eines Ubergangs soll nicht nur als
Anpassung, sondern vor allem auch als Entwicklungsimpuls verstanden werden.
Die Anpassung an eine neue Situation wird von den dazu notwendigen Kompeten-
zen bestimmt, situative Anforderungen, Belastungen und Krisen wiederum als Mo-
tor fur die weitere Entwicklung von Kompetenzen gesehen und Anforderungen so-
mit als Entwicklungsaufgaben definiert (vgl. Fthenakis 2004, 84ff, Griebel & Niesel
2013, 21). Die Terminologie der Entwicklungsaufgabe geht auf Havighurst (1982)
zurtick (vgl. Griebel & Niesel 2013, 19). Gartinger & Janssen (2014b) halten fest,
dass das Entwicklungsmodell nach Erikson (1959) den sozialen Beziehungen und

Interaktionen eine hohe Bedeutung fir die Identitatsentwicklung beimisst, denn die
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Bedurfnisse und Winsche des Individuums stehen in permanentem Austausch mit
den sich wandelnden Anforderungen der sozialen Umwelt. Individuelle Potenziale
(biologische, psychische, kognitive, ...) und soziale Ressourcen (sozialer Status der
Familie, Anerkennung, ...) spielen fur die Bewaltigung einer Entwicklungsaufgabe
eine wesentliche Rolle. Es kommt dadurch auch zu sehr unterschiedlichen Entwick-
lungsverlaufen (Gartinger & Janssen 2014b, 90f).

Einige Entwicklungsaufgaben sind planbar, sodass auch eine Vorbereitung darauf
maoglich ist. So stellt die voribergehende Trennung von den Eltern durch Kindergar-
ten- oder Schulbesuch eine planbare Entwicklungsaufgabe dar (vgl. Gartinger &
Janssen 2014b, 89). In der Zeit der Einschulung liegt eine Entwicklungsaufgabe
beispielsweise darin, den Konflikt zwischen Minderwertigkeit auf der einen Seite und
dem Erleben von Kompetenz auf der anderen Seite positiv mit sich auszutragen und
in der Schuleingangszeit ein angemessenes Verhaltnis zur eigenen Leistung zu ent-
wickeln (Griebel & Niesel 2013, 21).
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2.4.2. Stresstheorie

Der fur den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule relevante Ansatz aus
der Stresstheorie beschreibt Stress als transaktionalen Prozess der Auseinander-
setzung des Individuums mit der Umwelt. In Anlehnung an das Konzept von Lazarus
(1995) beginnt dieser Prozess mit der spezifischen Bewertung eines Ereignisses
und den eigenen Bewaltigungsressourcen. Der Prozess wird von Personlichkeits-
faktoren des Individuums, Bewaltigungstendenzen und —stilen sowie durch Variab-
len sozialer Unterstiitzung beeinflusst (vgl. Baumann & Perrez 1998, 278). Anforde-
rungen werden zur Uberforderung, wenn die persénlichen Ressourcen und die
soziale Unterstitzung zur Bewaltigung nicht ausreichen (vgl. Baumann & Perrez
1998, 280, Fthenakis 2004, 38ff). Einfluss ausiibende Faktoren stellen zudem die
Dauer der Veranderungen sowie die Erwinschtheit und Kontrollierbarkeit durch die
betroffene Person sowie die zur Verflgung stehenden Ressourcen der einzelnen
Person bzw. ihrer unterstlitzenden sozialen Umgebung dar (vgl. Baumann & Perrez
1998, 279, Fthenakis 2004, 38ff, Griebel & Niesel 2013, 28). Typische emotionale
Stressreaktionen stellen Angst, Trauer oder Arger dar (vgl. Baumann & Perrez
1998, 278).

Im Vordergrund dieses Ansatzes stehen damit die seelische Gesundheit eines Men-
schen und die Auswirkungen von Veranderungen. Ubertragen auf die Transition
vom Kindergarten in die Grundschule geht es im Sinne der Stresstheorie darum, die
Veranderungen fur das Kind mdglichst gering, vorhersehbar, damit kontrollierbar
und nach Méglichkeit auch erwiinscht zu gestalten sowie eine soziale Unterstiitzung
zu gewahrleisten. Stress- und Bindungstheorie greifen hierbei insofern ineinander,
als Kinder, die Stress erleben, eine Bindungsperson als sichere Basis benétigen.
Strategien fiir eine padagogische Ubergangsgestaltung basieren dem Stressansatz
zufolge auf den Grundsatzen der allméhlichen Veranderung und Nutzung von Bin-
dungspersonen eines Kindes zur Unterstitzung, bis eine Person in der neuen Or-

ganisation diese Funktion tbernehmen kann (vgl. Fthenakis 2004, 38ff).
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2.4.3. Konzept der kritischen Lebensereignisse

Das Konzept der kritischen Lebensereignisse hat in der klinischpsychologischen
und in der entwicklungspsychologischen Forschung besondere Bedeutung erlangt
(vgl. Fthenakis 2004, 84ff). In der Transitionsforschung des Bildungsbereiches ste-
hen vor allem nicht normative und normative kritische Lebensereignisse im Vorder-
grund. Das normative kritische Lebensereignis des Eintritts in die Schule betrifft alle
Kinder gleichermalRen und ist auf Grund der biologischen oder kulturellen Grund-
lage vorhersagbar. Im Gegensatz dazu sind nicht normative Lebensereignisse
durch Plétzlichkeit und Nichtvorhersehbarkeit gekennzeichnet (vgl. Baumann & Per-
rez 1998, 281, Griebel 2011, 42, Griebel & Niesel 2013, 27).

Das Konzept der kritischen Lebensereignisse geht auf Filipp (1995) zurtick, der in
diesem Zusammenhang auch den Begriff ,Life Events® pragte (vgl. Baumann & Per-
rez 1998, 280). Es integriert mehrere theoretische Ansétze und Forschungsrichtun-
gen wie Okologie-, Stress- oder Bewaltigungsforschung und verbindet den Begriff
der Krise nicht nur mit dem Risiko einer schadigenden Wirkung, sondern sieht darin
auch eine Chance fur die Entwicklung (vgl. Fthenakis 2004, 84ff). Wahrnehmung
und Bewertung des betreffenden Ereignisses gewinnen damit an Bedeutung (vgl.
Fthenakis 2004, 84ff, Griebel & Niesel 2013, 27).

Das Auftreten eines kritischen Lebensereignisses kann ebenso wie der Stil der Ver-
arbeitung und damit dessen Wirkung von der Persoénlichkeit des betreffenden Kin-
des abhangig sein (vgl. Asendorpf 1996, 280). Ein kritisches Lebensereignis ist
raumlich und zeitlich festzumachen, macht eine qualitativ-strukturelle Neuorganisa-
tion des Person-Umwelt-Gefliges erforderlich, denn es fuhrt zu einer Stérung der
Person-Umwelt-Passung. Die affektiven Reaktionen sind nachhaltig und stellen
nicht nur kurzfristige Emotionen dar (vgl. Asendorpf 1996, 280, Baumann & Perrez
1998, 281, Griebel 2011, 41). Gelingt es nicht, innerhalb einer angemessenen Zeit
zu einer Losung oder zu einem emotionalen Gleichgewicht zu finden, so kann dies
zu einem Wendepunkt und einer negativen Entwicklung fihren (vgl. Griebel & Nie-

sel 2013, 27). Griebel (2011) sieht darin eine Herausforderung fur die individuellen
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Bewaltigungskompetenzen (vgl. Griebel 2011, 41). Fthenakis (2000) und Wust-
mann (2003) empfehlen zur Entwicklungsférderung die Starkung der Widerstands-
kraft (Resilienz) und die Ausbildung von Bewaltigungskompetenzen. Diese Basis-
kompetenzen kénnen als Schutzfaktoren wirksam werden und die Kontinuitat der
Entwicklung gewéahrleisten (vgl. Fthenakis zitiert nach Hense & Buschmeier, 2002,
10ff, Wustmann 2003, 106ff).
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2.4.4. Resilienz- und Schutzfaktorenkonzept

Wustmann (2003, 2004) definiert Resilienz als ,psychische Widerstandsfahigkeit
von Kindern gegeniber biologischen, psychologischen und psychosozialen Ent-
wicklungsrisiken® (Wustmann 2003, 107, Wustmann 2004, 18). Gartinger & Janssen
(2014a) verbinden mit Resilienz die Fahigkeit, mit Veranderungen umgehen und
Krisen durch Ruckgriff auf personliche und sozial vermittelte Ressourcen meistern

und zur Entwicklung nutzen zu kénnen (vgl. Gartinger & Janssen 2014a, 424).

Resilienz ist kein angeborenes Persodnlichkeitsmerkmal. Sie stellt eine Kapazitat
dar, die im Laufe der Entwicklung durch eine Kind-Umwelt-Interaktion erworben
werden kann (vgl. Wustmann 2003, 111, Kormann 2007, 39ff) und zwar je fruher,
desto besser. Die schiitzende Ausstattung resilienter Kinder kann sich aber auch
schon unmittelbar nach der Geburt zeigen. Einen besonders gunstigen Zeitrahmen
fur Resilienzférderung bilden jedoch grundsatzlich die ersten zehn Lebensjahre (vgl.
Kormann 2007, 39ff).

Die Entwicklung von Resilienz wird beeinflusst durch Kultur, Familie, Institutionen
wie Kindergarten und Grundschule, Gruppenzugehérigkeit und die eigene Intelli-
genz (vgl. Gartinger & Janssen 2014a, 425). Resilienz ist dynamisch und flexibel
und verandert sich im Laufe des Lebens aufgrund von Erfahrungen und Ereignissen
im Zusammenhang mit Krisen und Belastungen (vgl. Frohlich-Gildhoff, Becker &
Fischer 2012, 13f). Sie tragt dazu bei, sich unpassenden Umwelten erst gar nicht
auszuliefern (vgl. Ahnert 2013, 254).

Das Konzept der Resilienz ist gepragt vom Modell der Salutogenese nach Aron An-
tonovsky (1923-1994), einem Medizinsoziologen (vgl. Gartinger & Janssen 2014a,
424). Beim Salutogenesekonzept liegt der Schwerpunkt wie auch beim Resilienz-
konzept im Bereich der Ressourcen, die ein Mensch zur Verfigung hat, um mit
schwierigen Bedingungen umzugehen. Beim Salutogenesekonzept sind dies die
Schutzfaktoren zur Erhaltung der Gesundheit. Es sollen demnach auch die Res-

sourcen und Schutzfaktoren gestarkt werden, um widerstandsféhig zu machen und
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nicht krankmachende Einflisse bekampft werden. Der Resilienzansatz Iasst sich in
das Salutogenesemodell integrieren und kann dieses sinnvoll ergénzen.

Als Pionierin der Resilienzforschung ist auch die Entwicklungspsychologin Emmy
Werner zu nennen (vgl. Froéhlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse 2014, 14, Gartinger &
Janssen 2014a, 424), die mit ihrer Forschergruppe um Ruth S. Smith mit der Kauai-
Langsschnittstudie die bekannteste und &lteste Studie zur Untersuchung von Resi-
lienz begleitete. Uber mehrere Jahrzehnte wurde auf der hawaianischen Insel Kauai
ein ganzer Geburtsjahrgang beobachtet und interviewt, mit dem Ergebnis, dass sich
Resilienz auch trotz widriger Umstande und zahlreicher Risikofaktoren entwickeln
kann (vgl. Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse 2014, 14f). Werner (2006) gelangt in
diesem Zusammenhang zur Erkenntnis, dass sich Kinder auch unter sehr ungins-
tigen Lebensbedingungen gut entwickeln kénnen, wenn sie auf Erwachsene treffen,
die ihnen eine sichere Basis und sozialen Ruckhalt bieten, und wenn sie personliche
Dispositionen mitbringen, die bei den betreuenden Personen positive Reaktionen
hervorrufen (vgl. Werner 2006, 28ff).

Die Resilienzforschung versucht demnach herauszuarbeiten, was Menschen stark
und handlungsféahig macht und wie es Kindern gelingen kann, sich trotz ungunstiger
familiarer Verhaltnisse oder widriger Umstdnde gesund und widerstandsfahig zu
entwickeln (vgl. Gartinger & Janssen 2014a, 425). Sie ist ressourcenorientiert aus-
gerichtet (vgl. Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse 2014, 12) und untersucht vor allem
auch, ob fiir die Bewaltigung von Ubergangen die genetischen Anlagen, die Per-
sonlichkeit, die Bezugspersonen oder das Lebensumfeld verantwortlich sind (Haug-
Schnabel & Bensel 2005, 87).

Einflussnehmende Faktoren werden in Stressoren (Risikofaktoren) und protektive
Faktoren (Schutzfaktoren) eingeteilt (vgl. Gartinger & Janssen 2014a, 425).

Stressoren stellen einen Indikator fur ein magliches Risiko dar. Man unterscheidet
im Bereich der Risikofaktoren zwei Gruppen. Jene Risikofaktoren, die sich auf bio-
logische oder psychologische Merkmale eines Kindes beziehen, auch Vulnerabili-
tatsfaktoren genannt, und jene, die psychosoziale Merkmale der Umwelt des Kindes
betreffen. Eine erhohte Vulnerabilitdt kann beispielsweise durch Faktoren wie chro-
nische Erkrankung, geringe kognitive Fertigkeiten oder eine unsichere Bindungsor-

ganisation entstehen (vgl. Wustmann 2003, 112f). Risikofaktoren, die im sozialen
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Umfeld des Kindes ihre Wurzeln haben, sind beispielsweise ein niedriger soziodko-
nomischer Status, niedriges Bildungsniveau, der Verlust eines Geschwisters, chro-
nische familiare Disharmonie, Trennungs- und Scheidungssituationen, Arbeitslosig-
keit der Eltern, Kriminalitat, ungunstige Erziehungspraktiken, kérperliche Strafen,
sehr junge Eltern, Migrationshintergrund, Geschwister mit Beeintrachtigung, Mob-
bing, aulRerfamiliare Unterbringung, bis hin zu extremen Formen wie zum Beispiel
Kriegs- oder Terrorerlebnisse, Tod oder schwere Erkrankung eines Elternteils, be-
obachtete Gewalterlebnisse etc. (vgl. Ahnert 2013, 260, Wustmann 2003, 113,
Wustmann 2004, 38f).

Risikofaktoren treten meist gebindelt auf. So haben Kinder, die in chronischer Ar-
mut aufwachsen, mit gro3er Wahrscheinlichkeit auch Eltern, die alleinerziehend, al-
koholabhéngig oder Ahnliches sind. Entscheidend sind des Weiteren die Anzahl und
Intensitat auftretender Risikobelastungen. Je hoher und stéarker diese sind, umso
hoher ist die Wahrscheinlichkeit einer Entwicklungsgefahrdung (vgl. Laucht et al.
2000, Rutter 2000, zitiert nach Wustmann 2003, 113f). Auch Dauer und Kontinuitéat
einer Belastungssituation sowie das Alter und der Entwicklungsstand des Kindes
kénnen einen Einfluss darauf haben, ob und wie ein Risikofaktor wirkt. Belastungen
wahrend der Geburt und Sauglingszeit haben sich als besonders schwerwiegend
herausgestellt. Ebenso kénnen geschlechtsspezifische Aspekte der Entwicklung
eine Rolle spielen (vgl. Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bése 2014, 25, Wustmann 2004,
42f).

Das Sozialisations- und Entwicklungsrisiko ist nachweislich bei Kindern mit alleiner-
ziehenden Elternteilen erhoht. Wenn die alleinerziehende Mutter dazu noch sehr
jung ist, dann sogar um ein Vielfaches (vgl. Ahnert 2013, 260f).

Betrachtet man dahingehend das Ausmal3 und die Anzahl der betroffenen Kinder
mit einem erhohten Sozialisations- und Entwicklungsrisiko in Osterreich, so zeigt
sich, dass beispielsweise im Jahr 2012 der Anteil jener Kinder, die unter 15 Jahre
alt sind und bei einem alleinerziehenden Elternteil aufwachsen, bei 15 Prozent liegt
(vgl. Kaindl & Schipfer 2013, 9).

Auch die Berufstétigkeit der Mutter mit einer mehrstiindigen taglichen Abwesenheit

kann die sichere Mutter-Kind-Bindung erschweren und damit zu einem Risikofaktor
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fur die langfristige Entwicklung eines Kindes werden (vgl. Fthenakis 2003, 38). Al-
lerdings, und dies birgt Hoffnung fir diese Risikokinder:

,Liegen auf Seiten der Mutter Risikofaktoren fir die Entwicklung der Mutter-Kind-
Beziehung vor, kann eine qualitativ hochwertige Betreuung einen kompensatori-
schen Effekt haben® (Fthenakis 2003, 39).

Erwahnenswert scheint im Zusammenhang mit dem Ubergang in 6ffentliche Bil-
dungseinrichtungen jener Aspekt, dass Kinder ab etwa vier Jahren Uber eine stabile
Eltern-Kind-Bindung verfligen. Jiingere Kinder haben die Entwicklungsaufgabe der
Bindung an wichtige Bezugspersonen noch nicht ganz bewaltigt und kdnnen auf-
grund ihres kognitiven Entwicklungsstandes noch nicht zwischen einem vortberge-
henden Abschied und einer langerfristigen oder vollstdndigen Trennung unterschei-
den. Sie sind demnach im Kindergarten noch nicht in der Lage einzuschétzen, was
der Abschied von der Mutter bedeutet (vgl. Wustmann 2004, 42).

Protektive Faktoren mildern bzw. verringern die Wirkung eines Risikofaktors. So er-
hohen personale oder soziale Ressourcen aus der Umwelt des Kindes die Wahr-
scheinlichkeit, dass ein Kind erfolgreich mit Problemsituationen und Entwicklungs-
aufgaben umgehen kann (vgl. Gartinger & Janssen 2014a, 425, Werner 2006, 28ff,
Wustmann 2003, 115). Wustmann (2003) formuliert in diesem Zusammenhang
auch Basiskompetenzen, die Kinder bendtigen, um sich trotz widriger Umstande
und erhéhter Anforderungen gesund und positiv entwickeln zu kénnen. Sie geht da-
von aus, dass die positive Bewadltigung einer Entwicklungsaufgabe die Basis fir
weitere Aufgaben in der Entwicklung eines Kindes bildet. Ganz wesentlich in Kri-
senzeiten ist eine emotionale Unterstiitzung durch Bezugspersonen (vgl. Wust-
mann 2003, 107f). Eine sichere Bindung ist lebensnotwendig fur die gesunde psy-
chische und soziale Entwicklung eines Kindes, vor allem aber auch eine
Voraussetzung fur einen guten Umgang mit ersten Trennungen. Dafiir am besten
vorbereitet sind Kinder mit sicheren Bindungserfahrungen. Die Bindungsforschung
kommt diesbezuglich zur Erkenntnis, dass einem Kind im Laufe seiner Entwicklung
wenigstens eine verlassliche Bindungsperson innerhalb oder aul3erhalb der Familie
zur Verfigung stehen sollte (vgl. Bowlby 2001, S.43ff). Haug-Schnabel & Bensel

(2005) betonen in diesem Zusammenhang die Bedeutung von Zuverlassigkeit und
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Kontinuitat als entscheidende Faktoren fur das Entstehen einer sicheren Bindung
(vgl. Haug-Schnabel & Bensel 2005, 37ff).

Kormann (2007) hat in einer Studie mit ehemaligen Kinderdorfbewohnern jene Fak-
toren erhoben, die ausschlaggebend dafiir waren, dass sie als Kinder und Jugend-
liche in der Lage waren, trotz belastender Lebensbedingungen jene Kompetenzen
und Personlichkeitsmerkmale auszubilden, die von einer gesunden Entwicklung zu
erwarten sind. Er kommt zum Ergebnis, dass es in erster Linie das Erziehungsklima
und hier vor allem die emotional sichere und stabile Bindung an mindestens eine
Bezugsperson sowie die emotionale Warme und Empathie dieser Bezugsperson
sind, die wesentliche Faktoren darstellen (vgl. Kormann 2007, 39ff). Fréhlich-Gild-
hoff & Ronnau-Bose (2014) teilen diese Sichtweise und bezeichnen diesen Schutz-
faktor als den wichtigsten, der auch imstande ist, viele Risikofaktoren abzufedern
und am starksten zu einer gelingenden, seelisch gesunden Entwicklung beitragen
kann (vgl. Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse 2014, 31).

Kormann (2007) nennt in seiner Studie mit ehemaligen Kinderdorfbewohnern noch
weitere Faktoren, die sich als wichtige Schutzfaktoren erweisen kdnnen. Es sind
dies die Strukturiertheit des Tagesablaufs mit klaren Verhaltensregeln, die frihe
Selbststandigkeit und Verantwortungsubernahme, die Leistungsorientierung und
ein wertschatzendes Klima in der Bildungseinrichtung (vgl. Kormann 2007, 39ff).

Ergebnisse anderer Resilienzstudien weisen darauf hin, dass fir resiliente Kinder
Problemsituationen deshalb weniger belastend sind und oft sogar als Herausforde-
rung wahrgenommen werden, da diese Kinder von Grund auf positiver eingestellt
sind. Durch ihr hohes Selbstwertgefuhl, ihre hohe Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
und ihr flexibles Bewaltigungsverhalten rechnen diese Kinder eher mit dem Erfolg
ihrer Handlungen (vgl. Kormann 2007, 39ff, Werner 2006, 28ff).

Der Einfluss von Erziehung, Bildung und Familie sowie von sozialen Netzwerken
auf Resilienz ist betrachtlich, und Resilienz bekommt damit auch als sozialer
Schutzfaktor einen nicht zu unterschatzenden Stellenwert (vgl. Gabriel 2005, zitiert
nach Frohlich-Gildhoff, Becker & Fischer 2012, 10). Gartinger & Janssen (2014a)

betonen demnach die gesellschaftliche Verantwortung im Zusammenhang mit Resi-
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lienzforderung (vgl. Gartinger & Janssen 2014a, 429). Die Einrichtungen Kindergar-
ten und Grundschule beispielsweise haben schon alleine durch ihren zeitlichen An-
teil einen wesentlichen Einfluss auf die Resilienz und die gesamte Biografie eines
Kindes. Sie kbnnen dann zu einem Schutzfaktor kindlicher Entwicklung werden,
wenn Kinder Rahmenbedingungen vorfinden, die ihnen dabei helfen, Beziehungs-
kompetenzen zu entwickeln und zu erproben und wenn ihnen dariiber hinaus auch
positive Verhaltensmodelle zur Nachahmung zur Verfiigung stehen (vgl. Kormann
2007, 50). Offentliche Bildungseinrichtungen kénnen aber auch in turbulenten und
schwierigen Zeiten fur Kinder ein Lernklima bieten, das Sicherheit und Stabilitat bie-
tet und so eine Kompensationsfunktion ausiiben. Sie verfigen aber nicht nur einen
Zugang zum Kind, sondern auch einen zu den Eltern, was eine Kombination aus
kind- und familienorientierter Férderung moglich macht. Dazu missen allerdings die
Voraussetzungen und Rahmenbedingungen vorhanden sein (vgl. Wustmann 2004,
143ff).

Frohlich-Gildhoff, Becker & Fischer (2012) vertreten die Ansicht, dass es nicht das
Ziel von Schule und Kindergarten sein kann, auf3erschulische Rahmenbedingungen
der Kinder zu verandern. Diese Einrichtungen haben die Aufgabe, Handlungswei-
sen zu trainieren und Orientierungen zu geben, die den Umgang damit erleichtern
(vgl. Frohlich-Gildhoff, Becker & Fischer 2012, 13f).

Im Entwicklungsverlauf von Kindern treten vor allem bei Ubergangen kritische Peri-
oden auf, in denen Kinder besonders anfallig fir Stérungen sind (vgl. Scheithauer
et al. 2000, zitiert nach Wustmann 2003, 111). ,Viele Anforderungen werden dann
gleichzeitig an das Kind gestellt und mussen von ihm bewaltigt werden* (Frohlich-
Gildhoff & Rénnau-Bése, 2014, 24). Der Schulanfang ist so eine Zeit, in der viele
Aufgaben und Anforderungen an das Kind herangetragen werden. Eine gewinnbrin-
gende Schulvorbereitung macht Kinder daher stark und bringt Lernfreude zur Ent-
faltung. Ein fur das Kind moglichst gering emotional belastender Ubergang kann
aber auch durch eine behutsam gestaltete Eingewéhnungsphase gesichert werden
(vgl. Haug-Schnabel & Bensel 2005, 140).

Untersuchungen zeigen, dass gut begleitete Ubergange die seelische Widerstand-

kraft, die Resilienz, eines Menschen starken konnen (vgl. Niesel & Griebel 2013,
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191), dass es aber auch vom Bindungstyp abhangig sein kann, wie lange ein Kind
fur die Eingewbhnung bendtigt. Grundséatzlich entscheiden der Start und die Einge-

wohnung tber den Erfolg (vgl. Haug-Schnabel & Bensel 2005, 140).

Die nachstehende Tabelle soll zusammenfassend einen Uberblick uber mogliche
Schutzfaktoren bieten. Sie ist in Anlehnung an die Auflistung von Frohlich-Gildhoff
& Ronnau-Bose (2014) und Wustmann (2004) erstellt und unterscheidet zwischen
personalen Ressourcen des Kindes, den kindbezogenen Faktoren und Resilienz-
faktoren sowie den sozialen Ressourcen, die sich innerhalb der Familie, in den Bil-
dungsinstitutionen und im weiteren sozialen Umfeld als empirisch belegte Schutz-
faktoren herausgestellt haben (vgl. Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bbse 2014, 29f,
Wustmann 2004, 115f), und zeigen auch jene Bereiche auf (ausgenommen Fakto-
ren des Kindes), in denen Kindergarten und Grundschule wirksam werden kdnnen:
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Personale Ressourcen

Faktoren des Kindes:

erstgeboren

weiblich

intellektuelle Fahigkeiten

positive Temperamenteigenschaften

Resilienzfaktoren:

Selbstwahrnehmung

Selbstwirksamkeit / Selbstvertrauen/Selbstwert
Selbststeuerung

Soziale Kompetenz

Stressbewaltigung

Problemldsefahigkeiten

Sicheres Bindungsverhalten

Lernfreude, Kreativitat, Interessen, Talente
Korperliche Gesundheit

Soziale Ressourcen

Innerhalb der Familie:

mindestens eine stabile Bezugsperson

autoritativer / demokratischer Erziehungsstil
Zusammenhalt, Stabilitat und konstruktive Kommunikation
enge Bindung an Geschwister

altersangebrachte Verpflichtungen des Kindes

hohes Bildungsniveau der Eltern

harmonische Paarbeziehung der Eltern

unterstitzendes familidres Netzwerk

hoher sozio6konomischer Status

In den

Bildungseinrichtungen:

klare, transparente Regeln und Strukturen

wertschétzendes Klima

hoher, angemessener Leistungsstand

positive Verstarkung d. Leistungen u. d. Anstrengungsbereitschaft des Kindes
positive Freundschaftsbeziehungen

Forderung der Basiskompetenzen (Resilienzfaktoren)

Zusammenarbeit mit Eltern u. a. sozialen Institutionen

Im weiteren sozialen Umfeld:

Kompetente und fiirsorgliche Erwachsene, die Vertrauen fordern, Sicherheit
vermitteln und als positive Rollenmodelle dienen

Gute Arbeits- und Beschéaftigungsmoglichkeiten

Ressourcen auf kommunaler Ebene wie Angebote zur Familienbildung,
Beratungsstellen, Frihférderstellen, ...

Existenz prosozialer Rollenmodelle, Werte und Normen in der Gesellschaft

Tab. 1: Schutzfaktoren (vgl. Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bose 2014, 29f, Wustmann 2004, 115f)
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Die Wirkung von Schutzfaktoren zeigt sich in Krisen- oder Belastungssituationen.
Nicht jedes Kind kann alle Schutzfaktoren oder Schutzfaktoren aus allen Bereichen
aufweisen. Je mehr der genannten Schutzfaktoren aber vorhanden sind, desto
wahrscheinlicher ist ihre protektive Wirkung gegeniber Entwicklungsbeeintréachti-
gungen. Die Resilienzfaktoren im Besonderen unterscheiden sich von den anderen
personalen Faktoren darin, dass sie nicht angeboren oder genetisch bedingt sind,
sondern erworben und gefordert werden kénnen (vgl. Frohlich-Gildhoff & Rénnau-
Bdse 2014, 30f). Resilienzférderung in Kindergarten und Grundschule bedeutet so-
mit, die Widerstandskraft der Kinder im Sinne der Resilienzfaktoren zu starken und
Schutzfaktoren aufzubauen (vgl. Gartinger & Janssen 2014, 425). Die Resilienzfor-
schung betont in diesem Zusammenhang die Bedeutung der praventiven Forderung
von protektiven Faktoren. Hierzu stehen zahlreiche Praventionsprogramme zur Ver-
fugung (vgl. Wustmann 2003, 106ff). Die Wirksamkeit der einzelnen Programme
erweist sich umso besser, je naher sie an den Starken der Kinder ansetzen und je
friher sie eingesetzt werden (vgl. Frohlich-Gildhoff, Becker & Fischer 2012, 42).

Fur den vorschulischen Bereich stehen Praventionsprogramme wie

° Papilio,

. EFFEKT oder

o Kinder starken! Pravention und Resilienzférderung in der
Kindertageseinrichtung (PRIK)

zur Verfugung (vgl. Fréhlich-Gildoff & Ronnau-Bése 2014, 65).

Fur die Grundschule schlagen Frohlich-Gildoff & Rénnau-Bdse (2014)

o Fit und stark furs Leben,
o Grundschule macht stark! — Resilienzférderung in Grundschulen oder
o Eigenstandig werden

vor (vgl. Frohlich-Gildoff & Ronnau-Bose 2014, 73ff).

Viele der genannten Programme setzen auch auf mehreren Ebenen (Kinder, Eltern,
Padagoginnen und Padagogen, soziales Umfeld, ...) an (vgl. Frohlich-Gildoff &
Ronnau-Bdse 2014, 65). Sie gehen damit konform mit den Erkenntnissen aus der
Resilienzforschung und dem in der Tabelle aufgezeigten Schutzfaktorenkonzept,

die die Bedeutung der Pravention durch Férderung von protektiven Faktoren sowohl
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auf der individuellen wie auch auf der Beziehungsebene hervorheben. Auf der Be-
ziehungsebene geht es darum, Erziehungskompetenzen von Eltern, Padagoginnen
und Padagogen zu starken, um die Erziehungsqualitat zu erhéhen (vgl. Wustmann
2003, 106ff). Dies ist insofern von Bedeutung, als im Rahmen von Studien die grof3-
ten Effekte bei Programmen nachgewiesen werden kdnnen, bei denen eine Kombi-
nation aus Kinder- und Elterntraining stattgefunden hat (vgl. Frohlich-Gildoff &
Roénnau-Bose 2014, 65ff).

Gleichzeitig konnen aber ebenso resilienzférdernde Medien, wie entsprechend aus-
gewahlte Kinder- und Jugendliteratur, Horbticher oder Filme eingesetzt werden, um
im Rahmen der Nachbearbeitung resilienzférderliche Kompetenzen aufzubauen
(vgl. Gartinger & Janssen 2014, 426).

Im Hinblick auf Kompetenzen, die fir die Foérderung von resilientem Verhalten er-
forderlich sind, scheint die Klassifikation von risikomildernden Faktoren von Grot-
berg (1995) noch eine hilfreiche Grundlage zu bilden. Sie teilt diese in ,| have ...,
.l am ...“und I can ...“ - Kategorien ein, die inhaltlich ins Deutsche Ubersetzt wie

folgt auslegt werden kénnen (vgl. Grotberg 1995, 8f):

Menschen um mich, ...

¢ die mich bedingungslos lieben und mir vertrauen.

¢ die mich vor Gefahren schiitzen und mir zur Orientierung Grenzen setzen.
o die mir Vorbilder sind und von denen ich lernen kann.

¢ die mein selbstbestimmtes Handeln unterstiitzen und mich darin bestarken.

e die mir helfen und mich unterstiitzen, wenn ich krank bin, in Gefahr bin oder etwas
Neues lernen méchte.

Ich habe ...

e jemand, der von anderen wertgeschatzt und geliebt wird.

o froh, anderen helfen zu kénnen und Anteilnahme zeigen zu kénnen.
o respektvoll mir und anderen gegeniber.

¢ verantwortungsbewusst.

Ich bin ...

e zuversichtlich.

e mit jemandem uber meine Angste und Sorgen sprechen.

e Probleme Igsen.

¢ mein Verhalten kontrollieren.

o erkennen, wann eigenstandiges Handeln angebracht ist oder ein Gesprach mit
jemandem zu suchen ist.

Ich kann ...

e jemanden zur Unterstitzung finden, wenn dies erforderlich ist.

Tab. 2: Klassifikation von risikomildernden Faktoren (vgl. Grotberg 1995, 8f)
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In Anlehnung an Wustmann (2004) sollen an dieser Stelle noch einmal die zentra-
len Kennzeichen des Resilienzparadigmas resumiert werden:

Der Fokus des Resilienz- und Schutzfaktorenkonzepts liegt auf der erfolgreichen
Bewaltigung von Risikobedingungen und Risikosituationen. Das Konzept ist star-
kenorientiert und richtet sich an die Férderung der Kompetenzen der Kinder. Es
beinhaltet damit auch den Paradigmenwechsel von der Defizitorientierung hin zur
indivuellen Forderung der Starken der Kinder. Der Fokus liegt auf der Eigenaktivitat
der Kinder und beinhaltet die Sichtweise vom aktiven Bewaltiger und Mitgestalter
seines Lebens. Auch die Starkung der Motivation zur Bewaltigung von Herausfor-
derungen stellt einen wesentlichen Faktor dar. Mdglichst friihzeitige Pravention und
Intervention kénnen einen wichtigen Beitrag leisten, Resilienzfaktoren und Basis-
kompetenzen zu férdern, Handlungsmaoglichkeiten fir den Umgang mit Stresssitu-
ationen aufzuzeigen und Stabilitdt und Sicherheit zu vermitteln, denn auch wider-
standsfahige Kinder kdnnen aktuelle Risikolagen oft nicht alleine aus ihren Starken
heraus bewaltigen. Gegebenenfalls bendtigen sie ebenso Hilfestellung und Unter-
stitzung, und das gilt es Wustmann (2004) zufolge in Erziehungs- und Bildungs-

kontexten hinkunftig starker zu bertcksichtigen (vgl. Wustmann 2004, 68ff).

Gemeinsam ist allen entwicklungspsychologisch orientierten Modellen, wie der Per-
spektive der Lebensspanne, dem Stressansatz, dem Konzept der kritischen Leben-
sereignisse sowie dem Resilienz- und Schutzfaktorenkonzept, dass die Bewalti-
gung der Diskontinuitaten im Vordergrund steht und nicht das Herstellen von
Kontinuitat, wie das beispielsweise im sozialisationstheoretischen Ansatz betont
wird (vgl. Griebel & Niesel 2013, 33). Unterschiedliche Zugange haben auch unter-
schiedliche Konsequenzen bzw. bringen Veranderungen in unterschiedlichen Be-
reichen mit sich. So wird im Bereich der psychologisch orientierten Zugangsweisen
ein Ubergangsproblem als ein personliches Problem von Menschen betrachtet und
ist demnach ein individuelles Anpassungsproblem, das durch das Personal der ab-
gebenden bzw. aufnehmenden Institution verandert werden kann. Lésungen des
Problems werden individuell und psychologisch angelegt. Gegensténdliche Annah-
men Uber den Charakter einer Institution sind nicht erforderlich (vgl. Griebel 2011,
54).
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Soziologisch orientierte Sichtweisen sehen Ubergangsprobleme im organisatorisch
administrativen Bereich begriindet. Sie sehen ein organisatorisches Anpassungs-
problem. Wenn es Briiche gibt, dann sind die einzelnen Sozialisationskontexte auf-
einander zu beziehen und ihre Unterschiede auszugleichen. Kooperation zwischen
der abgebenden und aufnehmenden Institution werden als L6sung dargestellt (vgl.
Griebel 2011, 54).

Der Transitionsansatz als padagogische Perspektive vereint die genannten Positio-

nen und wird im folgenden Kapitel konkret dargestellt.
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2.5. Transitionsansatz

2.5.1. Eine padagogische Perspektive

,unsere gesellschaftliche Struktur macht es notwendig, dass Kinder in unterschied-
liche Institutionen zur Bildung und Erziehung auf3erhalb der Familie integriert wer-
den. Parallel dazu zeigt die demografische Entwicklung, dass Kinder zunehmend
Ubergange aufgrund von Veranderungen in ihrer Familienstruktur bewaltigen mus-
sen“ (Fthenakis 2004, 9). Ubergange sind somit ein Teil der Lebensgeschichte eines
Menschen. Bis zum Eintritt in die Schule haben Kinder bereits mehrere Ubergange
gemeistert, von kleinen alltaglichen Mikro-Ubergéangen wie dem Betreuungswech-
sel zwischen Mutter und GroBmutter oder gréf3eren, wie dem Eintritt in den Kinder-
garten. Jener Ubergang in die Schule ist fur viele jedoch ein besonderer Lebensab-
schnitt. Die Rollen des Kindes innerhalb der Familie, zu Freunden und zu den
Lehrkraften werden neu geklart. Es kommt zu einer Erweiterung und Neustrukturie-
rung der Erlebenswelt des Kindes. Der Tagesablauf wird zunehmend durch mehr
Regeln strukturiert, der unstrukturierte Raum, etwa zum freien Spielen, wird weni-
ger. Aber nicht nur beim Kind selbst kommt es zu Veranderungen, auch in der Fa-
milie &ndert sich einiges. Bestehende Beziehungen und Gewohnheiten werden ge-
lockert, konnen eventuell verschwinden, wahrend eine Menge an
Entwicklungsanforderungen gemeistert werden mussen. Entwicklungsubergange
bieten einerseits eine Chance fiur das Kind, sie kdnnen entwicklungsfordernd wir-
ken, kdnnen andererseits aber auch ein erhdhtes Risiko fur eine psychische Stérung
beinhalten, wenn die Auseinandersetzung mit einer Entwicklungsanforderung miss-
lingt (vgl. Griebel & Niesel 2013, 106ff, Haug-Schnabel & Bensel 2005, 32ff).

Transitionsforschung untersucht diesbezuglich die Schnittstelle zwischen individu-
ellem Handlungs- und Bewaltigungsvermdgen und gesellschaftlichen Handlungs-
vorgaben und Anforderungen (vgl. Welzer 1993, zitiert nach Wustmann 2010, 135)
und geht davon aus, dass es entscheidend ist, wie ein Ubergang vorbereitet und
begleitet wird (vgl. Haug-Schnabel & Bensel 2005, 32ff). Der Transitionsansatz ist

damit vor allem padagogisch ausgerichtet.
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Griebel (2010) bezeichnet Transitionen als Lebensereignisse, die einer Bewaltigung
von Diskontinuitaten auf mehreren Ebenen bedurfen, Prozesse antreiben, intensi-
viertes Lernen anregen und als wichtige biografische Erfahrungen von Wandel in
der Identitatsentwicklung wahrgenommen werden (vgl. Griebel 2010, 118f).
Welzer (1993) zufolge sind Transitionen Wandlungsprozesse, bei denen Lebenszu-
sammenhange eine massive Umstrukturierung erfahren und ein Kind beispiels-
weise vom Kindergartenkind zum Schulkind wird (vgl. Welzer 1993, 37). Diese so-
ziobkonomischen und soziokulturellen Umbriiche, die immer schneller und
ungerichteter stattfinden, fordern auch vom Individuum einen bestéandigen Wandel.
Dieser, aber auch der das Kind umgebende Kontext, bilden wichtige Aspekte im
Transitionskonzept (vgl. Worz 2004, 27).

Griebel (2011) weist darauf hin, dass es daruber hinaus zu bedenken gilt, dass je-
des Kind seinen eigenen Hintergrund mit in die Bildungseinrichtung bringt, Uber-
gange damit nicht als standardisiert, sondern vielmehr individuell zu betrachten sind
(vgl. Griebel 2011, 43).

Grundgelegt wurde die transaktionale Denkweise von Janet und Vygotsky in den
20er-Jahren des vorigen Jahrhunderts, weiterentwickelt neben anderen von Bon-
fenbrenner (vgl. Wérz 2004, 27). Auf den Ubergang von der Familie in den Kinder-
garten und vom Kindergarten in die Schule Ubertragen wurde diese von Niesel &
Griebel im Jahr 2000 (vgl. Fthenakis 2004, 95).

Eine umfassende Theorie zu Transitionen ist bis zum heutigen Zeitpunkt noch aus-
standig. In der wissenschaftlichen Betrachtung ist der Transitionsansatz interdiszip-
linar. Die Grenzen zwischen Psychologie, Soziologie und Geschichtswissenschaft
verschwimmen (vgl. Fthenakis 2004, 108, Wo6rz 2004, 26ff). Es kann lediglich ge-
sagt werden, welche Theorien zur Erklarung herangezogen werden. Es sind dies
Ansatze aus der O6kologisch-systemischen Theorie Bonfenbrenners (1979, 1989),
der Stress-Theorie nach Lazarus (1995), der Theorie der kritischen Lebensereig-
nisse innerhalb der Lebensspannen-Perspektive nach Filipp (1995), erweitert durch
die Ebene der Identitat, allesamt eingebettet in den Rahmen der Familienentwick-
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lungspsychologie nach Cowan (1991) (vgl. Fthenakis 2004, 108), der in unter-
schiedlichen Ubergangen eine gemeinsame Struktur erkennt (vgl. Griebel & Niesel
2013, 29).

Transition kennzeichnet den Ubergang als sozialen Prozess, an dem mehrere Indi-
viduen als Uberganger in einem sich wandelnden Kontext beteiligt sind (vgl. Worz
2004, 26ff). Dieses prozesshafte Geschehen beginnt im Kindergarten meist lange
vor dem eigentlichen Schuleintritt und wird im Laufe des ersten Schuljahres abge-
schlossen (vgl. Hense & Buschmeier 2002, 10). Urie Bonfenbrenner (1981) und
Wassilios Fthenakis (2000) gehen davon aus, dass sowohl die Bewaltigung als auch
die Nichtbewaltigung eines Ubergangs die weitere Entwicklung eines Kindes beein-
flussen (vgl. Bonfenbrenner 1981 & Fthenakis 2000, zitiert nach Hense &
Buschmeier 2002, 10).

Der Transitionsansatz hat heute eine enorme bildungspolitische, wissenschaftliche
wie auch praktische Bedeutung erlangt, denn er liegt mittlerweile vielen Bildungs-
und Erziehungsplanen zugrunde (vgl. Faust 2013a,17), so auch dem aktuellen Bil-
dungsRahmenPlan fiir elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich oder unter-

schiedlichen Curricula der Padagog/innenbildungNeu.
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2.5.2. Transition - ein ko-konstruktiver Prozess

Am Staatsinstitut fir Frihpadagogik in Minchen wurde in Anlehnung an eigene For-
schungsergebnisse ein praxisbezogenes Instrument zur Umsetzung der Transiti-
onsansatzes entwickelt, das den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule
im Fokus hat. Durch Einbeziehen und Zusammenwirken aller Akteure sollen im
Rahmen eines Prozesses die fiir eine Ubergangsbewaltigung notwendigen Kompe-
tenzen identifiziert und gemeinsam entwickelt werden. Als Akteure des Ubergangs
gelten das Kind, seine Eltern und Obsorgeberechtigten, Padagoginnen und Pada-
gogen, eventuell auch beratende oder soziale Dienste, Gro3eltern oder andere Mit-
glieder des sozialen Netzwerkes, wie beispielsweise Geschwister.

Aktiv bewaltigen missen und mitgestalten konnen Kinder gemeinsam mit ihren El-
tern, alle anderen Beteiligten kbnnen nur Einfluss auf den Prozess ausiben. Unter-
stltzung in diesem Prozess ist zielgerichtet und bedurfnisgerecht anzulegen, denn
nicht alle Kinder und Eltern brauchen das Gleiche. Notwendig scheint aber auch,
das geht aus Abbildung 2 hervor, dass den Kindern und Eltern eine Grundiberzeu-
gung vermittelt werden muss, dass sie den anstehenden Verédnderungen nicht
machtlos ausgeliefert sind, sondern diese aktiv mitgestalten kénnen (vgl. Griebel
2013, 115).

Transition als ko-konstruktiver Prozess

kommunizieren Erzieherinnen

partizipieren Lehrerinnen
Mitarbeiter
Helfende Dienste
Soziales Netzwerk

Madchen Jungen Mutter Vater Mutter Vater Madchen Jungen

X bl

entwickeln fordern

v

Basiskompetenzen
schulnahe Vorlauferkompetenzen

bewaltigen | moderieren

Transition

Kindergartenkinder Eltern eines Kindergartenkindes
werden Schulkinder werden Eltern eines Schulkindes

Abb. 2: Transition als ko-konstruktiver Prozess (Fthenakis 2004, 120)
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Fur das padagogische Handeln der Padagoginnen und Padagogen von Kindergar-
ten und Grundschule bedeutet dieser Ansatz, auf folgenden drei Ebenen aktiv zu
werden:
o Unterstitzung und Begleitung der Kinder,
o Kooperation mit beteiligten Bildungseinrichtungen,
o Kommunikation mit und Beteiligung von Eltern und Obsorgeberechtigten
(vgl. Griebel 2013, 115).

Niesel (2004) fasst die Vorteile zusammen, die sich aus dem Transitionsmodell fir
die padagogische Unterstiitzung des Ubergangs vom Kindergarten in die Grund-
schule ergeben:
e Mit dem Transitionsmodell lassen sich tibergangsbedingte Entwicklungs-
anforderungen, die sich durch den Ubergang fiir Kinder und Eltern erge-

ben, genauer beschreiben.

e Durch die Doppelfunktion der Eltern wird der Blickwinkel hinsichtlich El-

ternarbeit erweitert und erfordert neue Formen.

¢ Die Notwendigkeit der Entwicklung von Basiskompetenzen zur Bewalti-

gung wird deutlich.

e Es zeigt sich die Notwendigkeit der Starkung der diagnostischen Kompe-
tenz der padagogischen Fachkréfte sowie die daran anschlie3ende indivi-
duelle Forderung.

e Eine Offnung der beiden Institutionen Kindergarten und Grundschule wird

notwendig.

¢ Auch Diskontinuitat stellt einen wichtigen Entwicklungsstimulus dar. Die ei-
genstandigen Bildungsauftrage von Kindergarten und Grundschule blei-
ben erhalten, was bedeutet, dass Kindergarten nicht wie Schule werden
soll und umgekehrt.

e Der Prozesscharakter macht deutlich, dass die Transition erst im Laufe

der ersten Schulzeit abgeschlossen werden kann.

e Schulfahigkeit wird zu einer Aufgabe aller beteiligten Akteure.
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e Fur die Kooperation zwischen beiden Einrichtungen ergibt sich eine Neu-

orientierung (vgl. Niesel 2004, 99f).

Zusammenfassend betrachtet lasst sich in Anlehnung an Griebel (2011) und Griebel
& Niesel (2013) festhalten, dass Transitionsphasen fur viele Kinder sensible Zeitab-
schnitte darstellen (vgl. Griebel 2011, 101, Griebel & Niesel 2013, 15). Es gilt, den
Blick in dieser Zeit vor allem auf Kinder mit Risikokonstellationen zu richten. Konkret
wurde auf diese Gruppe im Rahmen des Resilienz- und Schutzfaktorenkonzepts
eingegangen. Zu erganzen ist diese aktuell durch Kinder mit Migrationshintergrund
und/oder mehrsprachigem Kontext. Aber auch erstgeborene Kinder sind in beson-
derem Malie betroffen, und dies deshalb, weil die Eltern mit dem jeweiligen Bil-
dungssystem noch nicht so vertraut sind (vgl. Kucharz, Irion & Reinhoffer 2011,
252). Angebote fur Eltern, Obsorgeberechtigte und die Zusammenarbeit mit ihnen
nehmen aus diesem Grund einen gré3eren Stellenwert ein, als dies in anderen the-

oretischen Konzepten der Fall ist (vgl. Griebel 2011, 101).
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2.5.3. Bewaltigungsstrategien von Kindern und Eltern

Ein Bewaltigungsverhalten zur Wiederherstellung des Gleichgewichts wird in der
Psychologie als Coping bezeichnet (vgl. Baumann & Perrez 1998, 287). Griebel &
Niesel (2013) halten Bezug nehmend auf Transitionen fest: ,Bewaltigung (Coping)
bezeichnet sich verandernde kognitive und Verhaltensanstrengungen, um mit spe-
zifischen Anforderungen fertig zu werden® (Griebel & Niesel 2013, 120). Sie weisen
auch darauf hin, dass Kinder dabei nicht nur Objekte von Bewaltigungsstrategien
ihrer Eltern sind, sondern auch Subjekte, die die Bewaltigung der Eltern beeinflus-
sen. Sie stehen in einem engen Austausch von Gedanken und Gefiihlen (vgl. Grie-
bel & Niesel 2013, 120).

Eine Art der Bewaltigungsstrategie stellt die Suche nach Informationen dar. Damit
wird versucht, Kontrolle und Orientierung zu erlangen. Griebel & Niesel (2013) stel-
len in ihrer Untersuchung aus dem Jahr 2002 fest, dass die zur Bewaltigung erfor-
derlichen Informationen durch die Schule haufig mangelhatft sind. Kindergartenkin-
der &uf3erten Uber die Schule nur wenig Wissen. Sie missen die Informationen
daher von anderen Personen innerhalb oder aul3erhalb der Familie (z.B. von alteren
Geschwistern, anderen Eltern, ...) oder Uber Medien beziehen (vgl. Griebel & Niesel
2013, 121). Griebel (2013) resumiert: ,Kindliche Bemuhungen, sich die Schule vor-
zustellen, und elterliche Bewaltigungsstrategien dabei, Eltern eines Schulkindes zu

werden, lassen sich in einen Zusammenhang bringen“ (Griebel 2013, 109).

Eine weitere Strategie stellt die emotionale Bewaltigung dar. Optimismus und Skep-
sis auf Seite der Eltern, Vorfreude und ein wenig Angstlichkeit auf Seite der Kinder,
so charakterisieren Griebel & Niesel (2013) den Einstieg in die Schule. Der Tag der
der Einschulung erweist sich haufig als ein Tag der groRen Gefiihle auf beiden Sei-
ten (vgl. Griebel & Niesel 2013, 122, Griebel 2013, 110). ,Starke Emotionen wie
Vorfreude, Neugier, Stolz sowie Unsicherheit und Angst missen bewaltigt werden®
(Griebel 2013, 107). Und trotzdem werden die Anforderungen auf der emotionalen
Ebene von Padagoginnen und Padagogen des Kindergartens und der Grundschule
haufig nicht thematisiert oder sogar beléachelt, kritisieren Griebel & Niesel (2013).

Dabei liegt hierin einer der groRen Unterschiede zu denjenigen, die den Ubergang
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selber meistern missen und denjenigen, die in ihrer Routine alljahrlich den Uber-
gang fur andere gestalten (vgl. Griebel & Niesel 2013, 122).

Das Streben nach Kontinuitat stellt Griebel & Niesel (2013) zufolge, in Anlehnung
an soziologisch orientierte Sichtweisen, eine weitere Strategie dar und das sowohl
auf der sozialen, wie auch auf der inhaltlichen Ebene (vgl. Griebel & Niesel 2013,
122). Eltern bemihen sich, dass ihr Kind mit Kindern, die es schon kennt, gemein-
sam in eine Gruppe oder Klasse kommt. Dies kann als Streben nach sozialer Kon-
tinuitat gewertet werden (vgl. Griebel 2013, 110). Das Einstellen auf neue Bezugs-
personen am Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule kann als
Diskontinuitat erfahren werden. Durch enge Zusammenarbeit, Kommunikation und
Erziehungspartnerschaft mit den Eltern ist es méglich, diese Diskontinuitat in Rich-
tung Kontinuitat auszubalancieren bzw. damit im Sinne einer Entwicklungsaufgabe
gut zurechtzukommen (vgl. Griebel 2013, 110, Liegle 2011, 168). Auf der bildungs-
programmatischen Ebene betrifft es die inhaltliche Passung der Bildungsplane und
Lehrplane der Grundschule, aber auch die Forderung der Basiskompetenzen (vgl.
Griebel 2013, 114). Liegle (2011) weist darauf hin, dass die Leitvorstellung einer
kontinuierlichen Bildungsbiografie aber erst durch konsensfahige gemeinsame pa-
dagogische Prinzipien (Grundhaltungen, Einstellungen, ...), gemeinsame Grund-
satze in der Gestaltung von Beziehungen und des padagogischen Alltags entstehen
kann. Gleichzeitig gilt es seines Erachtens ebenso, die Individualitat des einzelnen
Kindes zu berticksichtigen, dann kann es durchaus auch sein, dass ein Kind sich
gerade deshalb auf die Schule freut, weil Schule eben nicht das Gleiche bietet, was
schon aus dem Kindergarten bekannt ist, und somit Diskontinuitat als positive Her-

ausforderung wahrgenommen wird (vgl. Liegle 2011, 160).

Weitere Copingstrategien stellen Veranderungen in Erziehungsstil und Wertvorstel-
lungen sowie die Betonung von unterrichsnahen Kompetenzen dar (vgl. Griebel &
Niesel 2013, 123, Griebel 2013, 110). Zur Vorbeugung von Misserfolgen und Ver-
sagen bzw. dem damit einhergenden Statusverlust versuchen manche Eltern vor-
zubeugen, indem sie Anforderungen ubererfillen. Auch das ist eine Stragegie, die

allerdings gegen Ende der Kindergartenzeit haufig zu einem spirbaren Leistungs-
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druck fur die Kinder ausartet. Im Zusammenhang mit Erziehungsstil und Wertvor-
stellungen treten gegen Ende der Kindergartenzeit vermehrt traditionelle Werte wie
Gehorsamkeit, Punktlichkeit oder Anpassung in den Vordergrund (vgl. Griebel
2013, 110).

Was eine erfolgreiche Bewaltigung der Aufgaben und Anforderungen an Kinder am

Ubergang kennzeichnet, das soll im Folgenden herausgearbeitet werden.
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2.5.4. Transition mit Erfolg

Wann ist eine Transition vom Kindergarten in die Grundschule als erfolgreich zu
werten? Das ist die Frage, die sich fur Padagoginnen und Padagogen, aber auch
Eltern und Obsorgeberechtigte, stellt. Es werden dazu unterschiedliche Positionen

und Untersuchungsergebnisse dargelegt.

Transition ist in der padagogischen Orientierung nicht als punktuelles Ereignis zu
verstehen, sondern als Prozess, der Uber langere Zeit hin andauert. Erfolgreich ist
insofern subjektiv zu fassen, da unterschiedliche Interessen das Urteil bestimmen.
Zum anderen sind bestimmte Rahmenbedingungen wie Personal, Gruppengrolie,
raumliche Entfernung etc. vorhanden, die unterschiedlich gute Losungen beeinflus-
sen (vgl. Fthenakis 2004,193). Neuenschwander (2007) ist der Ansicht, dass fur
Familien und ihre schulpflichtigen Kinder eine gelungene Transition ein angstfreies,
mit Freude gekennzeichnetes Ankommen in der Institution Schule darstellt (vgl.
Neuenschwander 2007, 83ff). Er zitiert in seinen Ausfiihrungen das Eccles-Modell
(1993), das von einer erfolgreichen Transition spricht, wenn eine hohe Passung
zwischen den individuellen Kompetenzen und Bedurfnissen sowie den institutionel-
len Anspriichen und Angeboten der neuen Umgebung besteht. Eine geringe Pas-
sung hingegen korrespondiert diesem Modell nach mit uneffektivem Lernen, de-
pressiver Stimmung und geringem Selbstwert (vgl. Neuenschwander 2007, 83ff).

Nach Fthenakis (2004) ist ein erfolgreicher Ubergang durch das Fehlen von Prob-
lemen gekennzeichnet und wenn sich ein Kind emotional, psychisch, physisch und
intellektuell angemessen in der Schule prasentieren kann. Das heif3t, es ist ein kom-
petentes Schulkind, wenn es sich in der Schule wohlfuhlt, die gestellten Anforde-
rungen erfillen und die Bildungsangebote optimal fur sich nutzen kann. Fthenakis
(2004) spricht von einer erfolgreichen Transition auf der Ebene des Individuums,
wenn es zu einem Wandel der Identitét, zur erfolgreichen Auseinandersetzung mit
Emotionen gekommen ist und sich neue Kompetenzen entwickeln kénnen.

Auf der interaktionalen Ebene zeigt sich eine erfolgreiche Transition seines Erach-

tens dann, wenn die Beziehung zur Lehrkraft und innerhalb der Mitschilerinnen und
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Mitschuler positiv ist und das Kind sich in der neuen Rolle zurechtfindet (vgl. Fthen-
akis 2004, 119ff). ,Ein padagogisch optimal gestalteter Ubergangsprozess setzt
Kommunikation und Partizipation (Ko-Konstruktion) aller Beteiligten voraus. Somit
ist es die Kompetenz des sozialen Systems, die Erfolg oder Misserfolg der Uber-
gangsbewaltigung maf3geblich mitbestimmt®, erganzt er (Fthenakis 2004,193).
Eine gelungene Integration der Lebensbereiche sowie eine positive Nutzung der
neuen Entwicklungschancen kennzeichnen seines Erachtens eine erfolgreiche
Transition auf der kontextuellen Ebene. Gelingt eine Transition weniger gut, so kon-
nen die Folgen Selektion, Stigmatisierung oder negative Personlichkeitsentwicklung
sein (vgl. Fthenakis 2004, 119ff). ,Die Forderung schulnaher Vorlauferkompetenzen
wie phonologische Bewusstheit und Literacy kdnnen nur einen Teil der Anforderun-
gen an das kunftige Schulkind abdecken. Stattdessen gehdort hierher die gesamte
Vorbereitung des Kindes auf die Schule und die Kooperation zwischen Familie und
Bildungseinrichtungen® (Fthenakis 2004, 131).

In der Diskussion um eine gelingende Ubergangsgestaltung findet auch das empi-
risch mehrfach nachgewiesene Faktum sozialer Ungleichheit im Bildungssystem
seinen strategischen Platz. Unter der Tatsache, dass herkunftsbedingte Nachteile
einen erfolgreichen Ubergang erschweren kénnen, werden wirksame MaRnahmen
zur Forderung bildungsbenachteiligter Kinder diskutiert und teilweise auch schon
umgesetzt, wie das im Bereich der sprachlichen Bildung im vorschulischen Bereich
der Fall ist (vgl. Sitter 2011, 179). Allerdings, das legen die Befunde aus der Bam-
berger BiKS-Studie (Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektionsent-
scheidungen im Vor- und Grundschulalter, 2005 bis 2013) nahe, sind Ubergangs-
begleitmaBnahmen unbedingt spezifisch auf das jeweilige Kind und seine
Problemlagen auszurichten. Faust, Kratzmann und Wehner (2013) knnen mit der
angesprochenen Studie auch belegen, dass es auf der individuellen Ebene relativ
stabile Personlichkeitsmerkmale und Verhaltensweisen sind, die den Ubergang be-
eintrachtigen oder begunstigen. Je nach abhangiger Variable sind dies das Einschu-
lungsalter, das Geschlecht und die Vorlauferfertigkeiten (Rechnen und Wortschatz).
Diese sind es auch, die dafur verantwortlich gemacht werden kdnnen, wenn weitere

Ubergéange nicht gelingen. Anpassungsprobleme wie Schiichternheit, erhohte
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Angst, dissoziales Verhalten werden den Ergebnissen zufolge zu Unrecht als Be-
gleiterscheinungen oder Folgen des Ubergangs interpretiert. Bestehende Unter-
schiede und Probleme der Kinder treten in der Ubergangssituation zwar starker her-
vor, werden aber nicht neu entwickelt. Es wird verstarkt auf eingespielte
Wahrnehmungen und Verhaltensweisen zurtckgegriffen und vor allem durch be-
standige Umwelten, wie beispielsweise die Familie, bestarkt. Bei den familiaren
Merkmalen ist es vor allem der Bildungshintergrund, der einen Einfluss austibt.
Auf der institutionellen Ebene zeigen die Ergebnisse der Studie, dass Vorschulpro-
gramme, die eigentlich die Schulvorbereitung hinsichtlich der Vorlauferfertigkeiten
gunstig beeinflussen sollten, und der Austausch zwischen Lehrkraften und Padago-
ginnen und Padagogen des Kindergartens keinen Einfluss auf die Bewéltigung des
Schuleintritts haben. Dies interpretieren die Autorinnen und Autoren so, dass gins-
tige Schulvorbereitung nicht vom Angebot an sich abhéngig ist, sondern vor allem
von der Qualitdt der Durchfihrung und der Nutzung durch die Kinder (vgl. Faust,
Kratzmann & Wehner 2013, 268ff).

Zu den Pradiktoren eines erfolgreichen Schuleinstiegs und damit auch zu den Ri-
siko- und Schutzfaktoren zahlen der BIKS-Studie zufolge vorrangig die individuellen
und familiaren Merkmale des Kindes und weniger die institutionellen.

Diese Befunde der Bamberger BiKS-Studie legen insgesamt die Vermutung nahe,
dass Ubergangsbegleitmalnahmen im Rahmen der Kooperation von Kindergarten
und Grundschule sowie Vorschulprogramme keinen entlasteten Schuleintritt mit
sich bringen mussen (vgl. Faust, Kratzmann & Wehner 2013, 268ff).

Das heilit, dass allgemeine Ubergangsbegleitmanahmen im Augenblick offenbar
nicht spezifisch genug und damit wenig zielfihrend sind. Individuelle Férdermal3-
nahmen unter Einbeziehung aller Beteiligten werden fur betroffene Kinder, die als
Risikokinder gelten, eher hilfreich sein, so Faust (vgl. Faust 2013b, 10).

Damit sehen die Autorinnen und Autoren der BIKS-Studie nicht die Annahmen aus
dem Transitionsansatz, sondern beispielsweise jene aus dem Ansatz von Caspi und
Moffitt aus dem Jahr 1993 sowie jene von Beelmann aus dem Jahr 2006 bestatigt
(vgl. Faust, Kratzmann & Wehner 2013, 268, Faust 2013b, 9). Beelmann (2006)
kommt auf Basis seiner Untersuchungen zu Anpassungsproblemen am Ubergang

zur Erkenntnis, dass Ubergange vom Kindergarten in die Grundschule fur Kinder
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nur mit geringfligigen Belastungen oder Schwierigkeiten verbunden sind und aus
diesem Grund weder von einer Uberforderung noch von einer Bedrohung gespro-
chen werden kann (vgl. Beelmann 2006, 189). ,Es scheint daher unangemessen, in
diesem Zusammenhang generell krisenhafte Anpassungsverlaufe anzunehmen, so
wie dies die empirische Forschung zu den Ubergangen zum Teil suggeriert* (Beel-
mann 2006, 190). Beelmann (2006) und Faust (2013) sehen damit den Ubergang
vom Kindergarten in die Grundschule als weit problemloser an, als von anderen
Autorinnen und Autoren angenommen (vgl. Beelmann 2006, 190, Faust 2013b, 9f).
Auch Hauser (2011) schlussfolgert aus den Untersuchungen zur Grund- und Basis-
stufe in der Schweiz, dass Briichen und Ubergéangen in der frithen Kindheit eine zu
grof3e Bedeutung beigemessen wird (vgl. Hauser 2011, 38).

Die groRte Herausforderung fur Schulanfangerinnen und Schulanfanger meint
Faust (2013), sei der Beginn des schultypischen Lernens, das meist stark fremdbe-
stimmt und an Anforderungen und Zielen orientiert ist. Schulanfangsschwierigkeiten
eines Kindes deuten darauf hin, dass das Kind bereits im vorschulischen Alter Prob-
leme hatte. Hilfen und Unterstitzung sollten aus diesem Grund so frih wie mdglich
einsetzen und keinesfalls aufgeschoben werden (vgl. Faust 2013b, 10).

Griebel (2013) erganzt dazu, dass auffallige Reaktionen eines Kindes in der ersten
Schulzeit auch als Bewaltigungsreaktionen zu interpretieren sind, die erst dann
Grund zur Sorge geben, wenn sich die Reaktionen verfestigen und langerfristig

keine Anpassung zu erkennen ist (vgl. Griebel 2013, 111).

Dieser Erkenntnis steht allerdings gegeniber, dass Sozialisationsrisiken wie Ent-
wicklungs- und Verhaltensstérungen in den vergangenen Jahren signifikant zuge-
nommen haben und die Zahl der Kinder mit Risikokonstellationen, auf die im Rah-
men des Resilienz- und Schutzfaktorenkonzepts hingewiesen wurde, im Steigen
begriffen sind (vgl. Ahnert 2013, 250). Es zeigt aber, dass aktuell keine generelle
Einigkeit dariiber herrscht, welche Bedeutung dem Ubergang vom Kindergarten in
die Grundschule insgesamt tatsachlich zugeschrieben werden muss (vgl. Gral3hoff
et al. 2013, 328).
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Kritisch ist an dieser Stelle anzumerken, dass die angefuihrten Ergebnisse aus der
BIKS-Studie auf Einschatzungen von Padagoginnen und Padagogen des Kinder-
gartens, der Schule und Eltern beruhen (vgl. Faust, Kratzmann & Wehner 2013,
262) und die Stichprobe von Beelmann (2006) mit 60 untersuchten Kindern am
Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule (vgl. Beelmann 2006, 81) als eher
klein einzustufen ist. Kluczniok & RofRbach (2014) weisen darauf hin, dass hierzu
noch ein groRer Forschungsbedarf besteht, da systematische und reprasentative

Studien im deutschsprachigen Raum fehlen (vgl. Kluczniok & Rof3bach 2014, 16).
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DER UBERGANG MIT BLICK AUF DIE ORGANISATIONEN
KINDERGARTEN UND GRUNDSCHULE IN (OBER)-
OSTERREICH

Um die aktuelle Situation und die Entwicklungsmaglichkeiten des dsterreichischen
Erziehungs- und Bildungswesens im Elementarbereich aufzeigen zu kdbnnen, wer-
den im Folgenden die Grundlagen und Rahmenbedingungen beider Organisationen
Kindergarten und Grundschule in Osterreich dargelegt. Organisationen sind in An-
lehnung an Feldmann (2006) und Gukenbiehl (2008) als Instrument zur Erreichung
von gesetzlich festgelegten Zielen zu verstehen (vgl. Feldmann 2006, 190, Guken-
biehl 2008, 156).

Ausgehend von der historischen Entwicklung werden demnach gesetzliche Grund-
lagen sowie strukturelle, personelle und kontextuelle Merkmale in den Fokus ge-
nommen.

Viele der genannten Aspekte stellen auch Indikatoren fir die padagogische Qualitat
von Bildungseinrichtungen dar. Die Beurteilung von qualitativ hochwertigen Bil-
dungseinrichtungen ist kulturspezifisch, griindet auf historisch gewachsenen Ziel-
und Wertvorstellungen, aber auch auf Wissensbestéanden und Techniken einer Kul-
turgemeinschaft sowie den kontextuellen Ressourcen. Qualitat stellt im Sinne eines
relativistischen Verstandnisses einen dynamischen und kontinuierlichen Entwick-
lungsprozess dar. Das heute vielfach postulierte strukturell-prozessuale Modell von
Bildungs- und Erziehungsqualitat unterscheidet in strukturelle, prozessuale und
kontextuelle Dimensionen. Zu den strukturellen Bereichen zéhlen beispielsweise
GruppengroR3e, Personalschlissel, Qualitdt der Ausbildung der padagogischen
Fachkrafte, Stabilitat der Betreuung, Aspekte der Raumgestaltung oder die Struktu-
rierung des Ablaufs (vgl. Fthenakis 2003, 83ff, OECD 2006, 26). All diese Aspekte
werden daher einer genauen Betrachtung unterzogen.

Prozessdimensionen sind auf der Ebene der Gruppenarbeit bzw. des Unterrichts
angesiedelt und beinhalten beispielsweise auf der interaktionalen Ebene positive
Fachkraft-Kind-Interaktionen, die, wie in den theoretischen Grundlagen bereits aus-

gefuhrt, fir einen positiven Aufbau einer Beziehung zwischen Fachkraft und Kind
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im Sinne des Transitionsansatzes von besonderer Bedeutung sind (vgl. Fthenakis
2003, 83ff, Fthenakis 2004, 193, OECD 2006, 26).

Fuhrungsstil der Leitungskraft, das Klima der Einrichtung, die Vergitung des Per-
sonals und die Arbeitsbedingungen stellen kontextuelle Merkmale dar, die sich al-
lesamt auf die Qualitat in den Bildungseinrichtungen auswirken (vgl. Fthenakis
2003, 83ff, OECD 2006, 26).

Die folgende Gegenuberstellung soll zum einen verdeutlichen, dass Kindergarten
und Grundschule in Osterreich nach wie vor zwei eigenstandige Bildungseinrichtun-
gen darstellen, beide jedoch laut BildungsRahmenPlan fur elementare Bildungsein-
richtungen und Lehrplan der Grundschule das gleiche Ziel einer bestmdglichen For-
derung eines jeden einzelnen Kindes entsprechend seiner individuellen
Mdglichkeiten verfolgen (vgl. BMUKK 2008, 1f, BMUKK 2009, 1f).
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3. Der Kindergarten in (Ober-)Osterreich

3.1. Die historische Entwicklung des Kindergartens

Sozialpadagogische Institutionen?, wie der Kindergarten, konnen im deutschspra-
chigen Raum auf eine etwa zweihundertjahrige Tradition zurlckblicken (vgl. Gerst-
berger 2008, 17). In Osterreich beginnt die historische Entwicklung des Kindergar-
tenwesens mit der Einrichtung von Kinderbewahranstalten im Jahr 1830 in Wien
(vgl. BMUKK 2008, 1f, Berger 2005, 5). Die Zeit der Industrialisierung brachte eine
Veranderung der gesellschaftlichen Ordnung mit sich. Kindheit als eigene Lebens-
phase ruckte in den Mittelpunkt des 6ffentlichen Interesses (vgl. Gerstberger 2008,
17). Armere Bevolkerungsschichten waren zur Erwerbsarbeit gezwungen. Um den
Eltern eine Erwerbsarbeit zu erméglichen, wurden diese Kinderbewahranstalten ge-
grundet. Sie dienten der korperlichen und geistigen Uberwachung, Anregung der
Anlagen und zur weiteren religios-moralischen Ausbildung fur die Volksschule
(Grundschule) und das Leben (vgl. BMUKK 2008, 1f, Berger 2005, 5, Gerstberger
2008, 17). Dabei wurden die Kinder von nicht ausgebildeten Frauen ruhig beschaf-
tigt. Ihre Betreuung bestand aus Anschauungsunterricht, Auswendiglernen und
stummem Zuhéren. (vgl. BMUKK 2008, 1f, Berger 2005, 5). Kinderbewahranstalten
verstanden sich als sozialpddagogische Nothilfeeinrichtungen auf Zeit, was auch
der Grund dafur ist, warum zunachst nicht an eine berufsgebundene Ausbildung
gedacht wurde (vgl. Gerstberger 2008, 17).

Der erste so genannte ,Kindergarten“ wurde 1863 in Wien eréffnet. Damit kam auch
das Gedankengut Frébels in Osterreich in Umlauf (vgl. BMUKK 2008, 1f, Berger
2005, 5). Ein Kindergarten als Ort der frihen Menschenbildung und nicht nur der
Betreuung und das fur alle Kinder, so Frobels Idee. Eine Idee, die er allerdings, so
Rabe-Kleberg (2010), im deutschen Raum vorwiegend bei Mitgliedern des gebilde-
ten Burgertums und vor allem den Frauen dieser Klasse durchsetzen konnte. Rabe-
Kleberg (2010) spricht im Zusammenhang mit Bildungsungleichheiten und der so-

zialen Reproduktion sozialer Ungleichheit von einem historischen Erbe, nach dem

! Institutionen im Sinne von sozialen Systemen (vgl. Gukenbiehl 2008, 147)
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fur Kinder aus unterschiedlichen Herkunftsmilieus auch unterschiedliche Typen von
Einrichtungen entstanden (vgl. Rabe-Kleberg 2010, 48).

Frobel war nicht nur der erste Padagoge im deutschsprachigen Raum, der die anth-
ropologische Eigenart der frihen Kindheit erkannte, sondern einer, der auch ein
Berufsbild fur seine Kindergarten entwickelte. Ein Berufsbild, das vor allem junge
Frauen des Birgertums ansprach. Es entwickelten sich somit zwei unterschiedliche
Berufsbilder fir Kindertageseinrichtungen. Eines, fiir junge Frauen aus den drmeren
Bevolkerungsschichten, denen man eine bezahlte Arbeit als Existenzsicherung zu-
gestand, und eines flr junge Frauen aus dem Burgertum, die als Kindergartnerinnen
fur qualifizierte mutternahe Tatigkeiten eingestellt, aber nicht entlohnt wurden, ob-
wohl daflr eine langere Ausbildung verlangt wurde (vgl. Gerstberger 2008, 18ff).
Der erste staatliche Kindergartnerinnenkurs fand in Osterreich im Jahr 1879 statt
(vgl. BMUKK 2008, 1f, Berger 2005, 5). ,In diesem Kontext entstanden Ausbildungs-
einrichtungen, die sich mit der Auslegung des Frobel‘'schen Gedankengutes eine
argumentative Plattform schufen® (Wustmann 2012, 64). Frobel, dessen Ausbil-
dungskonzept auf dem Konstrukt der geistigen Mitterlichkeit beruht, diente der bir-
gerlichen Frauenbewegung damals als Begrindung fir die erzieherische Rolle der
Frau aul3erhalb des Hauses. Der Frauenberuf der Kindergartnerin entstand (vgl.
Wustmann 2012, 62ff).

Der zweite Weltkrieg warf Schatten auf die privaten und konfessionellen Kindergar-
ten. Der Erziehungs- und Fuhrungsstil erinnerte plétzlich wieder an die Zeit der Kin-
derbewahranstalten. Zu den wenigen Ausnahmen zéhlte Margarete Schorl. lhre Pa-
dagogik (Schorl-Padagogik) beeinflusste die Kindergartenpadagogik bis in die
1980er-Jahre. Im Mittelpunkt stand fur sie das Kind. Die Aufgaben des Kindergar-
tens waren demnach, dem Kind dabei zu helfen, sich optimal zu entfalten und zu
entwickeln. Das Gedankengut Frébels und Montessoris waren fir sie von besonde-
rer Relevanz. 1975 wurde der erste Rahmenplan ,Bildung und Erziehung im Kin-
dergarten® verdoffentlicht. Die Forderung der kindlichen Gesamtpersonlichkeit bildete
darin die Basis fur Erziehungs- und Bildungsziele. Durch die sich kontinuierlich ver-
andernden Lebensbedingungen genigte dieser Rahmenplan bald nicht mehr. Neue
padagogische Konzepte entstanden. Der Situationsansatz pragte die Arbeit in vie-

len osterreichischen Regelkindergarten. Er geht von der Annahme aus, dass Kinder
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sich auf ein Lernen fur die Zukunft nur dann einlassen konnen, wenn ihre seelischen
Grundbedurfnisse befriedigt sind. Es ist in diesem Sinne wichtig, immer einen Bezug
zur Lebenssituation der Kinder herzustellen, in Erfahrungszusammenhangen und
altersgemischten Gruppen zu lernen, die Eltern und Obsorgeberechtigten an der
padagogischen Arbeit mitwirken zu lassen und eine enge Verbindung zwischen Kin-
dergarten und Gemeinwesen herzustellen (vgl. BMUKK 2008, 1f, Berger 2005, 5).

Der Kindergarten bildet in Osterreich heute, wie auch schon in seiner Entstehungs-
zeit, vorrangig ein Berufsfeld fir Frauen (vgl. Reicher-Pirchegger 2012, 23, Wust-
mann 2012, 62f). Fir viele ist die Entscheidung fur einen typischen Frauenberuf
auch biografisch sinnvoll (vgl. Stauber & Walther 2004, 61).

Nur 0,9 Prozent aller in Osterreich tatigen Padagoginnen und Padagogen des Kin-
dergartens sind ménnlich (vgl. Koch 2013a, 171, OECD 2006, 70, Reicher-Pirch-
egger 2012, 23). Im OECD Landerbericht fir Osterreich aus dem Jahr 2006 wird
darauf verwiesen, dass dies auch in Zusammenhang mit dem niedrigen Qualifikati-
onshiveau und den geringen Aufstiegsmdglichkeiten betrachtet werden muss. Ex-
pertinnen und Experten sehen dieses Faktum gemeinsam mit der gesellschaftlichen
Haltung verantwortlich dafir, dass junge, ménnliche Erwachsene dazu neigen, das
Berufsfeld der Kleinkindpadagogik eher zu meiden. Das Expertennetzwerk der Eu-
ropaischen Union hat sich daher schon 1996 zum Ziel gesetzt, das mannliche Per-
sonal an Kinderbetreuungseinrichtungen bis zum Jahr 2006 auf 20 Prozent zu er-
hohen (vgl. OECD 2006, 47ff).

Ungeachtet dieser in Osterreich bis zum Jahr 2006 nicht erreichten Zielsetzung ist
der Kindergarten als familienerganzende und familienunterstiitzende Tageseinrich-
tung selbstverstandlich geworden, hat sich von der Betreuungseinrichtung hin zu
einer Bildungseinrichtung entwickelt und wird als erste Stufe des Bildungssystems

zunehmend auch anerkannt (vgl. Griebel & Niesel 2013, 51).

Erkenntnisse aus der Entwicklungspsychologie, den Neurowissenschaften und der
Bildungsforschung haben dazu gefiihrt, dass der Blick verstarkt auf die ersten Le-

bensjahre gerichtet wird (vgl. OECD 2006, 43) und die bereits nach dem zweiten
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Weltkrieg begonnene Diskussion um die Verbesserung der Qualitat in der Kinder-
betreuung in den vergangenen Jahren und auch aktuell wieder verstarkt gefiihrt wird
(vgl. BMBWK 2004, 15).
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3.2. Die gesetzlichen Grundlagen des Kindergartens

Der Besuch eines Kindergartens ist heute zu einem Bestandteil einer kindlichen
Normalbiografie geworden (vgl. Viernickel & Hee-Jeong Lee 2004, 69f). Dies vor
allem auch, seit dieser mit September 2010/2011 fir alle dsterreichischen Kinder,
die am 31. August das flinfte Lebensjahr vollendet haben, fir insgesamt mindestens
20 Stunden an funf Werktagen pro Woche verpflichtend zu besuchen ist (vgl. Land
Oberosterreich 2010, 1).

Kinderbetreuungseinrichtungen unterliegen in Osterreich der Gesetzgebung der
Lander. Aufgaben, Ziele und Rahmenbedingungen sind auf Landesebene im Rah-
men von Gesetzen und Verordnungen zur Kinderbetreuung geregelt.

Fur Oberdsterreich bildet die Novelle zum Oberdsterreichischen Kinderbetreuungs-
gesetz Landesgesetzblatt Nr. 43/2009 die aktuelle Rechtsgrundlage. Diese beinhal-
tet zwei Saulen. Zum einen die Beitragsfreiheit fur alle Kinder mit Hauptwohnsitz in
Oberdsterreich vor dem vollendeten 30. Lebensmonat, zum anderen die allgemeine
Kindergartenpflicht, denn es gilt fur das Land Oberdsterreich als oberste Pramisse,
allen Kindern, unabhangig von ihrer sozio6konomischen Herkunft, beste Bildungs-
maoglichkeiten und Startchancen fir das spatere Berufsleben zu bieten (vgl. Land
Oberdsterreich 2010, 1).

Durch die foderale Organisation des Kinderbetreuungsrechtes sind die legislativen
Auspragungen in den einzelnen Bundeslandern sehr unterschiedlich. Elementare
Bildungseinrichtungen unterscheiden sich dadurch in Osterreich enorm, was Ange-
bot und Qualitat betreffen. Es gibt unterschiedliche Rechtstrager, Arbeitsbedingun-
gen, GruppengréRen, Mindestalter, Elternbeitrage, Offnungszeiten, Fortbildungs-
und Vorbereitungszeiten, Personalvergitungen, keinen einheitlichen Personal-
schlussel etc. (vgl. Baierl & Kaindl 2011, 7ff).

Mit den sogenannten 15a Vereinbarungen zwischen Bund und Landern (geman Ar-
tikel 15a des Bundes-Verfassungsgesetzes) versucht man dem entgegenzuwirken.

Solche Vereinbarungen gibt es seit 1.1.2008 und 1.9.2009 zum bundesweiten Aus-
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bau des institutionellen Kinderbetreuungsangebots, zur Einfihrung der verpflichten-
den frihen sprachlichen Forderung, zur Einfihrung eines bundesweiten Bildungs-
plans und zur Einfuhrung einer kostenlosen und verpflichtenden frihen Férderung
in institutionellen Kinderbetreuungseinrichtungen (vgl. Baierl & Kaindl 2011, 16).
Gemal Artikel 15a des Bundes-Verfassungsgesetzes uber den Ausbau des institu-
tionellen Kinderbetreuungsangebots sollen das Angebot bundesweit kontinuierlich
ausgebaut und bundesweite Empfehlungen tber Mindeststandards zur Sicherung

der Betreuungsqualitat ausgearbeitet werden (vgl. Land Oberdsterreich 2011, 1).

Die Entlohnung der Padagoginnen und Padagogen ist Osterreichweit nicht einheit-
lich. Sie ist in den meisten Bundeslandern in den jeweiligen Dienstgesetzen gere-
gelt. Die Bruttolohne variieren zum Teil betrachtlich (Dachverband fir Kindergarten-
und Hortpadagog/innen 2014, 1). Im OECD Landerbericht aus dem Jahr 2006 wird
in diesem Zusammenhang darauf verwiesen, dass das niedrige Lohnniveau nicht
unabhangig vom Qualifizierungsniveau der Padagoginnen und Padagogen des Kin-

dergartens gesehen werden kann (vgl. OECD 2006, 47).
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3.3. Strukturelle, personelle und kontextuelle Merkmale
des Kindergartens

Osterreichische Kindergarten bieten eine familienerganzende und familienunterstit-
zende Betreuung der Kinder ab drei Jahren (Ausnahmen: Burgenland und Nieder-
dsterreich ab 2,5 Jahren) bis zum Schuleintritt an (vgl. Baierl & Kaindl 2011, 9, Land
Oberdsterreich, 2007, 1). Diese wird von beinahe allen Kindern auch in Anspruch
genommen. Bereits unter drei Jahren besuchen vier von finf Kindern in Osterreich
eine Krabbelstube, einen Kindergarten oder eine andere Einrichtung (vgl. Brune-

forth, Herzog-Punzenberger, Lassnig 2013, 8).

Mehr als 60 Prozent der dsterreichischen Einrichtungen werden von Gebietskorper-
schaften (Gemeinden) betrieben. Die restlichen 40 Prozent werden von Pfarren,
Familienorganisationen, gemeinnutzigen Vereinen, Betrieben und Privatorganisati-
onen gefuhrt (vgl. BMWFJ 2013, 1f, OECD 2006, 15).

Was die Gruppenstrukturen betrifft, so differieren diese in den einzelnen Bundes-
landern zum Teil erheblich.

Pro Kindergartengruppe, die maximal 20 (z.B. Tirol) und 25 (z.B. Wien) Kinder
(Uberschreitungen je nach Bundesland unterschiedlich) umfasst, ist dsterreichweit
eine Fachkraft vorgesehen, die die Ausbildung zur Kindergartenpadagogin bzw.
zum Kindergartenpadagogen mitbringt (vgl. Baierl & Kaindl 2011, 20).

Fur Oberdsterreich wurde mit Ausnahme von alterserweiterten Gruppen die Grup-
pengrofe fur Kindergarten mit mindestens 10 und maximal 23 Kinder pro Gruppe
festgesetzt (vgl. Land Oberdsterreich 2013d, 1). Fthenakis (2003) merkt dazu an,
dass die GruppengréfRe nachweislich einen Einfluss auf die Qualitat der Interakti-
onsmuster und Entwicklungsverlaufe von Kindern hat (vgl. Fthenakis 2003, 83ff).
,Kinder in kleineren Gruppen sind kooperativer, beteiligen sich an differenzierten
sozialen Spielen, zeigen mehr soziale Kompetenz und ein adaquates Probleml&se-
verhalten bei der Bewaltigung sozialer Probleme als Kinder in gré3eren Gruppen®
(Fthenakis 2003, 86).
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Zusatzlich zur padagogischen Fachkraft kommt pro Kindergartengruppe in vielen
Bundeslandern eine Hilfskraft zum Einsatz (vgl. BMWFJ 2013, 1f). Bei der Berech-
nung des Betreuungsumfangs der Hilfskrafte zeigen sich aber ebenso Unterschiede
auf der Ebene der einzelnen Lander. So ist in manchen Bundesléandern beispiels-
weise eine Hilfskraft zwei Kindergartengruppen zugeteilt (vgl. Baierl & Kaindl 2011,
20).

Den Berechnungen von Baierl & Kaindl (2011) zufolge ergibt sich bei einer vollen
Auslastung ohne Uberschreitungen fir dsterreichische Kindergarten ein Betreu-
ungsschlissel von 1:12 bis 1:17 (vgl. Baierl & Kaindl 2011, 20). Die Ergebnisse der
aktuellen OECD-Studie weisen fir vorschulische Bildungs- und Betreuungseinrich-
tungen fur das Jahr 2012 einen Betreuungsschliissel von 1:14 aus. Osterreich liegt
damit durchschnittlich gesehen knapp Uber dem OECD-Durchschnitt (vgl. OECDa
2014, 324). Fthenakis (2003) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass sich
ein gunstiger Personalschliissel auch positiv auf das Verhalten von Padagoginnen
und Padagogen auswirkt und schlie3lich eine bessere Qualitat der Beziehung zu
den Kindern entstehen kann (vgl. Fthenakis 2003, 86f).

Im Sinne von sicheren und verlasslichen Bindungen, aber auch im Hinblick auf Stan-
dards fur die Strukturqualitat wird national und international seit langerem eine ver-
nunftige Relation von Padagoginnen bzw. Padagogen und Kindern gefordert. Diese
liegt in Osterreich deutlich (iber den Empfehlungen von Expertinnen und Experten
fur die Altersgruppe der Drei- bis Sechsjahrigen, die bei halbtagig betreuten Kindern
beispielsweise einen Schlussel von 1:10 bis 1:12,5 empfehlen und bei ganztagig
betreuten Kindern einen Schlissel von 1:7,5 (vgl. Baierl & Kaindl 2011, Tietze,
Rossbach & Grenner 2005, 274). ,Stabile Betreuungsbeziehungen kommen dem
Bedurfnis der Kinder nach einer dauerhaften Beziehung entgegen® (Fthenakis 2003,
87). Dies betrifft sowohl die Kontinuitat der Betreuung in einer Gruppe wie auch die
Kontinuitat der Fachkraft-Kind-Beziehung, die sich umso intensiver entwickeln
kann, je niedriger der Fachkraft-Kind-Schlussel ist. Im Rahmen der Prozessdimen-
sionen kommt der Fachkraft-Kind-Interaktion eine wichtige Bedeutung zu. Das Aus-
mal} dieser hat einen entscheidenden Einfluss auf die kindliche Entwicklung. Sen-

sitives und responsives Verhalten der padagogischen Fachkraft férdern den Aufbau
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einer sicheren Bindung und legen damit den Grundstein fur kindliches Lernen (vgl.
Fthenakis 2003, 87ff). Der OECD Landerbericht fiir Osterreich aus dem Jahr 2006
stellt in Osterreich groRe Qualitatsunterschiede fest und kritisiert die zu geringe Auf-
merksamkeit Osterreichs hinsichtlich der genannten Dimensionen (OECD 2006,
16ff).

Mit 1. Janner 2014 ist in Oberdsterreich ein neues Dienst- und Besoldungsrecht fur
Kindergarten-, Krabbelstuben- und Hortpadagoginnen in Kraft getreten. Einen we-
sentlichen Eckpunkt darin stellt die Erh6hung des Einstiegsgehalts fur die angefihr-
ten Bereiche und somit auch fiir die Padagoginnen und Padagogen des Kindergar-
tens dar. Das neue Einstiegsgehalt fur Vertragsbedienste ist ein All-in-Gehalt und
wurde von 1734 Euro auf 2085 Euro angehoben. Fir Leiterinnen und Leiter gibt es
eine Zulage, die sich an der Anzahl der Gruppen orientiert (vgl. Land Oberdsterreich
2013c, 1f).

Die Zeit fur Vor- und Nachbereitung ist dsterreichweit sehr unterschiedlich geregelt.
In Obergsterreich sind bei einer Vollbeschaftigung von 40 Stunden 7 Stunden fur
Vor- und Nachbereitung vorgesehen, das sind 17,5 Prozent der Wochenarbeitszeit
(vgl. Land Oberdsterreich 2013a, 1f).

Bis auf ein Bundesland (Kéarnten) sind alle PAdagoginnen und Padagogen zur Fort-
bildung verpflichtet. Das Ausmalf3 variiert aber auch hier unter den Bundeslandern.
In Oberdsterreich missen sich Padagoginnen und Padagogen an zwei bis maximal
funf Tagen im Jahr verpflichtend fortbilden (vgl. Baierl & Kaindl 2011, 30f).
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3.4. Aufgaben des Kindergartens

Die Aufgaben des Kindergartens sind fiir Oberdsterreich in 84 des Oberdsterreichi-

schen Kinderbetreuungsgesetzes geregelt.

Aufgabe des Kindergartens ist es laut Gesetz, Kinder inrem Entwicklungsstand ent-
sprechend und unter Berlcksichtigung allgemein anerkannter Grundsatze der Bil-
dung, Erziehung, Betreuung und Pflege sowie den Erkenntnissen einschlagiger
Wissenschaften gemal zu fordern. Es gilt, die Selbstkompetenz der Kinder zu stér-
ken und die Entwicklung von Sozial- und Sachkompetenz voranzutreiben. Die Bil-
dungsangebote sollten dabei altersgemafien Lernformen entsprechen und die Ein-
bindung in die Gruppe sicherstellen. Sprachliche und schopferische Fahigkeiten
sollten zur Entfaltung gebracht, die Féahigkeiten des Erkennens und Denkens gefor-
dert werden, auf die Entwicklung von ethischen und religiésen Werten Bedacht ge-
nommen, auf die kdrperliche Pflege und Gesundheit geachtet und die motorische
Entwicklung der Kinder unterstiitzt werden. Zur Verhitung von Fehlentwicklungen
sind praventive MalRnahmen einzuleiten. Die Kinder sind dabei ohne jeglichen
schulartigen Unterricht auf den Eintritt in die Schule vorzubereiten. Es ist mit jener
Schule zusammenzuarbeiten, die die Kinder voraussichtlich besuchen werden (vgl.
Land Oberosterreich, 2007, 1f). Die Kooperation mit der Grundschule ist somit ge-

setzlich verankert und verordnet.
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3.5. Bildung und Lernen im Kindergarten

Im aktuellen ,BildungsRahmenPlan fiir elementare Bildungseinrichtungen in Oster-
reich® ist Lernen als lebenslanger Prozess der aktiven Auseinandersetzung des
Menschen mit sich und der Welt verankert. Laut BildungsRahmenPlan werden in
Anlehnung an die europaische Aufklarung an Bildung im 6sterreichischen Kinder-
garten im Wesentlichen drei Anspriiche gestellt:

o Selbstbestimmung,

o Partizipation und die

o Ubernahme von Verantwortung

(vgl. Amter der Landesregierungen der Osterreichischen Bundeslander, Ma-

gistrat der Stadt Wien, BMUKK 2009, 5).

Bildungsprozesse werden damit als Austauschprozesse zwischen Kindern und ihrer
Umwelt gesehen, die von Ganzheitlichkeit gepragt sind und vom Individuum selbst
gesteuert werden kdnnen. Durch Impulse aus der sozialen und materiellen Umwelt
konnen Kinder ihre Kompetenzen stetig weiterentwickeln und tragen so selbst zu
ihrer Bildung bei. Gleichzeitig macht aber auch die Umwelt den Kindern deutlich, in
welchen Bereichen Kompetenzen entwickelt werden sollten.
Neben der Ausbildung von

o Selbstkompetenz,

o Sozialkompetenz,

J Sachkompetenz und

o lernmethodischer Kompetenz
geht es vor allem auch darum, die eigenen Kompetenzen einschatzen zu lernen und
diese letztlich auch situationsgemaf anwenden zu kénnen. Die einzelnen Bildungs-
bereiche sind domanenspezifisch angelegt (Natur und Technik, Sprache und Kom-
munikation, ...). Um die Freiheit der Padagoginnen und Padagogen nicht einzu-
schrénken, wurde bewusst auf die Ausformulierung von Themenbereichen oder
Kompetenzen verzichtet (vgl. Amter der Landesregierungen der Osterreichischen
Bundeslander, Magistrat der Stadt Wien, BMUKK 2009, 6f).
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Die im BildungsRahmenPlan fir elementare Bildungseinrichtungen ausgewiesenen
Prinzipien fur Bildungsprozesse orientieren sich an wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen zur Entwicklung und Bildung von Kindern sowie an gesellschaftlichen Entwick-
lungen. Es wird ausdriicklich darauf hingewiesen, dass sie aus diesem Grund kon-
tinuierlich auf Aktualitdt und Relevanz fur die Lebens- und Lernrealitat der Kinder
Uberpruft und angepasst werden mussen. Ganzheitlichkeit, Individualisierung, Dif-
ferenzierung, Orientierung an den Starken und Potentialen der Kinder, Lebenswelt-
orientierung, Inklusion, Sachrichtigkeit, Diversitat, Geschlechtssensibilitat, Partizi-
pation, Transparenz und Bildungspartnerschaft sollen die Planung und
Durchfihrung von Bildungsimpulsen leiten und Bildungsarbeit soll im Sinne der Ko-
Konstruktion vor allem an den Interessen und Bedurfnissen der Kinder ansetzen.
Dem Spiel als eine der wichtigsten Lernformen und Quelle fir Lernmotivation wird
dabei eine gro3e Bedeutung beigemessen.

Die Rahmenbedingungen fiur das Lernen und den Kompetenzerwerb sollen so an-
gelegt werden, dass sie Selbstorganisation und Selbstbestimmung ermdéglichen.
Dies muss sich einerseits in entsprechenden Bildungsraumen, differenzierten Bil-
dungsangeboten und Materialien, aber auch in einer Atmosphére des Vertrauens
und der Akzeptanz widerspiegeln, die auch die nétige Zeit und Mul3e fir eine inten-
sive Auseinandersetzung im Spiel gewahrt.

Im Hinblick auf den Ubertritt in die Grundschule liegt dem BildungsRahmenPlan fir
elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich der Transitionsansatz zu Grunde
(vgl. Amter der Landesregierungen der Osterreichischen Bundeslander, Magistrat
der Stadt Wien, BMUKK 2009, 1ff).
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4. Die Grundschule in Osterreich

4.1. Die historische Entwicklung der Grundschule

Die historische Entwicklung des staatlichen dsterreichischen Schulwesens beginnt
in der Zeit Maria Theresias. Sie war es auch, die das Schulwesen im Jahr 1770 zum
Politikum erklarte. Unter ihr kam es im Jahr 1774 zu einer Schulreform, die eine
,2Allgemeine Schulordnung® enthielt und ab diesem Zeitpunkt alle Sechs- bis Zwolf-
jahrigen Kinder zum Schulbesuch verpflichtete.

Die Verwendung des heute in Osterreich gangigen Begriffes ,Volksschule, in der
vorliegenden Arbeit als Grundschule bezeichnet, geht auf ein amtliches Salzburger
Dokument aus dem Jahre 1785 zurick.

1869 wurde mit dem sogenannten ,Reichsvolksschulgesetz® das Pflichtschulwesen
auf eine einheitliche Basis gestellt. Das Schulwesen wurde der kirchlichen Aufsicht
entzogen, dem Staat unterstellt und gleichzeitig die Schulpflicht auf acht Jahre ver-
langert. Dieses Gesetz wurde 1883 erstmals novelliert und die Schulpflicht teilweise
wieder auf sechs Jahre gesenkt.

Eine bis heute wirksame Schulreform wurde nach 1918 vom sozialdemokratischen
Prasidenten des Wiener Stadtschulrates Otto Glockel initiiert. Fur alle Kinder, unab-
hangig von Geschlecht und Herkunft, sollte ab diesem Zeitpunkt eine optimale Bil-

dungsentfaltung gesichert sein (vgl. BMBF 2014a, 1).

Als Basis fur die heutige Schulorganisation wurde 1962 das Schulorganisationsge-
setz (SCHOG) beschlossen. Darin steht die Aufgabe der Schule festgeschrieben.
In den 70er-Jahren des abgelaufenen Jahrhunderts wurde unter Bruno Kreisky ein
MalRnahmenpaket beschlossen, um materielle Bildungsbarrieren zu tberwinden.
Dieses enthielt beispielsweise die Schulerfreifahrt und Gratisschulblcher.

Nach Festlegung der Schulorganisation wurde 1974 mit dem Schulunterrichtsge-
setz (SCHUG) die innere Schulreform als Teil des Demokratisierungsprozesses an
Osterreichischs Schulen eingeleitet (vgl. Forum Politische Bildung 2009, 1).

Seit Beginn des 21. Jahrhunderts wird die Schuldebatte in Osterreich vor allem
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von einer Qualitatsdiskussion geleitet, die durch das mehrmalige desastrése Ab-
schneiden bei den internationialen Vergleichsstudien, allen voran PISA, TIMSS und
PIRLS, eingeleitet wurde. Zentrale Schulentwicklungsprozesse, wie die Einfihrung
von Bildungsstandards fir die 4. und 8. Schulstufe sowie fiir den Ubergang vom
Kindergarten in die Grundschule im Rahmen des Projektes der friihen sprachlichen
Forderung, SQA, Padagoginnenbildung Neu etc., sind die Folge, sind eingeleitet
oder in Entwicklung (vgl. BMBF 2014b, 1) und zeigen den Ubergang von einer input-
orientierten hin zu einer output-orientierten Governance des Schulwesens (vgl. Bri-
semeister 2003, 172).
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4.2, Die gesetzlichen Grundlagen der Grundschule

Das Osterreichische Schulwesen ist seit 1962 durch ein umfassendes Schulgesetz
geregelt. Das Hauptstlck, das Schulorganisationsgesetz (SCHOG), bildet auch ak-
tuell noch die Rechtsgrundlage. Die Schulpflicht beginnt mit dem vollendeten sechs-
ten Lebensjahr und dauert aktuell neun Jahre. Sie wird durch den Besuch der
Grundschule (Volksschule) oder Sonderschule in den ersten vier Jahren, der Haupt-
schule bzw. Neuen Mittelschule, Allgemein Bildenden Héheren Schule, Grund-
schule oder Sonderschule in den weiteren vier Jahren und auf der neunten Schul-
stufe mit dem Besuch einer Polytechnischen Schule, einer Mittleren bzw. Héheren
Schule oder dem Weiterbesuch einer Grundschule, Hauptschule, Neuen Mittel-
schule oder Sonderschule, sofern die Lernziele nicht erreicht wurden, erfullt.
Grundsatzlich ist die Gesetzgebung fiir das 6sterreichische Schulwesen Bundessa-
che. Die Erlassung von Ausflihrungsgesetzen und die Vollziehung ist allerdings Auf-
gabe eines jeden Bundeslandes. Offentliche Schulen sind allgemein zuganglich und
der Besuch ist unentgeltlich (vgl. BMBF 2014a, 1).

Die innere Ordnung des Schulwesens (z.B. Aufnahme in die Schule als (auf3er-)or-
dentliche/r Schiler/in, ...) als Grundlage fur die Zusammenarbeit zwischen Lehre-
rinnen und Lehrern, Schilerinnen und Schilern sowie deren Eltern oder Obsorge-

berechtigte ist im Schulunterrichtsgesetz unter 82 geregelt (vgl. BMB 20164, 1).

Die Grundschule ist in Grundstufe | (1 und 2. Schulstufe, bei Bedarf auch Vorschul-
klasse) und 1l (3. und 4. Schulstufe) eingeteilt. Es gibt dabei die Moglichkeit, die
Grundstufe | klasseniibergreifend oder getrennt zu fihren. Die Entscheidung dar-
Uber, ob die Schulstufen der Grundstufe | getrennt oder gemeinsam gefihrt werden,
obliegt der nach dem Landesausfihrungsgesetz zustandigen Behorde nach Anho-
rung des Schulforums, des Schulerhalters und dem Kollegium des politischen Be-
zirkes.

Die Grundstufe | ist durchléassig gestaltet. Das heif3t, Kinder kénnen bei Erlangen
der Schulreife auch wéahrend des Jahres von der Vorschule in die 1. Schulstufe
wechseln. Insgesamt haben die Kinder damit in Osterreich bis zu drei Jahre Zeit,
die Grundstufe | zu absolvieren (BMUKK 2007b, 25).
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Der Besuch der Vorschulstufe ist fur jene Kinder vorgesehen, die in dem betreffen-
den Kalenderjahr schulpflichtig geworden sind, jedoch die erforderliche ,Schulreife®
nicht besitzen. Ebenso fur jene Kinder, deren vorzeitige Aufnahme in die 1. Schul-
stufe widerrufen wurde. Besucht ein Kind die Vorschulstufe, so bildet diese einen
Teil der Allgemeinen Schulpflicht von neun Jahren. Es gibt auf der Vorschulstufe
keine Leistungsbeurteilung, das Jahreszeugnis enthalt lediglich einen Teilnahme-
vermerk (vgl. BMBF 2008, 1f).

Die beiden ersten Schulstufen (1. u. 2. Klasse) bilden eine Einheit, alle Kinder sind
unabhangig von der Beurteilung im Jahreszeugnis zum Aufsteigen in die 2. Klasse
berechtigt (vgl. BMBF 2008, 1f).
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4.3. Strukturelle, personelle und kontextuelle Merkmale
der Grundschule

Schule stellt ein Teilsystem der Gesellschaft dar. Diese formuliert Funktionsbestim-
mungen und padagogische Aufgaben (Ackeren & Klemm 2011, 181). In Osterreich
ist das Bundesministerium fur Bildung (BMB) oberste Aufsichtsbehdrde fir das ge-
samte Schulwesen. Die Gesetzgebung fur die Grundschule ist Bundessache, die
Vollziehung Angelegenheit der Lander. Die Verwaltung der Grundschulen erfolgt
auf Landesebene. Schulerhalter der offentlichen Schulen sind zu einem Uberwie-
genden Teil die jeweiligen Gemeinden. Trager privater Schulen sind grof3teils ge-
setzlich anerkannte Kirchen oder Interessensvertretungen (Kammern). Zu unter-
scheiden gilt es zwischen Privatschulen mit eigenen Lehrplanen und Privatschulen
mit Offentlichkeitsrecht.

Wenn es die Schulerzahl zulasst, gibt es fur jede Schulstufe an 6ffentlichen Schulen
oder Schulen mit Offentlichkeitsrecht eine Klasse. Die Zahl der Schilerinnen und
Schiler einer Klasse hat als Richtwert 25 zu betragen und darf 10 nicht unterschrei-
ten. Sind die Schilerzahlen zu niedrig, kbnnen mehrere Schulstufen zu einer Klasse
zusammengefasst werden.

In der 6ffentlichen Grundschule bzw. Grundschule mit Offentlichkeitsrecht wird der
Unterricht einer Klasse grundsatzlich von einer Lehrkraft erteilt. Sind Kinder in der
Klasse, die noch nicht ,schulreif sind (bei gemeinsamer Fuhrung von Schulstufen
der Grundstufe I), einen sonderpadagogischen Forderbedarf zugesprochen haben
oder Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache, die die Unterrichtssprache noch nicht
ausreichend beherrschen, so kann eine weitere Lehrkraft zum Einsatz kommen (vgl.
BMUKK 2004, 10ff).

GemaR des Nationalen Bildungsberichts Osterreich 2012 sind die KlassengroRen
und das Lehrer-Schiler-Verhéaltnis im OECD-Vergleich unterdurchschnittlich. In nur
vier OECD-Staaten sind die Klassen kleiner.

Ein Drittel der Kinder der 4. Schulstufe gehéren mindestens einer der drei Gruppen
mit einem erhdhten Bildungsrisiko an. Sie haben entweder eine nichtdeutsche All-
tagssprache, leben in einem bildungsfernen Haushalt oder ihre Eltern haben einen
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niedrigen beruflichen Status. In Stadten betrifft dies knapp die Hélfte aller Kinder,
auf dem Land jedes fiinfte Kind.

Etwa ein Funftel der Osterreichichen Bevoélkerung hat Migrationshintergrund. Dies
ist insofern von Bedeutung, als Jugendliche mit Migrationshintergrund unter den Ri-
sikoschulerinnen und -schulern stark tUberreprasentiert sind. Auch in Sachen Ge-
schlechtsunterschiede fallt Osterreich im EU-Vergleich in allen Kompetenzberei-
chen auf. So bringen beispielsweise Madchen in sprachlichen Kompetenzbereichen
deutlich bessere Leistungen hervor. Dies macht deutlich, dass das dsterreichische
Schulsystem von einem hohen Ausmald an Chancenungleichheit gepragt ist, wenn
sozibkonomischer Status und Bildungshintergrund von Eltern und Obsorgeberech-
tigten ganz erheblich daflir ausschlaggebend sind, welche Kompetenzen Kinder am
Ende der Pflichtschulzeit erreichen (vgl. Bruneforth, Herzog-Punzenberger & Lass-
nigg 2012, 5ff).

Osterreichische Grundschullehrerinnen und Grundschullehrer finden Dienst- und
Besoldungsrechtliche Angelegenheiten im ,Lehrerlnnendienstrecht geregelt. Fir
neu Eintretende hat das neue Dienst- und Besoldungsrecht BGBI. | Nr. 211/2013
seine Giltigkeit, wobei im Zeitraum der Ubergangsfrist auch noch ein Einstieg in
das alte Gehaltsschema maoglich ist (vgl. BMBF 2013, 2). Der Zeitanteil fur Vor- und
Nachbereitung des Unterrichts sowie Korrekturarbeiten im Landeslehrer-Dienst-
rechtsgesetz § 43 Abs. 1 ausgefihrt und betragt etwa 35 Prozent der Jahresarbeits-
zeit (vgl. Bundeskanzleramt 2016c, 1). Das Brutto-Einstiegsgehalt fir Grundschul-
lehrerinnen und Grundschullehrer liegt geméan Dienst- und Besoldungsrecht neu bei
2512 Euro Brutto (vgl. BMBF 2013, 3). Leiterinnen und Leitern von Grundschulen
gebuhrt eine Dienstzulage (BGBI § 57), die sich nach dem alten Dienstrecht fur
Lehrerinnen und Lehrer an der Anzahl der Klassen, der Gehaltsstufe und der Anzahl
der Leitungsjahre (Erh6éhung nach 8, 13 und 16 Leitungsjahren) orientiert. Fiur Lei-
terinnen und Leiter im neuen Gehaltsschema gibt eine fixe Zulage, die sich nur mehr
an der Schulgrof3e orientiert. Diese liegt zwischen 623 Euro und 1714 Euro (vgl.
BMBF 2013, 1f).
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Zur Fortbildung sind Grundschullehrerinnen und Grundschullehrer in Osterreich ge-
maf Landeslehrer-Dienstrechtsgesetz § 43 Abs. | im Ausmalf3 von 15 Einheiten pro

Schuljahr verpflichtet (vgl. Bundeskanzleramt 2016c,1).

Was die unterstiitzenden padagogischen Krafte betrifft, so hat Osterreich das
schlechteste Verhaltnis im OECD/EU-Vergleich, denn auf 29 Lehrerinnen oder Leh-
rer kommt lediglich eine unterstiitzende Kraft.

Erwdhnenswert scheinen in personeller Hinsicht auch die Altersstruktur und der Ge-
schlechtsunterschied des Lehrpersonals an Osterreichischen Schulen. So waren im
Jahr 2010/11 etwa 43% des aktiven Lehrpersonals tUber 50 Jahre alt. Der Ge-
schlechtsunterschied ist beim Lehrpersonal an dsterreichischen Grundschulen am
starksten ausgepragt (vgl. Bruneforth, Herzog-Punzenberger & Lassnigg 2012, 7).
Der Frauenanteil ist seit dem Schuljahr 1960/61 von 54 Prozent auf mittlerweile 90
Prozent angestiegen (vgl. Bruneforth, Herzog-Punzenberger & Lassnigg 2012, 7,
Statistik Austria 2007, 68).

Was Schulleitungen betrifft, so ist an den Grundschulen jeder vierte Mann, aber nur
jede zehnte Frau mit einer Leitung betraut (vgl. Bruneforth, Herzog-Punzenberger
& Lassnigg 2012, 7).
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4.4. Aufgabe der Grundschule

Im Sinne des Schulorganisationsgesetzes 82 hat die Grundschule wie alle anderen
Schulen Osterreichs die Aufgabe, die sittlichen, religidsen und sozialen Werte sowie
die Werte des Wahren, Guten und Schdnen durch einen ihrer Entwicklungsstufe
und ihrem Bildungsweg entsprechenden Unterricht zu férdern (BMB 2016b, 1).
Gemal Bundes-Verfassungsgesetz Artikel 14 (5a) stellen Demokratie, Humanitét,
Solidaritat, Friede und Gerechtigkeit sowie Offenheit und Toleranz gegeniber den
Menschen Grundwerte der Osterreichischen Schule dar, auf deren Grundlage die
gesamte Bevdlkerung, und das unabhangig von Herkunft, sozialer Lage und finan-
ziellem Hintergrund und unter dauernder Sicherung und Weiterentwicklung best-
moglicher Qualitat, ein héchstmdgliches Bildungsniveau erreichen sollte (vgl. Bun-
deskanzleramt 2016a, 1).

Die Osterreichische Schule hat im partnerschaftlichen Zusammenwirken von Schu-
lerinnen und Schilern, Eltern und Lehrkraften die Kinder und Jugendlichen mit dem
fur das Leben und dem fir den spateren Beruf erforderlichen Wissen und Kénnen
auszustatten und sie zu selbststandigem Bildungserwerb zu erziehen. Die Schile-
rinnen und Schiler sollen zu gesunden, arbeitstiichtigen, pflichttreuen und verant-
wortungsbewussten Gliedern der Gesellschaft heranwachsen und zu demokratie-
bewussten Blrgern gebildet werden. Sie sollen zu selbststandigem Urteil und
sozialem Verstandnis gefuhrt werden und gegenuber politischem und weltanschau-
lichem Denken anderer Personen aufgeschlossen bleiben und letztlich auch am
Wirtschafts- und Kulturleben Osterreichs, Europas und der Welt Anteil nehmen kon-
nen sowie in Freiheits- und Friedensliebe an den gemeinsamen Aufgaben der
Menschheit mitwirken kénnen (vgl. Bundeskanzleramt 2016a, 1, Wolf 2009, 15).

Kinder auf der Vorschulstufe, die zwar schulpflichtig, aber nicht ,schulreif* sind oder
deren vorzeitige Aufnahme in die 1. Schulstufe widerrufen wurde, sind hinsichtlich
ihrer ,Schulreife” zu fordern. Die soziale Integration von Kindern mit besonderen
Bedarfen ist voranzutreiben (vgl. BMBF 2008, 1f).
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4.5. Bildung und Lernen in der Grundschule

GemaR Lehrplan der Grundschule hat schulische Bildung in Osterreich Schiilerin-
nen und Schiler mit dem flr das Leben und den kunftigen Beruf erforderlichen Wis-
sen und Konnen auszustatten und sie zu einem selbststéandigen Bildungserwerb zu
befahigen. Es geht um eine ginstige Entwicklung der Gesamtpersonlichkeit und
eine ausgewogene Bildung im sozialen, emotionalen, intellektuellen und koérperli-
chen Bereich, die an den individuellen Voraussetzungen der Schilerinnen und
Schuler ansetzt und die individuelle Erziehungsbedurftigkeit und Bildsamkeit im
Blick halt.

Auf Grundlage der Werte Humanitat, Solidaritat, Toleranz, Frieden, Gerechtigkeit
und Umweltbewusstsein soll ein Verstandnis fur die existenziellen Probleme der
Menschheit entwickelt und zu Mitverantwortung angeregt werden. Der Unterricht
soll in dieser Hinsicht Urteils- und Kritikfahigkeit sowie Entscheidungs- und Hand-

lungskompetenzen férdern (vgl. Wolf 2009, 15ff).

Im Rahmen der Vorschulstufe gilt es, die Schulfahigkeit der Kinder zu férdern und
die soziale Integration von Kindern mit besonderen Bedarfen voranzutreiben. Lern-
anlasse ergeben sich aus kindnahen Sach- und Lebensbereichen, wobei insbeson-
dere auf Erlebnisse, Erfahrungen und Interessen der Kinder Rucksicht zu nehmen
ist. Grundlage bieten die Inhalte der Verbindlichen Ubungen fiir die Vorschulstufe.
Bei der Planung und Gestaltung der Unterrichtsvormittage ist besonders auf eine
Rhythmisierung, einen Wechsel der Arbeits- und Sozialformen sowie auf eine Aus-
gewogenheit von kognitiven, affektiven und psychomotorischen Lerndimensionen
zu achten. Besonders in den ersten Monaten sollte der Unterricht mit einer Phase
des freien Spiels beginnen, das Bewegungsbedurfnis der Kinder in diesem Alter
beriicksichtigen und nicht zu Leistungsdruck und Uberforderung fiihren. Kleingrup-
penaktivitaten in der Klasse und unmittelbare Begegnungen mit der Wirklichkeit,
auch auf3erhalb des Schulgeb&dudes, haben eine besondere Bedeutung.
Hausaufgaben sind auf der Vorschulstufe keine zu geben (vgl. Wolf 2009, 15ff).

Ausgehend von eher spielorientierten Lernformen der vorschulischen Zeit sollen die

Kinder zu bewusstem, selbststandigem, zielorientiertem Lernen gefiihrt werden.
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Dieses Lernen kann beispielsweise durch grundschulgemal3e Lernformen wie Of-
fenes Lernen, Projektorientiertes Lernen, Entdeckendes Lernen, Informierendes
Lernen, Wiederholendes Lernen oder Ubendes Lernen gefordert werden. Bei der
Planung und Organisation von Lernprozessen ist auf die aktuellen Erkenntnisse der
Lernforschung Ricksicht zu nehmen. Arbeits- und Lerntechniken sind je nach Er-
fordernis zu vermitteln und einzutiben (vgl. Wolf 2009, 15ff).

Der Lehrplan der Grundschule konkretisiert den Bildungs- und Erziehungsauftrag
der Schule. Er bildet die Grundlage fir die im Rahmen der Bildungsstandards for-
mulierten Kompetenzen der Schulerinnen und Schuler und legt die Zielorientierun-
gen und Rahmenbedingungen fiir den Grundschulunterricht fest. Er bietet grund-
satzlich den Ausgangspunkt fur Lernplanungen ab der ersten Klasse. Sind Kinder
mit Sonderpéadagogischem Forderbedarf in der Klasse, so kann der Lehrplan der
Allgemeinen Sonderschule, auch unterschiedlicher Schulstufen, fur alle oder nur
einzelne Unterrichtsgegenstande die Planungsgrundlage bilden. Der Rahmencha-
rakter der Lehrplane eroffnet viele Mdglichkeiten, in einzelnen Situationen hilfreich,
ermutigend und individualisierend auf die jeweiligen Kinder einzugehen und sie in
ihrem Selbstwertgefihl, Selbstvertrauen und in ihrer Erfolgszuversicht zu starken,

auch wenn es um die Beurteilung ihrer Leistungen geht (vgl. Wolf 2009, 15ff).

Die einzelnen Bildungsbereiche sind fachspezifisch angelegt, Bildungs- und Lehr-
aufgabe, Lehrstoff und didaktische Grundsatze ebenso fachspezifisch und sehr
konkret erértert (vgl. Wolf 2009, 15ff).
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DER UBERGANG MIT BLICK AUF DAS KIND

5. Das Bild vom Kind und seiner Entwicklung im
BildungsRahmenPlan

Im BildungsRahmenPlan fiir elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich wer-
den Kinder als kleine, wissbegierige und forschende Personlichkeiten mit einem
enormen Lernpotential betrachtet. Dies stellt gemaR BildungsRahmenPlan die Ba-
sis fiir inre Bildungsbiografie dar (vgl. Amter der Landesregierungen der dsterreichi-
schen Bundeslander, Magistrat der Stadt Wien, BMUKK 2009, 1). Bildungserfah-
rungen in der frihen Kindheit haben demgemal eine enorme Bedeutung. Neuere
Theorien, basierend auf neurowissenschaftlichen Befunden, sowie Erkenntnisse
aus internationalen Vergleichsstudien lassen diesbezuglich auch die Bildungspolitik
nicht unberthrt (vgl. Oberhuemer 2003, 38). Gleichzeitig warnen Kritikerinnen und
Kritiker aber vor einer zu starken neurobiologischen Ausrichtung des Bildungsver-
stéandnisses, da dies im Extremfall dazu fuhren misste, Kinder von null bis sechs
Jahren in die Schule zu schicken (vgl. Heckt & Wendt 2007, 7).

Kinder bilden das Potential der Zukunft jeder Gesellschaft, so eine weitere These
im BildungsRahmenPlan fiir elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich (vgl.
Amter der Landesregierungen der dsterreichischen Bundeslander, Magistrat der
Stadt Wien, BMUKK 2009, 2). Die Welt, in der sie aufwachsen, hat sich aber in den
letzten Jahren derart rasant verdndert, sodass die Bewaltigung dieser Veranderun-
gen zunehmend zu einer individuellen Herausforderung geworden ist. Die Rahmen-
bedingungen, unter denen Kinder aufwachsen und lernen, haben auch einen unmit-
telbaren Einfluss und mussen deshalb Bertcksichtigung finden. Zu nennen sind
Rahmenbedingungen wie Migration, Armut, soziale Ausgrenzung oder erlebte Ka-
tastrophen. Auch Familienstrukturen verandern sich. Immer mehr Kinder missen
tiefgreifende Veranderungen ihres Familiensystems oder hinsichtlich der Qualitat
der Beziehungen ihrer Eltern hinnehmen. Die Wirtschaft hat ihre Anforderungen an
das Individuum als Arbeitskraft neu definiert (vgl. Fthenakis 2003, 10ff, OECD 2006,
off).
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Das veranderte Profil an Erwartungen setzt eine Starkung von Kompetenzen von
Beginn des Lebens an voraus. All diese Grinde legen Fthenakis (2003) zufolge
nahe, dass Bildung den sozialen Kontext der Kinder starker miteinbeziehen und sich
weg von einem individuumszentrierten hin zu einem sozialen Prozess entwickeln
muss (vgl. Fthenakis 2003, 10ff), in dem das Kind als kompetentes Individuum und
Ko-Konstrukteur seiner Entwicklung agieren kann (vgl. Amter der Landesregierun-
gen der Osterreichischen Bundeslander, Magistrat der Stadt Wien, BMUKK 2009,
1). Dies zeichnet ein neues Bild vom Kind, das es nicht als Empfénger unterstit-
zender und férdernder MalRnahmen sieht, sondern als aktiven Mitgestalter (vgl. Nie-
sel 2004, 89ff).

Mit dem neuen, bundeslanderibergreifenden BildungsRahmenPlan fur elementare
Bildungseinrichtungen hat man in Osterreich versucht den genannten Entwicklun-
gen im Sinne des Transitionsansatzes gerecht zu werden. Er enthalt den Grundsatz
des lebenslangen Lernens. Es steht nicht mehr nur die Vermittlung von Kenntnissen
und Fertigkeiten im Mittelpunkt, sondern auch jene von Lernkompetenzen und Me-
takompetenzen. Es geht um die friihzeitige Starkung individueller kindlicher Kom-
petenzen wie dem Selbstwertgefihl, der Selbststandigkeit, dem positiven Selbst-
konzept, der Selbstregulationsfahigkeit, der sicheren Bindung an Eltern,
Obsorgeberechtigte sowie Padagoginnen oder Padagogen, der Fahigkeit zur Kon-
fliktlosung, der Kooperationsfahigkeit, der Entwicklung von Empathie, der Entwick-
lung von Selbstvertrauen, der Selbstwirksamkeit sowie von Sachkompetenzen in
den unterschiedlichen Domanen. Im Zusammenhang mit der Entwicklung von per-
sonalen Kompetenzen spielt die Resilienz der Kinder eine ganz wesentliche Rolle.
Kompetenzorientierte Bildungsarbeit soll im Kindergarten beim Kénnen der Kinder
ansetzen und es soll danach getrachtet werden, vorhandene Potentiale zu entwi-
ckeln. Ziel ist es gemal bundeslanderubergreifendem BildungsRahmenPlan fur ele-
mentare Bildungseinrichtungen in Osterreich, dass Kinder eigene Lernprozesse und
Kompetenzen einschatzen lernen, Lernstrategien entwickeln und Lernprozesse pla-
nen kdnnen. Eine vorbereitete, anregende Umgebung, die freie Wahl von Materia-
lien, Aktivitdten und Spielpartnern, differenzierte Angebote, ausreichend Zeit und

eine Atmosphare des Vertrauens und der Akzeptanz bilden dafir grundlegende
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Rahmenbedingungen (vgl. Fthenakis 2003, 22ff, Amter der Landesregierungen der
Osterreichischen Bundeslander, Magistrat der Stadt Wien, BMUKK 2009, 1ff).
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6. Schulpflicht und Schulfahigkeit

Das Alter, in dem Kinder schulpflichtig werden, variiert im europaischen Raum stark.
So liegt dieses beispielsweise in Nordirland bei vier Jahren, in den Niederlanden,
Zypern und in Grof3britannien bei finf Jahren. In Deutschland, Frankreich, Italien,
Norwegen, Spanien, Belgien, Danemark, Griechenland, Luxemburg, Portugal, Slo-
wenien und in Osterreich beginnt die allgemeine Schulpflicht mit sechs, in Finnland,
Schweden, Lettland, Polen, Bulgarien, Estland hingegen erst mit sieben Jahren.
Auch die Traditionen sind in allen Landern sehr unterschiedlich. Einerseits gibt es
Lander mit Vorschuleinrichtungen, die in das Bildungswesen integriert und durch
eine enge curriculare Abstimmung auf die Schule hin orientiert oder sogar einge-
gliedert sind, andererseits gibt es Lander mit sozialpadagogisch orientierten Einrich-
tungen, die verwaltungstechnisch und inhaltlich vom Schulwesen getrennt sind und

eine eigenstandige Lernkultur besitzen (vgl. Muller 2014, 92f).

In Osterreich beginnt mit der Vollendung des sechsten Lebensjahres am folgenden
ersten September fur Kinder die allgemeine Schulpflicht. Die Dauer und Aufnahme-
modalitaten sind im Osterreichischen Schulpflichtgesetz (SchPflG) aus dem Jahr
1985 geregelt. Kinder missen dann in die Schule aufgenommen werden, wenn sie
,Schulreif‘ sind. Laut Gesetz ist ein Kind ,reif* fur die Schule, wenn angenommen
werden kann, dass ein Kind dem Unterricht in der ersten Klasse folgen kann, ohne
dabei korperlich oder geistig Uberfordert zu sein. Die Feststellung der ,Schulreife®
erfolgt bei der Schuleinschreibung, die spatestens funf Monate vor Beginn der
Hauptferien im Juli beendet sein muss (vgl. Bundeskanzleramt 2016b, 1). Die Schu-
leinschreibung kann Uber mehrere Monate hinweg zur Beobachtung und Einschét-
zung andauern. Sie erfolgt je nach Bundesland im Zeitraum von Oktober bis Janner.
Zur Feststellung der ,Schulreife“ kann die Schulleiterin bzw. der Schulleiter auch ein
Team zur Unterstitzung beiziehen (z.B. Muttersprachenlehrerinnen und —lehrer,
Sprachheillehrerinnen und —lehrer, Expertinnen und Experten aus der Schulpsycho-
logie, ...) (vgl. BMUKK 2013c, 3ff). An der Einschulungsentscheidung selber sind
meist beide Bildungsinstitutionen beteiligt, der Kindergarten jedoch vorwiegend als

die Eltern und Obsorgeberechtigten beratende und die Schule in Abstimmung mit
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den Eltern und Obsorgeberechtigten als entscheidende Instanz (vgl. BMUKK
2013c, 3ff, Faust 2013a, 20).

Lange Zeit ging mit der Feststellung der ,Schulreife eine erste Selektion einher.
Man ging davon aus, dass das Kind einen gewissen Reifungsprozess abgeschlos-
sen haben muss, um eingeschult werden zu kénnen. Zwischen Wachstumsmerk-
malen und kognitiver Entwicklung wurde ein enger Zusammenhang vermutet. Die
reifungstheoretische Annahme ist auch heute noch weit verbreitet. Man geht dabei
davon aus, dass je alter ein Kind wird, damit die Wahrscheinlichkeit des Erreichens
von ,Schulreife” ebenfalls steigt (vgl. Griebel & Niesel 2003, 144, Stamm 2013, 275).
Noch heute gibt es dazu unterschiedliche Standpunkte und Ergebnisse. So haben
Tietze, Rossbach und Grenner im Jahr 2005 in einer ihrer Untersuchungen festge-
stellt, dass Schulfahigkeit starker von Kindmerkmalen und hier vor allem dem Alter
der Kinder abhangig ist, als von Anregungen, die Kinder in Familie und Kindergarten
erhalten. Das Alter spielt im Zusammenhang mit Schulfahigkeit diesen Erkenntnis-
sen zufolge eine nicht zu unterschatzende Rolle (vgl. Tietze, Rossbach & Grenner
2005, 136f). Diese Erkenntnis ist auch Teil der Ergebnisse der deutschen BIKS-
Studie, auf die an vorangegangener Stelle bereits verwiesen wurde. (vgl. Faust,
Kratzmann & Wehner 2013, 268ff). Wenn es um spatere Schulleistungen geht, so
kann beispielsweise Eder (2010) keinen Einfluss des Alters zum Zeitpunkt der Ein-
schulung auf spatere Schulleistungen der Grundschulkinder in Osterreich festma-
chen. Er versucht dafur Erklarungsansatze zu geben, die von einem Ausgleich
durch Differenzierung der Lehrkrafte Uber Nivellierung der Leistungsanforderungen
bis hin zu Effekten heterogenen Unterrichts reichen (vgl. Eder 2010, 1).

Auch Mdller (2014) hat sich mit dem Alter der Kinder, allerdings im Zusammenhang
mit einer moglichen Ubergangsbewaltigung vom Kindergarten in die Grundschule,
beschaftigt. Ihren Ergebnissen zufolge hat hier das Alter nur einen geringen Ein-
fluss. Betrachtet man die Ergebnisse zum Geschlecht, so zeigt sich, dass Madchen
einen Vorteil in allen Bewaltigungsbereichen (soziale Einbindung, Kompetenzen,
Lerneinstellungen) gegeniber Jungen mitbringen (vgl. Miller 2014, 245). Im Rah-
men des Schutzfaktorenkonzepts wurde auf diese personale Ressource eines Kin-
des bereits hingewiesen (vgl. Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose 2014, 29f, Wust-
mann 2004, 115f). Generell einen Risikofaktor stellen nach Miller (2014)
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Beeintrachtigungen von Kindern verschiedenster Art oder auch kulturelle Differen-
zen dar, auch darauf wurde an anderen Stellen schon verwiesen (vgl. Muller 2014,
245).

Das Schulreifekonzept wurde in der Theorie abgeldst vom Konzept der Schulfahig-
keit. Es beinhaltet neben korperlichen und kognitiven Aspekten die Verfiigbarkeit
sozialer Kompetenzen sowie motivationale und emotionale Stabilitat. Schulfahigkeit
wird dabei aber immer noch als Eigenschaft eines Kindes verstanden. So liest es
sich auch in einem aktuellen Erlass des Bundesministeriums fur Unterricht, Kunst
und Kultur mit den Verbindlichen Richtlinien zur begleiteten Aufnahme von 6sterrei-
chischen, schulpflichtigen Kindern in die Grundschule aus dem Jahr 2013. Die bei
der Schuleinschreibung beriicksichtigungswirdigen Aspekte wurden um jene der
sprachlichen erweitert, um Notwendigkeiten hinsichtlich Sprachférderung zu ermit-
teln (vgl. BMUKK 2013b, 1). Kritisch ist an dieser Stelle anzumerken, dass die Ter-
minologie der ,Schulreife” nach wie vor die schriftichen Ausfiihrungen zur Schulein-
schreibung, zum gestalteten Ubergang, den Lehrplan der Grundschule sowie die
Gesetzestexte der Grundschule beherrscht und das, obwohl dieser Terminus laut
Pfaller-Rott (2010) heute langst als Uberholt gilt (vgl. Pfaller-Rott 2010, 61).

Ganz im Gegensatz dazu ist der neue BildungsRahmenPlan (2009) fir elementare
Bildungseinrichtungen in Osterreich nach dem o6kologisch-systemischen Ansatz
ausgerichtet, der ein komplexes Verstandnis von Schulfahigkeit beinhaltet (vgl. Am-
ter der Landesregierungen der dsterreichischen Bundeslander, Magistrat der Stadt
Wien, BMUKK 2009, 1ff, Kammermeyer 2001, 96ff). Dieser Ansatz kann Griebel
(2013) gemal auch als die in der Fachwelt anerkannte Sichtweise von Schulfahig-
keit angesehen werden (Griebel 2013, 111). Neben individuellen Lernvoraussetzun-
gen finden vor allem Umweltfaktoren eine viel starkere Berucksichtigung. Nicht nur
das Kind muss ,reif* fir die Schule sein, sondern auch die Schule ,reif* fir das Kind
(vgl. Kammermeyer 2001, 96ff, Mellgren & Pramling Samuelsson 2014, 244). So
beschreibt Kammermeyer (2001) Schulfahigkeit als gemeinsame Aufgabe und als
gemeinsames Ziel von Kindergarten und Schule, aber auch von anderen Personen,
die fur die Erziehung und Bildung eines Kindes verantwortlich sind (vgl. Kam-

mermeyer 2001, 96ff). Die Qualitat der Beziehungen des Kindes bekommt dadurch
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eine neue Gewichtung und betrifft jene zu den Eltern und Obsorgeberechtigten, den
Peers und insbesondere jene zu den Padagoginnen und Padagogen beider Einrich-
tungen, des Kindergartens und der Schule (vgl. Griebel & Niesel 2003, 144f).

Schulfahigkeit ist nach aktuellem Verstandnis nicht mehr als Status eines Kindes zu
einer bestimmten Zeit zu verstehen und als Selektionskriterium zu benutzen, denn
sie darf dem Transitionsansatz gemaf auch erst nach einer gewissen Zeit der
Schulerfahrung entstehen (vgl. Griebel & Niesel 2003, 144f). Und nur dann, wenn
mehrere der geforderten Kompetenzen eines Kindes kaum ausgepréagt sind, dann
gilt ein schwieriger Schulstart als wahrscheinlich (vgl. Haug-Schnabel & Bensel
2005, 142).

Fir Schulfahigkeit steht keine allgemeingultige Definition zur Verfligung. Es handelt
sich dabei um ein soziokulturelles Konstrukt im Sinne einer subjektiven Theorie tber
den Schulanfang, eingebettet in den Kontext lokalgeschichtlicher, demografischer
und erzieherischer Trends. Schulfahigkeit muss als friih einsetzender und kontinu-
ierlich stattfindender Prozess verstanden werden und als Grundlage flr das spétere
Lernen gesehen werden. Ganz speziell gilt es dabei auf risikogefahrdete Kinder zu
achten. Schulfahigkeit, die frih geférdert wird, kann so auch als primare Pravention
betrachtet werden (vgl. Stamm 2013, 280). Kammermeyer (2001) weist in diesem
Zusammenhang jedoch darauf hin, dass an den einzelnen Schulen durchaus unter-
schiedliche Schulfahigkeitsphilosophien zu finden sind (vgl. Kammermeyer 2001,
96ff).

Am Tag der Einschulung selber steht das einzelne Kind im Mittelpunkt der Aufmerk-
samkeit. Bei genauerer Betrachtung rickt allerdings ebenso das Zusammenwirken
mehrerer beteiligter Akteure ins Blickfeld. Auch die zeitliche Perspektive spielt eine
wesentliche Rolle, denn der Tag der Einschulung stellt zwar ein zentrales Ereignis
dar, die Einschulung selber ist jedoch Teil eines langeren Ubergangsprozesses.
Lange Zeit vor dem ersten Schultag beginnen dafur die Vorbereitungen in Familie
und Kindergarten. Nach Abschluss dieses Prozesses wird erwartet, dass das Kind

zum Schulkind geworden ist und sich die Eltern und Obsorgeberechtigten zu Eltern
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und Obsorgeberechtigten eines Schulkindes entwickelt haben. Die Dauer des Pro-
zesses ist aber individuell und nicht am ersten Schultag oder in der ersten Schul-

woche abgeschlossen (Niesel 2004, 89ff).

Der Schulbeginn kann einerseits mit Vorfreude, gespannter Aufmerksamkeit und
Neugier verbunden sein, andererseits aber auch mit Unsicherheit und Angst vor
dem Ungewissen und dem Versagen (vgl. Giese 1982, 55). Jede Schulanfangerin
bzw. jeder Schulanfanger hat eigene Strategien, mit der Situation der Einschulung
umzugehen (Kellermann 2008, 220), auch darauf wurde an anderer Stelle schon
eingegangen. Der Transitionsprozess verlauft damit bei jedem Kind individuell und
in einem individuell unterschiedlichen Tempo und bringt Veranderungen mit sich,
die es zu bewaltigen hat. Dies sind Veranderungen, die es fir das Kind zusatzlich
zu den altersgeméaRen Entwicklungsaufgaben zu meistern gilt (vgl. Fthenakis 2004,
46ff). Diese Veranderungen und Anforderungen werden auf drei Ebenen deutlich:

Auf der individuellen Ebene missen zahlreiche gegensatzliche Emotionen reguliert
werden, bis das Kindergartenkind zum Schulkind wird. Angst und Unsicherheit ste-
hen auf der einen Seite, Vorfreude und Stolz auf der anderen. Neue Verhaltenswei-
sen zeigen eine Entwicklung an, die letztendlich in einer veranderten ldentitat min-
den (vgl. Wustmann 2003, 115, Griebel & Niesel 2003, 140f, Griebel & Niesel 2013,
36f).

Auf der interaktionalen Ebene missen auf dem Weg zum Schulkind neue Bezie-
hungen aufgebaut, alte unter Umstanden zurtickgelassen werden und bestehende
konnen sich veréndern. Der soziale Interaktionsradius erweitert sich. Es kommt zu
einem Zugewinn an Ko-Konstrukteuren. Innerhalb der Familie kommt es zu einer
Rollenerweiterung. Zur Rolle des Kindes in der Familie kommt jene als Schulkind
hinzu und dies mit zusatzlichen Erwartungen und Sanktionen (vgl. Knauer 2007, 10,
Gartinger & Janssen 2014a, 567, Griebel & Niesel 2003, 141f, Griebel & Niesel
2013, 36f, Wustmann 2003, 115).

Auf der kontextuellen Ebene sind die beiden Lebensbereiche Schule und Familie

vom Kind zu integrieren. Oft stehen aber gleichzeitig auch auf der familidren Seite
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zusatzliche Entwicklungsaufgaben an (vgl. Griebel & Niesel 2003, 142, Griebel &
Niesel 2013, 36f, Wustmann 2003, 115).

Anforderungen und Veranderungen am Ubergang haben damit einen Hiurdencha-
rakter. Das Kind kann sie tberwinden oder eben auch nicht (vgl. Carle & Samuel
2007, 16). Passungsprobleme sind in der Folge meist nicht nur mit Leistungseinbu-
Ben, sondern mit einschneidenden Beeintrachtigungen im Erleben und Befinden
von Schulkindern verbunden (vgl. Hiebl & Niesel 2012, 257).

Fur eine Uberwindung der Anforderungen und Veranderungen braucht es Padago-
ginnen bzw. Padagogen, Eltern und Obsorgeberechtigte, die sie tiber den Ubergang
hinweg herausfordern, aber auch unterstitzen und damit eine Doppelrolle einneh-
men kénnen (vgl. Carle & Samuel 2007, 16).

Die Beziehung zwischen einer Bezugsperson und dem Kind bildet das soziale Fun-
dament fur kindliche Bildungsprozesse, ist gleichzeitig aber auch ein Indikator fur
die padagogische Qualitat (vgl. Fthenakis 2003, 83ff, OECD 2006, 26). Die pada-
gogische Beziehung wiederum ist gepragt durch die Qualitat der Bindung (vgl. Gar-
tinger & Janssen 2014a, 567). Auf die Bindungstheorie wurde im Bereich des Ri-
siko- und Schutzfaktorenkonzepts eingegangen, auf das Gelingen von Transitionen

im Rahmen des Transitionsansatzes.

Auch Mdller (2014) beschaftigt sich in ihrer Forschungsarbeit mit der Bedeutung
dieser Beziehung. Sie sieht in der guten Beziehung zwischen Kind und Lehrkraft
einen risikomildernden Faktor im Zusammenhang mit der Bewaltigung von Uber-
gangen. Der dkologisch systemische Ansatz wird mit den Ergebnissen ihrer Arbeit
bestétigt und vertieft in dem Sinne, als sie belegen kann, dass forderliche Bezie-
hungen und padagogisch kindgerechte und vor allem auch eine individualisierende
Gestaltung des Unterrichts erst einen gelingenden Ubergang ermdglichen. Neben
einem guten sozialen Umgang in der Gruppe oder Klasse geht es auch darum, die
soziale Stellung von Kindern in der Gruppe oder Klasse wahrzunehmen, im Anlass-
fall entsprechend zu intervenieren oder Freundschaftsbeziehungen der Kinder un-
tereinander anzubahnen, denn sozial-emotionales Wohlbefinden und stabile
Freundschaften haben sich als wesentlich fiir die Bewaltigung des Ubergangs vom

Kindergarten in die Grundschule herausgestellt. Auch wenn Kinder mit mehreren
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ihnen bekannten Kindern eingeschult werden, so hat sich das als vorteilhaft fur die
Bewaltigung herausgestellt. Mit steigender Anzahl der bekannten und vertrauten
Kinder steigt auch die soziale Einbindung in die Gruppe und damit die positive Ein-
stellung zum Lernen. Auch Miiller (2014) weist darauf hin, dass es Kinder gibt, bei
denen Verzahnungsbemiihungen und ein gemeinsamer Schuleintritt mit vertrauten
Kindern nicht ausreichen. Kinder, die individuell zu betrachten sind und fur die es
gezieltere MalRnahmen braucht (Miller 2014, 234).

Carle & Samuel (2007) sowie Neul3 (2010) schlagen fur eine institutionelle Form der
Unterstitzung eine flexible Schuleingangsphase vor, die es den Kindern in jahr-
gangsgemischten Klassen erlaubt, den Einstieg in ein bis drei Jahren ohne Zurtck-
stellung zu absolvieren (vgl. Carle & Samuel 2007, 16, NeuR 2010, 80). Fir Oster-
reich hat Elfriede Schmidinger die Flexibilisierung des Schuleingangsbereichs
bereits 2002 in ihren Ausfuhrungen zur neuen Schuleingangsphase begrif3t (vgl.
Schmidinger 2002, 123). Die Schuleingangsphase ist auch Teil des Osterreichi-
schen Regierungsprogramms 2013 bis 2018. Das letzte Kindergartenjahr und die
ersten beiden Schuljahre sollen demnach hinktnftig als gemeinsame Schulein-
gangsphase aufgefasst werden und die Jahrgangsmischung mit flexibler innerer
Differenzierung an jeder Schule mdéglich sein (vgl. Bundeskanzleramt 2013, 45). In-

wieweit diese Vorhaben in die Umsetzung kommen, ist aktuell noch offen.

Im Sinne des Transitionsansatzes konnen individuelle, familiare sowie Ressourcen
aus der Umgebung des Kindes die Bewaltigung der Ubergangsanforderungen po-
sitiv beeinflussen. Es rickt damit nicht nur das Kind in den Fokus, sondern alle be-
teiligten Akteure mit ihren Kompetenzen. Sie kénnen das Risiko mildern, schut-
zende Bedingungen schaffen und damit die Wahrscheinlichkeit erhdhen, dass
Kinder mit Belastungen oder Problemsituationen besser umgehen kdnnen (vgl.
Wustmann 2003, 115, Pfaller-Rott 2010, 84).

Neben der gezielten und spezifisch-individuellen Forderung der Vorlauferfertigkei-
ten sowie der Forderung der kindlichen Schutzfaktoren im Rahmen der Umsetzung

des BildungsRahmenPlans fur elementare Bildungseinrichtungen gilt es, die Kinder
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bestmdglich und in der Kooperation mit Eltern, Obsorgeberechtigten und den Pada-
goginnen und Padagogen der jeweils anderen Einrichtung am Ubergang zu beglei-
ten und im Sinne des Transitionsansatzes den Anfangsunterricht kindnah zu gestal-
teten (vgl. NeuB 2010, 77ff). Laut Lehrplan der Grundschule ist in Osterreich ein
besonderes Augenmerk auch darauf zu richten, dass die Lernanforderungen am
Beginn nicht zu rasch ansteigen. Gleichzeitig ist im Sinne des Lehrplans der Grund-
schule auf eine Uber- und Unterforderung der Schiilerinnen und Schiiler zu achten
(vgl. Wolf 2009, 27).
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DER UBERGANG MIT BLICK AUF ELTERN UND
OBSORGEBERECHTIGTE

7. Gesetzliche Grundlagen

Auf gesetzlicher Ebene regelt das Oberdsterreichische Kinderbetreuungsgesetz die
Mitwirkung der Eltern und Obsorgeberechtigten in Kinderbetreuungseinrichtungen
wie dem Kindergarten im Bundesland Obergsterreich. Eltern und Obsorgeberech-
tigte haben geman Landesgesetzblatt 815 das Recht auf einen regelmafigen Aus-
tausch mit den padagogischen Fachkréften des Kindergartens. Gleichzeitig haben
sie aber auch die Pflicht zur Zusammenarbeit mit den Fachkraften und dem Rechts-
trager der Einrichtung (vgl. Land Oberdésterreich 2013d, 1).

Eltern und Obsorgeberechtigte von Schilerinnen und Schilern der Grundschule
haben gem&nR 861 des Schulunterrichtsgesetzes neben ihren Erziehungspflichten
das Recht und auch die Pflicht, die Unterrichts- und Erziehungsarbeit der Schule zu
unterstitzen. Sie haben das Recht auf Anhérung, die Abgabe von Vorschlagen oder
Stellungnahmen sowie die Pflicht, die Schilerinnen und Schiler mit den notwendi-
gen Unterrichtsmitteln auszustatten, sie zur gewissenhaften Erfullung ihrer schuli-
schen Pflichten anzuregen und zur Forderung der Schulgemeinschaft beizutragen
(vgl. BMB 2016a, 1). Die Zusammenarbeit zwischen Eltern, Obsorgeberechtigten
und Schule ist in 8 62 des Schulunterrichtsgesetzes geregelt und besagt, dass diese
madglichst eng sein sollte. Die Formen der Zusammenarbeit reichen dabei von Ein-
zelberatungen durch die Lehrkraft bis hin zu gemeinsamen Klassenelternberatun-
gen Uber Fragen der Erziehung, den Leistungsstand, mdgliche Bildungswege,
Schulgesundheitspflege, den gemeinsamen Unterricht von Kindern mit und ohne
sonderpadagogischem Forderbedarf. Klassenelternberatungen sind in jeder ersten
Schulstufe einer Schulart durchzufiihren und auch dann, wenn ein Drittel der Eltern
und Obsorgeberechtigten einer Klasse dies verlangt. An vielen Schulen werden

diese auch gemeinsam mit dem Klassenforum abgehalten (vgl. BMB 2016a, 1).
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Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sich auf Basis der gesetzlichen Grundla-
gen die Zusammenarbeit der Padagoginnen und Padagogen mit den Eltern und
Obsorgeberechtigten in beiden Institutionen auf die Beratungsebene beschrankt.
Dem stehen aktuelle Erkenntnisse aus der Transitionsforschung gegeniber, die im

Folgenden auszugsweise dargelegt werden.
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8. Elternarbeit im Blickwinkel des
Transitionsansatzes

Die wesentlichen Weichen kindlicher Entwicklung werden in den Familien gestellt.
Auch wenn beobachtet werden kann, dass die padagogische Institutionalisierung
im Laufe der Geschichte der Lebensspanne immer friher einsetzt und langer dauert
(vgl. Rabe-Kleberg 2010, 49), so stellt die Familie als einziger Partner der Kinder
eine Uberdauernde Umwelt dar, die den gesamten Bildungsverlauf begleitet und
pragt (vgl. Liegle 2011, 167). Familien sind daher von Bildungseinrichtungen als
wichtige Partner fur eine gelingende Bildung der Kinder anzuerkennen (vgl. Gartin-
ger & Janssen 2014a, 567, Knauer 2010, 10).

Familien sind heute nicht mehr das einzige Handlungszentrum von Kindern. Es ist
zu einer Bedeutungsverschiebung gekommen (vgl. Schweizer 2007, 69). Kinder-
garten und Grundschule haben schon alleine durch den zeitlichen Anteil einen we-
sentlichen Einfluss auf die kindliche Biografie (vgl. Kormann 2007, 50). Der Fokus
der Bildungsdiskussion der vergangenen Jahre liegt daher auch verstarkt im Ele-

mentarbereich und am Ubergang von diesem zum Primarbereich, der Grundschule.

Aktuelle Erkenntnisse aus der Transitionsforschung zeigen, dass die Zusammenar-
beit mit den Eltern und Obsorgeberechtigten tber die Beratungsebene hinaus in
Richtung Partizipation gehen muss, soll Bildungsarbeit in der jeweiligen Einrichtung
gelingen (vgl. Knauer 2007, 10, Wustmann 2014, 362). Elternpatrtizipation geht weit
uber eine bloRRe Information der Eltern oder Mitbestimmung hinaus. Sie meint die
Teilhabe der Eltern an Bildungsprozessen im Alltag der Einrichtungen (vgl. Gartin-
ger & Janssen 2014a, 572) und wird von Knauer (2007) und Wustmann (2014) als
Qualitatsmerkmal fur Elternarbeit hervorgehoben (vgl. Knauer 2007, 10, Wustmann
2014, 362). Denn, Bildung beginnt in der Familie. Die Familie ist und bleibt die erste
und wichtigste Bildungsinstanz fur Kinder (vgl. Knauer 2007, 10). Sie stellt die tGber-
dauernde Umwelt der Kinder dar, die den gesamten Bildungsverlauf begleitet und
auch pragt (vgl. Liegle 2011, 167). Gartinger & Janssen (2014a) fordern deshalb

auch die Anerkennung von Eltern und Obsorgeberechtigten als Expertinnen und
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Experten fur die Entwicklung und Bildung ihres Kindes von Padagoginnen und P&-
dagogen der o6ffentlichen Bildungseinrichtungen (vgl. Gartinger & Janssen 2014a,
567).

Viele Autorinnen und Autoren sind sich dariiber einig, dass die Erfahrungen, die
Kinder in der Familie machen, durch offentliche Bildungseinrichtungen nur unzu-
reichend kompensiert werden kénnen. Legt man den Fokus auf die schulischen
Leistungen, so ist es ist mittlerweile eine empirisch belegte Tatsache, dass sich 80
Prozent der Unterschiede im Leistungsniveau von Kindern auf deren Elternhaus zu-
ruckfihren lassen (vgl. Knauer 2007, 10, Stamm 2013, 281). Auch die Ergebnisse
einer Erhebung von Ditton aus dem Jahr 2003 liefern Hinweise darauf, dass bei-
spielsweise die Reproduktion sozialer Ungleichheit im Bildungswesen nicht vorran-
gig auf schulische, sondern in viel starkerem Ausmalf} auf familiale bzw. auf3erschu-
lische Einflussfaktoren zurlickzufihren sei (vgl. Ditton 2005, 121). Dies zeigt sich
wiederholt in den Ergebnissen der nationalen und internationalen Vergleichsstu-
dien, die einen engen Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Leistungs-
fahigkeit aufzeigen und dem 0sterreichischen Bildungsystem wiederholt ein hohes
Ausmal’ an sozialer Selektivitat anlasten (vgl. Knauer 2007, 10, Schreiner, Suchan
& Wallner-Paschon 2009, 1). Auch im Jahr 2012 spielen in Osterreich der soziotko-
nomische Status und die Schulbildung der Eltern noch eine zentrale Rolle hinsicht-
lich Kompetenzen und Schulwahl eines Kindes. So liegen gemafR Nationalem Bil-
dungsbericht Osterreich 2012 die Kinder von Eltern und Obsorgeberechtigten mit
maximal Pflichtschulabschluss in ihrer Kompetenzentwicklung beispielsweise im
Lesen mehr als ein Jahr hinter Kindern von gut ausgebildeten Eltern und Obsorge-
berechtigten. Weniger relevant zeigen sich Migrationshintergrund und Wohnort.
Sehr wohl eine Auswirkung hat auch die soziale Zusammensetzung von Schulen
oder Klassen. So steigt die Wahrscheinlichkeit, dass Kinder unzureichende Kompe-
tenzen entwickeln, wenn die soziale Ausgangssituation schwierig ist (vgl. Brune-
forth, Herzog-Punzenberger & Lassnig 2012, 24). Interessant scheint in diesem Zu-
sammenhang ebenfalls jene Tendenz aus der PIRLS-Studie 2006 in Osterreich,
dass beispielsweise Lesekompetenz mit der Dauer des Besuchs einer vorschuli-
schen Einrichtung wie Kindergarten oder Vorschule steigt (vgl. Suchan, Wallner-

Paschon, Stottinger & Bergmuller 2007, 39ff). Bildungseinrichtungen kénnen diesen
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Ergebnissen zufolge sehr wohl wirksam werden. Allerdings, so Ditton (2005), sei
vor einem allzu grof3en Optimismus diesbeztiglich gewarnt (vgl. Ditton 2005, 121).

Fur die Arbeit in 6ffentlichen Bildungseinrichtungen zieht dies dennoch zwei Konse-
guenzen nach sich (vgl. Knauer 2007, 10):

e Eltern bzw. Obsorgeberechtigte missen als Bildungspartner anerkannt wer-
den. Sie nehmen eine Schlisselrolle in der Unterstitzung und Begleitung
ihrer Kinder ein, denn Bildungsqualitat von Kindertageseinrichtungen und
Schulen zeigt sich letztlich auch in der Qualitat der Elternarbeit (vgl. Carle &
Samuel 2007, 39, Knauer 2007, 10).

e Es gilt vor allem jene Eltern und Obsorgeberechtigte in ihrer Bildungsarbeit
zu untersttitzen, die sich in einer benachteiligten Lebenssituationen befinden
(vgl. Knauer 2007, 10).

In diesem Zusammenhang ist ebenso zu bedenken, dass der Ubergang vom Kin-
dergarten in die Grundschule auch fir Eltern und Obsorgeberechtigte eine Entwick-
lungsaufgabe darstellt. Sie haben sich von Eltern oder Obsorgeberechtigten eines
Kindergartenkindes zu Eltern oder Obsorgeberechtigten eines Schulkindes zu ent-
wickeln. Besonders beim ersten Kind bedeutet es fur die Eltern und Obsorgebe-
rechtigten einen grof3en Einschnitt in ihr bisheriges Leben, wenn ein Kind zur Schule
kommt. Es kommt zu Veranderungen der Identitat. Schule wird plétzlich wieder ein
Teil des eigenen Lebens. Eigene Schulerfahrungen, die nicht immer positiv sein
mussen, kommen hoch. Der erste Lebensabschnitt mit einem Kleinkind geht dem
Ende zu. Den Eltern und Obsorgeberechtigten wird zu diesem Zeitpunkt bewusst,
dass die Zukunft ihres Kindes zu einem Grof3teil Uber die schulische Laufbahn ent-
schieden wird, die nun ihren Anfang nimmt. All das kann zu starken Emotionen bei
Eltern und Obsorgeberechtigten fuhren.

Auf der interaktionalen Ebene kommt es zu Ver&nderungen bestehender Beziehun-
gen, insbesondere auch jene zum Kind verandert sich. Neue soziale Beziehungen,
wie jene zur Lehrkraft oder zu Eltern und Obsorgeberechtigten anderer Kinder, kom-
men hinzu. An Eltern und Obsorgeberechtigte von Schulkindern sind meist andere

Erwartungen geknupft als an jene von Kindergartenkindern.
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Auf der kontextuellen Ebene kommt in vielen Fallen die Erwerbstatigkeit der Eltern
oder Obsorgeberechtigten hinzu, die es mit der neuen Situation zu kombinieren gilt.
Meist andert sich der Rhythmus im Tagesablauf, die Aufsteh- und Essenszeiten
werden dem Stundenplan angepasst, Zeiten fur Hausaufgaben missen eingeplant,
Betreuungsmaoglichkeiten im Falle einer Erwerbstatigkeit miissen organisiert sowie
der Urlaubsplan auf die Ferienzeiten abgestimmt werden und vieles mehr (vgl.
Fthenakis 2003, 22ff, Hiebl & Niesel 2012, 252ff, Speck-Hamdan 2007, 16f, Tietze,
Rossbach & Grenner 2005, 175).

Nach Ansicht von Tietze, Rossbach & Grenner (2005) nimmt der Betreuungsauf-
wand von Kindern mit dem Eintritt in die Schule zu. Dies durfte mit der kiirzeren Zeit
in der Schule sowie mit der Hausaufgabenbetreuung zu tun haben (vgl. Tietze,
Rossbach & Grenner 2005, 175). Muller (2014) konnte zwischen der elterlichen Un-
terstiitzung der Kinder und deren Ubergangsbewaltigung auch einen positiven Zu-
sammenhang festmachen (vgl. Muller 2014, 245).

Eltern haben den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule zun&chst fir sich
als Person, gleichzeitig aber auch in der Paarbeziehung mit dem zweiten Elternteil
zu bewaltigen. Oftmals kommt es in Familien auch wahrend des Ubergangsprozes-
ses noch zu weiteren, zusétzlichen Ubergéangen (Geburt eines Kindes, der Tod ei-
nes nahen Angehorigen, der Verlust des Arbeitsplatzes, ...), die erschwerend wir-
ken konnen (vgl. Fthenakis 2003, 22ff, Hiebl & Niesel 2012, 252ff, Speck-Hamdan
2007, 16f).

Ebenso wie die Kinder brauchen Eltern und Obsorgeberechtigte unterschiedlich
lange, um eine Transition zu bewaltigten. Sie stecken allerdings in einer Doppelrolle,
denn neben einer personlichen und organisatorischen Anpassung der gesamten
Familie an die Schule gilt es auch das Schulkind sozial, emotional und motivational
zu unterstutzen (vgl. Fthenakis 2003, 22ff, Hiebl & Niesel 2012, 252ff, Speck-
Hamdan 2007, 16f). Fur sie ist daher wichtig, in ihrer Entwicklung zu Eltern eines
Schulkindes ernst genommen zu werden (vgl. Griebel & Niesel 2013, S. 172).

Gleichzeitig haben Eltern und Obsorgeberechtigte Erwartungen an die 6ffentlichen
Bildungseinrichtungen. Diese korrespondieren haufig mit gesellschaftlichen Erwar-

tungen, die an Eltern und Obsorgeberechtigte herangetragen werden (vgl. Roth
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2014, 94). So sind dies beispielsweise Erwartungen hinsichtlich eines winschens-
werten Schulabschlusses ihres Kindes und das schon zum Zeitpunkt des Eintritts in
den Kindergarten. Beelmann konnte dazu im Jahr 2006 aus seinen erhobenen Da-
ten zum Eintritt in Kindergarten und Grundschule 70 Prozent der Eltern erheben,
die zu diesem friihen Zeitpunkt bereits das Abitur bzw. einen Hochschulabschluss
fur ihr Kind als erstrebenswerten Bildungsabschluss angeben (vgl. Beelmann 2006,
181). Denner & Schumacher (2004) sehen immer mehr Eltern, die sich darum be-
mihen, ihre Kinder im Schulsystem gut zu platzieren (vgl. Denner & Schumacher
2004, 60). Die schulische Bildungsorientierung von Eltern oder Obsorgeberechtig-
ten steht dabei in einem engen Zusammenhang mit ihrer Position im sozialen Raum
und ihrer eigenen Bildungsbiografie (vgl. Gral3hoff et al. 2013, 20ff). Denner & Schu-
macher (2004) sowie Ddbert (2009) weisen in diesem Zusammenhang auf einen
sich parallel entwickelnden, durch 6konomische Faktoren bestimmten Bildungssek-
tor (Nachhilfe) hin, durch den Ungleichheiten entstehen oder sich verstarken. Die
beiden Autorinnen sehen deshalb das 6ffentliche Bildungssystem auch in Gefahr,
an seinem Auftrag der Qualifikation, Personalisation, Sozialisation, Integration und
Selektion zu scheitern (vgl. Denner & Schumacher 2004, 61, Dobert 2009, 759f).

Gral3hoff et al. (2013) stellen eine gute Passung zwischen den Bildungsorientierun-
gen von Eltern oder Obsorgeberechtigten und der Bildungskultur der Schule fest,
wenn Eltern oder Obsorgeberechtigte eine hohe Bildungs- und Leistungsorientie-
rung aufweisen. Anforderungen der Schule werden von diesen Eltern oder Obsor-
geberechtigten meist begri3t und auch gefordert. Ubergangsgestaltung wird positiv
bewertet, jedoch als nicht notwendig erachtet, denn die Bildungskarriere ihrer Kin-
der wird von diesen Eltern und Obsorgeberechtigten selbst in die Hand genommen
und gefordert. Die schul- und sozialpadagogische Gestaltung des Ubergangs vom
Kindergarten in die Grundschule spielt vor allem fir Kinder und Eltern oder Obsor-
geberechtigte aus sozial schwécheren Schichten mit und ohne Migrationshinter-

grund eine ganz wichtige Rolle (vgl. Gral3hoff et al. 2013, 20ff).
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Auch die Informiertheit Gber den Ablauf der Einschulung sowie die Anzahl der Infor-
mationsquellen sind bei Eltern und Obsorgeberechtigten mit einem hohen Bildungs-
niveau hoher, so das Ergebnis der BiKS-Studie (vgl. Faust et al. 2013, 429). Eine
eher diskrepante Passung ist bei jenen Eltern und Obsorgeberechtigten zu be-
obachten, die sich von schulischer Bildung erwarten, dass damit die berufliche und
gesellschaftliche Stellung ihres Kindes erhalten bleibt und von jenen, die sich
dadurch einen sozialen Aufstieg erhoffen. Auf der anderen Seite sind Eltern und
Obsorgeberechtigte zu finden, die eine Schul- und Bildungsfrustration durch eigene
Erfahrungen oder Erfahrungen mit alteren Kindern mitbringen und deren Bildungs-
orientierung so aussieht, dass sie sich fir ihre Kinder wiinschen ,,durchzukommen®.
Das Konkurrenz- und Leistungsdenken der Schule wird von ihnen schon im Vorfeld
als bedrohlich erlebt. Gute schulische Leistungen stehen fir diese Eltern oder
Obsorgeberechtigten oft weniger im Vordergrund, vielmehr hingegen ein Verhin-
dern des sozialen Abstiegs.

Aus den unterschiedlichen, schichtspezifischen, kulturellen Logiken ergeben sich
Differenzen der Familien im Umgang mit der Institution Schule. Kooperation mit El-
tern und Obsorgeberechtigten am Ubergang kann damit vielfach auch eine Form
von Elternsozialisation bedeuten (vgl. Gra3hoff et al. 2013, 20ff). Trotz der unter-
schiedlichen Arten von Eltern und Obsorgeberechtigten hat Bauer (2000) den Ein-
druck, dass in der Zusammenarbeit mit ihnen oftmals versucht wird, alle gleich zu
behandeln, jedoch ist es ebenso wichtig, Elternarbeit individuell zu gestalten (vgl.
Bauer 2000, 139).

Erwadhnenswert scheint im Zusammenhang mit Bildungsaspirationen von Eltern
oder Obsorgeberechtigten auch jener Aspekt, dass zur Erflllung dieser der Schule
ein hoherer Stellenwert beigemessen wird als dem Kindergarten (vgl. Gral3hoff et
al. 2013, 20ff). Im Gegensatz dazu sehen Eltern und Obsorgeberechtigte neben den
eigenen Partnerinnen und Partnern zu Hause Padagoginnen und Padagogen des
Kindergartens als zweitwichtigste Ansprechpartnerinnen und —partner in Erzie-
hungsfragen und werden damit von Eltern und Obsorgeberechtigten wichtiger ein-
geschatzt als Arzte, Verwandte oder Freunde (vgl. Fréchlich-Gildhoff, Becker & Fi-
scher 2012, 134).
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Erwartungen von Eltern und Obsorgeberechtigten sind ebenfalls von den jeweiligen
Lebenslagen der Familien abhangig und deshalb auch entsprechend vielfaltig. Man-
che Erwartungen ergeben sich erst im Laufe der Zeit oder sind den Eltern und
Obsorgeberechtigten gar nicht bewusst. Sie bestimmen aber unterschwellig die Zu-
sammenarbeit mit Padagoginnen und Padagogen (vgl. Roth 2014, 95f). ,Die Wert-
schatzung der Eltern als Bildungs- und Erziehungspartner schlief3t ein, ihre Einstel-
lungen, Ansichten und Winsche zu akzeptieren und verstehen zu wollen“ (Gartinger
& Janssen 2014a, 571). In Sachen Erreichbarkeit von Eltern und Obsorgeberech-
tigten spielt es daher eine wesentliche Rolle, in welcher Lebenssituation sie sich
gerade befinden und welche Winsche, Bedurfnisse und Probleme damit verbunden
sind. Gleichzeitig gilt es aber immer auch ihre Ressourcen im Blick zu behalten und
diese vor allem auch zu nutzen (vgl. Fréhlich-Gildhoff, Becker & Fischer 2012, 135).

Gral3hoff et al. (2013) beschreiben eingeschrankte Kontakt- und Kommunikations-
mdglichkeiten als haufig erlebtes Phanomen im Ubergangsprozess (vgl. GraRhoff
et al. 2013, 312) und dies, obwohl elterliche Partizipation nachweislich einen positi-
ven Effekt auf den Bildungserfolg der Kinder (vgl. Seefeldt et al. 1998, zitiert nach
Gral3hoff et al. 2013, 26) und die Zufriedenheit mit der Schule haben (vgl. Goldring
& Shapira 1993, zitiert nach Graf3hoff et al. 2013, 26). Der Paradigmenwechsel von
der Elternarbeit hin zur gemeinsamen Arbeit mit Eltern muss vielerorts erst einset-
zen (vgl. Brandau & Pretis 2008, 31). Im Gegensatz dazu sind die Erwartungen der
Schule hinsichtlich familialer Unterstiitzung zur Erreichung schulischer Leistungs-

anforderungen oftmals sehr hoch (vgl. Ackermann 2003, 343).

Speck-Hamdan (2007) versucht am Beispiel von schulischer Zusammenarbeit Er-
klarungsansatze zu geben, warum Eltern und Obsorgeberechtigte wichtige, oftmals
aber auch schwierige Partnerinnen und Partner sein kénnen und daher vielleicht
ihrer Ansicht nach nicht so haufig involviert werden:

,Eltern fragen zu viel oder zu wenig, sie zeigen mehr Trennungsangste als die Kin-
der selbst, sie kdnnen Kritik an ihren Kindern schwer verkraften, sie stellen unerfill-
bare Forderungen und Sonderwiinsche an die Lehrkrafte, sie beanspruchen fur ihr

Kind die volle Aufmerksamkeit ohne Rucksicht auf die Ubrigen 25 Kinder der
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Klasse...” (Speck-Hamdan 2007,16). So charakterisiert sie Eltern und Obsorgebe-
rechtigte von Schulkindern vielleicht auf eine etwas tGberspitzte Art und Weise. Eine
Tendenz spiegelt sich darin allerdings wider: Eltern und Obsorgeberechtigte werden
von Padagoginnen und Padagogen oftmals als sehr anspruchsvoll und die schuli-
sche Realitat teilweise nur dirftig beachtend erlebt, daher haftet dem Verhaltnis oft
auch ein gewisses Misstrauen an (vgl. Speck-Hamdan 2007, 16f).

Gleichzeitig spricht Speck-Hamdan (2007) in diesem Zusammenhang auch die er-
wahnten Veranderungen an, die sich fur Eltern und Obsorgeberechtigte durch den
Ubergang in die Schule fiir sie als Person, in inren Beziehungen, fur die gesamte
Familie und das Kind ergeben und sieht es daher als besonders wichtig an, Eltern
und Obsorgeberechtigte schon im Vorfeld Gber den neuen Lebensbereich zu infor-
mieren, sie Erfahrungen machen zu lassen oder sie zu beraten. Sie sollten die M6g-
lichkeit erhalten, sich mit Padagoginnen und Padagogen Uber die gemeinsame Er-
ziehungsaufgabe und den gemeinsamen Bildungsauftrag auszutauschen, um ihre
Kinder angemessen begleiten zu kdnnen (vgl. Speck-Hamdan 2007, 16f). Um als
Elternteil oder Obsorgeberechtigte/r den Ubergang erfolgreich meistern zu kénnen,
ist daher der Aufbau eines Vertrauensverhaltnisses zu den kunftigen Padagoginnen
und Padagogen unerlasslich und das braucht Zeit (vgl. Gartinger & Janssen 2014a,
570, Speck-Hamdan 2007, 16f). Forderlich wirken dahingehend Transparenz und
Kommunikation. Eine ganz wesentliche Rolle kbnnen dabei Padagoginnen und Pa-
dagogen aus dem Kindergarten einnehmen. Wenn Eltern und Obsorgeberechtigte
spuren, dass sie sich mit der Schule in festen Kooperationsstrukturen befinden, in
denen zum Wohle ihres Kindes gehandelt wird, dann wird es ihnen auch leichter
gelingen, das Vertrauen in die Schule und die neuen Bezugspersonen, die Lehre-
rinnen und Lehrer, zu Ubertragen. Eltern und Obsorgeberechtigte als Partnerinnen
und Partner wertzuschatzen und in einen kontinuierlichen Dialog einzubinden, setzt
Ressourcen frei, die fur alle Beteiligten einen Nutzen bringen (vgl. Speck-Hamdan
2007, 16f).

Nach Pfaller-Rott (2010) wiinschen sich diesen Dialog vor allem Eltern und Obsor-
geberechtigte mit Migrationshintergrund. Auch sie wollen sich am Transitionspro-
zess ihrer Kinder aktiv beteiligen und viele von ihnen haben grundsatzliches Inte-
resse an der Mitarbeit in Elterngremien. Die reale Vertretung von Eltern und

Obsorgeberechtigten in derartigen Gremien zeigt jedoch ein anderes Bild. Da gilt es
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hinkiinftig noch Barrieren (z.B. sprachliche Schwierigkeiten, ...) abzubauen und or-
ganisatorische Probleme zu beseitigen (Terminisierung von Veranstaltungen, Kin-
derbetreuung, ...) (vgl. Pfaller-Rott 2010, 294ff). Bauer (2000) beobachtet Eltern
und Obsorgeberechtigte, die zu Padagoginnen und Padagogen dann Kontakt ha-
ben, wenn sich diese dafir einsetzen, dass ihr Kind in der Bildungseinrichtung op-
timale Bedingungen vorfindet und Unterstitzung erfahrt. Eine zweite Gruppe von
Eltern und Obsorgeberechtigten stellen seiner Ansicht nach jene dar, die versuchen
alles an die Bildungseinrichtung abzugeben und froh sind, sich in dieser Zeit nicht
um die Kinder kimmern zu mussen. Die Zusammenarbeit wird dann oft als gut be-
schrieben, wenn gegenseitig keine Anspriche gestellt werden oder diese sich mit
den Erwartungen der Eltern und Obsorgeberechtigten decken (vgl. Bauer 2000,
127).

Roébe (2010) und auch Sacher (2007) kritisieren, dass beispielsweise an vielen
Schulen Eltern und Obsorgeberechtigte von den vorhandenen Raumlichkeiten
schon keine Berticksichtigung finden. So stellt ein eigener Gesprachsraum ebenso
eine Besonderheit dar, wie eine geeignete Sitzgelegenheit, die ein Gesprach mit
den Eltern und Obsorgeberechtigten auf gleicher Augenhéhe ermoglichen wirde
(vgl. R6be 2010, 101, Sacher 2007, 85).

Diese Kritik wiegt insofern schwer, als Hiebl & Niesel (2012), aber auch Griebel &
Niesel (2013) Transitionen als Schlisselsituationen zum leichteren Gewinnen von
Eltern und Obsorgeberechtigten fir eine Erziehungs- und Bildungspartnerschaft se-
hen, da diese in der Ubergangsphase offener auf Bemilhungen und Beratungen
reagieren und damit unter Umstanden leichter erreichbar waren (vgl. Hiebl & Niesel
2012, 256, Griebel & Niesel 2013, 217). Eine hdhere Elternpartizipation am Beginn
einer Schullaufbahn, wenn Ubergangsentscheidungen oder der Wechsel einer
Schulart anstehen, stellt auch Ackermann (2003) fest (vgl. Ackermann 2003, 345).

Wenn es insgesamt um die Gestaltung des Ubergangs auf der Ebene der Eltern
und Obsorgeberechtigten geht, so kommt es nach Graf3hoff et al. (2013) weniger

auf mdglichst innovative Projekte an, das zeigen die Evaluationen aus der Schweiz
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(vgl. Hauser 2011, 38), sondern — und das gilt vor allem fir Eltern und Obsorgebe-
rechtigte aus bildungsferneren Schichten — auf die personlichen Beziehungen der
Akteure von Kindergarten und Grundschule mit den Eltern und Obsorgeberechtig-
ten. Graf3hoff et al. (2013) sehen in den positiven persénlichen Beziehungen eine
grof3e Chance (vgl. Gral3hoff et al. 2013, 342). Gartinger & Janssen (2014a) weisen
in diesem Zusammenhang darauf hin, dass der Grad der Selbstbestimmung einen
wesentlichen Faktor darstellt. Die Bereitschaft zur Mitwirkung zeigt sich umso héher,
je mehr sie darlber auch selbst bestimmen kénnen (vgl. Gartinger & Janssen
2014a, 573).

Eine gute Eingewdhnung von Eltern und Obsorgeberchtigten bildet im Sinne des
Transitionsansatzes die Voraussetzung fur die Eingewdhnung der Kinder, denn ein
Kind braucht die Sicherheit der Eltern und Obsorgeberechtigten, um selbst sicher
werden zu kénnen (vgl. Gartinger & Janssen 2014a, 569). ,Fuhlen sich die Eltern
wohl, ist eine Grundlage daflir gelegt, dass sich das Kind ebenfalls wohlflihlen kann*
(Gartinger & Janssen 2014a, 569). Das Wohlfuihlen der Eltern und Obsorgeberech-
tigten in der Institution ihrer Kinder zeigt sich fur Pfaller-Roth (2010) als eine rele-
vante Basis fUr eine gelingende Kooperation mit Eltern und Obsorgeberechtigten
allgemein und vor allem auch fir jene mit Migrationshintergrund (vgl. Pfaller-Roth
2010, 281). Dies kann durch Kleinigkeiten in der Gestaltung und im Umgang schon
erreicht werden, wenn beispielsweise der Empfangsbereich zum Verweilen einladt,
die Eltern und Obsorgeberechtigten die Moglichkeit haben, dort untereinander ins
Gesprach zu kommen, die Einrichtung unkompliziert erreichbar ist, Kontaktanfragen
beantwortet werden, den Anliegen der Eltern Raum gegeben wird, ihnen grundséatz-
lich hoflich begegnet wird und sie dartiber hinaus informiert sind, welche Personen
in der Einrichtung tatig sind (vgl. Gartinger & Janssen 2014a, 568). Im Auftrag der
Vodafone Stiftung Deutschland wurden im Jahr 2013 Qualitatsmerkmale schuli-
scher Elternarbeit erstellt. Diese greifen die genannten Aspekte auf und zeigen sich
zusammenfassend in einer Willkommens- und Begegnungskultur, in einer vielfalti-
gen und respektvollen Kommunikation, in Erziehungs- und Bildungskooperationen
und der Partizipation von Eltern (vgl. Sacher 2013, 15ff).

Sacher (2013) zufolge ist es auch wichtig, dass Bemuhungen im Rahmen der Er-

ziehungs- und Bildungspartnerschaft bei den Kindern ankommen. Er pladiert daher
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im Sinne der Ko-Konstruktion fur eine differenzierte (z.B. schichtspezifische) und
schuilerorientierte Elternarbeit (z.B. Dreiergesprache). Besondere Sensibilitat ist sei-
ner Ansicht nach bei der Intensivierung von Kooperationen zwischen Bildungsein-
richtung und Elternhaus geboten, dass bildungsferne Eltern und Obsorgeberech-
tigte nicht Ubersehen werden, denn bildungsinteressierte Eltern und
Obsorgeberechtigte arbeiten eher mit, wodurch die Vorteile fir diese Kinder erhoht
werden und die soziale Ungleichheit im Bildungssystem verstarkt werden wirde.
Eltern und Obsorgeberechtigte mit niedrigem sozio6konomischem Status, Eltern
und Obsorgeberechtigte von Kindern mit Beeintrachtigung oder Migrationshinter-
grund gilt es aus diesem Grund besonders im Auge zu behalten (vgl. Ackermann
2003, 343, Sacher 2007, 85).

Eltern und Obsorgeberechtigte fuhlen sich Sacher (2013) zufolge auch nicht immer
ausreichend von der Schule informiert und bemangeln, dass ihre Mitwirkungsmog-
lichkeiten sich meist auf die Gestaltung von Festen und Feiern oder die Finanzie-
rung von aufRerordentlichen Veranstaltungen beschrénken (vgl. Sacher 2013, 6).
Dies wird fir Osterreich auch im Landerbericht der OECD aus dem Jahr 2006 so
bestétigt (vgl. OECD 2006, 40). Gleichzeitig weist Sacher (2013) aber auch darauf
hin, dass die Mitwirkung der Eltern und Obsorgeberechtigten dort ihre Grenzen hat,
wo die ureigene Expertise der Padagoginnen und Padagogen gefordert ist (vgl. Sa-
cher 2013, 6). Auf der anderen Seite zeigen Befragungsergebnisse, wie beispiels-
weise jene aus dem Bremer Modellprojekt ,Frihes Lernen — Kindergarten und
Grundschule kooperieren® auf, dass viele Eltern und Obsorgeberechtigte zwar hohe
Anspriche an Kindergarten und Grundschule stellen, jedoch nur eingeschrankt be-
reit sind, sich am Ubergangprozess aktiv zu beteiligen (vgl. Carle & Samuel 2007,
150).

Gral3hoff et al. (2013) beobachteten, dass die hohe Bedeutung der Elternpartizipa-
tion insgesamt in einem Widerspruch zum Ausmal} der tatsachlich stattfindenden
Kooperationen steht (vgl. Gral3hoff et al. 2013, 25).

Beer & Gumpinger (2014) ziehen in ihren Ausfihrungen zu einer guten Partner-
schaft mit den Eltern die Bilanz, dass wir im deutschsprachigen Raum den Vorstel-

lungen diesbezlglich weit hinterherhinken (vgl. Beer & Gumpinger 2014, 649). Im
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Gegensatz dazu ist das Verhéltnis von Familie und Schule h&ufig durch Spannun-
gen, gegenseitige Anspruchshaltungen, Anforderungen oder Grenzziehungen be-
lastet (vgl. Kramer & Helsper 2003, 335). Und dennoch, Schulerfolg ist zu einem
grof3en Teil Familienangelegenheit. Eltern, die sich in der Schule nicht wohl fuhlen,
sich ihr nicht zugehorig fuhlen, werden ihre Kinder nicht im Sinne der Schule unter-
stutzen kénnen, das sollte allen am Ubergang Beteiligten bewusst sein. Umso wich-
tiger ist es daher, Eltern und Obsorgeberechtigte ,ins Boot“ zu holen (vgl. Griebel &
Niesel 2013, 172).

Zwei aktuelle Broschiiren des Bundesministeriums fiir Bildung und Frauen in Oster-
reich (2014) zeigen das Verstandnis von Elternarbeit auf der héchsten Ebene auf.
In jener Broschire, die sich mit Tipps fur die Zeit bis zum Schulstart an Eltern und
Obsorgeberechtigte richtet, findet Elternpartizipation als aktuelle Form der Elternar-
beit Beachtung. Es ist hier von der Moglichkeit der Mitarbeit von Eltern und Obsor-
geberechtigten im Unterricht die Rede. Die aufgelisteten Beispiele reichen von der
Beteiligung an schulischen Projekten, der Mithilfe im Unterricht, der Einbeziehung
als Expertin oder Experte, bis hin zu einem Bindeglied zwischen schulischem und
aul3erschulischem Lernen. Die Entscheidung, Elternpartizipation in dieser Form zu
betreiben, obliegt der jeweiligen Lehrkraft, so der Hinweis in der Broschire (vgl.
BMBF 2014b, 13). In der vom Osterreichischen Bundesministerium (2013) heraus-
gegebenen Broschire fur Schulleiterinnen und Schulleiter mit Informationen zum
Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule werden Elternkontakte in Form von
Elternabenden vor Schuleintritt empfohlen, um den Ubergang vom Kindergarten in
die Grundschule optimal vorzubereiten. Auch nach dem Schuleintritt bildet die re-
gelmaiige Kommunikation mit Eltern, Obsorgeberechtigten und Kindern im Sinne
des Ministeriums einen wichtigen Teil der Gestaltung des Ubergangs (vgl. BMUKK
2013c, 5).

Die Interpretation der dazugehdrigen Grafik lasst zu, Eltern und Obsorgeberechtigte

in der Kooperation nicht auf gleicher Augenhdhe und in Gleichrangigkeit zu
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betrachten, wie das von Expertinnen und Experten als notwendige Gelingensbedin-
gung vorausgesetzt wird (vgl. Czerwanski 2003, 14, Hiebl & Niesel 2012, 257, Pfal-
ler-Rott 2010, 83, Roth 2014, 11, Sacher 2007, 84, Gartinger & Janssen 2014a,
662, Rothland 2007, 91).

Schulleitung + Ubergangsteam
(Lehrer/innen fur den muttersprachlichen Unterricht, Sprachheillehrer/innen,
Schulpsychologie , Schulsozialarbeit - wenn moglich auch Kindergartenpadagog/innen).

Abb. 3: Organisatorische Rahmenbedingungen (BMUKK 2013c, 5)

Im Hinblick auf das Engagement flur die padagogischen Bildungseinrichtungen stel-
len Fried et al. (2012) auch geschlechtsspezifische Unterschiede fest. Weibliche
Eltern und Obsorgeberechtigte engagieren sich im Schnitt starker als méannliche.
Vater und mannliche Obsorgeberechtigte mit hdherem sozio6konomischem Status
steigen zwar mit Schulbeginn verstarkt ein, kommen von ihrer Beteiligung her trotz-
dem nicht an jene der Mutter und weiblichen Obsorgeberechtigten heran. Vater und
mannliche Obsorgeberechtigte aus unteren sozialen Schichten oder mit Migrations-
hintergrund bringen sich im Durchschnitt weniger stark ein (vgl. Fried et al. 2012,
345). Dies hebt die Bedeutung der Aussage von Sacher (2007) hervor, diese Eltern
und Obsorgeberechtigten besonders im Auge zu behalten (vgl. Sacher 2007, 85).

Im Sinne des Resilienzkonzeptes hat auch die frihzeitige Starkung der elterlichen
Erziehungskompetenzen hochste Prioritat. Wustmann (2004) findet es angebracht,
Eltern und Obsorgeberechtige vor allem frihzeitig und kontinuierlich in ihrer Erzie-
hungsverantwortung zu unterstiitzen und in ihren interpersonalen Fahigkeiten zu
starken, denn diese bilden die Grundlage fiir den Aufbau einer positiven Beziehung

zum Kind. Im Mittelpunkt der Starkung der elterlichen Erziehungskompetenzen ste-
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hen die FOrderung eines autoritativen Erziehungsstils, eines positiven Modellverhal-
tens, effektiver Erziehungstechniken, Konfliktlosestrategien, einer konstruktiven
Kommunikation, die beispielsweise durch Offenheit, Unterstitzung, konstruktives
Lob und den Einsatz von Ich-Botschaften gekennzeichnet ist (vgl. Wustmann 2004,
137f).
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DER UBERGANG MIT BLICK AUF DIE PROFESSIONEN

Padagogische Fachkréafte von Kindergarten und Grundschule haben im Ubergangs-
prozess eine Schlusselfunktion inne (vgl. Fthenakis 2004, 192f). Um ihre Hand-
lungslogiken in ihren jeweils unterschiedlich gewachsenen Systemen verstehen zu
kénnen, soll zunachst ein Blick auf den aktuellen Professsionalisierungsdiskurs des
Elementar- und Grundschulbereichs geworfen werden. In weiterer Folge sollen die
Aufgaben, Funktionen, Rollen und Haltungen von padagogischen Fach- und Lei-
tungskraften von Kindergarten und Grundschule im Hinblick auf das Kind dargelegt
werden. Im Sinne einer optimalen Ubergangsgestaltung gilt es, ein besonderes In-
teresse dem Aufbau und der Gestaltung von Erziehungs- und Bildungspartnerschaf-
ten zu widmen. Diese sind von den beteiligten Professionen anzuregen und werden
ebenso wie die Kooperation mit der jeweils anderen Bildungseinrichtung in einem
Folgekapitel einer Betrachtung unterzogen.

Daruiber hinaus soll aufgezeigt werden, wie sich Professionalisierung von Padago-
ginnen und Padagogen des Kindergartens und der Grundschule sowie deren Lei-
tungskréaften aktuell in Osterreich darstellt und welche Rolle Leitungskrafte im Tran-

sitionsprozess einnehmen.
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9. Professionen, Professionalitat und
Professionalisierung

In der fachlichen Diskussion besteht breiter Konsens daruber, dass ,der wichtigste
Faktor, welcher die Qualitat der Bildungs- und Erziehungsarbeit [...] bestimmt, [...]
die Qualifikation des Fachpersonals® (Fthenakis 2003, 280) darstellt. Die Qualitat
padagogischer Prozesse im Speziellen wird zu einem wesentlichen Teil vom allge-
meinen und beruflichen Bildungsniveau, von berufsbezogenen Einstellungen und
Uberzeugungen sowie von der Orientierung des professonellen Handelns an Leitli-
nien und Konzepten bestimmt. Dies verdeutlicht den Stellenwert der handelnden
Padagoginnen und Padagogen sowie die Bereiche deren Professionalisierung (vgl.
Fthenakis 2003, 280, Tietze, Rossbach & Grenner 2005, 275, Wustmann 2012, 61).
Da stellt sich zunachst die Frage, was die Profession der Padagoginnen und Pada-

gogen eigentlich kennzeichnet.

Im theoretischen wie empirischen Professionalisierungsdiskurs werden unter-
schiedliche Ansatze mit jeweils eigenen Zentralpersektiven und Schwerpunkten
deutlich.

Stichweh (1994) liefert aus systemtheoretischer Perspektive eine einleitende Defi-
nition, die sich auf Transitionen abgestimmt zeigt und wie folgt lautet: ,Professionen
sind typischerweise befal3t (sic!) mit der Bewaltigung kritischer Schwellen und Ge-
fahrdungen menschlicher Lebensfuhrung® (Stichweh 1994, 296). Professionelle
Praktikerinnen und Praktiker sind als Vermittlerinnen und Vermittler in diesen Situ-
ationen zu sehen (vgl. Combe & Helsper 1999, 12), die sich mit allgemeinen und
existenziellen gesellschaftlichen Anliegen beschéaftigen und damit eine gesellschaft-
liche Funktion ausiben (vgl. Cramer 2012, 26).

,Der Terminus Profession kennzeichnet einen Berufsstand, der bestimmte Kriterien
erfullt” (Cramer 2012, 22). So arbeiten Professionelle im Umgang mit Klientinnen
und Klienten, viele von ihnen nie in Anwesenheit eines anderen Professionellen
oder im innerprofessionellen Austausch (vgl. Stichweh 1994, 314). Aus Sicht der

klassischen Professionstheorie und in Anlehnung an die angloamerikanische For-
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schungstradition lassen sich drei klassische Professionen ableiten: Recht, Theolo-
gie und Medizin (vgl. Lundgreen 2011, 9, Stichweh 1994, 296). Der Lehrberuf wird
in soziologischen Analysen als vierte, vermittelnde Profession gesehen (vgl. Stich-
weh 1994, 323). In der Literatur hat sich hierfir der Begriff der Semiprofession etab-
liert, der fur bestimmte Berufe, die nicht allen Kriterien fir Profession entsprechen,
steht (vgl. Schlomerkemper 2014, 314f, Stichweh 1994, 323, Terhart 1992, 107).
Stichweh (1994) sieht den Unterschied vermittelnder Professionen zu klassischen
Professionen darin, dass vermittelnde Professionen ihre Erfolge vor allem Gber Aus-
bildung und Theoretisierung der Wissensbasis suchen und dadurch das Primat der
Klientenorientierung als Kernbereich von Professionen oft vernachlassigen (vgl.
Sichweh 1994, 321). Combe (1999) kritisiert die Etikettierung von Semiprofessio-
nen, sieht davon jedoch gleichwohl den Bereich der Sozialpadagogik und damit des
Kindergartens, wie auch der Grundschule betroffen (vgl. Combe 1999, 501). Andere
Autorinnen und Autoren sehen fur Padagoginnen und Padagogen des Kindergar-
tens keine klare Zuordnung. Wustmann (2012) bezeichnet die Profession des Ele-
mentarbereichs, und damit der Padagoginnen und Padagogen des Kindergartens,
als eine Profession im Aufbau (vgl. Wustmann 2012, 61f). Schiomerkemper (2014)
sieht es als eine Frage der Definition, inwieweit andere Berufsgruppen, die mit Bil-
dung zu tun haben, hier zugeordnet werden kénnen (vgl. Schiémerkemper 2014,
314f).

Cramer (2012) und Terhart (2011) geben in diesem Zusammenhang zu bedenken,
dass heute auch die klassischen Professionen die einst eindeutigen Kriterien fur
Profession nicht mehr in vollem Ausmalf erfillen, sich zuriickentwickelt haben (De-
professionalisierung) und aus diesem Grund klassische Zugénge des Professions-
verstandnisses in der gegenwartigen Auseinandersetzung an Bedeutung verloren
haben (vgl. Cramer 2012, 26f, Terhart 2011, 203). In einem aktuellen berufssozio-
logischen Verstandnis wird Profession daher auch vielfach als Arbeitsfeld beschrie-
ben (Cramer 2012, 26f) und der Begriff der Profession in einer pragmatischen, ab-
gerUsteten Form verwendet. Ein Begriff, der sich im Grunde vom klassischen
Professonsbegriff stark abgrenzt und dem Expertenbegriff immer &hnlicher wird, so
Terhart (2011), denn man ist heute umso professioneller, je kompetenter man die

sich wandelnden beruflichen Aufgaben erflllt. Die Bereitschaft zur personlichen
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Weiterentwicklung stellt in diesem Zusammenhang ein wesentliches Kriterium dar
(vgl. Terhart 2011, 203ff).

Aus systemtheoretischer Perspektive zeichnet sich eine moderne Professionelle
bzw. ein moderner Professioneller dadurch aus, dass sie bzw. er das Geschehen
durch Handeln strukturiert und im Handeln ihre bzw. seine Kompetenzen realisiert
(Stichweh 1994, 302). Eine Voraussetzung fur professionelles Handeln bildet die
vollzogene Aneignung von Kompetenzen (vgl. Cramer 2012, 26). Eine Professio-
nelle bzw. ein Professioneller vergewissert sich dartber hinaus auch regelméafig
Uber die Bedingungen und die Qualitat des eigenen Handelns (vgl. Schlomerkem-
per 2014, 312). Die Unplanbarkeit erfolgreichen Handelns sowie Ungewissheitszo-
nen stellen ein Charakteristikum von Professionen und ihrer professionellen Praxis
dar (vgl. Combe & Helsper 1999, 12, Cramer 2012, 29). Professionelle Arbeit be-
zieht sich in dieser Perspektive immer auf einen Klienten bzw. auf Klientenorientie-
rung im Handeln und bildet ein strukturelles Faktum. Alle Verpflichtungen eines in-
dividuellen Professionellen stellen Verpflichtungen gegentber einer individuellen
Klientin bzw. einem individuellen Klienten dar (vgl. Combe & Helsper 1999, 13,
Stichweh 1994, 299). Dies liefert Stichweh (1994) zufolge auch eine Begrindung
fur den extremen Individualismus von Professionen (vgl. Stichweh 1994, 300). Der
Objektivitat und Gerechtigkeit wegen erfordert Professonalitat aber auch ein gewis-
ses Mal3 an Distanz zur Klientel wahren zu kdénnen, im vorliegenden Fall zu den
Kindern sowie den Eltern und Obsorgeberechtigten der Kinder (vgl. Feldmann 2006,
73, Neul3 2010, 90). Neuf’ (2010) bezeichnet diese als ,Professionelle Distanz® und
sieht darin einen Selbstschutz Professioneller (vgl. Neuf3 2010, 90).

Aktuell zeigen sich im deutschen Sprachraum neuere professionstheoretische An-
satze fur die Bestimmung von Professionalitat in pAdagogischen Berufen mit jeweils
unterschiedlichen Starken und Schwéchen (vgl. Terhart 2011, 206). Es sind dies die
strukturtheoretische, die kompetenztheoretische und die berufsbiografische Per-
spektive (vgl. Terhart 2011, 206). Der Begriff der Profession ist und bleibt bis heute
allerdings unscharf (vgl. Combe 1999, 501), die Verwendung des Begriffs Professi-
onalitat ist heterogen und beliebig geworden. Professionalitat kann alles oder auch
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nichts bedeuten (vgl. Terhart 2011, 202). In der vorliegenden Arbeit wird den Pada-
goginnen und Padagogen des Kindergartens und der Grundschule die Profession

zugesprochen und so auch die Begriffsverwendung festgelegt.

Das strukturtheoretische Professionverstandnis zeichnet ein handlungstheoretisch
basiertes Denkmodell. Der Blick richtet sich dabei vor allem auf die Analyse der
Struktur. Grundlegende berufliche Aufgaben und Anforderungen sind gekennzeich-
net von einer antinomischen und demnach widersprtchlichen Struktur wie beispiels-
weise Néhe versus Distanz, Einheit versus Differenz, Autonomie versus Heterono-
mie etc. So haben Padagoginnen und Padagogen der Grundschule im Alltag
beispielsweise damit zu kampfen, Lernvoraussetzungen von Kindern festzustellen
und zu beurteilen, auf der anderen Seite aber auch eine fir das Lernen erforderliche
Beziehung aufzubauen (vgl. Helsper 1999, 530, Schlomerkemper 2014, 311,
Terhart 1992, 124, Terhart 2011, 206). Auch Wustmann (2012) benennt diese Anti-
nomien, sieht diese zum einen aus der geschichtlichen Entwicklung heraus gepragt,
zum anderen aber auch darin, dass sich die Bestrebungen eben nicht nur auf die
Berufsgruppen der im Feld Tatigen beschréanken lassen (vgl. Wustmann 2012, 61f).
,vor diesem Hintergrund zeigt sich Professionalitat in der Fahigkeit, die vielfachen
Spannungen und Antinomien sachgerecht handhaben zu kénnen“ (Terhart 2011,
206). Helsper (1999) spricht von einem Handeln mit ungewissem Ausgang und da-
mit von enormen Anforderungen an padagogische Fachkrafte (vgl. Helsper 1999,
542). In der Ausbildung von padagogischen Fachkraften gilt es, auf diese Anforde-
rungssituationen unter Bedingungen struktureller Widerspriiche vorzubereiten (vgl.
Cramer 2012, 30, Low 2006, 90).

Padagogisches Handeln ist grundsatzlich eine Form des sozialen Handelns, ist nor-
mativ und orientiert sich an Menschen- und Weltbildern sowie an Normen und Wer-
ten. Die Gewichtung erfolgt anhand von Traditionen in der eigenen Familie, sozialen
Gegebenheiten, gesellschaftlichen und kulturellen Hintergriinden und ist verander-
bar (vgl. Brisemeister 2013, 105, Neul3 2010, 87). Padagogische Fachkrafte haben
damit neben ihrer arbeitsorganisatorischen Rolle auch eine soziale Rolle inne. lhr
Handlungswille resultiert aus einem normativen Sollen (vgl. Brisemeister 2007, 88,
Brisemeister 2013, 105, Neul3 2010, 87). Die Zugehdrigkeit zu einer Klasse bildet
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dabei die Grenze der Mdglichkeiten des Handelns, die innere Logik eines sozialen
Feldes (vgl. Bourdieu 1995, 69ff, Kellermann 2008, 33). Paseka, Schratz & Schrit-
tesser (2011) beschreiben unterschiedliche Logiken, die dem professionellen Han-
deln zugrundeliegen kdnnen. Zum einen sind es die sich historisch entwickelten
Funktionslogiken der Organisation Schule, die Fend in seiner Theorie der Schule
ausfuhrt (vgl. Fend 1980, 13ff), zum anderen aber auch Logiken, die sich aus der
Struktur der Institutionen ergeben, wie zum Beispiel aus gesetzlichen Vorgaben,
dem Dienstrecht, Bildungs- und Lehrplanen oder zu erreichenden Standards als
Soll-Normen (vgl. Paseka, Schratz & Schrittesser 2011, 20f). Combe (1999) nennt
als eine Strukturlogik von Handlungsabldufen den sogenannten heimlichen Lehr-
plan, der fir Padagoginnen und Padagogen der Grundschule zu einem zeitlichen
Triebwerk gerade in der Eingangsphase der Grundschule werden kann, wenn Pa-
dagoginnen und Padagogen diese so wichtige Phase kindlicher Entwicklung gera-
dezu ,verheizen®, wenn sie Fibelinhalte und deren Abfolge als Norm ansehen und
dieser unreflektiert folgen (vgl. Combe 1999, 505ff).

Es sind an dieser Stelle auch Denk- und Handlungsmuster einzelner Akteure anzu-
sprechen, die in einem Kollegium verhaltensregulierend wirken kénnen. Gemein-
same Codes, sich beispielsweise gegenseitig nicht in den padagogischen Alltag
einzumischen (vgl. Paseka, Schratz & Schrittesser 2011, 20f). Die einzelne Lehr-
person der Grundschule geniel3t durch das Klassenlehrersystem und die damit ver-
bunde rdumliche Trennung von Kolleginnen und Kollegen eine durchaus hohe Au-
tonomie. Einmischung in die Tatigkeiten von Kolleginnen und Kollegen sind schon
alleine aus diesem Grund oftmals unerwiinscht (vgl. Fussangel & Grasel 2012, 33),
bzw. gilt die gegenseitige Schonung als kollegiale Haltung im Lehrberuf (vgl. Bon-
dorf 2012, 106). Baum, Idel & Ullrich (2012) sprechen dieser Form der Kollegialitat
ein inneres regulatives Prinzip zu, das die Logik des Handelns von Padagoginnen
und Padagoginnen erklart (Baum, Idel & Ullrich 2012, 15). Diese inneren regulativen
Prinzipien bzw. Codes kénnen im Sinne eines Autonomie-Paritatsmusters wirksam
werden und eine Kooperation stark beeintrachtigen (vgl. Baum, Idel & Ullrich 2012,
15, Paseka, Schratz & Schrittesser 2011, 20f).

Brisemeister (2007) spricht in diesem Zusammenhang von Teilsystemlogiken, die
es zu bedenken und auf deren jeweils eigene Kommunikationsarten es sich einzu-

lassen gilt, méchte man Veranderungen erwirken. Dartber hinaus sind auch die
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Eigeninteressen von Akteuren in Betracht zu ziehen sowie jene, die sich aus der
arbeitsorganisatorischen Rolle von Padagoginnen und Padagogen ergeben. In der
Arbeitsorganisation bildet das Befolgen von Dienstanweisungen oder anderen vor-
gegebenen Normen die Voraussetzung, was zur Folge haben kann, dass auf der
Handlungsebene der Padagoginnen und Padagogen eine Art erzwungene Loyalitat
sichtbar wird. Das heif3t, dass trotz unterschiedlicher Kommunikationslogiken nach
auf3en hin alles in Ordnung scheint, bei genauerer Betrachtung jedoch eine antago-
nische Kooperation sichtbar wird, bei der nur Dienstanweisungen befolgt werden
und es damit auf Grund mangelnder Identifikation nicht zu einer Steigerung der
Qualitat kommen wird (vgl. Brisemeister 2007, 86ff).

Kooperationsfahigkeit als Handlungskompetenz bereitet vielen Padagoginnen und
Padagogen Schwierigkeiten, ist aber unumganglich, sollen die eigene Organisation
weiterentwickelt oder Netzwerke mit anderen Organisationen aufgebaut werden
(vgl. Bauer 1997, 15). Professionalisierung muss sich daher dieser Anforderung
stellen und Kooperation als professionelle Aufgabe betrachten und annehmen (vgl.
Bondorf 2012, 113), denn Kooperationsfahigkeit gehort zu den grundlegenden
Kompetenzen von Padagoginnen und Padagogen (vgl. Boer 2012, 91). Rothland
(2012) hat dazu allerdings bereits bei Lehramtsstudierenden festgestellt, dass die
Bereitschaft fir anspruchsvollere Formen der Kooperation sinkt, je mehr sie mit der
konkreten Unterrichtspraxis zu tun haben. Es deutet sich damit bereits im Studium
an, was fur im Beruf stehende Padagoginnen und Padagogen beobachtet werden
kann (vgl. Rothland 2012, 202).

Aus handlungstheoretischer und kompetenzorientierter Perspektive zeichnet sich
padagogische Professionalitat dadurch aus, dass sich jemand im alltaglichen Han-
deln durch sein im Rahmen einer formalen Qualifikation erworbenes Wissen von
Anfangerinnen, Anfangern und Amateuren abgrenzen kann (vgl. Lorber & Neuf3
2010, 23). Sie ist gekennzeichnet von der standigen Suche nach der richtigen Ba-
lance von Wissen und Kénnen sowie durch bestandige Wissenserweiterung, was
Padagoginnen und Padagogen von anderen Berufsgruppen abgrenzt (vgl. Wist &
Wist 2010, 168). Zusammengefasst griindet sie auf zwei zentralen Bedeutungen

von Kompetenz, der Fahigkeit bzw. dem Vermdgen in einer bestimmten Situation
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entsprechend handeln zu kdnnen und der zugeschriebenen Zustandigkeit (vgl. Al-
bisser, Keller-Schneider & Wissinger 2013, 11).

Das Handeln unterliegt dabei immer den Standards und Kriterien der Profession
(vgl. Albisser, Keller-Schneider & Wissinger 2013, 17), wobei Koring (1989) zu be-
denken gibt, dass professionelles Handeln nicht véllig standardisierbar und techno-
logisierbar sei und es ein strukturelles Faktum darstelle, dass es in der Praxis immer
wieder zu Situationen komme, die in der Theorie nicht antizipierbar seien (Koring
1989, 80). Der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule bildet einen gemein-
samen zu nutzenden Handlungsraum fur Padagoginnen und Padagogen des Kin-
dergartens und der Grundschule (vgl. Neul3 2010, 76).

Aus biografietheoretischer Perspekive erfordert professionelles padagogisches
Handeln Distanz zu eingeschliffenen, biografischen Mustern herstellen zu kdnnen
und in padagogischen Situationen Handlungsmoglichkeiten bewusst wahlen zu
kénnen. Eine bewusste Reflexion von Themen, die das eigene Handeln direkt oder
indirekt beeinflussen, ist in dieser Hinsicht unerlasslich. Es geht um die Ausbildung
einer biografischen Kompetenz, was bedeutet, die eigene Erziehungs-, Entwick-
lungs-, Beziehungs-, Personlichkeits-, Lern- und Bildungsbiografie immer wieder zu
reflektieren (vgl. Lorber & Neul3 2010, 26f). Brisemeister (2004) und Neuf3 (2009)
kritisieren, dass biografische Ansatze in der Ausbildung der Padagoginnen und Pa-
dagogen bisher kaum Beriicksichtigung fanden (vgl. Brisemeister 2004, 17f, Neul3
2009, 372). Biografische Konstitutionen gewinnen jedoch in Zeiten der Modernisie-
rung und Wandels an Bedeutung, denn es ist eine Frage der Biografie, mit welchen
Erfahrungen und Ressourcen jemand auf eine berufliche Veranderung reagiert (vgl.
Brisemeister 2004, 17f, Schénknecht 2003, 313).

,Professionalitat ist als berufsbiografische Entwicklungsaufgabe zu sehen® (Holzin-
ger 2012, 57). Padagoginnen und Padagogen, die ihre eigene Berufsbiografie aktiv
gestalten und ihre eigenen Entwicklungsmoglichkeiten Gber ihre gesamte Berufs-
laufbahn hinweg ausnitzen und ausbauen, sollen ihrer Meinung nach daher im Mit-

telpunkt von Professionalisierungsbestrebungen stehen (vgl. Holzinger 2012, 57).

Handlungskompetenzen, lUber die padagogische Professionelle verfiigen sollen,

sind vermittelbare, speziell im Rahmen der Ausbildung und spateren Berufspraxis
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erworbene und vertiefte Fertigkeiten, Einstellungen und Orientierungen. Demzu-
folge ist padagogische Professionalisierung mit Ende der Ausbildung nicht abge-
schlossen. Professionelle Padagoginnen und Padagogen bilden sich weiter, veréan-
dern sich und engagieren sich langfristig. Motivationale Aspekte spielen daher auch
aus diesem Grund eine nicht zu unterschatzende Rolle (vgl. Kunter 2011, 535).
Berufsbezogene Uberzeugungen (,beliefs“) kdnnen Handlungsmdglichkeiten eroff-
nen oder verschlieRen. Sie konnen bei der taglichen Arbeit unter Zeitdruck eine Un-
terstiitzung sein, aber ebenso zu einem Hindernis werden (vgl. Bauer 1997, 116).
Reusser et al. (2011) gemaR sind berufsbezogene Uberzeugungen einerseits Teil
der padagogischen und fachlichen Kompetenz, andererseits aber vor allem Teil der
Personlichkeit. Sie stehen fir eine entwickelte Identitdt und ein Berufsethos, aber
auch dafur, wovon diese berufsbiografisch gepragt sind und das, was sie von ihrem
Wert- und Glaubenshorizont her antreibt (vgl. Reusser et al. 2011, 478ff). So ist es
eine empirisch belegte Tatsache, dass Lehrkréafte Bildungsungleichheiten mit ihren
Hintergrundiiberzeugungen, Vorstellungen, ihrem Habitus und padagogischen
Praktiken mit hervorbringen (vgl. Betz 2011, 45, Rabe-Kleberg 2010, 47). Einigkeit
herrscht in der aktuellen Forschung dartber, dass in der Weiterbildung von Pada-
goginnen und Padagogen deshalb bei berufsbiografisch gepragten Erfahrungen

und Uberzeugungen angesetzt werden muss (vgl. Reusser et al. 2011, 490).

Grundausbildung, Fort- und Weiterbildung spannen einen Rahmen fur die professi-
onelle Entwicklung von padagogischen Fachkraften. Schafft man es in der Grund-
ausbildung, das Interesse fur einen Themenbereich zu wecken, so kann sich das
positiv auf die Entstehung eines weiterfihrenden Interesses auswirken (vgl.
Schauer 2003, 31), das dann im Rahmen von Fort- und Weiterbildung weiterverfolgt
und vertieft werden kann. Erwdhnenswert scheint in diesem Zusammenhang, dass
Lipowsky (2011) im Bereich der Fort- und Weiterbildung Feedback und Coaching
als Schlusselvariablen fur erfolgreiche Professionalisierungsmal3inahmen entdeckt
hat. So zeigen Ergebnisse, dass beispielsweise Padagoginnen und Padagogen, die
gecoacht werden und ein ausfuihrliches strukturiertes Feedback erhalten, Verhalten
starker andern als andere (vgl. Lipowsky 2011, 405f).
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Eine nicht zu unterschatzende Rolle bei der Erhaltung und Pflege des Berufsethos
spielen aber auch Leitungs- und Fuhrungskrafte. Auch von diesen gilt es, Anstren-
gungen zu loben, Feedback zu geben und Leistungen zu kontrollieren, damit es
einerseits nicht zerfallt und andererseits Vereinbarungen eingehalten werden (vgl.
Rauscher 2001, 70).

Fur eine gelingende Zusammenarbeit von Padagogischen Fachkraften, Eltern und
Obsorgeberechtigten haben Haltungen und handlungsleitende Orientierungen der
padagogischen Fachkréfte eine ganz wesentliche Bedeutung (vgl. Frohlich-Gildhoff,
Becker & Fischer 2012, 130). Bourdieu (1995) pragte in diesem Zusammenhang
den Begriff des Habitus und versteht darunter ein System dauerhafter Dispositio-
nen, die aus Erfahrungen entstehen und sich in unterschiedlichen Ausdrucksformen
wie Korperhaltung, Mimik, Gestik, sprachlichen AuRerungen etc. zeigen (vgl. Bour-
dieu 1995, 69ff).

Eine professionelle Haltung den Eltern und Obsorgeberechtigten gegentber zeigt
sich in Respekt und Wertschatzung, Vorurteilsbewusstheit, Ressourcenorientie-
rung, Dialogbereitschaft und einer Bereitschaft zur Selbstreflexion (vgl. Fréhlich-
Gildhoff, Becker & Fischer 2012, 132f, Roth 2014, 24f). Im Sinne einer hohen Qua-
litat und guten Zusammenarbeit mit Eltern und Obsorgeberechtigten ist es wichtig,
diese in besonderer Weise immer wieder zu reflektieren (vgl. Frohlich-Gildhoff, Be-
cker & Fischer 2012, 130).

Eine professionelle Haltung im Zusammenhang mit Bildungs- und Lernprozessen
der Kinder zeigt sich in einer gemeinsamen Neugier, Kommunikation und Interak-
tion mit den Kindern, die Welt zu erkunden und Kinder in ihren Aneignungsprozes-
sen zu begleiten. Durch starkenorientierte, systematische Beobachtung und Doku-
mentation kbnnen Potentiale sowie Lern- und Bildungsprozesse der Kinder entdeckt
und auch mit Eltern und Obsorgeberechtigten, im Team der Kindergartengruppe
oder der Grundschulklasse besprochen werden. Themen und Fragen der Kinder
kénnen so leichter sichtbar gemacht werden und Anschlussmaoglichkeiten in der Be-
gleitung und Unterstltzung aufzeigen. Diese Haltung beinhaltet einen Paradigmen-
wechsel von der wissenden padagogischen Fachkraft hin zu einer forschenden (vgl.
Karber & Maier 2014, 369f, Reicher-Pirchegger 2012, 35).
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Das Berufsbild der Padagoginnen und Padagogen ist insgesamt durch geringe
Moglichkeiten des beruflichen Aufstiegs gepragt (vgl. Cramer 2012, 16). Die beruf-
lichen Laufbahnen sind sowohl in Kindergarten wie auch Grundschule vorgegeben.
Beide sind Berufe ohne Karriere, wie Terhart (2003) sie kennzeichnet. Die Berufs-
gruppe der Padagoginnen und Padagogen der Grundschule ist zudem mehr oder
weniger unkiindbar. Kompetenz- und Leistungsunterschiede machen sich nicht be-
zahlt, so Terhart (vgl. Terhart 2003, 213).

Status- und Prestigemerkmale von Padagoginnen und Padagogen des Kindergar-
tens wurden als Ergebnis einer Studie in der Steiermark im Jahr 2010 als eher prob-
lematisch eingeschéatzt. Von den befragten Padagoginnen und Padagogen sind

31 Prozent der Ansicht, dass der eigene Beruf kein hohes Ansehen besitze. Mit der
Einkommenssituation ihres Berufsstandes zeigen sich 61 Prozent der Befragten un-
zufrieden (vgl. Reicher-Pirchegger 2012, 25).

Reicher-Pirchegger (2012) sieht daher die Schaffung einer neuen beruflichen Men-
talitét und eines neuen professionellen Selbstverstandnisses bei Padagoginnen und
Padagogen des Kindergartens und der Grundschule als unerlasslich an. Viele der
in ihrer Studie befragten Padagoginnen und Padagogen des Kindergartens stehen
einer Kooperation der beiden Institutionen skeptisch gegentuiber. Die Zusammenar-
beit der beiden Professionen erfordert eine neue Form der gegenseitigen Wert-
schatzung und des zwanglosen Umgangs miteinander. Hierzu bedarf es eines men-
talen Wandels der Berufsgruppen, des Abbaus bestehender Hierarchien und den

damit verbundenen Statusunsicherheiten (vgl. Reicher-Pirchegger 2012, 36).

Professionalisierung kennzeichnet den sozialen Durchsetzungsprozess des Hinauf-
steigens eines gewohnlichen Berufs in den Status einer Profession (vgl. Terhart
2011, 203). ,Auf individueller Ebene meint Professionalisierung das Hineinwachsen
eines Berufsneulings in die Rolle, den Status und die Kompetenz eines Professio-
nellen“ (Terhart 2011, 203).

In Anlehnung an Schdnknecht (2003) kennzeichnet Professionalisierung einen Pro-
zess, den die Individuen eines Berufsstandes durchlaufen missen, um berufsspe-
zifische Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie eine Berufsethik zu erwerben (vgl.

Schonknecht 2003, 311). Damit in Zusammenhang steht die aktuell und auch in der
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Vergangenheit schon diskutierte Akademisierung von Padagoginnen und Padago-
gen des Kindergartens (vgl. Wustmann 2012, 65, Cramer 2012, 23).

Neul3 (2010) und Bauer (1997) sind sich dartber einig, dass Professionalisierung
beim Individuum ansetzen muss mit dem Ziel, Wissen und Konnen zu erwerben
(vgl. Neul3 2010, 87, Bauer 1997, 32). Ausgerichtet ist dieser Prozess zum einen an
den typischen Handlungsproblemen und zum anderen an den Anforderungen des
Arbeitsfeldes (vgl. Neu3 2010, 87). Cramer (2012) spricht in diesem Zusammen-
hang von individueller Professionalisierung und professioneller Entwicklung der ein-
zelnen Person innerhalb der institutionalisierten Ausbildung (vgl. Cramer 2012, 23)
und stellt fest, dass auch der Begriff der Professionalisierung im theoretischen wie

empirischen Diskurs keine einheitliche Verwendung findet (vgl. Cramer 2012, 22f).

Helsper & Tippelt (2011) sprechen in ihrer Zusammenschau von Beitragen zur Pro-
fessionalisierung padagogischer Berufe schlussfolgernd auch integrative und Pro-
fessionstheorien miteinander kombinierende Modelle der Professionalitat an, die
von der Anforderungsstruktur der Aufgaben und Arbeitsvollziige her zu bestimmen
sind, ein Potenzial fur Gemeinsamkeiten zwischen padagogischen Berufsgruppen
wie beispielweise von Kindergarten und Grundschule bieten und so Verbindung stif-
ten kdnnen (vgl. Helsper & Tippelt 2011, 272f). In diesem Sinne zeigt sich auch das
Professionsverstandnis von Padagoginnen und Padagogen, das im Zusammen-
hang mit den aktuellen Entwicklungen der Padagoglinnenbildung Neu in Osterreich
vom Entwicklungs- bzw. Qualitatssicherungsrat formuliert ist. Man spricht von einer
kompetenzbasierten Form der Ausbildung fur den Elementar- und Primarbereich
(Grundschulbereich). Ausgebildete Padagoginnen und Padagogen verstehen ihren
Beruf als dynamisch, interdisziplinar und bestandig weiterentwickelnd. Sie zeigen
aber auch Bereitschaft, ihr Rollenverstandnis, ihre Lernbiografie, ihre Personlich-
keitsentwicklung und ihre Kompetenzen fortwahrend zu reflektieren. Diskursfahig-
keit, Kollegialitat, Teamfahigkeit und Differenzfahigkeit stellen sich dabei als we-
sentliche Saulen dar. PAdagoginnen und Padagogen wissen um ihre Vorbildwirkung
und verhalten sich dieser entsprechend. Sie kdnnen ihre eigene Belastbarkeit ein-
schatzen und finden Strategien, um mit Belastungen umzugehen. Padagoginnen

und Padagogen haben ein begriindetes Professionsbewusstsein, stehen mit den
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relevanten Wissenschaften in Kontakt und bringen den Willen mit, qualitatsorientiert
zu handeln. Regelmaldige Fort- und Weiterbildung bilden eine Selbstverstandlich-
keit. Padagoginnen und Padagogen fihlen sich fir die eigene Institution verantwort-
lich und tragen zu deren Weiterentwicklung bei. Sie kbnnen Malinhahmen zur Qua-
litatsentwicklung und —sicherung fur das eigene Handlungsfeld beurteilen und
reflektiert anwenden (vgl. Braunsteiner, Schnider & Zahalka 2014, 21).

Die Kompetenzbereiche allgemeine padagogische Kompetenz, fachliche und didak-
tische Kompetenz, Diversitats- und Genderkompetenz, soziale Kompetenz und Pro-
fessionsverstandnis gibt der Entwicklungsrat als Zielperspektive fir eine kompe-
tenzbasierte Ausbildung von Padagoginnen und Padagogen in Osterreich vor (vgl.
Braunsteiner, Schnider & Zahalka 2014, 21).

Zur Entwicklung von Qualifikations- und Kompetenzprofilen gilt es, auf Aufgaben-,
Funktions- und Rollenbeschreibungen zuriickzugreifen. Dies umso mehr, als es in
Osterreich keine Berufsleitbilder fiir den Elementar- und Grundschulbereich gibt
(vgl. Holzinger 2012, 48). Aufgaben, Funktionen und Rollen von péadagogischen
Fach- und Leitungskréaften werden aus diesem Grund im Folgenden einer genaue-
ren Betrachtung unterzogen. Auf die Méglichkeiten der Professionalisierung von pa-
dagogischen Fachkraften am Ubergang wird zu einem spateren Zeitpunkt noch na-

her eingegangen.
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10. Aufgaben, Funktionen, Rollen und Haltungen
von padagogischen Fach- und Leitungskraften

GemaR BildungsRahmenPlan fir elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich
haben Padagoginnen und Padagogen des Kindergartens die Aufgabe, den Transi-
tionsprozess der Kinder zu begleiten und zu moderieren (vgl. Amter der Landesre-
gierungen der Osterreichischen Bundeslander, Magistrat der Stadt Wien, BMUKK,
2009). Diese Ansicht teilen auch Gartinger & Janssen in ihren Ausfihrungen (vgl.
Gartinger & Janssen 2014a, 566).

Padagoginnen und Padagogen des Kindergartens haben dariiber hinaus die Auf-
gabe, die Bildungsarbeit zu gestalten und zu dokumentieren. Fur das Lernen der
Kinder ist das Umfeld vorzubereiten. In einem Klima der Wertschatzung und des
Vertrauens gilt es, mit den Kindern in Beziehung zu treten. Das eigene Handeln ist
bestéandig zu reflektieren, so die Anmerkung im aktuellen BildungsRahmenPlan (vgl.
Amter der Landesregierungen der dsterreichischen Bundeslander, Magistrat der
Stadt Wien, BMUKK, 2009).

Im Kindergarten sind die Kinder auf den Eintritt in die Grundschule vorzubereiten.
In der von Padagoginnen und Padagogen vorbereiteten Umgebung und einem po-
sitiven Lernklima ist es wichtig, Lernstrategien zu entwickeln und dem Spiel als
wichtigste frihkindliche Lernform einen zentralen Platz einzuraumen. Zu den Auf-
gaben der Padagoginnen und Padagogen zahlt zudem, die Verantwortung fur War-
tung und Pflege von Raumen, Bildungsmitteln und Materialien zu tibernehmen, Ge-
staltung und Raumnutzung nach Schwerpunkten der Bildungsarbeit auszurichten,
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Kindergruppe mit inren Aufgabenbereichen und
Kompetenzen zu kennen, zu leiten und zu beraten. Auch pflegerische Tatigkeiten
und Integrationsmafllnahmen stellen einen Teil ihres Aufgabengebietes dar (vgl.
Land Oberdsterreich 2014b, 6f).

Es gilt, mit der Schule, externen Partnern, Eltern und Obsorgeberechtigten zu ko-
operieren und zeitgeméale Formen der Zusammenarbeit zu finden. Fachliche
Kenntnisse sind durch Fortbildung oder Studium dar Fachliteratur zu erweitern und

das erworbene Wissen innerhalb des Teams zu transferieren. Neben der Erftllung
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der allgemeinen Dienstpflichten, der Aufsichtsplicht und der Fihrung eines Be-
suchsnachweises werden die Teilnahme an Dienstbesprechungen und die Mitarbeit
im Rahmen von Entwicklungs- und Qualitatssicherungsmaflinahmen erwartet (vgl.
Land Oberdsterreich 2014b, 6f). Mit der Anmeldung von Kindern zum Besuch einer
Kinderbetreuungseinrichtung ubertragen Eltern und Obsorgeberechtigte ihre Auf-
sichtsplicht an das Personal der Kinderbetreuungseinrichtung. Neben Bildung, Er-
ziehung, Betreuung und Pflege der Kinder zahlt daher ebenso die Pflicht zur Beauf-
sichtigung zu den Aufgaben von Padagoginnen und Padagogen des Kindergartens
(vgl. Land Oberdsterreich 2014a, 1).

Padagoginnen und Padagogen des Kindergartens machen ihre Arbeit transparent
und prasentieren diese auch in der Offentlichkeit. Und schlielich anerkennen sie
Eltern und Obsorgeberechtigte als Expertinnen und Experten fir ihr Kind (vgl. Am-
ter der Landesregierungen der gsterreichischen Bundeslander, Magistrat der Stadt
Wien, BMUKK, 2009).

Lehrerinnen und Lehrer der Grundschule haben in Osterreich gemaR § 51des
Schulunterrichtsgesetzes das Recht und auch die Pflicht, an der Gestaltung des
Schullebens mitzuwirken. Ihre Kernaufgabe liegt dabei in der Erziehungs- und Un-
terrichtsarbeit (vgl. BMB 2016a, 1). ,Der Lehrer hat in eigenstandiger und verant-
wortlicher Unterrichts- und Erziehungsarbeit die Aufgabe der o6sterreichischen
Schule (82 des Schulorganisationsgesetzes) zu erfillen® (BMB 2016a, 1), so §17
des Schulunterrichtsgesetzes. Briisemeister (2004, 2007) weist in diesem Zusam-
menhang darauf hin, dass die inhaltliche Leistungsebene des Schulsystems damit
auf der Ebene der Lehrkrafte liegt (vgl. Brisemeister 2004, 17, Brisemeister 2007,
85) und sie deshalb auch gefordert sind, die Leistungsfunktion der Schule zu erful-
len (vgl. Fend 1980, 19, Briisemeister 2007, 85). Dartber hinaus gilt es gemaf 8 51
des Schulunterrichtsgesetzes, anfallende administrative Aufgaben und Funktionen
zu Ubernehmen, an Lehrerkonferenzen teilzunehmen und Fort- und Weiterbildungs-
angebote zu besuchen (vgl. BMB 20164, 1). Lehrkrafte der Grundschule haben als
Landeslehrpersonen ihren Kolleginnen und Kollegen sowie ihren Vorgesetzten mit
Achtung zu begegnen und zu einem Gelingen der dienstlichen Zusammenarbeit
beizutragen, so 829a des Landeslehrer-Dienstrechtsgesetzes zu den Pflichten des

Landeslehrers (vgl. Bundeskanzleramt 2016c, 1).
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Im Lehrplan der Grundschule wird darauf hingewiesen, dass eine giinstige Entwick-
lung der Gesamtpersonlichkeit sowie das Lernen in hohem Mal3 von der Person-
lichkeit der Lehrkraft abhdngen. Es ist zum einen die Vorbildwirkung der Lehrkraft,
die hierbei eine grof3e Rolle spielt, zum anderen sind es aber auch Rahmenbedin-
gungen wie Lernklima und Unterrichtsrahmen, die diese Entwicklung ermdglichen
und von den padagogischen Fachkréften zu schaffen sind. Nur in einem Klima des
Vertrauens, der Zuneigung, der Anerkennung, der Offenheit und in einem wert-
schatzenden Umgang miteinander kann Lernen begtinstigt werden. Das Arrangie-
ren von kooperativen Arbeitsformen im Unterricht, der Abbau von zu starker Len-
kung, die Einschrankung von Konkurrenzsituationen tun ihr Ubriges. Auftretende
Schwachen oder Bedurfnisse einzelner Kinder sind mit Einfihlungsvermdégen und
Verstandnis zu akzeptieren und an ihrer Behebung mitzuarbeiten (vgl. Wolf 2009,
15ff).

Padagogische Fachkrafte der Grundschule haben sich als Lernende zu verstehen
und nicht ausschlie3lich als Wissensvermittler oder Belehrende (vgl. Wolf 2009,
15ff). Das Schulorganisationsgesetz impliziert dazu eine etwas andere Vorstellung
von der Rolle der Padagoginnen und Padagogen im Bildungsprozess, wenn es in
82 die Ausstattung der Schilerinnen und Schiler mit Wissen und Kénnen als Ziel
vorgibt (vgl. BMB 2016b, 1).

Im Lehrplan der Grundschule wird die Rolle der Padagoginnen und Padagogen
noch weiter konkretisiert. Sie sollen sich als Partner in zwischenmenschlichen Be-
ziehungen verstehen, Helfer und Berater bei der Auseinandersetzung mit Schwie-
rigkeiten und Vorbild durch ihr Verhalten in Konfliktsituationen (vgl. Wolf 2009, 15ff).

Im Zusammenhang mit der Feststellung der Schulfahigkeit der Kinder kann Pada-
goginnen und Padagogen der Grundschule von der Schulleitung eine beratende
Funktion zugeschrieben werden (vgl. BMUKK 2013c, 3ff). Eine Funktion, die auch
Padagoginnen und Padagogen des Kindergartens in diesem Zusammenhang inne-
haben (vgl. Faust 2013a, 20). Der Letztentscheid dartber obliegt allerdings der
Schulleiterin bzw. dem Schulleiter gemeinsam mit den Eltern und Obsorgeberech-
tigten, so 8 6 des Schulpflichtgesetzes (vgl. Bundeskanzleramt 2016b, 1). An der

Einschulungsentscheidung selber sind meist beide Bildungsinstitutionen beteiligt,
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der Kindergarten jedoch vorwiegend als die Eltern und Obsorgeberechtigten bera-
tende und die Schule in Abstimmung mit den Eltern und Obsorgeberechtigten als
entscheidende Instanz (vgl. BMUKK 2013c, 3ff).

Im Hinblick auf den Schuleintritt wird im Lehrplan darauf verwiesen, dass dieser von
den Padagoginnen und Padagogen der Grundschule fir alle Beteiligten harmonisch
zu gestalten ist, weil in dieser Phase wichtige Orientierungen in Bezug auf das Le-
ben und Lernen beim einzelnen Kind gelegt werden, was die besondere Bedeutung
der Schuleingangsphase unterstreicht. Es wird zum gegenseitigen Kennenlernen
explizit auf die Umsetzung von Projekten wie Schnuppertage im Kindergarten, Tage
der offenen Tir, Feste etc. verwiesen (Wolf 2009, 26f). Die Forderung der Vorlau-
ferfertigkeiten wird in den Fachern Deutsch und Mathematik der Grundstufe I, im
Rahmen der Vorbereitung auf Lesen und Schreiben, mathematischer Friihforde-
rung bzw. im Zusammenhang mit mathematischen Grunderfahrungen in der Vor-

schule im Lehrplan angesprochen (vgl. Wolf 2009, 112ff).

Niesel (2004) weist mit Blick auf eine optimale Begleitung und Ubergangsgestaltung
darauf hin, dass die gemeinsame Auffassung von Schulfahigkeit aller am Ubergang
beteiligten Personen ein wesentliches Faktum darstellt (vgl. Niesel 2004, 96f). Dar-
aus ergibt sich fur Kammermeyer (2001) auch die Notwendigkeit, eine Briicke zwi-
schen Kindergarten und Grundschule zu bauen, um diese gemeinsame Auffassung

aushandeln zu kdénnen (vgl. Kammermeyer 2001, 96ff).

Hinsichtlich der Resilienzférderung sind es neben den personalen Ressourcen des
Kindes vor allem die sozialen Ressourcen der Bildungseinrichtungen, die eine ganz
wesentliche Bedeutung haben und Uber padagogische Fachkréfte transportiert wer-
den. Es sind dies klare und transparente Regeln und Strukturen, ein wertschatzen-
des Klima dem Kind gegentiber, ein hoher, jedoch angemessener Leistungsstan-
dard, positive Verstarkung bei Anstrengungsbereitschaft der Kinder, positive
Freundschaftsbeziehungen unter den Kindern, die Férderung der Basiskompeten-
zen und auch die Zusammenarbeit mit den Eltern und Obsorgeberechtigten sowie

mit anderen sozialen Institutionen. Neben gezielten Ubungen und dem Einsatz von
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Praventionsprogrammen sind es vor allem die Haltungen und die Interaktionsquali-
tat der padagogischen Fachkrafte, die wesentlich sind (vgl. Frohlich-Gildhoff, Be-
cker & Fischer 2012, 49f). Hier scheint es den Autorinnen und Autoren des Schluss-
berichts zur wissenschaftlichen Flankierung des Verbundprojekts ,TransKiGs —
Starkung der Bildungs- und Erziehungsqualitat in Kindertageseinrichtungen und
Grundschule — Gestaltung des Ubergangs* zufolge noch nicht gelungen zu sein, in
der Praxis die Kluft zwischen Einstellungen und Verhalten der Padagoginnen und
Padagogen zu schlieRen. Beide Berufsgruppen zeigen im Verlauf des angespro-
chenen Projekts zwar ahnliche Vorstellungen von Bildung und Transition, liegen
aber im konkreten Handeln noch deutlich auseinander. Mit mehr gemeinsamen Ak-
tivitaten von Kindergarten und Grundschule, mehr Hospitationen, gegenseitigen
Coachings konnte dem mdglicherweise entgegengewirkt werden und letztlich auch

eine Annaherung des Habitus stattfinden (vgl. Fried et al. 2012, 355).

Durch das Bereitstellen institutioneller Ressourcen und das Wissen uber den Ent-
wicklungsstand eines Kindes kdnnen aufmerksame und ermutigende Padagogin-
nen und Padagogen den Ubergangsprozess der Kinder moderieren und positiv un-
terstitzen. Wichtig ist jedoch auch die Erkenntnis, dass sich eine resilienz- und
ressourcenforderliche Padagogik nicht in punktuellen Aktivitdten erschépfen kann.
Resilienzforderung lasst sich somit nicht alleine in Projekten umsetzen, sondern
muss vielmehr einen fixen Platz in Leitbildern von Kindergérten und Schulen ein-
nehmen und von der Personlichkeit und Professionalitat der dort tatigen Padago-
ginnen und Padagogen getragen werden. Resilienzférderung orientiert sich an den
Starken, ohne Risiken zu verleugnen, soll Kindern, Eltern und Obsorgeberechtigten
Mut machen, der Welt auf individuelle Art und Weise zu begegnen und an die eige-
nen Starken zu glauben (vgl. Fréhlich-Gildhoff, Becker & Fischer 2012, 54f). Dies
impliziert eine positive und ressourcenorientierte padagogische Haltung, ein neues,
normatives Konzept, das einen Paradigmen- und Habituswechsel voraussetzt und
letztendlich zu einer Verbesserung der Bildungs- und Lebensbedingungen sowie zu
einem positiven Bild von Kind und Kindheit fihren soll (vgl. Rabe-Kleberg 2010,
471).
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In besonderem Mal3e gilt es aktuell auch eine zielgruppenorientierte Gestaltung und
Begleitung des Ubergangs anzudenken. Dies bedarf padagogischer Fachkréfte, die
einerseits professionelle Erfahrung in der Begleitung und Unterstitzung von Tran-
sitionen haben, auf der anderen Seite aber auch Uber interkulturelle Kompetenzen
verfigen, Kenntnisse uber Erst- und Zweitspracherwerb bzw. sprachliche und kul-
turelle Programme mitbringen (vgl. Kucharz, Irion & Reinhoffer 2011, 252f).

Die Bedeutung der ersten Lehrerin bzw. des ersten Lehrers als Gatekeeper fiir eine
erfolgreiche Schullaufbahn gilt als empirisch gesicherter Befund, der im Rahmen
der von Grafl3hoff et al. (2013) durchgefiihrten Elternbefragung seine Bestétigung
findet (vgl. GraRhoff et al. 2013, 341). Personalkontinuitéat und die frihe Kontaktauf-
nahme der ersten Klassenlehrkraft mit den Kindern, Eltern und Obsorgeberechtig-
ten erweisen sich als Vorteil. Steht die Lehrkraft vor Schulbeginn noch nicht fest
bzw. wird diese nicht bekanntgegeben, so kann dies grof3e Unsicherheiten und
Angste der Schule gegeniiber hervorrufen, das muss klar sein (vgl. Hanke, Back-
haus & Bogatz 2013, 75, GralRhoff et al. 2013, 341).

Aktuelle Studien verweisen auf die hohe Bedeutung von Lehrkraften fur den Lern-
erfolg von Schilerinnen und Schilern. Lipowsky (2007) kann dazu nachweisen,
dass sich etwa 30 Prozent der Leistungsunterschiede von Schilerinnen und Schui-
lern mit Merkmalen der Lehrkraft, inrem Wissen und Handeln erklaren lassen. Vari-
ablen der Lehrkraft haben damit einen starkeren Einfluss als Peers oder die soziale
Herkunft (vgl. Lipowsky 2007, 39).

Viele padagogische Fachkrafte arbeiten in ihrer Rolle als Beamte in Magistraten,
dem Land oder der grof3ten nationalen Organisation, dem Staat (vgl. Terhart 1992,
108). Ihr Rollenhandeln ist eingebettet in ein Mehrebenensystem. Es spielt sich auf
der Makroebene der jeweiligen Organisation ab und stellt damit die unterste von
drei Ebenen dar (vgl. Brisemeister & Eubel 2003, 19, Brisemeister 2007, 86). Pa-
dagogische Fachkréfte sind fur ihren Dienstgeber im Zusammenhang mit der Erfil-
lung von administrativen Anordnungen erreichbar. Auf der anderen Seite haben sie
aber auch Verpflichtungen den Kindern und ihrer Profession gegenuber (vgl. Bri-

semeister 2007, 87ff). Sie arbeiten in ihrer Rolle als Erzieherinnen und Erzieher und
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Bildungsbeauftrage (vgl. Terhart 1992, 108). Dieser zweite Leistungsbaustein der
inhaltlichen Aufgabenerfiullung ist nicht administrativ zu erzwingen. Er verleiht den
Padagoginnen und Padagogen Macht, Freiheit und Eigenverantwortung (vgl. Bru-
semeister 2007, 87ff). Groeben (2003) ist der Ansicht, dass eine autonome Schule
Menschen braucht, die autonom arbeiten und Autonomie leben. An den damit ver-
bundenen Werten Selbststandigkeit und Verantwortung hat sich nicht nur ihre Er-
ziehungs- und Bildungsarbeit zu orientieren, sondern auch ihre eigene Arbeit und
Weiterentwicklung, denn Bildungseinrichtungen sollen ein Vorbild dessen sein,
wozu sie erziehen (vgl. Groeben 2003, 168). Die Einordnung in Grof3organisationen
steht allerdings im Widerspruch zum Postulat der Autonomie, welches von der in-
neren Logik der Profession bzw. vom Berufsethos gefordert wird. Rollenkonflikte
sind die Folge. Sie stellen ein Merkmal des Berufs der Padagoginnen und Padago-
gen dar (vgl. Feldmann 2006, 71, Terhart 1992, 109).

Auch die gegenwartig ablaufende Modernisierung von Bildungseinrichtungen bringt
Veranderungen im Rollenhandeln von Padagoginnen und Padagogen mit sich (vgl.
Brisemeister & Eubel 2003, 19), denn ,aus verstarkter Autonomie ergibt sich eine

verstarkte Rechenschaftspflicht dem Staat gegenuber® (Groeben 2003, 168).
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11. Aufbau und Gestaltung von Erziehungs- und
Bildungspartnerschaften mit Eltern und
Obsorgeberechtigten

Padagogische Fach- und Leitungskrafte tragen auch Verantwortung hinsichtlich der
Gestaltung von Erziehungs- und Bildungspartnerschaften. Eine an Kindern, Eltern
und Obsorgeberechtigten orientierte Ubergangsgestaltung bildet die Grundlage fur
eine gelungene Erziehungs- und Bildungspartnerschaft (vgl. Gartinger & Janssen
2014a, 564ff).

Erziehungs- und Bildungpartnerschaft impliziert eine Zusammenarbeit auf gleicher
AugenhoOhe und in gegenseitiger Anerkennung. Es ist in dieser Hinsicht Aufgabe
der Padagoginnen und Padagogen, Vertrauen zu den Eltern und Obsorgeberech-
tigten aufzubauen und Formen der Zusammenarbeit zu finden (vgl. Hiebl & Niesel
2012, 257, Pfaller-Rott 2010, 83, Roth 2014, 11, Sacher 2007, 84, Gartinger & Jans-
sen 2014a, 662), denn lerntheoretisch betrachtet sind Kinder darauf angewiesen,
dass es den padagogischen Fachkraften von Kindergarten und Grundschule ge-
lingt, zumindest eine respektvolle Zusammenarbeit mit Eltern und Obsorgeberech-
tigten zu praktizieren. Kinder haben ein gutes Gespur flr Beziehungen von Erwach-
senen. Negative Gefilhle in diesem Zusammenhang beeintrachtigen das Lernen
und die Lernbereitschaft (vgl. Roth 2014, 211f). Padagoginnen und Padagogen diir-
fen mit einem Vertrauensvorschuss der Eltern rechnen, sollten aber nicht grund-
satzlich davon ausgehen und daher durch eine zugewandte Haltung helfen, das

Vertrauen zu gewinnen (vgl. Gartinger & Janssen 2014a, 662).

Padagoginnen und Péadagogen der Grundschule haben gemalR Lehrplan die Auf-
gabe, Eltern und Obsorgeberechtigte tUber Inhalte und Gestaltung des Unterrichts
sowie den individuellen Leistungsstand des Kindes zu informieren. Besonders in
der Vorschule gilt es Eltern Uber Malinahmen zur bestmaéglichen Férderung der Ge-
samtpersonlichkeit des Kindes zu beraten. Die Zusammenarbeit mit den Eltern und
Obsorgeberechtigten gilt laut Lehrplan der Grundschule als besonders wichtig und
kann durch Mitwirkung an der Gestaltung schulischer Aktivitaten gefordert werden.

Um eine optimale, individuelle F6rderung der Kinder planen zu kénnen, wird die
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Kontaktnahme mit dem Kindergarten oder anderen Einrichtungen als unumganglich
erachtet (vgl. Wolf 2009, 25f).

Fur den professionellen Umgang mit Eltern und Obsorgeberechtigten gilt es eine
Reihe von Kompetenzen mitzubringen (vgl. Brandau & Pretis 2008, 63ff, Gartinger
& Janssen 2014a, 572). Uber eine padagogische Fachkompetenz im Zusammen-
hang mit Elternarbeit zu verfiigen, bedeutet, Kenntnisse Uber Rechte, Pflichten,
fachliche Inhalte und didaktische Mdglichkeiten der Umsetzung, im Bereich der Pa-
dagogik, Psychologie und Neurowissenschaften nachweisen zu kénnen.

Zu den Methodenkompetenzen einer padagogischen Fachkraft gehéren beispiels-
weise Kompetenzen im Bereich der Gesprachsfuhrung mit Eltern, Mediation von
Konflikten, Moderation, Motivation etc.

Soziale und personale Kompetenzen, die Padagoginnen und Padagogen fir eine
gewinnbringende Elternarbeit idealerweise mitbringen, sind Teamfahigkeit, Durch-
setzungsfahigkeit, Verlasslichkeit, eine dialogische Grundhaltung, Reflexionsfahig-
keit, emotionale Kompetenz, Konfliktfahigkeit, Empathie, eine positive Einstellung
zur Berufsrolle (vgl. Brandau & Pretis 2008, 63ff) und eine Offenheit fir neue Ent-
wicklungen (vgl. Brandau & Pretis 2008, 63ff, Meyer, Feindt & Fichten 2007, 68).
Bei jenen, die fur andere Verantwortung tragen, sollte die Fahigkeit, Beziehungen
zu gestalten, zur Meisterschaft entwickelt sein (vgl. Bauer 2008, 198). Auch Ballu-
seck (2009) sieht Beziehungsfahigkeit als die wichtigste Kompetenz von padagogi-

schen Fachkréften an (vgl. Balluseck 2009, 2).

Die genannten Kompetenzen zeigen sich in der konkreten Dialogfiihrung mit den
Eltern. Brandau & Pretis (2008) sprechen in diesem Zusammenhang auch von be-
obachtbarer Performanz, die in hohem Mal3e situations- und kontextabhangig ist
(vgl. Brandau & Pretis 2008, 63ff). Sacher (2007) ortet dahingehend noch bei vielen
Lehrkraften erheblichen Aus- und Fortbildungsbedarf (vgl. Sacher 2007, 85).

Eine dialogische Grundhaltung einzunehmen bedeutet, respektvoll, mit wirklichem
Interesse und einer Offenheit mit den Eltern und Obsorgeberechtigten zu kommu-
nizieren. Die Rolle der Padagoginnen und Padagogen ist als die einer Lernenden

bzw. eines Lernenden zu betrachten. Jede Sichtweise ist wichtig und soll vom Ge-
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genuber verstanden werden (vgl. Brandau & Pretis 2008, 68). Dazu braucht es Pa-
dagoginnen und Padagogen, die aktiv auf Eltern zugehen, auch wenn diese vorerst
nicht zu kooperieren scheinen (vgl. Brandau & Pretis 2009, 49).

Gleichzeitig bedarf es aber auch eines entsprechenden Engagements, damit wirk-
lich alle Mitter und Véter erreicht werden. Dieses ist bei Eltern mit Migrationshinter-
grund oftmals in besonderem Ausmal’ erforderlich, da sie — wie auch Eltern mit
sozial benachteiligtem Hintergrund — eher Gefahr laufen, ignoriert zu werden. Eine
interkulturelle Kompetenz der Padagoginnen und Padagogen ist hierfur dienlich,
denn diese hilft, das Verhalten von Eltern und Obsorgeberechtigten mit Migrations-
hintergrund aus einem fremdkulturellen Blickwinkel betrachten und ein besseres

Verstandnis aufbringen zu kénnen (vgl. Sacher 2007, 85).

Professionelle Padagoginnen und Padagogen und niedrige Zugangsschwellen, was
die Mdglichkeit zum Gesprach betrifft, bilden Brandau & Pretis (2009) zufolge not-
wendige Bedingungen, um auch bei schwierigen Voraussetzungen Erfolge zu er-
zielen (vgl. Brandau & Pretis 2009, 49).

Auch Brandau & Pretis (2009) sprechen sich dafur aus, dass es im Umgang mit
Eltern mit Migrationshintergrund interkulturelle Kompetenzen benétigt. Dazu geh6-
ren einerseits Kenntnisse uber rechtliche Grundlagen, Wissen Uber Weltbilder, Fa-
milienstrukturen, Geschlechterrollen etc. (vgl. Brandau & Pretis 2009, 168). Dazu
zeigt eine Erhebung aus dem Jahr 2010 in einem 6sterreichischen Bundesland, der
Steiermark, dass sich 17 Prozent der Padagoginnen und P&dagogen des Kinder-
gartens nicht kompetent genug im Umgang mit Eltern und Obsorgeberechtigten mit
mangelnden Deutschkenntnissen fuhlen (vgl. Reicher-Pirchegger 2012, 25).
Darlber hinaus kénnen Padagoginnen und Padagogen davon ausgehen, dass viele
dieser Eltern und Obsorgeberechtigten kaum Vorstellungen tber unser Bildungs-
system haben. Gezielte Aufklarungsarbeit, auch was die Ziele, Aufgaben und Struk-
turen betrifft, scheint daher unumganglich (vgl. Brandau & Pretis 2009, 169).
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Fur Brandau & Pretis (2009) stellt die Sensibilisierung von Padagoginnen und Pa-
dagogen in Bezug auf die Arbeit mit Eltern und Obsorgeberechtigten im Lebenszu-
sammenhang sozialer Benachteiligung (Armut, Bildungsferne) eine ebenso wichtige
Angelegenheit dar (vgl. Brandau & Pretis 2009, 172ff). Von Armut bedrohte Familien
senken die Erwartungen an die Bildungsprozesse ihrer Kinder. Sie verstarken damit
Selektionsprozesse von Padagoginnen und Padagogen sowie von Bildungseinrich-
tungen. Diese Tendenz wird durch einen niedrigen Bildungsgrad von ihnen noch
einmal verstarkt, so Rabe-Kleberg (2010). Eltern und Obsorgeberechtigte mit nied-
rigem Einkommen konnen ihren Kindern zudem nur schwer zusatzliche Bildungs-
anregungen und —erfahrungen bieten (vgl. Rabe-Kleberg 2010, 51).

Es gilt daher, als padagogische Fachkraft auch abweichende Wertesysteme zu to-
lerieren, vorhandene Kompetezen in der Familie zu respektieren, das eigene Tun
transparent zu gestalten und Resilienzprozesse zu férdern. Der Schutz des Kindes
soll vorrangig im Auge behalten werden. Verhaltensweisen, die dem zwischen-
menschlichen Zusammenleben abtraglich erscheinen, missen diesbeziglich klar
angesprochen werden. Brandau & Pretis (2009) weisen darauf hin, dass Familien
im Lebenszusammenhang sozialer Benachteiligung durch heimzentrierte Interven-
tionen eher zu erreichen sind, als durch schulzentrierte. Gleichzeitig ist es wichtig,
als Padagogin bzw. Padagoge auch die Mdoglichkeiten und Grenzen in der Koope-
ration mit Eltern und Obsorgeberechtigten wahr- und anzunehmen (vgl. Brandau &
Pretis 2009, 172ff).

Der Umgang mit Eltern und Obsorgeberechtigten mit Migrationshintergrund und je-
nen aus sozial benachteiligten Bereichen stellen nur zwei Teilbereiche differenzier-
ter Elternarbeit dar. Das Spektrum ist gegebenermalfen viel breiter. Fir alle Berei-
che kann die oberste Pramisse gemal3 Brandau & Pretis (2009) aber nur sein, weder
Eltern und Obsorgeberechtigte, noch Kinder, zuriickzulassen und eine inklusive P&-
dagogik an den Erfordernissen, Eigenheiten und Bedirfnissen der Kinder sowie El-
tern und Obsorgeberechtigten zu leben (vgl. Brandau & Pretis 2009, 201). ,Eine
Kultur der Anerkennung von Heterogenitéat setzt auf eine systemisch orientierte res-
sourcen- und kompetenzorientierte Arbeit mit Eltern und Obsorgeberechtigten, die

sensibel auf die unterschiedlichen Bedirfnisse und Lebenslagen mit dem Ziel der
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Teilhabe aller Betroffenen eingeht. Dies erfordert ein aktives Zugehen auf familiare
Lebenswelten“ (Brandau & Pretis 2009, 201).

Kramer & Helsper (2003) beobachten dazu allerdings, dass das Verhaltnis von Fa-
milie und Schule h&ufig durch Spannungen, gegenseitige Anspruchshaltungen, An-
forderungen oder Grenzziehungen belastet ist (vgl. Kramer & Helsper 2003, 335).
Gartinger & Janssen (2014a) meinen dazu: ,Jmmer, wenn Menschen interagieren,
kann es zu Konflikten kommen* (Gartinger & Janssen 2014a, 744). Sie sind zudem
der Ansicht, dass zu Beziehungen und zur Kommunikation in Beziehungen Konflikte
in irgendeiner Form dazugehdren. Oftmals sind es unausgesprochene gegenseitige
und implizite Erwartungen, die den Nahrboden dafur bilden. Beide Seiten gehen
davon aus, dass die Erwartungen auf der anderen Seite bekannt sind. Wichtig ist
es daher, Erwartungen aller Beteiligten im Vorfeld anzusprechen. Treten dennoch
Konflikte auf, so ist es die Aufgabe der Padagoginnen und Padagogen, diese zu
erkennen und eine LAosung herbeizufihren. Die Einbeziehung einer dritten Person
zur Unterstlitzung, so Gartinger & Janssen (2014a), kann dabei als Zeichen von
Professionalitat einer padagogischen Fachkraft gewertet werden (vgl. Gartinger &
Janssen 2014a, 570ff).

Brandau & Pretis (2010) empfehlen deshalb fiir den Beginn der Zusammenarbeit,
der durch eine Zeit des Erkundens gekennzeichnet ist, viel Information und Gele-
genheiten fur gemeinsame Gesprache zu bieten (vgl. Brandau & Pretis 2010, 25).
,Die Methode der ersten gemeinsamen Phase der Zusammenarbeit wird eine Mi-
schung sein aus Information und Beziehungsarbeit* (Brandau & Pretis 2010, 26).
Die Formen der Elternarbeit reichen im lIdealfall von langeren Einzelgespréachen,
Tar- und Angel-Gesprachen, Elternzeitung, Elternveranstaltungen auf Gruppen-
ebene bis hin zur Elternarbeit in Projekten, um hier nur einzelne Beispiele heraus-
zugreifen (vgl. Brandau & Pretis 2010, 28).

Dies alles beinhaltet einen Paradigmenwechsel weg vom traditionellen Konzept der
Elternarbeit hin zu einem inklusiven Konzept der gemeinsamen Arbeit mit Eltern und
Obsorgeberechtigten (vgl. Brandau & Pretis 2010, 240, Stamm 2013, 278). Brandau

& Pretis (2010) zufolge sollen Eltern und Obsorgeberechtigte nicht nur eingeladene
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Gaste in der Institution sein, sondern selbstverstandliche, willkommene Partnerin-
nen und Partner, die in verschiedene Aktivitdten mit einbezogen werden. Sie sollen
nicht nur im Anlassfall in die Bildungseinrichtung geholt werden, sondern regelméa-
Big, auch ohne konkreten Anlass. Kooperation soll demnach nicht nur eine reaktive
Angelegenheit darstellen, sondern proaktive Konzepte zur Pravention im Blick ha-
ben (vgl. Brandau & Pretis 2010, 25). Gartinger & Janssen (2014a) empfehlen da-
her, Eltern und Obsorgeberechtigte immer wieder als Expertinnen und Experten fur
ihr Kind anzufragen, ihnen Zeit fir das Los- und Zulassen zu geben, Verstandnis
fur inre Angste und Sorgen aufzubringen, diese aufzugreifen und als berechtigt dar-
zustellen, Elternkontakte untereinander zu forcieren, Eltern und Obsorgeberechtigte
in die RAume der Einrichtung zu lassen, um Sicherheit zu gewinnen und ein Wohl-
fuhlen in der Einrichtung zu erreichen, die Eingewothnungszeit von Eltern und
Obsorgeberechtigten als solche zu akzeptieren und ihnen Zeit dafir einzuraumen,
eine resilienzforderliche Grundhaltung einzunehmen und in diesem Zusammen-
hang Programme ins Auge zu fassen und die Mdglichkeiten der Alltagsforderung
mit Eltern und Obsorgeberechtigten zu thematisieren. Auch Beobachtung und Do-
kumentation der individuellen Prozesse stellen eine Aufgabe von padagogischen
Fachkraften dar, um Grundlagen fir einen Dialog mit Eltern und Obsorgeberechtig-

ten anzulegen (vgl. Gartinger & Janssen 2014a, 662).

Die Bildungseinrichtung mit ihnren Padagoginnen und Padagogen soll sich idealer-
weise als lernende Organisation verstehen, die den Fokus auf die Lernprozesse und
nicht auf Leistungsergebnisse legt (vgl. Brandau & Pretis 2010, 240), denn ,die Zu-
sammenarbeit mit den Eltern férdert das Sozialleben der padagogischen Institution
ebenso wie die Lernkultur’ (Brandau & Pretis 2010, 25).

Nicht nur fur das Kind, auch fir die Eltern und Obsorgeberechtigten sind die Pada-
gogin bzw. der Padagoge eine zentrale Figur, an die sie Verantwortung und Kon-
trolle Ubertragen und zu der sie Vertrauen aufbauen mussen (vgl. Griebel 2013,
108). So zeigte sich im Rahmen der BiKS-Studie, dass Padagoginnen und Padago-
gen des Kindergartens fir Eltern und Obsorgeberechtigte die wichtigsten Ge-

sprachspartner hinsichtlich der Einschulung ihres Kindes darstellen. Sie werden als
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wichtigste Informationsquelle wahrgenommen und als kompetente Beraterinnen

und Berater gesehen (vgl. Faust et al. 2013, 431).

Eine gute Zusammenarbeit mit Eltern und Obsorgeberechtigten stelllt die Voraus-
setzung fur eine professionelle Arbeit der padagogischen Fachkréfte dar und ist so
Bestandteil professionellen Handelns (vgl. Gartinger & Janssen 2014a, 565). Bon-
fenbrenner (1990) und Roth (2014) raten, eine systemische Sichtweise zu entwi-
ckeln, denn padagogische Fachkrafte haben es nicht nur mit dem Kind, sondern mit
dem gesamten System dahinter zu tun, und dieses stellt sich umso bedeutsamer
dar, je junger ein Kind ist (vgl. Bonfenbrenner 1990, 78ff, Roth 2014, 211f).
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12. Kooperation mit der jeweils anderen
Bildungseinrichtung

Die Forderung nach Kooperation in der Padagogik ist keine neue. Es ist lediglich
eine neue Dimension, eine Institutionen Ubergreifende, die diese Forderung neu
aufleben lasst (vgl. Kénig 1991, 7ff).

In der Schuleffektivitatsforschung ist es vor allem die innerschulische Kooperation
von Lehrkraften, die im Zusammenhang mit effektiven Schulen und hoher Schul-
qualitat immer wieder Erwahnung findet.

Halbheer et al. (2008) sind in ihrer explorativen Fallanalyse hinsichtlich Kooperation
zwischen Lehrpersonen an Ziricher Gymnasien zum Schluss gekommen, dass an
Schulen, in denen in verschiedenen Bereichen nachhaltig und organisiert kooperiert
wird, eine héhere Schulqualitat erreicht werden kann. Sie weisen allerdings auch
kritisch darauf hin, dass die derzeitige Datenlage fur ein allgemeines Fazit noch
nicht breit genug abgesichert ist und diese Aussage allenfalls explorativen Charak-
ter besitzen kann (vgl. Halbheer et al. 2008, 33).

Dennoch kann man darauf hinweisen, dass Kooperation auch in verschiedenen the-
oretischen Modellen als Merkmal effektiver Schulen bzw. als Dimension professio-
neller Kompetenz von Lehrpersonen ausgewiesen wird (vgl. Bonsen 2005, 193ff,
Ditton 2000, 87, Oser & Oelkers 2001, 248, Rothland 2007, 90).

So zeigt Fend (1987) in einer Gegenuberstellung von ,guten und ,schlechten®
Schulen auf, dass sich die zwischenmenschliche Beziehungsqualitat als trennscharf
erweist. Er kommt in Sekundaranalysen zum Ergebnis, dass viel kooperierende
Lehrerinnen und Lehrer von weniger Alltagsproblemen berichten, einen groReren
padagogischen Konsens und Zusammenhalt im Kollegium erleben, der Schulleitung
besseres Managementverhalten zuweisen und die arbeitsorganisatorischen Aufga-
ben als weniger belastend ansehen. Weiters stellte er fest, dass enge Kooperation
ein besonderes Vertrauensverhaltnis voraussetzt, um zwischenmenschliche und
sachliche Verstandigung moglich zu machen. Der Schulleitung kommt dabei eine

tragende Rolle zu.
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Lehrerkooperation erweist sich als eine relevante Grof3e innerschulischer Gestal-
tung, Gelenkfunktion fur Schulqualitat und Schulerneuerung (vgl. Fend 1987, zitiert
nach Steffens & Bargel 1993, 105).

Schimer (1992) kann in Sachen Kooperation im schulischen Bereich einen ge-
schlechtsspezifischen Unterschied festmachen. Er stellt fest, dass weibliche Lehr-
krafte aller Schularten intensiver zusammenarbeiten als ihre méannlichen Kollegen.
Gleichzeitig spielt seinen Ergebnissen zufolge auch das Dienstalter eine wesentli-
che Rolle. So sinkt die Kooperationsbereitschaft nach seinen Erkenntnissen mit zu-
nehmendem Alter (vgl. Schimer 1992, 655ff). Auch Schmich & Schreiner (2010)
konnen flur die Sekundarstufe | diesen Geschlechtsunterschied in der Kooperation
feststellen. Auch ihren Erkenntnissen zufolge zeigen sich weibliche Lehrkrafte ko-

operationsfreudiger als mannliche (vgl. Schmich & Schreiner 2010, 7).

Im Hinblick auf den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule steht allerdings
die interpersonelle Kooperation, jene von Bildungseinrichtungen untereinander, im
Fokus, wenn dieser nach dem Transitionsansatz ausgerichtet sein soll.

Fur Padagoginnen und Padagogen des Kindergartens ist die Kooperation mit jenen
der Grundschule im Oberdsterreichischen Kinderbetreuungsgesetz geregelt (vgl.
Land Oberosterreich 2007,1). Kooperationsbeziehungen zu anderen Bildungsein-
richtungen sind dartber hinaus fur den Kindergarten als Prinzipien fur Bildungspro-
zesse im BildungsRahmenPlan fir elementare Bildungseinrichtungen verankert

(vgl. Amter der Landesregierungen der Osterreichischen Bundeslander 2009, 4).

FUr die Osterreichische Grundschule steht unter 865a des Schulunterrichtsgesetzes
zu Schulkooperationen: ,Zum Zweck der Befahigung fur das Berufsleben und zur
Erleichterung von Ubertritten sowie insgesamt zum Zweck der besseren Umsetzung
der in 82 des Schulorganisationsgesetzes festgelegten Aufgaben der Osterreichi-
schen Schule kdnnen im Rahmen schulautonomer Lehrplanbestimmungen sowie
sonstiger schulautonomer Mal3nahmen Kooperationen mit anderen Schulen oder
aulderschulischen Einrichtungen eingegangen werden“ (BMB 2016a, 1). Im Lehr-
plan der Grundschule wird darauf verwiesen, dass die Kontakthahme und Koopera-

tion mit dem Kindergarten flr die individuelle Forderung der Kinder vorteilhaft sei
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(vgl. Wolf 2009, 26). Diese Aussage hat den Charakter einer Empfehlung. Eine ge-
setzliche Verpflichtung ist fur die Grundschule nicht gegeben.

Steffens (1991) und Rothland (2007) merken an, dass dartber hinaus auch die
strukturellen Bedingungen in der Organisation Schule nicht gerade dazu beitragen,
Kooperation in der Praxis anzuregen oder zu begunstigen, denn feste Zeiten sind
kaum eingeplant. Schule ist so konstruiert, dass sie ohne engere Kommunikation
und Kooperation unter Lehrerinnen und Lehrern sowie mit anderen Bildungseinrich-
tungen bestehen kann (vgl. Steffens 1991, 32, Rothland 2007, 91). Lehrkréfte ge-
nielRen ein hohes Mal3 an Autonomie und kdnnen unabhéngig arbeiten, so Fussan-
gel & Gréasel (2012). Kooperation sei per se nicht vorgesehen oder institutionalisiert
und muss dadurch bewusst gestaltet werden (vgl. Fussangel & Grasel 2012, 33).
Kooperation stellt, betrachtet man die fehlende Verbindlichkeit fir die Grundschule,
einen mehr oder weniger freiwilligen Akt dar und beschrankt sich von der Form her
meist auf eine solche, die noch am ehesten mit den gegebenen Bedingungen ver-
einbar ist (vgl. Steffens 1991, 32, Rothland 2007, 91), die Autonomie nicht ein-
schrankt und die zeitlichen Ressourcen nur gering belastet (vgl. Fussangel & Gréasel
2012, 31). Ob Arbeitszusammenhénge zustandekommen, hangt in der Regel vom
Interesse, Engangement und Geschick der oder des Einzelnen ab (vgl. Back &
Fajtak 2012, 761, Hagedorn et al. 1994, 63).

Auch rollenspezifische Beziehungsmuster zwischen den unterschiedlich sozialisier-
ten Professionen von Kindergarten und Grundschule spielen eine Rolle (vgl. Albis-
ser, Keller-Schneider & Wissinger 2013, 19). ,Weisungsbefugnisse, Beurteilungs-
zustandigkeiten und weitere mehr oder weniger Macht bezogene Aspekte farben
die unterschiedlichen Beziehungsmuster® (Albisser, Keller-Schneider & Wissinger
2013, 19), die reziprok, symmetrisch oder asymmetrisch verlaufen kénnen (vgl. Al-
bisser, Keller-Schneider & Wissinger 2013, 19).

Eine ideale Form der Kooperation von Kindergarten und Grundschule im Sinne ei-
ner padagogisch erfolgreichen Ubergangsgestaltung ist dann gegeben, wenn ge-
meinsam und von beiden Seiten darauf geachtet wird, dass auf dem Wissen und
Konnen der kinftigen Schulkinder aufgebaut wird und Informationen tber das Kind

zwischen den Einrichtungen weitergegeben werden. Denn Kontinuitat erfordert,
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dass die Padagoginnen und Padagogen beider Einrichtungen tGber den Entwick-
lungsstand und das Erfahrungsspektrum eines Kindes Bescheid wissen. Nur dann
sind Institutionen in der Lage, ideale Bedingungen fiir das einzelne Kind zu schaffen
(vgl. Fthenakis 2004, 132ff).

Hollerer (2001) weist in diesem Zusammenhang auch darauf hin, dass es hierzu
unterschiedliche Meinungen der Eltern und Obsorgeberechtigten gibt, die es zu be-
ricksichtigen gilt. Manche sehen den Schuleintritt als Neubeginn, der mdglichst
neutral und unbelastet verlaufen soll. Andererseits gibt es aber Eltern und Obsor-
geberechtigte von Kindern mit besonderen Bediirfnissen, die Betreuungskontinuitat
erreichen wollen. Sie werden daran interessiert sein, alle Daten und Unterlagen zur
Verfligung zu stellen.

Der Gesetzgeber hat in Osterreich fiir alle vorgesorgt und die Entscheidung dartiber
den gesetzlichen Vertretern der Kinder, den Eltern und Obsorgeberechtigten, tber-
tragen (vgl. Hollerer 2001, 163f). Diese Zustimmung braucht es ebenso fir den im
Herbst 2016 in Oberdsterreich in die Pilotphase gehenden Bildungskompass, der
die Kompetenzen der Kinder am Ubergang aufzeigen soll, und somit als Grundlage
fur den Einstieg in die Schule dienen soll. Man verspricht sich von diesem Bildungs-
kompass eine Erleichterung des Ubergangs und einen VorstoR in Richtung Geset-
zesanderung zur Datenweitergabe zwischen Kindergarten und Grundschule (vgl.
Land Oberdsterreich 2016a, 1).
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13. Basisausbildung der Padagoginnen und
Padagogen fiir den Kindergarten in Osterreich

Padagoginnen und Padagogen fur den Kindergarten werden aktuell an den Bil-
dungsanstalten flr Elementarpadagogik (vormals Bildungsanstalten fur Kindergar-
tenpadagogik) ausgebildet. Eine Anderung der Bezeichnung dieser Bildungsanstal-
ten erfolgte in den vergangenen Monaten (vgl. BMB 2016, 1). In Oberdsterreich gibt
es dazu funf Ausbildungsstandorte. Die Ausbildungsmdglichkeiten reichen vom Be-
such eines Lehrgangs oder Kollegs im Ausmal’ von vier Semestern bis hin zum
Besuch der Bildungsanstalt fir Elementarpadagogik im Ausmald von funf Jahren.
Die Ausbildung schlief3t mit der Reifeprtifung ab. Fir den Lehrgang bzw. das Kolleg
bilden Reifeprufung, Studienberechtigungsprifung oder Berufsreifeprifung die Vo-
raussetzung fur den Besuch (vgl. BMUKK 2011, 1).

Die Bildungsanstalten fur Elementarpadagogik haben die Aufgabe, die Schilerin-
nen und Schuler zur Universitatsreife zu flihren, elementarpadgogisches Berufswis-
sen zu vermitteln, Berufskbnnen anzubahnen sowie die fur die Erfillung der Erzie-
hungs- und Bildungsaufgaben in elementarpadagogischen Bildungseinrichtungen
erforderliche Berufsgesinnung anzubahnen. Dazu sollen im Rahmen der Ausbil-
dung allgemeine, berufsspezifische, soziale und personale Kompetenzen aufgebaut
werden (BMB 2016, 1).

Nicht nur die Bezeichnung der Bildungsanstalt wurde in den vergangenen Monaten
geandert, auch das Ausbildungscurriculum (Lehrplan) wurde aktualisiert und ist mit
1. September 2016 in Kraft getreten (vgl. BMB 2016d, 1). Die Notwendigkeit einer
Aktualisierung wurde in den Empfehlungen der Vorbereitungsgruppe zur

Padagoglinnenbildung Neu im Jahr 2011 bereits aufgezeigt (vgl. BMUKK 2011, 27).

Lange Zeit bestand fur den Elementarbereich in Osterreich die Hoffnung, dass
durch die Empfehlungen der Expertinnen und Experten der Padagoglnnenbildung
Neu auch das Ausbildungsniveau der Padagoginnen und Padagogen des Kinder-

gartens auf tertiares bzw. postsekundares Niveau angehoben wird. Denn Osterreich
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ist unter den Schlusslichtern im europaischen Vergleich, was das Ausbildungsni-
veau der Padagoginnen und Padagogen fur den elementarpadagogischen Bereich
betrifft, ja sogar das einzige Land in Europa, in dem die Ausbildung nicht auf tertiarer
Ebene stattfindet. Die aktuelle Ausbildungssituation steht damit im Kontrast zum
Wissen uber die Bedeutung der frihen Bildung (vgl. BMUKK 2010, 24, Elschen-
broich 2001, 16ff, Koch 2013b, 174, OECD 2006, 45). Sie bereitet laut OECD L&n-
derbericht aus dem Jahr 2006 nur unzureichend auf die kinftigen Anforderungen
an die Berufsgruppe vor. Die sozialen Anforderungen werden in einer urbanen Ge-
sellschaft wie der Osterreichischen komplexer und anspruchsvoller (vgl. OECD
2006, 45). Die Qualitat der Ausbildung der padagogischen Fachkréfte steht dartiber
hinaus in positiver Beziehung zur Gesamtqualitat der jeweiligen Einrichtung, so
Fthenakis (vgl. Fthenakis 2003, 86f).

Fur die padagogischen Fachkrafte bringt das im Vergleich mit anderen europai-
schen Landern niedrigere Ausbildungsniveau zusatzlich Einschrankungen in ihrer
beruflichen Mobilitat mit sich (vgl. OECD 2006, 45).

Die Hoffnungen auf eine Anhebung des Ausbildungsniveaus haben sich mit 12. Juni
2013 vorlaufig zerschlagen. Das ist jener Tag, an dem die Gesetzesentwurfe zur
Padagoglnnenbildung Neu beschlossen wurden. Die Ausbildung der Padagoginnen
und Padagogen bleibt mit diesem Beschluss weiterhin an den Bildungsanstalten fur
Elementarp&dagogik verortet und das Alter der zu betreuenden Kinder wird auch
weiterhin das Ausbildungsniveau der Padagoginnen und Padagogen in Osterreich
bestimmen.

Eine freiwillige Hoherqualifizierung durch ein Studium an einer Padagogischen
Hochschule, im Rahmen von Universitatslehrgangen oder beispielsweise durch ein
Bachelor- oder Masterstudium an einer Universitat ist mit Anrechnungen maglich,
dies jedoch nur fur den Primar- oder Sekundarbereich und hat keine Auswirkungen
auf Funktion und Besoldung (vgl. BMUKK & BM.W_F 2010, 49f). Die OECD kritisiert
dieses System der Professionalisierung von Padagoginnen und Padagogen des
Elementarbereichs im Landerbericht 2006 (vgl. OECD 2006, 48).

Aktuell ist dahingehend Aufbruchstimmung zu verspiren. Vieles ist in Planung. Ver-

anderungen, wie beispielsweise die sehr kurzfristige Anderung der Bezeichnung der
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Bildungsanstalten fir Elementarpadagogik, die Aktualisierung der Ausbildungscur-
ricula fur die Bildungsanstalten fur Elementarpédagogik zeigen dies neben anderen
Entwicklungen und Angeboten im Bereich der Aus-, Fort- und Weiterbildung an Os-

terreichs Padagogischen Hochschulen und Universitaten an.

Bevor der Blick auf die Ausbildung der Padagoginnen und Padagogen der Grund-
schule geworfen wird, darf abschlieRend noch die Qualifizierung der groRen Gruppe
der Hilfskrafte fir den Kindergarten angesprochen werden. Diese ist von den Erfor-
dernissen her in Osterreich ausgesprochen unterschiedlich. Es gibt Bundeslander,
die keine besonderen Qualifikationsanforderungen stellen. In Obergsterreich sind
60 Stunden in Ausbildungskursen abzulegen, in der Steiermark muss eine Hilfskraft
fur den Kindergarten hingegen 300 Stunden samt einer dreimonatigen Praxis ab-
solvieren (vgl. Baierl & Kaindl 2011, 74).

142



14. Basisausbildung der Padagoginnen und
Padagogen fiir die Grundschule in Osterreich

Die Basisausbildung der Padagoginnen und Padagogen der Grundschule erfolgt in
Osterreich auf tertiarem Niveau an den 2006 gegriindeten Padagogischen Hoch-
schulen und ist seit Beginn des Studienjahres 2015/16 im Rahmen der Padagog/in-
nenBildungNeu von drei auf vier Jahre angehoben. Voraussetzungen fur den Zu-
gang bilden Reifeprifung, Berufsreifeprifung oder Studienberechtigungsprifung
sowie die Eignung zum Studium. Das vierjahrige Bachelorstudium fur den Grund-
schulbereich, im Curriculum als Primarbereich bezeichnet, hat ein Ausmal’ von 240
European Credits (EC). Darauf aufbauend kann ein Masterstudium im Ausmalf3 von
60 European Credits (EC) absolviert werden. Dieses ist berufsbegleitend angelegt
und in Form einer einjahrigen, durch Mentorinnen und Mentoren begleiteten Induk-
tionsphase zu durchlaufen. Damit ist Lehrerinnen- und Lehrerbildung seit dem Jahr
2015 in einer national verbindlichen Architektur neu geordnet und strukturiert.

Man erwartet sich von dieser Neustrukturierung eine Steigerung der Qualitat. Die
Anpassung an die Bologna-Struktur soll vor allem auch eine Erh6hung der Attrakti-
vitat des Lehrberufs mit sich bringen. Durch die enge Kooperation von Padagogi-
schen Hochschulen mit Universitaten will man die Durchléassigkeit im Hinblick auf
Weiterqualifizierungsmalinahmen verbessern. Eine gleichwertige Ausbildung aller
Lehrerinnen und Lehrer soll ebenso garantiert sein. Die neue Form der Ausbildung
soll starker an den Anforderungen des Lehrberufs ausgerichtet sein. Kompetenzor-
ientierung bildet daher ein wichtiges Schlagwort. Neben allgemeinen und speziellen
padagogischen Kompetenzen gilt es fachliche und fachdidaktische Kompetenzen,
inklusive und interkulturelle Kompetenzen, soziale Kompetenzen im Umgang mit
internen und externen Partnern, Beratungskompetenzen sowie ein Professionali-
tatsverstandnis aufzubauen (vgl. BMUKK 2013a, 2f).

Eine von Grund auf gemeinsame Basisausbildung von Padagoginnen und Padago-

gen des Elementarbereichs und der Grundschule gibt es aktuell in Osterreich nicht.
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15. Leitungskrafte im Transitionsprozess

Leitungskrafte sind die erste Akteursgruppe im Konstellationengeflige einer Bil-
dungseinrichtung (vgl. Brisemeister 2003, 293). Sie sind die steuernden Akteure
(vgl. Baum, Idel & Ullrich 2012, 20). lhre Rollen und Aufgaben sind durch einen
normativ-rechtlichen Rahmen bestimmt (vgl. Wissinger 2003, 294) und erstrecken
sich von einer guten Padagogin bzw. einem guten Padagogen hin zu einer Mana-

gerin bzw. einem Manager (vgl. Brisemeister 2003, 294).

Fur den Kindergarten sind die Aufgaben und Funktionsbeschreibungen der Lei-
tungskrafte im normativ rechtlichen Rahmen des Oberdsterreichischen Kinderbe-
treuungs-Dienstrechtsdnderungsgesetzes 2014 geregelt. Diese reichen von pada-
gogischen Aufgaben wie der Zusammenarbeit mit Eltern, Rechtstragern und
externen Partnern wie der Schule, Offentlichkeitsarbeit, Organisation und Steue-
rung der Qualitatsentwicklung und —sicherung, Teamentwicklung etc., bis hin zu ad-
ministrativen Aufgaben wie Kanzleifihrung, Gruppeneinteilung, Erstellung von
Dienstplanen, Vertretung von padagogischen Fachkraften, Evidenthaltung des In-
ventars, Sorge fur Bildungsmittel etc. (vgl. Land Oberdsterreich 2014c, 1, Land
Oberdsterreich 2016b, 1).

Fur die Grundschule legt das Schulunterrichtsgesetz in § 56 die Rollen und Aufga-
ben fur Leiterinnen und Leiter der Grundschule fest. Leitungskrafte sind demnach
Vorgesetzte fur alle an der Schule tatigen Lehrkrafte und sonstige Bedienstete. Die
Aufgaben umfassen Schulleitung und Schulmanagement, Qualitdtsmanagement,
Schul- und Unterrichtsentwicklung, Fihrung und Personalentwicklung sowie Au-
Renbeziehungen und Offnung der Schule. Neben der Leitung der Schule gilt es,
auch die Verbindungen von Schule und Kindern sowie den Eltern und Obsorgebe-
rechtigten zu pflegen (vgl. BMB 20164, 1). Hinsichtlich Schulfahigkeit und Einschu-
lung eines Kindes liegt gemald § 6 des Schulpflichtgesetzes bei der Schulleiterin
bzw. dem Schulleiter gemeinsam mit den Eltern oder Obsorgeberechtigten der
Letztentscheid (vgl. Bundeskanzleramt 2016b, 1).
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Die Fuhrungsfunktion in einem Kindergarten oder einer Grundschule stellt damit
grof3e Anforderungen an die soziale Kompetenz einer Person. Sie muss sowohl
leistungs- wie auch sozialpadagogische Aspekte ihrer Fiihrungsrolle unterscheiden
und beiden Aspekten gerecht werden. Die Zahl der Rollen ist bei genauerer Be-
trachtung vielfaltig und teilweise auch zwiespaltig (vgl. Gartinger & Janssen 2014a,
689).

Leiterinnen und Leiter stellen dartiber hinaus wichtige Multiplikatorinnen und Multi-
plikatoren dar, und es liegt vielfach in ihrer Verantwortung, ob sich Arbeitszusam-
menhé&ange mit anderen Bildungseinrichtungen entwickeln (vgl. Bauer 1997, 85). Der
positive Zusammenhang von Aktivitdten der Leitungskraft und dem Kooperations-
verhalten von Padagoginnen und Padagogen konnte beispielsweise im Rahmen
von TALIS 2008 fur die Sekundarstufe | bestatigt werden (Schmich & Schreiner
2010, 14). Dies scheint von umso gréRerer Bedeutung in einer Phase, in der die
Rahmenbedingungen den Vorstellungen fir einen gelungenen Ubergang nicht
durchgéangig entsprechen. Leitungskrafte haben aus diesem Grund einen standort-
spezifischen Rahmen zu schaffen, Kooperation regelm&Rig zu thematisieren,
Schritte zu setzen und die Zusammenarbeit auf Leitungsebene vorzuleben (vgl. Au-
rin 1991, 90, Atzesberger & Stolba 2014, 443). Die Art der Kommunikation zwischen
Leitungskraften und Beteiligten zeigt sich dabei als eine bedeutende Schnittstelle
(vgl. Boer 2012, 99). Leiterinnen und Leiter sind es auch, die die Kolleginnen und
Kollegen durch die einzelnen Phasen der Zusammenarbeit fihren missen und da-
fur Sorge zu tragen haben, dass am Ende Erfolgserlebnisse fur alle wahrscheinlich
werden, damit eine Fortsetzung der Zusammenarbeit gewdahrleistet bleibt (vgl.
Bauer 1997, 85). All das erfordert viel Kraft und Energie und den Blick auf das ge-
meinsame Ziel, den gelungenen Ubergang fiir jedes einzelne Kind (vgl. Atzesberger
& Stolba 2014, 443).

Wissinger (2003) zitiert in seinen Ausfihrungen zu Rolle und Aufgaben von Schul-
leitungen im Zusammenhang mit Schulqualitdt Mortimore (1993), der acht relativ
stabile Faktoren herausgearbeitet hat, die effektive Schulen kennzeichnen. Einer
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davon ist die starke, positive Schulleitung, ein zweiter, auch von wesentlicher Be-
deutung fir die vorliegende Arbeit, die Einbeziehung der Eltern und Obsorgebe-
rechtigten in das Schulleben (vgl. Wissinger 2003, 297).
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16. Qualifizierung der Leitungskrafte fiir den
Kindergarten

Die Ausbildung der Leiterinnen und Leiter fur den Kindergarten ist 6sterreichweit
aktuell nicht einheitlich geregelt.

In Oberdsterreich wird dazu von der Direktion Bildung und Gesellschaft des Landes
Oberosterreich der Lehrgang ,Kompetent fuhren —der Weg zur professionellen Fih-
rungskraft” angeboten. Dieser Lehrgang ist in 12 Bausteinen angelegt, umfasst 160
Unterrichtseinheiten und erstreckt sich Uber zwei Ausbildungsjahre.

Legt man den Fokus auf den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule, so
stellt man fest, dass der Themenbereich in der Inhaltsbeschreibung nicht explizit
ausgewiesen ist. Den Erziehungs- und Bildungspartnerschaften sind acht Unter-
richtseinheiten gewidmet mit dem Ubergeordneten Ziel, nachhaltige Kommunikati-

onsstrukturen aufzubauen (vgl. Land Oberdésterreich 2013b, 25).

Als Anstellungserfordernisse fir eine Kindergartenleiterin bzw. einen Kindergarten-
leiter gilt es laut 82 des Oberdsterreichischen Kindergarten- und Horte Dienstge-
setz, neben den fachlichen Anstellungserfordernissen, der erfolgreichen Ablegung
der Befahigungsprufung fur Kindergarten oder der Reife- und Befahigungsprifung
fur Kindergarten auch eine zweijahrige Berufspraxis nachzuweisen (vgl. Land
Oberosterreich 2013a, 1).

147



17. Qualifizierung der Leitungskrafte fiir die
Grundschule

Wie auch die Ausbildung der Leiterinnen und Leiter fir den Kindergarten ist die
Ausbildung der Leiterinnen und Leiter fir die Grundschule in Osterreich nicht ein-

heitlich geregelt.

In Oberosterreich wird von der Padagogischen Hochschule Oberosterreich der
Lehrgang ,Schulmanagement fur Schulleiterinnen® angeboten. Dieser dauert vier
Semester, ist berufsbegleitend zu absolvieren und hat einen Umfang von 12 Euro-
pean Credits (EC), das sind 240 Einheiten.

Im Rahmen des Grundmoduls werden die Themen Fiihrung und Kommunikation,
Konfliktmanagement, Personalentwicklung und Unterrichtsbeobachtung bzw. Infor-
mations- und Kommunikationstechnik (IKT) 1, Schulentwicklung und Schulqualitat
sowie das Schul- und Dienstrecht bearbeitet. Im Erweiterungsmodul liegen die
Schwerpunkte bei der Teamentwicklung und Projektmanagement bzw. Informa-
tions- und Kommunikationstechnik (IKT) 2 sowie der Absolvierung von Wahlfachern
wie Administration, Schulverwaltung, Konferenztechnik, Moderation, Prasentation,
Zeitmanagement, Selbstmanagement, Offentlichkeitsarbeit, Gespréachstraining/Be-
ratung, Systemtheorie und Schule, Netzwerkarbeit, Rhetorik, Coaching bzw. Erwei-
terungen und Vertiefungen zu den Themen des Grundmoduls sowie aktuelle The-
men. Den Abschluss bilden Projektarbeit bzw. Portfolio (Padagogische Hochschule
Oberdsterreich 2009, 3).

Gemal Landeslehrer-Dienstrechtsgesetz 826 Abs. 2 ist die Ernennung zur Schul-
leiterin oder zum Schulleiter fir vier Jahre wirksam. Mit Absolvierung des Lehrgangs

,=Schulmanagement fur Schulleiterinnen® entféllt die zeitliche Begrenzung.

Gleichzeitig bietet die Padagogische Hochschule Oberosterreich im Auftrag des
Bundesministeriums und in Kooperation mit der Johannes-Kepler-Universitat Linz,

den Hochschullehrgang ,Schulmanagement: Professionell fihren — nachhaltig ent-
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wickeln“ mit Masteroption an. Dieser ist berufsbegleitend angelegt, dauert vier Se-
mester (maximal 8 Semester) und hat einen Umfang von 60 European Credits (EC).
Fur einen Masterabschluss sind sechs Semester (maximal 12 Semester) und 120
European Credits (EC) zu absolvieren. Zielgruppe fir diesen Hochschullehrgang
sind Schulleiterinnen und Schulleiter, aber auch Personen aus der Schulaufsicht
oder Lehrende an den Padagogischen Hochschulen. Das Ziel dieses Lehrgangs ist
es, die fur Fuhrungspersonen im Bildungsbereich erforderlichen padagogischen,
funktionsbezogenen, sozialen und personalen Kompetenzen aufzubauen und wei-
terzuentwickeln.

Zu den Pflichtmodulen zahlen etwa Fuhren und Leiten in Bildungseinrichtungen,
Personal- und Teamentwicklung, Qualitatsmanagement und Qualitatsentwicklung,
Schul- und Unterrichtsentwicklung, AuBenbeziehungen und Offnung von Bildungs-
einrichtungen, Forschungsmethoden und Forschungspraxis. Aktuelle Themen und
Trends in der Bildungsentwicklung und freie Studienleistungen werden individuell
festgelegt. Nach Absolvierung des Masterlehrgangs wird der akademische Grad
,Master of Education” (abgekiirzt M.Ed.) verliehen (vgl. Padagogische Hochschule
Oberdsterreich & Johannes Kepler Universitat Linz 2013, 1f).

Nachdem die Professionen von Kindergarten und Grundschule sowie der aktuelle
Professionalisierungsdiskurs im Fokus standen, sollen nun die Grundlagen und
Rahmenbedingungen fir eine Kooperation von Kindergarten und Grundschule in
Osterreich aufgezeigt werden.
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KOOPERATION VON KINDERGARTEN UND GRUNDSCHULE

Ausgehend von einer Begriffsbestimmung von Kooperation sollen Merkmale und
Niveaustufen von Kooperation, Gelingensbedingungen und Hindernisse einer ko-
operativen Arbeitsbeziehung aufgezeigt werden, um diese dann in der Befragung
von Leiterinnen und Leitern von Kindergarten und Grundschule fur Oberdsterreich
ergriinden zu kénnen. Daran anschliel3end sollen die beiden Organisationen Kin-
dergarten und Grundschule zusammenfassend gegenubergestellt werden, deren
Akteursgruppen mit ihren Aufgaben, Rollen und jeweiligen Handlungslogiken in den
Fokus genommen werden, bevor auf das Spezifikum der Kooperation in antagonis-

tischen Beziehungen eingegangen wird.

18. Begriffsbestimmung

In Literatur und Forschung werden unter dem Begriff Kooperation vielfaltige Formen

der Zusammenarbeit subsummiert.

Aus Sicht der Organisationspsychologie wird Kooperation als soziale Interaktion de-
finiert, die einer gemeinsamen Zielerreichung dient (vgl. Probstel & Soltau 2012,
55). Organisationen und Institutionen haben bewusst geregelte Kooperationen als
gemeinsamen Kern, der sie verbindet (vgl. Gukenbiehl 2008, 146).

Rosenbusch (1991) flgt diesen Definitionen noch den Aspekt der Freiwilligkeit
hinzu: ,Kooperation ist die freiwillige Bindelung von individuellen oder Gruppen-

Aktivitaten auf ein gemeinsames Ziel hin“ (Rosenbusch 1991, 68).

,Kooperation ist eine Form der Vergemeinschaftung der Professionellen, [.]
(Baum, Idel & Ullrich 2012, 15). Baum, Idel & Ullrich (2012) entsprechend erfordert

Kooperation daher die Schaffung von kooperativen Allianzen und der Ausbildung
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einer Kooperationskultur, die auf gegenseitiger Anerkennung und einem gemeinsa-
men Berufsethos beruht. Gelingende Kooperation verlangt daher auch ein ausge-

sprochen hohes Mal3 an sozialer Qualitat (vgl. Baum, Idel & Ullrich 2012, 15).

Hagedorn et al. (1994) bezeichnen Kooperation und Vernetzung als soziales Kapi-
tal. Den Zugewinn an Partizipation, Kommunikationskultur und demokratischer Of-
fentlichkeit sehen sie als die Zinsen des sozialen Kapitals (vgl. Hagedorn et al. 1994,
9).

Hense & Buschmeier (2002) sehen in ihrer padagogischen Orientierung in der Ko-
operation eine Notwendigkeit, die sich aus einer optimalen Entwicklungsforderung,
aufeinander aufbauenden Lernprozessen, der Ausschdpfung von Bildungsreserven

und belasteten Ubergangen ergibt (vgl. Hense & Buschmeier 2002, 9).

Rothland (2007) ist der Ansicht, dass Kooperation auf dem Prinzip der Gegenseitig-
keit im Hinblick auf Interaktion, Austausch und Kommunikation basiert. Wechselsei-
tiges Geben und Nehmen bilden ebenso wie der Bezug auf andere Personen einen
festen Bestandteil (vgl. Rothland 2007, 91).

Aus neurobiologischer Sicht ist der Mensch ein auf Kooperation angelegtes Wesen.
Die Motivationssysteme des Menschen zielen auf gelingende Beziehungen ab (vgl.
Bauer 2008, 23). ,Kern aller menschlichen Motivation ist es, zwischenmenschliche
Anerkennung, Wertschatzung, Zuwendung oder Zuneigung zu finden oder zu ge-
ben“ (Bauer 2008, 23).

Fur den Bereich des Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschule existiert in
Literatur und Forschung keine einheitliche Auffassung dariiber, was Kooperation

alles umfasst.

151



19. Merkmale und Niveaustufen von Kooperation

Grasel, Fussangel & Probstel (2006) sowie Rothland (2007) nennen charakteristi-
sche Merkmale von Kooperation wie gemeinsame Ziele und Aufgaben, Vertrauen
zwischen den beteiligten Personen und Autonomie (vgl. Grasel, Fussangel & Prob-
stel 2006, 205ff, Rothland 2007, 91).

Czerwanski (2003) hebt neben gemeinsamen Absichten und Zielen die Bedeutung
der Gleichrangigkeit der Akteure in den Vordergrund (Czerwanski 2003, 14), die
auch Rothland (2007) betont und dazu formuliert: ,Kooperation beruht auf Interak-
tion, auf Austausch und Kommunikation unter Gleichgesinnten® (Rothland 2007,
91).

Ein charakteristisches Merkmal stellen dartiber hinaus fur Czerwanski (2003) die
Freiwilligkeit der Teilnahme, die auch Rosenbusch (1991) in seiner Definition an-
spricht, sowie eine Ausgeglichenheit im Geben und Nehmen dar, die auch Rothland
(2007) nennt (vgl. Czerwanski 2003, 14, Rothland 2007, 91).

Rothland (2007) sieht den Grundgedanken der Gegenseitigkeit als wichtige Koope-
rationsbasis. Kooperation braucht selbstverstandlich Zeit. Eine Zeit, die fir andere

Tatigkeiten dann nicht mehr zur Verfugung steht (vgl. Rothland 2007, 91).

Hinsichtlich der Intensitat und Auspragung von Kooperation unterscheiden Steinert
et al. (2006) funf verschiedene Stufen. Diese reichen von keiner Kooperation auf
dem Level 0 bis zum hdéchstméglichen und intensivsten Grad, dem Level 4.

Integration

Interaktion

Koordination

Differenzierung

Fragmentierung

Abb. 4: Auspragung von Kooperation (vgl. Steinert et al. 2006, 185ff)
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Die unterste Stufe, Level 0, bezeichnen sie als Fragmentierung. Auf dieser Stufe
existieren weder ein Schulprofil, noch fach- oder jahrgangsspezifische Kooperati-

onsbemihungen.

Auf der zweiten Stufe, Level 1, der Differenzierung, existieren bereits erste Koope-
rationsschritte auf der fachspezifischen Ebene. Diese Stufe ist gekennzeichnet

durch Information und kollegiale Mitbestimmung.

Auf Level 2 kommt es zu systematischer Koordination von Informationen sowie von

Fach- und Sachthemen. Teamarbeit wird praktiziert.

Die nachsthodhere Stufe ist dann erreicht, wenn es auch zu einer fachtibergreifenden
Zusammenarbeit kommt. Auf der Stufe der Interaktion, Level 3, werden Probleme
beziglich Schule und Unterricht diskutiert, Selbst- und Fremdbeurteilung im Hinblick
auf Professionalisierung und Personalentwicklung verstanden und individuelle Wei-

terentwicklung auf Schulebene koordiniert.

Der hochste Grad an Kooperation ist mit Level 4, der Integration, erreicht. Auf dieser
Ebene spielt zusatzlich zu den anderen genannten Komponenten auch die unter-
richtsbezogene Kooperation mit dem Ziel einer verbesserten didaktischen Kompe-
tenz eine wesentliche Rolle. Diese aul3ert sich in einem regelmaRigen Erfahrungs-
austausch sowie einer kollegialen Hospitation (vgl. Steinert et al. 2006, 185ff).

Die Auspragung von Kooperation ist Griebel & Niesel (2013) zufolge ein Ausdruck
der Transitionskompetenz der sozialen Systeme von Familie und Bildungseinrich-
tungen (vgl. Griebel & Niesel 2013, 211).

Albisser, Keller-Schneider & Wissinger (2013) merken dazu an, dass demnach we-
niger die Haufigkeit der Kooperationen ausschlaggebend ist, als vielmehr die Qua-
litdt in Form der Auspragung (vgl. Albisser, Keller-Schneider & Wissinger 2013, 20).
Stefanie Ophuysen (2005) beschéftigt sich in einer empirischen Studie mit dem
Ubergang von der Grundschule in eine weiterfiihrende Schule, befragt Lehrkrafte
an Grundschulen in Nordrhein-Westfalen und kommt zur Erkenntnis, dass Koope-
ration dort kaum vorkommt und wenn, diese Uber einen informellen Austausch sel-
ten hinausgeht (vgl. Ophuysen 2005, 151). Schmich & Schreiner (2010) bestatigen
diese Tatsache auch in ihren Analysen aus 6sterreichischer Perspektive im Rahmen

von TALIS 2008 fur die Sekundarstufe I. Sie weisen gleichzeitig aber darauf hin,
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dass ein Vergleich von Erkenntnissen aus der Forschung zu Kooperation nur sehr
schwierig ist, da immer auch dahinterstehende theoretische Annahmen und konkre-

ten Fragestellungen Ubereinstimmen mussten (vgl. Schmich & Schreiner 2010, 2ff).

Dartber hinaus weisen Fussangel & Grasel (2012) darauf hin, dass intensivere For-
men nicht zwangslaufig auch starkere Wirkungen haben mussen, denn Kooperati-
onsformen stehen auch in Verbindung mit unterschiedlichen Funktionen und Aufga-
ben (vgl. Grasel & Fussangel 2012, 31).

Durch Kooperationen verandern sich vor allem auch Arbeitsbeziehungen (vgl. Bon-
dorf 2012, 112). Sie erfordern eine Koordination der Handlungen auf den unter-
schiedlichen Ebenen der Mehrebenensysteme Kindergarten und Grundschule. Auf
der Ebene der Leitungskréfte, der Mesoebene, gilt es beispielsweise, Uber Perso-
nal-, Zeit- oder Raumressourcen nachzudenken, die wiederum von der Makroebene
vorgegeben werden und so auch sehr schnell die Grenzen des Einflusses von Lei-
tungskraften aufgezeigen. Auf der Mikroebene der Padagoginnen und Padagogen
entwickeln sich Kommunikationsdynamiken, die einen Einfluss auf Entwicklungs-
prozesse haben. Kooperation ist damit auch abhangig davon, was die Akteure der

einzelnen Ebenen davon halten (vgl. Boer 2012, 100ff).

Bondorf (2012) weist darauf hin, dass es zu unterscheiden gilt, ob eine Kooperati-
onsform freiwillig oder strukturell verordnet als eine Art Schicksalsgemeinschaft zu-
standekommt. Dies ist insofern von Bedeutung, so Bondorf (2012), als gegenseitige
Sympathie und freiwilliges Ko-Agieren haufig als Gelingensbedingungen betrachtet
werden. In unfreiwilligen Kooperationsgefligen ist zunachst einmal damit zu rech-
nen, dass Kooperation als Belastung und zusatzlicher Arbeitsaufwand wahrgenom-
men wird (vgl. Bondorf 2012, 108ff). Im Regelfall besteht auch keine Ubereinstim-
mung von individuellen und kollektiven Interessen und Zielen, so Kuper & Kapelle
(2012). Motive zur Beteiligung gilt es demnach in vielen Féallen erst zu entwickeln.
Dies wiederum bringt einen Koordinationsaufwand mit sich (vgl. Kuper & Kapelle
2012, 41). Personale Faktoren, wie individuelle Bedirfnisse und Einstellungen,
spielen fur eine Kooperationsentscheidung eine ganz wesentliche Rolle (vgl. Préb-
stel & Soltau 2012, 56).
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20. Gelingensbedingungen und Hindernisse fiir eine
erfolgreiche Kooperation von Kindergarten und
Grundschule

Obwonhl der Reformdruck im Elementarbereich immer starker wird, ist dieser im Au-
genblick noch nicht gro3 genug, um auch die Bedingungen und Voraussetzungen
fur ein Gelingen auf allen Ebenen zu schaffen. Hense und Buschmeier (2002) sehen
darin einen Grund, weshalb im Augenblick viele Kooperationen nicht zustandekom-
men oder gewinnbringend gelebt werden (vgl. Hense & Buschmeier 2002, 67ff).
Erklarungsansatze kénnen dabei sowohl in der organisatorischen Struktur der bei-
den Bildungseinrichtungen wie auch auf den Ebenen der Professionen gefunden
werden (vgl. Baum, Idel & Ullrich 2012, 14).

Auf der Ebene der Organisationen wird von Autorinnen und Autoren sehr haufig und
oft an erster Stelle der Zeitfaktor als Gelingensbedingung genannt (vgl. Baum, Idel
& Ullrich 2012, 20, Hense & Buschmeier 2002, 67ff, Reicher-Pirchegger 2012, 32).
Dieser betrifft beispielsweise das Ermdglichen von Hospitationen in der jeweils an-
deren Bildungseinrichtung. Weiters jene Tatsache, dass es im Grundschulbereich
haufig Lehrkrafte einer vierten Klasse sind, die im darauffolgenden Jahr eine erste
Klasse Ubernehmen und zum Zeitpunkt anstehender Kooperationsbemihungen mit
dem Kindergarten mit dem Ubergang von der Grundschule in eine weiterfiihrende
Schule beschéaftigt sind und deren Aufmerksamkeit somit anderweitig gebunden ist.
Hinzu kommt, dass Schulen nichtimmer in der Lage sind, bereits ein Jahr im Voraus
die Lehrkrafte der nachstjahrigen Anfangsphase zu benennen (vgl. Hense &
Buschmeier 2002, 67ff).

Fur eine optimale Zusammenarbeit braucht es ausreichend personelle und materi-
elle Ausstattung der Institutionen, wenngleich aber auch darauf zu achten ist, dass
die Kooperation sich ebenso an den vorhandenen Ressourcen orientiert. Zu auf-
wandig organisierte Formen kénnen die Motivation der Padagoginnen und Padago-
gen beeintrachtigen. Hinzu kommt, dass zuséatzliches Engagement kaum durch Ent-
lastungsstunden oder Mehrdienstleistungen abgedeckt werden kénnen (vgl. Hense
& Buschmeier 2002, 67ff).
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Eine Gelingensbedingung stellt die Unterstitzung der Kooperation durch die Leitun-
gen der Bildungseinrichtungen, der Aufsichtsbehtrden und Trager dar. Ist dies nicht
der Fall, so fehlt es an der Verbindlichkeit flr die Zusammenarbeit. Durch den Emp-
fehlungscharakter sehen die genannten Akteure oftmals keine Veranlassung, Ko-
operationsbemihungen voranzutreiben (vgl. Albisser, Keller-Schneider & Wissinger
2013, 17, Hense & Buschmeier 2002, 67ff).

Der Datenschutz wird von Autorinnen und Autoren immer wieder als Hindernis fur
eine erfolgreiche Zusammenarbeit dargestellt (vgl. Griebel & Niesel 2013, 175,
Hense & Buschmeier 2002, 76). Griebel & Niesel (2013) hingegen sehen darin eine
Chance, die Eltern von Beginn an einzubeziehen, wenn man von ihnen die Einwilli-
gung erwinscht, um mit den padagogischen Fachkraften der anderen Bildungsein-
richtungen in einen Fachdialog tber ihr Kind treten zu kdnnen (vgl. Griebel & Niesel
2013, 175).

Weitere Hindernisse stellen vor allem, aber nicht nur, durch die Ausbildung bedingte
Unterschiede im Status, dem Selbstverstandnis und dem Selbstbewusstsein dar
(vgl. Hense & Buschmeier 2002, 67ff).

Nicht zu vergessen sind die unterschiedlichen, aus der Geschichte heraus gewach-
senen institutionenspezifischen Leitvorstellungen (vgl. Hense & Buschmeier 2002,
67ff). Der Kindergarten ist durch eine sozialpadagogische Theorietradition gepréagt
und wurde lange Zeit nicht als erste Stufe im Bildungssystem betrachtet (vgl. Hense
& Buschmeier 2002, 67ff, Neuf3 2010, 76).

Die Grundschule hat sich zwar durch reformpéadagogische Impulse verandert, kann
sich jedoch von denen ihr gesellschaftlich zugewiesenen Aufgaben und Funktionen
wie Selektion, Qualifikation und Legitimation nicht I6sen (vgl. Fend 1980, 19ff, Neul3
2010, 76). Dies widerspricht in vielfacher Hinsicht einem elementarpéddagogischen
Bildungsverstandnis (vgl. Neuf3 2010, 76), wenngleich es in den letzten Jahren be-
reits zu einer Annaherung gekommen ist (vgl. Hense & Buschmeier 2002, 67ff).
Besonders deutlich wird dies in der Frage der Schulvorbereitung bzw. im Zusam-
menhang mit Schulfahigkeit (vgl. Hense & Buschmeier 2002, 67ff).
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Probstel & Soltau (2012) sehen zwar die Organisationen daflr verantwortlich, den
Rahmen fur Kooperation vorzugeben, weisen aber auch darauf hin, dass das Ent-
stehen zu einem Gutteil von Bedirfnissen, Interessen und Einstellungen der betei-
ligten Padagoginnen und Padagogen abhangig ist. Eine sinnvolle Gestaltung wird
demnach erst unter Berucksichtigung personaler Faktoren méglich (vgl. Probstel &
Soltau 2012, 70f). Darin liegen auch die Griinde, warum Kooperation nicht einfach
angeordnet oder gefordert werden kann. Sie ist auf individuelle wie auf kollektive

Ressourcen angewiesen (vgl. Albisser, Keller-Schneider & Wissinger 2013, 20).

Bauer (1997) meint dazu, dass Kooperation auch kein Selbstzweck sei und sich erst
dann durchsetzen wird, wenn fur Padagoginnen und Padagogen die Vorteile sicht-
bar und spurbar werden. Wenn sie beispielsweise in Handlungssituationen vonei-
nander lernen und so die eigene Professionalitat eine Steigerung erfahrt, sie sich in
unterschiedlichen Bereichen erganzen und so das Endergebnis ein besseres wird
(vgl. Bauer 1997, 35).

Eine Voraussetzung dafur ist es, die Kooperationspartner, ihre Aufgaben und ihr
Arbeitsfeld genau zu kennen. Dies beginnt bei der historischen Entwicklung der bei-
den Einrichtungen einschlie3lich ihres Verhaltnisses zueinander und reicht bis zu
inhaltlichen Kenntnissen des jeweils anderen Bildungsauftrages, den Rahmenvor-
gaben, dem Bild vom Kind, das der padagogischen Arbeit zu Grunde liegt, bis hin
zu Leitbildern und padagogischen Konzepten (vgl. Hense & Buschmeier 2002, 28).

Eine ganz wesentliche Voraussetzung fir eine gelingende Zusammenarbeit stellt
auch das Bewusstsein um die Bedeutung von Ubergangen fir Kinder dar. Dieses
ist Hense & Buschmeier (2002) zufolge in beiden Berufsgruppen noch wenig aus-
gebildet. Da bedarf es der Aus-, Fort- und Weiterbildung, den Stellenwert noch zu
verankern und Einblicke in die Arbeit der jeweils anderen Berufsgruppe zu schaffen
(vgl. Hense & Buschmeier 2002, 67ff). Padagoginnen und Padaogen des Kinder-
gartens in der Steiermark geben auch bei der Befragung von Reicher-Pirchegger
(2012) das fehlende Wissen uber Transitionstheorien und praktische Umsetzungs-

maoglichkeiten sowie tiefgreifende didaktische Unterschiede zwischen Kindergarten
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und Grundschule als erschwerende, die Zusammenarbeit hindernde Faktoren an
(vgl. Reicher-Pirchegger 2012, 32).

Es gilt, in den Institutionen eine Kultur der Zusammenarbeit innerhalb und instituti-
onenubergreifend zu entwickeln. Kooperation soll und muss von allen Beteiligten
als wichtig empfunden werden (vgl. Boer 2012, 102). In diesem Zusammenhang
sehen Grasel & Fussangel (2012) das gegenseitige Vertrauen, Kommunikation und
Reziprozitat als wichtige Bedingungsfaktoren an (vgl. Grasel & Fussangel 2012, 33).
Auch das Bewusstsein daruber, dass es in der Zusammenarbeit zu Meinungsver-
schiedenheiten und Schwierigkeiten kommen kann, gilt es zu entwickeln, denn, ,wer
von seinem Team erwartet, dass alle immer einer Meinung sind, wird schnell ent-

tauscht sein und sich wieder zurtickziehen® (Bauer 2000, 121).

Aus neurobiologischer Sicht erganzt Bauer (2008) das Sehen und Gesehenwerden
und meint damit, jene Personen, mit denen zusammengearbeitet werden soll, auch
als Personen wahrzunehmen und umgekehrt selber offen zu sein, um wahrgenom-
men werden zu kénnen. Die gemeinsame Aufmerksamkeit auf das Kind stellt eine
weitere Gelingensbedingung dar. Die emotionale Resonanz, sich auf jemanden ein-
zustellen, stellt ein verbindendes und motivierendes Element in der Kooperations-
beziehung dar. Schlief3lich stellt das gemeinsame Handeln einen Beziehung stiften-
den Aspekt dar, der Bauer (2008) zufolge ein nachhaltiges Beziehungs-Engram
hinterlasst. Die Konigsklasse hat seiner Ansicht erreicht, wer auch Motive und Ab-
sichten der Kooperation verstanden hat (vgl. Bauer 2008, 192ff). Wie auch fur Gra-
sel & Fussangel (2012) muss die Beziehung in der Kooperation auf Reziprozitat
ausgelegt sein (vgl. Bauer 2008, 196, Grasel & Fussangel 2012, 33). Die Hauptur-
sache fur ein Misslingen von Kooperation sieht Bauer (2008) darin, dass sozusagen
,einspurig“ gefahren wird (vgl. Bauer 2008, 196).

Netzwerke haben in diesem Zusammenhang in den vergangenen Jahren an Be-
deutung gewonnen (vgl. Killus & Gottmann 2012, 149, Rothland 2007, 67). Vor al-
lem im Hinblick auf Schulentwicklung und Qualitdtsverbesserung werden Netz-
werke jetzt auch zunehmend fir den Bildungsbereich empfohlen (vgl. Killus &
Gottmann 2012, 149). Als besonders nutzlich erweisen sich Wist & Wist (2010)
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zufolge Kooperationen und Netzwerke mit anderen Professionen (vgl. Wist & Wst,
2010, 168). Lorber & Neul3 (2010) pladieren dafur, Kooperationen auf alle im Ele-
mentarbereich Tatigen auszuweiten und vor allem auch jene Personen mit einzu-
beziehen, die sich an Universitaten und Hochschulen mit der Thematik auseinan-
dersetzen (vgl. Lorber & Neul3, 2010, 25).

Netzwerke haben in der Regel gemeinsame Interessen und verfolgen die gleichen
Ziele (vgl. Killus & Gottmann 2012, 149). So wurde von der Bertelsmann-Stiftung
Deutschland beispielsweise das Lernnetzwerk LIBRO zum Thema ,Fdrderung be-
sonders begabter Schuler/innen und Differenzierungsmodelle® ins Leben gerufen.
Es sollen an dieser Stelle einige Punkte aus dem Fazit von H6hmann (2005) her-
ausgegriffen werden, die als Hinweise und Anregungen fir andere Netzwerke die-
nen kdénnen. So fiel im Rahmen der Netzwerkarbeit auf, dass es umso schwieriger
ist, Netzwerkarbeit voranzutreiben, je groRer die Bildungsinstitution ist. Je grof3er
die Bildungsinstitution, umso strukturierter und zugleich vielfaltiger missen die In-
formationswege sein. Mit besonderen Schwierigkeiten ist die Einfihrung von Netz-
werkarbeit oftmals in innovativen Bildungsinstitutionen verbunden, da diese dann
nur mehr ein Projekt unter vielen darstellt. Weiters fallt auf, dass je kleiner die Insti-
tution ist, die Widerstande zu Beginn oft am gréf3ten sind, jedoch die Arbeit umso
effektiver wird, sobald diese Uberwunden sind.

Was die Gelingensbedingungen von Netzwerkarbeit anlangt, so sind den Empfeh-
lungen der LIBRO Koordinatoren und Mitgliedern der Arbeitsgruppe folgende zu
nennen: Es braucht ein Arbeitsklima, das durch Offenheit, Gleichberechtigung, kon-
struktive Zusammenarbeit, Achtung und Respekt und vor allem gleiche padagogi-

sche ,Wellenlange“ gekennzeichnet ist (vgl. Hohmann 2005, 178f).

Die Motivation als Gelingensfaktor streichen Hohmann (2005) sowie Baum, Idel &
Ullrich (2012) in besonderem Mal3e hervor (vgl. Hohmann 2005, 178f, Baum, Idel &
Ullrich 2012, 20).

Neben der Unterstlitzung des Kollegiums einschlief3lich der Schulleitung unterei-
nander ist auch eine Unterstitzung von aul3en notwendig. Hier sind Fortbildungs-
malRnahmen, genugend Zeitressourcen fir eine eventuell notwendige Freistellung,

Unterstitzung durch die Gbergeordnete Aufsichtsbehdrde in Form von Beratung

159



oder Supervision sowie eine Unterstltzung finanzieller Natur fir besondere Mal3-
nahmen und Projekte zu nennen.

Netzwerke brauchen in erster Linie aber auch inhaltliche Ziele, einen klar definierten
Arbeitsauftrag und gemeinsame Schwerpunkte. Schlussendlich stehen und fallen
Netzwerke mit ihren Organisationen und einem strukturierten Vorgehen in Form von

festgesetzten Terminen (vgl. Ho6hmann 2005, 178f).
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21. Kindergarten und Grundschule - zwei
divergente Arbeitsfelder in Osterreich

Kooperation stellt einen Prozessfaktor dar (vgl. Albisser, Keller-Schneider & Wissin-
ger 2013, 16), der aus individuellen und kollektiven Ressourcen unter vorgegebe-
nen Rahmenbedingungen resultiert (vgl. Albisser & Keller-Schneider 2013, 40).

Um Briiche im Zusammenhang mit Ubergangen und Barrieren in der bisherigen
Gestaltung identifizieren zu kdnnen, ist es erforderlich, die beiden Systeme im Sinne
von kollektiven Ressourcen fur die Zusammenarbeit besser zu kennen (vgl. Wust-
mann 2012, 671, Kucharz, Irion & Reinhoffer 2011, 12). Im Folgenden wird deshalb
eine Zusammenschau und Gegenuberstellung der aus den Organisationen Kinder-
garten und Grundschule hervorgehenden Voraussetzungen und Rahmenbedingun-
gen fiir eine Zusammenarbeit vorgenommen, die aus dem Kapitel ,Der Ubergang

mit Blick auf die Organisationen Kindergarten und Grundschule® resultiert.

Von seiner historischen Entwicklung heraus hat sich der Kindergarten in Osterreich
Uber viele Jahre hinweg als familienerganzende und familienunterstitzende Betreu-
ungseinrichtung etabliert. Gepragt von der Tradition der Sozialpadagogik lag der
Schwerpunkt tber die Jahre hinweg im Bereich der Entwicklung der Gesamtperson-
lichkeit des Kindes sowie der Befriedigung der Grundbedurfnisse. Ein von Mitter-
lichkeit gepréagtes Ausbildungskonzept brachte ein Berufsfeld vorrangig fur Frauen
hervor. Daran hat sich bis heute kaum etwas verandert. Der Manneranteil unter den
padagogischen Fachkraften des Kindergartens liegt unter einem Prozentpunkt. Im
Gegensatz dazu liegt er im Bereich des Grundschulwesens bei zehn Prozent (vgl.
Koch 2013a, 171, OECD 2006, 70, Reicher-Pirchegger 2012, 23).

Was sich allerdings verandert hat, ist, dass der Kindergarten heute durch die ver-
pflichtende Umsetzung des BildungsRahmenPlans fur elementare Bildungseinrich-
tungen im Rahmen der 15a Vereinbarung zwischen Bund und Landern neben der
Erziehung, Betreuung und Pflege auch einen klaren Bildungsauftrag hat. Im Fokus
steht dabei die Vorbereitung auf den Eintritt in die Schule. Bildung und Lernen er-
folgen in einem ko-konstruktiven Prozess. Das Spiel bildet dabei die wichtigste friih-

kindliche Lernform. Auf schulartigen Unterricht gilt es zu verzichten (vgl. Amter der
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Landesregierungen der Osterreichischen Bundeslander, Magistrat der Stadt Wien,
BMUKK 2009, 1ff). Um alle Kinder zu erreichen, ist das letzte Kindergartenjahr vor
Schuleintritt verpflichtend (vgl. Land Oberdsterreich 2010, 1).

Im Gegensatz dazu entwickelte sich die Schule von Beginn an als Bildungseinrich-
tung mit einem klaren Bildungs- und Erziehungsauftrag, die im Lehrplan der Grund-
schule ihre Konkretisierung finden. Gepréagt von der Tradition der Schulpéadagogik
stehen aus gesetzlicher Perspektive die Ausstattung der Schiilerinnen und Schiiler
der Grundschule mit Wissen und Kénnen sowie die Entwicklung der Gesamtper-
sonlichkeit im Vordergrund. Forderung von Entwicklung und Bildung erfolgen im
Rahmen des verpflichtenden Unterrichts (vgl. BMBF 2014, 1).

Es wird bei dieser Gegenuberstellung einmal mehr deutlich, dass sich das Bildungs-
verstandnis, das sich aus unterschiedlichen Theorietraditionen, der Sozialpadago-
gik und der Schulpéadagogik, speist, als nicht kompatibel erweist, auch wenn Versu-

che der Annaherung vor allem im Bereich der Grundschule erkennbar sind.

Hinsichtlich der strukturellen Rahmenbedingungen unterliegen Kinderbereuungs-
einrichtungen in Osterreich der Gesetzgebung der Lander. Unterschiedliche Ar-
beitsbedingungen, GruppengrofRen, Fortbildungs- und Vorbereitungszeiten, Perso-
nalschliissel, Besoldungen etc. sind die Folge. Tragerpluralitat stellt in Osterreich
ein Faktum dar. Das bedeutet, dass die Voraussetzungen und Rahmenbedingun-
gen fur eine Kooperation mit der jeweils anderen Bildungseinrichtung schon inner-
halb der Organisation Kindergarten nicht einheitlich sind. Je nach Bundesland und

Trager kommt es zu Abweichungen (vgl. Land Oberdsterreich 2010, 1).

Hinzu kommen die Unterschiede zum 6sterreichischen Schulwesen. Die Gesetzge-
bung des Schulwesens obliegt dem Bund, Ausfihrung und Vollziehung dem Land
(vgl. BMBF 20144, 1). Die strukturellen Rahmenbedingungen sind innerhalb der Or-
ganisation Schule fir alle Lehrerinnen und Lehrer der Grundschule in Osterreich
gleich (BMUKK 2004, 10ff). Die Arbeitszeit ist im Landesleher Dienstrechtsgesetz,

einem Bundesgesetz aus dem Jahr 1984, geregelt. Dieses besagt, dass Padago-
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ginnen und Padagogen der Grundschule nach einem Jahresarbeitszeitmodell ar-
beiten, in dem 35 Prozent ihrer Arbeitszeit fir Vor- und Nachbereitung sowie fur
Korrekturarbeiten vorgesehen sind. Kooperationszeiten oder Zeiten fur Elternarbeit
sind nicht explizit ausgewiesen (vgl. Bundeskanzleramt 2016c¢,1).

Padagoginnen und Padagogen des Kindergartens arbeiten in Oberdsterreich bei
Vollbeschaftigung 40 Stunden pro Woche. Etwa 17,5 Prozent der Stunden, das ist
genau die Halfte jener der Lehrkrafte, sind in Oberdsterreich flr die Vorbereitung
ausgewiesen. Kooperationszeiten oder Zeiten fir Elternarbeit sind ebenso nicht zu-

satzlich ausgewiesen (vgl. Land Oberosterreich 2013a, 1f).

Ein massiver Unterschied in der Besoldung der beiden Berufsgruppen zeigt sich
auch nach Erhéhungen in beiden Bereichen. Lehrerinnen und Lehrer der Grund-
schule verdienen beim Einstieg in das Berufsleben um vieles mehr im Monat, wenn
sie in das neue Dienst- u. Besoldungsrecht einsteigen, als Padagoginnen und Pa-
dagogen des Kindergartens (vgl. BMBF 2013, 3, Land Oberdsterreich 2013c, 1f).

Dies alles macht deutlich, dass sich die beiden Organisationen Kindergarten und
Grundschule nicht nur im Alltagsverstandnis voneinander unterscheiden (vgl. Wust-
mann 2012, 671) und historisch gesehen auch einen unterschiedlichen Stellenwert
entwickelt haben (vgl. Reicher-Pirchegger 2012, 19). Die strukturellen Bedingungen
tragen nicht gerade dazu bei, Kooperation anzuregen oder zu begtinstigen, (vgl.
Rothland 2007, 91). Hollerer fasst zusammen (2001), was zwischen den beiden Bil-
dungseinrichtungen Kindergarten und Schule liegt: Zeitlich gesehen sind es die
Sommerferien, padagogisch gesehen sind es oft Welten, institutionell gesehen be-
steht oft keine Verbindung zur nachsten Welt, zur nachsten Insel. Das Inseldasein
bietet fur die Beteiligten Sicherheit und Schutz und dient vor allem auch der Erhal-
tung der Struktur (vgl. Hollerer 2001, 155). Brusemeister (2007) sieht darin eine

maogliche Begrindung fir eine Veranderungsresistenz (vgl. Brisemeister 2007, 89).

Aber: ,Ein gemeinsames Kennzeichen der Strukturbedingungen liegt darin, dass sie
politisch-administrativ regulierbar sind und in ihrem Realisierungsgrad von politi-
schen Entscheidungen abhangen® (Tietze, Rossbach & Grenner 2005, 273). Die

Verantwortung fur eine hohe Qualitdt padagogischer Prozesse liegt demnach nicht
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nur bei den Padagoginnen und Padagogen selber, sondern vor allem auch bei po-
litischen Entscheidungstragern, und diese werden diesbezuglich die Richtung far
die Zukunft vorgeben (vgl. Tietze, Rossbach & Grenner 2005, 273).
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22. Padagoginnen und Padagogen von Kindergarten
und Grundschule - zwei ungleiche Akteure

Nach Betrachtung der kollektiven Ressourcen sollen nun die individuellen Ressour-
cen (vgl. Albisser & Keller-Schneider 2013, 40) unter den vorgegebenen Rahmen-
bedingungen der Organisationen betrachtet werden, jene der beiden Akteursgrup-
pen von Kindergarten und Grundschule, die an dieser Stelle noch einmal
zusammenfassend gegenibergestellt werden.

Padagogische Fachkrafte haben aus bildungstheoretischer Sicht die Aufgabe, Kin-
der zu qualifizieren. Es obliegt ihnen damit die inhaltliche Ebene des Bildungssys-
tems, die Leistungsfunktion (vgl. Brisemeister 2007, 85, Fend 1980, 19). Dies ist
eine Aufgabe, die auf der Mikroebene des Bildungssystems angesiedelt ist (vgl.
Brisemeister & Eubel 2003, 17) und von keinem anderen Akteur im System erfillt
werden kann (vgl. Brisemeister 2007, 85). Die Orientierungen ihrer Handlungslogi-
ken sind zwiespaltig. Sie richten sich zum einen an die Organisation. Padagoginnen
und Padagoginnen erfullen in dieser Hinsicht ihre arbeitsorganisatorische Rolle und
hier vor allem administrative Aufgaben wie das Schreiben von Berichten, Leistungs-
dokumenten etc. Klare Vorgaben bilden den Rahmen ihrer Beweglichtkeit.

Zum anderen richten sich ihre Orientierungen an die Profession, an die Kinder.
Schwerpunkte bilden Interaktionen, Beziehungen, Inhalte etc. Ein eigener Hand-
lungsspielraum und Freiheiten der Interpretation sind zur Erfillung dieser Aufgabe
erforderlich. Handlungstheoretisch gesehen scheinen, auch wenn dies gefordert ist,
diese beiden Rollen kaum miteinander vereinbar, so Brisemeister (vgl. Brisemeis-
ter 2007, 87). Organisationssoziologisch betrachtet befinden sich Kindergarten und
Grundschule in einem Spannungsfeld zweier Strukturen, die einerseits die padago-
gische Arbeit und andererseits die sozialen Beziehungen der Organisationsmitglie-
der, der Eltern, der Obsorgeberechtigten und der Kinder untereinander betreffen
(vgl. Wissinger 1991, 20).

Dazu kommt, dass innerhalb der Mehrebenensysteme Kindergarten und Grund-
schule Akteure auch auf den einzelnen Ebenen jeweils unterschiedliche Kommuni-
kationsarten, Eigeninteressen und Handlungslogiken verfolgen (vgl. Brisemeister
2007, 86ff).

165



Padagogische Fachkrafte von Kindergarten und Schule agieren auf Grundlage un-
terschiedlicher gesellschaftlicher Auftrage, der Kindergarten als entwicklungsfor-
dernde und auf die Schule vorbereitende Instanz. Die Grundschule hat im Rahmen
des schulischen Unterrichts die Schilerinnen und Schiler mit dem fir das Leben
und den spateren Beruf erforderlichen Wissen und Kénnen auszustatten, um ein
bestmogliches Bildungsniveau zu erreichen und auf eine gesellschaftliche Teilhabe
vorzubereiten (vgl. Bundeskanzleramt 2016a, 1, Gartinger & Janssen 2014a, 46,
Land Oberdsterreich, 2007, 1f, Wolf 2009, 15)).

Fur den Beruf der Padagoginnen und Padagogen des Kindergartens und der Grund-
schule gibt es in Osterreich aktuell keine Leitbilder oder nationale Standards. Es
muss daher auf andere Quellen zurtickgegriffen werden, um Beschreibungen von
Rollen oder konkreten Funktionen vornehmen zu kénnen. So kann fur die Padago-
ginnen und Padagogen des Kindergartens beispielsweise auf den bundeslan-
deriibergreifenden BildungsRahmenPlan fir elementare Bildungseinrichtungen
(vgl. Holzinger 2012, 48ff), aber auch auf andere, in den vorangehenden Kapiteln
verarbeitete Quellen zuriickgegriffen werden, um eine Konklusion fiir Osterreich zu
ziehen:

Das berufliche Selbstverstandnis der Padagoginnen und Padagogen des Kinder-
gartens wurde in den vergangenen Jahren einer deutlichen Wandlung unterzogen.
Die Erkenntnisse der Neurowissenschaften, das sich verénderte Bild vom Kind und
das daraus resultierende Bildungsverstandnis, das sich im neuen BildungsRahmen-
Plan fur elementare Bildungseinrichtungen spiegelt, aber auch die veranderten Er-
wartungen der Eltern- und Obsorgeberechtigten an die Bildungseinrichtung Kinder-
garten haben einen Paradigmenwechsel eingeleitet. Der Bildungsauftrag des
Kindergartens hat an Bedeutung zugenommen. Die damit einhergehenden, veran-
derten Anforderungen haben eine Verdnderung der Berufsrollen und des berufli-
chen Selbstverstandnisses der Padagoginnen und Padagogen des Kindergartens
mit sich gebracht, weg vom ,Tanten“-Image hin zu professionellen Begleiterinnen
und Begleitern, Moderatorinnen und Moderatoren, Gestalterinnen und Gestaltern
von Bildungsprozessen und Bildungspartnerschaften. Padagoginnen und Padago-
gen des Kindergartens haben demnach die Aufgabe, die Rahmenbedingungen fir

einen ko-konstruktiven Bildungsprozess der Kinder zu schaffen, gleichzeitig aber

166



auch pflegerische Tatigkeiten und die Betreuung der Kinder zu Ubernehmen, mit
Eltern, Obsorgeberechtigten und anderen Bildungseinrichtungen zu kooperieren so-
wie die Verantwortung fur Wartung und Pflege von Raumen und Bildungsmitteln zu
Ubernehmen. Bildung, Erziehung, Betreuung und Pflege bilden ihre Hauptaufgaben-

bereiche.

Im Gegensatz dazu tragen Padagoginnen und Padagogen der Grundschule ,nur®
Verantwortung fir die Erziehungs- und Unterrichtsarbeit. Sie haben Eltern und
Obsorgeberechtigte zu informieren und zu beraten. Den Kindern gegentuber haben
sie laut Lehrplan der Grundschule die Rolle einer helfenden und beratenden Kraft
zu Ubernehmen. Im Lehrplan bzw. in einem aktuellen Papier des Bildungsministeri-
ums zeigt sich eine Rollenerweiterung der padagogischen Fachkrafte vom Wissens-
vermittler gemafd Gesetzestext hin zum Lernenden, Helfer und Berater in Bildungs-
prozessen. Dies wirft eine Uneinigkeit hinsichtlich der Rollenzuschreibung auf.

Oelkers (2003) sieht darin ein Hauptproblem unserer Bildungssysteme, wenn die
beruflichen Rollen nicht klar ausgewiesen sind, sondern sich diffus darstellen, denn
es resultieren daraus auch unklare Erwartungen. Die steigenden Anspriiche der
vergangenen Jahre und die immer wieder neuen Versuche, sich auf unklare Erwar-
tungen Uberzeugend einstellen zu missen, bringen seiner Ansicht nach Folgendes
mit sich (vgl. Oelkers 2003, 65): ,In dieser Situation kann man alles auf sich bezie-
hen oder alles abwehren, ohne dal} (sic!) starkes Engagement eindeutig von Vortell

oder starkes Nichtengagement eindeutig von Nachteil ware® (Oelkers 2003, 65).

Im Sinne des Transitionsansatzes haben Padagoginnen und Padagogen vor allem
die Aufgabe, Beziehungen zu gestalten. Es sind dies zum einen die Beziehungen
und Bindungen zu den Kindern, die es aufzubauen gilt, gleichzeitig aber auch zu
den Kooperationspartnern wie Eltern, Obsorgeberechtigten oder den Padagoginnen
und Padagogen der jeweils anderen Bildungseinrichtung. Dies erfordert unter an-
derem ein hohes Mal3 an Selbstreflexion, Rollenklarheit, Regeln und Grenzen der
Beziehungsgestaltung zu kennen, die klare Vorstellung von einem Menschen- und
Weltbild, diagnostische Kompetenzen etc. (vgl. Gartinger & Janssen 2014a, 41).

Padagoginnen und Padagogen sind damit nicht nur Bildungs-, sondern auch Sozi-

alisationspartner. Als Partnerschaft kann eine Zusammenarbeit dann bezeichnet
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werden, wenn sie auf Augenhothe stattfindet und von gegenseitigem Respekt getra-
gen ist. Eine hohe sozialpadagogische Kompetenz stellt daher ein Anstellungser-
fordernis fir eine padagogische Fachkraft fir Kindergarten oder Grundschule dar
(vgl. Gartinger & Janssen 2014a, 44).

Den Transitionsprozess der Kinder zu begleiten und zu gestalten, heif3t, sie gemein-
sam mit allen Beteiligten auf die Schule vorzubereiten und sie nicht am Tor zur

Schulwelt abzugeben oder zu empfangen (vgl. Reicher-Pirchegger 2014, 395).

,Das Bild vom Kind, das seine Lernprozesse eigenaktiv gestaltet, verandert auch
die Rolle der Erwachsenen” (Griebel & Niesel 2013, 52). Es muss dies eine Veran-
derung von der Rolle der alleinigen Expertin bzw. des Experten hin zur Entwick-
lungsbegleiterin bzw. zum Entwicklungsbegleiter sein (vgl. Griebel & Niesel 2013,
52), wie das im BildungsRahmenPlan fir elementare Bildungseinrichtungen bereits
verankert ist und im Lehrplan der Grundschule empfohlen wird (vgl. Amter der Lan-
desregierungen der Osterreichischen Bundeslander, Magistrat der Stadt Wien,
BMUKK 2009, 2, BMUKK 2008, 3).

Insgesamt zeigt sich, dass die Vielfalt der Berufsrollen von Padagoginnen und Pa-
dagogen am Ubergang enorm ist (vgl. Gartinger & Janssen 2014a, 41).

Genau aus diesem Grund konstatierte die OECD bereits im Jahr 2006, dass die
neuen sozialpadagogischen Herausforderungen ein Rollenversténdnis vorausset-
zen, das weit Uber das bisherige Berufsprofil von Padagoginnen und Padagogen
hinausgeht (vgl. OECD 2006, 46).

In der Ausbildung missen Padagoginnen und Padagogen darauf vorbereitet wer-
den. Die Ausbildungssituation stellt sich in Osterreich im Augenblick so dar, dass
die Basisausbildung fir Lehrerinnen und Lehrer der Grundschule auf tertiarem Ni-
veau stattfindet, PAdagoginnen und Padagogen des Kindergartens hingegen nach
wie vor auf Sekundarstufe II-Niveau (ausgenommen Kollegs) ausgebildet werden.
Die OECD (2006) weist Osterreich in dieser Hinsicht das niedrigste Ausbildungsni-
veau in Europa aus (vgl. OECD 2006, 45).
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Die Qualifizierung der Leiterinnen und Leiter von Kindergarten und Grundschule ist
dsterreichweit nicht einheitlich geregelt. In Oberdsterreich sind von Kindergartenpa-
dagoginnen und -padagogen 160 Unterrichtseinheiten im Rahmen eines Lehr-
gangs, der sich Uber zwei Jahre erstreckt, zu absolvieren, um sich fir eine Leitungs-
position zu qualifizieren. Schulleiterinnen und —leiter haben 240 Einheiten zu
absolvieren. Die Ausbildung erstreckt sich ebenfalls Uber zwei Jahre. Dies zeigt,
dass gemessen an den zu absolvierenden Einheiten die Professionalisierung der
Leitungskrafte der Grundschule intensiver ausféllt, als jene der Leitungskrafte des
Kindergartens in Oberdsterreich (vgl. Land Obero6sterreich 2013b, 25, Padagogi-
sche Hochschule Oberésterreich 2009, 3).

Zusammenfassend betrachtet stellt Kooperation von Kindergarten und Grundschule
eine antagonistische dar. Beide Professionen sind schon aus der geschichtlichen
Entwicklung heraus und vom gesellschaftlichen Auftrag her betrachtet in voneinan-
der ungleichen Organisationen tatig und dort jeweils mit unterschiedlichen Aufga-
ben, Rollen und Funktionen betraut. Sie unterscheiden sich damit in ihren Tatigkei-
ten, Arten der Kommunikation, Interessen und auch in ihren Handlungslogiken.
Interaktionen mit der jeweils anderen Profession haben in Osterreich seitens der
Schule nur Empfehlungscharakter. Den gesetzlichen Grundlagen der Grundschule
ist Genlige getan, wenn beide Institutionen ihre eigene Sache machen und Uber-
gangsbegleitung sich am Ende addiert (vgl. Brisemeister & Krussau 2007, 182).

Dies steht allerdings im Widerspruch zur Verantwortung gegenuber der Profession,
die den Klienten, das Kind, im Mittelpunkt der Bemihungen sieht (vgl. Stichweh
1994, 299). Es sollen daher im Folgenden Potential, Mdglichkeiten und Hinweise

fur eine Zusammenarbeit in antagonistischen Beziehungen aufgezeigt werden.
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23. Kooperation in antagonistischen Beziehungen

Wie aus den an anderer Stelle angefiihrten Definitionen zur Kooperation hervorgeht,
geht man von einer Gleichrangigkeit in der Zusammenarbeit aus (vgl. Rothland
2007, 91, Czerwanski 2003, 14). Bei genauerer Betrachtung der beiden Organisa-
tionseinheiten Kindergarten und Grundschule stellt sich jedoch heraus, dass diese
Gleichrangigkeit nicht gegeben ist. Stattdessen stehen die Mitglieder in einer anta-
gonistischen Beziehung zueinander und mussen dariber hinaus mehr oder weniger
zwangsweise zusammenarbeiten (vgl. Albisser, Keller-Schneider & Wissinger 2013,
17). Diese Form der Beziehung und ihre Moglichkeiten sollen an dieser Stelle noch
betrachtet werden, bevor die konkrete Kooperationssituation von Kindergarten und

Grundschule in Oberdésterreich im Jahr 2008 in den Blick genommen wird.

Boer (2012) und andere Autorinnen und Autoren regen fur die Kooperation in anta-
gonistischen Beziehungen an, organisatorische Bedingungen zu Uberwinden, die
hemmen kdnnten. Dazu gilt es, raumliche und zeitliche Strukturen zu schaffen, die
es erlauben, sich regelméaRig zu treffen (vgl. Boer 2012, 92, Fussangel & Gréasel
2012, 34, Kuper & Kapelle 2012, 49). Albisser & Keller-Schneider (2013) sprechen
in diesem Zusammenhang von Gelegenheitsstrukturen, die es zu schaffen gilt und
meinen damit gemeinsame Freistunden, Teamarbeitszeiten, Konferenzen etc. (vgl.
Albisser & Keller-Schneider 2013, 53). Die Leitungen haben hier die Verantwortung,
diese Strukturen zu schaffen und auch zu unterstitzen (vgl. Boer 2012, 92, Fussan-
gel & Grasel 2012, 34, Kuper & Kapelle 2012, 49). Allerdings, darauf weisen
Fussangel & Grasel (2012) und andere Autorinnen und Autoren mit Nachdruck hin,
missen optimal gestaltete Rahmenbedingungen nicht automatisch zu einem bes-
seren Ergebnis, einer gesteigerten oder besseren Kooperation, fiihren (vgl. Fussan-
gel & Grasel 2012, 37, Paseka, Schratz & Schrittesser 2011, 23, Werner 2012, 145).
,Die formale Organisation kann im glnstigsten Fall férderliche Rahmenbedingun-
gen zur Kooperation bereitstellen, die aber auf ein nicht direkt beeinflussbares Ent-
gegenkommen der Professionellen angewiesen sind“ (Baum, Idel & Ullrich 2012,
17f).
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Die Bereitschaft zur Kooperation der beiden Professionen von Kindergarten und
Grundschule lasst sich organisatorisch nicht steuern (vgl. Kuper & Kapelle 2012,
49), denn personale Faktoren der Professionen kdnnen auch bei optimalen Bedin-
gungen erhalten bleiben. Trotz Verpflichtung und optimaler zeitlicher oder raumli-
cher Gestaltung wird es Padagoginnen und Padagogen geben, die aufgrund ihrer
personlichen Einstellungen oder Motive eine Kooperation verweigern (vgl. Probstel
& Soltau 2012, 56). Es gilt demnach, im Rahmen der Professionalisierung an ihrem
Habitus und an ihren Berufsmotiven anzusetzen (vgl. Albisser & Keller-Schneider
2013, 51, Wissinger 2013, 194). Wissinger (2013) weist in Anlehnung an Reh (2008)
darauf hin, dass Kooperation auch zu einer Machtdemonstration unter Professio-
nellen werden kann, wenn Entscheidungsebenen verlagert werden (vgl. Wissinger
2013, 194).

Bondorf (2012) bezeichnet Kooperationseinheiten wie jene von Kindergarten und
Grundschule auch als Schicksalsgemeinschaften und kommt zur Erkenntnis, dass
diese ein erstaunlich groRes Potential aufweisen kénnen. Um dieses entwickeln zu
kénnen, muss Kooperation aber als Entwicklungsproblem verstanden werden. Dazu
bedarf es einer Professionalisierung, die dies vermittelt (vgl. Bondorf 2012, 114).
Bauer (2008) ist der Ansicht, dass, wenn Padagoginnen und Padagogen auf lange
Sicht immer wieder miteinander zu tun haben, das beste Ergebnis mit einer Strate-
gie zu erzielen ist, die primar auf Kooperation setzt. Wenn ein Kooperationspartner
verweigert, dann sollte vorerst nicht weiter darauf beharrt werden, allerdings gilt es
Bauer (2008) zufolge, in bestimmten Intervallen immer wieder neue Angebote zu
machen und nicht nachtragend zu sein. Nicht-kooperative sowie auf Ubervorteilung
des Gegners ausgerichtete Strategien sind seinem Erfolgskonzept gemal ebenso
unterlegen, wie blind vertrauensvolle Vorgehensweisen (vgl. Bauer 2008, 181).

Auch Kooperationsmotive gilt es im Rahmen von Professionalisierungsmalinahmen
in der Profession zu verankern (vgl. Kuper & Kapelle 2012, 49). Bauer (2008) emp-
fiehlt hierfir mit ganz banalen Beispielen zu arbeiten, etwa mit dem Vergleich einer
Einzelarbeit mit einer Gruppenarbeit, an der die betreffende Person zum gleichen
Thema mitgearbeitet hat, um die Produktivitat kooperativer Strategien und die auf-

gewerteten Ergebnisse durch Kooperation zu verdeutlichen (vgl. Bauer 2008, 191).
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Gemeinsam festgelegte Ziele stellen eine ganz wichtige Basis fir die Zusammen-
arbeit dar (vgl. Fussangel & Grasel 2012, 34, Probstel & Soltau 2012, 71). Diese gilt
es gemeinsam zu explizieren, Aufgaben festzulegen und zu verteilen sowie Res-
sourcenfragen zu klaren (vgl. Fussangel & Grasel 2012, 34). Kooperationen gelin-
gen nach Gartinger & Janssen (2014) aber nur dann, wenn sie wechselseitig unter-
stutzend angelegt sind und nicht danach ausgerichtet sind, was sie fir die eigene
Einrichtung an Zugewinn bringen. Es ist daher wichtig, gemeinsame Ziele zu formu-
lieren, die die Unterstitzung der Kinder und deren Familien im Blick behalten. Dies
bedarf einer wechselseitigen Offnung, Anerkennung und Wertschatzung und dies
auch von anderen Professionen. Nur dann wird es gelingen, Kindern den Ubergang
zu erleichtern (vgl. Gartinger & Janssen 2014a, 573, Pfaller-Rott 2010, 83, Roth
2014, 11).

Anzustreben ist nach Probstel & Soltau (2012) im Sinne der kollektiven Ressourcen
ein positives soziales Klima, in dem in einer gemeinschaftlichen Atmosphare ver-
trauensvoll und offen gearbeitet werden kann (vgl. Prébstel & Soltau 2012, 72),
denn je hoher die kollektiven Ressourcen in einer Kooperationseinheit eingeschatzt
werden, desto haufiger wird kooperiert. Kooperation wirkt dann wieder zuriick und
starkt die kollektiven Ressourcen (vgl. Albisser & Keller-Schneider 2013, 49).

Auch das Wissen und Bewusstsein daruber, dass Anfangsphasen oft mit viel Auf-
wand und manchmal mit Schwierigkeiten verbunden sein kdnnen, erscheint wichtig
(vgl. Fussangel & Grasel 2012, 38), denn Vernetzung ist kein Prozess, der automa-
tisch und immer reibungslos verlauft (vgl. Hagedorn et al. 1994, 72). Als sehr wert-
voll kdnnen sich deshalb Personen erweisen, die Verbindungen herstellen oder als
Vermittler eine katalysierende Rolle einnehmen (vgl. Hagedorn et al. 1994, 72, Killus
& Gottmann 2012, 163). Im Bildungssystem sind hierzu vor allem die Akteure der

intermediaren Ebene aufgerufen (vgl. Brisemeister 2008, 193).

Konig (1991) sieht Kooperation als Systemeigenschatft, die stark regelgeleitet ist. Es
liegt nicht nur am Einzelnen, auch nicht alleine an der Organisation selber, sondern

ergibt sich aus der Struktur des jeweiligen Systems. Sie kann als Fahigkeit eines
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sozialen Systems beschrieben werden, gemeinsam Probleme zu I6sen und die da-
bei auftretenden Entscheidungen im Konsens zu treffen. Ob Kooperation zustande-
kommt oder nicht, ergibt sich aus den einzelnen Elementen des jeweiligen sozialen
Systems, aus den beteiligten Personen, ihren Einstellungen, Empfindungen, Ge-
danken, ihren Verhaltensweisen und den offiziellen und inoffiziellen Regeln, die das
System bestimmen (vgl. Kénig 1991, 7ff). Solche inoffiziellen Regeln wurden im Zu-
sammenhang mit Handlungslogiken an anderer Stelle bereits aufgegriffen und er-
lautert.

Kooperation etablieren zu wollen, kann daher eine Veranderung der Elemente be-
deuten. Dies kann eine Veranderung der Einstellung sein, das Lernen neuer Ver-
haltensweisen, die Abanderung von Regeln, aber unter Umstanden auch ein Wech-
sel einer Person in ein anderes System, denn nicht jeder kann mit jedem

kooperieren (vgl. Konig 1991, 7ff).

Kuper & Kapelle (2012) schlagen in Anlehnung an Berkemeyer et al. (2010) zur
Starkung von Kooperationen die Bildung von Netzwerken vor, in denen sich Exper-
tinnen und Experten unabhangig von ihrer Zugehdrigkeit zu einer Organisation aus-
tauschen konnen (vgl. Kuper & Kapelle 2012, 49).

Zusammenfassend betrachtet besteht die Herausforderung fur eine interprofessio-
nelle Kooperation in antagonistischen Beziehungen darin, die unterschiedlichen
Handlungslogiken der beiden Professionen sowie deren Organisationsebenen zu
integrieren (vgl. Baum, Idel & Ulrich 2012, 18), sich auf deren jeweils eigene Kom-
munikationsarten einzulassen, Macht aufzugeben, Argumente zu diskutieren, sich
gegenseitig abzustimmen und Leistungen verbindlich zu vereinbaren (vgl. Bruse-
meister 2007, 94).

Wie diese Zusammenarbeit in antagonisten Beziehungen in Oberdésterreich im Jahr
2008 von den Leiterinnen und Leitern der beiden Bildungseinrichtungen Kindergar-
ten und Grundschule eingeschéatzt wurde, das sollen die Ergebnisse der schriftli-

chen Befragung aufzeigen.
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EINE EMPIRISCHE BESTANDSAUFNAHME DER
KOOPERATION VON KINDERGARTEN UND GRUNDSCHULE IN
OBEROSTERREICH

Fur die vorliegende Arbeit wurde eine Bestandsaufnahme der Kooperationsaktivita-
ten von Kindergarten und Grundschule in Oberésterreich gemacht. Zum Jahres-
wechsel 2008 /2009 erfolgte dazu eine schriftliche Befragung von 450 Leitungskréaf-
ten der insgesamt 676 obero6sterreichischen Kindergarten und 577 Leitungskraften

der oberodsterreichischen Grundschulen.

Fur den Bereich des Kindergartens wurde dazu Kontakt mit den Verantwortlichen
der Caritas und der Kindergartenaufsicht aufgenommen. Der Fragebogen wurde im
Mai 2008 mit dem Team um Fr. Dr. Trixner sowie dem Team um Fr. Mag. Domber-
ger besprochen, Anregungen bericksichtigt und eingearbeitet. Da die Caritas als
Erhalter von damals 224 oberdsterreichischen Kindergarten die Befragung organi-
satorisch unterstitzte, kam es im Bereich der Caritas-Kindergarten zu einer Voller-
hebung. Die Fragebdgen konnten einer Caritas-Aussendung beigelegt werden und
die Verteilung damit kostenneutral durchgefiihrt werden. Von den insgesamt 452
Kindergérten anderer Erhalter wie Magistraten, Gemeinden, Vereinen oder privaten
Tragern wurde laut Liste des Landes Oberdsterreich jeder zweite Kindergarten aus-
gewahlt und per Post mit einem Fragebogen beteilt. Insgesamt waren damit 67%
aller oberosterreichischen Kindergarten an der Befragung beteiligt. Per Post retour-
niert wurden von den 450 verteilten Fragebtgen insgesamt 290 Stiick, was einer

Rucklaufquote von 64% entspricht.

Fir den Bereich der Grundschule wurde die oberdsterreichische Schulaufsicht kon-
taktiert. Von Landesschulinspektor Mag. Huber wurde die Befragung genehmigt,
nachdem der Fragebogen im Mai 2008 mit ihm inhaltlich besprochen und Ande-
rungswiinsche eingearbeitet waren. Auf Wunsch der oberdsterreichischen Schul-
aufsicht kam es auch im Bereich der Grundschule zu einer Vollerhebung. Das Pro-

jekt  wurde im November 2008 bei einer Dienstbesprechung der
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Bezirksschulaufsicht aller oberésterreichischen Bezirke vorgestellt und die Frage-
bogen zur Verteilung an die einzelnen Leitungskrafte in den Bezirken Uber die In-
spektorinnen und Inspektoren organisiert. Die Ende des Jahres 2008 bzw. Anfang
des Jahres 2009 angesetzten Leiterdienstbesprechungen dienten der Information
und Verteilung der Fragebodgen an die Leitungskréfte, die damit ebenso kostenneut-
ral erfolgen konnte. Von den 577 ausgehandigten Fragebdgen wurden 469 Frage-
bdgen per Post retourniert, das entspricht einer Ricklaufquote von 81%.

Zur statistischen Verarbeitung mittels Aimo und SPSS konnten insgesamt 759 Fra-

gebdgen aus Kindergarten und Grundschule herangezogen werden.

Folgende Forschungsfragen, die an dieser Stelle wiederholt dargelegt und durch
Hypothesen prazisiert werden, bildeten den Ausgangspunkt der schriftlichen Erhe-

bung:

Forschungsfrage 1:

Existieren in Oberdsterreich zwischen Kindergarten und Grundschule Kooperati-
onsaktivitaten, gibt es dabei Unterschiede zwischen den beiden Bildungseinrichtun-
gen, was die Bereitschaft und die Einstellungen betrifft und was sind die Vorausset-

zungen und Rahmenbedingungen fur eine Kooperation?

Forschungsfrage 2:
Wo ist anzusetzen, wenn man Kooperation zwischen Kindergarten und Grund-
schule in Oberg6sterreich vorantreiben mdchte und welche Faktoren sind es, die sich

im Hinblick auf eine gelingende Kooperation als forderlich oder hinderlich erweisen?

Auf Basis des theoretischen Hintergrundes werden insgesamt funf Hypothesen zu
den beiden Forschungsfragen formuliert. Diese werden durch eine ganze Reihe von
Teilhypothesen konkretisiert, auf deren Ausfiihrung an dieser Stelle verzichtet wird.
Es wird allerdings im Rahmen der Auswertung darauf Bezug genommen und eine

Beantwortung herbeigefihrt.
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Hypothese 1 zu Forschungsfrage 1:
Es gibt in Oberdsterreich zahlreiche Kooperationsaktivitaten zwischen Kindergarten

und Grundschule.

Hypothese 2 zu Forschungsfrage 1:

Es gibt signifikante Unterschiede zwischen Kindergarten und Grundschule, was die
Kooperation mit der jeweils anderen Einrichtung betrifft. Leitungskrafte des Kinder-
gartens messen der Kooperation mit der Grundschule insgesamt eine hdhere Be-
deutung bei, als dies fur Leitungskrafte der Grundschule und der Kooperation mit
dem Kindergarten zutrifft.

Zur Beantwortung von Forschungsfrage 2 gilt es zu erfassen, welche Variablen ei-
nen Einfluss auf die Haufigkeit der Kooperation, die Zufriedenheit der Leitungskréafte
mit der Haufigkeit der Kooperation und die Qualitat der Kooperation austiben kén-
nen. Mittels Korrelationsrechnung werden mdgliche Zusammenhange ermittelt.
DarlUber hinaus sollen Unterschiede zwischen Kindergarten und Grundschule im
Bereich Zielvorstellungen, der Einschatzung der Wirkungen und Effekte von Koope-
ration sowie den Aspekten des Gelingens ermittelt werden.

Folgende Hypothesen, deren Darstellung sich auf die Formulierung der Alterna-

tivhypothese beschrankt, bilden hierfur die Grundlage:

Hypothese 1 zu Forschungsfrage 2:

Es besteht ein signifikanter statistischer Zusammenhang zwischen einzelnen Vari-
ablen der Leitungskraft und der Haufigkeit der Kooperation, der Einschatzung der
Qualitat der Zusammenarbeit und der Zufriedenheit der Leitungskréafte mit der aktu-
ellen Kooperationssituation.

Hypothese 2 zu Forschungsfrage 2:

Es besteht ein signifikanter statistischer Zusammenhang zwischen einzelnen Vari-
ablen institutioneller sowie personeller Voraussetzungen und Rahmenbedingungen
und der Haufigkeit der Kooperation, der Einschatzung der Qualitat der Zusammen-

arbeit und der Zufriedenheit der Leitungskrafte mit der Kooperationssituation.
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Hypothese 3 zu Forschungsfrage 2:

Es gibt signifikante Unterschiede zwischen Kindergarten und Grundschule, was die
Zielvorstellungen, die Einschatzung der Wirkungen und Effekte sowie die Aspekte
des Gelingens von Kooperation betrifft. Leitungskrafte des Kindergartens messen
diesen insgesamt eine hohere Bedeutung bei, als dies fur Leitungskrafte der Grund-

schule zutrifft.

Der erste Teil der Ergebnisdarstellung soll der Beantwortung der ersten For-
schungsfrage dienen und aufzeigen, ob in Obero6sterreich im Jahr 2008 und davor
eine Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Grundschule stattfand und wenn
ja, in welchem Ausmal und unter welchen Voraussetzungen und Rahmenbedin-
gungen dies der Fall war. Dazu wird ein Uberblick tiber die Verteilung der interes-
santesten Haufigkeiten gegeben. Dort, wo es Unterschiede herauszuarbeiten gilt,
werden die Mittelwertsvergleiche dargestellt.

Der zweite Teil der Ergebnisdarstellung soll priméar der Beantwortung der zweiten
Forschungsfrage dienen. Es gehtim Hinblick auf die Beantwortung von Forschungs-
frage 2 darum, anhand der Daten herauszufiltern, wo sich Ansatzpunkte fir eine
Weiterentwicklung der Kooperation befinden. Dazu werden einerseits Unterschiede
festgestellt und andererseits mit Hilfe von Korrelationsrechnungen tberpruft, zwi-
schen welchen Merkmalen kausale Beziehungen bestehen kdnnten. Dies im Be-
wusstsein dariiber, dass diese Ergebnisse lediglich einen Hinweis dafiir geben kon-

nen.

Die Darstellung der Ergebnisse ist detailreich und umfassend. Aus Griunden der
Ubersichtlichkeit und inhaltlichen Passung werden einzelne Mittelwertsvergleiche
der Forschungsfrage 1 in den Ergebnissen Teil 2 prasentiert.

Zu beachten gilt es, dass es sich bei den Angaben grof3teils um gerundete Werte
handelt. Die Angaben der Prozentrdnge beziehen sich auf die gultigen Werte. Die
,Kein-Wert“-Angaben bewegen sich zwischen 0,21% und 24,83% und sind aus
Sicht der Autorin vernachlassigbar, wenn nicht gesondert darauf eingegangen wird.
Einer statistischen Prufung unterzogen wird jeweils die Nullhypothese, die davon

ausgeht, dass es keine Unterschiede oder Zusammenhénge gibt.
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24. Befragungsergebnisse 2008 Teil 1

Der erste Teil der Ergebnisse bezieht sich schwerpunktméafdig auf die Forschungs-
frage 1 bzw. die dazu formulierten Hypothesen 1 und 2.

Die Auswertung der Daten soll Aufschlisse dartber bringen, ob in Oberdsterreich
zwischen Kindergarten und Grundschule Kooperationsaktivitaten existieren, welche
Unterschiede es zwischen den beiden Bildungseinrichtungen hinsichtlich der Ko-
operation am Ubergang gibt und was den Aussagen der Leiterinnen und Leiter von
Kindergarten und Grundschule zufolge die Voraussetzungen und Rahmenbedin-
gungen fur eine Zusammenarbeit sind. Dazu wird die Kooperationssituation einer-
seits deskriptiv dargestellt, andererseits werden auch Mittelwertsvergleiche ange-

stellt, um Unterschiede zwischen den beiden Institutionen aufzeigen zu kénnen.

24.1. Grundlagen und Rahmenbedingungen

Es gibt im Jahr 2008 in Oberdsterreich 676 Kindergarteneinrichtungen und im Ver-
gleich dazu 577 Grundschulen. In die statistische Analyse flieRen dem Rucklauf ge-
malf die Daten von insgesamt 290 Kindergéarten (43%) und 469 Volksschulen (81%)
mit ein. Die im Folgenden ausgewiesenen Ergebnisse beziehen sich demnach auf
diesen Prozentanteil und nicht auf die Gesamtheit der Bildungseinrichtungen von

Kindergarten und Grundschule in Oberdsterreich.

Die in die Auswertung einbezogenen Kindergarten Oberdsterreichs sind im Jahr
2008 zu einem Uberwiegenden Teil kleine Einrichtungen mit ein bis drei Gruppen
(68%). Knapp 32% der befragten Kindergarten haben zwischen vier und acht Grup-
pen. Nur zwei der befragten Leitungskrafte geben an, einen gro3en Kindergarten
mit neun bis zwolf Gruppen zu leiten. Sehr grol3e Kindergarten mit mehr als zwolf
Gruppen gibt es unter den befragten Institutionen in Oberdsterreich nicht.

Im Bereich der Grundschule zeigt sich die Verteilung etwas anders. Hier bestehen
27% der Grundschulen aus weniger als vier Klassen. Mit 51% hat gut die Halfte der

Grundschulen Oberdsterreichs zwischen vier und acht Klassen. Der Prozentanteil
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der grofRen Schulen mit neun bis zwolf Klassen liegt bei 17% und jener der ganz
gro3en Schulen mit mehr als zwolf Klassen bei 5%.

Was die Grol3e der Orte betrifft, in denen die jeweiligen Institutionen beheimatet
sind, so zeigt die Erhebung, dass sich 40% der Kindergérten und 49% der Grund-
schulen in kleinen Ortschaften mit bis zu 2 500 Einwohnern befinden. Fasst man
die Anzahl in Gemeinden bis zu 5 000 Einwohner zusammen, so sind es 68% der
Kindergarten und 72% der Grundschulen, die dort angesiedelt sind. Nur 11% der
Kindergarten und Grundschulen sind in den ,,Grof3stadten“ Oberdsterreichs mit Gber

20 000 Einwohnern zu finden.

Im Hinblick auf die Anzahl der Kooperationspartner zeigt sich, dass 43% der Kin-
dergarten eine Grundschule und 59% der Grundschulen einen Kindergarten (KIGA)
als Kooperationspartner haben. Der Anteil jener Institutionen, die mit drei oder mehr
als drei Bildungseinrichtungen zusammenarbeiten sollten, liegt in beiden Bereichen
bei etwa einem Viertel (KIGA 25%, Grundschule 24%).

Die Anzahl Kooperationspartner liegt den Angaben der Leitungskréfte zufolge im
Jahr der Befragung zu einem Grol3teil bei einer Institution. So geben 81% Kinder-
garten und 76% der Grundschulen an, mit einem Kindergarten bzw. einer Grund-
schule zu kooperieren. Zwei Kooperationspartner werden von 16% der Kindergar-
ten und Grundschulen genannt, 7 Kindergéarten und 13 Grundschulen fuhren drei
Kooperationspartner an. Eine Leitungskraft aus dem Kindergarten und 25 Leitungs-
krafte aus der Grundschule sind mit mehr als drei Kindergarten bzw. Grundschulen
in einer Kooperation.

Auf die Zufriedenheit mit der aktuellen Kooperationssituation der Leiterinnen und
Leiter wirkt sich die Anzahl der Kooperationspartner nicht aus. Genauer wird darauf

im zweiten Teil der Ergebnisse noch eingegangen.

Von der Dauer der Kooperationen kann gesagt werden, dass diese zu einem Uber-
wiegenden Teil bereits langer als 5 Jahre bestehen, so fuihren dies 71% der Leite-
rinnen und Leiter des Kindergartens und 65% der Leiterinnen und Leiter der Grund-

schule an.
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24.2. Bedeutung und Thematisierung des Ubergangs

Der Ubergang von einer Bildungseinrichtung in eine andere kann fiir das einzelne
Kind eine ganz wesentliche Bedeutung fur seine Entwicklung erlangen, wie aus dem
vorangehenden Teil der Arbeit hervorgeht. Das Bewusstsein dartber und die Hau-
figkeit der Auseinandersetzung mit dem Thema im Rahmen einer Konferenz oder
speziellen Fortbildung wurde dazu erhoben. Das Ergebnis der deskriptiven Vertei-
lung zeigt, dass das Bewusstsein und die Haufigkeit der Auseinandersetzung im
Kindergarten insgesamt etwas hoher sind als im Bereich der Grundschule.

Im Kindergarten geben 9% der Leitungskrafte an, dass sich das Padagoginnen- und
Padagogenteam ihres Wissens noch nie mit dem Thema in einer Teambesprechung
oder speziellen Fortbildung auseinandergesetzt hat. Im Grundschulbereich ist es
beinahe jede fiinfte Leiterin bzw. jeder flnfte Leiter (19,83%), die bzw. der dies von
ihrem bzw. seinem Team annimmt.

Die Berechnung der einfaktoriellen Varianzanalyse bringt allerdings kein signifikan-
tes Ergebnis hervor. Das heil3t, es liegt kein signifikanter Mittelwertsunterschied zwi-
schen Kindergarten und Grundschule vor, was das Bewusstsein und die Haufigkeit
der Auseinandersetzung mit dem Thema im Rahmen einer Konferenz oder speziel-
len Fortbildung betrifft. Die Auseinandersetzung mit der Thematik erfolgt im Kinder-
garten nicht haufiger als in der Grundschule. Die dazu aufgestellte Nullhypothese

muss beibehalten werden.
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24.3. Thematisierung der Kooperation

Die Frage, ob Kooperation in den letzten beiden Jahren ganz konkret einmal Thema
in einer der Konferenzen oder Teambesprechungen war, verneinen 5% der Lei-
tungskrafte des Kindergartens und 13% der befragten Leitungskrafte der Grund-
schule. Regelmalig wird Kooperation mit der jeweils anderen Einrichtung an 28%
der Kindergarten und an 19% der Grundschulen thematisiert. Gute Ubereinstim-
mung zwischen den beiden Institutionen herrscht allerdings, wenn ,bestimmte An-
lasse” zur Kooperation vorliegen oder wenn ,das eine oder andere Mal auch ohne
Anlass” dartber gesprochen wird.

Hier bringt die Berechnung der einfaktoriellen Varianzanalyse ein hoch signifikantes
Ergebnis hervor und das bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von weniger als 1%.
Es gibt demnach einen signifikanten Mittelwertsunterschied zwischen Kindergarten
und Grundschule, was die Thematisierung von Kooperation im Rahmen von Team-
besprechungen oder Konferenzen betrifft. Der Mittelwert des Kindergartens liegt auf
der 4-stufigen Skala bei X=2, jener der Grundschule bei X=2,26. Das heif3t, die Aus-
einandersetzung mit dem Thema erfolgte in den beiden Jahren vor der Befragung
im Kindergarten etwas haufiger als in der Grundschule. Die Nullhypothese kann da-
mit verworfen und die Alternativhypothese, die von genau diesem Unterschied aus-

geht, muss angenommen werden.

Transparent gemacht, zum Beispiel durch Offentlichkeitsarbeit, Elterninformation,
oder durch Information der Aufsichtsbehorde, haben die Zusammenarbeit 69% der
Kindergérten und knapp mehr als die Halfte (54%) der Grundschulen.
Erwahnenswert ist dazu jener Umstand, dass 71% der Kindergarten und 73% der
Grundschulen, die miteinander kooperieren, keine gemeinsamen schriftlichen Ziel-

vereinbarungen erstellt haben.
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24.4. Haufigkeit, Anlasse und Auspragung der
Kooperation

Betrachtet man die Angaben von Kindergarten und Grundschule zur Zusammenar-
beit und deren Haufigkeit, so wird in der deskriptiven Darstellung auf den ersten
Blick eine relativ groBe Ubereinstimmung der beiden Institutionen dartber ersicht-
lich.

,Mehrmals pro Monat“ in Kontakt sind 7% der Kindergéarten und 10% der Grund-
schulen. ,Einmal pro Monat“ haben 7% der Institutionen Kontakt. Die Uberwiegende
Mehrheit der Leiterinnen und Leiter gibt an, ,mehrmals im Jahr* Kontakt zu pflegen.
Keine Kooperation mit der jeweils anderen Bildungseinrichtung gibt es an 7% der
Kindergarten und 3% der Grundschulen.

Die Berechnung der einfaktoriellen Varianzanalyse bringt kein signifikantes Ergeb-
nis hervor. Das heil3t, es gibt keinen signifikanten Mittelwertsunterschied zwischen
den beiden Institutionen, was die Angaben zur Zusammenarbeit und deren Haufig-

keit anlangt. Diese Nullhypothese ist demnach beizubehalten.

70 ~ 63 64
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Abb. 5: Zusammenarbeit und deren Haufigkeit - prozentuelle Verteilung
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Worin die Kontakte im Jahr der Befragung bestehen, das sollen folgende Ergeb-
nisse aufzeigen. Die einzelnen Items beziehen sich auf die von Steinert et al. (2006)

ermittelten Stufen zwei bis funf der Auspragung von Kooperation.

Bezeichnung Merkmale

Stufe 1 Level O: Fragmentierung Keine Kooperation

Erste Kooperationsschritte auf

Stufe 2 Level 1: Differenzierung fachspezifischer Ebene

Stufe 3 Level 2: Koordination Koordination von Informationen, Teamarbeit

Stufe 4 Level 3: Interaktion Fachibergreifende Zusammenarbeit

Unterrichtsbezogene Kooperation,

Stufe 5 Level 4: Integration kollegiale Hospitation

Tab.3: Auspragung von Kooperation (vgl. Steinert et al., 2006, S. 185ff)

Mittels Faktorenanalyse wird, auch wenn bei dichotomen Variablen der Anteil der
aufklarbaren Varianz eingeschrankt ist, die Zusammengehdorigkeit der Items tber-
pruft. Betrachtet man die Verteilung auf die einzelnen Faktoren, so wird deutlich,
dass der prozentuale Anteil auf allen 4 Faktoren keine gravierenden Unterschiede
aufweist. Zu bericksichtigen gilt, dass die Frage eine uneingeschrankte Anzahl an
Mehrfachantworten zuldsst und es deshalb zu Uberschneidungen kommen kann.
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Abb. 6: Stufen der Kooperation_heute - Angaben in Prozent
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Die Ergebnisse zeigen, dass 32% der Kindergarten und 35% der Grundschulen im
Jahr der Befragung Kontakte auf Level 1 pflegen. Das heil3t, sie haben erste Ko-
operationsschritte gesetzt und befinden sich nach Steinert et al. (2006) auf der Stufe
der ,Differenzierung".

Durchschnittlich 24% der Kindergarten und knapp 29% der befragten Schulen pfle-
gen Kontakte auf Level 2, der Stufe der ,Koordination®.

Auf Level 3, der Stufe der ,Interaktion®, kooperieren durchschnittlich 35% der Kin-
dergarten und 41% der Grundschulen.

Kontakte auf dem vierten und hochsten Level, der Stufe der ,Integration®, pflegen
den Aussagen der Leiterinnen und Leiter zufolge durchschnittlich 30% der Kinder-

garten und 32% der Schulen.
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Ein Blick in die Zukunft macht deutlich, dass geplante Kooperationsaktivitdten ins-
gesamt im Sinken begriffen sind. So planen eine Kooperation auf Level 1 nur 15%
der Kindergarten und 21% der Grundschulen, das zeigt einen Rickgang von 17%
im Kindergarten und 14% im Bereich der Grundschule.

Auch auf Level 2 planen weniger Kindergarten und Grundschulen aktiv zu werden.
Der Ruckgang liegt hier im Bereich des Kindergartens bei 8%, im Bereich der
Grundschule bei 7%. Der vorausgesagte Rickgang setzt sich ebenso auf Level 3
fort. Dort sind im Bereich des Kindergartens um 12% und im Bereich der Grund-
schule um 2% weniger Kooperationsaktivitaten geplant.

Am hochsten Level, dem Level 4, wird von den Leiterinnen und Leitern im Jahr der
Befragung ein Rickgang von 11% im Kindergarten und 5% in der Grundschule

prognostiziert.
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Abb. 7: Stufen der Kooperation_Zukunft - Angaben in Prozent
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Die folgende Gegenuberstellung soll aktuelle und zuktinftig geplante Kooperations-

anlasse von Kindergarten (KIGA) und Grundschule im Detail aufzeigen:

Hospitation Grundschule

Hospitation Kindergarten

Miteinbez. Schulkinder in KIGA-Alltag

Miteinbez. KIGA-Kinder in Schulalltag

Austausch lber pad. Themen

Austausch Uber Erziehungsarbeit

Austausch Uiber Bildungsinhalte

Aktivitaten u. Aktionstage

Projekte

Austausch v. Materialien

Nutzung v. Raumlichkeiten

Feste u. Feiern

Elternarbeit

Planungstatigkeiten

Sonstiges

41

47

66
50

21 OKindergarten heute
i 26 B Kindergarten Zukunft
25

W Grundschule heute

— 24 E Grundschule Zukunft
18
12
36
15
38
22
37
18
48
29
37
27
33
27
12
7
20
14
7
7
4
0 20 40 60 80

Abb. 8: Kontaktanlasse aktuell und zukiinftig - Angaben in Prozent
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Die Kooperationsanldsse von Kindergarten und Grundschule in Oberdsterreich im
Detail betrachtet, stellen die haufigsten Kontakte aus Sicht der Leitungskréafte des
Kindergartens der ,Austausch tber Bildungsinhalte® (49%), die ,gelegentliche Mit-
einbeziehung der Kindergartenkinder in den padagogischen Alltag der Schule®
(47%), die ,Hospitation in der Schule® (41%) und ein ,gemeinsamer Austausch Uber
padagogische Themen® (40%) dar.

Aus Sicht der Leitungskrafte der Grundschule sind mit 66% am haufigsten die ,ge-
legentliche Miteinbeziehung von Kindergartenkindern in den padagogischen Alltag
der Schule“, der mit dem Kindergarten in Ubereinstimmung genannte ,Austausch
uber Bildungsinhalte® (49%) sowie die ,gemeinsamen Feste und Feiern® (48%) ge-
nannt.

,Gemeinsame Planungstatigkeiten“ (12%), der ,gemeinsame Austausch Uber die
Erziehungsarbeit” (15%) und ,Hospitation im Kindergarten“ (16%) zahlen aus Sicht
der Leiterinnen und Leiter des Kindergartens zu den seltensten Kontakten. Aus
Sicht der Leiterinnen und Leiter der Grundschule stellen ,Hospitation im Kindergar-
ten” (8%) und der ,gemeinsame Austausch von Materialien“ (18%) die seltensten
Kooperationsanlasse dar.

Ubereinstimmung bzw. beinahe Ubereinstimmung herrscht in Sachen ,gemeinsa-
mer Austausch Uber Bildungsinhalte“ (KIGA 49%, Grundschule 49%) und Uber ,pa-
dagogische Themen* (KIGA 40%, Grundschule 39%).

Die grof3te Differenz in den Angaben der beiden Einrichtungen gibt es im Hinblick
auf die ,gelegentliche Miteinbeziehung der Kindergartenkinder in den padagogi-
schen Alltag der Schule® (KIGA 47%, Grundschule 66%), dicht gefolgt vom ,gemein-
samen Austausch tber die Erziehungsarbeit” (KIGA 15%, Grundschule 33%) und
schlie3lich auch den ,gemeinsamen Festen und Feiern® (KIGA 37%, Grundschule
48%).

Was die Planung zukunftiger Kooperationen betrifft, so wird deutlich, dass sich die
Aktivitaten in durchwegs allen Bereichen und dies sowohl im Kindergarten als auch
in der Grundschule als riicklaufig darstellen. Lediglich in den Bereichen der ,gele-
gentlichen Miteinbeziehung von Schulkindern in den padagogischen Alltag des Kin-
dergartens” (+5%) und der ,Hospitation im Kindergarten® (+2%) werden seitens der

Grundschulleitungen Steigerungen angestrebt.
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Insgesamt betrachtet ist die Einschatzung der Leiterinnen und Leiter der Grund-
schule optimistischer als jene der Leiterinnen und Leiter des Kindergartens, was die

Planung von zuklnftigen Kooperationsaktivitdten anlangt.
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24.5. Personelle Voraussetzungen

Die Variable Teamalter weist fir beide Institutionen eine markante Spitze auf, diese
jedoch in einer jeweils anderen Altersgruppe.

So liegt der grof3te Anteil an Padagoginnen und Padagogen des Kindergartens mit
61% im Alter zwischen 35 und 45 Jahren. Im Bereich der Grundschule befindet sich
der beinahe gleich grofRe Anteil von 62% in der nachsthéheren Altersgruppe im Be-
reich von 45 bis 55 Jahren. Teams mit einem Durchschnittsalter unter 35 Jahren
existierten in der Grundschule kaum (1%), im Kindergarten liegt der Anteil bei 23%.
Im Gegensatz dazu gibt es im Bereich des Kindergartens keine Teams mit einem
Durchschnittsalter von tber 55 Jahren, in der Grundschule liegt der Anteil bei 2%.
Zusammenfassend betrachtet kann festgehalten werden, dass die Teams im Kin-
dergarten im Jahr der Befragung durchschnittlich um vieles jinger sind als jene im

Bereich der Grundschule.
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Abb. 9: Teamalter - prozentuelle Verteilung
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Die Einschatzung der Bereitschaft zur Kooperation mit der jeweils anderen Bil-
dungseinrichtung bringt sichtbare Unterschiede zwischen den beiden Einrichtungen

hervor.
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35 | OKindergarten

39

30 - 27 28 B Grundschule

25 - 22
20 -
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10 - 8

o 1

sehr hoch hoch eher hoch  eher niedrig niedrig sehr niedrig

Abb. 10: Einschatzung der Kooperationsbereitschaft - prozentuelle Verteilung

Mit einer ,sehr hohen® bis ,hohen” Bereitschaft werden 75% der Padagoginnen und
Padagogen im Kindergarten von ihren Leiterinnen und Leitern eingeschatzt, im Ver-
gleich dazu 62% der Lehrerinnen und Lehrer der Grundschule.

Im mittleren und unteren Bereich der sechsstufigen Skala liegt die Schule vor dem
Kindergarten. 28% der Leiterinnen und Leiter schatzen die Bereitschaft der Lehre-
rinnen und Lehrer am eigenen Standort als ,eher hoch® ein, im Vergleich dazu 22%
der Leiterinnen und Leiter des Kindergartens. ,Eher niedrig“ wird die Bereitschaft
bei 8% der Lehrerinnen und Lehrer sowie bei 2% der Padagoginnen und Padago-
gen des Kindergartens eingeschétzt.

Eine ,niedrige“ Bereitschaft des Teams wird von 1% der Leitungskrafte des Kinder-
gartens angefluihrt, eine ,sehr niedrige” Bereitschaft von keiner. Im Vergleich dazu
wird 1% Lehrerinnen- und Lehrer-Teams eine ,niedrige” Bereitschaft und ebenso

1% eine ,sehr niedrige“ Bereitschaft zugesprochen.
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Die Berechnung der einfaktoriellen Varianzanalyse bringt ein hoch signifikantes Er-
gebnis bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von weniger als 1% hervor. Die Mittel-
werte liegen auf der 6-stufigen Skala bei X=1,93 (Kindergarten) und X=2,22 (Grund-
schule) auf der 6-stufigen Skala von ,sehr hoch® bis ,sehr niedrig®.

Das heil3t, die Bereitschaft des eigenen Teams zur Kooperation wird von den Leite-
rinnen und Leitern des Kindergartens etwas hdher eingeschétzt als von den Leite-
rinnen und Leitern der Grundschule. Die Nullhypothese kann damit verworfen und
die Alternativhypothese, die davon ausgeht, dass die Bereitschaft zur Kooperation

im Bereich des Kindergartens hoher ist, muss angenommen werden.

Im Hinblick auf die personelle Beteiligung an der Kooperation sind sich die Leiterin-
nen und Leiter beider Institutionen im Grol3en und Ganzen einig, dass es zu einem
uberwiegenden Teil sie in ihrer Funktion als Leitungskrafte selber sind, die den Kon-
takt mit der jeweils anderen Bildungseinrichtung pflegen. Dies geht auch aus der

Darstellung der dazu ausgewerteten Daten deutlich hervor.
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Abb. 11: Personelle Beteiligung - Angaben in Prozent
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Leitungskrafte des Kindergartens bestéatigen diese Aussage zu 97%. Dass sich an
der Zusammenarbeit auch die Leitungskraft der Grundschule beteiligt, fihren 95%
an. Im Vergleich dazu sehen sich Leitungskrafte aus dem Bereich der Grundschule
zu 93% selber als Motor fir die Zusammenarbeit und bekraftigen dies zu 91% auch
fur die Leitungskrafte des Kindergartens.

DarlUber hinaus sehen die Leitungskrafte des Kindergartens auch mehrere Padago-
ginnen und Padagogen des Kindergartens (66%) und der Grundschule an der Ko-
operation beteiligt (36%). Leitungskrafte der Grundschule schéatzen die Beteiligung
von mehreren Padagoginnen und Padagogen des Kindergartens und der Grund-

schule etwas geringer ein (56% Kindergarten; 48% Grundschule).

Die Einschatzung der Gleichberechtigung in der beruflichen Kooperation am Uber-
gang zeigt, dass Leitungskrafte der Grundschule von dieser Gleichberechtigung
Uberzeugt sind. Sie fuhren zu 54% an, dass dies ,sehr zutreffend” und zu 42% dass
dies ,zutreffend” sei, das sind insgesamt 96%.

Im Vergleich dazu sind der gleichen Ansicht nur 21% der Leiterinnen und Leiter des
Kindergartens, wenn sie angeben, dass dies ,sehr zutreffend” sei. Als ,zutreffend®
bezeichnen die Situation 52% der Leiterinnen und Leiter des Kindergartens. 21%
der Leiterinnen und Leiter des Kindergartens meinen, dass dies ,weniger zutreffend*
und 6%, dass dies ,nicht zutreffend“ sei. Im Vergleich auf3ern 3% der Leitungskrafte
der Grundschule, dass dies ,weniger zutreffend“ und 1%, dass dies ,nicht zutref-

fend” sei.
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Abb. 12: Gleichberechtigte Partnerinnen und Partner - Angaben in Prozent
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Der Mittelwert liegt auf der 4-teiligen Skala fur den Kindergarten bei X=2,12, jener
fur die Grundschule bei Xx=1,5. Das Ergebnis der einfaktoriellen Varianzanalyse mit
Almo ist hoch signifikant bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von kleiner als 1%eo.
Das heil3t, es gibt einen signifikanten Mittelwertsunterschied zwischen Kindergarten
und Grundschule, was die Einschatzung der Gleichberechtigung der Partnerinnen
und Partner im beruflichen Kontakt betrifft. Die Nullhypothese, die davon ausgeht,
dass es keinen signifikanten Mittelwertsunterschied gibt, kann damit verworfen und
die Alternativhypothese angenommen werden, denn den Berechnungen zufolge be-
werten Leiterinnen und Leiter der Grundschule die Situation insgesamt besser als

Leiterinnen und Leiter des Kindergartens es tun.

Leitungskrafte geben dartber hinaus eine Einschatzung der Péadagoginnen und Pa-
dagogen ihres Standortes hinsichtlich des Vertrauens in die Arbeit der jeweils an-
deren Berufsgruppe ab.

Die Ergebnisse dazu zeigen, dass 85% der Leitungskrafte des Kindergartens mei-
nen, dass es ,sehr zutreffend“ bzw. ,zutreffend“ sei, dass die Padagoginnen und
Padagogen des Kindergartens Vertrauen in die Arbeit der Padagoginnen und Pa-
dagogen der Grundschule hatten (Werte zusammengefasst). Fur 15% der Padago-
ginnen und Padagogen des Kindergartens sei diese Aussage ,weniger zutreffend”.
Im Vergleich dazu meinen 96% der Leitungskrafte der Grundschule, dass Padago-
ginnen und Padagogen des Kindergartens Vertrauen in die Arbeit der Lehrkrafte der

Grundschule hatten (Werte zusammengefasst).
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Abb. 13: Vertrauen der Péadagoginnen und P&dagogen des Kindergartens in die Arbeit der Lehrkréfte der

Grundschule - Angaben in Prozent
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Betrachtet man den Mittelwert, so liegt dieser auf der 4-stufigen Skala bei den Lei-
tungskraften des Kindergartens bei X=1,88 und bei den Leitungskréaften der Grund-
schule bei x=1,62. Den beiden Mittelwerten zufolge beurteilen Leitungskrafte der
Grundschule die Aussage, dass Padagoginnen und Padagogen des Kindergartens
Vertrauen in die Arbeit der Padagoginnen und Padagogen der Grundschule haben
positiver, als dies Leitungskréfte fur ihre Berufsgruppe der Padagoginnen und P&-
dagogen des Kindergartens einschatzen.

Die einfaktorielle Varianzanalyse bringt ein hoch signifikantes Ergebnis bei einer
Irrtumswabhrscheinlichkeit von kleiner als 1%. Das heif3t, es gibt einen signifikanten
Mittelwertsunterschied zwischen Kindergarten und Grundschule, was das Ver-
trauen der Padagoginnen und Padagogen des Kindergartens in die Arbeit der Pa-

dagoginnen und Padagogen der Grundschule anlangt.

Die Umkehrung der Fragestellung, dass Padagoginnen und Padagogen der Grund-
schule Vertrauen in die Arbeit der Padagoginnen und Padagogen des Kindergartens
haben, wird von insgesamt 81% der Leitungskréfte des Kindergartens und von 93%
der Leitungskrafte der Grundschule als ,sehr zutreffend” bzw. ,zutreffend” einge-
schatzt (Werte zusammengefasst). Als ,weniger zutreffend“ bzw. ,nicht zutreffend”
beurteilen diese Aussage insgesamt 19% der Leitungskréfte des Kindergartens und
7% der Leitungskrafte der Grundschule (Werte zusammengefasst).
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Abb. 14: Vertrauen der Padagoginnen und Padagogen der Grundschule in die Arbeit der Padagoginnen
und Padagogen des Kindergartens - Angaben in Prozent
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Der Mittelwert der Leitungskréfte des Kindergartens liegt bei X=1,96, jener der Lei-
tungskrafte der Grundschule bei X=1,69 auf der 4-stufigen Skala von ,sehr zutref-
fend” bis ,nicht zutreffend”. Leitungskrafte der Grundschule beurteilen dem Mittel-
wert zufolge auch diese Aussage, dass Padaoginnen und P&adagogen der
Grundschule Vertrauen in die Arbeit jener des Kindergartens haben positiver als
Padagoginnen und Padagogen des Kindergartens.

Die einfaktorielle Varianzanalyse bringt auch hier ein hoch signifikantes Ergebnis
bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von kleiner als 1%. Das heil3t, es gibt einen sig-
nifikanten Mittelwertsunterschied zwischen Kindergarten und Grundschule, was das
Vertrauen der Lehrerinnen und Lehrer in die Arbeit der Padagoginnen und Padago-
gen des Kindergartens betrifft.

Zusammenfassend betrachtet ist die Einschatzung des Vertrauens, das Padagogin-
nen und Padagogen der Grundschule den Padagoginnen und Padagogen des Kin-
dergartens entgegenbringen hoéher (Xx=1,69), als dies umgekehrt der Fall ist
(X=1,88).

Die Nullhypothese kann damit verworfen und die Alternativhypothese angenommen
werden, denn die Nullhypothese geht davon aus, dass es keinen signifikanten Mit-
telwertsunterschied zwischen Kindergarten und Grundschule gibt, was das Ver-

trauen in die jeweils andere Berufsgruppe anlangt.

Ob sich Padagoginnen und Padagogen Veranderungen gegeniber offen zeigen,
beantworten 43% der Leitungskréfte des Kindergartens und 23% der Leitungskrafte
der Grundschule mit der hochsten Auspragung auf der 4-stufigen Skala mit ,stimmt
absolut®. 53% der Leiterinnen und Leiter des Kindergartens und 63% der Leiterinnen
und Leiter der Grundschule meinen, dass dies groR3teils stimme. Unbenutzt bleibt
von den Leiterinnen und Leitern des Kindergartens die Auspragung ,stimmt tGber-

haupt nicht“. Eine Leiterin bzw. ein Leiter einer Grundschule ist der Ansicht, dass
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sich das Lehrerinnen- und Lehrerteam am eigenen Standort Veranderungen gegen-

uber absolut nicht offen zeige (,stimmt Uberhaupt nicht").
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Abb. 15: Offenheit gegenuber Verdnderungen - Angaben in Prozent
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24.6. Die Leitungskrafte in der Kooperation

Im Bereich des Kindergartens arbeiten 20% der befragten Leitungskréfte freigestellt
und kdnnen sich damit zur Ganze auf ihre Aufgabe als Fiihrungskraft konzentrieren,
im Bereich der Grundschule sind es 36%.

Die Anzahl der Jahre, die Leitungskrafte als solche tatig sind, unterscheidet sich
zwischen Kindergarten und Grundschule deutlich.

Ist die Verteilung im Kindergarten auf alle 4 Auspragungen (0 bis 3 Jahre, 4 bis 10
Jahre, 11 bis 20 Jahre, mehr als 20 Jahre) relativ gleichméaRig, so ist im Bereich der
Grundschule knapp mehr als die Halfte der Leitungskréfte seit 4 bis 10 Jahren in
dieser Posititon tatig. Langer als 20 Jahre in dieser Posititon tatig sind 8% der Lei-
tungskrafte des Kindergartens, im Vergleich dazu 23% des befragten oberdsterrei-
chischen Grundschulbereichs.

Auch zeigt sich ein Unterschied in der Frage nach dem Geschlecht. Das Ergebnis
bringt hervor, dass es unter den befragten Leitungskraften des Kindergartens im
Jahr 2008 nur einen mannlichen Leiter gab. Alle anderen 289 Leitungspersonen
waren weiblich. Im Vergleich dazu standen in der Grundschule einem Drittel mann-

licher Leiter zwei Drittel weibliche Leiterinnen gegeniber.

DarlUber hinaus unterscheiden sich Leiterinnen und Leiter von Kindergarten und
Grundschule in ihrer Altersstruktur. Wie in der folgenden Abbildung ersichtlich, sind
im Bereich des Kindergartens 21% der Leitungskréfte jinger als 35 Jahre, im Be-
reich der Grundschule ist es lediglich 1%. Ahnlich der Unterschied bei den 35- bis
45-jahrigen Leiterinnen und Leitern. Beinahe gleich grol3 ist hingegen die Alters-
gruppe der 45- bis 55-Jahrigen (Kindergarten 48%; Grundschule 50%). Ein grol3er
Unterschied zeigt sich in der Altersgruppe der tUber 55-jahrigen Leiterinnen und Lei-
ter. Im Kindergarten gibt es in dieser Altersgruppe kaum Leitungskrafte, in der

Grundschule liegt der Anteil hingegen bei 41%.
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Somit sind die Leitungskrafte des Kindergartens zum Zeitpunkt der Befragung
durchschnittlich wesentlich jinger als jene der Grundschule.
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Abb. 16: Alter der Leitungskréafte - prozentuelle Verteilung

Im Hinblick auf die persdnliche Einstellung der Leitungsperson zum Thema Koope-
ration mit der jeweils anderen Bildungseinrichtung zeigt sich ein sehr eindeutiges
Ergebnis. Beinahe 100% der befragten Leitungskrafte beflrworten die Zusammen-
arbeit ,in jedem Fall“ (81%) bzw. ,unter bestimmten Voraussetzungen® (19%). Nur
eine von 289 in die Auswertung einbezogenen Leitungskraften des Kindergartens
findet eine Zusammenarbeit mit der Schule als ,eher nicht* notwendig. Die Auspra-
gung ,nein, Uberhaupt nicht* wird von keiner befragten Person angekreuzt.

Im Bereich der Grundschule liegen die Werte knapp darunter. Hier halten 99% der
befragten Leitungskréafte eine Zusammenarbeit mit dem Kindergarten fur notwendig,
83% ,in jedem Fall* und 16% ,unter bestimmten Voraussetzungen®. Nur 1% der
Befragten halt eine Zusammenarbeit fur ,eher nicht* notwendig, das sind 6 der 465
in die Auswertung einbezogenen Schulleiterinnen und Schulleiter.

Eine vollig ablehnende Haltung gegeniiber der Kooperation mit der jeweils anderen
Bildungseinrichtung herrscht auch in der Grundschule nicht vor. Die Auspragung
,nein, tberhaupt nicht* wird im Bereich der Grundschule von keiner befragten Per-

son angekreuzt.
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Der Mittelwert liegt im Bereich des Kindergartens auf der 4-stufigen Skala bei
X=1,20 und im Bereich der Grundschule bei X=1,18. Die Berechnung der einfakto-
riellen Varianzanalyse bringt allerdings kein signifikantes Ergebnis hervor. Das
hei3t, es gibt keinen signifikanten Mittelwertsunterschied zwischen Kindergarten
und Grundschule, was die personliche Einstellung der Leitungskréfte zum Thema
Kooperation betrifft. Die Leiterinnen und Leiter beider Einrichtungen unterscheiden
sich demnach nicht hinsichtlich ihrer Einstellung zum Thema Kooperation, was der
dazu aufgestellten Nullhypothese entspricht, die aus diesem Grund beibehalten

werden muss.

Was die Zufriedenheit der Leiterinnen und Leiter mit der Haufigkeit der Zusammen-
arbeit anlangt, so gibt es weder im Kindergarten noch in der Grundschule eine Lei-
tungskraft, die meint, die Zusammenarbeit sei ,viel zu haufig“ oder ,.zu haufig“. 55%
der Leitungskrafte des Kindergartens und 76% der Leitungskrafte der Grundschule
sind mit der Haufigkeit der Zusammenarbeit zufrieden und empfinden diese als ,ge-
rade richtig®. Als ,etwas zu selten® wird diese von 35% der Leitungskréfte des Kin-
dergartens und 22% der Leitungskrafte der Grundschule, als ,viel zu selten® von
10% der Leitungskrafte des Kindergartens und 2% der Leitungskréafte der Grund-

schule beurteilt.
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Abb. 17: Zufriedenheit mit der Haufigkeit der Zusammenarbeit - Angaben in Prozent
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Der Mittelwert der Beurteilung liegt bei den Leitungskraften des Kindergartens bei
x=3,55 auf der 5-stufigen Skala, bei Leitungskraften der Grundschule im Vergleich
dazu bei X=3,25.

Die Berechnung der einfaktoriellen Varianzanalyse bringt ein hoch signifikantes Er-
gebnis bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von kleiner als 1%. Das heil3t, es gibt
einen signifikanten Mittelwertsunterschied zwischen Kindergarten und Grund-
schule, was die Zufriedenheit der Leitungskrafte mit der Haufigkeit der Zusammen-
arbeit anlangt. Leitungskrafte der Grundschule zeigen sich mit der Haufigkeit der
Zusammenarbeit zufriedener als Leitungskrafte des Kindergartens. Die Nullhypo-
these, die davon ausgeht, dass es keinen signifikanten Mittelwertsunterschied gibt,

kann damit verworfen und die Alternativhypothese angenommen werden.
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24.7. Elternpartizipation
Die Haufigkeit, mit der Eltern und Obsorgeberechtigte in die Arbeit an einer Institu-
tion mit einbezogen werden, scheint, wenn man die Haufigkeitsverteilung betrach-

tet, auf den ersten Blick anndhernd gleich hoch.
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Abb. 18: Haufigkeit der Einbeziehung von Eltern und Obsorgeberechtigten - Angaben in Prozent

Bei genauerer Betrachtung der deskriptiven Darstellung werden jedoch unter-
schiedliche Spitzen erkennbar. So liegen diese im Bereich des Kindergartens mit
33% bei ,einmal pro Monat®, in der Grundschule mit 30% bei ,etwa alle zwei bis drei
Monate®.

Sehr haufig in die Arbeit mit einbezogen (,mehrmals pro Monat“) werden Eltern und
Obsorgeberechtigte an 19% der Kindergarten und 20% der Schulen.

Sehr selten hingegen, ,etwa ein- bis dreimal pro Jahr, ist dies an 18% der Kinder-
garten und einem Viertel (25%) aller in die Auswertung einbezogenen Grundschu-
len der Fall.

Die Berechnung der einfaktoriellen Varianzanalyse bringt allerdings kein signifikan-
tes Ergebnis hervor. Das heifl3t, es gibt keinen signifikanten Mittelwertsunterschied
zwischen Kindergarten (Xx=2,46) und Grundschule (X=2,6), was die Haufigkeit der

Einbindung der Eltern und Obsorgeberechtigten in die Arbeit an der Institution an-
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langt. Die Alternativhypothese muss damit verworfen und die Nullhypothese ange-
nommen werden, da Eltern und Obsorgeberechtigte den Ergebnissen zufolge im
Kindergarten nicht haufiger in die padagogische Arbeit eingebunden werden, als

dies im Bereich der Grundschule der Fall ist.

Zu welchen Anlassen Eltern und Obsorgeberechtigte in die Arbeit an Kindergarten
und Grundschule in Oberdsterreich eingebunden werden, zeigt die folgende Ta-
belle. Im Kindergarten sind es der Elternabend (96%), das Mitwirken bei Festen und
Feiern (88%) sowie die Entwicklungsgesprache (88%), die von den Leiterinnen und
Leitern des Kindergartens am haufigsten genannt werden. Mit 15% am seltensten
in die Arbeit des Kindergartens mit einbezogen werden Eltern und Obsorgeberech-
tigte, wenn es um die Bildungsarbeit geht. In der Grundschule werden Eltern und
Obsorgeberechtigte am héaufigsten als Begleitung bei Ausfligen und Aktivitaten
(94%) einbezogen, gefolgt von der Mitwirkung bei Festen und Feiern (91%) sowie
im Rahmen von Elternabenden (87%). Mit 12% am seltensten werden sie, wie auch

im Kindergarten, an der Bildungsarbeit beteiligt.
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Abb. 19: Formen der Elternarbeit - Angaben in Prozent
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24.8. Kooperation innerhalb der eigenen Institution

Darlber hinaus wird erfasst, wie sich Kooperation unter den Padagoginnen und P&-
dagogen der eigenen Einrichtung auf3ert und in welcher Haufigkeit diese vorhanden
ist. Auf der vierstufigen Skala von ,regelmafig® bis ,nie“ zeigen sich dazu folgende

Ergebnisse:

e Gemeinsame Planungen von Themenschwerpunkten fir die eigene Gruppe
bzw. gemeinsame Unterrichtsvorbereitungen am eigenen Standort finden an
55% der Kindergarten und 37% der Schulen ,regelmafig“ statt. ,Manchmal®
finden diese an 34% der Kindergérten und 40% der Grundschulen statt. ,Sel-
ten” oder ,nie” insgesamt (Werte zusammengefasst) an 11% der Kindergar-

ten und 23% der Grundschulen, wie aus der folgenden Abbildung hervorgeht.
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Abb. 20: Gemeinsame Planungen innerhalb - Angaben in Prozent

e Die Planung gruppen- oder klassenubergreifender Projekte erfolgt an 67%
der Kindergarten und 35% der Grundschulen ,regelmafig“, an 29% der Kin-
dergarten und 56% der Grundschulen ,manchmal®. ,Selten® oder ,nie“ finden
gruppen- oder klassentbergreifende Projekte an insgesamt 4% der Kinder-

garten und 9% der Grundschulen statt.
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,Regelmalig“ werden an 84% der Kindergarten und an 72% der Grundschu-
len Bildungsmittel und (Unterrichts-)Materialien ausgetauscht. ,Manchmal®
erfolgt dies an 15% der Kindergarten und an 25% der Grundschulen. ,Selten”
oder ,nie” findet dieser Austausch an insgesamt 2% der Kindergarten und an

3% der Grundschulen statt.

Ein Austausch uber die Bildungsarbeit findet an 84% der Kindergérten und
60% der Grundschulen ,regelmafig“ statt. ,Manchmal“ tauschen sich 15%
der Kindergarten und 35% der Grundschulen aus, ,selten® 2% der Kindergar-

ten und ,selten” oder ,nie“ insgesamt 5% der Grundschulen.

Ein Austausch tber den padagogischen Alltag wird an 86% der Kindergérten
und an 79% der Grundschulen ,regelmalig“ praktiziert. ,Manchmal® tau-
schen sich 13% der Kindergarten und 20% der Grundschulen aus, ,selten®
zwei der befragten Kindergarten und sechs der befragten Grundschulen. Die

Auspragung ,nie“ blieb von beiden Institutionen unbenutzt.

Gesprache mit erzieherischem Hintergrund werden an 82% der Kindergarten
und an 83% der Grundschulen ,regelmafig“ gefuhrt. Dass diese ,manchmal®
gefuhrt werden, geben 16% der Kindergarten und 17% der Grundschulen an.
.oelten” werden Gesprache mit erzieherischem Hintergrund an vier der be-
fragten Kindergarten und zwei der befragten Grundschulen gefiihrt. Die Aus-

pragung ,nie“ bleibt von beiden Institutionen unbenutzt.

Organisatorische Absprachen gibt es in 93% der Kindergarten und 78% der

Grundschulen ,regelmaflig®.
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e Eine ,regelmalige“ gegenseitige Hospitation innerhalb der Einrichtung wird
nur an 5% der Kindergarten und 3% der Grundschulen praktiziert. ,Manch-
mal“ findet diese an 11% der Kindergarten und an 23% der Grundschulen
statt, hingegen ,selten“ oder ,nie” an insgesamt 84% der Kindergarten und

an 74% der Grundschulen, wie aus der folgenden Darstellung hervorgeht.
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Abb. 21: Gegenseitige Hospitation innerhalb - Angaben in Prozent

Auch die Berechnung der einfaktoriellen Varianzanalyse bringt ein hoch sig-
nifikantes Ergebnis bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von weniger als 1%
hervor. Das heil3t, der Mittelwertsunterschied zwischen den beiden Einrich-
tungen Kindergarten (X=3,2) und Grundschule (x=3,03) ist, was die Hau-
figkeit der gegenseitigen Hospitation betrifft, signifikant. Die Alternativhypo-
these muss dennoch verworfen und die Nullhypothese angenommen
werden, denn gegenseitige Hospitationen finden im Kindergarten etwas sel-
tener statt als in der Grundschule und nicht umgekehrt, wie dies in der Alter-

nativhypothese angenommen wird.

Die interne Kooperation zusammenfassend betrachtet zeigt in allen Teilbereichen,
bis auf die Gesprache mit erzieherischem Hintergrund (Kindergarten 82%, Grund-
schule 83%), hohere Auspragungen im Bereich des Kindergartens im Vergleich zur
Grundschule. Die interne Zusammenarbeit in den Institutionen ist daher in Oberos-
terreich im Jahr der Befragung im Bereich des Kindergartens starker ausgepragt als

in der Grundschule.
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Es galt in diesem Zusammenhang auch das soziale Klima und Gespréachsklima an
der eigenen Institution zu beurteilen und jene 4 Adjektive aus den 12 angegebenen
Moglichkeiten auszuwéhlen, die dieses am ehesten charakterisieren.

Im Vorfeld wurde dazu eine Kategorisierung in ,positiv®, ,neutral und ,negativ* vor-
genommen. Der Kategorie ,positiv* werden die Variablen freundschatftlich, herzlich,
offen und hilfsbereit zugeordnet, der Kategorie ,,neutral“ die Variablen sachlich, kol-
legial, wertschatzend und entspannt und der Kategorie ,negativ* die Variablen re-
serviert, unkollegial, feindselig und konfliktgeladen.

Die nach der Datenerhebung durchgefiihrte Faktorenanalyse bringt jedoch ein an-
deres Ergebnis hervor. Auf dieser Grundlage erfolgt eine Einteilung in 6 Variablen-
gruppen, wobei Variablengruppe 1 in vélliger Ubereinstimmung mit der urspriinglich
als ,negativ“ bezeichneten Kategorie steht. Die aus der Faktorenanalyse hervorge-

henden, neuen Variablengruppen lauten:

Variablengruppe Bezeichnung Kategorien

124: reserviert

V1 reserviert-konflikttrachtig | 126: feindselig
131: unkollegial

133: konfliktgeladen

V2 freundschaftlich-sachlich | 123: freundschaftlich

129: sachlich
. 130: herzlich

V3 herzlich-entspannt 134: entspannt

V4 kollegial-hilfsbereit 125: kollegial
128: hilfsbereit

V5 offen 132: offen

V6 wertschatzend 127: wertschatzend

Tab. 4: Neue Variablengruppen Klima- und Gesprachsklima

Die weitere Berechnung erfolgt mit dem Durchschnittswert der einzelnen Variablen-
gruppen V1 bis V6. Die Bezugsnorm stellt jeweils die Anzahl der in die Auswertung

einbezogenen Falle pro Einrichtung (288 Kindergarten; 468 Grundschule) dar.

Die folgende Abbildung zeigt, dass den Einschatzungen der Leiterinnen und Leiter
gemal das Gesprachsklima an mehr als der Hélfte aller in die Auswertung einbe-

zogenen Kindergarten und Grundschulen von Wertschatzung, Offenheit, Kollegiali-
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tat und Hilfsbereitschaft gepragt ist. Reserviert-konflikttrachtig ist das Gespréachs-
klima aber immerhin an 23% der in die Auswertung einbezogenen Kindergarten, so
die Einschatzung der Leitungskréfte des Kindergartens. Im Vergleich dazu trifft dies

auch auf 5% der Grundschulen zu.
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Abb. 22: Klima_Durchschnittswerte pro Variablengruppe - Angaben in Prozent
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24.9. Schulvorbereitung, Ubergang und
Schuleingangsphase

Die Basisvoraussetzungen, zusammengefasst als ,Selbst-, Sach-, Sozialkompe-
tenz und Lernmethodische Kompetenz®, wurden dem damaligen Entwurf zum aktu-
ellen BildungsRahmenPlan fir elementare Bildungseinrichtungen entnommen und
durch die Variable ,Beaufsichtigung und Versorgung® erganzt. Die einzelnen Items
sind der Literatur entnommen und fir den Mittelwertsvergleich zu neuen Variablen,
die die genannten Teilbereiche reprasentieren, zusammengefasst, ohne sie durch

eine Faktorenanalyse abzusichern.
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Abb. 23: Mittelwertsvergleich Basisvoraussetzungen

Der einfache Mittelwertsvergleich zwischen Kindergarten und Grundschule zeigt,
dass alle Teilbereiche von Leitungskraften des Kindergartens als wichtiger einge-
stuft werden als von Leitungskréaften der Grundschule. Das Ergebnis der einfaktori-
ellen Varianzanalyse bringt bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von kleiner als 1%

ein hoch signifikantes Ergebnis. Das heil3t, der Mittelwertsunterschied zwischen
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Kindergarten und Grundschule ist, was die Einschatzung der Wichtigkeit der Erlan-

gung von Selbst, Sach- und Sozialkompetenz, der Lernmethodischen Kompetenz,

aber auch von Beaufsichtigung und Versorgung anlangt, signifikant. Es sind aller-

dings die Leitungskréfte des Kindergartens, die den Basisvoraussetzungen ein ho-

heres Gewicht beimessen und nicht die Leitungskrafte der Grundschule, wie in der

dazu aufgestellten Alternativhypothese angenommen wurde.

Die Einschatzung der Padagoginnen und Padagogen des eigenen Standortes im

Hinblick auf den Umgang mit individuellen Lernvoraussetzungen, die Schulvorbe-

reitung, den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule, die Schuleingangs-

phase und Unterrichtsmethoden bringt folgende Erkenntnisse:

¢ Individuelle Voraussetzungen der Kinder bilden die Basis fir erste Lernan-

forderungen, das bestéatigen 62% der Leiterinnen und Leiter des Kindergar-

tens und 27% der Leiterinnen und Leiter der Grundschule (,stimmt absolut").

Mit ,stimmt grof3teils® schatzen diese Aussage 37% der Leiterinnen und Lei-

ter des Kindergartens und 64% der Leiterinnen und Leiter der Grundschule

ein. Unbenutzt bleibt die vollig ablehnende Auspragung ,stimmt tUberhaupt

nicht“ von den Leiterinnen und Leitern beider Bildungseinrichtungen.
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Abb. 24: Individuelle Voraussetzungen der Kinder als Basis - Angaben in Prozent

209



Dass die Schulvorbereitung bzw. Schuleingangsphase von Padagoginnen und

Padagogen des Kindergartens und der Grundschule individuell gestaltet wird,

bekraftigen 62% der Leitungskrafte des Kindergartens und 39% der Leitungs-

krafte der Grundschule (,stimmt absolut®). 30% der Leiterinnen und Leiter des

Kindergartens und 50% der Leiterinnen und Leiter der Grundschule meinen,

dass dies grof3teils stimme.
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Abb. 25: Schulvorbereitung/Schuleingangsphase - Angaben in Prozent

Die bevorzugte Unterrichtsmethode wurde nur im Grundschulbereich erho-
ben. So bildet den Angaben der Leiterinnen und Leiter zufolge Frontalunter-
richt an insgesamt 19% der Schulen die am haufigsten eingesetzte Unter-
richtsmethode (,stimmt absolut® stimmt grof3teils* - Werte zusammen-
gefasst). Offener, individualisierender Unterricht wird von insgesamt 74% der
Schulleiterinnen und Schulleiter als die am héaufigsten eingesetzte Unter-
richtsmethode an der eigenen Schule genannt (,stimmt absolut/ ,stimmt

grof3teils” - Werte zusammengefasst).

Mehr als die Halfte (52%) der Leiterinnen und Leiter der Grundschule kann
die Aussage, wonach die Steigerung der Lernanforderungen in der ersten

Klasse langsam und den Voraussetzungen der Kinder angepasst erfolge, mit
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,stimmt absolut® beantworten. Mit ,stimmt grofteils“ wird die Aussage von
45% der Leiterinnen und Leiter beurteilt. In 3% der Falle trifft diese Aussage
weniger zu (,stimmt weniger“). Die Auspragung ,stimmt Gberhaupt nicht"

bleibt unbenutzt.

Absolute Einigkeit der Lehrkréfte am eigenen Standort Uber die Dauer und
die Einhaltung einer Schuleingangsphase herrscht den Angaben der Leite-
rinnen und Leiter zufolge an 39% der Grundschulen. An 48% der Grundschu-
len trifft dies grof3teils zu, an 12% der Schulen weniger und an drei von 437

in die Auswertung einbezogenen Grundschulen Uberhaupt nicht.
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Abb. 26: Grundschule_Dauer/Einhaltung Schuleingangsphase - Angaben in Prozent

Leitungskrafte von Kindergarten werden auch zur Schulvorbereitung und de-
ren Freiwilligkeit fiir das einzelne Kind befragt. In 35% der Falle erfolgt diese
im Jahr der Befragung ,absolut® freiwillig und in 48% ,grof3teils” freiwillig. Die
Aussage, dass Schulvorbereitung fur das einzelne Kind am eigenen Standort
freiwillig erfolge, stimmt fur 15% der Kindergartenstandorte ,weniger® und fur
3% ,uberhaupt nicht".

Eine gezielte Vorbereitung auf den Ubergang in die Grundschule erhalten
Kinder den Aussagen der Leitungskréafte zufolge an 74% (,stimmt absolut®)
der befragten Kindergarten. ,Grolteils” trifft das an weiteren 25% der Kinder-

garten zu.
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25. Befragungsergebnisse 2008 Teil 2

Die Befragungsergebnisse Teil 2 beziehen sich vor allem auf die zweite For-
schungsfrage. Die Ergebnisse sollen Erkenntnisse dartber liefern, wo anzusetzen
ist, will man Kooperation von Kindergarten und Grundschule in Obergsterreich initi-
ieren oder vorantreiben. Die Teilaspekte Haufigkeit der Kontakte, Qualitat der Zu-
sammenarbeit und Zufriedenheit der Leitungskrafte werden dazu in den Fokus ge-
nommen und mogliche Einflussfaktoren erfasst. Ob sich Kindergarten und
Grundschule im Hinblick auf die Zielvorstellungen, Wirkungen und Effekte von Ko-
operation sowie die Aspekte des Gelingens einig sind, soll mit Hilfe der angestellten

Mittelwertsvergleiche aufgezeigt werden.

25.1. Einfluss auf die Haufigkeit der Kontakte

Eine Vielzahl an Kindergérten und Grundschulen Oberdsterreichs hat mehrmals pro
Jahr Kontakt. Immerhin 19% der Kindergarten und 23% der Schulen pflegen nur
einmal pro Jahr oder Giberhaupt keinen Kontakt zur jeweils anderen Bildungseinrich-
tung, wie aus der Darstellung im Teil 1 der Ergebnisse hervorgeht. Jene 7% der
Kindergarten und 3% Grundschulen, die Gberhaupt keinen Kontakt mit der jeweils

anderen Bildungseinrichtung haben, begrinden dies wie folgt:

Der mit 15 Nennungen haufigste Grund liegt in der mangelnden Bereitschaft der
Lehrkrafte. Insgesamt 9-mal wird die fehlende ,gesetzliche Festlegung® genannt, 8-
mal die ,mangelnde Zeit* und 7-mal wird angefuhrt, dass der personliche Kontakt
zwischen den Personen beider Institutionen nicht vorhanden sei. Sechs Leiterinnen
und Leiter sehen fir eine Zusammenarbeit keine Notwendigkeit. Ebenso fihren
sechs Leiterinnen und Leiter an, dass die rAumliche Distanz zwischen den Einrich-
tungen zu grof3 sei. Absolut keine Rolle spielt der Datenschutz, er wird diesen Er-

gebnissen zufolge als Begriindung nie herangezogen.

Im Bereich der Grundschule werden von zwei Leitungskraften (aus dem 3%-Be-

reich) Erganzungen gemacht. Die Leitungskraft einer zweiklassigen Volksschule
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meint, dass die Schulanfangerinnen und Schulanfanger in der Regel keinen Kinder-
garten besuchen. Eine andere wiederum gibt an, dass eine Zusammenarbeit wei-
tere Abendtermine fir Kolleginnen und Kollegen, die aus einem weit entfernten Be-

zirk kommen, mit sich bringen wirde.

Auch im Bereich des Kindergartens liegen nur zwei Ergdnzungen (aus dem 7%-
Bereich) vor. Eine Leitungskraft aus dem Kindergarten meint, dass das Hemmnis
fur die Kooperation die Leiterin der Grundschule sei. Eine weitere Leitungskraft be-
grindet die nicht vorhandene Zusammenarbeit mit der Grundschule damit, dass der
Kindergarten erst im Oktober 2008 eroffnet und daher noch kein Kontakt geknipft

werden konnte.

Um weitere Ansatzpunkte zu finden, wird eine ganze Reihe mdglicher Einflussfak-
toren untersucht. Dabei stellt sich heraus, dass durch die Berechnung der Korrela-
tionskoeffizienten mit der Variable ,Haufigkeit der Kontakte“ geringe bis sehr ge-

ringe statistische Zusammenhange mit folgenden Variablen hervorbringt:

e Anzahl der Kooperationspartner

e Anzahl der Einwohner

e Personliche Einstellung der Leitungsperson zum Thema Kooperation
e Thematisierung von Kooperation in Teambesprechungen

e Offenheit der Padagoginnen und Padagogen beider Einrichtungen

e Planung gruppen- oder klassenubergreifender Projekte

e Austausch von Bildungsmitteln und Materialien

e Organisatorische Absprachen

Die genannten Faktoren kdnnen demnach einen Einfluss auf die Haufigkeit der

Kontakte austben.

Keine statistischen Zusammenhénge bringen die Ergebnisse der Korrelationsana-

lysen mit Almo im Hinblick auf

o die GroRRe der Schule (reprasentiert durch die Anzahl der Gruppen
bzw. Klassen, aber auch durch die Anzahl der Schulanfangerinnen
und Schulanféanger),

e das Teamalter,
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e das Alter der Leitungsperson,

e die Anzahl der Jahre als Leiterin bzw. Leiter,
e das Geschlecht der Leitungsperson,

e die Freistellung der Leitungsperson,

e die Auseinandersetzung des Teams mit der Bedeutung des Uber-
gangs,

e gemeinsame Vorbereitungen innerhalb der Institution,

e den Austausch Uber die Bildungsarbeit,

e den Austausch uber den padagogischen Alltag,

e Gesprache mit erzieherischem Hintergrund,

e Erstellung gemeinsamer Tests oder Schularbeiten (nur Grundschule),

e die Abstimmung der Anforderungen in Bezug auf die Schulvorberei-
tung (nur Kindergarten) und die

e gegenseitige Hospitationen innerhalb der Einrichtung.

Das bedeutet, dass die aufgelisteten Faktoren vermutlich keinen Einfluss auf die

Haufigkeit der Kontakte zwischen Kindergarten und Grundschule haben.
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25.2. Einfluss auf die Qualitiat der Zusammenarbeit

Die Qualitat der Zusammenarbeit beurteilen 63% der Leitungskréafte des Kindergar-
tens und 83% der Leitungskrafte der Grundschule insgesamt mit ,sehr gut” oder
,gut’ (Werte zusammengefasst).

Als ,weniger zufriedenstellend” bzw. ,nicht zufriedenstellend“ empfinden diese 13%
der Leitungskrafte aus dem Kindergarten, jedoch insgesamt nur 1% der Leitungs-
krafte der Grundschule.
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Abb. 27:Beurteilung der Qualitat der Zusammenarbeit - Angaben in Prozent

Der Mittelwert auf der 5-stufigen Skala liegt bei den Leitungskraften des Kindergar-
tens bei X=2,33 und bei den Leitungskraften der Grundschule bei X=1,87. Das Er-
gebnis der einfaktoriellen Varianzanalyse bringt ein hoch signifikantes Ergebnis bei
einer Irrtumswahrscheinlichkeit von kleiner als 1%. Das heilt, es gibt auch einen
signifikanten Mittelwertsunterschied zwischen Kindergarten und Grundschule, was
die Beurteilung der Qualitat der Zusammenarbeit betrifft. Die Nullhypothese, die da-
von ausgeht, dass es keinen signifikanten Mittelwertsunterschied gibt, kann damit

verworfen und die Alternativhypothese angenommen werden, denn Leitungskrafte
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der Grundschule bewerten die Qualitdt der Zusammenarbeit besser, als Leitungs-

krafte des Kindergartens dies tun.

Fur die Qualitat der Zusammenarbeit leisten den Ergebnissen zufolge entweder die
eigene Einrichtung oder beide Einrichtungen in gleichen Anteilen ihren Beitrag. Den-
noch gibt es auch hier einen Unterschied in der Gewichtung. So meinen 42% der
Leitungskrafte des Kindergartens und 27% der Leitungskrafte der Grundschule,
dass es in erster Linie die eigene Einrichtung sei, die den grol3eren Beitrag dafir
leiste. Dass beide Einrichtungen im gleichen Ausmalfd dafiir Verantwortung uber-
nehmen, meinen 56% der Leitungskréafte des Kindergartens und 71% der Leitungs-

krafte der Grundschule.

Es soll nun aufgeklart werden, welche Faktoren die Qualitdt der Zusammenarbeit
beeinflussen konnten.
Als mdgliche Einflussfaktoren werden die Haufigkeit der Kontakte, die Dauer der
Kooperation, die Anzahl der Kooperationspartner, die Groél3e der Institution, die per-
sonliche Einstellung, die Auseinandersetzung mit der Bedeutung des Ubergangs,
die Thematisierung von Kooperation in Teambesprechungen, die Bereitschaft des
Teams zur Kooperation und die Einbindung von Eltern und Obsorgeberechtigten in
die Arbeit an der jeweiligen Institution angenommen.
Die Berechnung der Korrelationskoeffizienten bringt dazu das Ergebnis, dass

o die Haufigkeit der Kontakte,

e die GroRRe der Institution,

e die personliche Einstellung der Leitungsperson,

e die Thematisierung von Kooperation in Teambesprechungen oder
Konferenzen und

e die Bereitschaft des Teams zur Kooperation
einen Einfluss auf die Qualitdt der Zusammenarbeit austiben kénnen.

Kein Einfluss kann hingegen nachgewiesen werden fir
e die Dauer der Kooperation,

e die Anzahl der Kooperationspartner,
e die Auseinandersetzung mit der Bedeutung des Ubergangs und
e die Einbindung der Eltern.
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25.3. Zufriedenheit der Leitungskrifte

Die Einschatzung der Leiterinnen und Leiter beider Institutionen hinsichtlich ihrer
eigenen Zufriedenheit mit der Kooperationssituation im Jahr der Befragung zeigt,
dass Leitungskrafte der Grundschule zufriedener mit der Kooperationssituation als
Leitungskrafte des Kindergartens sind. ,Sehr zufrieden“ sind 14% der Leiterinnen
und Leiter des Kindergartens und 30% der Leiterinnen und Leiter der Schule. ,Zu-
frieden® zeigen sich die Leiterinnen und Leiter beider Einrichtungen in beinahe glei-
chem Ausmal mit 55% (Kindergarten) bzw. 57% (Grundschule). ,Weniger zufrie-
den ist ein Viertel aller Leiterinnen und Leiter des Kindergartens (26%) und 11%
der Leiterinnen und Leiter der Grundschule. ,Nicht zufrieden“ mit der aktuellen Ko-
operationssituation auf3ern sich 5% aus dem Kindergarten und 2% aus dem Bereich
der Grundschule.
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Abb. 28: Zufriedenheit der Leitungskrafte mit der Kooperationssituation - Angaben in Prozent

Der Mittelwert in der Beurteilung der Gesamtsituation hinsichtlich Kooperation am
eigenen Standort nimmt auf der 4-stufigen Skala von ,sehr zufrieden® bis ,nicht zu-
frieden® im Bereich des Kindergartens den Wert von X=2,21 und im Bereich der
Grundschule den Wert von X=1,84 ein. Die einfaktorielle Varianzanalyse bringt ein
hoch signifikantes Ergebnis bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von kleiner als 1%

hervor.
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Das heil3t, es gibt einen signifikanten Mittelwertsunterschied zwischen Kindergarten
und Grundschule, was die Gesamtbeurteilung der Zufriedenheit hinsichtlich Koope-
ration mit der jeweils anderen Bildungseinrichtung anlangt. Die Nullhypothese kann
damit verworfen und die Alternativhypothese angenommen werden, denn Leiterin-
nen und Leiter der Grundschule sind der Befragung zufolge zufriedener mit der Ko-
operationssituation im Jahr 2008 als Leiterinnen und Leiter des Kindergartens.

Als mdgliche Einflussfaktoren auf die Zufriedenheit der Leiterinnen und Leiter wer-
den die Anzahl der Kooperationspartner, die Dauer der Kooperation, die Gleichbe-
rechtigung zwischen den Kooperationspartnerinnen und -partnern, das gegensei-
tige Vertrauen, das Geschlecht, die Anzahl der Leitungsjahre und die Variable
Freistellung angenommen.

Die Berechnung der Korrelationskoeffizienten bringt geringe Zusammenhénge der
Variable Zufriedenheit mit den Variablen

e Gleichberechtigung,

e Vertrauen der Padagoginnen und Padagogen des Kindergartens in jene
der Grundschule,

e Vertrauen der Padagoginnen und Padagogen der Grundschule in jene
des Kindergartens und

e Geschlecht,
wobei es an dieser Stelle anzumerken gilt, dass sich diese Ergebnisse aufgrund der

Verteilungssituation (nur ein mannlicher Leiter im Kindergarten) nur auf die Grund-

schule beziehen.

Keine statistischen Zusammenhénge bringen die Ergebnisse der Korrelationsana-
lysen mit Almo fur die Variablen

e Anzahl der Kooperationspartner,

e Dauer der Kooperation,

e Anzahl der Leitungsjahre und
e die Variable Freistellung.

Die genannten Variablen stehen damit in keinem nachweisbaren statistischen Zu-
sammenhang mit der Zufriedenheit im Hinblick auf die Kooperationssituation im

Jahr der Befragung und Uben damit vermutlich auch keinen Einfluss aus.
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25.4. Zielvorstellungen

Inwieweit die Zielvorstellungen von Kindergarten und Grundschule in Oberdster-
reich Ubereinstimmen oder voneinander abweichen, soll an dieser Stelle aufgezeigt
werden. Den Leitungskraften standen dazu auf einer 4-stufigen Skala 11 Variablen
zur Einschatzung zur Verfigung. Die Anzahl der Variablen wurden mittels Fakto-
renanalyse zu Variablengruppen zusammengefasst. Diese Analyse bringt drei die-
ser Variablengruppen (Faktoren) hervor, mit denen dann ein Mittelwertsvergleich

angestellt wurde:

Variablengruppe 1:
Konkrete Ziele auf der Ebene des Kindes (V204):
V138: Vertraut sein der Kinder mit alltaglichen Gepflogenheiten
V139: Vertraut sein der Kinder mit Leistungsanforderungen

Variablengruppe 2:
Padagogisch-inhaltliche Ziele auf der Ebene der Padagogen (V205):
V140: Gleiches Bildungsverstandnis
V141: Abstimmung in Erziehungsfragen
V142: Abstimmung der Vorbereitung auf den Schuleintritt
V143: Abstimmung der Forderschwerpunkte
V144. Gemeinsame Problembewaltigung auf festgelegter Ebene

Variablengruppe 3:
Allgemeine Ziele auf der Ebene des Kindes (V206):
V136: Vertraut sein der Kinder mit Bezugspersonen
V137: Vertraut sein der Kinder mit Raumlichkeiten
V145: Abbau von Angsten und Vorurteilen
V146: Gestaltung eines flieRenden Ubergangs

Betrachtet man die Mittelwerte der drei Variablengruppen und stellt Kindergarten
und Grundschule gegeniber, so stellt man fest, dass dem Kindergarten ,konkrete
Ziele auf der Ebene des Kindes“ (K-Ziele Kindebene) bei einem Mittelwert von
X=1,44 am wichtigsten sind. Der Grundschule sind ,konkrete Ziele auf der Ebene
des Kindes" (K-Ziele Kindebene) und ,padagogisch-inhaltliche Ziele auf der Ebene
der Padagoginnen und Padagogen® (P.-i.-Ziele Ebene P&ad.) bei Mittelwerten von

X=1,7 und X=1,74 in etwa gleich wichtig. ,Wichtig“ sind den Leitungskraften beider
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Einrichtungen die ,allgemeinen Ziele auf der Ebene des Kindes® (A-Ziele Kinde-
bene) bei gleichen Mittelwerten von X=2,02 auf der 4-stufigen Skala von ,sehr wich-

tig“ bis ,nicht wichtig“.

2,5 -

1,4

OKindergarten
B Grundschule

0,5 A

0 T
K-Ziele Kindebene P.-i.-Ziele Ebene Pad. A-Ziele Kindebene

Abb. 29: Zielvorstellungen - Mittelwerte der Variablencluster

Die einfaktorielle Varianzanalyse mit Almo bringt fir die Variablengruppe 2 und 3
(Padagogisch-inhaltliche Ziele auf der Ebene der Padagogen; Allgemeine Ziele auf
der Ebene des Kindes) kein signifikantes Ergebnis, jedoch ein hoch signifikantes
Ergebnis fur die Variablengruppe 1 (Konkrete Ziele auf der Ebene des Kindes) bei
einer Irrtumswahrscheinlichkeit von kleiner als 1% hervor.

Das heil3t, es gibt einen signifikanten Mittelwertsunterschied zwischen Kindergarten
und Grundschule, was die ,konkreten Ziele auf der Ebene des Kindes® (K-Ziele Kin-
debene) anlangt. Das Vertrautsein der Kinder mit alltdglichen Gepflogenheiten und
Leistungsanforderungen wird von Leiterinnen und Leitern des Kindergartens auf der
4-stufigen Skala als wichtiger angesehen als von Leiterinnen und Leitern der Grund-
schule.

Keinen signifikanten Mittelwertsunterschied gibt es den Berechnungen zufolge, was
die ,padagogisch inhaltlichen Ziele auf der Ebene der Padagoginnen und Padago-
gen“ (P.-i.-Ziele Ebene Pad.) sowie die ,allgemeinen Ziele auf der Ebene des Kindes
anlangt” (A-Ziele Kindebene). Hier unterscheiden sich Leitungskréfte von Kinder-

garten und Grundschule nicht wesentlich in ihren Angaben.
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Auf Grund dieser Ergebnisse muss die Nullhypothese beibehalten und die Alterna-
tivhypothese verworfen werden, denn Leitungskrafte von Kindergarten und Grund-
schule unterscheiden sich insgesamt betrachtet nicht wesentlich voneinander in der

Bewertung von gemeinsamen Zielvorstellungen.
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25.5. Wirkungen und Effekte

Die personliche Meinung der Leitungskrafte von Kindergarten und Grundschule
uber mogliche Wirkungen und Effekte einer Kooperation mit der jeweils anderen
Bildungseinrichtung soll abgebildet werden. Auch hier werden die gewonnen Daten
aus 11 Variablen mittels Faktorenanalyse reduziert. Die Berechnung der Korrelati-
onsmatrix mit Almo bringt vier Faktoren hervor, die in der Matrix fir Faktorladungen
noch eindeutiger sichtbar werden. Auf Faktor 1 laden die Variablen 169 bis 174, auf
Faktor 2 die Variablen 167 und 168 und auf Faktor 3 die Variablen 164 und 165. Die
Variable 166 bildet den Faktor 4. Die Variable 164 ladt zwar auch auf Faktor 1, wird
aber auf Grund der héheren Ladung auf Faktor 3 beibehalten und diesem zugeord-
net. Es ergeben sich dadurch 4 neue Variablengruppen, mit denen in Folge der
Mittelwertsvergleich angestellt wird.

Variablengruppe 1:

Padagogische Ebene (V225):
V169: Bereicherung in vieler Hinsicht
V170: Entlastung fur die Erziehungsarbeit auf lange Sicht
V171: Entlastung fur die Bildungsarbeit auf lange Sicht
V172: Bessere Information Uber die Kinder
V173: Kontinuitat in Erziehungsangelegenheiten
V174 Kontinuitat in Bildungsangelegenheiten

Variablengruppe 2:

Belastung (V226):
V167: Erhéhung der Belastung insgesamt
V168: Erhéhung des Zeitaufwandes

Variablengruppe 3:
Positiver Effekt Kindergarten (V227):
V164: Anerkennung des Kindergartens als Bildungseinrichtung
V165: Statuserhéhung der Padagoginnen und Padagogen des Kindergartens

Variablengruppe 4:
Negativer Effekt Schule (V228):
V166: Statusminderung der Lehrkrafte

Betrachtet man die Darstellung der einzelnen Mittelwerte von Kindergarten und
Grundschule in der folgenden Abbildung, so unterscheiden sich diese nur unwe-

sentlich voneinander. Die Berechnung der einfaktoriellen Varianzanalyse fur die
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quantitativen Variablen 225, 226 und 228 (Variablengruppe 1, 2 und 4) bringt kein
signifikantes Ergebnis. Das heil3t, es gibt keinen signifikanten Mittelwertsunter-
schied zwischen Kindergarten und Grundschule, was die erwarteten Effekte und
Wirkungen von Kooperation auf der ,padagogischen Ebene“ (Pad. Ebene), der
Ebene der ,Belastung” und dem ,negativen Effekt Schule“ (Neg. Effekt Grund-
schule) betrifft.

Hoch signifikant ist lediglich das Ergebnis der Variable 227 (Variablengruppe 3; Po-
sitiver Effekt Kindergarten) bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von kleiner als 1%.
Das heil3t, hier liegt ein signifikanter Mittelwertsunterschied zwischen Kindergarten
und Grundschule vor. Die Auswertung lasst erkennen, dass die Kooperation mit der
Grundschule aus Sicht der Leiterinnen und Leiter des Kindergartens mit einem Mit-
telwert von X=1,39 ,auf jeden Fall“ einen positiven Effekt bringt. Aus Sicht der Lei-
terinnen und Leiter der Grundschule bringt eine Kooperation mit dem Kindergarten
mit einem Mittelwert von X=1,63 ,eher schon® einen positiven Effekt.

Der in der Literatur immer wieder angesprochene Zeitfaktor bzw. die Erhéhung der
Belastung hat den Angaben der Leitungskréfte zufolge mit einem Mittelwert von X=2
(KIGA) und X=2,11 (Grundschule) fur beide Institutionen ,eher schon* eine Wirkung

bzw. einen Effekt.
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Abb. 30: Wirkungen und Effekte - Mittelwerte der Variablencluster
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Zusammenfassend betrachtet sind sich Leitungskrafte von Kindergarten und
Grundschule tber Wirkungen und Effekte von Kooperation grof3teils einig. Die Null-
hypothese muss in Summe gesehen beibehalten und die Alternativhypothese ver-
worfen werden, denn den Ergebnissen zufolge gibt es insgesamt betrachtet keinen
signifikanten Mittelwertsunterschied zwischen Kindergarten und Grundschule, was

die Wirkungen und Effekte von Kooperation betrifft.
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25.6. Aspekte des Gelingens

Jene Gesichtspunkte, die in Oberosterreich fir eine erfolgreiche Kooperation mit
der jeweils anderen Bildungseinrichtung von den befragten Leitungskraften als be-
deutsam angesehen werden, werden im Folgenden aufgezeigt. Eine Abbildung der
Aspekte des Gelingens sollen 17 verschiedene Ausgangsvariablen ermdglichen. Im
Rahmen der statistischen Verarbeitung erfolgte mittels Almo eine Faktorenanalyse
zur Datenreduzierung. Korrelierende Variablen mit redundanten Informationen wer-
den dabei zu Variablengruppen (Faktoren) zusammengefasst. Jene Variablen, die
auf zwei oder mehreren Faktoren gleich hoch laden und daher keine eindeutige
Zuordnung ermaoglichen, wurden entfernt. Die Korrelationsmatrix sowie die Matrix
der Faktorladungen wurden erneut berechnet und in diesem Zusammenhang die
Variable 155 (Gemeinsame Fortbildung der Padagoginnen und Padagogen beider
Einrichtungen) und in einem weiteren Schritt die Variable 151 (Interesse und Bereit-
schaft der Eltern zur aktiven Mitarbeit) eliminiert. Es bleiben 4 Variablengruppen,
die fur den Mittelwertsvergleich herangezogen und mit einem inhaltlich passenden
Oberbegriff versehen wurden:

Variablengruppe 1:

Inhaltsebene und raumliche Nahe (V221):
V159: Regelmaliige, gemeinsame Planungssitzungen und Konferenzen
V160: Kenntnis von Inhalten und Zielen der jeweils anderen Institution
V161: Einigkeit, was die schulischen Voraussetzungen der Kinder betrifft
V162: Fixe/r Ansprechpartner/in in jeder Institution
V163: Raumliche Nahe der Einrichtungen

Variablengruppe 2:

Organisationsebene (V222):
V154: Gleiches Ausbildungsniveau der Padagoginnen und Padagogen beider
Einrichtungen
V156: Gleiche Bezahlung der Padagoginnen und Padagogen beider Einrich-
tungen
V157: Gleiche Arbeitszeiten der Padagoginnen und Padagogen beider Ein-
richtungen
V158: Anerkennung des zusatzlichen Arbeitsaufwandes als Dienstzeit
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Variablengruppe 3:

Beziehungsebene (V223):
V152: Personliche Beziehung zwischen den Leitungskraften beider Einrichtun-
gen
V153: Personliche Beziehung zwischen den Padagoginnen und Padagogen
beider Einrichtungen

Variablengruppe 4:
Ebene der Motivation (V224).
V147: Interesse und Bereitschaft der Schulleitung
V148: Interesse und Bereitschaft der Lehrkrafte
V149: Interesse und Bereitschaft der Kindergartenleitung
V150: Interesse und Bereitschaft der PAdagoginnen und Padagogen des
Kindergartens

Betrachtet man die Mittelwerte der Variablencluster von Kindergarten und Grund-
schule in der folgenden Abbildung, so wird der ,Ebene der Motivation® (Variablen-
gruppe 4) sowohl von den Leiterinnen und Leitern des Kindergartens als auch von
den Leiterinnen und Leitern der Grundschule die grof3te Bedeutung beigemessen.
Der Mittelwert liegt beim Kindergarten mit einem Wert von X=1,19 auf der 4-stufigen
Skala sehr nahe der héchsten Auspragung ,sehr wichtig“. Nur unweit davon entfernt
befindet sich der Mittelwert der Grundschule mit einem Wert von X=1, 26.

Fur Leiterinnen und Leiter des Kindergartens ,eher wichtig“ zeigen sich die Faktoren
,Inhaltsebene und raumliche Nahe“ (Variablengruppe 1) sowie die ,Organisations-
ebene” (Variablengruppe 2) mit den Mittelwerten X=1,67 und X=1,73. Mit einem
Mittelwert von X=2,21 am wenigsten wichtig, aber immer noch im Bereich ,eher
wichtig®, stellt sich fur Leiterinnen und Leiter des Kindergartens die ,Beziehungs-
ebene” (Variablengruppe 3) dar.

Fir Leiterinnen und Leiter der Grundschule ist der zweitwichtigste Faktor die ,In-
haltsebene und raumliche Nahe“ (Variablengruppe 1) mit einem Mittelwert von
Xx=1,89 auf der 4-stufigen Skala, gefolgt von der ,Beziehungsebene® (Variablen-

gruppe 3) mit einem Mittelwert von X=2,09 an dritter Stelle.
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Mit einem Mittelwert von X=2,33 ist den Leiterinnen und Leitern der Grundschule
die ,Organisationsebene” (Variablengruppe 2) im Hinblick auf eine gelingende Ko-

operation am wenigsten wichtig.
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Abb. 31: Aspekte des Gelingens - Mittelwerte der Variablencluster

Die einfache Varianzanalyse bringt fur die Variablengruppen 1 und 2 (Inhaltsebene
und raumliche Nahe; Organisationsebene) ein hoch signifikantes Ergebnis bei einer
Irrtumswabhrscheinlichkeit von kleiner als 1%. Fir die Variablengruppe 3 und 4 ist
das Ergebnis bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von kleiner als 5% signifikant.

Die Nullhypothese kann damit verworfen und die Alternativhypothese angenommen
werden, denn es existiert in der vorliegenden Untersuchung ein signifikanter Mittel-
wertsunterschied zwischen Kindergarten und Grundschule, was die Einschéatzung
der Gelingensaspekte flr Kooperation betrifft.

Auch kann bestatigt werden, dass Leiterinnen und Leiter von Kindergarten allen
Gelingensaspekten, bis auf die Beziehungsebene, eine hohere Bedeutung beimes-
sen, als Leiterinnen und Leiter von Grundschulen dies tun.

Die Ebene der Motivation, die das Interesse und die Bereitschaft der Leiterinnen
und Leiter sowie der Padagoginnen und Padagogen beider Einrichtungen beinhal-
tet, stellt fir Leitungskrafte beider Einrichtungen den wesentlichsten Faktor fir das

Gelingen einer Kooperationsbeziehung dar.
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26. Zusammenfassung der Befragungsergebnisse

Die Darstellung der Ergebnisse der Befragung von Leitungskraften aus Kindergar-

ten und Grundschule erfolgt in zwei Teilen.

Der erste Teil soll einen Einblick in die Kooperationssituation im Jahr 2008 bieten
und eine breite Ubersicht tiber die Voraussetzungen und Rahmenbedingungen ei-
ner Kooperation geben. Im ersten Teil sollen dariber hinaus die beiden zu For-
schungsfrage 1 aufgestellten Hypothesen beantwortet werden.

Die erste Hypothese zu Forschungsfrage 1, ob es in Oberdsterreich Kooperations-
aktivitaten zwischen Kindergarten und Grundschule gibt, kann fir das Jahr 2008 mit
einem eindeutigen Ja beantwortet werden. Es geben 71% der 290 befragten Lei-
tungskréafte aus dem Kindergarten an, mehrmals pro Monat bis mehrmals pro Jahr
miteinander in Kontakt zu sein. Im Vergleich dazu bestétigen diese Tatsache 74%
der 469 Leitungskrafte aus den Grundschulen. Allerdings haben 16% der befragten
Kindergarten, das sind 46 Einrichtungen, nur einmal im Jahr Kontakt mit einer
Grundschule und 20 Kindergarten tberhaupt keinen. Von der Grundschule aus be-
trachtet haben 78 Grundschulen Obergsterreichs nur einmal im Jahr Kontakt mit
einem Kindergarten und 12 der 469 Grundschulen tberhaupt keinen.

Untersucht wurde auch der Level, auf dem die Kooperationsaktivitaten zum Befra-
gungszeitpunkt stattfanden. Am hochsten Level nach Steinert et al. (2006) koope-
rieren immerhin beinahe ein Drittel aller befragten oberdsterreichischen Kindergéar-
ten und Grundschulen. Besonders bedenkenswert ist hier allerdings die Tatsache,
dass sich die fur die Zukunft geplanten Kooperationsaktivitaten auf allen Ebenen im
Sinken begriffen zeigen.

Die Uberwiegende Mehrheit der Kindergarten (81%) und Grundschulen (76%) ar-
beitet mit nur einer Bildungseinrichtung zusammen und das seit vielen Jahren. So
geben 71% der Leiterinnen und Leiter von Kindergéarten und 65% der Leiterinnen

und Leiter von Grundschulen an, bereits langer als 5 Jahre zu kooperieren.

Die Beantwortung der Hypothese 2 zu Forschungsfrage 1 lasst sich nicht zusam-
menfassend in eine Richtung beantworten. Es gibt viele signifikante Mittelwertsun-

terschiede zwischen Kindergarten und Grundschule, aber nicht immer sind es die
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Leitungskrafte des Kindergartens, die der Kooperation insgesamt eine héhere Be-
deutung beimessen, wie in den einzelnen dazu aufgestellten Alternativhypothesen
angenommen. Die Einzelergebnisse werden daher an dieser Stelle noch einmal
kurz dargestellt.

Die personliche Einstellung zur Kooperation mit der jeweils anderen Bildungsein-
richtung wird sowohl von den Leiterinnen und Leitern des Kindergartens als auch
von den Leiterinnen und Leitern der Grundschule als sehr positiv beurteilt. Es gibt

hier keinen Mittelwertsunterschied zwischen Kindergarten und Grundschule.

Das Bewusstsein uber die Bedeutung eines guten Ubergangs fiir die Entwicklung
eines Kindes ist bei den Padagoginnen- und Padagogenteams beider Einrichtungen
in der deskriptiven Auswertung unterschiedlich ausgepragt. Der angestellte Mittel-
wertsvergleich zeigt jedoch, dass die Unterschiede der beiden Berufsgruppen nicht
signifikant sind und daher die angenommene Nullhypothese beizubehalten ist.

Eine regelmalige Thematisierung von konkreter Kooperation in Teambesprechun-
gen und Konferenzen erfolgt an beinahe jedem dritten Kindergarten und an etwa
jeder funften Grundschule. Hier zeigt auch der Mittelwertsvergleich auf, dass es
zwischen den beiden Einrichtungen einen Unterschied gibt, was die Auseinander-
setzung mit dem Thema in den beiden Jahren vor der Befragung betrifft. Diese er-
folgte im Kindergarten etwas haufiger als in der Schule, was der dazu aufgestellten
Alternativhypothese entspricht.

Was die Einschéatzung der Leitungskrafte im Hinblick auf die Bereitschaft der Pada-
goginnen und Padagogen an Kindergarten und Grundschule zur Kooperation an-
langt, so wird diese im Kindergarten hoher eingeschatzt als in der Grundschule. Drei
Viertel aller Kindergartenteams weisen eine sehr hohe bis hohe Bereitschaft dazu
auf. Im Vergleich dazu sind es in der Grundschule knapp tber 60%. Bestatigung
findet diese Aussage auch in der Berechnung der einfaktoriellen Varianzanalyse,
die ein hoch signifikantes Ergebnis hervorbringt. Die dazu aufgestellte Alternativhy-
pothese, dass die Bereitschaft zur Kooperation im Kindergarten héher eingeschatzt

wird, kann daher angenommen werden.
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Fur das Zustandekommen und Pflegen der Kooperationen sehen sich Leiterinnen
und Leiter von Kindergarten (97%) und Leiterinnen und Leiter von Grundschulen

(95%) in erster Linie selbst verantwortlich.

Was die Einschatzung der Gleichberechtigung beider Kooperationspartnerinnen
und -partner im beruflichen Kontakt betrifft, so gibt es einen signifikanten Mittel-
wertsunterschied zwischen den beiden Berufsgruppen. Leitungskréafte von Grund-
schulen bewerten die Situation tendenziell besser als Leitungskrafte von Kindergéar-
ten. Auch was die Einschéatzung des Vertrauens in die jeweils andere Berufsgruppe
oder das Vertrauen, das einem die andere Berufsgruppe entgegenbringt, betrifft,
liegen die Einschatzungen der Leitungskrafte der Grundschule durchwegs positiver

als jene des Kindergartens.

Was die Zufriedenheit der Leitungskrafte beider Einrichtungen mit der Haufigkeit
der Kontakte betrifft, so zeigen sich Leiterinnen und Leiter von Grundschulen insge-
samt zufriedener als Leiterinnen und Leiter von Kindergarten. Fiur etwa jede dritte
Leitungskraft aus dem Kindergarten sind die Kontakte ein wenig zu selten (35%)
und fur 10% zu selten. Im Vergleich dazu empfindet etwa jede funfte Leitungskraft

der Grundschule die Kontakte zu selten (22%) und 2% viel zu selten.

Was die Qualitat der Zusammenarbeit betrifft, so wird auch diese von Leiterinnen
und Leitern der Grundschulle besser beurteilt als von Leiterinnen und Leitern des
Kindergartens. Hinsichtlich der Aufgabenverteilung in der Zusammenarbeit empfin-
den 56% der Leitungskrafte aus dem Kindergarten und 71% der Leitungskréafte aus
der Grundschule diese als gleichmafRiig verteilt. 42% der Leitungskrafte aus dem
Kindergarten und 27% der Leitungskrafte aus der Grundschule sehen den gré3eren
Beitrag dafur in der eigenen Einrichtung.

Auf die Zusammenarbeit aufmerksam gemacht, beispielsweise durch Offentlich-
keitsarbeit, haben bis zum Zeitpunkt der Befragung mehr Kindergarten (69%) als
Grundschulen (54%).
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Gemeinsame schriftliche Zielvereinbarungen gibt es an nur 29% der Kindergérten
und 27% der kooperierenden Grundschulen.

In der Haufigkeit der Einbindung der Eltern in die Arbeit an der Institution unterschei-
den sich Kindergarten und Grundschule nicht, so das Ergebnis des Mittelwertsver-
gleichs, auch wenn die deskriptive Auswertung diese im Bereich des Kindergartens

als haufiger aufzeigt.

Die Bedeutung der Forderung von Basiskompetenzen im Rahmen der padagogi-
schen Arbeit im Kindergarten und zur Erlangung von Selbst-, Sozial,- und Sachkom-
petenz sowie von lernmethodischer Kompetenz wird von Leiterinnen und Leitern
des Kindergartens als wichtiger eingeschéatzt als von Leiterinnen und Leitern der
Grundschule, ebenso die Beaufsichtigungs- und Versorgungsfunktion des Kinder-
gartens.

Den Ergebnissen zufolge finden Hospitationen innerhalb der Einrichtung im Kinder-
garten etwas seltener statt als in der Grundschule. Die deskriptive Auswertung zeigt,
dass gegenseitige Hospitation an 84% der Kindergarten und 74% der Grundschulen
nur selten oder nie durchgefuhrt werden. Nur an 5% der Kindergéarten und 3% der

Grundschulen finden regelmaRige, gegenseitige Hospitationen statt.

Was die Offenheit Verdnderungen gegenuber betrifft, so geben 96% der Leitungs-
krafte aus dem Kindergarten und 86% der Leitungskrafte aus der Grundschule an,

dass diese in ihrer Einrichtung absolut bzw. grof3teils vorhanden sei.

Die Ergebnisse der Befragung zur Schulvorbereitung in Kindergarten und Schulein-
gangsphase zeigen, dass die Zustimmung der Leitungskrafte aus dem Kindergarten
um vieles hoher ausféllt, als jene der Leitungskrafte aus der Grundschule, wenn
danach gefragt wird, ob die individuellen Lernvoraussetzungen die Basis flr erste
Lernanforderungen bilden (62% Kindergarten, 27% Grundschule - ,stimmt absolut®)
und die Padagoginnen und Padagogen die Schulvorbereitung und Schuleingangs-
phase individuell gestalten (62% Kindergarten, 39% Grundschule - ,stimmt abso-
lut).
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Nur an die Leiterinnen und Leiter der Grundschule richteten sich zwei Fragen zu
den Unterrichtsmethoden. Dazu geben knapp drei Viertel (74%) der Leitungskrafte
an, dass an ihrer Schule ein offener und individualisierender Unterricht die am h&u-
figsten verwendete Unterrichtsmethode sei. Was die langsame und den Vorausset-
zungen angepasste Steigerung der Lernanforderungen in den ersten Klassen be-
trifft, so kbnnen etwa die Halfte (52%) der Leitungskréafte behaupten, dass dies fur
ihre Schule absolut stimme. Absolute Einigkeit Gber die Dauer und Einhaltung der
Schuleingangsphase herrscht den Angaben der Leiterinnen und Leiter zufolge an
39% der Grundschulen.

Eine gezielte Vorbereitung auf den Ubergang in die Schule erhalten Kinder an 74%
(,stimmt absolut®) der befragten Kindergarten in Oberdsterreich. Absolut freiwillig far

die Kinder ist diese an etwa jedem dritten (35%) befragten Standort.

Der zweite Teil der Ergebnisse soll aufzeigen, wo etwaige Ansatzpunkte zu finden
sind, um Kooperationen initiieren oder vorantreiben zu kénnen. Forschungsfrage 2

und die dazu aufgestellten Hypothesen 3, 4 und 5 sollen beantwortet werden.

Dazu wurde zunachst die Haufigkeit der Kontakte einer genaueren Betrachtung un-
terzogen. Wenig (einmal pro Jahr) bzw. Gberhaupt keinen Kontakt zur jeweils ande-
ren Bildungseinrichtung haben 23% der befragten Kindergarten und 19% aller
Grundschulen Oberésterreichs. Der haufigste Grund fur eine fehlende Zusammen-
arbeit wird in der mangelnden Bereitschaft der Lehrkrafte gesehen, gefolgt von der
fehlenden gesetzlichen Festlegung und der mangelnden Zeit.

Die Ermittlung von mdglichen Einflussfaktoren auf die Haufigkeit der Kontakte bringt
das Ergebnis, dass zwar fur einige Variablen ein statistischer Zusammenhang nach-
gewiesen werden kann, dieser jedoch sehr gering bis gering einzustufen ist. So
kénnen die Offenheit der Padagoginnen, die Anzahl der Kooperationspartner, die
personliche Einstellung der Leitungsperson dem Thema Kooperation gegenuber,
die Anzahl der Einwohner und damit die Gré3e des Ortes, die Thematisierung von

Kooperation in Teambesprechungen, die Planung gruppen- oder klassenubergrei-
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fender Projekte, der Austausch von Bildungsmitteln und Materialien sowie organi-
satorische Absprachen einen mdglichen Einfluss auf die Haufigkeit der Kontakte

austben.

Die Qualitat der Zusammenarbeit wird von Leitungskraften aus der Grundschule
tendenziell besser beurteilt als von Leitungskraften aus dem Kindergarten. Einen
Einfluss auf die Qualitat konnen den Ergebnissen zufolge die Haufigkeit der Kon-
takte, die GroR3e der Institution (bemessen an der Anzahl der Gruppen/Klassen), die
personliche Einstellung der Leitungsperson zum Thema Kooperation, die Auseinan-
dersetzung mit der Bedeutung des Ubergangs im Rahmen von Teambesprechun-
gen oder speziellen Fortbildungen, die Thematisierung von Kooperation in Team-
besprechungen oder Konferenzen sowie die Bereitschaft des Teams zur
Kooperation haben. Fir diese Variablen kdnnen sehr geringe bis geringe Zusam-

menhange nachgewiesen werden.

Was die Angaben zur eigenen Zufriedenheit der Leiterinnen und Leiter mit der ak-
tuellen Kooperationssituation anlangt, so zeigen die Ergebnisse, dass Leiterinnen
und Leiter von Grundschulen zufriedener sind mit der Situation als Leiterinnen und
Leiter aus dem Kindergarten. Der Mittelwertsvergleich dazu bringt ein hoch signifi-
kantes Ergebnis hervor. Die Berechnung des Korrelationskoeffizienten bringt als
mogliche Einflussfaktoren auf die Zufriedenheit der Leiterinnen und Leiter mit der
aktuellen Kooperationssituation die Gleichberechtigung beider Kooperations-
partner, das gegenseitige Vertrauen und im schulischen Bereich das Geschlecht
hervor. Die Variable Geschlecht konnte aufgrund der Verteilungssituation (nur 1
mannlicher Kindergartenleiter) nur fir die Grundschule in die Berechnung einbezo-

gen werden.

Was die gemeinsamen Zielvorstellungen flr eine bereits bestehende oder ange-
strebte Kooperation anlangt, so herrscht absolute Einigkeit zwischen den Leiterin-
nen und Leitern beider Institutionen, was die Reihung der zusammengefassten Ziele
anlangt. Am wichtigsten erachten es beide, konkrete Ziele auf der Ebene des Kindes

zu verfolgen. Es geht hierbei um das Vertrautsein der Kinder mit alltaglichen Ge-
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pflogenheiten und Leistungsanforderungen. Am zweitwichtigsten sind den Leitungs-
kraften beider Einrichtungen padagogisch-inhaltliche Ziele auf der Ebene der Pada-
goginnen und Padagogen im Sinne eines gleichen Bildungsverstandnisses, einer
Abstimmung in Erziehungsfragen, einer Vorbereitung auf den Schuleintritt sowie
von Forderschwerpunkten und einer gemeinsamen Problembewaltigung auf festge-
legter Ebene.

Letztgereiht und an dritter Stelle stehen fir die Leiterinnen und Leiter beider Ein-
richtungen allgemeine Ziele auf der Ebene des Kindes, das Vertrautsein der Kinder
mit Bezugspersonen und Raumlichkeiten, der Abbau von Angsten und Vorurteilen

sowie die Gestaltung eines flieRenden Ubergangs.

Hinsichtlich mdglicher Wirkungen und Effekte von Kooperation zeigen sich die Lei-
tungskrafte aus Kindergarten und Grundschule einig. Die Betrachtung der Reihung
in Abbildung 30 zeigt, dass fur beide der positive Effekt fur den Kindergarten an
oberster Stelle steht. Es sind dies die Anerkennung des Kindergartens als Bildungs-
einrichtung sowie die Statuserhéhung der Padagoginnen und Padagogen aus dem
Kindergarten, die sich durch Kooperation ergeben kdnnen.

An zweiter Stelle folgen mogliche Wirkungen und Effekte auf der padagogischen
Ebene. Damit ist gemeint, dass eine Kooperation eine Bereicherung in vielerlei Hin-
sicht darstellen kann, eine Entlastung fur die Erziehungs- und Bildungsarbeit auf
lange Sicht bieten kann, bessere Information tber die Kinder vorliegt und Kontinuitat
in Erziehungs- und Bildungsangelegenheiten gegeben ist.

An dritter Stelle auf der vierstufigen Skala von ,auf jeden Fall bis ,sicher nicht* mit
zwei (,eher schon®) eingestuft, wird von beiden die Erhéhung der Belastung insge-
samt, auch in zeitlicher Hinsicht.

Eher keine bzw. sicher keine Wirkung / keinen Effekt hat Kooperation, auch dahin-
gehend sind sich die Leiterinnen und Leiter beider Einrichtungen einig, wenn es um
den negativen Effekt fur die Schule geht. Kooperation fuhrt ,eher nicht* bzw. ,sicher
nicht® zu einer Statusminderung der Lehrkréafte, so das Ergebnis.

Im Zusammenhang mit der Einschatzung jener Aspekte, die zum Gelingen einer
Zusammenarbeit beitragen zeigt sich, dass die gréf3te Bedeutung der Motivation
(Interesse und Bereitschaft aller Beteiligten) beigemessen wird. Dariber sind sich

die Leiterinnen und Leitern beider Institutionen einig. Den zweitwichtigsten Faktor,
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auch daruber ist man sich einig, stellt ,Inhaltsebene und raumliche Nahe“ dar (re-
gelmafiige, gemeinsame Planungssitzungen und Konferenzen, Kenntnis von Inhal-
ten und Zielen der jeweils anderen Institution, Einigkeit, was die schulischen Vo-
raussetzungen der Kinder betrifft, fixe Ansprechpartner/innen in jeder Institution,
raumliche Nahe der Einrichtungen).

Am wenigsten wichtig fur eine gelingende Kooperation sehen Leitungskrafte aus
dem Kindergarten die Beziehungsebene an (personliche Beziehung zwischen den
Leiterinnen und Leitern beider Einrichtungen, personliche Beziehung zwischen den
Padagoginnen und Padagogen beider Einrichtungen). Hinzuweisen ist darauf, dass
diese Ebene trotzdem noch als ,eher wichtig“ angesehen wird (4-teilige Skala von
,Sehr wichtig bis ,nicht wichtig®).

Die Organisationsebene wird von Leitungskraften der Grundschule als die am
wenigsten wichtige Ebene angesehen. Auf dieser Ebene geht es um ein gleiches
Ausbildungsniveau der Padagoginnen und Padagogen beider Einrichtungen und
damit auch um eine gleiche Bezahlung, gleiche Arbeitszeiten und Anerkennung des
zusatzlichen Arbeitsaufwandes als Dienstzeit. Aber auch hier liegt die Einschatzung

auf der 4-teiligen Skala immer noch nahe ,eher wichtig®.

Der zweite Teil der Ergebnisse soll Erkenntnisse dartber liefern, wo anzusetzen ist,
will man Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschule vorantreiben. Dar-
uber hinaus sollen Faktoren ermittelt werden, die sich als forderlich bzw. hinderlich
erweisen. Die Prufung der Hypothese 1 zu Forschungsfrage 2 zeigt, dass die per-
sonliche Einstellung der Leitungskraft der Kooperation gegeniber und die Thema-
tisierung der Kooperation in Teambesprechungen oder Konferenzen einen Einfluss
auf die Haufigkeit der Kontakte und auf die Qualitat der Zusammenarbeit austiben
konnen. Einen Einfluss auf die eigene Zufriedenheit kdnnen die Variablen Gleich-
berechtigung beider Kooperationspartner sowie im Bereich der Grundschule auch
das Geschlecht austiben. Die Hypothese 1, dass ein signifikanter statistischer Zu-
sammenhang zwischen einzelnen Variablen der Leitungskraft und der Haufigkeit
der Kooperation, der Einschatzung der Qualitat der Zusammenarbeit und der Zu-
friedenheit mit der Kooperationssituation besteht, kann damit bestatigt, die aufge-
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stellte Alternativhypothese angenommen und die Nullhypothese, die davon aus-
geht, dass es keine signifikanten statistischen Zusammenhange gibt, verworfen
werden.

Die Prifung der Hypothese 2 zu Forschungsfrage 2 zeigt, dass die Anzahl der Ko-
operationspartner, die Anzahl der Einwohner und damit die Grol3e des Ortes, die
Offenheit der Padagoginnen und Padagogen, die Planung gruppen- oder klassen-
Ubergreifender Projekte, der Austausch von Bildungsmitteln und Materialien sowie
organisatorische Absprachen einen Einfluss auf die Haufigkeit der Kontakte ausu-
ben kénnen. Auf die Qualitdt konnen sich die Haufigkeit der Kontakte, die Grol3e
der Institution (bemessen an der Anzahl der Gruppen/Klassen), die Auseinander-
setzung mit der Bedeutung des Ubergangs im Rahmen von Teambesprechungen
oder speziellen Fortbildungen und die Bereitschaft des Teams zur Kooperation aus-
wirken. Auf die Zufriedenheit der Leitungskrafte mit der aktuellen Kooperationssitu-
ation kann sich das Entgegenbringen eines gegenseitigen Vertrauens auswirken.
Hypothese 2, dass ein signifikanter statistischer Zusammenhang zwischen einzel-
nen Variablen institutioneller sowie personeller Voraussetzungen und Rahmenbe-
dingungen besteht, kann damit als Alternativhypothese angenommen werden. Die
Nullhypothese, die davon ausgeht, dass es keine signifikanten statistischen Zusam-
menhange gibt, kann verworfen werden.

Alternativhypothese 3 zu Forschungsfrage 2 geht davon aus, dass es signifikante
Unterschiede zwischen Kindergarten und Grundschule gibt, was die Zielvorstellun-
gen, die Einschatzung der Wirkungen und Effekte sowie die Aspekte des Gelingens
von Kooperation betrifft. Hinsichtlich der gemeinsamen Zielvorstellungen fiur eine
bereits bestehende oder angestrebte Kooperation herrscht absolute Einigkeit, so
das Ergebnis der Befragung. Dies gilt auch fur die moglichen Wirkungen und Ef-
fekte, die eine Kooperation mit der jeweils anderen Bildungseinrichtung bringen
konnte. Lediglich im Bereich der Aspekte des Gelingens gibt es einen signifikanten
Mittelwertsunterschied zwischen Kindergarten und Grundschule. Leitungskréfte des
Kindergartens messen allen Gelingensaspekten, bis auf die Beziehungsebene, eine
hohere Bedeutung bei, als Leitungskrafte der Grundschule dies tun. Die aufgestellte
Alternativhypothese 3 zu Forschungsfrage 2 ist zu verwerfen und die Nullhypothese,

die davon ausgeht, dass es keine signifikanten Unterschiede gibt, beizubehalten.
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27. Diskussion der Befragungsergebnisse

Ziel der schriftlichen Befragung war es, die Kooperationssituation zwischen Kinder-
garten und Grundschule in Oberdésterreich im Jahr 2008 zu erheben, die Bereit-
schaft und die Einstellungen zur Kooperation an den Einrichtungen zu erkunden,
gegenuberzustellen, konkrete Kooperationsaktivitaten herauszufiltern und dartber
hinaus die strukturellen und kontextuellen Voraussetzungen und Rahmenbedingun-
gen fur eine gelingende Kooperation zu ermitteln, um Konsequenzen fur eine Wei-
terentwicklung der Kooperation und Professionalisierungsbestrebungen von Pada-
goginnen und Padagogen am Ubergang, aber auch notwendige Veranderungen im
Bereich der kollektiven Ressourcen (vgl. Albisser & Keller-Schneider 2013, 40) ab-
leiten zu kdnnen. Genau darauf zielt auch die dritte und letzte eingangs gestellte
Forschungsfrage ab, Empfehlungen aus der Literatur und Datenlage fur die Weiter-
entwicklung der Kooperation am Ubergang und die Professionalisierung und pro-
fessionelle Weiterentwicklung von padagogischen Fachkraften auch im Sinne einer
Karriereplanung fur Oberdsterreich ableiten zu kdnnen. Die Beantwortung dieser
Forschungsfrage soll im Verlauf dieses und des letzten Kapitels erfolgen.

Dies alles im Bewusstsein dartber, dass die Befragung der Leitungskrafte schon

einige Zeit zurtickliegt.

Im Hinblick auf die Weiterentwicklung der kollektiven Ressourcen (vgl. Albisser &
Keller-Schneider 2013, 40) lasst sich resimieren, dass sich die Gro3enverhaltnisse
der befragten Institutionen von Kindergarten und Grundschule in Oberdsterreich
insgesamt als ideal darstellen, um Kooperationen voranzutreiben. Im Kindergarten
uberwiegen im Jahr 2008 die kleinen Einrichtungen mit 1 bis 3 Gruppen (68%), in
der Grundschule Schulen mit 4 bis 8 Klassen (51%). Dies ist insofern von Bedeu-
tung, als nach Hohmann (2005) die Zusammenarbeit umso schwieriger wird, je gro-
Ber sich die Institutionen darstellen (vgl. Hohmann 2005, 178f). Die vorliegende Be-
fragung belegt dartber hinaus, dass die GroRRe der einzelnen Einrichtungen einen
Einfluss auf die Qualitat der Kooperation haben kann.
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Die Anzahl der Kooperationspartner wird von Hense & Buschmeier (2002) als még-
liches Hindernis fur eine gelingende Kooperation dargestellt (vgl. Hense &
Buschmeier 2002, 67ff). Dass die Anzahl der Kooperationspartner die Haufigkeit
der Kontakte beeinflussen kann, kann mit den Ergebnissen der vorliegenden Befra-
gung bestatigt werden. So ist anzumerken, dass im Jahr der Befragung immerhin
ein Viertel aller befragten Bildungseinrichtungen mit drei oder mehr als drei Partner-
einrichtungen hétte kooperieren sollen. Fiur 43% der Kindergarten und 59% der
Grundschulen gab es einen Kooperationspartner. Die Voraussetzungen fur eine ge-
lingende Kooperation sind in dieser Hinsicht fiir viele Einrichtungen ideal, fir einen
nicht zu vernachlassigenden Anteil jedoch erschwert. Eine individuelle Betrachtung
dieser Kindergarten und Grundschulen sowie eine gesonderte Ausstattung mit Res-

sourcen scheint in diesen Fallen unumganglich.

In Anlehnung an Schiumer (1992) wurden auch das Alter, das Dienstalter und das
Geschlecht der Leitungspersonen im Hinblick auf das Ausmal} von Kooperationen
einer genaueren Betrachtung unterzogen (vgl. Schimer 1992, 655ff). Im Rahmen
der vorliegenden Untersuchung konnte fur alle drei genannten Faktoren allerdings
kein Einfluss auf die Haufigkeit der Kontakte nachgewiesen werden. Es hat dem-
nach nichts mit dem Alter, Dienstalter und dem Geschlecht der Leitungskraft zu tun,
wie haufig Kindergarten und Grundschule zusammenarbeiten.

Erwdhnenswert scheint dennoch die Verteilung des Faktors Geschlecht, denn unter
290 Leitungskraften aus dem Kindergarten war im Jahr 2008 nur ein méannlicher
Leiter in der Stichprobe. Nicht ganz so einseitig die Verteilung in der Grundschule.
Hier war im Jahr 2008 noch ein Drittel der Leitungspositionen von Mannern besetzt.
Fakten, die fur die Bildungsverantwortlichen nicht unbemerkt bleiben sollten, denn
gerade auch im Grundschulbereich ist die Zahl der ménnlichen Padagogen in den
vergangenen Jahren stark rucklaufig, wie der Nationale Bildungsbericht aus dem
Jahr 2012 und Daten der Statistik Austria aufzeigen (vgl. Bruneforth, Herzog-Pun-
zenberger & Lassnig 2012, 7, Statistik Austria 2007, 68). Das Berufsfeld der Ele-
mentarpadagogik wird ganz offensichtlich weiterhin von Mannern gemieden, das
Ziel einer Anhebung des méannlichen Personals an Osterreichs Einrichtungen (vgl.
OECD 2006, 47ff) bislang deutlich verfehlt.
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Die Altersstruktur der Leitungspersonen zeigt eine ungleiche Verteilung zwischen
Kindergarten und Grundschule. Gleiches gilt fir das Teamalter in den Einrichtun-
gen. Die Leitungspersonen und Teams der oberdsterreichischen Kindergarten sind
im Jahr der Befragung jung und weiblich, eine Novizenschaft der oberdsterreichi-
schen Kindergarten.

Die Leitungspersonen und Teams an den Grundschulen Oberdsterreichs sind vom
Alter her nach oben hin benachbart. Es lief3e sich hierzu die These der institutionel-
len Verdopplung aufstellen. Der oberdsterreichische Elementarbereich wird von jun-
gen padagogischen Fach- und Leitungskraften reprasentiert, der Primarbereich, die
Grundschule, ist in einer Altersnachbarschaft angesiedelt und eine Altersgruppe &l-
ter.

Durch Ausbildung bedingte Unterschiede im Status, dem Selbstverstandnis und
dem Selbstbewusstsein kdnnen Hindernisse fur eine Kooperation darstellen. Hense
& Buschmeier (2002) sowie Hollerer (2001) heben Unterschiede im Status sogar
als wesentliches Hindernis hervor (vgl. Hense & Buschmeier 2002, 67ff, Hollerer
2001, 158).

Die Ausbildung der padagogischen Fachkrafte von Kindergarten und Grundschule
ist nach wie vor auf unterschiedlichen Ebenen angesiedelt, auch was die Ab-
schlisse (Kindergarten: Reifeprifung, Grundschule: Bachelor) betrifft. Ein durch
Ausbildung bedingter Unterschied im Status liegt demnach vor.

In der vorliegenden Untersuchung wurden im Zusammenhang mit Gelingensaspek-
ten die Struktur- und Kontextvariablen ,gleiche Ausbildung®, ,gleiche Bezahlung®,
,gleiche Arbeitszeiten und die ,Anerkennung des zusatzlichen Arbeitsaufwandes
fur Kooperation als Dienstzeit“ erfragt. Das Ergebnis zeigt, dass sich diese Variab-
len fur Leiterinnen und Leiter aus dem Kindergarten als bedeutsamer darstellen als
fur Leiterinnen und Leiter der Grundschule. Es ist dazu anzumerken, dass Padago-
ginnen und Padagogen der Grundschule die bessere Position einnehmen und den
Leiterinnen und Leitern der Grundschule diese Struktur- und Kontextvariablen unter
Umstanden deshalb nicht so wichtig erscheinen, oder es in Anlehnung an die prob-
lemsoziologisch orientierte Perspektive Schetsche's (1996) ein bewusstes Aufzei-
gen des Ungleichgewichtes darstellt (vgl. Schetsche 1996, 45).
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Auch das Klima an der Einrichtung gilt als Kontextvariable fir eine gelingende Ko-
operation (vgl. Fthenakis 2003, 83ff). Im Hinblick auf das Arbeitsklima an der eige-
nen Einrichtung zeigen die Ergebnisse der vorliegenden Befragung, dass dieses an
vielen Kindergarten offenbar nicht besonders gut ist, wenn 23% der Leitungskrafte
angeben, dass sie es als reserviert-konflikttrachtig empfinden. Dies stellt keine gute

Voraussetzung fur eine institutionenibergreifende Zusammenarbeit dar.

Im Hinblick auf das Erziehungsklima, das als soziale Ressource fur den Aufbau von
Resilienz- und Schutzfaktoren gesehen wird (vgl. Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bbdse
2014, 29f, Kormann 2007, 39ff, Wustmann 2004, 115f), liegen keine Daten vor, da
dieser Bereich aus Griinden des Umfangs nicht in den Fokus genommen wurde.
Fur Professionalisierungsmaflinahmen ist dieser Ansatz jedoch wesentlich und
sollte daher bei nachfolgenden Forschungen in den Blick genommen werden.

Was das Geflhl der Gleichberechtigung im beruflichen Kontakt anlangt, so gibt es
einen signifikanten Mittelwertsunterschied in den Aussagen. Leiterinnen und Leiter
der Grundschule bewerteten die Situation besser als Leiterinnen und Leiter des Kin-
dergartens. Eine Gleichberechtigung und eine Ausgeglichenheit im Geben und
Nehmen werden in der Literatur als Gelingensbedingung fir Kooperation genannt
(vgl. Czerwanski 2003, 14, Hohmann 2005, 178f, Rothland 2007, 91). Diese wird
von Oberdsterreichs Kooperationspartnern jedoch unterschiedlich eingeschétzt. Ein
Grund dafur konnte in einem statusbedingten niedrigeren beruflichen Selbstbe-
wusstsein der Padagoginnen und Padagogen des Kindergartens liegen. Diese Er-
kenntnis wirde sich mit den Ergebnissen von Reicher-Pirchegger (2012) aus dem
Bundesland Steiermark decken, wenn Padagoginnen und Padagogen aus dem Kin-
dergarten von sich behaupten, kein hohes Ansehen zu besitzen (vgl. Reicher-Pir-
chegger 2012, 25). Unterschiede im beruflichen Selbstbewusstsein gehdren zu den
Hindernissen einer Kooperation und sind nicht giinstig (vgl. Hense & Buschmeier
2002, 67ff).

In der Literatur wird auch betont, dass eine enge Kooperation ein besonderes Ver-
trauensverhaltnis voraussetzt (vgl. Grasel & Fussangel 2012, 33, Grasel, Fussangel
& Probstel 2006, 205ff, Rothland 2007, 91). Dieses gegenseitige Vertrauen ist in
Oberdsterreich sehr hoch. Das Ergebnis der vorliegenden Befragung zeigt jedoch

bei genauerer Betrachtung, dass auch hier ein Unterschied in der Einschétzung der
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beiden Berufsgruppen vorliegt. Es wird deutlich, dass das Vertrauen der Lehrerin-
nen und Lehrer in die Arbeit der PaAdagoginnen und Padagogen des Kindergartens

hoher ist, als dies umgekehrt der Fall ist.

Personale Faktoren, wie die personlichen Einstellungen zur Kooperation, spielen fur
eine Kooperationsentscheidung eine ganz wesentliche Rolle, so Probstel & Soltau
(vgl. Probstel & Soltau 2012, 56). Die Ubereinstimmung hinsichtlich der Bedeutung
der Zusammenarbeit der beiden Einrichtungen Kindergarten und Grundschule ist
zwischen den beiden Einrichtungen sehr hoch. Beinahe 100% der befragten Leite-
rinnen und Leiter halten die Kooperation fir in jedem Fall wichtig bzw. unter be-
stimmten Voraussetzungen wichtig. Kooperation hat demnach fur die Leitungskrafte
beider Einrichtungen einen ganz groRen Stellenwert. Dies ist insofern von grof3er
Relevanz, als im Rahmen der vorliegenden Untersuchtung fur die personliche Ein-
stellung ein Einfluss auf die Qualitat der Kooperationen nachgewiesen werden kann.

Die Einschatzung der Bereitschaft der Teams, an den Einrichtungen mit der jeweils
anderen Bildungseinrichtung zu kooperieren, wird von den Leiterinnen und Leitern
des Kindergartens hoher eingeschatzt (75% sehr hoch bis hoch) als von jenen der
Grundschule (62% sehr hoch bis hoch), und auch hier kann mit der vorliegenden
Untersuchung ein Zusammenhang von Kooperationsbereitschaft und der Qualitat
der Zusammenarbeit nachgewiesen werden. Griinde fur eine fehlende Zusammen-
arbeit werden vor allem in einer fehlenden Bereitschaft der Lehrkréafte der Grund-
schule gesehen, gefolgt von der fehlenden gesetzlichen Verpflichtung und dem in
der Literatur betonten Aspekt der mangelnden Zeit zur Kooperation (vgl. Hense &
Buschmeier 2002, 67ff, Reicher-Pirchegger 2012, 32, Rothland 2007, 91). Ein
Grund fur die fehlende Bereitschaft der Lehrkrafte kénnte neben der fehlenden ge-
setzlichen Verbindlichkeit jene Tatsache sein, dass sowohl Kindergarten als auch
Grundschule die positiven Wirkungen und Effekte einer Kooperation der beiden Ein-
richtungen nur beim Kindergarten sehen. Lehrkrafte sehen sich dadurch offenbar
zu wenige Vorteile. Kooperation wird sich nach Bauer (1997) aber erst dann durch-
setzen, wenn die Vorteile fur alle sichtbar und spirbar werden (vgl. Bauer 1997, 35).
Erst an zweiter Stelle werden von beiden Berufsgruppen die Effekte auf der pada-

gogischen Ebene gesehen, die eigentlich im Sinne des Transitionsansatzes den
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Kernpunkt darstellen sollten, denn Schulfahigkeit und Transition sind Aufgabe aller
beteiligten Akteure (vgl. Griebel 2013, 115, Niesel 2004, 99), auch der Lehrkréafte.
Ein fehlendes Problembewusstsein wird von Hense & Buschmeier (2002) als Hin-
dernis fUr die Kooperation definiert. Sie meinen, dass das Wissen um die Bedeutung
von Ubergangen in beiden Einrichtungen insgesamt wenig ausgebildet sei (vgl.
Hense & Buschmeier 2002, 67ff). PAdagoginnen und Padagogen des Kindergartens
im Bundesland Steiermark bestatigen dies insofern, als sie angeben, sich zu wenig
kompetent im Wissen um Transitionstheorien und deren praktische Umsetzung zu
fuhlen (vgl. Reicher-Pirchegger 2012, 32). Wenn 9% der Leitungskrafte aus dem
Kindergarten und 20% der Leitungskrafte aus dem oberd6sterreichischen Grund-
schulbereich angeben, dass sie sich im Rahmen von Teambesprechungen, Konfe-
renzen oder Fortbildungen noch nie mit der Bedeutung des Ubergangs fur die Kin-
der auseinandergesetzt haben, dann kann die Aussage von Hense & Buschmeier
(2002) zwar auf Oberdsterreich nicht grundsatzlich Gbertragen werden, zeigt je-
doch, dass bei den Padagoginnen und Padagogen und hier verstarkt im Grund-
schulbereich noch eine Bewusstseinsbildung stattfinden muss. Dies deckt sich mit
dem Resultat hinsichtlich der Bereitschaft zur Zusammenarbeit.

Was die konkrete Auseinandersetzung mit dem Thema Kooperation im Rahmen
von Teambesprechungen oder Konferenzen betrifft, so gibt es auch hier im Jahr
2008 einen Unterschied zwischen den beiden Einrichtungen. Die Thematisierung
erfolgte im Kindergarten in den letzten beiden Jahren vor der Befragung haufiger
als in der Schule. Das hat vermutlich mit der gesetzlich festgelegten Verbindlichkeit
fur den Kindergarten zu tun. Ein Zusammenhang mit der Qualitat der Kooperation
konnte auch fur diesen Teilaspekt nachgewiesen werden. Es hat den durchgefihr-
ten Berechnungen zufolge fir die Qualitat der Kooperation sehr wohl eine Relevanz,
ob eine interne Auseinandersetzung mit Kooperation an den Einrichtungen im Rah-
men von Teambesprechungen oder Konferenzen stattfindet. Die Leitungskréfte sind

gefordert, den Fokus starker darauf zu legen.

Die Haufigkeit der Kontakte mit der jeweils anderen Bildungseinrichtung ist an vielen
Kindergarten und Grundschulen im Jahr 2008 hoch, allerdings gibt es auch 23% an
Kindergarten und 19% an Grundschulen, die Gberhaupt keinen Kontakt mit der je-

weils anderen Bildungseinrichtung pflegen. Betrachtet man die Zufriedenheit der
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Leitungskrafte hinsichtlich der Haufigkeit der Kontakte, so zeigen sich 55% Lei-
tungskrafte aus dem Kindergarten und 76% aus der Grundschule mit der Haufigkeit
zufrieden. Die Zufriedenheit mit der Haufigkeit der Kooperation ist demnach im Be-
reich der Grundschule um vieles héher. Dies deckt sich auch mit der Zufriedenheit
der Leitungskrafte mit der gesamten Kooperationssituation. Auch hier zeigen sich
Leitungskrafte der Grundschulen zufriedener als jene aus dem Kindergarten. Im Zu-
sammenhang mit Elternarbeit fallt Bauer (2000) auf, dass diese oft als gut beschrie-
ben wird, wenn keine Anspriiche gestellt werden (vgl. Bauer 2000, 127). Es kdonnte
dies auch hier zutreffen, dass seitens der Grundschule keine Anspriche an den
Kindergarten gestellt werden. Vielleicht wird die Arbeit des Kindergartens doch nicht
so ernst genommen und wertgeschatzt, wie vordergriindig angegeben? Die ausbil-
dungsbedingten Statusunterschiede und die geringere Bereitschaft zur Kooperation
wirden eine Begriindung liefern. Es kdnnten die Einschatzungen aber auch im
Sinne der gegenseitigen Schonung, einer kollegialen Haltung, die unter anderem
charakteristisch fur den Lehrberuf ist (vgl. Bondorf 2012, 106), ausgefallen sein.

Zusammenfassend ist dazu anzumerken, dass die personliche Einstellung der Fih-
rungskréafte beider Einrichtungen vorbildhaft ist. Leitungskréfte als erste Akteurs-
gruppe im Konstellationengeflige einer Bildungseinrichtung (vgl. Brisemeister
2003, 293) und damit steuernde Akteure (vgl. Baum, Idel & Ullrich 2012, 20) haben
aber auch die Aufgabe, um Kooperation bemitiht zu sein, diese voranzutreiben, vor-
zuleben (vgl. Aurin 1991, 90), zu unterstutzen (vgl. Albisser, Keller-Schneider & Wis-
singer 2013, 17, Hense & Buschmeier 2002, 67ff) und Personal-, Zeit- oder Raum-
ressourcen zu organisieren (vgl. Boer 2012, 100ff). Es liegt in ihrer Verantwortung,
Arbeitszusammenhange zustandezubringen (vgl. Bauer 1997, 85). Oberdsterreichs
Leitungskafte sind sich ihrer Verantwortung diesbeziglich zwar bewusst und sehen
sich den Befragungsergebnissen zufolge auch als Schlusselfiguren fir eine gelin-
gende Kooperation mit der jeweils anderen Bildungseinrichtung, haben offenbar
aber Schwierigkeiten, inre eigenen Einstellungen und berufsbezogenen Uberzeu-
gungen ins Kollegium der eigenen Einrichtung zu transferieren. Dies bildet daher
einen wichtigen Ansatzpunkt fur eine professionelle Weiterentwicklung von Lei-

tungskraften.
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Leitungskrafte spielen eine nicht zu unterschatzende Rolle hinsichtlich der Férde-
rung der beruflichen Entwicklung von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern (vgl. OECD
2012, 186). Sie sollten den Ergebnissen zufolge noch starker danach trachten, das
Bewusstsein fur die Bedeutung von Transitionen fir die kindliche Entwicklung und
Bildungslaufbahn einerseits (zum Beispiel durch gezielte Fort- und Weiterbildung),
andererseits aber auch durch die Thematisierung im Rahmen von Teambespre-
chungen oder Konferenzen zu erhéhen, denn wer die Motive und Absichten der
Kooperation verstanden hat, der hat nach Bauer (2008) die Kénigsklasse erreicht
(vgl. Bauer 2008, 192ff) und sollte damit letztendlich eher bereit sein, eine Koope-
ration mit der jeweils anderen Bildungseinrichtung zu betreiben. Rauscher zufolge
(2001) haben Leitungskrafte auch Sorge fur die Pflege und Erhaltung des Berufs-
ethos der padagogischen Fachkréfte an der Einrichtung zu tragen und ihre Profes-

sionalisierung dahingehend voranzutreiben (Rauscher 2001, 70).

Wichtig wird es in diesem Zusammenhang ebenfalls sein, die Begriindungen und
den Mehrwert der Zusammenarbeit flr die Kinder sowie fur die eigene professio-
nelle Weiterentwicklung und das eigene professionelle Handeln noch starker her-
vorzuheben. Es gilt dahingehend zum einen die intrinsische Motivation zur Beteili-
gung zu entwickeln, denn freiwilliges Ko-Agieren gilt als Gelingensbedingung,
Unfreiwilliges wird schnell als Belastung und Aufwand empfunden und bewirkt das
Gegenteil (vgl. Bondorf 2012, 108ff, Rosenbusch 1991, 91). Zudem sollte Koopera-
tion von allen Beteiligten als wichtig empfunden werden, nicht nur von den Leitungs-
kraften (vgl. Boer 2012, 102), daran ist zu arbeiten. Im Weiteren gilt es zu beachten,
dass die Formen der Zusammenarbeit nicht zu aufwandig organisiert sind, denn das
kann die Motivation der Akteure beeintrachtigen (vgl. Hense & Buschmeier 2002,
67ff).

Zum anderen sollten Teams und auch ihre Leitungen auf Unterstlitzung von aul3en
hoffen dirfen. Unterstitzung der Kooperation von Leitungen, Aufsichtsbehdrden
und Tragern stellt eine Gelingensbedingung dar. Sie erhdht die Verbindlichkeit, Ko-
operationsbemiihungen voranzutreiben und Kooperation zu leben (vgl. Albisser,
Keller-Schneider & Wissinger 2013, 17, Hense & Buschmeier 2002, 67ff).
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Zu den Leitungskraften selber gilt es noch anzumerken, dass die vorliegende Be-
fragung das Ergebnis hervorbringt, dass die Freistellung der Leitungskraft, der Zeit-
raum der Leitung und das Geschlecht keinen Einfluss auf die Haufigkeit der Kon-
takte mit der jeweils anderen Bildungseinrichtung haben. Die Haufigkeit der
Kontakte hangt also nicht davon ab, ob die Leitungskraft mé&nnlich oder weiblich ist,
und es hat keine Relevanz, ob die Leitungskraft freigestellt oder schon lange in ihrer

Position tatig ist.

Im Sinne des Transitionsansatzes gilt es ebenso den Blick auf Eltern, Obsorgebe-
rechtigte und deren Partizipation zu richten, denn die Familie ist und bleibt die erste
und wichtigste Bildungsinstanz fur Kinder (vgl. Knauer 2007, 10). Die Zusammen-
arbeit mit Eltern und Obsorgeberechtigten gilt als soziale Ressource und empirisch
belegter Schutzfaktor (vgl. Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse 2014, 29f, Wustmann
2004, 115f). Im Hinblick auf die Steigerung der Bildungsqualitat gilt es daher, Eltern
und Obsorgeberechtige als Bildungspartner anzuerkennen und in der Zusammen-
arbeit mit ihnen ein Vertrauensverhaltnis aufzubauen, beispielsweise durch Trans-
parenz und Kommunikation (vgl. Carle & Samuel 2007, 39, Knauer 2007, 10, Wust-
mann 2014, 362). Transparenz kann sich im Rahmen der Elternarbeit als eine
relevante GroRRe erweisen (vgl. Speck-Hamdan, 2007, 16f). Es wurde daher in
Oberosterreich danach gefragt, ob die Kooperation schon einmal transparent ge-
macht wurde durch Elterninformation, Offentlichkeitsarbeit oder Information der
Schulbehorde. 62% der Kindergarten und 38% der Grundschulen geben an, Eltern
und Obsorgeberechtigte Uber die Zusammenarbeit mit der jeweils anderen Einrich-
tung informiert zu haben. Immerhin 31% der Kindergérten und 46% der Grundschu-
len fiihren aber an, die Zusammenarbeit nach auf3en bisher noch nicht transparent

gemacht zu haben. Auch hierin liegt ein Ansatzpunkt zur Weiterentwicklung.

Was die Haufigkeit der Einbindung der Eltern und Obsorgeberechtigten in die Arbeit
an der jeweiligen Institution anlangt, so zeigen die Ergebnisse aus Oberdsterreich
keinen signifikanten Mittelwertsunterschied zwischen Kindergarten und Grund-
schule. Sehr haufig in die Arbeit mit einbezogen werden den Angaben der Leitungs-
krafte die Eltern und Obsorgeberechtigten an etwa einem Fiinftel der befragten Kin-

dergérten und Grundschulen. Sehr selten hingegen mit ein- bis dreimal pro Jahr an
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immerhin 18% der Kindergarten und 25% der Grundschulen. GralR3hoff et al. (2013)
beschreiben eingeschrankte Kontakt- und Kommunikationsméglichkeiten als haufig
erlebtes Phdnomen und als Widerspruch im Hinblick auf die Bedeutung der Eltern-
partizipation fur den Bildungserfolg (vgl. GraR3hoff et al. 2013, 25ff). Das heil3t, da
gilt es, sich auf Basis der Ergebnisse aus dem Jahr 2008 in Oberdsterreich an bei-
den Institutionen dringend weiterzuentwickeln.

Betrachtet man die Anlasse zur Zusammenarbeit, so stimmen die eingeschrankten
Mitwirkungsmaoglichkeiten mit den Erkenntnissen aus der Literatur Gberein (vgl. Sa-
cher 2013, 6). Am seltensten werden Eltern und Obsorgeberechtigte in die Bildungs-
arbeit mit einbezogen (15% Kindergarten, 12% Grundschule). Die Beteiligung an
Festen und Feiern, die Begleitung bei Ausfligen und Aktivitaten, an Elternabenden
und Entwicklungsgesprachen im Kindergarten bestimmen die Zusammenarbeit mit
den Eltern und Obsorgeberechtigten von Kindergarten und Grundschule in Oberds-
terreich im Jahr 2008. Oberdsterreich hinkt damit den Vorstellungen von Elternpar-
tizipation im Sinne des Transitionsansatzes noch weit hinterher. Dies haben Beer &
Gumpinger (2014) fur den gesamten deutschsprachigen Raum und zu Elternpart-
nerschaft allgemein auch in ihren Ausfiihrungen angemerkt (vgl. Beer & Gumpinger
2014, 649). Die vorliegende Befragung bestatigt einmal mehr die Erkenntnisse der
OECD aus dem Jahr 2006, dass in Osterreich formelle Angebote zur Elternarbeit
vorherrschen (vgl. OECD 2006, 40).

Anzumerken ist an dieser Stelle, dass Elternarbeit aus Griinden des Umfangs nur
einen sehr kleinen Anteil in der Befragung einnehmen konnte, einen zu geringen
Anteil, wenn es um deren Bedeutung im Sinne des Transitionsansatzes geht. Es ist
von grofRer Bedeutung, die Partizipation der Eltern an den Bildungseinrichtungen zu
entwickeln, auszubauen und auch zu beforschen. Professionalisierungsmaf3nah-

men im Rahmen der Aus-, Fort- und Weiterbildung werden dazu unumganglich sein.

Gemeinsam festgesetzte Ziele stellen eine wichtige Basis flr eine Zusammenarbeit
von Kindergarten und Grundschule dar. Erst dann kénnen diese expliziert werden,
Schwerpunkte, Aufgaben und Arbeitsauftrage festgelegt, verteilt und Ressourcen-
fragen geklart werden (vgl. Fussangel & Grasel 2012, 34, Hohmann 2005, 178ff,
Probstel & Soltau 2012, 71).
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In Oberosterreich arbeiteten im Jahr 2008 jedoch 70% der befragten Kindergarten
und Grundschulen ohne gemeinsame schriftliche Zielvereinbarungen zusammen.

Was den definierten Arbeitsauftrag bzw. die gemeinsamen Aufgaben anlangt, so
fehlt die Verbindlichkeit dazu fur den Bereich der Grundschule, denn der Auftrag zur
Kooperation ist gesetzlich nicht verankert. Diese Schieflage in Sachen Verbindlich-
keit zeigt sich auch in den Befragungsergebnissen, wenn es um die Einschatzung
der Bereitschaft zur Zusammenarbeit an der eigenen Einrichtung geht, die im Kin-

dergarten im Jahr der Befragung um vieles hdher als in der Grundschule ist.

Was die Zielvorstellungen anlangt, so wurde mit der Befragung versucht zu erkun-
den, inwieweit diese in Kindergarten und Grundschule Ubereinstimmen. Eine annéa-
hernde Ubereinstimmung der beiden Berufsgruppen wurde bei der Reihung der Va-
riablengruppen nach deren Wichtigkeit im Hinblick auf eine gemeinsame
Formulierung erzielt. Die konkreten Ziele auf der Ebene des Kindes, wie das Ver-
trautsein mit alltdglichen Gepflogenheiten oder Leistungsanforderungen waren fir
die Leiterinnen und Leiter beider Institutionen wichtiger als die allgemeinen Ziele auf
der Ebene des Kindes, die das Vertrautsein der Kinder mit Bezugspersonen und
Raumlichkeiten, den Abbau von Angsten und Vorurteilen sowie die Gestaltung ei-
nes flieBenden Ubergangs mit einschlieRen. Es darf zwar nicht Gibersehen werden,
dass diese Aspekte auf der 4-stufigen Skala von ,sehr wichtig“ bis ,nicht wichtig®
von den Leiterinnen und Leitern beider Einrichtungen immer noch als ,wichtig“ ein-
gestuft werden, dennoch scheint es im Sinne der Transitions- und Resilienzfor-
schung sinnvoll zu sein, auf der individuellen Ebene des Kindes anzusetzen und
damit die allgemeinen Ziele auf der Ebene des Kindes in den Vordergrund zu stel-
len. Das heif3t, auch in diesem Bereich gilt es im Rahmen der Aus-, Fort- und Wei-

terbildung das Bewusstsein noch zu scharfen.

In der Literatur herrscht der gemeinsame Tenor, dass Kooperation selten tiber einen
informellen Austausch hinausgeht (vgl. Ophuysen 2005, 151, Probstel 2008, 181,
Rathmer, 2012, 254). In der vorliegenden Befragung werden im Gegensatz dazu
Kooperationsaktivitdten der oberdsterreichischen Kindergarten und Schulen auf al-
len Ebenen nach Steinert et al. (2006) sichtbar. So pflegen den Aussagen der Lei-

tungskrafte gemal etwa 30% der Einrichtungen sogar Kontakt am hochsten Level,
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jenem der Integration. Hier geht es einerseits um unterrichtsbezogene Kooperati-
onsaktivitaten, aber auch um Hospitationen (vgl. Steinert et al. 2006, 185ff).

Was die Hospitationen anlangt, so wurden diese gesondert abgefragt mit dem Er-
gebnis, dass diese innerhalb der Einrichtungen seltener als einrichtungstibergrei-
fend stattfinden. So geben 41% der Leitungskrafte aus dem Kindergarten und 36%
der Leitungskrafte aus der Grundschule an, dass zum Zeitpunkt der Befragung Kon-
takte in Form von Hospitationen in der Schule stattfanden. Im Kindergarten wurde
im Vergleich dazu viel seltener hospitiert. Damit wird auch in diesem Bereich ein
Ungleichgewicht deutlich. Im Sinne einer gelingenden Kooperation wéare es flur Pa-
dagoginnen und Padagogen der Grundschule von Bedeutung, das Arbeitsfeld und
die Aufgaben einer Padagogin bzw. eines Padagogen aus dem Kindergarten zu
kennen (vgl. Hense & Buschmeier 2002, 28).

Boer (2012) regt dartiber hinaus an, eine Kultur der Zusammenarbeit zu entwickeln,
und das sowohl institutionentbergreifend wie auch intrainstitutionell (vgl. Boer 2012,
102). Innerhalb der Einrichtungen findet diese den Ergebnissen zufolge am uber-
wiegenden Teil der Einrichtungen (84% Kindergarten, 74% Grundschule) jedoch

selten oder nie statt.

Hollerer (2002) stellte in einer Umfrage fest, dass die Erwartungen im Hinblick auf
die Kompetenzen von Schulanfangerinnen und Schulanfanger zwischen den beiden
Berufsgruppen enorm divergieren (vgl. Hollerer 2002, 117). In der vorliegenden Un-
tersuchung soll diese Tatsache fuir Oberosterreich daher einer ndheren Betrachtung
unterzogen werden.

Leiterinnen und Leiter aus Kindergarten und Grundschule werden danach gefragt,
wie wichtig fur sie die angefuhrten Aspekte fur die padagogische Arbeit im Kinder-
garten seien. Es werden dazu die Basiskompetenzen aus dem damaligen Entwurf
des BildungsRahmenPlans fiir elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich her-
angezogen und durch Beaufsichtigung und Versorgung, einer urspringlichen Funk-
tion des Kindergartens, erganzt. Gleichzeitig soll damit erkundet werden, wie wichtig
den Leiterinnen und Leitern der oberdsterreichischen Bildungseinrichtungen im
Sinne der Resilienzforschung die Ausbildung von Bewaltigungskompetenzen und

der seelischen Widerstandskraft der Kinder ist.
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Das Ergebnis zeigt, dass es zwischen den Berufsgruppen einen signifikanten Un-
terschied gibt, was die Einschatzung der Wichtigkeit der einzelnen Bereiche an-
langt, von einer enormen Divergenz, wie sie Hollerer (2001) anspricht, kann jedoch
nicht die Rede sein. Was allerdings gesagt werden kann, ist, dass Leitungskrafte
des Kindergartens allen Bereichen ein hoheres Gewicht beimessen, als Leitungs-
krafte der Grundschule dies tun, beiden Berufsgruppen aber gleichermal3en die Ar-
beit in den Bereichen ,Selbst- und Sozialkompetenz“ am wichtigsten erscheint. Es
sind dies die Starkung, Forderung und Vermittlung von Kompetenzen fur die eigene
Personlichkeit, aber auch fur den Umgang in der Gemeinschatft (Konzentration, Aus-
dauer, Selbststandigkeit, Selbstwertgefiihl, Wahrnehmung, Kreativitat, Gemein-
schaftsfahigkeit, Konfliktlésung, Toleranz, Akzeptanz, ...). Die beiden Berufsgrup-
pen stimmen hier mit der Literatur Uberein, dass eine gewinnbringende
Schulvorbereitung vor allem stark machen und im praventiven Sinne die personalen
und sozialen Ressourcen des Kindes fordern muss (vgl. Frohlich-Gildhoff &
Roénnau-Bdse 2014, 29f, Haug-Schnabel & Bensel 2005, 140, Wustmann 2004,

115f). Das Verstandnis von Schulfahigkeit ist dahingehend ein gemeinsames.

Die auferst positive Einschétzung der Leitungskréafte hinsichtlich der Bereitschaft
der Padagoginnen und Padagogen beider Berufsgruppen Verdnderungen gegen-
Uber offen zu sein, gibt Anlass zur Hoffnung, dass Weiterentwicklungen in Oberds-
tereich gut angenommen und mitgetragen werden. Gleichzeitig kann sich aber auch
in diesen Einschatzungen eine Art erwartete Loyalitat verbergen, bei der nach au-
Ben hin alles in Ordnung scheint, es jedoch aufgrund mangelnder Identifikation letzt-
endlich nicht zu einer Steigerung der Prozessqualitat kommen kann, auch das gilt

es zu bedenken (vgl. Briisemeister 2007, 86ff).

In einer zusammenfassenden Betrachtung legen die Ergebnisse insgesamt die Ver-
mutung nahe, dass die Kooperation von Kindergarten und Grundschule in Oberos-
terreich starker vom Kindergarten gewtnscht, forciert und ebenso betrieben wird.
Dies bestatigt auch die Einschatzung, dass der groRere Beitrag zur Qualitdt vom
Kindergarten geleistet wird (42% Kindergarten, 27% Grundschule). Wenn es um die

Ubernahme der Verantwortung im Hinblick auf die Qualitat der Zusammenarbeit
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geht, dann ist diese seitens der Grundschule hoher (56% Kindergarten, 71% Grund-
schule). Auch damit wird deutlich, dass in vielen Teilbereichen eine antagonistische
Beziehung der beiden Kooperationspartner vorherrscht. Die Empfehlungen zur er-
folgreichen Kooperation in antagonistischen Beziehungen finden im abschlie3en-
den Restimee und im Ausblick Berlcksichtigung. Gleichzeitig soll aber an dieser
Stelle noch einmal angemerkt werden, dass die Weiterentwicklung und der Ausbau
der Kooperationen nur einen Teilaspekt einer forderlichen Ubergangsgestaltung
darstellen. Die Qualitat der Ubergangsgestaltung wird insgesamt nur dann gestei-
gert werden kdonnen, wenn auf mehreren Ebenen des Bildungssystems angesetzt
wird. Der Fokus muss dabei im Sinne des Transitionsansatzes immer auf das Kind

ausgerichtet bleiben.
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EIN KRITISCHER RUCKBLICK

In einem mehrperspektivischen Zugang soll die vorliegende Arbeit die Komplexitat
des Kollektivphanomens Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule aufzei-
gen. Jedes theoretische Element stellt dabei fir sich ein Element des Erklarungs-
prozesses dar, dieses Kollektivphanomen Ubergang in seinem Zustandekommen
zu erklaren (vgl. Brisemeister 2008, 10).

In einer breiten Darstellung wird zunéchst versucht, die Grundlagen und Beziige
des aktuell in der erziehungswissenschatftlichen Perspektive vorherrschenden Tran-
sitionsansatzes auszufiihren und Erkenntnisse fur eine erfolgreiche Bearbeitung
und das Gelingen von Ubergéngen abzuleiten.

Im Sinne einer bildungssoziologischen Analyse richtet sich der Blick auf die Orga-
nisationen von Kindergarten und Grundschule, die gesetzlichen Grundlagen, die
strukturellen, personellen und kontextuellen Merkmale, die Aufgaben und das Bil-
dungsverstandnis, die geschichtliche Entwicklung und damit, wie Brisemeister
(2008) es in Anlehnung an Berger & Luckmann (1966) hervorhebt, auch ihre Ver-
anderbarkeit, basierend auf einer Interpretation der Gesellschaft (vgl. Brisemeister
2008, 34).

Bezugnehmend auf den Transitionsansatz richtet sich der Blick in weiterer Folge
auf die einzelnen Akteure des Ubergangs, ihre Aufgaben, Funktionen, Rollen und
Haltungen. In einem interaktionistischen Zugang werden die individuellen Ressour-
cen, Rahmenbedingungen und Grundlagen fur eine Kooperation dargelegt und
Handlungslogiken der den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule beglei-
tenden Akteure aufgezeigt. Eine Analyse der Organisationen und der in Kindergar-
ten und Grundschule tatigen Professionen liegt darin begriindet, dass Organisatio-
nen wie auch Professionen immer wieder fir das Entstehen von
Bildungsungleichheiten verantwortlich gemacht werden (vgl. Brisemeister 2008,
163, Schetsche 1996, 9).
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In Anlehnung an den kritischen Rationalismus werden wissenschaftliche Theorie-
aussagen zum Ubergang wie auch zur Kooperation der Professionen einer empiri-
schen Bewahrung ausgesetzt (vgl. Brisemeister 2008, 11), Erkenntnisse abgeleitet
und diskutiert. Insgesamt soll damit die Reichweite eines soziologischen Blicks, bei
dem die Analyse einer Problemlage und das Aufzeigen von Interventionsmdglich-
keiten im Vordergrund stehen, verdeutlicht werden (vgl. Groenemeyer 2004, 5).
Gleichzeitig werden, und das liegt im Gegenstandsbereich begrindet, immer wieder
auch padagogische und psychologische Aspekte der Thematik aufgegriffen und

ausgefuhrt.

In wissenssoziologischer Perspektive soll an dieser Stelle aber auch noch ein Nach-
denken daruiber erfolgen, wie sich das Kollektivphanomen Ubergang vom Kinder-
garten in die Grundschule zu einem solchen entwickelt haben kdnnte. Aus der Per-
spektive der Wissenssoziologie wird ein soziales Problem, wie jenes des
Ubergangs, erst durch die Thematisierung von kollektiven Akteuren, der Offentlich-
keit oder dem Staat, zu einem solchen ernannt. Eine gesellschaftliche Definition und
Ernennung bilden in dieser Hinsicht die Voraussetzung (vgl. Schetsche 1996, 2).
Die verstarkte und wiederholte Thematisierung des Problems der Transition vom
Kindergarten in die Grundschule von kollektiven Akteuren spiegelt aus gesell-
schaftspolitischer Sicht die Sorge um die Ausstattung der Kinder mit gentigend Hu-
mankapital (vgl. Cloos & Schrder 2011, 25f). Diese emotionale Komponente und
jener Sachverhalt, dass es sich bei der betroffenen Gruppe um Kinder handelt, er-
hoht die Wahrscheinlichkeit, von der Gesellschaft als Problem wahrgenommen und
zu einem sozialen Problem ernannt zu werden. In einer empirischen Analyse von
sozialen Problemen zeichnet sich genau diese Abfolge ab (vgl. Schetsche 1996,
2ff). Der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule wird regelmaRig im Zu-
sammenhang mit frihkindlicher Bildung, kontinuierlichen Bildungsverlaufen und An-
schlussfahigkeit diskutiert (vgl. Oehlmann, Manning-Chlechowitz, & Sitter 2011, 7,
Liegle 2011, 161, Wustmann 2012, 673f). Der Zusammenhang von sozialer Her-
kunft und Bildungserfolg, die Ungleichheitstheoretische Perspektive, wird durch die
Publikation von Ergebnissen internationaler Vergleichsstudien, allen voran PISA,
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immer wieder aufs Neue bestatigt und ins 6ffentliche Bewusstsein gerickt (vgl. Bru-
semeister 2008, 80, Dollinger 2010, 172, Kruger, Rabe-Kleberg, Kramer & Budde
2010, 7). Es wird damit ein Problemdeutungsmuster formuliert.

Problemmuster helfen grundsatzlich, von der Offentlichkeit wahrgenommen zu wer-
den. Denn zu den Spezifika von sozialen Sachverhalten, die zu einem sozialen
Problem avancieren, zahlt es, dass sie gegen die von der Gesellschaft postulierten
Werte, in diesem Fall der Gleichheit, verstol3en, die Betroffenen schuldlos in die
Situation geraten sind, Verdnderungen moglich erscheinen und eine moralische
Pflicht zur Abhilfe besteht (vgl. Schetsche 1996, 9ff). Bei der Festschreibung von
Problemmustern kommt es dabei nicht selten zu Dichotomisierungen der Schuld.
Die Verantwortung wird verlagert. Nicht gesellschaftliche Missstande werden fur das
Problem, in diesem Fall der Transition vom Kindergarten in die Grundschule, ver-
antwortlich gemacht, sondern beispielsweise Organisationen wie Kindergarten oder
Grundschule, oder die in Kindergarten und Grundschule tatigen Professionen.
Durch den wiederholten massenmedialen Diskurs und die Darstellung von dazuge-
hdrigen Statistiken und Zahlen wird das Problem dramatisiert und so von der Ge-
sellschaft starker wahrgenommen und schlie3lich auch anerkannt. Wenn ein Prob-
lem einmal in der Offentlichkeit konstituiert ist, so zeigt sich haufig ein Interesse an
einer weiteren Berichterstattung dariber, und es kommt damit zu einem Ruckkop-
pelungseffekt. Gleichzeitig tragt eine kontinuierliche mediale Berichterstattung dazu
bei, dem politisch-administrativen System Handlungsbedarf zu signalisieren. Die
Bildungspolitik nimmt sich in ihrer Rolle als Problemléser der Ubergangsthematik
an, entwickelt Lésungsvorschlage und einen Handlungsplan, die bzw. den es in
Aushandlungsprozessen durchzusetzen versucht, denn zu den Merkmalen sozialer
Probleme zahlt es auch, dass sie im Zentrum divergierender und konfligierender
Interessen stehen und das politisch-adminstrative System regelméafig in eine Di-
lemmasituation bringen. Und dies nicht zuletzt auch dadurch, dass in den vergan-
genen Jahrzehnten immer mehr Problemlagen an den Staat herangetragen wurden
(vgl. Schetsche 1996, 9ff).

Der Handlungsplan der Osterreichischen Bundesregierung fur die Jahre 2013 bis

2018 sieht ein Ubergangsmanagement vom Kindergarten zur Grundschule und bes-
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sere Ubergénge in die Grundschule einschlie3lich einer Weiterentwicklung der Ko-
operation der Padagoginnen und Padagogen von Kindergarten und Grundschule
vor (vgl. Bundeskanzleramt 2013, 44). Akteure, die den 6ffentlichen Diskurs bestim-
men, unterbreiten dazu unterschiedliche Vorschlage und Strategien der Problem-
bekampfung. So wurde im Zusammenhang mit dem Ubergang vom Kindergarten in
die Grundschule beispielsweise von einem priméaren Akteur, der eine Definitions-
macht besitzt, Kooperation als eine Problembekampfungsstrategie festgelegt (vgl.
Bundeskanzleramt 2013, 44). Eine weitere Problembekampfungsstrategie wird ak-
tuell mit dem Ausfiihrungserlass zur Umsetzung der Grundschulreform prasentiert.
Mit dem Schulrechtsdnderungsgesetz 2016 wird im Rahmen der Schilerinnen- und
Schiilereinschreibung NEU der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule neu
geregelt. So haben Eltern- und Obsorgeberechtigte beispielsweise im Rahmen der
Schilerinnen- und Schiilereinschreibung NEU im Kindergarten generierte Daten zu
den Kompetenzen der Kinder in der Grundschule vorzulegen. Datenweitergabe wird

somit als eine weitere Problembekampfungsstrategie gewahlt (vgl. BMB 2016, 2).

Ein Problem, wie jenes des Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschule, ist in
den einzelnen Phasen seiner Problemkarriere spezifischen Einflissen unterschied-
licher Akteure und Instanzen ausgesetzt. Es gibt Betroffene, Experten, Advokaten,
Massenmedien, den Staat etc. Alle genannten Akteure gehen mit dem Problem auf
unterschiedliche Art und Weise um und verfolgen jeweils eigene Interessen. Es
zeigt sich dabei allgemein, dass Expertinnen und Experten, die an der Problembe-
arbeitung verdienen, eher an der Linderung des Problems, denn an der Beseitigung
der Ursachen interessiert sind. So sind bei kritischer Betrachtung der vorliegenden
Arbeit die vorgeschlagenen ProblembekdampfungsmafRnahmen auch einzuordnen,
wenngleich fir die Bearbeitung kein Einkommen rekrutiert wird.

Politisch-administrative Instanzen entscheiden sich bevorzugt fir jene Problembe-
kampfungsmalinahmen, die die zur Verfigung stehenden Ressourcen am gerings-
ten belasten, gleichzeitig aber der Offentlichkeit klarmachen, dass der Staat seiner
Pflicht zur Problembekampfung nachkommt. Es geht hier vielfach um den Sym-
bolcharakter von Entschlossenheit und Aktivitdt und in dieser Hinsicht um die Be-
einflussung von Wahlerfolgen, weniger um effektive und tatséchliche Problembe-

kampfung (vgl. Schetsche 1996, 30ff). So kbnnen die aus dem Handlungsplan der

254



Regierung abgeleitete Einfiilhrung des Bildungskompasses fiir den Ubergang vom
Kindergarten in die Grundschule in Oberdsterreich bzw. die in diesem Zusammen-
hang stehende Schuleinschreibung NEU auch eingeordnet werden.

Die Einfuhrung des Bildungskompasses fallt in die Zustandigkeit des Kindergartens,
das Zustandigkeits- und Téatigkeitsfeld des Kindergartens wird ausgedehnt. Die Wei-
tergabe von Daten und Informationen tber die Kompetenzen von kunftigen Schiile-
rinnen und Schilern an die Grundschule soll die Nahtstellenarbeit von Kindergarten
und Grundschule unterstitzen (vgl. BMB 2016, 2, Land Oberdsterreich 2016a, 2ff).
Es wird damit zu keiner Ressourcenbelastung kommen und dennoch kann von der

Bildungspolitik Aktivitat in Richtung Problembek&ampfung angezeigt werden.

Schetsche (1996) geht in seiner Kritik sogar so weit, dem Staat zu unterstellen, das
eine oder andere Mal selbst als Problemdefinierer aufzutreten, um die 6ffentliche
Problemwahrnehmung eines sozialen Sachverhalts von Anfang an steuern zu kén-
nen. So scheint beispielsweise im Zusammenhang mit der Durchfiihrung und Pub-
likation nationaler und internationaler Vergleichsstudien diese Kritik nicht ganz von
der Hand zu weisen, war und ist die publizierende und grof3teils auch ausfiihrende
Stelle, das Bildungsforschungsinstitut (BIFIE) in Osterreich, als nicht unabh&ngig zu

betrachten.

Auf der Ebene der Expertinnen und Experten treten auch die Padagoginnen und
Padagogen des Kindergartens hervor, die in einer mehr als 100-jahrigen Geschichte
den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule in der gesellschaftlichen, wis-
senschaftlichen sowie (bildungs-)politischen Offentlichkeit immer wieder thematisie-
ren (vgl. Oehlmann, Manning-Chlechowitz, & Sitter 2011, 7). Sie agieren in Anleh-
nung an Schetsche (1996) nicht ganz uneigennitzig, sind einerseits Expertinnen
und Experten, denen das Wohl der Kinder und ein gelingender Ubergang ein Anlie-
gen ist, gleichzeitig aber auch Betroffene, die mit der Problematisierung des Uber-
gangs auch berufsstandische Eigeninteressen verfolgen. Betroffene werden grund-
satzlich nur dann aktiv und sind bereit eine Problematisierung zu beeinflussen, so
Schetsche (1996), wenn sie unter einer Situation leiden, an der sie sich schuldlos

fuhlen, oder wenn sie sich beispielsweise einer anderen Profession gegentber be-
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nachteiligt fihlen. Sie versuchen aus diesem Grund die Offentlichkeit auf ihre Pro-
fession und ihre Leistungen aufmerksam zu machen, damit den sozialen Status zu
heben und nicht zuletzt auch die materiellen Ressourcen ihrer Berufsgruppe zu er-
hohen (vgl. Schetsche 1996, 45). Die Ergebnisse der Befragung zeigen dazu die
hohere Bedeutung auf, die Leiterinnen und Leiter des Kindergartens den Struktur-
und Kontextvariablen wie gleiche Ausbildung, gleiche Bezahlung und gleiche Ar-
beitszeiten zuweisen und so dieses Ungleichgewicht markieren, das dann maogli-
cher Weise auch zu einer verstarkten und immer wieder kehrenden Thematisierung
beitragen konnte.

Fuhrt man Schetsche's Gedanken fort, so zeigt sich, dass auch die vorliegende
Analyse der Problemkarriere des Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschule
eine wissenschaftliche Konstruktion darstellt, die nicht ganz unabhéngig zu betrach-
ten ist. Deutungen und Erkenntnisse aus anderen Forschungen zum Thema wurden
in die theoretische Betrachtung des Ubergangs ibernommen, die Selektion der
Quellen und Interpretation der Daten mitunter von den Auffassungen und der beruf-
lichen Verortung der Forscherin beeinflusst, was eine wissenschaftliche Verdopp-
lung der Ergebnisse und Erkenntnisse nicht ausschlieen lasst (vgl. Schetsche
1996, 163). Gleichzeitig gilt es zu erwégen, dass auch das Antwortverhalten der
befragten Leitungskrafte von Kindgarten und Grundschule von einem Vorwissen
zum Problem des Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschule und zur Koope-
ration beeinflusst wurde und es dadurch zu einer Ruckkoppelung kam. Die Zuwei-
sung der groRen Bedeutung von Kooperation am Ubergang und die dahingehende
groRe Ubereinstimmung von Leitungskraften aus dem Kindergarten und der Grund-
schule kénnten in diese Richtung gedeutet werden, denn beinahe 100 Prozent der
Leitungskrafte von Kindergarten und Grundschule halten eine Kooperation in jedem
Fall bzw. unter bestimmten Voraussetzungen fur wichtig. Diese personliche Einstel-
lung ist absolut wertvoll, I&sst sich etwa auch ein Einfluss auf die Qualitat der Zu-
sammenarbeit nachweisen, allerdings liegt eine Diskrepanz der Ergebnisse im Hin-
blick auf den Transfer ins Team am jeweiligen Standort vor, die entweder
dahingehend gedeutet werden kann oder eben ganz einfach ein Transferproblem

an sich darstellt, an dem es zu arbeiten gilt.
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Diesen kritischen Ruckblick einschlief3end, sollen im abschlie3enden Teil der Arbeit
Erkenntnisse resimiert und in bildungssoziologischer Praktik Steuerungsoptionen

aufgezeigt werden.
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RESUMEE UND AUSBLICK

Die vorliegende Arbeit soll die Komplexitat der Thematik des Ubergangs vom Kin-
dergarten in die Grundschule und die daraus resultierenden Herausforderungen fur
Veranderungsprozesse aufzeigen. Es ist in diesem Zusammenhang auch das
oberste Ziel fur die Osterreichische Bundesregierung, die Qualitat an den Gsterrei-
chischen Bildungseinrichtungen insgesamt und im Hinblick auf Ubergange zu stei-
gern (vgl. Bundeskanzleramt 2013, 44f). Zur Qualitatsdebatte ist der Literatur zu
entnehmen, dass sich diese aktuell eher in Richtung inhaltliche Dimension, Pro-
zessdimension, verlagert (vgl. Berthold et al. 2011, 62, Gisbert 2003, 78ff). Im Jahr
2009 wird dazu im Nationalen Bildungsbericht fiir Osterreich auch die Forderung an
die Bildungspolitik herangetragen, dass die an der Nahtstelle Kindergarten — Grund-
schule seit langem geforderte Kooperation zwischen den Institutionen gleichberech-
tigt und unter Einbezug von Eltern und Obsorgeberechtigten sowie anderen fur das
Wohl des Kindes Verantwortlichen aus dem Bereich Pravention und Therapie nun
endlich realisiert werden soll und dazu die erforderlichen Organisationsstrukturen
zu schaffen sind (vgl. Stanzel-Tischler & Breit 2009,1). Vor dem Hintergrund der
vorliegenden Arbeit wird jedoch deutlich, dass es hier noch zu Konkretisierungen
und zu einer Ausdehnung der Vorhaben kommen muss, denn eine qualitativ hoch-
wertige Ubergangsgestaltung muss auf allen Ebenen der beteiligten Organisationen
Kindergarten und Grundschule ansetzen und die Organisationen und beteiligten Ak-
teure in ihrer Gesamtheit erfassen.

So lange sich Kindergarten und Schule nicht als Organisation, sondern als An-
sammlung individuell handelnder Personen verstehen, wird es schwierig werden,
Malnahmen umzusetzen, denn man bleibt auf die Rezeptionsfahigkeit der einzel-
nen Personen angewiesen (vgl. Brisemeister et al. 2007, 73). Gleichzeitig weil3
man in diesem Zusammenhang, dass eine Von-AulRen-Beeinflussung der jeweili-
gen Professionsrollen schwierig bis unmdglich ist. Die Vorstellungen einer diesbe-
zluglichen Steuerung mussen sich daher auch in die Normen der Professionellen
einfigen und dazu gilt es vor allem auch im Bereich der Professionalisierung der

Padagoginnen und Padagogen anzusetzen (vgl. Brisemeister 2008, 182f).
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Es werden im Folgenden die wichtigsten Fakten und Erkenntnisse der vorliegenden
Arbeit resimiert und dartber hinaus eine Zukunftsvision in Form eines Karrieremo-
dells fir am Ubergang tatige Padagoginnen und Padagogen des Elementar- und
Primarbereichs prasentiert.

Wie aus der Gegenuberstellung der Organisationen Kindergarten und Grundschule
sowie aus den Ergebnissen der Befragung hervorgeht, sind in Osterreich neben der
personellen Weiterentwicklung und hier dem verstarkten Fokus auf die Prozessdi-
mensionen vor allem auch an den strukturellen und kontextuellen Voraussetzungen

und Rahmenbedingungen die Stellschrauben noch zu drehen.

Im Bereich der Organisationen bedeutet dies beispielsweise

e eine Anpassung und Angleichung der gesetzlichen Grundlagen und damit
die Herstellung einer gesetzlichen Verbindlichkeit zur Kooperation auch fur
die Grundschule,

e eine Anschlussfahigkeit der Bildungsbiografien und Bildungsprozesse, péa-
dagogischer Prinzipien und der Didaktik herzustellen und damit eine inhalt-
lich curriculare Kontinuitat einschlief3lich der Kontinuitat im Bildungsver-
standnis zu gewahrleisten,

¢ eine Schaffung von strukturellen und kontextuellen Voraussetzungen und
Rahmenbedingungen innerhalb der Organisation Kindergarten (Vereinheitli-
chung der Gruppengrof3en, einheitliche Anpassung des Betreuungsschlis-
sels an internationale Standards, einheitliches Dienst- und Besoldungs-
recht, Vereinheitlichung von Zeitressourcen fur bestimmte Aufgaben,
einheitliche Verpflichtung zur Fortbildung etc.),

e klare Aufgaben-, Funktions- und Rollenbeschreibungen fur padagogische
Fachkréfte zu erstellen,

e motivationale Anreize durch berufliche Aufstiegsmaoglichkeiten zu bieten,

e eine Uberarbeitung und inhaltliche Angleichung von Broschiiren und Aus-
sendungen des Bundesministeriums zu Themen des Ubergangs an aktuelle
wissenschaftliche Erkenntnisse und in Verwendung der Fachsprache ein-
schlief3lich einschlagiger Begrifflichkeiten,

e raumliche Distanzen, Grol3en der Orte oder Stadte, in denen sich die Bil-

dungseinrichtungen befinden und die Anzahl der Kooperationspartner zu
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berticksichtigen und individuell darauf abgestimmte Ressourcen bereitzu-
stellen,

etc.

Auf der Ebene der einzelnen Bildungseinrichtungen bedeutet dies

Auf der Ebene der Bildungseinrichtungen zeichnet sich ab, dass Leitungskrafte fur

die Gestaltung der Kooperationsbeziehungen eine tragende Rolle einnehmen. Aus

organisatorische Absprachen zu treffen,

fixe Kooperationszeiten festzulegen,

den Ubergang und die Kooperation zu unterstiitzen, zu moderieren und zu
begleiten,

gemeinsame Zielvereinbarungen und ein gemeinsames Leitbild zu erstel-
len,

Personal-, Raum- und Zeitressourcen fir Kooperation und Elternarbeit zur
Verfligung zu stellen,

sich an der Institution um eine Willkommenskultur zu bemthen,
Elternpartizipation voranzutreiben und differenzierte Elternarbeit zu betrei-
ben,

Personalkontinuitat zu gewahrleisten,

soziale Kontinuitat zu gewéabhrleisten,

in der Schuleingangsphase Transitionsbegleiterinnen und —begleiter, Ex-
pertinnen und Experten einzusetzen,

Ubergangsbegleitung und Kooperation im Rahmen von Teambesprechun-
gen oder Konferenzen zu thematisieren,

den gegenseitigen Vertrauensaufbau zu férdern und zu unterstitzen,
Hospitationen in der eigenen Bildungseinrichtung zu ermdglichen und zu
fordern, aber auch in jener, mit der kooperiert werden soll, um die Bildungs-
arbeit an der eigenen, aber auch der jeweils anderen Bildungseinrichtung
besser kennen zu lernen und am gegenseitigen Vertrauensaufbau arbeiten
Zu koénnen,

etc.
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der Befragung von Leitungskraften geht aber auch klar hervor, dass in diesem Be-
reich ein Professionalisierungsbedarf besteht. Die Professionalisierung von Lei-
tungskraften soll kiinftig jedoch nicht mehr dem Zufall und der Zugehdérigkeit zu ei-
nem Bundesland Uberlassen werden, wenn es um den Aufbau von
Kooperationsbeziehungen, die Moderation und Begleitung von Ubergangen geht.
Die Leitungskrafte hat die Bundesregierung in ihnrem Arbeitsprogramm jedoch nicht
explizit im Fokus. Im Hinblick auf eine Steigerung der Qualitat darf auf diese Ebene
der Organisationen aber keinesfalls vergessen werden, stellen sie doch Schlussel-
krafte fiir die Entscharfung des Ubergangs, eine erfolgreiche Zusammenarbeit und
eine insgesamt gelingende und qualitativ hochwertige Ubergangsgestaltung dar.
Insgesamt sollen angestrengte Kooperationen hinklnftig nicht mehr vom Engage-
ment einzelner Personen abhangen (vgl. Back & Fajtak 2012, 761). Es gilt daher,
die individuellen Ressourcen aller Padagoginnen, Padagogen, Begleiterinnen und
Begleiter am Ubergang im Rahmen von spezifischen und abgestimmten Professio-
nalisierungsmafnahmen voranzutreiben. Der Entwicklungsrat hat dazu fiir Oster-
reich kompetenzorientierte Zielperspektiven fur die Professionalisierung von Pada-
goginnen und Padagogen vorgegeben (vgl. Braunsteiner, Schnider & Zahalka 2014,
1ff). In der neuen Ausbildung fir Padagoginnen und Péadagogen der Primarstufe
werden diese bereits berticksichtigt, sollen ihre Umsetzung aber auch im Elemen-
tarbereich finden. Die Entwicklung eines Bachelorstudienganges fir Elementarpa-
dagogik ist in einer hochschulubergreifenden Arbeitsgruppe im Gange. Die Geneh-
migung und fixe Verankerung dieses Studienganges stehen noch aus. Die
Schaffung eines Ausbildungsangebots fir den Bereich der Elementarpadagogik ist
ein Zielvorhaben im 6sterreichischen Regierungsprogramm 2013-2018. Ob damit
auch eine Gleichrangigkeit der Abschlisse angestrebt wird, geht aus den Ausfiih-
rungen nicht hervor, wére aber fur die Forderung und das Gelingen der Kooperati-
onsbeziehungen von Kindergarten und Grundschule eine wesentliche Vorausset-
zung, wie die vorliegende Arbeit aufzeigen kann.

Laut OECD (2012) geht ein hoheres Bildungsniveau mit einer hheren Qualitat der
Padagogik einher und ist daher dringend anzustreben (vgl. OECD 2012, 184).

Klar muss allerdings sein, dass es nicht ausreichen wird, Professionalisierungsmalf-
nahmen nur auf die Gruppe der im Feld Tatigen zu beziehen (vgl. Wustmann 2012,

61). So stellt ein gutes Ausbildungsniveau zwar einen zentralen Reformansatz dar,
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wird alleine jedoch nicht ausreichen, um eine gute Prozessqualitat zu sichern (vgl.
OECD 2012, 184, Tietze 2010, 55). Ein ganzes Bundel an Faktoren ist daran betei-
ligt (vgl. Tietze 2010, 55), worauf an dieser Stelle erneut hingewiesen werden soll.
Im Hinblick Machbarkeit und Umsetzung gilt es anzumerken, dass es nicht erforder-
lich ist, dass alle Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter einer Einrichtung tber gleich hohe
Qualifikationen verfigen, denn hoher qualifizierte Fachkrafte konnen auch als Mul-
tiplikatorinnen und Multiplikatoren wirksam werden (vgl. OECD 2012, 184f).

Aus diesem Grund wird im Folgenden ein Entwurf fir ein mégliches Karrieremodell
prasentiert, das den geringen Aufstiegsmdoglichkeiten, die beispielsweise Cramer
(2012) kritisiert, entgegenwirken kdnnte und die genannten Aspekte vereint (vgl.
Cramer 2012, 16).

Das entwickelte Karrieremodell soll in der Umsetzung das Berufsfeld der Elementar-
und Primarstufenpadagogik attraktivieren und fur Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
Perspektiven zur Weiterentwicklung bieten. Es soll auf einem gesellschaftstheore-
tisch fundierten Professionsverstandnis, dem ein biografietheoretischer, handlungs-
theoretischer, system- und strukturtheoretischer Ansatz zugrundeliegen, das auf re-
flexiv-analytischen Kompetenzen aufbaut und sich auf wissenschaftliche
Grundlagen stitzt, beruhen. Es wirde in seiner Umsetzung das 0Osterreichische
Aus-, Fort- und Weiterbildungssystem grundlegend reformieren und auch die Be-
rufsgruppe von praxiserfahrenen Hochschullehrkraften, Universitatsprofessorinnen
und -professoren, die im Bereich der Elementar- und Primarstufenpé&dagogik bis
zum aktuellen Zeitpunkt in Osterreich eher rar bis tiberhaupt nicht vorhanden sind,
auf lange Sicht aufbauen bzw. erhéhen und damit im Bereich der Forschung und
Entwicklung fir Osterreich die gewiinschten Mdglichkeiten eréffnen (vgl. Bundes-
kanzleramt 2013, 44).

Karrieremodelle sind aus dem Amerikanischen fiir den Pflege- und Gesundheitsbe-
reich schon langer bekannt. Auch in der Schweiz gibt es dazu positive Erfahrungen
im Zusammenhang mit der Professionalisierung des Pflegebereichs (vgl. Méachler
2014, 192ff).

Das folgende Karrieremodell ist als dynamisches und durchléassiges Konzept pro-

fessioneller Entwicklung und als Stufenmodell zu verstehen. Es zeichnet sich
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dadurch aus, dass nicht nur Bildungsabschliisse durch Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung eine Rolle fur den beruflichen Aufstieg spielen, sondern auch Erfahrung in
Form von Berufsjahren, zugeordneten Aufgaben, Funktionen und durch Aus-, Fort-
und Weiterbildung erworbene Kompetenzen. Dieses Karrieremodell bietet fir Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter damit die Chance, die eigene Berufskarriere gezielt zu

planen.

Einhergehend mit der Professionalisierung des Berufstandes der Kindergartenpa-
dagogik scheint eine Anderung der Berufsbezeichnung, weg vom blumigen Begriff
der Kindergartnerin bzw. des Kindergéartners hin zur Elementarpadagogin bzw. zum
Elementarpadagogen sinnvoll.

Ziel ist es, dass mit den nach oben hin offenen Professionalisierungsmdglichkeiten
und damit einhergehenden Mdglichkeiten des beruflichen Aufstiegs sowie der An-
derung der Berufsbezeichnung auch die gesellschaftliche Anerkennung des Berufs-
standes bzw. der Status steigen und damit mehr mannliche Fachkréfte in den Ele-
mentarbereich gelockt werden. Eine dringende Angelegenheit, die die vorliegende
Arbeit ebenfalls aufzeigen soll.

Dass der Status durch die Anhebung des Ausbildungsniveaus steigen kann, das
zeigte beispielsweise die akademische Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer, die
hdhere Status- und Besoldungsmerkmale mit sich brachte (vgl. Rauscher 2001, 19),
ein Faktum, das gerade fir den Elementarbereich und das in diesem Zusammen-

hang stehende Gelingen von Kooperationsbeziehungen wesentlich ware.
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Karrieremodell fir den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule

Universitédts-/Hochschulprofessorinnen und -

professoren
—

Universitdtsassistentinnen und -assistenten,
Hochschullehrkrafte

1[

Qualitatsbeauftragte, Leitungskrafte, Lehramt
Stufe 1, Hochschullehramt

|

Leitungskrifte im Elementar- oder
Primarbereich

|

Transitionsexpertinnen und -experten

|

Elementar-/ Primarstufenpddagoginnen und -
padagogen

Padagogische Transitionsbegleiterinnen und -
begleiter

Padagogische Hilfskrifte

Abb. 32: Karrieremodell fir den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule

Das Karrieremodell fiir den Ubergang ist von unten nach oben zu lesen. Die unterste
Stufe bildet den Einstieg mit der Absolvierung der Bildungsanstalt fir Elementarpa-
dagogik, dem Abschluss der Reifeprifung und der damit erworbenen Berufsbe-
zeichnung Padagogische Hilfskraft. Im Rahmen von Fort- und Weiterbildung sowie
einer Berufserfahrung besteht die Moglichkeit, in Stufe 2 aufzusteigen und als Tran-
sitionsbegleiterin bzw. Transitionsbegleiter tatig zu sein. Im Sinne der Personalkon-
tinuitat sollen diese ausgebildeten Fachkrafte auch in der Schuleingangsphase der
Grundschule in jahrgangsgemischten Klassen zur Unterstiitzung und Begleitung
zum Einsatz kommen.

Fur Stufe 3 bendtigt es ein darauf aufbauendes Bachelorstudium im Bereich Ele-
mentarpadagogik oder Primarstufenpadagogik. Durch Fort- und Weiterbildung und

Berufserfahrung kann Stufe 4 als Transitionsexpertin bzw. Transitionsexperte er-
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reicht werden. Padagogische Tansitionsexpertinnen und -experten sollen die per-
sonelle Kontinuitat als Ansprechpartnerinnen und -partner sichern und kommen als
Bindeglied zwischen Elementar- und Primarbereich und zur Unterstitzung der Ar-
beit der Leitungskrafte an der Institution auf einer neu eingezogenen Ebene zwi-
schen Padagoginnen und Padagogen und Leitung zum Einsatz. Stufe 5 erreicht,
wer ein Masterstudium mit Schwerpunkt Leitung absolviert hat, Stufe 6, wer Berufs-
erfahrung nachweisen kann und sich dartiber hinaus spezialisiert und als Leitungs-
kraft in der Grundausbildung Stufe 1 tétig sein mochte, an Padagogischen Hoch-
schulen im Bereich Didaktik und Praxis unterrichten méchte oder im Bereich der
Organisationsentwicklung zum Einsatz kommen will. Fur Stufe 7 sind ein einschla-
giges Doktorat, Berufserfahrung, Fort- und Weiterbildung erforderlich, um an einer
Padagogischen Hochschule oder einer Universitat in Forschung und Lehre tatig sein
zu konnen. Stufe 8 stellt die Spitze des Karrieremodells mit der Erreichung einer
Professur an einer Hochschule oder Universitat dar.

Die einzelnen Stufen des Karrieremodells werden abschlieBend nun etwas konkre-
ter dargelegt. Zu bertcksichtigen gilt es, dass sich die Aufgaben der Fachkraft auf
der jeweiligen Stufe ausschlieBlich auf den Ubergang beziehen. Gleiches gilt fiir die
angefuhrten Kompetenzen. Beide Teilbereiche erfordern in einem nachfolgenden
Arbeitsprozess, der nicht mehr Gegenstand dieser Auseinandersetzung ist, einer
Ausdifferenzierung und Konkretisierung. Dieses Karrieremodell soll ein erstes,
grundlegendes Denkmodell darstellen, das sich auch auf andere Schwerpunkte als
den Ubergang lbertragen lasst und in der vorliegenden Form keinen Anspruch auf
Vollstandigkeit erhebt.
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Stufe 1

Padagogische Hilfskrafte
e Abschluss Bildungsanstalt fur Kindergartenpadagogik/Elementarpadagogik (Rei-
feprufung)
e Keine bis wenig Berufserfahrung am Ubergang

Aufgabe/n:
e Unterstutzung und Begleitung von Bildungsiubergéngen im Elementarbereich
oder in der Nachmittagsbetreuung (Hort, ...)

Kompetenzen:
e Grundlegende Transitionskompetenzen

Stufe 2

Padagogische Transitionsbegleiterinnen —und -begleiter
e Abschluss Bildungsanstalt fiir Kindergartenpadagogik/Elementarpaddagogik (Rei-
feprufung)
e Mindestens fiinfjahrige Berufserfahrung am Ubergang
e Fort- und Weiterbildung Transition im Ausmalf3 von 30 European Credits (EC)

Aufgabe/n:
e Unterstltzung und Begleitung von Bildungstibergdngen im Elementarbereich,
Primarbereich (Schuleingangsphase Grundstufe 1) oder in der Nachmittagsbe-
treuung (Hort, ...)

Kompetenzen:
Grundlegende und vertiefte Transitionskompetenzen

Stufe 3

Elementarpddagoginnen und -padagogen /
Primarstufenpadagoginnen und -padagogen
e Bachelorstudium Elementarpéadagogik oder Primarstufe
e keine bis wenig Berufserfahrung am Ubergang

Aufgabe/n:
o Individuelle Forderung der Vorlauferfertigkeiten, Basiskompetenzen und Schutz-
faktoren

Beziehungsarbeit

o Individualisierte Elternarbeit und Partizipation

o Kooperation mit PAdagoginnen und P&dagogen der jeweils anderen Bildungsein-
richtung

266



Kompetenzen:
¢ Grundlegende Transitionskompetenzen

Stufe 4

Transitionsexpertinnen und -experten (Elementarbereich, Primarbereich, Nach-
mittagsbetreuung einschlief3lich Inklusionspadagogen):
e Bachelorstudium Elementarpédagogik oder Primarstufe
e mindestens fiinfjahrige Berufserfahrung am Ubergang
o Aus-, Fort- oder Weiterbildung im Bereich Transition im Ausmal3 von 60 European
Credits (EC)

Aufgabe/n:

e Unterstltzung und Begleitung von Bildungsiibergangen und Kooperationen im
Elementarbereich, Primarbereich (Schuleingangsphase Grundstufe 1) oder in der
Nachmittagsbetreuung (Hort, ...) als Transitionsexpertinnen und -experten (Ko-
operationsbeauftrage/Kooperationsbeauftragter/Expertin/Experte an der Bil-
dungseinrichtung, ...)

Zielvereinbarungs- und Leitbilderstellung zum Ubergang

Forderung einer gemeinsamen Auffassung von Schulfahigkeit

Aufbau und Pflege einer Willkommenskultur an der Institution

Elternarbeit und Unterstiitzung von Moglichkeiten der Elternpartizipation

Aufbau, Unterstiitzung und Pflege einer Kultur der Zusammenarbeit intern und
institutionentbergreifend

Kompetenzen:
e Grundlegende und vertiefte Transitionskompetenzen

Stufe 5

Leitungskrafte im Elementar- oder Primarbereich
¢ Masterstudium Elementarpadagogik oder Primarstufe Schwerpunkt Leitung
e Keine Berufserfahrung am Ubergang
e Aus-, Fort- oder Weiterbildung im Bereich Transition im Ausmalf3 von 30 European
Credits (EC)

Aufgabe/n:
e Organisation von Personal-, Raum- und Zeitressourcen sowie materiellen Res-
sourcen

Kultur der Zusammenarbeit entwickeln

e Positives Arbeitsklima an der Einrichtung und in der Kooperation foérdern
Professionalisierung der Padagoginnen und Padagogen vorantreiben und unter-
stitzen

o Hospitationen anregen und ermdglichen
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o Inhaltliche Ziele, Arbeitsauftrage, Kooperationsvereinbarungen und Leitbilder er-
stellen und koordinieren

Thematisierung von Ubergangen und Kooperationen innerhalb der Einrichtung
Organisation und Durchfiihrung von Kooperationsbesprechungen
Mitarbeitermotivation

Unterstitzung von Bildungsiibergéngen

Vorbild sein und Vorteile einer Kooperation sichtbar machen

Vereinbarungen und Verbindlichkeiten kontrollieren

Unterstitzung bei der Entwicklung eines Berufsethos hinsichtlich Transitionen
Offentlichkeitsarbeit

Elternpartizipation

Teamarbeit und Teamentwicklung

Kompetenzen:
e Grundlegende Leitungskompetenzen
e Grundlegende und vertiefte Transitionskompetenzen

Stufe 6

Qualitatsbeauftragte / Leitungskrafte von Bildungseinrichtungen im Ele-
mentar- oder Primarbereich / Lehramt Stufe 1 / Hochschullehramt Didaktik
und Praxis Elementar- und Primarbereich:
e Masterstudium Elementarpddagogik oder Primarstufe bzw. Masterstudium Ele-
mentarpadagogik oder Primarstufe Schwerpunkt Leitung
e mindestens flnfjahrige Berufserfahrung am Ubergang bzw. mindestens flinfjah-
rige Berufserfahrung als Leitungskraft
e Aus-, Fort- oder Weiterbildung im Bereich Transition im Ausmalf von 30 European
Credits (EC)
e Aus-, Fort- oder Weiterbildung im Bereich Organisationsentwicklung oder Lehr-
amt Stufe 1 im Ausmal von 30 European Credits (EC) oder
Hochschullehramt Didaktik und Praxis Elementar- und Primarbereich

Aufgabe/n:

e Anregung, Unterstiitzung und Begleitung der Bildungseinrichtungen des Elemen-
tar- und Primarbereichs und deren Leitungskrafte beim Aufbau von regionalen
Kooperationsprojekten und bei bestehenden Kooperationen sowie im Bereich der
Organisationsentwicklung und Ubergangsgestaltung

e Lehre Ausbildung Stufe 1

o Hochschullehre in Didaktik und Praxis Elementar- und Primarstufenausbildung

Kompetenzen:
e Grundlegende und vertiefte Transitionskompetenzen zur Ubergangsbegleitung,
Beratung und Moderation
e Grundlegende und vertiefte Kompetenzen im Bereich Organisationsentwicklung
oder Lehramt Stufe 1 oder Hochschule Didaktik und Praxis Elementar- und
Primarbereich
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Stufe 7

Universitatsassistentinnen und -assistenten /
Hochschullehrende
e Einschlagiges Doktorat in einer Bezugswissenschaft
¢ mindestens funfjahrige Berufserfahrung im Elementar- oder Primarbereich
o Aus-, Fort- oder Weiterbildung im Bereich Transition und Hochschuldidaktik im
Ausmald von 60 European Credits (EC)

Aufgaben
e Forschung und Lehre im Themenfeld Transiton

Kompetenzen
e Grundlegende und vertiefte Transitionskompetenzen
¢ Grundlegende und vertiefte Kompetenzen in einer Bezugswissenschaft
e Forschungskompetenzen
e Hochschuldidaktische Kompetenzen

Stufe 8

Universitatsprofessorinnen und -professoren /
Hochschulprofessorinnen und -professoren
e Einschlagiges Doktorat in einer Bezugswissenschaft
e mindestens funfjahrige Berufserfahrung im Elementar- oder Primarbereich
o Aus-, Fort- oder Weiterbildung im Bereich Transition und Hochschuldidaktik im
Ausmald von 60 European Credits (EC)
e Einschlagige Veroffentlichungen

Aufgaben
e Forschung und Lehre im Themenfeld Transiton

Kompetenzen
e Grundlegende und vertiefte Transitionskompetenzen
¢ Grundlegende und vertiefte Kompetenzen in einer Bezugswissenschaft
e Forschungskompetenzen
e Hochschuldidaktische Kompetenzen

Tab. 5: Stufen des Karrieremodells
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»Neue Herausforderungen erfordern neue Wege.*“

Niebaum, G. (1841 - 1902)

270



ABBILDUNGSVERZEICHNIS

Abb. 1: Entwicklungskontexte nach Bonfenbrenner............c.ccoooieiiiinininnns 23
Abb. 2: Transition als ko-konstruktiver Prozess ... 47
Abb. 3: Organisatorische Rahmenbedingungen ...........ccccocvviiiiin e 107
Abb. 4: Auspragung von KOOPEIratioN ............ceiveiiiiieiieie e ee e e 152
Abb. 5: Zusammenarbeit und deren Haufigkeit............ccooiiiiiiiiicici 182
Abb. 6: Stufen der Kooperation_heuULe ..o 183
Abb. 7: Stufen der Kooperation_ZUKUunft...........ccoccviriiiiiiiesie e 185
Abb. 8: Kontaktanlasse aktuell und zukUnftig.........ccoeveiiiininininccee 186
ADD. 9. TEAMAITET ...t 189
Abb. 10: Einschatzung der Kooperationsbereitschaft..............ccccooeiiiiiiiiinnn 190
Abb. 11: Personelle Beteiligung..........cooiieiiieieeece e 191
Abb. 12: Gleichberechtigte Partnerinnen und Partner ... 192
Abb. 13: Vertrauen der Padagoginnen und Padagogen des Kindergartens in die
Arbeit der Lehrkrafte der Grundschule ... 193
Abb. 14: Vertrauen der Padagoginnen und Padagogen der Grundschule in die
Arbeit der Padagoginnen und Padagogen des Kindergartens ............c.cccecvevveeneenee. 194
Abb. 15: Offenheit gegenuber VEeranderungen ...........c.ccocveieiinienienenenese e 196
Abb. 16: Alter der LetUNGSKIAME .........c.coveiiieceeece e 198
Abb. 17: Zufriedenheit mit der Haufigkeit der Zusammenarbeit...............cccccoenee. 199
Abb. 18: Haufigkeit der Einbeziehung von Eltern und Obsorgeberechtigten........ 201
Abb. 19: Formen der ERRernarbeit ... 202
Abb. 20: Gemeinsame Planungen innerhalb............cccooiiiiiiiiiinicic 203
Abb. 21: Gegenseitige Hospitation innerhalb .............ccccccoooiiiiiicecce, 205
Abb. 22: Klima_Durchschnittswerte pro Variablengruppe.........ccooceveieneneiennnnnn 207
Abb. 23: Mittelwertsvergleich BasisvoraussSetzungen ...........ccccocvvevieicieeiiecieesneenn, 208
Abb. 24: Individuelle Voraussetzungen der Kinder als Basis .........ccccccvcevvnirennnnn 209
Abb. 25: Schulvorbereitung/Schuleingangsphase..........c.cccccoviiciii s, 210
Abb. 26: Grundschule_Dauer/Einhaltung Schuleingangsphase .............c.ccocoeee. 211
Abb. 27:Beurteilung der Qualitat der Zusammenarbeit ............ccccevvviiieie i, 215
Abb. 28: Zufriedenheit der Leitungskréafte mit der Kooperationssituation.............. 217

271



ADbD. 29: ZIelVOIStelIUNGEN ... s 220

Abb. 30: Wirkungen und EffeKte ... 223
Abb. 31: Aspekte des GEelINGENS .......ccooiiiiiiiiiee e 227
Abb. 32: Karrieremodell fiir den Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule

........................................................................................................................................... 264

272



TABELLENVERZEICHNIS

Tab. 1: SChUtZfaktOren .........coovieiii e 39
Tab. 2: Klassifikation von risikomildernden Faktoren .............ccccvvvvvveviviinnnnnnnns 41
Tab. 3: Auspragung von KOOPEratioN..............uuiiiieeeirieiiiiiiii e e e e 183
Tab. 4: Variablengruppen KIMa.............uuuuuuiiimiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieieeeeneees 206
Tab. 5: Stufen des KarrieremodellS...........oooeviiiiiiiiiiiiii e 266

273



LITERATURVERZEICHNIS

Ackermann, H. (2003). Eltern — Ratgeber fur Schulqualitat? Uber die Rolle der El-
tern im Prozel3 der Schulentwicklung. In T. Brisemeister & K.-D. Eubel (Hg.): Zur
Modernisierung der Schule. Leitideen — Konzepte — Akteure. Ein Uberblick. Biele-
feld: Transcript.

Ackeren, I. van & Klemm, K. (2011). Entstehung, Struktur und Steuerung des deut-
schen Schulsystems. Eine Einfihrung. Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissen-
schaften.

Ahnert, L. (2013). Wieviel Mutter braucht ein Kind. Bindung — Bildung — Betreuung:
Offentlich und privat. Heidelberg: Akademischer Verlag.

Albisser, S. & Keller-Schneider, M. (2013). Kooperation von Lehrpersonen und
die Bedeutung von individuellen und kollektiven Ressourcen. In S. Albisser, M. Kel-
ler-Schneider & J. Wissinger (Hg.): Professionalitat und Kooperation in Schulen.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Albisser, S., Keller-Schneider, M. & Wissinger, J. (2013). Zusammenarbeit in
Kollegien von Schulen unter dem Anspruch von Professionalitat. In S. Albisser, M.
Keller-Schneider & J. Wissinger (Hg.): Professionalitat und Kooperation in Schulen.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Amter der Landesregierungen der dsterreichischen Bundeslander, Magistrat
der Stadt Wien, BMUKK (2009). Bundeslanderubergreifender BildungsRahmen-
Plan far elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich.
http://mww.bmukk.gv.at/medienpool/18698/bildungsrahmenplan.pdf (letzter Aufruf
am 15. 11. 2010 um 8.10 Uhr).

Asendorpf, J.B. (1996). Psychologie der Personlichkeit. Grundlagen. Berlin, Hei-
delberg, New York: Springer.

Atzesberger, S. & Stolba, B. (2014). Kindergarten- und Volksschulpadagoginnen
und —padagogen in Kooperation. Den Alltag auf Augenhthe zwischen Herausforde-
rungen und Chancen gestalten. In: Erziehung und Unterricht. Osterreichische Pa-
dagogische Zeitschrift, Heft 5-6, 438-444.

Aurin, K. (1991). Kooperation zwischen Lehrern in ihrer Auswirkung auf die Erzie-
hung der Schiler. In J. Wissinger & H. S. Rosenbusch (Hg.): Schulleiter-Handbuch.
Motivation durch Kooperation. Band 58. Braunschweig: SL Verlag.

Balluseck, H. von (2009). Qualifikation und Professionalisierung von Erzieherlnnen
— Herausforderungen und Zukunftsvisionen. http://www.erzieherin.de/qualifikation-
und-professionalisierung.html (letzter Aufruf am 16. 8. 2015 um 21.56 Uhr).

Bauer, J. (2008). Prinzip Menschlichkeit. Warum wir von Natur aus kooperieren.
Minchen: Wilhelm Heyne Verlag.

274


http://www.bmukk.gv.at/medienpool/18698/bildungsrahmenplan.pdf%20(letzter%20Aufruf%20am%2015.%2011
http://www.bmukk.gv.at/medienpool/18698/bildungsrahmenplan.pdf%20(letzter%20Aufruf%20am%2015.%2011
http://www.erzieherin.de/qualifikation-und-professionalisierung.html
http://www.erzieherin.de/qualifikation-und-professionalisierung.html

Bauer, K.-O. (1997). Professionelles Handeln in padagogischen Feldern. Ein
Ubungsbuch fir Padagogen, Andragogen und Bildungsmanager. Weinheim und
Munchen: Juventa.

Bauer, R. (2000). Kindgerechte Grundschule gestalten. Grundlagen, Rahmenbe-
dingungen, Gestaltungsvorschlage. Berlin: Cornelsen.

Baum, E., Idel, T.-S. & Ullrich, H. (2012). Kollegialitat und Kooperation in der
Schule. Theoretische Konzepte und empirische Befunde. Wiesbaden: VS Verlag fur
Sozialwissenschaften.

Baumann, U. & Perrez, M. (1998). Lehrbuch Klinische Psychologie — Psychothe-
rapie. Bern: Verlag Hans Huber.

Back, G. & Fajtak, U. (2012). Annaherung von Kindergarten und Volksschule im
Spiegel systemischer Voraussetzungen. In: Erziehung und Unterricht. Osterreichi-
sche Padagogische Zeitschrift, Heft 7-8, 757-763.

Baierl, A. & Kaindl, M. (2011). Kinderbetreuung in Osterreich. Rechtliche Bestim-
mungen und die reale Betreuungssituation. Working Paper Nr. 77. Wien: Osterrei-
chisches Institut fur Familienforschung.

Berger, M. (2005). Recherchen zum Kindergarten in Osterreich: Gestern — Heute —
Morgen. Manuskript eines Vortrags, der am 25.2.2005 vor Kindergartnerinnen in
Salzburg abgehalten wurde. www.kindergartenpaedagogik.de/1240.html (letzter
Aufruf am 10. 1. 2008 um 16.20 Uhr).

Berger, P.L. & Luckmann, T. (2013). Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirk-
lichkeit. Eine Theorie der Wissenssoziologie. Frankfurt am Main: Fischer.

Berthold, B., Carle, U., Metzen, H., Schmidt, D., Vogt, F. & Zumwald, B. (2011).
Modelle zur Gestaltung der Schuleingangsphase — Forschungsergebnisse und For-
schungsbedarf. In D. Kucharz, T. Irion & B. Reinhoffer (Hg.): Grundlegende Bildung
ohne Briuche. Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Beelmann, A. (2007). Wie bewaltigen Kinderden Ubergang? 6. DJI-Fachforum ,Bil-
dung und Erziehung® http://www.familien-mit zukunft.de (letzter Aufruf am 18. 7.
2014 um 23.15 Uhr).

Beelmann, W. (2006). Normative Ubergange im Kindesalter. Anpassungsprozesse
beim Eintritt in den Kindergarten, in die Grundschule und in die weiterfihrende
Schule. Hamburg: Verlag Dr. Kovac.

Beer, R. & Gumpinger, S. (2014). Defizitorientierte und aktivierende Elternarbeit —
empirische Analysen. In: Erziehung und Unterricht. Osterreichische Padagogische
Zeitschrift, Heft 7-8, 648-655.

275


http://www.kindergartenpaedagogik.de/1240.html%20(letzter%20Aufruf%20am%2010
http://www.kindergartenpaedagogik.de/1240.html%20(letzter%20Aufruf%20am%2010
http://www.familien-mit/

Betz, T. (2011). Bildungsungleichheiten an Ubergangen aus der Perspektive von
Primarschullehrkréften, Eltern und Kindern. In D. Kucharz, T. Irion & B. Reinhoffer
(Hg.): Grundlegende Bildung ohne Briiche. Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissen-
schaften.

BMB (2016a). Schulunterrichtsgesetz. https://www.bmb.gv.at/schulen/recht/in-
dex.html (letzter Aufruf am 12. 12. 2016 um 19.06 Uhr).

BMB (2016b). Schulorganisationsgesetz. https://www.bmb.gv.at/schulen/recht/in-
dex.html (letzter Aufruf am 12. 12. 2016 um 19.49 Uhr).

BMB (2016c). Ausfuhrungserlass zur Umsetzung der Grundschulreform ab dem
Schuljahr 2016/17.
http://www.schulpartner.info/wp-content/myuploads/2016/08/Ausfuehrungserlass-
zur-Umsetzung-der-Grundschulreform-ab-dem-Schuljahr-2016-17.pdf (letzter Auf-
ruf am 20. 10. 2016 um 20.05 Uhr).

BMB (2016d). Verordnung der Bundesministerin fir Bildung, mit der die Verordnung
Uber die Lehrplane der Bildungsanstalt fir Elementarpddagogik und der Bildungs-
anstalt fur Sozialpadagogik 2016 erlassen, die Verordnung Uber den Lehrplan der
Bildungsanstalt fir Kindergartenpadagogik aufgehoben und die Verordnung tber
die Lehrpléane fur die Bildungsanstalt fiir Sozialpadagogik sowie die Erdffnungs- und
Teilungszahlenverordnung betreffend die Lehrplane der Bildungsanstalt fir Ele-
mentarpadagogik und der Bildungsanstalt fir Sozialpadagogik 2016 ge&ndert wer-
den, Bekanntmachung der Lehrplane fur den Religionsunterricht.
https://lwww.ris.bka.gv.at/Dokument.wxe?Abfrage=BgblAuth&Dokumentnum-
mer=BGBLA 2016 _Il_204 (letzter Aufruf am 7. 12. 2016 um 10.09 Uhr).

BMBF (2008). Bildungswesen in Osterreich. Volksschulen.
http://mww.bmukk.gv.at/schulen/bw/abs/vs.xml (letzter Aufruf am 19. 5. 2014 um
20.51 Uhr).

BMBF (2014a). Geschichte des Osterreichischen Schulwesens.
https://www.bmbf.gv.at/schulen/bw/ueberblick/sw_oest.html (letzter Aufruf am 17.
7.2014 um 21.36 Uhr).

BMBF (2014b).Schulentwicklung und Bildungsforschung.
https://www.bmbf.gv.at/schulen/schubf/index.html (letzter Aufruf am 18. 7. 2014 um
21.17).

BMBWK (2004). Osterreichischer Hintergrundbericht zur OECD Landerprifung
,Starting Strong®. http://www.oecd.org/edu/school/34431945.pdf (letzter Aufruf am
10. 3. 2016 um 10.31 Uhr).

BMUKK (1985). Bundesgesetz Uber die Schulpflicht (Schulpflichtgesetz 1985).
http://www.bmukk.gv.at/schulen/recht/gvo/schulpflichtgesetzl.xml (letzter Aufruf
am 23. 8. 2010 um 10.45 Uhr).

276


https://www.bmb.gv.at/schulen/recht/index.html
https://www.bmb.gv.at/schulen/recht/index.html
https://www.bmb.gv.at/schulen/recht/index.html
https://www.bmb.gv.at/schulen/recht/index.html
http://www.schulpartner.info/wp-content/myuploads/2016/08/Ausfuehrungserlass-zur-Umsetzung-der-Grundschulreform-ab-dem-Schuljahr-2016-17.pdf
http://www.schulpartner.info/wp-content/myuploads/2016/08/Ausfuehrungserlass-zur-Umsetzung-der-Grundschulreform-ab-dem-Schuljahr-2016-17.pdf
https://www.ris.bka.gv.at/Dokument.wxe?Abfrage=BgblAuth&Dokumentnummer=BGBLA_2016_II_204
https://www.ris.bka.gv.at/Dokument.wxe?Abfrage=BgblAuth&Dokumentnummer=BGBLA_2016_II_204
http://www.bmukk.gv.at/schulen/bw/abs/vs.xml
https://www.bmbf.gv.at/schulen/bw/ueberblick/sw_oest.html
https://www.bmbf.gv.at/schulen/schubf/index.html
http://www.oecd.org/edu/school/34431945.pdf

BMUKK (2004). Lehrplan der Bildungsanstalt fur Kindergartenpadagogik.
http://www.abc.berufsbildendeschulen.at/upload/2036_BAKIP.pdf (letzter Aufruf
am 16. 12. 2013 um 21.33 Uhr).

BMUKK (2007a). Expertinnenkommission Zukunft Schule. Erster Zwischenbericht.
http://mww.bmukk.gv.at/medienpool/15690/ek_zwb_01.pdf (letzter Aufruf am 2. 10.
2010 um 20.00 Uhr).

BMUKK (2007b). Informationsblatter zum Schulrecht. Teil 1: Schulpflicht, Aufnah-
mebedingungen, Ubertrittsmoglichkeiten. http://www.bmukk.gv.at/medien-
pool/5820/schulrecht_info_1.pdf (letzter Aufruf am 19. 5. 2014).

BMUKK (2008). Bildungswesen in Osterreich — Historische Entwicklung.
http://mww.bmukk.gv.at/schulen/bw/ueberblick/sw_oest.xml (letzter Aufruf am 4. 9.
2008 um 11.00 Uhr).

BMUKK (2009). Bildungswege nach der Matura.
http://mww.bmukk.gv.at/schulen/bw/ueberblick/bildungswege nachmatura.xml
(letzter Aufruf am 25. 8. 2010 um 11.11 Uhr).

BMUKK (2010). Spezielle Richtlinien fur die Beantragung und Durchfihrung von
Schulversuchen in der Volksschule im Schuljahr 2010/2011.
http://mww.bmukk.gv.at/ministerium/rs/2010_01.xml (letzter Aufruf am 28. 7. 2010
um 12.30 Uhr).

BMUKK & BM.W_F (2010). Lehrer/innenbildung NEU. Die Zukunft der padagogi-
schen Berufe. Die Empfehlungen der Expertengruppe. Endbericht.
http://www.bmukk.gv.at/medienpool/19218/labneu_endbericht.pdf (letzter Aufruf
am 18. 4. 2013 um 21.19 Uhr).

BMUKK (2011). Padagoginnenbildung Neu. Die Zukunft der Padagogischen Be-
rufe. Empfehlungen der Vorbereitungsgruppe Juni 2011.
http://mww.bmukk.gv.at/medienpool/20840/pbneu_endbericht.pdf (letzter Aufruf am
5.11. 2013 um 13.32 Uhr).

BMUKK (2013a). Pressekonferenz am 3.4. 2013 "Padagog/innenbildung NEU".
Die besten Lehrerinnen und Lehrer fur die Zukunft unserer Kinder.
http://mww.bmukk.gv.at/ministerium/vp/2013/20130403a.xml (letzter Aufruf am 18.
4. 2013 um 16.07 Uhr).

BMUKK (2013b). Verbindliche Richtlinien zur begleiteten Aufnahme von schul-
pflichtigen Kindern in die Volksschule. http://www.elternbrief.at/upload/642_Er-
lass%20BMUKK%20Einschreibung%20ab%20SJ%2014 15.pdf (letzter Aufruf am
30. 7. 2016 um 12.40 Uhr).

BMUKK (2013c). Ubergang vom Kindergarten zur Volksschule. Schiilereinschrei-
bung und Schulreifefeststellung. Informationen fur die Schulleitung. http://www.el-
ternbrief.at/upload/622_Broschuere%20Schulleitung%20bmbf.pdf. (letzter Aufruf
am 27.7. 2016 um 23.10 Uhr).

E


http://www.abc.berufsbildendeschulen.at/upload/2036_BAKIP.pdf
http://www.bmukk.gv.at/schulen/bw/ueberblick/zeittafel.xml%20abgerufen%20am%204.9.2008
http://www.bmukk.gv.at/schulen/bw/ueberblick/zeittafel.xml%20abgerufen%20am%204.9.2008
http://www.bmukk.gv.at/schulen/bw/ueberblick/bildungswege_nachmatura.xml
http://www.bmukk.gv.at/medienpool/19218/labneu_endbericht.pdf
http://www.bmukk.gv.at/medienpool/20840/pbneu_endbericht.pdf
http://www.bmukk.gv.at/ministerium/vp/2013/20130403a.xml
http://www.elternbrief.at/upload/642_Erlass%20BMUKK%20Einschreibung%20ab%20SJ%2014_15.pdf
http://www.elternbrief.at/upload/642_Erlass%20BMUKK%20Einschreibung%20ab%20SJ%2014_15.pdf
http://www.elternbrief.at/upload/622_Broschuere%20Schulleitung%20bmbf.pdf
http://www.elternbrief.at/upload/622_Broschuere%20Schulleitung%20bmbf.pdf

BMWFJ (2013). Kinderbetreuung.
http:/mww.bmwfj.gv.at/FAMILIE/KINDERBETREUUNG/Seiten/default.aspx (letz-
ter Aufruf am 26. 11. 2013 um 21.33 Uhr).

Bondorf, N. (2012). Jahrgangsstufenteams als Schicksalsgemeinschaften. Ein
Fallbeispiel zu Potentialen und Grenzen verordneter Kooperation. In E. Baum, T.-
S. Idel & H. Ullrich (Hg.): Kollegialitat und Kooperation in der Schule. Theoretische
Konzepte und empirische Befunde. Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaf-
ten.

Bonfenbrenner, U. (1990). Okologische Sozialisationsforschung. In L. Kurse, C.-F.
Graumann & E.-D. Lantermann (Hg.): Okologische Psychologie. Ein Handbuch in
Schlusselbegriffen. Minchen: Psychologie Verlags Union.

Bonsen, M. (2005). Professionelle Lerngemeinschaften in der Schule. In H. G. Holt-
appels & K. Hohmann (Hg.): Schulentwicklung und Schulwirksamkeit. Systemsteu-
erung, Bildungschancen und Entwicklung der Schule. Weinheim und Miunchen: Ju-
venta.

Bortz, J. & Doéring, N. (2006). Forschungsmethoden und Evaluation fir Human-
und Sozialwissenschaftler. Heidelberg: Springer.

Bourdieu, P. (1995). Sozialer Raum und Klassen. Zwei Vorlesungen Ubersetzt von
Bernd Schwibs. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Bowlby, J. (2001). Friihe Bindung und kindliche Entwicklung. Miinchen: Ernst Rein-
hardt Verlag.

Bottcher, W. (2004). Hangen bleiben, runter und raus: Latente Ruckwartsgange im
Schulsystem. In E. Schumacher (Hg.): Ubergange in Bildung und Ausbildung. Ge-
sellschaftliche, subjektive und padagogische Relevanzen. Bad Heilbrunn: Klink-
hardt.

Bottcher, W. (2005). Chancenungleichheit als Herausforderung. Oder: Wie an ei-
nem Problem vorbeiagiert wird. In H.G. Holtappels & K. Hohmann (Hg.): Schulent-
wicklung und Schulwirksamkeit. Systemsteuerung, Bildungschancen und Entwick-
lung in der Schule. Weinheim und Miinchen: Juventa.

Brake, A. (2005). Schriftliche Befragung. In St. Kuihl, P. Strodtholz & A. Taffertshofer
(Hg.): Quantitative Methoden der Organisationsforschung. Wiesbaden: VS Verlag
fur Sozialwissenschaften.

Brandau, H. & Pretis, M. (2008). Professionelle Arbeit mit Eltern. Arbeitsbuch I:
Grundlagen. Innsbruck: Studienverlag.

Brandau, H. & Pretis, M. (2009). Professionelle Arbeit mit Eltern. Arbeitsbuch II:
Herausforderungen und Konfliktldsungen. Innsbruck: Studienverlag.

278


http://www.bmwfj.gv.at/FAMILIE/KINDERBETREUUNG/Seiten/default.aspx

Brandau, H. & Pretis, M. (2010). Professionelle Arbeit mit Eltern. Arbeitsbuch III:
Settings und Brennpunkte. Innsbruck: Studienverlag.

Braunsteiner, M.-L., Schnider, A. & Zahalka, U. (2014). Grundlagen und Materi-
alien zur Erstellung von Curricula. Graz: Leykam.

Bruneforth, M., Herzog-Punzenberger, B. & Lassnigg, L. (2013). Nationaler Bil-
dungsbericht Osterreich 2012. Indikatoren und Themen im Uberblick. Graz:
Leykam.

Bruneforth, M., Weber, C. & Bacher, J. (2012). Chancengleichheit und garantier-
tes Bildungsminimum in Osterreich. In M. Bruneforth, B. Herzog-Punzenberger & L.
Lassnigg (Hg.): Nationaler Bildungsbericht Osterreich 2012. Indikatoren und The-
men im Uberblick. Graz: Leykam.

Brusemeister, T. (2003). Schulleitung. In T. Brisemeister & K.-D. Eubel (Hg.): Zur
Modernisierung der Schule. Leitideen — Konzepte — Akteure. Bielefeld: Transcript.

Brisemeister, T. (2004). Das andere Lehrerleben. Lehrerbiografien und Schulmo-
dernisierung in Deutschland und in der Schweiz. Bern: Haupt.

Brisemeister, T. (2007). Steuerungsakteure und ihre Handlungslogiken im
Mehrebenensystem der Schule. In T. Brisemeiser & J. Krussau (Hg.): Governance,
Schule und Politik. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Brusemeister, T. (2008). Bildungssoziologie. Einfuhrung in Perspektiven und Prob-
leme. Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Brisemeister, T. (2013). Soziologie in padagogischen Kontexten. Handeln und Ak-
teure. Wiesbaden: Springer VS.

Brusemeister, T. & Eubel, K.-D. (2003). Zur Modernisierung der Schule. Leitideen
— Konzepte — Akteure. Ein Uberblick. Bielefeld: Transcript.

Brisemeister, T. & Krussau, J. (2007). Governance, Schule und Politik. Zwischen
Antagonismus und Kooperation. Wiesbaden: VS Verlag flr Sozialwissenschaften.

Brusemeister, T., Heinrich, M. & Kussau, J. (2007). Zur Governance von Uber-
gangen der Qualitatsentwicklung und —sicherung im Schulwesen. In T. Eckert (Hg.):
Ubergéange im Bildungswesen. Miinster: Waxmann.

Bundeskanzleramt (2013). Erfolgreich. Osterreich. Arbeitsprogramm der osterrei-
chischen Bundesregierung fur die Jahre 2013 bis 2018. Wien: Bundespressedienst
http://www.bka.gv.at (letzter Aufruf am 24. 3. 2015 um 00.10 Uhr).

Bundeskanzleramt (2016a). Bundes-Verfassungsgesetz Artikel 14 (5a).
https://lwww.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Geset-
zesnummer=10000138 (letzter Aufruf am 12.12. 2016 um 19.53 Uhr).

279


http://www.bka.gv.at/
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10000138
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10000138

Bundeskanzleramt (2016b). Bundesgesetz tUber die Schulpflicht (Schulpflichtge-
setz). https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnor-
men&Gesetzesnummer=10009576 (letzter Aufruf am 12.12. 2016 um 20.04).

Bundeskanzleramt (2016c). Bundesgesetz vom 27. Juni 1984 Uber das Dienst-
recht der Landeslehrer. https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Ab-
frage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10008549 (letzter Aufrufam 12. 12. 2016
um 21.19).

Carle, U. (2004). Zur Bedeutung von Bildungsubergangen fur die kindliche Person-
lichkeitsentwicklung — transdisziplinare Uberlegungen. In L. Denner & E. Schuma-
cher (Hg.): Ubergange im Elementar- und Primarbereich reflektieren und gestalten.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Carle, U. & Samuel, A. (2007). Frihes Lernen — Kindergarten und Grundschule
kooperieren. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.

Cloos, P. & Schroer, W. (2011). Ubergang und Kindheit. Perspektiven einer erzie-
hungswissenschaftlichen Ubergangsforschung. In S. Oehlmann, Y. Manning-
Chlechowitz & M. Sitter (Hg.): Friihpadagogische Ubergangsforschung. Von der
Kindertageseinrichtung in die Grundschule. Weinheim und Minchen: Juventa.

Combe, A. (1999). Padagogische Professionalitat, Hermeneutik und Lehrerbildung.
In A. Combe & W. Helsper (Hg.): Padagogische Professionalitat. Untersuchungen
zum Typus padagogischen Handelns. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Combe, A. & Helsper, W. (1999). Padagogische Professionalitat. Untersuchungen
zum Typus padagogischen Handelns. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Cramer, C. (2012). Entwicklung von Professionalitat in der Lehrerbildung. Bad Heil-
brunn: Julius Klinkhardt.

Czerwanski, A. (2003). Netzwerke in Praxisgemeinschaften. In A. Czerwanski
(Hg.): Schulentwicklung durch Netzwerkarbeit. Gutersloh: Bertelsmann Stiftung.

Dachverband fur Kindergarten- und Hortpadagoginnen (2014). Gehaltsunter-
schiede Kindergartenpadagoglinnen Osterreich. http://www.oedkh.at/html/doku-
mente.html (letzter Aufruf am 26. 6. 2015 um 23.11 Uhr).

Daseking, M., Oldenhage, M. & Petermann, F. (2008). Der Ubergang vom Kinder-
garten in die Grundschule — eine Bestandsaufnahme. In: Psychologie in Erziehung
und Unterricht. Zeitschrift fir Forschung und Praxis. Heft 2, 84-99.

Daschler-Seiler, S. (2004). Ubergange: zur Kontinuitat und Diskontinuitat im Erzie-
hungsprozess unter anthropologischen Gesichtspunkten. In L. Denner & E. Schu-
macher (Hg.): Ubergange im Elementar- und Primarbereich reflektieren und gestal-
ten. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

280


https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10009576
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10009576
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10008549
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10008549
http://www.oedkh.at/html/dokumente.html
http://www.oedkh.at/html/dokumente.html

Boer, H. de (2012). Unterrichtsbezogene Kooperation und Organisation. ,Sie haben
praktisch schon vorher mit dem Chef gesprochen®. In E. Baum, T.-S. Idel & H. Ullrich
(Hg.): Kollegialitat und Kooperation in der Schule. Theoretische Konzepte und em-
pirische Befunde. Wiesbaden: VS Verlag flr Sozialwissenschaften.

Denner, L. & Schumacher, E. (2004). Ubergange im Elementar- und Primarbereich
reflektieren und gestalten. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Ditton, H. (2000). Qualitatskontrolle und Qualitatssicherung in Schule und Unter-
richt. Ein Uberblick zum Stand der empirischen Forschung. In: Zeitschrift fur Pada-
gogik. Heft 41, Beiheft, 73-92.

Ditton, H. (2005). Der Beitrag von Familie und Schule zur Reproduktion von Bil-
dungsungleichheit. In H.G. Holtappels & K. HGhmann (Hg.). Schulentwicklung und
Schulwirksamkeit. Systemsteuerung, Bildungschancen und Entwicklung in der
Schule. Weinheim und Miunchen: Juventa.

Dollinger, B. (2010). Bildungsungleichheit als Problemarbeit. Eine problemtheore-
tische Betrachtung anwendungsbezogener Bildungsforschung. In: Soziale Prob-
leme. Zeitschrift fir soziale Probleme und soziale Kontrolle. Heft 2, 168-192.

Doébert, H. (2009). Schule. In S. Andresen, R. Casale, T. Gabriel, R. Horlacher, S.
Larcher Klee & J. Oelkers (Hg.): Handwoérterbuch Erziehungswissenschaft. Wein-
heim und Basel: Beltz.

Eckert, T. (2007). Ubergange im Bildungswesen. Munster: Waxmann.

Eder, F. (2010). Auswirkungen des Geburtsmonats auf Leistung, Bildungsaspirati-
onen und Integration in der Schule. In B. Suchan, C. Wallner-Paschon & C. Schrei-
ner (Hg.): TIMSS 2007. Mathematik & Naturwissenschaft in der Grundschule. Os-
terreichischer Expertenbericht. http://www.bifie.at/buch/1191/2/4 (letzter Aufruf am
7.8.2015 um 13.19 Uhr).

Elschenbroich, D. (2001). Weltwissen der 7jahrigen. Wie Kinder die Welt entde-
cken kdénnen. Minchen: Verlag Antje Kunstmann.

Faust, G. (2013a). Einschulung. Ergebnisse aus der Studie ,Bildungsprozesse,
Kompetenzentwicklung und Selektionsentscheidungen im Vorschul- und Schulalter
(BIKS). Munster: Waxmann.

Faust, G. (2013b). Vom Kindergarten in die Schule. Der Schulanfang — weit prob-
lemloser als angenommen. In: Deutsch Differenziert. Zeitschrift fr die Grundschule.
Heft 1, 8-10.

Faust, G., Kratzmann, J. & Wehner, F. (2013). Psychosoziale Probleme und Erfolg
bei der Einschulung. In G. Faust (Hg.): Einschulung. Ergebnisse aus der Studie ,Bil-
dungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektionsentscheidungen im Vor-
schul- und Schulalter (BiKS). Minster: Waxmann.

281


http://www.bifie.at/buch/1191/2/4

Faust, G., Kratzmann, J., Pohlmann-Rother, S. & Wehner, F. (2013). Der Uber-
gang in die Schule aus Elternsicht. In M. Stamm & D. Edelmann (Hg.): Handbuch
fruhkindliche Bildungsforschung. Wiesbaden: Springer.

Feindt, A., Fichten, W. & Meyer, H. (2007). Was wissen wir Uber erfolgreiche Un-
terrichtsentwicklung? Wirksame Strategien und MalRnahmen. In: Friedrich Jahres-
heft. Heft XXV, 66-70.

Feldmann, K. (2006). Soziologie kompakt. Eine Einfihrung. Wiesbaden: VS Verlag
fur Sozialwissenschaften.

Fend, H. (1980). Theorie der Schule. Miinchen: Urban und Schwarzenberg.

Forum Politische Bildung (2009). Herrschaft und Macht. Informationen zur Politi-
schen Bildung Bd. 31. Onlineversion. http://lwww.politischebil-
dung.com/pdfs/ecker_aw.pdf (letzter Aufruf am 17. 7. 2014 um 21.55 Uhr)

Fried, L., Hoeft, M., Isele, P., Stude, J.& Wexeler, W. (2012). Schlussbericht zur
Wissenschaftlichen Flankierung des Verbundprojekts TransKiGs — Starkung der Bil-
dungs- und Erziehungsqualitat in Kindertageseinrichtungen und Grundschule — Ge-
staltung des Ubergangs. https://www.fk12.tu-dort-
mund.de/cms/ISEP/de/PDFK/Mltarbeiter/012_Fried_Lilian/TransKiGs-
Abschlussbericht-2012.pdf (letzter Aufruf am 17. 11. 2014 um 22.18 Uhr).

Frohlich-Gildhoff, K. & Ronnau-Bdse, M. (2014). Resilienz. Minchen: Ernst Rein-
hardt Verlag.

Frohlich-Gildhoff, K., Becker, J. & Fischer, S. (2012). Gestéarkt von Anfang an.
Resilienzférderung in der Kita. Weinheim und Basel: Beltz.

Fthenakis, W. (2003). Elementarpadagogik nach PISA. Wie aus Kindertagesstatten
Bildungseinrichtungen werden kénnen. Freiburg im Breisgau: Herder.

Fthenakis, W. (2004). Beitrdge zur Bildungsqualitat. Transitionen. Fahigkeit von
Kindern in Tageseinrichtungen fordern, Veranderungen erfolgreich zu bewaltigen.
Weinheim und Basel: Beltz.

Fthenakis, W. (2005). Den Wert der frihen Bildung erkennen. Bildung nicht rein
O0konomisch diskutieren. In: Unsere Kinder. Fachzeitschrift fir Kindergarten- und
Kleinkindpadagogik. Heft 2, S. 24 — 25.

Fussangel, K. & Grasel, C. (2012). Lehrerkooperation aus Sicht der Bildungsfor-
schung. In E. Baum, T.-S. Idel & H. Ullrich (Hg.): Kollegialitat und Kooperation in der
Schule. Theoretische Konzepte und empirische Befunde. Wiesbaden: VS Verlag fur
Sozialwissenschaften.

Gartinger, S. & Janssen, R. (2014a). Erzieherinnen und Erzieher. Band 1. Profes-
sionelles Handeln im sozialpddagogischen Berufsfeld. Berlin: Cornelsen.

282


http://www.politischebildung.com/pdfs/ecker_aw.pdf
http://www.politischebildung.com/pdfs/ecker_aw.pdf
https://www.fk12.tu-dortmund.de/cms/ISEP/de/PDFK/MItarbeiter/012_Fried_Lilian/TransKiGs-Abschlussbericht-2012.pdf
https://www.fk12.tu-dortmund.de/cms/ISEP/de/PDFK/MItarbeiter/012_Fried_Lilian/TransKiGs-Abschlussbericht-2012.pdf
https://www.fk12.tu-dortmund.de/cms/ISEP/de/PDFK/MItarbeiter/012_Fried_Lilian/TransKiGs-Abschlussbericht-2012.pdf

Gartinger, S. & Janssen, R. (2014b). Erzieherinnen und Erzieher. Band 2. Sozial-
padagogische Bildungsarbeit professionell gestalten. Berlin: Cornelsen.

Gennep, A. van (2005). Ubergangsriten (Les rites de passage). Aus dem Franzo-
sischen von Schomburg, K. & Schomburg-Scherff, S. Frankfurt: Campus.

Gerstberger, G. (2008). Fruhpadagogik Studieren — ein Orientierungsrahmen fir
Hochschulen. Robert-Bosch-Stiftung. www.bosch-stiftung.de/PiK_orientierungsrah-
men_druckversion.pdf (letzter Aufruf am 10. 3. 2016 um 13.40 Uhr).

Giese, K. (1982). Zur Zusammenarbeit von Krippe, Hort, Heim und Grundschule. In
H.A. Horn (Hg.): Kindergarten und Grundschule arbeiten zusammen. Konzepte und
Beispiele fir einen kooperativen Schulanfang. Hemsbach tiber Weinheim: Beltz.

Gisbert, K. (2003). Wie Kinder das Lernen lernen. Vermittlung lernmethodischer
Kompetenzen. In W. Fthenakis (Hrsg.): Elementarpadagogik nach PISA. Wie aus
Kindertagesstatten Bildungseinrichtungen werden kénnen. Freiburg im Breisgau:
Herder.

GralBhoff, G., Ullrich, H., Binz, Ch., Pfaff, A. & Schmenger, S. (2013). Eltern als
Akteure im Prozess des Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschule. Wiesba-
den: Springer.

Grasel, C., Fussangel, K. & Probstel, C. (2006). Lehrkrafte zur Kooperation anre-
gen — eine Aufgabe fir Sisyphos? In: Zeitschrift fur Padagogik. Heft 2, 205 — 219.

Griebel, W. (2004). Ubergangsforschung aus psychologischer Sicht. In E. Schuma-
cher (Hg.): Ubergénge in Bildung und Ausbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Griebel, W. (2005). Ubergang von der Kindertagesstatte in die Schule: Nicht nur
Kompetenzen des Kindes sind gefordert, sondern die seines sozialen Systems. Im-
pulsreferat im Rahmen der Tagung ,Unterschiedliche Begabungen und differen-
zierte Forderung in der Schule” in der Katholischen Akademie in Berlin am 14. und
15. 11. 2005. http://berliner-runde.net (letzter Aufruf am 27. 7. 2010 um 11.45 Uhr).

Griebel, W. (2010). Eltern im Ubergang vom Kindergarten zur Grundschule. In A.
Diller, H.-R. Leu & T. Rauschenbach (Hg.): Wie viel Schule vertragt der Kindergar-
ten. Annaherung zweier Welten. Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Griebel, W. (2011). Allgemeine Ubergangstheorien und Transitionsanséatze. In S.
Oehlmann, Y. Manning-Chlechowitz & M. Sitter (Hg.): Frihpadagogische Uber-
gangsforschung. Von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule. Weinheim
und Minchen: Juvena.

Griebel, W. (2013). Ubergange zwischen Familie und Bildungseinrichtungen im
Lichte des Transitionsansatzes. In C. Wustmann, A. Karber & A. Giener (Hg.): Kind-
heit aus sozialwissenschaftlicher Perspektive. Graz: Grazer Universitatsverlag
Leykam.

283


http://www.bosch-stiftung.de/PiK_orientierungsrahmen_druckversion.pdf
http://www.bosch-stiftung.de/PiK_orientierungsrahmen_druckversion.pdf
http://berliner-runde.net/

Griebel, W. & Niesel, R. (2003). Die Bewaltigung des Ubergangs vom Kindergarten
in die Grundschule. In W. Fthenakis (Hg.): Elementarpddagogik nach PISA. Wie aus
Kindertagesstatten Bildungseinrichtungen werden koénnen. Freiburg im Breisgau:
Herder.

Griebel, W. & Niesel, R. (2013). Ubergange verstehen und begleiten. Transitionen
in der Bildungslaufbahn von Kindern. Berlin: Cornelsen.

Groeben, A. von der (2003). Wo liegen die Wurzeln von Schulqualitat? Eine Ant-
wort auf Hermann Lange. In T. Brisemeister & K.-D. Eubel (Hg.): Zur Modernisie-
rung der Schule. Leitideen — Konzepte — Akteure. Bielefeld: Transcript.

Groenemeyer, A. (2004). Die Einiibung des soziologischen Blicks — Soziale Prob-
leme lehren in der Wissensgesellschaft. In: Soziale Probleme. Zeitschrift fur soziale
Probleme und soziale Kontrolle. Heft 1, 5-21.

Grotberg, E.H. (1995). A guide to promoting resilience in children: Strengthening
the human spirit. http://www.bernardvanleer.org/A_guide_to_promoting_resi-
lience_in_children_Strengthening_the human_spirit (letzer Aufruf am 15. 6. 2015
um 13.14 Uhr).

Gukenbiehl, H.L. (2008). Institutionen und Organisation. In H. Korte & B. Schéfers
(Hg): Einfuhrung in die Hauptbegriffe der Soziologie. Wiesbaden: VS Verlag fur So-
zialwissenschaften.

Halbheer, U., Kunz, A. & Maag Merki, K. (2008). Kooperation zwischen Lehrper-
sonen in Zuricher Gymnasien: Eine explorative Fallanalyse zum Zusammenhang
zwischen kooperativ-reflexiven Prozessen in Schulen und schulischen Qualitats-
merkmalen. In: Zeitschrift fur Soziologie der Erziehung und Sozialisation. Heft 1, 19-
35.

Hagedorn, F., Jungk S., Lohmann, M. & Meyer, H.H. (1994). Anders arbeiten in
Bildung und Kultur. Kooperation und Vernetzung als soziales Kapital. Weinheim und
Basel: Beltz.

Hanke, P., Backhaus, J. & Bogatz, A. (2013). Den Ubergang gemeinsam gestal-
ten. Kooperation und Bildungsdokumentation im Ubergang von der Kindertagesein-
richtung in die Grundschule. Minster: Waxmann.

Haug-Schnabel, G. & Bensel, J. (2005). Grundlagen der Entwicklungspsycholo-
gie. Die ersten 10 Lebensjahre. Freiburg im Breisgau: Herder.

Hauser, B. (2011). Der Ubergang Kindergarten — Primarschule. Kommentierte Be-
funde aus der Schweiz. In D. Kucharz, T. Irion & B. Reinhoffer (Hg.): Grundlegende
Bildung ohne Briche. Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Heckt, D. H. & Wendt, P. (2007). Dann fangt doch einfach friiher an. Schulisches
Lernen im Kindergarten. In: Zeitschrift Grundschule. Heft, 6-9.

284


http://www.bernardvanleer.org/A_guide_to_promoting_resilience_in_children_Strengthening_the_human_spirit
http://www.bernardvanleer.org/A_guide_to_promoting_resilience_in_children_Strengthening_the_human_spirit

Helsper, W. (1999). Antinomien des Lehrerhandelns in modernisierten padagogi-
schen Kulturen. In A. Combe & W. Helsper (Hg.): Padagogische Professionalitat.
Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Helsper, W. & Tippelt, R. (2011). Padagogische Professionalitat. In: Zeitschrift fur
Padagogik. Beiheft, 57, 268-283.

Hense, M. & Buschmeier, G. (2002). Kindergarten und Grundschule Hand in Hand.
Chancen, Aufgaben, Praxisbeispiele. Minchen: Don Bosco.

Herlth, A., Engelbert, A., Mansel, J. & Palentien C. (2000). Spannungsfeld Fami-
lienkindheit. Neue Anforderungen, Risiken und Chancen. Opladen: Leske und Bud-
rich.

Hiebl, P. & Niesel, R. (2012). Eltern im Prozess des Ubergangs von der Kita in die
Schule. Anregungen zur Zusammenarbeit von Eltern, Kita und Schule. In F. Pohl-
mann-Rother (Hg.). Kooperation von KiTa und Grundschule. Eine Herausforderung
fur das padagogische Personal. Koéln: Carl Link by Wolters Kluwer.

Hollerer, L. (2001). Aspekte des Ubergangs zwischen Kindergarten und Volks-
schule. In: Zeitschrift Erziehung und Unterricht, Heft 1-2, 155-165.

Hollerer, L. (2002). Nach welcher Pfeife miissen unsere 6-Jahrigen tanzen? In: Un-
sere Kinder, Fachzeitschrift fur Kindergarten- und Kleinkindpadagogik. Heft 5, 114-
120.

Hollerer, L. & Seel, A. (2005). Schultiitenkinder. Herausforderungen am Ubergang
Kindergarten: Schule. Graz: Leykam.

Holm, K. (1975). Die Befragung 1.Miunchen: A. Franke Verlag.

Hohmann, K. (2005). Vom Nutzen der Netzwerkarbeit: Innenansicht eines Lern-
netzwerkes. In H. G. Holtappels & K. Hohmann (Hg.): Schulentwicklung und Schul-
wirksamkeit. Systemsteuerung, Bildungschancen und Entwicklung der Schule.
Weinheim und Minchen: Juventa.

Holzinger, A. (2012). Kompetenzerwerb im berufsbiografischen Entwicklungspro-
zess. In A. Holzinger (Hg.): Frihe Bildung. Projekte, Befunde, Perspektiven. Graz:
Leykam.

Kaindl, M. & Schipfer, K.R. (2013). Familien in Zahlen. Statistische Informationen
zu Familien in Osterreich. Wien: Osterreichisches Institut fiir Familienforschung.
www.oif.ac.at/fileadmin/OEIF/FiZ/fiz_2013.pdf (letzer Aufruf am 19. 5. 2014 um
23.18 Uhr).

Kammermeyer, G. (2001). Schulfahigkeit. In G. Faust-Siehl & A. Speck-Hamdan
(Hg.): Schulanfang ohne Umwege — Mehr Flexibilitdt im Bildungswesen. Frankfurt:
Arbeitskreis Grundschule.

285


http://www.oif.ac.at/fileadmin/OEIF/FiZ/fiz_2013.pdf

Karber, A. & Maier, A. (2014). Professionalisierung der Ausbildung braucht Didak-
tikforschung. In: Erziehung und Unterricht. Osterreichische Padagogische Zeit-
schrift. Heft 5-6, 369-377.

Kellermann, 1. (2008). Vom Kind zum Schulkind. Die rituelle Gestaltung der Schul-
anfangsphase. Opladen & Farmington Hills: Budrich.

Killus, D. & Gottmann, C. (2012). Schulubergreifende und schulinterne Koopera-
tion in Schulnetzwerken. In E. Baum, T.-S. Idel & H. Ullrich (Hg.): Kollegialitat und
Kooperation in der Schule. Theoretische Konzepte und empirische Befunde. Wies-
baden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Kluczniok, K. & RoRbach, H.-G. (2014). Probleme beim Ubergang vom Kindergar-
ten zur Grundschule — Wahrheit oder Mythos? In A.B. Liegmann, I. Mammes & K.
Racherbaumer (Hg.): Facetten von Ubergadngen im Bildungssystem. Miinster:
Waxmann.

Knauer, R. (2007). Bildungsprozesse begleiten — von Anfang an. Bildungsférderung
durch Zusammenarbeit von Familie, Kitas und Schule. In: Zeitschrift Grundschule.
Heft 1, 10-12.

Koch, B. (2013a). Professionalisierung der Elementarpadagogik — eine Herausfor-
derung. In: Zeitschrift Erziehung und Unterricht. Heft 1-2, 171-179.

Koch, B. (2013b). Die Qualifikation des Kindergartenpersonals in Osterreich — Ist-
Stand und Perspektiven. In C.Wustmann, A. Karber & A. Giener (Hg.): Kindheit aus
sozialwissenschaftlicher Perspektive. Graz: Grazer Universitatsverlag Leykam.

Komrey, H. (2006). Empirische Sozialforschung. Modelle und Methoden der stan-
dardisierten Datenerhebung und Auswertung. Stuttgart: Lucius & Lucius.

Koring, B. (1989). Eine Theorie pddagogischen Handelns. Weinheim: Deutscher
Studien Verlag.

Kormann, G. (2007). Resilienz — Was Kinder starkt und in ihrer Entwicklung unter-
stutzt. In M. Plieninger & E. Schuhmacher (Hg.): Auf den Anfang kommt es an.
Schwabisch Gmind: Padagogische Hochschule — Gmiindner Hochschulreihe Band
27.

Konig, E. (1991). Kooperation: Padagogische Perspektiven fur Schulen. In J. Wis-
singer & H. S. Rosenbusch (Hg.): Schulleiter-Handbuch. Motivation durch Koopera-
tion. Band 58. Braunschweig: SL Verlag.

Kramer, R.-T. & Helsper, W. (2003). Schilerinnen zwischen Familie und Schule —
systematische Bestimmungen. In T. Brisemeister & K.-D. Eubel (Hg.): Zur Moder-
nisierung der Schule. Leitideen — Konzepte — Akteure. Ein Uberblick. Bielefeld:
Transcript.

286



Kriger, H.-H., Rabe-Kleberg, U., Kramer, R.-T. & Budde, J. (2010). Bildungsun-
gleichheit revisited. Bildung und soziale Ungleichheit vom Kindergarten zur Hoch-
schule. Wiesbaden: VS Verlag flr Sozialwissenschaften.

Kucharz, D., Irion, T. & Reinhoffer, B. (2011). Grundlegende Bildung ohne Bru-
che. Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Kunter, M. (2011). Forschung zu Lehrermotivation. In E. Terhart, H. Bennewitz &
M. Rothland (Hg.): Handbuch der Forschung zum Lehrberuf. Minster: Waxmann.

Kuper, H. & Kapelle, N. (2012). Lehrerkooperation aus organisationssoziologischer
Sicht. In E. Baum, T.-S. Idel & H. Ullrich (Hg.): Kollegialitat und Kooperation in der
Schule. Theoretische Konzepte und empirische Befunde. Wiesbaden: VS Verlag fur
Sozialwissenschaften.

Land Oberdsterreich (2007). Landesgesetzblatt fur Oberdsterreich, Jahrgang
2007 Nr. 39, Artikel I, OO Kinderbetreuungsgesetz. http://www.ooe-kinder-
net.at/xbcr/SID-625BB274-7626FFF1/Igbl39.pdf (letzter Aufruf am 28. 7. 2010 um
11.45 Uhr).

Land Oberdsterreich (2010). Kindergartenpflicht - MERKBLATT.
http://www.ooe-kindernet.at/xbcr/SID-44102AB25C5E7C4D/
Merkblatt_Kindergartenpflicht.pdf (letzter Aufruf am 1. 4. 2010 um 9.35 Uhr).

Land Oberosterreich (2011). Landesgesetzblatt Nr. 127/2011.
http://www.ris.bka.gv.at/Dokument.wxe?Abfrage=Lgbl&Dokumentnum-
mer=LGBL_OB_20111230_127 (letzter Aufruf am 11. 7. 2014 um 13.44 Uhr).

Land Oberdsterreich (2013a). Fir Rechtstrager. OO Kindergarten- und Horte-
Dienstgesetz LGBI. Nr. 74/1997. Dienstrecht 82 (1). http://www.ooe-kinder-
net.at/xchg/SID-2491E11E-3BE1140B/hs.xsl/57_DEU_HTML.htm (letzter Aufruf
am 16. 12. 2013 um 20.49 Uhr).

Land Oberdsterreich (2013b). Fur Padagogische Fachkrafte. Fortbildungspro-
gramm. http://www.ooe-kindernet.at/xbcr/SID-2491E11E-
3BE1140B/Auslaufendes_FB_Programm_2012-13.pdf (letzter Aufruf am 16. 12.
2013 um 21.11 Uhr).

Land Obero6sterreich (2013c). Information zur Pressekonferenz am 10. 7. 2013
zum Thema ,Neues Dienstrecht fir Kindergarten-, Krabbelstuben- und Hortpada-
gog/innen in 00 http://www.doris.hummer.at/me-
dia/presse/PK_Unterlage KigaDienstrecht _100713.pdf (letzter Aufruf am 6. 11.
2013 um 13.04 Uhr).

Land Oberosterreich (2013d). Landesgesetzblatt Nr. 90/2013.
https://www.ris.bka.gv.at (letzter Aufruf am 3. 5. 2014 um 20.56 Uhr).

Land Oberdsterreich (2014a). 006 Kinderbetreuungsgesetz.
https://www.ris.bka.gv.at (letzter Aufruf am 23. 11. 2014 um 21.54 Uhr).

287


http://www.ooe-kindernet.at/xbcr/SID-625BB274-7626FFF1/lgbl39.pdf%20(letzter%20Aufruf%20am%2028
http://www.ooe-kindernet.at/xbcr/SID-625BB274-7626FFF1/lgbl39.pdf%20(letzter%20Aufruf%20am%2028
http://www.ooe-kindernet.at/xbcr/SID-44102AB25C5E7C4D/
http://www.ris.bka.gv.at/Dokument.wxe?Abfrage=Lgbl&Dokumentnummer=LGBL_OB_20111230_127
http://www.ris.bka.gv.at/Dokument.wxe?Abfrage=Lgbl&Dokumentnummer=LGBL_OB_20111230_127
http://www.ooe-kindernet.at/xchg/SID-2491E11E-3BE1140B/hs.xsl/57_DEU_HTML.htm
http://www.ooe-kindernet.at/xchg/SID-2491E11E-3BE1140B/hs.xsl/57_DEU_HTML.htm
http://www.ooe-kindernet.at/xbcr/SID-2491E11E-3BE1140B/Auslaufendes_FB_Programm_2012-13.pdf
http://www.ooe-kindernet.at/xbcr/SID-2491E11E-3BE1140B/Auslaufendes_FB_Programm_2012-13.pdf

Land Oberdsterreich (2014b). Bericht des Ausschusses fir Bildung, Jugend und
Sport betreffend das Landesgesetz, mit dem das O Kinderbetreuungs-Dienstge-
setz 2014 erlassen wird. http://www2.land-oberoesterreich.gv.at/internetltgbeila-
gen/InternetLtgBeilagenAnzeige.jsp?jahr=2014&nummer=1052&gp=XXVIl (letzter
Aufruf am 25. 11. 2014 um 15.10 Uhr).

Land Oberdsterreich (2014c). OO Kinderbetreuungs-Dienstrechtsanderungsge-
setz. https://lwww.ris.bka.gv.at/Dokumente/Lgbl/LGBL_OB_20140328 19/LGBL _
OB_20140328 _19.pdf. (letzter Aufruf am 12.12.2016 um 14.45 Uhr).

Land Oberd6sterreich (2016a). Pressekonferenz: Neuer Bildungskompass am 13.
Mai 2016. https://www.land-oberoesterreich.gv.at/174948.htm (letzter Aufruf am 19.
6. 2016 um 16.13 Uhr).

Land Oberdsterreich (2016b). Aufgaben der Leitung einer Kinderbetreuungsein-
richtung. http://www.assistenz.ooe.gv.at/770_DEU_HTML.htm (letzter Aufruf am
12.12.2016 um 16.13 Uhr).

Lipowsky, F. (2007). Unterrichtsqualitat in der Grundschule — Ansatze und Befunde
der nationalen und internationalen Forschung. In K. Méller, P. Hanke, C. Beinbrech,
A.K. Hein, T. Kleickmann, R. Schlages (Hg.): Qualitat von Grundschulunterricht ent-
wickeln, erfassen und bewerten. Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Lipowsky, F. (2011). Theoretische Perspektiven und empirische Befunde zur Wirk-
samkeit von Lehrerfort- und —weiterbildung. In E. Terhart, H. Bennewitz & M. Roth-
land (Hg.): Handbuch der Forschung zum Lehrberuf. Minster: Waxmann.

Liegle, L. (2011). Padagogische Prinzipien zur Rechtfertigung von Kontinuitat in
den Bildungsverlaufen von Kindern. In S. Oehlmann, Y. Manning-Chlechowitz & M.
Sitter (Hg.): Frihpéadagogische Ubergangsforschung. Weinheim und Minchen: Ju-
venta.

Lorber, K. & Neufl3, N. (2010). Berufswissen Elementarpadagoginnen. In N. Neul3
(Hg.): Grundwissen Elementarpadagogik. Ein Lehr- und Arbeitsbuch. Berlin: Cor-
nelsen.

LOow, M. (2006) Einfihrung in die soziologie der Bildung und Erziehung. Opladen &
Farmington Hills: Budrich.

Lundgreen, P. (2011). Padagogische Professionen. Ausbildung und Professionali-
tat in historischer Perspektive. In: Zeitschrift fuir PAdagogik. Beiheft, 57, 9-39.

Méachler, K. (2014). Ein Karrieremodell fur die Pflege in der Schweiz. In R. Tewes
& A. Stockinger (Hg.): Personalentwicklung in Pflege- und Gesundheitseinrichtun-
gen. Berlin und Heidelberg: Springer.

Mellgren, E. & Pramling Samuelsson, I. (2014). The transition between preschool
and primary school in Sweden. In A.B. Liegmann, I. Mammes & K. Racherbaumer
(Hg.): Facetten von Ubergéangen im Bildungssystem. Munster: Waxmann.

288


http://www2.land-oberoesterreich.gv.at/internetltgbeilagen/InternetLtgBeilagenAnzeige.jsp?jahr=2014&nummer=1052&gp=XXVII
http://www2.land-oberoesterreich.gv.at/internetltgbeilagen/InternetLtgBeilagenAnzeige.jsp?jahr=2014&nummer=1052&gp=XXVII
https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/Lgbl/LGBL_OB_20140328_19/LGBL_
https://www.land-oberoesterreich.gv.at/174948.htm
http://www.assistenz.ooe.gv.at/770_DEU_HTML.htm

Meyer, H., Feindt, A. & Fichten, W. (2007). Was wissen wir Uber erfolgreiche Un-
terrichtsentwicklung? Wirksame Strategien und Mal3nahmen. In: Friedrich Jahres-
heft. Heft XXV, 90-94.

Miller, U.B. (2014). Kinder im verzahnten Ubergang vom Elementar- zum Primar-
bereich. Opladen, Berlin & Toronto: Budrich UniPress.

Neuenschwander, M. (2007). Bedingungen und Anpassungsprozesse bei erwar-
tungswidrigen Bildungsverlaufen. In T. Eckert (Hg.): Ubergange im Bildungswesen.
Munster: Waxmann.

Neuf3, N. (2009). Biographisch bedeutsames Lernen. Empirische Studien Uber
Lerngeschichten in der Lehrerbildung. Opladen & Farmington Hills: Budrich.

Neuf3, N. (2010). Grundwissen Elementarpadagogik. Ein Lehr- und Arbeitsbuch.
Berlin: Cornelsen.

Niesel, R. (2004). Einschulung — Der Ubergang vom Kindergarten in die Grund-
schule. In E. Schumacher (Hg.): Ubergange in Bildung und Ausbildung. Gesell-
schatftliche, subjektive und padagogische Relevanzen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

OECD (2006). Starting strong. Early childhood education and care policy. Lander-
bericht fur Osterreich. http://www.oecd.org/austria/36657509.pdf (letzter Aufruf am
20. 7. 2015 um 22.29 Uhr).

OECD (2012). Starting Strong lll. Eine Qualitats-Toolbox fur die frihkindliche Bil-
dung, Betreuung und Erziehung. www.fruehe-chancen.de/filead-
min/PDF/Archiv/starting_strong.pdf (letzter Aufruf am 11. 3. 2016 um 10.24 Uhr).

OECDa (2014). ,Indicator C2: How do early childhood education systems differ
around the world?“. In OECD: Education at a Glance 2014. OECD Indicators. Paris:
OECD Publishing.

Oehlmann, S., Manning- Chlechowitz, Y. & Sitter, M. (2011). Frihpadagogische
Ubergangsforschung. Von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule. Wein-
heim und Minchen: Juventa.

Oelkers, J. (2003). Wie lernt ein Bildungssystem? In T. Brisemeister & K.-D. Eubel
(Hg.): Zur Modernisierung der Schule. Leitideen — Konzepte — Akteure. Bielefeld:
Transcript.

Oelkers, J. (2003). Unterricht und Effizienz: Probleme der Schulentwicklung. In T.
Brisemeister & K.-D. Eubel (Hg.): Zur Modernisierung der Schule. Leitideen — Kon-
zepte — Akteure. Bielefeld: Transcript.

Oberhuemer, P. (2003). Bildungsprogrammatik fur die Vorschuljahre. Ein internati-
onaler Vergleich. In W. E. Fthenakis (Hg.): Elementarpddagogik nach PISA. Wie
aus Kindertagesstatten Bildungseinrichtungen werden kénnen. Freiburg im Breis-
gau: Herder.

289


http://www.fruehe-chancen.de/fileadmin/PDF/Archiv/starting_strong.pdf
http://www.fruehe-chancen.de/fileadmin/PDF/Archiv/starting_strong.pdf

Ophuysen, St. (2005). GestaltungsmaRnahmen zum Ubergang von der Grund-
schule zur weiterfihrenden Schule. In H.G. Holtappels & K. Hohmann (Hg.): Schul-
entwicklung und Schulwirksamkeit. Systemsteuerung, Bildungschancen und Ent-
wicklung in der Schule. Weinheim und Miinchen: Juventa.

Oser, F.K. & Oelkers, J. (2001). Die Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme. Von
der Allrounderbildung zur Ausbildung professioneller Standards. Zurich: Riegger.

Padagogische Hochschule Oberdsterreich (2009). Curriculum Lehrgang Schul-
management fur Schulleiterinnen. Linz: PH OO.

Padagogische Hochschule Oberdsterreich & Johannes Kepler Universitat
Linz (2013). Curriculum fur das Aufbaustudium Schulmanagement. Linz: PH OO &
JKU.

Paseka, A., Schratz, M. & Schrittesser, |. (2011). Padagogische Professionalitat:
qguer denken — umdenken — neu denken. Impulse fir next practice im Lehrberuf.
Wien: Facultas.

Pfaller-Rott, M. (2010). Migrationsspezifische Elternarbeit beim Transitionsprozess
vom Elementar- zum Primarbereich. Eine explorative Studie an ausgewahlten Kin-
dertagesstatten und Grundschulen mit hohem Migrationsanteil. Berlin: Wissen-
schaftlicher Verlag.

Porst, R. (2009). Fragebogen. Ein Arbeitsbuch. Wiesbaden: VS Verlag fur Sozial-
wissenschaften.

Probstel, C. (2008). Lehrerkooperation und die Umsetzung von Innovationen. Eine
Analyse der Zusammenarbeit von Lehrkraften aus Perspekive der Bildungsfor-
schung und der Arbeits- und Organisationspsychologie. In P. Buchwald & T. Rin-
geisen (Hg.): Angewandte Stress- und Bewaltigungsforschung. Berlin: Logos.

Probstel, C. & Soltau A. (2012). Lehrerkooperation aus organisationssoziologi-
scher Sicht. In E. Baum, T.-S. Idel & H. Ullrich (Hg.): Kollegialitdt und Kooperation
in der Schule. Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Raab-Steiner, E. & Benesch, M. (2008). Der Fragebogen. Von der Forschungs-
idee zur SPSS-Auswertung. Wien: Facultas.

Rabe-Kleberg, U. (2010). Bildungsarmut von Anfang an? Uber den Beitrag des
Kindergartens im Prozess der Reproduktion sozialer Ungleichheit. In H.-H. Kriger,
U. Rabe-Kleberg, R.-T. Kramer & J. Budde (Hg.): Bildungsungleichheit revisited.
Bildung und soziale Ungleichheit vom Kindergarten bis zur Hochschule. Wiesbaden:
VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Rathmer, B. (2012). Kita und Grundschule: Kooperation und Ubergangsgestaltung.
Konzeption — Empirische Bestandsaufnahme — Perspektiven. Miinster: Waxmann.

290



Rauscher, H. (2001). Schulleiter-Handbuch. Verandertes Lehrerimage als Heraus-
forderung fiur die Schulleitungen. Minchen: Oldenbourg Schulbuchverlag.

Reicher-Pirchegger, L. (2012). Aufbruch oder Umbruch. Reformabsichten und Be-
rufsbild im elementarpadagogischen Kontext. In A. Holzinger (Hg.): Frihe Bildung.
Projekte, Befunde, Perspektiven. Graz: Leykam.

Reicher-Pirchegger, L. (2014). Der Schulanfang — Ein neuer Anfang? Bildungs-
wege vom Kindergarten in die Volksschule als weiterhin existierende Herausforde-
rung. In: Erziehung und Unterricht. Osterreichische Padagogische Zeitschrift. Heft
5-6, 387-397.

Reusser, K., Pauli, C. & Elmer, A. (2011). Berufsbezogene Uberzeugungen von
Lehrerinnen und Lehrern. In E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hg.): Hand-
buch der Forschung zum Lehrberuf. Minster: Waxmann.

Riha, M. & Frohlich, I. (2014). Verein Kinder in Wien. ,Bachelor of Arts: Bildung
und Erziehung +“. http://www.babeplus.at (letzter Aufruf am 19. 5. 2014 um 5.52
Uhr).

Rosenbusch, H. S. (1991). Kooperation als Einladung, gemeinsam Schule zu ge-
stalten — Kommunikationsstrukturen und ihre Wirkungen im dienstlichen Verkehr
der Schule. In J. Wissinger & H. S. Rosenbusch (Hg.): Schulleiter-Handbuch. Moti-
vation durch Kooperation. Band 58. Braunschweig: SL Verlag.

Rost, D. H. (2007). Interpretation und Bewertung padagogisch-psychologischer
Studien. Weinheim und Basel: Beltz.

Roth, X. (2014). Handbuch Elternarbeit. Bildungs- und Erziehungspartnerschaft in
der Kita. Freiburg im Breisgau: Herder.

Rothland, M. (2007). Wann gelingen Unterrichtsentwicklung und Kooperation?
Rahmenbedingungen und Perspektiven. In: Friedrich Jahresheft. Heft XXV, 90-94.

Rothland, M. (2012). Lehrerbildung und Kooperation. Programmatik, Ausbildungs-
realitat und Befunde zu den Voraussetzungen von Lehramtsstudierenden fur die
kollegiale Zusammenarbeit im Beruf. In E. Baum, T.-S. Idel & H. Ullrich (Hg.): Kol-
legialitat und Kooperation in der Schule. Theoretische Konzepte und empirische Be-
funde. Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Robe, E. (2010). Mit Eltern kooperieren. Gelingensbedingungen fir eine vertrau-
ensvolle Zusammenarbeit. In: Friedrich Jahresheft. Heft XXVIII, 101.

Sacher, W. (2007). Kooperation zwischen Schule und Elternhaus. Gelingensbedin-
gungen und Stolpersteine. In: Friedrich-Jahresheft. Heft XXV, 84-85.

Sacher, W. (2013). Erziehungspartnerschaft mit Eltern: Grundlagen erfolgreicher
Elternarbeit. Vortrag. http://li.hamburg.de/contentblob/3998828/data/download-pdf-
vortrag-prof-sacher-2013-06-03.pdf (letzter Aufruf am 24. 11. 2014 um 00.39 Uhr).

291


http://www.babeplus.at/
http://li.hamburg.de/contentblob/3998828/data/download-pdf-vortrag-prof-sacher-2013-06-03.pdf
http://li.hamburg.de/contentblob/3998828/data/download-pdf-vortrag-prof-sacher-2013-06-03.pdf

Schauer, E. (2003). Kénnen Lehrveranstaltungen die Lern- und Weiterbildungsmo-
tivation von kunftigen Lehrerlnnen beeinflussen? In: Journal fir Lehrerinnen und
Lehrerbildung, Heft 3, 31-40.

Schetsche, M. (2001). Metatheorie und Analyseprogramm - Zum Doppelstatus der
relativistischen Problemtheorie. In: Soziale Probleme. Zeitschrift fir soziale Prob-
leme und soziale Kontrolle, Heft 1-2, 28-44.

Schetsche, M. (1996). Die Karriere sozialer Probleme. Soziologische Einflihrung.
Munchen: Oldenbourg.

Schlémerkemper, J. (2014). Leistungsmessung und die Professionalitat des Lehr-
berufs. In F.E. Weinert (Hg.). Leistungsmessungen in Schulen. Weinheim u.a.:
Beltz.

Schmich, J. & Schreiner, C. (2010). BIFIE-Report 4/2010: TALIS 2008: Schule
als Lernumfeld und Arbeitsplatz. Vertiefende Analysen aus dsterreichischer Per-
spektive. Graz: Leykam.

Schmidinger, E. (2002). Die neue Schuleingangsphase. Ein weiterer Schritt zur
kindgemafRen Grundschule. In: Unsere Kinder. Fachzeitschrift fir Kindergarten- und
Kleinkindpadagogik. Heft 5, 121-125.

Schonknecht, G. (2003). Lehrkréafte und Innovation. In T. Brisemeister & K.-D. Eu-
bel (Hg.): Zur Modernisierung der Schule. Leitideen — Konzepte — Akteure. Bielefeld:
Transcript.

Schreiner, C., Suchan, B. & Wallner-Paschon, C. (2009). PIRLS 2006. Osterrei-
chischer Expertenbericht Soziale Ungleichheit, Schullaufbahn und Testleistungen.
https://www.bifie.at/buch/875/6 (letzter Aufruf am 16. 8. 2015 um 14.30 Uhr).

Schumacher, E. (2004). Ubergéange in Bildung und Ausbildung. Gesellschaftliche,
subjektive und padagogische Relevanzen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Schimer, G. (1992). Unterschiede in der Berufsausibung von Lehrerinnen und
Lehrern. In: Zeitschrift fir Padagogik. Heft 5, 655-679.

Schweizer, H. (2007). Soziologie der Kindheit. Verletzlicher Eigen-Sinn. Wiesba-
den: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Sitter, M. (2011). Uber einige Machteffekte des gesellschaftspolitischen Bildungs-
diskurses. In S. Oehlmann, Y. Manning-Chlechowitz & M. Sitter (Hg.): Frihpéadago-
gische Ubergangsforschung. Weinheim und Miinchen: Juventa.

Speck-Hamdan, A. (2007). Die Eltern: wichtige Partner — schwierige Partner? In:
Zeitschrift Grundschule. Heft 3, 16-17.

292


https://www.bifie.at/buch/875/6

Stamm, M. (2013). Das Konzept der Schulfahigkeit. Analysen und Reflexionen vor
dem Hintergrund fruhkindlicher Bildungsforderung. In M. Stamm & D. Edelmann
(Hg.): Handbuch frahkindlicher Bildungsforschung. Wiesbaden: Springer.

Stanzel-Tischler, E. & Breit, S. (2009). Nationaler Bildungsbericht Osterreich
2009. Band 2. Salzburg: Bifie.

Statistik Austria (2007). Frauen und Manner in Osterreich. Statistische Analysen
zu geschlechtsspezifischen Unterschieden. Wien: Bundeskanzleramt — Bundesmi-
nisterin fiir Frauen, Medien und Offentlicher Dienst.

Stauber, B. & Walther, A. (2004). Ubergangsforschung aus soziologischer Per-
spektive: Entstandardisierung von Ubergangen im Lebenslauf junger Erwachsener.
In E. Schumacher (Hg.): Ubergange in Bildung und Ausbildung. Gesellschaftliche,
subjektive und padagogische Relevanzen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Steinert, B., Klieme, E., Merki, M., Débrich, P., Halbheer, U. & Kunz, A. (2006).
Lehrerkooperationen in der Schule: Konzeption, Erfassung, Ergebnisse. In: Zeit-
schrift fur Padagogik. Heft 2, 185-204.

Steffens, U. (1991). Kooperation in Kollegien und Schulqualitat — Empirische Be-
funde aus der Konstanzer Schulforschung. In J. Wissinger & H.S. Rosenbusch
(Hg.): Schulleiter-Handbuch. Motivation durch Kooperation. Band 58. Braun-
schweig: SL Verlag.

Steffens, U. & Bargel, T. (1993). Erkundungen zur Qualitat von Schule. Berlin:
Luchterhand.

Stichweh, R. (1994). Wissenschaft, Universitat, Professionen. Soziologische Ana-
lysen. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Suchan, B., Wallner-Paschon, C., Stottinger, E. & Bergmuller, S. (2007). PIRLS
2006. Internationaler Vergleich von Schilerleistungen. Erste Ergebnisse. Lesen in
der Grundschule. Graz: Leykam.

Terhart, E. (1992). Lehrerberuf und Professionalitat. In B. Dewe, W. Ferchhoff & F.-
O. Radtke (Hg.): Erziehen als Profession. Zur Logik professionellen Handelns in
padagogischen Feldern. Opladen: Leske und Budrich.

Terhart, E. (2003). Qualitat und Qualitatssicherung im Schulsystem: Hintergriinde
— Konzepte — Probleme. In T. Brisemeister & K.-D. Eubel (Hg.): Zur Modernisierung
der Schule. Leitideen — Konzepte — Akteure. Bielefeld: Transcript.

Terhart, E. (2011). Lehrerberuf und Professionalitat: Gewandeltes Begriffsver-
stéandnis — neue Herausforderungen. In: Zeitschrift fur PAdagogik, 57, Beiheft, 202-
224.

293



Tietze, W., Rossbach, H.-G. & Grenner, K. (2005). Kinder von 4 bis 8 Jahren. Zur
Qualitat der Erziehung und Bildung in Kindergarten, Grundschule und Familie.
Weinheim und Basel: Beltz.

Tietze, W. (2010). Padagogische Qualitat in Kitas: Schlisselfaktor Personal. In:
Journal fir Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Heft 1, 54-57.

Tippelt, R. (2004). Geleitwort. In E. Schumacher (Hg.): Ubergange in Bildung und
Ausbildung. Gesellschaftliche, subjektive und padagogische Relevanzen. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt.

Turner, V.W. (2013). Liminalitdt und Communitas. In A. Bellinger & D.J. Krieger
(Hg.): Ritualtheorien. Ein einfiuhrendes Handbuch. Wiesbaden: Springer VS.

Viernickel, S. & Lee, H.-J. (2004). Beginn der Kindergartenzeit. In E. Schumacher
(Hg.): Ubergange in Bildung und Ausbildung. Gesellschaftliche, subjektive und pa-
dagogische Relevanzen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Welzer, H. (1993). Transitionen. Zur Sozialpsychologie biografischer Wandlungs-
prozesse. Tubingen: Edition Diskord.

Werner, E. (2006). Wenn Menschen trotz widriger Umstande gedeihen — und was
man daraus lernen kann. In R. Welter-Enderlin & B. Hildenbrand (Hg.): Resilienz —
Gedeihen trotz widriger Umstande. Heidelberg: Carl Auer.

Werner, S. (2012). Wie kommt Kooperation in die Schule? Zum Spannungsverhéalt-
nis zwischen Interventionsidee und schulpraktischer Umsetzung. In E. Baum, T.-S.
Idel & H. Ullrich (Hg.): Kollegialitat und Kooperation in der Schule. Theoretische
Konzepte und empirische Befunde. Wiesbaden: Verlag fur Sozialwissenschaften.

Wissinger, J. (1991). Handlungsstrukturen der Mitarbeiterfihrung. In J. Wissinger
& H. S. Rosenbusch (Hg.): Schulleiter-Handbuch. Motivation durch Kooperation.
Band 58. Braunschweig: SL Verlag.

Wissinger, J. (2003). Rolle und Aufgaben der Schulleitung bei der Qualitatssiche-
rung und —entwicklung von Schulen. In T. Brisemeister & K.-D. Eubel (Hg.): Zur
Modernisierung der Schule. Leitideen — Konzepte — Akteure. Bielefeld: Transcript.

Wissinger, J. (2013). Schulleitungshandeln und Foérderung der Professionalitat un-
ter Lehrpersonen. Eine Analyse institutioneller und struktureller Entwicklungsbedin-
gungen. In S. Albisser, M. Keller-Schneider, & J. Wissinger (Hg.): Professionalitat
und Kooperation in Schulen. Beitrage zur Diskussion tber Schulqualitat. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt.

Wolf, W. (2009). Lehrplan der Volksschule mit Anmerkungen und Erg&nzungen.
Graz: Leykam.

294



Wo0rz, T. (2004). Die Entwicklung der Transitionsforschung. In W. Griebel & R. Nie-
sel (Hg.): Transitionen. Fahigkeit von Kindern in Tageseinrichtungen férdern, Ver-
anderungen erfolgreich zu bewaltigen. Weinheim und Basel: Beltz.

Wulf, C. (2008). Rituale. In H. Willems (Hg.): Lehr(er)buch Soziologie. Fr die pa-
dagogischen und soziologischen Studiengange. Wiesbaden: VS Verlag fur Sozial-
wissenschaften.

Wustmann, C. (2003). Was Kinder starkt. Ergebnisse der Resilienzforschung und
ihre Bedeutung fur die Praxis. In W. Fthenakis (Hg.): Elementarpadagogik nach
PISA. Wie aus Kindertagesstatten Bildungseinrichtungen werden kénnen. Freiburg
im Breisgau: Herder.

Wustmann, C. (2004). Resilienz. Widerstandsfahigkeit von Kindern in Tagesein-
richtungen fordern. In W. Fthenakis (Hg.): Beitrdge zur Bildungsqualitat. Weinheim
und Basel: Beltz.

Wustmann, C. (2012). Nicht ohne ein Miteinander. Die Moglichkeiten fur eine ge-
meinsame Bildungsverantwortung von Kindergarten und Volksschule im Rahmen
der Padagoglnnenbildung NEU. In: Zeitschrift Erziehung und Unterricht. Heft 7-8,
669-676.

Wustmann, C. (2014). Professionalisierung, oder: Von den schnell formulierten Er-
wartungen. In: Erziehung und Unterricht. Osterreichische Padagogische Zeitschrift.
Heft 5-6, 359-368.

Wist, J. & Wist, R. (2010). Der professionelle Umgang mit Kindern. In N. Neul3
(Hg.): Grundwissen Elementarpadagogik. Ein Lehr- und Arbeitsbuch. Berlin: Cor-
nelsen.

295



ANHANG

Fragebogen Kindergarten

Fragebogen Grundschule

296



Sehr geehrte Kindergartenleiterin!
Sehr geehrter Kindergartenleiter!

Ich darf Sie an dieser Stelle um eine mdglichst llickenlose Beantwortung der ange-
fuhrten Fragen ersuchen. Schreiben Sie Ihre Antwort bitte in die daflr vorgesehenen
Zeilen oder Kastchen bzw. kreuzen Sie das fur Sie Zutreffende an. Wenn nicht aus-
dricklich anders angefiuihrt, beschranken Sie sich dabei bitte auf eine Antwort. Danke!

Hinweis: Die Begriffe Kooperation und Zusammenarbeit
werden im selben Zusammenhang abwechselnd verwendet.

1. Wie viele Gruppen gibt es an ,,lhrem“ Kindergarten (inkl. Krabbelstube)?

Gruppen

2. Wie viele Schulanfanger/innen haben Sie im laufenden Kindergartenjahr
2008/09 insgesamt?

Schulanfanger/innen

3. An wie viele unterschiedliche Schulen wechseln die Schulanfanger/innen
»lhres® Kindergartens in der Regel?

o1
o 2
O 3
O mehr als 3 Schulen

4. Halten Sie persénlich eine Zusammenarbeit mit der Schule fur notwendig?

O Ja, in jedem Fall.

O Ja, unter bestimmten Voraussetzungen.
O Nein, eher nicht.

O Nein, Uberhaupt nicht.

5. Hat sich das Padagog/innen-Team ,,lhres“ Standortes lhres Wissens nach in
den letzten beiden Jahren mit dem Thema der ,,Bedeutung des Ubergangs
vom Kindergarten in die Grundschule fiir die kindliche Entwicklung®im Rahmen
einer Teambesprechung oder speziellen Fortbildung auseinandergesetzt?

O Ja, das eine oder andere Mal.
O Ja, in regelmaRigen Abstanden.
O Nein, meines Wissens bis jetzt noch nicht.

6. War ,,Kooperation mit der Schule® in den letzten beiden Jahren einmal
konkret Thema in einer lhrer Teambesprechungen?

O Ja, das ist es in regelmaRigen Abstanden.

O Ja, bei bestimmten Anlassen.

O Ja, das eine oder andere Mal auch ohne einen Anlass.
O Nein, bis jetzt noch nicht.



7. Wie hoch schitzen Sie die Bereitschaft ,lhres“ Padagog/innen-Teams zur

»Kooperation mit der Schule“ insgesamt ein?

Die Bereitschaft ist ...

sehr hoch hoch eher hoch ehe:ig|ed- niedrig sehr niedrig
O O O O O O

8.1. Besteht derzeit eine Zusammenarbeit zwischen ,,lhrem* Kindergarten und
einer Schule bzw. den Schulen an die die Schulanfanger/innen wechseln

Wenn Sie bei Frage 8.1.
dann bitte weiter zu Frage 9 auf Seite 4.

und wie haufig ist der Kontakt?

ooooao

Nein* angekreuzt haben,

Ja, wir haben etwa einmal pro Jahr Kontakt.
Ja, wir haben mehrmals pro Jahr Kontakt.

Ja, wir haben etwa einmal pro Monat Kontakt.
Ja, wir haben mehrmals pro Monat Kontakt.
Nein, es gibt derzeit keine Zusammenarbeit.

8.2. Worin bestehen die Kontakte? (Mehrfachantwort méglich)

Zum heutigen Zeitpunkt

Fur die Zukunft geplant

OO0 OO0OO0OO00O0O0

O

Ooono

Gemeinsamerr...

Planungstatigkeiten

Elternabende / Elternarbeit

Feste und Feiern

Nutzung von Raumlichkeiten
Austausch von Materialien

Projekte

Aktivitaten oder Aktionstage
Austausch tber Bildungsinhalte
(Sprachférderung, ...)

Austausch Uber die Erziehungsarbeit
Austausch Uber padagog. Themen
(Integration, frihzeitige Einschulung,...)

Gelegentliche Miteinbeziehung

der Kindergartenkinder in den
padagogischen Alltag der Schule
Gelegentliche Miteinbeziehung

der Schulkinder in den padagogischen
Alltag des Kindergartens

Hospitation im Kindergarten
Hospitation in der Schule

Sonstiges

OO0 OO0OO0OO0OoOoooo

O

ooag

Planungstatigkeiten

Elternabende / Elternarbeit

Feste und Feiern

Nutzung von Raumlichkeiten
Austausch von Materialien

Projekte

Aktivitaten oder Aktionstage
Austausch Uber Bildungsinhalte
(Sprachférderung, ...)

Austausch Uber die Erziehungsarbeit
Austausch Uber pddagog. Themen
(Integration, frihzeitige Einschulung,...)

Gelegentliche Miteinbeziehung

der Kindergartenkinder in den
padagogischen Alltag der Schule
Gelegentliche Miteinbeziehung

der Schulkinder in den padagogischen
Alltag des Kindergartens

Hospitation im Kindergarten
Hospitation in der Schule

Sonstiges




8.3. Findet diese Zusammenarbeit mit einer oder mehreren Schulen statt?

o1
o 2
o 3
O mehr als 3 Schulen

8.4. Wie lange dauert diese Kooperation schon an?

O O bis 1 Jahre
O 1 bis 3 Jahre
O 3 bis 5 Jahre
O langer als 5 Jahre

8.5. Welche Personen pflegen auf der einzelnen Ebene Kontakt?

Schule
O Schulleiter/in
O ein/e Lehrer/in
O mehrere Lehrer/innen

Kindergarten
O Kindergartenleiter/in
O ein/e Kindergartenp&dagog/in
O mehrere Kindergartenpadag/innen

8.6. Wie erleben Sie die Lehrkrafte im Umgang mit lhnen im beruflichen

Kontakt?
sehr sutreffend weniger nicht zu-

zutreffend zutreffend | treffend
Kindergartenpadagog/innen und Lehrer/innen sind 0 0 0 0
gleichberechtigte Partner/innen.
Die Kindergartenpadagog/innen haben Vertrauen 0 0 0 0O
in die Arbeit der Lehrer/innen.
Die Lehrer/innen haben Vertrauen in die Arbeit der 0 0 0 0
Kindergartenpadagog/innen.

8.7. Wie zufrieden sind Sie mit der Haufigkeit dieser Zusammenarbeit?

viel zu hdufig | zuhdufig | geraderichtig | etwas zu selten | viel zu selten
O O O O O
8.8. Wie beurteilen Sie die Qualitat dieser Zusammenarbeit?
weniger zufrie nicht
sehr gut gut durchschnittlich denstellend zufriedenstel-
lend
O O O O O

8.9. Wer leistet fur die Qualitat Ihrer Zusammenarbeit Ihrer Einschatzung nach

den grol3eren Beitrag?

O Kindergarten
O Schule
O beide in gleichen Anteilen



8.10. Wurde die Kooperation bisher schon einmal transparent gemacht?

O Ja, durch Offentlichkeitsarbeit (Medien, ...).

O Ja, durch Elterninformation.

O Ja, durch Information der Aufsichtsbehdrde bzw. der zustandigen
Fachabteilung.

O Nein, bisher nicht.

8.11. Existieren gemeinsame, schriftlich festgehaltene Zielvereinbarungen
zwischen ,,lhrem“ Kindergarten und ,,lhrem“ Kooperationspartner (Schule)?

Ja, diese liegen bereits auf.

Ja, diese sind gerade im Entstehen.

Nein, derzeit noch nicht, jedoch wir das fur die Zukunft.
Nein.

oooao

9. Wenn es bisher zwischen ,,lhrem“ Kindergarten und einer Schule noch zu
“:> keiner Kooperation gekommen ist, woran kdnnte das Ihrer Meinung nach
liegen? (Mehrfachantwort moglich, Erganzung wiinschenswert)

keine Notwendigkeit

kein Interesse beiderseits

mangelnde Bereitschaft der Kindergartenpéadagog/innen

mangelnde Bereitschaft der Lehrkrafte

keine gesetzliche Festlegung

haufiger Personalwechsel

Hemmschwelle im Umgang mit der jeweils anderen Berufsgruppe

keine oder zu geringe Akzeptanz des anderen Berufsstandes

mangelnde Zeit

beteiligte Personen haben zu unterschiedliche Vorstellungen von einer
Zusammenarbeit

personlicher Kontakt zwischen Personen beider Institutionen ist nicht vorhanden
zu groR3e raumliche Distanz zwischen den Einrichtungen

die Anzahl der Einrichtungen mit denen kooperiert werden soll ist zu hoch
Datenschutzgriinde

O 0 0000 O00Oooooooo

10. Wie empfinden Sie personlich die aktuelle Situation an ,,lhrem“ Standort
hinsichtlich ,,Kooperation mit der Schule®“?

Ich bin mit der Situation ...

senr zufrieden weniger nicht
zufrieden zufrieden zufrieden

O O O O




11. Wie wichtig ist Ihnen, dass die folgenden Aspekte in der padagogischen

Arbeit des Kindergartens Bertucksichtigung finden?

sehr
wichtig

wichtig

weniger
wichtig

nicht
wichtig

Forderung der Sprachentwicklung

O

O

O

O

Forderung der mathematischen Grundbildung

Férderung des logischen Denkens

Forderung des schlussfolgernden Denkens

Férderung von Konzentration und Ausdauer

Entwicklung konstruktiver Konfliktlbsungsstrategien

Forderung der Gemeinschaftsfahigkeit

Forderung der Selbststandigkeit

Starkung des Selbstwertgefihls

Forderung der Kreativitat

Forderung der Selbstorganisation in Bezug auf die
Aneignung von Wissen

Forderung der Reflexionsfahigkeit in Bezug auf das
eigene Tun und Handeln

Vermittlung einer Arbeitshaltung

Vermittlung ethisch religioser Aspekte

Vermittlung von Werten

Beaufsichtigung und Versorgung

Vermittlung von Regeln und Strukturen

Forderung der Motorik

Forderung der Wahrnehmung

Forderung der Experimentierfreude und Lernbereitschaft

Forderung von Toleranz und Akzeptanz

oo ooo0o0oojo00|o00o00O0oo|o|o|0Oo

oo oo ooooo0|oo0o0o0oooojo;o

oo oo ooooo0|oo0o0o0o0ooojo;o

Oooo oo ooooo|o|ojoo|jojoo|o| o0

12. Wie haufig werden Eltern an ,lhrem“ Kindergarten in die Arbeit

eingebunden?

mehrmals pro Monat

etwa einmal pro Monat

etwa alle zwei bis drei Monate
etwa ein- bis dreimal pro Jahr

oooag




13. Zu welchen Anlassen werden Eltern in die Arbeit an ,,lhrem“ Kindergarten
eingebunden? (Mehrfachantwort mdglich)

Elternabende

Entwicklungsgesprache

Mitarbeit bei Festen und Feiern

Mitarbeit bei Angeboten und Projekten

Mitarbeit und Unterstitzung im padagogischen Alltag
Mitarbeit und Unterstitzung in der Bildungsarbeit
Begleitpersonen bei Ausfliigen und anderen Aktivitaten
andere Anlasse

OoOooooooao

14. Wie schitzen Sie die Padagog/innen ,lhres“ Kindergartenstandortes im
Hinblick auf folgende Aussagen insgesamt ein?

stimmt stimmt stimmt stimmt
absolut | groBteils | Weniger | Uberhaupt
nicht
Die Péi_dagog/innen zeigen sich Veranderungen 0 0 0 0
gegenuber offen.
Die individuellen Voraussetzungen der Kinder bilden 0 0 0 0O
die Basis fur erste Lernanforderungen.
E_ine gezie!te Schulvorbereitung erfolgt freiwillig fir das 0 0 0 0
einzelne Kind.
Jede Padagog/in gestaltet die Schulvorbereitung O 0 0 O
individuell.
Die Padagog/innen bereiten die Kinder gezielt auf den 0 0 0 0
Ubergang in die Schule vor.

15. Wie und in welcher Intensitat wird Kooperation innerhalb der
Padagog/innen an ,lhrem“ Kindergarten sichtbar, wenn sie stattfindet?

regelmalig | manchmal selten nie
Gemeinsame Planung von Themenschwerpunkten fr 0 0 0
die eigene Gruppe
Planung gruppenubergreifender Angebote und 0 0 0O 0
Projekte
Austausch von Bildungsmitteln und Materialien O O O O
Austausch Uber die Bildungsarbeit O O O O
Austausch Uber den padagogischen Alltag O O O O
Gesprache mit erzieherischem Hintergrund bzw. O O O O
erzieherische Beweggrinde (Problemkinder, ...)
Abstimmung der Anforderungen in Bezug auf die 0 0 0 0
Schulvorbereitung
Gegenseitige Hospitationen O O O O
Organisatorische Absprachen O O O O




16. Welche Attribute charakterisieren am ehesten das soziale Klima und das
Gesprachsklima an ,,lhrem“ Kindergarten?

Kreuzen Sie bitte 4 davon an!

O freundschaftlich O sachlich

O reserviert O herzlich

O kollegial O unkollegial

O feindselig O offen

O wertschatzend O konfliktgeladen
O hilfsbereit O entspannt

17. In welchem Bereich liegt in etwa das durchschnittliche Alter des
Padagog/innen-Teams an ,,lhrem* Kindergarten?

O unter 35 Jahre
O 35 bis 45 Jahre
O 45 bis 55 Jahre
O Uber 55 Jahre

18. Angenommen, Sie stehen bereits in Kooperation mit einer Schule
oder streben eine solche fir die Zukunft an, wie wichtig erscheint es Ihnen,
sich folgende Aspekte als gemeinsame Ziele zu definieren?

sehr wichti weniger nicht

wichtig 91 wichtig | wichtig
Vertraut sein der Kinder mit Bezugspersonen O O O O
Vertraut sein der Kinder mit Raumlichkeiten O O O O
Ve_rtraut sein der Kinder mit alltdglichen Gepflogen- O O O O
heiten
Vertraut sein der Kinder mit Leistungsanforderungen O O O O
Gleiches Bildungsverstandnis O O O O
Abstimmung in Erziehungsfragen O O O O
Abstimmung der Vorbereitung auf den Schuleintritt O O O O
Abstimmung der Férderschwerpunkte auf 0 0 0 0
festgelegter Ebene
Gemeinsame Problembewaltigung auf festgelegter 0 0 0 0
Ebene
Abbau von Angsten und Vorurteilen O O O O
Gestaltung eines ,flieBenden“ Ubergangs O O O O




19. Kooperation mit der Schule wird angestrebt und soll gelingen. Wie wichtig

sind lIhrer Meinung nach folgende Aspekte?

sehr
wichtig

wichtig

weniger
wichtig

nicht
wichtig

Interesse und Bereitschaft der Schulleitung

O

O

O

(]

Interesse und Bereitschaft der Lehrkréfte

Interesse und Bereitschaft der Kindergartenleitung

Interesse und Bereitschaft der Kindergartenpadagog/innen

Interesse und Bereitschaft der Eltern zur aktiven Mitarbeit
und Unterstiuitzung

Personliche Beziehung zwischen den Leiter/innen beider
Einrichtungen

Personliche Beziehung zwischen Padagog/innen beider
Einrichtungen

Gleiches Ausbildungsniveau der Padagog/innen beider
Einrichtungen

Gemeinsame Fortbildung der Padagog/innen beider
Einrichtungen

Gleiche Bezahlung der Padagog/innen beider
Einrichtungen

Gleiche Arbeitszeiten der Padagog/innen beider
Einrichtungen

Anerkennung des zusatzlichen Arbeitsaufwandes als
Dienstzeit

RegelmaRige, gemeinsame Planungssitzungen und
Konferenzen

Kenntnis von Inhalten und Zielen der jeweils anderen
Institution

Einigkeit was die schulischen Voraussetzungen der Kinder
betrifft

Fixe Ansprechpartner/innen in jeder Institution

Raumliche Néhe der Einrichtungen

ool o,o oo o olo o oo oo OO

ool oo oo o oo o oo oooOo o

oo oo oo o oo o o o ooOooO0 O

oo o, 0o, oo oo oo o o oo oo




20. Welche Wirkungen / Effekte kann eine Kooperation mit der Schule aus
Ihrer Sicht haben?

auf jeden eher eher sicher

Fall schon nicht nicht
Anerkennung des Kindergartens als Bildungseinrichtung O O O O
Statuserhéhung der Kindergartenpadagog/innen O O O O
Statusminderung der Lehrkréfte O O O O
Erhéhung der Belastung insgesamt O O O O
Erhohung des Zeitaufwandes O O O O
Bereicherung in vieler Hinsicht O O O O
Entlastung fiir die Erziehungsarbeit auf lange Sicht O O O O
Entlastung fiir die Bildungsarbeit auf lange Sicht O O O O
Bessere Information tber die Kinder O O O O
Kontinuitat (,roter Faden®) in Erziehungsangelegenheiten O O O O
Kontinuitat (,roter Faden®) in Bildungsangelegenheiten O O O O

Abschliel3end ersuche ich Sie noch um Bekanntgabe erganzender Daten

Zu lhrer Person:

Geschlecht

O weiblich
O mannlich

Alter

unter 35 Jahre
35 bis 45 Jahre
45 bis 55 Jahre
Uber 55 Jahre

oooad

Wie lange haben Sie die Leitung dieses Kindergartens bereits inne?

Jahre (inkl. provisorische Leitung)

Sind Sie als Leiter/in freigestellt?

O ja
O nein




Zur Institution:

Wie groR3 ist die Gemeinde, in der ,lhr* Kindergarten liegt?

O
O
O
O

bis 2.500 Einwohner

2.500 bis 5.000 Einwohner
5.000 bis 10.000 Einwohner
10.000 bis 20.000 Einwohner
uber 20.000 Einwohner

Wer ist der Trager ,,lhres” Kindergartens?

ooooao

Caritas

Gemeinde / Magistrat
Kinderfreunde
Privattrager

Sonstige

Befinden sich in ,lhrer“ Gemeinde noch weitere Kindergarten?

O
O
O

Ja, einer.
Ja, mehrere.
Nein, wir sind der einzige Kindergarten.

Postleitzahl (freiwillige Angabe)

Erganzende Anmerkungen (bezogen auf den gesamten Fragebogen):

Herzlichen Dank fur Ilhre Mitarbeit!



Sehr geehrte Schulleiterin!
Sehr geehrter Schulleiter!

Ich darf Sie an dieser Stelle noch um eine moglichst lickenlose Beantwortung der
angefihrten Fragen ersuchen. Schreiben Sie Ihre Antwort bitte in die dafur vorgese-
henen Zeilen oder Késtchen bzw. kreuzen Sie das fur Sie Zutreffende an. Wenn nicht
ausdrucklich anders angefluhrt, beschranken Sie sich dabei bitte auf eine Antwort.
Danke!

Hinweis: Die Begriffe Kooperation und Zusammenarbeit
werden im selben Zusammenhang abwechselnd verwendet.

1. Wie viele Klassen gibt es an ,lhrer“ Schule (inkl. Vorschule)?

Klassen

2. Wie viele Schulanfanger/innen erwarten Sie voraussichtlich fir das
Schuljahr 2009/2010?

Schulanfanger/innen

3. Aus wie vielen Kindergarten kommen die Schulanfanger/innen in der Regel
zu Ihnen an die Schule?

O 1
o2
O 3
O mehr als 3 Kindergéarten

4. Halten Sie personlich eine Zusammenarbeit mit dem Kindergarten fur
notwendig?

O Ja, in jedem Fall.

O Ja, unter bestimmten Voraussetzungen.
O Nein, eher nicht.

O Nein, Gberhaupt nicht.

5. Hat sich das Lehrer/innen-Team ,,lhres‘ Standortes lhres Wissens nach in
den letzten beiden Jahren mit dem Thema der ,,Bedeutung des Ubergangs
vom Kindergarten in die Grundschule fiir die kindliche Entwicklung®im Rahmen
einer Konferenz oder speziellen Fortbildung auseinandergesetzt?

O Ja, das eine oder andere Mal.
O Ja, in regelmaRigen Abstanden.
O Nein, meines Wissens bis jetzt noch nicht.

6. War ,,Kooperation mit dem Kindergarten® in den letzten beiden Jahren
einmal konkret Thema in einer lhrer Konferenzen?

Ja, das ist es in regelméRigen Abstanden.

Ja, bei bestimmten Anlassen.

Ja, das eine oder andere Mal auch ohne einen Anlass.
Nein, bis jetzt noch nicht.

oooao



7. Wie hoch schitzen Sie die Bereitschaft ,,lhres“ Lehrer/innen-Teams zur
»Kooperation mit dem Kindergarten® insgesamt ein?

Die Bereitschaft ist ...

sehr hoch

hoch

eher hoch

eher niedrig

niedrig

sehr niedrig

O

O

O

O

O

O

8.1. Besteht derzeit eine Zusammenarbeit zwischen ,,lhrer® Schule und einem

Wenn Sie bei Frage 8.1. ,,Nein* angekreuzt haben,
dann bitte weiter zu Frage 9 auf Seite 4.

Kindergarten aus dem Schulanfanger/innen zu lhnen kommen und wie

héaufig ist der Kontakt?

ooooo

Ja, wir haben etwa einmal pro Jahr Kontakt.
Ja, wir haben mehrmals pro Jahr Kontakt.

Ja, wir haben etwa einmal pro Monat Kontakt.
Ja, wir haben mehrmals pro Monat Kontakt.
Nein, es gibt derzeit keine Zusammenarbeit.

8.2. Worin bestehen die Kontakte? (Mehrfachantwort méglich)

Zum heutigen Zeitpunkt

Fir die Zukunft geplant

O OO0 OO0OOOoo0ooOooo

ooo

Gemeinsamerr...
Planungstatigkeiten O Planungstatigkeiten
Elternabende / Elternarbeit O Elternabende / Elternarbeit
Feste und Feiern O Feste und Feiern
Nutzung von Raumlichkeiten O Nutzung von Raumlichkeiten
Austausch von Materialien O Austausch von Materialien
Projekte O Projekte
Aktivitaten oder Aktionstage O Aktivitaten oder Aktionstage
Austausch Uber Bildungsinhalte O Austausch tber Bildungsinhalte
(Sprachférderung, ...) (Sprachférderung, ...)
Austausch uber die Erziehungsarbeit O Austausch uber die Erziehungsarbeit
Austausch Uber padagog. Themen O Austausch lUber padagog. Themen
(Integration, frihzeitige Einschulung,...) (Integration, frihzeitige Einschulung,...)
Gelegentliche Miteinbeziehung O Gelegentliche Miteinbeziehung
der Kindergartenkinder in den der Kindergartenkinder in den
padagogischen Alltag der Schule padagogischen Alltag der Schule
Gelegentliche Miteinbeziehung O Gelegentliche Miteinbeziehung
der Schulkinder in den padagogischen der Schulkinder in den padagogischen
Alltag des Kindergartens Alltag des Kindergartens
Hospitation im Kindergarten O Hospitation im Kindergarten
Hospitation in der Schule O Hospitation in der Schule
Sonstiges O Sonstiges




8.3. Findet diese Zusammenarbeit mit einem oder mehreren Kindergéarten statt?

O 1
a 2
O 3
O mehr als 3 Kindergarten

8.4. Wie lange dauert diese Kooperation schon an?

O O bis 1 Jahre
O 1 bis 3 Jahre
O 3 bis 5 Jahre
O langer als 5 Jahre

8.5. Welche Personen pflegen auf der einzelnen Ebene Kontakt?

Schule Kindergarten
O Schulleiter/in O Kindergartenleiter/in
O ein/e Lehrer/in O ein/e Kindergartenp&dagog/in
O mehrere Lehrer/innen O mehrere Kindergartenpadagog/innen

8.6. Wie erleben Sie die Kindergartenpadagog/innen im Umgang mit lhnen im
beruflichen Kontakt?

sehr weniger nicht
zutreffend 2utreffend zutreffend | zutreffend

Kindergartenpadagog/innen und Lehrer/innen sind 0 0 0 0
gleichberechtigte Partner/innen.
Die Kindergartenpadagog/innen haben Vertrauen 0 0 0 0
in die Arbeit der Lehrer/innen.
Die Lehrer/innen haben Vertrauen in die Arbeit der 0 0 0 0
Kindergartenpadagog/innen.

8.7. Wie zufrieden sind Sie mit der Haufigkeit dieser Zusammenarbeit?

viel zu haufig | zu hdufig | geraderichtig | etwas zu selten | viel zu selten

O O O O O

8.8. Wie beurteilen Sie die Qualitat dieser Zusammenarbeit?

sehr gut ut durchschnittlich weniger nicht
g g zufriedenstellend | zufriedenstellend
O O O O O

8.9. Wer leistet fur die Qualitat Ihrer Zusammenarbeit Ihrer Einschatzung nach
den grol3eren Beitrag?

O Kindergarten
O Schule
O beide in gleichen Anteilen




8.10. Wurde die Kooperation bisher schon einmal transparent gemacht?

O
O
O
O

Ja, durch Offentlichkeitsarbeit (Medien, ...).

Ja, durch Elterninformation.

Ja, durch Information der Schulbehdrde (BSR oder LSR).
Nein, bisher nicht.

8.11. Existieren gemeinsame, schriftlich festgehaltene Zielvereinbarungen
zwischen ,lhrer” Schule und ,,lhrem* Kooperationspartner (KIGA)?

O
O
O
O

Ja, diese liegen bereits auf.

Ja, diese sind gerade im Entstehen.

Nein, derzeit noch nicht, jedoch planen wir das fir die Zukunft.
Nein.

9. Wenn es bisher zwischen ,lhrer“ Schule und einem Kindergarten noch zu
keiner Kooperation gekommen ist, woran kénnte das Ihrer Meinung nach
liegen? (Mehrfachantwort mdglich, Erganzung wiinschenswert)

0 O 0000 O00O0OO0o0ooood

keine Notwendigkeit

kein Interesse beiderseits

mangelnde Bereitschaft der Kindergartenpédagog/innen

mangelnde Bereitschaft der Lehrkrafte

keine gesetzliche Festlegung

haufiger Personalwechsel

Hemmschwelle im Umgang mit der jeweils anderen Berufsgruppe

keine oder zu geringe Akzeptanz des anderen Berufsstandes

mangelnde Zeit

beteiligte Personen haben zu unterschiedliche Vorstellungen von einer
Zusammenarbeit

personlicher Kontakt zwischen Personen beider Institutionen ist nicht vorhanden
zu grol3e rdumliche Distanz zwischen den Einrichtungen

die Anzahl der Einrichtungen mit denen kooperiert werden soll ist zu hoch
Datenschutzgriinde

10. Wie empfinden Sie personlich die aktuelle Situation an ,lhrem“ Standort
hinsichtlich ,,Kooperation mit dem Kindergarten*“?

Ich bin mit der Situation...

sehr zufrieden weniger nicht
zufrieden zufrieden zufrieden
O O O O




11. Wie wichtig ist Ihnen, dass die folgenden Aspekte in der padagogischen

Arbeit des Kindergartens Bertucksichtigung finden?

sehr
wichtig

wichtig

weniger
wichtig

nicht
wichtig

Forderung der Sprachentwicklung

O

O

O

(]

Forderung der mathematischen Grundbildung

Forderung des logischen Denkens

Forderung des schlussfolgernden Denkens

Forderung von Konzentration und Ausdauer

Entwicklung konstruktiver Konfliktlésungsstrategien

Forderung der Gemeinschaftsfahigkeit

Forderung der Selbststandigkeit

Starkung des Selbstwertgefiihls

Férderung der Kreativitat

Forderung der Selbstorganisation in Bezug auf die
Aneignung von Wissen

Forderung der Reflexionsfahigkeit in Bezug auf das
eigene Tun und Handeln

Vermittlung einer Arbeitshaltung

Vermittlung ethisch religidser Aspekte

Vermittlung von Werten

Beaufsichtigung und Versorgung

Vermittlung von Regeln und Strukturen

Férderung der Motorik

Forderung der Wahrnehmung

Forderung der Experimentierfreude und Lernbereitschaft

Forderung von Toleranz und Akzeptanz

ooooooooyo,|0| 0000000000

o/oooooo/o0o0,0| 0000000000

o/oooooo/o0oo0,0| 0000000000

O oo0lo0ooo0oooo0 o o0ooojooo|oo|o|o

12. Wie haufig werden Eltern an ,lhrer“ Schule in die Arbeit eingebunden?

mehrmals pro Monat

etwa einmal pro Monat

etwa alle zwei bis drei Monate
etwa ein- bis dreimal pro Jahr

oooag




13. Zu welchen Anlassen werden Eltern in die Arbeit an ,,lhrer“ Schule
eingebunden? (Mehrfachantwort mdglich)

Elternabende

Entwicklungsgesprache

Mitarbeit bei Festen und Feiern

Mitarbeit bei Angeboten und Projekten

Mitarbeit und Unterstiitzung im padagogischen Alltag
Mitarbeit und Unterstiitzung in der Bildungsarbeit
Begleitpersonen bei Ausfligen und anderen Aktivitaten
andere Anlasse

OoOoO00ooon

14. Wie schiatzen Sie die Lehrkréafte ,,lhres“ Schulstandortes im Hinblick auf
folgende Aussagen insgesamt ein?

stimmt stimmt stimmt stimmt
absolut | groBteils | Weniger | Uberhaupt
nicht
Die Lehrkrafte zeigen sich Verdnderungen gegentber 0 0 0 0
offen.
Frontalunterricht ist die am haufigsten eingesetzte 0 0 0 0O
Unterrichtsmethode.
Offener und individualisierender Unterricht bildet die am 0 0 0 0
haufigsten eingesetzte Unterrichtsmethode.
Die individuellen Voraussetzungen der Kinder bilden die 0 0 0 0O
Basis fur erste Lernanforderungen.
Die Steigerung der Lernanforderungen in der ersten
Klasse erfolgt langsam und den Voraussetzungen der O O O O
Kinder angepasst.
Uber Dauer und Einhaltung einer Schuleingangsphase 0 0 0 0
herrscht Einigkeit.
QeQe_ Lehrkraft gestaltet die Schuleingangsphase 0 0 0 0
individuell.
15. Wie und in welcher Intensitat wird Kooperation innerhalb der Lehrkréfte an
»lhrer“ Schule sichtbar, wenn sie stattfindet?
regelmalig | manchmal selten nie
Gemeinsame Unterrichtsvorbereitungen O O O O
Planung klassenlbergreifender Angebote und Projekte O O O O
Austausch von Unterrichtsmaterialien O O O O
Austausch tber die Bildungsarbeit O O O O
Austausch tber den padagogischen Alltag O O O O
Gesprache mit erzieherischem Hintergrund bzw. erzie- 0 O O O
herische Beweggriinde (Problemkinder, ...)
Erstellung gemeinsamer Tests oder Schularbeiten O O O O
Gegenseitige Hospitationen O O O O
Organisatorische Absprachen O O O O




16. Welche Attribute charakterisieren am ehesten das soziale Klima und das
Gesprachsklima an ,,lhrer” Schule?

Kreuzen Sie bitte 4 davon an!

O freundschaftlich O sachlich

O reserviert O herzlich

O kollegial O unkollegial

O feindselig O offen

O wertschatzend O konfliktgeladen
O hilfsbereit O entspannt

17. In welchem Bereich liegt in etwa das durchschnittliche Alter des
Lehrer/innen-Teams an ,,lhrer*“ Schule?

O unter 35 Jahre
O 35 bis 45 Jahre
O 45 bis 55 Jahre
O Uber 55 Jahre

18. Angenommen, Sie stehen bereits in Kooperation mit einem Kindergarten
oder streben eine solche fir die Zukunft an, wie wichtig erscheint es Ihnen,
sich folgende Aspekte als gemeinsame Ziele zu definieren?

sehr wichti weniger nicht

wichtig 91 wichtig | wichtig
Vertraut sein der Kinder mit Bezugspersonen O O O O
Vertraut sein der Kinder mit Raumlichkeiten O O O O
Ve_rtraut sein der Kinder mit alltdglichen Gepflogen- O O O O
heiten
Vertraut sein der Kinder mit Leistungsanforderungen O O O O
Gleiches Bildungsverstandnis O O O O
Abstimmung in Erziehungsfragen O O O O
Abstimmung der Vorbereitung auf den Schuleintritt O O O O
Abstimmung der Férderschwerpunkte auf festgeleg- 0 0 0 0
ter Ebene
Gemeinsame Problembewaltigung O O O O
Abbau von Angsten und Vorurteilen O O O O
Gestaltung eines ,flieRenden“ Ubergangs O O O O




19. Kooperation mit dem Kindergarten wird angestrebt und soll gelingen. Wie

wichtig sind Ihrer Meinung nach folgende Aspekte?

sehr
wichtig

eher
wichtig

weniger
wichtig

nicht
wichtig

Interesse und Bereitschaft der Schulleitung

O

O

O

(]

Interesse und Bereitschaft der Lehrkréfte

Interesse und Bereitschaft der Kindergartenleitung

Interesse und Bereitschaft der Kindergartenpadagog/innen

Interesse und Bereitschaft der Eltern zur aktiven Mitarbeit
und Unterstiuitzung

Personliche Beziehung zwischen den Leiter/innen beider
Einrichtungen

Personliche Beziehung zwischen Padagog/innen beider
Einrichtungen

Gleiches Ausbildungsniveau der Padagog/innen beider
Einrichtungen

Gemeinsame Fortbildung der Padagog/innen beider
Einrichtungen

Gleiche Bezahlung der Padagog/innen beider
Einrichtungen

Gleiche Arbeitszeiten der Padagog/innen beider
Einrichtungen

Anerkennung des zusatzlichen Arbeitsaufwandes als
Dienstzeit

RegelmaRige, gemeinsame Planungssitzungen und
Konferenzen

Kenntnis von Inhalten und Zielen der jeweils anderen
Institution

Einigkeit was die schulischen Voraussetzungen der Kinder
betrifft

Fixe Ansprechpartner/innen in jeder Institution

Raumliche Néhe der Einrichtungen

ool o,o oo o olo o oo oo OO

ool oo oo o oo o oo oooOo o

oo oo oo o oo o o o ooOooO0 O

oo o, 0o, oo oo oo o o oo oo




20. Welche Wirkungen / Effekte kann eine Kooperation mit dem Kindergarten

aus lhrer Sicht haben?

auf jeden
Fall

eher
schon

eher
nicht

sicher
nicht

Anerkennung des Kindergartens als Bildungseinrichtung

O

O

O

O

Statuserh6hung der Kindergartenpadagog/innen

Statusminderung der Lehrkréfte

Erhéhung der Belastung insgesamt

Erhohung des Zeitaufwandes

Bereicherung in vieler Hinsicht

Entlastung fiir die Erziehungsarbeit auf lange Sicht

Entlastung fiir die Bildungsarbeit auf lange Sicht

Bessere Information tUber die Kinder

Kontinuitat (,roter Faden®) in Erziehungsangelegenheiten

Kontinuitat (,roter Faden) in Bildungsangelegenheiten

o ojoooooo| oo

o ojoooooo| oo

O oojooojooo|o

O ooooooo| oo

Abschliel3end ersuche ich Sie noch um Bekanntgabe erganzender Daten

Zu lhrer Person:

Geschlecht

O weiblich
O mannlich

Alter

unter 35 Jahre
35 bis 45 Jahre
45 bis 55 Jahre
Uber 55 Jahre

oooad

Wie lange haben Sie die Leitung dieser Schule bereits inne?

Sind Sie als Leiter/in freigestellt?

O ja
O nein

Jahre (inkl. provisorische Leitung)




Zur Institution:

Wie groB ist die Gemeinde, in der ,lhre*“ Schule liegt?

bis 2.500 Einwohner

2.500 bis 5.000 Einwohner
5.000 bis 10.000 Einwohner
10.000 bis 20.000 Einwohner
uber 20.000 Einwohner

ooooao

Befinden sich in ,,lhrer“ Gemeinde noch weitere Schulen?

O Ja, eine.
O Ja, mehrere.
O Nein, wir sind die einzige Schule.

Postleitzahl (freiwillige Angabe)

Erganzende Anmerkungen (bezogen auf den gesamten Fragebogen):

Herzlichen Dank fur lhre Mitarbeit!



.lch erklare: Ich habe die vorgelegte Dissertation selbstandig, ohne unerlaubte
fremde Hilfe und nur mit den Hilfen angefertigt, die ich in der Dissertation angegeben
habe. Alle Textstellen, die wortlich oder sinngemalf aus verdoffentlichten Schriften ent-
nommen sind, und alle Angaben, die auf mundlichen Auskinften beruhen, sind als
solche kenntlich gemacht. Bei den von mir durchgefuihrten und in der Dissertation
erwahnten Untersuchungen habe ich die Grundsétze guter wissenschaftlicher Praxis,
wie sie in der 'Satzung der Justus-Liebig-Universitat Giel3en zur Sicherung guter wis-

senschaftlicher Praxis’ niedergelegt sind, eingehalten.”

GielRen, am 15. Dezember 2016



